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O Einleitung

0.1 Verortung und Problemaufriss

Die Diplomarbeit mit dem Titel ,Dialogisch-konfessioneller Religionsunterricht an
Berufsbildenden Hoheren Schulen — Eine Lehrplansynopse und Lehrstiickdidaktik® ist
Teil der ,Forschungsgruppe dk:RU‘, bestehend aus der Kirchlich-Pédagogischen
Hochschule (KPH) Wien/Krems und der Universitit Wien. Diese widmet sich, im
Anschluss an die Evaluationsstudie des Unterrichtsmodells des dialogisch-konfessionellen
Religionsunterrichts (dk:RU) in der Stadt Wien,* der Weiterentwicklung des dk:RU und
gliedert sich in vier unterschiedliche Teilgruppen, die sich jeweils mit offenen
(Problem-)Feldern und Desiderata der Evaluation auseinandersetzten. Das hier entworfene
Diplomarbeitsprojekt fokussiert dabei auf den Aspekt der Lehrplansynopse und einer
maoglichen didaktischen Umsetzung. Wie aus der Evaluationsstudie hervorging, waren
u.a. das Fehlen fachlich-didaktischer Unterstiitzung? sowie Fragen einer geeigneten
Lehrplanabstimmung wichtige Punkte bei Lehrpersonen, die Verunsicherung und
Irritationen auslOsten. Hier winschten sie sich mehr Anleitung, um im Schulalltag
aufgrund des organisatorischen Mehraufwandes entlastet zu werden. * Damit eng
verbunden ist die Frage einer ,,Didaktik des kooperativen Religionsunterrichts*#, die in

den vergangenen Jahren zunehmend Aufmerksamkeit erhalt.

0.2 Relevanz des Themas

Die Relevanz der Frage nach kooperativen Formen des Religionsunterrichts ist auf

mehreren Ebenen gegeben und geht (iber die Frage der Organisationsform® hinaus.

Auf gesellschaftspolitischer Ebene macht sich seit ldngerem eine weltanschauliche
Pluralisierung bemerkbar. Diese wird einerseits durch Sékularisierungstendenzen und eine
kritische bis ablehnende Haltung gegentiber (religiésen) Institutionen gekennzeichnet, die
ihrerseits zu einer zunehmenden institutionenungebundenen Religiositat filhren.® Weiters
fuhrten Migrationsbewegungen und religiése Transformationsprozesse in Europa (und

weltweit) zu einer heterogenen religiosen Landschaft, v. a. in Ballungszentren wie Wien.’

Vgl. Krobath/Lindner, 2017, 164-172; Lindner/Krobath, 2017.
Vgl. Krobath/Lindner, 2017, 170.

Vgl. ebd., 167.

Ebd., 170.

Vgl. Klutz, 2014, 116.

Vgl. Zulehner, 2020.

Vgl. Polak/Seewann, 2019.
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Angesichts dieser weltanschaulichen Diversitat ist es ein Gebot der Stunde, bereits friih
mit dieser Vielfalt leben zu lernen und eine dialogische und empathische Haltung
einzuuben. Vor allem religidse Heterogenitat wird in padagogischen Diskursen oft
vernachldssigt — vielfach mit dem Hinweis, Religion sei Privatsache und héatte in Schulen
nichts verloren. Angesichts oben beschriebener Transformationen sollte es jedoch
vielmehr Ziel sein, tber reines Lernen lber Religion hinauszugehen und Vielfalt an und

mit konkreten Personen zu (er)leben.®

Auf demokratiepolitischer Ebene wird hdufig konstatiert, dass Religion als Trennmarker
fungiere, der eine Klassengemeinschaft in kleine Gruppen separiert. Die Frage der
Begrundbarkeit eines konfessionellen RUs im Zusammenhang des schulischen
Heterogenitatsdiskurses ist eine hoch aktuelle, denn es wird kritisiert, wie in homogenen
Gruppen an Unterschieden gelernt werden soll.® Dies war u. a. in Norwegen ein Mitgrund,
einen konfessionsungebundenen Unterricht (RLE — Religion, livssyn og etikk) zu
implementieren mit dem Ziel, Religion als verbindendes Element zu erleben. Geférdert
werden soll dabei, den multireligidsen Hintergrund von Schiler*innen zu respektieren und
das Gesprach zwischen den Schiler*innen zu stiften, indem auf gegenseitiges
Verstandnis, Respekt und Dialogfahigkeit fokussiert wird.® Gerade dadurch konne in
einem kooperativen Modell ein wertvoller Beitrag zur Demokratieerziehung geleistet
werden. ! In dhnlicher Weise griffen Friedrich Schweitzer und Albert Biesinger den
Vorwurf auf, Religionsunterricht kénne Vorurteile befeuern und zu noch weiterer
,.ethnischer Separierung* und ,,Rassismus*!? filhren und hielten fest, dass dieses Argument
zu bedenken sei, allerdings einer allzu schnellen Vorverurteilung eines konfessionellen
Religionsunterrichts ebenso stark entgegen getreten werden muss, da dieser allzu leicht als
Sitindenbock fir ein tieferliegendes Problem fungiere. Die wichtigere Frage sei ndmlich,
wie solche Vorurteile im (Religions)Unterricht padagogisch adaquat aufgegriffen und

bearbeitet werden kénnen, da sie auch in gemeinsamen Unterrichtsformen auftreten.

Auf Ebene der Schulorganisation und Schulentwicklung sieht sich Schule in den letzten
Jahren durch die immer starker pragende Pluralisierung der Gesellschaft, v.a. in

8 Vgl. Lindner/Krobath, 2017, 227-228; Klutz, 2014, 119.

9 Vgl. Krobath/Lindner, 2017, 164; ebenso: Krainz, 2014 und bereits Schl(ter, 1999, 56.

10 Vgl z. B. Skeie, 2010, 24-36.

11 Danner, 2015, 49; mit ClauB Peter Sajak sei darauf verwiesen, dass kooperative Religionsunterrichtsmodelle jedoch
schon jetzt auch den Blick auf spétere interreligiose Zusammenarbeit (z. B. Islamische Religionslehre), als auch die
Zusammenarbeit mit Alternativfachern wie Ethik, Philosophie etc. im Blick haben muss (vgl. Sajak, 2018).

12 Schweitzer/Biesinger, 2002, 81: Sie verweisen hierbei auch auf Doedens, 1997.

13 vgl. Schweitzer/Biesinger, 2002, 81-83.



GroRstadten wie Wien, herausgefordert. Diese fiihrt am Beispiel des RU zu
organisatorischen Schwierigkeiten,** da neben dem bis dato mehrheitlich katholischen und
manchmal evangelischen RU nun islamischer, orthodoxer u. a. RU organisiert und in die
Stundenplidne integriert werden muss.!® Es ist davon auszugehen, dass die Zahl der
Schiler*innen ohne religioses Bekenntnis (dhnlich wie die der Gesamtbevoilkerung
Wiens) in den letzten Jahren weiter zugenommen hat.*® Gleichzeitig gerédt in manchen
Regionen Wiens der RU in eine immer prekdrer werdende Lage, indem er an den Rand
schulischer Wahrnehmung gedrangt wird.'” Hier stellt sich daher die Frage, wie dieser
Pluralitat im schulischen Alltag aus organisatorischer Sicht bzw. im Sinne einer
Weiterentwicklung von Schulkultur adiquat begegnet werden kann.*® Der dk:RU sieht

sich als eine mégliche Antwort auf Zukunft hin.

Aus theologisch-6kumenischer Perspektive spielte Wien spétestens seit der Zeit Kardinal
Konigs, einem Vorreiter der 6kumenischen Verstandigung, eine wichtige Rolle in der
Zusammenarbeit der verschiedenen christlichen Kirchen. Dabei kann sich das
okumenische Engagement vor allem auf die Ergebnisse des Il. Vaticanums stlitzen, das
hier in herausragender und einzigartiger Weise den Dialog zwischen den christlichen
Konfessionen forderte und viele Turen 6ffnen konnte (Unitatits Redintegratio) und das in
der Folge sowohl in gesamtkirchlichen (Ut unum sint) wie lokalen Dokumenten (,,Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts *° ; | Die Zukunft des konfessionellen

Religionsunterrichts“?%) und Initiativen weiter ausgebaut wurde.

Hier schlieBt zugleich die religionspadagogische Relevanz an: Diese Zusammenarbeit
wurde ab den 1990er Jahren — und vermehrt dann im neuen Jahrtausend — vor allem in
konfessionell-kooperativen Formen des RU (KoKoRU) im deutschsprachigen Raum
vertieft und weiterentwickelt. 2 Dabei haben sich neue Fragen aufgetan, deren
Beantwortung noch langer nicht abgeschlossen zu sein scheint.?? Das Modell des dk:RU
steht in dieser Entwicklungslinie und ist in diese Fragen religiésen Lernens in heterogenen

und pluralen Kontexten eingebettet (Konfessionslosigkeit; Verhaltnis und Verschiebung

14 In dhnlicher Weise wird dieses Argument bereits von Scheilke genannt (vgl. Scheilke, 1999, 16).

15 Klutz, 2014, 120; Danner, 2015, 47.

16 vgl. Lehner-Hartmann, 2020, 46 bzw. die Angaben in FuBnote 2.

7 vgl. Lehner-Hartmann, 2019a.

18 Klutz konstatierte, dass diesem Faktor eine bedeutende Rolle in der Frage nach Akzeptanz des Religionsunterrichts
zukommt (vgl. Klutz, 2014, 121).

19 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 1996.

20 \gl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 2016.

2L Vgl. Schweitzer/Biesinger 2002; Schweitzer et al., 2006; Pemsel-Maier/Weinhardt/Weinhardt, 2011; Schrdder,
2014a; Kenngott/Englert/Knauth, 2015; Woppowa et al., 2017.

22 Vql. hier paradigmatisch: Schambeck/Simojoki/Stogiannidis, 2019.



von Minoritats- und Mehrheitskonfessionen; Othering; Lernen an Differenz,
Begriffsbestimmung ,dialogisch’ — ,0kumenisch* —

,Perspektivenverschrinkung/-erweiterung* etc.).

Damit verbunden ist eine fachdidaktische Perspektive. In den (ber die vergangenen Jahre
erschienen Publikationen wurde in regelmaRigen Abstanden Uber eine geeignete Didaktik
des KoKoRU nachgedacht.?* Dennoch scheint es, dass viele dieser Reflexionen noch nicht
Eingang in die Praxis gefunden haben. Lehrpersonen des dk:RU ,hungern‘ nach
Materialien und fachdidaktischer Unterstuitzung, da sie selbst dies — angesichts der vielen
Herausforderungen im schulischen Alltag — nur schwierig vollbringen kdnnen. Hier
werden daher fachdidaktische Reflexionen, Lehrplansynopsen und auch didaktische
Materialien dringend bendtigt.?> Diese konnen auch einen Beitrag zu einem klareren
inhaltlichen Profil des Religionsunterrichts auf didaktischer Ebenen beitragen und
religionsdidaktische Ansétze favorisieren, welche besonders das eigene Nachdenken der
Schiiler*innen ins Zentrum stellen.?® ClauR Peter Sajak sieht dabei drei zentrale Bereiche
einer zu entwickelnden Didaktik, ndmlich die Orientierung an Schiiler*innen als ,,bildende
Subjekte* 27, Lehrer*innen als Lernbegleiter*innen in den Lernprozessen und an

Lerngegenstinden (sowohl theologisch wie religionskundlich).?

0.3 Forschungsziel und Forschungsfragen
Die Diplomarbeit mdchte diesem Desiderat in zweierlei Hinsicht begegnen:

(1) Anhand zuvor erarbeiteter Kriterien soll ein Werkzeug entworfen werden, um eine
Lehrplansynopse? fiir ein ausgewdahltes Thema durchzufiihren, und so Lehrpersonen des
dk:RU eine praktische Anleitung fur den Unterrichtsalltag geben zu kénnen. Besonders
sollen dabei die Aspekte der Kompetenz sowie des Inhalts bei der Analyse im

Vordergrund stehen.

(2) In einem zweiten Schritt wird zu der durchgefiihrten Lehrplansynopse ein

fachdidaktisches Modul erarbeitet. Dabei steht nicht primér eine genaue Stundenplanung

2 Siehe dazu auch tberblicksmaRig: Simojoki/Stogiannidis, 2019.

2 Gerade in den vergangenen zwei Jahren widmeten sich Forscher*innen vermehrt dieser Thematik.
Vgl. exemplarisch: Schambeck/Simojoki/Stogiannidis, 2019; Eisenhardt et al., 2018; Riegel, 2018; Woppowa et al.
2017. Siehe auch Religionspadagogische Beitrage 80 (2019) und Katechetische Blatter 143 (2018) 2 mit jeweiligen
Schwerpunktthemen.

% vgl. Krobath/Lindner, 2017, 167.

% vgl. Klutz, 2014, 121.

27 Sajak, 2018.

2 \gl. ebd.

2 Vgl. zu einem solchen Vorhaben, wenngleich fiir den naturwissenschaftlichen Bereich konzipiert, exemplarisch:
Szlovék, 2005.
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im Fokus, sondern (fach-)didaktische Uberlegungen einer Religionsdidaktik, die sich an
,dialogischem Lernen‘ orientiert. Vorgenommen wird eine literaturbasierte
Konzeptionierung und eine fachdidaktische Reflexion zu einem gewéhlten Thema anhand
des religionsdidaktischen Ansatzes der ,Elementarisierung3, der ,Lehrstiickdidaktik*3!
und der ,Kompetenzorientierung®, die zu einer ,elementaren kompetenzorientierten
Lehrstiickdidaktik® zusammengefihrt werden. Dadurch soll ein fachdidaktisch orientierter

Beitrag zu einer ,dialogischen® Religionsdidaktik geleistet werden.

Ziel dieser Arbeit ist es also, eine Lehrplansynopse fir den dk:RU an der BHS
durchzuftihren und ein darauf aufbauendes Themenmodul mit verschiedenen Bausteinen
im Sinne einer ,elementaren kompetenzorientierten Lehrstiickdidaktik® fiir die BHS zu
entwickeln. Was diese Arbeit jedoch nicht leisten mochte und kann ist ein fertiger
Entwurf, der eins zu eins fir den Unterricht Gbernommen werden kann. Dazu fehlen
sowohl jeweiliger schulischer Kontext wie auch die konfessionelle Zusammensetzung der
Klasse. Zudem mdochte diese Arbeit auch kein fertiges Lehrstick im Sinne Englerts
liefern. Der Bezug zur Lehrstuckdidaktik ist vielmehr auf Ebene der didaktischen
Prinzipien verortet. Eine Dramaturgie und Vorschlage fir mogliche Materialien fir den
Unterricht werden zwar angedeutet, die jeweilige didaktische Konkretisierung ist am

eigenen Standort nochmals gesondert vorzunehmen.

Folgende, daraus resultierende Forschungsfragen werden im dazu vorgesehenen Rahmen

einer Diplomarbeit beantwortet:

Wie lassen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Lehrplanen der einzelnen

christlichen Konfessionen, die am dk:RU in der BHS beteiligt sind, entdecken?

Welche Mdglichkeiten ergeben sich daraus fiir den Unterricht im Rahmen des dk:RU
an der BHS und wie lassen sich diese anhand eines ausgewahlten Themas didaktisch

Ubersetzen?

Der Aspekt der Gemeinsamkeiten und Unterschiede ist ein in der religionspadagogischen
Literatur breit auffindbares Narrativ3? im Zusammenhang kooperativer Unterrichtsmodelle
und soll auch dieser Arbeit zugrunde gelegt werden. Im Blick der Arbeit stehen neben den

theoretischen Uberlegungen immer auch die Unterrichtspraxis und Anforderungen der

30 Vgl. Schweitzer, 32018.
31 vgl. Englert, 2013.
32 Vgl inshes. Schweitzer/Biesinger, 2002; Schweitzer et al., 2006; Bastel et al., 2006a.
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Lehrer*innen. Ein praktisches Interesse dient daher immer auch als Korrektiv flr die

Synopse.

Der Fokus auf den Schultyp BHS ist dabei einerseits dem Faktum geschuldet, dass diesem
Schultyp 0sterreichweit mehr Schiler*innen zuzurechnen sind als dem der AHS-
Oberstufe,* andererseits aber genau jener Schultyp in den gangigen Uberlegungen meist
ausgespart wird und einer von einer AHS-Logik geprdagten Didaktik und
Schulorganisation weichen muss. Dieser Schultyp zeichnet sich durch gréRere soziale
Durchmischung und Heterogenitat aus®, als dies z. B. in der Langform des Gymnasium
(AHS) der Fall ist (was unter anderem mit der héheren Durchldssigkeit des Systems —
Mittelschulabganger kénnen dort eher Zugang finden als zur gymnasialen Oberstufe — zu
erkléren ist), wenngleich sich dies nicht durch genaue Zahlen belegen l&sst, da eine solche
empirische Untersuchung in Osterreich bisher nicht vorhanden ist. Diese Arbeit méchte
daher auch einen bislang stiefmitterlich behandelten Schultyp ins Licht der Uberlegungen

riicken.36

0.4 Gliederung der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in finf grofle Kapitel. In Kapitel 1 wird die geschichtliche
Entwicklung des kooperativ-konfessionellen Religionsunterrichts hin zum dialogisch-
konfessionellen  Religionsunterricht nachgezeichnet, indem nicht nur wichtige
Publikationen diskutiert, sondern auch zentrale Thesen und thematische Linien besprochen
werden. Weiters werden die Begriffe ,Okumene‘, ,Dialog® und ,gemeinsam/verschieden®
naher skizziert. Schlielich werden Mdglichkeiten und Stolpersteine einer kooperativen
Didaktik im Riickgriff auf bisherige religionspidagogische Uberlegungen und
Untersuchungen aufgezeigt.

3 Im Mai 2019 wurden u. a. mit Religionslehrer*innen in der Praxis tiber die Konzeption der Arbeit im Rahmen einer
Fortbildungsveranstaltung der KPH Wien/Krems zum dk:RU gesprochen und Feedback eingeholt. An dieser Stelle
sei den Teilnehmer*innen dafiir besonderer Dank ausgesprochen. Daneben wurde die Arbeit auch durch Impulse aus
der Steuerungsgruppe bzw. Forschungsgruppe dk:RU (Schulamt der Erzditzese Wien, KPH Wien/Krems,
Universitat Wien) dankenswerterweise angereichert.

34 Vgl. dazu die Zahlen der Statistik Austria: Im Schuljahr 2019/20 (vorlaufige Daten) besuchten 92.557 (39,6%) SuS
die AHS-Oberstufe, 140.992 SuS jedoch eine BHS (60,4%). 42.913 SuS besuchten zudem eine BMS und werden die
SuS der Berufsschulen (115.996) hier ebenfalls mit eingerechnet, so besuchten ca. 300.000 SuS einen Schultyp mit
beruflichem Schwerpunkt
(https://www.statistik.at/wem/idc/idcplg?ldcService=GET_PDF_FILE&RevisionSelectionMethod=LatestReleased&
dDocName=122983 [30.7.2020]).

% Zur Religiositat sozial-benachteiligter Jugendliche siehe v. a. Vieregge, 2017 und Vieregge, 2013.

% Vgl. dazu auch den Band Zukunftsfahiger Religionsunterricht: konfessionell-kooperativ-kontextuell (Lindner et
al., 2017), in dem keine Vertreter*innen berufshildender Schulen zur Sprache kommen.
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Kapitel 2 hat die Erstellung einer Lehrplansynopse zum Ziel. Dafur werden im ersten
Schritt eine geeignete Methode und geeignete Kriterien flr eine Synopse erarbeitet,

welche dann am Thema ,Taufe® exemplarisch durchgefiihrt wird.

Kapitel 3 widmet sich der Erarbeitung eines geeigneten didaktischen Konzeptes und nennt
dieses ,elementare kompetenzorientierte Lehrstiickdidaktik®. Dieses Konzept, das auf den
Prinzipien der ,Elementarisierung‘, der ,Kompetenzorientierung‘ und des Modells der
,Lehrstuckdidaktik‘ aufbaut, dient als Grundlage fir die in Kapitel 4 durchgefihrte
Erarbeitung von Bausteinen zum gewdahlten Thema. Dabei wird ein didaktisches Konzept
in finf Bausteinen entworfen, welches als Grundlage fir eine konkrete

Unterrichtsvorbereitung verwendet werden kann.

Kapitel 5 schlieRt die Arbeit ab, indem Chancen, Grenzen und offene Fragen dieser Arbeit

gebiindelt werden und ein Ausblick geben wird.

Im Anhang finden sich neben statistischen Daten, eine Liste gangiger Operatoren, die 14

interkonfessionellen Kompetenzziele und auch die Tabelle der Lehrplansynopse.
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1 Okumenische Kooperation im Religionsunterricht: gemeinsam —
verschieden — dialogisch

Das Modell des dk:RU ist in der Linie der Entwicklung eines kooperativen
Unterrichtsmodells im deutschsprachigen Raum zu sehen, das ab den 1990er Jahre
angesichts einer immer groReren Heterogenitat in der Schuler*innenschaft im
konfessionell verfassten Religionsunterricht entwickelt und meist unter dem Namen
,kooperativ-konfessioneller Religionsunterricht’ zusammengefasst wurde, 3" wenngleich
sich dahinter unterschiedliche Ausformungen dieses Modells verbergen, die regional und
lokal verschieden umgesetzt worden sind.® Diese Linien sollen in einem chronologischen
Durchgang dargestellt werden, um sich der darin eingelagerten Themen, Modelle und

Fragestellungen zu vergewissern.

1.1 KoKoRU- Ein kurzer Streifzug durch Themen, Modelle und
Publikationen

Wenngleich die Uberlegungen zu kooperativen Religionsunterrichtsmodellen bis weit in
die 1970er Jahre® zurlickreichen, wurde letztendlich die konkrete und institutionell
legitimierte Umsetzung durch zwei markante Schriften der grof3en Kirchen in Deutschland
intensiviert: Erstens durch die Denkschrift ,Identitdt und Verstiandigung® des Kirchenamts
der EKD 19944°, mit der eine Offnung des evangelischen Religionsunterrichts fiir
Schiler*innen unabhéngig der Konfessions- bzw. Religionszugehorigkeit einherging.
Katholischerseits wurde 1996 weiterhin die unbedingte Einhaltung der sogenannten
,konfessionellen Trias® (Lehrplan, Schiiler*innen und Lehrer*in gehdren der selben
Konfession an) vertreten, die erst 2016 offiziell von den Deutschen Bischdfen durch das
Dokument ,Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts ! und der darin
eingerdumten Mdoglichkeit von gemischt-konfessionellen Gruppen ge6ffnet wurde. Gerade
im Anschluss an diese neu eroffnete Moglichkeit wurden Kooperationsmodelle vertieft.
Viele der Modelle, die in den letzten dreif3ig Jahren im evangelischen und katholischen
Bereich entstanden, wurden auf unterschiedliche Weise wund Intensitdt auch

wissenschaftlich begleitet. Eine Vielzahl von Publikationen setzte sich inhaltlich und

87 vgl. Pohl-Patalong, 2019, 20-23.

3 \gl. Woppowa, 2018a: Jan Woppowa gibt einen Uberblick iiber verschiedene derzeit laufende Projekte, vor allem in
Deutschland, bespricht aber auch verschiedene Kooperationsvereinbarungen.

3 Vgl. dazu Scholl, 1973 und Vierzig, 1973.

40 Evangelische Kirche in Deutschland, 1994,

41 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 2016, 31: In ihrem 20 Jahre zuvor erschienenen Bischofswort ,,Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts* wurde noch strikt an der Trias festgehalten und nur die Mdglichkeit einer
gelegentlichen Kooperation genannt (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996, insbes. 46-60).
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didaktisch mit aufgeworfenen Fragestellungen auseinander. Diese werden nachstehend
iiberblicksmaRig in chronologischer Reihenfolge (ausgehend vom Jahr 19994?) dargestellt,
indem die jeweiligen Schwerpunkte zusammenfassend beschrieben werden, mit dem Ziel,
die Entwicklung und thematischen Linien des sehr komplexen Feldes kooperativ-

konfessioneller Unterrichtsmodelle nachvollziehen zu kénnen.

Als eine der ersten umfangreicheren Erscheinungen ist der Sammelband von Reinhard
Frieling und Christoph Th. Scheilke aus dem Jahr 1999 zu nennen, die bereits mit dem
Titel ,,Religionsunterricht und Konfessionen“*® die Grundproblematik skizzieren, namlich
wie in kooperativen Formen des Religionsunterrichts dennoch die konfessionelle Identitat
gewahrt bleiben kann. Der Beitrag von Christoph Th. Scheilke* benennt die, bis dahin
erfolgten, Entwicklungen und bezieht sich auf Wolfgang Kalmbachs ° sechsteilige
Typologie eines kooperativen Religionsunterrichts aus 1994. Mit Verweis auf die
Vereinbarung der Deutschen Bischdfe mit der Evangelischen Kirche Deutschlands von
19984 werden weitere Kooperationsmoglichkeiten auf Ebene der schulischen Praxis, der
Schulverwaltung und in der Lehrer*innenbildung genannt. Gerade diese Vereinbarung
ermoglichte neue und vor allem rechtlich erlaubte Formen der Kooperation, die bisher nur
heimlich erfolgen konnten und selten als besondere Ausnahmeregelungen von den
Kirchen genehmigt wurden.*’ Seine Vision eines zukunftsfahigen Religionsunterrichts
sieht aber dennoch keinen gemeinsamen Unterricht im Klassenverband als Regel vor,
sondern eher einen Wechsel zwischen Klassenverband und konfessionell getrennten

Gruppen.*®

Reinhold Mokrosch*® wiederum stellt die Frage nach Uberforderung von Kindern und
Jugendlichen durch einen konfessionell getffneten Religionsunterricht. Seine Frage ist

insofern heute noch relevant, da vor allem von kirchlicher Seite das Argument bzw.

42 Einen Uberblick tber die wichtigsten Erscheinungen bis 2002 liefern: Schweitzer/Biesinger, 2002, 204f.

43 vqgl. Frieling/Scheilke, 1999.

4 Vgl. Scheilke, 1999.

4 Vgl. Kalmbach, 1994, insbes. 33: Er nennt hier: (1) Parallelunterricht, bei dem beide Religionslehrkrafte (RL)
dasselbe Thema in ihren Gruppen unterrichten und zeitweise auch gemeinsame Phasen einplanen;
(2) Delegationsunterricht, indem eine RL beide Konfessionen flir eine bestimmte Zeit gemeinsam unterrichtet;
(3) Teamteaching, bei dem beide RL beide Gruppen gemeinsam im Klassenverband unterrichten;
(4) Wechselunterricht, bei dem die RL ihre jeweiligen Gruppen tauschen um ihnen einen bestimmten Aspekt aus
authentischer, konfessioneller Perspektive aufzeigen; (5) Wahlunterricht, bei dem die Schiler*innen verschiedenen
Aspekte bei ihren jeweiligen RL auswéhlen kdnnen und (6) GroRgruppenunterricht, bei dem eine RL beide Gruppen
nach den jeweiligen Curricula unterrichtet.

Im dk:RU wird Typ 2 (Delegationsunterricht) nach dem Verstdndnis von Lindner/Krobath 2017 mit Typ 6
(GroRgruppenunterricht) quasi gleichgesetzt und auch in dieser Arbeit so verwendet.

4 \gl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz/Kirchenamt der EKD 1998, insbes. 1.

47 \gl. Scheilke, 1999, 18.

48 Vgl. ebd., 16.

49 Vgl. Mokrosch, 1999.
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Interesse nach konfessioneller Identitétsbildung® eingebracht wird, und Uberforderung in
dieser Frage eine Rolle spielen konnte. Dabei schildert Mokrosch Pro- und Contra-
Argumente und benennt die Notwendigkeit einer empirischen Untersuchung. ! In
Ermangelung solcher Daten formuliert er mdogliche Hypothesen, die fir einen
kooperativen RU spréchen. So halt Mokrosch fest, dass angesichts der Trennung von
Kirchlichkeit und Religiositat Jugendliche heute viel weniger mit konfessioneller Pragung
ausgestattet sind, wodurch der RU eine grofRere konfessionelle Breite liefern misse;
Jugendliche seien weiterhin auf der Suche nach (religiésen) Antworten, fanden diese aber
nicht in einem monokonfessionellen RU, sondern viel eher in einem kooperativen RU;
dariiber hinaus sei das Interesse am religios Anderen bei Jugendlichen immer noch grof3
und gerade dadurch konnen sich enorme Lernmdglichkeiten — mit und am Anderen —
ergeben; das Bedirfnis nach gelebter Religion kénne den Jugendlichen am ehesten in
Kooperation zwischen den Kirchen geliefert werden. Und schlieBlich stellt Mokrosch in
Frage, ob angesichts der Herausbildung neuer religiéser Lebensstile ein
monokonfessioneller RU noch die richtige Antwort sei.®? In weiteren Beitragen des
Bandes werden die Grundséatze der Konfessionen im Religionsunterricht, der damalige
Stand der Okumene-Diskussion und daraus resultierende religionspadagogische
Konsequenzen (mit dem Verweis einer zusehends ausgepragten Auflésung der
konfessionellen Identitat bei Glaubigen®®), und ein Vergleich zwischen der EKD- und der
DBK-Schrift beschrieben.

Bereits ein Jahr spater im Jahr 2000 erscheint Richard Schliters Monographie
,Konfessioneller Religionsunterricht heute? Hintergriinde, Kontroversen, Perspektiven‘®*,
in der er Perspektiven der vorangegangenen Jahre zusammenfasst und neue Perspektiven
er0ffnet. Dabei setzt er sich in kritischer Weise mit kirchlichen Stellungnahmen zum RU
auseinander und fragt zugleich, was den Fortschritt verhindere. Zugleich entwirft er auch

ein Konzept fiir ,6kumenisches Lernen‘®°.

In ihrer Publikation zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht in der

Grundschule beschreiben Friedrich Schweitzer und Albert Biesinger®® die Erfahrungen,

50 Dies kommt z. B. auch in den Lehrplanen zur Sprache. Siehe dazu spater in Kapitel 2.6.

51 vgl. Mokrosch, 1999, inshes. 23-28. Die erste, groRangelegte empirische Untersuchung liefern erst 2002 Friedrich
Schweitzer und Albert Biesinger (vgl. Schweitzer/Biesinger, 2002).

52 Vgl. Mokrosch, 1999, 28-34.

5 Vgl. Schliiter, 1999, 63-64.

5 Vgl. Schltiter, 2000.

% Vgl. dazu naher unter 1.3.1.

% Vgl. Schweitzer/Biesinger, 2002.
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die sie aus ihrer Untersuchung aus 2002 von KoKoRU in Baden-Wirttemberg gewinnen
konnten und liefern zugleich konkrete, didaktische Uberlegungen, zum Gelingen eines
solchen Unterrichts. Dabei legen sie den Fokus auf die Subjekte selbst, indem sie die
Perspektive der Schiler*innen stark machen und als zentralen Ausgangspunkt ihrer
Uberlegungen voranstellen. Neben mdglichen Kooperationsformen,®’ die sich mit friineren
Modellentwirfen decken, schlagen sie auch konkrete Themen fiir den KoKoRU vor und
differenzieren diese anhand der Marker ,Gemeinsamkeiten‘ (Taufe, ethisches Handeln,
Jesus, Gebet/Vater unser, Gottesdienst) und ,Unterschiede’ (konfessionelle Kirche,
Vorerfahrungen in der Familie, Martin Luther, Maria, Erstkommunion). Mit Blick auf
didaktische Implikationen skizzieren sie den KoKoRU durch die Mdglichkeit fur das
Erleben von Zugehorigkeit, Identifikation, konfessionellem Kompetenzerwerb und durch
einen ,,positiv-wertschatzenden Umgang mit kulturell und religiés bzw. konfessionell
anders geprigten Kindern“®®. Explizit halten die Autoren fest, dass KoKoRU nicht mit
okumenischem Lernen gleichzusetzen sei, jedoch beinhalten kann/soll.%® KoKoRU ist
demnach zuerst bildungstheoretisch zu begriinden, aber anschlieBend theologisch zu
verantworten, wodurch auf den Begriff der Okumene zuriickgegriffen wird. Dafiir werden
auch Kriterien einer konfessionell-kooperativen Didaktik aufbauend auf dem
Elementarisierungskonzept entworfen. Als ein Ergebnis der Untersuchung halten
Schweitzer und Biesinger fest, dass durch KoKoRU eine Veranderung in der
Wahrnehmung der Bedeutung der eigenen Konfessionalitat stattfand, da diese bewusster

von den Schiiler*innen wahrgenommen wurde.®

Dieser Feststellung wird von Friedrich Schweitzer, Albert Biesinger, Jorg Conrad und
Matthias Gronover 2006 in ihrem Band zu KoKoRU im Jugendalter aufgegriffen und fiir
die Sekundarstufe spezifiziert.®? Grundsatzlich unterscheiden sie auch hier zwischen
Erfahrung von/mit Konfessionen und dem konfessionellen Bewusstsein. Konfessionen
haben fur Jugendliche kaum bis keine Bedeutung nach ihrer eigenen Auskunft; vielmehr
erscheinen sie, wenn (berhaupt, als untergeordnetes Merkmal, dem aber keine

indentitatsstiftende Bedeutung mehr zukommt. ®? Die fir die Grundschule gewonnen

57 An dieser Stelle findet sich auch eine ,,Checkliste flir die Wahl der Kooperationsform*, welche einen guten Leitfaden

fur den jeweiligen Schulstandort und Unterricht liefert und Religionslehrer*innen in der konzeptionellen Planung
unterstiitzen kann (vgl. ebd., 96).

% Ebd., 85.

5 Mehr zum Begriff des ,Okumenischen Lernens* siehe unter Kapitel 1.3.1.

80 Vgl. Schweitzer/Biesinger, 2002, 199.

61 Vgl. Schweitzer et al., 2006.

62 Eine Ausnahme bilden hier Jugendliche mit Migrationshintergrund, bei denen sich Konfession und Nationalitét eng
miteinander verkniipfen kann (vgl. Schweitzer et al., 2006, 46).
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Erkenntnisse werden von den Autoren erweitert und spezifiziert. Zentral erscheint ihnen
u. a. Anlésse fiir die Auseinandersetzung mit Konfession zu bieten. Sie begriinden dies mit
der allgemeinen Bildungsaufgabe, sich der eigenen Pragungen bewusst zu werden und
sich in ein reflektiertes Verhaltnis zu diesen Pragungen zu setzen und zu verhalten. Ziel
musse es sein, Konfessionalitat in einer neuen, anderen Weise verstehen zu lernen und den
Orientierungsrahmen zu erweitern. Neben Analysen, VVorschldgen und Bausteinen liefern
die Autoren eine kurze Kriteriologie fur einen kooperativen Unterricht und sehen als
wichtiges Merkmal, dass ein solcher im Jugendalter besonders handlungsorientiert
gestaltet sein und auf den Erwerb fachlicher, sozialer und personaler Kompetenzen
abzielen muss, um bei den Schiler*innen nachhaltige Wirkung zu erzielen. Sie streichen
auch deutlich hervor, dass die ,Entwicklung‘, die durch KoKoRU bei Schiler*innen
angestol3en werden soll, langerfristig, d. h. Gber Jahre hinweg, zu denken ist und sich nicht
in wenigen Unterrichtseinheiten erschopfen wird.®® Als weitere zentrale Erkenntnis muss
auch die immer wieder notwendige Verknlpfung mit interreligiosem Lernen gewertet
werden, da sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei den Schiler*innen oft auch im
Vergleich mit anderen Religion beschreibbar machen lieRen.

In eine etwas andere Richtung geht das Unterrichtsmodell des ,Dialogischen Unterrichts*
in Hamburg (auch ,RU fiir alle‘ genannt). Dabei versammelt Wolfram WeiRe in
,Dialogischer Religionsunterricht in Hamburg“ ® unterschiedliche Positionen zum
Hamburger Weg des gemeinsamen Religionsunterrichts, welcher hauptsachlich von
evangelischen Lehrkraften erteilt wird, mittlerweile jedoch auch von der judischen,
alevitischen und muslimischen Glaubensgemeinschaft getragen wird. Dieser folgte
theologischen und p&dagogischen Grundsatzen der evangelischen Kirchen, war jedoch
interreligios offen gepragt. Unterstitzt und mitgestaltet wurde das Konzept vom
,Gesprachskreis Interreligioser Religionsunterricht in Hamburg (GIR)‘, bei dem sich
Buddhisten, Juden, Muslime und Aleviten einbringen und den RU fur alle inhaltlich

mitgestalten konnten.

Bleibt es bis 2011 relativ ruhig und wird das Thema der Zukunftsfahigkeit von RU und

Kooperation im Sammelband zu ,,Zukunftsfdhige Schule — zukunftsfahiger

8 Vgl. ebd., 48 und 97-100.

64 Vgl. ebd., 98.

8 Vgl. WeiRe, 2008.

66 Naheres zu diesem Unterrichtsmodell findet sich in FuBnote 209 bzw. detailliert bei Knauth, 2016.
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Religionsunterricht: Herausforderungen an Schule, Politik und Kirche* 8 von
verschiedenen Autor*innen aufgegriffen. Neben den Themen Bildungserfolg, Auslese und
Inklusion, wird auch von Karl Ernst Nipkow die Frage nach einer zukunftsfahigen Form
des Religionsunterrichts gestellt. Hans-Georg Babke wiederum versucht eine
schultheoretische Begrindung des RU und Matthias Hahn thematisiert die zunehmende
Konfessionslosigkeit der Schiiler*innen im Unterricht als Herausforderung.% Ab 2014
wird das Thema intensiver aufgegriffen und ist spatestens ab 2015 wieder stérker in den
Fokus religionspadagogischer Uberlegungen geriickt, was sich unter anderem dadurch
ausdruckt, dass ab diesem Jahr jahrlich zwei Publikationen zu kooperativen Lernformen

bzw. Fragen zu neuen Modellen des Religionsunterrichts erscheinen.

So verdffentlichte 2014 Bernd Schroder den sehr umfassenden Sammelband
,Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisation und didaktischen Struktur®®,
in dem zahlreiche Autor*innen sich auf die Suche geeigneter Organisationsmodelle und
didaktischer Prinzipen machen, zugleich Uberlegungen zur Konfessionalitit™ und zur
Weiterentwicklung  des  konfessionellen  Religionsunterrichts  anstellen  und
Zukunftsperspektiven  entwerfen. Bernd Schroder pladiert dafir, sogenannte
,Mikromodelle‘ mehr zur Sprache zu bringen. Unter Mikromodellen versteht er Modelle
(meist) ohne juristische Verankerung bzw. offiziellen Status.’* Darunter fallen Modelle,
wo ,Religionsunterricht im  Klassenverband“ 72 oder als ,Rotierender
Religionsunterricht*" erteilt wird, wo RU nach einem ,, Themenplan’* organisiert ist, aus
einer ,,Wahloption in der Fachergruppe“’® besteht oder als ,Religionsgesprach bzw.
Seminarunterricht“’® gestaltet wird. Anhand von sechs Schritten untersucht er einzelne
Konzeptionen kooperativer Unterrichtsmodelle, um diese mit Blick auf Zukunftsfahigkeit
besser einordnen zu kénnen.”” In ihren Thesen zur Weiterentwicklung pladieren Bernd
Schréder und Rolf Tammeus fiir einen RU, der Schiiler*innen ,,in der Auseinandersetzung

mit einem bestimmten religiosen Selbstverstindnis iiber und von Religion lernen lasst.«"®

67 Vgl. Lehmann/Noormann/Lamprecht, 2011.

8 Daneben wird von Sabine Pemsel-Maier das Modell des KoKoRU in Baden-Wiirttemberg und von Folkert Doedens
jenes des ,RU flr alle* in Hamburg vorgestellt.

6 Vgl. Schroder, 2014a.

0 vgl. Schréder 2014b.

1 Vgl. Schroder, 2014c, 181.

2 Ebd., 183.

3 Ebd.

4 Ebd., 184.

5 Ebd., 185.

6 Ehd.

" Ebd., 186-192.

8 Schroder/Tammeus, 2014, 193.
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Dabei kommt den Lehrpersonen eine wichtige Rolle zu, dieses religiose Selbstverstandnis
einzuspielen. Sie weisen ebenso darauf hin, dass zukinftige Lehrplédne konfessionelle
Kooperationen unterstutzen sollten und es zu einer Weiterentwicklung kooperativer
Didaktik bedarf.”

Ein Jahr spéater veroffentlicht Eva-Maria Kenngott gemeinsam mit Rudolf Englert und
Thorsten Knauth den Band ,Konfessionell — interreligios — religionskundlich:
Unterrichtsmodelle in der Diskussion“.2° Dieser vereint Beitrage in Bezug auf die Frage
religioser  Pluralisierung und der damit einhergehenden Pluralisierung des
Religionsunterrichts®®, der Moglichkeit eines Gesprachs zwischen Schiiler*innen und
Religion in einem konfessionellen RU 8, der Lage des konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts in Baden-Wiirttemberg® und des dialogischen Religionsunterrichts in
Hamburg®, sowie bzgl. der Frage der Konsequenzen und Perspektiven aufgrund der

gegenwartigen Lage fiir die Zukunft.®

Seit 2016 verdichtet sich der religionspadagogische Diskurs um kooperativen
Religionsunterricht  zusehends, was sich an der zunehmenden Anzahl von
Veroffentlichungen ablesen l&sst. Carsten Gennerich Reinhold und Mokrosch liefern die
Ergebnisse der Evaluation des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in
Niedersachsen®. Sie analysieren dabei Daten aus den Jahren 2005/2006, welche durch
Fragebogen und stichprobenartige Expert*inneninterviews gewonnen wurden. Neben
einer Typologie, welche sie durch eine Wertefeldanalyse entwickeln, beschreiben sie eine
wirkungsorientierte Analyse anhand der Aussagen von Religionslehrer*innen. Sie
unterscheiden in ihrer Untersuchung zwischen vier Typen von Religionslehrer*innen und
benennen diese mit ,6kumenisch-orientiert®, ,kollegial-sicherheitsorientiert‘, ,interreligios
und auf Dialogfahigkeit hin orientiert® sowie ,entwicklungsorientiert und somit auf
Personlichkeitsentwicklung abzielend*. 8 Auffallig ist, dass viele nichtchristliche
Schiler*innen am RU teilnehmen. Bei den Lehrer*innen machen die Autoren eine

harmonisierende Tendenz aus, welche das Bewusstsein um Differenz in den Hintergrund

% Vol. ebd., 194.

80 Vgl. Kenngott/Englert/Knauth, 2015.
81 vgl. Kenngott, 2015.

8 vgl. Englert, 2015.

83 vgl. Kuld, 2015.

8 Vvgl. Knauth, 2015.

8 Vgl. Englert/Knauth, 2015.

8 \Vgl. Gennerich/Mokrosch, 2016.

87 Vql. ebd., 83-99.
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drangt.®® Dariiber hinaus halten sie fest, dass selten zwischen Religion und Konfession
unterschieden wird. Die befragten Lehrer*innen wiinschten sich fiir die Zukunft einen
Okumenischen RU im Klassenverband, tun dies jedoch vor allem mittels einer
schulpadagogischen Argumentation des Zusammenhalts in der Klasse.

Im selben Jahr erscheint das ,,Handbuch fiir einen dialogorientierten Religionsunterricht-®°
von Christine Lehmann und Martin Schmidt-Kortenbusch. Dies greift die Situation
integrierter Schulen und deren Ausrichtung am Prinzip der Inklusion auf. Dieses Prinzip
lasse einen konfessionell gebundenen Religionsunterricht als trennend erscheinen,
weswegen diese Form als nicht mehr zeitgemaR gelten kénne und dringend zu einer
kooperativen Form weiterentwickelt werden misse. Nicht nur der theoretische Vorspann
(mit einer Ubersicht der Vielfalt an Unterrichtsformen des RU heute®), sondern auch die
Erlauterung einer inklusiven, dialogischen Didaktik sind besonders nennenswert. Diese
kennzeichne ein Spiralcurriculum, eine kompetenzorientierte Aufgabenkultur °* |
facheriibergreifende Projekte und eine Binnendifferenzierung.®? Das Buch liefert zudem

auch zahlreiche Aufgabenbeispiele und Uberlegungen zur Leistungsbeurteilung.®

Eine theoretische Fundierung fur die Frage nach Dialog und Toleranz sucht Stephan
Pruchniewicz 2016 in seiner Dissertation zum kooperativen Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen.®® Es geht ihm dabei um die Entwicklung eines Raumes von
Dialog und Toleranz im Prozess der Entwicklung religiéser und weltanschaulicher
Identitat bei Schiler*innen in einer durch Pluralitdt gekennzeichneten Umwelt.
Ausgehend von den Herausforderungen dieser Praxis, entwickelt er im Rickgriff auf
Martin Buber und Emmanuel Lévinas eine philosophisch und theologisch fundierte
Konzeption ,,dialogischer Toleranz“%, die sich stark an der Respektkonzeption von

Toleranz nach Rainer Forst orientiert und in der Begegnung mit dem Fremden auf

8 vgl. ebd., 68.

89 Vvgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch, 2016.

% vgl. ebd., 26-31.

9 Sie wenden sich damit explizit gegen die friiher praktizierte ,Fragekultur‘, im Sinne eines Abpriifens von Wissen,
indem solange gefragt wird, bis die SuS endlich die richtige Antwort liefern. Die Aufgabenkultur weil} jedoch
Kompetenzen zu férdern; LuL missen sich dafiir auch in der Vorbereitung geeigneter Operatoren bewusst sein, um
eine solche Kultur schaffen zu kénnen.

92 Vgl. insbes. ebd., 131-176.

9% Vl. ebd., 237-265.

9 Vgl. Pruchniewicz, 2016.

% Ebd., 219; Martin Jaggle schlug 2006 in der Evaluation des KoKoRU in Wien einen anderen Weg, ein, indem er
darauf verwies, dass der Begriff ,Toleranz® fiir Protestanten aus der Geschichte heraus zu wenig sei — meint dieser
die bloRe Duldung (vgl. Jaggle, 2006). Der Sache nach finden sich jedoch viele Ahnlichkeiten zwischen Jaggles
Anspruch der gegenseitigen Anerkennung und Stephan Pruchniewiczs Verstdndnis dialogischer Toleranz. Er hélt
n&mlich fest, dass Dialog eine Grundféhigkeit des Menschen sei — gedacht als anthropologische Konstante — die als
unabdingbare Voraussetzung der Ich-Bildung notwendig ist, um einen unabgeschlossenen Aneignungsprozess in
Gang zu setzten und zu reziproker Anerkennung zu fiihren (hier insbes. Pruchniewicz, 2016, 187-221)
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Prozesse abzielt, die Neues zu schaffen und zu entwickeln vermogen.® Er sieht hier
kooperative Modelle nicht zwingend als zu favorisieren. Vielmehr geht es um eine — je
nach Schuler*innenpopulation verschiedene — Ausgestaltung, die sich auch loslést von
Jahrgangsstufen und konfessionelle Modelle genauso wie interreligiosen RU und Ethik in
den Blick nimmt und einbindet. Konfessionalitat ist dabei auch als Entwicklung
beschrieben, ndmlich als unabgeschlossener Aneignungsprozess von ldentitat, indem die
eigene Identitdt genauso Platz haben kann wie konfessionelle Konturen und
Selbstbewusstsein.®’

Die vierte Erscheinung im selben Jahr ist die ReVikoR-Studie (Religiose Vielfalt im
konfessionellen Religionsunterricht) von Uta Pohl-Patalong, Johannes Woyke, Stefanie
Boll, Thorsten Dittrich und Antonia Elisa Lidke, in der sie den evangelischen
Religionsunterricht in Schleswig-Holstein vor allem unter dem Fokus des Umgangs mit
religiéser Vielfalt untersuchen, angestoRen durch die Umwandlung eines konfessionellen
hin zu einem Kkonfessionsiibergreifenden Unterricht. ® Dabei halten sie fest, dass
Religionsunterricht heute nicht mehr davon ausgehen kann, dass Schuler*innen
Grundkenntnisse in der eigenen Konfession mitbringen. Als Reaktion darauf wird
zunehmend das (evangelische) Profil des Religionsunterrichts zurlickgenommen und die
Eintbung in Pluralitit wichtiger. ® Dies wird u.a. mit dem Bildungs- und
Erziehungsauftrag der Schule argumentiert. Rund drei Viertel der befragten
Religionslehrer*innen wiinschen sich dabei einen RU im Klassenverband und sehen den
eigenen Unterricht zusehend weniger konfessionell gepragt. % Nicht gewiinscht wird

allerdings ein religionskundlicher Unterricht.%*

War im ersten Band der ReVikoR-Studie die Lehrer*inneperspektive im Zentrum,
behandelt der zweite Band, der 2017 erscheint, die Schiiler*innenperspektive.%? Die aus
den Leitfadeninterviews in Gruppen gewonnen (nicht représentativen) Erkenntnisse
werden vor allem entlang der Frage nach der Wahrnehmung religioser Vielfalt, der Frage
der Wahrnehmung der Didaktik und der Frage einer zukinftigen Form des RU bearbeitet.
Die Autor*innen stellen fest, dass ein Verstandnis fir Konfession bei den Schiler*innen

fehlt, Vielfalt jedoch weitgehend als Normalfall erlebt wird. Sie heben ein durchwegs

% \gl. Pruchniewicz, 2016, 372.
9 Vqgl. ebd., inshes. 518-523.

% \gl. Pohl-Patalong et al., 2016.
9% Vgl ebd., 111.

100 vgl. ebd., 221.

101 vgl. ebd., 274.

102 vgl. Pohl-Patalong et al., 2017.
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positives Interesse an Begegnungen hervor und akzeptieren die Positionalitat der
Lehrpersonen, solange diese nicht Uberwaltigend agiert. Als zuklnftige Form wiinschen
sich die Schiler*innen einen multiperspektivischen Religionsunterricht, was sich mit den

Einstellungen der Lehrpersonen weitgehend deckt.

Ebenfalls 2017  erscheint der umfangreiche Sammelband ,,Kooperativer
Religionsunterricht: Fragen — Optionen — Wege“!%®, der von Jan Woppowa, Tuba Isik
Katharina Kammeyer und Bergit Peters herausgegeben wurde und sowohl Beitrdge zu
Fragen der theologischen Verortung 1%, didaktischer Uberlegungen 1% Fragen zu
Konfessionalitat'% und interreligioser Kooperation versammelt. Kooperation ist dabei eine
winschenswerte Form der Zukunft des Religionsunterrichts, dem es allerdings an einer
entsprechenden Didaktik fehle. Besonders hervorzuheben ist der Beitrag von Katharina
Kammeyer und Oliver Reis, 1% in dem sie kooperativen Religionsunterricht aus der
Perspektive von Inklusion untersuchen. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse sind auch in

dieser Arbeit leitend und werden zu einem spateren Zeitpunkt naher erlautert.%®

Ein weiterer Sammelband von Konstantin Lindner, Mirjam Schambeck, Henrik Simojoki
und Elisabeth Naurath stellt die Frage eines zukunftsféhigen Religionsunterricht und
versammelt zahlreiche Beitrdge des 2016 stattfindenden Kolloquiums in Osnabrick,
dessen Ertrag auch ein Positionspapier ist.'% Dabei werden in den unterschiedlichen
Beitragen die Frage der Positionalitat 1% , des Konfessionalismus ** und der
Multiperspektivitit!? gestellt. Einig sind sich die Beitrage dartiber, dass RU konfessionell
bleiben, sich allerdings weiterentwickeln muss und daflir dringend eine geeignete
Didaktik!®® benétigt.

Die Jahre 2018 und 2019 wiederum markieren einen Schwerpunkt mit jeweils wichtigen
religionspéddagogischen  Sammelbédnden zu kooperativen Modellen bzw. einer
6kumenischen Religionspadagogik (hier hinein fallt auch ein Sammelband, der zur Frage
des Ethik- und Religionsunterrichts in Osterreich Stellung nimmt, welcher aufgrund der

Entscheidung der damaligen Bundesregierung, diesen nach fast zwanzig Jahren als

103 vgl. Woppowa et al., 2017.

104 vgl. Griimme, 2017.

105 vgl. Heinrich, 2017; Woppowa/Kammeyer, 2017; Lindner, 2017; Hengesbach et al., 2017.
106 \/gl. z. B. Link-Wieczorek, 2017; Schroder, 2017.
107 vgl. Kammeyer/Reis, 2017.

108 Sjehe dazu Kapitel 1.3.3.

109 vgl. Lindner et al., 2017.

10 v/gl. Schweitzer, 2017.

11 vgl. Schmid, 2017.

112 v/gl. Woppowa, 2017.

113 vgl. Schambeck/Schroder, 2017.

23



reguldres Alternativfach zum Religionsunterricht einzufiihren, erschienen ist*'4), sowie
einem Schwerpunktheft der Katechetischen Blatter (143/2018) wie auch der
Religionspadagogischen Beitrdge (80/2019). Dies lasst die Dringlichkeit der Frage, wie
der Religionsunterricht der Zukunft aussehen kann, erahnen und deutet gleichzeitig darauf

hin, dass vor allem in der 6kumenischen Kooperation ein gangbarer Weg gesehen wird.

Ulrich Riegel stellt die Frage, wie angesichts einer zunehmenden Pluralitat Religion in
Zukunft zu unterrichten sei. ! Er behandelt sowohl rechtliche Fragestellungen und
gegenwartige Modelle, genauso wie das Verhéltnis zu Rationalitat als Bezugspunkt fir
den RU und dessen Eigenlogik. Die kooperative Form des RU wird von ihm als
,konfessorisch-dialogisch 16 naher skizziert und miindet in das Konzept eines

,kooperativen Weltanschauungsunterricht“’,

Klaus KieRling, Andreas Gunter und Stephan Pruchniewicz veréffentlichen mit ,,Machen
Unterschiede Unterschiede?* eine Studie zur Untersuchung des KoKoRU in der
Primarstufe in Hessen. Ahnlich wie schon in der Grundschulstudie von
Schweitzer/Biesinger 2002 konnen auch sie feststellen, dass Konfession im
professionellen Handeln zum Vorschein kommt, wenngleich dies den Lehrpersonen oft
nicht bewusst ist. Erst durch kooperativen Unterricht wird Konfession wahrnehmbar.*®
Auf Zukunft hin bedeutet konfessionell, dass RU ,,bekenntnisbildend“**® wirkt. Dafir ist
allerdings auch eine geeignete Didaktik zu entwickeln. Positionalitét ist nur aufgrund von
Konfession moglich. Schiler*innen konnen sich an ihr abarbeiten und ihre eigene
Positionalitdt bzw. ihren eigenen Standpunkt entwickeln. Angesichts der regionalen
Differenzen pladiert Klaus KieBling dafur, die einzelnen Formen von Kooperation
deutschlandweit gut zu verzahnen, um einer Zersplitterung vorzubeugen. *?° In der
Schlussbetrachtung beschreibt Stephan Pruchniewicz Unterschiede einerseits als
Grundvoraussetzung, um die Heterogenitat von Schiler*innen tberhaupt erst wahrnehmen

zu konnen, warnt aber vor einer Re-Katechetisierung des RU bzw. Schuler*innen als

14 vgl. Dippelreiter/Dippelreiter, 2019; darin v.a. der Beitrag von Andrea Lehner-Hartmann. Darin macht sie stark,
dass religiose Bildung Begegnung mit dem Anderen ist. Erst darin kann Selbstaufklarung stattfinden. Als besonderen
Auftrag religidser Bildung nennt Lehner-Hartmann daher den Umgang mit Pluralitit in der Schule (vgl. Lehner-
Hartmann, 2019b).

115 vgl. Riegel, 2018.

16 Epd., 135.

117 Ebd., 183.

118 \/gl. KieBling/Gunter/Pruchniewicz, 2018, 105-106: d. h. daher nicht, dass kooperativer Unterricht Unterschiede
Uberhaupt erst konstruiert. Diese sind zuvor schon vorhanden, werden aber erst dadurch wahrnehmbar und kénnen
dadurch reflexiv bearbeitet werden, was allerdings trotzdem nicht bedeutet, dass die Gefahr der Verstarkung von
Differenzen nicht gegeben ist!

119 Ebd., 107 (Herv. i. Orig.).

120 vgl. ebd., 107-111.
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Expert*innen in eine falsche Rolle zu dréangen und dadurch Differenzen zu verstarken.
Zum anderen sind Schuler*innen stets mit vielen Unterschiedlichkeiten im Alltag
konfrontiert, weswegen hier Unterschiede oft wenig entscheidend sind.*? Auch hier wird
noch einmal auf die fehlende Didaktik, welche vor allem auf Mehrperspektivitat und
Dialog abzielen sollte, aufmerksam gemacht. Zugleich wird der Aufruf, RU nicht nur
6kumenisch, sondern Uberhaupt interreligios weiterzudenken, gemacht, um zu einem

,,Aggiornamento“!?? des RU beizutragen.

Auch die Katechetischen Blatter widmen sich 2018 in einem eigenen Themenheft der
Frage kooperativen Religionsunterrichts und versammeln neben theoretischen, auch vier
praxishezogene Beitrage. Michael Gronefeld'? liefert anhand von Unterrichtsbeispielen
aus Duisburg und Osnabrick verschiedene thematische Méglichkeiten des konfessionell-
kooperativen Unterrichts. Er halt die Wichtigkeit des jeweiligen Kontexts, in dem
KoKoRU stattfindet, fest und meint hier v. a. die sozio-kulturelle Lebenswelt bei der
Gestaltung, um von dort aus Themen (Gewalterfahrung, Antisemitismus, Flichtlingsfrage,
Opferung Isaaks) zu gestalten, und zu tiefst christlichen Fragestellungen vorzudringen.?*
Besonders hervorgehoben werden groRere Exkursionen und Klassenfahrten, die fir
Gronefeld besondere Lernanlasse konfessionell-kooperativen Unterrichtens darstellen.?®
Als bedeutend nennt er zudem, den Blick zu weiten und versteht dies in zweierlei
Hinsicht, ndmlich 1) die Vielfalt der Schiler*innen-Kontexte wahr und ernst zu nehmen
und 2) Positionalitat und Konfessionalitat in einem erweiterten Verstandnis einzubringen,
womit er meint, vor allem bei kontrovers diskutierten Themen als Lehrkraft die
konfessionelle und persdnliche Position gezielt ins Spiel zu bringen. Konstantin Lindner
und Henrik Simojoki % widmen sich in ihrem Beitrag der Frage nach didaktischen
Merkmalen und Konzeptionslinien eines kooperativ-konfessionellen RU. Dieser muss
ihrer Ansicht nach drei Aspekte erflllen, um sich in Zukunft durchsetzen zu kénnen: 1) Er
muss in der o6ffentlichen Schule einen Beitrag zu pluralitatsforderlicher Bildung leisten.

2) Lehrkrafte mussen ihn mit Gewinn im heterogenen Lernumfeld umsetzen konnen.

121 \/gl. ebd., 116-132.

122 Epd., 133.

123 vgl. Gronefeld, 2018.

124 Teilweise werden dabei die Schiller*innen als Expert*innen gesehen und dies als positives Potenzial der
konfessionellen Verortung betrachtet. Dieser Umstand muss jedoch sehr kritisch betrachtet werden. Mehr zu dieser
Kritik unter Kapitel 1.3.3.

125 Diese lassen sich jedoch im Schulalltag nur bedingt realisieren, da meist das Geld oder auch die Zeit dafiir fehlt und
eine andere, projektbasierte Organisationsform des RU benétigen wiirde.

126 vgl. Lindner/Simojoki, 2018.
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3) Lehrkrafte miissen ihn ohne groBeren Aufwand umsetzen konnen. 27 Weiters
entwickeln die Autoren didaktische Leit-, Umsetzungs- und Entwicklungsperspektiven.
Erwin Dirscherl'?® wiederum gibt in sechs kurz umrissenen Brennpunkten den Stand der
O6kumenischen Entwicklung wieder (Eucharistie, Kirchenverstdndnis, Bischofsamt,
Sukzessionslehre, Rolle des Papstes, Ethik) und stellt klar, dass vor allem durch die Taufe
das Gemeinsame bereits jetzt starker sei als das Trennende. Gemeinsames und
Unterscheidendes wird hier vor allem auf der systematischen Ebenen angesiedelt. Die
praxisbezogenen Beitrage widmen sich konkreten Mdoglichkeiten fir kooperativen
Religionsunterricht zu unterschiedlichen Themen?®, stellen Kooperations-Projekte!* vor

oder verweisen auf die Notwendigkeit der Lehrer*innen-Ausbildung®! in diesem Bereich.

Mit dem Handbuch zu ,Religion in Vielfalt‘ > von Saskia Eisenhardt, Kathrin S.
Kdirzinger, Elisabeth Naurath und Uta Pohl-Patalong, welches sich nicht nur theoretisch
mit der Frage des Religionsunterrichts angesichts einer immer groRer werdenden Vielfalt
auseinandersetzt, sondern seinen Schwerpunkt auf didaktische und religionsdidaktische
Fragen sowie Best-Practice Beispiele legt, erscheint ein umfangreicher Band, der weit
uber interkonfessionelle Kooperation hinausweist und zugleich den zukinftigen Weg hin
zu interreligioser und weltanschaulicher Zusammenarbeit weist. 3 Hierbei wird
Religionsunterricht stark vom schulischen Auftrag der Mitarbeit an einem
Zusammenleben in Vielfalt (Stichwort ,Demokratie und Pluralitit’) argumentiert. 3*
Vielfalt ist nicht nur innerhalb von Religionen, sondern ebenso innerhalb von
Konfessionen aufweisbar.3 Nichts desto trotz ist die Vielfalt kein Argument gegen einen

konfessionell verfassten Religionsunterricht. ** Die drei groRen didaktischen Linien,

127 Gerade letzter Punkt wird immer wieder, so auch in der dk:RU Evaluationsstudie, moniert. Diese Diplomarbeit
mdchte ihren Beitrag zu einer einfacheren Vorbereitung und Zusammenarbeit leisten.

128 \/gl. Dirscherl, 2018.

129 vgl. Hauser/Jakobs, 2018; Venus/Vertgewall, 2018; Sychrovsky, 2018: Als mdgliche Themen werden genannt:
Sternsingen, Formen des christlichen Gebets, Heilige (Don Bosco), Psalmen, Leben der ersten Gemeinden,
Schopfung, Musicals (z. B. Ein Engel, Kirchenfiihrerschein, Feiern konfessioneller Feiertage, Taufe...). Der Beitrag
von Ulrike Sychrovsky nimmt dezidiert Bezug zum dk:RU und schildert einen Erfahrungsbericht zum Thema
,Sakramente‘ im dk:RU. Hier wiirde sich auch ein ndherer Blick lohnen, was hier einerseits unter gemeinsam und
verschieden verstanden wird und ob es am Ende des Tages nicht doch bloBes ,learning about® ist, ohne wirklich in
einen Dialog zu kommen.

130 vgl. Venus/Vertgewall, 2018: Etwas irritierend wirkt hier das Verstandnis von ,,RU [als] ein Lernort kirchlichen
Lebens“ (116), was jedoch der besonderen Situation des Religionsunterrichts als Freifach in Berlin geschuldet zu
sein scheint. Dennoch kénnte dahinter ein implizites werbendes Verhalten um Kirchenmitglieder vermutet werden
und dadurch ein eher katechetisches Anliegen versteckt sein. Eine kritische Uberpriifung anhand Kriterien eines
zeitgemaRen Verstandnisses religidser Bildung ware hier zukunftsweisend!

181 Marker/Ritz, 2018.

182 \/gl. Eisenhardt et al., 2018.

133 Vgl. Langenhorst/Naurath, 2018.

134 \/gl. Schlag, 2018; siehe dazu auch die Anmerkung in FuRnote 114.

185 vgl. Schulz, 2018.

136 vgl. Pohl-Patalong, 2019; Kirzinger, 2018b.
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welche der Band beschreibt, sind dabei einerseits die ,Perspektivenverschrinkung*¥’, die
Aktivierung der Schiler*innen als Forscher*innen, Briickenbauer*innen und
Theolog*innen *® und die Schwierigkeit der Konfrontation von religiosen und nicht
religiésen Weltanschauen, da sie diametral gegeneinander stehen®,

Auch die Religionspadagogischen Beitrdge 2019 widmen sich kooperativem
Religionsunterricht.  Dabei thematisiert Rudolf Englert das Problem, dass
Religionsunterricht nicht mehr ausreiche, da sich ein stetig nachlassendes Interesse an
religisen Wahrheiten abzeichne und daher neuere Ansatze (konstruktivistischer,
performativer und sachkundlicher Ansatz) naher in den Blick genommen und das
Verhéltnis von RU und Katechese neu ausgerichtet werden miisse.**° Paul Platzbecker4!
beschreibt wiederum KoKoRU in Nordrhein-Westfalen, halt die noch fehlende Didaktik
fiir Settings der ,Perspektivenverschrankung® fest und kritisiert die fehlende Positionalitét
bei Lehrkréften als eminentes Problem.'#? Er pladiert in didaktischer Hinsicht fiir eine
enge Verzahnung von Elementarisierung und Kompetenzorientierung und mit Blick auf
die Ausbildung von Lehrkraften fur die Bildung eines ,,doménenspezifische[n],
Okumenische[n] Wissen[s]“, der Herausbildung ,,methodisch-didaktische[r] Kompetenz*
und eines ,differenzsensiblen Habitus[‘]“ *® im Sinne der Positionalitat. Mirjam
Schambeck wiederum macht einen positionell verfassten RU mit allen Religionen stark
und legt dieses Konzept argumentativ dar (demokratietheoretisch, religionstheoretisch,
bildungstheoretisch, hermeneutisch, rechtlich, inklusionstheoretisch, religionspédagogisch,
schulorganisatorisch). Dabei wirft sie die haufig gestellte Anfrage an den konfessionellen
Religionsunterricht auf, warum Religion getrennt, nicht tolerant und konfessionell
stattfinde miusse? Dem stellt sie das Konzept des ,positionell religionspluralen
Religionsunterricht® mit vier Prinzipien gegentber (Positionalitat, Pluralitdt, Phasierung,
Kontextualitat'**). Sie thematisiert offene Fragen und Herausforderungen, wie z. B. das

Verhéltnis von Majoritats- und Minoritatsreligion, die Frage geeigneter Materialien, die

187 vgl. Woppowa, 2019a.

138 \/gl. Meyer, 2018.

139 vgl. Domsgen, 2018.

140 vgl. Englert, 2019.

141 v/gl. Platzbecker, 2019.

142 Die Frage der Starkung und Scharfung der konfessionell-konfessorischen Kompetenz als Bestandteil des
professionellen Habitus der Religionslehrenden ist sicher eine der groten und wichtigsten Herausforderungen bei
der Einfithrung des KoKoRU.* (Ebd., 55)

143 Alle drei: Ebd.

144 v/gl. v. a. Schambeck, 2019, 36-43: die drei, von ihr vorgeschlagenen, Phasen lauten: Positionalitat der Lehrperson;
Dialog, und , reflektierte, pluralititsbewusste Positionalitét (43).
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mogliche Uberforderung der Schiler*innen durch Perspektivenwechsel und die

Komplexitat einer interreligiosen Differenzhermeneutik.'#°

Die bislang letzte Publikation ist das Ergebnis zweier 6kumenischer Konferenzen
europdischer Religionspaddagog*innen 2017 und 2018, die in einen Sammelband
miindeten, der von Mirjam Schambeck, Henrik Simojoki und Athanasios Stogiannidis
herausgegeben wurde.'*® Darin sind nun erstmals auch orthodoxe Religionspadagog*innen
stark préasent — dies, obwohl die Anzahl orthodoxer Glaubiger in Deutschland und
Osterreich schon langer rasant zunimmt.'4” Darin kommen jene groRen Themen zur
Sprache, welche in den néchsten Jahren néher zu beleuchten sein wirden, soll es in naher
Zukunft zu einer ,6kumenischen Religionsdidaktik® kommen. Zum einen ist es die Frage
nach dem Verhéltnis von Minoritat'*® und Majoritat, die Frage der ,,Differenzverstirkung
und Re-konfessionalisierung® 49 ebenso wie jene der Perspektivenverschrankung.
Angesichts der Gefahr von Homogenisierungen, Re-Konfessionalisierungen und
Differenzverstarkung pladiert Jan Woppowa auch dafiir, den konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht als 6kumenisches Lernen gepaart mit differenzsensiblem,
komplementarem (d. h. ,,als besondere Lernchance*!*® verstehend) Lernen zu verstehen.'>
,Das Ziel religidsen Lernens in der Schule ist die religiose Bildung seiner Subjekte.*1%?
Von daher lauft jedes Bemuhen um konfessionelle Identitatsbildung bzw. Profilscharfung

fehl. Konfessionalitiit ist vielmehr das ,,Mittel zum Zweck religiéser Bildung*!®,

1.2 Kontextuelle Verortung: KoKoRU*** und dk:RU in Wien**

Fur Osterreich wurde das Modell des kooperativ-konfessionellen Religionsunterricht u. a.
in Wien angesichts der Heterogenitat der Wiener Schiler*innenschaft aufgegriffen und
nach einer vierjadhrigen Planungsphase in einem eigenen Projekt ab dem Schuljahr 2001/02
als KoKoRU durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser wissenschaftlichen Begleitung

erschienen 2006 in einem eignen Sammelband. Ein systematisches VVorausdenken legte die

145 vgl. ebd., 44.

146 \/gl. Schambeck/Simojoki/Stogiannidis, 2019.

147 \/gl. Simojoki/Stogiannidis, 2019, 15-16.

148 \vgl. Lehner-Hartmann, 2019a: Sie zeigt beispielhaft auf, wie die Veranderung von einer Majoritats- zu einer
Minoritatsposition in der Schule zu einer stark konfessionellen Ausrichtung des Religionsunterrichts beitragen kann.

149 Simojoki/Stogiannidis, 2019, 12.

150 \Woppowa, 2019b, 231.

151 vgl. ebd., insbes. 229-232.

152 Epd., 231.

153 Ehd.

154 \/gl. dazu Bastel et al., 2006a.

1% Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich auf diejenigen Erscheinungen zu zentralen Ergebnissen der Evaluation des
Modells des dk:RU: Lindner/Krobath, 2016; Lindner/Krobath, 2017; Krobath/Lindner, 2017; Lindner, 2018.
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zukinftige Verénderung der Schiler*innenpopulation in Wien genauso nahe, wie die
Verédnderung konfessioneller Gebundenheit, die an Bedeutung verlieren wiirde. Zugleich
war es auch Ziel, dem Einzelkampfertum unter Religionslehrer*innen eine Alternative
entgegenzusetzen. *® Vielfach wurde die Kooperation zwischen den Lehrkraften als
bereichernd erfahren, aber schon damals gab es zahlreiche Herausforderungen, wie z.B.
die organisatorischen Rahmenbedingungen (die Religionslehrer*innen sind zu wenig
gleichzeitig an der Schule, die Anzahl der Stunden ist nicht ident, etc.).’*” Didaktisch war
auch KoKoRU in Wien als ,,Ort des 6kumenischen Lernens“**® vorgesehen. Das heifit, er
ist grenziiberschreitend, handlungsorientiert und hat als Ziel die Einheit in der Vielfalt,
ganz in der Linie einer Communio-Ekklesiologie. Organisatorisch wollten Christine Mann
und Michael Biinker den KoKoRU jedoch nicht ékumenisch verstanden wissen,™®® da
nicht der kleinste gemeinsame Nenner das Ziel sei.’®® Insgesamt wurde das Projekt als
Erfolg bewertet. Vor allem auf Seiten der Schiler*innen konnte eine Sensibilisierung fur
konfessionelle Identitat, erhohtes Interesse und fruchtbare Auseinandersetzungen
festgestellt werden. Zugleich kam es zu einer positiven Beeinflussung des Schulklimas.
Veréandert hatte sich zudem die Art Uber 6kumenische Zusammenarbeit zu sprechen:

Behutsamer, differenzierter und im Bewusstsein der Komplexitat des Miteinanders. 6

Martin Jaggle machte als religionspaddagogisches Fundament das Differenzkonzept und
Konzept der Kultur der gegenseitigen Anerkennung fur das Projekt fruchtbar, um die
Maglichkeiten religidses Lernens in einer pluralen Gesellschaft zu skizzieren. 192 Zentral
ist die Uberzeugung, dass Vielfalt als Normalitit zu sehen ist und diese nicht nur zwischen
Religionen und Konfessionen, sondern auch innerhalb dieser vorhanden ist. Im Rickgriff
auf Hans-Georg Ziebertz erinnert Jaggle daran, dass Anerkennung nicht die Aufhebung
von Differenzen zum Ziel hat — dies wére genau das Gegenteil von Anerkennung —
sondern vielmehr die Fragen um Einheit und Wahrheit weiter gestellt werden miussen,
nicht jedoch in einer Haltung der Uberlegenheit oder des Relativismus. AuRerdem gilt es
im Auge zu behalten, dass Vielfalt niemals Identitit, sondern Hegemonie bedroht, da
Differenz Identitat erst ermoglicht. Konfession ist dabei vielmehr ganzheitlich als

156 vgl. Mann/Biinker, 2006, 19-21.

157 vgl. Bastel/Miklas, 2006, 44-51.

158 Mann/Biuinker, 2006, 25.

159 Vgl. zu diesem Verstandnis die Erlauterungen weiter unten 1.3.1.
160 \/gl. Mann/Buinker, 2006, 25-27.

161 vgl. Miklas, 2006, 79-82.

162 \v/gl. Jaggle, 2006.
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,glaubiger Lebensvollzug® denn als ,Konfessionalismus® zu verstehen. 162 Ziel des
KoKoRU ist ein Perspektivenwechsel, zu lernen mit den Augen der anderen zu sehen und

so die eigene Fremdheit wahrzunehmen.1%4

Auch die Frage der Lehrplanabstimmung war in der Evaluation eine zentrale Frage, da
diese Uber die Praxis des KoKoRU mitentscheidet. Heribert Bastel und Helene Miklas
hielten dabei fest, dass evangelische Religionslehrer*innen die katholischen Lehrplane
besser kennen wirden, als vice versa (was Vv.a. mit der Minderheitensituation
zusammenhéangen diirfte, die zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit der anderen
Konfession flhrt) und sich Kooperationen abseits von Lehrpléanen entwickeln. Eine
Anderung der Lehrplane mit dem Ziel einer besseren Abstimmung, wurde aber nur von
einer Minderheit der befragten Lehrer*innen gewiinscht.’%> Als abschlieRender Teil der
Evaluation wurde die von Heribert Bastel, Manfred Gollner, Martin Jaggle und Helene
Miklas vorgelegte Lehrplansynopse!®® dem Sammelband beigefiigt. Dabei wurden die
romisch-katholischen, evangelischen, altkatholischen, orthodoxen und orientalisch-
orthodoxen Lehrpléne der Schulstufen 1 bis 8, der Polytechnischen Schule und der
Berufsbildenden Pflichtschule thematischen!®’ nebeneinander gestellt und anschlieRend

gemeinsame und spezifische Aspekte erarbeitet.

Nach mehreren Jahren der Durchfiihrung des Projektes musste 2009 die Steuerungsgruppe
KoKoRU ein sehr ernlchterndes Ergebnis festhalten: Als Hauptprobleme galten die
Stundenpléne, schwindende Schiler*innenzahlen und Erschépfung auf Seiten der
Lehrer*innen durch den enormen Planungsaufwand. Besonders kritisch musste allerdings
auch die Beobachtung festgehalten werden, dass es stark zur Ausblendung von
Differenzen kam und der KoKoRU teils sehr assimilierend wirkte. Aus diesem Grund

wurde 2011 eine neue Steuerungsgruppe eingesetzt, um neue Formen des RU zu finden. 68

Ab dem Schuljahr 2015/16 wurde in verénderter Fortfihrung des konfessionell-
kooperativen Unterrichts in Wien mit dem dk:RU gestartet.*®® Beteiligt sind dabei die

romisch-katholische, die evangelische, die griechisch-orientalische und die altkatholische

163 Vgl ebd., 37-39.

164 Vgl ebd., 39.

165 vgl. Bastel/Miklas, 2006, 54-55.

166 \/gl. Bastel et al., 2006b, 113-200.

167 Als Themen identifizierten sie: Schopfung, Jesus Christus/Heil/Ostern, Vertrauen/Texte aus dem AT, Jesus — Nahe
Gottes, Verséhnung, Gemeinsam leben, Passion/Ostern, Kirche, Die Eine Welt, Gottesbilder, Bibel, Leid/Diakonie,
Symbole/Reich Gottes, Ausgrenzung/Toleranz/Wertschétzung, Schuld, Religion — Kunst, Vielfalt Religiositat,
Kirche/Okumene, Jesus/Okumene, Beziehung/Leben/Glauben, Berufswelt und Jesus Christus.

168 \/gl. Danner, 2015, 51.

169 Dk:RU gab es dabei an Volksschulen, Berufsschulen, Fachberufsschulen, Gymnasien, Berufshildenden Mittleren
Schulen und Handelsakademien (vgl. Lindner/Krobath, 2017, 232).
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Kirche. Etwas spater schlossen sich dann die Freikirchen an, sodass heute flnf
Konfessionen gemeinsam den dk:RU tragen. Der Unterricht wird in drei Modellen
durchgefuhrt: als konfessionell (bergreifendes Team-Teaching, als semesterweises
Nacheinander von Lehrkraften oder als Delegationsunterricht, bei dem eine Lehrkraft alle
Schiler*innen gemeinsam unterrichtet, dabei jedoch die jeweiligen konfessionellen
Lehrplane beriicksichtigen muss.’® Im Vordergrund stand dabei der Dialogaspekt, der
durch den neuen Namen zusatzlich betont werden sollte, wobei sich auch der dk:RU
weiterhin an den Prinzipien des KoKoRU — namlich Okumenisches Lernen und Lernen an
Differenzen — orientierte. 1t Der Dialog sollte daher sowohl die Eigen- wie die
Fremdperspektive beriicksichtigen und S0 zu einer  wechselseitigen
Perspektiveniibernahme!’2 fiihren mit dem Ziel, dass Dialog eingeiibt und die Offenheit
der christlichen Kirchen erfahrbar gemacht wird, wobei immer die je eigene
konfessionelle Identitdit gewahrt werden solle. ® Die Evaluationsstudie, die
prozessbegleitend durchgefihrt wurde, bestand aus einer Analyse von Tagebiichern der
Lehrer*innen, qualitativen Interviews mit Schuler*innen und Lehrer*innen sowie einer

Fragebogenuntersuchung bei den Eltern.1’

Die Schiler*innen waren meist von groer Zustimmung zu diesem Modell gepragt, vor
allem, da der Religionsunterricht jetzt im Klassenverband und im Teamteaching stattfand.
Diese Zustimmung war aber durchaus differenziert und kontextabhéngig, weil sich vor
allem Schiler*innen mit Minderheitserfanhrungen im RU nach einem Schutzraum und
einer konfessionellen Bezugsperson sehnten. Entscheidend war daher oft das Handeln der
Religionslehrkréfte im dk:RU. Argumente der SuS fir den dk:RU waren dabei der
inhaltliche Mehrwert, das Begegnungslernen, die Erfahrung von Gemeinschaft trotz aller
Unterschiede und die positiven Auswirkungen auf das Klassengefiige als Ganzes. Dagegen
sprachen jedoch, dass Uber die eigene Konfession im alten Modell besser gelernt werden

konnte, die Inhalte sich leicht vermischten, die Sorge um den Verlust der vertrauten

170 vgl. Lindner/Krobath, 2016, 3-4.

171 vgl. Doris Lindner und Thomas Krobath halten dabei in FuBnote 18 fest: ,,[...] in der Sache handelt es sich um

konfessionell-kooperativen Religionsunterricht gemédf3 den in Deutschland verbreiteten Projektbeschreibungen [...].

(Lindner/Krobath, 2017, 233)

Zum Begriff der ,wechselseitigen Perspektiveniibernahme* siehe die kritischen Anmerkungen weiter unten in 1.3.2.

173 Wilhelm Rees verweist darauf, dass die Osterreichische Bischofskonferenz vor allem den Fokus auf die Stirkung
konfessioneller Identitat legen und gleichzeitig auch den Wunsch zur Vertiefung der Okumene ausdriicken. Der RU
wird zwar als schulische Veranstaltung gesehen, er soll aber dennoch auch zum Glauben filhren, womit ein starker
katechetischer Charakter verbunden ist. Die gewiinschte dkumenische Kooperation ist durch tberkonfessionelle
Vereinbarungen mdéglich und nicht vom Staat genehmigungspflichtig, da es Sache der Kirchen sei, fur die inhaltliche
Ausgestaltung Sorge zu tragen. (vgl. Rees, 2018, 59-62) Weiters hdlt Rees — mit Verweis auf Art. 26 der
Allgemeinen Erklérung der Menschenrechte — dass Bildung ,,zu Verstindnis, Toleranz und Freundschaft zwischen
allen Nationen und allen rassischen oder religiosen Gruppen beitragen® miisse (Art. 26, Abs. 2, zitiert nach ebd., 69).

174 vgl. Lindner/Krobath, 2017, 236-239.

172
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Lehrperson und das fehlende Interesse an der anderen Konfession. Aus den Ausfiihrungen
der SuS lieR sich ablesen, dass dk:RU zum Abbau von Vorurteilen beitrug und gleichzeitig
auch ein selbstaufklarerisches Moment (Lernen Uber sich selbst am anderen) inkludierte.
Bei alledem war wichtig, dass das Lernen auf Augenhohe stattfand. Das Teamteaching
wurde als Bereicherung empfunden, wobei die SuS Ungleichheiten in schwierigen
Lehrer*innen-Konstellationen sehr sensibel wahrnahmen. Gleichzeitig wurde auch
deutlich, dass die SuS zu einem nivellierenden Umgang mit Differenz neigten, jedoch
auch die Erfahrung artikulierten, dass Gemeinschaft Unterschiede aushalt. Konfessionelle
Merkmale wurden vor allem an auRerlichen Kennzeichen (Feste, Feiertage, Sakramente,
Kirchenraum, ...) festgemacht. Lindner/Krobath halten daher fest, dass Konfession immer
an konkrete Personen gekoppelt ist, SuS durch den dk:RU die eigene Konfession
bewusster wahrnehmen und die Elemente des Begegnungslernens weiterentwickelt

werden missen.t’®

Einen vertieften Einblick in die Schuler*innensicht liefert Doris Lindner in ihrem Beitrag
zu zwei rekonstruktiven Fallanalysen, die im Rahmen der Evaluation des dk:RU in Wien
entstanden sind und die Sicht der SuS in den Mittelpunkt stellt. Dabei wird der dk:RU von
den zwei Gruppen sehr unterschiedlich wahrgenommen: Zustimmung gab es dort, wo
mehr Uber den anderen gelernt werden konnte; negative Konnotierung des erlebten
Unterrichts dort, wo man zu wenig Uber das eigene gelernt hatte. Besonders bedeutsam
zeigte sich die Rolle der Lehrer*innen bzw. die der Rahmenbedingungen, die einen nicht
zu unterschatzenden Einfluss auf die Wahrnehmung des neuen Unterrichtsformats bei den
Sus hinterlieBen. So wurde deutlich, dass sich der Umgang von Lehrpersonen miteinander
auch darauf auswirkte, wie sich die SuS im Unterricht ernst- und wahrgenommen fuhlten.
Dies héngt mit dem emotionalen Aspekt von Unterricht zusammen, bei dem die
Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schuler*innen eine wesentliche Rolle spielt. Die
Einlibung einer kooperativen Haltung bei Religionslehrkréften ist daher unerlésslich (und
musste viel mehr in der Ausbildung zur Sprache kommen). Weiters konnte auch
beobachtet werden, dass das Lernen wesentlich als Lernen ,lber‘ andere statt Lernen ,mit*
anderen verstanden wurde. Differenzen wurden vor allem an &uferen Gegebenheiten
sichtbar (Architektur, Feste, etc.). Weniger jedoch kamen inhaltliche Differenzen zur
Sprache. Diese wurden vielmehr bei anderen Religionen betont. SchlieRlich war auch der

Nutzen-Aspekt des Modells (wie des Religionsunterrichts an sich) im Fokus der

175 vgl. ebd., 240-251.
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Fragestellung. Nur wenn der Religionsunterricht bzw. der dk:RU auch als nutzvoll fir die
eigene Praxis und Lebensfuhrung gesehen wird, bewerten Schiiler*innen das Modell

positiv.17®

Auch bei den Religionslehrer*innen’” erfuhr der dk:RU groRen Zuspruch, wobei auch
hier differenziert wurde. Einerseits sahen sie darin eine grofie Chance, andererseits klagten
sie Uber neue Herausforderungen, die oft auch zu Uberforderung fiihrte. AuBerdem
konnten zwei unterschiedliche Tendenzen zu den Beweggrinden der Teilnahme am
dk:RU ausgemacht werden: So war auf der einen Seite die Relevanz ob der zunehmenden
Pluralitat ein Argument. Vor allem angesichts eines fehlenden Konfessionsbewusstseins
bei Schuler*innen wird der konfessionelle Religionsunterricht nicht mehr als zeitgeman
gesehen. Dabei wird von den Lehrer*innen oft eine gemeinsame Position des
Christentums postuliert. Auf der anderen Seite wird der dk:RU als Beitrag zum Erhalt des
Religionsunterrichts Gberhaupt gesehen. Dieses pragmatisch orientierte Argument lasst auf
die mittlerweile immer ofter auftretende prekédre Lage ® des Religionsunterrichts
schlieRen. Die Lehrer*innen sind dartiber hinaus der Meinung, dass durch den dk:RU
Konfessionen sichtbarer werden und die wechselseitige Perspektiveniibernahme und
Dialogfahigkeit eingelbt werden kann. Schwierig ist allerdings die Lehrplanabstimmung,
bei der sie sich mehr Anleitung von der Schulaufsicht, starker 6kumenisch ausgerichtete
und die konfessionelle Zugehorigkeit der Schuler*innen beriicksichtigende Konzepte
wiinschen. 1® Die Form des Teamteachings wurde als besonders wiinschenswert
empfunden und als konstitutiv fur den dk:RU verstanden, wobei die Dialogizitéat vor allem
durch den Dialog zwischen den Religionslehrer*innen zustande komme. 8 Wiirde dies
fehlen, ware es fir die LuL kein dialogischer Unterricht mehr.!8! Die LuL begriBten, dass
sie durch den dk:RU auch herausgefordert waren, (ber die eigene Konfessionalitét

176 Dies ist im Zusammenhang mit empathischem Lernen bzw. Perspektivenwechsel insofern relevant, da laut
Breithaupt, nur dort empathisch agiert wird, wenn auch ein personlicher Nutzen daraus gezogen werden kann. Es ist
daher die Frage, welcher Nutzen im jeweiligen Lernkontext fiir die SuS gezogen werden kann, und fordert die LuL
insofern noch mehr, im Vorhinein fir sich aber auch fiir die SuS eine geeignete Antwort fiir zu finden, wobei sich
der RU nicht in einem reinen Kosten-Nutzen-Denken erschopfen sollte! (vgl. Breithaupt, 2009)

177 \/gl. dazu Lindner/Krobath, 2017, 252-259.

178 \/gl. dazu: Lehner-Hartmann, 2019a.

179 Diesem Wunsch der Lehrer*innen will der Beitrag dieser Arbeit in einem ersten Schritt nachkommen.

180 Hinsichtlich der praktischen Umsetzung kooperativer Formen sei darauf hingewiesen, dass hier die Form des
Delegationsunterrichts (41 %) dominiert und Teamteachings (22 %) neben anderen (projektbezogenen) Formen
(37 %) seltener zum Einsatz kommt. In der Erzdidzese Wien ist dieser Unterschied deutlicher, da hier nur 36 % im
Teamteaching, jedoch 64 % im Delegationsmodell unterrichtet werden (vgl. Anhang 1; siehe dazu ebenso: Lehner-
Hartmann, 2020, 51-52 bzw. dort Fulnote 21). Auch Konstantin Lindner und Henrik Simojoki weisen darauf hin,
dass in der Praxis Teamteaching aus ¢konomischen Griinden wenig zum Tragen komme und sich wahrscheinlich
auch in Zukunft das Delegationsmodell durchsetzen wird. (vgl. Lindner/Simojoki, 2018, 93)

181 Inwiefern dies tatsachlich der Fall ist, und ob es nicht auch andere Merkmale fir Dialogizitat gibt, soll in Kapitel
1.3.2 n&her erlautert werden.
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nachzudenken, erwahnten jedoch auch, dass es ihnen wichtig sei, diese nicht in den
Vordergrund zu riicken. Als schwierig wurde die fehlende konfessionelle Pragung der
Schiiler*innen wahrgenommen, da so das Moment fiir ,authentische Begegnung® fehlen
wirde. Darliber hinaus wurden Fragen der Minoritat bzw. Majoritat oft an soziale und
kulturelle Merkmale gekniipft.1¥? Die Autor*innen der Evaluationsstudie halten fest, dass
Religionslehrer*innen immer wieder Beobachtung von Schiler*innen mit normativen
Vorstellungen zum Religionsunterricht vermischen wirden. Gewiinschte religidse Praxis
trifft somit auf einen sékularen Kontext, der verunsichert. Die fehlenden Vorkenntnisse

der Schiiler*innen werden daher meist als hinderlich wahrgenommen. e

Die Eltern wiederum sahen im dk:RU eine grofle Chance, da der Religionsunterricht an
sich zu menschlichen Werten in Vielfalt erziehen solle. Bei ihnen war auch kaum die
Befiirchtung vorhanden, ihre Kinder wiirden von der eigenen Konfession entfernt werden

und sahen den groRen Mehrwert der Kooperation.*84

Die Evaluationsstudie bewertet das Modell des dk:RU als erfolgreich und sieht darin einen
Mehrwert fur religioses Lernen. Gleichzeitig missten jedoch organisatorische wie
kommunikative Aspekte weiterentwickelt und ebenso UnterstutzungsmalRnahme fiir die

Personal- und Qualititsentwicklung getroffen werden.'8

1.3 Begriffliche Scharfungen

Steht der dk:RU in einer Linie mit den Konzeptionen zu KoKoRU,® besteht dennoch

eine gewisse begriffliche Unklarheit, wie ,6kumenisches Lernen‘, ,Gemeinsamkeiten® und

182 vgl. dazu auch Lehner-Hartmann, 2019a: Andrea Lehner-Hartmann weist darauf hin, dass es einer kulturellen und
religidsen Selbstreflexion der Lehrpersonen bedarf, um zu kléren, wo ethnozentrische, konfessionelle, generationale,
geschlechterméfige und soziokulturelle mentale Muster das eigene Handeln und Denken prégen. So kann auch
gezielt Othering-Prozessen vorgebaut bzw. diese schneller wahrgenommen und interveniert werden. Hierarchisch
aufgeladenes Denken und Handeln kann so schneller dekonstruiert und die Perspektive auf andere Parameter
gerichtet werden. Religionslehrer*innen mussen daher lernen, diejenigen Prozesse, die ein hierarchisches Gefalle
installieren, verstarken oder fortsetzen, zu identifizieren, was zuvorderst durch die eigene, personliche
Selbstreflexion vollzogen werden muss, da nur so ein Dialog auf Augenhéhe stattfinden kann. D. h. Vorurteile
wahrnehmen, ernstnehmen bewusstmachen und zu dekonstruieren. Die Ausbildung einer religiésen Identitat kann so
gestérkt werden, vielmehr noch als in homogenen Gruppen.

18 Inwiefern dies jedoch wirklich zutrifft oder ob es sich dabei vielleicht nicht auch um eine self-fullfilling prophecy
handelt, sei hier zur Diskussion gestellt, kann aber aus Platzgriinden nicht n&her erldutert werden. Auf alle Félle ist
es fraglich, ob dieser Umstand wirklich ein hinderlicher Grund fir dialogisches Lernen darstellt. Im Hintergrund
durfte hier die Vorstellung stehen, dass die Schiller*innen als Expert*innen ihrer jeweiligen Konfession auftreten
sollen. Dieses Verstdndnis betrachtet Franz-Josef Baumer bereits 2009 als kritisch, indem er auf eine Studie von
Barbara Asbrand zu Interreligidsem Lernen verweist, in der sie festhielt, dass sich bei diesem Versténdnis die Kinder
zunehmend nur noch Uber ihre Differenzen wahrgenommen hétten und so eine ,,Dynamik der Konkurrenz* ausgeldst
wurde (Baumer, 2009, 156). Kathrin S. Kirzinger hélt in ihrem Beitrag fest, dass z. B. die Bearbeitung eines Themas
in Tandems leichter biografisches Lernen zuldsst, ohne Schuler*innen in einen Expert*innenstatus zu drangen.
Vielmehr kann die gelebte Religion bzw. Weltanschauung zum Tragen kommen (vgl. Kirzinger, 2019, 328).

184 \/gl. Lindner/Krobath, 2017, 260.

185 Vgl. ebd., 261.

186 \/gl. FuRnote 18 in ebd., 233.
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,Unterschiede* sowie ,Dialog* verstanden werden. An dieser Stelle soll nicht der Versuch
unternommen werden, die einzelnen Begriffe minutids zu rekonstruieren; dennoch wollen

sie diskutiert und fur ein Verstandnis von ,dialogischem Lernen aufbereitet werden.

1.3.1 Was ist ,Okumenisches Lernen‘?

Sieht sich KoKoRU von Beginn an in der Linie 6kumenischen Lernens, grenzen Christine
Mann und Michael Blinker diesen fiir den Osterreichischen Kontext bzw. KoKoRU in
Wien begrifflich ab:

,,Trotzdem: KoKoRU ist — vor allem in organisatorischer Hinsicht — nicht ,6kumenischer¢
Religionsunterricht. Hier ist eine klare Differenzierung auch in der Wahl der Begriffe
entscheidend. Okumenischer Religionsunterricht kann allzu leicht als ein Religionsunterricht
verstanden werden, der die Unterschiede einebnet und sich etwa in der
Lehrplanentscheidung mit dem kleinsten gemeinsamen Nenner zufrieden gibt. 8

Ist dem grundsatzlich zuzustimmen, wirft dies dennoch einige Fragen und Kritikpunkte
auf. Vor allem das in dieser Ausfilhrung leitende Verstandnis ,0kumenischen Lernens® als
Lernen am ,kleinsten gemeinsamen Nenner® wurde schon in fritheren Konzeptionen im
deutschsprachigen Raum nicht angewandt.!8 Wenngleich in der unterrichtlichen Praxis
bei Lehrpersonen immer wieder die Versuchung grof3 ist, sich auf den Kleinsten
gemeinsamen Nenner zu beschréanken, weist das Konzept eines KoKoRU explizit auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin und will sich so von einer naiven Gleichmacherei
und Harmonisierung abgrenzen. Okumene ist und bleibt ein ,,unverzichtbares Anliegen®18°
fir KoKoRU und dk:RU. Bereits zu Jahrtausendwende hielt Richard Schliiter'® zur
Frage 6kumenischen Lernens fest, dass vor allem der Fokus auf Identitét in 6kumenischen
Dialogen zu einer Stagnation im 6kumenischen Prozess fiihrte.!%2 Vor diesem Hintergrund
entwirft er Kriterien fiir ,Okumenisches Lernen‘, das er als Chance fiir den RU sieht*®
und vom Konzept des ,Okumene Lernens‘ abgrenzt, das auf die Wiederherstellung der
Einheit der Kirchen abzielt. Okumenisches Lernen kennzeichnet er als auf die Einheit von

Kirche, Welt und Menschheit abzielend.*®* Damit verbunden sieht er auch auf katholischer

187 Mann/Biuinker, 2006, 26.

188 Schweitzer, 1999, 110-118; Schweitzer/Biesinger 2002; Schweitzer et al. 2006.

189 Schweitzer/Biesinger 2002, 206.

190 [ indner/Krobath bennen ,6kumenisches Lernen‘ als einer der didaktischen Grundsitze des dk:RU, wie er auch im
KoKoRU Anwendung fand (vgl. Lindner/Krobath, 2017, 232).

191 vgl. Schlter, 2000.

192 \/gl. ebd., 151.

193 \/gl. ebd., 154-180.

194 \/gl. ebd., 157-158: Dabei orientiert er sich am Begriff der VI. Vollversammlung des ORK in Vancouver 1983 und
nennt deren vier zentrale didaktischen Grundprinzipien: (1) ,,Das Globale im Lokalen entdecken®, (2) ,,,Lernen in
Beziechung® mit und von den anderen®, (3) Perspektivenwechsel vollziehen und dadurch zu einer Relativierung des
eigenen Standpunktes beitragen, und (4) ,,Lernen in Konflikten und solidarischer Praxis“ (ebd., 164-168). Siehe dazu
auch ausfthrlich: Bohm, 2001.
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Seite das Konzept evangelisatorischer Erziehung, das in Verbindung zur
Befreiungstheologie gesetzt ist und vor allem das Subjekt der Erziehung in den
Mittelpunkt stellt, indem das Subjekt selbst zur Entwicklung befahigt werden soll.1*> Auf
diese Weise, so Schluter, ergeben sich viele Moglichkeiten des gemeinsamen Lernens, das
nicht nur durch kontroverse Themen geprégt sei. Der Einwand von Christine Mann und
Michael Blinker konnte evt. auf dieses Verstandnis, kontroverse Themen zu umgehen,
abzielen, vor allem, da Schliter stark auf den Aspekt der Einheit fokussiert. Bei genauerer
Lekture findet sich dort aber ebenso die Erwahnung von Konflikten und der

Perspektivenwechsel, was nicht mit einer Harmonisierung gleichzusetzen ist.

Auch fir Schweitzer/Biesinger ist es essenziell, dass die konfessionellen Wege in ihren
Profilen erhalten bleiben und die dadurch mdglicherweise entstehenden Spannungen
auszuhalten sind. Dennoch ist gerade dort auch immer das Verbindende und Gemeinsame
im Blick zu behalten. Zugleich ist auch darauf hinzuweisen, dass es den
Religionsunterricht Uberfordern wirde, ziele ein 6kumenischer RU darauf ab,
innertheologische und kirchliche Kontroversen l6sen zu wollen. Warum und wozu dann
Uberhaupt 6kumenische Kooperation? Theologisch ist dies nicht ableitbar. Dennoch, so
Schweitzer/Biesinger, muss ein 6kumenisch getragener RU theologisch verantwortet
werden. So fiihrt ein 6kumenischer RU zu wechselseitiger Bereicherung, fuhrt zu Kritik
und auch Selbstkritik und miindet letztlich auch in das Anliegen von Okumene, ndmlich
immer groRerer Verstandigung und Veranderung.'®® So sehen auch Henrik Simojoki und
Athanasios Stogiannidis den KoKoRU als ,eine der wenigen 6kumenischen
Erfolgsgeschichten der letzten [...] Jahrzehnte* 1% . Dennoch muss er sich neuen
Herausforderungen wie einer zunehmenden ,Differenzverstirkung® und ,Re-
Konfessionalisierung* % im Zuge der Verschiebung von Mehr- und
Minderheitskonfessionen'®® stellen. KoKoRU bzw. dk:RU wiirde seine Zielperspektive
verfehlen, wiirde er zu einer vermehrten Differenzverstarkung und Rekonfessionalisierung
beitragen und dadurch auch 6kumenische Lernprozesse verhindern, indem namlich jene

Strategie aus der Geschichte hervorgekramt wird, welche das Christentum von friih an

195 \gl. Schliter, 2000, 169-178.

196 Schweitzer/Biesinger, 2002, 203-214.

197 Simojoki/Stogiannidis, 2019, 12.

198 Beide: Ebd., 14.

19 vgl. dazu: Lehner-Hartmann, 2019a; Rothgangel, 2019, 155-163; Woppowa, 2019b.
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kennzeichnete, namlich die der Abgrenzung.?®® Und so ist Norbert Mette zuzustimmen,

wenn er festhalt, dass es

,[...] nicht vorrangig um die Ausbildung irgendwelcher konfessioneller Identitaten [geht],
sondern um die Einladung zu einer konfessorischen Existenz, die sich durchaus in
besonderer Weise einer bestimmten christentiimlichen Tradition verbunden weil, zugleich

aber die Begegnung und das Zusammengehen mit anderen Traditionen als bereichernd

empfindet.*?%

Dk:RU sollte immer im Blick haben, dazu beizutragen, das Fremde/Andere nicht als
Bedrohung erleben zu lassen, es zu vereinnahmen oder auszugrenzen, sondern es als
Bereicherung zu erfahren und durch die anderen das Eigene neu entdecken zu lernen (egal
ob das Eigene eine konfessionelle oder eben nicht-konfessionelle 2°2 Pragung

kennzeichnet).2%®

Zusammenfassend kann also festgehalten werden: Der von Sabine Pemsel-Maier kirzlich
monierte Profilverlust eines Begriffes ékumenischen Lernens ist nachvollziehbar,?** aber
dennoch ist okumenisches Lernen als ,,Dimension“?%® unverzichtbarer Bestandteil fiir
KoKoRU bzw. dk:RU. Es scheint am gewinnbringendsten, wenn der ,,Dachbegriff*?%® auf
schulischen Kontext heruntergebrochen wird und jene Aspekte 6kumenischen Lernens fir
schulische Lernprozesse fruchtbar gemacht werden, die weder Lehrpersonen in der
Vorbereitung und Durchfiihrung noch Schiiler*innen als Bildungssubjekte tberfordern.
Als ,gemeinsame Hermeneutik” 2’ | wie Sabine Pemsel-Maier formuliert, vereint
O6kumenisches Lernen unterschiedliche Aspekte, wie das Prinzip der gegenseitigen
Anerkennung, gemeinschaftliches Lernen, Begegnung mit dem Anderen, globales,
Okologisches, interkulturelles, interkonfessionelles, interreligioses und sozialethisches
Lernen. Hinter dieser Vielfalt steht jedoch eine Haltung, die es einzuiiben gilt, ndmlich
Offenheit, Neugierde und die Anerkennung von sich selbst und der Mitmenschen, die es in
Handeln zu (bersetzen gilt. Dies mag sehr vage anmuten, schulischer
(Religions)Unterricht kann aber nicht mehr leisten, als auf diese Haltungen in
unterschiedlichen Lernsettings und mit unterschiedlichen Inhalten hinzuarbeiten. Dabei
sind Lehrpersonen und Schuler*innen unterwegs auf einem Weg zu diesem Ziel hin, ohne

dabei jedoch den Anspruch zu haben, innerhalb der schulischen Laufbahn dieses Ziel je zu

200 \/gl. Mette, 20086, 48.

201 Epd.

202 ygl. Kropag, 2019.

203 \/gl. Mette, 2006, 51.

204 \/gl. Pemsel-Maier, 2019.

205 \/gl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 222-239.
206 pemsel-Maier, 2019, 213.

207 Epd.

37



erreichen. Insofern ist KoKoRU bzw. dk:RU zutiefst 6kumenisch, ndmlich den eigenen
(konfessionellen) Horizont und dadurch den eigenen (konfessionellen) Handlungsraum

erweiternd.

1.3.2 Lernen im ,Dialog’

Wie die Evaluationsstudie des dk:RU erldutert, ist ein zentrales Anliegen Dialogfahigkeit
zu fordern. Dialogfahigkeit kommt in quasi allen Konzeptionen zu einem kooperativ-
konfessionellen Religionsunterricht zur Sprache, ohne dies jedoch naher auszufiihren; so
auch beim dk:RU.%%® Was kénnte ,Dialog® im Zusammenhang von dk:RU iiberhaupt
meinen und was kann dk:RU hier (berhaupt leisten, ohne sich selbst (und die
Schiiler*innen und Lehrer*innen zu Gberfordern)??%° Mit Verweis auf die Studie von
Friedrich Schweitzer et al. von 2006 muss bereits eingangs festgehalten werden, dass es
fur die Jugendlichen der Studie schwer vorstellbar war, tiber kontroverse Meinungen und
Glaubensfragen eine offene Debatte zu fiihren. Dies begriindeten sie meist damit, dass es
dariiber keinen objektiven Austausch geben kodnne, handle es sich ja um etwas
Subjektives. Schweitzer et al. fordern daher, dass Jugendlichen darin geférdert werden,
gesprachsfihig zu werden.?1? Ist das Schlagwort ,Dialog® das zentrale Grundanliegen des
dk:RU, so wére es m. E. bescheidener, aber deswegen auch realistischer, in der Praxis
umzusetzen, sich auf die ,Gesprachsfahigkeit® zu beschréanken. Bei ndherem Hinsehen
verbergen sich ndmlich hinter ,Dialog® eine Vielzahl von Aspekten, welche gar nicht so
leicht in der Praxis realisierbar und selbst im (religionspaddagogischen) Diskurs noch nicht
vollends elaboriert sind. Sie sollen in der Folge kurz genannt und beschrieben werden,
koénnen jedoch aufgrund des vorgegebenen Rahmens nicht im Detail diskutiert und

weiterer Kritik unterzogen werden.

Wird landl&ufig unter Dialog ein Gesprach zwischen zwei Personen verstanden, so meint

z. B. ein philosophisches Verstindnis?! von Dialog damit die wechselseitige Mitteilung

208 \/gl. Lindner/Krobath, 2016, 4.

209 Vgl. dazu das Modell des ,,Dialogischen Religionsunterrichts fiir alle* in Hamburg (vgl. Knauth, 2016; Weie 2008;
Knauth/WeiRe, 2001). Dieser kennzeichne sich durch seinen lebensweltlichen, erfahrungs- und themenorientierten
Bezug, seine kontextuelle Ausrichtung die Verkniipfung von Elementen des dkumenischen und interreligidsen
Lernens aus. In dieser Hinsicht weiBt er groRe Ahnlichkeiten mit dem dk:RU auf; letzterer unterscheidet sich jedoch
durch seine klare konfessionelle Pragung und Ausgestaltung und die konfessionelle Tragerschaft. Verwiesen sei auch
an die umfangreichen Ausflihrungen von Stephan Pruchniewicz zum Begriff der Toleranz und des Dialogs in seiner
2016 verdffentlichten Dissertation, in der er sich intensiv mit dem Dialogverstandnis von Martin Buber und
Emmanuel Levinas auseinandersetzt und es mit dem kooperativen Religionsunterricht an berufshildenden Schulen
bringt kontextualisiert (vgl. Pruchniewicz, 2016).

210 Schweitzer et al., 2006, 61.

21 Es kann aufgrund der geforderten Kiirze der Arbeit keine nahere Ausfilhrung tber den philosophischen und
philosophisch-geschichtlichen Dialog-Begriff an dieser Stelle erfolgen. Dies wiirde auf Zukunft hin sicher lohnen.
Weiterfiihrend siehe z. B. Heinrichs, 1972; Heinrichs, 1981; Casper, 2006; Blackburn, 2016; Pruchniewicz, 2016.
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mit dem Ziel, einen gemeinsamen Sinnbestand zu verfertigen. Steht im philosophischen
Verstandnis von Dialog/Dialektik die Suche nach einer Wahrheit oder Wissen im
Vordergrund,?'? betont z. B. Gerhard Sauter, dass es sich bei Dialog nicht nur um eine

Methode bzw. einen Prozess der Wahrheitsfindung handle, sondern auch das Potential

213 214

beinhalte, Konflikte zu l6sen, Beziehung zu er6ffnen<* und Offenheit auszudriicken.
Letztgenannter Aspekt findet im 6kumenischen Verstandnis von Dialog besondere
Bedeutung,?®® aber auch der Beziehungs- und Konfliktldsungsaspekt kénnen didaktisch
fruchtbar gemacht werden. Dialog ist, so verstanden, sowohl Methode als auch innere
Haltung?!®, die eingeiibt werden muss — Haltung deswegen, da es darum geht den
,unausweichl[ichen] Erfahrungsanspruch der Andersheit des anderen*?’ wahr und ernst
zu nehmen. Neben dieser Anerkennung des anderen, die als Grundlage fur Dialog gelten
kann, darf dieser konsequenterweise nicht durch duBere Uberlegenheit und Zwang eines
méchtigeren Gegenubers gekennzeichnet sein und offen fir Wahrheit und Erkenntnis
sein. ® Eng verbunden ist der okumenische Dialog auch mit interreligiosem
Dialogverstandnis, wenngleich sie unterschiedliche Gegenstandsbereiche zum Thema
haben. 2° Es lohnt daher auch ein Blick in Konzeptionen und Prinzipien, die im
interreligiosen Dialog eine Rolle spielen, um sie gegebenenfalls auf ein
interkonfessionelles Dialogverstandnis des dk:RU Ubertragen zu konnen. Catherine
Cornille nennt dabei funf zentrale Prinzipien, die fur interreligidsen Dialog gegeben sein
mussen, die sich, m. E. auch auf ein Dialogverstandnis eines dk:RU ubertragen lassen,
wobei hier zuerst die Haltung der Lehrpersonen in den Blick genommen werden muss, da
sie als Vertreter*innen der jeweiligen Konfession (und dennoch in ihrer subjektiven
Deutungsweise ?2°) handeln und Schiiler*innen nicht per se als ,Expert*innen‘ der
jeweiligen religidsen Tradition vereinnahmt werden sollten. Cornille nennt diese finf

Prinzipien ,Humility* — ,Bescheidenheit® (verstanden als Offenheit fiir die Moglichkeit der

212 Simon Blackburn verweist hier auch auf die Praxis des Sokrates durch Fragen, sich der Wahrheit anzunahern — ein
Gedanke, der spater in der didaktischen Ausarbeitung zum Tragen kommen wird (vgl. Blackburn, 2016).

23 Elke Kruttschnitt spricht auch vom Dialog ,als sprachlich verfalites interpersonales Mitteilungs- u.
Austauschgeschehen®, das ,,origindr z. personalen Natur des Menschen“ gehort (Kruttschnitt, 2006, 192,
Herv. i. Orig.)

214 vgl. Sauter, 1981.

215 vgl. Beinert, 2006.

216 \V/gl. dazu oben.

27 Hunold, 2006, 194.

218 \/gl. Kruttschnitt, 2006.

219 vgl. Burkle, 2006.

220 vgl. dazu : Woppowa, 2018b, 185-191, hier inshes. 189.
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Veranderung bzw. Wachstum in der eigenen Tradition??!), ,Commitment* — ,Engagement*
(verstanden als personliche Verortung in einer gewissen religiosen Tradition 222),
,JInterconnection‘ — ,Querverbindung® (womit gemeint ist, dass davon ausgegangen
werden muss, dass die einzelnen Traditionen miteinander in irgendeiner Weise in
Verbindung stehen??®),  Empathy* — ,Empathievermogen® (d. i. die Bereitschaft, sich vom
anderen betreffen zu lassen und sich in den anderen hineinzufiihlen??#) und schlieRlich
,Hospitality* — ,Gastfreundschaft® (womit Cornille jedoch die Bereitschaft meint,
maogliche Wahrheiten im anderen zu entdecken und diese in die eigene Tradition quasi

gastfreundlich aufzunehmen und zu integrieren?2).

Mit diesen genannten Grundhaltungen stehen auch die im dk:RU aufgeworfenen
Merkmale bzw. Ziele in engem Zusammenhang, namlich die ,,wechselseitige
Perspektiveniibernahme®, unmittelbare Begegnung und die Erfahrung der ,,Offenheit der
christlichen Kirchen®, 2% »Pluralititsfahigkeit®, ,Empathiefdhigkeit* und
,Bewusstseinserweiterung fiir das jeweilige konfessionelle Profil“?%’. Allesamt groRe
Begriffe, deren je eigene Behandlung fur sich lohnen wirde, aber an anderer Stelle
erfolgen muss. Es zeigt sich jedoch dadurch, dass der vom dk:RU postulierte Dialog gar
nicht so einfach in der Praxis einzuholen ist, sondern eingebettet ist in ein komplexes
Zusammenspiel verschiedener Aspekte. Sicher ist davon auszugehen, dass Dialog mehr
meint als bloRes miteinander sprechen und diskutieren. Andererseits bleibt relativ unklar,
was de facto zu mehr Empathiefahigkeit??®, zu Perspektivenwechsel, -verschrankung bzw.

230

-erweiterung, 2% Ambiguitatstoleranz oder Positionalitat 23! beitragt. Um das

221 The first condition for inter-religious dialogue is recognition of the very possibility of change or growth within
one’s own tradition. This presupposes a humble recognition of the limited or finite way in which the ultimate truth is
grasped or expressed within one’s religion.” (Cornille, 2013, 21).

,...] involves a sense of representing a particular tradition, being accountable to that tradition and submitting one ’ s

judgment to that of a larger whole.“ (ebd., 23).

223 \/gl. ebd., 24.

224 Vgl. ebd., 26-27.

25 The final, and sole sufficient condition for dialogue involves recognition of actual truth in another religion and
hospitality toward integrating that truth in one * s own tradition.“ (ebd., 28); vgl. dazu die Publikation von Hans
Schmid und Winfried Verburg zu ,,Gastfreundschaft als Prinzip fiir konfessionellen Religionsunterricht (vgl.
Schmid/Verburg, 2010).

226 Alle: Krobath/Lindner, 2017, 165.

227 Alle: Lindner/Krobath, 2016, 4.

228 \/gl. dazu exemplarisch die narrative Konzeption zu Empathie von Fritz Breithaupt, welche davon ausgeht, dass
Empathie vor allem dann stattfindet, wenn sie in ein narratives Netz eingebunden ist, eine Parteinahme beinhaltet
und personlichen Nutzen und Vorteil (z.B. Sinn, Erkenntnis, Handlungsmdglichkeiten etc.) fir die Betroffenen
bringt (Vgl. Breithaupt, 2009, inshes. 114-189); dies konnte u.a. ein Hinweis darauf sein, warum in der
Untersuchung zu interreligidsem Lernen von Schweitzer/Bréuer/Boschki 2017 sich der Einsatz von Fallgeschichten
und Anforderungssituationen bei der Perspektivenibernahme als besonders hilfreich erwies (vgl.
Schweitzer/Boschki, 2017, 136).

229 \/gl. Schlliter, 2000; Woppowa, 2016; Meyer, 2019; Schweitzer/Brauer/Boschki, 2017: Gerade diese Untersuchung
macht deutlich, dass es in der empirischen Praxis sehr schwierig ist, gut dokumentierbare Operatoren ausfindig zu
machen.

222
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,Dialogische‘ im dk:RU in der Praxis auch umsetzbar zu machen, ist es daher durchaus
angemessen, sich auf den Aspekt der ,Gesprichsfihigkeit‘2®? zu beschrinken. Hier konnen
die oben genannten Aspekte zwar einflielen, aber primdres Ziel sollte sein, den
Schiler*innen dazu verhelfen, sprachfahig zu werden, verschiedene konfessionelle
Konzeptionen unterscheiden zu lernen und eigene Erfahrungen artikulieren zu konnen.
Dies kann dann, im Idealfall, zur Profilierung der eigenen Positionalitat der Schiler*innen
fihren, indem an Differenzen verschiedene Positionen miteinander ins Gespréach gebracht
werden.?** Wenngleich Mirjam Schambeck davon spricht, dass in einer ersten Phase der
,Positionalitit’ ein Thema durch ,,positionelle Religionslehrkrifte® eingebracht werden
solle — was sich realiter im dk:RU nur im Teamteaching bei weniger als der Halfte des
Unterrichts durchfiihren lieRe —, wirde dies bedeuten, dass eine Lehrkraft verschiedene
Positionen einbringt, in einer ,dialogischen Phase‘ die verschiedenen Perspektiven
miteinander ins Gesprach bringt und das Potential der jeweiligen Deutung erarbeitet wird,
um abschlieBend in einer dritten Phase der ,reflektierte[n], pluralititsbewusste[n]
Positionalitit?** das Gelernte an die Schiiler*innen zuriick zu spielen, sprich, diese ihre je
eigene Position darlegen und argumentieren lernen.?® Indem konfessionelle Positionen
mit ihren Gemeinsamkeiten und Differenzen eingespielt werden, koénnen die
Schiler*innen daran ihre religiése und konfessionelle Sprachféhigkeit, in der Phase des
Dialogischen wiederum ihre Argumentations- und Gespréachsfahigkeit einliben und
erweitern. Darin sind zwar die weiter oben genannten Aspekte wie Empathieféhigkeit etc.
inkludiert, missen aber nicht extra ausgewiesen werden, sie sind, m.E. in die
religionsunterrichtliche Praxis integriert. Insofern ist das von Jan Woppowa vorgestellte
Konzept eines ,,Standpunkt befihigende[n]*“?*® Lernens durchaus angemessen, begreift er
darunter verschiedene religiose Standpunkte artikulieren zu lernen (was mit einschlief3t,
dass das didaktische Setting multiperspektivisch aufbereitet sein muss), in Unterschieden
Lernchancen zu erkennen und zu Kontroversen zu befdhigen und diese auch auf

unterschiedlichen Ebenen zuzulassen.2?’

230 \/gl. Bauer, 2018; Meyer, 2019.

231 \/gl. Schambeck, 2019.

232 \gl. Schweitzer et al., 2006.

233 Siehe dazu die Studie von Englert/Hennecke/Kammerling, in der u. a. festgestellt wurde, dass vor allem an den
Differenzen religiose Bildung stattfindet, mehr als wenn SuS mit ihnen vertrauten Sachverhalten konfrontiert wurden
(vgl. Englert/Hennecke/K&mmerling, 2014).

234 Alle: Schambeck, 2019, 43.

235 \/gl. ebd.

236 \Woppowa, 2018b, 187.

27 Vgl ebd., 187-189.

41



1.3.3 Lernen an ,Gemeinsamkeiten’ und ,Unterschieden’

Neben diesen konzeptionellen Begriffen pragen vor allem seit der Grundschulstudie von
Schweitzer/Biesinger 2002 die Schlagworte ,Gemeinsamkeiten® und ,Unterschiede
Entwirfe und Publikationen zu KoKoRU. Auch die Evaluationsstudie von KoKoRU 2006
in Osterreich?® und die Evaluationsstudie zu dk:RU greifen dies, wenn auch in leicht
verdnderter Form, wieder auf.?*® Es war und ist zentrales Anliegen kooperativen
Religionsunterrichts, einerseits vermehrt Augenmerk auf Gemeinsamkeiten zwischen den
verschiedenen Konfessionen zu legen, andererseits den Unterschieden genligend Raum zu
geben, um den jeweils Anderen in der Spezifizitdt anzuerkennen (dies ist auf Ebene des
Inhalts, der theologischen Fragestellungen, der gelebten Religiositat etc. angesiedelt).
Dabei soll genau das vermieden werden, was Barbara Asbrand in ihrer Untersuchung zu
Interreligiosem Lernen feststellte, dass den Schuler*innen namlich erst in der
Auseinandersetzung die  Verschiedenheit bewusst wird und zu einer Art
Konkurrenzdynamik fihrt. Anzumerken sei jedoch die Feststellung von Asbrand, dass die
Lehrpersonen in der Studie die Schiler*innen als Expert*innen der jeweiligen Religion
ansahen. Dies fuhrte automatisch dazu, sich Uber die Differenz wahrzunehmen und zu
identifizieren. Auch in einem dk:RU gilt es dies zu vermeiden. Wenngleich Schiler*innen
ihre eigenen (konfessionellen) Erfahrungen einspielen sollen, ist es nicht zielfiihrend, sie
auf die Rolle konfessioneller Expert*innen festzulegen, die Rolle professioneller
Expert*innen ist jene der Lehrpersonen. Schon in der Grundschulstudie von
Schweitzer/Biesinger wird versucht, nicht allein auf Unterschiede zu fokussieren.
Vielmehr war es deren Anliegen, das Gemeinsame durch das Unterscheidende und das
Unterscheidende durch Gemeinsames zu erkennen. Dies bedeutet in der Praxis, nach dem
Gemeinsamen Ausschau zu halten, das Religioés-Konfessionelle authentisch zu
prasentieren und einen praktischen Dialog dariiber zu realisieren. 2*° Von der
ursprunglichen Konzeption in der Grundschule, Themen bewusst den beiden Polen
,Gemeinsamkeiten und ,Unterschiede‘ zuzuordnen, wurde in der Studie zu KoKoRU im
Jugendalter jedoch abgesehen, um der jeweiligen Unterrichtsgestaltung breiteren
Spielraum zu lassen. Vielmehr gelte es den jeweiligen konfessionellen Subtext entdecken

238 \/gl. Schweitzer/Biesinger 2002.

239 gemeinsame[s] Lernen [...] in Anerkennung konfessioneller Differenz (Krobath/Lindner, 2017, 171); ,,Dialog-
und Pluralitdtsfahigkeit* (Lindner/Krobath, 2016, 4).
Am Ende der Evaluationsstudie wird unter dem Stichwort der ,,Mehrwerthypothese* die Frage aufgeworfen, was
heute Umgang mit Pluralitat iberhaupt bedeuten kann und Lindner/Krobath weisen explizit auf die verdnderten
Konnotationen der Buchtitel (,stidrken — gerecht werden® versus ,entdecken‘ — ,anerkennen‘) hin. Dies miisste ndher
untersucht und in zukiinftigen Untersuchungen expliziert werden (vgl. ebd., 61).

240 Vgl. Schweitzer/Biesinger 2002.
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zu lernen und offen zu legen. Dem folgt auch die hier vorgelegte didaktische Konzeption.
Ein Aspekt scheint in diesem Zusammenhang noch lohnend: Franz-Josef Bdumer bringt in
der Diskussion um dialogisches religioses Lernen die Begriffe ,Allgemeines und

,Besonderes* ein:

,.Es [das dialogische religidse Lernen; Anm. F.M.] kann nur da erfolgen, wo allgemeiner
und besonderer Sinn von Religion vorgestellt werden. Fir den konfessionellen RU bedeutet
das, er muss aus seinen Sinnkomplexen heraus seine Beziige zu dem herstellen, was ihn mit
anderen verbindet. Die gemeinsamen Bezilige wiederum werden nur im verschiedenen
Besonderen einzelner Religionen greifbar. Gelingt ihm das nicht, verfehlt er nicht nur
dialogisches Lernen in Heterogenitat, sondern dann verfehlt er sich selbst. Mit anderen
Worten: konfessioneller RU muss aus den Besonderheiten der eigenen Konfession/Religion
heraus den Ubergreifenden, allen anderen Konfessionen/Religionen gemeinsamen Sinn
(Versprechen und Bezugnahme auf die versprechende Transzendenz) aufscheinen lassen. 24!

Konfessionen sind, so verstanden, besondere Ausformungen einer Religion, mit ihren
jeweiligen Spezifika, welche dennoch durch gemeinsame Elemente miteinander
verbunden sind. Dies zu heben, waére eine wichtige Aufgabe des dk:RU. Die spateren
Ausfuhrungen zur didaktischen Konzeption vorwegnehmend, bedeutet dies, dass
existenzielle Fragestellungen als Allgemeinplatz, von verschiedenen Konfessionen als
jeweils besondere Weise der Beantwortung, zu sehen waren. Dies kann m. M. n. helfen
einer Dynamik der Konkurrenz zu entgehen bzw. sie nicht schon von vornherein zu

begunstigen.

Und schlieBlich sei noch ein letzter Aspekt erwahnt, welcher im Zusammenhang mit
Unterschieden erwahnt werden soll. Katharina Kammeyer und Oliver Reis wiesen in ihrer
Analyse zum konfessionell-kooperativen Unterricht darauf hin, dass in ihm die
Leitdifferenz ,, Konfession* bewusst gesetzt wird.?*? Im Umgang mit dieser Differenz
werden vor allem zwei differenzverarbeitende Konzepte schlagend. StoRen im
Integrationsmodell Lernende zu einer bestehenden Gruppe hinzu und mussen sich deren
Regeln anpassen, versteht Inklusion die Lernenden als eine gemeinsame Gruppe, die ein
umfassendes System fur verschiedene Zugehdrigkeiten bietet. Den Umgang mit Differenz
verorten Kammeyer und Reis auf Ebene des (1) Lehrplans, (2) des Verhaltnisses von

Administration und Didaktik und (3) des Umgangs mit ,,ausgesonderten*?*3 Kindern.

(1) Auf der Ebene des Lehrplans fragen sie dabei, ob es fir die einzelnen, ,anderen® SuS

im Unterricht eigene Lehrpléne gibt, also vom eigenen konfessionellen Standpunkt aus ein

241 Biumer, 2009, 157.
242 \gl. Kammeyer/Reis, 2017.
23 Ehd., 143.
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gesondertes Curriculum fiir die jeweils ,anderen‘ zu entwerfen und dabei die jeweiligen
konfessionellen Curricula in Kraft zu lassen, worauf Integration abziele. Oder ob ein
individualisierter Lehrplan fir alle gemeinsam zur Anwendung kommt, d. h. Inhalte auf
die jeweiligen SuS und deren jeweiligen soziale Biografie individualisiert anzuwenden,
worauf wiederum Inklusion abziele. 2** (2) Auf Ebene des Verhaltnisses von
Administration und Didaktik geht es um die Frage, welche der beiden Ebenen hier als
Ausgangspunkt fungiert. Im Fall des Integrationsmodells wird aus der Administration die
methodisch-mediale Ebene, also die Didaktik aus der Administration abgeleitet. Aus Sicht
des Inklusionsmodells wiederum steht die didaktische Ebene im Vordergrund und die
Administration muss sich ihr anpassen. Ausgegangen wird vom konkreten Unterricht mit
seinen Schuler*innen und die inhaltlichen Differenzen werden zueinander in Beziehung
gebracht. Da der dk:RU zuallererst sich aus den Mdoglichkeiten der Administration des
Religionsunterrichts herleitet, scheint es, als stinde hier ein Integrationsmodell im
Vordergrund. Dennoch gibt es beim dk:RU jedoch auch das Bestreben, vom konkreten
Unterricht auszugehen und in diesem die inhaltlichen Differenzen in Beziehung
zueinander zu bringen. (3) Zuletzt steht in der Frage nach individuellem Lernen im
Integrationsmodell eine homogene Lerngruppe mit homogenem Lerngegenstand im
Vordergrund. Alle, die davon abweichen, missen gesondert geférdert werden, namlich in
kooperativen Phasen mit Sonderaufgaben. Im Gegensatz dazu versteht das
Inklusionsmodell den Unterricht als gemeinsamen Lerngegenstand, der erst aus
individuellen und kooperativen Lernphasen gebildet wird. In den Blick kommt die
heterogene Lerner*innegruppe und von dort aus wird eine Didaktik entworfen, indem
danach gefragt wird, was die Bedurfnisse und Zugangsmdoglichkeiten der Gruppe sind.
Differenzen bleiben dabei erhalten, weil sie Anlass fir Bildung selbst sind.?*°

Dk:RU hat sich diesen Anfragen zu stellen. Da aus rechtlicher Sicht immer auch die
administrative Ebene eine wichtige Rolle spielt — macht sie ja erst den dk:RU in der
Schule maoglich — ware daher im didaktischen Entwurf darauf zu achten, auch im Sinne der
Subjektorientierung, die Schiler*innen in ihrer Heterogenitat und
Konfessionsverschiedenheit (bzw. auch in ihrer Konfessionslosigkeit) ins Zentrum der
didaktischen Uberlegungen zu stellen, und von dort aus Unterricht zu planen und

durchzufthren. Es zeigt sich also, dass dk:RU stark kontext- und schulstandortspezifisch

244 \Wie sehr sich ein so verstandener inklusiver Ansatz im Schulalltag umsetzen lasst, ohne uUber ausreichend
Ressourcen (personell, inhaltlich, etc.) zur Verfiigung, sei hier kritisch angefragt.
25 vgl. ebd., 141-143.
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gedacht werden muss, und sich kein einheitliches Konzept zusammenstellen lassen wird.
Dies gilt auch fur die spater erarbeitete didaktische Konzeption, welche in Bausteinen
entworfen wird und am jeweiligen Standort bzw. in der jeweiligen Klasse angepasst

werden muss.?46

Nach der Diskussion dieser zentralen Begriffe sollen nun zusammenfassend Chancen,

Grenzen, forderliche und hinderliche Faktoren fiir dialogisches Lernen dargestellt werden.

1.4 Moglichkeiten, Chancen und Stolpersteine auf dem Weg dialogischen
Lernens

Wo liegen nun die Chancen und Mdglichkeiten, aber auch die Stolpersteine eines dk:RU,
der sich dialogisch und interkonfessionell versteht? Fir Claul? Peter Sajak kdnnen
kooperative Lernsettings als Chance geniitzt werden, Ubereinstimmungen, Kontroversen,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu thematisieren und auch die Frage nach Identitét
und die Verstandigung dartiber aufzuwerfen. Eine kooperative Didaktik misse daher in
ihrer Gestalt einen informativen, kommunikativen, aber auch diskursiven Charakter
entfalten, um die Schiler*innen die Mdoglichkeit zur Entfaltung ihrer Auskunfts-,
Gesprachs- und Entscheidungsfihigkeit zu bieten.?*” Die in den vorhergehenden Kapiteln
aufgeworfenen Merkmale und Aspekte sollen daher noch einmal zusammenfassend

dargestellt werden.

1.4.1 Subjektorientierung, Erfahrungsbezug und Positionalitdit

Auf Seiten der Schiler*innen wird zumeist als Chance wahrgenommen, dass Religion im
Klassenverband erlebt wird. Dies tragt dazu bei, dass Religion nicht von vornherein als
trennendes Fach wahrgenommen wird. Damit zusammen hangt auch das, was
Schweitzer/Biesinger in ihrer Kriteriologie fir gelingenden kooperativen Unterricht
benennen, wenn sie die Wichtigkeit der Wahrnehmung des Weltzugang der Schiler*innen
und die lebensweltliche Verankerung der behandelten Themen betonen.?*® Dk:RU darf
sich nicht in didaktischen Konzeptionen auf rein kognitiver Inhaltsebene abspielen,
sondern muss die Erfahrungen der Schiler*innen miteinbeziehen. Denn wenn SuS

Unterricht als trennend erfahren, muss dies als relevanter Faktor mitbedacht werden.

Zugleich hielt die Evaluationsstudie fest, dass es die Schiler*innen positiv wahrnehmen,

dass sie inhaltlich nun mehr voneinander lernen konnten. Vorsicht ist hierbei geboten,

246 Mehr dazu weiter unten in Kapitel 4.
247 \gl. Sajak, 2018.
248 Vgl. Schweitzer/Biesinger, 2002, 100-103.
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wenn dk:RU zu sehr in religionskundliche Fahrwasser gerat. Dk:RU ist ein konfessionell
verorteter Religionsunterricht, dessen groe Chance es ist, multiperspektivisch und
standpunktfahig Religion erlebbar und lernbar zu machen.?*® Dk:RU darf sich nicht als
Konfessionskunde selbst geniigen, denn er ist eine gemeinsame ,,existenziell[e] Suche

nach der Wahrheit“?*,

1.4.2 Minoritiit und Majoritiit

Wenngleich immer wieder hervorgehoben wird, dass dk:RU das Bewusstwerden der
eigenen konfessionellen Identitat fordert, ist dies nur zielfihrend, wenn Differenzen nicht
um ihrer selbst willen, sondern um der Gemeinsamkeiten willen und der anderen, neuen
Perspektive auf einen Sachverhalt, eine Frage herausgestellt wird. Es ist nicht Ziel eines
dk:RU den eigenen Konfessionalismus zu beférdern bzw. konfessionalistische
Engflihrungen von Religion zu bestérken, gerade dann nicht, wenn Minderheiten- auf
Mehrheitsgruppierungen in der Religionsgruppe aufeinandertreffen. Paradigmatisch ist
hier die Erkenntnis von Schweitzer et al. 2006 zu nennen, welche explizit darauf
verweisen, dass es nicht zielfilhrend ist, wenn die Frage nach dem ,,Typischen* der
Konfessionen gestellt wird, da hier nicht nur meist die Minoritatskonfessionen schlechter
aussteigen wird als die Mehrheitskonfession, sondern auch weil es eben nicht um einen
Wetteifer zwischen den Konfessionen geht. Ziel soll nicht sein, eine mdglichst groRe

Stoff- und Merkmalsfiille anzusammeln.25t

1.4.3 Multiperspektivitdt, Konfessionalitéit und Identitét

Dk:RU hat die groRe Chance, religios-existenzielle Fragen aus unterschiedlichen
konfessionellen Blickwinkeln zu betrachten, die sich gegenseitig erganzen kénnen und als
Mehrwert erlebbar werden sollen, um dadurch einen Beitrag zu ldentitatsbildung zu
leisten, aber Identitdt, welche stets als ,,Fragment™ 252 statt in konfessionalistischer
Abgeschlossenheit gedacht wird. Dabei ist die 6kumenische Erkenntnis/Haltung, dass alle

Kirchen in derselben Quelle, ndmlich Jesus Christus wurzeln, genauso zu wirdigen wie

29 Gajak weist explizit darauf hin, dass ,,[d]ie von Englert monierten professionstheoretischen Schwachstellen der

mangelnden Positionalitdt und der schwindenden theologischen Profilierung® sich in kooperativen Lernsettings noch
dramatischer aus als im ,gewo6hnlichen® konfessionellen Religionsunterricht auswirken, weswegen darauf besonders
in der Aus- und Fortbildung von Religionslehrer*innen besonderes Augenmerk zu legen ist (vgl. Sajak, 2018). Vgl.
dazu auch: Kirzinger 2018a.

250 gchweitzer/llg/Miinch-Wirtz, 2006, 101.

251 \/gl. Schweitzer et al., 2006, 101-102.

22 |_ehner-Hartmann, 2014, 43-49 hier: 46: Andrea Lehner-Hartmann spricht hier zwar nicht von konfessioneller,
sondern christlicher Identitét, ihre Erkenntnisse lassen sich jedoch darauf hin (ibertragen. DarUber hinaus mahnt auch
Jan Woppowa ein, dass es ,,gerade nicht um konfessionelle Identitdtsbildung gehen kann. Vielmehr ist es das Ziel
einer verantwortungsbewussten und reflektierten religidsen Standpunkt- und Pluralitatsfahigkeit der Lernenden, die
das unterrichtliche Handeln mafigeblich leitet. (Woppowa, 2018b, 179).
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die Erkenntnis, dass Konfessionen besondere Ausformungen dieser Quelle sind und
unterschiedliche Antworten auf existenzielle Fragen liefern, die sich nicht immer in aller
Klarheit beantworten lassen, und gerade diese Pluralitat als Bereicherung dienen kann.
Dies setzt jedoch den Erhalt der Konfessionalitét als spezifische Wissensform voraus, da
Konfessionalitit nicht ,eindimensional‘, sondern multiperspektivisch verstanden werden
muss, zu der sich jede*r verhalt (sowohl Lehrpersonen wie auch Schiller*innen). Aufgabe
von Lehrpersonen ist es daher laut Kammeyer/Reis auch, den konfessionellen Anspruch
im Raum zu halten, um daran Uberhaupt erst lernen zu konnen. Dies schafft einen
Moglichkeitsraum fiir Positionalitit. 22 An dieser Stelle sei jedoch angemerkt, dass
Schiler*innen dabei genauso das Recht haben, ihre eigene Position nicht offen zu
legen.?®* Aus Sicht von Gruppendynamiken ware hierbei zu fragen, welche Faktoren dazu
beitragen, dass diese Positionalitat wirklich wahrgenommen wird (z. B. Grundvertrauen in

die Gruppe, die Lehrperson, etc.).?%®

1.4.4 Inklusion, Exklusion und Komplementaritdt

Damit verbunden steht allerdings ein weiterer Aspekt, ndmlich jener der Etikettierung.
Diese sei nur als Bildungsmedium, so Kammeyer/Reis, legitim. Denn die durch
Elementarisierung geforderte Reduktion der Vielfalt setzt Exklusions- und
Etikettierungsprozessen in Gang. Aus einer inklusionstheoretischen Sicht sehen sie dies
sehr kritisch und halten auch fest, dass die Ressourcen von den Bedirfnissen und
Voraussetzungen der Schiler*innen her zu verteilen sind, was heif3t, dass Etikettierungen
transparent gemacht und thematisiert werden muissen! Die Schiler*innen sollen dabei
selbst entdecken, wie sich Konfessionalitat nach Formen und Bedingungen ausgestaltet
und welche Suchbewegungen es gibt: Was flr wen religids-bedeutsame Personen oder
Orte sind, wer welches Fest (nicht) feiert, wer wo nach Gott sucht oder wer welche Gebete
kennt und wer welche eigenen entwickelt? Denn: Teilhabe am RU hei8t nicht, in eine
Konfession inkludiert zu werden, sondern beide Seiten zu reflektieren, sowohl eine
Mehrperspektivitat als auch eine verpflichtende monokonfessionelle Sozialform.
Etikettierung lasst sich also auch und gerade in einem RU, der eine offene Teilhabe

anstrebt, nicht vermeiden, aber kennzeichnen und selbst wieder didaktisch nutzen.?%¢

23 Vgl. Kammeyer/Reis, 2017, 150.

24 Darauf weist auch Jan Woppowa explizit hin (vgl. Woppowa, 2018b, 188).

25 \/gl. zu Gruppendynamik im Arbeitsprozess z. B. Stahl, 2017, 73-234, inshes. 185-186.
256 Vgl. Kammeyer/Reis, 2017, 150.
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1.4.5 Haltung, Harmonisierung und Kontroversitdt

Hiermit verbunden ist aber auch, dass dk:RU zu kontroversem Lernen anleiten soll, indem
verschiedene Deutungsmuster (subjektive wie objektive) aufeinander treffen und sich
gegenseitig anfragen lassen miussen. Diese Haltung ist kontinuierlich einzuiben und
verlangt ein gewisses Mall an Offenheit, ,Schmerztoleranz® und ,Gastfreundlichkeit’,
namlich sich selbst anfragen zu lassen und andere Standpunkte in meine eigenen zu
integrieren, dort wo meine eigenen Deutungsmuster briichig werden. Dies kann auch der
immer wieder lockenden Versuchung einer Harmonisierungstendenz entgegenwirken.
Daher ist in einer didaktischen Konkretisierung eines dk:RU darauf zu achten, dass (im
Sinne der Elementarisierung) die Stofffllle zwar auf Wesentliches beschrankt wird, da nie
alle Aspekte eingebracht werden konnen, dabei jedoch Verkirzungen oder
Stereotypisierungen im Sinne des Kontroversitétsprinzips®’ zu vermeiden sind. In der
Reduktion des Stoffes besteht ndmlich nicht nur die Gefahr einer Vereinfachung, an deren
Ende dann ein abstrakt-gemeinsames Christliches steht, sondern dies wird in keiner Weise
den konfessionellen Unterschieden und Traditionen gerecht und verkommt zu einem

nichtssagenden — und in der Realitét nicht existierenden — ,Einheitsbrei-.

1.4.6 Macht, Differenz und Transparenz

Diese Einheitsperspektive beinhaltet sodann eine ,machtvolle’ Komponente, indem eine
Einheitsperspektive installiert wird, die die Anderen vereinnahmt (z. B.: ,Wir sind ja alle
gleich und glauben eh dasselbe; es sind nur dir kirchlichen Strukturen, die das
zusammenarbeiten erschweren®).?® Eine solche Haltung ist zwar gut gemeint, dennoch
gilt es zu bedenken und ernst zu nehmen, dass die historisch-theologischen Entwicklungen
der verschiedenen Kirchen komplexer sind und ihre je eigenen Griinde haben. Denn neben
Gemeinsamkeiten kann gerade auch an den Unterschieden gelernt werden, da sie es sind,
die vornehmlich zu produktiven Lernprozessen fuhren. In diesem Sinne ist auch eine
Offenlegung und Thematisierung konfessioneller Pragungen (z. B. in Erzéhlungen der
Lehrperson oder Schiler*innen) anzustreben, v.a. wenn es sich um biografische
Erfahrungen handelt. Kammeyer/Reis fordern daher auch die Transparentmachung in den

Reduktionen der Vielfalt (Fokussierung entweder auf die Ausdifferenzierung von Inhalt

27 \/gl. Slopinski/Selck, 2014, 124,
258 Vgl. Kammeyer/Reis, 2017, 151.
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oder der Subjekte) durch die Nennung verworfener Optionen und der Offenlegung, der

daraus resultierenden Folgen (i. d. Wahrnehmung).2*®

Genauso wenig sollte dk:RU ins andere Extrem umschlagen, indem quasi die anderen als
Negativfolie zu mir selbst verwendet werden und dk:RU ungewollt Othering-Prozesse
beginstigt. Gerade deswegen ist es fir Kammeyer/Reis unerlasslich, madgliche
,,machtvolle Ladung[en] von Differenzen“?®® zu beobachten, denn Selbstetikettierung oder
Fremdzuschreibungen sind immer latent im Raum. Dies fuhrt eben auch dazu, dass
(Nicht)Anerkennung und somit Macht und Ohnmacht mitverteilt wird. So halt Rainer
Moller fest:

,»,Man kann auch argumentieren, dass die Gegeniiberstellung des ,Eigenen‘ und ,Fremden‘
nicht, wie behauptet, die vorfindliche Wirklichkeit abbildet, sondern dass mit dieser Rede
der/die Andere in seinem/ihren Anderssein (berhaupt erst konstruiert wird. Diese
Gegeniberstellung geschieht aus der Perspektive der Mehrheitsgesellschaft, die mit dem
,Eigenen‘ konnotiert wird. Die Anderen sind dann die Fremden, die mit ihrem Anderssein
das Eigene auf der einen Seite erst konturieren, auf der anderen Seite aber auch bedrohen.
Das Andere hat die Funktion, das Eigene schérfer wahrzunehmen, aber auch in seiner
Identitdt abzugrenzen und zu schiitzen. Damit wird Tdr und Tor ge6ffnet, das Eigene zu
idealisieren und Andere mit vorurteilsbeladenen Zuschreibungen zu versehen und damit ihre
soziale Exklusion zu befordern. 2%t

Lehrpersonen sollten sich selbst daher immer kritische die Frage stellen, welche Identitat
gegen wen gestarkt werden soll/muss? Warum? Wer bedroht sie? Und wozu soll sie
dienen? Die Instrumentalisierung des Anderen fiir eigene Zwecke ist ein bleibendes
Problem, das nicht unterschatzt werden darf. Kammeyer/Reis sehen daher die Strategie
einer Fokussierung auf das Gemeinsame als eine ,sinnvolle® Strategie, um
Diskriminierung zuvor zu kommen bzw. abzuschwéchen. Sie halten jedoch gleichzeitig
fest, dass die Differenz zwischen Eigenem und Fremden jedoch oftmals wieder
eingezogen wird, indem eine individuelle Religiositat einer konfessionellen Differenz
entgegengesetzt wird. Dadurch konnen eigene Positionen gegenlber einer fremden
Position hierarchisch héher gelagert werden, ohne jedoch die Chance zu ergreifen, die
eigenen religiosen  Vorstellungen anhand anderer differenzierter  Positionen

weiterzuentwickeln.

29 Vgl. ebd., 148.
260 Epd., 151.
261 Moller, 2015.
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1.4.7 Zusammenfassung

Zugleich muss kooperativer Unterricht ,,erfahrungs- und handlungsbezogene bzw. kreative
Lernformen*?%2 integrieren, um gréRtmogliches Potenzial auszuschépfen. Hier ist auch im
Hinterkopf zu behalten, dass gerade Schiler*innenduerungen im Unterrichtsgeschehen,
die nicht unmittelbar zum Thema zu passen scheinen, nicht Gbergangen werden sollten, da
gerade dort die implizit eingelagerten konfessionellen Pragungen sichtbar werden und

groRe Lernchancen in sich bergen.?®3

Alle Studien zu kooperativen Modellen zeigten, dass durch die dort stattfindenden
Lernprozesse, religiose Vielfalt vermehrt positiv wahrgenommen wird und zugleich auch
Uberhaupt ein Bewusstsein dafur schafft bzw. dieses schéarft. Dies sollte jedoch nicht dazu
verleiten, Konflikten aus dem Weg zu gehen oder diese zu negieren. Es ist auch Teil einer
religiosen Kompetenz, (religiose) Konflikte friedvoll bewaéltigen zu lernen. Trotzdem
sollte hier behutsam vorgegangen werden, denn wenn religiése Vielfalt als kritisch und
problematisch thematisiert wird, gerdt aus dem Blick, dass diese héaufig gar nicht

religiéser, sondern politischer, wirtschaftlicher etc. Natur sind.

Die hier aufgezeigten Chancen, Mdglichkeiten und Stolpersteine weisen einen Weg in
eine dialogisch-konfessionelle Praxis, die noch weiter wissenschaftlich begleitet und
reflektiert werden muss. Sie bilden aber auch Wegmarkierungen, die dk:RU auf dem Weg
in der Praxis gangbar machen. Bei den genannten Aspekten, die es zu bedenken gilt, ist
auch jener eines pragmatischen Zugangs zu beachten: Lehrer*innen, die im dk:RU
unterrichten, haben, so wie alle anderen Lehrpersonen, auch nur begrenzte Ressourcen zur
Verflgung, sei es fir Planung, Durchfiihrung oder Evaluierung von dialogisch-
konfessionellen Lernsettings. Bei allem Idealismus, der viele Lehrpersonen im Projekt des
dk:RU antreibt, wird daher eine gesunde Balance zwischen vorhandenen Ressourcen und

Idealvorstellungen zu suchen sein, damit dk:RU in der Praxis gelingen kann.

Dieser Praxisaspekt kommt im Folgenden unter curricularer Perspektive in den Blick und
greift jenes Desiderat auf, das in der Evaluationsstudie des dk:RU von den Lehrpersonen
immer wieder moniert wurde: die fehlende Unterstiitzung bei der Ubereinstimmung der

Lehrpléne.

262 Schweitzer et al., 2006, 101.
263 Vql. ebd., 100-103.
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2 Die Lehrplansynopse

ClauRR Peter Sajak sieht das Potenzial fiir einen kooperativen Religionsunterricht dann
ausgeschopft, ,,wenn der Unterricht in der christlichen Lerngruppe auf ein Curriculum
zuriickgreifen kann, das dem gemeinsamen Unterricht [...] auch wirklich gerecht wird.*?%*
Dabei sei es nicht ausreichend dies auf organisatorischer Ebene allein zu vollziehen und
konfessionell-gemischte Gruppen zu schaffen, sondern bedarf ,bildungstheoretische[r]
Reflexion und Auswahl theologischer Items [...], die vor allem auf die Sichtbarmachung
von konfessionellen Perspektiven und Akzenten zielt [...].*?®® Im Folgenden soll daher ein
maoglicher Weg aufgezeigt werden, wie dies fiir den dk:RU an BHS zuerst auf curricularer
Ebene durchgefiihrt werden kann, welcher als Grundlage fir weitere didaktische
Reflexionen dient, und damit die erste Forschungsfrage ,Wie lassen sich Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in den Lehrplanen der einzelnen christlichen Konfessionen, die am
dk:RU in der BHS beteiligt sind, entdecken?‘ beantwortet werden. Denn wie in der
Evaluationsstudie des dk:RU festgehalten wurde, fehlt es auf curricularer Ebenen an
ndtigen Impulsen und Hilfestellungen fiir Lehrer*innen: ,,Die bisherigen Lehrplédne und
Richtlinien geben noch zu wenig Impulse fir die konfessionelle Kooperation.
Kooperierende Lehrerinnen und Lehrer bleiben weitgehend auf sich allein gestellt.
Ausnahmen bestiitigen die Regel.“?%® An dieser Feststellung von 2006 hat sich seither

wenig geéndert.

2.1 Untersuchungsgegenstand ,Lehrplane’

Bevor im Anschluss die Durchfiihrung der Lehrplansynopse naher erlautert wird, soll zu
Beginn die Frage geklart werden, was ein Lehrplan ist und wozu er dient. ,,Unter einem
Lehrplan versteht man einen schriftlich ausformulierten Anforderungsplan, nach welchem
man den Unterricht auf allen Ebenen gestalten sollte.“?®’ Die hier etwas kurze und noch
sehr undifferenzierte erste Definition, ist dabei eine Definition des Lehrplans ,,im engeren
Sinn“?®8, gemaR der Unterscheidung wie sie Veit-Jakobus Dieterich vornimmt. Er grenzt
den Begriff von jenem des ,,Curriculum[s]“ genauso ab, wie vom ,,Stoffplan“ oder den

LRichtlinien. °  Der Lehrplan im engeren Sinne konzentriert sich auf die zu

=3

264 Sajak, 2018.

265 Epd.

26 Schweitzer/Biesinger, 2002, 99.
267 Mendl, 2019, 166.

268 Dieterich, 2007, 31.

269 Epd., 29-33.
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vermittelnden Unterrichtsinhalte und umrahmt diesen Stoffkatalog mit einer allgemeinen
Einfihrung (Prdambel) und Ausfiihrungsanweisungen (etwa hinsichtlich Didaktik und
Methodik), die in der Regel nicht verbindlich sind.*?’® Fachliche Vorgaben — frither auch
,Kanon‘ genannt, welcher das Wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die als ,,lehr- u.
lernwiirdig*?’* erachtet wurden, umfasste — werden in Form eines bestimmten Stoffes
angegeben und einer gewissen Auswahl, Ordnung, und Reihenfolge (z.B.
entwicklungspsychologische Uberlegungen) unterworfen, um ihn fir die Praxis zu
strukturieren. Als zentrale Funktionen des Lehrplans werden meist die Sicherung,
Steuerung und Kontrolle von Bildung, Orientierung fir Planung und Durchfiihrung von
Unterricht, Entlastung (z. B. als Rahmen fir Schulbuchgestaltung), und Legitimation

genannt.?"

Daniel Scholl hebt besonders die Orientierungsfunktion von Lehrpléanen hervor, welche
sich prinzipiell in eine padagogische Orientierung und eine administrative Orientierung
untergliedern lasst. Dadurch legitimieren sie nicht nur gewisse Bildungstheorien, sondern
sie  besitzen  auch institutionell-organisatorischne ~ und  politisch-rechtliche
Legitimationskraft. Scholl erkennt dabei vier Rahmenbedingungen, welche durch
Lehrpléne hergestellt werden: (1) den strukturtheoretischen Rahmen (dieser garantiert die
Kontinuitat, die Koordination und den Sinnzusammenhang des Unterrichts), (2) den
handlungstheoretischen Rahmen (neben der Entlastung garantiert dieser auch neue
Handlungsmdglichkeiten und Anregung fur Unterricht), (3) den institutionell-
organisatorischen Rahmen von Unterricht im System Schule und (4) den politisch-
rechtlichen Rahmen (welcher eine gewisse Normierung stiftet und das padagogische
Handeln absichert).?’3

Das Novum kompetenzorientierter Lehrpléne ist ihre Orientierung an den Outcomes, im
Zentrum stehen nun die zu erwerbenden Kompetenzen und nicht die zu erwerbenden
Inhalte, wenngleich beides nicht voneinander losgelost betrachtet werden kann. Inhalte
sind jedoch nur mehr insofern wichtig, als an ihnen die Kompetenzen erworben werden
sollen.?’* Im Hintergrund dafiir steht die Kritik an Lehrplénen als ,, Wunschprosa*?®, die

keine empirisch abgesicherte Vorgaben geben konnen. Die Entwicklung von

210 Epd., 31.

271 Rupp, 2006, 762.

272 \/gl. Mendl, 2019, 166; Mo6ller/Theis, 2015; sehr ausfiihrlich siehe auch: Scholl, 2009; Dieterich, 2007, 34-35.
273 \/gl. Scholl, 2009, 50-94.

274 \/gl. Mendl, 2019, 167-168.

215 Ebd., 167.
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Bildungsstandards und Kernlehrplédnen z. B. in Deutschland méchte dem entgegentreten
und zu einer Zielerreichung flhren, welche auch empirisch anhand der Kompetenzen
uberpriifbar ist.2’® Sie sollen daher nicht mehr einen Stoff auflisten, sondern sich am
Output orientieren.?’” Rainer Moéller und Joachim Theis ist zuzustimmen, wenn sie sagen,
,dass die Situation im Blick auf kompetenzorientierte Lehrplane noch wenig
zufriedenstellend ist.“?’® Sie verweisen dabei auf die von Martin Rothgangel eingebrachte
Kritik der Nichtbeachtung der Trias von Kompetenzmodellen, Bildungsstandards und

Kerncurricula:

,LJAUf der Grundlage eines theoretisch konstruierten, dann aber auch empirisch Uberpriiften
Kompetenzmodells werden Bildungsstandards fir den Religionsunterricht formuliert, die im
Blick auf ihre Realisierbarkeit auch wieder empirisch abgesichert werden missen. Darauf
bezogen werden dann Kerncurricula entwickelt, die im Grundsatz beschreiben, an welchen
Inhalten die Kompetenzen erworben werden, die aber den Fachkonferenzen und Lehrkraften
an den Schulen noch einen hinreichend grofRen Ermessensspielraum fir die konkrete
Unterrichtsgestaltung belassen.«”®

Nimmt man diese Konstruktionslogik ernst, mussten die Osterreichischen Lehrplane flr
den Religionsunterricht nicht nur komplett Uberarbeitet werden, sondern sich auch einer
empirischen Uberpriifung unterziehen, welche wiederum in die Konstruktion des
Lehrplans eingespeist wird.?®° Eine solche Vorgehensweise scheint sich derzeit nicht
anzukindigen, wodurch wertvolles Potenzial zu einer Neugestaltung schulischer,

religiéser Bildung ungenitzt bleibt.

Aus der Praxis sind bisher wenig bis keine fundierten Untersuchungen zum Umgang von
Lehrer*innen mit Lehrplanen durchgefiihrt worden. Lehrplane haben — so Mdller/Theis —
wenig Bezug zum schulischen Alltag und wenn doch, wird er zwar einerseits als
Werkzeug zur Strukturierung und Planung wahrgenommen, allerdings auch als einengend
empfunden. %! Gerade eine Entwicklung von Kerncurricula mit schulischer
Schwerpunktsetzung konnte hier dem gewilinschten Freiraum der Lehrer*innen

entgegenkommen, ohne sie jedoch orientierungslos zu belassen.

276 \/gl. zum Begriff des Kernlehrplans bzw. Kerncurriculums: Sajak, 2019.

277 Vgl. Scholl, 2009, 102-142

278 \/gl. Moller/Theis, 2015.

219 Ehd.

20 Es sei bereits an dieser Stelle angemerkt, dass durch die Einflihrung der kompetenzorientierten Reifeprifung die
Lehrplane teilweise Uberarbeitet und kompetenzorientiert formuliert wurden. Als Basis diente dafiir jedoch der
giiltige Lehrplan mit ,Stoffverteilung’. Dieses Prinzip bildet sich auch nach der Uberarbeitung in den Lehrplinen
stark ab.

281 vgl. Moller/Theis, 2015.
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Gegenstand der nachfolgenden Synopse sind die derzeit gultigen und im
Bundesgesetzblatt der Republik Osterreich bekanntgemachten Lehrplane fiir die

Berufshildenden Hoheren Schule der am dk:RU beteiligten Konfessionen:
e Lehrplan altkatholisch (BGBI. Nr. 63/1989)
e Lehrplan evangelisch (BGBI. 11 Nr. 130/2009)
e Lehrplan freikirchlich (BGBI. 11 Nr. 194/2014)
e Lehrplan griechisch-orientalisch (orthodox) (BGBI. 11 Nr. 114/2016)

e Lehrplan romisch-katholisch (BGBI. Il Nr. 284/2014)

2.2 Lehrplananalyse, Lehrplansynopse oder Lehrplanharmonisierung?

Lehrplan- bzw. Curriculumsforschung?®? ist ein weites Feld und es nicht Gegenstand
dieser Arbeit dieses en detail nachzuzeichnen. Im religionsunterrichtlichen Bereich war in
den 1970er-Jahren die Arbeit im Zuge der sog. Curriculumstheorie bzw. Ziellehrplane ein
wichtiges Thema.?® Eine intensive Auseinandersetzung mit Lehrpldnen fand jedoch nach
Abklingen des Lehrplandiskurses bis auf wenige Ausnahmen in den folgenden

Jahrzehnten bis heute kaum Beachtung.?®*

In der einschldgigen Literatur finden sich daher allerlei Begriffe. In unserem
Zusammenhang werden jedoch drei Begrifflichkeiten herausgegriffen und voneinander
abgegrenzt, namlich jener der Lehrplananalyse, der -synopse und der -harmonisierung.
Um die Forschungsfrage dieser Arbeit in Bezug auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede
der Lehrpléne beantworten zu kdnnen, wird die Methode der Lehrplansynopse gewahlt.
Bevor im Anschluss dieses VVorhaben durchgefiihrt wird, muss daher zuerst noch eine
begriffliche Scharfung vorgenommen werden: Was ist eine Lehrplansynopse und wie ist
sie von einer Lehrplananalyse und Lehrplanharmonisierung abzugrenzen? Welche Vor-

und Nachteile bringt sie mit?

Da Lehrplane durch verschiedene Prinzipien konstituiert und konstruiert sind, lassen sich

diese auch einer Analyse unterziehen. Veit-Jakobus Dieterich nennt derlei drei

282 \/gl. dazu Jackson, 1992,

283 \/gl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 116-126.

284 \erwiesen sei hier auf das umfangreiche Werk von Veit-Jakobus Dieterich, in welchem er die Lehrplanentwicklung
fur den evangelischen Religionsunterricht von 1870 bis 2000 nachzeichnet und einer Analyse unterzieht (vgl.
Dieterich, 2007). Zu erwéhnen ist auch die Analyse des neuen Lehrplans fiir berufsbildende Schulen in NRW im
Jahr 2006/2007 von Hermann-Josef Stratomeier aus dem Jahr 2016 (vgl. Stratomeier, 2009). In einem weiteren
Sinne behandelt auch Horst-Martin Barnikol das Thema der Lehrplanentwicklung im Religionsunterricht (vgl.
Barnikol, 2016).
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(Selektionierung, Strukturierung und Sequenzierung)?®, wie oben bereits erlautert wurde,
lassen sich jedoch auch noch andere finden. Diese Prinzipien kdnnen anschlieRend
wiederum in drei Richtungen untersucht werden: So nennt Dieterich neben (1) der
Inhaltsanalyse (auch Content Analysis genannt) die (2) Prozessanalyse (womit der Prozess
der Entwicklung des Lehrplans gemeint ist) und (3) die Wirkungsanalyse (also jene Frage,
welche Auswirkung Lehrplane auf schulischen Unterricht haben). Dieterich hélt fest, dass
sich Lehrplananalysen ,,in der Regel vorrangig mit der Inhaltsanalyse, ein (kleinerer, aber
qualifizierter) Teil schlieRt auch den Blick auf die Entstehung mit ein* 28
auseinandersetzen. Diese Inhaltsanalyse hat anschlieBend wieder den Kriterien qualitativer
Forschung zu entsprechen und auch Dieterich selbst stitzt sich fiir seine Analyse auf die
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring. Ein solch qualitativ-empirisches
Unterfangen ist zwar durchaus sinnvoll, verfehlt aber das fiir unser Vorhaben relevante
Kriterium der Praxisorientierung und des konkreten Einsatzes im Unterricht. Denn aus
einer deskriptiven oder kritischen Analyse lasst sich zunachst nicht ableiten, wie die
Lehrperson in der Praxis mit den funf verschiedenen Lehrplénen arbeiten kann und kommt
daher nicht in Frage.

Ein praxisorientiertes Vorgehen ist jenes der Lehrplanharmonisierung. Dieses zielt darauf
ab, verschiedenartige Lernziele, Inhalte etc. auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen,
um, wie dies z. B. die Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) von
2010 bis 2014 mit der Erstellung des ,Lehrplan 21° durchgefuhrt hat, einen ersten
gemeinsamen Lehrplan zu erstellen und zu einer Vereinheitlichung der Lehrplane zu
sorgen. 2" Eine Vereinheitlichung ist fur unseren Fall schon aus dem Grunde nicht
moglich, da dafir neben allen konfessionellen Partner*innen, auch die verschiedenen
Interessensgruppen (Vertretung von Lehrpersonen etc.) mit in den Prozess eingebunden

werden sollten, und ein solches Unterfangen diese Arbeit nicht leisten kann.

Im Gegensatz dazu fihrten Bastel et al. fur die Evaluation des KoKoRU 2006 eine
Lehrplansynopse?® durch, die sich zum Ziel setzte, konfessionelle Lehrplane kooperativ
,durchzubuchstabieren, also geeignete Schnittstellen, Themenfelder, Zielbereiche zu

finden.“?®° Die Autor*innen benennen einerseits die ,,Gefahr der Harmonisierung“?*, die

285 \/gl. Dieterich, 2007, 35.

286 \/gl. ebd., 36.

287 Vgl https://www.lehrplan21.ch/ [14.7.2020].
288 Vql. Bastel et al., 2006b.

289 Ehd., 113.

290 Epd.

® © ® ©
©
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mit der Erarbeitung eines neuen KoKoRU-Lehrplans leicht einhergehen kénnte und die
Gefahr ,,didaktisch konstruierter Differenzen*?®!. Bei der Lehrplansynopse geht es jedoch
darum, die religionspédagogischen Implikationen zu entdecken und zu wiirdigen. Die
Autor*innen setzten sich daher auch als Ziel, ,,die Lehrplane mit Hilfe der Augen der
anderen lesen zu lernen“?®?, um so, neben Gemeinsamkeiten, auch konfessionelle
Schwerpunkte bei gleichen Themen ausmachen zu kénnen.?®® Nach der Synopse dieser
Themen wurden anschlielend die jeweiligen gemeinsamen wie spezifischen Akzente kurz
skizziert.?%* Zusammenfassend lasst sich eine Lehrplansynopse fiir das Fach Religion, wie

sie fur diese Arbeit Anwendung findet, folgendermalen beschreiben:

Eine Lehrplansynopse ist eine Zusammenschau verschiedener Lehrpléne (entweder
synchron oder diachron), die versucht die Lehrplane mit den Augen der jeweils
anderen Konfessionen zu lesen, religionspadagogische wie bildungstheoretische
Implikationen aufzudecken und sowohl Gemeinsamkeiten, Unterschiede und jeweilige
Spezifika festzuhalten, ohne dabei eine Harmonisierung durchzufiihren oder kunstlich
didaktische Differenzen zu konstruieren, um Lehrer*innen in der Praxis eine

Hilfestellung fur kooperativen Religionsunterricht zu liefern.

Eine so angelegte Analyse flr die derzeit geltenden Lehrpléne fehlt bis dato. VVor allem im
Zuge der Einfuhrung des Kompetenzprinzips im Unterricht haben sich auch die Lehrplane
verédndern missen bzw. wurden notgedrungen (berarbeitet. Eine Synopse der zu diesem
Zeitpunkt gultigen Lehrpléane ist daher flr eine kooperative Zusammenarbeit im

Religionsunterricht unerlasslich und will Hilfestellung fur die Praxis liefern.

2.3 Forschungsperspektiven und suggestive Bedingungen

Wenngleich es sich weder um eine Lehrplananalyse im engen Sinn noch um eine
Harmonisierung von Lehrplénen handelt, so wohnt einer Synopse dennoch immer auch ein
analytisches und harmonisierendes Moment inne, da eine Zusammenschau immer auch
Analyse voraussetzt und, im Vergleich, nach gemeinsamen Schnittmengen suchen wird.
Fur die  Lehrplansynopse ist daher zuerst eine  analytisch-deskriptive
Forschungsperspektive notwendig, welche die Lehrpldne synchron nebeneinanderstellt

291 Ehbd.

292 Ebd.

2% Zu den Themen sie weiter oben in FuBnote 167.

294 1m Rahmen der Lehrplansynopse wurden die Lehrplane fir Volksschule (rk., ev., altkath., orth. orient.-orth.), fiir die
Sekundarstufe 1 (rk., ev., altkath., orth. orient.-orth.), fiir die Berufsschule (rk., ev.) und fur die Polytechnische
Schule (rk., ev., altkath.) unter kooperativer Perspektive analysiert.

©
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und vergleicht. Anschliel3end wird — dort, wo es sinnvoll erscheint — eine harmonisierende
oder eine differenzierende Perspektive eingenommen werden, namlich dann, wenn es um

das Auffinden von Gemeinsamkeiten und Differenzen geht.

Nicht auBer Acht gelassen werden durfen jedoch wéhrend des gesamten
Forschungsprozesses jene suggestiven Bedingungen, die Auswirkung auf den Prozess der
Durchfiihrung der Synopse und Erstellung des Themenmoduls haben kénnen. Diese gilt es

im Sinne groRtmoglicher Transparenz offenzulegen und zu suspendieren.

Der Autor dieser Arbeit weil3 sich katholisch sozialisiert. Die konfessionelle Perspektive,
die auf den gesamten Prozess einwirkt, ist eine rdmisch-katholische Perspektive.
Biografisch gepragt ist der Autor durch innerfamilidre 6kumenische Erfahrungen (v. a. mit
der orthodoxen Kirche), als auch durch okumenische Erfahrungen durch Schule und
Studium, welche daher einen zutiefst affirmativen Zugang zu Okumene begrinden.
Dariiber hinaus gilt es auch offenzulegen, dass im Prozess der Synopse der Fokus
hauptséchlich auf die Form des Delegationsmodell gelegt wurde, nicht weil dieses aus
inhaltlichen oder didaktischen Grunden praferiert wird, sondern weil in der Praxis ca. die
Hélfte des dk:RU in diesem Modell stattfindet und dieses fur Lehrpersonen besonders
schwierig macht — ob der fehlenden anders-konfessionellen Perspektive, wie diese im
Team-Teaching vorhanden ist — Unterricht dialogisch-konfessionell zu planen und

durchzufuhren und die eigene konfessionelle Perspektive auch ein Stiick zu suspendieren.

2.4 Kompetenzorientierung als zentraler Rahmen der Lehrplansynopse

Als zentraler Rahmen der Lehrplansynopse wird das didaktische Prinzip der
Kompetenzorientierung, das seit der Einfuhrung der standardisierten Diplom- und
Reifepriifung (sRDP) in Osterreich ab der Schuljahr 2013/14 auch institutionell verankert
ist, herangezogen, indem 14 interkonfessionelle Kompetenzziele als wesentliches
Kriterium neben der inhaltlichen Zuordnung herangezogen werden. Aus diesem Grund
soll das Prinzip der Kompetenzorientierung als maligeblicher Rahmen zuerst erldutert

werden, bevor die Kriterien vorgestellt werden kdnnen.

2.4.1 Kompetenzorientierter Unterricht
Kompetenzorientierung wurde sowohl unter Lehrer*innen in der Praxis, als auch in der
Religionspadagogik kontrovers diskutiert, ist aber mittlerweile fest institutionell verankert

und hat sich in der Schule als (verpflichtendes) didaktisches Prinzip der
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Unterrichtsgestaltung weitgehend durchgesetzt.?® Ursprung der Kompetenzorientierung
waren die ab Ende der 1990er Jahre durchgefiihrten internationalen Bildungsstudien (z. B.
TIMMS, PISA), die offen legten, dass Schiler*innen in den Grundkompetenzen
(Schreiben, Lesen, Rechnen) nur im Mittelfeld angesiedelt?®® und besonders sozial-
okonomische Aspekte fir den Lernerfolg ausschlaggebend waren. In der anschlieRenden
Diskussion wurde darauf hingewiesen, dass Schulen nicht nur Zertifikate ausstellen,
sondern auch zum Aufbau von ,Kompetenzen, Qualifikationen, Wissensstrukturen,
Einstellungen, Uberzeugungen, [und] Wertehaltungen“?®’ beitragen sollten. Um diese
Ziele erreichen zu koénnen, bedurfte es einer Neuentwicklung von nationalen
Bildungsplénen und einer Neuformulierung der Lernziele (auch soziale Teilhabe wurde
nun mit dazu gerechnet). Zugleich wurden die Bildungspléne zu einem
Kontrollinstrument, mit dem Uberpriift werden konnte, was erreicht werden soll.?®® Den
umfassenden Bildungsauftrag konnten sie aber nur erreichen, wenn sie strukturelle
Ausgrenzungen abbauten und einen grundlegenden didaktischen Perspektivenwechsel
vollzégen. 2 Die Idee dahinter war, weg von einer inputorientierten hin zu einer
outcomeorientierten Bildung zu gelangen, wobei der Input nicht aufgehoben werden sollte.
Vielmehr ist dieser nun in sogenannten Kerncurricula® festgehalten und bezeichnet
inhaltsbezogene Kompetenzen. Neben inhaltsbezogenen wurden auch
lernprozessbezogene Kompetenzen, sogenannte Bildungsstandards, formuliert. Dabei
wurde in der folgenreichen Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards* von
Eckhard Klieme et al. auf das Kompetenzverstdndnis von Franz E. Weinert

bezuggenommen®®, der Kompetenzen als

,die bei Individuen verfiigbaren und durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu

koénnen302

definierte. Besonders hervorgehoben wird dabei die Problemldsungsfahigkeit, die in
Kompetenzen zum Vorschein kommt. Weinert unterscheidet also zwischen einer Innen-

und AufRenseite, psychischen Dispositionen und sichtbaren Handlungsvollziigen. Beides

2% Vgl. Woppowa, 2018b, 151.

2% Eine sehr dhnliche Situation gab und gibt es auch in Osterreich. Auch hier schnitten die Schiiler*innen im Schnitt
schlechter ab, als die anderen Lander.

297 Klieme et al., 2003, 12.

2% \/gl. Sajak 2011, 35.

29 \/gl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 358-360.

300 \/gl. Sajak, 2019.

301 vgl. Klieme et al, 2003, 21.

302 Weinert, 2014 [2003], 27-28.
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sollte zu ,,intelligente[m] Wissen*® fiihren, verstanden als Problemlésungskompetenz in
konkreten Anforderungssituationen, verbunden mit psychischer Disposition und ethischer
Dimension. *** Zum Wissensinhalt reinen sich fortan auch angemessene Formen des
Lernens und Giutekriterien eines guten Lebens, womit hier auch der Religionsunterricht
anschlussfihig ist.3% Eckhard Klieme et al. nennen in ihrem Gutachten sieben Merkmale
fir gute Bildungsstandards, um Kompetenzanforderungen eindeutig formulieren zu
konnen: 1) Fachlichkeit (Was sind Grundprinzipien des Faches?), 2) Fokussierung (Was
sind die Kernbereiche?), 3) Kumulativitdt (Sind die Kompetenzen aufeinander
aufbauend?), 4) Verbindlichkeit (Sind sie Mindestanforderungen fir alle?), 5)
Differenzierung (Gibt es verschiedene Kompetenzstufen?), 6) Verstandlichkeit (Sind sie
klar formuliert?) und 7) Realisierbarkeit (Handelt es sich um realistische

Lernanforderungen?).3%

Kompetenzorientierung und die  damit  einhergehende  Formulierung  von
Bildungsstandards legte nun den Fokus auf die Ergebnisse (Kompetenzen/Outcomes) auf
Seiten der Schiler*innen und somit weg von einer Inhaltszentrierung (Input). Als Input
werden jene Faktoren bezeichnet, die notwendig sind, um einen Output zu erreichen, d.h.
Wissen und Kompetenzen, die in der Schule auf unterschiedliche Art und Weise vermittelt
werden.®” Output ist der Ertrag bzw. die Leistung, die am Ende von Schiiler*innen
erbracht wird. Unter Outcome wiederum wird das aus dem Output resultierende Ergebnis
verstanden, was im schulischen Kontext weitestgehend mit ,Bildung® gleichgesetzt wird
(wobei diese Festlegungen nicht von allen Bildungswissenschaftler*innen geteilt
werden).3% Dabei ist der Kompetenzbegriff stark aus dem beruflichen Umfeld heraus
entwickelt worden und konstituiert sich aus den drei Bereichen Wissen (,,Abbildung
strukturierter Inhalte der Wissensgebiete 3%° ), Konnen (,Leistungsvermdgen und
,»Beherrschung reproduktiver und konstruktiver geistiger Titigkeiten®31%) und Wollen

(,,Leistungsbereitschaft, ,subjektive Motivation und Akzeptanz®, ,,emotionale

303 \Woppowa, 2018b, 153.

304 vgl. ebd., 152-153.

305 \/gl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 358-364.
306 \gl. Klieme et al., 2003, 24-30.

307 vql. Slepcevic-Zach/Tafner, 2012, 27.

308 'vql. ebd., 28.

309 Epd,, 31.

310 Epq.

59



Disposition“3!!). Erfassbar ist hier jedoch nur der erste Bereich des Wissens, teilweise

erfassbar jener des Koénnens und schwer bis gar nicht erfassbar jener des Wollens.3*2

Der ,didaktisch[e] Perspektivenwechsel '3 stellt die Schiler*innen und deren
Lernprozesse in den Vordergrund, auf dessen Basis das Lehren konzipiert werden soll.
Dabei werden die Schiler*innen als aktive Akteur*innen des Lernens gesehen, das
unterrichtliche Handeln der Lehrkraft jedoch nur mehr als Impuls von auf3en
(Lernarrangements etc.). Am Ende des Tages sind es die Schiler*innen selbst, die
selbstandig, selbstorganisiert und aktiv lernen missen. Lehrer*innen mussen daher noch
mehr reflektieren, was dazu notwendig ist, womit auch eine neue Unterrichts- und
Schulkultur einhergehen muss. Die Wirdigung der Vielfalt auf Seiten der Schiller*innen
muss didaktische Konsequenzen haben. Dabei ist kompetenzorientierter Unterricht auf
zunehmende Offnung des Unterrichts ausgerichtet und soll die Schiiler*innen letztlich zu
Selbstandigkeit beim Lernen als aktiven Aneignungsprozess fuhren. Padagogisch
begrindet wird dies mit den Ergebnissen der Lernforschung, welche darauf hinweist, dass
Lernen dort am besten gelingt, wo alle Sinne und Lerntypen angesprochen werden, wo der
Lerngegenstand mit positiven Geflihlen besetzt ist und wo Lernprozesse selbst gesteuert

werden konnen.3

Kompetenzorientierung zieht also, auch mit Verweis auf Heinz Klippert, eine Erweiterung
des Lernbegriffs nach sich: Lernen spielt sich nicht mehr nur auf (1) inhaltlich-fachlicher
Ebene ab, sondern auch auf (2) methodisch-strategischer, (3) auf sozial-kommunikativer
und (4) auf personlicher Ebene ab.3 Im Hintergrund steht dabei aber auch das
Verstandnis einer konstruktivistischen Didaktik, die davon ausgeht, dass Schiler*innen
den Lerngegenstand immer auch mitkonstruieren und sich dieser in der Realitat auch
bewdahren muss. Insofern ist der Verweis auf die Lebensweltorientierung und Lernanlésse
nicht weit hergeholt. Kompetenzorientierter Unterricht ist dabei aber kein Unterricht, der

keine Instruktion mehr kennt — diese ist gegebenenfalls weiterhin nétig.3'® Kompetenzen

11 Ehd.

312 vgl. ebd., 30-33.

313 Michalke-Leicht, 2011, 11.

314 vgl. ebd., 10-18.

315 vgl. ebd., 19: Er zitiert hier den erweiterten Lernbegriff nach Klippert und erlautert die einzelnen Bereiche. So ware
dem inhaltlich-fachlichen Bereich ,,wissen®, ,,verstehen ,,erkennen und ,,urteilen* zuzuordnen, dem methodisch-
strategischen Bereich alle Arten von Methoden (z.B. exzerpieren, organisieren, etc.), dem sozial-kommunikativen
Bereich Dinge wie ,.einflihlsam wahrnehmen®, ,,zuhéren” oder ,.diskutieren®, und dem personlichen Bereich
welbstvertrauen entwickeln®, ,,Wertehaltungen aufbauen® und anderes. Bereits hier wird erkennbar, dass sich
anhand dieser von Klippert genannten Bereiche auch sogenannte Kompetenz-Operatoren (wissen, erkennen,
wahrnehmen, etc.) ableiten lassen.

316 vql. ebd., 18-19.
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sind daher einerseits das Ergebnis des Zusammenspiels von Anlage und
Umweltbedingung, anderseits auch das Resultat einer intelligenten
Wissenskonstruktion. 317 Vorwissen ist dabei eine wichtige Komponente fiir den

Kompetenzerwerb, da dieses aufgebaut und standig erweitert und vernetzt wird.?!8

Dabei ist auch die motivationale Unterstiitzung von besonderer Bedeutung, da sie
Schiler*innen dazu ermutigt, sich selbst etwas zuzutrauen und herausfordernde, aber
bewiltigbare Aufgaben eigenstindig zu 16sen.31° Als wichtig wird daher eine regelmaRige
Rickmeldung an die Schiler*innen erachtet (Feedback-Gespréache etc.), die sie in ihrem

Lernprozess unterstiitzt und voranbringt.32°

2.4.2 Kompetenzorientierung in kirchlicher Rezeption

Im Anschluss an die in Deutschland gefiinrte Debatte verdffentlichten sowohl die
katholische wie evangelische Kirche entscheidende Wegweisungen. Die Deutsche
Bischofskonferenz publizierte zwischen 2004 und 2006 drei wichtige Dokumente®?!, die
sich mit der Kompetenzdiskussion auseinandersetzten. Ziel religioser Bildungsstandards
ist dabei der Erwerb personlicher religioser Orientierungsfahigkeit. Dies beinhaltet
,Féahigkeiten (allgemeine Kompetenzen), Kenntnisse (inhaltsbezogene Kompetenzen) und
Haltungen“?2, Die von der DBK erlassenen Richtlinien tbersteigen jedoch die religidse
Kompetenzen, die im Religionsunterricht vermittelt werden koénnen, da sie ebenso
personliche Haltung wund Einstellungen sowie den verantwortlichen Umgang
miteinbeziehen, was sich im unterrichtlichen Handeln nur schwer uberpriifen lasst.32
Aufgrund der Richtlinien der DBK ergeben sich grundlegende Kompetenzen religidser
Bildung: Das Wahrnehmen religioser Phanomene, das begriindete Urteil in religitsen
Fragen, der Dialog Uber religitse Fragen und Uberzeugungen, das Handeln aus religioser
Motivation, die Wiedergabe religiosen Wissens, das Verstandnis religidser Zeugnisse,

sowie das Verstandnis und die Anwendung religidser Sprache.®?*

Die Evangelische Kirche Deutschlands setzte ebenso eine Expert*innenkommission ein,

die die Entwicklung von Bildungsstandards durchfiihren sollte. Dabei wurden vor allem

317 \gl. Ziegler/Stern/Neubauer, 2012, 17.

318 Vgl. ebd., 19.

319 vgl. ebd., 20-21.

320 vgl. ebd., 22.

3821 2004: Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in der Jahrgangsstufen
5-10/Sekundarstufe I; 2005: Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen; 2006: Kirchliche Richtlinien zu
Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule/Primarstufe.

322 Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 365.

323 Vgl. Woppowa, 2018, 153.

324 \gl. Sajak, ClauR Peter: Bildungsplane - Bildungsstandards - Kompetenzen, in: Kompetenzorientiert unterrichten:
das Praxisbuch fiir den Religionsunterricht, Hrsg. v. Wolfgang Michalke-Leicht, Minchen, 2011, 34-44, 42.
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die Fahigkeit religios zu kommunizieren und religiése Sachverhalte reflektieren zu kénnen
herausgestellt und orientiert sich an der Konzeption von Ulrich Hemel (1988): er geht
davon aus, dass jeder Mensch die Welt deuten muss. Religion ist hier als eine
Deutungs-Moglichkeit der Welt zu verstehen und religitse Erziehung leistet ihren Beitrag
zu einer ,Weltdeutungskompetenz‘. Dies darf jedoch nicht mit ,Glaube‘ verwechselt
werden, da dieser eine existenzielle Erfahrung darstellt, religiose Kompetenz aber im
Sinne eines Sinnsystems verstanden werden muss.3® Auch die Expert*innengruppe
formulierte in der Folge finf Kompetenz-Dimensionen (Wahrnehmungsféahigkeit,
Deutungsfahigkeit, Ausdrucksfahigkeit, Dialogfahigkeit, Teilhabefahigkeit). Neben diesen
Kompetenz-Dimensionen wurden auch vier Gegenstandsbereiche formuliert, welche die
inhaltliche Orientierung naher beschreiben: 1) subjektive Religion der Schuler*innen,
2) Bezugsreligion des Religionsunterrichts, 3) andere Religionen und Weltanschauungen
und 4) Religion als gesellschaftliches und kulturelles Phdnomen. Daraus wurden zwolf
Kompetenzen formuliert.?® Die Formulierung von Kompetenzen in Deutschland war
dennoch nicht neu, da durch die ,Einheitlichen Priifungsanforderungen® (EPA)3?’ fiir das
Abitur seit 1989 bereits Kompetenzen und Operatoren formuliert waren, die auch heute
noch Giltigkeit haben und sich fur die Formulierung von Kompetenzen eignen. Die EPA
gliedert sich in drei Anforderungsbereiche und kann grob in (1) Reproduktion/Perzeption,
(2) Reorganisation/Kognition und  (3) Evaluation/Performanz/Interaktion  gegliedert
werden. 2006 wurde sie vom Kultusministerium neu herausgegeben. Dort zielen die
Kompetenzen vor allem auf den sachgemafRen Umgang mit Formen von Religiositat und
die Begrindung eigener Uberzeugungen ab. Es werden auch dort sechs
Grundkompetenzen formuliert, die sich mit jener der Expert*innen-Gruppe des Comenius-
Instituts bzw. der Erganzung von Hans Mendl (Evaluation) decken.3?®

2.4.3 Kompetenzorientierter Religionsunterricht

Scheint mittlerweile die Kompetenzorientierung im Religionsunterricht in allen
deutschsprachigen Landern weitestgehend umgesetzt, machte Wolfgang Weirer 2012 noch
unterschiedliche  Tempi in  der Umsetzung von Bildungsstandards und
kompetenzorientierten Unterrichtsmodellen zwischen Osterreich und Deutschland, aber

325 \gl. Weirer, 2012, 246.

326 Gertrud Miederer kritisierte jedoch, dass Kompetenzen noch mehr die Entwicklung und Starkung der Personlichkeit
von SuS im Blick haben muss. Schweitzer kritisierte die fehlende konfessionelle Grundlegung. Diese fehle auch im
Berliner Modell von Dietrich Benner und Rolf Schieder, welche religidse Kompetenzen klar kognitiv beschreiben.
Die religiose Konnotation erhélt dieses Modell rein durch den Bezug auf religitse Inhalte (vgl. Woppowa, 2018b,
154).

327 \Vgl. Kultusministerkonferenz, 2006.

328 vgl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 364-376.
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auch zwischen den Konfessionen aus. Wurde in Deutschland relativ rasch nach dem Pisa-
Schock die Implementierung von nationalen Bildungsstandards eingefiihrt,3° wurde die
Debatte in Osterreich erst 2009 im religionspadagogischen Bereich aufgegriffen, vor allem
aus Legitimationsgriinden des Religionsunterrichts in der Offentlichen Schule und dem
darin zu entdeckenden Mehrwert fiir den RU.%° Die Einfilhrung der sRDP ab dem
Schuljahr  2013/14 in Osterreich fiihrte unweigerlich dazu, dass sich die
Religionspadagogik und -didaktik auch in Osterreich mit der Kompetenzorientierung
auseinandersetzen musste.®*! Eine interreligiése Arbeitsgruppe der Fachinspektor*innen
entwickelte daher eine Handreichung, in welcher drei Inhaltsdimensionen (religitse
Kompetenzen; ethisch-moralische Kompetenzen; personale und soziale Kompetenzen)
und funf Kompetenzbereiche formuliert wurden, die auch Eingang in die Lehrpléne
fanden. Sie orientieren sich an einer VVorlage des Comenius-Instituts und charakterisieren
kompetenzorientierten Religionsunterricht dadurch, dass er sich an den Lernergebnissen
(Outcomes) und an Anforderungssituationen ausrichtet, Lehrer*innen durch eine
Diagnosekompetenz die Lernstdnde der Schiler*innen erkennen und notwendige
Losungsstrategien bereithalten und gestufte Kompetenzmodelle einsetzen. 332 Die darin
enthaltenen fiinf Kompetenzbereiche gehen direkt auf die Formulierungen des Comenius-

Instituts zuriick.

Es lohnt daher an dieser Stelle eine Gegenuberstellung der jeweiligen Konzeptionen, die
hier einen Uberblick fiir die spatere Analyse bieten soll (siehe Tabelle 1).33

Neben den finf Kompetenzbereichen wurden auch in  Osterreich drei
Anforderungsbereiche fur die mundliche Reifeprifung formuliert, die stark jener der EPA

ahneln.334

329 \/gl. Weirer, 2012, 242,

330 \/gl. ebd., 243.

331 vgl. ebd., 244.

332 Vgl. ebd., 246-249.

333 In ahnlicher Weise formuliert auch Rudolf Englert finf Dimensionen: 1) religioses Orientierungswissen, 2)
theologische Frage- und Argumentationsfahigkeit, 3) spirituelle Wahrnehmungs- und Ausdrucksféhigkeit, 4)
ethische Begriindungsféhigkeit und 5) lebensweltliche Applikationsfahigkeit (vgl. ebd., 249-250).

334 (1) Reproduktion, (1) Transfer und (111) Reflexion und Problemldsung.

)
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Tabelle 1: Kompetenzbereiche im Vergleich

DBK EKD Comenius-Institut,
Handreichung
Osterreich

religiose Phanomene Wahrnehmungsfahigkeit | wahrnehmen und Perzeption (A)

wahrnehmen beschreiben

religioses Wissen

darstellen

religidse Zeugnisse Deutungsfahigkeit verstehen und Kognition (B)

verstehen deuten

religiose Sprache

verstehen und Ausdrucksfahigkeit gestalten und Performanz (C)

verwenden handeln

in religiosen Fragen
begriindet urteilen33

sich tber religidse Dialogfahigkeit kommunizieren und | Interaktion (D)
Fragen und beurteilen

Uberzeugungen

verstandigen

aus religidser Teilhabefahigkeit teilhaben und Partizipation (E)
Motivation handeln entscheiden

Was bedeutet jedoch Kompetenzorientierung didaktisch konkret? Von didaktischer
Perspektive her flihrte Kompetenzorientierung, wie bereits erlgutert, dazu, dass von den

Schiler*innen her gedacht werden und deren Aneignungsprozess eingeplant werden muss.

Andreas Feindt formulierte hierfir grundlegende didaktische Merkmale eines
kompetenzorientierten Religionsunterrichts (lebensweltliche Anwendung, individuelle
Lernbegleitung, Metakognition, kognitive Aktivierung, Wissensvernetzung, Ubung und
Uberarbeitung), die dazu fiihren sollten, dass Lernprozesse an den Kenntnissen und
Féahigkeiten der Schiler*innen entlang und diese Lernprozesse nachhaltig und vernetzt
geplant werden, sowie die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand selbst-aktiv

lebensweltbezogen und relevanzerschlieBend von den Schiiler*innen vollzogen wird.33¢

Das zehnstufige Modell von Wolfgang Michalke-Leicht betont wiederum die
Notwendigkeit von Ubungsphasen und der Reflexion des eigenen Lernprozesses
(Metakognition). Dariiber hinaus mussen Planungen Uber langere Zeitrdume stattfinden, da
Kompetenzen kaum in einer einzigen Stunde erworben werden konnen, sondern sich

kontinuierlich entwickeln.3%’

335 Hier ware Evaluation nach Mend| zuzuordnen.
336 \Vgl. Woppowa, 2018b, 155-156; Lenhard, 2018.
337 vgl. Weirer, 2012, 249-250.
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Als zentral werden nun auch konkrete Anforderungssituationen gesehen, wie sie auch z. B.
von Gabriele Obst®® benannt werden. Diese legen nicht nur den Fokus darauf, inwieweit
das Wissen lebensbedeutsam ist, sondern auch, welche Kenntnisse und Fahigkeiten fir die
Anforderungssituation auch bendtigt werden. Kritiker*innen weisen jedoch darauf hin,
dass der Schwerpunkt allzu sehr auf der Problemlésungskompetenz liege und es auch
andere Lernaufgaben und kreative Ausdrucksformen benotige.®*° Diese Lernaufgaben sind

durch folgende Merkmale gekennzeichnet: Sie sollen ...

,»... herausfordernd und hinreichend komplex sein und sich an der Lebenswirklichkeit und
Erfahrungswelt der Schiler*innen orientieren.

... konsekutiv auf bereits vorhandene Wissensbestinde und Kompetenzen aufbauen.
... die Vielfalt an Lernausgangslagen und -strategien berticksichtigen.

der Lehrkraft eine Moglichkeit zur Diagnose kognitiver Konzepte und
Ldsungsfahigkeiten von Schiller*innen liefern.

.. kognitiv aktivierend und zu selbsttitigem Lernen auffordern.
.. klare Handlungsanweisungen geben (Stichwort: Operatoren).
.. offen formuliert [sein], um verschiedene Losungsmaoglichkeiten zu bieten.

... ein Lernprodukt und dessen Prisentation bzw. die Reflexion des Lernprozesses zum Ziel
(Metakognition) [haben].

... zur Stirkung des Selbstkonzept der Schiiler*innen beitragen. 34

Dabei geht es nicht darum Anforderungssituationen in dieser ausgefeilten Weise in jeder
Stunde zum Einsatz zu bringen, sondern diese auch in kleinen Formaten und abwechselnd
zwischen engen und offenen Lernformen im Unterricht einzuspielen.®*! Dies erfordert von
Lehrer*innen daher neben einer Diagnosekompetenz auch eine Professions-, Lebenswelt-
und Didaktikkompetenz, um den Spannungsbogen zwischen gelebter und gelehrter

Religion gut reflektieren und didaktisch sinnvoll nutzen zu kénnen.3#2

Wie eingangs bereits erwéhnt, war die Einfiihrung der kompetenzorientierten Didaktik
nicht nur von Wohlwollen begleitet, sondern sehr rasch mischten sich kritische Stimmen
darunter. Lehrer*innen in der Praxis beklagten beispielsweise, dass Kompetenzen nichts
anderes als Inhalte sind, die nur anders verpackt werden wirden. Dem ist jedoch nicht
zuzustimmen. Vielmehr geht es eben um den Perspektivenwechsel weg vom alleinigen

Inhalt hin zu den Schiiler*innen.®* VVon Mathias Scharer und Bernd Schroder, wurde u. a.

338 Vgl. Obst, 2015.

339 Vgl. Woppowa, 2018b, 157.

340 vgl. ebd., 158.

341 vgl. ebd., 158-159.

342 vgl. ebd., 160.

343 vgl. Michalke-Leicht 2011, 21-22.
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kritisch angemerkt, dass die zunehmende Okonomisierung von Bildung und die
Funktionalisierung des Menschen, und dem damit einhergehenden Leistungs- und
Evaluationsdruck, im Auge behalten werden mussen, da hier die Unverfligbarkeit des
Menschen auf dem Spiel stiinde.®** Mit Blick auf diese Tatsache gilt es wachsam zu sein,
besonders angesichts des Umstands, dass sogenannte ,weiche‘ Fiacher im Schulsystem
immer mehr zugunsten anwendungsorientierter Facher im Sinne eines praktischen
Verfligungswissens (wie z. B. Basic skills in Programmieren, etc.) ausgediinnt werden.34°
Andere, wie Elma Fiechter-Alber warnten davor, dass Kompetenzorientierung Kkein
Erfallungsinstrument sein durfe. Dabei wurde immer wieder darauf hingewiesen, dass der
RU sehr wohl kompetenzorientiert sei, aber ebenso eine passive-rezeptive Dimension

besitze, die nicht in Kompetenzen abbildbar sei.>*°

Systematisierend formulierte Rudolf Englert vier Problembereiche, die sich in praktischer

Hinsicht im Zusammenhang mit Kompetenzorientierung ergeben wirden:

1) In Bezug auf die Konzeption ist zu klaren, was jemand gelernt haben soll, wenn damit
das Prddikat ,religios kompetent ‘ verliehen wird. 2) Ein weiteres Problem ergibt sich im
Zusammenhang mit den Kompetenzen an sich, da sich diese ndmlich auf fachlich
begriundete Kompetenzmodelle stiitzen mussten. 3) Damit einher geht auch die Frage nach
der Konsekutivitat, sprich die Schwierigkeit der Definition gestufter, aufeinander
aufbauender Niveaus, die der Logik der Sache und der Person gerecht werden. 4) Und
schlieBlich das Evaluationsproblem, namlich die Problematik, welche Kompetenzen

messbar sind und welche nicht?3

Angesichts dieser Problembereiche ist zusammenfassend jedoch
Kalloch/Leimgruber/Schwab zuzustimmen, wenn sie restimieren, dass
Kompetenzorientierung nur dann gelingen kann, wenn Bildungspolitik und
Bildungsbiografie vor Ort gut zusammenspielen, da sie ansonsten nur zu einem neuen
Prufungsformat unter anderen verkomme. Dartber hinaus ist darauf Acht zu geben, dass

im RU nicht nur Kompetenzen auf rein kognitiver Ebene vermittelt, sondern auch andere

344 Vgl. Woppowa, 2018h, 162; Weirer, 2012, 243-245; Lenhard, 2018.

345 Vgl. dazu exemplarisch: Nussbaum, 2010: Martha C. Nussbaum artikuliert hier eindriicklich ihre Sorge tber das
Verschwinden der kreativen Facher in schulischen Lehrplanen weltweit und erlautert, dass gerade diese fiir eine
funktionierende Demokratie von auBerordentlicher Bedeutung seien, da sie u.a. zu Perspektivenwechsel und
Empathie flihren wirden. Volker Jung spricht sich darin angesichts der zunehmenden Digitalisierung sowohl fiir die
Vermittlung von Verfiigungswissen in der Schule aus, hélt aber Kklar fest, dass Bildung vor allem ganzheitlich als
Personlichkeitsbildung gedacht werden muss und Menschen zu unabhéngigen, kritischen und kreativen
Personlichkeiten bilden sollte (vgl. Jung, 2018, insbes. 106-120).

346 Weirer, 2012, 243-244.

347 vql. ebd., 253.
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Dimensionen eingebunden werden. 3* Kompetenzorientierter Unterricht birgt im
Perspektivenwechsel hin zu den Schiler*innen grofle Chancen. Auch die Gefahr des
Verlusts personaler Kompetenz im Unterricht angesichts der Standardisierung konnte
entkréftet werden, baut ja kompetenzorientierter Unterricht gerade auf einer guten

Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung auf (Stichwort: Motivation).34°

2.5 Kriterien der Lehrplansynopse

Im folgenden Kapitel werden jene Kriterien, die fur die Lehrplansynopse leitend sind,
dargestellt. Jene 14 Kompetenzziele, die von allen in Osterreich anerkannten
Religionsgemeinschaften, die zugleich Religionsunterricht anbieten, gemeinsam erarbeitet
wurden, bilden hierbei den Rahmen. Nach einer Darstellung dieses Prinzips (2.5) sollen
nun diese Kompetenzziele im Anschluss mit Hilfe der gewonnen Erkenntnisse analysiert
werden (2.6.1), da sie den Fokus auf die im Religionsunterricht aller Konfessionen und
Religionsgemeinschaften zu erwerbenden Kompetenzen legen, ohne dabei die jeweiligen
Spezifika auflen vor zu lassen. In einem zweiten Schritt wird die Zuordnung auf
thematischer Ebene durchgefuhrt (2.6.2), da Kompetenzziele nie ohne einen damit

verbundenen Inhalt gedacht werden.3>°

2.5.1 Die 14 interkonfessionellen Kompetenzziele

Von allen in Osterreich ankerkannten Religionsgemeinschaften, die Religionsunterricht
anbieten, wurden 2013 im Zuge der Einfilhrung der sRDP in Osterreich, 14
interkonfessionelle Kompetenzziele, &hnlich globalen Bildungsstandards, formuliert (siehe
Anhang 3). Diese wurden im Anschluss in die jeweiligen kompetenzorientierten
konfessionellen Lehrplane (bertragen. Eine erste Aufgabe der Lehrplansynopse ist es
daher, diese 14 Kompetenzzeile in den Lehrplanen zu identifizieren, da sie die
gemeinsame Schnittmenge der am dk:RU teilnehmenden Konfessionen sind und einen
guten Anknipfungspunkt fir das gemeinsame Arbeiten darstellen. Gleichzeitig kann so in
der Analyse auch deutlich werden, wo die jeweiligen thematischen und konfessionellen
Spezifika sind. Kompetenzen kénnen ja nicht ohne Inhalt gedacht werden.®! Es geht

daher darum, einerseits die Kompetenzen und die verwendeten Operatoren, und zweitens

348 Vgl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 376-377.

349 \gl. Weirer, 2012, 242,

30 Vgl. Sajak, 2011, 42 und Woppowa, 2018b, 161; Lenhard, 2018: Hartmut Lenhart bieten einen systematischen
Uberblick und erlautert nicht nur die geschichtlichen Hintergriinde, sondern im Einzelnen auch die unterschiedlichen
didaktischen Zugéange und Ansédtze von Andreas Feindt, Gabriele Obst, Wolfgang Michalke-Leicht, ClauR Peter
Sajak, sowie grundlegende ,,Strukturmomente®.

31 vgl. Sajak, 2011, 42 und Woppowa, 2018b, 161.
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die darin implizierten Inhalte zu analysieren. Diese werden als Grundlage fir die
Lehrplansynopse verwendet. Die Analysetabelle (siehe Anhang 4) listet daher die
jeweiligen Kompetenzformulierungen und gliedert diese in ,Inhalte‘ und ,Operatoren® auf.
Diese wiederum sind manchmal mit Zusédtzen versehen, welche unter ,Erlduterungen®
aufgelistet werden. AulBerdem wurden die Operatoren den Kompetenzbereichen gemaR

der osterreichischen Handreichung (A—E) zugeordnet.

Werden zunéchst die in den Kompetenzformulierungen gewahlten Operatoren
herausgegriffen, und diesen den géngigen funf Kompetenzbereichen zugeordnet, ergibt

sich folgendes, tabellarische Schema:

Tabelle 2: Operatoren-Liste

(A) (B) (€ (D) (E)

Wahrnehmen Verstehen Gestalten Kommunizieren Teilhaben
und beschreiben und deuten und handeln und (be)urteilen und entscheiden

(Perzeption) (Kognition) (Performanz) (Interaktion) (Partizipation)
wahrnehmen (?) verstehen (?) entwickeln kommunizieren Stellung nehmen
wiedergeben deuten in Beziehung

setzen

(er)kennen (?) differenzieren beurteilen
entdecken (?) darlegen wirdigen (?)
darstellen aufzeigen begriinden

beschreiben

reflektieren

zum Ausdruck

bringen

Es fallt auf, dass der Schwerpunkt vor allem
Kognition (B) und Interaktion (D)

auf den Bereich Perzeption (A),

liegt. Die Bereiche Performanz (C) und
Partizipation (E) spielen jedoch kaum eine Rolle. Dies mag wohl damit zusammenhéangen,
dass sich die Bereiche C und E kaum Uberprifen lassen und als Zielformulierung weit
uber den Unterricht hinausreichen. Oliver Reis weist mit Blick auf die semantische
Dimension von Kompetenzen ausdricklich darauf hin, dass Kompetenzformulierungen
und Learning-Outcomes zundchst ,sichtbares Verhalten nach einem Lernprozess
formulieren.“3>? Das in Kompetenzen formulierte Verhalten muss also sichtbar sein und
erfordert daher Handlungsformulierungen, die tberprifbar sind. Dies ist dann der Fall,
wenn es sich um ,,Verben der duBleren Sichtbarkeit“ handelt, d. h. ,,im Messverfahren

objektiv zuginglich***3 sind. Oliver Reis mahnt explizit ein, ,,dass die Ziele realistisch

352 Reis, 2015a, 20.
353 Epd., 22.
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[...] und keine semantischen Hiilsen [sind].“3** Blicken wir auf die Tabelle der Operatoren
wurden finf mit einem Fragezeichen (?) versehen, namliche jene, bei denen es sich nicht
um Verben der dufleren Sichtbarkeit handelt: Wahrnehmen, (er)kennen, entdecken,
verstehen und wirdigen konnen nicht duBerlich Gberpriift werden und sind daher fir eine
Kompetenzformulierung ungeeignet. Diese Operatoren verwirren mehr, als sie zu einer
klaren Formulierung fuhren und es sei an Oliver Reis® Mahnung erinnert, Kompetenzen
nicht zu leeren Hilsen verkommen zu lassen. Mittlerweile gibt es auch zahlreiche,
hervorragende Operatoren-Sammlungen®®, welche hierfiir herangezogen werden kénnen.

Es wird daher anhand dieser Operatoren-Sammlung folgende Adaptierung vorgeschlagen:

Tabelle 3: Vorschlag geeigneter Operatoren

Operatoren It. Interkonfessioneller Vorschlag geeigneter Operatoren
Kompetenzformulierung

Wahrnehmen Wiedergeben

(Er)kennen (Be)nennen

Entdecken Aufzeigen

Verstehen Erklaren

Wiirdigen Erortern

Dariiber hinaus ist anzumerken, dass die Erlauterungen einiger Operatoren zwar als
Zielformulierung durchaus verstehbar ist, diese allerdings in manchen Fallen kaum
uberprufbar sind (Wie l&sst sich z. B. ,,offen und differenziert wahrnehmen* tiberpriifen?).
Aullerdem wirken manche als fast ,libergriffig‘, wenn gefordert wird, dass Schuler*innen
etwas ,als relevant® wiirdigen sollen, da niemand verlangen kann, dass jemand fiir sich
etwas als relevant empfindet. Vielmehr kann die (Nicht-)Relevanz eines Sachverhaltes
ergrtert werden, indem die Vielschichtigkeit durch Thesen dargestellt wird oder
Argumente dafur oder dagegen formuliert werden, welche die Erdrterung in einen
nachvollziehbaren Zusammenhang stellen und eine begriindete Schlussfolgerung liefert.
Aus konfessioneller Perspektive ist der affirmative Zugang der Wurdigung der Relevanz
des Glaubens fiir das eigene Leben zwar nachvollziehbar, widerspricht aber eindeutig dem

Uberwaltigungsverbot bzw. Indoktrinationsverbot.>®

In einem ersten Schritt der Lehrplansynopse wurde versucht, samtliche Kompetenzen der
konfessionellen Lehrpléane den 14 interkonfessionellen Kompetenzen zuzuordnen, indem

der Fokus auf die Operatoren gelegt wurde. Da sich Kompetenzen jedoch nicht in

%4 Ebd., 21.
35 \Vgl. exemplarisch: Sajak, 2011, hier 39-41 und die Operatorenliste in Anhang 2 gemak BMUKK, 2012, 36-39.
356 Vgl. Slopinski/Selck, 2014, 124.
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Operatoren allein erschépfen, musste in einem weiteren Schritt der Fokus auf die

inhaltliche Orientierung gerichtet werden.

2.5.2 Zuordnung anhand des Themas
Auf inhaltlicher Ebene ergeben sich aus den Kompetenzformulierungen vier Kompetenz-

Dimensionen (1 bis 4) mit unterschiedlicher inhaltlicher Ausrichtung.

Grundlegend unterteilen sich diese in die Bereiche (1) ,Menschen und ihre
Lebensorientierung‘ und umfassen dabei die inhaltlichen Bereiche von (a) Identitat und
Lebensumfeld, (b) Sprach-, Kommunikations- und Gestaltungsformen sowie (c) Religiose

Zugange und Formen von Spiritualitat.

Die zweite Dimension umfasst (2) ,Gelehrte und gelebte Bezugsreligion®, die sich in die
inhaltlichen Bereiche (a) zentrale Botschaft, Texte und geschichtliche Ereignisse,

(b) kulturelle Auspréagungen und (c) Grundformen religidser Praxis unterteilt.

Die dritte Dimension beinhaltet (3) ,Religion in Gesellschaft und Kultur® und schlief3t
(@) religiose Vorstellungen eigener und anderer Religionen, (b) die Beziehung zwischen
diesen Vorstellungen, (c) dialogische Grundhaltung, (d) Modelle ethischen Handelns und

(e) ethische Konflikte im gesellschaftlichen Diskurs mit ein.

Die vierte Dimension bezeichnet den Bereich (4) ,Religiése und weltanschauliche
Vielfalt, welcher sich in die Aspekte (a) Relevanz fir das eigene Leben, (b) Entwicklung
von verantworteten Handlungsoptionen und (c) verantwortlicher Umgang mit Mensch und

Natur untergliedert.

Nachdem die erste Zuordnung anhand der Operatoren durch die Zuordnung anhand der
vier Dimensionen und der jeweiligen inhaltlichen Bereiche korrigiert und erweitert und
diese Zuordnung in eine Datenbank tbertragen wurde, konnte explizit nach inhaltlichen
Bereichen und thematischen Schlagworten wie z. B. Sakramente, Jesus, Okumene, Taufe
etc. gesucht werden und die daraus entstehende Synopse einer genaueren Analyse

unterzogen werden, wie dies in der Folge exemplarisch durchgeftihrt wird (vgl. 2.6.2).

2.6 Durchfiihrung der Lehrplansynopse

Nach diesen Ausfiihrungen werden nun zuerst die in den jeweiligen Lehrplénen
vorherrschenden Logiken dargestellt (2.6.1), da diese ebenso wie die Inhalte und
Kompetenzen eine Prdgekraft auf die Unterrichtsvorbereitung haben und davon
ausgegangen werden kann, dass darin auch Merkmale flr das jeweilige konfessionelle
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Selbstverstandnis zum Vorschein kommen. Am Ende wird aus dieser Analyse anhand
eines Themenkomplexes eine Lehrplansynopse vorgestellt, die als Grundlage fir die

Entwicklung des spateren Themenmoduls dient (2.6.2).

2.6.1 Selbstverstindnis und Konzeptionen der giiltigen Lehrpldne

Bereits Bastel et al. 2006 haben darauf hingewiesen, dass jeder Lehrplan fiir sich einer
eigenen, konfessionell gepragten Logik folgt, die noch den einzelnen Themen, Inhalten
und Kompetenzen vorgelagert ist und somit im Blick zu sein hat.*’ Dies erleichtert
einerseits das Verstandnis der jeweiligen konfessionellen Zugange, macht aber zugleich
auch die konfessionellen Unterschiedlichkeiten deutlich und erzeugt so auch gewisse
Schwierigkeiten, wenn Lehrpersonen versuchen, verschiedene Lehrplédne in der Praxis zu
harmonisieren. Genau darauf soll in der Folge ebenso Wert gelegt werden, damit
anschlieBend ein vergleichender Zugang eingeschlagen werden kann, ohne dabei die
jeweiligen Besonderheiten und Logiken auer Acht zu lassen.

a. Altkatholisch
Der Lehrplan fur den altkatholischen Religionsunterricht stammt noch aus dem Jahr 1989
und wurde seither nicht verdndert. Dies hangt wohl mit der sehr kleinen GroRe der
Glaubensgemeinschaft und fehlender (personeller) Ressourcen zusammen. Er gliedert sich
in drei Teile, (1) Allgemeine und didaktische Grundsétze, die sehr kurz gehalten sind und
nur darauf verweisen, dass der RU hauptséchlich als Gruppenunterricht gefthrt wird,
sowie die ,,allgemeinen giiltigen didaktischen Grundsitze*“3®® auf den RU anzuwenden
sind. Er umfasst sowohl Unter- und Oberstufe und weist die BHS nicht explizit aus. Fur
die BHS gilt der Oberstufen-Lehrplan. Als zweiter Teil werden (2) Allgemeine
Bildungsziele genannt. Ziel ist es ,,einen Einblick in das religiése Leben der Christenheit*
zu geben. Dies umfasst sowohl kulturgeschichtliche Komponenten und die kirchliche
Lehre. Als weiteres Bildungsziel ist der Erwerb eines selbstdndigen Urteils und eine
,,duldsame[] und aufgeschlossene[] Haltung***® in Bezug auf kirchliche Eingliederung und
Teilhabe an der gesellschaftlichen Ordnung als weitere Ziele genannt. Im dritten Teil
werden die Bildungs- und Lehraufgaben, inklusive des Lehrstoffes aufgelistet und in 4
Klassenstufen unterteilt, wobei bei den Klassen 5, 7 und 8 noch erlduternde Ergénzungen
angeflgt sind. Zentral erscheint auf den ersten Blick der Fokus auf kirchengeschichtliche

37 Vgl. Bastel et al., 2006b, 113.
358 BGBI. Nr. 63/1989.
359 Epd.
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und biblische Themen. Kompetenzen sind (zeitgeschichtlich bedingt) noch keine

formuliert. Es handelt sich um einen klassischen Stoff-Lehrplan.

b. Evangelisch
Der evangelische Lehrplan umfasst sowohl berufsbildende mittlere und hohere Schulen,
einschlieBlich verschiedener Sonderformen. Er gliedert sich in (1) Bildungs- und
Lehraufgaben, (2) Lehrstoff, (3) didaktische Grundsétze und (4) eine Jahrgangsverteilung
und wurde 2009 bekannt gemacht. Zentral ist ihm ,die Erfahrung konkreter
Religion* %% als Startpunkt, die Handlungsorientierung und der Zusammenhang zu
,subjektiver Relevanzerfahrung*.®*! Es werden acht Kompetenzen formuliert (welche im
strengen Sinn noch keine Kompetenzen umfassen), die als ,Einladung® (,,Der
Religionsunterricht l4dt ein [...]**%?) formuliert sind. Dies ergénzt sich mit dem genannten
Anspruch ,,dialogische Lernprozesse* eroffnen zu wollen. Ein dialogisches und
einladendes Moment ist ihm vom eigenen Verstandnis her zentral zu eigen. Dieser starke
subjektive Relevanzbezug wird auch durch den in den Uberschriften der Kompetenzen
genannten Ausgang vom Subjekt selbst (,,Mein Leben [...]“; ,,Meine Beziehungen [...]*%%
etc.) unterstrichen. Anschliefend (2) werden den acht Kompetenzen ,,verpflichtende
Kernthemen“3%4 zugeordnet. Als dritter Teil (3) werden die didaktischen Grundsétze naher
ausgefuhrt: Klar im Vordergrund steht die Outputorientierung und die praktische
Anwendung (,.eigene Lebensfilhrung und das berufliche Handeln“3%®) und stellt die
Lernwege dazu frei. Dartiber hinaus sticht auch die zweimal erwahnte Nutzenorientierung
des Religionsunterrichts ins Auge (,,nutzbar®, ,leistet“3%®). Im letzten Teil werden

Kompetenzen und Inhalte auf drei, vier und fiinf Jahren, je nach Schultyp, verteilt.

c. Freikirchlich
Der freikirchliche Lehrplan (auch dieser gilt neben der BHS fiir andere Schultypen wie
BMS, PTS, etc.) unterteilt sich grob in (1) die Prdambel (diese umfasst wiederum Inhalt
und Anliegen des Religionsunterrichts, die Themenbereiche und Kernkompetenzen,
didaktische Grundsatze und fachdidaktische Hinweise) und (2) die Lehrstoffverteilung und
Kompetenzbeschreibung. Im eigenen Selbstverstandnis will er Dienst an den

Schiler*innen und der Gesellschaft sein und den christlichen Glauben vorstellen und so

360 BGBI. Il Nr. 130/2009.
361 Ebd.
362 Ebd.
363 Ebd.
364 Ebd.
365 Ebd.
366 Ebd.
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ein Angebot fir einen moglichen Lebensstil sein. Deutlich wird die Bibel als wichtigste
Grundlage des freikirchlichen RUs hervorgehoben. Er sieht sich aber auch als
Anlassgeber, iiber existenzielle Fragen, die die Schiiler*innen ,,unmittelbar betreffen‘37,
zu sprechen im Sinne ,reflektierende[n] Reden[s]*3%®. Neben der fachlichen Kompetenz
maochte er auch die personale Kompetenz, die Bibelkompetenz, die Glaubenskompetenz,
die Gewissenskompetenz, die soziale Kompetenz, die gesellschaftspolitische Kompetenz
und die Gemeinwohlkompetenz starken und flhrt alle diese Kompetenzen sehr
umfangreich aus. Diese Kompetenzbereiche spiegeln sich spater auch im Lehrplan wider.
Ein Anliegen ist es, einen Gegenpol zu einer leistungsorientierten Gesellschaft zu bilden
und er will daher den Fokus besonders auf nichtfunktionale Kompetenzen legen. Allen
vier Schulstufen wird ein Jahresthema zugeordnet und mit ,,Auf der Suche* eingeleitet. Er
versteht sich daher als Suchbewegung nach Identitat, Freiheit, Bedeutung und
Bestimmung. Der Lehrplan kennt weiters vier Kategorien, die eine enge Verbindung
zwischen Gott und Liebe herstellen (,,GOTT ist Liebe — fiir mich!“, ,,GOTT liebt uns
alle!, ,,GOTT liebt diese Welt!*, ,,GOTT liebt seine Kinder!*). Dies ist eine zentrale
theologische Aussage, welche fir den gesamten Lehrplan leitend ist und im
Zusammenhang mit einer fragenden und suchenden Haltung gesehen werden muss, fir die
diese theologische Aussage eine mdgliche Antwort geben mochte. Jeder dieser Kategorien
sind verschiedene Kompetenzen zugeordnet, wodurch sich insgesamt zw6lf Kompetenzen
ergeben. Jede Schulstufe hat wiederum eine Jahreslektiire, in welcher zentrale biblische
¢« 369

Bicher gelesen werden sollen. Die Kompetenzen sollen dabei ,,schwerpunktartig

vermittelt werden.

d. Orthodox
Dieser Lehrplan ist der jingste und eine Weiterentwicklung des 2011 veroffentlichten
Lehrplans, nun  jedoch in  einer  semestrierten und  ausdifferenzierten
Kompetenzorientierung. Er unterteilt sich (1) in Bildungsziele und Lehraufgaben, wozu
vor allem die Vermittlung von Grundkenntnissen des Glaubens und der Kirche, der
Kirchenviter, die ,,Sensibilisierung fiir die existenzielle Bedeutung“3° des Glaubens,
Fragen von Moral, Identitat, Kultur und religioser Praxis gerechnet werden. Mittelpunkt
soll dabei die Lebenswelt der Schuler*innen sein. Leitend sind auch sechs theologische
Prinzipien (Bild Gottes, Erfillung in Christus, Leben schaffendes Wirken des HI. Geistes,

367 BGBI. I1 Nr. 194/2014.
368 Ehd.
369 Ehd.
370 BGBI. I Nr. 114/2016.

73



Koinonia und Konziliaritdt, Anabasis und Theosis, Sehen), welche fachdidaktisch
gewendet werden. Mal3geblich ist dabei der Ausgang vom Sichtbaren und die Hinflihrung
zum Unsichtbaren, von der konkreten Lebenswirklichkeit hin zum Heilswirken Gottes. Im
zweiten Teil (2) wird die Struktur des inhaltlichen Bereichs naher erldutert. Jeder
Schulstufe wird dabei ein Leitmotiv und jedem Lehrstoff Ziele und Kompetenzen
vorangestellt. Die Inhalte gliedern sich in die Bereiche ,,Orthodoxie als Lebensweise®,
,Leben in der Kirche* und ,Leben im Alltag™. Der Fokus liegt also auf der gelebten
Religiositét (,Leben‘) und Praxis. Dies wird auch vom Lehrplan selbst betont, wenn er auf
die ekklesiologische Dimension verweist und die Kirche in ihrem Handeln (Liturgie,
Sakramente, Dienst am Menschen) als Fortfuhrung des Heilswirken Gottes ausgewiesen
wird. Der Lehrplan will sich als Rahmenlehrplan verstanden wissen und den Lehrpersonen
die Freiheit einrdumen, selbst auszuwahlen, zu reihen und zu gewichten. Die
Kompetenzen sind in zwei Bereiche gegliedert, (A) der Reproduktion und dem Transfer
und (B) der Reflexion und der Problemldsung. Diese wiederum beziehen sich auf drei
Unterbereiche, namlich die eigene Konfession, die anderen Konfessionen, Religionen oder
Weltanschauungen und Herausforderungen der heutigen Gesellschaft. Der Lehrplan hat
dabei auf die 14 interkonfessionellen Kompetenzziele zuriickgegriffen und sie fiir den
eigenen konfessionellen Lehrplan adaptiert. Insgesamt ergeben sich hier 16 Kompetenzen,
denen wiederum Teilkompetenzen angefligt sind, welche sich aus dem konkreten Inhalt
ergeben. In der Stoffverteilung werden jeweils die Kompetenzen und Teilkompetenzen

zugeordnet.

e. Rémisch-katholisch
Der romisch-katholische Lehrplan ist die semestrierte Fassung des 2003 approbierten
Lehrplans fir den katholischen Religionsunterricht an BHS. In der Praambel verweist er
darauf, dass es Aufgabe der Lehrpersonen sei, inhaltsbezogene Teilkompetenzen zu
formulieren. Im ersten Teil (1) werden die Bildungs- und Lehraufgaben erldutert, er weif}
sich konfessionell gepragt, will aber auch die unterschiedlichen religiésen Sozialisationen
der Schiler*innen wahr- und ernstnehmen. Religiose Bildung wird als Teil ganzheitlicher
Bildung verstanden. Der katholische RU will seinen Beitrag zur ,,persoénlichen

«371

Glaubensentscheidung*“®"* und ,,Sinnfindung*“3’? leisten und so ,,auch zur Gestaltung des

Schullebens 3" beitragen. Ebenso mdchte er einen Beitrag zur Identitatsbildung leisten,

71 BGBI. I Nr. 284/2014.
372 Ehd.
373 Ebd.
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indem auf verschiedene Uberzeugungen Bezug genommen werden muss. Die
gesellschaftliche Bedeutung des Glaubens wird im ,,Einsatz fiir Gerechtigkeit, Frieden und
Bewahrung der Schopfung®3’* gesehen. Der katholische RU sieht sich zudem als
,unverzichtbarer Bestandteil der Allgemeinbildung sowie der beruflichen Bildung.“3"
Insofern hat er auch auf berufsbezogene Wertehaltungen wie auf das Gemeinwohl und
auch Wirtschaft und Technik zu blicken, worin der Schwerpunkt der BHS benannt wird.
Im zweiten Teil (2) werden die allgemeinen und religionsdidaktischen Grundsatze
stichwortartig genannt (Korrelationsdidaktik, etc.), um im dritten Teil (3) die neun
Kompetenzen vorzustellen. Diese stiitzen sich ebenso auf die interkonfessionellen
Kompetenzziele, wurden aber angepasst und etwas verringert. Im vierten Teil (4), der
Stoff- bzw. Semesterverteilung, werden dann diese Kompetenzen den jeweiligen Inhalten

zugeordnet.

2.6.2 Exemplarische Synopse zum Thema ,Taufe’

Nach der Zuordnung und Erfassung aller Lehrpléane in einer Datenbank wurde nun gezielt
nach Dimension, Kompetenz, Konfession oder Inhalt geordnet (sieche Anhang 5). Kaum
Beachtung fand bei der Analyse die Zuordnung zu den Jahrgéngen. Dies musste aus
pragmatischer Sicht unbericksichtigt bleiben, da sich sonst flr reale Unterrichtsvorhaben
kaum Uberschneidungen ergeben hatten. Zur naheren Darstellung der Synopse wurde das
Thema ,Taufe’ ausgewéhlt, da dort der Fokus auf konfessionelle Spezifika inhaltlich
deutlich wird. Darlber hinaus ist das Thema ,Taufe’ ein gingiges in kooperativ-
konfessionellen Unterrichtssettings.3’® Die so entworfene Synopse wurde anhand von

Leitfragen naher untersucht:

e Wo liegen die Schwerpunkte bei Dimensionen, Inhalten und Kompetenzen? Wo gibt
es Gemeinsamkeiten, wo gibt es Spezifika? Was wird nicht genannt oder

ausgespart? Warum?

e Was lasst sich aus der Sicht der anderen Konfession(en) dabei lernen? Welche

(neuen) Fragen stellen sich und welche Antworten gibt die jeweilige Konfession?

374 Ehd.

375 Ebd.

376 S beschreibt Manfred Gollner die Abschlussarbeit eines Lehrers des Okumene-Lehrgangs zum Thema Taufe
,Taufe Jesu — Die Taufe fiir jeden Christen“ und hélt fest, dass die Kinder sehr positiv ein Bewusstsein bekommen
haben, dass ihre eigene Taufe mit der von Jesus in direktem Zusammenhang steht, das Verstandnis fiir konfessionelle
Unterschiede bei der Taufe Klarer wurden (z.B. Salbung) (vgl. Gollner, 2006, 104-105). Siehe dazu auch den Bericht
von Ulrike Sychrovsky zum Arbeiten im dk:RU zum Thema Sakramente (vgl. Sychrovsky, 2018).
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Als erstes wird dabei die unterschiedliche Gewichtung bzw. Zuordnung zu den
Dimensionen augenscheinlich: Evangelischer und katholischer Lehrplan fokussieren auf
die Dimension (1) Menschen und ihre Lebensorientierung und hier auf die individuellen
und subjektiven Orientierungen der Schuler*innen. Dahinter ist ein systematisch-
theologisches, aber auch praktisch-theologisches Anliegen erkennbar. Dimension (2)
Gelehrte und gelebte Bezugsreligion findet sich bei allen Konfessionen aufer im
evangelischen Lehrplan. Diese Dimension legt damit den Schwerpunkt auf Fragen und
Formen gelebter Religion (z.B. Rituale, Gebete, etc.), ist daher an der &uf3eren
Wahrnehmung religiéser Phanomene und somit eher phédnomenologisch und liturgisch
orientiert. Die Dimension (4) Religiése und weltanschauliche Vielfalt findet sich nur im
evangelischen und freikirchlichen Lehrplan. Die Betonung der Relevanz fur das
personliche Leben l&sst sich aus der zentralen Frage nach der Rechtfertigung durch Gnade
erklaren, ein Aspekt, der zwar u. a. in der Frage der Erbsiinde auch in der rom.-kath.
Theologie auftaucht, jedoch anders akzentuiert ist®’” und auf Fragen der Anthropologie
verweist. Die Dimension (3) Religion in Gesellschaft und Kultur, die auch einen starken
ethischen Schwerpunkt aufweist, fehlt ganzlich beim Thema Taufe. Einzig die dialogische

Grundhaltung als Querschnittskompetenz wiirde sich hier zuordnen lassen.

Es wurde bereits erwahnt, dass die Zuordnung zu den Jahrgéngen nur sekundar Beachtung
finden kann — am ehesten sind hierbei entwicklungspsychologische Aspekte mit
einzubeziehen. Einzig in der 11. Schulstufe ist das Thema Taufe in keinem Lehrplan

verankert.

Die inhaltliche Analyse der einzelnen konfessionellen Formulierungen lassen fir den
altkatholischen Lehrplan erkennen, dass dort keine Kompetenzformulierung auffindbar
sind. Das Thema ,Taufe (12. Schulstufe) wird auch nur indirekt unter dem Schlagwort

,Heilsmittel* verhandelt.

Der evangelische Lehrplan wiederum kennt keine explizite Nennung von Taufe oder
Sakramenten. Die Zuordnung zu ,Rechtfertigung* (12. Schulstufe) wurde mit Blick auf
theologisch-anthropologische  Fragestellungen  vorgenommen. Im  Aspekt der
Rechtfertigung spielt besonders die Frage der Erbsiinde bei Augustinus und Luther, wie

sie auch in der Tauftheologie enthalten ist, eine wichtige Rolle.

877 Zu dieser theologischen Frage und ihre didaktischen Auswirkungen kann an dieser Stelle aus Platzgriinden nicht
Stellung bezogen werden.
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Im freikirchlichen Lehrplan wird das Thema ,Taufe® (9. u. 10. Schulstufe) auf zweierlei
Weise benannt: als ,Geistestaufe‘ und im Zusammenhang mit ,Jesu Nachfolge und
Bekehrung®. Dariiber hinaus liegt ein Schwerpunkt auf der Kenntnis von Bibel als

Grundlage des christlichen Glaubens und als Wegweiser fiir das eigene Leben vor.

Auch der romisch-katholische Lehrplan kennt eine zweifache Nennung der Taufe, namlich
bei ,Symbole und Rituale® (10. Schulstufe) und hier im Zusammenhang mit ,Firmung und

Eucharistie* und in der Frage ,religidser Erziehung* und ,Kindertaufe® (13. Schulstufe).

Der orthodoxe Lehrplan sieht das Thema ,Taufe’ (10. Schulstufe) ahnlich wie der
katholische im Zusammenhang mit den beiden anderen Initiationssakramenten
Myronsalbung und Eucharistie. Er legt — nimmt man die Kompetenzformulierungen mit
hinein — hierauf den Schwerpunkt, da er neben der Kenntnis von Grundbegriffen und
theologischen Leitmotiven auch auf das Verstdndnis des Sakraments fokussiert. Etwas
irritierend ist die Zuordnung der Krankensalbung zu diesem Themenblock, welche wohl

aus rein pragmatischen Uberlegungen hier aufgelistet ist.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden: Es finden sich vor allem vier
Gemeinsamkeiten zwischen den verschiedenen Konfessionen, die im Unterricht behandelt

werden konnten:

Evangelischer und katholischer Lehrplan stellen die Frage nach der Néhe Gottes und der
Gottesbeziehung im Zusammenhang mit dem Sakrament der Taufe. Dabei wird der

Schwerpunkt auf das Subjekt gelegt und mit dieser existentiellen Frage konfrontiert.

Altkatholischer, evangelischer und freikirchlicher Lehrplan stellen wiederum die Frage

nach Heil und Rechtfertigung.

Orthodoxer und freikirchlicher Lehrplan verbinden das Thema ,Taufe’ mit dem Thema
,Nachfolge* und benennen damit auch die Frage nach den praktischen Auswirkungen auf

das Leben von Christ*innen im Alltag.

Katholischer, orthodoxer und altkirchlicher Lehrplan verorten die ,Taufe® klassisch unter
dem Stichwort der ,Sakramente‘ (a.-k: ,Heilsmittel‘). Zusétzlich verbinden orthodoxer und
katholischer Lehrplan die Taufe mit den ,Initiationssakramenten® und beriihren somit

Fragen der Eingliederung in die Kirche.

Mit Blick auf konfessionelle Spezifika lassen sich drei Merkmale erkennen:
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1. Der freikirchliche Lehrplan hebt besonders den Stellenwert der Bibel (hier besonders

die Apostelgeschichte) hervor und unterscheidet klar zwischen einer ,Geist-° und

, Wassertaufe®, was sich so in keinem anderen Lehrplan findet.

2. Der katholische Lehrplan wiederum stellt als einziger die Frage nach sozialen Bezligen

und der religiésen Erziehung. Zentral ist hier auch die Frage der Kindertaufe.

3. Der orthodoxe Lehrplan nennt im Themenblock die Taufe mit dem Sakrament der
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Krankensalbung. Wenn dies auch nur aus pragmatischen Uberlegungen vorgenommen
wurde, so lassen sich inhaltlich sehr wohl Verbindungen zwischen beiden herstellen,
ist theologisch gesprochen die Taufe ja auch ein ,Sterben mit Christus® bzw. ein

Sakrament, das Heil(ung) schenkt.



3 ,Elementare kompetenzorientierte Lehrstiickdidaktik’ —
Dialogisches Lernen am Gemeinsamen und Unterscheidenden

Nach der im zweiten Kapitel durchgefiihrten Lehrplansynopse fur den Themenbereich
,Taufe‘, soll jene didaktische Konzeption vorgestellt werden, welche im Anschluss als
Leitfaden flr das Themenmodul entwickelt wird und beantwortet somit auf theoretischer
Ebenen die zweite Forschungsfrage, namlich wie sich die in der Lehrplansynopse
erkannten Moglichkeiten fur dialogisches Lernen didaktisch tbersetzen lassen — zuerst

ohne dies anhand des gewahlten Themas auszufthren.

Diese didaktische Konzeption bezieht dabei drei zentrale Momente religionsdidaktischen
Handelns ein: Das Prinzip 3® der Elementarisierung, das mittlerweile auch im
katholischen Bereich immer mehr rezipiert wird und eng mit dem Prinzip der Korrelation
verbunden ist, das Prinzip der Kompetenzorientierung, welches im Zuge der
Lehrplanrevision der letzten Jahre und der Zentralisierung der Matura in Osterreich sowie
der Neukonzeption der Oberstufe als zentrales Unterrichtsprinzip eingefiihrt wurde, und
schlieBlich das von Rudolf Englert entworfene Konzept der Lehrstiickdidaktik, welches
keine konkrete Unterrichtsplanung in den Blick nimmt, sondern ein Modell fir
theologisches Denken vorstellt, das Lehrer*innen in der eigenen Vorbereitung helfen und
anregen soll. Es bildet somit einen reflexiven Vorbau der weiteren unterrichtlichen
Planungen, ohne dabei jedoch ganz auf madgliche Uberlegungen zu geeigneten
Lernformen zu verzichten. Als Querschnittsmaterie flieRt die bereits weiter oben erwahnte
Dimension Inklusion mit ein, da sie zentral im Umgang mit Differenz steht und flr das
konkrete unterrichtliche Handeln hilfreiche Reflexionsmomente in einem dialogisch-
konfessionellen Setting bereithalt.3"®

378 Unter Prinzipien werden nach Kalloch/Leimgruber/Schwab 2014 konkrete , Bausteine* filr den Religionsunterricht
verstanden. Diese bringen eine spezifische Perspektive in den Unterricht ein. Sie sind daher als theoretisch
begrindete Optionen fir religionsunterrichtliches Handeln zu verstehen. Prinzipien kénnen weiters in
inhaltsorientierte Prinzipien (Sakralraumpédagogik, Biografisches Lernen, Performatives Lernen, Theologisieren
mit Kindern und Jugendlichen) und strukturelle Prinzipien (Elementarisierung, Kompetenzorientierung) bezogen
auf Planung und Gestaltung des Unterrichts unterschieden werden (vgl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 24-25).
Ahnlich sieht dies auch Jan Woppowa, wenn er Prinzipien als ,,bestimmte fachwissenschaftlich und fachdidaktisch
ausgewiesene Grundsatze zur Gestaltung padagogische Handelns* versteht (Woppowa, 2018b, 99; Hervorh. i. O.).
Davon unterschieden sind Dimensionen: Sie gehen den Konzeptionen voraus und haben insofern eine ,,umfassende
Pragekraft“ auf religionsdidaktisches Handeln, ohne sich in konkreten Handlungsanweisungen zu erschdpfen.
Vielmehr liefern sie Kontexte fur religionsdidaktisches Handeln ab, welche sich je nach Ort und Zeit auch
verandern konnen. Dazu zédhlen z.B.: Gendersensibilitat, Okumene, Multikulturalitat, religiose Pluralitét, Inklusion
und Asthetik (vgl. Kalloch/Leimgruber/Schwab, 2014, 24)

379 Vgl. Kammeyer/Reis 2017, insbes. 141-143 und 148-150. An dieser Stelle sei auf die Ausfiihrungen in Kapitel
1.3.3 verwiesen.
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Diese Elemente werden zu einer ,elementaren kompetenzorientierten Lehrstiickdidaktik®

verknlpft und werden in der Folge einzeln GberblicksmaRig dargestelit.

3.1 Prinzip , Elementarisierung*3%°

3.1.1 Theoretische Voriiberlegungen

Geschichtlich geht der Begriff des ,Elementaren® auf die Allgemeinpédagogik zurlick, die
darin die zentrale Kategorie sah, Bildungsinhalte zu bestimmen. Pragend war hierbei
Wolfgang Klafki mit seiner Neuorientierung des Elementaren und Fundamentalen.38! Er
verstand Elementarisierung als didaktische Seite kategorialer Bildung. Kategoriale
Bildung meint die wechselseitige ErschlieBung von Subjekt und Objekt. Von ihm werden
in der Folge sechs Begriffe unterschieden: das Fundamentale meint den
anthropologischen und sozialen Sachverhalt. Davon unterscheidet er wiederum das
Elementare, das Exemplarische, das Typische, das Klassische und das Reprasentative.
Klafkis Konzeption wurde von der Religionspddagogik aufgegriffen und
weiterentwickelt, was teilweise auch zu einer gewissen Umdeutung fiihrte. Godwin

Lammermann fasste Elementarisierung dabei so zusammen, dass sie

,als eine did. zu verantwortende Vereinfachung von (Unterrichts-)Inhalten im Sinne einer
Konzentration auf das Wesentliche (das Elementare) [verstanden wird], durch das
fundamentale Sachverhalte zuganglich werden. Das Elementare deutet u. fiihrt so auf ein
Ubergeordnetes u. umfassenderes Fundamentales hin, ohne mit diesem identisch zu sein.
Vielmehr ist es selbst nur eine Erscheinungsweise o. eine ,Besonderung® des
Fundamentalen unter moglichen anderen. 32

Was auf evangelischer Seite also unter ,Elementarisierung® verstanden wurde, fand auf
katholischer Seite unter dem Begriff ,Korrelation® ein Aquivalent. Das Prinzip
wechselseitiger ErschlieBung findet sich als préagendes Element in beiden Konzepten.
Ebenso wére die Symboldidaktik als eine Art Elementarisierung zu verstehen. Hans
Mendl wies darauf hin, dass vor allem in der Unterrichtspraxis Studierende der
katholischen Religionslehre oft nach einem geeigneten analytischem Raster suchen
wirden, dies aber weder in der Korrelationsdidaktik (sie dient viel eher als theologische
Hermeneutik, mangelt aber an einer praktikablen didaktischen Theorie der

Unterrichtsvorbereitung), in sogenannten  Artikulationsmodellen (die in sehr

380 Siehe dazu: Ldmmermann, 2001; Nipkow, 2002; Mendl, 2002; Schnitzler, 2008; Kalloch/Leimgruber/Schwab,
2014, 312-321; Baumann, 2015; Schweitzer, 2013; Schweitzer, 2018b; Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019;
Woppowa, 2018b, 133-150; Simojoki, 2018. Im Folgenden wird nur im Einzelnen auf die Autor*innen verwiesen.
Einen grundlegenden Uberblick bieten auch: Zeitschrift fiir Theologie und Péadagogik 3/2000 und Katechetische
Blatter 2/2001.

81 vgl. Klafki, 1964.

382 |_ammermann, 2001, 382.
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formalistischer ~ und  altmodischer ~ Weise  funktionieren  und  heutigem
Unterrichtsgeschehen kaum mehr gerecht werden), und im ,Berliner Modell* (das die
Unterrichtsplanung am Ende doch sehr von den Lernvoraussetzungen abgekoppelt hatte)
finden wirden. Am ehesten schien hier noch Klafkis ,Didaktische Analyse® sinnvoll, von

der Karl Ernst Nipkow sein Elementarisierungsmodell her entwickelt hatte. 383

3.1.2 Dimensionen der Elementarisierung

Karl Ernst Nipkow ¥ und Friedrich Schweitzer 3° auf der einen und Godwin
Lammermann 3¢ auf der anderen Seite haben die Weiterentwicklung der
Elementarisierung vorangetrieben, wobei vor allem Nipkow hier prdgend war. Er
unterscheidet zwischen zwei Zugéangen (Struktur/Sache und Erfahrung/Person) und
jeweils zwei Elementarisierungsstrategien, wobei zwischen den Zugéngen gewechselt
werden kann und es zu zwei sich ergdnzenden Perspektiven kommt. Sie sind daher eine
Stutze fir eine sachgerechte und schiler*innenbezogene Unterrichtsvorbereitung. 37
Werden die beiden Zugange mit den Elementarisierungsstrategien verkn(pft, ergeben sich
dabei vier Elementarisierungsdimensionen, 3 die als ,Hilfe fir verlangsamte

ErschlieBung*®° fur die Unterrichtsvorbereitung dienen.

Elementare Strukturen: Darunter versteht er zentrale Aussagen, grundlegende Themen
oder zentrale Symbole. Zu unterscheiden ist hier zwischen Haupt- und Nebensache,
Zentralem und Nachrangigem, und Entsprechung in der Lebenswirklichkeit. Es geht im
Grunde um eine ,,Sachanalyse“3®, die bereits hier auf die Schiiler*innen bezogen werden
muss, da die Frage im Vordergrund steht, welche Strukturen flr sie elementar sein

kdnnen.3%1

Elementare Erfahrungen: Bereits die Strukturen haben schon auf die Erfahrungen
verwiesen. Dies meint grundlegende Erfahrungen sowohl in der Sache, als auch bei den

Personen, die in einen produktiven Dialog gebracht werden miussen. Jedoch wird

383 vgl. Mendl, 2002, 63-64.

384 \Vgl. Nipkow, 1986; Nipkow, 2005.

385 \/gl. Schweitzer, 2013; Schweitzer 2018b; Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019.

386 \gl. Lammermann 1988 und Lammermann 1989.

387 Vgl. Mendl, 2002, 64.

38 Vgl. Nipkow, 2002; Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019, 12-19. Godwin Lammermann spricht in seinen
Ausflihrungen zu Elementarisierung dabei von Elementarisierungsschritten, was jedoch irrefilhrend verstanden
werden kann, da das Prinzip der Elementarisierung die Kombination aller finf Dimensionen beinhaltet und
Personen- und Sachebene miteinander sténdig in Interaktion stehen und sich gegenseitig befruchten (vgl.
Lammermann, 2001, 387).

389 Mendl, 2002, 65.

3% Ehd., 66.

31 In Anhang 6 finden sich zu den einzelnen Elementen der Elementarisierung jeweils Leitfragen, die fir die
Unterrichtsvorbereitung hilfreich sein kénnen.
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ausdrucklich festgehalten, dass auch der Lebenswirklichkeit Zuwiderlaufendes vermittelt

werden darf bzw. bewusst Widerspriiche®®? initiiert werden kénnen.

Elementare Zugange: Hier geht es um entwicklungspsychologische und psychosoziale
Aspekte der Schiler*innen, also um alle jene lebensweltlichen und lebensgeschichtlichen
Kontexte, die uns das Verstehen der Schiler*innen besser erschlieen lassen. Theorien

der religiosen Entwicklung kénnen hier miteinbezogen werden.

Elementare Wahrheiten: Wahrheit wird hier existenziell und prozessual verstanden, also
als diejenige Wahrheit, die in der Auseinandersetzung erschlossen werden soll und sich
auf elementare theologische Kernbotschaften der religiésen Tradition bezieht und damit
immer auch mit einer personlichen Relevanzfrage (sowohl auf Schiler*innen- wie

Lehrer*innen-Seite) verbunden ist.

Friedrich Schweitzer hat noch eine fiinfte Dimension angefiigt, die zum konkreten

unterrichtlichen Handeln tberleitet:3

Elementare Formen (bzw. Lernwege): Dabei gilt es auszuloten, welche Lernform jeweils
angemessen ist, das Lehr- und Lernziel zu erreichen und dabei sowohl dem Inhalt als
auch den Schiler*innen gerecht zu werden. Besonders hervorgehoben wird von Hans
Mendl der Umstand, dass Schiler*innen gerade hier zu freien und vielfaltigen

AuRerungsmoglichkeiten animiert werden sollen.3%*

3.1.3 Zusammenfassung

Elementarisierung selbst ist auf Korrelation als theologisch-hermeneutisches Fundament
angewiesen; so auch im Dialog zu anderen theologischen Bezugswissenschaften. Sie
stellt die Frage nach einer adaquaten Vorbereitung und Gestaltung von
Religionsunterricht, sodass es zu einer authentischen und lebensbezogenen Begegnung
zwischen Inhalten und Schiiler*innen kommen kann. Daruber hinaus verfolgt sie den
Perspektivenwechsel weg von den Lehrkrédften hin zu den Schiler*innen, wobei, wie
Henrik Simojoki auch hinweist, die Perspektive der Lehrkrafte nicht aulen vor bleiben
darf, sondern vielmehr als Selbstvergewisserung im Prozess der Unterrichtsvorbereitung

eine entscheidende Rolle spielt.3%® Zusammenfassend kann also festgehalten werden: ,,Es

392 Vgl. dazu: Lehner-Hartmann, 2013: Andrea Lehner-Hartmann unterstreicht dabei, dass gerade Irritationen und
Widerstdnde im Unterricht fruchtbar gemacht werden konnen und bearbeitet werden missen, wenn das
unterrichtliche Vorhaben gelingen soll. Gerade an Widerstanden er6ffnen sich ndmlich neue Lernchancen.

393 \V/gl. z. B. Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019, 18-19.

394 Vgl. Mendl, 2002, 71-72.

3% Vgl. Simojoki 2018, 81-82.

©
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[das Elementarisierungsmodell, F.M.] soll helfen, eine Briicke zwischen Inhalten und den
Lernenden zu schlagen, sodass sich ein Inhalt als Thema fiir die Fragen, Interessen und

Orientierungsbedirfnisse von Kindern und Jugendlichen erschlieRen kann..«3%

Es beugt dadurch einer allzu leichten einseitigen Induktion bzw. Deduktion vor und
bewahrt davor, Religionsdidaktik als Anwendungswissenschaft zu sehen, da die
Objektseite nur eine von zwei Perspektiven darstellt.3®” Gerade dies ist die Stirke der
Elementarisierung, da sie einer allzu schnellen Fixierung auf die Inhaltsebene (wie sie ja

auch in den Lehrplanen meistens der Fall ist) vorbeugen kann.

3.2 Prinzip ,,Kompetenzorientierung”

Als zweites Prinzip wird das der Kompetenzorientierung als Prinzip der
Unterrichtsgestaltung nochmals aufgegriffen. Gerade im Zuge der Reform der Oberstufe
in Osterreich und der Einfiinrung der kompetenzorientierten Reifepriifung hat sich das
unterrichtliche Handeln in den letzten Jahren massiv verdndert — davon blieb auch der
Religionsunterricht nicht verschont. Die Einflihrung der kompetenzorientieren Lehrpléne,
der sSRDP und die Revision der Schulblcher zeugen davon, wie in Kapitel 2.5 bereits
eingehend erldutert wurde. Dies braucht an dieser Stelle nicht noch einmal ausgefiihrt
werden. Der Fokus soll nun auf der religionsdidaktischen Perspektive, naher hin auf der
Verbindung zwischen Elementarisierung, Lehrstiickdidaktik und Kompetenzorientierung

und deren Leistungsbeurteilung liegen.

3.2.1 Anfragen an die Kompetenzentwicklung

Rudolf Englert wirft in seiner Lehrstiickdidaktik, die nachfolgend noch naher erlautert
wird, die Frage auf, inwiefern sie einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten
kann.3%® In seinen Ausfilhrungen benennt er dabei drei Ebenen: (1) die formale Ebene
(was unterscheidet die einzelnen Kompetenzgrade), (2) die materiale Ebene (was sind
Charakteristika der Domine ,Religion) und (3) die genetische Ebene der
Kompetenzentwicklung (wie lasst sich dies mit empirischen Erkenntnissen zur religiésen

Entwicklung vereinen).3%

3% Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019, 12.

397 vgl. dazu auch Woppowa, 2018b, 101-107: In einem kurzen geschichtlichen Abriss erlautert er die standige
Pendelbewegung zwischen Sach- und Subjektorientierung im religionsdidaktischen Diskurs, welche durch das
Korrelationsprinzip im Anschluss an die Woirzburger Synode und der darin enthaltenden Leitidee der
doppelseitigen Erschliefung von Person und Inhalt relativiert wurde und bis heute bleibende Bedeutung hat.

3% \gl. Englert, 2013.

3% vgl. Ebd., 88.
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(1) Auf formaler Ebene geht es hier um die Frage der fachlichen Expertise und wie mit
Fragen und Problemen umgegangen wird. Kompetenzentwicklung auf dieser Ebene
bedeutet also, dass nicht nur Wissensbestdnde angereichert werden, sondern auch der
Vernetzungsgrad des fachlichen Wissens ausschlaggebend ist. Gerade dies erzeugt mehr
Flexibilitdat der Reaktionsmuster bei Problemldsungen und reduziert den zeitlichen
Aufwand dafir. Dies erfordert von Lehrer*innen Wissen kumulierend immer wieder
einzuspielen und auf Vorhandenes aufzubauen bzw. zu wiederholen, Lernformen zum
Vernetzen der Wissensbestandteile einzuspielen und zum Aufbau von eigenstandig
anwendbarem Wissen beizutragen.*® Eine kompetenzorientiere Lehrstiickdidaktik muss
also lehren, Wissen zu vernetzen und flexibel anwendbar zu machen. Eine reine
Aneinanderreihung und Anhdufung von religiosem Wissen wéare demnach zu wenig

(Perzeption, Kognition).

(2) Auf materialer Ebene geht es um die Frage nach Dimensionen von Religiositat und
auf welchen Ebenen hier religiose Lernprozesse angeordnet sind. Geht es dabei rein um
Fragen des Glaubens, der Praxis, des Erlebens, des Wissens oder auch der Wirkung von
Religion?*®! Englert beklagt in diesem Zusammenhang einer Abwertung von Rationalitit
und weist darauf hin, dass auch sie zu Glaubenserfahrung fiihren kann. Wichtig erscheint
ihm, alle Dimensionen anzusprechen. Gerade in einer postmodernen Welt sei ein
nachkritischer Glaube (ein Glaube, der sich selbst reflektiert und kritisch hinterfragt)
besonders wichtig, wozu die Lehrstiickdidaktik auch ermutigen will. 42 Eine
kompetenzorientiere Lehrstiickdidaktik muss also Glaube kritisch reflektieren lernen und
die unterschiedlichen Dimensionen von Glauben miteinbeziehen (Kognition, Evaluation,

Performanz).

(3) Auf genetischer Ebene stellt sich die Frage nach der allmahlichen Entwicklung von
Kompetenzen und wie eine Steigerung (berhaupt argumentierbar ist.*®® Denn nach
welchen Kriterien soll diese vorgenommen werden? Kann so etwas tberhaupt formuliert
werden? Es scheint, objektiv betrachtet, schwierig zu sein. Dennoch benennt er das
Kriterium der Selbsteinschatzung und der darin enthaltenen Benennung von Fortschritten

in der eigenen Glaubensentwicklung (angelehnt an der Entwicklung des religiésen Urteils

400 \/gl. Ebd., 89-91.

401 Englert verweist hier auf das Modell der Dimensionen von Religion des amerikanischen Religionssoziologen
Charles Y. Glock (vgl. ebd., 91).

402 \/g. Ebd., 91-94.

403 \/gl. dazu auch das von Englert angesprochene Konsekutivitatsproblem in Kapitel 2.5.3 (bzw. siehe FuRnote 347).

o
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nach Oser/Gmiinder“®*). Einerseits ist religivse Kompetenz an religiése Tradition und
religiéses Wissen gebunden, andererseits lasst sich alleine am Inhalt nur schwer eine
Kompetenzsteigerung festmachen. Beides muss also mitbedacht werden. 4% Eine
kompetenzorientiere Lehrstiickdidaktik muss daher dazu anleiten, in seiner eignen
Glaubensentwicklung uber sich hinauszuwachsen, um retrospektiv einen Fortschritt

festmachen zu kénnen (Evaluation).

Kompetenzorientierung lauft immer wieder Gefahr zu sehr auf einer kognitiven Ebene
verhaftet zu bleiben. Englerts Zugang der Lehrstuckdidaktik sind daher eine fruchtbare

Ergénzung genauso wie das Elementarisierungskonzept.

3.2.2 Kompetenzorientierung, Elementarisierung und Leistungsbeurteilung

In der Frage, in wie weit Elementarisierung und Kompetenz*® vereinbar sind und sich
gegenseitig befruchten konnen, halt Friedrich Schweitzer prinzipiell zwei Wege fir die
Beantwortung dieser Frage fur legitim. Einerseits kdnne von einem Kompetenzkatalog
ausgehend nach den darin enthaltenen didaktischen Implikationen gefragt werden.
Andererseits kann auch ausgehend vom Elementarisierungskonzept gefragt werden,
welche Implikationen daraus fur den Kompetenzerwerb gewonnen werden koénnen.
Dadurch ergebe sich eine Verknlpfung beider didaktischer Prinzipien, die sich
gegenseitig erganzen konnen, fokussiert Elementarisierung zuerst mehr auf die
Lehrperson und die Kompetenzorientierung mehr auf die Schuler*innen und deren
Lernprozesse.  Schweitzer erkennt, dem zweiten Weg folgend, in allen

Elementarisierungsdimensionen Interdependenzen mit dem Kompetenzmodell zu.*’

Nach Manfred Schnitzler, der sich der Frage der Leistungsbeurteilung widmet, impliziert
Elementarisierung eine ,,umfassende Leistungsbewertung™ 408 " Die Verbindung von
Kompetenzorientierung und  Elementarisierung  er6ffne  neue  Formen  der
Leistungsbeurteilung (LBU), wenngleich diese Frage bisher im Elementarisierungsansatz
nicht aufgegriffen wurde.*®® Dennoch kann sie den Blick fiir verschiedene Formen der

LBU schérfen, da sie nicht nur summative (Lernergebnis), sondern auch formative (den

404 \/gl. Buttner/Dieterich, 2016, 54-67.

405 \/gl. Englert 2013, 95-99.

406 \/gl. dazu den gleichnamigen Sammelband, den Friedrich Schweitzer herausgegeben hat (Schweitzer 2018b).

407 \/gl. Schweitzer, 2018a, 25-27; Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019, 23-25.

408 Schnitzler, 2018, 129.

49 vgl. ebd., 131: Ob und inwiefern von einer sechsten Dimension im Sinne von ,elementaren
Leistungsbeurteilungsformen® gesprochen werden kann — Schnitzler I&sst dies nur implizit anklingen, kann und
muss an anderer Stelle diskutiert werden. Hier sei nur der Hinweis zur Evaluation kompetenzorientierter
Leistungsbeurteilung (LBU) in Osterreich gegeben, bei der die beiden Autorinnen Viera Pirker und Maria Juen
nicht nur neue Formen der LBU evaluieren, sondern auch, wie sich dabei der Religionsunterricht und das
Selbstverstandnis der Lehrer*innen verandert (vgl. Pirker/Juen, 2018).
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Prozess begleitende) LBUs wirdigt. Schnitzler weist in der Folge den einzelnen
Elementarisierungsdimensionen und deren Kompetenzbereichen (wie sie Schweitzer

zuordnet) auch die jeweiligen mdéglichen Formen der LBU zu.*°

Den Elementaren Strukturen sei zuerst die Sachkompetenz zuzuordnen, da es dort gelte,
das Wesentliche einer Sache zu erfassen.*'! Den Elementaren Strukturen und den darin
enthaltenen Fachkompetenzen weist Schnitzler daher sowohl offene wie geschlossene

Aufgabenstellungen zu, die Grundlegendes der Sachebene erheben kénnen.*1?

Den Elementaren Zugangen wiederum wird die Personalkompetenz bzw. personale
Urteilskompetenz zugeordnet, bei der es unter anderem darum geht, verschiedene
Entwicklungsstufen miteinander zu konfrontieren, um einen Entwicklungsprozess
anzustoRen.*3 Hierzu zahlen all jene Formen der LBU, die auch die Individualitat der
Schiler*innen fordern und gleichzeitig dazu beitragen, den eigenen Entwicklungsstand zu
uberschreiten und sich selbst mit einem Thema tiefergehend auseinander zu setzen (z. B.

Erweiterung des Religionsheftes, Portfolio zu einer Thematik, etc).***

Den Elementaren Erfahrungen stellt er die Sozialkompetenz (verstanden als Selbst- und
Sprachkompetenz) bei, die sie dazu beféhigen sollen eigene Erfahrungen artikulieren zu
lernen und zu kénnen.**® Dieser Fokus auf die Fahigkeit zum Gesprach tiber den Glauben
und sich selbst, lasst sich durch Formen der LBU wie der Gruppenarbeit, einem
Klassengesprach oder in der Begegnung mit Expert*innen auerhalb des Unterrichts
durchfiuhren. Ziel ist dabei, dass sich die Schiller*innen mit Andersdenkenden

auseinandersetzen und lernen in einen Dialog zu treten.*

Den Elementaren (Lern-)Formen wird die Methodenkompetenz zugewiesen, da
Schiler*innen dazu befahigt werden sollen, Methoden auch eigenstdndig und in
reflektierter Weise zu verwenden.*!” Diese wird nicht als sekundar verstanden, sondern
als wesentlicher Bestandteil in der Konstruktion von Wissen gesehen. Gerade deswegen
ist es wichtig, Schuler*innen dazu zu beféhigen, selbst Methoden gezielt und reflektiert

einzusetzen. Daflr eigenen sich Formen wie das Portfolio, das Entwerfen einer eigenen

410 \/gl. Schnitzler, 2018, 132.
411 \Vgl. Schweitzer, 2018a, 27.
42 \/gl. Schnitzler, 2018, 133.
413 \Vgl. Schweitzer, 2018a, 28-29
414 \/gl. Schnitzler, 2018, 134-136.
45 \Vgl. Schweitzer, 2018a, 29-30.
416 \/gl. Schnitzler, 2018, 136-138.
47 vgl. Schweitzer, 2018a, 30.
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Unterrichtsstunde (Stichwort: Lernen durch Lehren) oder die Internetrecherche (zu einem

eingeschrénkten Teilgebiet).**®

Den Elementaren Wahrheiten schlie3lich ordnet Schweitzer die Orientierungs- bzw.
Dialogkompetenz zu, da gerade angesichts konkurrierender Wahrheitsanspriche in einer
immer pluraler werdenden Gesellschaft Schiler*innen lernen mussen, sich darin zurecht
zu finden und dariiber ins Gesprich zu kommen und auch fiir sich selbst ,Wahrheiten®
bzw. ,Gewissheiten‘ auszuhandeln.*® Sie sollen dazu fihren, dass Schiler*innen die
Vielfalt der Wirklichkeit wahrnehmen und sie zugleich einer theologischen Reflexion
unterziehen, zugleich jedoch auch mit anderen Deutungen vergleichen kdnnen. Jedes
Gesprach, wo die Frage nach der (eigenen) Wahrheit und deren Relevanz entdeckt
werden kann, kann hier als legitime Form der LBU gelten, wobei die Beurteilung
natlrlich besonders schwierig zu sein scheint, da ,Wahrheit* schwerlich in Schulnoten zu

fassen ist.*?® Tabelle 4 auf der nichsten Seite gibt hierbei eine Ubersicht.

Schweitzer ~ halt  zusammenfassend  fest, dass  Elementarisierung und
Kompetenzorientierung nicht unverbunden nebeneinander stehen, sondern sich
gegenseitig befruchten und manche Aspekte verstarkt hervorheben. In der Regel werden
im elementarisierten RU Kompetenzen erworben. Das Kompetenzkonzept wiederum
scharft das Bewusstsein fur Aufgaben und Ziele des Unterrichts und legt noch einmal
neue  Schwerpunkte (Methodenkompetenz, Metakognition etc.). *?*  Sowohl
Elementarisierung als auch Kompetenzorientierung und die von Englert entworfene
Lehrstlickdidaktik lassen sich daher gut miteinander verbinden, da sie sich gegenseitig

erganzen und nicht im Widerspruch zueinander stehen.

418 \/gl. Schnitzler, 2018, 139-140.
419 \gl. Schweitzer, 2018a, 31.

420 \/gl. Schnitzler, 2018, 141-142.
421 vgl. Schweitzer, 2018a, 33-34.

s
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Tabelle 4: Elementarisierung und Kompetenz

El tarisi -
.emen.ar|5|erungs Kompetenz Form(en) der LBU
dimension
ff i hl
Elementare Sachkompetenz otfene wie geschiossene
Strukturen (Perzeption) Aufgabenstellungen zu Sachfragen
(Multiple Choice, Fragebogen, etc.)
Formen der Férderung der Individualitat
Personalkompetenz bzw. . .
Elementare . und personlichen Auseinandersetzung
.. personale Urteilskompetenz . .
Zugdnge (Kognition) (Erweiterung des Religionsheftes,
g Portfolio zu einer Thematik)
. F der Ford , Fahigkeit
Sozialkompetenz (Selbst- orme“n e:r Orderung, ranigkel z.um
Elementare Gesprach Gber den Glauben und sich
und Sprachkompetenz) . .
Erfahrungen . selbst (Gruppenarbeit, Klassengesprach,
(Performanz [ Interaktion) ) *:
Begegnung mit Expert*innen)
Alle Methoden im RU (bes. Portfoli
Elementare Methodenkompetenz e Vietho .en 'm ( es: OHroTio,
. Entwerfen eigener Unterrichtsstunde,
(Lern-)Formen (Mendl: Evaluation)
Internetrecherche, etc.)
Orienti - bzw. .
Elementare r|.en erungs- bzw Gesprache zu Fragen nach der (eigenen)
. Dialogkompetenz .
Wahrheiten o . Wahrheit und deren Relevanz
(Partizipation / Interaktion)

3.3 Modell der , Lehrstiickdidaktik“4??

Die

vorangegangenen

Ausfihrungen

beziehen

sich auf Aspekte, die der

Unterrichtsvorbereitung teilweise vorgelagert sind. Rudolf Englert stellt in seiner
konzipierten Lehrstuckdidaktik verschiedene modellhafte Ldsungen vor, wie bestimmte
Themen inszeniert werden konnen, welchen Rahmen diese bendétigen und wie sich
maogliche dramaturgische Elemente daraus entwickeln lassen. Die Lehrstuckdidaktik ist
somit ein konkreter Schritt fachdidaktischer Uberlegungen, ohne dabei in eine Art
zu verfallen, welche immer schon den konkreten
Fall  die

Mehr-/Minderheitsverhaltnisse, die Schulkultur etc. berticksichtigen misste. Die aus der

,Stundenplanungs-Schema*

Schulkontext, in  unserem involvierten  Konfessionen,  die
Elementarisierung gewonnen Erkenntnisse allgemeiner Art kénnen so in eine konkretere
Konzeption bertragen werden, die Lehrer*innen dazu inspirieren, Schiler*innen mit
theologischen Denkmodellen und Mustern zu konfrontieren.*?® Dies hat zum Ziel, den
Schuler*innen bestimmte theologische und religidse Positionen aufzuzeigen und ihnen
dadurch die Mdglichkeit zu geben, eigene Sichtweisen zu entwickeln, sie zu eigenem

Nachdenken (ber religidse Fragen anzuregen und nicht von vornherein vorgefertigte

422 \/gl. Englert, 2013.
423 Schweitzer/Haen/Krimmer 2019 entwerfen zur Unterrichtsvorbereitung im Sinne von Elementarisierung und
Kompetenzorientierung auch zehn Schritte fiir die Planung (vgl. Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019, 36-49).
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Antworten zu liefern und im Ruckgriff auf theologische und religiose Texte der
Geschichte des Christentums Schiler*innen einen Schatz anzubieten, an dem sie sich

abarbeiten kénnen.**

3.3.1 Zentrale Probleme des Religionsunterrichts

Englert benennt dabei vor allem drei derzeitige Probleme des Religionsunterrichts:

(1) Angesichts eines abnehmenden Interesses von Schiler*innen an theologischen
Fragestellungen gepaart mit einer zunehmenden Individualisierung von Religion und
einem damit einhergehenden reduzierten Wahrheitsanspruch stellt sich zu allererst ein
Relevanzproblem. Welche Bedeutung kann Religion heute noch haben? Sind theologische
Fragen heute (berhaupt noch maoglich oder hat sich die Offnung der Theologie im
Anschluss an das Zweite Vatikanische Konzil mit der einhergehenden Reduktion klarer
Fronten eine Grube gegraben, in die sie selbst hineingefallen ist? Wo wird heute durch
theologische Antworten Bedeutung gestiftet und ist dies Gberhaupt noch méglich?

(2) Das damit in Verbindung stehende Problem ist jenes der Substanz theologischer
Antworten, némlich ob theologische Konzepte uUberhaupt noch fur aktuelle

Fragestellungen taugen.

(3) Dartiber hinaus beklagt er eine fehlende Erfahrung des fortschreitenden
Kompetenzerwerbs auf Seiten der Schiler*innen, dem damit verbundenen Gefihl der
Stagnation als ,Lernhemmer‘ und der noch immer fehlenden empirischen Fundierung
kompetenzorientierter Unterrichtsmodelle. Die Frage, so Englert, was gelernt wird und
wo Entwicklung durch religiése Bildung stattfindet, ist eine zentrale Frage des
Kompetenzproblems.*?® Im Riickblick auf religionsdidaktische Entwicklungen konstatiert
er ein einseitiges Verstandnis von religioser Bildung als kulturelle Hermeneutik und fragt,
m. E. zurecht, nach der praktischen Relevanz dieses Wissens. Er redet empirische
Forschung als wissenschaftliches Wahrnehmen nicht klein, weist aber darauf hin, dass
dies alleine zu wenig sei. Vielmehr plédiert er im Anschluss an Petra Freudenberger-L6tz
fiir eine ,,Theologie fur Kinder“#?® und meint in diesem Zusammenhang, dass eine
Theologie bzw. religidse Bildung, die sich jeglicher Geltungsanspriiche entsagt, weil sie
kein Urteil mehr iiber ,richtig® oder ,falsch® wagt, zu kurz greife. Eine Theologie fir

Kinder musse vielmehr DenkanstoRe liefern, Perspektiven erweitern und zu neuen

424 \/gl. Englert, 2013, 16-20.
425 \/gl. ebd., 21-36.
426 Englert 2013, 41.
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Informationen, Sprachmustern und Argumentationsweisen fiihren. Damit setzt er einen
Kontrapunkt zu einem Verstandnis von Religion als reine menschliche Erfahrung in der
das Kognitive keine Rolle mehr spielt, ohne dabei jedoch erstes aufzugeben. Vielmehr
braucht es beides. Das heillt aber auch, dass religiose Bildung ebenso zu ,,Urteils- und
Unterscheidungsfihigkeit " fiinren soll und die Wahrheitsfrage sehr wohl gestellt
werden muss — nicht im Sinne einer letztgiltigen, objektiven Antwort, sondern in der
Bedeutung nach begriindeter Rationalitdat und Geltungsanspriichen des Religidsen als

einem eigenen Weltzugang neben anderen.*?

3.3.2 Anforderungen angesichts dieser Probleme

Angesichts dieses Problemaufrisses entwirft Englert seine Lehrstiickdidaktik, um auf die
verschiedenen theologischen Denkmodelle aufmerksam zu machen und ermutigt ahnlich,
wie dies auch Sabine Pemsel-Maier und Mirjam Schambeck formulierten, ,,[k]eine Angst
vor Inhalten*“4?° zu haben. Dies erfordert jedoch gewisse Anforderungen**® im Unterricht,
welche bedacht werden mussen, damit theologisches Fragen im Unterricht gelingen kann.
Neben den bereits genannten theologischen Anforderungen bzw. Voraussetzungen der
Wahrheits- und Diskursfahigkeit religioser Uberzeugungen und Argumente und der
Madglichkeit einer Kriteriologie theologisch und padagogisch begrindeter Intervention,
die einem reinen Austausch uber religionskundliche Beobachtungen vorbeugen wollen,

nennt Englert auch lerntheoretische VVoraussetzungen:

Dazu gehort zuerst die ,,Bildung von Begriffen®!, d. h. intuitive religiése Vorstellungen
und Konstruktionen der Schiler*innen zu heben, sie durch ein reichhaltiges
Materialangebot herauszufordern und so behutsam auch dazu anzuregen, eigene

subjektive Begriffe und Konstruktionen zu ergénzen oder zu korrigieren.

Weiters ist die ,,Herstellung von Beziigen“**? notwendig, namlich sowohl in biblischer
wie auch geschichtlicher und systematisch-theologischer Art und Weise, um so die

Weiterentwicklung von Perspektiven moglich zu machen.

Als notwendig erachtet Englert auch den ,,Aufbau konfiguriertefm] Wissens**3 und

meint damit die Einbindung der verschiedenen Elemente in ein Netz aus Wissen und

427 Englert 2013, 44.

428 \vgl. Englert 2013, 37-50.

429 \gl. Pemsel-Maier/Schambeck 2015: Dabei werden in diesem Sammelband systematisch-theologische Themen in
funf groRen thematischen Blocken religionsdidaktisch erschlossen und vorgestellt.

430 \/gl. in der Folge dazu: Englert 2013, 51-64.

431 Ehd., 52.

432 Epd., 55.
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Erfahrung. Nur wenn der Bezug zum Gesamtzusammenhang immer wieder erlautert und
hergestellt wird, gewinnen die einzelnen Aspekte Bedeutung. Das heif3t auch, Praxis von
Religion erfahrbar zu machen.

Dariiber hinaus ist eine wichtige Voraussetzung eine ,,[e]rmdglichende Instruktion* 434,

Damit meint er, dass die Rolle von Lehrkraften als theologische Expert*innen gewirdigt
werden soll, da sie in erste Linie dazu da sind, Inhalte darzustellen, aufzuzeigen und zu
erklaren, um so zu eigenem Entdecken bei Schiler*innen zu animieren und einzuladen.
Dies bedeutet die (a) Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz religidser Phdnomene,
(b) die  hermeneutische Kompetenz der darin enthaltenen Differenzen und
Ubereinstimmungen zu eigenen Konzepten, (c)die analytische Kompetenz der
Uberpriifung von Begriffen und Argumenten, (d) die dialektische Kompetenz im
Beurteilen von Pro- und Contra-Argumenten und im Finden begriindeter Lésungen sowie
(e) die spekulative Kompetenz im Experimentieren und Finden neuer Gedanken, Utopien

und Losungsmoglichkeiten zu entwickeln.*3®

Neben dem instruktiven Moment ist aber auch die ,Eréffnung individueller
Adaptionen*“*® notwendig, da die Schiiler*innen das Gelernte auch selbst verarbeiten
missen, wenngleich sich deren Adaptionen immer auch an sachlichen Anspriichen zu
messen haben. Gerade in der Adaption kénnen religiose Bildungsinhalte zu persénlichen
Orientierungspunkten fiihren und in der Konfrontation mit Fremdem und Befremdlichen

neue Lernchancen ermdglichen.

3.3.3 Prinzipien der Lehrstiickdidaktik

Im Rickgriff auf die von Christoph Berg und Theodor Schulze entwickelten
,Lehrkunstdidaktik**®’ erlautert Englert anhand dieser Prinzipien, wie eine theologische
Lehrstlickdidaktik aussehen konnte. Diese zentralen Begriffe sind jene des
,Exemplarischen‘, des ,Genetischen®, des ,Sokratischen* und des ,Dramaturgischen®.

Zum besseren Verstindnis sollen sie hier kurz dargestellt werden:*®

Das Prinzip des Exemplarischen: Hierbei handelt es sich um den Fokus auf die inhaltliche
Ebene. Es geht darum zu eruieren, welche Fragen, Inhalte, fachliche Einsichten und
Themen warum zur Sprache gebracht werden sollen. Dabei sind es oft Problemstellungen

433 Ebd., 56.

434 Ehd., 59.

435 Englert verweist hier auf Hinweise von Ekkehart Martens aus der Philosophiedidaktik; vgl. Englert 2013, 61.
436 Englert 2013, 61

437 \gl. Englert 2013, 65.

438 Vql. dazu in der Folge Englert 2013, 65-74.

[}
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anhand derer Kompetenzen erworben werden und die sich nicht durch eindimensionale

Losungsstrategien entrétseln lassen.

Das Prinzip des Genetischen: Bei religiéser Bildung geht es nicht nur allein um den
Aufbau von religiésem Wissensspeicher, sondern um die Erweiterung von Perspektiven.
Bereits vorhandenes Wissen soll reorganisiert werden, indem Erkenntnisprozesse
nachvollzogen werden. Auch wenn in der religiosen Wissensdomane keine Klar
abgrenzbaren Entwicklungsstufen definierbar sind, lassen sich doch Fortschritte in der
Theologie und ihrer Geschichte ausmachen, die auch fir das individuelle, theologische
Nachdenken ein Gewinn sein kdnnen. Besonders Kontroversen der Theologiegeschichte,

die sich bis heute als nachhaltig erwiesen haben, bieten sich hier an.

Das Prinzip des Sokratischen: Angelehnt an Sokrates maeutischem Vorgehen sind
theologische Lehrstiicke frageorientiert und wollen dazu anregen, eigene Einsichten zu
gewinnen. Dabei laufen solche Fragen immer auf eine entscheidende Erkenntnis hin und
die Rolle der Religionslehrer*innen ahnelt dadurch eher Regisseur*innen. Sie sind es, die
gemeinsam mit den Schiler*innen neue Perspektiven entwickeln, indem zum richtigen
Zeitpunkt die richtigen Fragen gestellt werden. Englert verweist hier in besonderer Weise

auf das , Theologisieren mit Kindern*“®, bei dem hier Anleihe genommen werden kann.

Das Prinzip des Dramaturgischen: Ahnlich einem Theaterstiick sollen auch Lehrstiicke
aufgebaut sein und eine eigene, sinnvolle Dramaturgie entwickeln. Dort, wo
Verstehensvoraussetzungen aufseiten der Schiler*innen fehlen, gilt es hilfreiche
Hinweise einzuspielen, um diese zu erweitern oder zu korrigieren. Im Sinne eines
Baukastens bietet ein Lehrstiick verschiedene Materialien und Szenerien auf, die jedoch

an die jeweilige unterrichtliche Situation angepasst werden mussen/kénnen.

Bei alledem geht es darum ein kunstvolles Arrangement zu schaffen, das den
unterrichtlichen Prozess gut vorausplant und maogliche Verbindungen und Leerstellen
bedenkt, ohne dabei einen einzigen, ultimativen Weg im Blick zu haben. Dies wirde zu
einer Ubersteuerung des Unterrichts fihren. Vielmehr miissen Aneignungsraume fir die

Schiler*innen offen gehalten werden.

4% Mirjam Zimmermann bietet in ihrer Darstellung der ,Kindertheologie* auch didaktische, praxisorientierte Hinweise,
wie Fragen formuliert werden konnen, die Schiler*innen zu weiterem Nachdenken anregen. So zum Beispiel:
,Kannst du das noch einmal erkldren?* ,Habe ich dich richtig verstanden, wenn ..., ,,Wie wiirdest du das
begriinden?“ etc. (vgl. Zimmermann, 2015, Punkt 4.2).
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3.3.4 Zusammenfassung

Zusammengefasst kann die Lehrstlickdidaktik also wie folgt charakterisiert werden:

(1) Sie folgt einer theologischen Orientierung und deren impliziten theologischen
Denkwegen.

(2) Sie hat einen Bezug zu konkreten Fragestellungen — und ist insofern gut mit einem
kompetenzorientierten Unterricht vereinbar® — d. h. Fragen, die der Unterricht aufwirft,

sollten auch fiir die Schiler*innen an Relevanz gewinnen.

(3) Sie ist an einem gehobenen, kognitiven Niveau interessiert und will ermutigen, sich
mit schwierigen (jedoch nicht Uberfordernden) Fragen auseinanderzusetzten und ein

eigenes, begriindetes Urteil zu ermdéglichen.**

(4) Leitend ist fur sie eine Dramaturgie, die verschiedene Phasen der Entwicklung
mitdenkt (Verstehensprobleme, Oppositionen, Fokussierungen, Komplexitatssteigerung)
und dennoch durch Offenheit gestaltet ist.

(5) Sie ist dennoch abhéngig von der Bereitschaft der Schiler*innen zur Konfrontation

mit sich selbst und ihren Fragen bzw. ihrem Leben.

(6) Sie betont die fachliche Expertise der Lehrer*innen, welche in der Planung und
Inszenierung zum Vorschein tritt, jedoch nicht mit einem reinen induktiven
Frontalunterricht gleichzusetzen ist. Es geht hier darum, Uber Verstandnisprobleme und
Hindernisse hinwegzuhelfen, Komplexitat zunehmend zu steigern und Perspektiven zu
erweitern. Dies erfordert nicht nur fachliches Wissen, sondern auch eine
Analysekompetenz und Dechiffrierfahigkeit bei Lehrkréften, um p&adagogisch sinnvolle

und begriindete Interventionen setzen zu kénnen.*4?

(7) In der Praxis bedeutet dies, anhand verschiedener Bausteine**, solche Lehrstiicke zu
entwerfen, die Lehrer*innen und in der Folge Schiiler*innen zu denken geben. Folgende
Bausteine fiihrt er als Beispiele an: ,Fabeln® (kurze, pragnante, lehrhafte Texte, die
Zugang zu theologischen Fragen er6ffnen, ohne dabei mit dem erhobenen Zeigefinger zu

deuten), ,kiinstlerische Zugénge* liber Literatur oder Bilder (da diese Probleme oft viel

440 Das Prinzip der ,Kompetenzorientierung* wurde weiter oben schon ausgiebig behandelt.

441 Englert weist explizit darauf hin, dass ein reiner Austausch von Meinungen noch lange keinen guten
Religionsunterricht ausmachen. Diesem musse es ndmlich darum gehen, mehrere Lesarten, kontroverse Sichtweisen
und verschiedene Dilemmata einzuspeisen, um so die SuS zu eigenstandigem Denken anzuregen (vgl. Englert 2013,
73).

442 \/gl. dazu auch: Englert/Hennecke/Kammerling 2014, inshes. 153-156.

443 Vgl. dazu in der Folge: Englert 2013, 75-87.
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pragnanter auf den Punkt bringen, als dies fachwissenschaftliche Texte vermdgen und
dariiber hinaus der é&sthetische Zugang dem theologischen Zugang anverwandt ist),
,exemplarische Muster® (bewéhrte Ausarbeitungen von theologischen Fragen bzw.
Deutungsmodelle, an denen sich Schiler*innen abarbeiten kdnnen und reflektieren
lernen, wo Chancen und Grenzen solcher Modelle liegen), ,fruchtbare Oppositionen®
(theologische, ethische Dilemmata, die grundlegende Konflikte zu Tage treten lassen),
,Gedankenexperimente® (fiktive Fallgeschichten, die sich jedoch an der Lebenswelt der
Schiler*innen orientieren und hypothetisches Denken schulen bzw. Selbstverstandliches
in Frage stellen), und ,geistige Landkarten® (kognitive Topografien, die Zusammenhéinge
erlautern und grafisch nachvollziehen lassen und dadurch einen Uberblick und/oder
Erweiterung von Bedeutungen ermdglichen). Bei alledem muss die Forderung der
gedanklichen Eigentéatigkeit der Schuler*innen im Zentrum stehen.

3.4 Eine ,elementare kompetenzorientierte Lehrstiickdidaktik‘: Konzept
zur Unterrichtsvorbereitung und didaktisches Inszenierungsmuster

Nach dieser ausfiihrlichen Behandlung der Prinzipien Elementarisierung und
Kompetenzorientierung sowie der Erlduterung der Lehrstickdidaktik, soll nun das
Konzept der ,elementaren kompetenzorientierten Lehrstiickdidaktik® vorgestellt werden,
welche aus allen drei Bereichen wesentliche Elemente destilliert und zu einem
gemeinsamen Konzept bindelt. Dies heillt aber weder, dass es Elementarisierung,
Kompetenzorientierung oder die Lehrstickdidaktik selbst ersetzen will, noch dass am
Ende ein fertiges Lehrstiick stehen soll. Vielmehr geht es darum, jene didaktischen
Elemente der Unterrichtsvorbereitung (Elementarisierung, Kompetenzorientierung) und
der unterrichtlichen Inszenierung (Lehrstiickdidaktik) neu zu ordnen, Verbindungslinien
zu schlagen und ein multi-perspektivisches Konzept zu entwerfen, das einer konkreten
Unterrichtsgestaltung vorgelagert ist. An dieser Stelle sei auch angemerkt, dass als
Hintergrundfolie zentrale Prinzipien eines inklusiven Religionsunterrichts, wie er von
Katharina Kammeyer und Oliver Reis fir kooperative Lernsettings entworfen wurde,

mitzudenken sind.**

Zielgruppe des Konzepts sind Lehrer*innen, die einen dialogisch-konfessionellen

Unterricht vorbereiten wollen. Das so entwickelte Konzept einer ,elementaren,

444 \Vgl. Kammeyer/Reis, 2017, hier: 149-151: Dabei schlagen sie vor, (1) die Reduktionen der Vielfalt den
Schiler*innen offen zu legen, (2) Konfessionalitét als spezifische Wissensform zu erhalten, (3) eine Etikettierung
nur dann vorzunehmen, wenn diese als Bildungsmedium legitim ist, und (4) auf machtvolle Ladungen von
Differenzen aufmerksam zu machen bzw. diese auch zu beobachten. Siehe dazu ausfiihrlicher unter Kapitel 1.3.3.
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kompetenzorientierten Lehrstiickdidaktik® meint dabei, dass dieses Unterrichtsbausteine
enthalt, welche die Lehrer*innen als Orientierung fiir die personliche Reflexion und fir
die je eigene schulspezifische Adaption verwenden kdnnen. Es handelt sich weder um
eine Stundenplanung noch um eine konkrete didaktische Umsetzung, wie sie in
Unterrichtsbehelfen anzutreffen sind. Als konkrete Schritte wurden fiinf Bausteine

entworfen:

( ol :

,Was bringen
wir mit?‘
Elementare
Erfahrungen &
Zugange

,Zum Beispjey . <
Elementare
Strukturen &
Wahrheiten

Abbildung 1: Elementare kompetenzorientierte Lehrstiickdidaktik (erstellt von FM)

Baustein 1: ,Was bringen wir mit?‘ Elementare Erfahrungen und Zugdnge bei
Schiler*innen und Lehrpersonen: Als Ausgang werden die elementaren Erfahrungen und
Zugéange gewahlt und bewusst auf jene der Schiler*innen und jene der Lehrpersonen
verwiesen. Der Fokus auf die Schiler*innen und deren Lernvoraussetzungen versucht

dabei das auszugleichen, was in einer Lehrstlickdidaktik zu kurz kommt, da diese primér
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von ,,der personlichen und fachlichen Reflexion“#*> der Lehrpersonen ihren Ausgang

nimmt.

Baustein 2: ,Zum Beispiel... . Elementare Wahrheiten und Strukturen als konfessionelle
Antworten auf (existenzielle) Fragen: Als zweiter Baustein gilt es den Kern der Sache zu
formulieren und sich auf die Suche zu begeben, wo sich korrelative Anknlipfungspunkte
fiir eine unterrichtliche Inszenierung anbieten.**® Hierbei gilt es auch die jeweiligen
konfessionellen Perspektiven, Spezifika und Gemeinsamkeiten darzustellen. Damit
verbindet sich auch das Anliegen einer Lehrstickdidaktik, welche ,,fachlich zentrale
Themen“*’ in den Vordergrund riicken méchte. Die zentrale Frage ist dabei, welche
pragenden Impulse sich nahelegen bzw. welche Themen in diesem Zusammenhang als
unerldsslich gelten. Damit verbunden ist auch die Frage bei Englert der
,Zuginglichkeit“**®, worunter er die Verbindung der Eigenlogik der Sache und zugleich
die in Baustein 1 aufgeworfene Frage der Verstehensvoraussetzungen sieht, die eben
danach fragt, an welchem Punkt sich der Kern der Sache am besten fir die Schiler*innen

nachvollziehen lasst.

Baustein 3: ,Do it like Socrates!* Hinter jedem Thema steckt ein Universum an Fragen:
Konfessionen bieten immer auch ihre jeweiligen Perspektiven auf existenzielle Fragen.
Aus der Synopse der Lehrpléne ergeben sich hierbei eine Vielzahl konkreter Fragen, die
fir die Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung ausgewahlt werden kénnen und wieder
mit den Bausteinen 1 und 2 in Dialog gebracht werden missen. Dieser Baustein versucht
also nicht nur eine Bricke zu den beiden vorhergehenden Bausteinen zu schlagen,
sondern auch das zu formulieren, was Englert in seiner Lehrstlickdidaktik als
,Relevanz“**° tituliert, da jedes Lehrstiick eine klar formulierte Frage bendtigt. Baustein 3
kann im Zusammenspiel mit den beiden anderen ein Reservoir an Fragen liefern.
Naturlich ist es jedoch in einer weiteren Planung unerl&sslich, sich auf eine oder zwei

Fragen zu beschrénken, aus welchen sich weitere Fragen ergeben werden.

Baustein 4: ,Vorhang auf!* Welche elementaren Lernformen eignen sich, um welche
Fragen dramaturgisch gekonnt zu beantworten? Die Frage der elementaren Lernform

bzw. der geeigneten Dramaturgie, die Verbindung dramaturgischer Elemente und ein

45 Englert, 2013, 103.

446 \/gl. Schambeck, 2015, 40-66.
447 Englert, 2013, 102.

448 Englert, 2013,

449 Englert, 2013, 121.
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Vorausblick auf eine mdgliche Inszenierung sind Gegenstand dieses Bausteins. Dabei gilt
es, wie in Baustein 3 bereits erwéhnt, eine klare Fragestellung fir die spater zu

entwickelnde Dramaturgie zu finden, welche als ,,[g]rundlegende[s] Musters 4°°

zu
konzipieren ist. Dies verweist zurtick auf den Kern der Sache in Baustein 2, darf aber
auch Baustein 1 nicht vernachléssigen, da eben je nach Beantwortung der Fragen in

diesem Baustein auch die Dramaturgie anders umzusetzen sein wird.

Baustein 5: ,Was soll bleiben? ‘ Dialogisch-kompetenzorientierte Lernzieliberprifung:
Kompetenzorientierter Unterricht soll immer auch so gestaltet sein, dass die Frage des
Outcomes des Unterrichts in den Blick genommen wird. Am Ende soll auch beantwortet
werden, welchen Erwartungshorizont ich als Lehrperson habe und wie jene
Kompetenzen, die gelernt und getibt werden sollen, tGberprift werden kdnnen — auch mit
Blick auf eine mogliche mindliche Reifepriifung. So wie Englert nach jedem Lernstiick
Kompetenzen fir Schiler*innen formuliert, ' will dieser Baustein ebenso
Kompetenzziele formulieren, welche helfen, Uberprifen zu koénnen, ob man als
Lehrperson die Lehr- und Lernziele erreicht hat und welche Adaptionen fir zukilnftige
Lernsettings getroffen werden sollten.

Das Konzept ist so angelegt, dass es zirkuldar zu denken ist, wenngleich manche
Teilschritte aufeinander aufbauend sind. Dennoch missen sie immer wieder neu
angepasst werden, wie auch die Grafik veranschaulicht: Wird an einem ,Rédchen*
gedreht, bewegen sich die anderen mit. Das Konzept will dabei auf der einen Seite alle
maoglichen Perspektiven auf ein Thema erdffnen, andererseits aber auch helfen, ein
Thema so zu konkretisieren, dass dieses fiir den jeweiligen Unterricht situativ angepasst
werden kann. Nicht will dieses Konzept jedoch ein ,Lehrstiick® im klassischen Sinn
sein: %2 Konkrete, anschauliche Materialien bleiben zumeist unberiicksichtigt; die
konkrete Einsatzmdglichkeit aufgrund einer fehlenden konkreten Bezugsgruppe in einer
Schule kann nur allgemein beantwortet werden, wenngleich versucht wird, theologische
Perspektiven auf den Unterricht hin anzulegen; auf die Dramaturgie kann daher nur
ungefahr angedeutet werden, muss sich aber fir den Einsatz im Unterricht noch
konkretisieren; zudem fehlt eine unterrichtliche Erprobung vollig, es ist auf dem

Schreibtisch entstanden und muss sich erst in der Praxis bewéhren, mehrfach

40 Englert, 2013, 122.
41 \gl. z. B. Englert, 2013, 123.
452 Vgl. dazu auch die didaktischen Hinweise bei Englert, 2013, 102.
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durchgespielt und variiert werden, um zu wissen, welche Komponenten sich nun wirklich

fiir ein Lehrstuck eignen.
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4 Bausteine einer ,elementaren, kompetenzorientierten
Lehrstlickdidaktik’ zum Thema ,Taufe’

Nachfolgend werden die einzelnen Bausteine einer elementaren, kompetenzorientierten
Lehrstlickdidaktik zum Thema ,Taufe® vorgestellt. Diese orientieren sich an der zuvor
entworfenen Architektur und wollen die theoretischen Uberlegungen in die Praxis

Uberfihren.

4.1 ,Was bringen wir mit?‘ Elementare Erfahrungen und Zugange bei
Schiiler*innen und Lehrpersonen

Erster Baustein sind die Erfahrungen und Lebenswelt-Bezlige von Schiler*innen und
Lehrer*innen.*>* Zu Beginn stehen hier u. a. folgende Fragen im Zentrum: Wer der
Schiler*innen ist getauft? Haben die Schuler*innen selbst eine Taufkerze, einen
Taufschein? Wissen sie den Grund ihrer Namensgebung? Sind damit Feste wie der
Namenstag verbunden? Haben sie die Taufe jungerer Geschwister selbst miterlebt?
Kennen sie Erwachsene in der Familie oder im Freundeskreis, die sich erst als
Erwachsene taufen haben lassen? Ist die Taufe als punktuelles Ereignis in Erinnerung?
Wird die Taufe in der Familie immer wieder thematisiert, z. B. am Namenstag? Wissen
sie um die symbolische Bedeutung des Wassers und wenn ja, was verbinden sie damit?
Es gilt sich also mit der Frage auseinanderzusetzen, ob Schuler*innen hier einen
Lebensweltbezug haben bzw. ob ihnen das Thema Taufe géanzlich fremd ist und kein

direkter Bezug vorhanden ist.

Dariiber hinaus ist auch die Frage zu stellen, welche Zugange bzw.
Argumentationsweisen die Schiiler*innen von Eltern, Verwandten oder Freund*innen in
der Frage mitbekommen, warum sie die eigenen Kinder taufen lassen, da dies in der

Beurteilung der Frage der Kindertaufe nicht unerlasslich ist.*>*

In Bezug auf (menschliche oder religiose) Grunderfahrungen legt sich die Annahme nahe,
dass den Schuler*innen das Prinzip von Initiationsriten in der Peer-Group bekannt sein

diurfte, das Gefiihl des ,Dazugehdren-Wollens, das mit Aufgaben und ,ritualisierten

453 Henrik Simojoki weist in seinen beispielhaften Ausfihrungen zur Elementarisierung zur Todesthematik auf die
Notwendigkeit hin, auch die Lehrer*innen-Erfahrungen und Lebenswelt-Bezlige mit einzubeziehen, da sie das
péadagogische Handeln pragen (vgl. Simojoki, 2018). Auch Béarbel Husmann und Mirjam Zimmermann pladieren in
ihrem ,Leitfaden fiir konfessionell-kooperatives Unterrichten fur eine Selbstvergewisserung zu Beginn der
Unterrichtsplanung, indem Lehrer*innen aufgefordert werden, sich selbst wahrzunehmen und sich der eigenen
konfessionellen Identitat zu erinnern, sowie das eigene Wissen zu tberpriifen und wahrzunehmen, wo auch eigene
blinde Flecken sind (vgl. Husmann/Zimmermann, 2018).

454 Vgl. dazu: Sommer, 2009; Miiller, 2010.
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Handlungen verbunden ist, aber ebenso die Erfahrung von Inklusion oder Exklusion bzw.
Exklusivitat. Bekannt konnte ihnen auch die Erfahrung von Reinheit oder Unreinheit, von

Sterben oder Neugeburt sein.

Neben diesen Grunderfahrungen gilt es auch die lebensweltlichen Kontexte, in denen RU
an der BHS stattfindet, zu beachten. Damit ist gemeint, dass berufsbildende Schulen
geprégt sind durch eine starke, anwendungsorientierte Doméne, die haufig auf den Aspekt
der Verwertbarkeit und des Nutzens fokussiert. Im Hintergrund steht die Uberzeugung,
Schiler*innen der BHS sollen auf den ,harten Arbeitsalltag* vorbereitet werden. Zugleich
sind BHS tendenziell durch sehr heterogene Schiiler*innenpopulationen gepragt, sowohl

sprachlich, kulturell und weltanschaulich — mehr als dies oft an den AHS der Fall ist.

Mit Blick auf die Verstehensbedingungen der Schiler*innen in der Sekundarstufe 2 steht
zunachst die Frage des Umgangs der Opposition von Ubernatiirlichem vs. Regelwerk der
Naturgesetze (wie dies TheilRen 1988 bereits formulierte) und die Frage nach
Wirk-lichkeit. 4°° Hier gilt es festzuhalten, dass das Verstandnis von Taufe (ahnlich wie in
Waundergeschichten der Bibel) in allen Konfessionen auf eine (wie auch immer geartete)
Verénderung der Wirklichkeit abzielt. Fritz Oser und Paul Gmunder wiesen in ihrem
Stufenmodell darauf hin, dass sich Jugendliche im Alter zwischen 15 und 19 Jahren eher
auf den Stufen 2 (do ut des) mit starker Tendenz zu Stufe 3 (Deismus) bewegen.*® Das
heif3t, dass einerseits noch ein Verstandnis vorhanden ist, welches Gott als einen sieht, der
durch unser Handeln beinflussbar ist bzw. wir mit ihm verhandeln kénnen. Mit Blick auf
die Taufe wirde das z. B. bedeuten, sein Kind taufen zu lassen, damit ihm Gott im
Gegenzug ,Heil* zukommen ldsst. Die Tendenz hin zum Deismus jedoch legt den Fokus
zunehmend auf das Individuum, die Entscheidung liegt grundsatzlich bei ihm. Auf die
Taufe bezogen bedeutet dies, dass diese Entscheidung eine grundsatzliche Entscheidung
des Individuums ist, ein Eingreifen Gottes ist dafiir kaum relevant. Die Erkenntnisse von
Jacqueline D. Wooley, Chelsea A. Cornelius und Walter Lacy deuten wiederum auf eine
Zunahme von supranaturalen Erkldrungen mit dem Lebensalter im Sinne der Frage nach
dem Warum von Geschehnissen hin.*” Auf die Taufe Ubertragen ware daher die
Warum-Frage in den Mittelpunkt zu stellen, also warum kann sie das Leben von
Menschen beeinflussen, was ist die dahinterliegende (supranaturale) Dimension oder der

(Ubernatiirliche) Sinn; die Frage wie Taufe ,funktioniert’ oder ,wirkt® (in einem

455 \/gl. Buttner/Dieterich, 2016, 46-48.
456 \/gl. Buttner/Dieterich, 2016, 54-67.
457 Vgl. Bittner/Dieterich, 2016, 51-53.
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naturwissenschaftlichen Sinn verstanden) ist nicht zentral. Dieser, vielleicht auf den
ersten Blick, widerspriichliche Umstand (d. h. wie gehen Jugendliche mit der Opposition
natlrlich — Gbernatdrlich) um, fuhrt schlieflich zu den Erkenntnissen des Modells zur
Entwicklung von komplementarem Denken von Fritz Oser und Karl Helmut Reich,
welche Kkonstatieren, dass sich in der Oberstufe mit zunehmendem Alter ein
komplementéres Denken ausbildet, das zur Weiterentwicklung von modellhaften
Vorstellungen hin zu einem Verstandnis wechselseitiger Verhaltnisse zwischen Theologie
und Naturwissenschaften filhrt.*® Dieser Umstand sollte bedacht werden, da er Einfluss

auf das Verstandnis der Wirkung der Taufe nehmen kénnte.

Schweitzer et al. halten weiters in ihrer Studie®*® zum KoKoRU bei Jugendlichen fest,
dass diese kein explizit vorhandenes Konfessionsbewusstsein aufweisen. Bezugnehmend
auf die Ergebnisse der Grundschule merken sie an, dass erst allmahlich von einem
konkreten Verstdndnis tber Merkmale und Verhaltensweisen auch ein abstrakteres
Verstindnis zuginglich wird, das zum Verstéindnis von ,,Glaubensweisen*“®° fiihren kann.
Entwicklung verstehen sie hierbei als Erweiterung der Verstehensweisen von Konfession
und des Orientierungsrahmens. Kirche spielt in der Regel jedoch keine Rolle mehr im
Alltag bzw. wird klar zwischen Glauben und Kirche unterschieden, wobei ersterer nicht
auf letztere angewiesen ist. Jugendliche sind durch starke (religiose) Individualisierung

gepragt und fragen dezidiert nach dem Nutzen von Glauben.*6!

Neben diesem Fokus auf die Schiler*innen sollten sich auch die Lehrpersonen selbst
befragen, welches Verstandnis, welcher Zugang zu Taufe fir sie leitend ist und warum,
welche Pragungen und Vorerfahrungen dazu gefuhrt haben und wann sie sich zuletzt
bewusst damit auseinandergesetzt haben. Auch dies spielt in der Unterrichtsvorbereitung

eine wesentliche Rolle.
4.2 ,Zum Beispiel...’. Elementare Wahrheiten und Strukturen als
konfessionelle Antworten auf (existenzielle) Fragen

Bevor ber das Thema ,Taufe® in konfessioneller Ausdifferenzierung nachgedacht wird,

ist zu fragen, unter welcher Perspektive ,Taufe® (iberhaupt betrachtet werden kann?462

4

4]

8 Vgl. Biittner/Dieterich, 2016, 97-102.

459 Schweitzer et al., 2006, insbes. 46-54.

460 Epd., 48.

461 \/gl. auch: GroRegger, 2017, 9 und 13.

462 Die hier genannten Perspektiven orientieren sich am Uberblick, wie ihn Oliver Reis fiir Sakramente liefert; dort
jedoch nur aus katholischer Perspektive (vgl. Reis, 2015b, 343).
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Wird ein semiotischer Zugang gewahlt, so wird der Aspekt der Zeichenhaftigkeit der
Taufe in den Vordergrund ricken (Taufe als Zeichen flir etwas). Unter
offenbarungstheologischer Perspektive erhalt die Offenbarung, die Heilige Schrift,
breiteren Raum (Was wird durch die Taufe ans Licht gehoben?). Ein anthropologischer
Zugang ruckt Fragen des Verstdndnisses vom Menschsein an sich in den Fokus (Was
bedeutet die Taufe mit Blick auf den Menschen? Welches Menschenbild verbirgt sich
dahinter?) Aus supernaturalistischer Sicht wird nach der Moglichkeit der realen Wirkung
der Taufe gefragt (Was bewirkt sie ,an sich‘?). Ein sozial-orientierter Blickwinkel
wiederum legt den Schwerpunkt starker auf Aspekte von Gemeinschaft (Was bedeutet

Taufe fir Gemeinschaft?).

Weiters muss hier die Frage beantwortet werden, welchen Kern der Inhalt enthalt und
welche Bedeutung er fur Schiler*innen erhalten kann? Gerade hier gilt es das
Augenmerk auf das theologische Verstandnis der einzelnen Konfessionen zur Taufe zu
legen, worin ihre Spezifika, aber auch ihre Gemeinsamkeiten liegen, und was aus

dialogisch-konfessioneller Perspektive hier gelernt werden konnte.

Zugleich sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass innerhalb der Kirchen oft keine
einheitlichen Positionen zur Taufe vorhanden sind, sondern zahlreiche theologische
Streitigkeiten und Diskussionen (z. B. Karl Barths tauftheologischer Entwurf in der
protestantischen Tradition, etc.) im Hintergrund stehen, die (auch im Unterricht) nie alle
en Detail ausgewiesen werden konnen. Es wurde daher versucht, zentrale Punkte

zusammenzufassen, ohne dabei einen Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben.

4.2.1 Okumenische Perspektive: ,Lima-Erklérung“63

1982 verabschiedete die Kommission fur Glauben und Kirchenverfassung des
Okumenischen Rates der Kirchen das meist unter dem Namen ,Lima-Erklirung® bekannt
gewordene Dokument mit dem Namen ,Konvergenzerklarung lber Taufe, Eucharistie
und Amt‘. Im ersten Teil des Dokuments wird dabei vor allem die Frage der Kinder- und
Mundigentaufe, der gegenseitigen Anerkennung und der Unwiederholbarkeit der Taufe
behandelt, indem vor allem Gemeinsamkeiten hervorgehoben werden (Einsetzung der
Taufe durch Jesu im Missionsbefehl; Taufe als lebenslanges Hineinwachsen in den

Glauben). Theologische und konfessionelle Differenzen riicken eher in den Hintergrund

Daneben lielen sich aber auch noch andere Perspektiven ausfilhren, die an dieser Stelle nicht n&her beschrieben
werden  kénnen:  religionsgeschichtliche,  bibel-theologische,  ritual-ph&nomenologische,  frommigkeits-
geschichtliche, kirchenrechtliche oder eine ethische Perspektive. Vor allem die letztgenannten flieBen in den
konfessionellen Darstellungen mit ein.

463 \/gl. Okumenischer Rat der Kirchen, 1982; Harasta, 2012, 166-167; Hardt, 2006, 607-608.
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(Gléaubigentaufe vs. apostolische Tradition der Sauglingstaufe; Erbstindenthematik; Frage
von Zeichen und Gnade; Taufe als Gabe); dies geschieht dabei vor allem aus der
Erfahrung heraus, einen Dialograum offen halten zu wollen. Nichtsdestotrotz betonte die
baptistische Kirche die AusschlieBlichkeit ihrer Praxis der Mindigentaufe (bzw.
Erwachsenentaufe) und es kam in dieser Frage auch zu keiner Einigung. Die Erklarung
betonte auch den engen Zusammenhang zwischen Taufe und Abendmahl bzw.
Eucharistie und ruft dabei diejenigen Kirchen zu einer vertiefenden Reflexion Uber die
Konsequenzen der Taufe als volle Eingliederung in die Kirche auf. Es wird zugleich
betont, dass christliche Unterweisung niemals als abgeschlossen gedacht werden kann, im
Kontext der Kindertaufe jedoch von den Kirchen besondere Umsicht und Engagement der

Gemeinden bei der Unterweisung erforderlich ist.

4.2.2 Altkatholische Perspektive*t*

Die altkatholische Tradition sieht in der Taufe die Linie zur prophetischen Tradition der
Slndenvergebung. Taufe ist somit eng mit Bufle und Umkehr verbunden, indem sich die
Glaubigen in der Taufe dem Tod und der Auferstehung Jesu Ubereignen. Zentral ist aber
jedoch der Geschenkcharakter, welcher jedoch durch Umkehr und Werke der Liebe
Ausdruck finden muss. Zugleich ist die Taufe ein Initiationsakt im Sinne der Aufnahme
in die endzeitliche Gemeinde, indem die Getauften zu einem Leib in Christus mit allen
anderen Glaubigen vereint sind. Sie ist nicht nur ein dufReres Symbol, sondern befreit
wirklich von den Siinden. Durch die Taufe werden die Glaubigen christusférmig und
erhalten Anteil am allgemeinen Priestertum. Dabei erhédlt die Gemeinde auch eine

wichtige Funktion in der Leitung von Taufwerber*innen und Neugetauften.

4.2.3 Evangelische Perspektive?®®

Zentrales Moment der protestantischen Tradition ist die Frage nach der Rechtfertigung
des Siinders durch Christus ohne alle Verdienste in volliger Passivitét des Menschen. Die
Taufe ist daher ein Abwaschen der Stinden des Menschen, was zugleich ihre Wirksamkeit
bezeichnet bzw. das wirksame Handeln Gottes. Luther selbst kennt nur ein
Grundsakrament, namlich die Stindenvergebung in der Verwirklichung Jesu Christi. Die
Taufe ist vielmehr nur Konkretion dieser Sindenvergebung. Mit ihr geht der
,Herrschaftswechsel® von der Siinde zu Jesus Christus hin einher. Zugleich ist damit aber

erst ein Anfang gesetzt zu einem Prozess, welcher sich im Tod vollenden wird, weswegen

464 \gl. Arx, 1989; Kiry, 1966, 185-187.
465 \/gl. Evangelische Kirche in Deutschland, 2008; Kerner, 2009; Harasta, 2012, 137-159; Stuflesser, 2004, 141-154;
Hardt, 2006, 602-605; zur Miihlen, 2001; Spinks, 2001; Kiihn, 2001; Cornehl, 2001; Faber, 2006b.
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Luther auch vom lebenslangen und tiglichen ,unter die Taufe kriechen® spricht. Der
Glaube allein macht die Person wirdig, weswegen auch hier besonders darauf verwiesen
wird, dass die Taufe reinen Geschenkcharakter hat. In ihren Ausfihrungen betont Eva-
Maria Faber, dass die evangelische Theologie sich vor allem auf die personalen
Kategorien beziehe. Gottesbeziehung in der Taufe wird dadurch hergestellt, weil die
Getauften Anteil an der Sohn-Beziehung Jesu zum Vater erhalten. Sie stiftet Beziehung
zu Jesus, wird als Aufnahme in die Gemeinschaft der Gerechtfertigten gedacht und
gliedert zugleich in eine konkrete Konfessionskirche ein. Damit verbunden ist die

priesterliche Wirde, welche alle Glaubigen zu allen Diensten in der Kirche befahigt.

4.2.4 Freikirchliche Perspektive*6®

Zentrales Moment freikirchlicher®®” Tauftheologie ist die Begabung mit dem Heiligen
Geist. Taufe wird daher nicht so sehr als Ritual oder Sakrament zur Siindenvergebung
verstanden, sondern ist Ausdruck der personlichen Bekehrung und &uferliches Zeichen
fiir die ,Geistestaufe’ (auch ,Geisttaufe’, ,Geisterneuerung‘, ,Geist-Erfahrung® oder
,Tauferneuerung* genannt). Getauft werden demnach nur miindige Glaubige und keine
Sauglinge bzw. Kinder. Als Geistestaufe wird die Befreiung aus Unterdriickung
verstanden, die personlich und je individuell erfahren wird und die sich auch &uRerlich
und physisch ausdrickt (physisches und spirituelles Heil und Heilung; Zungenrede). Sie
weist auf ein nahendes Weltende hin, womit zugleich der Missionsauftrag einhergeht.
Wichtig ist aber auch hier, dass die Bekehrung des Menschen allein dem Handeln Gottes
zuzuschreiben ist und keine freie Entscheidung des menschlichen Willens darstellt. Mit

der Taufe geht aber ein radikal neuer Lebenswandel einher.

4.2.5 Orthodoxe Perspektive?%®

Das orthodoxe Taufverstandnis l&sst sich deutlich an der liturgischen Form ablesen, da
diese eine zentrale Rolle in Leben und Theologie der Kirche ausmacht. So zeichnet sich
die orthodoxe Tauffeier durch die Absage an den Satan, ein dreimaliges Untertauchen des
ganzen Korpers und einer passiv formulierten Taufformel aus (,getauft wird der Diener
Gottes N.N. ...°). Zentral ist auch die enge Verbindung zur Myronsalbung, die im
katholischen Bereich der Firmung entspricht, und die Salbung des Tauflings am ganzen

466 \/gl. Harasta, 2012, 160-161; Hardt, 2006, 605-606 und 614-615; Zimmerling, 2009, 44-73.

47 Die Bezeichnung ,Freikirchen‘ umschreibt in Osterreich einen Bund mehrerer christlicher Gemeinden und
Gemeinschaften, namentlich die Baptistengemeinde, die Elaia Christengemeinde, den Bund Evangelikaler
Gemeinden, die Freie Christengemeinde — Pfingstgemeinde und die Mennoniten.

468 \/gl. Dopmann, 2010, 204-207; Basdekis, 2007, 81-82; Lorgus/Dudko, 2009; Harasta, 2012, 164-165; Hardt, 2006,
597-600.
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Korper bedeutet sowie der Empfang der Eucharistie. Taufe, Myronsalbung und
Eucharistie werden daher als enge Verbindung gesehen. Taufe wird verstanden als
Mysterion, als Geheimnis der Gegenwart Gottes, welches auch durch den Verstand nicht
zu begreifen ist, weswegen auch nichts gegen eine S&uglingstaufe aus orthodoxer Sicht
spricht. Unabhéngig vom Glauben der Beteiligten ist die Taufe als Ritual wirksam. Der
passive Charakter des Empfangs der Taufe ist zentral. Im dreimaligen Untertauchen wird
das Sterben fiir die Stinde nicht nur symbolisch, sondern auch real wirklich vollzogen. Im
Tod der Taufe sterben die Getauften den ,grolen Tod‘ fiir die Siinde — verstanden als
gottfeindliche zerstorte Beziehung — und vollziehen zugleich die Auferstehung in
Christus, die den Beginn eines neuen Lebens verheiflt. Taufe ist also ein Werkzeug, das
das ganze Heil vermittelt, ndmlich das Sterben fiir die Siinde und die damit einhergehende
Vergebung, die Wiedergeburt und Ubereignung an und Vereinigung mit Christus als
Beginn des neuen Lebens, die Teilhabe am Geist Gottes und die Eingliederung in die
Kirche Christi, welche nur in der orthodoxen Kirche vollzogen werden kann. Bei einem
Ubertritt in die orthodoxe Kirche wird nur aus Grinden der Heilsokonomie und aufgrund
des Liebesgebots auf eine Wiedertaufe verzichtet.

4.2.6 Rémisch-katholische Perspektive*®’

Auf Seiten katholischer Theologie kommt vor allem die ontologische Verwandlung in
den Blick. Getaufte werden seinsmafiig in Tod und Auferstehung Jesu hineingenommen
und dadurch in den Leib Christi selbst eingegliedert. Getaufte sind daher nicht nur
personal, sondern auch seinsmafig mit Christus verbunden, und da Christus nie ohne die
Kirche ist, sind sie in die Kirche eingegliedert. Dies wird theologisch als ,sakramentales
Mitsterben® bezeichnet, womit zugleich die VerheiBung der Auferstehung einhergeht. Als
Frucht der Taufe (d. h. nicht deren vorausgehende Bedingung) ist die Vergebung der
Stnden (aller bis dahin begangenen Siinden und der Ursiinde, auch Erbsiinde genannt,
also die unheilvolle Verstrickung des Bosen in der Welt). Die Taufe ist zuvorderst ein
Geschenk — namlich als Annahme als Kind Gottes. Es wird aber betont, dass die
Getauften auf dieses Geschenk antworten mussen — Taufe ist daher verbunden mit einem
,JIndikativ‘ (Zusage der Gnade) und einem ,Imperativ‘ (ethische Forderung). Durch die
Anteilnahme am allgemeinen Priestertum, welche die Taufe spendet, sind die Getauften

auch zur Verkiindigung und Sendung berufen.

469 \/gl. Faber, 2006a; Haslinger, 2000, 164-184; Hardt, 2006, 600-602 und 608-612; Harasta, 2012, 162-164; First,
2008, 99-218; Barsch, 2009; Sattler, 2009. Eine zeitgendssische Reflexion liber die Taufe liefert auch: Sattler, 2013.
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An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die katholische Kirche in einem eigenen
Dokument auf das Lima-Dokument reagiert hat.%”® Dieses sei in gewissen Punkten
unzureichend, aber dennoch ein bedeutender Schritt in der 6kumenischen Bewegung.
Festgehalten wird unter anderem, dass noch kein voller Konsens erreicht worden ist und
im Dokument selbst eine ,,vollstandige systematische Behandlung von Taufe, Eucharistie
oder Amt<4’! fehle. Der apostolische Stuhl weist darauf hin, dass sich das Dokument in
vielen Punkten des Okumenismusdekrets ,Unitatis Redintegration‘ widerspiegelt. Kritisch
wird angemerkt, dass die Taufe nicht als Eingliederung in eine konkrete kirchliche
Gemeinschaft verstanden wird, auch das Heil von Ungetauften unerwéhnt bleibt, und
nicht geklart ist, ob und warum alle Menschen Siinder*innen seien. Darliber hinaus
werden auch terminologische Unscharfen kritisch erwahnt und teilweise erlautert.*’? Dies
betrifft unter anderem den Begriff der Erwachsenentaufe: Im Lima-Dokument ist die
Rede von der Taufe Glaubiger und der Taufe von Kindern. Dies sei jedoch nicht
zutreffend, da eher zwischen der Taufe Erwachsener und von Kindern unterschieden

werden miisste.*"

4.3 ,Do it like Socrates!‘ Hinter jedem Thema steckt ein Universum an
Fragen

Rudolf Englert pléadiert fir sokratisches Fragen im Sinne einer Maeutik, um bei
Schiler*innen eigenstdndige Denkprozesse anzuregen. Auf die Analyse der Lehrplane
zuriickblickend, verbergen sich beim Thema ,Taufe’ hinter jedem konfessionellen
Anliegen spezifische Fragen, die aus der jeweiligen konfessionellen Perspektive
beantwortet werden wollen. Natlrlich kénnen nie alle dieser Fragen beantwortet werden,
sie konnen allerdings fiir die weitere Unterrichtsvorbereitung und auch fiir den Unterricht

selbst als Inspirationsquelle dienen:

e \Was bedeutet es, dass die Taufe Zeichen der Nahe Gottes ist? Was meint die

Aussage der ,Ndhe Gottes* iiberhaupt? Und was ist ein ,Zeichen‘?

e Wenn die Taufe als so wichtig erachtet wird, kann dann nur ein*e getauft*e
Christ*in eine Beziehung zu Gott haben? Was geschieht mit ungetauften

Menschen? Was passiert mit andersglaubigen Menschen?

470 \/gl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 1994.
471 Ebd., 8.

472 \/gl. ebd., 17-21.

473 Epd., 20.
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e Was heift es, dass der Mensch vor Gott ,gerechtfertigt’ werden muss und warum ist

die Taufe dazu notwendig bzw. einzig legitimes Mittel?
e Was meint die Aussage, die Taufe befreie von der ,Erbsiinde‘?

e Warum soll die Taufe ein Zeichen der Nachfolge sein? Was bedeutet dies flir das

Leben und den Alltag von Christ*innen?

e Welche Konsequenz hat die Taufe verstanden als Aufnahme in die Kirche? Was

bedeutet dies firs Christ*in-Sein? Wer wird hier wo und warum aufgenommen?

e Worin liegt der Unterschied zwischen der Geist- und Wassertaufe? Welches
Verstandnis davon lasst sich in der Apostelgeschichte von der Geisttaufe

nachzeichnen?

e Aus welchem Grund soll ich mein Kind taufen lassen? Welche Bedeutung und

welche Konsequenzen hat es fur die (religiose) Erziehung?

Die Liste mit Fragen liele sich noch verlangern. Sie zeigt jedoch wie viele Fragen und
Konzepte sich hinter dem Stichwort ,Taufe verbergen. Da niemals alle Aspekte
behandelt werden kdnnen — dies funktioniert auch im monokonfessionellen Unterricht

nicht — wurden fiir die weiteren didaktischen Uberlegungen zwei Fragen herausgegriffen:

1.Aus welchem Grund soll ich mein Kind taufen lassen? Welche Bedeutung und

welche Konsequenzen hat es fiir die (religiose) Erziehung?

2.Worin liegt der Unterschied zwischen der Geist- und Wassertaufe? Welches
Verstandnis davon lasst sich in der Apostelgeschichte von der Geisttaufe

nachzeichnen?

Diese Auswahl mag auf den ersten Blick willkurlich erscheinen; sie l&sst sich jedoch
plausibilisieren. Die erste Frage zielt mit Blick auf Kompetenzorientierung auf eine
konkrete Anwendungssituation ab. Als Ausgangssituation werden die Erfahrung und die
Frage vieler junger Erwachsener genommen, ob sie ihr Neugeborenes taufen lassen sollen
oder nicht. Je nach konfessioneller Zugehorigkeit wird diese Frage unterschiedlich
beantwortet werden. Im Hintergrund steht die Kompetenzdimension 1 (,Menschen und

ihre Lebensorientierung‘) und die darin beschriebene interkonfessionelle Kompetenz 2:
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,Die Schiler/innen kdnnen religids bedeutsame Ph&dnomene wahrnehmen. Sie (er)kennen
und verstehen Sprach-, Kommunikations- und Gestaltungsformen, die fiir das religidse
Selbst- und Weltverstandnis charakteristisch sind.«

Ein direkter Bezug ist zum evangelischen und katholischen Lehrplan in der Synopse
hergestellt worden. Der evangelische Lehrplan formuliert in der konfessionellen
Kompetenz als Ziel die Reflexion von Gottesvorstellung und Ausdruck der
Gottesbeziehung. Der katholische vor allem die Reproduktion und Deutung des
Sakramentenverstindnisses als ,Ndhe Gottes‘. Auf inhaltlicher Ebene wird im

katholischen Lehrplan die Kindertaufe explizit genannt.

In diesem Zusammenhang erschliel3t sich nun auch die zweite Frage: Die Unterscheidung
von Wasser- und Geisttaufe ist fir die Freikirchen essenziell fur die Begrindung der
Erwachsenentaufe als einzig legitime Form der Taufe. Daraus ergibt sich schliellich auch
die Uberlegung, ob das eigene Kind wirklich getauft werden muss/soll/darf oder es am
Ende des Tages gar keinen Unterschied macht, da sich durch die Geisttaufe spéater zeigen
wird, ob das Kind zum Christ*insein berufen ist oder nicht? Dies wirft dann allerdings die
Frage auf, wozu es dann die Wassertaufe benotigt. Ziel einer didaktischen Bearbeitung
der beiden Fragen ist daher, ,,gleichrangig eingespielte fachlich-inhaltliche und subjektiv-
biografische Perspektiven miteinander zu verschrdnken und in der Bearbeitung [des
Lerngegenstandes] selbst standpunktfihig zu werden*44. Auf die Lehrplane bzw. auf die
Lehrplansynopse bezogen wird hier die Kompetenzdimension 2 (,Gelehrte und gelebte

Bezugsreligion®) und zwel interkonfessionelle Kompetenzen ins Zentrum gertickt:

,,1. Die Schiler/innen kénnen die zentrale Botschaft, die Grundbegriffe, die Aussagen der
wichtigsten Texte bzw. Lehren, sowie entscheidende Phasen und geschichtliche
Schliisselereignisse ihrer Religion/Konfession, wiedergeben und deuten. Sie kénnen in der
Fulle des Einzelnen religionsspezifische bzw. theologische Leitmotive entdecken.

3. Die Schuler/innen kénnen Grundformen religiéser Praxis (z.B. Rituale bzw. religidse
Riten und Feiern) in ihrer allgemeinen und personlichen Bedeutung beschreiben und
reflektieren.

Gefordert wird darin also einerseits die Reproduktion zentraler Botschaften, Begriffe und
Leitmotive und andererseits eine Reflexion religiéser Praxis, wie sie z. B. die Taufe
darstellt. Dies spiegelt sich auch in den einzelnen konfessionellen Kompetenzen aller finf
Konfessionen (auller alt-kath.) wider. Eine detaillierte Erarbeitung von konkreten
Kompetenzzielen fur den Unterricht wird weiter unten bei 4.5. vorgenommen und braucht

an dieser Stelle nicht n&her ausgefiihrt werden.

474 \Woppowa/Zimmermann, 2018, 7.
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4.4 Vorhang auf!’ Eine Frage geeigneter elementarer Lernformen und
Dramaturgie

SchlieBlich gilt es sich als Lehrer*in der elementaren Lernformen zu vergewissern und sie
in eine geeignete Dramaturgie zu Uberfihren. Unter elementaren Lernformen verstehen
Friedrich Schweitzer, Sara Haen und Evelyn Krimmer nicht unbedingt nur konkrete
Methoden im Sinne eines Methodenrepertoires (wobei die Grenzen durchaus flieRend
sind), sondern meinen damit ein Ausloten jener Aspekte, die angemessen sind, Lehr- und
Lernziele zu erreichen, und zugleich dem Inhalt und den Subjekten gerecht werden.*”
Hans Mendl betont an dieser Stelle, Schiler*innen zu freien und vielfaltigen
AuBerungsmoglichkeiten  zu  animieren, 4’® indem affektive, kognitive und
handlungsorientierte Aspekte in den Blick genommen werden. Hierbei ist die Frage der
kreativen Gestaltung und methodischen Vielfalt, und der Mdglichkeiten der Initiierung

kontinuierlicher dialogischer Prozesse zu stellen.*’”

Verwiesen sei jedoch auch auf Rudolf Englerts*’® Prinzip der Dramaturgie, welches
versucht ein Lehrstick einem Theaterstiick nachzuempfinden und eine sinnvolle
Dramaturgie zu entwickeln. Konkret bedeutet dies, hilfreiche Hinweise bei
Verstandnisproblemen einzuspielen, durch unterschiedliche Materialien und Szenerien
ein kunstvolles Arrangement zu schaffen, den unterrichtlichen Prozess durch eine gut und
vorausschauende Perspektive zu planen, mdgliche Schnittstellen wie Leerstellen zu
bedenken, ohne dabei jedoch den letztgultigen Weg im Blick zu haben. Der Unterricht

soll Aneignungsraume offen halten, anstatt durch Ubersteuerung Lernen zu behindern.

Welche Besonderheit ergibt sich dann aus dem Thema ,Taufe’ unter der genannten
Perspektive? Wodurch kann den Schiiler*innen ein geeigneter Lern-Weg zum Thema
eroffnet und dabei ihre eigenen Zugédnge beriicksichtigt werden? Wo und wie ist der

Moment des Dialogs im Sinne des ,Dialogisch-Konfessionellen‘ zu denken?

Zum einen ist festzuhalten, dass sich zahlreiche Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten
zwischen den Konfessionen ergeben. Bereits das Lima-Dokument zeigt die zahlreichen
Ubereinstimmungen der Kirchen. Zum anderen missen die je verschiedenen
konfessionellen Akzente bedacht werden. Besonders zwei Zugéange bieten sich besonders

an: Zum einen verweist die aufgeworfenen Frage auf einen sozial-orientierten Zugang, da

475 \/gl. inshes. Schweitzer/Haen/Krimmer, 2019, 18-19 und 44-45.
476 \/gl. Mendl, 2002, 71-72.

477 \/gl. Woppowa, 2018b, 145-146.

478 \ql. Englert, 2013, 69-71.
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der Aspekt der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Konfessionen/einer Gruppe bei
Schiler*innen sicherlich vorgebracht werden wird. Zum anderen wird auch ein
anthropologischer Zugang einzuspielen sein, welcher sich mit der Frage beschéftigt,
welches Menschenbild hier im Hintergrund steht. Sind sich die Konfessionen
grundsatzlich dartiber einig, dass der Mensch ein in sundhaften Verstrickungen geborenes
Wesen ist, wird die Frage der Bekehrung und der damit im zusammenhé&ngenden
Befreiung in der Taufe konfessionell unterschiedlich beantwortet, wobei sich eben die
beiden Pole ,Kindertaufe® versus ,Glaubigentaufe’ herauskristallisieren. Zu finden ist
daher ein Lernweg, der auf kognitiver Ebene der Reproduktion die verschiedenen
Spezifika und Gemeinsamkeiten erarbeiten lasst, z. B. durch Ausziige aus liturgischen
Texten oder kurzen Ausschnitten theologisch-systematischer Darstellungen, andererseits

jedoch eine existenzielle Komponente nicht vermissen l&sst.

Im Sinne der genannten Frage nach der Kindertaufe biete sich eine Dilemmasituation*’®
als geeigneter Weg an, wodurch die affektive Seite des Lernens berlhrt wird: dies kann
durch eine Vignette® oder Fallstudie®® als Gruppenarbeit zu bearbeiten sein. Diese
Dilemmasituation konnte die Frage eines konfessionell-verschiedenes Paares umfassen,
ob das Kind getauft werden soll. Die Schiler*innen hétten dann geeignete Argumente

dafiir und dagegen zu finden und ihre personliche Position darzulegen.

Ein anderes Anlass-Beispiel konnte eine (fiktive) personliche Erzahlung eines
Bekehrungserlebnisses eines*einer freikirchlichen Christ*in sein, das zu einer Diskussion

Uber die Erwachsenentaufe versus Kindertaufe fiihren kdnnte.

Auch Taufmotive von Eltern und eine Diskussion darliber kdnnten mit einbezogen
werden, indem die Legitimitdt der einzelnen Motive angefragt und argumentativ
erschlossen wird. Hier wird je nach konfessioneller Perspektive die Antwort

unterschiedlich ausfallen.

Zusammenfassend wird deutlich, dass es einerseits verschiedene fachliche Perspektiven
gleichrangig einzuspielen gilt und andererseits die Schuler*innen zur Auseinandersetzung
mit einzelnen Aspekten und Blickwinkeln ermutigt werden sollen und so ihre eigene
konfessionelle/weltanschauliche Sicht mit einbringen und dazu Stellung zu beziehen

kdnnen.

47 \gl. Pirker, 2013.
480 \/gl. Schratz/Meyer-Drawe/Rumpf, 2012,
481 vql. Pirker, 2012.
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4.5 ,Was soll bleiben?’ Dialogisch-kompetenzorientierte
Lernzieluiberprifung

Am Ende sollte eine ,elementare, kompetenzorientierte Lehrstuckdidaktik* auch die Frage
nach dem Lernziel bzw. den zu erwerbenden Kompetenzen stellen. In der
Lehrplansynopse wurde bereits konstatiert, dass manche Kompetenzformulierungen fir
den konkreten Unterricht ungeeignet sind und maximal als Orientierungspunkte fur die
Entwicklung konkreter Kompetenzen und Learning-Outcomes dienen konnen. In
Anlehnung an die Lernzieltaxonomie von Marzano und Kendall, wie sie auch Jan
Woppowa heranzieht*®2, wurde daher eine Kompetenzmatrix entworfen. Diese umfasst
nicht nur die mentalen Prozesse und addquate Operatoren, sondern die verschiedenen
Anforderungsniveaus genauso wie konkrete Impulsfragen und Kompetenzformulierungen
inklusive eines dazugehorigen Erwartungshorizonts nach Niveaustufen. Ziel ist es, eine
differenzierte Lernzieluberpriifung vornehmen zu kénnen, um als Lehrperson zukinftige
Lernarrangements besser/anders planen zu kdnnen. Der Kompetenzmatrix liegt ein zuvor
formuliertes Learning-Outcome zur Bearbeitung einer Fallgeschichte zur Frage der
Legitimitat der Kindertaufe zugrunde:

Tabelle 5: Learning-Outcome zum Thema 'Taufe'

Die Schiler*innen bearbeiten in einer Gruppenarbeit eine Fallgeschichte zur Frage der

Legitimitat der Kindertaufe, indem sie ...

(1) ... zentrale theologische Motive zur Taufe verschiedener Konfessionen anhand einfacher

Fachtexte erarbeiten,
... diese zentralen theologischen Motive wiedergeben,
... und sie in ihrer konfessionellen Auspragung vergleichen und erklaren.

(2) ... anhand eines freikirchlichen Zeugnisses die Unterscheidung zwischen Wasser- und

Geisttaufe beschreiben,
... und diese Unterscheidung dem Konzept von Kinder- und Erwachsenentaufe zuordnen.

(3) ... fir sich personliche Motive flr oder gegen eine Kindertaufe festhalten und durch

nachvollziehbare Argumente erkldaren und verteidigen,

... diese personlichen Motive mit den konfessionellen Standpunkten in Beziehung setzen,

482 \/gl. Woppowa, 2018b, 113-116.
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... Besonderheiten und Unterschiede der jeweiligen Argumente erldutern

... und am Ende in der Gruppe eine klare Stellungnahme verfassen und fiir oder gegen die

Kindertaufe optieren,
... und diese ihre Option argumentativ untermauern,

(4) ... nach Abschluss des Lernprozesses (weniger) hilfreiche Momente des Lernprozesses

benennen

... und eine Checkliste mit hilfreichen Tipps fiir zukiinftige Gruppen-Lernprozesse entwerfen.

Das Learning-Outcome legt dabei vier inhaltliche Schwerpunkte fest, die sich in den
Kompetenzformulierungen widerspiegeln. (1) Neben den theologische Motiven im ersten
Punkt, fokussiert Punkt (2) auf die Differenzierung zwischen Wasser- und Geisttaufe als
zentrales Moment freikirchlicher Konzeption. In Punkt (3) wird die personliche
Stellungnahme und die Verbindung zwischen (1), (2) und (3) in den Blick genommen und
Punkt (4) weist auf die Ebene der Meta-Reflexion des Lernprozesses hin. Dieser
letztgenannte Punkt ist jedoch eher als Zusatz zu sehen und nicht unbedingt als

notweniger Bestandteil des Learning-Outcomes zu verstehen.

Von diesem Learning-Outcome ausgehend wurde eine lernzieltaxonomische Kompetenz-
Matrix entworfen (vgl. Tabelle 6 auf der nachsten Seite). Dabei wird davon ausgegangen,
dass vor allem die Level 1 bis 4 von allen Schiler*innengruppen im Religionsunterricht
umgesetzt werden konnen. Level 5 und 6 sind nur als ,Zusatz‘ formuliert und konnen fiir

besonders ,begabte® Schiiler*innen bzw. Gruppen mit einbezogen werden.
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Tabelle 6: Kompetenzmatrix zum Thema 'Taufe'

Es |23 Anford Impul
T nforderungs- mpuls- :
2 "3 t 8 Operator i & P Kompetenzformulierung
R o = niveau frage
© S a
(4
= < Die Schiler*innen kénnen zentrale
< QL ) Reproduktion Was gibt ) .
4 > wiedergeben . theologische Motive der Taufe
] S (= Perzeption) es? . . X
i’ < verschiedener Konfessionen wiedergeben.
N @ . . Die Schiler*innen kénnen zentrale
] < erldutern, Transfer Warum ist . .
4 2 . . theologische Motive der Taufe
) |4 erklaren (= Kognition) es so? : . .
] 9 verschiedener Konfessionen erklaren.
Wie und Die Schiler*innen kénnen zentrale
o o . warum kann | theologische Motive der Taufe der
9 2 vergleichen, Transfer ) ) .
4 = . . . man es verschiedenen Konfessionen vergleichen
) c differenzieren | (= Kognition) . . .
] < auch anders | und Unterschiede in den theologischen
denken? Aussagen herausarbeiten.
. Die Schiler*innen kénnen ihr Wissen tber
< . Wissensanwend- . . . L
w . Woflr die Taufe anwenden, indem sie mit
< S S | anwenden, ung, Problemlésung e . .
S @ N . bendtige ich | begriindeten Argumenten die Frage nach
O 2 5 | entwerfen (= Interaktion & ) .
S = c L das? der Kindertaufe aus konfessioneller und
Partizipation) - .
personlicher Perspektive beantworten.
c Die Schiiler*innen kénnen einen
L ;g Reflexion des Was und Gruppenarbeitsprozess unter Anleitung
] gn reflektieren, Lernprozesses wie habe selbstéindig organisieren und nach
5 = organisieren (= Kognition & . Abschluss reflektieren, welche Momente
i S . ich gelernt? | i
@ Interaktion) im Lernprozess besonders/gar nicht
= S
hilfreich waren.
Personliche
E Einschatzung, Die Schiiler*innen kénnen ihre persénliche
E & riifen Relevanz, eigene Was hat das | Einschédtzung und ihre eigene Motivation
g 14 P ! Motivation mit mir zu sowie die persénliche Relevanz der Frage
v S begriinden . . .
ot @ (= Interaktion & tun? der Taufe von Kindern priifen und
p=
S Partizipation, begriinden.
Performanz)

Um als Lehrperson tberpriifen zu kdnnen, ob das, was im Unterricht als Ziel formuliert

auch erreicht wurde, soll ein Erwartungshorizont (EH) im Sinne des

(Tabelle 7). EH

Kompetenzformulierungen, wie auch auf das Learning-Outcome referenziert, wird es der

war,

Niveaustufenmodells  helfen Indem  der sowohl  auf
Lehrperson erleichtert einschatzen zu kénnen, (1) was bereits erreicht wurde, (2) wo es
Schwierigkeiten gab und (3) wo in zukinftigen Lehr-/Lernprozessen vielleicht ein
vertiefender Fokus gelegt werden sollte. Dies kann folglich auch im Sinne der von
Englert eingemahnten Frage der Kompetenzerweiterung gelesen werden.*® Diejenigen

Kompetenzen, welche noch nicht ausreichend erworben wurden, wére es in einem

483 Sjehe dazu die Ausflihrungen in 3.3.1.
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zukinftigen Lernprozess so einzubinden, dass dadurch eine Erweiterung der Kompetenz

stattfinden kann.

Tabelle 7: Erwartungshorizont im Niveaustufenmodell

Erwartungshorizont im Niveaustufenmodell

(A) EH wurde
volistandig erfullt.

Alle zentralen theologischen Motive der Taufe werden zutreffend erfasst, systematisch
beschrieben und koénnen ihren unterschiedlichen konfessionellen Ausformungen
zugeordnet und erklart werden. Die Frage der Kindertaufe wird ausfuhrlich und
systematisch beantwortet, indem sowohl zahlreiche konfessionelle wie auch personliche
Motive und Argumente miteinander verwoben werden und die Argumentation gut
nachvollziehbar ist. Die persénliche Relevanz der Frage wird gepriift und durch
systematische und klar nachvollziehbare Argumente untermauert. AufSerdem wird auf
Einwédnde gegen die Argumentation eingegangen und nachvollziehbar verteidigt. Der
Gruppenarbeitsprozess liefert ein gut elaboriertes Ergebnis, alle Mitglieder der Gruppe
sind gleichwertig im Arbeitsprozess involviert, der Prozess verlduft systematisch und zu
groflen Teilen eigenstindig. Ein Reflexionsprozess liber (weniger) hilfreiche Momente im
Lernprozess findet statt, diese kénnen exakt ausgewiesen werden und fiir einen spdéteren
Lernprozess festgehalten werden.

(B) EH wurde in
liberwiegendem MaRe

erfullt.

Die wesentlichen theologischen Motive der Taufe werden erfasst, beschrieben und
kénnen ihren unterschiedlichen konfessionellen Ausformungen zugeordnet und erklart
werden. Die Frage der Kindertaufe wird ausfiihrlich beantwortet, indem konfessionelle
wie auch personliche Motive und Argumente nebeneinander genannt werden. Die
persénliche Relevanz der Frage wird gepriift und ist durch einige nachvollziehbare
Argumente untermauert. Einwdnde gegen die Argumentation kénnen jedoch kaum
verteidigt werden. Der Gruppenarbeitsprozess liefert ein schematisch abgearbeitetes
Ergebnis, alle Mitglieder der Gruppe sind gleichwertig im Arbeitsprozess involviert, der
Prozess verlduft systematisch, bedarf aber regelmdfiger Unterstiitzung. Ein
Reflexionsprozess liber (weniger) hilfreiche Momente im Lernprozess findet statt und wird
ausgewiesen, ohne jedoch die Ergebnisse auf zukiinftige Prozesse zu libertragen.

(C) EH wurde
groBtenteils erfiillt.

Theologische Motive der Taufe werden selektiv zutreffend erfasst, beschrieben und in
ihren unterschiedlichen konfessionellen Ausformungen groRtenteils dargestellt. Die
Frage der Kindertaufe wird beantwortet und hauptsachlich durch persénliche und wenige
konfessionelle Argumente untermauert. Es wird die personliche Relevanz der Frage in
Grundziigen erldutert und ebenso durch einzelne Argumente untermauert. Der
Gruppenarbeitsprozess verlduft produktiv und liefert ein befriedigendes Ergebnis, die
Arbeit wird gerecht aufgeteilt, wenngleich einzelne Mitglieder mehr einbringen als
andere. Ein Reflexionsprozess liber (weniger) hilfreiche Momente im Lernprozess findet in
wenig systematischer Weise statt.

(D) EH wurde
ansatzweise erfullt.

Theologische Motive der Taufe werden in unvollstandiger Weise zusammengefasst, aber
nur teilweise korrekt wiedergegeben. Es werden konfessionelle Unterschiede in
Teilaspekten genannt und erklart, allerdings nicht systematisch. Die Frage nach der
Kindertaufe wird zwar beantwortet, aber nicht durch konfessionelle und persénliche
Argumente untermauert. Die Frage nach der persénlichen Relevanz wird kurz benannt,
geht aber liber eine kurze Meinungséufierung nicht hinaus. Im Gruppenarbeitsprozess
wird ein Ergebnis erarbeitet, allerdings sind nicht alle Mitglieder gleich eingebunden. Ein
Reflexionsprozess (iber (weniger) hilfreiche Momente im Lernprozess findet kaum statt.
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Theologische Motive der Taufe werden wahllos zusammengefasst und nicht korrekt
wiedergegeben. Weder kann erkldrt werden, worin konfessionelle Unterschiede liegen,
noch wird die Frage nach der Kindertaufe nachvollziehbar beantwortet. Die Frage nach
der persénlichen Relevanz kommt nicht zur Sprache. Der Gruppenarbeitsprozess verlduft
chaotisch und es findet kein Reflexionsprozess iiber (weniger) hilfreiche Momente im
Lernprozess statt.

(E) EH wurde
nur
unzureichend
erfillt

Der kursiv gedruckte Teil bezieht sich wiederum auf die Taxonomiestufen 5 und 6 und

wird nicht als zwingend fir die Durchfiihrung des Unterrichtskonzepts gesehen.

Dies wirde fur das Thema ,Taufe‘ z. B. heilen: Nach Ende des Lernprozesses wurde die

Niveaustufe (C) erreicht:

,Theologische Motive der Taufe werden selektiv zutreffend erfasst, beschrieben und in
ihren unterschiedlichen konfessionellen Ausformungen groBtenteils dargestellt.

In einem zukinftigen Unterricht ware darauf Wert zu legen, dass die Schiler*innen

Niveaustufe (B) erreichen kdnnen:

,Die wesentlichen theologischen Motive der Taufe werden erfasst, beschrieben und kénnen
ihren unterschiedlichen konfessionellen Ausformungen zugeordnet und erklért werden.*

Das bedeutet, die Schiler*innen sollen nicht nur selektiv theologische Taufmotive
beschreiben koénnen, sondern die wesentlichen Motive beschreiben, der jeweiligen

konfessionellen Ausformung zuordnen und erklaren kénnen.

Dies ist jedoch nicht nur auf die gesamte Klasse anzulegen, sondern auch auf die
Schiler*innen als Individuen. Denn in der Praxis werden manche Schuler*innen
problemlos Niveaustufe (A) erreichen, manche vielleicht nur Niveaustufe (C). Fir die
Gestaltung der Lehr-/Lernprozesse konnen Lehrpersonen daher den bisherigen Weg
daraufhin befragen, wie er verandert werden misste, um die Kompetenz zu erweitern,
aber auch, was bereits gut funktioniert hat und daher weiterhin so umgesetzt werden

kann.

4.6. Zusammenfassung

Es wurde versucht eine ,elementare, kompetenzorientierte Lehrstiickdidaktik® als
moglichen didaktischen Weg zu konkretisieren und nachvollziehbar zu machen. Stets
wurde dabei versucht sowohl den Anforderungen des Inhalts als auch den Anforderungen
der Subjekte (Schuler*innen, Lehrer*innen) und der besonderen Situation des dk:RU

gerecht zu werden.

115




Durch die Behandlung konfessioneller Perspektiven im Zuge des Einspielens der
jeweiligen konfessionellen Standpunkte mochte dieser didaktische Weg von einer
voreiligen konfessionellen Etikettierung bei Schuler*innen Abstand nehmen, sodass auf
ihre personlichen Zugénge Bezug genommen werden kann. Diese sollen sie mit den
konfessionellen Sichtweisen ins Gesprach bringen, ohne sich im Vorhinein darauf
festzulegen zu massen. Vielmehr wurden der argumentative Austausch und Dialog durch
offene Lernformate in den Vordergrund geruckt. Die Schiler*innen sind dabei selbst als
Akteur*innen tétig. Dies erfordert von Seiten der Lehrpersonen jedoch ein gutes Auge
dafiir zu haben, wo die SuS Unterstiitzung bendétigen bzw. auch wieviel an Eigenaktivitat
den SuS zuzutrauen ist, um sie weder zu unter- noch zu Uberfordern. Es wurde daher auch
in der Kompetenzentwicklung darauf Acht gegeben, verschiedene Kompetenzstufen und
Niveaus einzubauen und Mindestanforderungen zu formulieren. Mit Blick auf die
Lernzieluberprifung bzw. Kompetenziberprifung tritt der starke Fokus auf die kognitive
Ebene in den Vordergrund. Diese Schieflage soll durch eine gewisse emotionale
Affizierung der Schuler*innen durch konkrete Anwendungssituationen und
Problemltseaufgaben entscharft werden.

In Bezug auf den angewandten Lernbegriff stand die Einbindung verschiedener Ebenen
immer im Hintergrund der Uberlegungen. So sollten die SuS natiirlich einerseits auf
inhaltlich-fachlicher Ebene, andererseits genauso auf methodisch-strategischer, sozial-
kommunikativer und personlicher Ebene lernen konnen. Dies geschah auch vor dem
Hintergrund, die SuS zu einem nachkritischen Glauben* zu filhren. Mit Verweis auf
Englert ist daher die Bildung von Begriffen, die im Zusammenhang mit der Taufe
(Wasser- und Geisttaufe, Erwachsenen- und Kindertaufe, etc.) genauso relevant wie der
Bezug auf bereits vorhandenes Wissen und Erfahrungen. Gerade das Thema der Taufe
eignet sich aufgrund der konfessionellen Kontroversen gut, um auf der einen Seite
konfessionelle Spezifika zu erarbeiten, aber auf der anderen Seite auch gemeinsame
Verbindungslinien zu entdecken, wodurch sich ein ,genetischer’ Autbau bzw.

Erweiterung von Perspektiven im Sinne Englerts ermoglicht.*8®

Greifen wir auf das in dieser Arbeit bereits besprochene Verstindnis von ,0kumenisch’
als ,den eigenen Horizont erweiternd® auf, kann der eingeschlagene didaktische Weg als

solcher bezeichnet werden, nicht allein aufgrund der der Vielfalt an Zugéngen. Das

484 vgl. Englert, 2013, 91-94
485 \/gl. dazu auch die Ausfiihrungen unter Kapitel 3.3.3.
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,dialogische Moment° kommt dabei nicht allein dadurch zustande, dass z.B.
Lehrpersonen unterschiedlicher Konfessionen zusammenarbeiten oder die Schiiler*innen
gemeinsam Uber ein konfessionelles Thema sprechen, sondern durch die Momente der
gemeinsamen ,Wahrheitssuche’ bzw. im Austausch iiber personliche ,Gesinnung® und
,Haltung‘ und wie sich diese in Position zu konfessionellen Perspektiven verhalten. Der
didaktische Weg ist daher grundsatzlich offen gestaltet worden, indem Uber gemeinsame
Aspekte genauso gesprochen wird, wie Uber verschiedene Perspektiven und Positionen
als Lernchancen, ohne eben die SuS im Voraus auf eine konfessionelle Position
festzulegen. Dennoch bedeutet Dialog eben auch, Position zu beziehen, und es sind

zentrale Ziele der Konzeptionen die SuS genau dorthin auch zu fiihren.

Da zahlreiche Aspekte stark reduziert und auf zwei zentrale Fragen fokussiert werden
mussten, gilt es dies den Schuler*innen im Unterricht offen zu legen, wodurch sich
eventuell noch einmal etwas an der Unterrichtskonzeption andern kann, wenn diese
bestimmte Aspekte einfordern und besprechen mdéchten. Die Gefahr eines zu plakativen
Verstandnisses von konfessionellen Positionen ist immer gegeben, genauso wie die

Gefahr eines hierarchischen Gefalles, wie bereits weiter oben ausgefiihrt wurde.

Zusammenfassend wurde allerdings deutlich, dass die Auseinandersetzung viele
fruchtbare Momente in sich birgt. Eine didaktische Umsetzung und eine empirische
Uberpriifung wiére hier wiinschenswert und kann zu einer produktiven Weiterentwicklung
beitragen, damit am Ende tatsdchlich ein ,Lehrstiick® im Sinne Englerts entwickelt

werden kann.
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5 Conclusio

Am Ende dieser Arbeit soll noch einmal ein zusammenfassender Blick zuriick ber den
gegangenen Weg geliefert werden, der Chancen, Mdglichkeiten, Grenzen, Stolpersteine
und offene Fragen artikuliert, sowohl in Bezug auf die Lehrplansynopse als auch in

Bezug auf die didaktische Konzeption.

5.1 Chancen und Maoglichkeiten

Die Arbeit an der Lehrplansynopse hat gezeigt, dass sich viele Schnittstellen zwischen
den fiinf Konfessionen erkennen lassen.*®® Zudem wurden auch die jeweiligen Spezifika
sichtbar, die als stimulierende Anregungen fir unterschiedliche Unterrichtssettings und
Konzeptionen dienen konnen. Aus der Fille an Fragen wird zum einen deutlich, wie
verschieden und bunt christlicher Glaube ist und welchen Reichtum das Christentum mit
sich bringt. Zum anderen wurde auch offenkundig, dass Glaube und Konfessionen immer
eingebettet sind in eine gelebte Praxis, sei es, dass existenzielle Fragen aufgeworfen
werden, die beantwortet werden machten.“®” Die Suche der Antwort kann dabei tber
verschiedene (konfessionelle) Wege fihren und bietet so auch eine kognitive
Herausforderung fur Schuler*innen in ,6kumenischer® (den eigenen Horizont erweiternd)
wie in ,dialogischer’ (Unterschiede als Lernchancen wahrnehmen) Weise. Gerade
dadurch kann auch einer sich immer wieder anbietenden Harmonisierung widerstanden

werden.*88

Verschiedene konfessionelle Perspektiven fordern auch die Lehrpersonen heraus, sich mit
der eigenen Konfession und der eigenen konfessionellen Perspektive auseinanderzusetzen
und den eigenen Blickwinkel durchkreuzen zu lassen. Dies bietet die Chance, auch als

Lehrperson, Christentum neu zu entdecken und zu erfahren.*8°

Der Versuch das Thema ,Taufe‘ mehrperspektivisch anzugehen, konnte es ermdglichen,
Schuler*innen nicht per se auf ihre eigene Konfession (bzw. konfessionelle Nicht-
Zugehdorigkeit) zu reduzieren, sondern ihnen zuerst die Moglichkeit zu geben, von einem
,neutralen‘ Standpunkt aus sich dem Thema und der Problemstellung zu ndhern und dann

in weiter Folge dazu Stellung zu beziehen. Mit Blick auf die zunehmend wachsende Zahl

486 Siehe dazu Kapitel 2.6.2.
487 Siehe dazu Kapitel 4.3.
88 Siehe dazu Kapitel 4.2.
489 Sjehe dazu Kapitel 4.1.

118



konfessionell ungebundener Schiler*innen scheint dies ein Gebot der Stunde, da nicht

von vornherein Schiiler*innen auf eine Position fixiert werden mussen.

Dariiber hinaus ist es gruppendynamisch sicherlich auch vielfach von Vorteil, wenn zum
einen die Klasse nicht mehr in Gruppen getrennt werden muss (was eine organisatorische
Erleichterung darstellt) und zum anderen Religion nicht von Beginn an als trennendes

Faktum erlebt wird.*°

5.2 Grenzen und Stolpersteine

Die grof3en gesellschaftlichen Umwaélzungen bringen auch, vor allem im urbanen Raum,
eine Veranderung der religiosen Landschaft mit sich. Konfessionelle Bindungen werden
immer weiter abnehmen oder sogar ganz wegfallen und die Zahl der Menschen ohne
religioses Bekenntnis weiter zunehmen. “* Lehrpersonen kénnen eine kirchliche
Sozialisation nicht mehr als selbstverstandlich voraussetzen und missen daher auch viel
grundsatzliches Wissen in den Religionsunterricht einspeisen. Dartiber hinaus kann es
auch zu einer zunehmenden Polarisierung im Sinne eines Konfessionalismus fihren. Mit
beidem muss im Religionsunterricht umgegangen werden. Dies erfordert beide Pole im
Blick zu behalten. Im Fall interkonfessioneller Lerngruppen bedeutet dies jedoch
zusétzlich fur die Lehrperson, verschiedene konfessionelle Lesarten des christlichen
Glaubens einspielen zu missen, was voraussetzt, dass diese zumindest grundlegend
dariiber Bescheid wissen. Ohne geeignete Fort- und Weiterbildungsmafnahmen sowie
einer vermehrten Thematisierung in der Ausbildung wird sich dies daher nur schwer
bewerkstelligen lassen, da der schulische Alltag wenig bis kaum Zeit und Ressourcen fir

eine vertiefte Auseinandersetzung tbrig lasst.

Mit der konfessionellen Perspektive hangt jedoch auch zusammen, dass diese die
Lehrperson immer schon im Voraus pragt: sowohl in der Unterrichtsvorbereitung als auch
im unterrichtlichen Handeln. Es bedarf daher eines stdndigen Reflexionsprozesses lber
die eigene konfessionelle Pragung. Selbst eine Lehrplansynopse, welche vorgibt neutral
auf finf verschiedene Lehrpléane zu blicken, kann nicht davor bewahren, die anderen
wieder mit der eigenen konfessionellen Brille zu lesen. Es mussten daher im Falle des

Delegationsunterrichts Austauschraume fiir jene Lehrer*innen im Schuljahr eingerichtet

4% Siehe dazu auch aktuell den (medialen und politischen) Diskurs um den Ethik- versus Religionsunterricht.
491 vgl. Zulehner, 2020, 84-86.
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werden, in denen sie sich Uber Themen, Unterrichtsarrangements und die eigene

konfessionelle Pragung austauschen und in der Peergroup Feedback geben konnen.4%

Die Erstellung der Lehrplansynopse sah sich mit verschiedenen Schwierigkeiten
konfrontiert. Am schwierigsten war jedoch die unterschiedliche Ausgestaltung der
einzelnen Lehrplane, welche einen Vergleich nur mihsam zustande bringen lassen, vor
allem, wenn der Anspruch erhoben wird, wie er dieser Arbeit zu Grunde liegt, die
Synopse maoglichst wenig aus der eigenen konfessionellen Perspektive durchzufiihren,
sondern einen ,neutraleren‘ Standpunkt, wie dies die 14 interkonfessionellen
Kompetenzziele darstellen, aufzusuchen. Doch auch die Arbeit mit den
Kompetenzformulierungen erwies sich als teilweise sehr schwierig und problematisch, da
die Lehrplidne immer noch stark von einer ,Stoff-Logik‘ her gedacht und konzipiert sind.
Als besonders herausfordernd erschien dabei die Frage, wie mit dem Lehrplan fir den
altkatholischen Religionsunterricht umgegangen werden soll, da dieser nicht nur 30 Jahre
alt ist, sondern auch keinen kompetenzorientierten Bezug aufweist. Hier wird dringend
eine Neukonzipierung empfohlen, auch, um einen zeitgemaRen altkatholischen
Religionsunterricht zu gewéhrleisten. Winschenswert wére jedoch eine generelle
Uberarbeitung aller konfessionellen Lehrplane nach einem einheitlichen Schema und
geeigneter Operatoren, um eine Synopse in der Zukunft flr die Lehrpersonen zu
erleichtern. AulRerdem wére es zukunftsweisend, wenn diese Kompetenzformulierungen
in regelmaRigen Abstanden auch empirisch Gberprift und, wenn notwendig, angepasst

werden wirden.

Die Entwicklung des didaktischen Konzepts hat versucht, moglichst alle Perspektiven
gleichermal’en zu bericksichtigen. Dies geschah, zumindest an der Oberflache, auf
Kosten nicht-kognitiver Dimensionen des Lernens. Das Konzept fokussierte
hauptsachlich auf die kognitive Ebene, was jedoch in sich die Gefahr birgt, zu einem
religionskundlichen Unterricht zu verkommen. Genau dies will ein dk:RU nicht sein. Es
gilt daher, sich immer wieder der konfessionellen Verortung zu vergewissern und neben
rein kognitiven Lernaufgaben auch andere Lerndimensionen zu beachten (in den
Kompetenzrastern meist als Performanz und Partizipation ausgewiesen), wenngleich
diese nur schwer Uberprift werden konnen. Zum anderen wére jedoch auch die

Vernachlassigung kognitiver anregender Lernbeispiele nicht Ziel des dk:RU. Dieser

492 Dies wird z. B. an der KPH Wien/Krems im Rahmen der Lehrer*innen-Fortbildung immer wieder angeboten.
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maochte zum Perspektivenwechsel anregen und kann dies in einer Kombination von

kognitiven und kreativen Lernarrangements tun.

Als grolier Stolperstein bzw. Herausforderung wird sich in der Praxis die Situation der
Majoritats- und Minoritatsverhéltnisse in der Klasse erweisen. Mehrheiten geraten immer
leichter in den eigenen Blick. Minderheiten werden zu leicht als eigene Gruppe
klassifiziert bzw. Otheringprozessen unterworfen. Umgekehrt koénnen diese
Otheringprozesse auch von der Minderheit mit Blick auf die Mehrheit stattfinden. Dafur
ein wachsames Auge zu haben, ist wichtig, aber genauso herausfordernd und kann nur
langsam habituell erworben werden (z. B. im Austausch mit anderen Kolleg*innen, in der
Fortbildung etc.).%

5.3 Offene Fragen und Ausblick

Neben den Chancen, Mdglichkeiten, Stolpersteinen und Grenzen ergeben sich am Ende

auf Zukunft hin auch eine Reihe offener Fragen.

Erstens steht hier die Frage des groBen Aufwandes der Unterrichtsvorbereitung auf Seiten
der Lehrer*innen, der auch durch eine Synopse nicht geldst ist. Der Aufwand, der hier
von den Lehrpersonen gefordert wird, ist nur schwer im Unterrichtsalltag aufzubringen.
Damit zusammen hangt auch das Fehlen didaktischer Materialien. Wenngleich diese
Diplomarbeit einen méglichen Zugang zum Thema ,Taufe® erdffnen kann, 16st dies das
Grundproblem nattrlich nicht, da wahrend eines Schuljahres viele verschiedene Themen
besprochen werden. Es sollten daher in den nédchsten Jahren noch mehr Energie und
Ressourcen in die Erarbeitung solcher didaktischer Unterstltzungsmaterialien flieRen.
Dies kann jedoch nicht von einer Person allein bewerkstelligt, sondern sollte von einer
Okumenisch aufgestellten Gruppe (ber einen ldngeren Zeitraum durchgefihrt werden.
Dazu ware es hilfreich, wenn sich diese Gruppe bzw. die beteiligten Konfessionen am
dk:RU auf ein Grundgertst einigen wurden, auf welches die Arbeitsgruppe aufbauen
kann. Das hier vorgelegte didaktische Konzept kénnte eine mdgliche Herangehensweise
bieten, verschiedene Themen didaktisch auszuarbeiten und anderen Kolleg*innen, die am

dk:RU beteiligt sind, zur Verfligung zu stellen.

Es wurde bei den Problemstellungen bereits darauf hingewiesen, dass eine

Neukonzeption aller Lehrplane nach einheitlichem Schema, einheitlicher Operatorenlogik

493 Sjehe dazu Kapitel 1.3.3.
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und empirischer Uberpriifung als zukunftsweisend erachtet wird, und braucht an dieser

Stelle nicht mehr naher ausgefuhrt werden.

Es lasst sich abschlieBend festhalten, dass kooperative Modelle wie der dk:RU vor allem
fur den wurbanen Raum sicher eine zukunftsfahige Losung sind, allerdings
weiterentwickelt werden miissen. Damit verbunden ist auch die Frage der Offnung hin
auf andere Konfessionen und Religionsgemeinschaften (z. B. muslimischer und
alevitischer Religionsunterricht). Ein weiterer Ausbau des dk:RU wird jedoch neben viel
Fleil3 der Lehrpersonen auch Zeit, Geld und personelle wie materielle Ressourcen kosten.
Dariiber hinaus missen die konfessionellen Religionsdidaktiken sich weiter auf den
,Weg‘ machen hin zu einer okumenischen Religionsdidaktik, um die Fragen des
kooperativ-konfessionellen Religionsunterrichts der Zukunft ad&quat beantworten zu
konnen.*** Die hier vorgelegte Konzeption konnte deutlich machen, dass sich ein solcher
Weg nicht nur lohnt, sondern fiir alle Beteiligten auch sehr bereichernd sein kann. Denn
wenn Schiler*innen und Lehrer*innen unterschiedlicher Konfessionen gemeinsam
lernen, wird am Ende nicht nur weniger getrennt gelernt, sondern die Mdglichkeit

eroffnet, gemeinsam mehr zu lernen.

494 Vgl. Schambeck/Simojoki/Stogiannidis, 2019.
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Anhang 1: Ubersichtstabelle kooperativer Modellversuche in Osterreich

Angaben der (erz-)didzesanen Schulamter auf die informelle Anfrage zu interkonfessionellen
Unterrichtsmodellen im Schuljahr 2018/19

£ .
<
Anzahl | & | £ | o o
- E i - [-Y E a
Dl | amen | 55| S22 .|« |E| |8
Didzese Schularten” Klassen | @ & | 5 5 | & ¥ 1 3 | ® |l 6|lE | &
Wien VS, ZIS, BBI,
WMS, PPTS,
NMS, AHS, 79 29 52 X X X X X
BMS, BHS
Salzburg?
Eisenstadt | VS 18 18 X X X x | isl.
Feldkirch VS, MS 14 0 0 14 X X
Gurk- FBS, IS, VS, 4 isl.
Klagenfurt | NMS, AHS 16 0 2 21 1 x| x X | X
Innsbruck?
Linz3
St. Polten HLS, FSB 8 3 5 0 X X
Anteil direkt
32 59 53
(Ges.: 144)
Anteil relativ (%) | 22 | 41 | 37
! Legende:
AHS Allgemeinbildende Héhere Schule IS International School
BBI Bundes Bildungsinstitut MS Mittelschule
BHS Berufsbildende Hohere Schule NMS  Neue Mittelschule
BMS Berufsbildende Mittlere Schule PPTS  Private Polytechnische Schule
FBS  Fachberufsschule VS Volksschule
FSB  Fachschule fiir Sozialberufe WMS Wiener Mittelschule
HLS  Hohere Lehranstalt fir Sozialberufe  ZIS Inklusive Schule

2 darunter fallen alle Modelle, die nicht dem Teamteaching oder Delegationsunterricht
zuzuordnen sind, wie z.B. Projektbezogene Zusammenarbeit der verschiedenen konfessionellen
Religionsunterrichtsgruppen.

3 keine Angaben verfigbar.

% teilweise keine genauen Daten Uiber die Klassenzahl verfiigbar; Anzahl ist daher ein Schatzwert.
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Anhang 2: Operatoren

Die hier wiedergegebenen Operatoren und deren Definition ist diejenige, wie sie in der

Handreichung

der  Fachinspektor*innen in  Ruckgriff auf die EPA der

Kultusministerkonferenz in Deutschland erstellt und leicht adaptiert wurde:*%

Anforderungsbereich I: Reproduktion

Operatoren

Definition

aufzahlen,
(be-)nennen,
wiedergeben,

Kenntnisse (Fachbegriffe, Daten, Fakten, Modelle ... oder ausgewahlte Elemente, Aspekte, Merkmale)
und Aussagen unkommentiert angeben oder Sachverhalte, Strukturen und Prozesse
begrifflich prazise ausfiihren

zusammenfassen

Skizzieren einen bekannten oder erkannten Sachverhalt oder Gedankengang in seinen Grundzligen ausdriicken
Formulieren wesentliche Aspekte eines Sachverhaltes im logischen Zusammenhang unter Verwendung der
Darstellen Fachsprache darlegen oder den Gedankengang, die Hauptaussage eines Textes, einer Position mit
Aufzeigen eigenen Worten ausdriicken

Wiedergeben

Beschreiben die Merkmale eines Bildes oder eines anderen Materials mit Worten in Einzelheiten schildern
Zusammenfassen | die Kernaussagen eines Textes komprimiert und strukturiert darlegen

Anforderungsbereich II: (Reorganisation und) Transfer

Operatoren Definition

Analysieren Materialien, Sachverhalte, Elemente, Strukturmerkmale oder Zusammenhange kriterienbezogen,
Untersuchen aspektgeleitet (= unter gezielter Fragestellung) systematisch erschlieen

Anwenden einen bekannten Sachverhalt oder eine bekannte Methode auf etwas Neues beziehen

In Beziehung durch vorgegebene oder selbst gewahlte Gesichtspunkte begriindete Zusammenhange herstellen bzw.
setzen, Beziehungen herausarbeiten

gegeniiber

stellen

auswerten Einzelaspekte zu einer abschlieRenden Gesamtaussage zusammenfihren

charakterisieren

Sachverhalte in ihren Eigenarten beschreiben und diese dann unter einem bestimmten Gesichtspunkt
zusammenfihren

einordnen, einen (bekannten oder erkannten) Sachverhalt in einen neuen oder anderen Zusammenhang (Theorie,

zuordnen, Modell, Regel, Gesetz, ...) stellen und deuten oder eine Position, die in einem Text vertreten wird, unter

gliedern Verweis auf andere Textstellen und in Verbindung mit Vorwissen bestimmen

erklaren, Sachverhalte, eine These, ... durch Wissen und Einsichten bzw. durch zusatzliche Informationen und

erlautern, Beispiele nachvollziehbar veranschaulichen

entfalten

belegen, Aussagen durch Textstellen oder bekannte Sachverhalte bzw. durch Argumente und Beispiele stiitzen

nachweisen,

begriinden

herausarbeiten, aus Materialien, aus Aussagen eines Textes bestimmte Sachverhalte oder Positionen herausfinden

ermitteln, (erkennen und darstellen), auch wenn sie nicht explizit genannt werden; ev. auch Zusammenhange

erschlielen zwischen diesen herstellen

deuten, sachgemaR Sinnzusammenhange aus Materialien erschlieBen

interpretieren

vergleichen Sachverhalte einander gegeniiberstellen, um Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede
herauszufinden bzw. nach vorgegebenen oder selbst gewahlten Gesichtspunkten Gemeinsamkeiten,
Ahnlichkeiten und Unterschiede ermitteln und darstellen

widerlegen Argumente dafiir anfiihren, dass eine Behauptung, ein Konzept oder eine Position nicht haltbar sind

4% BMUKK, 2012, 36-39.
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Anforderungsbereich lll: Reflexion und Problemldsung

Operatoren Definition

erdrtern die Vielschichtigkeit eines (Beurteilungs-)Problems erkennen und darstellen, dazu Thesen aufstellen,
Argumente formulieren, nachvollziehbare Zusammenhange herstellen und dabei eine begriindete
Schlussfolgerung erarbeiten (dialektische Erérterung) bzw. zu einer vorgegebenen Problemstellung
eine reflektierte, kontroverse Auseinandersetzung fiihren und zu einer abschlieRenden begriindeten
Bewertung gelangen

Beurteilen den Stellenwert von Sachverhalten oder Prozessen in einem Zusammenhang bestimmen, um

Bewerten kriterienorientiert zu einem begriindeten Sachurteil oder/und zu einem begriindeten Werturteil zu

Stellung nehmen

gelangen, welches auf der Reflexion individueller und philosophisch-ethischer WertmaRstébe, die
ihrerseits Pluralitat gewahrleisten, beruht

Erortern die Vielschichtigkeit eines Beurteilungsproblems erkennen und darstellen, dazu Thesen erfassen bzw.
aufstellen, Argumente formulieren, nachvollziehbare Zusammenhange herstellen und dabei eine
begriindete Schlussfolgerung erarbeiten (dialektische Erorterung)

Prifen Inhalte, Sachverhalte, Vermutungen oder Hypothesen auf Grundlage eigener Kenntnisse oder mithilfe

Uberpriifen zusatzlicher Materialien auf ihre sachliche Richtigkeit bzw. auf ihre innere Logik hin untersuchen

Sich auseinander zu einem Sachverhalt, zu einem Konzept, zu einer Problemstellung oder zu einer These etc. eine

setzen, Argumentation entwickeln, die zu einer begriindeten eigenen Bewertung fiihrt

diskutieren

problematisieren

Widerspriiche herausarbeiten, Positionen beziehen oder Theorien aufstellen und diese begriindet
hinterfragen

entwerfen ein Konzept in wesentlichen Ziigen erstellen

Konsequenzen zu einem Sachverhalt oder zu einer Problemstellung ein konkretes Losungsmodell, eine Gegenposition,
aufzeigen ein Losungskonzept oder einen Regelungsentwurf argumentativ und schliissig skizzieren bzw.
Perspektiven Schlussfolgerungen ziehen; Perspektiven, Modelle, Handlungsmoglichkeiten, Konzepte u.a. entfalten.
entwickeln

gestalten Aufgabenstellung produktorientiert bearbeiten; z. B. entwerfen von eigenen Ideen fiir Reden,

Strategien, Beratungsskizzen, Karikaturen, Szenarien und anderen medialen Produkten, Entwickeln
eigener Handlungsvorschlage und Modelle
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Anhang 3: Interkonfessioneller Kompetenzraster (2013)

Kompetenz- Wahrnehmen Verstehen Gestalten Kommunizieren Teilhaben
bereiche und und und und und
Kom- beschreiben deuten handeln (be)urteilen entscheiden
petenz- (Perzeption) (Kognition) (Performanz) (Interaktion) (Partizipation)
dimensionen
von Religion

Menschen und ihre
Lebensorientierung

Gelehrte und gelebte
Bezugsreligion

Religion in Gesellschaft
und Kultur

Religiése und
weltanschauliche Vielfalt -

Die Schiiler/innen sind in der Lage, sich selbst, ihr Lebensumfeld und die Welt mit ihren Chancen, Problemen, Grenzen und Entwicklungsmdéglichkeiten offen und
differenziert wahrzunehmen und diese Wahrnehmung zum Ausdruck zu bringen.

Die Schiiler/innen kénnen religids bedeutsame Phdnomene wahrnehmen. Sie (er)kennen und verstehen Sprach-, Kommunikations- und Gestaltungsformen, die fur das
religi6se Selbst- und Weltverstandnis charakteristisch sind.

Sie erkennen die vielféltigen Dimensionen religiésen Denkens und Handelns und reflektieren die unterschiedlichen Zugéange zur Religion sowie verschiedene
Ausdrucksformen von Spiritualitat.

Die Schiiler/innen kénnen die zentrale Botschaft, die Grundbegriffe, die Aussagen der wichtigsten Texte bzw. Lehren, sowie entscheidende Phasen und geschichtliche
Schliisselereignisse ihrer Religion/Konfession* wiedergeben und deuten. Sie kénnen in der Fille des Einzelnen religionsspezifische bzw. theologische Leitmotive entdecken.
Die Schiler/innen sind in der Lage, zwischen verschiedenen kulturellen Auspragungen ihrer Religion zu differenzieren, deren Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zu
erkennen und sensibel darzustellen.

Die Schiler/innen kénnen Grundformen religidser Praxis (z.B. Rituale bzw. religidse Riten und Feiern) in ihrer allgemeinen und persénlichen Bedeutung beschreiben und
reflektieren.

Die Schiler/innen kdnnen eigene religiose Vorstellungen auf Grund der zentralen Deutungsmuster ihrer Religion* reflektieren. Sie kénnen wichtige Grundlagen anderer
Religionen/Konfessionen/Weltanschauungen darlegen.

Die Schiiler/innen sind in der Lage, die zentralen Deutungsmuster ihrer Religion* mit den Deutungsmustern anderer religidser Traditionen/Weltanschauungen/Weltbilder in
Beziehung zu setzen.

Auf Basis ihres Wissens und der erworbenen dialogischen Grundhaltung sind die Schiler/innen in der Lage, in der (religions)pluralen Gesellschaft mit Angehdrigen anderer
Kulturen, Konfessionen und Religionen respektvoll zu kommunizieren.

Die Schiiler/innen kénnen verschiedene (religids fundierte) Modelle ethischen Handelns beschreiben und beurteilen.

Die Schiiler/innen sind fahig, auf der Basis religiéser Grundwerte zu ethischen Konflikten sowie den damit verbundenen gesellschaftlichen Diskursen Stellung zu nehmen.

Die Schiler/innen sind féhig, die zentrale Botschaft und die Deutungsmuster ihrer Religion* als relevant fir das Leben des/der Einzelnen und das Leben in der Gemeinschaft
aufzuzeigen und zu wirdigen.

Die Schiiler/innen sind in der Lage, in (inter)kulturellen und ethischen Herausforderungen unserer Welt Handlungsoptionen zu entwickeln und zu begriinden, sowie
Maéglichkeiten von eigenem verantwortlichem Handeln zu beschreiben.

Die Schiiler/innen kénnen einen verantwortlichen Umgang mit Mensch und Natur darlegen.

* bzw. ihrer Bezugsreligi

on




Anhang 4: Analysetabelle der 14 interkonfessionellen Kompetenzziele

Dim./
Komp.

Inhalt

Erlduterung

Operatoren

Erlduterung

Kompetenz-
bereich

Die Schiiler/innen sind in der Lage, sich selbst, ihr Lebensumfeld und die Welt mit ihren Chancen, Problemen, Grenzen
und Entwicklungsmaglichkeiten offen und differenziert wahrzunehmen und diese Wahrnehmung zum Ausdruck zu

bringen.
1.1 Sich selbst Chancen, hrneh offen und A
Probleme, wahrnehmen differenziert
Lebensumfeld Grenzen und
Entwicklungs- zum Ausdruck
Welt méglichkeiten 2u bringen D

Die Schiler/innen kénnen religiés bedeutsame Phanomene wahrnehmen.
Sie (er)kennen und verstehen Sprach-, Kommunikations- und Gestaltungsformen, die fiir das religiose Selbst- und
Weltverstdndnis charakteristisch sind.

religios
1.2 bedeutsame wahrnehmen A
Phdnomene
Sprach-, charakteristisch fiir (er)kennen A
Kommunikations- L
das religiose Selbst-
und Gestaltungs- . .
formen und Weltverstandnis verstehen B
Sie erkennen die vielfdltigen Dimensionen religiosen Denkens und Handelns und reflektieren die unterschiedlichen

Zugange zur Religion sowie verschiedene Ausdrucksformen

von Spiritualitat.

1.3

vielfaltigen
Dimensionen
religiosen Denkens
und Handelns

erkennen

unterschiedlichen
Zugange zur
Religion

verschiedene
Ausdrucksformen

von Spiritualitat

reflektieren

Die Schiler/innen kdnnen die zentrale Botschaft, die Grundbegriffe, die Aussagen der wichtigsten Texte bzw. Lehren,
sowie entscheidende Phasen und geschichtliche Schliisselereignisse ihrer Religion/Konfession* wiedergeben und

deuten.

Sie kdnnen in der Fille des Einzelnen religionsspezifische bzw. theologische Leitmotive entdecken.

2.1.

zentrale Botschaft

Grundbegriffe

Aussagen der
wichtigsten Texte
bzw. Lehren

entscheidende
Phasen und
geschichtliche
Schlisselereignisse

der eigenen Religion/

Konfession

wiedergeben

deuten

religionsspezifische
bzw. theologische

Leitmotive

in der Fiille des
Einzelnen

entdecken
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Die Schuler/innen sind in der Lage, zwischen verschiedenen kulturellen Auspragungen ihrer Religion zu differenzieren,
deren Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zu erkennen und sensibel darzustellen.

verschiedenen

2.2 kulturellen differenzieren B,D
Auspragungen
der eigenen Religion erkennen A
Gemeinsamkeiten
bzw. Unterschiede
darstellen sensibel A
Die Schuler/innen kénnen Grundformen religioser Praxis (z.B. Rituale bzw. religiose Riten und Feiern) in ihrer
allgemeinen und personlichen Bedeutung beschreiben und reflektieren.
Grundformen .
2.3 religidser Praxis allgemeinen und beschreiben A
(z.B. Rituale bzw. personlichen
religidse Riten und Bedeutung reflektieren B

Feiern)

Die Schiler/innen kdnnen eigene religidse Vorstellungen auf Grund der zentralen Deutungsmuster ihrer Religion*
reflektieren. Sie konnen wichtige Grundlagen anderer Religionen/Konfessionen/Weltanschauungen darlegen.

2.4

Eigene religiose

auf Grund der
zentralen

Vorstellungen Deutungsmuster der reflektieren B
eigenen Religion
Grundlagen
anderer
Religionen/ darlegen B

Konfessionen/

Weltanschauungen

Die Schiler/innen sind in der Lage, die zentralen Deutungsmuster ihrer Religion* mit den Deutungsmustern anderer
religidser Traditionen/Weltanschauungen/Weltbilder in Beziehung zu setzen.

mit den
zentrale Deutungsmustern
Deutungsmuster anderer religioser in Beziehung
3.1 ; . D
der eigenen Traditionen/ setzen
Religion Weltanschauungen/
Weltbilder

Auf Basis ihres Wissens und der erworbenen dialogischen Grundhaltung sind die Schiler/innen in der Lage, in der

(religions)pl

uralen Gesellschaft mit Angehorigen anderer Kulturen, Konfessione
kommunizieren.

n und Religionen respektvoll zu

3.2

mit Angehdrigen

anderer Kulturen,

Konfessionen und
Religionen

Auf Basis des eigenes
Wissens und
erworbener
dialogischer

Grundhaltung

kommunizieren

respektvoll

Die Schiler/innen kénnen verschiedene (religios fundierte)

Modelle ethischen Handelns beschreiben

und beurteilen.

verschiedene
(religios fundierte)

3.3 Modelle ethischen beschreiben A
Handelns
beurteilen D
Die Schiler/innen sind fahig, auf der Basis religiéser Grundwerte zu ethischen Konflikten sowie den damit
verbundenen gesellschaftlichen Diskursen Stellung zu nehmen.
. . auf Basis religioser Stellung
34 Ethische Konflikte Grundwerte nehmen E

damit verbundene
gesellschaftliche
Diskurse
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Die Schiler/innen sind fahig, die zentrale Botschaft und die Deutungsmuster ihrer Religion* als relevant fiir das Leben
des/der Einzelnen und das Leben in der Gemeinschaft aufzuzeigen und zu wirdigen.

zentrale Botschaft .
. fir das Leben des/der
und die .
Einzelnen und das .
4.1 Deutungsmuster . aufzeigen als relevant B
. Leben in der
der eigenen .
. Gemeinschaft
Religion
wiirdigen D

Die Schuler/innen sind in der Lage, in (inter)kulturellen und ethischen Herausforderungen unserer Welt
Handlungsoptionen zu entwickeln und zu begriinden, sowie Maoglichkeiten von eigenem verantwortlichem Handeln zu
beschreiben.

4.2 n (intder)?ltuhre”en entwickeln C
; t
Handlungsoptionen und ethischen
Herausforderungen )
unserer Welt begriinden D
Moglichkei
eigeii:Ha(:}jons verantwortlich beschreiben A

Die Schiler/innen kénnen einen verantwortlichen Umgang mit Mensch und Natur darlegen

Umgang mit
Mensch und Natur

4.3

verantwortlich darlegen B
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Anhang 5: Lehrplansynopse zum Thema ,Taufe’
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2. Gelehrte und gelebte Bezugsreligion

4.GOTT liebt Seine Kinder! Wir sind zum
Glauben eingeladen:

Nachfolge Jesu,

Krankensalbung
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4. Religiose & weltanschauliche Vielfalt

1. Die Schiler/innen sind fahig, die zentrale
Botschaft und die Deutungsmuster ihrer

Religion *, als relevant flr das Leben des/der

Einzelnen und das Leben in der

Gemeinschaft aufzuzeigen und zu wirdigen.

Evangelisch

(F) Mich auf Gott beziehen: Der
Religionsunterricht Iadt ein, nach Gott zu
fragen, die Vorstellungen von Gott zu
reflektieren und einen Ausdruck meiner
Gottesbeziehung zu finden.

Reformation,
Rechtfertigung

12.

Freikirchlich

4.GOTT liebt Seine Kinder! Wir sind zum
Glauben eingeladen:

4.2.Leben mit der Bibel: Die Bibel als
Wegweiser fur das eigene Leben
entdecken

Nachfolge Jesu,
Bekehrung und Taufe
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Anhang 6: Leitfragen?*® der Elementarisierung

Elementare Strukturen

[ |Welche elementare Charakteristik lésst sich im Inhalt erkennen?
[Worum geht es im Kern (exegetisch, historisch, systematisch, empirisch, ideologiekritisch)?

[ |Welche Elemente wdhle ich mit Blick auf die Beziehung zwischen Sache und Schiiler*innen aus?

Elementare Erfahrungen

[IWelche Erfahrungen bringen Schiiler*innen mit? Was ist deren Lebensweltbezug?
[_|Welche Erfahrungen bringe ich als Lehrer*in mit? Wie hat mich dieser Lebensweltbezug geprédgt?

[ |Welche menschliche und/oder religiése Grunderfahrungen lassen sich im theologischen Inhalt
erkennen?

[Iwelche Erfahrungen zu unterschiedlichen Zeiten und Orten spielen eine Rolle? Was ist der Sitz im Leben
der Menschen?

Elementare Zugange

[ |Welche entwicklungsbedingten kognitiven Voraussetzungen und lebensweltliche Beziige und Kontexte
bringen die Schiiler*innen dieser Altersgruppe mit?

[ |Wie verstehen Schiiler*innen? Was kénnen Schiiler*innen? Was fiihrt zu Unter- und was zu
Uberforderung?

[ |Was fordert die Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit den religiésen Bildungselementen und wie

muss ich dies deuten? (vgl. Entwicklungspsychologie, konstruktivistische Theorien, kinder- und
jugendtheologische Gesprdche).

Elementare Wahrheiten

[_IWelche theologische Kernbotschaft enthdlt der Inhalt der religiésen Tradition und was kann er fiir
Schiiler*innen bedeuten?

[ |Welche Sicht von Mensch und Welt aus Perspektive des Evangeliums ist leitend?
[ |Welche existenzielle(n), lebensbedeutsame(n) Wahrheit(en) kommen zum Vorschein?

[ ]Wo und wie kann ich als Lehrperson eine persénliche Relevanz bzw. Wahrheit fiir mich selbst entdecken
und benennen?

Elementare Formen (bzw. Lernwege)

[ |Welche Lehr- und Lernformen werden einem Thema gerecht (affektive, kognitive, handlungsorientierte
Aspekte, kreative Gestaltung, methodische Vielfalt)?

[ |Welche didaktischen Arrangements fiihren zu kontinuierlichen dialogischen Prozessen?

4% Fragen angelehnt — und mit Hinweis durch Simojoki, 2018 erweitert — an Woppowa 2018b, 138-146.
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Abstract (Deutsch)

Seit dem Schuljahr 2015/16 wird in Wien der dialogisch-konfessionelle
Religionsunterricht als kooperatives Unterrichtsmodell erprobt. Ausgehend von den
Ergebnissen der Evaluationsstudie des dialogisch-konfessionellen Religionsunterrichts,
widmet sich diese Arbeit zwei Desiderata, ndmlich der Frage einer Lehrplansynopse und
eines geeigneten didaktischen Modells fur die Praxis fur den Bereich berufsbildender
héherer Schulen. Dabei wird anhand inhaltlicher und kompetenzorientierter Kriterien ein
Modell fur eine Lehrplansynopse erarbeitet, welches im Anschluss fiir das Thema , Taufe*
durchgefuhrt wird und als Basis fur eine didaktische Konzeption dient. Fur die
didaktische Konzeption wurde das Modell einer ,elementaren kompetenzorientierten
Lehrstiickdidaktik® entworfen, welches als Grundgerust fir die thematische Ausarbeitung
dient. Die anschliefend durchgefiihrte didaktische Ausarbeitung zum Thema ,Taufe
versteht sich als (fach)didaktischer Beitrag fir die Praxis, der sich an ,dialogischem

Lernen‘ orientiert.

Keywords: BHS — dialogisch-konfessionell — Lehrplansynopse — Lehrstiickdidaktik — Taufe

Abstract (English)

Since the academic year 2015/16 selected schools in Vienna test a new model of
Religious Education called ‘dialogical-confessional Religious Education’ (dk:RU) that
combines five different Christian religious denominations. This diploma thesis is based
on two results of an evaluation study of dk:RU: Religious education teachers are in need
of a synopsis of curricula and didactic tools. This thesis focuses on vocational schools and
elaborates a model for the mentioned synopsis by using different criteria such as ‘topic’
and ‘competence orientation’. The model is carried out on the topic ‘baptism’. Taking this
synopsis as basis for a didactical elaboration, the thesis elaborates a didactic concept by
combining the principles ‘elementary didactic, ‘competence orientation’ and ‘didactic
play’. This concept is therefore called ‘elementary competence oriented didactic play’.
The subsequent elaboration for the topic ‘baptism’ is understood as a (subject related)

didactical contribution for teaching practice, that is oriented along ‘dialogical learning’.

Keywords: vocational school — dialogical-confessional — synopsis of curricula — didactic play — babtism
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