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1. Einleitung

»Schulischer Religionsunterricht sollte [...] auf authentische Orte und
Gelegenheiten verweisen, wo gelebte Religion begegnet, diese eine an-
schauliche Form gefunden hat oder religiose Praxis unmittelbar erfahren
und ,,be-griffen* werden kann. Was im Leben Sinn macht, will mit allen
Sinnen entdeckt, erkundet, ertastet werden und braucht die damit verbun-
dene Reflexion und inhaltliche Auseinandersetzung nicht zu scheuen.*!

Das Zitat von Roland Degen markiert den Anfang und gleichzeitig einen der
zentralsten Argumentationspunkte dieser Arbeit: Schule muss iiber sich hinaus-
welisen, sie kann und darf nicht nur Institution vor Ort sein und in Abstand zum
Leben ebenjenes lehren — eine Offnung nach auBen zugunsten zahlloser Aspekte,
darunter beispielsweise der Lebensweltbezug, die Praxiserfahrung und die Iden-
tititsstiftung, mutet unabdingbar an. Schon der Theologe Richard Kabisch
sprach sich mit dem Konzept einer subjektiven Erfahrungsreligion dafiir aus,
dass der Religionsunterricht® Erlebnisse schaffen muss, die durch die anschauli-
che Représentation der Ereignisse und Personen geschichtlich gewordener Reli-
gion entfachen.’ Kabischs Erkenntnis hat heute keineswegs an Aktualitit und
Brisanz verloren. Denn die auBerschulische Lernortdidaktik erféhrt seit gerau-
mer Zeit einen Neuaufschwung und erfreut sich groBter Beliebtheit.* Dement-
sprechend ist ein starker Anstieg an aullerschulischen Lernorten mit pddago-
gisch-didaktischen Konzepten zu verzeichnen.’ Das zur Lernortdidaktik gehd-
rige Proprium von der originalen und authentischen Begegnung beansprucht
Giiltigkeit auch und besonders in der religionspddagogischen Debatte: ,,Eine Di-
daktik religioser Lernorte steht und fillt mit dem padagogischen Prinzip der »ori-
ginalen Begegnung« der Lernenden mit den am »Ort des Geschehens« auffind-
baren Phiinomenen.*® Es gehort folglich zum schulischen Bildungs- und Erzie-

hungsauftrag, Schule zu 6ffnen und vielfiltige Lernwege fiir eine heterogene

! Degen, Roland, Religion be-greifen. Gedanken zum Lernort Kirchenraum, in: Grundschule
religion: 2 (2003), 4£., hier 4.

2 Hiernach mit RU abgekiirzt.

3 Vgl. Kabisch, Richard, Wie lehren wir Religion? Versuch einer Methodik des evangelischen
Religionsunterrichts fiir alle Schulen auf psychologischer Grundlage, Gottingen 21913, 120.
4Vgl. Schulte, Andrea, Jeder Ort — iiberall! Didaktik auBerschulischer religidser Lernorte, Stutt-
gart 2013, 11.

5 Hierunter fallen beispielsweise Science Center und umwelt- sowie erlebnispidagogische An-
gebote.

6 Schulte, Jeder Ort, 12.



Schiiler*innenschaft zu ermoglichen.” Zudem offenbart sich eine potentielle Re-
levanz auflerschulischen Lernens im Relationskonstrukt von Lernprozessen:
,Schulisches Lernen geht von der Welt aus und ist auf sie bezogen.“® Robert
Baar und Gudrun Schonknecht entfalten jene These derart, dass Lerngegen-
stinde zugunsten ihrer schulischen Lehrbarkeit ,,didaktisiert, systematisiert, oft
rational-abstrakt dargestellt und dabei in ihrer Komplexitét reduziert werden
und es den auBerschulischen Lebensweltbezug braucht, um diese Lerngegen-
stinde ,,in der Vielschichtigkeit der Welt zu erfassen und zu erschlieBen.*’ Au-
Berschulische religiose Lernorte konnen in ihrer Begegnungsintensitdt hierbei
besondere Potentiale und Grenzen mit sich bringen, nicht zuletzt aufgrund der
individuellen Differenzen in den Fremdheitserfahrungen, die die heterogene
Schiiler*innenschaft an konfessionell geprigten Orten wahrnehmen.!'® Die Dis-
kussion um die Notwendigkeit des Lernens an auBerschulischen Lernorten fiir
den RU ist indes breit rezipiert, weshalb es vonnéten ist, sich der Thematik und

den inhdrenten Chancen und Herausforderungen anzunehmen.

Das Hauptanliegen dieser Arbeit ist die Frage, welchen Beitrag aullerschulische
Lernorte zu einem zeitgemdfen RU leisten konnen. Die thematische Fokussie-
rung auf auBerschulische Lernorte profilierte sich bereits im Laufe der Studien-
zeit, nicht zuletzt durch eine Exkursionsreihe zu auBerschulischen religiosen
Lernorten und Seminaren mit ebenjenem Schwerpunkt. Dariiber hinaus offen-
barte sich fiir mich in der schulischen Praxis wahrend des Praxissemesters die
Relevanz und der Nutzen von auBlerschulischen Lernorten fiir den Unterricht.
Die bisherigen positiven Erfahrungen mit dem genannten Themengebiet sollen
hiernach wissenschaftlich hinterfragt und auf ihre Eignung fiir den RU iiberpriift
werden. Die Forschungsfrage ,,Welchen Beitrag konnen auBlerschulische Lern-
orte zu einem zeitgemaBen RU leisten?* verlangt durch ihre zweifache Ausrich-

tung sowohl die Kontemplation des RUs mit dessen Herausforderungen als auch

7 Vgl. Schulte, Andrea, Art. AuBerschulisches Lernen/Erkundung, in: WiReLex, Februar 2019,
(WWW-Dokument, https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200566/), abgerufen am
26.05.2020.

8 Baar, Robert/ Schonknecht, Gudrun, AuBerschulische Lernorte: didaktische und methodische
Grundlagen, Beltz/Weinheim 2018, 11.

° Ebd.

10 Vg, Girtner, Claudia, Lernen am auBerschulischen Ort, in: Eisenhardt, Saskia/ Kiirzinger,
Kathrin S./ Naurath, Elisabeth/ Pohl-Patalong, Uta, Religion unterrichten in Vielfalt. konfessio-
nell — religids — weltanschaulich, Gottingen 2019, 231-239, hier 231f.
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die Betrachtung des Bereichs aullerschulischer Lernorte. Jenes soll in der vorlie-
genden Arbeit in folgender Weise geschehen: Nachdem in der Einleitung in die
Materie eingefiihrt wird, folgt in einem zweiten Kapitel die Beleuchtung der ge-
genwértigen Situation des evangelischen RUs. Hier werden Anliegen und Auf-
gabe desselben hinterfragt sowie aktuelle Paradigmen, beispielsweise der Hete-
rogenititsbegriff und das zugrundeliegende Konfessionalititsverstdndnis, in den
Blick genommen, bevor auf Grundlage der gezogenen Einsichten resultative
Herausforderungen fiir zeitgemifle und zukunftsfihige religionsdidaktische
Konzepte abgeleitet werden. Besagte fungieren als Basis fiir die weitere Ausei-
nandersetzung mit aulerschulischen Lernorten in dieser Arbeit. Daraufhin leitet
das dritte Kapitel zum Themenbereich der auBlerschulischen Lernorte, genauer
zur Entwicklung der Didaktik auBerschulischer Lernorte, tiber. Neben der Ein-
fiihrung des Lernortbegriffs zur Kldrung von Grundvoraussetzungen von Lehren
und Lernen liegt der Fokus insbesondere auf der allgemeinen, ficheriibergrei-
fenden und spezifisch RUlichen Entwicklung auBerschulischer Lernortdidaktik.
Letztere ist im Horizont ihres allgemeinen und facheriibergreifenden Ursprungs
und retrospektiver Entwicklung zu denken, weshalb sie an geeigneten Stellen
eine Einordnung anhand zuvor benannter historischer Schlaglichter und pragen-
den Voraussetzungen des derzeitigen RUs erfahrt. Weiterhin ist beabsichtigt, be-
deutsame Theolog*innen und zugehorige Literatur exkursionsartig herauszustel-
len. Um fundierte Resultate hinsichtlich der Eignung auBBerschulischer Lernorte
fiir zeitgemiBen RU treffen zu konnen, behandelt das vierte Kapitel die Lernor-
tdidaktik aus aktueller Perspektive der Religionsdidaktik. Dazu wird auf Lern-
und Bildungsprozesse eingegangen, welche durch den Besuch auBlerschulischer
Lernorte initiiert werden, gefolgt von einer Ankniipfung an die Ansétze des per-
formativen und handlungsorientierten RUs. Hiernach geschieht eine Vorstellung
und Kategorisierung konkreter Lernorte fiir den RU, wobei darauf verwiesen sei,
dass dies lediglich exemplarischen Charakter hat und erst im nachgehenden fiinf-
ten Kapitel intensiviert wird. Folglich beschéftigt sich das flinfte Kapitel mit ei-
ner detaillierten Betrachtung eines ausgewéhlten Lernortbeispiels, nimlich dem
Friedhof. Dieser wird zundchst als auBBerschulischer Lernort fiir den RU vorge-
stellt und in Bezug auf aktuelle Umbriiche in der Bestattungskultur, Ausfiihrun-
gen zu Prisenz und Relevanz in der Lebenswelt der Schiiler*innen und in seiner

Bedeutung als Lernort eingeordnet. Der Reihenfolge des vierten Kapitels
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folgend werden daran anschlieBend die Lern- und Bildungsprozesse durch den
Besuch von Friedhofen erortert, bevor die Friedhofspiddagogik im Fokus ihrer
religionsdidaktischen Anschlussfihigkeit untersucht wird. An dieser Stelle er-
folgen sowohl Riickbeziige zu dem in Kapitel vier dargebotenen performativen
und handlungsorientierten Ansatz des RUs als auch zusitzliche Verweise auf die
Symboldidaktik. Komplettiert wird das fiinfte Kapitel durch didaktische und me-
thodische Umsetzungshinweise hinsichtlich des Lernortes Friedhof, unter ande-
rem mittels Anmerkungen zur unterrichtlichen Implementation und Erlduterun-
gen zur Erkundungspraxis. Das sechste Kapitel hat zum Ziel, die Leitfrage final
in zweifacher Fasson, ndmlich allgemein fiir religiose Lernorte und spezifisch
den Lernort Friedhof betreffend, zu beantworten. Dazu wird ein Riickblick auf
die erorterten Themen der Arbeit vorgenommen, welcher relevante Punkte hin-
sichtlich der Chancen und Grenzen der Inklusion auerschulischer Lernorte in

den RU herausstellt.

Was fiir die Gesamtheit dieser Arbeit gilt und daher keinem Kapitel als Allein-
stellungsmerkmal zugeordnet werden soll, ist die fortwahrende Deutungspflicht

im Hinblick auf die Propria der Kompetenz- und Subjektorientierung.

2. Die gegenwiirtige Situation des Religionsunterrichts'!

2.1 Die Aufgabe des Religionsunterrichts

Untersucht man themenbezogene Literatur hinsichtlich des Auftrags von evan-
gelischem RU, wird man feststellen, dass unterschiedliche Faktoren in dessen
Auftragsbereich hineinspielen. Daher sollen die besonders relevant erachteten
Punkte hiernach herausgestellt werden. Grundsatzlich tridgt das Schulfach so-
wohl zur allgemeinen als auch zur fachlichen Bildung bei. Das Ministerium fiir
Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein!? legt in seinen Fach-
anforderungen fiir Evangelische Religion fest, dass der Unterricht den ,,sytema-
tische[n], alters- und entwicklungsgeméaBe[n] Erwerb von Kompetenzen* mittels

Forderung der ,,kognitiven, emotionalen, sozialen, kreativen und korperlichen

' In dieser Arbeit liegt das Hauptaugenmerk auf dem konfessionell evangelischen RU Schles-
wig-Holsteins.

12 Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, Fachanforderun-
gen Evangelische Religion. Allgemein bildende Schulen. Sekundarstufe I. Sekundarstufe I, Kiel
2016, 8.
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Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler” zum Ziel hat. Das bedeutet, dass der
RU sich den vorfindlichen Gegebenheiten annimmt, den Individuen mit ihren
jeweiligen Dispositionen begegnet und sie zu fordern versucht. Mit der Forde-
rung der personeneigenen Fahigkeiten kommt das Fach dem Proprium der Kom-
petenzorientierung nach. Der verwendete Kompetenzbegriff ist dabei auf Franz
Weinert!® zuriickzufiihren, der darunter die bei Personen verfiigbaren oder er-
lernbaren Problemldsefdhigkeiten und dessen erfolgreichen Einsatz in unter-
schiedlichen Situationen versteht. So beabsichtigt kompetenzorientierter Unter-
richt die Planung ergiebiger Lernprozessinitiation, die Entwicklung motivieren-
der Lernarrangements und die Sicherung sowie Uberpriifung von Lernergebnis-
sen.'* In den Fachanforderungen wird der fachbezogene Kompetenzbegriff zu-
sdtzlich um die iiberfachlichen Kompetenzen der Selbst-, Sozial- und Metho-
denkompetenz erweitert.!> Mit diesem weiten Kompetenzverstindnis verfolgt
RU das Leitbild guten Unterrichts, welcher auf langfristige und nachhaltige

Lernprozesse abzielt.'®

Uber die Kompetenzorientierung hinaus ist essenziell, dass das Fach ,,dem Ge-
genstand »Religion« gerecht wird*.!” Denn RU , erschlieBt die religidse Dimen-
sion des Lebens und damit einen spezifischen Modus der Weltbegegnung*.!®
Unter diesem Blickwinkel setzt sich das Fach mit Kernproblemen des Lebens
auseinander und erwirkt die Personlichkeitsentwicklung und reflektierte Ausei-
nandersetzung der Schiiler*innen mit lebensweltlichen Herausforderungen mit
dem Ziel verantwortlicher gesellschaftlicher Teilhabe. Konkret ermoglicht der
konfessionelle RU eine Begegnung und Auseinandersetzung mit religiosen be-

ziehungsweise weltanschaulichen Inhalten und Traditionen der eigenen Religi-

ositdt, dem christlichen Glauben wund unterschiedlichen Religionen

13 Vgl. Weinert, Franz E., ,,Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene
Selbstverstiandlichkeit®, in: Ders. (Hg.), Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim/Basel
32014, 17-32, hier 271.

14Vgl. Obst, Gabriele, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht, {iberar.
u. aktual. von Hartmut Lenhard, Géttingen 42015, 166f.

15 Vgl. Ministerium, Fachanforderungen, 8.

16 Vgl. Ebd., 9.

17 Domsgen, Michael/ Pohl-Patalong, Uta, ,,Vom Pluralititsbegriff zur religiosen Heterogenitit.
Ein neuer Leitbegriff fiir die Religionspddagogik und seine Konsequenzen., in: PrTh 2 (2018),
67-69, hier 67.

18 Ministerium, Fachanforderungen, 13.



beziehungsweise Weltanschauungen.!® Diese Form der Begegnung basiert auf
Dialog- und Sprachfdhigkeit und begilinstigt folglich
»eine religiose Bildung der Schiilerinnen und Schiiler, die sich in allen

Bereichen des gesellschaftlichen, sozialen und persénlichen Lebens aus-
wirkt und eine unverzichtbare Dimension humaner Bildung darstellt.*>

Das genannte Bildungsspezifikum versteht sich als ein Entwicklungsprozess in-
nerhalb der individuellen Identitétsentfaltung und infolgedessen als menschli-

ches Grundrecht.?!

Dabei ist zu beachten, dass das Recht auf religiose Bildung,
dem vierten Artikel des Grundgesetzes zur Religionsfreiheit folgend, sowohl po-
sitiv als auch negativ ausgelegt werden kann, was sich besonders in der Option
des Abmeldens vom RU niederschligt. Mit dem Recht auf religiose Bildung geht
das dem sozialwissenschaftlichen Kontext entspringenden Uberwiltigungsver-
bot?* einher, das eine Indoktrination der Schiiler*innen untersagt. Dies ist inso-

fern relevant, als dass die Ausbildung genuin kritischer Urteilskraft und die Re-

flexionsfdhigkeit zu den Zielen religioser Bildung zéhlen.

Wie deutlich hervorgehoben wurde, sind die Aufgaben des RUs auf unterschied-
lichen Ebenen angesiedelt. Der evangelische RU beschiftigt sich mit existenzi-
ellen Fragen, ,,die den Menschen und das Menschsein unbedingt angehen*?* und
ist zudem Zeugnis bildungsrelevanter Vielschichtigkeit. Aufgrund des Umfangs
dieser Arbeit sei dieses Kapitel mit dem Verweis zu beenden, dass die Evange-
lische Kirche in Deutschland als Aufgabe des RUs die Unterstiitzung zur religi-
Osen Identititsbildung und Entwicklung von Pluralitits- und Dialogfahigkeit de-

finiert.>*

19 Vgl. Ministerium, Fachanforderungen, 13.

20 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hg.), Kompetenzen und Standards fiir
den Evangelischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I. Ein Orientierungsrahmen, EKD-
Texte 111, Hannover 2011, 11f.

2L Vgl. Langenhorst, Georg/ Naurath, Elisabeth, Zur Bedeutung (inter-)religioser Bildung in plu-
ralen Kontexten, in: Eisenhardt et al., Vielfalt, 28-36, hier 28f.

22 Vgl. Holze, Erhard/ Pfister, Stefanie, 100 Rechtsfragen zu Religionsunterricht und Schule.
Konkret, juristisch, kompetent, Gottingen 2019, 31f.

2 Ebd., 30.

24 Vgl. Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hg.), Religidse Orientierung ge-
winnen. Evangelischer Religionsunterricht als Beitrag zu einer pluralititsfédhigen Schule. Eine
Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh 2014, 42-45.
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2.2 Zur gegenwirtigen Situation des Religionsunterrichts

Auf allen Ebenen des Lebens beschéftigt man sich derzeit mit der Heterogenitét
der Gesellschaft, so auch im Bereich religidser Bildung.?> Obwohl der RU in den
meisten Bundeslindern, darunter ebenfalls Schleswig-Holstein, in Ubereinstim-
mung mit Art. 7,3 des Grundgesetzes konfessionell organisiert ist, ist zuneh-
mend eine religios vielféltige Aufstellung der Schiiler*innenschaft zu beobach-
ten. Diese Anderung in der Zusammensetzung der Individuen im RU steht stell-
vertretend fiir die gesellschaftliche Pluralisierung von Religions- und Kulturver-
hiltnissen.2® Unweigerlich gehen damit Bedingungsverschiebungen fiir den kon-
fessionellen RU und dessen Versténdnis einher: ,,Religiose Pluralitét fordert so-
mit Konfessionalitit [...] heraus und macht [...] deutlich: Es gibt kein einheitli-
ches Konfessionalititsverstindnis.“?’ Jene Erkenntnis bedingt sowohl eine ge-
nauere Betrachtung der Auftrittsform von religioser Pluralitdt als auch eine kla-
rende Begriffsbestimmung. Zunichst sei darauf hingewiesen, dass in der aktuel-
len religionspiddagogischen Debatte der Pluralititsbegriff verstiarkt vom Hetero-
genititsterminus abgeldst wird.?® Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass letzterer
,»hoch stirker die unterschiedlichen nicht-religiosen Weltanschauungen in den

Blick nimmt*?°

und so den (Heraus)Forderungen nach Subjekt- und Kompeten-
zorientierung im RU werthalt. Die Subjektorientierung ist vorherrschendes reli-
gionspadagogisches Postulat, welches die Individuen mit ihren ,,Auflerst unter-

30 ynd ihren

schiedlichen religiosen Pragungen, Haltungen und FEinstellungen
existenziellen Fragen in den Mittelpunkt religionsunterrichtlichen Handelns
stellt. Mallgebend ist, den Subjektbegriff dabei mehrdimensional und nicht in
abstrakter Autonomie zu begreifen, denn Subjektwerdung vollzieht sich immer

kontextabhingig.3!

25 Eisenhardt et al., Einleitung, in: Dies., Vielfalt, 9-15, hier 9.

26 Vgl. Liidtke, Antonia/ Pohl-Patalong, Uta, ,,»Konfessionalitit« des Religionsunterrichts?
Wandlungen des Begriffs im Kontext religioser Heterogenitit®, in: PrTh 2 (2018), 84-90, hier
84f.

27 Ebd., 86.

28 Vgl. Griimme, Bernhard, Heterogenitit in der Religionspidagogik. Grundlagen und konkrete
Bausteine, Freiburg im Breisgau 2017, 13.

2 Eisenhardt et al., Einleitung, 9.

30 Domsgen/ Pohl-Patalong, Pluralitit, 67.

31 Boschki, Reinhold, Art. Subjekt, in: WiReLex, Februar 2017, (WWW-Dokument,
https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100312/ ), abgerufen am 14.06.2020.



Dieselben Autor*innen’ die fiir den Heterogenititsbegriff pliddieren, schlagen
drei inklusiv gedachte Vielfaltsperspektiven vor: Konfessionell heterogen, reli-
gios heterogen und weltanschaulich heterogen. Der erste Begriff beschreibt ei-
nen RU, in dem, wenn man wie in dieser Arbeit vom konfessionell evangeli-
schen RU ausgeht, neben protestantisch gepriagten Schiiler*innen auch solche
anderer christlicher Konfessionen vorzufinden sind. Jenes kann beispielsweise
die konfessionelle Kooperation von evangelisch und katholisch umfassen, aber
auch ,,Angehorige orthodoxer Konfessionen [...], russlandstimmige Mennoni-
ten, Zeugen Jehovas und neuapostolische Christen.**? Unter dem Begriffskon-
strukt religios heterogen wird die Teilnahme nicht-christlicher Lernenden am
konfessionell organisierten RU verstanden. Neben der darin zahlenmifBig am
stirksten vertretenen muslimischen Religionsgemeinschaft** konnen unter vie-
len weiteren beispielsweise jiidische und buddhistische Schiiler*innen anwesend
sein. Die dritte und letzte Vielfaltsperspektive, die weltanschaulich heterogene,
schlieBt religionsferne Lernende ein und nimmt demnach verstirkt solche ohne
religidse Sozialisation oder Religionszugehorigkeit aber auch religios indiffe-
rente und suchende Personen in den Blick.*> Zusammenfassend gesagt, kann der
evangelische RU folglich aus einer vielfiltigen Schiiler*innenschaft bestehen:

»getaufte Kirchenmitglieder, glaubig oder nicht, religids sozialisiert oder

auch nicht [...] Kinder und Jugendliche anderer christlicher Konfessio-

nen, [...] anderer Religionen, [...] Bekenntnislose*.>®

Dabei kann das Auftreten der unterschiedlichen Konfessionen, Religionen und
Weltanschauungen individuell in den jeweiligen Lerngruppen differieren. Uber-
dies muss gekléart werden, dass der Heterogenitdts- beziehungsweise Pluralisie-
rungstrend auch die Individualisierung von religiosen Gehalten des Einzelnen

«38

mit einschlieft.’” Im Sinne einer »synkretistischen Religiositit*’® meint dies,

dass Menschen sich religiose Inhalte ihrer personlichen Dienlichkeit nach

32 Vgl. Eisenhardt et al., Einleitung, 10ff.

3 Ebd., 11.

34 Vgl. Schulz, Claudia, Religionssoziologische Einsichten iiber konfessionelle, religiose und
weltanschauliche Vielfalt, in: Eisenhardt et al., Vielfalt, 61-67, hier 64.

3 Vgl. Ebd,, 111,

36 Schulz, Religionssoziologie, 9.

37 Vgl. Schréder, Bernd, Was heiBt Konfessionalitit des Religionsunterrichts heute? Eine evan-
gelische Stimme, in: Ders. (Hg.), Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisation und
didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 163-178, hier 164.

38 Kropag, Ulrich, Religion — Religiositit — Religionskultur. Ein Grundriss religidser Bildung in
der Schule. u. M. v. Klaus Konig, Stuttgart 2019, 36.

8



auswiéhlen und ungeachtet spezifisch religioser Vorstellungen miteinander ver-
mischen. Dieses Phianomen einer postmodernen Patchwork-Identitit hingt eng
mit gesellschaftlichen und religidsen Sozialisationsprozessen zusammen.* In-
des ist das Vorbringen der drei Vielfaltsperspektiven fiir diese Arbeit insofern
relevant, als dass sie einer Orientierung an einem inklusiveren Heterogenitéts-
terminus Rechnung tragen und damit die im RU vorfindliche faktische Vielfalt
sensibel aufnehmen, reflektieren und ergo durch eine terminologische Differen-

zierung wertschitzen.

An dieser Stelle ist es sinnvoll, die angekiindigte Einordnung des Konfessiona-
litdtsterminus vorzunehmen, denn das dargebotene Konstellationsspektrum von
konfessioneller, religioser und weltanschaulicher Pluralitit impliziert einen
evangelischen RU, der trotz konfessioneller Bindung fiir alle Lernenden offen
ist. Dies findet seine Bestitigung bereits in der Denkschrift ,,Identitdt und Ver-
stindigung**® der Evangelischen Kirche in Deutschland aus dem Jahre 1994,
Ebenjene Offnung fordert gleichsam den interreligidsen Dialog und die Idee des
Voneinander-Lernens; beides Faktoren, die zur Identitéts- und kritischen Ur-
teilsbildung beitragen. Antonia Liidtke und Uta Pohl-Patalong definieren Kon-
fessionalitét als

»dynamisches Prinzip [...], welches in religionspaddagogischen Diskur-

sen durch bestimmte Aspekte inhaltlich gefiillt wird, aber dennoch als
Suchbewegung zu charakterisieren ist.“*!

Diese Charakterisierung des Begriffs erscheint bezogen auf das bereits darge-

legte Heterogenitétsverstandnis und die religiose wie weltanschauliche Lebens-

weltpluralisierung der Individuen iiberaus passend. Elementar zu erwihnen ist,

dass der evangelische RU aus seiner spezifisch konfessionellen Perspektive her-

aus gelehrt wird und verstanden werden muss. Trotz eines ,.transparenten Com-
2 ;

mitments** ist jedes Engagement der Lehrkraft um einen Perspektivwechsel im-

mer durch die eigene Konfession gepragt und gebunden. Mithilfe des erneuerten

3 Fiir weiterfiihrende Literatur sieche Naurath, Elisabeth, Kindheit, in: Limmermann, Godwin/
Naurath, Elisabeth/ Pohl-Patalong, Uta, Arbeitsbuch Religionspddagogik. Ein Begleitbuch fiir
Studium und Praxis, Giitersloh 2005, 107-133, hier insb. 122-126.

40 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hg.), Identitit und Verstindigung.
Standort und Perspektiven des Religionsunterrichtes in der Pluralitit. Eine Denkschrift der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh 1994, 43.

4 Liidtke/ Pohl-Patalong, Konfessionalitit, 84.

42 Vgl. Ebd., 88.



Verstiandnisses kann dennoch ein perspektivisch gebundener RU Angebot ,,zur
Auseinandersetzung und Forderung religioser Identititsbildung [...], das die
Forderung von religioser Dialogfahigkeit und Pluralitditskompetenz ein-
schlieBt“*, darstellen. Unter dem Terminus Pluralititskompetenz wird indes die

elementare Féahigkeit verstanden, unterschiedliche Meinungen und Ansichten

zuzulassen, ohne einen exklusiven Wahrheitsanspruch fiir sich einzufordern.**

Nicht zuletzt aufgrund des vorfindlichen Heterogenitétsfaktums ist die Wand-

lung des Konfessionalititsbegriffs vonndten. Auch durch das Selbstverstindnis

45

einer ,,»Religionsdidaktik semper reformanda«*“* muss sich der RU stets refle-

xiv auf den Priifstand stellen und konzeptionell weiterentwickeln. Wahrend der

t46

Begriff mittlerweile durch seine Gegenwartsorientierung besticht™, wurde er ur-

spriinglich material als ,,Ubereinstimmung der Inhalte mit dem tradierten dog-

matischen Gehalt*4’

ausgelegt. Der tliber die Jahre erfahrene Bedeutungswandel
des Prinzips Konfessionalitit ist auf den potenzierenden Relevanzverlust von
Religiositéit in der Gesellschaft zurlickzufiihren, was sich im Zeitverlauf bei-
spielsweise an drastischer Kirchenkritik, gehduften Kirchenaustritten sowie der

Einfiihrung der Ersatzficher Philosophie und Ethik zeigt.*®

Hinsichtlich religi-
onspadagogischer Konzeptionen findet sich die Entwicklung des Konfessionali-
tatsverstdndnisses zudem im Wandel von der evangelischen Unterweisung zum
thematisch-problemorientierten RU widergespiegelt.*” Dergleichen gehort zu
seinem reformierten Wesen, dass der Konfessionalitdtsbegriff ,,liber sich selbst

«50

hinaus [weist]*°" und so auch konfessionsfernen Kindern und Jugendlichen reli-

gidse Orientierung ohne eine zwanghafte Bekenntniseinforderung bieten kann.

43 Liidtke/ Pohl-Patalong, Konfessionalitiit, 86.

4 Vgl Wirtschaftskammer Wien (Hg.), Lexikon der Vielfalt, (Pdf-Dokument,
https://www.wko.at/site/Charta-der-Vielfalt/Service/publikationen/Diversity-Lexikon.pdf), ab-
gerufen am 25.06.2020.

45 Naurath, Elisabeth/ Schambeck sf, Mirjam, Einleitung, in: Lindner, Konstantin/ Schambeck
sf, Mirjam/ Simojoki, Henrik/ Naurath, Elisabeth (Hgg.), Zukunftsfahiger Religionsunterricht.
Konfessionell — kooperativ — kontextuell, Freiburg im Breisgau 2017, 9-19, hier 11.

46 Vgl. Liidtke/ Pohl-Patalong, Konfessionalitiit, 84.

47 Haese, Bernd-Michael, Zum Stand des Religionsunterrichts fiir alle in Hamburg, in: ZPT 65
(2013), 5-24, hier 19.

4 Vgl. Pemsel-Maier, Sabine, Art. Konfession(en), in: WiReLex, Februar 2018, (WWW-Doku-
ment, http://bibelwissenschaft.de/stichwort/200368/), abgerufen am 11.06.2020. und
Liidtke/Pohl-Patalong, Konfessionalitdt, 84.

4 Zu den Konzeptionen vgl. Pohl-Patalong, Uta, Religionspiidagogik. Ansitze fiir die Praxis,
Gottingen 2013, 164ff.170ff.

50 Liidtke/ Pohl-Patalong, Konfessionalitit, 87.
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Der Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland’! vertritt in seiner Denkschrift
von 2014 ebenjenes Argument, welches besagt, dass er sich als ,,dialogisch of-
fenes padagogisches Angebot* versteht, das ,,ausdriicklich die Kooperation mit

dem Unterricht anderer Religionsgemeinschaften an[strebt].*

Mit welchen Anforderungen sich der RU gegenwirtig konfrontiert sieht, wurde
in diesem Abschnitt exemplarisch dargelegt. Ergidnzend hinzuweisen ist auf die
Konvivenz unterschiedlicher religionsdidaktischer Ansétze: Die didaktische Ge-
staltung und Vermittlung religioser Bildung im evangelischen RU orientiert sich
an den heterogen aufgestellten Lerngruppen, was zur Folge hat, dass unter-
schiedliche religionsdidaktische Ansétze praidominieren konnen. Je nach Prife-
renz der Lehrkraft, der Aufstellung der Lerngruppe und den individuellen Be-
diirfnissen kann beispielsweise eine performative Religionsdidaktik, das Theo-
logisieren mit Kindern und Jugendlichen, ein gendersensibler RU oder das Ler-
nen an und mit aullerschulischen Orten federfiihrend sein, was jedoch nicht be-
deutet, dass sich ausschlieBlich auf einen Ansatz fiir den Umgang mit konfessi-
oneller, religidser und weltanschaulicher Vielfalt beschrinkt werden muss.>?
Letztlich erfordert der gegenwartige RU Offenheit, Flexibilitdt und Sensibilitdt
seitens der Unterrichtenden, um diesen optimal an den Individuen ausrichten zu

konnen.

2.3 Resultative Herausforderungen fiir zeitgeméifle und zukunftsfihige re-

ligionsdidaktische Konzepte

Aus den vorgebrachten Aspekten zum RU sollen nun resultative Herausforde-
rungen fiir zeitgeméBe und zukunftsfahige religionsdidaktische Konzepte abge-
leitet werden. Mit ,,Konzept* ist hier nicht der religionsdidaktisch veraltete Kon-
zeptionsbegriff gemeint, sondern viel eher der neuere und pluralititsfihigere Be-

griff des ,,Ansatzes*.>

51'Vgl. EKD, Orientierung, 13.

52 Die beispiclhaften Ansétze wurden der Idee nach dem Buch von Eisenhardt et al., Vielfalt.
entnommen, lassen sich aber auch in anderen Werken (z.b. Klie, Thomas/ Leonhard, Silke (Hg.),
Performative Religionsdidaktik. Religionsdsthetik — Lernorte — Unterrichtspraxis, Stuttgart
2008.) wiederfinden.

53 Zum Verhéltnis von Konzeption und Ansatz sieche Pohl-Patalong, Religionspidagogik. An-
sdtze fiir die Praxis, Gottingen 2013, 9f.
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Auch wenn der RU, wie zuvor erwihnt, durch das Grundgesetz als ,,ordentliches
Lehrfach*** fest verankert ist, sieht er sich nicht selten unter Legitimations-
zwang. Dabei hat die Beschéftigung mit den potenziell konfessionell, religios
und weltanschaulich heterogenen Religionslerngruppen in Kapitel 2.2 gezeigt,
dass es weniger um die Frage der Legitimation des Faches an sich, sondern viel
mehr um dessen gegenwarts- und zukunftsorientierte Organisationsform geht.>
Wie kann nun also ein derartiger RU aussehen und welche Anforderungen sollte
er erfiillen? Zweifelsfrei muss RU auf die faktische Heterogenitét der Lernenden
eingehen und diese nicht nur als Herausforderung, sondern als Chance verste-
hen.’ Ergo sollten ihm mehrperspektivisch ausgelegte Ansétze zugrunde liegen,
welche die Vielfalt der Individuen und deren Bediirfnisse beriicksichtigen. Das
Multiperspektivitdtskonzept hat sich in den vergangenen Jahren als Leitaxiom
kooperativen Lernens konstituiert.>” Dieses und damit multiperspektivisches
Lernen sehen als ihr Selbstverstidndnis, ,,eigene und andere Standpunkte als sin-
guldre und kontextuell bedingte points of view wahrzunehmen und zu reflektie-
ren.*>® Was die Idee eines mehrperspektivisch erteilten RUs angeht, stimmt dies
mit den empirischen Erkenntnissen beziehungsweise den daraus folgenden Ab-

leitungstendenzen der ReViKoR-Studie iiberein.>

Die in dieser Arbeit bisher vorgenommene Betrachtung von Religion als Schul-
fach ergibt jedoch noch weitere Konsequenzen fiir gegenwiértig und zukiinftig
tragfahigen RU: Was das Schulfach fiir die Individuen mit ihren unterschiedli-
chen Haltungen und Prigungen niamlich weiterhin leisten sollte, ist Angebot zur
kompetenzorientierten konstruktiven und kritischen Auseinandersetzung mit re-
ligiosen beziehungsweise weltanschaulichen Inhalten zu sein. In logischer Kon-

sequenz folgt, dass ,weder als Voraussetzung der Teilnahme ein klares

% Art. 7, Abs. 3 GG.

55 Vgl. Kothmann, Thomas, Art. Religionsunterricht, evangelisch, in: WiReLex, Januar 2015,
(WWW-Dokument, http://bibelwissenschaft.de/stichwort/100109/), abgerufen am 09.06.2020.
56 Vgl. EKD, Orientierung, 20.

57 Vgl. Simojoki, Henrik, Kontextsensibles Unterrichten in konfessioneller, religidser und welt-
anschaulicher Vielfalt, in: Eisenhardt et al., Vielfalt, 54-60, hier 59.

8 Woppowa, Jan, Perspektivenverschrinkung als zentrale Figur konfessioneller Kooperation,
in: Lindner et al., Religionsunterricht, 174-192, hier 189.

3 Vgl. Pohl-Patalong, Uta/ Woyke, Johannes/ Boll, Stefanie/ Liidtke, Antonia/ Dittrich, Thors-
ten, Konfessioneller Religionsunterricht in religioser Vielfalt. Eine empirische Studie zum evan-
gelischen Religionsunterricht in Schleswig-Holstein, Stuttgart 2016. und Pohl-Patalong, Uta/
Boll, Stefanie/ Dittrich, Thorsten/ Liidtke, Antonia/ Richter, Claudia, Konfessioneller Religions-
unterricht in religidser Vielfalt II. Perspektiven von Schiilerinnen und Schiilern, Stuttgart 2017.
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christliches Bekenntnis gefordert, noch als deren Ergebnis erwartet [werden
kann].“®® Dennoch steht keinesfalls zur Debatte, dass der RU sein evangelisches
Profil dadurch zwangsweise verlieren, sondern viel eher, dass er ebenjenes auf
die zunehmend sdkularen und weltanschaulich pluralen Voraussetzungen hin
adaptieren muss. Da evangelischer RU ,,in der Spannung zwischen konzeptio-

«61 stattfindet, bedarf es einer Er-

neller Konfessionalitit und faktischer Vielfalt
moglichung vielfdltiger Lernwege und offener, dialogisch ausgerichteter Zu-
ginge der ErschlieBung von Unterrichtsgehalten, um die Teilhabe und den Kom-
petenzzuwachs moglichst aller Schiiler*innen am Unterricht gewihrleisten zu
konnen. Dazu zéhlt beispielsweise die Beriicksichtigung der Vorverstindnisse

und Zugangsweisen in Form von individualisierten Lernangeboten und innerer

Differenzierung.®?

Nicht zuletzt deswegen sollte die heterogene Zusammensetzung der Lernenden
ein zeitgemil und prinzipiell rezipiertes Verstindnis des Konfessionalititsbe-
griffs implizieren.®® Neben und aufgrund der Weitung des perspektivisch evan-
gelischen Blickwinkels ist zudem die genuin subjektorientierte Ausrichtung des
RUs zukunftsweisend, denn der bildungstheoretische Anspruch ist unumstoBli-
che Grundlage fiir ein emanzipiertes Individualisierungs- und Inklusionsver-
standnis. Ausgangspunkt dieses RUs sind die Schiiler*innen selbst — jedes di-
daktische Handeln ist von ihrer Heterogenitiit bedingt.®* Elementar fiir die Sub-
jektorientierung ist weiterhin, dass die zu vermittelnden Inhalte einen Bezug zur
Lebenswelt und den Erfahrungsdimensionen der Schiiler*innen aufweisen und
dieser Bezug transparent vermittelt wird.%® In gleichem Sinne muss zeitgem&Ber
RU ,fiir unerwartete Fragen, existenziell bedeutsame Einsichten, elementare
Wahrheiten, personliche Betroffenheit und orientierende Erfahrungen“® der
Schiiler*innen zugunsten von individueller Begegnung mit Glaubensformen und

der Befdhigung zu religioser Orientierung offen sein. Das Stichwort Begegnung

60 Pohl-Patalong, Die Situation des Religionsunterrichts heute, in: Eisenhardt et al., Vielfalt, 20-
27, hier 22.

61 Ebd., 20.

62 Vgl. EKD, Orientierung, 92f.

 Vgl. Liidtke/ Pohl-Patalong, Konfessionalitit, 87.

% Vgl. Woppowa, Konfessionelle Kooperation, 174.

65 Vgl. Kunstmann, Joachim, Subjektorientierte Religionspidagogik. Modellvorschlag fiir ein
zeitgemidBes Konzept religidser Bildung, in: ZPT 69 (2017), 367-377.

% Obst, Kompetenzorientierung, 265f.
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ist besonders hervorzuheben, denn dieses ist unweigerlich mit den genannten
Auffassungen von Pluralitit, Konfessionalitit, Subjekt- und Kompetenzorientie-
rung sowie dergleichen verkniipft:

,Kennzeichnendes Merkmal des evangelischen Religionsunterrichts

bleibt die Chance einer authentischen und lebensbezogenen Begegnung
und Auseinandersetzung mit dem christlichen Glauben.*¢

Zudem kann Begegnung auch die interreligiose Ausrichtung des konfessionellen
RUs einschlieBen, beispielsweise derart, dass Wahrnehmungs-, Begegnungs-
und Auseinandersetzungsprozesse mit Zeuginnen und Zeugen fremder Religio-
nen initiiert werden, was letztlich einen Mehrwert an religiosen Lernprozessen
sowie eine Unterstiitzung der religiosen Identititsbildung und Dialogféhigkeit
mit sich bringt.®® Kritisch anzumerken ist jedoch, dass eine interreligidse Aus-
richtung entsprechend eines trialogischen Lernens® die weltanschauliche Viel-
falt im Zuge von religioser Pluralisierung und kultureller Globalisierung mitbe-
achten muss, wenn sie die aktuellen Herausforderungen des RUs ernst nimmit.
In Ubereinstimmung mit dem Theorem der Konvivenz religionsdidaktischer
Konzeptionen und den vorgebrachten Argumenten kdnnen grundsétzlich ganz
»lu]nterschiedliche Ansdtze und Erfahrungen aus der Tradition schulischer und
aullerschulischer Pddagogik und Religionspddagogik [...] einander sinnvoll er-
ginzen.“’? Das ist beispielsweise an der engen Verzahnung von aktuellen Mo-
dellvorschldgen fiir den RU erkennbar, was moglicherweise darauf zuriickzu-
fiihren ist, dass die diversen Modellkonzipierenden es mit immer denselben Fra-
gestellungen nach der Zusammensetzung der Lerngruppe, den passenden Unter-
richtsinhalten und der Lehrkraft sowie identischen gesellschaftlichen Vorausset-

zungen zu tun haben.

Um jedoch eine abschlieBende Exemplifikation zu nennen: In der religionspéda-
gogischen und -didaktischen Literatur verschreiben sich zuletzt viele Autor*in-

nen dem breit rezipierten Ansatz eines konfessionell-kooperativen RUs.”! Clau3

7 EKD, Orientierung, 73.

% Vgl. Sajak, ClauB Peter, Interreligidses Lernen im schulischen Religionsunterricht, in:
Griimme, Bernhard/ Lenhard, Hartmut/ Pirner, Manfred L., Religionsunterricht neu denken. In-
novative Ansétze und Perspektiven der Religionsdidaktik, Stuttgart 2012, 223-233, hier 223ff.
% Vgl. Langenhorst, Georg, Trialogische Religionspiddagogik. Konturen eines Programms, in:
rhs 51/6 (2008), 289-298, hier 289.

"0 EKD, Orientierung, 93.

"t Vgl. Lindner, Konstantin et al., Konfessionell, kooperativ, kontextuell - Weichenstellungen
fiir einen zukunftsfahigen Religionsunterricht, 19.12.2016 (Pdf- Dokument: https://www.uni-
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Peter Sajak’” stellt als dessen Zielsetzung heraus, ,,die unterschiedlichen konfes-
sionellen Perspektiven der beteiligten Religionsgemeinschaften in erkennbarer
und unterscheidbarer Weise in den Unterricht einzubringen und zu thematisie-
ren.” Folglich geht es um gemeinsames Lernen von Schiiler*innen gemischter
Konfessionen, wobei iiber die Gemeinsamkeiten hinaus deren Differenzen zum
Anlass genommen werden ,,die jeweilige Eigenart der beteiligten Konfessionen
zu erkennen und ein Bewusstsein fiir das Besondere des eigenen Glaubens zu
entwickeln.“”® Essenziell ist in diesem Kontext ein wertschitzender und respek-
tierender Umgang aller Beteiligten mit den vorfindlichen Differenzen, was je-
doch aus der multiperspektivischen ErschlieBung und Verschrankung der Inhalte
automatisch resultieren sollte. Innovativer Natur ist die gemeinschaftliche Kon-
zeption, Mitwirkung und Ausfiihrung von den verschiedenen Religionsgemein-
schaften im konfessionell-kooperativem RU, dhnlich wie es auch der dialogische
RU in Hamburg’* vorsieht. Die konkrete Umsetzung von konfessioneller Ko-
operation hingegen kann jeweils ganz unterschiedlich ausfallen, was sich am pa-
rallelen Vorkommen organisatorischer Modellierungsoptionen festmachen

lasst.”

Dasselbe duflert sich auch an der zeitlichen Dauer und prinzipiellen Or-
ganisationsform — fiir eine begrenzte Zeit lang oder schuljahriiberdauernd, im
Team-Teaching oder als Gruppenunterricht.”® In dem Positionspapier Damit der
Religionsunterricht in Deutschland zukunfisfihig bleibt’’ von 2016 wird zu-
kunftsweisender RU mittels der drei Profilmerkmale konfessionell, kooperativ
und kontextuell beschrieben. Jenes kniipft {iberaus passend an das Modell eines
konfessionell-kooperativen RUs an: Ein bekenntnisbezogener (hier evangeli-

scher) RU ermoglicht es den Schiiler*innen, ,,Christsein angesichts heutiger

bamberg.de/fileadmin/uni/fakultacten/ktheo lehrstuehle/religionspaedagogik/pdfs/Positionspa-
pPos_zukunftsfachiger RU Unterschriften aktueller Stand.pdf), abgerufen am 02.07.2020.

72 Sajak, ClauB Peter, Art. Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht, in: WiReLex, letzte
Anderung  Mirz 2018, (WWW-Dokument,  http://www.bibelwissenschaft.de/stich-
wort/100235/), abgerufen am 03.07.2020.

73 Riegel, Ulrich, Wie Religion in Zukunft unterrichten? Zum Konfessionsbezug des Religions-
unterrichts von (liber-)morgen, Stuttgart 2018, 98.

4 Doedens, Folkert, Religionsunterricht im Kontext von religidser und weltanschaulicher Plura-
litdit — Der Hamburger Weg: Religionsunterricht fiir alle, in: Lehmann, Christine/ Noormann,
Harry/ Lamprecht, Heiko/ Schmidt-Kortenbusch, Martin (Hg.), Zukunftsfahige Schule — Zu-
kunftsfahiger Religionsunterricht. Herausforderungen an Schule, Politik und Kirche, Jena 2011,
131-152.

5 Vgl. Lindner et al., Religionsunterricht, Kapitel 3.

76 Riegel, Zukunft, 98.

77 Vgl. Lindner et al., Weichenstellungen.
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Lebensbedingungen* verstehen zu lernen, in Begegnung mit den in diesem Ho-
rizont geprigten Lehrkriften zu treten und daraus Erkenntnisse fiir die eigene
religiose Identitdt zu deduzieren. Gleichsam profitieren die Individuen von ei-
nem RU, der neben dem konfessionellen auch den kooperativen Faktor einbe-
zieht, denn im gemeinschaftlich dialogischen Lernen in kooperativen Formaten
wird der kulturellen und religiosen Pluralisierung Rechnung getragen und Raum
fiir die Beschiftigung mit existentiellen Fragen des Menschsein geboten.
SchlieBlich ist der RU kontextuell auszurichten. Damit erkennen die Unterzeich-
nenden des Positionspapiers an, dass die Voraussetzungen fiir RU in jeder Klasse
einzigartig sind und es folglich kein einheitliches Konzept, sondern ausschlief3-

lich auf die Lerngruppe adaptierte Individualldsungen geben kann.

Aufgezeigt wurde, dass viele Faktoren ausschlaggebend fiir die Gestaltung von
RU sind und sein konnen. Zweifelsfrei bedarf es fiir die Umsetzung kompetente
Religionslehrkrifte, die ihre Unterrichtsplanung wertschitzend und sensibel auf
die spezifischen Kontextbedingungen der Schule, der jeweiligen Klasse sowie
der einzelnen Individuen hin ausrichten und die Schiiler*innen individuell nach
ihren Moglichkeiten beim Erwerb von lebens- und bildungsdienlichen Kompe-
tenzen fordern. Zukunftsfahiger RU braucht also eine Mischung aus Fachlichkeit
und flexiblen, heterogenitétsbejahenden Kooperationsformen, die identitétsstif-
tende religidse Orientierung bieten und die Verstindigung beziehungsweise den
Austausch der Individuen in ithren weltanschaulich vielfdltigen Lebenswelten

begleiten und fordern.

3. Entwicklung der Didaktik aulerschulischer Lernorte
3.1 Der Lernortbegriff

»Als ein schwer einzugrenzender Begriff mit eher verschwommenen
Réndern bezeichnet der Terminus auBerschulischer Lernort zunéchst un-
terrichtliche Aktivitidten auflerhalb der Schule, bei denen es vorwiegend
um eine alltagsweltlich orientierte ErschlieBung unterschiedlicher Lern-
bereiche sowie um eine Anwendung von schulisch erworbenen Kompe-
tenzen in lebensnahen Lernsituationen geht.*’

78 Erhorn, Jan/ Schwier, Jiirgen, AuBerschulische Lernorte. Eine Einleitung, in: Dies. (Hg.), Pa-
dagogik auBerschulischer Lernorte. Eine interdisziplindre Anndherung, Bielefeld 2016, 7-13,
hier 7.
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Bevor sich mit dem Ursprung und der Entwicklung der auBBerschulischen Lern-
ortdidaktik befasst werden soll, wird in diesem Abschnitt zundchst eine Einord-
nung des Lernortbegriffs zur kldrenden Grundlagenvoraussetzung vorgenom-
men. Als Methode kann das Lernen an auflerschulischen Orten ganz unterschied-
lich betitelt werden — ,,Erkundung, Unterrichtsgang, Exkursion, Studienfahrt*”’.
Das exemplarisch gewihlte Zitat von Jan Erhorn und Jiirgen Schwier macht der-
weil deutlich, dass der Terminus hinsichtlich seiner Eindeutigkeit und Substanz
nicht simpel abzustecken ist. Das ist mit Sicherheit auch darauf zuriickzufiihren,
dass in derzeitigen Lernortdiskussionen ,,zahlreiche Schlagworte und Gegen-
standsbestimmungen in Erscheinung treten*’, die letztlich identische Vorstel-
lungen eines Lernens auflerhalb der Schule zu subsumieren versuchen. Die dem
Lernortbegriff inhdrenten Faktoren kdnnen dennoch anhand von relevant erach-
teten Aspekten aus der zuvor dargestellten Definition herausgestellt werden. Als
erstes wird die AuBerung ,,unterrichtliche Aktivititen auBerhalb der Schule* au-
genfillig. Offenkundig wird dadurch die Rahmenbedingung aufBlerschulischer
Lernorttheorie, ndmlich dass es sich um Unterricht handelt, der aullerhalb des
Klassenzimmers stattfindet. Zusétzlich kann erginzt werden, dass der Besuch
eines Lernorts tempordr begrenzt und damit eine Alternativform zum ,,norma-
len“ Unterricht in der Institution Schule darstellt.®' Daraufhin heiBt es weiter,
dass es ,,um eine alltagsweltliche ErschlieBung* geht. Diese Idee kniipft an den
vorigen Aspekt insofern an, als dass der jeweilige Lernort einen Bezug zur Le-
benswelt der Schiiler*innen aufweisen muss. Das kann sowohl die Anschlussfa-
higkeit des Ortes fiir die Individuen implizieren, aber auch, dass sich der Lernort
im nahen und bekannten Umfeld der Individuen befindet. Letztlich benennt die
Begriffsillustrierung ,.die Anwendung von schulisch erworbenen Kompeten-
zen®. Dementsprechend verlangen Lernorte nach einem Bezug zu den ministe-
rialen Anforderungen an den Unterricht und eine Ankniipfung an die behandel-
ten Inhalte des Unterrichts und das Vorwissen der Lernenden. Derart wird die

schulische Theorie in begegnende Praxis umgesetzt.

7 Schulte, Erkundung.

80 Sauerborn, Petra/ Briihne, Thomas, Didaktik des auBerschulischen Lernens, Baltmannsweiler
62017, 11.

81 Vgl. Schulte, Erkundung.
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Zusammengefasst kann unter dem Begriff ein

»durch bestimmte institutionelle Rahmenbedingungen (etwa Schule), du-
Bere Gegebenheiten (etwa ein Kirchenraum oder ein Museum), intera-
gierende Personen (etwa die Lehrer-Schiiler-Relation) bestimmbaren,
konkreten Sozialraum, [der zu lernen aufgibt]*

verstanden werden, der letztlich auf das ,,konkrete Setting einer Lerngelegenheit
[...] zugleich aber auf deren ,systemische® Zusammenschau und ihr Zusammen-

wirken* abzielt.®?

Die mit dem Lernortbegriff einhergehenden expliziten Lehr- und Lernvorausset-
zungen umfassen nach bisherigen Kenntnisstand also die folgenden Aspekte:
Lernorte ermoglichen eine lebensweltbezogene Begegnung, eine Anwendung
und Vernetzung von schulischer Theorie in die auBerschulische Praxis unter Be-
riicksichtigung der Kompetenzorientierung und anschauliches, anschlussfihiges
Lernen in einem breiten Themenspektrum. Daraus ldsst sich schlieBen, dass ,,gu-
ter Unterricht, so wie Hilbert Meyer®® ihn ausfiihrlich in seinem Merkmalska-
talog propagiert, nicht gebunden an den Lernort Schule ist, aber auf die Institu-
tion beziehungsweise den Unterricht reflektierend riickbezogen werden muss.
Indes definiert sich ,,guter” Unterricht unter anderem durch die Qualitét der Auf-
gaben, die komplexer und problematisierender Natur sein miissen, damit sie un-
terschiedliche Lernzugiinge und Differenzierungsoptionen erdffnen kénnen.3
Um der Kontemplation der nachfolgenden Unterkapitel nicht weiter zuvorzu-
kommen, werden die librigen Grundvoraussetzungen beziehungsweise Propria

von auflerschulischem Lernen in deren Verlauf erortert.

3.2 Ursprung und Entwicklung der Didaktik auflerschulischer Lernorte

Die historische Kontextualisierung der Idee einer Didaktik auBerschulischer
Lernorte soll in dieser Arbeit anhand von epochalen Meilensteinen vorgenom-
men werden. Mit Blick auf die Geschichte der Paddagogik wird eine Vier- bezie-
hungsweise Fiinfteilung vorgenommen, in der zunéchst der Umbruch vom Mit-

telalter zur Moderne, dann das Zeitalter der Aufklarung, daran anschlieend die

82 Schroder, Bernd, Religionspidagogik, Tiibingen 2012, 428.
8 Meyer, Hilbert, Was ist guter Unterricht? Berlin 142016, 13.23ff.
8 Vgl. Baar/ Schonknecht, Lernorte, 25.
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Klassik und schlieBlich die Reformpéddagogik iiberblicksmiBig angeschnitten
werden. Hieran schlief8t eine detailliertere Betrachtung der Postmoderne bezie-
hungsweise Gegenwart, die einende und trennende Relationen zu den histori-
schen Perspektiven aufzeigen, sich in diesen verorten und neu hinzukommende

Begriindungspunkte benennen sollen.

Dass die Anschauung des Sujets im 17.Jahrhundert beginnt, hingt damit zusam-
men, dass der Erziehung als ,,eigener Mechanismus der Tradierung von Lebens-

formen*®

neben Religion und Tradition dort erstmals Relevanz beigemessen
wird. Auch erste bejahende Ziige einer auBBerschulischen Lernortdidaktik lassen
sich bei Johann Amos Comenius im gleichen Zeitraum festmachen:
,Die Menschen miissen so viel wie moglich ihre Weisheit nicht aus Bii-
chern schopfen, [...] sie miissen die Dinge selbst kennen und erforschen

und nicht nur fremde Beobachtungen und Zeugnisse dariiber. Und das
heiBt [...] nirgends anders her als aus dem Original.*%

In den Vordergrund tritt eine Forderung nach Praxisbezug und originaler, au-
thentischer Begegnung, welche Comenius hauptsichlich auf das Lernen in der
Natur ,,aus Himmel und Erde, aus Eichen und Biumen“®’ bezieht. Im Zeitalter
der Aufklirung, hiufig als pidagogisches Jahrhundert®® bezeichnet, erhilt die
Lernortdidaktik einen eher pragmatischen Habitus, insofern dass es weniger um
die Initiation von Bildungsprozessen als um das Kennenlernen von Arbeitsstét-
ten und der eigenen Gesunderhaltung durch Aufenthalte in der Natur geht.® Ein
wichtiger Vertreter dieser Epoche im Hinblick auf den pddagogischen Mehrwert
von auflerschulischen Lernorten ist Johann Heinrich Pestalozzi, der dafiir plé-
dierte, dass ,,aller Unterricht mit dem Erfassen der Dinge in der Umwelt begin-
nen sollte.“”° Uberdies konzipierte er einen ganzheitlichen Bildungsansatz, der

ein Lernen mit allen Sinnen, besonders mit Kopf, Herz und Hand anregen

85 Gudjons, Herbert/ Traub, Silke, Pidagogisches Grundwissen. Uberblick — Kompendium —
Studienbuch, Bad Heilbrunn/Regensburg 12.Auflage v. 2016, 82.

86 Comenius, Johann Amos, GroBe Didaktik. Die vollstindige Kunst, alle Menschen alles zu
lehren, aus dem Lateinischen {libersetzt von Sonia u. Andreas Flitner, mit einem Nachwort von
Klaus Schaller, Stuttgart 12018, 112f.

87 Ebd.

88 Schmitt, Hanno, Art. Padagogisches Jahrhundert, in: KLE 2 (2012), 487.

8 Vgl. Thomas, Bernd, Lernorte auBerhalb der Schule, in: Arold, Karl-Heinz/ Sandfuchs, Uwe/
Wiechmann, Jiirgen (Hg.), Handbuch Unterricht, Bad Heilbrunn 22009, 283-287, hier 283.

% Burk, Karlheinz/ Claussen, Claus, Lernorte auBerhalb des Klassenzimmers 1. Didaktische
Grundlegung und Beispiele, Frankfurt a.M. 1998, 19.
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sollte.”! Als Vorliufer der Anschauungspidagogik des 19. Jahrhunderts liegt
Pestalozzis erzieherischer Fokus auf der kompetenzférdernden Selbst- und Ei-
gentitigkeit der Individuen, was ein Uberwiegen der Auseinandersetzung mit
dem Anschauungsmaterial noch vor dem eigentlichen Lerninhalt zur Folge hat.
Ergidnzend zu Pestalozzi sei kurz auf Jean-Jacques Rousseau hingewiesen, der
als Reprisentant der Aufklirung in seinem Erziehungsentwurf®? die These vom
Eigenrecht des Kindes entfaltet und damit einen Paradigmenwechsel in der Pa-
dagogik vollzieht, indem er ebenjenes ins Zentrum als Subjekt von Erziehung

riickt.”

Wie bereits vorweggenommen, schlie3t sich an das piddagogische Jahrhundert
die Epoche der Klassik mit der Notion einer Anschauungspiddagogik an.
Gudjons und Traub proklamieren, dass diese sich durch eine ,,geballte Konzent-

ration pidagogischer Denker***

wie kaum eine Epoche der Padagogik auszeich-
net. Sowohl der Pestalozzi-Schiiler Friedrich Frobel als auch der Philosoph Jo-
hann Friedrich Herbart sind bekannte GroBen der Ausrichtung an der Anschau-
ungspidagogik, die ein aktives Verstehen der Schiiler*innen mit dem Ziel der

Selbststindigkeit bezwecken will.”?

Frobel, der sich insbesondere der Bildung
und Erziehung im Kleindkindalter widmete, unterstiitzte ebenfalls einen ganz-
heitlichen Erziehungsansatz und verstand den Menschen als Beziehungswesen,
welches sich in der Begegnung und im Kontext mit der Welt bildet und erzogen
wird.”® Herbart bringt unterdessen den Aspekt der Asthetik als Hauptgeschift
der Erziehung ins Gesprich.”” Fiir die Lernortdidaktik noch bedeutender ist al-

lerdings sein Ansinnen einer praktischen Ausrichtung des Unterrichts: ,,In

1 Vgl. Bloemers, Wolf, J. Heinrich Pestalozzi, in: Vojtova, Véra/ Bloemers, Wolf/ Johnstone,
David, Péddagogische Wurzeln der Inklusion/ Paedagogical Roots to Inclusion, Berlin 2006, 113-
115, hier 114.

92 Rousseau, Jean-Jacques, Emil oder Uber die Erziehung, {ibersetzt in neuer deutscher Fassung
v. Ludwig Schmidts, Paderborn 13.unver. Auflage 1998.

% Vgl. Gudjons/ Traub, Grundwissen, 88.

4 Ebd., 93.

%5 Vgl. Mettler, Andreas, Art. Die Anschauungspidagogik, in: Kindex Lexikon, September 2017,
(WWW-Dokument, https://www.kindex.de/t-anschauungspaedagogik.aspx), abgerufen am
06.07.2020.

% Vgl. Muchow, Martha, Friedrich Frobels Erziehungsgedanken und der moderne Kindergarten
im Lichte der gegenwirtigen Kinder- und Bildungspsychologie, in: Oestreich, Paul, Das Klein-
kind, seine Not und seine Erziehung, Jena 1932, 66-77, hier 70.

%7 Vgl. Dérpinghaus, Andreas/ UphofT, Ina Katharina, Grundbegriffe der Pidagogik, Darmstadt
42015, 51.
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Sachen der Teilnahme sey er anschaulich, continuirlich, erhebend, in die Wirk-

lichkeit eingreifend.*”8

Mit der Reformpéadagogik des 20. Jahrhunderts, die den Zeitraum von 1890 bis
1933 umfasst, wird aullerschulisches Lernen nach dem Verstindnis von
Comenius neu aufgegriffen und umgesetzt. Eine ,,Abkehr von der Sitz-, Buch-

und Paukschule“®’

war das ultimative Ziel, was sich darin manifestierte, dass die
auBerschulische Lernortdidaktik von unterschiedlichen Reformpéddagog*innen
erstmals in Schulkonzepte integriert wurde. Paradebeispiel hierfiir sind John De-
wey und Célestin Freinet. Als Pionier der Erlebnispddagogik misst der Ameri-
kaner Dewey schulischer Theorie durch Erfahrung und Handeln Bedeutung bei
und strebt einen curricular verorteten und lebensweltbezogenen Lernortwechsel
an.'% Indes lésst sich ebenjener Ortswechsel im Sinne eines Projektunterrichts
in seinen piddagogischen Wurzeln und pragmatischem Verstandnis von interde-
pendenter Bezogenheit zwischen Mensch und Welt auf den Reformpiddagogen
zuriickfiihren.!”! Der Franzose Freinet entwickelte ebenfalls ein erkundungs-
freundliches Schulkonzept, die sogenannten Freiluftschulen, welche den lehr-
kraftzentrierten Frontalunterricht zugunsten von selbststindigem Arbeiten und
Erkunden im Freien ablosen sollten.!? Zudem brachte die Reformpidagogik un-
ter anderem die Konzepte der Waldorf- und Montessoripadagogik hervor, auf
die an dieser Stelle jedoch nicht niher eingegangen werden kann.!** UnumstoB-
lich muss die Epoche der Reformpadagogik allerdings trotz der augenscheinlich
vielfdltigen Errungenschaften fiir die Lernortdidaktik kritisch vor dem Hinter-

grund des aufkommenden Nationalsozialismus hinterfragt werden.!**

% Herbart, Johann Friedrich, Allgemeine Pidagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet,
in: Kehrbach, Karl (Hg.), Johann Friedrich Herbarts sdmtliche Werke in chronologischer Rei-
henfolge. Band II, Leipzig 1885, 1-170, hier 67.

% Thomas, Lernorte auBerhalb, 283.

100y o], Budde, Jiirgen/ Hummrich, Merle, Die Bedeutung auBerschulischer Lernorte im Kontext
der Schule — eine erziechungswissenschaftliche Perspektive, in: Erhorn/Schwier, Pddagogik, 29-
52, hier 43.

101 yg], Marquardt-Mau, Brunhilde, Lehren und Lernen in Projekten, in: Kahlert, Joachim et al.
(Hgg.), Handbuch Didaktik des Sachunterrichts, Bad Heilbrunn 22015, 419-424, hier 419.

192 Grafenstein, Anna von, Die Bedeutung von auBerschulischen Lernorten fiir die Pidagogik
bei Lernschwierigkeiten mit besonderer Beriicksichtigung des Biologieunterrichts, 2009 (PDF-
Dokument, https://www.foepaed.net/volltexte/grafenstein/ausserschulische-lernorte.pdf), abge-
rufen am 08.07.2020.

103 Weitergehende Literatur findet sich bei Bohm, Winfried, Die Reformpidagogik. Montessori,
Waldorf und andere Lehren, Miinchen 2012.

104 Vgl. Gudjons/ Traub, Grundwissen 108.
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Der historische Riickblick in die Urspriinge der Lernortdidaktik soll nun mit der
Postmoderne und Gegenwart, circa ab den 1980er Jahren, in groben Ziigen ver-
kniipft werden. Es sei darauf hingewiesen, dass die Betrachtung der Zeit des Na-
tionalsozialismus und der Nachkriegszeit beabsichtigt nicht weiter thematisiert
wird!%, wofiir folgende Griinde anzubringen sind: Selbst wenn das Prinzip von
Weiterbildung an auBerschulischen Lernorten zur angesprochenen Zeit befordert
wurde, dann jedoch nur in der Absicht von ,,Fort- und Ausbildungsstétten fiir
Partei- und Beamtennachwuchs.“!% Dariiber hinaus verweist die Lernortdidak-
tik noch bis heute auf die Reformpidagogik, was laut Gudjons und Traub'?? da-
mit zusammenhéngt, dass es damals wie nun, wenn auch in unterschiedlichen
geschichtlichen Kontexten, um ein Ringen mit identischen Grundfragen geht.
Diese Aspekte und das Faktum, dass ab den 1980er Jahren eine Neuvermessung
der Religionspddagogik stattfand, konnen als Griinde angefiihrt werden, die eine

sinnvolle Briicke ins Heute schlagen.

Die gegenwirtigen Basisstrukturen und Schwerpunktsetzungen von Lernorten
lassen sich erkennbar aus ihrer Entstehungsgeschichte nachvollziehen. Dennoch
sind trotz der weit zuriickreichenden Geschichte der Lernortdidaktik der Termi-
nus und der Forschungsschwerpunkt selbst erst seit den 1970er Jahren vom
Deutschen Bildungsrat bildungspolitisch erschlossen und in den Sprachgebrauch
eingefiihrt.'” Von wem letztlich die kontemporire Renaissance der Lernortdi-
daktik, dessen Prinzip seit Comenius bekannt ist, angestoBen wurde, kann auf-
grund unterschiedlicher Antworten nicht zweifelsfrei belegt werden. Es finden
sich gehduft Quellenhinweise, die die Grundschulpiddagogik —und hierin beson-
ders den Sachunterricht — als Initiator indizieren.!” Auch die Berufsschulpéda-

gogik wird mit dem Begriffsursprung oft in Verbindung gebracht.'”

105 Weitergehende Literatur findet sich bei Gudjons/Traub, Grundwissen, 108-114.

196 Ebd., 108.

197 Ebd., 102.

198 Vgl. Pitzold, Giinter/ Goerke, Deborah, Zur Geschichte des Lernortbegriffs in der Berufs-
und Erwachsenenbildung. Lernen und Arbeiten an unterschiedlichen Orten?, in: DIE Zeitschrift
4  (2006), 26-28, (PDF-Dokument https://www.die-bonn.de/zeitschrift/42006/paet-
z01d0601.pdf), abgerufen am 06.07.2020.

109 Vgl. u.a. Schulte, Jeder Ort, 11.

119 ygl. Pitzold, Giinter, Art. Lernorte, in: Enzyklopédie Erziehungswissenschaft IX/2 (1983),
399-402.
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Einigkeit besteht darin, dass auBlerschulische Lernorte das Potential haben, iiber
die Schule hinausgehende Lernerfahrungen anzubahnen, die ,direkt, hautnah

“Il sind. Dementsprechend bieten sie eine besondere Form der

und lebendig
Herstellung von Praxisbeziigen zu schulischer Klassenraumtheorie. Indem die
Lernorte sowohl an die Wissensbestdnde und unterrichtlich erarbeiteten Lernvo-
raussetzungen der Schiiler*innen ankniipfen als auch auf die individuellen Fra-
gen, Bediirfnisse und Interessen derselben eingehen, erweisen sie sich einer dop-
pelten Anschlussfdahigkeit. Besondere Beriicksichtigung bedarf in diesem Zu-
sammenhang die Kindheits- und Jugendforschung. Terminologisch und inhalt-
lich modifiziert sich das Kindsein schon seit den 1990er Jahren zu einer ,,verin-
derten Kindheit“!!?, das bedeutet Aufwachsen in einer pluralistischen Gesell-
schaft und in ambivalenten Lebenswelten. Dieser Forschungsaspekt findet sich
bei mehreren Autoren unter unterschiedlichen Begriffsbestimmungen, beispiels-
weise bei Marianne Kriiger-Potranz!''3 als multikulturelle Kindheit oder bei Till-

1% als mediatisierte Kindheit wieder. Die Konsequenz ist eine

mann und Hugger
Bedingungsverschiebung von Lernvoraussetzungen aufgrund der sich wandeln-
den Sozialisationsbedingungen. Baar und Schonknecht'!® nennen in diesem Zu-
sammenhang drei Lernvoraussetzungsaspekte, um der Entwicklungsverschie-
bung auch fiir die Lernortdidaktik Rechnung zu tragen, ndmlich Adaptivitit, Er-
weiterung und Inklusion sowie Kompensation: Der erste meint den Einbezug
von Lernorten innerhalb der Alltagswelt von Schiiler*innen, damit nachhaltige
Lernprozesse initiiert und die Inhalte in ihrer Relevanz und Sinnhaftigkeit fiir
das Leben erfasst werden konnen. Mit Erweiterung und Inklusion sprechen die
Autor*innen das Potential von auflerschulischen Lerngelegenheiten an, die indi-
viduellen Erfahrungshorizonte der Schiiler*innen zu erweitern, Unbekanntes zu
erfassen und zu durchdringen sowie Diskriminierungsmechanismen aufgrund
von parallel existierenden, unterschiedlichen Lebensweisen abzuwehren. Letzt-

lich behandelt Kompensation die Pravention von Bildungsungerechtigkeit durch

1L Qchulte, Jeder Ort, 11.14.

112 Thomas, Lernorte auBerhalb, 283.

113 Vgl. Kriiger-Potranz, Marianne, Multikulturelle Kindheit, in: Heinzel, Friederike (Hg.), Kin-
der in Gesellschaft. Was wissen wir iiber aktuelle Kindheiten? Frankfurt a.M. 2010, 41-53.

114 ygl. Tillmann, Angela/ Hugger, Kai-Uwe, Mediatisierte Kindheit — Aufwachsen in mediati-
sierten Lebenswelten, in: Tillmann, Angela/ Fleischer, Sandra/ Hugger, Kai-Uwe (Hgg.): Hand-
buch Kinder und Medien, Wiesbaden 2014, 31-45.

115 Vgl. Baar/ Schonknecht, Lernorte, 36ff.
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differierende Lebensumstinde, worin den aullerschulischen Lernorten eine be-
sondere und kompensatorische Rolle zugesprochen wird, indem sie eine Interes-
senentwicklung und Beriihrungspunkte mit bisher Unbekanntem ermoglichen.
Zugespitzt formuliert sammeln Kinder und Jugendliche heute vergleichsweise
wenige Primérerfahrungen, weshalb deren gewandelten Erfahrungswirklichkei-
ten und Sozialisationseffekte kompensiert werden miissen.!'® Neben den Lern-
voraussetzungen und entwicklungspsychologischen Aspekten spielen die Kom-
petenzdimensionen der Bildungsstandards und Rahmenlehrpline'!’, deren Ver-
einheitlichung durch den ,,PISA-Schock“!'® Anfang der Jahrtausendwende an-
gestoBen wurde, eine Rolle. Petra Sauerborn und Thomas Brithne erwéhnen ins-
besondere den Beitrag von aullerschulischen Lernorten zur systematischen Aus-
bildung von Handlungskompetenz, welche ,,als die Summe der vielschichtigen
Kompetenzdimensionen deutscher Bildungs- und Rahmenlehrpline [...] be-
trachtet werden [kann].“!!® Gleichzeitig muss kritisch angemerkt werden, dass
es trotz der gegenwirtigen Beliebtheit auBBerschulischer Lernorte in den Bil-
dungspldnen der Lénder an einer einheitlichen Systematik und konsequenten
Einbindung der Lernorte mittels eines aussagekréftigen didaktischen Konzepts
mangelt.'?’ Das bedeutet nicht, dass auBerschulische Lernorte keinen Eingang in
ebenjene Pliane gefunden hitten, aber dass sie je nach Bundesland, Schulart,
Klassenstufe und Fach unterschiedlich implementiert und demnach individuell

durch die Lehrkrifte aufgegriffen werden kénnen.'?!

Aufgrund der zahlreichen Implementationsmoglichkeiten gibt es keine einheit-
liche Kategorisierung und Klassifikation von auflerschulischen Lernorten. Sys-
tematisierungen in der Literatur beschreiben und unterscheiden so beispiels-

weise freie und gebundene'??, primire und sekundire!'?®, und Orte mit

116 Vgl. Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 130f.

117 Sekretariat der Stéindigen Konferenzen der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland (Hg.), Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung der Bildungsstandards
fiir die Unterrichtsentwicklung, Berlin 2009 (PDF-Dokument, http://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2009/2009 12 10-Konzeption-Bildungsstan-
dards-Bs.pdf), abgerufen am 18.07.2020.

118 Rothgangel, Martin/ Adam, Gottfried/ Lachmann, Rainer (Hg.), Religionspidagogisches
Kompendium, Géttingen 2013, 317.

119 Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 10.

120 Vgl. Baar/ Schonknecht, Lernorte, 104f.

121 Fiir weitere Informationen siehe Baar/ Schinknecht, Lernorte, 95-106.

122 Vgl. Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 17.

123 Vgl. u.a. Brade/ Diithlmeier, Lehren und Lernen, in: Kahlert et al., Handbuch, 434.; Thomas,
Lernorte auBBerhalb, 283.
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beziehungsweise ohne Bildungsauftrag'?*, wobei die Antonyme aufgrund feh-
lender Trennschérfe heuristisch zu verstehen sind. Ungeachtet der verschiedenen
Definitionen konnen prinzipiell alle Orte auBerschulische Lerngelegenheiten
bieten — Prdmisse hierfiir ist der Bezug zum schulischen Bildungsauftrag und
Unterricht sowie die ,,unumgéngliche didaktische [Voriiberlegung], besonders
in Relation zur tatsichlichen Realisierbarkeit.“!? Die tatséchlichen Lernorte las-
sen sich des Weiteren spezifischer klassifizieren in die vier thematischen Berei-
che: Natur, Kulturwelt, Orte und Stitten der menschlichen Begegnung (auch
Orte des gesellschaftlichen und politischen Zusammenlebens genannt) und Ar-

beits- und Produktionswelt. !

Ersichtlich wird, dass die postmoderne Lernortdidaktik sich riickbezieht auf ih-
ren historischen Kontext und aus diesem gegenwartsorientierte Aspekte ins Jetzt
inkludiert. Dies wird am damals wie heute giiltigen Grundgedanken eines ganz-
heitlichen Lernanspruchs mit allen Sinnen oder am Proprium einer lebenswelt-
bezogenen authentischen Begegnung augenscheinlich. Aktuell versteht man die
Didaktik auBerschulischer Lernorte als elementaren Bestandteil von Unterrichts-
wirklichkeit und ,,integrierende Makromethode innerhalb eines schiilerorientier-

ten Gesamtkonzepts von Bildung.*“!?’

3.3 Die Didaktik auflerschulischer Lernorte im Religionsunterricht

Die Entwicklung einer religionsunterrichtlichen Didaktik auBerschulischer
Lernorte orientiert sich an allgemeinpddagogischen Erwigungen, wie sie in Ka-
pitel 3.2 ausfiihrlich behandelt wurden. Aufgrund der Leitfrage dieser Arbeit be-
darf es jedoch einer spezifisch theologischen und religionspadagogischen Be-
trachtung, denn die Religionsdidaktik hebt sich in ihrer Zielrichtung und metho-

dischen Umsetzung von anderen fachspezifischen Lernortdidaktiken ab.'?

124 Vgl. Baar/ Schénknecht, Lernorte, 18.

125 Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 17.

126 Vgl. Jiirgens, Eiko, AuBerschulische Lernorte, in: Ders./ Standop, Jutta (Hg.), Taschenbuch
Grundschule. 3. Grundlegung von Bildung, Baltmannsweiler 32008, 101-112, hier 110.

127 Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 133.

128 Vgl. Baar/Schonknecht, Lernorte, 142.
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Eine Theoriebildung aullerschulischer Lernorte, die iiber den religionspddagogi-
schen Rahmen des RUs hinausblickt, existiert ungefdhr seit den 1980er Jah-
ren.'? Konkret l4sst sich die Entwicklung auf die zehn Jahre friihere Entstehung
der Gemeindepéadagogik zuriickfiihren, welche sich in ihrem Kern mit Glauben-
lernen in einer sich stetig wandelnden Gesellschaft und daran anschlieBender
orientierungsbietender Lebensbegleitung beschiftigt.!** Movens der unter ver-
schiedenen Begriffsbezeichnungen und vom Bildungsbegriff dimensional beein-
flussten Gemeindepddagogik ist der Zusammenhang von Leben und Lernen,
ergo eine Kombination aus Subjekt- und Lebensweltbezug.'*! Was die Gemein-
depadagogik effektiv zur Lernortdiskussion beitrégt, ist, ,,[d]er praktischen Tat-
sache, dass sich religidse Lehr- und Lernprozesse an sehr unterschiedlichen Or-

ten vollziehen®!3?

zuzubilligen. So stellt auch Schulte fiir die Beschéftigung mit
religiosen Lernorten im RU fest, dass es diese allerorten gibt, sofern sie ,,lebens-
und existenzbedeutsam[e] Erfahrungen‘“!** der Schiiler*innen ansprechen wiir-
den. Ein weiterer Meilenstein in der Historie auBBerschulischer Lernortdidaktik
fiir die Religionspidagogik ist die Kirchenraumpidagogik!'**. Beispielsweise
fiihrt Antje Rosener'*® die These an, dass die an auBerschulischen Lernorten in-
teressierte Schulpiddagogik ganzheitliche und erfahrungsorientierte Impulse der
Sakralraumpédagogik aufgenommen und weiterentwickelt hat. Mit ihrer ausge-
pragten Entwicklung seit den 1990er Jahren und Wurzeln in der Museumspéda-

gogik wundert es kaum, dass ,,nach wie vor der Kirchenraum der prominenteste

Lernort auBerhalb der Schule [ist].“!*® Sakrale Riume nehmen als

129 Vgl. Grethlein, Christian, Art. Lernorte religioser Bildung, in: WiReLex, Januar 2015
(WWW-Dokument, https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort100108/), abgerufen am
20.07.2020.

130 Vgl, Blasberg-Kuhnke, Martina, Gemeindepddagogik im Spiegel der Integration — eine kriti-
sche Sichtung, in: Pithan, Annebelle/ Adam, Gottfried/ Kollmann, Roland (Hg.), Handbuch in-
tegrative Religionspddagogik, Giitersloh 2002, 466-477, hier 469.

131 Vgl. Foitzik, Karl (Hg.), Gemeindepidagogik. Primissen und Perspektiven, Beitrige zum
Fiinften Gemeindepddagogischen Symposium Hannover 2001, Darmstadt 2002, 347ff.

132 Grethlein, Art. religidse Bildung.

133 Schulte, Jeder Ort, 17.

134 Fiir weitere Informationen sieche Rupp, Hartmut, Handbuch der Kirchenpidagogik, Stuttgart
32016. oder Sajak, Clauf3 Peter (Hg.), Gotteshdiuser. Entdecken — Deuten — Gestalten, Paderborn
2012.

135 Rosener, Antje, “Bildung und Raum®. Zum Anliegen und den Perspektiven der Kirchenpi-
dagogik in einer multikulturellen Gesellschaft. Eine Standortbestimmung, in: Sigrist, Christoph/
Hofstetter, Simon (Hg.), Kirchen — Bildung — Raum. Beitrdge zu einer aktuellen Debatte, Ziirich
2014, 59-72, hier 64. zitiert nach Boehme, Katja, Art. Kirchenraumpadagogik/ Kirchenpéddago-
gik, in: WiReLex, Februar 2020 (WWW-Dokument, https://www.bibelwissenschaft.de/stich-
wort200823/), abgerufen 20.07.2020.

136 Schulte, Erkundung.
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auBlerschulische Lernorte nicht nur einen elementaren Platz im RU ein, sondern
konnen auch mittels dreier Zugénge in ebenjenen integriert und erkundet wer-
den. Dirk Christian Siedler'?” beschreibt hierfiir die 4sthetische, handlungsori-
entierte und kirchenraumpidagogische Herangehensweise. ClauB3 Peter Sajak'?®
macht auf entdeckende, deutende und partizipierende Lernprozesse aufmerk-
sam, die es fiir eine angemessene Auseinandersetzung zwischen Lernenden und
zu Lernendem braucht.'*® Von Bedeutung fiir die weitere Betrachtung der reli-
gionsspezifischen Lernortdidaktik ist ebenfalls die aus der Kirchenpddagogik
hervorgegangene ErschlieBungsstruktur von sakralen Orten in Form der drei
Phasen Anndherung und Wahrnehmung, Deutung und Verstehen sowie Teil-
nahme und Erleben, auf die jedoch erst in Kapitel 5.4 ausfiihrlich eingegangen

werden soll.'4°

Ein Alleinstellungsmerkmal der religionsspezifischen Didaktik auBerschulischer
Lernorte besteht in der mehrperspektivischen Deutung und ErschlieBung des je-
weiligen Ortes. Neben der sdkularen Wahrnehmung und Aneignung kdnnen
Lernorte vor dem Hintergrund von ,,Religion als Ausdruck menschlicher Sinn-
suche und riumliche[r] Gestalt* erschlossen werden.'*! Diese ErschlieBung be-
schreibt einen an den Individuen ausgerichteten Prozess im Sinne einer Subjek-
torientierung. Damit ist gemeint, dass religiose Lernorte ganz unterschiedlich
und individuell je nach Vorbildung, persénlichen Erfahrungshorizonten und (re-
ligidser) Sozialisation erschlossen und angeeignet werden kdnnen.!'*? Ein Mehr-
wert des Lehrens und Lernens an auflerschulischen Orten im RU liegt folglich
darin, dass Religion ,,in der direkten Begegnung mit religids bedeutsamen Orten,

Personen und Ereignissen*!#?

vermittelt und gelernt wird. Was diese Tatsache
konkret fiir die Lern- und Bildungsprozessinitiation bedeutet, darauf soll in Ka-

pitel 4 eingegangen werden. Gleichzeitig ermdglicht die religiose Spurensuche

137 Vgl. Siedler, Dirk Christian, Religidse Riume erschlieBen, in: Schreiner, Peter/ Sieg, Ursula/
Elsenbast, Volker (Hg.), Handbuch Interreligidses Lernen, Giitersloh 2005, 612-620, hier 613.
138 Sajak, ClauB Peter, Sakralraumpidagogik, in: Eisenhardt et al., Vielfalt, 154-163, hier 155.
139 Analog spricht Rupp von den drei Zielen der Alphabetisierung, Erinnerung und Beheimatung
(Rupp, Kirchenpddagogik 16.).

140 Vgl. Sajak, Sakralraumpidagogik, 160f.

141 Schulte, Jeder Ort, 23.

142 Vgl. Ebd.

143 Bvangelisch-Lutherische Kirche in Norddeutschland/ Pidagogisch-Theologisches Institut der
Nordkirche (Hg.), Religionsunterricht kompakt — Eine Handreichung fiir fachfremd Unterrich-
tende, Hamburg 2015, 37.
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an Lernorten ein kontextsensibles Unterrichten in heterogenen Lerngruppen.'#*
Simojoki stellt in jenem Zusammenhang die Nahweltorientierung als Mehrwert
heraus, denn die existenzielle Grundfrage der Schiiler*innen vom friedlichen
und respektvollen Zusammenleben ihrer verschiedener Konfessionen, Religio-
nen und Weltanschauungen lokalisiert sich zweifelsfrei im eigenen alltagsver-
bundenen Lebensweltkontext.!*> In Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen
zum gegenwartigen RU und der fach(un)spezifisch geschichtlichen Entwicklung
der Lernortdidaktik kann fiir aulerschulische religise Lernorte verlautet wer-
den, dass ein ganzheitliches Lernen mit Kopf, Herz und Hand den nebeneinander
existierenden religionsdidaktischen Ansétzen und kompetenzorientierten Zielen
des Unterrichts entspricht. Zu ebendieser Ganzheitlichkeit gehort eine auf frei-
williger Basis beruhende Erfahrungsermoglichung in Form des sogenannten

Probehandelns. 46

Um die Prominenz und Relevanz auflerschulischer Lernorte fiir die Religionsdi-
daktik der verschiedenen Schulstufen festigend zu untermauern, werden nach-
folgend als knapper Exkurs einige Theolog*innen herausgestellt, die sich in Li-
teratur und Praxis mit dem Thema beschiftigen. So bringt Andrea Schulte!*’
konzise im Kompendium Jeder Ort — iiberall! Didaktik auf3erschulischer religi-
oser Lernorte auf den Punkt, was religionspiddagogisch wie -didaktisch in der
Beschiftigung mit Lernorten im RU zu berticksichtigen ist. Sie beleuchtet so-
wohl Vor- als auch Nachteile und reflektiert final die Forderung religioser Kom-
munikationsprozesse als ultimativen Mehrwert.!*® Wihrend Schulte einen
grundlegend informierenden und schulstufeniibergreifenden Leitfaden konzi-
piert hat, konnen aber auch schulstufenspezifische Abhandlungen zum Thema
vorgebracht werden. Christian Grethlein und Christhard Liick beschiftigen sich
intensiv mit dem Thema Religion in der Primarstufe und heben in diesem Zu-

sammenhang das Potenzial eines lernorttheoretischen RUs bereits in jungen Jah-

ren hervor.'* Orte der Ausbildung religidser Lernprozesse sind bei den

144 Vgl. Simojoki, Henrik, Kontext, in: Eisenhardt et al., Vielfalt, 54-60, 54.

145 Vgl. Ebd., 56.

146 Vgl Porzelt, Burkhard, Die Religion (in) der Schule. Eine religionspddagogische und theolo-
gische Herausforderung, in: RPaB 54 (2005), 17-29, hier 26ff.

147 Schulte, Jeder Ort.

148 Bbd., 155f,

199 Vgl. Grethlein, Christian/ Liick, Christhard, Religion in der Grundschule: Ein Kompendium,
Géttingen 2006, 90.
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genannten Theologen beispielsweise die Familie, der Kindergarten oder die Kir-
chengemeinde, jedoch bergen diese neben ihrem Potenzial durch die Verénde-
rung der Gesellschaft, und hier besonders die verinderte Kindheit, Grenzen.'>°
Gleiches stellt auch Werner Ritter'! in seinem Aufsatz im Sammelband Religi-
onsdidaktik Grundschule. Handbuch fiir die Praxis des evangelischen und ka-
tholischen Religionsunterrichts fir die Primarstufe heraus. Im Bereich der Se-
kundarstufe kann als Vertreter einer aullerschulischen religiosen Lernortpddago-
gik exemplarisch Gottfried Adam'>? genannt werden. Er analysiert durch Orts-
wechsel entstehende Formen des Lernens, darunter besonders das soziale und
diakonische Lernen.!> Letzteres ist unweigerlich mit dem Prinzip der Hand-
lungsorientierung verkniipft, was sich in der Verbindung von Glaubensinhalten
und sozialer Praxis, aber auch in der pddagogischen Erkenntnis, dass die Ler-
nenden erst im originalen Erleben religiose Bildungsprozesse vollstindig er-
schlieBen konnen, niederschligt.'* Analog zur Primar- und Sekundarstufe ist
das Lernen an auBlerschulischen religiosen Lernorten ebenfalls fiir die Berufs-
schule wesentlich. Marc Fachinger und Joachim Ruopp'® verdeutlichen dies da-
ran, dass der berufliche Schulbildungszweig in Handwerk und Wirtschaft einen
dualen und zugleich auBerschulisch kooperierenden Partner hat. Mit diesem ste-
tigen Begleiter wachsen auch die Herausforderungen beziiglich der institutionel-
len Bedingungen des BerufsschulRUs, weshalb Bernhard Griimme'*® nicht

grundlos die Frage nach einer angemessenen Form desselben Unterrichts stellt,

150 Vgl. Grethlein/ Liick, Grundschule, 91ff.

15T Ritter, Werner H., Religionsunterricht und andere Orte religidser Bildung — Familie, Ge-
meinde, Offentlichkeit, in: Hilger, Georg/ Ritter, Werner H./ Lindner, Konstantin/ Simojoki,
Henrik/ Stégbauer, Eva, Religionsdidaktik Grundschule. Handbuch fiir die Praxis des evangeli-
schen und katholischen Religionsunterrichts, {iberarbeitete Neuausgabe, Miinchen/Stuttgart
22018, 114-133.

152 Adam, Gottfried, Lernen an auBerschulischen Lernorten, in: Wermke, Michael/ Adam, Gott-
fried/ Rothgangel, Martin (Hg.), Religion in der Sekundarstufe II. Ein Kompendium, Géttingen
2006, 357-382. und Ders., Lernorte auerhalb der Schule. Profile und Chancen aulerschulischer
Lernprozesse, in: Schulfach Religion 26 (2007) 1/2, 81-108.

153 Vgl. auch Schulte, Jeder Ort, 20f.

154 Vgl. Fricke, Prof. Dr. Michael, Art. Diakonisches Lernen, evangelisch, in: WiReLex, Februar
2016 (WWW-Dokument, https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort100314/), abgerufen am
20.07.2020.

155 Fachinger, Marc/ Ruopp, Joachim, AuBerschulische Institutionen als Mitgestalterinnen des
BRU, in: Biewald, Roland/ Obermann, Andreas/ Schroder, Bernd/ Schwendemann, Wilhelm
(Hg.), Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen. Ein Handbuch, Géttingen 2018, 99-118,
hier 99.

156 Griimme, Bernhard, Der Berufsschulreligionsunterricht als Laboratorium heterogenititsfahi-
ger Religionspiadagogik. Schulformbezogene Uberlegungen zur Konfessionalitit des Religions-
unterrichts, in: Theo-Web 15/1 (2016) 141-152, hier 143.
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dessen Zukuntft er in lebenswelt-, berufsbezogen und erfahrungsgeséttigter Po-
sitionierung sieht. Dass sowohl der Lebensweltbezug als auch die eigenen Er-
fahrungsdimensionen fiir die auBerschulische Lernortdidaktik eine Rolle spielen,
ist bereits vielfach offenbar geworden. Das besondere Profil des BerufsschulRUs
verlangt sonach nach einer ,,BRU-spezifische[n] Religion“!*’, die neben dem
Lernort Schule auch die weiteren teilhabenden Akteure beriicksichtigt und in
auBerschulischen Zusammenhingen agiert.'>® Denn das duale Berufsbildungs-
system basiert zugegebenermallen auf einem ,,Mit- und Ineinander von Lehr-
und Lernprozessen an unterschiedlichen Orten.“!> Neben diesen theoretischen
Einfiihrungen in die Religionsdidaktik au8erschulischer Lernorte lassen sich zu-
satzlich etliche Methoden- und Materialsammlungen fiir Unterrichtsgéinge aller

160 oder Klaus Peter

Schulformen und -stufen, beispielsweise bei Sabine Falter
Henn'®! fiir die Sekundarstufe I und II, finden, auf die hier jedoch nicht weiter

eingegangen werden kann.

Der historische Abriss der Lernortdidaktik fiir den RU hat einige Parallelen in
der Entwicklung von theologischen und bildungstheoretischen Grundsitzen auf-
zeigen konnen. Eine Reihe schon dargestellter Maximen der derzeitigen Religi-
onspddagogik, darunter die Subjektorientierung und die Herausforderungen ei-
ner konfessionell, religids und weltanschaulich vielféltigen Schiiler*innen-
schaft, konnten sich bis hierhin in derselben widergespiegelt finden. Im Folgen-
den wird die Betrachtung auBlerschulischer Lernorte fiir den RU im Horizont von
Lern- und Bildungsprozessen, elementarer religionspddagogischer Ansétze und

konkreter Lernortkategorisierung fortgetragen.

157 Meyer-Blanck, Identitit — Differenz — Interpretation. Ein dreifacher Versuch, die Religion
des BRU in den Blick zu bekommen, in: Ders./ Obermann, Andreas (Hg.), Die Religion des
Berufsschulreligionsunterrichts. Uberlegungen zur Kommunikation religidser Themen mit Ju-
gendlichen heute, Miinster 2015, 143-154, hier 151.

158 Vgl. Griimme, Berufsschulreligionsunterricht, 148.

159 Grethlein, Religiose Bildung.

160 Falter, Sabine, Lernen vor Ort. Ideen und Materialien fiir Unterrichtsgéinge in Religion und
Ethik, Miihlheim an der Ruhr 2012.

161 Henn, Klaus Peter, Lernen am anderen Ort, in: Baumann, Ulrike (Hg.), Religionsmethodik.
Handbuch fiir die Sekundarstufe I und II, Berlin 2007, 180-192.
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4. Religionsdidaktik auBlerschulischer Lernorte

4.1 Lern- und Bildungsprozesse durch den Besuch auflerschulischer Lern-

orte

Ungeachtet der kontroversen Diskussion um Kompetenzen und Bildungsstan-
dards in der Religionspidagogik'®? sind auBerschulische Lernorte anschlussfi-
hig fiir kompetenzorientierte Organisation und Umsetzung von RU, da sie ,,fach-
spezifische [...] Kompetenzen befordern® und ,,schulfacheriibergreifende und -
verbindende Lernpotenziale® haben.!®® Ulrich Hemel'®* generierte bereits im
Jahr 1988 ein mehrdimensionales Kompetenzmodell religidser Bildung, welches
die Dimensionen religidse Sensibilitét, religioses Ausdruckverhalten, religidse
Inhaltlichkeit, religiose Kommunikation und religids motivierte Lebensgestal-
tung umfasst und so die seit der Jahrtausendwende didaktische Metastruktur der
Kompetenzorientierung grundlegend anbahnte. Ebenjener deutet die Dimensio-
nen als Teilbereiche religioser Kompetenz, welche von ihm wie folgt doménen-
spezifisch definiert wird:

,»[d]ie erlernbare, komplexe Fahigkeit zum verantwortlichen Umgang

mit der eigenen Religiositét in ihren verschiedenen Dimensionen und ih-
ren lebensgeschichtlichen Wandlungen. 16>

Dass religiose Kompetenz beziehungsweise Bildung fiir den heutigen RU einen,
wenn nicht den Kernpunkt darstellt, zeigt sich anhand der durch die Kultusmi-
nisterkonferenz bildungspolitisch verankerten Standards in Form von Fachan-
forderungen. Die Fachanforderungen Evangelische Religion des Landes Schles-
wig-Holstein differenzieren innerhalb religidser Bildungsprozesse zwischen
prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen.'®® Diese sind interdependent auf-
einander bezogen und werden durch die didaktische und pddagogische Stunden-
gestaltung der Lehrkraft so miteinander verwoben, dass die inhaltsbezogenen
Kompetenzen systematisch zum Erwerb prozessbezogener Kompetenzen und

ultimativ zu religivser Bildung beitragen.!” Im Konkreten sind die

162 Vgl. Korsch, Dietrich, Den Atem des Lebens spiiren: Bildungsstandards und Religion, in:
ZPT 58/2 (2006), 166-173, hier 166.

163 Schulte, Jeder Ort, 22.

164 Vgl. Hemel, Ulrich, Ziele religioser Erziehung: Beitriige zu einer integrativen Theorie, Frank-
furt a.M. 1988, 674.

165 Ebd.

166 Vgl. Ministerium, Fachanforderungen, 171,

167 Vgl. Ebd.
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prozessbezogenen Fertigkeiten die Wahrnehmungs- und Darstellungsfahigkeit,
die Deutungsfahigkeit, die Urteilsfiahigkeit, die Dialogfahigkeit und schlieflich
die Gestaltungsfihigkeit.'*® Damit die durch die Schiiler*innen zu erreichenden
Féhigkeiten nicht im luftleeren Raum stehen, werden sie an doménenspezifische
Lernkontexte, die inhaltsbezogenen Kompetenzen, gebunden: Die Frage nach
Gott, die Frage nach dem Menschen, die Frage nach den Religionen in der Ge-
sellschaft, Religidse Schriften und Ausdrucksformen.!® Mittels der Kompetenz-
bereiche bildet RU die Schiiler*innen ,,in Bezug auf Grund-, Grenz- und Trans-
zendenzerfahrungen im Umgang mit sich, mit anderen, mit der Welt und mit

einer ultimaten Wirklichkeit*!”°

, wobei die Lern- und Bildungsprozesse in Ab-
hingigkeit der skizzierten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu interpre-
tieren sind. So werden die Schiiler*innen zu religidser Orientierung, Selbstbe-
stimmung, Teilhabe und Solidaritit in Auseinandersetzung mit auB3erschulischen
religiosen Lernorten befdhigt und konnen sich nach ihren jeweiligen Dispositio-

nen perzeptiv, kognitiv, performativ, interaktiv und partizipativ mit ebenjenen

befassen.

Fiir die Lernprozessanbahnung an auerschulischen religiosen Lernorten ist eine
allgemeine Orientierung an den bildungspolitisch verankerten Kompetenzen
bindend.!”" Dazu zihlen sowohl die benannten fachspezifischen Kompetenzbe-
reiche als auch die facheriibergreifenden und in Verantwortung aller Unterrichts-
facher liegenden Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenzen, auf die bereits in
Kapitel 2.1 hingewiesen wurde. Dariiber hinaus unterscheidet die aullerschuli-
sche Lernortdidaktik Prozesse formalen, non-formalen und informellen Lernens:
Die ersten beiden Begriffe beziehen sich auf Lernen in Bildungseinrichtungen,
wobei formales Lernen schulsystemisch institutionalisiert, produktorientiert und
an kognitiven Kompetenzen ausgerichtet ist, wihrend non-formales Lernen pro-
zessorientiert und auf Ebene der sozialen und personalen Entwicklung der Indi-
viduen agiert.!”? Kontrir dazu beschreibt informelles Lernen ,,unsituiertes, un-

«173

geplantes oder beildufiges Lernen in Lebenszusammenhidngen, was

168 Vgl. Ministerium, Fachanforderungen 17f.
1 Vgl Ebd., 18.

170 Kropac, Religion, 41.

17 Vgl. Schulte, Jeder Ort, 22.

172 Vgl. Baar/ Schonknecht, Lernorte, 15.

173 Ebd.
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besonders im Rahmen auBlerschulischer Lernortdidaktik trotz des libergeordne-
ten offiziellen Rahmens formaler Bildung sein Potential entfalten kann. Wie be-
reits in Kapitel 3.3 thematisiert wurde, grenzt sich die Lernortdidaktik des RUs
in ihrer Zielrichtung wie methodischen Umsetzung von anderen Lernorttheorien
ab. Differenziert ausgedriickt ist damit die Verbindung unterschiedlicher Zu-
ginge gemeint, sich neue Inhalte und Themen an Lernorten zu erarbeiten. In
lernorttheoretischer Literatur werden die Zugidnge meist dhnlich formuliert —
Girtner spricht von ,,organisatorische[n], praktische[n], affektive[n und] grup-

«174 " Sauerborn und Brithne von ,emotionalen, sozialen,

pendynamische[n]
psychomotorischen und kognitiven!’> Fihigkeiten. AuBerschulische religidse
Lernorte konnen folglich auf unterschiedlichen Ebenen Lernprozesse anbahnen.
Die folgende Begriffsdekodierung bezieht sich auf die von Sauerborn und

Briihne vorgeschlagenen Lernprozesse.

Im schulischen Unterrichtsalltag geschieht nicht selten eine Verengung auf kog-
nitives Wissen, obwohl der Bildungsbegriff mittlerweile eine aktive und selbst-
staindige Aneignung von Lerninhalten antizipiert. AuBerschulische religiose
Lernorte bieten hier effektive Anschlussmdglichkeiten des intellektuell kogniti-
ven Wissenszuwachses, der nicht tridge, sondern auf kompetentes Handeln aus-
gerichtet ist. So vertritt Bernd Diihlmeier'’® die These, dass authentische und
originale Begegnung an aullerschulischen Lernorten die kognitive Féhigkeit der
Individuen fordert, erworbenes Wissen kompetent beziehungsweise problemlo-
sefdhig in alltdglichen Lebenskontexten anzuwenden. Neben kognitiven Lern-
prozessen sind affektive Zugénge fiir die religionsspezifische Lernorttheorie we-
sentlich. Diese beziehen sich auf die Anderung von Interessen und Werthaltun-
gen der Schiiler*innen. Katharina Kindermann'”” konstatiert in diesem Zusam-
menhang, dass die mit dem Ortswechsel verbundene Motivation einen langfris-
tigen Interessenanstieg gegeniiber des Lerngegenstandes bewirken kann, wel-
cher ultimativ in giinstigen Beeinflussungen hinsichtlich der personeneigenen

Werte und Einstellungen resultiert. Was die Ebene der sozialen Lernprozesse

174 Gértner, Lernen, 230.

175 Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 85.

176 Vgl. Diihlmeier, Bernd, AuBerschulische Lernorte in der Grundschule, Baltmannsweiler
2008, 21.

177 Vgl. Kindermann, Katharina, Die Welt als Klassenzimmer. Subjektive Theorien von Lehr-
kraften tiber auBerschulisches Lernen, Bielefeld 2017, 28f.
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betrifft, werden besonders informellen Bildungsbegegnungen positive Effekte
zugesprochen.!”® Derart kann vermutet werden, dass sich das gemeinsame Ler-
nen forderlich auf die Gruppendynamik und Kooperationsbereitschaft der Schii-
ler*innen auswirkt. Zudem ist der Mensch als soziales und in Beziehungen agie-
rendes Wesen zu begreifen, der interaktional und kommunikativ mit religiésen
Lernorten in Begegnung treten kann. Psychomotorische Lernprozesse ,,bzw.
pragmatische Lernziele beziehen sich sowohl auf Téatigkeiten als auch auf den
Bereich des Verhaltens.“!” An den jeweiligen Lernorten kann sich dies in Form
von bewegungsforderlichen Ubungen bis hin zu gestalterischen Aufgaben zei-
gen. Allein das aktive Verlassen der Schule zwecks Begegnungslernen am an-

deren Ort weist sich schon als psychomotorischer Lernprozess aus.

Offensichtlich erscheint, dass auBlerschulische Lernorte als Teil des RUs das
Vermdgen besitzen, intentionale religidse Lernprozesse zu initiieren. Thnen sind
die zirkuldr miteinander verbundenen Modi der Erfahrung, Tradition und Leben-
spraxis gemein: Religion kann experimentell begegnet werden, insofern dass
Lernorte auf religiose oder religionsanaloge Erfahrungen zuriickgreifen und
neue Moglichkeiten des Erfahrungssammelns schaffen. Daneben vollzieht sich
die Begegnung an Lernorten traditionell, indem die Erfahrungen im Horizont
spezifischer Glaubenstradition gedeutet werden. Uberdies beinhalten religidse
Lernprozesse an auBerschulischen religiosen Lernorten eine existentielle Seite,
welche sich in der individuell anschlussfahigen Lebenspraktikabilitit und -rele-
vanz der gedeuteten Erfahrungen und Glaubenstraditionen offenbart.!s
Wodurch sich religiose Lernprozesse auszeichnen, ist jedoch immer ,,abhingig
vom jeweiligen Bezug auf bestimmte Lernorttheorien oder Lernorte.*!®! Hinzu
kommt, dass die Aneignungsprozesse des Lernens letztlich subjektorientiert und
individuell geschehen, trotz der Tatsache, dass im Kollektiv (wenn mittlerweile
auch zunehmend unter Differenzierungspramissen) gelernt wird. Fiir die Kon-

struktion der eigenen Lebens- und Glaubensgeschichte sind die Biografie und

178 Vgl. Heering, Peter/ Kiupel, Michael/ Schulze Heuling, Lydia, Physikalische Bildung in au-
Berschulischen Kontexten am Beispiel der Science Center, in: Erhorn/ Schwier, Padagogik, 227-
243, hier 238.

179 Woppowa, Jan, Religionsdidaktik, Paderborn 2018, 113.

180V gl. Englert, Rudolf, Religionspidagogische Grundfragen. AnstoBe zur Urteilsbildung, Stutt-
gart 22008, 273f.

181 Woppowa, Religionsdidaktik, 26.
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der bisherige Erfahrungshorizont der Lernenden zentral, sodass Lernprozesse
nicht vorhersehbar, sondern lediglich nach bestem Wissen und Gewissen von
der Lehrkraft planbar und eine Ermutigung zur selbsttitigen Auseinandersetzung
mit den Inhalten sind. Planungsmodelle fiir den RU, wie beispielsweise die Ele-
mentarisierung nach Friedrich Schweitzer, konnen dabei helfen, Lern- und Bil-
dungsprozesse nachhaltig im Sinne eines wechselseitigen ErschlieBungsprozes-
ses zwischen Subjekt und Inhalt zu organisieren, worauf in dieser Arbeit jedoch

nicht niher eingegangen werden kann.'%?

Einige zusitzliche Anmerkungen seien aber dennoch getroffen: Besonders vor
der Herausforderung konfessioneller, religioser und weltanschaulicher Vielfalt
bietet das Lernen an auBerschulischen religiésen Orten die Chance, interkultu-
relle und interreligiose Bildungsprozesse zu initiieren. Dadurch werden ethische
und gesellschaftspolitische Themen in den Unterricht hineingetragen. Dariiber
hinaus ergibt die Sachlage der fehlenden Primérerfahrungen von Schiiler*innen,
dass religios geprédgte Lernorte zunichst einmal ganz grundsitzlich entdeckt, er-
klart und erschlossen werden miissen. Reflektiert man die unterschiedlichen
Ebenen religidser Lernprozesse, erscheinen didaktische Formen der Begegnung
dienlich, die mehrdimensional, fachiibergreifend, lebensnah, erfahrungsorien-
tiert, situationsbezogen und anschaulich entdeckend tdtig sind. Ein holistisches
Lernen mit allen Sinnen kann daher fiir die religionsdidaktische Lernorttheorie
zielfiihrend sein, da es das Lerninteresse und die Lernmotivation potenziell stei-
gern und Prozesse der aktiven ErschlieBung, des Begreifens und des langfristi-

gen Behaltens nach sich ziehen kann.

4.2 Ankniipfung an religionsdidaktische Ansitze

Eine Didaktik auBerschulischer religioser Lernorte rekurriert mannigfaltig auf
gegenwirtige Ansitze des RUs. Da es den Rahmen dieser Arbeit jedoch spren-
gen wiirde, alle koexistierenden Ansitze der Religionspadagogik zu beriicksich-
tigen, erfolgt eine exemplarische Vorstellung des performativen und handlungs-

orientierten RUs, da sich diese in entwicklungsdidaktischer und bildungs-

182 Vgl. Schweitzer, Friedrich/ Haen, Sara/ Krimmer, Evelyn, Elementarisierung 2.0. Religions-
unterricht vorbereiten nach dem Elementarisierungsmodell, Gottingen 2019, 12ff.
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beziehungsweise lernprozesstheoretischer Hinsicht anschlussfahig fiir die religi-

onsspezifische Lernorttheorie erwiesen haben.

Die performative Ausrichtung von Unterricht entstand Ende der 1990er Jahre,
ist jedoch keine neue Erfindung der Religionspddagogik, sondern tritt in ihren
Prinzipien schon mit den Symboldidaktiken und Grundlagen &sthetischer Bil-
dung in Erscheinung.'®® Sie geht davon aus, dass Religion nur im Verstéindnis
gelebter Religion auch gelehrt werden kann. Innerhalb des Ansatzes unterschei-
det man die Begriffe Performativitdt und Performanz. Ersterer entstammt den
Kommunikationswissenschaften und beschreibt eine sprachliche Handlung be-
ziehungsweise einen Sprechakt, bei dessen Aussprache bereits eine Wirklichkeit
impliziert ist. Es geht folglich um kommunikative ErschlieBungsprozesse und
deren Wirkung. Mit dem zweiten Begriff ist eine Ausdruckshandlung gemeint,
also die Art und Weise, in der Religion zur Sprache kommt.'3* Augenfillig wird
in den Begriffsdefinitionen, dass die Attribute performativ und handlungsorien-
tiert in engem Verhéltnis zueinander stehen: Eine performanzorientierte Didak-
tik kann als Form der Handlungsorientierung interpretiert werden, insofern dass
Unterricht intendiert,

,»dass Schiiler*innen einerseits in Sachen Religion handlungsfihig wer-

den und andererseits kognitiv ein Verstdndnis von Religion gewinnen,
das die religidse Praxis einbezieht.*!%

RU kann folglich performativ und handlungsorientiert zugleich sein. Die hand-
lungsorientierte Religionsdidaktik zeichnet sich indes dadurch aus, dass sie nicht
in Theorie und Praxis unterscheidet, sondern Lernprozesse prinzipiell mit imma-
nenten Erfahrungen und Handeln in Verbindung bringt.'* Der Rahmen des Han-
delns im RU ist daher die jeweilige Lebenssituation der Schiiler*innen.'®” Da ein
auf religiose Praxis und Urteilskompetenz ausgelegtes (Probe-)Handeln im RU

immer an personliche Glaubensmuster und -traditionen gebunden ist, bedarf es

183 Vgl. Klie, Thomas/ Leonhard, Silke, Asthetik — Bildung — Performanz. Grundlinien perfor-
mativer Religionsdidaktik, in: Dies. (Hg.), Performative Religionsdidaktik. Religionsésthetik —
Lernorte — Unterrichtspraxis, Stuttgart 2008, 9-25, hier 11.

18 Vgl. Klie, Thomas/ Leonhard, Silke, Performatives Lernen und Lehren von Religion, in:
Grimme/ Lenhard/ Pirner, Innovative Anséitze, 90-104, hier 90.

185 Husmann, Birbel, Performative Religionsdidaktik, in: Eisenhardt et al., Vielfalt, 146-153,
hier 147.

186 Vgl. Riegger, Manfred, Handlungsorientierte Religionsdidaktik. Teil 1: Haltungen, Wirkun-
gen, Kommunikation, Stuttgart 2019, 36.

187 Vgl. Ebd., 37.
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sensibler Empathiefdhigkeit im Umgang mit den konfessionell, religiés und
weltanschaulich vielfdltigen Lerngruppen und deren ErschlieBungsprozessen an
religidosen Lernorten. Dennoch darf der Ansatz eines performativen wie hand-
lungsorientierten RUs nicht allein auf ein Probehandeln reduziert werden. Viel-
mehr sollte er im Horizont einer Didaktik des Perspektivenwechsels zwischen
Wahrnehmungs-, Kommunikations- und Handlungskontexten differenzieren.'®3
Auf diese Weise vermag der performativ ausgerichtete RU dessen Eigensinn und
Inhalte zu verdeutlichen. Nun stellt sich die Frage, inwiefern die performative
Religionsdidaktik die Lernorttheorie des RUs befordern kann. Laut David Ké&-
bisch!® erweist sich die Etablierung auBerschulischer religidser Lernorte als Zu-
gangsmoglichkeit, im RU pragmatisch und praktisch titig zu werden. Was die
handelnde Auseinandersetzung beziechungsweise das handelnde Erleben an
ebenjenen Orten konkret auslosen kann, ist eine Katalysatorwirkung fiir lang-
fristige und aktive Lernprozesse.!”® Zudem birgt die originale Begegnung mit
religids geprigten Stitten Potenziale hinsichtlich des Begreifens komplexer
Wirklichkeitszusammenhénge und des Transfers von Erkenntnissen in die Le-
benswelt der Individuen, kniipft man diese an das reformpéadagogisch ganzheit-
liche Ergebnis des handlungsorientierten Lernens.'”! Letztlich leitet dies die Ler-
nenden an zu ,,individuellen Wertvorstellungen und damit einhergehenden auto-
nomen Handlungsmotiven.“!*? Verkehrt man die Fragerichtung, sodass sich die
Frage stellt, welchen Beitrag religiose Lernorte fiir die performative Religions-
didaktik leisten kdnnen, ergibt sich ein elementares Grundproblem des Ansatzes.
Die performative Dimension setzt fiir den Erwerb religioser Kompetenz voraus,
dass Erfahrungen mit dem Lerngegenstand getétigt werden konnen. Ergo ergibt
sich eine Abhingigkeit performativer Religionsdidaktik von Lernortwechseln,
denn diese wirken anregend auf die Ausbildung lebensweltbezogener Bildungs-
prozesse. Ferner kommt hinzu, dass die didaktische Konstruktion und Darstel-

lung religioser Themen im RU experimentell geprigt sind, weshalb die

188 Vgl. Dressler, Bernhard, Performanz und Kompetenz. Uberlegungen zu einer Didaktik des
Perspektivenwechsels, in: ZPT 60/1 (2008), 74-88.

189 Kébisch, David, Performanzorientierte Religionsdidaktik. Oder: Wie konnen Schiilerinnen
und Schiiler iiber religiose Handlungen ins Gespridch kommen? in: ZPT 66/4 (2014), 376-385,
hier 380.

19 Vol. Ebd., 130.

191 Vgl. Schulte, Jeder Ort, 18.

192 Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 134f.
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ErschlieBung von Lernprozessen ohne den Einbezug authentischer religidser

Lernorte stets kiinstlich bleiben wiirde.!?

Der kurze Einblick in religionsdidaktische Ansétze hat gezeigt, dass ein perfor-
mativer und handlungsorientierter RU anschlussféahig fiir die religionsspezifi-
sche Lernortdidaktik ist. In ithren Leit- und Zielvorstellungen verschranken sich
die Ansédtze ineinander, sogar so weit, dass Handlungsorientierung als Teil per-
formativer Religionsdidaktik interpretiert werden kann. Die elementare Frage,
die sich Lehrkrifte im RU womdglich stellen, ist, wie man im Unterricht handeln
beziehungsweise performen kann, um das Lerninteresse und die Lernmotivation
der Schiiler*innen aufrecht zu erhalten. Gleichsam ist es ihre Aufgabe, Lernan-
lasse zu schaffen, die eine direkte Begegnung in und mit religiésen Kontexten

zur Erfahrungs- und Handlungsteilhabe ermdglichen.

4.3 Vorstellung und Kategorisierung konkreter Lernorte fiir den Religions-

unterricht

Die fachiibergreifende Zusammenschau des Kapitels 3.2 lancierte bereits unter-
schiedliche Klassifikationen auBlerschulischer Lernorte. Fiir die Beschiftigung
mit auBerschulischen religiosen Lernorten empfiehlt sich indes eine Zweiteilung
in solche mit einem ,,offensichtlichen und direkten Bezug zu Religion und Reli-
giositdt™ und solche mit einem ,indirekten oder impliziten Bezug zu Reli-
gion®.!* Erstere konnen ganz unmittelbar erkannt werden, denkt man beispiels-
weise an Gotteshiuser, Kldster, kirchliche Amter oder Denkmiiler theologischer
Personlichkeiten. Letztere hingegen nehmen Orte in den Blick, an denen exis-
tenzielle Fragen des Menschsein auf sdkularer und religidser ErschlieBungs-
ebene verhandelt werden: ,,die Bank, das Kaufhaus, der Marktplatz, der Park,
der Bahnhof, die Fabrik/der Betrieb, das Krankenhaus, das Kino, das Neubau-
gebiet.“!% Mit dieser umfassenden Kategorisierung bleibt die Didaktik auBer-
schulischer Lernorte des RUs den sinnstiftenden religionspiddagogischen Maxi-

men treu. Um die Vielféltigkeit, das Potential und mogliche Ankniipfungspunkte

193 Vgl. Klie/ Leonhard, Performativitit, 90.
194 Schulte, Jeder Ort, 15.
195 Ebd.
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von aullerschulischen religiosen Lernorten auszudriicken, erfolgt eine Vorstel-
lung der exemplarischen Orte Marktplatz, Wald beziehungsweise Park und Kir-

che.!?®

Als 6ffentlicher Raum und Teil des Lebensumfelds von Menschen ist der Markt-
platz ein zentraler Dreh- und Angelpunkt alltdglichen Konsums, Kommunika-
tion und ,,aus keinem Stadtbild wegzudenken*“!’. Auch wenn er selbstverstind-
lich zum Alltag von Schiiler*innen dazugehort, muss er dennoch in seiner Be-
deutung und seinem Einfluss hinsichtlich identitétsbildender Prozesse erschlos-
sen werden.!?® Der Marktplatz kann in die Kategorie der Lernorte mit implizitem
Religionsbezug eingeordnet werden, obwohl auf ihm oder zumindest in seiner
Nihe entwicklungsgeschichtlich bedingt meist ein Sakralbau vorhanden ist.!”
Marktplétze bieten dem Individuum vielerlei Begegnungsmdglichkeiten, indem
sich dort ,,[d]as Profane und das Sakrale, das Alltigliche und das Heilige***
vereinen. Folglich konnen Dekodierungsprozesse von Sinn und Bedeutung der
wahrgenommenen Aspekte als Lernanldsse fiir die bildungstheoretische Begeg-
nung in den Vordergrund gestellt werden. Hinsichtlich des prozessbezogenen
Kompetenzspektrums fokussiert sich Schulte auf die Schulung der Wahrneh-
mungs- und Darstellungs- sowie der Deutungsfahigkeit und ordnet sie dem in-
haltsbezogenen Lernbereich der Anthropologie zu.?’! Die Erkundung des vieldi-
mensionalen Lernortes kann moglicherweise Differenzerfahrungen zu den bis-
herigen Erlebnissen der Schiiler*innen hervorrufen, was lernzieltheoretisch fiir
den Kompetenzerwerb nutzbar gemacht werden kann. Auch wenn der Markt-
platz bereits eine eigene Aussagekraft als Lernort besitzt, hélt Schulte fiir den
RUlichen Kontext fest, dass offensichtlich religidse Stitten ,,als 6ffentliche, ar-

« 202

chitektonisch sichtbare Prasentation von Religion und somit als Gemein-

schaftsangelegenheit in die Erkundung eingebunden werden sollten.

19 Die diesbeziiglichen Ausfiihrungen lassen sich allesamt der Quelle Schulte, Jeder Ort, 38-
48.87-94.119-128. entnehmen.

197 Ebd., 38.

198 Vgl. Juschka, Michael, »Verstehst du auch, was du siehst?«. Lesenlernen des 6ffentlichen
Raums, in: PGP 3 (2006), 18-20.

199 Vgl. Schulte, Jeder Ort, 40.

200 Epd.

201 ygl. Ebd., 42.

202 Ebd., 44.
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Neben dem Marktplatz als kultureller Ort menschlicher Begegnung findet sich
mit dem Wald beziehungsweise Park in der Natur ein weiteres Lernortbeispiel
fiir den RU. Die Natur bietet sich fiir ein holistisches Lernen und eine Kompe-
tenzforderung auf emotionaler, sozialer, psychomotorischer und kognitiver
Ebene der Schiiler*innen an.?® Dass Kinder und Jugendliche mit der belebten
Natur in Kontakt treten und sich wertschiatzend zu ihr verhalten, kann laut
Schulte und anderen Autor*innen nicht mehr als selbstverstindliche Grundvo-
raussetzung angenommen werden.?** Umso dringlicher erscheint die Inklusion
der Natur als impliziter Begegnungsort von Religion in die auBlerschulische
Lernortdidaktik des RUs. Zudem bergen Wailder und Parks grofles Potential
durch ihre Nahweltorientierung, die Moglichkeit individueller Wahrnehmung
mit den Sinnesreizen und ihrer theologisch wie facheriibergreifenden Anschluss-
fihigkeit.®> Kennen die Schiiler*innen diesen Ort bisher vielleicht als Erho-
lungsplatz oder von ihrer wochentlichen Joggingstrecke, werden sie nun mog-
licherweise mit den theologischen Fragen nach Gott und der Schopfung oder
auch der ethischen Materie eines verantwortlichen Schopfungshandelns lernbe-
reichspezifisch konfrontiert.?’° Von den inhaltlichen Themen aus ergeben sich
so unzdhlige Moglichkeiten der prozessbezogenen Kompetenzférderung, bei-

spielsweise mit dem Ziel der partizipierenden Gestaltungsfahigkeit.

Zuletzt wird der Blick auf die Kirche als Lernort mit zweifelsfrei offensichtli-
chem Bezug zu Religion gelenkt. Der sakrale Raum bietet ErschlieBungsgele-
genheiten hinsichtlich des christlichen Glaubens und ihm inhédrenten Themen:
»Das Kirchengebdude mit seinen »Herzstiicken« [...] gilt es verstehen zu lernen
und ihm mit Achtsamkeit zu begegnen.“??” Dabei kann die konkrete Begegnung
sich mit unterschiedlichen Bereichen von der Architektur iiber die Innenausstat-
tung, vorfindliche Symbole, Bilder und Skulpturen, bis hin zum praktischen Pro-

behandeln beschiftigen.?*® Da die Begehung fiir nicht wenige Schiiler*innen den

203 Vgl. Berthold, Margrit/ Ziegenspeck, Jorg W., Der Wald als erlebnispidagogischer Lernort
fiir Kinder, Liineburg 2002. zitiert nach Sauerborn/Briihne, Didaktik, 85.

204 Schulte, Jeder Ort, 87., diese beruft sich auf: Kuhlmann, Janina, BE-G-REIFEN im Wald.
Ausfiihrungen zum aktuellen Stand der Waldkindergartenpddagogik in Deutschland, Saarbrii-
cken 2007, 30f.

205 Schulte, Jeder Ort, 88.

206 Vgl. Ebd., 90.

27 Bbd., 119.

208 Je nach Zusammensetzung und Vorerfahrung der Lerngruppe kénnte demnach beispielsweise
auf symboldidaktische oder kirchengeschichtliche Zugénge zuriickgegriffen werden.
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Erstkontakt bedeuten und folglich Fremdheitsgefiihle auslosen kann, muss wah-
rend der ErschlieBung empathisch vorgegangen werden. Aufgrund der zuhauf

mangelnden Primérerfahrungen definiert Hartmut Rupp®®

als einschlagiges Ziel
des auBerschulisch religiosen Lernortes Kirche die kulturhermeneutische Alpha-
betisierung. Auf kompetenzorientierter Metaebene kann der Lernort Kirche dem
inhaltsbezogenen Bereich der Frage nach den Religionen in der Gesellschaft zu-
geordnet werden, indem man beispielsweise einen Vergleich von Ubereinstim-
mungen und Unterschieden sakraler Rdume verschiedener Religionen anstrebt.
Hinsichtlich der prozessbezogenen Kompetenzen konnen die Lernenden {iiber
den Zugang der Symboldidaktik in ihrer Wahrnehmungs- und Darstellungsfa-

higkeit und im Vergleich der Religionen (und im besten Fall im Austausch mit

diesen) in ihrer Dialogfdhigkeit geschult werden.

Die genannten Lernortbeispiele fiir den RU stellen nur einen kleinen Ausschnitt
der Moglichkeiten dar. Der Kreativitdt in der Auswahl und den Begegnungsfor-
men sind fast keine Grenzen gesetzt, sofern sie an die Lerninhalte des Unterrichts
ankniipfen. Die exemplarische Betrachtung der drei Beispiele hat unter anderem
gezeigt, dass Lernorte mit explizitem wie implizitem Religionsbezug als authen-
tische Lernsettings in ihrer Kompetenzmaxime folgende Anforderungen erfiil-
len: ,,Sie sind komplex, problemhaltig, ermdglichen unterschiedliche Lernzu-
ginge und legen vielfiltige Differenzierungsmoglichkeiten nahe.*?!° Nachfol-
gend soll der auBerschulische religiose Lernort Friedhof in seiner lernortdidak-
tischen Verortung und Anschlussfdhigkeit fiir den RU eingehend untersucht

werden.

5. Detaillierte Betrachtung des Friedhofs als auflerschulischer Lernort fiir

den Religionsunterricht
5.1 Der Friedhof als auflerschulischer religioser Lernort

Als Ort mit explizitem Religionsbezug stellt der Friedhof eine Nahtstelle zwi-

schen Geschichte und Gegenwart dar. Dieser hat das Vermogen, seinen

209V gl. Rupp, Hartmut, Kirchenpddagogik im Christentum, in: Sajak, Gotteshéuser, 13-20, hier
18.
210 Baar/ Schénknecht, Lernorte, 25.
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Besuchern nicht nur die Endlichkeit des Lebens in eindriicklicher Weise vor Au-
gen zu fithren, sondern auch Hoffnung zu vermitteln und Trost zu spenden. Fiir
viele ist er ein gewohnter Anblick, denkt man beispielsweise an eine zentrale
Dorfkirche mit sduberlich zur Mitte angeordneten und umfriedeten Grabstétten,
wie es seiner mittelhochdeutschen Wortbedeutung vrithof entnommen werden
kann.?!! Obwohl unweigerlich zum Leben dazugehérend, ruft die Beschiftigung
mit den assoziierten Themen Sterben und Tod im RU nicht selten Unbehagen
hervor. Diese Verunsicherung hiangt hdufig mit einer gesellschaftlichen Tabui-
sierung zusammen, wodurch die Ausbildung religidser Orientierung gehemmt
sein kann.?'? Was hinsichtlich fehlender Priméirerfahrungen bereits allgemein fiir
religiose Lernorte hervorgehoben wurde, ist erneut fiir den Lernort Friedhof giil-
tig: ,,Wenngleich der Tod medial niemals prasenter erschien, [...] werden Kinder

und Jugendliche im Alltag kaum noch mit Sterben und Tod konfrontiert.**!3

Zunichst ist es lohnend, die christliche Bestattungskultur in den Blick zu neh-
men. In dieser hat sich ein bedeutender Wandel vollzogen, der sich stellvertre-
tend in der Zunahme von Feuerbestattungen und gleichzeitigem Riickgang von
Erdbestattungen manifestiert.?'4 Die jiingere Form der Feuerbestattung ist Re-
sultat der Suche nach platz- und preissparenden Mallnahmen sowie der Forde-
rung nach hygienekonformen Standards und entwickelte sich zu seiner derzeiti-
gen Ausprigung seit dem spiten 19.Jahrhundert.>'> Neben dem genannten Wan-
del gibt es liberdies eine Tendenz zur Anonymisierung und Individualisierung.
Erstere steht in Verbindung zu Kosteneinsparungen, insofern sich viele Men-
schen heute fiir anonyme Bestattungen ohne Grabstein und Sarg entscheiden, um
die vollkommene (monetére) Entpflichtung der Hinterbliebenen zu gewihrleis-
ten. Der Individualisierungstrend zeigt sich im Wunsch nach Alternativen zu den

klassischen Bestattungsarten, zu denen Oliver Roland®!¢ die Erd-, Feuer-, und

21 Vgl. Zimmermann, Mirjam, Art. Friedhofsbesuch/Friedhofspidagogik, in: WiReLex, Februar
2019, (WWW-Dokument, https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort200586/), abgerufen am
25.07.2020.

212 Butt, Christian, Verstindigung an der Grenze des Lebens. Unterrichtserfahrungen aus dem
dialogischen Religionsunterricht, in: Loccumer Pelikan 4 (2013)186-191, hier 187.

213 Schulte, Jeder Ort, 140.

214 Vgl. Rost, Christina, Reden iiber ein Tabu: Vom Wandel im Umgang mit Tod und Trauer.
Eine Unterrichtseinheit fiir die neunte Klasse, in: Loccumer Pelikan 1 (2012), 30-36, hier 32.
215 Vgl. Fischer, Norbert, Zur Geschichte der Trauerkultur in der Neuzeit, in: Herzog, Markwart,
Totengedenken und Trauerkultur, Stuttgart 2001, 41-58, hier 47.

216 Vgl. Roland, Oliver, Friedhof — Ade? Die Bestattungskultur des 21.Jahrhunderts, Mannheim
2006, 8.
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Seebestattung zéhlt. Vom Friedwald {iber die Windbestattung, der Promession
bis hin zum Erinnerungsdiamanten sind die Bestattungsmdoglichkeiten unter-
schiedlichen Léanderursprungs der Gegenwart so vielféltig und individualisiert
wie ihre Gesellschaften.?!” Letzte Ruhestitten fiir geliebte Menschen zu schaf-
fen, hat eine lange Traditionsgeschichte. Funde von Erdgrabstitten reichen bis
in die Zeit um 5.500 vor Christus zuriick und Formen der Feuerbestattung, bei
denen die Asche und einige personliche Gegenstinde der verschiedenen Person
in Urnen verwahrt wurden, lassen sich auf die Bronzezeit, circa um 1.500 vor
Christus zuriickdatieren.?'® Nachdem die Grabstitten zuniichst auf dem Kirch-
hof, symboltrachtig aufgrund fehlender Lichteinstrahlung in nérdlicher Him-
melsrichtung?!®, angelegt waren, entwickelte sich erstmals ab dem 16. Jahrhun-
dert, besonders jedoch ab dem 18. Jahrhundert, der Kirchhof zum extern gelege-
nen Friedhof weiter. Dies hatte sowohl platztechnische als auch hygienische

Griinde.*°

Als Stétten des Friedens, der Ruhe und der Erinnerung haben Friedhofe eine
besondere Atmosphire inne, fiir die die Lernenden sensibilisiert werden soll-
ten.??! Ferner kdnnen sie im Horizont ihres architektonischen und kiinstlerischen
Wertes flir den RU nutzbar gemacht werden. Friedhofe geben Auskunft ,iiber

222 und kon-

die jeweilige Orts-, Wirtschafts-, Religions- und Kunstgeschichte
nen so originale und authentische Begegnungsanldsse mit ficherverbindendem
Potenzial schaffen. Sie sind Erinnerungs- und Zeichenrdume individuellen, kol-
lektiven, kulturellen und kommunikativen Gedéchtnisses, die zugleich stillste-
hend und stetig wandelnd sind.?** Dass das Sujet mittels medialer Zuginge Ein-
gang in die Lebenswelt von Jugendlichen gefunden hat, ist bereits angeklungen.

Dieser distanzierte Zugang zum Tod wird iiber den virtuellen®** Zugang in der

217 Fiir weitere Informationen zu modernen Bestattungsarten siche Roland, Friedhof, 1071f.

218 Vgl. Frevert, Sylvia, FriedWald, Giitersloh 2010, 10ff.

219 Vgl. Griinewald, Friedhofserkundung, 17.

220 ygl. Frevert, FriedWald, 15.

21 Wolf, Michael, Friedhofspiddagogik. Eine Untersuchung im Kontext der Fragen nach erfiill-
tem Leben, Tod und Ewigkeit, Berlin/Wien 2011, 128.

222 Schulte, Jeder Ort, 139.

223 Fiir weitere Informationen vgl. Sparre, Sieglinde, Kirchliche sepulkrale Erinnerungsorte im
Wechselspiel zwischen kommunikativem und kulturellem Geddchtnis, in: Klie, Thomas/ Sparre,
Sieglinde (Hg.), Evinnerungslandschaften. Friedhofe als kulturelles Geddchtnis, Stuttgart 2017,
97-110.

224 Andrea Schulte (vgl. Schulte, Jeder Ort, 140.) differenziert zwischen distanziertem und vir-
tuellem Tod.
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Lebenswelt der Lernenden erweitert. Konkret geschieht dies in Form von Video-
und Computerspielen, die zum Alltag der Schiiler*innen dazugehdren. Moder-
nen Medien soll in diesem Zusammenhang keinesfalls die Bedeutung oder of-
fensichtliche Prasenz abgesprochen werden. Dies wére nicht zuletzt vor dem
Hintergrund virtueller Bestattungs- und Gedenkriume widerspriichlich.??> Al-
lerdings kann kritisch auf das aufmerksam gemacht werden, was auch fiir die
Veranschaulichung von Lerngegenstinden im RU gilt: Anschauliche und origi-
nale Lerngegenstinde beziehungsweise Bildungsvorhaben diirfen durch den
Einsatz modernster Medien und Materialien nicht substituiert werden.??® Direkte
Beriihrungspunkte mit dem Friedhof, sei es der Friedhofsbesuch am Grab
verstorbener Angehoriger oder dem Beiwohnen von Beerdigungen im Bekann-
tenkreis, ,.kommen im realen Alltag als unmittelbare Erfahrung kaum noch
vor.“??” Als Raum auBerhalb der Alltagswelt konnte sich diese These exempla-
risch an der Kenntnisnahme der Friedhofsordnung und einem spezifisch abver-
langten Verhaltenskodex manifestieren. Da Friedhofe nicht mehr zu vertrauten
Orten von Schiiler*innen gezihlt werden konnen, kann die Relevanz des Lern-
ortes fiir die Lebenswelt der Lernenden besonders in der direkten Begegnung,
im Erfahrungsaustausch beziehungsweise -zuwachs und der Existentialitdt der
Fragen nach Leben, Tod und Sterben, die identitits- und sinnstiftend anmuten,

liegen.

5.2 Lern- und Bildungsprozesse durch den Besuch eines Friedhofs

Dass der Friedhof Lern- und Bildungsprozesse unterschiedlicher Couleur zu ini-
titeren vermag, wird bereits beim Blick in die Fachanforderungen ersichtlich. So
lasst er sich jedem der vier inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche zuordnen: In-
nerhalb des Kompetenzbereichs 1 Die Frage nach Gott konnen Tod und Aufer-
stehung Jesu Anlass einer Auseinandersetzung mit dem Sujet sein. Der Kompe-
tenzbereich Il Die Frage nach dem Menschen wird mit der Konkretion Umgang

mit Trauer, Sterben und Tod unmissverstindlich, wihrend Die Frage nach den

225 Vgl. Nord, Ilona/ Luthe, Swantje, Selbstvergewisserung ermdglichen?! Virtuelle Bestattungs-
und Gedenkrdume, in: Loccumer Pelikan 4 (2014), 159-163.

226 Vgl. Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 133.

227 Zimmermann, Friedhofsbesuch.
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Religionen in der Gesellschaft beziehungsweise der Kompetenzbereich I1I Mog-
lichkeiten des interreligiosen Dialogs und Vergleichs existenzieller Lebensfra-
gen bereithélt. Der Kompetenzbereich IV Religidse Schriften und Ausdrucksfor-
men schldgt Kirchengebéude, heilige Stitten und religiose Rdume flir die unter-
richtliche Konkretisierung vor.??® Der Lernort Friedhof eignet sich demnach auf
allen inhaltsbezogenen Kompetenzebenen fiir die Begegnung mit der Endlich-
keit des Lebens und bietet Raum flir Anschlussfragen. Die sich instinktiv stel-
lende Frage betrifft nun die Anschlussfahigkeit des Lernortes an die prozessbe-
zogenen Kompetenzen. Die nachfolgenden Ausfiihrungen sind als Beispiele
moglicher Kompetenzforderung zu verstehen und abhéngig von dem je indivi-
duell ausgearbeiteten Konzept der Erkundung, der Lerngruppe und deren Vor-
erfahrungen. Andrea Schulte verlautet fiir prozessbildende Kompetenzen am
Lernort Friedhof, dass Schiiler*innen

»gemeinsam ihren Fragen nach Tod, Sterben und dem »Danach« nach-

spiiren und damit Lernwege des Wahrnehmens, Entdeckens, Denkens
und Einordnens begehen.**?’

Die Wahrnehmungs- und Darstellungsfahigkeit ist die wohl elementarste Kom-
petenz im Hinblick auf die Erkundung von Lernorten. Ohne die Mdglichkeit des
ausgiebigen Wahrnehmens des Lernortes ,,in denen letzte Fragen nach Grund,

«230 wire es den Lernenden

Sinn, Ziel und Verantwortung des Lebens aufbrechen
unmoglich, sich diesem entsprechend zu verhalten und folglich religiose Kom-
petenz zu entwickeln. Weitere prozessbezogene Kompetenzen der Wahrneh-
mungs- und Darstellungsfdhigkeit kdnnen sein, Situationen zu beschreiben, in
denen existenzielle Fragen des Lebens eine Rolle spielen oder bestimmte Ent-
scheidungssituationen des eigenen oder des Lebens anderer als religios relevant
zu erkennen und zu erldutern. AuBBerdem bekommen die Individuen am Lernort
Friedhof ein Gefiihl fiir die ,,Einrichtung® beziehungsweise Gestaltung, fiir Gré-
ber und Grabsteine, religiose Zeichen und Symbole, die iiber die Wahrneh-
mungs- und Darstellungsfahigkeit hinaus auch Deutungskomptenzen anbahnen
konnen:

,»Auf dem Friedhof [den Fragen des Lebens] nachzugehen und religidse
Sprach- und Deuteangebote zu entdecken, die durch Motive, Bilder,

228 Vgl. Ministerium, Fachanforderungen, 20ff.
229 Schulte, Jeder Ort, 141.
230 Ministerium, Fachanforderungen, 17.
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Symbole vermittelt werden, ist das Ziel der Friedhofspddagogik, die dazu
den Friedhof [...] als regional bedeutsamen Lernort aufsucht.*?*!

So kann die theologische Identifikation und Analyse der wahrgenommenen Ge-
staltung und Motive exemplarisch die Deutungsfahigkeit fordern. Zudem lassen
sich die getédtigten Wahrnehmungen in Bezug zur eigenen und gesellschaftlichen
Wirklichkeit setzen und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir christliche und andere
Glaubenstraditionen deutend, urteilend und dialogisch férdern. Dies verweist be-
reits auf die inhaltsbezogenen Kompetenzen der Urteilsfahigkeit und der Dia-
logfahigkeit. Erstere kann im kriteriengeleiteten Erkldren und Bewerten von Un-
terschieden zwischen Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen bestérkt
werden. Letztere profitiert vom dialogischen Austausch iiber die wahrnehmba-
ren Phidnomene und argumentative Auseinandersetzung liber Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen Glaubenstraditionen. Die Beschiftigung ,,mit der ei-
genen Sterblichkeit und dem eigenen Tod, aber auch mit ihren Erfahrungen und
Begegnungen in diesem Bereich“**? vermag es auf produktive und konstruktive
Weise die Dialogfahigkeit, insbesondere im Horizont der Herausforderung kon-
fessioneller, religioser und weltanschaulicher Vielfalt im RU, zu férdern. Zu be-
achten ist, dass eine konstruktive Begegnung mit dem Lernort und moglichen
Dialogpartner*innen von ,,Verstindigung, Respekt und Anerkennung von Dif-

ferenz**33

geprigt ist. SchlieBlich trdgt der Lernort Friedhof auch zur Ausbil-
dung der prozessbezogenen Gestaltungsfahigkeit bei. Ebenjene wurde im vorhe-
rigen Verlauf mit dem Begriff der Handlungskompetenz in Relation gesetzt.
Konkret kann der gewidhlte Lernort fiir religiose Praxis alphabetisieren, sodass
die Schiiler*innen durch das Prisentieren und praktische Anwenden von Aus-
drucks- und Gestaltungsformen handlungsféhig werden und fehlende Primérer-

fahrungen kompensieren konnen.

Die auf dem Friedhof bedienbaren Lernbereiche bewegen sich folglich in den
Sphiren Christlicher Glaube als Lebensorientierung, Grunderfahrungen und
Grenzsituationen des Lebens sowie Religiose Phdinomene in Alltag und Kul-

tur *** Als Lernort der Kulturwelt zugehdrig kann man Friedhdfen vornehmlich

231 Zimmermann, Friedhofsbesuch.
22 Vgl. Butt, Verstindigung, 187.
233 Schulte, Erkundung.

234 Schulte, Jeder Ort, 141f,
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,.mehr affektive als kognitive**** Bildungsméoglichkeiten zusprechen. Neben den
affektiven Prozesselementen darf die Wissensvermittlung auf kognitiver Ebene
nicht vernachléssigt werden, denn individuelle Meinungsbildung kann nur auf
Grundlage fundierter Informationen erfolgen. Grundsétzlich entsprechen die er-
weiterbaren Lern- und Bildungsprozesse des Friedhofs denen vergleichbarer
Lernorte. Besonders viele Parallelen lassen sich im direkten Vergleich zu sakra-
len Rdumen finden. Maxime ist, dass sich die Schiiler*innen perzeptiv, kognitiv,
performativ, interaktiv und partizipativ an und mit dem Lernort auseinanderset-
zen konnen. Als Lernort bringt der Friedhof dabei eine besondere Ausstrahlung
mit sich, die die Lernenden auf emotionaler, affektiver und psychomotorischer
Ebene beriihrt und Anlass fiir elementarisierende und spirituelle Beschéftigung
bieten kann. Trotz jeglicher Bemiihungen des Steuerns von Lernprozessen sind
die an Friedhofen entfaltbaren Prozesse nicht linear, sondern eigenstindig auf-
zufassen, ,,in dem sinnliches Wahrnehmen, Wissen, Handeln, Emotionen und
Erfahrung in einem Subjekt zusammenkommen.“**® Insbesondere die auf affek-
tive Sinnesreize abzielenden Lern- und Bildungsprozesse sprechen dafiir, dass
der Lernort neben religiésen auch anthropologische Themenfelder eroffnet,

wozu beispielsweise Fragen nach Sinn, Zeit und Ewigkeit zihlen.>’

5.3 Die Friedhofspidagogik und ihre religionsdidaktische Anschlussfihig-
keit

Als Pionier einer friedhofsbezogenen Péddagogik definiert Michael Wolf die in
der Kapiteliiberschrift genannte als ,.ein religionspadagogisch verantwortetes
Konzept fiir die Praxis der Friedhofsbegehung.“?*® Sie stellt einen noch relativ
jungen Zweig der Religions- und Kirchenpiddagogik dar. Was Friedhofe im Ge-
gensatz zu vielen anderen religiosen Lernorten auszeichnet, ist, dass sich ihr Er-
scheinungsbild stetig veriindert.”> Wandel und Kontinuitit kdnnen zu einem

zentralen Anschauungspunkt wihrend der Erkundung werden. Von elementarer

235 Danker, Uwe, Public History — auBerschulisches historisches Lernen, in: Erhorn/ Schwier,
Padagogik, 187-211, hier 200.

236 Wolf, Friedhofspidagogik, 185.

27 Vgl. Girtner, Lernen, 232.

238 Wolf, Friedhofspidagogik,203.

29 Vel. Ebd., 120.
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Wichtigkeit fiir die ErschlieBung von Friedhofen definiert Wolf die Anschluss-
fahigkeit fiir eigene Erfahrungen, wobei Riicksicht darauf genommen werden
sollte, ,,das Sichtbare wirken zu lassen und das Nicht-sichtbare zu erldutern.***°
Chancen fiir die Friedhofspadagogik werden darin gesehen, dass diese iiber die
Denkmalpflege und Kulturpddagogik zugunsten interkulturellen Lernens und
Themen religidser Tiefendimensionen hinausweisen kann.?*! Die Friedhofsbe-
gehung verschreibt sich dabei weniger der kognitiven Wissensvermittlung als
vorrangig dem ganzheitlichen, spirituellen Erleben und setzt so einen Schwer-
punkt auf affektiv-sinnliche und performative Zugangsweisen.?*? Dass ebenje-
ner als Lernort fiir den RU nutzbar gemacht werden kann, zeigt sich auch an den
fiir die Friedhofspddagogik ,.geltenden Methoden wie Verlangsamung, Versinn-
lichung, Fokussierung, Elementarisierung [und besonders] der Begehung.***
Uber dessen geschichtliche, gesellschaftspolitische, ortstheoretische und sons-
tige Anndherungsweisen hinaus ist zweifelsfrei die theologische Fundierung,

beispielsweise in Form von biblischen Grablegungsgeschichten, grundlegend.?*

Verschreibt die Friedhofspddagogik sich Formen des ganzheitlichen und spiri-
tuellen Erlebens, stellt sich unwillkiirlich die Frage nach ihrer religionsdidakti-
schen Anschlussfiahigkeit. In seiner konzeptionellen Reichweite hat sich indes
der Ansatz einer performativen Religionsdidaktik dienlich fiir die Beschéftigung
mit auBerschulischen Lernorten im RU erwiesen. Jener hat auch fiir den Lernort
Friedhof Giiltigkeit, da er dem performativen Proprium der ErschlieBung von
Religion als religios gelebte Praxis entspricht. Ebendiese Praxis kann sich in &s-
thetischer Fasson ,,[li]ber dulere Vollziige, Umgangsformen und Verhaltenswei-
sen“?* anschlussfihig zeigen. Steht die handlungsorientierte Praxis iiber kogni-
tiv zu vermittelnden Inhalten, entspricht dies den Lern- und Bildungsprozessen,
die am Lernort Friedhof initiiert werden kdnnen. Des Weiteren nimmt der An-

satz sich der zunehmend dezimierenden religiosen Sozialisation und dem damit

einhergehenden Erfahrungsmangel an, was sich am konkreten Lernort in der

240 Wolf, Friedhofspadagogik, 121.

21 Vgl. Ebd., 123.

242 Vgl. Baar/ Schonknecht, Lernorte, 166.
243 Ebd.

%4 V|, Ebd., 129,

245 Klie/ Leonhard, Performativitit, 90.
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Absicht einer Alphabetisierung und eines Probehandelns spiegelt. Erfahrungen
in Form von individuellen Wahrnehmungen und Erlebnissen am Lernort werden
folglich zur Voraussetzung von Reflexion gemacht.?*® Fiir die praktische Um-
setzung einer Friedhofserkundung kann Hans Mendl’s Planungsmodell zurate
gezogen werden. Er versteht den Ansatz als Einladung zum Mitvollzug religios
konnotierter Handlungen.?*” Die Entwicklung von Erlebnissen zu bedeutsamen
Erfahrungen bleibt stets individuell und fiir die Steuerung seitens der Lehrkraft
unvorhersehbar. Das Planungsmodell sieht kategorisch die drei Phasen der dis-
kursiven Einbettung und Einfiihrung, des performativen Erlebens sowie der dis-
kursiven Reflexion und Weiterfithrung vor und kann als Grundstruktur fiir die

Konzipierung der lernortspezifischen Erkundung des Friedhofs dienen.?*®

Neben einer performativen wie handlungsorientierten ErschlieBung des Fried-
hofs ist dieser in besonderem MafRe fiir die Symboldidaktik anschlussfahig: Al-
lein dessen Lage und Ausrichtung nach Himmelsrichtungen kann schon auf eine
,.bestimmte Symbolik und theologische Aussage**** hindeuten. Zudem offen-
bart sich an der geschichtstrachtigen Stétte ,,ein reiches Zeichensystem von sym-
bolischen Figuren, Allegorien und Emblemen, mit denen die Verginglichkeit
des Menschen [...] thematisiert [wird].“*>° Aufgrund der Tatsache, dass Religion
sich aus gelebtem und erlebtem Glauben konstituiert, ,,ist sie auf eine reiche
Symbolsprache angewiesen.“?*! Als religionspidagogische Konzeption des 20.
Jahrhunderts lésst sich die Entstehung der Symboldidaktik in die 1980er Jahre
zurilickdatieren. Thr Anliegen ist die Ermdglichung eines Zugangs zur religiosen
Dimension iiber Symbole.?>*> Mit Hubertus Halbfas und Peter Biehl differenzie-

ren sich innerhalb der Symboldidaktik zwei unterschiedlich akzentuierte

246 Vgl. Husmann, Bérbel/ Klie, Thomas, Gestalteter Glaube. Liturgisches Lernen in Schule und
Gemeinde, Gottingen 2005, 13.

247 Vgl. Mendl, Hans, Religionsdidaktik kompakt. Fiir Studium, Priifung und Beruf, Miinchen 6.
iiberarbeitete und erweiterte Neuaufl. 2018, 208.

28 ygl. Ders., Religion erleben — Orte des Glaubens kennen lernen. Pliddoyer fiir einen Religi-
onsunterricht, der mehr ist als nur ein ,,Reden iiber Religion®, in: Notizblock 49 (2011), 8-11,
hier 10.

24 Griinewald, Erika, ,,...zértlich neigt sich die Nacht“. Anregungen fiir eine Friedhofserkun-
dung, in: Grundschule religion: 2(2003), 17-21, hier 17.

20 Rost, Tod, 32.

251 Berg, Horst Klaus/ Weber, Ulrike, Symbole erleben Symbole verstehen. Didaktisches Be-
gleitheft, Stuttgart/ Miinchen 2000, 9.

252 Vgl. Pohl-Patalong, Religionspidagogik, 176.
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Ansitze heraus. Halbfas misst dem praktischen Einiibungscharakter grof3te Be-
deutung zu und stellt hinsichtlich des Umgangs mit Symbolen den affektiven
iiber den kognitiven Bezug. Nach seinem Verstdndnis ist die kognitive Vermitt-
lung von Symbolsinn aufgrund fehlender Primarerfahrungen nicht ausreichend,
sondern wird erst im individuellen Erleben wirkméchtig. Von einer charakteris-
tischen Religiositdt des Menschen ausgehend soll religionspadagogisches Han-
deln im Sinne seiner Symboldidaktik ,,Zugang zu dieser Tiefendimension des

«253

Menschseins““~>” in Form des von ihm konstruierten und ins eigene Ich gerichte-

ten ,.dritten Auge*>>*

ermdglichen. Biehl betont im Gegensatz zu Halbfas den
geschichtlichen Charakter von Symbolen als verdnderbare Form menschlichen
Ausdrucks.? Er geht davon aus, dass die Schiiler*innen durch ihre persénlichen
Erfahrungen Symbolgeschichten in den Unterricht hineinbringen, weshalb die
symboldidaktische Reflexion in Form einer kritischen Symbolkunde an der Le-
benswelt der Lernenden anzusetzen hat.>>® Im Kontext eines christlichen RUs
legt er hierbei einen deutlichen Fokus auf zwischen Gott und Mensch vermit-
telnde Symbole.?*” Auf didaktischer Ebene definiert er dariiber hinaus einen Pro-
zess wechselseitiger ErschlieBung zwischen individuell konstruierter und gesell-
schaftlich vermittelter Symbolbedeutung, die im Erfahrungsaustausch in ihrer
jeweiligen Bedeutung ,vertieft und erweitert, durchbrochen und {iberboten
[wird].“?*® Die BedeutungserschlieBung geschieht derweil auf den drei interde-
pendent verwobenen Ebenen der allgemein religiosen Bedeutung, der explizit
christlichen Verwendung und der lebensweltlichen Grunderfahrung.?*® Neben
den beiden vorgebrachten Symboldidaktiken religioser Sprachlehre und kriti-
scher Symbolkunde existieren noch weitere verwandte und weitergefiihrte An-
sdtze, beispielsweise bei Anton Bucher und Michael Meyer-Blanck, auf die hier

jedoch nicht weiter eingegangen werden kann.?®

253 Pohl-Patalong, Religionspidagogik, 176.

234 Fiir weitere Informationen siche Halbfas, Hubertus, Das dritte Auge: Religionsdidaktische
Anstéfe, Diisseldorf®1995.

255 Vgl. Berg/ Weber, Symbole, 12.

236 Ebd.

257 Vgl. Pohl-Patalong, Religionspidagogik, 177.

258 Biehl, Peter, Art. Symboldidaktik, in: LexRP 2 (2001), 2074-2079, hier 2075.

2% Vgl. Zimmermann, Mirjam, Art. Symboldidaktik, in: WiReLex, Januar 2015, (WWW-Doku-
ment, https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort100018/), abgerufen am 28.07.2020.

260 Fiir eine komprimierte Ubersicht vgl. Zimmermann, Symboldidaktik.
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Was kann die Symboldidaktik nun konkret zur Erkundung des auBerschulischen
religiosen Lernorts Friedhof beitragen? Folgt man Berg und Weber, lassen sich
fiinf Grundtypen der methodischen SymbolerschlieBung ausmachen: der ganz-
heitliche Umgang, die kreative Auseinandersetzung, der meditative Zugang, die
erfahrungs- und lebensgeschichtliche ErschlieBung und die verstehende Er-
schlieBung.®! Alle fiinf Methodenzugiinge entsprechen sowohl den von Wolf
prazisierten Paradigmen einer Friedhofspadagogik als auch den Lern- und Bil-
dungsprozessen kognitiver, affektiver, erfahrungsbezogener, kreativer und me-
ditativer Manier. Die Symboldidaktik kann als eine Moglichkeit aufgefasst wer-
den, Schiiler*innen zu religioser Kompetenz und damit einhergehend zu gesell-
schaftlicher und kultureller Teilhabe zu verhelfen. Uberdies werden die Lernen-
den in ihrer Identitéts- und Sinnsuche bestirkt, indem sie symboltrichtige Mo-
tive und Elemente der Friedhofskultur als Formen des Abschieds, der Erinne-
rung und des Gedenkens identifizieren und reflektieren koénnen.?** Als Glau-
bens- und Lernort ermdglicht der Friedhof originale und authentische Begeg-
nung zwischen Subjekt und Ort und regt zur diskursiven Reflexion und zum

Weiterdenken an.

5.4 Didaktische und Methodische Hinweise zur praktischen Umsetzung

Friedhofe lassen sich auf dhnliche Weise wie Kirchen erschliefen. Daher wun-
dert es nicht, dass viele Religionspadagog*innen die Friedhofserkundung mit
einer KirchenerschlieBung verbinden.?®* Mag dies zur Einstimmung in die The-
matik und zur Reflexion der eigenen Glaubenswurzeln zwar hilfreich sein, bietet
der Lernort Friedhof weitreichendes und herausforderndes Auseinanderset-
zungspotenzial. Was die Lehrkraft in der Exkursionsplanung in jedem Fall von
der Sakralraumpéddagogik tibernehmen kann, ist der sogenannte Dreischritt der
Erkundung. Der bei Rupp?** aufgrund seiner uneindeutigen Trennschirfe als
Dreiklang bezeichnete Begriff meint einen didaktischen Erschliefungsweg von

Wahrnehmen, Deuten und Handeln beziehungsweise Gestalten, die in ihrer

261 Vgl. Berg/ Weber, Symbole, 13f.

262 Vgl. Schulte, Jeder Ort, 143.

263 Vgl. u.a. Wolf, Friedhofspiddagogik, 1511f.
264 Rupp, Kirchenpidagogik, 233.

51



Gesamtheit eine behutsame und sensible Anndherung an einen Ort, der [...] mit

den unterschiedlichsten Gefiihlen besetzt ist*2%°

, ermoglichen. Die Schritte bah-
nen hierbei die vorrangig zu férdernden und gleichnamigen prozessbezogenen
Kompetenzen an und lassen sich als Strukturhilfe fiir den Lernort Friedhof ver-
stehen. Schulte®® illustriert fiir den Friedhof beispielhafte Fragen, die in den ein-
zelnen Phasen der ErschlieBung pradominieren konnen, darunter Fragen der
Wahrnehmung von Gefiihlen, Atmosphére und Symbolen, Fragen der Deutung
und Dekodierung ebenjener Wahrnehmungen und Fragen des Handelns und Ge-
staltens als Ausdruck personeneigener Kreativitit. Sauerborn und Brithne?®’ ent-
falten liberdies einen Planungsdreischritt, welcher den didaktisch-methodischen
Dreiklang am Lernort situiert. Er besteht aus den Teilaspekten Vorbereitung,
Durchfithrung und Nachbereitung. Die auf handelnde Auseinandersetzung aus-
gerichtete Durchfiihrungsphase ist daher Ort und Anschlusspunkt fiir den Drei-
klang sakralpadagogischen Ursprungs. Wesentlich fiir den gewéhlten Lernort
Friedhof ist, dass er sowohl als Einstieg, mitten im Thema oder als wissensfes-
tigender Abschluss einer Unterrichtseinheit einsetzbar ist.>® An welche Stelle
der Unterrichtseinheit der Lernort letztendlich tritt, ist zumeist abhéngig von den
durch die Lehrkraft im Vorhinein zu bestimmenden Lernabsichten und der je-
weiligen Lerngruppe. Dazu gehort unerldsslich eine Erhebung der Lernaus-

gangslage der Schiiler*innen.?®

Das Wissen um einen wahrscheinlich annehmbaren Entwicklungsstand der Ler-
nenden, ihren Todeskonzepten und Jenseitsvorstellungen, ist flir die Planung ge-
eigneter Begegnungsformen dienlich. Daselbst eignet sich ein Blick in James W.
Fowler’s Stufen des Glaubens sowie Fritz Oser und Paul Gmiinders® Stufen des
religiosen Urteils>’® Durch die Beriicksichtigung der kognitiv-strukturalisti-
schen Entwicklungstheorien, deren Stufen nicht in starrer Abfolge und Trenn-
schérfe, sondern flieBend zu deuten sind, vermag die Lehrkraft die Lernenden

vor einer Uber- beziehungsweise Unterforderung mit dem sensiblen Thema und

265 Schulte, Jeder Ort, 144.

266 Ebd., 144f.

267 Vgl. Sauerborn/ Briihne, Didaktik, 91ff.

268 Adam, AuBerschulische Lernorte, 361.

269 Vgl. Zimmermann, Friedhofsbesuch.

270 Vgl. Naurath, Elisabeth, Kognitiv-strukturalistische Entwicklungstheorien, in: Limmermann/
Naurath/ Pohl-Patalong, Arbeitsbuch, 76-95, hier insb. 86-92.
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dessen Inhalten zu schiitzen. Was an Inhaltsvermittlung ,,gegenwirtig, zukiinftig
und exemplarisch fiir die konkrete Lerngruppe bedeutsam ist, muss im Einzelfall
entschieden und begriindet werden.“?’! Unabhingig von der Wahl der Erkun-
dungsform an auBlerschulischen religiosen Lernorten sollte also eine lernortspe-
zifische zielgerichtete Gestaltung Movens sein. Dazu gehort, Lehr- und Lernma-
terialien vorzubereiten und einzusetzen, die die Selbsttétigkeit der Schiiler*in-
nen fordern.?”? Trotz aller Methodenvielfalt ist es sinnvoll, ,,kontemplative, ver-

“273 zu withlen, denn der Erfahrungsraum Friedhof

langsamende Arbeitsweisen
kann auf emotionaler Ebene unterschiedliches in den Schiiler*innen auslésen —
er ,macht etwas‘ mit den Menschen. Dementsprechend muss der Friedhofsbe-
such hinreichend in den Unterricht eingebunden werden.?’* Ferner ist es ratsam,
die Erziehungsberechtigten im Vorfeld liber den auBerschulischen Lernort zu in-
formieren und deren Einverstidndnis einzuholen. Weil im RU in besonderer
Weise personliche Themen zur Sprache kommen konnen, sollten die Lernenden
wihrend der ErschlieBung nicht auf sich allein gestellt bleiben, damit auf Fragen
und andere Eventualititen angemessen reagiert werden kann. Folglich ist es
empfehlenswert, im Vorhinein der FriedhofserschlieBung an den geschiitzten
Rahmen des (nicht ortsgebundenen) RUs zu erinnern, besonders vor dem Hin-
tergrund sensibler Erfahrungen und Erlebnisse, die mit dem Lernort Friedhof

verbunden sein kdnnen. Uber die direkte Ansprache und Verarbeitung hinaus

kann dies im unterrichtlichen Nachgespriach aufgefangen werden.

Ein letzter Hinweis sei an dieser Stelle noch angemerkt, der sich entgegen der
sonst so zentral auf die Subjekte des Lernens verschriebenen Religionspddago-
gik nun auf die Lehrkréfte fokussieren soll: Die Vorbereitung des auBBerschuli-
schen religiosen Lernortes Friedhof ist nicht ausschlieBlich einseitig als Pla-
nungsgeschehen der Lehrkraft fiir die Schiiler*innen zu verstehen. Viel mehr
verlangt der Gegenstand Religion von den Lehrkréften eine selbstreflexive Aus-
einandersetzung mit der eigenen Glaubensbiografie.?”> Ebenso wie die Lernen-

den einen eigenen Umgang mit dem Lernort und den dort angebotenen

271 Zimmermann, Friedhofsbesuch.

272 Vgl. Schulte, Jeder Ort, 14.

273 Girtner, Lernen, 234.

274 Dies kann hinreichend iiber den Planungsschritt der Vorbereitung geschehen.

275 Vgl. Lindner, Konstantin, Art. Lehrkraft, Rolle, in: WiReLex, Januar 2015, (https://www.bi-
belwissenschaft.de/stichwort100088/), abgerufen am 30.07.2020.
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Lernprozessen entwickeln sollen, ist es von elementarer Bedeutung, dass man
seinen eigenen subjektiven Zugang zum Lernort Friedhof fiir sich personlich er-
schlieft. Dadurch wird sich letztlich die Fahigkeit einer professionellen und
gleichzeitig authentischen Distanzhaltung zum Sujet auszeichnen, um der bera-

tenden und Lernprozess anleitenden Rolle gerecht werden zu kdnnen.

6. Fazit

Die vorliegende Arbeit ist der Frage nachgegangen, welchen Beitrag aullerschu-
lische Lernorte fiir einen zeitgeméfBen RU leisten konnen. Bereits in der Einlei-
tung wurde dafiir der Grundstein gelegt, indem die Relevanz einer Beschifti-
gung mit dem Thema auBerschulische (religiose) Lernorte seitens institutionali-
sierter Bildungstheorie und lernender Subjekte einfiihrend beleuchtet wurde. Als
Zubringer fiir die Auseinandersetzung mit der Lernortdidaktik wurde darauthin
die gegenwartige Situation des RUs analysiert. Von kulturellem, religidsem und
gesellschaftlichem Wandel geprigt, konnte der RU in seiner genuinen Bestim-
mung und im Horizont der sich wandelnden Verhiltnisse eingeordnet und davon
ausgehend resultative Herausforderungen fiir zeitgemifle und zukunftsfahige re-
ligionsdidaktische Konzepte abgeleitet werden. Jenes entfaltete essenzielle Be-
deutungskraft im Kontext der daraufhin aufgegriffenen allgemeinen und spezi-
fisch RUlichen Didaktik auBerschulischer Lernorte. Nachdem die geschichtliche
Entwicklung derselben in ihren Grundziigen und Maximen durchdrungen wer-
den konnte, bot sich die spezifische Betrachtung der Religionsdidaktik aufer-
schulischer Lernorte an, um der Leitfrage des Beitrages von auBlerschulischen
Lernorten fiir den RU ndherzukommen. Dies implizierte neben der an Kompe-
tenz- und Subjektorientierung ausgerichteten Lern- und Bildungsprozesse auch
die Kontextualisierung anschlussfihiger religionsdidaktischer Ansétze. Auf-
grund der bis dahin erfolgten Ausfiithrungen erwies sich der performative und
handlungsorientierte RU diesbeziiglich besonders erwéigenswert. Nun erfolgte
eine erste Anndherung an konkrete Lernorte fiir den RU, worauthin der exemp-
larisch gewihlte auBerschulische religiose Lernort Friedhof im Detail studiert

wurde.
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Schenkt man der Aussage Beachtung, dass schulischer RU zentraler und nicht
selten primdrer Ort religioser Bildungserfahrungen fiir die Individuen sei, ist
eine Berlicksichtigung geédnderter Sozialisationsvoraussetzungen die logische
Konsequenz. Die auBlerschulische religiose Lernortdidaktik bietet diesbeziiglich
Anschlussmdglichkeiten, direkten Kontakt und Begegnung zu Religion in der
Lebenswirklichkeit aulerhalb des Klassenzimmers herzustellen und so gemein-
sames Erfahren, Ausprobieren und Probehandeln mit dem Ziel religidser Orien-
tierung, Kompetenz und Identitétsstiftung zu ermdglichen. Dieser Grundsatz
deckt sich mit den analysierten religionspiddagogischen Erkenntnissen, weshalb

,Religioses Lernen an auflerschulischen Orten [...] somit nicht das »Sah-

nehdubchen« vom Religionsunterricht [ist], sondern [...] zur religions-
pidagogischen »Grundnahrung« [gehort].*7®

Damit gewinnt die Religionspddagogik obendrein Anschluss an den lebenswelt-
lichen Kontext religidser Lernprozesse und erweitert so ihren Horizont.>”’ Im
bekennenden Zeitalter der Individualisierung ist die Offnung von Schule als Er-
moglichung vielféltiger Lernzugidnge Ausdruck von Authentizitit. Sowohl die-
ser als auch der Aspekt der Teilhabe an gelebter religioser Praxis lassen sich als
Beitrige auBerschulischer Lernorte fiir den RU interpretieren. Hinzu kommt das
institutionsunabhédngige Lern- und Bildungspotenzial ganzheitlicher Couleur.
Nach Schulte‘s gleichnamigen Werk soll auch der Beitrag der Vielortlichkeit
von auBBerschulischen Lernorten fiir den RU wertgeschitzt werden, denn diese
ermoglicht zum einen lebensweltbezogenen und authentischen Erfahrungszu-
wachs im Ortlichen Nahraum und zum anderen weist sie auf facherverbindende
Potenziale religioser Lernortdidaktik hin. In eindeutiger Begegnungsoffenheit
tragen auBerschulische religiose Lernorte ferner zum Erwerb und zur Stirkung
von Pluralitits- und Dialogféhigkeit bei, was im Horizont konfessioneller, reli-
gioser und weltanschaulicher Vielfalt unerldsslich ist. Bezogen auf heterogene
Bedingungen des Aufwachsens und ungleiche Sozialisationsbedingungen von
Schiiler*innen weill die auBlerschulische religiose Lernortdidaktik Vorteile zu

deduzieren:

276 Girtner, Claudia, Lernen, 231.

277 Grethlein, Christian, Lernort-Theorie — eine religionspidagogische Differenzierung in heu-
ristischem und didaktischen Interesse, in: Domsgen, Michael (Hg.), Religionspddagogik in sys-
temischer Perspektive. Chancen und Grenzen, Leipzig 2009, 73-92, hier 89.
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,,Lernen an aullerschulischen Lernorten kann hier ein besonderes Poten-
tial entfalten, wenn es die folgenden [gemeint sind Adaptivitit, Erweite-
rung und Inklusion sowie Kompensation] Prinzipien beriicksichtigt.**’®

Als auBlerschulischer religioser Lernort trdgt auch der exemplarisch gewihlte
Friedhof zu einem zeitgemiBen und zukunftsfahigen RU bei. Fiir ihn gelten die
gleichen Prédmissen, die in der allgemeinen und RUlichen Lernortdidaktik er-
schlossen wurden. Er erfiillt die Bedingungen an Lernorte hinsichtlich Lokalitt,
Erméglichung von Primérerfahrungen, facheriibergreifendem Potenzial und
dem Primat mehrdimensionalen Fachlernens. Dariiber hinaus nimmt er sich den
Gegebenheiten des derzeitigen RUs an, indem er einen ganzheitlichen Zugang
zur religiosen ErschlieBungsdimension des Lebens ermoglicht. Was ihn als
Lernort herausstechen lésst, ist sein besonderer Beitrag zu einem emotionsbezo-
genen Lernen. Dieser Sensibilitdt muss zweifelsfrei Rechnung getragen werden
und kann, sofern griindlich reflektiert, einen unterrichtsfachlich herausstechen-

den Beitrag zum RU an auBlerschulischen Lernorten leisten.

Welche Beitrige konnen auBlerschulische Lernorte fiir den RU also zusammen-

279 yverweisen, in

gefasst leisten? Hier mochte ich auf lernortdidaktische Literatur
der zumeist eine Gegeniiberstellung von Pro- und Contra-Argumenten aufgelis-
tet wird, die fiir die konkrete Benennung von Beitrdgen beziehungsweise Poten-
zialen sachdienlich aufgefiihrt werden konnen. Fiir das Lernen an au3erschuli-
schen Lernorten sprechen demnach folgende Faktoren: Handlungsorientierung,
Mehrperspektivitdt, Alltags- und Lebensweltorientierung, Ganzheitlichkeit, ge-
sellschaftliche und kulturelle Teilhabe, Formen freien und selbstgesteuerten Ler-
nens, Erfahrungspotenzial, Wissenszuwachs beziiglich fachlicher, medialer und
methodischer Inhalte, Erfahren und ErschlieBen komplexer Realitédt, Freirdume
fiir die Individuen sowie die aufwertende Aullenwirkung der Integration auf3er-
schulischen Lernens in den Schulalltag. Im Ansinnen einer kritischen Reflektion
von Grenzen auBerschulischen Lernens sollen jedoch komplettierend die Contra-
Argumente nicht ausgelassen werden: Logistischer, finanzieller und organisato-
rischer Mehraufwand, Verletzungsgefahren, Disziplin und Lerngruppengrof3e,

erschwerte Leistungsbewertung und veridnderte Lernzielkontrolle, curriculare

278 Baar/ Schonknecht, Lernorte, 36.
27 Hier wird sich exemplarisch auf Schulte, Jeder Ort, 32. riickbezogen, die in ihren Argumente
in mit Sauerborn/Briihne, Didaktik, 83. und vielen weiteren ibereinstimmt.

56



Vorgaben, Skepsis seitens des Kollegiums, der Eltern und der Offentlichkeit,
Missbrauch von Freirdumen.?® Viele der genannten Faktoren wurden im Argu-
mentationsstrang dieser Arbeit direkt oder indirekt entkriftet. Da es zu weit fiih-
ren wiirde, diese noch einmal einzeln zu besprechen, sei nur auf eines verwiesen:
Der erschwerten Leistungsbewertung und verénderten Lernzielkontrolle konnen
kritisch beigepflichtet werden. Allerdings wurde in den didaktischen und metho-
dischen Hinweisen explizit darauf hingewiesen, dass die ErschlieBung eines
Lernortes stets in ein Gesamtgefiige von Unterricht eingebettet sein muss, sodass
die Leistungsbewertung und Lernzielkontrolle nicht allein auf den Lernortbe-

such abfallen.

Die Frage nach dem Beitrag auflerschulischer Lernorte zum RU kann also aus
unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet und in Chancen (Pro) und Grenzen
(Contra) differenziert werden. Die in den Pro-Argumenten verfassten Chancen
lassen sich namentlich und thematisch vielfaltig in den Ausfiihrungen dieser Ar-
beit wiederfinden und kénnen dementsprechend als Beitrdge auBerschulischer
Lernorte fiir den RU aufgefasst werden. Diese Auffassung erhirtet sich zusétz-
lich, zieht man die derzeitige Situation des RUs, dessen Herausforderungen und
die Maximen zeitgemiBer und zukunftsfidhiger religionsdidaktischer Ansétze
hinzu. Alles in allem leisten aulerschulische (religiose) Lernorte einen erhebli-
chen Beitrag zu einem guten RU, indem sie diesen durch originale und authen-
tische Begegnungen aufwerten, identitéts- und sinnstiftend anregen, den Propria
der Kompetenz- und Subjektorientierung gerecht werden und so ein ,,didakti-

«281

sches Surplus zum Binnenraum Schule**®" ermdglichen.

280 Vgl. Schulte, Jeder Ort, 32.
21 Ebd., 31
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