
Schwerpunktthema

Neue Lernwege im (Religions-) 
Unterricht an weiterführenden 
Schulen?

1. Von den Schwierigkeiten einer Öffnung des 
Unterrichts?

Können Unterrichtsformen jenseits des Frontalunterrichts 
dauerhaft zu einer festen Größe an weiterführenden Schu­
len, speziell im Religionsunterricht, werden? Das Vorhaben 
mutet angesichts der pädagogischen Prämissen von „Frei­
arbeit" und „Öffnung von Unterricht" einerseits und den 
schulorganisatorischen Voraussetzungen andererseits ziem­
lich aussichtslos an.

Die einschlägige Literatur zum Thema1 verdeutlicht: 
Offene Unterrichtsformen funktionieren insbesondere an 
Grundschulen unter folgenden Bedingungen (die häufig 
auch als Prinzipien formuliert werden):
- Optimal ist es, wenn wie z. B. in der Grundschule eine 

Lehrperson möglichst viel Zeit mit seiner Klasse verbrin­
gen kann (Klaßleiterprinzip) und somit kontinuierlicher 
als im Fachlehrerunterricht die einzelnen Lernkarrieren 
verfolgen kann.

- Dies ermöglicht eine freie Zeiteinteilung jenseits des 
strengen 45-Minuten-Korsetts,

- sowie die Ausgestaltung des eigenen Klassenzimmers zur 
„Schulwohnstube" (Petersen).

- Affektives und handlungsbezogenes Lernen sind gleich­
wertige Größen im Verhältnis zum kognitiven Lernen.

Die Situation an Gymnasien und Realschulen steht diesen 
notwendigen Bedingungen in der Regel diametral entge­
gen: Unterrichtet wird 
- von Fachlehrern,
- im starren 45-Minuten-Rhythmus,
- in Klassenzimmern, die in den seltensten Fällen 

„beseelte Räume"2 (Halbfas) darstellen,
- mit einer Priorität kognitiver Lerninhalte.

Angesichts dieser Ausgangslage erscheint es fast unmöglich 
und pädagogisch zunächstauch nicht zwingend, Modelle 
öffnenden Lernens aus dem Grundschulbereich direkt und 
unreflektiert auf weiterführende Schulen zu übertragen. An­
dererseits kann man nicht übersehen, daß gesellschaftliche 
Veränderungen auch zu Anfragen an das System Schule, 
die dort stattfindenden Lernprozesse und das Profil einzel­
ner Fächer, hier des Religionsunterrichts, führen. Deshalb 
sollen im folgenden zuerst drei zentrale Veränderungsten­
denzen beschrieben werden; in die pädagogischen Antwor­
ten auf diese globalen Anfragen fließen dann grundsätz­
liche reformpädagogische Überlegungen ein. Inwieweit 
und inwiefern diese dann im Religionsunterricht an Real­
schulen und Gymnasien konkretisiert werden können, soll 
im Schlußteil als Ausblick formuliert werden; denn ein 
Rückgriffaufflächendeckende innovative Umsetzungen im 
weiterführenden Regelschulbereich scheint zum derzeiti­
gen Stand nicht möglich zu sein.

Das Ziel einer solchen Untersuchung kann nicht die 
Konstruktion einer grundsätzlich neuen weiterführenden

Schule sein. Kritiker von Öffnungsprozessen3 mißverstehen 
gerne reformpädagogische Ansätze im Sinne dialektischer 
Kehrtwendungen in der Bildungspolitik;4 mir geht es jen­
seits solcher Grabenkämpfe viel stärker um eine antinomi­
sche Ergänzung verschiedener gleichberechtigter Unter­
richtsformen zum Wohl des Erziehungs- und Bildungsgan­
zen. Auszuloten, welche Formen veränderten Lernens im 
Religionsunterricht an weiterführenden Schulen möglich 
sind - um nicht mehr und nicht weniger geht es im folgen­
den!

2. Von der Notwendigkeit veränderten Lernens

2.1 Erfahrungsnotstand (Schülerinnen und Schüler)

Die griffige Formel vom „Leben aus zweiter Hand"5 
beschreibt anschaulich die Situation von Kindern und 
Jugendlichen heute; alle Studien zum Phänomen „Kind­
heit" und „Jugend" beziehen die bekannten Veränderungs­
tendenzen ein: Vor allem in Städten, zunehmend aber 
auch auf dem Land machen Kinder und Jugendliche weni­
ger Primärerfahrungen, ist die „Straßenkindheit" im Rück­
gang begriffen. Dafür spricht man heutigen Kindern eine 
„Medienkindheit" zu; die Welt wird zunehmend über 
Sekundärerfahrungen erschlossen, Kinder wachsen in klei­
neren sozialen Gebilden (Kleinfamilie, Kinderzimmer- 
Freundschaften) auf.

Verändert hat sich auch das Reservoir an religiösen 
Erfahrungen: Die Jugendstudien der letzten Jahre bestä­
tigen die Tendenz, daß Jugendliche sich zwar durchaus als 
religiös verstehen, aber doch deutliche Distanz zu konfes­
sionell gebundenen Formen von Glauben und Religion 
empfinden.6 Auch wenn L. Kuld die Dramatik solcher Ent­
wicklungen über den Einbezug von religionspsycholo­
gischen Erkenntnissen7 abmildert und die Distanz zu kon­
ventionellen Formen verfaßter Religion als entwicklungs­
adäquate Durchgangsstadien bezeichnet, so ändert dies 
nichts am Grundproblem aller Schularten, die mit zuneh­
mend kirchendistanzierten und der Kirche entfremdeten 
Jugendlichen ab der Sekundarstufe zu tun haben; hinzu 
kommt, daß die klassische religiöse Sozialisation kaum 
mehr funktioniert:8 Häufig kann man im Religionsunter­
richt nicht auf eine familiäre und gemeindebezogene 
lebensbegleitende Einführung in die „Sache Religion" 
referieren; vielmehr stößt man auf ein mangelhaftes 
religiöses Lebens- und Handlungswissen. Dieses Grund­
problem (schon von der Würzburger Synode recht dra­
stisch als „Farbenlehre für Blinde"9 veranschaulicht!) hat 
sich in den letzten Jahren eher noch verschärft. Es macht 
für die Konstruktion religiöser Lernprozesse jedoch einen 
Unterschied, ob die Lehrperson beispielsweise im Bereich 
des Liturgischen mit regelmäßigen Gottesdiensterfahrun­
gen bei den Schülerinnen und Schülern rechnen kann 
oder, falls nicht, andere originäre Korrelationen aus dem 
Komplex des Rituellen erhoben werden müssen und 
schrittweise und wenn möglich praxis- und erfahrungs­
bezogen in die Welt des Liturgischen eingeführt werden 
muß - wobei letzteres Verfahren vielleicht sogar das her­
meneutisch vielversprechendere ist!
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2.2 Begründungsnotstand (Religionsunterricht)

Je weiter die beiden Größen „Erfahrung" des Schülers und 
„Glaube" der Kirche auseinanderdriften und je enger Korre­
lationsdidaktik als Zuordnung zweier polarer Größen 
(miß)verstanden wurde, um so naheliegender lautet der 
Schluß, dem Korrelationsprinzip der Würzburger Synode 
einen „ehrenwerten Abgang"10 (Englert) zu verschaffen. Es 
drängen sich Parallelen zur Curriculumdiskussion11 auf: 
Das Prinzip einer Korrelationsdidaktik scheint deshalb zu 
scheitern, weil es in der Praxis, wenn überhaupt umgesetzt, 
dann häufig falsch verstanden (eben als Zuordnung zweier 
polarer Größen, als motivierender schülerbezogener Auf­
hänger zur ansonsten trockenen und lebensfernen theologi­
schen Materie, anstatt als permanent wechselseitige Er­
schließung zweier ineinander verwobener Größen) und auf 
der Theorieebene mit Ansprüchen überfrachtet worden zu 
sein scheint.12 Freilich wird man, wenn man die Aufgabe 
des Religionsunterrichts nach der Konzilserklärung „Gravis- 
simum educationis" zunächst darin sieht, den Glauben der 
Schülerinnen und Schüler zu erleuchten und zu stärken,’3 
und dies nach obigen Erkenntnissen stärker vom Subjekt 
her als Förderung einer Glaubenshaltung (fides qua!) und 
weniger von den Glaubensinhalten her interpretiert, zu kri­
tischen Anfragen an der Inhaltsfülle und -komposition der 
neuen Lehrpläne kommen und stärker an basale Fragestel­
lungen (beispielsweise die Auseinandersetzung mit der 
Gottesfrage, der Bedeutung des Rituellen, der Sinnfrage) 
denken. Von hier aus behält das Korrelationsprinzip nach 
wie vor seine Bedeutung, nur steht eine Neureflexion im 
Sinne von Schillebeeckxs „kritischer Interrelation" noch 
aus. Auf korrelative Klimmzüge, wie beispielsweise in den 
Handreichungen zum gymnasialen Lehrplan’4 beim Thema 
„Maria", wird man dann allerdings verzichten müssen: Hier 
wird Korrelation als rein formales Prinzip ausgeleuchtet; 
jedenfalls wird nicht verdeutlicht, inwiefern über das (so 
formuliert banale) Lebensprinzip „Offenheit für Neues" 
hinaus eine dreizehnjährige Schülerin heute auch von der 
thematischen Ebene her Gott im eigenen Leben Mensch 
werden lassen kann. Aber die Wurzel des Übels liegt dann 
wohl weniger an der Korrelationsdidaktik noch an den 
Autoren der Handreichungen, sondern vielmehr am gymn­
asialen Lehrplan selbst, der in Fragen der Sequenzierung 
des Lernens in vielen Bereichen dem Prinzip fachlicher 
„Repräsentanz" den Vorrang einräumt; die „Lebensrele­
vanz" wirkt dann oft arg aufgesetzt.15

2.3 Bedeutungs- und Praxisnotstand (Schule)

Was den Lernort Schule betrifft, sind in den letzten Jahren 
zwei miteinander verbundene Tendenzen zu beobachten: 
Auf der einen Seite wird, wie an den bayerischen Lehrplä­
nen deutlich wird, schrittweise von der curricularen Idee 
Abschied genommen, weil die curriculare Didaktik in der 
konkreten Umsetzung zu zwei Fehlformen führte: zum 
einen zu einer Dominanz des Kognitiven (ein klassisches 
systemimmanentes Eigentor: evaluiert werden können 
primär kognitive Inhalte; Folge gerade auch für den Reli­
gionsunterricht: „wichtig", weil überprüfbar und abfragbar 

ist Lernbares; Affektives wird als zwar nettes, aber eigent­
lich schulisch unbedeutendes „Zuckerl" abgetan), zum 
anderen zum problematischen „Lernen für später" (d. h. 
sich Qualifikation für „das Leben" erwerben) und der 
„Ungegenwärtigkeit" und Lebensferne schulischen Lernens. 
Konkrete Veränderungen im Sinn einer inneren Schulreform 
sind hier flächendeckend jedoch (noch?) nicht zu beobach­
ten. Andererseits und neben anderen Gründen auch als 
Gegenreaktion zum Überhang des kognitiven Lernens wird 
mehr „Leben" auf die Schule übertragen: Schule soll sich 
nicht nur als Lernanstalt verstehen, sondern Erziehungsdefi- 
zitc ausgleichen,16 gelernt werden soll Lebensbedeutendes 
im „Hier und Jetzt", wie es neben reformpädagogischen 
Gruppen beispielsweise die humanistische Psychologie for­
derte.17 Angefragt wird außerdem, ob beispielsweise gym­
nasiales Lernen in der herkömmlichen Form tatsächlich 
Schlüsselqualifikationen für Universität (signifikant: gravie­
rende Probleme von Studierenden, selbständig Seminar­
arbeiten zu konzipieren, Literatur zu besorgen, in ersten 
Ansätzen wissenschaftlich zu arbeiten)18 und Berufsleben 
vermittelt oder nicht auch hier Korrekturen z. B. im Bereich 
der Kollegstufe vorzu nehmen sind, die Selbständigkeit und 
Eigenaktivität, vor allem die selbständige Erarbeitung neuer 
Wissensbereiche erhöhen.19

Resümee: Wie müssen sich das Lernen in der Schule und 
konkret im Religionsunterricht verändern, damit den skiz­
zierten „Notständen" Rechnung getragen wird?

3. Von der Möglichkeit veränderten Lernens

3.1 Öffnung der Schule von den Randbereichen her 
(Schule) .

In der Praxis führen beide oben angeführten Tendenzen - 
die sackgassenartige Verengung der curricularen Idee und 
die Forderung nach mehr „Leben" in der Schule und der 
Umsetzung dieser Forderung - zu einer Dichotomisierung 
des Schullebens: Im Pflichtbereich, dem im 45-Minuten- 
Rhythmus getakteten Fachunterricht, wird gerade dann, 
wenn es um etwas geht (= Noten!), frontal und kopflastig 
unterrichtet. Daneben hat sich an den Schulen aber so 
etwas wie ein „zweiter Arbeitsmarkt" über den Unterricht 
hinaus, zum Teil auch schon vom Unterricht aus, ent­
wickelt: 1. Engagierte Schülerinnen und Schüler und Lehre­
rinnen und Lehrer treffen sich zu Sonder-, Plus- und Nei- 
gungsgruppen(Schulspielgruppen, Schulgottesdienst, 
Schulgarten, Jonglage, Tanzveranstaltungen ...).
2. Kirchliche und sonstige gesellschaftliche Gruppierungen 
können im Rahmen Schule Veranstaltungen anbieten und 
Ausstellungen gestalten (Autorenlesungen, Fachleute im 
Rahmen von gesellschaftlich bedeutsamen Projekttagen, 
konkret z. B. Adveniat, Misereor).
3. Vom Unterrichtoder den Fachschaften aus werden tradi­
tionelle und neue Projekte gestartet (Börsenspiel, Exkursio­
nen wie Bankerkundung oder Betriebsbesichtigungen, 
Theaterbesuche, Skikurse, Praktika, Besinnungstage). Diese 
Formen sind attraktiv für die beteiligten Schülerinnen und 
Schüler (Abwechslung vom Schulalltag, Sonderinteressen 
nachgehen), die beteiligten Lehrer (meist steckt viel Eigen­
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engagement dahinter, positive Rückmeldungen) und die 
Schulleitungen (Publicity!). Direkt prüfungsrelevant sind die 
meisten dieser Aktivitäten in der Regel allerdings nicht; im 
Gegenteil: man gerät häufig und nicht zu Unrecht mit den 
betroffenen Kollegen in Konflikt, denen wieder eine Stunde 
für eine wichtige Schulaufgabenvorbereitung genommen 
wird.

Schulkritiker beziehen in ihre kritische Analyse häufig 
diese Veränderungstendenzen nicht mit ein!20 Gerade von 
den angedeuteten Randbereichen her erfährt Schule einen 
Zugewinn an Leben und wird als gesellschaftlich verordne­
ter Lebensraum gesehen. Was aussteht, ist eine bessere 
strukturelle Verzahnung von „normalem" Unterricht und 
Schulleben darüberhinaus. Hier sind vor allem solche 
reformpädagogische Ansätze gefragt, die im Sinne einer 
inneren Schulreform ihren Blick stärker auf das richten, wie 
Unterricht lebensnaher und existentiell bedeutsamer wer­
den kann.

3.2 Verlangsamung von Religionsunterricht 
(Religionsunterricht)

Ein klassisches Argument gegen zu viel „Spielchen" 
(gemeint waren erfahrungsbezogene Zugänge, veränderte 
Lernformen etc.) im Religionsunterricht lautete zu meiner 
Referendarszeit noch: Wenn der Religionsunterricht seine 
Stellung im Fächerkanon sichern will, muß er auch die 
üblichen schuldidaktischen Spielregeln übernehmen und 
„ordentlichen" - und das hieß in curricularen Zeiten aus­
schließlich - kognitiv überprüfbaren Unterricht anbieten. 
Wenn ich die neuere schulpädagogische und -didaktische 
Entwicklung recht überblicke, ist hier inzwischen eine 
behutsame Trendwende eingetreten, die mich zur Weiter­
führung der obigen Argumentation veranlaßt: Wenn der 
Religionsunterricht im Gespräch mit didaktischen 
Neuansätzen anderer Fachgruppen bleiben will, muß er 
sich selber verändern.21 Anzeichen für eine Verspätung des 
Religionsunterrichts sind die geringe Repräsentanz von 
a) religionsdidaktischer Materialien in den einschlägigen 
reformpädagogisch orientierten Verlagsverzeichnissen,22 
b) innovativen Beiträgen in den einschlägigen Hand­
büchern zu Freiarbeit und Öffnung von Unterricht, 
c) Religionsunterricht bei Projekten zu Formen von Frei­
arbeit an Gymnasien und Realschulen.23

Freilich ist das zunächst ein zwar wichtiges, aber nicht 
hinreichendes, weil von außen herangetragenes, Motiv für 
die Veränderung von Religionsunterricht. Zentraler sind 
schon die oben genannten Krisenphänomene - der Begrün­
dungsnotstand (2.2) und Erfahrungsnotstand (2.3).

„Attraktiv" sind auch im Religionsunterricht und von ihm 
ausgehend zunächst Aktivitäten jenseits des Unterrichts: 
meditative Übungen, Besinnungstage, Exkursionen, Pro­
jekte, Gottesdienstvorbereitungsgruppen. Kompetenz­
erwerb geschieht hier durch die Bereitstellung von Hand­
lungsfreiräumen. Es bleibt nicht beim Reden über Erfahrun­
gen, es werden Erfahrungen gemacht: eine barocke Kirche 
erlebt, nicht nur gezeichnet, meditiert, mit Gästen aus der 
„Dritten" Welt gesprochen, der Gottesdienst mit eigenen 
Texten und Musik gestaltet.

Schule als Erfahrungsraum für die religiöse Dimension: 
Gibt es hier in Ergänzung kognitiver Aufgaben Übertra­
gungsnotwendigkeiten und -möglichkeiten auf den norma­
len Religionsunterricht?

Gerade das auf den ersten Blick extreme Auseinander­
klaffen von Alltagserfahrung und Glaubenserfahrung erfor­
dert die Konstruktion elementarisierender Zugänge zur Le­
bensbedeutsamkeit des Glaubens im Sinne einer „Buchsta­
bierhilfe". Schon die Würzburger Synode sprach sich insbe- 
sonders aus theologischen Gründen für offene Curricula 
aus.24 Curriculares Lernen in zweckrationaler Engführung 
erweist sich nämlich als untauglich für ein Verständnis von 
religiösem Lernen, welches intellektuelle Neugier, Selbstän­
digkeit und Kritikfähigkeit sowie die Reflexion über didakti­
sche Aneignungsprozesse in den Vordergrund stellt - also 
von der Fragehaltung der Schülerinnen und Schüler25 aus­
geht und ihrer Subjektwerdung dienen will.26 Diesen Inten­
tionen müssen auch angemessene Lernverfahren entspre­
chen.27 Die angedeuteten Lernprozesse erfordern Zeit und 
Alternativen zum Frontalunterricht. Hilger plädiert in die­
sem Zusammenhang für eine „produktive Verlangsamung 
des Lernens im Religionsunterricht"28 und nennt als Bei­
spiele Zeiten der Stille oder eine verlangsamte Rezeption 
von Bibeltexten. Und Zwergei folgert: „Wer Korrelation von 
Glauben und Erfahrung als subjektveranktertes Lernen will, 
kommt an offenen Lernsituationen nicht vorbei, muß didak­
tisch das in den Unterricht aufnehmen, was ganzheitliches 
Lernen, anregungsreiche Lernumwelt, vielgestaltiger sozia­
ler Austausch, Ineinander von kognitiven und ästhetischen 
Momenten und Vernetzung der Schulfächer für den Reli­
gionsunterricht bedeuten."29

Nebenbei bemerkt: Vieles ginge hier leichter, wenn auch 
von der Schulorganisation her „verlangsamende Bedingun­
gen" für den Religionsunterricht gegeben wären: Viele Leh­
rer bemühen sich inzwischen um Doppelstunden, Ruhe­
oder Meditationsräume werden geschaffen (besonders an 
kirchlichen Schulen) oder andere (Mehrzweck-l)Räume mit 
etwas Kreativität für derartige Übungen verwendet.

3.3 Religionsunterricht als Experimentier- und
Rekonstruktionsfeld des Glaubens (Schüler)

Nimmt man die religionspsychologischen Erkenntnisse zur 
Religiosität Jugendlicher ernst und sicht man in ihrer Kir­
chendistanziertheit nicht nur ein Defizit, sondern auch eine 
Chance,30 wird man der Selbstkonstruktion von Glauben 
(besonders bedeutsam für Fowlers „synthetisch-konventio­
neller" und „individuierend-reflektierender" Phase!) im 
Religionsunterricht mehr Platz einräumen. Sowohl eher 
strukturgenetisch orientierte Religionspädagogen (im An­
schluß an Oser), als auch eher symboldidaktisch orientierte 
(Halbfas, Baldermann, Oberthür) und bibeldidaktisch 
orientierte (Berg) legen dies nahe.31 Was schon für den 
Primarbereich etwas großspurig, aber mit der ehrenwerten 
AbsichteinerWertschätzung kindlichen Fragens „Kinder­
philosophie" genannt wird, müßte auch für das Jugendalter 
gelten: Schülerinnen und Schüler zum Fragen anregen, zum 
Reflektieren über das eigene Leben und den eigenen Glau­
ben, zur Offenlegung religiöser Vorstellungen. Von daher 
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kann dann auch ein neuer Zugang zur „konventionellen" 
Religiosität verschafft werden -freilich nicht ohne Rei­
bungspunkte, Kritik und die Erfahrung von Fremdheit und 
Distanz. Wie kommt man vom reinen Erfahrungsbericht 
über das Abtanzen in einer Techno-Party zur Reflexion des 
Rituellen im katholischen Gottesdienst? Auch hier gilt: Prin­
zipiell ist eine Umsetzung der genannten Aufgabenfelder 
auch innerhalb eines „guten" Frontalunterricht denkbar; ein 
Religionsunterricht, welcher aber Fragen nicht nur an­
reißen, sondern persönlich vertiefen will, wird um struktu­
relle Veränderungen nicht herumkommen!

4. Von der Einführung veränderten Lernens an 
Realschulen und Gymnasien

Die neuen bayerischen Lehrpläne heben, ähnlich wie die 
neuen Lehrpläne anderer Bundesländer,32 die Bedeutung 
der Persönlichkeitsbildung und des vernetzten Lernens her­
vor und formulieren stärker prozeßhafte denn produkthafte 
Lernziele. Für Realschulen wurden in manchen Regierungs­
bezirken verpflichtende Lehrerkonferenzen einberufen, mit 
dem Ziel, Vernetzungsmöglichkeiten zu konkretisieren. Die 
Akademie für Lehrerfortbildung in Dillingen beschäftigt 
sich seit längerem mit dem Thema Freiarbeit und hat von 
einer Tagung ausgehend für den Sekundarbereich den 
instruktiven Band „Freies Arbeiten. Realschule - Haupt­
schule-Gymnasium"33 veröffentlicht. Konkretionen für 
den Religionsunterricht sind jedoch noch eher rar.34 Die 
folgenden Gedanken(splitter) dienen als Anregungen, in 
welchen Formen ein stärker persönlichkeitsbildender Reli­
gionsunterricht sich fortentwickeln könnte.

4.7 Produktive Ideen

- Unterricht jenseits gestufter Stundenmodelle mit ihren . 
kurzatmigen Phasenwechseln, „produktive Verlangsa­
mung" und „produktive Unterbrechungen" wagen: 
sich Zeit nehmen für meditative Elemente in und 
außerhalb des Klassenzimmers, sich aufwendige 
Dilemma-Diskussionen leisten, in jeder Unterrichts­
einheit ein kreativ-vertiefendes Element ausgestalten.

- Projekt Stundenpool: Nicht nur Mathematik, Deutsch 
und Englisch steuern eine Stunde bei, sondern auch 
der Religionsunterricht. Ziel: selbständiges Arbeiten 
auch im Bereich des Religionsunterrichts, zu durchaus 
eher kognitiv ausgerichteten Inhalten.

- Ökumenische Zusammenarbeit: bei bestimmten 
Themen (Reformation, aber auch gesellschaftspoliti­
sche Themen) wird stundenweise im konfessionell 
gemischten Klassenverband unterrichtet.

- Der Frfahrungsraum der benachbarten Kirche wird 
auch zu Kurzexkursionen genutzt.

- Lernzirkel (siehe eigene Artikel in diesem Heft). Ziel: 
Selbständigkeit und Kreativität.

- Präsentationstage Religion: Einmal im Jahr präsentie­
ren Schülerinnen und Schüler Arbeiten aus dem 
Religionsunterricht für die gesamte Schule (Ideen: 
Modell eines Klosters in Zusammenarbeit mit dem 
Kunslunterricht; die Bibelrolle einer Klasse; soziale 
Aktivitäten der Kirchen; Gestaltung einer Meditations­
ecke; Errichtung eines Schüleraltars: „Was uns heilig 

ist"; Angebote der Gemeinden im Einzugsgebiet für 
Jugendliche ...). Absicht: den Eindruck vermeiden, 
Kirche sei an der Schule nur „für's Beten" (Schulgottes­
dienste) zuständig.3’

- Klassengottesdienste während des Unterrichts. 
_ ।

Im Religionsunterricht kann man auf einen vielfältigen 
Erfahrungsschatz und ein immenses Bildungspotential aus 
den Bereichen Jugendarbeit und Gemeindepädagogik 
zurückgreifen; ein Zusammenwirken der verschiedenen 
Lernorte des Glaubens verbleibt dann nicht nur auf infor­
mellen Ebenen, wie es die Augsburger Diözesansynode 
nahelegte,36 es bezieht sich vielmehr auch auf einen didak­
tisch-methodischen Austausch.

4.2 Kritische Anfragen

- Für einen klassischen „Fach"lehrer fordern Öffnungspro­
zesse Kompetenzen in Bereichen, für die er zumindest 
vom Studium her nicht ausgebildet ist?37 Frustration kann 
nur dann vermieden werden, wenn schrittweise und 
gemeinsam in einer Fachschaft Neues gewagt wird.

- Verkommt der Religionsunterricht letztlich doch zur 
„Spielwiese"? Erfahrungen aus der Praxis zeigen jedoch, 
daß gerade bei offenen Unterrichtsformen die Leistungs­
bereitschaft der Schülerinnen und Schüler ansteigt.

- Notengebung ist zwar bei bestimmten Formen (z. B. dem 
Lernzirkel) vorstellbar, das Gesamtproblem ist jedoch nur 
lösbar im Gesamtkontext Schule.

- Gefahr der Produktorientierung: Freiarbeit läuft manch­
mal nach dem Motto ab „Wie viele Karteikarten hast Du 
geschafft?" Zählt nur noch Vorzeigbares?

- Soziales Lernen: Öffnende Unterrichtsformen sind nicht 
a priori „sozialer" als der Frontalunterricht. Die Lehrper­
son hat jedoch von seiner veränderten Lehrerrolle her 
eher die Möglichkeit, auf Gruppenprozesse aufmerksam 
zu werden und sich ihnen zu widmen. Die Frage ist, 
inwiefern individuelles Lernen und Lernen in der Gruppe 
in eigenen Phasen reflektiert wird.

5. Vom Gewinn veränderten Lernens im 
Religionsunterricht

Wenn im Religionsunterricht stärker als bisher die Förde­
rung individueller Lernprozesse im Bereich des Religiösen 
im Vordergrund steht, sollte dies als Umsetzung des „diako­
nischen" Charakters des Religionsunterrichts verstanden 
werden, eines Religionsunterrichts, welcher sich als Dienst 
der Kirche am Selbstwerdungsprozeß junger Menschen ver­
steht und „Erlebnis- und Erfahrungsräume für das Leben- 
und Glaubenlernen bereitstellen"38 will. Zugleich bietet 
eine sich öffnende Schule auch den Kirchen die Möglich­
keit zur „Präsenz des Christlichen im Handlungsbereich 
Schule", zum „Engagement für eine humane Schule" und 
zur „Kooperation mit anderen Lern- und Lebensräumen des 
Glaubens"39. Der religionsdidaktische Beitrag muß darin 
bestehen, die Verwirklichung dieser Aufgaben konsequent 
vom Religionsunterricht ausgehend zu konkretisieren.
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