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Lernen am auBerschulischen Ort

Claudia Gdrtner

Lernen an auBlerschulischen Orten ist beliebt. Allein in Nordrhein-Westfalen
werden mehr als 2000 solcher Lernangebote aufgelistet (Pddagogische Land-
karte, 2017): Von Klarwerk iiber Sparkasse und Barfuf3park bis hin zum Museum
wird ein breites Themen- und Facherspektrum abgesteckt. So iiberrascht es nicht,
dass auch der Religionsunterricht oft den Weg aus dem Klassenzimmer sucht
(Gértner u. Kénemann, 2013), wenngleich hierbei nicht immer das breite Spekt-
rum moglicher Orte wahrgenommen wird.

1 AuBerschulische Lernorte in der Religionsdidaktik

Neben allgemeinpdadagogischen Erwigungen (Sauerborn u. Briihne, 2010, aller-
dings mit starkem Bezug auf den Geografieunterricht) miissen fiir den Religions-
unterricht spezifisch religionspidagogische und theologische Uberlegungen in
Anschlag gebracht werden. Dabei konnen diese an zahlreiche etablierte religi-
onsdidaktische Prinzipien ankniipfen.

Mit der Performativen Religionsdidaktik (siehe Husmann in diesem Band)
verbindet das Lernen an auBlerschulischen Orten die Suche nach originaler, au-
thentischer Begegnung und das Erschlieen von (religidsen, diakonischen...)
Primérerfahrungen, die unterrichtlich anschlieBend reflektiert werden miissen.
Diese Orte sollen somit Erfahrungspotenziale besitzen, die sich ansonsten Schii-
ler*innen nicht in der Schule und oftmals auch nicht in Familie oder Freizeit
eroffnen.

Die Erkundung auBerschulischer Orte weist dariiber hinaus starke Beziige zu
einer handlungs- und dsthetisch orientierten Didaktik auf. Sie ermdglicht eigen-
standiges und ggf. auch projekthaftes Entdecken unbekannter Orte. Hier sind
nicht ausschlieBlich kognitive Leistungen gefordert, sondern auch organisatori-
sche, praktische, affektive oder gruppendynamische Féhigkeiten relevant. Ein
Lernen mit Kopf, Herz und Hand kann an auB3erschulischen Orten in besonderem
Mafle initiiert werden. Es sind diese sinnenhaften Zuginge, die die ErschlieBung
unbekannter Orte auch mithilfe von Prinzipien dsthetischen Lernens nahelegen,
insbesondere bei Lernorten wie Museen, Denkmélern oder Gotteshdusern (siehe
Sajak in diesem Band).

Zudem kann die ErschlieBung von auBlerschulischen Lernorten als eine au-
thentische Lernumgebung oder Anforderungssituation im Rahmen eines kompe-
tenzorientierten Religionsunterrichts gestaltet werden (Schulte, 2013, S. 24f.), zu



deren Bewiltigung vielfdltige und anspruchsvolle (religiose) Kompetenzen be-
notigt werden. So setzt z. B. eine Stadterkundung, bei der (inter-)religiose Spuren
auf einem ,,(inter-)religiosen Stadtplan® kartographiert werden, voraus, dass
diese Spuren erkannt, gedeutet und anschlieBend gestalterisch transformiert dar-
gestellt werden konnen.

Religioses Lernen an auBBerschulischen Orten ist somit nicht das ,,Sahnehdub-
chen* vom Religionsunterricht, sondern gehort zur religionspddagogischen
,Grundnahrung®. Angesichts der Beliebtheit auBlerschulischer Lernorte iiber-
rascht allerdings die bislang geringe empirische Erforschung des dortigen Lern-
erfolgs. Die bisherigen Ergebnisse sind oft ernlichternd (Gértner u. Bettin, 2015)
und weisen auf die besondere Bedeutung der Einbettung von Unterrichtsgingen
in unterrichtliche Vor- und Nachbereitung hin. Gerade wenn die Lernorte ein
hohes Erfahrungspotenzial besitzen, dann erweist sich die vorbereitende Sensi-
bilisierung auf sowie die nachgingige Reflexion dieser Erfahrungen als essenzi-
ell.

Uber den Dreischritt Vorbereiten, Unterrichtsgang und Auswerten hinaus l4sst
sich auch der Besuch auBlerschulischer Orte selbst durch einen (praktisch-theo-
logischen) Dreischritt gliedern: Wahrnehmen, Deuten/Urteilen, Handeln
(Schulte, 2013, S. 30). Dabei konnen diese dreischrittigen Lernprozesse zwei un-
terschiedliche Zielrichtungen anvisieren. Zum einen erweitern Ortserkundungen
religiose Lernprozesse, initiieren neue Erfahrungen, zeigen Fragen und Hori-
zonte auf, die anschlieend im Unterricht reflexiv weiterbearbeitet werden. Zum
anderen werden an auBlerschulischen Lernorten durch gezielte Vorbereitung und
Fokussierung vorgegebene Fragen und Aufgaben bearbeitet und geldst. Hier-
durch werden Lernprozesse tendenziell eher geschlossen. Die unterrichtliche
Nachbereitung besteht dabei starker in einer Ergebnissicherung und -kontrolle.

2 Besuch auBlerschulischer Lernorte mit heterogenen Lerngruppen

Der an auBlerschulischen Orten erhoffte Erfahrungsgewinn ist in heterogenen
Lerngruppen sowohl Chance als auch Herausforderung, da hier von qualitativ
unterschiedlich grofen Fremdheitserfahrungen auszugehen ist. Wihrend ein
Friedwald einem konfessionsfreien Kind vielleicht vertraut ist, kann dessen Ano-
nymitdt ein evangelisches Kind befremden (3.1); ein muslimischer Schiiler ist
von der bildnerischen Darstellung der Nacktheit Jesu am Kreuz im Museum irri-
tiert (3.2), eine katholische Schiilerin regt sich iiber eine freiziigige zeitgenossi-
sche Mariendarstellung auf. Zwar sind unterschiedliche Vorerfahrungen in jegli-
chem Unterricht zu veranschlagen, aber durch die Intensitét der didaktisch ge-
rade erhofften authentischen und originalen Begegnungen vor Ort konnen diese
umso groBer ausfallen. Besondere Brisanz erhélt diese Spannung, wenn es sich
um konfessionell bzw. konfessorisch geprdgte Orte oder Objekte handelt, wenn
also hier durch Personen, Worte, Bilder, Architektur uvm. eine religiose
»Stimme*, ein (individuelles) religidses Zeugnis vernehmbar wird. Was fiir in-
terreligiose Lernsettings in Gotteshidusern bereits umfassender reflektiert wurde



(siehe Sajak in diesem Band), ist auch fiir andere auBerschulische Lernorte an-
zufiihren. Auch auf Friedhofen (3.1), im Museum (3.2) oder in der Stadt (3.3)
treffen Schiiler*innen auf religiose Objekte, die fiir einige als Zeugnisse ihrer
Religion konfessionell erschlossen werden konnen, andere hingegen stehen die-
sen Objekten fremd ggf. auch ablehnend gegeniiber. Die ,,Zeugnisdidaktik*
(siehe Meyer in diesem Band) bietet hier didaktische Ansétze auch fiir auBer-
schulische Orte.

Im Folgenden werden exemplarisch Moglichkeiten aullerschulischen Lernens
entfaltet und dabei sowohl etablierte als auch religios weitgehend unentdeckte
Orte vorgestellt.

2.1 Friedhof

Abb. 1 Geschindeter jiidischer Friedhof in Aachen. Neben Hakenkreuzen wurde
auch die Parole ,,Freiheit fiir Paldstina® gespriiht.

Friedhofe eroffnen vielfaltige religiose und anthropologische Themenfelder, die
auch fiir heterogene Lerngruppen relevant sind: Tod und Leben, Erinnern und
Vergessen, Zeit und Ewigkeit, Sinnfrage u. v. m. Hier kdnnen Lernprozesse ent-
deckend er6ffnet oder Themen zielgerichtet bearbeitet werden (z. B. Bestattungs-
rituale). Als entscheidend erweist sich die Auswahl des Friedhofs, wobei die Un-
terscheidung zwischen religids bzw. weltanschaulich einheitlich geprigten und
kollektiven Friedhofen zentral ist. Bei ersteren steht die spezifische Erkundung



dieser Perspektive auf Tod und Bestattung im Zentrum, bei zweiten kann insbe-
sondere die Pluralitdt von Umgangsformen mit Tod entdeckt werden, entspre-
chend weite Zielsetzungen werden sich ergeben. Dabei seien im Folgenden mog-
liche didaktische Fallstricke hervorgehoben.

Jidische Friedhofe sind oftmals historische Orte, die sowohl von jiidischen
Umgangsformen mit dem Tod als auch von dem vielfiltigen jiidischen Leben vor
der Schoah zeugen. Damit wird aber zugleich das Judentum als eine primaér his-
torische GroBe in Deutschland prasentiert und nicht als eine lebendige, konkrete
zeitgenossische Lebens- und Glaubenspraxis. Auch werden jiidische Friedhofe
immer wieder aus antisemitischer Motivation geschindet (Abb.1), was in hete-
rogenen Lerngruppen mit durchaus auch antisemitisch gestimmten Lernenden
kontroverse Reaktionen provozieren kann.

Eigenstindige muslimische Friedhofe sind in Deutschland bislang eher selten,
oftmals werden auf stiddtischen Friedhofen eigene Gréaberfelder ausgewiesen, da
die muslimische Bestattungskultur von anderen Religionen separierte Gréaberfel-
der vorsieht. In weiten Teilen des Islam ist eine besondere Grabpflege jedoch
nicht vorgesehen, so dass zum einen nur wenige religids konnotierte Spuren
wahrnehmbar sind, zum anderen wirken die Graber dadurch oftmals ungepflegt,
was Irritationen hervorrufen kann. Umgekehrt kann sich die muslimische Praxis,
Tote dauerhaft zu bestatten und die Gréber nicht nach einigen Jahren aufzuheben,
in stiarker sdkular und individualistisch ausgerichteten Lerngruppen als an-
schlussfihig erweisen.

In den letzten Jahren entstehen immer mehr weltanschaulich neutrale Fried-
wilder, ein Indiz, dass sie eine hoch anschlussfahige Form des Umgangs mit Tod
und Trauer darstellen. Dennoch erweist sich die weitgehende Anonymitét dieser
Orte oftmals gerade fiir Jugendliche, die ihrer Identitatsentwicklung besondere
Aufmerksamkeit schenken, als irritierend.

Insgesamt ist ein Trend zum ,,Clanfriedhof* (Sorries, 2011, 248) auszu-
machen: Es entstehen neben religids und konfessionell ausgerichteten Friedho-
fen auch Begrébnisstitten sidkularer Gemeinschaften, wie z. B. fiir FuBBballfans
oder auch Aids-Erkrankte, deren Besuch didaktisch bislang weniger erprobt ist.

Bei aller Vielfalt von Friedhéfen und den hiermit verbundenen unterschiedli-
chen didaktischen Zugingen, erweisen sich kontemplative, verlangsamende Ar-
beitsweisen als angemessen. Dies sollte, gerade auch bei kontroversen Orten, be-
riicksichtigt werden, was einer intensiven Vor- und Nachbereitung bedarf, bei
der auch diskutiert und gestritten werden kann. Dabei konnen Methoden hilfreich
sein, die die Wahrnehmung sensibilisieren und fokussieren, wie z. B. Beobach-
tungsbogen mit folgenden Frageimpulsen: Welche Begridbnis- oder Trauerfor-
men, Symbole oder Rituale lassen sich erkennen? Was fiir eine Atmosphére be-
sitzt der Friedhof? Wie gehen die Lebenden mit diesem Ort um? Welches Ver-
standnis von Mensch, Tod und ggf. Leben nach dem Tod ldsst sich hieraus
ableiten?



2.2 Museum

Abb. 2 Jan Provoost, Das Jiingste Gericht, nach 1506

Insbesondere kunst- und kulturhistorische Museen beherbergen unzéihlige religi-
ose Bilder und Objekte, oftmals jedoch iiberwiegend christliche. Diese Werke in
religios und weltanschaulich pluraler Gesellschaft museal zu erschliefen, stellt
eine Herausforderung dar. Die Hamburger Kunsthalle hat daher Personen mit
unterschiedlichen Migrationsbiografien gebeten, (christliche) Kunstwerke indi-
viduell zu erschlieBen. In diesem Kontext schreibt ein muslimischer Beteiligter
zum ,,Jiingsten Gericht* (Abb. 2): ,,Jeder, der dieses Werk anschaut, denkt sofort
an Religion. Religionen haben ihre Gesetze. Nach meiner Religion sollte Jesus



niemals nackt herumlaufen. Hier liegt eine Bibel, auf die er mit dem FuB tritt -
auch das ist in meiner Religion undenkbar, denn die Bibel ist ein heiliges Buch.
Dennoch sollte man respektieren, dass jeder die Religion so lebt, wie er es richtig
findet.*

Diese AuBerung verdichtet Chancen und Herausforderungen von religidsen
Erkundungen im Museum. Die intensive Begegnung mit originalen Artefakten
ruft individuelle Vorerfahrungen, Kenntnisse und Meinungen hervor. Daher be-
ginnt dsthetisches Lernen oftmals mit einer Phase freien, ungefilterten Assoziie-
rens, des Schilderns subjektiver und durchaus heterogener Eindriicke. Eindrucks-
voll unterstreicht das Hamburger Beispiel, dass und wie hier an einem spezifisch
christlichen Motiv eine interreligiose Wahrnehmung ausgedriickt wird. Zugleich
wird deutlich, wie durch mangelnde Kenntnis der christlichen Bildsprache (Be-
deutung von Nacktheit, Kdrpersprache) eine verzerrte Wahrnehmung des Chris-
tentums hervorgerufen wird. Dies unterstreicht zum einen, wie wichtig Kennt-
nisse der religidsen, hier christlichen Traditionen fiir eine kulturelle Teilhabe
sind. Phasen der subjektiven Bilddeutung sind daher didaktisch-methodisch
durch Phasen einer sachorientierte Analyse (z. B. Hintergrund {iber Motiv, sozio-
kultureller Kontext, Kiinstler*innen) zu ergdnzen. Erst danach ist eine Bewer-
tung bzw. eigene Deutung moglich. Zum anderen wird deutlich, inwiefern Mu-
seen zu ,,Verhandlungsorten* werden konnen, die zu interreligioser und -kultu-
reller Verstindigung beitragen und durch mehrperspektivische Betrachtung be-
reichert werden (vgl. Kap. 3).

2.3 Stadt

Der Stadtraum zeichnet sich zum einen durch seinen 6ffentlichen Charakter aus,
der allerdings zunehmend 6konomisiert wird und hierdurch schwindet. Zum an-
deren ist er in der Regel ein geschichtlich gewachsener Ort, dessen historische,
religios und kulturell plurale Spuren im Stadtbild sichtbar sind. Heranwachsende
nehmen jedoch ihre eigene Stadt oftmals nur selektiv wahr, ihre ,,mentalen Stadt-
plane* (Schulte, 2013, 78) sind stereotyp geprigt von wenigen Orientierungs-
marken wie Kaufhdusern, Cafés, Platzen — und manchmal auch markanten Kir-
chen. Mit der ErschlieBung neuer, religios und kulturell pluraler Orte im Stadt-
raum tragt Unterricht damit auch zu einer vertieften Verortung in der eigenen
Lebenswelt und damit auch zur Identititsfindung der Heranwachsenden bei. Al-
lerdings kann eine solche Stadterkundung auch religios-kulturelle Konflikte auf-
zeigen, z.B. lassen sich Denkmaler fiir die ,,Helden* der Kolonialkriege oder ju-
denfeindliche mittelalterliche Abbildungen (z. B. Judensau, vgl. Kap. 3). Inwie-
fern diese behutsam thematisiert oder ggf. in der Erkundung ausgespart werden
missen, kann nur situativ angesichts der konkreten Lerngruppe entschieden wer-
den.

Neben der religios-kulturellen Erkundung und Verortung der Schiiler*innen
kann der Stadtraum auch Fragen nach eigenen Lebensentwiirfen und Gemein-
schaftsvorstellungen aufwerfen. Welche Orte sind mir wichtig? Wie soll meine



Stadt aussehen, damit ich dort gut in Gemeinschaft leben kann? Gerade in kultu-
rell und sozial heterogenen Lerngruppen sind Vorstellungen einer idealen Stadt
unterschiedlich. Wie viel 6ffentliches Leben, wie viel ggf. konflikthaltige Viel-
falt soll im Stadtraum moglich sein? Sensible Beobachtungen in der Stadt konnen
darauf aufmerksam machen, dass der vermeintlich 6ffentliche Raum zahlreiche
Exklusionsmechanismen aufweist, dass Kulturen, Religionen und Milieus die
Stadte in unterschiedlichen Stadtteilen prigen — und dass dies teils immense
Konsequenzen fiir individuelle und gemeinschaftliche Lebensentwiirfe besitzt (z.
B. Ghettoisierung, Gentrifizierung).

Kirchen waren tliber Jahrhunderte hinweg Mittelpunkt von Stadt und Dorf, ar-
chitektonisch sind sie es teils noch heute, ihre Bedeutung fiir das alltagliche Le-
ben haben sie jedoch eingebiifit. Auch hierzu konnen in der Stadt Erkundungen
angestellt werden. Aus der Perspektive pluraler Weltanschauungen kénnen Orte
gesucht werden, die diese Leerstelle ausfiillen. Welche Funktion erfiillt eine
Shopping Mall, ein Park, ein Parkhaus im Stadtzentrum? Was ist in profanisierte,
umgewidmete Kirchengebaude eingezogen? Wer besucht diese Orte und wozu?
Wer wird hier angesprochen oder ausgeschlossen? Eine genaue Beschreibung,
ggf. sogar Feldbeobachtungen oder Interviews vor Ort, wie diese neuen Riume
(nicht) genutzt werden, konnen ein guter Ausgangspunkt sein, um iiber Kirche
resp. Gotteshduser im Vergleich neu nachzudenken. Vielleicht wird eine Stadt
erst durch den Gegensatz von profan und sakral lebenswert und spannend.

2.4 Bahnhof

Auf den ersten Blick erscheint ein Bahnhof kein besonderer Ort religisen Ler-
nens zu sein. Im 19. Jahrhundert jedoch liefen die Bahnhofe den Kirchen den
Rang ab. Sie wurden als Kathedrale der Moderne, als Basilika der Mobilitét be-
zeichnet (Herzog/Leis, 2010). Von dieser Aura zeugen noch einige historische
Bahnhofsbauten mit nahezu sakraler Architektur. Neuere Bahnhofe dhneln funk-
tional wie dsthetisch eher Shopping Malls - Konsumtempel statt Basilika der Mo-
bilitdt. Wahrend fiir Joseph Beuys die Mysterien noch im Hauptbahnhof stattfan-
den, werden Bahnhofe heute zunehmend zu einem Ort von Exklusion, in dem
alles, was dem Einkaufsflair stort, entfernt wird: Banke zum Verweilen ebenso
wie Obdachlose. Der Bahnhof wird vom o6ffentlichen zum privaten (Konsum-
)Raum.

Zugleich ist Bahnhof trotzdem ein duflerst heterogener Ort, an kaum einem
anderen kommen so unterschiedliche Menschengruppen zusammen. Bahnhofe
sind Orte des Ankommens und Abschieds, des Aufbruchs, des Pendelns aber
auch der Flucht. Damit kann der Bahnhof auch als Symbol fiir anthropologische
Themen wie Sehnsucht, Aufbruch, Freiheit oder Flucht betrachtet werden
(Schulte 2013, 49-58). Verweilen Schiiler*innen aufmerksam an einem Bahnhof,
dann konnen viele dieser Dimensionen beobachtet werden. Alltagsszenen und
Orte konnen aufgebrochen und Grundfragen des Menschen (Abschied,



Sehnsucht, Freiheit, Flucht) aber auch der Gesellschaft (Okonomisierung des 6f-
fentlichen Raums, Exklusionsprozesse; 3.3) wahrgenommen werden. Anhand
offener Beobachtungsaufgaben konnen Schiiler*innen diesen Fragen vor Ort
nachgehen. Alternativ kommen sie mit Hilfe von vorbereiteten Fragebdgen mit
Reisenden auf Bahnhofen iiber diese Themen ins Gesprach.

Insbesondere Schiiler*innen mit Migrationsbiografien erinnern Bahnhdofe oft
an ihre eigenen Flucht- oder Aufbruchsgeschichten. Andere Schiiler*innen den-
ken vielleicht an ihre erste Klassenfahrt und Trennung von ihrer Familie, wiede-
rum andere verbinden mit Bahnhof das monatliche Pendeln zu einem getrennt
lebenden Elternteil. Bahnhofe sind immer auch Lebensgeschichten, umso viel-
faltiger je heterogener die Lerngruppe. Diese durch den Besuch eines Bahnhofs
ins Bewusstsein und in den Unterricht einzubringen, kann fiir alle Beteiligten
Herausforderung und Chance sein. Methodisch eignen sich hierzu (personliche)
Exkursionstagebiicher und Gespriche in geschiitzten (Klein-)Gruppen.

3 Potenziale und Grenzen

Besondere Sensibilitit bendtigen Lernorte, die von religios-kulturellen Konflik-
ten oder gar Verbrechen zeugen. Wenn Schiiler*innen bei Stadterkundungen auf
Abbildungen der sog. ,, Judensau‘ sto3en, dann ist dies in heterogenen Lerngrup-
pen besonders brisant, insbesondere wenn sich hierdurch antisemitische Stim-
men bestérkt fiihlen. Wenn Lernende NS-Gedenkstétten besuchen, dann konnen
hieran gegenwidrtige politische oder religiose Konflikte aufbrechen. Wenn
Kriegsdenkmailer entdeckt werden, dann sind die erinnerten (Kolonial-)Kriege
angesichts gegenwértiger Flucht- und Kriegserfahrungen neu zu reflektieren.

Die heterogenen Vorerfahrungen bergen jedoch auch grof3es Lernpotenzial in
einer multireligiosen und -kulturellen Gesellschaft. In der Kunst- und Kulturpa-
dagogik werden solche Orte als ,,Verhandlungsorte betrachtet. ,,Unterschiedli-
che Perspektiven werden an sie herangetragen; die Akteure konnen ihre verschie-
denen Zugangswege an einem gemeinsamen Objekt der Aushandlung themati-
sieren und erleben. Hier liegen grof3e Potentiale fiir Menschenrechtsbildung und
Friedenserziehung sowie fiir die produktive Bewéltigung von Komplexitét in den
modernen und demokratischen Gesellschaften noch weitgehend ungehoben.*
(Welzel, 2016, 74) Lernen an auBlerschulischen Orten zielt in diesem Sinne da-
rauf, ,,1. Teilhabe am kulturellen Erbe zu er6ffnen, die konkreten Erinnerung-
sorte aufzuschlieBen und vorzustellen; [...] 2. Multiperspektivische Zugangswei-
sen aufzuzeigen und den Dialog einzuiiben [...sowie auf] das Erschlielen ge-
wandelter historischer Deutungen und die sachkundige Verhandlung heterogener
Perspektiven der eigenen Gegenwart.” (Welzel, 2013, S. 319) Auch der Religi-
onsunterricht kann zu einem solchen wertvollen religids-kulturellen Verhand-
lungsort werden.
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