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Sind Glaubenserfahrungen im Religionsunterricht nötig 
und möglich?

Von Dr. Mirjam Schambeck sf, Regensburg

Sollen die Schülerinnen und Schü­

ler Im Religionsunterricht eigentlich 

auch elementare Erfahrungen mit 

dem christlichen Glauben und der 

Hoffnung der Kirche machen? Und 

wenn ja, ist das im Rahmen seines 

Selbstverständnisses als Schulfach 

und unter den heutigen schulischen 

Bedingungen des Religionsunter­

richts überhaupt möglich? Welche 

Erfahrungen sollen es denn primär 

sein?

Die folgenden Ausführungen, die 

vor allem .mystagoglsches Lernen’ 

Ins Spiel bringen, verstehen sich als 

Anmerkungen zu einer sich ändern­

den Gestalt des Religionsunterrichts.

Religionsunterricht als Erfahrungsraum? - 
ein ambivalentes Phänomen

Die Rede von der Schule als „Erfahrungsraum“, 
die durch die Studien Hartmut von Hentigs große 
Breitenwirkung in der pädagogischen und näherhin 
schulpädagogischen Diskussion gefunden hat,1 hat 
auch den Religionsunterricht eingeholt. Gerade in 
jüngster Zeit melden sich vermehrt Stimmen zu 
Wort, die den Religionsunterricht nicht nur als Re­
flexion von Erfahrungen begreifen wollen, sondern 
dafür plädieren, Rahmenbedingungen religiösen Ler­
nens zu schaffen, die es ermöglichen, im Religions­
unterricht auch Erfahrungen mit dem christlichen 
Glauben zu machen.2
Dieses Desiderat, so pünktlich es im Sinne Rudolf 
Englerts kommt3 und so geboten es sich m. E. zeigt, 
ist ambivalent. Tritt man für einen Religionsunter­
richt ein, der auch offen ist für Erfahrungen, und 
hier sind näherhin Glaubens- und Gotteserfahrun­
gen gemeint, so muss man um diese Ambivalenz 
wissen.

Die folgenden Ausführungen versuchen des-, 
halb, zunächst den „Ort“ des Desiderats nach erfah­
rungseröffnendem Lernen im Religionsunterricht aus­
findig zu machen und von daher Grenzen und Chan­
cen zu diskutieren. Schließlich geht es bei dieser Frage 
auch darum, ob man dadurch den Religionsunter­
richt aus der Schule als pluralisiertem und weltan­
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schaulich neutralem Umfeld, wie es das Grundge­
setz beschreibt und den Religionsunterricht inmit­
ten dieses Umfeldes garantiert, heraus katapultiert.

Das Fremdwerden des christlichen Glau­
bens - eine Zeitanalyse, die herausfordert

Der Ruf nach einem erfahrungseröffnenden 
Religionsunterricht hat m. E. viele Gründe. Ein wich­
tiger ist sicher das Bewusstwerden, dass Lernen alle 
Sinne braucht, dass allein das Reden über etwas, auch 
über Religion, einseitig bleibt und schnell zum trä­
gen Wissen (A. Renkl) degradiert, das von den Ler­
nenden umgehend verabschiedet wird.
Der weitaus bedeutendere Grund, sich nicht mehr 
nur mit einer intellektuellen Vergewisserung des 
Glaubens auch im Religionsunterricht zufrieden zu 
geben, rührt von dem Faktum her, dass der christli­
che Glauben für die Menschen zunehmend etwas 
Fremdes ist. Das gilt für Ältere genauso wie für Jün­
gere, für den Osten Deutschlands und auch den 
Westen. Empirische Studien geben davon beredtes 
Zeugnis.4
Diese Diagnose löst unterschiedliche Reaktionen aus. 
Resignieren die einen und verlieren sich in Erinne­
rungen an eine gute alte Zeit, versuchen andere dem 
Fremdwerden des christlichen Glaubens mit Re-Ka- 
techetisierungsversuchen zu begegnen. Diese konkre­
tisieren sich als Andozieren von Glaubensinhalten und 
als Kennen lernen von Glaubenswissen. Beide Reak­
tionen scheinen mir wenig weiterführend zu sein.
So wichtig die Inhaltsdimension des christlichen 
Glaubens ist, und so sehr sie die christliche Religion 
spezifiziert, so ist sie m. E. doch nicht die angemes­
sene, zumindest nicht die erste Antwort auf das zu­
nehmende Fremdwerden des christlichen Glaubens 
heute.
Mit anderen Worten kann es angesichts dieser Diag­
nose nicht zuerst darum gehen, die „fides, quae“, also 
die Inhaltsdimension des Glaubens, vermehrt im . 
Religionsunterricht zur Sprache zu bringen, sondern 
die Dimension der „fides, qua“, die Erfahrungsdi­
mension, virulent werden zu lassen. Erst von daher 
können die Gehalte des Glaubens beleuchtet werden.

Deshalb schlage ich im Folgenden einen „drit­
ten Weg“ vor, der sich an der Richtung orientiert, 
die die Religionspädagogik seit den 1970er Jahren 
eingeschlagen hat und von den Überlegungen Karl 
Rahners inspiriert ist.

Für die Erfahrungsdimension des christli­
chen Glaubens disponieren

Wenn es darum geht, den christlichen Glau­
ben wieder in den Diskurs einzubringen, dann müs­
sen religiöse Bildungsprozesse versuchen, nicht nur 
die Gehalte des christlichen Glaubens verstehbar zu 
machen, sondern auch das Existentielle des Glau­
bens aufzeigen helfen, also wie Gott den Menschen 
betrifft. Damit müssen religiöse Bildungsprozesse 
zwei grundlegenden Ansprüchen genügen: Sie sol­
len das Repräsentative des Christlichen und die Re­
levanz für die Lebensorientierung und Lebensgestal­
tung der Menschen deutlich machen.’

Erfahrungsorientierung als religionspäda­
gogische Prämisse

Seit Beginn der 1970er und dann endgültig 
seit den 1980er Jahren wurde in der Religionspäda­
gogik deutlich, dass die Erfahrungsthematik für reli­
giöse Bildungsprozesse eine entscheidende Rolle 
spielt.6 Will man die Menschen als Subjekte des 
Glaubens ernst nehmen, dann bedeutet das, ihre Er­
fahrungswelt als Ausgangspunkt und Ziel religiösen 
Lernens anzuerkennen. Erfahrung kann seitdem als 
„Grund- und Fundierungskategorie“ der Religions­
pädagogik gelten.7 Konzepte religiösen Lernens ha­
ben sich als erfahrungsorientierte und erfahrungser­
öffnende Weisen religiöser Bildung zu eiweisen. 
Seit Mitte der 1980er Jahre konkretisierte sich das 
in zahlreichen Ansätzen, die religiöse Bildung und 
damit Religionspädagogik als Kunst der Wahrneh­
mung von Religion und religiösen Bildungsprozes­
sen verstehen/ Es wurden wichtige Impulse gege­
ben, sensibel für die Vieldimensionalität von Religi­
on und die vielfachen Weisen zu werden, wie sich 
Religion ausdrückt.
Insgesamt zeigt sich, dass der Anspruch an religiöse 
Bildungsprozesse, die Relevanz des christlichen Glau­
bens deudich werden zu lassen, religionspädagogisch 
als Erfahrungsorientierung eingelöst wurde und wird. 
Das ist ein unhintergehbares Desiderat an religiöses 
Lernen.
Zugleich stellt sich inmitten dieser Suchprozesse die 
Frage, wie die Gottesfrage als Kerncurriculum des 
christlichen Glaubens, also als das repräsentative 
Thema des christlichen Glaubens schlechthin, zu 
platzieren, zur „Sprache“ zu bringen und zu „zei­
gen“ ist.
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Gotteserfahrung als systematisch-theologi­
sche Prämisse

Die Studien Karl Rahners haben gezeigt, dass 
der Kern der christlichen Glaubensbotschaft nicht 
vorgängig in Glaubensinhalten und deren Reflexion 
auszumachen ist. Er stellte vielmehr heraus, dass das 
A/dfA-denken über den Glauben einer zweiten Stufe 
gleichkommt. Dieser geht eine erste voraus, nämlich 
die Gotteserfahrung. Das Angekommensein Gottes 
im Menschen und das Bewusstsein dieses Gesche­
hens sind der erste Grund des Glaubens.9 
Die Frage, wie also die Gottesfrage heute situiert 
werden kann, wird auf diesem Hintergrund beant­
wortet als Suche nach Möglichkeiten, Zugang zur 
Gotteserfahrung zu gewinnen.
Glaubenlernen bedeutet in diesem Sinn, sich der Got­
teserfahrung zu stellen, sich ihrer zu vergewissern und 
nach Wegen zu suchen, wie das heute beim Einzel­
nen und der Gemeinschaft der Glaubenden einen 
Ausdruck finden kann. Das nun ist der „genuine“ 
Ort von Mystagogie.

Kontextulerung des mystagogischen 
Lernens Im schulischen Religionsunterricht

Die Perspektive des mystagogischen Lernens 
als Aufmerksam werden für Gotteserfährungen ver­
steht sich von diesen Prämissen her und stellt eine 
konkrete Weise erfahrungseröffnenden Lernens dar. 
Es versucht, das Religionsverständnis von Schüler­
innen und Schülern zu weiten, sich explizit mit Re­
ligion und Glauben auseinander zu setzen, und zwar 
so, dass die Möglichkeit zumindest eingeräumt wird, 
mit Religion und Glauben Erfahrungen zu machen.10 
Das hat Auswirkungen auf Lernwege, die Rolle der 
Religionslehrkräfte und auch die Schülerinnen und 
Schüler.
Angesichts des Fremdwerdens des Christlichen kann 
sich religiöse Bildung im Raum der Schule m. E. 
nicht mehr damit zufrieden geben, reflexiv-nachden­
kend etwas einholen zu wollen, was Schülerinnen 
auch andernorts nicht erfahren haben. Korrelationen 
zwischen Lebenserfahrungen und Glaubenserfahrun­
gen werden fragil bzw. können nicht mehr erfolgen, 

.weil das christliche Traditionsgut als Deutepotenzial 
und „Erfahrungsreservoir“ kaum oder nicht mehr zur 
Verfügung steht. Das ist einer der Gründe, warum 
das Korrelationsprinzip, das die religionspädagogische 
Theorie und Praxis seit dem Synodenbeschluss maß­
geblich prägte,11 auf bisher nicht bekannte Weise in 
Frage gestellt wird.

Diese Wahrnehmungen lassen nach Formen fragen, 
wie der christliche Glaube in seiner Vieldimensiona- 
lität auch am Lernort Schule kennen gelernt werden 
kann. Auf diese Problemstellung versucht das mys­
tagogische Lernen Antwort zu geben. Deshalb sol­
len im Folgenden die grundlegenden Konturen des 
mystagogischen Lernen zumindest skizzenhaft um­
rissen werden.

Aufmerksam werden für Gotteserfahrungen

Mystagogischcs Lernen konzentriert sich auf 
Goxteserfahrungen.n Es geht darum, in den Alltags- 
erfährungen den Horizont zu thematisieren, von dem 
her die letzten Fragen des Menschen ausgerichtet 
werden. Dieser Horizont ist im mystagogischen Ler­
nen, wie es hier beschrieben wird, definiert im Gott 
des christlichen Glaubens.
Damit sind mehrere Dinge ausgesagt: Zum einen 
geht es dem mystagogischen Lernen dezidiert um 

’• die Gottesfrage. Es macht geradezu das Charakteris­
tikum des mystagogischen Lernens aus, mitten in 
den Welt- und Du-Bezügen des Menschen auf den 
Gottesbezug aufmerksam zu machen. Gerade dort, 
wo das Ganze des menschlichen Lebens in den Blick 
rückt, wo die Einzelerfahrungen von Sinn und auch 
von Sinnlosigkeit nach etwas rufen, das es vermag, 
dem ganzen Leben Sinn und auch Richtung zu ge­
ben, gerade dort finden sich „qualifizierte Orte“ für 
das mystagogische Lernen.
Damit ist auch ausgesagt, dass mystagogisches Ler­
nen den Bezug von Alltags- und Gotteserfahrung 
wahrnimmt, indem es Alltagserfahrungen als Wei­
sen und Ausdrucksformen von Gotteserfahrungen 
verstehen lehn und zugleich die Dimension, die über 
das Vorfindliche hinausgeht, thematisiert und durch 
den Gottesbezug des christlichen Glaubens deutet. 
Drittens lässt sich aus dem obigen Gedanken schluss­
folgern, dass zwar grundsätzlich alle Alltagserfährun- 
gen offen sind für die Gotteserfahrung, dass es aber 
sozusagen „qualifizierte Orte“ gibt, an denen der 
Gottesbezug umso dringlicher aufscheint. Diese qua­
lifizierten Orten sind all jene, in denen sich, wie ge­
sagt, die Frage nach dem integrierenden Ganzen des 
Lebens aufdrängt. Hier scheint vor allem die Frage 
von Sinn angesichts des Leids als die sensibelste Fra­
ge auf.
Die Gotteserfahrung, für die das mystagogische Ler­
nen disponieren will, ist dabei so zu verstehen: als 
allgemeine und dem Menschen ursprüngliche Er­
fahrung und als Erfahrung, die durch ihren beson­
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deren Gegenstand, nämlich Gott, zwar in anderen 
Erfahrungen anzutreffen ist, aber dennoch eine Be­
sonderheit darstellt.
Auch wenn klar ist, dass Gotteserfahrung jedem 
Menschen zukommt, so ist sie aber auch dadurch 
charakterisiert, dass sie nicht auf eine anonyme Mas­
se zielt, sondern den Einzelnen meint. Mit anderen 
Worten heißt das also, dass der Einzelne in seiner 
Gewordenheit in den Blick rücken muss, wenn es 
darum geht, nach mystagogischen Wegen Ausschau 
zu halten. Mystagogisches Lernen kann von daher 
zwar in seinen Konturen und seinem Proprium be­
schrieben werden, verwehrt sich aber wegen der Ver- 
wiesenheit und Gebundenheit an die Individualität 
des Einzelnen auch einer Charakterisierung als Me­
thode oder Rezeptur. Die Unterschiedlichkeit der 
Menschen, die Verschiedenheit ihrer Ausdrucks- und 
Ansprechformen wird in einem Konzept des mysta­
gogischen Lernens immer auch der Faktor sein, der 
jeweils neu herausfordert und Kreativität in Bezug 
auf Lernwege und Kommunikationsformen einfor­
dert.

Grenz- und Leiderfahrungen als .qualifizier­
te Orte" für Gotteserfahrung dechiffrieren 
lernen

In Grenz- und Leiderfahrungen nun zeigt sich 
die Frage nach dem Sinn oder auch der Sinnlosigkeit 
der menschlichen Existenz am schärfsten. Grenzer­
fahrungen können von daher zu „qualifizierten Or­
ten“ für Gotteserfahrungen werden.'3 Dabei sind 
sowohl jene Grenzerfahrungen gemeint, in denen der 
Mensch zur Fülle seines Lebens ent-grenzt wird, 
nämlich im Glück, im Erleben gelungener Begeg­
nung, in der Liebe, im Erfahren begründeter Hoff­
nung, als auch jene Erfahrungen, in denen der 
Mensch sich an seine Grenzen verwiesen weiß wie 
im Tod, im Scheitern, im Erfahren des Leids, das 
jeden Lebenssinn zunichte zu machen droht.
Liegt es bei den Erfahrungen des Glücks und des 
gelingenden Lebens nahe, die eigene Existenz als stim­
mig, und von einem positiven, guten Horizont her 
zu lesen, stellen Erfahrungen des Scheiterns und des 
Leids als Vorauserfahrungen des Todes das radikal in 
Frage.
Gerade in der christlichen Gotteserfährung brauchen 
solche Erfahrungen aber nicht ausgeblendet zu wer­
den, sondern können vielmehr zu „qualifizierten 
Orten“ für die Erfahrung Gottes werden. Seit Gott 
selbst den Weg der Entäußerung in Jesus Christus 

bis zum Tod am Kreuz gegangen ist, seit die Erfah­
rungen des Leids, des Scheiterns und auch des in 
keine Hoffnung entlassenen Todes zu den gelebten 
Erfahrungen Jesu wurden, seitdem ist auch endgül­
tig geworden, dass in allen Leiderfahrungen die Got­
tesspur enthalten ist. Mit anderen Worten kann man 
sagen, dass die Erfahrungen von Tod, von Widersinn, 
von Zerstörung und Auslöschen seit dem Weg Jesu, 
der als Weg nach unten verstehbar wurde, nämlich 
als Weg in die Tiefe eines gottverlassenen Todes, Er­
fahrungen sind, die offen sind, vom Schicksal Jesu 
Christi her gelesen zu werden.
Gerade das Scheitern und das Leid, die Kenosiser- 

- fahrungen des Menschen, können damit zur Mög­
lichkeit für eine implizite Christologie werden. Gilt 
das. für die Existenz des Menschen in einem ontolo­
gischen Sinn, so lässt sich diese Analogie auch für 
die praktische Existenz des Menschen ausmachen. 
Auch das Handeln des Menschen an den Entrechte­
ten und Schwachen, der Einsatz für die Unterdrück­
ten dieser Welt, wird im chrisdichen Sinn zum „un­
mittelbaren Ort“ und zur qualifizierten Begegnung 
mit Gott.
Was in der matthäischen Parusierede in narrativer 
Weise ausgestaltet wird, wenn die Gabe an die Hun­
gernden und Dürstenden, die Herberge für die Frem­
den und Obdachlosen, die Kleidung für die Nack­
ten, der Besuch bei den Kranken und Gefangenen 
(vgl. Mt 25,31-46) zur Entscheidung für oder ge­
gen Gon deklariert wird, das kann seitdem als Krite­
rium für das Handeln gelten. Nicht nur im in der 
eigenen Existenz erfahrenen Leid, sondern auch im 
Engagement für die Leidenden und Entrechteten ist 
die Möglichkeit für die Gotteserfahrung gegeben. 
Für das mystagogische Lernen ergibt sich damit zwei­
erlei: Zum einen stellt sich die Aufgabe, dafür zu 
sensibilisieren, dass die eigenen Leiderfahrungen vom 
Schicksal Jesu Christi her wahrgenommen und ge­
deutet werden können.
Zum anderen zielt das mystagogische Lernen dar­
auf, ein Engagement für die Geschundenen und 
Entrechteten dieser Welt anzubahnen und diesen 
Einsatz auch als Weise der Gotteserfahrung verste­
hen zu lernen.

Fazit

Mystagogisches Lernen kann eine Weise sein, 
im Kontext des schulischen Religionsunterrichts, und 
das heißt in einem pluralisierten Umfeld, die Got­
tesfrage einzubringen und für Erfahrungen mit die­
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sem Gott zumindest Räume, Zeiten und „Horizon­
te“ zu eröffnen. Auch wenn dieses Lernen in viele 
Grenzen eingeschrieben ist, kann es trotzdem einen 
Raum eröffnen, sich der Frage zu stellen, was im Le­
ben eigendich trägt und hält, um vielleicht auch eine 
Antwort zu finden im lebendigen Gott Jesu von Na­
zaret. Das ist die Chance des mystagogischen Ler­
nens an den verschiedenen Lernorten und ebenso am 
Lernort Schule.
Es charakterisiert mystagogisches Lernen, Lernpro­
zesse als Dispositionen für Gotteserfahrung zu zeich­
nen. In den Leiderfahrungen, die als allgemein 
menschliche Erfahrungen jede Lebensgeschichte 
schattieren, kann dies thematisch werden, indem 
versucht wird, ihre Transparenz auf Gotteserfährungen 
offen zu legen. Die Tradition des chrisdichen Glau­
bens kommt als verdichtete Erfahrung, Deutepoten­
zial und als Prägegrund von Erfahrungen ins Spiel. 
Das wiederum fordert zu prozesshaften und vielge­
staltigen Lernwegen heraus, braucht Erfahrungs­
räume und -Zeiten, motiviert, eine pluriforme Sprach­
fähigkeit zu kultivieren und zielt darauf, zur Sub- 
jektwerdung und Identitätsbildung beizutragen.

Von der Gefahr und dem Glück, Grenzen 
zu überschreiten

Angesichts dieser Charakterisierungen des 
mystagogischen Lernens als konkrete Weise erfah­
rungseröffnender Lernwege im Religionsunterricht 
wird nochmals die schon zu Beginn angesprochene 
Ambivalenz des Themas deutlich.
Mystagogisches Lernen, wie es hier vorgestellt wur­
de, geht über den Synodenbeschluss „Der Religions­
unterricht in der Schule“14 hinaus. Es schwingt zwar 
ein in das Ziel, „zu einem verantwortlichen Denken 
und Verhalten im Hinblick auf Religion und Glau­
ben zu befähigen“15. Es geht aber über dieses hin­
aus, insofern es auch in der Zielperspektive mystago­
gischen Lernens liegt, für eine Begegnung mit dem 
Gott Israels und Jesu zu disponieren und sogar Räu­
me zu eröffnen, diese Begegnung zu realisieren.
Das ist eine schwierige Sache, vor allem in Zeiten, in 
denen der Religionsunterricht neu in -die Diskussion 
gekommen ist, ob er überhaupt in einer öffentlichen 
Schule einen Platz haben kann (vgl. die Diskussio­
nen um LER).16 Ist es angemessen in der öffentli­
chen Schule von heute, in der von einer weltanschau­
lichen Pluralität auszugehen ist, die nicht mehr un­
bedingt durch die christliche Religion pointiert wird, 
einen Religionsunterricht zu vertreten, der in seinen 

mystagogischen Momenten auch mit der Wirklich­
keit des jüdisch-christlichen Glaubens vertraut zu 
machen sucht? Kann in einer weltanschaulich plura- 
lisierten Gesellschaft überhaupt noch der gesell­
schaftliche Konsens erreicht werden, dass Religion 
zu jedem Menschen gehört und als Kulturgut zu 
entfalten ist? Voraussetzungen wie diese, auf denen 
das Synodenpapier zum Religionsunterricht fußte, 
sind heutig brüchig geworden und werden wohl noch 
weitere Risse bekommen. Es stellt sich deshalb die 
Frage, ob gerade heute der Kairos ist, die Perspektive 
des mystagogischen Lernens, die auch missverstan­
den werden kann, in die Diskussion einzubringen. 
Insgesamt kann man jedoch festhalten, dass das mys- 
tagogische Lernen genauso wie andere Formen er­
fahrungseröffnenden Lernens versucht, der Diagno­
se des Fremdwerdens des christlichen Glaubens si­
tuationsangemessen zu begegnen. Im mystagogischen 
Lernen wird ernst genommen, dass der Religionsun­
terricht für viele Schülerinnen der erste oder einzige 

••• Ort ist, an dem sie sich explizit mit dem christlichen
Glauben auseinander setzen. Das erfordert einen viel­
gestaltigen Zugang zur Religion. Das heißt, dass der 
Religionsunterricht zumindest Möglichkeiten eröff­
nen muss, sich der Erfahrungs- und Handlungsdi­
mension des christlichen Glaubens zu stellen.
Wenn man sich dabei bewusst ist, dass mystagogi- 
sche Momente höchstens punktuell im Religions­
unterricht vorkommen können, dass sie zudem un- 
verftigbar sind, weil in der Freiheit aller am Lernpro­
zess Beteiligter begründet und letztlich auch Got­
tes, dass sie angewiesen sind auf „Distanzspielräu- 
me“ .(B. Dressler), also auf Phasen, in denen das Er­
fahrene reflektiert wird, dass sich Religionsunterricht 
insgesamt und das mystagogische Lernen als eine 
seiner Akzentuierungen von den Bedingungen der 
Schule her begreift und die Ziele der Schule zu pro­
filieren sucht, dann meine ich, sind erfahrungseröff­
nende Lernformen ein gebotener Weg, Religionsun­
terricht zukunftsfahig zu gestalten.
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in einer säkularen Gesellschaft (2005).

5 Vgl. Schambeck, M., Mystagogisches Lernen, 3f.

6 Vgl. Feifel, E„ Die Bedeutung der Erfahrung, 86-107; vgl. 
Reents, C., Religion - Primarstufe, 14, Anm. 14; vgl. Ritter, W. 
H„ Glaube und Erfahrung, 209.

7 Vgl. Biehl, P, Problem- oder bibelorientierter Religionsun­
terricht, 39.

8 Vgl. Grözinger, A., Praktische Theologie undÄsthetik; vgl. 
ders., Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung; vgl. 
Failing, W.-E./Heimbrock, H.-G., Gelebte Religion wahrneh­
men; vgl. Hilger, G., Religionsunterricht als Wahrnehmungs­
schule; vgl. Kunstmann, J„ Religion und Bildung.

9 Vgl. Rahner, K., Anonymes Christentum und Missionsauf­
trag der Kirche, 507; vgl. ders., Gotteserfahrung heute, 162; 
vgl. ders., Überlegungen zur Methode der Theologie, 122.

10 Vgl. Porzelt, B., Religion (in) der Schule.

11 Vgj. Hilger, G,/Kropac, U„ Ist Korrelationsdidaktik „out“?, 52.

12 Vgl. Schambeck, M., Mystagogisches Lernen, 284-331.

13 Vgl. Schambeck, M., Mystagogisches Lernen, 332-352.

14 Vgl. Der Religionsunterricht in der Schule 2.5.1 (Gesamt­
ausgabe 139).

15 Der Religionsunterricht in der Schule 2.5.1 (Gesamtausga­
be 139).

16 Vgl. z. B. Simon, W, Ethikunterricht - Philosophieunter­
richt - Religionskunde - Religionsunterricht, 90-99; vgl. ders., 
„Lebensgestaltung - Ethik - Religion“, 29-40; vgl. Scheilke, 
Ch./Schweitzer, F. (Hg.), Religion, Ethik, Schule; vgl. Schwillus 
H., Ethik-Unterricht in der Bundesrepublik Deutschland.
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