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Einleitung

,»Wie muss man im Religionsunterricht handeln, damit er fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler interessant ist?* So fragen viele Studierende, Referendare
und Referendarinnen, aber auch erfahrene Lehrpersonen und vielleicht auch
Sie, die Sie diesen Band 1 der Religionsdidaktik in der Hand halten. Diese
Frage wird in der vorliegenden handlungsorientierten Religionsdidaktik be-
antwortet.

Allerdings gilt es gleich zu Beginn auch Missverstindnissen vorzubeu-
gen. Manche meinen, Handeln sei mit Unterrichtsmethoden gleichzusetzen,
die zentrale Instrumente zum Transport von Inhalten darstellen, welche mehr
oder weniger wertneutral und in jeder Situation anwendbar sind. Doch nicht
jede Unterrichtsmethode eignet sich fiir jeden Inhalt, jedes Ziel, jede Kompe-
tenz, jede Lerngruppe oder jede Situation.

Ein Beispiel zur Veranschaulichung: Ja, eine Autobahn verhilft einem
schnell ans Ziel zu kommen. Aber vielleicht fiihrt sie auch zu Stress und
wahrscheinlich sieht man von der schonen Landschaft wenig. Und wenn man
Pech hat, steckt man auf der Autobahn fest. Griinde gibt es viele: die Witte-
rung, hohes Verkehrsautkommen im tiglichen Berufsverkehr oder Gaffer,
die den Unfall auf der Gegenspur hochst interessant finden. In diesen Féllen
sind andere Routen — oder sogar Umwege — nicht nur schoner, sondern auch
noch angenehmer und schneller. Zuriick zum unterrichtlichen Handeln.

Um unterrichtliches Handeln planen und gestalten zu kénnen, dabei aber
unnotige Irr-, Ab- und Holzwege im Unterricht zu vermeiden, sind vielféltige
Kenntnisse notig, die in diesem Buch thematisiert werden. Grundsitzlich
sind dabei zwei Arten des Wissens zu unterscheiden:

Einmal gibt es theoretisches Wissen, das man gelernt hat, welches sich
aber nicht aktivieren ldsst, wenn man es braucht. Seit Whitehead (1929) wird
dieses Phénomen als triges Wissen (engl. ,,inert knowledge*) bezeichnet. Ich
versuche mit [hnen einen anderen Weg einzuschlagen.

Mit diesem Buch soll anwendbaren Wissens erworben werden. Dabei
darf man sich Wissen nicht als Substanz im Kopf vorstellen. Es entsteht
vielmehr in der Koordination zwischen einer Person und einer Situation.
Daher biete ich theoretisches Wissen handlungsorientiert, erfahrungsgebun-
den und situationsspezifisch an, damit es in der Praxis handelnd umgesetzt
werden kann. Regeln, Prinzipien, Unterrichtsmethoden usw. werden mit
Situationen aus der Praxis verkniipft, offen fiir personliche, erfahrungsbezo-
gene Reflexion. Dadurch wird zu eigenem Handeln reflexiv beigetragen —
ohne simple Rezeptologie! Das reflexive Handeln wird durch spezifische
Aufgabenangebote auf unterschiedlichen Ebenen angeregt:

Arbeitshinweise zielen vorwiegend auf die kognitive Ebene. Reproduktion
und Reorganisation von Wissen wird moglich. Selbstbesinnungen rufen ei-
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gene Erfahrungen wach und Denk-Anstéfe regen dazu an, abstrakte Begriffe
mit konkreten eigenen Vorstellungen in Verbindung zu bringen. Vergleiche
zwischen alltéglichen Erfahrungen und didaktischen Sachverhalten erfolgen,
damit nicht lediglich leere didaktische Begriffe, d.h. Begriffe ohne Anschau-
ung (Kant) erlernt, sondern Begriffe mit (ansatzweisen) Vorstellungen ent-
wickelt werden konnen (vergleiche das Autobahnbeispiel). Fallbeispiele sind
keine ideale Meisterlehre, sondern regen zur konkreten Auseinandersetzung
an, damit Lesende didaktische Handlungssituationen begriindet planen,
wahrnehmen, gestalten und evaluieren kdnnen. Da wir alle selbst schon in
der Schule waren, zumindest als Schiiler bzw. Schiilerin, konnen so Variati-
onen von Vorstellungen entstehen. Die einzelnen Aufgabenstellungen stoen
an, handlungs- und wirkungsorientiert sowie reflexiv begriind- und belegbar
in unterschiedlichen religionsdidaktischen Kontexten zu denken und nach-
haltig zu handeln. Trotz groBer Variabilitit in der Wirklichkeit, wird so im-
mer professionelleres religionsdidaktisches und methodisches Handeln mog-
lich. Wie im Alltag gilt ndmlich: klare Vorstellungen hinter Begriffen, Kon-
zepten und Handlungen sind trotz grofer Variabilitdt in der Wirklichkeit
moglich. Denn jede und jeder hat eine klare Vorstellung von Stuhl und Sit-
zen, obwohl es in Wirklichkeit sehr unterschiedliche gibt: Hocker, Kiichen-
stuhl, Bischofssitz u.v.a.m., Po auf dem Stuhl, beide Fiile auf dem Boden,
ein Fuf3 auf der Sitzflache.

Aus den skizzierten Griinden thematisiere ich in diesem Band 1 in drei Kapi-
teln folgende Themen:

Was ist handlungs- und wirkungsorientierte Religionsdidaktik? (Kapitel 1)
Wie ist die Unterrichtsdramaturgie zu gestalten? (Kapitel 2) Und

Was versteht man unter Sozialformen und wie gestaltet man sie? (Kapitel 3)
Einzelne Inhalte konnen hier nur angedeutet werden:

Neben Begriffskldrungen wird Korrelieren, Unterrichtsplanung und -
vorbereitung sowie Evaluation handlungsleitend erortert. Als phaseniiber-
greifende Prinzipien werden erldutert: Atmosphére, Motivation, Denkféhig-
keit der Lernenden, schulbezogene Theologie und Feedback. Der zeitliche
Aufbau von Unterricht wird anhand folgender Phasen beispielhaft darge-
stellt: Vorbereitung, Einstieg, Ziele bzw. Kompetenzerwartungen, Erarbei-
tung, Verarbeitung und Ausstieg. Mit Hilfe von unterschiedlichen Perspekti-
ven werden Ziele, Kompetenzen, Anforderungssituationen und Lernaufgaben
konkretisiert. Sozialformen wie Frontalunterricht, Gruppenunterricht, Part-
nerarbeit und Einzelarbeit ermoglichen das soziale und kooperative Mitei-
nander im Unterricht.

Zuletzt bleibt mir nur noch ein Wunsch: Viel Freude beim Lesen und Er-
arbeiten dieses Buches!
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I.  Grundlegung: Was ist handlungs- und
wirkungsorientierte Religionsdidaktik?

Nach grundlegenden Begriffsklédrungen (1.1) werden erste religionsdidakti-
sche Konturen aufgezeigt (1.2), das Methodenverstindnis konkretisiert (1.3
und 1.4), didaktische Positionen dargestellt (1.5) und religionsdidaktisches
und methodisches Handeln spezifiziert (1.6).

1.1  Begriffserkldirung

1.1.1 Handeln

Denkansto3e
Jeder Mensch ,,handelt* immer schon.

> Was ist eigentlich ,,Handeln*?
Kuchen backen und Mobelstiicke schreinern sind Formen des Handelns.

> Ist auch die gedankliche Vorbereitung dazu Handeln?

Definition von Handeln

In der Wissenschaft gibt es hochst unterschiedliche Auffassungen dariiber,
welche Aspekte und Faktoren das individuelle Handeln jeweils erkléart und
wie Handeln verstanden werden kann.' Im Folgenden wird deshalb eine das
hier vertretene Grundverstindnis skizziert.

= Handeln im engen Sinn

Handeln im engen Sinn ist das ,,Verdndern eines Zustandes, einer Situation
[...] eines Sachverhaltes durch unser Eingreifen, durch unsere Hand (daher
eben ,,handeln*).“* Eine Handlung (griech. praxis, lat. actio, engl. action) ist
also eine ,,bewusste, auf ein bestimmtes Ziel hin orientierte (menschliche)
Tatigkeit®. Diese unterscheidet sich vom Verhalten, das ,,oft nur eine auto-
matische oder ,instinktive* Reaktion auf duflere Einwirkungen oder gar nur
ein ,Reflex‘ wie das Atmen® ist. Damit ist klar: Backen und Schreinern sind

Vgl. z.B. BloB3, W. u.a., Handlungstheorie. Eine Einfithrung, Bielefeld 2013.
Seiffert, H., Einfiihrung in die Wissenschaftstheorie. Bd. 3, 3. Aufl. Miinchen 2001,
15 (H. i. O.) und die folgenden Zitate.
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Handlungen. Niesen, beispielsweise beim Backen oder Schreinern z.B. durch
Mehl oder Ségespéne ausgeldst, ist Verhalten.

= Handeln im weiten Sinn

Wem schon einmal beim Backen eine Zutat — z.B. das Backpulver — oder
beim Schreinern ein Teil — z.B. ein Scharnier — gefehlt hat, weill: Zum Han-
deln gehort mehr als die bloB praktische Ausfithrung, denn Handeln beinhal-
tet auch Nach-Denken. Handeln im weiten Sinn ist ein menschliches Exis-
tential und umfasst grundsitzlich den Bezug zur Umwelt und zu sich selbst.’
Damit schlie3t Handeln i.w.S. nicht nur Verhalten ein, sondern auch Erleb-
nisformen wie das Wahrnehmen. Deshalb gilt: Auch durch Wahrnehmen
veriandert man die Welt.*

Formen des Handelns

Es lassen sich unterschiedliche Formen des Handelns identifizieren.

Technisches Handeln (griech. poiesis), wie beispielsweise das Backen
oder Schreinern, richtet sich auf die ,,Veridnderung natiirlicher Gegebenhei-
ten: [...] um eine bestimmte Wirkung zu erreichen, muss eine bestimmte
Ursache bzw. ein Biindel von Ursachen entsprechend zweckmafig arrangiert
werden.*’

Beim sozialen Handeln strebt man die ,,Veridnderung von Menschen
bzw. von menschlichen Verhiltnissen und Bedingungen® an. Formen des
sozialen Handelns sind beispielsweise politisches, medizinisches, biirokrati-
sches, 6konomisches, aber auch beruflich-paddagogisches bzw. didaktisches
Handeln. Da Kuchen und Mobelstiicke Dinge und keine Menschen sind,
handelt es sich im Beispiel nicht um soziales Handeln — es sei denn, man
lehrt anderen Menschen backen oder schreinern. Religionsdidaktisches Han-
deln ist schlieBlich eine Form sozialen Handelns.

Soziales Handeln im Allgemeinen und religionsdidaktisches Handeln im
Besonderen sind immer wechselseitig, d.h. ,,am Handeln anderer orientiert.*
Die anderen sind — im Unterschied zum technischen Handeln — keine ,,tote
Materie, mit der sich beliebig umspringen lieBe®, da sie sich handelnd auch
gegen meine Ziele wenden konnen, selbst wenn es nur hinter meinem Rii-
cken oder unter dem Schiilertisch erfolgt.

Von instrumentellem Handeln spricht man, wenn der Handlungszweck
nicht in der Handlung selbst liegt, wohingegen kommunikatives Handeln

3 Vgl. Waldenfels, B., Sozialitdt und Alteritit. Modi sozialer Erfahrung, Frankfurt a.M.
2015, 15.

4 Vgl. Brieden, N. / Heger, J., Handlungswissenschaft, in: WiReLex (2018), 2

(https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200258/, letzter Zugriff 06.02.2018).

Giesecke, H., Pddagogik als Beruf. Grundformen padagogischen Handelns. 7. Aufl.

Weinheim / Miinchen 2000, 21 und die folgenden Zitate.
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(Habermas) aus wechselseitigem Interesse an den Beteiligten der Kommuni-
kation als offener, freiheitlicher Prozess erfolgt.

Wirksames Handeln wird umgangssprachlich mit instrumentellem oder
technischem Handeln gleichgesetzt. Vielleicht steht dahinter die Annahme,
dass Wirksamkeit leicht iiberpriifbar sein muss: Ein Produkt wurde (mehr
oder weniger) funktionsfahig hergestellt oder der Zweck des Handelns wurde
(teilweise oder ganz) erreicht. Doch jede/r kann selbst nachvollziehen, dass
ein solches Verstandnis zu kurz greift: Die Schonheit der Natur, eine unver-
hoffte Begegnung oder ein Gottesdienst hinterlassen einen tiefen, bleibenden
Eindruck. Wirksames Handeln kann also auch soziales, kommunikatives und
darstellendes Handeln umfassen. Ein solches Verstindnis liberschreitet zu-
dem rein sozialwissenschaftliche Handlungsverstindnisse und kniipft an ein
phanomenologisches Handlungsverstehen als antwortendes Handeln an.

Antwortendes Handeln geht grundsitzlich auf etwas ein.’ ,,.Dem An-
spruch auf etwas korrespondiert die Antwort (answer), die erteilt wird.*’
Sprechakttheoretisch verstanden, ,,handelt es sich um einen passenden Ant-
wortgehalt, der die Leerstellen im propositionalen Gehalt der Frage oder der
Bitte ausfiillt. Diese Antwort ldsst sich registrieren und behebt einen Man-
gel. Von answer ist Antwort als response zu unterscheiden.® Im responsiven
Sinn fiillt man nicht bloB Wissens- und Handlungsliicken, sondern entspricht
dem ,,Anspruch, der sich fordernd an mich richtet. [...] Ein solches Antwor-
ten gibt nicht, was es schon hat, sondern was es im Antworten erfindet.«”
Insofern ist es ein kreativer Prozess.

Angemessenes religionsdidaktisches Handeln

Festzuhalten ist: Es gibt kein ,,ideales”, kein einzig ,,richtiges™ religionsdi-
daktisches Handeln in dem Sinne, dass ,,man nur so und nicht anders agieren
konne'?, vielmehr vermdgen wir jeweils nur ,angemessen zu handeln, weil
wir immer mehrere Mdglichkeiten zur Verfiigung haben, je nachdem, wie
die andere Seite handelt. Vorstellungen, welche diese Moglichkeiten auf nur
eine ,,richtige” didaktische Handlung reduzieren — so genannte Unterrichts-
bzw. Sozialtechnologien — degradieren Lernende zu Marionetten, die — auch

Vgl. Feiter, R., Antwortendes Handeln. Praktische Theologie als kontextuelle Theo-
logie (Theorie und Praxis 14), Miinster u.a. 2002 und Riegger, M., Resilienzsensible
Bildung. Resilienz als Response-Strategie durch Professionelle Simulation (ProfiS)
entwickeln, in: Karidi, M. / Schneider, M. / Gutwald, R. (Hg.), Resilienz: Interdiszip-
lindre Perspektiven zu Wandel und Transformation. Wiesbaden 2018, 203-225, bes.
215f.

Waldenfels, B., Grundmotive einer Phdnomenologie des Fremden, 5. Aufl. Frank-
furt a.M. 2016, 60 und das folgende Zitat.

Vgl. zum Ganzen auch Kaspari, T., Das Eigene und das Fremde. Phdnomenologische
Grundlegung evangelischer Religionsdidaktik, Leipzig 2010, 2001f.

°  Waldenfels, Grundmotive, 2016, 60.

10" Giesecke, Pidagogik als Beruf, 2000, 22.
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ohne sichtbare Faden — im von Lehrpersonen gewiinschten Sinne reagieren
miissen, selbst aber nicht denken und agieren diirfen.

Denkanstof3

,,Es hat alles so funktioniert, wie ich wollte!* Diesen Satz hort man oft von An-
fangerinnen und Anfingern nach gehaltenem Unterricht.

*  Warum ist dies kein sinnvolles Ziel religionsunterrichtlichen Handelns?

1.1.2 Vollstandiges religionsdidaktisches Handeln
Was ist vollstandiges religionsdidaktisches Handeln?

Aspekte vollstindigen religionsdidaktischen Handelns

Beim Backen oder beim Schreinern gipfelt das gesamte Handeln zwar im
wahrnehmbaren Ausfiihrungshandeln, doch ist es von der Idee iiber die Be-
standsaufnahme der Zutaten bzw. Einzelteile zur Planung und Umsetzung
ein langer Weg, der erst mit dem Aufrdumen und Reflektieren iiber das Ge-
lingen bzw. Misslingen des gesamten Prozesses abgeschlossen ist.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Begriff ,,religionsdidaktisches Handeln*.
»Vollstindiges™ religionsdidaktisches Handeln umfasst mehr als nur den
Unterrichtsvollzug. Im Mittelpunkt steht zwar der Lehrvollzug, das Unter-
richtshandeln im engen Sinn, aber das ist nur ein Teil des gesamten Hand-
lungsprozesses. Hinzukommen muss das Entwickeln einer Idee, die Analyse
der (Rahmen-)Bedingungen und die Planung der Umsetzung, die Gestaltung,
sowie die Kontrolle bzw. Evaluation,“ was in Abb. 1 verdeutlicht wird.

E—

Idee Analyse
Kontrolle,
bzw. Planung
Evaluation

\ Gestaltung /

Abb. 1: Vollstindiges religionsdidaktisches Handeln

" Vgl. Peteren, W. H., Lehrbuch Allgemeine Didaktik, 6., vollig verinderte, aktuali-
sierte und stark erweiterte Aufl. Miinchen 2001, 243.
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Enttduscht sind Praktikerinnen und Praktiker manchmal, wenn in der Didak-
tik kaum Aussagen zur Gestaltungsphase gemacht werden, da sie oft allein
hierin ihr eigentliches Handeln sehen. Sie erwarten Hinweise, was sie im
Unterrichtsverlauf zu tun haben und wie sie es zu tun haben. Doch wenn
schon beim Backen und Schreinern Rezepte und Gebrauchsanleitungen noch
kein Gelingen garantieren, dann umso mehr beim Umgang mit Menschen.
Deshalb verweist die Didaktik zum einen auf die ,,Notwendigkeit situativen
didaktischen Handelns“'? und fordert von Lehrenden »selbststindiges Han-
deln®. Zum anderen geht es der Didaktik vor allem um die ,,Legitimation
didaktischen Handelns®, die nicht zuletzt in der Unterrichtsplanung ihren Ort
hat. Eine weitere Unterscheidung ist ferner von Bedeutung.

Denken und Handeln

»Denken und Handeln hidngen nicht nur eng zusammen, Denken und Han-
deln im engen Sinn sind blof3 Teil-Handlungen des umfassender aufgefassten
vollstindigen didaktischen Handelns.” Damit wird klar: Reale Aktionen sind
immer gedanklich (mit)bestimmt. Umgekehrt sind beispielsweise Planen und
Kontrollieren nicht bloB gedanklicher Natur, da sie immer auch in reale Ak-
tionen einmiinden (sollten). Deshalb wird hier eine Unterscheidung vorge-
nommen in ,regulatives” und ,,operatives” Handeln: Regulatives Handeln
vollzieht sich (weitestgehend) in nicht wahrnehmbaren Gedanken und opera-
tives Handeln in wahrnehmbaren Operationen. Ein solches Verstindnis lésst
sich auch auf die katholische Theologie beziehen, wie es in der Einleitung
zur Konstitution Veritatis gaudium anklingt, wenn dort Theologie als ,,Han-
deln und Denken aus dem Glauben heraus*" verstanden wird.

Theorie und Praxis

Analog zu Denken und Handeln ist zwischen Theorie und Praxis zu unter-
scheiden:

»Theorie® — hergeleitet vom griechischen Wort theoria (Schau, Wahr-
heitsschau) — ist ein ,,Entwurf von Wirklichkeit, den sich Menschen ausge-
dacht haben, um die Welt zu verstehen und um Handlungsperspektiven zu
entwickeln.«'*

»Praxis® — hergeleitet vom griechischen Wort praxis — heif3t so viel wie
Handeln oder Tun. Von Praxis wird {iberall dort gesprochen, ,,wo Menschen
schopferisch oder reproduzierend tétig werden.* Damit ist — im Unterschied
zum umgangssprachlichen Gebrauch — Theorie nicht das Gegenteil, sondern

> Ebd., 245 und die folgenden Zitate. )

Papst Franziskus: Apostolische Konstitution. Veritatis gaudium. Uber die kirchlichen
Universitdten und Fakultdten, Rom 27.12.2018, 2.

4" Meyer, H., Schulpidagogik. Bd. 1, Berlin 1997, 224 und das folgende Zitat.
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ein Aggregatzustand von Praxis, so wie Wasser nicht das Gegenteil seiner
Aggregatzustinde fest, fliissig und gasformig ist. Aus diesem Grund schlief3t
Praxis Theorie nicht aus, sondern gerade ein.

1.1.3 Wirkung

Handeln im Allgemeinen und religionsdidaktisches Handeln im Besonderen
sind immer — mehr oder weniger bewusst — ziel- bzw. kompetenzorientiert,
d.h. intentional. Insofern kann gefragt werden, ob eine Intention — mehr oder
weniger — erreicht wurde, oder: Bewirkte das Handeln, was es bewirken
wollte? Dariiber hinaus kann aber Handeln vielfaltig wirksam sein, beispiel-
weise in Form von nicht beabsichtigten Wirkungen. Was versteht man nun
unter Wirkung?

Definitionen

Wirkung kann sehr unterschiedlich verstanden werden, beispielsweise das
Ergebnis, das angezielt und erreicht wurde, der Einfluss, den etwas auf je-
manden oder auf etwas hat oder der Eindruck, den jemand oder etwas hinter-
lasst usw. Notwendig sind also kldrende Definitionen:

Wihrend Output die Arbeitsleistung ist, versteht man unter /nput den
Beitrag von aullen, der etwas bewirken soll. Output sind beispielsweise die
an einer Schule durchgefiihrten Unterrichtsstunden, fiir die in der Schulver-
waltung bestimmte Ressourcen eingesetzt wurden. Wenn Politikerinnen und
Politiker stolz verkiinden, dass sie die Bildungsausgaben gesteigert hitten,
dass mehr Geld in Bildung geflossen sei, sind vielleicht nur die Gehilter fiir
Lehrende erhoht oder mehr Lehrende eingestellt worden, aber der Unterricht,
die Unterrichtsqualitét blieb — trotz Mehrausgaben — gleich. Das nennt man
input-orientierte Bewertung. Eine solche Bewertung gibt es zuweilen auch
auf der Ebene der Lehrpersonen. Die intensiv vorbereiteten und durchgefiihr-
ten Unterrichtsstunden (Input) werden mit der Wirkung auf Seiten der Ler-
nenden (Output) gleichgesetzt. Doch oft zeigt sich: (von der Lehrkraft)
durchgenommen heiflt nicht unbedingt (bei den Lernenden) angekommen!
Deshalb sind in der Didaktik prazisere Wahrnehmungen und Begrifflichkei-
ten notwendig.

Outcomes sind Resultate des — i.d.R. intendierten — Lehrens und Lernens
in Unterricht bzw. Schule (meist Verdnderungen; auch Stabilisierungen) bei
Lernenden und Lerngruppen.'> Welche Outcomes angestrebt werden, ist in
(Lehr-Lern-),Zielen® oder Kompetenzbeschreibungen festzuhalten.

Impact ist der Einfluss, der bei den Outcomes i.d.R. positive Folgen zeitigt.'°

15 Vgl. Hattie, J., Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen, Baltmannsweiler 2014, 3.

16 vgl. ebd., IX.
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Effizienz (engl. efficiency) hat das Kosten/Nutzen-Verhiltnis, die Wirtschaft-
lichkeit von Bildung im Blick. Effizienz nennen Okonomen die Maximie-
rung einer Leistung bei Minimierung der eingesetzten Mittel. Wer nicht auf
den absoluten Erfolg, sondern auf ihre Effizienz schaut, fragt: Wie viele
eingesetzte Euros ldsst eine BildungsmaBnahme wie erfolgreich sein? Im
Fufiball ist z.B. jene Mannschaft am effizientesten, die mit dem wenigsten
Geld die meisten Tore oder die meisten Siege einfahrt. Die Kosten pro ge-
schossenem Tor entscheiden iiber die Effizienz, bestimmen, wer der Beste
ist. In dieser Sicht kann der kleine FC Augsburg in der Fu3ball-Bundesliga
effizienter sein, als die groBen Bayern in Miinchen, wenn der FCA zwar
weniger Tore als die Bayern schlieft, aber pro Tor weniger Geld in Stiirmer
investiert. Dennoch spielen die Bayern i.d.R. effektiver, sie schlieBen die
meisten Tore.

Effekte (engl. effects) sind Wirkungen, die auch negative Folgen umfas-
sen konnen.'’ Nach John Hattie kommt es in schulischen Lehr-Lern-
Prozessen v.a. darauf an, dass ,,.Lehrpersonen iiber eine Geisteshaltung ver-
fiigen, die sie veranlasst, ihre Wirkung auf das Lernen zu evaluieren.“'® Zu
beachten ist allerdings: Fast jede Intervention, d.h. fast jede MaBnahme in
Schule und Unterricht zur Erreichung der festgelegten Ziele bzw. Kompeten-
zen, fiihrt zu einer Steigerung der schulischen Leistung.lg Deshalb ist nach
erwiinschten Effekten zu fragen. Diese sind grofBer, als der durchschnittlich
in einem Schuljahr erzielte Lernzuwachs.”® Damit sind nicht lediglich Effek-
te, sondern Effektstarken entscheidend.

Effektstirke ist ein statistisches Mal, das ,relative Vergleiche tiber ver-
schiedene beitragende Faktoren zur Schiilerleistung ermdglicht.«*' | Im All-
gemeinen gibt es zwei Haupttypen von Effektstirken: Vergleiche zwischen
Gruppen (z.B. der Vergleich zwischen denen, die Hausaufgaben erhalten
haben, und denen, die keine Hausaufgaben erhalten haben) oder Vergleiche
iiber einen Zeitraum (z.B. Resultate einer Ausgangserhebung im Vergleich
zu den Resultaten vier Monate spiter).“** Erwiinschte Effekte werden ab
einer Effektstirke von 0,4 angesetzt.” Als Entwicklungseffekte bezeichnet
man jene Effekte, die Lernfortschritte allein durch das Alterwerden ermdgli-
chen. Diese werden zwischen 0 und 0,2 angenommen. Die Werte zwischen
0,2 und 0,4 sind gewohnliche Schulbesuchseffekte, die eintreten in einer
durchschnittlichen Schule, bei einer durchschnittlichen Lehrperson, in einer
durchschnittlichen Klasse und bei einem durchschnittlichen Elternhaus. Ne-
gative Werte werden als Umkehrwerte bezeichnet.

17" Vgl. ebd.

8 Ebd., 17.

9 vgl. ebd., 3.
20yl ebd.

21 Ebd., 3.

22 Ebd., 11, Hervorh. M.R.
z Vgl. Hattie, J. / Zierer, K., Kenne deinen Einfluss! Baltmannsweiler 2016, 11 und das
Folgende.
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Evidenz (engl. evidence) ist der durch systematische empirische Untersu-
chungen bestitigte Effekt, der Zusammenhang zwischen einem Faktor und
der Lernleistung.** Faktoren, die zur Lernleistung beitragen, sind identische
oder dhnliche Variablen, die einen Einfluss (engl. contribution) auf die ab-
hingige Variable ,,Lernleistung® nehmen.” Die Evidenz wird aber moglich-
erweise noch durch Moderatoren beeinflusst, d.h. Variablen, welche die
Beziehung(en) zwischen zwei (oder mehr) Variablen verstirkt oder ab-
schwichen: ,,Unterscheiden sich beispielsweise die Effekte der Hausaufga-
ben zwischen Altersklassen, Fiachern, Arten von Hausaufgaben, der Quali-
tit“* usw.? Weil nun in der Wirklichkeit einzelne Faktoren selten allein
identifiziert werden kdnnen und viele Faktoren und Moderatoren wechselsei-
tig aufeinander bezogen sind, ist es entscheidend, dass Lehrpersonen und
Lernende die Wirkungen einer kritischen Beurteilung unterziehen.?” Dazu
will eine wirkungsorientierte Religionsdidaktik beitragen.

Effizienz und Erfolg sind theologisch nie Mafstébe fiir gelingende reli-
gidse Bildungsprozesse! Und doch: Von vielen Seiten werden Nachweise der
Wirtschaftlichkeit und des Erfolges eingefordert. Um auch {iiber solche As-
pekte begriindet ins Gesprach kommen zu konnen, scheint die Erweiterung
der Perspektive auf weitere Wirkungsmoglichkeiten hin sinnvoll zu sein.

Wirkungsorientierung im schulischen Kontext

Spétestens mit Large-Scale-Assessment-Studien (z.B. PISA) wird mit wis-
senschaftlich-empirischen Messverfahren nach Wirksamkeit gesucht. In An-
lehnung an das Vorbild der Medizin diskutiert man Evidenzbasierung auch
in Piadagogik und Didaktik.”® Unter Evidenzbasierung wird ein Vorgehen
verstanden, bei dem die Wirksamkeit von Bildungsprozessen auf der Basis
einer Wirkungsmodellierung plausibilisiert sowie empirisch nachgewiesen
wird, und zwar auf Grundlage theoretischer bzw. durch Forschung begriinde-
ter Konzepte (z.B. Lernkonzepte) in Verbindung mit strengen Erhebungsdes-
igns (z.B. randomisierte Erhebungsdesigns mit Kontrollgruppen). Die Wirk-
samkeitsbestimmung setzt hier die Messung der Zielerreichung voraus. Wéh-
rend man es in der Medizin oft mit relativ klar abgrenzbaren Handlungen
(z.B. mit einer bestimmten Operation) und weitgehend eingrenzbaren Vari-
ablen zu tun bekommit, ist die Ausgangslage in der Pddagogik haufig uniiber-

2 Vgl. Hattie, Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen, 2014, IX.

3 vgl. ebd., VIL

* Ebd., 1.

27 Vgl ebd., 4

3 Vgl. z.B. Hartmann, U. / Decristan, J. / Klimme, W., Unterricht als Feld evidenzba-
sierter Bildungspraxis? In: Baumert, J. / Tillmann, K.-J. (Hg.), Empirische Bildungs-
forschung. Der kritische Blick und die Antwort auf die Kritiker (ZfE Sonderheft 31),
Wiesbaden 2016, 179-199 und Gogolin, 1. / Hannover, B. / Scheunpflug, A. (Hg.),
Evidenzbasierung in der Lehrkréftebildung (Edition der Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft), Wiesbaden 2018.
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sichtlicher. Nicht nur einzelne Handlungen, sondern auch die Variablen vari-
ieren héufig so stark, dass keine eindeutigen Muster oder Erfolgskriterien aus
der Empirie erhoben werden konnen. Damit scheint mir eine — mit der
Schulmedizin vergleichbare — Evidenzbasierung in Padagogik und Didaktik
(noch) in weiter Ferne zu liegen.

Nicht erst seit der Hattie-Studie werden in Péddagogik und Didaktik die
Wirkungen didaktischen und methodischen Handelns moglichst exakt und
unter vollstindiger Erfassung der Einflussfaktoren von Bildungsprozessen zu
erfassen versucht. In Zahlen ausgedriickte Wirkungen scheinen dabei auch
iiber engere Fachkreise hinaus eine gewisse Faszination auszuldsen. Die
Problematik besteht in meinen Augen jedoch oft darin, dass in Piddagogik
und Didaktik empirisch erhobene Wirkungen zu wenig zielorientiert erfasst
werden (konnen). Wihrend man in der Medizin immer eine mehr oder weni-
ger klare Zielorientierung (z.B. Wiederherstellung eines gebrochenen Bei-
nes) vor Augen hat, sind die mit unterschiedlichen Handlungen zu erreichen-
den Ziele in Padagogik und Didaktik vielfdltig. Wenn also John Hattie fiir
Simulationen und Simulationsspiele in seiner Metaanalyse nur geringe Ef-
fekte ausmacht, dann offenbart ein zweiter Blick, wie unterschiedlich die
Verstéinz(;nisse und zu erreichenden Ziele sind, auf denen seine Bewertung
basiert.

Wirkungsorientierung im Religionsunterricht

Lehren und Lernen im schulischen Religionsunterricht strebt Ziele bzw.
Kompetenzen an. Dies impliziert: Religionsdidaktik zeitigt Wirkungen.
Auch didaktischen Positionen liegt die Annahme der Wirksamkeit zugrunde.
Es gilt: Religionsdidaktik ohne Wirkung ist nicht denkbar. Wirkungsorientie-
rung versucht dabei unterschiedliche Formen von Wirksamkeit in den Blick
zu nehmen.

= Tausend Stunden Religion und nichts bleibt?

Tausend Stunden Religion — und was bleibt?*® Nicht viel! Das belegt diese
Studie und viele weitere. Ist die fehlende Nachhaltigkeit nur ein Problem des
Religionsunterrichts? Nein, denn anderen Unterrichtsfachern ergeht es nicht
viel anders.”’ Auch in auBerschulischen Feldern religidser Bildung sicht es

2 Vgl. Hattie, J., Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von

Visible Learning besorgt von W. Beywl und K. Zierer, Baltmannsweiler 2013, 271f.
Vgl. zur empirischen Forschung: Rothgangel, M. / Pirner, M. L. (Hg.), Empirisch
forschen in der Religionspadagogik. Ein Studienbuch fiir Studierende und Lehrkraf-
te, Stuttgart 2018; Gartner, C. (Hg.), Religionspiddagogische Entwicklungsforschung.
Lehr-Lernprozesse im Religionsunterricht initiieren und erforschen, Stuttgart 2018.
Vgl. Proske, M., Das soziale Gedéchtnis des Unterrichts. Eine Antwort auf das Wir-
kungsproblem der Erziehung? In: ZfP 55 (5/2009), 796-814.

30

31
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nicht gut aus.* In einer explorativen Studie wurden aus 14 Interviews fiir
nachhaltige religiose Bildung die Wirksamkeitsfaktoren Person, Methode
und Inhalt herausgearbeitet.”® Die wichtige Perspektive der Wirkung aus der
Sicht der Teilnehmenden, ist sicher um die Perspektive der Lehr-Lern-
Forschung in Bezug auf Professionalisierung zu ergénzen.

=  Empirische Interventionsstudien

Empirische Interventionsstudien scheinen vielversprechend: Ein oder mehre-
re Unterrichtsstunden fungieren als Intervention. Mittels Fragebogen wird
vor der (ersten) Unterrichtsstunde der Ist-Stand und danach — ggf. zu unter-
schiedlichen Messzeitpunkten — der Jetzt-Stand ermittelt. So findet man
heraus, ob und ggf. welcher Wissenszuwachs erfolgte. Sicher sind solche
Untersuchungsdesigns sehr 16blich. Bisher gibt es aber kaum welche. In
Bezug auf die Untersuchung von Kirchenraumerkundungen ist anzumerken,
dass diese Methode nicht der Normalfall von Religionsunterricht ist.** Die
Untersuchung zum Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen zum
Thema Interreligidses erbrachte zwar eine zeitliche befristete Zunahme an
religionsbezogenem Wissen, aber zeigte keine Effekte in Bezug auf religi-
onsbezogene Einstellungen.>> Obwohl im Religionsunterricht oft so viel
Wert auf Werthaltungen und Einstellungen gelegt wird, gibt es keine Unter-
suchung, die eine Anderung in diesem Bereich nachweisen konnte. Erreicht
Schule moglicherweise tendenziell nur Kompetenzen als Oberfldchenphi-
nomene? Ist also fehlende Nachhaltigkeit ein Kennzeichen dieser Institution?
Verhalten sich Lernende in schulischen Kontexten taktisch so, dass sie ma-
chen, was von ihnen erwartet wird und sich ansonsten nicht weiter von The-
men, Personen oder Methoden betreffen lassen? Vielleicht muss man aber
auch andere Blickweisen priifen?

= Soziales Geddchtnis und (religidse) Praktiken einer Lerngruppe

Kann fiir den Wissenserwerb in der Schule nicht auch das soziale Gedichtnis
einer Lerngruppe von Bedeutung sein?*® In dieser Perspektive ginge es we-

2 Vgl. zur Erstkommunionvorbereitung: Forschungsgruppe ,Religion und Gesell-

schaft”: Werte - Religion - Glaubenskommunikation. Eine Evaluationsstudie zur
Erstkommunionkatechese, Wiesbaden 2015.

Vgl. Kénemann, J. / Sajak, C. P. / Lechner, S., Einflussfaktoren religiéser Bildung.
Eine explorative Studie, Wiesbaden 2017, bes. 192-194.

Vgl. z.B. Riegel, U. / Kindermann, K. Why leave the classroom? How field trips to
the church affect cognitive learning outcomes, in: Learning & Instruction 41 (2016),
106-114.

Vgl. z.B. Schweitzer, F. / Boschki, R., Zur Bedeutung der Befunde — Konsequenzen
fiir religionsdidaktische Forschung und religionspddagogische Theoriebildung, in:
Schweitzer, F. / Bréuer, M. / Boschki, R. (Hg.), Interreligidoses Lernen durch Per-
spektiveniibernahme. Eine empirische Untersuchung religionsdidaktischer Ansitze,
Miinster u.a. 2017, 133-138.

36 Vgl. Proske, Das soziale Geddchtnis des Unterrichts, 2009.
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niger um isolierte Kompetenzziele, sondern darum, dass Religionsunterricht
gemeinsam geteilte (religiose) Praktiken von Lernenden im Blick hat, bei-
spielsweise als Licht-Praxis zu Beginn der Unterrichtsstunde, die stark {iber
die interobjektive Praxis mit dem Anziinden einer Kerze und dem Sprechen
von Sitzen (z.B. ,,Geborgen ist mein Leben in Gott.) zu tun hat.”” Solche
Praxen diirfen aber nicht verzweckt werden (z.B. ,,Das Licht steht fiir...! Es
wird in der Klausur abgefragt.”), sondern bildet fiir die Lernenden erfahrbare
Praxis, auf die im spéteren Unterricht durchaus diskursiv Bezug genommen
werden kann.

= Raum fiir Haltungen der Teilnehmenden

Die bereits beschriebenen Praktiken konnten so gestaltet sein, dass sie den
Teilnehmenden Raum lassen und ihnen Rédume 6ffnen — methodisch natiir-
lich die Personlichkeitsrechte wahrend — um habitualisierte Werte und Ein-
stellungen einbringen zu kénnen. Diese individuellen und im Lernverband
heterogenen Werte und Einstellungen diirfen sein, werden gewiirdigt und
reflektiert. Angestrebt wird aufgekldrte Heterogenitét, die kognitive Leis-
tungsfahigkeit (Intelligenz, fachliche Leistung, aber auch Lernbehinderung)
ebenso beriicksichtig wie soziale Herkunft (soziales Milieu, Familienstruk-
tur, Migrationshintergrund, religiése Einbindung), Gender und Alter.”® Diese
Perspektive konkretisiere ich mit einer wahren Geschichte:

Der Australier Tony Rinaudo erhielt 2018 den alternativen Nobelpreis fiir sein
erfolgreiches Wirken bei der Bewaldung in der Sahel-Zone Afrikas. Was war
die Ausgangslage und was bewirkte er?*”’ Wie viele andere Entwicklungshelfer
war Rinaudo liberzeugt, dass es das Beste flir Mensch und Natur in der Sahel-
Zone wire, wenn wieder mehr Baume vorhanden wiren. Wie viele initiierte er
Aufforstungsprogramme, bei denen junge, teure Baumsetzlinge angepflanzt
wurden. Setzlinge, die das Vieh nicht fral, verdorrten wihrend der Regenzeit
oder wurden wenige Jahre spéter von der hungernden Bevolkerung als Brenn-
holz verbraucht. Viel Arbeit und Geld wurden regelrecht in den Sand gesetzt.
Eine Wirkung war letztlich nicht erkennbar. Rinaudo war verzweifelt. Doch we-
nig spiter studierte er die kiimmerlichen Pflinzchen in der Halbwiiste genauer
und bemerkte: Bei den griinen Tupfern in der dden Landschaft handelte es sich
nicht, wie er bisher angenommen hatte, um irgendein Kraut, sondern um die
Triebe frither gefillter Baume, die im Boden unter dem Halbwiistensand ein Ge-
flecht an Wurzeln hinterlassen hatten. Der zerstdrte Wald war in den Untergrund
abgetaucht. Nach jedem Regen schlug das Wurzelgeflecht Triebe, die aber vom
hungrigen Vieh rasch verschlungen wurden: Nie konnten die Sprosslinge zu
richtigen Bdumen heranwachsen. Rinaudo erkannte, dass man den Wurzeltrie-
ben eine Chance geben musste. Neue Baume zu pflanzen, war iiberfliissig. Die

37 Vgl. Biittner, G. / Reis, O., Welche (religiésen) Praktiken erzeugt der RU? In: KatBI
143 (4/2018), 313-317.

Vgl. Griimme, B., Heterogenitit in der Religionspadagogik. Grundlagen und konkre-
te Bausteine, Freiburg i.B. 2017, 247.

Vgl. zum Folgenden: Tony Rinaudo — der Waldmacher, hg. v Dieterich, J., Ziirich
2018.
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