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Konzeptionelle Uberlegungen zum Religionsunter-
richt auf der gymnasialen Oberstufe

0  Grundprimisse der folgenden Uberlegungenist, daB sich der Religions-
unterricht auf der gymnasialen Oberstufe wie andere Inhaltsbereiche in ihre
besondere didaktische Struktur einfiigen soll. Damit ist nicht gemeint, da
sich seine Kriterien aus einem Konzept der gymnasialen Oberstufe zwin-
gend ergeben konnten. Dem steht nicht nur die Schwiéche des gegenwirti-
gen schultheoretischen Konsens gerade hinsichtlich der gymnasialen Ober-
stufe entgegen, sondern auch die grundsitzliche Unmoglichkeit der strin-
genten Deduktion konkreterer fachlicher Oberziele aus allgemeineren ge-
samtschulischen oder schulart- und schulstufenbezogenen Zielvorstellun-
gen.! Wohl aber ist dies gemeint: Von gegenwartigen konsensuellen oder
mindestens konsensfahigen bildungs- und schultheoretischen Vorstellun-
gen her 148t sich ein lockeres didaktisches Gefiige » gymnasiale Oberstufe«
mit einiger Plausibilitat begriinden und ein Religionsunterricht konzipieren,
der innerhalb dieses lockeren Gefiiges kein weniger sinnvolles Teilstiick bil-
det als andere Inhaltsbereiche auch. Es besteht also kein AnlaB, den Reli-
gionsunterricht in Texten oder Textsammlungen zur gymnasialen Oberstufe
einfach zu iibergehen und ihn dadurch mit dem Geruch eines nur aus posi-
tiv-verfassungs- und staatskirchenrechtlichen Griinden zu tolerierenden
Fremdkorpers zu behaften.? Ein solcher plausibler Zusammenhang zwi-
schen allgemeinen und auf das Fach Religionsunterricht bezogenen kolleg-
stufendidaktischen Argumenten soll im folgenden dargestellt werden.
Den Gang der Uberlegungen kennzeichnen die Begriffe Bildung (1) - Wis-
senschaft(spropadeutik) (2) - Studierfahigkeit (3) - Kollegstufe (4) - RU
auf der Kollegstufe (5).

1.1 In der allgemeinpadagogischen Diskussion tritt gegenwirtig der Bil-
dungsbegriff wieder starker hervor.

1 H.L. Meyer, Einfilhrung in die Curriculum-Methodologie, Miinchen 1972; G.R.
Schmidt, Zur Problematik der Lernzielpyramiden, BuE 27 (1974) 38-48.

2 Religion als Fach fehlt etwa in B. Schenk und A. Kell (Hg.), Grundbildung: Schwer-
punktbezogene Vorbereitung auf Studium und Beruf in der Kollegstufe, Konigstein/Ts.
1978 und in BuE, Beiheft 1: Sekundarschulbildung und Hochschule, hg. von O. Anweiler
und A.G. Hearnden, Stuttgart 1983.
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Es hat sich gezeigt, daB man zwar eine Vokabel ideologiekritisch verdringen kann, nicht
aber die von ihr bezeichnete Problematik, Die Frage nach dem Zusammenhang der fiir die
Aufwachsenden intentional gebotenen Lernhilfen, nach der »Personlichkeitsstrukture,
die dadurch geférdert werden soll, bleibt bestehen. Ersatzvokabeln wie »Mindigkeite,
»Emanzipation« usw. eignen sich als Kristallisationspunkte fiir Ideologumena nicht weni-
ger. So ist auch bei den folgenden Uberlegungen selbstverstindliche Voraussetzung, daf
die Kollegstufe wie andere Schulstufen und -arten auf die Bildungsaufgabe zu beziehen ist.

Die Kriterien ihrer Gestaltung sind von einem in einer bestimmten Rich-
tung zu spezifizierenden Bildungsbegriff her zu begriinden.

1.2 VerhiltnismiBig leicht stellt sich Konsens tber formale Bildungs-
begriffeein. Danach ist Bildung »nicht der Besitz gewisser Bildungsgiiter
oder das jederzeitige Reproduzierenkénnen ganz bestimmter Wissensin-
halte«?, sondern die Ausstattung mit bestimmten Fihigkeiten und Ein-
stellungen, die sich in ganz verschiedene Bereiche hinein auswirken. So
dirfte den von W. Klafki* genannten Triaden »Kritikfihigkeit, ein-
schlieBlich der Fahigkeit zur Selbstkritik - Argumentationsfahigkeit -
Empathie« und »Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfihig-
keit . . ., Solidaritétsfihigkeit« jedermann zustimmen.

1.3 Ebenso herrscht weithin Konsens dariiber, daB in einer pluralen
Gesellschaft kein Konsens iiber einen verbindlichen » Kanon von Bil-
dungsgiitern « und daran zu erwerbenden Kenntnissen, Fahigkeiten und
Werthaltungen mehr zu erzielen ist.” Gefordert wird vielmehr » Offenheit
der zur Diskussion gestellten und von den Heranwachsenden im Prinzip
frei, mit subjektiver Beteiligung, angeeigneten Konzepte des Welt- und
Selbstverstandnisses« sowie die Fahigkeit und Bereitschaft, »die Last je-
ner Konzeptoffenheit auszuhalten«.® Das Gefiige von Fahigkeiten und
Einstellungen, welches Bildung ausmacht, darf den Heranwachsenden
nicht bildungsorganisatorisch auferlegt werden, sondern soll sich durch
die Auseinandersetzung mit einer Vielfalt inhaltlicher Angebote jeweils
individuell aus ihnen selbst heraus ergeben (Selbstverwirklichung).

1.4 Verbietet es sich, das kiinftige inhaltsbezogene Dispositionsgefiige
des Aufwachsenden einfach planend vorwegzunehmen, so mufl doch in

3 H. Scarbath, Ideen zur Bestimmung von gymnasialer Bildung unter der Herausforde-
rung von Zukunft, in: K. Gofimann (Hg.?, Reformziel Grundbildung. Ansitze zu einem
neuen Bildungsverstindnis der gymnasialen Oberstufe, Miinster 1986, 27-38,

4 W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim/Basel 1985, 17
und 23.

5 G. Becker, Allgemeinbildung, Studierfihigkeit und Lebensfihigkeit. Uber Bildungs-
ziele der allgemeinbildenden Schule angesichts verinderter Bedingungen, in: Comenius-
Institut(Hg. ), Bildungsziel: Studierfahigkeit? Zur Auseinandersetzung um die Reform der
gymnasialen Oberstufe. Protokoll einer Tagung vom 11.-13. Mirz 1983 der Evangelischen
Akademie Loccum, Miinster 1983, 53-82, hier 71.

6 A. Rang, Zur Bedeutung des »Allgemeinen< im Konzept der allgemeinen Bildung,
ZfPid 32 (1986) 477-487, hier 484,
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der gleichen Gesellschaft »eine Verstandigung unter den Menschen tiber
ihre Welt«” auch kiinftig moglich sein. Die einzige Losung liegt darin, daf
sich die piadagogisch Verantwortlichen, wenn nicht tiber unverzichtbare
Inhalte, dann wenigstens iiber Lebens- oder Inhaltsbereiche einigen, auf
die sich Bildungsbemiihungen beziehen sollen. Hier fillt das Einverneh-
men lber Kulturbereiche als solche leichter als tiber das Gewicht, das ih-
nen im Bildungsgang zukommen soll.

1.5 Diese Quantifizierungsproblematik betrifft auch das Verhltnis von
Allgemein- und Spezialbildung. Wie lange und in welchem MaBe soll der
Aufwachsende in einem durch »ausgewogene« Reprisentanz der ver-
schiedenen Kulturbereiche gekennzeichneten »allgemeinen« Bildungs-
horizont festgehalten werden, in welchem Mafe soll ihm die Schule ab
wann die Betonung besonderer, meist auch berufsbezogener Neigungen
ermoglichen (»allgemeine Bildung« - »produktive Einseitigkeit«)? In-
wieweit lassen sich gerade an Neigungsschwerpunkten auf andere Gebie-
te transferible Fihigkeiten (z.B. logisches Denken) und Einstellungen
(z.B. Abneigung gegen voreilige Schlisse) fordern? Inwieweit beruhen
nicht {iberhaupt viele Kontroversen in Bildungsfragen auf unterschiedli-
chen Transfer-Annahmen?

1.6 Bildung istim Kern ein ethischer Begriff. Er meint den »verantwort-
lichen Gebrauch von Freiheit«.® Verantwortung und Freiheit sind vom
Wertgehalt der Grund- und Menschenrechte her zu verstehen. Die plurale
Gesellschaft ist damit in keiner Weise wertrelativistisch oder gar -nihili-
stisch, sondern verfiigt iiber ein gemeinsames Ethos und ein darin impli-
ziertes Personlichkeitsideal. Sie ist daran interessiert, da3 ihre nachwach-
senden Mitglieder dieses Wertsystem in der Einsicht verinnerlichen, »daf
die Freiheit des Individuums nur im Rahmen eines freiheitlich und ge-
recht gestalteten Gemeinwesens gewihrleistet ist . . . Auf diesem Wege
wird die Freiheit des einzelnen an eine soziale Verantwortung gebunden. «
Das in 1.4 enthaltene Indoktrinationsverbot steht nicht der Sorge dafiir
entgegen, daB Nachwachsende dem Grundgesetz, der Menschenrechts-
konvention der UNO von 1948 und éhnlichen Dokumenten entspre-
chende Werthaltungen ausbilden, beruht es doch gerade selbst auf diesem
Wertkanon, der sich auf die Achtung vor der » Wiirde des Menschen«, vor
seinem »Recht auf die freie Entfaltung seiner Personlichkeit«, hin zen-
triert (GG Art. 1).

Bildung schlief3t Tradltlonsloslgkut und Fradltlondllsmus gleichermalfien
aus. »Bildung zielt . . . auf eine Reflexion geschichtlicher Tradition, auf

7 H.v. Hentig, Die Krise des Abiturs und eine Alternative, Stuttgart 1980, 108f,
8 H. Fend, Sozialgeschichte des Aufwachsens. Bedingungen des Aufwachsens und Ju-
gendgestalten im 20, Jahrhundert (stw 693), Frankfurt/M. 1988, 306,
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eine kritisch-konstruktive Aneignung kulturellen Erbes«.° Sie beruht auf
»Einsichten in die besonderen geistigen Grundlagen unserer Existenz, in
den okzidentalen Entwurf des Humanen«'?, wie sie nur durch interepo-
chale und interkulturelle Vergleiche zu gewinnen sind, und besteht in ei-
nem selbstkritischen europdischen KulturbewuBtsein.

2.1 Wissenschaftist die den gegenwartigen Moglichkeiten nach sorgfél-
tigste Bemithung um gesicherte Erkenntnis und ihr in sprachlichen oder
sonstigen Zeichen niedergelegtes Ergebnis. Entsprechend der Vielfalt
der Wirklichkeitsbereiche und der Erkenntnismoglichkeiten gibt es eine
Vielzahl von Wissenschaften mit allerdings gemeinsamen formalen
Merkmalen. Eine Wissenschaft betrachtet einen durch eine Fragestellung
ausgegrenzten Wirklichkeitsausschnitt unter einer besonderen Perspekti-
ve. Sie verfihrt systematisch. IThre Aussagen sollen nicht unverbunden ne-
beneinanderstehen, sondern sich in einem Zusammenhang wechselseitig
erhellen und begriinden. Wissenschaft geht methodisch vor. Sie gelangt
zu ihren Ergebnissen durch spezifische Handlungsformen, die ihrerseits
Gegenstinde wissenschaftlicher Bemiihungen sind. Wissenschaft ist end-
lich kritisch. Die Moglichkeit des Irrtums ist nur durch immer neue sorg-
faltige Uberpriifung aller Voraussetzungen und Ergebnisse zu vermin-
dern. Zum Merkmal des Kritischen gehort insbesondere, daB fiir Be-
hauptungen der Grad und die Art des GewiBBheitsanspruchs angegeben
werden. Wissenschaftliche Aussagen gelten nicht absolut, sondern bezo-
gen auf ihre Voraussetzungen, und nicht ein fiir allemal, sondern nur so-
lange sie sich in weiterer Arbeit bestitigen und Widerlegungsversuche
scheitern.

2.2 Wissenschaft ist eine Tdtigkeit von Menschen in gesellschaftlichen
Zusammenhdngen. Sie muB, wo es ihr um die allgemeinsten Grundfra-
gen geht, von Nutzungsinteresse freibleiben und so betrieben werden, als
ware sie reiner Selbstzweck. Andererseits ist der Mensch nicht um der
Wissenschaft willen, sondern die Wissenschaft um des Menschen willen.
Der Mensch verhielte sich seiner rationalsten Unternehmung gegeniiber
irrational, wollte er ausgerechnet sie vom Bezug auf die Sinnfrage und
vom Anspruch des Ethischen ausnehmen. Dies gilt besonders in einer
Epoche, in der sie betrichtlicher Mittel bedarf und Menschen ungeheuere
Macht iiber Mensch und Natur zuspielt. Ist der Mensch als Wissenschaft-
ler dabei, sich als moralisches Wesen zu iiberfordern?

2.3 Fir schulisches Lernen erfreut sich der Grundsatz der » Wissen-
schaftsbestimmtheit« oder auch der » Wissenschaftsorientierung « allge-

9  G. Pankoke, Gesellschaftlicher Wertwandel und kulturelles Erbe - Lebensperspekiti-
ven jenseits der Moderne?, in: Comenius-Institut (Hg.), a.a.0. (s.0. Anm. 5), 31-52, hier
35

10- Fend, Sozialgeschichte, 309.
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meiner Anerkennung.!! Damit ist nicht gemeint, der Schulunterricht
solle auf Forschung abzielen, unmittelbar wissenschaftliche Ergebnisse
tradieren oder seine Inhalte nach Schwerpunkten gegenwirtiger For-
schung auswiéhlen; wohl aber, daB alle seine Inhalte »in ihrer Bedingt-
heit und Bestimmtheit durch Wissenschaft« zu thematisieren seien. Als
gesicherte Erkenntnis darf nur dargestellt werden, was unter Experten
als gesicherte Erkenntnis gilt.'” In der Schule soll méglichst klares und
genaues Denken getibt werden. Das bedeutet, daB sich die Bemiihung
um Unterrichtsinhalte wissenschaftlichem Vorgehen so weit anniahern
soll, wie der Bildungsstand der Schiiler und die verfiigbare Zeit es zulas-
sen. Doch sollen nicht unmittelbarere Formen des Umgangs durch wis-
senschaftliche Betrachtungsweisen einfach verdringt werden.

2.4 In bezug auf die gymnasiale Oberstufe fillt haufiger der Aus-
druck » Wissenschaftspropddeutik «. Wissenschaftspropéadeutik ist zu-
nachst eine gesteigerte Form der Wissenschaftsorientierung, die mit
wissenschaftlicher Arbeit noch nicht zusammenfillt, wohl aber darauf
vorbereitet. Fine eindeutige Markierung der Grenzen zwischen Wis-
senschaftsorientierung, Wissenschaftspropadeutik und wissenschaftli-
chem Arbeiten scheint mir nirgends gelungen. HeiBt wissenschaftliches
Studium, daB nicht nur bereits Bekanntes nachentdeckt, sondern bisher
Unbekanntes neu entdeckt wird, dann hat auch das wissenschaftliche
Studium an der Hochschule bis zur ersten Graduierung weithin nur wis-
senschaftspropadeutischen Charakter. Wissenschaftspropadeutischer
Unterricht soll in den entsprechenden Untersuchungsgegenstand und
die ihm zugewandten Forschungsmethoden einfiihren. Besonders wich-
tig ist dabei die begleitende methodenkritische und wissenschaftstheore-
tische Besinnung. Den Lernenden soll die Methodenabhéangigkeit der
Ergebnisse deutlich werden. Sie sollen verstehen, wie die einzelwissen-
schaftliche Perspektive die Wirklichkeit parzelliert und den Untersu-
chungsgegenstand erst konstituiert.'® Sie sollen ein Sensorium dafiir
entwickeln, welche Fragen einzelwissenschaftlich beantwortbar sind
und welche nicht. Dadurch wichst die Einsicht, daB einzelwissenschaft-
liche Erkenntnisse zwar in eine ganzheitliche Lebensorientierung ein-
gehen, daB sie aber auch in ihrer Gesamtheit fiir eine solche nicht aus-
reichen.

11 Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan fiir
das Bildungswesen, Stuttgart 21970, 33.

12 K. Klemm, H.-G. Rolffund K.-J. Tillmann, Bildung fiir das Jahr 2000. Bilanz der
Reform. Zukunft der Schule (rororo-TB 7948), Hamburg 1985, 39; W. Fischer, Art. Wis-
senschaftspropéddeutik, in: D. Lenzen(Hg.), Enzyklopadie Erziehungswissenschaft, Bd.
9: Sekundarstufe IT - Jugendbildung zwischen Schule und Beruf, Stuttgart 1982, Teil 2:
Lexikon, 703-706, hier 704.

13 A. Kaiser, Die didaktische Struktur der gymnasialen Oberstufe, in: Lenzen (Hg.),
Enzyklopédie Erzichungswissenschaft, Bd. 9.1: Sekundarstufe II, Stuttgart 1982, 130~
151, hier 144; Klafki, Neue Studien, 111.



186 Giinter R. Schmidt

2.5 In der unterrichtlichen Arbeit sollen wissenschaftliche Attitiiden
eingeiibt werden, die fiir das sonstige Leben u.a. von ethischer Bedeutung
sein konnen: Genauigkeit und Folgerichtigkeit des Denkens, Skepsis ge-
geniiber unbewiesenen Behauptungen, Bereitschaft zu geistiger Anstren-
gung usw. Manche Transfervoraussetzungen scheinen mir hier jedoch
reichlich optimistisch: Wie oft beschrénken selbst erfolgreiche Wissen-
schaftler diese Tugenden auf ihre Beschéftigung mit »ihrem Gebiet«! Je-
doch ist auch dieses Problem im Unterricht zu thematisieren.

2.6 Besondere Aufmerksamkeit kommt dem »Gesellschaftsbezug aller
wissenschaftlichen Theorie und Praxis« zu, den wissenschaftsethischen
Fragen.

3.1 Die wissenschaftspropadeutische Arbeitsweise auf der gymnasialen
Oberstufe ist nicht nur die angemessene Art der Vorbereitung fiir ein
Hochschulstudium, sondern fordert die Ausbildung von Fihigkeiten und
Haltungen, die auch in aufSerakademischen Berufen und in aufSerberufli-
chen Lebensbereichen zum Tragen kommen konnen: Nicht nur aus die-
sem Grunde ist eine Schulstufe berechtigt, die sich hauptséchlich am Leit-
ziel der Studierfihigkeit oder auch Hochschulreife orientiert.

Die Einsicht in die Ideologieanfalligkeit von Erwagungen zur allgemeinen Hochschulreife
und in Tendenzen, Hochschulreifebegriffe fiir die Sicherung von Privilegien und zur Do-
sierung von Hochschulzugingen zu instrumentalisieren', reicht nicht aus, um die Frage
nach einer sinnvollen Vorbereitung auf das Hochschulstudium zu diskreditieren. Studier-
féhigkeit kann im engeren und im weiteren Sinne verstanden werden.

Im engeren Sinne ist Studierfihigkeit die Fahigkeit, in einem Fachstudi-
um, wie es faktisch angeboten wird, kontinuierlich die fachgebundenen
Leistungsnachweise zu erbringen, die zu einem erfolgreichen Abschluf3
fiihren. In weiterer Bedeutung ist Studierfahigkeit dartiber hinaus die Fa-
higkeit und das Bestreben, fachliche Erfahrungen in das eigene Leben
und Lebensverstandnis in der Weise zu integrieren, daB fortwahrend auch
auf den Sinn des fachlichen Tatigkeitsbereichs innerhalb umfassenderer
Horizonte so reflektiert wird, daB die allgemeine Bildung mit der fachli-
chen wachst und beide sich fortwihrend wechselseitig befruchten.

3.2 Auch wenn entschieden ist, die unterrichtliche Arbeit auf der gym-
nasialen Oberstufe solle sich an dem zweiten, umfassenderen Begriff von
Studierfdhigkeit orientieren, konnen folgende Fragen kontrovers beant-
wortet werden: In welchem MaBe soll der Kollegiat in einem inhaltlich

14  H. Blankertz, zit. nach Klafki, ebd., 111.

15 P. Drewek und D.K. Miiller, Zur sozialen Funktion der gymnasialen Oberstufe, in:
Lenzen (Hg.), Enzyklopadie Erziehungswissenschaft, Bd. 9.1, Stuttgart 1982, 108-129,
hier 109.
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vielfaltigen Bildungshorizont festgehalten werden, inwieweit sollen seine
individuellen inhaltlichen Priferenzen sein Lernen bestimmen? Wie soll
die Aporie von » Breite « und » Tiefe « gelost werden? Hier stehen einander
die mehr an der Vorstellung von »zyklischer Bildung « und die mehr an der
Idee der s produktiven Einseitigkeit < ausgerichteten Losungen gegentiber.
Die letzteren fithren zwar dazu, da} der Kollegiat auf manche Studien-
richtungen besser vorbereitet wird als auf andere, konnen jedoch durch-
aus auch von dem Ziel einer allgemeinen Hochschulreife her begriindet
werden: Die Konzentration auf bestimmte Inhaltsbereiche setzt Zeit und
Kraft fiir eine vertiefte wissenschaftspropadeutische Arbeitsweise frei.
Erkenntniskritische und wissenschaftsethische Probleme konnen von
speziellen Fachproblemen her in einem MaBe beriicksichtigt werden, da
engere Fachhorizonte iiberschritten werden. Die groBere Selbsténdigkeit
fordert, auch wenn sie inhaltlich beschrinkt bleibt, wissenschaftliche Hal-
tungen, die auch dem spéteren Studium anderer Inhalte und Methoden
zugute kommen. Die eigene Wahl von Arbeitsschwerpunkten basiert auf
Vorlieben, die sich in Leistungsmotiven duBern. Fir die Tendenz, auch
das Lernen auf der gymnasialen Oberstufe noch starker von der Idee zy-
klischer Bildung her zu normieren, kann argumentiert werden, die Offen-
heit fiir die Vielfalt der Wirklichkeit und die Vielzahl der Blickrichtungen
bediirfe einer Einiibung iiber die Sekundarstufe I hinaus, die Entschei-
dung in Richtung eines bestimmten beruflichen Feldes miisse auch sub-
jektiv langer offenbleiben, fiir produktive Einseitigkeit gebe die Hoch-
schule Gelegenheit, die Aussicht, daf der Student dort wissenschaftskri-
tisch und -ethisch so in die Tiefe gehe, daB der Horizont des Faches auch
in die Breite tiberschritten werde, steigere sich, wenn sein Sinn fiir andere
Bereiche als die seines kiinftigen Berufs moglichst lange und intensiv ent-
wickelt werde. Auch andere Bereiche als die bevorzugten miiten in ihrer
Eigenwertigkeit und nicht nur aus der wissenschaftstheoretisch und
ethisch vertieften Perspektive einzelner Fachrichtungen in den Blick
kommen.

4.1 Die gegenwirtige gymnasiale Oberstufe ist Ergebnis des Versuchs,
die Prinzipien zyklischer Bildung und produktiver Einseitigkeit in einer
kulturellen Situation gegeneinander auszugleichen, in der ein Konsens
iiber bildungskonstitutive Einzelinhalte oder auch nur Fécher nicht zu er-
reichen ist.'® Die »gemeinsame Grundausbildung fiir alle Schiiler« wird
durch verpflichtende »grundlegende Sinnbereiche«!” gewihrleistet, der
individuellen Spezialisierungsneigung tragen Moglichkeiten der Wahl
und der Schwerpunktbildung in diesen » Aufgabenfeldern« Rechnung.
Fiir diese Zwischenlosung bestehen so grole Ermessensspielrdume, da3

16  Chr. Liith, Kriterien der Hochschulreife. Zur Festlegung des Pflichtbereichs in der
gymnasialen Oberstufe und in den studienbezogenen Bildungsgéngen der integrierten Se-
kundarstufe II, ZfPad 29 (1983) 629-645.

17  Kaiser, Struktur, 135.
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das Hin- und Herziehen der Decke nicht durch iberzeugende Argumen-
te, sondern nur durch die Ermiidung curricularer Kontrahenten oder
durch von Willkiir nie ganz freie administrative Entscheidungen zur Ruhe
kommen kann. Jedoch ist das Grundmodell der Unterscheidung von Auf-
gabenfeldern sowie von Grund- und Leistungsfichern die einzige Mog-
lichkeit, den Kriterien >Mitbestimmung des Schiilers iiber seine Schul-
laufbahn und Beriicksichtigung seiner individuellen Interessen¢, >Wis-
senschaftspropadeutik und allgemeine Studierfihigkeit< sowie >Bildung
als personliche Entfaltung und verantwortliche Teilhabe am 6ffentlichen
Leben« gleichzeitig gerecht zu werden.

4.2 Die Bonner Vereinbarung von 1972 gliedert die Kollegstufe in das
»sprachlich-literarisch-kiinstlerische«, das »gesellschaftswissenschaftli-
che« und das »mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Aufga-
benfeld« sowie die Fécher »Religionslehre« und »Sport«. Diese Aufglie-
derung 148t eher das pragmatische Bestreben, moglichst wenige Lernbe-
reiche zu unterscheiden, und gewisse Transfererwartungen erkennen als
die Orientierung an einer Wissenschaftssystematik. Vorausgesetzt
scheint, daf jene drei Blickrichtungen den Gesamthorizont der Gegen-
wartskultur mehr oder weniger erfassen und daB} die wissenschaftspropa-
deutische Beschaftigung mit Teilbereichen aus diesen Aufgabenfeldern in
Richtung auf exemplarische ErschlieBung des gesamten Aufgabenfeldes
wirkt.!

4.3 Den Religionsunterricht begriindet die Bonner Vereinbarung von
1972 teils positiv-rechtlich, indem sie ihn auBerhalb eines Aufgabenfeldes
stechen und die »Grundlage und Lehre der jeweiligen Religionsgesell-
schaft« darstellen 1aBt, andererseits aber auch bildungstheoretisch, indem
sie ihm die » Vermittlung von Einsichten in Wertfragen des Lebens«, die
» Auseinandersetzung mit Ideologien, Weltanschauungen und Religio-
nen« sowie die »Motivierung zu verantwortlichem Handeln in der Ge-
sellschaft« auftragt und die Zuweisung zu einem Aufgabenfeld den Lén-
dern tberldBt. Bildungstheoretisch scheint sinnvoll, daf} die Kollegstufe
erkenntnistheoretische und ethische Fragen nicht nur jeweils bei Vertie-
fung fachwissenschaftlicher Arbeit in den Blick kommen laft, sondern ih-
nen ein Fach Philosophie oder Ethik zuweist, in welchem sie als solche the-
matisiert werden.”® Die Etablierung eines solchen Fachs scheint in dem

18  Stindige Konferenz der Kultusminister, Vereinbarung zur Neugestaltung der gymna-
sialen Oberstufe in der Sekundarstufe II Evom 7. Juli 1972), in: K.Ch. Lingelbach (Hg.),
Materialien zur Reform der Sekundarstufe II (Scriptor Taschenbiicher S 41), Kronberg/
Ts. 1975, 188-196.

19 I Schindler, Die gymnasiale Oberstufe - Wandel einer Reform. Von der »Saarbriik-
ker Rahmenvereinbarung« bis zur »Bonner Vereinbarung«, ZfPad 26 (1980) 162-190,
hier 167.

20 M.A. Meyer, Art. Unterricht: Philosophie, in: Lenzen(Hg.), Enzyklopidie Erzichungs-
wissenschaft, Bd. 9.2, Stuttgart 1983, 621-627.
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MaBe weniger dringlich, wie der traditionell schon vorhandene Reli-
gionsunterricht diese Aufgabe mit wahrnimmt. Er ist in dem MaBe in die
Kollegstufe integriert, wie er christliche Inhalte so bearbeitet, daB Denk-
und Urteilsfahigkeit in allgemeinreligiésen (Sinnproblematik), ethischen
und erkenntnistheoretischen Fragen entwickelt werden.

5.1 Die Zielrichtung des Religionsunterrichts auf der Kollegstufeist in-
haltlich nicht anders zu bestimmen als die Zielrichtung des Religionsun-
terrichts auf anderen Schulstufen. Er soll das geschichtliche Verstehen des
Christentums so fordern, daB Urteilsfahigkeit in Sinn- und Wertfragen
(also auch gegeniiber nicht-christlichen Sinndeutungen und Ethiken) so-
wie VerantwortungsbewuBtsein wachsen. Dementsprechend wiederho-
len die Lehrpldne zur gymnasialen Oberstufe meist Formulierungen, die
sich auch in Lehrplénen niedrigerer Schulstufen finden. Das Spezifikum
der gymnasialen Oberstufe besteht in dem erstrebten wissenschaftspro-
péadeutischen Niveau.

5.2 Wichtige quantitative Entscheidungen iiber den Anteil von The-
mengruppen am Gesamtcurriculum des Religionsunterrichts und die
Struktur von Teileinheiten fallen bei der Aufgliederung des inhaltlichen
Gesamtfeldes oder der Unterscheidung von Dimensionen von der fachli-
chen Gesamtaufgabe her.

So folgen etwa die Richtlinien fiir den katholischen Religionsunterricht in Niedersachsen
mit ihrer Unterscheidung von theologischer, christologischer, ekklesiologischer, eschatolo-
gischer und anthropologisch-ethischer Dimension?! einem dogmatischen AufriB3, wihrend
der christlichen Glaubenslehre im entsprechenden evangelischen Lehrplan mit der Auf-
gliederung

»A. Erscheinungsformen und Deutungen des christlichen Glaubens in Geschichte und
Gegenwart

B. Religionen und Weltanschauungen im Gespréch

C. Bedingungen und Moglichkeiten menschlicher Existenz

D. Kriterien der Handlungsorientierung«

schon von diesem Aufbau des inhaltlichen Feldes her weniger Gewicht zuzukommen
scheint.?

5.3 Theologie ist wissenschaftliche Selbstbesinnung des christlichen
Glaubens. In ihr gibt sich der Glaube Rechenschaft von seinem Inhalt und
fragt nach seiner ursprungs- und zeitgeméBen Darstellung in den Lebens-
vollziigen der Kirche und der einzelnen Christen.

5.4 Selbstbesinnung des Glaubens gibt es auch unterhalb des wissen-
schaftlichen Niveaus akademischer Theologie, wie sie der Qualifikation

21  Der Niedersdchsische Kultusminister, Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium. Katholi-
sche Religionslehre. Gymnasiale Oberstufe, Hannover 1982, 7.
22 Der Niedersdchsische Kultusminister, Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium. Evangeli-
sche Religionslehre. Gymnasiale Oberstufe, Hannover 1985, 7.
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fiir die beruflichen Anforderungen kirchlicher Amtstrager dient. Glaube
ist nie ohne ein Minimum an Verstehen seines Inhalts. Soll er im Leben
des Glaubenden keinen Fremdkorper bilden, so muf3 das Glaubensver-
stehen des Christen seinem sonstigen geistigen Niveau entsprechen. Des-
halb sind Impulse aus der akademischen Theologie auch fiir Christen
uber den kleinen Kreis kirchlicher Amtstriager hinaus wichtig. Der Reli-
gionsunterricht auf der gymnasialen Oberstufe dient der geistigen Arbeit
an christlichen Themen auf dem wissenschaftspropadeutischen Niveau
des sonstigen Unterrichts, ist also als theologische Propideutik zu bestim-
men. Damit bereitet er zwar auch auf ein theologisches Fachstudium vor,
ist aber nicht von dessen Anforderungen, sondern von der Frage her zu
konzipieren, welches Maf} an Denkféhigkeit beziiglich religioser und ethi-
scher Probleme dem Bildungsniveau der gymnasialen Oberstufe ent-
spricht und unter ihren Rahmenbedingungen erreichbar ist.

5.5 Gelegentlich findet sich die Vorstellung, der Religionsunterricht sei
zwar in erster Linie, aber nicht nur an die Theologie als Bezugswissen-
schaft verwiesen. Die Orientierung an den Religions- und anderen Fach-
wissenschaften und deren Methode miisse hinzutreten.?

Hier 148t sich fragen, ob Theologie nicht ohnehin Blickweisen und Ergeb-
nisse anderer Disziplinen zweckdienlich integriere. Wegen der Einstel-
lung mancher Schiiler zum Christentum konnte allenfalls die Unterschei-
dung zwischen theologischer und religionswissenschaftlicher Betrachtung
des Christentums von Bedeutung sein. Der Theologe setzt als Christ vor-
aus, daB in den christlichen Symbolen in Wahrheit Transzendenz auf-
leuchtet, der Religionswissenschaftler betrachtet sie wie andere kulturelle
Phinomene. Er stellt ihren Wahrheitsanspruch zwar fest, 146t aber die
Frage nach seiner Berechtigung offen (epoché). Diese Unterscheidung
kann nicht-glaubende oder unentschiedene Schiiler von der Vorstellung
entlasten, die Mitarbeit im Religionsunterricht impliziere ein stdndiges
Bekenntnis zum Christentum, und ihnen helfen, sich auf eine unbefange-
ne Verstehensbemiihung einzulassen.

5.6 Als Orientierungsdisziplin fiir den Religionsunterricht sind die
theologischen Einzelfacher von unterschiedlicher Bedeutung. Zentral ist
die Systematische Theologie. Denn sie bemiiht sich um die Antwort auf
die Frage, was Christsein heute bedeute, wie die Inhalte des Glaubens im
Horizont des wissenschaftsbestimmten WahrheitsbewuBtseins der Ge-
genwartskultur zu verstehen (Dogmatik) und in Handlungsorientierung
umzusetzen seien (Ethik). Die Bedeutung der historischen Facher ergibt
sich aus drei Erwégungen: Verstehen hei3t bei einem Uberheferungsphav
nomen wie dem Christentum weithin Verstehen aus seiner Geschichte

23 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.), GymnaSIale Oberstufe.
Richtlinien Evangelische Religionslehre, Kéln 1981, 85.
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heraus. Die Kirchen als die wichtigsten Triger dieser Uberlieferung
schreiben der Bibel als dem Niederschlag des urspriinglichen Glaubens-
verstandnisses einzigartige Autoritat fiir das heutige Glaubensverstand-
nis zu und sehen ihre eigene Tradition, die Geschichte der Bibelinterpre-
tation, als weitere, gegeniiber der Bibel sekundére, OrientierungsgroBe
an. Drittens ruhen Dogmatik und Ethik auf der Exegese und der Tradi-
tion der Glaubensinterpretation auf.

Den Fachern der Praktischen Theologiekommt fiir die ErschlieBung der
Unterrichtsinhalte vergleichsweise geringes Gewicht zu. Sie gehoren fast
ausschlieBlich in die Berufsbildung kirchlicher Amtstrager, kaum in dxe
Allgemeinbildung anderer Christen und Zeitgenossen.

5.7 Mit Recht wird immer wieder hervorgehoben, daf} sich wissen-
schaftspropéadeutische Arbeit nicht so sehr durch Bewiltigung von Stoff-
massen auszeichne, sondern auf die Beherrschung von Methodenund be-
gleitende Methodenkritik ziele. Dabei kommt es nur in gewissem Mal3e
auf den Erwerb der Fachsprache an, mehr aber auf grundlegende Ein-
sichten und deren kritische Anwendung. Dies bedeutet fiir den Umgang
mit historischen - besonders biblischen - Texten die Kenntnis eines einfa-
chen Kommunikationsschemas, der beiden hermeneutischen Zirkel so-
wie von Begriffen wie Selbstverstandnis, Vorverstindnis, Fragestellung
an den Text und Kontext. Es bedeutet weiterhin die Fahigkeit, diese
Schemata und Begriffe sowie vor allem die damit verbundenen Voraus-
setzungen und Sichtweisen bei der Arbeit an konkreten Texten anzuwen-
den und in Auslegungskontroversen einzubringen.** ¥

Ein einfaches Kommunikationsschema beschreibt die Frage »Wer (Sender) sagt wozu
(Absicht) wem (Empfinger) was (Inhalt) wie (Form) wann und wo (Situation)?« Diese
GroBen sind aus dem Text bzw. dem weiteren Text, von dem er ein Teilstiick bildet, zu er-
schlieBen. Bei der bewuBten Anwendung dieses Schemas kann der Schiiler die Erfahrung
machen, wie sich die Antworten auf die verschiedenen Fragen des Schemas wechselseitig
bedingen und warum bei der Arbeit mehrmals auf die gleiche Fragestellung zuriickzukom-
men ist. Jede der in dem Schema aufgefiihrten GroBen hat sich aus ihrer Vorgeschichte er-
geben und ist auch von ihr her zu verstehen. Die Situation steht im Zusammenhang der Ge-
schichte Israels oder der Urkirche, Sender und Empféinger haben sowohl ihre personliche
Biographie als auch ihre Einstellung zu den Traditionen ihrer Bezugsgruppe, fiir den Inhalt
sind bestimmte Traditionen von Bedeutung; der Kommunikator greift, um ihn zu vermit-
teln, auf Formen zurtick, die ebenfalls ihre Vorgeschichte haben. Die uns vorliegende Fas-
sung des Textes ist haufig durch Einarbeitung von bereits mehr oder weniger fertigen Teil-
texten entstanden.

Von diesem Kommunikationsschema her lassen sich Terminiwie Literar-
kritik, Traditionskritik, Redaktionskritik und Formkritik in einer fiir die
Schiiler verstandlichen Weise einfithren. Der hermeneutische Zirkel der

24  G.R. Schmidt, Die theologische Propadeutik auf der gymnasialen Oberstufe, Heidel-
berg 1969, 33ff.
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wechselseitigen Erhellung von Teil und Ganzemleuchtet auf dieser Stu-
fe unmittelbar ein. Schwieriger schon verhalt es sich mit dem Zirkel von
Vorverstindnis und Textverstehen sowie dem zwischen Selbstverstind-
nis und Vorverstindnis. Eine bildende Wirkung tritt in dem MaBe ein,
wie es gelingt, etwa von Widerstinden gegen bestimmte Texte her die
Schiiler zu einer Reflexion ihres Selbstverstdndnisses zu veranlassen.

5.8 Bei der Darstellung dessen, was systematisch-theologische Ar-
beitsweise auf dem wissenschaftspropddeutischen Niveau der gymnasi-
alen Oberstufe heiBen kann, hat es der Didaktiker schwerer als bei der
Skizzierung historisch-exegetischer Arbeitsformen. Denn nirgends fin-
det er die systematisch-theologischen Methoden so griffig von Fachver-
tretern geschildert wie die exegetischen.?® Offensichtlich ist die Syste-
matische Theologie in geringerem MaBle methodisierbar. Methoden
lassen sich hier weniger deutlich vor der Arbeit an den Inhalten wie
Werkzeuge bereitstellen. Sie bedarf eines hohen Malies an »Intuition«.
»Etwas von Gedankendichtung wird Dogmatik immer an sich ha-
ben.«?* Sie versucht zusammenhéingend und argumentativ in gegen-
wartiger Sprache und Begrifflichkeit sowie unter Bezug auf das wissen-
schaftlich reflektierte moderne Verstandnis von Mensch und Welt von
dem Glauben Rechenschaft zu geben, der in der Bibel zu Wort kommt.
Dabei orientiert sie sich an in der Glaubensgemeinschaft autoritativ
giiltigen Kriterien solcher Rechenschaftsablage (Dogmen, Bekenntnis-
se), wahrt kritisch die Kontinuitat zu dhnlichen Versuchen in der Ver-
gangenheit und fiihrt so ihre eigene Tradition weiter. Dogmatik voll-
zieht einerseits eine Konzentrationsbewegung hin zu einem Gesamt-
verstandnis, einer »Sinnmitte«?’ des Glaubens, andererseits eine Ex-
pansionsbewegung von dieser Sinnmitte zu den einzelnen Glaubens-
symbolen, indem sie die einzelnen Symbole in ihrer Wechselwirkung
mit dieser Sinnmitte und miteinander interpretiert.

5.9 »Sinnmitte«, Grundgedanke des christlichen Glaubens ist die Er-
losung durch Jesus Christus. Die unterschiedlichen Interpretationen
dieser Sinnmitte lassen sich in folgendes Strukturschema einzeichnen:
Die untere Linie bezeichnet den Weg des Menschen. » Erlosung« oder
auch »Befreiung« ist das Herausgenommenwerden aus einer negativ qua-

25 Besonderseinleuchtend: O.H. Steck, Exegese des Alten Testaments. Leitfaden der
Methodik. Ein Arbeitsbuch fiir Proseminare, Seminare und Vorlesungen, Neukirchen-
Vluyn '21989; W. Egger, Methodenlehre zum Neuen Testament. Einfiihrung in linguisti-
sche und historisch-kritische Methoden, Freiburg 1987.

23 F. Mildenberger, Theorie der Theologie. Enzyklopadie als Methodenlehre, Stuttgart
1972, 120.

27  W. Joest, Fundamentaltheologie. Theologische Grundlagen- und Methodenprobleme,
Stuttgart/Berlin/Koln/Mainz 1974, 204. 3
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lifizierten SeinsverfaBtheit (Siinde) und das Hineinversetztwerden in eine
positive (Glaube). Nach christlicher Auffassung ist »Siinde« nicht die
»urspriingliche« VerfaBtheit des Menschen, sondern Ergebnis einer Ver-
anderung zum Negativen durch die Einwirkung der gottfeindlichen
Macht (Pfeil von unten). Glaube ist nicht die endgiiltige Vollendung, son-
dern ihre Vorwegnahme, die Bewegung auf die Vollendung zu. In die Be-
wegung heraus aus dem Zustand der Siinde tiber den des Glaubens zur
Vollendung kann sich der Mensch nicht selbst versetzen, sondern sie wird
ihm von Gott durch Christus, seine Geburt, sein Leben, Wirken und Er-
leiden, sein Kreuz und seine Auferstehung mittels Wort und Sakrament in
der Kirche mitgeteilt. Der Ausdruck »Mensch« ist gleichermaBen indivi-
duell und kollektiv zu verstehen als Mensch in Gemeinschaft. Der einzel-
ne lebt in tiberindividuellen Schuldzusammenhéngen, glaubt in und mit
der Kirche und erlangt sein Heil im Reich Gottes.

5.10 Diese Struktur ermoglicht es, die einzelnen Symbole des Glaubens
(z.B. Schopfung, Vorsehung, Jungfrauengeburt, Himmelfahrt, ewiges

28 G.R. Schmidt, Erlosung oder Befreiung? Die christliche Heilshoffnung im Wider-
streit der Meinungen, in: Amt fiir Religionspddagogik der Ev.-Luth. Landeskirche in
Braunschweig (Hg.), Evangelischer Religionsunterricht am Gymnasium. Folge 4, Braun-
schweig 1986, 115-129.
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Reich, Stellvertretung, Opfer usw.) in die rechte Ordnung zueinander zu
bringen und sich die Auswirkung des Verstdndnisses eines Symbols auf
das eines anderen zu verdeutlichen. Dogmatisch denken heifit Einzelfra-
gen des Glaubens innerhalb dieses Zusammenhangs sehen und sie aus
diesem Zusammenhang heraus entfalten.

Im Laufe des Religionsunterrichts lernt der Schiiler eine Menge Einzel-
heiten kennen. Es kommt darauf an, daB sich diese Einzelheiten zu einem
Gesamtverstindnis des Glaubens zusammenfiigen. Der Unterricht muf3
darauf abzielen, ihn mit klaren kognitiven Strukturen auszustatten, die es
ihm ermdglichen, neue Einzelheiten einzuordnen. Verstehen neuer Da-
ten heiBt Beziehungen zu bereits gespeicherten herstellen. Solche Bezie-
hungen zu Elementen einer Struktur und der Stellenwert innerhalb ihrer
verhindern nicht zuletzt, daB Einzeldaten schnell wieder vergessen wer-
den.”

Der Besitz einer solchen Struktur und die fest verankerte Gewohnheit,
neue Aussagen darauf zu beziehen, ermoglicht die kritische Auseinander-
setzung durch Beurteilung ihrer Riickwirkungen auf andere Teile und das
Ganze der Glaubenslehre. Wird etwa Siinde hauptséchlich als Unwissen-
heit oder Unmotiviertheit verstanden, dann entsteht die Tendenz, Chri-
stus als Lehrer oder als moralisches Vorbild zu sehen und umgekehrt.

5.11 Ein weiterer Vorteil des Schemas besteht darin, daB3 es den Ver-
gleich des Christentums mit anderen Religionen und Heilslehren erleich-
tert, indem es auf wichtige Vergleichspunkte verweist. Denn grundsatz-
lich geht es in der Religion um die Aufhebung eines negativ qualifizierten
Zustandes und die Herbeifiihrung eines positiven.” Als Vergleichsfragen
ergeben sich dann: Worin sieht eine Religion die negative Qualitit
menschlichen Lebens in seiner Welt? Wie den positiven Zustand, auf den
hin der Mensch angelegt ist? Welche heilbringende Macht bringt den
Menschen wie zur Erfiillung?

5.12 Weiterhin macht diese Struktur den Stellenwert der Ethik einsich-
tig. Christliche Ethik beschreibt die Lebensvollziige des Glaubenden und
der Glaubensgemeinschaft, die in ihrer Gegenwart durch Wort und Sa-
krament von Christus her bestimmt werden und das Eschaton vorweg-
nehmen.

5.13 Wo dieses Schema verinnerlicht ist, 10st sich das Problem der Se-
quentialisierung von selbst. Jedes Element der Struktur ist mit jedem an-
deren verbunden und enthélt je spezifisch das Ganze. Daher ist grund-
satzlich der Einstieg an jeder Stelle moglich, und jedes einem bestimmten

29 Grundlegend fiir die ganze Didaktik ist der Begriff der kognitiven Struktur bei W.P.
Ausubel, The Psychology of Meaningful Verbal Learning, New York / London 21968.
30 P Burke, The Fragile Universe, London 1979.
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Ort in der Struktur zugeordnete Unterrichtsthema kann jedem anderen
folgen. Voraussetzung ist allerdings, daB die anderen Elemente ebenfalls
schon in einem gewissen MaBe bekannt sind. Der Unterricht der vorher-
liegenden Stufen sollte die Struktur schon mindestens dreimal abgeschrit-
ten haben, einmal ganz rudimentdr bis zum Ende der Primarstufe, ein
weiteres Mal bis zur Mitte der Sekundarstufe I, endlich ein drittes Mal bis
zu ihrem Ende. Denn auf jeder Stufe geht es um eine altersgemdfSe Ein-
sicht in das Ganze des Glaubens.

5.14 Der wissenschaftspropiadeutische Untericht auf der gymnasialen
Oberstufe ist darauf angewiesen, daB3 bestimmte Lernergebnisse der Mit-
telstufe wirklich zur Verfiigung stehen. Es wiirde die thematische Ge-
schlossenheit einer Unterrichtseinheit betrichtlich stéren, wenn bei der
Einbeziehung von biblischen Texten oder AuBerungen aus der Kirchen-
geschichte immer wieder exkursartig zu viele Zusatzinformationen tiber
den geschichtlichen Zusammenhang, dem der Text entstammt und in be-
zug auf den er folglich zunéchst zu interpretieren ist, eingebracht werden
miuBten.

Von der Sekundarstufe I her mufl der Kollegiat iiber folgende Kenntnisse verfiigen:

- Erzihlzusammenhang und Aufbau der Bibel

- Entstehung und Inhalt der wichtigsten biblischen Biicher

- Geschichte Israels und der Urkirche (Einschnitte wie Reichsteilung, Zerstérung Samari-
as, babylonische Gefangenschaft usw.)

- biblische Themen, Begriffe, Institutionen (Kénigtum, Tempel, Pharisder, Exodus, Op-
fer, Menschensohn)

- Ereignisse, Bewegungen, Personen der Kirchengeschichte (Nicaea, Kreuzziige, Monch-
tum, Reformation usw.)

- Glaubens- und Sittenlehre auf der Ebene des Katechismus und seiner Auslegung

Folgende Féhigkeiten miissen in dem unter den Rahmenbedingungen der Sekundarstufe I

moglichen Mafle enrtwickelt sein:

- Auslegung von Texten unter Rickgriff auf die aufgezihlten Kenntnisse

- Argumentation in Fragen der Glaubens- und Sittenlehre

- Gespiir fiir die religiose Dimension der Wirklichkeit und die Besonderheit der religiésen
Sprache :

Gelegentlich trifft man auf die Tendenz, Kenntnisse gegeniiber Denkfa-
higkeiten abzuwerten. Richtig ist daran die Kritik an der Speicherung von
Unverstandenem. Jedoch hei3t Denken auch Beziehungen zwischen Ge-
dichtnisinhalten und neuen Fragen herstellen. Gerade gegentiber dem
Religionsunterricht im Gymnasium wird immer wieder die Kritik laut, es
werde nur auf unzureichender Informationsbasis »geschwafelt«.

5.15 Fir die Unterscheidung von Grund- und Leistungskursenkonnen
ahnliche Kriterien herangezogen werden wie fiir die Unterscheidung von
wissenschaftlichem Studium und wissenschaftspropédeutischer Arbeits-
weise. Einigkeit besteht dariiber, daB sich die verschiedenen Stufen nicht
nur durch die Stoffmenge unterscheiden diirfen. Ein Leistungskurs hebt
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sich von einem Grundkurs ab durch die Komplexitit der verhandelten
Probleme, die Problemdifferenzierung, die groBere Prazision der Ar-
beitsweisen, die groBere Erkenntnis- und methodenkritische Klarheit®!
sowie die groBere Betonung zusétzlicher Perspektiven auf den Gegen-
stand.
Solche zusitzliche Perspektiven sind
»- philosophisches Verstehen

- psychologisches Verstehen
sprachlich-literarisches Verstehen
bildhaft-dsthetisches Verstehen
geschichtliches Verstehen und
politisch-soziales Verstehen«.*
Eine weitere Differenzierungsmoglichkeit ergibt sich aus dem Gegeniiber
von rezeptivem und entdeckendem Lernen bzw. darstellendem und pro-
blemstellendem Lehren. Inhalte, die in Grundkursen wegen der engeren
Zeitgrenzen entweder durch die Darstellung des Lehrers oder durch in-
formierende Texte erschlossen werden, konnen die Schiiler in Leistungs-
kursen selbstindig erarbeiten.

Dr. Giinter R. Schmidt ist Professor fiir Praktische Theologie (Katechetik/Religionspéd-
agogik) an der Universitdt Erlangen.

Abstract

From the point of view of general education there are many good reasons for integrating
Religious Studies into the frame of general education during the last three years of the
German gymnasium. The author tries to deduce the guiding principles of the subject from a
concept of general education and from the goal of adequate preparation for higher learning
and scientific studies on the university level. Religious Studies aim at introducing into
theological forms of reasoning and theory building.

31 Schmidt, Propadeutik, 33; Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen
gHg.), Evangelische Religionslehre, 99.

2 Kultusministerium_Rheinland-Pfalz, Lehrplan Katholische Rel%%ionsleh;e. Lei-
stungsfach in der Oberstufe des Gymnasiums (Mainzer Studienstufe), Worms 1985, 8.



