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Was sollen Kınder und Jugendliche 1m Relıgionsunterricht lernen? Miıt
dieser rage nımmt das DF anrbuc der Relıgionspädagogik eın Prob-
lem auf, das In der gegenwärtigen relıg1onspädagogischen, kırchlichen
und bıldungspolıtischen Dıiskussion eıne zentrale spielt. In Gestalt
Von Kompetenzmodellen, Bıldungsstandards und Kerncurricula werden
Festlegungen getroffen oder eingefordert, dıe VON weıtreichender Be-
deutung für den gesamten Relıgionsunterricht sınd oder zumındest se1in

hen
können, sofern damıt entsprechende Formen der Überprüfung einherge-
ıne OC Verbindlichkeit und Rechenschaftspflicht werden für alle FÄä-
cher der Schule als erforderlıc angesehen. Dıies gılt längst N1C mehr
NUur im 1C auf dasr für das se1t mehr als Jahren nNannte
Einheitlıche Prüfungsanforderungen (EPAs) gelten, dıe Von der S_
mıiniısterkonferenz beschlossen werden. Zentralabıtur und Vergleıichs-
arbeıten auf verschıedenen Klassenstufen unterstreichen diıesen Tren.
verbiındlıchen Anforderungen welıter. Wıe weıt der Relıgionsunterricht
und andere Fächer, dıe nıcht den tradıtionellen Hauptfächern der
Schule zählen, VON olchen Entwıcklungen betroffen SInd. wırd unter-
schiedlich eingeschätzt. Natıonale Bıldungsstandards o1bt CS für diese
Fächer bıslang und voraussıchtliıch auch zukünftıg nıcht
Kontrovers fallen auch dıe Auffassungen darüber duS, wI1Ie sıch dıe elı-
g1onspädagogik auf diese Entwıcklungen bezıiehen soll VOT em krTI1-
tisch und dıstanzıert oder heber doch mıt eigenen odellen oder mıt
Vorstellungen, dıe Anschluss interdiszıplinäre Irends suchen? 1ele
SUOISCH sıch insbesondere das inha  1C Profil des Religionsunter-
riıchts bleibt be]l der Orlentierung formalısıerten Standards das theo-
logische Moment des Unterrichts, se1n Proprium auf der reCke Und
wlieder andere iragen sıch, welche und ecssch gesellschaftlıche nteres-
SCI eigentlıch In Standards u.a ZUrT Geltung kommen?
Unbefriedigend ist Jedenfalls der an der relıg10onspädagogischen Di1s-
kussion insofern, als eiıner immer auch der Anspruch gehö
nıcht 11UT be1 der Vermittlung vorgegebener nhalte einbezogen WeCTI-
den, sondern schon be1l deren Auswahl konstitutiv mıtwirken können
oder alleın, als dafür zuständıge Dıszıplın, ber dıe Auswahl
entscheıden. ber ber welche Krıterien oder Prinzıplen verfügt dıe Re-
lıg1onspädagogıik In diıeser 1NS1C eigentlich? Was annn SI1E etwa be1-



Vorwort

tragen der rage, welche bıblıschen X16 enn auf eiıner bestimmten
Schulstufe unbedingt vorkommen müssen?
anche werden freilıch schon solche Fragen als rückwärtsgewandt ab-
lehnen und auf dıe reıhne1l des Lehrens und Lernens 1Im Relıgionsunter-
richt verweısen, gerade auch 1im Sınne der chrıistlıchen reınel SOWIE
eiıner Subjektorientierung als relıg1onspädagogischem TINZIp uch eıne
solche Berufung auf das Freiheıitsiıdeal oder auf das Subjekt wırd sıch
allerdings ach den tatsächlıchen Realısıerungsformen des Gewollten
iragen lassen müssen, besonders WeNn 6S dıe Schule als elıne Eın-
richtung geht, dıe VonNn en Kındern und Jugendliıchen besucht werden
INUuUSSsS Der etwaıge Hınweis auf dıe für den Relıgionsunterricht an-
tıierte Befreiungsmöglıchkeıt hılft e1 nıcht weıter. Denn ann wırd das
Problem 11UT den als Ersatzfach eintretenden Ethiıkunterricht welter-
gegeben em könnte sıch eın Fach, das keıne uskun ber seiıne
verbindlıchen nhalte geben könnte oder wollte. in der Schule aum auf
Dauer halten Und SCAHHEBIIC Die orderung VON reıinel alleın annn
dıdaktisch nıcht überzeugen, sofern N1IC auch geze1gt werden kann, WIe
S1e sıch unterrichtlıc realısıiert.
Was also sollen Kınder und Jugendlıche 1m Relıgionsunterricht lernen?
Antworten darauf werden aus verschıedenen Perspektiven gegeben
Staatlıche Schulpolıitik, Kırchen, (Relıgı1ons-)Lehrerinnen und Lehrer,
Arbeıtgeber, ern och geht 6S 1im relıg1onspädagogischen Dıskurs
nıcht eın fragloses oder interessegeleıtetes »Sollen«. Zur verantwort-
lıchen relıg1ıonspädagogischen Rechenscha 1mM 16 auf dıie nhalte des
Unterrichts gehören ach eutigem Verständnis jedenfalls 7We]l Aspekte,
die och immer häufig übergangen werden: Der erste bezıieht sıch auf dıe
Kınder und Jugendlıchen, denen nıcht ınfach etwas auferlegt oder ab-
verlangt werden soll. ohne ıhre Interessen und Bedürfnisse auch NUTr mıt

edenken Selbst PISA ann den Anspruch eiınes Perspektivenwech-
sels 1im Sınne der relıg10onspädagogischen Subjektorientierung nıcht
rückgängıg machen. Der andere Aspekt betrifft den empirisch verıf1-
zierten 1C auf dıe ealıta des Unterrichts und also dıe rage, Was
enn 1m Relıgionsunterricht heute tatsächlıc gelernt wırd und realıst1-
scherweılise gelernt werden ann
Die Beıträge des Bandes bezıiehen sıch In unterschiedlicher Weise auf
diese Fragen; e1 rückt immer wıeder Ins Zentrum der Betrachtung,
welche inhaltlıchen Verschıiebungen sıch aus der Entscheidung für eiıne
bestimmte Begrifflichkeıit oder en odell ergeben. uch dort, ab-
Sschlh1eDende Antworten derzeıt nıcht in 1C sınd, bleıbt 6S sınnvoll, dıe
Klärung dieser Fragen welıter voranzutreıben.
Dies geschıieht In diıesem »Jahrbuc der Relıgionspädagogik« In fünf
Durchgängen, zunächst In Gestalt eıner Bestandsaufnahme dessen, Was
ausweilslıich VON C  änen, Schulbüchern und empirischen Untersu-
chungen gelernt wiırd, ann als Sıchtung der Theoreme, Prinzıplen und
Lernortcharakteristika, dıe dıe Relıgi1onspädagogik als egründungsmus-
fer bereıt stellt und schheblıc als pomtierte Gegenüberstellung NCUCTITCI,
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zn IcLC dıskutierter Bestimmungen dessen, WAaS lernen ist selen 6S
Wıssensbestände, Kompetenzen oder Dısposıitionen, sSe1 Cn auf el1-
g1on(en oder spezle das Christentum bezogen In einem Fall en WITr
ZwWel Autoren, Godwın Lämmermann und Chrıiıstian Grethleın, gebeten,
iıhre Posıtionen ausdrücklıich kontrovers profilieren, dıe Strittig-
keıt und Spannbreıite der ptionen erkennbar werden lassen. Dan-
kenswerterweIise en sıch el darauf eingelassen. Eın 1C auf
angestrebte oder tatsächlıc erreichte Lernziele un -ertrage verwand-
fer Fächer rundet das Panorama ab Am Ende steht eın Vorschlag, ern-
chancen religiöser Bildung angesıchts nıcht 11UT der Pluralıtät relıg1öser
Selbstverständnisse, sondern auch relıg1onspädagogischer Zugänge
bündeln
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Julia Üünster

Was ich 1im Relıgionsunterricht gelernt habe

Es ist ZW alr erst eın halbes Jahr her, ass ich meın Abiıtur gemacht habe,
trotzdem musste ich erst gul überlegen, bevor ich auf dıe rage antwor-
ten konnte, W as ich im (katholıschen) Relıgionsunterricht gelernt habe
Es g1bt meılner Meınung ach Zwel Ebenen, auf denen INan sıch darüber
unterhalten annn
Zum eınen dıe ene der fachspezifischen nhalte, dıe INan erlernt, und
ZU anderen dıe ene der Fähigkeıten, dıie INan ZWAaTr besonders 1m Re-
lıg1onsunterricht vertiefen kann, dıe jedoch nıcht unbedingt etwas mıt
dessen nnNalten en MUsSsen Zu dıesen Fähigkeıten 79 ich
unter anderem den respektvollen Umgang mıteınander, das ntwıckeln
der eigenen Meınung, Toleranz gegenüber Mıtmenschen und deren An-
ıchten SOWIe Relıgionen, das Dıskutieren mıt anderen und das e1gen-
ständıge und ıtiısche Denken

Ich INUSS gestehen: ezüglıc der inhaltlıchen ene fallen mIr als erstes
Begriffe e1n, dıie fast ohne usammenhang abgespeıichert Ssınd. Rıchtig
erklären ann ich dıe Zwei-Quellen-Theorie, Thomas VonNn quin und Grott
als unbewegter Beweger wahrscheimnlich nıcht mehr. Das detaillıerte
Wiıssen ist nıcht mehr als Hıntergrundwissen vorhanden, ass sıch aber
mıt der Unterlagen wıeder aktıvieren.
Gut ann ich miıich och dıe Phılosophen erinnern, dıe WITr durchge-
NOTINITNEN en Dazu zählen Kant, Descartes und Nıetzsche (jJenauso
präsent ist Basıswıissen ber uddhısmus, Judentum, Christentum und
siam
Das Basıswıissen ber Christentum beinhaltet dessen Entstehung als Ab-
spaltung des udentums. die Reformatıon und dıe Gebote Hınzu
kommen ber das Basıswıissen hınausgehende Informationen wI1e das
Wıssen rund den hıstorıschen Jesus und das Verständnis der 1ıbel-
tellen, also, ass diese nıcht wörtlıch verstehen S1nd.
Der Konflıkt zwıschen Wiıssenschaft und elıgıon ist eın welteres
ema, welches In meınem Langzeitgedächtnıis abgespeıichert ıst, ebenso
wI1e dıe TUN! für dıe abnehmende edeutung der Kırche in der heut1-
SCH Gesellschaft

Nun den Fähigkeıten, dıe ich erwerben konnte. Ich erinnere miıch
ebhafte Diskussionen ber den nNnterschN1e: zwıschen Glauben und Wiıs-
SCH, uUurc die WIT ZUT rage gelenkt wurden, ob CS (Jott überhaupt g1bt
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Ich fand Cn interessant, VO  v Gleıichaltrıgen erfahren, Was S1e darüber
denken und welchen Glauben SI1E aben, und WAar erstaunt, WIe viele
terschiedliche Meınungen aufeınander trafen.
Wır lernten In olchen ebatten, mıt unseren Miıtschülern respektvoll
umzugehen, auch WEenNnNn diese einen grundlegend verschıiedenen and-
punkt beziehen. Wır konnten uns auch darın üben, uUuNnseTe Meınung

und zugle1ic tolerant gegenüber anderen Ansıchten se1In.
Dieser un ist für miıich Von zentraler edeutung für das alltäglıche und
frıedliche Zusammenleben vieler verschıedener Glaubensrichtungen.
BeIl dıesen Unterrichtseinheıiten bezogen WIT meıst aktuelle Ere1ign1isse
mıt In den Unterricht CIn ass WITr wurden, » Weltgesche-
hen« teilzunehmen.
ıne andere Fähigkeıt, dıe WITr erlernten, W ar das Quellen-Auswerten. Ich
inde, ass 1e6Ss eın hılfreiches Werkzeug ist, sıch eıne eigene Me1-
HUn besser bılden können, ZUT eispie WenNnn INan dıie Quelle eines
Zeıtzeugen auswerte und mıt eutigen Ansıchten vergleıicht.
Wır lernten auch, arabelin interpretieren und och wichtiger dıese
Interpretation auch mıt Worten verständlich ZUu machen.

Rückblicken: darf ich 5 ass ich In den Z7We]l Jahren der ers
1m Relıgionsunterricht geü habe, eigenständıg argumentieren, kr1-
tisch denken und Interesse für andere Relıgionen entwıckeln.

Julia TÜinster hat 2010 einem achtjährıgen Gymnasıum In Saarbrücken ıhre ABı
turprüfung abgelegt; Ss1e absolviert LE eın Freiwillıges Soz1lales Jahr



Zerd Grauvogel

Was uUuNnseTe Schülerinnen und Schüler
1mM Relıgionsunterricht lernen

Erfahrungen eines Gymnasıallehrers

Was en unseTe Schüler ach 000 Stunden Relıgionsunterricht (RU)
eigentliıch gelernt”? Vordergründıig ist diese rage ınfach beantwor-
ten Wır werfen eınen 1C auf dıe Jjeweıls in Geltung stehenden Lehr-
pläne und lesen ab, Was dıe Schüler zu Abschluss iıhrer Schulzeıt g_
ernt en ware da nıcht dıe Dıfferenz zwıschen Sollen und Seın, dıe
uns elNnrende eute erstan! der Schüler und MOTSCH der eigenen
pädagogischen Kompetenz zweıfeln lässt! Eben diese Dıfferenz ist CS,
dıe uns dıe einfache Antwort auf dıe oben gestellte rage verwehrt. Denn
nıcht W as dıe Schüler gelernt en sollen, soll Gegenstand dieses rfah-
rungsberıichtes se1n, sondern das, Was Ss1e tatsächlıc gelernt en und
mıt 1INs en nehmen.
Wären dıe 1m vermuittelten nhalte und Kompetenzen 1c eiınen
standardısıierten Test eindeutig ermitteln, ware Dılemma gelöst.
ber leider oder: ott se1 an entzıieht sıch eiıne eı VOoN CI-
ziıchtbaren Kompetenzen, Eınstellungen und Werthaltungen systematı-
scher Messbarke1 Das untersche1idet den VoNn manch anderem Fach
des SCANUllschen Kanons. Deswegen MuUusSsen WIT auf eiıne Sanz andere
rundlage zurückgreıifen, eiıne rundlage, dıe weder objektivierbar och
statıstisch darste  ar Ist, dıe ZW al vielfältig angre1fbar, aber dennoch
nıcht wertlos ist auf UNsSsSCcIC Erfahrung. Iso Was en uUuNnseTIec Schüler
ach Jahren eigentlıch gelernt”
lle Schüler werden 1Im evangelıschen mıt bıblıschen Jlexten kon-
frontiert. Diese Textbegegnungen Sınd unerlässlıch, ScCHh1NEDBIIC ist dıe

dıe Urkunde des chrıistliıchen aubens ber Was edeute CS,
WeNnNn T1sten > dıie Nl »Heılıge Schrift«? Das ist eıne ele-
entare rage des R dıe dıe Schüler VOoONn der Grundschule bIs ZUT

ıturprüfung begleıtet. e1 egegnen Ss1e den Vätergeschıichten und
den Propheten, S1e verfolgen dıe Geschichten VO Exodus und setzen
sıch muıt den Geboten des ekalogs auseiınander, S1e hören dıe bıblısche
ede VON der chöpfung und fragen ach deren Aktualıtät VOT dem Hın-
ergrund des eutigen Weltbildes Und VOI em S1ie egegnen immer
wlieder den en und Taten Jesu Chrıist1ı He Schüler en Ende
iıhrer Schulzeıit ausgewählte bıblısche Geschichten und Erzählungen,
Worte und Gleichnisse kennen gelernt und können deren Inhalt sinnge-
mäß wliedergeben. Darüber hınaus en Ss1e gelernt, ass dıe heutige Bı-
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bel das rgebnıis einer mehr als tausendjährigen Entstehungsgeschichte
darstellt Um dieses GGewordensein der eılıgen Schrift verstehen,
en dıe Schüler ausgewählten Beıspielen dıe historisch-kritische
Methode anzuwenden gelernt. Sıe können dıe Relevanz diıeser bıblıschen
Texte für dıe heutige Lebenswelt krıitisch reflektieren und der rage
tellung nehmen, Was das es mıt dem eigenen en tun hat
Bıldet dıe dıe rundlage des chrıistlıchen aubens, ist Jesus
Christus dessen Miıtte Deswegen werden das ırken und dıe Botschaft
Jesu immer wıeder aufgegriffen und thematisıert. DiIie Schüler können

Ende ihrer Schulzeıt den geschıichtliıchen Rahmen des Lebens Jesu
rekonstruleren, S1Ee können ausgewählte Gileichnisse und exemplarısche
aten wıedergeben SOWIe unterschıiedliche Hoheıitstitel Jesu erläutern.
Darüber hiınaus können s1e zwıschen dem hıstorıschen Jesus und dem
Chrıistus des auDens unterscheıiden und diese elementare methodische
Unterscheidung etwa auf dıe Auferstehungserzählungen anwenden. Des
Weıteren nehmen S1Ee bewusst wahr, ass Jesus nıcht 1Ur In der 1bel,
sondern auch In der Geschichte und egenwa: unNnseTeT in Wort,
Bıld und us1 egegnet. Und S1e können diıese vielfältigen Ersche1-
nungsweılısen als legıtime Ausdrucksformen unterschıiedlicher TISTUS-
eutungen unterschıiedlicher Chrıstologien eben interpretieren.
Was iImmer auch 1m thematısıert oder problematıisıert werden Mag,
dıe rage ach dem Sınn, ach dem er und dem 1n uUNseICcs Le-
ens schwiıngt e1 mıt Es geht immer auch un Ganze, dıe Gjottes-
rage also. Die Schüler setzen sıch mıt ratıonalen und ex1istenzıellen 711
gängen auselnander. Sıe können darüber reflektieren. WIEe sıch (Gjottes-
vorstellungen auch iıhre eigenen 1im auflie der Geschichte und 1m
aufTfe eines Lebens wandeln Und S1e sSınd In der Lage, dıe Theodi-
zeefrage problematısıeren, und können egründen, WAaTUum S1e eiıne
ew12 offene Flanke des Gottesglaubens darstellt
Nehmen Polıtiker Ööffentlich ZU tellung, wırd in der ege seıine
un  10N ZUT Vermittlung VON Werten hervorgehoben. Und tatsächlıc
sınd dıie grundlegenden Werte und Normen des chrıstlıchen Abendlandes
Gegenstand des ber nıcht 1m sozlologıschen, sondern 1m eologı1-
schen Sınne: nıcht als Bedingung, sondern als Konsequenz des CANrIStl-
chen aubens er nehmen dıe reformatorische Entdeckung Martın
Luthers und ihre edeutung für das chrıstlıche Menschenbil eıne
Schlüsselstellung 1m evangelıschen eın Unabhängı1g davon CgeH-
NCN immer wlıeder exemplarısche Personen, dıe In der Nachfolge Jesu
den zentralen Wert des chrıstlıchen aubens, dıe Nächstenlıebe, ZU

Ausgangspunkt iıhres andelns gemacht en Franzıskus VON Assısı,
Schweıtzer, 1eTfrıc onhoeffer, Martın Luther Kıng18  Gerd Grauvogel  bel das Ergebnis einer mehr als tausendjährigen Entstehungsgeschichte  darstellt. Um dieses Gewordensein der Heiligen Schrift zu verstehen,  haben die Schüler an ausgewählten Beispielen die historisch-kritische  Methode anzuwenden gelernt. Sie können die Relevanz dieser biblischen  Texte für die heutige Lebenswelt kritisch reflektieren und zu der Frage  Stellung nehmen, was das alles mit dem eigenen Leben zu tun hat.  Bildet die Bibel die Grundlage des christlichen Glaubens, so ist Jesus  Christus dessen Mitte. Deswegen werden das Wirken und die Botschaft  Jesu immer wieder aufgegriffen und thematisiert. Die Schüler können  am Ende ihrer Schulzeit den geschichtlichen Rahmen des Lebens Jesu  rekonstruieren, sie können ausgewählte Gleichnisse und exemplarische  Taten wiedergeben sowie unterschiedliche Hoheitstitel Jesu erläutern.  Darüber hinaus können sie zwischen dem historischen Jesus und dem  Christus des Glaubens unterscheiden und diese elementare methodische  Unterscheidung etwa auf die Auferstehungserzählungen anwenden. Des  Weiteren nehmen sie bewusst wahr, dass Jesus nicht nur in der Bibel,  sondern auch in der Geschichte und Gegenwart unserer Kultur in Wort,  Bild und Musik begegnet. Und sie können diese vielfältigen Erschei-  nungsweisen als legitime Ausdrucksformen unterschiedlicher Christus-  Deutungen — unterschiedlicher Christologien eben — interpretieren.  Was immer auch im RU thematisiert oder problematisiert werden mag,  die Frage nach dem Sinn, nach dem Woher und dem Wohin unseres Le-  bens schwingt dabei mit. Es geht immer auch ums Ganze, um die Gottes-  frage also. Die Schüler setzen sich mit rationalen und existenziellen Zu-  gängen auseinander. Sie können darüber reflektieren, wie sich Gottes-  vorstellungen — auch ihre eigenen — im Laufe der Geschichte und im  Laufe eines Lebens wandeln. Und sie sind in ° der Lage, die Theodi-  zeefrage zu problematisieren, und können begründen, warum sie eine  ewig offene Flanke des Gottesglaubens darstellt.  Nehmen Politiker öffentlich zum RU Stellung, wird in der Regel seine  Funktion zur Vermittlung von Werten hervorgehoben. Und tatsächlich  sind die grundlegenden Werte und Normen des christlichen Abendlandes  Gegenstand des RU: Aber nicht im soziologischen, sondern im theologi-  schen Sinne; nicht als Bedingung, sondern als Konsequenz des christli-  chen Glaubens. Daher nehmen die reformatorische Entdeckung Martin  Luthers und ihre Bedeutung für das christliche Menschenbild eine  Schlüsselstellung im evangelischen RU ein. Unabhängig davon begeg-  nen immer wieder exemplarische Personen, die in der Nachfolge Jesu  den zentralen Wert des christlichen Glaubens, die Nächstenliebe, zum  Ausgangspunkt ihres Handelns gemacht haben: Franziskus von Assisi,  Albert Schweitzer, Dietrich Bonhoeffer, Martin Luther King ... Die Na-  men dieser Menschen, ihre Lebensgeschichten und Werthaltungen sind  Schülern vertraut und mit einer positiven Wertung versehen. Aber auch  den Missbrauch religiöser Überzeugungen und kirchlicher Strukturen für  Terror und Krieg, für Ausbeutung und Unterdrückung können die Schü-  ler an ausgewählten Beispielen dgrlegen und kritisch bewerten.Die Na-

INnenNn dieser Menschen, ihre Lebensgeschichten und Werthaltungen sınd
Schülern vertraut und mıt giner posıtıven ng versehen. ber auch
den Missbrauch relıg1öser Überzeugungen und kırchlicher Strukturen für
Terror und Krıeg, für Ausbeutung und Unterdrückung können dıe Schü-
ler ausgewählten Beıspıielen dgrlegen und kritisch bewerten.



Was UNSere Schülerinnen und Schüler IM Religionsunterricht lernen

Eın wichtiger Lerngegenstand 1m ist dıe Sprache der elıgıon: el1-
x1öse Sprache redet in Bıldern, ymbolen, etaphern, en; Gleıich-
nıssen und Paradoxıen. Schüler können verschiıedene Formen relıg1öser
Sprache benennen und erläutern; insbesondere können sS1E den relıg1ösen
VO naturwıssenschaftlıchen Zugang ZUT Welt unterscheı1iden. Darüber
hınaus en Ss1e gelernt, relıg1öse Sprach- und Ausdrucksformen
mıindest probeweılse selbst in eDrauc nehmen: Sıie en —
ICN9 Gebete der Psalmen gesprochen, Stille erfahren oder
meditiert und sınd azu ähıg, diese Gestaltungsformen, WEn S1e enn
als Bereicherung betrachtet werden, auf ihr persönlıches en außer-
halb der Schule übertragen.
egegnen dıe Schüler In ıhrer außerschulischen Lebenswelt anderen
Konfessionen oder Relıgionen eher zufällig, leıitet der eiıner
systematıschen Auseimandersetzung mıt dem Fremden Dıiıe Schüler
kennen Ende iıhrer Schulzeıt nıcht NUur dıe andere christliche Konfes-
S10N, sondern auch das udentum, den slam, den Hınduismus und den
Buddhiısmus Sıe können Grundzüge der TE wledergeben und dıe
Eıgenart der Jeweılıgen elıgıon 1Im Vergleıch chrıistlıchen Glauben
erläutern. ber S1e erwerben nıcht NUur kognitıve Eınsıchten, sondern
auch rundlagen des Dıalogs und des respektvollen, vorurteilsfreien
Umgangs mıt nhängern anderer Glaubensrichtungen. Wenn be1 dieser
Begegnung mıt dem Fremden das Eıgene NECEU entdeckt, aus anderer Per-
spektive betrachtet und dadurch besser verstanden wird, ann hat der
beigetragen ZUT Mündigkeıt der ünftigen Staatsbürger, ZUT aktıven Aus-
übung iıhres Grundrechtes auf Religionsfreiheit, ZU firiedlichen Z1-
sammenleben im globalen orf und vielleicht auch ZUT ärkung 1m
chrıistlıchen Glauben

Dr Gerd Grauvogel ist Studiendirektor für Sport und Evangelısche Relıgionslehre
Gymnasıum in Ottweıler (Saarland) und Landesfachberater Evangelısche elı-

g10N.
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Rolf Wernstedt

Was annn und sollte eın Relıgionsunterricht leisten?

ach unseTeT Verfassung ist elıgıon ordentliches Unterrichtsfach
en Schulen Eın olches rıvileg besıtzt eın anderes Fach Diıiese Tatı
sache ist das esulta: geschichtlicher Entwıcklung ach dem Ersten
e  1eg Dıiıe uiInahme der elıgı1on als Unterrichtsfach In dıe We!1-

Verfassung diıente dem inneren Frieden in Deutschlan:

FÜür miıch o1bt 6S auch heute och gute Tun für einen Relıgionsunter-
richt In Schulen, WenNnn se1ıne Potentiale gründlıc präsentiert und
dern interpretiert.
Es sınd ach m.E TEe1 ründe, dıe diese Aussage rechtfertigen:
n Die polıtısche Weltgegenwart ıst hne Kenntnis und Nachvollziehbarkeit rel1g1Öö-

SCT Haltungen un ihrer polıtıschen Wırkungen nıcht verständlıch. Für Demokra-
tien ist ber aufgeklärte polıtısche Bıldung unerlässlıch.
Unsere Geschichte und Kultur In Kunst, Musık, Lıteratur, Architektur, Rechtssys-
tem eic ruht neben der griechısch-römıschen Antıke auf relıg1ösen rundlagen,
domiınant durch das Chrıistentum, aber auch durch Judentum und Islam 1eS$
WwI1Issen bzw dechiffrieren können ıst eın wesentlıcher Beıtrag ZUT exI1istentiellen
Identitätssuche aller Menschen, dıe NSCTC Schulen besuchen.
Im Relıgionsunterricht können Fragen verhandelt werden, dıe in den auf abfragba-
ICS Wıssen oder operationalısıerte Fragen ausgerichteten Fächern und Erwartun-
SCH nıcht vorkommen. Relıgion kann dies aufgreıfen und Hılfestellungen be1 Fra-
SCH biıeten, dıe Menschen jeden Alters bewegen Fragen nach Leben und Tod,
Gut und BöÖse, Anfang und Ende, Sınn und Irrtum, nach (jott und Hoffnung USW.

Ad ı
uch dann, WEeNnN CS In den ersten Jahrzehnten ach dem 7 weıten Welt-
krıee den Anscheın hatte, ass relıg1öses Interesse und Wırkungen auf
dem Rückzugr hat spätestens dıie ıranısche Revolution Von 9779
geze1gt, dags 6S dıe gesamte muslımısche Welt zutlefst berührt, WIe iıhre
relıg1ösen Überzeugungen gelebt werden können und WwIe das Verhältnis
VON aa und elıgıon eImn1eE WIrd.
Der internatıionale Terrorısmus, der sıch islamısch versteht, SOrgt für qak-
tuelle eunruh1gung In fast en Ländern
ber auch der och immer nıcht gelöste Konflıkt, der israelısch-palästi-
nensısche Streit: spielt auf relıg1ösem en
Christliıche Freikırchen breıten sıch in 1ka, Asıen und Amerıka
stark dUuS, ass Ss1e zahlenmäßig bereıts das Luthertum überflügeln.



1Was kann un sollte en Religionsunterricht leisten?

Es ware alsch, diese Oon{ilıkte 11UT rel1g21Öös verstehen und dıe SO7Z1A-
len, demografischen, kulturellen, ethnıschen und polıtıschen Fragen aus
den ugen verheren.
unge Menschen In Deutschlan: wachsen heute 1e] bewusster In unter-
schiedlıcher relıg1öser oder nıchtrelig1öser Nachbarschaft und tmo-
sphäre auf und brauchen für iıhre gesamte Lebensgestaltung 1im Jahr-
hundert eıne Sprache, dıe 1es reflektieren annn

DIie kulturellen chöpfungen Europas annn INan N1IcC verstehen, WEeNnNn
INan iıhren bıblıschen und 1stlıchen Hıntergrund nıcht kennt Denn 5
ist völlıg ausgeschlossen, dıe Bıldergalerıien, Skulpturen in Museen, Karı
chen, Büchern oder 1m nternet entschlüsseln, WEeNN 111a Von den
Gestalten und Geschichten och nıe etwas gehö hat Es ist e1 völlıg
gleichgültig, ob 65 sıch G10ttos Fresken In adua, Girecos Bıl-
der ın adrıd, alitiaels Sixtinische Madonna in Dresden, olz-
schnıtte VON Dürer oder Baselıtz’ auf dem Kopf gehängten Jesus
handelt
Die Stadtansıchten wurden bıs 1INs vorıge Jahrhundert hıneın 1Ur VON
Kırchenbauten domintert. Dıi1e der eutigen Besucherzah
überdimens1ıon1erten Kırchen sınd egenwal und mMussen verstanden
werden.
Es ware 1gnorant meınen, 1Ur dıe Vergangenheıt 1e sıch VON der

inspırlıeren. Kreuzıgungsmotive, 10b-Szenen sınd in der Kunst
der egenwa SCHAUSO präsent WIe alttestamentlıche Gestalten In der
Laıteratur. Brechts ntwo auf dıe rage ach dem für ıhn bedeutsamsten
Buch ist bekannt »Dıie Bıbel« Von acC oder Mendelssohns Musık
111 ich Sal nıcht reden.
uch dann, WEn Ian berücksichtigt, dass SO reinen Kunstgenuss
auch ohne Kenntnis der relıgz1ösen Bezüge und Intentionen geben Mag,
bleibt ihre Exı1istenz und damıt ezug azu rel1g1ös grundıert. Be-
sonders CHiIC wırd 1e6S$ be]l modernen edien Dıie 11Ime » L 1tanıc«
oder »MatrıXx«, be1l Jungen Leuten VOoNn OCAstem Interesse, spiıelen In
modernen Formen mıt rel1ıg1ösem Hıntergrund.
IJa eın ensch sıch 11UT mıt nachrechenbaren und quantifizierbaren
Perspektiven zufriedeng1bt, en WIT 1er eın ucC Bıldungschance VOT

UuNs, dıe Junge Menschen befähıgen könnte, Anderes verstehen und
azu eınen Standpunkt gewınnen. Es besteht dıe Chance, sıch mıt
mehr als mıt sıch selbst iıdentifizıeren.
Und das ist der Ausgangspunkt er Toleranz.

Die vielleicht wichtigste Bedeutung des Relıgi1onsunterrichts 1eg aber In
etwas Anderem
Jede elıgıon beansprucht für sıch, das ırdısche en transzendieren.
S1ıe ist der einz1ge Menschliche Ort, dem gewagt wırd, Aussagen ber



Rolf Wernstedt

dıe Überwindung des es machen. Die Relıgionen nehmen dıe
Sınnfragen des menschlıchen Lebens auf und gruppleren alle anderen
Aussagen und Forderungen arum herum, einschheblıc relıg1öser Rı-
tuale Zur elıgıon gehö deshalb auch immer dıe Gemeininschaft mıt
Anderen, zumiıindest das Wıssen arum.
DIies ist eın enk- und Verhaltensmuster, das Sal nıcht vergleichbar ist
mıt dem, W as ın den ISA-Diıiskussionen verhandelt wiırd. Sinnfragen
sınd den In PISA erwarteten Antworten gleichsam vorgelagert. Ihre VOI-

nünftige oder VOoN Hoffnung gespeıliste Bearbeıtung könnte vielleicht
azu beıtragen, Lernhemmnisse verringern, weıl Jugendliche gelernt
aben, Fragen nıcht 1Ur auf riıchtig der falsch hın betrachten
Menschen, also auch Kınder und Jugendlıche, en mancher
Überheblichkeit VOoNn Erwachsenen eınen ınn »letizte Fragen«. Sıe
können och ber ınge staunen, ber dıe manche Alltagsroutine längst
hınwegsıeht. Sıe können dıe Erwachsenen angesıchts iıhres gestorbenen
Lieblings-Meerschweinchens mıt der rage In AI SC Verlegenheıt T1IN-
gCH, ob enn ihr 1ebling NUunNn im Hımmel sSe1 S1ıe fiınden dıe Erwachse-
NCN SCHAUSO rat- und hılflos, WEeNN eın gelıebter ensch plötzlıch stirbt
und ber Tod, das W arum und das Danach gesprochen werden 11USS
Um den Relıgionsunterricht dennoch nıcht einem unqualıfizıerten
Allerweltsgerede werden lassen, INUSS InNan sıch 1im Klaren darüber
se1n, Was Ian dort eısten annn und 111 Die Lektüre bıblıscher Jexte ist
e1 Ansatzpunkt und metaphorisches Angebot VOoN er Lebens-
erfahrung und -deutung
Die Klärung Von Fragen, dıe Aufdeckung VON Wıdersprüchen, dıe TIa
IUn VON 1e und Enttäuschung, das Aushalten ethiıscher Dılemmata,
dıe Behauptung und Relatıvierung eigener Positionen, mpathıe- und
Sensı1bılıtäts-Erfahrungen mıt sıch und anderen, dıe Überwindung Von

Ratlosıigkeıt, Verzweıiflung, dıe Möglıchkeıt vVvon offnung USW tauchen
In Jjedem en auf. Dazu gehö auch dıe rage, Was dıe relıg1öse DiI-
mens1on akzeptabel machen könnte.
Das ist es N1ıc in Lernzıele oder Standards übersetzbar.
Sıch damıt aber uchend und nıcht nachlassend beschäftigen, ist utz-
iıch für dıe Persönlichkeitsentwicklung.
Wenn 6S sıch 1Im Rahmen bıblıscher Aussagen abspıelt, kommt aller-
Ings PISA sehr ohl 1INs p1e Denn dıe verständige, nıcht überwälti-
gende bıblısche Interpretation und Inbezıiehung-Setzung meınem
en ist nıchts anderes als dıe r  ung des 1ISA-Krıteriums der

Kompetenzstufe des reilie  Jlerten Umgangs mıt einem Text Dass INanl
el ohne dıe ategorıe ott nıcht auskommt, Ist, 6S 1im Jargon des
Wıssenschaftsmanagements auszudrücken, das » Alleıinstellungsmerk-
mal« des Relıgionsunterrichts.
Rolf Wernstedt, Nıedersächsıischer Kultusminıster (1990—1998), Präsıdent des Nıe-
dersächsıschen Landtages (1998—2003).
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Veit-Jakobus Dieterich

Was 1im gelernt werden soll24  Veit-Jakobus Dieterich  Was im RU gelernt werden soll ...  Ein Blick auf Richtlinien, Bildungspläne und Bildungsstandards für den  Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland  1 Zur Situation  Die beiden großen Kirchen in Deutschland haben den bildungspoliti-  schen Trend des ersten Jahrzehnts des neuen Jahrhunderts um Bildungs-  standards und Kompetenzorientierung (KMK-Beschluss von 2002;  Klieme-Expertise von 2003) erstaunlich zeitnah aufgegriffen und in  breiter und in mancherlei Hinsicht recht effektiver Form die Diskussion  im Blick auf den konfessionellen Religionsunterricht mit eigenen Ver-  öffentlichungen und Stellungnahmen vorangetrieben. Entsprechend der  unterschiedlichen Struktur und Verfasstheit der beiden Großkirchen kam  die katholische Seite auf der Ebene der Deutschen Bischofskonferenz  (DBK) rasch zu »Kirchliche[n] Richtlinien zu Bildungsstandards für den  katholischen Religionsunterricht« zuerst für die Sekundarstufe I, also für  den mittleren Bildungsabschluss (2004),! und zwei Jahre später für die  Primarstufe (Grundschule) (2006),? während die Diskussion auf evange-  lischer Seite in der Frühzeit vom Comenius-Institut in Münster angesto-  ßen bzw. gebündelt wurde, mit Veröffentlichungen zuerst (2004) zur all-  gemeinen Diskussion um Bildungsstandards? und dann (2006 sowie  2007) zu Bildungsstandards für den Abschluss der Sekundarstufe 1,* mit  1 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu  Bildungsstandards für den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen  5-10 / Sekundarstufe I (Mittlerer Bildungsabschluss). 23. September 2004 (Die  deutschen Bischöfe, 78), Bonn 2004.  2 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu  Bildungsstandards für den katholischen Religionsunterricht an der Grundschule /  Primarstufe. 24. April 2006 (Die deutschen Bischöfe, 85), Bonn 2006.  3 Volker Elsenbast / Dietlind Fischer / Peter Schreiner, Zur Entwicklung von Bil-  dungsstandards. Positionen, Anmerkungen, Fragen, Perspektiven für kirchliches Bil-  dungshandeln, Münster (Comenius-Institut) 2004. — Martin Rothgangel / Dietlind  Fischer (Hg.), Standards für religiöse Bildung (Schriften aus dem Comenius-Institut,  13), Münster 2004.  4 Dietlind Fischer / Volker Elsenbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen religiö-  ser Bildung. Zur Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichts durch Bil-  dungsstandards für den Abschluss der Sekundarstufe I. Erarb. von F. Doedens u.a.  (Comenius-Institut), Münster 2006. — Volker Elsenbast / Dietlind Fischer (Hg.),  Stellungnahmen und Kommentare zu »Grundlegende Kompetenzen religiöser Bil-  dung« (Comenius-Institut), Münster 2007.Eın 1C auf Rie  ınıen, Bıldungspläne und Bıldungsstandards für den
Religi0onsunterricht In der Bundesrepublık Deutschlan:

Zur atıon

DIie beıden gronen Kirchen INn Deutschland en den bıldungspoliti-
schen TeN! des ersten Jahrzehnts des Jahrhunderts ildungs-
standards und Kombpetenzorientierung K-Beschluss VO  —; 2002:;
Kliıeme-Expertise VOoN erstaunlıch zeıtnah aufgegriffen und iın
breıter und in mancherle1 1NS1C recht effektiver Form dıe Dıskussıion
im IC auf den konfessionellen Relıgionsunterricht mıt eigenen Ver-
öffentlıchungen und Stellungnahmen vorangetrieben. Entsprechen der
unterschiedlichen Struktur und Verfasstheıt der beiıden Gro  iırchen kam
dıe katholische Seıte auf der ene der Deutschen Bıschofskonferenz

rasch »Kırchlıcheln 1C  iınıen Bıldungsstandards für den
katholischen Relıgionsunterricht« zuerst für dıe Sekundarstufe L also für
den mıttleren Bıldungsabschluss 2004),' und Zzwel re später für dıe
Primarstufe (Grundschule) 2006),* während dıe Dıiskussion auf CVaANSC-
ıscher Seıte In der Frühzeıt VO Comen1uus-Institut In ünster angesto-
Ben bzw gebündelt wurde, mıt Veröffentlıchungen Zuers C  \  2004) Z all-
gemeınen Dıskussion Bildungsstandards* und ann SOWIE

Bıldungsstandards für den Abschluss der Sekundarstufe j mıt

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kırchliche Rıchtlınmen
Bıldungsstandards für den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen
Yr Sekundarstufe (Miıttlerer Bıldungsabschluss). September 2004 (Dıie
deutschen Bıschöfe., 78), onnn 2004

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kirchliche Rıchtlinien
Bıldungsstandards für den katholiıschen Relıgionsunterricht der Grundschule
Primarstufe. Apnıl 2006 (Die deutschen Bıschöfe, 65 Oonn 2006

Volker Elsenbast Dietlind Fischer Peter Schreiner, Zur Entwıcklung VON Bıl-
dungsstandards. Posıtionen, Anmerkungen, Fragen, Perspektiven für kırchliches Bıl-
dungshandeln, Münster (Comenius-Instıitut) 2004 Martin Rothgangel Dietlind
Fischer He)) Standards für relıg1öse Bıldung (Schrıften AdUus dem Comenius-Institut,
13), Münster 2004

Dietlind Fischer Volker Elsenbast( Grundlegende Kompetenzen rel1g1Ö6-
SCT Bıldung. Zur Entwicklung des evangelıschen Relıgionsunterrichts durch Bıl-
dungsstandards für den Abschluss der Sekundarstufe Erarb VOIN Doedens
(Comen1us-Instıitut), Münster 2006 Volker Elsenbast Dietlind Fischer (Heo.);
Stellungnahmen und Kkommentare »Grundlegende Kompetenzen relıg1öser Bıl-
dung« (Comen1uus-Instıitut), Münster 2007
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keıner Verbindlichkeit und einem weıt geringeren Maßß Konkretisie-
rung als auf der katholıscher Seıite, dafür Jjedoch mıt weiıt mehr Offenheıt
und eiıner 1e] breiteren Diskussionspalette.>
Für den Bereıich der Sekundarstufe ymnasıale ers Z1ng be-
reıts se1t langer Zeıt ein mächtiger Impuls ZUT Entwıcklung deutschland-
weıt einheıtlıcher Regelungen Von den Uurc dıe tändıge Konferenz der
Kultusminıister der Länder beschlossenen »Eınheıtlıcheln| rüfungsan-
forderungen iın der lturprüfung« (Sog »EPAS«) dU>S, ass sowohl
für Evangelısche als auch Katholısche Relıgionslehre solche EPASs ent-
wıckelt wurden und vorliegen,® auf katholiıschen e1te ergänzt urc den
»Grundlagenplan für den katholischen Relıgionsunterricht ın der SyYIMNNA-
s1alen Oberstufe/Sekundarstufe II« (von 2003)', auf evangelıscher Seıite
Jüngst (2010) durch das auf der ene der Evangelıschen Kırche In
Deutschlan: (EKD) entwiıckelte dıe einzelnen Landeskırchen aber
nıcht »bındende« » Kerncurriculum für das Fach Evangelısche elı-
g10onslehre in der gymnasıalen Oberstufe« ®
Dıiıesem recht geschlossenen Bıld auf undesebene steht eın extrem dıf-
fuses, dıvergentes auf Länderebene gegenüber. Auf der eınen Seıte hat
Baden-Württemberg als erstes Bundesland Begınn des Schuljahrs
2004/05 einen kompetenzorIientierten Bıldungsplan für alle Fächer, also
auch für den Relıgionsunterricht, in Kraft gesetzl. Auf der anderen Seıite
hat dıe Dıskussion in anderen Bundesländern och keıinerle1 sıchtbares
Resultat gezeıtigt, ın Kraft Sınd dort weıterhın bıs dato alte Relıgions-
lehrpläne ohne ompetenz- oder Bıldungsstandard-Orientierung (etwa
Rheınland-Pfalz). Dazwıschen 1eg eıne drıtte, In sıch wıederum hetero-
SCHC rTuppe, be1 denen einzelne (z.B Nordrheıin- Westfalen) oder auch
mehrere (z.B Nıedersachsen) kompetenzorientierte Bıldungsstandards
für den Relıgionsunterricht vorliegen.?

Zur frühen Dıskussion Kompetenzorientierung/Bıldungsstandards uch
Veit-Jakobus Dieterich, Was 1mM Relıgionsunterricht gelernt werden soll onturen
eiıner kompetenzorlientierten Relıgionsdidaktık, in ZPI 2/2007(b), 109—120

DıIie aktuell gültıge Fassung der PASs stammt aQus dem Jahr 2006 Ev bzw kath
unter: http://www.kmk.org/fileadmın/veroeffentlichungen beschluesse/ 989/ 989
120 -EPA-Ev-Relıgi0on.pdf; ICcSD ]-kath-Relıigi0n.pdf.

Edgar Hagel Reinhard Kratz Andreas Verhülsdonk, Grundlagenplan für den
katholischen Relıgionsunterricht In der oymnasıalen Oberstufe/Sekundarstufe I1
Deutscher Katecheten-Vereın, München 2003

Kirchenamt der Evangelischen Kirche IN Deutschland (EKD) Hg.) Kerncurricu-
Ium für das Fach Evangelısche Relıgionslehre In der gymnasıalen Oberstufe. Themen
und Inhalte für dıe Entwicklung VON Kompetenzen relıg1öser Bıldung (EKD- Texte,
109), Hannover 2010 nter': ttp://www.ekd.de/download/ekd texte ] 09.pdf.

Zum in der BRD auch: Martin Rothgangel Bernd CHAhroder Hg.) van-
gelıscher Relıgionsunterricht in den Ländern der Bundesrepublık Deutschlan: EmpI1-
rische aten Kontexte Entwıcklungen, Leıipzıiıg 2009 Manche der Artıkel WUT-
den bereıts früher veröffentlicht, ıIn theo-weh S (2006) (s unter. W W W theo-
web.de)



Was IM RU gelernt werden sollWas im RU gelernt werden soll ...  2%  Im Folgenden sollen vorrangig die Religionslehrpläne bzw. Bildungsstandards von  Baden-Württemberg!® (als eines südlichen), Niedersachsen!! (als eines nördlichen)  und Sachsen-Anhalt!? (als eines neuen) Bundeslandes sowie die offiziellen kirchli-  chen Verlautbarungen (auf der Ebene von DBK und EKD) inklusive der EPAs aus-  gewertet und weitere in Kraft befindliche Religionslehrpläne alter oder Religionsbil-  dungsstandards neuer Art zusätzlich nur punktuell herangezogen werden.!?  2 Kompetenzen und Inhalte!*  Grundlegend lassen sich fünf Formen an Formulierungen dessen, was im  Religionsunterricht gelernt werden soll, in den Religionslehrplänen un-  terscheiden:  1  Rein formale (methodische, prozessbezogene etc.) Kompetenzen, die  für alle Fächer gelten sollen, den Religionsunterricht also mit den üb-  rigen Schulfächern verbinden, z.B. »Wahrnehmen« oder »Verste-  hen«.  Eine weitgehend formal bestimmte grundlegende Definition religiö-  ser Kompetenz, also gleichsam eine Grundbestimmung der spezifisch  im Religionsunterricht zu entwickelnden (religiösen) Kompetenz,  etwa: die »Wirklichkeit theologisch reflektieren« (im ev. Gymnasial-  plan von BW).  Eine Verbindung von 1 und 2, also ein kleiner Katalog formaler (me-  thodischer, prozessbezogener) religiöser Kompetenzen, wobei sich in  zahlreichen Plänen ein »Fünf-Punkte-Katalog« durchgesetzt hat mit  der Nennung der religiösen Wahrnehmungs-, Deutungs-, Urteils-,  Dialog- sowie Gestaltungsfähigkeit.  Inhaltsbezogene religiöse Kompetenzen, die bestimmte 'religiöse The-  menbereiche oder Themen kompetenzorientiert erschließen (in BW  auf ev. Seite sieben »Dimensionen«: »1. Mensch; 2. Welt und Ver-  10 Unter: www.bildungsstandards-bw.de bzw. unter www.bildung-staerkt-men  schen.de.  11 Unter: http://db2.nibis.de/1db/cuvo/ausgabe/.  12 Unter: http://www.rahmenrichtlinien.bildung-Isa.de (alt) bzw. http://www.bil  dung-Isa.de (neu).  13 Einen auch gegenwärtig noch wichtigen Gesamt-Überblick über alle zu Beginn  des Schuljahres 2000/01 in der Bundesrepublik Deutschland gültigen Religionslehr-  pläne findet sich in: Dieterich, Veit-Jakobus: Religionslehrplan in Deutschland  (1870-2000). Gegenstand und Konstruktion des evangelischen Religionsunterrichts  im religionspädagogischen Diskurs und in den amtlichen Vorgaben (ARP, 29). Göt-  tingen 2007(a) (zugl. Habschr. Tübingen 2003), 467ff (Kap. B.9); Religionslehr-  planübersicht: 661670 (mit einer eingehenden Auswertung, 511ff; Kap. B.10). —  Viele dieser Pläne sind gegenwärtig noch in Kraft.  14 Im Folgenden werden zur Kennzeichnung der Pläne folgende Kürzel (in dieser  Reihenfolge) verwendet: Bundesländer: BW = Baden-Württemberg; NI = Nieder-  sachsen; ST = Sachsen-Anhalt — Schulart bzw. -stufe: GS = Grundschule; GY =  Gymnasium; GO = Gymnasiale Oberstufe; SJ = Schulstufe — Konfession: ev = evan-  gelisch; rk = römisch-katholisch.Im Folgenden sollen vorrangı1g dıe Religionslehrpläne bzw. Bildungsstandards Von

Baden-Württemberg!° als eines südlıchen), Niedersachsen!! (als eiınes nördlıchen)
und Sachsen-Anhalt!2 als eines neuen) Bundeslandes SOWIe dıe offizıellen iırchlı-
chen Verlautbarungen auf der Ebene VON DBK und EKD inklusive der PAs adu$s-

gewertet und weiıtere in Kraft befindlıche Relıgionslehrpläne alter oder Relıgionsbil-
dungsstandards zusätzlıch NUur pun herangezogen werden.!®

Kompetenzen und Inhalte!*

Grundlegend lassen sıch fün  Formen Formulierungen dessen, W ds 1Im
Religionsunterricht gelernt werden soll, in den Relıgionslehrplänen
terscheıiden:

Reın formale (methodische, prozessbezogene ei6)) Kompetenzen, dıe
für alle Fächer gelten sollen, den Relıgionsunterricht also mıt den üb-
rıgen Schulfächern verbinden, z B » Wahrnehmen« oder » Verste-
hen«.
ıne weıtgehend formal bestimmte grundlegende Definıition eligiö-
ser Kompetenz, also gleichsam eiıne rundbestimmung der spezıfisch
1m Religionsunterricht entwıckelnden (relıg1ösen) Kompetenz,
etwa dıe » Wırklıiıchkeit theologisc reflektieren« (1im ymnasıal-
plan VON BW)
ıne Verbindung Von und D also e1in kleiner Katalog formaler (me
thodıscher, prozessbezogener) religiöser Kompetenzen, wobel sıch in
zahlreichen Plänen eın »Fünf-Punkte-Katalog« durchgesetzt hat mıt
der Nennung der relıg1ösen WahrnehmungSs-, Deutungs-, Urteıls-,
Dialog- SOWwI1e Gestaltungsfähigkeıt.
Inhaltsbezogene religiöse Kombpetenzen, dıie bestimmte relız1öse The-
menbereıche oder Themen kompetenzorientiert erschlıehben (1n
auf e1lte s1eben » Diımensionen«: » { ensch: Welt und Ver-

10 nter www.bildungsstandards-bw.de DZW. unter www.bildung-staerkt-men
schen.de.

nter:‘: http://db2.nıbıs.de/ ] db/cuvo/ausgabe/.
nter: http://www.rahmenrichtlinien.bildung-Isa.de DZW http://www.bı

dung-Isa.de neu
Eınen auch gegenwärtig noch wichtigen Gesamt-Überblick über alle Begınn

des Schuljahres 2000/01 in der Bundesrepublık Deutschland gültıgen Relıgionslehr-
pläne fıiındet sıch In Dieterich, Veit-Jakobus: Religionslehrplan ıIn Deutschland
(1870—-2000). Gegenstand und Konstruktion des evangelıschen Relıgionsunterrichts
1m relıgz1ıonspädagogıschen Dıskurs und ıIn den amtlıchen Vorgaben (ARP, 29) GöÖt-
tingen 20077(a) zugl Habschr. Tübıngen (Kap B.9)X Relıgionslehr-
planübersiıcht: 661—670 (mıt eıner eingehenden Auswertung, 5110 Kap B.10)
Viele dieser Pläne sınd gegenwärtig noch In Kraft

Im Folgenden werden ZUT Kennzeichnung der Pläne folgende Kürzel (1n dieser
Reıiıhenfolge) verwendet: Bundesländer: Baden-Württemberg; NI Nıeder-
sachsen; Sachsen-Anhalt Schulart bzw -stufe Grundschule;
Gymnasıum; Gymnasıale Oberstufe; Schulstufe Konfession: ‚Vall-

gelısch; rk römisch-katholısch.



28 eıt Jakobus Dieterich

antwortung; ott Jesus T1STUS Kırche und Kır-
chen Relıgionen« NI CIa ähnliches Sechser-Schema)
Und zuletzt nhalte tradıtioneller Form dıe sıch ZU den
Plänen der älteren (Greneration Z anderen Plänen als fa-
kultative ngebote oder als ataloge Von oblıgatorıschem »Grund-

finden

Primarstufe (Grundschule)
DIie »Kirchliche/n Richtlinien Bildungsstandards für den kathaoli-
schen Religionsunterricht der Grundschule Primarstufe« der deut-
schen 1SCHNOTeEe aus dem Jahr 2006 formulieren für die ersten OE Schul-
jahre olgende inhaltsbezogenen 1Ssens- Deutungs und Anwendungs-
kompetenzen: In

Im Gegenstandsbereich »Mensch un elt« dıie CNrıstliche Deutung
der »Eiınmaligkeıt der Person«; »Grundregeln gelıngenden Miıt-
einanders« »Herkunft und Zukunft des CISCHNCNH Lebens und der
elt« (261)
Be1l der »Frage nach Gott« CISCHC »Gottesvorstellung« und Ottes-
beziehung« »wesentliche emente der bıblıschen ede Von Gjott«
»Anfragen den chrıistlıchen Gottesglauben« der Glaube »an
den drelein1gen (jott« (281)
Im Bereıich »Biblische Botschaft« »Grundaufbau« und »Bedeutung
der für den chrıstlıchen Glauben« »das bıblısche chöpfungs-
lob« Geschichte »des Volkes Israel« miı1t »zentralen bıblıschen HT-
zählzusammenhängen« »ausgewählte Psalmen- und Prophe-
tenworte« (30f)
Zu »Jesus Christus« » Weiıhnachtsevangelıen« Jesus egegnet Men-
schen »Botschaft VO eic (Gjottes« »X  eschiıichte Von Jesu Leıden
Tod und Auferstehung« »Nachfolge Chrıist1i« 32 34)
Im 16 auf »Kirche UN: Gemeinde« »Gemeıninde als Kırche
T« Befähigung altersgemäß verstehender Teılnahme (jottes-
dıensten »Kırchen]ahr« »das evangelısche Gemeınmndeleben« und
dessen Vergleıich mıi1t »dem katholischen Gemehnndeleben« (35%)
Beım Bereıich »andere Religionen« ScCHhHEeBLIC »wiıchtıge Elemente«
erstens »des jJüdıschen« und zweıtens »des muslımıschen Glaubens«
(37)

Auf evangelischer Seite sınd dıe Vorschläge dUus Baden Württemberg (BW
und Nıedersachsen (NI mıt diıesem Katalog weıtgehend de-

ckungsgleıich mıt manchen rgänzungen bZzw Varıationen Detaıl eım Themen-
feld »Mensch« EeIW: werden uch dıe Wahrnehmung unterschiedlicher Ge-
hle (K] ST {2) sodann VO  — Stärken und Schwächen ferner der Umgang mMIit
Schuld Leı1id Lob und Klage (KI ST 3/4), NI uch der Tod genannt

nm 2



Was IM RU gelernt werden soll

29  Was im RU gelernt werden soll ...  In Sachsen-Anhalt (ST-GS-ev 2007) werden zuerst einmal nur grundlegende Linien  für den ev. RU ausgezogen, etwa das Verständnis von »christliche[n] Glaubensvor-  stellungen als Orientierungsangebote[n]«, auch »für die eigene Lebensgestaltung«  (so für SJ 2 resp. 4).16  4 Sekundarstufe I  Im Blick auf den »Menschen« (Theologische Anthropologie) geht das  niedersächsische Kerncurriculum für den evangelischen Religionsunter-  richt im Gymnasium aus dem Jahr 2009 (NI-GY-ev 2009) in den Dop-  peljahrgangsstufen der Sekundarstufe I in einem gut evangelisch anmu-  tenden Dreischritt von Gefühlen (»Angst und Geborgenheit, Trauer und  Trost«) aus, kommt dann zur »Rechtfertigung — Befreiung zum Leben«  und zuletzt zur Ethik (»Zuspruch und Anspruch Gottes als Grundlage  christlich orientierter Lebensgestaltung«) (S. 17-19). Sterben, Tod und  Auferstehung (letztere emphatischer auf katholischer Seite) sind zudem  durchgängig Themen gegen Ende der Sekundarstufe I.  Auffällig ist allerdings, dass auf evangelischer Seite weniger die »Schuld« als viel-  mehr die »Angst« bzw. die »Verführbarkeit« des Menschen mit dem Themenfeld  »Sucht« (so BW-GY-ev 2004, 29) im Brennpunkt des Interesses stehen, während der  niedersächsische kafholische Plan klar von »Schuld und Vergebung« spricht (NI-  GY-ev 2009,; 18).  Weitgehender Konsens scheint im Blick auf die Gottesfrage, den »Kom-  petenzbereich: Gott« (»Theologie« i.e.S.), zu bestehen: Ausgehend von  einem positiven, den Menschen »tragenden« Gottesbild (Gott als  »Schöpfer und Begleiter« zu Beginn der Sekundarstufe I) wird in den  mittleren Klassenstufen die »Botschaft vom gnädigen und gerechten  Gott« entfaltet, um in den Abschlussklassen dann auch problematische  Fragestellungen »Glaube — Erkenntnis — Zweifel« und hier insbesondere  die Theodizee-Problematik zu Wort kommen zu lassen (NI-GY-ev 2009,  2029  Beim Themenbereich »Jesus Christus« (Historischer Jesus / Christolo-  gie) ist weithin ein Dreischritt von »Jesus in seiner Zeit und Umwelt« in  den Eingangsklassen über »Wirken und Botschaft Jesu« in der Mittel-  stufe zum »erlösende[n] Charakter von Kreuz und Auferstehung Jesu  Christi« in den höheren Klassen zu beobachten.  Ein breiter Konsens besteht auch hinsichtlich der Thematisierung der  Lerndimension »Kirche(n)« (Ekklesiologie): Von den beiden großen  »Konfessionen« (5/6) geht es über deren »Geschichte«, vor allem auch  ihre Entstehung (7/8), hin zur Thematik von »Kirche und Gesellschaft«  (9/10), im Idealfall in historischer und aktueller Perspektive (so NI-GY-  ev 2009. 31).  16 S. Anm. 12 (Unter: Fächer — Evangelischer Religionsunterricht).In Sachsen-Anhalt S 1-GS-ev werden zuerst einmal 1Ur ogrundlegende Linıen
für den AaUSSCZOSCH, twa das Verständnis Von »christliıcheln Glaubensvor-
stellungen als Orıentierungsangebote[n |«, auch »für dıe eigene Lebensgestaltung«
(sSo für SJ ICcSD 4).16

Sekundarstufe

Im A0 auf den »Menschen« (Theologische Anthropologie) geht das
niedersächsische Kerncurriculum für den evangelıschen Religionsunter-
richt IM Gymnasium dus dem Jahr 2009 (NI-GY-ev in den Dop-
peljahrgangsstufen der Sekundarstufe in einem gul evangelısch aNnmmu-
tenden Dreischriutt VOoN Gefühlen »Angst und Geborgenheıt, Irauer und
TOSL« auS, kommt ann ZUT »Rechtfertigung efreiung z Leben«
und zuletzt ZUT (»Zuspruc und Anspruch Gottes als rundlage
chrıistliıch orlıentierter Lebensgestaltung«) S 7-1 Sterben, Tod und
Auferstehung etziere emphatıscher auf katholischer Seıte) Ssınd zudem
durchgängı1g Themen Ende der Sekundarstufe

Auffällig ıst allerdiıngs, dass auf evangelıscher Seıte wenıger dıe »Schuld« als viel-
mehr dıe »Angst« bzw dıe » Verführbarkeit« des Menschen mıt dem Themenftfeld
»Sucht« (sSo BW-GY-ev 2004, 29) 1mM Brennpunkt des Interesses stehen, während der
nıedersächsische Fkatholische Plan klar VOoNn und Vergebung« spricht (NI
Y-ev 2009, 18)

Weıtgehender Konsens scheınt 1im 1C auf die Gottesfrage, den » Kom-
petenzbereıch: (jott« (»Theologie« i.e.S5.), estehen Ausgehend VON
einem posıtıven, den Menschen »tragenden« Gottesbild (Gott als
»Schöpfer und Begleıter« Begınn der Sekundarstufe wırd iın den
mıttleren Klassenstufen dıe »Botschaft VO onädıgen und gerechten
Gott« entfaltet, in den Abschlussklassen ann auch problematische
Fragestellungen au Erkenntnis 7weifel« und 1e7r insbesondere
die Theodizee-Problematık Wort kommen lassen (NI-GY-ev 2009,

e1m emenbereıich »Jesus Christus« (Historischer Jesus Christolo-
gie) ist weıthın eın Dreischriutt Von » Jesus In se1ner eıt und MWEITL« In
den Eıngangsklassen ber » Wırken und Botschaft Jesu« in der ıttel-
stufe Z »erlösende[n| Charakter VON Kreuz und Auferstehung Jesu
Christi« In den höheren Klassen beobachten
Eın breıter Konsens besteht auch hinsıchtlich der Thematıisıerung der
Lerndimens1ion »Kirche(n)« (Ekklesiologie): Von den beıden oroßen
»Konfessionen« geht 6S ber deren »Geschichte«, VOI em auch
iıhre Entstehung hın ZUT ematı VOoN »Kırche und esellschaft«
(9/10) 1im Idealfall in historischer und aktueller Perspektive (SO NEGY-

2009, l)

Anm. (Unter: Fächer Evangelıscher Relıgionsunterricht).



Veit-Jakobus Dieterich

Auf katholischer Seıte legen dıe »Kırchlichen Rıchtlinien Bıldungsstandards« für
den mıttleren Bıldungsabschluss Wert auf dıe »kırchliche« Kompetenz, dass dıe
»Schülerinnen und Schüler lıturgischen ollzügen der Kırche verstehend
teilnehmen« können (S 26)
Wıederum sehr geschlossen wirkt auf den ersten 1C der Bereıich der
Religionen. In oroßer Eiınmütigkeıt stehen nacheinander das udentum

der siam und der Buddhısmus (9/10) 1im Zentrum des Inte-
TESSECS
Dıie weiıtere überall anzutreffende Lerndimens1ion »Ethik« zeıgt üblı-
cherweilise eın unmıiıttelbar überzeugendes ges  es orgehen: VON
Problemen und Themen des nahen mieldes (n 5/6) ber den Bereich
der »Gerechtigkeit« und » Diakonie« Kırche) (1n 7/8) hın ZUT ogrößeren
Welt mıt ihren komplexeren Z/Zusammenhängen (n
Weıtgehender Oonsens scheımint zudem se1n, dass für das nde der Sekundarstufe
(9/10) das menschliche Handeln bzw die Ethık eınen wıchtigen Akzent bekommt,
eIW. uUurc zusätzliche Thematisıerung be1 anderen Dımensionen, EeIW. der Anthro-
pologıe oder der Chrıstologıe insbes mıt der Bergpredigt).
Beım Themenbereıch Bibel verfahren die ane unterschiedlich WÄäh-
rend In Nıedersachsen diese Dımension N1ıCcC eigens ausgewlesen ist,
vielmehr be1l anderen Lerndimensionen mıt geförde wird, formulieren
1er Baden-Württemberg SOWIe dıe Deutschen 1SCAHNOTe explızıt en
eıgenes Lernfeld bzw eiıne Lern-Dımens1ion »Bıbel« bzw >Bıbel und
Tradıtion« (DBK 2004, 22)
DiIie alte eoel ass dıe unterschiedlichen Schularten der Sekundarstu-
fel VoNn der (wo och bestehenden aupt- ber dıe eal- bzw dıe Se-
kundarschule bıs hın Gymnasıum sıch von eiıner stärkeren Schüler-
und Lebensweltorientierung eiıner deutliıchen kogniıtıven Akzentule-
IUn bewegen, ass sıch auch in der gegenwärtigen Lehrplangeneration
beobachten

SO anımıeren ZU Beıspıiel In Baden-Württemberg dıe Pläne für dıe Haupt- und
Realschule in Klassenstufe 5/6 dıe Schülerinnen dazu, sıch mıt ıhren eigenen »FÄä-
hıgkeiten«, »Stärken« und »Schwächen« konstruktiv auseinanderzusetzen, und rufen
in den Abschlussklassen auf ZUT »Gestaltung des eıgenen Lebens« Kompetenzen,
dıe der gymnasıale Plan nıcht anspricht.
Das Problem eiınes »GrundwisSsSensS« lösen dıe ane unterschıied-
lıch, wenngleıch überall solche emente enthalten SInd.

So kann etw. dıe verbindlıche Kenntnis bıblıscher Basıstexte (z.B Gen und/oder
SOWI1e vVvon einzelnen »Grundbegriffen« genannt werden (Zz.B ebet, Genesıis,

Psalm, Schöpfer; NI-GY-ev 2009]1)



31Was IM gelernt werden soll31  Was im RU gelernt werden soll ...  5 Sekundarstufe II (Gymnasiale Oberstufe und Berufsschule)  Die »Einheitlichen Prüfungsanforderungen für das Abitur« (EPA)'7 aus  dem Jahr 2006 erklären auf evangelischer Seite das Ziel des Unterrichts  mit der Formel von »Identität und Verständigung« (S. 6), die katholische  Version will »den Glauben im Dialog« erschließen (S. 6). Als didakti-  sche Grundstruktur wird eine Triade aufgespannt: Die zentrale »Per-  spektive des christlichen Glaubens« soll den beiden anderen wesentli-  chen Dimensionen des Religionsunterrichts zugeordnet und mit diesen  vermittelt werden; diese sind zum einen die »biographisch-lebensweltli-  che Perspektive der Schülerinnen und Schüler«, zum andern entspre-  chende »Bezugsfelder in der pluralen Gesellschaft«, was jedoch ohne  erkennbare Auswirkungen bleibt. Als Themenfelder sind (von einer  theologischen Warte) her sechs Themenbereiche vorgesehen: Anthro-  pologie (Mensch), Christologie (Jesus Christus), »Theologie« 1i.e.5.  (Gott), Ekklesiologie (Kirche), Ethik sowie Eschatologie (Zukunft).  Beide Konfessionen formulieren die sechs Themenfelder nahezu vollständig iden-  tisch (ev, S. 10, rk, S. 9), mit kleinen, doch charakteristischen Varianten. So steht  etwa dem »Wahrheitszeugnis der Kirche« auf evangelischer Seite (S. 10) der  »Wahrheitsanspruch der Kirche« auf der katholischen gegenüber (S. 9).  Auf katholischer Seite decken die fünf Gegenstandsbereiche im Grund-  lagenplan‘'® aus dem Jahr 2003 die inhaltlichen Schwerpunkte der EPAs  weitgehend ab (S. 41—61), auf evangelischer Seite finden sich im Kern-  curriculum der EKD aus dem Jahr 2010 die sechs Themenbereiche der  EPAs wieder.  Im Kerncurriculum der EKD sind die sechs Themen jetzt weiter ausdifferenziert und  konkretisiert mit jeweils zwei bis vier thematischen Schwerpunkten (s. 29ff):!?  4  Die Anthropologie mit: Geschöpflichkeit und Gottebenbildlichkeit / »Sünder und  Gerechtfertigter« / »Freiheit und Verantwortung«.  2  Die Christologie mit: »Jesus Christus als Grund des Glaubens« / »Wirken und  Botschaft Jesu« / »Kreuz und Auferstehung«.  3  Die »Theologie« i.e.S. mit: »Gott: Wer ist das eigentlich?« / »Gott in Beziehung«  — Gottesglaube / »Wirklichkeit Gottes« / Der Gott der Christen,. Juden und Mus-  lime.  Die Ekklesiologie mit: »Gemeinschaft der Glaubenden« / »Kirche in der religiös  pluralen Welt« / »Kirche und Staat«.  n  Die Ethik mit: »Grundfragen christlicher Ethik« / Kernbereiche gesellschaftlicher  Verantwortung.  Die Eschatologie mit: »Sehnsucht [...] nach Unbegrenztheit« / »Angst vor dem  Weltuntergang«.  17 S. oben sowie Anm. 6. — S. auch: Schröder, Bernd: Religionsunterricht und Bil-  dungsstandards — eine aktuelle Herausforderung, in: Michael Wermke u.a. (Hg.), Re-  ligion in der Sekundarstufe II. Ein Kompendium, Göttingen 2006, insbes. 91f.  18 S: Anm. 7.  19 S Anm. &:Sekundarstufe (Gymnasıale Oberstufe und Berufsschule
Die »Einheitlichen Prüfungsanforderungen für das Abitur« (EPA)!! Adus
dem Jahr 2006 erklären auf evangelıscher Seıite das Ziel des Unterrichts
mıt der Formel Von »Identität und Verständigung« S 6 dıe katholische
Version ıll »den Glauben 1Im 1a102« erschlıeben (S 6) Als dıdaktı-
sche Grundstruktur wırd eiıne Irıade aufgespannt: Dıiıe zentrale » Per-
spektive des christlıchen Glaubens« soll den beıden anderen wesentlı-
chen Diımensionen des Relıgi1onsunterrichts zugeordnet und mıt diesen
vermittelt werden;: diese sınd ZU einen die »bi0graphisch-lebensweltlı-
che Perspektive der Schülerinnen und Schüler«, ZU andern eNISpre-
chende »Bezugsfelder In der pluralen Gesellschaft«, Was jedoch ohne
erkennbare Auswir  ngen bleibt Als Themenfelde sınd (von eıner
theologischen a her sechs Themenbereiche vorgesehen: Anthro-
pologıe ensch), Chrıistologie (Jesus Chrıstus), » Theologie« 1.e.5
oEkklesiologie 1rche), SOWI1e Eschatologie Zukunft).
Beı1ide Konfessionen formuhıeren dıe sechs Thementelder nahezu vollständıg iıden-
tisch (eV, 1 E rk, 9 mıt kleinen, doch charakterıstischen Varıanten. So steht
etwa dem » Wahrheitszeugni1s der Kırche« auf evangelıscher Seıte (S 10) der
» Wahrheıitsanspruch der Kırche« auf der katholische gegenüber
Auf katholischer e1te decken dıe fünf Gegenstandsbereiche 1mM rund-
lagenplan‘® AaUus dem Jahr 2003 dıe inhaltlıchen chwerpunkte der EPASs
weıtgehend ab (S auf evangelischer Seite finden sıch 1m Kern-
curriculum der Adus dem Jahr 2010 die sechs Themenbereıiche der
EPAS wlieder.

Im Kerncurriculum der sınd dıe sechs Themen jetzt weıter ausdıfferenzıiert und
konkretisıiert mıt Jeweıls wel bıs vier thematıschen Schwerpunkten (s

Die Anthropologıe miıt Geschöpflichkeıit und Gottebenbildlichkeıit »Sünder und
Gerechtfertigter« »Freıiheit und erantwortung«.
DIie Chrıistologie mıt » Jesus Chrıistus als Grund des Glaubens« » Wırken und
Botschaft Jesu« » Kreuz und Auferstehung«.
Die » Theologie« 1e5 mıt »Gott: Wer ist das eigentlich?« »Gott in Bezıiehung«

Gottesglaube » Wırkliıchkeit Gottes« Der ott der Chrısten, Juden und Mus-
lıme
Diıe Ekklesiologıe miıt »Gemeiinschaft der Glaubenden« »Kırche In der relıg1ös
pluralen Welt« »Kırche und Staat«
Dıe Ethık mıt »Grundfragen christlıcher Ethık« Kernbereiche gesellschaftlıcher
erantwortun
Die Eschatologie mıt »Sehnsucht nach Unbegrenzthe1t« »Angst VOT dem
Weltuntergang«.

oben SOWIe Anm uch Schröder, Bernd: Relıgionsunterricht und Bıl-
dungsstandards ıne aktuelle Herausforderung, iın ichael Wermke Hg.) Re-
lıg100 in der Sekundarstufe I1 Eın Kompendium, Göttingen 2006, insbes. Olif
18 Anm.

Anm



eıt Jakobus Dieterich

Was be1l beıden Konfessionen weıtgehend 1St dıe Auseı1nanderset-
ZUNg mıiıt nıcht-relig1ösen Fragestellungen und Wahrheitsansprüchen
(Natur-) Wıssenschaften und Weltanschauungen dıe Wahrheıitsfrage
etwa wiırd N1IC grundlegend (epıstemologisch) vielmehr e1m ema
Kırche (!) thematisıert e1INe deutliche Reduktion auf CINC bınnen rel1-

-theologische oder gar -kırchliche 10 CIMn N1IcC zuletzt
IC auf manche tüheren Relıgionslehrpläne erstaunlıcher
Hınsıchtlich der evangelischen Pläne der sechzehn Bundesländer für dıe
gymnasiale Oberstufe S16 VO Comen1ıius nstıtut Jahr 2008
herausgegebene Synopse ass ClG durchgängıig anzutreffende Irıas
(aus »Gott« »Mensch« und » Jesus Christus«) gleichsam »Kern-
Lehrplan« bıldet der häufig er nıcht ımmer) welıltere Themen (wıe
insbesondere bzw erechtigkeıt Kırche und Relıg1onen
angereıichert wIird wohingegen Themen WIC Eschatologie bzw » Hoff-
NUNS« (NRW) oder dıe nıcht-relig1öse säkulare Welt (»Wırklıichkeit«
Naturwıssenschaften eic L1LUT sehr vereıinzelt anzutreiten Sınd
Im 1C auf dıie Berufsschule ze1gt etwa der aus dem Jahr 2003 sStam-
mende Plan aus en Württemberg‘*' be]1l beıden oroßen Konfessionen
einerseı1ımts bereıts deutliche Tendenzen hın KompetenzorIientie-
Iung (besonders hınsıchtlich der ormalen Kompetenzen HIr 951) 1ST
Jjedoch andererseı1ts och der stiıchwortartigen Nennung VON mMe1ls
IC bestimmten Eınzelthemen verhaftet Auffällig 1STt e1 einerseıIits
dıe ungeheure Spannweıte der Themenstellungen dıe geradezu VOTI-
bıldlıcher Weise N1IC 1Ur theologische sondern zugleıich egenWarts-
und schülerbezogene Fragestellungen aufnehmen (bzw aufeiınander
beziehen versuchen) andererseıts dıie verbale Formulierung der Kern-
themen (z »Glauben und hoffen«) dıe sehr gul mıiıt kompetenz-
Oorl1ıentierten Ansatz kompatıbel scheınt

Der Lehrplan vertritt e1in Satellıtenmodell be] dem die zentralen formal be-
en Kompetenzen acht » Ihemenfelder« kreisen »Ich bın ich werde«
»Begegnen«; »Arbeıten«; »Leben pluralen Welt«; » Wıssen und kön-
N  „ »Streben nach Gerechtigkeit«; »Fragen und suchen«: »Glauben und hof-
fen« Überblick, 71 bZzw 101) Das letzte Themenfeld (»Glauben und hoffen«)
wırd — wıederum ı Form »Satellıten-chemas« folgende Teıilthemen auf-
gefächert: »S Auf Zukunft hoffen Relıgion Weltrelig10nen begegnen
Jesus der Chrıstus Glauben leben An ott glauben An (jott zweıteln /

Harmjan Dam / Annebelle Pithan (Hg M Evangelısche Relıgion der Oberstufe
des Gymnasıums. Bestandsaufnahme 2008 Hg Auftrag des Geschäftsführenden
Ausschusses der Arbeıtsgemeinschaft der Leıter und Leıterinnen der Pädagogischen
Institute und Katechetischen Amter ALPIKA) Comen11ius-Instıtut, ünster 2008,
1Off, insbes. BA

Ministerium für Kultus Jugend und Sport Baden- Württemberg (Hg Bıldungs-
plan für alle beruflıchen chulen (mıt Ausnahme des beruflichen Gymnasıums BUE
Evangelısche Relıgionslehre Katholische Relıgionslehre Kultus und Unterricht
(Amtsblatt) Ausg Lehrplanheft 3/2003 Stuttgart Vıllıngen Schwenningen
2003



Was IM gelernt werden sollWas im RU gelernt werden soll ...  33  8.8 Kirche / 8.9 Bibel / 8.10 Sprache des Glaubens« (S. 79 resp. 153). Das erste  Themenfeld »Ich bin — ich werde« arbeitet dabei ganz schülerorientiert, beginnend  mit dem Teilthema »1.1 Sich entdecken — sich entwickeln« und endend mit »1.10 Zu  sich stehen« (S. 23 bzw. 103). In breiten Katalogen werden dann — nach dem tradi-  tionellen »T-Modell« Lernziele (oben), Unterthemen bzw. Teilaspekte (linke Spalte)  sowie konkrete Beispiele (rechte Spalte) aufgelistet.  6 Zusammenfassung und Schluss  (1) _ Die Religionslehrpläne in der Bundesrepublik sind gegenwärtig von  einer erstaunlichen Vielfalt und Mannigfaltigkeit, ja Uneinheitlich-  keit geprägt, wobei Pläne mehrheitlich aus einer guten Dekade  (vereinzelt auch aus nahezu den beiden letzten Jahrzehnten) in  Kraft sind, die von ihrer (religions-)pädagogischen Intention (etwa  Stoff- contra Kompetenzorientierung) sehr unterschiedlich sein  können. Dabei bemühen sich die neueren (seit 2004 in Kraft ge-  setzten oder publizierten) P/äne sichtlich um die Einbeziehung der  Kompetenzorientierung (und es ist anzunehmen, dass solche Pläne  in den kommenden Jahren in allen Bundesländern ausgearbeitet  werden), allerdings mit unterschiedlichem Erfolg und in unter-  schiedlicher Konsequenz bzw. Art und Weise, wobei manche Pläne  sich dem Modell von Bildungsstandards annähern, andere dagegen  deutlich dahinter zurück bleiben.  2)  In den neueren Plänen sind formale Kompetenzen überall genannt,  zum einen hinsichtlich allgemeiner, den Religionsunterricht mit an-  deren Fächern verbindender Kompetenzen, zunehmend jedoch auch  im Blick auf die grundlegende Version und die einzelnen Ausfor-  mungen einer formalen religiösen Kompetenz, bedingt auch bei der  Formulierung inhaltsbezogener Kompetenzen. Die zu behandelnden  Themenbereiche, bei denen sich vor allem in der Primar- und in der  Sekundarstufe I ein breiter Konsens abzeichnet, orientieren sich  nach wie vor an zentralen theologischen Fragefeldern. Während  also die Religionslehrplanlandschaft insgesamt von großer Hetero-  genität geprägt ist (s. Pkt. 1), zeigt sich im Blick auf die inhaltsbe-  zogenen Kompetenzen bzw. die Lernbereiche eine Tendenz zur  Vereinheitlichung.  G)  Nur teilweise gelöst scheint das Problem der Sequentialisierung des  Lernens, vor allem auch zwischen den Schulstufen. Zwar gibt es  zahlreiche Versuche zu Niveaukonkretisierungen, doch sind diese —  besonders auch im Vergleich mit anderen Fächern, insbes. von  »Kernfächern« — deutlich rudimentär bzw. defizitär.  ©  Ebenso wenig befriedigend gelöst (bzw. recht unterschiedlich »ge-  löst«) ist die Frage nach einem »Grundwissen« und dessen Verhält-  nis zu den (inhaltsbezogenen) Kompetenzen. Weitgehender Freiheit  bei der Auswahl der Inhalte bzw. »Stoffe« stehen zahlreiche Versu-Kırche S 10 Sprache des Glaubens« ICSD 553) Das erste
Themenfeld »Ich bın ich werde« arbeıtet dabe!] Sanz schülerorientiert, beginnend
mıt dem Teıilthema y ] Sıch entdecken sıch entwıckeln« und endend mıt »11 10 /7u
sıch stehen« 73 DZW 103) In breıten Katalogen werden dann nach dem tradı-
tionellen » I-Modell« Lernziele (oben) Unterthemen bzw Teılaspekte ınke Spalte)
SOWIE onkrete Beıispiele (rechte Spalte) aufgelıstet.

Zusammenfassung und Schluss

(1) Die Religionslehrpläne In der Bundesrepublık SInNd gegenwärtig VOoN
einer erstaunlıchen 1e und Mannigfaltigkeit, Ja Uneinnheitlich-
keıt geprägt, wobel ane mehrheiıtlıch AQus eiıner gufen Dekade
(vereinzelt auch aus nahezu den beıden etzten Jahrzehnten) In
Kraft Sınd, dıe VOoN ıhrer (relıg10ns-)pädagogischen Intention (etwa

Contra Kompetenzorientierung) sehr unterschiedlich se1in
können. el bemühen sıch dıe Neueren Sse1 2004 in Kraft g —
setizten oder publızıerten ane siıchtlıch dıe Eınbeziehung der
Kombpetenzorientierung (und 6S ist anzunehmen, ass solche ane
in den kommenden Jahren ın en Bundesländern ausgearbeıtet
werden), allerdings mıt unterschiedlichem Erfolg und ın unter-
schiedlicher Konsequenz bzw und Weıise, wobe!1l manche ane
sıch dem odell Vvon Bıldungsstandards annähern, andere dagegen
deutliıch anınter zurück bleiben

(Z) In den Neueren Plänen sınd formale Kombpetenzen überall genannt,
ZU eınen hiınsıchtlich allgemeıner, den Relıgionsunterricht mıt
deren Fächern verbindender Kompetenzen, zunehmend Jedoch auch
1m IC auf die grundlegende Vers1ion und die einzelnen Ausfor-
INUNSCH einer Oormalen relıg1ösen Kompetenz, bedingt auch be1 der
Formulıerung inhaltsbezogener Kompetenzen. Die behandelnden
Themenbereiche, be1 denen sıch VOT em in der Prımar- und In der
Sekundarstufe eın breıter Konsens abzeıchnet, orlıentieren sıch
ach WIEe VOT zentralen theologıschen Fragefeldern. Während
also dıie Religi0onslehrplanlandschaft insgesamt VON oroßer Hetero-
genıtät geprägt ist (S Pkt 1) ze1g sıch 1mM 1C auf dıe inhaltsbe-
ZUOSCHNCH Kompetenzen bzw dıe Lernbereıiche eıne Tendenz
Vereinheıitlıchung.

(3) Nur teilweıise gelöst scheıint das Problem der Sequentialisierung des
Lernens, VOI em auch zwıschen den Schulstufen WAar g1bt 6cS
zahlreiche Versuche Niveaukonkretisıierungen, doch sınd diese
besonders auch 1m Vergleıich muıt anderen Fächern, insbes. VON
»Kernfächern« deutlich rudımentär bzw defizıtär.

(4) Ebenso wen1g befriedigend gelöst (bzw recht unterschiedlich SC-
ÖSst«) ist dıe rage ach einem »Grundwissen« und dessen Verhält-
NISs den (inhaltsbezogenen) Kompetenzen. Weıtgehender reihnel
bel der Auswahl der nhalte bzw » Stoffe« stehen zahlreiche Versu-
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che gegenüber, zusätzlıch en verbindliches Grundwissen festzu-
schreıben.

(5) Allgemein ist festzustellen, ass dıe ane eiınerseıts und
1es ist eıne wichtige Stärke die theologische und religiöse B
MensiIOn des Reliıgionsunterricht betonen und breıit thematisıeren,
andererseıts aber und 1e6Ss ist eiıne graviıerende chwaäache In
deutliıcher Dıskrepanz manchen Formuliıerungen in den Präam-
beln be1 den konkreten Fragestellungen die nicht-religiöse, weltan-
schauliche, alltägliche bzw nicht-theologische wissenschaftliche
Dimension In der ege NUur och punktuell, eher zufällig und wen1g2
systematisch und umfassend und schon gleich Sar nıcht In e1igen-
ständiıgen Themenstellungen aufnehmen (weıtgehende Ausblen-
dung z grundlegender erkenntnıistheoretischer Fragen bzw Fra-
SCcNH des menschlıchen Weltzugangs). Daneben ze1g sıch eıne aqauf-
tällıge Tendenz ZUT Zurückdrängung gesellschaftlicher, insbeson-
ere auch sozlaler Fragestellungen.“?
Damıt aber könnte der Relıgionslehrplan einen bereıts früher beobachtbaren
Mangel bZzw Fehler wıederholen: nämlıch gesamtgesellschaftlıche Strömungen
und Tendenzen einfach doppeln und spiegeln anstatt diese krıtisch
begleıten und kontrapunktieren.“> Eıne isolıerte Thematıisıerung relıg1öser
bzw theologisch-kirchlicher Themen ist außerordentlich ambıvalent bZzw.
problematisch und könnte eiınen sıch möglıcherweise fatal auswırkenden
mındest partıellen Rückzug des Relıgionsunterrichts auf ıne (relıg1öse, theo-
logısche, kırchliıche Binnenstruktur bedeuten 24

(6) Abschliehend bleıibt also hoffen, wünschen und bewirken,
dass die Religionslehrplanentwicklung In der Bundesrepublık eiıner-
se1ts den eingeschlagenen Weg In ıchtung VOoN Kombpetenzorien-
tfierung und Bildungsstandards och konsequenter und elaborierter
weıtergeht, als 1es bereıts der Fall Ist, €e1 aber nıcht unter der
and dıe Errungenschaften der (heute ja vielerorts und SCINC krıt1-
sıerten) problemorientiert-themenzentrierten en! der ausgehen-
den sechzıger und der sıebzıiger re wıeder verspielt: sıch gerade
1im Relıgionsunterricht der Schule als öffentlicher Bıldungsinstitu-
tiıon VO  — fundıerten theologischen Positionen aus der gegenwärtigen
Welt und Wirklichkeit grundlegend und In all ıhren unterschıiedli-
chen aCcetten mutig öffnen

Dr. Veit-Jakobus Dieterich ist Professor für Evangelısche Theologie/Religionspäda-
g0g1ık der Pädagogischen Hochschule Ludwıgsburg.

twa dıe Verkürzung der prophetischen Botschaft auf den Ruf »Umkehr«
SOWIE Vertrauen auf Gott« be1 DBK (2006) (s. Anm Z

dazu: Dieterich 111 (s Anm
dazu: Dieterich 2007a, 551—555, insbes. 432 554:; zudem bereıits 547 (s

Anm. 13)
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Was sollen Schülerinnen und Schüler
Religionsunterricht lernen?
Fın 1C Relıgionsbücher für den katholischen Relıgionsunterricht

der Sekundarstufe

Unterrichtswerke für den Relıgionsunterricht en IN© dıdaktısche
Struktur der NOrmalıve Vorstellungen Von dem Was Schülerinnen und
Schüler Relıgionsunterricht lernen sollen ZU ITragen und ZU VOor-
scheın kommen Der olgende Beıtrag untersucht l1eTr repräsentalive
Unterrichtswerke für den katholıschen Relıgionsunterricht der eKun-
darstufe dıe zZu Teıl als Neufassungen rüherer Unterrichtswerke

VETgSANSCHCH Jahrzehnt erschıenen sınd und regionalen Umftfeld des
Verfassers Schulen Verwendung finden elche Zielvorstellungen
relıg1onsunterrichtlıchen Lernens sınd für diese Unterrichtswerke maß-
geblich” elche IC der Schülerinnen und Schüler als Lernende wird

ihnen erkennbar? elche kommt ihnen be1 der Themenkonsti-
10N zu°? elche Konsequenzen ergeben sıch daraus für dıe Unter-
richtskultur und dıe unterrichtlıchen Lernwege” Wılıe wiırd CIM aufbauen-
des und vernetzendes Lernen ermöglıcht” Besondere Aufmerksamkeıt
wırd diesem Zusammenhang den einleıtenden Vorworten der el1-
gi1onsbücher gelten S1ie wenden sıch dırekt dıe Schülerinnen und
Schüler und sollen ıhnen als Lesehilfe dıenen Sıe machen insofern dıe
dıdaktisch mMethoOodische Konzeption und dıe Struktur des Unterrichts-
werkes für dıe AdressatenLund verdeutlıchen arın zugleıich
den Ormatıven rwartungshorızont der Autoren 1NDI1IC auf e1INe

eantwortung der rage, W as Schülerinnen und Schüler der Arbeıt mıt
dem jeweılıgen Unterrichtswerk Religionsunterricht lernen können
und lernen sollen

Dıe großen Fragen tellen und der Begegnung mı1t elıgıon und
christlichem Glauben lebensrelevante Antworten suchen »Relıgion
Sekundarstufe I« ( Werner Trutwın)
DiIie Jahrgangsstufenbände des Unterrichtswerks »Religion Sekundar-
stufe I« eroiIIne Jjeweıls CIM Vorwort dem sıch der Verfasser Werner

Werner Irutwin Relıgıon Sekundarstufe eıt der Freude (Jahrgangsstufen
5/6) Wege des Glaubens (Jahrgangsstufen 7/8) Zeichen der Hoffnung (Jahrgangs-
stufen Bände Düsseldorf
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Irutwin dıe Schülerinnen und Schüler wendet und einladend und
werbend das für dieses Unterrichtswerk maßgeblıche dıdaktısche Kon-
zept eines schülerorientierten Relıgionsunterrichts entfaltet und den
Zielhorizont des In diesem Z/Zusammenhang intendierten relıg10nsunter-
r1Cc  iıchen Lernens beschreıibt
Relıgionsunterricht ist demnach eın des Fragens und der ucC ach
Nniworten Es geht el »Fragen, denen sıch nı1ıemand verschließen
kann, der ber sıch und se1n en nachzudenken beginnt«?, »Fra-
SCH, die sıch Kınder schon tellen und dıe auch Erwachsene och ha-
ben«?, »dıe großen Fragen des Lebens dıe sıch Menschen er
Zeıten geste aben, auch WenNnn viele heute meınen, für diıese Fragen
keıne Zeıt haben«*, Fragen, auf dıe »es keıne einfachen Antworten
[gibt]«>. Den hermeneutischen Horıizont für dıe Thematısıerung Von Re-
lıg10n und christliıchem Glauben bılden exI1istentiell bedeutsame und le-
bensrelevante Fragen:
»Es sınd Fragen WIE diese: Wer bın ch? Hat meın Leben einen Sınn? Wıe finde ich
meın Glück? Verantwortung W as ist das? Was ist mMIr heılıg? Warum ist dıe Welt

unergründlıch, schön und schrecklıch zugle1ic Ist dıie Unsterblichkeit ıne
leere Idee oder Wiırklichkeit? An Was hängt Herz? Exıistiert Gott? Wenn Ja,
Was hat mıt den Menschen tun? Wer ist Jesus? Welchen Weg empfiehlt er?
Wofür treten Christen e1ın, WO£CECH eısten s1e Wıderstand? Haben dıe Chrısten be-
merkenswerte Zukunftsperspektiven?«©
Im Horıizont dieser Fragen erschließt der Relıgionsunterricht als schuli-
sches Unterrichtsfach und 1mM Kontext der anderen Unterrichtsfächer
fachspezıfisch eiınen Zugang ZUT Er bezıieht sıch e1 nıcht 1Ur
auf eınen Teılbereıich, sondern »auf das Ganze, Ja reicht ber unseTe
Welt hinaus«/. Er nımmt nıcht 11UT einzelne Teılfähigkeiten der Schüle-
rinnen und Schüler in den IC sondern »SsSIE selbst, ganz w1e Ss1e
sınd, mıt Leıb und eele, mıt Kopf, Herz und Händen, mıt iıhrer erkun
und iıhrer Zukunft. «S
Das Unterrichtswerk geht in diesem Zusammenhang davon ausS, dass dıe
Schülerinnen und Schüler sehr unterschiedliche Erfahrungen und Er-
wartungen in dıe unterrichtlichen Lernprozesse einbringen, ass auch
dıe unterrichtlıchen Lernprozesse sehr unterschiedliche Lernergebnisse
zeıtigen werden:

»Diejenigen Schülerinnen und Schüler, dıe Christen sınd, können dabe!1 ihren (Glau-
ben näher kennen lernen. Dıiejenigen, dıe dem Christentum fern stehen oder ab-

eıt der Freude,
Ebd

Ebd
Wege des Glaubens,
Ebd
Ebd.,MN en - - U3 AD O5 Ebd.,
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lehnen werden mehr und mehr verstehen lernen Was heißt glauben Alle
können €e1 miıteinander 1115 espräc kommen und voneınander lernen V el-
gionsunterricht wiırd erno dem Schülerinnen und Schüler
»Standpunkt wiıichtigen Lebensfragen«10 finden und diesen sıch posıtion1erend
klären können

Das inhaltlıche Curriculum der rel Jahrgangsstufenbände des nter-
richtswerkes 111 diesem Zusammenhang CIn thematisch vernetztes
und jJahrgangsübergreifend aufbauendes Lernen ermöglıchen Es ordnet
das Tableau der Themenfelder Jahrgangsstufenverbindenden Lernfel-
dern »Schülerinnen und Schüler« »Bıbel« »Gott« » JesSus« »Geschich-
(E« »Chrıistentum« »Religionen« (5/6 T/8 »Mensch« » Kunst«
»Zeıitge1st« (7/8 /
Die methodıisch beschreıibbare ultur unterrichtlıchen Lernens besıtzt
zugleich CHIG dıdaktısche Relevanz Das Wie unterrichtlıchen Lernens
implızıert zugleich Zielvorstellungen VON dem WAaS Unterricht gelernt
werden soll Das OrWO des Jahrgangsstufenbandes 5/6 konkretisie
diese Zielvorstellungen » Vorschlägel[n| für dıe Arbeıt Unter-
richt«!

»® In Partnerarbeit oder Klassenverband solltet ıhr mıteinander 118 Gespräch
kommen Horızont erweıtern
Ihr könnt uch selhst hineinhorchen uch selbst besser kennen lernen
Wenn ıhr ganz persönliche robleme habt über dıe ıhr nıcht SCIN Ööffentlich
sprecht wırd vielleicht ‚UTE Relıgionslehrerın oder ST Relıgionslehrer Kat WI1IS-
SCI]
Ihr werdet euch der Welt umsehen und über SIC nachdenken
Ihr est Texte Erzählungen Berichte Gedichte und werdet darüber miıtein-
ander diskutieren Gelegentlich werdet ıhr ohl auch Fılm sehen und euch
darüber Gedanken machen
Ihr betrachtet Bilder und versucht DAr SCIHNCINSAM deuten Ihr könnt uch uch
selbst Aans Zeichnen oder Malen geben
Gelegentlıch könnt iıhr auch rte hesuchen denen relıg1öses Leben stattfindet

111C Kırche CIn Kloster CIM Geme1indezentrum eC1in Jugendhaus 1Ne Mo-
schee
Nıcht schlecht WAaTe auch, WL iıhr manche Aufgabe des Religionsunterrichts

Verbindung miıt anderen Fächern lösen versuchtet.
Während der Freiarbeit habt ıhr dıe Möglıchkeıt, euch mıt einzelnen ufgaben
länger befassen.
Ihr könnt uch größeren Projekten beteiligen dıe e1ıt über Klasse und Schule
hınausreichen azu könnt ihr UIc Ideen einbrıngen «12

In all dem sollen Schülerinnen und Schüler Wiıssen und Fähigkeıten e_

werben Haltungen und Eınstellungen entwıckeln dıe 6S ihnen e_

möglıchen elıg1on und chrıistlıchen Glauben als C1INC lebensrelevante

Zeiıchen der Hoffnung,
Ebd

11 eıt der Freude
Ebd
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Antwort auf zentrale Fragen menschlıcher Ex1istenz In der Welt wahrzu-
nehmen und verstehen.

TwWer'! relıg1onshermeneutischer und kulturhermeneutischer
ompetenz: »Unterrichtswerk für dıe Sekundarstufe I«
(Hubertus a  as
Hubertus Halbfas eroiIIne se1n » Unterrichtswerk für die Sekundarstufe
I«S 1im »Relıgionsbuc für das 5/6 Schuljahr« 1mM Kapıtel »Leben und
Lernen In der CNUIE« programmatısch mıt der entscheıdenden rage
danach, WOTUM On Schule und Religionsunterricht erstilic und letztlich
gehen INUSS

» Wıe ernt INal, WwWIE INan lernen kann? Wıe fängt Ial NUrTr lernen d} mıt Mut
und ohne Unterlass nach Gott und elt iragen? Da geht nıcht dıes und
das, da INUSS I11an selbst sıchz und keinen Lehrer schonen: das Lernen I1USS
sıch lohnen
Okabeln lernen, Formeln, Sachen? Neın, das ist das (Janze nıcht! Es geht
mehr als Wiıssen. Was heute WITr vermissen, ist eıignes Denken, eıgnes Fragen, eın
eıgnes, freiıes Wort DCNH, ist Offenheıt und gerader Sınn. och welcher Weg
führt UTr dorthin?«14

Dıeser Eröffnungstext möchte »dem Lehrer als otenschlüssel für alle
elodıen gelten, dıe se1n Unterricht spielen will«1> Relıgionsunterricht
soll eın agender, offener Unterricht se1ln und das Lernen des Lernens
der Schülerinnen und Schüler ermöglıchen und ermutigen. » Dıie Lehr-
barkeıt und Lernmöglıchkeıiten des CNrıstlichen aubens hängen 1dak-
1SC der Fähigkeıt des Menschen, mıt einem nıe entmutiıgenden
geistigen Potential eigenständıg en und iragen können.«16
uch das »Religionsbuc für das 7I8 Schuljahr« stellt zentrale rel1-
gionspädagogische und relıg1onsdıdaktısche Fragen den Anfang des
den Jahrgangsstufenband eroötITInenden apıtels »Leben und Lernen in
der CNUIE«

» Wer nıchts als Chemie versteht, versteht uch von Chemie nıchts.<<
Stimmt das?
Wer nıchts als Relıgıon versteht, versteht uch Von Relıgion nıchts.
Stimmt das auch?
Wer VonNn allem eIiwas versteht, aber nıchts Von Relıgion, versteht der eIwas
VO Ganzen?«!1/

Hubertus Halbfas, Unterrichtswerk für dıe Sekundarstufe Relıgionsbuch für
das 5/6.., 148 9/10 Schuljahr, Bände, Düsseldorf 2005—2008.

Relıgionsbuch für das 5./6 Schuljahr,
Hubertus Halbfas, Relıgionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 5,

Düsseldorf 1992,
Ebd.,
Relıgionsbuch für das 7./8 Schuljahr,
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Relıgionsunterricht thematisıert und erschließt einen verstehenden Z-
gang ZU y(GJanzen VON allem« hne dıesen ezug ZU Ganzen bliebe
auch das >VonN em etwas< unverständlıch und unverstanden. Und ohne
ezug Z}  p allem« würde auch elıgıon unverständlıch und unverstanden
bleiben
Die fünfzehn Lernstränge des »Unterrichtswerkes für dıe Sekundarstufe
I« beschreıiben Jahrgangsübergreifende thematisch orlentierte ufgaben-
felder aufbauenden Lernens. Sıe zeigen Lernwege auf, auf denen Schüle-
riınnen und Schüler jene relıg1ıonshermeneutische ompetenz erwerben
können, die Bıldungszıiel des Relıgionsunterrichts ist

»Unsere Religionsbücher setzen keıine Glaubenshaltung und Glaubensbereıitschaft 1im
dıdaktıschen Ansatz OTaus Entsprechend iıhrem schulıschen bezıiehen S1e Jlau-
ben nıcht auf Zustimmung, sondern auf Verstehen. S1ıe klammern dıe wachsende
ahl jener Schüler, die kırchendistanzıert und christentumsfremd heranwachsen,
nıcht aus, sondern möchten gerade diesen informatıve und verstehende Zugänge
eıner Dımension eröffnen, welche dıe geschichtliche und kulturelle Gestalt unseTeT

gemeınsamen Welt mitbestimmt.«18

Das in dıiıesem Zusammenhang maßgeblıche relıg1onsdıdaktısche Kon-
zept integriert eiınen »>FIura Von Ansätzen«1?. Sıe akzentuleren erme-
neutische und dıdaktısche Aufgabenfelder, denen 1im 1INDI1C auf den
angestrebten TwWer'! relıg1ıonshermeneutischer Kompetenz besondere
Aufmerksamkeiıt gılt

Grundlegende Bedeutung für das Gesamtkonzept hat der sprachhermeneutische
Ansatz mıt dem als Bıldungsziel ausgewlesenen Erwerb eines sıch kontinulerlich
ausdıfferenzierenden Sprachverständnisses. Relıgionsunterricht gewınnt dabe1 dıe
Aufgabe eiıner »relıg1ösen Sprachlehre«20, dıe eiınen verstehenden Zugang Je-
1nenNn elementaren (insbesondere metaphorıschen und symbolıschen) Sprachformen
erschlıeßt, in denen relıg1öse rfahrung sprachlıche Gestalt fındet.
Der geschichtshermeneutische Ansatz erschlıeßt das Christentum und dıe Welt der
Relıgionen Aaus dem geschichtlıchen Zusammenhang hres (Gewordenseıns. »Ohne
genetischen Ansatz äßt sıch ın der Welt der Relıgionen fast nıchts verstehen.
arum verfolgen dıe me1lsten Kapıtel der Sekundarstufenbücher ıne geschichtlı-
che Darstellung.«*' Bıldungszıiel ist die Weckung und Förderung eiınes krıtischen
»geschichtlichen Bewußtsein[s]«22, das auch dıe dem geschıichtliıchen Ansatz 1m-
anente »polıtısche Dimension«*> nıcht ausblendet.
Der kulturhermeneutische Ansatz vergegenwärtigt dıe CHEC Verbindung VON el1ı-
g10N und Gesamtkultur, VOoN Relıgionsgeschichte und Kulturgeschichte. Er macht
aufmerksam auf relıg1ıonshermeneutisch fruchtbare »dıdaktısche Schnuiıttstellen,

18 Halbfas 19972 Anm.17/1.
Ebd.,
Ebd., 23
Ebd., 25
Ebd., 23

23 Ebd.,
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Theologıe iıkonographıisch buchstabiert wiırd, Laiteratur und Theologıe e1INn-
ander berühren«24.
Der religionsgeschichtliche Ansatz verortet das Christentum 1mM Kontext der Ge-
schıichte der Relıgionen. » Wenn das Christentum sıch selbst geschichtliıch sıeht,
versteht sıch zugleich durch äaltere Relıgionen und Kulturen prädisponiert.«>
Aber auch gegenwartsbezogen gılt, ass die Weltreligionen nıcht auf eın Nıveau
des Wiıssens abgeschoben werden dürfen. Sıe »verlangen nıcht mınder eınen VeEeTI-
stehenden /ugang also partızıpatorische Hermeneutik«26.

Schülerinnen und Schüler sollen einen verstehenden /Zugang el1-
9102 als eıner Dımens1ion gewınnen, »welche dıe geschichtliche und
kulturelle Gestalt uUuNnseICI gemeiınsamen Welt mitbestimmt«?/. » Wenn
dıe Arbeıt mıt diesen Büchern darüber hınaus t1eferer Sensı1bilıtät,
zialer Empfindsamkeiıt, polıtıscher Bewußtheıt. kultureller Aufgeschlos-
senheıt, spirıtueller 1e1e, vertrauender Frömmıigkeıt und gereifter Jläu-
bıgkeıt fü SInd 1e6S$ allesamt keıine unterrichtliıc verfügbaren
Ergebnisse, ohl aber Möglıchkeıiten, dıe eın Religi0nsunterricht
eiIOrdern helfen kann. «2

Die relıg1öse Entwicklung Junger Menschen begleıten und ıhre
relıg1öse WahrnehmungSs-, Gestaltungs- und Urteilsfähigkeıt stärken:
»Rel1 Unterrichtswerk für katholıschen Religi0onsunterricht In der
Sekundarstufe I« (Georg Hılger Elıisabeth el
Das VOoN eorz Hilger und Flisabeth Reil unter dem 1ıte »Reli« heraus-
gegebene » Unterrichtswerk für katholischen Religionsunterricht IN der
Sekundarstufe Iu29 konkretisıiert in der didaktısch reile  jJjerten Anlage
selner Themenfelder das Konzept eines konsequent schülerorientierten
Relıgi0onsunterrichts. Das den rel Jahrgangstufenbänden vorangestellte
1m Kern iıdentische Vorwort ormulıe programmatısch: »In elı-
x10nsbuch findet iıhr Bılder, L1eder und extie Z Nachdenken, WiIs-
enswertes und viele nregungen für den Unterricht Das Buch 111 euch
also nıcht ınfach fertiges Wıssen vorlegen. Es 111 euch ermutıigen,

gemeınsamen Lernweg selbständıg suchen und 11l einem
interessanten Religionsunterricht beitragen.« Dıie gleichbleibende 1dak-
tische des Aufbaus der einzelnen Kapıtel des Unterrichtswerkes
o1bt dafür eıne Hılfestellung.

Ebd
Ebd
Ebd
Ebd.,
Ebd28
Georg Hilger FElisabeth eıl Hg.) elı Unterrichtswer:' für den katholischen

Relıgionsunterricht In der Sekundarstufe el1 5/6, eh 7/8, el] 9/10, Bände,
München 200B

el 5/6,
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Am Begınn des Lernweges sStTe dıe Begegnung mıt einem Titelbild. Es
rückt das ema in den Wahrnehmungshorizont der Schülerinnen und
Schüler, weckt Interesse und Aufmerksamkeıt und o1bt en und
agen.
Die Themenseite, dıe sıch anschlıeßt, hat orientierende Funktion Eıinzel-
aspekte und Themenschwerpunkte, unterschiedliche perspektivische
Sichtweisen und vielfältige ontextbezüge strukturıeren den mıt dem
jeweılıgen ema eröffneten thematıschen Horizont.
Ideenseiten geben vielfältige »>Anregungen, WwIe iıhr Lernweg g -
talten könnt« . Miıt Bezug auf Bılder und Texte des apıtels, aber auch
In vielen weıteren nregungen für eın handlungsorientiertes unterrichtlı-
ches Lernen ermöglıchen S1e eın dem jeweılıgen Lernkontext echnung
tragendes differenzierendes Lernen. en mpulsen für eın fragendes
und nachdenklıches espräc und für Dıskussionen finden sıch ahlre1-
che een für eıne gestalterische Bearbeıtung des Themas SOWI1e für eın
erkundendes und entdeckendes Lernen.
Deuteseiten weıten den Horıiızont Uurc dıe Begegnung mıt Zeugnissen,
In denen thematısch relevante rfahrungen ıhren Nıederschlag und ihre
Ausdrucksgestalt en Auf diesen Seliten yerfahrt ıhr, wel-
che edeutung das ema für den Glauben hat oder Was die azu
sagt und wI1Ie INan In der Kırche er und heute darüber gedacht hat
Auf diıesen Seliten egegnen euch auch Zeugnisse VON Künstlerinnen und
Schriftstellern«2.
Infoseiten bieten zusätzlıche Informatıonen, sachkundlıches Wıssen und
vertiefendes Hintergrundwissen.
es Kapıtel schließt mıt Stellungnahmen. Sıe »möÖöchten dazu aNTecSCH,
dıe verschıiedenen Meınungen, eutungen und Informatıonen vergle1-
chen und überprüfen. Schließlich Sso ıhr euch klar darüber werden,
welchen Weg ıhr se1d, welche Eınstellungen iıhr
habt und welche chliusse iıhr NUunNn dgraus selbst ziehen wollt. «3 Die An-

ermutigen, der eigenen Überzeugung Ausdruck verleihen,
und wollen ZUT Bıldung eiınes egründeten Urteils beıtragen. S1e en
darüber hınaus e1n, och einmal auf den Lernweg reflektieren und
dessen rag Ins Bewusstseıin en In all dem wırd eıne Subjekt-
orıentierung transparent, welche die Schüler nıcht 1Ur als Adressaten,
sondern als Handlungsträger des unterrichtlıchen Lernprozesses verste
er Jahrgangsstufenband nthält darüber hınaus eın Lexikon, das VOT

em der Klärung wichtiger egriffe jent, SOWI1e Projektideen, dıe
emplarısch welıtere Möglıchkeıiten eines gemeınsam geplanten und g_
eıinsam verantwortete_n praktisch-problemlösenden Lernens eröffnen
und aNTCSCH.

31 Ebd
Ebd
Ebd
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In dem dıie Kolleginnen und ollegen gerichteten Vorwort des Leh-
rerkommentars ZU Schülerbuc für das 5./6 Schuljahr verdeutlıchen
dıe Herausgeber och eiınmal dıe Bıldungsziele des in dem Unterrichts-
werk konzıplerten und konkretisierten Relıgionsunterrichts:
»Auch dieses Schulbuch 111 werben für eınen Relıgionsunterricht, der seınen spezl-
fischen Beıtrag ZU Bıldungsauftrag der Schule eıstet und der dıe Jungen Menschen
beı ıhrer relıg1ösen Entwıcklung begleıtet unter anderem dadurch, dass ihre reli-
x1Öse WahrnehmungSs-, Gestaltungs- und Urteilsfähigkeıt stärkt.«>&4

Lernlandschaften, dıe eın thematısch fokussıertes selbstständıg-
konstruktives relıg1öses Lernen ANTCSCH und ermöglıchen:
»Relıigion vernetzt Unterrichtswerk für katholiısche Relıgionslehre

Gymnasıen« ans en arkus chıeier Ferrar1)
uch das VON Hans Mendl und Markus chiefer Ferrarı herausgegebene
» Unterrichtswerk für katholische Religionslehre Gymnasien«> we1ß
sıch dem dıdaktıschen Ansatz eiınes erfahrungs-, ubjekt- und DIOZCSS-
orlentierten Lernens®® verpflichtet. Vor diesem Hıntergrund hat der
Buchtitel »Religion verneltlzi« programmatısche edeutung. Das den 16
weılıgen Jahrgangsbänden vorangestellte und sıch dıe Schülerinnen
und Schüler wendende OTWO entfaltet dıe Bedeutungsschichten der
etapher:
»L In der Auseıimnandersetzung mıt den IThemen dieses Jahres könnt ıhr ur Ver-

ständnıs VOoNn Relıgion und Glauben, ueTrT yrelıg1öses Netzwerk-« weıterentwıckeln.
1eS geschıeht 1Im Gespräch und kreatıven Tun mıt anderen 1im y Klassen-Netz-
werk«<.
Das uch ädt e1in, über den eigenen Tellerrand hinauszublicken und uch In

Medien wI1Ie dem nternet Relıgion entdecken und Kontakte Knüp-
fen.«>/

Dıie den einzelnen Themenfeldern zugeordneten Kapıtel des Relıgions-
uc tellen y Lernlandschaften« bereıt. dıe eın selbstständiges und kon-
struktives Lernen der Schülerinnen und Schüler ermöglıchen und AaNTc-

SCcCH wollen SIıe spiegeln den Ansatz eiınes »konstruktivistisch orlentier-

Ebd
Hans en Markus Chiıejer errarı Hg.) Relıgion vernetzt Unterrichts-

werk für katholische Relıgionslehre Gymnasıen: Relıgion vernetzt 4i 69 I 8’ 95 10,
Bände, München Inzwıschen lıegen uch dıe Jahrgangsbände für das

x und das Schuljahr des Gymnasıums (Sekundarstufe 11) VO  — Relıgıon vernetzt
1, 1 , München

Vgl Hans en Im Miıttelpunkt der Mensch. Prinzıplen, Möglıchkeıiten und
tTeNzen eınes schülerorjentierten Reliıgionsunterrichts, Wınzer 2004, AA

Relıgion vernetzt d
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ten Religionsunterrichts«-® mıt den für diıesen Ansatz charakterıstischen
er  alen eines entdeckenden Liernens. eines Indıyvidualisierung e_

möglıchenden Lernens, eines aktıyıerenden und produzıerenden Lernens,
eines bıographıischen Lernens SOWIe eines dıalogischen und dıskursethi-
schen Lernens. .°
Die einzelnen Kapıtel zeigen darın dem Unterrichtswerk »Reli« VCI-

gleichbar einen gleichbleibenden au, der dıe diıdaktısche Struktur
des intendierten Lernprozesses
Das Bıld auf der Titelseite ylenkt 1C auf das Thema«“9
Die Kontext-Seiten erschlıeben perspektivische Sıchtweisen auf das
ema
Auf der als Doppelseıte gestalteten Pinnwand fiınden dıe Schülerinnen
und Schüler vielfältige Arbeıtsımpulse SOWIe Vorschläge für en projekt-
orlentiertes Lernen, die ANTC£CH, sıch aktıv und selbsttätig mıt dem
ema beschäftigen: »Dıiıe Aufgabenstellungen beziehen sıch auf VOI-
schıedene Seıiten des Themenbereıichs Entscheide euch mıt elı-
gıonslehrerın oder Relıgionslehrer, welche een ıhr auswählen
und wollt. «!
Orientierungs-Seiten bieten »grundlegende Informationen« zZUu ewelıl1-
SCH ema » Was dıe azu sagl, wI1Ie ın der Kırche in verschıede-
nen Zeıten darüber gedacht wurde, welche Bedeutung 6S für den Jlau-
ben hat, Was verschıedene Menschen azu meinen.«4+2
Perspektiven-Seiten zeıgen »dıe Lebensbedeutung des Themas für Men-
schen verschıedener Zeiten«@ auf. » Wır hoffen, ass auch ihr einladende
Perspektiven und Aktıionsfelder für CueT en und Glauben ent-
deckt! HM
Abschliıeßend pomtiert eiıne Akzent-Seite das »zentrale nlıegen des
Themas«4> und motiviert zugleıich einem » Weiterdenken«46
Eın Lexikon Ende des jeweılıgen Jahrgangsbandes erklärt zentrale
egriffe und X  WIC  1ge Namen.
Dıe eschriebene » Lernlandschaft-« ädt e1ın, das jeweılıge ema bezıe-
hungsreich und Aaus verschıedenen Perspektiven bearbeıten. Lernim-
pulse und Aufgabenstellungen indıvıduelle und kollektive Lern-

d} dıe Möglıchkeıten eröffnen, ass dıe Schülerinnen_ K und
Schüler »ıhre eigenen edanken und Gefühle, Einstellungen und ber-

38 Hans en Konstruktivistische Relıgionsdıidaktık. Anfragen und Klärungsver-
suche, In ders. Hg.) Konstruktivistische Relıgionspädagogık. FKın Arbeıtsbuch,
Münster 2005, 29—45,

Vgl eb
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ZCUSZUNSCH mıt dem jeweılıgen ema yvernetzen««+/ und ler-
end weıterentwıckeln.

Vergleichende Beobachtungen

Vergleıicht INan dıie normatıven Zielvorstellungen der 1er untersuchten
Unterrichtswerke, lassen alle WEeNn auch in verschlıedener Weılse und
mıt unterschiedlichen Akzentsetzungen das dıdaktısche Grundmuster
e1Ines schülerorientierten Religionsunterrichts erkennen.
Das Unterrichtswerk Von Werner Trutwın erschließt dıe ex1istenzı1ell be-
deutsamen Fragen des enschseıins als hermeneutischen Horıizont der
Erschlıeßung VON elıgıon und christlıchem Glauben Das Unterrichts-
werk VonNn Hubertus Halbfas erschlıelit elıgıon und christlichen Glauben
rel1g10ns- und kulturhermeneutisch als eıne ex1istenzı1ell bedeutsame DiI-
mens1on des Menschseıns. el Ansätze repräsentieren das rund-
muster eiıner anthropologisch und Iturell vermıiıttelten Erschlıeßungsdi-
daktık, dıe kategoriale Bıldung aNTCSCH und fördern 11l
In den Unterrichtswerken VON Hılger eıl und endli / cnıieier Ferrarı
wırd dıeses Girundmuster eiıner VOI em hermeneutisch ZUT Geltung g_
Trachten Schülerorientierung konsequent weıterentwiıickelt ZU rund-
muster eıner VO  — konstruktivistischen Ansätzen inspırıerten
ubjekt- und prozessorlentierten relig1onsunterrichtlichen Lernens und
Lehrens Schülerinnen und Schüler werden als ubjekte des Lernprozes-
SCS verstanden, dıe ber dıe Themenkonstitution und dıe Lernwege 1m
Unterricht mıtbestimmen 1Im Rahmen eines als anregende Lernland-
chaft« gestalteten Lernarrangements, das In den Unterrichtswerken sk17-
zıert, angeboten und bereitgestellt wiıird. Es spiegelt wen1ger das rund-
muster eıner Vermittlungsdidaktık als vielmehr das Grundmuster eiıner
Ermöglichungsdidaktık wıder.
Maßgeblıch wırd somıt das Paradıgma eines kompetenzorIientierten Ler-
DSs und Lehrens, In dem NUunNn auch eine Antwort auf uUuNseIC usgangs-
rage ach dem, W as Schülerinnen und Schüler 1Im Relıgionsunterricht
lernen sollen, NEeCUu ormulıe werden annn Religionsunterrichtlich gebıil-
dete und >)kompetente« Schülerinnen und Schüler sollen olglıc Ende
des relıg10nsunterrichtlichen Lern- ınd Bıldungsprozesses eine Ziel-
perspektive, dıe dem Relıgionsunterricht der Sekundarstufe mıt dem
Religionsunterricht der Sekundastufe gemeInsam ist rel121ös bedeut-
Samllec Phänomene wahrnehmen und beschreıben, rel121ös bedeutsame
Sprache und Zeugnisse verstehen und deuten, in relıg1ösen und ethıschen
Fragen begründet urteılen, relıg1ösen Dıalog argumentierend eilneh-

Ebd
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IN und rel1g21Öös bedeutsame USCTUCKS- und Gestaltungsformen reileK-
tıert verwenden können.“®

Dr Werner Sımon ist Professor für Religionspädagogik der Katholısch-theologi1-
schen Fakultät der Universıtät Maınz.

48 So dıe Formulıerung der 1m Relıgionsunterricht der gymnasıalen Oberstufe
zustrebenden Kompetenzen In den Finheitlichen Prüfungsanforderungen /EPA[/in
der Abiturprüfung Katholische Religionslehre VOIl Dezember 1989 in der Fassung
VO November 2006 Dıiese »Kompetenzen, dıe 1m Religionsunterricht der SYM-
nasıalen ers erworben werden, erweıtern dıe Kompetenzen, dıe In der Sekun-
darstufe ausgebildet wurden« (EPA
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Empirische Skizzen den Lerneffekten 1m Religionsunterricht

Bıs ZU besuchen Schülerinnen und Schüler dıe 1000 el1i-
g1onsstunden. Was lernen s1e°? Die Meınungen gehen extirem auselnan-
der In Gesprächen mıt ReligionslehrerInnen hörte ich oft, auf den ersten
SC bleıibe nıcht 1e] w1e In nglısc oder Mathematık, aber dıe Saat
werde w1e 1m Gleichnis (Mk ‚1—2 später aufgehen, WenNnNn das Le-
ben se1ıne unden schlägt und cNrıstlıche Deutungsangebote NEeCUu e.-

innert würden. 1eder andere behaupten, das meıste, Was SchülerInnen
ber Kırche, hrıstentum und andere Reliıgionen wussten, hätten s1e
gesichts der schrumpfenden relıg1ösen Primärsozı1ialısatıon eINZ1IZg aus

dem Religionsunterricht. Und wıeder andere, zumeı1lst AaUus konservatıven
Kreıisen, unterstellen dem Religi0onsunterricht, wiıirke dysfunktional.
Im Sommer 2010 veröffentlichte der Salzburger Weihbischof Andreas
aun in dem katholischen Internet-Nachrichtenmagazın »kath NECT« den
rne eıner 1 5jJährıgen Schülerin ber ihren Religionsunterricht.‘ Sıie
habe un ungläubigen Religi0nslehrern gelıtten. Anstatt den Zölıbat als
y»eıne der schönsten Sachen« vermitteln, als y»reın und e1l12«, hätten
s1e sıch dafür ausgesprochen, ıhn abzuschaffen DiIie bedeutsamsten
TIThemen Eucharıstıie, Marıa selen nıcht vorgekommen, dafür hätten
s1e meditatıve Atemübungen ach »Qu1-Gong« machen mussen und
ach dem eDen in Haıtı NUur eıne Schweigeminute eingelegt, aber
eın V aterunser und Ave Marıa gebetet
Das empirıische Wiıssen darüber, W as SchülerInnen 1im Relıgionsunter-
rTic akKTısCc. lernen, ist spärlıch. 1C zufällıg Denn dıe Effekte eiınes
Schulfaches trennscharf MESSCH, ist aum möglıch Z/u mannıgfaltıg
Sınd möglıche intervenıerende Varıablen aus anderen Lebensbereichen
SchülerInnen, deren Englıschkompetenz wird, können gul ab-
schneı1den, weıl s1e vorzügliıchen Unterricht erhielten, aber auch, weiıl s1e
Von eiıner opgruppe faszınıert$ deren Texte verstehen wollten
und selber lernten. In eıner der wenıgen methodiısch einwandfreıen
1eN Kompetenzerwerb 1Im Religionsunterricht, Von der DFG gefÖTr-
dert (ausführlıcher SCAN1 3 zeigte sıch: Je mehr Bücher ın den
Herkunftsfamıilıen der Schüler vorhanden sind, desto ausgeprägter iıhre
relig1ös-hermeneutischen Fähigkeiten, desto umfassender iıhre rel1g10nsS-

Laun, Eıne bıttere Wahrheıt über den Religionsunterricht, In http://wwW.
kath.net/detail.php?1d=2741
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kundlıchen Grundkenntnisse * Jungen und Mädchen, dıe daheiım wen1ger
als Bücher hätten, verzeichneten be1 relig1ösen Grundkenntnissen
einen Miıttelwert Von P jene mıt mehr als 200 Büchern 110
olgende Review sk1ı771ert bısher vorlıegende ntersuchungen ber dıe
Lerneffekte VO  - Relıgionsunterricht. unachns solche, In denen Schü-
erInnen ruCcC  1ıckend gefragt wurden, Was S1e ın dıesem Fach gelernt
hätten (Abschnıitt 1) Allerdings können WITr uns präzıser daran erinnern,
welche Zahl auf dem ersten Gehaltszettel stand, qals daran, Was WIT in den
Relıgionsstunden für en lernten. Retrospektive Daten ber den
Relıgionsunterricht ebenso 1e] vielleicht mehr ber dıe
akKtuelle Eınstellung ıhm gegenüber au  N mpIr1sc valıder sınd Inter-
ventionsstudıien, bestenfalls mıt Experimental- und Kontrollgruppe, In
denen dıe ırkungen relıg10onsdıdaktıscher Ireatments systematısc
überprüft wiırd (Abschnıitt 2) Aufgrund der abh der Jahrtausendwende
ausformulıerten Bıldungsstandards In Relıgionslehre wurde 6csS NnOotLWwWeEeN-
dıg, empirisch sondıeren, WwIEe relıg1öse Kompetenzen werden
können, eın insofern schwier1iges Unterfangen, als N in elıgıon
mehr als 11UT Sachkompetenz geht, nämlıch auch »soft skılls«, beıispiels-
welse sozlale und spirıtuelle Sensıbilıtät, Verantwortungsbereıitschaft eic
SC  1 3 Methodologisch angemessensten, aber CNOTIN aufwän-
dıg, sınd Längsschnittstudien, AdUus denen dıe Habılıtation VON Rıtzer her-
ausragt (Abschnitt 4). Abgeschlossen wırd mıt Reflexionen, Was VonNn

Relıgionsunterricht realıstiıscherweIlise erwartet werden ann

Was Relıgionsunterricht brachte retrospektive Studıen

» 1000 Stunden Relıig10n«, azu schrıieben zwıschen 995 und 99%
elf süddeutschen Gymnasıum 400 SchülerInnen uIsatze Zweıhundert
davon wurden in einer Monographie veröffentlicht* und VON Relıgions-
pädagogInnen analysıert, unter anderem VON 1ell11n: Fiıscher mıt
Schwerpunkt auf Grundschule, aber auch hıinsıchtlich der »Evaluatıon
der Wırksamkeıt des RU « Dıiıe Ergebnisse sprechen afür, dıe TWAaTr-
tungen den Relıgionsunterricht realıstisch (nıedr1g) halten WwWar

Krause u Kompetenzerwerb 1m evangelıschen Relıgionsunterricht. Ergeb-
nısse der Konstruktvaliıdierungsstudie der DFG-Projekte U-Bı Qua/ KE In eıt-
schrift für Pädagogık 54, 174—-188, 1er 185

Ritzer, Interesse Wıssen Toleranz Sınn Ausgewählte Kompetenzbere1-
che und deren Vermittlung 1m Relıgionsunterricht. ıne Längsschnıittstudıie, ünster
2010

Kliemann Rupp, 000 tunden Relıgion. Wıe Junge Erwachsene den elı-
g10nsunterricht erleben, Stuttgart 2000

Fischer, » mehrheıitlıch Von posıtıven FElementen geprägt« Rückblicke auf
Relıgionsunterricht ın der Grundschule, ın Kliemann Rupp Hg.) 1000 Stun-
den Relıgion. Wıe Junge Erwachsene den Relıgionsunterricht erleben, Stuttgart, —
25 hıer
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blıeben zumal dus der Grundschulze1 viele Epısoden WIe »Farbtupfer«
In Erinnerung: spannend erzäa bıblısche Geschichten, »der geme1n-
same Verzehr VOoNn Matzen als Versuch, sıch dıe Siıtuation e1m uszug
aus Agypten besser vorstellen können«®, das Zeichnen und alen
bıblıscher otıve, gemeInsames Sıngen, Feste und Feliern. Dıiese posıt1-
ven Erinnerungen gingen damıt einher, elıgıon als »weıches« Fach
sehen, In dem »beıinahe ohne System und Struktur unterrichtet WITd« und
mıt elatıv wen1g Aufwand eiıne gute ote erhalten ist, eın »Schwafel-
fach«,/ Jahr Jahr langweılıger«. ückblickend präsentiert sıch
der Relıgionsunterricht In der gymnasıalen ers für tlıche Schüler
als besser als In der Miıttelstufe, se1 CS, weıl In ıhm auf dıe Reifeprüfung
vorbereitet wird, sSEe1 C5S, we1l Schüler erst Jetzt IN der Lage (sınd) eıne
eigene Vorstellung und Meınung VonNn elıgıon haben« ® Gewürdigt
en dıe Abıiturienten Relıgionsunterricht VOT em dann, WEeNnNn S1E SEe1-

nhalte als bedeutsam für das eigene en empfanden bzw die Texte
nıcht »ZUu theoretisc und langweilig« waren ? Insgesamt sınd dıe KEın-
schätzungen des Religionsunterrichts unterschiedlich, aber tendenzıe
1mM Siınne vVvon »hat MIr persönlıch48  Anton A. Bucher  blieben zumal aus der Grundschulzeit viele Episoden wie »Farbtupfer«  in Erinnerung: spannend erzählte biblische Geschichten, »der gemein-  same Verzehr von Matzen als Versuch, sich die Situation beim Auszug  aus Agypten besser vorstellen zu können«®, das Zeichnen und Malen  biblischer Motive, gemeinsames Singen, Feste und Feiern. Diese positi-  ven Erinnerungen gingen damit einher, Religion als »weiches« Fach zu  sehen, in dem »beinahe ohne System und Struktur unterrichtet wird« und  mit relativ wenig Aufwand eine gute Note zu erhalten ist, ein »Schwafel-  fach«,’ »von Jahr zu Jahr langweiliger«. Rückblickend präsentiert sich  der Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe für etliche Schüler  als besser als in der Mittelstufe, sei es, weil in ihm auf die Reifeprüfung  vorbereitet wird, sei es, weil Schüler erst jetzt »in der Lage (sind), eine  eigene Vorstellung und Meinung von Religion zu haben«.® Gewürdigt  haben die Abiturienten Religionsunterricht vor allem dann, wenn sie sei-  ne Inhalte als bedeutsam für das eigene Leben empfanden bzw. die Texte  nicht »zu theoretisch und langweilig« waren.? Insgesamt sind die. Ein-  schätzungen des Religionsunterrichts unterschiedlich, aber tendenziell  im Sinne von »hat mir persönlich ... nicht sehr viel gebracht«.!9  Diese ambivalente Einschätzung der Lerneffekte von Religionsunterricht  tritt auch bei anderen empirischen Methoden zutage, so quantitativen  Befragungen. Eine besonders umfangreiche Erhebung (mehr als 7000  Befragte) wurde, in vier Regionen der Bundesrepublik (Bayern, Rhein-  Main, Niedersachsen, Sachsen), im Jahre 2000 durchgeführt.!! 1347 be-  suchten den katholischen Religionsunterricht der Sekundarstufe 2 und  konnten somit auf mindestens zehn Jahre Erfahrungen mit diesem Fach  zurückblicken. Die stärksten Lerneffekte bescheinigten sie bei: »Im RU  lernte ich viel über andere Religionen«: Für elf Prozent ist dies »sehr  richtig«, für knapp die Hälfte »richtig« (47%), für 34% »teils / teils« und  für gerade einmal acht Prozent falsch.!? Wie folgendes Säulendiagramm  zeigt, tendieren auffallend viele Schüler dazu, sich bezüglich der Lern-  effekte nicht festzulegen — übrigens auch in der Frage, ob sie dieses Fach  gerne oder nicht gerne besuchen: 43% »weder noch«.  Ebd:; 13;  Ebd:, 59£  Ebd., 74.  DA  Ebd., 141.  10 Ebd., 170.  .  11 A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empiri-  sche Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik  Deutschland, Stuttgart *2001.  12  Ebd., 99.N1C sehr 1e] gebracht«.!%
Diese ambivalente Eınschätzung der Lerneffekte VOoNn Relıgionsunterricht
trıtt auch be1l anderen empirıschen etihoden äge,; quantıtatıven
Befragungen. iıne besonders umfangreıiche rhebung (mehr als 7000
Befragte) wurde, In 1er Regıionen der Bundesrepublık (Bayern, Rheın-
Maın, Nıedersachsen, achsen), 1im re 2000 durchgeführt.'! 347 be-
suchten den katholıschen Relıgionsunterricht der Sekundarstufe und
konnten somıt auf mındestens zehn TE Erfahrungen mıt dıiıesem Fach
zurückblicken DiIie stärksten Lerneffekte beschemmigten S1Ee be1 » Im
lernte ich 1e] ber andere Religionen«: Für elf Prozent ist dıes »sehr
richt12«, für knapp dıe »richtie2« (47%), für 34% »teıls te1ls« und
für gerade einmal acht Prozent falsch .12 Wıe folgendes Säulendiagramm
ze1gt, tendieren auffallend viele Schüler dazu, sıch ezüglıc der Lern-
ffekte nıcht festzulegen übrıgens auch in der rage, ob SIE dieses Fach
SCINC oder nıcht SCINC besuchen: 439% »weder noch«.

Ebd.,
Ebd., 59f.
Ebd.,W P 0656 CN Ebd., 141
Ebd., 170

134 Bucher, Relıgionsunterricht zwıschen Lernfach und Lebenshiulfe. iıne empirI1-
sche Untersuchung ZU katholischen Relıgionsunterricht ın der Bundesrepublık
Deutschland, Stuttgart 22001

Ebd.,
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Lerneffekte im R Sekundarstufe
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sehr ichtig ichtig teils 'eıls falsch ganrız Talsch

Mehr als dıe Hälfte beschemigt dem Relıgionsunterricht eınen Beıtrag
ZUT Allgemeinbildung, der primär darın estimm wird, mehr ber andere
Relıgi1onen WwI1Issen. er fünfte beJjahte, Relıgionsunterricht gebe
Antworten auf »wiıchtıge Fragen«, 43%% »teıls te1ls«, und mehr als eın
Driıttel verneımnt 1e6Ss ausdrücklıch Am geringsten cheınt der Effekt be-
züglıch Kıirche Mehr als ZWe]l Drittel (71%) halten 6S für unzutreffend,
ass ihnen der Relıgionsunterricht diese nahegebracht habe, obschon dıe
Deutschen 1SCNOTe In ıhrem Schreiben » Dıe 1ldende Kraft des el1-
g10nNsunterrichts« anmahnten, dıe Beheıimatung des Kındes in der Kırche
ur;e nıcht preisgegeben werden.!® rag Ian katholische Relıgi0ns-
lehrerInnen (SOo 1m re 2004 A In Österreich) ach ihren rel1-
g1onsdıdaktıschen Intentionen, zeıgt sıch, dass diese prımär Allgemeın-
bıldung anzıelen, sodann personale Kompetenzen, DSpW »sıch selbst
fiınden und wertschätzen«, W ds 51% YINTENSIV« tun, 41% »stark«,
ingegen fünf Prozent YINTENSIV« das Ziel verfolgen,. »dass Schü-
lerInnen dıe Glaubenslehre der Kırche kennenlernen«, 24% »stark«, 49%%
»mıttel«, und dıie verbleibenden 22%% »schwach« .14 en1g überraschend,
ass CS den äufiger eingeräumten Belastungen 1Im Relıgionslehrer-
beruf gehö (60% zumındest »yetwas«), sıch 1im mage der Kırche nıcht
wıeder erkennen können, Was be1 evangelıschen RelıgionslehrerInnen
seltener der Fall ist (25%). P
Wırd retrospektiv ach Lerneffekten 1m Relıgıionsunterricht gefragt,
ze1g sıch: Diese werden INSO zurückhaltender eingeschätzt, Je älter dıe
Schüler SInd bzw Je länger sS1e schon in elıgıon saßen und Je mehr S1e
alleın schon deswegen hätten gelernt en können. In der eKundar-

Die deutschen Bischöfe, DiIe bıldende Kraft des Relıgionsunterrichts. Zur KOon-
fessi0nalıtät des Relıgionsunterrichts, onnn 1996,

Bucher Miklas, 7Zwischen Berufung und Fr_pst. Dıie Befindlichkeit VOoNn
katholischen und evangelıschen RelıgionslehrerInnen In Osterreıch, Wıen 2005, XOT.

Ebd., (katholısch) bzw 162 (evangelısch).
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stufe ejahten och 22% die Aussage »Ohne würde MIr das WI1s-
sCcCH vVvon ott fehlen«, in der Sekundarstufe 6S fast doppelt
viele (40%), und In der Grundschule hiıelten 8 59% dafür, 1im elı-
g1onsunterricht »vVIel« ber ott gelernt aben, ZWO Prozent »eit-
’ und gerade einmal rel Prozent »wenig/nichts«).!© W arum
massıve Dıiskrepanzen? Möglıcherweıise gelangen Grundschüler deswe-
SCH ZUr Eınschätzung, 1e] ber ott gelernt aben, weıl dıe (bıblı-
schen) Geschichten ber ıhn für S1e HCUu sınd erste 1Inadrucke prägen
sıch als 1e] bedeutsamer eın Wırd festgestellt, dass sıch Themen ıIn
einem Schulfach wıedernNnolen das eklagen viele Abı  rıenten In ıhren
Aufsätzen ber 000 Religionsstunden‘ reduzıiert sıch der subjektiv
eingeschätzte Lerngewinn. Möglıch ist auch eıne Konfundıierung mıt
lıg1öser Entwiıcklung. emaäa| der strukturgenetischen Theorie des rel1-
g1ösen Urteils ach Oser und (Gimünder führt diese 1Im Jugendalter
mehr Autonomıie, aber auch dazu, nıcht mehr damıt rechnen, ott
greıfe dırekt 1Ns Weltgeschehen ein. 1& SchülerInnen, göttlıche nterven-
tionen für möglıch erachtend, stufen sowohl Kırche, Glaube als auch
Relıgionsunterricht für wichtiger eın und attrıbuleren dıesem höhere Ef-
fizienz.!? Eın welılterer möglıcher rund dafür, ass dıe Lerneffekte g_
ringer veranschlagt werden, könnte darın bestehen, ass das Image der
Instıtution Schule schlechter WIrd: der VON Fend beschriebene »L1ebes-
ZUS« ıhr gegenüber, der auch azu führt, deren Leıistung und ele-
allz auc 1m Fach Relıgion) geringer anzusetzen 20 Vor em aber ist
in echnung tellen, ass retrospektive Eınschätzungen CNOTIIN fehler-
behaftet SInd, abhängıg Von aktueller atıon, Befindlichkeıit, Eıinstel-
lung und auch Suggestionen. Elısabeth und Miıtarbeıter zeıgten
amerıkanıschen Studierenden Fotos, WwWI1e in eiınem Dısneypark Bugs
unny Kındern dıe and schüttelt Gut ein Driıttel behauptete hernach, in
der eigenen iınane1ı 1mM Dısneypark dem großen Hasen auch egegnet

se1ın akKtTıiısc unmöglıch, we1ıl die Dısneycompanıe Bugs Unny, das
Aushängeschild der Konkurrenz Warner Bros CO4 ebensowen1g auf
se1ıne Gefilde lässt w1e dıe Kırche den Teufel In ihre Mauern 2!
Implıiziert dıes, retrospektive Daten ber relıg1öse Lerneffekte als
brauchbar aufzugeben? Nur edingt! Zumindest vermıiıtteln S1e Auf-
schlüsse darüber, WwIe Relıgionsschüler aktuell dıe bısherigen Wırkungen
des Faches beurteılen. Regelmäßig ze1gt sıch, ass SchülerInnen In der

Bucher (Anm 113 9 $ 6 ’
Kliemann / Rupp (Anm 4 8 $ 9 E 97, 149 u.0

Oser münder, Der Mensch Stufen se1ıner relıg1ösen Entwicklung. Kın
strukturgenetischer nsatz, Gütersloh 996

Bucher, Relıgionsunterricht: Besser als se1ın Ruf? Empirische Eıinblicke In eın
umstrıttenes Fach, Innsbruck 1996, 106

Fend, Vom Kınd ZU Jugendlichen der Übergang und selne Rısıken, Bern
1990, 1 00f.

Braun Ellis Loftus, Make How advertisıng Call

change OUT memorIies of the past, in Psychology Marketing (2002) AT
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Sekundarstufe me  eıtlıch (verhaltene) Lerneffekte konstatıeren be1
Kenntnisse ber andere Relıgionen, Allgemeıhnbildung, selbstständıges
e1 in Fragen des aubens, wenıger jedoch be1 Auswirkungen auf das
en und Kirchlichkeit. 22

Interventionsstudıien

Empirısch 1e] valıder sSınd Interventionsstudien aber auch 1e] auf-
wändiger*?. Typıscherweıise werden In eiıner Experimentalgruppe
nächst abhängıge Varıablen rthoben beispielsweise Bıbelwissen, Eın-
stellungen gegenüber der Schrift (»langweılıg»Irgendwas ist schon hängen geblieben ...«  äl  Sekundarstufe mehrheitlich (verhaltene) Lerneffekte konstatieren bei:  Kenntnisse über andere Religionen, Allgemeinbildung, selbstständiges  Urteil in Fragen des Glaubens, weniger jedoch bei Auswirkungen auf das  Leben und Kirchlichkeit.??  2 Interventionsstudien  Empirisch viel valider sind Interventionsstudien — aber auch viel auf-  wändiger?. Typischerweise werden in einer Experimentalgruppe zu-  nächst abhängige Variablen erhoben — beispielsweise Bibelwissen, Ein-  stellungen gegenüber der Schrift (»langweilig ... spannend«) —, worauf  das Treatment (unabhängige Variable) eingesetzt wird: Bibelspiele und  Quiz, Bibelfilme, ein neues Bibellehrbuch etc. Nach Abschluss dieser  Unterrichtseinheiten werden die abhängigen Variablen erneut erhoben  und lässt sich prüfen, ob die Kenntnisse zunahmen, die Einstellungen  sich änderten. Notwendig ist auch eine Kontrollgruppe, in der zu den  beiden Messzeitpunkten die Tests ebenfalls durchgeführt werden, aber  kein Treatment dazwischen; idealiter zeigen sich keine signifikanten  Änderungen.  Solche Untersuchungen sind Friedrich Schweitzer zufolge bisher »die  seltene Ausnahme geblieben«.?* Eine der wenigen Studien führten Oser  und Mitarbeiter bereits in den achtziger Jahren durch,?* inspiriert von  zahlreichen Interventionsstudien zur Hebung des moralischen Urteils in  der Tradition Kohlbergs.?® Sie erhoben bei SekundarschülerInnen in der  Schweiz die Stufe des religiösen Urteils und ließen eine erste Experi-  mentalgruppe intensiv Dilemmas diskutieren, religiöse, teils auch mora-  lische. Eine zweite Gruppe tauschte sich ebenfalls über Dilemmage-  schichten aus, erhielt aber zusätzlich gezielte Wissensinformationen. Die  abschließende Messung zeigte, dass in beiden Gruppen die _durchschnitt—  22 Bucher (Anm. 11). Ebenso der Trend bei G. Ritzer, Reli oder Kaffeehaus. Eine  empirische Untersuchung nach Einflussfaktoren zur Beteiligung am und Abmeldung  von Religionsunterricht bei über 1500 SchülerInnen, Wien 2003; U. Böhm / M.  Schnitzler, Religionsunterricht in der Pubertät. Eine explorative Studie in den Klas-  sen 7 und 8, Stuttgart 2008, bes. 96f.  23 T. Hascher / B. Schmitz (Hg.), Pädagogische Interventionsforschung. Theoreti-  sche Grundlagen und empirisches Handlungswissen, Weinheim 2010.  24 F. Schweitzer, Religionsunterricht erforschen: Aufgaben und Möglichkeiten  empirisch-religionsdidaktischer Forschung, in: Theo-Web. Zeitschrift für Religions-  pädagogik 6 (2007), H. 2, 3—6.  25 F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch. Erziehung und Entwicklung zur  religiösen Autonomie, Gütersloh 1988.  26 Prototypisch: A4. Schläfli, Förderung der sozial-moralischen Kompetenz. Eine  Interventionsstudie mit Lehrlingen, Bern 1986. Ein jüngeres Beispiel im Bereich der  Gentechnik: C. Hößle, Moralische Urteilsfähigkeit. Eine Interventionsstudie zur mo-  ralischen Urteilsfähigkeit von Schülern zum Thema Gentechnik, Innsbruck 2001.spannend«) worauf
das Ireatment (unabhängige Varıable) eingesetzt wiIrd: ıbelspiele und
Quiz, Bıbelfilme, eın Bıbellehrbuch eic ach Abschluss dieser
Unterrichtseinheıiten werden dıe abhängıgen Varıablen erneu rhoben
und lässt sıch prüfen, ob cdıe Kenntnisse zunahmen, dıe Eınstellungen
sıch änderten. otwendıg ist auch eıne Kontrollgruppe, In der den
beıden Messzeıtpunkten dıe Tests ebenfalls durchgeführt werden, aber
eın Ireatment dazwiıschen; idealıter zeigen sıch keıne s1ign1ıfıkanten
Anderungen.
Solche Untersuchungen sınd Friedrich Schweitzer zufolge bısher »dıe
seltene Ausnahme geblieben«.“* ıne der wenıgen Studien en Oser
und Miıtarbeıter bereıts in den achtzıger Jahren durch,?> inspirıert Von
Zzanhlreıchen Interventionsstudıien ZUT Hebung des moralıschen Urteıils ın
der Tradıtion Kohlbergs.© S1ie rhoben be1l SekundarschülerInnen In der
Schwe17z dıe Stufe des relıg1ösen Urteıils und heßen eıne erste XperI1-
mentalgruppe intens1v Dılemmas dıskutieren, relıg1öse, teıls auch INOTAa-

lısche ıne zweıte ruppe tauschte sıch ebenfalls ber Dılemmage-
schichten ausS, rhıelt aber zusätzlıch gezielte Wiıssensinformationen. DiIie
abschlıeßende Messung zeıgte, ass In heiden Gruppen dıe _durchschnitt—

Bucher (Anm 11) Ebenso der TIrend be1 Ritzer, el1 oder Kaffeehaus. FEıne
empimrıische Untersuchung nach Eıiınflussfaktoren ZUT Beteiulıgung und Abmeldung
VoxNn Relıgionsunterricht be1 über 1500 SchülerInnen, Wıen 2003; Oöhm
Schnitzler, Relıgionsunterricht In der Pubertät. ıne exploratıve Studıe iın den K las-
SCI1 und 89 Stuttgart 2008, bes 96f.

Hascher Schmitz (Hg.), Pädagogische Interventionsforschung. Theoreti-
sche Grundlagen und empirısches Handlungswıssen, Weıinheim 2010

Schweitzer, Religionsunterricht erforschen: Aufgaben und Möglıchkeıten
empirisch-relig10nsdıdaktıscher Forschung, in Theo-Web. Zeıitschrift für Relıgions-
pädagogık (2007), 2’
25 Öser, 1evie]l Relıgion braucht der Mensch. Erzıiehung und Entwicklung ZU1

relıg1ıösen Autonomıie, Gütersloh 1988
Prototypisch: Schläfli, Förderung der soz1al-moralıschen ompetenz. Fıne

Interventionsstudıie mıt Lehrlıngen, Bern 1986 Eın Jüngeres Beıspıel 1m Bereıich der
Gentechnik: ©, Moralısche Urteilsfähigkeıt. Eıne Interventionsstudıe
ralıschen Urteilsfähigkeıit VON Schülern ZU' Thema Gentechnıik, Innsbruck 2001
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16 relıg1öser Urteilsstufe sıgnıfıkan er War als >er auch
als in eiıner Kontrollgruppe mıt tradıtiıonellem Relıgionsunterricht.
Quasıexperimentelle Interventionsstudien wurden auch durchgeführt, um

relıg1ös-hermeneutische Kompetenzen optımıeren, VO  — Hermans
ezüglıc. neutestamentliıcher Gleıichnisse, spezıe des Guten Hirten ?/
197 Schüler der ehnten Jahrgangsstufe wurden gezielt instrulert, g-.
melınsame erKmale zwıschen der Gleichnisgeschichte (LKk und
der Gottesherrschaft erkennen, aber auch dıe Dıfferenzen In einem
abschließenden Jlest verbuchten s1e auf eıner ala für metaphorısche
Kompetenz höhere Werte, auch interess1ıerten S1E sıch stärker für Gileich-
nısse als eıne Kontrollgruppe mıt tradıtiıonellem Relıgionsunterricht.
Ebenfalls synoptischer Gleichnisse ediente sıch der Nıederländer Van
der /Zee in eıner großangelegten und methodologisch-statıstisch sehr
sorgfältigen Interventionsstudie.28 Er konnte zeigen, ass dıe SchülerIn-
HCIM 484), zwıschen zehn und ZWO Jahre alt, Gleichnisse schon
ach sechs Unterrichtseinheıiten besser verstanden und kreatıver In ıhr
en uUumsetTtz: konnten, 1e6Ss zumal dann, WEeNnNn dıe Lehrer respektvoll
mıt den Jungen und Mädchen umgıngen. uch dıe Lerneffekte In Inter-
ventionsstudien hängen offensıchtlich sStar‘ davon ab, In welche Emotio-
nalıtät S1e eingetaucht Sınd.
In den etzten Jahren zusehends eın Desıderat wurden Untersuchungen
ber dıe Effekte interrelıg1ösen Lernens, we1l dieses 1NSO stärker gefor-
dert Ist, JC multirel1g1öser sıch dıe Lebenswelt präsentiert. Empirische
Schneisen schlugen bereıts in den neunz1ger Jahren Van der Ven und
Ziebertz,“? indem Ss1e auf der Basıs VOoN Schülerbefragungen rei Eınstel-
lungsmodelle gegenüber anderen Relıgıonen auseinanderhielten: eın
exklusıv monorelıg1öses, eın relatıvıstisch) multirelig1öses, und chlıeli-
ıch das sıch wünschenswerte interrel1g1öse (empathısches Fremdver-
stehen be1 gleichzeıtiger eigener relıg1öser Identıität). Ob letzteres unter-
richtlich gestär werden kann, untersuchte Sterken be1l Y SchülerIn-
NCN, zwıschen und 13 Jahre alt und teıls dem hrıstentum., teıls dem
siam angehörend.>° Es gelang, das Wıssen ber dıe eigene elıgıon
ebenso anzuheben w1e das ber andere Relıgionen. Be1l den i1stlıchen
SchülerInnen nahmen negatıve altungen gegenüber Andersgläubigen
ab, be1l den muslımıschen Schülern wenı1ger.

Hermans, Wıe werdet ıhr dıe Gleichnisse verstehen? Empirısch-theologische
Forschung ZUT Gleichnisdidaktıik, Weıinheim 1990
28 Van der Zee, Relıg10us ideas, feelıngs and theır relatıonshıps. Research ınto
the ffects of rel1210us educatıon In parables 1{}:: 12-year-olds, Berlın 2007

Van der Ven Ziebertz, Relıgionspädagogische Perspektiven ZUT inter-
relıg1ösen Bıldung, in Ziebertz Sımon Heg.) Bılanz der Relıgıi1onspädago-
g1k, Düsseldorf 1995, PTE

Sterkens, Interrel1g10us learnıng. TIhe roblem of interrel1210us dıalogue In
prımary educatıon, Leıiden 2001
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Ebenfalls als Interventionsstudie gedeute werden ann das VO  — uld
Gönnhe1imer wı1issenschaftlıch begleıtete Compassion-Projekt.?' Um dıe
300 SchülerInnen Ilten, bevor S1Ee sıch In eınen zweıwöchıgen Soz1lal-
eiınsatz begaben (Behıinderten- oder Altenheim Carıtas ete.); eınen Fra-
gebogen dU>, der iıhre soz10moralıschen Eınstellungen ebenso mal} wI1e
dıe Erwartungen das Praktıkum und damıt einhergehende Befürch-

uch WEeNnNn sıch dıe moralıschen Wertorientierungen nıcht SOTMN-

derlıch veränderten, zeıgte siıch gleichwohl, ass dıe Jjungen Männer und
Frauen ach dem Praktıkum Problembewusstsein hatten
und stärker bereıt5 sıch soz1al engagleren, mıt Menschen miıtzu-
fühlen und das Wesentliche des Evangelıums en
Insgesamt: Miıttlerweiıle lıegen tlıche, methodologısch teıls höchst pPTO-
fess1i0onelle Interventionsstudien den Lerneffekten religionsdıidaktı-
scher Ireatments VOTL. Solche zeigen durchaus ırkungen. Keıine rage,
ass mehr solche Studıen wünschenswert wären, dıe aber ZUr Vorausset-
ZUNg aben, ass sıch angehende ReligionspädagogInnen NOC mehr)
sozialwissenschaftlıch-empirische ompetenz ane1gnen. Ohnehıln Die
seı1t gut einem Jahrzehnt intens1iv geführte Standarddiskussion aufer-
eco{(e) der Religionsdidaktık auch Von außen, sıch vermehrt mıt der
Messbarkeı relıg1öser Lerneffekte beschäftigen.

Kompetenzen in elıgıon messen?

ompetenzen in Mathematık, Lesen und Naturwissenschaften lassen
sıch, nıcht zuletzt aufgrund VON PISA, 1e] eichter und valıder INCS-

SC als solche in elıg10n. Nachdem auch für Relıgionslehre dıe Um:-
stellung auf Bildungsstandards erfolgt ist, steht dıe schwier1ige Aufgabe
der Evaluatıon bzw Messung och 2007 1e CS Friedrich Schweit-
Z für eıne »noch völlıg offene Frage«, ob sıch 1im Religionsunterricht
dıe Bildungsstandards azu e1ignen, Kompetenzerwerb zu evaluıeren.>
Dıie bısher ohl gründlıchsten Arbeıten wurden in den DFG-Projekten
»RU-B1ı-Qua/KERK« geleistet.“> Von Anfang einräumend, sıch auf
dıe kognıtiven Leistungen der Schüler beschränken und damıt die
lıtıonalen und motivatorischen Aspekte auszuklammern, WwWIe Ss1e Weınert
In se1ıner mM1  erweıle klassıschen Kompetenzdefinıtion berücksichtigte>*

31 Kuld Gönnheimer, Compassıon Sozlalverpflichtetes Lernen und Han-
deln, Stuttgart 2000

Schweitzer (Anm 24)
Benner u Eın Modell domänenspezifischer relıg1öser Kompetenz. Tste

Ergebnisse aus dem DFG-Projekt RU-Bı1-Qua, In Benner Hg;) Bıldungsstan-
dards Instrumente ZUT Qualitätssicherung im Bıldungswesen, Paderborn 2007, Al
156

Weinert, Vergleichende Leistungsmessung in Schulen ıne umstriıttene
Selbstverständlıichkeıit, ın Ders. Hg.) Leistungsmessungen In Schulen. Weınhe1i1m/
Basel 2001, 17-31, bes
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und dıe gerade In elıgıon besonders relevant Sınd dıfferenzieren dıe
Forscher zwıschen »relıg1öser Deutungs- und Partızıpationskompetenz«.
Als »Gegenstandsbereiche«, worauf dıe Kompetenzen anzuwenden sınd,
halten SIE »Bezugsrelıgıo0on, andere Relıgionen und den außerrelig1ösen
Bereich« auselnander.
Wıe ımmer, entscheıdend werden Jjeweıls die Onkretfen Items bZWw Auf-
gaben, 1m Bereich »relıg1onskundlıche Grundkenntnisse« unter anderem:
egicne Sınd die fünf Säulen des slam« oder » Wıe viele Evangelıen
stehen im Neuen Testament‘?« Anspruchsvoller ist das Messen »herme-
neutischer Fähigkeiten«, mıttels Fragen salm 23 (»Der Herr ist
meın Hırte«): eiche Erfahrungen MNag der Dıchter des Liedes gemacht
haben‘?« Allerdings, solche Fragen en Relıgionslehrer schon iImmer
gestellt, WEeNn S1e Lerneffekte abprüfen wollten Man ann sıch des Eın-
drucks NUur schwer erwehren, ass alter Weın In Cu®c Schläuche gefüllt
wIrd. Allerdiıngs mıt CNOTTINEIN empiırısch-statistischem Aufwand, WEeNnNn
dıe gestellten Fragen mıt des Rasch-Verfahrens verschıedenen
Schwierigkeitsniveaus zugeordnet werden sollen > Be1l »hermeneutische
ompetenz« ist »Einfaches Wahrnehmen und Interpretieren VO  — elıg1ö-
SCH Inhalten« das nıedrigste Nıveau. Das anspruchvollste lautet » Wahr-
nehmen und Interpretieren VOoN relıg1ösen nnNalten adus komplexen SAr
sammenhängen 1m Lichte der Kenntnis verschıedener Fachlogiken (z.B
ökonomischer, relıg1öser, polıtıscher, ethıscher), dıe in eiıner Aufgabe in
einem ungewohnten Kontext iıdentifizıert und aufeınander bezogen WEeTI-
den können« .9° Angesıchts des häufig kolportierten erco  S, 1Iim el1-
g10nsunterricht werde >geschwafelt«, aum Leıistung abverlangt und eine
gute ote regelrecht nachgeschmissen«, sSınd diese Anstrengungen
Effizienz- und Qualıitätssicherung als »Pionierarbeit« würdigen.?/ Sıe
beinhalten dıe Chance, ass das Ansehen VoN Relıgionsunterricht in der
Schule ste1igt, zumındest der Anschluss die allgemeıne Entwicklung
N1IC verpasst wIrd.
Gleichwohl äng sıch dıe rage auf, ob sıch dieser Aufwand,
das Outcome VOoNn Relıgionsunterricht IMCSSCH, WITKI1C ausza. 1e6Ss
ISO mehr, als dıe Berlıner Forscher selber einräumen, ass dıe erhobe-
NnenNn Kompetenzen »nıchts darüber dUSSagCNH, ob s1e auf Bemühungen des
SCHNUulischen Relıgionsunterrichts zurückgehen oder außerschulisch54  Anton A. Bucher  — und die gerade in Religion besonders relevant sind —, differenzieren die  Forscher zwischen »religiöser Deutungs- und Partizipationskompetenz«.  Als »Gegenstandsbereiche«, worauf die Kompetenzen anzuwenden sind,  halten sie »Bezugsreligion, andere Religionen und den außerreligiösen  Bereich« auseinander.  Wie immer, entscheidend werden jeweils die konkreten Items bzw. Auf-  gaben, im Bereich »religionskundliche Grundkenntnisse« unter anderem:  »Welche sind die fünf Säulen des Islam« oder »Wie viele Evangelien  stehen im Neuen Testament?« Anspruchsvoller ist das Messen »herme-  neutischer Fähigkeiten«, u.a. mittels Fragen zu Psalm 23 (»Der Herr ist  mein Hirte«): »Welche Erfahrungen mag der Dichter des Liedes gemacht  haben?« Allerdings, solche Fragen haben Religionslehrer schon immer  gestellt, wenn sie Lerneffekte abprüfen wollten. Man kann sich des Ein-  drucks nur schwer erwehren, dass alter Wein in neue Schläuche gefüllt  wird. Allerdings mit enormem empirisch-statistischem Aufwand, wenn  die gestellten Fragen — mit Hilfe des Rasch-Verfahrens — verschiedenen  Schwierigkeitsniveaus zugeordnet werden sollen.?> Bei »hermeneutische  Kompetenz« ist »Einfaches Wahrnehmen und Interpretieren von religiö-  sen Inhalten« das niedrigste Niveau. Das anspruchvollste lautet: »Wahr-  nehmen und Interpretieren von religiösen Inhalten aus komplexen Zu-  sammenhängen im Lichte der Kenntnis verschiedener Fachlogiken (z.B.  Öökonomischer, religiöser, politischer, ethischer), die in einer Aufgabe in  einem ungewohnten Kontext identifiziert und aufeinander bezogen wer-  den können«.? Angesichts des häufig kolportierten Stereotyps, im Reli-  gionsunterricht werde >»geschwafelt«, kaum Leistung abverlangt und eine  gute Note regelrecht »nachgeschmissen<«, sind diese Anstrengungen an  Effizienz- und Qualitätssicherung als »Pionierarbeit« zu würdigen.?’ Sie  beinhalten die Chance, dass das Ansehen von Religionsunterricht in der  Schule steigt, zumindest der Anschluss an die allgemeine Entwicklung  nicht verpasst wird.  Gleichwohl drängt sich die Frage auf, ob sich dieser enorme Aufwand,  das Outcome von Religionsunterricht zu messen, wirklich auszahlt, dies  umso mehr, als die Berliner Forscher selber einräumen, dass die erhobe-  nen Kompetenzen »nichts darüber aussagen, ob sie auf Bemühungen des  schulischen Religionsunterrichts zurückgehen oder außerschulisch ...  erworben wurden«.?® Hinzu kommt, dass Religionsunterricht nicht nur  kognitive Kompetenzen zu bilden hat, die in den Bildungsstandards noch  und noch geforderten »Kennen« und »Können«. Es ist »weitgehender  religionspädagogischer Konsens, dass die religiöse Kompetenz mit den  35 R. Nikolova u.a., Das Berliner Modell religiöser Kompetenz. Fachspezifisch —  Testbar — Anschlussfähig, in: Theo  fWeb. Zeitschrift für Religionspädagogik 6  (2007), H. 2, 67-87.  36 . Ebd,, 81.  37 M. Rothgangl, Bildungsstandards für den Religionsunterricht, in: Zeitschrift für  Pädagogik 54, 194-197, hier 197.  38 Nikolava (Anm. 35), 78.erworben wurden«.5® Hınzu kommt, ass Relıgi1onsunterricht nıcht 1Ur

kognitıve Kompetenzen bılden hat, dıe In den Bıldungsstandards och
und och geforderten » Kennen« und »KÖnnen«. Es ist »weıtgehender
relıg1onspädagogischer Konsens, ass die relıg1öse Kompetenz mıt den

1IKOLOVG u.; Das Berlıner Modell relıg1öser Ompetenz. Fachspezıfisch
Testbar Anschlussfähig, ın Theo-Web Zeıltschrift für Relıgionspädagogık
(2007) 2 67—87

Ebd., l
Rothgangl, Bıldungsstandards für den Relıgionsunterricht, 1n Zeıitschrift für

Pädagogık 5 5 194—-197, hıer 197
38 1IKOLAVG 35
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beıden Kompetenzdimensionen >Deutung« und >Partızıpation« nıcht voll-
ständıg erfasst 1S1«< DIie 1ı1tunter TE Lehrplan- und Standardrhetorik
chreıbt (vıel) mehr VOL. So beinhalten dıe Zielformuliıerungen für den
katholischen Reliıgi0onsunterricht der Sekundarstufe Osterreich
auch » Verantwortung«, »Freiheit«, » Würde«, » Loleranz«.
Entsprechende Eınstellungen und ugenden sınd we1ıl omplexe Kon-
strukte CNOTTIN schwıer12 INessch Von er verdienen dıe CIMPINM-
schen TDeEe1Iten Von oln ('ramer ZUT Verantwortungskompetenz be-
sondere Aufmerksamkeı dıes INSO mehr als S1IC Cin Evaluatiıons-
instrument vorgelegt en das auch Unterrichtende einsetzen können 41

Verantwortung, WIC SIC zahlreiche Schulprofile aufgenommen wurde
SEeTZ sıch Adus mehreren Dımensionen Gerechtigkeıts-
empfinden ökologısch sıttlıche Handlungsbereıitschaft Engagementbe-
reitschaft für Margıinalısierte Cramer tellte umfangreıichen rage-
ogen mıt ZWO Skalen (187 Items) und egte diesen 400
RealschülerInnen süddeutschen Raum VOT auf dieser Datenbasıs
CiHNE Itemreduktion vornehmen können DIie urzfassung besteht Aaus

ems dıe sıch Schulstunde problemlos bearbeıten lässt Im
Einzelnen fand der Forscher dass Gerechtigkeıt den SchülerInnen wıch-
Ug 1st ass S1IC tendenzıe bereıt sınd sıch ökologisch und für Mar-
ginalısıerte ENZABICICH (für Menschen Entwicklungsländern stärker
als für integrierende türkısche Gastarbeıter) und ass S1IC mehrheıtlıch
altruistisch und ähıg sınd Perspektivenwechsel und mpathıe Der
Verfasser hält dafür y»weıche Bildungsstandards« nıcht einzelnen FÄä-
chern zuzuordnen sondern als »überfachlıiche Kompetenzen« der Schule
als SaNnzZCI der 6S 61in nlıegen SC1M1 soll Verantwortungskompetenz
stärken, wofür letztere auch IiNESSECI SC1I Miıt dem Freiburger el1-
o10nspädagogen ıchalke-Leıicht ist aber daran CTINDNECIN, ass nıcht
es werden INUSS, Was werden kann“?2 — davon
abgesehen, ass sozialwissenschaftlıche Messungen Genau1gkeıts-
orad SUSSCILICICH, den SIC nıcht en Und ass CS auch andere Mög-
lıchkeıiten g1bt, C1NC »Feedback-Kultur« entwickeln, als den Schü-
lerInnen Fragebögen vorzulegen on 1e] 1ST erreicht WL Leh-
reriInnen empathısch regıstrıeren versuchen W as ıhre SchülerInnen
gelernt en könnten und WEn SIC dıesen wıeder dıe Möglıch-

Ehbd 195
Cramer Empıirıe und Evaluatıon von Verantwortungskompetenz Pedocs

2008 http www pedocs de/volltexte/2008/87/pdf/Cramer Empirıe und Evaluatıon
VO  — Verantwortungskompetenz pdf.

Cramer Verantwortung lernen Selbstevaluatıon VON Verantwortungskompe-
tenz der Schule In http /WWwWW de/download/Column (C'ramer erantwor
tung lernen pdf.

Michalke-Leicht Religionsunterricht 6IM hohes Gut A4SS sıch das messen?
Welche Ansätze und odelle sınd dafür gee1gnet”? Rendle Hg.) Was he1ßt
relıg1öses Lernen? Donauwörth 2007
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keıt einräumen, Angee1gnetes und selber Erarbeıitetes präsentieren,
etwa In der Form VON Portfolı0s, VON ollagen, Referaten.

Relıg1öse Kompetenzen 1m Längsschnuitt: Die Studıe VON Rıtzer

Am angemessensten SInd Lerneffekte 1mM Relıgionsunterricht längsschnitt-
iıch untersuchen. Erstmalıg geleıstet hat dıes, in seliner Habılıtations-
schrıift, eorg Ritzer.® Seine Studıie ıst N1IC 11UT ıhres longıtu-
dınalen Des1gns höchst bemerkenswert, sondern auch aufgrund der
sorgfältigen Operatıionalısıerungen. Rıtzer entwiıickelte Instrumente ZU
Interesse elıgıon, relıg1ösem Wıssen, dıfferenzliert in katholische
Lehrihalte (Bıbel, Glaubensbekenntnis SOWwIle Wiıssen ber andere el1-
g]10onen udentum, slam, fernöstlıch), relıg1öser Sınnkompetenz (orıen-
tıert Frankl) SOWI1e relız1öse Sozlalkompetenz, konkretisiert als
relıg1öse Toleranz und Umgang mıt Pluralıtät, W as zumıindest dıie Oster-
reichıschen Relıgionslehrpläne ausdrücklıch anzıelen. In eıner ersten
Messung, VOTSCHOMUNG 2149 ymnasıasten, zeigte sıch, ass Teıl-
nehmende Relıgionsunterricht VON den 28 Fragen bıblısch-kırch-
lıchem Wıssen 1im Schnuiıtt Z7wWwel mehr richtig beantworteten (multiple
cho1ice) als jene, dıie sıch abgemeldet hatten Mehr als dıe Hälfte wusste,
ass der Schöpfungsberıicht 1m Buch Genes1is Ste aber ıiımmerhın 82%
hıelten dafür, auch avl se1 eiıner der Patrıarchen. 22% wussten, ass
eın anderes Wort für »Dreiemigkeit« dıe » Irınıtät« ist, aber immerhın
73%, W as unter Monotheismus verstehen ist.44 Das Wıssen ber ande-

Relıgi1onen wurde mıt Zuordnungsaufgaben erfragt. WEe1 Von füntf
SchülerInnen Tachten » Nırvyvana« mıt Buddhısmus In Verbindung, 18%
den usspruc »Leben ist Le1d«, 889% wIissen, Was eıne Moschee ist.
aber 1Ur eın Viıertel, W as eıne Sure .“ ach einem Jahr zusätzlıiıchen elı-
g1onsunterricht stiegen dıe Miıttelwerte be1 der ala »Katholisches WIs-

d desgleichen beI » Wıssen ber dıe Weltrelıgionen«. Miıt komple-
xXxen trukturgleichungsmodellen wurde überprüft, dıie erhobe-

relız1öse Sachkompetenz abhängt: besonders stark VO Interesse
elıgı0n, das selnerseılts sıgnıfıkan VON der famılıären relıg1ösen SO7z1a-
lısatıon beeinflusst wIırd. Relıgionsunterricht, geprägt urc etihoden-
MON1ISMUS, ist nıcht 1UT dem Interesse abträgliıch, sondern auch dem
relıg1ösen Wiıssen.
ährend eın Jahr zusätzlicher Religi0nsunterricht dıe relıg1öse 1sSsens-
kompetenz nachweislıch tärkt, ist 1e6S be1 den anderen operationalı-
s]1erten Kompetenzen nıcht der Fall SO eiım ONSICU. » Iranszendent
ontologısche Sınnfülle«, erfragt mıt Items WwI1e »IC 1n alt 1m Jau-

Ritzer (Anm 3
Ebd., 224

45 Ebd., 261



»Irgendwas ist schon hängen geblieben

ben« oder »Ohne Glauben ware das en ohne Sinn«.46 War verzeıich-
nenNn dıie Teilnehmer VON Religionsunterricht s1gnıfıkant höhere ıttel-
werte als jene., dıe siıch abgemeldet aben; aber ach einem Jahr bhlıeben
die Werte en Ebenfalls be1 der relıg1ösen Sozlalkompetenz, dem
Eınsatz für relıg1öse Toleranz, mıt dem Item » Loleranz
INUSS 1im relıg1ösen en eiıne wichtige spielen« (von 8 59% be-
jaht).“/ ach einem weıteren Jahr Religionsunterricht 1 der ıttel-
wert gleich. »Relig1öse Intoleranz«, mıt Items WwI1Ie »Ich hätte
etIwas dagegen, WEeNnNn in meılne Famılıe ein/e Andersgläubige/r e1In-
heıraten würde« schon e1ım ersten Messzeıtpunkt exirem nledrig (um
dıe 1/0) wurde ach gul welılteren Religionsstunden auch nıcht
(noch) niıedriger, ebenfalls nıcht Ausländerfeindlichkeit.“® emaäa| den
Strukturgleichungsberechnungen äng Eınsatz für relız1öse Toleranz
VOI em VON » Interesse Religi0n« ab, desgleichen VO Wıssen ber
Weltreligionen (nıcht jedoch VON katholischem Glaubenswissen), der
Fähigkeıt ZUT Perspektivenübernahme. Be1l den Berechnungen
Ausländerfeindlichkeıt zeıigte sich, ass diese HIC mehr Wıssen ber
Weltrelig10nen ebenfalls reduziert wiırd, jJedoch statistisch s1ignıfikant
begünstigt wırd durch weni1ger mpathıe und mehr Dıszıplınstörungen
1im Religi0onsunterricht SOWI1Ee dem damıt einhergehenden Methodenmo-
nıSmus.
DiIie hoch professionelle Studıe VOl Rıtzer, 1er UTr in Segmenten WI1Ie-
dergegeben, demonstrıert, WI1e facettenreıich relıg1öses Lernen ist, aphan-
o1g VOoN mannıgfaltıgen Varıablen, besonders STar‘ der famılıären elıg1ö-
SCI] Sozlalısatıon, aber auch VO Binnengeschehen im Unterricht eicC
Ebenfalls belegt dıe Studıie eindrücklıch, ass eın Jahr zusätzliıcher eh-
g]onsunterricht bloß dıe relıg1öse Sachkompetenz erhöht ZW al stat1s-
tisch s1ıgnıfıkan (aufgrund der oroßen Stichproben), aber gleichwohl be-
scheiden nıcht jedoch rel121ös relevante Einstellungen WwIe Toleranz
oder SInn. Damıt ügen sıch seiıne Ergebnisse gul In dıe Metaanalysen
e1n, dıe Leming ZUT Effektivıtät VON ethischen Ireatments durchgeführt
hatte, dıe insofern auf relız1öses Lernen bezogen werden können, als dıe-
SCS i1sche Komponenten mıt einschlıeßt49

Ebd.,
Ebd., 330f.

4® Ebd., 337
Leming, The influence of CO  m  TarYy 1SSUES curricula school-aged

youth, ıIn (Grant Ha:) Review of Research in Educatıon 1 $ Washıngton
Amerıcan Educatıonal research Assocıatıon, H44A161
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In seınen abschlıießenden Thesen verweist Rıtzer nachdrücklıch darauf,
dass dıe Ergebnisqualıität der genannte »OUuUtpUL«, eiıne etapher aus
der industriellen Produktion. dıe in der Arbeiıt mıt Menschen geradezu
sakrosankt geworden ist maßgeblıchst Von der Beziıehungs- und Inter-
aktıonsqualıtät 1m Unterricht abhängt.°© Fokussıert Relıgionsdidaktık
sehr auf die >Produkte«, ist sS1e reduktionistisch.

Ausblick

Von mehreren Seıliten her sınd dıe Erwartungen Lerneffekte 1m el1-
g1onsunterricht In etzter Zeıut gestiegen. Angesıchts der rückläufigen IC-

lıg1ös-kırchlichen Primärsozialısation (n Famılıe und Pfarre) erwarteten
die katholischen ischöfe, ass Relıgionslehrer diese »an ein1gen wichti-
SCH Punkten (zu kompensıeren)«, damıt dıe Kınder In der Kırche Heımat
finden >! Bereıts in den achtzıiger Jahren konstatierte das Pastoralsoz1io0lo-
gische nstıtut In an Gallen, viele Junge ern selen ach wI1e VOT
eiıner relıg1ösen Erziehung ihrer Kınder interessiert (»Irgendetwas MUS-
SCI S1e Ja glauben«), aber tendierten dazu, diese Professionelle welıter

delegıieren: » Aber dıie Hauptaufgabe 1eg ann doch der Schule«.>2
Möglıcherweıs ist dieses elterliıche Interesse In den etzten Jahrzehnten
zurückgegangen, aum aber der ren! ZUuT Delegatıon wobel TE1NNC
prüfen wäre, w1e sıch dıesbezüglıch dıe 1Im Frühjahr 2010 Tage g_
TacNnten Missbrauchsfälle ausgewirkt en In eıner Umfrage des
Senders März ejahten 68%, dıe Missbrauchsvorfälle hätten
ihr Vertrauen In dıe Bıldungsarbeıit der katholischen Kırche erschüttert,
16 äalter dıe efragten, INSO stärker.>*

Ritzer 3) 473
5 1 Die deutschen Bischöfe (Anm 13)3

Schweizerisches Pastoralsoziologisches Institut: unge Eltern reden über Re-
lıgıon und Kırche, Zürich 1986, DA

http://de.statista.com/statistik/daten/studıe. 870/umfrage/mıissbrauch---vertrauen-
in-Jjugendarbeit-der-katholischen-kirche/.



»Irgendwas 1st schon hängen geblieben

Was ist angesichts dessen VON Religionsunterricht erwarten? el1-
gionspädagogischer Realısmus! Zum eiınen in wissenschaftlıcher Hın-
siıcht. Wovon Lerneffekte 1Im Religionsunterricht abhängen, lässt sıch
durchaus empirisch untersuchen, aber dıe Ergebnisse sınd Jlemal
Stückwerk. Zum einen deswegen, weiıl dıe Phänomene NUur unzureichend
und ausschnıttweise werden können, Zr anderen, weiıl nıe-
mals alle unabhängıgen und intervenıerenden Varıablen berücksichtigt
und operationalısiert werden können. Und auch hinsıchtlic der elı-
gionsdidaktık, die immer auch eiıne normatıve Dıszıplın bleiben 111US$S

» Was im Religionsunterricht gelernt werden SO1l«, lässt sıch auch urc
dıie aufwändıgste empirische Studıe nıcht beantworten, sondern erfordert
Festlegungen, dıe argumentatıv begründen und verantworten sınd.
Realistisch ist ingegen, VOoO Religionsunterricht nıcht dıe Effekte ZU

erwarten, dıe von hehrer Lehrplanrhetorik beschworen wurden: Identi-
tätsfindung, Persönlichkeitsstärkung, Toleranz, Sozialkompetenz, Sens1i-
bilıtät Dazu können Relıgionslehrer SEWISS beiıtragen. Und Es ist schon
viel erreicht, WEeNn Schüler WI1Ssen, dass dıe arabıisch sprechenden T1S-
ten ott » Allah«

Dr. Anton Bucher ist Professor für Praktische Theologie/Religionspädagogik an der
Unıiversıtät alzburg
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Ulrich Riegel

Merkmale relıg1ösen Lernens in der Schule
Fachlichkeıit Benotbarkeıt Sequentialıtät

Der Religionsunterricht gılt als m1xta«. Als ordentliches nter-
richtsfach unterliegt pädagogischen und schulrechtliıchen Standards,
als weltanschaulıch gebundenes Fach beinhaltet nhalte und Praktıken,
deren Autorıität und edeutung VOoN dem abhängen, W as die Schülerinnen
und Schüler für glaub-würdıg erachten. Diese Eigentümlıichkeıit des Re-
lig1onsunterrichts bıldet den Maßstab, WeNnNn 1Im Folgenden dıie achlıch-
keıt, dıe Benotbarke1 und die Sequentialıtät als Merkmale relıg1ösen
Lernens in der Schule diskutiert werden.

Der Charakter relıg1ösen Lernens der öffentlıchen Schule

Im Religionsunterricht ist Glaube Gegenstand VO  —; Bıldungsprozessen.
Unbestrıtten ist relıg1öses Lernen eıne notwendıige Bedingung für Jau-
ben, enn der Glaube bedarf Onkreter nhalte, anhand derer sıch
äaußern annn Ebenso unbestritten annn relıg1öses Lernen den Glauben
nıcht garantıeren, denn das existentielle Sich-einlassen auf eiıne unbe-
dıngte Wirklichkeıit annn didaktısch nicC hergestellt werden.! Akzeptiert
INa diese Grundkonstellatıon relıg1ösen Lernens,; kommt dem lernenden
Subjekt eıne konstitutive Bildungstheoretisch ist klar, ass sıch
Lernen 1m lernenden Subjekt ereignet. Letzteres SEeTZ sıch mıt den Lern-
gegenständen aktıv ause1nander, de- und rekonstrulert s1e und macht sıch
eınen eigenen Reım auf dıe im didaktıschen Arrangement angebotenen
nhalte und ren ber auch theologısc I1NUSS eın Glaube immer
wlieder NCUu erschlossen werden, WEn se1ıne edeutung für dıe (Ge-
genwart nıcht verlıeren ıll Tradıtion eroöiIiIne ann eiınen Raum rel1g1Öö-
SCT Wirklichkeitsdeutung, der hılft, y»elne Grundperspektive der Wırk-
lıchkeitserschlıeßung entdecken und unter Eınbezug eigener TTa  “
Iung konstruieren«.*

Burkard Porzelt, Grundlegung relıg1öses Lernen, Bad Heılbrunn 2009, 1197725
Ulrike Link- Wieczorek, Glauben oder Beobachten? Überlegungen ZU Relıgions-

unterricht Aaus der Sıcht eiıner Systematischen Theologın. In Was ist Relıgions-
unterricht (JRP 22). Neukirchen-Vluyn 2006, 124—-135, hler: 126



Ulrich Riegel

In der Ööffentliıchen Schule ereignet sıch diese aktıve Erschlıeßung in
einem rel1g1Öös pluralen und weıtgehend indıvidualısıierten Umfeld.®
Selbst In konfessionell homogenen erngruppen bılden dıe Schülerinnen
und Schüler eın breıtes Spektrum relıg1öser ıle ab Be1l ST eteroge-
nıtät, Was den Inhalt und Stil iıhres aubens angeht, ist sıch dıe über-
wlegende enrne1l der Kınder und Jugendlichen darın ein1g, ass el1ı-
o10N und Glaube eIWwWwAas Individuelles darstellen, W as 11UT den einzelnen
Menschen etwas angeht.* Für den Charakter relıg1ösen Lernens der
Schule edeuite das eın Doppeltes: Erstens ann ( relıg1ö6sem Lernen
nıcht NUr otwendiges Wıssen gehen Der Relıgionsunterricht in
einem rel121Öös pluralen Umteld I1USS$S aliur orge tragen, ass dıe VOI-
mıiıttelten Wissensbestände bedeutsam werden. 7Zweiıtens steht relıg1öses
Lernen VOT der Herausforderung, den Schülerinnen und Schülern dıe
eıgene Wirkliıchkeitsperspektive zugänglıch machen. 1ele Kınder
und Jugendliche werden den angebotenen Lerngegenständen irgendeıine
edeutung abgewınnen können. Eın konfessioneller Relıgionsunterricht
ist aber daran interessIiert, ass sıch dıie Schülerinnen und Schüler mıt der
spezıfiıschen konfessionellen Wiırklıchkeitsperspektive auselnandersetzen
und deren edeutung zumındest ansatzwelıse erspüren.”

Fachlichkeit

Im Rahmen dieser knappen Beschreibung des Charakters relıg1ösen Lernens der
Schule lässt sıch In einem ersten Schritt dessen Fachlichkeit bestimmen. Dazu ırd
1m Folgenden zwıschen den Inhalten und dem Prozess relıg1ösen Lernens unfter-
schieden.

Fachlichkeit in Beziıehung den nnNalten relıg16ösen Lernens

Bedenkt Ian dıie nhalte relıg1ösen Lernens In der Schule, stellt dıe
Theologıe dıe primäre Bezugsdiszıplın dar.© DIie Theologıe analysıert,
reflektiert und dıskutiert als w1issenschaftlıche Dıszıplın dıe verschiede-
nNnenNn Ausdrucksgestalten der Jjeweılıgen relıg1ösen Gemeinschaft in Ver-
gangenheıt und egenwart. In iıhren einzelnen Dıszıplınen vermiıttelt S1e

Vgl Hans-Georg Ziebertz, Gesellschaftlıche und Jugendsoziologıische Herausfor-
derungen für dıe Relıgionsdidaktık. In Georg Hilger Ü. Religionsdidaktık. Eın
Leıtfaden für Studıum, Ausbıildung und eruf. Neuausgabe, München 2010,

Vgl Hans-Georg Ziebertz Boris eım Ulrich Riegel, Relıgiöse S1ıgnaturen
heute Eın relıg1onspädagogischer Beıtrag ZUT empirischen Jugendforschung, (jüters-
reiburg 2003

Die deutschen Bischöfe, Der Relıgionsunterricht VOT Herausforderungen,
onnn 2005; Identıität und Verständigung. Standort und Perspektiven des Relıgions-
unterrichts In der Pluralıtät. ıne Denkschriuft der Evangelischen Kirche IN Deutsch-
land, Gütersloh 994

Vgl Stephan Leimgruber Hans-Georg Ziebertz, Relıgionsdidaktık als Wıssen-
schaft. In Hilger (Anm 33 29—40, 1er‘ 34236
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N1CcC Nur einschlägıge Wıssensbestände, sondern macht auch mıt den
jJeweıls spezıfischen ugängen und etihoden vertraut ıne solıde
theologısche Bıldung versetz Lehrpersonen in dıe Lage, In relıg1ösen
Lernprozessen SaCcCNAlıc zutreffend und dıfferenziert argumentieren
und agleren. In der Schule kommt hıerbel wen1ger auf detaıllıertes
Fachwıissen als auf eınen integrierten 1C auf zentrale theologische
Fragestellungen und dıe Fähigkeıt, theolog1sc sachgerecht schlussfol-
SCIN können.
Jegliche Theologıe hat eiınen konfess1ionellen C‘harakter Für den konfes-
s1onellen Religionsunterricht 1eg 6S auf der Hand, ass Lehrpersonen in
erster Linıe mıt der Theologıe der eigenen Konfession vertraut se1in sol-
len Nımmt InNnan dıe obıge Ortsbestimmung relıg1ösen Lernens der
Schule ernst, bedarf darüber hınaus zunehmend elementarer ennt-
nısse der Glaubensüberzeugungen und -vollzüge anderer Konfessionen
und Religionen.’ Zum eınen tragen diese Kenntnisse dazu bel, sıch in
einer rel1g1Öös pluralen Welt bewegen Zum anderen bılden
dıe me1lsten Kınder und Jugendlichen ihre relıg1öse Identıtät iın der Aus-
einandersetzung mıt verschıedenen relıg1ösen Tradıtionen. DIie el1-
g10nswIissenschaft biletet hierfür den objektivierten j} W derer, dıe sıch
mıt verschıedenen Relıgionen beschäftigen, ohne selbst Teıl dieser elı-
g10nen se1In. Dıie verschıiedenen christlıchen Theologien und muslımı-
sche bzw Jüdısche Theologıen bieten hiıerfür den subjektivierten 1C
derer, dıe sıch mıt der relıg1ösen Überlieferung beschäftigen, deren Teıl
S1e selbst SInd.

änglg VON den unterrichteten Inhalten prägen weıtere wıissenschaftlıche Bezüge
dıe Fachlichkeit relıg1ösen Lernens In der Schule.® Wer dıe Frage nach dem Begınn
des menschliıchen Lebens stellt, bedarf elementarer bıiologıscher Kenntnisse. Fragen
der eigenen Identität oder des menschlichen Zusammenlebens eantworten neben der
Theologıe dıe Phılosophıie, dıe Psychologıe und dıe Sozlologıe. Die Auseılinanderset-
ZUN£ mıt Gen gewinnt durch historische und physıkalısche Kenntnisse uUuSW Sach-
dienliche Einblicke in dıe genannten Wissenschaften gehören Iso una|  ıngbar
qualıifizıiertem relıg1ösem Lehren In der Schule. Um welche Sachverhalte sıch
hıerbei handelt, leıtet sıch VO theologischen Frageinteresse ab Es ıst also dıe theo-
logische Perspektive, VO  —; der AaUS dıe Theorien und Konzepte bestimmt werden, wel-
che AdUus den genannten Wiıssenschaften herangezogen werden. Die gewählten heo-
rien und onzepte sınd dann aber im Sınn der Jeweılıgen Wiıssenschaft, In der S1e
formuliert wurden, verwenden.

Z7u den institutionellen Entwıcklungen dieser Konstellatıon vgl Friedrich
Schweitzer, Relıgionsunterricht TIThema der Religionspädagogık oder der elı-
X10NswIissenschaft? Fragen und Anstöße ZUT Kooperatıon. In /PI (2010) D
2I6

Vgl Leimgruber/Ziebertz (Anm 6) hıer' 36—38
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Fachlichkeıit Beziehung Z Prozess relıg1ösen Lernens

DIie Fachlichkeıit relıg1ösen Lernens erschöp sıch nıcht sachlıchen
Bezügen enn Themen und nhalte INUsSsSCcCHN siuimmıgen didaktıiıschen
Arrangements Inszenıert werden Hıer hlıefern dıe Pädagogik/Erziehungs-
wissenschaft und dıe Psychologie insbesondere dıe Lern- und Entwick-
lungspsychologıe einschlägıge Kenntnisse Für dıe Fachlichkeıit rel1-
Q10SCH Lernens der Schule 1St e1 nıcht 1Ur VON edeutung, miı1t C111-

schlägıgen Theoriıen und Konzepten beıder Wissenschaften vertraut
SCIMHN sondern dıe didaktıschen und methodischen Fertigkeıiten dıe diese
Theorien und onzepte Z olge aben, beherrschen ıne solıde
pädagogische und psychologische Bıldung versetz Lehrpersonen dıe
L8age, relıg1ösen Lernprozessen didaktısch zutreffend und differenziert

agıCerch. Pädagogık und Psychologıe verhalten sıch el konvergent
ZUT Theologıe In Konvergenzmodell werden pädagogische bzw
psychologische Konzepte und relıg1öse nsprüche aufeınander EZO0O-
SCH ass sıch e1 ıhrer Eıgenlogık oder wechselseıtıg
hınterfragen
Der praktısche esagter Konvergenz 1st dıe indıvıduelle relıg1öse
pädagogische und polıtısche Haltung der Lehrperson und ZW alr dop-
pelter 1NS1IC

Erstens sınd Theologıe und Pädagogık bZWw Psychologıe sıch selbst vielfältige
Wiıssenschaftsdıiskurse dıe durch widersprüchliche Konzepte gepräagt sınd Eın
Beıispıiel AdUus der Theologıe 1ST das Rıngen dıe polıtısche Bedeutung der Reıich-
Gottes-Botschaft der sıch kırchenamtlıche und befreiungstheologische Posıtionen

diıametral unterscheıiden Eın Beıispıiel aus der Pädagogık 1st die Dıskussion
die Bedeutung VOIl Instruktion und entdeckendem Lernen Derartiıge Streitfragen
lassen sıch theoretisch nıcht allgemeın verbindlıch entscheıiden sondern INUSSCII Vvon

der Lehrperson selbst gelöst werden /weıtens erwelst sıch relıg1öses Lernen der
Schule als Brennpunkt verschıedener Erwartungen DiIe Kırchen erwarten VON den
Lehrpersonen eCin Zeugnıi1s chrıistlıchen Lebens der Schule Viıele Eltern W Ull-

schen sıch 111C solıde Werterziehung für hre Kınder 12 Und dıe eısten Schülerin-
nen und Schüler suchen nach gerechten un anspruchsvollen Relıgionsunter-
riıcht, der dıe verschıedenen Relıgionen objektiv darstellt und ıhnen hılft, Antworten
für dıe Fragen ihres Lebens finden 13

Vgl Norbert Religionspädagogik und Pädagogık Hans Georz Tiebertz /
Werner Sımon Hg.) Bılanz der Religionspädagogıik Düsseldorf 1995 41 118
Anton A Bucher Relıgionspädagogık und Psychologıe ehd 119—-138

Vgl Leimgruber/Ziebertz (Anm 6), hıer 38
11 Vgl dıe Anm kırchlichen Dokumente

Michael Domsgen K aum gefragt, aber VO  —; grundlegender Bedeutung Welchen
Religionsunterricht finden eigentlıch ern gut? In Was 1St ZuU! Relıgionsunterricht
(Anm 23 136—147

Ulrich Riegel Gerecht spannend anspruchsvoll” Der iıdeale Relıgıionsunter-
richt den ugen VON Schülerinnen und Schülern In Was 1St Relıgionsunter-
riıcht (Anm $ 123
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Eın kompetenter Umgang mıt dıiıesen 7400 B dıvergenten Posıtionen spe1ist
sıch nıcht alleın aus der Kenntnis theologischer, pädagogischer und DSYy*
chologischer Theorien und onzepte. uch dıe weltanschaulıche ura-
11a der modernen Gesellscha biletet keıne eindeutigen, notwendıg
überzeugenden abstabe für dıe Beurteijlung dieser Posıtionen. In einer
indivıdualısıerten Gesellschaft Sınd erartıge Koordinationsleistungen
Aufgabe des Indıyiduums Das iıst hinsıchtlich relıg1ösen Lernens der
Schule ann möglıch, WEeNnNn dıie Lehrperson eiıne eigenständıge eolog1-
sche, pädagogische und polıtısche Haltung hat Sıe hletet aßstäbe,
hand derer dıe Lehrperson sıtuatiıonsgerecht immer wlieder NCUu einen
Ausgleıich verschıedener nsprüche anbıieten kann, der personal gedeckt
ist ıne erartıge Haltung INUSS nıcht or1g1när se1n und ann sıch dıe
Posıtiıonen gesellschaftlıcher Institutionen w1e eIWwW dıe Kırchen anleh-
191%  S Allerdings sollte S1e weıt reflektiert se1n, dass eın aktıves und
begründetes Agıeren daus dıeser Haltung heraus möglıch ist

Benotbarkeıt

An der Schule I1NUSS relıgz1öses Lernen: sofern 6S 1m Religi0onsunterricht
stattfindet, benotet werden. Benoten e1 eıne Leıistung HMIGCSSEH Da-
für stehen 1im Wesentliıchen Tre1 verschiedene Leistungsnormen zur„Ver-
fügung.!“ Die fachlıche Norm bemisst eıne Leıistung gemäß ıhrer ber-
einstiımmung mıt dem aktuellen wıissenschaftlıchen Kenntnisstand. Die
sozlale Norm vergleıicht eıne indıvıduelle Leıistung mıt den Leistungen
der Miıtschülerinnen und -schüler DiIie indıvıduelle Norm estimm den
Lernfortschriutt eiıner Schülerin oder eines chulers 1m Vergleıich den
VOTANSCBANSCHCH eigenen Leıstungen en dre1 Leıistungsnormen ist
geme1lnsam, dass dıe Benotung objektiv, valıde und rel1abe erfolgen
sollte. !>
endet INan besagte Trel Leistungsnormen auf den Religionsunterricht
d ergeben sıch bzgl der Wissensbestände keinerle1 prinzıplielle Prob-
leme. DiIie verschıedenen theologischen, religionswissenschaftlıchen,
zı0logischen, psychologischen us  z Dıskurse, dıe 1mM Unterricht
Sprache kommen, können klar benannt werden, ass SI1E objektivier-
are Unterrichtsgegenstände darstellen Sıe lassen sıch prüfen und be-
noften, unabhängı1g VON der indıviıduellen relıg1ösen Orientierung der
Lernenden. Tatsächlic ergeben sıch beı der Benotung derartiger Prü-
fungsleistungen auch eher praktısche Probleme.!® So wırd die Objektivı1-

Werner Sacher, Prüfen.— Beurteıilen Benoten, Bad Heılbrunn 1996, 4455
Karl-Heinz Arnold, Qualitätskriterien für standardısıerte Messung VoNn Schul-

leıstungen. Kann 1ıne (vergleichende) Messung VoNn Schulleistungen objektiv, reprä-
sentatıv und faır seın? In Franz Weinert Hg.) Leıistungsmessungen in Schulen,
Weıinheim “2002, 1/

Vgl Lilane Paradıies Hans Linser Jürgen Greving, Diagnostizieren, fordern
und fördern, Berlın 2007, | B N
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tat beeıinflusst uUurc das er, das Geschlecht, dıe Ausbildung, dıe be-
ruflıche Motivatıon und dıe gegenwärtige Lebenssituation der Bewer-
tenden. Statt rei1abe se1n, varıleren dıe Bewertungen mündlıcher
Leıistungen stark., ebenso das mıttlere Notenspektrum be1 schrıiftlichen
Leıstungen. Und dıe Valıdıtät der Beurteijlung äng ab VO Bundesland,
der Schulart, dem Fach, dem Leistungsniveau der Klasse und der
zialen Schichtung innerhalb der Klasse Abhıulfe schüfe In den meı1lsten
dieser eıne präzıse Vorbereı  ng der einzelnen Prüfungen HLE dıe
Lehrperson SOWI1Ee der Austausch 1mM Fachkollegiıum ber dıe geprüften
Gegenstände und dıe Verfahren der Leistungsmessung.
Dıffizıler stellt sıch dıe Benotung der Entwicklungen und Prozesse dar,
dıe in dem Bereich der Glaubensakte urc relıg1öses Lernen der
Schule ausgelöst werden.!/ Theologisc ass sıch anfragen, ob erartıge
En  ıcklungen und Prozesse, dıe zutiefst mıt der Einzigartigkeıt und
Subjekthaftigkeıt der lernenden Person verwoben sınd, überhaupt eNO-
tet werden können und sollen.!8 Andererseıts beinhalten dıe für den elı-
g1onsunterricht gültigen Bildungsstandards erartıge Entwiıcklungen und
Prozesse!?, ass S1Ee In irgendeiner und Weıise zumındest evaluler-
bar se1n ollten Nımmt INan dıe Eıinzigartigkeıt und Subjekthaftigkeit
der lernenden Person ernst, erweIlst sıch einz1g dıe indıvıduelle e1Is-
tungsnorm als möglıcher Bezugspunkt eıner Benotung Dem besonderen
Charakter dieses Lernfeldes wırd besagte Norm aber erst vollauf gerecht,
WenNnn dıe Lernenden ın dıe Bestimmung dessen einbezogen werden, Was

als Leistung gelten soll, ach welchen Krıterien diıese Leıistung bemessen
wırd und w1e diese Leıistung okumentiert werden kann.20 In dieser Kon-
stellatıon sınd dıe Schülerinnen und Schüler als selbstreflex1ive ubjekte

der Evaluatıon iıhrer Entwiıcklungen 1m Bereich der Glaubensakte be-
teiligt.“'
Angesiıchts des Charakters relıg1ösen Lernens Ööffentlıchen Schulen kann ıne der-
artıge Absprache dazu führen, dass jede Schülerin und jeder chüler iıne indıvıdu-
elle, selbst gestellte Aufgabe bewältigt und dıe sıch daraus entwıckelnden Prozesse

Der Begriff »Glaubensakt« wırd In den nächsten beıden Absätzen weiıt gefasst
und beinhaltet sämtlıche relıg1ösen, moralıschen und weltanschaulıiıchen Einstellun-
SCH und Haltungen, dıe In relıg1öse Lernprozesse verwickelt SInd.

Vgl Georg Hilger, Weilche Wırkung hat Relıgionsunterricht? Evaluatıon und
Leıistungsbewertung, ın ders. 3), 282-—290, hıer: 283

Vgl Die deutschen Bischöfe, Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für
den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5 Sekundarstufe
(Miıttlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 13245

Vgl Hans Schmid, Leistungsmessung 1mM Religi0onsunterricht. Für eın relıg10ns-
pädagogisch begründetes und verantwortetes Verhältnıs ZUT Leistungsmessung. In
KatBI 129 (2004) 35 DA

Ulrich Riegel, Relıgıon InNnesSsen vermessen”? Möglıchkeıiten und rTenNzen eiıner
Messung Von Leıstungen 1m schulıischen Relıgionsunterricht AUSs empirischer Per-
spektive. In rhs Relıgionsunterricht höheren chulen, (2008) 2, 61—67, hıer
64-—6
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auf Je eigene und Weıise dokumentiert. Der Lehrperson fällt el die Aufgabe
£) dıe Lernenden be1 der Auswahl und Formulıerung iıhrer Aufgabe unterstutzen
und S1E in dıe Lage verseizen, hre indıvıduelle Entwıcklung ANSCHNCSSCH do-
kumentieren. Miıt dem Portfolhio hegt eın mıiıttlerweıle etablıertes Instrument für dıe
Dokumentatıiıon derartıger »Leistungserbringungen« vor.22

Fraglos rag diese alternatıve Form der Leistungsmessung das Potential
In sıch, eıner »Humanısıerung und Veränderung des SCANUullschen
Leistungsbegriffs«“ beızutragen, und regt vielfältigen Formen der
» Wirkungsüberprüfung«“* en bleıbt, ob s1e eıne schulrechtliıch
zulässıge rundlage ZUT Notengebung bietet:; diese rage I1USS für jedes
Bundesland eigens beantwortet werden. Ferner stellt sıch dıe TODIemMAa-
tık, WIe eiıne derart omplexe Form der Leistungserhebung In eıne VOI-

gleichsweılse grobschlächtige ote überführt werden annn Sıcher ann
eiıne Notenzıffer eın era dıifferenziertes Lernfeedback geben, welches
der Subjekthaftigkeit VO  —; Entwıcklungen und Prozessen 1m Bereich der
Glaubensakte gerecht wIrd.

Sequentialıtät
Sequentialıtät beschreıibt dıe Abfolge VO  — Lerneinheıten. Im schlıchtesten Fall
sıch ıne Sequenz addıtıv dUus verschıiedenen Lerneinheiten> ohne dass
sıch diese Eiınheıiten aufeınander beziehen. Im komplexesten Fall bauen Lerneinhe1-
ten konsequent aufeiınander auf, dass INan keinen Lernschriutt AUuUSs der dequenz
nehmen kann, hne das Verständnıs späterer Lernschritte gefährden.

Sequentialıtät In verschıiedenen Dımensionen relıg1ösen Lernens und
Lehrens

Sequentialıtät ann in verschıedenen Diımens1ıonen relıg1ösen Lernens
untersucht werden. Der klassısche Fall In der Inhaltsdıiımension ist ohl
die Unterrichtssequenz. In ıhr wırd eın ema auf einzelne, aufeınan-
derfolgende Unterrichtsstunden verteılt, ass sıch dıe Schülerinnen und
Schüler das unterrichtete ema Schritt für Schriutt In kleinen, aufelınan-
der aufbauenden spekten des Themas ane1gnen. Innerhalb eıner Unter-
richtssequenz findet sıch das Merkmal der Sequentialıtät In der Abfolge
der Lernschriıtte wleder, in welchen eın Themenaspekt innerhalb eıner
(Doppel-)Stunde erarbeıtet wird.2> Im dealen Arrangement rleben dıe

Ilse Brunner Thomas Häcker Felix Winter, Das Handbuch Portfoli0-
arbeıt, Seelze 2006

Georg Hilger, Religionsunterricht zwıschen Leistungsmessung und Wırkungs-
überprüfung. In rhs Relıgionsunterricht höheren chulen 51 (2008) 2’ 51—60,
hıer

Ebd
25 Ulrich Riegel, Religionsunterricht planen. Eın didaktisch-methodischer Leıtfa-
den für dıe Planung eiıner Unterrichtsstunde, uttga: 2010, 129722138
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Schülerinnen und Schüler eınen inhaltlıch stımmıgen Lernweg, in dem
sich eın Schriutt bruchlos den anderen anschließt
Weıterhın lässt sıch das erkmal der Sequentialıtät in der Diımension
der erwerbenden Kompetenzen formulieren.?® Prinzıpıen für Sequen-
tialıtät In der Kompetenz-Diımensıion können Se1IN:

1) eiıne steigende Komplexıtät der Aufgabenstellung: Demnach werden ın einem
festgesteckten Zeıitraum dıe Problemstellungen, mıt denen sıch dıe Schülerinnen und
Schüler auseinandersetzen, schrittweise vielschichtiger; ıne steigende Komplexı1-
tät der Problembearbeıtung: Demnach werden dıe Kenntnisse und Miıttel, dıe für dıe
Ausemandersetzung mıt eiıner Aufgabe notwendıg sınd, immer dıfferenzıerter; 3)
steigende Ansprüche ıIn der Methodenbeherrschung: Demnach bedarf dıe erfolg-
reiche Bewältigung eiıner Aufgabe zunehmend komplexerer Methoden bzw mussen
nach und nach mehrere Methoden kombinıiert werden, e1in Problem aNnNgSCHMCSSCH

bearbeıten: ıne steigende Selbsttätigkeıt der Schülerinnen und Schüler: Dem-
nach erhalten dıe Lernenden schrıttweise iıne orößere Eıgenverantwortung In der
Bearbeıtung der Problemstellungen relıg1ıösen Lernens In der Schule zugesprochen.

ıne drıtte Dimension der Sequentialıtät tellen dıe Handlungsabläufe
dar. Bestimmte dıdaktısche Arrangements edurien bestimmter SequenzZ-
folgen. In einem korrelatıven Unterricht ist 6S y notwendıg, ass sıch
die Tradıtion des aubens und dıe Lebenswelt der Lernenden mıteinan-
der verschränken. Das annn geschehen, indem zuerst dıe Tradıtion the-
matısıert wird, dıe ann auf dıe Lebenswelt übertragen wird. Alternatıv
ann INan mıt der Lebenswelt begınnen, ıhr dıe Aussagen des
aubens problematısıeren. Drıttens könnte INan Glauben und en
auch mıteinander 1nNs pıe bringen, ass Ss1e sıch ständıg wechselseıtıg
durc  ingen. Allerdings besteht auf dieser Dımension der Sequentialıtät
och erheDbBlıcher Forschungsbedarf bzgl der faktıschen Abläufe 1im Un-
terrichtsverlauf .2

Girenzen der Sequentialıtät relıg1ösen Lernens

Es soll 1er nıcht suggerlert werden, ass eiıne stiımmı1ge Sequentialıtät
VOoN Lerneıinheıten bıs InNns letzte Detaıl planbar ware Bereıits dıe 1Im CIS-

ten Abschnitt betonte Subjekthaftigkeıt jeglıchen Lernens 1m geme1-
NCN und relıg1ösen Lernens 1mM Besonderen kontrastıiert entsprechende
nsprüche. Lernen bleıbt etzten es eıne aCcC des Indıyıduums und
damıt dem Planungsprozess bıs einem gewIl1ssen rad unverfügbar.
Insbesondere dıe TrDeılıten eiıner konstruktivistischen Religionsdidak-
tik geben eın eindrücklıches Zeugnı1s der FEıgenlogık, mıt der sıch Schü-

Für ıne knappe und präzıse Übersicht über dıe gängıgen Modelle relıg1öser
Kompetenz vgl Dominik Helbling, Relıgiöse Herausforderung und relıg1öse Kom-
petenz. Empirische Sondierungen eiıner subjektorientierten un kompetenzbasıer-
ten Religionsdidaktık, Münster 2010,

Für den Bereich korrelatıver Unterrichtsarrangements vgl http://rpfe.de.  tuel
les-Projekt/Beschreibung/.
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lerınnen und Schüler innerhalb dıdaktıscher Arrangements bewegen.“
Hıer ist eıne objektive (Girenze der Sequentıialıtät relıg1ösen Lernens be-
nann
ıne weıtere Girenze ist uUurc die Wahl der Soz1alform gegeben Es 1eg
auf der Hand, dass eın Frontalunterricht den Lernenden wen1ger Selbst-
tätıgkeıt einräumt als eın Gruppenunterricht, und Letzterer wıederum
wen1ger als eın IEITIC der sıch Frejarbeıit orlentiert. Je stärker dıe
Selbsttätigkeıt der Schülerinnen und Schüler ausgeprägt ist, INSO stärker
können s1ie indıvıduelle ezüge In dıe Lerngegenstände einschreıben, mıt
denen S1e sıch auselinandersetzen. Hıerbeli handelt 6S sıch eiıne rela-
tive Grenze, enn auch eın frejarbeıtlıcher Unterricht ass sıch planen
und INUSsSs daraufhın befragt werden, w1e 1e] Unterstützung dıie Lernen-
den be1 der Bewältigung der Problemstellung benötigen.“?
ıne letzte Überlegung soll den Lerngegenständen des Relıg1ionsunter-
richts gelten. Religionsunterricht stellt dıe Sinnfrage und bletet den
Schülerinnen und Schülern d} sıch mıt iıhrer eigenen (relıg1ösen) Iden-
tıtät ause1ınanderzusetzen. Dazu spricht neben überlieferten relıg1ösen
Erzählungen und Glaubensüberzeugungen lebensweltlıche Problemlagen
der Lernenden Dieses Szenarıo Irg m.E Zwel (Grenzen für dıe Se-
quentialıtät relıg1ösen Lernens. Erstens wohnt den me1ılisten theologıschen
Konzepten eın Geheimnıis inne, das sıch sachlogısch nıcht vollgültig
aufklären lässt Begriffe WIeEe » ITrınıtät« oder »Heılıger Ge1st« bestimmen
das Phänomen, auf das s1e sıch bezıehen, immer 1UT näherungswelse,
enn s1e gründen auf Erfahrungen. Erfahrungen lassen sıch argumentatıv
aber nıcht vollständıg erfassen; ihnen unterlegt eıne Erzä  og1k, be1 der
sSte dıe Subjektivıtät der erzahlenden w1ie der hörenden Person mıt-
schwingt.?© DIiese Subjektivıtät begrenzt dıe Planbarke1ı der Sequentialı-
tät relıg1ösen Lernens. 7weıtens lassen sıch dıe lebensweltlichen Prob-
lemstellungen, auf dıie sıch relıg1öses Lernen In der Schule bezıeht, nıcht
elıebig kleinschrıttig elementarısıieren. SIıe hegen alltagsweltlıch kom-
plex VOT, da sıch in ihnen vielfache lebenspraktische und normatıve Per-
spektiven verschränken. Erst In dieser Komplexıtä werden s1e eın Kan-

für dıe ınnifrage. urc dıe analytısche Sequenzlerung In einzelne
Dımensionen wırd diese Komplexıtä ZW ar reduzıert, gleichzeıtig verlıe-
ICI dıe Problemstellungen aber auch dıe ähe ZUT alltäglıchen Praxıs und
damıt edeutung. Für eınen Relıgi10nsunterricht, der S1inn- und Iden-
tıtätsangebote bereıtstellen wiıll, ist 1er eıne definıtive Girenze SCZORCH.

Dr. Ulrich Riegel ist Professor für Praktische Theologie/Religionspädagogık der
Universıtät Siegen.

2 Vgl Gerhard Bülttner Ho.) Lernwege iIm Relıgionsunterricht. Konstruktivısti-
sche Perspektiven, alw 2006; Hans Mendl Hg.) Konstruktivistische Relıgionspä-
dagogık. Eın Arbeıtsbuch, ünster 2005

Hans-Georgz Ziebertz Ulrich Riegel, Eıgenverantwortliches Lernen 1ImM elı-
g10nsunterricht. Projekt- und Freiarbeıit, in Hilger (Anm äX 549—561

Jerome Bruner, Actual Miınds, Possıble Worlds, Cambrıdge 19806, 11282
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7Zwıischen rfahrung und Theorieleitung
Prinzıpien bısheriger Lehrplankonstruktion

Die rage danach, Was 1m Religionsunterricht gelernt werden soll, wırd
nıcht 11UT IM rgebnis unterschie  1Cc beantwortet, sondern auch IN der
Herleitung, 1m Rückgriff auf verschıedene Prinzıplen, Problemhorıi-
zonte und Referenzen.
So berufen sıch viele Relıgionslehrerinnen und -lehrer, gerade auch
Lehrplan-Autorinnen und -Autoren, be1 der Wahl der nhalte auf Erfah-
FruNngQ, andere verweısen auf kultusminiısterielle aßgaben, dıe den el1-
g1onsunterricht zwıngen bestimmte Wiıssensbestände oder methodische
Fähigkeıten erschlıeßen Solche ezugnahmen auf rfahrung und
Gegebenheıten en iraglos ıhr eC nen ZUT Seıite stehen theorie-
geleitete Konstruktionen VoNn Unterrichtsinhalten und ıhrem Gefüge. Sıe
versuchen, systematısc und transparent entfalten, WaTUulll bestimmte
nhalte den Vorzug VOT anderen bekommen. IDies ıst allerdings eın (Ja-
rant für Akzeptanz 1mM Gegenteıl. Das Bemühen theoriegeleıtete
Lehrplankonstruktion eröffnet vielmehr eiıne zweıte ene des Dıskur-
S  N Gestritten wiırd nıcht mehr NUur nhalte, sondern auch dıe
Angemessenheıt ıhrer eıtung, dıe Tragfähigkeıt der jeweıls g_
wählten Referenztheorie und ihrer Annahmen. Damıt wıederum kommt
eiıne drıtte ene 1INs pı1e diejen1ge der impliziten Axıiome hzw des
Vorverständnisses. DiIie Auswahl der nhalte und dıe Wahl Von efe-
renztheorien äng eben nıcht zuletzt ab VO Verständnıis christlıcher
elıgıon, vVvon der Analyse der gegenwärtigen relıg1ösen Landschaft und
der daraus resultierenden Herausforderungen für den Religionsunterricht.
Wiırd sS1e als Gefüge VOoNn »Deutungen [begriffen], vermöge deren WITr dıe
Welt, dıe Natur und dıe Geschichte, dıe sich keıinen ınn aben, In
eiınen olchen für UNS überführen können«!, ergeben sıch andere inhalt-
* Akzente, als WEeNnNn Chrıstlıche elıgıon als Optıon für e1in guftes Le-
ben bzw als Ermutigung ZU » Wıderstand« Entfremdung und
Ungerechtigkeıt verstanden wird.* ılt das Christentum prımär als (Gje-
füge theologischer Eınsıichten, dıe in Lehrsätzen oder konzısen JTexten

Wilhelm Gräb, Lebensgeschichten Lebensentwürfe Sınndeutungen, (Gütersloh
1998,

Dorothee SÖölle Fulbhert Steffensky. Wıder den | uUuxus der Hoffnungslosigkeit,
Freiburg 1995,
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zugänglıch sind,* erg1bt sıch eın anderer inhaltlıcher okus, als WENN dıie
rfahrung, dıe Prax1ıs der Lebensführung, der Gottesdienst, In dem »SO-

ohl ott als auch VO  —- ıhm her geredet« wird, als maßgeblıcher SIıtz
im en christlıcher elıgıon z Geltung kommt.*
DiIe Unterscheidung der dre1 Ebenen des Dıskurses Rıngen Inhalte,
Suche ach deren aNgCMECSSCHCI theoretischer Herleıitung, Explikation
der leiıtenden Grundannahmen ist eın Hılfsmuittel, dıe Unterschied-
1C  el der Vorschläge analytısch einordnen können; aufzulösen

s1e diese Unterschiedlichkeıit nıcht Allerdings annn dıe Verstän-
dıgung auf der mıttleren ene: also 1mM 16 auf Herleıtungen, WOomöÖg-
iıch den Konsens vertiefen. Aus der der geschichtliıchen und -
genwärtigen Herleitungsmodelle für nhalte des Religionsunterrichts>
werden 1er ausgewählt.
Der Grundsatz der Schülerorientierung fungıerte bıslang nıcht als Leitgesichtspunkt
für dıe Konstruktion eiınes Lehrplans; gewinnt jedoch zunehmend Gewicht als
Krıterium, dıe Angemessenheıt eines Lehrplans prüfen.®

Der Rekurs auf Leben-spendende Praxıs christlıche elıgıon,
oder: Christlich-relig1öse Lebensführung und -deutung grundlegen
Schulischer Unterricht dıent generell dazu, Schülerinnen und Schüler ZUT

e1lhabe gesellschaftlıchen, wiıirtschaftlıchen und nıcht zuletzt
kulturellen en befähigen. Miıt steigender Komplexı1tät der Lebens-
verhältnısse wırd dıe Schule In dieser un  10N unersetzlıch.
Aus dıiıesem Grundgedanken lässt sıch Z eiınen der Kkanon der u_
fächer ableıten. Dıie Benennung unverzıchtbarer »Kulturwerkzeuge« und
dıe Unterscheidung Von »Modı des Weltverstehens« Jürgen Baumert),
in dıe verschıiedene Fächer einführen, tellen eıne akKtuelle Spielart eiıner
olchen Ableıtung dar Zum anderen lassen sıch aber eben auch 1ele
und nhalte einzelner Fächer VO Gedanken der Teilhabebefähigung her
egründen.

Die Verpflichtung des Relıgionsunterrichts auf »Übereinstimmung mıt den
G’Grundsätzen der Religionsgemeinschaften« (Art GG) legt dıesen Z/Zugang auf den
ersten Blick nahe, obwohl dıie einschlägıige Erläuterung der KKI) komplementär auf
das »bıiblısche Zeugn1s VON Jesus Christus«, » Wirkungsgeschichte«, »/Zusammen-
hang mıt Zeugn1s und Dienst der Kırche«, Verständigung mıiıt »Andersdenkende[n |«
verweiıst (»Zu verfassungsrechtlichen Fragen des Religionsunterrichts« 19711 ın
[DIie Denkschriften der EKD 4/1, hg. OM Kirchenamt der EKD., (jütersloh 198 7,
63. 1er 60)

Dietrich Ritschl, Zur Logık der Theologıe, München 1984, 30f.
FEınen geschichtlichen Überblick bietet Veit-Jakobus Dieterich, Religionslehrplan

In Deutschland (1870—2000). Gegenstand und Konstruktion des evangelıschen elı-
g1onsunterrichts Göttingen 2007
6 Vgl azu den folgenden Beıtrag VON Friedrich Schweitzer ın dıesem and
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Im Bereıich des Religionsunterrichts ist 1eS wıederkehrend geschehen
gerade auch Zeıten, In denen VON »Religionsunterricht« 1m modernen
Sınne och nıcht dıie ede se1in konnte So zielte der altkırchliche Tauf-
katechumenat darauf, Menschen ZUT e1ılhabe gottesdienstlichen Le-
ben und OS der ıstlıchen Gemeinde befähıigen; rückte
dementsprechend Kenntnis und ınübung gottesdienstlicher Rıten, g_
meıindlich-sozıaler Dienste und individuell-moralischer Lebensführung
INs Zentrum./ SO identifizıerte ın Luther Schnuittstellen zwıschen
Lebensführung und Interpretamenten christlıchen aubens:;: 1mM » Kate-
chismus« stellt dıejen1ıgen Texte mıtsamt Erläuterung5dıe
diese Statiıonen gestalten helfen bzw erläutern: sozlales und moralisches
Alltagsverhalten Gebote; Beıichte; Haustafel), Gottesdienst 1m
Wochenzyklus und Lebenslauf (Glaubensbekenntnis, Vaterunser, aufe,
Abendmahl), alltäglıche Verric  ngen w1e Aufstehen, 7Zu-Bett-Gehen
und Mahlzeıten (Morgen- und Abendsegen, Tischgebete).®
In analoger Absıcht destilhert Chriıstian Grethleıin Beten und Segnen Gesegnet WEeTI-

den als Grundvollzüge Von (chrıstlıcher) Relıgion heraus: Sıe sollen WaT nıcht
exklusıven Themen des Religionsunterrichts werden, ohl aber Referenzen,
denen sıch all seiıne Themen bewähren sollen.?

Für diese aufs (Janze 1stlıcher Erziehungsgeschichte gesehen
wirkmächtigen Ansätze lässt sıch formulıeren: Inhalt des Relıgionsunter-
richts soll und darf werden, Was das Christentum als Optıon der Lebens-
führung und -deutung erschlıeßt, ass Schüler und Schülerinnen daran
teilhaben bzw ber iıhre e1lhabe daran entscheıden können. Als nhalte
VoNn Religionsunterricht kommen VOI em emente christlich-relig1ö-
SCT Praxıs und Interpretamente christliıcher elıgıon in den 1C dıe
diese Praxıs erschließen. Gefragt ist also zuerst eın theologischer Ent-
sche1d ber grundlegende Praxısformen, der neben rı  eilem ohl
auch moralisch-weltveränderndes Handeln und dıe ınübung eiıner » all-

deren«, evangeliumsgeleıteten 1C der ınge gehören dürfte Dıiıe 1M-
plızıte didaktische Entscheidung besteht darın, kognıiıtıve pragmatı-
sche Wiıssensbestände knüpfen und urc S1C filtern lassen.

Tradıtıio Apostolıca Apostolısche Überlieferung, übersetzt und eingeleıtet VO  —

Wilhelm Geerlings (Fontes Christianı ), Freiburg 1991, 141313
Martin Luther, Kleıner Katechismus |1524], ıIn ELK (1930) Göttingen '”1986.

499—541; Konstruktionsprinzıp Albrecht Peters, Kommentar Luthers Kate-
chısmen, Bde., Göttingen hıer Bd 17

Vgl Christian Grethlein ıIn dıesem and
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DiIie Orıentierung (zukünftigen) »Lebenssituationen«,
oder: Qualifikationen und Dısposıtionen nbahnen

Miıt der Curriculumtheorie wurden in den 1 960er bzw 700er Jahren NeCUEC
Kriterien In dıe Lehrplankonstruktion eingeführt. ıne zentrale tellung
SCWAaNNn dıe ede VO  — den (zukünftigen) »Lebenssituationen«, auf deren
Bewältigung der au VON »Qualifikationen und Dispositionen« VOI-

bereıten soll Diese wıederum sollen 1m Schulıschen MeITIG
kleinschrıttig sequentiell ber das Erreichen bestimmter Lernziele
(»Richtziele«) erworben werden. Zur entsche1ıidenden Stellschraube In
der Konstruktion eines Lehrplans bzw eines Curriculums wırd dıe Iden-
tiıfıkatıon relevanter Lebenssituationen dıe übrıgen »Ebenen VoNn Curr1-
culum-Entscheidungen« folgen.
Saul Robıiınsohn betonte., ass Jjeweıls »eın axımum der für eıne r_

tionale Welt erforderliıchen Evıdenz aufgefunden, überprüft oder prımär
ermuittelt werden« müÜüsse, jene Identifikatiıonen und Entscheidungen
vorzunehmen neben »begründeten Werturteijlen« seilen alur VOT em
»empiIirısch-analytische« Arbeitsschriutte unverzichtbar.!©0 Im des
Religionsunterrichts wurden relevante Lebenssituationen 1im ück-
or1ff auf sozlologısche und phılosophısche Gesellschaftstheorien, auf
tagespolıtıische Streitthemen und eıgene Anschauung bzw eıle
ermiıtte
Die Orientierung Lebenssıituationen und Qualifikationen wırkte sıch
in doppelter 1NS1C auf den Relıgionsunterricht au  N Denn Z einen
hat dieser Anteıl den Zielen der Schule insgesamt, dıe sıch auf dıe
Zukunftsfähigkeit des chulers bzw der Schülerin als ensch, Bürger
und Akteur der Ökonomie richten; ZU anderen SeizZ sıch Relıgionsun-
terricht fachspezifische 1ele, dıe der Bewältigung zukünftiger relıg21ös
imprägnierter Lebenssituationen der Schülerinnen und Schüler dıenen.

So unterschiedlich das Sprachspiel, deutlıch ist, dass Curriculumtheorie und heu-
tıges Kompetenzparadıgma In wesentlıchen Hınsıchten gleichsinnıg Ss1ınd. Genannt
se]en UTr iıhre Absıcht, trages Wıssen durch Orıentierung Lebenssituationen
vermeıden, Qualifikationen IecSp ompetenzen anzustreben, dıe sıch nıcht alleın auf
den Unterricht bezıehen, prımär fach- bzw domänenspezıfiısch argumentieren,
zugleich ber gesamtschulısche Ziele verfolgen.

Exemplarısc sınd curriculumtheoretische Eıinsiıchten 1mM »Zielfelderplan
für den katholiıschen Religionsunterricht der Klassen S M« ZUT Geltung
gekommen. '“ Religionsunterricht wırd darın konsequent auf schon e_

aul Robinsochn, Eın Struktur-Konzept für Curriculum-Entwicklung |1969|
In Frank Achternhagen Hilbert Meyer Hg.) Curriculumrevısıon Möglıchkei-
ten und Grenzen, ünchen 1971, 57—74, hıer 61
K Eınen Eıinblick geben dıe retrospektiven Beıträge in Folkert Rickers ernd
Schröder Hg.) 1968 und dıe Relıgionspädagogık, Neukirchen-Vluyn 2010

München 1973 (Untertitel: Grundlegung).
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folgte oder erwartbare »>Erfahrung«, näherhın auf 1er »Erfahrungsbereı1-
che« bezogen, nämlıch auf das yeıgene Leben«, das »Leben mıiıt andern«,
»Relıgion und Religionen« SOWIEe »Kırche«. le Themen des Relıgi0ons-
unterrichts sollen iıhre erhellende Kraft für den Umgang mıt diesen 167
Erfahrungsbereichen unter Beweiıls tellen dıe Lehrenden ollten S1E
daraufhın mıt des y»dıdaktıschen Strukturgitters« durc  enken Es
stellt Fragen In Z7wWwel Rıchtungen: »>Welche edeutung omm dem The-
menfeld ıIn den 10.2 vier| Erfahrungsbereichen des Schülers‘?« Und
» Was ıst für das Thementeld kommuntikatıver Informatıon,

interpretatıver Entfaltung, engagılerter Stellungnahme le1s-
ten‘?«

/war wurde alsbald etwa monıi1ert, dass in diesem Zielfelderplan »eın Instrument ZULE

Legıtimatiıon der Themenwahl nıcht entwıckelt« wurde, doch de facto fungıert
dıe Setzung der vier Erfahrungsbereiche als Begründung oder zumındest als heurıist1-
sches Instrument ZUT Findung der »Z1iel-« bzw Themenfelder allerdings spiıelen
daneben uch »Erfahrungswerte der Praktıker« u A ıne erheblıche Rolle 14

Im rgebnıs kommen auf diese Weise neben klassıschen Themen AdUus

1ıbel, Kirchengeschichte und ogmatı (dıe insgesamt fünf der ZWO
Zielfelder Nen) auch allgemein-relig1öse, religionswissenschaftlıche,
ethısche., anthropologische Gegenstandsbereiche ZUT Sprache (dıe
UumMmMmMarum sieben Zielfelder elegen), eIWwW »polıtische Heıilsangebote«,
»Östlıche Hochreligionen«, »Gehorsam und Mündıgkeıt ın der Famılıe«
oder »Menschwerdung als Prozeß«. Im Sınne dieses Zugangs soll und
darf Inhalt des Religi0onsunterrichts werden, W das der Reflex1ion der g —
nannten Erfahrungsbereiche dient und e1 anthropologische WIe theo-
logische Anlıegen IN Je rezıprokem Verhältn1s« TUC  ar machen
annn

DiIe Herleıtung aus der Fachwissenscha
oder: Wissensbestände fachgerecht aufbauen

uma 1m gymnasıalen Schulwesen steht jedweder Unterricht STeTis auch
1mM Zeichen der Wissenschaftspropädeutik: Die Unterrichtsinhalte sollen
sıch Aaus der jJeweılıgen Fachwissenschaft legıtimıeren lassen und sowohl
methodisch als auch inhaltlıch ZUT Eiınführung In diese eıtragen.
Während dieser TUNdSaTlz der Wissenschaftskonformität und -orlentie-
rung In religi1onsdıdaktischer Lıteratur zume1st implızıt vorausgesetzt
wiırd, kommt ıhm in (  änen, insbesondere In denjen1ıgen für dıe
oymnasıale ers  e, eın promiınenter, ja domiıinanter Stellenwert

Gabriele Miller, Eınführung in den Zielfelderplan, ıIn Zielfelderplan Dıalog
mıt den Wiıssenschaften, hg Von udı Ott dies., München 1976, 9—20, hıer

Miller, Zielfelderplan,
Miller, Zielfelderplan,
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Der entsprechende Unterricht ist »elnerse1ts« »theologıischen The-
meniTieldern« WwI1Ie der Gottesfrage, der hrıstologıie, dem Verhältnis Von
Kırche und Staat. der »andererse1ts« »Dialog zwıschen Theo-
ogle und moderner Welt bzw gegenwärtigen Wıssenschaften« ZC-
richtet. 16

Eınen repräsentatıven und für dıe Praxıs maßgeblıchen 1NDI1C In dıe
angelegte Themenfindung blıleten dıe 5Eıinheıtlichen Prüfungsanforde-
TuNgcCh für das 1LUTr« In ıhrer Taambe unterstreichen dıe EPA
Evangelısche Relıgionslehre: »In seinem ezug ZUT Evangelıschen
Theologıe der Evangelısche Reliıgionsunterricht In wıissenschafts-
propädeutisches TDe1Iten ein;«!/ In der katholischen Entsprechung ist
VON »besonders akzentulerte|m| wissenschaftsorientierte|m| Lernen« dıe
Rede !®&
Entsprechen spe1isen sıch dıe Themengebiete AUus sechs tradıtiıonsreichen
theologischen Wıssensbeständen: Anthropologıe, Gotteslehre, 1STO10-
91E, Ekklesiologıe, Eschatologıe.
Allerdings werden dıese näherhın auf vier Bezugsfelder hın durchbuchstabıiert, näam-
ıch auf »relig1ös bedeutsame Erfa  ngen und Fragen der Schülerinnen und Schü-
ler«, »plurale relıg1öse Lebensentwürtfe und Weltdeutungen«, »relıg1Öös geprägte
Ausdrucksformen In der Gegenwartskultur« und »relıg1ös-ethische Herausforderun-
gCH in Kultur, Wiıssenschaft, Polıtiık und Wirtschaft«.19

DiIie Identifikatıon gesellschaftlıcher Themen und Problerr£e,
oder: elıg1ös relevante Gegenwartsfragen klären

Der thematısch-problemorientierte Relıgionsunterricht ist ınd derselben
Reformdekade, in der auch dıie Curriculumtheorie iıhren legeszug AaNSC-
treten hatte Sollten 1e7 Curricula Aaus wı1issenschaftlıchen nalysen ab-
geleıtet werden, dort dezentral dus der Reflex1on auf den Kontext des
Relıgionsunterrichts. Dementsprechend wurden 1im Zuge der »Projekt-
entwıicklung« verschıedene Schlüssel gesucht oder generIlert,
sentliche Unterrichtsthemen identifizıeren.
Unter diesen ragt die dıe SoO£ Relevanzprüfung heraus, insofern S1e p —
tentielle Themen einem operationalısıerbaren Katalog VON Fragen
überprüft. Sıe lauten: Erstens » Werden S1Ee SC dıe nhalte und Ziele|
den Bedürfnıissen. Interessen und Perspektiven der Heranwachsenden
gerecht” 7Zweıtens: Berücksichtigen sS1e dıe soz1okulturellen |für den
also: dıe relıg10nssoz10logıischen| Voraussetzungen und dıe gesellschaft-

So zusammenfassend Dieterich, Relıgionslehrplan, 587
Beschlüsse der Kultusministerkonferenz: FEinheıitlıche Prüfungsanforderungen ıIn

der Abıturprüfung Evangelısche Relıgionslehre, onnn 2006,
Beschlüsse der Kultusministerkonferenz:47  Zwischen Erfahrung und Theorieleitung  Der entsprechende Unterricht ist »einerseits« an »theologischen The-  menfeldern« wie der Gottesfrage, der Christologie, dem Verhältnis von  Kirche und Staat, der Ethik, »andererseits« am »Dialog zwischen Theo-  logie und moderner Welt bzw. gegenwärtigen Wissenschaften« ausge-  richtet.!6  Einen repräsentativen und für die Praxis maßgeblichen Einblick in die so  angelegte Themenfindung bieten die »Einheitlichen Prüfungsanforde-  rungen für das Abitur« (EPA). In ihrer Präambel unterstreichen die EPA  Evangelische Religionslehre: »In seinem Bezug zur Evangelischen  Theologie führt der Evangelische Religionsunterricht in wissenschafts-  propädeutisches Arbeiten ein;«!’ in der katholischen Entsprechung ist  von »besonders akzentuierte[m] wissenschaftsorientierte[m] Lernen« die  Rede.!8  Entsprechend speisen sich die Themengebiete aus sechs traditionsreichen  theologischen Wissensbeständen: Anthropologie, Gotteslehre, Christolo-  gie, Ekklesiologie, Ethik, Eschatologie.  Allerdings werden diese näherhin auf vier Bezugsfelder hin durchbuchstabiert, näm-  lich auf »religiös bedeutsame Erfahrungen und Fragen der Schülerinnen und Schü-  ler«, »plurale religiöse Lebensentwürfe und Weltdeutungen«, »religiös geprägte  Ausdrucksformen in der Gegenwartskultur« und »religiös-ethische Herausforderun-  gen in Kultur, Wissenschaft, Politik und Wirtschaft«.!9  4 Die Identifikation gesellschaftlicher Themen und Problem*e,  oder: Religiös relevante Gegenwartsfragen klären  Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht ist Kind derselben  Reformdekade, in der auch die Curriculumtheorie ihren Siegeszug ange-  treten hatte. Sollten hier Curricula aus wissenschaftlichen Analysen ab-  geleitet werden, so dort dezentral aus der Reflexion auf den Kontext des  Religionsunterrichts. Dementsprechend wurden im Zuge der »Projekt-  entwicklung« verschiedene Schlüssel gesucht oder generiert, um we-  sentliche Unterrichtsthemen zu identifizieren.  Unter diesen ragt die die sog. Relevanzprüfung heraus, insofern sie po-  tentielle Themen an einem operationalisierbaren Katalog von Fragen  überprüft. Sie lauten: Erstens: »Werden sie [sc. die Inhalte und Ziele]  den Bedürfnissen, Interessen und Perspektiven der Heranwachsenden  gerecht? Zweitens: Berücksichtigen sie die soziokulturellen [für den RU  also: die religionssoziologischen] Voraussetzungen und die gesellschaft-  16 So zusammenfassend Dieterich, Religionslehrplan, 587.  17 Beschlüsse der Kultusministerkonferenz: Einheitliche Prüfungsanforderungen in  der Abiturprüfung [EPA]: Evangelische Religionslehre, Bonn 2006, 5.  18 Beschlüsse der Kultusministerkonferenz: ... [EPA]: Katholische Religionslehre,  Bonn 2006, 6.  19 Ev. Religionslehre, 9f.; weitestgehend wortgleich: Kath. Religionslehre, 8f.EPA| Katholısche Relıgionslehre,

Bonn 2006,
Ev Relıgionslehre, 9i weıtestgehend wortgleıch: Kath Religionslehre,



78 Bernd Schröder

lıchen Erfordernisse und Oon{iIilıkte (empirisch und normatıv)? Drittens:
erden s1e der edeutung der Überlieferung (Herkunft) gerecht, und
sSınd s1e 1m( der Wiıssenscha ANSCHICSSCH und sachgemäß? Vier-
tens erden Schüler und Lehrer der Auswahl bzw der e_
renziıerung und Explikation der nhalte ANSCHICSSCH beteiligt?«40 Urs
sprünglıch als Hılfestellung für Unterrichtende bzw Fachkonferenzen
entworfen, konkrete Unterrichtseinheıiten wählen und konzıpleren
können, eignen sıch diese Fragen den Preıis eiıner Verallgemeine-
rTung der Antworten durchaus auch, Lehrplanthemen 1idenUulz1e-
I  S Charakteristisch ist, ass weder die Orılentierung der Fachwıissen-
an (Typos och der iCc auf Lebenssıituationen ypos 2) alleın
ausreıicht, dıesen Auftrag rfüllen:; nıcht mınder charakterıistisch
ist allerdings, ass die Befähigung ZUT eılhabe der Praxıs der christ-
lıchen Relıgionsgemeinschaft ypos 1) keıinerle1 krıteriologische ele-
allz zukommt. Die Fragen zielen vielmehr auf eıne Schnıttmenge ZW1-
schen Schüler-, Kontext-, Überlieferungs-, Fachwissenschaftsbezug:; sS1e
sınd somıt hnlıch w1e der wissenschaftspropädeutische Z/ugang VoNn
dem Optimısmus o  T  > ass eıne solche Schnıttmenge o1bt
(jJanz ähnlıch verhält sıch 1m Falle der SOg Korrelationsdidaktıik, dıe »Gegen-
wartserfahrung« und »Glaubensüberlieferung« In eın wechselseıtıig krıtisches,
fruchtbares Gespräch bringen trachtete. Sofern Korrelationsdidaktık in der Kon-
struktion VOIN Lehrplänen, nıcht D1UT In der Unterrichtsplanung VOT ZUT Geltung
kam,?! wurden solche Entsprechungen generalısiert und den konkreten intendierten
Lernprozessen »vorgegeben« s1e verloren damıt notwendıigerwelse ıhren Charakter
eiıner authentischen »Entdeckung« nach gemelnsamer Suche22 und ıhre »Pünktlich-
keit« 25

Perspektiven
Lehrpläne sınd Konstruktionen; S1e verdanken sıch zeıtgenössiıschen all-
geme1n- oder fac  1ıdaktıschen Theorıiemodellen und theologischen Ent-
scheıdungen, allerdings be1l em Bemühen argumentatıve Herle1-
tung auch mancherle1 mehr oder wen1ıger arbıträren etzungen der
Jeweılıgen Kommissıon. Miıt einem Wort Lehrpläne sınd kontextuelle
TOduktTe S1e spiegeln ın iıhrem Entdeckungs- und Begründungszusam-

Hans Kaufmann, Thematisch-problemorientierter Relıgionsunterricht ıIn
olfgang Esser Hg.) Zum Relıgionsunterricht IMNOTSCH 1L, München/Wuppertal
1971, 143—160, hıer
21 Etwa 1Im »Grundlagenplan für den katholischen Relıgionsunterricht 1m 5 —
Schuljahr« Revıdierter Zielfelderplan, Anm FÜn München 1984

Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktık Ausgang hrer Epoche. Plädoyer
für eınen ehrenhaften Abgang (1993). in ders., Relıgionspädagogische Grundfragen,
Stuttgart 2 E durchges. 2008, 124-133, 1271

Rudolf Englert, Glaubensgeschichte und Bıldungsprozeß. Versuch eıner rel1-
g]1onspädagogIischen Kairologıe, München 1985
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menhang sowohl (selektive Wahrnehmungen der Schülerwelt und der
Schullandschaft als auch e1.e In Fragen der und der
Theologıe.
Folgerichtig unterscheiden sıch dıe sk1izzi1erten Iypen der Herleitung VonNn

Lehrplanınhalten nıcht 11UT in den gewählten Bezugstheorien und Hori1-
zonten, sondern auch In ıhren inhaltlıchen Akzenten

Katechismus Vollzüge christlicher ehn Gebote e1ılhabe-
Luthers Religion Vaterunser Befähi-

Verständnis chrıistlıchen Glaubens- ZunNg
bekenntnisaubens als Praxıs;

essentielle chrıstlıche Taufe end-
Gehalte mahl

Morgen-/Abend-/
Tıisch ebet

Curriculumtheorie Lebenssituationen Eıgene Erwerb
Ompetenz- Erfahrungsbereiche der Lebensführung VO  —; Qua

Paradıgma Schüler/innen und -deutung lıfıkatıo-
Probleme des nen undAnalyse der Lebenswelt

fachwıssenschaftlıche Mıteinanders Dispositio
Wıssensbestände Nıcht-christliche nenNn (bzw

Relıgionen ompeten-
Kırche und chrıst- zen)
lıche Tradıtion

Rahmenplanung Unverzichtbare Anthropologıe Aufbau
Abıturprüfung fachwissenschaftliche Gotteslehre Von

Wissensbestände Chrıstologıe Wıssens-
beständenSchülererfahrungen Ekklesiologie

gegebene Weltdeutungen Ethık
gegenwärtige Heraus- Eschatologıe

forderun
Thematısch- Aktuelle Themen und » FEıne Welt« Befähil-
problemorientierte Probleme INn Gesellschaft Bıoethik Sung
(Korrelatıons-) und Religion rage nach (Gjott Problem-
Dıdaktık Relevanz für Schüler, Jesus lösung

Gesellschaft, Überliefe-
TuNng, Wissenschaft

Die sachlichen nlıegen, dıe VOL den j1er gewählten Odellen verfolgt
werden, kamen und kommen wıederkehrend ZUT Sprache ZW al unter
Verwendung unterschiedlicher, Jeweıls zeıtgenÖssıscher Referenztheo-
rıen und Sprachspiele, aber eben doch mıt CN verwandten Anlıegen
Curriculumtheorie und Kompetenz-Paradıgma können als eIspIe die-
1  5
Diese Wiıederkehr ähnlicher nlıegen (ın unterschiedlicher esta. ist
eın Hınweils darauf, ass dıe jeweıls betonten, 161 typologısıerend her-
ausgearbeıteten Leıitgesichtspunkte nıcht gegeneinander ausgespielt WCCI-
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den ollten, sondern als komplementär verstehen Ss1ınd. Miıt anderen
Worten Eın Lehrplan, der eınen der 1er aktoren ktuelle gesell-
schaftlıche Themen, Gehalte der Bezugswissenschaft, Rekurs auf Le-
benssıtuationen der Schülerinnen und Schüler oder Vollzüge der eigenen
elıgıon und darauf bezogene, tradıtionale Deutungsmuster prinzıplell
nıcht berücksıchtigen wıll, unterschreıtet das Anforderungsprofil für
eınen AUNSCHICSSCHCH Lehrplan für den Relıgionsunterricht.
ugle1ıc wırd schon ıIn dıeser kursorischen Durchsıcht erkennbar, dass
dıe Berücksichtigung er 1er Entdeckungszusammenhänge och ke1-
NCSWC£> eın konsensfähiges Inhaltstableau gewährleıstet.
Dies hat nıcht zuletzt äußere ründe, insofern dıe prinzıplelle appheıt

Unterrichtszeıt, dıe Gesetzmäßigkeıten sequentiellen Unterrichtens,
dıe orgaben der Institution Schule etwa im 1c. auf Prüfbarkeıt, dıe
in<_i_ividuelle Konstitution und theologısche Präferenz der Lehrenden
uWüAm esiıchtspunkte In den Lehrplan eintragen, dıe nıcht alleın
ischer und fachliıcher 021 folgen. Damıt werden arbıträre Nische1-
dungen unverme1dlıch sSEe1 6S auf Lehrplan- oder auf Unterrichtsebene.

Hınzu kommt ıne oft schon konstatıierte Unschärtfe: Dıie Verständigung auf erbınd-
lıche Themen erfolgt notwendigerweılse auf eıner recht hohen Allgemeinheıitsstufe
INan nehme dıe 508 Kerncurricula der D- oder den Themenkranz der EPA als
Beıspıiel. Unterhalb dessen fächert sıch das Themenspektrum wıeder erheblich auf 25

Schaut INan beıdes N, dıe prinzıpielle Berechtigung er 1er
genannten Entdeckungs- und Begründungszusammenhänge einerseıts
und den wang ZUTr nıcht alleın dıdaktısch oder acNlıc legıtımılerten
Wahl andererseıts, gewınnen Z7We] Fılter edeutung:
Zum eınen dıe bıldungstheoretische Dıfferenzierung zwıschen unda-
mentalem, Elementarem und Exemplarıschen sS1E ware m_.E VOoNn Lehr-
plan-Konstrukteuren explızıt TUC  ar machen, das Tableau der
sinnvollen nhalte entfalten und theoretisch begründet dıe Themen
extrahıeren, dıe 1m Unterricht erschlossen werden sollen Zum anderen
dıe Markıerung elnes Instruments, das den Unterrichtenden rlaubt
bzw sS1e azu drängt (!) be1 der Komposıtıon ihrer nterrichtseinheıten,
Jahresplanungen und Schulcurricula all jenen Entdeckungs- und egrün-
dungszusammenhängen exemplarısch echnung tragen und den
Schülerinnen bzw Schülern zumal der Oberstufe dıe unterschiedlichen
Hermeneutiken durchsıichtig machen. Miıt dem »dıdaktıschen Struk-
turgıtter« S.0.) den Fragen der »Relevanzprüfung« (S:0.) der dıdaktiı-

Identität und Verständigung. ıne Denkschrıift, hg VO Kirchenamt der
Gütersloh 1994, 18f SOWIE: Kerncurriculum für das Fach Evangelısche elı-

o10nslehre In der oymnasıalen Oberstufe. (EKD-Texte 109), annover 2010,
i&} und 2960
2 Dieterich zeichnet dies eindrücklıch nach und resümıiert: »Bel SCHNAUCICT Be-
trachtung stand nahezu alles (d.1 alle Ihemen| schon einmal ZUT Disposit1on«
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schen Analyse Klafkıs und dem übinger Elementarısıerungsansatz
lıegen solche Instrumente VOT.

ıne völlig transparente mıt rationalen Argumenten zwingend begründbare Herle1-
t(ung VO  —_ Lehrplanınhalten scheıint IT nach Lage der Dınge ausgeschlossen SCIMN
erreichbar 1st lediglıch 11C möglıchst weıtgehende Annäherung d dieses Ideal also

Maxımum der für 1116 rationale Welt erforderliıchen Evıdenz« (S Robın-
sohn) 1€eS erfordert semantıische methodische und logısche Klarheıt wıieder-
kehrende Prüfung der Angemessenheıt bısheriger Lehrpläne CIM abschliehbendes
Wort ihrer Herleıtung 1St damıt ausgeschlossen CIM bestmöglich vorläufiges nıcht

Der subjektive Faktor bleıibt be1 den erforderlichen Entscheidungen
wırksam das 1ST eiınerseıIlifts unvermeıdlich andererseıts gul enn
Lehrpläne für den Relıgionsunterricht edurien nıcht 11UT NAaCHNVOII-
ziehbaren Rechenschaftsablage und en Verallgemeinerbarkeıt
sondern auch »SPINC« Rıchtungssinns der sıch LOr
verständnıs christlichen aubens verdankt Lehrpläne ollten ehnrenden

jJedem Raum lassen dieses Vorverständnıiıs und damıt eine DIas-
nante Vorstellung Von dem S e1 als Chriıst uUuNnseTeT Zeıt
eben« emm1g ZUT Dıskussion tellen Es i1st CIMn WE nıcht

das Problem des Relıgi1onsunterrichts ass Schülerinnen und
Schüler ZW al mıiıt verschıiedenen Bausteinen schwerlıch aber mı1t
konsıstenten Bauplan und Rıchtungssinn christliche elıgıon konfron-
tert

Vgl Bernd Schröder » Im BRU geht (< BRU-Magazın (2010)
40—45 hıer 43
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Was Kınder und Jugendliche sıch (können
Ane1gnungsprozesse als Krıterium curricularer Auswahlentscheidungen?

In der Religionspädagogik versteht 6S sıch heute Von selbst ass jede
ntwo auf dıe rage ach Unterrichtsinhalten auch dıe Kınder und
Jugendlichen berücksichtigen 111USS Dies 1eg nıcht NUT der 1er VeTI-

gleichsweise stark ausgeprägten Schüler- und ubjektorientierung, SOMN-
dern erg1bt sıch bereıts aus der Eıgenart relıg1öser Erzıehung und Bıl-
dung, dıe konstitutiv auf Subjektivıtät und weıthın dıe heutige Auyft-
fassung, auf dıe Subjektwerdung bezogen sınd Da der chrıistliıche Glaube
aufs Engste mıt persönlıchen Erfahrungen und ex1istentiellen Orientierun-
SCH verbunden 1St ann dıe der Ane1gnungsperspektive
nıcht vorbeigehen
Wıe dıe angesprochenen TODIemMe amı geklärt sınd ann INan
sıch etwa dem re 2009 VON der veröffentlichten Kerncur-
riculum für dıe Gymnasıale ers VOT ugen ren

Dort ırd ganz beschriebenen Sınne VON Anfang festgehalten dass für CIMn
solches Curriculums yrelıg1Öös bedeutsame Erfahrungen und Fragen der Schülerinnen
und Schüler« berücksıichtigt werden INUSSCH 1€eSs wiırd der Gestalt der dort SUORC-
nannten »biografisch-lebensweltlichen Perspektive der Schülerinnen und Schüler«
auch 110C angedeutete Matrıx aufgenommen wobel dıe Aspekte ex1istentielle Ver-
SCWISSCIUNG, Lebenssinn Glaube gültıge Orılentierung, gute Handeln und Mut ZU
Leben uch angesıchts VO  —_ Sterben und Tod der weıteren Konkretion diıenen sollen
Tatsächlich enthält das Kerncurriculum ber ben dıejenıgen Themen dıe sıch
summarısch formuhıert den entsprechenden Bıldungsplänen der Bundesländer
finden Der Bezug auf Bıographie und Lebenswelt führt offenkundıg nıcht
veränderten Auswahlentscheidung Zum e1l 1STt diese Paradoxıe der Genese dieses
Kerncurriculums geschuldet Es basıert nıcht auf curricularer Forschung, be1 der
auch dıe Jugendliıchen wa durch empirische Untersuchungen einbezogen SCWESCH

WIC dies der Curriculumforschung der 1 960er und 1970er Jahre zwıngend

Ich nehme damıt 111C VOT allem den 1 990er Jahren verbreıtete Terminologıe
auf (Aneıgnung Vermittlung) ohne dıie damalıgen Sıchtwelisen eshalb mıt
übernehmen vgl Aazu Ulrich Becker Christoph Scheilke (Hg Aneıgnung und
Vermittlung eıträge Theorıie und Praxıs relıgı1onspädagogıschen Herme-
neutık. Für Klaus Goßmann ZU) Geburtstag, Gütersloh 1995; vgl darın uch
(mıt Anfragen) IiNeE1INCN Beıtrag: Relıg1iöses Lernen als kreatıve Rekonstruktion.
Übergangene Anstöße dus der amerıkanıschen Reformpädagogık, 4547

Kirchenamt der EKD Hg.) Kerncurriculum für das Fach Evangelısche Reli1-
g10nslehre der gymnasıalen Oberstufe IThemen und Inhalte für dıe Entwicklung
VON Ompetenzen relıg1öser Bıldung (ekd-texte 109) Hannover 2010 15

Ebd
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vorgesehen W}  R Zum Teıl, meıne These, geht dıe Paradoxıe aber uch zurück auf
nıcht auflösbare Sachprobleme der Curriculumkonstruktion selbst.

Zur Entwıcklung kınd- und Jugendgemäßer Curricula

Da 6S sıch be1 der Konstruktion kınd- und Jugendgemäßer Curricula
eın Grundproblem der Relıgionsdidaktık handelt, 6S sıch, wen1gs-
tens UrZz ein1ıge frühere Lösungsversuche erinnern.
Zu den klassıschen Begriffen der gehö der der » Verfrühung«“*.
Gemeınt ıst, ass dıe zeıitliche Abstimmung zwıschen nNalten und kınd-
lıcher Entwıcklung verie wird, WeNnNn nhalte lebensgeschichtlich
früh behandelt werden. Im 1C auf dıe relıg1öse Erzıehung findet sıch
dıie klassısch-  ıtısche Auseinandersetzung azu schon be1 Rousseau, der
in seinem »Emile« dieser vorhält, ass Ss1e den Verstehensmöglıch-
keıten der Kınder vollständıg vorbeigehe und alle möglıchen Formen
wldersinnıgen aubDbens produziere.> Der ezug auf dıie kındlıchen An-
e1ignungsformen übernımmt j1er die Funktion eines negatıven Fiılters
Was och N1IC angee1gnet werden kann, darf auch och nıcht gele
werden. Ebenso tradıtionsreich ist Te1Cc auch dıe O ass INan-

ches, W as Jetzt L1UT UuUrc bloßes »Erkennen« aufgenommen werden
kann, sıch später schon och mıt rfahrung und en en werde ©
och INUuSS nıcht gerade dem Relıgionsunterricht daran gelegen se1n,
mehr als bloßes Schulwissen blıeten? Wırd 1e6Ss beJaht, ann mMussen
dıe nhalte ausgewählt werden, ass S1e auf dıe lebensweltlıchen Y
sammenhänge ezug nehmen, in denen Kınder und Jugendliche sıch In
iıhrer egenwa bewegen. Zumindest für sıch alleın ann Lernen »auf
Vorrat« n1ıemand motivleren. Dazu kommt noch dıie offenkundıge Ver-
geblichkeıt des Relıgionsunterrichts, auf die immer wıieder hingewlesen
WIrd. uch nach vielen Jahren Unterricht den Schülerinnen und
Schülern e1m ema (jott eın ezug Jesus Chrıstus ein der dıe
theologischen Einsichten und eutungen ZUT Chrıstologıe kommen auch
be1 Schülerinnen und Schülern der Gymnasıalen ers nıcht z
Vorscheın, WEn s1e erklären sollen, WeT Jesus Chrıstus se1./ Das 1im Un-
terricht Gelernte Ooder zumındest Lernende ist In diıesen Fällen OTIeEN-

Als Klassıker dazu gılt Wolfgang Krambp, Dıe Pädagogık des Comenıus und
das Problem der Verfrühung, 155 Göttingen 1957; eher VEITSCSSCH. Walter Ziehen,
Verfrühung iın der Relıgionspädagogik (Fr. Manns Päd Magazın Langensalza
1941

Vgl Jean-Jacques Roüsseau, mıl der ber dıe Erzıehung, Paderborn
”1981, uch

So etwa Christian Palmer, Evangelısche Katechetik, Tübıngen 1844,
Vgl Karl Ernst Nipkow, Erwachsenwerden ohne ott‘? Gotteserfahrung 1m Le-

benslauf, München 1987/; Tobias Ziegler, Jesus als yunnahbarer UÜbermensch« oder
»bester Freund«? Elementare Zugänge Jugendlicher ZUT Chrıstologıe als Herausfor-
derung für Relıgionspädagogik und Theologıe, Neukirchen-Vluyn 2006



Friedrich Schweitzer

bar nıcht dem Sınne lebensbedeutsam geworden ass NN

nachhaltıgen Aneıgnung gekommen WaTre
ber dıe negatıve, egrenzende Funktion des eZugs auf Verstehens-
oder Ane1gnungsprozesse hınaus reichen Modelle, welche CI Curricu-
lum AUSs der relıg1ösen Entwicklung vVvon Kındern und Jugendlichen ab-
leıten wollen Im Jahrhundert Z INan e1 SCIHNC davon AaUus ass
dıe Entwicklung des Eınzelnen (Ontogenese) dıe Entwicklung der Kr
che oder auch der gesamten ng ensch (Phylogenese) wıiederholen

ass CIn Curriculum also dann besonders aNngCeMECSSCH SCI WeNnNn

6S dıie indıvıduelle Entwicklung Spiegel der Welt- und Kırchenge-
Schıchte abzubilden Solche Erwartungen sınd heute natürlıch
längst als Spekulationen durchschaut In er 1ıJüngeren Dıskussion en
Autoren WIC Hans--Jürgen Fraas deshalb versucht, e1INe stärker erfah-
rungswissenschaftlıch ausgerichtete rundlage für dıe Curriculumkon-
struktion Be1 Fraas 1st 1eSs das odell des menschlıchen
Lebenszyklus dessen Phasen dıe Grundstruktur des ehrplans ergeben
sollen Das Problem bleıbt aber auch 1er ass dıe auf diese Weilse
gewinnenden Zuordnungen VON nnhnalten Lebensphasen weder

ausreichenden Bıldungsplan ren och über kritische Rückfra-
SCH 1C auf ıhre Plausıbilıtät rhaben sınd
Eın wirklıch überzeugendes odell für dıe Entwıcklung kınd- und J -
gendgemäßer Curricula 1sSt zusammenfassend festzuhalten steht
der der Geschichte och der en relıg1onspädagog1ıschen IDIis-
kussıon ZUT erfügung ugleıc sol] und INUSS aber gelten ass CinhN Re-
l1ıg10onsunterricht der der Subjektivıtät und Individualıtät VON Kındern
und Jugendlichen vorbeiginge diesen Namen nıcht wirklıch verdıient

Was wollen dıe Schüler Religionsunterricht lernen?

Es g1bt nıcht viele empirische Untersuchungen dıe uSsKun dieser
rage geben Be1l der Studıe » 1000 Stunden Relig10n« wurden Schüle-
LINDECN und Schüler Ende ıhrer gymnasıalen Schulzeıt gebeten auf
ihren Religi0onsunterricht se1t der Grundschulze1 zurückzublıcken DIie
Ergebnisse ZC18CH besonders 1C auf dıe Sekundarstufe CIn e_

nüchterndes 1ıld

» Hıer scheınt wenıgsten gelıngen dıe lebensweltlıchen Erfahrungen der
Jugendlichen anzuknüpfen und hren Entwicklungsbedürfnissen entsprechen Re-
lıg1070 wiıird für viele Untersche1id mxn Grundschulzeıt CIM fremder Bereich

Als keineswegs Beıspıel SCI erneut auf Palmer Evangelısche
Katechetik 48ft

Vgl Hans-Jürgen Fraas Glaube und Identität Grundlegung Dıdaktık rel1-
105CI Lernprozesse Göttingen 1983

Peter Kliemann Hartmut Rupp Hg.) 1000 Stunden Relıgıon Wıe Er-
wachsene den Religionsunterricht erleben Stuttgart 2000
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dem NUur noch tradıtionelle Wahrheıits- und Orientierungsansprüche begegnen. Am
deutlıchsten ze1igt sıch dies der Eiınschätzung der Bıbel bzw des bıblıschen Unter-
richts.«1 —_

eıtere Aufschlüsse <1bt die ntersuchung ZU katholischen Religi0ons-
unterricht Von nNntonN Bucher Für die Sekundarstufe zeigen se1ine Fr-
gebnisse, dass dıe eptanz des Religionsunterrichts und se1ıne Eın-
schätzung als effizient sowohl Von den behandelten religiösen als auch
VON den lebenskundlichen Themen abhängıg sind. 12

Be1l der Einschätzung der Wiıchtigkeıt der Themen rangleren be1 diıeser Altersgruppe
der Spiıtze dıe dre1 Themen: Liebe/Partnerschaft, Gott, Drogen, aber auch dıe

Themen: Probleme In Schule/Famıuılıe, Jesus Chrıstus, Tod/Leben danach, Probleme
in der Klasse werden mehr als 50% als wiıchtig eingeschätzt, während Bıblısche
Geschichten und dıie Geschichte der Kırche abgeschlagen erscheinen.!® Auch hıer
zeıgt 1im Übrigen die Betrachtung, dass dıe Schülerinnen und Schüler
wohl relıg1öse als auch lebenskundlıche Themen wichtig finden.1

Solche Aussagen sprechen dafür, ass dıe Schülerinnen und Schüler ın
der rage Bıbelunterricht oder problemorientiert-thematischer Unter-
richt insgesamt keıne siınnvolle Alternatıve me sehen.!> FEher CITINU-

ten als belegen lässt SICH. ass eın Religionsunterricht, in dem 6S tat-
SAaCNI1C als religiös wahrnehmbare Fragen geht, ann bevorzugt wırd,
wWwenn 6S gelıngt, dıe entsprechenden Themen lehensnah und lebensbezo-
SCH erschliıeßen. Eın Curriculum erg1bt sıch daraus aber ebenso wenı12g
wI1e aus spontanen mfragen Schuljahresbeginn, dıe ach weıthın
geteılter Erfahrung in der Prax1ıs aum mehr als Hınweilse auf tages-)
aktuelle Interessen bringen Gleichgültig ist dıie rage danach, W das dıie
Kınder und Jugendlichen lernen wollen, deshalb och ange nıcht Im
1C auf den Konfirmandenunterricht beispielsweıse kritisıeren dıe Ju-
gendlichen ausdrücklıch, ass dıe ıhnen wichtigen Fragen nıcht BC-
kommen selen und dass iıhnen keıine ausreichenden Miıtbestimmungs-
möglıchkeıten 1m 1C auf dıe Themen eingeräumt worden seijen.!©
Dıdaktısch ist jer eiınerseılts auf dıe Bedeutung der Beziehungsdimen-
S10N hıinzuwelsen: Wer gefragt wırd, Was In der Lerngruppe geschehen

13 Heıinz Schmidt, » 1 000 Stunden Relıg10n« aus der Perspektive des Lehrplans,
ın Kliemann/Rupp, 1000 Stunden Relıgion,

Vgl Anton Bucher, Religionsunterricht zwıschen Lernfach und Lebenshiulfe.
ıne empirısche Untersuchung ZU katholiıschen Religionsunterricht iın der Bundes-
republık Deutschland, Stuttgart 2000,

Vgl ebd.,
Vgl ebd:.
Vgl dazu schon Andreas eige, Erfahrungen mıt Kırche. aten und Analysen

eiıner empiıirischen Untersuchung ber Bezıehungen und Eınstellungen Junger ETr-
wachsener ZUT Kırche, Hannover “41982 26f.

Vgl Wolfgang Ilg Friedrich Schweitzer Volker FElsenbast ın Zus Matthias
Ölte, Konfirmandenarbeıt In Deutschland. Empirische Eınblicke, Herausforderungen,
Perspektiven. Miıt Beıträgen Aaus den Landeskırchen, Gütersloh 2009, bes 54{7
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soll, wiırd sıch eher als partnerschaftlıch wahrgenommen und als mıtver-
antwortlich für den Unterricht sehen. Andererseıts ann dıe Entwıcklung
eigener Interessen das Lernen 1Im Unterricht fördern
Interessengeleıitetes Lernen dürfte aber nıcht 1UT VOoN ausdrücklıch 3C
äußerten Themenwünschen abhängıg se1n, weshalb dıe Perspektive och
einmal erweıtert werden INUSS

Was ist für Kınder und Jugendlıche lebenswe  ıch anschlussfähig”?
Wenn dıe Schülerinnen und Schüler immer schon wüssten, Was S1E ler-
nNenNn wollen und Was sıch 1im 1C auf ıhr en als sınnvoll erweıst,
Tauchte CS keıne Relıgionsdıidaktık. ıne zentrale dıdaktıiısche Aufgabe
besteht darın, uUurc eiıne entsprechende Auswahl lebensbedeutsame Er-
schließungsprozesse unters  zen
In dieser Hınsıcht ist der frühere Versuche Von Dieter Stoodt und Pe-
ter 1e anknüpfende Entwurf VON Carsten Gennerich einer » EmpirI1-
schen ogmatı des Jugendalters« besonders interessant. Er 11l den
»Glauben Jugendlicher« »IN dıdaktıiıscher Absıcht In eın espräc mıt
der christlıchen Glaubenslehre« bringen.!/ em der Glaube ugendl1-
cher., wWwI1Ie CT in empirischen Untersuchungen aufscheınt, muıt der eolog1-
schen ogmatı verknüpft wiırd, ergeben sıch Perspektiven für eiıne
e1ignungsorientierte Relıgionsdidaktık.
Be1 der Durchführung se1nes Versuchs bewegt sıch Gennerich, wohl nıcht zufällıg,
ber doch auf einem Weg, der letztlich als vermittlungsorientiert bezeichnet werden
kann DDenn dıe VOhn ıhm behandelten Themen beginnend be1 Sünde über Glaube
und Rechtfertigung bıs hın ZU chrıistlıchen Ethos entsprechen zugleıch eiıner her-
kömmlıchen theologischen Dogmatık und dem Gehalt der Lehrpläne VOT em für
dıe Gymnasıale Oberstufe. Weiıterführend ist diıeser Entwurf besonders darın, dass
lebensweltliche Anschlussmöglıchkeıiten für dıe dogmatısch-theologischen Themen
auch dort aufgeze1igt werden, dies, wI1Ie beım Thema Sünde, als eher unwahr-
scheıminlich gılt 1eSs ist wichtig für den Umgang mıt solchen Themen, rag allerdings
UT wen1g be1 ZUT Konstruktion VO  — Curricula.
Eın eigenes Problem betrifft den mgang mıt den »ımplızıten theologıschen Orıen-
tierungen Jugendlicher«.!® Gennerich nımmt uch dort theologische Siıchtweilsen
Jugendlıcher wahr, dıese lediglıch über Präferenzen iıhrer Lebensführung oder
ethiısche Haltungen sprechen. In der Praxıs führt dies leicht der Schwierigkeit,
dass der Relıgionsunterricht den Schülerinnen und Schülern, auch Sanz deren
Wıllen, Relıgion unterstellt. Dadurch werden nıcht ohne weıteres Interessen geweckt,
sondern her Wıderstand ıne Haltung, dıe Jugendliıchen als VO  — außen kom-
mende, mıt der Autorität eıner Lehrperson unterlegte ıllegıtıme Fremddeutung CI -
scheiınt.

Carsten Gennerich, Empirıische Dogmatık des Jugendalters. Werte und Eıinstel-
lungen Heranwachsender als Bezugsgrößen für relıg10nsdıdaktısche Reflexionen
(Praktısche Theologıe heute 108), Stuttgart 2010,

Vgl ebd,
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Aus aumgründen INUuSsSsS 6S hıer be1 dem Hınweils auf diese eıne tudıe
bleiben S1ıe erinnert das eKannte » Problem der robleme« (Klaus
Wegenast), daran, ass das, Was Erwachsene als eın Problem für Ju-
gendliche ansehen, VON denen och ange nıcht wahrgenommen wırd.

Was brauchen Kınder und Jugendliıche für ihr Leben?

Auf den ersten C hat diese rage 11UT wen1g mıt Ane1gnungsprozes-
SCI] tun Es ist aber nıcht übersehen, ass auch Kınder und Jugend-
IC den Unterricht unter dem Aspekt beurteılen, Was ıhnen für ıhr
en »bringen« ann Daneben kommen natürlıch auch äußere (Zu-
kunfts-)Anforderungen In den 1C dıe eher für eınen gesellschaftlıchen
Bedarf stehen.
Der Untersuchung VO  z Bucher zufolge sehen fast 80% der Grundschüle-
rınnen und -schüler den Relıgionsunterricht als wichtig für ihr en
an. 19 In der Sekundarstufe wurde dıe rage ach »Brauchbarem 1m Le-
ben« dıfferenzıiıe beantwortet. 36% der Jugendlichen verwliesen ler auf
»Moralısches, isches«, 31% auf eiıne » Vertiefung des Glaubens«,
20% auf »Bıblische Kenntnisse« und 19% auf Hılfe 1ImM Leben«.20 An
ere Aspekte erhielten 15% und wen1ger Zustimmung. Diese Antworten
verweısen auf eıne eutlic au  e Bereıtschaft, sıch 1Im Relıgions-
unterricht Kenntnisse und Fertigkeıten anzuge1ı1gnen, we1ıl S1e 1Im en
gebraucht werden.

Da ın dıesem Beıtrag dıe Aneignungsperspektive 1Im Vordergrund stehen soll, wiırd
hıer auf dıe gesellschaftlichen Anforderungen nıcht welıter eingegangen. In dem e1n-

genannten Kerncurriculum erscheinen solche Anforderungen mıt dem dre1-
fachen 1Inwels auf dıe yrelıg1Öös geprägten Ausdrucksformen In der Gegenwartskul-
LUr«, dıe »pluralen relıg1ösen Lebensentwürfe und Weltdeutungen« SOWwI1e dıe y»rel1-
g1ös-ethischen Herausforderungen iın Kultur, Wiıssenschaft, Polıtiık und Wırt-
cschaft« 21 Im Vergleıch früheren Zeıten, als dıe Curriculumdeterminante Gesell-
schaft mıt Hılfe twa der damals uen Wissenschaft der Futurologıe aDbsehbar CI -

schıen, bleiben dıie Aussagen über den zukünftigen Bedarf allerdings zurückhaltend.
Insofern lässt sıch gCcnh Je weniger absehbar zukünftige gesellschaftlıche Anftforde-
NSCH sıch darstellen, desto mehr Gewicht INUSS auf die Bıldung des Subjekts und
se1ıner allgemeınen Kompetenzen gelegt werden.

Was ann gelernt werden?

Miıt dıeser rage gelangen WIT ZU Kern der Ane1gnungsproblematık.
Wenn CS Grenzen dessen o1bt, Was eiıner bestimmten Zeıt VOoN be-
stimmten Kındern und Jugendlichen in eıner bestimmten Sıtuation g_

Bucher, Relıgionsunterricht,
Ebd.,

21 Kırchenamt der EKD, Q.8.©
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ernt werden kann, ann 1eg darın auch eıne unterrichtlıch nıcht aufzu-
hebende Einschränkung. Diese Einschränkung ode; } Begrenzung VOoNn

Unterricht erg1bt sıch 21 nıcht aQus normatıven UÜberlegungen be1-
spielsweıse z7ux Kındgemäßen oder Aaus der pädagogisch begründeten
Achtung VOT der kındlıchen Subjektivıtät. Es geht vielmehr eıne fak-
tische Grenze.
In der didaktisch-lerntheoretischen Dıskussıion wurde und wırd mıt
terschiedlıchen Miıtteln versucht, diese Girenze bestimmen:

Lern- und sozialpsychologisch welst der Unterricht insofern tTenzen auf, als ke1-
NCSWCLS belıebiıge Formen des Lernens oder sozlaler Bezıehungen in der Schule
möglıch S1Ind. Die Schule bringt nıcht UT institutionelle und rechtliche Eiınschrän-
kungen mıt sıch, sondern beispielsweıse auch ethısche. e1ım Thema Lernen aus

Schlüsselerfahrungen ist dies besonders leicht nachvollziehbar.22 Bestimmte
Schlüsselerfahrungen 1iwa 1Im Umkreıs VOoNn Leıden, Sterben und Tod können In
der Schule bestenfalls In der Gestalt medhiıaler Darstellungen aufgenommen WOCI-

den Ethisch ausgeschlossen bleıbt C Kınder und Jugendliche bewusst und ab-
sıchtlıch In eiıdvoll erfahrende Sıtuationen führen
Besondere Aufmerksamkeıt hat uch dıe Entwicklungspsychologie erhalten, dıe
unter verschiedenen, kognıtıven und affektiven SOWIeEe erfahrungsbezogenen
Aspekten auf dıe fehlende Zugänglichkeıit bestimmter Themen verweist.23 Erfah-
NSCH beispielsweıse ıIn Liebesbeziehungen der AUus der Arbeıtswelt sınd Kın-
dern noch weıthın fremd, zumındest AUSs eigener Erfahrung Die theologischen Re-
flex1ionen eınes Paulus übersteigen dıe kognitıven Möglıchkeıiten der meı1lsten
Kınder. Und ähnlıches gılt für ıne unıversalıstische Moral im Sınne der Dıskurs-
ethık, dıe 1im Erfahrungs- oder Nahbereıich der Kınder keınen Anhalt besıtzt Auch
WE heute, 1m Zuge eiınes stärker domänenspezıfıschen Entwicklungsdenkens,
entwicklungspsychologiısch bestimmte Grenzen relatıvıert werden, weıl Kınder in
Bereıichen, in denen Ss1E über besondere Erfahrungen und Lernmöglıchkeıiten VCI-

fügen,<4 durchaus erstaunlıche Leıstungen erbringen können, bleiıben dıe grund-
sätzlıchen Überlegungen ZUT Verfrühung doch unerlässlıch.
Auch dıe Rezeptionsforschung gehört In dıesen Zusammenhang. Religionspädago-
gisch kontrovers dıskutiert wurde s1e 1m Zusammenhang bıblıscher Gleichnisse
mıt der rage, abh W dl Kınder Gleichnisse als Gleichnisse verstehen können.?>
Dabeı hat dıe Dıiskussion geze1gt, dass dıe rage nach eiınem bestimmten eıt-
punkt War kaum sınnvoll ist, dass dıe rage nach der Art und Weise der kındlı-
chen Rezeption dıdaktısch aber konstitutiv berücksichtigt werden I1USS enn
hat wenıg Sınn, sıch damıt zufriedenzugeben, aSsSs Gleichnıisse behandelt worden
Sınd, solange nıcht gewährleıstet werden kann, dass S1e auch ın einem dıdaktısch
vertretbaren Sınne verstanden werden.

Dem Thema »Schlüsselerfahrungen« ist (2000) dieses Jahrbuchs gew1d-
metl.

Als Überblick vgl Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Relıgion. elı-
Z1öÖse Entwicklung und Erzıiehung ım Kındes- und Jugendalter, Gütersloh 5010

Vgl eale Sodian, Entwıcklung des Denkens. In Rolf (Jerter Leo 'ontada
Hg‘) Entwicklungspsychologıe, Weıinheim ”2008. 436479
Z Vgl Anton Bucher, Gleichnisse verstehen lernen. Strukturgenetische nter-
suchungen 7 Rezeption synoptischer Parabeln, Freiburg/Schweız 1990, das sıch
ıne ebhafte Dıiskussion etwa In den Katechetischen Blättern anschloss.



Was Kinder und Jugendliche ich aneignen (können)

Am energischsten haben der Konstruktivismus und dıe konstruktivistische Didak-
tik auf die trenzen des Lehrens 1m Verhältnıis ZUT Ane1gnung insistiert.26 In dieser
Sıicht o1bt Erkennen, Verstehen und Lernen überhaupt NUur in der Gestalt VON

Ane1gnung, weıl Ss1e alleın als Konstruktion des Subjekts enkbar selen. Streng
entfallen damıt alle Möglıchkeıiten eıner Vermittlung. Unterricht und

ehre können das Subjekt bestenfalls aNTC£ZCH oder, WIE dann heißt, »perturbie-
n Was bedeutet, dass das Subjekt In seınen bısheriıgen onstruktionen VoNn

Welt verunsıchert und Neuane1gnungen angestoßen wiırd. Miıt Vorstellungen
VO  —; durch Bildungsstandards normierten Kompetenzn1veaus oder gal einem
Kerncurriculum lässt sıch ıne solche Dıdaktık kaum vereinbaren. Entsprechende
Formen des Unterrichtens oder Lehrens nehmen deshalb ıne indırekte Gestalt d}
twa ın der Form VON Lernumgebungen und Fre1iarbeıit.
uch der radıkale Konstruktivismus unterliegt allerdings eiıner krıtischen Dıskus-
S10N. Für ıne subjektorientierte Religionsdidaktik sınd ıhm WAar wichtige NSTIO-
Be entnehmen. Der dem Konstruktivismus eıgene Verzicht auf Wahrheiıt
gunsten VoNn In der (Lebens-)Praxıs gangbaren Ösungen (» V1abilıtät«) ist aber
besonders in theologıscher Hınsıcht kaum übernehmen, da sıch mıt dem IC-

lıg1ösen Selbstbewusstsein schwerlıchVkann.

hne dass 6S möglıch wäre, hıer auf Eıinzelheiten dieser Ansätze eINZU-
gehen, ist eullıc w1e nachhaltıg 1er dıe faktıschen (Girenzen der Lehr-
barkeıt hervorgehoben werden. Deshalb stellt sıch Ende dıe rage

Wırd dıe rage ach dem Lernenden durch dıe Ane1gnungsper-
spektive überflüssıg?
Als eıne staatlıche Eıinrıchtung, dıie pflichtgemäß besucht werden MUSsS,
steht dıe Schule In eiıner besonderen Verantwortung sowohl gegenüber
der Gesellschaft als auch gegenüber den Kındern und Jugendlichen, de-
ICN Lebenszeıt Ss1e viele TE lang bestimmt. Rechtfertigen lässt sıch
eine solche Institution 11UT dann, Wenn sS1e beıden, Kındern und Jugendli-
chen einerseılts und der Gesellschaft andererseıts, Möglıchkeiten eTOTITI-
nel, für dıe sıch zumındest plausıbel machen ässt, ass SI ohne die
Schule nıcht estehen würden. uch WEn heute bekannt ist, dass dıe
Schule immer mehrere Funktionen erfüllt, gehö das Lernangebot und
damıt dıe rage, Was Kınder und Jugendliche In der Schule oder 1m Re-
lıg10nsunterricht lernen können, den zentralen Bestimmungsgründen
VON Schule Daraus erwächst dıe Pflicht, dass auch für diıesen Unterricht
transparent gemacht werden kann, Was 1er gelernt werden annn
Die verschıedenen Aneignungsperspektiven angefangen e1m allge-
meınen Kriterium der 1nd- und Jugendgemäßheıt des Curriculums ber
dıe Wünsche der Schülerinnen und Schüler, ıhre lebensweltlich beding-
ten Erwartungen, iıhre Wahrnehmung VON »Brauchbarem« 1im Religi0ons-

Vgl bes Gerhard Büttner, Wıe könnte eın »konstruktivistischer« Relıg1i0ns-
unterricht aussehen? In Zeitschrift für Pädagogık und Theologıe (2002) 1553
170; Hans Mendl, Konstruktivismus und Religionspädagogık. Replık auf Büttner. In
Zeıtschrift für Pädagogık und Theologıe (2002). 170184
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unterricht bıs hın den ıhrem Lernen akKktısc SEZOBCNCN Grenzen
machen dıe rage ach dem Lernenden nıcht ınfach überflüssıg. Sıe
ren jedoch eıner wichtigen Modıifikatıion, dıie gerade für eın Fach
WIe den Relıgionsunterricht besonders wichtig ist Gelernt werden kann
zumindest In pädagogisch sinnvoller Weise offenbar AUur dann, Wenn alle
genannten Aspekte der Aneignung hei der Gestaltung VoN Unterrichts-
DFOZESSECN konstitutiv berücksichtigt werden. Jede andere Antwort auf dıe
rage ach dem Lernenden müsste nıcht UT dem OTWU des uto-
rıtären verfallen, sondern ware auch insofern wıdersinn1g, als S1e Lern-
ffekte dort erwartet, keıne finden SInd. Um 6S mıt einem eıspie

Eın posıtıves Verhältnis einem Text aUus der können
Kınder und Jugendliche aum gewIinnen, WEeNnN S1e dıe Beschäftigung mıt
dıesem lext lediglıch als wang und als NachweIls für eıne gute el1-
g10nsnote erfahren.
Wıe sehr dıe ealıta auch des Relıgi0onsunterrichts dıesem Kriterium
och immer wılderspricht, machen Schülerinnen und Schüler immer WIEe-
der sehr eullic. Jedenfalls In der Sekundarstufe uch in diesem Unter-
richt lernten S1e vieles 11UT für das Kurzzeıtgedächtnıis, 6S ach der
nächsten Klassenarbeiıt möglıchst rasch und ebenso gründlıch wleder
vergessen!
ıne Curriculumkonstruktion Yanz 1m Ausgang VON den Lernvorausset-
ZUNSCH und Erfahrungshintergründen der Kınder und Jugendlıchen ist
eın Versprechen, das bıslang nıcht WITrKI1ICc eingelöst werden konnte.
Ane1gungs- oder subjektorientierte Ansätze können, meılne ese,
eher eıner entsprechenden Ausgestaltung des Unterrichts eıtragen als
ZUT Auswahl Von Themen oder nnNalten Darauf zieltz der ementa-
risıerungansatz, wI1Ie in übıngen se1lt mehreren Jahrzehnten vertrefiten
und ausgebaut worden ist.27 €e1 wurde auch eullıc. ass dıe ne1g-
nungsperspektive als eiıne Negativkriterium auch auf Bıldungspläne
angewendet werden annn es ehren findet se1ine Grenze den -
eignungsmöglıchkeıten der Kınder und Jugendlıchen. Wo dies nıcht be-
achtet wird, geht der Unterricht entweder Sanz INs LEETE. oder begnügt
sıch mıt einem oberflächlıc angelernten Wıssen, dessen Haltbarkeiıts-
datum tatsächlıc mıt dem Termin der nächsten lassenarbeıt ZUSaMll-
menTia

SA Vgl zuletzt Friedrich Schweitzer SCHL Ulrike Aaumann Ü. Elementarıisıie-
IUn und Kompetenz. Wıe Schülerinnen und Schüler Von »gutem Relıgionsunter-
richt« profitieren, Neukıirchen-Vluyn 29701
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Gemeindliches Lernen Schulischer
elche Kompetenzen können In der Gemeıinde erworben werden?
ıne katholische Perspektive

Religionspädagogische Überlegungen ufgaben, Zielen und nnNalten
des Religionsunterrichts (RU) 1m deutschsprach1igen Raum gehen ın der
ege VoNn eiıner Grenzziehung zwıschen relıg1ösem Lernen 1m schulı1-
schen und Lernprozessen in der Kırchengemeinde daUuUS, indem S1e
7 B das Einüben 1stlıcher Vollzüge dieser zuwelsen. Zur Verantwor-
tung des Bıldungshandelns der Kırche sSınd allerdings nıcht 11UTr arun-
SCH nnNalten des erforderlıch, sondern auch ZUT rage, W as Kin-
der, Jugendliıche und Erwachsene ergänzend, vorbereıtend und vertiefend
ZU In Kirchengemeinden lernen können. Dazu wırd 1mM Folgenden
zunächst das Verständnıs VOoN gemeindlichem Lernen und Katechese
vorgestellt, das diesem Beıtrag TUN! hegt Zweıltens werden dıe
institutionellen Rahmenbedingungen der Lern- und Arbeıtsfelder ate-
chese und verglichen. Drıttens wırd der spezıfische Ziel-Inhalts-Zu-
sammenhang der Katechese In den 1IC und viertens eın
Vorschlag für eın Kompetenzmodell gemeındlıchen Lernens entwiıckelt.

Gememnndliches Lernen Was ist das?

Unter dem Begrıff Gemeindepädagogik geht 65 1mM evangelıschen Kon-
text Lernprozesse Lernort Kıirchengemeinde und das weıte Spek-
trum kırchlichen Bıldungshandelns, das theologısc und pädagogisch
ntwortet prımär VON Gemeıinden und anderen kırchlichen Einrich-
tungen wird ! Katholischerseıts hält INan 1m deutschsprachıgen
Raum klassıschen Begriff der Katechese fest, dıe Anschluss-
tähigkeıt die weltkıirchliche Termimnologıe erhalten.? Aus eolog1-
scher IC hat dıe Kırche mıt ıhren Geme1inden eiıne E1ıgenverantwor-
tung für dıe Erschlıeßung der bıblıschen Botschaft insbesondere für
Menschen, dıe chrıstlıch glauben lernen möchten. Diese zentrale Auf-
gabe 1stlıcher Gemeiinde kann nıcht (vollständıg) außergemeındlI1-
che Lernorte WwWIe den elegiert werden, sondern INUSS VONn (Gjeme1ınn-

Vgl Roland Degen, Gemeindepädagogık, In EXRP., 1’ 682—68/7; 7€Adam
Rainer Lachmann Hg.) Neues Gemeindepädagogisches Kompendium, Göttingen
2008

Vgl Bernd Lutz, Gemeıindekatechese, ın LeXKP., l’ 675682
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den und anderen kırchlichen Bıldungsträgern in institutioneller 1gen-
ständıgkeıt erfüllt werden.
Als katholısche Religionspädagogin verwende ich 1im Folgenden dıe In
meıner Konfession üblıche Begrifflichkeit und verstehe un gemeındlI-
chem Lernen das, Was katholischerseıts als Gemeindekatechese bezeıich-
net wIırd. Jüngeren Dokumenten der katholıschen Kırche zufolge ıst Ka-
techese eın spezıfischer Bestandte1 eines längeren Prozesses, in dem
Menschen einzeln und gemeınsam mıt dem Evangelıum Jesu Chriıstı
vertraut werden ® Idealtypısc NVA Katechese be]1 den Teilnehmenden
also erste Begegnungen mıt T1Sten und anfanghaften Glauben VOTaus

Miıt dem auf der Würzburger ynode geprägten Begrıiff (rJe-
meindekatechese sınd »Lernprozesse 1m christlıchen Glauben« gemeınt,
»dıe bewusst inıtuert, partnerschaftlıch trukturıiert, biografieorlentiert
und ZEeILCcC begrenzt SInd und dıe in gemeındlıcher Trägerschaft unter
Eınbezug ehrenamtlıcher Katechetinnen und Katecheten organısıert WeTI-

den.«*
Vor diesem Hıntergrund verstehe ich Katechese dıe 1m persönlı-
chen Kontakt und gemeılnschaftlıch erfolgende zıielgerichtete und struk-
urlerte Auseiandersetzung mıt dem Zuspruch und Anspruch des chrıst-
lıchen aubens Als solche ist Katechese eın Grundvollzug des mıt der
au{lie In Gang gesetztien er be1 aufbewerbern In Gang setzenden)
Lebens In der Gottesbeziehung und des Miıt-Lebens mıt der Kırche
Zentraler Lernort der Katechese ist dıe CNrıstiliche Gemeinde.

Instıtutionelle Rahmenbedingungen relıg1ösen Lernens
In Schule und Gemeinde

Das gemeındlıche Lernen untersche1idet sıch VO zunächst urc
se1ine nstitutionelle Verortung und Verankerung In der Kırche Für OISd-
nısıerte und zielgerichtete relıg1öse Bıldung Lernort Schule einerseılts
und Lernort GGemeıinde andererseıts ergeben sıch daraus idealtypısch
unterschiedliche entulerungen:

Vgl Allgemeınes Dırektorium für dıe Katechese (Verlautbarungen des Apostolı1-
schen Stuhls 130), Bonn 1997, Nr._60, 6l, 8 E onn 1997; Dıie deutschen Bıschöfe,
Katechese In veränderter Zeıt, Bonn 2004

Bernd Lutz, Katechese In der Gemeinde, in Gottfried Bıitter Hg.) Neues
Handbuch relıg1onspädagogischer Grundbegriffe, München 2002, 20531 305:; vgl
Synode der Bıstümer der Bundesrepublık Deutschland, IDER Katechetische Wırken
der Kırche, 1974
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Systemzusammenhang Erfüllung des gesellschaftlıchen ung des innerkıirchlichen
Bildungsauftrags (jetauftenun! Aufgabe Bildungsauftrags der Religions-

gemeıinschaften nac| K3 als und Taufbewerbern Ermög-
Beıtrag ZUT Integration Junger lıchung ihrer bewussten, mündi1-
Menschen ın das Gemeinwesen, SCH Partızıpation christlıcher
insbes. ZU mündıgen Umgang (jJemeılnde
mıt der Religionsfreiheit

Verbindlichkei der unterliegt der Schulpflicht im erg1ıbt sıch theologısc! aUus der
Teilnahme Bereich »EV. elıgıon Kath aufe, lässt sıch aber Urc dıe

elıgıon ad. «< (ausgenom- Kırche be1 Nıcht-Erfüllung aum
INE] Berlıin, Brandenburg, Bre- och sanktıonıeren
men), deren Nıcht-Erfüllung
gesellschaftlıch sanktıonıert wırd

zeitlicher Rahmen In der ege 7wel Wochenstunden durchschnuıttlich re 1mM
In insgesamt (0—12 Schuljahren Umfang VOoN eiıner Wochenstunde

auf Lernwegen ZUT (Bestätigung
der als Kleinkınd empfangenen)
aufe, ZU Empfang des end-
mal  S, ZUT UÜbernahme des Paten-
amtes bZzw. ZUr mündıgen Partı-
zıpatıon christlıcher Gemeıiunde

pektrum VoO  — Lern- der ıtu1erung des In Lernräume können relatıv fre1
settings didaktıiıschen relatıv standardısıerten Klassen- gewählt und Kompaktphasen
Handlungsformen zımmern und 1m Schulalltags- organısıert werden, ass dem Pool

dıdaktıscher Handlungsmusterrhythmus VOoN in der ege! ZWEeIl-
mal 45 ınuten DTro OC sınd und Lernformen aum Grenzen
dem Pool dıidaktıscher Handlungs- gesetzt sınd
muster und Lernformen relatıv
CNSC renzen gesetzt

ZU Teıl hauptamtlıche Miıt-Ausbildung der professionelle Relıigionslehrer/ıin-
Lehrpersonen NCN mıt Hochschulabschluss In arbeıter mıiıt theologisch-relıig10ns-
Katecheten Theologıe und Staatsexamen pädagogıscher Qualıifikation

SOWIeEe kırchlicher Beauftragunger äquıvalentem kırchlıchem
Abschluss) und Vocatıo Mi1Sss10 nd ZU Teıl ehrenamtlıc.
Canonıca engagıierte Gemeindemitglieder

hne grundständıge rel1g10ns-
pädagogisch-theologische Aus-
bıldung

Zusammensetzung der relative Heterogenität der relative Homogenität der
Lerngruppen relıg1onsbezogenenen relıg1ıonsbezogenenen

Lernvoraussetzungen der Lernvoraussetzungen der
Schüler/innen, dıe derselben Teılnehmenden, dıe (nur) dıe
Konfession wı1ıe dıe Lehrperson innergemeındlıche Pluralıtät
angehören, sowl1e weıterer Schüler al  1  en; erhebhliche
hne Religionszugehörigkeıt und Heterogenität des

Sozialverhaltens undanderer Konfessionen, die iıhre
relıgıonsbezogene Schulpflicht 1mM Lernvermögens; mögliche
jeweıuligen rfüllen; relative Heterogenität des Alters, da dıe
Homogenität des Alters, Organısatıon Nn1IC in
Sozialverhaltens und Jahrgangsgruppen erfolgen 1I1USS

Lernvermögens

Abb Institutionell und organısatorısch bedingte Aspekte relıg1ösen Lernens In
Schule und Gemeı1inde
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Der Ziel-Inhaltszusammenhang der Katechese

Dıie rage ach Zielen katechetischer ngebote annn nıcht alleın im
u auf dıe jeweılıgen Teılnehmenden beantwortet werden, sondern
lässt sıch UTr unter gleichzeıtiger Berücksichtigung der allgemeınen
1e1€ der Katechese und der thematıschen Implıkationen der Jeweılıgen
Lernarr: angements krıteriengeleıtet und sıtuatıonsangemessen klären
Das zentrale zel der Katechese ist, ass Menschen, dıe aufgrund der
Taufbitte und des Taufversprechens iıhrer ern bzw Paten als e1n-
kınder getauft wurden, ıhr ın der Taufe in Gang geseiztes en In der
Gottesbeziehung und ihr it-  eben mıt der Kırche entfalten können. Die
Katechese mıt älteren auibewerbern zielt darauf, den Lernweg ZU

Empfang der au{lie als Bekräftigung des Lebens In der Gottesbeziehung
und als Begınn der uInahme In dıe christliıche Gemeinschaft in Gang
setizen Das allgemeıne Ziel der Katechese, dıie Entfaltung der Taufberu-
fung fördern,? bezıieht sıch auf dıe Grundaufgaben vVvon T1Sten und
Kırche In der Welt

Gottesdienst

Sendung

oIn0Nıa

enschnen-
dienst MM

onıa

Abb Grundvollzüge chrıistlıcher Gemeinde®

Vgl Katechese In veränderter eıt Nr. Dieter Emeis, GirundrIiss der Ge-
meılınde- und Sakramentenkatechese, München 2001 04-—1

Vgl Leo Karrer, Grundvollzüge christlıcher Praxıs, in Herbert Haslinger
Hg.) Handbuch Praktısche Theologıe. 2’ Maınz 2000, 379—-395, hler: 3901
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Diesen Grunddiımensionen christlıch-kıirchlichen Lebens entsprechen
zentrale ufgaben und j1ele der Katechese S1e soll azu beitragen, ass
etauite und Taufbewerber sıch strukturiert damıt auseinandersetzen,

W as der christliche Weg In der Koinonia (1ın der Bezıiehung Z (Gott und Vater
Jesu Christı und in Gemeininschaft mıt anderen Menschen in der Kırche und dar-
ber 1naus) für s1e bedeutet;
Was für S1e bedeutet, Diakonie 1mM konkreten Dienst schwachen, benachte1l-
lıgten Menschen praktızıeren;
WAaTUumm und WIE S1e ıhre Lebenshoffnung in der Liturgie feıern und ıhre Ofttes-
beziehung vertiefen können:
ınwıefern und be1l welchen Gelegenheıten S1E anderen eIwas VOIN ihrem Gilauben
bezeugen können (Martyria);
Was für Ss1e 1mM persönlıchen und beruflichen Umiftfeld bedeutet, der Sendung
der Kırche in die Welt teilzuhaben;
WAaTUunmn und ınwıefern hre Praxıs der Dıiakonie (1ım Dıenst benachteılıgten Men-
schen), das Feiern der Lıiturgıie (ın Gebet, Andacht, Gottesdienst, Feıer der Sakra-
mente) und das Bezeugen des Glaubens (1im Alltagsleben und in Gesprächen mıt
anderen) Voraussetzung und ıel des christlichen Weges IN der Koinonia sınd (ın
den Dımensionen der Gottesbeziehung und der Beziıehung Miıtmenschen).

Die zentralen nhalte der Katechese entsprechen tradıtionell den klassı-
schen Hauptteıilen des Katechismus: der chrıstlıiıche Glaube (Glaubensbe-
kenntn1s), das christlich-kıirchliche en (Gebet und Sakramente) und
das CNrıstilıche Handeln ın der eigenen Lebenswelt und Gesellscha (mıt
den Geboten als Richtschnur)./
Inhaltlıch geht 6S der Katechese also darum., den Teilnehmenden dıe
elementaren Strukturen des christlichen eges erschließhen ın den
Diımensionen des Feierns der hebevollen Zuwendung (jottes 7U Men-
schen in den akramenten, des Betens und Bekennens VON Christen und
der christlichen Lebenspraxis. Die Verantwortlichen für dıe Katechese
en somıit dıe Aufgabe klären, welche der elementaren Aspekte des
1stlıchen eges be1 welchen gemeindlıchen Lernanlässen thematısıert
werden können. ıne Vorauswahl exemplarıscher Themen, dıe zugleıch
inspırıerende Impulse ZUL erknüpfung mıt subjektiven relıg1ösen M OT>»
stellungen, Fragen, Gewıissheıiten und Lebenswegen der Lernenden
bietet, ann entscheıdend azu beıtragen, ass die Teilnehmenden
schrıttweise mıt dem SaNZCH Spektrum der ernstru.  ren des T1SEUN-
chen vertraut werden.

Vgl Allgemeınes Dırektorium für dıe Katechese, bes Nr 114, 116, 122 65; Ka-
techese In veränderter Zeıt, bes Nr. S 1
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Katechese Religionsunterricht
Abb Gegenstandsbereiche VoNn Katechese und Relıgionsunterricht

Die Inhalte der Katechese sınd IM Vergleich denen des 1rekter
auf dıe Entfaltung der Taufberufung der Teılnehmenden fokussıert, auf
dıe konkrete Partızıpatıon der Gemeiinschaft mıt ott und den Men-
schen 1m privat-famılıären Umfeld, in Kırche und Gesellschaft Entspre-
en gehören den Gegenstandsbereichen der Katechese nıcht 11UT dıe
Fragen, Was T1sten glauben, wI1Ie S1e en und WwIe S1Ee In Famılıe, K ır-
che und Gesellscha handeln, sondern auch dıe rage, W as ich selbst
glaube und welche ezüge CS g1bt zwıischen subjektiven relıg1ösen Vor-
stellungen und Praxısformen (dıe möglıcherweıse auch andersrelıg1öse
emente enthalten) einerseılts und chrıistlıchen ymbolen, eutungen,
Werten und Gestaltungsformen andererseıts.

elche Kompetenzen können In der Katechese geförde werden?

uch gemeınndlıche Lernprozesse brauchen eiıne Vorstellung davon, wel-
che Kenntnisse und Fähigkeıten insgesamt uUurc dıie Teilnahme ihnen
erworben werden können, damıt Lernende und Lehrpersonen bzw Be-
gleıter/innen den katechetischen Prozess als strukturıierten. zıielgerichte-
ten und lohnenswerten Weg der Entfaltung der Taufberufung rleben
können. Vor dem Hıntergrund der VOTANSCLANSCHCH Überlegungen
allgemeınen Zielen und grundlegenden nnNalten katechetischen Lernens
und angesichts aktueller Konzeptionen Z TWEer' relıg1öser Ompe-
tenz wırd 1MmM Folgenden dıe rage ach den Fähıigkeıten, dıe In geme1lnd-
lıchen Lernprozessen erworben werden, urc dıie Entwıcklung eines
Kompetenzmode für dıe Katechese im CNSCICH Inn geklärt.
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4 ] Kompetenzerwerb In der Katechese?

DiIie rage, ob e1m Lernen In chrıistlichen Geme1linden überhaupt KOom-
pe  vA erworben werden sollen, Öst be1 relıg1onspädagogıischen Prak-
tikern und unıversıtären Relıgionspädagogen gegenwärtig unterschiedli-
che Reaktionen Au  N Eınige vertreten dıe Posıtıion, ass die rage nach
Kompetenzen ausschheBblıc für die kognitive Dımension VOoN Lernpro-
ZeSSCI relevant sSe1 und das Potenzıal relıg1öser Bıldung unter dieser Fra-
gestellung UTr ausschnıttsweise wahrgenommen werde. Weıl 6S der
Katechese aber dıe Befähigung ZU Christsein in realen Lebens-
sıtuatiıonen des Menschen und verschıedenen Dımensionen menschlicher
Entwıicklung 1m Lebenslauf geht, sollte m.E für dıe Katechese eın
mehrdiımensı1ıonaler Kompetenzbegrı genutzt werden.
Zum Verständnis Von Kompetenzen oreıife ich auf den umfassenden pa-
dagogisch-psychologischen KompetenzbegrIi zurück: Kompetenzen
sSınd eın Bündel VOoNn Eınstellungen, Fähigkeıten, Fertigkeıten, Motivatıo-
NCN, sozlaler Bereıitscha und tatsächlıchem ıllen, mıt dem eın ensch
In realen Sıtuationen anwendet, Was weıß, und umsetzt, Was kann.®
Weıl dieser Kompetenzbegrı neben der kognıtıven Dımension auch dıe
motivatıonale, dıe volıtionale SOWIeEe dıe sozlale Dımens1on umfasst, ist
grundsätzlıch relıg1onspädagogısches Denken und Handeln anschluss-
ähıg und nıcht zuletzt für gemeındlıche Lernprozesse gee1gnet. Der
Katechese geht D Ja nıcht 11UT die Vermittlung VON Wıssen ber den
christliıchen Glauben, sondern auch darum erschlıeßen, Was be-
deutet, konkrete Lebenssıtuationen, TODIeEmMe und ONIlıkte 1im Horıiızont
der Gottesbeziehung wahrzunehmen, deuten und lebensförderlich
bewältigen.
Übertragen auf katechetische Prozesse lässt sıch somıt definıeren: In der
Katechese erwerbende Kompetenzen sınd dıejenıgen, be1 Menschen
verfügbaren oder arc S1e erlernbaren Fähigkeıten und Fertigkeıten, mıt
denen S1e bestimmte Lebensprobleme 1mM Horızont der Gottesbeziehung
bzw 1mM IC des chrıistliıchen aubens lösen können, SOWIEe dıe dazu
mıt der Taufgnade ogrundgelegten motivatıonalen, willensmäßigen und
soz1alen Bereıitschaften und Fähigkeıten, dıe Problemlösungen in realen
Sıtuationen verantwortungsvoll nutzen und dıe Taufberufung
cHh Be1 den In der Katechese lernbaren Kompetenzen handelt sıch
also die Fähigkeıt VOoN Getauften, nıcht 1Ur in prıvat-famılıären S1-
tuatıonen, sondern auch 1im beruflich-gesellschaftlıchen und geme1nd-

Formulhiert ın Anschluss dıe 1m deutschsprachigen aum gängıge Definıition
Von Franz Weinert, Vergleichende Leistungsmessungen ın Schulen ıne
strıttene Selbstverständlichkeıt, ın Ders H2)) Leistungsmessungen in Schulen,
Weınheim 2001, 1/—-31, D Vgl den Forschungsstand ZU Kompetenzbegriff 1n
Rüdiger Preißer, ompetenzen VOoNn benachteiligten Jugendliıchen teststellen und
fördern  .9 Paderborn 2009, 26—44; Marısa Kaufhold, Kompetenz und Kompetenzerfas-
SUNg Analyse und Beurteilung VOoNn Verfahren der Kompetenzerfassung, Wıesbaden
2006, bes 1I05122
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lich-kirchlichen Kontext als Christ verantwortlıch und angemMeSSCH
handeln, indem INan Grundwıssen ber den Glauben NutLZ und persönlı-
che Einstellungen, Fähigkeıten und Fertigkeıiten integriert.

Kompetenzdimensionen und Inhaltsbereiche katechetischen Lernens

Zur Strukturierung VOonNn nhalten und Zielen relıg1ösen Lernens das
für den entwiıckelte Kompetenzmodell der Expertengruppe des (0
meni1ius-Instituts weıter, das einerseıts fünf Handlungsformen bzw HFr-
schließungsdimensi0onen relıgıösen Lernens unterscheıdet und anderer-
se1ts 1m lıc auf allgemeıne Überlegungen nhalten und Zielen des

vier Gegenstandsbereiche differenziert.? eım gemeıindlıchen Ler-
NCNn können als katechesespezifische Handlungsformen bzw Erschlıe-
Bungsdimens10nenN des christlıchen aubens und Lebens, dıe aufeınan-
der aufbauen und ineinander greifen, gelten:

Wahrnehmen und beschreiben der für das Leben a dem christlıchen (lauben
bedeutsamen Phänomene (Perzeption);
Teilhaben, Anteil nehmen sSOWI1e mitwirken ers intuıtiv, später bewusst) und eNnl-
scheiden, selbst aktıv in der Gottesbeziehung leben und an der Praxıis christlı-
cher Gemeinschaft in Kırche und Gesellscha Zzu partızıpıeren (Partizipation);
Kommunizieren un hewerten on subjektiven relıg1ösen Überzeugungen und den
Grundüberzeugungen des christlıchen Glaubens, und sıch mıit eigenen Gründen
entscheıiden, als Christ zZzu leben (Interaktion);
Verstehen, Was grundlegen für den christlıchen Weg ist, und eigene Erfahrungen
iIm Licht des (jlaubens deuten (Kognition);
eigene Lebenssituationen 1mM privat-famılıären, beruflich-gesellschaftlıchen und
gemeindlich-kirchlichen Bereich als Christ gestalten und ın relıg1ösen SOWIE eth1i-
schen Fragen iIm Horizont der Gottesbeziehung verantwortliıch und sıtuatiıonsan-
MCSSCH handeln (Performanz

Kombiniert dıese Erschließungsdimensionen mıt den ZUVOT g_
nannten Gegenstandsbereichen katechetischen Lernens, erg1ıbt sıch meın
folgender Vorschlag für eın Kompetenzstrukturmodell, in dem katecheti-
sche Inhaltsbereiche und Erschließungsdimensionen ine1ınander greifen
Weıl dıe primäre Aufgabe der Katechese darın J1egt, dıe Teilnehmenden
ZUurTr Partizıpation 1m Siınne Teıilhabe amn en ın der Gottesbezie-
hung und amnl en christlicher Gemeinschaft ZUu efähıgen, stehen dıe
Handlungsformen Partizıpieren und Entscheıden 1m Zentrum des MO-
ells

Vgl Dietlind Fischer Volker ElsenbasteGrundlegende Kompetenzen rel1-
g1Öser Bıldung, Münster 2006, T 20} Weıl das katechetische Lernen VOoNn eıner grö-
Beren ähe den Vollzügen gelebter Relıgion ausgehen kann als der R sınd m.E
VOT allem dıe Erschließungsdimensionen Performanz und Partiızıpatıon in KOompe-
tenzmodellen der Katechese anders 7, gewiıchten als in Kompetenzmodellen für den
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Abhb Kompetenzstrukturmodell katechetischen L ernens

DIie Konzeption dieses Kompetenzstrukturmodells berücksichtigt, dass
Teilnehmende be1 Angeboten gemeindlichen Lernens für hre indıvıdu-
ellen Lernwege unterschiedliche relıg1onsbezogene Handlungsformen
präferieren und nıt weıteren Handlungsformen erst 1Im Verlauf des Pro-
N  D  S  D vertrau werden können. Im Zentrum eines konsequent beschritte-

katechetischen egs legen aber ın jedem Fall dıe Partizıpatiıon an
der Kolmon1ia mıiıt (jott und den Menschen SOWIeE dıe Entscheidung, selbst
aktıv in der Gottesbeziehung ZUu eben, christlıch handeln und dıies
vernetzt mıiıt anderen Christen ZUu tun SO können das Wahrnehmen- und
Beschreiben-Können der eigenen, subjektiven elıgıon in Relatıon
chrıistlıchen Varıanten des Lebens, Handelns und Glaubens, das Bewer-
fen dieser Phänomene und dıe Kommunikation darüber als Vorausset-
ZUNgZCN der indıyvıduellen und gemeinsamen Partizipation aln en in
der Gottesbeziehung verstanden werden. Es ıst aber auch denkbar, über
das Verstehen und Deuten oder das eigene (restalten rel1g1Öös relevanter
Sıtuationen nıt Bezug auf christlıche Gestaltungsformen ın dıe zirkuläre
Struktur SOWIE dıe Auseinandersetzung mnıt den inhaltlıchen Seıiten der
Katechese einzuste1gen und VON dıiıesem instieg her Zugang ZUuT Teıl-
habe en in der Gottesbeziehung und der Gemeininschaft der Kırche
ZUu finden. 1C zuletzt iıst (1n Famılıen, dıe ıhren Glauben 1Im Alltag
praktızıeren, indem Sie füreinander da sınd, ındem s1e einander VON ott
und iıhren Erfahrungen mıt ıhm erzählen, gemeınsam etien und Le-
ben christlıcher (Gjemeıinde eılnehmen denkbar, dass Kınder zunächst
intuntıv Glauben ıhrer Eltern und Geschwister teilhaben und sıch der-
art soz1alısıerten Kındern dann VON der Miıtte des Modells her weıtere
Kompetenzdıimensionen auf unterschiedlichen Nıveaus erschlıeßen
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4 3 Eın Kompetenzmode katechetischen Lernens

Ausgehend VO Kompetenzstrukturmodel In Abb können diıe ählg-
keıten, die In der Katechese geförde werden, auf eıner allgemeınen
ene In ]1er Inhaltsbereiche bzw Teı1ldımensionen J D) geglıedert und,
WwIe Abb ze1gt, 1im Sınne der katechesespeziıfischen Handlungsformen
auf einer mıttleren ene der Fläche dıfferenzıe werden, in der dıe e1n-
zeinen emente wıederum aufeınander bezogen und ine1inander greifen:
gedacht S1Ind.

Dımensionen der Katecheses ezifische Handlun ÖT Mei  >

Erschlıeßung Von wahrnehmen verstehen partizipieren kommunizieren gestaltehrıstl Glauben
und en beschreiben deuten entscheiden bewerten handeln

Inhaltsbereiche Grundlegende Kompetenzen katechetischen Lernens
der Katechese

Persönliche religiöse Vorstellungen un moralische Einstellungen
Was un WwI1e bewusst wahrnehmen un anderen egenüber Zzu usdruc bringen
ich glaube Eigene Erlebnisse wahrnehmen, erzählen, bewerten und 1mM Horizont der

meın Glaube Gottesbeziehung deuten.
ın elatıon E Die eıgene Deutung VON Lebenserfahrungen damıt vergleichen, WwIıe glau-
chrıstlıchen Vor- en Menschen in Geschichte und egenWwal hre Erfal  ngen deuten, dıe
stellungen und Plausıbilıtät chrıistlıcher eutungen prüfen und erproben.
Überzeugungen 1.3 Werte und moralısche Eınstellungen be1 sıch selber und 1mM eıgenen Um-
sub)ektive rel1- feld wahrnehmen und Entscheidungssıtuationen Im eigenen en als rel1g1ös
g1Ööse Vorstellun- bedeutsam identifizıeren, chrıstlıche Orientierungen dafür kennen und CIDIO-
gCHh und Prax1s) ben

Strukturelemente des christlichen eges bewusst wahrnehmen,
Was rısten verstehen, einschätzen und sich azu positionieren.

Den Zuspruch der christlıchen Otscha für den eigenen Lebenswegglauben
wahrnehmen, erklären, Konsequenzen daraus ableıten und eıne eigene Ent-
scheidung dazu reffen
vAr Kernelemente des chrıistlıchen eges und Bekenntnisses verstehen, sıch
azu
posıtıonıeren und darüber Auskunft geben

der Glaube ott als Vater und chöpfer, der Menschen auf iıhren L
benswegen Koinonia/Gemeinschaft und eıl schenken möchte:

der Weg Jesu Christı als wıirksames Zeichen dafür, Aass ott Kolmonia mıt
den Menschen und ihr eıl möchte;

der Glaube das ırken des eılıgen (Gjelistes im Weg des/der einzelnen,
In der Gemeininschaft der Kırche und den Sakramenten;

der Glaube, Aass ott seıne mıt den Menschen begonnene e1ıls- und Bezle-
hungsgeschichte Ende der menschlıchen Wege UrCc| dıe Zeıt vollendet.
z Den Anspruch des chrıistlıchen eges wahrnehmen, Konsequenzen für
das eıgene en ableıten und sıch azu posıtionieren.
22 Religionsbezogene Vorstellungen VON Angehörıiıgen anderer Relıgionen
und Weltanschauungen wahrnehmen und mıiıt cChrıstlıchen Vorstellungen VCI-

yleiıchen
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Tundiormen christlich-kirchlicher Praxis In der Koinonia mıiıt
Wie rısten Gott, ın der christliıchen emenmmde und darüber hinaus (Liturgie, 1aK0-
einzeln un nie, Zeugnis, Mission) kennen, sich azu positionieren, daran partizıple-
gemeinsam leben ren un s1e erklären.

Grundformen lıturgischer Praxıs (z.B persönliches und gemeinschaftlı-
ches ebet, Andacht, Gottesdienst, Feıer der Sakramente) kennen, untersche1-
den, erproben, aktıv daran teilhaben, selbst gestalten und darüber Auskunft
geben
&7 rundformen diakonıscher Praxıs (konkreter Dıienst benachteılıigten
Menschen,
polıtısches Engagement (Junsten Benachteılıgter) wahrnehmen, iıdentifizıe-
ICH, Im Al  gsleben ın Famaılıe, (Gemeinde und TC| anwenden und bewer-
ten
&3 Grundformen bezeugenden andelns (Zeugn1s des Lebens, Zeugni1s des
Wortes) wahrnehmen, hre Plausıbilıtät prüfen und selbst Interaktions- bzw.
Sprachformen des Zeugnisgebens kennen, erproben und anwenden, ass
das eiıgene en glaubwürdıiges Zeugnıs wiırd.

Grundformen mıissıonarıschen andelns Im gesellschaftlıchen Umifeld
Dıalog, Verkündiıgung/Zeugnıis) wahrnehmen, unterscheıiden, bewerten, sıch
a7Zu posıtionıeren und ın Alltagssıtuationen erproben.
z Formen lıturgischen, dıakonıschen und bezeugenden andelns Von Ka-
Oolıken mıt der Glaubensprax1s VON Angehörıigen anderer Konfessionen und
Relıgionen 1m gesellschaftlıchen Umifeld vergleichen, dıe jeweılıgen StÄär-
ken/Schwächen iıdentifizıeren und sıch posıtionieren.

Christliches Handeln realisieren un! In die Gottesbeziehung
Wie T1ısten integrieren.
andeln Die Orı1entierungs- und Entlastungsfunktion moralıscher Gebote wahr-

nehmen, lebensförderlich: und ebensfeindliche Formen menschlıchen Han-
eIns In der Lebenswelt (1m Horizont der FEınen unterscheıden SOWI1e
bıblısche Inspıratıonen und Motivationen lebensförderliıchen andelns ken-
NCI, sıch azu posıtıonıeren und damıt 1mM Alltagsleben experimentieren.
&° Die Z/Zusagen des christlıchen eges in selbst Trlebte Sıtuationen alltäglı-
che Problem-, Konflıkt- und Entscheidungssituationen) übertragen, thısch
relevante Handlungsorientierungen daraus ableıten, entsprechend entscheıden,
andeln und Verantwortung übernehmen In Famılıe, Kırche und Gesellscha
43 Die faktısche Wırkung eigener Verhaltensweisen, dıe in Onkreten Sıtua-
t1ıonen lebensförderlich erscheıinen, 1mM sozlıalen und globalen ontext realıs-
tisch einschätzen, sI1e 1m Vergleıich mıiıt bıblıschen und kırchlichen Weısungen
auf ihre iısche Qualität SOWIeEe iıhre Angemessenheıt prüfen und das Verhal-
ten nötıgenfalls revıidıieren.

Ethisch relevante Handlungsorientierungen der chrıstlıche: ‚Otscha:; mıt
Handlungsorientierungen anderer Relıgionen und Weltanschauungen vergle1-
chen.I AA

Abb Kompetenzmodell für katechetisches Lernen (1D Teıldımens1ion)

Dieser Vorschlag eines Kompetenzmodells für dıe Katechese ist iıdeal-
typısch 1im 10 auf das Spektrum der Kompetenzen erarbeıtet worden,
die grundsätzlıch be1 erwachsenen, mündıgen und verantwortungsbe-
wussten Christen wünschenswert sınd. [Dass 6S akKtısc erwachsene
T1ısten g1bt, dıe in iıhrem Lebenslauf auf der einen oder anderen kate-
chetischen Wegstrecke 1Ur eiınen Teıl dieser Kompetenzen erwerben
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können wollen, ıst el miıtgedacht. Ebenfalls mıtgedacht ist, ass
Kınder Ge nach Alters- und Entwicklungsstufe wahrscheinlich eher
nıedrige Kompetenzn1ıveaus In den verschıiedenen Teıiıldımensionen e_

reichen, während Jugendliche und Erwachsene ınfolge einer ihrem er
aNgCMESSCHCHN kognıtıven, sozlalen, moralıschen und relıg1ösen Ent-
wıicklung) ın en Teıildiımensionen durchaus höhere Kompetenzstufen
erreichen können.
Der In Abb und vorlıegende Entwurf eines umfassenden ompe-
tenzmodells katechetischer Lernprozesse betriıtt 1mM relıg10onspädagog1-
schen Feld gemeıindlıchen Lernens Neuland, insofern ZUT Klärung der
rage ach nnNalten und Zielen der Katechese aktuelle psychologische,
pädagogische und relıg1onsdıdaktısche Studıen Kompetenzerwerb
berücksichtigt. Darın 1eg m.E eın erheblıcher Fortschriutt gegenüber den
bısherigen, überwıegend 1m Horizont VON bıldungstheoretischer
und dıdaktıscher Analyse konzıplerten Überlegungen!® ZUT rage, W as
und woraufhın In der Gemeiminde gelernt wird.

Monika Scheidler ist Professorin für Relıgionspädagogık, Instıitut für ath Theolo-
g1e, der Dresden

Vgl Dieter Emeis Karl Heinz Schmiltt, Handbuch der Gemeıindekatechese,
Freiburg 1986, E Gottfried dam Rainer Lachmann, Gemeindepädagogische
Dıdaktık und Planung, in Dies. (Hg.) Neues Gemeindepädagogisches Kompendium,
Göttingen 2008, 129—-148; Adam, Konfirmandenarbeıt: Profil und Perspektiven,
in ebd., 255—-281, bes 2664A2 70
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Relig1öses Weltwissen Ende der Schulzeit!

Der Rahmen dieses ESSays ist dıe allgemeınere rage, W as dıe Kınder
und Jugendlichen 1im Relıgionsunterricht lernen sollen Sıe reiht sıch In
das gesellschafts- und bıldungspolıtische Interesse e1In, dıe ualıtä der
Schulen 1ImM internatıonalen Wettbewerb sıchern. In der rage
schwingt och eıne andere mıt, dıe INan erkennt, WenNnn INan S1e leicht
verändert und STa VOoNn »sollen« VOoN »SOLteEeN« sprıicht. enrende sınd
enttäuscht, ass Ende Jahrelanger Bemühungen wen1g gelernt
worden ist Darüber darf INan sıch N1ıC wundern, enn »Eın ind ist
eın Aktenordner, in den 11an für Wıssensıinhalte einheften
kann.«? Nachhaltıg lernen Kınder, WEeNnNn S1e neugler1g und arum moti1-
1ert SINd. Im Übrigen lernen s1e indıvıduell, »selbstorganisiert«, arum
ist »selbstgesteuertes« Lernen dıe Devise ® evorzugt sturzen sıch Kın-
der auf Sachverhalte, urc dıe S1e 1m Alltag angereızt und emotıional
bewegt werden.

Mır gefällt dıe MI1r VON den Herausgebern vorgegebene Rede VO »relıg1ösen elt-
WISSEN« zweıfach. Was soll gewWwusst werden? Von »Wissen« reden i1st=aus der
Mode Man entwıckelt Lehrpläne, dıe sıch auf »Kompetenzen« richten. Sıe meınen
komplexere und flex1bel anwendbare »Fähigkeiten«, dıe allerdings berall » Wissen«
einschlıeßen. Wır kommen darauf zurück (Teıl 2)
Der Bestandteıl »Welt« In » Weltwıssen« ırrıtiert, we1] » Welt« eın Wort ohne ede
Begrenzung ıst und arum ZUT Beliıebigkeıit einlädt. Es fordert aber auch heraus, eıl

heute eın Wiıssen geht, das auf dıe N Welt bezogen ist und lobale Be-
deutung hat SO jedenfalls sehe ich e ö wobel ich dıe eigentümlıche Wortprägung, dıe
durch den Bestseller VO  — Donata Elschenbroich VO  — 2001 » Weltwıissen der Sıeben-
Jährigen« (S.U.. eıl bekannt geworden ist, eiınerseı1lts betont geographisch aus-

weıte, andererseıts konzentriere S, eıl äl

» Weltwissen« Donata Elschenbroich) ohne Relıgion?
Mır ist meın ema mıt dem ausdrücklichen Hınweils auf das c  an
Buch vorgegeben. DIie zerfheßende Weıte des egr1ffs EIT« verführt

Ulrich Becker, dem ökumeniıischen Freund, ZU Geburtstag.
Bauer, Lob der Schule. Sıeben Perspektiven für Schüler, Lehrer und Eltern,

München 2008,
Vgl Lernkompetenz entwıckeln modular und selbstgesteuert. Unter

Miıtarbeıit VO  —_ Saßnick-Lotsch, Braunschweıig 2008, Q09ff
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Elschenbroich ZUT Belıebigkeıt, schon orma Ihre Methode, ntier-
VIEWS mıt 150 Gesprächspartnern durchzuführen, welst keıine Auswahl-
krıterien au  N Man ist gespannt, ob in den Jahren der Recherche VonNn

elıgıon Weltwıssen gehö Weltwissen soll ach ElI-
schenbroichs bewusst offener Bestimmung das se1n, Was INan sıch für
Sıebenjährige In unseTITeT Welt heute und zukünftig wünscht, W as Kınder
bıis dıiesem er »WISSeEN, können, erfahren haben« sollten.*
Zunächst hatte Elschenbroich eıne provisorische persönlıche
Wunsc  1ste erste In der UTr dreıerle1 VON elıgıon vorkommt: Eın
sıebenjährıiges ınd sollte schon »eınmal auf einem Friedhof SCWESCH
SEIN«, »eın kennen« und IN eiıner Kırche oschee, ynagoge
)« SCWESCH sein.? » Es 1Ur wen1ge praktızıerende äubıge unter
unseTeN 150 Gesprächspartnern«, el 6S später; »aber keıner hat (Jenen
Te1 Wünschen, V£.) wıdersprochen. Zum Weltwissen für Kınder scheint
für alle auch etIwas w1e relıg1öse Bıldung gehören«®©; wiırd zögernd
und UNgCHauU (»auch etwas WI1EC«) gefolgert. Dennoch Ssınd selbst jene TrTe1
ürftigen Wünsche In der endgültigen längeren Wunsc  1ste gestrichen./
Ist das eın Anzeıchen für eıne spröde, eher gleichgültige Voreinstellung
gegenüber Relıgion?
Gleichwohl ist das INAaSCIC Ergebnıiıs erklärbar und das Buch aufschlussreich. Miıt
Religion IM Alltag der Kinder iıst eben, w1e ist' Sıe hat auch dUus der Perspektive
der efragten Erwachsenen ıhren früheren Rang verloren:; mehr noch: Sıe fehlt be-
reıits als Gegenstandsbereich. Der befragte katholische Pfarrer einho Flaspöhler,
. bemerkt (seıne Gemeıinde hegt zwıschen der Ta  er Cıty und einem bür-
gerlıchen Wohnvıertel): » Dıie Kırchenglocken dürfen seıt Jahren nıcht mehr geläutet
werden. Es hat dıe Anwohner gestört«.®
Eın moderner, leicht hochmütiger Ratiıonalısmus ne1gt dazu, eıne el1g1ö-

Sozlalısatiıon mıttels gelernter Gewohnheıiten verachten. Auf ıhnen
beruhte eres in eiıner Umwelt mıt funktional wirkkräftigen rel1g1Öö-
SCI] Selbstverständlıchkeıiten, dıe VOoN den Kındern ebenso SselIDstver-
ständlıch übernommen wurden. Wenn elıgı1ıon In der Lebenswelt VCI-

schwindet, fehlen dıe Erfahrungsanstöße und Entwicklungsimpulse. (ije-
rade auf dıe en relıg1ösen ernerTia  ngen aber omMmm: 6S d auch
für dıe Ergebnisse Ende der Schulzeıt Gleıichzeıitig zeigen Untersu-
chungen, ass selbst be1 Kındern aus Famılıen 1Im konfessionslosen
Kontext (Ostdeutschlands) eın Nachdenken ber ott aufkommen annn

Elschenbroich, Weltwiıssen der Sıebenjährıigen. Wıe Kınder dıe Welt entde-
ken können, München 2002,

Ebd.,
Ebd., 129
Ebd., 30—35
Ebd., 133
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Religi1öse Soz1lalısatıon vollzıeht sıch heute in größter 16  a 1m Span-
nungsfeld VON prägenden »Strukturen« und »Freiräumen«.?
Auf diese Sachverhalte g1bt 6S unterschiedliche Reaktionen, dıe INan
ebenfalls Elschenbroichs Untersuchung studiıeren annn DIie eiıne typ1-
sche ist dıe des rüheren Erzbischofs Von A, Johannes Dyba; die ıhr
gegenüberstehende dıe des Schweizer Religionspsychologen Fritz Oser.
e1 geben auf mehreren Ebenen denken
In den geführten Interviews rklärte Dyba, beschränke se1ine Aussagen
auf dıe rTuppe der » Kınder In praktizıerenden gläubigen katholıschen
Familien«.10 Zum gewünschten relıg1ösen Weltwissen VO  —_ SıebenJährıI1-
SCH iın diesem gläubiıgen ılıeu 7a

VO der y Ex1istenz des heben (Gjottes< w1issen
Gut und Böse, Wahrheıit und Lüge voneınander unterscheıiden können
ein1ıge Gebete kennen, ZU Beıispıel das Tıschgebet >Komm Herr Jesu, sSe1
(jast«<
das Kreuzzeıichen machen können
das y Vaterunser-« kennen
dıe wichtigen Feste iIm KırchenJahr, Weıhnachten, Ostern, kennen
dıe Messe regelmäßıig besuchen.«!!

Die Merkmale dieser kırchlichen Antwort sınd erstens dıe ausnahmslose
Konzentration auf eın relıg1öses Wıssen, auf das der Ausdruck » Welt-
WISSECEN« VON vornhereın schlec passt. DiIie katholischen Kınder sollen
ach Dyba eiıne in sıch geschlossene katholısche Welt und Lebensform
kennen und schätzen lernen, und ZW alr im Gegenüber ZUT abgewerteten
allgemeınen Welt draußen Sıie sollen zweıtens lernen, sıch ın dıe urc
dıie Autoriıtät der Kırche legıtımıerte relıg1öse mgebung einzuordnen.
elıngen soll eiıne rel1g1öse Prägung des Kındes, nıcht seıine selbststän-
diıge relıg1öse Entwicklung.
Fritz Oser en umgeke Von den Entwıcklungstatsachen her und
macht dıe Aktıvıtät der Kınder ZU Ausgangspunkt. ! Er beleuchtet
einem eıspıe dıe Dıfferenz zwıschen einem 11UT angelernten, VON außen
übernommenen und einem eigenen, tiefenstrukturel verwurzelten relı-
g1ösen Wiıssen. Damıt ist seiline De  C  ng gegenüber der VON Dyba
zweıfach geöffnet, ach außen Z Anregungspotential für dıe relıg1öse
Entfaltung der Kınder In der Umwelt (»Welt«) hın und ach VO zZeitl1ic
ZUT bıographıischen Zukunft der Kınder
Das Buch VOoN Elschenbroich wırd selbstwıdersprüchlıich, da S1E TOTZ
ihres leıtenden Interesses, ass Kınder In produktıver »Reıichhaltigkeıit

Fiedler, Strukturen und Freiräume relıg1öser Sozlalısatıon. Relıg1öse Sozıalı-
satıon und Entwicklung Von Gotteskonzepten be1 Kındern AdUus Famılıen 1m konfes-
s1ıonslosen Kontext Ostdeutschlands (Kınder erleben Theologıe, IV), Jena 2010,
aufbauend auf den Rostocker Langzeıtinterviews VON A S5zagun.

Elschenbroich, Weltwiıssen, 130
Ebd
Vgl ebd.,



108 Karl Ernst Nipkow

des ngebots und der Anreize«l> mehreren Quellen lehben ler-
nen«\4+ elıgıon als Quelle 1mM rgebnıs olatt ausgrenzt.
Selbst hre eıgene Beobachtung, dass Kınder In einer Welt aufwachsen, In der »UunmnN-
terschiedliche Relıgıionen für manche Verbindlichkeit haben«!>, SOWIe dıe Kommen-
tare VON weıteren Fachleuten bewegen die Autorın nıcht dazu, den Bereıich des el1ı-
v1ösen systematisch einzubeziehen. Der umfangreıiche eıl iıhres Buches ist mıiıt
dem Satz überschrieben »Je mehr INan VO  —_ der Welt weıß, umso interessanter wırd
sije« 16 Der angesehene Lerntheoretiker Franz Weıiınert hebht »ausdrücklich« dıe
»offenkund1ig« vorhandenen Bedürfnıisse Von Kındern hervor, »eNSEItS der Realıtät
mıt personıfizıerten Kräften in Berührung kommen, sıch damıt auseiınanderzuset-
Z dıe Welt des Magischen und Mystischen«*/. Von dem Soz1lalforscher
Heımfrıid Wol{ft (Delphı-Studıe) werden als klare Anschlussstellen für die Dımensıon
der Relıgıon »Sinnfragen« (zuständıg für S1e selen dıe » Iheologen«) und dıe rage
der Werte erwähnt 18

Auf dieser ene bringt das Buch ferner Beıispiele VoNn dem, W as heute
das »Theologisieren« Un »Philosophieren« Von Kindern genannt wIrd.
ıne er berıichtet, ass ihre sıebenjährige Sabrına yallen Dıngen auf
den rund gehen« ıll » Wo kommt Was her? W arum ist das SO° Aus
W as ist der Hımmel? Wıe groß ist der? der WIe hat (jott dam und
Eva gemacht?«!?
Pfarrer Flaspöhler, der anders als Dyba sens1ıbel auf dıe Innere Welt des Kındes
achtet, berichtet: »Ich Irage dıe Kınder: Spricht ott uch In euch, habt ıhr das schon
mal erfahren? Und ZU viereinhalbjährıgen Phılıpp: ast du das schon mal gehört,
dass ott In dır gesprochen hat? Er guckt miıch Das Sapc ich nıcht. Das ist meın
Geheimnis.«20

Gespräche mıiıt eıner türkıschen Mutltter und eiıner indıschen Famılıe Ze1-
SCH, ass ZUT Welt der Kınder heute Menschen AdUus fremden Kulturkrei-
sen gehören, dıe iıhre elıgıon hochschätzen.?! Kınder egegnen ihnen
als Teıl iıhres Alltags Dennoch übergeht Elschenbroich eligion als
Bereich IM Okalen WIeEe globalen Miteinander. Relıgionen, Relıgiosıtät,
Spirıtualität en sıch 1im Verlauf der Mensc  eıtsgeschıichte evolut10-
nar erhalten SIıe sSınd eın offensıchtlıch funktionsnotwendiger Aspekt der
condıtıo humana, der jedoch ausgeblendet WIrd.

Ebd.,
Ebd.., (kursıv VOIN KE.N.)}
Ebd.,
Ebd
Ebd., (kursıv V{.)
Ebd.,
Ebd., 160
Ebd., 141
Ebd., 1458, 152
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Kann INan eın Ende der Schulzeit erwartetes rel1z1öses Weltwissen
den ergebniısbezogenen S änen und Kerncurricula ablesen?

Das gemeınte Ende der Schulzeıt erı den Hauptschulabschluss WIeEe
das SO oder mMussen WIT erstens ber das er Von S1ebenJjäh-
rıgen be1 Elschenbroich hınausdenken. Anders als be] ıhr ist zweıtens
Von »Relıgion als Dımension schulischer Bıldung« auszugehen.““ Mit-
tens S1e sıch der Relıgionsunterricht als Teıl eiıner Oualitätsoffensive,
dıe sıch auf ehrpläne und Kerncurricula S  ZL, dıe ergebnısbezogen
(output-orientiert) angelegt Ss1ınd. Kann 11a arum ihnen bündıg eın
relıg1öses » Weltwissen« als rgebnıs der Schulzeiıt ablesen?

Den folgenden Beobachtungen lıegen einschlägıge Quellen zugrunde: das erncurrI1ı-
culum der EKD ZU Relıgionsunterricht In der ogymnasıalen Oberstufe (EKD
ferner ausgewählte Kerncurricula AaUus Nıedersachsen (KM Nıedersachsen
SOWIeEe AaUus den Ländern der> Sekundarschule« A4Uus Sachsen-Anhalt

Sachsen-Anhalt Eıngesehen wurden auch dıie ehrpläne aus Rheıinland-
Pfalz, dıe Ansätze In Baden-Württemberg und ZU Vergleich dıie äalteren Pläne AdUus
Hessen.23

Der Begrıiff des »WIsSSens« ist N1IC mehr der Leıtbegriff, der er unter
der Formel VOoNn der » Wıssensvermittlung« dıe Schule SchIeC  1ın be-
eIrschte Dominant ist gegenwärtig der Begrıff der »Kompetenz«. ber

Wıssen geht 6 dennoch, leıder weıthın versteckt, W ds der Iranspa-
1CNZ chadet DIie Ausrıchtung auf »Kompetenzen« vernı Kındern und
Jugendlichen dazu, »sachkundig, also auskunfts- und gesprächsfählg,
handlungs- und urteilsfähiıg oder mıt anderen Worten In fachlıcher,
thodıscher, sozlaler und personaler 1NS1IC kompetent werden« 24
Der sımple und nalve _  m, Ompetenz könne Wıssen ersetzen, wiırd VOoNn Gerhard
Ziener klar, Wenn uch 11UT indirekt durch den Satz zurückgewılesen: »Es o1ibt keıine
Kompetenz, auch keine relıg1öse, hne Inhalte.«2> In dem Begrıiff »Inhalte« verber-
SCH sıch dıe verschıedensten Weısen des Wiıssens. Ziener erläutert Alles Fol-
gende, dıe »Fähigkeıt, dıe Botschaft wichtiger bıblıscher extie (Zu) erfassen«, ysich
In Menschen, denen Jesus Christus begegnet Ist, ein(zu)/ühlen und dıe Erfahrung In
ihre Lebenswelt (Zu) übertragen« >)sıch mıt den eıgenen Erfahrungen und Fragen
der Auslegung eines bıblıschen Textes beteiligen« oder yüber eınen bıblıschen
Propheten Auskunft geben können«, funktionıert schlechterdings Ur mıt Hılfe VOoNn

Vgl diesen Tıtel des Themahefts der ZS »Lehren und Lernen«, 6/2009.
Vgl EKD-Kirchenamt He:) Kerncurriculum für das Fach Evangelısche elı-

g1onslehre In der gymnasıalen Oberstufe, Hannover 2010:; Kultusministerium Nieder-
sachsen, Kerncurriculum für dıe Hauptschule, Schuljahrgänge 0 N und für dıe
Realschule, 5—10, Evangelısche Relıgıion, 2009; Kultusministerium Sachsen-Anhalt,
Lehrplan Sekundarschule, Evangelıscher Relıgionsunterricht, Erprobungsfassung
VO 3 .8 2009

Ziener, (iuter Unterricht: kompetenzorientiert unterrichten, In en und
Lernen, (2009) 6’ 14—-18,

Ebd.,
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einschlägıgen Inhalten und macht In diıesem Zusammenspiel relıg1öse Kompetenz
qus«.26

Im Kerncurriculum ın Niedersachsen wiırd dırekt VON » Wıssen«
gesprochen und auf der rundlage der Unterscheidung Von »prozessbe-
zogenen Kompetenzen« und »inhaltsbezogenen Kompetenzen« VON etz-
eren gesagl, ass Ss1e »Wissensbereiche« beschreıben, mıt denen dıe
ersten »anzustreben« sind.?/ Die erwarteten Kompetenzen der ersten
Sınd » Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz, Deutungskompe-
teNZ, Urteilskompetenz, Dıalogkompetenz, Gestaltungskompetenz«.“& Es
ist verständlıch, ass dıe Deutungskompetenz offensıchtlichsten WI1Ss-
SCH, nämlıch z.B überhaupt dıe Kenntnis Vvon Texten und historischen
Fakten SOWIE hermeneutisches Wiıssen egeln ıhrer Erschlıießung
verlangt. Wiıssenserwerb beginnt aber schon be1 der » Wahrnehmungs-
und Darstellungskompetenz«, enn y»relıg1öse Spuren und Tradıtiıonen in
der Lebenswelt aufzeigen« können elr eın Vorverständnıs, einen
ungefähren >Begriff« VON elıgıon als Suchgegenstand VOTaus Wenn der
drıtte Bereıich ZUT »Urteilskompetenz« sıch auf dıe Aufgabe bezıeht,

konfessioneller Perspektive eınen eigenen Standpunkt110  Karl Ernst Nipkow  einschlägigen Inhalten und macht in diesem Zusammenspiel religiöse Kompetenz  aus«.26  Im neuen Kerncurriculum in Niedersachsen wird direkt von »Wissen«  gesprochen und auf der Grundlage der Unterscheidung von »prozessbe-  zogenen Kompetenzen« und »inhaltsbezogenen Kompetenzen« von letz-  teren gesagt, dass sie »Wissensbereiche« beschreiben, mit denen die  ersten »anzustreben« sind.?’ Die erwarteten Kompetenzen der ersten Art  sind »Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz, Deutungskompe-  tenz, Urteilskompetenz, Dialogkompetenz, Gestaltungskompetenz«.?8 Es  ist verständlich, dass die Deutungskompetenz am offensichtlichsten Wis-  sen, nämlich z.B. überhaupt die Kenntnis von Texten und historischen  Fakten sowie hermeneutisches Wissen (Regeln) zu ihrer Erschließung  verlangt. Wissenserwerb beginnt aber schon bei der »Wahrnehmungs-  und Darstellungskompetenz«, denn »religiöse Spuren und Traditionen in  der Lebenswelt aufzeigen« zu können setzt ein Vorverständnis, einen  ungefähren >»Begriff« von Religion als Suchgegenstand voraus. Wenn der  dritte Bereich zur »Urteilskompetenz« sich auf die Aufgabe bezieht,  »aus konfessioneller Perspektive einen eigenen Standpunkt ... vertreten  zu können«, setzt dies das Wissen konfessioneller Unterschiede voraus.  Analoges gilt für die Kompetenz, mit »religiösen und weltanschaulichen  UÜberzeugungen« als möglichen »Dialogpartnern« »kommunizieren« zu  können. Man muss zuvor jene anderen Überzeugungen »kennen gelernt«  haben.?? Kurz: »Wissenserwerb« ist ein allgegenwärtiges Erfordernis.  Nun ist die Benennung von Kompetenzen relativ leicht in bündelnden  Formeln möglich (siehe oben die prozessorientierten in sechs Angaben).  Die Reihung der inhaltsbezogenen geschieht in Frageform: »nach dem  Menschen  ‚; näch Gölt...., nach Jesus Christus  ., nach der Verant-  wortung des Menschen in der Welt und der Gesellschaft ..., nach Glau-  ben und Kirche, nach Religionen fragen«.?0 Die wenigen Bereiche erwe-  cken den Eindruck einer erfreulichen Konzentration. Dieser Eindruck  täuscht jedoch über die große Fülle des zu erwerbenden Wissens hinweg.  In den sich anschließenden Benennungen der »möglichen Inhalte«  kommen allein schon sehr viele »biblische Basistexte« zusammen. Es  tauchen ferner Wissensbestände aus der Kirchengeschichte, dem Um-  kreis der Konfessionen, den nichtchristlichen Religionen und den gesell-  schaftlichen Problemen wie in den früheren Lehrplänen auf.  Der »Lehrplan Sekundarschule« aus Sachsen-Anhalt spricht direkt von »Grundle-  genden Wissensbeständen«3' und benennt sie am Ende jedes Durchgangs durch die  26  Ebd.  27  Für HS, Kultusministerium Niedersachsen, Kerncurriculum, 15.  28  Fbd., 16.  29  Ebd., 18.  30  Ebd., 17  34  Kultusministerium Sachsen-Anhalt, Lehrplan Sekundarschule, 5.vertretiten
können«, NZWVA 1€6Ss das Wıssen konfess1ioneller nterschiıede VOTaus

Analoges gılt für die Kompetenz, mıt yrelıg1ösen und weltanschaulichen
Überzeugungen« als möglıchen »Dialogpartnern« »kommunızl]eren«
können. Man I1USS Jjene anderen Überzeugungen »kennen gelernt«
haben ?? Kurz: D Wissenserwerb« 1St ern allgegenwärtiges Erfordernis.
Nun ist dıe Benennung VOoN Kompetenzen relatıv leicht in bündelnden
Formeln möglıch (sıehe oben dıe prozessorientierten In sechs ngaben).
Die Reihung der inhaltsbezogenen geschieht in rageIorm: »nach dem
Menschen ach ott ach Jesus Chrıstus ach der Verant-
wortung des Menschen In der Welt und der Gesellscha: _- ach lau-
ben und Kırche, ach Relıgıionen fragen«.>0 Die wenıgen Bereıiche CITIWC-
cken den Eindruck eıner erfreuliıchen Konzentration. Dieser Eindruck
täuscht jedoch ber dıe ogroße des erwerbenden 1ssens hinweg.
In den sıch anschlıeßenden Benennungen der »möglıchen Inhalte«
kommen alleın schon sehr viele »biblische Basistexte« Samınmen Es
tauchen ferner Wıssensbestände AQus der Kırchengeschichte, dem Um:
kreı1ıs der Konfessionen, den nıchtchristlıchen Relıgıionen und den gesell-
SCHa  iıchen Problemen WIe In den rüheren Lehrplänen auf.

Der »Lehrplan Sekundarschule« dUus Sachsen-Anhalt spricht dırekt VON »Er rundle-
genden Wissensbeständen«>) und benennt S1e nde jedes Durchgangs durch dıe

Ebd
Für HS, Kultusministerium Niedersachsen, Kerncurriculum,

28 Ebd.,
Ebd.,
Ebd.,
Kultusministerium Sachsen-Anhalt, Lehrplan Sekundarschule,



174Religiöses Weltwissen nde der Schulzeit

Schuljahrgänge mıt iıhren Kompetenzschwerpunkten. Es sınd uch sehr anspruchs-
volle unter ıhnen. Für dıe Jahrgänge T/8 z B »Rechtfertigungslehre, reformatorische
Prinzıplen, (z.B sola scrıptura)« und » Vorstellungen VO Tod in Phılosophıe (z.B
Platon), Weltreligi10nen (z.B Reinkarnationsvorstellungen )«.>2
Zusammengefasst ist der Cu«c Kompetenzansatz olglıc erstens eın
Ansatz der Stoffentlastung. Ebenso bieten zweıtens dıe Wiıssenssphären
kein »relıg1öses Weltwissen«. Graviıerender ist drıttens, ass außer 1m
»Anhang« ber die »Operatoren«>> nıcht erläutert wiırd, WAS VON
den Basıstexten gelernt und damıt gewusst werden soll Die erste offene
rage hiınsıchtliıch des gemeınten Sachwıissens ist dıe eıner begründeten
Auswahl. Die Bestimmung Von y»relıg1ösem Weltwıssen« prımär
unte dıe Auswahlaufgabe und -problematık. Ich beschränke miıch auf
S1IC

Relıg1öses Weltwissen Ende der Schulzeıt eın Vorschlag
Die Lehrpläne folgen hiınsıchtlich der Auswahl einem inhaltlıchen
ONSENS »nach Augenschein«. Das ist N1C pauscha als dezis1ionIistisch

verwerfen. Es ist hıstorısch immer SCWESCH, ass sıch In der
Schule in den verschıiedenen kirchengeschichtlichen Epochen die mehr-
e1itl1ic herrschende Theologıe In Verbindung mıt staatlıchen Einflüssen
inhaltlıch In den Lehrstoffen nıedergeschlagen hat Heute WIT. siıch
hıerbe1l eıne moderne selbst  ıtısche Theologıe Au  N Am KD-KerncurrI1-
culum für Gymnasien>“ sınd dıe sıch eher stillschweıigen auswı1ırkenden

Wege gul erkennen wI1e Schwerpunktverschiebungen (Z:B Be-
andlung der Schöpfungszeugnisse unter dem Aspekt des y»chrıstliıchen
Menschenbilds«, während dıe eikiere rage ach den astrophysıkalı-
schen Weltentstehungstheorien und ıhrem » Weltbild« wegfällt) und AUuUS-
klammerungen egfa der Glaubenslehrstücke ZUT »Jungfrauenge-
burt«, »Hımmelfahrt« und ZU »Jüngsten Gericht«). eıchzeıtig erfor-
dern CC epochale Herausforderungen w1e dıie ökologische Kriıse, der
Welthunger, dıe Friedens- und Gewaltproblematıik SOWI1e dıe Pluralıtät
der Relıgionen Islam) erhebliche Neuinterpretationen.
Besonders Letztere sınd unterstützen, während Ausklammerungen,
WENN s1e verdecCc erfolgen, bedenklıch Ss1ınd. Elschenbroichs Ansatz
erfasst gal nıcht dıe Fragen, dıe 6S geht Ich verstehe arum elıg1Öö-
SCS » Weltwissen« auch eIwas anders. Wıssenselemente, dıe ElI-
schenbroıich 1Ur streıift w1e »dıe Ahnung VON Welträumigkeıt, VON ande-
Iecn Kontinenten«®> oder: ann ich miıch als » Weltverbesserin« oder

Ebd.,
Kultusministerium Niedersachsen, Kerncurriculum, 36{f1.
EKD-Kirchenamt Hg.) Kerncurriculum.
Elschenbroich, Weltwissen,
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» Weltverbesserer« vorstellen?°®, werden in meıner Fassung VO  — elıg1ö-
SCI1 Weltwissen ZUuU Schwerpunkt. Es hebt amı erstens auf eın für die
Weltöffentlichkeit relevantes religiöses Wissen ab, dem schon Schüle-
rinnen un Schüler teilhaben ollten und dessen Konsequenzen S1E
etwas praktısch (projektartıg) eıtragen können. Wenn 6S allgemeın rele-
ant se1in soll, erTorde » Weltwissen« zwelıtens eıne Konzentration auf
eın anschlussfähiges, verständliches und VoNn möglıchst vielen Zeıtge-
NOSSCI weltweit anerkennungsmögliches Wissen. DiIie Konzentration
schafft drıttens gegenüber dem unbestimmten Sammeln be]l Elschen-
broich gewI1sse ren
Dem weltöffentlichen Charakter dieses relıg1ösen Weltwissens entspricht
In der polıtıschen Bıldung eiıne »weltbürgerliche Bildun2«, dıe kollektive
natıonale oder regionale Ego1smen und Fremdenfeıindlıichkeıt, gul 6S

geht, überwınden hılft und interkulturelle und interrel1g1öse Offenheıt
fördert Relıg1öse Bıldung partızıplert In bıblıscher 1C selbst bereıts
auch schon polıtıscher Bıldung, sofern etwa Jesu Handeln angesichts
des Ernstes eıner eschatologıischen Stunde und mıt seinem unıversal e1IN-
schlıeßenden OS sozlale Girenzen und Gender-Grenzen überschreıte
und für Paulus Jedermann In Gleichheit VOT ott in Jesus Chrıstus Anteıl

eıl hat (Gal 5,26)
Ich habe eın nıcht ausgrenzendes Wiıssen in erdumspannender eue: eın
In dıesem Sınne auch »Öökumenisch« nennendes Weltwıssen als Faktor
für das »Lernen für eine bewohnbare Erde« (gr ÖOkumene »dıe
ewohNhnte Erde«), während me1ıiner Miıtarbeıit 1m OÖOkumenischen Rat der
Kırchen zwıschen 968 und 03 mıt und Von Freunden WI1Ie
Ulrich Becker gelernt.?” Der Brennpunkt ist dıie »Eıne elt« Sıe hat
theologisc elıne schöpfungstheologische Basıis, äkular eıne rundlage
In Form einer universalistischen Ethik In dıesem Sınn ollten Schulab-
gänger Ende der Schulzeit 1im evangelıschen Relıgionsunterricht als
relıg1öses Weltwissen In elementarısıerten Grundzügen

WwIsSsen und begründen können, dass für den chrıstlıchen Glauben alle Menschen
als »Geschöpfe G(rottes« auf der rde gleich Sınd und eın gemeiInsames Mensch-
eın teılen Gen bevor S1e als Glieder VO  - Öölkern, Kulturen und Relıgions-
gemeınschaften und als JTräger gesellschaftlıcher Rollen artıkulare Eıgenschaf-
ten haben, dass Fremdenfeindlichkeit und Rassıiısmus dem christliıchen lau-
ben widersprechen,
wI1ssen, dass der bıblısche Schöpfungsglaube mıiıt der Achtung VOL der
Würde Jjedes Menschen (Gottebenbildlichkeit, Gen 1.26.27) dıe AUus der Men-
schenwürde ableıtbaren Menschenrechte mıtbegründet hat, ZU eıl zunächst
lange den Wıderstand der Kırchen,
naturwissenschaftliche (»Urknall«, Evolutionstheorie) und relıg1öse Theorien
Z.UT Weltentstehung (»Schöpfung«) mıiıt Folgen für das »Weltbild« kennen und
argumentatıv vergleichen können,

Ebd., 31
Johannsen Noormann (Hg.); Lemen für ıne bewohnbare rde Bıldung

und Erneuerung 1Im ökumenischen Horizont (FS Ulrich Becker), Gütersloh 1990
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WwI1Issen und begründen, WAaTUum Christen und Kırchen heute ZUusammen mıt Nıcht-
christen für dıe verantwortungsvolle ökologische Bewahrung und sozlial gerechte
eılhabe hinsichtlich der gemeinsamen (Güter der rde für alle Welt eintreten,
über Gut und Ose nachgedacht en und in diesem Kontext dıe ehn Gebote
als das Weltvermächtnis des Judentums kennen (»das Ewı1g-Kurzgefasste, das
Bündıig-Bındende«, »dıe Quintessenz des Menschenanstandes«, Thomas Mann,
Das Gesetz,
ber Propheten 1m Alten JTestament ın Auswahl Besche1id WwIsSsen und deren Frie-
densverheißungen (Vısıonen) me1st verbunden mıt der Hoffnung auf »Gerech-
tigkeit« (ZB be1 Jesaja 9.5% 11,1—8; Ps 55,1 1) wıedergeben und würdıgen
können,
WwI1ssen, dass ın der Sıcht des christliıchen aubens Jesus Vo  _ Nazareth durch
se1in Predigen und Handeln, Leben und Sterben (für andere) dıe umfassende
Liebhbe (rottes bezeugen wiıll,
dıe Gebote der Nächstenliebe (schon in Mose I9 und der Feindesliehbe
kennen (Selıgpreisungen, MTt 5,1—10; Antıthesen, Mt 5,21—48),
anhand des Verhaltens Jesu (z.B gewaltlose Symbolhandlungen) und der rfah-
NS In Geschichte und Gegenwart Argumente für (rewalt Un Gewaltlosigkeit
darstellen können,
das Vaterunser kennen und erklären können,

11 begründen können, WIT reichen Völker und ırchen Bufe und Imkehr
SOWIeEe dıe »Fürsprache der IIN Völker VOT (Jott« brauchen, »dıe 11UT esu Ar-
mut und seiıne Armen uns geben können«>S,
ın Grundzügen WwI1ssen, W as unter den Weltreligi1onen besonders 1mM Islam die
Muslime glauben, unNns mıt ıhnen konstruktiv 1m Wıssen Geme1jinsamke1-
ten und Unterschiede verständıgen können,
globale Aufgaben und Handlungsweisen der Kirche Beıispielen kennen und
erläutern (Mıssıon, Dıakonie),
WwI1ssen, sıch auf (Girund der Reformation neben der römisch-katholischen
Kirche mıt welthistorischen Folgen evangelische Kirchen gebilde haben,
Beıispiele kennen, Religionsgemeinschaften Schuld eingestehen, besonders
dıe Schuld kirchlichen Aandelns ın Form Von Judaısmus, Antısemitismus, rel1i-
o1Ööser Intoleranz.

DiIie rage ach dem, Was Schüler einem bestimmten eıtpunkt g_
ernt en ollten, implızıert normalıve Entscheıidungen. Sıe sSınd VON

denen, dıe S1e reffen gleichgültig, ob 65 kırchliche Gremien sınd (EKD
Eıiınzelne (der V{f. mıt seliner persönlıchen Auswahl oben) oder

Elschenbroich und dıe VOoN iıhr efragten ysubjektiv« gefärbt DIies MUSS

se1in und ist nıcht grundsätzlıc anstößig. Hıeran ändert auch der
Wechsel Z Kompetenzansatz nıchts, dessen Auswahlproblematık sıch
NUr auf eiıner allgemeıner formulıerten ene stellt mıt der olge, ass
die eingeschlossenen Wiıssensanforderungen A Teıl verge‘ bleiben
Damıt Eıinselitigkeiten nıcht uüuberhan: nehmen, Ssınd Auswahlvorschläge
erstens dem Dıskurs auszusetzen und zweıtens begründungspfilıchtig.
Meıne Auswahlkrıiterien Sınd y»weltöffentliche Relevanz« und eıne mMÖg-
lıchst breıte »relıg1onsunabhäng1ge Akzeptanz«. Das 7zweıte Interesse ist

38 Lötzsch, Christentum als Christenleben. Momente des Menschseıns Motive
der Geistesgeschichte, Münster 2010, 154
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1UT eingeschrä einzulösen arum oben 1UT möglıchst vielen
Zeıtgenossen«), sofern die relig1öse Relevanz allgemeın thısch eIN-
leuchtet, also CNrıstliche und äkulare Überzeugungen sıch überlappen.
Fallstudien zeıgen, ass Aaus der Kırche ausgetrefene, aber gebildete EI-
tern mıt einem historisch-kritischen eın kulturelles Interesse

religiösen Wissen iıhrer Kınder en können.*?

Dr. Dr hc arl Ernst Nipkow ist Prof. für Religionspädagogik/Praktische
Theologıe der Evangelısch-Theologischen Fakultät der Universıtät Tübıngen.

Arnes Elterneimtfluss iın Fiedler, Strukturen und Freiıräume, 562



Jürgen Qelkers

Bıldung, Kultur und Relıgion

Seıit Miıtte des 18 Jahrhunderts hat sıch unter Inkaufnahme VON ZU Teıl
schweren und seinerzeıt aum lösbaren gesellschaftlıchen Konfliıkten
eiıne Organısatıon öÖffentlicher Bildung entwiıckelt, dıe auf säkularen oder
la1ınıschen Grundlagen basıert Der französısche Ausdruck »lalque« ist 1im
europäischen Umfeld allerdings verschieden interpretiert worden, eıne
radıkale Loslösung VON Bıldung und elıg1on hat sıch auch ach dem
Kulturkampf Ende des Jahrhunderts nıcht WITKIIC durchsetzen
lassen.
Der laınsche Staat ann aber seine Institutionen neutral definıeren und
elıgıon VON öffentlicher Bıldung tTrennen Im deutschsprachıgen Bıl-
dungsraum WAar die Lösung dıe Eiınführung eines verbindlichen chul-
faches Religi0onsunterricht, das konfessionell ausgerichtet WaTr und 1M-
I1T eıne Randstellung innehatte. Entsche1iden WAar die langfristige
Säkularısıerung des Lehrplans und der Lehrmittel, mıt iıhr SIınd die 91O-
Ben Dıstanzen zwıschen den staatlıchen Schulen und den chrıstlıchen
Relıgionen entstanden, wobel In er eSC auch noch in der zweıten
Hälfte des Jahrhunderts der Glaubensunterricht In einem gewlssen
Ausmaß erhalten 1e€
Das WarTr ange unstrıttig, WI1Ie sıch Glaubensgemeinschaften als Mono-
oder Mehrheıitskulturen erhalten konnten, sprich: solange katholısche,
reformıerte oder lutherische Gemeinschaften, also dıe Kırchen des christ-
lıchen aubens, eıne uübDerlıeierte Dominanz behıielten, dıe sıch uUurc
Konzessionen dıe chrıistliıchen Mınderheıten VOI ausgleichen 1eß
Seılt uflösung des Kulturkampfes Ende des Jahrhunderts War

elıg1on eın Unterrichtsfach. das für dıe verschıiedenen Konfessionen
des Chrıistentums reserviert worden ist Für welche Konfession der
Unterricht erteılt wurde, hing jJahrzehntelang Von der Bevölkerungs-
mehrhe1 ab Je nachdem, WIe dıe angestammten Glaubensmilieus be-
ScCHNaliien > kam eın bestimmter Relıgionsunterricht ZUT Anwen-
dung
Diıese Sıtuation hat sıch inzwıschen gründlıc und vermutlıch Irrevers1-
bel geändert 1C NUur in den urbanen Zentren Miıtteleuropas, sondern
auch In den ländlıchen Regionen herrscht eute eiıne multirel1g1öse Rea-
1{2 mıt drastisch schwındenden nteılen der chrıistliıchen Kırchen Das
ist zwıschen ayern und Zürich durchaus verschieden, C151 mehr dıe
reformilerten Kırchen als dıe katholıschen, aber ist doch eine deutliıche
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hıstorische Tendenz Dıie orößte Glaubensgruppe sınd inzwıschen dıe
Ungläubigen.
Aus dem ückgang chrıistlıcher Glaubensüberzeugungen ann nıcht g..
schlossen werden, ass sıch relıg1öse Kulturen genere auflösen. Und
auch der Befund abnehmender christlıcher Soz1lalısatıiıon gılt 11UT reglonal.
Die klassısche sozlologische ese der zunehmenden und unaufhaltsa-
InNenNn Säkularısıerung er Lebensbereiche T1 nıcht Z wI1e Max
ebers Dıktum der »Entzauberung der elt« 1es verstanden w1Issen
wollte

Au Begınn des Jahrhunderts schıen noch ıne unumkehrbare geschichtliıche Ten-
denz se1n, W as nde des Jahrhunderts keineswegs mehr ausgemacht al.
Gerade Relıgionssozi0logen WwWI1e eter Berger haben früh auf den Rumour of Angels*
verwliesen, also dıe Rückkehr der TIranszendenz mıiıtten ın der scheinbar vollzogenen
Säkularısıerung, wobel auch diese These VOT dem Hıntergrund des hıstorıischen
Wandels des christlichen aubens verstanden werden 11USS5 Webers »Entzauberung
der Welt« bezog sıch VOT allem auf calvınıstische Formen der asketischen Ratıonalı-
sıerung, dıe Formel trıfft also nıcht eınmal auf alle christliıchen Kırchen

Es g1bt keıne einheıtlıche Tendenz In der Geschichte der Glaubensge-
meınschaften. und 1€eSs weder 1m 1C auf oroße Kırchen och bezogen
auf häretische Gruppen, dıe mıt eigenen eutungen des auDens immer
wlieder für Aufspaltungen innerhalb der Kırchen gesorgt en 1C
einmal dıe Geschichte der oroßen ründungen ist abgeschlossen, ebenso
wen12 wI1e dıe innere Entwıcklung der Kırchen Der siam etwa steht
och Vor der hıstorıischen Textkritik,* aber das gılt etwa auch für dıe o_.
hodoxe Kırche Russlands und ihren Eınfluss auf dıe Gesellschaft *

Im Christentum hat dıe Textkritik spätestens mıt rTasmus’ Novum instrumentum VON
1516 eingesetzt.> Sıe War verantwortlic für dıe Entwıcklung eINEes symbolıschen
und nıcht mehr wörtlichen Verständnisses des Glaubens. er Koran wırd bıs heute

o  ag Wissenschaft als Beruf (1919) Weber, Wiıssenschaft als Beruf, Berlın
51991. Dıie »Entzauberung der Welt« el »durch

können« (S 17) Es g1bt keıine »geheımnısvollen unberechenbaren Mäch-
LE« mehr., das Leben ist 1m Prinzıp ratiıonalısıerbar geworden Dıiese Tendenz
soll den »Entzauberungsprozess« der okzıdentalen Kultur seılıt iıhren Anfängen kenn-
zeichnen (S L: also nıcht erst die Aufklärung.

Berger, Rumour of Angels. Modern S5ociety and the Rediscovery of the Su-
pernatural, (Garden C 1969 Der Tıtel bezieht sıch auf ıne Stelle 1im Heb-
räerbrief: Manche haben in ıhrem Leben, »ohne wI1ssen, Engel beherbergt«

E3,2)
FEın »Apparatus Criticus« ZU Koran ist in den zwanzıger Jahren VO  — Giotthelf

Bergsträsser (1886—1933) und Arthur Jeffrey —1 begonnen, aber nıe voll-
endet worden. Jeifrey hatte 926 In der Zeıtschrift The Muslim World dıe rage nach
dem »hıstorischen Muhammed« aufgeworfen.

2006 ist russıschen Schulen der Relıgionsunterricht DCU eingeführt worden.
Das In Basel gedruckte Novum Instrumentum überwand mıt dem textkritischen

Kommentar VON TaSsmus dıe Vulgata und erlaubte eiınen Vergleıich zwıschen der
lateinıschen und der griechischen Fassung des Neuen JTestaments
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nıcht verstanden, dıe Hıstorisierung des heilıgen Textes würde ıne Umstrukturie-
rung und Neuausrichtung des Glaubens SOW1e der Lıiturgie abverlangen, Was jeder
dogmatısch strukturıierten Religionsgemeinschaft schwertällt und der Prijesterschaft
das Opfer der Deutungshoheıt abverlangt.

Eın efun also wäre, mıt Annahmen fortschreıtender und unaufhaltsa-
HICI Säkularısation vorsichtig se1IN. on dıe polıtısche Geschichte
Europas 1m 20 Jahrhundert demonstriert CIn  cksvoll, WwI1Ie stark Welt-
anschauungen als Ersatzrelıgionen se1n können und welches (Gut dıe zıvıle
Gesellscha darstellt Das (Gut ist keineswegs Hc dıie kulturelle Ent-
wıicklung garantıert, ebenso wen1g WwIe der Kulturkampf der Vergangen-
heıt ngehört, we1ıl nıcht polıtısche Weltanschauungen das Problem der
Zukunft SInd, sondern ONn{Ilıkte zwıschen verschıiedenen Relıgi1onen In
e1n- und derselben Gesellschaft

elıgıon und Bıldung
DiIie Instıtutionen öffentliıcher Bıldung sefzen VOTAUS, ass SIE keıinerle1
weltanschaulıchen Beeinflussung unterliegen, und dıies weder In praktı-
scher och in symbolıscher 1NS1IC D 11UT In Frankreıich mMuUsSsen dıe
Schulen fre1 se1n VO  —; Zeichen und ymbolen partıkularer Gruppen. Und
heute Sınd auch alle Relıgionen partıkular, keıne ann und darf n_
ber en anderen das Übergewicht erlangen. Das historısch eher
wahrscheimnliche der Toleranz implızıert einen erzZıic auf Be-
wollte oder ungewollte 1Ss1on gegenüber Anderen und letztlıch auf
den eigenen Überlegenheıitsanspruch, sSOwelt damıt Drıitte beeinträchtigt
werden. Jede elıgıon ebt für sıch und annn nhänger werben, aber
hat e1 eın Monopol auf Wahrheıit außerhalb des eigenen aubens,
und auch dieses Monopol lässt sıch VO  —; ınnen her bestreıten.
Eın Anspruch auf Absolutheıt ist aber nıcht 1Ur den klassıschen INONO-
theıistischen Relıgi1onen inhärent. uch und gerade die Gründer
Kırchen oder Sekten WwI1Ie Ron Hubbard verzichten keineswegs auf
den Anspruch der Eınzıigartigkeıit und der Überlegenheit gegenüber en
Ko  rrenten, W as 1m der Church of Scientology® mıt eiıner
»wıssenschaftlıchen« Methode des Unterrichts verbunden wırd, dıe als
or1ginell und einz1ıgartıg behauptet wiırd, aber mıt ihren banalen Regeln
Aaus der Geschichte der dogmatıschen gul bekannt ist./

Das ist dıe amerıkanısche Bezeıchnung DıIie europäılsche Zentrale In Brüssel be-
zeichnet sıch als Scientology. Dıe Organısatıon besteht heute AUus mehr als 3000 Kır-
chen, Gruppen und Missıonszentren. Es o1bt diverse Websıtes, dıe auf dıe Gefahren
der Church of Scientology hinweisen, etwa Operation Clambake. The Fight Against
the Church of Scientology On the Net http://www.xenu.net/.

Dıe Regeln der Methode sınd banal, und keıine ist empirisch überprüft. Vgl etwa
Ron Hubbard Teaching http://www.rehabnz.co.nz/pages/Irhubbard-teaching.html.

ubDbbards Lern-Ratgeber reichen VON Teaching How Learn über Study SAILILS for
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urc gegenteılıge hıistorische Erfahrungen lassen sıch Sekten aber be-
kanntlıch nıcht beeiındrucken Gerade (widie Kırchen Sınd oft hochgradıig
dogmatısch und unbeırrt 1Im Durchsetzen iıhrer Lehrsätze. Die raktı-
vıität VoNn unkonventionellen Sekten und Kulten nıcht 11UT auf Jugendliche
ist gul belegt, und Heılsangebote sınd heute eın relıg1öser Mar  Or,
der sıch aum dıszıplınıeren ässt, WwIe dıe Textkritik das mıt der en
Kırche getan hat, ınfach we1ıl eın ogma mehr vorhanden ist
Eın weıteres Problem bezıieht sıch auf dıe nhalte der Bıldung: Offentli-
che Schulen en weltliche, letztlıch wıissenschaftsgestützte ehrpläne,

dıe INan keıne relıg1ösen Einwände rheben kann, 6S se1 denn,
INnan bestreıitet S1e grundsätzlıch. Der Lehrplan ahrt in en rel1ıg1ösen
Fragen Neutralıtät, also verlangt keinen Glauben ab, sondern g1bt 1Ur dıe
Themen VOT und klärt dıie Zugangswelse.
Das gılt letztliıch für alle Fächer, WEeNnNn INan ragt, WwI1Ie S1e gelernt werden.
Nıemand LL1USS glauben, Was (r der S1Ee 1im Geschichtsunterricht lernen
kann, der Unterricht vermittelt Standards und rundlagenwissen SOWIeEe
methoOodische Informatıonen, WAaTUum das curriculare Wıssen gerechtfertigt
ist ber ber alle TODIEMEe mMussen sıch dıe Schüler eigene Meınungen
bılden, WIe Ss1e auch mathematıisches Wıssen für sıch konstruleren
müssen, WEeNnNn S1Ee 6S tiefer gehend lernen wollen
Sıch y»eıne Meınung bılden können« und »glauben« ist nıcht asselbe
orauf C ankommt, ist dıie subjektive Seıite des Unterrichts. Nıemand
ernt INn nachhaltıger Weise ohne innere Beteilıgung, ohne siınnhaftes Fr-
en und ohne Berührung der eigenen Interessen. Umgekehrt geht VvIe-
les Lernen vorbel, das diese Bedingungen nıcht rfüllt In dieser Hın-
S1IC INUuSs Ianl dıe Mathematık »glauben«, WEeNnNn INan VO Unterricht
WAas en ıll Gezwungen werden ann azu nıemand, während
heutige Lehrpläne oft den Eındruck erwecken, dass Ende der Nürn-
berger Yıchter doch och rfunden wurde. Es Ssınd Trıchtertheorien, dıie
hınter vielen bıldungspolıtischen Forderungen stehen, nıcht Theorıien,
WI1Ie Kınder und Jugendliche tatsächlıc lernen oder auch nicht lernen.
Lernen lässt sıch L11UT £2r6 steuern Diese 1Derale ese der
MUsSsen gerade Fundamentalısten bestreıten, und ZWaTr ihres NSPTrU-
ches wiıllen Meın eispie führt In dıe Vereıiigten Staaten. Hıer en
dıe genannten » Kreationisten« viele Bıldungsbehörden In eın 1lem-

gestürzt, das für das Problem, WI1Ie Relıgionen gelernt werden sollen,
aufschlussreich ist

Dıie »Kreationisten« sınd zume1ıst protestantische Fundamentalısten, dıe verschiede-
NCN kırchlichen Grupplerungen angehören und eınen erhebliıchen öffentlıchen FKEın-
uss haben S1e bestreiten dıe Evolutionstheorie, berufen sıch auf dıe
bıblısche Schöpfungsgeschichte und glauben deren Wortlaut als empirischen 1 Qf-

Life b1Is How [Jse Dictionary. SCinel A eivE Learning OUFrSes haben klare
Vorläufer in den zwanzıger Jahren und sınd nıcht or1ginell.
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bestand. Selbst dıe eıt der Schöpfung wiırd wörtlich übernommen, ıne Entwıcklung
der Natur nach biologıscher eıt wırd abgelehnt und vehement ekämpft.
Bürgerinnen und Bürger können sıch auf diese Weılse äußern, das Füirst
Amendment ZUT amerıkanıschen Verfassung verbiletet bekanntlıc jede
Form der Beeinträchtigung der freien Meınung Kreationismus ist nıcht
verboten, 1UT we1l dıe Tre der Evolutionstheorie wlderspricht. ber
WIEeSO kommt dann dıe TE der Kreationisten, dıe inzwıschen TOTLZ
er Gegenkampagnen viele nhänger gefunden hat, nıcht 1m 1olog1e-
unterricht VOT, der doch ünftige Bürger auf das en und auch auf
das Meınungsspektrum der Öffentlichkeit vorbereıten So Und ent-
spricht 6S nıcht dem der Demokratıie, nıcht 11UT alle Meınungen
Ööffentlich Wort kommen lassen, sondern s1e auch gleichberechtigt

unterrichten??
DIie rage, WIe die Entwicklung des Lebens in der Schule gele werden
soll, scheıint sehr grundlegend se1n und hat In den erein1gten Staaten
nıcht 11UT CNOTINNEN Kontroversen geführt, sondern einem andauern-
den Kulturkampf mıt christliıchen Fundamentalısten, deren 1NSIC in
wıissenschaftlıche Evıdenz nıcht appellıeren ist S1ıe edronen den
staatlıchen Lehrplan mıt dem Argument der reiheıit, und Ss1e wollen,
dass dıe Kınder hre elıgıon lernen oder mındestens dıe Wahl aben,
andere Lehren ZU gleichen Gegenstand abzuwählen

Das ze1igt, wWwI1e unmıiıttelbar Erzıehung und Relıgion immer noch zusammenhängen.
Kın welıteres Indız dafür ist dıe wıederum iın den Vereinigten Staaten starke Home-
schooling-Bewegung. Im Jahre 2003 wurden mehr als 14 Mılhlıonen amerıkanısche
Kınder, zumeiıst aus relı1g21ös gebundenen Famılıen, nıcht mehr Ööffentlıchen der
privaten Schulen unterrichtet. Ihre Lehrer sınd ihre Eltern Und dıe ahl wächst stän-
dig.!9
Meınungsfreıiheıt ist eiıne ache, dıie Organısatıon staatlıcher Bıldung
eiıne andere. Wır unterrichten in Ööffentliıchen Schulen auch nıcht rev1sS10-
nıstısche Lehren ZU Holocaust, obwohl oder we1l diese Lehren 1Im In-
erne zunehmend nhänger finden Keın Curriculum öffentlıcher Schu-
len nthält okkulte Lehren VO » Astralleib« oder der »Reıinkarnation«,
dıe zwıischen Emanuel Swedenborg und Rudolf Steiner VON vielen uto-
ICH für glaubwürdıg befunden wurden, eutfe den Grundlagen »alter-
natıver Wiıssenschaften« zählen, auf großes Ööffentliches Interesse stoßen,
zudem ntellektuell anspruchsvoll Ssınd und gleichwohl nicht Eıngang
gefunden en iın dıe Lehrgänge der öffentlichen Schulen
Das hat seinen Grund, dıe Scheidelinıie ist dıie zwıschen Wiıssen-
SC und kkultismus, dıe 1mM 18 Jahrhundert SCZOLCH und 1Im
Jahrhundert institutionell durchgesetzt wurde. Unterrichtet wırd In Ööf-

Scott, Evolution VEISUS Creationism. Westport, 2004
Gutmann, Demooeceratic Educatıon. Wıth New Preface and Ep1logue. Prince-

tOn, N.J 1999 (erste Ausg
Natıonal Center for Educatıon Statistics: http://nces.gov/nhes/homeschooV/.
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fentlıchen Schulen eın okkultes Wiıssen, und ZWAaTr auch dann N1IC
WenNnn damıt das »wıssenschaftlıch« verbunden WIrd. In dıiıesem
Sınne markıert der Vormarsch der Kreationisten und mıt ıhnen der Y»WI1S-
senschaftlıchen Kırchen« eıne ernst nehmende Gefahr. verwiıischt
dıe Girenzen und macht Wıssenschaft ZUT Glaubenssache, Was dıie Öf-
fentliche Bıldung adıkal verändern würde.
Sıe musste nıcht 1Ur auf Jede VON aC  age reagleren, sondern auch
es ausschließen, Was Glaubensgemeinschaften, in welcher Weise auch
immer, als anstößig betrachten. Anzeıchen alur g1bt N auch In Europa,
INan en den Schwıimmunterricht für muslımısche Mädchen oder
dıe OTIeNDar wachsende Zahl VON erklärten Schulverweigerern. Wıe 1MM-
InNneT diese Anfänge bewerten SInd, das System der öffentlichen
Bıldung würde ın eiıne gefährliıche Schieflage geraten, WCECNN das staatlı-
che Curriculum Verhandlungssache zwıschen verschıliedenen und N-
sätzlıchen Glaubensgemeinschaften werden würde.
ber eıne ernIirage bleıibt Miıt welchem rund sollte INan Rudolf Ste1-
CIS Anthroposophıe, Ron ubDards 1anet1ı oder etwa auch Wılhelm
Reıichs Tre der Orgon-Energie aus dem Lehrplan zurückweılsen, WEeNn
sıch dafür demokratische Plebiszıte ausgesprochen haben? Das sınd
keıne Abseıtigkeıiten, sondern herausfordernde Theorieprobleme mıt hoO-
her praktıscher Relevanz, ohne ass einfache oder dauerhafte Lösungen
se  ar waren
Es g1bt bıslang eın e1 elnes ersten Gerichtshofes der Vereinigten
Staaten, das Lehrplänen und somıiıt Ööffentlichen Schulen vorschreıben
würde, auch dem Dıskussions- und rwartungsstand bestimmter lau-
bensgemeıinschaften entsprechen MUSSsSenN Das ware das Ende der Öf-
fentlıchen Bıldung, das sıch keıne fortgeschrıittene esellscha elısten
annn ber dıe Versuche werden zunehmen, dıe bestehenden Grenzen
unterlaufen, und 1€e6S vermutlıch mıt eiıner Nadelstichpolıitik, dıe unter
dem der Toleranz Sonderrechte durchsetzen ll

elıgıon und Gesellschaft

Eınen Parallelfall den Kreationisten <1bt 6S In Deutschlan: bıslang
nıcht, ohl aber wırd das ema elıgıon HNCUu thematısıert, sınd nda-
mentalıstische Gruppen tätıg und werden Symbole als anstößig wahrge-
NOIMNMEN Das macht 6S schwer glauben, dass die Säkularısıerung die
aCcC erledigt. 1elmenNnr werden sıch Polıtik und Gesellscha auf NCUC,
ZU Teıl auch neuartıge on einstellen müssen, dıe mıt reiheıt,
dem trundmerkmal der offenen Gesells iun en und dıe da-
her mehr verlangen als Verbote
Die polıtısche Bearbeıtung dıeser TODIeEeEmMe dürfte 111SO schwıier1ger
werden, Je weniıger dıe soz10-Ökonomische Integration gelıngt, IS ger1n-
SCI der Schulerfolg der Kınder ist, Je mehr verschledene Gjenerationen
Desıintegration rleben und Je er dıe eigene Kultur abgeschottet wIırd.
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Von der anderen Seıte daus gesagl: Je weni1ger die aufnehmende
bereıt ist, Integrationswillige aufzunehmen, Je stärker sıch dıe nda-
mentalıstische Dıskussion entwickelt und Je wen1ıger eC Chancen sıch
dıe Miıtglıeder der temden ausrechnen können, desto mehr VeTI-
chärtft sıch das Problem Relig1öse Überzeugen lassen sıch €e1 polı-
tisch instrumentalısıeren, und dıes mehr, Je wen1ger Kontakt mıt
anderen Kulturen besteht /
Je wenıger WIT darüber wI1ssen, Je schwächer dıe Forschung und Je ger1n-
SCI das Dıskussionsaufkommen SInd, esSTIO schwier1iger wırd dıe Prob-
lembearbeıtung. Eın Hauptproblem 1st, wıiewelılt dıe Idee eiıner allgeme1-
nNeN und öffentlichen Bıldung für alle Kınder unter den Voraussetzungen
einer lıberalen Gesellschaft eptanz findet be1 Gruppen, die dieser
Gesellschaft T1IUSC bıs ablehnend gegenüberstehen oder dıe hre rel1ı-
o1Öse jeden Preıs und feindlıch gegenüber ihrer Umwelt be-
wahren wollen Das Unterlaufen der Schulpflicht und das Entziehen der
Kınder Aaus Teılen des staatlıchen Curriculums Ssınd welıtere ernIiragen,
dıe gelöst werden mMussen Je mehr dıe Desintegration fortschreıtet, desto
wen1ger wırd das möglıch se1InN. Der CUASEe ist vielfach bereıts Rea-
lıtät, dauerhafte CGihettos an der Zentren, dıe Integrationswillig-
keıt soz1ıal WwI1e kulturell verunmöglıchen.
Was können Schulen azu beıtragen, dıe Sıtuation verbessern? AAl
nächst, Schulen können keıne gesellschaftlıchen TODIemMe lösen, w1e das
dıe Pädagogık eıne Zeıt lang intens1ıv glauben wollte Das e1 aber
nıcht, dass alles, Was Schulen tun können, letztlich iırrelevant ist Das
glaubt INan NUT, WEeNn INan den Grundwıderspruch zwıschen Lohn-
arbeıt und Kapıtal glaubt. Unterhalb dıeser chwelle lässt sıch 9
ass Schulen TODIeme jeglıcher Art 11UT mıt ihren Miıtteln bearbeıten
kann, also wesentlıch uUurc Unterricht und ngebote der Bıldung
Der hauptsächlıche Effekt der Bıldung ich unterscheıide nicht zwıschen
Allgemeın- und Berufsbildung 1eg In der eptanz VOoN fachlıchen
Standards 1m IC auf Wıssen und KÖnnen, dıe das Unterschreıiten eiInes
en Mınımums verhindern und aber ach oben en lassen, W as HX-
ellenz ist Der Kanon, also dıe Festlegung der nhalte, denen dıe
Standards demonstriert werden,!! hat diese Funktıon, den Aus-
chluss VON Mınımalısmus be]1 er Dosierung der Anstrengung. Bıl-
dung verschafft nıcht SOTO 1NS1C und vertagt dıe Belohnung, also
verlangt S1e dıdaktısche Ordnung.!*
Von einem Bıldungsfac ass sıch 1Ur ann sprechen, WEeNn edingun-
SCH der Bıldung rfüllt sınd. dıe mıt Verstehen und Zuwachs der persön-
lıchen Kompetenz tun en Die beıden Varıanten eines »Bıldungs-

11 Ich folge Ravitch, Natıonal Standards ın Educatıon. Citizen’s Gulde,
Washıngton, 995

Vgl Velkers, Verstehen als Bıldungszıiel. In Luhmann P Schorr
Hg.) Zwiıischen Intransparenz und Verstehen. Fragen dıe Pädagogık. Frankfurt
a.M 1986, 16 /2272418
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faches«, die konservatıve und dıe ıberale, also der Vorrang des Faches
oder der des indıyıduellen Lernens, zeigen sıch auch 1im Relıgionsunter-
richt und 1er In er Deutlıc  el ıne dıdaktıiısche ernfrage ist, ob das
Fach sıch VON den Gegenständen oder VoNn den Lernenden her verstehen
soll och wichtiger aber ist die rage, WI1Ie konfessionell der Relıgions-
unterricht se1n soll oder 1I1USS

ange Zeıt W äal das Verhältnıis der chrıstlıchen Konfessionen VON Span-
NUuNgCH und gegenseıltigen Abwertungen gekennzeıchnet, dıe sıch auch
1im Relıgionsunterricht bemerkbar machten. Für dıe jeweılıgen inder-
heıten Wal dort eın Platz, WeT katholiısch WAarl, konnte nıcht mıt Protes-
tanten Samımen unterrichtet werden, Jedenfalls nıcht ber den CANTrISEl-
chen Glauben Das änderte sıch se1it den /0er Jahren des VETSaNSCNCN
Jahrhunderts allmählıich, Was auch mıt der ÖOkumene tun hat ıne
chroffe grenzung des aubens WaTr nach dem Zweıten atıkanı-
schen Konzıl nıcht mehr möglıch, auch WENnN bestimmte Gegensätze bıs
heute nıcht überwunden Sınd und immer wlieder Irrntationen entstehen
Heute ist der Relıgionsunterricht VOoN Lebenskunde aum och unter-
scheıden, dıe konfessionelle Ausrichtung des Lernens hat mehr und mehr
nachgelassen, getreu der Säkularısierung, dıe nıcht zuletzt ugen  tu-
ren betrifft Wiıchtiger als dıe ach WwI1Ie VOT bestehenden konfessionellen
Gegensätze ist für dıe Zukunft des Relıgionsunterrichts das nachlassende
Interesse elıgıon überhaupt, soweıt diese In der Gestalt VO  — Kırchen
auftrıtt.

Das gılt für Entwicklungen in Skandınavıen, 1Im westlıchen Europa und zunehmend
uch für den südeuropäischen Katholizısmus. Die oroßen Kırchen des Chrıistentums
sehen sıch In eıner säkularen Gesellschaft Herausforderungen gegenüber, dıe dıe
Grundlagen des Glaubens etreffen, einfach weiıl dıe Zahl der Gläubigen ständıg
zurückgegangen ist

Der Begriff »Säkularısıerung« bezeıichnet nıcht dıe Auflösung VON Kır-
che überhaupt und auch nıcht das Preisgeben relıg1öser Fragestellungen.
on eın 1C In dıe Vereinigten Staaten ze1gt, wI1e wen1g2g VON eıner
kompletten Säkularısıerung dıe ede se1ın ann In Usteuropa annn eıne
Erneuerung des orthodoxen chrıstlıchen aubDens festgestellt werden, In
Lateinamerıika wächst dıe Pfingstkıirche, und in Südostasıen gehören dıe
muslımıschen Gemeıininschaften denjenıgen, dıe Schnellsten wach-
SC  - Von einem ückgang relıg1öser Interessen ann also ebenso wen12
dıe ede se1ın WwIe VON der schleichenden Aufzehrung der ogroßen chrıstlı-
chen Kırchen
elıgıon ist offensıichtlich nıcht das, Was dıe materIlalıstische ufklärung
darunter verstanden hat, nämlıch en Urc überlegendes Wissen ZU
Verschwınden gebrachtes Phänomen. Hınter en oroßen Relıgionen
stehen ex1istentielle Fragestellungen, dıe sıch weder phılosophisch och
naturwıssenschaftlıch beantworten lassen und dıe auch N1IC urc eiıne
radıkale 101 konfess1ioneller Dogmen entfallen Jede Bıographie kennt
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dıe rage ach Gott und auch WEeNnNn diese rage agnostisch beantwortet
wiırd bleıbt SIC virulent

Fazıt

elıgıon 1St er N1ıcC alleın und auch gal nıcht PI1MAar C1N ema 1UT
für den Relıgionsunterricht 1elmenr I1USS dıe Bıldungsmacht der el1-
S10NCH den Vordergrund gerückt werden DıIe Schule ann er nıcht
ınfach L1UT Glauben vermıiıtteln wollen sondern L1USS ber Relıgionen
unterrichten können ohne e1 der Relıgionskritik des Jahrhunderts

folgen DiIie NEeCUECETEC Fundamentalkrıt1 Glauben überhaupt 1st e1
nıcht weıterführend DIie 101 geht davon aus ass be1 genügender
ufklärung dıe Relıgı1onen verschwınden werden W as jedenfalls dıie Ge-
SCNICHTE se1t der Epoche der u  ärung nıcht für sıch hat
DIe eutigen Bıldungstheorien Or1 sıch gesellschaftlıchen
Zielsetzungen dıe für relıg1öse Fragen aum altz en elıg1on 1St
Curriculum der Schulen eın ue  ema dem verschiedene Fächer
etwas eıtragen könnten eht INa VO Interesse der Jugendliıchen aus
ann sollte aber das ema der elıgıon wei1t mehr berücksichtigt WCCI-
den als 1e6Ss gegenWwaärtlıg der Fall 1st DIe Bıldungsmacht der Relıgıi1onen
lässt sıch besten ZC1ISCH WenNnn verschiedene Fächer mıt unterschiedli-
chen Fragestellungen und Kenntnıissen beteiligt sınd Das WAaTe mehr als
eC1INeC Projektwoche und würde C116 Veränderung der Zeıitstruktur der
Schulen verlangen.
Es macht Sınn, den Relıgionsunterricht auf Selbsterfahrung und
Lebenskunde reduzleren. uch der hıstorısche Glaubensunterricht
lässt sıch aum och vertretiten weıl und SOWEIT dıe Mıheuvoraussetzun-
SCH nıcht mehr gegeben Sınd Das gılt 11SO mehr WenNnn INan mıt dem

der Irennung VON Staat und Kırche ernst macht und den el1-
x10nsunterricht den Kırchen überlässt. Das Bıldungsthema elıgıon
würde dadurch NniICcC verschwiınden, sondern ı Gegenteıl gestär WeTlI-
den
Die derzeıt STar' diıskutierten TODIleme mıt muslımıschen reka-
rıat, as 1 der Offentlichkei keıne Stimme hat und 1Ur negatıv wahrge-
NOIMMeEN wırd, ZCI8CIL, WIC inglıc 6S ist, sıch mıt Relıgionen n..
derzusetzen und 1eSs als Bıldungserfahrung ermöglıchen hne
Kenntnıs verschıedener Relıgionen bleıibt da 1Ur das Vorurteil DIe g_
sellschaftlıche Entwıcklung hın Prekarıat das aufgrund
VON nıcht bewältigten und Jahrzehntelang verdrängten Migrationsfolgen
entstanden 1ST, darf N1IC als olge der relıg1ösen Ausrıichtung verstanden
werden, W as aber nahelıiegt, WeNn »Islam« ledigliıch C1INC Kette negatıver
Assoz1ationen uslöst
In Gesellschaft dıe VOoON dem TUundsatz geprägt 1st ass jeder ber
SCINeCN Glauben selbst entsche1ı1den oder auch gal keinem Glauben folgen
ann INUSS ber das Verhältnıis VON Kultur Bıldung und elıgıon IIC
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nachgedacht werden. Die tradıtıionellen Frontstellungen zwıschen den
Relıgionen sınd e ebenso wen12 hılfreich WwIe eiıne dıe pr1-
mar Glaubensziele verfolgt.

Dr Jürgen Qelkers ist Professor für Allgemeıne Pädagogık Instıitut für Erziıe-
hungswissenschaft der Unıiversıtät Zürich.



Christian Grethlein

Befähigung ZU Christsein!
ıne Kontroverse mıiıt Godwın Lämmermann

Was soll 1im Englıschunterricht gelernt werden? Dıie Antwort scheıint e1n-
fach nglısc auch WeNnNn 65 be1 SCHAUCHN Hınsehen ein1ıge 1TiIerenz1e-

o1bt
Und be1 Relıgion? Was soll 1m Religi0onsunterricht gelernt werden? Re-
lıg10n?!” I)a ist 6S ohl komplızıerter. Und dıes hat ein1ıge wichtige
TUnN!
»Relig10n« ist eın Abstraktum, das lebenswe  ıch nıcht dırekt CgCH-
net wI1e dıe englısche Sprache Wenn 6S überhaupt eınen Konsens in der
auf »Religi1on« bezogenen Wiıssenschaft, der Religionswissenschaft, o1bt,
dann ist 6S dıe Einsıcht, ass CS keinen einheıtlıchen Religionsbegrif!
g1bt
uch WenNnn INan »Relig10n« spezılızıert, etwa als ychrıistliche« oder
»evangelısche«, ist das Problem och nıcht gelöst. Denn 6S könnte sıch
hıer eiıne der »zombıe categories«“ handeln, also eınen Begrıff,
dessen Inhalt eiıner VETSANSCHCH Zeıt angehört und der deshalb nıcht
dazu augt, gegenwärtige TODIeEemMe benennen. Bedenkt Ial dıe
Begriffsgeschichte VON elıgıon, spricht manches für OTrSIC
Relıgionsunterricht INUSS aber N1C NCUu rfunden und VON dem A
straktum »Religi10n« abgeleıtet werden. Es o1bt in den deutschen Schulen
se1lt längerer Zeıt eın bezeichnetes Schulfach Allerdings ist 65 eben-

se1lt Längerem Gegenstand kritischer rörterungen, ass auch g_
SCNIC  iıch keıne dırekte Herleıitung se1ıner nhalte möglıch erscheınt.
In dieser komplızıerten Sıtuation nähere ich miıch der Themenstellung In
mehreren Schritten /Z/uerst bemühe ich miıch eınen schulpädagogisch

Da ich miıich bereıts ZUT Thematık geäußert habe und der MIr zugewlesene aum
knapp bemessen ist, verzıichte ich 1Im Folgenden auf Einzelnachweise. Sıe finden sıch
unschwer ıIn Christian Grethlein, Fachdıidaktık Relıgıion, Göttingen 2005; ders.,
Fachdidaktık Relıgion. Unterwegs eıner Praxıs-bezogenen Religionsdidaktık, ın
Relıgion heute (2005) 190—195 (mıt krıtischer Erwıderung durch Holger Hamme-
rich, a.a.Q., 195—-197); ders., Chrıistsein lernen: Hıstorische, empiırische und theologı1-
sche Einsichten eıner Kernaufgabe evangelıscher Gemeinde, ıIn Kırchenamt der
EKD Hg.) »Erwachsen glauben. Miss1ionarısche Bıldungsangebote als Kernaufgabe
der Gemeinde«, Hannover 2008, 12-19; ders., Schülerorientierung, nıcht ıdeolog1-
sche Dıstanznahme! FKıne Jürgen Heumann, In heo Weh (2010), 2A40)—
245

Ulrich eck Elisabeth Gernsheim-Beck, Indıvidualızatıion, London 2002,
203206
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plausıblen Z/ugang. Kurz skizziere ich dıie allgemeınen Anforderungen,
denen jedes Unterrichtsfach der öffentlichen Schule unterlıegt. Davon
leıte ich zweıtens eiınen Rahmen ab, innerhalb dessen dıe Bestimmung
der nhalte des Relıgionsunterrichts erfolgen I1USS Der drıtte chrı 1N-
haltlıcher onkretion [1NUSS nıcht ab OVO gemacht werden. 1elimenr le-
SCH einıge konzeptionelle Vorschläge hlerzu VOT Das Bewährte, und
den vorher erarbeıteten, schulpädagogisch reflektierten Krıterien Ent-
sprechende nehme ich auf, Fehlorientierungen versuche ich verme!1l-
den Auf dıiıesem Hıntergrund sk1izzi1ere ich viertens meınen Vorschlag.
Abschlıeßend werfe ich auf Bıtten der Herausgeber eınen 1C auf
entsprechende Überlegungen VON Godwın Lämmermann.

Krıterien für den Inhalt eiınes Schulfachs

1< Der Inhalt Jedes Unterrichtsfach der öffentlıchen Schule In
Deutschlan: unterliegt dre1 Krıterien: a) Der Inhalt INUSS pädagogisc
dergestalt ausgewlesen se1n, ass dıie Beschäftigung mıt ıhm die Ent-
wıicklung der Schülerinnen und Schüler fördert b) Er ist fachwıissen-
schaftlıch verantworten, INUSS also dem gegenwärtigen Erkenntnis-
stand selbstverständlıich In elementarisierter Form entsprechen. C) Er
hat den reCc  ıchen Bestimmungen genügen, insofern Schule eıne
staatlıche Veranstaltung ist.

Die für den Inhalt des Unterrichts verantwortliche Wiıssenschaft, dıie
Fachdıdaktıik, hat Von er pädagogische, fachwissenschaftliche und
rechtliche Perspektiven aufeınander bezıehen. Während dıe beıden
ersten ohl In iıhrer Bedeutung unstrıttig se1ın dürften, wiırd dıie ıtte: dıe
rechtliche Seıte; häufig NUr wen1g2g eacnhte

Angesıchts der atsache, dass In Deutschland 1im Gegensatz anderen Ländern
nıcht [1UT Unterrichts-, sondern Schulpflicht herrscht, ist dies problematisch. enn
entsprechend der Verfassung des deutschen Staates müssen dıe nhalte der Schulen,
dıe dıe Kınder eınes bestimmten Alters Zwangsweılse besuchen müssen und deren
Absolvıeren erhebliche Auswirkungen auf das weiıtere Leben hat, demokratıisch leg1-
timıert sSeIN. Nıcht einzelne Personen können nach Gutdünken, vielleicht auch päda-
gogischer oder sonstiger Reflex1ion, dıe Inhalte In der Schule testlegen. afür sınd 1ImM
demokratischen Rechtsstaat etztlich Legislatıve und Exekutive In einem geregelten
Verfahren zuständig, wobel S1e wıederum Von unabhängigen Gerichten kontrolhert
werden. Von er ist dıe rage der Inhalte eiınes Unterrichtsfachs nıcht ohne Be-
rücksichtigung diıeser zugegebenermaßen auf den ersten Blıck pädagogıkfernen I9Yis
ens10n lösen.
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Krıterien für den Inhalt des Relıgionsunterrichts
21 Die edeutung des recCc  ıchen Rahmens wırd e1m Relıgionsunter-
r1C besonders CHUiCc en aber auch jedes andere Schulfach)
Denn 1er estehen Rahmenvorgaben, dıie auf. dem Hıntergrund der
deutschen Geschichte erklärbar ein1ıge den Inhalt durchaus betreffende
Regelungen erfordern }
Grundlegend ach der Verfassung ist dıe Tatsache, ass der Relıgions-
unterricht y»unbeschadet des Staatlıchen Aufsıiıchtsrechtes In Übereıln-
stiımmung mit den Grundsätzen der Religionsgemeinschaften« erte1-
len ist Daraus geht hervor, ass einen dıie staatlıchen Bestimmun-
SCH für die Schule auch für den Relıgionsunterricht gelten. Er I1USS
ebenso wI1e dıe anderen Fächer pädagogisch ausgewlesen werden, also
die Entwicklung der Heranwachsenden fördern Zum anderen besteht dıe
Pflicht eiıner Übereinstimmung se1ner nhalte mıt den »(Grundsätzen der
Religionsgemeinschaften«. Hıer kommt zumındest ndıre die Fachwiıs-
senschaft Theologıe INs pı1el, insofern diese hinsıchtliıch der re der
Kırche jedenfalls ach dem Verständnıs Evangelıscher Kırchen »dıe
zentrale Aufgabe der wı1issenschaftlıchen Klärung, Beratung und Orıen-
t1erung« wahrnimmt. *

Von diesem Rahmen auS, dem uUurc seine Lozıerung 1mM Bereich der
»Grundrechte« hohe rechtliche edeutung zukommt, Sınd geEWISSE, VO

allgemeınen Begrıiff »Relig1ion« her grundsätzlıch möglıche Bestimmun-
SCch ausgeschlossen. Entsprechen dem In Schrift und Bekenntnisschrif-
ten ZU Ausdruck kommenden Selbstverständnıs Evangelıscher Kırchen
genüugen eine Relıgi1onskunde auf relıg1onswıssenschaftlıcher Basıs oder
eın allgemeıner Unterricht ZUT Lebensgestaltung nıcht den Anforderun-
SCH der »Übereinstimmung mıt den Grundsätzen« >
Dass dıe etwas näher bestimmten nhalte nıcht jedem bzw jeder
mutbar se1n müssen, olg dQus der Tatsache, ass eın ehrer und keıne
Lehrerin ZUT eılung dieses Unterrichts CZWUN£ZCH werden darf, ass
Schülerinnen und Schüler VOoN dıiıesem Fach abgemeldet werden (bzw
be1 entsprechendem er sıch selbst abmelden) können.
Umgekehrt ist mıt diıesen Bestimmungen eın ökumenischer Relıgions-
unterricht ausgeschlossen, dıe beteiligten Religionsgemeinschaften

Allerdings ist dıe Reichweıiıte der rechtlichen Bestimmungen nıcht bundesweıt
einheıtlıch, sondern orlentiert sıch dem Rechtsstatus des Fachs in den Ländern
1.1.1949 (s 141 GG) Im Folgenden konzentriere ich miıch auf dıe für die Mehr-
zahl der Bundesländer geltenden Regelungen des Artıkels des Grundgesetzes.

SO das VO Rat der verabschıedete Papıer » Das Zusammenwirken VON Lan-
deskıirchen und Theologıischen Fakultäten ın Deutschland. Empfehlungen«, hg
Kırchenamt der EKD, Hannover 2008,

AanbDern. Oebbecke, Reichweıite und Voraussetzungen der ogrundgesetzlıchen
Garantiıe des Relıgionsunterrichts, In Deutsches Verwaltungsblatt IM (1996). 373  <?\
344
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erklärten, 1e6Ss stimme mıt ıhren Grundsätzen übereın. Gegenwärtig annn
aber 1mM Bereıich der Geltung des H3 In der ege VonNn einem
konfessionellen Relıgionsunterricht au  cn werden, weshalb ich
miıch 1m Folgenden auf den Evangelıschen Relıgionsunterricht konzent-
ere
In dıesem., UTrcC den demokratisch legıtımıerten Gesetzgeber VOTSCHC-
benen Rahmen ist tachdıiıdaktisch der Inhalt des Relıgionsunterrichts
bestimmen.

Fachdidaktische Bestimmungen des nhalts des Evangelıschen el1-
g10nsunterrichts
3 ] Spätestens se1ıt den öffentlich vorgetragenen Eınsprüchen VON Leh-
IecrInN gegenüber pädagogI1sc verfehlten Zielen und nNnnNalten des elı-
g1onsunterrichts Begınn des 20 Jahrhunderts wırd dıe rage ach
den nNnNalten diesesa kontrovers dıskutiert

Aus der sıch daraus entwıckelnden Dıskussion erscheınen MIr folgende Eıinsıchten
wichtig
a) Im Zuge der SOR. lıberalen Relıgionspädagogik wurde n eduklıiv dog-
matısch bestimmten Inhalten dıe Bedeutung der Kındgemäßheit der Inhalte des
Relıgionsunterrichts unterstrichen. Be]l Inhalten, aber auch den Vermıittlungsformenist dıe Aufnahmefähigkeit der Schülerinnen sorgfältig beachten.
Jedoch erga sıch In der Folgezeıt durch diese anthropologische Ausrichtung ıne
Anfälligkeıt für dıe Einflüsse völkıscher und dann Og natıonalsozialistischer
Ideologıe.

Demgegenüber WIeSs Gerhard Bohne In Krıtik unsachgemäßer psychologı1sie-
render Funktionalısıerung der Inhalte auf bleibende Spannungen zwıschen dem
Evangelıum als grundlegendem Inhalt des Relıgionsunterrichts und der Schule hın
Damıt ist erfasst, ass zentrale Inhalte des Relıgionsunterrichts sıch geplanten Ver-
miıttlungsprozessen entziehen.
Allerdıngs wurde wen1g gesehen, dass hıermıit der Relıgionsunterricht keın SONn-
derproblem hat. Neuere kommunikationstheoretische Eıinsıchten In Lehr-Lernpro-

machen deutlıch, dass auch auf anderen Gebieten eindımens1ional funktionale
Zuschreibungen nıcht den tatsächlıchen, 1im Eınzelnen hoch komplexen und indıvıdu-
ell] verschıedenen Kommuntkationsprozessen entsprechen.
C) Im Gegenzug einseıtig theologisch begründeten Inhalten machte Martın
Stallmann recht auf dıe Notwendigkeıt aufmerksam, dıe nhalte des Relıgi0ns-
unterrichts schultheoretisch überzeugend auszuwelsen. Miıt der Kategorıie der Über-
lıeferung gelang ıhm ZU eiınen der Anschluss dıe damals vorherrschende herme-
neutische Pädagogık. Zum anderen konnte aber dadurch den theologischen Anfor-
derungen entsprechen, dass für dıe Evangelısche Relıgıon neben der geschichtlı-
hen Dımension der Überlieferung uch deren gegenwärtige Bedeutung aufzeigte.
Dabe1 eıtete dieses onzept ıne damals In der Evangelıschen Theologıe verbreıtete
Exıstentialhermeneutik. DiIie konkreten Schüler/innen kamen nıcht In den Blıck

So gelang durch diese Orıjentierung der Überlieferung nıcht, das 1m Zugewachsender Tradıtionskritik entstehende - Interesse der Heranwachsenden eıner
krıtischen Ause1inandersetzung mıt Problemen adäquat aufzunehmen. Der SOg the-
matısch-problemorientierte Religionsunterricht nahm dieses Anlıegen auf und
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schloss damıt zugleıch den Evangelıschen Religionsunterricht dıe damals bestim-
mend werdende Curriculardıdaktik Theologisc machte zumındest ans-
Bernhard Kaufmann deutlıch, dass diıese Z/Zuwendung den Problemen der Heran-
wachsenden zugleıich dem Anlıegen reformatorischer Theologie entsprach, wIıe
besonders Luther auch in erzieherischer Hınsıcht erarbeıtet hatte
DIe sowohl fachliche als uch pädagogische Stärke dieses Ansatzes entwickelte sıch
bald in problematischer Weıse. Die für schulischen Unterricht erforderliche Fach-
iıchkeıt und damıt auch Abgrenzbarkeıt anderen Fächern drohte verloren
gehen.
e) Demgegenüber bemühte sıch dıe Hınwendung 5Symbolen als der »Sprache der
Relıg10n« darum, die Besonderheıiıt des Fachs stärker betonen. Miıt dem 1im Eın-
zelnen unterschiedlich begründeten und ausgeführten Konzept der Symboldıdaktı
wurde auch dıe affektive Dımensıon des Lernens in stärkerem Maße erschlossen und
damıt pädagogıisch eın wıchtiger Fortschriutt gemacht. Allerdings dehnte sıch hlıerın
dem thematısch-problemorientierten onzept ähnlıch der Gegenstandsbereich des
Religi0onsunterrichts weıter aus
Das dabe1 implızıerte relıg1onskundlıche Profil widersprach nıcht Ur den skı7z1erten
rechtlıchen Rahmenvorgaben, sondern verfehlte uch oft das Schülerinteresse. Es
gelang nıcht, dem lebensweltlich veränderten VOomnl Relıgiıon entsprechen.

Hıer setizte ann der Vorstoß d probeweıse 1m Unterricht relıg1öse Praxıs als Per-
formance einzuspielen. Damıut wurde dıe lange vernachlässıgte Dımension pragmatı-
schen Lernens in den Relıgionsunterricht eingeführt, dıe Schülerinteressen aufneh-
INCN, aber uch urc Andersartigkeit wecken wollte. Auf jJeden Fall CWann der
Relıgionsunterricht hıerdurch methodische Vielfalt Pädagogisch boten sıch Bezüge
ZUT Gestaltpädagogık, ber uch reformpädagogischen Ansätzen Und fachlıch
schärfte diıeser Vorstoß das Profil des Fachs, zumıindest WEenNnNn inhaltlıch erkennbar

kırchliche Praxıs anschloss.
Allerdings welsen dıe Protagonisten dieses Aufbruchs dıe Frage ach inhaltlıchen
Bestimmungen zugunsten prozesshafter Lernformationen zurück Das ist Der mıt
dem genannten, auch rechtliıch auswelisbaren Charakter eines Schulfachs nıcht VeTI-
einbar. Eın exklusıves (!) Insıstieren auf der Prozesshaftigkeıit VO  — Unterricht entzieht
dıesen der demokratischen Kontrolle und hat keinen Platz In der öffentlichen
Schule.
Zudem erscheınt dıe Kategorie des » Probehandelns« sowohl pädagogısch als uch
theologısch problematısch. enn S1E blendet eın Ernstnehmen der Schülerinnen bzw
Schüler und der dıe Personmiutte eines Menschen berührenden relıg1ösen Praxıs
gunsten eiınes fıiktıven Spielraums aus

Zusammenfassend erg1bt also dieser problemgeschichtlıch Orlen-
tıerte Durchgang Urc dıe relıg10nsdıdaktıschen Konzeptionsbildung
olgende krıteriologische Eınsıchten, dıe be1 der ntwo auf dıie rage
nach den nNalten des Evangelıschen Relıgıionsunterrichts berück-
sıchtigen SINd:
a) pädagogisch: dıe Orıentierung entwıcklungspsychologischen Ent-
wicklungsstand;:

theologisch: dıe Dıfferenz zwıschen Evangelıum und Schule;
C) pädagogisch: der Anschluss dıe schulpädagogische Theoriebildung;

pädagogisch und theologisch: dıe Orlentierung den Fragen und
Problemen der Schülerinnen bzw Schüler;
e) theologisch: dıe Berücksichtigung spezıfisch relıg1öser Kommunika-
tıonsformen;:
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theologisc und pädagogisch: dıe Orientierung tatsächlicher relı-
g1Ööser Praxıs.
ugle1ic ergeben sıch auch Einsiıchten In Fehlentwicklungen, dıe
verme1den SINd:
a) theologisch: dıe unreflektierte UÜbernahme aktueller Ideologıe;
b) pädagogisch: eıne einseıt1g theologıische Deduktion der nhalte;
C) pädagogısch: dıe bstrakt anthropologisch(-existentialistische) Bestim-
INUNS der Inhalte:;

pädagogisch: dıe mangelnde fachliche Profilierung im (Gjesamt der
Schulfächer:
e) theologisch: dıe Ausweıltung auf eın allgemeınes relıg1onskundliches
Terraın;

pädagogisch und theologısch: dıe aDstrakte Konstruktion VOoON Perfor-
INancen

Befähigung Chrıstsein als Ziel des Relıgionsunterrichts
4: 1 Auf dem Hıntergrund dieser Überlegungen erscheint MIr als Bıl-
dungsziel® des Evangelıschen Relıgi1onsunterrichts dıe Befähigung ZU
Chrıistsein sinnvoll:
a) »Chrıistsein« markiıert das ırken und Geschick Jesu Christı als 1N-
i zentralen Bezugspunkt und betont zugleıich dıe edeutung des
Eınzelnen, insofern Jjeweıls NUr eın Indıyıduum Chriıst se1n annn
b) »Befähigung« nımmt dıe Dıfferenz zwıschen Evangelıum und Schule
auf. Theologisc geht 6S 1er dıe Unterscheidung VON Gesetz und
Evangelıum. Handeln 1im Bereich VOoNn Bıldung und Erzıehung gehö
zweiıfellos In den Bereich des Gesetzes, Chrıistsein als lebensmäßige
Form der Zugehörigkeıt ZU Leıb Christı in den Bereich des Evange-
lıums. M2161C äußert sıch Chrıistsein aber In bestimmten Kommunika-
tiıonsformen, dıe erlernt werden können ber deren Ingebrauchnahme
aber nıcht ve: werden darf.
C) Christsein ist eıne Praxısform. Das Konzept ist somıt gegenwärtige
schulpädagogische Theoriebildungen anschlussfäh1g, WwI1Ie S1e z 1et-
rich Benner vorantreıbt.

Christsein ist eıne Lebensform, dıe in uInahme menschheıtsge-
SCHiIC  1C und kulturell tief gegründeter Einsıchten und Erfahrungen
eiıne lebenspraktisch vlelTac erprobte Daseılns- und Wertorlientierung
nthält Die TODIeme und Fragen der Heranwachsenden können auf dıie-
SCT Basıs umfassend und zukunftsorientiert bearbeitet werden.

grundsätzlıch ZU Verhältnis VON Bıldungsziel und Kompetenzen Christian
Grethlein, »Relig1iöse Kompetenzen« der »Befähigung Christsein« als Bıl-
dungszıel des Relıgionsunterrichts? Thesen ZUT Dıskussion das Bıldungszıel des
Evangelıschen Relıgi0onsunterrichts, In ZPI (2007) 64—76
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6) Chrıistsein äußert sıch in Onkreten Kommunikationsformen. Die Eın-
führung in s1e erweiıtert dıe Kommuntitkationsfähigkeit der Heranwach-
senden und fördert deren Persönlıchkeitsentwicklung.

Die Tatsache, dass reale Formen des Christseins In uNnseTeEIN Land o1Dt,
verleıiht dem Bıldungsziel eıne für Lernprozesse attraktıve Lebensnähe

Dazu fügt sıch dieses Bıldungsziel gul In den dem Relıgionsunter-
richt vorgegebenen rec  ıchen Rahmen eın In se1iner allgemeınen FOr-
mulıerung nımmt 6S zudem den ökumenıischen Grundımpuls der eIOT-
matıon auf. Relıgionssoziologisch wırd der ückgang bzw Wegfall
homogener konfess1ioneller Mılıeus berücksıichtigt.
Dieses Bıldungszie ann als eıne Konsequenz Adus den Krıterien plau-
Sibıilısıiert werden, dıe dıe Rekonstruktion der relıg10nsdıdaktıschen DIis-
kussıon der etzten hundert T ergab. Seine inhaltlıche onkretisie-
Tung erTorde Dıfferenzierungen ach chulform, Entwıcklungsstan
der Schülerinnen, Einstellung und Praxı1s der Lehrenden SOWIe Regionen.
Denn 11UT annn der pädagogischen Grundanforderung der Örderung
der Schülerinnen und Schüler echnung werden.

43 Es ist eıne für miıch eıne offene und dıskutierende rage, ob
gleichsam als kompetenzdidaktisches Zwischenglıed zwıschen olchen
onkreten, och erarbeıtenden Bestimmungen und dem genannten
allgemeınen Bıldungszıiel y»chrıstliche Kernkompetenzen« formulıeren
sınd. Ich habe aliur als dıdaktısche, nıcht mMethoOodische Hınweise
Beten und Gesegnet-Werden bZw Segnen in dıe Dıskussion gebracht.
Sıe scheiınen mMIr in dreıfacher 1NS1C eiıne schulpädagogisch WUun-
schenswerte Konkretisierung des allgemeınen Bıldungszıiels und
gleich eıne inhaltlıche Integration der genannten notwendıgen 1Tieren-
zıierungen ermöglıchen:
a) e1 Kommunıkationsformen können pädagogisch gesehen dıe
Möglıchkeıiten ZUFF Lebensgestaltung erheblich erweiıtern. DiIie empiırısch
nachweiıisbare Verbreıtung des Betens bel Heranwachsenden beI gleich-
zeıtig offensıchtlicher nsıcherheıt 1Im OoOnkreten Vollzug ruft ach dı-
daktischem Handeln Dazu zeigt dıe statıstisch hohe Inanspruchnahme
der SO Kasualıen, kommuniıikationstheoretisch gesehen: Rıtuale, in de-
Ich Zentrum Segensvollzüge stehen, dıe Attraktıvıtät diıeser Kommuni-
katıonsform.
b) Relıgionstheoretisc gesehen, also 1m Übergang zwıschen Theologıe
und Relıg1onswissenschaft, sınd Beten und Gesegnet-Werden Z einen
menschheıtsgeschichtliıch alte und in vielen Relıgionen selbstverständ-
iıch gebrauchte Kommunikationsformen. Zum anderen ze1igt sıch be]l
relıgionsvergleichender Analyse in beıden das Spezıfikum christliche
elıg10n, insofern 1er das ıttgebet (und dıie Fürbıtte) dıe hervorragen-
den Formen sınd und sıch lebenslaufbezogene Segnungsformen als Aus-
dıfferenzlierung der au{lie als I1  eiles TuUunddatum christliıcher Ex1istenz
herausgebildet en
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C) Wiıchtig ist für dıe konkrete Unterrichtsgestaltung, insofern Unterricht
wesentlıch eın Beziehungsgeschehen zwıschen Schülern und Lehrern ist,
ass m1  erweılle dıe enrneı der Reliıgi0onslehrkräfte das Beten als eıne
auch 1im Unterricht intentional WIC  1ge Kommuniıkatıonsform eIN-
chätzt ugleı1c zeıgt das Ögern be1 der ealısıerung dieser Posıtion,
ass jer dıdaktıscher und methodischer Handlungsbedarf besteht

Allerdings INUSS betont werden, ass das Ziel des Unterrichts N1IC
se1in kann, ass alle Schülerinnen beten und werden bZWw SCH-
Ne  S Hıer ist dıe Dıfferenz zwıischen Schule und Evangelıum hervorzu-
eben, dıe eıner olchen Vermischung entgegensteht. 1elmenNnr geht 6S
In der Unterrichtsvorbereitung darum, dıe beıden genannten Kommunt-
katıonsformen in ihren V oraussetzungen rekonstruleren und diese
elementarısıert 1m Unterricht erarbeıten.

1e6S N kurz und holzschniıttartıg Beıspıel Gebet erläutert:
Im kognıtıven Bereıich kann dıies z.B dıe rage nach der Gebetsanrede se1InN. Wıe be1
jeder Kommunikatıon ist auch beım der Anfang entscheıidend. Denn damıt
wiırd der Kommunikatıonspartner in geWIlSSser Hınsıcht festgelegt. Der NZI Bereich
der Bıbeldidaktık erfährt ıne ommunıkatiıonstheoretische Konzentratıion.
Zugleich reicht dıe rage nach der Anrede auch in den affektiven Bereich. DiIie e1ge-

Verfassung bestimmt maßgeblıch auch den Begınn eiıner Kommunikatıon. Von
daher ist nıcht verwunderlıch, dass sıch In der Bıbel ıne große ahl sehr dıffe-
renter Anreden (Gjott finden ıne Eınladung, selbst mıt Schüler/iınnen auf ıne
weıtere Entdeckungsreıise gehen und Formulıerungen versuchen. ass dazu
gemeInsames Schweıgen und VOTI allem eıt gehören, ist ıne grundlegende Erfah-
IuNng jedes spirıtuellen Lernens. Schliıeßlich bedarf jede Kommuniıkatıon der Expres-
S10N. 1er sınd Erfahrungen und Eınsıchten AUS Symboldıdaktık und dem performatı-
VC  —_ nsatz gewınnbrıngend einzubringen.
So versucht dıe Herausstellung VOoN Z7WEe] y»chrıstlıchen Kernkompeten-

eiınen fac  1daktıschen us bıeten, dıe bısherigen
Einsıchten und Erkenntnisse der fac  1ıdaktıschen Dıskussion in chüler-
orlentierter Weıse konzentrieren. €e1 steht dıe konkrete fachdıdak-
tische und ann methodische Arbeıt och bevor: dıe kommuniıkatıons-
theoretische Rekonstruktion der genannten Praxısformen und iıhre
kompetenzdıidaktıische Elementarısıerung, ann aber Jjeweıls in den not-
wendıgen Dıfferenzierungen ach chulformen usw./

Godwın Lämmermanns nregungen
.1 Godwın Lämmermann hat dıe Themenfrage In eiıner anderen (Jjat-
tung als ich beantwortet Der polemische SSaYy scheımnt ıhm dıe adäquate
Form Inhaltlıch o1bt CX aber erheblıche Schnıttmengen

Praktısch usgeführt findet sıch diesér nsatz für dıe Grundschule in der VON MIr
konzeptionell begleıiteten zehnbändıgen Reıhe »Relıgionsunterricht primar«,
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Die Gefahr der Ökonomisierung VON Bıldung besteht zweiıftellos und
bedroht nıcht zuletzt dıe Exı1istenz des Relıgionsunterricht (am deutlıchs-
ten Zeıt den Berufskollegs). Von er ist s wiıchtig, den el-
g10nsunterricht In se1iner Bedeutung schulpädagogisch plausıbel
chen. 1e6Ss mıt pauschalen Rundumschlägen gelıngt?
Dıie 101 »vollständıg dısponıblen Menschen« ist in meı1ner Beto-
NUung der »Befähigung« be1 der Formulierung des Bıldungszieles VON

Relıgionsunterricht aufgenommen. 16 der ensch soll dısponiert
werden, etiwa 7U Chrıstseıun; sondern ıhm soll dıe Möglıchkeıt eıner
Lebensoption eroIIne werden, eben dıe ZU Chriıstseımn. bzw S1E
diese ann wahrnımmt., I1USS AdUus pädagogıschen und theologıschen
Gründen en bleiben
Der 1l der Standardısierung entspricht meın Bemühen, den elı-
g1onsunterricht In kommuntikationstheoretischer Perspektive konzıple-
E  S Dass Verständiıgung eher unwahrscheiımnlich ist, ist eıne kommunika-
tionstheoretische Grundemisich Sıe steht schon empiırıisch jeder platten
Funktionalısıerung VO  — Lehr- und Lernprozessen ıne kom-
muntiıkatıonstheoretische Perspektivierung würde Lämmermann ZUT Kon-
kretisıerung selner eher allgemeın gehaltenen 10 verhelfen
uch mıt Lämmermanns allgemeınem Bıldungszıiel »Fähigkeıten und
Fertigkeıten des ubjekts, dıe ıhm eın selbstverantwortetes en und
reflektiertes Handeln ermöglıchen« stimme ich übereın. Allerdings ist
6S mMIr ach Henning Luthers Dekonstruktion des Identıtätskonzepts
und ın Luthers Kreuzestheologıe nıcht mehr möglıch, ungebro-
chen VO Subjekt sprechen. Christliıche elıgı1on bezıieht sıch auch
auf dıe Schattenseıuten des Lebens, WeNnnNn Urc Krankheiıt oder Behinde-
rTung dıe Selbstverantwortlichkeir eingeschränkt ist DIie beıden Von mır
vorgeschlagenen y»chrıstlichen Kernkompetenzen« eröffnen eınen Raum
für Kommuniıikatıon auch unter SOIC reduzıerten Bedingungen.
S Den Spott Lämmermanns gegenüber meınen eher tastenden Vor-
schlägen verstehe ich nıcht ıbt 65 andere Kommuntıikatiıonsformen 1im
stentum. dıe pädagog1sc gesprochen den Horizont ebenso e_
welıltern oder theologisc gesprochen dıe Bezıehung (Gjottes ZU
Menschen ebenso rleben lassen?
1C falsch ist se1ıne Leugnung »valıde(r relıg10nNssoz10logısche(r
Untersuchungen«. Mich hat konkret dıe Lektüre der hell-Studıe 85 auf
diıesen Weg gebracht.®

Aaltrau Sziegaud-Roos, Relıg1öse Vorstellungen VON Jugendlıichen, in Ju-
gendwerk der Deutschen Shell He.) Jugendliıche Erwachsene "893, 49 Opladen
1985, 334-386, 353 »Ich spreche still eın Gebet, bın hılflos schreıbt eın fünf-
zehnjährıger Realschüler über seıne Reaktıon, als auf eınen Friedhof geht. In die-
SCIN Moment der Hılflosigkeıt betet 1< alaO“ 353 vgl weıter Kalevı Tamminen,
Relıgiöse Entwiıcklung in Kındheıit und Jugend, Frankfurt a.M 1993, 233-—258; Bern-
hard Spilka u The psychology of relıg10n. An empirıcal approach, New ork

Jacqueline Wooley Katrina Phelps, The development of
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Wiıchtiger ist mMIr in Übereinstimmung mıt dem Lämmermannschen
Zıel, eiınen Menschen in die »Lage (zu versetzen), selbstständıg und
selbstverantwortlich seine Lebenswelt gestalten« dıe Heranwach-
senden befähıgen, auch schwıerıge Lebenssıiıituationen nıcht sprachlos
und würdelos durchleiden mMussen In meınem eigenen en en
sıch 1er und egen als Kommunikationsformen bewährt. Damıt
nehme ich Erfahrungen auf, dıe VO egen rahams ber das
Jesu In (Getsemane und Luthers orgen- und Abendsegen bıs in dıe
Folterkammern VO  —; Auschwitz reichen.
Ich 111 1m Religionsunterricht also Jjungen Menschen die Möglıichkeıit
geben, diese vielfach erprobten, VON jedem Menschen entdeckbaren
Kommunikationsformen für dıe Bewältigung und Gestaltung des Lebens
kennenzulernen urz Ss1e Chrıistsein befähıigen. S1e davon
eDrauc machen, ist pädagogıschem und theologıschem Zugriff entZO-
ScCHh

Dr Christian Grethlein ist Professor für Praktische Theologıe mıt Schwerpunkt elı-
gjonspädagogık der Evangelisch-Theologischen Fakultät der Universıtät ünster.

chıldren’s belıef about Draycl, in Journal of Cognıition and Culture (2001) 1 39—
166; Katharina Kammeyer, » L1eber Gott, Amen!« Theologische und empirische Stu-
dıen ZU Gebet 1im Horıiızont theologıscher Gespräche mıt Vorschulkındern, uttga
2009, DD



Godwin Lämmermann

Was soll 1mM Relıgionsunterricht gelernt werden?

Unzeitgemäßes ber Pısa, Bologna, Standards und Kompetenzen

1eder einmal soll das Bıldungswesen dıesmal pısatauglıch revolu-
1onlert und auf den Bologna-Prozess getrımmt werden. Was für dıe
Universıtäten schon gılt, wırd für dıe Schulen eingeleıtet und der elı-
g1onsunterricht wırd mıtzıehen mMussen Vom Kındergarten bıs ZUT Uni-
versıtät soll es anders und internationalisiert‘! werden. Was WIT lernen
und ehren; INUSS sıch jedenfalls ändern, IMNUuSsSs optımıe und effektiver
werden. Da wırd sıch doch der Religionsunterricht nıcht abhängen las-
sen! ecnelte INan eiınst in der ersten Bıldungsreform den curricularen
orgaben nach, sucht INa heute das eıl in der Bolognaterm1-
nologıe und >Pısaphilosophie«<.

f fern

Begrıffe, dıe einstmals dıe Dıskussion Allgemeinbildung ‚bestimm-
ten, wurden zugunsten der wI1e QOelkers OS nennt* » Mantras« und
der »Zauberformel« VON den Kompetenzen und Standards verdrängt. Der
Begriff der Kompetenz ersetzt insgesamt den der (Unterrichts-)Intenti0-
19(0| und (Unterrichts-)Ziele, weiıl vorgeblıch lebensnäher und lebens-
praktıscher sSEe1 Kompetenzen und Standards bezaubern, weiıl S1e der
Verkopfung des Religionsunterrichts wehren und dort wıieder »den tem
des Lebens spüren lassen«?2.
Begriffe WwI1e Currıicula, Feıinzıele, Taxonomie USW werden 1M Europäl-
sıerungsprozess der bundesdeutschen Bıldung verdrängt. Nun werden
nıcht mehr rund- und Schlüsselqualifikationen, Unterrichtsintentionen
und Unterrichtsziele oder Ähnliches, sondern Kompetenzen verlangt.
Der Begrıiff der Kompetenz garantıere wırbt INan ogrößere Lebens-
ähe und Lebensrelevanz des Relıgionsunterrichts. Allerdings wırd auch
eingeräumt, ass JC »komplexer angestrebte Kompetenzen werden

Vgl xel Plünnecke Tlona Riesen Oliver Stettes, Bıldungsmonitor 2009 FOTr-
schungsbericht, Köln, 56f.

Jürgen Oelkers, Bıldungsstandards VOT dem Hıntergrund der Schulgeschichte, in
APE 09/2004, FA 3/04, 195

Dietrich Korsch, Den Atem des Lebens spüren Bıldungsstandards und Relıgion,
in 7PT 06/2006, R2
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desto abstrakt-allgemeıner lassen S1e sıch in Begriffen fassen und136  Godwin Lämmermann  desto abstrakt-allgemeiner lassen sie sich in Begriffen fassen und ... di-  daktisch operationalisieren«*; das träfe vor allem für »religiöse Kompe-  tenzen« zu. In der Tat: Sonderlich konkret erscheinen die diversen Kom-  petenzzuschreibungen zunächst nicht. U. Hemel®, der den Begriff der  »religiösen Kompetenz« in die religionsdidaktische Diskussion einge-  bracht haben soll (s.u.), dimensionierte diese als religiöse Sensibilität, als  religiöses Ausdrucksverhalten, als Inhaltlichkeit, als religiöse Kommu-  nikation und als religiös motivierte Lebensgestaltung. In den Lehrplänen  allerdings finden sich Begriffe wie hermeneutische, ethische, personale,  kommunikative, soziale, methodische, ästhetische Kompetenz und Sach-  kompetenz. Das sind natürlich wichtige Dimensionen von Bildung, aber  werden diese durch das Label >»Kompetenz« konkreter, besser, anders,  lebensnäher und inhaltsreicher?  Behauptet wird zudem, die Kompetenzbeschreibungen ließen sich ge-  nuin mit Inhalten verknüpfen, an die sie selbstreferent gebunden seien.  Diesbezüglich scheint der Kompetenzbegriff endlich der alten Forderung  der lerntheoretischen Didaktik nach einer interdependenten Verknüpfung  von Unterrichtszielen und Bildungsinhalten zu entsprechen. Das neue  Projekt für das Bildungswesen lebt von der Fiktion, Bildung ließe sich  standardisieren oder auf Kompetenzen reduzieren. Symptomatisch dabei  sind jene Sätze, die gebetsmühlenhaft in jedem Lehrplan und jeder Ver-  öffentlichung zum Thema rezitiert werden, wie »Bildungsstandards sind  normative Setzungen, die präzise definieren, was von den Schüler(innen)  erwartet wird. Sie sind klare und verbindliche Anforderungen«®. Der alte  Traum von einer vollständig durchdeklinierten rationalen Bildungspla-  nung scheint der Verwirklichung entgegen zu streben. Diese Fiktion  könnte sich allerdings leicht als Illusion oder sogar als Horror erweisen.  2 Das Aus für individualisierte Bildungskonzepte  In ökumenischer Einfalt werden in kirchlichen Verlautbarungen und  Lehrplanentwürfen das hohe Lied eines produktorientierten Lernens und  der Abgesang an subjekt- und prozessorientiertes Unterrichten ange-  stimmt. Dabei ist die katholische Kirche, die ja immer schon ihr Problem  mit dem Subjektivitätsprinzip hatte, etwas lauter und klarer als die evan-  gelische. So lauten die als normativ dekretierten Richtlinien der deut-  schen Bischöfe vom September 2004: »Bildungsstandards konkretisieren  allgemeine Ziele eines Faches, indem sie die Kompetenzen und Wis-  sensbestände ausweisen, die Schülerinnen und Schüler zu einem be-  4 Bernhard Dressler, Bildung — Religion — Kompetenz, in: ZPT 3/04, 261.  5 vgl. Ulrich Hemel, Ziele religiöser Erziehung. Beiträge zu einer integrativen  Theorie, Frankfurt a.M. 1988, 677{£f.  6 Dietlind Fischer / Volker Eisenbast (Hg.), Grundlegende Kompetenzen religiöser  Bildung, Münster 2006, 10.d1-
aKTısc operationalisieren«“*; das äfe VOT em für »relig1öse Oompe-
eNnNzeN« In der Tat Sonderlıch konkret erscheinen dıe dıversen Kom-
petenzzuschreibungen zunächst nıcht Hemel)>, der den Begriff der
y»relıg1ösen Kompetenz« in dıe relıg1onsdıdaktısche Dıskussion einge-
bracht en soll (s.u.) dimens1ionierte diese als relıg1öse Sensı1bıilıtät, als
rel1ıg1öses Ausdrucksverhalten, als Inhaltlıchkeıt, als rel1g1öse Kommu-
nıkatıon und als rel1g1Öös motivierte Lebensgestaltung. In den Lehrplänen
allerdings finden sıch egriffe w1e hermeneutische, ethısche, personale,
kommunıikatıve, sozlale, methodische, äasthetische Kompetenz und Sach-
kompetenz. Das Siınd natürlıch wichtige Dımensionen VOoN Bıldung, aber
werden diese uUurc das >Kompetenz« konkreter, besser., anders,
lebensnäher und inhaltsreicher?
Behauptet wırd zudem, dıe Kompetenzbeschreibungen heßen sıch g_
uın mıt nnNalten verknüpfen, dıe S1e selbstreferent gebunden selen.
Diesbezüglıch scheımnt der Kompetenzbegriff ndlıch der alten orderung
der lerntheoretischen ach eıner interdependenten erknüpfung
VON Unterrichtszielen und Bıldungsinhalten entsprechen. Das C
Projekt für das Bıldungswesen ebt VOoN der Fıktion, Bıldung 1e sıch
standardısıeren oder auf Kompetenzen reduzıleren. Symptomatisch e1
sınd jene Sätze., dıe gebetsmühlenhaft In jedem Lehrplan und jeder Ver-
öffentlıchung 7U ema rezıtiert werden, w1e »Bıldungsstandards Sınd
normatıve Setzungen, dıe präzıse definıeren, W as VON den Schüler(1innen)
erwartet wiırd. Sıe sınd are und verbindlıche Anforderungen«®. Der alte
Iraum VOoON eıner vollständıg durchdeklinıerten ratiıonalen Bıldungspla-
NUuNg scheınt der Verwirklichung streben. Diese Fıktion
könnte sıch allerdings leicht als Ilusıon oder als Horror erwelsen.

Das Aus für indıyıdualısıerte Bıldungskonzepte
In ökumeniıscher Eınfalt werden In kırchlichen Verlautbarungen und
Lehrplanentwürfen das hohe L1ed eines produktorientierten Lernens und
der gesang ubjekt- und prozessorlentiertes Unterrichten AD SC-
stimmt. €e1 ist dıe katholische Kırche. dıe Ja immer schon ıhr Problem
mıiıt dem Subjektivıtätsprinzıp hatte, eIwas lauter und klarer als dıe CVall-

gelısche. So lauten dıe als normatıv dekretierten 10  iınıen der deut-
schen 1SCHNOTe VO September 2004 »Bildungsstandards konkretisıeren
allgemeıne 1ele elnes Faches, indem S1E dıe Kompetenzen und WI1Ss-
sensbestände ausweılsen, dıe Schülerinnen und Schüler einem be-

Bernhard Dressler, Bıldung Relıgion Ompetenz, ın FD 3/04, 261
vgl Ulrich Hemel, Ziele relıg1öser Erzıehung. Beıträge eıner integratiıven

Theorı1e, rankfurt a.M 1988,
Dietlind Fischer Volker FEisenbast Heg.) Grundlegende Kompetenzen relıg1öser

Bıldung, Münster 2006,
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stimmten eıtpunkt137  Was soll im Religionsunterricht gelernt werden?  stimmten Zeitpunkt ... erworben haben sollen. Sie umfassen realistisch  erreichbare Ziele und sind allgemein verständlich und verbindlich for-  muliert.«’ Aber auch die »>»Kirche der Freiheit« faszinieren die bereitge-  stellten Möglichkeiten zu höheren normativen und institutionsförderli-  chen Verbindlichkeiten. Da segelt man gerne im Boot mit, um das Sub-  jekt an den bolognesischen Haken zu kriegen und in den eigenen Hafen  zu schleppen.  Die Kirchen und der Staat stehen nicht nur unter dem Normierungs- und  Regulierungsdruck der EU-Bürokraten, sondern auch unter dem einer  Ökonomisierung des Bildungsbereichs. Keine Lobbygruppe fordert so  vehement die Einführung von Bildungsstandards und -kompetenzen wie  die deutschen Wirtschaftsbosse, um die »Bildungsrendite«® zu optimie-  ren. Niemand betont so nachdrücklich, dass Bildung die einzige »natürli-  che Ressource« der ressourcenarmen Bundesrepublik sei — doch dabei  denken sie weniger an Deutschland als dem Land der Dichter und Den-  ker, sondern dem der Tüftler und Bastler — mithin nicht an ästhetische  Reflexionskompetenzen, sondern wohl ausschließlich an Methoden- und  Handlungskompetenzen — oder besser noch an so genannte MINT-Kom-  petenzen? mit ihren »positiven Einflüssen ... auf die Wirtschaftswachs-  tumsraten«!9, Es ist dieser Druck der Industrie, dem sich das Bildungs-  wesen zusehends beugt. Zweierlei wird hier klar: Erstens: Kompetenzen  werden von Abnehmern im Arbeitsmarkt definiert. Zweitens: Was hier  gesungen wird, ist das hohe Lied des vollständig disponiblen Menschen,  den man dann konsequent mit dem Titel »human resource« oder »Hu-  mankapital« adelt, wobei letzteres gerne genauer als »technisches«!!  qualifiziert wird.  3 Was täte zum Lehren und Lernen not?  Problematisch an der aktuellen Debatte ist vor allem der technokratische  Verwendungskontext des Kompetenzbegriffs als objektiv definierbare  Anforderungen, nach denen sich das Subjekt ausrichten soll. Hinter die-  sem Begriff der Kompetenz steht ein technisches Interesse am Menschen  und seiner Leistungsfähigkeit. So wollte die als Pisa-Test berühmt-be-  rüchtigte OECD-Studie jene grundlegenden Kompetenzen messen, »die  man besitzen muss, um die Aufgaben unserer Gesellschaft befriedigend  bewältigen zu können«'!?, Auffällig ist doch hier der Vorrang der gesell-  schaftlichen Aufgaben. Die Frage nach dem Selbstwert des Menschen,  7 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Kirchliche Richtlinien für den ka-  tholischen Religionsunterricht in der Jahrgangsstufe 5—10, 2004, 6.  8 Bildungsmonitor 2009, 71. -  9 Vgel. ebd., 15f (MINT = Mathe, Informatik, Naturwissenschaft, Technik).  10 Eba; 112  11 Ebda 15  12 Volker Ladenthin, Die PISA-Studie, Anspruch, Grenzen, Defizite, Köln 2003, 3.erworben en sollen Sıe umfassen realıstisch
erreichbare 1ele und Sınd allgemeın verständlıch und verbıindlıch for-
muliert.«/ ber auch dıe Kırche der Freiheit« faszınıeren dıe ereitge-
sStellten Möglıchkeıiten höheren normatıven und institutionsförderlı-
chen Verbindlichkeiten Da segelt INan SEINC 1im oot mıt, um das Sub-
jekt den bolognesischen en l1egen und in den eigenen alien

schleppen.
DIie Kırchen und der Staat stehen nıcht 11UT unter dem Normierungs- und
Regulierungsdruck der U-Bürokraten, sondern auch unter dem eiıner
Okonomisıerung des Bıldungsbereıichs. Keıne Lobbygruppe fordert
vehement dıe ınführung VON Bıldungsstandards und -kompetenzen w1e
dıe deutschen Wırtschaftsbosse, dıe »Bildungsrendite«® optımıe-
e  S Nıemand betont nachdrücklıich, ass Bıldung dıe einz1ge y»natürlı-
che Ressource« der TESSOU  armme Bundesrepublık se1 doch €e1
denken s1e wen1ger Deutschlan: als dem Land der Dıchter und Den-
Ker, sondern dem der Tüftler und Bastler mıthın nıcht äasthetische
Reflexionskompetenzen, sondern ohl ausschließlic etihoden- und
Handlungskompetenzen oder besser och genannte INT-Kom-
petenzen” mıt iıhren »posıtıven Eıinflüssen137  Was soll im Religionsunterricht gelernt werden?  stimmten Zeitpunkt ... erworben haben sollen. Sie umfassen realistisch  erreichbare Ziele und sind allgemein verständlich und verbindlich for-  muliert.«’ Aber auch die »>»Kirche der Freiheit« faszinieren die bereitge-  stellten Möglichkeiten zu höheren normativen und institutionsförderli-  chen Verbindlichkeiten. Da segelt man gerne im Boot mit, um das Sub-  jekt an den bolognesischen Haken zu kriegen und in den eigenen Hafen  zu schleppen.  Die Kirchen und der Staat stehen nicht nur unter dem Normierungs- und  Regulierungsdruck der EU-Bürokraten, sondern auch unter dem einer  Ökonomisierung des Bildungsbereichs. Keine Lobbygruppe fordert so  vehement die Einführung von Bildungsstandards und -kompetenzen wie  die deutschen Wirtschaftsbosse, um die »Bildungsrendite«® zu optimie-  ren. Niemand betont so nachdrücklich, dass Bildung die einzige »natürli-  che Ressource« der ressourcenarmen Bundesrepublik sei — doch dabei  denken sie weniger an Deutschland als dem Land der Dichter und Den-  ker, sondern dem der Tüftler und Bastler — mithin nicht an ästhetische  Reflexionskompetenzen, sondern wohl ausschließlich an Methoden- und  Handlungskompetenzen — oder besser noch an so genannte MINT-Kom-  petenzen? mit ihren »positiven Einflüssen ... auf die Wirtschaftswachs-  tumsraten«!9, Es ist dieser Druck der Industrie, dem sich das Bildungs-  wesen zusehends beugt. Zweierlei wird hier klar: Erstens: Kompetenzen  werden von Abnehmern im Arbeitsmarkt definiert. Zweitens: Was hier  gesungen wird, ist das hohe Lied des vollständig disponiblen Menschen,  den man dann konsequent mit dem Titel »human resource« oder »Hu-  mankapital« adelt, wobei letzteres gerne genauer als »technisches«!!  qualifiziert wird.  3 Was täte zum Lehren und Lernen not?  Problematisch an der aktuellen Debatte ist vor allem der technokratische  Verwendungskontext des Kompetenzbegriffs als objektiv definierbare  Anforderungen, nach denen sich das Subjekt ausrichten soll. Hinter die-  sem Begriff der Kompetenz steht ein technisches Interesse am Menschen  und seiner Leistungsfähigkeit. So wollte die als Pisa-Test berühmt-be-  rüchtigte OECD-Studie jene grundlegenden Kompetenzen messen, »die  man besitzen muss, um die Aufgaben unserer Gesellschaft befriedigend  bewältigen zu können«'!?, Auffällig ist doch hier der Vorrang der gesell-  schaftlichen Aufgaben. Die Frage nach dem Selbstwert des Menschen,  7 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Kirchliche Richtlinien für den ka-  tholischen Religionsunterricht in der Jahrgangsstufe 5—10, 2004, 6.  8 Bildungsmonitor 2009, 71. -  9 Vgel. ebd., 15f (MINT = Mathe, Informatik, Naturwissenschaft, Technik).  10 Eba; 112  11 Ebda 15  12 Volker Ladenthin, Die PISA-Studie, Anspruch, Grenzen, Defizite, Köln 2003, 3.auf dıe Wırtschaftswachs-
tumsraten«10. Es ist dieser ruck der ndustrıe, dem sıch das ıldungs-

zusehends eug 7Zweilerle1 wırd 1er klar Erstens: Kompetenzen
werden VO  —; nehmern 1m Arbeıtsmark eImn1eE 7weiıtens: Was 141er

wird, iıst das hohe Lied des vollständıg dısponıblen Menschen,
den Ianl ann konsequent mıt dem 1ıte »human LTESOUTCC« oder » Hu-
mankapıtal« al  © wobe1l letzteres SCINC SCHAUCT als »technisches«!'
qualifiziıe wiırd.

Was tate za Lehren und Lernen not‘”?

Problematısc der aktuellen Debatte ist VOT em der technokratische
Verwendungskontext des Kompetenzbegriffs als objektiv definıerbare
Anforderungen, ach denen sıch das Subjekt ausrıchten soll Hınter dıe-
SCIN Begriff der Kompetenz StTe eın technısches Interesse Menschen
und se1iner Leistungsfähigkeıt. So wollte dıe als 1sa-Tes erühmt-be-
rüchtigte CD-Studıe Jene grundlegenden Kompetenzen INCSSCH, y»dıe
INan besıitzen INUSS, dıe ufgaben unseTeT esellscha befriedigend
bewältigen können«12 Auftfällig ist doch 1er der Vorrang der gesell-
schaftlıchen ufgaben. DiIie rage ach dem des Menschen,

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Kırchliche Rıchtlinien für den ka-
tholıschen Relıgionsunterricht In der Jahrgangsstufe 5—10, 2004,

Bıldungsmonitor 2009, 71
Vgl ebd., 1 5 MIN Mathe, Informatık, Naturwissenschaft, echnı
Ebd., 1472

11 Ebd.,
Volker Ladenthin, DiIie PISA-Studıe, Anspruch, Grenzen, Defizıte, Köln 2003,
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ach seiınen Fähigkeıiten ZU kritischen Denken bleıbt ebenso VOT der
r w1e dıe ach ethıscher oder äasthetischer Bıldung.
aralle ZUr Erstellung kompetenzorientierter ehrpläne wurde den el1-
g1onslehrern und -lehrerinnen amtskirchlich eıne theologisch-rel1g10ns-
pädagogische Kompetenz'* verordnet. Die Unterricht Beteıiliıgten
werden in der funktionalıstischen Bildungsreformoffensive auf e1s-
tungserbringung für das System gedrillt. Das gılt Hc 1U für das Han-
deln, sondern auch für dıe Motivatıonen der Beteılıgten. Denn das SyS-
tem we1lß wI1Ie dıe Systemtheoretiker ass außerer wang kontrapro-
duktıv wäre, ass der aäußere wang besten durch innere Einsıicht
ersetzt werden sollte Dementsprechend fordern dıe miınısterijellen V Or-
gaben für Bildungsstandards, diese mıt motivatıonalen Elementen
unterfüttern. Systeme ben subtıl aCcC dUuS, In diıesem Fall Uurc dıe
Formulıerung VON allgemeın einsichtigen, mıthın selbstmotivationalen
Kompetenzen. ber auch eın verinnerlichter wang bleibt eın olcher.
ber extrinsısche Motiviıerungen, Funktionsansprüche SOWI1e nput-
Leıistungen bestimmt das System das Indıyıduum und übt strukturelle
Gewalt aUus » DIie Mikrophysık der aC auf dıe iıchel OUCau
eindringlıch aufmerksam gemacht hat, annn im Kompetenzbegrıiff tat-
SAaCAI1IC eıne monströse Zuspitzung erfahren«1*. Dem Tableau der KOom-
petenzbeschreibungen annn 1m TUnN! nıemand WITrklıc widersprechen.
Das garantıert dıe beobachtbare breıte Zustimmung in Pädagogık und
Religionspädagogık, In Kırche und Gesellschaft. ber Achtung: Zu
eCcC hat Schweıtzer darauf verwlesen, »dass Standards und Oompe-
tenzen 1im Ochsten Maße mıssbraucht werden können«)>. Dementspre-
en! entste dıie efahr, »dass Standards VOoN den Lehrkräften nıcht im
Sınne VON Leistungsförderung akzeptiert werden, sondern ass S1E VOT

em eiıne Selektions- und Kontrollfunktion en werden«!6. zumal
Messen und Evaluleren Ja genumn 1sSa- und Bolognaphilosophıe g_
hören.
Vıeles, Was echter kritischer Bıldung gehört, ass sıch jedoch nıcht
standardısıeren. Wıe 7 B 11l INa Mündigkeıt oder Verantwortung

Viıele In der Religionspädagogik halten den Kompetenzbegriff für ıne ruhmre1-
che Neuentdeckung; doch bereıts in den sıebzıger Jahren sprach dıe Gemischte Kom-
mıssıon des evangelıschen Theologentags unter ıhrem Vorsitzenden Fiılert erms
VO  x der theologischen und relıg1ösen Kompetenz. Zustimmend verwıies damals auf
den systemtheoretisch-funktionalıstischen Hintergrund des Kompetenzbegriffs. Inso-
fern Z dıe Jjetzt VOL der Gemischten Kommissıon 8 favorısıierte stheologisch-reli-
gjonspädagogische Oompetenz« Von Tradıtionstreue auch WEenNnNn diese sıch hınter
dem Rücken der Akteure vollzogen hat und dıe bildungspolıtischen Vorzeichen -
dere geworden Ssind.

Rolf Schieder, Von der leeren Transzendenz des Wıllens ZUTr Qualität ZUT Deu-
eS- und Partızıpatıonskompetenz, ın TheoWeb A 2004,

Friedrich Schweitzer, Bıldungsstandards für dıe Evangelısche Relıgion", in
ZPI 2/04, 241

Marianne Demmer Jochen Schweitzer, Es fährt eın Zug nach nırgendwo ın
Friedrichs Jahrheft 2005,
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standardısıeren? Subjektiviıtätsrelevante und nıcht systemfunktionale
ompetenzen waren demgegenüber Fähigkeıiten und Fertigkeıiten des
Subjekts, dıe ıhm eın selbstverantwortetes en und reile  J1ertes Han-
deln ermöglıchen. DIie diıesbezüglıche grundlegende Fähigkeıt könnte
INan wollte Ian 1Im eingeführten modernen Vokabular bleiben dıe
Selbstkompetenz des ubjekts nNneNNEN Diese Kompetenz spezıfiızıert
sıch weıter, z B als Reflex1i1ons- und Beurteilungskompetenz oder als
Beobachtungs- und Miıtgefühlkompetenz oder als i1tische Handlungs-
und Lebenskompetenz. Das ware ecC Allgemeıinbildung für alle

Rea  1vlerte Altlasten oder alter Weın In Schläuchen?

Dıe rhetorische rage, ob »Kompetenzorientierung Weın in alten
Schläuchen«17 oder doch eher SMNCUCT Weın in Schläuchen«!® ist,
1e sıch ergänzen Urc dıe ach altem Weın in NeCUu ges  en Schläu-
chen. Denn dem begr1i  ıchen efun entspricht der systematısch-ın-
haltlıche uch diesbezüglıch bietet dıe auf Standards und Kompetenzen
{f1ixierte Bıldungsreform 1Ur wenig Neues. Zu ec lässt sıch nämlıch
N1IC 1Ur agen, w1e HCUu dıe Schläuche sınd, sondern auch, WwI1Ie NeU

eigentlıch der Weın sel, der nunmehr in dıe modernıiısıierten Schläuche
der pädagogischen Abfüllautomaten gefüllt werden soll Inhaltlıch tut
sıch Nostalgıisches auf: Zum einen stellt dıe Dıskussıion ompeten-
Zn und Standards eiıne Altlast der nıcht WITKIIC durchgezogenen CurrI1-
culumsdebatte dar en der Wiıedergeburt zentraliıstischer . Curricu-
lumsfantasıen rleben WIT ZU anderen eıne Wiederauferstehung forma-
ler Bıldungsvorstellungen, dıe 1UN unter dem ege der Postmoderne
segeln und VO Wınd Aaus 15a angetrieben werden. Im Zentrum eıner
ormalen Bıldung steht nıcht der Inhalt, sondern das ıhm SCWONNCHC
methodische Vermögen Ihre Le1itformel lautet »Bıldung der Kräfte des
Kındes«. 1C dıe Aufnahme VOoON nhalten, Erfahrungen und Eın-
drücken ist wichtig, sondern dıe chulung und Entwıcklung der natürlı-
chen seelıschen, gelistigen und leiblıchen Kräfte des Kındes Dieser An-
satz meınt, dıe unendlıche möglıcher nhalte dadurch reduzieren
können, ass einem eispie der Vorgang erlernt wırd, WIE INan mıt
derartıgen Stoffen umzugehen Denn lautet dıe Behauptung

WenNnn INan eın Verfahren einem Gegenstand erlernt hat, annn INan

auch jeden anderen vergleichbaren Gegenstand meıstern, INan braucht
das eriTahren 11UT übertragen. SO fordert dıe EPA den Nachweıs, ass
Abıturient(inn)en » Methoden auf eınen unbekannten Sachverhalt«
wenden können; S1e verlangt den Beweils für » Iransferleistungen«, für
die y»ınstrumentale Fähigkeıten und Fertigkeiten« notwendig Siınd w1e

Hartmut Lenhard, Kompetenzorientierung Weın iın alten Schläuchen”, in
Theo.-Web. Zeılutschrift für Religionspädagogıik 6/2007,

Ebd., 102
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»dıe Kenntnis und dıe Anwendung Von einfachen theologıschen 0_
den«. Der Begriff » TIransfer« ist auch für dıe Theorıie der funktionalen
Bıldung kennzeichnend. Dıiese ingegen paart sıch mıt eiınem gewIlssen,
WEeNnNn auch 1Ur ormalen Interesse den subjektbezogenen Fähigkeıten
und Fertigkeıten. Dıiıe atsache, ass INan diese ımplızıte, aber Systema-
tisch gefährdete Optıon für den Vorrang des Subjekts unter den Ge-
siıchtspunkten eıner ormalen Bildungsvorstellung mehr als leicht VOI-

spielen kann, zeigen die NEeUCTECN onzepte eiıner lıturgischen oder PCI-
formatıven Religionsdidaktık SOWI1e das eıner Kirchenpädagogık. Diese
und annlıche Konzepte wollen dem Subjekt extern Kompetenzen VOT-

nehmlıch eıne spirıtuelle oder eıne lıturgısche verordnen, Von der S1e
zugleıich aber behaupten, Ss1e stoße auf eıne ıinterne Disposıition.

Lehrkräfte als Funktionäre

Aus der Perspektive ormaler Befähigungen und Kunstfertigkeıiten wırd
sıch auch dıe Ausbildung VON Lehrerinnen und Lehrern 1im Inn eıner
Kompetenzorientierung verändern. der anders gesagl: Schulische Stan-
ar und Kompetenzen SInd mutatıs mutandıs dıe andere Seıite des

genannten Bologna-Prozesses, Urc. den auch dıe un1ıversıtären Bıl-
dungsgänge standardısıert werden. Sprach INan einst VON der en Be-
deutung der Persönlichkeıit VO  —; Lehrerinnen und ehrern; schrumpft
diese jetzt ZUT personalen ompetenz oder dem, W as INa och schöner
»Soft 111S5«< nNneNNeN pIlleg Allerdings sınd externe Kompetenzzu-
schreibungen und Standardısıerungen Entmündigungsstrategien; sS1e e_

setizen dıe eigene ethisch-pädagogische Reflex1on VOonNn Le  en

Kompetenzen zwıschen Taschenspielertricks und Falschmünzere1

Ideologiekritische Bıldung versteht sıch als Dıienst der Subjektwer-
dung Von Jungen Menschen und 11UT sekundär als Dienst Institutio0-
1C  - Kritische Bıldung chıelt nıcht 1Ur auf Resultate und 1ele: sondern
ist bereıt, dem Prozess VON Bıldung eınen konstitutiven 1genwe ZUZU-

schreıben. Der Weg alleın ist ZW ar nıcht 7U eigentlichen Ziel erklärt,
aber WeI nıcht weıß, welche Wege geht, der kommt möglicherweıse
dort d selbst nıcht hınwollte SO formulıert Chr Grethleıin »als
Bıldungszıiel des (Evangelıschen) Religionsunterrichts >Befähigung ZU

Christsein««!?, für das als »Kernkommpetenzen das Beten und das eseg-
net-Werden bzw Segnen«“ angegeben werden. Und ann schlägt dıe
oben genannten Kaprıolen und gaukelt VOL, se1ine etzungen entsprächen

Christian Grethlein, »Relig1iöse Kompetenzen« oder »Befähigung Christ-
SEIN« als Bıldungsziel des Religionsunterrichts”, In ZPI 1/07,

Ebd.,
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der Jugendlıchen »Sehnsucht ach einem transzendenten Ansprechpart-
N  E enn lebensweltlich sSe1 »dıe hervorragende edeutung VON
und Gesegnet-Werden bzw Segnen unübersehbar«4l. och valıde rel1-
g10NsSOz10logische ntersuchungen, dıe dıe Behauptung tatsächlıc
pırısch verıifizıeren würden, g1bt 6S N1ıC och deutlicher als ]1er annn
Ial ohl aum sehen, ass und w1e eın inhaltsfreıier Kompetenzbegriff

normatıven Setzungen m1issbraucht werden annn

Ziel- oder subjektorientierte Standardısıerungen?
Miıt dem Bıldungstheoretiker gerichteten orwurf, das Desaster VON
1sa verursacht aben, wırd letztliıch auch der Erfahrungsansatz In der
Religionspädagogik dıskreditiert Sollen und wollen WIT Erfahrungen
standardısıeren? Offensichtliıch schaut 11Nan In ein1ıge NCUETEC rel1210nS-
dıdaktısche Veröffentlichungen. Das erscheımnt als dıe eigentlıche en!
im relıg1onsdıdaktıschen Erfahrungsansatz: nämlıch dıe Entwıcklung
VON der Offenheıiıt andar! Von der subjektiven Neugıier ZUI defi-
nıerten Kompetenz, Von der Wıderfahrnis ZUT Anmutung. och Bıldung
ohne Erfahrung <1bt 6S N1IC aber Bıldung ist mehr als rfahrung INnS-
besondere dann, WENNn S1e krıtisch und VOT em selbstkritisc se1n 1ll

VO Bıldung ann aber 11UT gesprochen werden, WEenNnNn Bıldung
beıdes meınt: Prozess und esulta » DIie Bestimmung der Prozessqualıi-
tat VON Relıgi0onsunterricht bleıibt dıe genumne AufgabeWas soll im Religionsunterricht gelernt werden?  141  der jugendlichen »Sehnsucht nach einem transzendenten Ansprechpart-  ner«, denn lebensweltlich sei »die hervorragende Bedeutung von Gebet  und Gesegnet-Werden bzw. Segnen unübersehbar«?!. Doch valide reli-  gionssoziologische Untersuchungen, die die Behauptung tatsächlich em-  pirisch verifizieren würden, gibt es nicht. Noch deutlicher als hier kann  man wohl kaum sehen, dass und wie ein inhaltsfreier Kompetenzbegriff  zu normativen Setzungen missbraucht werden kann.  7 Ziel- oder subjektorientierte Standardisierungen?  Mit dem an Bildungstheoretiker gerichteten Vorwurf, das Desaster von  Pisa verursacht haben, wird letztlich auch der Erfahrungsansatz in der  Religionspädagogik diskreditiert. Sollen und wollen wir Erfahrungen  standardisieren? Offensichtlich! — schaut man in einige neuere religions-  didaktische Veröffentlichungen. Das erscheint als die eigentliche Wende  im religionsdidaktischen Erfahrungsansatz: nämlich die Entwicklung  von der Offenheit zum Standard, von der subjektiven Neugier zur defi-  nierten Kompetenz, von der Widerfahrnis zur Anmutung. Doch Bildung  ohne Erfahrung gibt es nicht, aber Bildung ist mehr als Erfahrung — ins-  besondere dann, wenn sie kritisch und vor allem selbstkritisch sein will.  Wahrhaft von Bildung kann aber nur gesprochen werden, wenn Bildung  beides meint: Prozess und Resultat: »Die Bestimmung der Prozessquali-  tät von Religionsunterricht bleibt die genuine Aufgabe ... der Religions-  didaktik«22, Bildung als Prozess verstehen heißt, in jedem Schritt von  Bildung das angestrebte Ziel zu antizipieren. Dem Bildungsgedanken ist  — schon seit Meister Ekkehard und erst recht seit dem deutschen Idealis-  mus — die konstitutive Orientierung am Subjekt zu Eigen. Bildung ist  nun einmal — spätestens seit Herder — als Selbstbildung zu verstehen,  oder sie ist keine, auch wenn man sie dann so vermarktet.  Demgemäß liegt die Aufgabe der Lehrplaner(innen) für den Religions-  unterricht nicht darin, Standards vorzugeben und zu formulieren, sondern  auf der Grundlage jugend- und religionssoziologischer sowie: entwick-  lungs- und religionspsychologischer Studien die jetzige und zukünftige  Lebenslage von Kindern und Jugendlichen auf Schlüsselprobleme hin zu  fokussieren. Die Frage, die hinter der didaktischen Betonung der Schlüs-  selprobleme steckt, lautet schlicht: Wie bekommen wir mehr Lebens-  wirklichkeit und Lebensqualität in die Lehrpläne unserer Schulen? Was  sollen Kinder und Jugendliche denn nun im Religionsunterricht lernen?  Welches sind die Kompetenzen, die wir ihnen anbieten können und  sollten? Was in der Diskussion als Kompetenzen vom Beten-können  (Chr. Grethlein) bis zur liturgischen Partizipationskompetenz (B. Hus-  mann) oder religiös-symbolische Kommunikationskompetenz (B. Dress-  21  Da /S:  22 Schweitzer, Religionslehrerbildung, 44.der Relıgi0ons-
didaktik«22. Bıldung als Prozess verstehen el in jedem Schritt Von

Bıldung das angestrebte Ziel antızıpıeren. Dem Bıldungsgedanken ist
schon se1lt eılısterar! und erst recht se1t dem deutschen dealıs-

INUS dıe konstitutive Orıientierung Subjekt E1ıgen. Bıldung ist
H1Un eınmal spätestens se1t Herder als Selbstbildung verstehen,
oder S1e ist keıne, auch WENNn InNan S1e ann vermarktet
emgemä 16g dıe Aufgabe der Lehrplaner(innen) für den Relıgi0ns-
unterricht nıcht darın, Standards vorzugeben und formulıeren, sondern
auf der rundlage Jugend- und relıg10nssozlologıscher SOWI1E: entwıck-
ungs- und rel1ıg10nspsychologıischer Studıien dıe jetzıge und zukünftige
Lebenslage VON Kındern und Jugendlichen auf Schlüsselprobleme hın
fokussıeren. DIie rage, dıe hınter der dıdaktıschen etonung der Schlüs-
selprobleme steckt, lautet SCAI1IC Wıe bekommen WIT mehr Lebens-
wirklıchkeit und Lebensqualıität in dıe Lehrpläne unseTeT Chulen Was
sollen Kınder und Jugendliche enn un 1m Relıgionsunterricht lernen?
Welches sınd dıe Kompetenzen, dıe WIT ihnen anbıeten können und
sollten? Was in der Dıskussion als Kompetenzen VO Beten-können
(Chr Grethleın) bıs Z.Ur lıturgischen Partızıpationskompetenz Hus-
mann) oder relıg16s-symbolısche Kommuntıkatiıonskompetenz Dress-

Z Ebd.,
Schweitzer, Religionslehrerbildung,
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ler) angeboten wird, sınd bezogen auf Kernkompetenzen bestenfalls
Adıaphora. Kernkompetenzen 1mM Sınne eines krıtiıschen ıldungs-
verständnisses In protestantıscher Tradıtion waren jedoch: in relıg1ösen
Kategorien vernünftig und vorurteılsfre1ı denken SOWIe krıitisch urtelılen

können, dıe Selbstkompetenz, sıch als authentische Subjektivıtät aktıv
in eıner humanısıerenden Umwelt verwirklıchen oder Miıtmensch-
ichkeıt en können.
Zur Replık der Replık aufgefordert, kommt MIr eın Bıld in den
ınn Weıhnachten 9572 chrıeb seinen Kontrahenten Bultmann,
ıhm deuchte, s1e en selen wI1e eın allısc und eın KElefant O7ean1-
schen estaden » Vergeblıich, ass der ıne seiınen Wasserstrahl aus-
hoch emporschickt. Vergeblıich, ass der Andere bald freundlıch, bald
drohend mıt den Rüssel wınkt Es ihnen einem gemeinsamen
Schlüssel dem,142  Godwin Lämmermann  ler) angeboten wird, sind bezogen auf Kernkompetenzen bestenfalls  Adiaphora. Echte Kernkompetenzen im Sinne eines kritischen Bildungs-  verständnisses in protestantischer Tradition wären jedoch: in religiösen  Kategorien vernünftig und vorurteilsfrei denken sowie kritisch urteilen  zu können, die Selbstkompetenz, sich als authentische Subjektivität aktiv  in einer zu humanisierenden Umwelt zu verwirklichen oder Mitmensch-  lichkeit leben zu können.  Zur Replik der Replik aufgefordert, kommt mir ein Bild K. Barths in den  Sinn: Weihnachten 1952 schrieb er an seinen Kontrahenten R. Bultmann,  ihm deuchte, sie beide seien wie ein Walfisch und ein Elefant an ozeani-  schen Gestaden: »Vergeblich, dass der Eine seinen Wasserstrahl haus-  hoch emporschickt. Vergeblich, dass der Andere bald freundlich, bald  drohend mit den Rüssel winkt. Es fehlt ihnen an einem gemeinsamen  Schlüssel zu dem, ... was sie sich offenbar noch so gerne sagen möch-  ten«. Vergleichbar fällt es schwer, die Fontänen aus dem — wie mir  scheint — Tümpel jenes religionsdidaktischen Biotops jenseits der bun-  desrepublikanischen sozialen wie religiösen Wirklichkeit zu verstehen.  Und dort, wo anscheinend Konsens besteht, könnte es sein, dass der An-  dere anderes gemeint hat — vor allem dann, wenn die Sprach- und Ge-  dankenwelten nicht nur graduell auseinanderklaffen. Überhaupt scheint  das Missverstehen ein Kernproblem der aktuellen religionspädagogi-  schen Diskussion zu sein, weil anscheinend nie das gemeint ist, was ge-  sagt wurde.  Deshalb statt Statements Fragen: Weshalb etwa so viel Rechtliches?  Möglicherweise ist dieser legalistische Ansatz biografisch bedingt, oder  er dient einer legitimatorischen Scheinabsicherung, die eine systemati-  sche Selbstbegründung zu ersparen verspricht. Inwiefern lassen sich von  hier her die behaupteten Kernkompetenzen begründen? Soweit ich sehe,  sprechen das Bundesverfassungsgericht und vor allem der Europäischen  Menschenrechtsgerichtshof eine gänzlich andere Sprache. Privaterfah-  rungen sind schön und immer beteiligt, aber keine wirklich überzeugen-  den Argumente im wissenschaftlichen Diskurs. Vielleicht wären Segen  und Gebet ja Kernkompetenzen, dann müsste das aber unter bildungs-  theoretischer (weil es um Unterricht geht) und theologischer Perspektive  (weil es um Religion geht) im Rahmen einer komplexen, gelegentlich  auch kritischen, religionspsychopathologische Entartungen einbeziehen-  de Theorie von Religiosität oder Spiritualität oder Frömmigkeit unter  Einschluss von religionspsychologischen und -soziologischen Aspekten  konsistent begründet werden.  Weshalb muss sich der Religionsunterricht auf die Schattenseiten und  nicht auf die Lichtseiten des Evangeliums beziehen? Weshalb wird die  Kreuzestheologie nicht als Eröffnung neuer Lebensmöglichkeiten inter-  pretiert? Soll der Religionsunterricht für zukünftige Situationen auf  Krebsstationen und Gräbern sowie Folterkammern (Hospize, Altenhei-  me, Schützengräben, Koma usw. fehlen leider noch) qualifizieren und  nicht für ein glückliches, gottwohlgefälliges Leben eines freien Chris-Was Ss1e sıch OTiITIeNDar och SCINC möch-
« Vergleıichbar 6S schwer, dıe Fontänen daus dem WwIe MIr
cheınt Tümpel jenes relıg10nsdıdaktıschen Bıotops Jenseıts der bun-
desrepublıkanıschen sozlalen wI1e relıg1ösen Wırkliıchker verstehen.
Und dort, anscheinend Konsens besteht, könnte 6S se1n, ass der An-
STre anderes gemeınt hat VOT em dann, WEeNn dıe Sprach- und Ge-
dankenwelten nıcht 1UT gradue ausel1nanderklaffen Überhaupt scheınt
das Missverstehen eın Kernproblem der en relıg10onspädagog1-
schen Dıskussion se1nN, weıl anscheinend nıe das gemeınt ist, Was g_
sagt wurde.
Deshalb STa Statements Fragen: Weshalb z 1e] Rechtliches?
Möglıcherweıise ist dieser legalıstısche Ansatz bıografisc bedingt, oder

dıent einer legıtimatorischen Scheinabsicherung, dıe eıne systematı-
sche Selbstbegründung verspricht. Inwiefern lassen sıch VON
hıer her dıe behaupteten Kernkompetenzen begründen? Sowelılt ich sehe.;
sprechen das Bundesverfassungsgerıicht und VOT em der Europäischen
Menschenrechtsgerichtshof eıne gänzlıc andere Sprache Priıvaterfah-

sSınd schön und immer beteıiligt, aber keıne WITKI1IC überzeugen-
den Argumente im wıissenschaftlıchen Dıskurs Vielleicht waren egen
und ja Kernkompetenzen, ann müusste das aber unter ıldungs-
theoretischer weı e Unterricht ge und theologischer Perspektive
Weı C elıgıon g im Rahmen eıner komplexen, gelegentlıch
auch krıtıschen, relıg1ıonspsychopathologische ntartungen einbezıiehen-
de Theorıie Von Relıgiosıität oder Spirıtualıtät oder Frömmigkeıt unter
Einschluss VON relıg1onspsychologıschen und -sozlologischen spekten
konsıstent egründe werden.
Weshalb INUSS sıch der Relıgionsunterricht auf dıe Schattenseiten und
nıcht auf dıe Lichtseiten des Evangelıums beziehen? Weshalb wiırd dıe
Kreuzestheologıe nıcht als Eröffnung Lebensmöglıchkeıiten inter-
pretiert? Soll der Relıgionsunterricht für zukünftige Sıtuationen auf
Krebsstationen und Gräbern SOWl1e Folterkammern OSpIZe, enne1-
IN Schützengräben, Kkoma USW fehlen leider NOC qualifizıeren und
nıcht für eın glücklıches, gottwohlgefälliges en eines freiıen T1S-
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tenmenschen unter der offnung aktuoser Gottesebenbildliıchkeit Wes-
halb werden nıcht dıe ren eiınes umfassenden, auch Nıcht-Perfek-
tibıilıtät einschließenden Identitätskonzepts rezıpiert, sondern 11UT alte
Pappkameraden eiıner idealıstischen Identitätsfiktion abgeschossen?
Identität ist immer ausstehend; S1e ist wI1e Luther betont eın FEnt-
wıicklungs- und ernprogramm unter eiıner quası eschatologischen Per-
spektive. uch dıeser Eiınschätzung würde die Selbstanwendung VON

Ratschlägen NUutzZlıc. se1In.
Denn Grethleıin empfiehlt, vermeıntlicher lgnoranz Abhhiulfe schaffen
durch Lesen. In der Jlat Lesen llemal: 11UT sollte INan el seleK-
tive Wahrnehmung aufgrund kognitıver Dıssonanzen verme1ı1den. Das
gılt nıcht 11UT hinsıchtlıch eıner kommunikationstheoretischen egrün-
dung der Pra  i1sSschen Theologıe, sondern VOT em für dıe ahrneh-
MUunNg der soz1l1alen Wiırklıichkeit in unseTeIN Land Dazu bedarf der
kritischen Kenntnisnahme relevanter Literatur etwa VO mn1d-,
-Allensbach, Data-Concept-Institut, us oder VO Berliıner nstıtut für
Religionssoziologıie SOWIe dem Relig1ionsmonıitor und natürlıch VON der
Deutschen auch ach 1985 eic enötigt wiırd sodann eiıne gew1sse
sozialwıssenschaftlıche Lese-, Sach- und Methodenkompetenz. Denn
rel1ıg1onssozlologısche ntersuchungen der etzten 20 Tre verdeutlı-
chen: Das Datenmaterı1al zeıgt eın weitgehendes Verschwinden Tadıt10-
neller christlicher Vorstellungen. 2010 diagnostizılert, ass be1 Aa
gendlıchen elıgıon weıterhıin 1mM Abseıts ste und der Sozlalreport
2006 belegt den etzten Rang der elıgıon (5%) be]l dem, W as Menschen
heute wichtig ist. Die ama VON der Wıederkehr des Relıg1ösen scheımnt
eın frommer Selbstbetrug se1InN. ott scheımnt Ouf, nıcht 1Ur unter den
Atheısten, sondern auch unter den evangelıschen Formalchrısten, dıe für
diese Entwiıcklung offensıchtliıch dıe Trendsetter darstellen Selbst —0 9%
der Evangelıschen sınd VonNn der Nıchtex1istenz (jottes überzeugt. In der
Wertehierarchıe VON Jugendlichen sSte unter 25 Items der (jottes-
glaube als Wert fünftletzter Stelle; 58% der Jugendlichen ne1gen Darad-
relıg1ösen Vorstellungen und glauben in lockerer ischung der
Möglıchkeıten Schicksal, erbe. gute und OSse Gelster. Selbst dıe
Gottgläubigen schwören 309% auf gute Gelster und glauben 239%
dıe bestimmende aC der Sterne Der Anteıl der Gottgläubigen un
den Jugendlichen ist stetig rückläufig: VO  —_ 31% 2006 auf 26% 2010 Seı1it
Jahren beobachtet InNan gegenläufig azu (& das eigentümlıche Phä-

der etitenden Atheısten Von den Konfessionslosen 1mM Westen
beten immerhın 23%; 1im Osten sınd Cn 10% em Ca 70% der (Je-
samtbefragten geben d} in eiınem weıteren Sınne beten Wenn 83
86% der etenden 1€e6S aber NUr privat und alleın tun, dann dürfte das

ohl keıine eCcC Optıon für Kommunikationseröffnungen und für
lıturgische Offensiven sein oder werden. enere Sıcher Sınd eten,
Segnen und Christsein bedeutsame Inhalte des Religi0nsunterrichts, ber
dıe Nan informıeren und reflektieren annn und dıie möglıcherweıse er
unwahrscheinlıch) persönlıche Zustimmung finden; WeT S1e aber subtıiıl
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VIa Kernkompetenzen ZU Zentrum des Unterrichts machen möchte, der
musste sıch agen, ob das, Was Bultmann eınst In ähnlıchen Zusammen-
hängen moni1erte, auch hıer zutrıifft »Propaganda« und ein »hybrıdes
Unterfangen«.
Dr InLäämmermann ist Professor für Evangelısche Theologıe mıiıt Schwerpunkt
Religionspädagogık und Dıdaktık des Religionsunterrichts der Universıität Augs-
burg.
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Barbara Schmitz

Von der Fachwissenschaft ZUT Fachdidaktık
dargestellt Beıispiel des Alten Testaments

Bibelhermeneutische Überlegungen

Als konfessionell gebundenes Unterrichtsfach (mıt Notengebung
sSTtaatlıchen Schulen ıll der Relıgionsunterricht eınen Vermuittlungspro-
ZC5S55 gestalten, In dem abgestimmt aufer und Entwicklungsstand der
Schülerinnen und Schüler rel1g1öses Lernen STa  indet, das kırchlicher
Lehre und w1issenschaftlıcher Reflex1ion verpilichtet ist Das Ite Jesta-
ment ist als eiıne unter den anderen theologıschen Dıiszıplınen In dieses
Spannungsfeld eingebunden Exemplarısch soll für die alttestamentlıiche
Exegese der Transfer VOoN der Fachwissenschaft ZUT Fachdidaktık erörtert
werden. In dıiıesem Fall richtet sıch somıit dıe rage, W as Kınder und Ju-
gendliche 1im Religionsunterricht 1m Umgang mıt dem en Jestament
lernen sollen, nıcht 11UT dıe Relıgionspädagogı1k, sondern auch die
Bıbelwissenschaften

Alttestamentliche Forschung selbst arbeıtet in erster Linıe objektbezogén und sucht
eın lıterarısches, sprachwissenschaftlıches, hıstorısches, relıg10ns- und sozlalge-
schichtlıches Verständnıis für dıe exXte des Alten JTestaments und seiner Umwelt
entwıckeln. Diese Forschungsperspektive provozıert, auf die rage, W as Kınder und
Jugendliche alttestamentlich lernen sollen, mıt einem Katalog Themen ant-
worten, dıie im schulıschen Unterricht vorkommen sollten. Neben Abraham, Isaak
und Jakob uch dıe großen Frauengestalten des Alten JTestaments kennenzulernen,
das Gottesbild nıcht einlınıg, sondern in der den Texten AaNgCeMECSSCHCH Pluralıtät
vermitteln, und Jona nıcht auf den Mannn 1mM Fısch reduzıieren, wären einıge der
durchaus richtigen und wichtigen Themenvorschläge. Damıt wäre eın Kanon
Themen und Texten für den schulıschen Unterricht zusammengetragen.

ber Ist mıt der Reduktion auf Unterrichtsgegenstände und Themen die
Funktion und dıe edeutung des en Testaments als eiıner eolog1-
schen Dıszıplın hiınreichend erfasst? Wäre nıcht vielmehr agen, wel-
chen Beıtrag das Ite Jestament Schulıschen Bıldungsprozessen le1s-
ten könnte? Was könnte das Spezıfiıkum se1n, das den vielen 1m en
Testament überlıeferten Stimmen Aaus unterschiedlichen Zeıiten gerecht
wırd und zugleıich dem an alttestamentlıcher Forschung heute ech-
NUuNg tragen würde?
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IDER Ite Testament 1m schulıschen Religionsunterricht
Problematisıierung und Herleitung
Iiese Fragen machen eutlıc ass zunächst ach den Kriterien und
Prinzıpien fragen ist, anhand derer INan egründen kann, Was 1im Re-
lıg10nsunterricht alttestamentlıch thematisıert werden sollte
Diese Herleitung ann €e1 HIC aus den Texten des en Testaments
selbst erfolgen be1 er staunenswerten und sicherlich nachahmens-
werten Hochschätzung des Lernens mıt alttestamentlıchen Texten ware
1e6S als Begründung für heutige Lernprozesse hermeneutisch problema-
tisch

Ebenso wen1g können sıch dıe Ihemen alleın Aaus den heute aktuellen Forschungs-
gegenständen der Fachwissenschaft rekrutieren: Was dıe alttestamentliche Fachwıs-
senschaft heute beschäftigt, kann, INUSS aber keineswegs das se1n, W as sıch in schult-
schen Lernprozessen als relevant erwelst. Iies ist uUumnlsOo wichtiger, als sıch derzeıt
keın Eiınvernehmen über eınen »alttestamentlıchen Wıssenskanon« abzeichnet, wıe

noch VOI dem Zusammenbruch der klassıschen Pentateuchtheorien bestand. Viel-
mehr ist heute dıe Sıtuation 1mM Alten Testament durch zahlreiche und sıch wıder-
sprechende Entstehungsmodelle SOWI1Ee durch He Eıinsıchten in dıie Geschichte Is-
raels aktuell VO  - eıner Unübersichtlichkeıit geprägt.

Wıe annn In diıeser atıon Lernen In ezug auf das Ite Testament
onzıplert werden? WEe1 Denkanstöße AaUus unterschiedlichen Rıchtungen
können 1er weıterführende Perspektiven bileten: In der relıg10nspädago-
gischen Reflex1on bılden dıe Schülerinnen und Schüler mıt ihren T1a  i
9 ihrem Horıizont und ıhren Bedürfniıssen den Ausgangspunkt für
dıe Unterrichtsgestaltung des Religionsunterrichts 1m Allgemeınen und
der Bıbeldıdaktık 1mM Besonderen. Die Schülerinnen und Schüler stehen
als Subjekte 1mM Mittelpunkt des schulıschen Religi0onsunterrichts; S1e
sınd der Ausgangspunkt methodisch-didaktıscher Reflex1on und nıcht
me Objekt elines Belehrungsprozesses.
Eın strukturell analoger Wechsel hat sıch in weıten Teılen der Bibelwissenschaften
vollzogen: Hıer stehen nıcht der Autor und dıe Vermutung, W as uns habe A
wollen, 1m Miıttelpunkt, sondern der Lektüreprozess des Jlextes und damıt dıe Leser.
er Wandel VO  — eıner rein produktionsorientierten eiıner auch rezeptionsorien-
tıerten Perspektive rückt uch In der alttestamentlıchen Wiıssenschaft dıe Leser Star-
ker 1Ns Zentrum und reflektiert s1e als Interpreten. Schülerinnen und Schüler als
Subjekte des Lernprozesses auf der eınen und Textrezıpıenten als Subjekte des Lek-
türeprozesses auf der anderen Seıte markıeren strukturell ähnlıche Veränderungen in
beıden Disziplinen.!

Miıt Blıck auf dıe Bıbeldidaktık Franz Nie. Bıbel verstehen. /ugänge und A
beıtswelsen. Impulse für dıe Praxıs der Bıbelauslegung, München 2006:; Mirjam
Schambeck, Bibeltheologische Dıdaktık, Göttingen 2009; Peter Müller, Schlüssel ZUT

Bıbel Eıne Eiınführung ın dıe Bıbeldıdaktık, Stuttgart 2009
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Angesiıchts dieser Überlegungen stellt sıch dıe rage, ob der usgangs-
punkt Was sollen Kınder und Jugendlıche 1mM Relıgionsunterricht ler-
nen? überhaupt adäquat ist Statt ach alttestamentlıchen emenge-
bieten oder Textbereichen agen, ist m.E der 1C vielmehr auf dıe
Haltung gegenüber dem en J estament In Schulıschen Lernprozessen

lenken IC das dus dem en Testament ausgewählte ema ist
das Entsche1idende, sondern dıe rage, WIE dieses ema behandelt wIrd.
DIie rage nach dem » WIie« richtet sıch e1 nıcht auf dıe dıdaktısche
msetzung, sondern auf dıe Hermeneutıik, dıe der Begegnung mıt dem
en JT estament zugrunde 1eg Dies hat Auswiırkungen auf dıe Haltung
des Relıgionslehrers der Relıgionslehrerıin und verlangt eiıne i1tische
Sıchtung der Themen, des Unterrichtsmaterı1als, der Schulbücher und
Kınderbıibeln SOWIE der und Weıse, WIEeE alttestamentliche Themen 1m
Unterricht behandelt werden.

Sıeben Aspekte ZUT Hermeneutik alttestamentlıcher Lernprozesse

olgende sieben Aspekte sınd m.E zentral für dıe Haltung des el1-
g1onslehrers der Relıgionslehrerin SOWIe für dıe und Weıse, WwWIe das
Ite Testament 1im Relıgionsunterricht behandelt werden sollte
Erster Aspekt: Grundlegend ist eın Zugang ZU en J1estament, der
das chrıstlıche Ite JT estament als eınen eigenen, in sıch stehenden und
theolog1isc selbstständıgen lext wahrnımmt und ernst macht mıt dem
»E1genwo mıt E1ıgenwert« des en J estaments w1e dıe treffende
Formulıerung VON Erich Zenger lautet * Dies inkludıert dıe UÜberwindung
Vvon einem auf das Neue JTestament enggeführten Erfüllungs-Verhe1-
ungs-Schema SOWIE VON eıner das Ite JT estament abwertenden Lektü-
rehaltung.
Zweıter Aspekt: IC mınder fundamental ist der Zugang dem 1m
en JTestament entialteten Gottesbild Statt alttestamentlich nıcht halt-
are und zugleıich antıJüdısc auIgeladene erco  C VO bösen, ZOTN1-
SCH und rachsüchtigen ott des en Testaments weılter zu' tradıeren,
geht 6S eiıne den Textbefunden adäquate ede VO ott Israels, der
als Barmherzıiger, Mitleiıdender und Rettender selbst Reue empfinden
kann, der aber auch N1IC ungestraft lässt, sondern engagıert für Gerech-
tıgkeıt eintriıtt (vgl exemplarısch ExX ugle1ıc SInd auch dıe SOr
»dunklen« Seliten des alt- WwWI1Ie neutestamentlıchen Gottesbildes N1C
leugnen, vielmehr sollte gerade dıe Ambivalenz der menschliıchen Tria

mıt ott herausgearbeıtet und rel1g1Öös gedeute werden.

So die treffende Formulierung VoNn Erich Zenger, Die grund-legende Bedeutung
des Ersten J1estaments Chrıstlıch-jüdısche Bıbelhermeneutik nach Auschwitz, in
Thomas SÖding Christoph Dohmen H2;) ıne Bıbel wel 1 estamente Posıtionen
Bıblıscher Theologıe, München 1995, 143—158, hler: 153
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Drıtter Aspekt: DiIe hebräische ist e1Den: und Zuerst dıe Schriuft
Israels » Religionsunterricht dus dieser Haltung heraus wırd nıcht Ur der
eutigen kırchlichen Posıtion gegenüber dem udentum gerecht; sondern
realısıert zugleich das qualıitative und bleibende »ZuUeTS den uden«
(Röm 1: 16: vgl 3,1—2; Chrıistsein In der egenwa: sraels be-
deutet, den ungekündıgten Bund (Gjottes mıt Israel ın en theologıschen
Bereichen voll anzuerkennen. IDIies edeute 1mM christlıchen Umgang mıt
der Israels, auf das hören, W dads Israel gesagt ist.—
Vierter Aspekt: Im Umgang mıt den CNrıfrten der ist hermeneu-
tisch zwıischen der Textwelt und der historıschen (Re)Konst:  tıon
dıfferenzıeren. DiIie als Laiteratur (»Geschichten«) und dıe als
Quelle hıistorischer Forschung (»Geschichte«)> sınd Z7WEe] verschıedene
Zugangsweısen mıt J6 unterschiedlicher Fragelogık und Perspektive.
Bıblısche Auslegung und hıstorische uC  age ollten auch 1im el1-
g1onsunterricht In ıhrer Dıfferenz ınhaltlıch klar und in ıhren Konse-
JUECNZCN theologisc durchdacht se1in.
Fünfter Aspekt: amı äng dıe rage ach einem theologisc aAaNSCHMICS-

Verständnıs der als » Wort OTTES« zumal In
eıner Welt, in der dıe Autoriıtät eılıger Schriften polıtısch verzweckt
und oft mıssbraucht wiıird. Die als yAJOfttes Wort in Menschenwort«

verstehen bedeutet, den Unterricht durchgehend 1m Sınne eines
kommunikationstheoretischen Offenbarungsverständnisses konzıple-
IS  3
ecNster Aspekt: Das Ite (wıe auch das eue JTestament sınd In eıner
patrıarchal strukturierten Welt verorten Ausgrenzungen betreffen da-
be1l nıcht NUT, aber auch das Geschlecht Statt besonders m1sogyne Aus-

auszulassen oder besonders frauenfreundlıche Stellen herauszu-
streichen, ist eın gendersens1bler Umgang mıt en Texten der
no  endig.
Sıebter Aspekt: Von elementarer edeutung ist dıe Fähigkeıt, auf krıit1-
sche Dıstanz den bıblıschen Texten gehen können. In dieser Diıis-
tanz Sınd dıe bıblıschen Texte als Ausdruck eines kulturell varıablen
Produktionsprozesses verstehen, der unterschiedliche Wırklıchkeıits-
konzeptionen hervorbringt, »selbstgesponnene Bedeutungsgewebe«
WIeE 1e6Ss Clifford Gertz formuhert hat Diese Fähigkeıt ZUT Dıstanz ist JE
doch dringend mıt eıner eigenen Optıon verbinden. Dıiese Grundhal-
tung möchte ich als krıtische Dıstanz mıt glaubender Optıon bezeıiıchnen.

anz praktısche und treffsıchere Hınweise für dıe Behandlung alttestamentlıcher
Themen und dıe Begegnung mıt dem Judentum o1bt dıe Neues Testament ehrende
Jüdın Amy-Jill Levine, The Misunderstood Jew The Church and the Scandal of the
Jewısh Jesus, New ork 2006,Z

Vgl Jürgen Ebach, Hören auf das, Was Israel gesagt ist hören auf das, WAas in
Israel gesagt ist. Perspektiven eıner » Theologıe des en Testaments« 1m Angesicht
sraels, vIIh (2002) 37—53, hıer:

Vgl Klaus Wengst, Geschichte(n) und Wahrheaıt. Anmerkungen ZU bıblıschen
Wiırkliıchkeitsverständnıis, vTh (2009) 178—-192, hıer'
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Theologisc gesprochen geht dıe Bereıitscha Z CISCHNCH Zeug-
11S5 Urc das dıe CISCHC Posıtion klar erkennbar und Relıgionsunter-
richt Auseinandersetzung auf persönlıcher WIC theologıscher ene e..

möglıcht wırd DIie Fähigkeıt edeute auch mıt wachem Auge T1IUSC
auf Entwicklungen Kırche und esellscha blıcken und aus der
CISCHCH Optıon dıe sıch aus krıitisch gelesenen bıblıschen Bot-
schaft spe1st tellung bezıiehen
DIiese s1eben Aspekte ollten dıe Grundhaltung Pragch mıt der alt-
testamentlıche Lernprozesse Nıllle und Themen (nıcht nur) el1ı-
gjonsunterricht behandelt werden Ziel 1st ass Schülerinnen und Schü-
ler lernen sıch mıt den lexten der bıblıschen Tradıtion selbstständıg und
verantwortlich auselinanderzusetzen

Alttestamentliche Lernperspektiven für den Schulıschen
Relıgionsunterricht
Angesiıchts dieser s1ieben spekten sk1i7z1erten Grundhaltung soll dıe
Dıskussion ber den Umgang mıt dem en Jestament schulıschen
Reliıgionsunterricht dıe allgemeıne und der Relıgionspädagogik
derzeıt breıt geführte Bıldungsdebatte eingeordnet werden Weıt davon
entfernt diese auch UTr annähernd erfassen® SCI auf Norbert Mette

der den Beıtrag des Schulıschen Religionsunterrichts 7U

Bıldungsauftrag der Schule WIC O1g zusammentTasst »Relig1iöse Bıl-
dung vollzieht sıch WIC Bıldung genere als Selbst-Bıldung der etIroIife-
NeN ubjekte und ZWAal sowohl ähe als auch Dıstanz gelebter
elıgı1on sowohl Form der Binnensicht als auch Form der Außen-
IC VON elıgıon /
Das Alte Testament 1ST selbst WIC kaum H6 andere theologische Dıszıplın durch
Nähe und {Dıstanz gelebter Relıgion durch Bınnensiıcht und Außensicht gepragt
W ds der Struktur des Alten Testaments selbst hegt SO sehr das Alte J1 estament
aufgebbarer eıl der christliıchen Heılıgen Schrift IST, csehr ist und bleıbt doch
zuerst CIM fremder Text, der nıcht Chrıistinnen und Chrısten, sondern Israel g-
richtet ist. Nähe und Dıstanz, Bınnenperspektive und Außenperspektive lıegen somıit
strukturell dem mgang mıiıt der Jüdıschen Bıbel christlıchen Kontexten zugrunde
und bıeten CIM besonderes Lernfeld für Prozesse der »Selbst-Bıldung«

Vgl Rudolf Englert Zur Aufgabe relıg1öser Bıldung, Ders Religionspädago-
gische Grundfragen Anstöße ZUT Urteilsbildung, Stuttgart 2007 159 183 Dietrich
Benner Bıldung und Relıgıon Überlegungen ihrem problematischen Verhältnıis
und den ufgaben Ööffentliıchen Religionsunterrichts heute Ders Bıl-
dungstheorie und Biıldungsforschung Grundlagenreflex1ionen und Anwendungsfel-
der Paderborn 2008 129 145

Norbert Mette Religionsunterricht mehr als Ethık Se1in Beıtrag ZU Bıldungs-
auftrag der Schule Std7Z 278 (2010) 3(0)3—314 hıer &4]
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Z7/u dieser Grundstruktur relıg1öser Bıldung, dıie eıne hohe Affınıtät
dem Umgang mıt dem en Testament selbst aufweıst, sollen 1im Fol-
genden zehn Lernperspektiven aufgeze1gt werden, dıe jeweıls zentrale
Kompetenzen 1m Umgang mıt bıblıschen Texten avlısleren. An welchen
Themen und Texten diese zehn Lernperspektiven erarbeıtet werden, ist
weıtgehend en und annn sehr unterschiedlich gestaltet werden: dıe
genannten Vorschläge Ssınd Jjeweıls als Beıispiele verstehen.

Selbst-Bıldung

WE n r
ähe Binnensicht 1Stanz / Außensicht

Grundkompetenz IM
Umgang mıt Texten:

Exıstentielles und Textuelles Lernen Interrel1g1öses Lernen
spırıtuelles Lernen

Lernen (theologısch) Fıktionales Lernen Kulturgeschichtliches
»schwıerıgen« Texten Lernen

Hıstorisches LernenTheologisch- Rezeptionsgeschichtliches
intertextuelles Lernen Lernen

Lernen beıden
JT estamenten

Diıese zehn Lernperspektiven möchte ich 1mM Folgenden in TEl Gruppen
einteılen: eıne erste, die der relıg1ösen Bıinnensicht entspricht; eiıne
zweıte, dıe eıner nıcht-theologischen Außensıcht 7zuzuordnen ist; und
eıne drıtte, dıie eıne mıttlere Posıtion einnımmt, weıl S1e Grundkompe-
tenzen 1m Umgang mıt Texten er vermiuttelt, W as zugleıich ähe
als auch Dıstanz erTorde

Grundkompetenzen 1m Umgang mıt Texten mussen mıiıt Blıck auf dıe Bıbel in be-
sonderer Weise eingeübt werden; May selbstverständliıch klıngen, doch In der Pra-
X1S scheımnt vielen sehr schwer allen, dıe be1 allen anderen Texten üblıchen
Textkompetenzen auch auf dıe bıblıschen Chrıfiten anzuwenden. Daher mussen
diese Grundkompetenzen 1m ezug auf die bıblıschen Schriften besonders eingeübt
werden:

Textuelles Lernen zielt auf eınen Umgang mıiıt den bıblıschen TEXTCN. der
sıch ın seinen Analyseschritten nıcht VOoNn anderen lıterarıschen Jlexten
untersche1det. Es geht darum, extie erfassen und strukturieren kÖön-
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NCN Textstrategien erkennen und auch und mı1t dem lext VeCI-
lernen Was INan schon gewusst en meın DIies ann J6-
dem Text erarbeıtet werden freilıch bieten sıch als instieg einfachere
Geschichten WIC aus den Erzelternerzählungen oder der Josefge-
schichte aber auch poetische eEXiE aus den Psalmen
Fiktionales Lernen zielt auf dıe Wahrnehmung des bıblıschen Erzählens

»Fıiktionalıtät« ist eCin lıteraturwissenschaftlıcher ermınus Technicus: » Fiktional«
bezeichnet dıe Eıgenschaft, el eıner) Fıktiıon SCIMN, un:! ist anwendbar auf Auße-
N und Texte auf das ı diesen Außerungen Hervorgebrachte (dıe Welt
der Fıktion, dıie Rollen WIC die des fiktionalen Erzählers). y Fıktıv< ist ein Opposıi-
tionsbegriff wirklich und bezeıiıchnet den Status ausschließlich VON Gegenständen
und Sachverhalten dıe obwohl als nıchtwiırklıch gewusst als wiırklıch behandelt

erden «S In fiktionalen Jexten wiırd 10C CIBCNC (Text-) Welt mıt CISCHNCH LO
gık und CISCNCH (jesetzen entworfen eıl diıeser tıktiıonalen elt sınd Fıguren Orte
und Handlungen dıe Eınzelnen erfunden »fiktıv«) sınd Ziel VON fıktionalem
Lernen 1St dıe bıblıschen Geschichten als erzählte und konstrulerte ext Welten

erfassen und sıch MIt deren Sınnpotentialen beschäftigen 1eS$ hat ZUT Folge
dass dıe erzählte Text-Welt nıcht mıiıt der »hıstorischen« der y»realen« Wırklıichkeit
gleichgesetzt werden kann Fıktionales Lernen grenzt sıch damıt deutlich VON
>S0-steht-es-geschrıieben«-Haltung ab, dıe schnellen Übertragungen 1NS Heute
ne1gt, SIC fordert stattdessen alle Lesenden komplexen Beschäftigung über
dıe Sınnpotentiale der Texte heraus

Fiktionales Lernen ann zunächst Texten erarbeıtet werden be1 denen
der Fıktionalıtätsgehalt leicht ers1ic  1C 1St z e1m Buch Jona oder
be1 der Judıterzählung
Historisches Lernen bezıeht sıch erstens darauf Cl erstes Koordinaten-
eitz hıstorıiıschem Wıssen erarbeıten das zentrale Wendepunkte
der Geschichte sraels und as beinhaltet /weıtens SInd dıe bıblıschen
Schriften als hıstorisch gewachsene wleder bearbeıtete Texte dıe

langen Prozess entstanden sınd verstehen Sıe sınd das
Zeugn1s VO Rıngen vlieler (Gjenerationen VON Jüdınnen und en miıt
sıch selbst, mıt den unterschiedlichsten Erfahrungen und Wiıderfahrnis-
SCIH und mıt ott
ıne zweıte Tuppe VON Lernperspektiven annn der Außenperspektive
zugeordnet werden:

Jürgen Landwehr Fıktion oder Nıchtfiktion Helmut Brackert / Jörn Stückrath
Hg.) Laiteraturwissenschaft Eın Grundkurs Hamburg 1995 499f

Vgl Barbara Schmitz DIe Bedeutung VOoN Narratologıe und Fıktionalıtät für dıe
bıblısche Schriftauslegung »FEın-Blick« dıe erkstatt der Fıktionalıtät
Heinz-Günther Schöttler (Hg ), » Der Leser begreife!« Vom Umgang MI der Fıktio-
nalıtät bıblıscher Texte Münster 2006 137149

Vgl Barbara Schmitz Das uch Jona oder Von der auSZOßg, das Fürch-
ten lernen und dabe1 ott kennen lernte Schöttler Hg.) Fıktionalıtät I  ?
179 Dies »Hört 1LE Zzu!« (Jdt 11) Einleitendes 7ZU uch Judıt (1 RBul,
(2005) RT (Fortsetzung 139 143 7Ua 219 263—266)
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SO bezieht sıch interreligiöses Lernen iIm alttestamentlıchen Bereich ın
erster Linıe auf das Judentum Statt vermutlıch gul gemeınten, aber VOCI-

ehlten Auswüchsen, W1Ie nachgeahmten Pessachfeiern oder eıner aAaN£C-
zündeten Menorah, verfallen, geht 65 vielmehr darum., in Respekt und
angeMESSCHCI Dıstanz dıe theologischen Werte des Judentums als eiıner
eigenen elıgıon kennenzulernen. Hıer hıetet sıch als ema 7 B eıne
Beschäftigung mıt dem (GJottesnamen JHWH d} der im Judentum nıcht
ausgesprochen wırd und Von dem WIT nıcht wIissen, WwI1Ie auszusprechen
ist
Kulturgeschichtliches Lernen versteht die Bıbel als den zentralen Text
der Weltlıteratur, dessen Kenntnis ZUT kulturellen Bıldung gehö
Daraus O1g eın rezeptionsgeschichtliches Lernen, ın dem 6S arum geht
kennenzulernen, wI1Ie mıt alttestamentlıchen Jlexten und otıven in Mu-
sık, Kunst und Lıteratur umgeganNngcCHh wurde und w1e diese heute »lesen«
gelernt werden können.!!
ıne drıtte Gruppe VonNn Lernperspektiven sınd der besonderen eolog1-
schen Bıinnensıiıcht zuzuordnen. Diıiese ruppe ist für den Relıgionsunter-
richt VON besonderer edeutung, weıl darın dıe Spezıfıka der glaubenden
Optıon, der konfess1ionellen Bındung und des relıg1ösen Bekenntnisses
ZU Ausdruck kommen. Anders als be1 den bisherigen Lernperspektiven
wırd be1 diesen besonders eutllıc dass 6S sıch Religionsunterricht
und nıcht Religionskunde handelt
Existentielles und spirituelles Lernen wiırd gerade In Jlexten WwIe 7 B den
Psalmen ermöglıcht, In denen eın klagendes, betendes, bıttendes, Jubeln-
des Ich auftrıtt und den Leserinnen und Lesern jeden Alters eıne Sprache
anbıetet, der sıch eiıne spırıtuelle Sprachfähigkeıt chulen und eiıne
relıgz1öse Metaphernwelt entwıckeln ann 1er ware das Lob der
chöpfung In Ps ebenso NeENNECEN wI1e der Klagepsalm Ebenso
gehö hıerzu das Sıch-Hıineinversetzen in dıe bıblısche Geschichte, das
Identifizıieren und ex1istentielle Sich-Auseinandersetzen mıt bıblıschen
Fıguren w1e 7. B 1J0ob oder Rut
ıne WIC  1ge un  10N hat das Lernen (theologisch) »schwierigen«
Texten, dıe gerade nıcht ausgeblendet, sondern eingebunden werden
sollen eı hiletet sıch 7 B eıne Auseıiınandersetzung mıt der In unseTer

Lebenswelt präasenten, aber me1st mıssverstandenen Talıonsformel
(»Auge Auge, Zahn Zahn«; Ex 21.22=<25; IItn 921 Lev 24,1 /—
21) [)Dass hıerbeli besonders auf dıe Altersangemessenheıt achten
ist, verste sıch VON selbst Ich würde deswegen weder eıne Vergewaltı-
gungsgeschichte w1e in Rı och dıe Bındung Isaaks (Gen 27) A4aUuUSs-

wählen
Intertextuelles Lernen ermöglıcht, dıe als eınen Dıskurs vieler
terschiedlicher Stimmen wahrzunehmen und auf diese Weıse lernen,
ass dıe bıblısche Botschaft theologısc aNngCMECSSCH nıcht einlınıg auf

11 Vgl hıerzu Mark ONCACE Patriék Gray Hg.) Teachıing the Bıble through
popular Culture and the Arts, Atlanta 2007
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eıne Posıtion reduzıiert werden kann, sondern als ffener Dıskuss1ionspro-
ZeSsSS VON Wıderspruch und 1Inspruc ebt Statt dıie Jonaerzählung auf
den Mann 1m auCcC eınes Fisches reduzıeren, ist dıe in der esSsCNICH-
te verarbeiıtete kontroverse Dıiskussion aufzuze1gen. Denn In der TZAanN-
lung steht der VON (Gjott gesandte Propheten Jona In Nınıve als eın Pro-
phet da, dessen Wort sıch nıcht bewahrheıte Damıt ist ach der
Krıteriologie des Prophetengesetzes In Dtn ‚9—2 eın alscher Prophet

aber NUrTr deshalb, weiıl JHWH eın onädıger und barmherzıger ott Ist,
sıch in der Zwischenzeıt der Menschen VO  —_ Nınıve erbarmt hat ona
4,2) und darın seiıner Zusage und Selbstvorstellung S1ına1l treu bleıibt
(Ex 34,6)
ıne spezıfische Form des intertextuellen Lernens ist das Lernen hei-
den Testamenten.

1€e6Ss könnte z.B bedeuten, in der Erzählung über dıe rage der Pharısäer Jesus
nach dem wichtigsten (Mt 22,34—40) herauszuarbeıten, dass der matthäische
Jesus mıiıt dem Gebot der (jottes- und der Nächstenhebe keıne Gebote aufstellt,
sondern wel alttestamentlıch zentrale Gebote zıitiert (Ditn 6’4_ 9 LLev The-
matısch ähnlıch gelagert ist ıne Beschäftigung mıt Mt In Mift wiırd das
Nächstenliebegebot AUS Lev 19,18 zıtiert. Es wırd dann einen zweıten eıl CI -

weıtert, ın dem darum geht, den Feınd hassen. IDieser zweıte eıl wırd In Mit
uch als eın Zıtat dus dem Alten Testament präsentıiert; eın solcher Satz fındet sıch
ber nırgends 1im Alten Jestament Im Gegenteıl: Der Kontext des Nächstenliebege-
bots In Lev 19,18, aber darüber hınaus auch Texte wI1e Ex 23,4—-5; Spr 241 .21
28,1—7 gebieten ausdrücklıich, uch dem verhassten Feınd helfen Daran kann
zugleıch der landläufige Eiındruck eıner als höherwertig angesehenen y»chrıistlichen«
FEthik und der darın implızıerte atente Antıjudaismus dekonstrulert werden. 1er
könnten welıtere Jüdısche Texte Adus der eıt esu hınzugenommen werden, WwI1e be1-
spielsweıse Rabbı Akıba (50—-135 Chr.), der 7U Nächstenliebegebot In LeVv 19,18
erklärt hat » Das ist ıne oroße Hauptregel der Tora« (Mıdrasch Sılra Lev
19,18). 14
An diesen Beıispielen für eın ıntertestamentlıches espräc kommen
ein1ıge der oben entwıckelten Grundhaltungen eutil1c ZU Iragen.

Lernen mıt dem en Testament. Eın Fazıt

ach dem Ende der oroßen Erzählungen hat sıch dıe Beschäftigung mıt
dem großen Erzählzusammenhang des en J] estaments verändert. DIie
rage, Was her das Ite Testament gelernt werden soll. ann m_E 1mM
Sınne eines Lernens mıt dem en Testament beantwortet werden. Mit
dem en Testament lernen utet, In eınen textlich dokumentierten
Reflex1ionsprozess einzustgi gen und das ach-Denken ber ott 1mM

ıne andere Aussagen biıetet Rabbı Hıllel (30vFder eiınem Prosely-
ten dıe ora mıt einem Satz erklärt hat » Was dır unlıebsam ist, das uch nıcht
deinem Nächsten 1€eSs ist dıe JI Jora, das andere ist Auslegung. Geh hın und
erne das!'« (bSchabbat la; vgl Mt 132 67 1)
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10 der eigenen rfahrung mıt Gott in der Welt selbst nach-zudenken.
Es edeute auch, keıne einfachen Antworten, sondern wıdersprechende
Perspektiven kennen lernen.
ach der Vorstellung des Deuteronomiums ass dıes auf einen Lernpro-
ZC68S55 hoffen, der ın einen umfassenden Lehr-Lernvorgang eingebettet
ist: 1 Dıieser geht VON Gott aus und führt wıeder ott hın » Ver-
sammle MIr das Ich ıll S1e meıne Worte hören lassen. Sıie sollen
lernen, miıch fürchten, ange, w1e S1e 1m Land eben, und Ss1e sollen
CS auch ıhre Kınder lehren« (Dtn 4,10, vgl Dtn 14,23; PZ.19:
Anvısıert wırd damıt eın geme1ınsames Lernsetting, dem alle eteill
sınd, Relıgionslehrinnen und -Jlehrer ebenso WIeE dıe Schülerinnen und
Schüler er nımmt 6S N1IC under, ass das hebräische erb für
»lernen« (Imd, 725) In se1ıner Intensıivyvform (Pıel) »/ehren« edeute

Dr Barbara Schmitz ist Professorin für Altes Testament und bıbliısch-orjentalische
Sprachen der Katholısch-Theologischen Fakultät der Uniiversıtät Würzburg.

Vgl hıerzu Karin Finsterbusch, Weisung T'‘Israe Studien relıg1ıösem Leh-
ICN und Lernen 1im Deuteronomium und seinem Umtfeld, Tübıngen 2005
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Bernhard Dressler

Überlegungen ZU Kompetenzaufbau
im Religionsunterricht

Unter »Kompetenzaufbau« verstehe ich jenen komplexen Lernprozess,
der ber den TWer'! eıner bestimmten, thematısch und handlungsprak-
tisch eingrenzbaren Kenntnis und Fähigkeıt hınaus In der Integration VON
Wıssen und Urteilsfähigkeıt in dıe Lebensführungsmuster (dıe and-
lungsnormen und -möglıchkeiten und den Habıtus) eiıner Person besteht
Eın olcher Lernprozess verlau N1IC Iınear. Er ist immer wıeder NEUu
stabıilisıeren Uurc spiıral-curriculare Rückkopplungsschle1i1fen und efle-
x1onen auf Form und Inhalt des Lernens. Kompetenzaufbau 1m elı-
g1onsunterricht erfolgt nıcht urc eıne sachlogisch strıngente Abfolge
VON Lernstoffen, auch N1IC uUurc eiıne Zuteijlung der Stoffe entwıick-
lungspsychologisch abgeleıtete Kognitionsn1veaus, sondern urc dıie
schrittweise und immer WwWIe NEeCUu ansetzende Erschlıeßung der CANFrIsStlı-
chen KommunikationspraxI1s, in der das Proprium der chrıistlıchen eh-
102 Erinnerung und Vergegenwärtigung des Christuserei1ign1isses
ach und ach reflektierter verstehen gegeben wırd. Verstehen wächst
el uUurc den reflektierten Gebrauch VOoN Verständigungsmustern.

Was gewınnt der Relıgionsunterricht urce Kompetenzorientierung”
Man annn kompetenzorientiert unterrichten, ohne deshalb zwingend dıe
Unterrichtsergebnisse standardısıert INesSsch MUsSsen Dieser Gedanke
sollte für den Religionsunterricht ange gelten, WwI1e och nıcht ausre1l-
en empirıisch fundıerte Kriterien vorlıegen, dıe (1ım Kern selbst-
verständlı NnNOrmMmatıv begründeten) ompetenzen mıt 1C auf das, Was
VOoNn Schülern realıistisc erwartbar Ist, yerden« können. Miıt dıiesem
edanken ist aber auch der Tendenz eiıner gewlssen pragmatızıst1-
schen Verengung der Standardısierungsdiskussion egegnen, dıe
manchmal den Anscheın bletet, als könnte dıe 1INSIC In das strukturelle
Technologiedefizıt der Pädagogık (dıe eıne Kunst und keıine Technık ist)
hıntergangen werden. Der Optimierbarkeıt des Unterrichts, jedenfalls des
Relıgionsunterrichts, wırd wahrscheiımnlich mıt didaktischer Theoriebil-
dung besser gedient als mıt lernpsychologischen Konzepten, dıe dıe
prinzıplelle Unsichtbarkeit des Lernens und dıe damıt gegebenen pera-
tıonalısıerungsgrenzen abblenden
Miıt der Unterscheidung Von Kompetenzorlientierung und Standardıisıe-
rTung ann zudem der 1C auf eınen bıldungstheoretisch und dıdaktısch
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gewichtigen Erkenntnisgewıiınn freiıer werden: dass 6S sıch nämlıch be1
der chrıistlıchen elıg10n WwWIe be1 jeder elıg1on 1m Kern eıne kultu-
re Praxis handelt Es ist dieser Aspekt, der be1 der rage ach der
Lehr- und Lernbarkeıt VO  — elıgıon In den Vordergrund treten hat,

gleichsam das Vorzeig_hen VOT dıe mıt der elıgıon immer auch VOCI-
bundenen Gesinnungen, Überzeugungen und moralıschen axımen
setzen Damlıit wırd zugleıich dıe 1mM neuzeıtlıchen Christentum möglıch
gewordene Unterscheidung zwıschen elıgıon und Gilaube dıdaktısch
un theologisch stark gemacht Den Zeichengebrauch einer relıg1ösen
Praxıs ann Ian In semantıscher und pragmatıscher 1INSIC erlernen:
womıt eın Glaube ZW al Reflexivıtät und überindıyvıdueller u..
latıonskraft gewınnen kann, aber deshalb nıcht als pädagog1sc CIZCUS-
bar gelten darf. Das gılt theologisc 1im Sınne eines ypneumatologischen
Vorbehalts« und dıdaktısch 1mM Siınne eıner faktıschen und ethıschen
Girenze den Durchegriff auf dıe Gesinnung VON Edukanden (dıe
nıcht hnlıch eutlic für jede erzieherische Sıtuation, ohl aber für Je€*
den bıldungstheoretisch orjlentierten Unterricht g1
nter dieser V oraussetzung ist VOTNN Relıgionsunterricht erwarten,
dass dıe ompetenz ZUT urteilsfähıgen Teiılnahme der Relıgi0ons-
kultur (Partızıpatıonskompetenz) vermittelt. Das SCHAIE dıe Fähigkeıt
ZUT begründeten Nıchtteilnahme eın Es geht 1m Relıgionsunterricht

Religion, und nıcht darum, ass elıgı1on bestimmten staatlıchen
Nutzenkalkülen dient, wI1Ie z B der Wertevermuittlung oder der soz1alen
Integration. ‘ In eıner esellscha der das Relıgionssystem als ein
ausdıfferenziertes Subsystem gehört, das sıch VON anderen Subsystemen
grundlegend unterscheı1det, ist un dıe kompetente e1lhabe el1-
S10NSSystem nıcht denkbar, ohne dessen spezifische Regeln, Ratıonalı-
tats- und Kommunikationsmuster kennen (genauer: beherrschen),
und ZW ar 1im Unterschie den Regeln anderer gesellschaftlıcher Sub-
Systeme (der Wırtschaft, des Rechts, der Polıtık, der Wıssenschaft, der
Pädagogık ete‘) Im 10 auf dıe eılhabe en kulturellen Praxen
gılt deshalb, ass Partızıpatiıonskompetenz immer auch Deutekompetenz
einschließt * Denn INan INUSS verstehen, welche Bedeutungen mıt den
kommunikatıven ustern (man könnte 1m Sınne der Kulturtheorie L
berto COSs auch mıt den codes) der jeweılıgen Subsysteme VCI-
bunden sind > Das SCHI1EeE dıe Rezeption und dıe Generlierung VON Be-

Dass Relıgion auch nützlıche Funktionen hat, die durchaus auch pflegen sınd,
ist €e1 nıcht auszublenden. Es geht aber darum, die Grundıintention des Relıgions-
unterrichts nıcht mıt seınen Nebeneffekten verwechseln.

Das SOg »Berlıner Modell« umfasst Partızıpations- und Deutungskompetenz.
Vgl Rolf Schieder, Verordnete, gefühlte oder messbare Bıldungsstandards? Konzep-
tıon und Forschungsstand eines interdıszıplınären Berlıner Projekts; ın AU, Peter
Sajak (Hg.), Bıldungsstandards, 7

Dıeser Zusammenhang wırd nıcht erst systemtheoretisch oder semil1otıisch erhellt,
sondern hegt bereıts der für das neuzeıtlıche Relıgionsverständnıs bahnbrechenden
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deutungen eın Für die elıgıon (jedenfalls für dıe CNrıstiliıche Relıgion)
e1 das Sıe INUuSS als eine Kultur symbolıscher Kommunikatıon VeTI-
standen werden, ıhr ANSCHMICSSCH teilhaben können oder S1E

kritisıeren können. Relıg1öse Bıldung hat sıch amı aus-
einanderzusetzen, dass dem sachgerechten Umgang mıt elıgı1on VOT
em das Miıssverständnıs 1im Wege steht, Ss1e funktionıiere ach annlı-
chen Regeln w1e Wiıssenssysteme, In denen Sachverhaltsbehauptungen
aufgestellt werden; S1Ee sSE1 also mıt der Zumutung verbunden, bestimmte
Tatsachen 1im Sınne empirischer Rıchtigkeıit für wahr halten sollen
Dıie wichtigste Aufgabe des Relıgionsunterrichts besteht darın, ach und
ach das In dıesem Zusammenhang nötıge Unterscheidungsvermögen
entwiıickeln und dıe elıgıon als eıne lebensdienlıiche, SCHAUCT. der be-
wussten ng eines Lebens dıenlıche, Welt- und Selbstdeutung
erschlıeßen Die Bedeutungen der chrıstlichen elıgıon werden nıcht als
Sachverhalte und egriffe (nıcht In proposıtionalen Sätzen) behauptet,
sondern ın mehrdeutigen, immer 1Ur In Gebrauchskontexten verste-
henden etaphern und ymbolen ausgedrückt, dıe überwiıegend narratıv
ausgefalte werden.
Der Fähigkeıt, kulturellen Gesamtleben teilhaben können, wırd
urc den Aspekt der Lebensdienlichkeit eıne ex1istentielle, alleın
der partızıpıerenden ubjekte ZU Zuge kommende Intention ZUT Seıte
gestellt: Wıe können dıe Menschen unter den Flex1bilıtätsanforderungen
eıner ausdıfferenzıierten Gesellschaft ıhr en ren; dass W nıcht
unter den unterschiedlichen systemıschen Logıken und axımen ZerTI1S-
SCH wırd? Es geht e1 wen1ger psychısche Identität als dıe Inte-
orıtät und Kohärenz VON erzählbaren Lebensläufen Menschen sollen dıe
Girenzen der Systeme bleiben können, ohne sıch deshalb (etwa UÜrec
fundamentalistische Eınstellungen) der modernen Ausdıfferenzierungs-
dynamık verwe1igern mMussen Im en INUuSS mıt mehr und anderem
gerechnet werden als in Funktionssystemen, deren zıyılısatorıscher (Ge-
wınn verspielt wırd, WEeNnNn S1E ihren funktionalen Sınn nıcht 1m Horıizont
der Lebenswelt erwelsen. Funktionale Systeme en In der Lebenswelt
ihren en und mMusSsen auch dorthın rückgekoppelt werden. In eben
diesem Zusammenhang kommt der Bıldungsgedanke ZUT Geltung und
wırd In eiınem der Lebensdeutung dıenenden Konzept relıg1öser Bıldung
noch zugespitzt. Es ist deshalb auch dıe analoge Dımensıion der lebens-
weltlıchen Sprache, dıe 1Im Gegensatz dıgıtalen Zeichen und unıyvoken
Begriffen reduktiver Systeme den en relıg1öser Sprache bıldet
Relıgiöse Bıldung hat AaUus diesen (Gründen auch unter den Vorzeıichen
VOonNn Kompetenzorlientierung immer eıne subjektorientierte und reflex1ive
daseinshermeneutische Dımensı1on, dıe sıch der Evalujerbarkeit nıcht 1Ur
aus Komplexıtätsgründen, sondern auch aus kategorıialen (Gründen we1lt-
gehend entzıeht. 1C zuletzt geht OS in den hıer 1INs pIE bringenden

Unterscheidung zwıschen Relıgion, Metaphysık und Ethık In Schleiermachers »Re-
den über dıe Relıgion« VO  —_ 1799 (Girunde.
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reflex1iven Fähigkeıten dıe kulturelle Basısleitung Perspekti-
venwechsels zwıischen sıch und anderen (eg0 und alter) zwıschen
der Teıilnahme kommunikatıven Praxıs und deren reflexiver Be-
O  aC  ng Davon wiırd es unterrichtliche Lernen begleitet.“ Das
SCANII1eE dıe Ingebrauchnahme VON Kulturtechniken in dıe »sıch VOoN
en anderen Technıken UuUrc ıhren potentiellen Selbstbezug, urc
C1NC Pragmatık der Rekursıion (unterscheıden) Von ang ann INan
VOmMm prechen sprechen das Kommunı1zıeren kommuni1zıeren << Als »SC-
cond order techn1queS« als » 1 echnıken zweıter Ordnung nglerten die
Kulturtechnıken VOoN Anfang als Technıiken der Selbstthematisıe-
rung e In dıe unterrichtlıchen Kompetenzkonzepte 1St amı CINC refle-
1VC Diımensıion schon eingebaut dıe dann TE auch explızıert
und transparent gemacht werden INUSS

Lassen sıch relıg1öse Kompetenzen inhaltlıch spezıfiızıeren?
Dıiıe rage Was ZUT urteilsfähıgen Teilnahme der Relıgionskultur g..
hört stellt sıch Naturlıc uch inhaltlich WIC auch es unterrichtlı-
che Lernen NUur gegenstandsbezogen also NUur edium konkreter In-

denkbar 1st Deshalb hleiben inhaltlıche Kenntnisse auch weıterhın
CIMn Indıkator für Kompetenz Sınd damıt aber nıcht iıdentisch Anderer-
SEITS lässt sıch aber C1INC kompetenzorientierte Dıdaktık aus kategorialen
(Gründen nıcht auf materı1alen Stoffkanon en Deshalb 1st das
Problem der uCcC ach nnNalten ZWAalr notorisch 6S lässt sıch aber nıcht
anders lösen als ass sıch Kompetenzen ihre nhalte suchen (und nıcht
umgekehrt) TeE1NNC 1st diese Begründungsfigur für Themen und Stoffe
miı1t dem (funktionalen!) Gedanken der Exemplarızıtät schon
p1e SCWECSCH Dıie e1 geltenden Tun SInd N1IC dezisionıistisch
aber auch nıcht zwingend SIıe SInd der ege erfahrungsorientie und
pragmatisch. Eın Kerncurriculum wırd deshalb Kontext kom-
petenzorientierten nıemals als Kkanon gedacht werden können
nd ı wıeder ZUT Dısposıtion sıtuatıver Überlegungen stehen I[1US-
SC  - Das ist der (geringe) Preıs dafür, ass N1IC mehr Stoffe (und schon
Sal N1IC Stoffmengen) sondern Kompetenzen dıe Qualitätserwartungen
bestimmen DIe Stofforientierung Schulıschen Lernens 1ST nıcht 11UT für
dıe Produktion »iraägen WIsSsens« verantwortlich S1e hat relıg1ösen
Bıldungsprozessen auch das Miıssverstehen VON elıgıon als sach-
verhaltsförmıgen 1SsSenNs eTIOrTrde Hıer sınd also nıcht NUr lerntheore-
tische sondern auch theologıische TUN! 10S pıeE bringen

Hıerzu grundsätzlıch Bernhard Dressler Performanz und Oompetenz Über-
legungen des Perspektivenwechsels ZPI 1/2008 7488

Thomas Macho J1ıere zweıter Ordnung Kulturtechnıiken der Identität Hein-
ich Schmidinger und Clemens Sedmak Hg.) Der Mensch C1inN »anımal symbolı1-
cCum««<? Darmstadt 2007



Überlegungen ZU. Kompetenzaufbau IM Religionsunterricht 159

orientierung verstellt den 1G auf den us relıg1öser Kommunika-
t10n, deren »Gestalt« nıcht VO »Gehalt« abzuziıehen ist® und In der des-
halb (mit den Begriffen Schleiermachers »Darstellung« und »Miıtte1-
lung« NUr verschränkt denken sind./ Modalıtäten en immer auch
semantısche Relevanz. Deshalb ist nıchts damıt WONNCH, dıe nhalts-
frage vorschnell mıt der » Wahrheitsfrage« verbinden und den el1-
gjonsunterricht ausgehend Von dem bestimmten Wahrheıtsanspruch
seıner jeweılıgen Bezugsreligion konzıpleren und inhaltlıch be-
stimmen. Aus ıldungs- und lerntheoretischen Gründen hat dıe rage
Vorrang, In welchem Modus Geltungs- und Wahrheıitsansprüche in den
unterschiedlichen »Modı der Weltbegegnung«® jeweıls egegnen. Es
handelt sıch hıerbei einen systematischen Vorrang, dem nıcht immer
auch eın zeıtliıch-curricularer Vorrang entspricht. In der Unterrichtswirk-
1CHKE: werden dıe Aspekte der Modalıtät und der Inhaltlıchkeit ıIn der
ege mıteinander verschränkt se1n, analog Verhältnıis Von » [ Dar-
stellung und Miıtteilung«. Und erst Ende Schulıscher Bıldungsbiogra-
phıen wırd, WEeNn überhaupt, eın gefestigtes Verständnis dieses /Zusam-
menhangs erwartet werden können, in dem ann ognıtıve und affektive,
epıstemısche und ex1istentielle Motive komplementär ZU Ausgleıch
kommen.
Eın kompetenzorientierter Relıgionsunterricht NutzZ dıe ihm VOIN Bau-
mertschen Schema zugespielte bıldungstheoretische Begründung, indem

VON der Domäne »konstitutiver Rationalıtät« her legıtimıert und annn
als evangelıscher Relıgionsunterricht spezıfızıert wird. Allerdings I1USS
dann aus systematıschen (Gründen VO  — einem wissenschaftstheoretischen
Ausgangspunkt zunächst religionstheoretisch gefragt werden, W as dıe
spezıfische Dıfferenz eines relıg1ösen Weltverhältnisses 1m Vergleich
phılosophıschem Weltverstehen ist, bevor theologısc das Proprium der
chrıistlıchen elıgıon ZUT Geltung bringen ist. Anders ware eın A
tischer Perspektivenwechs zwıschen uben- und Bınnenperspektive,
SCHAUCT., zwıschen Teilnahme und Beobachtung, ebenso wen1g möglıch

Dem relıg1onstheologıschen Argument schlıeßt sıch eın pädagogisches Argument
Vgl dazu z B dıe pädagogıische Bedeutung der Form be]l Klaus Prange, DIie

Ze1igestruktur der Erzıehung. GirundrIiss der Operatıven Pädagogık, Paderborn 2005,
An Prange definiert »Dıdaktık als Formenlehre des Erziehens«. » Es g1bt das Erzıe-
hen 1m Modus des Darstellens nıcht, we1]l Schulen o1bt, sondern g1bt Schulen,
eıl Ss1e dıe Form SInd, in der das Darstellen explızıt als Aufgabe thematıisıert werden
kann« eswegen ıst dıe »pädagogısche Kausalıtät äasthetisch«

Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteijlung. Religionsdidaktik nach dem ATa
dıtıonsabbruch: ın rhs Relıgionsunterricht höheren Schulen 1/2002, 11—19

Kompetenzorlientierung erscheımnt mir fruchtbar UTr im Horizont des Von Jürgen
Baumert In dıe Debatte eingebrachten biıldungstheoretischen Tableaus unterschiedlı-
cher Modı der Weltbegegnung. Damıt wırd eın epistemologischer Rahmen gesetzt,
der In keıner Domäne und in keinem Fach unterboten werden darf. (Jürgen Baumert,
Deutschland 1Im internationalen Bildungsvergleich In Nelson Killius Hg.| DiIie
Zukunft der Bıldung, ran 2002, 13)
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WwI1Ie eıne auch außertheologisch nachvollziehbare bıldungstheoretische
Begründung des Relıgionsunterrichts Ööffentlichen Schulen
Für den Welterschließungsmodus der »konstitutiven Ratiıonalıtät« soll
elıgıon der Schule gemeınsam mıt der Phılosophıe einstehen. DıIie
Phılosophie ist eın komplementärer, nıcht notwendıg auch konkurrieren-
der Bereıich in der Domäne »konstitutiver Rationalıtät«. Innerhalbh dieser
Domäne, in der ach den Bedingungen und Girenzen des Weltverstehens
überhaupt gefragt wird, ist die CNrıstliche elıgıon Von der Phılosophıe
nıcht dadurch unterschıieden, ass In ıhr der Glaube dıe Stelle des
Denkens trı  '$ sondern ass das Denken und dıie denkerisch in Anspruch
CHNOMMECNEC Weltdeutungen immer Jenes (Jjottvertrauen mıt sıch ühren,
das 1im us des credo artıkuliert wırd. Eben In der Erinnerung und
Vergegenwärtigung des Girundes dieses (jJottvertrauens des T1STUS-
Ere1gn1sses erwelist sıch dıe CATr1IS  ıche elıgıon als eiıne besondere
kulturelle Praxis: dıe dıe ormalen und abstrakten Geltungsansprüche
überschreıten kann, mıt denen dıe Phiılosophiıe (als rein diskursive Pra-
X1S) ihren Preıs für den Versuch der Identiıtätsbildung 1im edium ab-
strakter Uniiversalıtät zahlen hat DiIie Menschen orlentlieren sıch In der
Welt überwıegend Urc narratıve und metaphorısche Sprachmuster. Das
ze1ıgt sıch In der Relıgionsaffinität der Populär'  F, Menschen be-
greifen sıch mıiıttels ıhrer Lebensgeschichten, dıe sS1e aber 11UT ann e_
zählen können, WENnNn S1e auf Bılder und Erzählmotive zurückgreıfen
können, dıe ıhnen ıhre Jeweılıge bereıtstellt Relıgiöse Bıldung
erschlıelt In den Erzählungen (d.h in den Erzählpraxen, denen auch
Liturgien gehören eıner elıgıon, w1e dıe Welt 1mM IC diıeser elıg1on
gedeute wırd, und hıetet Menschen damıt Orientierung für ıhre Selbst-
deutung und Lebensführung.
Was gehö 1Un dazu, sıch als gebildeter ale auf dem der Re-
lıg10N urteilsfähıg bewegen können?? Aus den genannten Gründen
können 1er keıne Unterrichtsgegenstände vorgeschlagen, sondern 11UT

ein1ge Leıtfragen für curriıculare Überlegungen formuliert werden: Worın
besteht dıe Fähigkeıt, religiöse Fragen 1m Horıizont indıyıdueller E
bensführung stellen un reflektieren können? Was gehö ZUT sachge-
rechten Kommunikation innerhalh eıner Relıgionsgemeinschaft 1mM
Lebensalltag (Umgang mıt Grenzsituationen und bıographıschen Weg-
marken) und In der relıg1ösen Feıier (Gottesdienst und Kasualıen)? Was

Mehr In Rıchtung auf theologische Expertise darf VO  —; der Schule, weıl s1e auf
»Miıtgesamttätigkeit« STait auf Professionen zıielt, nıcht erwartet werden. Dıie WwI1ssen-
schaftspropädeutischen Sequenzen 1m Relıgionsunterricht der Sekundarstufe I
orlıentieren deshalb uch nıemals enzyklopädısch, sondern immer 1Ur exemplarısch.
Sıe haben den operatıven Fragen professionellen Umgangs mıt Relıgion 11UT 1N-
dırekt interessıert seInN. Hıer ist dem österreichischen Bıldungstheoretiker und
Mathematıkdıidaktıker Roland Fischer folgen, der als regulatıve Idee für dıe schu-
lısche Allgemeıinbildung dıe »Kommuniıkatıionsfähigkeıt mıiıt Experten« (im nter-
schıed fachlıchem ExpertenwI1ssen) vorschlägt. (Ders., Höhere Allgemeıinbildung
und Bewusstseıin der Gesellschaft: In Erzıiehung und Unterricht 5—6/2003, 559—566).
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gehö ZUT sowohl dıfferenzbewussten als auch anerkennungsbereıiten
Kommunikation mit Menschen anderer relıg1öser und weltanschaulıcher
Überzeugungen” Wıe sıch relıg10nspolitische ompetenz 111S Ver-
hältnıs relıg1öser Kompetenz? Wıe ist VOT dem Hıntergrund
CISCHNCH Relıgionsprax1s deren Verhältnis er das Verhältnıis anderer
Relıgionen anderen gesellschaftlıchen Handlungsfeldern Olılı
Wırtschaft Kunst eic:) beurteıilen und gestalten? In Wılıe
können Selbst- und Welterfahrungen Horıiızont der Unterscheidung
VON Endlıchem und Unendliıchem VOoN Immanenz und Transzendenz g_
deutet werden und ZW alr dass dıe elıgıon e1 als Deutungs-
modus transparent wiırd dem das Deuten selbst thematısch wırd Es
dürfte klar SCIN ass diese Fragen IC auf das evangelısche Chriıis-
en N1IC beantworten sınd

ohne Fundus bıblıscher Geschichten (und der Klärung,
inwıefern e1 Von »heılıger Schrift« reden ıst)
ohne den edanken der Geschöpflichkeıit dem sıch Menschen als
leib-seelische Wesen ıhrer reine1l und Endliıchkeit bewusst werden
und dem sıch ıhnen darın dıe Dımension der Unendlichkeit
öffnet
ohne eCinNn elementares Verständnıis der Rechtfertigung des Sünders VOT
ott (Anerkennung unabhäng1g VON indıviduellen E1ıgenschaften und
Leıstungen)
ohne dıe 1NSIC ass dıe CIM en tragende Gottesbeziehung urc
Jesus Chrıstus vermuittelt wırd
und ast but not least ohne dıe Erschlıeßung des performatıven
Sinnes prıvaten und öffentlıchen (gemeınschaftlıchen) Betens als dem
maßgeblıchen Ausdruck der Gottesbeziehung

Das scheınt eher WAare aber den bısher überblı-
kenden Ergebnissen des Relıg10nsunterrichts sehr 1e] Mehr sollte VON

Schulıschen Relıgionsunterricht Sal nıcht erwartet werden

USDI1C Eıniıge Aspekte der Gestaltung ompetenzorIientierten
Relıgi1onsunterrichts
Es 1eg auf der and ass CIn kompetenzorIientierter Relıgionsunterricht
mi1t rschıiebungen der Unterrichtsgestalt verbunden SCIMH wırd e1
pıelen lerntheoretische TUN:! (etwa dıe größere Nachhaltıgkeıt SUus

»handlungsorientierten« Lernens) C1INC Sahz nachgeordnete Es
geht vielmehr A arum elıgıon als kulturelle Praxis Dar N1IC
anders als vermiıttels der Formen kultureller Praxıs ersCc  1eben kÖön-
Nnen Es geht Z anderen arum vermuittels der Unterscheidung ZW1-
schen Sachverhaltsbehauptungen und den spezıfischen Formen relıg1öser
Kommuntikation den Unterschie zwıschen konstatıven Sätzen und PCI-
formativen Sprechakten 11UTL MC den experımentellen Gebrauch VOoN

relıg1ösen Kommunikationsformen erschlıeben können Performanz
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ist sowohl eıne analytısche ategorıe 1m 1C auf Unterrichtsdramatur-
gıen als auch eıne präskrıptiv-konzeptionelle ategorıe mıt der pÄäda-
gogischen Intention des Lernens uUurc Ingebrauchnahme VON Sprach-
spielen* und der theologischen Intention, dıe Modalıtäten chrıistlıch-reli-
g1Ööser Kommunikatıon erschlıeben Es geht dabe!1 nıcht den 1m
SCHNuliıschen Kontext ohnehın wen12 aussıchtsreichen Versuch, elıg1ö-

»Erlebnisse«1! tıften, sondern eıne kognitive Eınsıcht, ohne
dıe dıe cNrıstlıche elıgıon nıcht ANSCMECSSCH verstanden werden ann
Diese 1NS1C besteht nıcht ınfach in begrifflicher arneıt, sondern
SCHI1Ee den reflektierten und produktiven en nıcht 1Ur bıllıgend In
auf nehmenden) Umgang mıt unumgänglıchen Mehrdeutigkeıten
eın Religiöse Deutungskompetenz ist immer Ambigultätskompetenz.
Der Relıgionsunterricht würde gewıinnen, WEeNn se1ine be1 der
Vermeıidung Jener Missverständnisse, dıe dem Ergriffenwerden urc
eıne relıg1öse 1NS1C der eın relız1öses TIeEeDNIS 1m Wege stehen, nıcht
als besche1i1denes Ziel ansehen würde. Dıie experımentelle ITsSCNHIlI1e-
Bung des semantıschen Potenzıials relıg1öser Kommuntkatıonsformen soll
1m nıcht aufzusprengenden Zusammenhang VOoN Eınweisen und Hınwel-
sen!2 das Eiınwelisen weder als Indoktrination och als Mystagogık be-
treıben. Das ScHNI1eE einübendes Lernen,; solange 6S nıcht die Stelle
reflexiven Lernens trı  '$ keineswegs au  N Denn erst urc »Ühen« WEeTI-
den »elementare Fähigkeıten ausgebildet, Können kul-
t1vieren und elaborierten ompetenzen (ZU) steigern«'+,
In unterrichtlıchen Lernprozessen sınd solche Gegenstandsarrangements

inszenleren, VON denen dıe rfahrung lehrt, ass In ihnen der IWEer
reflex1ver Kompetenzen ermöglıcht WIrd. Mehr als Erfahrungswissen
wiırd er lernpsychologıischen und neurophysıiologischen Fort-
schrıtte e1 gottlob! aum 1eN11cC se1in können. Dass reflex1ive
Kompetenzen erworben sınd, äst sıch ja iImmer 1Ur DOSL Die
Kompetenzorientierung ist aber auch INn der inNsSıcC hılfreich, ass dıe

Alles Verstehen geschıeht In schulıschen Lernprozessen durch dıe Ingebrauch-
nahme vVvon Lerngegenständen. » Wır lernen verstehend, und das he1ißt WITr lernen
nıcht ıDıinge«< und Sachverhalte, sondern WIT können 11UT den >Gebrauch des Dınges«
lernen, WwI1e Heıdegger sagt Das Lernen ist demnach eın Nehmen und Aneıgnen,
wobe1l der eDrauc angee1gnet WIrd<«« (Klaus Prange, Zeıigestruktur, 97)
11 Vgl dagegen Hans Mendl, Relıgıon rlieben Eın Arbeıtsbuch für den Reliıgi0ons-
unterricht, Stuttgart 2008

Vgl dazu die Unterscheidung zwıschen »allgemeın-relig1onspädagogischen«
und chrıistlıchen Anforderungen den Relıgionsunterricht, mıt der ernd Chroder

(Gjünther Schmidts Unterscheidung zwıschen »hinweisender« und »eıInwelsen-
der« relıg1öser Erzıehung anschließt ern Schröder, Mındeststandards relıg1öser
Bıldung und Förderung christliıcher Identität. Überlegungen ZU Zielspektrum rel1-
g1onspädagogisch reflektierten Handelns:; In Martin Rothgangel und Dietlind Füi-
scher Hg.| Standards für relıg1öse Bıldung? Zur Reformdiskussion In Schule und
Lehrerbildung, Münster 2004, 3—33, hıer: 201 Günter Schmidt, Relıgionspäda-
g0gı1k, Ethos, Glaube in Sozıialısatiıon und Erzıehung, Göttingen

Klaus Prange, DIie Zeıigestruktur,
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Beobachtung VO  —; (sıchtbaren) Kompetenzfortschrıitten nıcht mıt der Be-
O  aC  ng (unsıchtbaren Lernens verwechselt wIrd. Darın 1eg nıcht
uletzt auch eın Gewıinn für eın präziseres Professionsverständnis der
Unterrichtenden: DiIie »pädagogıische Dıfferenz VON Zeigen und Lernen
konstitulert dıie pädagogische atıon Die ese Von der Unsıcht-
barkeıt gılt 11UT VO Lernen, nıcht VO Erziehen «14

Dr. Bernhard Dressler ist Professor für Praktıische Theologıe mıt Schwerpunkt el1-
g10nspädagogık Fachbereich Evangelısche Theologıe der Uniiversıtät Marburg.
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Rudolf Englert

Kerncurriculum? Was ist das Nun wıeder?
Brauchen WITr das?

Im Folgenden geht 6S das Steuerungsinstrument S » KerncurrI1-
cula«. In einıgen Bundesländern sınd Kerncurricula schon seı1ıt ahren In
eDrauc in anderen wırd INnan sıch vielleicht dıe ugen reiben und fra-
SCcHh Was ist das jetzt schon wıeder Neues? Genügt 6S MIcCht sıch
Standards orlentieren?
In den 2004 veröffentlichten »Rıchtlinien Bıldungsstandards für den
katholischen Relıgionsunterricht In den Jahrgangsstufen 5—10« e1 CS

»Bıldungsstandards benennen Kompetenzen, dıe Schülerinnen und Schü-
ler bıs einer bestimmten Jahrgangsstufe zentralen nnNalten eines
Faches erworben en sollen«!. Hıer tut sıch dıe rage auf, auf
dıe 1INan sıch VON Kerncurricula eiıne Antwort rhofft Was sSınd dıe
zentralen nhalte eINes Faches? Und in welchem Verhältnıs stehen solche
zentralen nhalte (»content standards« kompetenzorIientierten Anga-
ben ber erzielende Lernergebnisse (»performance standards«)”

Was ist eın Kerncurriculum?

unachAs eiınmal wırd InNan sıch, WenNnn Von Kerncurrıicula dıe ede ist,
vielleicht wundern: Wırd dıe mıt dem Projekt der Bıldungsstandards be-
absıchtigte Umstellung des Schulsystems auf eıne outputorientierte Steu-
CTUN® Uurc dıe Wıedereinführung eiınes olchen inputorientierten
Instruments nı konterkarıert? Sollten Lehrpläne uUurc Bıldungsstan-
arn nıcht eigentlıch ersetzt werden? Dem Klıeme-Gutachten Von 2003
ist entnehmen: Internationale »Erfa  ngen mıt der Eınführung VON

Bıldungsstandards Sınd hinsıchtlich der Konsequenzen für dıe Lehrpläne
nıcht eindeutig«. Es ist demnach nıcht S ass überall da, ıldungs-
standards eingeführt werden, ehrpläne zwangsläufıg ausgedient hätten
Das Gutachten selbst votiert für eiıne Lösung, »IN der dıe Leıitfunktion
natıonaler Bıldungsstandards und dıe Orıentierungsfunktion VON Lehr-

Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für den katholischen Relıgionsunter-
richt In den Jahrgangsstufen 5—10/Sekundarstufe (hg VO Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz), onnn 2004,

Eckhard Klieme u Zur Entwiıcklung nationaler Bıldungsstandards. ıne Exper-
tise rSg Bundesministerium für Bıldung und Forschung), Berlın 2003, 7417
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plänen systematısc gekoppelt werden«>. Outputorientierte Standards
und inputorientierte Curricula waren ann nıcht als einander ausschlıie-
en! Alternatıven behandeln, sondern als einander ergänzende In-
Strumente unterrichtlicher und schulischer ualıtätsverbesserung. 6S
wirklıch einer überzeugenden Komplementarıtät dieser verschiedenen
Instrumente kommt, äng aber natürlıch auch davon ab, Was IinNnan
unter »Lehrplan« bzw »(Kern)Curriculum« jeweıls versteht. Dre1i
Sıchtweisen selen 1im Folgenden eIwas SCHNAUCI vorgestellt.

'odell Eine Vorgabe mıt programmatischen, inhaltlichen und prozes-
sualen Komponenten
Eın Lehrplan ormulıe ach Klaus-Jürgen ı1llmann »eın (Girundver-
ständnıs des jeweılıgen Faches, N Wa einen Rahmen für dıe eNnNnan-
delnden nhalte und soll darüber hınaus Anregungen und Hılfen für dıie
Planung und Durchführung Von gutem Unterricht geben«“*. Lehrpläne
sollen unterschıiedliche Funktionen rfüllen eıne Legitimationsfunk-
fion gegenüber der Öffentlichkeit, insofern S1IE dıe rage eantworten
helfen OTIUr ıst die Schule bzw wofür ıst eın bestimmtes Fach da?
eıne Orientierungs- un eiIne Entlastungsfunktion für dıe Lehrer/innen,
insofern S1e das unterrichtlich: Programm organısiıeren und durchführen
helfen Und eıne Innovationsfunktion für dıe Schule, insofern Ss1e
sıcherstellen, ass CUu«c Wıssensbestäinde in den Unterricht Eıngang Üin-
den Empirische Befunde zeıgen allerdings: Für die unterrichthiche Pra-
XI1IS en Lehrpläne keıne große edeutung: » unmıittelbarer Einfluss
auf den Unterrichtsalltag (muss) eher geringKerncurriculum? Was ist das nun wieder? Brauchen wir das?  165  plänen systematisch gekoppelt werden«*?. Outputorientierte Standards  und inputorientierte Curricula wären dann nicht als einander ausschlie-  ßende Alternativen zu behandeln, sondern als einander ergänzende In-  strumente unterrichtlicher und schulischer Qualitätsverbesserung. Ob es  wirklich zu einer überzeugenden Komplementarität dieser verschiedenen  Instrumente kommt, hängt aber natürlich auch davon ab, was genau man  unter »Lehrplan« bzw. »(Kern)Curriculum« jeweils versteht. Drei  Sichtweisen seien im Folgenden etwas genauer vorgestellt.  Modell 1: Eine Vorgabe mit programmatischen, inhaltlichen und prozes-  sualen Komponenten  Ein Lehrplan formuliert nach Klaus-Jürgen Tillmann »ein Grundver-  ständnis des jeweiligen Faches, setzt einen Rahmen für die zu behan-  delnden Inhalte und soll darüber hinaus Anregungen und Hilfen für die  Planung und Durchführung von gutem Unterricht geben«*. Lehrpläne  sollen unterschiedliche Funktionen erfüllen: 1. eine Legitimationsfunk-  tion gegenüber der Öffentlichkeit, insofern sie die Frage beantworten  helfen: Wofür ist die Schule bzw. wofür ist ein bestimmtes Fach da? 2.  eine Orientierungs- und eine Entlastungsfunktion für die Lehrer/innen,  insofern sie das unterrichtliche Programm organisieren und durchführen  helfen. Und 3. eine Innovationsfunktion für die Schule, insofern sie  sicherstellen, dass neue Wissensbestände in den Unterricht Eingang fin-  den. Empirische Befunde zeigen allerdings: Für die unterrichtliche Pra-  xis haben Lehrpläne keine große Bedeutung: »Ihr unmittelbarer Einfluss  auf den Unterrichtsalltag (muss) eher gering ... eingeschätzt werden.«>  Wenn von Seiten der Lehrerschaft überhaupt Erwartungen an Lehrpläne  da sind, so gehen diese in Richtung eines Angebots intentionaler und in-  haltlicher Grobstrukturen; alle Regelungen, die darüber hinausgehen,  werden fast einhellig abgelehnt.® Von daher könnte man sagen: Was die  Lehrer/innen wollen, ist offenbar das, wovon hier die Red<_3 ist: ein  »Kerncurriculum«.  3 Klieme u.a. 2003, 77.  4 Klaus-Jürgen Tillmann, Lehrpläne — (k)ein Thema für den Schulalltag?, in: Päda-  gogik 48 (1996) 7.  5 Katrin Höhmann / Witlof Vollstädt, So überflüssig wie ein Kropf? Die Bedeutung  von Lehrplänen aus der Sicht der Lehrerinnen und Lehrer, in: Pädagogik 48 (1996)  1  6 Vgl. Udo Rauin u.a., Lehrpläne und alltägliches Lehrerhandeln. Ergebnisse einer  Studie an hessischen Sekundarschulen, in: Die Deutsche Schule 86 (1996) 72f.eingeschätzt werden «&
Wenn VON Seliten der Lehrerschaft überhaupt Erwartungen Lehrpläne
da Sınd, gehen diese In Rıchtung eines Angebots intentionaler und 1N-
haltlıcher robstrukturen; alle Regelungen, dıe darüber hınausgehen,
werden fast einhellıg abgelehnt.® Von er könnte INan Was die
Lehrer/innen wollen, ist OITfenDbDbar das, 1er dıe Rede ist eın
» Kerncurriculum«.

Klieme 2003,
Klaus-Jürgen Tillmann, Lehrpläne (k)eim Ihema für den Schulalltag”, ıIn Päda-

gogık (1996)
Katrin Höhmann Witlof Vollstädt, So überflüssıg WwWIe eın Kropf? DIie Bedeutung

VO  —; Lehrplänen dus der Sıcht der Lehrerinnen und Lehrer, In Pädagogık (1996)
11

Vgl [Jdo Rauin u Lehrpläne un alltäglıches Lehrerhandeln. Ergebnisse eiıner
Studıe hessischen Sekundarschulen, in DIie Deutsche Schule (1996) Tr
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Modell Ein inhaltlich verbindlicher Sockel Grundwissen

och Was ist eın Kerncurriculum? Das 1m achgang ZUT PISA-
Studie inıtı1erte »Projekt Kerncurriculum« STreE1IC VOT em dıe edeu-
tung verbindlıcher inhaltlıcher orgaben heraus, insbesondere für den
Unterricht Grundschulen Es gelte, »etwa 9% des Lernstoffes für die
ersten Schuljahre auf natıonaler ene In einem Kerncurriculum VOTI-
1ndalıc festzulegen«/’. Miıt dieser orderung verbinden sıch olgende
Intentionen:®

Eın solches Kerncurriculum gebe öffentliıch Rechenschaft darüber, Was In der
Schule gelernt werde.
Es ermöglıche verlässlıche Auskünfte über den erwartbaren Lernstand der Schü-
er/ınnen.
Es lasse den Lehrer/innen bzw Fachkollegien erhebliche Planungsfreıiheiten.
Und bhiete ıne rundlage für dıe Evaluatıon der eiıner Schule erzielten Lern-
leistungen.

IDER »Projekt Kerncurriculum« ze1g eıne hohe Wertschätzung fachlıchen
Grundwıissens. Konkrete Wiıssensinhalte Sınd AaUus dieser 1C nıcht e1In-
fach 1UT belıebige Materıialıen für das ITramıng bestimmter Fähigkeıten
und Fertigkeıten. ıne verbindlıche Wiıssensgrundlage gılt vielmehr als
V oraussetzung erfolgreichen Lernens. Dieses Konzept ist Star beeıin-
uss durch dıe amerıkanısche Core-Knowledge-Bewegung. Deren Inı-
tıator, T1C Donald Hırsch. SCHNrei »In der kognitionspsychologıischen
Forschung hat sıch eın Konsens herausgebildet, demzufolge CS eines
Vorwıissens bedarf, weıteres Wiıssen erwerben.«? Von er be-
hiıindere »eıne UÜberbetonung VON prozessorlientiertem Lernen Lasten
des Erwerbs Von Faktenwıssen dıe Fähigkeıt, das Lernen ler-
nen.«109 In dıesem Sınne geht 6S be1l einem Kerncurriculum VOT em
dıe Festlegung w1issensorilentierter Mındeststandards

ndell Inputorientierte Minimalvorgaben Inhalten un Prozessen

och »Kerncurriculum« ist eben eın In der bildungstheoretischen DIs-
kuss1on einsinnNıS verwendeter Begriff. Von er I1NUSS INan In jedem
Fall »präzıse angeben, in welchem Sınne Ial VO  —; Kerncurricula spricht

Vgl dıe Websıte des Kerncurriculum-Projekts: http://www.kerncurriculum.de.
Vgl ZU Folgenden http://www.kerncurriculum.de SOWIE: olfgang Böttcher,

Für eın verbindlıches Kerncurriculum Grundschulen, 1n Böttcher Peter
Kalh (Hg.); Kerncurriculum. Was Kınder In der Grundschule lernen sollen, Weın-
heım 2002, 1437

FEric Donald Hırsch M, »Man kann das doch einfach nachschlagen« Oder etwa
nıcht?, ın Böttcher Peter alh Hg.) Kerncurriculum. Was Kınder In der
Grundschule lernen sollen, Weıinheim 2002,

Hırsch 2002, 51
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und wI1e s1e sıch Bıldungsstandards verhalten«1l. Das Klıeme-Gutach-
ten schlägt VOT, Kerncurricula ollten »nıcht das Totum, sondern alleın
das unentbehrliche Inımum der Themen, nhalte und ehrformen der
Schule«12 bezeichnen. Aus se1iner 1C schlıeßen sıch Bıldungsstandards
und Kerncurricula y»nıcht gegenseılt1ig auS, sondern überlappen und CI -

gänzen sıch.Kerncurriculum? Was ist das nun wieder? Brauchen wir das?  167  und wie sie sich zu Bildungsstandards verhalten«!!. Das Klieme-Gutach-  ten schlägt vor, Kerncurricula sollten »nicht das Totum, sondern allein  das unentbehrliche Minimum der Themen, Inhalte und Lehrformen der  Schule«!? bezeichnen. Aus seiner Sicht schließen sich Bildungsstandards  und Kerncurricula »nicht gegenseitig aus, sondern überlappen und er-  gänzen sich. ... ihrer Funktion nach setzen Bildungsstandards am Output  an, für den sie Vorgaben spezifizieren, Kerncurricula hingegen am Input,  d.h. an der Auswahl der Inhalte und Themen und der Gestaltung von  Lehr-Lernprozessen.«!? Die Festlegung des unterrichtlichen »Output«  durch Standards enthebt demnach nicht von der Steuerung des inhaltli-  chen »Input« durch Curricula — wobei deutlich ist, dass diese Steuerung  sich wirklich nur auf das Nötigste beschränken solle: eben auf Kern-  curricula.  Standards wie Kerncurricula sind nach dem Klieme-Gutachten verschie-  dene Formen der Konkretisierung und Ausgestaltung der für ein Fach  bestimmenden Leitideen und Kompetenzmodelle. Standards leisteten  eine solche Konkretisierung »durch die Stufung und Ausdifferenzierung  von Kompetenzanforderungen und letztlich durch konkrete Testverfah-  ren, während Kerncurricula zusätzlich exemplarisch Themen für die in-  haltliche Gestaltung schulischer Lehr-/Lernprozesse benennen und mo-  dellhaft Anregungen für die Praxis pädagogischer Arbeit geben«!*., Gra-  fisch lässt sich dies folgendermaßen darstellen:  Bildungstheoretische Leitideen  pa ba  Abb. 1  STANDARDS  KERNCURRICULA  » Ausdifferenzierung  > exemplarische Themen  > Stufung  > Evaluation  > Mmodellhafte Anregungen  für die Praxis  Kompdm?orduungen  pädagogischer Arbeit  An anderer Stelle erweitert das Klieme-Gutachten die den Kerncurricula  zugedachten Aufgaben noch. Demnach haben Kerncurricula hauptsäch-  lich folgende drei Funktionen:  1. »Sie bestimmen ein obligatorisches Fächergefüge«;  2. »Sie nennen zentrale Themen und Inhalte« und  11  Klieme u.a. 2003, 77f£.  12  Klieme u.a. 2003, 80.  13  Klieme u.a. 2003, 78.  14  Klieme u.a. 2003, 78.iıhrer un  10N ach seizen Bıldungsstandards Output
d  5 für den S1e orgaben speziıfizıeren, Kerncurricula ingegen nput,

der Auswahl der nhalte und Themen und der Gestaltung VonNn

Lehr-Lernprozessen.« !$ Die Festlegung des unterrichtlıchen »Output«
Hre Standards nthebt demnach nıcht Von der euerung des NnNaltlı-
chen »Input« urc Curricula wobel deutlıch ist, ass diese euerung
sıch wirklıch 11UT auf das ötıgste beschränken SO eben auf Kern-
curricula.
Standards Ww1e Kerncurricula sınd ach dem Klıeme-Gutachten verschıe-
ene Formen der Konkretisierung und Ausgestaltung der für eın Fach
bestimmenden Leıitideen und Kompetenzmodelle. Standards leisteten
eiıne solche Konkretisıerung »durch dıe Stufung und Ausdıfferenzierung
von Kompetenzanforderungen und letztlich urc konkrete Testverfah-
Ien, während Kerncurricula zusätzlıiıch exemplarısc IThemen für dıe 1nN-
haltlıche Gestaltung SCANUullscher Lehr-/Lernprozesse benennen und
dellhaft Anregungen für dıe Praxıs pädagogischer Arbeıt geben«!*, (ıra-
1SC lässt sıch dıes folgendermaßen darstellen

Bildungstheoretische Leitideen

KOMPETENZMODELLE Abb
STANDARDS KERNCURRICULA

Ausdifferenzierung exemplarische Themen
» Stufung
> Evaluation

modellhafte Anregungen

für die Praxisvon  Kompetenzanforderungen pädagogischer Arbeit

An anderer Stelle erweıtert das Klıeme-CGutachten dıe den Kerncurricula
zugedachten ufgaben och Demnach en Kerncurricula hauptsäch-
ıch olgende Tre1 Funktionen:

»Sı1e bestimmen eın oblıgatorısches Fächergefüge«;
»Sıe NeNNeN zentrale Themen und Inhalte« und

11 Klıeme 2003, TI
Klıeme 2003,
Klıeme 2003,
Klıeme 2003,
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»Sıe bezeichnen erwartete Kompetenzen der Adressaten schulischer
TDE1L«

Da dem Klıeme-Gutachten für dıe weiıtere bıldungspolıtische Entwick-
lung eıne besondere Bedeutung ommt., möchte ich miıch im Folgen-
den diıeser xpertise orlıentieren und dıe genannten Te1N Funktionen
derel ach SCHNAUCIT betrachten.

Funktionen eiInes Kerncurriulums

Funktion Die Bestimmung eines obligatorischen Fächergefüges
Beım Versuch, den Katalog der heute schulısch notwendıgen Fächer
bzw Lernbereıiche bestimmen, wırd INan nıcht mıt einem schnellen
Konsens rechnen en Denn in Auseinandersetzungen den FÄä-
cherkanon spielt immer auch das hıneın, Was TIG Wenıiger, der Klassı-
ker der Lehrplantheorıe, den »Kampf geistiger aCcCNTeE« nannte. 16 Für
den Erzıehungswissenschaftler Hermann (hHesecke ist das zentrale Krıte-
rum, ach denen dıe Relevanz einzelner Fächer bestimmen sel, »dıe
Eröffnung gesellschaftlıcher Partizipation«*/. DiIie Notwendigkeıt elInes
Faches sSE1 danach beurteılen, »ob 6S einen Wırklıc  eıtsbereich VeI-
trıtt und dıdaktısch erschlıeben kann, dessen Fehlen dıe Teılhabemög-
lıchkeıiten entsche1dend einschränkt«1& Unter diesem Gesichtspunkt
omMmMm: für den Relıgionsunterricht einem negatıven rgebnıis:
»Relıgionsunterricht ist deshalb entbehrli1ıc geworden, we1l selne
eigentliche Aufgabe, dıe jeweıls kiırchenorientierte e1lhabe fördern
und unterstützen, immer mehr zugunsten anderer dıdaktıscher Zielset-
ZUNSCH zurückgetreten ist« 19
Es ist interessant, ass eın un  OdOXer ädagoge WI1Ie (nHesecke dıe Be-
rechtigung des Relıgionsunterrichts davon abhängıg mac ass dieser
eıner höchst konservatıven Auslegung selnes verfassungsmäßıigen Auf-
trags (vgl 13} entspricht. Dass dıe Auseinandersetzung mıt elı216-
SCH Tradıtiıonen nıcht 1U dıe e1ılhabe kırchliıchen, sondern auch
gesellschaftlıchen en fördern könnte., zNC dıe Befähigung ZU

Umgang mıt relıg1öser Pluralıtät, kommt €e1 gal nıcht In den 16
Festzuhalten ist Das Konzept » Kerncurriculum« fordert nıcht 1Ur dazu
auf: ach den für eınen bestimmten Lernbereich grundlegenden Themen

iragen (unverzıchtbares Inımum der nhalte), sondern auch ach
den für dıe heutige Schule WITKI1C unentbehrlıchen Lernbereichen (un

Klıeme 2003,
Vgl Erich Weniger, Dıdaktık als Bıldungslehre, eıl Theorie der Bıldungs-

inhalte und des Lehrplans, Weıinheim 1962,
Hermann Giesecke, Fächer, Stoffe, Bıldung, 1n Böttcher Kalb Hg.)

Kerncurriculum. Was Kınder in der Grundschule lernen sollen, Weınheim 2002,
(nesecke 2002,
(nesecke 2002,
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verzichtbares inımum der Fächer). nsofern ist der Relıgi0onsunterricht
urc dieses Konzept In em Maße angefragt, seine bıldungstheoreti-
sche edeutung darzustellen

Funktion Die Benennung zentraler Themen unnhalte

Im Zentrum der Arbeıt einem Kerncurriculum aber sSte sıcherlich
dıe Benennung zentraler fachliıcher nhalte (Gjerade WEeNNn NUr och eın
unverzıchtbares Inımum nnNalten festgelegt werden soll, stellt sıch
dıe rage, WwIe eıne solche Reduktion des Möglıchen auf das Verbindlıi-
che egründe werden annn Dıiese rage ist allerdings keineswegs NCU,
sondern tellte sıch schon etwa 1m Zusammenhang mıt dem Bemühen

eine »katechetische Konzentration«20 Im Folgenden ein1ıge möglıche
Modelle der hemenauswahl

Orientierung einem Bildungskanon
ange Zeıt schulısche Lehrpläne sehr stark durch dıe normatıve
Geltung bestimmter kultureller und fachlıcher Tradıtiıonen gepragt SO-
ange diese Tradıtionen WITKI1IC bestimmend5 wurde ihre kanon1-
sche tellung nıcht als weıter begründungsbedürftig mpfunden Ent-
sprechend findet sıch in vielen älteren C  änen auch keıne egrün-
dung der aus der des Möglıchen getroffenen Auswahl ehrpläne
konnten sıch er darauf eschränken, den 1m Wesentliıchen als B
geben geltenden »Stoff« verteılen (»Stoffverteilungspläne«).
DIies gılt auch für den Relıgionsunterricht. Dort Wr dıe einem bestimm-
ten Tradıtiıonscorpus ZUSCINCSSCHC normatıve edeutung besonders
ausgeprägt. 1C VOoN ungefähr bestand der Relıgionsunterricht auf ka-
tholıscher Seıite In den 400 Jahren zwıschen 56() und 96() hauptsäch-
iıch in der Te des Katech1ıismus, also eines ompendiums der kırchli-
chen aubenslehre Der Katechismus repräsentierte SOZUSagCH den
Kanon des rel1g1ös Wıssenswerten.
Im usammenhang mıt der Enttradıtionalısıerung der Gesellschaft
musste das Kanonmodell zwangsläufıg ZUT Dısposıtion gestellt werden.
Es g1bt 1U  - keınen ausreichenden Konsens mehr ber die für kul-
turelles Erbe zentralen Gehalte Vor dıiıesem Hıntergrund 1eg dem
Klıeme-Gutachten der Feststellung: »Bıldungsstandards und Kerncur-
ricula tellen NnIiIC den Versuch dar, dıe hıstoriısch gewordene Tradıtion
elInes klassıschen Bıldungskanons ınfach NECUu beleben«41.

Vgl dazu Rudolt Englert, »Materi1alkerygmatık, Materjalkerygmatische
Bewegung, Erneuerung«, in Rickers Mette Hg.) Lexıkon der Relıgions-
pädagogık, Neukıirchen-Vluyn 2001 1299

Klıeme 2003,
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Orientierung Schlüsselproblemen
In dem oment dem 6S keinen gesellschaftlıchen Konsens mehr ber
CIn verbindlıches kulturelles Erbe bzw auf der ene der Fächer keıine
ohne Weıteres greifbare Übereinkunft ber dıe zentralen nhalte
Unterrichtsfachs mehr g1bt bedarf 6S mındestens Einvernehmens
ber dıe Verfahren muıttels derer sıch solche »Basıcs« ermitteln lassen
Solche Verfahren ZUT Konstruktion (Kern)Currıculums können
unterschiedlich angelegt SCIN Eın möglıches Verfahren versucht rele-
vante gesellschaftlıche und indıvıduelle Problemlagen iıdentifizıeren
ZU Umgang mıiıt denen Schule und Unterricht befähigen sollen
Dı1Ie bedeutendste Ausprägung dieses Modells dus Zeıt 1st der
Ansatz VonNn olfgang afkı ach afkı ann der Umfang Von ge-
meınbıldung nıcht mehr Uurc »verbindlıchen Kreılis VOoN Kultur-
inhalten«?2 eiImıe werden eute bedeute Allgemeinbildung vielmehr

geschichtlıch vermitteltes Bewusstseıin Von zentralen Problemen der
egenwa und SOWEeIT vorhersehbar der Zukunft gewinnen«*> Es
gehe arum dıe Bereıitscha und dıe Fähigkeıt entwıckeln der
Bewältigung »epochaltypischer Schlüsselprobleme« mıtzuwiıirken
Klafkıs Ansatz 1st CIHO Mahnung, dıe ernthemen Unterrichts-
faches N1IC alleın AQus der Biınnenperspektiviık iıhrer Jeweılıgen eZuUgS-
wı1issenschaft sondern VOT em auf dıe Relevanz dieser
Themen für dıe Bearbeıtung fachübergreifender (und dıesem Sınne
allgemeıner Problemlagen aDzZzustellen Es 1st allerdings iragen ob
der Ansatz be1 Schlüsselproblemen der E1genlogık der unterschiedlichen
Fächer und deren CISCHNCIM Bestand relevanten Fragestellungen nıcht
wıiederum CaC  ng chenkt Von m erscheınt zweıfelhaft
dass in Katalog VOoN großräumıgen Problemkomplexen (wıe rIe-
den Umwelt erechtigkeıt USW.) für die rıentierung fachlıcher Lern-

1e] austragt
[Iie Relıgionspädagogık hat schon Ende der 1 960er Tre CIn CISCNCS
Konzept problemorientierten Unterrichts ausgebildet In diıesem /Zusam-
menhang wurde ein Instrument geschaffen das später auch korrela-
tionsdıdaktısch Or1eNTIErten Lehrplänen für dıe Begründung der The-
menwahl herangezogen wurde** e1INeC »Relevanzfılter« Dıieser Fılter
fordert etwa auf iragen eiche Fragestellungen Phänomene The-
INeCnNn und ufgaben us  < denen sıch Glaubensüberzeugungen und
Glaubenssysteme artıkuliıeren sınd daran ıhren Beıtrag und
iıhre Relevanz für das Weltverstehen und für dıe Orıentierung und ählg-
keıt ZU Handeln gegenwartıgen und zukünftigen Lebenssituationen

olfgang afkı Neue Studıien Bıldungstheorie und Dıdaktık Weıinheim
1985,

Wolfgang Klafki, Neue Studıen ZUT Bıldungstheorie und Dıdaktık, Weıinheim
991 (2 Aufl.),

Vgl Zielfelderplan für den katholıschen Relıgionsunterricht ı der Grundschule
Grundlegung, München 1977 S3T



Kerncurriculum? Was ist das NUN wieder? Brauchen WIr das? e

aufzuzeigen?«4> och auch WENN der Relevanzfılter für eıne erste
thematısche rıentierung fraglos hılfreich ist Für sıch reicht

nıcht dUuS, den Umfang der insgesamt denkbaren Themen auf jenes
y»unentbehrliche Mınımum« (Klıeme u.a.) reduzıeren, ber das eın
Kerncurriculum nıcht hinausgehen soll

Orientierung einem Spektrum unterschiedlicher Weltzugänge
DIe Idee, eın Kerncurriculum unterschiedlichen Weltzugängen und
mıt dıesen korrespondierenden fachlıchen » Domänen« orlentieren,
findet sıch etwa In der Pisa-Studie. 26 Demnach ist e1n modernes Kern-
curriıculum »nıcht auf der ene Von Themen, Fächern oder gal Proble-
IinNeN mögen CS auch Schlüsselprobleme se1n beschreıibbar anonD1l-
dend wiırkt vielmehr der reflexive Zugang unterschiedlichen, nıcht
wechselseıtıg substitulerbaren Modı der Welterfahrung«*/. uch be1l diıe-
SC odell en WIT 6S nıcht sehr mıt einem materı1alen als vielmehr
mıt einem funktionalen Auswahlprinzıp Das eı geht prımär
nıcht nhalte, sondern Kompetenzen (dıe bestimmten Formen
der Welterfahrung befähigen). Allerdings stehen Kompetenzen und In-

nıcht ınfach In einem belıebigen Verhältnis zuelnander. 1elmenNnr
ware be1l der Auswahl der nhalte fragen: elche nhalte lassen In be-
sonderer Weıse erwarten, dass Schüler/innen ın Auseıinandersetzung mıt
ihnen dıe für eiınen bestimmten eltzugang charakterıstischen KOMm-
petenzen entwıckeln?
Für den Relıgionsunterricht wurde mı1  erweıle eıne eı Von Oompe-
tenzmodellen erarbeıtet. Diese versuchen, Jene Kompetenzen enUuf1-
zıeren, auf die 1m Umgang mıt relıg1öser Welterfahrung maßgeblıch
ankommt. uch WEeNnNn INan e1 1m Einzelnen durchaus unterschied-
lıchen Ergebnissen ommt, lässt sıch doch vVvon einem weıtgehend kon-
sensfähıgen Kompetenz-Quaternar sprechen: Demnach hat relıg1öse
ompetenz elıne Äästhetische, eıne hermeneutische, eıne kommunikative
und eıne pragmatische Dimension. Miıt anderen Worten Relıgionsunter-
richt soll dıe Schülerinnen und Schüler, bezogen auf unterschiedliche
Ausdrucksformen VON elıgı1on und Glaube, sens1ıbler Wahrnehmung,

sachgerechter Interpretation, dıalogıischer Verständigung SOWI1e
eigenständiger Partizipation befähigen. och ist Ial damıt be1 der Kon-
stiıtution eines Kerncurriculums WITKI1IC eiınen orößeren Schriutt welılter-
gekommen?

Vgl dazu Hans-Bernhard. Kaufmann, Thematısch-problemorientierter Relı1-
g10nsunterricht, ın Esser (Hg.), Zum Relıgionsunterricht MOTSCH, IL, Mün-
chen 19:A4: 146

Vgl Deutsches PISA-Konsortium Hg.) PISA 2000 Basıskompetenzen VOn
Schülerinnen und Schülern 1m internationalen Vergleıch, Opladen 2001, nsb Offt.

Deutsches PISA-Konsortium 2001, Za
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Funktion Die Bezeichnung VonNn Kombpetenzen
Die erwähnten Kompetenzmodelle sollen, auf eıner ersten ene, helfen,
Bildungsstandards für den Religionsunterricht entwıckeln; auf eiıner
7zweıten ene aber sollen diese Standards ann iıhrerseı1ts azu beıtra-
SCH, dıe Von Schüler/innen in einzelnen Unterrichtseinheıiten erzielen-
den Kkompetenzen bestimmen. Die rage ach Kompetenzen ist der
rage ach Standards also auf einer bildungstheoretischen ene MC
ordnet, auf der fachdidaktisch-unterrichtspraktischen ene aber nach-
geordnet. In eiıner Expertise VOoN Jürgen QOelkers und Kurt Reusser el
6S azu »Steuerungsmalinahmen ıIn Bezug auf dıie ınführung VON Bıl-
dungsstandards werden 11UT ann Erfolg aben, WEeNnNn 65 gelıngt, sS1e für
die Entwicklung des Unterrichts TUC  ar machen. Entsprechen
mussen Instrumente, welche der Rückübersetzung VoNn Output in nput-
und Prozessqualıitäten dıenen, den Unterricht und das Lernen der Schüle-
rınnen und Schüler 1M 1C haben.«4® Damıit ist ziemlıch be-
schriıeben, Was ach dem Klieme-Gutachten Aufgabe eines KerncurrI1-
culums ist nämlıch output-orientierte Standards In input-orientierte
orgaben Lerninhalten und Lernstrategiıen übersetzen. Tal1SC
1e sıch 1eSs folgendermaßen darstellen

MPETENZMODELLE

Grundiegung

Mln Abb
erwartete Leistung (outpu'

Inhalte — Prozesse (input)

Im Folgenden eın eispiel, wI1ıe diıeser Übersetzungsprozess mıttels
Kerncurricula gestaltet werden annn

Beispiel Niedersachsen
Das nıedersächsısche Kultusministeriıum hat In den Jahren 2006 rund-
schule) bzw 2009 (weıterführende chulen Kerncurricula für evangel1-
schen und katholıschen Religionsunterricht den verschıiedenen u_
formen herausgegeben. Dıiese Kerncurricula wollen das Konzept der Bıl-
dungsstandards konkretisıieren, »Indem S1e fachspezıfische Kompetenzen
für Doppeljahrgänge auswelsen und dıe aliur notwendigen Kenntnisse.,
Fähigkeıten und Fertigkeıiten benennen«*?. In dıesem Zusammenhang

Jürgen Qelkers Kurt Reusser, Qualität entwiıickeln Standards sıchern mıt
Dıfferenz umgehen (hg VO Bundesminıisterium für Bıldung und Forschung), Berlın
2008,

Niedersächsisches Kultusministerium, Kerncurriculum für das Gymnasıum.
Schuljahrgänge 5—10, Hannover 2009,
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wırd auch VO  — »prozessbezogenen« und VOoN »ınhaltsbezogenen« KOom-
petenzbereichen gesprochen.
DIe prozessbezogenen Kompetenzen sınd »Relig1ös bedeutsame Phänomene wahr-
nehmen und beschreiben«, »Relıg1ös bedeutsame Sprache und Zeugnisse verstehen
und deuten«, >In relıg1ösen und ethischen Fragen begründet urteilen«, »Am relıg1Ö-
SCI] un ethischen Dıalog argumentierend teılnehmen«, »Relig1ös bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsformen verwenden«.
Diıe inhaltsbezogenen Kompetenzbereıiche SINd: » Der Mensch berufen Freıiheıt
und Hoffnung« (Anthropologıie), » DIie rage nach dem Sınn und dıe Unbegreıiflıch-
keıt (Gottes« (Theologıie), » Dıie Sehnsucht nach Erfüllung und dıe Heılsbotschaft Jesu
Christi« (Chrıstologıe), » Das Handeln des Menschen In der Verantwortung VOT sıch,
VOI den Mıtmenschen und VOT (jott« Ethık), » Das Zeugn1s der Kırche VOoNn der (Je-
genwart (Gjottes In Geschichte und Gesellschaft« (Ekklesiologıe) SsSOowl1e »Relıgionen
Im Dıialog«.

em INan prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzbereiche ıIn
eiıner zweiıdımens1i1onalen Matrıx mıteinander verbindet, gelangt INan ZUTr

Bestimmung jener Eınzelkompetenzen, dıe Ende eines Doppeljahr-
erreicht worden se1n sollen eispie (Jahrgangsstufe 5/6 The-

menbereıch Anthropologıe): » DIie Schülerinnen und Schüler beschreıiben
sıtuat1ons- und erfahrungsbezogen den Geschenkcharakter des Lebens«:
oder » DIie Schülerinnen und Schüler dıiskutieren ber den Umgang mıt
der chöpfung« 7u dıesen verbindlıchen Kompetenzen, WEeNN INan 1er
VOoN Kompetenzen sprechen wıll, werden »möglıche Inhalte« genannt, in
Auseinandersetzung mıt denen dıe Kompetenzen erworben werden kön-
191  S eıtere inhaltlıche Konkretisıierungen bleiben den Fachkonferenzen
Vorbenhnalten
Das e1 »Dıie Kompetenzen als 1ele der relıg1ösen Lernprozesse sınd
festgelegt, dıe konkreten Lerninhalte, denen diese Kompetenzen e_
worben werden sollen, sınd fakultativ.«>0 Ingrid Wiıedenroth-Gabler, die
be]l der Erstellung des Kerncurriculums für dıie Grundschule mitgearbei-
tet hat, geht weıt »Eıne Festschreibung der Themen

würde dem Prinzıp der Kompetenzorientierung wıdersprechen, da
hıerdurch wıieder stärker auf das npu fokussiert wird.«! Das provozıert
nNaturlıc dıe rage Was eigentlich soll eın Kerncurriculum, dessen In-

fakultatıv sınd? Ist dıe rTundıdee eines Kerncurriculums nıcht g —
rade, ass se1ıne nhalte verbindlıch sınd? Das nıedersächsıiısche Kerncur-
rıculum jedenfalls elegiert die eigentlıche Aufgabe der Verschränkung
VON Output und input dıe einzelnen Schulen Kollegıien, denen iıhrer
Handlungsfreıiheıt gelegen ist und dıe dafür Mehrarbeıit nıcht scheuen,
dürften 1€e6Ss begrüßen

Ingrid Wiedenroth-Gabler, Zwiıschen Reglementierungs-Skeps1s und Reform-
Euphorie. Das 1NCUC Kerncurriculum Evangelısche Relıgion für dıe Grundschule In
Nıedersachsen, In Loccumer Pelıcan 3/2007, EB
31 Wıedenroth-Gabler 2007, KFF
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Anfragen und USDI1C

Es ist unübersehbar, ass das Konzept » Kerncurriculum« och eiıne
€e1 ungeklärter Fragen nthält

Was soll eın »Kerncurriculum« enthalten? Nur inha  IC Fest-
legungen contien standards: das ist der Vorschlag des »Projekts
Kerncurriculum«) oder auch Angaben ehrformen bzw dıdaktı-
schen Umsetzungsstrategien (process standards in diese Rıchtung
geht der Vorschlag des Klıeme-Gutachtens)
In welchem Verhältnıis stehen dıe ıIn eiınem fachlıchen Bıldungsplan
definıerten Kompetenzen (performance standards) den In einem
Kerncurriculum ausgewlesenen nnNalten und Themen Conien Stan-
dards)” Sınd dıe nhalte VON der gleichen Verbindlichkeit wI1e die
Kompetenzen (in diese Rıchtung geht 7. B das baden-württemberg1-
sche Modell+?), oder SInd 11UT dıe Kompetenzen WITrk11ıc verbindlıch
und dıe nhalte fakultatıv (wıe z B e1m nıedersächsıschen o  (
Wıe gelangt INan eıner Reduktion des grundsätzlıch Möglıchen auf
das aktTısc Verbindliıche Zu diesem un machen dıe bıslang VOTI-

lıegenden Kerncurricula aum irgendwelche Angaben Die Von einem
domänenorIientierten Begründungsmodell eigentlıch geforderte efle-
10N darüber, WAaTUum VONN der Auseinandersetzung gerade mıt dıesen
oder jenen nnNalten eıne Steigerung der Kompetenz relıg1öser eltbe-
SCANUNg erwarten sel, wiırd nıcht geleıstet. Im TUn

INan damıt hınter das Von einem problemorientierten odell e..

eıchte Begründungsniveau zurück.
Im Ergebnis gelangen die bısher vorlıegenden Kerncurricula fast
durchgängıg 7U gleichen Spektrum thematisch relevanter Dimens10o0-
NCN, nämlıch anthropologıischer und bıblıscher. theologischer und
christologischer, ekklesiologischer und relıg1onskundlıcher nhalte
Das VON er möglıche Missverständnıs, Religi0onsunterricht sSE1 1im
Tun reine Theologie-Didaktik,” 1e sıch wırksam 11UT AauSTrau-
INCH, WEeNn deutlıche Hınweilise A Problem der unterrichtlıchen The-
menkonstıitution gegeben würden, also: Wıe kommt Ian Von nnNalten

Themen., und wI1Ie kommen In diıesem Prozess dıe Schüler/innen
und ıhre Erfahrungen und Thematisierungsinteressen 1Ns Spiel?
Solche Hınwelse sucht INan allerdings bıslang meıst vergebens.

Vgl Bıldungsplan 2004 Allgemeın bıldendes Gymnasıum (hg VO Iniste-
rium für Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden- Württemberg), Stuttgart 2004

Miıt wünschenswerter Deutlichkeıit stellt z.B das »Kerncurriculum für das Fach
Evangelısche Religionslehre ın der oymnasıalen Oberstufe« (Hannover fest
» Als allgemeınes pädagogıisches Konstruktionsprinzıp gılt, dass dıe kerncurricularen
Inhalte und Themen nıcht als schulbezogenes Abbild dıszıplınärer Fachsystematık
verstehen SInd« 5)
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Den Prozess des Lernens in den Blıck nehmen
Zur Prozessperspektive 1im

DIie rage ach dem Prozess relıg1ösen Lernens ist N1ıcC alternatıv ZUTr

rage ach den nnNalten verstehen. Dıie Komplexıtä des Lernprozes-
SCS umfänglıch in den 1Cc nehmen, stÖölßt chnell Grenzen,
viele aktoren beeinflussen den Prozess, umfangreıch ist das, Was WIT
» Prozessw1issen« NECNNECN WEeI1 Ebenen aber sSınd grundlegend ıffe-
renzleren: Menschen lernen, indem Ss1e sıch auf Lernprozesse einlassen.
Und Menschen lernen, indem Ss1e den Prozess des Lernens selbst verste-
hen und dıe cnrıtte reflex1v muıt vollzıehen können. el Ebenen Sınd
auch für den Relıgionsunterricht VON edeutung.

Zur Basıs: Subjektorientierung relıg1ösen Lernens

p Entwicklungspsychologische Perspektive
Religionspädagogisc herrscht Konsens darüber, ass relıg1öse Lernpro-

sıch der Lebenswelt und den Erfahrungen VONN Kındern und A0
gendlıchen orlentieren aben, ass Kınder und Jugendlıche als Sub-
jekte des Lernens diıesen Prozess des Lernens mıt gestalten, indem Auf-
nahme und Verarbeitung der angebotenen ern-Anregungen durch das
jeweılıge Subjekt selbst geschehen.' Der Lebenswelt VON Jungen Men-
schen wırd edeutung gegeben Uurc das Anknüpfen deren Erfahrun-
SCH, empirıische Untersuchungen darüber sollen das Problem reduzıeren,
ass dıe jeweıls Erwachsenen definıeren, Was für Junge Menschen be-
deutsam ist bzw se1ın hat Der Perspektivwechse ist unumkehrbar,
Lernen geschıeht VO ınd AaUus und 1m 1C auf das iınd Entwick-
lungspsychologısch ann 1eSs stellvertretend für das diesbezüglıch
vorhandene Wissen? im »Fıt-Misfit-Konzept« VON Remo argo be-
schrıiıeben werden. Remo argo Ööst dıe Grundfrage ach dem /usam-
menspıiel zwıschen 1ınd und Umwelt durch »Passung«, indem dıe
aktoren möglıchst er Übereinstimmung zwıschen den indıvıduellen

Zum Prozess der Aneıgnung vgl den Beıtrag VON Friedrich Schweitzer In diıesem
and

Rolf (Jerter Leo 'nontada Heg.) Entwicklungspsychologıe, Weinheim 2008:;
Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Relıgıion. Relıg1öse Entwicklung und
Erzıiehung 1Im Kındes- und Jugendalter, Gütersloh 72010
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Bedürfnissen und Entwiıcklungse1igenheiten des Kındes und der Umge-
bung beschreıiben versucht DreI Hauptkomponenten Pragecn das Fıt-
Konzept Geborgenheıit Zuwendung und sozlale Anerkennung
Entwıcklung und Lernerfahrung, mıiıt dem Ziel Entwıcklungsschritte
e1ım ınd nıcht PI1IMAr 1V festzulegen sondern entlang der Ent-
wıicklung des Kındes unters  zZzen und begleiten

Lernen vielfältigen Lernprozessen
Lernen umfängliıchen Sınn 1St selbstverständlich N1IC auf intentionale
Lernprozesse eingeschrä » Der Vorgang des Lernens 1ST vielmehr
grundlegend für jede VoNn aktueller Anpassung, dıe sıch als esulta
VON Erfahrungen bıldet + ach 1mMbardo annn INnan » Lernen als
Prozeß definıeren der elatıv sStabılen Veränderungen iM Verhalten
oder Verhaltenspotential führt und auf rfahrung aufbaut«>
(Relıg1iöses) Lernen geschieht auf vielfältige Weılse absıchtsvoll geplant
ebenso WIC spontan 6S geschieht ormalen NON ormalen und infor-
mellen Lernprozessen DIies hılft bewusst machen ass Kınder und
Jugendlıche vieles abseıts geplanter Prozesse aufnehmen und sıch g_
1ICH wırd VEISCSSCH WIC 1e] CIMn iınd VOT dem ersten chultag be-
reIiIts gelernt hat WIC 1e] neben dem geplanten und geführten Unterricht
en currıculum« »heımlıchen C  an« aufgenommen wIırd

und WIC 1e] NIOorme gelernt wırd
Dieser aktıve Ane1gnungs- und Verarbeıtungsprozess I1STt rückbezüglıch
auf das betroffene Indıyıduum, mı1t USATruC des altgriechıschen
yrıkers Pındar ormulıe » Lernend ich selbst werden. << Lernen
diesem umfänglıchen Sınn zielt auf Überraschendes, auf GIHNC ntierDre-
chung unserem en, Fühlen und Handeln Lernen hat also mıt
Veränderung Vertrautes rage tellen und Verunsıcherndes
und Fremdes dıe CISCHNC Person integrıieren

Lernen als aktıv konstrulerende Leıstung des ubjekts
Die Lehrperson MacC ngebote nNnnNalten Strukturen Prozessen
Regeln DiIe e  Cerson chafft Rahmen und Raum ZU Lernen 1St
Dıalogpartner und unterstutz den Lern- und Konstruktionsprozess be1l

Vgl exemplarısch Remo Largzo, Kınderjahre. Dıie Indıyıdualıtät des Kındes als
erzieherische Herausforderung, München 2009, Vgl grundlegend: Gerd Maiet-
zel, Wege ı dıe Entwıcklungspsychologie. Kındheıit und Jugend, Weıinheim *92002

David Krech Richard Crutchfield a’ Grundlagen der Psychologıie. Studienaus-
gabe Weınheim 997 Band 3

Philip Zimbardo Psychologıe Berlin *1992 Z
Vgl exemplarısch Hilbert Meyer Schulpädagogik I Berlın 1997 L7
Vgl Reinhard Voß, Unterricht ohne Belehrung: Kontextsteuerung, indıvıduelle

Lernbegleitung, Perspektwwechsel  ET  4  E Ders (HgX Unterricht A4dus konstruktivisti-
scher 1C. Weıinheim/Basel “2005, 40—62,
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Schülerinnen und Schülern dıe Lehrperson plan und leıitet Lernschritte
hält den Lernprozess ewegung, bıetet verschıedene Lernwege und
ater1alıen egrenzt Eıinseitigkeiten und rrwege erschlıeßt rage-
stellungen und Themen entscheıidend €e1 aber 1st Die
Lernangebote sınd ausgerichtet auf dıe dadurch ausgelösten Lernpro-

be1 den Schülerinnen und Schülern DIie modellhaft begleıtende
Lehrperson 1St unverzıchtbar diesem Prozess des aktıv verarbeıtenden
Lernens Lernen geschieht also selbsttätig und selbstgestaltet 1sSt CIM-
tıert den JC CISCHCH Verstehensvoraussetzungen der Lernenden 1ST
verknüpft MmMIıt den JC CISCHCH Lernschritten » Der systemısch Oons  E
vistische Ansatz stellt keıne Cuc Methodenlehre ZUT Anwendung be-
1mmter Fragetechnıken oder Unterrichtsmethoden dar sondern CiNc

Grundhaltung, dıe geprägt 1st durch dıe Anerkennung VON Autonomie
Respekt Wertschätzung, Anteıl nehmende Neuglerde E1ıgenverantwor-
tung dıe ucC ach ebbaren Entwicklungs- und LÖösungsräu-
ICN «S Im Begriff der »Pädagogik« wurzelt dieses Verständnıiıs Kınder

(Orte begleıten denen S1IC lernen sıch Orı1ıentieren Erfahrungen
ammeln und diese deuten können denen S1IC Kompetenzen entwI1-
ein und CISCHNCH Standpunkt finden können
Damıt 1ST Lernen konkrete ubjekte dıese gestalten
Lernen verschıedenen Dimensionen Subjektorientierung WEeIS kon-
sequent gedacht auf C1M konstruktivistisches Denkmodell eh-
INUuNg VON Wiırklichkeit wırd als ONSICU. des erkennenden ubjekts
verstanden In Anlehnung Sıebert (1994) beschreı1ibt Hans en dıe
Grundannahmen konstruktivistischer Perspektive

Zugänglıch 1St unlls nıcht dıe äaußere ealıta WIC S1IC 1St sondern
WIEC WIT S1C mI1T unNnseIenN Sınnen wahrnehmen
Wır konstruleren UNsSsSCIC Wıssenswelten ach JC CISCNCH Modalıtäten
(Wahrnehmungs- und Fılterprozessen, Voreıinstellungen, Emotionen
eic
Objektivıtät des Erkennens 1ST nıcht möglıch, ohl aber Intersubjek-
tıvıtät, Verständigung mıt anderen.
Lernen edeute also N1IC y Vorgegebenes abbılden«, sondern >Eıgenes
ausgestalten«. «10

Für relıg1öse Lernprozesse gılt Paralleles S1IC ermöglıchen Begegnung
MI1t nNnNalten mıt Personen MmMI1t Rıtualen mıiıt TIradıtionen Eın Raum
entsteht dem Schülerinnen und Schüler Erfahrungen machen
selbst lernen und sıch entwıckeln Zugleich geschieht diıeses Ler-

Ebd.,
Vgl Helga Kohler-Spiegel, Kompetenzorientiert Relıgıon unterrichten, Amt

und Gemeıninde (2010) TE A
Hans Mendl Eınführung den pädagogischen Konstruktivismus Ders

Hg.) Konstruktivistische Religionspädagogık Eın Arbeıtsbuch Münster 2005 E
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nenNn In Begegnung und Beziıehung und ist WIEe jede Kommuntikatıon
konflıktträchtig und störungsanfällıg. elıgıon ist e1 mehrdimens10-
nal, vielfältig verstehen; se1ıt Generationen uDerlıeiferte nhalte und
Glaubensformen verbinden sıch oder kollıdieren mıt persönlıchen
Erfahrungen, spirıtuelle Erfahrungen der einzelnen Person sınd N1ıC
notwendıg deckungsgleich mıt tradıerter Religlosität und öffentliıch
sıchtbarer elıgıon.
Ane1gnungsprozesse geschehen also indıvıduell, auch WENN In ollekt1i-
vVen Settings gelernt wiırd, Ss1e geschehen aktıv, erfahrungs- und bıogra-
fıebezogen. Kınder, Jugendlıche und Erwachsene sınd Konstrukteure der
eigenen Lebens- und Glaubensgeschichte indem s1e Erfahrungen e1In-
ordnen, benennen, deuten. Diese Je eıgene Konstru  10N VON Glauben
annn kirchlich ırrıtıeren, da dıe Lernprozesse nıcht definıtorisch vorher-
sehbar sSınd, auch dıie Erkenntnisse und Ergebnisse können überraschend
seIN.

Aspekte der Prozessperspektive: Lernen als Prozess

24 Lernen als Prozess geschieht konsekutiv

Aufgabe intentionaler Lernprozesse ist ach avl Ausubel der Auf-
bau kognitıver ren, »eın System VON aufeınander bezogenen und
untereinander verbundenen sınnvollen Bedeutungen (meanings)«!?, Ler-
NnenNn ist ann »meanıngful« edeutungsvoll, WEn das NEeUu Lernende
auf bereıts elerntes bezogen und damıt verbunden werden kann.!® DiIie
erankerung, Stabilisierung und flex1ble Verwendbarkeıt des NEeCUu Ge-
lernten In der vorhandenen kognitıven Struktur und der schrittweise
ufbau dieser kognıtıven Struktur stehen 1m Mittelpunkt für dıe Gestal-
tung des Lernprozesses. » dıe aup  10N eiıner Organısationshilfe
|advance organızer| ist, dıe überbrücken zwıschen dem, WAas der
Lernende bereıts we1ß und dem, W ds CT wIssen muß, bevor erfolgreich
dıe Jeweılıge Aufgabe lernen kann.«1*

1 1 Deshalb ist heute oft davon dıe Rede, dass relıg1öses Lernen sowohl relıg10ns-
kundlıche Aspekte (»learnıng about«) enthält als auch ıne Werterziehung dus 1C-
flektierter Grundhaltung, dıe offengelegt ist (»learnıng from«), SOWIE Elemente g-
lebten aubens und spirıtuellen Lebens ın eiıner konkreten Tradıtion (»learnıng 1IN«).
Vgl Friedrich Schweitzer, Interne Miıtschrift eıner Expertentagung über »Relıgion
und Kultur« 16 Dezember 2003 der Uniıiversıtät Zürich.

Gunther Eigler Ü TuUundKurs Lehren und Lernen, Weıiınheim *1979 6 , vgl
David Ausubel, The Psychology of Meanıngful Verbal Learnıng. An Introduction
School Learnıng, New York “1968.

Vgl ausführlich Helga Kohler-Spiegel, Juden und Chrısten Geschwister 1m
Glauben Eın Beıtrag Z.UT Lehrplantheorie Beıispıiel Verhältnis Christentum Ju-
dentum, Freıburg 1.Br. 991

David Ausubel, Psychologie des Unterrichts _ Weıinheim 197/4, 160
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Für den ufbau der kogniıtıven Struktur g1bt Jerome Bruner dem ak-
tiv-entdeckenden Lernen die orößte edeutung. Denn dıe kognitıve
Struktur wırd nıcht inhaltlıch, sondern prozesshaft verstanden, indem
Kenntnisse durch eigenes Iun erworben werden und diese auf andere
Situationen übertragen und vertieft werden können.!> Dies heße sıch mıt
Vorschlägen erns  en verbinden, also dem Versuch, dıe aufelınan-
der folgenden Stufen erfassen; dıe acht tufen VOoON agne Ste-
hen exemplarısch für eın olches Verständnıis. Jede der VON ıhm SCHANN-
ten acht Stufen!® seifzen dıe jeweıls VOTANSCLANSCHNCH tufen VOTaUS, der
Prozess des Lernens gestaltet sıch in verschıiedenen Formen unterschiıed-
lıcher Komplexität.‘/

Lernen als Prozess zwıschen Assımıilation und kkomodatıon

In se1lner 1e7r Stadien!® umfassenden Theorıie der Denkentwicklung zeigt
Jean Pıaget auf, w1e das ınd durch selne aktıve, selbst gesteuerte Aus-
einandersetzung mıt der eal1ta: schrıttweise immer umfassenderen
Erkenntnissen ber dıe Wırklıiıchkeit kommt Denkstrukturen werden
immer wıeder Hu geordne und ermöglıchen amı ur geistige Ee1ISs-
tungen, dıe davor nıcht möglıch Um immer wıieder eın eichge-
WIC zwıschen Umwelt und eigenem Denken und Handeln herzustellen,
dient Assımıilation dem Indiıyiduum dazu, ktuelle Umweltgegebenheıten
mıt bısher schon praktızıerten enk- und Handlungsanweisungen aufzu-
nehmen und verarbeıten. kkomodatıon modifizıert dıe vorhandenen
enk- und Handlungsweısen S ass S1e den Umweltanforderungen ent-
sprechen. Lernen ist also immer ın der pannung zwıschen Akkomoda-
t1ıon und Assımıilatıion verstehen.

Z Lernen in geplanten Prozessen

Dıiıe Dıdaktıiısche Analyse als kern der Unterrichtsvorbereıitung ach
olfgang afkı stellt dıe Erschlıeßung VOoON nnNalten anhand VON fünf
Perspektiven in den Mıttelpunkt der Planung Es Sınd 1es exempları-

15 Jerome Bruner, Der Prozeß der Erzıehung (Sprache und Lernen 4), Berlın
1980

Vgl Robert Gagne, Dıie Bedingungen des menschlichen Lebens, Hannover
>1980: S1gnallernen, Reiz-Reaktions-Lernen, Lernen motorıischer Ketten,
Lernen sprachlıcher Assozılatıonen, Lernen multıpler Dıskrımination, egr1ffs-
lernen, Regellernen, Problemlösen.

Vgl Burkard Porzelt, Grundlegung relıg1ösen Lernens. FKEıne problemorıentierte
Eınführung in dıe Relıgionspädagogık, Bad Heılbrunn 2009, TE

Vgl exemplarısch Jean Piaget, Meıne Theorıe der geistigen Entwicklung,
Weınheim 27010: tadıum der sensomotorischen Intellıigenz (ca. e 9
tadıum des voroperationalen Denkens (ca. Z Jahre), tadıum der konkreten
OÖperationen (ca 1318 und tadıum der formalen Operatıonen (ab 11
Jahre)
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sche edeutung, Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, thematıische
Struktur und unterrichtliche Zugänglichkeit.'? Auf dieser Basıs werden
verschiedene Planungsmodelle für den vorgestellt, dıe zentralen
emente SIınd 1Im 16 auf den Kontext dıe Klärung der Lehrer- und
Schülervoraussetzungen, dıie institutionellen Rahmenbedingungen SOWIEe
anderer Möglıchkeıiten und Girenzen des Kontextes. Im nächsten chritt,
auf dıie nhalte zugehend, sınd sowohl der fachwiıissenschaftliche /ugang
wiıchtig als auch dıe Aspekte der Elementarıisierung, gemeınt SInNd: ele-
entare Strukturen, elementare Erfahrungen, elementare Zugänge, ele-
entare Wahrheiten und elementare Lernwege, iIm Prozess nachhal-
tıg und durchgehend den wechselseıtigen Erschlıießungsprozess ZWI1-
schen Inhalt und Subjekt schaffen 20 Kontext und Inhalt verbinden
sıch mıt der Planung der grundlegenden Lernsce  , Sequentialıtät und
dıdaktıscher Ansatz erlauben dann, einzelne Lernsequenzen planen,
Kompetenzen der 1ele und den Verlauf des Lernens In Eıinzelschritten
durchzudenken 2!
Imi auf kompetenzorientiertes Lernen sınd sechs erkKkmale NeN-
NCH, dıe »kompetenzspezifischen guten Unterricht« ausmachen22:

»Individuelle Lernbegleitung«: Schülerinnen und Schüler sollen g_
zielt in ıhren indıvıduellen Lernprozessen unterstutz und begleıitet
werden. Dabe!1 wırd dem gestuften Kompetenzerwerb besondere Auft-
merksamkeıt gew1dmet. Auf der Basıs der Hermeneutık der Schüler-
leistungen (Vorwissen, subjektive Theorıen, Lernwege und Bearbe!1-
tungsstrategien...) werden dem Schüler bzw der Schülerin ure dıe
C  erson indivıduell passende Lernangebote gemacht Dıie IndıvIı1-
duelle Lernbegleıtung ist also eiIn Prozess des SCHNAUCH Hınschauens
und pädagogischen Beobachtens
»Metakognition«: Indiıyvidueller ompetenzerwerb der Schülerinnen
und Schüler steht 1m Miıttelpunkt. en Phasen der ı1rekten Instruk-
tion braucht 6S Phasen der indıvıduellen Bearbeıtung VON spezle aus-
gewählten Lernangeboten. Schülerinnen und Schüler ollten wI1ssen,
welche Strategien sS1E ZUT Bearbeıtung VON ufgaben anwenden, wel-
che Lernschritte für ıhr Lernen notwendıg s1nd.
» Vernetzung VOoN Wıssen und Fertigkeiten«: Die geschieht vertikal
und hor1izontal. ertikale ernetzung meınt, übergreifende /usam-

Vgl exemplarısch olfgang afki, Neue Studien ZUT Bıldungstheorie und DD1-
daktık. Beıträge ZUT krıtisch-konstruktiven Dıdaktık, Weıiınheim 1985,

Vgl exemplarısch Friedrich Schweitzer, Elementarısierung 1m Relıgionsunter-
richt Erfahrungen, Perspektiven, Beıspiele, Neukırchen-Vluyn 2003; Hans Mendl,
Relıgionsdidaktik kompakt. Für Studıum, Prüfung und Beruf, München 201 19

Werner 'ank und Hilbert Meyer, Dıdaktische Modelle, Frankfurt a.M 1991, 363
u.0

Vgl Andreas Feindt U. Kompetenzorlientierung 1m Relıgionsunterricht Be-
funde und Perspektiven, in Ders Hg.) Kompetenzorientierung 1m Relıgionsunter-
richt Befunde und Perspektiven. Festschrift für Dietlind Fıscher, Münster 2009, —
19, SA
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menhänge und Leıitideen Faches erkennen Im nterrichtsgang
INUSsSs deutlıch werden WIC sıch einzelne Wıssensfelder und KöÖönnen
systematısch aufbauen azu 1I1USS$S Wıssen geordnet werden
Lernlandkarten Miınd Maps oder Advance UOrganızer Horıizontale
ernetzung beschreı1ibt den anwendungsbezogenen Transfer erworbe-
nNenNn 1ssens und KköÖönnens auf andere Bereiche Deshalb stehen be-
i1ımmte Kompetenzen Vordergrund dıe auf unterschiedliche
haltlıche Kontexte bezogen werden.
»UÜbung und Überarbeitung«: Um ı unbekannten Sıtuationen elern-
tes anwenden können, braucht 6S ung, S1iN wıederholtes ben
und CIMn TDe1I1ten Fehlern
»Kognıtıve Aktıvierung« Im Unterricht INUSSCI wlieder Sıtua-
t10nen geschaffen werden denen gezielt CISCHNC Entdeckungen g_
macC werden können ıne oroße Herausforderung besteht darın
Aufgaben finden be1 denen Schülerinnen und Schüler geforde
sınd vorhandenes Wıssen und verfügbare Fähigkeıten auf Cu«c Welse
miıteinander verbiıinden CIBCHNC LÖösungsstrategıen entwıckeln
fehlendes Wiıssen identifizıeren dıe Herausforderung e1 i1st
dıe Lernenden weder überfordern och unterfordern
»Lebensweltliche nwendung« eı werden Anforderungssı1tuatio-
HNCN selbstständıg und kreatıv bearbeıtet DIie ualıtä des Lehr-Lern-
PTOZCSSCS wırd also urc dıe rage eiImıe welche Kompetenzen
entwıckelt wurden, dass S1IC der Lebenswelt der Schülerinnen und
Schüler eigenständıg angewandt werden.

Diese erkKkmale bılden den Rahmen, dem » Wıssen, KkÖnnen und
Wollen« 1 Prozess der Kompetenzentwicklung aufgebaut und entfaltet
werden können Gerade Bereıich relıg1ösen Lernens ze1gt sıch dıe
Herausforderung, ass VO Subjekt des Lernens erworbene ompeten-
Z Sıtuationen eigenständıg angewandt werden dieser Pro-
ZC68S5 annn WIC bereıts beschrieben angeleıtet und begleıtet werden
Kontext des Relıg1iösen ann das Iun selbst nıcht eingefordert werden 23

Metareflex1i1on Vom Prozess lernen

Zur Kompetenzentwiıcklung gehö nıcht 11UT Wiıssen und Können
strukturieren und vernetzen können sondern auf reflex1iver ene den
Prozess als Prozess beschreıiben Gleichbedeutend mıiıt » Ablauf« be-
chreıbt der Begrıiff » Prozess« eC1INeC SacNlıc ogisch verbundene Abfolge
VOoON Tätigkeiten dıe Schülern messbaren Nutzen bringen
Beıtrag ZUT Erreichung der 1ele eısten und ach bestimmten Regeln
durchgeführt werden Im Managementwissen 1St betont ass jeder Pro-

Vgl exemplarısch: Georg Hilger Cd..4 Relıgionsdidaktık. EKın Leıtfaden für
dıum, Ausbıiıldung und Beruf, München °2010:; Helga Kohler-Spiegel, Erfahrungen
des Heılıgen. Relıgion lernen und lehren, München 2008
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ZCeSsSS5 einen Anfang und eın Ende SOWIE eınen oder mehrere Auslöser und
eınen er mehrere) Prozessverantwortliche hat. Kın Prozess ann in
seinem uDlıchen Ablauf beschrıieben werden, eın Prozess braucht Orga-
ben (Zıele und Bewertungsmaßstäbe für das Ergebnis), hat Verbesse-
rungspotentia und braucht regelmäßıige Überprüfung. er Prozess hat
eınen er mehrere) Kunden bzw Adressaten.**
Ergänzend 7 inhaltlıchen Lernen werden dıe Denkschritte selbst g_
lernt, ın Lernprozessen beinhaltet wIissen, Was tun Ist, Zzwel Ebenen
der Auseinandersetzung: das Durchführen der Denk- der Arbeıtsschriutte
SOWIeEe das Wıssen diese Schritte. Die Entwıicklung des Prozesses und
dıe Beschreibung des Prozesses sınd Jjeweıls eıne eigenständıge äh1g-
keıt, dıe 1m gelernt werden annn Zum prımären Tun, ZU) Prozess
des Denkens der TIieDbens der relıg1ösen Dımension wırd dıie sıch selbst
dıstanzıerende Wahrnehmung und Benennung des Lern- und Erfahrungs-

möglıch
ber den Prozess relıg1ösen Lernens und Verstehens escne1 WIS-
SCH, knüpft dıe Erfahrungen der lernenden Person, also dıe Sub-
jektorıentierung Den Prozess des Lernens SOWIE dıe einzelnen
Schritte el verstehen, verwelst auf erfahrungsbezogenes, bıogra-
t1iebezogenes Lernen. Entlang der eigenen Bıografie und entlang anderer,
erzählter Bıografien wırd mıtvollzıehbar. WIeEe sıch Relıgiöses entwickelt.
Dies verbındet sıch mıt Wıssen relıg1onspsychologısche Entwick-
lungsschritte®> und macht transparent, w1e der Jjeweıls eıgene Lernpro-
765855 VOT sıch Z1ng bzw VOT sıch geht Bıografiebezogene Arbeıt braucht
den narratıven /ugang, 1im Tzahlen verbinden sıch indıvıduelle IN

mıt den Erfahrungen anderer Menschen. Damıt können Oomente
VON Begegnung möglıch se1n, dıe zwıschen den Eınzelpersonen eın
» Wır« entstehen lassen.

Schluss

DiIie Diskussion ber dıe nhalte relıg1ösen Lernens ist bedeutsam, r..

lıg1ösem Lernen gehören aber Inhalt und Prozess, dıe Orientierung
unterschıedlichen ugängen ZUT Welt und den damıt korrespondıie-

renden » Domänen« ermöglichen.“® DIie Gestaltung und dıe Reflex1ion
des Prozesses sınd nıcht 11UT eine Planungsfrage und eıne mMethodische
rage gelıngenden Lernens, sondern öffnen den 1C auf dıe Dımension
des Prozesses selbst unge Menschen können 1im all das nhalten,

Prozess und Prozesswıssen ist eın betriebswirtschaftlıch zentraler Begriff, stell-
vertretend für dıe Fülle Lateratur: Ul Fischermanns, Praxıshandbuch Prozess-
management, Wettenberg 790
75 Vgl exemplarısch Schweitzer, a.a.Ö0.; ’2010; Lothar Kuld, Das Entscheidende
ist unsıchtbar. Wıe Kınder und Jugendlıche Relıgion verstehen, München 2001

Vgl Eckhard Klieme u Zur Entwiıcklung natıonaler Bıldungsstandards. ıne
Expertise (hg Bundesministerium für Bıldung und Forschung), Berlın 2003
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Kenntnissen, Fähigkeıiten und Fertigkeıiten lernen, Was in Lehr- und
ernplänen, In Kompetenzmodellen festgeschrieben ist unge Menschen
werden aber zugleıich ermutigt und efählgt, ber das Erleben und das
Verstehen des Prozesses relıg1ösen Lernens auch ıhren eigenen Weg VeTI-
stehen lernen.
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Urı Kaufmann

Jüdiıscher Relıgionsunterricht in Deutschland:
Systematık und Wırklichkeit

Dıie Professionalısierung des Jüdıschen Relıgionsunterrichts WAar se1ıt Be-
ınn der Jüdıschen Rezeption der u  ärung (Haskala) unter den
deutschsprachıigen en eın großes Thema.! Allerdings hatte sS1e in die-
SCIN Raum nıe den Rückhalt eıner unıversıtären Infrastru DIie Aus-
bıldung der ehrer in jüdıschen Fächern War In vielen deutschen Staaten
dıe prıvate Angelegenheıt der jJüdıschen Gemeılinden oder der TrelN kleinen
jJüdıschen Landesverbände (Baden, Württemberg und Mecklenburg-
Schwerin). Lehrerpersönlıchkeıten, prekär finanzıerte kleine jJüdısche
Lehrersemiminare (ab und dıe TrTe1 modernen prıvaten 1ner-
sem1ıinare in Breslau und Berlın (1854/73) konnten freiwıllıge An
stöße geben.* ach 1871 tat der Deutsch-Israelıtische Geme1indebund
(DIGB) elıne prıvate Mäzenatengruppe se1n Bestes und Örderte dıe
Gründung VON regıonalen Lehrerverbänden, Lehrerfortbildungen und dıe
Publıkation VONhn Lehrmittel-Bıblıographien. Er sammelte Daten,
überhaupt eıne Zahlenbasıs ber das Jüdısche Schulwesen in Deutsch-
and Cr  en, das in der amtlıchen Statistik N1IC oder aum vorkam ®
Dieser »Gemeıindebund« mıt lıberal-rel1g1öser Ausrıichtung War für 0_
hodoxe GGeme1i1nden inakzeptabel. Sıe bauten eıne kleinere parallele In-
frastruktur mıt Lehrerseminaren In Würzburg naCcC und Köln,
eigenem Lehrerverband und pädagogischer Beılage In eiıner modern-

Erster Krıtiker WAar der arer Hartwıg Wessely Naftalı erz Weısel
mıt seiner programmatıschen Schrift » Worte des Friıedens und der Wahrhei1it«

(Dıwreıi schalom we-Emet), Berlın (4 Teıle, Hebräisch), vgl Urı
Kaufmann, Die Professionalısierung der Jüdıschen Lehrerbildung In Deutschland
9in Frank Kuhlemann Hans- Walter Schmuhl Hg.) eruf und Relıgion
1Im und Jahrhundert, Stuttgart 2003, 29f. /ur Thematık allgemeın Morde-
hai Eliav, udısche Erzıehung ın Deutschland 1Im Zeıtalter der Autfklärung und der
Emanzıpatıon Aufl ebr Jerusalem überarbeıtete und ergänzte Aufl
auf Deutsch, ünster 2001; { Jta Lohmann Hg.) » Lerne Vernunft!'«: Jüdısche Erzıe-
hungsprogramme zwıschen Tradıtion und Modernisierung; Quellentexte AdUus der eıt
der Haskala, 760—181 1’ Münster 2005; Andreas Brämer, Leıistung und Gegenleı1s-
tung: Z.UT Geschichte Jüdiıscher Relıgions- und Elementarlehrer In Preußen 823/24
DIS 1872, Göttingen 2006

Kaufmann, Professionalısıerung ıX 140Tf.
Ebd: 143—150 Man konsultiere dıe »Mıtteilungen VO DIGB«, dıe Von 1873 hıs

etwa 9721 erschıienen.
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orthodoxen Zeıtschrift auf.“* Diıiese Bestrebungen SInd Urc dıe Schoah
zerstört worden

ach dem Untergang Jüdiıscher Relıgionsunterricht Deutschlan:

Während VOT 939 etwa Miıllıonen en Europa lebten Sınd 6S
heute UTr och anderthalb Mıllıonen DiIe Jüdısche Gememninscha
Europa hat CHOTINNEN Substanzverlust urc dıe Schoah, den Mas-
enmord den europälischen uden, erlıtten und weıteren Uurc
Überalterung und Auswanderung der Zeıt Von 946 bıs 2001 DiIie
Zahl der europäıischen en nahm ı diesen 5 Jahren Von Mıllıonen
auf Mıllıonen ab
In Deutschlan bliıeben ach 957 rund F 000 en übrıg, iıhrer
Mehrheit polnısche Staatenlose dıie rel1g1Öös kulturell ausdıiltTeren-
zierten Jüdıschen ılıeu Polens VOI 1939 sozlalısıert worden Z
nächst kümmerte sıch der 95() gegründete Zentralrat der en
Deutschlan: dıe Problematı Religionsunterricht.® In den en
taucht den 1950er Jahren CIM Lehrerverband auf Hans amm

War VOonNn ür als Kultur-Beauftragter des Zentralrats
auch für den Jüdıschen Relıgionsunterricht zuständıg, doch bleiben VO  —
diıesen Bemühungen heute 1Ur vergilbte Papıere und Broschüren

Erste CNrNMIE der Relıgionslehrer-Ausbildung Deutschlan:

Nachdem der Nachschub deutschsprachiger Relıgionslehrer aus Israel
wurde gründete der Zentralrat 1979 dıe Hochschule für

udısche Studien Heıdelberg iıner Nathan Peter Levınson (geb
ergr1iff 071 dıie Inıtiatıve Er wollte 6in Jüdısch theologisches

Seminar 111S en rufen das Lehrer Kantoren und ıner ausbılden

» JDer Israelıt« (Frankfurt a.M 1860—1938) dıe websıte WWW.COmpact-
O! de vgl Mordechai Breuer Jüdısche Orthodoxie Deutschen Reıich
1871 918 Sozlalgeschichte relıg1ösen Miınderheıiıt Frankfurt 986

Bernard Wasserstein KEuropa ohne Juden Das europälsche Judentum se1It 945
München 2001

Referate 7 Lehrerfortbildung und Lehrplan für den Jüdıschen Relıgionsunter-
richt hg VO! Zentralrat der Juden Deutschland Düsseldorf 1960 In SCINCT
Herausgeberschaft erschıen uch DIe bıblısche Geschichte VO  —_ Ludwıg Stern und
Selıg Schachnowitz Düsseldorf: Benrath 1970 Dieses uch War allerdings schon
1892 Auflage erschıenen (Die hiblische (G(reschichte für israelitische Schulen
rzählt)

DıIe Akten des Zentralrats der Juden Deutschland eimnden sıch heute Zen-
tralarchıv ZUT Erforschung der Geschichte der Juden Deutschland Heı1idelberg,
http / www unı heıdelberg de/ınstıtute/sonst/a]/INSTITUT/institut htm S1ıe umfassen
dıe eıt VOoNn L3 und haben Umfang VO  — ZUT eıt Laufmeter Be-
standess1ıgnatur 1/7
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und unter se1liner Leıtung stehen sollte ® DIie egjıerung des potentiellen
Sıtzlandes Baden- Württemberg und der in arlsruhe ebende Vorsıiıt-
zende des Zentralrats Werner Nachmann entwıckelten dagegen zwıischen
97/1 und 979 dıe Konzeption eines w1issenschaftlichen Judaıistık-Insti-
tufs, das in Kooperatıon mıt der Unıhversıitä Heıdelberg arbeıten
sollte ach dem au eines STtabılen Dozentenkollegiums rhıielt dıe
Hochschule 994 das Promotionsrecht. DIie Kultusministerkonferenz e_

dıe Hochschule später ZU Ausbildungsort für Jüdısche el1ı-
gı1onslehrer In Deutschlan: Dıie Relıgionslehrerbildung wurde weıter
formalısıert (Gymnasıum Wıntersemester 2001/2002, Grundschule
2010).? Heute ist S1E mıt Studienseminar und Referendarıat den allgeme1-
nenNn Normen ahe
Mehrere Dutzend ehemalıge Studenten der Heı1ıdelberger Hochschule
unterrichten eute in den jJüdıschen Geme1lnden Deutschlands, Was ZWEI1-
fellos eın Erfolg ist Allerdings durchlıefen SIE In ıhrer Mehrheit och
keıne pädagogıische Ausbildung und wurden Urc Geme1indevorstände

oft VOTI Ende iıhres Magıster-Studiums abgeworben, ass dıe
Zahl der regulär Ausgebildeten immer och gering ist Lehrkräfte ohne
regulären Bıldungsgang aber werden nıcht 1mM Ööffentlichen Staatsdıenst,
sondern quası »prıIvat« ber Jüdısche Gemeılinden oder Landesverbände
eingestellt und finanzıert, sS1e sınd den wecnNnseiInden polıtıschen Kon-
stellatıonen der Vorstände ausgesetzl. Dies ist längerfristig nıcht
iıhrem Vorteıil

TsStmals » Natıonale Bıldungsstandards für den
Jüdıschen Relıgionsunterricht«
Während VON den 1970er Jahren in einzelnen Bundesländern Lehr-
pläne für Jüdıschen Relıgionsunterricht ın Kraft gesetzt worden waren!®,
formulierte der 2008 geschaffene Heıdelberger STIU. für Jüdiısche
Religionspädagogik » Natıonale Bildungsstandards«.*! Viıer ompeten-

das bıttere Resume: Nathan Peter Levinson, Eın ist, mıt WE du bıst, Ber-
lın 1996, 24527572

Bettina Wehner, Die Ausbildung VO  — Jüdıschen Relıgionslehrern und Relıgions-
lehrerinnen der Hochschule für Jüdısche Studıen In Heıdelberg, In Bernd Schrö-
der Hg.) Was ıst eın Religionslehrer? Antworten VON Juden, Chrısten und
Muslımen, Berlın 2009, 191—195

Man konsultiere dıe Sammlung der unpublızıerten Lehrpläne In der Bıblhıiothek
der Hochschule für udısche Studıien der Landfrıedstrasse in Heıidelberg
11 Dıe pdf-Dateı umfasst acht Seıiten und ist mıt Prof. Krochmalnık als Autor g-
kennzeiıichnet. Auf dessen homepage der Hochschule für Jüdiısche Studiıen ıIn He1-
delberg (www.hf)s.eu) findet sıch iıne weıterführende Bıblıographie unter dem Tıtel
»Lehrmaterialıen«. Hıer sucht INan allerdings vergeblıch (Stand nach Jüdı-
schen Relıgionslehrmitteln oder Werken Jüdıscher Relıgionspädagogık, dıe nach
ET und VOT 193® gedruckt worden Sind. Nıcht eıiınmal das klassısche Quellenbuc
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Zen sollen gefördert werden: dıe (hebräisch- » Lese und Teılnahme-
kompetenz, dıe Orlentierungs- und Denkfähigkeit«.!* Wert wırd auf das
»Performative« gelegt (d.h das Ausüben der Gebote), punktuell wırd
Bezug auf dıe Wiırklıichkeit der Jüdıschen Gemeinnschaft In Deutschland
M  9 etwa WEeNnNn INan erTa. ass weder Famılie och teılweise
Jüdısche Gemeinde (!) eınen Schüler bezüglıch der Kenntnisse des s
dentums unterstützen.!® Dıie Standards sınd sehr hoch gestec Miıt 13
Jahren soll eın Schüler In der Lage se1n, rabbinische Texte lesen.1* In
der »Nıveaukonkretisierung« ist Von der >SsCcNhule der Dıstanz« dıe Rede,dıe der Jüdische Relıgionsunterricht sel, und auf eınen egründer der
modernen Jüdıschen Orthodoxıie., Rabbiner Samson Raphael Hırsch
(1808—1889) und se1n Prinzip VO udentum als »heılıge Zeit« wırd
verwiesen !> Eın vierfacher Zweyahreszyklus sol] auf iImmer höherem
Nıveau dıe wiıchtigsten Jüdısche elertage behandeln Es wiırd die »ka-
sulstische Lernform« empfohlen.!® Ziel des Jüdischen Relıgi0onsunter-richts sollte das Lernen Jüdıscher Religionsphilosophie se1In.
Dıese Bıldungsstandards sSınd VO Blıckpunkt einer modernen NCO-
rthodoxen Jüdıschen Religionsphilosophie dus geschrieben. lle Texte
dürfen 11UT »ımMmMaAaNnent« gelesen, Geschichte 11UTr als »heılıge Geschichte«
unterrichtet werden. es andere wiırd als »Geschichtsunterricht« »De-battierklub«)!/ verurte1 iıne Konzentration auf »moralısche« der
»emanzıpatorische Potentiale« lehnt der Verfasser ab. 18 Nur dus der » In-
nensıcht der Glaubenswelt« sollte gesprochen. e1 nıcht bloß »geıistloswıiedergekäut werden« .!? ea ist das »abgesonderte« Jüdiısche »Ler-

auch dıe unterstellten (unıversalistischen?) » Vorurteile der
Nıchtjuden«.“° TOTLZ der Verwendung des egrIiffs »Nıveaukonkretisie-

vermisst INan konkrete Bıldungsinhalte der dıe Nennungterriıchtender zentraler Fachbegriffe ach Jahrgangsstufen, Ww1e 1e6Ss INn
anderen Bıldungsstandards üblıch ist Dıie zentrale rage der tellung der
Tau im udentum kommt nıcht VOT. Es cheınt wen12 realıstisch. Jüdı-sche Gymnasıalschüler mıt und 18 Jahren schon Phılosophiestu-denten heranzuziehen. iıne kleine ruppe Hochmotivierter Mag dıesen
Plänen folgen, doch dıe Wırklıchkeit In den Jüdıschen Famılıen und Ge-
meınden ist anders. Das Hochhalten alleın modern-orthodoxer Bıldungs-1ıdeale wiırd angesıchts der Jatsache, ass 95% der Jüdıschen Famılıen In

für  füh Jüdische  ıe Geschichte und Lıteratur Von Rabbiner Julıus Höxter (1928) ıst AaNgC-
Natıonale Bıldungsstandards al Heıidelberg 2008,
Ebd.,
Ebd
Ebd

16 Ebd.,
Ebd
Ebd.
Ebd
Ebd.,
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Deutschlan: keıne Relıgionspraxis ausüben, wen1g Aufnahmebereiıt-
schaft finden können. Der antıpluralıstische Ansatz widerspricht der
Rechtslage der Eınheitsgemeinden, dıe unter dem ach des Zentralrats
der en In Deutschlan: vereınt SInd. Es darf nıcht NUur eıne römung
1m modernen udentum dıie eo-Orthodoxie als einz1g egıtım dar-
gestellt werden. Dıiıe Verwendung eıner hoch spezlalısıerten phılosophı-
schen Termimnologıe erschwert den Zugang dıesen Bıldungsstan-
dards 2! Demgegenüber ware gerade der grun zwıschen säkularer
I fehlendem Wıssen und dealen Zielen eines Religionsunterrichts
7U Inhalt Von Bıldungsstandards machen. Anders verlert INan dıe
große enrhe1 der Jugendlichen, dıe überhaupt och Jüdıschen el1-
g10nsunterricht in Deutschlan: besuchen, und gefä  © damıt dıe Z
un der Jüdıschen Relıgionsgemeinschaft In Deutschlan:

Angesıchts der Wırklıchkeit In Deutschlan:
Z7u vermıiıttelnde ompetenzen
Grundvoraussetzungen eıner Jüdıschen Relıgionspädagogik sınd, dass
der Schüler mıt dem Jüdıschen Gottesdienst, der LebenspraxI1s, den Fe1-
ertagen, der Hebräischen 1bel, dem Talmud und späteren Kommentato-
ICH, der Phılosophıie und auch Grundzügen der Jüdıschen Geschichte
DUr Letzteres wiırd 1m allgemeınen Geschichtsunterricht, wenngleıch
fragmentarıisch und L1UTr VON der Außenperspektive her, unterrichtet
vertraut WIrd. Er oder S1e ollten ıhre Jüdısche Posıtion In der modernen
westlichen Gesellscha klar und intellıgent definıeren können.
Eın wesentliıches Element des Jüdıschen Relıgionsunterrichts I1NUSS se1n,
den Jugendlichen auf dıe Teıilnahme Gottesdiens vorzubereıten. DIie-
SCT aber wırd ob ıberal oder orthodox In den Gemeılnden des
deutschsprachigen Raumes ach eıner festen Struktur auf Hebräisch abh-
gehalten.“ DiIie sıch ach 95() In Deutschlan: befindenden Juden
STtammten In ıhrer enrneı AdUus steuropa und verlangten einen ortho-
dox geführten Gottesdienst, obwohl S1e selbst nıcht orthodox en
wollten ®° uch S1e besuchten 11UT TrTe1 bıs 1e7 Prozent dıe ynago-
ge.“4

In den »Bıldungsstandards« für Jüdısche Relıgionslehre In Baden-Württemberg
Gymnasıien (www.bıldung-staerkt-den-menschen.de) Stuttgart 2004, 51—50, des

gleichen Autors finden sıch phılosophısche Fachtermin1ı WIE »erotomatısch-eristi-
sches« Lernen (d.h etwas in Frageform ausdrücken und dialektisc formulıeren)
oder »akro-amatischtes« Lernen (durch Hören VETNOINTNEN! Lernen), dort

Vgl ZU Kontext: Wasserstein, Kuropa (Anm X E1
Anthony Kauders, Unmöglıche Heı1ımat. ıne deutsch-jüdısche Geschichte der

Bundesrepublik, München 2007, 161175
Harry Ma  Or, Über den Wıederaufbau der Jüdıschen Gemeıhnden in Deutschland

seıt 1945, unpubl Dıss.) Maınz 961
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Mangels Hebräisch-Kenntnissen be1 Kındern und ern eute I1USS der
Jüdısche Relıgionsunterricht auch Sprachunterricht se1n, da ns der 111-
gendlıche 1mM Giottesdienst nıcht zurechtkommt. An einem chabbat-
Gottesdienst (mıt Vorlesen aus der ora sınd immer zehn Personen In
Funktionen beteıilıgt: Dieses Performative ist unters  zen Der Te1-
tag-Abend-Gottesdienst e1gnet sıch besonders dazu, Von Jugendlichen
durchgeführt werden. Kınder SInd auch In der Feıier ZUT efreiung daus

Agypten, Pessach, einbegriffen und mMussen auf eıne aktıve Teılnahme
»Seder« vorbereıtet werden. Der Unterricht L11USS weıter Kenntnisse

der Jüdıschen Lebenspraxıs vermuitteln (z.B Speisegesetze, chabbat-
Gebote etc.), auch WEeNnNn schheblic jeder Jugendliche seinen eigenen
Weg in der persönlıchen Lebenshaltung gehen wird.?> UudIisSsche elı-
g1onspädagogık hat also sehr dısparate Unterrichtsbereıiche.

Systematık und Stoffverteilung
Es ist N1IC möglıch, den reichen Schatz des Jüdıschen relıg1ösen es
auf vierz1g Doppellektionen in ZWO ahren verteılen. udıische elı-
102 ist eıne ständıge Aufforderung ZU Lernen. Es geht also darum,
eiıne Systematık entwıckeln, dıe eiınerseıts altersgemäß ist und sıch
andererseıts dem Grundduktus der allgemeınen ehrpläne einfügt. Sıe
hat eıne strenge Stoffauswahl ref1fen, damıt dıe Schüler dem Unter-
richt INn selner egrenzten Zeıt tolgen können. Analog etwa ZU Eng-
lısch-Unterricht waren rtrundelemente des Hebräischen VON Klasse

unterrichten: uIbauen: Zzuerst das Alef-Bet, ann einfache er
ann Segenssprüche und egriffe der Liıturgie Bıs ZUT sechsten Klasse
(Vorbereıtung Z.UTr Bar/Bat Miızwa!) sollte der Schüler In der Lage se1n,
den Inhalt einfacher (hebräischer) Gebete aus dem Gebetbuch verste-
hen (jJanz hne Grammatık geht 6S el nıcht
en Sprachunterricht INUSS Bıbelkunde vorkommen: Bıblısche Ge-
SCNıICHTtEeE und Gestalten VoNn dam bıs 0OSsSeE In der Grundschulq Moses,
dıe Offenbarung der Tora, Pessach (das Fest der efreiung dus Agypten)
und Schawuoth, das Wochenfest (  enbarung der ora Sınal), soll-
ten eiıne rundeıinheıt bılden Auf diese Weıse ann bıblısche Geschichte
mıt dem Fejertagskalender sınnvoll verbunden werden. Punktuell I1USS
der Schüler dıe Jüdısche Bıbelexegese (Raschıu, Moses Mendelssohn, 10
seph Herman Hertz, Gunther Plaut?2® EiG:) kennenlernen.

Vgl dıe frühe Studıe VO  — Jacob Walter Oppenheimer, Über die Jüdısche Ju-
gend 1Im heutigen Deutschland: ıne sozlalpsychologische Studıe, (Dıss.) München
1967

Raschı, Schlomo Jızchakı (1040-1 105) iıst der wichtigste Bıbel- und
Talmudkommentator des Miıttelalters. Er lebte In Iroyes und hatte in Maınz und
Worms studiert. Se1in Kkommentar geht ın der Regel VO ortsınn (Hebräisch:
»Pschat«) dadus Moses Mendelssohn (1729—-1786) hat mıt einem Gelehrtenkreis
unter anderen mıt dem erwähnten Hartwıg Wessely eiınen autfklärerischen Kom-
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Andererseıts ist m.E vermeıden, ass jedes Jahr er 1m ZweıuJjahres-
rhythmus) ausTunrlıc immer dıe gleichen Feste behandelt werden, we1l
dadurch chnell Langeweıle entste und das 1nd sıch VO Unterricht
innerlıch abwende Hıer waren Schwerpunkte setizen, gerade auch
we1l etwa dıie Grundstruktur der Lıturgıie der en ejertage (etwa VO  >
Jom Kıppur) komplex ist Diese ware als Schwerpunktthema mıt OSC
a-  chana erst In der 6./7 Klasse einzuführen. uch dıe wichtigen
Standardgebete INUSS Ian aufbauend unterrichten, In der Grundschule
VO »Höre Israel« ZU 1 8-Bıttengebet, ZUT Struktur der ala

und des Schabbat-Morgen-Gottesdienstes. hne Verständnıis
für dıie Liturgie wırd der lange) Jüdısche Gottesdienst für den Teıllneh-
InerTr eıner unangenehmen Last_2/

Koordinatıon des Jüdıschen Relıgi1onsunterrichts mıt den
allgemeınen Bıldungsstandards
aralle ZU allgemeınen Geschichtsunterricht sollte Ian eıinen hıstor1-
schen en SPaANNCN: Wenn Ian 1m allgemeınen Geschichtsunterricht
heute in er  ege ach dem 8-Jähriıgen Gymnasıal-Kursus In der
Klasse VOoN Agypten, Hellas, Augustus und ('äsar hört, ware 1im Jüd1-
schen Relıgionsunterricht VON Moses, Önıg avı und der Zerstörung
des Tempels, VOoN den eie  en In Jawne, der Mündlıchen ora (der
1ıschna und der aufkommenden Dıstanz zwıschen udentum und frü-
hem Christentum dıe ede Der Jüdısche Relıgionsunterricht sollte TOLZ
er »Befrachtung« punktuell interrel12z1öses Lernen pflegen, auch
iIm E1geninteresse dıe eigene Posıtion markıeren.
Wenn in Geschichte In der Klasse VOoO Miıttelalter dıe ede ist, ware
1mM Relıgionsunterricht neben der Entstehung des aschkenasıschen Ju-
dentums 1m Rheıinland eıne Einheıt » Judentum und slam« ehren,
gerade auch 1er den 1Cc auf eın Zeıtalter öffnen, In dem 6S elıne
fruchtbare Wechselbeziehung zwıschen siam und udentum In Andalu-
s1en gab, VoNn der das y»chrıstliche Abendland« sehr profitiert hatte ıne
Jüdısche Reliıgionsschulklasse sollte diıesem Zeıtpunkt elıne Moschee
besuchen und afür offene) muslıimısche Gleıichaltrige reffen Zu die-
SCIN Zeıtpunkt (7 Klasse) ware auch eiıne Exkursion ach Speyer
(Mıkwe | Tauchbad], Synagogenrulne), Worms (Museum, 1kwe, r_
konstrulerte ynagoge oder Erfurt mıttelalterlıche ynagoge, Museum)
angebracht, das udentum in Deutschlan: verorten

mentar In den 17/77/70er Jahren verfasst, den »Bıur«. Joseph ertz hat einen modern-
orthodoxen Kkommentar den fünf Bücher Mose geschrıeben (Pentateuch und
Haftarot, mıt Kommentar VON Herftz. Teıle, Zürich 1984—-1995), der WIE
der NeCUeETE lıberal-relig1öse VO  —; Gunther Plaut (Dıe ora In Jüdıscher Auslegung,

Bde., Gütersloh uch auf Deutsch zugänglıch ist
Eın orthodoxer Schabbat-Gottesdienst Samstagmorgen dauert mıt Wochen-

abschnittsvorlesung gul zweıembhalb Stunden (ohne Predigt).
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Beım ema Absolutismus (meıst Ende Klasse) könnte Ian 1mM Jüd1-
schen Religionsunterricht gleichzeıtig den Chassıdiısmus und seıne Geg-
NneT behandeln, Israel Baal em Tow und Elıyah (jJaon VOon ılna, be1
der u  ärung en und Werk von Moses Mendelssohn Für das
Jahrhundert in der Klasse bhıeten sıch dıe rel modernen relıg1ösen
Strömungen als Unterrichtsthemen modern-orthodox, konservatıv
und lıberal-relıg1ö6s.
aralle müsste der Sprachunterricht In der bıs Klasse fortschre1-
ten, welıtere emente der hebräischen Grammatık einführen, ach
der Bar/Bar Mızwa (13 Jahre) einfachere Propheten- oder Psalmentexte
hebräisch-deutsch lesen und auch ansatzwelse verstehen können.
In der bıs Klasse sınd en und Werk VON Persönliıchkeiten des
Jüdıschen Miıttelalters und der euzeıt (Rabbinern, Religionsphiloso-
phen, Gelehrten, Exegeten) einzuführen: Raschı, Maharam, Moses Maı1-
mon1des, saa| LurIıe. Für dıe oderne Samson Raphael Hırsch 8—

Zacharıas Frankel (180 12 8/75) und Abraham Ge1iger (1
LeOo 2eC (1873—1956), Franz Rosenzweılg (1886—1929), ra-

ham Joshua Heschel (1907-1972), Joseph [I0vV Soloveıitchıik Y
Nechama Leibowiıtz (1905—-1997) eic Jetzt waren Schüler eher

reif, exemplarisch Talmudseıten mıt der neuhebräischen Edıtıion
Von dın Steinsaltz 1937 und deutschen Übersetzungen (etwa der
Miıschna Von Lazarus Goldschmidt*®) studiıeren und auch Grundbe-
oriffe der Jüdıschen Mystık oder der lıtauıschen Mussarbewegun
erhalten (Rabbiner Israel Salanter).
Jetzt ware auch Gelegenheıt, aktuelle Posıtionen Jüdıscher aktu-
en gesellschaftlıchen Fragen kennenzulernen, z ZUT Definıition,
Wann en beginnt (Stammzellenforschung), Z.UTI Abtreibung, zur De-
batte ber dıie tellung der Tau 1m udentum in Amerıka, ologıe
und Judentum, aber auch Versuchen, dıe Erfahrung der Schoah rel1-
X1ÖS verarbeıten mı1 Ludwiıg Fackenheiım [1916—2003], Jossel Ra-
ckower/Zvı Kolıtz |1912—-2002], Elie 1esel *19281 Hans Jonas
|1903—-1993 ]).
Als Semesterarbeıt ware in der Klasse Familienforschung
betreiben, dıe den Schüler auf dıe rsprünge selner eigenen oriahren
für dıe Gemeinschaft ın der Bundesrepublık de facto 1im hıstorıschen
olen oder usslan 1n
ıne moderne Jüdısche Religionspädagogıik INUSS dıe Dın der Kın-
heitsgemeinde wliedergeben und annn sıch N1IC auf eın mechanıiısches
Gebote und Gebetstexte auswendıg Lernen 1Im vormodernen orthodoxen
Siınne beschränken Der jJüdısche Schüler eiIınde sıch in der we  1C
geprägten deutschen Gesellscha Nur für wenıge ist die Verabschie-
dung AUus der oderne in eın neo-romantisches selbstgewähltes y»Schtetl«
attraktıv, w1e 1es se1ıt den 1 980er Jahren dıe Lubawıtscher Chassıdım

28 Der babylonısche Talmud, TICUu übertragen durch Lazarus Goldschmuidt, Teıle,
Darmstadt 2007 Aufl 1930—-1936)
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VON den USA her und mıt amerıkanıschen Werbemethoden in West- und
OÖsteuropa, ausgerüstet mıt Spendengeldern säkularer uden, betreiben.??

Die Wiırklıchkeıit In Deutschland

ıne jJüdısche Religionspädagogık INUSS sıch der Sıedlungsstruktur,
der Herkunft der Gemeindemitglieder und den demographischen atsa-
chen orlentieren. Im Jahr 2011 sınd 105 000 Menschen als Mitgliıeder
Jüdıscher Gemeinden eingetragen. Mehr als Tre1 Viertel VOoON ıhnen sınd
Neuzuwanderer AUS der GUS er in den ogroßen sechs Stadtgemeın-
den Berlın, Düsseldorf, Köln, Frankfurt, München und Hamburg g1bt 6S
aum reine Jahrgangsklassen. Die Kınder sınd auf mehrere Schulen 7ZC1-

streut und mMuUsSsen deshalb außerhalb des gewohnten Stundenplans und
ıhrer vertrauten Schule ın der jüdıschen Gemeıinde oder einem zentralen
Schulhaus der späten Nachmiuittag unterrichtet werden. Wan-
derlehrer suchen Kleinstgruppen in verschıedenen rten auf. Von NVOT=
teıl ist dagegen dıe Intensıtät des Unterrichts In den kleinen Klassen
Iies MNag bıs einem gewlssen rad dem lasporaunterricht der Kır-
chen ähneln Mangels genügender Schüler machte 65 wen1g2g Sınn, stark
ach Schultypen dıfferenzleren. Bezugstypus wırd das Gymnasıum
bleiben
uch W se1t 966/68 In Frankfurt und München SOWI1e ach 993
in Berlın, Düsseldorf und öln Jüdısche Grundschulen o1bt (ın Hamburg
scheıterte das Experiment, In Stuttgart ist der Erfolg ungew1Sss), wırd 11UT
eine Mıiınderheıit er jJüdıschen Schüler in Deutschlan: diese besuchen.
Hıer Sınd Naturlıc dıe nterrichtsbedingungen für dıe Jüdısche elı1-
g10nslehre Sanz andere*®, doch auch be1 diesen endet dıie wohlbehütete
Atmosphäre JC ach Bundesland ach 1er oder sechs ahren, WL InNan
VOoN der einzıgen Jüdıschen Oberschule Deutschlands In Berlın absieht.
ıne jüdısche Relıgionspädagogık 1I1USS aber auch VO realen Hınter-
grund der me1lsten Schüler ausgehen: Ihre Famılıen SInd Uurc mındes-
tens ZwWwel Generationen Atheısmus der sowjJetischen Gesellschaft g.-

DiIie ern Sınd ın der e28 weIılt entfernt VoNn jeglicher jJüdıscher
LebenspraxI1s, leider auch VO Wıssen dıe Jüdısche elıgıon. Ihre
Gruppenidentität EWa  en Ss1e uUurc das rTIieDNIS VOoON Dıskrıiıminile-
rung?!, Urc verwandtschaftlıche und sozlale Netzwerke SOWI1e äkulare
Reste VON Bildungsfreundlichkeıit der jJüdıschen ultur Im sowJetischen

David Berger, The Rebbe., the ess1iah, and the scandal of rthodox indıffer-
CNCC, London 2008

Im Umfeld der Frankfurter Schule ist das wertvolle VO  —_ Alexa Brum und Rachel
Heuberger bearbeiıtete »KınderWelten, eın Jüdısches Lesebuch«, Fıchenau 1996,
entstanden.
31 Wassersteın, kuropa (wıe Anm 5} 256 JN
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ass gab 6S eınen Eıntrag » Jewrei« (3 ebräer), Judentum galt dort als
Natıonalıtät und War mıt der sowJetischen Staatsbürgerschaft vereınbar.
Diıeser gesellschaftlıche Hıntergrund führt dazu. ass Schüler keıine Un-
terstützung Von ıhren ern hınsıchtliıch der Jüdıschen elıgıon erfahren
können. Hıer ollten dıe Geme1inde muıt Jugendaktıivıtäten und der el1-
g1onsunterricht Örıientierung anbıleten. Hınzu kommt, ass dıe russisch-
jüdısche rTuppe sehr leistungsmotıvıert ist und der Jüdısche Relıgi0ons-
unterricht be1 vielen ern als verzichtbares Schulfach gılt So kommt
CS, dass wahrscheımnlic nıcht eiınmal dıe Hälfte er Kınder der Geme1in-
demıitglıeder überhaupt jJüdıschen Relıgionsunterricht besuchen, WIeEe
chätzungen für Baden-Württemberg und Hessen belegen. Kleıinere JUu-
dısche Geme1ı1inden können Urc Verlust der Jugend ın einı1gen Jahren
VON eınem starken Mitgliıederschwund betroffen seInN. Völlig ungewohnt
ist für dıe Zuwanderer Aaus der GUS das eutsche staatskırchliche SyS-
tem Als dıe Jüdısche Gemeıminde Hamburg eıne bescheidene Kultusab-
gabe eınforderte, trat eın Vıertel der Gemeindemitglieder dU:  N An SOIC
eiınem dünnen en äng dıe Solidarıtä mıt der eigenen jJüdıschen Re-
lıg10nsgemeınde.

uUuSDI1C

Es führt eın Weg einem gemeinsamen praktıschen Bıldungsplan und
einem Lehrmiuittel für den deutschsprachıgen Raum vorbel. Es ware 11UT

vernünftig, WEn sıch dıe Jjüdıschen Gememinschaften des deutschsprachıt-
SCH Raumes (einschließlich Österreichs und des deutschsprachigen Teıl
der Jüdıschen Bevölkerung der CAhWEIZ dıe Kosten des Drucks VO  —;
ehrmiıtteln teilen würden. em uUussten In Deutschlan: dıe Jüdıschen
Landesverbände und Großgemeinden eıne Qualifizierung des e  Cr-
sonals aktıv betreıiben und Unterrichtsbesuche Uurc erfahrene Lehrer
veranlassen. Die ©1 recherchıerten Befunde und eıne erbringende
Nachqualıifizierung ollten für die Lehrkräfte 1Im Fach jJüdısche el1-
g10nslehre, dıe leider auch 1Im Jahr 20141 och mehrheıtlıc ohne
ouläre Berufsausbildung wiırken, für dıe welıtere eruliliıche Karrıere
etwa für eıne Festanstellung entscheı1dend seIN.

Dr. Uri Kaufmann iıst Freier Hıstoriker (mıt Forschungsschwerpunkt auf der SO-
zialgeschichte der Juden Zentraleuropas 1mM und Jh.) und . gymnasıaler
Geschichtslehrer.
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Lehrmhalte eInes Relıg1onsunterrichts
islamıscher Prägung inhaltlıches Profil und
didaktiısche Konstitution

ınführung
DiIie deutschen Bundesländer wollen einen dem katholıischen und CVaANSC-
ischen Relıgionsunterricht gleichgestellten Islamıschen Relıgionsunter-
richt ach den orgaben des Grundgesetzes einführen und 1eSs schon
seıt vielen Jahren Bereıts 9084 wurde dieses VOoON der Kultusminister-
konferenz einstimmı1g beschlossen, VOT einıgen Jahren wurde dieser
unsch MC den 10324 Weılimarer UuIru wıederholt und chliıeß-
ıch urc dıe Deutsche Islamkonferenz eın welıteres Mal unterstrichen *
Dıieses Projekt steckt bıs Z eutigen JTage och in den Kınderschuhen,

ehrpläne wurden erstellt, erste Studiengänge wurden deutschen
Unıiversıtäten eingerıichtet, islamısche Relıgionslehrer auszubılden
Die rage danach, Was WwIe VON WCIN welche mpfänger 1m Islamı-
schen Religi0onsunterricht vermuittelt werden soll, 1eg diesem Artıkel
zugrunde. e1 werden dıe nhalte der Lehrpläne dUus den verschiede-
HCNn Bundesländern ebenso in dıe Betrachtung einfheßen wI1e darüber
hınausgehende Überlegungen, beispielsweıse ZUT dıdaktıschen utfbe-
reitung dieser Themen oder auch ZUT Notwendigkeıt VON interrel1ıg1ösen
Pro)ekten

Zur inhaltlıchen Auswahl für den Islamıschen Relıgionsunterricht
Was 1m Islamıschen Religionsunterricht gelehrt werden soll. stellt dıe
Islamısche Relıigionspädagogik VOT dıe rage Was gehö inhaltlıch
Wann iın den Unterricht? Hıer können sıch dıe Inhaltfelder Je ach dem,
worauf der us gerichtet wird, unterschiedlich gestalten. 1eg pr1-
mar auf der Vermittlung relıg1öser eXie. eıner ınübung der auDens-
praxI1s und eıner Hınführung/Festigung des aubens, werden sıich Inhalt

Bundesministerium des Innern Hg.) Tre1 Jahre Deutsche Islam Konferenz,
Berlın 2009,

Sıehe hıerzu dıe homepage der DIK ZU TIThema Islamıscher Relıgionsunterricht
http://www.deutsche-islam-konferenz.de/cln 1 1//nn 1 8645 X0/SubSıtes/DIK/DE/Relı
g1onBildung/ThemaDIK/thema-in-diık-node.html? nnn=true (letzter Zugriff
30.03.2010).
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und Vermittlung anders ausprägen als mıt einem us auf Angeboten
ZUTf Bewältigung alltäglıcher TODIEmMe und eiıner damıt einhergehenden
wachsenden Orıentierung 1m en Den wiıichtigsten Bezugspunkt
macht 1er der Schüler/dıie Schülerin ausS, der/dıe Kenntnisse und Fragen
mitbringt, dıe eingebunden se1in wollen Der Relıgionsunterricht soll dıe
Jugendliıchen azu anleıten, dıe 1m Unterricht und davor oder azu Da-
rallel In den Moscheen gelernten Kenntnisse krıitisch reflektieren, sS1e

ordnen und hlerarchıstieren. IC dıe einfache Implementierung
relıg1öser Überlieferungen bıldet dıe rundlage des staatlıchen el1-
g10nsunterrichts, sondern eiıne analytısche Auseinandersetzung mıt relı-
o1ösen Themen urc eınen reflex1iven Dıskurs Die Koranrezıtatıon, das
MemorIieren kurzer Suren und das beispielhafte exemplarısche Einüben
bestimmter Gebetshaltungen vollständig Aaus dem Unterricht mıt ezug
auf aufklärerische Ideale verbannen wollen, macht zugleıich keınen
Sınn, belegt Ss1e NUur dıe enlende mpathıe 1m relıg1ösen en der Mus-
Iıme. DiIe nhalte des Relıgionsunterrichts können sıch olglıc nıcht auf
dıe Vermittlung VOoNn Kenntnissen reduzıeren, das Lernen und Lehren
01g 1m Relıgionsunterricht keinem Selbstzweck (Gjerade eıne Anwend-
barkeıt ın der Praxıs ermöglıcht spirıtuelles Lernen, eıne komplementäre
Rückkopplung bestehendes Vorwissen wırd aktıvıiert und eıne AB
erkennung tradıtioneller islamıscher Bıldungstradıtion demonstriert }
ohe Priorität 1m Bereich der Relıgionspädagogik und -A1daklı kommt
sicherlich der Auswahl des relıg1ösen 1sSsens Be1 lediglıch Z7wel
Unterrichtsstunden In der OC I1USS der Inhalt stark reduzıert und auf
das jeweılıge Lernnıyveau der Schülerinnen und Schüler transferıiert und
angepasst werden. Der Umgang mıt Quellen, dıe Entwıcklung und An-
wendung VON E1gnungskriterien für dıe unterrichtsbezogene Auswahl
VOoN Korantexten SOWIe Texten AaQus der Sunna (Hadıthe) wiırd VON islamı-
schen Relıgi1onspädagogen ebenso einbezogen werden mMussen WwWI1Ie dıe
rörterung VON Authentizıtäts- und Interpretationsfragen. Um Schülerin-
NCN und Schüler WITKI1C erreichen können, I1NUSsSs eıne Gliederung
und Fragmentierung des 1sSsens In erster Lıinıe eınen starken ezug ZUT
Lebensrealıtät der Schüler herzustellen und erst In zweıter Linıe diese
Verbindung Z wı1issenschaftlıchen Systematık herstellen Nur diese le-
bensnahe, stark verdıichtete Zusammenfassung ermöglıcht ber das
emplarısche und damıt einhergehende überblıckende Lernen entspre-
chende Schwerpunktsetzungen.“

Rabeya Müller hat selbstverständlıch Recht, Wenn <iEe darauf hinweıst, dass dıes
alles zeıtlich 1m schulıschen Relıgionsunterricht nıcht umsetzbar ist In diesem /7u-
sammenhang wiırd hıer lediglıch auf das exemplarısche Lernen Bezug
Dies., Gedanken ZUT relıg1ösen Unterweısung in den Moscheen, 1n olf Dietrich
Bukow / Erol Yıldiz Hg.) Islam und Bıldung, Opladen 2003, 164—-168, 165

Michael Schratz Bernhard Weiser, Dıdaktık 1mM Spannungsfeld zwıschen Lernen
und Lehren, Lernen und Lehren 2004, 16—17; (Jünter Stachel, Relıgıon (katholısch)
Überblick, In Leo Roth, Handlexıkon ZUT Dıdaktık der Schu  Cher:; München 1980,
410
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Das koranısche Menschenbiıl zeichnet sıch inhaltlıch essentiell dadurch
AauUS, ass der ensch sıch VON se1iner atur aus weder gul och Ose
ist Vielmehr rag er Komponenten In se1ner Veranlagung.? Ge-
rade diese beiıden Seıiten und der innere amp eines jeden zwıschen
dem trıe  en Nachgehen der eigenen Wünsche und dem Streben ach
Vollkommenheıt zeichnet die me1ılsten Menschen au  N er zielt dıe 15-
lamısche Pädagogık mıt dıiesem Menschenbiıl einhergehend auf dıe
Kontrolle der menschlichen Triebe ab
Weiıterhın gılt 6S WwW1Ie oben erwähnt be1 der Festlegung der nhalte
den Praxısbezug für die Schüler STeTis berücksıichtigen. Dieser ist be-
sonders be1 der Vermittlung grundlegender Werte und Kompetenzen g_
geben Reflexionsfähigkeit®, Toleranz/ und Friedfertigkeit®, Sprach-
fähigkeit”?, Freiheitlichkeit!®, Respekt!!, 1e und Barmherzigkeit!“,
Relatıvıtät und Perspektivität!?, Ganzheıtlıiıchkeıt, Interreligi0s1tät SOWIe

Koran ZUT2EEG Hüseyin Yxlmaz, Dın eältim1 sosyal barxg, Istanbul
2003, 83IfFFf.

Dodurgalx, Kurana göre eä1timın gUCU, DED 3/1996, Muhsin Demirci,
Kuran da ıttıba kavramXx, DED 3/1996, eki Bxyxk, Mülk sures1inın eä1tim
wxsxndan u7 DED 1/1994, 195107

Mehmet Emin AY, Aılede oku ıdeal dın eä1tim1, Istanbul 2001, 30f£t, SZIE
siehe auch Koran Isabell Diehm, Erziehung ZUT Toleranz. Grundlagen des
schulıischen Toleranzbegriffs, forumschule 3/2003,

Yxlmaz, Dın eältim1, L sıehe auch Koran 8/1, 4/1 1 5
8/61,» S17 338

Sıehe auch Zaidan, Institutionelle Voraussetzungen und pädagogische Kon-
der Islamıschen Religionsgemeinschaft Hessen, in Islamıscher Relıgionsunter-

richt staatlıchen Schulen In Deutschland. Praxıs, Konzepte, Perspektiven. oku-
mentatıon eines Fachgesprächs, Bonn/Berlın 2000,

Sıehe uch Koran 42/8, Dodurgalx, Kurana göre eä1ltimın gÜCU,
Demirci, Kuran’da ıttıba, LO21E.; Mehdi KRazvl, Islam Dıiıe quranische Bot-

SC In ıhrer Bedeutung für gegenwärtige Unterrichtsstrukturen, ın Johannes Läh-
ECMANN (H2.) Das Projekt Weltethos< in der Erziehung. Referate und Ergebnıis des
Nürnberger Forums 1994, Hamburg 1995,
8 Mualla Selwuk, Dın Ääretimının kuramsal temeller1, In Aüıf und Tömer, Ima-
NYya, Fransa, Ingıltere, Italya, Japonya, Amerıka Bırleqik Devletler1 Türıye ’de
Uluslararasx Dın Fäıltim1 Sempozyumu Aa Kasxm 1997 Sempozyum Bıldırıler1,
Ankara 1998, SUFE.

Sıehe uch Koran» 5/54:; Beyza Bilgin, Das Prinzıp der Liebe
ın der islamıschen Erzıiehung und In den Unterrichtswerken der Türkeı, ıIn Johannes
Lähnemann Hg.) Weltrelıgionen und Friedenserziehung. Wege ZUr Toleranz.
Schwerpunkt: Christentum Islam, Hamburg 1989, Mehmet FEmin Ay, Aılede
okulda ıdeal dın eältim1, Istanbul 2001, Z7IE; Bayraktar Bayraklx, slamda eänltim.
atx eältim sıstemleriyle mukayeseli, Istanbul >1989, uzajjer Andaw, Der
Islam und türkısch-islamiısche Erziehungsmethoden. Erzıiehung ist Liebe, ünster
1995,

Mitri Raheb, Konzept eıner pädagogischen Zusammenarbeıt zwıschen ChrıistIn-
NCN, MuslımInnen und JüdInnen 1Im Nahen Osten, in Johannes Lähnemann Hg.)
Das Projekt Weltethos<« In der Erziehung. Referate und Ergebnıis des Nürnberger
Forums 1994, Hamburg 1995, DE ea
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Interkulturalität!* und Handlungsorientierung. > Gerade diıese Werte und
Kompetenzen unters  zen das Indıyıduum nıcht 11UT darın, den eigenen
Glauben hınterfragend verstehen, sondern auch, 1m eigenen Selbst
wachsen und mıt der Umwelt selbstbewusst In Bezıehung treten kön-
11Cc  =

Allgemeın sollen dıie nhalte des Islamıschen Relıgionsunterrichts über-
konfessionell angelegt se1n und auf kulturelle und glaubensspezifische
nterschied: Rücksıicht nehmen. Hıerbeil geht D eıne gemeInsame
Basıs und das usloten eiInes gemeınsamen Nenners er Muslime!®, dıie
sıch beispielsweise in gemeInsamen Glaubenssätzen, den » 5 Säulen« des
siam und den gemeIınsamen ethıschen Werten finden lässt
Konsens besteht darüber, ass sıch der Islamısche Relıgionsunterricht,
wI1Ie alle anderen Relıgionsunterrichte In den Schulen der Länder, selbst-
verständlıc den allgemeınen Bıldungszielen der Schule orlentie-
IChH hat.!/ Hıer 1eg 6S in den Händen der wachsenden Islamıschen elı-
gi1onspädagogık, eınen verantwortungsvollen ıttelweg aufzuzeigen, der
al] diese tradıtionellen und dıdaktısch modernen Inhaltsforderungen mıiıt-
einander vereinen

Eın 1C In dıe bestehenden Lehrpläne
Zur Zeıt lıegen Lehrpläne für einen Islamıschen Religionsunterricht In
der Grundschule in den Bundesländer ayern, Nıedersachsen, Ord-
rhein-  estfalen, Baden-Württemberg, Berlın und eiınland-Pfalz, ber
bundesdeutsche Grenzen hınaus auch dUus Österreich VOT. uch unter der
Prämisse, dass sıch dieser Unterricht In den verschıiedenen Bundeslän-
dern unterschiedlich gestaltet, bekenntnisorientierter Relıgionsunterricht
ebenso erteılt wırd WI1Ie relig1onskundlicher, lassen sıch dıe nhalte the-
matısch dennoch vergleichen. SO können diıejen1ıgen Schwerpunktthemen
gefunden werden, die besondere Berücksichtigung gefunden en DIie

benannten Themen einander gegenüber und In Beziıehung seft-
ZCN, würde den Rahmen dieses Artıkels olglıc finden 1er

Cyza Bılgın, »Islam din pedagojisinde Islam 'dan bagka dinlerin anlatxmx«, iın
Ankara Uniiversıtes]1ı llahıyat Fakültes1ı Dergısı 2002 (43) 19—40

Mitri Rahebh schlägt für dıe Dıialogfähigkeit vier Ansätze VO  Z Eiınnahme der Per-
spektive des Anderen, Solıdarıtät, Kontextualıtät relıg1öser Aussagen und schlıeßlich
dıe Erschließung der binnenrelig1ösen Pluralıtät. Dies., Oonzept eiıner pädagogischen
Zusammenarbeıt zwıschen ChrıstInnen, MuslımInnen und JüdıniInnen 1m Nahen 0
ten, In Johannes Lähnemann (Hg.), Das Projekt Weltethos< In der Erziıehung.
Referate und Ergebnıis des Nürnberger Forums 1994, Hamburg 1995, AL

Irka-Christa Mohr, Islamıscher Relıgionsunterricht In Europa. Lehrtexte als
Instrumente muslımischer Selbstverortung 1im Vergleıch, Bıelefeld 2006, 48{1. 208

Sıehe uch EKD Hg.) Identität und Verständıigung. Standort und Perspektiven
des Relıg10nsunterrichts In der Pluralıtät. ıne Denkschriıft der Evangelıschen Kırche
ın Deutschland, Gütersloh 1995,
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dıe Themenfelde rwähnung, dıe häufig genannt werden, dass eın
FEiındruck der Schwerpunkte vermuittelt werden annn Sechzehn Themen
lassen sıch be1 diesem gleic feststellen

ohamme: (27 Nennungen),
Ich, Famılıe und Gememinscha (26
Koran (24
etiten prechen mıt ott (21
Propheten (20
Tugendhaftigkeıit (20
Interrel1g1öse emente (19
ott/Schahada/Gottesattrıbute (14..‚ EN- CO T U3 \ 0536\ chöpfung (14
Fasten (11

11 Auferstehung (11
Pılgerfahrt (40

13 Feste (10
(8

15 Moschee (6
nge (6 N )18

Die Vielschichtigkeit und teıls schwımmenden Übergänge werden
dieser Übersıicht bereıts euLtiic siam- und gesellschaftsspezıfische
Themen finden ebenso ihren atz wI1Ie Interrelig1öses. Entsprechen der
eingangs genannten inhaltlıchen Wünsche für eınen Islamıschen elı-
g10nsunterricht dem gezlelten Umgang mıt ausgewählten Jlexten des
Korans und der Sunna mıt rörterung VOoNnNn Authentizıtäts- und Interpre-
tatıonsfragen SOWI1e der Vermittlung des koranıschen Menschenbildes
und entsprechender Werte und Kompetenzen (Reflexionsfähigkeıit, . Tole-
Tanz und Friedfertigkeıit, Sprachfähigkeıt, Freıiheıtlichkeıt, Respekt,
1 und Barmherzigkeıt, Relatıvıtät und Perspektivıtät, Ganzheıitlich-
keıt, Interrelıg10s1tät SOWI1e Interkulturalıtät und Handlungsorientierung)

scheıint In den en Lehrplänen schon vieles berücksıichtigt
se1n.

Vgl hıerzu Bülent Ucar, Synopse für das Fach »Islamunterricht« In der rund-
schule: Zwischen dıdaktıschem Profil und inhaltlıcher Gestaltung, ın ichael Kiefer /
Eckart Gottwald Ders. Hg.) Auf dem Weg ZU Islamıschen Relıgi0onsunterricht.
Sachstand und Perspektiven In Nordrheın- Westfalen, Münster 2008, LTa



202 Bülent Ucar

Grundsätzliche edanken msetzung des nhalts
Islamıschen Relıgionsunterrichts
Inhaltlıch ist darüber hınaus festzuhalten, ass die eNrkKraite 11UT mıiıttel-
bare ngebote ZU Glauben machen können, den Schülern somıiıt Zu=
nge anbıeten, ber dıe Annahme und Identifikatıon damıt werden die
Schüler selbst entscheıden mMussen
Das adaptıve oment 1Im Islamıschen Relıgionsunterricht wırd w1e
oben erwähnt Üurc eıne reflektive Grundausrichtung ausgeglıchen
werden MuUusSsen Eın gul strukturijerter Relıgionsunterricht erTorde dıe
Orıientierung weıteren Prinzıpien, dıe den Aspekt der Selbstverortung
vernünftig ausbalancıeren und die Schülerschaft kommunikationsfähig
machen für den Austausch mıt gleich- und andersgesinnten Mıtmen-
schen. olglıc besteht eiıne wichtige Verbindung zwıschen Bekenntnis-
ebundenheıt und Offenheıt, I ransparenz, dıalogischem Ansatz und 1IN-
terrelıg1öser Erziehung, enn erst In dieser Wechselwirkung entfaltet
Glauben se1ine Anzıehungskraft und bletet elıne nachvollziehbare päda-
gogische und theologische Begründung. Hıer hıegt eın bedeutendes Ziel
Islamıschen Relıgi1onsunterrichts, enn me1lnes Erachtens sınd 1Ur Men-
schen mıt einem eigenen Standpunkt und eigener Wertschätzung in der
Lage, sıch auf den Anderen einzulassen und dıesen, ohne vereinnah-
InNenNn oder gleichmachen wollen, als anders stehen lassen und
tolerıeren. DiIie Siıinnsuche und ex1istenzıelle Fragen Sınd für dıe Identitäts-
iindung Von orößter edeutung. Diese tangıeren jedoch unweılgerlıch
auch tiefere Dımensionen eines Relıgionsunterrichts, der iın den Bereich
des aubens geht DiIie Beschreibung VON relıg1ösen Phänomenen ist
selbstverständlıch 1m Relıgionsunterricht, sS1E annn jedoch nıcht dıe
Grenzen desselben bılden Deshalb 1eg eine starke Verpilichtung ZU

interrel1g1ösen Ansatz und kooperatıven Lernen In geme1Insamen Lern-
STUDPCH insbesondere be]1 meta- und interrelı1g1ösen Themeneinheiten
und ist somıt VOoNn orößter edeutung für eiınen authentischen Austausch.
DiIe Dıalogorientierung auf der Inter- und Intraebene ist eın entsche1den-
des erkmal eıner zukunftsweıisenden Religionspädagogik*?.
Um CS och eınmal ganz eutliıc machen: Zur relıg1ösen Bıldung
gehö selbstverständlıch dıe Vermittlung VO  —; elementaren Grundkennt-
nıssen, doch besteht der WEeEeC VON Relıgı1onen nıcht lediglich darın,
Menschen Kenntnisse vermitteln, sondern der Unterricht 111 mıiıt der-
selben Berechtigung innerlich berühren und dıe Lebenseımnstellung und
Lebensführung der Schülerinnen und Schüler beeıinflussen.

Kın Beıispiel für funktionıerende interrel1g1öse Projekte bıldet beıspıiels-
we1lse die Regenbogenschule In Berlın-Neukölln. Hıer werden regelmäßıg gemeın-
Sdaillc Unterrichtsprojekte durchgeführt und este gefeıert; siehe: http://www.regen
bogen-grundschule.de/regenbogen/projekte 2.php?log=1 letzter Zugriff 30.03.2010).
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Zur didaktıschen Aufbereitung
In dıe Arbeıtsfelder eiıner Islamıschen Relıgionspädagogik weıterhın
dıie ntersuchung der Lerntechnıken Jede Form VON bekenntnisorien-
tiertem Relıgionsunterricht hat das Zıel, die Lernenden dazu befähl-
SCH, ıhren eigenen indiıviduellen /ugangz Glauben finden, elıg1ö-
SCS Wıssen T1IUSC reflektieren, sıch selbst verorten, Posıtion beziehen
und dıe eigenen Erfahrungen und Eınstellungen artıkulieren können.
Hıer wırd siıcherlich eın 'C in dıe Z  acC  ardıdaktıken der evangelı1-
schen und katholischen elıg10n hılfreich und welıtere Forschung VON-
NOtTeN se1n, die richtigen methodischen Herangehensweısen fın-
den, damıt den Lernenden alters- und gruppenentsprechend dieses Ziel
eroöTIne werden annn Eın Ansatz relıg1öses Lernen fördern, 1eg 1mM
ganzheıtlıchen Zugang
Eın ensch besteht nıcht 11UT dus seinem Gedächtnıis olglıc erfolgt
auch der mMenschnlıche Wiıssenserwerb nıemals 11UTr mıt dem Kopf der
Örper und dıe Emotionen nehmen ebenfalls Anteıl daran, vernetzt sıch
doch körperlıch oder emotıional Erfahrenes eutliıc eiıchter im Irn
als ledigliıch ognıtıv Angenommenes. es kognitıve Lernen fundıiert
also auf emotionalem Liernen. und dieses wıederum fußt 1m körperliıchen
Lernen. Intelle  elles Lernen äng fundamental VOoN den emotıionalen
und körperlichen Bedingungen der Lernsıtuation ab Hıer Ssınd die Me-
thoden und dıe Lehrkraft gefragt, das Körperlıche und das Emotionale
beım Lernen In dıe pädagogıische Praxıs einzubezıehen. Der hıer BE>-
tragene Ansatz des ganzheıtlıchen Lernens welst jedoch insofern weıt
darüber hınaus, als vorsıeht, dıe Emotionen und den Örper als Quelle
VOoN Erfahrungen und als Ziel VONn Lernprozessen pOSI1tIV In dıe Arbeıt
des Unterrichts einzubeziehen und mıt dem intelle  ellen Lernen
verbiınden. In diıesem Konzept wırd ZU eispie eiıne wI1Ie auch immer
verursachte Emotion elnes Kındes sSe1 6S Wult oder Traurigkeıt In der
Schule nıcht ZU Lernhindernıis, sondern Sanz 1m Gegenteıl ZU Me-
dıum für den eigenen, indıyvıduellen Lernprozess dieses Kındes Te1C
MUSS der Lehrer oder die Lehrerin diese Emotion erkennen, ernst neh-
INenNn und In der Lage se1n, dem 1nd eıne se1iner emotionalen Sıtuation
auch inhaltlıch ANSCHICSSCHC Aufgabe geben.““
Der Unterricht ann sıch also bemühen den Kındern die elıgıon nahe-
zubringen, S1Ee 1Im Glauben stärken, ihren Glauben vertiefen.
ann aber auch eskrIiptiv ber dıe elıgıon berichten und dıe CAulerın-
NenNn und Schüler einem krıtiısch-fragenden Umgang mıt dem Inhalt
anleıten. Der Relıgionsunterricht ann ebenso versuchen, el Aspekte
synthetisc oder ber eıne Bınnendifferenzierung 1im Unterricht ZUSamM-

menzubringen und S1Ee auf dieser ene HNCUu gestalten. Immer bleıibt der

Vgl Hasan Mahmut Wamdibi, Dın eältim1, insan hayat, Istanbul 2003. ı ME
Fersahodlu, Islam eä1l1timıne S1NG, Istanbul 2003, 1 3f7t.
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Weg O  en, mıt dem Erfahrenen den Dıalog mıt Andersgläubigen
chen oder mıt diesen Neues erfahren.

Fazıt

Dass In der inhaltlıchen Erarbeıtung des Islamıschen Relıgionsunter-
richts bereıts ein1ges ausgearbeıtet ist, wurde sıcherlich ebenso ersicht-
lıch, WIe dıe Tatsache., ass 1er och ein1ges tun und weıterzuentwI1-
ein bleibt
Es geht Glaubensvermittlung, dıie auf verschıiedenen egen Vonstat-
ten gehen annn Der Umgang mıt relıg1ösen J extenN. ınübung der Jau-
benspraxI1s und einer Hınführung oder Festigung des auDens gehören
ebenso azu wWwI1Ie ngebote ZUT Bewältigung alltäglıcher Tobleme., eine
wachsende Orıientierung 1m en und eıne OÖffnung ZU interrel1g1ösen
Dıalog.
7Zusammentfassend lassen sıch dıie Lehrinhalte ausmachen und darüber
hınaus anstreben, dıe relıg1öses, sozlales und interrel1g1öses Wıssen
emplarısch reflektierend vermıiıtteln und den persönlıchen Zugang der
Schülerinnen und Schüler ermöglıchen, enn diese bılden immer
den Miıttelpunkt des Unterrichts. Weıterhıin kommt der Vermittlung des
koranıschen Menschenbilds und der amı einhergehenden Werte und
Kompetenzen eıne wichtige edeutung
So IMa sıch das Ziel Islamıschen Relıgionsunterrichts folgendermaßen
beschreıben lassen: Schülerinnen und Schüler sollen MTrc Islamıschen
Relıgionsunterricht In ihrer Reflexionsfähigkeıit, ihrer Toleranz und
Friedfertigkeıt, iıhrer Sprachfähigkeıt, ıhrer Freıiheıitliıchkeıt, iıhrem Re-
spe ihrer 1e6 und Barmherzigkeıt, ıhrer Relatıvıtät und Perspektivı1-
tat, iıhrer Ganzheıtlıchkeıit,. ihrer Interreligios1tät SOWIe iıhrer Interkultu-
ralıtät und Handlungsorientierung gestär. werden, ass iıhre Persön-
lıchkeitsentwicklung VO Umgang mıt und In iıhrer elıg1on profitiert.
Eın hochgestecktes Ziel sıcherlich aber auch eın durchaus anstre-
benswertes!

Dr. Bülent Ucar ist Professor für Islamısche Relıgionspädagogik der Universıtät
Osnabrück.
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Michael Bongardt

Vom Ersatzfach Vorreıter?

Perspektiven des 1kunterrichts

»Ethik« »Praktische Philosophie« » Werte und Normen« vielfältig
Sınd dıe Namen unter denen se1It Zeıt 1in Schulfach bun-
desdeutschen Schulen angeboten wırd Vıelfältig Sınd auch dıe nhalte
dıe sıch den e  änen diıeses aCcC finden Es 1ST nıcht Ziel des fol-
genden Artıkels diese Unterrichtsangebote ausführlıc betrachten !
Se1in Schwerpunkt 1eg auf der Darstellung und krıtischen Dıskussion
des Schulfachs Berlın das ZU Schuljahr 2006/2007 eingeführt
wurde Es 1ST das ungste Fach SCINECT und untersche1idet sıch SCINET
Intention und Durchführung grundlegend VON den Angeboten en
anderen Bundesländern Es antwortie auf gesellschaftlıche Herausforde-

dıe sıch Berlın heute tellen aber vermutlıch mıttelfristig auch
andernorts dringlıcher werden

als Ersatz

Für dıe Übernahme des Relıgionsunterrichts-Artikels aus der Weımarer Reichsver-
fassung das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland®* WCeCI Gründe
maßgeblich Zum sah INan, kurz ach dem nde der natıonalsozialistischen
Schreckensherrschaft, die Notwendigkeıt Schulerziehung, dıe polıtıschen
Ideologien wehrt, indem S dıe relıg1öse und weltanschauliche Freıiheıit ahrt und
fördert Zum anderen hıelt INan Gesellschaft, der 1UT äußerst kleine Mın-
derheiten nıcht chrıistlıchen Kırche angehörten den (ın aller Regel chrıstliıchen)
Relıgionsunterricht für dieses 1e] erreichen

Diese Sıtuation veränderte sıch den folgenden Jahrzehnten erheblich
Zum wuchs dıe Zahl der Menschen Deutschlan dıe ande-
Icn elıgıon angehörten SeI1it CIN1ISCI Zeıt ste1gt auch dıe Zahl derer dıe
sıch keıner elıgıon zurechnen rapıde Miıt der demographischen Ver-
änderung SINS und geht CIMn we1ıterer andel einher Relıgi1onen auch
das Christentum werden VO  — vielen nıcht mehr als gee1gneter Schutz VOT
ıdeologischen Verblendungen sondern selbst als iragwürdıge Ideologıe

Vgl dazu den Bericht der Kultusministerkonferenz VO 2008 Zur Sıtua-
t10N des Ethiıkunterrichts der Bundesrepublık Deutschland: httpwwwkmkorg/
fleadmin/veroeffentlichungen _beschluesse/2008/2008 DESıtuation-Ethıkunterricht.
pdf.

Vgl GG Art Abs
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angesehen. Es kommt eiıner bısweılen scharfen Kirchen- und elı-
g10nskrıtık, äufiger och ZUT stillschweigenden Abkehr VOoN der el1i-
Q10N2. Immer mehr Menschen betonen ıhre genannte ynegatıve elı-
g1onsfreihe1it« das SC durch Relıgionen nıcht belästigt werden.
aralle diıesen Entwıcklungen ste1gt dıe Zahl der Kınder, dıe VOoNn
iıhren ern VO Relıgionsunterricht abgemeldet werden, und der Ju-
gendlıchen, dıe hre Relıgionsmündigkeıt nutzen, das Fach abzuwählen

In Reaktıon darauf führten dıe meılsten Bundesländer ın den 1 980er Jahren eın e1ge-
NCs Schulfach für dıe Schülerinnen und Schüler e1n, die Religionsunterricht nıcht
teilnehmen. Dem Fach Ethık oder seınen anders benannten Aquıvalenten wırd
dabe1 keın einheıtlıcher Status eingeräumt. Während In manchen Bundesländern Re-
lıg10n eın Pflichtfach bleıbt, VO  —_ dem ıne Ormlıche Abmeldung erforderliıch ist,
stellen andere Länder dıe ahl zwıschen beıden Angeboten völlıg fre1. Eınen SOoNn-
derfall bıldet Brandenburg mıt dem 1996 eingeführten Pflichtfach »Lebensgestaltung

Ethık Relıgionskunde« VO:  —_ dem INan sıch abmelden kann, wWwWenn INan
einem Relıgionsunterricht teilnimmt.®
Inhaltlıch weıchen dıe Curricula des Fachs In den einzelnen Ländern deutlıch VON-
einander ab Grundsätzlıch aber gılt, dass das Fach FEthık nıcht bekenntnisgebunden
ist Als wesentlıche Örıentierung gelten In ıhm dıe Menschenrechte und das (irund-
1VA Relıgionskundlıche Elemente, dıe Grundkenntnisse über verschiıedene relı-
g1Ööse Tradıtionen vermitteln, finden sıch WAar In allen Lehrplänen und Unterrichts-
materıalıen, iıhr Umfang varııert aber stark

Kurz gesagt Wer WwI1Issen will, welcher 1e der Bıldungsfödera-
lI1ısmus führen kann, findet in diesem Schulfach reiches Anschauungs-
materI 1al. Das I1USS nıcht NUur VOoNn achnte1 SeIN: Die unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen und Intentionen, dıe das Fach erkennen lässt,
zeıgen auch, weilche Potentiale in ıhm stecken.*

Pflichtfach

» Das Fach ist In den Jahrgangsstufen bıs der öffentlıchen
Schulen ordentliıches Lehrfach «> Miıt dieser HNCUu ın das Schulgesetz eINn-
geführten egelung machte das Land Berlın 1im Jahr 2006 den
unterricht einem Pflichtfach iıne Abwahl ist nıcht möglıch Der
Relıgionsunterricht ann nıcht anstelle des ıkunterrichts besucht WEeTI-

den, sondern NUr zusätzlıch dıesem.

Im Hıntergrund dieses Gesetzes ste ıne lange Entwiıcklung: In Berlın und Bremen
kam schon iın der Nachkriegszeıt dıe » Bremer Klausel« des Grundgeset-
76585 ZUT Anwendung. Sıe befreıt Länder, in denen » amn 1.1.1949 ıne andere landes-

Vgl olfgang Edelstein Hg.) Lebensgestaltung Ethık Relıgionskunde.
Zur Grundlegung eines Schulfachs. Analysen und Empfehlungen, Weıinheim
2001

Vgl 7B Peter Köck, Handbuch des Ethıkunterrichts, Donauwörth 2002
Schulgesetz für das and Berlın, Fassung VO 12 Abs.6
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rechtlıche Regelung bestand«®© VON der Verpflichtung, Relıgion als ordentlıches
Schulfach anzubieten. Die Bremer Landesverfassung sıeht einen »bekenntnısmäßig
nıcht gebundenem Unterricht In Bıblıscher Geschichte auf allgemeın christlıcher
Grundlage«’ VO  — Seıt 991 g1bt für Schülerinnen und chüler, dıe dıesem LD
terricht nıcht teilnehmen wollen, eın Ersatzfach. ® In Berlın dagegen gab 1m ehr-
angebot der Schule keın entsprechendes Fach In den höheren Klassen der Ober-
schulen wurde Phılosophıe als Wahlfach angeboten, Relıgions- und Weltanschau-
ungsgemeinschaften konnten und können iın eigener Verantwortung eınen bekennt-
nısgebundenen Unterricht anbıeten. ıne besondere Bedeutung kommt dabe1 dem
genannten Lebenskunde-Unterricht Er wiırd VO Humanıstıischen Verband
Deutschland als explızıt atheistischer »Bekenntnis«-Unterricht ve  rte' Miıt
einer Beteilıgung VO  —_ 15,6% aller Schülerinnen und Schüler ist nach dem CVaNgC-
ıschen Relıgionsunterricht (25,1%) das zweıtgrößte Angebot eInes weltanschaulıch
gebundenen Unterrichts in Berlin.?

on in den 1990er ahren wurde das Fehlen eines auf Wertevermuitt-
lung gerichteten Schulfachs In Berlın VOoN vielen Seıiten beklagt Im
chulhja. 993/94 wurde deshalb eın »Schulversuc Ethik« gestartet, der
aufgrund wıderstreıtender Interessen des Landes., der Parteien und der
Weltanschauungsgemeinschaften ange Zeıt ohne Konsequenzen für dıe
schulgesetzlıchen Regelungen 1e Ausgerechnet eın schockıerender
Mord dus diıesem Stillstand heraus: Am Februar 2005 wurde
Hartum ymur Sürücl, eıne eutische kurdıscher Abstammung, vVvoNn ıh-
Icn ern ermordet, dıe ıhr einen angeblıch ehrenrührıgen Lebensstil
vorwartfen. An mehreren Schulen kam S daraufhın Sympathıekund-
gebungen VO  — Schülern nıcht mıt der rmordeten, sondern mıt ihren
ern Dies 1eß fürchten, ass dıe Eınigkeıt ber grundlegende Fun-
damente eıner freiheıitliıch-demokratischen Gesellscha In akuter Gefahr
ist, WEeNn nıcht Sal ach bemerkenswert kurzer eıt vgrabschiedete
der Berlıner Senat MR Januar 2006 dıe oben genannte Anderung des
Schulgesetzes. Der Ethiıkunterricht wurde 1Im Schuljahr 2006/2007
zunächst in den Klassen eingeführt und In den Folgejahren sukzess1iv
auf dıe höheren Klassenstufen ausgedehnt. Dıie ınführung des
acC wurde begleıitet VON mehreren Versuchen, das Schulgesetz

ändern. Darauf ann 1eTr nıcht 1mM Einzelnen eingegangen werden.!©
Eın Ende Aprıl 2009 durchgeführter Volksentsche1id erbrachte chlıelß-
iıch eiıne Bestätigung der bestehenden Gesetzeslage.
Am Status der Relıgions- und Weltanschauungsunterrichts hat sıch uUurc
dıe ınführung des a nıchts geändert FEr bleıibt eın fre1 ähl-
bares Angebot, das nıcht als ordentliches Schulfach zählt

G' 141
Verfassung des Landes Bremen,
Vgl Bremisches Schulgesetz, 7’ Abs
Vgl http://www.lebenskunde.de/sıtes/lebenskunde.de/files/20 ()- 2-08-pm-Jjeder-

sechste-schueler.pdf.
Vgl ausführliıch dazu Wilhelm Gräb Thomas Thieme, Relıgion oder FEthik® Die

Auseinandersetzung den Ethık- und Relıgionsunterricht in Berlıin, Göttingen
2011
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Eın er Anspruch
»Zıel des Ethikunterrichts ist CS, dıe Bereıitschaft und Fähigkeıt der
Schülerinnen und Schüler unabhängı1g vVvon ihrer kulturellen. ethnıschen,
relıg1ösen und weltanschaulichen erkun fördern, sıch gemeınsam
mıt ogrundlegenden kulturellen und ethıschen Problemen des indıyvıduel-
len Lebens., des gesellschaftlıchen Zusammenlebens SsSOWwIle mıt I‘_
schiedlıiıchen Wert- und Sinnangeboten konstruktiv auselınander seft-
zen.«11 Diese Zielbestimmung für den Ethiıkunterricht rag och deutlich
dıe Spuren Von dessen geschilderter Entstehungsgeschichte. Vor dem
Hıntergrund der tfaktıschen Pluralıtät VonNn Weltanschauungen und deren
ethıscher Implıkationen stehen dıe Grundlagen des indıvıduellen WI1Ie des
gesellschaftlıchen Lebens 1ImM Miıttelpunkt des Ethikunterrichts Dıie Be-
schäftigung mıt ıhnen soll In der heterogenen Schülergruppe gemeınsam
erfolgen. Sıe ist weder elbstverständlich och iınfach Deshalb gılt CS,
»dıe Bereıitschaft und Fähigkeit« dazu fördern

Als rundlage, auf der der Ethıkunterricht aufbaut und dıe zugleıch durch aANSC-
strebte Konsensfindungen stärken soll, legt das Gesetz dıe »allgemeınen ethischen
Grundsätze[n];, wIıe S1E 1Im Grundgesetz nıedergelegt SINd«, fest Es benennt nach
Kenntnissen der Phılosophie und verschıedener ethıscher und sıttlıcher Tradıtionen
dıe Vermittlung relıg10onskundlıchen Wıssens als ıne Aufgabe des Ethiıkunterrichts.
Um den Schülerinnen und Schülern eın Verständnıiıs ihnen oft vollkommen fremder
Relıgionen und Weltanschauungen ermöglıchen, sollen Von den Schulen 1m
Ethikunterricht »eınzelne Themenbereıiche in Kooperatıon mıt JIrägern des elı-
910NS- und Weltanschauungsunterrichts gestaltet werden«. Der Ethikunterricht selbst
aber soll und INUSS »weltanschaulıch und relıg1ös neutral« SseIN.

Es geht also 1m Ethikunterricht nıcht weni1ger als dıe Erreichung
und ıcherung Jenes grundlegenden Konsenses, ohne den eiıne freiheitli-
che Gesellschaft nıcht ex1istieren annn den Konsens, ass In Form
eiıner argumentatıven Auseinandersetzung eines Dıskurses jene Re-
geln gefunden und angewandt werden, auf dıe sıch dıe Miıtgliıeder eiıner
Gesellschaft verpflichten. DIies ist L1UT möglıch, WCNN S1Ee sıch In al] ihrer
Unterschiedlichkeit kennen und anerkennen.
Wıe aber soll eın derart hochgestecktes Ziel erreicht werden? Der Rah-
menlehrplan für den Ethıkunterrich hefert dieser rage keıne fertigen
Antworten, aber WIC  1ge Hınweilse. Zum eınen entfaltet CI, W dads mıt der
»ethıschen Kompetenz«!4, dıe 1Im Ethıkunterricht erworben werden soll,
1m Einzelnen gemeınt ist. Sıe beinhaltet zunächst dıe » Wahrnehmungs-
und Deutungskompetenz«, mıttels derer Menschen überhaupt erst erken-
NCI, Wann Sıtuationen moralısch relevant S1INd. Sodann Za ıhr

11 Schulgesetz Berlın, 2 Abs.6 Auch dıe folgenden Zıtate stammen aus diıesem
Absatz des Schulgesetzes.

Vgl ZU Folgenden den Berliner Rahmenlehrplan für dıe Sekundarstufe
Ethık, Berlın 2006 (http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulorga
nısatıon/lehrplaene/sek1_ethik.pdf?start&ts=1297690236&file=sek1 ethik.pdf), LIt
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»Empathıie«, enn dıe Fähigkeıt, sıch in den Standpunkt und dıe Situa-
t1on anderer versetzen, ıst eın otwendıger Anknüpfungspunkt für dıe
Bereıts sıch ısche Fragen tellen Folgerichtig wırd daraufhın
dıe »Argumentations- und Urteilskompetenz« genannt, mıt der alleın
i1sche Fragen egründe beantworten sınd. Eın olches Urteijlen
aber blıebe aDSsira ohne dıe »personale Kompetenz, dıe eigene moralı-
sche Überzeugung glaubwürdıig 7U Ausdruck bringen«, und dıe
»praktische Kompetenz, das tun, Was INan als richtig eingesehen hat«
Erwerben lassen sıch solche Kompetenzen NUur urec Anwendung und
ınübung. Der Rahmenlehrplan empfiehlt, als Ausgangspunkt des Unter-
richts möglıchst konkrete (Schul-)Erfahrungen wählen.!® Dıiese Sıtua-
tiıonen sollen ann einem VON sechs Themenftfeldern zugeordnet werden,
dıe VOoNn »Identität, Freunds  aft, Glück« ber »Dıiskriminierung, Gewalt
und Toleranz« bıs » Wıssen, Hoffen und Glauben« reichen und das
gesamte Spektrum thısch relevanter Fragestellungen abdecken Diese
Themenfelder sınd 1im aufTfe des vierJährıgen Ethikunterrichts immer
wlieder altersgemäß aufzugreıfen. In ihrer Behandlung sollen Jjeweıls Tre1
Perspektiven verschränkt werden: dıe y”ındıvıduelle Perspektive«, dıe
nach der Bedeutung der Jjeweıls treffenden Entscheidungen für die
Einzelnen ragt; dıe »gesellschaftlıche Perspektive«, in der dıe Relevanz
aufgedeckt werden soll, dıe das geforderte Handeln für das Zusammen-
en VON Menschen hat; und schlıeßliıch dıe »ıdeengeschichtliche Per-
spektive«, dıe dıe kulturellen und N1ıc zuletzt relıg1ösen Kontexte und
Tradıtionen SIC  ar werden lässt, VOoNn denen Menschen sıch In ihrem
Handeln bewusst oder unbewusst leıten lassen.

Eın eindrucksvolles Beıspıel für dıe msetzung dıeser Hınweilse ist ıne Unterrichts-
reihe, dıe ıne In Berlıner Schulen verbreıtete Begrüßungsform anknüpft Be1l ıhr
kommt darauf d der Erste se1n, der den Anderen als » Du Opfer!« oder » Du
Jude!'« begrüßt Diese Unsıtte ist den Schülerinnen und Schülern ın der Regel
nächst gar nıcht als ethısch relevante Sıtuation bewusst. Noch wenıger wIssen S1E
ber dıe vielschichtige Bedeutung der verwendeten Begrıffe und dıe möglıchen WIE
faktıschen Wırkungen VonNn deren Verwendung. Nıcht Sanz ohne Stolz berichten
Ethıklehrerinnen, dass sıch nach erfolgreichem Abschluss dıeser Unterrichtsreihe In
den Klassen ıne NCUC Form des Umgangs mıteinander beobachten heß, dıe weiıt
über dıe Begrüßungsrıtuale hınausgıng. dıesem Beıspıel wiırd auch eın /usam-
menhang deutlıch, der berücksichtigt werden INUSS, ıll I[Nan den Ethıkunterricht
nıcht mıt unerfüllbaren Erwartungen VON vornhereıin ZU Scheıtern verurteıulen: 7 we!l
Unterrichtsstunden ın der Woche können nıcht leısten, W ds dıe Schule als IL VCI-
saumt. Die Eınübung eiınes achtsamen, Von gegenseıtıger Achtung und demokratı-
schen Grundregeln geprägten Umgangs mıteiınander ist Aufgabe eıner umfassenden
»Schulkultur«. Der Ethıkunterricht kann aber als aum der Reflex1i1on auf das kon-
krete Zusammenleben und seine Schwierigkeıiten dazu eiınen wiıchtigen Beıtrag elIs-
ten

13 Vgl Rahmenlehrplan, und ZU Folgenden das Schaubild dort 18,
WI1Ie dıe Erläuterungen dazu auf den Folgeseıten.
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Der Ethikunterricht stellt ohne 7Zweiıfel besondere Anforderungen dıie
fachliıchen, aber auch diıdaktischen Kompetenzen der Lehrkräfte, auf die
1er nıcht näher eingegangen werden kann.!* Wenigstens eın für das
Verständnıiıs des Ethikunterrichts zentraler un aber sSe1 erwähnt Das
Fach soll nıcht »wertneutral«, aber »relig1ös und weltanschaulıch
neutral« unterrichtet werden. Aus dieser orderung ann nıcht abgeleıtet
werden, dıe enrkrTaite dürften keınen eigenen relıg1ösen der weltan-
SChHaulıchen Standpunkt en (was ohnehın eıne unmöglıch erfül-
en und deshalb sınnlose Anweısung wäre) oder dıesen im Unterricht
nıcht erkennen lassen. 1elmenNnr ist VON ıhnen gerade dıe personale
Kompetenz verlangt, iıhren eigenen Standpunkt egründe und selbstkrI1-
tisch In den Unterricht und In dıe VON Wertschätzung getragenen Dıskus-
s1ionen mıt den Schülerinnen und Schülern einzubringen. Denn WeTrT sıch
aus der faıren und krıtischen Dıskussion ber verschıedene Standpunkte,

der dıe Jugendlıchen ermutıgen und befähigen will, heraushält,
wiırd se1ın Projekt nahezu zwangsläufig ZU cNeıtern bringen.

prechen lernen

ach diıeser knappen Darstellung des Berliner Ethikunterrichts sollen
abschlıeßen dıe in ihm lıegenden Chancen skıizzıert und eın Vorschlag
unterbreıtet werden, WwIe das Verhältnis VoNn Relıgions- und Ethıkunter-
richt NECUu definıert werden könnte.
Jürgen Habermas diagnostizlierte In selner berühmt gewordenen TIe-
denspreisrede 1mM Oktober 2001 eıne Gesprächsunfähigkeıit, dıe nıcht 1UT
eiıne achtungsvolle Begegnung zwıschen westlich-sä)  laren und isla-
miısch geprägten Gesellschaften verhıindert. DiIie auch ın den westlıchen
Gesellschaften beobachtende Sprachlosigkeit!> zwıschen »relıg1ös
unmusıkalıschen« und gläubiıgen Menschen zeıtigt ach Habermas be-
onNlıche Konsequenzen: Der »demokratısch aufgeklärte COMMMON

SCHSC«, das In ständıger Kommuntikatıon lebendig gehaltene und welter-
entwickelte Eınverständnis ber dıe Grundlagen eiıner freiheıitlıchen (Gie-
sellschaft, TO verloren gehen, WEn große Gruppen der Gesell-
SC nıcht mehr mıteinander sprechen können.

Verglichen mıt der Relıgıionspädagogıik als praktısch-theologischer Dıszıplın ist
die Dıdaktık der Phılosophiıe erst In nsatzen entwiıickelt. Bıs VOT kurzem gab mıt
Ekkehard artens, Johannes Rohbeck und Volker Steenblock, dıe Fachdıidaktık
Phılosophıe zahlreiche Publıkationen vorgelegt haben, ın Deutschland 1U dreı Ordı-
narıen für dieses Fach rst In den letzten Jahren wächst dıe ahl der Lehrstühle bzw
Professuren für dıe Phılosophiedidaktık. Als zentrales Publıkationsorgan erscheınt
seı1ıt 1990 dıe Zeıitschrift »Ethik und Unterricht«.
1 Vgl Jürgen Habermas, Glauben und Wiıssen, Frankfurt a.M 2001,
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Habermas ıst sıch durchaus bewusst, ass selne nachdrückliche AufTOr-
erung, den abgerissenen Gesprächsfaden wlieder aufzunehmen, für alle
Beteıilıgten umutungen birgt. !©
Von den relıg1ösen Menschen verlangt Ss1e die Anerkennung relig1öser und weltan-
schaulıcher Pluralıtät, dıe selbstkritische Eıngrenzung eigener Wahrheıitsansprüche,
den Verzicht auf jeden Versuch ıhrer gewaltsamen Durchsetzung. Besonders schwer
dürfte für Ss1IeE dıe Hürde nehmen se1n, diesseits derer die ethischen und polıtıschen
Dıskurse eıner säkularen Gesellschaft überhaupt erst beginnen: In ıhnen iıst ott keın
Argument Dıiıe Berufung auf den Wıllen Gottes etwa in ethisch relevanten Ent-
scheidungssituationen ist für nıcht relıg1öse Menschen schlicht unverständlıch und
entbehrt eshalb jeder Verbindlichkeit. och auch den nıcht Glaubenden Ha-
bermas ein1ges Er erwartet VonNn ihnen nıcht UTr dıe Bereıtschaft, relıg1öse Men-
schen als Gesprächspartner ernst nehmen. Er wıll s1e zumındest dem posıtıven
Verdacht bewegen, dass In den Relıgionen »verkapselte Bedeutungspotentiale«!/
fınden sınd, deren Aufschlüsselung auch für dıe säkulare Gesellscha: VON hoher
Relevanz se1n könnte. Religi1öse Tradıtionen, Habermas, bergen eın Wıssen
/usammenhänge, Notwendigkeiten und Formen eInes humanen Lebens, auf das ıne
säkulare Gesellschaft nıcht vorschnell verzichten sollte. Gelingen aber kann eın sol-
ches Gespräch NUT, Wenn in gemeınsamer Anstrengung »Übersetzungen« gelıngen:dıe Übersetzung relıg1öser Gehalte in ıne Form, die den Glauben ott nıcht
zwıingend voraussetzi; und dıe Übersetzung Von Einsiıchten und Errungenschaften
eines säkularen Denkens und Forschens In dıe relıg1ösen Deutungshorizonte und
Selbstverständnisse. Dabe1 iıst keineswegs gefordert, einem frag- und bruchlo-
SCH Eınverständnis kommen.

Der VOoNn Habermas geforderte COINMMON ist y»vielstimmig«18 und
N1C notwendıg harmonisch. och ist VOoN wechselseıtiger
Toleranz auch Jener Posıtionen, aıe sıch In wesentlıchen Bereichen
verständlıc bleıben, dıe manche altungen und Handlungen der Je An-
deren Sar für falsch halten aber gleichwohl dıe reiner dieser Anderen
anerkennen.
Der keineswegs Ur VOoN Habermas gestellten Aufgabe w1dmet sıch der
Ethikunterricht. Hr wıll, WI1Ie In Berlın konziıpilert Ist, dazu beitragen,dass Schülerinnen und Schüler unterschıedlichster kultureller, weltan-
schaulıcher und relıg1öser Prägung einander kennenlernen, mıtei1nander
sprechen lernen, auf eiıner Basıs selbstgesetzter Regeln Toleranz und
wechselseıitiger Anerkennung kommen. amı soll nıcht behauptet WCOCI-
den, eın Bekenntnisunterricht sSe1 nıcht In der Lage, Offenheıit, Tole-
1[anz und Achtung anzuleıten. Solche altungen sınd geradezu Kennze!1l-

Vgl eb  Q, DE N
Jürgen Habermas, Vorpolitische Grundlagen des demokratischen Rechtsstaats?,

ıIn Ders., Zwıischen Naturalısmus und Relıgion, Frankfurt aM 2005, 06—1 1 9 hıer
116

Habermas, Glauben
7u dıiıesem Verständnıiıs VOoNn Toleranz vgl Rainer Forst, Toleranz 1mM Konflıkt,

rankfurt a.M 2003, bes - 52



719 Michael Bongardt

chen einer verantworteten Religiosität.“” och 6C bleıibt eın wesentliıcher
Unters  1€ ob sıch etwa T1sten mıt Tısten ber Muslıme unternal-
ten oder ob S1e das anspruchsvolle und der bestehenden TemMAd-
heıten oft mühsame espräc mıt Muslımen suchen. Eirst in letzterem
en sıch dıe eben genannten altungen ım Angesicht der Anderen
bewähren erst dort INUSS und annn das UÜbersetzen gelernt werden.
Deshalb ist 6S durchaus sSınnvoll, dıe Teilnahme einem geme1insamen
Ethıkunterrich ZUr Pfliıcht machen.
Miıt einem olchen ädoyer für eınen bekenntnisfreien oder besser:
bekenntnıisübergreiıfenden Ethikunterricht soll eın anderes Sprach-
problem nıcht verschleiert werden. Es ıst allenthalben testzustellen, ass
eın erheDbDlıcher Teıl der Jugendliıchen sıch heute iıhrer eigenen an!
pUu: nıcht bewusst ist, dass sS1e selbst als nomiınelle Miıtglıeder VO  —

Relıg1onsgemeinschaften deren »Sprache« nıcht einmal In Ansätzen be-
herrschen. uch dıe eigene Sprache MUSSs gefunden und gelernt werden.
Darın 1eg dıe unverzıchtbare und nıcht delegierbare Aufgabe jedes Be-
kenntnısunterrichts. Man könnte diesen WwI1Ie in vielen Ländern Sahnz
den jeweılıgen Religionsgemeinschaften überantworten. Die Bundesre-
publık Deutschlan: hat anders entschıeden, qals S1e den Relıgionsunter-
richt Z ordentlıchen Schulfach gemacht hat Und auch das Land Ber-
lın hat anders entschıeden, als 6S den Bekenntnisgemeinschaften räumlıi-
che und finanzıelle Unterstützung für dıe Durchführung iıhres J eigenen
Unterrichts angeboten hat anınter steht das Konzept eiıner Gesell-
SC  a dıe ZWaTr In ihren polıtıschen Grundstrukturen äkular Ist, aber in
dieser Säkularıtät den Weltanschauungen und Relıgionen Raum, auch
Ööffentlıchen Raum gewä Die Vıelstimmigkeıt eıner pluralen Gesell-
SC findet spezıfischen und durchaus sınnvollen Ausdruck

hne ngs verschıeden se1n

und elıgı0n. IDERN Verhältnis zwıschen beıden WAar und ist SahzZ
unabhängıg VON Schulfächern. dıe benannt SInd Gegenstand alter
und andauernder Auseınandersetzungen. ange galt 6S In der kırchlichen
Tradıtion als ausgemacht, ass der cCNrıistlıiıche Glaube dıe »wahre 110-
sophie«*! und damıt auch dıe wahre sSe1 och spätestens 1im Zeıt-
alter der Konfessionskriege entstanden des gesellschaftlıchen Frıe-
dens wıllen Modelle einer rational egründeten und entfalteten1 dıe
auf jeden relıg1ıösen Bezug verzıichteten. Miıt ıhnen verbunden ist dıe
orderung, ass auch relıg1öse Menschen sıch und ıhr Handeln diesen

Vgl dazu 7B Christoph Schwöbhel borothee VonNn Tippelskirc He)) Die
relıg1ösen urzeln der Toleranz, Freıburg 2002
21 So bereıts 1m Jh Justin, Dıalogus. Dıalog mıt dem Juden Iryphon, übers.

Haeuser, München 191 7, 113
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Formen INnessen lassen müssen .2 Z7u beobachten WAar zudem dıe Ten-
denz, elıgıon und bıs ZUT Ununterscheidbarkeit einander anzuna-
hern Relıgionen galten ann als Erzıieherinnen des Menschenge-schlechts.®> ıne olge davon WAar dıe bıs eute weıt verbreıtete Vorstel-
lung, der Relıgionsunterricht sSe1 der gee1gnete » Benımm-Unterricht«.
och gerade WEeNNn INan auch theologisc anerkennt, ass eıne utonome,
nıcht rel121Öös argumentierende relıgz1öse und nıcht relıg1öse Men-
schen verbinden kann,“* wırd eutlıc ass elıgıon mehr ist als eıne
»moralısche Anstalt«. Relıgionen geben ihre spezılischen Antworten auf
die rage, welchen Sınn und welches Ziel menschliches Leben hat SIıe
öffnen Horıiızonte eıner spezıfischen Hoffnung, dıe die Einheıt VON Got-
tes- und Nächstenliebe nıcht 1Ur fordert, sondern Zzuerst und VOT allem
ermöglıcht.
olg INan der j1er entwıckelten Perspektive, scheıint CS nıcht als der e1INn-
zZ1g möglıche, nıcht einmal als der beste Weg, dıe Fächer »Ethik« und
»Relıg10n« alternatıv nebene1inander tellen Denn diese Konstruktion
erweckt den falschen Eındruck, als wollten und könnten e1 Fächer
das gleiche iıne Aufgabenteilung, WwI1Ie S1E das Berliner Schulgesetz VOTI-
S1C wırd den spezıfischen Möglıchkeıiten und Grenzen der Fächer eher
gerecht Der Gesetzgeber verpllichtet alle Schülerinnen und Schüler dar-
auf, das espräc mıteinander suchen und lernen: und ermÖög-1CcC 6S den Miıtglıedern sehr unterschıiedlicher Relıgionen und Welt-
anschauungen, 1im Raum der Schule auch die Je eigene Sprache Z ler-
11C  S Es ohnt, über dieses odell nachzudenken 2> Denn Ööffnet
Räume, In denen Menschen In eiıner esellscha dıe VON Pluralıtät und
deshalb immer auch VO  x Konflıkten geprägt Ist, auf der rundlage g_einsam entwıckelter und verbindlicher ege »ohne ngs verschıe-
den SEIN« Adorno) können.

Dr Michael Bongardt, Professor, kath Theologe, ist se1lt August 2010 Vızepräsıdentder Freien Universıtät Berlın:; als Leıter des Instıtuts für Vergleichende Ethık der
Freien Universıiıtät Berlın verantwortlich für das Studium künftiger Ethiklehrerinnen
und -lehrer.

Dıiese 1Im eismus aufkommende Z/Zuordnung VO  — Ethık und Relıgıon findet ihre
prägnanteste Form be1 Immanuel Kant, Dıiıe Relıgıon innerhalb der TeENzZen der blo-
Ben Vernunft /93)

Wegweılsend für dieses Verständnis ist Grotthold Lessing, Dıe Erziehung des
Menschengeschlechts, in ders., Werke V, hg GöÖpfert, München 1979, A
5 10}

Zur theologischen Ause1inandersetzung über ıne autonome Moral vgl Thomas
Pröpper, Autonomıie und Solıdarıtät. Begründungsprobleme soz1lalethischer Ver-
pflichtung, in Ders., Evangelıum und freıe Vernunft, Freiburg 2001,Z
Z Bemerkenswert ın Berlın Ist, dass dem VOoNn Krıtıkern befürchteten chüler-
schwund Im Relıgionsunterricht nach Eınführung des Fachs Ethık bısher nıcht g..kommen ist.
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Lernchancen und Perspektiven
des Relıgionsunterrichts
e1in Vorschlag



e  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SEe  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SE
O K }  $  ) e AF  ABr; x en 77 0Ar SE ) S  .  A  S

w< d  ‚dE A, - @ AT SN Bunf
.  zr OO

a T 6L
w“

0 DE T  CNr  MLE A (r A Ua
ON E  A

SXa
A MC

7 vas b
en 37 ı

4

Ral f  COP SANL Ck —  ae  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SEy 3 aa E C
A Sr A

AD $ s U  C M  ON Üa PE (  \n
F MEe Nar  Z B0

7 W e  X  e e 8Yne er  AA Va
Aa  $

z  © x N  n D EÜ3
R  SS  f  S  B A

x G
f HA B 0  7 A

D A  c Rı C X
7 i DE pA fe  f  4

ya
Fa — W Ar ® ü  err Ma

S ZNf i  x
\ E  E A WOO

Rar
O  O N X  b 1a A Y Y E 0 W

GF  GF e d 'r O A  f  ® e
C M  y  R H  Glr 3 9 “e  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SEc  c S0 Da a A  S  S C w  On

OL S e 5
A  A An o dE

A e w U S A C  YOKB 3  n S  z Ö ,  , ATS ir  5: UE
K - Datd$ 3 S  »  SA P  S  Z r n Sanr P

RS DE, SN7 S
ATa

I
L BA C A S

W CA-

A
S Da

Ar BERAN DL A A
T G i e  S E M

Bn Ba I
Ag n  A  i  7imWe  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SE» E

s  V D %  T  C RA
X Z  N T A  A

A} H7
n

N HE G $ eS I B A E Ca AWr
A

„ \ G,
673 A a Aı E

\ : C .4 O  Erz
rx A  E FW  Wr

n  cn
. ( Ax (a Ar 8 a SRE >  E

BA S n
\a

K  —e  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SEK S  Pnr  n OS A AST n JX A P  f
A D° rAX  s K LE Mle  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SESn s w A

NMr AAD

r @S L7 RE AX DR
OrAT &. y !

A en ca
‚K gA

Ar 7 AT $ En  a  Y
ma ( Aa

OL  me A - F  ADe  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SEb 5 A ET  n C
Ö e  e Ta nnI5LE

AK AA E
e yn A  }

.

H”
A D dni Gr

AAn „E Sa

CA
4)= 4 zS,  SN

Cn
X S

D
A

SE C
f  73 Plgx  »r  »r

ye  An Ae  Sß  Zn  n  a a  Z  AA  NN  Zn  an  A  v  x  @  SE  SE  Sn  e  Ya  Z  A  —__  S  S  S  C  S  %©  Sa  E  Bn  A  n  ®  ä  ©  n  R  n  Ün  n  E  o  RE  6  RE  S  A  GE  5  ©  e  e  O  ©  ‚„  e  e  ©  S  Z  e  M  (n  I  S  ©  }  HRS  S  32  S  S  SS  S  E  Z  S  E  A  8  5  X  er  H  E  s  SE  1  SC  E  S  Va  S  S  2  v  e  R  S  S  K  2  2  S  A  E  ©  S  ©  5  e  E  S  7  Ü  ®  A  M  A  s  M  (  O  ©  S  5  5ı  e  A  An  ®  R  D  S  .  S  SE  7E  E  i  S  E  S  Cn  ®  ®  ®  S  S  S  R  ©  ®  A  C  &:  E  Z  n  Z  A  N  R  S  S  O  E  C  8  &M  A  S  E  A  Z  n  ©  ?  N  S  D  P  n  7  S  S  E  E  ä  E  S  K  S  S  E  e  S  Z  S  Z  E  X  S  ODn  r  e  s  N  S  e  %  ©  S  S  e  S  D  S  A  z  S  RS  e  ©  S  0S  Z  .  W  WEn  e  %  n  >  B  S  ;„  S  3  n  e  3  &;  5  A  ©  A  e  Y  e  %e  S  X  E  A  }  i  R  E  S  A  I  An  E  D  S  E  7  S  8  2  S  S  E  SE  e  S  S  S  E  S  X  S  S  S  e  %  S  S  Z  %  S  &  E  E  S  E  5  S6  A  e  <  3  G  S  ä  E  W  CO  3  n  R  C  Z  3  i  D  2  S  i  ®  E  M  i  .  E  S  A  €  65  e  SO  E  E  ®  S  A  S  7  SN  S  RA  2  n  R  e  e  S  S  S  Sa  i  B  ®  s  CS  S  e  -  8  Sn  Wf'f°$‘ S  S  r  A  0S  S  n  a  f  n  «  5  n  S  S  A  E  7  S  e  N  A  E  w  A  A  Z  D  RE  Aa  S  n  B  E  e  GE  S  “  z  E  SN  SA  M  S  n  O  e  E  S  S  SE  e  ä‘ääl  S  n  C  R  Hs  A  ß  <  n  -  Nn  ©  E  S  ©  n  B  *  *  n  B  SE  S  n  8  n  U  n  X  5  E  S  O  5  S  Ö  a  ön  K  ö  Hen  e  ©  Z  Sn  ©  A  K  E  A  8  38  S  /  E  ä‚ä  S  }  w  6  K  H  n  ©  3  S  F  €  &.  E  E  A  E  e  A  i  K  8  V  \  S  l  e  W  2  S  R  e  3  SS  E  %  D  Sr  :  En  7  5  Z  ©  .  w  Q  3  e  „ag  B  S  S  ©  n  ©  ©  8  ®  S  A  n  SO  S  A  M  A  3  R  R  V  A  f  B  5  S  E  AA  B  M  E  e  .  ®  S  S  E  R  V  B  Z  E  Z  A  E  W  Ü  H  ©  7E  M  Dr  ÖN  S  W  @S  ä  R  i  A  E  A  4  E  ®  S  a  e  .  £  .  .  %s  T  R  n  $  „.  F  8  %  N  E  S  n  E  E  X  d  *  3  C  8  A  E  S  N  S  G  U  Ör  S  o  SE  E  E  HE  }  E  .  K  8  %.  E  S  ®  8  S  F  E  e  SA  ®  5  a  K  -  C  *  %  Ya  P  A  E  ©  A  e  An  e  A  S  ©  S  5  NR  E  K  S  C  S  5  I  D  3  A  }  A  S  S  8  e  2  A  Ö  8  S  B  E  S  N  E  2  S  a  S  Ü  Z  AA  Z  S  GE  R  D  Z  ©  ®  5  i  A  S  S  H  X  M  SN  S  S  R  nn  S  0  7E  R  S  8  C  ®  ©  S  Z  S  O  e  Ü  SEn  S  3  B  7  6  S  S  M  E  B  $  S  ß  Yol  S  S  S  %  K  A  %.  e  7  S  6  AB  n  }  f  E  n  e  S  n  ©  E  S  A  ®  C  E  R  5  S  x  Y  }  Ü  x  E  M  E  E  N  S  D  ®  ©  A  %  A  *  d  a  S  *  3  A0  ‘2  S  B  S  e  C  N  ©  n  ?  ä  E  D  E  %  Z  Cn  n  ‚;  EG  E  S  ©  O  2  Z  S  Z  Cn  S  A  S  E  S  n  S  S  ©  E  “  %  S  B  U  A  a  .  A  e  e  S  D  R  C  4  Z  i  M  ar  C  M  S  S  n  3  Z  S  S  8  E  X  6r  «  ®  Z  A  OM  a  C  R  ©  e  Da  7  ©  W  A  e  s  A  e  A  j‚%.  ©  5  z  M  n  38  n  ©  6X  A  ©  X  K  s  ©  5  5  S  5  S  S  ®  $  G  D  -  a  M  E  R  r  S  ©  E  SE  S  &  R  Sn  n  X  RS  A  K  .  ®  S  S  7  e  f  O  a  SE  E  z  S  7  n  e  5  ®  Z  E  S  A  N  n  5  s  3  Z  w  n  S  }  LG'  S  S  S  n  .  SE  K  n  n  D  S  E  n  %e  7  e  ©  R  ©  5  ©  E  e  a  en  X  A  O  i  s  ®  S  Aa  S  k6  S  R  z  8  P  z  M  S  ©  C  S  B  j  B  5  z  D  $  r  Sn  5  6  S  e  3  D  O  S  S  R  S  .  RS  e  Sa  S  &  8  8  }  5  e  ä  W  .  S  E  7  b  Za  N  R  S  M  S  Za  Z  S  5  e  K  .z  P  Z  Z  }  E  ©  Sa  S  E  S  5  T  5  S  n  A  Z  2  A  n  U  Q  ©  S  S  X  7  8  n  C  S  SE  en  S  n  n  S  R  B  -  e  N  8  %  A  1  arı  ©  D  ®  S  N  e  E  D  ME  ®  Ol  Dl  S  E  E  n  ©  S  %  n  A  v  S  A  S  C  n  e  E  G  -  S  z  ©  A  n  a  e  Cn  e  e  A  /  A  D  N  N  e  S  A  28  ©  W  n  S  S  R  e  A  f  7  Ü  s  C  @  E  ®  8  S  N  S  ©  E  S  E  Z  S  Z  V  &e  S  K  ®  z  %  ©  5  S  A  <  S  N  S  S  ‘Z  D  5  (n  <  ©  Z  n  e  e  n  B  D  i  /  e  }  O  ä  ®  }  ?1  S  S  e  %  D  WE  C  C  ®  S  3  SE  D  D  W  S  S  S  N  F  8  in  e  S  R  .  F  E  i  S  t”  s  Ya  S  :<  D  C  Z  R  A  S  ü  S  S  6C  C  S  S  N  %  R  n  A  ©  Bn  S  A  A  7E  n  R  S  VE  ;  M  N  ©  NS  *%  5  «  S  6S  GE  S  ©  E  e  VE  SB  n  (B  D  S  ®  En  M  S  S  e  Z  F  3  Ü  n  n  S  i  8  S  Kn  E  X  C  SE  A  X  {  U  &  Bn  K  G  D  S  e  N  2  E  „  A  S  A  E  a  D  e  S  K  e  S  5  D  S  A  ;  f  7  3  N  E  S  R  A  E  M  SE  S  ©  S  „  S  SA  R  SE  E  3  S  W  A  S  N  B  ®  .  An  e  S  2  S  E  ®  e  S  e  e  5  ®  S  S  S  3  BA  *  A  f  8  &  S  “  5  E  S  Z  H  S  &r  S  W  D  S  M  A  ©  80  S  S  %  Z  e  ©  N  S  A  n  S  ©  E  S  n  A  M  B  A  S  2  ©S  An  I  f  ®  z  E  E  S  X  S  E  1  C  5  e  en  Z  Z  ©  i  n  F  E  e  }  R  Ba  55  sn  R  R  Z  E  M  W  e  E  e  ©  ®  A  n  e  *  5  A  8  7  n  f  S  B  S  ®  ©  e  S  ü  D  %.  R  X  I6  Z  M  E  Ca  e  A  Z  e  S  R  %  Ö  D  &  6  ©  in  M  “„  ©  f  A  E  A  %  M  S  %  A  ©  3  &s  A  X  E  SE  S  2  Z  G  ©  A  S  %e  A  ®  E  N  ©  ®  X  ö  %e  $  W  M  en  S  D  S  B  3  ©  A  B  s  X  C  ©  S  S  B  S  8  f  f  .  P  Z  S  C  Zn  S  Sa  E  1a  „£  K  ©n  3  5  8  Rar  Za  S  HE  8  V  AAAa  e  B  E  S  HA  D  ©  E  K  3  M  n  Ü  e  S  O  E  8  e  E  E  Z  Y  e  R  Z  S  A  S  S  e  %  N  S  e  7  D  S  <  f  Z  S  A  D  S  E  A  ©  I  D  28  B  “  ©  S  E  M  - A  C  S  e  r  2  S  E  e  n  &d  K  i  ©  R  ©  X  «  E  -  E  A  M  3  A  Z  S  E  -  n  M  1  K  %  B  D  E  i'  A  6  E  C  8  A  S  S  A  (  K  SE  0  n  R  $  R  „.  5  S  SEA  a  R  S  S  A  2  C  Z  CR  RN  A  Z  E  5‚.  G  W  %  B  ©  ®  n  S  S  n  ®  I  SO  ©  E  S  5  S  E  2  e  K  B  (&  R  5  e  S  f  K  A  s  s  S  X  N  2  D  E  e  S  6  i  ©  C  S  N  3  5  D  4  S  A  S  8  n  5  N  ®  W  X  T  e  X  ®  2  5  S  S  &  C  S  M  i  n  E  Z  ©  A  e  “  A  ©  e  A  r  e  S  7  E  ©  ®  ©  &  w  N  S  E  ®  Z  <  SA  ©  ©  E  X  S  -  n  n  Sn  A  S  P  e  8  KG  5  i  3  e  S  F  28  E  n  S  n  W  S  ®  Z  n  S  ©  E  5  An  E  D  6  ©  7  j  }  SE  DE  A  ©  S  %.  S  S  S  S  SE  S  R  S  A  S  S  S  K  e  f  e  N  x  M  Bn  Ö  E  S  ©  z  &  E  r  E  W  Bn  K  S  5  5  ©  S  ®  ©  Y  S  e  R  S  M  B  N  W  S  Z  O  @  S  A  u  S  n  M  ;t  R  Z  8  D  F  S  {  Ö  &S  A  >  A  S  5  M  S  E  %e  e  ä  ©  S  E  28  E  8  e  S  n  i  285  e  S  e  S  fw;  S  S  Z  a  B  M  E  E  S  %e  S  %n  ©  S  ®  Z  HN  e  s  Z  R  3  S  S  A  4E  ®  V  B  %  S  z  E  R  VE  ©  ®  2  n  S  €  (  3  S  SE  S  SE  n  e  A  &.  z  A  A  P  %  2  E  7  s  E  S  e  n  An  D  O  0  P  B  S  }  W  S  ©  O  *  E  O  A  S  E  ®  M  e  2n  e  B  ©  X  R  N  ®  8  8  E  S  3  @  S  G  E  M  E  Z  SS  n  Z  D  S  S  ©  2  S  S  Kn  w  &  s  G  S  W  ®  n  A  F  1Y  ®  5  %  A  er  A  d  .  B  X  ©  S  S  3  A  S  s  Z  3  A  ©S  S  A  Er  ;;  8  7  ©  n  -  Z  ©  S  N  S  e  :  S  n  B  e  1‚  Ö  A  .  %.  An  N  SC  S  R  &  i&  S  H  O  O  N  S  Dn  an  7n  An  zD  -  ON  E  ©  S  8  G  B  5  E  :'  ©  .  R  E  ©  A  ©  3a  A  4  R  ö  S  S  %  S  &e  A  S  X  C  Aa  R  a  Fn  E  .  S  -  .  }  n  ®  a  R  45  S  S  A  5  C  S  L  %  “  C  An  H  8  S  S  f  S  E  X  e  D  Zn  9  ©  S  S  E  n  F  7  R  z  Y  9  X  “  B  8  A  K  R  .  %  S  2  n  SE3& W

En a

{} s S
rzn  n S U

.  C: A  ı58  Ü

DEI C428
EG

BA e DAn
, eal CRZ AD  AD OE a

S A
D S

In Or A v  x PE RCA ; HC

B5
.

S Z M SA97 { V HZ E ıV
f 4ur n B WK

Pa DE Aa A SR1 W F



61

Elisabeth Naurath

Lernchancen relig1öser Bıldung
Eın perspektivısches Resümee

1C zufällig stehen Begınn dieses Jahrbuchs ZU ema > Was
sollen Kınder und Jugendlıche 1Im Relıgi10nsunterricht lernen?« erTan-
rungsbezogene Schlaglıchter WwIe Stimmungsbilder aus Schüler-, ehrer-
und Gesellschaftsperspektive. Kurz gesagt wırd deutlich Aus IC der
Schülerin (Julia Münster) konkretisiert sıch ach zwölf oder dreiızehn
Jahren dıe Unterrichts- ZUT innfrage: Welches Wıssen und welche FÄä-
hıgkeiten nehme ich wirklıch mıt 1Ns Leben? Engagıerte Relıgionslehr-

scheuen nıcht dıe selbstkrıitische Sıchtung der bleibenden Effi-
Zzi1eNz ihres Unterrichts (Gerd Grauvogel). Aus 3C der Gesellschaft
wırd dıe Relevanz relıg1öser Bıldung für dıe kulturgeschichtliche Ver-
ortung und polıtısche Vergegenwärtigung betont. och g1bt 6S darüber
hınaus och Anderes in einem Unterricht, der als Alleinstellungsmerk-mal O Wernstedt) im schulıschen Fächerkanon dıe rage nach Gott
thematisıiert?
Sich diıesen Fragen In der durchaus ambıvalenten Wahrnehmung VOoN
Sein und Sollen dus unterschıiedlichen Perspektiven tellen und Bılanz

ziıehen. ist das Bemühen diıeses Jahrbuchs Wıe anders als 1im krıt1-
schen Vergleıch VON Intentionen und Wırkungen könnten Impulse e_
wachsen, konstruktiv und krıtisch Lernprozesse 1im Siınne eıner 1
bensdienlichkeit für Lernende, Lehrende und Gesellscha optimıeren?Dıeser resümlerende Abschlussbeitrag soll und annn dıe Komplexıtät desDıskurses nıcht vereinfachend wıderspiegeln (konkret: Ian I1USS schon
das Ganze lesen!), ohl aber bündeln, sammeln und bestenfalls gewiıch-
ten Lustvoller wiırd das Ganze, WeNn InNnan 6S och mal den Strich
bürstet, Wiıderständiges benennt und auf Ausstehendes verwelst.

Vom Lernen 1m Relıgionsunterricht
»Man MUSS viel gelernt haben, über das, WAaS Na  > nicht weiß, fragenkönnen.«)

Wenn INan Bıldung als Prozess versteht, ist Bedingungsgrund er Ver-
änderungen dıe Inıtiatıve weıteren Fragen und immer NEeCUu fassen-

Dıeses /Zıtat wırd Jean-Jaques Rousseau zugeschrıieben. Dıie CNauc Quellekonnte ich jedoch eingehender Suche nıcht verılızıeren.
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den und letztliıch nıe endgültigen Antworten. Die Komplexıtä der Wırk-
lichkeits(wahrnehmung) führt dazu. dass Antworten CUue Fragen evozle-
ICH und NUrTr Erkenntnisfortsc  ıtte gelingen. nsofern ist die gelın-
gende Vermittlung und Ane1ıgnung VO  —_ theologiıschen (bıblıschen, dog-
matischen, hıstorischen, ethischen, philosophıschen ua:) nnNalten 1im
Religionsunterricht nıcht ırrelevant, sondern fundamental für alle welıte-
Ten relıg1ösen Lernprozesse. Erschreckt 6S da nıcht, WEeNn Schüler und
Schülerinnen ach fast 000 Stunden Religi0onsunterricht konstatieren
müssen, ass iıhnen retrospektiv fachliches Wıssen und inha  IC S>
sammenhänge fehlen (Julia Münster) oder dıe extrinsısche Lern-Moti-
vatıon eiıner Klassenarbeıt nıcht selten azu fü. das Gelernte »mÖg-
lıchst rasch und ebenso gründlıc wılıeder VETSCSSCH« (Schweıtzer,
90)? Dieser FEındruck lässt sıch auch empiırısch verifizıeren, WEeNn dıe
Shell-Jugendstudıe beispielsweıise belegt, ass CNrıstiliche Jugendliche 1Im
Vergleich Gleichaltrıgen mıt Migrationshintergrund wenı1ger relıg1ös
sozlalısıert sSınd und emZu1Io0olge auch wen1ıger gul ber ıhre elıgıon Be-
sche1d w1issen dürften.*
Allerdings bleibt angesıchts zukunftswe1isender Kursbestimmungen wI1e
auch Legitimationsbemühungen VOoNn Religi0onsunterricht festzustellen,
dass Ausgangspunkt diıeser Bılanzıerung eiıne eher gefühlte als ez1die
bestimmte er überhaupt bestimmbare) negatıve Eınschätzung des g_
genwärtig Erreichten ist Jedenfalls stellt Anton Bucher In seinem Be1-
trag test, ass yrelıg1onspädagogischer Realısmus« angesıchts der rage
empirisch messbarer Lerneffekte geforde se1 Zum eınen 1eg 1e6Ss
Des1iderat valıdıerter Daten, Z anderen grundsätzlıchen Problem
der Messbarkeiıt relıg1öser Bıldung auch WEeNnNn INan diese In relıg1öse
Kompetenzen fassen sucht DE 1mM Religionsunterricht neben der
Sachkompetenz prozesshafte und quası unsıchtbare Bildungsdimensı10o-
NnenN Ww1e spirıtuelle, empathısche oder auch prosozılale Einstellungen und
Fähigkeıten geförde werden, mMuUusSsen Operationalısıerung und Evalujle-
Tung Von kompetenzorientierten Lehr- und Lernzielen für dieses Fach SUl
generI1s immer ein Annäherungsversuch bleiben Dennoch scheıint eine
Kurskorre angesagt, dıe w1e Veit-Jakobus Dieterich In seinem
Beıtrag beschreıbt mıt dem bildungspolıtischen ren! ıldungs-
standards und Kompetenzorientierung zeigt: dass Rıc  iınıen und Bıl-
dungspläne für den Religionsunterricht gegenwärtig NECU akzentulert
werden. Die 1Im föderalen Bıldungssystem edingte Uneinnheitlichkeit der
Religionslehrpläne auf Länderebene verstärkt jedoch den FEındruck VON

Orientierungslosigkeıt: Was soll 1UN eigentlich 1mM Relıgionsunterricht
gelernt werden? uch dıie Sıchtung der Relıgi1onsbücher 1er Aaus ka-
tholıscher Perspektive VOoN Werner Sımon vorgestellt resümlert letztliıch
als kleinsten gemeinsamen Nenner Wahrnehmungs-, Deutungs-, Kom-
munıkatıons- und Reflexionskompetenzen in relıg1ösen Fragen. Ble1ibt

Vgl Shell Deutschland Holding Heg.) Jugend 2006 ıne pragmatıische (Gjenera-
tıon unter Druck, Hamburg 2006,
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sSsch1EeDBLC achselzuckende Ratlosigkeit, WeNnNn WITr uns ach dem ersten
Hauptteıl dieses Jahrbuchs ehrlıcherweise fragen mussen, W as enn Nun
der einzelne Schüler oder die einzelne Schülerin WITrKI1IC lernt, wI1Ie
nachhaltıg das se1n wırd und WwWI1e 6S sıch 1im Gesamtzusammenhang des
indıviıduell und gesellschaftlıch sıchtenden Bıldungsprozesses QUSWIT-
ken wIrd.
KöÖnnte 65 enn se1in stellt sıch dıe rage ass SOZUSagcCN eıne
Schicht tıefer, nämlıch In den Begründungszusammenhängen für CUrTTI-
culare Entscheıidungen, bereıts deutliıche Dıversıtät anzunehmen Ist, dıe
ann in eher induktiven (erfahrungsbezogenen) oder deduktiven CO-
riegeleiteten Prinzıpien ZUT )Le  anung« Ausdruck finden? Miıt
der detaıilhert beobachtenden Dıfferenzanalyse Von Bernd Schröder, der
dıe Tre1 Ebenen des Dıskurses dıe nhalte, deren ANSCIMCSSCHC heo-
retische Herleitung und Explıkation der leıtenden Grundannahmen ITe-
flektiert, wırd dıe Kontextualıtät Von Curricula offensıchtlich »Lehr-
pläne sınd kontextuelle TOdCuktTe QIiE spiegeln In iıhrem Entdeckungs-
und Begründungszusammenhang sowohl (selektive) Wahrnehmungen
der Schülerwelt und der Schullandschaft als auch Werturteıile In Fragen
der und der Theologie« chröder, 79) nsofern bleıbt eın
arbıträres und damıt subjektives Moment, das genumn der Bezugsgröße
»Relıgion« eıgnet. Liegt N1ıc hıerıin das 1mM wahrsten Sinne des es
ykreative«< Potential des Relıgionsunterrichts, das be1 er notwendıgen
Legıtimatıon immer auch das Verfügbare, anbare und Evaluıerbare
überschreıtet, dem sıch darüber hınaus Ereignenden Raum geben?Über dıe rage ach der Begründung currıcularer Entscheidungen
hınausgehend, ze1igt sıch insbesondere mıt 1C auf dıe Ane1gnungspro-

(Friedrich Schweitzer), ass Lehrpläne und Lerninhalte »>träges
1sSsen« produzıleren, WEeNnNn innere Verarbeıtungs- und rukturıerungs-

bzw der lebensrelevante Bezug aus dem 1C geraten el1-
g1onsdıdaktık 111 und soll eben nıcht 11UT Ausführungsdiszıplin se1n,
sondern dıie theoretische Begründung und Reflex1ion ZUT Klärung der in

und jele. dıe allerdings nıcht ohne das Subjekt des Lernens fiın-
den sınd, eıtragen. hne eiıne dezidierte Wahrnehmungskompetenz der
Lehrenden hınsıchtlıch der Lebenswiırklıchkeıt, der Lernbedingungen,
des Vorwissens, der Eınstellungen, der relıg1ösen Deutungsmuster, der
Sinnfragen und -strukturen en vorgegebene nhalte NUur geringe Tref-
terwahrscheimlichkeıt, und dıe UuSSIC dass Kompetenzentwıcklungs-
ziele irgendwıe und irgendwo verpuffen, ist groß Be1l en Dıfferenzen
des gegenwärtigen lerntheoretischen Dıiskurses er eın ren! auf:
dıe etonung der Eıgenaktıvıtät der Lernenden, dıe das ısherige Re1z-
Reaktions-Schema der klassıschen Lerntheorie weıtgehend abgelöst hat.>
Hıerbe1i stimmen sowohl dıe gegenwärtige Kognitionspsychologie, dıe

Vgl den knappen Überblick be1 Rupp, Lernen und Dıfferenzierung. FKıne FKın-
führung, In entwurft. Konzepte, Ideen und Materı1alıen für den Relıgionsunterricht
Heft (2010)
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konstruktivistische Lerntheorie wI1Ie auch dıe neurologische Lernfor-
schung In der Hervorhebung der bısher unterschätzten und margınalı-
s1erten edeutung der emotionalen Lerndimensionen übereın eın be-
deutsamer un der meılnes Erachtens In der Relıgıionspädagogı1ik als
ycondıtıo sıne qua ON< dessen, Was MNan lernen soll und kann, wen1g
ın den 1C kommt Obwohl dıe relıg10nspädag0og1sC intendierte Ver-
bındung VOoN theologıschen nnNalten und Lebensfragen letztlich NUur In
der klassıschen orderung des Ineinandergreıiıfens er Te1 Grundkom-
ponenten (kognıitıv, aTIeKTV und pragmatısch realısıert werden kann,
steht dıe wissenschaftstheoretische und praxısbezogene Aufarbeıtung
eines yemotional turn«< In der Relıgıi1onspädagogik och weıtgehend aus.*
Selbstverständlich äng dıe kognitıve Verarbeıtung dessen, Was gelernt
werden soll, In besonderer Weılse mıt den Emotionen Dıiıe
Motivatıon ZUT Beschäftigung mıt einem ema ist assozılert mıt (Ge-
en w1e Ängsten, Wünschen, Betroffenheıt, emotional aufgeladenen
Erinnerungen eic Miıt welcher USS1IC auf Erfolg beschäftigen WIT uns
mıt der inhaltlıchen Soll-Ebene des Lernens, WenNnn Emotionen ZU
ema er auch auf der Bezıehungsebene zwıschen Lehrenden und
Lernenden) dıe geheimen Lehrpläne bestimmen? Zumindest drängt sıch
diese rage auf, WeNn neueste Erkenntnisse der Gehirnforschung dıe Be-
deutung VOoONn Emotionen auf neuronaler Basıs für eın umfassendes Ver-
stehen menschlıcher Bewusstseinsvorgänge klären versuchen. Aus
dıiıesem rund ann INan davon ausgehen, ass Emotionen insofern auf
Lernprozesse einwirken, als »dıe Erregung VOoNn Gefühlszuständen hılft,
dıe 1vıtaten des kognıtıven Apparates lenken« und Emotionen
»quası eın >r edachtnıs 1m Gedächtnis« darstellen, also sıch auf ihre
eigenen Handlungen ruckbezıiehen und rückwırken und somıiıt lernen
können«°>. Weıl Emotionen dıe Rezeption und Speicherung VOoNn Informa-
tiıonen bestimmen, indem S1Ee OLE nhalte In bereıts entstandene Struktu-
IchN eınpassen, Sınd S1e für den Konnex VOoN Emotion und Ogn1-
tion und damıt das Lernen zentral, dass das ernende Subjekt eiınen
inneren, zunächst emotıionalen ezug ZU aufbauen und
für sıch selbst eınen ınn In der Aneıgnung der Informatiıonen erwarten
annn Der dezıidıierte i darauf, Was 1Im Relıgionsunterricht gelernt
werden soll, ist er aus der Perspektive des Lernvorgangs und
-PITOZCSSCS letztlich 1U subjektorientiert klären Der ernNnstio ist nıe
isolıert, sondern 11UT 1m 1C auf se1ıne Ane1gnungsformen (Friedrich
Schweitzer betrachten: Motivatıon, Lust, Interesse, Lebensrelevanz

Vgl Elisabeth Naurath, Miıt Gefühl Gewalt. Miıtgefühl als Schlüssel eth1-
scher Bıldung In der Relıgıionspädagogık, Neukırchen-Vluyn *2010: dies., Die
emotıionale Entwicklung Von Beziıehungsfähigkeit fördern. Relıgıionspädagogische
Ziele In der Begegnung und 1mM Zusammenleben mıt Kındern, in Bıbel und Lıturgie

(2009) Ii07—1
Margret FNO Aspekte eiıner modernen Neurodıidaktık. Emotionen und Kogn1-

tiıonen 1m Lernprozess, In Schriften der Phılosophıschen Fakultäten der Unıiversıtät
Augsburg 67, München 2002,
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eic sınd innerer und äußerer Bedingungsgrund für es Sollen« och
Was e1 das konkret?
Interessant und weıterführend ist dıe rage ach dem au VO  — Fach-
kompetenz als drängende Problemfeststellung angesıichts offensıichtlich
wachsender Defizıte 1m Bereich theologischen 1ssens be1 den Schüle-
rınnen und Schülern, dıe In dıesem ahrbuc exemplarısch AaQus der Per-
spektive der Bıbelwıssenschaften reflektiert wiıird. Überzeugend be-
ScChre1i Barbara Schmitz dıe TUC VO Lerngegenstand ZU Lernpro-
ZCeSsSS als gegenwärtig verheißungsvollen Weg Von der Fachwıssenschaft
ZUT Fac  ıdaktık, WenNnn S1E Aaus der ıC alttestamentlicher Fachwıssen-
schaft den ande VonNn eiıner reın produktionsorientierten einer auch
rezeptionsorlentierten Perspektive« Cchmitz, 146) feststellen ann
Wenn dıe Relıgionsdidaktik damıt ernst macht, den Lernenden nıcht
länger als »Objekt eines Belehrungsprozesses« chmitz, 146), sondern
als Subjekt se1lnes Lern- als Bıldungsprozesses In den Vordergrun
teilen, ann erTorde 1e6Ss eiıne dıdaktische und methodische Blıckrich-
tung, dıe ber dıie nhalte hiınaus ach Verstehensprozessen (1im Siınne
hermeneutischer Kompetenzen) rag und den IC auf dıe Haltung
den jeweılıgen Lerngegenständen en Ist 6S weıterführend, unter dieser
benannten >Haltung« eıne Kompetenzkompetenz als übergreifende
Eınstellung ZU (Ganzen 1m Sinne des (Janzen verstehen?
Am e1ıspie des Bıblıologs als eiıner ıIn relıg1ösen Bıldungsprozessen
zunehmend belıebten Herangehenswelılse bıblısche Texte soll das (Ge-
sagte 1m Sınne des Gemeimnten verdeutlich werden: Im Bıblıolog en
WIT eiıne Methode, ın der Menschen gleichermaßen subjektorientiert wIe
auch gruppendynamisch einem bıblıschen Text begegnen.® ach einer
Hınführung ZU bıblıschen Text wırd eine bestimmte Szene In den
IC INMCN, dass sıch dıe Gruppenteilnehmer in eıne ausgewählte
Person einfühlen bzw hıneinversetzen können: » Du bıst eın Vater, der
se1n 1ınd Jesus rıngt, 6S SCRNCNH lassen. Was erwartest du dır
für eın Kınd?« ware eıne solche Eınladung Identifikation (zu
> SO wırd dıe Textbegegnung einerseıts VON der andlung und
Dynamık des Textes bestimmt, andererseits aber auch VOoN der subjekti-
Vn Eınfühlung, indem INnan eben eiıner bestimmten bıblıschen 1gur
seıne eigenen sıtuatıv und kontextue bestimmten Gefühle, Gedanken
und eventuell auch Stimme g1bt Da weder exegetische och SyStema-
tiısch-theologische Vorkenntnisse nötıg sınd, mıt Selbstbezug In dıe
Identifikation mıt eiıner bıblıschen Person und damıt In den lext eINZU-
ste1gen, eıgnet dem Bıblıolog elıne antıhıerarchische und demokratische
Haltung. y Jeder und jede ann und darf Was eıtragen und wırd da 1m
Prolog betont wurde, ass CS eın richtig oder alsch« diıeses subjektiven
Zugangsweges o1bt in seinem Beıtrag wertschätzend wiedergegeben.
Für dıesen Zugang ist zunächst dıe Entschleunigung, dıe Verlangsamung

Vgl ZU Folgenden [ Jta Pohl-Patalong, Bıblıolog. Impulse für Gottesdienst,
Gemeıninde und Schule, and und 2’ Stuttgart 2009
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der Wahrnehmung, Sanz wesentlıch Es geht arum das genannte
> Weiße Feuer« des Textes Aaus subjektiver Perspektive ZUT Sprache
bringen Auf der Basıs der jüdıschen Miıdrasch Auslegung iSst der heıilıge
Text schwarzem Feuer (geschrıiebene Buchstaben geschrıeben Das
weı1ße Feuer sınd dıe Zwıschenräume dıe Leerstellen dıe ZUT Phantasıe
und Verlebendigung einladen Im Chor der Vıelstimmigkeıt werden dıe
Zwischenräume des Textes lebendig, ass dıie Pluralıtät der
(Be)Deutungen das Spektrum der Auslegungen weıtet Im genannten
>Echoing« wıederholt dıe Leıtung umschreıbend die Assozıatiıonen al]
derer dıe sıch spontan und freiwiıllıg beteilıgen und manıfestiert hıerbeli
Jede Stimme 1STt wichtig und wertvoll und erschließt uns Nuancen des
weıßen Feuers die Text als dem schwarzem Feuer verborgen lıegen
Dass dieser SCHICINSAMC Prozess sehr spannend 1ST und auf dem Weg

wertschätzenden Haltung alle Beteıilıgten ıhren Sıchtwelisen be-
stärkt und zugleıich relatıviıert macht den Reız dieses Ansatzes aus der
gegenwärtıg en relıg10nspädagogıischen Handlungsfeldern boomt
Wenn also Barbara Schmuitz Vvon der Fıktionalıtät des Lernens spricht
und dıe Notwendigkeıt betont »dıe bıblıschen Geschichten als erza
und konstrulerte ext-Welten erfassen und sıch MmMI1t deren Sınnpoten-
tialen beschäftigen« CAMITZ 51) ann Nnımm: der bıblıologısche
Ansatz als subjektorientierter Weg dieses nlıegen auf und weltet
gleich dıe Deutungsräume SEIMECINSAMECN Lernsetting Dıies implızıert
dıe Favorisierung wertschätzenden Haltung, dıe N1IC 11UT den 1blı-
schen Jlexten sondern auch dem theologısc egründeten ıldungs-
anspruch und ast but not least den Lernenden gerecht wırd DIie
Kongruenz Von Lehren und Lernen Ooptımıe sıch auf diese Weılse ganz
offensıchtlich ass Wollen« und Sollen« sıch näher kommen

Vom Sollen Relıgionsunterricht
} Was Iun 1e< wurde Herr gefragt Sie Menschen lie-
ben?<« Ich mache Entwurf VON iıhm« Herr »und
ASS iıhm Ähnlich wird >Wer? Der Entwurf?< >Nein< a Herr
»der Mensch aul

DIie Begründung des Lernenden Relıgi1onsunterricht (und darüber
hınaus auch anderen gemeındlıchen Konzepten relıg1ösen Ler-
CeNs WIC Monika Scheidler dıfferenzıie erarbeıtet —) 1ST Aaus rel1g10NS-
pädagogischer Perspektive der Konvergenz VON elıgıon (respektive
Theologıe) und Pädagogık sehen nsofern sSınd chrıistlıchen el1-
g1onsunterricht, der ja den elisten Bundesländern konfess1i1oneller
Ausrıichtung verantwortet wiırd, theologische nhalte konstitutiv, ach
dem Grundgesetz 3) garantıerten Verfassungsrecht ı ber-
einstiımmung mıt den Grundsätzen der Relıgi1onsgemeinschaften

Bertold Brecht Geschichten VO Herrn Keuner Berlın 1971
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terrichten. ugle1ic ist jedoch für alle Lernprozesse im Relıgionsunter-
richt der pädagogıische Begründungszusammenhang konstitutiv, dıe
Schüler bzw Schülerinnen treten In iıhrem gesellschaftlıch wI1e prıvat
bedingten Lebenskontext in den Vordergrund. nsofern sınd alle Kriıte-
rıen relıg1öser Lernprozesse auch pädagogisc egründen, ass für
dıe Auswahl und Begründung dessen, Was 1m Relıgionsunterricht gelernt
werden soll, pädagogische Prinzıpien eınen kritisch-konstruktiven und
auch korrektiven Part hinsıchtlich der Angemessenheıt und Umsesetzbar-
keıt theologischer nhalte einnehmen. Miıt der Wıederentdeckung des
Bıldungsbegriffs In der deutschen Relıgionspädagog1 se1lt den x0er Jah-
ren® trıtt dıe Subjektwerdung des Menschen als Bıldung ZUT Selbstbil-
dung In den 1Cc Dass und WIe Relıgionsunterricht als >IcsSs mi1xta« dıe
weltanschaulıche Gebundenhe1 und die schulrechtliche Verortung in
Kohärenz bringt, ze1gt Ulrich Riegel auf der Basıs des Bıldungsbegriffs,
der dıe Tre1Nne1 der indıyıduellen und damıt pluralen Wırklıchkeıitsper-
spektiven garantıert. nsofern ist der für dıe evangelısche Relıg1onspäda-
2021 entwiıckelte ı1tiısche Bıldungsbegriff nıcht subjektivistisch MI1ISS-
zuverstehen, da das Subjekt nıcht und für sıch, sondern In ständıger
Beziıehung und Eınbindung in diıe Welt (n en soz1lalen Gegebenheıten
eınen lebenslangen Prozess der Selbstwerdung vollzıeht DiIie ITrKliıch-
keıt ist damıt nıcht als teste, objektivierende TO verstehen,
sondern 1im Sinne eıner Abwehr gesellschaftlıch vorgegebener Konfor-
mıtätserwartungen In einem mıttels ständıger ıl und Korrektur be-
orıffenen Wandlungsgeschehen. nsofern ist der Bıldungsprozess des
ubjekts interpretieren, ass das Subjekt sıch ber vordergründıge
Lebenszusammenhänge und gesellschaftlıche Bedingungen hınaus wahr-
nehmen, posıtionı1eren und gegebenenfalls verändern annn Der nterde-
pendenzzusammenhang VO  — Bıldung und reıinelr eIuUurworte die Sub-
jektwerdung der Person, we1l dıe theologısc begründete Achtung der
Personenwürde nıcht erst erreıicht werden INUSS, sondern bereıts gegeben
ist Gerade hlerın egründe sıch dıe Pluralısmusfähigkeıt CNrıstlicher
Bıldungstheorie.
Auf diesem Hıntergrund ist dıe 1r (GJ0dwin Lämmermanns lesen,
der eindringlıch VOT dem Iraum »elner vollständıg durchdeklınıerten r_
tiıonalen Bıldungsplanung« (Lämmermann, 136) mıttels Standardısıierung
und operationalıstisch verstandener Kompetenzorıientierung als us10N
bzw Horror warnt. ıtiısche Bıldung implızıert demgegenüber, dıe
Subjektwerdung der Schüler und Schülerinnen In iıhrem konstitutiven
E1genwe oroß schreıiben und jeglıchem cNıelen ach letztlıch hete-

egründeten Resultaten auC als och weıt gefassten Oompe-
tenzzıelen) einem dez1iıdierten Ideologieverdacht unterstellen 1el-

Vgl Friedrich Schweitzer, Rückkehr der Relıgionspädagogıik ZUT Bıldung, ıne
Fallstudie ZU Verhältnis zwıschen Relıgıon und Gesellschaft, in Internationales
ökumenisches anrbuc für Theologıe 1997, 721020052
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mehr 1eg dıe Aufgabe eıner auf Lebensrelevanz abzıelenden, der
Selbstkompetenz der Lernenden orlentierten Relıgionsdidaktık INn der
aufmerksamen Siıchtung, Rezeption und Integration aktueller rel1g10ns-
sozlıologischer und -psychologıischer Erkenntnisse. IC zufällig iıst dıe-
SCT Ansatz kontrastierend dem Beıtrag VOoN Christian Grethlein entige-
gengestellt: Miıt dem Ziel der >Befähigung ZU Chrıistsein« eIuUurworte

eıne Relıgionsdidaktık, In deren Zentrum und egen (konkret:
Gesegnet-Werden und degnen) quası als CNrıstiliıche Kernkompetenzen

sehen SInd. uch WEeNnNn dıe kommuntikationstheoretischen rund-
agen SOWIe deren kompetenzdidaktische Elementarısierung als och
ausstehend begreıft, ze1igt sıch doch dıe offensıchtliche Kontroverse
Lämmermann insbesondere darın, dass Grethleıin dUus identıtätstheoreti-
schen (man ann heute nıcht mehr ungebrochen VO Subjekt sprechen)
und ohl auch seelsorgerlichen (was e1 Selbstverantwortlichkeit
gesichts eutlic reduzılerter, z.B urc ankhe1ı oder Behinderung
gekennzeıchneter Lebensbedingungen? Gründen 1m Christsein eıne für
den Relıgionsunterricht unabdıngbare Profilbildung sıeht, dıe auch heute
Jungen Menschen in schwierıgen Lebenssituationen Befähıgungen ZUT

Lebensgestaltung ermöglıchen soll Dıesem Ansatz bestreıtet Lämmer-
INann dıe Zeıtgemäßheıt angesıichts relıg10nNssoz10logischer Untersu-
chungen, dıe eutlic verıfızıerbare Prozesse der Entkırchlıchung ONS-
tatıeren, und unterste ubtıle Beeinflussungsmechanısmen, dıe letztlich
eıner schultheoretischen Legıtimatıon VOoNn Relıgionsunterricht wıder-
sprechen würden. Der Re17z dıeser (z. 1 dıe Fronten überzeichnenden)
Kontroverse 1e2 meılnes Erachtens darın, eınen deutlıchen Impuls da-
hıngehend setizen, ass der Dıskurs das Proprium christlichen Re-
lıg10onsunterrichts angesichts eiıner gegenwärtig stark propagılerten Ver-
ortung 1Im gesellschaftspolıtischen Programm der Bıldungsstandardıisıe-
rTung NECUu und grundlegend konstruktiv Un krıtisch gC werden
I1USS Was eı enn Kompetenzaufbau 1m Relıgionsunterricht ern-
hard Dresslter), WEeNN sıch relıg1öse Bıldung eutlic VOoNn dem 1SSver-
ständnıs abzugrenzen habe, »als funktionıere S1E ach äahnlıchen Regeln
WI1Ie Wiıssenssysteme, in denen Sachverhaltsbehauptungen aufgestellt
werden« (Dressler, 157) Hıer habe der Relıgionsunterricht se1ıne wıch-
tiıgste Aufgabe darın, se1ıne Lebensdienlichkeit in eıner dıe Welt und das
Selbst erschlıeßenden Deutungskompetenz zeıgen. nsofern sprechen
aufgrund dieser subjektorientierten und reflex1iv daseiınshermeneutischen
Dımens1ion VOoN Kompetenzorientierung kategoriale TUn dıe
Möglıchkeıit umfassender Evaluerbarkeiıt rel1g1öser Bıldungsprozesse
(vgl Dressler, 15S/) uch WenNn dıe Fokussıierung VO  — elıgı1on als kul-
turelle Praxıs meı1nes Erachtens erneu der Gefahr eıner gewlssen Eıinse1-
ıgkeıt (vor em 1im 1C auf dıie nterrichtsprax1s unterliegt, bleıibt
doch grundlegend konstatıeren, ass relıg1öse Bıldung mıt eıner g_
uın In der elıgıon egründbaren nsıchtbarkeit des Lernens« korres-
pondıert und korrespondıieren 111USS Dıe rage ach dem, Was 1m elı-
gipnsunterricht gelernt werden soll, ste damıt letztlich unter einem
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eschatologischen Vorbehalt, der hınsıchtliıch des > Entwurfs« elınes Men-
schen der VOoN ott gegebenen Personenwürde selne (Girenze hat

Von Kındern und Jugendliıchen 1m Relıgionsunterricht
»Dass Kinder größer werden, merkt MNa  S daran, ASS SIE anfangen, Fra-
geCcnh stellen, die MNan beantworten kann.« (Erıch ästner
Die Ausgangsirage dıeses Jahrbuchs ist letztliıch elıne rage aus der Per-
spektive Erwachsener und intendiert, quası VO  —; Ergebnıis her denkend.,
Defizıte teststellend, dıe Stellschrauben für den Prozess des relıg1ösen
Lernens nachzıehen wollen Dieser Ansatz ist nıc 1Ur eg1tim,
sondern außerst IC sıch arheı verschaffen, INlan

eigentlıch hın ıll er so und nıcht ınfach ydraufloszufahren«.
Wenn arl Ernst Nipkow das ‚Relıg1öse Weltwıiıssen Ende der Schul-
Zzeılt« In überzeugender Weıse theologısc w1e auch pädagog1sc be-
stımmt, SEeI7: normatıve Entscheidungen VOTaus und krıtisıert e
das VersäumnıI1s der gegenwärtigen curricularen Dıskurse, Kompetenzen
ohne klar definıierte nhalte intendieren wollen (zu sollen). Wenn der
Weg ZU Kompetenzerwerb 1im Relıgionsunterricht ohne elıne Reflex1on
VON theologısc WIe pädagogisch egründbaren Auswahlkrıiterien hın-
siıchtlıch der nhalte geschehen soll, wırd dıe rage ach dem > Was<« In
der Planung und Durchführung VOoN Unterricht aporetisch. Diese krIit1-
sche Eınschätzung bestätigt sıch, WEeNnNn Rudolf Englert das In einıgen
Bundesländern favorısıerte Steuerungselement y Kerncurriculum« In den
IC nımmt: en dem Eiındruck eines systemımmanenten 1der-
spruchs zwıschen intendierter Outputorientierung 1Im kompetenzorientier-
ten Unterricht vıa inputorientierter Instrumente UrCc dıe Eınführung VOoNn
Kerncurricula mıt verbindlıchen inhaltlıchen orgaben wırd In der pra-
xisbezogenen Konkretion vielerorts dıe Problem Aufgrund
welcher Krıiıterien egen Fachkollegien dıe nhalte dessen test. Was g_
ernt werden SO Wıe nah lıegen fakultatıve Optionen und kontextuell be-
dingte Belıebigkeıit bejieinander? Inwıefern stehen WITr in der Gefahr eines
rückwärtsgewandten Dominanzmodells, ın dem theologısche opo1l unter
weıtgehender sehung VO  — den Schülern und Schülerinnen den
estimmen und damıt edukKIıv vorgeben, Was 1NUN gelernt werden So
Letztliıch edurien auch inha  IC Auswahlkrıiterien induktiver egrün-
dungszusammenhänge mıt kontextbezogener Schüler- und Unter-
riıchtsforschung auf der Basıs entwıcklungspsychologischer bzw relı-
g10ns)soziologischer Sıchtung und Reflex1on. Dies evozıert neben der
kritischen Rezeption empirischer Kınder- und Jugendforschung dıe rel1-
g10nsdıdaktısche Haltung y»forschenden Lehrens«< Wer und WIe Sınd
meılne CcChuler elche relıg1ösen Fragen (1ım weıtesten ınn eSCNAaITI-
SCH s1e‘°? Wıe gehen S1e eigenständıg mıt theologischen nNnnNalten l_
schen Texten um?
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ach meınem Eindruck auch aus der gegenwärtigen Ausbildungspra-
X1S VO  — Referendaren und Referendarınnen hat sıch der 1C auf dıe
Lernenden und auch Lehrenden mıt dem Ansatz der Kompetenzorientie-
rTung aufgrun des der Kompetenzorientierung inhärenten omplex1-
tätsproblems) dahingehend verengt, ass 1Un oftmals einzelne Oompe-
tenzen eklektisch torschend unter dıe Lupe und unterrichts-
praktısch avısıert werden, offensıchtliche Optimierungsergebnisse
erzlielen. Da jedoch dıe Schülerin 1er 1Ur In einem kleinen Ausschniıtt
1INSs Blıckfeld kommt, der Schüler immer mehr ist als dıe Summe seiner
einzelnen Kompetenzen und letztlich der Kompetenzbegrıf| nıcht mıt
dem Personbegriff verwechselt werden darf, erg1ıbt sıch eiıne dıdaktısche
10N, dıe dıe efahr eines heimlichen Lehrplans In der elıebig
scheinenden Auswahl bestimmter favorısıierter Kompetenzen drastısch
erhöht
Meınes Erachtens ist der Anspruch dez1ıdierter Subjektorientierung mıt
der Praxıs der gegenwärtigen Kompetenzorlientierung (noch) nıcht eINn-
gelöst. Wenn elga Kohler-Spiegel in ihrem Beıtrag ZUT Prozessper-
spektive im Relıgionsunterricht dıe ese aufstellt yLernen geschieht
VO ınd aus und 1m 1c auf das IN ist unbedingt ZUZU-
stimmen und gleichzeıtig iragen, inwıefern dieses Programm verıfi-
zierbar se1in könnte Eın zielführender Weg scheınt In der Tat In der ber
dıe Ane1ıgnung der nhalte hinausgehenden rage ach dem Prozess des
Lernens lıegen, der zugleıch dıe Girenzen der Planbarkeit VON Lern-
PIOZCSSCH 8008  en Im Impuls bıographiebezogener Arbeit wırd dıe
auf Konstruktions- und Reflexionsfähigkeıit bauende Subjektorientierung
eingeholt, dıe dem bıldungstheorietischen Anspruch Selbst-Bildung
gerecht wırd.
Angesıchts eines ber Jahrhunderte geltenden Unterweıisungs- bzw
Vermittlungsparadigmas ist Jedoch weıterhın Skepsı1s geboten, auch
WEeNnNn seıt der dezıdierten Wahrnehmung der > Verleugnung des Kındes In
der evangelıschen Pädagogik«” VO  — einem Perspektivenwechsel hın ZU
1nd als Subjekt selines aubens gesprochen wiırd. So findet sıch VeCI-
glıchen mıt dem pädagogischen Dıskurs das dezıdierte Programm der
>Ssubjektorientierung« für dıe des Relıgi1onsunterrichts eher sel-
ten Dıie ısherige Fixierung der Relıgionspädagogik auf den Schulıschen
Kontext erklärt, ass 1er eher VOoNn der Schülerorientierung!” gesprochen

Werner Loch, Die Verleugnung des Kındes In der evangelıschen Pädagogık. Zur
Aufgabe eiıner empiırischen Anthropologıe des kındlıchen und Jugendlichen lau-
bens, Essen 1964

Miıt dem begrifflichen Eıngehen der Subjekt- In dıe Schülerorientierung steht dıie
Relıgionspädagogik iın der Gefahr, mıt eiıner Fokussierung auf den Relıgionsunter-
richt weıtere Subjekte iıhres Handelns WIe Vorschulkınder oder Erwachsene aus dem
Blıck verlieren. Es stellt sıch auch dıe Frage, ob nıcht dıe relıg1onspädagogisch
Agıerenden also Lehrkräfte, Pfarrerinnen, Erzıeher und Gemeıindepädagoginnen)
stärker als Subjekte sehen sınd. Bırgt dies doch dıe Chance In sıch, dıe relıg10nS-
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wird, wobel mıt aus egenast typologısch zwıschen eiıner »vorder-
gründiıgen« eiıner »konsequenten« Schülerorientierung unterschlıeden
wırd. Gemeint ist und dieses Problem ist bezeichnend ass »elne
konsequente Durchsetzung dessen, Was theoret.-konzeptionell eingefor-
dert wiırd, unterbleıbt In dıesem Sınne führte das Prinzıp der C  u-
lerorientierung, E.N.) 1Im Kontext eher Postulaten als bleibenden
unterrichtsprakt. Veränderungen.«!! uch Wenn gegenwärtig das kon-
struktivistische Paradıgma die en ZAT Subjekt ın der Relıgions-
pädagogık ez71d1e€ einfordert!?, steht ach meınem Eındruck eiıne sıch
theologısc w1e pädagog1sc begründende und verantwortende Theorie
und Praxıs des Relıgionsunterrichts als strıngente msetzung ubjekt-
orlentierter Relıgionsdidaktik och aus!
Dıies, obwohl kontextuelle Bedingungen angesıchts santer gESEUSCHAIT-
lıcher Wandlungsprozesse Subjektorientierung als Chance für eine plu-
ralıtätsfähige Relıgionspädagogik begreifen lassen. Gegenwärtig Siınd WIT
VOTI dıe Aufgabe gestellt, CNrıistiliıche Bıldung 1m Kontext eıner wachsen-
den 1e VON Lebenswelten 1m Siınne sprachlıicher, kultureller und
auch relıg1öser Dıversıtät verorten 1C das vlielTlac prognostizlierte,
doch erwıesenermaßen nıcht eingetretene Ende der elıgıon, sondern die
CUuc Vıelfältigkeıit der Erscheinungsformen des Relıg1ösen bewegt dıe
esellscha rıentierungshiılfen auf dem ar der gleichsam unbe-
renzten, sinnstiftenden Möglıchkeıiten sınd gefragt Miıt Jürgen OWelkers
geht CS hıerbel nıcht NUur dıe eigene konfessorische Verortung, N1ıC
1Ur den Glauben, sondern grundsätzlıcher dıe Bıldungsmacht VON
elıg10n, dıe selner Meınung ach interdiszıplınär unterrichten ware
Miıt seinem ädoyer dafür, dıe Ause1inandersetzung mıt elıgıon als fä-
cherübergreifende Bıldungserfahrung begreıfen, hinterfragt eıne 1m
gesellschaftspolıitisch pluralen Kontext anachronistisch scheinende be-
kenntnisorientierte Profilierung der Relıgionsfächer untereinander: » DIie
tradıtionellen Frontstellungen zwıschen den Relıgıonen SIınd e
ebenso wen1g hılfreich wI1e eıne dıe prımär Glaubenszıiele Ver-
folgt« elkers, 124)
Den indıvidualisierten Formen des Relıgiösen auf dıe Spur kommen,
indem eigene Fragen und schlıeblıic auch eigene Antworten 1m geme1ln-

Dıskurs reflektiert werden können, verlangt 1m Kontext der ete-
rogenıtıtätserfahrung 1m Unterricht ach Stärkung des gegenwärtig In
der Pädagogık dıskutierten Programms intensiver, indıvıdueller Sıchtung
bZw örderung. Das edeutet, ass weder völlıge Belıebigkeıt 1m Sınne
eıner subjektivistischen Verengung och der Rekurs auf elne striıkte

dıdaktische Beziıehung als interaktiven Prozess sıch wechselseıtig beeiınflussender
Subjektwerdung In relıg1ösen Bıldungsprozessen sehen.
11 Martin Rothgangel Georg Hilger, Schüler, Schülerorientierung, in exRP

2’ Neukırchen-Vluyn 2001, 1937 Eın Artıkel ZU Thema >Subjekt-
orlentierung« fehlt!

Vgl Gerhard Büttner Hans Mendl Oliver Reis Hanna Roose Heg‘) Relıgion
lernen. Jahrbuch für konstruktivistische Relıgionsdidaktık, Hannover 2010
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Vermittlungsdidaktık zielführend SInd. Pluralısmusfähigkeıt annn sıch
doch gerade darın erwelisen, ass den Eiınzelnen In eiıner wertschätzenden
Haltung ermöglıcht wırd, eigene Posıtion beziehen und sıch In
gegenseıt1ig bereicherndes, in rage stellendes, dıe eigene Meınung auch
immer relatıyıierendes und korrigierendes espräc mıt der ruppe und
der Lehrperson einzubringen. Dass diese Perspektive für das interrel1g1Öö-

Lernen och konzeptionell WwI1Ie unterrichtspraktısch forcıeren Ist,
wırd eullıc WenNnn beispielweıse Bülent Ucar Adus der Perspektive
islamıscher Relıgionspädagogik konstatiert: » DIie Dıalogorientierung auf
der Inter- und Intraebene ist eın entscheı1dendes Merkmal eiıner
zukunftswe1isenden Relıgi1onspädagog1ik« Car, 202) In den Beıträgen

relıg16sen Parallelfächern w1e dem jJüdıschen (Uri Kaufmann) und
muslımıschen Relıg10onsunterricht (Bülent Ucar) bzw dem Alternatıv-
fach ıchae. Bongardt) beeindruckt, dass Synerglie-Effekte des-
SCH, Was gelernt werden soll, stärker nutzen waren insbesondere
hiınsıchtlıch eıner Persönlıchkeıitsbildung, dıe dıalogıische, 1ıSsche und
irıedenspädagogische 161e verfolgt.
SO verstandene Subjektorientierung ware als konstruktiver Umgang mıt
Heterogenität sehen. Diıese ze1igt sıch naturlıc auch unterrichtsprak-
tisch als dıdaktıiısches Problem, da selbst In einem konfessionell SC-
richteten Relıgionsunterricht dıe Annahme homogener Lerngruppen eiıne
pädagogıische Fıktion ist Es ist mıt 1e rechnen, 1e der 1ind1-
viduellen Bedingungsfaktoren der Schüler und Schülerinnen In ıhren Je-
weılıgen Lebenssıituationen und -kontexten. Der erschıedenheiıit der
Köpfe«, VON der schon Johann Friedrich Herbart Anfang des Jahr-
hunderts als zentralem Problem des Unterrichts sprach, ist mıt rel1ig10ns-
pädagogI1sc durchdachten Dıfferenzierungsstrategien begegnen,
Subjektorientierung auch als indıvıduelle Örderung ermöglıchen.
en der Rezeption pädagogischer Innovatıonen bedürfen WIT aller-
Ings für Fach eıner eigenen verstärkten Unterrichtsforschung, dıe
ann sıcher in bıldungspolitischer 1NS1IC Von or Brısanz se1n WIrd:
Was edeute das evangelısche ädoyer für mehr Bıldungsgerechtigkeıt
unter dem Motto » N1iemand darf verloren gehen!<!+ angesıchts verkürzter
chul- und Ausbildungszeıten, eıner ergebnisorientierten Verdichtung
der Lehrpläne oder eıner unverändert en Schülerza: In den Klassen?
So dıent eıne ıtiısche Rückbesinnung auf dıie theologıschen Wurzeln
der Subjektorientierung nıcht NUr der relıg10nspädagogischen eIDsSTver-
gewIlsserung. 1elImenNnr annn und I1USS dıie ber das Vordergründige und
Vorfindliche hınausgehende In gewIlsser Weılse transzendenzbezogene

Perspektive ı1lısche Impulse Ssetzen, ıldungs- und sozlalpolıtisc
Subjektwerdung fordern und fördern nsofern eıstet elıne ubjekt-
orlıentlierte Relıgionspädagogik, dıe In Erweıterung ZUT Kompetenzorıien-

Vgl Kirchenamt der Comenius-Institut Hg.) » N1ıiemand darf verloren
gehen!« Evangelısches ädoyer für mehr Bıldungsgerechtigkeıit. Lesebuch, ünster
2010



Lernchancen religiöser Bildung 2729

tLLerung auch biographische Zusammenhänge stärker den 1C nımm
dezidierten Beıtrag ZUT Benachteiligungsforschung, CIn wach-
Auge auf das armutsgenerlierende Desiderat VO  — versaäumten Bıl-

dungschancen werfen In Anlehnung Henning Luthers Praktische
Theologıe des Subjekts!* annn 1eSs mıt dem Bıld des Fragments-
stellt werden Eın ragmen 1st als TUCASTIUC vollgültiges Teıl des (jJan-
zZzen und WEIS zugleıich ber sıch hınaus auf das (jJanze Schmerz und
Sehnsucht kennzeichnen diese Ambiıvalenz des Fragmentarıschen
Theologisc finden WIT 1es der Komplementarıtät VON ysımul 1USTIUS
ei peCCator< der glaubende ensch sıeht sıch als zugleıich gerecht VOT

Gott und doch Zeıt SCINECS Lebens als sündıg weltlıchen /Zusammen-
hängen. Für dıe Subjektorientierung der Religionspädagogık ist diese
Sehnsucht auf Zukunft und auf Vollendung hın als ewegung des er-
sıch-Hinausgehens« als Möglıchkeıit und Notwendigkeıt der Selbsttrans-
zendenz konstıitutiv. Es eug eben dem Missverständnıs sıch selbst

selenden, monadıschen ubjekts und damıt indıvıdualısti-
schen Missverständnıis VOT 1elimenNnr 1eg gerade 1 der Begegnung mıt
dem Anderen dıe konstruktive Verunsicherung und dıe ıUısche rgän-
ZUNg, dıe jeden und jede näher sıch selbst bringt In der genannten
ywechselseıtigen Erschlıeßung« VonNn Subjekt und Welt implızıert dies
Verantwortung übernehmen mI1T den Worten VO  — Norbert Mette Es
geht y Identıität unıversaler Solidarıtät«

Lernchancen relıg1öser Bıldung Impulse
In didaktischer 1INS1IC bedarf Subjektorientierung also des (jJeme1nsa-
IinNnenNn Horızont wertschätzenden Kommunikation Exemplarısch
und zugleich konkret lässt sıch mıt Bernhard Grümme ass das
Programm der >Kindertheologie« Impulse subjektorientierter Relıgions-
pädagogık nıcht 1Ur aufnımmt, sondern deutliıch verschärft. Der Per-
spektivenwechsel 1eg 1U darın, ass dıe VON Kındern selbst aktıv
hervorgebrachte Theologıe entdec wird. Damıt vollzıeht dıe Relıgi0ons-
pädagogık den vVvon Henning Luther programmatısch geforderten 1C  A
wechse]l » Anstatt ass dıe einzelnen ubjekte Aaus der Perspektive des
(jJanzen betrachtet werden soll Praktıiısche Theologı1e das (Janze aus der
Perspektive der betreffenden ubjekte wahrnehmen a uch Kınder

Henning Luther, Relıgion und Alltag Bausteıine Praktischen Theologıe
des Subjekts, Stuttgart 1992

Norbert Mette, Relıg1öses Lernen Sprach-Schule der Freıiheıit des Glaubens,
In Markus Tomberg, Religionsunterricht als Praxıs der Freıiheıt, Berlın New York
2010 26} 276

Bernhard Grümme Kıindertheologıe Modethema oder Bereicherung für dıe
RP? RelpB (2006) 105

Henning Luther Relıgion Subjekt Erzıiehung Grundbegriff der Erwachsenen-
bıldung Beıispıiel der Theologıe Friedrich Nıebergalls München 1984 295
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sınd In dıesem ınn als Subjekte ıhrer Theologıe anzusehen. och g_
rade dieser Anspruch eiıne Begründung der » Theologizıtät des Kın-
des«18 wırd seı1ıt dem Entstehen dieses Programms eftig diskutiert.
Friedrich Schweitzer präzısıiert den Begriff der y Theologıe VO  — Kındern«
dahiıngehend, dem ınd »eıne gleichsam selbstreflex1ive Form des Den-
ens ber relıg1öses Denken«1? ZuUuzutrauen Man MUuUSSse also zwıschen
relig1ösem Denken VON Kındern und Kındertheologıe als kındlıchem Re-
flexionsvermögen ber relıg1öses Denken unterscheı1iden. uch wenn dıe
Übergänge 1er fıeßend sınd, 1eg der entscheıdende Impuls für dıe relı-
g1onspädagogische Praxıs (wıe auch für entwıcklungspsychologische
Forschungen) darın, nıcht 11UT kındlıche Vorstellungen analysıeren,
sondern das Reflex1ionspotentia der Kınder hinsıchtlich ıhrer eigenen
relıg1ösen Fragen und theologischen eutungen fördern In Verne1l1-
NUuNg eines Defizıtmodells VO  —; ındhe1 und Kındseıin (respektive I
gendlıchkeıt 1eg der Impuls wertschätzender ommunıkatıon 1m An-
satz geme1Insamen Theologisıerens mıt Kındern und Jugendliıchen darın,
iIm Umgang mıt bıblıschen Texten WwIe auch theologıschen TIThemen e1ge-

Fragen ermöglıchen, gemeınsam bearbeıten und reflektieren.
Das Besondere und 1m 1C auf dıe Subjektorientierung elementare

dıesem >(Gjemeinsamen« aber 1Ist, ass eıne möglıchst symmetrıische
Kommunikatıonsbasıs angestrebt wIrd. Es geht 1er nıcht wen1ger als
dıe Ermöglichung eiıner herrschaftsfreıien Kommunikatıon, dıe auf der
Basıs des Priestertums er Gläubigen eiıne Kurskorre auf der heo-
ogisch begründeten Beziıehungsebene vollzıeht Das Bıldungsgefälle
hınsıchtliıch theologıischer Bıldung und Sprachfähigkeıt wiırd hıerbel
nıcht ignorIlert, sondern vielmehr 1Im Kontext des markınıschen Kınder-
evangelıums (Mk 0,13—16) TICUu gedeutet. nsofern ysoll< 1mM Relıgions-
unterricht In persönlıchkeıitsbildender 1NS1IC dıe 1Im Horıizont eines
Kompetenzmodells anerkennende und bekräftigende Wertschätzung des
ubjekts gelernt werden, dıe zudem eıne Entlastung für eNnrkraite 1M-
plızıert. Vom gefürchteten Rollenverständnıis, auf es Antworten geben

müssen, lässt sıch insofern Abstand nehmen, als diese in er Ernst-
haftıgkeıt und Professionalıtät als ubjekte ıhres aubens auch Fragen-
de und 7weıftfelnde se1ın und bleıiben dürfen
Dies estar. für dıie Interaktıon zwıschen Lehrenden und Lernenden dıe
Möglıchkeıt eıner authentischen Beziehungsfähigkeit als CKstein CINO-
tiıonalen und prosozlalen Lernens. Hıerbe1i und dieser un scheıint 1Im
bısherigen Dıskurs dıe Kındertheologie urz gekommen geht 6S
auch dıe Ermöglıchung VO  — Antworten: Kınder und Jugendliıche
generleren ıhre relıg1ösen Vorstellungen und theologischen Reflex1ionen
Naturlıc nıcht in luftleerem Raum der als tabula Es geht dıe

()swald Bayer, y Jeder Mensch ıst Theologe« also auch Kınder? Eın Interview,
in ZP1 (2005) n 1’

Friedrich Schweitzer, Was und WO: Kındertheologie”, in Jahrbuch für Kınder-
theologıe, 29 Stuttgart 2003,
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nhalte, dıe Wıssen als kreatıve Ausgangsbasıs 711 Erweıterung des Wiıs-
SCI15 hervorbringen; 6S geht quası y;Konstruktionsmaterial<20. Ge-
meınt ist, ass Religionslehrkräfte als theologısc gebildete und sıch bıl-
en ubjekte In der Verantwortung stehen, nhalte chrıistliıchen lau-
ens einzubringen und authentisch vertreten Meınes FErachtens ist dıe
Authentizıtät eın entscheidendes Kriıterium eines dıe Relıgionslehr-
kraft gestellten nspruchs Professjionalıtät. Als ubjekte ihres lau-
ens und Theologisierens geht 6S Wahrhaftigkeıt, dıe sıch INn CANr1ısStl1ı-
cher reıiıne1 egründet: Sowohl das persönlıche Bekenntnis nnalten
christlıchen auDens als auch der Zweıfel und dıe fragenden Suchbe-

Sınd möglıch, rlaubt, Nutzlıc und In der für alle
entscheıdenden Beziıehungsfähigkeıt den Schüler und Schülerinnen
zentral.
1C zuletzt 1eg eın evidenter Beıtrag subjektorientierter 1m
Impuls ZU forschenden Lehren Letztlich ze1g sıch den miıtunter
frappıerenden kındlıchen bzw jugendliıchen Deutungswegen, w1e
möglıch 6S für eıne Religionslehrkraft Ist, sıch >zuhause grünen
Tisch« überlegen, WwWIe dıe Schüler und Schülerinnen ohl en,
en, deuten und welche (Kompetenz)Lernzıele hıeraus konzıple-
ren Ss1ınd. Das dıdaktısche Problem lässt sıch mıt TI Kästner humor1g
auf den un bringen: » Dass Kınder größer werden, merkt INan daran,
dass S1eE anfangen, Fragen tellen, die INan beantworten kann.« KöÖönnte
dies Ende gedacht edeuten, ass dıe VO  —; den ehrkräften g_
steilten Fragen, dıe dıe Kınder beantworten können, nıcht deren eigentlı-
che Fragen berühren, sondern vielmehr 11UT dıie Fragen der Erwachsenen
beantworten ollen? nsofern eıistet das Theologıisıeren mıt Kındern oder
auch Jugendlichen im 1C auf relıg1öse Bıldungsprozess einen Be-
deutung nıcht unterschätzenden Beıtrag ZUT entwıcklungspsychologı1-
schen Erforschung kındlıcher Religiosıtät bzw Theologızıtät.
Subjektorientierte Relıgıionspädagogik intendiert In der ernetzung mıt
Famıhen- bzw Alltagsbiıldung einen lebensbegleitenden, den Menschen
als FEinheit VoN Leib und eele wahrnehmenden Bildungsprozess. In weıt
stärkerem Maße als bısher ist dıe Relıgionspädagogik auc 1m Kontext
SCANhullıschen Relıgionsunterrichts) VOT dıe Herausforderung gestellt, rel1-
o1Ööse Bıldung neben den kognitıven Fokussierungen auch In se1ıner e1ıb-
lıchen Dımension sehen. en der konkreten Thematıisıerung der
Le1iblichkeit in den auch gesellschaftsrelevanten Fragen VOoONn Fıtseın,
Schönseın, Altseın, Krankseın, Vergänglıchseın, gılt C auch, für alle Al
tersgruppen dıe Körperbiographie SOWI1e dıe Wahrnehmungsfähigkeıt für
den eigenen Örper 1INs p1e Z bringen. Relıg1iöse Bıldung hat neben
er intelle  ellen Herausforderung auch In höheren Jahrgangsstufen

Mirjam Schambeck, Wıe Kınder glauben und theologisıeren. Relıgionspädagog1-
sche Konsequenzen aus den theologischen Konstruktionen VO  — Kındern, in Matthias
ahr Ulrich Kropac Hg.) Subjektwerdung und relıg1öses Lernen. Für ıne elı-
gı1onspädagogık, dıe den Menschen ernst nımmt, München 2005, 18—28,
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mıt äasthetischer Bıldung In der Sensıibiliısıerung für psychophysische A
sammenhänge Dass damıt eiıne stärkere CaC  ng der emotıona-
len Lerndimens1ion einhergeht, verlangt ach weıteren Klärungsprozes-
e  S Dass hıerbel selbstverständlich dıe densibilisierung für (Gender-
fragen als margınalısıertes trukturelement In der mbiıvalenz Von
geschlechtsspezıfischen Rollenzuschreibungen WwI1Ie auch eıner selbsttäti-
SCH Konstruktion der eigenen Geschlechterrolle (doimng gender) relıg1öse
Bıldungsprozesse durchdringt, INUSS weıterhın betont werden. Dies ist
bleibende Aufgabe und Herausforderung dıe theologische und relı-
g1onspädagogische Wiıssenschaft WIE auch dıe kırchliche PTaxXıs, mıt
em Ziel der Geschlechtergerechtigkeit das Evangelıum als Ootscha
VoNn der christlıchen reinel auch als efreiıung VoNnNn soz1al dıskrımınıe-
renden Rollenzuschreibungen 1m Siınne eiıner Beschränkung der Subjekt-
Werdung Vvon Mädchen und Jungen Ww1e VoNn Männern und Frauen UMNNzZzUu-
setizen
Damıuıt ist dıe seelsorgerliche Dimension subjektorientierter Relıgions-
pädagogık benannt: Wenn dıe Perspektive i1stlıchen auDbDens auch
edeutet, das Fragmentarısche anzuerkennen und wertschätzend 1IN-
tegrieren, ıst für eıne Konstitutionstheorie VOoN Subjektivıtät zweıftelsfre1ı
auch das In den ıc nehmen., W ds In gesellschaftlıchem und auch
Schulıschem (tendenzıe leistungsfixiertem) Kontext verdrängt bzw
VEISCSSCH WwIrd. DiIie alltagsweltliche Abwesenheit VOoNn Selbst-Bestim-
MUuNg 1Im Kontext VON Erfahrungen des Misslıngens, Krank- oder eNın-
dertseins bedarf auch und gerade in relıg1onspädagogischen Kontexten
der seelsorgerlichen Sensı1ıbilıtät und Inklusıon Wenn Schüler und
Schülerinnen lernen, ass auch In Krısen, Sıtuationen VON Schuld und
cheıtern Perspektiven 1Im Glauben gefunden werden können, WIe
Menschen tröstend und helfend füreinander da sınd, annn sowohl in
emotıionaler als auch In sozlaler 1NS1C VOoNn eiınem ysed vıitae diıscımus<
gesprochen werden.
Auf der Basıs der aktuellen Studıe VON eorg Rıtzer ZUT Effektivıität Aaus-
gewählter Kompetenzbereiche lässt sıch abschließend konstatıieren. ass
dıe Ergebnisqualität des Unterrichts In em Maße VON der Bezıie-
hungs- und Interaktionsqualität zwıschen Lernenden und Lehrenden ab-
hängt*! (vgl auch Bucher; und dıe personalen Kompetenzen
damıt In besonderem Malje In den 1C werden ollten
nsofern ımplızıert dıe rage, Was Kınder und Jugendliche 1m Relıgions-
unterricht lernen sollen, auch hochschuldidaktische Konsequenzen: Für
das Lehramtsstudium ist dıe rage una  ingbar, inwılefern WIT nıcht 11UTr
Subjektorientierung als > Hermeneutik der Ane1ıgnung« predıigen, sondern
schon hochschuldidaktisch ZUT Vorbereıitung auf das Lehramt iımplemen-
tıeren. 1ıne stärkere ernetzung fachwissenschaftlicher und tfachdıdakti-

Georg Ritzer, Interesse Wıssen Toleranz 1Inn. Ausgewählte Kompetenz-bereiche und deren Vermittlung 1m Relıgionsunterricht. ıne Längsschniıttstudie,
Münster 0’ 4723
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scher Studieninhalte und -z1ele ist dringend anzuraten en der Ver-
mittlung und Aneıgnung theologischer nhalte ist dıe subjektorientierte
und amı lebensrelevante Reflex1on derselben una  ingbar, 1m g_
melınsamen Lehr- und Lernprozess (und das sehe ich auch als wechsel-
seıt1ges Geschehen) das Moment der Persönlichkeıitsbildung ZUT Wır-
kung kommen lassen. nsofern ware dıe Ausgangsfrage welıter
denken Was sollen eigentlıch Lehrkräfte im Religionsunterricht lernen?
Vielleicht zunächst eiınmal die eıt, ass 1m Perspektivenwechsel
eın kreatıves Moment AAn Selbst-Bıldung als Motor er inıtıerten Bıl-
dungsprozesse 1eg
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