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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
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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
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