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Den Prozess des Lernens in den Blick nehmen

Zur Prozessperspektive im RU

Die Frage nach dem Prozess religiosen Lernens ist nicht alternativ zur
Frage nach den Inhalten zu verstehen. Die Komplexitét des Lernprozes-
ses umfinglich in den Blick zu nehmen, stoBt schnell an Grenzen, zu
viele Faktoren beeinflussen den Prozess, zu umfangreich ist das, was wir
»Prozesswissen« nennen. Zwei Ebenen aber sind grundlegend zu diffe-
renzieren: Menschen lernen, indem sie sich auf Lernprozesse einlassen.
Und Menschen lernen, indem sie den Prozess des Lernens selbst verste-
hen und die Schritte reflexiv mit vollziehen kénnen. Beide Ebenen sind
auch fiir den Religionsunterricht von Bedeutung.

1 Zur Basis: Subjektorientierung religiosen Lernens
1.1 Entwicklungspsychologische Perspektive

Religionspidagogisch herrscht Konsens dariiber, dass religiése Lernpro-
zesse sich an der Lebenswelt und den Erfahrungen von Kindern und Ju-
gendlichen zu orientieren haben, dass Kinder und Jugendliche als Sub-
jekte des Lernens diesen Prozess des Lernens mit gestalten, indem Auf-
nahme und Verarbeitung der angebotenen Lern-Anregungen durch das
jeweilige Subjekt selbst geschehen.! Der Lebenswelt von jungen Men-
schen wird Bedeutung gegeben durch das Ankniipfen an deren Erfahrun-
gen; empirische Untersuchungen dariiber sollen das Problem reduzieren,
dass die jeweils Erwachsenen definieren, was fiir junge Menschen be-
deutsam ist bzw. zu sein hat. Der Perspektivwechsel ist unumkehrbar,
Lernen geschieht vom Kind aus und im Blick auf das Kind. Entwick-
lungspsychologisch kann dies — stellvertretend fiir das diesbeziiglich
vorhandene Wissen? — im »Fit-Misfit-Konzept« von Remo Largo be-
schrieben werden. Remo Largo 16st die Grundfrage nach dem Zusam-
menspiel zwischen Kind und Umwelt durch »Passung«, indem er die
Faktoren méglichst hoher Ubereinstimmung zwischen den individuellen

1 Zum Prozess der Aneignung vgl. den Beitrag von Friedrich Schweitzer in diesem
Band.

2 Rolf Oerter | Leo Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie, Weinheim 2008;
Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religise Entwicklung und
Erziehung im Kindes- und Jugendalter, Giitersloh '2010.
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Bediirfnissen und Entwicklungseigenheiten des Kindes und der Umge-
bung zu beschreiben versucht. Drei Hauptkomponenten prigen das Fit-
Konzept: Geborgenheit, Zuwendung und soziale Anerkennung sowie
Entwicklung und Lernerfahrung, mit dem Ziel, Entwicklungsschritte
beim Kind nicht primar normativ festzulegen, sondern entlang der Ent-
wicklung des Kindes zu unterstiitzen und zu begleiten.

1.2 Lernen in vielfiltigen Lernprozessen

Lernen im umfanglichen Sinn ist selbstverstindlich nicht auf intentionale
Lernprozesse eingeschrinkt. »Der Vorgang des Lernens ist vielmehr
grundlegend fiir jede Art von aktueller Anpassung, die sich als Resultat
von Erfahrungen bildet.«* Nach Zimbardo kann man »Lernen als einen
Prozel3 definieren, der zu relativ stabilen Veridnderungen im Verhalten
oder im Verhaltenspotential fiithrt und auf Erfahrung aufbaut«’.
(Religioses) Lernen geschieht auf vielfiltige Weise, absichtsvoll-geplant
ebenso wie spontan, es geschieht in formalen, non-formalen und infor-
mellen Lernprozessen.® Dies hilft bewusst zu machen, dass Kinder und
Jugendliche vieles abseits geplanter Prozesse aufnehmen und sich aneig-
nen. Oft wird vergessen, wie viel ein Kind vor dem ersten Schultag be-
reits gelernt hat, wie viel neben dem geplanten und gefiihrten Unterricht
im »hidden curriculum«, im »heimlichen Lehrplan« aufgenommen wird,
und wie viel informell gelernt wird.

Dieser aktive Aneignungs- und Verarbeitungsprozess ist riickbeziiglich
auf das betroffene Individuum, mit einem Ausdruck des altgriechischen
Lyrikers Pindar formuliert: »Lernend ich selbst zu werden.« Lernen in
diesem umfinglichen Sinn zielt auf Uberraschendes, auf eine Unterbre-
chung in unserem Denken, Fithlen und Handeln. Lernen hat also mit
Verinderung zu tun, Vertrautes in Frage zu stellen und Verunsicherndes
und Fremdes in die eigene Person zu integrieren.

1.3 Lernen als aktiv konstruierende Leistung des Subjekts

Die Lehrperson macht Angebote — zu Inhalten, zu Strukturen, Prozessen,
Regeln ...7 Die Lehrperson schafft Rahmen und Raum zum Lernen, ist
Dialogpartner und unterstiitzt den Lern- und Konstruktionsprozess bei

3 Vgl exemplarisch Remo Largo, Kinderjahre. Die Individualitit des Kindes als
erzicherische Herausforderung, Miinchen 2009, 248ff. Vgl. grundlegend: Gerd Miet-
zel, Wege in die Entwicklungspsychologie. Kindheit und Jugend, Weinheim *2002.

4 David Krech [ Richard Crutchfield v.a., Grundlagen der Psychologie. Studienaus-
gabe, Weinheim 1992, Band 3, 7.

5 Philip Zimbardo, Psychologie, Berlin °1992, 227.

6 Vgl exemplarisch Hilbert Meyer, Schulpiidagogik I, Berlin 1997, 117 u.6.

7 Vgl. Reinhard Vof}, Unterricht ohne Belehrung: Kontextsteuerung, individuelle
Lernbegleitung, Perspektivwechsel, in: Ders. (Hg.), Unterricht aus konstruktivisti-
scher Sicht, Weinheim/Basel *2005, 4062, 47.
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Schiilerinnen und Schiilern, die Lehrperson plant und leitet Lernschritte,
hilt den Lernprozess in Bewegung, bietet verschiedene Lernwege und
Materialien an, begrenzt Einseitigkeiten und [rrwege, erschlieBt Frage-
stellungen und Themen u.v.m.; entscheidend dabei aber ist immer: Die
Lernangebote sind ausgerichtet auf die dadurch ausgeldsten Lernpro-
zesse bei den Schiilerinnen und Schiilern. Die modellhaft begleitende
Lehrperson ist unverzichtbar in diesem Prozess des aktiv verarbeitenden
Lernens. Lernen geschieht also selbsttitig und selbstgestaltet, ist orien-
tiert an den je eigenen Verstehensvoraussetzungen der Lernenden, ist
verkniipft mit den je eigenen Lernschritten. »Der systemisch-konstrukti-
vistische Ansatz stellt keine neue Methodenlehre zur Anwendung be-
stimmter Fragetechniken oder Unterrichtsmethoden dar, sondern eine
Grundhaltung, die geprigt ist durch die Anerkennung von Autonomie,
Respekt, Wertschidtzung, Anteil nehmende Neugierde, Eigenverantwor-
tung sowie die Suche nach lebbaren Entwicklungs- und Ldsungsriu-
men.«® Im Begriff der »Padagogik« wurzelt dieses Verstindnis, Kinder
an Orte zu begleiten, an denen sie lernen, sich orientieren, Erfahrungen
sammeln und diese deuten konnen, an denen sie Kompetenzen entwi-
ckeln und einen eigenen Standpunkt finden kdnnen.

Damit ist Lernen immer an konkrete Subjekte verwiesen, diese gestalten

Lernen in verschiedenen Dimensionen. Subjektorientierung weist — kon-

sequent gedacht — auf ein konstruktivistisches Denkmodell, Wahrneh-

mung von Wirklichkeit wird als Konstrukt des erkennenden Subjekts
verstanden.? In Anlehnung an Siebert (1994) beschreibt Hans Mendl die

Grundannahmen konstruktivistischer Perspektive: :

— Zugénglich ist uns nicht die duBere Realitdt, so, wie sie ist, sondern so,
wie wir sie mit unseren Sinnen wahrnehmen.

— Wir konstruieren unsere Wissenswelten nach je eigenen Modalitéiten
(Wahrnehmungs- und Filterprozessen, Voreinstellungen, Emotionen
etel):

— Objektivitit des Erkennens ist nicht moglich, wohl aber Intersubjek-
tivitdt, d.h. Verstindigung mit anderen.

- Lemen bedeutet also nicht »Vorgegebenes abbilden¢, sondern >E1genes
ausgestalten¢.«1?

Fiir religiose Lernprozesse gilt Paralleles, sie ermoglichen Begegnung —
mit Inhalten, mit Personen, mit Ritualen, mit Traditionen ... Ein Raum
entsteht, in dem Schiilerinnen und Schiiler Erfahrungen machen, um
selbst zu lernen und sich zu entwickeln. Zugleich geschieht dieses Ler-

g:iBhdesg.

9% Vol He[ga Kohler-Spiegel, Kompetenzorlemlert Religion unterrichten, in: Amt
und Gemeinde 61 (2010), 27-38.

10 Hans Mendi, Einfiilhrung in den pidagogischen Konstruktivismus, in: Ders.
(Hg.), Konstruktivistische Religionspiddagogik. Ein Arbeitsbuch. Minster 2005, 9—
28..15:
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nen in Begegnung und Beziehung und ist wie jede Kommunikation
konflikttrichtig und stérungsanfillig. Religion ist dabei mehrdimensio-
nal, vielfiltig zu verstehen; seit Generationen iiberlieferte Inhalte und
Glaubensformen verbinden sich — oder kollidieren — mit persénlichen
Erfahrungen, spirituelle Erfahrungen der einzelnen Person sind nicht
notwendig deckungsgleich mit tradierter Religiositit und 6ffentlich
sichtbarer Religion.!!

Aneignungsprozesse geschehen also individuell, auch wenn in kollekti-
ven Settings gelernt wird, sie geschehen aktiv, erfahrungs- und biogra-
fiebezogen. Kinder, Jugendliche und Erwachsene sind Konstrukteure der
eigenen Lebens- und Glaubensgeschichte — indem sie Erfahrungen ein-
ordnen, benennen, deuten. Diese je eigene Konstruktion von Glauben
kann kirchlich irritieren, da die Lernprozesse nicht definitorisch vorher-
sehbar sind, auch die Erkenntnisse und Ergebnisse kénnen iiberraschend
sein.

2 Aspekte der Prozessperspektive: Lernen als Prozess
2.1 Lernen als Prozess geschieht konsekutiv

Aufgabe intentionaler Lernprozesse ist nach David P. Ausubel der Auf-
bau kognitiver Strukturen, »ein System von aufeinander bezogenen und
untereinander verbundenen sinnvollen Bedeutungen (meanings)«!2. Ler-
nen ist dann »meaningful« — bedeutungsvoll, wenn das neu zu Lernende
auf bereits Gelerntes bezogen und damit verbunden werden kann.!3 Die
Verankerung, Stabilisierung und flexible Verwendbarkeit des neu Ge-
lernten in der vorhandenen kognitiven Struktur und der schrittweise
Aufbau dieser kognitiven Struktur stehen im Mittelpunkt fiir die Gestal-
tung des Lernprozesses. »... die Hauptfunktion einer Organisationshilfe
[advance organizer] ist, die Kluft zu iiberbriicken zwischen dem, was der
Lernende bereits weill und dem, was er wissen muB, bevor er erfolgreich
die jeweilige Aufgabe lernen kann.«!4

11 Deshalb ist heute oft davon die Rede, dass religioses Lernen sowohl religions-
kundliche Aspekte (»learning about«) enthilt als auch eine Werterziehung aus re-
flektierter Grundhaltung, die offengelegt ist (»learning from«), sowie Elemente ge-
lebten Glaubens und spirituellen Lebens in einer konkreten Tradition (»learning in).
Vgl. Friedrich Schweitzer, Interne Mitschrift einer Expertentagung iiber »Religion
und Kultur« am 16. Dezember 2003 an der Universitit Ziirich.

12 Gunther Eigler u.a., Grundkurs Lehren und Lernen, Weinheim *1979, 62; vgl.
David Ausubel, The Psychology of Meaningful Verbal Learning. An Introduction to
School Learning, New York *1968.

13 Vgl. ausfiihrlich Helga Kohler-Spiegel, Juden und Christen — Geschwister im
Glauben. Ein Beitrag zur Lehrplantheorie am Beispiel Verhiltnis Christentum Ju-
dentum, Freiburg i.Br. 1991.

14 David Ausubel, Psychologie des Unterrichts 1, Weinheim 1974, 160.
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Fiir den Aufbau der kognitiven Struktur gibt Jerome S. Bruner dem ak-
tiv-entdeckenden Lernen die grofite Bedeutung. Denn die kognitive
Struktur wird nicht inhaltlich, sondern prozesshaft verstanden, indem
Kenntnisse durch eigenes Tun erworben werden und diese auf andere
Situationen iibertragen und vertieft werden kénnen.!5 Dies lieBe sich mit
Vorschldgen zu Lernstufen verbinden, also dem Versuch, die aufeinan-
der folgenden Stufen zu erfassen; die acht Stufen von Robert Gagné ste-
hen exemplarisch fiir ein solches Verstandnis. Jede der von ihm genann-
ten acht Stufen!® setzen die jeweils vorangegangenen Stufen voraus, der
Prozess des Lernens gestaltet sich in verschiedenen Formen unterschied-
licher Komplexitit.!”

2.2 Lernen als Prozess zwischen Assimilation und Akkomodation

In seiner vier Stadien'® umfassenden Theorie der Denkentwicklung zeigt
Jean Piaget auf, wie das Kind durch seine aktive, selbst gesteuerte Aus-
einandersetzung mit der Realitdt schrittweise zu immer umfassenderen
Erkenntnissen iiber die Wirklichkeit kommt. Denkstrukturen werden
immer wieder neu geordnet und ermdglichen damit neue geistige Leis-
tungen, die davor nicht méglich waren. Um immer wieder ein Gleichge-
wicht zwischen Umwelt und eigenem Denken und Handeln herzustellen,
dient Assimilation dem Individuum dazu, aktuelle Umweltgegebenheiten
mit bisher schon praktizierten Denk- und Handlungsanweisungen aufzu-
nehmen und zu verarbeiten. Akkomodation modifiziert die vorhandenen
Denk- und Handlungsweisen so, dass sie den Umweltanforderungen ent-
sprechen. Lernen ist also immer in der Spannung zwischen Akkomoda-
tion und Assimilation zu verstehen.

2.3 Lernen in geplanten Prozessen

Die Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung nach
Wolfgang Klafki stellt die ErschlieBung von Inhalten anhand von fiinf
Perspektiven in den Mittelpunkt der Planung. Es sind dies: exemplari-

515 Jerome Bruner, Der ProzeB der Erziehung (Sprache und Lernen 4), Berlin
1980.

S16 Vgl. Robert Gagné, Die Bedingungen des menschlichen Lebens, Hannover
“1980: 1. Signallernen, 2. Reiz-Reaktions-Lernen, 3. Lernen motorischer Ketten, 4.
Lernen sprachlicher Assoziationen, 5. Lernen multipler Diskrimination, 6. Begriffs-
lernen, 7. Regellernen, 8. Problemlésen.

17 Vgl. Burkard Porzelt, Grundlegung religiésen Lernens. Eine problemorientierte
Einfithrung in die Religionspddagogik, Bad Heilbrunn 2009, 23ff.

18 Vgl. exemplarisch Jean Piaget, Meine Theorie der geistigen Entwicklung,
Weinheim 22010: 1. Stadium der sensomotorischen Intelligenz (ca. 0-2 Jahre), 2.
Stadium des voroperationalen Denkens (ca. 2-7 Jahre), 3. Stadium der konkreten
Operationen (ca. 7-11 Jahre) und 4. Stadium der formalen Operationen (ab ca. 11
Jahre).
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sche Bedeutung, Gegenwarts- und Zukunfisbedeutung, thematische

Struktur und unterrichtliche Zugiinglichkeit.!® Auf dieser Basis werden

verschiedene Planungsmodelle fir den RU vorgestellt, die zentralen

Elemente sind im Blick auf den Kontext die Kldrung der Lehrer- und

Schiilervoraussetzungen, die institutionellen Rahmenbedingungen sowie

anderer Moglichkeiten und Grenzen des Kontextes. Im néchsten Schritt,

auf die Inhalte zugehend, sind sowohl der fachwissenschaftliche Zugang
wichtig als auch die Aspekte der Elementarisierung, gemeint sind: ele-
mentare Strukturen, elementare Erfahrungen, elementare Zuginge, ele-
mentare Wahrheiten und elementare Lernwege, um im Prozess nachhal-
tig und durchgehend den wechselseitigen ErschlieBungsprozess zwi-
schen Inhalt und Subjekt zu schaffen.?? Kontext und Inhalt verbinden
sich mit der Planung der grundlegenden Lernschritte, Sequentialitit und
didaktischer Ansatz erlauben dann, einzelne Lernsequenzen zu planen,

Kompetenzen oder Ziele und den Verlauf des Lernens in Einzelschritten

durchzudenken.?!

Im Blick auf kompetenzorientiertes Lernen sind sechs Merkmale zu nen-

nen, die »kompetenzspezifischen guten Unterricht« ausmachen?2:

— »Individuelle Lernbegleitung«: Schiilerinnen und Schiiler sollen ge-
zielt in ihren individuellen Lernprozessen unterstiitzt und begleitet
werden. Dabei wird dem gestuften Kompetenzerwerb besondere Auf-
merksamkeit gewidmet. Auf der Basis der Hermeneutik der Schiiler-
leistungen (Vorwissen, subjektive Theorien, Lernwege und Bearbei-
tungsstrategien...) werden dem Schiiler bzw. der Schiilerin durch die
Lehrperson individuell passende Lernangebote gemacht. Die indivi-
duelle Lernbegleitung ist also ein Prozess des genauen Hinschauens
und pddagogischen Beobachtens.

— »Metakognition«: Individueller Kompetenzerwerb der Schiilerinnen
und Schiiler steht im Mittelpunkt. Neben Phasen der direkten Instruk-
tion braucht es Phasen der individuellen Bearbeitung von speziell aus-
gewihlten Lernangeboten. Schiilerinnen und Schiiler sollten wissen,
welche Strategien sie zur Bearbeitung von Aufgaben anwenden, wel-
che Lernschritte fiir ihr Lernen notwendig sind.

— »Vernetzung von Wissen und Fertigkeiten«: Die geschieht vertikal
und horizontal. Vertikale Vernetzung meint, iibergreifende Zusam-

19 Vgl. exemplarisch Wolfgang Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik. Beitrige zur kritisch-konstruktiven Didaktik, Weinheim 1985, 194ff,

20 Vgl. exemplarisch Friedrich Schweitzer, Elementarisierung im Religionsunter-
richt. Erfahrungen, Perspektiven, Beispiele, Neukirchen-Vluyn 2003; Hans Mendl,
Religionsdidaktik kompakt. Fiir Studium, Priifung und Beruf, Miinchen 2011, 190ff,
21 Werner Jank und Hilbert Meyer, Didaktische Modelle, Frankfurt a.M. 1991, 363
u.0.

22 Vgl. Andreas Feindt u.a., Kompetenzorientierung im Religionsunterricht — Be-
funde und Perspektiven, in: Ders. (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunter-
richt. Befunde und Perspektiven. Festschrift fiir Dietlind Fischer, Miinster 2009, 9—
19, 12ff.
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menhinge und Leitideen eines Faches erkennen. Im Unterrichtsgang
muss deutlich werden, wie sich einzelne Wissensfelder und Konnen
systematisch aufbauen, dazu muss Wissen geordnet werden, z.B. in
Lernlandkarten, Mind-Maps oder Advance Organizer. Horizontale
Vernetzung beschreibt den anwendungsbezogenen Transfer erworbe-
nen Wissens und Koénnens auf andere Bereiche. Deshalb stehen be-
stimmte Kompetenzen im Vordergrund, die auf unterschiedliche in-
haltliche Kontexte bezogen werden.

— »Ubung und Uberarbeitung«: Um in unbekannten Situationen Gelern-
tes anwenden zu knnen, braucht es Ubung, ein wiederholtes Uben
und ein Arbeiten an Fehlern.

— »Kognitive Aktivierung«: Im Unterricht miissen immer wieder Situa-
tionen geschaffen werden, in denen gezielt eigene Entdeckungen ge-
macht werden konnen. Eine grofle Herausforderung besteht darin,
Aufgaben zu finden, bei denen Schiilerinnen und Schiiler gefordert
sind, vorhandenes Wissen und verfiigbare Fahigkeiten auf neue Weise
miteinander zu verbinden, eigene Losungsstrategien zu entwickeln,
fehlendes Wissen zu identifizieren ... — die Herausforderung dabei ist,
die Lernenden weder zu iiberfordern noch zu unterfordern.

— wLebensweltliche Anwendung«: Dabei werden Anforderungssituatio-
nen selbststidndig und kreativ bearbeitet. Die Qualitdt des Lehr-Lern-
prozesses wird also durch die Frage definiert, welche Kompetenzen so
entwickelt wurden, dass sie in der Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler eigenstindig angewandt werden.

Diese Merkmale bilden den Rahmen, in dem »Wissen, Konnen und

Wollen« im Prozess der Kompetenzentwicklung aufgebaut und entfaltet

werden konnen. Gerade im Bereich religiosen Lernens zeigt sich die

Herausforderung, dass vom Subjekt des Lernens erworbene Kompeten-

zen in neuen Situationen eigenstindig angewandt werden — dieser Pro-

zess kann, wie bereits beschrieben, angeleitet und begleitet werden, im

Kontext des Religiosen kann das Tun selbst nicht eingefordert werden.?

3 Metareflexion: Vom Prozess lernen

Zur Kompetenzentwicklung gehért, nicht nur Wissen und Konnen
strukturieren und vernetzen zu kénnen, sondern auf reflexiver Ebene den
Prozess als Prozess zu beschreiben. Gleichbedeutend mit » Ablauf« be-
schreibt der Begriff »Prozess« eine sachlich logisch verbundene Abfolge
von Titigkeiten, die Schiilern einen messbaren Nutzen bringen, einen
Beitrag zur Erreichung der Ziele leisten und nach bestimmten Regeln
durchgefiihrt werden. Im Managementwissen ist betont, dass jeder Pro-

23 Vgl exemplarisch: Georg Hilger u. a., Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Stu-
dium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2010 Helga Kohler-Spiegel, Erfahrungen
des Heiligen. Religion lernen und lehren, Miinchen 2008.
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zess einen Anfang und ein Ende sowie einen oder mehrere Auslser und
einen (oder mehrere) Prozessverantwortliche hat. Ein Prozess kann in
seinem iiblichen Ablauf beschrieben werden, ein Prozess braucht Vorga-
ben (Ziele und Bewertungsmalstibe fiir das Ergebnis), hat Verbesse-
rungspotential und braucht regelmiBige Uberpriifung. Jeder Prozess hat
einen (oder mehrere) Kunden bzw. Adressaten.24

Ergdnzend zum inhaltlichen Lernen werden die Denkschritte selbst ge-
lernt, in Lernprozessen beinhaltet zu wissen, was zu tun ist, zwei Ebenen
der Auseinandersetzung: das Durchfiihren der Denk- oder Arbeitsschritte
sowie das Wissen um diese Schritte. Die Entwicklung des Prozesses und
die Beschreibung des Prozesses sind jeweils eine eigenstindige Fdhig-
keit, die im RU gelernt werden kann. Zum primédren Tun, zum Prozess
des Denkens oder Erlebens der religiosen Dimension wird die sich selbst
distanzierende Wahrnehmung und Benennung des Lern- und Erfahrungs-
weges moglich.

Uber den Prozess religitsen Lernens und Verstehens Bescheid zu wis-
sen, kniipft an die Erfahrungen der lernenden Person, also an die Sub-
jektorientierung an. Den Prozess des Lernens sowie die einzelnen
Schritte dabei zu verstehen, verweist auf erfahrungsbezogenes, biogra-
fiebezogenes Lernen. Entlang der eigenen Biografie und entlang anderer,
erzihlter Biografien wird mitvollziehbar, wie sich Religidses entwickelt.
Dies verbindet sich mit Wissen um religionspsychologische Entwick-
lungsschritte?> und macht transparent, wie der jeweils eigene Lernpro-
zess vor sich ging bzw. vor sich geht. Biografiebezogene Arbeit braucht
den narrativen Zugang, im Erzdhlen verbinden sich individuelle Erfah-
rungen mit den Erfahrungen anderer Menschen. Damit kénnen Momente
von Begegnung moglich sein, die zwischen den Einzelpersonen ein
»Wir« entstehen lassen.

4 Schluss

Die Diskussion iiber die Inhalte religiésen Lernens ist bedeutsam, zu re-
ligiosem Lernen gehdren aber Inhalt und Prozess, um die Orientierung
an unterschiedlichen Zugingen zur Welt und den damit korrespondie-
renden »Domiinen« zu ermdglichen.?® Die Gestaltung und die Reflexion
des Prozesses sind nicht nur eine Planungsfrage und eine methodische
Frage gelingenden Lernens, sondern 6ffnen den Blick auf die Dimension
des Prozesses selbst. Junge Menschen kénnen im RU all das an Inhalten,

24 Prozess und Prozesswissen ist ein betriebswirtschaftlich zentraler Begriff, stell-
vertretend fiir die Fiille an Literatur: Guido Fischermanns, Praxishandbuch Prozess-
management, Wettenberg 2010.

25 Vgl. exemplarisch Schweitzer, a.a.0.; 72010; Lothar Kuld, Das Entscheidende
ist unsichtbar. Wie Kinder und Jugendliche Religion verstehen, Miinchen 2001.

26 Vgl. Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine
Expertise (hg. v. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Berlin 2003.
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Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten lernen, was in Lehr- und
Lernpldnen, in Kompetenzmodellen festgeschrieben ist. Junge Menschen
werden aber zugleich ermutigt und befihigt, iber das Erleben und das

Verstehen des Prozesses religiosen Lernens auch ihren eigenen Weg ver-
stehen zu lernen.



