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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?



726 Elisabeth Naurath

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
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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


