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Religionsunterrichtliche Lerndimensionen

Michael Domsgen

Dass im Religionsunterricht gelernt werden soll, ist eine Binsenweis-
heit. Was genau darunter zu verstehen ist, ist schon schwieriger zu
beantworten. Das hingt nicht nur damit zusammen, dass sich die Aus-
gangsbedingungen fiir religioses Lernen im Raum der Schule verin-
dern und deshalb auch die Anforderungsprofile neu zu bestimmen
sind. Vielmehr steht dahinter die Frage nach dem Verstédndnis von
religidsem Lernen iiberhaupt und somit nach den Dimensionen, die
damit verbunden sind.

Mit dem Begriff der Lerndimensionen soll nach Perspektiven gefragt
werden, in denen Menschen Religion erfahren, sie erkennen, sich mit
ihr auseinandersetzen und sie gestalten. Diese konnen nicht messer-
scharf seziert und voneinander abgesetzt werden, weil sie miteinander
verwoben sind. Trotzdem ist es wichtig, sie zu unterscheiden, um kei-
ne aus dem Blick zu verlieren und religidses Lernen nicht vorschnell
einzugrenzen.

Dabei geht es im Folgenden in erster Linie nicht um einen normativen
Zugang, also um die Festlegung von Zielpunkten religidsen Lernens.
Denn Lernen ist ein ,,wertneutraler Begriff*!. Er nimmt zuerst einmal
nur Verdnderungen in den Blick, ohne damit festzulegen, ob diese gut
oder schlecht, erwiinscht oder unerwiinscht sind. Allerdings werden
Festlegungen zu den anzustrebenden Kompetenzen bei Schiilerinnen
und Schiilern oder zu inhaltlichen Schwerpunktsetzungen in Lehrpla-
nen nicht an diesen Uberlegungen voriibergehen diirfen. Sie stecken
quasi einen Rahmen ab, innerhalb dessen in bewusster Abwégung
verschiedener relevanter Faktoren Entscheidungen zur Profilierung
von Religionsunterricht zu treffen sind.

1. Was heifit Lernen?

Fiir alle Lebewesen gilt, dass sie sich den Erfordernissen ihrer Umwelt
anpassen miissen, um iiberleben zu kénnen. ,,Diese Fiahigkeit eines
lebenden Systems zur dauerhaften Zustandsverdnderung konnen wir
als den allgemeinsten Begriff des Lernens festhalten.*? Dabei gewinnt
ein Lebewesen die Fahigkeit zur Zustandsverdnderung einerseits
durch genetische Dispositionen und andererseits durch die Auseinan-
dersetzung in und mit einer Umwelt. Wahrend die Entfaltung und
Entwicklung innerer und duBerer Merkmale aufgrund genetischer
Vorgaben gewdhnlich als Reifung bezeichnet wird, spricht man bei
der aktiven Interaktion mit und in einer Umwelt, die nicht angeboren,
sondern erworben ist, vom Lernen durch Erfahrung. Dabei ist das ei-
gentliche Lernen nicht direkt beobachtbar. Vielmehr wird es aus der

! Herbert Gudjons, Pidagogisches Grundwissen. Uberblick — Kompendium — Stu-
dienbuch, Bad Heilbrunn #2003, 214 (im Original kursiv).

2 Alfred K. Treml / Nicole Becker, 1.6 Lernen, in: Heinz-Hermann Kriiger / Werner
Helsper (Hg.), Einfithrung in die Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungs-
wissenschaft, Opladen, Farmington Hills °2010, 103-114, 104.



dauerhaften Verdanderung des Verhaltens aufgrund von Erfahrungen
gefolgert.

Eine erste Form solchen Lernens stellen ,,Prigungen* dar. ,,Eine
Bandbreite von varianten Moglichkeiten wird frith nach der Geburt
durch eine bestimmte Erfahrung in und mit einer Umwelt einge-
schriankt und auf eine konkrete Moglichkeit, sich verhalten zu kdnnen,
beschriinkt — sprich: gelernt.“> Dadurch wird das Spektrum theoreti-
scher Moglichkeiten, die praktisch realisiert werden kdnnen, einge-
engt. Die Priagung fiihrt also zu einer Vorstrukturierung.

1.1 Implizites und explizites Lernen

Unbestritten ist, dass in Kindheit und Jugend ,,gelernte Muster des
Denkens und Verhaltens duferst resistent gegeniiber spéteren Veran-
derungsversuchen sein kénnen“*. Auch Religiositit ist davon nicht
ausgenommen. Die in der Kindheit erlernten religiosen Deutungs- und
Partizipationsmuster bleiben ein Leben lang relevant und kénnen nicht
vollig ausgeblendet oder negiert werden. Allerdings darf dies nicht
deterministisch verstanden werden. Neuorientierungen sind moglich.’
Das Erlernen ,,eines bestimmten Repertoires von Denk- und Verhal-
tensweisen, das zwar prinzipiell reversibel, aber doch relativ resistent
gegen Verdnderungsversuche ist”, wird ,,mit einer Vielzahl von Be-
griffen* benannt. Es soll hier als implizites Lernen bezeichnet werden.
In der Literatur finden sich dazu alternative Begriffe (latentes Lernen,
funktionale Erziehung, Sozialisation, inzidentelles Lernen, Lernen aus
Gewohnbheit). Die Logik eines solchen Lernens ,,besteht in der Wie-
derholung von bestimmten Differenzerfahrungen, durch die auf be-
stimmte Umgehens- und Reaktionsweisen geprigt wird*®. Es braucht
viel Zeit: Zeit um es aufzubauen sowie Zeit, um es ggf. wieder umzu-
strukturieren. ,,Es ist deshalb evolutionér vorteilhaft, wenn eine Form
des Lernens entwickelt wird, die nicht erst dann aktiv wird, wenn die
Prigungen oder Gewohnheiten durch weiteres Lernen angereichert
oder umgepolt werden miissen, sondern schon im Vorfeld eines mog-
lichen Bedarfs Lernprozesse bewusst und planmiBig erzeugt.“’ Genau
dies leistet das absichtsvolle, planmafige und bewusste Lernen, das
die Lern- und Gedachtnisforschung als explizites Lernen bezeichnet.
Mit dieser Art von Lernen hat es religionsunterrichtliches Lernen in
erster Linie zu tun. Darum soll es auch im Folgenden gehen. Aller-
dings ist bereits an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass explizites
religidses Lernen immer auch das implizit Gelernte im Blick haben
muss. Dieses Repertoire von Denk- und Verhaltensweisen ldsst sich
als eine Art Hintergrundfolie verstehen, die nicht ausgeblendet werden
darf, weil sie die expliziten Lernprozesse beeinflusst. Aufschliisse
dariiber lassen sich im Religionsunterricht vor allem in der Wahrneh-
mung der familialen Sozialisation der Schiilerinnen und Schiiler ge-
winnen, weil die Familie eine grundlegende Sozialisationsinstanz ist,

3 Ebd., 105.

4 Ebd.

3> Vgl. Michael Domsgen, Familie und Religion. Grundlagen einer religionspadago-
gischen Theorie der Familie, Leipzig 22006.

¢ Vgl. Treml / Becker 2010, 106.

7 Ebd.



die auch in religioser Hinsicht im Sinne des bereits Beschriebenen
priagend wirkt.

1.2 Unterschiedliche Sichtweisen auf das Lernen

Lernen an sich ist nicht beobachtbar. Sichtbar ist nur das Resultat in
Form einer Verdnderung in der Beziehung des Lernenden zu seiner
Umwelt. Die Psychologie definiert Lernen oft in Anlehnung an die
klassische, immer wieder zitierte Definition von Gordon H. Bower
und Ernest R. Hilgard8 ,als dauerhafte Verdnderung von Verhaltens-
weisen oder Verhaltenspotential aufgrund von Erfahrung*’. Die All-
gemeinpddagogen Alfred Treml und Nicole Becker weisen darauf hin,
dass Lernen nicht mit Verhaltensdnderungen identisch sein kann, son-
dern lediglich darin zum Ausdruck komme. Deshalb verstehen sie
unter Lernen ,,alle nicht direkt zu beobachtenden Vorgéinge in einem
Organismus, vor allem in seinem zentralen Nervensystem (Gehirn),
die durch Erfahrung (aber nicht durch Reifung 0.4.) bedingt sind und
eine relativ dauerhafte Verédnderung bzw. Erweiterung des Verhaltens-
repertoires zur Folge haben. Mit anderen Worten: Lernen ist eine er-
fahrungsbedingte Verdnderung der Moglichkeit eines lebenden Sys-
tems, in einer Umwelt einen Zustand einnehmen zu konnen, der an-
schlussfihig an die Fortsetzung der eigenen Autopoiesis ist.“!? Wie
lange eine Verhaltensdnderung anzudauern hat, kann nicht abschlie-
Bend beantwortet werden. Lernpsychologen sind sich lediglich dar-
iiber einig, dass Verdnderungen, die nur kurz andauern (einige Sekun-
den oder wenige Minuten), nicht als Ergebnis von Lernen angesehen
werden kdnnen. !!

Die Lernpsychologie hat sich im Laufe ihrer Geschichte dem Phéno-
men des Lernens in unterschiedlichen Perspektiven gewidmet, wobei
sie keine einheitliche Theorie entwickelt hat, sondern eine Vielzahl
verschiedener Ansétze.

In den 50er und 60er Jahren standen verhaltenspsychologische Ansit-
ze im Mittelpunkt (Behaviorismus), seit den 60er Jahren kognitions-
psychologische Annahmen (Kognitivismus) und seit den 80er Jahren
konstruktivistische Konzepte (Konstruktivismus). Damit sind die drei
bekanntesten Lerntheorien benannt, die sich prinzipiell in dem ihnen
zugrunde liegenden Menschenbild und in ihren Annahmen {iber die
Wechselwirkungen zwischen Lernenden und Umwelt unterscheiden.
Folgende Ubersicht von Detlev Leutner fiihrt das gut vor Augen: '?

| Behaviorismus | Kognitivismus \ Konstruktivismus

8 Lernen bezieht sich auf die Veréinderung im Verhalten oder im Verhaltenspotenti-
al in einer bestimmten Situation, die auf wiederholte Erfahrungen des Organismus in
dieser Situation zuriickgeht”. Gordon H. Bower / Ernest R. Hilgard, Theorien des
Lernens. Band 1, Stuttgart 1983, 31. NACHPRUFEN

® Annemarie Fritz, Walter Hussy, David Tobinski, Pidagogische Psychologie, Miin-
chen 2010, 244.

19 Treml / Becker 2010, 107.

' Gerd Mietzel, Pidagogische Psychologie des Lernens und Lehrens, Gottingen u.a.
82007, 34.

12 Detlev Leutner, Bildungspsychologie auf der Mikroebene: Individuelle Bedingun-
gen des Lehrens und Lernens, in: Christiane Spiel / Barbara Schober / Petra Wagner
/ Ralph Reimann (Hg.), Bildungspsychologie, Géttingen u.a. 2010, 359-376, 360.



Lernen Verdnderungen Verdnderung kog- | Kompetenzentwicklung
von Verhaltenswahr- nitiver Strukturen
scheinlich und Prozesse
keiten
Modell der ,,black box* ,»glass box“ Lernende Perso als
lernenden Konstrukteur der
Person ,,Glass box“-Inhalte
Lehr-/ Lern- | Verhalten; aber auch: Kognitive Struktu- | Problemldse- und
ziel Wissen, Fahigkeiten und | ren und Prozesse Selbstlernkompetenz
Einstellungen
Lehr-/ Lern- | ,rote learning*: auswen- | ,,meaningful learn- | ,,open learning*: entde-
prinzipien dig lernen, iiben, verstir- | ing*: verstehenso- | cken und entdecken
ken rientiert lernen lassen

Wihrend sich der Behaviorismus auf die beobachtbaren Prozesse kon-
zentriert und den Lernenden als ,,back box* betrachtet, lassen Kogni-
tivismus und Konstruktivismus Theorien iiber interne Prozesse und
Strukturen zu. '

Der Behaviorismus untersucht die Entstehung von Verkniipfungen
zwischen Sinneseindriicken und Handlungsimpulsen (klassische und
operante Konditionierung), die verstidrkend oder hemmend wirken
konnen. Problemldsung wird als ,, Trail-and-Error*-Verhalten betrach-
tet. Innere Prozesse des Lernenden sind nicht im Blick. Erst im Kogni-
tivismus und Konstruktivismus wird dies untersucht, indem der Ler-
nende als aktiver Konstrukteur seiner Umwelt verstanden wird.
Grundlegend dafiir sind Piagets Untersuchungen zur Entstehung von
Wissensstrukturen. Um ein Gleichgewicht zwischen Subjekt und
Umwelt herzustellen, werden bestehende Schemata erweitert (Assimi-
liation) oder — wenn dies nicht ausreichend ist — iiberschritten und
weiterentwickelt (Akkomodation). Das Losen von Problemen beruht
aus dieser Sicht auf Einsicht und sinnhaftem Lernen, ist also kein Ver-
such-Irrtum-Verhalten mehr.

Die verschiedenen lerntheoretischen Paradigmen fithren auch zu un-
terschiedlichen Impulsen fiir die Profilierung von Lehr- und Lernpro-
zessen in schulischen Zusammenhingen. ,,Der Ubergang von der ver-
haltensorientierten zur kognitiven Perspektive entspricht einer Verla-
gerung des instruktionspsychologischen Interesses von Produkten aus
Prozesse, der Ubergang von der kognitiven zur konstruktivistischen
Perspektive dokumentiert eine Verlagerung des Interesses von der
Lehrenden- auf die Lernendenseite.*“!* Hatten die Behavioristen das
Lernen an sich und seine Bedingungen allgemein in den Blick ge-
nommen, so konnten kognitiv orientierte Psychologen zeigen, dass
Lernende ihr Wissen auf der Grundlage ihrer bereits vorliegenden
Erfahrungen konstruieren, ,,und dies muss keineswegs mit der du3eren
Wirklichkeit iibereinstimmen!*!®

Innerhalb der Religionsdidaktik spielen die psychologischen Lernthe-
orien — vor allem im Vergleich zu entwicklungspsychologischen The-

13 Vgl. zum Folgenden den Uberblick bei A. Fritz/ W. Hussy / D. Tobinski 2010,
222-246 und ausfiihrlicher: Andreas Krapp / Bernd Weidenmann (Hg.), Paddagogi-
sche Psychologie. Ein Lehrbuch, Weinheim, Basel *2006. 204-267.

14D. Leutner 2010, 360.

15 G. Mietzel 2007, 41.




orien — eine geringe Rolle, was vor allem daran liegt, dass ,,Religion
einen komplexen Zusammenhang darstellt, der nicht einfach aus der
bloflen Addition einzelner Verhaltensweisen, Kenntnisse, Gefiihle
usw. entsteht. Erst wenn diese sich zu einem Ganzen zusammenfiigen
..., kann von Religion die Rede sein.*!® Lerntheoretisch stoft man
hier auf Grenzen. Deshalb konnen Lerntheorien zwar Einzelaspekte
religidsen Lernens beleuchten. Sie eignen sich aber nicht, um dem
Phianomen Religion insgesamt gerecht zu werden. Gleichzeitig gilt
jedoch, dass vor allem mit Blick auf den Religionsunterricht die
Kenntnis dieser Lerntheorien dazugehort, um Unterrichtsprozesse
besser verstehen und optimieren zu konnen. Unter dieser Pramisse soll
im Folgenden auf einige grundlegende Aspekte hingewiesen werden.

1.3 Lernen als aktives Geschehen mit verschiedenen Dimensionen

Kognitivismus und Konstruktivismus verstehen den Lernenden als
aktiven Konstrukteur seiner Umwelt. Diese auf das Subjekt bezogene
Perspektive findet inzwischen breite Zustimmung. Lernende bringen
immer schon eigene Vorstellungen mit und steuern ihr Lernen selbst.
Menschen interpretieren Gehortes und Gesehenes unter Inanspruch-
nahme ihres Vorwissens und ihrer Prigungen. Dieser Prozess wiede-
rum ist stark kulturell bestimmt. Die subjektbezogene Perspektive
Offnet also den Blick iiber den Lernenden hinaus auf die Kontexte, in
denen agiert wird. Hier spielt besonders das Lernen am Modell eine
wichtige Rolle. Dessen wichtigster Vertreter Albert Bandura spricht
von einer sozial-kognitiven Perspektive. Lernen wird hier als Zusam-
menspiel von einerseits kognitiven Prozessen und andererseits Kon-
trollen vonseiten der Umwelt verstanden.

Weiterfithrend sind hierbei Uberlegungen aus konstruktivistischer
Perspektive. Dort wird betont, dass man bei Lernenden keine Einsich-
ten schaffen kann, ,,indem man einfach nur Mitteilungen an sie heran-
trigt“!”. Eine aktive Auseinandersetzung wird dann gefordert, wenn
Lernende eigenen Unzulédnglichkeiten des Vorwissens erkennen und
damit die Motivation geweckt wird, selbst erkannte und anerkannte
Verstiandnisliicken zu schlieBen. Diese Bereitschaft ist dann am grof3-
ten, wenn sich die Lernenden ,,in einer Umgebung befinden, in der sie
sich nicht bedroht fiihlen ..., sondern erfahren, dass andere ihnen so-
ziale Unterstiitzung geben**!®. Lernen als Konstruktion von Wissen ist
also immer an einen rdaumlichen oder sozialen Kontext gebunden.
»Der soziale Kontext ist fiir das Individuum so wichtig, wie das Was-
ser fiir den Fisch ... Lernende verarbeiten ndmlich die gegebene In-
formation zusammen mit dem Kontext, aus dem diese Informationen
stammen. !’

Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass Lernen zwar immer mit
kognitiven Prozessen verbunden ist, niemals aber darauf beschrankt
werden darf. Diese Einsicht ist in der Geschichte verschiedentlich
benannt worden. Sehr deutlich tritt sie bei Amos Comenius auf. Dieser

16 Friedrich Schweitzer, Religionspidagogik. Lehrbuch Praktische Theologie Band
1, Giitersloh 2006, 115.

17 G. Mietzel 2007, 48.

18 Ebd. 49.

19 Ebd. 50.



hoffte, durch eine genaue Erkenntnis des Lernens zugleich eine opti-
male Lehre entwickeln zu kénnen.?’ Dabei treten bei ihm drei Dimen-
sionen besonders hervor. Erstens benennt Comenius den Aspekt der
Vermittlung von Wissen und Lerninhalten, also einen ,,informations-
verarbeitenden geistigen Prozel3 mit reproduktiven und kreativen Leis-
tungen im kognitiven Bereich*“?!. Zweitens beschreibt er eine emotio-
nale Ebene (Freudigkeit, Lust, personliche Beziehung, Sympathie
bzw. Antipathie). Zum Dritten verweist er auf den Aspekt der Tatig-
keit, der Anwendung, der Praxis, ,,um nicht Wissen von toter Hand zu
produzieren.“?

Diese wegweisenden Gedanken wurden von namhaften Pddagogen
wie Pestalozzi, Herbart, Diesterweg u.a. fortgefiihrt, verfeinert und in
Lernstrategien umgesetzt.?*> So hat beispielsweise Paul Heimann in
einem sehr praxisorientierten Modell zur Analyse, Planung und
Durchfiihrung von Unterricht den Gedenken der Lerndimensionen
konstitutiv aufgenommen.?* Den Menschen sieht er als priméir Han-
delnden, der sich angetrieben fiihlt, etwas in dieser Welt zu bewirken.
Sein Handeln wird durch Denk- und Gefiihlsvorgénge begleitet. So
unterscheidet er eine kognitiv-aktive Ebene (Denken), deren Ziel in
der Daseinserhellung liegt, eine pragmatisch-dynamische (Wollen),
bei der es um Daseinsbewéltigung geht und eine pathisch-affektive
(Fiihlen), die Heimann mit dem Begriff der Daseinserfiillung be-
schreibt. Alle drei Dimensionen durchdringen einander und sind
wechselseitig miteinander verwoben. ,,Es gibt keinen Erkenntnisvor-
gang, der ohne Erlebnisspuren und Handlungsmomente ablduft, es
gibt kein Erleben ohne ein Erkennen, kein Handeln ohne Erfahrung
und Denken.*“% Gleichzeitig unterscheidet Heimann verschiedene
Stufen, um ein Fortschreiten auf dem Weg zur Lebensgestaltung in
jeder dieser Dimensionen zu bezeichnen. Auf der kognitiv-aktiven
Ebene sind das Kenntnisse, Erkenntnisse und Uberzeugungen; auf der
pragmatisch-dynamischen Féhigkeiten, Fertigkeiten und Gewohnhei-
ten bzw. Konnen sowie auf der pathisch-affektiven Anmutungen, Er-
leben, Gesinnungen bzw. Haltungen.

Der hier entwickelte Gedanke einer Stufenfolge in der Beschreibung
von Lernprozessen findet sich auch bei anderen Padagogen und
Psychologen. Eine gewisse Prominenz hat die Entwicklung von Taxo-
nomien, also von Ordnungssystemen zur Findung, Klassifizierung und
Hierarchisierung von Lernformen und -zielen durch die Arbeit von
Benjamin Bloom und seinen Mitarbeitern gefunden. Bloom geht da-
von aus, dass Lernziele sich zunichst einmal nach drei grof3en Berei-
chen ordnen lassen, einem kognitiven, einem affektiven und einem
psychomotorischen Bereich. Die einzelnen Dimensionen enthalten
Hauptklassen, die hierarchisch konzipiert sind, weil sie nach ihrer

20 Vgl. Kersten Reich, Lerndimensionen, in: Dieter Lenzen, Klaus Mollenhauer
(Hg.), Theorien und Grundbegriffe der Erziehung und Bildung, Stuttgart 1983, 495-
498, 495.

2 Ebd., 496.

22 Bbd.

23 Vgl. Kersten Reich, Dimensionen der Personlichkeit und Probleme der Lernziel-
bestimmung, in: Verwaltung und Fortbildung 11 (1983), Nr. 2, 76-90.

24 Vgl. Paul Heimann, Didaktische Grundbegriffe, in: Ders., Didaktik als Unter-
richtswissenschaft, Stuttgart 1976, 103-141.

% K. Reich 1983b, 86.



Komplexitit vom einfachsten zum komplexesten Lernziel angeordnet
worden sind. Der Lernprozess wird als kumulativ verstanden. Man
nimmt an, dass komplexere Verhaltensweisen in der Regel auf einfa-
chere aufbauen. Ausgehend von dieser Pradmisse wird innerhalb der
kognitiven Dimension zwischen Wissen, Verstehen, Anwendung,
Analyse, Synthese sowie Bewertung?® differenziert und innerhalb der
affektiven Dimension zwischen Aufnehmen, Reagieren, Werten, Wer-
tordnung sowie Bestimmtsein durch Werte.?” Zudem wird auf kom-
plexe Beziehungen zwischen beiden Dimensionen hingewiesen. ,,Je-
des affektive Verhalten hat ein bestimmtes kognitives Verhalten als
Gegenstiick und umgekehrt. Ein Lernziel in einem Bereich hat ein
Gegenstiick in dem anderen Bereich ... Auch bestehen gewisse Zu-
sammenhdnge zwischen den Taxonomieebenen eines affektiven Lern-
ziels und seines kognitiven Gegenstiicks. Im Prinzip wird jeder Be-
reich als Hilfsmittel fiir den anderen gebraucht“?®,

Blooms Taxonomie ist inzwischen weiter entwickelt worden?’, blei-
bend festzuhalten ist jedoch, dass Lernen sich ,,in verschiedenerlei
Formen unterschiedlicher Komplexitit*® ereignet und Kognition und
Affekt in Wechselwirkung zueinander stehen.

26 Vgl. Benjamin S. Bloom (Hg.), Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich,
Weinheim, Basel 1972, 31.

27 Vgl. David R. Krathwohl / Benjamin S. Bloom / Bertram B. Masia, Taxonomie
von Lernzielen im affektiven Bereich, Weinheim, Basel 1975, 34.

28 Ebd. 59.

2 Vgl. dazu G. Mietzel 2007, 433ff.

39 Burkard Porzelt, Grundlegung religidses Lernen, 2009,25.



2. Was heilit im Religionsunterricht Lernen?

Lernen im Religionsunterricht vollzieht sich im Rahmen des bereits
Skizzierten und weist zugleich spezielle Schwerpunktsetzungen auf.
Denn Religionsunterricht ist eingebettet in das iibergreifende System
Schule. Helmut Fend charakterisiert es treffend als ,,Ort der Methodi-
sierung von Lehren und Lernen*!. Schule reprisentiert im Ganzen
padagogischer Einfliisse vor allem die intendierten, gezielt arrangier-
ten und sequenziell-begrifflichen Lernprozesse. Lernen ist hier primér
in Form von Unterricht im Blick, also als absichtsvolles und geplantes
Geschehen. Dabei kommt der Wissensvermittlung, der gezielten Wei-
tergabe von bedeutenden Wissensgebieten von einer Generation an die
niichste, eine besondere Bedeutung zu.3? Sie kann geradezu als
,kleinster gemeinsamer Nenner von Unterricht“*} bezeichnet werden.
Schule als Ort gezielt arrangierten Unterrichtens erhalt dadurch als
Ganze ein spezielles Profil. Denn ,,noch immer ist die Schule der Ort,
an dem Kinder und Jugendliche sich in relativ kurzer Zeit einen be-
achtlichen Teil unseres kulturellen Wissens aneignen.“** Dies ist nicht
gering zu schétzen. ,,Wenn Kinder keinen Unterricht von Erwachse-
nen in Form von Sprache, Bildern und anderen symbolischen Medien
erhalten wiirden, wiirden sie genauso viel iiber Dinosaurier wissen wie
Platon und Aristoteles, nimlich iiberhaupt nichts.*** In gewisser Wei-
se gilt dies auch fiir das religiose Lernen. Religionssoziologische Un-
tersuchungen — vor allem in Ostdeutschland — zeigen, dass Kinder und
Jugendliche, die in einem mehrheitlich konfessionslosen Umfeld auf-
wachsen und vor allem in ihren Familien keine Impulse zur Explizie-
rung von Religion erhalten, kaum noch iiber traditionelle religiose
Deutungsmuster verfligen. Es heif3t nicht, dass religiose Fragen im
weitesten Sinne in diesen Biographien nicht auftauchen wiirden. Al-
lerdings ist eine explizit-religiose Thematisierung dieser Fragen nur
sehr selten anzutreffen.* Insofern gilt auch fiir religidses Lernen, dass
das ,,bereichsspezifische Wissen und der Sachverstand der Kinder
nahezu vollstdndig von dem akkumulierten Wissen ihrer Kulturen und
dessen ,Weitergabe’ an sie durch sprachliche und andere Symbole**’
abhéngt. Gleichzeitig jedoch wird deutlich, dass religidses Lernen
mehr als die Einflihrung in religiose Wissensbestinde umfasst.
SchlieBlich geht es nicht nur um ein Wissen, sondern auch um die
Dimension der Aneignung desselben im Sinne eines sich darauf Ein-
lassens. Religionsunterrichtliches Lernen kann sich nicht mit einem

31 Helmut Fend, Neue Theorie der Schule. Einfiihrung in das Verstehen von Bil-
dungssystemen, Wiesbaden 22008, 31.

32 Auf dem Hintergrund des vorher Ausgefiihrten muss von vornherein klar sein,
dass es bei der ,, Weitergabe“ nicht um ein passives Empfangen durch die Lernen-
den, sondern um ein aktives sich Aneignen geht.

33 A. Fritz / W. Hussy / D. Tobinski 2010, 238.

34 Ebd., 239.

35 Michael Tomasello, Die kulturelle Entwicklung des menschlichen Denkens. Zur
Evolution der Kognition, Frankfurt a.M. 2002, 209.

36 Dass sie — bei entsprechender Begleitung und Férderung — dennoch méglich ist,
zeigen die Ergebnisse der Rostocker Langzeitstudie zu Gottesverstindnis und Got-
tesbeziehung von Kindern, die in mehrheitlich konfessionslosem Kontext aufwach-
sen. Vgl. Anna-Katharina Szagun, Dem Sprachlosen Sprache verleihen, Jena 2006.
37 M. Tomasello 2002, 210.



Gang durch das ,,Mausoleum der Religion**® begniigen. Doch in wel-
cher Weise soll im Religionsunterricht gelernt werden? Um dies zu
beschreiben, soll nun zuerst {iber das Verhéltnis von religionsunter-
richtlichem Lernen und religiosem Lernen nachgedacht werden.

2.1 Zum Verhéltnis von religionsunterrichtlichem und religiésem Ler-
nen

Nicht zuletzt durch ein gedndertes Erziechungsverhalten von Eltern
hinsichtlich der religiosen Pragung ihrer Kinder kommt dem religi-
onsunterrichtlichen Lernen als ,,absichtsvollen und reflektierten Er-
schlieBungsversuch von Religion*“*® eine wichtige Rolle zu. Viele El-
tern sehen den Religionsunterricht ,,bewusst als Ersatz ausbleibender
eigener direkter religidser Erziehung an den Kindern*4® an.

Zugleich ist der Religionsunterricht nicht der einzige Ort, an dem reli-
gi0s gelernt wird, auch wenn ihm aufgrund der Schulpflicht und der
damit gegebenen Moglichkeit einer breiten Resonanz eine besondere
Stellung zukommt. Religionsunterrichtliches Lernen ist eingebettet in
einen grofBeren Kontext, denn religios gelernt wird nicht nur in der
Schule, sondern auch an anderen Lernorten. Insofern ist religionsun-
terrichtliches Lernen nur ein Teil religiosen Lernens, also all dessen,
,»was aus der Begegnung mit Religion an einstellungs- und verhal-
tensprigenden Wirkungen hervorgeht“#!. Ein wichtiges Kriterium zur
unterscheidenden Profilierung der Lernorte liegt im Grad der Partizi-
pation.*?

2.1.1 Religion als spezifische Sicht der Welt- und Lebensdeutung

Religioses Lernen bezieht sich auf Religion als inhaltlichen Leitbe-
griff und steht damit vor der Herausforderung, dies genauer zu be-
schreiben. Wer von Religion spricht, bezieht sich nicht auf eine ein-
deutige GroBe, sondern ist dazu gendtigt, ,, Wirklichkeit zu sichten,
Verhiltnisse zu bestimmen und Geltungsanspriiche zu erdrtern**3,
Anfanglich wurde der Religionsbegriff im bewussten Gegensatz zu
dem in der lutherischen, reformierten und katholischen Kirche gelten-
den Wort Glauben benutzt. Hier diente Religion als Emanzipation
vom Kirchenglauben. Im Zuge der Aufkldrung postulierte man eine
universal zustimmungsfahige Religion, die hinter all den Glaubens-
gemeinschaften in ihrer Begrenztheit und Gegensétzlichkeit steht.

38 Friedrich Schleiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren
Verdchtern, Stuttgart 2007, 81.

39 Rudolf Englert, Religionspidagogische Grundfragen. AnstoBe zur Urteilsbildung,
Stuttgart 22008, 275.

40 Ulrich Schwab, Religion, in: Jutta Ecarius (Hg.), Handbuch Familie, Wiesbaden
2007,500-517, 513.

4L Ebd., 274.

42 Sehr bedenkenswert ist hier ein Vorschlag Bernhard Dresslers. Er sieht den
Schwerpunkt im schulischen Rahmen auf der teilnehmenden Beobachtung im Un-
terschied zum Lernort Gemeinde, bei dem starker um eine beobachtende Teilnahme
gehe. Vgl. ders., Schule und Gemeinde: Religionsdidaktische Optionen. Eine topo-
graphische Lageskizze zum Unterschied zwischen Religionsunterricht und Konfir-
mandenunterricht, in: Ders., Thomas Klie, Carsten Mork (Hg.), Konfirmandenunter-
richt. Didaktik und Inszenierung, Hannover 2001, 133-151, 148.

43 Hans Zirker, Religion, Religionskritik, in: LexRP 2001, 1672-1678.



Allerdings stellte sich diese ,,natiirliche Religion* als Fiktion heraus.
Trotzdem bleibt die Herausforderung, jenseits einer ,,natiirlichen Reli-
gion® nach der Erfassung von Religion in den Religionen zu suchen,
und zwar in Spannung zwischen einer anthropologischen und einer
theologischen Sichtweise der Religionen. Die Stirke des Religionsbe-
griffs liegt dabei darin, dass er einerseits ,,an Deutungsprozesse allge-
meiner Art* ankniipfen und andererseits ,,in die religiose Bestimmt-
heit*“** hineinfithren kann. Er kann Religion als zur ,,anthopologischen
Grundausstattung“* gehdrig begreifen und gleichzeitig auf einen ihr
vorausliegenden Grund bezogen sehen.*® Aus christlicher Perspektive
erscheint das ,,Religionhaben des Menschen als Implikat seiner Ge-
schopflichkeit, als Hinweis auf die mit dem Dasein des Menschen
gegebene Gottesbeziehung, die der Mensch aber verfehlt, wenn ihm
nicht von Gott her Einsicht in das wahre Verhéltnis des Schopfers
zum Menschen gegeben wird.“4’

Religion ist also ein Oberbegriff, aber keiner, der einfach den kleins-
ten gemeinsamen Nenner der vielen Religionen beschreibt. Er steht
fiir eine kulturelle Vielfalt und ist gleichzeitig eindeutig positioniert.*®
In kulturtheoretischer Perspektive steht Religion fiir eine ,,Grundform
menschlicher Deutungskultur“#’, Mit diesem Begriff wird also eine
bestimmte Perspektive der Deutung menschlichen Lebens eingefan-
gen, die nicht nur innerlich ausgerichtet, sondern auch ,,leibseelisch*>°
bestimmt ist, also den Menschen in allen seinen Aspekten umfasst und
durchdringt.

Die grof3e Herausforderung fiir den Menschen besteht darin, die ,,un-
iiberwindlichen Differenzen des Lebens“>! im Gefille von Geburt und
Tod deutend zu gestalten. Wir konnen sie aber nur dann deuten,
,wenn wir uns auf eine Kraft des Zusammenhangs des Verschiedenen
beziehen, iiber die wir nicht selbst verfiigen‘*>.

2.1.2 Grundtypen religidsen Lernens
Wer von Religion spricht, redet also von einer bestimmten Weise der

Lebensdeutung und Lebensgestaltung angesichts der Endlichkeit
menschlichen Seins. Pragnant ist hier Schleiermachers Definition vom

4 Dietrich Korsch, Religion — Identitit — Differenz. Ein Beitrag zur Bildungskompe-
tenz des Religionsunterrichts, in: EvTh 63 (2003), 271-279, 274.

45 R. Englert 2008, 279.

46 In der kulturellen Ankniipfung liegt zweifellos eine Stirke des Religionsbegriffs.
Vor allem mit Blick auf die christliche Religion ist allerdings zu fragen, ob er auch
in der Lage ist, neben der inkulturellen auch die kontralkulturelle Tendenz der
christlichen Botschaft angemessen aufzunehmen.

47 Vgl. Christoph Schwobel, Religion und die Aufgabe der Theologie, in: RGG* Bd.
7,2004, 279-286, 283f.

“8 Weil der Religionsbegriff in der christlich-jiidisch gepriigten abendléndischen
Kultur verwurzelt ist, ist es nicht unproblematisch, ihn auf andere Traditionen wie
den Buddhismus oder den Hinduismus auszudehnen, und die Vielfalt der Religionen
auf diese Weise als einheitliche GroBe erscheinen zu lassen. Der Begriff Religion
steht also fiir einen Bereich des Menschseins, der sich unterschiedlich konkretisieren
kann.

4 Ulrich Barth, Was ist Religion?, in: ZThK 93 (1996), 538-560, 558.

30 D. Korsch 2003, 274.

SUEbd., 275.

52 Ebd.



,,Sinn und Geschmack fiirs Unendliche*>*. Religion will also Endli-
ches und Unendliches miteinander vermitteln und damit dem Men-
schen zu einer Ganzheit seines Daseins verhelfen.

Unter diesen Pramissen kann religioses Lernen als Geschehen ver-
standen werden, ,,in dem das religiose Potential eines Menschen in
Richtung eines Ideals religioser Reife durch den methodisch mehr
oder weniger stark reflektiertes Prozedere zu aktualisieren und zu ent-
falten versucht wird“>*. Im Laufe der Religions- und Christentumsge-
schichte haben sich dabei einige wenige Grundtypen herauskristalli-
siert, die Rudolf Englert im Anschluss an Franz-Xaver Kaufmann mit
den Stichworten der Konversion, Inkulturation, Formation und Expe-
dition umschreibt.>

Vor allem die Anfange des Christentums waren durch den Typos der
Konversion, der lebensgeschichtlichen Neuorientierung bestimmt.
,Religioses Lernen hieB hier, begreifen, dass einem das Angebot ge-
macht ist, ,das Alte’ hinter sich zu lassen und ein neuer Mensch zu
werden (vgl. 2 Kor 5,17ff.).«%¢ Dies dnderte sich allméhlich im Zuge
der Verchristlichung Europas, insofern Perspektiven, die mit einem
kontinuierlichen Verlauf religiosen Lernens rechneten, an Bedeutung
gewannen. Vor allem im Mittelalter lernten die Menschen die christli-
che Religion, indem sie fraglich in eine christlich gepréagte Alltagskul-
tur hineinwuchsen. Englert spricht hier von der ,,Inkulturation in eine
christentiimliche Gesellschaft“>’. Mit der Reformation und der damit
verbundenen Konfessionalisierung gewannen Formen einer ausdriick-
lichen religiosen Unterweisung an Gewicht. ,,Es bildete sich eine ,pi-
dagogische Tradierungsform’ des Glaubens heraus, bei der ,bewul3t
religidse Erziehung ... die Funktion der fraglosen kulturellen Traditi-
on’ iibernahm. Religidses Lernen steht hier im Dienste der Formie-
rung einer spezifischen religidsen Identitit“>®. Mit der Betonung von
Individualitit und einem selbstbestimmten Dasein erhélt religioses
Lernen in der Gegenwart ,,den Charakter einer Expedition in ,offenes
Land’... (wobei; M.D.) ein als offener Suchprozess angelegtes religio-
ses Lernen in gewisser Weise zum Normalfall geworden ist>°. Reli-
giose Traditionen werden selektiv aufgenommen. Grundlegend dafiir
ist die Ankniipfung an lebensgeschichtliche Herausforderungen. Die
Eigenstindigkeit der Subjekte wie auch die Pluralitét religioser Ange-
bote werden konstitutiv vorausgesetzt. Das ist durchaus von Vorteil,
sie die vorherigen lerntheoretischen Uberlegungen zeigen und ebenso
theologisch gut anschlussfahig. Ob diese ,,als offener Suchprozess
angelegte Form religiosen Lernens wirkungsstark genug ist, um min-
destens im einem oder andere Fall wirklich signifikante Einstellungs-
verinderungen erzielen zu kénnen*“®, muss aber auch gefragt werden.
Der Einzelne steht bei aller Wiirdigung durchaus in der Gefahr, {iber-
fordert zu sein.

3 F. Schleiermacher 2007, 36.
4 R. Englert 2008, 281.

33 Vegl. ebd.

6 Ebd., 282.

ST Ebd.

38 Ebd.

3 Ebd., 283.

%0 Ebd., 284.



Auch wenn die von Englert vorgenommene Typologisierung idealty-
pisch ist und sich durch alle Epochen hindurch immer auch andere
Profile religiosen Lernens aufzeigen lassen, beschreibt er doch grund-
legende Linien, die nicht zu leugnen sind. ,,Bis weit ins 20. Jahrhun-
dert hinein hatte religioses Lernen hierzulande, soweit es beildufig:
,funktional’ geschah, einen wesentlichen inkulturierenden und soweit
es absichtsvoll: ,intentional’ veranstaltet wurde, einen wesentlich for-
mativen Charakter.“®! Dies hat sich in den letzten Jahrzehnten grund-
legend verdndert. Im Zuge der Individualisierung und Entinstitutiona-
lisierung steht nun der Einzelne mit seiner individuellen Entwicklung,
im Vordergrund. Auch wenn dies nicht individualistisch verengt wer-
den darf, insofern die Beziechungen im Nahbereich, allen voran die
familialen Beziehungen, weiterhin grundlegend fiir die religiose Ent-
wicklung sind,®? ist an der Mittelpunktstellung des Subjekts nicht zu
zweifeln. Hatte sich frither der Einzelne in eine Religion einzufiigen,
geht es nun um die sinnvolle Integration von Religion in die individu-
elle Lebensgeschichte.

2.1.3 Religioses Lernen und Erfahrungen mit Religion

Nicht nur die Stellung des lernenden Subjekts hat sich verdndert, son-
dern ebenso das Verhéltnis von implizitem und explizitem religidsem
Lernen. Waren explizite religiose Lernprozesse bis weit in das 20.
Jahrhundert hinein mehr oder weniger selbstverstidndlich von eigenen
Erfahrungen der Lernenden selbst oder ihrer Bezugspersonen unter-
setzt, hat sich dies inzwischen grundlegend gedndert. Bernhard Dress-
lers Analyse eines wachsenden Selbstverstandlichkeitsverlustes, der
dazu fiihre, dass das Christentum fiir eine zunehmende Zahl von Kin-
dern und Jugendlichen eine ,,Fremdreligion*®* geworden sei, markiert
eine grundlegende Herausforderung. Denn die spezifische Weltsicht
der Religion gibt es nicht auf der Metaebene, sondern nur als Welt-
sicht einer bestimmten, exemplarischen Religion. Nur in der Binnen-
perspektive ldsst sich begreifen, ,,wie sich die Welt in einer religidsen
Perspektive darstellt“%*. Deshalb reicht es nicht aus, iiber eine Religi-
on lediglich etwas zu wissen. Wer religios kompetent sein will und
zwar unabhéngig davon, ob er sich diese Weltsicht zu eigen macht
oder nicht, braucht auch Erfahrungen mit dem Gegenstand. ,,Das Indi-
anersprichwort: ,Willst du jemand anderen verstehen, dann gehe 20
Meilen in seinen Mokassins’ bringt diese grundlegende Dimension der
Erfahrung auf den Punkt. ... Der Erwerb religioser Kompetenz ohne
religidse Erfahrung ist ebenso schlecht moglich, wie der Erwerb von

1 Ebd., 283.

62 Vgl. Michael Domsgen, Zur Bedeutung familialer Beziehungen fiir Theorie und
Praxis der Gemeindepddagogik. Grundlegende Perspektiven, in: ZThK (106) 2009,
H. 4, 477-500.

63 Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Tra-
ditionsabbruch, in: rhs 45 (2002) H.1, 11-19, 13.

%4 Bernhard Dressler, Statement fiir Religion und Philosophie, in: P. Bodensteiner,
N. Weidinger (Hg.), Religionsunterricht in offener Gesellschaft, Miinchen 2009, 30-
34, 33.



Fremdsprachenkompetenz ohne das Sprechen der Fremdsprache.*%®

Dass sich daraus grundlegende Implikationen fiir die Didaktik des
Religionsunterrichts ergeben, ist unmittelbar einsichtig.%® Dariiber
wird im Folgenden gesondert zu sprechen sein. Gleichzeitig weist eine
solche Perspektive iiber die unterrichtliche Ebene hinaus und weitet
den Blick auf das Schulleben insgesamt. Eine Schule, der an religidser
Bildung als unverzichtbaren Teil von Allgemeinbildung gelegen ist,
wird aus genuin padagogischen Griinden Rédume bereitstellen, in de-
nen Schiilerinnen und Schiiler religiése Erfahrungen machen kon-
nen. %’

2.1.4 Religioses Lernen im Religionsunterricht

Karl Ernst Nipkow betont zu Recht, dass das Proprium von Religion
,»,an einem charakteristischen empirisch-hermeneutischen Umstand*
hinge, ndmlich ,,der umfassenden Gesamtanschauung und -deutung
der Wirklichkeit auf Grund einer umgreifenden religiésen Erfah-
rung“%®. Religion erfordert eine Sensibilitiit fiir die Dimension des
Unverfiigbaren. Sie erschopft sich nicht im Diskurs oder im Handeln.
Schleiermacher beschreibt sie als ,,schlechthiniges Abhéngigkeitsge-
fiih1“®” vom Universum. Der kommunikative Vollzugssinn, nicht eine
kognitive Orientierung stehen im Mittelpunkt.

Eine solche Perspektive stellt an die unterrichtliche Behandlung von
Religion im Religionsunterricht (aber auch im Ethikunterricht!) spezi-
elle Herausforderungen. Dass eine neutral informierende Religions-
kunde nicht geeignet ist, eine ,,Auseinandersetzung auch mit der Tie-
fendimension®’? von Religion zu initiieren, wird auf dem Hintergrund
des eben Beschriebenen schnell einleuchten. Allerdings reicht die
Problembeschreibung nicht aus. Wenn Gisela Raupach-Strey betont,
dass die ,,positive Unterstellung von Wahrheit ... der Motor fiir ge-
dankliche Auseinandersetzungsprozesse® sei (,,auch wenn wir mit der
anderen Behauptung, dass wir sie endgiiltig gefunden hitten, sicher

% Henning SchluB, ,,Wie viel Religion braucht die Bildung?*, in: Martin Schreiner
(Hg.), Religious literarcy und evangelische Schulen. Die Berliner Barbara-
Schadeberg-Vorlesungen, Miinster u.a. 2008, 83-101, 98.

% Deutlich wird das vor allem an der Diskussion um einen performativen Religions-
unterricht. Vgl. Thomas Klie, Silke Leonhard (Hg.), Performative Religionsdidaktik.
Religionsisthetik — Lernorte — Unterrichtspraxis, Stuttgart 2008.

7 Vgl. Michael Domsgen, Schule und Kirche — Chancen und Grenzen ihrer Koope-
ration. Religionspiddagogische Perspektiven, in: Ders. / Matthias Hahn (H.), Koope-
ration von Kirche und Schule. Perspektiven aus Mitteldeutschland, Miinster u.a., 23-
38.

68 Karl Ernst Nipkow, Religionsunterricht und Ethikunterricht — ,,Dialogpartner-
schaft® in einer zerstrittenen Welt, in: Michael Domsgen, Matthias Hahn, Gisela
Raupach-Strey (Hg.), Religions- und Ethikunterricht in der Schule mit Zukunft, Bad
Heilbrunn 2003, 85-105, 91 (im Original teilweise kursiv).

 Rolf Schifer (Hg.), Friedrich Schleiermacher, Der christliche Glaube nach den
Grundsétzen der evangelischen Kirche im Zusammenhange dargestellt, Bd. 1, Berlin
22003, 39.

0 Hans-Bernhard Petermann, Religion erkunden. Das Element des Religiosen im
Ethikunterricht in religionsphilosophischer Perspektive, in: Michael Domsgen,
Matthias Hahn, Gisela Raupach-Strey (Hg.), Religions- und Ethikunterricht in der
Schule mit Zukunft, Bad Heilbrunn 2003, 257-277, 258.



sehr vorsichtig sein sollten.“’!), so findet sich hier die Grundlage fiir
eine sowohl dem Unterrichtsgegenstand wie den Schiilerinnen und
Schiilern angemessene Behandlung von Religion. Notwendig ist ne-
ben der AuBenperspektive auch die Innenperspektive von Religion.
Christliche Religion ist nicht als Lehre zu lernen, sondern im Wesent-
lichen nur als Vorgang und vermittels von Vorgéngen. Der schulische
Unterricht darf dadurch nicht zum Glaubensunterricht im Sinne einer
Einweisung werden. Vielmehr sollen die Grundlagen zur Reflexion
iiber Religion in begriindet angebahnten Erfahrungen gelegt werden,
weil die unmittelbar lebensweltlichen Erfahrungen fehlen. Die Dis-
kussion dariiber, wie dies geschehen kann, ohne den Religionsunter-
richt selbst in religidse Praxis umzuwandeln, wird innerhalb der Reli-
gionsdidaktik unter dem Stichwort des performativen Religionsunter-
richts verstirkt gefiihrt.”

Der Religionsunterricht als Teil des schulischen Facherkanons ist an
die Binnenlogik des Systems Schule angeschlossen. Religion jedoch
lasst sich an diese Binnenlogik nicht vollstdndig anschlieBen, sondern
weist dariiber hinaus. Grenzen eines performativen Ansatzes sind
nicht nur dort gegeben, wo religiose Performance mit der Binnenlogik
von Schule nur schwer vereinbar ist, sondern auch dort, wo fiir die
Lernenden selbst der Echtheitscharakter zentral ist. Insofern ist die
performative Dimension des Religionsunterrichts nicht ohne Lernort-
wechsel realisierbar. Interessant ist, dass Thomas Rauschenbach auf
der Grundlage empirischer Bildungsforschung dafiir pladiert, die un-
terschiedlichen Lernorte in der Gesamtheit wahrzunehmen und zu
vernetzen. Er schreibt: ,,In der Wiederverschrankung von Lern- und
Lebenswelten, in der Zusammenfiihrung von Lernen und verantwort-
lichem Handeln, dem Lernen mit Ernst- und Echtcharakter — wie etwa
im freiwilligen Engagement im Jugendverband oder im selbst organi-
sierten Miteinander von Gleichaltrigen — liegen Potenziale fiir Bil-
dungsprozesse, die auch fiir formalisierte Bildungsinstitutionen von
Interesse sind, von diesen aber kaum simuliert werden konnen.*”3
Lerntheoretisch formuliert ist hier daran zu erinnern, dass Lernende
die gegebenen Informationen immer zusammen mit dem Kontext ver-
arbeiten, aus dem diese Informationen stammen. ,,Kontextualisierte
Informationen (sind; M.D.) sinnvoller als abstrakte*’*.

Dieser Aspekt ist religionsdidaktisch sehr bedeutsam, verweist er doch
auf die Notwendigkeit des Lernortwechsels. Es ist anzunehmen, dass
solch eine gestaltete Umgebung anregender wirkt als ein Probehan-
deln im unterrichtlichen Rahmen. Die durch die Binnenlogik des Sys-
tems Schule gegebenen Grenzen sollten religionsdidaktisch zu erwei-

"I Gisela Raupach-Strey, Philosophieren lernen als Ziel des Ethik-Unterrichts, in:
Michael Domsgen, Matthias Hahn, Gisela Raupach-Strey (Hg.), Religions- und
Ethikunterricht in der Schule mit Zukunft, Bad Heilbrunn 2003, 279-300, 289.

2 Vgl. Silke Leonhard / Thomas Klie (Hg.), Schulplatz Religion. Grundziige einer
performativen Religionspiddagogik, Leipzig 2003 sowie: Thomas Klie /Silke Leon-
hard (Hg.), Performative Religionsdidaktik. Religionsdsthetik — Lernorte — Unter-
richtspraxis, Stuttgart 2008.

3 Thomas Rauschenbach, Zukunftschance Bildung. Familie, Jugendhilfe und Schule
in neuer Allianz, Weinheim 2009, 198.

* G. Mietzel 2007, 50.



tern versucht werden, indem Verbindungen zur ,,Alltagsbildung“”” zu
suchen und herzustellen sind.

2.2 Dimensionen religionsunterrichtlichen Lernens

Dass religioses Lernen im Religionsunterricht die Verbindung zur
vollzogenen Religion braucht, ldsst sich lerntheoretisch (Lernende
verarbeiten die gegebenen Informationen zusammen mit dem Kontext,
aus dem diese Informationen stammen) und religionsdidaktisch (Reli-
gion ist nicht anders als im Vollzugssinn darstellbar und umfassend
verstehbar) gut begriinden. Religidses Lernen im Religionsunterricht
wird sowohl die AuBBenperspektive als auch die Innenperspektive zur
Geltung bringen miissen.

Die Frage ist, wie dies unterrichtlich eingeldst werden kann, ohne die
Schule als spezifisch gepragten Lernort zu iiberfordern sowie die Un-
terschiede zwischen Schule und Kirche unzuldssig einzuebnen.

Eine Hilfe dafiir kann eine Differenzierung sein, die aus dem eng-
lischsprachigen Raum stammt. Dort wird im Rahmen von Religious
Education auf dem Hintergrund multireligioser Herausforderungen
zwischen learning in religion, learning about religion und learning
from religion unterschieden. Learning in religion wird dabei als ein-
weisende religiose Erziehung verstanden.’® Learning about religion
steht fiir ein multireligiéses Modell, das von der Moglichkeit einer
gleichzeitigen und schrittweisen Einflihrung in unterschiedliche reli-
gidse Traditionen und Weltanschauungen ausgeht.’”” Learning from
religion thematisiert die groen Fragen des Lebens und sucht nach
Ubereinstimmungen bzw. Differenzen eigner Ansichten mit religidsen
Traditionen und Weltanschauungen.”® In Aufnahme der Begrifflich-
keiten und gleichzeitiger inhaltlicher Neujustierung liefe sich fiir den
schulischen Religionsunterricht eine dreifache inhaltliche Dimension-
sierung vornehmen, wobei jede Dimension einen eigenen Modus der
Bezugnahme auf Religion beschreibt.

Lernen iiber Religion (learning about religion) bezeichnet die Ebene
der Kenntnis von religiosen Glaubensinhalten, Ritualen und ethischen
Implikationen bei der Lebensfiihrung. Hier steht besonders die kogni-
tive Dimension des Wissens, Verstehens und Analysierens im Mittel-
punkt mit dem Ziel, religiose Sachkompetenz bei Schiilerinnen und
Schiilern zu entwickeln bzw. zu verbessern.

Lernen von Religion (learing from religion) bezeichnet die Ebene der
existenziellen Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten und deren
Bedeutungen. Hier steht die affektive Dimension des Aufnehmens,
Wertens sowie des dadurch Bestimmtseins im Mittelpunkt, mit dem

75 T. Rauschenbach 2009, 87.

76 ,,... to immerse young people in the dynamics of a particular tradition and render
them full-fledged participants of that tradition®. Bert Roebben, Seeking Sense in the
City, European Perspectives on Religious Education, Berlin 2009, 136.

7,... young people can be introduced simultaneously or successively to various
religious traditions and world views, since they have no specific affinity with one or
other tradition und can thus decide for themselves purely on the basis of information
given®. Ebd., 137.

78 ... explores the deep questions of life, to which religious taditions and
worldviews answer in parallel and/or differently*. Ebd.



Ziel, Selbst- und Sozialkompetenz bei den Schiilerinnen und Schiilern
zu entwickeln bzw. zu verbessern.

Lernen in Religion (learning in religion) bezeichnet die Ebene der
Auseinandersetzung mit religiosen Vollzugsformen. Hier stehen die
affektive und pragmatische Dimension Wahrnehmens und Ausprobie-
rens von religidsen Gestaltungsformen im Mittelpunkt mit dem Ziel,
religidse Gestaltungs- und Selbstkompetenz bei den Schiilerinnen und
Schiilern zu entwickeln bzw. zu verbessern.

In Aufnahme der Uberlegungen Roebbens” und deren gleichzeitiger
Modifikation ergibt sich daraus folgende Ubersicht, wobei der Ziel-
punkt religidsen Lernens im Hinweisen auf Religion liegt.

Auf Religion hinweisen

AuBenperspektive - Innenperspektive

—

Lernen ziber Religion

Lernen von Religion

Lernen in Religion

Wissen, Verstehen,

Aufnehmen, Werten,

Wahrnehmen, Aus-

Analysieren Bestimmtsein probieren
Glaubensinhalte, Ri- | Glaubensinhalte und | Gestaltungsformen,
tuale, ethische Impli- ihre Bedeutungen Rituale

kationen
kognitiv affektiv affektiv, pragma-
tisch
Religiose Sachkompe- | Selbst- und Sozial- Gestaltungs- und
tenz kompetenz Selbstkompetenz
Lernen zu wissen Lernen zusammen Lernen das Leben
zu leben zu gestalten

3. Wie sind die unterschiedlichen Dimensionen religionsunterrichtli-
chen Lernens zu gewichten?

,Religionsunterricht ist ein kommunikatives Geschehen.“8! Auch des-
halb spielen die Voraussetzungsfaktoren vor Ort eine entscheidende
Rolle bei der Profilierung des Religionsunterrichts und der Gewich-
tung der unterschiedlichen religionsunterrichtlichen Lerndimensionen.
Vor allem die Voraussetzungen auf Seiten der Schiilerinnen und Schii-
ler, ihre Pragungen (also das von ihnen implizit Gelernte) wie auch
der Kontext, in dem sie leben, werden in concreto die Unterrichtspla-
nung des explizit zu Lernenden wesentlich bestimmen. Insofern wer-
den die religionsunterrichtlichen Lerndimensionen unterschiedlich
gewichtet werden, weil Zielbestimmung und Profilierung des Religi-
onsunterrichts ,,gleichermaf3en anschlussfahig* sein miissen:

- ,,an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler,

- die allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziele der Schule*“®?,

" Vgl. ebd., 148.

80 Zur Differenzierung zwischen einweisender und hinweisender religidser vgl. Giin-
ther Rudolf Schmidt, Religionspadagogik. Ethos, Religiositét, Glaube in Sozialisati-
on und Erzichung, Géttingen 1993, 131f.

81 Christian Grethlein, Fachdidaktik Religion. Evangelischer Religionsunterricht in
Studium und Praxis, Gottingen 2005, 189.

82 Ebd., 271.



Zugleich miissen sie dem ,,besonderen Gegenstand ,,Religion‘ ent-
sprechen:

- wie er theologisch bestimmt

- und rechtlich in einen verfassungsgemaBen Rahmen eingefiigt

ist.«83

Insofern stecken die hier angestellten Uberlegungen einen Rahmen ab,
innerhalb dessen dann eine begriindete Gewichtung vorzunehmen ist.
Zu beachten ist dabei, dass die einzelnen Dimensionen zwar um ihrer
begrifflichen Klarheit willen unterschieden, aber nicht voneinander
getrennt werden diirfen.

8 Ebd.
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