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1.3 Woraufhin geschieht religiése Erziehung?
Aufgaben und Ziele religiésen Lernens

Hans-Georg Ziebertz

Ununterbrochene Aktivitaten bestimmen den Unterricht, den Schultag, die Schulwoche und
das Schuljahr. Damit die zahlreichen Aktivitéten zu Lernprozessen werden, muss angege-
ben werden kdnnen, wozu sie dienen. Die Woraufhin-Frage ist eine Frage nach den Lernzie-
len. Ohne Ziele gibt es kein planvolles Lernen. Mit Zielformulierungen werden die ausge-
wahlten Inhalte begriindet und verantwortet: in wissenschaftlicher und gesellschaftlicher
Hinsicht und in ihrer Bedeutung fiir die Schilerinnen und Schiiler. Ziele beschreiben die
Effekte, die ein Lernprozess bei Lernenden hervorbringen soll. Sie machen Lemnprozesse
transparent, kontrollierbar und kritisierbar. in diesem Kapitel wird die Zielproblematik nach
einigen grundiegenden Fragen inhaltlich und formal reflektiert.

In diesem Kapitel wird zunéchst in die Problematik der Lernziele eingefithrt. Eine nach
wie vor grundlegende Elaborierung der Ziele religiosen Lernens hat der Synodenbe-
schluss »Der Religionsunterricht in der Schule« (1974} vorgelegt, auf die eingegangen
wird (1). Daran schliefien sich zwei Subkapitel an, in denen die Frage der Ziele material
und formal vertieft wird. Bei der materialen Seite von Zielen geht es um inhaltliche
Begriindungen, besonders aus pidagogischer und theologischer Perspektive (2). Die for-
malen Aspekte beziehen sich auf die Kennzeichen von Zielen und Zielformulierungen
und entsprechend notwendige Unterscheidungen (3).

1. Christlich-religiose Miindigkeit

Der Begriinder der wissenschaftlichen Religionspadagogik (frither: Katechetik), Johann
Baptist Hirscher (1788-1865), spricht am Beginn seiner »Katechetik« (1831) von »christ-
licher Volljihrigkeit« als dem Ziel religitiser Erziehung. Heute kénnte man Volljahrigkeit
mit sErwachsenwerden« (Bohnke/Reich/Ridez 1992), »Reife« (Esser 1991), »Autonomie«
{Oser/Gmiinder1988) iibersetzen, oder, wie Ulrich Hemel (1988) vorgeschlagen hat, mit
»religidser Kompetenz«, Wie alle Erzichungsanstrengungen die Ertiichtigung der Her-
anwachsenden zu einer selbststindigen und freien Lebensgestaltung im Kontext des
menschlichen Zusammenlebens zum Ziele haben, so gilt nach Hirscher auch fiir die
religidse Erziehung, dass ihr Ziel sein miisse, eine reife persénliche Religiositdt im Sinne
des christlichen Glaubens zu fordern. Hirschers Option ist noch stets aktuell, ihre
Bedeutung ist in den zuriickliegenden Jahrhunderten eher noch stirker ins Bewusstsein
geriickt. Religidse Erzichung und Bildung ist kein Sonderbereich im Gesamt der Erzie-
hung. Es gibt fiir jeden Bereich (jedes Fach) spezifische Ziele, diese korrespondieren aber
mit der iibergreifenden Perspektive, dass der Mensch aufgrund seiner Personalitat und
Wiirde selbst das Ziel und nicht Mittel fiir etwas anderes ist. Die christliche Theologie
hat dieses Postulat ebenso erhoben wie manche Philosophien der Aufklarung. Eine Dif-
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ferenz liegt darin, dass das christliche Menschenbild den Menschen angesichts der Exis-
tenz Gottes nicht absolut setzt, wihrend Auftklirungsphilosophen an den Menschen
»glaubten«. Tn der Sache jedenfalls geht es beiden um die Begriindung und Verteidigung
eines wichtigen Fortschritts in der Menschheitsgeschichte, der in der Wertschitzung der
Individualitdt zum Ausdruck kommt. Auf der Basis dieser Gemeinsamkeit kénnen
ibergreifende Erzichungsziele festgestellt und spezifische Ziele formuliert werden,

Diese Feststellung ist wichtig, denn sie ist ein Pfeiler bei der Begriindung religi¢:sen
Lernens in der 6ftentlichen Schule. Sie geht von der grundsatzlichen Integrationsfa-
higkeit und Konvergenz der Lernziele zwischen den unterschiedlichen Fiachern in der
Schule aus. Damit wird theoretisch die Moglichkeit unterstellt (was in der Praxis auch
geschieht), dass sich die beteiligten Institutionen iiber Ziele einigen kdnnen. Im Falle der
religiosen Erziehung und Bildung im Religionsunterricht sind dies vor allem Staat und
Kirche sowie auf wissenschaftlicher Ebene die Theologie - in interdisziplinarem Ver-
bund mit den angrenzenden Disziplinen. Lernziele werden im deutschsprachigen Be-
reich gesellschaftlich durch den Staat und seine Organe verantwortet. Dazu wird ihnen
durch die jeweiligen Wissenschaften zugearbeitet. Was den Religionsunterricht betrifft,
liegt die inhaltliche Verantwortung sogar bei den Kirchen (— I11.13.1). Lernziele struk-
turieren schlieflich Lehrplane, deren praktische Bedeutung unter anderem darin liegt,
dass auf ihnen Unterrichtsmaterialien aufbauen, die im Unterrichtsalltag angewendet
werden (vgl. Ort 1997; Zisler 1987). Diese kurzen Hinweise zeigen, dass die Bestimmung
der Lernziele des Religionsunterrichts nicht nur ein Problem der engeren Religionsdi-
daktik ist. Die Zielbestimmung des Lernens ist immer auch ein »Politikum«, weil darin
Interessen zum Zuge kommen.

Ein fiir die Bundesrepublik noch immer beachtenswertes Niveau bei der Bestimmung
von Zielen religiosen Lernens in der Schule hat die Wiirzburger Synode erreicht. Thr
Konzept hat eine breite Zustimmung (kirchlich und gesellschaftlich) gefunden. Mit dem
Synodenbeschluss »Der Religionsunterricht in der Schule« (1974) konnten Religionspi-
dagogik und -didaktik mit dem Diskussionsstand gleichziehen, wie er in der Schulpada-
gogik erreicht worden war (- 1.3.10). Der Religionsunterricht entfaltet seine Aufgabe im
Rahmen der Information, der Sensibilisierung, der Urteilsbildung sowie der Einiibung
neuen Handelns. Der Synodenbeschluss stellt den Religionsunterricht als ein Fach vor,
das mit der religiésen Dimension der Wirklichkeit vertraut machen will (-» IL1) und
konzipiert ihn als Unterricht fiir gliubige und nicht gliubige Schiilerinnen und Schiiler.
Die einen sollen durch den Unterricht ihren Glauben vertiefen und die anderen durch
die Beschiftigung mit substanziellen religidsen Traditionen ihr Weltbild entwickeln
kénnen. Die Unterscheidung hat sicher nur idealtypischen Charakter. Zwischen beiden
Typen gibt es eine Reihe von Mischformen.

Der Synodenbeschluss spricht im Blick auf die Ziele religiser Bildung mehrfach von
wverantwortlichem Drenken und Verhalten«. Schiilerinnen und Schiiler sollen die reli-
gitse Dimension der Wirklichkeit wahrnehmen und deuten lernen sowie in ihr hand-
lungsfihig werden kénnen. Dabei geht es um den Erwerb von Glaubenswissen, um den
Aufbau einer spirituellen Kompetenz, um ein Leben in und mit Gemeinschaft sowie
um ein verantwortliches Handeln in der Gesellschaft. »Verantwortliches Denken und
Verhalten« bezieht sich damit auf ein kognitiv adiquates Wissen, auf die Kompetenz zur
Lebens- und Weltdeutung im Blickwinkel der christlichen Religion, auf die Reife, sein
Leben in sozialen Beziigen zu gestalten und auf das Vermégen, der »richtigen« Einsicht
ein entsprechendes Handeln folgen zu lassen.
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Ziele des Religionsunterrichts

Globalziet

»Religionsunterricht soli zu verantwaortlichem Denken und Verhalten
im Hinblick auf Religion und Glaube befahigen.«

Teilziele

Er weckt und reflektiert
die Frage nach Gott,
nach der Deutung der
Welt, nach dem Sinn
und Wert des Lebens
und nach den Normen
fiir das Handeln des
Menschen und ermég-
licht eine Antwort aus
der Offenbarung und

Er macht vertraut mit
der Wirklichkeit des
Glaubens und der Bot-
schaft, die ihm zu-
grunde liegt und hilft,
den Glauben denkend
Zu verantworten,

Er befdhigt zu persén-
licher Entscheidung in
Auseinandersetzung
mit Konfessionen und
Religicnen, mit Welt-
anschauung und ldeo-
logien und fordert
Verstandnis und Tole-
ranz gegeniiber der
Entscheidung anderer.

Er motiviert zu reli-
gidsem Leben und
verantwortlichem
Handeln in Kirche
und Gesellschaft.

aus dem Glauben der

Iﬁrche.
Quelle: Synodenbeschiuss »Der Religionsunterricht in der Schule«, Kap. 2.5.1

Ziele religitsen Lernens miissen, wie bereits angedeutet, inhaltlich begriindet werden.
Zielformulierungen, die handhabbar sein sollen, miissen aber ebenso einigen formalen
Kriterien entsprechen. Ziele miissen erstens inhaltlich adiquat sein, d.h. sie missen
Bezug nehmen auf theologische, pidagogische und angrenzende wissenschaftliche
Erkenntnisse. Ziele sind immer normative Setzungen. Sie werden aus einem iibergrei-
fenden Zusammenhang abgeleitet (deduziert). Ziele geben an, womit sich die Schiilerin-
nen und Schiiler beschiftigen sollen und warum, Damit die Normativitit der Ziele nicht
willkiirlich erscheint, muss die inhaltliche Entfaltung der Zielproblematik mit besonde-
rer Sorgfalt erfolgen. Far diesen Zweck wird im Folgenden auf den Begriff der »Erzie-
hung« zuriickgegriffen, weil er, wie gezeigt werden wird, bereits in etymologischem Sinn
ein Programm enthilt. Erziehung und Bildung sollen aber nicht gegeneinander ausge-
spielt werden, als ginge es bei Erzichung um ein Qktroyieren von Inhalten und bei Bil-
dung um die Selbstwerdung des Menschen. Nach der inhaltlichen Reflexion tiber Ziele
(2) geht es um eine Reihe von formalen Kriterien (3), die insbesondere seit der intensiven
Curriculum-Diskussion in den 1970er Jahren zum Allgemeingut geworden sind. Beide
Zuginge werden im Folgenden beschritten.

2. Inhaltliche Aspekte der Lernzielbestimmung

In der religionsdidaktischen Literatur ist die Aussage »Der Religionsunterricht ist kein
Fach wie jedes andere« wahrscheinlich ebenso oft zu finden wie die Aussage »Der Reli-
gionsunterricht ist ein Fach wie jedes andere«. In diesem Abschnitt kommen beide Aus-
sagen zum Tragen. Zum einen wird begriindet, was allgemeine Erziehung und religise
Erziehung und Bildung gemeinsam haben und warum es wichtig ist, diese Gemeinsam-
keit zu betonen. Zum anderen wird auf der Basis der Gemeinsamkeit herausgestellt,
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worin das Spezifische religioser Bildung liegt. Ein wichtiges Stichwort ist in diesem
Zusammenhang Transzendenz. Transzendenz durchzieht sowohl alle Erziehungsbemii-
hungen autgrund jhrer Ausrichtung auf Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, sie
bestimmt aber auch das Besondere religiéser Erziehung (2.1). Mithilfe dieser Analyse ist
eine Unterscheidung von Erziehung, religiéser Erziehung, christlich-religidser Erzie-
hung und Katechese moglich. Ziele und Aufgaben dieser Formen der Entfaltung des
Transzendenzbezuges werden aufgezeigt (2.2). In einem dritten Schritt geht es um
Dimensionen religiésen Lernens: um Instruktion, spirituelle und koinonische Entwick-
lung sowie um transformatives Handeln (2.3). Abschliefiend wird im Zusammenhang
aufgezeigt, welche Ziele religiose Bildung verfolgt, wenn bestimmte Formen religiGser
Erziehung und bestimmte Lerndimensionen in Beziehung gesetzt werden (2.4).

2.1 Der Transzendenz-Bezug der Erziehung

Die Wortbedeutung von Erziehung geht zuriick auf educare, darin stecken ducare und
ducere, was soviel bedeutet wie »heraus-« oder »empor-fithren«. Das Verbum »fithren«
beinhaltet die Dimension der Zeit (— 11.10). »Heraus« verweist auf einen gegenwirtigen
oder zuriickliegenden und »empor« auf einen vorausliegenden Zeitraum. Erziehung ist
also ein Geschehen in der Gegenwart, das jedoch ebenso verbunden ist mit der Vergan-
genheit wie mit der Zukunft. Thomas Groome (1980, 5-19} hat fiir die Religionsdidaktik
entfaltet, dass und warum in diesem Zeitbezug Transzendenz thematisiert wird (vgl. auch
Héhn 1999; Ritter 1989, 316-319; Terhart 2000, 26; Fritzsche 2000, 181-191).

Erziehung will sherausfiithren«. Was die Vergangenheit betritft, hat Erziehung mit den
Erfahrungen zu tun, die frithere Generationen gemacht haben. Die Vergangenheit birgt
ein Kapital, das es fruchtbar zu machen gilt. Das bedeutet erstens, dass Lernprozesse
nicht immer wieder am Punkt »Null« beginnen, sondern auf positiven Erfahrungen
aufbauen konnen, die gemacht wurden. Aber auch die negativen Erfahrungen eréffnen
die Moglichkeit, aus ihnen zu lernen. Aus dieser Ambivalenz ergibt sich, dass die Erzie-
hung einen kritischen Bezug auf die Vergangenheit braucht. Der Vergangenheitsbezug
ist deduktiv und Deduktion ist unumginglich. Gefihrlich wird Deduktion, wenn man
sie als ein exklusives Prinzip versteht; wenn Erziehung nichts anderes ist als Weitergabe
dessen, was vor uns gedacht wurde; wenn die Vergangenheit zum Maf fiir Gegenwart
und Zukunft gemacht wird. Erziehung muss mehr sein als Informationsweitergabe und
junge Menschen sind mehr als nur Konsumenten einer zuriickliegenden Erfahrung. In
der Diskussion um die Korrelationsdidaktik { » I11.2) ist dieser Sachverhalt bedeutsam:
wir korrelieren nicht nur unsere heutige Erfahrung mit der biblischen Uberlieferung,
sondern die Uberlieferung enthilt Erfahrungen damals Glaubender mit Gott und Jesus
Christus, so wie wir hente Erfahrungen mit Gott und Jesus Christus machen. Ziel kann
also nicht sein, die vergangenen Erfahrungen heute nacherleben zu wollen, sondern zu
fragen, was unsere Erfahrungen mit den vorausgegangenen verbindet (vgl. Ziebertz/
Heil/Prokopf 2003 sowie > IIL1).

Die Gegenwart ist die Zeit, die in edukativer Hinsicht die entscheidende Rolle spielt,
denn Erziehung findet in der Gegenwart statt. Das Wissen, das sie vermittelt, soll hier
und jetzt von Nutzen sein. Gegeniiber einer Vergangenheitsorientierung wird deutlich,
dass Schilerinnen und Schiiler nicht nur Tradition Gbernehmen sollen, sondern in dem,
was sie lernen, auch eine »Wahrheit-fiir-sich-Selbst« entdecken kénnen miissen. In die-
sem S$inn haben Piaget und Inhelder (1979) Lernen als jenen Vorgang beschrieben, in
dem Vergangenes kritisch reflektiert, aber mit den Augen von heute gelesen wird. Die
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kreative Dimension des Lernens liegt darin, dass die Beschaftigung mit Vergangenem
nicht zum Stillstand fithren, sondern als Herausforderung verstanden werden soll. Der
didaktische Eichpunkt ist die Gegenwart. Die Gegenwart kommt zur Sprache, wenn von
den Interessen der Schillerinnen und Schiiler gesprochen wird, wenn sie in dem Licht
von Heute Vergangenem Bedeutung zumessen. Der Gegenwartsbezug in der Erziehung
ist induktiv. Induktion ist unumginglich. Gefdhrlich wird sie, wenn sie als exklusives
Prinzip verstanden wird und Vergangenes verdrangt oder vergessen lisst.

Erziehung will »emporfithren« bzw. »weiterfithren« - sie verweist auf eine Zukunft.
In der Erziehung geht es immer auch um die »Noch-nicht-Dimension«, um das, was
noch realisiert werden soll. Gleichwohl ist diese Zukunft offen: fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, fiir Lehrerinnen und Lehrer, fiir Kirche, Glaube und Gesellschaft. Fur diese
offene Zukunft sollen Jugendliche tauglich gemacht werden. Nicht selten wird dazu auf
ein geschlossenes Konzept von Zukunft zuriickgegriffen. Erzichung soll sich vollziehen
am Beispiel standardisierter Leitbilder. Was werden soll, steht mehr oder weniger fest.
Aber wird Erziehung auf diese Weise nicht miss-braucht? Handelt es sich nicht um ein
faules Konzept von Zukunft, dem es um den »Selbsterhalt in der Gegenwart« geht? Um
der Zukunft willen darf »Selbsterhalt in der Gegenwart« nicht der Maf3stab fiir die Zu-
kunft sein. Ist er es wohl, droht die Gefahr der Stagnation, anstatt Wachstum zu fordern.
Stattdessen ist die positive Kraft aus dem Zukunftsbezug freizulegen: Zukunft wollen
alle, ob jung oder alt, arm oder reich, christlich oder nicht christlich, Auf diese Zukunft
ist padagogisches Handeln ausgerichtet, nicht nur auf das Uberleben im Hier und Jetzt.
Zukunft muss einen offenen Charakter haben, zu ihr gehtren Vision und Utopie - ohne
diese beiden fehlt die Idee einer besseren Welt. Durch den Zukunftsbezug bekommt die
utopische Dimension in der Erziehung eine wichtige Bedeutung: Es geht um die Befa-
higung, eine bessere Welt zu errichten. Der Zukunftsbezug ist transformativ. Er addiert
nicht einfach Vergangenheit und Gegenwart und leitet daraus ab, was werden soll. Erzie-
hung auf Transformation auszurichten ist vielmehr eine kreative T4tigkeit.

Erziehung ist somit die Transformation der Gegenwart auf eine Zukunft hin, im Wis-
sen um die Vergangenheit. Es geht um das spannungsvolle Beieinanderhalten der drei
Dimensionen. Diese Aufgabe, die alle Sparten der Erziehung betrifft, ist weder spezifisch
religids, noch ist sie »nur« padagogisch. Das Entscheidende ist nun, dass der Aspekt
»Transformation« auf etwas Transzendentes verweist. Darin wird die Frage des mensch-
lichen Daseins iiberhaupt thematisiert. Erziehung vermittelt nicht nur irgendwelche
Kenntnisse, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, sondern es ist ihr eigen, Heran-
wachsende zu einem Verstehen der Kunst des Lebens zu fiithren und ihnen zu helfen,
ihre Potenziale auszuschopfen. Das ist eine Aufgabe, an der sich alle schulische Bildung
messen lassen muss. Die Dimension der Transformation betrifft alle Sparten der Er-
ziechung, nicht nur den Religionsunterricht. Man kann vor diesem Hintergrund davon
sprechen, dass Erziehung ein Moment der Transzendenz beinhaltet, ohne davon spre-
chen zu miissen, dass daher alle Erziehung »religits« sei. Fiir den Religionsunterricht
hat diese Uberlegung den Vorteil, dass damit eine grundsitzliche Verbindung zu allen
Erziehungsbemithungen geschaffen wird. Metaphorisch gesprochen geht es um Folgen-
des: Lehrerinnen und Lehrer sind Partner, die junge Leute mit auf die Reise nehmen, ihre
Herkunft kennenzulernen, diese im Licht von heute zu deuten und eine Vision von der
Zukunft zu entwickeln, Das Ziel einer so begriindeten Erziehung ist die Befahigung zur
Gestaltung des eigenen Lebens und der Welt: in der Gegenwart, auf Zukunft hin und im
Wissen um die Herkunft.
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Gleichwohl stellt sich die Frage, wie die Hoffnung auf Zukunft begriindet werden
kann. Im Rahmen der edukativen Arbeitsteilung {im Sinne der unterschiedlichen Schul-
facher) muss jedes Fach auf seine Weise dazu beitragen, die Moglichkeit dieser Hoffnung
zu besprechen. Dem Religionsunterricht kommt diese Aufgabe nicht exklusiv zu, son-
dern er hat daran Anteil. Der Religionsunterricht entfaltet, wie jedes andere Fach auch,
ein gemeinsames Anliegen auf spezifische Weise. Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass
es den Religionsunterricht nicht von den tibrigen Fichern abspaltet, sondern seinen Ort
in der Schule vom Gesamt der Schule her begriindet. Auf die einzelnen Akteure hin liegt
der Gewinn darin, dass Lehrerinnen und Lehrer, die mehrere Ficher unterrichten und
Schiilerinnen und Schiiler, die einen noch grofieren Durchlauf von Fichern erleben, die
Zicle des Religionsunterrichts als integrative Ziele des gesamten schulischen Lernens
nachvollziehen kénnen. Im Vordergrund steht der Zusammenhang aller Erziehung, Der
zweite Blick ist auf die einzelnen Unterrichtsficher gerichtet, er zeigt: Unterschiede ja,
Trennung nein.

2.2 Zielfindung unter der Beriicksichtigung der Formen religidser Erziehung
Wenn bereits eine allgemeine Konzeption von Erziehung ein tranzendentes Moment
enthilt, worin liegt dann das Besondere des Religionsunterrichts? Im Hinblick auf das
religiose Lernen lassen sich drei Prazisierungen anbringen. Es handelt sich hier um drei
Perspektiven, die sich wechselseitig durchdringen. Sie kéinnen als Perspektiven in jedem
Unterrichtsthema oder auch als sich erginzende Blickwinkel zur Sprache kommen. Es
geht um die Unterscheidung zwischen religidser, christlich-religioser und katechetischer
Erziehung. In Anlehnung an die religionspidagogischen Arbeiten von Groome (1980,
20-28) lasst sich zeigen, was sie mit dem allgemeinen Ziel der Erziehung verbindet und
wie sie doch das Besondere des Religionsunterrichts herausstellen:

Zundchst zur religiosen Erziehung. Als »religise Erziehung« thematisiert der Reli-
gionsunterricht die Frage des Menschen nach dem Transzendenten, nach dem letzten
{ultimaten) Grund des Daseins (vgl. auch Hemel 1988, bes. 543-690 sowie + I1.2}. Der
Religionsunterricht fordert das Nachdenken iiber die eigene Beziehung zu einem solchen
Grund. Er kann aufzeigen, wie auch in der Gegenwart viele (hichst unterschiedliche)
Zeitgenossen diese Beziehung thematisieren: in der Musik, im Film, in der Literatur,
aber auch in der Philosophie, der Medizin oder der Physik, ebenso in Weltanschauungen
und spezifischen religiésen Traditionen. Das Adjektiv »religids« in der religiésen Erzie-
hung deutet das Spezifische an, das Nomen »Erziehung« sagt, was religiése Erziehung
mit Erzichung insgesamt gemein hat. Das heif3t: Religitise Erzichung vergewissert sich
nicht nur dariiber, was ihre Arbeit mit Glaubenstraditionen verbindet, sondern auch da-
riiber, in welcher Beziehung sie mit einer gré3eren Gemeinschaft (Gesellschaft, Mensch-
heit) steht. Religiose Erziehung teilt mit anderen Erziehungsinstitutionen die Sorge um
die Qualitit der Erziehung. Sie thematisiert explizit die existenzielle Dimension des Le-
bens. In Fortfuhrung der oben erwidhnten Reise-Metapher ldsst sich formulieren: Reli-
gidse Erziehung expliziert auf dieser »Reise« den ultimaten Grund des Daseins durch den
Bezug auf Religionen und Weltanschauungen. Ziel religidser Erziehung ist die Befdhigung
zur Gestaltung des eigenen Lebens und der Welt: in der Gegenwart, auf Zukunft hin und
in bewusster Referenz zu einem ultimaten Grund des Seins.

In dem Titel »christlich-religivse Erziehung« ist mit »christlich« ein weiteres Adjektiv
zu finden. Es erinnert daran, dass die Suche nach dem ultimativen Grund des Daseins
nicht einfach ahistorisch gedacht werden kann. Wir treffen auf Religion im Kontext be-
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stimmter religidser Traditionen. Selbst moderne neu-religitse Stile sind in Westeuropa
kaum ohne einen Bezug zur christlichen Semantik zu denken. Christlich-religitse Er-
ziehung bringt im Unterricht eine bestimmte Tradition zur Sprache, in der ein bestimm-
ter Bezug zum Ultimaten aufscheint, wobei ein spezifisches Symbolsystern benutzt wird,
und zwar im Kontext einer bestimmten Gemeinschaft. Das Adjektiv »christlich« vor
»religidse Erziehung« erinnert den christlichen (ev./kath.) Religionsunterricht daran,
dass dieser kein Menopol auf religidse Erzichung hat, sondern fiir eine bestimmte Aus-
prigung religidser Erziehung einsteht. Der Begriff »christlich« hdlt zudem in dkumeni-
scher Perspektive das Bild von der universalen Kirche lebendig. Umgekehrt erinnert der
Begriff »religitse Erziehung« nach »christlich« daran, dass die Frage nach der Trans-
zendenz breiter ist, als sie in einer konkreten religiosen Gemeinschaft iiblicherweise
thematisiert wird. Durch diesen Rickbezug der christlich-religitsen Beziehung auf die
religiose Erziehung und die Erziehung insgesamt wird ihr spezieller Charakter betont.
Sie ist nicht etwas ganz anderes neben allen anderen Erziehungsbemiihungen, sondern
sie teilt mit ihr eine pddagogisch verantwortete Basis. Sie betont gleichwohl etwas Spezi-
fisches und macht damit ein Angebot an Schiilerinnen und Schiiler, diese besondere Be-
ziehung zum ultimaten Grund des Daseins zu bedenken. Die Reise-Metapher ldsst sich
daraufthin prazisieren: Christlich-religiose Erziehung expliziert diese »Reise« als umgriffen
von der Gegenwart Goties, von der die Botschaft des Reiches Gottes (Uberlieferung) er-
zdhlt und die als Moglichkeitsgrund fiir ein gelingendes Leben vorgestellt wird (Hoffnung).
Als Ziel kann somit festgehalten werden: Christlich-religidser Erziehung geht es um die
Befihigung zur Gestaltung des eigenen Lebens und der Welt: in der Gegenwart, auf Zu-
kunft hin und in bewusster Bezichung zur befreienden Botschaft des Gottesreiches, seinen
Anspriichen an die Lebens- und Weltgestaltung und seiner Verheiflung auf Vollendung.

Von diesen Formen ist schliefilich die Katechese zu unterscheiden. Das griechische
Wort katechein meint »antworten« — antworten auf den konkreten Anruf des jidisch-
christlichen Gottes, wie ihn die Kirche verkiindigt und die Theologie verantwortet. Kate-
chese ist ein kirchlicher Begriff. Die Katechese gewinnt ihre Inhalte und Prinzipien vor-
nehmlich aus der Theologie, neben der Dogmatik aus der Exegese und Moraltheologie.
Katechese ist in diesemn engen Verstandnis ein Aspekt innerhalb einer umfassenderen
christlich-religidsen Erziehung. Katechese expliziert die Reise als Initiation innerhalb
der Vollziige einer christlich-kirchlichen Gemeinschaft. Katechese intendiert auf direkte
Weise die Anbahnung eines »zu gebenden Einverstindnisses im Glauben«. Dieses kann
allerdings im heutigen Religionsunterricht nicht mehr einfach vorausgesetzt werden,
Der Religionsunterricht stieffe an seine Grenzen, wenn er sich katechetisch verstiinde.
Auf der anderen Seite findet hier die Besonderheit christlich-religiéser Erziehung ihren
Bezugspunkt. Es geht, je mehr man sich auf die christliche Tradition des Glaubens ein-
lisst, um einen konkreten Glauben einer konkreten Glaubensgemeinschaft. Um auch
hier die Metapher fortzufiihren: Katechese expliziert diese »Reise« als »Initiation« und
»Sozialisation« in den Vollziigen einer christlich-kirchlichen Gemeinschaft. Entsprechend
kann als Ziel formuliert werden: Katechese befihigt in der Gegenwart und auf Zukunft
hin zur Gestaltung des eigenen Lebens und der Welt durch die Einfiihrung in die Praxis
des christlichen Glaubens, durch wachsendes Vertrautwerden mit Gott und als Teilhabe
am rituellen Vollzug einer konkreten kirchlichen Gemeinschaft.
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Formen religidser Erziehung: Aufgaben und Ziele

Religidse

Erziehung

Aufgabe

Zief

Erziehung nimmt
Menschen mit auf
die »Reise«, Gren-
zen zu erkennen,
sie zu verlegen
und sie zu iiber-
schreiten auf eine
»heue Welts hin.

Befahigung zur
Gestaltung des
eigenen Lebens
und der Welt: in
der Gegenwart,
auf Zukunft hin
und im Wissen um
die Herkunft.

Erziehung

Religidise Er-
ziehung expliziert
auf dieser »Reise«
den ultimaten
Grund des Da-
seins im Sinne
{einer) Religion
bzw. Weltan-
schauung.

Befahigung zur
Gestaltung des
eigenen Lebens
und der Welt: in
der Gegenwart,
auf Zukunft hin
und in bewusster
Referenz zu einem
ultimaten Grund
des Seins.

Christlich-religidse
Erziehung

Christlich-religidse
Erziehung expliziert
die »Reise« als um-
griffen von der
Gegenwart Gottes,
von der die Reich-
Gottes-Botschaft
als Erbe und Ver-
heiBung als Ermég-
lichung gelingenden
Lebens erzahlt.

Katechese

Katechese expliziert
diese »Reise« als
»Initiation« und
»Sozialisation« in
den Vollziigen einer
christlich-kirchlichen
Gemeinschaft.

-

Befahigung zur
Gestaltung des
eigenen Lebens und
der Welt: in der
Gegenwart, auf
Zukunft hin und in
bewusster Bezie-
hung zur befreien-
den Botschaft des
Gottesreiches,
seinen Anspriichen
an die Lebens- und
Weltgestaltung und
seiner VerheiBung
auf Vollendung.

Befahigung zur
Gestaltung des eige-
nen Lebens und der
Welt in der Gegen-
wart, auf Zukunft hin
durch die Einfiihrung
in die Praxis des
christlichen Glau-
bens, wachsendes
Vertrautwerden mit
Gott und Teilhabe
am rituellen Vollzug
einer konkreten
kirchlichen Gemein-
schaft.

I

Welcher Form entspricht nun der konfessionelle Religionsunterricht? Die Antwort lau-
tet: jeder und keiner. Jeder, weil der durchschnittliche Religionsunterricht immer eine
erzieherisch-bildende Funktion hat, weil er »Religion« als gesellschaftliches und anthro-
pologisches Phinomen thematisiert, weil er als konfessioneller Unterricht sein Spezifi-
kum gerade in der Entfaltung der christlichen Tradition sieht und weil er letztlich die
Option offenhilt, Anschluss an konkrete kirchliche Vollziige herzustellen. In der Grund-
schule geschieht dies in manchen Bundeslindern beispielsweise in der dritten Klasse im
Rahmen der Vorbereitung auf die Erstkommunion. Der Religionsunterricht entspricht
aber ebenso keiner dieser Formen, weil er nie nur Erziehung ist oder nie nur »religids«
bildet (das Spezifische wiirde verloren gehen), weil er wahrscheinlich auch nicht immer
streng dem Typus christlich-religiéser Erziehung in dem hier beschriebenen Sinn ent-
sprechen kann, wenn beispielsweise »religiose Alphabetisierung« angezeigt erscheint
{man denke an stark entkonfessionalisierte Gebiete), und weil er in der Schule keine
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kirchliche Katechese leisten kann. Die Funktion dieser Unterscheidungen liegt darin,
dass sie helfen kann, die eigene Praxis hinsichtlich der Balance zwischen Allgemeinheit
und Besonderheit zu Gberpriifen.

2.3 Zielfindung unter der Berlicksichtigung der Dimensionen
religioser Erziehung

In den Zielen religioser Bildung, wie sie der Synodenbeschluss benennt, sind mehrere
Dimensionen enthalten, von denen in der Religionsdidaktik vier besondere Aufmerk-
samkeit verdienen. In Anlehnung an Seymour und Crain (1997) werden sie als »Instruk-
tiong, »spirituelle Entwicklungk, »Leben in, mit und aus Gemeinschatt« sowie als »ver-
inderndes Handeln« beschrieben. Zwischen den Dimensionen gibt es Uberlappungen,
um aber die Facetten religitsen Lernens besser herauszuarbeiten, ist eine differenzieren-
de Analyse notwendig. In der Praxis religidsen Lernens sollten sich die Dimensionen
erginzen. Beispielsweise hat Spiritualitat fir sich einen Wert, aber ebenso der Einsatz
fiir andere. Es ist zugleich unbestrittene christliche Uberzeugung, Mystik und Politik als
komplementire Aktivitdten zu verstehen.

Zunichst zur Instruktion. Geordnetes und systematisches Lernen ist ein besonders
pragnantes Merkmal schulischen Lernens ( > [L7). Religiose Instruktion beinhaltet
strukturierte und formalisierte Lernprozesse, in denen Kenntnisse iiber Religion im
Allgemeinen und der christlichen Tradition im Besonderen vermittelt werden. Schii-
lerinnen und Schiiler, die lernen sollen, die religidse Dimension der Wirklichkeit zu
erschliefen, brauchen dazu entsprechende Bezugspunkte. Sie werden vertraut gemacht
mit den Phidnomenen, die »Religion« und »Christentum« kennzeichnen. Instruktion
geschieht vor allem kognitiv als Vermittlung von Wissen, Erarbeitung von Bedeutun-
gen, Diskussion von Konsequenzen usw, Wissen bedeutet, Erfahrungen einordnen
und zuordnen zu kénnen. Religioses Wissen ist eine unverzichtbare Basis fiir die ei-
gene Orientierung und das persinliche Urteil. Christliches Leben bedarf der Kenntnis
der biblischen Uberlieferung, christlich-kirchlicher Glaubensaussagen, Kenntnis {iber
die Geschichte des Volkes Gottes und Kenntnis der Symbole und Rituale, die in der
christlich-religidsen Praxis lebendig sind. Wissensvermittlung dient des Weiteren der
kognitiven Beheimatung. Christlich-kirchlich distanzierte Schiilerinnen und Schiiler
erarbeiten zumindest den religids-kulturellen Hintergrund der westlichen Welt, die
wesentlich durch das Christentum geprigt ist. Sie kénnen erkennen, dass sie im Jah-
resablauf immer wieder auf Spuren des Christentums treffen. Religios beheimateten
Schiilerinnen und Schiilern dient der Wissenserwerb der Vertiefung ihrer personlichen
Orientierung. In der modernen, rational strukturierten Welt hat religidse Instruktion
das Ziel, zukiinftige Erwachsene auf dem Gebiet der Religion kognitiv so auszuriisten,
dass sie die religitose Dimension der Wirklichkeit angemessen wahrnehmen und beur-
teilen kénnen.

Als zweite Dimension wurde die spirituelle Entwicklung genannt. Bei der spirituellen
Entwicklung steht die Person, besser: das Innere der Person, im Mittelpunkt. Spiritualitit
ist Leben aus dem Geist (— II1.7). Zwar hat dieser Geist im religiosen Lernen eine besonde-
re Bedeutung, Spiritualitit ist aber lingst kein spezifischer Begriff der christlichen Religion
mehr. Daher ist es heute oft einfacher, Giber Spiritualitdt zu reden, denn vielen Menschen ist
bewusst, dass sie nach Eckpunkten in ihrem Leben suchen, dass sie die Mitte in sich selber
finden wollen, dass sie das Leben deuten, sich im Leben orientieren und eine Ordnung in
ihrem Leben finden wollen (vgl. Gerts 1986). Diese Suchprozesse aufzunehmen, sie zu be-
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gleiten und ihnen Richtung zu geben ist das ureigene Feld der Religion. Spiritualitit ist das
Finden des Geistes, der diese Integrations- und Orjentierungskraft freisetzt. Zu sich selber
zu kommen kann bedeuten: zur Besinnung zu kommen in Stilletibungen, Meditationen, im
Fasten und Verzichten. Stili werden kann bedeuten, Neues in sich selbst wahrzunehmen,
Neues von aufien zu horen und auch den Anruf Gottes zu spiiren. Auf diese Weise wird die
spirituelle Entwicklung im christlichen Religionsunterricht nicht im Allgemeinen belas-
sen, sondern als Entdeckung im Licht des Glaubens konkretisiert.

Eine dritte Dimension religidsen Lernens ist das Leben in, mit und aus Gemeinschaft.
Diese Dimension gewinnt vor dem Hintergrund des modernen Lebens aktuelle Bedeu-
tung, denn so sehr die Freisetzung des modernen Individuums einen Zuwachs von Freiheit
gebracht hat, so sehr hat sie ihre Schattenseite in Orientierungs- und Zugehéorigkeitspro-
blemen, in Einsamkeit, Halt- und Bindungslosigkeit usw. Die Fragmentierung des Lebens
korrespondiert uniibersehbar mit einem Bedar{ an Einheit. In der religiosen Erziehung
hat der Bezug zu Gruppen und Gemeinschaften einen festen Platz. Zum einen ist Identitat
(auch religitse Identitit) nicht nur durch den Blick in mich selbst zu erhalten, sondern sie
ist das Ergebnis von Interaktion. Zum anderen ist Religion immer gemeinschaftsbezogen:
im Ausbilden einer Lebens- und Glaubensiiberzeugung, von Werten und Normen usw.
Die Dimension der Gemeinschaft erinnert in der religidsen Bildung an die einheitsstif-
tende Kraft der Gemeinschaft. Sie zeigt, wie die Religionsgemeinschaften im Allgemei-
nen und die Kirche im Besonderen Gemeinschaft als Ort der Sammlung und Sendung
verstehen, wie in Gemeinschaften Integration durch Partizipation geschieht und wie in
Gemeinschaftsritualen die Knotenpunkte des Lebens gefeiert werden. Menschen brau-
chen die Riickbindung an eine Gemeinschaft, wozu die direkte Umgebung ebenso gehort
wie der Oikos: die Weltgemeinschaft. Gemeinschaft hat im religiésen Lernen noch einen
weiteren Klang. Der Begriff »Religions, herleitbar aus religare=zuriickbinden ( » IL.1), er-
innert daran, dass Gemeinschaft immer auch die Gemeinschaft mit Gott einbezieht. Der
Religionsunterricht sollte nicht nur (ber Gemeinschaft reden, sondern Méglichkeiten der
Gemeinschaftsbildung entweder selbst ins Auge fassen oder auf Aktionsgruppen an der
Schule und Jugendgruppen in der Gemeinde verweisen,

Schliefilich als vierte Dimension das transformative Handeln. Zur christlichen Tradi-
tion gehort dieser Aspekt unbedingt dazu. Die jadisch-christlichen Wurzeln bezeugen
einen starken Weltbezug: Die Welt ist vom Schépfer gesegnet und Abraham ist Zeichen
dieses Segens (Ex 12,3); als Jesus vom Salz der Erde und vom Licht der Welt spricht, zeich-
net er damit seine Zuhdrer nicht aus, sondern gibt ihnen einen Auftrag mit (Mt 5,13-16);
Jesus bezeichnet sich selbst als Gesandten und weist seine Jiinger an, ebenso in die Welt
zu gehen (Joh 17,18), Der Weltbezug ist in der christlichen Tradition eine direkte Frucht
des Glaubens. Biirger-Sein und Christ-Sein schlieffen sich nicht aus. Der Einbezug der
transtormativen Dimension in religidse Lernprozesse zielt auf die Bewusstmachung, dass
der christlichen Religion daran liegt, dass Menschen ihr Potenzial zur Gestaltung der
Welt wecken und entfalten und dass sie Verantwortung fiir sich und andere wahrnehmen.
Religitses Lernen kann transformatives Handeln anstoflen und begleiten, indem es sich
des Dreischritts Sehen-Urteilen-Handeln bedient (vgl. Mette 1993). In praktischer Hin-
sicht kann im Schulbereich durch handiungs- und projektorientiertes Lernen {- > IV.6 und
—+ IV.7} praktisch gehandelt werden: Der Schulchor gestaltet wihrend der Misereor-Ak-
tion einen Abend mit ausgesuchten Liedern zur Gerechtigkeit; die SMV organisiert Maf3-
nahmen gegen Gewalt an der Schule; Oberstufenkurse gestalten eine Aktionswoche gegen
Auslanderfeindlichkeit usw.



1.3

Worauthin geschieht religidse Erziehung? — Aufgaben und Ziele religigsen Lernens

Zielorientierung in Erziehungsdimensionen

Instruktion

Spirituelie Entwicklung

Leben in, mit und aus
Gemeinschaft

Verdnderndes
Handeln

Kenntnis und Ein-
sicht in die Bedeu-
tung der Kultur (des
Erbes) sowie Wissen
um die hewahrens-
werten und verdn-
derungswiirdigen
Zustande des
eigenen Lebens

und der Welt.

Kenntnis und Einsicht in
die Bedeutung von
Uberzeugungen und
Haltungen, die geeig-
net sind, das Leben
dauerhaft zu orientie-
ren und zu tragen.

Kenntnis und Einsicht in
die Bedeutung des An-
gewiesenseins und der
Bezogenheit auf den
Anderen/die Anderen
sowie Entwicklung der
Fahigkeit, das eigene
Leben im sozialen Zu-
sammenhang zu kulti-
vieren und zu entfalten.

Kenntnis und Ein-
sicht in die Not-
wendigkeit des
individuellen und
kollektiven Handelns
in der Antizipation
einer neuen
(besseren) Welt.
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In religitsen Lernprozessen kommen diese vier Dimensionen zur Sprache - sicherlich in
unterschiedlicher Gewichtung, aber in komplementirem Sinn. In der Ubersicht ist
jeweils eine kurze Zusammenfassung des Lernziels angegeben.

2.4 Ziele religidser Erziehung

Die bisher gewonnenen Konzepte sollen nun zusammengefithrt werden. Die nachfol-
gende Ubersicht entfaltet eine Matrix, die in horizontaler Hinsicht durch die Formen
religidser Erziehung und in vertikaler Hinsicht durch die soeben vorgestellten Dimensi-
onen gegliedert wird. Der Wert einer solchen Zusammenschau liegt darin, die eigene
Praxis lokalisieren, reflektieren und besser verantworten zu kénnen. An den Schliissel-
gedanken soll kurz erinnert werden: Im Mittelpunkt steht der Versuch, Ziele religiésen
Lernens im Hinblick auf den Gesamtkomplex schulischer Bildung integrativ zu verant-
worten und dabei eine Korrespondenz zwischen anthropologischen, gesellschaftlichen,
theologischen und kirchlichen Dimensionen religidsen Lernens zu entfaltten.

Die Matrix kann vertikal und horizontal gelesen werden. In vertikaler Hinsicht kann
gefragt werden, welche Ziele allgemeine Erziehungskonzepte (denen, wie gezeigt, eine
transzendente Orientierung implizit ist) fiir die Dimensionen Instruktion, Spirituali-
tat, Gemeinschaft und Handeln benennen kénnen. Wenn diese Dimensionen kein Spe-
zifikum eines religisen Sonderbereichs sind, ist ein solches Vorgehen moglich. In der
nichsten vertikalen Spalte (religitse Erziehung) werden die Ziele auf einen ultimaten
Grund ausgerichtet, von dem angenommen wird, dass er als anthropologische Frage
alle Schiilerinnen und Schiiler beschiftigt. Uber die Interpretationen »des Ultimaten«
kann informiert werden, das Ultimate berithrt die Frage der Spiritualitit (»aus welchem
Geist ...«), seine Beziehung zum Aufbau von Gemeinschaft und seine Bedeutung fiir das
Handeln kann reflektiert werden. In der dritten und vierten vertikalen Spalte wird der
ultimate Grund als christliche Offenbarung konkretisiert. Das Ultimate bekommt einen
Namen und hat eine Geschichte. Es ist der konkrete jidisch-christliche Gott, der jeden
Menschen personlich anspricht und in die Nachfolge ruft. Die horizontale Betrachtung
geht von den einzelnen Dimensionen aus und fragt, wie diese Bereiche gesellschaftlich,
anthropologisch und im Licht des christlichen Glaubens gedeutet werden kdnnen.
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Ziele: Formen und Dimensionen

|

Erziehung Religidse Christfich-religidse | Katechese
Erziehung Erziehung

instruktion Wissen um die Wissen um die | Wissen um den Wissen um die Be-
Verortung des Da- | anthropolo- Glauben der Chris- | deutung und Reich-
seins zwischen gisch-transzen- | ten in den Dimen- | weite der kirchlichen
Vergangenheit, dentale Verfasst- | sionen Mystik und ; Lehre iiber die Inkar-
Gegenwart und heit des Politik. nation Gottes in Jesus
Zukunft. Menschen. Christus.

Spiritueffe Entfaltung der Entfaltung der | Mystagogische Mystagogische Ent-

Emwicklung | Frage nach dem Frage nach dem | Entfaltung der Fra- | faltung der Frage
Grund und Sinn Ultimaten, Of- ge nach dem nach einem Leben in
des Daseins. fenheit fir geistlichen Leben | Gottes Geist durch

Transzendenz. im Kontext der Rickbindung an die
Modelle, die die Rituale kirchlich-
christliche Traditi- | christlichen Lebens.
on Uberliefert.

Gemeinschaft | Verbindung des Verbindung des | Verbindung des Verbindung des eige-
eigenen Lebens eigenen Lebens | eigenen Lebens nen Lebens mit der
mit der »einen mit der »einen | mit der »einen neinen Welt« in der
Welt«. Welte, die das | Welt« als organi- | Praxis der universalen

empirisch Fass- | schem Zusammen- | (katholischen) Kirche.

bare Gibersteigt. | hang mit der
christlichen Heils-
geschichte.

Verdndern- | Transformation Transformation | Transformation Transformation der

des Handeln | der erfahrbaren | der Weltim der Welt im An- kirchlichen Praxis fiir
Welt in eine Licht des Da- spruch der Got- sich selbst und fiir
»neue Welt«. seinsgrundes. | tesreich-Botschaft | die Mit-Welt als Anti-

als Liebe und
Gerechtigkeit.

zipation des Reiches
Gottes,

Wenn man sich bewusst macht, dass religioses Lernen in der Schule mit einer schwacher
werdenden kirchlich-religidsen Sozialisation zu rechnen hat, wird die Bedeutung wach-
sen, Religion nicht als »merkwiirdigen Sonderbereich einer vergangenen Welt« zu behan-
deln, sondern ihre Kontinuitit mit und in der modernen Lebenswelt herauszustellen
{Ziebertz 1999b), Religion eriffnet keine Welt neben der bestehenden Welt, sondern leitet
dazu an, die Welt anders (oder neu) wahrnehmen und deuten zu lernen. Um die religio-
se Heterogenitit einer Klasse sach- und persongerecht aufzufangen, wird es zukiinftig
immer wichtiger sein, eine Balance zwischen den Zielen der Erziehung insgesamt und
der religitsen Erziehung insbesondere zu finden. Religionspidagogen verlassen nicht
den Boden konfessioneller religioser Erziehung, wenn sie aufzeigen kénnen, was diese
mit dem Bildungsanspruch der Schule gemein hat (Stachel 1973). Im Gegenteil: Sie leis-



I1.3 Waoraufhin geschieht religidse Erziehung? — Aufgaben und Ziele religigsen Lernens 167

ten einen wichtigen Beitrag fiir die Akzeptanz des Faches aufseiten der Schiilerinnen
und Schiler, der Kollegenschaft und der Eltern.

3. Formale Aspekte der Lernzielbestimmung

So wichtig eine inhaltliche Reflexion von Lernzielen ist, so unersetzlich ist aber auch
eine Beschiftigung mit formalen Aspekten der Lernzielformulierung. Lernziele sind
eine sprachliche Artikulation, in denen der gewiinschte Effekt eines Lernprozesses mit-
geteilt wird. Lernziele dienen der verantworteten Planung und der planvollen Durch-
fithrung von Lernprozessen, sie sind notwendig fiir die Kontrolle von Lerneffekten und
sie machen schlief8lich schulische Bildung transparent. Um diese Leistungen zu erbrin-
gen, miissen die Formulierungen formalen Kriterien entsprechen, von denen einige
erldutert werden.

3.1 Ziele beziehen sich auf Inhalt und Verhalten

Die Lehrinhalte, die in den Jahrgangsstufen vermittelt werden sollen, sind eine entschei-
dende Bezugsgrofie tir die Bestimmung von Zielen. Die Reihe von Schuljahren, die
Schidlerinnen und Schitler durchlaufen, ist wie eine Addition von beinahe unzihlig vie-
len Themen. Wer wollte die gesamte Fiille des Lehrstoffs aufzihlen? Themen kénnen an
und fiir sich Wert haben, aber erst die Zielformulierung stellt explizit heraus, warum und
wozu ein bestimmter Lernstoff behandelt werden soll. Zielformulierungen explizieren in
gewisser Hinsicht die funktionale Bedeutung von Lerninhalten. Dazu ein Beispiel:
Schiilerinnen und Schiiler, die sich im Religionsunterricht mit dem gotischen Baustil
beschiftigen, werden sicher Fragen der Baukunst besprechen. Es wird aber weiter darum
gehen, von den Merkmalen gotischer Kirchen aus die Frage nach der »Architektur des
Glaubens«in jener Zeit zu stellen. Die Gotik ist somit als Inhalt in funktionaler Hinsicht
bedeutsam fiir ein Kennenlernen der mittelalterlichen Spiritualitdt. Die Prozedur der
Zielformulierung ist in religionsdidaktischer Hinsicht eine grundlegende und auch kon-
tinuierliche Praxis, die Lehrende dazu zwingt, Rechenschaft iiber die Auswahl von
Lerninhalten zu geben und die Bedeutung der einzelnen Elemente des Lehrstofls zu
bestimmen (vgl. Grethlein 2005). Das Stichwort »Bedeutung« lenkt den Blick von den
Inhalten auf die Schillerinnen und Schiiler, fir die ein Inhalt Bedeutung haben soll.
Damit ist die zweite entscheidende Bezugsgrofie benannt. Zielformulierungen sagen
etwas dariiber aus, welche Veranderungen bei den Lernenden erreicht werden sollen
und wie die Qualitit der Verinderung beschaffen ist. In der Regel wird von Lernen
gesprochen, wenn eine Verhaltensdisposition dauerhaft verandert ist, d.h. wenn auf-
grund einer edukativen Einwirkung ein grofieres Wissen, eine hohere Einsicht oder eine
bestimmte Fertigkeit vermittelt wurde, die mittel- und langfristig Bestand hat. Der Stoff-
aspekt und der Aspekt der Verdnderung bei Lernenden sind wie zwei Seiten derselben
Medaille. Zielformulierungen miissen beide Seiten in den Blick nehmen.

3.2 Prozess — Produkt — Standards

Zielformulierungen miissen eindeutig darlegen, was Schiilerinnen und Schiiler beherr-
schen sollen, wenn das Ziel des Lernprozesses erreicht worden ist. Dieses »Beherr-
schen« muss feststellbar sein, d.h. man muss es beobachten kénnen. Zielformulierun-
gen kénnen den »Endzustand« eines Lernprozesses beschreiben oder prozessbezogen
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in Aussicht stellen, was gelernt werden soll. In jedem Fall spielen bei der Formulierung
Verbum und Hilfsverbum eine entscheidende Rolle. Produktorientierte Zielformulie-
rungen sind beispielsweise: »Schitlerinnen und Schiiler kennen die Merkmale romani-
scher und gotischer Kirchen und kénnen beide Architekturformen unterscheiden.«
Prozessorientierte Formulierungen tauten hingegen: »Schiilerinnen und Schiiler sollen
die Merkmale romanischer und gotischer Kirchen kennenlernen und beide Architek-
turformen unterscheiden kdnnen.« Wird die objektivierbare Kontrolle von Lernpro-
zessen besonders betont, legen sich produkthafte Zielformulierungen nahe. Je konkre-
ter diese operationalisiert sind, desto praziser ist eine Lernkontrolle moglich. Sicherlich
macht es einen Unterschied, ob Ziele fiir einen programmierten Lernprozess entwi-
ckelt werden, in dem es um die Beherrschung einer bestimmten Operation am Com-
puter geht, oder um einen Lernprozess, der starker kommunikativ und sinnverstehend
ausgerichtet ist. Im ersten Fall wird man Ziele besonders konkret formulieren kénnen,
im zweiten Fall sind sie oftmals etwas allgemeiner gehalten; nicht nur, weil der
Unterricht schwerer zu operationalisieren ist, sondern auch, weil eine Konkretion die
Komplexitit eines Kommunikationsprozesses unter Umstanden grob reduziert. Pro-
dukthafte Formulierungen einer programmierten Lerneinheit kénnen z.B. lauten:
»Schilerinnen und Schiiler kénnen im Internet auf Datenbanken zur Jesus-Forschung
zugreifen«; »Schiilerinnen und Schiiler kénnen eine Homepage einrichten und eine
Seite dber ein Klassenprojekt gestalten«. Im zweiten Fall ist es oft schwierig, das End-
produkt ganz konkret anzugeben, Wenn im Unterricht zum Thema »Gerechter Lohn«
unter anderem das Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg zur Sprache kam, muss
die Zielangabe auf die Komplexitit des Stoffes Riicksicht nehmen: »Schiilerinnen und
Schiiler sollen verstehen, wie im Gleichnis von »Lohn« gesprochen wird« »Sie sollen
vertraut gemacht werden mit der Reich-Gottes-Botschaft« »Sie sollen die Bedeutung
der Gott-Mensch-Beziehung erkennen und auf das eigene Leben anwenden kénnen«
usw. In diesen Formulierungen bleibt eine Offenheit erhalten, die als Vagheit ausge-
legt, aber auch als notwendiger Spielraum fiir kommunikativ angelegtes Sinn-Verste-
hen begriindet werden kann.

Die produktorientierte Formulierung von Lernzielen war der Didaktik schon be-
kannt, bevor der Begriff »Standard« in die didaktische Diskussion Eingang fand. Mit
diesem Begriff schien es moglich, das Endprodukt des Lernens zu definieren, also ge-
nau zu sagen, was »herauskommenc soll (federfithrend: Klieme 2003). Nach Klieme sind
Ziele allgemein, wihrend Bildungsstandards festlegen, welche Kompetenzen Schiilerin-
nen und Schiller in einer bestimmten Zeitphase (Schuljahr, Schulstufe} erworben haben
sollen. Standards sind somit zwar Kompetenzen tibergeordnet, zugleich sollen sie aber
etwas Konkretes bezeichnen. In diesermn Verstindnis ist ein Standard ein Synonym fiir
produkterientierte Ziele. Mit der Einfiihrung von Lehrplidnen, in denen Standards eine
hervorgehobene Stellung haben, zeigt sich eine nicht geringe Begriffsverwirrung in der
Praxis, und eine klare Definition sowie eine notwendige Unterscheidung von Begriffen
wie Standard, Kompetenz, Ziel, Fihigkeit, Qualifikation, Fertigkeit usw. steht aus {wei-
terfithrend: Benner 2007; Sajak 2007).

3.3 Lernzielstufen

Mit der Reichweite der Lernziele hingt der unterschiedliche Abstraktionsgrad zusam-
men, Ein Lernziel fiir die gesamte Schullaufbahn wird zwangslaufig allgemeiner ausfal-
len als ein Lernziel fiir eine Unterrichtsstunde oder gar nur ein Segment einer Stunde.
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Um Lernziele angemessen formulieren zu kénnen, hat sich die Unterscheidung in Glo-
bal-, Richt-, Grob- und Feinziele durchgesetzt.

Globalziele beinhalten einen iibergreifenden Anspruch fiir einen langen Zeitraum. So
ist das Ziel »Der Religionsunterricht soll dazu beitragen, dass die Frage nach Gott nicht
verstummt« sehr allgemein gehalten. Es formuliert einen Anspruch, der fiir jede Religi-
onsstunde gelten kann. Dieses Globalziel muss nicht kontinuierlich dberprift werden.
Es legt sich wie ein Baldachin dber alle religionsdidaktischen Bemithungen.

Richtziele konnen unterschiedliche Reichweiten haben. Mit ihnen kann zum Beispiel
ein Zusammenhang zwischen den Themen hergestellt werden, die in den drei Jahrgin-
gen der Unterstufe behandelt werden, oder aber Richtziele beziehen sich auf das The-
menspektrum nur eines Schuljahres. Im Grundlagenplan wird fir die fiinfte Klasse das
Leitmotiv »Unterwegs — von Gott gefiihrt« genannt. Als Richtziel kénnte formuliert wer-
den: »Die Schiilerinnen und Schiiler sollen biblische Vorbilder im Glauben kennenlernen
und deren Gotteszuwendung als Moglichkeit fiir das eigene Leben entdecken kénnen.«

Grobziele gliedern diesen Anspruch an Lernprozesse im Religionsunterricht weiter
auf. Sie erstrecken sich auf Unterrichtseinheiten von (in aller Regel) vier bis zu acht Wo-
chen. Am Beispiel der fiinften Jahrgangsstufe lautet ein Grobziel zum Thema »Jesus geht
zu den Menschen«: »Schilerinnen und Schiiler sollen erkennen, dass Jesus Geschwis-
terlichkeit gefordert und vorgelebt hat.« Dieses »Erkennen« soll mithilfe der Goldenen
Regel (Mt 7,12) gefordert werden.

Die einzelnen Erkenntnismomente werden in Feinzielen konkretisiert: »Erkennen,
dass die Goldene Regel die Basis fir menschliches Zusammenleben ist«, »Verstehen,
dass unter Gleichen keine Unter- bzw. Uberordnung nétig ist« usw. Feinziele miissen
riickiibersetzbar sein in Grob- und Richtziele und sie miissen ausweisen, wie sie das Glo-
balziel gefordert haben. Umgekehrt sind Richt-, Grob- und Feinziele deduktiv gewon-
nene Konkretionen des iibergreifenden Globalziels. Fur die Unterrichtsplanung ist eine
periodische Vergewisserung iiber die wechselseitige Verschrinkung der Ziele geboten.

3.4 Ziele nehmen Bezug auf Qualifikationen

Es ist ein Ergebnis der curricularen Didaktik (- 1.3.8), Lernen als Erwerb von Qualifi-
kationen zu verstehen. Lernziele geben an, welche Qualifikationen erreicht werden sol-
len. Dazu wird zwischen Kenntnis, Einsicht, Haltungen und Fertigkeiten unterschieden.
Mit Kenntnis ist der Erwerb von Wissen angesprochen. Schilerinnen und Schiiler sollen
beispielsweise die Kirchenviter, die fiinf Sdulen des 1slam, die Stationen des Kreuzwegs,
die Anzahl und Autoren der Evangelien usw. benennen kénnen. Sie sollen wissen, wie die
Kirche iiber Abtreibung, Todesstrafe, Ehelosigkeit usw. denkt. Entsprechende Verben in
Zielformulieren sind »kennen« oder »wissen«.

Die Qualifikation Einsicht bezieht sich auf die Fahigkeit der Schilerinnen und Schi-
ler, einen bestimmten Sachverhalt in seiner Komplexitit zu erfassen, eine Wechselbezie-
hung zu angrenzenden Fragen herzustellen und die Reichweite eines Themas fiir das Le-
ben insgesamt zu erkennen. Am Beispiel der Evangelien: »Schiillerinnen und Schiiler der
zwolften Klasse kémnen die vier Evangelien im Sinne bestimmter Theologien beschrei-
ben und die darin erkennbare Standortgebundenheit des Theologisierens als Chance
und Grenze fiir die heutige theologische Retlexion darlegen.« Diese Qualifikation setzt
Kenntnis voraus, geht aber iiber sie hinaus.

Der dritte Bereich der Qualifikationen bezieht sich auf Haltungen, also auf Einstel-
lungen, Wertorientierungen oder Interessen. Diese Qualifikation hat im Religionsunter-
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richt besondere Bedeutung. Zwar dart kein Unterricht indoktrinieren, also den Schiile-
rinnen und Schillern eine bestimmte Einstellung oder Werthaltung aufzwingen, aber er
verfolgt das Ziel, dass sich die Einstellung bilden kann, z.B.: Schiilerinnen und Schiiler
sollen bei ihrer Einstellung zur Todesstrafe die Lehre der Kirche einbeziehen; sie sollen
die Goldene Regel als Basisprinzip fiir ihr ethisches Urteilen annehmen wollen; ihr Inte-
resse soll geweckt werden, das christliche Menschenbild zu bedenken und von dort aus
das herrschende Bild des »homo oeconomicus« kritisch zu werten. Durch den Bereich
der Haltungen wird den Lernqualifikationen ein Aspekt hinzugefiigt, der wesentlich ist
tiir eine ganzheitliche Sicht auf den Menschen.

Schliefilich ist die Qualifikation Fertigkeiten zu nennen. Fertigkeiten zeigen sich,
wenn Schiilerinnen und Schiiler aktive und kreative Maglichkeiten sehen und ergrei-
fen, Gelerntes anzuwenden oder umzusetzen; z.B.: Kenntnis und Einsicht in die Struk-
tur einer Metapher kann als Fertigkeit entwickelt werden, Gleichnisse und Parabeln zu
verstehen, etwa mittels der Unterscheidung von Sach- und Bildhilfte sowie unter Hin-
zuziehung der Frage nach dem Kontext; Kenntnis der teleologischen Richtung in der
Moraltheologie und Einsicht in die Logik der Begriindung von Werten und Normen
kann zur Fertigkeit entwickelt werden, Konflikte im Schulalltag »unter Beriicksichti-
gung der Folgen« zu verstehen und zu losen. Ganzheitlich angelegtes Lernen sollte in
der Formulierung von Lernzielen darauf achten, alle vier Qualifikationen ausreichend
zu beriicksichtigen.

3.5 Kompetenzen

In Rahmen der aktuellen Lehrplanrevisionen wird vermehrt auf den Kompetenzbegrift
zurlickgegriffen (— 11.6 und IV.9). In der Pidagogik und Religionspidagogik wird
Kompetenz in vielfachen Zusammenhingen verwendet, wodurch der Klirungsbedarf
des Begriffes jedoch eher steigt (vgl. dazu Ziebertz/Heil/Mendl/Simon 2005). Kompe-
tenz ist etymologisch mit dem Verb competere — »zusammentreftfen/zutreffen« verbun-
den. Darin sind die beiden klassischen Bedeutungen von Kompetenz Fahigkeit und
Zustindigkeit enthalten. Der Kompetenzbegrift bringt etwas Grundsatzliches zum
Ausdruck. Man kann Kompetenz zum Beispiel als habituelle Dispositionen verstehen,
die in einem bestimmten Bereich geordnet sind und zur Bewiltigung einer spezifischen
Praxis befahigen. Eine Person handelt kompetent, wenn sie eine bestimmte Situation zu
bewiltigen weifd und das Potenzial besitzt, in mehreren und unterschiedlich gepragten
Situationten handeln zu kdnnen. Im Kompetenzbegriff ist des Weiteren die Unterschei-
dung zwischen Kompetenz und Performanz angelegt, da die Kompetenz nicht selbst
Handlung ist, aber Handlung méglich macht. Der Kompetenzbegriftf wird in der Regel
mit einem Attribut verwendet, sodass ein Kompositum entsteht (interreligiose Kompe-
tenz). Dieser Gebrauch weist darauf hin, dass der Kompetenzbegriff in seiner Breite
weitere Dimensionen (Teilkompetenzen) erfordert. Eine Teilkompetenz beschreibt die
inhaltliche Dimension einer Kompetenz, z.B. innerhalb der interreligiésen Kompetenz
die Teilkompetenz des christlich-islamischen Dialogs zu Gender-Fragen. Innerhalb des
eingegrenzten Bereichs der Teilkompetenzen kénnen wiederum bestimmte Qualifika-
tionen oder skills unterschieden werden. Eine Qualifikation ist dann ein klar abgrenz-
barer, beobachtbarer und messbarer Bereich innerhalb einer Teilkompetenz (siehe
oben). Kompetenzen und Teilkompetenzen sind Gibergeordnete Dispositionen, in denen
Qualifikationen geordnet und zur Weltdeutung in ein System gebracht werden. Durch
die Beobachtung von Handlungen kann rekonstruiert werden, welche Kompetenzen zu
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dessen Realisierung vorhanden sind {kausale Dimension), ob die die Handlung er-
moglichenden Kompetenzen iiberhaupt geeignet sind, Aufgaben auszufithren (finale
Dimension), und ob die Kompetenzen geeignet sind, mit Aufgaben angemessen umzu-
gehen {ethische Dimension). Kompetenzen enthalten Teilkompetenzen mit einzelnen
Qualifikationen (konzeptuelle Dimension). Eine weitere Frage ist, welche unterschied-
lichen Module nétig sind, die versprechen, die erwiinschten Kompetenzen auszubilden
und entsprechend evaluiert werden kénnen (modale Dimension) (vgl. Heil/Ziebertz
2005). Ulrich Hemel hat finf Kompetenzbereiche in die Diskussion gebracht: religiose
Sensibilitét, religioses Ausdrucksverhalten, religiose Inhaltlichkeit, religidse Kommu-
nikation und religiés motivierte Lebensgestaltung (vgl. Hemel 1988, 675-690; »I11.7.4).
Diese Kompetenzen lassen sich fir Schiiler und die Lehrkrifte prazisieren. Hanisch hat
vor allem die Lehrkrifte im Blick, wenn er zwischen Personal-, Sozial-, Methoden- und
Fachkompetenz unterscheidet (Hanisch 2007, 173-176).

3.6 Lernzielarten

Lernziele werden des Weiteren unterschieden, ob sie auf der kognitiven, aftektiven oder
psychomotorischen Ebene angesiedelt sind. Zunichst soll grob vereinfachend kurz
benannt werden, was darunter zu verstehen ist. Unter kognitiven Lernzielen versteht
man solche, die auf das Denken und Wissen und auf Kenntnisse und Erkenntnisse abhe-
ben. Die kognitive Dimension ist beriihrt, wenn es um Intellektualitdt oder Kopfarbeit
geht. Die affektive Dimension bezieht sich auf das Gefihl, die Motivation oder die Wert-
einstellung. Damit gemeint sind Fragen der persénlichen Betroffenheit, der Verbindung
von Glauben und Leben, der Suche nach Halt und Sinn, der Bewertung politischer Vor-
ginge im Licht des Glaubens usw. Psychodynamisch formulierte Lernziele geben an, wel-
che sensorischen, manuellen oder motorischen Fahigkeiten erworben werden sollen.
Solche Lernziele kommen zum Tragen, wenn es etwa um das Einiiben einer bestimmten
Meditations- oder Gebetshaltung geht, um das Nachspielen einer biblischen Szene, um
die Gestaltung des Jugendkreuzweges, usw. Der Begriff »psychomotorisch« wird biswei-
len auch durch den Begriff »pragmatisch« ersetzt. Die Bedeutung dieser Lernart findet
im Religionsunterricht zunehmend Beachtung, beispielsweise in handlungs- bzw. pro-
jektorientierten Unterrichtseinheiten. Die Dreiteilung ist fiir die Unterrichtsvorberei-
tung nitelich, aber sie ist auch vereinfachend. Die Nebeneinanderstellung der drei Ebe-
nen konnte Unabhédngigkeit voneinander suggerieren, die es aber im Hinblick auf die
Kognition nicht gibt: die Erfahrung eines bestimmten Gefiihls ist ohne Kognition nicht
mdglich. Kognition wird heute umfassend verstanden, der Begrift bezeichnet nicht nur
den Erwerb von Wissen.

3.7 Lernzielhierarchien

Ein weiteres Merkmal von Lernzielen ist die innere Hierarchie, Kognitive Lernziele kon-
nen darauf ausgerichtet sein, dass Schiilerinnen und Schiiler Wissen reproduzieren, sie
kénnen aber auch auf ein bestimmtes Problemlosungsverhalten abheben. Die Reichwei-
te der beiden Intentionen ist nicht vergleichbar. Problemlésen ist eine wesentlich kom-
plexere Operation als Wissensreproduktion. Das gilt analog fiir den affektiven Bereich.
Wenn in einer Unterrichtseinheit zum Thema »Fremde Kulturen und fremde Religio-
nen« die Bedeutung wechselseitiger »Toleranz« vermittelt werden soll, kann ein wenig
komplexes Ziel lauten: »Schiilerinnen und Schiiler sollen aufmerksam werden fir unter-
schiedliche Kulturen in Deutschland«. Aufmerksamkeit kann als ein erster Schritt zur
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Motivation der Schiilerinnen und Schiiler fiir das Thema verstanden werden, Wesentlich
komplexer ist das Ziel, »Schiilerinnen und Schiler sollen Toleranz als Haltungsmerkmal
verinnerlichen und im Umgang mit Fremden praktizieren«.

Eine Ubersicht Gber die innere Hierarchie von Lernzielen bieten sogenannte Taxo-
nomien. Sie sind fiir den kognitiven und den affektiven Bereich entwickelt worden. In
der kognitiven Taxonomie geht es um die Zunahme von Komplexitét, in der affektiven
um einen hoheren Grad an Verinnerlichung. Fiir den pragmatischen Bereich hat Frisch
(1992) die Stufenfolge »unbewusstes Tun; Ausbildung von Fahigkeiten; Fertigkeit; Be-
herrschen einer Fertigkeit und kreatives Tun« vorgeschlagen.

Lernzieltaxonomien

Stufen kognitiver Lernziele nach Bloom u.a. (1972)

Kenntnis Schitler erkennt in dem Satz »Gott ist Richter« eine bildhafte Aussage.

Verstandnis Schiiler erklart, dass es sich um eine einfache Metapher handelt, in
der Bild- und Sachhalfte zu unterscheiden sind.

Anwendung Schiiler erklért, warum sich die Bibel metaphorischer Sprache bedient.

Analyse Schiiler erlautert Strukturanalogien zwischen Metaphern, Gleichnis-
sen und Parabeln.

Synthese Schiiler entwickelt Bedeutungen biblischer Methaphern/Gleichnisse/
Parabeln fiir christliche Lebensgestaltung heute.

Evaluation Schiiler beurteilt metaphoerische Sprache als Grundform religioser
Sprache im Kontext der christlichen Verkiindigung in der modernen
Welt.

Stufen affektiver Lernziele nach Krathwoh! u.a. (1975)

Aufmerksamwerden/ Schiiler wird darauf aufmerksam, dass Toleranz in unserer Gesell-

Beachten schaft eine Ralle spielt.

Reagieren Schiiler ist bereit, sich im Umgang mit Klassenkameraden tolerant zu
verhalten.

Werten Schiiler verhalt sich in allen mafgeblichen Situationen tolerant.

Wertorganisation Schiiler ordnet die Notwendigkeit, sich in einer piuralen Gesellschaft

um die Durchsetzung eigener Wertvorstetlungen zu bemiihen (Kon-
kurrenz), der Toleranz als bestimmendem Merkmal fiir die Art der
Auseinandersetzung unter.

Charakteristerung Schiiler verhalt sich »sine ira et studio« und ohne noch berlegen zu
durch Werte bzw. miissen stets tolerant.
Wertstruktur
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In Taxonomien bauen die Niveaus aufeinander auf, d.h. ein héheres Niveau folgt logisch
auf ein niedrigeres. Taxonomien kdnnen helfen, sich bei der Formulierung von Lernzie-
len die Anfangssituation der Schiilerinnen und Schiiler zu vergegenwirtigen und Ziele
gemifd der Regel n + 1 zu entwickeln. Damit ist gemeint, dass Lernen weder unterfor-
dern soll, indem Ziele zu lange auf dem Niveau der Lernenden gehalten oder sogar dar-
unter angesiedelt werden; auch nicht iberfordern soll, wenn Ziele mehrere Niveaus
oberhalb des Ausgangsniveaus formuliert werden; sondern anfordern soll, indem die
nichsthdhere Stufe kognitiver, affektiver und pragmatischer Operationen angezielt wird.

Zusammenfassung

Ausgangspunkt der Frage nach den Zielen religidser Erziehung ist die unwiderrufbare Frei-
heit des einzelnen Menschen, die religidse Dimension seiner Wirklichkeit zu erkennen und
sie im Licht des christlichen Glaubens zu deuten. In diesem Kapitel wird die Frage nach den
Zielen religidser Erziehung mit den Zielen der Erziehung insgesamt verkniipft. In der Ver-
wiesenheit auf Transzendenz wird ein gemeinsamer Ankniipfungspunkt gefunden, den die
religiose Erziehung auf spezifische Weise konkretisiert (religicse Erziehung, christlich-religi-
ose Erziehung und Katechese) und in unterschiedlichen Dimensionen entfaltet {instruktion,
spirituelle Entwicklung, Gemeinschaftsbezug und transformatives Handeln). Indem zwi-
schen diesen Begriffen Beziehungen hergestellt werden, kommen Zielperspektiven in den
Blick, mit denen das eigene Handeln durchsichtig gemacht und besser verantwortet wer-
den kann. Neben der inhaltlichen Seite sind eine Reihe formaler Prinzipien zu beachten,
wenn (iber Ziele religidser Erziehung nachgedacht wird.
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