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1. Vorbemerkungen
1.1. Voraussetzungen der Kritik

Eine Beurteilung der hessischen Rahmenrichtlinien fiir das Fach evangelische Religion wird ih-
rem Gegenstand nur dann gerecht, wenn sie die Tatsache beriicksichtigt, da3 der Auftrag, der den
einzelnen Fach- und Fachbereichsgruppen im Jahr 1970 vom Kultusministerium erteilt wurde,
ein durchaus pragmatischer war. Es ging darum, ,,kurzfristig dem dringenden Bedarf der Schulen
nach Revision der vorhandenen Lehrplane*! zu entsprechen. Ausdriicklich trat das Kultusminis-
terium dem ,,Missverstiandnis*! entgegen, ,,als sollten diese neugebildeten Gruppen Anspriichen
einer bisher nicht geleisteten Curriculum-Entwicklung geniigen.”! Vielmehr entschied sich das
Kultusministerium ,,aus pragmatischen Griinden... fiir eine Trennung in kurz-, mittel- und lang-
fristige Entwicklungsarbeit™* von Curricula, wobei es der kurzfristigen Erstellung stufen-
bezogener Rahmenrichtlinien deutliche Prioritét einrdumte.

Auf diesem Hintergrund ist zunéchst festzuhalten, daB3 auch, was den Religionsunterricht betriftt,
die neuen Rahmenrichtlinien gegeniiber den ,,Bildungsplénen fiir die allgemeinbildenden Schu-
len in Hessen* aus dem Jahr 1957° vor allem in zweierlei Hinsicht einen erheblichen Fortschritt
darstellen: Auf der einen Seite sind an die Stelle der schulformbezogenen jetzt stufenbezogene
Pléne getreten. Auf der anderen Seite hat man sich nicht mehr damit begniigt, mehr oder weniger
ausfiihrliche Stoftkataloge aufzustellen und mit einem programmatischen Vorwort zu versehen,
sondern hat zumindest versucht, von didaktischen Intentionen auszugehen, diese als Lernziele zu
beschreiben und ihnen entsprechende Inhalte zuzuordnen.

1.2. Voreingenommene* Anmerkungen zum Scheitern der DIPF-Untersuchung

Bereits 1968 forderte K.Wegenast eine ,,empirische Wendung in der Religionspadagogik*® Und
in der Zeit danach wurde in der Tat eine Vielzahl von empirischen Untersuchungen durchgefiihrt,
in denen sowohl Schiiler, als auch Lehrer und Eltern Zielgruppen der jeweiligen Befragungen
waren. Gleichwohl konnte die hessische Rahmenrichtlinienkommission fiir das Fach evangeli-
sche Religion in der Sekundarstufe I ihrer Arbeit noch keine hinreichend abgesicherten empiri-
schen Ergebnisse zugrundelegen;® denn die bis dahin durchgefiihrten Untersuchungen wiesen zu
gravierende Defizite auf,’ als daf sie in der Lage gewesen wiren, fundierte ,,Begriindungen fiir...
Lehrplan-Entwiirfe zu liefern.*® 1

Ende 1969 war von der Synode der EKHN eine empirische Untersuchung zum Religions-
unterricht angeregt worden, mit deren Durchfiihrung die Kirchenleitung das DIPF beauftragte.
Die sich daraufthin am DIPF konstituierende Forschungsgruppe versuchte, die Méangel bisheriger
Untersuchungen zu vermeiden und sich streng an die von der empirischen Sozialforschung ent-
wickelten Kriterien fiir solche Untersuchungen zu halten:

So legte sie ihrer Arbeit differenzierte theologische und religionspidagogische Uberlegungen
zugrunde, die der EKHN bereits im Juni 1970 vorgelegt werden konnten und die die Zustim-
mung des von der Kirchenleitung berufenen Beirats fanden. Diese Untersuchungstheorie war, um
mit der auf ihr basierenden empirischen Untersuchung die bekannte Realitét nicht blof3 zu ver-
doppeln,’ erfahrungsoffen konzipiert worden, d.h. die Theorie bezog ihre eigene Verdnderbarkeit
durch Erfahrung mit in die Reflexion ein. Ihrer auf Erfahrung ausgerichteten Intention entsprach
es auch, daB3 die Untersuchungstheorie bereits wesentliche Elemente ihrer Operationalisierung im



Untersuchungsinstrumentarium enthielt. Diese Kriterien wurden in der Folgezeit weiterentwi-
ckelt und schlieBlich - in Zusammenarbeit mit Lehrergruppen - bis hin zu einem ersten Stamm-
instrumentarium hin konkretisiert. Nach mehreren Vortests und Diskussionen Schiilergruppen
wurden schlieBlich die endgiiltigen Fragebogen fertiggestellt, die ebenfalls vom Beirat der
EKHN gebilligt wurden. Seine Zustimmung gab der Beirat auch zu den von der Forschungs-
gruppe vorgeschlagenen Stichprobenbereichen. Und so wurde die Untersuchung schliefSlich im
November 1971 - aus organisatorischen Griinden ein halbes Jahr spiter als urspriinglich geplant -
in folgender Weise durchgefiihrt: Die Hauptstichproben betrafen das Gebiet der EKHN; hier wur-
den die Klassen 5, 7 und 9 der Haupt- und Realschulen, die Klassen 5, 7, 9 und 12 der Gymnasi-
en, die Klasse 6 der Gesamtschulen, die 2. Klasse der Berufsschulen und die 1.Klasse
der Berufsfachschulen in die Untersuchung aufgenommen. Aulerdem wurden Substichproben im
bayerischen Regierungsbezirk Mittelfranken, im niederséchsischen Regierungsbezirk Uelzen und
im Gebiet der EKKW durchgefiihrt; auch in diesen Gebieten wurde die Untersuchung in allen
oben genannten Schulformen (mit Ausnahme der Gesamtschulen) durchgefiihrt, allerdings nicht
den Klassen 5 und 7 der jeweiligen Schulform. Im Jahre 1972 wurde dann das gesamte
Untersuchungsmaterial auf Lochkarten iibertragen und tabellarisch aufgelistet und schlieBlich das
Auswertungsverfahren entwickelt, das am Beispiel der Ergebnisse in den 7. Kla ssen der allge-
meinbildenden Schulen im Hauptstichprobengebiet exemplarisch dargestellt wurde.

3. Zur curricularen Relevanz von Schiilerinteressen

Die Fragebdgen der DIPF-Untersuchung wurden ausschlieBlich Schiilern zur Beantwortung vor-
gelegt.!" Und zwar wurden die Schiiler zum einen nach ihren Interessen an vorgegebenen
religionspddagogischen Themen befragt, zum andern nach ihren Einstellungen zu bestimmten re-
ligiosen Normen und Werten und schlielich nach ihrer Meinung zu verschiedenen mit dem
schulischen Religionsunterricht verbundenen Problemen.

Wenn nun hier eine ansatzweise Uberpriifung der Rahmenrichtlinien an Hand der Ergebnisse des
Interessenteils dieser Schiilerbefragung versucht werden soll, so gilt es, zunichst ein
MiBverstindnis auszuriumen: Bei einer solchen Uberpriifung kann es nicht darum gehen, die er-
mittelten empirischen Ergebnisse unkritisch zu verabsolutieren und zum alleinigen Mal3stab der
Kritik zu machen; denn der Religionsunterricht ,,wire durch eine unkritische Rezeption der von
Befragungen aufgesuchten Elemente, Themen und Teilthemen einem pddagogischen Pragmatis-
mus, Positivismus und Methodismus ausgeliefert, der die Gefahr von Manipulation von Schiilern
und Unterricht nur verstirken konnte.“!> Wenn man aber davon ausgeht, daf die ,,Bestimmung
der nétigen Qualifikationen und der Wege zu ihnen den im Amerikanischen der griffigen Formel
child-society-disciplines zusammengefaliten Determinanten gerecht werden®'? miissen,' so liegt
auf der Hand, daB die Schiilerinteressen und -erwartungen gleichwohl von erheblicher Bedeutung
fiir die curricularen Entscheidungen sind, allerdings neben den gesellschaftlichen und den fach-
wissenschaftlichen Erfordernissen. Auf diesem Hintergrund erscheint es angemessen, die ,,Be-
deutung des Faktors ,Schiilerinteressen’ fiir die didaktische Theorie des Religionsunterrichts...
als Motivationsfrage“!® zu begreifen, zumal angesichts der Tatsache, dal3 die ,,Motivations-
problematik der Arbeit mit den Schiilern im Religionsunterricht in der bisherigen Lehrplan-
entwicklung viel zu. sehr vernachlassigtworden®' ist. Die Frage nach Schiilerinteressen und -
erwartungen erscheint so als Frage nach didaktischen Ankniipfungspunkten, durch die der
Lernprozef3 an Religion in Gang kommen und seine Bezogenheit zur Lebenswirklichkeit des
Schiilers offengelegt werden kann. Addquat geschieht solches Fragen aber nur dann, wenn die so
gewonnene .Erfahrung nicht bloB3 zur Perfektionierung der Qperationalisierungswege dient, ohne
daB die Ziele selbst grundlegend verdndert wiirden; wenn nicht nach wie vor Lernziele theore-
tisch-theologisch ermittelt werden, um den abstrakten Schuler aus einem Ist- in einen Soll-Zu-
stand zu tiberfithren. Wenn nicht ,,die Lernenden als lebendige Subjekte zugunsten des objekti-
ven Geistes des Curriculum totgeschwiegen werden®'® sollen, dann ist es erforderlich, die konsti-



tutive Rolle der Subjektivitit bei der Konstruktion gegenwértiger und zukiinftiger religioser Ge-
halte ernstzunehmen__ den blof3 iibermittelnden Charakter lehrerzentrierten Unterrichts aufzuhe-
ben und so produktives und kreatives Lernen zu ermdglichen.!” Dahingehend ist also die Ein-
schitzung Bargheers zu erginzen.: ,,Der Religionslehrer und Gremien, die Lehrplédne fiir den
Religionsunterricht erarbeiten oder sich an der curricularen Revision des Religionsunterrichts be-
teiligen wollen, brauchen Informationen iiber die Interessen und Erwartungen der Schuler und
Jugendlichen, um unter Beriicksichtigung auch der iibrigen determinierenden Faktoren bei der
Motivationslage der Schiiler anzusetzen, von ihr unterrichtlich abheben und iiber sie hinausfiih-
ren zu konnen, unter dem Gesichtspunkt, was die jungen Menschen in ihrer Zukunft gesellschaft-
lich, politisch und theologisch gesehen ,erwartet’.*'* Dem allen ist zuzustimmen, wenn dabei
programmatisch der ,,Bankiers-Erziechung*“!® eine Absage erteilt wird und in jeder Phase des
Lernprozesses die Schiiler an seiner Planung und Durchfiihrung beteiligt werden.?

Wenn nun hier die Ende 1971 durchgefiihrte Schiilerbefragung des DIPF und die etwa ein Jahr
spéter erschienenen Rahmenrichtlinien fiir den evangelischen Religionsunterricht .in der Sekun-
darstufe I .in Beziehung gesetzt werden sollen, so ergibt sich fiir die Darstellung insofern eine er-
hebliche Schwierigkeit, als bisher von den von der religionspadagogischen Forschungsgruppe
des DIPF erarbeiteten theoretischen und empirischen Materialien nichts veréffentlicht worden ist.
Eine eingehende Darstellung dieser Materialien wére also fiir ein angemessenes Verstdndnis ei-
gentlich erforderlich. Da jedoch eine addquate Beschreibung der theologischen und religions-
pidagogischen Untersuchungstheorie , sowie der Testbogen, des Auswertungsverfahrens und der
bisher vorliegenden Ergebnisse im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden kann, scheint es
mir notwendig zu sein, die Uberpriifung der Rahmenrichtlinien an Hand der DIPF-Untersuchung
auf zwei Hauptaspekte zu beschrinken, wobei allerdings immer noch die Schwierigkeit besteht,
die ausfiihrlichen und differenzierten Uberlegungen der DIPF-Untersuchung in der gebotenen
Kiirze auch nur einigermafBlen angemessen wiederzugeben. Zum einen sollen die Rahmenrichtli-
nien unter dem Gesichtspunkt gepriift werden, inwieweit sie nach den im Rahmen der DIPF-Un-
tersuchung entwickelten Kriterien rezeptives oder konstruktives Lernen begiinstigen; und zum
anderen soll der Themenkatalog der Rahmenrichtlinien mit den von Schiilern in dieser empiri-
schen Untersuchung geduBerten Interessen verglichen werden.

2. Konstruktives und rezeptives Lernen

Zunéchst sollen in diesem Abschnitt die im Rahmen der DIPF-Untersuchung konstruierten ideal-
typischen Konzeptionsmodelle insbesondere unter dem Gesichtspunkt von konstruktivem und re-
zeptivem Lernen dargestellt werden. Mit Hilfe der mit diesen Konzeptionen gegebenen Kriterien
soll dann zunichst das Vorwort und schlieBlich der Themenkatalog der Rahmenrichtlinien
darauthin tiberpriift werden, in welcher Weise hier konstruktives Lernen des Schiilers begiinstigt
oder behindert wird.

2.1. Die Konzeptionsmodelle der DIPF-Untersuchung?*!

2.1.1. Die Konstruktionskriterien

Es wire sicher falsch, das rezeptive und das konstruktive Moment des Lernens abstrakt und ab-
solut voneinander zu trennen und gegeneinander auszuspielen. Glechwohl ist es fiir den
Religionsunterricht didaktisch relevant, ob man die Unverdanderbarkeit von Religion oder aber
ihre Verdanderbarkeit akzentuiert; denn je nach der Akzentuierung werden die Gehalte in ver-
schiedener Weise dem Schiiler entgegentreten. So gehdrt es zu den historischen Erfahrungen
religionspiddagogischer Theorie, dass theologische Konzeptionen, die den Menschen im Hinblick
auf die christlichen Gehalte — z.B. das ,,Wort Gottes* - zum blo3 Empfangenden machen, sich in
der Religionspadagogik in ganz dezidierter Weise niedergeschlagen haben. Dabei ist praktisch
das rezeptive Moment, das ohnehin zu jedem Lernen gehort, so stark akzentuiert worden, daf3



man zumindest jedes gegenldufige Argument als uneigentlich abgetan hat. Wenn man in dieser
Weise das Moment der Unverdnderbarkeit von Religion akzentuiert, dann erscheint dies im
LernprozeB von Seiten der Gehalte her als deren Anspruch oder als Behauptung ihres
Durchsetzungsvermogens, und in Hinblick auf den Lernenden gerét der Anspruchscharakter zur
,Aufforderung, das Vorgegebene passivisch anzueignen, zur Aufforderung zur reinen Rezeption.
Gegenldufig zu solchem rezeptiven Verhalten gegeniiber dem Anspruch von religios-theologi-
schen Gehalten wire ein Lernen, das in der Geschichtlichkeit des Gegebenen dessen
Verdnderbarkeit und Unabgeschlossenheit betont. Dabei geht es also in der Aneignung des Gege-
benen nicht um dessen passive Hinnahme, sondern um die Konstruktion gegenwartiger und zu-
kiinftiger religioser Gehalte, die nicht identisch sind mit den fritheren. Aneignung erscheint hier
als wirkliches Tun des Lernenden, der die Gehalte verdandert, indem er sie durch eigenes Tun
konstituiert.

Auf diesem Hintergrund hat die Forschungsgruppe zunichst zwei Gruppen von Konzeptionen
entwickelt. Kennzeichen der ersten Gruppe sind (a) in Beziehung auf die Kommunikation der
Gehalte: die menschliche Produktivitit in der Kommunikation, d.h. die Konstitution der Gehalte
durch die Subjektivitdt ist nicht entfaltet oder nicht wahrgenommen; (b) in Beziehung auf die
Momente des Lernverlaufs: dessen Geschichtlichkeit ist nicht oder nicht bewuBt realisiert; (c) in
Beziehung auf den gesamten LernprozeB3: der Akzent liegt auf dem Moment der Rezeption. - Fiir
die zweite Gruppe von Konzeptionsmodellen sind jeweils die Gegenpositionen kennzeichnend:
also (a) die entfaltete menschliche Produktivitét in der Konstitution der Gehalte durch die Sub-
jektivitit, (b) die Realisation von Geschichtlichkeit und (c) die Betonung des konstruktiven
Lernens.

Wenn man nun weiter davon ausgeht, dafl zwischen den Subjekten und den Gehalten bzw. zwi-
schen den Subjekten und den Zielen die konkrete Vermittlung auf drei Ebenen stattfindet — und
zwar auf den Ebenen von (1) Wissen/Denken, (2) Vorstellungswelt und (3) Verhaltensrealitét -
und daB3 auf diesen drei Ebenen sowohl die Motivationen als auch die Ziele in den Lernprozef3
vermittelt sind,** dann liegt es nahe, in jeder Gruppe drei entsprechende Konzeptionsmodelle zu
entwickeln.

Es ist unmittelbar einleuchtend, daf3 mit solchen nach Gesichtspunkten einer didaktischen Logik
konstruierten Konzeptionsmodellen nicht unmittelbar Realitét dargestellt wird, daB es sich viel-
mehr um grundlegende Konzeptionsmodelle handelt, die die verschiedenen Aspekte einer
religionspddagogischen Theorie bewult idealtypisch darstellen. Nun sollen und kénnen jedoch
solche Konzeptionsmodelle nur im historischen Kontext konstruiert werden; denn das Problem-
feld, um, das es geht, ist historisch geworden und enthilt in sich historische Mannigfaltigkeit. So
nehmen die Konzeptionsmodelle notwendig historisches Material auf, ohne allerdings den min-
desten Anspruch auf Geschichtsschreibung zu erheben.? Die entwickelten didaktisch-logischen
Gesichtspunkte aber bieten die Moglichkeit, die Mannigfaltigkeit des historisch Vorfindlichen
von einem einheitlichen und zugleich umfassenden Ansatz her zu sichten, zu ordnen, zu verglei-
chen und zu beurteilen; sie bieten die Moglichkeit, die einzelnen religionspddagogischen Positio-
nen in ihrem Stellenwert zu bestimmen, sie nicht nur historisch-zuféllig, sondern auch in ihrer
historischen Logik und damit in ihrem Recht zu erfassen. Damit erhilt das Problemfeld Struktur.
Zugleich aber konnen solche im historischen Kontext nach Gesichtspunkten einer didaktischen
Logik entwickelten Konzeptionsmodelle dazu beitragen, Konzeptionen des Religionsunterrichts
zu entdecken, die vielleicht nie explizit vertreten wurden, aber als unbemerkter Zusammenhang
.verschiedener Elemente prasent waren oder sind.

Wenn man dies beriicksichtigt, so ist es wohl denkbar, daB3 historisch gesehen ,,Mischformen
zwischen rezeptivem und konstruktivem Lernen existieren. Wiirde man vom historischen Kon-
text absehen und nach rein didaktisch-logischen Gesichtspunkten verfahren, so konnte man diese
Mischformen vernachldssigen. Da es jedoch um logische Konstruktion im historischen Kontext
und mithin um die Logik historischer Prozesse geht, scheint es sinnvoller, sie als Formen des his-



torischen Ubergangs zu begreifen, deren logische ,,Unreinheit* nichts anderes ist als die notwen-
dige Zwiespiltigkeit des Handelns im Vollzug historischer Verdnderungen. Ausschlaggebend fiir
die Verfahrensweise der Forschungsgruppen des DIPF ist die Tatsache gewesen, dafl mit der
Konzeption eines hermeneutischen Religionsunterrichts und mit der Forderung nach einem rein
deskriptiv informierenden Religionsunterricht religionspddagogische Konzepte entwickelt wor-
den sind, die im historischen Kontext relevant geworden und logisch als Ubergangsformen zu be-
greifen sind. Historische Situation und Relevanz gebieten es also, auch auf der Ebene des Uber-
gangs zumindest zwei weitere Konzeptionen zu konstruieren.

2.1.2. Ziele und Inhalte

Auf diesem Hintergrund wurden also 8 Konzeptionsmodelle entwickelt, deren verschiedenen
Elemente bis ins Einzelne hinein definiert wurden. Im Zusammenhang dieser Arbeit mag es ge-
niigen nach einer kurzen allgemeinen Charakterisierung der jeweiligen Konzeption die mit ihr
verbundenen Zielvorstellungen und Stoffbereiche kurz darzustellen.

Konzeption I: Glaubensverkiindigung

Der Religionsunterricht erscheint als Funktion der traditionalen Kirche. Dabei bezeichnet
»traditionale Kirche* die Struktur und Ausdrucksgestalt der Kirche, die iiberlieferte Formen des
Kirchlichen - so auch die Organisation der Volkskirche und der in ihr enthaltenen Kerngemeinde
- unter dem Einfluf3

der Wort-Gottes-Theologie und unter dem Eindruck des Kirchenkampfes z. T. restauriert und z.
T. neu geformt hat.

Letztes und eigentliches Ziel ist der ,,Glaube an Gott in Jesus Christus® im Sinne der Wort-Got-
tes-Theologie. Dieses Ziel ist aber fiir den Menschen unverfiigbar. So treten im Religions-
unterricht dann Funktionsziele auf, die aber gegeniiber dem eigentlichen Ziel uneigentlich blei-
ben und als uneigentlich verstanden werden: menschenmdgliche Hilfe zum Glauben durch
Bekanntmachen mit dem Zeugnis von Gottes Offenbarung in der heiligen Schrift; Einiibung und
Verinnerlichung des Handlungsmodells und Bezugsrahmens Kirche; Hinfithren zur Gemeinde;
Hilfe zur Uberwindung der Anfechtungen des Glaubens.

Zentraler vorgegebener Stoff ist die Bibel, also sowohl das alte als auch das neue Testament. Die
ibrigen Stoffbereiche - Kirchenlied, Katechismus und Kirchengeschichte - sind ebenfalls als Un-
terrichtsgegenstinde nur im steten Riickbezug auf die Bibel zu verstehen.

Konzeption II: Traditionsintegrativer Religionsunterricht

Strukturell-restaurative Momente der Glaubensverkiindigung erscheinen hier in Inhalt verwan-
delt. Die restaurativen Momente beziehen sich auf die Wiederherstellung der Identitdt von gesell-
schaftlichem BewuBtsein und kirchlich-christlichem BewuBtsein. Dies geschieht in einer Situati-
on, in der das kirchlich-christliche Bewuf3tsein mehr und mehr seine Substantialitit in der Gesell-
schaft einbiif3t oder eingebiil3t hat.

Ziel eines solchen Unterrichts ist die Integration des Schiilers in eine Kultur und Gesellschaft der
christlich-abendldandischen Werte, was das Festhalten oder Widerherstellen der Identitét von all-
gemein gesellschaftlichem und christlich-kirchlichem BewuBtsein im Individuum impliziert. Im
Schiiler soll Religiositit geweckt werden, er soll sich in ,,Freiheit in der Bindung* einiiben, er
soll zur Kirche hingefiihrt werden als der Hiiterin und Bewahrerin von Traditionen, die auch von
den kritischen Impulsen der dialektischen Theologie unberiihrt geblieben sind. Und auf diese
Weise soll er zugleich befdhigt werden, zum Bestand der abendlidndischen Kultur beizutragen.

In inhaltlicher Hinsicht erscheinen Bibel und Kirchengeschichte als Ausdruck von Frommigkeit
und Gesinnung, sowie popular-christliche Stoffe mit erbaulichem Charakter. Ein wesentliches
Merkmal dieser Konzeption ist zudem die Personifizierung der Inhalte: Die religiése Personlich-
keit erscheint als Leitbild, dessen Lebensweg den Schiilern anschaulich vor Augen gefiihrt wer-
den und sie zur Nachahmung ,,anreizen* soll.



Konzeption III: Verhaltensformierender Religionsunterricht

Hier erscheinen die strukturell reaktiven Momente der Glaubensverkiindigung in Inhalt umge-
schlagen. Dabei wird die Ausbruchssituation des Jugendlichen aus dem in der Kindheit verinner-
lichten kirchlichen Bezugsrahmen perpetuiert, indem man sie in eine allgemeine Lebenssituation
umfunktioniert und mit der Kategorie der Entscheidung theologisch fiillt.

Der Schiiler soll hier zur Bewéltigung von Lebenssituationen ausgestattet werden, indem er Ent-
scheidungen auf dem Hintergrund vorgegebener Wertvorstellungen zu féillen lernt. Dabei soll das
Wort Gottes in seinem Anspruch und Zuspruch den Entscheidungen als das Kriterium entgegen-
gehalten werden. Der Schiiler soll sein Leben als Folge bestandiger personlicher Entscheidungen
begreifen. Wihrend er im individuellen Bereich gegen die sikulare Welt widerstandsfdhig wer-
den soll, soll ihm zugleich die christliche Gemeinde als Sammlung derer sichtbar gemacht wer-
den, die sich in der sdkularen Welt dem Anspruch und Zuspruch des Wortes Gottes existentiell
ausliefern: als veranschaulichendes Ziel, allerdings in der Gebrochenheit dieser Welt.
Gegenstand ist primédr die Lebenswirklichkeit der Schiiler, die sich in ,,Lebensfdllen* ausdriickt
und kasuistisch behandelt wird. Somit sind alle Phinomene von Christentum und Religion mdg-
liche Unterrichtsstoffe, sobald sie Gegenstand von Zweifeln, Widerstanden und
MiBverstindnissen werden. Die Bibel fungiert in diesem Zusammenhang als paradigmatische
Sammlung von Entscheidungssituationen oder als bloles Ornament.

Konzeption IV: Hermeneutischer Religionsunterricht

Diese Konzeption ist zu beschreiben als der Versuch eines Ausgleichs zwischen dem Anspruch
der offentlichen Schule, die idealtypisch als Stitte ,,6ffentlichen Vernunftgebrauchs* verstanden
wird, und dem Anspruch der traditionalen Kirche, dass es sich in der Verkiindigung im letzten
um das unverfiigbare Wort Gottes handelt. Dem entspricht die Tendenz zum Arrangement zwi-
schen positivistischer Wissenschaft und Wort-Gottes-Theologie.

Verfiigbares Ziel ist die Einsicht in den kerygmatischen Charakter des biblischen Zeugnisses und
in seinen existentiellen Gehalt, sowie das Begreifen der Tradition als Auslegung des existential-
kerygmatischen Gehaltes in sich wandelnden Weltbildern, in sich verdndernden historisch-gesell-
schaftlichen und individuellen Gegebenheiten. Unverfiligbares Ziel ist demgegeniiber das existen-
tielle Betroffenwerden vom Anspruch des Kerygmas im Sinne des ,,mea res agitur®. Verfiigbares
und unverfiigbares Ziel sind vermittelt in der Kategorie des Verstehens. In inhaltlicher Hinsicht
steht die Bibel als Sammlung kerygmatischer Texte im Zentrum des Religionsunterrichts, dies
allerdings nicht im Sinne formaler AusschlieBlichkeit, sondern in inhaltlicher Hinsicht. Somit ist
kein Stoff, auch kein auBBerchristlicher, von der Behandlung im Religionsunterricht grundsétzlich
ausgeschlossen, doch haben alle Inhalte nur insofern Bedeutung, als sie in Beziehung zur Bibel
und ihrer Auslegung in der Geschichte stehen.

Konzeption V: Deskriptiv-informierender Religionsunterricht

Diese Konzeption ist bestimmt durch den Begriff der Information. Dabei wird Information, mit
der Tendenz zum rein Deskriptiven, als Syndrom verstanden, in dem sich Reaktionen auf den
Religionsunterricht als Funktion der traditionalen Kirche und auch auf die Ausdrucksgestalt der
traditionalen Kirche selber ansammeln. So wird Information als dysfunktionale verstanden, die
die Oberflache des Religiosen durchschlagen und damit Aufkldrung ermoglichen soll.

Ziel eines solchen Unterrichts ist die moglichst umfassende und wertfreie Information des Schii-
lers iiber Religion und Religionen. Die Absicht nach Vermehrung von Kenntnissen geht zusam-
men mit aufklérerischen Tendenzen. Dabei sollen Deskription und Dysfunktionalitit zugleich
dem Schiiler sachgeméfe Entscheidungen im Hinblick auf den religidsen Bereich ermoglichen.
Neben der historischen und systematischen Darstellung des Christentums werden gleichberech-
tigt die nichtchristlichen Religionen und Weltanschauungen, sowie die Religionskritik behandelt.



Konzeption VI: Erkenntnis theologischer Gehalte

Nach dieser Konzeption nimmt die Didaktik ihren Ausgangspunkt von den Bildungsinhalten her.
Diese werden bestimmt durch eine Theologie, die sich als Theorie der Religion im Durchgang
durch die Christentumsgeschichte versteht und die wissenschaftliche Darstellbarkeit ihrer Gehal-
te als allgemeine intendiert.

Inhaltlich bestimmte Freiheit soll konstituiert werden durch die Aneignung des historischen Pro-
zesses. Die Aneignung der Wahrheitsmomente von Christentum und Religion soll den Schiiler
die neuzeitlichen Bedingungen des Denkens und Handelns in ihrer notwendig sich sdkularisie-
renden Gestalt reflektieren und verstehen lassen. In der Reflexion auf christlich-religiose Gehalte
soll sich der Ubergang vom vorstellenden BewuBtsein zum denkenden SelbstbewuBtsein vollzie-
hen, soll sich der Schiiler als freie Subjektivitit konstituieren.

Wesentliches inhaltliches Moment dieses Unterrichts ist die Darstellung der Christentums-
geschichte, und zwar ausgerichtet auf die Frage, ob und inwieweit christlich-religidse Gehalte
unter neuzeitlich-aufklirerischen Bedingungen allgemein verbindliche Geltung beanspruchen
konnen. Der Begriff der Religion wird im Hinblick auf den historischen und begriftlich-systema-
tischen ProzeB3 problematisiert, wobei religionsphilosophische, -soziologische und -psychologi-
sche Uberlegungen in den Unterricht einbezogen werden.

Konzeption VII: Reflexion religidser Vorstellungen

Die Didaktik der Religion wird durch eine Pddagogik aufgenommen, die das Vorhandensein reli-
gidser Vorstellungen als gegeben erkennt und diese dem Bildungsprozel3 und der Frage des Men-
schen nach sich selbst aussetzt. Die Didaktik nimmt hier ihren Ausgangspunkt bei den vorhande-
nen und formulierten BewuBtseinsinhalten der Schiiler und konfrontiert diese mit den Gehalten
der christlich-religiosen Tradition.

Durch intellektuelle Arbeit soll hier eine mobile Ordnung der religidsen Vorstellungswelt erreicht
werden, wobei der Schiiler sich selbst zum Gegenstand seiner Fragen werden soll. Dabei ist die
religiose Vorstellungswelt zum einen als relatives Kontinuum in der Geschichte in ihrer notwen-
dig stabilisieren-den Funktion bewulit zu machen; und zum andern soll aber auch ihre
Verdnderbarkeit deutlich werden, wobei ihre Verdnderung zugleich auf die Veranderung der sie
bedingenden historisch-

gesellschaftlichen Faktoren im intellektuellen Vorgriff zielte In inhaltlicher Hinsicht sind Fragen
und Vorstellungen der Schiiler in Beziehung auf Christentum und Religion, auf Normen, Werte
und Sinngebungen Gegenstand des Unterrichts. Die Stoffauswahl ist abhdngig von der Situation
des Schiilers, die sich in Fragen und Vorstellungen ausdriickt.

Konzeption VIII: Aufarbeitung religios strukturierten Verhaltens

Auf Grund der Bestimmung der Funktion von Religion fiir Individuum und Gesellschaft ergibt
sich die Konsequenz, den religiosen Aneignungsprozel} als realen, nicht nur intellektuellen
ArbeitsprozeB in die Erziehung des Menschen, in den ProzeB seiner Sozialisation zu integrieren.
Die Didaktik geht hier von den BewuBtseinsinhalten und den Verhaltensstrukturen des Schiilers
aus, um. beide im Sinne des ,,Aufhebens® aufzuarbeiten.

Ziel dieses Unterrichts ist die Aufarbeitung des eigenen Sozialisationsprozesses der Schiiler in
realer gesellschaftlicher Arbeit. Sowohl die Aneignung von Normen, Werten und Sinngehalten
als auch ihre kritische Negation sollen nicht als bloB intellektuelle Arbeit konstituiert werden.
Der Schiiler soll sich damit selber zum Gegenstand seiner Arbeit, in umfassendem Sinne verstan-
den, werden.

Gegenstand ist Religion in ihrer Funktionalitit fiir den Sozialisationsprozef3. Dieser
Gegenstandsbereich muf sich im unterrichtlichen Interaktions- und Arbeitsprozel entfalten. Von
ithm her werden dann auch moégliche Stoffe bestimmt, die im kritischen Sinne fiir Aneignungs-
und Transzendierungsvorgédnge relevant sind. Auch Stoffe, die im schulischen Bereich sonst ta-
buiert sind oder aus anderen Griinden nicht vorkommen, gehen in den Religionsunterricht ein,
sofern sie Defizite im Sozialisationsprozel3 beheben helfen.



2.2. Das Vorwort der Rahmenrichtlinien

An Hand der mit diesen Konzeptionsmodellen gegebenen Kriterien soll nun nach der Konzeption
der Rahmenrichtlinien gefragt werden, wie sie sich zunéchst in ithrem programmatischen Vorwort
zeigt: ,,Das Ziel des Religionsunterrichts wird von der Rahmenrichtlinienkommission... darin ge-
sehen, die religidse Frage als menschliches Grundphdnomen zu erschlieBen.* Offenbar ist hier
ein Unterricht gemeint, der sich primér auf der Ebene der Vorstellungen abspielt; denn wenig
spater heit es erlauternd:

»Der Schiiler soll lernen, die religiose Dimension zu erkennen, zu verbalisieren und zu reflektie-
ren.” Damit ist zugleich angedeutet, dal3 es offensichtlich nicht - wie in Konzeption II der DIPF-
Untersuchung - um den bloBen Integrationsanspruch traditional-gesellschaftlich herrschender re-
ligios vorgestellter Deutungsschemata gehen soll. Dafiir sprechen auch eine Reihe weiterer For-
mulierungen, nach denen Ausgangs- und Zielpunkt des Unterrichts nicht bei als unverdnderlich
gedachten Gehalten liegen sollen, der Unterricht sich vielmehr auf ,,individuell und gesellschaft-
lich bestimmte... Situationen., vor allem... Entscheidungs- und Konfliktsituationen* im Leben der
Schiiler beziehen soll. Im Hinblick auf diese Lebenssituationen soll durch kooperative Arbeits-
formen ,,die Fragebereitschaft des Schiilers geweckt und erhalten werden®, soll er ,,die Frage
nach der Wahrheit, nach dem Sinn des Lebens, nach Gerechtigkeit, Werten und Normen* stellen
und bearbeiten lernen.

All diese Formulierungen deuten darauf hin, da3 die von den Verfassern der Rahmenrichtlinien
vertretene Konzeption der Konzeption VII der DIPF-Untersuchung entspricht, bei der es um re-
flektierendes Lernen von Genese und Wahrheitsgehalt der bewuBtseinsbestimmenden religios
vorgestellten Deutungsschemata geht.

Dal} die Tendenz, den LernprozeB in dieser Weise fiir eine konstruktive Beteiligung des Schiilers
zumindest offen zu halten, in der Tat bei der Abfassung des Vorwortes eine Rolle gespielt hat,
148t sich auch daran ablesen, daf3 bei den in diese Richtung zielenden Passagen des Vorwortes of-
fensichtlich der im PTI Kassel entwickelte Lernzielkatalog bis in einzelne Formulierungen hinein
Pate gestanden hat.” Die im PTI entwickelte Konzeption, die den Religionsunterricht im Zusam-
menhang eines auf Emanzipation des Schiilers ausgerichteten schulischen Unterrichts sieht,? hat
zwar im Wesentlichen zu Unterrichtsmodellen gefiihrt, deren Lernziele im Sinne eines geschlos-
senen Curriculums streng hierarchisch abgeleitet sind, und dies ohne Beteiligung der Schiiler;
doch hat die Entwicklung gezeigt, daB3 diese Konzeption zumindest potentiell auf einen schiiler-
orientierten Religionsunterricht hinauslduft, in dem der Schiiler nicht nur als abstrakter curricula-
rer Faktor vorkommt, in dem er vielmehr an der Planung und Durchfiihrung der Lernprozesse
selbst konstruktiv mitwirken kann.”” -Es ist jedoch nicht zu iibersehen, daB die weitgehende An-
lehnung vieler Formulierungen des Vorwortes an das Konzept des PTI zugleich die Ubernahme
einer theologischen Position bedeutet hat, die das mit der Konzeption VII der DIPF-Untersu-
chung Gemeinte in bestimmter Weise verengt: Die Konzeption VII der DIPF-Untersuchung lief3
sowohl einen ,,empirisch-phdnomenologischen* Ansatz als auch einen ,,empirisch-anthropologi-
schen® und einen ,,ontologischen* Ansatz grundsétzlich zu.” In den genannten Formulierungen
des Vorwortes hingegen wird Religion im Sinne Paul Tillichs als eine ,,Struktur des Seins*“** an-
gesehen, und damit ,,weiten sich Religion und Theologie sowohl nach ihrem Gegenstand als
auch nach ihrer Funktion hin ins Ontologische aus.*® Mit dieser theologischen. Festlegung wird
all den theologischen Positionen eine Absage erteilt, die vom Widerspruch von Glauben und Re-
ligion ausgehen und die fundamentale Kritik des Glaubens an der Religion betonen.** Und
zugleich hat diese theologische Fixierung auf einen ,,Religions-Unterricht* zur Folge, dal} der
Lernzielkatalog letztlich doch nicht mehr von einer Analyse der Gesamtsituation ausgeht, son-
dern von einem hypothetischen Globalziel: ErschlieBung der religiosen Dimension als menschli-
ches Grundphénomen.

Die am Konzept des PTI orientierten Formulierungen, die zumindest tendenziell auf konstrukti-
ves Lernen abzielen, sind. allerdings im Vorwort der Rahmenrichtlinien iiberlagert von anderen,



die massiv den Anspruchscharakter der religids-theologischen Gehalte betonen. Diese Uberlage-
rung wird deutlich, wenn man sich die redaktionelle Entwicklung des Vorwortes, wie sie H. Sor-
ge beschreibt, vergegenwartigt:*' Hief3 es in der urspriinglichen Fassung noch: ,,Der Religions-
unterricht orientiert sich an realen Situationen des Schiilers.“*, so ist in der Schlufassung davon
die Rede, dal3 er ,,sich an dem Zusammenhang von realer Situation des Schiilers und am Evange-
lium** orientieren solle. Die mit dieser Anderung verbundene Tendenz, gegeniiber der konstruk-
tiven Rolle des Schiilers den Anspruch der traditionalen religiosen Gehalte zu betonen, 148t sich
auch an mehreren nachtraglich vorgenommenen Umstellungen verfolgen: Bei den angefiihrten
Lernzielen ist die urspriingliche, an das Konzept des PTI angelehnte* Reihenfolge in der Weise
verdndert worden, dal} das auf die Wirkungsgeschichte des christlichen Glaubens bezogene Ziel
Vorrang vor dem auf die Schiilersituation bezogenen Ziel erhalten hat. Und in dhnlicher Weise
wurde bei den ,,Sachverhalten und Fragen* verfahren, auf die sich der Religionsunterricht nach
den Aussagen des Vorworts beziehen soll. Auch hier ist die Tendenz der ,,Abdnderung evident:
die biblischen Inhalte sollten Vorrang vor den problemorientierten erhalten.*

Das Ergebnis dieser redaktionellen Uberarbeitung des Vorwortes ist, da nunmehr konstruktives
und rezeptives Lernen gleichrangig nebeneinander stehen. Nach den Kriterien der DIPF-Untersu-
chung handelt es sich hier also um eine Mischform; allerdings nicht um eine, in der - wie in den
Konzeptionen IV und V der DIPF-Untersuchung - rezeptives und konstruktives Lernen theore-
tisch fundiert organisch miteinander verbunden sind, sondern um eine Mischform, in der der ver-
bindliche Anspruch des Stoffes auf der einen und die Situations- und Schiilerbezogenheit auf der
anderen Seite unverbunden nebeneinander stehen.

2.3. Die Lernziele und Inhalte fiir das 7. und 8. Schuljahr

Nach den Aussagen des Vorwortes sollen die ,,Lernziele... in thematisch bestimmten Unterrichts-
einheiten verfolgt* werden, ,,die in sich abgeschlossen, aber in der Gesamtheit aufeinander bezo-
gen sind.* Es scheint allerdings fraglich zu sein, ob es den Autoren gelungen ist, diese Absicht
auch tatsachlich zu realisieren. Zumindest ist es fiir den Leser auBerordentlich schwierig, auch
nur Ansatzpunkte dafiir zu finden, daB3 sich hinter den einzelnen Themenvorschldgen so etwas
wie eine ,,Gesamtheit* verbirgt; denn weder sind die Oberziele der jeweiligen Unterrichts-
einheiten definiert,*® noch liegen auch nur Andeutungen dariiber vor, wie die einzelnen
Unterrichtseinheiten sich zueinander und zum Gesamtziel des Religionsunterrichts verhalten.
Hinzu kommt, daf} auch die einzelnen Unterrichtseinheiten in sich keineswegs eindeutig sind:
Lernziele und Inhalte divergieren oft so stark, da3 die Inhalte durch die angegebenen Lernziele
gar nicht mehr gedeckt sind. Statt Inhalte und Intentionen streng aufeinander zu beziehen; gibt
der Plan nicht selten einer in unterschiedliche Richtungen verlaufenden Eigengesetzlichkeit der
Lernziele und Inhalte Raum.*” Auerdem tragt die duBlerst knappe Darstellungsweise der einzel-
nen Unterrichtseinheiten und das Fehlen einer im Vorwort als ,,notwendige Hilfe* in Aussicht ge-
stellte Zusammenstellung von entsprechenden Unterrichtsmaterialien dazu bei, daf3 die Intentio-
nen der Autoren oft nur ansatzweise erkennbar sind. Dies alles trdgt dazu bei, daB3 einer konzepti-
onellen Uberpriifung der Lernziele und Inhalte betriichtliche Schwierigkeiten im Wege stehen.
Waren im Vorwort schon deutliche, wenn auch durch andere Vorstellungen iiberlagerte Anleh-
nungen an das Konzept des PTI erkennbar gewesen, so ist es uniibersehbar, da3 der im PTI wi-
ckelte Projektideenplan’® bei der Auswahl der Themenbereiche Pate gestanden hat:** Von den 20
Themenvorschldgen der Rahmenrichtlinien haben nicht weniger als 12 Entsprechungen im
Prjektideenplan,® wobei 5 Projekte nichts weiter sind als schlechte Abkiirzungen bereits verdf-
fentlichter Unterrichtsmodelle.*' Auf diesem Hintergrund ist es keineswegs verwunderlich, daB,
wenn man unter den oben genannten Vorbehalten eine konzeptionelle Einordnung der Themen-
vorschldge der Rahmenrichtlinien versucht, insgesamt 10 der 20 Themenvorschldge der Konzep-
tion VII der DIPF-Untersuchung zuzuordnen sind. Und zwar gehoren hierher die Themen-
bereiche: ,,Der Einzelne und die Gruppe*“*, ,,Gesetze- Gebote-Ordnungen®, ,,Hexen-Ketzer-Hei-



lige®, ,,Streben nach Gliick®, ,,Autoritatskonflikte, ,,Alle Jahre wieder**, ,,.Leid im menschli-
chen Leben®, ,,Wie Kriege entstehen®, ,,.Symbole - Wert und Wirkung®, ,,Was man vom Pfarrer
erwartet”. All diesen Unterrichtsvorschligen ist gemeinsam, dal} bei bestehenden, die Schiiler
mittelbar oder unmittelbar betreffenden religiosen Vorstellungen und Gegebenheiten angekniipft
wird, diese auf ihrem geschichtlichen Hintergrund reflektiert, ihre gesellschaftliche Funktion
durchsichtig gemacht werden und so ein Stiick intellektueller Aufarbeitung der religiosen Vor-
stellungswelt der Schiiler geleistet wird. All diese Themen sind so angelegt, daf3 sie fiir konstruk-
tives Lernen des Schiilers zumindest offen sind; denn hier werden mehr Probleme aufgezeigt
und mogliche Losungen angedeutet, als dall verpflichtende Antworten gegeben werden: Bibli-
sche Aussagen werden als geschichtliche interpretiert und damit in ihrem relativen Recht und
nicht als fiir alle Zeiten giiltige Norm begriffen.

Eine andere Ausrichtung haben 2 weitere Themen, die sich ebenfalls mit religios geprégten
Norm- und Wertvorstellungen beschéftigen, die dem Erfahrungsbereich der Schiiler entnommen
sind: ,,Partnerschaft und Treue®, ,,Der Mensch und sein Gewissen‘. Bezeichnend ist hier schon,
daf} beide Themen nicht bei den Problemen der Schiiler einsetzen, sondern auf einer abstrakt the-
oretischen Ebene: ,,Partnervorstellungen: Aussehen, Fahigkeiten, Interessen. Besondere Erwar-
tungen... Die verschiedenen Reaktionen des Gewissens in geordneten Verhiltnissen, in Notlagen,
in Zwangssituationen, Gewissensfreiheit...“ Dies ist nicht das durchaus berechtigte ,,Verfahren
einer gewissen Verfremdung, die es dem Schiiler gestattet, Distanz zu halten.“** Dies ist vielmehr
eine Ebene der Distanziertheit, die Identifikation und damit die Bearbeitung der eigenen Proble-
me durch den Schiiler eher verhindert. Und es ist bezeichnend, dal3 an keiner Stelle der Kurz-
darstellung dieser beiden Unterrichtseinheiten vom konkreten Schiiler auch nur die Rede ist. Und
so enden auch beide Darstellungen nicht - wie die der Konzeption VII zuzuordnenden Vorschlige
— mit offenen Fragen oder mit Antwortangeboten, sondern mit moralisch bzw. theologisch festge-
legten Antworten, die den Schiilern mit Verbindlichkeitscharakter gegeniibergestellt werden und
nur noch rezeptives Lernen zulassen.* Nach den in der DIPF-Untersuchung entwickelten Kriteri-
en sind diese beiden Themen der Konzeption II zuzuordnen. Zwar fehlen bei der Kurzdarstellung
dieser Themen in den Rahmenrichtlinien Hinweise auf biblische Erbauungsgeschichten* und re-
ligiose Vorbilder; doch wiirden diese beiden nach der Definition fiir diese Konzeption mit konsti-
tutiven Elemente der Tendenz dieser beiden Unterrichtsmodelle gewil3 nicht widersprechen.

Die iibrigen 9 Themenvorschlige fiir das 7. und 8. Schuljahr sind nicht so eindeutig einer der
beiden Alternativen, ndmlich einem fiir eine konstruktive Rolle des Schiilers zumindest offenen
Lernen auf der einen und rezeptivem Lernen auf der anderen Seite. Zuzuordnen. Von diesen 9
Themen sind 4 mit Konzeption: IV der DIPF-Untersuchung beschriebenen Mischform zuzuord-
nen: ,,Streit um die Wunder®, ,,Jesus - Gottes Sohn*“’, ,,Der Mann im Fisch - Wahrheit oder Le-
gende?”, ,, Tod und Auferstehung. Diese Themen setzen*® zumindest formal beim Erfahrungs-
horizont der Schiiler ein, um sich dann aber sogleich der intensiven historisch-kritischen Analyse
biblischer Texte zuzuwenden.* Der kerygmatische Charakter des biblischen Zeugnisses und sein
existentialer Gehalt werden herausgearbeitet, und die letzten Lernziele der jeweiligen Themen-
vorschldge zielen dann auf das existentielle Betroffenwerden vom kerygmatischen Anspruch der
biblischen Botschaft ab. AufschluBreich ist in diesem Zusammenhang schlielich, da3 zumindest
2 dieser Themen die fiir die Konzeption eines hermeneutischen Religionsunterrichts charakteris-
tische Kategorie des Verstehens explizit an zentraler Stelle einfiihren.*

Die restlichen 4 Themen sind der Konzeption V eines deskriptiv-informierenden Religions-
unterrichts zuzuordnen, allerdings mit der wesentlichen Einschrdnkung, daf3 hier das fiir diese
Konzeption charakteristische Moment der Dysfunktionalitdt fehlt. Es sind die Themen: ,,Die
Evangelien in ihrer Zeit“, ,,Die Predigt der Apostel®, ,,Die Verkiindigung Jesu®, ,,Engagement
und Leiden fiir den Frieden — Jeremia“. Diesen 4 Themen ist gemeinsam, daf3 sie sich zumindest
explizit in keiner Weise auf die Situation der Schiiler beziehen, sondern ganz darauf ausgerichtet
sind, sie liber historische, philosophische und theologische Sachverhalte zu informieren. Diese
rein deskriptive Ausrichtung dieser Themen wird wohl am ehesten verstandlich, wenn man be-



denkt, daf3 die drei neutestamentlichen Themen nicht nur im Projektideenplan des PTI ebenfalls
auftauchen, sondern letztlich auf ein Lernprogramm zuriickgehen, das H. Heinemann entwickelt
hat.’! Die Unterrichtsziele dieses Lernprogramms sind wortlich und in alle drei neutestamentli-
chen Themenvorschldge der Rahmenrichtlinien gleichlautend (!) iibernommen worden. - Zwei-
fellos stellt sich hier ,,flir den Lehrer die nicht einfache Aufgabe, die Schiiler zu solchen Lehrgéin-
gen zu motivieren“>?, wenn der Unterricht sich nicht auf rein rezeptives Lernen beschrénken soll.
Und es scheint fraglich, ob in diesem Zusammenhang eine allgemeine und sicher treffende Be-
griindung des Lernziels ,,Féhigkeit zu sachgemédBem Umgang mit der christlichen Tradition®*?
hinreichend ist, die in den Rahmenrichtlinien selbst allerdings nicht einmal gegeben wird. Es ist
deshalb durchaus berechtigt, wenn H. Sorge feststellt, ,,daB3 alle in die Kategorie ;biblische
Sachkurse’ gehorigen Themen als iiberfliissig oder ,fehl am Platz’ einzustufen sind, wenn sie
nicht padagogisch {iberzeugend integriert werden konnen in die ,problemorientierten’ Themen
und dariiber hinaus in eine Gesamtkonzeption des RU, die auf die allgemeinen Ziele der Schule
bezogen ist.*

3. Ermittelte Schiilerinteressen®
3.1. Zum Verhéltnis von Konzeptionsmodellen und Themenvorschldgen

Fiir jede der 8 Konzeptionsmodelle wurden jeweils 8 Themenvorschldge konstruiert und den
Schiilern vorgelegt, die dann angeben konnten, inwieweit sie sich fiir die jeweilige Themen-
stellung interessierten. Um zu erreichen, da3 die Themenvorschlége den ihnen vorgegebenen
Konzeptionsmodellen moglichst genau entsprachen, wurde versucht, die Besonderheiten der je-
weiligen Konzeption sowohl inhaltlich als auch sprachlich bei der Auswahl und Formulierung
der einzelnen Themenvorschldge zu realisieren. So wurde die Auswahl der inhaltlichen Bereiche
insofern auf die Definition der betreffenden Konzeption abgestimmt, als bevorzugt konzeptions-
spezifische Inhalte fiir die Themenvorschlédge beriicksichtigt wurden. Da aber die zu entwickeln-
den Themenvorschlidge zugleich moglichst die ganze inhaltliche Breite der jeweiligen Konzepti-
on abdecken sollten, und da es nach den Konzeptionsdefinitionen durchaus auch inhaltliche Be-
reiche gab, die fiir verschiedene Konzeptionen konstitutiv waren oder deren Behandlung
zumindest im Rahmen unterschiedlicher Konzeptionen. denkbar erschien, wurden dariiber hinaus
mehrfach die gleichen Stoffbereiche in verschiedenen Konzeptionen verwandt, Da bei diesen
Themen die Reaktionsunterschiede der Schiiler nicht auf die Verschiedenheit der vorgeschlage-
nen Inhalte, sondern vorwiegend auf die unterschiedliche konzeptionsspezifische Akzentuierung
gleicher oder dhnlicher Unterrichtsgegenstinde zuriickgefiihrt werden kdnnen, wurde dadurch
zugleich die vergleichende Auswertung von Themen aus verschiedenen Konzeptionen und damit
ein indirekter Vergleich der Konzeptionen selber ermdglicht. - Die fiir die einzelnen Konzeptio-
nen erforderliche unterschiedliche Beleuchtung der jeweiligen Inhalte wurde vor allem durch
sprachliche Mittel, durch Wortwahl und Stil zu erreichen versucht. Dabei wurde fiir alle Themen-
vorschldge die Frageform gewéhlt, da diese zumindest teilweise unerldBlich erschien und
zugleich aber eine moglichst weitgehende formale Einheitlichkeit aller Themenvorschlige ge-
wihrleistet werden sollte.

Anstatt nun die Konstruktionskriterien fiir die Themen der jeweiligen Konzeptionen im einzelnen
zu beschreiben, soll hier lediglich fiir jede Konzeption ein charakteristischer Themenvorschlag
exemplarisch angefiihrt werden:

Konzeption I: ,,Wie verkiindigt Jesus durch Gleichnisse das Reich Gottes?*

Konzeption II: ,,Warum ist es notwendig, Vater und Mutter zu ehren?*

Konzeption III: ,,Mul man als Christ glauben, da3 Jesus der ,Sohn Gottes’ ist?*

Konzeption I'V: ,,Warum wurde Jesus hingerichtet und welche Bedeutung hat sein Kreuzestod fiir
den Glauben heute?*

Ko:nzeption V: ,,War Jesus so, wie ihn die Bibel schildert? Ergebnisse der heutigen
Geschichtsforschung.*



Konzeption VI: ,Man hat immer wieder zu beweisen versucht, dal} es einen Gott wirklich gibt.
Zu welchem Ergebnis ist man gekommen?*

Konzeption VII: ,,Warum wird Krankheit von vielen Menschen als Strafe empfunden?*
Konzeption VIII: ,,Wie wiirden wir uns gegeniiber einem Mitschiiler verhalten, dessen Vater ins
Gefédngnis gekommen ist?*

3.2. Zur begrenzten Anwendbarkeit der Ergebnisse der DIPF-Untersuchung

Will man die Rahmenrichtlinien in konzeptioneller und thematischer Hinsicht an Hand der in der
DIPF-Untersuchung ermittelten Schiilerinteressen iiberpriifen, so ergeben sich eine Reihe von
Schwierigkeiten, die in der Anlage und dem Auswertungsstand dieser Untersuchung begriindet
sind: Zum einen lassen die bisher vorliegenden Ergebnisse keine reichend abgesicherten Schliis-
se darauf zu, inwieweit die jeweiligen Antworten themen- oder konzeptionsbezogen sind, inwie-
weit die Schiiler also mehr auf das jeweilige Thema oder auf die mit der Art der Themenstellung
verbundene konzeptionsspezifische Ausrichtung reagiert haben. Zwar lassen auch die vorliegen-
den Ergebnisse bereits vorsichtige Riickschliisse in dieser Hinsicht zu, die zumindest
Wabhrscheinlichkeitscharakter haben; empirisch abgesicherte Aussagen lieBen sich jedoch erst
dann machen, wenn mit Hilfe einer Faktorenanalyse festgestellt worden wére, inwieweit die
Schiiler sich wirklich konzeptionsspezifisch oder aber nach ganz anderen Faktoren entschieden
haben.

Hinzu kommt, daf3 die Anlage der DIPF-Untersuchung und die der Rahmenrichtlinien in wesent-
lichen Punkten voneinander abweichen: Wihrend die Rahmenrichtlinien stufenbezogen angelegt
sind, bezieht sich die DIPF-Untersuchung auf Schulformen: Zwar wurden den Schiilern der ein-
zelnen Klassenstufen an den verschiedenen Schulformen dieselben Fragen vorgelegt, doch sind
auf Grund der unterschiedlichen Untersuchungsbedingungen an den einzelnen Schulformen
schulformiibergreifende Aussagen nur mit Einschrankungen moglich. - Auerdem ist ein strin-
genter Vergleich aus dem Grund nur beschrinkt moglich, daB3 sich die Rahmenrichtlinien auf das
gesamte Bundesland Hessen beziehen, wihrend die bisher vorliegenden Ergebnisse der DIPF-
Untersuchung lediglich das Gebiet der EKHN betreffen. Und schlieBlich wurden in der DIPF-
Untersuchung Schiiler der Klasse 8 nicht befragt, wiahrend hingegen bei dem Themenkatalog der
Rahmenrichtlinien die Schiiler des 7. und 8. Schuljahres zusammen erscheinen.

Wenn gleichwohl in den beiden folgenden Abschnitten Aussagen iiber Schiilerreaktionen auf
Konzeptionen und Themen gemacht und diese Reaktionen in Beziehung zu den Rahmenrichtlini-
en gesetzt

Wenn gleichwohl in den beiden folgenden Abschnitten Aussagen iiber Schiilerreaktionen auf
Konzeptionen und Themen gemacht und diese Reaktionen in Beziehung zu den Rahmenrichtlini-
en gesetzt werden, so sind all diese Einschrdnkungen immer mitzudenken.

3.3.Beschreibung der Schillerreaktionen
3.3.1. Allgemeines

Es zeigt sich zunéchst, dal extreme Reaktionen der Schiller, also iiber- oder unter-
durchschnittliche Interessenbekundungen offensichtlich vor allem auf inhaltliche Faktoren zu-
riickzufiihren sind, die nicht unmittelbar mit der Zugehdrigkeit des jeweiligen Themas zu einer
Konzeption zusammenhingen. Es ist ndmlich festzustellen, daf3 bei allen Schularten fast durch-
weg die Themenvorschldge, bei denen das geduflerte Interesse mehr als 10% tliber dem durch-
schnittlichen Interesse liegt, keine Begriffe enthalten, die einer traditionellen christlich-dogmati-
schen Sprache entstammen. Vielmehr haben anscheinend Themen wie: Krieg, Forschung, Autori-
tit, Tod und soziales Verhalten groBes Interesse der Schiiler aller Schularten, Geschlechter und
Konfessionen gefunden, und zwar ohne Riicksicht auf die konzeptionell bedingten sprachlichen



Einfarbungen. - Demgegeniiber ergibt sich, dal} fast alle Themen, bei denen das geduBerte Inter-
esse mehr als 10% unter dem Durchschnittsinteresse liegt, dadurch gekennzeichnet sind, daf3 ihr
unmittelbarer Zusammenhang mit christlichen Vorstellungen durch eine kirchlich-dogmatische
Begrifflichkeit unterstrichen wird. Bei Themen, die sich dementsprechend mit der Gemeinde, der
Seelsorge, der Bibel oder der Reformation beschéftigen, haben die Schiiler weitgehende Desinte-
resse bekundet.

Doch lassen sich die Reaktionsunterschiede der Schiiler nicht nur auf die verschiedenen in den
einzelnen Themen angesprochenen inhaltlichen Bereiche zuriickfiihren. Es zeigt sich vielmehr,
daB auch die Zugehorigkeit der Themen zu unterschiedlichen Konzeptionen bei der Beurteilung
durch die Schiiler eine bedeutende Rolle gespielt hat. Offenbar haben auch die unterschiedlichen
Zielvorstellungen und didaktischen Grundmodelle, die fiir die einzelnen Konzeptionen neben ih-
ren jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkten konstitutiv sind, die Reaktionen der Schiiler
beeinflult. So zeigt sich, daB Themen der Konzeptionen II, III und VIII, sowie der Itemgruppen
IX und X** von den Schiilern offensichtlich bevorzugt werden, wahrend das Interesse an den
Themen der Konzeption I weitgehend deutlich unter dem Durchschnitt liegt. Die Antworten bei
den Themen der Konzeptionen IV, V, VI und VII sind demgegeniiber relativ gleichméBig auf die
Werte unter bzw. liber dem durchschnittlichen Interessenniveau verteilt.

Was die Reaktion der Schiiler bei den einzelnen Schularten betrifft, so 143t sich feststellen, dal3
aufs Ganze gesehen die Unterschiede zwischen den Antworten bei den Realschiilern und den
Gymnasiasten relativ gering sind, wiahrend der durchschnittliche Unterschied bei den Haupt-
schiilern und den Gymnasiasten mehr als doppelt so groB} ist. Was die einzelnen Konzeptionen
betrifft, so liegen bei den Konzeptionen I - IV, VII und der Itemgruppe IX die Werte bei der
Hauptschule iiber denen bei der Realschule und diese wieder {iber denen beim Gymnasium.
Dabei ist die positive Abweichung der Reaktionen der Hauptschiiler von denen der Realschiiler
und Gymnasiasten bei den Konzeptionen I, II und V besonders gro3, wihrend diese Unterschiede
bei den Konzeptionen II1, VII und der Itemgruppe IX stirker schwanken und das durchschnittli-
che Interesse der Hauptschiiler nur geringfiigig {iber dem bei den Schiilern der anderen zwei
Schularten liegt. Demgegeniiber liegt bei den Konzeptionen V, VI, VIII und der Itemgruppe X im
Durchschnitt das Interesse der Schiiler des Gymnasiums {iber dem der Realschiiler und deren In-
teresse wiederum iiber dem der Hauptschiiler; und zwar tritt dies besonders deutlich bei den
Konzeptionen V und VI :in Erscheinung, wéihrend bei den Konzeptionen VIII und der
Itemgruppe X die Schwankungen gréfer und die durchschnittlichen Abweichungen geringer
sind. - Wenn man die Einzelthemen betrachtet, bei denen bei den einzelnen Schularten {iber-
durchschnittliche Abweichungen vorliegen, so zeigt sich, da3 auch hier offensichtlich inhaltliche
Gesichtspunkte, die die Konzeptionen libergreifen, eine entscheidende Rolle gespielt haben: So
duBern die Gymnasiasten deutlich gréferes Interesse als die Haupt- und Realschiiler fiir Themen,
die sich mit allgemein wissenschaftlichen und philosophischen Fragen beschiftigen, wiahrend die
Hauptschiiler im Gegensatz zu den Schiilern der Realschule und des Gymnasiums stédrker an sol-
chen Themen interessiert sind, die auf die Beschiftigung mit persdnlichen Problemen und traditi-
onell christlichen Fragen abzielen.

Auch die Abweichungen der Reaktionen bei den beiden Geschlechtern sind relativ grof3 und sind
bei allen Schularten dhnlich gelagert: Es zeigt sich, dafl die ménnlichen Teilnehmer an der Unter-
suchung im Durchschnitt fiir die Konzeptionen I, II, IV, V, VI und die Itemgruppe X mehr Inter-
esse zeigen als die weiblichen, was besonders deutlich bei den Konzeptionen I, V und der
Itemgruppe IX zum Ausdruck kommt. Dagegen bevorzugen die Schiilerinnen offensichtlich die
Themen der Konzeptionen III, VII, VIII und der Itemgruppe X, wobei bei der Itemgruppe X die
Schwankungen allerdings relativ gro3 und die durchschnittlichen Abweichungen nur gering sind.
- Auch im Hinblick auf die die Konzeptionen iibergreifenden thematischen Bereiche zeigt sich
eine weitgehende Ubereinstimmung in der Abweichung der Reaktionen bei Schiilern und
Schiilerinnen in den einzelnen Schularten. Durchweg werden von den Schiilern Themen bevor-
zugt, die sich mit wissenschaftlichen Fragen beschiftigen, und auflerdem interessieren sie sich



deutlich mehr fiir die Themen, die in den verschiedenen Konzeptionen von Luther und der Refor-
mation handeln. Bei den Schiilerinnen liegt hingegen die Anzahl der Interessenbekundungen bei
solchen Themen besonders hoch, die sich mit persénlichen, familidren und sozialen Problemen
beschaftigen.

Demgegeniiber sind die Abweichungen der Antworten bei den evangelischen und katholischen
Schiilern, nur relativ gering und auflerdem noch in den einzelnen Schularten durchaus unter-
schiedlich grof3 und auch nicht immer gleichsinnig. Lediglich bei den Konzeptionen II, V, VI und
der Itemgruppe IX zielen die durchschnittlichen Ergebnisse in allen drei Schularten in die gleiche
Richtung: Wihrend Themen der Konzeption II und der Itemgruppe IX von den evangelischen
Schiilern im allgemeinen bevorzugt werden, interessieren sich die katholischen Schiiler offenbar
mehr fiir die Themen der Konzeptionen V und VI, wobei nur bei der Konzeption VI die durch-
schnittliche positive Abweichung bei allen Schularten grofler als 2% ist. - Im Hinblick auf die
einzelnen Themenbereiche gibt es dem relativ niedrigen Abweichungsgrad entsprechend nur we-
nige Items, bei denen die Unterschiede in den Antworten bei evangelischen und katholischen
Schiilern tiber 5% liegen. Im einzelnen zeigt sich dabei, da3 die evangelischen Schiiler fiir das
Thema Luther und die Reformation in den einzelnen Konzeptionen und fiir verschiedene Themen
aus dem psychologischen und dem sozialen Bereich gréBeres Interesse bekunden als die Katholi-
ken. Diese wiederum bevorzugen vor allem Themen, die sich mit der philosophischen Frage
nach der Religion, mit der Person Jesu und dem kirchlichen Gemeindeleben beschiftigen.

3.3.2. Zu einzelnen Themenvorschldgen

Es liegt auf der Hand, daf} sich nur fiir einen Teil der in den Rahmenrichtlinien vorgeschlagenen
Themen Entsprechungen in der DIPF-Untersuchung finden lassen; denn zum einen wurde die in-
haltliche Bandbreite der Themen der DIPF-.Untersuchung durch ihre konzeptionsspezifische
Konstruktion eingeengt, und zum andern weist auch der Themenkatalog der Rahmenrichtlinien
in dieser Hinsicht erhebliche Defizite auf.”’ In der folgenden Ubersicht sind fiir die Themen der
Rahmenrichtlinien, fiir die in der DIPF-Untersuchung eine oder mehrere entsprechende Themen
vorliegen, folgende Angaben enthalten: In der ersten Spalte wird das Hauptstichwort des jeweili-
gen Themas der Rahmenrichtlinien angegeben, der zweiten Spalte wird die Konzeption bezeich-
net, der dieses Thema in Abschnitt 2.3. zugeordnet wurde, und in der dritten Spalte wird dann die
Konzeption des jeweils entsprechenden Themas in der DIPF-Untersuchung angegeben. Sind die
Themen in den Rahmenrichtlinien und in der DIPF-Untersuchung unterschiedlichen Konzeptio-
nen zugeordnet, so wird der Leser die in der vierten Spalte aufgelisteten Ergebnisse der DIPF-
Untersuchung relativieren miissen. In dieser Spalte sind die Ergebnisse fiir alle Untergruppen
aufgefiihrt, wobei die dort angegebenen Zahlen die prozentualen Abweichungen vom durch-
schnittlichen Interessenniveau aller Themen bezeichnen: Fiir grofes Interesse stehen also hohe
positive Zahlen, fiir Desinteresse dementsprechend negative.

In der Ubersicht werden folgende Abkiirzungen verwandt:

H — Hauptschule

R — Realschule

G — Gymnasium

E — evangelisch

K — katholisch

M — ménnlich

W — weiblich

T — total
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ANHANG

I) Anmerkungen

1 Erstellung S. 13

2 Erstellung S. 15

3 vergl. auch die Analyse des Lehrplans fiir die Volksschulen in Hessen bei Nipkow S. 196ff

4 Der Verfasser hat mehr als 3 Jahre lang seine Arbeitskraft in die DIPF-Untersuchung investiert.

5 vgl. Wegenast S. 1111f 6 vgl. Forum S. 8; den dort beklagten Mangel an empirischen Erkennt-
nissen tiiber ,,die Problembereiche, Fragestellungen und Konflikte der Schiiler hitte die DIPF-
Untersuchung zumindest implizit ein Stiick weit beseitigen helfen kénnen.

7 vgl. Stiegler S. 98 und Bargheer S. 95f

8 Stiegler S. 98

9 zu dieser Problematik vgl. Bargheer S. 97
10 Rahmenrichtlinien S. 28ff

11 Allerdings waren die Fragebdgen bewult so konstruiert, dass sie mit nur geringfiigigen Verén-
derungen auch noch Eltern und Lehrern hitten vorgelegt werden kdnnen.

12 Bargheer S. 100

13 Knab S. 175

14 vgl. dazu allerdings Robinsohn S. 637
15 Bargheer S. 101

16 zit. nach Bruinier, Lernprozesse S. 16
17 vgl. Bruinier, Lernprozesse S. 16f

18 Bargheer S. 102

19 vgl. Freire S. 73ff

20 vgl. Bruinier, Lernprozesse S. 14ff

21 Diesem Abschnitt liegt das Manuskript der religionspadagogischen Untersuchungstheorie der
DIPF-Untersuchung zugrunde.

22 vgl. dazu die erste aus der DIPF-Untersuchung entnommene Ubersichtstafel im Anhang nach
dem Literaturverzeichnis.

23 Darin unterscheiden sich die Konzeptionsmodelle der DIPF-Untersuchung von dhnlichen.
Systematisierungsversuchen (vgl. z.B. Kreis S. 14ff).

24 Die logischen Relationen der 8 Konzeptionen zueinander skizziert die zweite aus der DIPF-
Untersuchung entnommene Ubersichtstafel im Anhang nach dem Literaturverzeichnis.

25 vgl. Vierzig/Kreis S.611f

26 vgl. Vierzig, Religion S. 4ff

27 vgl. Bruinier, Lernprozesse S. 14ff

28 vgl. zu dieser Kategorisierung Vierzig, Theorie S. 13ff
29 Vierzig, Theorie S. 19

30 vgl. z.B. die Kritik bei Kittel, insbesondere S. 524

31 vgl. Sorge S. 16

32 Sorge S. 17 Anm. 3

33 Der Druckfehler .ist in dem bis auf einige Umstellungen gleichlautenden Vorwort der Rah-
menrichtlinien fiir die’ Primarstufe beseitigt.

34 vgl. Heinernann, Projektideenplan S. 22f



35 Sorge S. 17 Anm. 2

36 allerdings mit Ausnahme des Themenvorschlags S. 49; wahrscheinlich ist auch das 1. Lernziel
des Themenvorschlags S. 53f Oberziel der ganzen Einheit.

37 vgl. z.B. S. 31,35 u. 38
38 vgl. Heinemann, Projektideenplan S. 22f

39 Was Riick S. 426 vermutet, daran 146t ein Vergleich der in den Informationen des PTI verof-
fentlichten Unterrichtsmodelle mit den Themenvorschlédgen der Rahmenrichtlinien keinen Zwei-
fel mehr zu.

40 S. 29-39, 42f und 50

41 S. 33-35, 39 und 42f

42 Bei diesem Thema ist allerdings auch eine gewisse Néhe zur
Konzeption VIII unverkennbar; doch ohne konkrete Hinweise

tiber die vorgeschlagenen unterrichtlichen Handlungsmodelle legen allein schon die bei den
Lernzielangaben benutzten Verben (beschreiben, nennen, reflektieren, finden, aufzeigen) die Zu-
ordnung zur Konzeption VII nahe.

43 vgl. Bruinier, Jahre S. 271f; die Lernziele 1-4 der Rahmenrichtlinien sind wortlich iibernom-
men.

44 Brill S. 5

45 , Treue als Qualifikation der Partnerschaft. Treue gibt der Partnerschaft ihren Wert. Treue hélt
Partnerschaft trotz enttduschter Erwartungen. Treue als hochste Qualitét der Liebe... Bindung des
Gewissens an Christus priagt unser Denken und Handeln so, daB3 es nicht mehr iiberspielt werden
kann. Das an Christus gebundene Gewissen richtet den Menschen, aber es vernichtet ihn nicht.*
46 wie tiberhaupt jede direkte Bezugnahme auf die Bibel

47 vgl. Bruinier, Jesus S. 19ff, die Art der Ubernahme der dort differenziert ausgefiihrten Lern-
ziele kann exemplarisch wesentliche formale Defizite der Rahmenrichtlinien verdeutlichen:
Nicht die im dortigen Zielkatalog angefiihrten Projektziele sind iibernommen worden, sondern
relativ willkiirlich herausgegriffene Einzelziele aus den verschiedenen Lerneinheiten.

48 bis auf die Einheit tiber das Buch Jona

49 Beim Thema ,,Tod und Auferstehung® spielt allerdings die historisch-kritische Textanalyse
eine relativ untergeordnete Rolle. Statt dessen findet sich hier die eigentlich fiir die Konzeption I1
charakteristische beispielhafte Behandlung religioser Vorbilder. Die relativ offenen
Formulierungen lassen jedoch eine Zuordnung zu dieser Konzeption nicht zu.

50 vgl. S. 30 und 49
51 vgl. Heinemann, Lernen S. 6ff

52 Forum S. 9
53 wie sie Heinemann, Uberlegungen S. 73ff gibt
54 Sorge S. 20

55 Diesem Abschnitt liegt das Manuskript des Auswertungsverfahrens der DIPF-Untersuchung
zugrunde.

56 In diesen Itemgruppen wurden den Schiilern Themen vorgelegt,die sich - ohne sich auf eine
der 8 Konzeptionen zu beziehen - mit anthropologischen (IX) und gesellschaftlichen
Grundfragen (X) beschiftigen. Auch fiir diese beiden Itemgruppen je ein Beispiel:

Itemgruppe IX: ,,Unterscheidet sich der Mensch grundlegend von allen anderen Lebewesen?*

Itemgruppe X: ,,Woran liegt es, da3 es immer noch Kriege gibt, obwohl die meisten Menschen
keinen Krieg wollen?*

I



I) Literaturverzeichnis (Die im Anmerkungsteil verwandten Abkiirzungen sind hier durch
Unterstreichungen kenntlich gemacht.
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H. Sorge: Zur theologisch-didaktischen Struktur der Rahmenrichtlinien fiir den Religions-
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Ubersichtstafel: Die didaktische Loglk in ihrer Anwendung
auf die konzeptionsexperimentelle Theorie
des Religiomsunterrichts

Affine Kon-|
zepticna-
modelle

I

TT

ITI

IV

VI

VII

VIII

.-I

Gehalt und Ziele

theologisch herrschender
Transzendensg

Offenbarungsanspruch religids-

IMtegrationsanspruch traditio-

der religilis vorgestellter
Deutungsschemata

nal-gesellschaftlich herrschen-

Formulierumgsanspruch intra-
personal herrschender reli-

gides strukturierter Verhal-

tenamuster

Subjekt

(Spaltung zwischen Anspruchs-
und Lerncharakter durch die
Kategorie des Verstehens)

{Reduktion ven Anspruchs-
und Lerncharakter durch die
Kategorie der Information)

Gehalt und Ziele

l

.ll

Erkennendes Lernen von Ge-

ese und Wahrheitsgehalt reli-
gitz-theologischer Objektiva-
tionen

Reflektierendes Lernen von

Genese und Wahrheitsgehalt

der bewulitseingbestimmenden
religitis vorgestellten Deu-
tung=schemata

Aufarbeitendes Lernen wvon Ge-
mese und Wahrheitsgehalt reli-
Eiﬁs strukturierter bezw. zu

erantwortender Verhaltens-

I uster
Subjekt

Form A

Die konstitutive Rolle
der Subjektivitdt fir
die theoleogisch-religi-
dsen Gehalte und Zlele
und ihre Kommuniziepr-
barkeit wird negiert
bzw. =ie bleibt unter=-
belichtet,

Rezeptives Lernen

Form AH
(Konstruktion des Uber-
gangs von A zu B}

Nebeneinander wvon rezep-
tivem und konstrukti-
vam Lernen

Form B

Die konstiltutive Rolle
der Subjektivitdt fur
die theologisch-reli-
gidsen Gehalte und Ziele
und ihre Kommumizier-
barkeit wird asnerkannt
und positiv zur Geltung
gebracht.

Konatruktives Lernen




