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Einleitung

Die Emmauserzéhlung des Evangelisten Lukas ist in erster Linie eine
Geschichte von Glaubenden fiir Glaubende. Sie ist zugleich aber auch
ein Stiick Weltliteratur, ein Kunstprodukt, das é&sthetisch betrachtet
werden will und auch &sthetisch betrachtet wurde: Die vielen Werke
der Kunst, zu allen Zeiten inspiriert durch die anspruchsvoll kompo-
nierte Erzéhlung, geben Zeugnis davon, wie ein dsthetischer Gegen-
stand selbst wieder zu kreativem Handeln angeregt hat und auch weiter
zu asthetischer Produktion animiert.

Wir haben uns mit der Emmausgeschichte intensiv beschiftigt und
wollten uns urspriinglich nur mit ihr auseinandersetzen. Doch schon
der Text selbst verweist auf die Leere-Grab-Erzédhlung und die Mahl-
geschichten des Evangeliums. Zudem endet das Lukasevangelium
nicht mit der Emmausgeschichte, weil die Jinger noch nicht die letzte
Stufe ihres Christusglaubens erreicht haben: Erst am Ende des Evange-
liums verehren sie Jesus durch eine Proskynese (Lk 24,52) und preisen
Gott im Tempel. Deshalb muss man die Emmausgeschichte im Kon-
text des ganzen Schlusskapitels lesen und verstehen lernen.

Diese unsere eigene Leseerfahrung finden wir durch Frangois Bovon
bestitigt, auf dessen Kommentar wir lange gewartet haben, den wir
aber nicht mehr detailliert beriicksichtigen konnten: ,,Meiner Ansicht
nach bemiiht sich Lukas hier in Kapitel 24, die Erinnerungen, die er
empfangen hat und die er anpasst, auf elegante Weise zu strukturieren.
Das leere Grab bereitet auf die Begegnung mit dem lebendigen Chris-
tus vor. Die Emmaus-Jiinger begegnen dem Auferstandenen und er-
kennen ihn. Bei der Erscheinung vor den EIf kommen zum Erkennen
hinzu: eine Demonstration der Auferstehung, eine mit Hilfe der Schrift
gefiihrte theologische Deutung und ein Missionsbefehl. Somit ist das
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Feld abgesteckt, von dem aus sich die christliche Verkiindigung in die
Liifte schwingen kann. Daher kann Jesus Christus die Biithne verlassen,

el

was er in der letzten Episode, der Himmelfahrt, tut.

Wie wir heute in das Emmausgeschehen einschwingen konnen, mit
welchen Verstehensvoraussetzung wir an die Lektiire des Textes ge-
hen: das ist der Ausgangspunkt der Uberlegungen von Reinhard Géll-
ner im ersten Teil. Elementare Zuginge auf der Grundlage unserer
elementaren Erfahrungen sind die Basis, von der aus wir uns heute die
elementare Struktur und dann auch die elementare Wahrheit biblischer
Texte erschlieBen. Diese ,,heutige Leseperspektive versetzt den Leser
ohne grofle theologische Kenntnisse in die Lage, den Text aus seinem
heutigen Erfahrungshorizont zu deuten.

Aber dabei diirfen wir nicht stehen bleiben. Die ,,damalige Leseper-
spektive eroffnet im Blick auf die historisch-kritische Rekonstruktion
der Zeit Jesu ein tieferes Textverstehen: Elementare Erfahrungen frii-
herer Generationen und ihre von uns heute oft radikal verschiedenen
elementaren Zuginge kommen so miteinander in ein Gesprach. Bei
diesem Vorgehen wird das Feld der elementaren Erfahrung im Dialog
von heutiger und vergangener Erfahrung bereits erarbeitet. Ausgehend
von der in dieser Doppelperspektive analysierten Emmauserzéhlung
erschlieBen wir im ersten Teil des Buches jene Elemente, die in sie
verwoben sind: die unmittelbare Vorgeschichte der Leeren-Grab-
Erzdhlung; die Vorgeschichte der Mahlpraxis Jesu, wie sie im Lukas-
evangelium verdichtet ist zu einer Mahltheologie, die uns das Geheim-
nis der Person Jesu erschlieBen hilft; und die Nachgeschichte, die mit
der Himmelfahrt Jesu endet und als notwendige Folge des Erkenntnis-
vorgangs der Emmausjiinger verstanden werden kann. Auf diese Weise
stehen am Ende die Argumentationsstufen der lukanischen Auferste-
hungskatechese vor Augen.
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Im zweiten Teil gibt Norbert Brieden zunéichst eine systematische Ein-
fiihrung in die Didaktik der Elementarisierung, die bereits die Ausfiih-
rungen des ersten Teils leitet. Auf der Basis eines Dialogs zwischen
Elementarisierungsdidaktik und gegenwértig forcierter Kompetenzori-
entierung plant und skizziert er eine Unterrichtsreihe, die in drei Se-
quenzen, jeweils ausgehend vom Ende des Lukasevangeliums, zentrale
Aspekte des christlichen Auferstehungsglaubens zu erschlieBen hilft.
Abschlieend werden am konkreten Beispiel Chancen und Grenzen der
Kompetenzorientierung diskutiert.

Im dritten Teil zeigt Christina Kalloch, welche Bedeutung der Em-
mausgeschichte im Grundschulalter zukommt. Sie verbindet die Di-
daktik der Elementarisierung mit der Methodik der in den letzten Jah-
ren entwickelten ,,Kindertheologie®“. Dabei kommt die eigene Theolo-
gie der Kinder zu Wort und erdffnet den Blick fiir ihre besonderen
Zuginge zur Emmausbotschaft.

Die Visualisierungen und ihre Erlduterungen im Text stammen aus der
Feder von Norbert Brieden; Frau Britta Grothues danken wir fiir die
Erarbeitung der Druckvorlage, dem Bistum Essen fiir einen Druckkos-
tenzuschuss.

Reinhard Gollner

Norbert Brieden

Christina Kalloch
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II. Teil: Didaktische Perspektiven fiir den Unterricht mit
Jugendlichen und fiir die Erwachsenenbildung

Ein zentrales Problem fiir Lehrkréfte ist es in der Regel, eine angemes-
sene Elementarisierung aus der Fille des Stoffes vorzunehmen. Hilf-
reich scheint uns das in der evangelischen Religionsdidaktik entwickel-
te Unterrichtsprinzip der Elementarisierung zu sein,”' da es durch die
Differenzierung in fiinf Perspektiven des Elementarisierens dazu ver-
hilft, den unseres Erachtens unaufgebbaren Anspruch der Korrelati-
onsdidaktik, tradierte christliche Erfahrungen mit den Erfahrungen der
Lernenden zu verbinden, in religionsdidaktisches Handeln umzusetzen.

Die handlungsbezogene theoretische Grundlage unseres didaktischen
Konzepts ist zu erldutern, die Emmausgeschichte selbst méchten wir
als eine elementare Lernerfahrung interpretieren und nach den elemen-
taren Zugingen Jugendlicher zu dieser Erzdhlung fragen. Die Ausfiih-
rungen stellen zugleich schon einen didaktischen Kommentar zur Be-
arbeitung der Auferstehungsthematik im Lukasevangeliums dar (1.
Kapitel). Sie bilden somit die Schnittstelle zwischen der Analyse des
ersten Teils und einem kompetenzorientierten Aufbau moglicher Un-
terrichtssequenzen. Da fiir den Unterricht auf der Primarstufe schon
vielfdltig gut erprobte Modelle zur Verfiigung stehen (s. u. III, 5.6),
nehmen die didaktischen Uberlegungen den Unterricht auf den Sekun-
darstufen und in der Erwachsenenbildung in den Blick (2. Kapitel),
bevor sie drei Sequenzen einer moglichen Unterrichtsreihe fiir den RU

auf der Sekundarstufe 11 skizzieren.'>
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1. Elementarisierung und Emmausgeschichte

Wir stellen in einem ersten Schritt das Modell der Elementarisierungs-
didaktik vor (1.1) bevor wir in einem zweiten Schritt die elementare
Lernerfahrung der Emmausjiinger nach diesem Modell erldutern (1.2).
SchlieBlich ist in einem dritten Schritt danach zu fragen, welche ele-
mentaren Zuginge Jugendliche zu einer solchen Erfahrung bereits
angelegt haben oder zumindest leicht entwickeln konnten. Hier geht es
psychologisch um die Entwicklung der Jugendlichen hinsichtlich des
religiosen Urteils, soziologisch um ihre religiose Sozialisation, ihre
religiésen Erfahrungen und Einschédtzungen zur Religiositit, und unter-
richtsmethodisch um jene Lernformen, die fiir Jugendliche besonders
relevant sind (1.3).

1.1. Das Modell der Elementarisierungsdidaktik

Friedrich Schweitzer, zusammen mit seinem Lehrer Karl Ernst Nipkow
Begriinder der Elementarisierung als religionsdidaktisches Unter-
richtsprinzip, betont, dass die Didaktik der Elementarisierung ,,von
Anfang an didaktisch oder pddagogisch und deshalb konstitutiv von
der Beziehung zwischen der Sache und den Kindern und Jugendlichen
her” frage.'” Diese Beziehung ist auch fiir die in der katholischen Re-
ligionspadagogik entwickelte Korrelationsdidaktik zentral, wenn sie
nach dem Verhéltnis von Leben (die Lernenden) und Glauben (die
Sache) fragt. Der Clou des Elementarisierungsansatzes scheint uns
jedoch darin zu liegen, dieses Verhéltnis ,, mehrperspektivisch* so zu
befragen, dass von jeder Perspektive aus der untrennbare Zusammen-
hang beider Pole zur Geltung kommt. Karl Ernst Nipkow ‘elementari-
siert’ den Ansatz selbst, indem er ihn ,,auf unser eigenes Erleben* be-
zieht:
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»(1) Was ist geschehen, und was ist dessen elementarer Kern, der in ‘ein-
fachen’ Worten zusammengefasst werden kann (‘elementare Struktur’)?
(2) Was hat mich dabei elementar getroffen und ist fiir mich eine relevan-
te’ Erfahrung geworden (‘elementare Erfahrung’)? (3) Frither hat mir
Ahnliches nichts zu sagen gehabt, aber jetzt. Wie ist es aus meiner Ent-
wicklung und Biographie zu erklédren, dass es fjetzt’ zeitlich Zugang zu
mir findet (‘elementarer Zugang’)? (4) Aber tdusche ich mich vielleicht?
Ist das, was ich erfahre, auch ‘tragfihige’ Wahrheit, worauf ich bauen
kann (‘elementare Wahrheit”)? Und schlieBlich: (5) Welche Momente an
dem Geschehen vermittelten ‘eindrucksvoll’, was mich nun fesselt und

nachdenklich macht (‘elementare Methode/Lernformen’)?*'**

Auf diese Weise wird die theologisch-sachorientierte Dimension des
Elementarisierens — also die Perspektiven der elementaren Wahrheiten
(,,das gewissmachende Wahre™) und elementaren Strukturen (,,das
grundlegend Einfache) — von vorneherein in die subjektive Perspekti-
ve hereingestellt: Ist die Wahrheit in ihrem grundlegend einfachen
Kern fiir mich tragféhig, inwiefern verleiht sie mir Gewissheit iiber
das, was ich glauben kann? Und die subjektbezogene Dimension des
Elementarisierens — also die anthropologische Perspektive der elemen-
taren Erfahrungen (,,das subjektiv Authentische®), die entwicklungs-
psychologische Perspektive der elementaren Zuginge (,,das zeitlich
Angemessene) und die methodische Perspektive der elementaren
Lernwege (das ,.frappierend Eindriickliche*) — sind nicht von der Sa-
che des Glaubens zu trennen: Woher kommt die Authentizitit meiner
Erfahrung, warum betrifft sie mich hier und heute, weshalb kann sie so
eindriicklich sein?'>

Aus einer fachwissenschaftlichen Perspektive kann diese grundlegende
Verbundenheit zwischen Person und Sache verdéchtigt werden, die
Sache unzuléssig zu verkiirzen, insofern sie etwa von der Auffassungs-
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fahigkeit derer abhiingig gemacht werde, die sich mit ihr befassten. In
der Tat unterscheidet sich die wissenschaftliche Einstellung, die von
den Subjekten absieht, in diesem Punkt grundlegend von einer didakti-
schen oder padagogischen Einstellung, die ihr besonderes Augenmerk
auf diejenigen richten muss, die innerhalb religidser Lernarrangements
etwa mit einem theologischen Sachverhalt konfrontiert werden. Die
Stiarke des Elementarisierungsansatzes beruht daher neben der pro-
grammatischen Verschrinkung der sach- mit der subjektorientierten
Dimension auch darauf, dass beide Dimensionen von unterschiedlichen
Perspektiven aus ‘geschiitzt” werden: Die Wahrheit und die Struktur
der Sache gehen erstens nicht auf in dem, was subjektiv und zeitlich
angemessen eindriicklich erfahren wird, und zweitens wird das Subjekt
in seiner momentanen Lernfahigkeit von dem es a priori iibersteigen-
den Gegenstand nicht erdriickt oder links liegen gelassen. In beiden
Féllen, die trotz aller pddagogischen Anstrengung nicht immer vermie-
den werden konnen, wiirden Lernchancen nicht ausgeschopft bzw.
sogar verhindert: Im ersten Fall wiirde die grundsitzliche Unabge-
schlossenheit des Lernprozesses verdrangt, und bei den beiden letztge-
nannten Vorgehensweisen, der uniiberwindlichen Uberforderung und
der systematischen Motivationsvernachldssigung, wiirde {iberhaupt
nichts gelernt oder sogar ein Gefiihl der Frustration erzeugt, das in der
Regel eine Abneigung gegeniiber der Sache bewirkt.

Abbildung 7 veranschaulicht das Modell der Elementarisierung im
dreidimensionalen Kdrper einer Pyramide. Das Fundament wird gebil-
det durch die elementaren Lernformen, insofern jede Auseinanderset-
zung mit einem Inhalt (der sich als Aufgabe stellt) notwendigerweise
mit einer Methode anfingt: Welcher Inhalt auch immer zur Debatte
steht, ein methodischer Zugang muss gesucht und gefunden werden (z.
B. das Lesen dieses Textes als Methode, sich mit dem Inhalt ‘Element-
arisierungsmodell’ auseinanderzusetzen, vielleicht mit dem Ziel, den
eigenen Religionsunterricht besser zu reflektieren)."*® Ist es das Ziel
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des reflektierten Einsatzes elementarer Lernformen, einen bestimmten
Inhalt eindriicklich zu vergegenwértigen, so besteht gleichwohl immer
die Gefahr, dass gerade neue Lernformen zum Selbstzweck werden
und sich daher verselbstindigen, wenn beispielsweise ein Plakat stun-
denlang verziert und gestaltet wird, ohne dass der darzustellende Inhalt
in seinen elementaren Strukturen getroffen ist. Wenn solcherart Auf-
wand und Ergebnis in keinem guten Verhiltnis zueinander stehen,
kann immerhin bei der Priasentation und dem Vergleich der Plakate die
Methodenkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler gefordert werden,
insofern sie selbst ein entsprechendes Urteil treffen konnen.

Abbildung 7: Grundlagen der Elementarisierung

Elementarisierungspyramide: Grundlagen

SPITZE: SUBJEKTE DES
LERNENS UND LEHRENS

Personakzent Hintergrund
elementare Zuginge:
Ziel Verstiandlichkeit,

Gefahr Unter- oder Uberforderung

Inhaltsakzent Hintergrund 1
elementare Wahrheiten: !
Ziel Gewissheit, ,'
Gefahr Uberrumpelung 1

1

1

1

1

Personakzent Vordergrund
elementare Erfahrungen:

Ziel Relevanz,
Gefahr Verpassen der Er-
fahrung (etwa durch auf-
gesetzte Korrelationen)

Inhaltsakzent Vordergrund
elementare Strukturen:
Ziel Einfachheit;

Gefahr Simplifizierung

1
A

DIE SACHE IM PROZESS DER
ELEMENTARISIERUNG

Fundament
elementare Lernformen:
Ziel Eindriicklichkeit,
Gefahr Verselbstindigung des
Methodischen
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Die beiden ‘sichtbaren’ Seiten im Vordergrund der Pyramide werden
konstruiert durch die elementaren Strukturen, die den Inhalt akzentuie-
ren, und die elementaren Erfahrungen der Lernenden und Lehrenden.
Die linke Seite der elementaren Strukturen wird klassisch durch die
Sachanalyse reprasentiert: Was sind die elementaren Aspekte an einem
Inhalt, die fiir Schiilerinnen und Schiiler im Unterrichtsprozess auf
jeden Fall klar werden sollten? Wie kann die Lehrperson einen Gegen-
stand so vereinfachen, dass gleichzeitig die Gefahr seiner Simplifizie-
rung vermieden wird, durch welche seine Wirklichkeit verfehlt oder
verfilscht wiirde? Die rechte Seite der elementaren Erfahrungen ver-
weist darauf, dass der Gegenstand immer in Abhéngigkeit von bereits
vorhandenen Erfahrungen konstruiert wird: Das Vorwissen, das in
zuriickliegenden Lernerfahrungen erworben wurde, muss Ankniip-
fungspunkte bereitstellen, an die sich ein neuer Gegenstand anschlie-
Ben ldsst. Nur so ist eine neue elementare Erfahrung mdglich, die sich
in der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand ergibt. Biblische
Texte etwa sind nur dann relevant fiir Jugendliche und Kinder, wenn
die Erfahrungen von damals, von denen die Bibel erzéhlt, mit ihren
gegenwartigen Erfahrungen korreliert werden konnen. Durch die Kor-
relation erscheinen bisherige Erfahrungen in einem neuen Licht; die
elementare neue Erfahrung ist eine Erfahrung mit bereits vergangenen
Erfahrungen. Im Vorgang des Korrelierens besteht die Gefahr, dass
vorgefertigte Korrelationen des Lehrers aus den Schiilerinnen
herausgefragt werden oder dass Schiiler im Wissen um die Erwartung
der Lehrerin Korrelationen erfinden, die nicht authentisch sind (und
auf diese Weise ein Religionsstunden-Ich erzeugen).

Die andere Gefahr, dass durch die Aufmerksamkeit auf die eigenen
Erfahrungen der Inhalt nur vordergriindig angeeignet, in seiner blei-
benden Fremdheit nicht ernst genommen oder im Extremfall gar nichts
von ihm erfasst wird, ist vom Lehrer als Anwalt des Inhalts im Auge
zu behalten. Gleichwohl darf er darauf vertrauen, dass sich den Schiile-
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rinnen und Schiilern die biblische Botschaft als Ganze erschliefit — und
dass sie das Evangelium auf ihre Weise, von ihren Erfahrungen her,
kreativ gestalten und innovativ tradieren, weil es als Ganzes in den
Moglichkeiten jeder Generation neu verborgen ist (s. u. 1.3.2). Von der
Seite der elementaren Erfahrungen aus braucht daher die Gefahr, den
Inhalt zu vernachléssigen, nicht in die Visualisierung eingebracht wer-
den; hier geht es darum, die Erfahrungen der Lernenden nicht zu ver-
passen (etwa durch aufgesetzte Korrelationen).

Strukturen und Erfahrungen stehen im Vordergrund der Pyramide, weil
sie in fachwissenschaftlicher Analyse, durch Befragung und Beobach-
tung der Schiiler leichter wahrzunehmen sind als die elementaren
Wabhrheiten und elementaren Zugénge, welche die ‘verborgenen’ Sei-
ten der Pyramide bilden. Die rechte Seite der elementaren Zugdnge
verweist auf die zeitliche Angemessenheit der im Unterricht dargebo-
tenen Sache: Komplizierte Gleichnisse etwa wie jenes von den Arbei-
tern im Weinberg sind fiir Kinder auf der Primarstufe und zu Beginn

57 Wenn der Unterricht ver-

der Sekundarstufe I nicht zu verstehen.
standlich sein soll, dann muss er die entwicklungspsychologischen
Erkenntnisse etwa zu den Stufen des religiosen Urteils berlicksichtigen
(s. u. 1.3.1). Da jedoch die Entwicklungen individuell unterschiedlich
verlaufen, ist die Gefahr der Uber- oder Unterforderung stindig gege-
ben. Hier bedarf es einer groen Aufmerksamkeit der Lehrerin. Erst
eine gute Kenntnis der Stirken und Schwichen einer Lerngruppe er-
laubt es, das Ziel der Verstdndlichkeit umfassend zu erreichen und
auch binnendifferenzierende Unterrichtsarrangements passgenau ein-
zusetzen. Sollte auf diese Weise das Ziel erreicht werden, Gewisshei-
ten in Glaubensfragen bei Kindern und Jugendlichen zu erméglichen —
wie es die /inke Seite der elementaren Wahrheiten anzeigt — dann diir-
fen diese Wahrheiten nicht als endgiiltig missverstanden werden: auch
ein performativer Religionsunterricht, der nicht nur {iber Religion re-
den mdchte, sondern beispielsweise Glaubensgewissheiten im religio-
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sen Vollzug erproben will, benétigt Phasen distanzierender Reflexion.
Ansonsten gerit er in die Gefahr, die Lernenden durch die emotional
ergreifende, kritiklose Praxis zu tiberrumpeln. Weil Glaubensgewiss-
heiten nicht geplant oder erzeugt werden konnen, sondern lediglich als
gnadenhafte Momente im Unterrichtsalltag einzuschétzen sind, stehen
sie im verborgenen Hintergrund der Pyramide.

Die Pyramide zeigt, dass der Unterrichtsgegenstand nur durch das Zu-
sammenspiel aller fiinf Perspektiven des Elementarisierens im Prozess
der Beschéiftigung mit der Sache entsteht. Die Sache ,,christlicher
Glaube®, wie sie im Unterricht konstruiert wird, bleibt daher auch in
seinen elementaren Strukturen und Wahrheiten immer durch die ele-
mentaren Erfahrungen und Zuginge der am Lernprozess beteiligten
Personen gefarbt. Deshalb stehen auf der Spitze der Pyramide die Sub-
jekte des Lernens und Lehrens: Letztlich geht es darum, dass Lernende
und Lehrende — auch Lernende werden im Lernprozess einer Lern-
gruppe oft und notwendig zu Lehrenden — im Elementarisierungspro-
zess einen Gewinn erzielen: Sie erweitern ihre Erkenntnisse, gewinnen
an Reife, erforschen und verdndern ihre (religidse) Identitéit im sozia-
len Gefiige mit anderen.

1.2 Die Emmausgeschichte als didaktische Situation: ele-
mentare Struktur einer elementaren Erfahrung

Im Folgenden geht es darum, fiir uns selbst als Lehrende einen Zugang
zur Emmausgeschichte zu gewinnen, indem wir ihre elementare Struk-
tur erfassen und sie danach als eine elementare Lernerfahrung analy-
sieren. Wir versuchen damit, die Basis fiir eine didaktische Analyse der
Emmausgeschichte zu gewinnen, insofern es unserer Meinung nach fiir
den Lehrenden hochst relevant ist, selbst eine Beziehung zu dem Lern-
gegenstand zu entwickeln. Deshalb schlagen wir vor, zumindest einige
zentrale Methoden zum Umgang mit dem biblischen Text auch selbst
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auszuprobieren. Wir beginnen mit der Aufgabe, eine topographische
Mindmap zu der Emmausgeschichte anzufertigen.

Jeder kennt Landkarten und Stadtpldne: Wege, Stralen, Eisenbahnli-
nien, Kanéle und Fliisse verbinden Plétze, Landschaften, Felder, Berge
und Téler. Monumente wie Burgen und Schldsser auf dem Land oder
Brunnen und andere architektonischen Kunstwerke in der Stadt sind
herausragende Orte, die in Landkarten oder Stadtplinen Erwdhnung
finden. Die verschiedenen Hohenlagen sind farblich unterschieden.

In dieses als Struktur allgemein bekannte topographische Netz von
Verbindungen und Beziehungen gilt es nun, den biblischen Text zu
iibersetzen. Der mit der topographischen Struktur gegebene Hinter-
grund bietet zahlreiche Moglichkeiten, verschiedene Arten von Bezie-
hungen zu visualisieren:

e Die Hierarchisierung von Begriffen ist mdglich durch Verzwei-
gungen aus groferen in kleinere Einheiten (Strom, Fluss, Bach,
Rinnsal bzw. Allee, Strale, Weg, Gasse, Pfad);

e GroBenverhiltnisse sind darstellbar durch die Wahl der Grof3e von
Feldern, Stral3en, Plétzen etc.;

e Bedeutungen konnen zugeschrieben werden iiber die Hohe von
Bergen, Hiusern usw.;

e die Unumkehrbarkeit einer Handlung kann sichtbar werden {iber
den Eintrag einer Einbahnstral3e;

e Schwierigkeiten des Ubergangs zeigen sich durch die Wahl von
Grenzen;

e Bezichungen der Nidhe und Entfernung werden veranschaulicht
durch die riumliche Anordnung.
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Mit diesen Andeutungen sind die Moglichkeiten der Darstellung von
Gedankenverbindungen im topographischen Uberblick dieser besonde-
ren Form des Mindmapping sicherlich noch nicht erschopft; deutlich
diirfte aber sein, dass im Prinzip auch sehr abstrakte fremde oder eige-
ne Gedankenginge auf diese Weise visualisiert werden konnen;'"™® die
Emmausgeschichte bietet durch ihren Wegcharakter allerdings bereits
einen inhaltlichen Anlass zu einer topographischen Darstellung.

Die Lernenden werden durch die Visualisierung mit der Struktur der
Geschichte auf eine bildhafte, ganzheitliche Weise vertraut. Damit
wird die Gliederung eines biblischen Sinnabschnitts, die in der histo-
risch-kritischen Exegese zumeist am Beginn der Textarbeit steht, zwar
nicht iiberfliissig, aber doch auf eine Weise vorbereitet, die nachhaltige
Ergebnisse verspricht.

Vorschlag: Erarbeiten Sie eine topographische Mindmap zu dem Text
Lk 23,55-24,35. Nehmen Sie sich dafiir eine Stunde Zeit!

Es mag erstaunen, dass wir die Leere-Grab-Geschichte hinzu genom-
men haben; da aber die Emmausjiinger auf die Erfahrung der Frauen
rekurrieren, die noch nicht zum Auferstehungsglauben gefiihrt hat (Lk
24,22-24), halten wir es zumindest fiir die Sekundarstufe II und fiir die
Erwachsenenbildung fiir sinnvoll, beide Erzdhlungen, die zudem durch
die Zeitangabe ,,an demselben Tag™ eng verkniipft sind, zusammen zu
betrachten. Auch ist eine Parallele im Wegcharakter beider Erzéhlab-
schnitte festzustellen: Von seiner Gefolgschaft wohnen nur die Frauen
der Grablegung Jesu aullerhalb der Stadt bei; sie bereiten dann in der
Stadt die Ole und Salben vor und warten die gesetzlich vorgeschriebe-
ne Sabbatruhe ab (23,55f ist hinzugenommen, um den Bezug 24,1 zu
verstehen, kann aber auch gestrichen werden). Am ersten Tag der Wo-
che dann verlassen die Frauen wieder die Stadt, machen die Erfahrung
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des leeren Grabes und kehren in die Jiingergemeinschaft nach Jerusa-
lem zuriick. Darauthin verlassen die Emmausjiinger die Stadt, machen
die Mahlerfahrung in Emmaus und kehren sofort nach Jerusalem zu-
riick. Diese bewusst von Lukas so gestaltete Parallelitit kann durch die
Visualisierung deutlich werden.

Vorschlag: Nehmen Sie den Text der Emmauserzidhlung und ggf. Thre
topographische Mindmap zur Hand und iiberlegen Sie, inwiefern Sie
die Erzdhlung als eine elementare Lernerfahrung in ihrem Zusammen-
hang von elementarer Struktur, elementarem Zugang der Emmausjiin-
ger, elementarer Wahrheit und elementaren Methoden deuten konnen.

Die elementare Struktur der Emmauserzihlung ist geprigt durch ihren
Wegcharakter:

e Der Weggang aus Jerusalem, dem Ort des Scheiterns Jesu am
Kreuz, der darum fiir die Jiinger zunichst einmal ein Ort der
Trauer ist,

e der Trauerverarbeitung auf dem Weg nach Emmaus im Gespriach
mit dem Unbekannten,

e der Trauerverwandlung im Innehalten wéhrend des Mahles in
Emmaus, wodurch das Ziel ,,Emmaus® zu einer Pause auf dem
Weg wird,

e der Umkehr zuriick nach Jerusalem, das sich nun in der auf dem
Auferstehungsereignis griindenden transformierten Jiingergemein-
schaft zu einem Ort der Freude verwandelt.

Welche elementare Erfahrung machen die Jinger auf ihrem
Emmausweg? Sie erfahren, dass der tot geglaubte Jesus mitten unter
ihnen ist, allerdings in einer anderen Weise als zuvor: Sie erkennen ihn

183




nicht, als er ihnen die Schrift auslegt; und als sie ihn wahrend des Mah-
les erkennen, da entschwindet er schon wieder. So wird die elementare
Wahrheit des Erfahrenen deutlich: Die Auferstehung Jesu ist kein
triumphalistischer Sieg iiber den Tod; die leibhafte Gegenwart Jesu
lasst sich nicht festhalten, sie ist vielmehr ein Glaubensgeheimnis, das
sich rational grundsétzlich nicht restlos erkldren ldsst, auch wenn es
erschlossen und mit Leben gefiillt werden will.

Was ermdglicht nun den Jiingern ihren elementaren Zugang zu dieser
Wirklichkeit der Gegenwart Jesu im gemeinsamen Mahl? Da ist zum
einen ihre Verwurzelung in den Schriften des ersten Testaments — nach
der Mahlerkenntnis erinnern sie sich, wie ihnen das Herz brannte, als
ihnen der scheinbar Unbekannte den Sinn der Schrift erschloss. Diese
Verwurzelung ist zum anderen eng verbunden mit der Erinnerung an
den Menschen Jesus von Nazareth, wie sie thn vor seinem Scheitern
am Kreuz kennen und lieben gelernt hatten: Im Lukasevangelium wird
Jesus in seiner vorbehaltlosen Annahme der Siinder und Benachteilig-
ten, AuBenseiter und Kranken besonders herausgestellt. So wie er sich
vor seinem Tod um die Trauernden und Verkriimmten gesorgt hat,
Mahl hielt mit den ansonsten vom gemeinsamen Mahl Ausgeschlosse-
nen, kiimmert er sich jetzt um seine trauernde Jiingerschar, die er,
exemplarisch in den Emmausjiingern, auf ihrem Trauerweg begleitet.

Damit kommen wir zu den elementaren Methoden, die Lukas den Leh-
rer Jesus ausiiben ldsst, um seine Jiinger zum Auferstehungsglauben zu
geleiten. Da ist erstens die behutsame Vorgehensweise des Fremden,
der nicht mit lautem ,,Hurra* sein ,,Trauert nicht! Ich lebe doch!* aus-
ruft, sondern sich mit pddagogischem Takt den betriibten Seelen seiner
trauernden Jinger ndhert. Er ldsst sich von ihnen den Grund ihrer
Trauer sagen und gibt ihnen so die Chance, ihre Situation durch das
Gesprich auch fiir sich zu kliren.'” Erst als sie alles erzihlt haben,
beginnt er mit seinem Widerspruch, und ist hier durchaus nicht zimper-
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lich: Obwohl er in den Augen der Jiinger nichts iiber Jesus und seinen
Kreuzestod wusste, sondern sich erst durch die Jiinger aufklaren lassen
musste, wirft er ihnen Unverstdndnis und Trégheit des Herzens vor,
bevor er ihnen erklirt, was in den Schriften des ersten Testaments iiber
diesen Jesus bereits geschrieben steht.'® Vielleicht ist es sogar die
Perspektive des scheinbar Unbeteiligten, der sozusagen mit frischem,
fremdem Blick auch fiir die betriibten Jiinger eine neue Wahrnehmung
der anscheinend vollkommen aussichtslosen Situation erlaubt. Zwei-
tens driangt sich der Unbekannte nach seiner Katechese den immer
noch trauernden Jiingern nicht auf. Erst als sie ihn nétigen, bei ihnen
zu bleiben, weil sie schon spiiren, dass dieser Unbekannte ihnen in
ihrer Trauer gut tut, ldsst er sich darauf ein, mit ihnen Mahl zu halten.
Indem der Unbekannte sich den Anschein gibt, als wolle er weiterge-
hen, gibt er den Trauernden die Chance, selbst aktiv zu werden und
sich in Freiheit darum zu bemiihen, dass er am Ende des Tages bei
ihnen bleibt und den Abend mit ihnen verbringt. Auch hier wird deut-
lich: Der elementare Zugang der Jinger ist nicht denkbar ohne ihre
eigene Bereitschaft, sich von dem Fremden belehren zu lassen, und
ohne ihren Wunsch, dass der Fremde bei ihnen verweile. Auf der Basis
dieser Bereitschaft der Jiinger fiihrt Jesus drittens eine Symbolhand-
lung aus, durch welche die Jiinger endlich zur Einsicht der Auferste-
hung Jesu gelangen: Jesus nimmt das Brot, spricht das Dankgebet,
bricht das Brot und gibt es den Jiingern — ein Gestus, der den Jiingern
von ihrem betrauerten Meister bekannt war. Erst diese symbolische
Handlung fiihrt dazu, dass ihnen die Augen aufgehen: Im Erkennen des
Auferstandenen aber entschwindet er ihren Blicken (Lk 24,31). In die-
ser Dialektik von Nicht-Erkennen und Erkennen der Jiinger, Erschei-
nen und Verschwinden Jesu zeigt sich wieder die elementare Wahrheit
des unverfiigbaren, iiberrationalen Glaubensgeheimnisses: Die neue
Wirklichkeit der Gegenwart des auferstandenen Jesus in Schriftausle-
gung und Mahl ist mit der Art und Weise seiner Gegenwart zu Lebzei-
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ten nicht zu vergleichen. Solange die Jiinger ihren Herrn nicht erken-
nen, ist er bei ihnen; sobald sie ihn aber erkennen, entschwindet er.

Abbildung 8: Elementare Aspekte der Emmauserfahrung

Elementarisierungspyramide: Emmausweg

JESUS UND DIE
EMMAUSJUNGER
elementarer Zugang: Verwurzelung im

elementare Wahrheit: Auferstehung
Jgsu als G'eh'elmms' des Glaubens (n%cht 1 Judentum (Schriftkenntnis); Wissen um
trlumphal.lstlsch,.mcht festzuhalten); Be/ Jesu Leben und Wirken, seine Sorge
gegnung in Schriftauslegung u. Mahl ’l um Arme, Kranke und Trauernde
elementare Struktur: Wegcharak- ,'
ter — Weggang aus Jerusalem, I .
Trauerverarbeitung auf dem I EleERUINe Eljfahrung.
W hE y & 1 Begegnung mit dem tot-
eg nach Emmaus, Verwan h )
lung der Trauer in Emmaus, A geglaubten.Jesus, Erkenne?n
Riickkehr nach Jerusalem .’ N N < i BAtZogensein
’ ~
P =~ ~
7 ~
'l ~ W
. BEDEUTUNG >,
~
2 VON LEBEN UND TOD JESU: ~<
ER IST MITTEN UNTER UNS
elementare Lernformen:
Zuhoren, Widerspruch u. Schrift-
auslegung, symbolische Handlung des

Brotbrechens, Austausch mit den anderen
Jesusjliingern in Jerusalem

Die Reaktion der Jiinger bezeugt nun die Eindriicklichkeit der be-
schriebenen ,,Methodik® Jesu: Oberflichlich betrachtet miissten die
Jinger doch enttduscht sein, dass ihnen Jesus nun wieder abhanden

gekommen ist, gerade in dem Augenblick, in dem sie ihn erkannten
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Doch die Trauer ist nun wie weggeblasen; frischen Mutes kehren die
Jinger nach Jerusalem zuriick, um auch die Trauer der anderen Jiinger
durch den Bericht ihrer Erfahrung zu verwandeln. Doch bevor sie dort
den Grund ihrer Riickkehr benennen und ihr frohes Herz vor den ande-
ren ausschiitten kénnen, kommen diese ihnen zuvor und verkiinden,
dass Jesus wirklich auferstanden und dem Simon erschienen sei. Auch
dieser Ineinsfall der frohen Botschaften zeigt wie die Dialektik in der
Emmausgeschichte die iiberrationale Art und Weise der neuen Gegen-
wart des Auferstandenen: Sie ist all-gegenwirtig jenen, die sich ihr
gegeniiber 6ffnen; Jesus erscheint dem Simon in Jerusalem zu der Zeit,
wihrend der er die Emmausjiinger auf ihrem Weg begleitet. Abbildung
8 fasst das Gesagte zusammen. Steht uns damit auch der elementare
Lernweg der Emmausjiinger vor Augen, so stellt sich nun doch die
schwierige didaktische Frage, wie Menschen in heutiger Zeit an die-
sem Lernweg teilnehmen konnen: Die Emmauserfahrung ist gebunden
an die bestimmte Situation der Emmausjiinger, die sich nicht einfach
reproduzieren ldsst. [hre Glaubenserkenntnis ldsst sich nicht didaktisch
planen. Das Beispiel und seine Analyse verweisen somit nicht allein
auf die Grenze des Versuchs, ein fachdidaktisches Modell wie dasjeni-
ge der Elementarisierung auf die Planung einer Unterrichtsreihe zur
Emmausthematik anzuwenden, sondern auch auf die Grenze der Plan-
barkeit iiberhaupt. Die Lernchance im Beispiel beruht auf der elemen-
taren Erfahrung der Jiinger, die den Kreuzestod ihres Meisters und ihre
dadurch zerbrochenen Hoffnungen betrauern, ihren elementaren Zu-
gang der Kenntnis der Schrift sowie auf ihren durch die Sensibilitit
Jesu ermoglichten elementaren Lernweg, der Zeit benotigt: Jesus lésst
seine Jiinger taktvoll ausreden, bevor er an ihre Schriftkenntnis an-
kniipfend den Sinn seines Weges erldutert, und zwar ohne sich direkt
zu erkennen zu geben. Auf ihre Bitte hin bleibt er solange bei ihnen,
bis sie schlieBlich am Anlass der Mahlhandlung Jesu die elementare
Wabhrheit erkennen, dass der tot Geglaubte lebt.

187



Das Besondere und nicht Planbare einer solchen Situation ist, nach
Peter Heintel, ,,zugleich Grenze jeder inhaltlich bestimmten Modellbil-
dung. Dieses Besondere verbietet jede objektivierende Vorwegnahme
und macht alle Antizipation problematisch, sofern diese dazu dient, das
zukiinftig Individuelle jeder Situation damit womdglich auszuschlie-
Ben.“ Das Besondere der didaktischen Situation ,,besteht in ihrer /ndi-
vidualitdt, Einmaligkeit, Unwiederholbarkeit sowie in ihrem Anspruch,
gerade darin ernst genommen zu werden.“'®" Wie jemand zum Glau-
ben an den Auferstandenen kommt, entzieht sich deshalb der didakti-
schen Planbarkeit; wie Schiilerinnen und Schiiler die kreativen Aufga-
ben zur Erarbeitung der Emmausgeschichte 16sen, kann auch fiir eine
erfahrene Lehrperson iiberraschend sein.

Wenn wir auf der Basis des Elementarisierungsmodells Medien und
Methoden fiir die Arbeit an der Emmausgeschichte und an der lukani-
schen Theologie vorstellen, dann stehen unsere Vorschldge doch im-
mer unter dem Vorbehalt der stets zu beachtenden Besonderheit didak-
tischer Situationen, wie sie sich meistens ungeplant im Unterrichtsge-
schehen ergeben. Erfahrene Lehrkrifte wissen das ohnehin, denn gera-
de diese Besonderheit macht ja den Reiz des Lehrberufes aus. Die
Grenze unseres Modells zur Erarbeitung des bestimmten theologischen
Sachverhaltes liegt also darin, dass sie die Reaktionen der Lernenden
auf die prisentierten Medien und Methoden nicht vorwegnehmen
kann. Wir streben deshalb an, durch unsere Vorschldge vielfiltige Re-
aktionen der Lernenden hervorzurufen und damit das ,,zukiinftig Indi-
viduelle jeder Situation“ zu stirken; es bedarf dazu allerdings Lehr-
kréfte, die in der Lage sind, die Anspriiche dieser Situationen ernst zu
nehmen; und das gelingt nur, wenn die didaktischen Situationen als
solche auch wahrgenommen werden. Das methodische Handeln des
Lehrers kann dann in der Art angemessen auf die didaktische Situation
reagieren, dass es dazu verhilft, sie zu explorieren, d. h. eine fiir mog-
lichst alle Teilnehmenden als spannend herausgearbeitete Fragestel-
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lung so zu erforschen, dass die Teilnehmenden eigene Losungen ent-
wickeln und erproben sowie durch geeignete Impulse zu weiterem
eigenen Forschen angeleitet werden.

Die didaktische Situation ist also zum einen die Grenze des Element-
arisierungsmodells, insofern eine nach den Perspektiven der Element-
arisierung durchgefiihrte Unterrichtsplanung durchaus aufgrund uner-
warteter Reaktionen von Lernenden in ganz andere Richtungen als
geplant verlaufen kann — dass sie es kann, setzt voraus, dass die Lehr-
kraft die didaktische Situation als solche wahrnimmt und sich nicht
von ihrer Planung, sondern von dem nicht antizipierbaren Lerngesche-
hen bestimmen ldsst. Manfred Schnitzler bestétigt in seiner Dissertati-
on zur Elementarisierung diese Grenze auch als Grenze des empirisch
Uberpriifbaren: ,,Das Auftreten des Elementaren im Schulalltag bleibt
ein Geschenk des Augenblicks. Das Unterrichtsgeschehen ist dyna-
misch. Unvermutet tauchen Fragen auf, die auBBerhalb jeder Vorberei-
tungsmdglichkeit stehen, die aber in der Situation fiir (einzelne) Schii-

lerInnen elementar sind.*'¢?

Zugleich ist die didaktische Situation zum anderen aber auch das Kri-
terium fiir die Tragfahigkeit des Elementarisierungsmodells in der
Praxis: Wir konnten zeigen, dass es mithilfe dieses fachdidaktischen
Modells besonders gut gelingt, die elementare Lernerfahrung der Em-
mausjlinger nachtraglich zu durchschauen. Fiir die Unterrichtsplanung
ergibt sich daraus als Kriterium, offen zu bleiben fiir die sich bietenden
didaktischen Situationen. Daher versuchen wir, mit unseren Unter-
richtsvorschldagen sowohl die Personlichkeiten der Lernenden ins Spiel
zu bringen und dadurch didaktische Situationen zu provozieren, als
auch beziiglich der Methoden- und Medienwahl Alternativen anzure-
gen, die es erlauben, auf die konkreten Fragestellungen einer bestimm-
ten Lerngruppe einzugehen.'” Trotz aller Grenzen lassen sich aus der
Analyse der Emmausgeschichte nach dem Modell der Elementarisie-
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rung didaktische Kriterien erheben: Es ist auf die Fragen der Lernen-
den einzugehen; sie miissen einen Raum haben, ihre elementaren Er-
fahrungen zu duflern; ihre elementaren Zuginge sind zu beachten und
ihnen muss Zeit zum Verstehen gegeben sein.

1.3 Die Emmausgeschichte im Jugendalter

Einer sozialpsychologischen Skizze elementarer Erfahrungen und Zu-
ginge Jugendlicher zur Emmausgeschichte (1.3.1) folgt die theologi-
sche Deutung der skizzierten Situation (1.3.2). Auf dieser Basis kon-
nen elementare Lernformen im Jugendalter begriindet werden (1.3.3).

1.3.1 Elementare Zuginge und Erfahrungen im Jugendalter
I: Radikale Alteritiit der Auferstehungsbotschaft?

Jugendliche stehen in der Regel den biblischen Texten kritischer ge-
geniiber als Grundschulkinder (s. u. den Beitrag von Christina Kalloch,
Teil III): Miisste man nicht sagen, dass heute eigentlich niemand an
dem Lernweg der Emmausjiinger (s. o. 1.2) teilnehmen kann, weil
wohl keiner von uns je erfahren hat, dass ein toter Mensch wiederge-
kommen ist? Steht die Osterbotschaft uns daher nicht als etwas Frem-
des gegeniiber, das in seiner Alteritit gar nicht richtig erfasst werden
kann? Miissen wir nicht erst die Jugendlichen in die Welt der Bibel als
eine uns grundsitzlich fremde Welt einfithren, bevor wir iiberhaupt
davon ausgehen konnen, dass die alte Geschichte iiber die vergangene
Emmauserfahrung an aktuelle Erfahrungen anschlieBbar ist? Sicher
kann man davon ausgehen, dass die biblische Botschaft uns selbst und
unser Weltbild auch in Frage stellt: Erwarten wir es iiberhaupt, dass
Auferstehung moglich ist? Was trauen wir Gott eigentlich zu? Sind wir
bereit dafiir, uns helfen zu lassen durch die erzihlte Erfahrung zweier
Jiinger, die offenbar Generationen von Christen Hilfreiches zu sagen
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wusste? Beschrinken wir uns darauf, unsere Denkschemata den ge-
schilderten Erfahrungen zu assimilieren, oder sind wir in der Lage,
diese Schemata zerbrechen zu lassen und in Akkommodationsprozes-
sen neue Denkmuster aufzubauen? Miissten wir nicht werden wie die
kleinen Kinder, die einfach glauben kénnen, dass Tote wieder lebendig
werden, weil ithr Bewusstsein von der Wirklichkeit des Todes noch
nicht entwickelt ist?

Im Gegensatz zu Vorschulkindern wissen Schulkinder in der Regel um
die Endgiiltigkeit des Todes (s. u. III. Teil). Sie stellen sich teilweise
schon am Ende der Primarstufe und auf jeden Fall auf den Sekundar-
stufen die abstrakte Frage, was der Tod ist und was sie nach dem Tod
erwartet. Zugleich steht ihnen der Tod meistens aber auch sehr fern; sie
sind damit beschéftigt, sich in unterschiedlichen sozialen Gruppen und
Rollen zu erleben und sich dabei immer besser selbst kennen zu lernen.
Gleichwohl kdnnen der Tod und die Frage nach dem Jenseits Jugendli-
che sehr faszinieren. Der Suizid erscheint einigen als Mdglichkeit, der
Sorge um die eigene Identitit zu entflichen. Viele stellen sich vor, nach
dem Tod im ewigen Kreislauf des Sterbens und Geborenwerdens wie-
der lebendig zu werden. Klassische Vorstellungen von Himmel und
Holle spielen kaum noch eine Rolle; der Gedanke eines Jiingsten Ge-
richts — nach dem Tod fiir die eigene Lebensfiihrung belohnt oder be-

straft zu werden — ist noch seltener anzutreffen.'®*

Der Glaube an die Auferstehung Christi, den die Emmausjiinger auf
ihrem Weg gewinnen, ist die Basis fiir die christliche Hoffnung auf die
Auferstehung aller Menschen. Auch wenn diese Hoffnung vielen Ju-
gendlichen heute fremd erscheint, so ist doch die allgemein menschli-
che, existentielle Frage nach dem Tod nicht totzuschweigen. Und die
Aufgabe, die christliche Antwort auf diese Frage den Menschen heute
nédher zu bringen bzw. ihnen zu helfen, sich selbst diese Antwort anzu-
eignen, stellt ein zentrales Ziel von Lernprozessen dar, die sich mit der

191



Emmausgeschichte befassen. In allen biblischen Texten werden Erfah-
rungen von Menschen reflektiert, die Menschen heute auch machen —
und sei es unter anderen Voraussetzungen und in anderen Zusammen-
hiangen. Trotz aller Fremdheit gibt es deshalb in allen biblischen Tex-
ten Ankniipfungspunkte fiir gegenwirtig lebende Menschen, wenn
auch nicht alle Texte fiir jedes Lebensalter hilfreich sind. Gerade die
Alteritdt der beschriebenen Erfahrung kann Lernprozesse herausfor-
dern, weil das Fremde zunichst einmal Interesse erweckt und verstan-
den werden will (vgl. exemplarisch das Ringen der Grundschulkinder
um ein Verstehen der Emmausgeschichte, wie Christina Kalloch es
darstellt, s. u. III. Teil). Lehrende sind hier zum einen Anwalte flir die
Fremdheit der elementaren Wahrheit und Struktur der Emmauserzih-
lung, die etwa in der Dialektik von Erscheinen und Verschwinden auch
selbst schon Widerstand gegen ein vorschnelles Verstehen leistet. Zum
anderen miissen Lehrende aber auch die elementaren Erfahrungen und
Zuginge einer Lerngruppe beachten. So kann es hilfreich sein zu wis-
sen, dass Jugendliche auf den Stufen 1 und 2 des religiosen Urteils ein
Leben nach dem Tod héufiger bejahen als jene, die sich auf den Stufen
3a und 3b bewegen.'® Dann kann sich die Lehrkraft auf die psycholo-
gisch notwendigen Widerstidnde von Jugendlichen einstellen, die in der
Auseinandersetzung mit dem Auferstehungsglauben zu erwarten sind.

Auch ist es sinnvoll zu wissen, dass Jugendliche, die sich selbst als
nichtreligids bezeichnen, gleichwohl religiése Sehnsiichte haben.'®® So
kann der Lehrende begriindet darauf vertrauen, dass in jedem Men-
schen eine ‘religiose Ader’ steckt, und braucht sich nicht durch eine
Abwehr religioser Vorstellungen oder kirchlicher Praxis auf der ober-
flichlichen Ebene des begrifflichen Ausdrucks davon abschrecken zu
lassen, weiterhin das Lernziel zu verfolgen, die religiose Kompetenz
der Lernenden zu entwickeln. Und dieses Lernziel bedeutet in Bezug
auf die Emmausgeschichte, Lernenden eine Mdglichkeit zu bieten, sich
die christliche Auferstehungsbotschaft auf der Basis ihrer eigenen ele-
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mentaren Erfahrungen anzueignen. Das setzt voraus, dass durch das
Lernarrangement ein elementarer Zugang zu der Erzdhlung erdftnet
wird.

1.3.2 Elementare Zugéinge und Erfahrungen im Jugendalter I1:
Hoffnung auf Auferstehung als religioses Existential?

Die Frage nach den elementaren Zugéngen und Erfahrungen von Ju-
gendlichen im Blick auf die elementare Wahrheit und Struktur der
Emmauserzahlung ist folglich eine religionsdidaktische Zuspitzung
jenes Teils der didaktischen Analyse, der nach der Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung eines Inhalts fiir eine Lerngruppe oder ein Lebens-
alter fragt (Wolfgang Klatki). Die Grenze des wissenschaftlich-
didaktisch Ermittelbaren ist jedoch die Situation der Jugendlichen im
Einzelnen, die in einer konkreten Lerngruppe sozusagen immer neu zu
erheben ist, wie Friedrich Schweitzer mit Recht feststellt: ,Wenn die
individuellen und privaten Formen von Religion ... immer weiter zu-
nehmen, dann wird deren Aufnahme und Deutung zu einer eigenen
religionspddagogischen Grundaufgabe. Wer die Jugendlichen sind und
welche Erfahrungen und Erwartungen sie in den Religions- und Kon-
firmandenunterricht mitbringen, kann nicht mehr als bekannt voraus-
gesetzt werden. Es muss vielmehr eigens und individuell und vor allem

- - 167
immer wieder neu wahrgenommen werden.*

Mit anderen Worten: Selbst wenn man alle Modelle religioser Ent-
wicklung verinnerlicht hétte und die Ergebnisse aller empirischen Er-
hebungen zur Religiositit Jugendlicher zur Kenntnis ndhme, wére es
moglich, dass man die konkreten Menschen, die eine Lerngruppe aus-
machen, verfehlte. Deshalb kann die Wahrnehmung, ,,wer die Jugend-
lichen sind“ und welche elementaren Erfahrungen sie in eine Lern-
gruppe mitbringen, nicht allgemein durch die Jugendforschung erfol-
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gen. Die Forschung kann nur den Anstol3 geben, die individuelle Reli-
giositit der einzelnen Jugendlichen auszugraben und innerhalb einer
konkreten Lerngruppe zu besprechen. Hier sind die Lehrenden gefragt.

Gleichzeitig diirfen die Lehrenden darauf vertrauen, dass die biblische
Botschaft auch in nicht vorhersehbarer Weise zu den Jugendlichen
spricht. Klaus Hemmerle hat dieses Vertrauen in den Einklang von
Jugend und Evangelium aus der Perspektive eines Katecheten als ,,ei-
nen dreifachen provokatorischen Glauben® dargestellt: ,,Er glaubt zum
einen: Das ganze Evangelium und alles das, was es an Leben gewon-
nen hat in der Kirche, ist da fiir die nidchste Generation — ich will es
ganz weitergeben. Er glaubt zum zweiten: Das, was fiir die kommende
Generation Not tut, das, woraus sie Leben annehmen, Welt gestalten
und Zukunft wagen kann, ist ganz drinnen im Evangelium — im Evan-
gelium gebe ich ihr das weiter, wovon sie leben kann. Zum dritten
glaubt er: Das, was das Evangelium braucht, um ganz gegenwirtig
werden zu konnen, ist drinnen in der nichsten Generation, in den Mog-
lichkeiten ihres Denkens und ihres Herzens — die neue Generation
bringt Neues fiir das Evangelium, fiir sein Verstdndnis und fiir seine
Lebbarkeit.“'%®

Diese theologisch-korrelative Deutung des Verhéltnisses von Jugend
und Evangelium erlaubt es, die Frage nach den Beziigen zwischen den
elementaren Erfahrungen und Zugéngen von Jugendlichen zur elemen-
taren Wahrheit und Struktur der Emmausgeschichte so zu beantworten,
dass weder die Individualitit der begegnenden Lerner und Lernerinnen
iibergangen noch die zukiinftige didaktische Situation vorweggenom-
men wird. Als Begleiter und Begleiterinnen religioser Lernprozesse
handeln wir entsprechend unserem ,dreifachen provokatorischen
Glauben®: Wir setzen erstens unser ganzes didaktisches und methodi-
sches Wissen und Koénnen ein, um Jugendliche mit der Welt des Evan-
geliums und seiner Folgen bekannt zu machen — denn nur wenn wir
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weitergeben, was uns selbst begeistert, kann weiterleben, was fiir das
Weiterleben jener da ist, denen wir in den Lernsituationen begegnen.
Wir lassen zweitens den Jugendlichen Freirfume, im Evangelium
wahrzunehmen, was sie zum Leben brauchen — weil wir wissen, dass
wir selbst diese Korrelationen nicht herstellen konnen, und weil unser
glaubendes Vertrauen auf die lebendige Kraft des Wortes Gottes (der
‘Heilige Geist’) uns den Sinn unseres religionspddagogischen Han-
delns verbiirgt. Wir 6ffnen uns drittens den uns fremden Blicken, mit
denen Jugendliche aus ihrer Situation heraus auf das Evangelium
schauen und es auslegen — denn unsere Hoffnung auf das Neue, das
Jugendliche dem Evangelium geben, macht unser didaktisches Tun
spannend und lehrreich (auch fiir unser eigenes Wachstum im Glau-
ben).

In diesem Sinne scheint die Frage nach den elementaren Zugéngen und
elementaren Erfahrungen der Jugendlichen duBlerst prekir, suggeriert
sie doch, man konne eine Korrelation mit der elementaren Wahrheit
etwa der Emmausgeschichte erreichen, wenn man psychologisch die
elementaren Zuginge der Jugendlichen — beispielsweise ihr Verweilen
im autonom-narzisstischen Formenkreis des religiosen Urteils — und
soziologisch ihre elementaren Erfahrungen — wissenschaftlich erhoben
in qualitativen und quantitativen empirischen Studien — nur ausrei-
chend beriicksichtigt. Um einem solchen Missverstindnis zu wehren
haben wir begriindet, warum es in der Frage nach elementaren Zugin-
gen und elementaren Erfahrungen der Jugendlichen nicht um die
Machbarkeit von Korrelationen geht. Gleichwohl haben wir das Ziel,
Lernenden eine Mdglichkeit zu bieten, sich die christliche Auferste-
hungsbotschaft auf der Basis ihrer eigenen elementaren Erfahrungen
anzueignen. Das setzt voraus, dass elementare Zuginge erdffnet wer-
den durch elementare Lernwege.
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1.3.3 Elementare Lernformen im Jugendalter: Wie erfahrungs-
bezogene Zuginge zur Emmausgeschichte erschlieffen?

Im umfangreichen dritten Teil seiner Dissertation stellt sich Manfred
Schnitzler die Frage, welche Lernformen fiir pubertierende Jugendliche
eine besondere Bedeutung haben.'® Schnitzler ordnet den drei Berei-
chen ,,subjektorientierte Lernformen®, ,,dialogische Lernformen und
.gesellschaftsorientierte Lernformen® jeweils drei Weisen des Lernens
zu und begriindet deren Relevanz fiir jugendliche Lernende.'”’ Mit der
Visualisierung ,,Elementare Lernformen: Das Fundament der Element-
arisierungspyramide‘ betrachten wir nun die Basis der Pyramide sozu-
sagen unter der Lupe — speziell bezogen auf die Bediirfnisse von Ju-
gendlichen.

Abbildung 9 zeigt das Fundament der Pyramide, das in drei Etagen wie
ein Haus vor uns steht. Die unterste Etage bilden die subjektorientier-
ten Lernformen, die mittlere Etage die dialogischen Lernformen und
die oberste Etage die gesellschaftsorientierten Lernformen. Jede Etage
ist, entsprechend der Systematisierung von Schnitzler, angefiillt durch
drei Konkretisierungen von Lernformen. Eine weitere Systematisie-
rung, die wir hinzufiigen, ergibt sich aus der Anordnung der konkrete-
ren Lernformen auf die drei sichtbaren ‘Hausecken’. Die mittlere Ecke,
die den Betrachter quasi ,,anspringt®, griindet im kreativen Lernen, das
sich im projektorientierten Lernen und im Lernen an und mit neuen
Medien fortsetzt, insofern in diesen beiden Lernformen kreatives Ler-
nen besonders gefragt ist (projektorientiertes Lernen erfordert meistens
die eigenverantwortliche Suche nach kreativen Problemldsungen, und
das Lernen an und mit neuen Medien sollte nicht bei der passiven Re-
zeption verbleiben, sondern auch eigene kreative Gestaltungen — etwa
einen Videofilm zu produzieren — ermdglichen). Das kreative Lernen
ist fiir uns zentral, weil es die Schiilerinnen und Schiiler ganzheitlich
herausfordert, was zudem der theologisch begriindeten Beteiligung des
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Menschen an Gottes kreativer Schopfungskraft im Sinne der creatio
continua entspricht.'”" Wenn sich auf der linken Ecke das biografische
Lernen im geschlechterdifferenzierenden und generationeniibergrei-
fenden Lernen fortsetzt, dann liegt bei diesen drei Lernformen ein Ak-
zent auf der bewussten Wahrnehmung des Eingebundenseins aller
Lernprozesse in die sozialen Lebensbeziige, wihrend die rechte Ecke
einen Akzent auf handlungsorientierte (auch ethische) Dimensionen
von Beziehungsstrukturen setzt, der beim kontemplativen Lernen mit
der Gottesbeziehung anfangt und iiber die padagogische Beziehung des
Lernens durch Lehren bis zum Gesellschaftsbezug des diakonischen

Lernens reicht.

Abbildung 9: Bevorzugte Methoden fiir das Jugendalter

Elementare Lernformen: Das Fundament der Elementarisierungspyramide
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Die Grenze aller Systematisierungsversuche wird allerdings deutlich,
wenn man mit Schnitzler die Bedeutung der genannten Lernformen fiir
Jugendliche in der Pubertit begriindet: In der Regel gibt es subjekt-,
beziehungs- und gesellschaftsorientierte Griinde fiir jede der genannten
Lernformen. Um es am Beispiel der dialogischen Lernformen zu zei-
gen: Geschlechterdifferenzierendes Lernen fordert Jugendliche heraus,
sich mit ihrer eigenen Geschlechtlichkeit auseinanderzusetzen, pro-
jektorientiertes Lernen stirkt durch selbstbestimmtes, eigenverantwort-
liches Handeln das Selbstvertrauen, das in der Pubertdt verunsichert
ist, und Lernen durch Lehren setzt voraus, dass sich der Jugendliche
den Lernstoff selbstdndig angeeignet hat und somit selbst elementari-
siert (subjektorientierte Begriindung); geschlechterdifferenzierendes
Lernen erlaubt es, in Peergroups aufgebaute Rollenklischees in Frage
zu stellen, projektorientiertes Lernen stirkt durch die Arbeit im Team
das Bewusstsein fiir die Bedeutung des Anderen und Lernen durch
Lehren entwickelt das pddagogische Gespiir, einem Anderen einen
Inhalt verstiandlich und anregend weiterzugeben (beziehungsorientierte
Begriindung); geschlechterdifferenzierendes Lernen reflektiert die
Bedeutung des Lehrers und der Lehrerin als authentische Modelle fiir
Mann- bzw. Frausein in der heutigen Gesellschaft, projektorientiertes
Lernen 6ffnet die Schule zur Lebenswelt und ermoglicht den Jugendli-
chen die Erfahrung, einen praktischen Beitrag zur Verbesserung der
Lebenswelt zu leisten, und der Wechsel der Rolle vom Lerner zum
Lehrer bringt nicht nur kurzfristige Anreize zur Steigerung der eigenen
Lernmotivation, sondern wirkt sich auch langfristig aus auf kiinftige
Vermittlungserfahrungen im beruflichen und gesellschaftlichen Um-

feld (gesellschaftsorientierte Begriindung).'”

Haufig sind die Begriindungsmuster auch dhnlich: Wenn etwa beim
projektorientierten Lernen die Teamarbeit es ,,erfordert zu kooperieren
und Konflikte konstruktiv zu bewéltigen”, dann bedarf es dazu der
,.2Ambiguitdtstoleranz* als der ,,Fahigkeit, trotz schwieriger Gesamtsi-
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tuation das Bemiihen nicht aufzugeben, wenigstens in kleinen Schritten
voranzukommen®. Diese Féhigkeit wird nach Schnitzler besonders

I3 Kreatives Lernen lenkt zudem

durch kreatives Lernen gefordert.
»durch Entfaltung der angelegten kiinstlerischen Potenziale die Kréfte
der Pubertierenden in produktive Bahnen®, reduziert dadurch ,,zugleich
aggressive und destruktive Handlungen* und erlaubt ,,eine verfremdete
Selbstmitteilung™ nicht nur im Medium der Sprache (subjektorientierte
Begriindung); durch diese ,.Entwicklung von schopferischem Eigen-
sinn® treten Jugendliche ,,in einen konstruktiven Dialog mit sich selbst
und andere[n]“ (beziehungsorientierte Begriindung); kreatives Lernen
starkt Jugendliche auf diese Weise ,,eigene Wege zu suchen* und sich
,»hicht profillos scheinbaren oder tatsdchlichen Konformitétszwéngen*
unterzuordnen, und kreatives Lernen bildet ,,divergentes Denken® aus,
das ,,zu wichtigen Impulsen gesellschaftlicher Entwicklung™ fiihren
kann, wenn Jugendliche ,,neue Problemldsungsstrategien in fantasie-
vollen Probehandlungen entwickeln* (gesellschaftsorientierte Begriin-
dung).'™

Zwar ist dem Einwand von Rudolf Englert Rechnung zu tragen, dass
kreative Aufgaben in erster Linie die privilegierten Schiilerinnen aus
bildungsnahen Milieus ansprechen, so ,,dass gerade in religionspidda-
gogischer Hinsicht zutrifft: Wer hat, dem wird gegeben werden*:'”
,»Die von einer subjektorientierten Religionspddagogik zugesprochenen
Spielrdume im Umgang mit religiosen Bildungsgegenstinden werden
die schon Befihigten zusétzlich motivieren, aber sie werden die ‘Tré-
gen’, ‘Gleichgiiltigen’, ‘Sprachlosen’, ‘Unsensiblen’ oft auch zusétz-
lich deklassieren.“!’® Doch sollte die von Englert zu Recht geforderte
Aufmerksamkeit fiir die schwécheren Schiiler nicht dazu fithren, krea-
tive Aufgabenstellungen zu meiden. Hier ist wiederum die Kreativitét
der Lehrerinnen gefragt, vielfaltige Moglichkeiten auch nichtsprachli-
chen kreativen Ausdrucks fiir die Wahrnehmung der multiplen, gesell-
schaftlich bedingten Begrenzungen von Schiilerinnen zu nutzen, um
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sowohl eine ,,idealistische* als auch eine ,,bildungsbiirgerliche Verkiir-
zung" im je eigenen Schiilerbild zu vermeiden, als auch dem ,,ideolo-
giekritischen Defizit“ zu begegnen, das aus einer fehlenden ,,prézisen
Aufmerksamkeit fiir die sozialen Lebensverhéltnisse und gesellschaft-

lichen Abhéngigkeitsstrukturen® resultiert.'”’

Unsere dem Auer-Verlag angebotenen Unterrichtsvorschlige bieten
anregende Auftrige zum kreativen Lernen fiir pubertierende Jugendli-
che und beriicksichtigen zudem die wissenschaftspropadeutische Auf-
gabe der Sekundarstufe II, die den anderen Bediirfnissen élterer Ju-
gendlicher entgegenkommt. Das Material kann auch im Sinne einer
Projektarbeit zusammengestellt werden, um die Eigenverantwortung
der Jugendlichen fiir ihre Lernprozesse zu erhohen. Der Einsatz neuer
Medien beschréinkt sich auf den Vorschlag, den Kurzfilm ,,Fragile” zu
rezipieren; Internetrecherchen zur Materialbeschaffung oder anderwei-
tige Einsdtze von Computern (E-Learning, Hausaufgaben etc.) sind
sicher immer zu ergénzen, hingen aber doch sehr von den Moglichkei-
ten der Schule bzw. der Lehrperson ab. Schnitzler weist auf die Bedeu-
tung des Lernens an und mit neuen Medien hin, insofern es ,,den ei-
genaktiven und individualisierten Wissenserwerb fordert, ... die Le-
benswelt der Jugendlichen ernst nimmt und in die Schule holt, ... die
verbreitet vorhandene Medienkompetenz der Schiilerlnnen in der Pu-
bertét aufgreift und als Motivationsschub fiir den Lernprozess nutzt®,
ihre ,,durch die neuen Medien gepriagten Wahrnehmungs- und Hand-
lungsmuster ... kritisch reflektiert und sie anleitet, ,,nicht nur passiv
fertige Produkte [zu] konsumieren, sondern aktiv eigene mediale Wer-
ke [zu] produzieren“.'”® Aus diesen guten Griinden sollte sich jede
Lehrperson fragen, an welchen Stellen sie das Lernen an und mit neuen
Medien wirksam einplanen kann.

Geschlechterdifferenzierendes Lernen kann etwa in einem Vergleich
von Standbildern zum leeren Grab (Reaktion der Frauen) und zu den
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Emmausjiingern (Reaktion der Méanner) sinnvoll sein; biographisches
Lernen spielt in zahlreichen kreativen Aufgabenstellungen (etwa ein
abstraktes Vorstellungsbild zum Thema ,,Tod und Auferstehung* anzu-
fertigen) eine indirekte Rolle, und die Methode des Koptkinos fordert
kontemplatives Lernen heraus. Allerdings sind zur inhaltlichen Ausei-
nandersetzung mit der lukanischen Emmausgeschichte auch nicht alle
Lernformen geeignet, die allgemein fiir Jugendliche sinnvoll sind. Si-
cher lassen sich zu dem gebotenen Material noch vielfaltige Ergdnzun-
gen, auch in anderen Lernformen, denken — etwa generationeniiber-
greifendes Lernen durch im Unterricht vorbereitete und ausgewertete
Interviews mit alten Menschen zu ihren Vorstellungen liber den Tod
und ihren eschatologischen Hoffnungen; die konkrete Unterrichtspla-
nung sollte auch unter Mitwirkung der Schiiler und Schiilerinnen er-
folgen und wird daher immer nur aus préasentierten Moglichkeiten eine
Auswahl treffen, die individuell zu ergénzen oder anders zusammenzu-
stellen sein wird.

Abbildung 10 fasst auf der linken Sachhélfte die elementaren Struktu-
ren und Wahrheiten zusammen, die sich in der intensiven Erarbeitung
der Emmausgeschichte auch schon fiir Grundschulkinder erschlieBen
lassen (s. u. III. Teil). Das Fundament der elementaren Lernformen
biindelt die soeben dargestellten methodischen Schwerpunkte unserer
Unterrichtsvorschldge. Auf der rechten Subjektseite werden elementare
Zuginge und Erfahrungen Jugendlicher présentiert unter dem Vorbe-
halt, dass jene Jugendlichen, die uns im Unterricht begegnen, noch
einmal ganz andere Zugénge und Erfahrungen haben konnen, die jen-
seits idealistischer oder bildungsbiirgerlicher Verkiirzungen (Englert)
wahrzunehmen sind. Auch unterscheiden sich mogliche Zuginge in
den unterschiedlichen Schulformen. Ein Hauptschiiler stellt hier vo-
raussichtlich andere Fragen und setzt andere Schwerpunkte als eine
Gymnasiastin.
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Wenn der elementare Zugang der meisten Jugendlichen allerdings erst
einmal durch eine grundlegende Skepsis gegeniiber der ‘unwahrschein-
lichen’ Auferstehungsbotschaft charakterisiert ist, dann gilt es, die
aufkommende philosophische Frage nach dem, was iiberhaupt ‘real’
ist, aufzunehmen oder gegebenenfalls diese Frage iiberhaupt erst zu
stellen. Nur so konnen den Jugendlichen die Grenzen des Beweisbaren,
Machbaren und Verfiigbaren deutlich werden. Diese Grenze zeigt sich
deutlich in der Erfahrung des Todes bzw. in der Frage nach einer mog-
lichen Hoffnung iiber den Tod hinaus. Die von Oliver Reis vorge-
brachte Systematisierung unterschiedlicher Auferstehungsverstiandnis-
se, die aus einer Metaperspektive heraus nachvollziehbar erscheint,
mag hilfreich sein fiir die Planung von Unterricht zum Thema ,,Aufer-
stehung®.'” Auch erscheint es didaktisch moglich und sinnvoll, diese
Metaperspektive schon auf der Sekundarstufe II einzuiiben und auf
diese Weise verschiedene Sichtweisen von Auferstehung in ihrem je-
weiligen Geltungsanspruch wahrzunehmen und auf diese Weise ,,fiir
eine wertschédtzende Relativierung der jeweiligen Perspektiven auf den
Gegenstand [zu] sorgen®."*" Dass ein solches Vorgehen jedoch nicht zu
einer Entschérfung des religiosen Wahrheitsanspruchs fiihrt, sondern
im Gegenteil dazu verhilft, diesen Anspruch in seiner Eigenart wahr-
zunehmen, darin sieht Reis mit Recht den ,eigentliche[n] Knack-
punkt®, der unseres Erachtens einzig in einer detaillierten Reflexion
der unterrichtlichen Prozesse mit den Deutungsleistungen der Schiile-
rinnen zu explorieren sein wird."®" An dieser Stelle zeigt sich, dass
allein eine Kategorisierung unterschiedlicher Perspektiven nicht aus-
reicht, um dem konkreten Glaubensinhalt ,,Auferstehung® gerecht zu
werden.
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Abbildung 10: Die Emmausgeschichte im Jugendalter

Elementarisierungspyramide:
Emmaus fiir Jugendliche erschliefen

DIE LERNENDEN UND
DIE LEHRENDEN

lementarer Zugang: Fragen nach Realitdt, nach
den Grenzen der Beweis- und Machbarkeit;

elementare Wahrheit: Jesus ist nicht

gescheitert, sein Tod ist nicht das Ende; ! Sehnsichte nach Geltung, nach Hoffnung
Begegnung mit dem Auferstandenen ist ,’ auf Sinn tiber den Tod hinaus, Umgang
m('iglich durch Schrift und im Mahl. ] mit Scheitern und Versagen
1
1
elementare Struktur (vgl. Ele- "
mentarisierungspyramide: Em- I elementare Erfal‘lrung'e -
mausweg): . Brotbrechen‘: eucha- I (Yorbehalt: Jugendlichezsind
ristische Gemeinschaft zeugt von Pl immer neu wahrzunehmen)
bestehender Gemeindepraxis. e i sich nicht zurechtfinden mit
,Riickkehr nach Jerusalem*: 27 S o sich, mit seinem eigenen
Integration der Ostererfahrung s S Korper; auf dem Weg,

auf der Suche sein;
neue Gemeinschaften

der Emmausjiinger in das
Zeugnis Petri, der die

,-*" CHRISTLICHER “~__

Wahrhaftigkeit des ”
Christuszeugnisses AUFERSTEHUNGS bilden und pflegen
verbiirgt. GLAUBE

elementare Lernformen: (vgl. Das Fun-

dament der Elementarisierungspyramide)
Begegnung mit der Geschichte auch iiber sinnliche Wahrnehmung und Kérperausdruck

(Standbilder, Rollenspiel); Nutzung der vielféltigen Medien (Bilder der Kunst, Kurzfilm);
subjektorientierte Methoden zur Wahrnehmung der Schiilersituation (abstraktes Vorstellungs-
bild) und der spezifischen Rezeptionsleistungen der Schiiler (topographische Mindmap); Pro-
jekte zum Versténdnis der Auferstehungsgeschichte, zu interreligiosen und naturwissenschaft-
lichen Fragestellungen, zur Bedeutung des Mahls

Wie konnen Jugendliche aus der Emmausgeschichte lernen, dass, wenn
selbst ein so gewisses Scheitern wie der Tod am Kreuz noch nicht das
Ende bedeuten muss, auch ihre Erfahrungen des Versagens nicht das
letzte Wort sein miissen? Damit sind elementare Erfahrungen der Ju-
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gendlichen schon angesprochen: Vielleicht konnen Sie sich auf ihrer
Suche nach Identitit teilweise identifizieren mit den Emmausjiingern,
die ebenfalls auf dem Weg sind. Wenn sie jenseits ihrer familidren
Herkiinfte neue Gemeinschaften suchen und pflegen, verstehen sie nun
moglicherweise anders als die Grundschulkinder, was die Riickkehr in
die Jiingergemeinde nach Jerusalem fiir die Emmausjiinger bedeutet.
Auch bringt die Pubertit mit ihrer Transformation der Sexualitét eine
Erfahrung grundlegender leiblicher Verdnderungen mit sich, die indi-
viduell unterschiedlich bewiltigt und gedeutet wird. Inwiefern kann
diese Erfahrung eine Basis sein dafiir, eine leibliche Verdnderung auch
nach dem Tod erhoffen zu kénnen?

2. Die Emmausgeschichte als Schliissel zur Theologie des Lu-
kasevangeliums auf den Sekundarstufen und in der Er-
wachsenenbildung

Im Bewusstsein der Grenze aller Unterrichtsvorschldge und Planungs-
hilfen, ndmlich didaktisch der je individuellen, nicht antizipierbaren
didaktischen Situation, und theologisch der Unverfiigbarkeit des Glau-
bens, soll nun gleichwohl eine Planungsskizze fiir einen Unterricht
vorgeschlagen werden, der die elementaren Wahrheiten der Emmaus-
geschichte bzw. der lukanischen Theologie fiir Lernende ins Spiel
bringt. Dabei sind die elementaren Zuginge der unterschiedlichen Al-
ters- und Lebensstufen zu beachten, und durch elementare Lernformen
ist Raum zu schaffen fiir elementare Erfahrungen, die durch die ele-
mentaren Strukturen der theologischen Unterrichtsinhalte ermdglicht
werden.

Nach dem aktuellen Modell der Kompetenzorientierung ist der Zu-
sammenhang von Elementarisierung und Kompetenzorientierung zu
bedenken und ein Kompetenzstufenmodell fiir den Religionsunterricht
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zu entwickeln (2.1). Auf dieser Basis wird die Planung einer Unter-
richtsreihe skizziert und kritisch auf den Nutzen der Kompetenzorien-
tierung reflektiert. Die Unterrichtsreihe soll iber die Emmausgeschich-
te die Theologie des Lukasevangeliums elementarisierend erschlie3en,
so dass Jugendliche lernen, ‘Auferstehung’ zu ‘sehen’ (2.2).

2.1 Elementarisierung und Kompetenzorientierung: Theore-
tische Grundlage

In religidsen Lernprozessen geht es immer um die Entwicklung der
religiosen Kompetenz der Lernenden. Der Kompetenzbegriff ist daher
zundchst zu definieren (2.1.1), bevor unterschiedliche Kernkompeten-
zen der umgreifenden religiosen Kompetenz mit den Perspektiven der
Elementarisierung verbunden und auf diese Weise religionsdidaktisch
begriindet werden (2.1.2). Uberlegungen zu Chancen und Grenzen der
Kompetenzorientierung (2.1.3) bilden den Ubergang zu einem in der
Auseinandersetzung mit der allgemeinen Didaktik entwickelten Kom-
petenzstufenmodell: Den genannten Kompetenzen werden im Sinne
einer Schwerpunktsetzung Bereiche der Befihigung zugeordnet, um
sie in einem zweiten Schritt in die drei Niveaus Mindest-, Regel- und
Expertenstandard zu differenzieren (2.1.4).

2.1.1 Der Begriff der Kompetenz

Gerhard Ziener bringt aus allgemeindidaktischer Perspektive die
Chance der Kompetenzorientierung auf den Punkt: ,,Dass Unterricht
auf mehr zielt als auf die Vermittlung von Stoffen und Sachen, ist nicht
neu. Neu ist, dass das Ziel des Unterrichts in einer ganz bestimmten
Weise vorgegeben und formuliert ist, und zwar in Form von Kenntnis-
sen, Féhigkeiten, Einstellungen und Haltungen (summarisch: Kompe-
tenzen), die es im Unterricht verbindlich anzustreben gilt.“'** Ziener
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wendet sich gegen das Missverstdndnis, die genannten Dimensionen
des Kompetenzbegriffs lieBen sich abbilden auf bestimmte Unterrichts-
facher oder Schulformen: ,, Anzunechmen, dass es etwa im Lateinunter-
richt nur um Kenntnisse, im Sportunterricht nur um Fertigkeiten und in
Religionslehre, Ethik oder Philosophie nur um Einstellungen und Hal-
tungen gehe wire ebenso fatal wie* die Meinung, ,,Kenntnisvermitt-
lung sei alleine oder vor allem die Aufgabe des Gymnasiums, prakti-
sche Fertigkeiten seien Ziel des mittleren Bildungsabschlusses und mit
Einstellungen und Haltungen sei vor allem die Hauptschule befasst.*
Eine ,.erste Bestimmung® des Kompetenzbegriffs lautet daher: ,,Kom-
petenzen beschreiben die Befdahigung eines Menschen im Blick auf
seine Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen in ihrem wechselsei-
tigen Zusammenspiel. Erst dann, wenn diese drei Dimensionen des
Kompetenzbegriffs im Blick sind, ist sinnvollerweise von Kompetenz

zu reden. '™

Wihrend sich in dieser Bestimmung Kompetenz ,,in der ausgefiihrten
Handlung selbst* realisiert, wurde durch die Sprechakttheorie und ihre
Unterscheidung von Kompetenz und Performanz der Kompetenzbe-
griff als Voraussetzung (Kompetenz) fiir die Handlung (Performanz)
festgelegt: ,.Je groBer die Sprachkompetenz ist, auf die wir zugreifen
konnen, desto grofer ist der Spielraum an Sprachspielen und Sprech-
moglichkeiten, die wir aktivieren und realisieren konnen, um zu kom-
munizieren. Kompetenz in diesem Sinne besteht also nicht nur aus den
praktisch wirksamen und vorweisbaren Kenntnissen, Fertigkeiten und
Einstellungen, sondern meint zugleich eine Wahlmdglichkeit und da-
mit verbunden eine bestimmte Bereitschaft und Disposition, die je-
weils neu und immer wieder anders aktiviert werden kann“.'® Insofern
sich nach Zieners zweiter Bestimmung die Kompetenz im Handeln
(Performanz) zeigt und auch kein Handeln ohne Disposition (Kompe-
tenz) denkbar ist, kann er folgende praxisbezogene Definition des
Kompetenzbegriffs vorlegen: ,,Kompetenzen geben Auskunft iiber das,

206



was jemand kann, und zwar in dreifacher Hinsicht: im Blick auf seine
Kenntnisse, seine Féhigkeiten, damit umzugehen, und seine Bereit-
schaft, zu den Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzu-
gehen. Kompetenzorientierter Unterricht zielt auf die Ausstattung von
Lernenden mit Kenntnissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten sowie die Be-
wusstmachung und Reflexion von Einstellungen/Haltungen. Kompe-
tent ist, wer sich darauf einlassen kann, mit Sachverstand mit Dingen
umzugehen. Kompetenzen sind Féhigkeiten unter dem dreifachen As-
pekt von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen. Kompetenzen

duBern sich in konkreten Handlungen.*'*

Der Kritik an der Kompetenzorientierung liegt haufig ein zu eng ver-
standener Kompetenzbegriff zugrunde, der ‘Kompetenzen’ (mogli-
cherweise veranlasst durch den Erfolg des Begriffs zundchst im Be-
rufsbildungskontext) nur als ‘Fertigkeiten’ denkt — héaufig rein
instrumentalistisch bezogen auf ein Funktionieren im Beruf (s. u. 2.1.3
u. 2.2.3). Dabei war der Begriff, den m. W. zuerst Heinrich Roth in der
Differenzierung von Sach- und Sozialkompetenz 1969 in die schulthe-
oretische Diskussion brachte und spdter im Deutschen Bildungsrat
weiter ausdifferenzierte, urspriinglich tief in seinem anthropologisch

begriindeten Bildungsbegriff verankert.'®

2.1.2 Kompetenzen und die Perspektiven der Elementarisie-
rung

Unser im Sinne von Ziener eher weit gefasstes Verstindnis von ‘Kom-
petenz’ mochten wir nun auf das Modell der Elementarisierung bezie-
hen. Friedrich Schweitzer hat ,,Elementarisierung als Weg zum Kom-
petenzerwerb® eigens bedacht."®” In dem Buch ,,Elementarisierung und
Kompetenz* mit Beitrdgen von Ulrike Baumann, Colin Cramer, Anke
Edelbrock, Peter Kliemann, Sara Moschner, Henrik Simojoki und
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Manfred Schnitzler wird eine Verbindung von Elementarisierung und
Kompetenzorientierung theoretisch reflektiert und in praktischen Bei-
spielen erprobt. Schweitzers Fazit lautet, dass diese Verbindung ,,eine
Balance zwischen Prozessqualitit und Produktqualitit gewihrleiste.
Der besonders auf den Prozess eines guten Religionsunterrichts be-
dachte Ansatz der Elementarisierung profitiere ,,durch die Aufnahme
von Impulsen der Kompetenzorientierung in wichtiger Hinsicht ...,
ndmlich indem die bislang zu wenig beachtete Frage nach den Lerner-
gebnissen — bis hin zur Leistungsbewertung — nun deutlicher gesehen
wird. Trotz aller Prozessorientierung bleibt es dabei: Der Unterricht ist
nur so gut wie seine Ergebnisse! ‘Guter Religionsunterricht’ muss sich
auch im Blick auf die in diesem Unterricht zu erwerbenden Kompeten-
zen ausweisen konnen.“'®® Dass Ergebnisorientierung und Prozessori-
entierung nicht gegeneinander ausgespielt werden diirfen, zeigt
Schweitzer, indem er die zuvor den Elementarisierungsperspektiven
heuristisch zugeordneten Kompetenzen (deduktiver Weg) den in den
praxisbezogenen, inhaltlichen Beitrigen vorgestellten Kompetenzen
zuordnet (induktiver Weg)."® In Abbildung 11 stellen wir diese Zu-
ordnung mit zwei Varianten vor:

Die zuvor von Schweitzer heuristisch zugeordneten Kompetenzen sind
kursiv gedruckt, die durch praktische Konkretionen aufgewiesenen
Kompetenzen folgen ihnen. Nun unsere erste Variante: Wiahrend
Schweitzer den Begriff der ,,religiosen Kompetenz“ entsprechend dem
Beitrag von Schnitzler der Perspektive der elementaren Wahrheiten
zugeordnet hat, verstehen wir ,,religiose Kompetenz als die Zielper-
spektive aller Kompetenzen, die im Religionsunterricht erworben wer-

den koénnen.'”

Deshalb haben wir den Begriff der religiésen Kompe-
tenz an die Spitze der Pyramide gesetzt, dahin also, worum es letztend-
lich in allen religionsdidaktischen Uberlegungen geht: Um die an reli-
giosen Lernprozessen beteiligten Subjekte (in Bezug auf ihre Chancen

fiir religiose Bildung).
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Abbildung 11: Elementarisierung und Kompetenzorientierung

Elementarisierungspyramide: Kompetenzorientierung

SUBJEKTE:
RELIGIOSE KOMPETENZ

elementare Wahrheiten:
Orientierungskompetenz, Dialog-
kompetenz; (religiose) Toleranz,
Verantwortungskompetenz,
[SELBSTKOMPETENZ]

elementare Zuginge:
Urteilskompetenz;
personale Kompetenz

elementare Erfahrungen:
Sprachkompetenz, Selbstkompetenz;

1
1
1
1
[
elementare Strukturen: 1
1
,’ Umgang mit Endlichkeit, Empa-
1
A

Sachkompetenz, Wahrnehmungs-
kompetenz, dsthetische Kom-
petenz, hermeneutische bzw.
Deutungskompetenz,
Medienkompetenz

thie, Umgang mit Fremdheit,
SOZIALKOMPETENZ

/"IN RELIGIOSEN BILDUNGg-\ S
ROZESSEN ZU [ERWERBEND
KOMPETENZEN

elementare Lernformen:
Methodenkompetenz; Handlungs-
kompetenz, Gestaltungskompetenz

Dass die Zuordnung der allgemeinen ,religiosen Kompetenz* zur Per-
spektive der elementaren Wahrheiten vage ist, wird schon daran deut-
lich, dass Schweitzer selbst sie eher der Perspektive der elementaren
Strukturen zuordnet, ,,im Sinne einer Vertrautheit mit religiosen oder
christlichen Uberlieferungen, Glaubensweisen, Institutionen und weite-
ren Aspekten sowie mit deren theologischer Deutung®."””' Wir stimmen
mit Schweitzer liberein, dass hier der Begriff der Sachkompetenz prézi-
ser ist, der im Blick auf religidse Inhalte ausgefaltet werden kann in
Wahrnehmungskompetenz, asthetische Kompetenz, hermeneutische
bzw. Deutungskompetenz und Medienkompetenz. Insofern es bei der
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elementaren Wahrheit um subjektiv authentische Glaubensgewisshei-
ten geht, sind ebenfalls die Termini der (existentiell-religiosen) Orien-
tierungskompetenz, erganzt durch die Dialogkompetenz im Sinne eines
reflektiert-humanen Umgangs mit den einander widersprechenden
Glaubensiiberzeugungen aussagekréftiger als die allgemeine religiose
Kompetenz, die gleichwohl die beiden anderen Kompetenzen beinhal-
tet."”” Aus der Dialogkompetenz ergibt sich die Bedeutung des interre-
ligiosen Lernens als eine Erziechung zu religidser Toleranz;'” die Ve-
rantwortungskompetenz bezieht sich auf die ethische Dimension des
Glaubens, wird jedoch von Colin Cramer im Sinne eines kumulativen
Lernprozesses unter Einbezug aller Elementarisierungsperspektiven
definiert.'

Konnte man die religiose Kompetenz aufgrund der Zuordnungen von
Schnitzler zur elementaren Wahrheit und von Schweitzer zur elementa-
ren Struktur nun nicht auf den Inhaltsakzent (die linke Seite der Pyra-
mide) beschrinken? Wir sind der Meinung, dass die durch die Perspek-
tiven mit Personakzent verbundenen Kompetenzen (die rechte Seite
der Pyramide) ebenfalls Teilkompetenzen der umfassenden religiosen
Kompetenz sind: Sprach- und Selbstkompetenz etwa als die Fahigkei-
ten, eigene Erfahrungen wahrzunehmen, iiber sie und fremde Erfah-
rungen zu kommunizieren und mit sich selbst umzugehen,'” konkreti-
sieren sich in den Beispielen als Empathiefahigkeit, Sozialkompetenz
und Fdhigkeiten zum Umgang mit Endlichkeit und Fremdheit. Sie
gehoren genauso zur religiosen Kompetenz wie die Urteilskompetenz,
die den elementaren Zugéngen zugeordnet ist. Diese Perspektive der
Elementarisierung achtet darauf, dass ,,Lernende mit Problemen kon-
frontiert werden, die sich mit der ihnen zur Verfiigung stehenden, vor-
handenen (Urteils-)Kompetenz nicht oder jedenfalls nicht ohne Weite-
res losen lassen“. Durch solche Lernaufgaben wird ,.ein gegebener
Entwicklungsstand gezielt {iberschritten und ... die weitere Entwick-
lung auf diese Weise angeregt.'”® Insofern die Perspektive der ele-
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mentaren Zugénge die individuellen Lernvoraussetzungen der einzel-
nen Lernenden bedenkt, leitet sie dazu an, auch die Schiilerinnen und
Schiiler, etwa durch die Aufgabe, Lernportfolios zu erstellen, mit ihren
eigenen Lernvoraussetzungen zu konfrontieren und durch deren Refle-

xion an personaler Kompetenz zu gewinnen."”’

Die Perspektive der elementaren Lernformen schlieBlich weist darauf
hin, dass alles Wissen und Verstehen wenig niitzt, wenn es nicht ge-
lingt, damit etwas anzufangen: Methodenkompetenz, Handlungskom-
petenz und Gestaltungskompetenz sind daher geeignete Termini die
Féhigkeit auszudriicken, unter Einbezug der inhalts- und personbe-
zogenen Kompetenzen diese fiir ein gegenwartig anstehendes Problem
fruchtbar zu machen — im Wissen darum, ,,dass man eine solche Me-

thodenkompetenz erworben hat und nun iiber sie verfiigt.“'*®

Dass eine solche systematische Aufteilung von Kompetenzen und ihre
Zuordnung zu den Perspektiven der Elementarisierung nicht als dog-
matische Festlegung verstanden werden darf, wird deutlich an den
zahlreichen Uberschneidungen der Kompetenzen, insofern sie sich
wechselseitig voraussetzen: Es ist beispielsweise offensichtlich, dass
etwa die Orientierungskompetenz bereits eine gewisse Sprachkompe-
tenz und eine Urteilskompetenz voraussetzt; und ohne Sachkompetenz
bliebe die Urteilskompetenz ungeniigend. Ohne Methodenkompetenz
wire eine Auseinandersetzung mit Inhalten iiberhaupt nicht realisier-
bar. Und Verantwortungskompetenz, die der elementaren Wahrheits-
perspektive zugeordnet ist, hingt eng zusammen mit Sozialkompetenz,
die der elementaren Erfahrungsperspektive zugewiesen wurde. Die
Wahrnehmung der wechselseitigen Abhéngigkeit der unterschiedenen
Kompetenzen untereinander fiihrt zu unserer zweiten Variante: Wir
mochten die ,,Selbstkompetenz®, die Schweitzer der Perspektive der
elementaren Erfahrungen zuordnet, doch eher der Perspektive der ele-
mentaren Wahrheit zuweisen, und zwar aus folgendem Grund: Da die
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elementaren Erfahrungen im Vordergrund der Pyramide stehen, reali-
sieren sie nach unserer Auffassung besonders die Sprach- und Sozial-
kompetenz, wihrend die Selbst- und Orientierungskompetenz — natir-
lich ebenfalls nicht ohne elementare Erfahrungen denkbar und als
,personale Kompetenz auch mit der Perspektive der elementaren Zu-
ginge verbunden — doch eher im Hintergrund der elementaren Wahr-
heitsperspektive verortet sind. Denn wie jemand sich selbst erfahrt und
sich selbst in den Diskurs mit anderen selbstkompetent einbringt, hingt
besonders von dem ab, was fiir ihn gewiss machend wabhr ist. Gleich-
zeitig ist das eigene Selbst wie die Wahrheit, aus der jemand lebt, fiir
ihn selbst und fiir die anderen ein bleibendes Geheimnis, dem anzunéi-
hern jedem Menschen aufgegeben ist. Diese Lebensaufgabe ist zu cha-
rakterisieren als Suchen und Finden der elementaren Wahrheit in ei-
nem unabschlieBbaren Prozess. Wenn man die elementare Wahrheit
des eigenen Selbst als Geheimnis betrachtet, legt sich die Zuordnung
der Selbstkompetenz in den Hintergrund der Pyramide nahe, nicht
ohne die enge Verbindung mit der gegeniiberliegenden Seite der
Sprach- und Sozialkompetenz im Vordergrund der Pyramide wahrzu-
nehmen.

Wihrend sich bei der Elementarisierung als Unterrichtsprinzip eher
eine Verbindung der beiden Hailften der Pyramide (links: Sache;
rechts: Subjekt) zeigte, offenbart sich nun bei der Zuordnung der
Kompetenzen die enge Verbindung der jeweils gegeniiberliegenden
Seiten: Denn auch die Urteilskompetenz im Hintergrund rechts ist in
besonderer Weise mit der Sachkompetenz im Vordergrund links ver-
bunden, insofern die Entwicklung der Urteilskompetenz durch eine
Konfrontation mit elementaren Strukturen angeregt wird, die elementa-
re Zugénge graduell zu vertiefen geeignet sind.

Wir schlieBen die Betrachtung von Abbildung 11 ab und fassen die
Diskussion um den Inhalt religioser Kompetenzen vorldufig zusam-
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men, indem wir uns auf die dichte Definition religiéser Kompetenz in
dem Bildungsplan fiir das Fach Evangelische Religionslehre in Baden-
Wiirttemberg fiir die Realschule (2004) beziehen, die sowohl Schnitz-
ler als auch Schweitzer anfiihren; in eckigen Klammern fiigen wir die
angedeuteten Kompetenzen hinzu: ,,Religiose Kompetenz ist zu ver-
stehen als Fahigkeit, die Vielgestaltigkeit von Wirklichkeit wahrzu-
nehmen [Wahrnehmungskompetenz] und theologisch zu reflektieren
[Deutungskompetenz, Sachkompetenz], christliche Deutungen mit
anderen zu vergleichen [Dialogkompetenz, Sachkompetenz], die
Wahrheitsfrage zu stellen [Orientierungskompetenz] und eine eigene
Position zu vertreten [Urteilskompetenz] sowie sich in Freiheit auf
religiose Ausdrucks- und Sprachformen einzulassen [Selbstkompetenz]
und sie mitzugestalten [Handlungskompetenz]“."”” In der letzten For-
mulierung ist auch die Fahigkeit angesprochen, an den religiosen An-
geboten zu partizipieren, welche die eigene Konfession (sofern vor-
handen), andere Religionen oder auch (implizit) das kulturelle Leben

der Gesellschaft im (explizit) auBerreligiésen Bereich bereithalten.**

2.1.3 Chancen und Grenzen der Kompetenzorientierung

Sicherlich hiangt die Zuordnung der ,religiosen Kompetenz* zur Per-
spektive der elementaren Wahrheit damit zusammen, dass der Zusam-
menhang dieser Perspektive mit allen anderen Perspektiven besonders
deutlich ist: ein Glaubensinhalt wird nur dann fiir mich zu einer ele-
mentaren Wahrheit, wenn mir seine Struktur klar wird, ich einen per-
sonlichen Zugang zu ihm finde und elementare Erfahrungen mit ihm
mache, vermittelt durch elementare Lernformen. Die Auffassung von
Henrik Simojoki, dass mit der didaktischen Frage nach elementaren
Wahrheiten ,,die Grenze schulischen Kompetenzerwerbs® markiert sei,
wird im Vergleich der Kompetenzstufenmodelle noch weiter zu diffe-
renzieren sein (s. u. 2.1.4); dass allerdings ,,die Beschrinkung auf rein
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kognitive Zielkompetenzen* gerade im Hinblick auf existenzielle reli-
giose Fragen wie jene nach Tod und Auferstehung weder didaktisch
noch theologisch befriedigt, leuchtet unmittelbar ein.””' So werden wir
bei der Formulierung der konkret im Blick auf den Unterrichtsgegen-
stand ,,Emmausgeschichte* verfolgten Lernziele auch Kompetenzen zu
formulieren haben, die dem auf den ganzen Menschen bezogenen Ak-
zent elementarer religioser Wahrheit entsprechen.

Zuvor gilt es allerdings noch auf die Kritik zu reagieren, die Kompe-
tenzorientierung wiederhole die Fehler der alten Lernzieltaxonomie,
durch ein ,,technokratisches Unterrichtsdesign® die Offenheit des Un-
terrichtsprozesses zu gefahrden. ,,Die Ausdifferenzierung von Grobzie-
len in immer weitere Feinziele entstand ... aus der paddagogischen Fehl-
einschétzung, es lieBe sich zugleich mit dem Ziel auch der didaktische
Weg von vornherein festlegen, es lieBen sich also gewissermaflen Un-
terrichtsertrige buchstiblich ‘herstellen’.“***> Mit Gabriele Obst unter-
scheiden wir: ,,Wéhrend im lernzielorientierten Ansatz der Lernweg
der Schiilerinnen und Schiiler und auch der Lehrprozess der Lehrerin-
nen und Lehrer durch detaillierte Unterziele straff festgelegt wurde,
soll beim kompetenzorientierten Ansatz der Lernweg moglichst viel-
faltig gestaltet und den Notwendigkeiten und Moglichkeiten der Schii-
ler vor Ort angepasst werden. Wéhrend es beim lernzielorientierten
Ansatz um eine moglichst genaue Ausstrichelung der Lernziele ging,
steht im Mittelpunkt des kompetenzorientierten Ansatzes die Forde-
rung selbststindigen Lernens. Daher erdffnet die Kompetenzorientie-
rung die Chance, vielfiltige Lehr- und Lernprozesse zu nutzen.“*”” Da
Bildungsstandards und Kompetenzformulierungen die Wege zur Ziel-
erreichung zunichst offen lassen, ist die Gefahr der Uberregulierung
zwar theoretisch vom Ansatz her gebannt. Und auch die meisten Lehr-
personen haben wohl ihre Lernziele seit jeher im Sinne des kompe-
tenzorientierten Ansatzes verstanden. Gleichwohl kann doch der
,Hinweis auf den gescheiterten lernzielorientierten Weg ... bei der
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Arbeit an Kompetenzmodellen und der Festlegung von Bildungsstan-
dards vor der Gefahr der Uberregulierung warnen.**** Nicht jeder Un-
terrichtsschritt ist hinsichtlich des jeweils erwarteten Kompetenzzu-
wachses zu legitimieren, und umgekehrt: Unterrichtsphasen, denen
sich kein Kompetenzfortschritt zuordnen lésst, sind nicht per se sinn-
los: ,,Beiden Tendenzen ist dringend zu wehren, sowohl der Anhdu-
fung von Kompetenzzielen als auch der damit verbundenen Abwertung
aller derjenigen unterrichtlichen Vollziige und Prozesse, die sich nicht

unmittelbar als ‘kompetenzformig’ ausweisen lassen.“**

Dass der bildungspolitisch forcierte Gebrauch des Kompetenzbegriffs
im Blick auf eine Funktionalisierung des Bildungsbegriffs im ‘Wett-
streit’ bestmoglicher gesellschaftlicher Anpassung gerade von den
geisteswissenschaftlichen Fachdidaktiken vielfach kritisch gesehen
wird, soll hier nicht verschwiegen sein. So droht etwa der etymolo-
gisch im Kompetenzbegriff auch enthaltene Wettbewerb von Bega-
bungen den Bildungsbegriff als ,Ressource fiir wirtschaftliches
Wachstum™ zu reduzieren. Das wird von Bildungstheoretikern ,,in
randstdndige[n] Spezialdiskurse[n] und schmiickende[n] Festreden*
zwar wahrgenommen. Diese Mahnungen spielen aber, wie Rudolf
Englert feststellt, dort, wo ,,wirklich wichtige bildungspolitische Fest-
legungen getroffen werden ... so gut wie keine Rolle*.*”® In Aufnahme
der Uberlegungen von Lutz Koch und Volker Ladenthin formuliert
Volker Steenblock: ,,Es ist nichts weniger als ein Kategorienfehler,
anzunehmen, unser Vermogen zu kultureller Bedeutung, zu geistigen
Gehalten und Sinnbestimmungen, zu verantwortlichem Urteilen und
Handeln lieBe sich bruchlos quantitativ operationalisieren. ... Je ge-
nauer ein ‘Output’ empirisch messbar konkretisiert werden soll, umso
weiter entfernt sich das Unterrichten von offenen Lernprozessen. Der
Abfragegestus vorgegebener Antworten hat mit ‘Urteilsfahigkeit’ gar
nichts zu tun.“*”” Dem entspricht aus der Perspektive einer Allgemei-
nen Didaktik die Einschitzung von Ewald Terhart, der die Tendenz
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beklagt, ,,fachdidaktische Forschung ausschlieSlich nach den konzepti-
onellen und methodischen Prinzipien der psychologischen, quantitativ-
psychometrischen Lehr-Lern-Forschung® auszurichten.”” Hier haben
besonders die Fachdidaktiken der geisteswissenschaftlichen Fécher
weitere Forschungsperspektiven einzubringen.*”’

Im Folgenden wire daher zu erweisen, dass Kompetenzorientierung in
unserem Verstindnis gerade nicht bedeutet, sich von ,,offenen Lern-
prozessen zu verabschieden. Der Versuchung ist zu widerstehen, die
kompetenzorientierte Konzentration auf den ‘learning-outcome’ darauf
zu reduzieren, vorgegebene ‘Bildungsziele’ quantitativ zu operationali-
sieren und empirisch zu messen. Ein unsererseits in Anschlag gebrach-
tes weites Verstidndnis von ,,Kompetenz* soll gerade die widerstiandige
Dimension des Bildungsbegriffs beriicksichtigen, ohne konkret be-
schreibbare Fertigkeiten in ihrem Zusammenhang mit Kenntnissen und
Einstellungen zu missachten. Hier stellt sich die grundlegende Frage,
ob wirklich an dem Anspruch der Uberpriifbarkeit von Kompetenzen
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auf ihren unterschiedlichen Niveaus festgehalten werden muss,
ob nicht der Kompetenzbegriff im Sinne eines offenen Bildungsver-
stindnisses weiter gefasst werden sollte. Kann und darf die groBere
Begriffsschirfe des an empirischer Uberpriifbarkeit geketteten Kompe-
tenzbegriffs zu Gunsten der Wertschitzung offener Lernprozesse geop-
fert werden? Sind beide Intentionen gleichzeitig zu bewahren? An
diesen Frage wird sich die spétere Auflistung von Kompetenzen im
Umgang mit der Emmausgeschichte (s. u. 2.2.1) auch bewéhren lassen
miissen: Feiert hier nicht doch die Illusion des padagogisch Machbaren
im Begriffsgeklapper der Kompetenzorientierung frohliche Ursténd (s.
u. 2.2.3)?

Die Orientierung an Kompetenzen im Religionsunterricht bedarf allein
schon der Ubersichtlichkeit und praktischer Handhabbarkeit halber der
didaktischen Konzentration auf Schwerpunkte des Kompetenzerwerbs
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in den einzelnen Unterrichtseinheiten. Sie kann den Religionsunterricht
verbessern, weil sie die Lernziele des Unterrichts von den Ergebnissen
des Unterrichts her auch fiir Schiilerinnen und Schiiler transparent
macht (Orientierung am outcome). Wir stimmen den Thesen zu, die
Gabriele Obst in ihrem Plédoyer fiir einen kompetenzorientierten Reli-
gionsunterricht verteidigt, und liefern mit unserer Unterrichtsplanung
ein mogliches Beispiel fiir eine Bewéhrung dieser Thesen in der Pra-
xis: ,,These 1: Kompetenzorientierung schérft das Profil des RUs*;
»These 2: Kompetenzorientierung notigt zur Verstindigung iiber ver-
bindliche Anforderungen®; ,,These 3: Kompetenzorientierung halt
Wissen und Koénnen, Lernen und Handeln zusammen®; ,,These 4:
Kompetenzorientierung geht vom lernenden Subjekt aus®; These 5:
»Kompetenzorientierung begiinstigt vernetzendes nachhaltiges Lehren
und Lernen®; These 6: ,,Kompetenzorientierung sichert die Qualitét des

Unterrichts*.*!!

Auf der anderen Seite ist die Funktion von Kompetenzen und Stan-
dards im Religionsunterricht aber auch ,,begrenzt“: Der RU ist ,kein
technizistisch zu verwirklichendes Unterfangen®, sondern soll sich
auszeichnen durch ,,eine prinzipielle Offenheit fiir unerwartete Fragen,
existenziell bedeutsame Einsichten, elementare Wahrheiten, personli-
che Betroffenheit und orientierende Erfahrungen’'? Mit Friedrich
Schweitzer sind wir der Meinung, dass sich nicht ,,alle mit dem Religi-
onsunterricht verbundenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben in das
Modell von Kompetenzen und Standards iiberfithren lassen und dass
deshalb ,,die Antwort auf die Frage nach gutem Religionsunterricht
sich nicht in der Outcome-Perspektive erschopfen kann, sondern reli-

gionspidagogisch-mehrdimensional entschliisselt werden muss.**"
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2.14 Ein Kompetenzstufenmodell fiir den Religionsunterricht

Die Besonderheit der Kompetenzorientierung im Religionsunterricht
ergibt sich auch aus einer anderen interessanten Beobachtung: Ver-
gleicht man die Zuordnung der Kompetenzen zu dem religionsdidakti-
schen Modell der Elementarisierung mit Zieners allgemeindidaktischer
Aufteilung der Kompetenzen in vier Kategorien, ergibt es sich, dass
die Systematiken nicht zueinander passen. Ziener unterscheidet den
kognitiven Bereich: ,Lernwege des Wahrnehmens, Denkens, Verste-
hens, Erkldrens und Durchdringens® (Kategorie 1) vom kommunikati-
ven Bereich: ,,Lernwege, die Schiilerinnen und Schiiler beféhigen sol-
len, Auskunft zu geben, sich auszudriicken, Informationen zu erfragen,
Gespriche zu fithren oder zu diskutieren* (Kategorie II), vom metho-
disch-kreativen Bereich: ,Lernwege, die Schiilerinnen und Schiiler
ausstatten sollen mit der Fahigkeit zu gestalten, Methoden anzuwen-
den, ein Produkt zu erstellen oder im weitesten kreativ zu werden®
(Kategorie III), und vom personal-sozialen Bereich: Lernwege, bei
denen ,,Schiilerinnen und Schiiler die Fahigkeit erwerben, ein Selbst-
verstidndnis zu formulieren, in Gruppenprozessen aktiv zu werden oder
Prozesse und Ergebnisse zu reflektieren” (Kategorie 1V).*"*

Nun konnte man die unterschiedlichen Systematisierungen einfach auf
verschiedene Interessen zuriickfiihren: Ziener geht es darum, die Viel-
zahl der vorliegenden Operatoren fiir die Unterscheidung der drei Ni-
veaustufen: A = das fiir alle erforderliche Basisniveau (Mindeststan-
dard), B = das im Durchschnitt erreichbare Regelniveau (Regelstan-
dard) und C = das fiir die Spitzengruppe ausgewiesene Exzellenzni-
veau (Expertenstandard) auf die vier iiberschaubaren Bereiche zu redu-
zieren.”"” Das Kriterium fiir seine systematische Unterscheidung der
Kategorien ist flir ihn der jeweilige Charakter jener Lernwege, die
Fahigkeiten in unterschiedlichen Bereichen generieren (kognitiv,
kommunikativ, methodisch-kreativ, personal-sozial). Bezogen auf das
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Elementarisierungsmodell ist seine Basis das Fundament der Pyrami-
de: die Unterscheidung elementarer Lernwege, die sich aus den Formu-
lierungen von Bildungsstandards eruieren lassen.”'® Dagegen geht es
im Elementarisierungsansatz ganz im Sinne der Korrelationsdidaktik
darum, wie sich der christliche Glaube mit dem Leben der Schiilerin-

217 Hinter diesen unterschiedlichen Interes-

nen und Schiiler verbindet.
sen steht die eigentliche Differenz: Die Perspektive der elementaren
Wahrheit ist eine spezifisch religidse Perspektive, die durch eine Uber-
nahme der Kompetenzorientierung der allgemeinen Didaktik in die
Religionsdidaktik verwéssert zu werden droht. Letztlich steckt dahinter
die Frage nach der Lehr- und Lernbarkeit des Glaubens. Es ist didak-
tisch nicht verfiigbar, dass jemand die christliche Glaubensbotschaft
fiir sich als gewiss machende Wahrheit begreift, die ihn im Leben und
Sterben zu tragen vermag. Der Glaube ist in diesem Sinne Geschenk
der Gnade Gottes und entzieht sich menschlicher Leistbarkeit. Gleich-
wohl konnen religionsdidaktisch aufbereitete Lerneinheiten dazu bei-
tragen, dass sich Menschen die Gottesbeziehung erschlief3t, in der sie
theologisch betrachtet immer schon stehen, sei es ihnen bewusst oder
¥ Ob Kinder oder Jugendliche ihr Leben am christlichen
Glauben orientieren oder nicht, ist daher nicht direkt abhéngig von der
Qualitdt des Religionsunterrichts: Die Orientierungs- und Selbstkom-
petenz der Lernenden ldsst sich daher nicht auf der Basis ihrer Ent-

unbewusst.

scheidungen fiir bestimmte Glaubensinhalte als fiir sie elementar wahr
bewerten. Das Differenzkriterium liegt vielmehr auf einer formalen
Ebene: Es geht darum, in welchem MalBe sie sich der von ihnen ge-
wihlten oder libernommenen Orientierungen bewusst sind. Um den
Grad solcher Bewusstheit zu steigern, sind Vergleiche mdglicher Ori-
entierungen aus einer Metaperspektive heraus hilfreich, wie Oliver
Reis es u. a. am Beispiel seiner Strukturierung von Auferstehungsvor-
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stellungen aufgezeigt hat.”~ Die Metaperspektive soll zwar den Blick

Offnen flir die Vielfalt inhaltlicher Vorstellungen, kann aber immer
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auch in eine Blindheit gegeniiber neuen Ideen der Schiiler umschlagen,
insofern vorschnelle Zuordnungen den Gedanken von Schiilerinnen
nicht gerecht werden. Dieser Gefahr kann durch die Elementarisierung
gewehrt werden, wenn die elementaren Erfahrungen und Zugénge der
Schiiler ernst genommen und beriicksichtigt werden.

Die Elementarisierungspyramide wird zur Kompetenzpyramide, sobald
die den Elementarisierungsperspektiven zugeordneten Kernkompeten-
zen ins Zentrum des Interesses riicken. Diese Kompetenzen beziehen
wir erstens auf die Bereiche, in denen die zu erwerbenden Fahigkeiten
der Lernenden jeweils liegen, und differenzieren zweitens diese Féahig-
keiten in jeweils drei Kompetenzstufen, deren Definition ich von Ge-
rhard Ziener iibernehme: ,,Mindeststandards geben Auskunft iiber das
notwendige und prinzipiell jedem Kind einer bestimmten Altersstufe in
einem bestimmten Bildungsgang zu ermoglichende Niveau an Beféhi-
gung. Mindeststandards formulieren damit die Absicht der Lehrkraft
und des Systems Schule, allen Schiilerinnen und Schiilern wenigstens
diesen Grad an Befdhigung zu erméglichen. Wer den Mindeststandard
nicht erreicht, hat das jeweilige Bildungsziel nicht erreicht. ... Regel-
standards formulieren dasjenige Kompetenzniveau, das alters- und
schulartspezifisch fiir realistisch, das heifit sachgerecht und zumutbar,
gehalten wird. Regelstandards formulieren ein mittleres Niveau von
Kompetenzen, das von Schiilerinnen und Schiilern sowohl unter- als
auch iiberschritten werden wird. ... Experten- oder Maximalstandards
formulieren ein theoretisch erreichbares Hochstniveau an Kompetenz;
ihre Formulierung orientiert sich weniger an den realen Schiilerleistun-
gen als eher am fachwissenschaftlichen Wortsinn des jeweiligen Kom-
petenzstandards. Experten- oder Maximalstandards eignen sich fiir eine
absolute Taxonomie von Schiilerleistungen, nicht aber fiir den konkre-
ten Unterricht.“**° Bei der Formulierung der Kompetenzstufen ist da-
rauf zu achten, dass die Niveauunterschiede durch prignante und pra-
xistaugliche Operatoren deutlich gekennzeichnet sind.*'
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Abbildung 12: Kompetenzbereiche und Kompetenzabstufungen

Kompetenzpyramide: Kompetenzstufen

SUBJEKTE:
RELIGIOSE KOMPETENZ
A: BASISNIVEAU
B: REGELNIVEAU
C: EXZELLENZNIVEAU

Orientierungs- u. Selbstkompetenz:

existentiell-religiéser Bereich

A: eigene Orientierung verstehen

B: eigene Orientierung begriinden

C: eigene Orientierungen selbstindig
in den Dialog fiihren und selbst-
kritisch verdndern

1
1
1
1
1
1
I
I
I
)
A~

Sachkompetenz:

s. u. kognitiver Bereich
u. methodisch-kreativer
Bereich

7
7
7

~-~" KOMPET
/- "UND KOMPET]

Methodenkompetenz:
kognitiver Bereich

A: Grundziige wiedergeben
B: Hintergriinde benennen
C: Transfer leisten

M RELIGIONSUNTERRICHT

Urteilskompetenz:
religionspidagogischer Bereich
A: eigene Zuginge wahrnehmen

B: diese Zuginge reflektieren

C: Zuginge anderer mit den eigenen
verbinden und umgekehrt

Sprach- u. Sozialkompetenz:
s. u. kommunikativer Bereich
u. personal-sozialer Bereich

~
~
~

ENZEN .
INZSTUFEN ~~.

Methodenkompetenz:
personal-sozialer Bereich
A: reaktiv (Beteiligung auf Auf-

forderung)
B: aktiv (Beitrdge aus Eigeninitiative)

Methodenkompetenz:
methodisch-kreativer Bereich

A: Reproduktion (Vorlage wiederholen)
B: Rekonstruktion (Durchdringung)

C: Transformation (Ubertragung)

C: konstruktiv (Koordination von Beitrdgen)

Methodenkompetenz:
kommunikativer Bereich

A: gegenstandsbezogene AuBerung
B: adressatenbezogenes Reden

C: diskursive Reflexion

Die Pyramide in Abbildung 12 présentiert auf ihrer Basis die vier Be-

reiche, die Ziener in seiner Analyse
standards herausgearbeitet hat.**> D
kompetenz (elementare Lernwege)

der Formulierungen von Bildungs-
ie Platzierung unter die Methoden-
weist auf die Ableitung der Berei-

che aus den Lernwegen hin. Gleichwohl sind Bezilige zu den im Vor-
dergrund der Pyramide genannten Kompetenzen deutlich:
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Die Sachkompetenz (elementare Struktur) ist eng verwoben mit dem
kognitiven Bereich, aber auch mit dem methodisch-kreativen Bereich,
insofern die Féhigkeit, Aufgaben zu bearbeiten, zum Erwerb der Sach-
kompetenz vorausgesetzt wird. Die Verbindung der beiden Bereiche
wird auch an den Operatoren zur Unterscheidung der Niveaus deutlich:
,»@rundziige wiedergeben kdnnen“ heildt, ,,die im Unterricht erhaltenen
Informationen in wesentlichen Grundziigen [zu] reproduzieren‘; ,,Re-
produktion* im methodisch-kreativen Bereich meint die Féhigkeit,
.Aufgabenstellungen, die bereits erprobt wurden, mit verdnderten Va-
riablen durch[zu]fiihren“. Die enge Verbindung wird hier schon deut-
lich durch die Wortwahl des Operators ,,wiederholen* bzw. ,,reprodu-
zieren* zur Beschreibung der Mindeststandards. Wenn die Regelstan-
dards im kognitiven Bereich durch die Operatoren ,,Hintergriinde be-
nennen” und im methodisch-kreativen Bereich ,,Rekonstruktion
(Durchdringung)* charakterisiert sind, so wird in beiden Bereichen die
Féhigkeit zu einer vertieften Auseinandersetzung benannt, die liber das
Reproduzieren hinausgeht, weil sie im kognitiven Bereich erlaubt, ,,die
im Unterricht u. U. auch zu unterschiedlichen Zeitpunkten erhaltenen
Informationen miteinander [zu] verkniipfen und Beziige her[zu]stel-
len®, was im methodisch-kreativen Bereich voraussetzt, ,,dieselbe Me-
thode in einer verdnderten Anwendung oder die angemessene Methode
fiir einen bestimmten Anwendungsfall [zu] wihlen“. Der Uberstieg
zum Expertenstandard wird durch die Operatoren ,,Transfer leisten
kénnen* im kognitiven und ,,Transformation (Ubertragung®) im me-
thodisch-kreativen Bereich benannt. Der Niveauunterschied zum Re-
gelstandard liegt in beiden Bereichen zum einen in der Selbststindig-
keit des Zugriffs und zum anderen in der Bearbeitungstiefe: Hier wer-
den im kognitiven Bereich ,,Informationen selbststindig reorganisier|t]
und in einen neuen Zusammenhang ein[geJordne[t]” und im metho-
disch-kreativen Bereich werden ,.fremde Aufgaben selbstindig bear-
beite[t]“, was sich konkretisiert in der Identifikation des Aufgabenty-
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pus, der begriindeten Methodenwahl und ihrer anschlieBenden Durch-
fiihrung.

Die Sprach- und Sozialkompetenz (elementare Erfahrung) hingt eng
zusammen mit dem kommunikativen Bereich und dem personal-
sozialen Bereich. Das ist sofort einsichtig, insofern die personal-soziale
Entwicklung eng an die Moglichkeiten des kommunikativen Aus-
tauschs gebunden ist: Wer sich nicht mit anderen sprachlich verstindi-
gen kann, wird kaum die Chance haben, seine sozialen Fahigkeiten zu
entwickeln, was sich unmittelbar auch in der Personlichkeitsentwick-
lung niederschliagt. Wie zuvor die Fihigkeiten im methodisch-krea-
tiven Bereich als Voraussetzung fiir den kognitiven Bereich erschie-
nen, so zeigt sich nun, dass die Fahigkeiten im personal-sozialen Be-
reich die Kompetenzen des kommunikativen Bereichs voraussetzen
(deshalb sind methodisch-kreativer und kommunikativer Bereich in der
Visualisierung nebeneinander unter dem kognitiven bzw. personal-
sozialen Bereich angeordnet). Die Féhigkeit zur ,,gegenstandsbezoge-
ne[n] AuBerung®, ,,Sachverhalte, eigene Gefiihle, Einsichten oder Ein-
driicke aus der eigenen Perspektive formulieren” zu konnen, ist not-
wendig, um sich ,,reaktiv" ,,an Problem- und Aufgabenlésungen [zu]
beteiligen* (Mindeststandard). Nur wer ,,adressatenbezogenes Reden*
beherrscht und seine ,,eigene sprachliche AuBerung in den Dialog mit
anderen AuBerungen bringen bzw. sich darauf beziehen* kann, wird
auch ,aktiv ,selbst Initiativen zur Bearbeitung von Aufgaben und
Problemen iibernehmen* konnen (Regelstandard). Und schlieflich:

3

Um ,konstruktiv® im personal-sozialen Bereich ,,eigene Beitrdge zur
Bearbeitung von Aufgaben und Problemen mit anderen Beitrdgen ko-
ordinieren zu konnen, bedarf es der Fahigkeit zur ,,diskursive[n] Re-
flexion™ im kommunikativen Bereich: ,,von der eigenen Position auch
andere Positionen wahrnehmen und in ihrer AuBerung beriicksichti-

gen* (Expertenstandard).
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Die hiermit im Anschluss an Ziener benannten Kompetenzen stehen
natiirlich auch in einem Zusammenhang mit den Kompetenzen, die im
Hintergrund der Kompetenzpyramide stehen. So sind besonders die
Kompetenzen im kommunikativen und personal-sozialen Bereich fiir
die Orientierungs- und Selbstkompetenz unverzichtbar, wie auch die
Kompetenzen im kognitiven und methodisch-kreativen Bereich die
Urteilskompetenz priagen. Deshalb ist es moglich, ,,auch komplexe
Standards* aus dem religids-existentiellen und dem religionspddagogi-
schen Bereich ,,schwerpunktmifig einer oder zwei der” Bereiche von
Ziener zuzuordnen.”” Gleichwohl sind wir nicht der Meinung, dass
sich die beiden Kompetenzbereiche im Hintergrund der Pyramide auf
die vier von Ziener unterschiedenen Bereiche zuriickfiihren lassen.
Dass sie im Hintergrund stehen, vermag vielleicht zu erkldren, warum
sie dem Blick der allgemeinen Didaktik so schwer zuginglich sind.

Durch die Orientierungs- und Selbstkompetenz (bezogen auf die Per-
spektive der elementaren Wahrheit) konstituiert sich der religids-
existentielle Bereich als eigenstindiger, originér religionsdidaktischer
Kompetenzbereich. Den Mindeststandard fiir diesen Bereich formulie-
ren wir als Verstidndnis der eigenen Orientierungen: Jedes Kind soll im
Religionsunterricht lernen, seine eigenen religiosen Vorstellungen
exemplarisch bezogen auf die behandelten Themen und entsprechend
den Moglichkeiten des jeweiligen Alters zu verstehen. Im Durchschnitt
soll es den Kindern auch moglich sein, Griinde fiir ihre religidsen Ori-
entierungen zu benennen, wiederum natiirlich entsprechend den kogni-
tiven Moglichkeiten des jeweiligen Alters (Regelstandard). Der Exper-
tenstandard beschreibt die Fahigkeit, diese Orientierungen selbststin-
dig auf den Priifstand zu stellen, indem sie dem Dialog mit anderen
ausgesetzt werden. Der selbstkritische Umgang mit den eigenen Orien-
tierungen soll es ermdglichen, Orientierungen reflektiert und begriindet
zu dekonstruieren. Wohlgemerkt: Mit diesen Kompetenzstufen sind
keinerlei Optionen fiir eine bestimmte inhaltliche Glaubensentschei-
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dung verkniipft. Der konfessionelle Religionsunterricht in Deutschland
kann je nach Sozialisation der Kinder als Reibefliche, Bew&hrungs-
probe oder Bestétigungsfeld fiir deren eigene Orientierungen fungieren
— ob iiberhaupt und in welchen Anteilen das im Religionsunterricht zur
Diskussion stehende christliche Orientierungsangebot {ibernommen
wird, liegt auBerhalb der religionsdidaktischen Verfiigung.

Religionsdidaktisch zu beachten sind jedoch die elementaren Zugénge
der Kinder und Jugendlichen. Um ihre Urteilskompetenz zu entwi-
ckeln, miissen im Unterricht provokante, sie zum Teil und gegebenen-
falls auch {iiberfordernde Materialien zu Lernchancen arrangiert wer-
den. Die pddagogische Aufgabe des Lehrenden, auf die Zuginge der
Lernenden zu achten,** lisst sich auf die Kompetenzentwicklung des
Lernenden selbst beziehen. Daraus ergibt sich dann ein origindr pada-
gogischer Bereich, der auch aus der Perspektive einer allgemeinen
Didaktik relevant sein diirfte. Bezogen auf unsere Doméne nennen wir
diese Kategorie den religionspddagogischen Bereich. Er hingt, wie
bereits kurz erwédhnt, eng mit dem kognitiven und methodisch-krea-
tiven Bereich zusammen, weil die Beachtung der eigenen Lernprozesse
(Lerninteressen, Lernverhalten, Lernfort- und Lernriickschritte) me-
thodisches Bewusstsein fordert und fordert, das immer an konkrete,
besonders kognitiv bestimmte Inhalte gebunden ist: Es gibt kein Ler-
nen ohne Inhalt und keinen Inhalt, ohne dass er jemals gelernt worden
ist. Der Mindeststandard, zu dem Kinder gefiihrt werden miissen, ist
die Wahrnehmung ihrer eigenen Zuginge zu religiosen Themen. Damit
ist noch nicht eine Metareflexion iiber die vielféltigen Bedingtheiten
individueller religioser Weltwahrnehmung gemeint, sondern ganz
schlicht die Fahigkeit, das eigene Lernen selbst zu betrachten: Dieses
oder jenes reizt mich, macht mir Spall, macht mir Angst, verunsichert
mich, gefillt mir etc. Kinder miissen ermutigt werden, ihren eigenen
Zugang zu religiosen Medien in Augenschein zu nehmen. Dafiir muss
der Unterricht ihnen Zeit lassen. Die Féhigkeit der Selbstwahrnehmung
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ist die Voraussetzung dafiir, Genuss am Lernen zu empfinden und den
Regelstandard zu erreichen: den eigenen Zugang reflektieren zu kon-
nen und ihn gerade dadurch ernst zu nehmen. Wer weill, warum er
oder sie gerade keinen Zugang zu einem Thema findet, kann sich selbst
in einem zweiten Schritt doch noch einen Zugang er6ffnen. Der Exper-
tenstandard beschreibt die Fahigkeit, die Zugénge anderer mit eigenen
Zugingen zu verbinden und den eigenen Zugang mit den Zugingen
anderer zu koordinieren. Das ist schon eine Aufgabenbeschreibung fiir
professionelle Religionslehrkrifte: Zuginge zum christlichen Glauben
fiir andere zu erdffnen erfordert es, den eigenen Zugang wahr- und
ernstzunehmen, zugleich miissen aber auch die Zugénge der Anderen
immer im Blick bleiben, wodurch sich zwangslaufig der eigene Zu-

225 Da Studierende in den alten Lehramtsstudi-

gang vertieft und weitet.
engidngen haufig erstmalig wihrend ihres Referendariats mit dieser
Aufgabe konfrontiert wurden, erkldrt sich ihr Eindruck, sie wiirden erst
iiber die praktischen Herausforderungen theologisch fundierte Kennt-

nisse erwerben.

Vergleicht man die Operatoren zur Unterscheidung der Niveauunter-
schiede in allen Bereichen, so zeigen sich die Niveauunterschiede zum
einen in der Bearbeitungstiefe und zum anderen in der Eigenstindig-
keit des Zugriffs: Das Basisniveau (A: Mindeststandard) ist dadurch
charakterisiert, dass Inhalte oder Aufgabenstellungen lediglich repro-
duziert werden; der Anstol3 dazu erfolgt meistens von auflen. Das Re-
gelniveau (B: Regelstandard) erlaubt dariiber hinaus die Reorganisati-
on unterschiedlicher Informationen oder Aufgabenstellungen aus eige-
nem Antrieb. Und das Exzellenzniveau (C: Experten- oder Maximal-
standard) ist dadurch gekennzeichnet, dass Informationen, Orientie-
rungen und Zuginge miteinander verglichen und durch begriindete
Methodenwahl in einem selbststindigen Zugriff in neue Zusammen-
hinge transformiert werden.
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2.2 Auferstehung sehen lernen: Praktische Anwendung

Nachdem das Kompetenzstufenmodell auf den Umgang mit der Em-
mauserzdhlung im Lukasevangelium angewendet worden ist (2.2.1),
kann eine Planungsskizze den Aufbau einer moglichen Unterrichtsrei-
he vergegenwartigen (2.2.2), bevor im Riickblick Gefahren und Mog-
lichkeiten der Kompetenzorientierung abschlieBend benannt werden
(2.2.3).

2.2.1 Planungsgrundlage: Kompetenzmodellierung der Unter-
richtsreihe

Auf der Basis der Kompetenzpyramide, die Kompetenzabstufungen in
sechs Bereichen (kognitiv, kommunikativ, methodisch-kreativ, perso-
nal-sozial, religids-existentiell und religionspadagogisch) differenziert,
formulieren wir nun ausgehend von der Emmausgeschichte die zentra-
len Lernziele der gesamten Unterrichtsreihe auf den drei Niveaustufen,
indem wir fiir jede Niveaustufe eine Kompetenzpyramide anlegen.
Dabei rutschen der kognitive und der personal-soziale Bereich nach
oben zu den vorderen Seiten der Pyramide zur Sachkompetenz bzw.
zur Sprach- und Sozialkompetenz, wihrend der methodisch-kreative
und der kommunikative Bereich als Fundament der anderen Bereiche
auf der Basis der Methoden- und Gestaltungskompetenz verbleiben.

In der Kompetenzpyramide sind den sechs Bereichen jeweils zwei
Kompetenzen zugeordnet. Die Kompetenzen stehen in einem wechsel-
seitigen Bezug; die Erlduterung beginnt jeweils mit den vier Bereichen
im Vordergrund, die der Methodenkompetenz, der Sachkompetenz und
der Sprach- und Sozialkompetenz zugeordnet sind (dem methodisch-
kreativen, dem kognitiven, dem kommunikativen und dem personal-
sozialen Bereich), bevor sie sich abschlieBend den spezifisch religi-
onsdidaktischen Bereichen, dem religionspddagogischen und dem exis-
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tentiell religiosen Bereich, widmet. Fiinf Kompetenzen sind wortwort-
lich dem Beitrag von Christina Kalloch entnommen (s. u. Teil 111, 5.3).
Mit den Kompetenzen 3, 4, 9, 11 u. 12 benennt sie Voraussetzungen,
die erfiillt sein miissen, damit Grundschiiler mit der Emmausgeschichte
kompetent umgehen konnen. Diese Aussage kennzeichnet die Kompe-
tenzen als Mindeststandards, die erfiillt sein miissen, damit von ihnen
ausgehend Kompetenzen auf dem Regel- oder Expertenstandard zu
erreichen sind. Damit ist nicht gesagt, dass auf der Primarstufe nur das
Basisniveau erklommen wird. Die Analysen der Gespriche mit den
Kindern zeigen, dass hier auch hohere Standards moglich sind (s. u.
Teil III, 5.1). Die folgenden skizzenhaften Zusammenfiigungen der
Standards sind idealtypisch zu verstehen: Es kann durchaus sein, dass
Lernende bei einzelnen Kompetenzen erst den Mindeststandard errei-
chen, wihrend sie in anderen Kompetenzen bereits den Regelstandard
erzielen; unwahrscheinlich sind lediglich Spriinge zwischen Mindest-
und Expertenstandard. Die idealtypische Kompetenzzusammenenschau
auf dem Mindeststandard erlaubt es, den Blick fiir die Verbundenheit
der einzelnen Kompetenzen untereinander zu schérfen:

Die Lernenden konnen sich die Emmausgeschichte in Bildern, Stand-
bildern, Rollenspielen oder kreativen Textarbeiten vergegenwartigen,
wenn sie dazu angeleitet und aufgefordert werden (1). Diese Methoden
unterstiitzen die Lernenden dabei, den Weg der Jiinger von Jerusalem
nach Emmaus und zuriick als Gerlist der Erzdhlung zu erkennen (3)
und sich in die Trauersituation der Jiinger einzufiihlen (7). Diese Kom-
petenzen erlauben es ihnen auch, die Emmausgeschichte in Grundzii-
gen nacherzdhlen zu konnen (5). Indem die Lernenden Bilder der
Kunst zur Emmausgeschichte beschreiben und ansatzweise deuten (2),
wird es ihnen erleichtert, den Weggang von Jerusalem, das Wegge-
spriach, das Erkennen im Mahl und die Riickkehr nach Jerusalem in
Beziehung zu setzen (4). So konnen sie die Situation der Jiinger und
ihren Wandel angemessen zum Ausdruck bringen (6).
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Abbildung 13: Mindeststandards fiir die Auseinandersetzung mit der

Emmausgeschichte

Kompetenzpyramide: Mindeststandard

SUBJEKTE:
RELIGIOSE KOMPETENZ
A: BASISNIVEAU

Existentiell-religioser Bereich:

?lil)eg.t le/:ult!gs-t uh. Se“;StkOTpé it Religionspidagogischer Bereich: Urteilskomp.
( 1¢ Autersteung Jesu als bestatigung (9) nachvollziehen, dass durch das Mahl in Emmaus
durch Gott und eines neuen Lebens bei Gott verr, eine Verbindung zwischen der Mahlpraxis
stehen sz Z . Jesu und der Eucharistiefeier der christ-
(12)‘ begreifen, dass die Efschelnur?g des lichen Gemeinden hergestellt wird
Auferstﬁndenen qar.uber hmaus'Zelche\'n (10) die Eigenart der Emmauserzéhlung als
der Hoftnhung auf ein Leben bei Gott fiir Auferstehungskatechese verstehen

alle Menschen sein will

Personal-sozialer Bereich:
Sprach- u. Sozialkomp.

(7) sich in die Trauersituation
der Jiinger einfiihlen

(8) um das Angebot wissen,
den lebendigen Jesus in
der Mahlgemeinschaft
auch heute noch zu
erfahren

Kognitiver Bereich: Sachkomp.
(3) den Weg der Jiinger von Je-
rusalem nach Emmaus und -, N o
zuriick als Geriist der Er- 7 SS

zdhlung erkennen e - S <

(4) den Weggang von L " CHRISTLICHER "~ ~

Jerusalem, das Weg- /- AUFERSTEHUNGSGLAUBE™~ _
IN DER EMMAUSGESCHICHTE

gespréch, das Erken-,
nen im Mahl und die

Riickkehr nach Jerusalem
in Beziehung setzen

]
)
)
I
)
)
)
)
I
)
A~

ommunikativer Bereich:
Methodenkomp. 11

(5) Die Emmausgeschichte in Grund-
zligen nacherzéhlen

(6) Die Situation der Jiinger und ihren
Wandel angemessen zum Ausdruck

bringen

Methodisch-kreativer Bereich®
Methodenkomp. I

(1) Sich die Emmausgeschichte in Bildern,
Standbildern, Rollenspielen oder kreativen
Textarbeiten auf Aufforderung
vergegenwartigen

(2) Bilder der Kunst zur Emmausgeschichte
beschreiben und ansatzweise deuten

Um ihr Wissen beziiglich des Angebots, den lebendigen Jesus in der
Mahlgemeinschaft auch heute noch zu erfahren (8), auf die Emmaus-
geschichte zu beziehen, miissen sie nachvollziehen konnen, dass das
Mahl in Emmaus die Mahlpraxis Jesu mit der Eucharistiefeier der
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christlichen Gemeinden verbindet (9). Wer die Emmauserzéhlung als
Auferstehungskatechese wahrzunehmen vermag (10), dem diirfte es
nicht schwerfallen, die Auferstehung Jesu als Bestétigung durch Gott
und eines neuen Lebens bei Gott verstehen zu konnen (11). Die Er-
scheinung des Auferstandenen vor den Emmausjiingern sollte dann
dariiber hinaus als Zeichen der Hoffnung auf ein Leben bei Gott fiir
alle Menschen begriffen werden kénnen (12).

Auf der Basis dieser Mindeststandards kann eine weitere Auseinander-
setzung mit der Emmausgeschichte die Lernenden zu folgenden Kom-
petenzen flihren, die im Blick auf die ,,Kompetenzpyramide: Regel-
standard” (Abbildung 14) wieder idealtypisch zusammengefasst wer-
den.

Die Lernenden konnen sich die Emmausgeschichte in Bildern, Stand-
bildern, Rollenspielen oder kreativen Textarbeiten selbststindig verge-
genwirtigen (1). Diese Methoden unterstiitzen die Lernenden dabei,
das Erzidhlgeriist der Emmausgeschichte zu erkennen und seine Inten-
tion zu erkldaren (3), sich in die die Trauersituation der Jiinger einzu-
filhlen und sie als Beispiel fiir den Umgang mit Trauer zu verstehen
(7). Diese Kompetenzen erlauben es ihnen auch, die Emmausgeschich-
te in den wesentlichen Details fiir Zuhorer spannend nachzuerzéhlen
(5). Indem die Lernenden Bilder der Kunst zur Emmausgeschichte
beschreiben, interpretieren und miteinander vergleichen (2), wird es
ihnen erleichtert, die Beziehungen zwischen den Elementen der Em-
mausgeschichte eigenstindig zu erkldren und zu deuten (4). So konnen
sie auch Menschen, denen die Emmausgeschichte unbekannt ist, die
Situation der Jiinger und ihren Wandel glaubhaft darstellen (6). Um
sich zum Angebot der Jesusbegegnung im eucharistischen Mahl be-
griindet zu positionieren (8), bedenken sie ihre Zugénge zum Ver-
stindnis des eucharistischen Mahls iiber die Symbolkraft der Mahlpra-
xis Jesu und ihre vertiefende Bestétigung in der Emmausgeschichte
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Abbildung 14: Regelstandards fiir die Auseinandersetzung mit der

Emmausgeschichte

Kompetenzpyramide: Regelstandard

SUBJEKTE:
RELIGIOSE KOMPETENZ
B: REGELNIVEAU

Existentiell-religioser Bereich:
Orientierungs- u. Selbstkomp.
(11) die frohe Botschaft von Jesu neuem Leben
bei Gott in Zuspruch und Widerspruch auf eige-
ne existentielle Erfahrungen beziehen

(12) die Hoffnung auf die eigene Auferste-
hung bzw. den Widerspruch gegen die
christliche Auferstehungshofthung
begriinden

Religionspédagogischer Bereich: Urteilskomp.
(9) Zuginge zum Versténdnis des eucharistischen
Mabhls tiber die Symbolkraft der Mahlpraxis Jesu
und ihre vertiefende Bestdtigung in der
Emmausgeschichte bedenken

(10) den eigenen Zugang zur lukanischen
Auferstehungskatechese reflektieren

Personal-sozialer Bereich:

Kognitiver Bereich: Sachkomp. i 'Spr'ach- u. quial}(omp.
(3) das Erzihlgeriist der Em- 7) sich in die Trauersituation der
mausgeschichte erkennen 2 Sk Jiinger einfithlen und sie als
und scinc Intention e S . eispiel fir den Umgang mit
erkldren »7 ’ SN R Trauer verstehen
(4) die Beziehungen a CHRISTL [CHER N R (8) um das Angebot C?Cl’
zwischen den Ele-  /, AUFERSTEHUNGSGLAUBE™~ \ esusbegegnung im
menten der Em- “ ~ J\eucharistischen Mahl
IN DER EMMAUSGESCHICHTE iissanind Sichiz

mausgeschichte
eigenstindig erklaren
und deuten

Methodisch-kreativer Bereich®

diesem Angebot begriin-
det positionieren

/@nunikativer Bereich:

Methodenkomp. I

(1) Sich die Emmausgeschichte in Bildern,
Standbildern, Rollenspielen oder kreativen
Textarbeiten selbststindig vergegenwirtigen
(2) Bilder der Kunst zur Emmausgeschichte

beschreiben, interpretieren und miteinander
vergleichen

N

Methodenkomp. II

(5) die Emmausgeschichte in den we-
sentlichen Details fiir Zuhorer span-
nend nacherzihlen

(6) Menschen, denen die Emmausge-
schichte unbekannt ist, die Situation
der Junger und ihren Wandel glaub-

haft darstellen
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(9). Indem sie ihren eigenen Zugang zur lukanischen Auferstehungska-
techese reflektieren (10), beziechen sie die frohe Botschaft von Jesu
neuem Leben bei Gott in Zuspruch und Widerspruch auf eigene exis-
tentielle Erfahrungen (11). Die Auseinandersetzung mit der Erschei-
nung des Auferstandenen vor den Emmausjiingern kann ihnen dann
dariiber hinaus Anlass geben, die Hoffnung auf die eigene Auferste-
hung bzw. den Widerspruch gegen die christliche Auferstehungshoff-
nung zu begriinden (12).

Deutlich wird, dass die Korrelationskompetenz als Fahigkeit, eigene
Lebenserfahrungen mit dem christlichen Glaubensangebot zu verbin-
den, erst auf dem Regelniveau erreicht ist. Das Basisniveau ist aller-
dings das Fundament, von dem aus die Lernenden selbst korrelieren
konnen; sobald sie das tun, ist das ein Zeichen dafiir, dass sie das Re-
gelniveau erreicht haben. Eine weitere Entwicklung wird deutlich im
Erreichen des Exzellenzniveaus, das durch die Wahrnehmung und
kritische Aufnahme der Glaubenszugédnge anderer charakterisiert ist
(Abbildung 15):

Indem die Lernenden sich Bilder der Kunst zur Emmausgeschichte
eigenstdndig erschlieen und durch methodische Bearbeitung kreativ
interpretieren (2), wird es ihnen erleichtert, die Entwicklung der Jiinger
in den Textelementen der Emmausgeschichte wahrzunehmen und auf
andere Situationen der Trauerverarbeitung zu beziehen. (4). So machen
sie die Situation der Jinger und ihren Wandel zum Ausgangspunkt
einer eigenstindig gefiihrten Diskussion iiber Mdglichkeiten und Fol-
gen gottlicher Offenbarung (6). Sie positionieren sich aktiv zum Ange-
bot der Jesusbegegnung im eucharistischen Mahl im konstruktiven
Dialog mit einer Gemeinde (8) und sind in der Lage, die Zugénge an-
derer zum Verstindnis des eucharistischen Mahls mit dem eigenen
Zugang iber das Emmausmahl zu verbinden und von den anderen
Zugingen zu lernen (9).
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Abbildung 15: Expertenstandards fiir die Auseinandersetzung mit

der Emmausgeschichte

Kompetenzpyramide: Expertenstandard

SUBJEKTE:
RELIGIOSE KOMPETENZ
C: EXZELLENZNIVEAU

Existentiell-religioser Bereich:
Orientierungs- u. Selbstkomp.

(11) die Bedeutung der Auferstehung Jesu fiir
die eigene religiése Orientierung und mogliche
Gottesbeziehung im Diskurs mit anderen be-

Religionspidagogischer Bereich: Urteilskomp.

(9) die Zugénge anderer zum Verstindnis des eucha-

ristischen Mahls mit dem eigenen Zugang tiber das
Emmausmahl verbinden und von den anderen Zu-

griindet erfassen ) . . gingen lernen
(12) unterschiedliche Hoffnungen auf ein Le- /1 (10) die lukanische Auterstehquskatechese
ben nach dem Tod miteinander vergleichen I nutzen, um anderen einen Zugang
und sich im Dialog mit anderen eine eigen ,' o Auterstehu'ngsbotsch?ft der
begriindete Orientierung verschaffen 1 Emmausgeschichte zu erdffnen
Kognitiver Bereich: Sachkomp. ,' Personal-sozialer Bereich:
(3) das Erzdhlgeriist der Emmaus- 1 Sprach- u. Sozialkomp.
geschichte als Strukturprinzip ,' (7) die Trauersituation der Jiinger
lukanischer Theologie auch in A aufgreifen, um sie konstruktiv
anderen lukanischen Texten e N N zur Verarbeitung anderer
finden und deuten L’ SN o Trauersituationen nutzen zu
(4) die Entwicklung der A2 g konnen
Junger in den Textele- L7 +” CHRISTLICHER "~{ < (8) um das Angebot der
menten der Emmaus- /, AUFERSTEHUNGSGLAUBE™~ _ Jesusbegegnung im
geschichte wahr- 'IN DER EMMAUSGESCHICHTE ~\ eucharistischen Mahl
nehmen und auf ander: wissen, und sich im
Situationen von Trauer konstruktiven Dialog mit
beziehen einer Gemeinde zu diesem

ngebot aktiv positionieren zu konnen

Methodisch-kreativer Bereichs
N1 &

Methodenkomp. I

(1) sich die Emmausgeschichte durch selb-
stindige Wahl der Methoden so vergegen-
wirtigen, dass ein vertieftes Textverstindnis
erreicht wird

(2) Sich Bilder der Kunst zur Emmausge-
schichte eigenstindig erschlieen

und durch methodische Bearbeitung

kreativ interoretieren

Kommunikativer Bereich:
Methodenkomp. 11

(5) die Emmausgeschichte in allen De-
tails nacherzéhlen und ihre Bedeutung
diskutieren

(6) die Situation der Jiinger und ihren
Wandel zum Ausgangspunkt einer eigen-
standig gefiihrten Diskussion iiber Mog-
lichkeit und Folgen gottlicher Offenba-
rung machen
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Indem sie die lukanische Auferstehungskatechese nutzen, um anderen
einen Zugang zur Auferstehungsbotschaft der Emmausgeschichte zu
eroffnen (10), erfassen sie im Diskurs mit anderen die Bedeutung der
Auferstehung Jesu fiir die eigene religiose Orientierung und eine mog-
liche Gottesbeziehung (11). Die Auseinandersetzung mit der Erschei-
nung des Auferstandenen vor den Emmausjiingern kann ihnen dann
dariiber hinaus Anlass geben, unterschiedliche Hoffnungen auf ein
Leben nach dem Tod miteinander zu vergleichen und sich im Dialog
mit anderen eine eigene begriindete Orientierung zu verschaffen (12).

Die Zusammenschau des Expertenstandards in Abbildung 15 zeigt,
dass Schiilerinnen und Schiiler sich unmdglich in allen Bereichen auf
dem Exzellenzniveau bewegen, auch wenn sie es durchaus bezogen auf
einzelne Kompetenzen erreichen. Das gilt auch schon auf der Primar-
stufe, wenn Kinder beispielsweise in Rollenspielen Verantwortung fiir
ihre eigene Glaubensorientierung iibernehmen — das Beispiel Lea deu-
tet solche Kompetenzen an (s. u. Teil 111, 1.3.5).

Der Expertenstandard ist damit zugleich eine Mallgabe fiir die notigen
Féhigkeiten der Lehrenden, die in der Lage sein sollten, den beschrie-
benen Standard zu erfiillen. Er wird damit auch zum Kriterium fiir die
Lehrerausbildung an den Hochschulen und wéhrend des Referendari-
ats.
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Abbildung 16: Ubersicht iiber die Kompetenzabstufungen

Bereich |Nr.| Basisniveau Regelniveau Exzellenzniveau
metho- (1) |sich die Emmausge- |sich die Emmausge- |sich die Emmausgeschichte
disch- schichte in Bildern, |schichte in Bildern, |durch selbstindige Wahl der
kreativ Standbildern, Rol- Standbildern, Rol- Methoden so vergegenwir-
lenspielen oder lenspielen oder tigen konnen, dass ein
kreativen Textarbei- |kreativen Textarbei- |vertieftes Textverstindnis
ten auf Aufforderung |ten selbststéindig erreicht wird
vergegenwartigen vergegenwartigen
konnen konnen
(2) |Bilder der Kunst zur |Bilder der Kunst zur |Sich Bilder der Kunst zur
Emmausgeschichte | Emmausgeschichte |Emmausgeschichte eigen-
beschreiben und beschreiben, inter- | stindig erschlieen und
ansatzweise deuten | pretieren und mitei- | durch methodische Bearbei-
konnen nander vergleichen |tung kreativ interpretieren
konnen konnen
kognitiv |(3) |den Weg der Jiinger |das Erzéhlgeriist der |das Erzéhlgeriist der Em-
von Jerusalem nach |Emmausgeschichte |mausgeschichte als Struk-
Emmaus und zuriick |erkennen und seine | turprinzip lukanischer
als Geriist der Er- Intention erkldren Theologie auch in anderen
zdhlung erkennen konnen lukanischen Texten finden
konnen und deuten kdnnen
(4) |den Weggang von die Beziehungen die Entwicklung der Jiinger
Jerusalem, das zwischen den Ele- in den Textelementen der
Weggesprdch, das menten der Em- Emmausgeschichte wahr-
Erkennen im Mahl | mausgeschichte nehmen und auf andere
und die Riickkehr eigensténdig erklédren | Situationen von Trauer
nach Jerusalem in und deuten kénnen | beziehen konnen
Beziehung setzen
konnen
kommu- |(5) |die Emmausge- die Emmausge- die Emmausgeschichte in
nikativ schichte in Grundzii- |schichte in den allen Details nacherzédhlen
gen nacherzihlen wesentlichen Details |und ihre Bedeutung disku-
konnen fiir Zuhorer span- tieren konnen
nend nacherzéhlen
koénnen
(6) |die Situation der Menschen, denen die |die Situation der Jiinger und

Jiinger und ihren
Wandel angemessen
zum Ausdruck brin-
gen konnen

Emmausgeschichte
unbekannt ist, die
Situation der Jiinger
und ihren Wandel
glaubhaft darstellen
konnen

ihren Wandel zum Aus-
gangspunkt einer eigenstin-
dig gefiihrten Diskussion
iiber Moglichkeit und Fol-
gen gottlicher Offenbarung
machen konnen
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personal- |(7) |sichin die Trauersi- |sich in die Trauersi- |die Trauersituation der
sozial tuation der Jiinger tuation der Jiinger Jiinger aufgreifen konnen,
einfiihlen konnen einfithlen und sie als |um sie konstruktiv zur
Beispiel fiir den Verarbeitung anderer Trau-
Umgang mit Trauer |ersituationen nutzen zu
verstehen konnen konnen
(8) |um das Angebot um das Angebot der |um das Angebot der Jesus-
wissen, den lebendi- |Jesusbegegnung im |begegnung im eucharisti-
gen Jesus in der eucharistischen Mahl | schen Mahl wissen, und sich
Mahlgemeinschaft  |wissen und sich zu  |im konstruktiven Dialog mit
auch heute noch zu  |diesem Angebot einer Gemeinde zu diesem
erfahren begriindet positionie- | Angebot aktiv positionieren
ren kdnnen konnen
religi- (9) |nachvoliziehen Zuginge zum Ver- | die Zugénge anderer zum
onspii- konnen, dass durch |stindnis des eucha- | Verstiandnis des eucharisti-
dago- das Mahl in Emmaus |ristischen Mahls iiber | schen Mahls mit dem eige-
. eine Verbindung die Symbolkraft der |nen Zugang iiber das Em-
gisch zwischen der Mahl- | Mahlpraxis Jesu und | mausmahl verbinden und
praxis Jesu und der | ihre vertiefende von den anderen Zugéngen
Eucharistiefeier der |Bestatigung in der lernen konnen
christlichen Gemein- | Emmausgeschichte
den hergestellt wird |bedenken kdnnen
(10) |die Eigenart der den eigenen Zugang |die lukanische Auferste-
Emmauserzdhlung | zur lukanischen hungskatechese nutzen
als Auferstehungska- | Auferstehungskate- |konnen, um anderen einen
techese verstehen chese reflektieren Zugang zur Auferstehungs-
koénnen kdnnen botschaft der Emmausge-
schichte zu er6ffnen
existenti- |(11) |die Auferstehung die frohe Botschaft |die Bedeutung der Aufer-
ell- Jesu als Bestdtigung |von Jesu neuem stehung Jesu fiir die eigene
religiGs durch Gott und eines | Leben bei Gott in religiése Orientierung und
neuen Lebens bei Zuspruch und Wi- mogliche Gottesbeziehung
Gott verstehen kon- | derspruch auf eigene |im Diskurs mit anderen
nen existentielle Erfah- | begriindet erfassen konnen
rungen beziehen
konnen
(12) | begreifen konnen, die Hoffhung auf die |unterschiedliche Hoffnun-

dass die Erscheinung
des Auferstandenen
dariiber hinaus
Zeichen der Hoff-
nung auf ein Leben
bei Gott fiir alle
Menschen sein will

eigene Auferstehung
bzw. den Wider-
spruch gegen die
christliche Auferste-
hungshoffnung
begriinden konnen

gen auf ein Leben nach dem
Tod miteinander verglei-
chen und sich im Dialog mit
anderen eine eigene begriin-
dete Orientierung verschaf-
fen kdnnen
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2.2.2 Planungsskizze: Drei Sequenzen einer Unterrichtsreihe

Aus den bisherigen Uberlegungen resultiert nun eine Skizze zur Pla-
nung dreier Sequenzen einer Unterrichtsreihe, die jeweils ausgehend
vom Ende des Lukasevangeliums zentrale Aspekte des christlichen
Auferstehungsglaubens erschlieBen mochte. Dabei denken wir bezogen
auf die Sekundarstufe I an Jugendliche ab der achten Jahrgangsstufe
und bezogen auf die Sekundarstufe I an Jugendliche im Alter zwi-
schen 16 und 18 Jahren.”* Das Unterrichtsmaterial wird gegebenen-
falls in einer separaten Verdffentlichung dargeboten (vgl. Anm. 151).

Abbildung 17 gibt einen Uberblick iiber die Struktur der gesamten
Reihenplanung: Alle drei Sequenzen bestehen aus dem ,,Zellkern® der
jeweils behandelten biblischen Texte und weiteren innerhalb der ,,Zel-
le* der jeweiligen Sequenz bearbeitbaren Fragestellungen. Dabei sind
die ,,Zellmembranen“ der einzelnen Zell-Sequenzen immer auch
durchléssig fiir Medien und Methoden anderer Sequenzen. Jede Se-
quenz ist mit einer Projektidee verbunden, die alternativ zur vorgestell-
ten Sequenz bzw. im Anschluss an sie oder Teilen von ihr durchgefiihrt
werden kann.

Zum Einstieg schlagen wir vor, dass die Schiiler abstrakte Vorstel-
lungsbilder zum Thema ,,Tod und Auferstehung™ malen. Bei dieser
Methode geht es darum, sich selbst einen Zugang zu abstrakten Begrif-
fen zu verschaffen, der durch die Nutzung der Bildsprache erfahrungs-
gemal tiefer geht als das viel geiibte Brainstorming: Ich zeichne auf
der oberen Hilfte eines leeren Blattes mit Strichen, abstrakten Figuren,
Farbfldchen etc. spontan auf, was mir beim Denken an die abstrakten
Begriffe in den Sinn kommt. In einem zweiten Schritt schreibe ich
unter die Zeichnung, welche Gedanken ich mit ihr verbinde.””’ Ein
solcher Einstieg erfiillt zwei zentrale didaktische Funktionen: Er er-
laubt es erstens wahrzunehmen, welche Vorstellungen die Schiilerin-
nen haben, an die im spateren Unterricht immer wieder angekniipft
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Abbildung 17: Aufbau der drei Sequenzen fiir die Sekundarstufen und
fiir die Erwachsenenbildung

PROJEKTIDEE I:
Der Biblische
Auferstehungsglaube

1. Lk 24,13-35
bzw. 23,55-24,35 “

Vorerschliefung
(abstraktes Vorstellungsbild,
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werden kann. Und zweitens entwickelt er aus dem Diskurs iiber die in
der Regel hochst unterschiedlichen Vorstellungen die Fragestellung als
eine konkrete motivierende Anforderung fiir die Schiiler: Welche
eschatologischen Vorstellungen kann ich begriindet vertreten, in wel-
cher Beziehung stehen sie zu christlichen (lukanischen) Vorstellungen
und welche Konsequenzen haben diese Ideen fiir mein Leben?

Eine erste zentrale Sequenz widmet sich der Emmausgeschichte. Wir
schlagen vor, sie zusammen mit der Leere-Grab-Tradition zu bearbei-
ten, deren theologische Bedeutung herausgearbeitet wird, denken
gleichzeitig aber auch an eine verkiirzte Alternative, die sich nur auf
die Emmauserzdhlung konzentriert und spezielle Auftrage fiir die Se-
kundarstufe I bereit hilt. Der theologische Schwerpunkt liegt hier auf
einem angemessenen Verstdndnis des leeren Grabes als Symbol dafiir,
dass angesichts der Auferstehung Jesu ein Ort der Trauer nicht mehr
ndtig ist (die obere Zelle).

Die zweite Sequenz vertieft die Auferstehungsbotschaft nach Lukas,
indem sie auf die Nachgeschichte der Emmauserzidhlung eingeht und
dabei theologisch vor allem die Leiblichkeit der Auferstehung bedenkt
(die Zelle unten links).

Die dritte Sequenz greift dann, ausgehend von der Mahlszene der Em-
mausgeschichte, zuriick auf die Mahitheologie im Lukasevangelium
und vertieft theologisch die Geheimnisse des Todes und des Gerichts
(die Zelle unten rechts).

Da es im kompetenzorientierten Unterricht nicht um ,kurzfristige
Lernleistungen, sondern um nachhaltige Lernprozesse* geht, wird in
der Abfolge der drei Sequenzen ein besonderer Wert auf ,.einiibende
und wiederholende Vernetzung von Wissen und Verankerung von
Féhigkeiten“ gelegt. Die konkreten Lernprozesse sind ,,im Sinne ku-
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mulativen Lernens angelegt, damit die Lernergebnisse auch nachhal-

. . . . 228
tig verinnerlicht werden kénnen.

Vom Umfang her reicht das Material aus, um eine Halbjahresreihe zu
gestalten, so dass im Regelfall immer eine Auswahl nétig sein wird,
die je nach Schwerpunktsetzung des Lehrenden bzw. den Interessen
der Lerngruppe und dem Zeitbudget didaktisch zu begriinden ist. So
konnen beispielsweise die zweite und/oder dritte Sequenz ausgelassen
werden, oder es werden in erster Linie die biblischen Texte, die ‘Zell-
kerne’ bearbeitet.

2.2.3 Planungsreflexion: Was bringt die Kompetenzorientie-
rung?

Schon bei der Analyse der Emmausgeschichte als didaktische Situation
(s. 0. 1.2) wurde auf die Grenzen der Unterrichtsplanung hingewiesen:
Die Emmausjiinger konnten ihre Erfahrung mit Jesus als dem Aufer-
standenen nicht planen, und doch hat diese Erfahrung ihr Leben verin-
dert, weil sie gelernt haben, das Todesgeschick Jesu neu zu deuten.
Ahnlich ist es auch die je neu sich im Unterrichtsgeschehen konstituie-
rende didaktische Situation, die bei entsprechender Offenheit der Leh-
rer deren eigene Planung auch {iber den Haufen werfen darf und sogar
sollte. Die Kunst des Unterrichtens besteht dann darin, in den AufBe-
rungen einzelner Schiiler das Potential wahrzunehmen, durch sie eine
ganze Lerngruppe zu perturbieren und mit ihr die didaktische Situation
zu explorieren, so dass sich die Schiilerinnen von ihren Bediirfnissen
her selbst zu Lernprozessen motivieren, die zuvor moglicherweise gar

nicht im Blickpunkt der Lehrerin standen.**

Als Ziel der Kompetenz-
orientierung kann es daher gelten, diese Perspektive der Schiilerbe-
diirfnisse nicht bloB mehr oder weniger zufillig entstehen zu lassen,

sondern sie als Handlungsstruktur des Unterrichts padagogisch zu be-
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griinden:> ,,Statt von der Sachlogik eines Faches muss viel stirker
von der Handlungslogik in“ Bezug auf bestimmte Herausforderungen
her gedacht werden. Mit anderen Worten: Die Féahigkeit zur Problem-
bewiltigung sollte den Aufbau von Zielen und Lehrplénen strukturie-
ren, die Handlungsorientierung bereits die Lernsituationen bestim-

men «231

Ausgehend von Lernsituationen in Bezug auf das Thema °Auferste-
hung’ werden nun Probleme mit der Kompetenzorientierung reflek-
tiert: Zu Beginn steht der Kummer um den Verlust der Offenheit sol-
chen Lernsituationen gegeniiber, zum einen bezogen auf die je kom-
plexere Wirklichkeit unausrechenbaren Schiilerhandelns, zum anderen
auf eine Verkomplizierung der Terminologie, die eine offene Auf-
merksamkeit der Lehrerinnen moglicherweise eher erschwert als aus-
bildet (2.2.3.1). Darauf folgt eine Reflexion der Angst vor Uberforde-
rung durch eine Standardisierung, die einerseits Lehrer und Schiilerin-
nen unter einen stindigen Zugzwang zu setzen drohe und andererseits
den Religionsunterricht, sofern sich seine Ziele zu einem gewissen Teil
als nicht messbar erweisen, in seiner Eigenart verfehle (2.2.3.2). Das
fiihrt drittens zu einer Diskussion der Sorge um eine Inhaltsvergessen-
heit, insofern das Schielen auf ‘learning outcomes’ die Wahrheitsan-
spriiche der konkreten Religion unterschlage und ihre den Lernern
fremde Traditionen verdunsten lieBe (2.2.3.3).

2.2.3.1 Verlust von Offenheit?

Die Kompetenzmodellierung mit ihrer Unterscheidung von drei Kom-
petenzniveaus (vgl. Abbildung 16) birgt wie frither die Lernzieltaxo-
nomie die Gefahr, {iber einer detaillierten Planung die Offenheit fiir die
unplanbaren faktischen Lernprozesse der Teilnehmer einer konkreten
Lerngruppe zu verlieren (s. o. 2.1.3). Was ist, wenn eine Schiilerin
durch eine intelligente Frage ein solches Raster sprengt? Ist {iberhaupt
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jeder Lehrer in der Lage, die Sprengkraft von so mancher Schiilerfrage
wahrzunehmen? Hier wird deutlich, dass jede Kompetenzplanung nur
ein Modell darstellt, das mogliche Lernergebnisse als Wirklichkeit
konstruiert, die sich aber immer als komplexer erweist. Der Wider-
stand gegen die Kompetenzorientierung riihrt vielfach daher, dass sie
von oben herab ,normativ-deduktiv verordnet erscheint. Aus dem
Blick gerdt dadurch die notwendige, unabschlieBbare Aufgabe, die
bildungspolitisch vorgeschlagene Kompetenzmodellierung zu dynami-
sieren, indem sie von unten her ,,autonom-induktiv* den jeweiligen
didaktischen Situationen angepasst werden.”** Mit dhnlicher StoBrich-
tung betonte Heinrich Roth bereits 1969 im Blick auf die ,,Lernziele®
die Notwendigkeit, im Zusammenwirken von Staat, Gesellschaft und
Wissenschaft einerseits sowie von Lehrenden und Lernenden anderer-
seits ,,Lernziele aufzustellen, zu begriinden und stindig zu revidie-
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Es mag auch sein, dass unser aus der Elementarisierungsdidaktik ent-
wickeltes Modell bereits zu komplex ist, so dass es die Aufmerksam-
keit der Lehrerinnen zu stark bindet und damit von dem eigentlichen
Unterrichtsprozess ablenkt. Demgegeniiber stehen aber die zum grof3en
Teil offen formulierten Kompetenzen, die beispielsweise formale Ope-
rationen beschreiben: Wenn etwa im religionspadagogischen Bereich
die Kompetenz der Schiilerinnen darin besteht, ihre eigenen Zuginge
zur Auferstehungsbotschaft zu benennen und zu reflektieren, dann sind
diese Zuginge inhaltlich nicht festgelegt. Beim Lernarrangement wird
daher darauf geachtet, offene Aufgaben zu formulieren, die es den
individuellen Schiilerpersonlichkeiten erlauben, einen solchen Zugang
wahrzunehmen bzw. allererst zu finden (etwa durch das Anfertigen
abstrakter Vorstellungsbilder oder topographischer Mindmaps, durch
die Vergegenwirtigung von Konstellationen und Entwicklungen in
Standbildern etc.). Hier wére anzukniipfen an die Unterscheidung des
Péadagogen Dieter-Jiirgen Lowisch zwischen Kompetenzen ersten Gra-
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des, die auf ein Bewiltigungskonnen zielen, und Kompetenzen zweiten

Grades, die das Bewiltigungsbewusstsein schirfen.**

Die Kompeten-
zen des religionspddagogischen Bereichs wéren demnach als Kompe-
tenzen zweiten Grades zu betrachten; inwiefern unsere Rede von
Kompetenzen im existentiell-religiosen Bereichs die von Monika Ja-
kobs ins Spiel gebrachte ,,spirituelle Kompetenz beinhaltetet und in
gewisser Weise einen dritten Kompetenzgrad im Auge hat, wire eine

offene Forschungsfrage, die hier nicht weiter verfolgt werden kann.**’

2.2.3.2 Uberforderung durch Standardisierung?

Auch mag es sein, dass sich Lehrerinnen iiberfordert fiihlen, insofern
sie vielleicht festzustellen meinen, dass sie bei vielen ihrer Schiiler
noch nicht einmal den Mindeststandard erreicht haben. Insofern kann
die Formulierung von Kompetenzen als ‘learning-outcomes’ auch ei-
nen Leistungsdruck erzeugen, der Versagensidngste auslost und da-
durch die eigene kreative Freiheit im Unterrichten 1dhmt. SchlieBlich
ist mit Folkert Doedens aus seiner Erfahrung in Lehrerfortbildungen
darauf hinzuweisen dass ,,auch viele fachlich qualifizierte Religions-
lehrerinnen und -lehrer ... die Forderung nach Kompetenzorientierung
ihres Unterrichts“ ablehnen: ,,Sie sind fiir einen Unterricht ausgebildet
worden, der auf ein wissenschaftsorientiertes Verstehen der religiosen
Traditionen und eine differenzierte Auseinandersetzung mit den The-
men und Inhalten des Religionsunterrichts zielt. Kompetenzorientie-
rung ist gegeniiber diesem Unterrichtsverstindnis ein Paradigmen-
wechsel. Alle professionellen Routinen, die fiir das ‘Uberleben’ einer
Lehrkraft im Schulalltag unabdingbar sind, werden damit — so zumin-
dest erscheint es vielen Kolleginnen und Kollegen — in Frage ge-
stellt.“**® Wie wir besonders im Blick auf die elementaren Lernformen
und die Methodenkompetenz zeigen konnten, vermeidet der Kompe-
tenzbegriff durch seine Verbindung mit emotionalen, volitionalen und
pragmatischen Dimensionen die Reduktion auf die kognitive Dimensi-
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on des Lernens (s. 0. 1.3.3; 2.1.1; 2.1.2). Zwar mag der Kompetenzbe-
griff durch diese Multidimensionalitdt bei einigen den Anschein we-
cken, die Schule in ihren Moglichkeiten zu iiberfordern, aber er erlaubt
auf der anderen Seite eine gezielte Diagnose und Férderung der indivi-
duellen Schiilerpersonlichkeiten: ,,Jedes Kind soll so unterstiitzt wer-
den, dass es sein eigenes Lernpotenzial so weit wie mdglich entwi-
ckeln und fiir den Erwerb fachlicher und iiberfachlicher Kompetenzen

.« 237
ausschopfen kann.*

Andreas Feindt weist auf die Schwierigkeiten hin, das Paradigma der
Kompetenzorientierung fiir Religionslehrer fruchtbar zu machen. Aus
den Erfahrungen mit einem erfolgreichen, aber sehr umfangreichen
Fortbildungsprojekt erscheint eine strukturierte Fortbildung iiber min-
destens drei Seminartage notig, um die Arbeit an kompetenzorientier-
ten Unterrichtssequenzen theoretisch zu begleiten und durch die Refle-
xion zweier Praxisphasen fiir den Unterrichtsalltag zu festigen.”* Da-
bei ist es wichtig, mdglichst konkret Kompetenzen formulieren zu
lernen, die als Téatigkeiten von Schiilerinnen beobachtet werden kon-
nen. Durch eine prizise Formulierung der ‘learning outcomes’ werden
die Unterrichtsziele sowohl fiir Lehrerinnen wie Schiiler transparenter
und der Erfolg oder Misserfolg des Unterrichts schneller sichtbar. In
diesem Sinne verstehen wir unsere Kompetenzmodellierung nur als
einen Vorschlag, der es Lehrkriften erleichtern mag, eigene Formulie-
rungen fiir konkrete Lerngruppen zu finden, die dann sicher noch pré-
ziser sind.

Die benannten Gefahren (s. auch 2.1.3) fasst Rudolf Englert bezogen
auf den Religionsunterricht in prignanten Anfragen zusammen: ,,Steht
nicht die verbindliche Festlegung von Regelstandards, die von mog-
lichst allen Schiiler/innen zu erreichen sind, in einer starken Spannung
zur Multidirektionalitdt religioser Lernwege? Gibt es nicht eine ganze
Reihe von Kompetenzen, die fiir das Voranschreiten religioser Bil-
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dungsprozesse zwar unbestritten wichtig sind, sich einer Messbarkeit
durch standardisierte Verfahren aber weitgehend entziehen? Und wer-
den nicht eben diese Kompetenzen durch ein so stark evaluationsorien-
tiertes Bildungskonzept zwangsldufig an den Rand gedridngt werden?
Was ist beispiclsweise mit Kompetenzen wie religidse Sensibilitét,
prosoziales Empfinden oder ethische Handlungsbereitschaft? Wird
damit ein um kritische Nachdenklichkeit bemiihter Religionsunterricht
am Ende mehr und mehr auf eine Sachkunde ‘Religion’ reduziert?**

Andererseits diirfen die kritischen Nachfragen nicht die Chancen ver-
decken, die eine Arbeit an Bildungsstandards ,Religion fiir eine Kla-
rung des im Religionsunterricht Erreichbaren erdffnet: ,,Was der Reli-
gionsunterricht leisten soll, wird nicht mehr nur in postulativer Sprache
beschworen, sondern in konkreten und letztlich auch iiberpriifbaren
Erwartungen formuliert. Dies zwingt zu einer genaueren Analyse reli-
gionsunterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse und zu einer eingehende-
ren Erforschung der fiir die religiose Kompetenzentwicklung heutiger
Heranwachsender entscheidenden Voraussetzungen, Ressourcen und
didaktischen Strategien. Von daher tut sich der Religionsdidaktik mit
der Arbeit an Bildungsstandards ein fruchtbarer Moment auf, den es
fir die Entwicklung des Faches zu nutzen gilt“.*** In diesem Sinne
scheinen die Mdoglichkeiten, durch Kompetenzorientierung den Religi-
onsunterricht in seiner Qualitit zu verbessern, doch so gravierend, dass
der Ansatz weiter verfolgt werden sollte (wozu es aufgrund der mo-
mentanen bildungspolitischen Entscheidungen zur Zeit auch keine
Alternativen zu geben scheint). Besonders iiber die mit der Kompe-
tenzorientierung verbundene Erhohung religionspddagogischer Refle-
xivitdt, die das Bewusstsein um Grenzen des didaktisch Plan- und
Machbaren schérft, scheint es uns auch moglich, die angesprochenen
Gefahren zu vermeiden.
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2.2.3.3 Verdunstung der Inhalte?

Die Kritik, dass die inhaltlich-curriculare Dimension unter der Fokus-
sierung auf die Subjekte des Lernens verloren zu gehen drohe, kann
jeweils nur durch die konkrete Unterrichtsplanung bzw. eine Doku-
mentation der Durchfithrung von Unterricht, besonders auch an seinen
Ergebnissen etwa in der Analyse von Schiilerarbeiten, abgewehrt wer-
den. Das von uns in enger Anlehnung an die Elementarisierungsdidak-
tik vorgeschlagene Kompetenzmodell wird jedenfalls den Anforderun-
gen vom Ansatz her gerecht, die Doedens biindig formuliert hat:
»Wenn es nicht zu einem nur funktional auf den Kompetenzerwerb und
auf die Lebenssituationen bezogenen Umgang mit den zentralen Ele-
menten der religiosen Traditionen kommen soll, dann ist dialektisch
verschrankt mit der kompetenzorientierten Fragehinsicht zugleich zu
klaren, welche spezifischen Perspektiven die zentralen Elemente der
religidsen Traditionen sowie die Ergebnisse und Methoden der Theo-
logie und Religionswissenschaft in die Auseinandersetzung mit und fiir
das Handeln in Lebenssituationen einbringen. In der didaktischen Ana-
lyse muss deshalb auch reflektiert werden, welche lebensweltlichen
Erfahrungen und Probleme besonders geeignet sind, das kritische und
lebensforderliche Potential der Geschichten, Symbole und Weisungen
der Religionen bzw. das aufkldrende Potential der relevanten Wissen-
schaften wirkungsvoll zur Geltung zu bringen. Im Mittelpunkt der
Unterrichtsvorbereitung fiir einen kompetenzorientierten Religionsun-
terricht muss also die didaktische Reflexion einerseits der individuellen
und gesellschaftlichen Lebenssituationen der Kinder und Jugendlichen
sowie andererseits der spezifischen inhaltlichen Belange der Doméne
Religion stehen, auf deren Basis die Kompetenzforderung der Schiile-
rinnen und Schiiler im Rahmen einer Unterrichtseinheit bzw. im Curri-

culum eines Jahrgangs oder Schulstufe zu planen ist.“**'
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Doedens stellt unter dieser Maligabe das Kompetenzmodell des Come-
nius-Instituts vor, das neben der subjektiven Religion und der christli-
chen Religion, die in unserem Unterrichtsbeispiel zum lukanischen
Auferstehungsverstindnis fiir die Planung zentral waren, auch noch die
Dimensionen der anderen Religionen/Weltanschauungen sowie der

242 : . .
Diese Dimensio-

Religion als gesellschaftliches Phanomen beachtet.
nen wiren fiir eine Fortfilhrung der Unterrichtsreihe sicher noch zu
berticksichtigen, indem beispielsweise die eschatologischen Vorstel-

lungen anderer Religionen bearbeitet wiirden.**’

Der Verweis auf ,komplementéire Reflexionsgénge™, mit dem Bernd
Schroder seinen Abgleich von Giitekriterien und Kompetenzorientie-
rung des Religionsunterrichts abschlieB3t, bleibt sinnvoll, selbst wenn
wir auch die ,,weiteren Qualitdtskriterien” sowie besonders den Bil-
dungsbegriff zugunsten des urspriinglich weit gefassten Kompetenzbe-
griffs (Heinrich Roth) enger aneinander gebunden sehen: ,In jedem
Fall bleibt Kompetenzorientierung als Wegweisung zu gutem Religi-
onsunterricht auf das Gefiige weiterer Qualitétskriterien sowie auf
mindestens zwei komplementire Reflexionsgéinge verwiesen: auf die
Frage nach elementaren Inhalten des Faches sowie auf die Priifung
unterrichtlichen Handelns und religionsdidaktischer Reflexion anhand

von Bildung als regulativer Idee.“***

Dass sich dariiber hinaus konfessionell-theistischer Religionsunter-
richt, sei er nun orthodox, katholisch, evangelisch, jiidisch oder musli-
misch, nicht in Kompetenzorientierung erschopft, wird schon von sei-
nem zentralen Gegenstand her deutlich: ,,Gott”. Der Glaube an Gott
etwa ist keine Kompetenz, die sich in Erwartungen oder Modellierun-
gen didaktisieren lieBe. Insofern kann es auch nicht das Ziel des Reli-
gionsunterrichts sein, einen solchen Glauben zu erzeugen. Gleichwohl
pragen Glaube und Zweifel des Religionslehrers in didaktischer
Reflektiertheit seinen Unterricht, gehen Glaubenserfahrungen der
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Schiilerinnen implizit oder explizit in den religionsunterrichtlichen
Diskurs ein. Die Schiiler konnen lernen, sich zu ihrem Glauben oder
Nicht-Glauben zu verhalten und ihre positive Religionsfreiheit bewuss-
ter auszuiiben.”* Im postsikularen Zeitalter zeigt der Religionsunter-
richt Beispiele, wie man religiés damit umgehen kann, dass es ,,tech-
nisch Unableitbares, 6konomisch Unverrechenbares und politisch Un-
verfiigbares* gibt.*** Und so kann sich der Erfolg eines Religionsunter-
richts auch gerade in dem zeigen, was jeder Kompetenzmessung
entgeht, weil der in Freiheit entdeckte und ausgeiibte Glaube in seinen
positiven Wirkungen nicht kausal von irgendwoher abgeleitet oder
antizipiert werden kann — auBler von der freien Gnade Gottes selbst, die
sich wiederum jeglicher Verfiigung entzieht.

Und wiére nicht auch umgekehrt denkbar, dass positive Kompetenz-
messungen Resultat einer verkrampften, einseitig auf Messbares hin
angelegten Unterrichtsfithrung sind, die Schiiler in die Schemata ihrer
Kompetenzerwartungen presst? Um solches zu verhindern, miissen
Kompetenzen fiir den Religionsunterricht zugleich prizise formuliert
sein und den Schiilerinnen einen Freiraum kreativer Entfaltung lassen.
Der Begriff der Bildung ist hier zentral, denn er schliefit die Kompe-
tenzentwicklung als ein genuin pddagogisches Erfordernis ein: Wie
geleite ich als Lehrer meine Schiiler von einer Kompetenzstufe auf die
ndchste hohere, von reproduktiven iiber reorganisierende zu transfor-
mierenden Aufgabenstellungen — und das in jeder Altersstufe? Die
Voraussetzung dafiir ist zunichst eine genaue Wahrnehmung der
Kompetenzen, die meine Schiilerinnen bereits erreicht haben. Darum
geht es im folgenden dritten Teil: Zu bemerken, wie Grundschulkinder
die Emmausgeschichte theologisch denken und von ihren Kompeten-
zen her Entwicklungsperspektiven aufzuzeigen. Auf der Grundlage des
Gesprachs mit den Kindern zeigt sich die Angemessenheit bzw. Unan-
gemessenheit von Kompetenzformulierungen.
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verlaufe im Idealfall von der absoluten Heteronomie (Stufe 1: einseitige Macht
und Autoritdt Gottes — deus ex machina) iiber eine abgeschwéchte Heteronomie
(Stufe 2: Beeinflussbarkeit Gottes durch Riten, Erfiillungen, Gebete etc. — do ut
des), eine absolute Autonomie (Stufe 3: Abtrennung Gottes vom genuin humanen
Bereich — Deismus, Atheismus) und eine vermittelte Autonomie (Stufe 4: Annah-
me der von Gott geschaffenen Voraussetzungen aller menschlichen Moglichkei-
ten — Aprioritdt) zu einer religidosen Intersubjektivitdt (Stufe 5: Gott bildet in je-
dem Handeln Voraussetzung und Sinngebung, wodurch gerade die hochste
menschliche Autonomie gewéhrleistet wird — Kommunikativitit). Die empiri-
schen Ergebnisse zeigen einen klaren Alterstrend. Dieser stiitzt die Hypothese, ei-
ne Entwicklung des religiosen Denkens anzunehmen. Das Jugendalter ist in erster
Linie durch die Stufe 3 charakterisiert, die durch ein hohes Bewusstsein der Diffe-
renz von Mensch und Gott geprigt ist (typisch: Deismus). Erst ab dem 14. Le-
bensjahr registrierten Oser und Gmiinder auch wenige Antworten auf Stufe 4, die
bis zur Postadoleszenz (20-25 Jahre) allerdings etwa ein Fiinftel der Aussagen
qualifizierten (vgl. Oser/Gmiinder aaO. 175f). Im Alter von 11/12 waren ca. 25%
der Antworten auf Stufe 3; ca. 65% auf Stufe 2 (do ut des) und 10% noch auf Stu-
fe 1 (deus ex machina). Im Alter von 14/15 lag der Anteil der Stufe 3-Aussagen
bereits bei 40% (Stufe 1 ca. 3%; Stufe 2 noch ca. 57%); bei den 17/18-Jahrigen
lagen Stufe 2- und Stufe 4-Antworten bei mehr als 10%, Antworten auf Stufe 3
machten ca. 75% aus; im Alter von 20-25 Jahren stieg der Anteil der Stufe 4-
Aussagen auf ca. 20% an, ca. 80% entfiel auf Aussagen der Stufe 3. Fiir die
Wahrmehmung der elementaren Zuginge Jugendlicher halten wir die strukturge-
netisch ausgearbeitete Drei-Ebenen-Konstruktion einer heteronomen (Stufen 1
und 2), autonomen (Stufen 3a und 3b) und schlielich theonomen (Stufen 4 und
5) Gottesbeziechung fiir duBerst hilfreich, nicht nur zum Verstindnis der unter-
schiedlichen Motivationen, aus denen heraus Menschen ihre vielfaltigen Aussa-
gen iiber Gott treffen, sondern auch als Hilfe zur Begleitung religioser Lernpro-
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zesse mit der begriindeten Zielbestimmung, Raume zur Entwicklung theonomer
Gottesverhéltnisse zu erdffnen.

Fred-Ole Sandt hat in einer empirischen Untersuchung u. a. die Frage gestellt,
was Religios-Sein bzw. Christ-Sein fiir die Jugendlichen auch jenseits kirchlicher
und familidrer Bindungen bedeutet. Immerhin stufen sich etwa die Hélfte der Ju-
gendlichen selbst als religios ein; und es sind ,,insgesamt sehr wenige Jugendli-
che, die sich heute als explizit areligids bezeichnen* (Religiositit von Jugendli-
chen in der multikulturellen Gesellschaft. Eine qualitative Untersuchung zu athe-
istischen, christlichen, spiritualistischen und muslimischen Orientierungen, Miins-
ter 1996, 36-38). Das andere Ergebnis der 13. Shell Jugendstudie, wonach 57%
der Jungen und 47% der Médchen das Item ,,Ich bin nicht religios® mit ,,trifft sehr
zu“ (25%) oder , trifft zu* (27%) angekreuzt haben, ist vermutlich auf die unter-
schiedliche Fragestellung zuriickzufithren. Es macht einen Unterschied, ob ich
Religiositit fiir mich verneine oder Areligiositit bejahe. Erst letzteres wiirde wohl
die Interpretation von Werner Fuchs-Heinritz zulassen, ,,dafl man sich fiir religio-
se Erfahrungen nicht aufschliefen will bzw. dafl man die Religion als unnétig fiir
die eigene Lebensfithrung ansieht® (Religion, in: Deutsche Shell (Hg.): Jugend
2000, Band 1, Gesamtkonzeption und Koordination: A. Fischer/Y. Fritzsche/W.
Fuchs-Heinritz/R. Miinchmeier, Opladen 2000, 157-180, 173). Sich selbst als
‘nicht-religids’ zu bezeichnen kann auch auf einem zufilligen Mangel an Begeg-
nungen mit religids authentischen Menschen oder existentiellen religiosen Erfah-
rungen beruhen und schliet eine verborgene religidose Sehnsucht nicht aus. Hin-
gegen scheint uns eine Selbstbezeichnung als ,,areligios” bereits religiése Erfah-
rungen vorauszusetzen, von denen man sich bewusst abgrenzen mochte. Aufer-
dem héngt die Selbsteinschétzung stark davon ab, was jeweils unter ‘Religiositét’
verstanden wird. Wer etwa nur die Dimension religidser Praxis im Blick hat, kann
sich durchaus als nicht-religios verstehen, obwohl er oder sie an Gott glaubt (ein
Beispiel dazu bei Hartmut Beile: Religiose Emotionen und religioses Urteil, Ost-
fildern 1998, 124f). Hier zeigt sich die Notwendigkeit genauer Nachfrage, die
cher iiber qualitative Forschung moglich sein mag, aber auch in quantitativen
Fragestellungen moglich ist. So fragt etwa Hermann-Josef Wagener in seiner Um-
frage erst das Religiositétsverstidndnis der Jugendlichen ab, bevor sie dann ent-
sprechend ihres eigenes Verstindnisses die Frage bejahen oder verneinen, ob sie
sich ,,in diesem Sinne als einen religiosen Menschen® betrachten (Wagener 2002,
90).

Friedrich Schweitzer: Der Wandel des Jugendalters und die Religionspiddagogik,
in: JRP 10 (1993), 71-88, 87.

Klaus Hemmerle: Was fangt die Jugend mit der Kirche an? Was fangt die Kirche
mit der Jugend an? (1983), in: Klaus Hemmerle: Ausg. Schriften (hg. v. R. Feiter)
Bd. 4: Spielrdiume Gottes und der Menschen. Beitrdge zu Ansatz und Feldern
kirchlichen Handelns (ausgew. u. eingel. von R. Gollner u. B. Trocholepczy)
Freiburg i. Br. 1996, 329-332, 329.

Vgl. Schnitzler 2007, 231-474.
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Vagl. ebd. 331-474.

Zur theologischen Begriindung vgl. Brieden 2005, aaO. 375f, zur religionsdidak-
tischen ebd. 384-388, und zur allgemeindidaktischen und neurologischen ebd.
354-367.

Vgl. Schnitzler 2007, aa0. 402, 417, 432.
Ebd. 417.379f.
Ebd. 379.

Rudolf Englert: Vorsicht Schlagseite! Was im Bildungsdiskurs der Religionspa-
dagogik gegenwirtig zu kurz kommt, in: ThPQ 158 (2010) 123-131, 129.

Ebd. 128.

Ebd. 129.

Schnitzler 2007, aaO. 471.

Vgl. Oliver Reis: Wie kommt die Rede von der Auferstehung in den Lernprozess?
Das Verstehen von Auferstehung und seine Bedeutung fiir schulische Lernprozes-
se, in: RpB 63 (2009) 39-56.

Ebd. 55.

Ebd. 56. Zur Bedeutung einer prazisen Wahrnehmung der Schiilerinterpretationen
vgl. die Ergebnisse eines Projekts zur kompetenzorientierten Lehrerfortbildung:
Andreas Feindt: Implementation von Bildungsstandards und Kompetenzorientie-
rung im Fach Evangelische Religion — Das Beispiel KompRU, in: Ders./Volker
Elsenbast/Peter Schreiner/Albrecht Scholl (2009/Hg.) Kompetenzorientierung im
Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven, Miinster u. a., 295-311: ,,Als be-
sonders tragfahig fiir eine Reflexion des Unterrichts hat sich jedoch die Arbeit mit
den Ergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler erwiesen® (ebd. 309).

Gerhard Ziener: Bildungsstandards in der Praxis. Kompetenzorientiert unterrich-
ten, Seelze-Velber 2008, 55.

Ebd. 21.

Ebd. 22. Die Einheit von Kompetenz und Performanz betont in Abgrenzung zu
Noam Chomsky auch Dominik Helbling, Religiése Herausforderung und religidse
Kompetenz. Empirische Sondierungen zu einer subjektorientierten und kompe-
tenzbasierten Religionsdidaktik (Diss. Luzern 2009) Miinster u. a. 2010, 114.

Ziener, aa0. 23. Das ist eine ergénzende Paraphrasierung der meistzitierten Kom-
petenzdefinition von Franz E. Weinert, die allerdings eine Tendenz aufweist,
»~Kompetenzen einseitig als kognitiv-problemlosendes Verhalten zu beschreiben®
(ebd. 22): Kompetenzen seien ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen“ (Weinert: Leistungsmes-
sung in Schulen, Weinheim/Basel 2001, 27). Vgl. dazu auch Peter Kliemann:
Kompetenzorientierte Elementarisierung? Uberlegungen aus der Perspektive ei-
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nes Staatlichen Seminars fiir Didaktik und Lehrerbildung, in Schweitzer
2008/Hg., 147-170, 151-161.

Heinrich Roth: Schule als optimale Organisation von Lernprozessen (1969), in:
Walter Jungmann/Kerstin Huber (Hg.): Heinrich Roth — ,,moderne* Piddagogik als
Wissenschaft, Weinheim und Miinchen 2009, 168-181, 174. Zu Roths Bildungs-
verstindnis vgl. ebd. 73-116. Diesen Hinweis wie auch manch andere Inspiration
verdanke ich dem Gespréch auf einer Tagung zur Kompetenzorientierung im Sep-
tember 2010 unter der Leitung von Florian Bruckmann, Oliver Reis und Monika
Scheidler. Vgl. dazu auch Helbling, aaO. 58-67. Helbling stellt paddagogische
(Roth, Mertens, Reetz, Wollersheim, Lowisch, Weinert) und religionspddagogi-
sche Kompetenzmodelle (Hemel, Englert, Jakobs, Expertengruppe am Comenius-
Institut) systematisch vor (vgl. ebd. 55-107) und kommt zu folgender weiter fiih-
renden Definition religioser Kompetenz: ,,Religiose Kompetenz ist zu verstehen
als selbst bestimmte Handlungsfahigkeit im Kontext religioser Pluralitdt und be-
inhaltet, den eigenen religidsen Hintergrund (Religiositdt und Religion) sowie den
von anderen bewusst und verantwortet wahrzunehmen, sich darin zu orientieren
und sich mit anderen dariiber zu verstandigen* (ebd. 133).

Friedrich Schweitzer (2008a): Elementarisierung als Weg zum Kompetenzerwerb,
in: Ders. (2008/Hg.): Elementarisierung und Kompetenz. Wie Schiilerinnen und
Schiiler von ,,gutem Religionsunterricht* profitieren, Neukirchen, 23-34.

Friedrich Schweitzer (2008b): Elementarisierung und Kompetenzorientierung im
Unterricht: Resultate und Perspektiven, in: Ders. 2008/Hg., 171-178, 178.

Ebd. 173, vgl. ebd. 31.

Manfred Schnitzler: Viele Wege fiilhren nach Rom. Elementarisierung und Leis-
tungsbewertung, in: Schweitzer 2008/Hg., 127-143, 140.

Schweitzer 2008a, 27.

Ebd. 30.

Vgl. Friedrich Schweitzer (2008c): Von den Grenzen der Toleranz. Wie weit soll
die religiose Toleranz reichen, in: Ders. 2008/Hg. 89-100.

Colin Cramer: Entwicklung von Verantwortungskompetenz durch elementarisie-
rende Projektarbeit. Didaktische Expertise — Unterrichtsqualitit — Kompetenzer-
werb, in: Schweitzer 2008/Hg., 113-127, 126.

Vgl. Schweitzer 2008a, 29.

Ebd. 28.

Vgl. Schnitzler 2008, 132-135.

Schweitzer 2008a, 30.

Schnitzler 2008, 140. Zu einem Ansatz, der religiose Kompetenz im Sprachspiel
der Korrelationsdidaktik als Korrelationskompetenz versteht, letztlich mit dem
Ziel, die kreative Religiositdt der Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln, vgl.
Brieden 2005, 526-534 (am Beispiel einer bestimmten Lernform ‘kreativen Ler-
nens’: dem kreativen Visualisieren).
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Diese ,,Partizipationskompetenz ist neben der ,,Deutungskompetenz eine der
beiden zentralen Kompetenzen, in die sich im Berliner Modell (Dietrich Benner,
Rolf Schieder) die religiose Kompetenz gliedert, vgl. dazu Gabriele Obst: Kom-
petenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht, Gottingen 2008, 88-
94. Obst diskutiert die Einwénde gegen die Kompetenzorientierung (vgl. ebd. 37-
58) und gibt einen Uberblick iiber den gegenwirtigen Stand der lingst noch nicht
abgeschlossenen Debatte um Kompetenzorientierung (vgl. ebd. 70-113). Diese
Debatte kann hier nicht ausfithrlich vorgestellt werden; vgl. dazu besonders:
Feindt/Elsenbast/Schreiner/Scholl (2009/Hg.) aaO.; Helbling, aaO.

Henrik Simojoki: Kompetenz im Anbetracht des Todes. Elementarisierende Er-
kundung eines Grenzfalls, in: Schweitzer 2008/Hg., 75-88, 86.

Ziener, 53.

Obst, 55.

Ebd.

Ziener, 87.

Englert 2010, aaO. 126.

Ekkehard Martens/Volker Steenblock: Zum Selbstverstidndnis der Philosophiedi-
daktik, in: Marko Demantowsky/Volker Steenblock (2010/Hg.): Fachdidaktiken
im Gespriach, Bochum (im Druck). Gute Antworten auf kritische Einwénde, die
hier nicht alle dargestellt werden konnen, gibt Martin Rothgangel: Bildungsstan-
dards Religion. Eine Replik auf verbreitete Kritikpunkte, in: Feindt/Elsenbast/
Schreiner/Scholl (2009/Hg.) aaO. 87-97.

Ewald Terhart: Allgemeine Didaktik — Fachdidaktik — Lehr-Lern-Forschung, in:
Demantowsky/Steenblock (2010/Hg.) aao. (im Druck).

Vgl. etwa den Dialog von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern, der unter
dem Titel ,,Foundations of Subject Learning* an der Ruhr-Uni Bochum eingerich-
tet werden konnte. Zu einer erste Publikation dieses Dialogs vgl. Demantowsky/
Steenblock (2010/Hg.) aaO. (im Druck).

Vgl. Henning Schluf3: Empirisch fundierte Niveaus religioser Kompetenz — Deu-
tung, Partizipation und interreligiose Kompetenz, in: Feindt/Elsenbast/Schreiner/
Scholl (2009/Hg.) aaO. 57-72, 62.

Obst, 58-69. Auf die Bedeutung kompetenzorientierter Unterrichtsmaterialien
weisen auch Andreas Feindt, Volker Elsenbast, Peter Schreiner und Albrecht
Schéll in ihrem Vorwort zu dem von ihnen herausgegebenen Band zur Kompe-
tenzorientierung im Religionsunterricht hin, vgl. Dies. 2009/Hg., aaO. 18.

Obst, 221f.

Friedrich Schweitzer (2008d): Fachdidaktik, Kompetenzorientierung und ,,guter
Religionsunterricht®, in: Ders 2008/Hg., 11-22, 15f.

Ziener, 66f. Zur Ableitung der Bereiche aus den bisher ver6ffentlichten Kompe-
tenzstandards aller Facher vgl. ebd. 57-59. Ziener gesteht zu, dass ,,die Ubergiéinge
zwischen den Kategorien flieBend, manche Zuordnungen vielleicht sogar strittig
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sind“. Thm kommt es darauf an, dass ,,diese vier Kategorien wirklich geeignet
sind, die Fiille aller Kompetenzstandards zu erfassen* (ebd. 58).

Vgl. ebd. 66f. Vgl. Obst, 213. Zur Praxis der Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht vgl. ebd. 130-224.

Vgl. Ziener, 58.
Vgl. Brieden 2005, 171-326.

Zu der unterschiedlichen Akzentsetzung beziiglich der Frage nach der Lernbarkeit
des Glaubens in Protestantismus und Katholizismus vgl. das Gespréich zwischen
Albert Biesinger und Friedrich Schweitzer: A. Biesinger/J. Miinch/F. Schweitzer:
Glaubwiirdig unterrichten. Biographie — Glaube — Unterricht, Freiburg i. Br.
2008, 65-71; aus wissenschaftstheoretischer Perspektive vgl. Brieden 2005, 41-
43, 34-39, 221-227; kurz in: Franz-Heinrich Beyer/Norbert Brieden: Evangelische
und Katholische Religionspddagogik, in: Demantowsky/Steenblock (2010/Hg.)
aa0. (im Druck).

Vgl. Reis 2009, aaO.

Ziener, 61-63 (Herv. v. N. B.). Zu unterschiedlichen Kompetenzstufenmodellen

vgl. ebd. 50-53; zum Minimum der drei Kompetenzstufen und zur Problematik
der Benotung vgl. ebd. 63-65.

Vgl. ebd. 71.
Vgl. die Ubersicht ebd. 66f; alle folgenden Zitate daraus; Herv. jeweils von N. B.
Ebd. 59.

Auch Ziener spricht am Beispiel von Lk 15 (,,Ein Vater hatte zwei S6hne*) von
entwicklungsbedingten Stufen, greift diesen Ansatz spéter aber nicht mehr auf
(vgl. ebd. S. 52).

U. Baumann spricht diesbeziiglich von einer ,religionspiddagogischen (Selbst-)
Reflexionsfahigkeit®, die neben der religionspadagogischen Gestaltungsfahigkeit,
Forderkompetenz, Entwicklungskompetenz sowie Dialog- und Diskurskompetenz
in Fortbildungen von Religionslehrkréften zu stirken sei; vgl. Ulrike Baumann:
Kompetenzen erkennen und stirken. Impulse fiir die Fortbildung von Religions-
lehrerinnen und -lehrern, in: Feindt/Elsenbast/Schreiner/Scholl (2009/Hg.) aaO.
283-293.

Da die Emmausgeschichte in der Regel im 4. Schuljahr behandelt wird, scheint
uns eine Wiederaufnahme der Erzdhlung erst ab dem 8. Schuljahr sinnvoll zu
sein. Hier fordern die Richtlinien in NRW im Bereich ,,Neues Testament™ den In-
halt: ,,Jesus Christus — Grund unserer Hoffnung* und bieten als mogliches Thema
an: ,,Der erste der Entschlafenen’ — Lebenssinn iiber den Tod hinaus* (Kultusmi-
nisterium des Landes NRW (Hg.): Richtlinien und Lehrpléne Katholische Religi-
onslehre. Gymnasium, Diisseldorf 1993, 48f). Im 9. Schuljahr wire eine Behand-
lung der Emmausgeschichte im Bereich ,,Liturgie und Spiritualitit unter der in-
haltlichen Vorgabe: ,,Eucharistie als Feier der Mitte des Glaubens* moglich (ebd.
56f). Auf der Sekundarstufe II konnte eine Auseinandersetzung mit der Emmaus-
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geschichte ebenfalls den obligatorischen Inhalten ,,Tod und Auferstehung Jesu*
sowie ,,Auftrag der Kirche“ zugeordnet werden, je nachdem ob der Schwerpunkt
cher auf der soteriologischen oder der sakramententheologischen Perspektive liegt
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des
Landes NRW (Hg.): Richtlinien und Lehrpléne Katholische Religion. Gymnasi-
um/Gesamtschule, Diisseldorf 1999, 20f).

Zu einer genauen Beschreibung der Methode vgl. Brieden 2005, 612-618. Bei-
spiele von Schiilerinnen ebd. 648-662.

Obst 2008, 67.

Der Ausdruck ,,Perturbation wird hier verstanden im Sinne einer konstruktivisti-
schen Didaktik, vgl. Norbert Brieden: Radikal heift nicht beliebig. Der Konstruk-
tivismus im Streit um die Wabhrheit, in: Gerhard Biittner/Hans Mendl/Oliver
Reis/Hanna Roose: Religion lernen. Jahrbuch fiir konstruktivistische Didaktik.
Band 1: Lernen mit der Bibel, Hannover 2010, 165-179, 167.

In diesem Sinne gehen wir mit Monika Jakobs und Dominik Helbling von einem
padagogischen Kompetenzverstindnis aus (vgl. Helbling aaO. 104-107): ,,Die
Richtung dieses Gedankens ist deshalb wesentlich, weil damit der Beitrag religio-
ser Bildung an der Allgemeinbildung besser verstdndlich gemacht werden kann*
(ebd. S. 105). Das schlieft u. E. allerdings einen Perspektivwechsel, der Kompe-
tenzen im Wechsel von Religiositét her und auf sie hin bestimmt, nicht aus (vgl.
dagegen ebd. S. 104).

Helbling, aaO. 114.

Oliver Reis: Kompetenzorientierung als hochschuldidaktische Chance fiir die
Theologie, in: Monika Scheidler/Oliver Reis (Hg.): Vom Lehren zum Lernen. Di-
daktische Wende in der Theologie? Miinster 2008, 19-37, 23.

Roth, aa0. 173.

Dieter-Jiirgen Lowisch: Kompetentes Handeln. Bausteine fiir eine lebensweltbe-
zogene Bildung, Darmstadt 2000; vgl. dazu Helbling, aaO. 76-81, 107-117. ,,.Be-
waltigungskonnen meint in diesem Fall das rationale oder motorische Vermogen
im Sinne einer Qualifikation, unter Bewaltigungsbewusstsein ist dagegen die Fa-
higkeit zu verstehen, unter Beriicksichtigung seiner Emotionen und Werte ver-
antwortlich zu handeln® (ebd. 115).

Monika Jakobs: Kompetenz im Dienst der Kirche und der Menschen, in:
Diakonia 35 (2004) 187-194; vgl. dazu Helbling, aaO. 98-100.

Folkert Doedens: Kompetenzplanung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in:
Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schaoll (2009/Hg.) aaO. 149-163, 161.

Marianne Horstkemper/Klaus-Jiirgen Tillmann: Diagnose und Forderung — eine
schulpddagogische Perspektive, in: Feindt/Elsenbast/Schreiner/ Scholl (2009/Hg.)
aa0. 223-236, 223.

Vgl. Feindt, aaO. 311.
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Englert, Rudolf: Religionspddagogische Grundfragen. Anstofe zur Urteilsbil-
dung, 2. Auflage, Stuttgart 2008, S. 225.

Ebd. 229.

Doedens, aaO. 151.

Vgl. ebd. 152f.

Vgl. ebd. 156.

Bernd Schroder: Fachdidaktik zwischen Giitekriterien und Kompetenzorientie-
rung, in: Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schoéll (2009/Hg.) aaO. 39-56, 54.

Die Ausiibung positiver Religionsfreiheit differenziert Dominik Helbling auf der
Basis einer qualitativ-empirischen Untersuchung in drei Herausforderungen ,,als
Herausforderung, personliche Erfahrungen mit religiosen Deutungsmustern
schliissig zu bearbeiten, als Herausforderung, das religiose Selbstverstindnis an-
derer mit dem Wahrheitsanspruch von deren Bezugsreligion in Zusammenhang zu
bringen und als Herausforderung, das eigene (religiose) Selbstverstindnis gegen-
tiber (religidosen) Anforderungen von anderen zu legitimieren* (Helbling aaO.
294; vgl. 293-320).

Hans-Joachim Hoéhn: Postsdkular. Gesellschaft im Umbruch — Religion im Wan-
del, Paderborn u. a. 2006, 19.

Vgl. Godwin Ldmmermann u.a.: Bibeldidaktik in der Postmoderne. Stuttgart
1999.

Vgl. in diesem Zusammenhang den grundlegenden Einfithrungen des Beitrags
von Ulrich Kropag ,,Biblisches Lernen®, in: G. Hilger/S. Leimgruber/H.-G.
Ziebertz (Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und
Beruf, Miinchen 3. Auflage 2005, 385-401.

Kropag, 386.

Vgl. zur grundlegenden Problematik religidser Erfahrung Albrecht Grézinger:
Praktische Theologie und Asthetik, Miinchen 1987, bes.105-122, hier 90.

K. Petzold: Kreuz und Auferstehung, in: R. Lachmann u. a.(Hg.): Elementare
Bibeltexte, Gottingen 2001, 360-386, 361.

Die Gliederung in vier aufbauende Elemente stammt von Klaus Petzold, 375.
Ebd. Herv. ebd.

Vgl. dazu im Folgenden P. Miiller u. a. (Hg.): Die Gleichnisse Jesu. Ein Studien-
und Arbeitsbuch fiir den Unterricht, Stuttgart 2002, 68-73.

Vgl. F. Schweitzer u. a. (Hg.): Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie.
Elementarisierung in der Praxis, Giitersloh 1995, 26-31.

Miiller u. a., 70.

Die Untersuchungen von Miiller u. a. haben jedoch gezeigt, dass Erfahrungen von
Schiilern und Schiilerinnen kaum konkret und unmittelbar genug vorgestellt wer-
den konnen: ,,...die Assimilation in die kleine Welt der Familie und Freunde [bil-
dete] das Paradigma des Verstehens...” (70f.).
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Schweitzer u. a. (Hg.), 17.
Ebd. 27f.
Ebd. 28.

Inhaltlich werden in diesem Raster nur die wichtigsten Deutungslinien wiederge-
geben, erginzend sind die Aussagen des gesamten Kapitels hinzuzuziehen.

Vgl. hierzu F. Oser/ P. Gmiinder: Der Mensch — Stufen seiner religiosen Entwick-
lung, in: G. Biittner/V.-J. Dieterich (Hg.): Die religiose Entwicklung des Men-
schen. Ein Grundkurs, Stuttgart 2000, 123-152, 128.

Vgl. J. Piaget: das Weltbild des Kindes, in: Biittner/ Dieterich (Hg.) 176- 198.

Die didaktische Relevanz des Themas ist auch fiir den Primarbereich heute unbe-
stritten. Dies spiegelt sich nicht nur in den entsprechenden Kerncurricula fiir den
Religionsunterricht, auch die inzwischen fast uniiberschaubare Kinderliteratur fiir
den Primarbereich demonstriert den Bedarf, mit Kindern tiber dieses Thema in al-
ters- und entwicklungsgerecht ins Gesprich zu kommen. Grundlegend ist in die-
sem Zusammenhang noch immer die Monographie von Martina Plieth: Kind und
Tod. Neukirchen-Vluyn 2001.

Vgl. dazu aus exegetischer Perspektive W. Bosen: Jesusmahl — Eucharistisches
Mahl — Endzeitmahl, Stuttgart 1980.

Die folgenden AuBerungen sind Nacherzihlungen des Textes durch die Schiiler
und Schiilerinnen sowie ihren Antworten, die sich im anschlieBenden Gespriach
ergaben, entnommen. Wie die skizzierte didaktische Erorterung gezeigt hat, er-
weist sich gerade eine Befragung von Viertklédsslern als sinnvoll, da sie sich am
Ende der Grundschulzeit in einer Ubergangsphase befinden, die sich im Textver-
stdndnis und in der Konstruktion ihrer Vorstellungen niederschlagt.

Zu berticksichtigen ist, dass es sich bei den Befragten um Schiilerinnen und Schii-
ler einer katholischen Grundschule handelte, die seit dem ersten Schuljahr regel-
méBig katholischen Religionsunterricht (zwei Stunden pro Woche) erteilt be-
kommen hatten.

Vgl. M. Gartmann/C. Kalloch u. a.: grofe Freude. Religion im 4. Schuljahr,
Hildesheim 1987, 106f.

Lea ist kirchlich religiés sozialisiert. IThre Familie besucht regelméBig Gottes-
dienste und hat eine relativ enge Gemeindebindung. Lea auf eine Konfessions-
schule zu schicken, ist daher auch bewusste Entscheidung der Eltern gewesen.
Lea hat vor knapp einem Jahr die Erstkommunion empfangen, im Rahmen der
Kommunionvorbereitung hat sie sich auch auflerhalb des Religionsunterrichts mit
der Emmausgeschichte befasst.

Die in den Gesprachen mit den Kindern gemachten Beobachtungen decken sich
mit Erkenntnissen der Kindertheologie, die davon ausgeht, dass Kinder zu sehr
eigenstindigen theologischen Deutungen in der Lage sind und diese auch reflek-
tieren konnen. Thre Sichtweise kann der Theologie Impulse und Aufschluss darii-
ber geben, wie bestimmte Inhalte rezipiert werden und wieweit sie ,,Laientheolo-
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gen” — als die Kinder in diesem Zusammenhang durchaus zu sehen sind — zugéng-
lich gemacht werden kdnnen. Zum Ansatz der Kindertheologie sei auf das ,,Jahr-
buch fiir Kindertheologie* verwiesen, herausgegeben von A. Bucher u. a., hier der
Beitrag von W. Hérle: Was haben Kinder in der Theologie verloren?, in: JaBuKi
3, Stuttgart 2004, 11-27.

Vgl. dazu G. Hilger: Asthetisches Lernen, in: Ders. u. a.(Hg.): Religionsdidaktik.
Ein Leitfaden, Miinchen 4. Auflage 2007, 303-318, hier 313f.

Exemplarisch sei hierzu das niederséchsische Kerncurriculum fiir den Religions-
unterricht in der Grundschule herangezogen. Es formuliert fiir das 3./4. Schuljahr
zu unserem Thema bspw. ,,...wissen, dass die Jiinger Jesus als den Christus er-
kannten und verkiindeten®, ,,...verstehen Jesu Auferstehung als dessen Bestiti-
gung durch Gott und als neues Leben bei Gott“. Unter anzustrebenden Kompe-
tenzen heillt es: ,,erzahlen, schreiben, darstellen, wie einer der Emmausjiinger von
dem Erlebten berichtet* (Niedersdchsisches Kultusministerium (Hg.): Kerncurri-
culum fiir die Grundschule. Schuljahre 1-4. Katholische Religion, Hannover
2006, 211f.

Auf Grund ihres konkreten, unmittelbaren Denkens ist fiir sie vorstellbar, dass ein
Mensch sich beim Rettungsversuch eines anderen in Lebensgefahr begibt und da-
bei zu Tode kommt. Die Zielformulierung des Kerncurriculums fordert dagegen
eher magisch misszuverstehende Opfervorstellungen.

Friedrich Schweitzer: Elementarisierung als religionspadagogische Aufgabe, in:
ZPT 3 (2000) 240-252, 250ff.

Vgl. H. Freudenberger u. a. Feste feiern mit Religionsunterricht praktisch.

Vgl. Christina Kalloch: ,,Da gingen ihnen die Augen auf* — Bilddidaktische Uber-
legungen zur Emmausgeschichte in ausgewihlten Kinderbibeln, in: Praxis Ge-
meindepéddagogik 1 (2007) 37-39.

Petrusdarstellungen in der Kunst bieten eine Fiille von Motiven (z.B. Otto Dix,
Die Verleugnung Jesu durch Petrus).

Vgl. dazu den Ansatz des imaginativen Lernens von G. Hilger: Asthetisches
Lernen, in: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden, Miinchen 2007, 305-318, hier 312ff.
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