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Norbert Mette / Friedrich Schweitzer

Neuere Religionsdidaktik im Uberblick

Im folgenden wollen wir versuchen, einen Uberblick zu neueren Ent-
wicklungen im Bereich der Religionsdidaktik zu geben. Dabei wollen
wir die Darstellungen in den bisherigen Lehr- und Arbeitsbiichern frei-
lich nicht einfach verdoppeln, sondern lassen uns in dreifacher Hinsicht
von einer besonderen Absicht leiten:

— Wir bemithen uns um einen akiuellen Uberblick, der dem derzeitigen Stand der
religionsdidaktischen Diskussion gerecht wird und der nicht nur an bestimmten
Aspekten ausgerichtet ist.

— Wir wollen konfessionsiibergreifend Entwicklungen in der evangelischen und in
der katholischen Religionsdidaktik aufnehmen. In der Literatur geschieht dies
noch immer iiberraschend selten, obwohl die Praxis in der Schule und der Lehrer-
fortbildung nach einer solchen Darstellung verlangt.

— Wir streben einen Uberblick an, der iiber die iiblicherweise angebotenen Ord-
nungsversuche hinausgeht und ein weiterreichendes Verstdandnis erméglicht. An-
gesichts der in manchen Lehrbiichern anzutreffenden verwirrenden Vielfalt
scheint uns ein solches Verstindnis hilfreich.

Es versteht sich von selbst, dass unsere Darstellung auf begrenztem Raum nur exem-

plarischen Charakter besitzen kann. Auch auf weitere Grenzen des vorliegenden Bei-

trags ist vorab hinzuweisen. Noch sehr wenig lédsst sich nach dem derzeitigen For-
schungsstand iiber die in Ostdeutschland in der Zeit der DDR entwickelten didakti-
schen Ansétze sagen. Besonders eine vergleichende Untersuchung zur (schulischen)

Religionsdidaktik in Westdeutschland und (gemeindlichen) Religionsdidaktik in Ost-

deutschland ist erst in Ansitzen verfiigbar.! Auch im vorliegenden Beitrag wird auf

solche Fragen nur am Rande Bezug genommen.

1 Wie gewinnt man einen Uberblick? — Religionspidagogische Ord-
nungsversuche als Problem

Wer sich auf dem religionspadagogischen Buchmarkt oder in Zeit-
schriften iiber neuere religionsdidaktische Entwicklungen informieren
mdéchte, gewinnt wohl zunéchst den Eindruck einer verwirrenden Viel-
falt unterschiedlicher Richtungen, konkurrierender Angebote, wechseln-
der Moden und vielleicht sogar einer gewissen Beliebigkeit. Natiirlich

1 Comenius-Institut (Hg.), Christenlehre und Religionsunterricht. Interpretationen
zu ihrer Entwicklung 1945-1990, Weinheim 1998, vgl. auch R. Degen, im leben
glauben lernen. Beitrdge zur Gemeinde- und Religionspidagogik, Miinster u.a. 2000
(auch mit Beitrigen von Jiirgen Henkys und Friedrich Schweitzer).
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lassen sich viele Verodffentlichungen besonders im Bereich von Unter-
richtshilfen, Praxismaterialien u.i. entweder bestimmten thematischen
Bereichen zuordnen (etwa: Bibel, Geschichte der Kirche, aktuelle theo-
logische und ethische Fragen usw.) oder bestimmten Klassenstufen und
Schularten. Zu einem orientierenden Uberblick fiihrt eine solche Zuord-
nung aber noch nicht, weil sich die beschriebene Orientierungsschwie-
rigkeit jetzt blof auf einer anderen Ebene wiederholt. Dies erklart, wa-
rum vor allem in religionspadagogischen Lehrbiichern seit einiger Zeit
mit Nachdruck und Energie Ordnungs- und Strukturierungsversuche ver-
folgt werden, auf die dann auch gerne bei Priifungen zuriickgegriffen
wird.

Die bislang verfiigbaren Ordnungsversuche unterscheiden sich nicht nur inhaltlich —
und dass sie ihrerseits eine Vielfalt bilden, verweist bereits auf das Problem man-
gelnder Orientierungskraft —, sondern auch hinsichtlich ihrer theoretischen Begriin-
dung, Reichweite und ihrem Orientierungsgehalt. Um einen ersten Einblick in den
gegenwirtigen Diskussionsstand zu gewinnen, stellen wir im folgenden vier solche
Ordnungsmodelle dar und priifen den Gewinn, der daraus zu ziehen ist.

1.1 »Konzeptionen der Religionsdidaktik« — die am weitesten verbrei-
tete, aber problematische Sichtweise

In den Lehrbiichern ist die Orientierung an »Konzeptionen« weit verbrei-
tet. Manchmal wird auch von »Phasen« gesprochen. Eine genauere Klé-
rung, was denn eigentlich unter einer »Konzeption« zu verstehen sei,
wird dabei nicht gegeben. Es wird mehr oder weniger vorausgesetzt,
dass einzelne einflussreiche religionspddagogische Autoren oder Auto-
rengruppen ein bestimmtes, in sich mehr oder weniger stimmiges und
geschlossenes Verstidndnis von Religionsdidaktik aufweisen. Weiterhin
wird angenommen, dass sich die Entwicklung der Religionsdidaktik an-
hand solcher »Konzeptionen« tatsdchlich nachvollziehen ldsst — eine An-
nahme, die im folgenden zu problematisieren sein wird. Wir selbst wer-
den deshalb nur im Sinne eines Zitats bzw. eines Referats vorliegender
Darstellungen auf die Rede von »Konzeptionen« zuriickgreifen.

Von »Konzeptionen« wird besonders fiir die Jahrzehnte nach dem
Zweiten Weltkrieg gesprochen. Als iibergreifende Orientierungen lassen
sich hier in beiden Konfessionen drei, zeitlich leicht voneinander abwei-
chende, im Ganzen aber doch parallele Phasen beobachten: zunéchst ein
auf Verkiindigung angelegter Religionsunterricht, danach, vor allem in
den 60er Jahren, ein hermerneutischer Bibelunterricht, schlieBlich seit
den spiten 60er und frithen 70er Jahren ein am Dialog mit gegenwdrtiger
Wirklichkeitserfahrung ausgerichteter Unterricht (evangelisch: prob-
lemorientierter Religionsunterricht, katholisch — mit anderen, stérker
kirchlichen Akzenten —: Korrelationsdidaktik). Besonders in der ersten
Hilfte der 70er Jahre folgte dann eine groBe Vielzahl sich rasch abwech-
selnder »Konzeptionen«, die aus heutiger Sicht allerdings eher als Va-
rianten von Problemorientierung oder Korrelationsdidaktik (mit zum Teil
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bleibend wichtigen Impulsen) angesprochen werden kénnen — beispiels-
weise der therapeutische oder sozialisationsbegleitende Religionsunter-
richt, der Unterricht tiber oder in Religion, der ideologie- oder gesell-
schaftskritische Ansatz, Curriculumtheorie u.a.m. In der Regel werden
diese speziellen Entwicklungen in den Lehrbiichern nicht mehr ausfiihr-
lich dargestellt.2 Seit den 80er Jahren konnen als neue konzeptionelle
Entwicklungen der Ansatz der Elementarisierung und der Symboldidak-
tik genannt werden, seit den 90er Jahren zusétzlich noch die semioti-
schen Fortentwicklungen der Symboldidaktik.

Wenigstens die zentralen »Konzeptionen« sollen kurz erldutert werden:

Evangelische Unterweisung und kerygmatischer Religionsunterricht: Diese beiden
Ansitze sind einander hinsichtlich ihrer Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung
dhnlich, hinsichtlich ihrer theologischen Begriindung unterscheiden sie sich jedoch
deutlich voneinander. In der Evangelischen Unterweisung kommen Einfliisse der
Wort-Gottes-Theologie mit offenbarungstheologischem Schwerpunkt (K. Barth u.a.)
und neulutherische Einfliisse (Gesetz und Evangelium) zusammen (H. Kittel u.a.).
Demgegeniiber ist der kerygmatische Religionsunterricht auf katholischer Seite weit
stirker vom Gedanken der Heilsgeschichte sowie von liturgischen Impulsen be-
stimmt (J.A. Jungmann, F.X. Arnold u.a.). In beiden Fillen ist der Einfluss der theo-
logischen Inhalte ausschlaggebend, wihrend die Methoden sowie die im engeren
Sinne didaktischen Fragen nach der pddagogischen Gestaltung des Lehr-Lern-Pro-
zesses und nach den Kindern und Jugendlichen an den Rand geraten. Befiirchtet wird
eine Anpassung des Religionsunterrichts an die Schule, positiv hervorgehoben wird
der Eigencharakter von Religionsunterricht, der ganz aus dessen Inhalten erwachsen
soll.

Hermeneutischer (Bibel-) Unterricht: In dieser Phase riickt nun die Bibel im Unter-
schied zu Katechismus, Gesangbuch, Gebet u.d. in den Mittelpunkt, und dies unter
konsequenter Beriicksichtigung der wissenschaftlichen Auslegung der Bibel, wie es
der Begriff der Hermeneutik (Lehre vom Verstehen und Auslegen) anzeigt (evange-
lisch: M. Stallmann, H. Stock u.a., katholisch: G. Stachel u.a.). Dabei ist an die Er-
gebnisse der historisch-kritischen Erforschung der Bibel zu denken, die einen naiven
Zugang unmdglich machen und zugleich neue, stirker historisch und kritisch ange-
legte Zugangsweisen erdffnen. Dariiber hinaus tritt mit dieser Form der Exegese
auch der »moderne Mensch« in den Horizont des Religionsunterrichts, eben weil die
historisch-kritische Exegese sich Aufkldrung und Moderne verdankt. Zu einer stirke-
ren Hinwendung zu den Verstehens- und Erfahrungsmoglichkeiten von Kindern und
Jugendlichen kommt es aber noch nicht. Der Bezug auf den »modernen Menschen«
bleibt in aller Regel sehr abstrakt.

Problemorientierter Religionsunterricht und Korrelationsdidaktik: Auch in diesem
Falle sind neben den Gemeinsamkeiten zwischen diesen beiden Ansétzen, die vor
allem in der konsequenten Aufnahme gegenwirtiger Erfahrungen und Herausforde-
rungen liegen, auch die Unterschiede zu beachten. Problemorientierter Unterricht
wendet sich gegen eine, nun als unzureichend angesehene Mittelpunktstellung der
Bibel und sucht nach Moglichkeiten, die Bibel ausgehend von heutigen Problem-
erfahrungen erst in einem zweiten Schritt ins Gesprich zu bringen (H.B. Kaufmann,
K.E. Nipkow u.a.). Auf diese Weise soll der Religionsunterricht auf die Voraus-
setzungen einer damals weithin als Gegebenheit wahrgenommenen Sikularisierung

2 GroBen Wert legt darauf noch Godwin Limmermann, Religionspadagogik im 20.
Jahrhundert, Giitersloh 1994, 175ff.
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umgestellt werden, wozu dann auch die Beriicksichtigung empirischer Forschungs-
ergebnisse zur (religidsen) Sozialisation zihlte. Die Korrelationsdidaktik, vor allem
auf katholischer Seite entwickelt, stellt gewissermallen einen Versuch dar, zwischen
den beiden vorgenannten Konzeptionen zu vermitteln, also biblische Tradition und
Erfahrungen oder Herausforderungen der Gegenwart kritisch-konstruktiv miteinan-
der zu verschriinken. Sie geht also von einer wechselseitigen Abbildbarkeit zwischen
christlichen Traditionen und gegenwirtigen Erfahrungen aus (G. Baudler u.a.) — eine
Voraussetzung, die spiiter mit groBem Nachdruck problematisiert worden ist, weil
die heutige Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen immer weniger Ankniipfungs-
punkte fiir eine solche korrelative Abbildbarkeit zu bieten scheint.

Symboldidaktik und semiotische Didaktik: Die Symboldidaktik gehort imﬁ(atholiv
schen wie im evangelischen Bereich heute zu den vielbeachteten didaktischen Mo-
dellen. Auch sie stellt aber keine einheitliche Richtung dar, sondern kann einerseits
auf den katholischen Religionspddagogen H. Halbfas — mit religionswissenschaftli-
cher und -psychologischer Schwerpunktsetzung — zurtickgefiihrt werden und ande-
rerseits auf den evangelischen Religionspadagogen P. Biehl, der neben ésthetischen
und sozialwissenschaftlichen sowie religionsphilosophischen Zugéngen auch einen
Akzent auf systematisch-theologische Perspektiven legt. Gemeinsam ist allen sym-
boldidaktischen Modellen jedoch das Anliegen, die fiir den christlichen Glauben und
fiir andere Religionen grundlegende Bedeutung der Symbole als Briicke zwischen
Tradition und Gegenwart, zwischen Erfahrung und Offenbarung usw. zur Geltung zu
bringen. Dariiber hinaus sollen kreative Verfahren z.T. im Sinne einer Schulkultur
und des Praktischen bzw. handlungsorientierten Lernens zum Tragen kommen. Die
Fihigkeit zur eigenen Symbolbildung, vor allem aber der aktiv-kreative Umgang mit
religiosen Symbolen, der manchmal auch — beispielsweise bei Symbolen in der Wer-
bung — zur Symbolkritik werden muss, soll in Schule und Unterricht unterstiitzt wer-
den. In neuerer und neuester Zeit haben semiotische Ansdtze (M. Meyer-Blanck, B.
Dressler u.a.) vor allem den Prozess der Symbolisierung, der semiotisch als Zeichen-
bildung aufzufassen ist, weiter akzentuiert und kritische Einwénde gegen ¢ine in der
herkdmmlichen Symboldidaktik manchmal anzutreffende Verdinglichung von Sym-
bolen (»Ontologisierung« im Sinne eines Ausblendens der Subjektgebundenheit von
Symbolen) formuliert. Dariiber hinaus liegen auch erste Versuche mit einer insge-
samt semiotisch fundierten Didaktik vor, wiederum mit dem Schwerpunkt auf der
Zeichenbildung und der Kommunikation zwischen Zeichen-Welten.
Elementarisierung: Elementarisierung, die nicht mit einer bloflen Elementartheologie
(H. Stock) als dem Versuch einer Auswahl und Vereinfachung theologischer Inhalte
zu verwechseln ist, zielt als genuin didaktischer Ansatz auf eine wechselseitige Er-
schlieBung von Person und Sache (K.E. Nipkow, F. Schweitzer u.a.). In einem
mehrschrittigen Verfahren sucht sie deshalb nach dialogischen Verkniipfungen im
Blick auf Erfahrungen und lebensweltliche Zusammenhinge, auf entwicklungsbe-
dingte, sich lebensgeschichtlich herausbildende Verstehensweisen und Weltbilder
sowie auf existenzielle Wahrheitsanspriiche. Auch die Frage der Konzentration auf
das Wesentliche spielt dabei eine Rolle — insofern gibt es Parallelen zwischen der
didaktischen Elementarisierung und der Elementartheologie; aber auch die Frage
nach dem Wesentlichen bleibt bei der Elementarisierung in den didaktischen Zu-
sammenhang eingebunden. Dariiber hinaus wird in neuerer Zeit auch die Notwen-
digkeit elementarer Lernformen und damit einer Unterrichts- und Schulkultur for-
muliert, die dem Anliegen eines elementaren lebensbezogenen Lernens gerecht wird.

Solche »Konzeptionen« geben, wo sie als Phasen der geschichtlichen
Entwicklung verstanden werden, tatséchlich einen ersten Einblick in die
historische Entwicklung von Religionsdidaktik in der zweiten Hilfte des
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20. Jahrhunderts. Es ist aber nicht zu {ibersehen, dass dabei lediglich eine
Binnensicht rekonstruiert wird, die weder den Alltag von Religionsunter-
richt noch dessen gesellschaftliche, bildungspolitische, kirchen- und
theologiegeschichtliche Hintergriinde erfasst und die auch den Wandel
des Kindes- und Jugendalters {ibergeht. Dariiber hinaus erzeugen die
»Konzeptionen« in ihrer Vielzahl besonders dort, wo sie als alternative
Angebote ausgelegt werden, hidufig Desorientierung. Sie lassen Reli-
gionspddagogik als Frage personlicher Priferenzen erscheinen — mit der
Folge positioneller Beliebigkeit.> Deshalb bleibt auch der Uberblick, der
aus einer allein an den »Konzeptionen« orientierten Darstellung zu ge-
winnen ist, durchaus unzureichend.

1.2 »Grundregeln« der Religionsdidaktik — Ausgang von den theologi-
schen Disziplinen?

In ihrem Buch »Religionsdidaktik in Grundregeln« haben E. Gro3 und
K. K&nig nach eigenem Anspruch versucht, einen »neuen Zugang« zur
Fachdidaktik des Religionsunterrichts zu entwickeln. Dieser Zugang be-
ruht auf dem Anliegen, dass »ein Dialog zwischen dem schiilerspezifi-
schen Standort und den Inhalten« zustande kommt oder, negativ formu-
liert, theologische Inhalte nicht einfach »direkt in die Schule zu trans-
portieren« sind. Vorgeschlagen werden drei Schritte, in denen das »di-
daktische Zwiegesprich in der Form von Grundregeln« entfaltet wird
und insbesondere die fiir den Dialog erforderlichen »Qualifikationen«
hervortreten sollen:

(1) »Die erdffnende »Didaktische Problemanzeige« beschreibt Schwierigkeiten und
Fragen, die sich aus der Begegnung von Sachausschnitt sowie Situation der Lernen-
den und Lehrenden ergeben.«

(2) »Um das angezeigte Problem inhaltlich bearbeiten zu kénnen, wird ein fachliches
yFundament der Grundregel< benétigt, das als zweiter Schritt folgt.«

(3) »Auf dieser Basis differenzieren die sElemente der Grundregel¢ die pointiert for-
mulierte Regel und verdeutlichen, wie religionsunterrichtliche Gehalte erarbeitet
werden kénnen«.

Welche Strukturierung ergibt sich aus diesem Ansatz, und welcher
Uberblick tiber die Religionsdidaktik ist auf diese Weise zu gewinnen?
Bei genauerer Betrachtung zeigt sich schnell, dass die in diesem Band
gebotenen »Grundregeln« allesamt direkt aus theologischen Disziplinen
erwachsen (Altes Testament, Neues Testament, Liturgiewissenschaft,
Dogmatik, Ethik, Kirchengeschichte, Missionswissenschaft, Weltreli-
gionen/Religionswissenschaft). Dieser an die theologischen Disziplinen

3 Vgl. dazu ausfithrlicher Friedrich Schweitzer, Vor neuen Herausforderungen:
Bilanz und Perspektiven von Religionspiddagogik als Theorie, in: JRP 12 (1996),
145-160, hier: 146f.

4  Engelbert Grofs / Klaus Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden
fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 7.
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angelehnten Vermessung des didaktischen Feldes sind zwei Kapitel mit
»prinzipiellen, religionsdidaktischen Grundregeln« vorgeschaltet, die
eine Art didaktische Kriteriologie entwickeln (mit den Grundregeln:
Subjektorientierung, Beriicksichtigung des Asthetischen, Wahrnehmung
von Pluralitit, kommunikative Ausrichtung von Religionsunterricht).
Auch wenn dies von den Herausgebern und Autoren des Bandes nicht so
gemeint ist, entsteht so doch der Eindruck, dass Religionsdidaktik im
wesentlichen eine Art Transfer-Leistung fiir die Theologie erbringen
soll, was freilich den von den Herausgebern betonten dialogischen Cha-
rakter des Unterrichts in Frage stellen miisste.

Im iibrigen entspricht dieser Aufbau eng dem bei G. Adam/R. Lachmann zu finden-
den Uberblick, der zu Recht die Uberschrift »fachdidaktische Umsetzunge trigt.®
Auch hier stehen die theologischen Disziplinen Pate fiir die Darstellung religions-
didaktischer Fragen — allerdings erst, nachdem im ersten Teil des Bandes »Religions-
pidagogische Grundlagen« dargestellt worden sind.

Einen Uberblick iiber die Entwicklung der Religionsdidaktik vor einem weiterrei-
chenden, die Theologie iiberschreitenden Zusammenhang ist auf diese Weise offen-
bar nicht zu gewinnen. Zumindest in der vorliegenden Form kénnen die »Grund-
regeln« vor allem dann hilfreich sein, wenn bei vorgegebenen Themen nach Um-
setzungsmoglichkeiten fiir den Unterricht gesucht wird — also beispielsweise fiir die
Ausgestaltung von Unterricht iiber das Alte Testament. Die vorangestellten »prinzi-
piellen religionsdidaktischen Grundregeln« bleiben demgegeniiber fragmentarisch
und kénnen auch in ihrem Zusammenhang so nicht wirklich begriindet werden. Sie
bezeichnen eher religionsdidaktische Minimalanspriiche (und sind als solche durch-
aus von enormer Bedeutung), geben aber keine zureichende Antwort auf die Frage
nach Sinn und Aufgabe von Religionsdidaktik.

1.3 Religionsdidaktische »Prinzipien« — eine Alternative?

In ihrem Lehrbuch der Religionsdidaktik fithren G. Hilger, S. Leimgru-
ber und H.-G. Ziebertz den Begriff der religionsdidaktischen »Prinzi-
pien« ein, den sie dem der »Konzeptionen« bewusst vorziehen. Hinter
dieser Begriffswahl steht eine u.E. bedenkenswerte Uberlegung: Auf
eine »solch eindeutig dominante Leitvorstellung von Religionsunter-
richt«, wie sie der Begriff der »Konzeptionen« suggeriert, soll »verzich-
tet« werden. Die Autoren begriinden dies damit, dass sie »angesichts der
Komplexitit religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen
Ebenen und in verschiedenen Situationen nicht alles Bedenkens- und
Beachtenswerte einer einzigen »Konzeption«< unterordnen« konnen. Die
von ihnen statt dessen préferierten »Prinzipien« seien »in ihrer Reich-
weite und Komplexitéit begrenzter« und kénnten gerade »durch ihre Be-
grenzung konkreter und situationsangemessener sein«.%

5 Gottfried Adam / Rainer Lachmann (Hg.), Religionspidagogisches Kompendium,
Géttingen 51997, 243ff.

6 Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik.
Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 303.
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Welche »Prinzipien« werden entfaltet? Nicht weniger als 15 Formen des Lernens
werden aufgezihlt und beschrieben: Asthetisches Lernen, Korrelieren lernen, Sym-
bollernen, Erinnerungsgeleitetes Lernen, Biografisches Lernen, Midchen und Jungen
in der Schule, Mystagogisches Lernen, Biblisches Lernen, Ethisches Lernen, Okume-
nisches Lernen, Interreligioses Lernen, Lernen fiir die Eine Welt, Projektorientiertes
Lernen, Handlungsorientiertes praktisches Lernen und Freiarbeit.

Was auf diese Weise tatsdchlich gelingt, ist ein Einblick in die Vielfalt
religionspddagogischer Diskussionszusammenhénge und Impulse in der
Gegenwart. Tatsdchlich wire es ganz unangemessen, den gesamten Re-
ligionsunterricht nur einem dieser »Prinzipien« zu unterstellen — obwohl
es durchaus sinnvoll sein kann, manche dieser »Prinzipien« als durch-
gingige Dimensionen allen Unterrichts zu verstehen, beispielsweise
seine interreligiose Ausrichtung, seine Sensibilitit fiir geschlechtsspezi-
fische Entwicklungen usw. Dieser Hinweis auf die moglicherweise iiber-
greifende Bedeutung mancher »Prinzipien« ldsst auch die Grenzen einer
Ubersmhtsdarstellung anhand solcher Prinzipien hervortreten. Ob und
wie diese Prinzipien miteinander zusammenhingen, was sie erfassen und
was sie nicht erfassen, wie sie mit der geschichtlichen Situation verbun-
den sind — all dies bleibt bei diesem bewusst offenen Zugriff im Dunkel.

1.4 Religionsdidaktische »Strukturen« — ein weiterfilhrender Versuch

Lassen sich gleichsam hinter oder unterhalb der verschiedenen »Kon-
zeptionen«, den »Grundregeln« und »Prinzipien« oder dhnlichen Ord-
nungsvorschldgen, die sich mehr oder weniger an den vielfiltigen AuBe-
rungen einzelner Autorinnen und Autoren orientieren, so etwas wie
Grundstrukturen erkennen? Gibt es eine Maglichkeit, die geschichtliche
Entwicklung der Religionsdidaktik mit ihrer inneren Gestalt zu verkniip-
fen, um so zu einem weiterreichenden kontextuellen Verstindnis zu ge-
langen? — So hat bislang vor allem P. Biehl gefragt und dabei drei didak-
tische »Strukturen« identifiziert, die zugleich in einem »gesellschaftli-
chen und theoriegeschichtlichen Kontext« verankert sind.” Im einzelnen
sind dies die »traditionserschliefende Struktur«, die Biehl mit dem Her-
meneutischen Unterricht verbindet, die »problemorientierte Struktur«, in
Entsprechung zum problemorientierten Religionsunterricht, sowie die
wsymboldidaktische Struktur«, die natiirlich der Symboldidaktik korres-
pondiert. Anders als bei den »Konzeptionen« und dhnlich wie bei den
»Prinzipien« geht Biehl bei den von ihm identifizierten »didaktischen
Strukturen« von der Notwendigkeit eines Zusammenspiels der verschie-
denen »Strukturen« aus, d.h. »dass der komplexen Situation in den reli-
gionspiddagogischen Handlungsfeldern nicht ein einziges Konzept ge-

7 Peter Biehl, Didaktische Strukturen des Rellglonsunternchts in: JRP 12 (1996),
197-223, hier: 202ff.
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recht werden kann, sondern eine Verschrinkung unterschiedlicher An-
scitze und Strukturen erforderlich ist«.®

In seinem Beitrag zum vorliegenden Band zeigt Biehl, dass sich diese Strukturen
auch sinnvoll auf den Bereich des geschichtlichen Lernens bezichen lassen, wobei
fiir ihn noch eine »vierte Struktur« hinzutritt: der »lebensgeschichtlich-biografische
Ansatz«.

Eine Parallele ebenfalls im vorliegenden Band bietet der allgemeindidaktische Bei-
trag von H. Gudjons, der zwischen didaktischen »Modellen« mit iibergreifendem
Orientierungsanspruch und didaktischen »Konzepten«, die »eher aus der Praxis he-
raus entstanden sind«, sowie schlieBlich » Entwiirfen« von aktueller Ausrichtung un-
terscheidet. Auch hier wird deutlich, dass die in ihrer Vielfalt undurchsichtige didak-
tische Diskussion dann durchschaubar wird, wenn nach Grundstrukturen gefragt
wird.

Die Identifikation solcher Grundstrukturen fallt um so liberzeugender
aus, je deutlicher sie die Vielfalt didaktischer Angebote so zu reduzieren
vermag, dass ein erkennbarer Zusammenhang entsteht und sich ver-
schiedene, offenbar (eng) miteinander verwandte Positionen biindeln las-
sen. Deshalb gilt: Wie gewinnt man einen Uberblick liber die neuere Re-
ligionsdidaktik? Nach dem Gesagten wird dies nur gelingen, wenn man
nach iibergreifenden Zusammenhéngen fragt, in die die einzelnen reli-
gionsdidaktischen »Konzeptionen«, »Grundregeln«, »Prinzipien« usw.
eingebunden sind und als »Strukturen« begreifbar werden, die nicht ein-
fach zufillig entstanden sind. Deshalb versuchen wir (in Abschnitt 3),
solche Strukturen im Horizont von gesellschaftlichen Herausforderun-
gen, Bildung und Theologie zu begreifen. Zuvor aber soll die Entwick-
lung evangelischer und katholischer Religionsdidaktik etwas genauer
betrachtet werden.

2 Folgen evangelische und katholische Religionsdidaktik demselben
Weg?

Der vorliegende Beitrag versteht sich als Uberblick zur katholischen und evangeli-
schen Religionsdidaktik, verfasst in konfessioneller Kooperation zwischen einem
evangelischen und einem katholischen Autor. Dies entspricht auch der mit dem vor-
liegenden Band verbundenen Erwartung bzw. Hoffnung, Orientierung sowohl fiir ka-
tholische wie auch fiir evangelische Leserinnen und Leser bieten zu kénnen. Aber
folgen evangelische und katholische Religionsdidaktik tatsdchlich demselben Weg?
Konnen sie ohne weiteres in einem gemeinsamen Uberblick angemessen zur Darstel-
lung gebracht werden?

Es ist mehrfach beobachtet worden, dass seit den 1960er Jahren zuneh-
mend gemeinsame Orientierungen festzustellen sind.? Auch die zahlrei-

8 'Ebd.;216.
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chen Bemiithungen um kumenische Zusammenarbeit und konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht sowie um eine gemeinsame Fortbil-
dung fiir den katholischen und den evangelischen Religionsunterricht
sprechen fiir diese Beobachtung.!® Tatséchlich gibt es aber noch kaum
Untersuchungen, die den Parallelen auf katholischer und evangelischer
Seite genauer nachgegangen wiren.!! So miissen auch wir uns auf durch-
aus vorldufige Beobachtungen und Hinweise beschrinken, die in weite-
ren Detailuntersuchungen genauer zu priifen sind.

Zunichst hat sich bereits im ersten Abschnitt unserer Darstellung ge-
zeigt, dass sich zumindest die »Konzeptionen«, »Grundregeln« und
»Prinzipien«, dhnlich aber auch wohl die »Strukturen« der Religions-
didaktik in sinnvoller Weise auf beide Konfessionen beziehen lassen.
Dabei iibersehen wir nicht, dass es im einzelnen, d.h. innerhalb auch ein
und derselben »Konzeption« — beispielsweise der Symboldidaktik —
durchaus unterschiedliche Entfaltungen gibt, die einen erkennbar konfes-
sionell geprigten Charakter aufweisen. Auf solche Unterschiede kom-
men wir noch zuriick. Zuvor stellt sich aber die Frage, wie die iibergrei-
fenden Gemeinsamkeiten zu verstehen sind. Aus unserer Sicht miissen
dabei sowohl der Religionspddagogik interne als auch externe Entwick-
lungen mitbedacht werden.

Zum einen ist in der Literatur nicht zu iibersehen, dass zumindest als zentral wahrge-
nommene Verdffentlichungen auch der jeweils anderen Konfession rezipiert wer-
den.!2 Ob deshalb bereits von einer auch gemeinsam betriebenen Theorieentwick-
lung gesprochen werden kann, bleibt gleichwohl eine offene Frage. Vermutlich ist

9 Vgl. etwa Friedrich Schweitzer / Werner Simon, Religionspadagogik im 6kume-
nischen Vergleich. Anstéfle zu einer vergleichenden Betrachtung, in: RPB 37/1996,
3958, bes. 42.

10 Als jiingste Verdffentlichungen vgl. Uwe Béhm, Okumenische Didaktik. Oku-
menisches Lernen und konfessionelle Kooperation im Religionsunterricht deutsch-
sprachiger Staaten, Gottingen 2001; Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger in Zus.
mit Reinhold Boschki, Claudia Schlenker, Anke Edelbrock, Oliver Kliss, Monika
Scheidler, Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen
und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Freiburg/Gii-
tersloh 2002.

11 Christian Grethlein, Religionspiddagogik, Berlin/New York 1998, nimmt in
seine (evangelische) Darstellung der Religionspddagogik immer wieder auch katholi-
sche Autoren und kirchliche Entwicklungen auf (vgl., fiir den vorliegenden Zeitraum,
138ff), bietet aber keine ausdriicklichen Vergleiche. Harry Noormann, Wie Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer wurden, was sie sind. Vom Nutzen der Didak-
tikgeschichte fiir die fachliche Kompetenz, in: ders. / Ulrich Becker / Bernd Trocho-
lepezy (Hg.), Okumenisches Arbeitsbuch Religionspidagogik, Stuttgart u.a. 2000,
123144, bietet im wesentlichen eine Darstellung der evangelischen Entwicklung mit
gelegentlichen Hinweisen auf katholische Parallelen.

12 Das gilt auch fiir sonst deutlich konfessionell-katholisch ausgerichtete Ver-
offentlichungen wie z.B. Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Re-
ligionspadagogik, Diisseldorf 1995 (kath.) oder G. Hilger / S. Leimgruber / H.-G.
Ziebertz, a.a.0. j
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eher von einem allmihlich wachsenden Diskurszusammenhang zu sprechen, in dem
es bislang nur punktuell zu wirklich gemeinsamen Produkten gekommen ist.

Um so wichtiger sind deshalb zum anderen die externen Einfliisse, die von Gesell-
schaft und Bildungswesen auf Religionsunterricht und Religionsdidaktik ausgehen
und die beide Konfessionen vor #dhnliche Herausforderungen stellen — man denke
etwa an die (restaurative) Situation der Nachkriegszeit nach 1945, die gesellschaft-
lichen Auf- und Umbriiche der 60er Jahre, die Erfahrung einer ékologischen Krise in
den 70er Jahren, den wachsenden Einfluss (postmoderner) Pluralisierungs- und Indi-
vidualisierungsprozesse seit den 80er Jahren sowie das vereinte Deutschland seit
1990. Solche externen Einfliisse, die nicht einfach aus der Wissenschaft selbst heraus
erkldrt werden konnen, diirften zumindest zu einem erheblichen Teil die parallelen
Entwicklungen erkliren (vgl. dazu ausfiihrlicher unten, Abschnitt 3).

Die Religionsdidaktik wird demnach von externen Einfliissen und He-
rausforderungen bestimmt, aber sie wird dadurch nicht einfach determi-
niert. Dies ist schon daran zu erkennen, dass nach wie vor deutliche Un-
terschiede zwischen den konfessionellen Gestalten von Religionsdidak-
tik bestehen. Auf drei solche Unterschiede soll in exemplarischer Form
verwiesen werden:

— Auch in der Religionsdidaktik bleiben wunterschiedliche theologische
Traditionen und Grundentscheidungen wirksam. Schon auf den ersten
Blick ist dies an der unterschiedlich ausfallenden Aufmerksamkeit fiir
bestimmte theologische Autoren abzulesen — auf evangelischer Seite
wiren hier besonders M. Luther und F. Schleiermacher zu nennen, auf
katholischer Seite etwa ein nicht immer ausgewiesenes Fortwirken
Thomistischer Theologie, das Zweite Vatikanische Konzil oder die
lateinamerikanische Befreiungstheologie. Dass es sich dabei nicht ein-
fach um ein inhaltlich zufilliges Fortwirken von Traditionen handelt,
sondern tatsdchlich um Grundentscheidungen, zeigt eine zweite Be-
obachtung:

— In der Einschidtzung, wo die Grenzen des Lehrens und Lernens von
Glaube liegen, unterscheiden sich die evangelische und katholische
Religionsdidaktik bis heute. Aus dem reformatorischen Glaubensver-
stindnis erwachsen grundsitzliche Vorbehalte gegen eine Erziehung
zum Glauben, weil es sonst zu einer unzulidssigen Vermischung
menschlicher Werke mit dem allein Gott maglichen Rechtfertigungs-
handeln kommen miisste. Auf katholischer Seite kann zwar auch an
der Lehrbarkeit des Glaubens gezweifelt werden, aber eine Erziehung
zum Glauben gilt doch als legitim.!? Im Unterschied zu der evangeli-
schen Akzentuierung des Glaubens als von Gott her kommend ist im
katholischen Raum bis in die Verkiindigung (Katechese) hinein stér-

13 Klassisch hat dies etwa Gottler formuliert (Skizze eines zeitgemifien Systems
der religids-sittlichen Erziehung, in: KatBl 43, 1917, 322-339, 387-397, 445-450,
494-507, 527): »nLehrbar ist also auch Religion nicht schlechthin, lehrbar sind nur
religiose Vorstellungen und deren Formulierungen, auch gewisse duflere Betitigun-
gen. Die religiése Uberzeugung... ist nicht lehrbar im eigentlichen Sinne, aber er-
ziehbar, d.h. durch erziehliche Beeinflussungen bestimmbar«.
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ker die inhaltliche Ausgestaltung des Glaubens in den Vordergrund
gestellt und damit auch seine Lehrbarkeit betont worden. Wo und in-
sofern solche Grundentscheidungen fortwirken, ergeben sich notwen-
digerweise auch Konsequenzen fiir das Verstidndnis und fiir die Ge-
staltung von Religionsdidaktik.

— Evangelische und katholische Religionsdidaktik unterscheiden sich
zumindest tendenziell in ihrem Verhdltnis zur Allgemeinen Didaktik.
Gemeinsam ist den Konfessionen die Auffassung, dass Religionsdi-
daktik heute in enger Verbindung mit der Allgemeinen Didaktik be-
trieben werden muss.'* Auf katholischer Seite bleibt die Verbindung
zur Erziehungswissenschaft aber eher die einer Kooperation mit einem
externen Partner, wihrend auf evangelischer Seite — einer langen Tra-
dition folgend — eine weit engere Verbundenheit angestrebt wird.!3

Auch hier kann liber verschiedene Einfliisse nachgedacht werden, die

sich in solchen Unterschieden niederschlagen. Wiederum drei davon

seien zumindest genannt:

Von den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern her ist natiirlich zuerst an per-
sonliche Prigungen zu denken, die hier wirksam sind. Von Sozialisation, Bildung
und Ausbildung her steht hinter der Religionsdidaktik nach wie vor ein konfessionell
ausgerichtetes Studium, und vielfach wird Religionsdidaktik in den Hochschulen in
einem konfessionell bestimmten Kontext betrieben.

Weiterhin ist die Religionsdidaktik durch ihren Bezug auf die Praxis des Religions-
unterrichts an die Kirche gebunden — Art. 7, 3 GG hilt fest, dass der Religionsunter-
richt »in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften« er-
teilt wird. Dies bindet die Religionsdidaktik zuriick an kirchliche Traditionen und
Diskurse.

Der Prozess der Bemiihungen um 6kumenische Zusammenarbeit und Kirchenge-
meinschaft hat bis heute nicht zu einer wirklichen Einigung der Kirchen gefiihrt.
Deutlichstes Beispiel ist die Erkldrung »Dominus Jesus«, die die Grenzen der Bereit-
schaft zu einer Offnung auf Seiten der Verfechter eines eher restaurativen Kurses in-
nerhalb der katholischen Kirche aufzeigt, aber innerkirchlich zugleich heftigen Wi-
derspruch erfahren hat, so dass die Hoffnung auf das Weitergehen des 6kumenischen
Prozesses auch in den noch strittigen Punkten (vor allem Kirche und Amt) nicht auf-
gegeben werden darf.

3 Religionsdidaktik im Kontext epochaler Verdnderungsprozesse

In diesem letzten Teil wollen wir zeigen, dass auch andere, nicht an den
»Konzeptionen« orientierte Lesarten der Entwicklung von Religions-
didaktik in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts méglich und plausi-
bel sind. Diese Entwicklung ldsst sich ebenso in Entsprechung zu Ver-
dnderungen von Gesellschaft, Kirche und Religion verstehen wie im

14 Vgl. zuletzt G. Hilger u.a., a.a.0., 38.
15 Vgl etwa die Ansitze von Karl Ernst Nipkow, Perer Biehl, Godwin Lammer-
mann, Friedrich Schweitzer v.a.
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Zuge des Wandels von Bildung, Schule und Didaktik allgemein. Und
schlieBlich folgt sie auch dem Wandel in der Theologie.

3.1 Gesellschaft, Kirche, Religion

Vergegenwirtigt man sich, von welcher Situation die religionsdidaktische Entwick-
lung seit 1945 ihren Ausgang genommen hat, wird man in eine gesellschaftlich und
kirchlich ganz anders gepriigte Zeit zuriickversetzt. Durch seine Kriegsniederlage
war Deutschland gewissermaBen auf den Punkt Null zuriickgeworfen; und die Be-
volkerung war vollauf damit beschiftigt, zundchst das eigene Uberleben zu sichern
und spiiter ein Stiick Wohlstand aufzubauen. Politisch und gesellschaftlich mussten
neue Strukturen geschaffen werden. Und das tiefe Orientierungsvakuum, das der
Zusammenbruch des Nationalsozialismus fiir viele Menschen mit sich gebracht hatte,
musste neu aufgefiillt werden. Grofle Erwartungen richteten sich in diesem Zusam-
menhang an die Kirchen; galten sie doch als Institutionen, die die Zeit der national-
sozialistischen Diktatur relativ unangefochten iiberstanden hatten. Vor allem im Er-
ziehungs- und Bildungsbereich wurde ihnen ein starker Einfluss eingerdumt, der
durch eine weitgehende Rekonfessionalisierung des allgemeinen Schulwesens — im
Volksschulbereich — institutionell untermauert wurde. Auch im »héheren« Schulwe-
sen, vor allem in den Gymnasien wurde vielfach das religiése Erbe aus ihrer Griin-
derzeit (etwa als katholische Domschule oder als evangelisches Stift) wieder aktuali-
siert (z.B. Andachten zum Schulbeginn etc.).!6

Fiir die Didaktik des Religionsunterrichts war das alles insofern bedeut-
sam, als dieses Fach als ein integraler Bestandteil innerhalb des auch an-
sonsten religios geprigten Schullebens angesehen wurde und dariiber
hinaus zwischen Schule — vor allem der Volksschule — und ortlicher Kir-
chengemeinde eine enge Beziehung bestand. In der unmittelbaren Nach-
barschaft von Kirchen- und Schulgebiude — wozu meist noch der Kin-
dergarten hinzugehorte — sowie in der aktiven Teilnahme der Schule an
kirchengemeindlichen Veranstaltungen (Gottesdiensten, Prozessionen
etc.) fand das seinen sichtbaren Ausdruck. Da religiése Themen auch in
den iibrigen Schulfichern zur Sprache kamen, konnte der Religions-
unterricht seinen Schwerpunkt im Sinne der Katechese bzw. kirchlichen
Unterweisung darauf setzen, mit dem christlichen Glauben in Lehre und
Vollzug gemiB seiner jeweiligen konfessionellen Gestalt vertraut zu ma-
chen. Virulent wurden in diesem Zusammenhang eher Fragen der Me-
thode als solche der Didaktik. Denn was zu lehren sei, galt als unantast-
bar vorgegeben — was zusitzlich dadurch begiinstigt wurde, dass die
durch die konfessionelle Schulform gewahrleistete konfessionelle Ho-
mogenitét eine Irritation der Lehrinhalte durch das Gewahrwerden von
konfessionellen oder gar religiosen oder weltanschaulichen Alternativen
zumindest im Nahbereich zu vermeiden half.

16 Vgl. zum folgenden ausfiihrlicher: fiir den evangelischen Bereich Folkert
Rickers, Evangelische Religionspiddagogik in zeitgeschichtlicher Perspektive, in: JRP
12 (1995) 29-53, fiir den katholischen Bereich Georg Hilger u.a., Konzeptionelle
Entwicklungslinien, in: ders. u.a., Religionsdidaktik, a.a.0., 42-66.
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Auch wenn dieses Konzept eines in der Einheit von Schule und Kirche verankerten
Religionsunterrichts als anzustrebendes Ideal noch lange nachgewirkt hat, erwies es
sich aufgrund verschiedener gesellschaftlicher Verinderungsprozesse mehr und mehr
— spétestens mit Abschluss der unmittelbaren Nachkriegs- und Wiederaufbauphase in
den 60er Jahren — als kontrafaktisch. Die durch Migration bedingte verstirkte Pré-
senz von anderen Konfessionen und Religionen in ehemals konfessionell homogen
gepriigten Landstrichen zeitigte Auswirkungen auch auf die Zusammensetzung der
Schiilerschaft selbst bis in die Bekenntnisschulen hinein bzw. ging mit deren Ab-
schaffung einher. Und immer offener trat zutage, dass eine nominell gleiche Konfes-
sionszugehdorigkeit unter den Schiilerinnen und Schiilern keineswegs Garant fiir de-
ren religiose Homogenitét ist, sondern dass sie im Gegenteil mit einer grofien Band-
breite von Auspridgungen — etwa von »kirchlich eng gebunden« bis zu »kirchlich
distanziert« — verbunden ist. Hinzukam, dass im Zuge der allgemeinen gesellschaftli-
chen Konsolidierung sich auch die Kirchenbindung der Bevilkerung gewissermalien
snormalisierte« und die Kirchen immer stirkere EinbuBen hinsichtlich ihres Beitra-
ges zur allgemeinen geistigen Orientierung erfuhren.

So konnte es nicht ausbleiben — und wurde zusitzlich durch weitrei-
chende Reformen im Schulwesen in den 60er Jahren gefordert —, dass
die anfinglich enge Liaison zwischen Schule und Kirche(ngemeinde)
eine betrichtliche Lockerung erfuhr, wenn nicht génzlich verloren ging.
Der Prozess der gesellschaftlichen Differenzierung lieB somit auch die
Bereiche von Bildung und Religion nicht ldnger unberiihrt — was teil-
weise mit erheblichen Spannungen zwischen beiden »Systemen« ver-
bunden war. Fiir den Religionsunterricht wurde, sollte er sich weiterhin
am Ort der Schule behaupten, eine neue Ziel- und Aufgabenstellung
notwendig — eine Herausforderung, der in der Folgezeit mithilfe von un-
terschiedlichen, teils nach-, teils nebeneinander ausgearbeiteten didakti-
schen Konzeptionen Rechnung zu tragen versucht wurde. Die wichtigs-
ten von ihnen wurden oben (Abschnitt 1) bereits genannt oder werden in
eigenen Betriigen innerhalb dieses Bandes dargestellt und gewiirdigt, so
dass hier darauf verwiesen werden kann.

Als gemeinsames Charakteristikum kann ausgemacht werden, dass es angesichts der
zunehmend prekérer werdenden Situation des Religionsunterrichts in der Schule
offenbar nicht linger ausreichte, sich blol um methodische Einzelprobleme zu kiim-
mern, sondern dass vielmehr die grundsitzliche didaktische Frage immer dringender
wurde, die Frage namlich, wie die »Sache«, um die es diesem Fach zu tun ist, {iber-
haupt noch der nachwachsenden Generation, in deren Lebenswelt sic in der Regel
einen so marginalen Stellenwert einzunehmen scheint, motivtrichtig vermittelt bzw.
erschlossen und nahe gebracht werden kann. Je nach dem, wie dabei die Sache, um
die es dem Religionsunterricht geht oder gehen soll, bestimmt und umrissen wurde —
sei es etwa im Sinne eines AnstoBes zur Existenzvergewisserung, einer Hilfe zur
Menschwerdung, einer Ressource fiir ein Engagement um eine Verbesserung der
Welt, der Kritik von individuellen und strukturellen Entfremdungs- und Verblen-
dungszusammenhéngen, des grundlegenden Vertrautmachens mit der Welt des
Religigsen und der Religionen tiberhaupt —, ergaben sich die einzelnen didaktischen
Ansétze von einander unterscheidenden Akzentuierungen: sei es im Sinne eines
schwerpunktmiBig hermeneutischen, problemorientierten, therapeutischen, ideolo-
giekritischen, religionskundlichen u.a. Vorgehens.



34 Norbert Mette / Friedrich Schweitzer

Durch das von den meisten dieser neueren religionsdidaktischen Kon-
zepte nicht in Frage gestellte Konfessionalitdtsprinzip sollte gewihrleis-
tet bleiben, dass der schulische Religionsunterricht sich keine kiinstliche
religiose Sonderwelt schafft, sondern anschlussfihig an eine bestimmte
gesellschaftlich vorfindliche institutionalisierte Verkdrperung von Reli-
gion — vorzugsweise in der Gestalt der evangelischen bzw. der katholi-
schen Kirche, aber auch anderer Religionsgemeinschaften — ist und
bleibt. Nur durch den méglichen Riickverweis auf Orte gelebter Religio-
sitdt auBerhalb der Schule, so wurde geltend gemacht, kénnen auch fiir
dieses Schulfach didaktische Prinzipien wie Erfahrungsbezug und
Handlungsorientierung sinnvoll eingelést werden.

Dabei wird es allerdings zu einem immer bedringenderen religionspidagogischen
und -didaktischen Problem, dass die im institutionell-kirchlichen Leben vorherr-
schende Form von Religion inzwischen auf die Mehrheit der Jugendlichen dermaBen
fremd wirkt, dass es kaum mehr méglich erscheint, ihnen iiberhaupt noch kirchlich
gelebte Religion als fiir ihr Leben bedeutsam erscheinen zu lassen. Neuere, u.a. phi-
nomenologisch ansetzende religionsdidaktische Ansitze haben daraus die Kon-
sequenz gezogen, ernst- und wahrzunehmen, dass das Feld des Religitsen in der
Gesellschaft nicht mit den Grenzen der institutionalisierten Religion(en) und erst
recht nicht mit den Grenzen der Kirche(n) deckungsgleich ist, sondern dass sich in
allen moglichen Bereichen Spuren gelebter Religion entdecken lassen, auch und
nicht zuletzt bei Jugendlichen, die es weit von sich weisen wiirden, religiés zu sein,
weil sie das mit kirchlich gleichsetzen, in deren genuinen Handlungsvollziigen und
Ausdrucksformen sich jedoch eine Fiille von religiésen oder religios affinen
Elementen ausmachen ldsst. Die Heranwachsenden darauf zu stoBen, ihnen so Reli-
gioses als fiir ihr Leben Bedeutsames zu erschlieBen, es ihnen in seinen existen-
ziellen und kulturellen Beziigen differenzierter zu vermitteln, so dass sie kompetenter
mit dieser Dimension der Wirklichkeit umzugehen lernen, sie dabei nicht zuletzt der
cigenen religidsen Lebenslinie auf die Spur kommen zu lassen, so dass sie diese
weiterzuentwickeln vermégen — das ist ein Ziel- und Aufgabenspektrum, dem sich
ein GroBteil der neueren religionsdidaktischen Konzepte verpflichtet weif und womit
der angedeuteten Verdnderung der religiésen Landschaft in Richtung einer stirkeren
Individualisierung und Pluralisierung Rechnung zu tragen versucht wird. Aus kirch-
licher Sicht bedeutet das, dass der Religionsunterricht schwerpunktméBig weniger
einen Ort der Verkiindigung (wie frither) darstellt als vielmehr einen Ort der Bildung
und der Diakonie — sowohl im individuellen Sinne der Hilfe zur Identititsfindung als
auch im kulturellen Sinne.

Versucht man, in den letzten 50 Jahren bestimme Entwicklungstrends
ausfindig zu machen, so ergibt sich: Hatte der Religionsunterricht sich
frilher eher mit einer kirchlich-religids bzw. kirchlich »iibersittigten«
Schiilerschaft »abzumiihen«, so hat er es heute in der Regel mit einer
Schiilerschaft zu tun, fiir die Kirche und christlicher Glauben vélliges
Neuland darstellen, auch wenn die Kinder und Jugendlichen nach wie
vor religidse Interessen, Fragen, Sehnsiichte usw. mitbringen. Bemer-
kenswert ist dariiber hinaus, dass die emanzipatorische und gesell-
schaftskritische Ausrichtung, die das Fach im Zuge der gesellschaftli-
chen und kirchlichen Aufbriiche seit den 70er Jahren (auf katholischer
Seite besonders infolge des Zweiten Vatikanischen Konzils 1962-1965)
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bis in die Phase des Konziliaren Prozesses hinein gewonnen hatte, inzwi-
schen deutlich an Gewicht eingebiiit hat; gefragt ist offensichtlich »Le-
benshilfe«.

Erneut vermerkt werden muss, dass in der Darstellung die Situation in der ehemali-
gen DDR ausgeblendet worden ist. Das hiingt damit zusammen, dass sich dort keine
cigene Didaktik fiir einen schulischen Religionsunterricht ausbilden konnte, weil es
dieses Fach von Staats wegen nicht gab. Mit der »Christenlehre« oder einem Reli-
gionsunterricht in der Gemeinde mussten die Kirchen dort einen eigenen Weg zur
Unterweisung der nachfolgenden Generation gehen. Bislang sind Religionspédago-
gik und -didaktik allerdings iiber erste Ansitze nicht hinausgekommen, die dabei
gemachten Erfahrungen mit Blick auf ein zukunftsfahiges Konzept schulischen Reli-
gionsunterrichts unter den Bedingungen einer nachchristlichen Gesellschaft auszu-
werten und weiterzuentwickeln.!? Auch hier wire zu fragen, wie religionsdidaktische
Entwicklungen sich vor dem Hintergrund von Gesellschaft, Kirche und Religion er-
schlieBen lassen.!8

3.2 Bildung, Schule, Didaktik

Der Religionsunterricht ist, rechtlich gesehen, insofern ein Unikum an
der Schule, als er als einziges Fach durch Art. 7,3 GG verfassungsrecht-
lich abgesichert ist. Demnach ist er ein ordentliches Lehrfach, was i.d.R.
einschlieBt, dass in diesem Fach benotet wird und dass die Zeugnisnote
versetzungsrelevant ist. Gleichzeitig ist er aber auch ein besonderes
Fach: Aufgrund der Religionsfreiheit besteht fiir Schiilerinnen und
Schiiler die Méglichkeit, sich vom Religionsunterricht abzumelden, und
auch die Lehrkrifte konnen sich von der Erteilung des Faches dispensie-
ren lassen. Groflere Aufmerksamkeit auf sich gezogen haben allerdings
diese grundgesetzlichen Regelungen erst in dem Moment, als der Reli-
gionsunterricht an der Wende der 60er zu den 70er Jahren des vergange-
nen Jahrhunderts durch vermehrte Abmeldungen und durch grundsitzli-
che Infragestellungen in eine Krise geriet. Bis dahin war die Stellung des
Faches weitgehend unangefochten und eriibrigte sich darum ein gréferer

17 Vgl. Comenius-Institut, a.a.0.

18 Vgl. Heiner Aldebert, Christenlehre in der DDR. Evangelische Arbeit mit Kin-
dern in einer sikularen Gesellschaft. Eine Standortbestimmung nach zwanzig Jahren
»Kirche im Sozialismus« und vierzig Jahren DDR, Hamburg 1990, fiir die frithere
Zeit Pirkko Lehtio, Religionsunterricht ohne Schule. Die Entwicklung der Lage und
des Inhaltes der evangelischen Christenlehre in der DDR. Entscheidende Weichen-
stellungen von 1945-1959, Miinster: Comenius-Institut 1983; Dieter Reiher (Hg.),
Kirchlicher Unterricht in der DDR von 1949-1990. Dokumentation eines Weges,
Gottingen 1992; Gerhard Lange w.a. (Hg.), Katholische Kirche — Sozialistischer
Staat DDR. Dokumente und 6ffentliche Auerungen 1945-1990, Leipzig 1992; Sek-
retariat des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR (Hg.), Kirche als Lern-
gemeinschaft. Dokumente aus der Arbeit des Bundes der Evangelischen Kirchen in
der DDR, Berlin 1981; Ulrich Schroter / Helmut Zeddies (Hg.), Nach-Denken. Zum
Weg des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR, Hannover 1995.
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Begriindungsaufwand: Religionsunterricht war — einer prignanten For-
mel zufolge — »Kirche in der Schule«.

Der so umrissene Status war es allerdings, der spitestens mit Einsetzen
der Bildungsreform in den 60er Jahren diesem Fach zum Problem wer-
den sollte. Denn angesichts der diese Reform leitenden Frage, wie die
heranwachsende Generation durch die schulische (Aus-)Bildung auf die
sich abzeichnenden Verdnderungen in der Welt, insbesondere die wis-
senschaftlich-technischen Neuerungen so vorbereitet werden kann, dass
sie zu deren verantwortlicher Mitgestaltung fihig ist, wirkte ein Reli-
gionsunterricht als Refugium der Kirchen an der Schule leicht wie ein
Relikt aus einer vergangenen Zeit. Das wurde dadurch verstérkt, dass
ihm der Geruch anhaftete, die Weise, wie dieses Fach erteilt werde, laufe
genau dem zuwider, worauf die moderne Schule Wert lege: Statt sie zur
Findung von eigenen Entscheidungen zu befahigen, wiirden die Heran-
wachsenden indoktriniert; statt ihnen Miindigkeit zuzusprechen, wiirden
sie autoritér fixiert; statt sie neugierig auf immer neue Entdeckungen zu
machen, wiirden sie auf iiberholte Weltbilder verpflichtet.

Solche massiven Anfragen an das Fach konnte der Religionsunterricht nicht mehr
bloB mit einem Verweis auf die institutionelle Riickbindung an die Kirchen oder auf
die grundgesetzliche Garantie erledigen. Er musste unter Beweis stellen oder zumin-
dest plausibel machen kénnen, dass er durchaus in der Lage sei, den Anforderungen
an schulische Bildung in der Gegenwart und auf Zukunft hin zu entsprechen. Dies
wurde gewissermallen zur Geburtsstunde einer eigenstindigen Religionsdidaktik,
insofern erstmals ganz spezifisch vom Ort der Schule aus — und nicht mehr von dem
bisherigen Schule-Kirche-Gemengelage her — zu fragen begonnen wurde, wie die
Ziele und Aufgaben eines Religionsunterrichts im Kontext von anderen Féchern zu
bestimmen und zu konzipieren sind. Damals war wenig bewusst, dass es dhnliche
Entwicklungen und Ansitze besonders auf evangelischer Seite bereits seit der Auf-
kldrung gegeben hatte (im 18. Jahrhundert etwa bei J.B. Basedow, im 19. Jahrhun-
dert vor allem bei F.A.W. Diesterweg) und dass auch die Religionsdidaktik des frii-
hen 20. Jahrhunderts zahlreiche Ankniipfungspunkte geboten hitte (etwa bei R. Ka-
bisch, F. Niebergall u.a.). In der Tat gewann dieses Fach durch eine verstirkte Zu-
wendung zu der allgemeindidaktischen Entwicklung, durch die Ausarbeitung eigener
fachdidaktischer Konzepte und eines reichhaltigen Methodenarsenals sowie durch
die Verbreitung vielfach sehr anregender unterrichtspraktischer Materialien ein be-
achtliches und auch iiber die Fachgrenzen hinaus so wahrgenommenes Profil, von
dem teilweise andere Fécher sich anregen liefen und Impulse zur Schulentwicklung
ausgingen und -gehen. Damit erh6hten sich allerdings auch die Anforderungen an die
dieses Fach erteilenden Lehrkrifte, was sich z.T. folgerichtig in einer stirkeren Profi-
lierung der sog. Lehramtsstudiengéinge innerhalb der theologischen Hochschulein-
richtungen niederschlug. Dass der Religionsunterricht von schulfremden Lehrkriften
(d.h. von hauptamtlich in den Kirchengemeinden Titigen) erteilt wurde, galt immer
mehr als ein Notbehelf. Wenn die Religionslehrkrifte — wie inzwischen iiblich —
vollwertige Mitglieder des Lehrerkollegiums sind und auch anderen Fachunterricht
erteilen, wird die Integration des Faches in den Schulen gefordert.

So berechtigt und sinnvoll auch der Trend zu einer stirkeren Professio-
nalisierung im Bereich des Religionsunterrichts ist, so ist aber auch da-
rauf zu achten, dass er nicht unversehens Entwicklungen folgt, die ihn
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vollends seines Spezifikums berauben wiirden. Das Spezifikum, auf das
hier angezielt wird, kann weniger auf seiner inhaltlichen und methodi-
schen Ebene festgemacht werden; es hat genuin mit der »Sache« zu tun,
um die es in diesem Fach geht, und findet etwa seinen Niederschlag
darin, wenn Lehrpersonen duBern, sie seien im Religionsunterricht per-
sonlich ganz anders, viel existenzieller involviert als in anderen Schul-
fichern, oder wenn Schiiler und Schiilerinnen feststellen, er sei ein Fach,
in dem es anders zugehe als in anderen Schulfdchern, und dies durchaus
positiv bewerten. Daran wird sich wohl nichts dndern: In einer Schule,
die ausschlieBlich an ihrer funktionalen Effizienz fiir die mégliche spa-
tere okonomische Verwertung ihres Outputs bemessen wird, bildet der
Religionsunterricht unweigerlich einen Fremdkdorper. Umgekehrt doku-
mentiert eine Schule, die Platz lasst flir einen Religionsunterricht ebenso
wie fiir zweckfreies Lernen in anderen Féchern und die Wert darauf legt,
dass sie nicht gewillt ist, sich auf eine gesellschaftliche Ausbildungsein-
richtung reduzieren zu lassen, sondern an dem Anspruch festhilt, zur
Bildung — im emphatischen Sinne der Befihigung der beteiligten Gene-
rationen zu einem gemeinsamen Leben auf Zukunft hin und der prakti-
schen Einilibung dessen — beizutragen.

3.3 Theologie im Wandel

Bis heute weitestgehend unbestritten ist, dass — im Unterschied zu einer
etwaigen Religionskunde — fiir einen Religionsunterricht gemaB Art. 7,3
GG neben der Erziehungswissenschaft die Theologie der jeweiligen Re-
ligionsgemeinschaft, nach deren Grundsétzen er erteilt wird, die wich-
tigste Bezugswissenschaft dieses Faches ist und nicht die Religionswis-
senschaft. Das schlieft deren Berticksichtigung nicht aus; im Gegenteil,
sie einzubeziehen liegt schon allein deswegen nahe bzw. ergibt sich so-
gar unweigerlich, weil in den meisten theologischen Disziplinen eine
Integration auch religionswissenschaftlicher Perspektiven und Einsichten
mittlerweile zum theoretischen Standard gehdrt. Damit ist bereits ein
theologiegeschichtlicher Wandel im Verlauf der zweiten Hilfte des 20.
Jahrhunderts angedeutet, der sich auch methodisch und inhaltlich im Re-
ligionsunterricht niedergeschlagen hat.

Um den Wandel insgesamt zu ermessen, der sich in dieser Hinsicht vollzogen hat
und weiterhin vollzieht, ist es angebracht, sich des Ausgangspunktes zu vergewis-
sern, an dem sich die Theologie zu Beginn des fiir die Rekonstruktion der religions-
didaktischen Entwicklung hier ins Auge gefassten Zeitraumes, also nach dem Zwei-
ten Weltkrieg, befand: Die Theologie verstand sich erstens weithin als dezidiert
kirchliche Theologie — wobei es aufgrund des jeweiligen Verstindnisses von Kirche
zu erheblichen Unterschieden zwischen den einzelnen konfessionellen (lutherisch,
reformiert, rémisch-katholisch) Theologien kam. Zweitens verstand sich die Theolo-
gie (vor allem auf katholischer Seite) als eine auf ewigen Wahrheiten gegriindete und
damit zeitlichen und kontextuellen Zufilligkeiten enthobene Spekulation, fiir deren
Einsichten universale Giiltigkeit beansprucht wurde. Daraus ergab sich drittens, dass
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die Theologie ihren Praxisbezug darin erblickte, die richtigen, da theoretisch abge-
sicherten Einsichten zur Verfiigung zu stellen, die dann nur noch fiir Predigt, Kate-
chese, Seelsorge etc. aufbereitet zu werden brauchten. Die Disziplinen, die sich mit
dieser Aufgabe befassten, galten folgerichtig auch nicht mehr als »eigentliche«
Theologie, sondern als deren Umsetzungs- und Anwendungslehren.

In mehreren Schiiben — teils wissenschaftsintern angestoBen, teils durch
gesellschaftliche und kirchliche Entwicklungen veranlasst — hat sich eine
radikale Revision dieses Selbstverstindnisses von Theologie vollzogen,
das auch das Verhiltnis der tibrigen Disziplinen zur praktisch-theologi-
schen Féchergruppe einschlieBlich der Religionspddagogik und -didaktik
nachhaltig verdndert hat. Deren abwertende Einschitzung als Anwen-
dungslehren ist weitgehend durch ein paritétisches Verhéltnis des Wech-
selseitig-voneinander-Lernens abgelést worden. Insbesondere nach dem
Einzug eines hermeneutischen Problembewusstseins in die theologische
Reflexion kann die Vermittlungsfrage nicht linger als nachtriglicher
Anwendungsfall theoretischer Erkenntnis angesehen werden, sondern
gilt als konstitutiv fiir Verstehensprozesse iiberhaupt. Damit war es auch
nicht linger moglich, die Theologie als ein gleichsam subjektloses Un-
ternehmen zu begreifen. Im Gegenteil, was im Nachhinein mit der pro-
grammatischen Bezeichnung »anthropologische Wende der Theologie«
versehen wurde, war die Einsicht, dass der Mensch in seiner existen-
ziellen Verfassung transzendentale Voraussetzung auch jeglicher theolo-
gischer Reflexion ist und dass darum jede Aussage iiber Gott zugleich
eine Aussage liber den Menschen und die Méglichkeit seiner Beziehung
zu Gott impliziert. Diese transzendentaltheologische Einsicht gab den
AnstoB zu weiteren theologischen Ansitzen, in denen das, was die anth-
ropologische Verfassung ndherhin ausmacht, in verschiedenerlei Hin-
sicht noch konkreter zu fassen versucht worden ist: etwa mit Blick auf
deren konkrete geschichtliche und gesellschaftliche Zusammenhinge in
der politischen Theologie, mit Blick auf individuelle Abhéngigkeitsver-
hiltnisse und strukturelle Gewaltzusammenhénge in der Befreiungstheo-
logie, mit Blick auf die spezifische Geschlechtsbedingtheit in der femi-
nistischen Theologie etc. Die klassischen theologischen Themen wurden
damit nicht einfach zum Miill einer erledigten Geschichte geworfen; son-
dern sie wurden und werden aus einer veriinderten Perspektive heraus
gelesen und dabei vielfach in ihrem konkreten, teilweise aktuell heraus-
fordernden Gehalt iiberhaupt erst wieder-entdeckt.

Die Affinitdt solcher theologischer Ansitze zum Religionsunterricht liegt auf der
Hand. Doch reicht dafiir eine Rezeption der neueren Theologie auf der thematischen
Ebene nicht aus. Vielmehr impliziert die verdnderte theologische Lesart (Hermeneu-
tik) auch analoge Verinderungen im didaktischen Ansatz, was in einer Reihe von
neu aufgekommenen didaktischen Leitperspektiven — wie Korrelationsmethode,
Problemorientierung, Erfahrungsbezug, Schiilerorientierung — zum Ausdruck kommt.
Die hermeneutische Offnung der Theologie — so zeigt sich — kam und kommt der
Religionspadagogik bei ihrer Suche nach der veriinderten Situation Rechnung tra-
genden didaktischen Konzepten sehr entgegen.
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Dabei bleibt die Religionspddagogik bzw. Religionsdidaktik jedoch kei-
neswegs bloB Rezipientin der in den anderen theologischen Disziplinen
initiierten theologischen Neu- und Weiterentwicklungen. Sie gibt ihrer-
seits vielmehr auch weiterfithrende Impulse in die iibrige Theologie hi-
nein, von denen zwei unbedingt genannt zu werden verdienen:

— Auf der einen Seite gewinnt die Religionspiddagogik von der Einsicht in die an-
thropologische Bedingtheit von Glaube und theologischer Rede her den AnstoB,
es nicht bei den dazu in der Systematischen Theologie meist sehr allgemein ge-
haltenen Feststellungen zu belassen, sondern etwa die einzelnen Faktoren, die bei-
spielsweise so etwas wie die Ausbildung von Religiositit bzw. Glauben bedingen
oder die fiir spezifisch religiose Lern- und Entwicklungsprozesse kennzeichnend
sind, empirisch so detailliert wie méglich zu erforschen. Durch die dafiir un-
erldssliche Einbeziehung von empirischen Wissenschaften wie Psychologie und
Soziologie erfahrt die weitgehend auf die klassischen Geisteswissenschaften wie
Philosophie und Geschichte beschrinkte interdisziplindre Kooperation innerhalb
der Theologie eine auch fiir andere Disziplinen bedeutsame Ausweitung. Gleich-
zeitig etabliert sich so die Religionsdidaktik als eigenstindige Forschungsdiszip-
lin.

— Auf der anderen Seite hat nicht zuletzt im Zuge solcher interdisziplinidrer For-
schungen die Einsicht deutlichere Konturen gewonnen, dass Religion ein Phino-
men ist, das sich nur bedingt mithilfe rationaler Verfahren erfassen und aufkliren
lasst. Sie transzendiert das jeweils Gegebene, was sich bis in ihre Ausdrucksfor-
men hinein niederschligt: Thre Worte sind Bilder, ihre originire Sprache besteht
aus Symbolen und Ritualen (Sakramenten). Mit ihrer Konzeptualisierung einer
Symboldidaktik hat die Religionsdidaktik nicht nur neue Wege religiésen Lernens
erdffnet, sondern die Theologie insgesamt auf den unerlisslichen Beitrag der As-
thetik fiir eine angemessene theologische Erkenntnistheorie aufmerksam gemacht.

Ein Wandel innerhalb der Theologie des letzten halben Jahrhunderts,
von dem auch die Religionsdidaktik profitiert hat, ist mittlerweile so
selbstversténdlich, dass er vergessen zu werden droht: der Schwenk von
einem selbstgentigsamen Sich-Befassen nur mit der eigenen konfessio-
nell-theologischen Tradition bzw. von einer defensiven Apologetik zu
einem konstruktiven 6kumenischen Dialog. Bis in die kirchenamtlichen
Erklarungen hinein herrscht ein Einverstdndnis dariiber vor, dass die im
Religionsunterricht vertretene Theologie eine dkumenisch offene Theo-
logie zu sein hat. Angesichts des sich rapide ausweitenden Erfahrungs-
horizontes wird es allerdings fiir die Theologie immer dringender, den
Rahmen der »kleinen Okumene« zu iiberschreiten und auf eine »groBe
Okumene« bzw. den interreligiosen Dialog hinzuarbeiten. In einer
Schule, in der Schiiler und Schiilerinnen verschiedener religiéser Be-
kenntnisse zusammenleben und -lernen, kann sich der Religionsunter-
richt nicht damit begniigen, sich nur mit der eigenen Religion zu befas-
sen. Bei ihren Versuchen, Ansétze zu einem »interreligidsen Lernen« zu
entwickeln, sieht sich allerdings die Religionsdidaktik weitgehend auf
sich allein gestellt; dabei wire sie gerade hier, wo sich viel grundsétzli-
cher noch als im innerchristlichen Dialog etwa die Frage nach dem Ver-
hiltnis von Identitdt und Verstindigung stellt, auf eine ihre Theorie und
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Praxis sekundierende theologische Reflexion angewiesen — eine Refle-
xion allerdings, die ohne eigene Erfahrung mit interreligiésen und -theo-
logischen Dialogen kaum angemessen erfolgen kann.



