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Rudolf Englert

Aufftfälligkeiten und Tendenzen in der
rel1ig1onsdıdaktıschen Entwicklung

Im Bereich der allgemeınen Dıdaktık ıst offenbar eine SEWISSE Stagna-
t10n konstatieren ! Immer och bestimmen dıe ıldungs- und ernthneoO-
retische In ihren verschıedenen Aktualısıerungen das Feld Al
enTalls dıie konstruktivıstische scheıint eın pPaar C Farbauf-
träge In das bekannte Bıld hineinbringen können. och inwlewelt ihre
nlıegen die Praxıs unterrichtlicher Arbeiıt tatsäc  IC verändern werden,
ist och nıcht absehbar Unterhalb dieser ene didaktischer TundKon-

zeıgt sıch jedoch eıne ebhafte Entwicklung.“ Keın Wunder die
Schule 11US5 den veränderten gesellschaftlıchen Gegebenheıten ech-
NUung tragen und sıch entwıickeln da können dıie Lehr- und Lernwege
nıcht ınfach diıeselben bleiben. In diese Entwicklung ist auch dıie elı-
gionsdidaktık mıt eingeschlossen. Dennoch sınd iıchtung und Rhythmus
iıhrer ewegung darüber hınaus auch Von eigenen Determinanten mıt
abhängig.” Diese schlagen kräftig Urc bıs auf die immer wıeder CUu«rC

Bestimmung dessen, Was Relıgionsunterricht eigentlich soll Zeıitweilig
WaTr dıe ewegung stark, dass der INAruC entstehen konnte, INn der
1elza einander rasch ablösender Konzepte SEe1 das Empfinden für
Kontinuntät ganZ verloren Miıttlerweile en dıverse Kom-
pendıen und Bilanzen“* dıe Übersıicht wlieder herzustellen versucht. och
Was den an der Dıskussion die verschıedenen iınhaltlıchen Eıinzel-
aspekte übergreiıfend insgesamt charakterısıert, ıst schwer
Man äuft €e1 Gefahr, zusammenzuzwingen, W das vielleicht doch eher
auselinanderstrebt. Deshalb beschränke ich miıich be1l meiınem »Rückspie-
gel« auf diesen Band darauf, ın eher lockerer Zusammenstellung ein1ıge
Tendenzen und Auffälligkeiten In der religionsdidaktischen Entwicklung

markıeren.

Vgl Gudjons, ıIn diıesem and
Vgl Gudjons, eb  O
Vgl dazu Mette Schweitzer, In diıesem Ban 2—+ EN CN T Vgl nsb H.- Ziebertz SImMON, Bılanz der Religionspädagogık, Düsseldorf

1995; Religionspädagogik seı1ıt 1945 Bılanz und Perspektiven: Jahrbuch der elı-
g1onspädagogık (JRP 12 Neukırchen-Vluyn 1996
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Die beıden auffälligsten Tendenzen

Die beıden Tendenzen, die Aaus meıner Sıicht die religionsdiıdaktische
Entwicklung In den etzten Jahren deutlichsten bestimmt aben, Z7e1-
gCch sıch auch 1m vorlıegenden ahrbuch die Neubewertung der Schüler-
perspektive und die Wiederentdeckung konkreter Religion. Miıt der 6CIS-
ten Tendenz verlagert sıch die relıgionsdidaktische Aufmerksamkeıt,
sehr verknappt gesagl, VO  —x der rage, wWwIıe Lehrer lehren sollen, der
rage, wIıe Schüler lernen können. Damıiıt wırd dıe dıdaktısche anungs-
und Gestaltungsarbeiıt, dıe auch be1 den me1ılsten Konzepten erfahrungs-
orjientierten Religionsunterrichts och immer sehr stark fachwıissen-
schaftlıch orlentiert WAärl, stärker entwicklungspsychologiıschen, phä-
nomenologıschen und pädagogischen Einsıiıchten ausgerichtet. Besonders
deutlıch zeıgt sıch diese Tendenz In der »konstruktivistischen Dıdak-
tik«>, 1m relig1ionspädagogischen Elementarisierungs-Ansatz®, in der de-
konstruktivıstischen Weıterentwicklung des Korrelationsprinzips’ SOWIE
In der Entsicherungsdidaktık Von Zilleßen®. He diese onzepte sınd
vermittlungs-skeptisch. Im Zentrum dessen, 65 ıhnen OCcht steht
nıcht mehr die ermittlung VON »Sachen« alten, Botschaften uSW.),
sondern der Ane1gnungsprozess der Subjekte ohne ass freilıch das
eıne das andere ausgespielt werden dürfte (wıe 1eSs eiwa das Ele-
mentarısıerungskonzept der eine dekonstruktive sehr eutlic
zeigen). Es geht dıe Anımatıon der SchülerInnen eıner indıvıdu-
en Rekonstruktion der »Sachen« und dıe nregung multıper-
spektivischer Auseıiınandersetzung. Die Schülerinnen und Schüler sollen
hre eigene Sıchtweise, hre eıgene Religiosıität entwiıckeln.

Hıntergrund der zweıten Tendenz ıst der weıtgehende Ausfall VON Erfahrungen mıt
gelebter Relıgion auf Seıten der SchüleriInnen. Deswegen sollen relıg1öse Erfahrun-
0 Nun 1mM Religionsunterricht selhst ermöglıicht werden. 1es können Erfahrungen
mıt »natürlıcher« Relıgion (wıe z.B In der Symboldı se1n, aber und dies trıtt
gerade auf evangelıscher Seıte zunehmend mehr In den Vordergrund auch FErfah-
TunNnsch mıiıt unterschiedlichen Ausdrucksformen »kultürliıcher« Relıgion: insbesonde-

mıt konkreten Zeichen und Zeugnissen des chrıistlıchen aubens Dabe11 iıst dıe
Einsıicht eıtend: Relıgıon (chrıstlıcher Glaube) darf für die SchülerInnen keın bloßes
Gedankendıing bleıben, sondern INUSS als Praxiıszusammenhang sıchtbar werden.
och WwWIE kann die Praxıs gelebten (Glaubens ın den Relıgionsunterricht Eıngang fın-
den, ohne dass [11all dabe1 auf alte und bereıts ıIn den 600er Jahren als nıcht mehr zeıt-
gemäß empfundene Konzepte VO  —_ »Kırche In der Schule« zurückfällt? Stichworte
WwWIıEeE »ganzheıtlıche Wahrnehmung«, »dıdaktısche Inszenıerung«, »Äästhetische Pra-
X1S« USW zeıgen, ın welche Rıchtung das relıg10nsdıdaktısche Geschehen anzurel-
hern versucht wırd Es geht hıer nıcht 1UT eın näheres Bekanntwerden mıt den
inhaltlıchen Überzeugungen eıner Relıgion (des christlıchen Glaubens), sondern da-
rüber hınaus uch eın probeweıses Eiıntauchen ın ihre sinnenfällıgen Ausdrucks-

Vgl GTudjons, ın diıesem Bänd LT
Vgl Mendl, ın dıesem Banı a
Vgl Hilger / FOPAC, In dıesem Ban! 52—62M D I O8 Vgl In dıesem and 21627
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formen: dıe Welt aus Bıldern und Symbolen, (Gjesten und Rıtualen, Rollen und
Räumen, die 11C Religion ben auch ausmacht. Weıt entfernt davon, dieses Unıiver-
SU symbolischer Codes als eIwas dem »eıgentlıchen« Bekenntnis Außerliches ab-
zuwerten, hat die Religionsdidaktik neu erkannt, Was solche Manıfestationen
eısten Roland Degen zeıgt dies dıesem and sehr eindrückliıch Beıispiel ırch-
lıcher Räume Räume besıtzen 1Ne Aura en 1NC Seele können (Orte glückhaften
Erlebens und Auslöser fruchtbarer Momente der Erkenntnis SC1IMN SIC sınd kollektives
Gedächtnis bringen ber auch Neues zustande

In all dem ze1g sıch auch der Wunsch das WAas bescheidenen Rah-
InNEeN des Relıgionsunterrichts geschieht MO£C wen1gstens hın und wlieder
ber dıe Intensıtät dessen Was Unterricht durchschnittliıcherweise
eıisten imstande 1STt hinausgehen MO£C mındestens gelegentlich
relıg1öser Begegnung und Erhebung, affektivem Ergriffenwerden
vielleicht zeıtweılıger Ekstase kommen Wo dieser unsch
ach Intensıtät relıg1ösen rieDens ScChNhulıiıschen Rahmen fre1-
ıch NUur probeweısen und II wıeder die Reflex1ion einzuholenden
riebens stärker den Vordergrund rückt, wırd InNnan TEeELNNC den NOT-
malen Organısationsrahmen des Religionsunterrichts ı11111 wıieder auf-
brechen ussen durch dıe Öffnung des Unterrichts für die Begegnung
miıt »Zeugen«, Urc Lernortwechsel, uUurc eine projektartıge
Konzentration des Stundenkontingents us  Z
Die beıden angesprochenen Tendenzen scheinen auf den ersten 16
erheDblıcher pannung zuelinander stehen Denn während dıe er
Tendenz dıie Eıgen-Sicht der SchülerInnen stark macht stellt dıe zweiıte
Tendenz das spezıfische Gewicht der Tradıtion heraus Auf der Lınıe der
ersten Tendenz werden die inhaltlıche Bestimmtheit und der normatıve
Anspruch des christliıchen aubens den SchülerInnen ZUTr Dısposıtion
geste und deren Aneıgnung gewl1ssermaßen >kommuniıkatıv verflüs-
< beı der zweıten Tendenz ingegen geht C der Begegnung mMIiıt
konkreten Manıfestationen des aubens gerade in Herantasten
das Was die SchülerInnen sıch nıcht ohne weılıteres und die
CIgCNC Sınn- Welt integrıieren können 1e INan SgENAUCT hın tellen sıch
die beıden relig1onsdidaktischen Entwicklungstendenzen jedoch eher als
komplementäre Reaktionen auf dıe Sıtuation relıg1öser Indıyıdualıisıe-
rIung dar Dıieser I11USS eiınerseıts uUurc dıe ewährung größerer AB
eigungs-Spielräume entsprochen werden endenz 1) S1C darf aber ke1l-
nestTalls dazu führen ass dıe Tradıtion christlichen aubDbens 11UT och
als CL Jederzeıt beliıebiger Absıcht ausbeutbares Ersatzteıillager für
CIgCNC Lebensentwürfe erscheınt endenz 2 Beıiden Tendenzen g._
INEC1INSaM 1ST das Abstandnehmen VO  — abstrakten Dıiskursen VO  —_ »Ssyste-

Vgl (yutmann diesem Band das emahe Vo  — » Relıgionsunterricht
höheren Schulen« 1/2002 » Performatıven Relıgionsunterricht«

Vgl Degen diesem Band S 135 123
11 Vgl dazu (yutmanns Bezug auf dıe Flow-Kategorıie diıesem and 100—
111
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matıischer« Theologıe und dıie Hınwendung konkreter elıgıon und
7zu empiırischen Einzelfall

Die Girenzen dıdaktıscher Planbarkeıt

Darüber hınaus ist eine sıch verschärfende (und möglıcherweıse deshalb
urz VOT einem mschlag stehende) Tendenz eiıner Entdogmatisie-
IunNng didaktıscher und religionsdidaktischer Modelle festzustellen. FEhe-
mals als normatıv verstandene Muster verflüssıgen sıch, ehemals als AT
ternatıven einander gegenübergestellte Konzepte werden mıteiınander
verschmolzen. 1C VO  —_ ungefähr empfindet INan dıe egrenzte Taug-
1G  e1 VON langezeıt gebräuchlic gEeEWESCHNCN Unterscheidungen ıdak-
tischer Modelle oder relıgionsdıdaktischer Entwiıcklungsabschnitte g_
rade heute deutlich . !2 Für diese Tendenz g1bt 6S siıcherlich eıne
e1 VON Gründen Wahrscheinlich äng S1Ee mıt einem InS-
gesamt geringer gewordenen Bedürfnıs ach in sıch konsıstenten Theo-
riegebäuden, ach ıdeologischer Abgrenzung bzw. mıt eiınem gewachse-
9158 Sınn für pragmatısche Lösungen. Vielleicht hat S1e auch tun mıt
der empirıschen Erkenntnıis, ass (relıg1ons)dıdaktıische Ansätze das
terrichtlıche Handeln VoNn LehrerInnen gal nıcht stark bestimmen, wWw1e
INan Von Seıliten der Fachdidaktik oft WwIıe selbstverständlich unterstellt
und dass PraktiıkerInnen vielTacC miıt »selbstgestrickten« Patchwork-
Konzepten sehr gut zurecht kommen ® So gesehen ware dıie Cr eiıch-
tigkeıt, dıie In dıie Fachdidaktı Eınzug gehalten hat, auch eiıne ea  10N
auf dıe pragmatıschen und sıtuatıonsbezogenen LÖösungsmuster, dıie das
Handeln der Praktiker schon ange bestimmen. FEın 9ahz entscheıdender
TUN:! scheınt mMI1r aber se1n, ass sıch dıe I des Lernprozesses
verändert hat In dem Maße, WIEe dıe SchülerInnen als aktıve, ıhren Lern-
PTFOZCSS OognIitıv und aItTeKILVvV letztliıch selbst organısıerende Subjekte g_
sehen werden, wırd deutlich, ass das elıngen dieses Prozesses nıcht
einseitig VOo  _ den Planungsentscheidungen der LehrerInnen abhängt.
Fünfunddre1ißig re ach USDruC des Curriculum-Boomse!* scheıint
VO  —_ den Vısıonen lernzielorientierten Unterrichts fast nıchts übrıg -
blieben seIn. Dıdaktische Konzepte, dıe dieser Entwicklung » auto-

Lernen« Rechnung tragen bzw S1IE och weıter vorantreiben
wollen, WI1Ie 7 5 dıie »konstruktivistische« oder dıie »subjektive
tik«!>, sınd VO  — er eher Senstbilısierungsstrategien als dıdaktische
onzepte ıIn der bısher SeWwO  en orm

i} Vgl Mette Schweitzer, /in dıesem Band 2440
Vgl Englert Güth » Kınder achdenken bringen«, Stuttgart 1999,

69f.
Robinsochn, Bıldungsreform als Revıisıon des Curriculum, Neuwıled 967

Vgl dazu Gudjons, In dıesem and 1E
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Diese Entwicklung zeıgt sıch spezıiell uch ın der Religionsdidaktık. anz offensıicht-
ıch ıst dies twa be1 jener dekonstruktiven dıe Hılger/Kropac die Stelle
korrelationsdidaktischer Konzepte treten lassen wollen. Diıie Beziehung zwıschen
ext UuSW.) und Subjekt, die hiıer stiften versucht wird, lässt sıch weder in
ihrem konkreten Prozedere noch und erst recht nıcht In ıhrem inhaltlıchen Ausgang
planerisch vorwegnehmen. Eın wiıirklıches Ernstnehmen der Schülerinnen und Schü-
ler und iıhrer konstruktiven Erkenntnistätigkeit setzt mıthın auf Seıiten des Relıgions-
lehrers der Relıgionslehrerin eın hohes Mal} Offenheit für unplanbare Entwick-
lungen VOTaUsS och deutliıcher wiırd dies bel Dietrich Zilleßen. Auch ıhm geht
darum, relıgı1onsdıdaktısches Planen und Gestalten entsichern der TrTanszen-
denz ıhres eigentlichen Gegenstandes willen; des Bewusstseins wiıllen: Die Realı-
tät ıst le  IC unerreichbar, die Wahrheit etztlich unsagbar. Fıne als Vermittlungs-
technologie verstandene Dıdaktık kann diesem Transzendenz-Bewusstsein nıcht g-
recht werden. Doch lässt sıch dem technologısch-manıipulatıven Drang überhau
entkommen, Manıpulatıon Grundstruktur jeder Kommunikatıon ist«|
Zilleßen bietet diıesem un.| es auf, Was der Postmoderne heilıg ist, und stellt
dıe Dıiagnose: » Es der Eınübung einer Achtsamkeıt auf das Irrıtıerende.,
Schreckende, Störende eic ZUT Korrektur UNsSCICI Ordnungen«. 1eS$ gılt für alle
Dıdaktık, aber besonders für die Dıdaktık der Relıgion(en), dıe In iıhrem
inhaltlıchen Zentrum mıt dem Unverfügbaren tun hat

Ich fürchte allerdings: Solche Überlegungen würden selbst In der kom-
plexıtäts-reduzlierten Form, auf die ıch S1IE 1er zusammengeschrumpft
habe, beı meılnen Lehramts-Studierenden ın Essen (vorwıegend Primar-
stufe) auf eın größeres Interesse stoßen. iıne solche postmoderne DDIi-
daktık mıt iıhrer en Sensı1bilıtät für das Irriıtierende ware ıhnen wahr-
scheinlıch 1e] unhandlıc Ich ann das verstehen. ber ıch habe
auch Sympathıen für das Grundanlıegen VO  —_ ılleben und fühle miıch

hın- und hergerissen zwıschen dem umstandslosen Hınarbeıiten me1l-
Nel Studierenden auf das alltäglıch acC  are (und ıhrer Abneigung g_
genüber prätentiösen Theorien) und Zilleßens gründelndem Vordringen

dıe Ränder des Machbaren (und se1iner Abne1gung egenüber alltäglı-
chen Irıyıalısıerungen VO  — »Relıgi0n«). Einerseıts ıst dıe Achtsamkeıt
für das, Was sıch In dıdaktiıschen Prozessen nıcht organısıeren, nıcht g_
zielt »erschließen« oder ach und ach »aufdröseln« lässt, ohne rage
wichtig; P macht bewusst, ass die Dıdaktisierbarkeit VO  —_ elıgıon un
Glaube hre sehr beachtenden Girenzen hat Andererseıts ist dıe
Erwartung zukünftiger ReligionslehrerInnen, In nachvollziehbaren
Schritten lernen können, wIe INa elıgıon lehrt, berechtigt und eın
diıdaktischer Ansatz, der diese Ekrwartung VO  — vornhereın als »technolo-
gisch« verdächtigt, nıcht sehr hılfreich So sehe ich in Zilleßens nilıe-
SCHh eın wichtiges orre  1V eın Zu forsches und unbekümmer-
tes Bemächtigungsstreben; 6cS hılft, eın notwendiges, alle dıdaktıschen
Bemühungen begleitendes Grenzbewusstsein auszubiıilden aber CS sollte
nıcht den ang und auch nıcht 1INS
stellt werden. ‘ Zentrum dieses Bemühens g_

Zilleßen, in diıesem Banı 2920
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Die rage einer »natürlıchen Theologie«

In dıe religi1onsdidaktische Dıskussion spielen eıne el offener theolo-
gischer rundfragen mıt hıneıin, ohne ass S1e in diesem Kontext immer
aNngCMESSCH bearbeitet werden könnten. Dazu gehören beispielsweise dıe
rage ach dem Verständnis Von Offenbarung, die rage ach dem
theologıschen Rang zeıtgenössischer Erfahrung der dıe rage ach der
Gültigkeıit und Vermiuttelbarkeit theologischer Erkenntnis. Obwohl g_rade 1im katholischen Bereich insbesondere 1mM Zusammenhang mıt der
Entwicklung des korrelationsdidaktischen onzepts sowohl ber den
OÖffenbarungs- als auch ber den Erfahrungsbegriff viel nachgedacht
wurde, g1bt 6S 1er OITfenDar weıterhıin oder Nun wleder erheblichen Dis-
kussionsbedarf.

Im Zentrum der offenen Fragen scheint mMI1r das Problem der »natürlıchen Theologie«stehen!/, Iso dıe Frage, inwlieweit theologische Erkenntnis uch ohne den Bezugauf spezıfısche OÖffenbarungszeugnisse möglıch ist alleın durch dıe Auslegungmenschlıcher Erfahrung. Dıie Eınstellung ZUTr natürlıchen Theologie hat, auch da,
INan sıch darüber nıcht ausdrücklıch Rechenschaft ablegt, sehr handfeste relıg10ns-dıdaktıiısche Konsequenzen. '® Sehr eutlıc wırd dies VOT em In der Auseıinan-
dersetzung den nsatz Von Hubertus Halbfas.!? Halbfas sıeht In der theologıanaturalıs ıne unerlässlıche Voraussetzung relıg1onsdidaktischer Vermittlungsarbeit.Nur auf dieser Grundlage sSe1 eutllic machen, dass »der Weg ZUT Gotteserfahrungnıcht neben oder hinter den regulären menschlichen Erfahrungen an(setzt),sondern INn diesen selbst«40, dass Gottes- und Selbsterfahrung ıC ine Einheit
darstellten. Der Korrelationsdidaktik hält Halbfas VOT, SIE würde Theologie und
Anthropologie, OÖffenbarung und Erfahrung unsachgemäß auseinanderdividieren
und bleıbe S aller Brückenschläge, einem dualıstischen Schema verhaftet. Ihm
selbst dagegen wırd der Vorwurf gemacht, verwische erforderliche Unterscheidun-
gCNH und reduziere dıe geschichtliıche Offenbarung 1Im Grunde auf ıne jederzeit mÖg-lıche menschliche Erfahrung.“?
Religionsdidaktisch scheıint mIır die Dıskussion auf die rage hinauszu-
laufen: Was ann der ezug auf die Tradıtion Jüdisch-christlichen Jau-
ens heutigen Kındern und Jugendlichen geben, das SIE sıch In der Re-
flexion ıhrer eigenen Erfahrungen nıcht auch selber geben könnten? Dıiıes

Vgl dazu 1€. Natürliche Theologie als relıgıonspädagogisches Problem1ın ders., Erfahrung, Glaube und Bıldung. Studien eıner erfahrungsbezogenenReligionspädagogik, Gütersloh 1991, 53—74
1€eSs wiırd eiwa deutlich In Anke Edelbrocks Gegenüberstellung unterschied-

lıcher symboldıdaktischer Konzepte: vgl In diesem Band 7480
Vgl dazu neben Edelbrock uch Hilger / Kropac, in dıesem Band 58({.

Halbfas, Das drıtte Auge, Düsseldorf 1982, 156
/7u Ha  as Verständnis einer »theologia naturalıs« vgl Das drıtte Auge, Düs-

seldorf 1982, 15531 Vor allem der »an arl arth orlentlierten theologischen Schule«
wirft Halbfas VOT, s1ie miıssachte dıe Bedeutung der theologıa naturalıs.

Am schärfsten wırd dieser Vorwurf erhoben Von berger, Natur und Gnade,Regensburg 998
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ist eıne schwierige, aber auch wichtige rage Denn WEeNn Relıgionsleh-
rerInnen nıcht mehr erklären können, S1IE be]1 der Bearbeıtung
aktueller Problemlagen auf dıe christliche Glaubensüberlieferung
rückgreıfen, wiırd S1e auch ıhr methodisches esSCNIC nıcht reiten Weıt-
hın konsensfähig ist Es o1bt keine »  enbarung« Jenseı1ts menschlıicher
Erfahrung; 6S g1bt eın » Wort (jottes« Jenselts menschlıcher » Wörter«.2>
Was aber ist ann ıIn der als »Offenbarung« qualifizierten geschichtli-
chen rfahrung aufgehoben, das nıcht 1ın heute und jederzeıit möglıchen
Erfahrungen auch ZU Durchbruch kommen könnte? Was ist ın den als
» Wort (Gjottes« ausgezeichneten menschlıchen W örtern finden, das
nıcht In anderen W örtern auch gesagt werden könnte?
Vielleicht ist das Problem in dieser orm immer och sehr VO  - einem
Verständnıiıs her formulıert, das sıch Offenbarung bZzw Wort (jottes als
Erkenntnis en als eın raum-zeıtlıch bestimmbares Geschehen der
Bewusstwerdung. Vielleicht wird wen1g eingeholt, Was die zentrale
Eıinsıicht transzendentaler Theologıe darstellt dass die Selbstmitteilung
(jottes nıcht kte kategorialen Offenbarungs-Empfangs gebunden ist,
sondern dass, WIe eıster sagl, der Weın (jottes immer schon 1mM
Keller ist. 24 SO gesehen ist einerseıts miıt Spuren (jottes auch In NSC-
FGr gahnz »normalen« Erfahrung rechnen;: und insofern legt 65 sıch
durchaus nahe, dıe Reflexion dieser Erfahrungen bzw das ach-Denken
der ın dıesen Erfahrungen aufzuspürenden »vestigla DDe1i« ZU (wenn
auch nıcht alleınıgen Ausgangspunkt relıg1öser Lernprozesse
chen. Andererseıts lässt sıch eın Religionsunterricht, der ın der Arbeıt
mıt naturalen ymbolen oder mıt lebensweltlichen Phänomenen völlıg
se1ın Genüge findet (was allerdings etwa für das Konzept VO  —; Halbfas
keineswegs zutrıfit), auch MUre eınen transzendentaltheologischen AT
satz nıcht hınreichend legıtimieren.
In diesen Fragen ıst Aaus me1ıner 16 och weıtere Klärung nötıg, eıne
Klärung, die ringen die Zusammenarbeıit mıt der Systematischen
Theologıe erfordert. Vielleicht hätte I1a sıch manche Untiefen In der
relıg1onsdıdaktıschen Dıskussion können, WenNnn dıe Systematı-
sche Theologıe als Bezugswissenschaft der Relıgionspädagogik nıcht 1im
Laufe der eıt mehr und mehr aus dem IC geraten ware Jedenfalls
geht Cn 1er nıcht, WIe manche meınen mOögen, eıne bloß kademı-
sche und für den Praktıker belanglose rage; es geht 1er vielmehr
den ınn des SanzcCh Unternehmens und damıt auch Sein oder
Nıcht-Seıin des Religionsunterrichts.

Vgl H. Bastian, Vom Wort den Wärtern. Karl Bart) und dıe ufgaben
der Praktıschen Theologıe: vmh 28 (1968) Zn

Halbfas bezieht sıch auf eıster Ckart als einen ewährsmann für »dıe g..
radezu vollkommene Entsprechung VO  —; Anthropologie und Theologie«: Das drıtte
Auge, Düsseldorf 1982, 157
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Die Forme!l der »konfessionellen Kooperat1ion«
Ende der 1 980er, nfang der 1 990er re fand In der Relıgionspädago-
gıik eıne sehr ebhafte Dıskussion darüber welche Gestalt der schu-
lısche Religionsunterricht zukünftig en So Sollte w1e bısher
konfessionell se1ın der ökumeniıisch? der interrel1g1ös” der sollte
vielleicht In eın ethısch-relıg1onskundliıches Pflichtfach mıt einge-
hen, das dann, unabhängı1g VON den Relıgionsgemeinschaften, In lleinı-
CI Verantwortung des Staates erteılen wäre?2> In der Miıtte der 900er
re wurde diese Dıiskussion ann MmMerkliıc ruhiger und konzentrierte
sıch auf dıe krıtische Auseinandersetzung mıt dem Brandenburgischen
onderweg LE  z Man hatte für dıe In nächster Zukunft anzustrebende
orm VO  = Religionsunterricht eiıne NCUC, offenbar weıthın konsensfähige
Forme!l gefunden »Konfessionell-kooperatıver Relıgionsunterricht«. Im
Gefolge der EKD-Denkschrı »[Identität und Verständigung« (1994)

sıch der Begriff der »konfessi0onellen Kooperat10on«, mındestens
innerhalb der Religionspädagogik, mehr und mehr Urc Miıt der 1er
anvısıerten Gestalt VON Religionsunterricht werden Starre konfessionelle
Grenzen überwunden und vielfältige Formen konfessioneller 7 u-
sammenarbeıt ermöglıcht. Andererseıts stellt die GG Formel auch eiıne
Abgrenzung gegenüber der Vısıon eınes VO  —_ beıden ogroßen christlıchen
Kırchen ıIn vollem Umfange gemeınsam verantworteten und in diesem
Sınne »ökumenıschen« Relıgionsunterricht dar SO gesehen kommt INn
der en Akzeptanz des konfessionell-kooperativen Modells auch eın
wliedererstarktes Bewusstsein für die Bedeutung konfessioneller Her-
künftigkeıt ZU USCrucC Vıelleicht I1USS INan diese Entwicklung In
einem größeren Zusammenhang sehen. twa 1eselbe eıt nämlıch
verloren dıe ın der interrelig1ösen Dıskussion zunächst dominiıerenden
Konvergenz-Modelle, dıie die gemeınsamen Wurzeln und VOT em dıe
gemeiınsamen Grundintentionen der großen Relıgionen herausstre1i-
chen,<6 gegenüber Dıfferenz-Modellen, welche eın »hartes« Verständniıs
VON Pluralıtät favorisieren“/, deutlich oden;: In diesem Zusammen-
hang ist eın Bewusstsein für die Unaufgebbarkeıt VO  —_ Dıifferenzen
entstanden, das sıch ann OITfenbar auch auf das Verständnıis konfess10-
neller Dıfferenzen ausgewirkt hat Die Verhaftung In einer Konfession
erscheıint nıcht mehr als eiwas, das uUurc ökumenisches Bemühen In
Rıchtung eıner gemeınn-christlichen Identität allmählich überwinden
wäre, sondern miıtunter geradezu als Zielprojektion. och ist 6N in einem
Religionsunterricht, der Schüler und Schülerinnen versammelt, VO  —_

28 Vgl 7B Lott Hg.) Relıgıon und WOZU In der Schule?, Weınheim
19972

Vgl z.B Hick, Relıgiony Dıie menschlichen Antworten auf dıe rage nach
Leben und Tod, ünchen 1996

Vgl Nipkow, Ziele Interrel1ig1ösen Lernens als mehrdiımensıonales Prob-
lem. 1n VUnNn der Ven H. Ziebertz Hg.) Relig1i1öser Pluralısmus und Interrelı-
Y1ÖSES Lernen, Kampen/ Weinheim, IO



Auffälligkeiten und Tendenzen IN der religionsdidaktischen Entwicklung 241

denen viele nıcht einmal dıe elementaren Grundintentionen christlıchen
aubens kennen, wirklıch sınnvoll, eıne Stärkung konfessionellen
Selbstbewusstseins anzustreben?2®
Jedenfalls stellen sıch hier Fragen, ZUMM Beispiel: Sıeht sıch die gegenwärtige
Religionspädagogik mıt eiıner Ausweıtung konfessioneller Kooperatiıon bereıts
1e] des in ökumenischer Hınsıcht Möglıchen, oder begreift s1e ıne solche Koopera-
t1on eher als Einstieg In iıne weıtergehende und letztlich vollständiıge /usammen-
arbeıt? Mır selbst scheıint unter den heute gegebenen Bedingungen geboten, eınen
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht als Etappe auf dem Weg einem
ökumenischen: VO  — beıden Kırchen gleichermaßen verantworteten Religi0onsunter-
richt begreifen. uch WE VO  — einer ökumeniıischen Euphorie gegenwärtig JEWISS
nıcht dıe ede se1ın kann, haben dıe beıden großen christlıchen Kırchen In Deutsch-
land doch In verschıiedenen wichtigen Fragen des gesellschaftlıchen Lebens durch
gemeinsame Erklärungen unter Beweils gestellt, dass S1E ungeachtet bleibender Dıf-
ferenzen ıIn der Lage sınd, mıt eiıner Stimme sprechen. Eigentlich sollte VO
Stand der ökumeniıischen Bewegung und der ın theologischen Fragen mıiıttlerweile C1-

zielten Annäherung heute möglıch se1n, mıt solcher Einmütigkeit nıcht NUr ın SO71A-
len oder wirtschaftlıchen Fragen, sondern auch In den grundlegenden Fragen chrıst-
lıchen aubens sprechen: hinsıchtliıch des christlıchen Menschenbildes, des
christlıchen Weltverständnisses und des Verständnisses der Grundıintentionen des
Evangelıums. Jedenfalls kann die Lösung nıcht darın bestehen, dass sıch der »Ööku-
menısche« Pragmatısmus den Schulen ungeachtet des zögerlichen Vorankom-

eiıner offiızıellen relig1ionsunterrichtlichen Okumene einfach weıter ausbreıtet
und Gegebenheiten schafft, für welche dıe RelıgionslehrerInnen weder konzeptionell
och Von den Lehrplänen und VO Materialangebot her aNnNgEMECSSCH vorbereiıtet Ssınd.

Die Bezüge des Relıgionsunterrichts den ufgaben und Themen
anderer Fächer

Eın Problemanzeige ist auch vorzunehmen hinsıchtlich fächerverbinden-
der bzw fächerübergreifender Arbeit.*? In der schulıschen Praxıs lassen
sıch vielfältige Versuche erkennen, dıe Girenzen des Fachunterrichts
überschreıten: Uurc fächerverbindenden Unterricht, urc kpochen-
unterricht, Urc Projektunterric. us  z Bısher g1bt 6s allerdings, sOWweıt
iıch sehe, keıne verlässlıchen Aufschlüsse, in welchem Umfang der elı-
gıonsunterricht ın erartıge Bemühungen mıiıt einbezogen ist Zahlreiche
Eınzelbeispiele machen ımmerhın eutlıch, ass ReligionslehrerInnen
den verschiedenen Formen fächerverbindenden Unterrichts großes nte-

zeigen iınsbesondere ın Kooperatiıonen mıt den Fächern Ge-
schıichte, Kunst, Deutsch und natürlıch dem Relıgionsunterricht der Je-

Dıie dıfferenzierteste gegenwärtig vorlıegende ntersuchung den Anknüp-
fungspunkten und möglıchen Realısationsformen eines konfessionell-kooperatıven
Relıgionsunterrichts ıst dıie übınger Studıe VON Schweitzer und Biesinger:
Geme1insamkeıten stärken Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen und Per-
spektien ZU konfessionell-kooperatıven Relıgionsunterricht, Freiburg/Gütersloh
2002

Vgl dazu K F Dieterich, In dıesem and 193—204
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weıls anderen Konfessıion. Sie tun dies jedoch, hne sıch el In ausrel-
hendem Maße auf dıe relıgionspädagogischer Theoriebildung,
Modellentwicklung und Unterrichtsforschung stutzen können. on
eıne krıitisch kommentierte Dokumentatıon VOoNn ın diesem Feld biıisher
vorliegenden Versuchen ware eın Orientierungshilfe. Darüber hınaus
aber geht K Fragen ganz grundlegender Natur Die Zuordnung der
für dıe Bewältigung indıvıdueller und gesellschaftlıcher Herausforderun-
SCHI als relevant betrachteten Kompetenzen bestimmten »Fächern« ıst
ja keineswegs eın für Jlemal festgeschrıeben. Vıelmehr ıst In Reaktıon
auf den gesellschaftlıchen ande|l ımmer wıeder TICUu ber dıe
Reorganısatıon SCHNulıscher Aufgabenfelder nachzudenken. el steht
dıie Eınführung »Fächer«, dıe Neuvermessung der Stundenkontin-

oder darüber hinaus auch eın Neuverständnis curricularer Seg-
überhaupt (»Fächer«, »Lernbereiche« USW.) ZUT Dıskussion. Diese

Dıskussion darf die Religionspädagogik nıcht verschlafen Sıe 111USS viel-
mehr sehen, ass ihre fachdidaktıischen Konzepte In einer gu Korres-
pondenz mıt sınnvollen schulpädagogischen Entwicklungen stehen. Es
ware beispielsweıse atal, wenn der Religionsunterricht schulpädago-
gisch 1Ns Abseıts gerlete, weıl In dem Ruf steht, dıe uflösung VO  —

Fächergrenzen seines Prinzıps konfessioneller Dıfferenzierung
behindern Die Religionspädagogıik hätte Konzepte und Modelle ent-
wıckeln, wIe sich der Relıgionsunterricht in vielfältiger Weise mıt ande-
LOn Fächern »verlinken« kann, damıt relıg1öse Bıldung als integriertes
Moment allgemeıner Biıldung aNgSCHICSSCH ZUT Geltung kommt un: auch
Jenseıts des einschlägıgen Fachunterrichts nıcht Aaus dem I6 verloren
wiırd. Dabe! 1e sıch lernen VO  — entsprechenden Inıtıatıven Kırchlicher
Schulen (1im katholischen Raum beispielsweise VO »Marchtaler Plan«
oder dem »Compass1ıon«-Projekt), be1 denen, auf ganz unterschiedliche
Weıse, dıe relıg1öse Dımens1iıon der Schulıschen Bıldungsaufgabe mıiıt den
anderen Dımensionen vernetz wiırd. Auf wıeder eıner anderen ene
Bezüge SCHaiien könnte dıe VO  — der EKD-Denkschrı » [dentität und
Verständigung« angeregte Fächergruppe: Beteilıgung evangelı-
schen und katholiıschen (womöglıch auch orthodoxen, Jüdischen der
ıslamıschen) Relıgionsunterrichts SOWIeEe des Ethik- bzw Phılosophie-
Unterrichts. Kurz: Wenn dıe inneren Strukturen der Schule In ewegung
geraten, darf dıe Relıgionspädagogık nıcht abseıts stehen.

Die relıgı1onsdıdaktısche Herausforderung der Neuen edien

Im Unterschied den meısten bısher vorliegenden Religionsdidaktıken
bietet dieser and einen eigenen Beıtrag ZU ema » Neue Medien«.0
Das entspricht der Praxıs VOT em Junger RelıgionslehrerInnen, dıe be1

Vgl Engel, Neue Medien, NECUC Methoden, ın dıesem and 205215
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der Planung und Gestaltung iıhres Unterrichts gEINEC und häufig auf sol-
che Medien zurückgreıfen. Mit Rücksıcht auf dieses praktische Interesse
steht 1m Vordergrund des Beıtrags Von Agidius nge verständlıcher-
welse das Bemühen, eıne Übersicht ber die zahlreichen Nutzungsmög-
lıchkeiten der Neuen ediıen geben und über das pektrum relig10ns-
pädagogisch relevanter ngebote informieren. och Was bedeutet der
Siegeszug der Technologien innerhalb und außerhalb der Klassen-
zımmer eigentlich für die dıdaktıische Anlage relıg1öser Lernprozesse”
nge selbst ragt, »ob nıcht zunehmend cNrıstliche nhalte zunächst nıe-
derschwellıg y»inszenıert< werden müssen, och vermıittelbar
sein«.>] Wahrscheinlich ist CR och früh, dıe dıdaktıschen mplı-
katıonen der Technologien In ihrer Sanzeh ITragweıte abschätzen

können. Jedenfalls ist festzustellen, ass OX ZWAal eıne zunehmende
Aufmerksamkeıit für die Neuen edien g1bt, das ema jedoch 1mM
(irunde »eıne acC für sıiıch« bleibt und aum eınmal auf andere ıdak-
tische Fragestellungen bezogen wiırd.

Beıispiel: das zweıbändıge Lexıkon der Religionspädagogik.** Nach uswels des
elektronıschen Suchregisters g1ibt da eınen eigenen Artıkel ber Neue Medien,
aber ansonsten taucht das Stichwort 1m Werk nıcht nehr auf. SO bleıbt
weıtgehend offen, welche Bedeutung die Kommunikationstechniken 7 B für
den unterrichtlıchen Methodeneınsatz, für äasthetisches Lernen, für dıe Dramaturgıie
unterrichtlıchen Handelns oder für den Stellenwert herkömmlıcher Medien wWwIıe 7.B
dıe Relıgionsbücher haben

ber methodisch-didaktische Eınzelfragen hınaus erscheinen mir VOT
em vier Punkte weıter klärungsbedürftig. FErstens: Die Erfahrungswelt
der SchülerInnen hat sıch urc dıe extensive Nutzung Neuer edien
einschneı1dend verändert. elche Konsequenzen hat dies für einen erfah-
rungsorientierten Relıgionsunterricht” Inwıeweıt lässt sıch in Anbetracht
der Wırksamkeit massenmedialer Muster noch VON »authentischen Er-
fahrungen« sprechen” Inwıefern bıeten medial vermiıttelte Erfahrungen
auch NEUEC Anknüpfungspunkte für relıg1öse Lernprozesse?** 7 weıtens:
Die Neuen edien beeinflussen dıe Wahrnehmungs- und Argumenta-
tionsformen der SchülerInnen Wenn der Eintritt 1NSs elektronıische Zeıt-
alter VO  . ähnlicher Bedeutung für dıe Tiefenstruktur kultureller Kon-
struktionen ist wıe der Übergang VON der oralen ZUT lıteralen TIradıtions-
bıldung, sınd seiıne Auswirkungen aum überschätzen. Lineare

31 Vgl Engel, ın dıesem and 206
Mette Rickers, Lexıkon der Relıgionspädagogık, Bde., Neukirchen-

Vluyn 2001
33 Vgl Vogel, Neue Mediıen, ın Mette Rickers, Lexıkon der Relı-
gıionspädagogık, 2’ Neukirchen-Vluyn 2001,

Vgl Pirner, Fernsehmythen und relıg1öse Bıldung. Grundlegung eıner
medienerfahrungsorientierten Relıgionspädagogık Beıispıiel fıktionaler Fernseh-
unterhaltung, Frankfurt a.M 2001
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Strukturen des Denkens, bestimmte Vorstellungen VO  —_ gedanklıcher
Folgerichtigkeıit us werden mehr und mehr abgelöst durch mosaık-
artıge Strukturen und omplexe Vernetzungen.*> elche Bedeutung hat
dies für die unterrichtliche Gesprächskultur”? elche Konsequenzen hat
dies für den »Umgang mıt Texten«? elche Auswirkungen en INas-
senmediıal beeinflusste Sehgewohnheıten auf den »Umgang mıiıt Bıl-
dern«? elche Auswirkungen hat dıe Gewöhnung interaktıve Kom-
munikationstechniken für herkömmlıche Formen des Lehrer-Schüler-
Gesprächs”? USW. Drittens: Uurc das Internet en LehrerInnen iıhren
1im Raum VO Schule bis dahın mehr oder wenı1ger exklusıven Zugang
fachlıchem Spezlalwıssen verloren. Dies gılt auch für RelıgionslehrerIn-
11C  - elche Auswirkungen hat 168 auf ıhr professionelles Selbstver-
ständnıs? Heute können auch Kınder aus Famıilıen, die eın einz1ges
Sachbuch besitzen, PDCTI Mausklıck Informatıions- und Orıentierungs-
angeboten vordringen, dıe bısher [1UT einem kleinen Kreıs VON inge-
weıhten VvVvorbenalten el dies, dass SchülerInnen, gerade In
einem Bereich wWwIe »Relıg10n«, ıhren LehrerInnen 1U  —; acNlıc eher »auf
ugenhöhe« egegnen können (»ıch hab’ da 1mM Internet gefun-
den«); ass VO  —x er mehr noch als bısher Formen eıner mehrperspek-
tiıvischen Betrachtung möglıch und erforderlich werden? Und Was be-
deutet diese Entwicklung langfristig für die fachliıche Autorıtät des Leh-
OS der Lehrerin? Viıertens: elche Auswirkungen hat dıe Nutzung
Neuer edıen auf das inhaltlıche Verständnıis dessen, 6S 1Im Re-
lıgı1onsunterricht ge elche Konsequenzen hat beispielswelse der
ystery-Boom In den edien für das Verständnıiıs dessen, Was die
Theologıe als das Geheimmnis Von en und Welt anspricht? Kommt die
intensıve Auseinandersetzung der SchülerInnen mıt virtuellen IrKIlıch-
keıten einem tieferen Verstehen relig1öser ITranszendenzerfahrungen
entgegen, der führt Ss1ie eher ZUT Trivialiısıerung VO  —_ » Iranszendenz«?
/u all diesen Fragen sınd bereıts vielfältige Vorarbeıiten geleistet.>® Nun
mussten die CWONNCNECN Befunde und Einsichten auch In die diıversen
relıg1onsdıdaktıschen Konzepte*/ und 1C natürlıch VOT em In die
Planung und Gestaltung des relıg10onsunterrichtlichen Alltags Eingang
fiınden

Vgl IhH Ohm, Eın Netz, das rag Was Kırche und nternet einander »ZUu
SapeN« haben Katechetische Blätter 126 (2001) IT1

Vgl dıe einschlägıgen Themahefte der Zeıutschrift für Pädagogık und Theologıe
3/1999, Von Relıgionsunterricht Ööheren Schulen 2/2001 der der Katechetischen
Blätter 3/2001 und die dort angegebene weıterführende Literatur.

Vgl dazu beispielhaft WGa Dıdaktık der relıg1ıösen Kommunikation. Idıie
Vermittlung VO  z Relıgıon in Lebenswelt und Unterricht, Neukırchen-Vluyn 2000
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räg der Relıgionsunterricht messbarem Kompetenz-Zuwachs be1i?

Eın ema, das 1ImM vorlıegenden Band nıcht angesprochen wird, ıst die
Leıstungsbewertung. Immerhin handelt siıch einen Bereıch, der
vielen ReligionslehrerInnen In der Praxıs erheblich Zu Schafiien macht
sSe1 C weıl s1e der Auffassung sınd, dass die Vergabe VO  ; Zensuren 1mM
Religionsunterricht eigentlıch gar nıchts suchen habe, se1l CS, ass Ss1ie
sıch agen, wI1ıe sıch relıg1onsunterrichtliche Schülerleistungen gerecht
»INECSSCI1« und bewerten lassen .58 Darüber hınaus aber scheint MIır eıne
sehr ogrundsätzlıche rage welıter bedenkenswert, nämlıch räg elı-
gıionsunterricht ZUuTr Entwicklung eiıner WI1IEe auch immer messbaren Kom-
petienz bei? Zugespitzt formuliert: Ließe sıch, Wäas dıe PISA-Studıe für
dıe »readıng«, »mathematıcal« und yscIentific lıteracy« untersucht, In
ähnlıcher Weise auch für eıne »rel1g10uUs lıteracy«, für eine relıg1öse
Grundbildung denken? In der ISA-Studie selbst el CS, die Basısbau-
steine eines Kerncurriculums leßen sıch nıcht auf der ene VO  — FÄä-
chern, Themen und auch nıcht auf der ene VO  _ Schlüsselproblemen
beschreıben, sondern mussten auf dıe beschränkte Zahl der yunter-
schiedlıchen, nıcht wechselseıtıg substitulerbaren Moaodı der Welterfah-
rTung« bezogen sein.>? el gehe 6S 1im Wesentlichen » UT dıe Orıientie-
rungswissen vermıiıttelnde Begegnung mıt kognitiver, moralısch-evalua-
tıver, ästhetisch-expressiver und relıg1ös-konstitutiver Rationalität«.40
Hıer werden Z7We]l für die rage der Leistungsbewertung wichtige An-
nahmen getroffen: »Religion« steht für einen Urc andere Modı der
Welterfahrung nıcht ersetzbaren Zugang ZUT Welt; der Umgang mıt
relıg1ösen Fragen zeichnet sıch Hrc eiıne spezıfısche orm der Ratıo-
nalıtät AU.  N teg ann nıcht ahe dass sıch nämlıch dıe dem FEinzel-
nen In unterschıedlichem Ausmaße Gebote stehende relıg1öse Ratıo-
nalıtät In ähnlıcher Weise »INECSSCI1« 1e wıe die für dıe anderen Welt-
zugange grundlegenden Kompetenzen: nämlı:ch indem INan prüft, 1N-
wiıewelt sıch dıe entsprechende Kompetenz »ıInN authentischen Anwen-
dungssituationen« bewährt?*!

An diıesem Punkt stellt sıch eın Reıihe VON Fragen: Sähe sıch dıe Relıgionspädagogık
überhaupt In der Lage, relevante Anwendungssıituationen benennen, ıIn denen sıch
dıe 1m Reliıgionsunterricht vermuittelte relıg1öse Kompetenz bewähren hätte? Und
auf welche halbwegs konsensfähigen Standards für die Bewährung In solchen Sıtua-
tionen heße sıch zurückgreıfen” Was haben dıe Dıiskussion ber dıdaktıiısche Folge-
richtigkeıt (vertikale Konsekutivıtät), über Stufen relıg1ıösen Urteils (bzw. Stufen des
Glaubens), ber altersgerechte /Zugänge zentralen relıg1ösen Inhaltsbereichen
(ZzB entwıicklungsgerechte /ugänge Jesus Chrıstus), ber dıe Entwıcklung fOr-

Vgl azu z B Nipkow, Leıistung, Leıistungsbewertung, 1ın Mette
Rickers, Lexıkon der Religionspädagogık, Bd 2, Neukırchen- Vluyn 2001, 121 IS

216
PISA 2001, Opladen 2001, z.xr
PISA 2001, Opladen 2001, 21
Vgl PISA 2001. Opladen 2001,
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malrelıg1öser Fähigkeıten USW. dieser rage Relevantes erbracht? Oder geht das
Bemühen, rel1g1öse Kompetenzn1veaus unterscheıiden, VO  — vornherein Wesen
relıg1öser Bıldung völlıg vorbeı?
Sıcherlich besteht die eia| eıner funktionalıstiıschen Verkürzung rel1g1öser Bıl-
dung Man wırd sıch hüten müssen, nıcht dıe gleichen Fehler wıeder machen wIıe
Anfang der 1970er Jahre, als dıie Religionspädagogık versuchte, curriculare Pla-
nungsphantasıen uch In ıhrem Bereich umzusetzen und schlıeßlic erkennen INUSS-

t , dass das Proprium des relıg1ösen Weltzuganges In den feinmaschigen Netzen
operationalısıerbarer Lernziele nıcht einzufangen Natürlıch ıst das, WAas in
Relıgion »Sache« ist, nıcht ohne welıteres vermıittelbar, und natürlıch lässt sıch uch
nıcht leicht angeben, Wäas eınen kompetenten Umgang mıt diıeser »Sache« aus-

macht, und schließlich ıst erst recht schwıer1g, eın Urteil darüber abzugeben, über
welche Stufen der Spiıralen der Religionsunterricht SchülerInnen auf jeweıls höhere
Kompetenzn1veaus bringen könnte aber unmöglıch sollte nıcht se1n, darüber
ıne gewIlsse Eıinigkeıit erzielen. Jedenfalls wäre davon ıne Reıihe wichtiger KOon-
SCQqUECNZCN erhoffen: Lehrplanmacher hätten ıne Grundorientierung über dıe g-
stufte Anordnung der insgesamt leistenden Aufgaben, LehrerInnen hätten wahr-
scheıminlıch wenıger das Gefühl, immer wıeder gleichen Punkt anzusetzen, und
könnte sıch eın deutlicheres Bewusstseıin alur ausbılden, worauf »das (Ganze«
eigentlıch hinauslaufen sollte: und auch SchülerInnen hätten vielleicht stärker das
Empfinden, dass 1m Religionsunterricht Qualitätsmalstäbe g1bt, auf dıe Inan sıch
einzustellen hat ne dass dabe! dıe ınhaltlıche Offtfenheıiıt des Unterrichts In
irgendeıiner Weiıse leiden dürfte)

Hochschuldidaktische Konsequenzen
Die gegenwärtige Religionsdidaktik zeıgt mancherle1 Spuren »pOSL-
moderner« Tendenzen. urc die phılosophische ostmoderne INSpI-
rierte onzepte sınd hne rage »ınteressant«, Ss1ie rücken ange Zeıt VCI-

nachlässıgte Aspekte hermeneutischen Bemühens und auch dıdaktıschen
andelns in den 3C Dies hat azu geführt, dass das Misstrauen
einfache LÖösungen, schnelle Konsense und anscheinend ZWIN-
gende Korrelationen gewachsen ist; dass das Irrıtierende und das
Fremde, das Wıderständige und Dıskrepante, das sıch dem schnellen
Zugriff Entziehende orößere Beachtung erfährt Das ıst SEWISS heılsam
und schützt VOT Zu großer Naıvıtät 1mM Umgang miıt der Welt ber CS
wirft auch Fragen auf, Was die Möglıchkeıit anbelangt, Relıgionsdidaktik
verständlıch und In aufeınander aufbauenden Schrıitten lehren Und
gerade als Wiıssenschaft des Lehrens und Lernens sollte dıe be-
denken, wWwI1e 6S ıhre eigene Lehr- und Lernbarkeit este ist Und da
rag sıch: elche Folgen en dıe Tendenzen ZUT Postmodernisierung
der Religionsdidaktik für dıe Ausbıildung VO  —_ ReligionslehrerInnen” Vr
gespitzt gefragt Wırd Unterrichten 1er nıcht wıeder stärker als eıne
Kunst als eın erlernbares Handwerk gesehen”? Verlangen dıe 1er aNVI-
sıerten Formen eiınes auf Entgrenzung und Destabilisierung gedanklıcher
UOrdnungssysteme hın angelegten Relıgionsunterrichts nıcht ach Vırtuo-
sen? TO INan Lehramts-StudentInnen, Lehramts-AnwärterInnen und
BerufsanfängerInnen, dıe sıch och nfang ıhrer professionel-
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len Entwicklung befinden, mıiıt olchen Perspektiven nıcht über-
fordern?

Ich möchte dıe sıch für mich damıt verbindende Frage noch eın wen1g2g näher CI -
läutern. Auch W WIrTr bıslang, jJedenfalls weiıt iıch sehe, NOC keine sehr dıfferen-
zierte Vorstellung davon aben, lässt sıch doch wohl annehmen, dass unterschied-
lıche Stufen (relıg1ons)dıdaktıscher Kompetenz g1ibt Es waäre sıcherlich Ohnend,
dem möglıchen Vorhandenseın olcher Stufen eıiınmal SCHAUCI nachzugehen. Immer-
hın g1bt bereıts ıne BanzZc Reıihe VO  — Untersuchungen, 7B Aaus dem Bereichen
professionstheoretischer der berufsbiografischer Forschung, auf dıe sıch dabe!1
zurückgreıfen heße och wıe diese Stufen 1m Einzelnen auch immer beschrieben
werden mussten: Ist nıcht erwarten, dass für dıe hochschulische Relıgionsdid  =
Ahnliches gılt wWwIe für die schulısche dass S1IE ämlıch den Verstehensstrukturen der
ernenden ubjekte Rechnung tragen muss? Müsste die berühmte »n+1«-Kon-
ventio42 Von daher nıcht vielleicht auch ın der Vermittlungsprax1s der Hochschulen
stärker Beachtung finden? Miıt anderen Worten Sollte INan nıcht auch hıer bemüht
se1In, möglıchst keıine dıdaktıschen Empfehlungen geben, dıe das jeweıls erreichte
dıdaktısche Kompetenznıveau der Studierenden mehr als ıne Stufe überschre!1-
ten‘? Um einem Beıspıiel verdeutlichen: Was werden Studierende, dıe in der
Relıgionsdidaktık ıne Zauberkiste VO  —; Tıpps und Irıcks für einen »lebendigen
Relıgionsunterricht« sehen, mıt dem 1nwels anfangen, das Grundthema relıg1öser
Dıdaktık sSE1 dıe Freıheıt, iıhr Ethos dıe Achtung des Fremden und Unverfügbaren?“
Werden S1e nıcht möglıcherweise Nn  u jenem Schluss kommen, der VO  —_ L ehr-
amtsanwärter/innen häufig hören ist dass sıie nämlıch mıt der ıhnen 1ImM
Studium vermittelten Fachdidaktıiık »ıIN der Praxıs« nıchts anfangen können?

Um nıcht mı1ssverstanden werden: Ich verstehe dies keineswegs als
Eınwand die Rezeption »postmoderner« nlıegen auch in der Re-
lıgionsdidaktık. ber ich rage mich, 1mM Rahmen dıdaktıscher Kom-
petenzbıldung s1ie iıhren optimalen haben on eın konstruktivis-
tiısch angehauchtes Elementarısıerungskonzept ıst Ja, wI1e en deutliıch
macht, eın Ansatz, mıt dem AnfängerInnen erhebliche Schwierigkeiten
en Von er ware die Stufenfolge relıg1onsdidaktischer Erkenntnis
och SCHAaAaUCT erforschen. Vielleicht 1e sıch dann zeıgen, ass die
Ausbildung z B »methodischer Kompetenz« 1Im Studium auf eine spezl-
fiısche andere Weise unterstützen ware als 1mM Referendarıat oder
ure berufsbegleitende Fortbildungen. Öder, den möglıchen rag
entsprechender Untersuchungen och einem anderen eıspıe kon-
kretisieren: Die Belastung VOoN LehrerInnen 1m beruflichen Alltag ist CI -
heblich Von er sınd LehrerInnen der Gefahr eınes schleichenden
Burnouts in besonderer Weise ausgesetzt. Dennoch g1bt 6S in Teılen der
Relıgionslehrerschaft 1ıns be1l GrundschullehrerInnen) eiıne sehr hohe

Vgl dazu etwa Öser, 1eviel Relıgion braucht der Mensch?, (Gjüterslioh 1988,
» Dıe n+1-Konvention basıert auf eıner Untersuchung VO|  —_ Juriel, der STOSSO

modo gefunden hat, dass Personen eıner bestimmten ulfe Argumente der gleichen
Stufe besten verstehen und akzeptieren, Argumente, dıe auf der nächsthöheren
Stufe lıegen, WAar weıtgehend verstehen, aber beunruhigend fınden, und dass S1IE
solche, dıe der dann folgenden ulfe entsprechen, nıcht mehr begreifen.«
43 Vgl Zilleßen, In diesem Ban: 233
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berufliche Zufriedenheit.“* Wıe lässt sıch TOLZ unleugbarer erufliıcher
Belastungsfaktoren eıne derartıg hohe Berufszufriedenheit erreichen?
Bucher vermutetl, dies könnte eIiwas tun en mıt den Relıgionsleh-
reriInnen In besonderer Weise Gebote stehenden spırıtuellen Ressour-
b  - Hiıer ware fragen: Lässt sıch der au olcher spirıtueller Res-
SOUTCENMN allmählich und In einem reflektierten Nacheinander unterstüt-
zen? Wiıe könnten entsprechende »Module« AB Förderung olcher Res-
SOUTCEN aussehen?

Vgl Bucher 1996; Englert Güth, » Kınder ZU Nachdenken bringen«,
Stuttgart 1999
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