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Rudolf Englert

Auffilligkeiten und Tendenzen in der
religionsdidaktischen Entwicklung

Im Bereich der allgemeinen Didaktik ist offenbar eine gewisse Stagna-
tion zu konstatieren.! Immer noch bestimmen die bildungs- und lerntheo-
retische Didaktik in ihren verschiedenen Aktualisierungen das Feld. Al-
lenfalls die konstruktivistische Didaktik scheint ein paar neue Farbauf-
trige in das bekannte Bild hineinbringen zu kénnen. Doch inwieweit ihre
Anliegen die Praxis unterrichtlicher Arbeit tatsdchlich verdndern werden,
ist noch nicht absehbar. Unterhalb dieser Ebene didaktischer Grundkon-
zepte zeigt sich jedoch eine lebhafte Entwicklung.2 Kein Wunder — die
Schule muss den veridnderten gesellschaftlichen Gegebenheiten Rech-
nung tragen und sich entwickeln — da konnen die Lehr- und Lernwege
nicht einfach dieselben bleiben. In diese Entwicklung ist auch die Reli-
gionsdidaktik mit eingeschlossen. Dennoch sind Richtung und Rhythmus
ihrer Bewegung dariiber hinaus auch von eigenen Determinanten mit
abhingig.? Diese schlagen kriftig durch bis auf die immer wieder neue
Bestimmung dessen, was Religionsunterricht eigentlich soll. Zeitweilig
war die Bewegung so stark, dass der Eindruck entstehen konnte, in der
Vielzahl einander rasch ablésender Konzepte sei das Empfinden fiir
Kontinuitit ganz verloren gegangen. Mittlerweile haben diverse Kom-
pendien und Bilanzen* die Ubersicht wieder herzustellen versucht. Doch
was den Stand der Diskussion — die verschiedenen inhaltlichen Einzel-
aspekte iibergreifend — insgesamt charakterisiert, ist schwer zu sagen.
Man l4uft dabei Gefahr, zusammenzuzwingen, was vielleicht doch eher
auseinanderstrebt. Deshalb beschrinke ich mich bei meinem »Riickspie-
gel« auf diesen Band darauf, in eher lockerer Zusammenstellung einige
Tendenzen und Auffilligkeiten in der religionsdidaktischen Entwicklung
zu markieren.

Vgl. H. Gudjons, in diesem Band S. 8.

Vgl. H Gudjons, ebd.

Vgl. dazu N. Mette / F. Schweitzer, in diesem Band S. 31{f.

Vgl. insb. H.-G. Ziebertz / W. Simon, Bilanz der Religionspédagogik, Diisseldorf
1995; Religionspadagogik seit 1945. Bilanz und Perspektiven: Jahrbuch der Reli-
gionspidagogik (JRP 12), Neukirchen-Vluyn 1996.

BN —



234 Rudolf Englert
1 Die beiden auffilligsten Tendenzen

Die beiden Tendenzen, die aus meiner Sicht die religionsdidaktische
Entwicklung in den letzten Jahren am deutlichsten bestimmt haben, zei-
gen sich auch im vorliegenden Jahrbuch: die Neubewertung der Schiiler-
perspektive und die Wiederentdeckung konkreter Religion. Mit der ers-
ten Tendenz verlagert sich die religionsdidaktische Aufmerksamkeit,
sehr verknappt gesagt, von der Frage, wie Lehrer lehren sollen, zu der
Frage, wie Schiiler lernen kénnen. Damit wird die didaktische Planungs-
und Gestaltungsarbeit, die auch bei den meisten Konzepten erfahrungs-
orientierten Religionsunterrichts noch immer sehr stark fachwissen-
schaftlich orientiert war, stirker an entwicklungspsychologischen, pha-
nomenologischen und padagogischen Einsichten ausgerichtet. Besonders
deutlich zeigt sich diese Tendenz in der »konstruktivistischen Didak-
tik«®, im religionspidagogischen Elementarisierungs-Ansatz’, in der de-
konstruktivistischen Weiterentwicklung des Korrelationsprinzips’ sowie
in der Entsicherungsdidaktik von ZilleBen®. Alle diese Konzepte sind
vermittlungs-skeptisch. Im Zentrum dessen, worum es ihnen geht, steht
nicht mehr die Vermittlung von »Sachen« (Inhalten, Botschaften usw.),
sondern der Aneignungsprozess der Subjekte — ohne dass freilich das
eine gegen das andere ausgespielt werden diirfte (wie dies etwa das Ele-
mentarisierungskonzept oder eine dekonstruktive Didaktik sehr deutlich
zeigen). Es geht um die Animation der SchiilerInnen zu einer individu-
ellen Rekonstruktion der »Sachen« und um die Anregung zu multiper-
spektivischer Auseinandersetzung. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
ihre eigene Sichtweise, ihre eigene Religiositit entwickeln.

Hintergrund der zweiten Tendenz ist der weitgehende Ausfall von Erfahrungen mit
gelebter Religion auf Seiten der SchiilerInnen. Deswegen sollen religiése Erfahrun-
gen nun im Religionsunterricht selbst ermdglicht werden. Dies kénnen Erfahrungen
mit »natiirlicher« Religion (wie z.B. in der Symboldidaktik) sein, aber — und dies tritt
gerade auf evangelischer Seite zunehmend mehr in den Vordergrund — auch Erfah-
rungen mit unterschiedlichen Ausdrucksformen »kultiirlicher« Religion: insbesonde-
re mit konkreten Zeichen und Zeugnissen des christlichen Glaubens. Dabei ist die
Einsicht leitend: Religion (christlicher Glaube) darf fiir die SchiilerInnen kein bloBes
Gedankending bleiben, sondern muss als Praxiszusammenhang sichtbar werden.
Doch wie kann die Praxis gelebten Glaubens in den Religionsunterricht Eingang fin-
den, ohne dass man dabei auf alte und bereits in den 60er Jahren als nicht mehr zeit-
gemil empfundene Konzepte von »Kirche in der Schule« zuriickfillt? Stichworte
wie »ganzheitliche Wahrnehmung«, »didaktische Inszenierung«, »ésthetische Pra-
xis« usw. zeigen, in welche Richtung das religionsdidaktische Geschehen anzurei-
chern versucht wird: Es geht hier nicht nur um ein (néheres) Bekanntwerden mit den
inhaltlichen Uberzeugungen einer Religion (des christlichen Glaubens), sondern da-
riiber hinaus auch um ein probeweises Eintauchen in ihre sinnenfilligen Ausdrucks-

Vgl. H Gudjons, in diesem Band S. 17f.

Vgl. H Mendi, in diesem Band S. 63-73.

Vgl. G. Hilger / U. Kropac, in diesem Band S. 52-62.
Vgl. in diesem Band S. 216-229.
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Auffalligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung 235

formen: in die Welt aus Bildern und Symbolen, Gesten und Ritualen, Rollen und
Réumen, die eine Religion eben auch ausmacht.” Weit entfernt davon, dieses Univer-
sum symbolischer Codes als etwas dem »eigentlichen« Bekenntnis AufBerliches ab-
zuwerten, hat die Religionsdidaktik (neu) erkannt, was solche Manifestationen
leisten. Roland Degen zeigt dies in diesem Band sehr eindriicklich am Beispiel kirch-
licher Rdume: Riume besitzen eine Aura, haben eine Seele, kénnen Orte gliickhaften
Erlebens und Ausléser fruchtbarer Momente der Erkenntnis sein, sie sind kollektives
Gedichtnis, bringen aber auch Neues zustande. !’

In all dem zeigt sich auch der Wunsch, das, was im bescheidenen Rah-
men des Religionsunterrichts geschieht, mdge wenigstens hin und wieder
iiber die Intensitit dessen, was Unterricht durchschnittlicherweise zu
leisten imstande ist, hinausgehen; es moge mindestens gelegentlich zu
religioser Begegnung und Erhebung, affektivem Ergriffenwerden, ja
vielleicht sogar zu zeitweiliger Ekstase kommen.!! Wo dieser Wunsch
nach Intensitiit religiésen Erlebens — eines im schulischen Rahmen frei-
lich nur probeweisen und immer wieder in die Reflexion einzuholenden
Erlebens — stirker in den Vordergrund riickt, wird man freilich den nor-
malen Organisationsrahmen des Religionsunterrichts immer wieder auf-
brechen miissen: durch die Offnung des Unterrichts fiir die Begegnung
mit »Zeugen«, durch einen Lernortwechsel, durch eine projektartige
Konzentration des Stundenkontingents usw.

Die beiden angesprochenen Tendenzen scheinen auf den ersten Blick in
erheblicher Spannung zueinander zu stehen. Denn wihrend die erste
Tendenz die Eigen-Sicht der SchiilerInnen stark macht, stellt die zweite
Tendenz das spezifische Gewicht der Tradition heraus. Auf der Linie der
ersten Tendenz werden die inhaltliche Bestimmtheit und der normative
Anspruch des christlichen Glaubens den Schiilerlnnen zur Disposition
gestellt und in deren Aneignung gewissermafien skommunikativ verfliis-
sigt¢; bei der zweiten Tendenz hingegen geht es in der Begegnung mit
konkreten Manifestationen des Glaubens gerade um ein Herantasten an
das, was die SchiilerInnen sich nicht ohne weiteres aneignen und in die
eigene Sinn-Welt integrieren konnen. Sieht man genauer hin, stellen sich
die beiden religionsdidaktischen Entwicklungstendenzen jedoch eher als
komplementdre Reaktionen auf die Situation religioser Individualisie-
rung dar. Dieser muss einerseits durch die Gew#hrung groBerer An-
eigungs-Spielrdume entsprochen werden (Tendenz 1); sie darf aber kei-
nesfalls dazu fiihren, dass die Tradition christlichen Glaubens nur noch
als ein jederzeit in beliebiger Absicht ausbeutbares Ersatzteillager fiir
eigene Lebensentwiirfe erscheint (Tendenz 2). Beiden Tendenzen ge-
meinsam ist das Abstandnehmen von abstrakten Diskursen, von »syste-

9 Vgl. M. Gutmann, in diesem Band; s.a. das. Themaheft von »Religionsunterricht
an hoheren Schulen« 1/2002 zu einem »Performativen Religionsunterricht«.

10 Vgl. R. Degen, in diesem Band S. 115-123.

11 Vgl. dazu M. Gutmanns Bezug auf die Flow-Kategorie, in diesem Band S. 100-
LTl



236 Rudolf Englert

matischer« Theologie und die Hinwendung zu konkreter Religion und
zum empirischen Einzelfall.

2 Die Grenzen didaktischer Planbarkeit

Dariiber hinaus ist eine sich verschérfende (und moglicherweise deshalb
kurz vor einem Umschlag stehende) Tendenz zu einer Entdogmatisie-
rung didaktischer und religionsdidaktischer Modelle festzustellen. Ehe-
mals als normativ verstandene Muster verfliissigen sich, ehemals als Al-
ternativen einander gegeniibergestellte Konzepte werden miteinander
verschmolzen. Nicht von ungefihr empfindet man die begrenzte Taug-
lichkeit von langezeit gebrduchlich gewesenen Unterscheidungen didak-
tischer Modelle oder religionsdidaktischer Entwicklungsabschnitte ge-
rade heute so deutlich.!? Fiir diese Tendenz gibt es sicherlich eine ganze
Reihe von Griinden. Wahrscheinlich héngt sie zusammen mit einem ins-
gesamt geringer gewordenen Bediirfnis nach in sich konsistenten Theo-
riegebduden, nach ideologischer Abgrenzung bzw. mit einem gewachse-
nen Sinn fiir pragmatische Losungen. Vielleicht hat sie auch zu tun mit
der empirischen Erkenntnis, dass (religions)didaktische Ansétze das un-
terrichtliche Handeln von LehrerInnen gar nicht so stark bestimmen, wie
man von Seiten der Fachdidaktik oft wie selbstverstindlich unterstellt —
und dass PraktikerInnen vielfach mit »selbstgestrickten« Patchwork-
Konzepten sehr gut zurecht kommen.!? So gesehen wiire die neue Leich-
tigkeit, die in die Fachdidaktik Einzug gehalten hat, auch eine Reaktion
auf die pragmatischen und situationsbezogenen Losungsmuster, die das
Handeln der Praktiker schon lange bestimmen. Ein ganz entscheidender
Grund scheint mir aber zu sein, dass sich die Sicht des Lernprozesses
verdndert hat. In dem MaBe, wie die Schiilerlnnen als aktive, ihren Lern-
prozess kognitiv und affektiv letztlich selbst organisierende Subjekte ge-
sehen werden, wird deutlich, dass das Gelingen dieses Prozesses nicht
einseitig von den Planungsentscheidungen der Lehrerlnnen abhingt.
FiinfunddreiBig Jahre nach Ausbruch des Curriculum-Booms!# scheint
von den Visionen lernzielorientierten Unterrichts fast nichts iibrig ge-
blieben zu sein. Didaktische Konzepte, die dieser Entwicklung zu »auto-
nomem Lernen« Rechnung tragen bzw. sie noch weiter vorantreiben
wollen, wie z.B. die »konstruktivistische« oder die »subjektive Didak-
tik«!, sind von daher eher Sensibilisierungsstrategien als didaktische
Konzepte in der bisher gewohnten Form.

12 Vgl. N. Mette / F. Schweitzer, in diesem Band S. 21-40.

13 Vgl. R Englert / R. Giith, »Kinder zum Nachdenken bringenc, Stuttgart 1999,
1691.

14 S.B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied 1967,

15 Vgl dazu H. Gudjons, in diesem Band S. 17f.
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Diese Entwicklung zeigt sich speziell auch in der Religionsdidaktik. Ganz offensicht-
lich ist dies etwa bei jener dekonstruktiven Didaktik, die Hilger/Kropac an die Stelle
korrelationsdidaktischer Konzepte treten lassen wollen. Die Beziehung zwischen
Text (Bild usw.) und Subjekt, die hier zu stiften versucht wird, ldsst sich weder in
ihrem konkreten Prozedere noch und erst recht nicht in ithrem inhaltlichen Ausgang
planerisch vorwegnehmen. Ein wirkliches Ernstnehmen der Schiilerinnen und Schii-
ler und ihrer konstruktiven Erkenntnistétigkeit setzt mithin auf Seiten des Religions-
lehrers / der Religionslehrerin ein hohes MaB an Offenheit fiir unplanbare Entwick-
lungen voraus. Noch deutlicher wird dies bei Dietrich ZilleBen. Auch ihm geht es
darum, religionsdidaktisches Planen und Gestalten zu entsichern — um der Transzen-
denz ihres eigentlichen Gegenstandes willen; um des Bewusstseins willen: Die Reali-
tat ist letztlich unerreichbar, die Wahrheit letztlich unsagbar. Eine als Vermittlungs-
technologie verstandene Didaktik kann diesem Transzendenz-Bewusstsein nicht ge-
recht werden. Doch ldsst sich dem technologisch-manipulativen Drang iiberhaupt
entkommen, »wenn Manipulation Grundstruktur jeder Kommunikation ist«!'®?
ZilleBen bietet an diesem Punkt alles auf, was der Postmoderne heilig ist, und stellt
die Diagnose: »Es bedarf der Einiibung einer Achtsamkeit auf das Irritierende,
Schreckende, Stérende etc. ... zur Korrektur unserer Ordnungen«. Dies gilt fiir alle
Didaktik, aber ganz besonders fiir die Didaktik der Religion(en), die es in ihrem
inhaltlichen Zentrum mit dem Unverfiigbaren zu tun hat.

Ich fiirchte allerdings: Solche Uberlegungen wiirden selbst in der kom-
plexitdts-reduzierten Form, auf die ich sie hier zusammengeschrumpft
habe, bei meinen Lehramts-Studierenden in Essen (vorwiegend Primar-
stufe) auf kein groBeres Interesse stoBen. Eine solche postmoderne Di-
daktik mit ihrer hohen Sensibilitéit fiir das Irritierende wiire ihnen wahr-
scheinlich viel zu unhandlich. Ich kann das verstehen. Aber ich habe
auch Sympathien fiir das Grundanliegen von ZilleBen — und fithle mich
so hin- und hergerissen zwischen dem umstandslosen Hinarbeiten mei-
ner Studierenden auf das alltdglich Machbare (und ihrer Abneigung ge-
geniiber pritentiosen Theorien) und ZilleBens griindelndem Vordringen
an die Rénder des Machbaren (und seiner Abneigung gegeniiber alltdgli-
chen Trivialisierungen von »Religion«). Einerseits ist die Achtsamkeit
fur das, was sich in didaktischen Prozessen nicht organisieren, nicht ge-
zielt »erschlieBen« oder nach und nach »aufdréseln« lidsst, ohne Frage
wichtig; es macht bewusst, dass die Didaktisierbarkeit von Religion und
Glaube ihre sehr genau zu beachtenden Grenzen hat. Andererseits ist die
Erwartung zukiinftiger ReligionslehrerInnen, in nachvollziehbaren
Schritten lernen zu kénnen, wie man Religion lehrt, berechtigt und ein
didaktischer Ansatz, der diese Erwartung von vornherein als »technolo-
gisch« verddchtigt, nicht sehr hilfreich. So sehe ich in ZilleBens Anlie-
gen ein wichtiges Korrektiv gegen ein allzu forsches und unbekiimmer-
tes Beméchtigungsstreben; es hilft, ein notwendiges, alle didaktischen
Bemiihungen begleitendes Grenzbewusstsein auszubilden — aber es sollte
nicht an den Anfang und auch nicht ins Zentrum dieses Bemiihens ge-
stellt werden. :

16 D. Zilleffen, in diesem Band S. 220.
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3 Die Frage einer »natiirlichen Theologie«

In die religionsdidaktische Diskussion spielen eine Reihe offener theolo-
gischer Grundfragen mit hinein, ohne dass sie in diesem Kontext immer
angemessen bearbeitet werden konnten. Dazu gehdren beispielsweise die
Frage nach dem Verstindnis von Offenbarung, die Frage nach dem
theologischen Rang zeitgendssischer Erfahrung oder die Frage nach der
Giiltigkeit und Vermittelbarkeit theologischer Erkenntnis. Obwohl ge-
rade im katholischen Bereich — insbesondere im Zusammenhang mit der
Entwicklung des korrelationsdidaktischen Konzepts — sowohl iiber den
Offenbarungs- als auch iiber den Erfahrungsbegriff viel nachgedacht
wurde, gibt es hier offenbar weiterhin oder nun wieder erheblichen Dis-
kussionsbedarf.

Im Zentrum der offenen Fragen scheint mir das Problem der »natiirlichen Theologie«
zu stehen!”, also die Frage, inwieweit theologische Erkenntnis auch ohne den Bezug
auf spezifische Offenbarungszeugnisse moglich ist — allein durch die Auslegung
menschlicher Erfahrung. Die Einstellung zur natiirlichen Theologie hat, auch da, wo
man sich dariiber nicht ausdriicklich Rechenschaft ablegt, sehr handfeste religions-
didaktische Konsequenzen.'® Sehr deutlich wird dies vor allem in der Auseinan-
dersetzung um den Ansatz von Hubertus Halbfas.!” Halbfas sieht in der theologia
naturalis eine unerldssliche Voraussetzung religionsdidaktischer Vermittlungsarbeit.
Nur auf dieser Grundlage sei deutlich zu machen, dass »der Weg zur Gotteserfahrung

. nicht neben oder hinter den reguliren menschlichen Erfahrungen an(setzt),
sondern in diesen selbst«?’, dass Gottes- und Selbsterfahrung letztlich eine Einheit
darstellten. Der Korrelationsdidaktik hélt Halbfas vor, sie wiirde Theologie und
Anthropologie, Offenbarung und Erfahrung unsachgemif auseinanderdividieren?!
und bleibe so, trotz aller Briickenschlige, einem dualistischen Schema verhaftet. [hm
selbst dagegen wird der Vorwurf gemacht, er verwische erforderliche Unterscheidun-
gen und reduziere die geschichtliche Offenbarung im Grunde auf eine jederzeit mog-
liche menschliche Erfahrung.22

Religionsdidaktisch scheint mir die Diskussion auf die Frage hinauszu-
laufen: Was kann der Bezug auf die Tradition jiidisch-christlichen Glau-
bens heutigen Kindern und Jugendlichen geben, das sie sich in der Re-
flexion ihrer eigenen Erfahrungen nicht auch selber geben kénnten? Dies

17 Vgl. dazu P. Biehl, Natiirliche Theologie als religionspadagogisches Problem,
in: ders., Erfahrung, Glaube und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezogenen
Religionspadagogik, Giitersloh 1991, 53—74.

18 Dies wird etwa deutlich in Anke Edelbrocks Gegeniiberstellung unterschied-
licher symboldidaktischer Konzepte: vgl. in diesem Band S. 74—89.

19 Vgl. dazu neben Edelbrock auch G. Hilger / U. Kropac, in diesem Band S. 58f.
20 H. Halbfas, Das dritte Auge, Diisseldorf 1982, 156.

21 Zu Halbfas’ Versténdnis einer »theologia naturalis« vgl. Das dritte Auge, Diis-
seldorf 1982, 155f. Vor allem der »an Karl Barth orientierten theologischen Schule«
wirft Halbfas vor, sie missachte die Bedeutung der theologia naturalis.

22 Am schirfsten wird dieser Vorwurf erhoben von D. Berger, Natur und Gnade,
Regensburg 1998.



Auffilligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung 239

ist eine schwierige, aber auch wichtige Frage: Denn wenn Religionsleh-
rerInnen nicht mehr erkldren kénnen, warum sie bei der Bearbeitung
aktueller Problemlagen auf die christliche Glaubensiiberlieferung zu-
riickgreifen, wird sie auch ihr methodisches Geschick nicht retten. Weit-
hin konsensfihig ist: Es gibt keine »Offenbarung« jenseits menschlicher
Erfahrung; es gibt kein » Wort Gottes« jenseits menschlicher » Worter«.?3
Was aber ist dann in der als »Offenbarung« qualifizierten geschichtli-
chen Erfahrung aufgehoben, das nicht in heute und jederzeit moglichen
Erfahrungen auch zum Durchbruch kommen kénnte? Was ist in den als
»Wort Gottes« ausgezeichneten menschlichen Wértern zu finden, das
nicht in anderen Wértern auch gesagt werden konnte?

Vielleicht ist das Problem in dieser Form immer noch zu sehr von einem
Verstindnis her formuliert, das sich Offenbarung bzw. Wort Gottes als
Erkenntnis denkt, als ein raum-zeitlich bestimmbares Geschehen der
Bewusstwerdung. Vielleicht wird so zu wenig eingeholt, was die zentrale
Einsicht transzendentaler Theologie darstellt: dass die Selbstmitteilung
Gottes nicht an Akte kategorialen Offenbarungs-Empfangs gebunden ist,
sondern dass, wie Meister Eckart sagt, der Wein Gottes immer schon im
Keller ist.24 So gesehen ist — einerseits — mit Spuren Gottes auch in unse-
rer ganz »normalen« Erfahrung zu rechnen; und insofern legt es sich
durchaus nahe, die Reflexion dieser Erfahrungen bzw. das Nach-Denken
der in diesen Erfahrungen aufzuspiirenden »vestigia Dei« zum (wenn
auch nicht alleinigen) Ausgangspunkt religidser Lernprozesse zu ma-
chen. Andererseits lisst sich ein Religionsunterricht, der in der Arbeit
mit naturalen Symbolen oder mit lebensweltlichen Phdnomenen véllig
sein Geniige findet (was allerdings etwa fiir das Konzept von Halbfas
keineswegs zutrifft), auch durch einen transzendentaltheologischen An-
satz nicht hinreichend legitimieren.

In diesen Fragen ist aus meiner Sicht noch weitere Kldrung nétig, eine
Kldrung, die dringend die Zusammenarbeit mit der Systematischen
Theologie erfordert. Vielleicht hdtte man sich manche Untiefen in der
religionsdidaktischen Diskussion ersparen kénnen, wenn die Systemati-
sche Theologie als Bezugswissenschaft der Religionspddagogik nicht im
Laufe der Zeit mehr und mehr aus dem Blick geraten wiére. Jedenfalls
geht es hier nicht, wie manche meinen mogen, um eine blo akademi-
sche und fiir den Praktiker belanglose Frage; es geht hier vielmehr um
den Sinn des ganzen Unternehmens — und damit auch um Sein oder
Nicht-Sein des Religionsunterrichts.

23 Vgl. H.-D. Bastian, Vom Wort zu den Wartern. Karl Barth und die Aufgaben
der Praktischen Theologie: EvTh 28 (1968) 25-55.

24 Halbfas bezieht sich auf Meister Eckart als einen Gewihrsmann fiir »die ge-
radezu vollkommene Entsprechung von Anthropologie und Theologie«: Das dritte
Auge, Diisseldorf 1982, 157.
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4 Die Formel der »konfessionellen Kooperation«

Ende der 1980er, Anfang der 1990er Jahre fand in der Religionspadago-
gik eine sehr lebhafte Diskussion dartiber statt, welche Gestalt der schu-
lische Religionsunterricht zukiinftig haben solle. Sollte er — wie bisher —
konfessionell sein oder 6kumenisch? Oder interreligios? Oder sollte er
vielleicht sogar in ein ethisch-religionskundliches Pflichtfach mit einge-
hen, das dann, unabhéngig von den Religionsgemeinschaften, in alleini-
ger Verantwortung des Staates zu erteilen wiire??’ In der Mitte der 90er
Jahre wurde diese Diskussion dann merklich ruhiger und konzentrierte
sich auf die kritische Auseinandersetzung mit dem Brandenburgischen
Sonderweg LER. Man hatte fiir die in ndchster Zukunft anzustrebende
Form von Religionsunterricht eine neue, offenbar weithin konsensfihige
Formel gefunden: »Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht«. Im
Gefolge der EKD-Denkschrift »Identitdt und Verstindigung« (1994)
setzte sich der Begriff der »konfessionellen Kooperation«, mindestens
innerhalb der Religionspddagogik, mehr und mehr durch. Mit der hier
anvisierten Gestalt von Religionsunterricht werden starre konfessionelle
Grenzen iiberwunden und vielfdltige Formen konfessioneller Zu-
sammenarbeit ermoglicht. Andererseits stellt die neue Formel auch eine
Abgrenzung gegeniiber der Vision eines von beiden groflen christlichen
Kirchen in vollem Umfange gemeinsam verantworteten und in diesem
Sinne »dkumenischen« Religionsunterricht dar. So gesehen kommt in
der hohen Akzeptanz des konfessionell-kooperativen Modells auch ein
wiedererstarktes Bewusstsein fiir die Bedeutung konfessioneller Her-
kiinftigkeit zum Ausdruck. Vielleicht muss man diese Entwicklung in
einem groBeren Zusammenhang sehen. Etwa um dieselbe Zeit nimlich
verloren die in der interreligidsen Diskussion zunidchst dominierenden
Konvergenz-Modelle, die die gemeinsamen Wurzeln und vor allem die
gemeinsamen Grundintentionen der groBen Religionen herausstrei-
chen,?¢ gegeniiber Differenz-Modellen, welche ein »hartes« Verstindnis
von Pluralitit favorisieren?’, deutlich an Boden; in diesem Zusammen-
hang ist ein neues Bewusstsein fiir die Unaufgebbarkeit von Differenzen
entstanden, das sich dann offenbar auch auf das Verstindnis konfessio-
neller Differenzen ausgewirkt hat. Die Verhaftung in einer Konfession
erscheint so nicht mehr als etwas, das durch 6kumenisches Bemiihen in
Richtung einer gemein-christlichen Identitit allmédhlich zu iiberwinden
wire, sondern mitunter geradezu als Zielprojektion. Doch ist es in einem
Religionsunterricht, der Schiiler und Schiilerinnen versammelt, von

25 Vgl z.B. J Lott (Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule?, Weinheim
1997

26 Vgl. z.B. J Hick, Religion/ Die menschlichen Antworten auf die Frage nach
Leben und Tod, Miinchen 1996.

27 Vgl. KE. Nipkow, Ziele Interreligiésen Lernens als mehrdimensionales Prob-
lem, in: J. van der Ven / H.-G. Ziebertz (Hg.), Religidser Pluralismus und Interreli-
gioses Lernen, Kampen/Weinheim, 197-232,
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denen viele nicht einmal die elementaren Grundintentionen christlichen
Glaubens kennen, wirklich sinnvoll, eine Stirkung konfessionellen
Selbstbewusstseins anzustreben?28

Jedenfalls stellen sich hier Fragen, zum Beispiel: Sieht sich die gegenwirtige
Religionspddagogik mit einer Ausweitung konfessioneller Kooperation bereits am
Ziel des in 6kumenischer Hinsicht Moglichen, oder begreift sie eine solche Koopera-
tion eher als Einstieg in eine weitergehende und letztlich vollstindige Zusammen-
arbeit? Mir selbst scheint es unter den heute gegebenen Bedingungen geboten, einen
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht als Etappe auf dem Weg zu einem
Skumenischen: von beiden Kirchen gleichermaBien verantworteten Religionsunter-
richt zu begreifen. Auch wenn von einer kumenischen Euphorie gegenwiirtig gewiss
nicht die Rede sein kann, haben die beiden groBen christlichen Kirchen in Deutsch-
land doch in verschiedenen wichtigen Fragen des gesellschaftlichen Lebens durch
gemeinsame Erkldrungen unter Beweis gestellt, dass sie ungeachtet bleibender Dif-
ferenzen in der Lage sind, mit einer Stimme zu sprechen. Eigentlich sollte es vom
Stand der 6kumenischen Bewegung und der in theologischen Fragen mittlerweile er-
zielten Anniherung heute méglich sein, mit solcher Einmiitigkeit nicht nur in sozia-
len oder wirtschaftlichen Fragen, sondern auch in den grundlegenden Fragen christ-
lichen Glaubens zu sprechen: hinsichtlich des christlichen Menschenbildes, des
christlichen Weltverstindnisses und des Verstindnisses der Grundintentionen des
Evangeliums. Jedenfalls kann die Losung nicht darin bestehen, dass sich der »dku-
menische« Pragmatismus an den Schulen ungeachtet des z6gerlichen Vorankom-
mens einer offiziellen religionsunterrichtlichen Okumene einfach weiter ausbreitet
und Gegebenheiten schafft, fiir welche die Religionslehrerlnnen weder konzeptionell
noch von den Lehrpldnen und vom Materialangebot her angemessen vorbereitet sind.

5 Die Beziige des Religionsunterrichts zu den Aufgaben und Themen
anderer Ficher

Ein Problemanzeige ist auch vorzunehmen hinsichtlich ficherverbinden-
der bzw. ficheriibergreifender Arbeit.?? In der schulischen Praxis lassen
sich vielfaltige Versuche erkennen, die Grenzen des Fachunterrichts zu
tiberschreiten: durch ficherverbindenden Unterricht, durch Epochen-
unterricht, durch Projektunterricht usw. Bisher gibt es allerdings, soweit
ich sehe, keine verldsslichen Aufschliisse, in welchem Umfang der Reli-
gionsunterricht in derartige Bemiihungen mit einbezogen ist. Zahlreiche
Einzelbeispiele machen immerhin deutlich, dass ReligionslehrerInnen an
den verschiedenen Formen facherverbindenden Unterrichts groBes Inte-
resse zeigen — insbesondere in Kooperationen mit den Fichern Ge-
schichte, Kunst, Deutsch und natiirlich dem Religionsunterricht der je-

28 Die differenzierteste gegenwirtig vorliegende Untersuchung zu den Ankniip-
fungspunkten und méglichen Realisationsformen eines konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts ist die Tiibinger Studie von F. Schweitzer und A. Biesinger:
Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen und Per-
spektien zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Freiburg/Giitersloh
2002.

29 Vgl. dazu V.-J. Dieterich, in diesem Band S. 193-204.
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weils anderen Konfession. Sie tun dies jedoch, ohne sich dabei in ausrei-
chendem MaBe auf die Hilfe religionspiddagogischer Theoriebildung,
Modellentwicklung und Unterrichtsforschung stiitzen zu kénnen. Schon
eine kritisch kommentierte Dokumentation von in diesem Feld bisher
vorliegenden Versuchen wire ein Orientierungshilfe. Dariliber hinaus
aber geht es um Fragen ganz grundlegender Natur. Die Zuordnung der
fiir die Bewiltigung individueller und gesellschaftlicher Herausforderun-
gen als relevant betrachteten Kompetenzen zu bestimmten »Fachern« ist
ja keineswegs ein fiir allemal festgeschrieben. Vielmehr ist in Reaktion
auf den rasanten gesellschaftlichen Wandel immer wieder neu iiber die
Reorganisation schulischer Aufgabenfelder nachzudenken. Dabei steht
die Einfiihrung neuer »Ficher«, die Neuvermessung der Stundenkontin-
gente oder dariiber hinaus auch ein Neuverstdndnis curricularer Seg-
mente tiberhaupt (»Ficher«, »Lernbereiche« usw.) zur Diskussion. Diese
Diskussion darf die Religionspddagogik nicht verschlafen. Sie muss viel-
mehr sehen, dass ihre fachdidaktischen Konzepte in einer guten Korres-
pondenz mit sinnvollen schulpddagogischen Entwicklungen stehen. Es
wire beispielsweise fatal, wenn der Religionsunterricht schulpéddago-
gisch ins Abseits geriete, weil er in dem Ruf steht, die Auflésung von
Fachergrenzen wegen seines Prinzips konfessioneller Differenzierung zu
behindern. Die Religionspddagogik hétte Konzepte und Modelle zu ent-
wickeln, wie sich der Religionsunterricht in vielfiltiger Weise mit ande-
ren Fiachern »verlinken« kann, damit religiose Bildung als integriertes
Moment allgemeiner Bildung angemessen zur Geltung kommt und auch
jenseits des einschldgigen Fachunterrichts nicht aus dem Blick verloren
wird. Dabei lieBe sich lernen von entsprechenden Initiativen Kirchlicher
Schulen (im katholischen Raum beispielsweise vom »Marchtaler Plan«
oder dem »Compassion«-Projekt), bei denen, auf ganz unterschiedliche
Weise, die religiose Dimension der schulischen Bildungsaufgabe mit den
anderen Dimensionen vernetzt wird. Auf wieder einer anderen Ebene
Beziige schaffen konnte die von der EKD-Denkschrift »Identitidt und
Verstdndigung« angeregte Fichergruppe: unter Beteiligung evangeli-
schen und katholischen (womdglich auch orthodoxen, jlidischen oder
islamischen) Religionsunterrichts sowie des Ethik- bzw. Philosophie-
Unterrichts. Kurz: Wenn die inneren Strukturen der Schule in Bewegung
geraten, darf die Religionspiddagogik nicht abseits stehen.

6 Die religionsdidaktische Herausforderung der Neuen Medien
Im Unterschied zu den meisten bisher vorliegenden Religionsdidaktiken

bietet dieser Band einen eigenen Beitrag zum Thema »Neue Medien«.3°
Das entspricht der Praxis vor allem junger ReligionslehrerInnen, die bei

30 Vgl 4. Engel, Neue Medien, neue Methoden, in diesem Band S. 205-215.



’

Auffilligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung 243

der Planung und Gestaltung ihres Unterrichts gerne und hédufig auf sol-
che Medien zuriickgreifen. Mit Riicksicht auf dieses praktische Interesse
steht im Vordergrund des Beitrags von Agidius Engel verstindlicher-
weise das Bemiihen, eine Ubersicht iiber die zahlreichen Nutzungsmég-
lichkeiten der Neuen Medien zu geben und iiber das Spektrum religions-
padagogisch relevanter Angebote zu informieren. Doch was bedeutet der
Siegeszug der neuen Technologien innerhalb und auBerhalb der Klassen-
zimmer eigentlich flir die didaktische Anlage religidser Lernprozesse?
Engel selbst fragt, »ob nicht zunehmend christliche Inhalte zunéchst nie-
derschwellig »>inszeniert« werden miissen, um noch vermittelbar zu
sein«.>! Wahrscheinlich ist es noch zu frith, um die didaktischen Impli-
kationen der neuen Technologien in ihrer ganzen Tragweite abschitzen
zu konnen. Jedenfalls ist festzustellen, dass es zwar eine zunehmende
Aufmerksamkeit fiir die Neuen Medien gibt, das Thema jedoch im
Grunde »eine Sache fiir sich« bleibt und kaum einmal auf andere didak-
tische Fragestellungen bezogen wird.

Beispiel: das zweibindige Lexikon der Religionspidagogik.3? Nach Ausweis des
elektronischen Suchregisters gibt es da einen eigenen Artikel iiber Neue Medien,>?
aber ansonsten taucht das Stichwort im gesamten Werk nicht mehr auf. So bleibt
weitgehend offen, welche Bedeutung die neuen Kommunikationstechniken z.B. fiir
den unterrichtlichen Methodeneinsatz, fiir dsthetisches Lernen, fiir die Dramaturgie
unterrichtlichen Handelns oder fiir den Stellenwert herkommlicher Medien wie z.B.
die Religionsbiicher haben.

Uber methodisch-didaktische Einzelfragen hinaus erscheinen mir vor
allem vier Punkte weiter klarungsbediirftig. Erstens: Die Erfahrungswelt
der SchiilerInnen hat sich durch die extensive Nutzung Neuer Medien
einschneidend verindert. Welche Konsequenzen hat dies fiir einen erfah-
rungsorientierten Religionsunterricht? Inwieweit ldsst sich in Anbetracht
der Wirksamkeit massenmedialer Muster noch von »authentischen Er-
fahrungen« sprechen? Inwiefern bieten medial vermittelte Erfahrungen
auch neue Ankniipfungspunkte fiir religidse Lernprozesse?3* Zweitens:
Die Neuen Medien beeinflussen die Wahrnehmungs- und Argumenta-
tionsformen der SchiilerInnen. Wenn der Eintritt ins elektronische Zeit-
alter von &hnlicher Bedeutung fiir die Tiefenstruktur kultureller Kon-
struktionen ist wie der Ubergang von der oralen zur literalen Traditions-
bildung, sind seine Auswirkungen kaum zu iiberschidtzen. Lineare

31 Vgl. A Engel, in diesem Band 8. 206.

32 N. Mette / F. Rickers, Lexikon der Religionspiddagogik, 2 Bde., Neukirchen-
Vluyn 2001.

33 Vgl. W. Vogel, Art. Neue Medien, in: N. Mette / F. Rickers, Lexikon der Reli-
gionspddagogik, Bd. 2, Neukirchen-Vluyn 2001, 1404f.

34 Vgl. M.L. Pirner, Fernsehmythen und religiése Bildung. Grundlegung einer
medienerfahrungsorientierten Religionspidagogik am Beispiel fiktionaler Fernseh-
unterhaltung, Frankfurt a.M. 2001.
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Strukturen des Denkens, bestimmte Vorstellungen von gedanklicher
Folgerichtigkeit usw. werden mehr und mehr abgelést durch mosaik-
artige Strukturen und komplexe Vernetzungen.?> Welche Bedeutung hat
dies fiir die unterrichtliche Gesprachskultur? Welche Konsequenzen hat
dies fur den »Umgang mit Texten«? Welche Auswirkungen haben mas-
senmedial beeinflusste Sehgewohnheiten auf den »Umgang mit Bil-
dern«? Welche Auswirkungen hat die Gewdhnung an interaktive Kom-
munikationstechniken fiir herkdmmliche Formen des Lehrer-Schiiler-
Gesprichs? usw. Drittens: Durch das Internet haben Lehrerlnnen ihren
im Raum von Schule bis dahin mehr oder weniger exklusiven Zugang zu
fachlichem Spezialwissen verloren. Dies gilt auch fiir ReligionslehrerIn-
nen. Welche Auswirkungen hat dies auf ihr professionelles Selbstver-
stdndnis? Heute konnen auch Kinder aus Familien, die kein einziges
Sachbuch besitzen, per Mausklick zu Informations- und Orientierungs-
angeboten vordringen, die bisher nur einem kleinen Kreis von Einge-
weihten vorbehalten waren. HeiBlt dies, dass Schiilerlnnen, gerade in
einem Bereich wie »Religion«, ihren LehrerInnen nun fachlich eher »auf
Augenhohe« begegnen konnen (»ich hab’ da im Internet etwas gefun-
den«); dass von daher mehr noch als bisher Formen einer mehrperspek-
tivischen Betrachtung mdoglich und erforderlich werden? Und was be-
deutet diese Entwicklung langfristig fiir die fachliche Autoritédt des Leh-
rers / der Lehrerin? Viertens: Welche Auswirkungen hat die Nutzung
Neuer Medien auf das inhaltliche Verstindnis dessen, worum es im Re-
ligionsunterricht geht? Welche Konsequenzen hat beispielsweise der
Mystery-Boom in den Medien fiir das Verstindnis dessen, was die
Theologie als das Geheimnis von Leben und Welt anspricht? Kommt die
intensive Auseinandersetzung der Schiilerlnnen mit virtuellen Wirklich-
keiten einem tieferen Verstehen religitoser Transzendenzerfahrungen
entgegen, oder fiihrt sie eher zur Trivialisierung von »Transzendenz«? —
Zu all diesen Fragen sind bereits vielfiltige Vorarbeiten geleistet.36 Nun
miissten die gewonnenen Befunde und Einsichten auch in die diversen
religionsdidaktischen Konzepte37 und letztlich natiirlich vor allem in die
Planung und Gestaltung des religionsunterrichtlichen Alltags Eingang
finden.

35 Vgl. Th H Béhm, Ein Netz, das tréigt: Was Kirche und Internet einander »zu
sagen« haben: Katechetische Blétter 126 (2001) 167-172.

36 Vgl die einschligigen Thermahefte der Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie
3/1999, von Religionsunterricht an héheren Schulen 2/2001 oder der Katechetischen
Blitter 3/2001 und die dort angegebene weiterfithrende Literatur.

37 Vgl. dazu beispielhaft E. Gottwald, Didaktik der religitsen Kommunikation. Die
Vermittlung von Religion in Lebenswelt und Unterricht, Neukirchen-Vluyn 2000.
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7 Trigt der Religionsunterricht zu messbarem Kompetenz-Zuwachs bei?

Ein Thema, das im vorliegenden Band nicht angesprochen wird, ist die
Leistungsbewertung. Immerhin handelt es sich um einen Bereich, der
vielen ReligionslehrerInnen in der Praxis erheblich zu schaffen macht:
sei es, weil sie der Auffassung sind, dass die Vergabe von Zensuren im
Religionsunterricht eigentlich gar nichts zu suchen habe, sei es, dass sie
sich fragen, wie sich religionsunterrichtliche Schiilerleistungen gerecht
»messen« und bewerten lassen.3® Dariiber hinaus aber scheint mir eine
sehr grundsitzliche Frage weiter bedenkenswert, ndmlich: Trigt Reli-
gionsunterricht zur Entwicklung einer wie auch immer messbaren Kom-
petenz bei? Zugespitzt formuliert: LieBe sich, was die PISA-Studie fur
die »reading«, »mathematical« und »scientific literacy« untersucht, in
dhnlicher Weise auch fiir eine »religious literacy«, fiir eine religidse
Grundbildung denken? In der PISA-Studie selbst heilit es, die Basisbau-
steine eines Kerncurriculums lieBen sich nicht auf der Ebene von Fa-
chern, Themen und auch nicht auf der Ebene von Schliisselproblemen
beschreiben, sondern miissten auf die beschrinkte Zahl der »unter-
schiedlichen, nicht wechselseitig substituierbaren Modi der Welterfah-
rung« bezogen sein.?® Dabei gehe es im Wesentlichen »um die Orientie-
rungswissen vermittelnde Begegnung mit kognitiver, moralisch-evalua-
tiver, dsthetisch-expressiver und religids-konstitutiver Rationalitét«.*0
Hier werden zwei fiir die Frage der Leistungsbewertung wichtige An-
nahmen getroffen: 1. »Religion« steht fiir einen durch andere Modi der
Welterfahrung nicht ersetzbaren Zugang zur Welt; 2. der Umgang mit
religiésen Fragen zeichnet sich durch eine spezifische Form der Ratio-
nalitét aus. Liegt dann nicht 3. nahe: dass sich ndmlich die dem Einzel-
nen in unterschiedlichem Ausmale zu Gebote stehende religitse Ratio-
nalitit in dhnlicher Weise »messen« liele wie die fiir die anderen Welt-
zuginge grundlegenden Kompetenzen: ndmlich indem man priift, in-
wieweit sich die entsprechende Kompetenz »in authentischen Anwen-
dungssituationen« bewihrt?4!

An diesem Punkt stellt sich ein Reihe von Fragen: Sihe sich die Religionspidagogik
iiberhaupt in der Lage, relevante Anwendungssituationen zu benennen, in denen sich
die im Religionsunterricht vermittelte religise Kompetenz zu bewihren hitte? Und
auf welche halbwegs konsensfihigen Standards flir die Bewihrung in solchen Situa-
tionen liefle sich zuriickgreifen? Was haben die Diskussion iiber didaktische Folge-
richtigkeit (vertikale Konsekutivitit), tiber Stufen religiosen Urteils (bzw. Stufen des
Glaubens), iber altersgerechte Zugénge zu zentralen religidsen Inhaltsbereichen
(z.B. entwicklungsgerechte Zugénge zu Jesus Christus), iiber die Entwicklung for-

38 Vgl dazu z.B. K.E. Nipkow, Art. Leistung, Leistungsbewertung, in: N. Mette /
F. Rickers, Lexikon der Religionspiddagogik, Bd. 2, Neukirchen-Vluyn 2001, 1211-
1216.

39 PISA 2001, Opladen 2001, 21.

40 PISA 2001, Opladen 2001, 21.

41 Vgl. PISA 2001, Opladen 2001, 19.
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malreligioser Fihigkeiten usw. zu dieser Frage Relevantes erbracht? Oder geht das
Bemiihen, religiose Kompetenzniveaus zu unterscheiden, von vornherein am Wesen
religioser Bildung véllig vorbei?

Sicherlich besteht die Gefahr einer funktionalistischen Verkiirzung religioser Bil-
dung. Man wird sich hiiten miissen, nicht die gleichen Fehler wieder zu machen wie
Anfang der 1970er Jahre, als die Religionspddagogik versuchte, curriculare Pla-
nungsphantasien auch in ihrem Bereich umzusetzen und schlieBlich erkennen muss-
te, dass das Proprium des religiosen Weltzuganges in den feinmaschigen Netzen
operationalisierbarer Lernziele nicht einzufangen war. Natiirlich ist das, was in
Religion »Sache« ist, nicht ohne weiteres vermittelbar, und natiirlich ldsst sich auch
nicht so leicht angeben, was einen kompetenten Umgang mit dieser »Sache« aus-
macht, und schlieBlich ist es erst recht schwierig, ein Urteil dariiber abzugeben, tiber
welche Stufen oder Spiralen der Religionsunterricht SchiilerInnen auf jeweils hohere
Kompetenzniveaus bringen kénnte — aber unmdglich sollte es nicht sein, dariiber
eine gewisse Einigkeit zu erzielen. Jedenfalls wire davon eine Reihe wichtiger Kon-
sequenzen zu erhoffen: Lehrplanmacher hiitten eine Grundorientierung iiber die ge-
stufte Anordnung der insgesamt zu leistenden Aufgaben, Lehrerlnnen hétten wahr-
scheinlich weniger das Gefiihl, immer wieder am gleichen Punkt anzusetzen, und es
konnte sich ein deutlicheres Bewusstsein dafiir ausbilden, worauf »das Ganze«
eigentlich hinauslaufen sollte; und auch SchiilerInnen hitten vielleicht stirker das
Empfinden, dass es im Religionsunterricht Qualitdtsmafstibe gibt, auf die man sich
einzustellen hat (ohne dass dabei die inhaltliche Offenheit des Unterrichts in
irgendeiner Weise leiden diirfte).

8 Hochschuldidaktische Konsequenzen

Die gegenwirtige Religionsdidaktik zeigt mancherlei Spuren »post-
moderner« Tendenzen. Durch die philosophische Postmoderne inspi-
rierte Konzepte sind ohne Frage »interessant, sie riicken lange Zeit ver-
nachléssigte Aspekte hermeneutischen Bemiihens und auch didaktischen
Handelns in den Blick. Dies hat dazu gefiihrt, dass das Misstrauen gegen
einfache Losungen, gegen schnelle Konsense und anscheinend zwin-
gende Korrelationen gewachsen ist; dass das Irritierende und das
Fremde, das Widerstindige und Diskrepante, das sich dem schnellen
Zugriff Entziehende griBere Beachtung erfihrt. Das ist gewiss heilsam
und schiitzt vor allzu groBer Naivitdt im Umgang mit der Welt. Aber es
wirft auch Fragen auf, was die Moglichkeit anbelangt, Religionsdidaktik
verstidndlich und in aufeinander aufbauenden Schritten zu lehren. Und
gerade als Wissenschaft des Lehrens und Lernens sollte die Didaktik be-
denken, wie es um ihre eigene Lehr- und Lernbarkeit bestellt ist. Und da
fragt sich: Welche Folgen haben die Tendenzen zur Postmodernisierung
der Religionsdidaktik fiir die Ausbildung von Religionslehrerlnnen? Zu-
gespitzt gefragt: Wird Unterrichten hier nicht wieder stirker als eine
Kunst als ein erlernbares Handwerk gesehen? Verlangen die hier anvi-
sierten Formen eines auf Entgrenzung und Destabilisierung gedanklicher
Ordnungssysteme hin angelegten Religionsunterrichts nicht nach Virtuo-
sen? Droht man Lehramts-Studentlnnen, Lehramts-AnwiérterInnen und
Berufsanfingerlnnen, die sich noch am Anfang ihrer professionel-
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len Entwicklung befinden, mit solchen Perspektiven nicht zu iiber-
fordern?

Ich mochte die sich fiir mich damit verbindende Frage noch ein wenig niher er-
ldutern. Auch wenn wir bislang, jedenfalls so weit ich sehe, noch keine sehr differen-
zierte Vorstellung davon haben, ldsst sich doch wohl annehmen, dass es unterschied-
liche Stufen (religions)didaktischer Kompetenz gibt. Es wire sicherlich lohnend,
dem moglichen Vorhandensein solcher Stufen einmal genauer nachzugehen. Immer-
hin gibt es bereits eine ganze Reihe von Untersuchungen, z.B. aus dem Bereichen
professionstheoretischer oder berufsbiografischer Forschung, auf die sich dabei
zuriickgreifen lieffe. Doch wie diese Stufen im Einzelnen auch immer beschrieben
werden miissten: Ist nicht zu erwarten, dass fiir die hochschulische Religionsdidaktik
Ahnliches gilt wie fiir die schulische: dass sie nimlich den Verstehensstrukturen der
lernenden Subjekte Rechnung tragen muss? Miisste die beriihmte »n+1«-Kon-
vention*? von daher nicht vielleicht auch in der Vermittlungspraxis der Hochschulen
stirker Beachtung finden? Mit anderen Worten: Sollte man nicht auch hier bemiiht
sein, moglichst keine didaktischen Empfehlungen zu geben, die das jeweils erreichte
didaktische Kompetenzniveau der Studierenden um mehr als eine Stufe {iberschrei-
ten? Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen: Was werden Studierende, die in der
Religionsdidaktik eine Zauberkiste von Tipps und Tricks fiir einen »lebendigen
Religionsunterricht« sehen, mit dem Hinweis anfangen, das Grundthema religidser
Didaktik sei die Freiheit, ihr Ethos die Achtung des Fremden und Unverfiigbaren?*?
Werden sie nicht méglicherweise genau zu jenem Schluss kommen, der von Lehr-
amtsanwirter/innen so hdufig zu hoéren ist: dass sie ndmlich mit der ihnen im
Studium vermittelten Fachdidaktik »in der Praxis« nichts anfangen kénnen?

Um nicht missverstanden zu werden: Ich verstehe dies keineswegs als
Einwand gegen die Rezeption »postmoderner« Anliegen auch in der Re-
ligionsdidaktik. Aber ich frage mich, wo im Rahmen didaktischer Kom-
petenzbildung sie ihren optimalen Ort haben. Schon ein konstruktivis-
tisch angehauchtes Elementarisierungskonzept ist ja, wie Mendl deutlich
macht, ein Ansatz, mit dem Anfingerlnnen erhebliche Schwierigkeiten
haben. Von daher wire die Stufenfolge religionsdidaktischer Erkenntnis
noch genauer zu erforschen. Vielleicht lieBe sich dann zeigen, dass die
Ausbildung z.B. »methodischer Kompetenz« im Studium auf eine spezi-
fische andere Weise zu unterstiitzen wire als im Referendariat oder
durch berufsbegleitende Fortbildungen. Oder, um den méglichen Ertrag
entsprechender Untersuchungen noch an einem anderen Beispiel zu kon-
kretisieren: Die Belastung von LehrerInnen im beruflichen Alltag ist er-
heblich. Von daher sind LehrerInnen der Gefahr eines schleichenden
Burnouts in besonderer Weise ausgesetzt. Dennoch gibt es in Teilen der
Religionslehrerschaft (insb. bei Grundschullehrerlnnen) eine sehr hohe

42 Vgl. dazu etwa F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch?, Giitersloh 1988,
55: »Die n+l-Konvention basiert auf einer Untersuchung von Turiel, der grosso
modo gefunden hat, dass Personen einer bestimmten Stufe Argumente der gleichen
Stufe am besten verstehen und akzeptieren, Argumente, die auf der nichsthéheren
Stufe liegen, zwar weitgehend verstehen, aber beunruhigend finden, und dass sie
solche, die der dann folgenden Stufe entsprechen, nicht mehr begreifen.«

43 Vgl. D. Zilleflen, in diesem Band S. 233.



248 Rudolf Englert

berufliche Zufriedenheit.*4 Wie lisst sich trotz unleugbarer beruflicher
Belastungsfaktoren eine derartig hohe Berufszufriedenheit erreichen?
Bucher vermutet, dies kdnnte etwas zu tun haben mit den Religionsleh-
rerlnnen in besonderer Weise zu Gebote stehenden spirituellen Ressour-
cen. Hier wire zu fragen: Lasst sich der Aufbau solcher spiritueller Res-
sourcen allmihlich und in einem reflektierten Nacheinander unterstiit-
zen? Wie kdnnten entsprechende »Module« zur Forderung solcher Res-
sourcen aussehen?

44 Vgl. A. Bucher 1996; R. Englert / R. Giith, »Kinder zum Nachdenken bringenc,
Stuttgart 1999,



