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Ubergénge. Einfilhrung in die Religionspidagogik

Reinhard Wunderiich

Ich mochte in diesem Aufsatz dazu anregen, Uberginge wahrzunchmen. Ich
brauche dazu vor allem interessierte Leserinnen und Leser, die ich mir vor allem
als Lehramtsstudierende aller Schularten fiir das Schulfach ,Religionslehre®
vorstelle. Dabei wird der Stil der Vorlesung mit direkter Anrede der Horenden
auf die Situation des einsamen Lesens iibertragen.

Man sollte sich also auf Bewegung einstellen, auf Wege, die Sie in Threm
Studium noch gehen miissen und auf Wege, die Sie spéter in Threm zukinftigen
Beruf als Religionslehrerin und Religionslehrer anbahnen sollen. Wegmarkie-
rungen fiir solche Uberginge mdchte ich setzen. Einen Ubergang haben Sie ja
schon vollzogen: Sie haben sich entschieden fiir das Studium der ,,Theologie/
Religionspidagogik“. Im Verlauf dieser Aufsatzsammiung haben Sie bislang
einen Uberblick erhalten iiber die wichtigsten klassischen Fachdisziplinen der
Theo-logie, der Rede von Gott:

o Rede von Gott in der Bibel als Ur-kunde des Glaubens (damit befasst sich
die sog. Bibelwissenschaft)

o Rede von Gott in ihrer Wirkungsgeschichte (damit befasst sich die sog.
Kirchengeschichte)

¢ Rede von Gott in systematischen Zusammenhsingen vor den Herausforde-
rungen der jeweiligen Gegenwart (damit befassen sich die Dogmatik, die
Ethik und die Anthropologie)

Aber nun studieren Sie ja ein Fach mit dem ausdriicklichen Zusatz ,/ Religi-
ons-padagogik™. Was besagt dieser Zusatz? In vier Schritten (Religionspidagogi-
sche 1. Riick-, 2. Ein- und 3. Aussichten sowie 4. Religionspidagogisch for-
schendes Lehren und Lernen) wollen wir Klarung und Aufkliirung versuchen.

1 Religionspidagogische Riick-Sichten
Zunichst bedeutet der Zusatz ,/ Religions-padagogik*™ ganz schlicht, dass es mit

dem Studium der Fachdisziplinen der Theologie noch nicht getan ist, dass das so
genannte Fachwissen der Theologie allein noch nicht ausreicht.

Rede von Gott will praktisch werden, Glauben an Gott sucht Gestaltung, christ-
liche Religion braucht lebendiges Zeugnis. Die Traditionen der Bibel erziihlen von
den Ubergangen, die Gott selbst gesucht und gefunden hat, um seinem Volk ver-
stindlich zu werden, um praktische Erfahrungen mit Gott zu gewinnen. Und alle,
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die davon betroffen wurden, haben ihrerseits nach ganz unterschiedlichen Wegen
gesucht, anderen davon mitzuteilen, Gott also zu kommunizieren.

Seit Beginn der Kirchengeschichte haben sich viele Handlungsfelder heraus-
gebildet, auf denen und in denen Gott kommuniziert wurde, um Menschen le-
bendig werden zu lassen in Bewegung zueinander und auf Gott hin. Exempla-
risch nenne ich: Die Feier des Gottesdienstes mit Predigt und Liturgie und Eu-
charistie; die Seelsorge an Einzelnen und Gruppen in ihren spezifischen Freuden
und Néten; die Diakonie mit matericller Hilfe und struktureller Verinderung
zum Wohle der Gesellschaft und des Einzelnen. Und praktisch wurde und wird
Theologie natiirlich auch auf dem Handlungsfeld der Vermittlung der Glaubens-
inhalte an Heranwachsende (und das ist man bekanntlich bis ins hohe Alter) in
Erziechung, Unterricht und Bildung, einmal abgesehen von den vielfliltigen Ein-
fliissen religidser Sozialisation. Alle diese Praxisfelder der Rede von Gott wollen
theoretisch durchdacht sein, um so wiederum zu verantwortlicher Praxis anzulei-
ten. Praktische Theologie oder auch Pastoraltheologie ist der Sammelbegriff fiir
solche wissenschaftliche Durchdringung von Ubergingen in die Praxis. Weil
alles Handeln nur im Prozess moglich ist, ist hier ein Prozess-Denken erforder-
lich, ein Nachdenken iiber Ubergdnge.

Katechetik nannte man dabei (manchmal noch bis in unsere Tage) die Unterab-
teilung der Praktischen Theologie, die sich mit den Lehr- und Lemnprozessen und
mit Bildung in christlicher Religion zu befassen hatte. Katechetik stammt vom
griechischen Wart ,katechein® und heifit unter anderem ,,von oben herab tinen®.
Ein gewisses einseitiges Geflille ist also schon rein etymologisch festzustellen und
auch inhaltlich nahe gelegt. Geschichtlich gesehen war es das Taufkatechumenat
fir Kinder und Erwachsene, das am Begimn solch’ christlicher Lehre stand. Und
eines der bedeutendsten und bekanntesten Medien fiir solche Glaubensunterwei-
sung stellt sicherlich die evangelische und katholische Katechismus-Tradition dar.

Warum aber — noch einmal sei gefragt — nun der Zusatz ,/ Religionspidago-
gik“, wenn es doch anscheinend um Praktische Theologie geht oder um Kateche-
tik gehen soll beim Praktischwerden der ,,Glaubensvermitthng*?

Ich m6chte Ihnen eine Begebenheit aus den 30er Jahren unseres Jahrhunderts
vor Augen fiihren, die in aller Schirfe die Problematik des traditionellen Kate-
chetik-Modells und der damit verbundenen herkémmlichen Praxis veranschauli-
chen kann, auch wenn es karikaturenhaft iiberspitzt erscheint. Otto Schlisske
erzihite 1966' im Rilckblick Folgendes:

! O. Schiisske, Sachbegriffe und Leitworter in der Evangelischen Unterweisung. Bewshrte
Wege 2ur Begriffsbildung, Hamburger Arbeitshilfen Reihe A, Heft 11, Hamburg 1966, S. 7.
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Im Jahre 1932 fand in Berlin eine grofe religionspidagogische Tagung
statt, bei der es vor allem um praktische Fragen des evangelischen Religions-
unterrichts ging. Als junger Studienassessor und Assistent des Religionspdida-
gogischen Institutes wurde ich aufgefordert, im Rahmen der Tagungsveran-
staltungen eine Problemstunde mit Midchen des 8. Volksschuljahres zu hal-
ten. Rund flinfzig ‘Experten’ wohnten dieser Stunde bei.

Wahrend der nachfolgenden Stundenbesprechung wurden fast nur lobende
Stimmen laut, vor allem hob man anerkennend hervor, dass meine Fragen so
gestellt waren, dass die Mddchen schnell und sicher geantwortet hétten. Nur
eine einzige, bekannte Religionspdidagogin duferte sich dazu kritisch: ,, Die
Mddchen haben durchweg mit den iiblichen Begriffen geantwortet. Es er-
schien mir manchmal wie ein Trommelfeuer kirchlicher ‘Schlagworte’! Es
hdtte wenigstens an einigen Stellen der Versuch gemacht werden miissen, die
Schiilerinnen mit eigenen Worten das ausdriicken zu lassen, was sie mit den
bekannten ‘Unterrichtsvokabein’ meinten, wie sie diese verstanden!*

Diesen Punkt griff ich in meinem Schlusswort auf, und es gab einen ver-

standlichen Aufruhr mit einer neuen, langen Diskussion, als ich erkldrte:
., Meine Damen und Herren! Ich habe Ihnen ein Gesténdnis zu machen: Diese
Klasse, in der ich die Stunde gegeben habe, gehdrt zu einer 'Weltanschau-
ungsschule!’ Die Mdadchen haben wihrend ihrer ganzen Schulzeit keine Reli-
gionsstunde gehabt, nur zwei von ihnen sind getauft, keine Einzige wurde kon-
JSirmiert. In der vorigen Woche habe ich diese Mdédchen zu Kakao und Kuchen
eingeladen und ihnen gesagt, wir wollten ein wunderbares Theater organisie-
ren. Ich diktierte ihnen eine Anzahl der gdngigsten christlichen Begriffe wie
‘Gott - Jesus Christus - Siinde - Gnade - Erlosung - Glaube usw.’ Dazu bat
ich, in der Musterstunde moglichst mit diesen Begriffen zu antworten. Wenn
sie etwas mitdachten versprach ich jedem Mcdchen eine Tafel Schokolade,
wenn es gut klappte! - Worum es mir ging, war, dass ich das Problem mit al-
ler Scharfe zur Diskussion stellte, das mir in meinem Unterricht am meisten zu
schaffen macht. Im Religionsunterricht und im Raum der Kirche reden die
Kinder eine Sprache, zu der sie weithin keine Beziehung haben. Sie verwenden
die christlichen Begriffe, ohne sie zu verstehen. Es geht mir um die Frage:
Wie iiberwinden wir ‘das Maulbrauchen’, was kdnnen wir tun, damit die
Grundworte unseres christlichen Glaubens von den Kindern zundchst ahnend
erfasst und dann einen immer tieferen Inhalt bekommen?

Auch wenn dieses Beispiel nur fingiert war, die dahinter stehende Struktur ist
allen deutlich: Die versammelten Religionspidagogen geben durch ihr beifilli-
ges Nicken zum Ausdruck, dass sie diese Art von Unterricht gut finden! Es han-
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delt sich also um eine damals noch wie selbstverstindlich weit verbreitete, heut-
zutage aber noch lange nicht ausgestorbene Praxis: Da gibt es Glaubenswahrhei-
ten, die feststehen. Sie miissen an die Heranwachsenden nur weitergegeben wer-
den. Und diese haben sie verstanden, wenn sie den passenden Begriff, die ent-
sprechende Glaubensformel an der richtigen Stelle auf die Fragen des Lehrenden
hin platzieren.

Die Fragen stehen fest — die Antworten liegen fest — der Ubergang scheint
gegliickt, zeitlos, geschichtslos, absolut.

Variabel und bedenkenswert ist dann hdchstens noch die Methode, wie ich
die feststehenden Glaubenswahrheiten weitergebe — es muss ja nicht immer ein
Stiick Schokolade sein, das die fraglose Annahme bzw. Wiedergabe der Glau-
bensformel besiegelt. Und so verstand sich die Katechetik auch vor allem als
Methodenlehre: Wie sag ich’s meinem Kinde.

Es ist also bereits eine inhaltliche Entscheidung getroffen, wenn statt Kate-
chetik Religionspddagogik als Zusatz zur Bezeichnung Thres Studienfaches zu
stechen kommt und wenn Religionspidagogik die handlungsleitende Wissen-
schaft fiir ihr zukiinftiges Arbeitsfeld als Religionslehrerinnen und -lehrer dar-
stellt.

Diese inhaltliche Entscheidung lisst sich deutlich machen, wenn man nach
dem geschichtlichen Aufkommen des Begriffs Religionspidagogik fragt. Um
1900 taucht die Zusammensetzung der Begriffe Religion und Pidagogik erstmals
auf. Es war der Aufbruch in die Moderne, der die Zeit damals bestimmte, insbe-
sondere in den Wissenschafien. Die Theologie sah sich verstirkt konfrontiert mit
angrenzenden Wissenschaften; der Blick wurde gedffnet fiir religidse Phinome-
ne, wie sie eben auch auBerhalb kirchlicher Binnenperspektive mit Anspruch auf
SachgemiiBheit thematisiert werden konnten. Dieser Prozess war zwar seit der
Aufklirung lingst angestoBen worden, aber die gesellschaftlichen Verinderun-
gen prigten dermaflen das allgemeine Bewusstsein, dass die bislang bevorzugte
Altemnative, kirchliches Handeln und theologisches Nachdenken eher abzuschot-
ten, immer problematischer wurde. Nicht zuletzt im Religionsunterricht an den
offentlichen Schulen, die vor dem ersten Weltkrieg ja noch unter kirchlicher
Aufsicht standen, wurden die Folgen dieser Abschottung uniibersehbar. Emst
Troeltsch, der groBe evangelische Theologe am Anfang unseres Jahrinmnderts,
diagnostiziert 1919 den ,.Gipfel der Verwicklungen®, in die man gelangt, wenn
man sich unter den Bedingungen der Moderne mit dem Religionsunterricht be-
schiiftigt und dabei bemerken muss, dass ,in weiten Kreisen der Bevolkerung die
Christlichkeit selber teils verschwunden, teils in kirchlich ganz fern liegende
Formen tbergegangen ist“. Alle Welt wisse doch, so Troeltsch, ,,dass mit der
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modernen Wissenschaft und Kunst Ideen- und Gefithlsmichte sich festgesetzt
haben, die mit der christlichen Ideenwelt zwar zusammenhingen, aber doch
mindestens von ihrer kirchlichen Gestalt und Bedeutung weit abgeriickt sind.*®
Die Aufgaben fiir einen Religionsunterricht in solcher Situation vergleicht Tro-
eltsch schon 1919 mit der ,,Quadratur des Zirkels*®. Die Praktiker im Religions-
unterricht bekamen das natirlich zuallererst und ganz unmittelbar zu spilren.
Aber das setzte eben auch Verinderungskrifte frei. Ein Zeitzeuge schon vor der
fiir den Religionsunterricht spektakuliren Trennung von Kirche und Staat in der
Weimarer Demokratie berichtet: ,,Es war um die Jahrhundertwende. Die Erstar-
rung des herkdmmlichen RU in Formalismus und Doktrinalismus hatte in den
lebendigen Kreisen von Kirche und Schule eine Reformbewegung hervorgeru-
fen, die ihre ‘Ankergriinde’ in der modernen Theologie gefunden hatte [...] und
in dem ,Ringen’ und -Géren’ der nach -Freiheit’ und .Wissenschaftlichkeit’ diirs-
tenden Lehrerwelt eine hellklingende Resonanz fand.**

Und deshalb nimmt es nicht Wumder, dass besonders innerhalb der Lehrer-
bildung sich die Religionspddagogik etablieren konnte als eigenstindige Wissen-
schaft. Nebenbei bemerkt: Die Wissenschaftsorientierung der Ausbildung auch
und gerade von Religionslehrerinnen und Religionslehrern gehort seit dieser Zeit
zum allgemeinen Standard. Und entsprechend haben beide Kirchen eine wissen-
schaftliche Staatspriffung zur Voraussetzung des Verleihung der sog. vocatio
oder missio gewihlt, also der kirchlichen Bestiitigung der Kompetenz zur Ertei-
lung von Religionsunterricht!

Man sffnete sich

1. den Impulsen der Pidagogik, die damals begann, eine Padagogik vom Kinde
aus zu entwickeln, um besonders unterrichtliche Lernprozesse psychologisch
und didaktisch zu verbessern (Stichworter sind hier z.B. Reformpidagogik,
Arbeitsschule, Erlebnispadagogik, Wertpidagogik u.v.a.m.).

Und man &ffnete sich

2. den vielfiiltigen Impulsen der allgemein mit Religion beschiftigten Wissen-
schaften, also der Religionswissenschaft, der Religionsgeschichte, der Reli-
gionssoziologie und der Religionspsychologie (Stichwort ist z.B. der sog. Bi-
bel-Babel-Streit, der gegen ein selbstevidentes und selbstgenfigsames ‘Bibel’-

% E. Troeltsch, Der Religionsunterricht und die Trenaung von Staat und Kirche, in: Fr.
Thimme / E. Rolffs, Revolution und Kirche. Zur Neuordnung des Kirchenwesen im
deutschen Volksstaat, Berlin 1919, S. 301-325, hier: S. 307.

1220, 8S.329.

4 0. Eberhard, Evangelischer Unterricht und Religionspidagogik, Miinchen 1961, S. 5f.
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verstindnis die erhellende Kraft der Herbeiziehung altorientalischer Kulturen
und Religionen - ,Babel’ - als in der Bibel so oder so wirksame Kontexte

empfahl).
In diesem weiten Horizont muss Religionspidagogik verstanden werden!

Von ihrer noch jungen, etwas mehr als 100-jahrigen Geschichte und von ih-
rem gewachsenen heutigen Selbstverstiindnis her stellt sie einen wechselseitigen
Ubergang her zwischen der Theologie und den so genannten Humanwissenschaf-
ten, um einen gelingenden und gliickenden Ubergang zwischen der ,,Sache* des
christlichen Glaubens und den vielfiiltigen Erfahrungen von Schillerinnen und
Schiilern in der Praxis anbahnen zu kénnen, verantwortet vor dem Wahrheitsan-
spruch der christlichen Religion und dem Glauben an den dreieinigen Gott und
verantwortet vor dem Eigenrecht des Kindes als individueller Person mit unver-
lierbarer Wiirde in seiner je konkreten geschichtlichen Situation.

Dabei kam dem Lemort Schule eine immer groBere Bedeutung zu, weil die
traditionellen Lemnorte des christlichen Glaubens, also Familie und kirchliche
Gemeinde in der Breite gesehen ihre Bindekriifte zunehmend verloren und noch
stindig weiterhin verlieren.

Wenn man heute von Religionspadagogik spricht, so umfasst der Begriff in
seiner weiteren Fassung selbstverstindlich alle religiosen Lehr- und Lemprozes-
se in Kirche und Gesellschaft, ist also z.B. nicht nur an kirchlichen Handlungs-
feldern mit padagogischem Akzent sondern auch an der Vielfalt oft ungeplanter,
religi6s relevanter Sozialisation in unserer Kultur interessiert (man denke z.B. an
die unendlich vielen Kontaktsituationen mit christlichen und nicht christlichen
Religionen im Bereich des nach wie vor boomenden Tourismus-Marktes).

In seiner engeren Fassung aber ist er definiest als schulische Religionspdda-
gogik, die sich ganz auf den lebendigen Vollzug von Religionsunterricht kon-
zentriert. Entsprechend anderen Fachdidaktiken kann man dann auch von Religi-
onsdidaktik sprechen.

Und genau diese schulische Religionspadagogik steht im Visier unserer ein-
fiibrenden Uberlegungen. Welche Kompetenzen brauchen Sie, um angemessen
Religionsunterricht erteilen zu kémmen? Mit welchen Problemen ist zu rechnen
und welche Hilfen sind zu erwarten? Welche Fragestellungen sollen Sie beglei-
ten withrend Ihres Studiums und weit dariiber hinaus?
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2 Religionspidagogische Ein-Sichten

Um der Fiille der damit verbundenen Aspekte in einer Einfiihrungsskizze gerecht
zu werden, lege ich Ihnen ein Faktorenmodell schulischer Religionspidagogik vor.

Seine kreisrunde Anordnung soll einerseits kenntlich machen, dass, wie man
so schén wie richtig zu sagen pflegt, ,.alles mit allem zusammenh#ingt”. (Es han-
delt sich dabei um ein modernes Erkenntnisprinzip, das das mechanische, aber in
der Theologie leider nach wie vor sehr verbreitete Ursache-Wirkung-Prinzip bei
weitem Ubertrifit: AHMAZ = Alles hingt mit allem zusammen.)

Es soll zum anderen grundsitzlich offen sein fiir weitere Faktoren, die sich
im Verlauf Ihres Studiums und danach in Threr Praxis ergeben knnen.

Drittens aber lisst dieses Faktorenmodell Raum fiir individuelle Gewichtun-
gen und Schwerpunktsetzungen, die man — sei es durch personliche Neigung, sei
es durch spezielle Praxisherausforderungen — jederzeit vornehmen kann. Wichtig
ist dabei, dass man Verabsolutierungen vermeidet! Jede Fixierung ttet Bewe-
gung und gefihrdet Uberginge, die dann leicht zu Untergfingen werden kdnnen
(man denke dabei nur an den Widersinn eines festgezurrten Mobiles).

Schiilerinnen und Schiller

Staat/ Recht Gesellschaft
‘.“-‘IO—.......
Schule ** %,  Kirche
Volizug .
des RU :
* '.

* . ‘O

.y o**
m **rugansans®® Lemziele

»Sache*/ inhaite

Unterrichtsplanung Zeitdimension/ Raumdimension

Wissenschaften:
Theolog‘sche Fachdisziphnen und
Bemgw‘ssensd\am
(2.B. Padagogh, Algemeine Didakik,
j , Religionssoziologie u.a.)
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Im Folgenden werde ich versuchen, die einzelnen Faktoren zu erliutern und
einige Bezichungslinien anzudeuten.

Mit dem Faktor Zeitdimension lisst sich die gerade angesprochene individu-
elle Schwerpunktsetzung verallgemeinern und fiir das ganze Fach Religionspé-
dagogik in seiner geschichtlichen Entwicklung verstindlich machen. Gepriigt ist
das Nachdenken iiber den Religionsunterricht und seinen jeweiligen Vollzug
namlich durch sog. religionspiadagogische Konzeptionen. In ganz unterschiedli-
cher zeitgebundener Weise favorisierte man bestimmte Faktoren, blendete ande-
re aus und entwickelte daraus eine jeweils in sich zusammenhingende Theorie
des Religionsunterrichts.

Beispielsweise gab es kurz vor und besonders nach dem 2. Weltkrieg das Kon-
zept der ,Evangelischen Unterweisung®, das sich radikal an einer bestimmten
Theologie ausrichtete, der sog. ,,Wort Gottes“-Theologie Karl Barths. Hier kam
z.B. der Schiiler nur als getaufter Christ in den Blick, der sich ganz unter das ver-
kiindigte Wort Gottes zu richten hatte - entsprechend der eigenwilligen Etymologie
des Wortes ‘Unterricht’: Sich richten unter das Wort Gottes. Padagogische Ge-
sichtspunkte wurden weit gehend ausgeklammert, gesellschaftlichen Entwickiun-
gen einer zunehmenden Sikularisierung wurde um der Sache willen getrotzt. Reli-
gionsunterricht fand seine Begrimdung ausschliellich von der Kirche her.

Ein anderes Beispiel bildet die Konzeption eines sog. ,hermeneutischen Re-
ligionsunterrichts ab den spiten 50er Jahren des vergangenen Jahrhunderts;
favorisiert wurden hier — evangelischer- wie katholischerseits — die historisch-
kritische Textarbeit mehr oder weniger ausschlieBlich an der biblischen Uberlie-
ferung in einem Religionsunten‘icht an der Schule, die nach der damaligen Uber-
zeugung hauptsiichlich ein Ort der Einfiihrung in alle gesellschaftlich relevante
Uberlieferung ist und somit auch im sog. abendlindischen Kontext Raum fiir die
christliche Uberlieferung geben muss.

Bereits an diesen zwei verkiirzt dargestellten Beispielen wird deutlich, dass
es vieler Anliufe bedurfte, um Einseitigkeiten im Hinblick auf den Religionsun-
terricht zu vermeiden und um neue bzw. neuakzentuierte Faktoren fiir eine schu-
lische Religionspidagogik zu gewinnen. Das Studium ausgew#hlter religionsp4-
dagogischer Konzeptionen kann und wird Thnen helfen, sensibel zu werden fiir
verschiedene Begriffe und Auffassungen von Religionspidagogik. Und Sie wer-
den um die Erkenntnis nicht herumkommen, dass alle Praxisreflexion und spater
aller Praxisvollzug zeitgebunden, geschichtlich und somit relativ sind - im guten
Sinne des Wortes: Beziehungen herstellend, verknilpfend, Ubergange schaffend,
in stindiger Relation.
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Beachtet man die Zeitdimension, so kann man dann aber auch getrost auf ei-
nen gewissen Konsens in der Religionspadagogik setzen, was die gegenwirtige
Beurteilung der Faktoren einer schulischen Religionspadagogik betrifft, indem
zumindest keiner der Faktoren auBler Acht gelassen werden darf,

Die Zeitdimension unseres religionspidagogischen Regelkreises weist aber
nicht nur auf die geschichtliche Makrostruktur dieser wissenschaftlichen Diszip-
lin hin, sondern hiilt auch das Detail-Bewusstsein fiir Mikrostrukturen des Unter-
richts wach. Gegeniiber neueren Versuchen in der Religionspadagogik, das Ver-
hiltnis von gottesdienstlicher Liturgik und Religionspadagogik wieder enger zu
kniipfen, sollten wir gerade angesichts von Lehr- und Lernprozessen im Unter-
richt an einer &ffentlichen Schule die Differenzen ohne falsches Beschwarungs-
pathos markieren. Gottesdienstliche Vollziige gestatten formvollendete Gleich-
zeitigkeit, die geradezu riumlich prisent wird. Unterrichtliche und damit auch
religionsunterichtliche Vollziige aber bediirfen der — manchmal geradezu uner-
bittlichen — Aufiicherung in der Zeit. Was symbolisch durchaus gefeiert werden
kann — sozusagen alles auf einmal —, das bedarf im Modus des Lehrens und Ler-
nens des strukturierten Nacheinanders mit der unablissig latenten Moglichkeit
reflektierender Distanznahme und der definitiven Unmoglichkeit, Dialoge zu
unterbinden. Wenn Parsifal im gleichnamigen Bibnenweihfestspiel Richard
Wagners im 1. Aufzug feststelit: , Ich schreite kaum - doch wihn ich mich schon
weit® und Gurnemanz ihm antwortet: ,,du siehst mein Sohn, zum Raum wird hier
die Zeit*, dann muss fiir den Religionsunterricht geradezu die umgekehrte These
aufgestellt und beachtet werden: Zur Zeit wird hier der Raum!

Das bedeutet aber nicht, dass dem Faktor Raum nun keine Aufimerksamkeit
zu schenken wire; padagogisch gesehen ist das Gegenteil der Fall. Vardergriin-
dig beginnt solches bereits gewichtig bei jedem zu gestaltenden Klassenraum —
gerade auch der Religionsunterricht darf und soll hier seine ,.Spuren® hinterlas-
sen. Dabei bleibt aber relevant, dass an einer Schule und in einer Klasse mehrere
Religionsgemeinschaften (mindestens die beiden christlichen Konfessionskir-
chen, zunehmend auch islamische Gruppen, soweit sie staatliche Anerkennung
finden) und eben auch die immer grofier werdende Gruppe der Bekenntnisfreien
grundgesetzlich garantierten Anspruch auf ordentlichen Religions- und/oder
Ethikunterricht haben: religidse Pluralititsspuren sind also selbst im Klassen-
Raum unvermeidlich, sollten religionsdidaktisch aber geradezu unbedingt er-
wiinscht sein. Raumerkundungen fithren selbstverstindlich weit Gber den Schul-
raum hinaus. Religionspdagogisch hat sich in letzter Zeit dic sog. Kirchen-
raumpéadagogik als feste BezugsgroBe des Curriculums etabliert. Wichtig scheint
mir dabei, dass die religi0s bedeutsame Dimension des Kirchenraums erweitert
wird um die religiés nicht minder bedeutsame Dimension des Offentlichen
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Raums. Eine ,urbane” Religionspidagogik scheint mir in diesem Zusammen-
hang die Forderung der Stunde, insofern wir uns an einem Wendepunkt der
Menschheitsgeschichte befinden: Erstmals leben weltweit mehr Menschen in den
Stidten als auf dem Lande. Stidte aber waren von je her Ausdruck der Vielfalt.
Und die Stadt Gottes, das himmlische Jerusalem, ist die letzte entscheidende
grofie orientierende Bildvision der Bibel, die mit dem Paradiesgarten begann.
ReligiGs gesehen geniigt ein aufmerksamer Rundblick in einem U-Bahn-Wagen
und man hat die unterschiedlichsten religiésen und weltanschaulichen Variatio-
nen vor Augen!

Nicht umsonst steht der Schiiler an oberster Stelle in unserem religionspida-
gogischen Regelkreis. Er ist nicht mehr Objekt, sondern Subjekt im Vollzug des
Religionsunterrichts: Schiiler- oder allgemeiner Adressatenorientierung hat sich
nimlich als unabdingbare Voraussetzung fir die Kommunikation der christli-
chen Religion erwiesen. Die Schiiler selbst sind insofern nicht nur Subjekt des
RU sondern ofimals geradezu das Thema selbst. Aber dazu bedarf es einer realis-
tischen Wahmehmung der biographischen und geselischaftlichen Situation von
Kindern und Jugendlichen.

Religionslehrerverbinde und die in Arbeitskreisen zusammengeschlossenen
Religionspiddagogik-Wissenschaftler wie auch die 1994 und 1996 erschienenen
Stellungnahmen der beiden Kirchen zum Religionsunterricht sind sich in der
Analyse weit gehend einig. Man muss sich zukiinftig einstellen auf die Pluralitit
einer ausdifferenzierten Gesellschaft, in der Kinder und Jugendliche aufwachsen.
Sie sind verwoben in ein Nebeneinander von verschiedenartigen, oft kontrover-
sen Uberzeugungen, Weltanschauungen, Religionen und politischen Positionen,
die sich teilweise auf unterschiedliche Traditionen berufen, teilweise aber auch
einen Traditionsbruch oder gar Traditionsabbruch signalisieren.® Wir konnen
also von vornherein nicht mehr auf Homogenitit der Religionsgruppen in der
Schule vertrauen, sondern haben von einer letztlich unhintergehbaren Phuralitit
auszugehen. Das erfihrt man ganz unmittelbar in jedem Klassenzimmer; eine
grofie Hilfe zum besseren Verstindnis dieser Phinomene bietet aber die Religi-
omaziologie die wir deshalb auch als wichtige, erhellende Bezugswissenschaft
mit in unsere Einfiihrung in die Theologie aufgenommen haben.

Kinder und Jugendliche sind Heranwachsende, sie durchlaufen eine individu-
elle Entwicklung ihrer emotionalen und kognitiven Potentiale. Und gerade auch
ihre religiGse Vorstellungswelt und ihr Urteilsvermdgen in Glaubensdingen ist
Veranderungen, sog. ..Stufen des Glaubens* (so der Titel einer wichtigen religi-

* Vgl. R. Wunderlich, Phuralitit als religionspadagogische Herausforderung, Gottingen
1997, S. 371f und in geschichtlicher Genealogie S. 277-327.
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onspsychologischen Entwicklungstheorie von James Fowler) ausgesetzt, dic man
nicht einfach tiberspringen darf, wenn es um je eigenes Verstehen von und um
bestimmte Erfahrungen mit christlicher Religion gehen soll — und nicht um bloBe
formelhafte Begriffsklauberei. Und auch hier geht es ersteinmal um realistische
Wahmehmung dieser Zusammenhinge, fiir die die Entwicklungs- und Religi-
onspsychologie uns unverzichtbare Schneisen zu schlagen in der Lage ist. Auch
flir diesen Bereich haben wir deshalb ein eigenes erhellendes Einfilhrungskapitel
vorgesehen.

Setzt man nun den Schiiler in Bezichung zur Religionslehrkraft und zu den
Sachen bzw. Inhalten des Religionsunterrichts, so hat man mit einem Blick das
sog. didaktische Dreieck vor Augen, in dem sich alle schulische Religionspida-
gogik fokussieren und konzentrieren Lisst.

Unm religitse Lehr- und Lernprozesse zu initiieren und zu organisieren, miis-
sen die Religionslehrerin bzw. der Religionslehrer als Pddagogen allererst
einen pidagogischen Bezug herstellen zu ,ihren“ Schiilerinnen und Schiilern.
Das schlieBt vorschnelle Vereinnahmungen ebenso aus wie interessenloses U-
bergehen der konkreten Teilnehmer am Unterricht. Hier ist in herausragender
Weise der padagogische Takt gefordert, der zwischen Distanz und Nihe auszu-
balancieren weiB. Das setzt gegenwiirtig auch wieder eine Rehabilitierung von
Hoflichkeit voraus, die den vereinnahmenden Lehrerinnen- und Lehrergestus der
Authentizitit ziigelt und so das persoaliche Charisma der Lehrkraft in eine zivilisie-
rende Kraft und in eine ungefihrliche Art von Autoritiit verwandelt. Nur so kann der
bedrohlichen Gefahr eines indokirinierenden Religionsunterrichts gewehrt werden.

Die Religionslehrerin bzw. der Religionslehrer sind aber auch als Theologen
gefordert, die um die jeweiligen Sachanspriiche der zu vermittelnden Inhalte wissen.

Wie selbstverstindlich tauchen hier wiederum im Hintergrund die beiden fiir
die Religionspidagogik konstitutiven Wissenschaften Pidagogik und Theologie
auf, ohne die man die beiden ,Rollen* eines Religionslehrers (neben der Rolle
des Beamten) nicht verniinflig ausfiillen kann.

Aber nun nehmen wir einmal an, dass Sie die nétigen Kenntnisse dber bspw.
die Prophetie des Amos, iber dic Wundergeschichten des NT, Gber Franz von
Assissi oder tiber die Ewigkeitsvorstellung des christlichen Glaubens grimdlich,
also fachwissenschaftlich korrekt in threm Studium erworben haben oder zZumin-
dest Giber das entsprechende Instrumentarium fiir ein Eigenstudium verfligen.
Geniigt es dann, diese Inhalte, die Sie im Religionsunterricht verhandein wollen,
gleichsam ein bisschen auf Schillemiveau herunterzuschrauben, ohne aber Ab-
striche an der Fiille moglicher Kenntnisse vorzunehmen? Das wiire das Modell
einer reinen, fachwissenschafis-orientierten sog. Abbild-Didaktik, mit dem Sie
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automatisch in Konflikt mit dem zuvor behaupteten Faktor des Schiilers als Sub-
jekt seiner eigenen Lernprozesse gerieten. Was hier Not tut, ist eine sog. didakti-
sche Analyse, wie sie vor allem Wolfgang Klafki seit den 60er Jahren in der
Allgemeinen Didaktik entwickelt hat und wie sie von der Religionspadagogik
rezipiert wurde. Emeut wird der Blick auf die Adressaten unserer Vermittlungs-
bemihungen gelenkt. Welche Erfahrungen mit dem jeweils anstehenden Inhalts-
bereich bringen sie mit? (Vergangenheitsbedeutung) Welche vermuteten Vorstel-
lungen davon haben unsere Schiiler gegenwdrtig? Das sollte man sorgfiltig er-
wigen. Man wird dabei illusionslos feststellen miissen, dass es sich immer hiu-
figer um sog. Erstbegegnungen mit bestimmten christlichen Inhalten handeit.
Von daher gesehen ist schon allein deshalb hochste Sorgfalt angebracht, weil
bekannt ist, wie stark Erstbegegnungen Strukturen im kognitiven, pragmatischen
und emotionalen Bereich der Schiiler verankern, die dann vor allem Auswirkun-
gen auf zukiinflige Wiederbegegnungen mit Dimensionen des Inhaltsbereiches
haben. Und solche Zukunfisbedeutung muss gerade auch flir religiose Lernpro-
zesse bedacht werden, die heutzutage ohne eine kontinuierliche Verinderungs-
dynamik der jeweiligen Herausfordenmgssituationen nicht zu denken ist.
Gleichzeitig aber hat die didaktische Analyse das zu leisten, was ich bei aller
Gleichwertigkeit der hier vorgesteliten Faktoren als das Hauptgeschift schuli-
scher Religionspadagogik betrachte: Didaktische Analyse hat auszuwdghlen, d.h.
die an konkrete Schiller zu vermittelnden /nhalte sind danach abzufragen, was an
ihnen das Wesentliche fiir die Sache des christlichen Glaubens bzw. fiir die
christliche Religion ist. Klafki hat dazu die entscheidenden Auswahlkriterien
benannt: Auswahl der zu vermittelnden Inhalte im Religionsunterricht muss dann
danach fragen, ob sie wirklich fimdamentale Aussagen und Vorstellungen des
christlichen Glaubens repriisentieren, ob dem ausgewiihiten Ausschnitt wirklich
exemplarische Bedeutung zukommt und schlieBlich ob dem exemplarischen
Inhaltsbereich wirklich elementare Strukturen eignen, also ob die ,,Sache” Gottes
in emnfacher Weise kommuniziert werden kann: nicht simpel - das wiirde dem
groBen Anspruch des christlichen Glaubens nicht genfigen; nicht uniform - das
wiirde der individuellen Vielfalt der Subjekte des Religionsunterrichts nicht
geniigen; sondem eben elementar - ein zindender Funke, ein gelingender Uber-
gang zwischen Schiler und Sache, zwischen einer Erfabrung und tberlieferter
Intention, zwischen Situation und Tradition.
Solches Auswiihlen hat ihren Ort in der Unterrichtsplanung, die aber nicht
beim Nullpunkt beginnen muss, insofern
1. Lehrpline ein Stilck weit die Arbeit vorstrukturiert haben (man muss dabei
jedoch insoweit religionspidagogische Kompetenz besitzen, dass man die
Abhiingigkeit der Lehrpline von religionspidagogischen Konzeptionen ein-
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schitzen kann und dass man sodann in eigener religionspidagogischer
Schwerpunktsetzung, also in christlicher Freiheit, mit ihnen umgeht)

und insofern

2. gerade die Systematische Theologie auf ihre Bemiihungen einer Vermittlung
zwischen Situation und Tradition hin abgefragt werden kann. Die Relevanz
fur die Gesellschaft, die hier wa. ausgelotet wird, wurde insbesondere von
der sog. Curriculum-Forschung angestoen. Die Relevanz des Streites um die
Wabhrheit, um wahre oder falsche Aussagen und Urteile, muss bei jeder theo-
logisch-didaktischen Auswahlentscheidung in Verantwortung vor der Wis-
senschaft bedacht werden.

Was will ich erreichen im Religionsunterricht? Lernzielformulierungen sol-
len helfen, sich jeweils konkret zu entscheiden und klar die Intention zu formu-
lieren, die ich fiir den zu initiierenden religidsen Lernprozess bei meinen Schii-
lern realisieren will - und kann!

Mit der zuletzt genannten Einschriinkung mdchte ich auf den rechtlichen
und stastlichen Rahmen eingehen, in dem sich jeder Vollzug von Religionsun-
terricht bewegt. Die moderne Schule ist nicht mehr ein Ort der Einiibung in
gesellschaftlich Uberkommenes, sondern ein Ort der Ermédglichung kompetenten
Umgangs mit zukiinftig Erwartetem. Dadurch wird das offene In-die Frage stel-
len zu einem bestimmenden Moment erziechenden Unterrichts: kritisches Beden-
ken der Tradition, aber auch achisames Andenken, fragwiirdiges Eingehen auf
alle Dimensionen des Lebens. Und zu dieser frag-wiirdigen Dimension, auf die
Schule vorbereiten mochte, gehdrt auch die religidse Dimension von Bildung,
die der Staat nicht positiv oder negativ vorschreiben kann und bewusst auch
nicht will. Nach Art. 4 GG haben alle ,Biirger dieses Staates das Recht auf
Religionsfreiheit. Um dieses Grundrecht {iberhaupt kompetent wahmehmen zu
konnen, muss die Schule einen entsprechenden Unterricht anbieten. Nach Art. 7
GG werden die Inhalte des ordentlichen Lehrfaches Religionslehre von den Re-
ligionsgemeinschaften bestimmt, gegenwirtig hauptsichlich von der evangeli-
schen und katholischen Kirche fiir einen getrennt-konfesionellen Religionsunter-
richt. Wenn die Kirchen sich auf bestimmte Inhalte einigen konnten, wire jeder-
zeit auch ein christlicher, ckumenischer RU moglich. Da jeder Religionsunter-
richt aber in der dffentlichen Schule stattfindet, muss er sich auch den allgemei-
nen Bildungszielen ciner demokratischen und pluralen Gesellschaft wic Tole-
ranz, Mindigkeit und soziale Solidaritit stellen. Der Staat begrenzt sich, indem
er auf ein bestimmtes Religionsmonopol verzichtet; die Kirchen bzw. andere
Religionsgemeinschaften begrenzen sich, indem sie die padagogisch artikulierten
Bildungsziele des Staates akzeptieren.
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Vor diesem schulischen und rechtlichen Horizont gewinnt die Frage nach den
allgemeinen Lernzielen des Religionsunterrichts ein besonders scharfes Profil.
Kann ich als Religionslehrerin bzw. als Religionslehrer erreichen wollen, dass
Schiiler zum Glauben kommen? Kann schulische Religionspidagogik ihr Haupt-
ziel, thr Globalziel als Glaubensvermittlung definieren? Theologisch wire hier
klarzustellen, dass Glaube niemals hergestellt werden kann, sondern stets eine
unverfiigbare Geschenk-Qualitat hat (vergleichbar mit der aligemeinen Einsicht,
dass ich mein eigenes Leben ja auch nicht selbst geschaffen habe). Schulisch und
auch rechtlich gesehen aber ist darauf hinzuweisen, dass es heutzutage gerade
nicht mehr um Indoktrination gehen darf. Damit ist fiir die Religionsgemein-
schaften von vornherein ein missionarisches Vorgehen einer Mitglieder-
Werbung ausgeschlossen. Und auch das bloBe Einilben einer bestimmten kirch-
lich-konfessionellen Frommigkeitspraxis wird dem schulischen Bildungsauftrag
nicht gerecht. Das Globalziel schulischer Religionspidagogik hat sich vielmehr
gegenwiirtig vor der inhaltlichen Pluralitat der aufgezeigten Faktoren schulischen
Religionsuntesrichtes zu verantworten. Und das bedeutet auch, dass ich mir ein-
gestehe, dass jede dieser Faktoren nicht nur unterschiedlich gewichtet werden
kann, sondern auch in sich selbst vielfiiltig artikuliert werden muss (komplexer
auch, als es in dieser kurzen Emfthrung gehen kann).

Das heifit nun zunichst ganz schlicht, dass ich mir der Grenzen aller christli-
chen Vermittlungsbemiihungen bewusst werde. Als Religionspadagogen bewe-
gen wir uns stets im Vorhof des Glaubens.

Vom christlichen Glauben her gesehen bedeutet dies aber, dass ich das Posi-
tive und Lebensforderliche einer sich selbst begrenzenden Lebenshaltung aufzei-
gen kann! Nichts anderes wollen ja auch die Kirchen, insofern diese — hoffent-
lich — grundsitzlich sich selber begrenzen, indem sie in der institutionellen Kon-
tinuitiit der Geschichte auf den hinweisen bzw. den feiern, der — hoher als alle
Vermunft, aber nicht ohne Vernunft als dreieiniger Gott geglaubt wird.

Es gilt, den 4/l-Tag, die jeweilige Lebenshaltung von Schillern, ihr Selbst-
und Weltverstandnis, ihre Orientierungssuche, probeweise mit der duBerst dyna-
mischen Lebensbewegung des trinitarischen Gottes in Relation treten zu lassen.

Gott hat das Leben geschaffen und er will es in der Pluralitiit von Zeit und
Raum fSrdern, bewahren und vollenden. Er gonnt dem Anderen als Anderem
sein Dasein in der endlich-begrenzten Welt. Einzig die geschopfliche Verwechs-
hing der grundiegenden Unterschiedenheit von Gott und Mensch zu Gunsten des
Begehrens, sein zu wollen wie Gott, einzig die Wucherungslogik der eigenen
Absolutsetzung zerstdrt Leben oder ist zumindest lebensabtriiglich.
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Gott hat in Jesus, dem Christus, zu einem Leben fiir andere in der Selbstun-
terscheidung von Gott ermuntert. Zu keinem Zeitpunkt seines Lebens hat sich
Jesus von Nazareth, so wie er uns in der biblischen Uberlieferung zuganglich ist,
Gott gleich zu machen versucht. Vielmehr betont das Gebet, das Jesus zuge-
schrieben wird: ,dein Wille geschehe.“ Zwar hat ihn letztlich der Vorwurf, er
habe sich selber zu Gott gemacht, ans Kreuz gebracht. Aber in der Auferste-
hungsbotschaft von Jesus zum Christus in der Einheit Gottes erfihrt gerade die
Selbstunterscheidung Jesu vom ,,Vater* ihre gottliche Bestitigung.

Gott will im heiligen Geist des Lebens grenziiberschreitend zur Fiille des Le-
bens fiihren.

Dass die Lebensdynamik des dreieinigen Gottes vertrauenswiirdig ist bzw.
werden kann, das kann — mit allen berechtigten Zweifeln daran und allen not-
wendigen Fragen dazu — unterrichtlich strittig erarbeitet werden. Dem dient auch
aller Methodenpluralismus, der fiir heutige Religionspidagogik selbstverstind-
lich ist, hier aber nicht ndher aufgezeigt werden kann. Nur soviel sei dazu grund-
sitzlich aus der Einleitung wiederholt: Einbahnstraien darf es dabei nicht geben,
ein Von-oben-herab-Ténen wird nur in Ausnahme-Fillen einen Resonanzboden
bei unseren Schiilern finden. Vielmehr gilt: Methoden sind Um-Wege (met-
hodos), die eine lange Anlaufs- und Verlaufsstruktur brauchen, also der Auffs-
cherung in der Zeit bedilrfen.

Ob man dann als Schiiler der Lebensdynamik des dreieinigen Gottes aber
wirklich vertrauen will, bleibt auBerhalb der Moglichkeiten der Handlungswis-
senschaft Religionspiidagogik zwischen Theologie und Pddagogik.

Der lebendige Vollzug eines dermaBlen profilierten Religionsunterrichtes in
seiner pluralen, oft widerspriichlichen Gemengelage braucht Thre geballte religi-
onspiidagogische Kompetenz. Ubergiinge also sollen Sie anbahnen zwischen
Glauben und Leben, zwischen Schillern und christlicher Religion, zwischen den
vielen relevanten Aspekten, auf die wir aus den Humanwissenschaften und den
Fachdisziplinen der Theologie hingewiesen werden.

Das Stiick Schokolade aus dem fingierten Katechetik-Modell wird dann zwar
sicher nicht tiberfliissig - aber es wird aus der Funktion einer entlarvenden Pri-
mirmotivation filr doktrinales Plappem entlassen und relativiert zu einer Sekun-
darmotivation in einem spannenden schulischen Dialog von Schillern und Leh-
rern ber Gott und die Welt.

Gibt es filr einen solchen religionsunterrichtichen Dialog angesichts der viel-
faltigen Herausforderungen bestimmte Prinzipien, die nicht unbedingt den Dia-
log steuern, aber doch sensibel machen kdnnen und sollen auf entscheidende
Problemfeider?
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3 Religionspidagogische Aus-Sichten

Vier aufeinander aufbauende religionspadagogische Prinzipien wollen wir anbie-
ten, die dem erliuterten Zielhorizont von Selbstbegrenzung in christlicher Be-
stimmtheit und Offenheit adiquat sind. Finden diese vier Prinzipien religi-
onspidagogische Anwendung, ist mir um die Aussichten fiir einen Religionsun-
terricht an der 6ffentlichen Schule im beginnenden 21. Jahrhundert nicht bange.

3.1 Selbstbegrenzung als heuristisches Prinzip der Religionspédagogik

Schiilerinnen und Schiiler sind lingst nicht nur zur entscheidenden Vorausset-
zung des Religionsunterrichtes geworden, sondern eben auch zu dessen Inhalt.
Deshalb gilt es sehr sensibel zu achten auf die Selbstvoliziige von Kindern und
Jugendlichen, die bei zunehmender Ausweitung des sog. ,.Jugendalters” und
seinem spezifischen Charakter eines sog. ,Moratoriums® auch zunechmend
selbstreflexiver wexden.

Oft erscheint uns die soziale Welt der Kinder und Jugendlichen homogen
(man denke nur an den Einfluss von Konsum und Medien, dem man oberflich-
lich eine nivellierende Wirkung attestieren kann). Man sollte sich aber nicht
téuschen lassen und den Blick fiir die dahinter oft verborgene Heterogenitiit als
Fiillle und besonders als Fiille von Unterschieden nicht verlieren. Noch hinter
jeder mediokren Mentalitiit liegt ein Sehnsuchtspotential eines ,JEs geht auch
anders”. Und ebenso ist bewusst extremen Mentalititen in unserer Gegenwart
jedenfalls das Eingestindnis eines ,Es geht auch anders* abzugewinnen. Auf
einer solchen fiir jede Religionsdidaktik entscheidenden propéideutischen Ebene
muss die positive Bedeutung von Selbstbegrenzung eingeiibt werden — verbal
und nonverbal.

Dabei geht es uns gerade nicht um die Lernziele entweder (falscher) Be-
scheidenheit oder gar (pluralititsfeindlicher) SelbstanmaBung. Vielmehr sollen
die Schiilerinnen und Schiller in einem fortdauernden Unterrichtsgeschehen
immer wieder lemen, Unterschiede und deren Wandel wahrzimehmen, zu beja-
hen und mdglichst auch zu bewiltigen.

Ein Globalziel fiir eine solche propideutische Ebene des Religionsunterrich-
tes wiére deshalb eine Sensibilisierung fiir Grenzfestsetzungen:
= taxiere eigene Grenzen individuell aus!
= probiere Grenziiberschreitmgen aus!
= leme Grenzen zu akzeptieren!
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3.2 Selbstbegrenzung als Schiiissel zum Verstindnis religiéser Phanomene

Das nichste Prinzip religionspidagogischen Nachdenkens und Handelns betrifft
die Phinomene allgemeiner Religiositit in einem bewusst weiten Sinne. Auch
hier scheint es mir plausibel zu sein, sich so eng wie méglich an Alltagswirk-
lichkeit heranzutasten und ihre Thematisierung und Reflexion unterrichtlich
anzubahnen.

Zwei Bereiche dirften hier erhebliches Potential an Erfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler bereitstellen: zum e¢inen Phiinomene der Kontingenzbewiiti-
gung, zum anderen Phinomene der Vertrauensbildung,

Immer wieder entziinden sich die groBen Fragen des Lebens, aber mindestens
ebenso intensiv auch die kieinen Usancen des Alltags an Situationen, denen wir
nicht mehr michtig sind, die uns im Kemn unverfiigbar erscheinen. Beides gehort
zu den geronnenen Erfahrungen unserer Gegenwart, an denen gerade auch eine
funktionale Religionssoziologie sog. kleine und mittlere Transzendenzen festma-
chen kann. Gleichzeitig wiichst aber auch das Bewusstsein, dass viele gewachse-
ne Selbstverstiindlichkeiten in solchen Situationen nicht mehr tragen. Wenn
gleichwohl aus und iber Briichen (und Widerspriichen) Briicken geschlagen
werden, so ist solche Kontigenzbewiltigungspraxis immer auch als religidse
Transzendierungsbewegung zu charakterisieren - n#imlich Gber Vorfindliches
hinaus.

Eng damit zusammen hingt dann aber ein beobachtbares Vertrauen. Oftmals
zeigt es sich beschrinkt auf die Bewegungsrichtung eines Verlassens vorgegebe-
ner Orientierungsmuster, immer wieder folgt daraus jedoch durchaus ein Sich-
Verlassen-auf, das ersteinmal sicher regionale Identititen betrifft, die als letzte
Abhéingigkeiten begehrt und geehrt werden. Diese sog. regionalen Identititen
konnen sich bei niherer Analyse oder fortschreitender Erfahrung als fiktional
oder funktional erweisen, siec konnen aber auch transparent werden fiir substan-
tielle Wahrheit im engeren, christlich-theologischen Sinne.®

Positionelle Identititen im Spannungsfeld von Kontingenz und Vertraunen
sind immer einem Moment der Wandlung ausgesetzt. Gerade deshalb werden sie
auch frag-wiirdig. Antwortstrukturen und explizite Antworten auf solche Fragen
aber sind als religifs zu kennzeichnen. Christlicherseits wird in den Momenten
bestindigen Wandels eine Verwandhing erhofft. Diese Hoffaung wird genihrt

6Vgl.vomAutorindiesanZusammenlnngdeuAufsatz..,Vertxauen,dimessdxwerste
ABC* - Denkfalle der natiirlichen Theologie oder denkfiillendes Thema schulischer Re-
ligionspidagogik?, in: Arbeitshilfe fiir den evangelischen Religionsunterricht an Gym-
nasien, Folge U/ 91, S. 31-60.
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durch die Erkenntnis der Relationalitit und Relativitit aller gegebenen sog. letzten
Antworten, durch die Erfahrung und Erkenntnis ihrer konstitutiven Begrenztheit.

Damit aber wird die Kunst des Zweifelns auf dieser Ebene religionspidagogi-
schen Nachdenkens und Handelns zu einem entscheidenden Curriculum-Prinzip.
Es sollte stets eingeschrieben bleiben in die hier anzuvisierenden Lernziele:

= Vertrauen als (religiése) Lebenskunst
= Akzeptierte Endlichkeit als springender
(christlich-religiGser) Standpunkt.

3.3 Selbstbegrenzung als religionsdidaktisches Auswahiprinzip
fur die pluralititsrelevanten Inhalte der christiichen Religion

Wie in jedem anderen Unterrichtsfach auch ist auf der stofflich-thematischen
Ebene des Religionsunterrichts eine wahrhaft uniibersehbare Fillle méglichen
Wissens zu konstatieren. Es bedarf eines prizise zu verantwortenden (religions-)
didaktischen Transformationsprozesses, um diejenigen Gegenstiinde herauszufil-
tern, die sowohl der pluralen Herausforderung unserer Gegenwart geniigen als
auch den selbstreflexiven Vollzligen Jugendlicher korreliert werden kdanen.
Neben der Sachorientierung ist fir den Religionsunterricht im Speziellen auch
noch die Wahrheitsorientierung relevant und als unverzichtbar fiir einen konfes-
sionellen bzw. christlichen Religionsunterricht anzusetzen. Auch sie aber unter-
liegt den gleichen Bedingungen, soll ein gegenwiirtiges Verstehen bei Schillerin-
nen und Schillern angebahnt werden.

3.31  Sachorientierung
Stiirker noch als dies bei anderen positiven Religionen zu verzeichnen ist, die in
cinem teilweise geringeren Umfang Aufklirung und Moderne-Prozesse durch-
laufen haben bzw. auch substantiell sich weniger einem geschichtlichen Selbst-
verstindnis verpflichtet wissen, stellt das Christentum in diachroner wie syn-
chroner Hinsicht eine Pluralitit vor Augen, die als fundamental zu charakterisie-
ren ist und in elementaren und exemplarischen Lernprozessen vermittelt werden
muss: Biblische Uberlieferungen, kirchengeschichtliche Wirkungen, konfessio-
nelle und denominationelle Spaltungen, spirituelle und lebensethische Entfaltun-
gen etc. sind und bleiben eingebunden in pluralisierende Kontexte wie Kulturen,
Gesellschaften, Staaten, Weltanschammgen etc.

Der springende Punkt bei der Betrachtung dieser stets relationalen Gestal-
tungsversuche des christlichen Glaubens, der auch bei jedem einzelnen Beispiel
herauszuarbeiten wire, liegt darin, dass die je und je geschichtlich bestimmte
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Ausdrucksqualitdt des christlichen Glaubens als solche eine begrenzte ist und sie
gerade darin dem Selbstverstindnis des Christentums entspricht.

Hier nun ergeben sich interessante Zusammenhinge mit den zwei zuvor the-
matisierten Prinzipien (3.1 und 3.2), insofern das Sich-Wissen der Schiiler und
die vorhandenen Phinomene allgemeiner Religiositit strukturell ebensolche
Begrenzungen enthalten und gerade so ein normativer Bezug zu radikaler Plura-
litat gewdhrleistet bleibt.

332 Wahrheitsorientierung

Drei Blickrichtungen, die auch fiir eine persénliche Lebensfiihrungspraxis orien-
tierungsrelevant sind, konnen das Wahrheitsverstindnis des christlichen Glau-
bens erschlieBen: Riicksicht, Vorsicht und Einsicht. Angesichts eines christlich-
trinitarischen Zielhorizontes der Religionspidagogik ergeben sich drei Lernziele,
die zusammengenommen eine Dynamik von Verweisungszusammenhingen
freisetzen und so das religionspiadagogisch so wichtige In-Beziehung-Setzen, das
‘Relationieren’ also, befordem.
> Riick-Sicht bahnt grund-legendes Vertrauen
in Welt und Dasein an (schopfungstheologisch
gesprochen: Gott will diese Welt in ihrer kreativen Fiille).

Entsprechend lautet das religionsdidaktische Auswahlkriterium: Die Inhalte
der christlichen Religion sollen das wirklich Vertrauenswiirdige dieser Welt und
ihres Lebens zum Ausdruck bringen.

> Vor-Sicht ldsst teilhaben an Jesu Vertrauen in Gottes Zukunft
(christologisch gesprochen:
Christus ist der Garant fiir normative Pluralitdt in Gott)
Entsprechend lautet das religionsdidaktische Auswahlkriterium: Die Inhalte
der christlichen Religion sollen das Vertrauenswiirdige der Transzendierungsbe-
wegung Jesu zum Ausdruck bringen

= Ein-Sicht gewdhrt das geist-volle Vertrauen
in die eigenen fragmentarischen Akt menschlicher
Selbstbegrenzung (pneumatologisch gesprochen:
Der Geist hilft unserer Schwachheit auf).
Entsprechend lautet das religionsdidaktische Auswahlkriterium: Die Inhalte
der christlichen Religion sollen das Vertrauenswiirdige der Selbstbegrenzung in
den Akten menschlichen Lebens zum Ausdruck bringen und Sensibilitat schaffen
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fiir ein damit zu gewinnendes sinnvolles Leben in der Pluralitit und fiir eine
noch ausstehende potentielle Pluralitit des Lebens.

3.4 Religiose untemrichtliche Lemprozesse im Modus der Selbstbegrenzung

Bei aller Bemithung und Anstrengung, pluralitiitsrelevante religionsdidaktische
Transformationsprozesse zu initiieren, gilt es gleichwohl, nichtern die Chancen
(und auch den Charme der Unvollkommenheit) von normalen 45-Minuten-
Religionsunterrichtsstunden zu beachten und sich gelassen einzugestehen, dass
eben nicht allen alles vermittelt werden kann, vielmehr zeitliche und auch inhalt-
liche Aufficherung und ihre entsprechende Fragment-Strukturen die unterrichtli-
che Wirklichkeit bestimmen. Gerade das Konstrukt der 45-Minuten-Stunde weist
uns und unsere Schiiler immer wieder auf die prinzipiellen Grenzen aller Didak-
tik, wie sie auch in einem noch so weit vorangetriebenen Projekt-Lernen nicht
gesprengt werden kdnnen:

- dass nimlich der Ausgangspunkt von Unterrichtsprozessen gerade oftmals
das Nicht-Lernen-Wollen ist;

- dass alle didaktischen Bemiihungen ihre Berechtigung gerade in einem ge-
gebenen Nicht-Lernen-Kénnen haben und

- dass jeder spezifische Unterrichtsprozess anderes Lernen withrend der anbe-
raumten Lernsequenz meistens ausschlieBt, also immer auch mit Nicht-Lernen-
Diirfen zu rechnen ist.”

So gesehen erweist sich aller erzichender Unterricht und damit auch der Re-
ligionsunterricht als etwas anderes als ein EingewShnungsprozess in die unmit-
telbar gegebenen (religidsen) Lebenswelten, vielmehr wird faktische lebenswelt-
liche und eben auch christliche Pluralitiit erst dann wahrhaft eingeholt, wenn
distanzierende und reflektierende Momente den Unterricht konstituieren.

Das hat fiir wichtige Dimensionen eines jeden Religionsunterrichtes in und
fir Pluralitit im Modus der Selbstbegrenzung Konsequenzen®:

= Schiilerorientierung hat nun gerade auch die Differenz zwischen Lebens-
welt und ihrer unterrichtlichen Thematisierung im Blick zu halten.

7 vgl. zu dieser Grenzwert-Diskussion J. Diederich, Didaktisches Denken. Eine Einfith-
rung in Anspruch und Aufgaben, Mdglichkeiten und Grenzen der Allgemeinen Didak-
tik, Weinheim und Minchen 1988.

* Ausfiihrlicher habe ich diese Konsequenzen diskutiert in ,,Pluralitit als religionspadago-
gische Herausforderung™, S. 360-361.
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= Der konstitutive Traditionsbezug zielt auf die weit reichende Implikation
der christlichen Religion, nimlich ihre geschichtliche Selbstbegrenzung.

= Fdcheriibergreifende Initiativen sind zu fordern, konnen aber die Segmen-
tierung des Ficherkanons (letztlich der wissenschafistheoretischen Grundsituati-
on unserer Gegenwart) nicht iiberwinden; deshalb gilt es, gerade im Religionsun-
terricht selbst relevante Ficheraspekte als pluralen Herausforderungshorizont zu
thematisieren.

= Interkulturelles Lernen muss sich freihalten von aller harmonisierenden
Gesinnungsrhetorik. Sie sollten entsprechend auf kognitive Dissonanzen achten
und auch sich der teilweisen Simulation eines interkulturellen Lernens bewusst
bleiben. Anzustreben ist die Haltung der Selbstbegrenzung gerade in Dialog-
Situationen fehlender wechselseitiger Selbstbegrenzung!

= Kompensatorisches Lernen zielt auf eine Erweiterung von Erfahrung und
Umgang mit der Wirklichkeit, wie sie gerade durch didaktische Transformatio-
nen in besonderer Weise erreicht werden kann. Hier erscheint nun der christliche
Standpunkt (konfessorische Rede) in seiner Priigung als springender Punkt hilfreich,
insofern das Bewusstsein eines ,,Es-geht-auch-anders* den Respekt vor dem Anderen
(sei es personal, sei es sachlich) als in Gott selbst verankert und bezeugt weiB.

= Fiir das in einer dominant sikularen Gesellschaft notwendige religids al-
phabetisierende Lernen gilt es immer neu den Sprach- und damit Sprecher-
Haltungen der am unterrichtlichen Dialog beteiligten Schiilerinnen und Schiler
sorgfiltig nachzugehen. Dem (oft verborgenen) Sprachgestus aus der Position
vermeintlicher Unendlichkeit (absoluter Standpunkt) gegeniiber ist der Sprach-
gestus aus der Position der Erkenntnis und des Eingestindnisses unserer End-
lichkeit vor Gott (relationierender Standpunkt) probeweise anzubieten und zu
praktizieren.’

= Die Dimensionierung des dkumenischen Lernens hat darauf Wert zu legen,
sinnvolle, verantwortbare Reduktionen theologischer Vernetzungen vorzuneh-
men, d.h. exemplarische Transformationen auf Fundamentales, bleibend Wichti-
ges und jetzt Dringliches des christlichen Glaubens zu wagen. Dabei muss klar
cingestanden bleiben, dass es hierbei nicht um den (andemorts notwendig zu
fithrenden) “offiziellen’ Dialog der christlichen Konfessionen gehen kann.

9 Dabei gilt es, den Modus der Seibstbegrenzung zu beachten, wie ihn Paulus formuliert
hat: ,,Wir wotlen ja nicht Herren iiber euren Glauben sein, sondern wir sind Helfer zu
eurer Freude * (2. Kor. 1,24).

240 Reinhard Wunderlich

= Interreligidses Lernen wird vor allem den Blick darauf richten, dass wir
dabei stets und sehr konkret mit unterschiedlichen Mischungsverhiiltnissen in-
nerhalb der anderen Religionen (wie im Ubrigen des Christentums selbst) zu
rechnen haben, die - ob gewollt oder ungewollt - mit den globalen Modernisie-
rungs- und Sakularisierungstendenzen konfrontiert bzw. kontaminiert sind. Die
Beurteilungskriterien (Bereicherung/ Unterscheidung/ Erhellung der Situation
von Mensch und Welt) sollten vor allem das christliche Bewusstsein fiir frag-
mentarische Reprisentationsformen wach halten und gerade so den Weg der
Toleranz beschreiten.

= Beim identifikatorischen Lernen m und fiir Pluralitit muss der Charme dex
Unvollkommenheit im Zentrum stehen. So, wie in aller doxologischen Rede das
Letzte ungesagt bleiben muss, so auch, wie im Alltag viele Gesten und Sprach-
handhmgen ein bewusstes Sich-Zuriicknehmen signalisieren, so sollten wir im
wichtigen Bereich der Vorbilder darauf Wert legen, ein ,jproblematisches Vor-
bild, das zu denken gibt** anzubieten. '’

=> SchlieBlich sind bei einem alters- und emwicklungsgemdfien Lernen sorg-
filtig die AuBerungen und Einstellungen der Kinder und Jugendlichen zu deuten
und die entsprechenden klaren, gerade auch empirischen Studien zu rezipieren
(Retrospektive).'' Eine daraus zu entwickeinde Prospektive muss aber stets auch
mit Ziellosen Strukturen menschlicher psychischer Strukturen rechnen, wie sie in
letzter Zeit - angeregt durch die Chaosforschung - in der Entwickiungspsycholo-
gie angedacht werden.'?

Vier Aussichten sollten Sie sich fiir Thre zukiinftige Erwerbs-Arbeit religions-
piadagogischer Kompetenz nicht verstellen lassen:
1 Erkenntnis geschichtlicher Begrenztheit
2. Fahigkeit zu akzeptierter Endlichkeit
3.  Bewusstsein von religitsen Uberschreitungsversuchen
4 Offenheit fiir das Vertrauenswiirdige der christlichen
Religion.

' 1. u. D. Mieth, Vorbild oder Modell?, in: KatBl 102/1977, S. 625-631, hier: S. 628.

' Vgi. 2 B. das elementar strukturierte Bichlein von J. M. Hull, Wie Kinder Giber Gott
reden. Ein Ratgeber fiir Etern und Erzichende, Gitersloh 1997 (engl. 1991).

12 vgl. Fr. Heyting, Pluralisierungstendenzen in der Gesellschaft und padagogische Risi-
kobeherrschung, in: Z.£.P., 32. Beiheft 1994, S. 65-78.
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4  Religionspadagogisch forschendes Lehren und Lemen

Die zuletzt genannten vier religionspidagogischen Aussichten sind der fast unzu-
lassig verkfirzte Extrakt sowoh! einer langen religionspadagogischen Theoriege-
schichte des 20. Jahrhunderts als auch eines kontinuierlichen, letztlich immer nur
biographisch zu leistenden Kontaktes mit lebendigem Vollzug von Religionsun-
terricht an der offentlichen Schule. Dahinter steht das fiir jede Didaktik unum-
gingliche Theorie-Praxis-Problem, das angewiesen ist auf wechselseitige Be-
fruchtung! Dahinter steht aber auch das wissenschaftliche Subjekt-Objekt-
Schema, das angewiesen ist auf die neu-gierige Leidenschaft des Subjekts ge-
paart mit niichterner Priizision des Blicks auf jeweilige Objekte, in unserem Falle
also religionspidagogische und religionsdidaktische Problemstellungen und
einer klassenstarken Zahl von Subjekten, von Schillerinnen und Schiilern!

Das bedeutet aber, dass nicht nur das methodisch geleitete und intersubjektiv
zu verantwortende wissenschaftliche Forschen an den Universititen und Hoch-
und Fachhochschulen pidagogisch und didaktisch relevant sein kann (auf jeden
Fall sein sollte), sondern dass jede Religionslehrerin und jeder Religionslehrer
vor Ort gleichsam in jeder Sekunde ihres bzw. seines Religionsunterrichts (und
selbstverstindlich in den Zeiten der Vor- und Nachbereitung) forschendes Leh-
ren und Lemnen freisetzt, und damit sogar die Schilerinnen und Schiiler dem
forschenden Drang nach Erkenntnis von Zusammenhiingen in Sachen (christli-
cher) Religion folgen diirfen.

Dass der lebendige Vollzug von Religionsunterricht dermaBen stark in den
Vordergrund (post)moderner Religionspdagogik gerilickt ist (vgl. auch unser Fak-
torenmodell unter Punkt 1) und samit forschendes Lehren und Lernen gleichsam
gleichermaﬁen auf Hochschullehrer, Lehrer und Schiller verteilt ist, ist das Ergeb-
nis einer Folge von religionspddagogischen Paradigmenwechseln im 20. Jahrhun-
dert, die nun allerdings stﬁrka‘auftheaeﬂscherals&ufpmkhscha’fibmevomnge-
tricben wmdmlmddxemanfolgmdamaﬂeubﬂnddndstmknmamkann

Das kerygmatische Paradigma des Religionsunterrichts war in unterschiedli-
cher, aber einseitig theologischer Fassung an der Vermitthmg im Sinne einer
Weitergabe des christlichen Propriums interessiert. Das forschende Lehren und
Lernen stellte sich unter das Horen des Wortes Gottes und seine Verkiindigung.
Der kirchliche Raum war zentraler Bezugspunkt.

Das hermeneutische Paradigma des Religionsunterrichts widmete dem wis-
senschaftlichen, historisch-kritisch geleiteten, kognitiven Verstehen des christli-

13 Die folgenden Leitbegriffe verdanke ich ciner anregenden débat cordiale mit meinem
verehrten Lehrer Rainer Lachmann,
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chen Propriums alle forschende und lernende Aufimerksamkeit. Der schulische
Raum bot Vernetzungen, solange das schulische Selbstverstindnis, Hort und
Anwalt der Uberlieferung zu sein, seine Autoritiit nicht verlor.

Das ethische Paradigma des Religionsunterrichts riickte das christliche
Proprium in seine vielfiiltigen Beziechungen zum geselischaftlich-dffentlichen
Raum. Die so konstituierten Problemfelder wurden forschend und lehrend und
lernend erkundet sowie religionsdidaktisch entsprechend transformiert und ins
Klassenzimmer geholt. Den Gefahren einer ethischen Reduktion der Theologie
bzw. gar eines Exodus der Theologie aus den religionspidagogischen Theorie-
konzeptionen konnte allerdings nicht immer gewehrt werden.

Am Ende des vergangenen wie auch weiterhin am gegenwiirtigen Beginn des
neuen Jahrhunderts lassen sich die vielen, oft sehr unterschiedlichen, kaum mehr
zu integrierenden religionspidagogischen Forschungsrichtungen, Themen und
Modellentwiirfe unter dem dsthefischen Paradigma des Religionsunterrichts
subsumieren. Dabei geht es primir um die ganz elementare wortliche Bedeutung
des griechischen Wortes aisthesis, also um sinnliche Wahrnehmung aller am
Religionsunterricht Teilnehmenden sowie alles im Religionsunterricht Verhan-
delten. Forschendes Lehren und Lernen orientiert sich an einer Phiinomenologie
der religidsen Lebenswelt und damit an Konkretionen gelebten bzw. gestalteten
Glaubens in seinen expliziten und/oder impliziten Formen. Das neue isthetische
Paradigma birgt zwei unterschiedliche Orientierungsriume: zum einen die kirch-
liche Lebenswelt, zum anderen die sikulare bzw. interreligiose Lebenswelt. Beide
Riume werden durchaus in ihrer jeweiligen gegenseitigen Verwiesenheit erkannt,
doch scheinen gegenseitige Abschottungen, wie sie schon einmal im 20. Jahrhun-
dert stattgefunden haben, trotz aller schlichten schulrdumlichen Erdungsnotwen-
digkeit nicht aus dem religionspadagogischen Diskurs zu verbannen zu sein.

Die kirchliche Lebenswelt, und damit die explizite Form des Glaubens wird
z.B. vom Bischofswort zum katholischen Religionsunterricht von 1996 favori-
siert (obwohl katholischerseits die kiare Trennung von schulischer Religionsp3-
dagogik und Gemeindekatechese in die Diskussion eingebracht wurde), wihrend
die sdkulare Lebenswelt den groBeren Rahmen der EKD-Denkschrift von 1994
bildet (obwohl gleichwohl relativ blausiugig auf die gemeindepidagogischen
Beziige einer angeblich attraktiven kirchenweltlichen Praxis erinnert wird).

Aber solche konfessionellen Trennlinien decken die gegenwirtigen religi-

i Forschungstrends keineswegs ab, insofern gerade anf evange-
lischer Seite die kirchliche Lebenswelt verstarkt in den Blick geriit (Kirchen-
raumpidagogik, Performative Religionsdidaktik im Sinne einer Sensibilisierung
fir liturgische Raumerfahrungen, Beten und Gesegnet werden als konstitutive
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Elemente des Religionsunterrichts, u.v.a.m.), wihrend auf katholischer Seite die
sikulare und interreligitse Lebenswelt mit ihren impliziten Formen der Religio-
sitit durchaus im Fokus der Forschung bleibt (Religids dimensionierte Popular-
kulturen; symboldidaktische Analogienbildung; Compassion-Projekt zum sozia-
len Lemnen, uw.v.am.). Die genannten Forschungsrichtungen, Themen und Mo-
dellentwiirfe kénnen an dieser Stelle nicht umfassend erfasst werden: Religions-
pidagogik ist allein schon von ihrem Selbstverstindnis eine ,,modische® Wissen-
schaft, die an ,,modischen* individuellen und gesellschaftlichen Entwicklungen
partizipieren muss. Und deshalb ist ja auch unsere eigene Forscher-Rolle als
(Hoch-)Schullehrer und Schiiler immer wieder zu betonen. Auf der wissenschaft-
lichen Ebene der angewandten Methoden ist allerdings durchaus ein bestimmtes
Gefiille zu erkennen, das mit der phinomenologischen Perspektive des istheti-
schen Paradigmas zusammenhingt: Es wird in der Religionspidagogik zuneh-
mend empirisch geforscht (eine Tendenz, die durchaus auch mit der dadurch
besseren, weil quantifizierbaren Positionierung auf dem Markt der Einwerbung
von Drittmitteln etwas zu tun hat). Umso wichtiger ist nun aber, dass die Ergeb-
nisse (iiber deren Verhiltnis von Aufwand und Ertrag hier nicht zu richten ist),
zunehmend auch iiber das Internet abrufbar sind und dass gerade tiber das Medi-
um der Online-Recherche das forschende Lehren und Lernen einen Resonanz-
raum bis in die ,entlegensten* Klassenzimmer findet, wodurch das Theorie-
Praxis-Problem wie auch das Subjekt-Objekt-Schema aus seinem bisherigen
Elfenbeinturm herausfindet und seine jeweilige Fruchtbarkeit bis hinein in aus-
gearbeitete Unterrichtentwiirfe beweisen kann.

Folgende Internet-Adressen sollten gerade vom ,religionspddagogischen
Praktiker* vor Ort immer wieder aufgesucht und die jeweils soliden Verlinkun-
gen genutzt werden:

www.bildungsserver.de

www.ekd.de www.katholisch.de
www.religionsunterricht.net

www.rpi-virtuell.net www.rpp-katholisch.de
http://ci-muenster.de

www.theo-web.de

Online-Recherche bzw. empirische Struktur-Daten-Frhebung ersetzen aber
nicht die maBstabgebundene Orientierung: Die (normative) Mitte einer alle Da-
ten dieser Welt versammelinden CD-ROM bliebe technisch gesehen — leer.
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Bedeutungen lassen sich nicht messen, sie lassen sich auch nicht beliebig her-
stellen; sie entzichen sich einer digitalen, auf die Null und die Eins reduzierten
Kommunikation. Bedeutungen und insbesondere religios bzw. explizit christlich
bedeutsame Uberzeugungen lassen sich nur analog kommunizieren. Fiir solch eine
theologisch relevante analoge religionspidagogische und religionsdidaktische
Kommumikation braucht es selbstverstindlich auch neben dem Anteil des dstheti-
schen Paradigmas die Anteile des kerygmatischen, hermeneutischen und ethischen
Paradigmas. Kurz: es braucht eine professionelle theologische und religionspdda-
gogisch-religionsdidaktische Kompetenz! Eine derartig kritisch-integrative Ver-
schrinkung suchten wir mit unserem trinitiitstheologisch verantworteten religions-
pidagogischen ,,Ausblick und seinen vier ,,Aussichten* anzubieten (vgl. Punkt 3).

Ein religionspadagogisch forschendes Lehren und Lemen unter dieser MaB-
Gabe wird sich auch nicht auf die festgestellte Opposition von hier kirchlicher
Lebenswelt und dort sdkularer und interreligidser Lebenswelt des #sthetischen
Paradigmas einschranken lassen. Vielmehr wird es konsequent den sog. spatial
turn der Kulturwissenschaften vorantreiben und mit Hilfe der Konzeption einer
.Urbanen Religionspidagogik (vgl. Punkt 1) individuelles, gesellschaftliches
und kirchliches Christentum im éffentlichen Raum der Stadte aufsuchen. Diese
pluralen Gemengelagen (und ihre didaktischen Transformationen) kdnnen dabei
maBstiblich orientiert werden am eschatologischen Bild des himmlischen Jerusa-
lem, der Stadt Gottes, in der ER selbst abwischen wird alle menschlichen Triinen
und in der ER selbst mitten unter den Menschen leben wird ohne alle Raum-
Aufteilungen und Begrenzungen. Forschendes Lehren und Lernen findet Obri-
gens in allen, auch naturwissenschaftlichen Fiichern mit Hilfe von Bildern, Sym-
bolen und Metaphern — also analog — statt, wie uns nicht nur ganz konkret die
Psychologie lehrt'*, sondern auch ganz abstrakt der sog. iconic furn der Kultur-
wissenschaft ,.vor Augen* fithrt.

Das eigenstindige Forschen und Lehren einer zukiinftigen Lehrkraft fir reli-
gionsunterrichtliches Lernen wird notwendiger denn je werden. Denn auch der
Religionsunterricht wird sich (wie die gesamte schulische und hochschulische
Landschaft) auf (nationale) Bildungsstandards und auf die primfire Vermitthung
grundlegender Kompetenzen religidser Bildung einlassen missen; diese Ent-
wicklung wird die Religionslehrer keineswegs zu Vollzugsbeamten degradieren,
sondern sie zu religionsdidaktisch professionellen ,,Auswahlern* und ,,Entschei-
dern” nobilitieren und das Anforderungsprofil in theologischer wie religionsdi-
daktischer Hinsicht erheblich erhdhen!

“ Vgl. G. Hither, Die Macht der inneren Bilder. Wie Visionen das Gehirn, den Menschen
und die Welt veriindern, Gittingen 2004.
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Auf den ersten Blick mégen Bildungsstandards und Kompetenzen als tech-
nokratische Raster erscheinen, wenn man sich die Definitionen vergegenwirtigt:

- »Bildungsstandards sind normative Setzungen, die prizise definieren,
was von den Schiiler/innen erwartet wird. Sie sind klare verbindliche Anfor-
derungen an das Lernen und Lehren innerhalb eines schulformibergreifenden
Rahmenkonzepts schulischer Bildung '

- Kompetenzen sind ,.cine komplexe ProblemiGsefihigkeit als Ergebnis
von Lernprozessen und als Ertrag der Wirksamkeit von Unterricht*.'®

Auf den zweiten Blick aber kann man gerade auch als Religionslehrerin und
Religionslehrer sehr gut mit diesem formalen Rahmen leben:

- Zuallererst zwingt er uns zu professioneller Unterscheidung von Mess-
barem und Nicht-Messbaren, von aktiv Machbarem und passiv zu Akzeptie-
rendem: eine genuin theologische Aufgabenstellung!

- Zum anderen verweist er uns auf die schulriumlichen Erdungen des Re-
ligionsunterrichts, auf seine lemtheoretisch zu begriindenden Strukturen, auf
seine explizite Einbindung in die Ficher und Facherverbilnde und in den -
berwdlbenden Bildungsaufirag einer 6ffentlichen Schule in einer freiheitli-
chen Demokratie.

- Schliellich aber und keineswegs zuletzt nétigen religidse Bildungsstan-
dards und Kompetenzen zu gerade nicht vorgegebenen inhaltlichen Auswahl-
entscheidungen, zu einer religionsdidaktischen Transformation der ausge-
wihiten Inhalte, zu jeweils adiquaten methodischen Inszenierungen und zu
einer verantwortlichen Wahmehmung der Freirfiume religionspadagogischer
Vielfalt, wie sie auch durch die hohere pidagogische Gestaltungsautonomie
der einzelnen Schulen zunehmend fundiert werden wird.

In vier Schritten haben wir versucht, den ,,Zusatz* zum Studium der ,,Theo-
logie*, nimlich ,/ Religionspidagogik™ zu kliren und aufzukliren. Wenn ich
diese zu religionspidagogischen Taten anregen wollenden vier religionspidago-
gischen Denkbewegungen noch einmal in einem einzigen Begriff zu biindeln
hitte, ich wiisste keinen besseren als den titelgebenden Begriff dieses Buches
und dieser Einfithrung: UBERGANGE.

(Vgl. hierzu auch meine Ausfihrungen in der Einleitung zu diesem Buch.)

* D. Fischer/ V. Elsenbast (Redaktion), Grundlegende Kompetenzen religidser Bildung.
Zur Entwickhing des evangelischen Religionsunterrichts durch Bildungsstandards filr
 den Abschiuss der Selmdarstufe Miinster 2006, S.10.
Ebd, S. 11
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