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Vorwort der Herausgeber der Reihe ,Religionspidagogik innovativ®

Die neue Buchreihe ,Religionspidagogik innovartiv® will einen Rahmen sowohl fiir
Lehr- und Arbeitsbiicher als auch fiir qualititvolle Forschungsarbeiten bieten.

Die angestrebten innovativen Momente der Arbeitsbiicher lassen sich an den ers-
ten beiden Binden der Reihe ablesen (parallel zum vorliegenden Bd. 1 erscheint
Bd. 2, ,Professionell Religion unterrichten®): Sie sollen eine {iberzeugende Vernet-
zung von aktueller Forschung, Theorie und Praxis erkennen lassen, konfessions- und
religionsiibergreifende sowie internationale Perspektiven einbezichen, und die unter-
schiedlichen Phasen der Lehrerbildung, also Hochschulausbildung, Referendariat
und Lehrerfortbildung beriicksichtigen. Der Anspruch des Innovativen bezieht sich
aulerdem darauf, dass die Themen und Texte der Arbeitsbiicher in der Praxis der
Lehrerbildung erprobt sind, in der Regel auch von Studierenden, Referendar/inn/en
uand Lehrkriften gegengelesen und diskutiert wurden, so dass sie wissenschaftliche
Qualitit mit Verstindlichkeit, Klarheit und Anregungsgchalt verbinden.

Auch fiir die in dieser Reihe erscheinenden Forschungsarbeiten sind die drei oben
genannten Punkre — iiberzeugende Vernetzung von aktueller Forschung, Theorie
und Praxis, Einbezichung von konfessions- und religionsiibergreifenden sowie von
internationalen Perspektiven — maf8geblich. Mit diesen Akzentuierungen wollen
wir zentrale Entwicklungen im gesellschaftlichen und bildungspolitischen Bereich
sowie im wissenschaftstheoretischen Selbstverstindnis der Religionspidagogik der
jiingsten Zeit aufnehmen und in programmatische Akzente fiir eine zukunftsfi-
hige religionspidagogische Forschung und Lehre tberfithren. Dazu trige wesent-
lich auch das gemischt-konfessionelle und internarional verortete Herausgeberteam
bei. Dic internarionale Perspektive der Reihe zeigt sich dartiber hinaus in der Offen-
heit der Reihe fiir fremdsprachige, vorrangig englischsprachige, Buchpublikationen
sowie in ciner englischsprachigen Zusammenfassung, die jedem Band beigegeben
werden soll, um internationalen Leser/inne/n eine schnelle Orientierung Gber seinen

[nhalt zu erméglichen.

Wir wiinschen uns, dass im Rahmen der Buchreihe ,Religionspidagogik innovativ®
zahlreiche Publikationen erscheinen, die hilfreiche Impulse fir Lehre, Forschung

und Diskurs geben kénnen.

Rita Burrichter, Bernhard Griitmme, Hans Mendl.
Manfred L. Pirner, Martin Rothgangel und Thomas Schlag



Bernhard Griimme / Hartmut Lenhard / Manfred L. Pirner
Religionsunterricht neu denken? Zur Einfiihrung

1. Noch mehr Theorien fiir den Religionsunterricht?

Wofiir brauchen Religionslehrerinnen und Religionslehrer konzeptionelle Uberle-
gungen fiir ihren Religionsunterricht? Bei einem Deputat von mehr als 25 Wochen-
stunden, bei den Belastungen durch Unterrichtsvorbereitungen, durch Korrekturen
oder auch durch die Obliegenheiten, die mit Funktionen in der Klassenleitung oder
der Elternberatung zu tun haben, bleibt kaum Gelegenheit und Kraft, sich mit the-
oretischen Uberlegungen zum Religionsunterricht zu beschiftigen. Allenfalls bleibt
Zeit fir methodische und didaktische Hinweise, fiir Materialien und Vorschlige
fir Unterrichtssequenzen. Und wenn dann doch religionsdidaktische Konzepte
zur Kenntnis genommen werden, bleibt nicht selten ein schales Gefiihl zuriick. Sie
mogen theoretisch einleuchten, miissen aber damit noch nicht fiir die alltigliche
Unterrichtspraxis in den so unterschiedlichen Lehr-Lernsituationen in den konkre-
ten Lerngruppen geeignet sein, in denen man nun gerade unterrichtet. Religionsdi-
daktische Konzepte sollten sich schon praktisch bewihren.

Genau dies aber, so oft der erste Eindruck bei der Sichtung verschiedener The-
orien zum Religionsunterricht, scheint nicht immer der Fall zu sein. Gelegentlich
stellt sich der Eindruck ein, ein Konzept sei cher der eigenen Systematik und Fach-
logik geschuldet, sei cher an der Kohirenz der Begriffe und der Stringenz der Argu-
mentation interessiert, sei eher also selbstreferentiell als an der Gestaltung von religi-
onsunterrichtlicher Praxis ausgerichtet. Nicht ganz zu Unrecht ist der Wechsel von
Konzeptionen verschiedentlich als ein Wechsel von ,Moden“ bezeichnet worden,
die sich nach dem vorherrschenden ,Geschmack® und ,Design’ der wissenschaftli-
chen und gesellschaftlichen Trends ausrichten (Lachmann 2002; Englert 2011). Oft
scheinen wissenschaftliche Kollegen fiir wissenschaftliche Kollegen zu schreiben,
um Probleme zu debattieren, die man — um es scharf zu formulieren — ohne diesen
wissenschaftlichen Diskurs nicht hitte. So nimmt es nicht wunder, dass nach Aus-
weis empirischer Forschungen Referendarinnen und Referendare, aber auch berufs-
erfahrene Lehrerinnen und Lehrer cher eklektisch auf bestimmte Uberlegungen,
aber eben nicht auf ausgearbeitete religionsdidaktische Konzepte zuriickgreifen (vgl.
Englert 2011, 296).

Fiir das Lehramtsstudium Theologie an der Hochschule gilt hiufig Ahnliches:
Die Studierenden werden mit den sogenannten ,religionspidagogischen Konzeptio-
nen’ vertraut gemacht, die sie dann — nicht selten als auswendig gelernte Stereotype
~ in den Examensklausuren ,abspulen’, ohne ihre Relevanz fiir die Praxis eines guten
Religionsunterrichts erkennen zu kénnen und verstanden zu haben.

Angesichts dieser Vorbehalte muss der Sinn und Ertrag religionspidagogischer
und religionsdidaktischer Theoriebildung fiir den Religionsunterricht neu aufgewie-
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sen werden. Zwar haben Forschung und Diskurs in der wissenschaftlichen Religi-
onspidagogik ihr eigenes Recht und kénnen ihr Potenzial fiir die Praxis nur dann
entfalten, wenn nicht immer gleich nach der praktischen Verwertbarkeit gefragt
werden muss. Dennoch muss sich gerade bei konzeptionellen Uberlegungen zeigen
lassen, inwiefern sie sich auf die Praxis des Religionsunterrichts beziehen und zu
ihrer Verbesserung beitragen. Nur so lisst sich ein Arbeitsbuch wie das hier vorge-
legte rechtfertigen. Ihm liegt die Annahme zugrunde, dass konzeptionelle Uberle-
gungen bei der Begriindung und Planung, der Analyse, der Aufklirung und Gestal-
tung von Religionsunterricht helfen. Sie sind kein Geschift des religionsdidakti-
schen Elfenbeinturmes, sondern ein Instrument zur Qualititsenewicklung des Reli-
gionsunterrichts. Sie wollen ,fiir die Bearbeitung von Begriindungs- und Qualitits-
fragen® fachdidaktisch eine Hilfe sein (Englert 2011, 296).

Zugleich dienen sie der Entwicklung professioneller Handlungsfihigkeit kiinf-
tiger Religionslehrkrifte. So wenig ein ausgewiesener ,Experte’ sich in seinem Unter-
richt an ausgefeilten Konzepten orientiert, so sehr bedarf der Novize allererst eines
konzeptuellen Wahrnehmungsvermogens, um iiberhaupt Strukcuren, Prozesse,
Aktionen und Inhalte beobachten zu kénnen. Wer nichts weif}, sieht auch nichts.
Deshalb ist die Kenntnis unterschiedlicher theoretisch begriindeter Zuginge zum
Religionsunterricht, ihrer Voraussetzungen und Intentionen, ihrer Prinzipien und
Ankniipfungspunkte, aber auch ihrer Grenzen und Aporien unbedingt notwendig,
um ein solides religionspidagogisches Analyse- und Planungsinstrumentarium auf-
zubauen, das zugleich auch befihigt, das eigene Handeln zu rechtfertigen und zu
begriinden.

Der eigentliche Relevanzerweis konzeptioneller Uberlegungen liegt daher in der
religionsdidaktischen Praxis selber, in der die in diesem Band vorgestellten Ansitze
und Perspektiven erprobt werden kénnen, zu einem guten Teil auch bereits erprobt
und in ihren Konkretionen empirisch untersucht worden sind.

2. Konzeptionen, Ansitze, Dimensionen oder Perspektiven?

Worum geht es genauer in diesem Band? In der religionspidagogischen Diskus-
sion war die verwendete Terminologie hiufig uneinheitlich und unprizise. In ihren
Bemiihungen um mehr Klarheit unterscheiden Peter Biehl und Martin Rothgan-
gel Konzeptionen, didaktische Strukturen und Dimensionen (Biehl/Rothgangel
2005, 428), Christina Kalloch, Stephan Leimgruber und Ulrich Schwab Konzeptio-
nen, Dimensionen und Prinzipien (vgl. Kalloch/ Leimgruber/Schwab 2009, 21-27),
wihrend Rudolf Englert eine Unterteilung in Konzeptionen, Organisationsformen,
A.nsiitze und Lernformen vorschligt (vgl. Englert 2011, 296-301). Dabei geht es
nicht nur darum, welche Bezeichnungen sich besser eignen; in den Benennungen
zeigt sich die jeweilige ,Reichweite’ der Uberlegungen.

Eine grofle Ubereinstimmung besteht darin, dass sich der ambitionierteste
Anspruch mit dem Begriff der religionsdidakrischen Konzeptionen verbindet. Sie
gelten als umfassend in Theorie und Praxis von der Religionsdidaktik ihrer Zeit
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geprigt, lokalisieren sich im Raum einer bestimmten theologischen und pidago-

gischen Stromung, haben bestimmte institutionelle wie organisatorische Auswir-

kungen auf den Religionsunterricht, setzen ein bestimmtes Lehrer- und Schiilerbild
voraus und prigen so Lehrpline, Religionsbiicher und Unterrichtspraxis. Zudem
spiegeln sie auch gesellschaftliche Konstellationen und kulturelle Trends. Ein brei-
ter Konsens besteht auch dariiber, dass die Zeit der groflen religionspidagogischen
Konzeptionen (klassisch: Verkiindigungskonzeption, hermeneutischer Religions-
unterricht, problemorientierter Religionsunterricht, Korrelationsdidaktik, Symbol-
didaktik) vorbei ist. In einer Zeit der kulturellen, gesellschaftlichen und religiosen
Pluralitit und Heterogenitit erscheinen groffangelegte Theoriegebiude als zu wenig
pluralititstihig und flexibel, um auf die vielfiltigen, je konkreten Anforderungen
des religionsdidaktischen Praxisfeldes reagieren zu kénnen. Die Auseinandersetzung
mit den Konzeptionen kann nach wie vor insofern als sinnvoll betrachtet werden, als
sie, wie Peter Bieh! formuliert, bestimmue didaktische Strukturen erschliefen helfen,
die weiterhin aktuell sind (wie z. B. hermeneutisch reflektierte Traditionserschlie-
Bung oder Erfahrungsorientierung). Als Dimensionen der Religionsdidaktik kann
man solche Aspekte bezeichnen, die quer zu den Konzeptionen liegen und den Reli-
gionsunterricht insgesamt kennzeichnen, z. B. die sozialisationsbegleitende, diakoni-
sche, politische oder dsthetische Dimension (Bichl/Rothgangel 2005, 428). Schlie3-
lich lassen sich mit Englert (2011, 301) als ein weiterer Bereich Lernformen des Reli-
gionsunterrichts unterscheiden, die sich, dhnlich wie die Dimensionen, zueinander
komplementir verhalten: Biografisches oder dsthetisches Lernen steht danach neben
handlungsorientiertem oder produktorientiertem Lernen.

3. Zum Selbstverstindnis, Aufbau und zur Verwendbarkeit des
Arbeitsbuches

Dieses Arbeitsbuch legt aus den erwihnten Griinden keine ,Konzeptionen' oder
,Konzepte' vor. Wir formulieren bewusst bescheidener und offener und nennen die
hier versammelten religionspidagogischen Uberlegungen Ansitze und Perspekti-
ven. Damit mSchten wir signalisieren, dass sie in Bezugsfeld und Reichweite durch-
aus unterschiedlich sind: Manche nehmen sehr grundsitzlich die Fundamente und
das Ganze religioser Bildung und Erziehung in den Blick (dem entspricht eher der
Begriff ,Ansiitze’), andere verstehen sich bewusst als auf einen Teilbereich des Reli-
gionsunterrichts bezogen (dem entspricht eher der Begriff ,Perspektiven’). Gleich-
wohl bewegen sich beide Begriffe, Ansitze und Perspektiven, einerseits unterhalb
des Niveaus der Konzeptionen und andererseits oberhalb des Niveaus der Lernfor-
men. Entgegen unserer urspriinglichen Absicht haben wir die Beitrige dieses Ban-
des nicht bestimmten Sektionen zugeordnet; einen Kategorisierungsversuch unter-
nimmt Rudolf Englert in seinem resiimierenden Beitrag am Ende des Buches.
Gemeinsam ist den in diesem Band vorgestellten Ansitzen und Perspektiven,
dass sie sich auf ihre je spezifische Weise kritisch wie produktiv auf verschiedene
Konzeptionen und Konzepte beziehen, um den Religionsunterricht zu erneuern und
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angesichts der gewandelten kontextuellen Herausforderungen in Schule, Gesell-
schaft und Geschichte Impulse zu seiner Qualititsentwicklung zu geben. In diesem
innovativen Potential, den Religionsunterricht neu zu denken, lag — wie oben bereits
angedeutet — das entscheidende Auswahlkriterium fiir die Herausgeber. Dass die-
ses Kriterium immer auch mit subjektiven Einschitzungen verbunden ist, sei aus-
driicklich zugegeben. Damit verbindet sich die Bitte um Verstindnis dafiir, dass uns
— trotz sorgfiltiger Sondierung, Beratung und Diskussion — méglicherweise der eine
oder andere interessante Ansatz entgangen ist.

Mit dem vorliegenden Buch geht es uns vor allem darum, die oftmals sehr
umfangreichen, anspruchsvollen oder verstreuten Darstellungen diverser Ansitze
in kompakter und gut lesbarer Form gesammelt verfiigbar zu machen, prisentiert
von Autorinnen und Autoren, die an ihrer Entwicklung selbst maf8geblich beteiligt
waren. Neben dieser Authentizitit und der konfessionsiibergreifenden Ausrichtung
ist uns eine deutliche Adressatenorientierung wichtig: Die Autorinnen und Autoren
wurden gebeten, sich an ein vorgegebenes Raster zu halten und ihre Texte nicht wie
zumeist iiblich fiir wissenschaftliche Kolleginnen und Kollegen, sondern fiir Lehr-
amtsstudierende des vierten bis fiinften Semesters und fiir Lehramtsanwirter/-innen
in der zweiten Phase der Ausbildung zu schreiben. Diese Texte wurden dann im
konkreten Seminarbetrieb mit Studierenden, Referendaren/Referendarinnen und
Lehrkriften erprobt und bei entsprechender Riickmeldung noch einmal iiberarbei-
tet. Das Ziel war: Jeder Beitrag soll in sich verstindlich sein, den wissenschaftli-
chen Standards entsprechen, zur vertieften Reflexion herausfordern, die wesentli-
chen Vorziige und neuen Einsichten des Ansatzes fiir die Praxis des Religionsunter-
richts erschlieffen und dabei auch nach Méglichkeit seine Grenzen und kritischen
Einwinde beleuchten. Zudem soll jeder Ansatz mit Beispielen und méglichst einem
konkreten Unterrichtsvorschlag am Schluss veranschaulicht werden.

Das begriindet den Aufbau der jeweiligen Beitrige. , Thesen“ sollen den Ansatz
kurz skizzieren, ,Perspektiven® ihn im Riickgang auf die Thesen ausfiihrlicher dar-
stellen, bevor dann der Teil der ,Praxis* dessen Relevanz an Beispielen verdeutlicht.
Ein kommentierter Hinweis zur ,Literatur® soll eine vertiefte Auseinandersetzung
ermoglichen.

Die Texte sind jeweils einzeln zu lesen. Daher bietet das Arbeitsbuch vielfil-
tige Moglichkeiten des Selbststudiums und zur Verwendung im Seminarbetrieb.
Edeichtert wird das Verstehen durch die vorgenommene Rahmung. Der einfiih-
rende Beitrag von Rainer Lachmann rekonstruiert die geschichtlichen Hintergriinde
der aktuellen Ansitze, Rudolf Englert bilanziert und diskutiert kritisch die Texte im
Rahmen der gegenwirtigen fachdidaktischen Diskussion.

Wie sehr man ,,im Eigenen vom Anderen abhingig ist“, wie der jiidische Religi-
onsphilosoph Franz Rosenzweig einmal schrieb, wird besonders deutlich bei einem
P'ro}ekt wie dem vorliegenden. Ohne die Bereitschaft der Autorinnen und Autoren,
sich daran zu beteiligen, ihre Texte nach einem vorgegebenen Rahmen zu verfas-
sen und auf einen bestimmten Leserkreis hin zu konzipieren, ohne die Bereitschaft,

diese Texte von ihnen kritisch lesen und sie auf der Basis einer

lchen Kritik be-
nenfalls zu Giberarbeiten, Ve pokommen

wire dieses Arbeitsbuch nicht zustande gekommen. Dafiir
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sei ihnen ebenso herzlich Dank gesagt wie auch den Leserinnen und Lesern in unse-
ren Seminaren, im Referendariat und im Kollegenkreis, die sich engagiert an die-
sem Prozess beteiligt haben. Dank gebiihrt auch unserem studentischen Mitarbeiter
Tobias Durant sowie Frau Bettina Pietsch vom Lehrstuh! fiir Religionspidagogik in
Niirnberg fiir die Miihen der Korrekeur und der Endredaktion.

Besonderen Dank sagen wir Herrn Jiirgen Schneider vom Kohlhammer-Verlag,
Er zeigte sich von Anfang von diesem Projekt begeistert, hat es wohlwollend betreut
und kompetent begleitet. Ihm verdanken wir auch, dass es mit Band 1 die neue
Kohlhammer-Reihe ,Religionspidagogik Innovativ* erdffnen kann.

Mobge das Arbeitsbuch seinen Beitrag leisten zur Fundierung religiésen Lernens
und zur Weiterentwicklung der Qualitit des Religionsunterrichts.
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Rudolf Englert
Religionsdidaktik wohin? — Versuch einer Bilanz

Dieses Buch stellt die im Bereich der Religionsdidaktik gegenwirtig diskuticrien
Neuansitze vor. Der folgende Beitrag versucht, mit den prasentierten Ansitzen ins
Gesprich zu kommen und cine Art Bilanz zu zichen. Es verstehr sich, dass in diesen
Versuch auch personliche Anmerkungen und Anfragen einflieBen.

1. Neuansitze auf unterschiedlichen Ebenen

Die hier vorgestellten religionsdidaktischen Neuansitze liegen von ihrem Anspruch
her nicht einfach alle auf derselben Ebene. Grob lassen sie sich drei Kategorien
zuordnen:

1) Grundlegende Religionsdidaktiken

Grundlegende Religionsdidakrtiken sind so etwas wie fachliche Rahmenkonzepre:
Sie lassen sich eigendich auf jedes mégliche religionsunterrichtliche Projeke oder
Thema applizieren — auch wenn sie keineswegs mit allem, was hier denkbar ist, glei-
chermaflen gut vereinbar sind. Zu dieser Gruppe sind vor allem das Elementari-
sierungskonzept (vgl. den Beitrag von Schweitzer) und das Korrelationskonzept zu
zihlen (hier vertreten durch die neueren Varianten der ,,abduktiven” und der ,alteri-
titstheoretischen” Religionsdidaktik: vgl. die Beitrige von Heil bzw. von Griimme);
man kann dieser Gruppe aber auch die konstruktivistische, die kompetenzorien-
tierte und in gewisser Weise auch die dialogisch-bezichungsorientierte Religions-
didaktik zurechnen (vgl. die Beitrige von Mendl, von Obst/Rothgangel und von
Boschki). Solche Rahmenkonzepte bereichern das Repertoire fachdidaktischer
Ansitze vor allem dadurch, dass sie durchwegs einsetzbare Instrumente fiir die Pla-
nung und Realisierung religionsunterrichtlicher Arbeit bereitstellen (wenn auch bei
den innovativen Varianten der Korrelationsdidaktik in diesem Punke einige Abstri-
che zu machen sind).

2) Pointierte Religionsdidaktiken

Eine zweite Gruppe von Neuansitzen verdanke sich wesentlich der Auseinander-
setzung mit einer bestimmten kulturwissenschaftlichen ,Muttertheorie” {die in der
Regel zahlreiche Ableger in unterschiedlichen Wissenschaftsbereichen hat). Diese
Ansitze lassen sich als der Versuch verstehen, die grundlegende Aufgabe und die
gegenwirtige Situation des Religionsunterrichts aus der Sicht einer solchen Mutter-
theorie zu re-interpretieren. Das kann zum Beispiel die Ideologiekritik der Frankfur-
ter Schule sein (vgl. die konstruktiv-kritische Religionsdidaktik von Limmermann),
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die Zeichentheorie des amerikanischen Pragmatismus (vgl. die Symbolisierungs und
Zeichendidaktik von Meyer-Blanck) oder die Systemtheorie (vgl. die systemische
Religionsdidaktik von Domsgen). Aus diesen Referenztheorien gewinnen die jewei-
ligen Ansitze ihre besondere Akzentsetzung: ihre Pointe. Von daher stelle sich dann
etwa unsere gegenwirtige Lebenswelt als ,Verblendungszusammenhang® dar, iber
den ideologiekritisch aufgeklirt werden muss (vgl. die konstruktiv-kritische Religi-
onsdidakrik von Limmermann); oder der bisherige religionspidagogische Umgang
mit Symbolen erscheint erkennenistheoretisch naiv und essentialistisch (vgl. die
Symbolisierungs- und Zeichendidaktik von Meyer-Blanck). Usw. Diese Ansitze
bereichern die fachdidaktische Diskussion meines Erachtens vor allem dadurch, dass
sie auf bestimmte Schwachstellen und ,blinde Flecken® in der religionspadagogi-
schen Theoriebildung aufmerksam machen. Thre besonderen Akzentserzungen kén-
nen allerdings auch zum Ausgangspunkt fiir eine eigenstindige Rekonstruktion der
religionsdidaktischen Gesamraufgabe werden (wie es etwa bei der konstruktiv-kriti-

schen Didaktik bzw. der Symbolisierungs- und Zeichendidakrik der Fall ist).
3) Dimensionale Religionsdidaktiken

Line dritte Gruppe der hier vorgestellten Neuansitze kénnte man ,dimensionale
Religionsdidaktiken™ nennen. Diese wollen keinen neuen, in sich geschlossenen
Ansatz votlegen, der andere Ansitze ersetzt. Es geht thnen eher um eine bestimmte
Dimension religionspidagogischer Arbeit, z. B. die der Interkulturalicit (vgl. den Bei-
trag von Himel/Schreijick), des interreligiosen Lernens (vgl. den Beitrag von Sajak)
oder des Lernens an und mit Medien (vgl. den Beitrag ven Pirner). Diese Ansitze
bereichern die fachdidaktische Diskussion vor allem dadurch, dass sie bewihrte
Wege der Bearbeitung von Themen durch neue Perspektivierungen zusitzlich span-
nend zu machen versprechen; so etwa, wenn Schiiler/innen - interkulturelle Dimen-
sion — auch die afrikanische oder polnische Variante einer biirgerlichen Weihnachts-
feier kennenlernen; oder wenn cine Lerngruppe — medienweltliche Dimension —
nicht nur dic Jesus-Bilder unterschiedlicher Theologen, sondern auch aktueller Pop-
Songs analysiert. Allerdings machen die entsprechenden Autor/innen deutlich, dass
die stirkere Beriicksichtigung ,ihrer” jeweiligen Dimension teilweise auch grundle-
gende theologische und pidagogische Voraussetzungen und Konsequenzen hat.

Im Einzelnen kann man sich iiber die Zuordnung bestimmter Ansitze natiirlich
streiten. Grundlegend aber erscheint mir, dass man im Auge behile: Die verschiede-
nen hicr vorgestellten Versuche, den Religionsunterricht neu zu denken, sind in ihrer
konzeptionellen Reichweite unterschiedlich angelegt.
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Religionsdidaktiken

Dimensionale

Religionsdidaktiken

Elementarisicrungskonzept

Konstruktiv-kritische

Religionsdidaktik
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Rezeptionsisthetisch orientierte Bibeldidaktik

Es zeigt sich: Ediche der religionsdidaktischen Neuansitze sind stark mic der Rezep-
tion kulturwissenschaftlicher Grundlagentheorien verbunden. Was ist der unter-
richtspraktische Ertrag dieser nicht ,einheimischen® Ansdtze? Man wird hier sicher-
lich stark differenzieren miissen. Doch in etlichen Fillen diirfren die zu diesen
Ansitzen vorgelegten Anwendungsbeispiele gerade die eher praktisch interessierten
Leser/innen kaum iberzeugt haben.

Eigentlich kann eine didaktische Theorie gar nicht grundsitzlich genug ange-
legt sein. Doch wenn das Gefille zwischen theoretischem Aufwand und unter-
richtsprakeischem Ertrag zu disproportional ist, fragt man sich, warum nach so viel
Anlauf keine grofleren Spriinge moglich sind. Leidet die Religionsdidaktik mogli-
cherweise an einer Hypertrophie des Theoretischen? Warum spielen kulcurwissen-
schaftliche Basistheorien fiir die Generierung neuer religionsdidaktischer Ansitze
eine so grofle und etwa Befunde der empirischen Unterrichtsforschung nur eine so
kleine Rolle? Wiren neue fachdidaktische Ansitze, wenn sie sich weniger von vor-
aussctzungsreichen GroR-Theorien als von der Analyse der Schwachstellen realen
Religionsunterriches her begriindeten, nicht vermutlich auch fiir die Religionslehrer-
schaft viel nachvollzichbarer?

Mindestens zu wiinschen wire, dass insbesondere dic zwischen den hier prisen-
tiercen Neuansitzen strictigen Aspekte didaktischen Handelns nicht nur zum Thema
theoretischer Erérterungen, sondern auch zum Gegenstand empirischer Analysen
gemacht wiirden. Schweitzer hat vollig recht, wenn er sagt, .dass Religionsunterricht
und Religionspidagogische ,Konzeptionen' ihre Uberzeugungskraft auch bewihren
miissen, indem sie thre Wirksamkeit empirisch nachweisen” (Schweitzer 243).
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2. Neuansitze zum Umgang mit Verlusten

Dieses Buch mache deutlich: Die Vorstellung, der Religionsunterricht miisse neu
gedacht werden, hat in hohem MafRe damit zu tun, dass sich die lebensweltlichen,
die theologischen und auch die lerntheoretischen Voraussetzungen fiir religiose Bil-
dungsbemithungen verindert haben. Diese Verinderungen werden hiufig als Ver-
luste diagnostiziert: Die Religion verliert ihre lebensweltliche Bedeutung, die Theo-
logie ihren Anspruch auf objektive Wahrheit, die Didaktik ihr Ideal von einem
durchorganisierbaren Unterricht. Auf diese Verluste muss reagiert werden, ja, mehr
noch: die damit verbundene Krisen: was die Relevanz von Religion, was die Lehr-
barkeir des Glaubens und was die Organisierbarkeit von Unterricht angeht, sind als
Chancen fiir eine Weiterentwicklung der religionsunterrichtlichen Avrbeit zu nutzen.
Insofern sind die hier vorgestellten religionspidagogischen Ansitze in vielen Fillen
auch als Strategien zur Kompensation von Verlusten bzw. zur produktiven Nutzung
der heute gegebenen Voraussetzungen religiosen Lernens zu begreifen.

Das heifSt: Die Entwicklung religionsunterrichtlicher Ansirze verdankrt sich kei-
neswegs nur dem Verlauf des fachdidaktischen Diskurses, sondern in hohem Mafle
auch kontextuellen Faktoren: Verinderungen im Verhiltnis von Religion und
Gesellschaft, im Wertempfinden der Bevolkerung, im Bereich theologischen Den-
kens usw. Natiirlich ist auch das offentliche Bewusstsein vom Stellenwert geschicht-
licher oder mathematischer Kenntnisse und Kompetenzen in stindiger Bewegung.
Doch ein auf Religion bezogenes Unterrichtsfach bekommt die Auswirkungen
gesellschaftlichen Wandels ganz besonders zu spiiren. Dass Religionsunterricht in
manchmal sehr iiberschaubaren Abstinden neu gedacht werden muss, ist von daher
nicht unbedingt darauf zuriickzufithren, dass iltere Konzepte fachlich nicht ausge-
reift genug gewesen wiren. Es ist vielfach vor allem neu entstandenen Herausforde-
rungen geschuldet, auf die auch konzeptionell ,neu” reagiert werden muss.

1) Verlust von Erfahrungen mit gelebter Religion

Schiiler/innen bringen heute kaum mehr cigene Erfahrungen im Umgang mit geleb-
ter Religion in die Schule mit. Das ist einer der wichtigsten Hinter-Griinde fiir das
gegenwirtige Neu-Denken des Religionsunterrichts. Dieser Erfahrungsverluse wird
vielfach als eine grundlegende Gefihrdung der im Religionsunterricht gegebenen
didaktischen Moglichkeiten betrachter. Dies versteht sich besonders da, wo die
Auffassung vertreten wird: ,Wirkliches religioses Selbst- und Weltverstehen ergibt
sich iiber den eigenstindigen Gebrauch von Religion® (Michael Meyer-Blanck 45).
Gerade hier gelangt man zu der Einschitzung: Wo den Schiiler/innen eigene Erfah-
rungen im Umgang mit Religion fehlen: Erfahrungen religiser Gemeinschaft, reli-
gioser Vollziige, der Teilhabe an einer religios geprigten Alltagskultur usw., da wer-
den sie sich auch mit dem Verstehen von Religion duferst schwer tun. Daher ist
nach Maglichkeiten zu suchen, wie im Religionsunterricht selbst Raum fiir einen
seigenstindigen Gebrauch von Religion” (Meyer-Blanck) geschaffen werden kann.
In diesem Sinne meinen die Vertreter/innen einer performativen Religionsdidakrik:
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Wenn immer mehr Schitler/innen eine konkrete Anschauung bzw. religises Wis-
sen iiber die eigene traditionelle Religionspraxis vermissen lassen, wird ein Unter-
richt in Religion diese Praxis im Sinne einer ,Schul-Religion’ allererst didaktisch
imaginieren miissen, um tiberhaupt einen Unterrichtsgegenstand konturieren und
sachgerecht darstellen zu kénnen.” (Leonhard/Klie 90) Inwieweit es im institutio-
nellen Rahmen von Schule tatsichlich gelingen kann, Religion ganzheitlich erfahr-
bar zu machen und, in welcher Weise und mit welcher Ernsthaftigkeit auch immer,
in Gebrauch zu nechmen, ist allerdings eine auch unter den Autor/innen der hier pri-
sentierters Ansitze kontrovers beurteilte Frage.

2) Verlust der Normativitit religioser Tradition

Ein zweites Problem ist die weitgehende Auflosung des mit religiésen Traditionen,
speziell mit dem christlichen Glauben und dem kirchlichen Bekennenis, geschicht-
lich fast durchweg verbundenen besonderen Wahrheitsanspruches. Unsere Multiop-
tionsgesellschaft hat die Relativitit auch religioser Perspektiven und die kulturelle
Bedingtheit auch der Versuche, Gott zu denken, uniibersehbar vor Augen gefithrt.
Was kann in Anbetrachrt dieses Relativitdtsbewusstseins noch als verbindliche Glau-
bensiiberzeugung formuliert werden? Welche Elemente der Glaubenstradition sind
es wert, Kindern und Jugendlichen heute noch nahegebracht zu werden? Ist es noch
moglich, ein bestimmtes Verstindnis dieser Tradition zur Grundlage didaktischer
Erschliefungsprozesse zu machen? Wo Religionsunterricht heute neu gedacht wird,
ist man mit der Beantwortung all dieser Fragen duflerst vorsichtig. Die Wahrheits-
und Heilsgewissheit, mit der die Religionspidagogik bis in die 1960er Jahre hinein
auftrat, ist aus den hier prisentierten Neu-Ansitzen fast ganz verschwunden.

Es ist mittlerweile allerdings gelungen, aus dem Umgang mit der Situation
schwindender Gewissheiten ein neues fachdidaktisches Ethos zu gewinnen. Dieses
ist nicht mehr auf das Ideal der Vermittlung vorgegebener Wahrheiten (des Glau-
bens, der Theologie) bezogen, sondern auf die Ermutigung der Schiiler/innen zu
eigenen Sinnkonstruktionen. Ein solches Ermutigungsethos wird durch Theorien
gestiitzt, fiir die das Bewusstsein von der Relativitit jeder denkbaren Wele-Anschau-
ung kein wie auch immer zu bannender Schrecken, sondern ¢in notwendiges Stiick
Aufklarung darstellt, beispielsweise durch den Konstruktivismus (vgl. die konstruk-
tivistische Religionsdidaktik von Mendl) oder durch die Systemtheorie (vgl. die sys-
temische Religionsdidaktik von Domsgen). ,Normative Definitionen dariiber, was
ein angemessener christlicher Glaube sei®, gelten nun weithin als .obsolet und unan-
gemessen” (Limmermann 32). Statt ,,christliche Tradition nur anzuwenden®, macht
man jetzt ,Unbedenklichkeiten frag-wiirdig, iibersetzt Antworten in Fragen, iibt
den Umgang mit Tradition als kreative Erinnerung’ ein® (Beuscher/Zilleflen 82).
Die Frage ist allerdings, was Schiiler/innen, die in der Regel offene Baustellen genug
haben, von Religionen dann eigentlich noch lernen kénnen; und was Lehrer/ininen
in Bezug auf Religion dann noch zu lehren bleibt.
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3) Verlust des Ideals didaktischer Planbarkeit

Dic Erosion alter Gewissheiten spiegelt sich auch aut der didaktischen Ebene. Von
der Vision eines auf sehr konkrete Ziele hin angelegten und bis ins Detail voraus-
geplanten Unterriches, die Curriculumtheoretiker Anfang der 1970er Jahre beflii-
gelt hatte, ist in den meisten hier vorgestellten Ansitzen kaum mehr etwas iibrig
geblieben. Religionsunterricht neu denken heifst von daher auch: Offenheit zulassen,
Raum fiir unterschiedliche Verliufe geben, Differenzierungen tordern, Multipers-
pektivitit einiiben, individuelle Adaptionen des Unterrichtsgegenstandes unterstiit-
sen. Bernhard Gritmme etwa mochre, dass in seiner alterititstheoretischen Didaktik
.das Moment des Offenen und nicht in eindimensional zielorientierten Lernprozes-
sen Aufgehenden eine zentrale Bedeutung” (128) gewinnt. Er spricht von einer ,vul-
nerablen Didaktik® (vgl. Gritmme 129), . die Raum gibt fiir das Unplanbare, fiir das
plotzlich sich Einstellende® und die Entdeckungen erméglicht, in denen ,sich mehr
erfahren lisst, als sich didakrtisch planen oder gar evaluieren lasst™ (129). Auch mit
der Didaktik des Theologisierens ist ,stets cin Verlust von Sicherheit und Planbarkeit
verbunden® (Reif$/Freudenberger-Lotz 141).

Eine solche im Unterricht geforderte Offenheit ist nicht nur pidagogischen,
sondern auch erkenntnistheoretischen Einsichten geschuldet. Diese laufen dar-
auf hinaus, dass sich Wissen nicht eigentlich ,vermitteln* ldsst, sondern von jedem
Menschen cigenstindig . konstruicrt werden muss. Von daher empfiehlt sich, wie
der Systemtheoretiker Domsgen schreibr, ,eine zuriickhaltende Einschiczung der
pidagogischen Wirkungsméglichkeiten” (Domsgen 200): ,Die Aufgabe der Lehr-
kraft besteht in der Prisentation von Kommunikationsofferren. Auf deren Rezep-
tion durch die Schiilerinnen und Schiiler kann sie jedoch keinen unmittelbaren Ein-
fluss nehmen.” (Domsgen 204) Und da eine Kommunikationsofferte des Lehrers
unter Umstinden bei jedem Schiiler mic einer anderen JAnschlussrationalicit® (vgl.
Domsgen 204) korrespondiert, ist von strikt durchgeplanten, einlinigen und in jeder
Phase synchron verlaufenden Lernprozessen zugunsten stirkerer Differenzierung
und grofierer Offenheit Abstand zu nehmen. - Diese Sicht hat in ihrer Relativierung
didaktischer Wirkungsméglichkeiten sicher etwas sehr Entlastendes, sie konnte aber
auch dazu versuchen, die wichtige Frage nach der Vorbereitung einer unterricht-
lichen Dramaturgic bzw. nach eciner sach- wie entwicklungslogisch durchdachten
Konzeptionierung des Lernprozesses tiberhaupt als ,,obsolet” zu betrachten und ganz
auf das zu setzen, was Domsgen ein ,Schrotschussverfahren” nennt (vgl. 2006).

Dic folgende Grafik versucht deutlich zu machen, inwiefern bestimmte kontex-
tuelle Verinderungen (1) zu einer Verschirfung religionspidagogischer Problemla-
gen (2) gefithre haben und welche religionsdidaktischen Ansitze jeweils in besonde-
rer Weise auf diese Probleme zu reagieren versuchen (3).
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3. Neuansitze mit grundlegenden Gemeinsamkeiten

1) Religion als Aneignungsmiglichkeit, Glaube als Beziehungsangebot

Glaube und Religion sind kein blof8es , Fiir-wahr-Halten® von Bekenntnisaussagen
(,Gotrist ..., ,Jesus ist ...% ,die Kirche ist ...“ usw.). Nach dem Bild, das die Religi-
onsdidaktik von ihrer eigenen Geschichte entwickelt hat, sollte dies eigentlich bereits
im Zusammenhang mit der Uberwindung ilterer Formen des Katechismusunter-
richts hinldnglich klar geworden sein. Aus der Sicht neuerer didakrischer Ansirze
dagegen war diese Vorstellung eines , Fiir-wahr-halte-Glaubens™ auch weir iiber den
Katechismusunterricht hinaus noch wirksam: in Konzepten, die auf die Erschlie-
Bung christlichen Glaubens als eines Systems von chrzeugungen gerichtet waren
- als solche kann man, mindestens teilweise, auch den hermeneutischen, den pro-
blemorientierten und den korrelationsdidaktischen Religionsunterricht verstehen.
Das Ncue einiger der hier vorgestellten Ansitze liegt demgegeniiber gerade darin,
dass sie cine solche Verengung auf die durch den Glauben (der Kirche) reprisen-
tierten materialen Uberzeugungen entschieden aufzusprengen versuchen. Religion
wird nun cher als Gefithl (vgl. z. B. Meyer-Blanck 44), der christliche Glaube eher als
Bezichung (vgl. z. B. Boschki 178f.) gesehen. Didaktik ist dann weniger Plausibili-
sierungsarbeit: Christliche Perspektiven als ,Antworten” auf lebensweltliche Fragen
und Probleme, sondern eher das Bemithen um Ein-Fihlung und um Begegnung.
»Religionsdidaktik im Kontext von Dialog und Bezichung sicht Glauben und
Religion als Bezichungsereignisse.” (Boschki 175) In diesem Zusamnienhang wird
auch von der Vorstellung Abstand genommen, Glaube und Erfahrung liefSen sich
durchwegs und in einer von allen Schiiler/innen nachvollziechbaren Weise mitein-
ander ,korrelieren”. Eine dialogisch-bezichungsorientierte Religionsdidaktik ctwa,
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so Boschki, wolle ,nicht korrelieren, was nichr korreliert werden kann, sondern ,ins
Gesprich bringen’, ,in die Auseinandersetzung stellen’, .in Bezichung setzen'..."
(Boschki 175). Da, wo sich eigene Erfahrungen und iiberlieferter Glaube trotz sol-
chen Bezichungsbemiihens fremd bleiben, erkennt die alterititstheoretische Didak-
tik von Griimme sogar besondere Erkenntnischancen und warnt daher vor einer
,,Verschmelzungshermeneutik“ (vgl. Grimme 124), mit der diese verspielt wiirden.

2) Die Schiiler/innen als Konstrukteure ihres eigenen Glavbens

Fast durch alle neuen Ansitze hindurch ist spiirbar, dass man von den die religi-
onspidagogischen Situationsanalysen in fritheren Jahren sehr stark bestimmenden
Defizitdiagnosen (,Traditionsverlust™; Gortesverdunstung'; ,religiose Indifferenz®
usw.), bei aller Anerkennung des in ihnen steckenden Realititsgehalts, loszukom-
men versucht. Entschlossen wendet man sich nun vor allem den Chancen und Lern-
potentialen zu, die mit den heute anzutreffenden Voraussetzungen religiésen Ler-
nens eben auch gegeben sind. . Statt Patchwork-Religiositit’, permanente Sinnsuche
und die Ausrichtung an einer ,Option fiir mein Heil' nur polemisch zu behandeln,
wird ihnen als kontextuelle, perspektivische Form von Religiositit Wiirde zugestan-
den (Himel/Schreijick 152) Wenn man aufhért, die Religiositit von Kindern und
Jugendlichen mit der normativen Elle des ,Glaubens der Kirche® zu messen, las-
sen sich durchaus Ausgangspunkete fiir produktive Formen religidsen Lernens ent-
decken. SchlieRlich geht es den neuen Konzepten ja nicht mehr um die Eintibung
in cine bestimmte, fest vorgegebene Form von Religion, sondern um ein Lernen von
Religion: eine kritische Auseinandersetzung mit religiosen Traditionen (,Zeichen®,
~Medien", ,Gegenstinden’, »Deutungsmustern® usw.); auf diese Weise sollen Kinder
und Jugendliche bei ihrer Suche nach religioser Orientierung und bei der Entwick-
lung subjektiv rragfibiger Sinnperspektiven unterstiitzt werden.

Wobei allerdings zu Recht darauf hingewiesen wird, dass Kinder und Jugend-
liche in diesen Suchprozess nicht einfach nur Fragen und Probleme einbringen {auf
die der Religionsunterricht dann einzugehen hitte), sondern immer auch schon
bestimmte Vorstellungen von dem, was im Leben wirklich wichtig und wertvoll ist
und was man sich selbst, dem Anderen und dem ,Ganzen® schuldig ist. Gerade das
eroffnet ja beispiclsweise die Moglichkeir, ,abduktiv® zu korrelieren: Ideen zu ent-
wickeln, inwiefern bei der Ausbildung dieser Vorstellungen auch religidse Traditio-
nen eine Rolle gespielt haben kdnnten; oder zu theologisieren: Kinder und Jugendli-
che zur Formulierung ihrer eigenen religivsen Gedanken anzuregen; oder mediendi-
daktisch zu arbeiten: medial vermittelee und fiir die religidse Selbstsozialisation von
Kindern und Jugendlichen bedeutsame Konzepte anzusprechen. Jedenfalls gehdrt
2u den neuen Ansitzen eigentlich durchweg, ,dass die Kinder und Jugendlichen
nicht linger nur als Suchende und Fragende in den religionsdidaktischen Blick kom-
men, sondern auch in ihren Antwortversuchen und eigenstindigen Uberlegungen
gewiirdigt werden® (Pirner 167).

Beispiethaft zum Tragen kommt dies in der rezeptionsisthetisch orientierten

Bibeldidakrik (vgl. den Ansatz von Fricke). Wobei hier das Eigenrecht der von den
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Schiiler/innen im Umgang mit der Bibel entwickelren Sichtweisen so stark betont
wird, dass ian fragen kann, inwieweit nun nicht wiederum das deutlicher zur Gel-
tung gebracht werden miisste, was man den ,, Anspruch der Sache” nennt. Lerzdlich
geht es immer wicder darum, ,die zumindest méglichen Spannungen zwischen Per-
son und Sache weder auf Kosten der einen noch auf Kosten der anderen Seite aufzu-
losen” (Schweitzer 235).

4. Einige Auffilligkeiten und Anfragen

1) Werden konfessionelle Akzentsetzungen wieder stiirker betont?

Eigentlich alle hier unterbreiteten Vorschlige, den Religionsunterricht neu zu den-
ken, gehen von der Situation cines konfessionellen Religionsunterrichts aus. Das
ist in Anbetracht der fachlichen Diskussion der letzten zwanzig Jahre und der rea-
len Diversifizierungen in diesem Feld (Hamburger Modell, Berliner Modell, Bre-
mer Modell, Ziiricher Modell usw.) durchaus erstaunlich. Auch solche fachdidakti-
schen Innovationen, die eine Ausweitung des konfessionellen Rahmens in besonde-
rer Weise nahelegen konnten: Anstofe zu interreligivsem Lernen (vgl. Sajak), Uber-
legungen zur Einiibung in die Kompetenz des Perspektivenwechsels (vgl. Dressler),
Anregungen zu einer medienweltorientierten Religionsdidaktik (vgl. Pirner) wer-
den hier nicht zum Anlass, gezielt iiber den organisatorischen Rahmen eines nach
Konfessionen getrennt erteilten Religionsunterrichts hinaus zu denken. Am wei-
testen wagt sich Limmermann in diesem Punkt vor, der ,angesichts der Entwick-
lung Deutschlands zu einem multikulturellen und damic multireligidsen Land ...
die Weichen fiir eine Uberwindung des konfessionellen Religionsunterrichts® stel-
len méchte (30). Insgesamt aber zeigen die hier zusammengestellten Neuansitze ein
erstaunlich geschlossenes Bild und ein deutliches, geradezu fragloses Festhalten am
Modell des konfessionellen Religionsunterrichts.

Vielleicht hat das Festhalten am Konfessionalititsprinzip auch den Grund, dass
die nichste Erweiterung, die iiber den klassisch-konfessionellen Rahmen und die
verschiedenen konfessionell-kooperativen Varianten hinaus denkbar ist, nimlich ein
okumenischer, von beiden grofen christlichen Kirchen gemeinsam verantworteter
Religionsunterricht, in der fachdidaktischen Diskussion fast ganz aus dem Gesichts-
kreis verschwunden ist. Die Sichtung der in diesem .Skumenisch® konzipierten
Buch versammelten Ansiitze evangelischer und katholischer Autor/innen gibt ein
paar Hinweise darauf, warum dies so ist: Es fille auf, dass es bei den verschiedenen
Versuchen, Religionsunterricht neu zu denken, stirkere konfessionelle Akzentuie-
rungen gibt, als sie auf dem Hintergrund einer in den letzten drei Jahrzehnten im
Wesentlichen parallel verlaufenen religionspidagogischen Entwicklung zu erwar-
ten wiren. Vor allem evangelische Autor/innen (die hier deutlich zahlreicher repri-
sentiert sind als katholische) stellen zuweilen den dezidiert evangelischen Charakeer
ihres Bildungsverstindnisses bzw. ihres religionspidagogischen Ansatzes besonders
heraus. Bei der Lektiire etwa des Beitrags von Meyer-Blanck wird sich ein katholi-
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scher Leser fragen: Ist diese 7 cichendidakrik, wenn sie so bestimmt auf ein protes-
tantisches Bildungsverstindnis und auf den evangelischen Religionunterricht bezogen
wird, fiir mich iiberhaupt relevant? Jedenfalls zeigt diese Sammlung , neuer” Ansitze
auch, dass es in der Religionsdidakeik immer noch bzw. mittlerweile wieder stirker
Diskurse gibt, bei denen man sich fast ausschliellich in den Grenzen der eigenen

Konfession bewegt.

2) Tritt die kognitive Dimension religiosen Lernens in den Hintergrund?

Reif}/Freudenberger sprechen als Ziel des Religionsunterrichts etwas an, das in den
meisten anderen Beitrigen nur eine eher untergeordnete Rolle spielt: . die gedankli-
che Durchdringung des Glaubens™ (134). Dies sei eine ,entscheidende Aufgabe des
Theologisierens” (Reif$/Freudenberger 134). Zwar wird auch in anderen Beitrigen
nicht unerwihnt gelassen, dass die Erschliefung religionskundlichen und theologi-
schen Wissens und dass die Erméglichung zunehmenden Verstehens im Religions-
uncerricht eine Rolle spielen miissen (vgl. dazu insb. den Ansatz einer kompetenz-
orientierten Religionspiidagogik von Obst/Rothgangel), aber kaum einer der hier
vorgestellten Ansdtze zeigt, was die Bearbeitung gerade dieser Aufgabe angeht, ein
besonderes Engagement (s. auch Lachmann 26). Warum wird die kognitive Dimen-
sion rcligionsumerrichtlichcr Arbeit hier derart sticfmiicterlich behandelr? Weil ihre
Bedeutung fiir einen guten Religionsunterricht aufler Frage steht? Oder doch cher,
weil diese Dimension als nicht (mehr) so wichrig gile? Heiflt »Religionsunterricht
neu denken®, die rationale, kognitive Dimension der Arbeit an religiosen Fragen
(Religion verstchen) gegeniiber ganzheitlichen Umgangstormen mit Religion (Reli-
gion erleben) in den Hintergrund treten zu lassen? Heiflt es die Suche nach inter-
subjcktiv nachvollzichbaren Perspektiven auf die grofien Themen der Religion (das
Ringen um die . Wahrheit* religioser Konzepte) zugunsten der Ermutigung zur indi-
viduellen Rezeption religivser Zeichen (dem Bemithen um die Subjekt-Tauglichkeit
von Religion) zuriickzustellen?

Mir scheint, die Entwicklung zeigt ratsichlich in diese Richtung. Natiirlich soll
dic reflexive Seite religionsunterrichdlicher Arbeit nirgendwo einfach ganz ausge-
blendet werden. So sollen Schiiler/innen etwa das reflektieren, was sie erleben, um
dazu Distanz zu gewinnen (vgl. z.B. Dresslers Uberlegungen zum Zusammenspiel
von ,religis reden” und , Reden iiber Religion®); oder sie sollen ihre eigenen religio-
sen Konstrukte begriinden, damit sozusagen deren subjektive Logik nachvollziehbar
wird (vgl. z. B. die konstrukrtivistische Religionsdidakrtik von Mendl). Das ist nicht
wenig; gemessen aber an den sich im Umgang mit Religion in ihren unterschiedli-
chen Ausprigungen stellenden inhaltlichen ErschlieBungs- und Verstehensaufgaben
ist dies doch nur ein cher kleiner Teilbereich. Wie liefen sich Pfade bahnen zu klare-
rem, tieferen und nachhaltigerem Begreifen dessen, was in Religion ,,Sache” ist? Die-
ser so schlichten wie entscheidenden Frage wire meines Erachtens erheblich grofSere
Aufmerksamkeit zuzuwenden.
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3) Kommen ethisch-lebensweltliche Themen zu burz?

Das katholische Institur fiir berufsorientierte Religionspidagogik (KIBOR) har vor
einiger Zeit ein Projekt initiiert mit dem Titel ,Mechr Religion im Religicnsuntes-
richt”. Im Blick auf die Praxis des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen
hat dieses Projeket sicherlich eine gewisse Dringlichkeit. Im Blick auf die fachdidakti-
sche Theorie-Entwicklung aber muss man sich eher fragen: Komunt hier mittderweile
nicht das real gelebte Leben zu kurz? Ist ein problemorientierter, von den Lebens-
fragen der Schiiler/innen ausgehender Religionsunterricht gar keine Oprion mehrr
Durchgingig wird zwar eine Orientierung an den ,Subjekten” beschworen, aber es
wird dabei meines Erachtens zu wenig deutlich, inwieweit dies auch heifSt: sich den
diesen Subjekten auf den Nigeln brennenden und sie in diesem Sinne ,unbedingt”
betreffenden Themen und Problemen zuzuwenden (eine Ausnahme stellt vor allein
Lammermanns konstruktiv-kritische Religionsdidaktik dar).

Die verschiedentlich zu hérende Einschitzung, dass die ,isthetische Wende* der
Religionspidagogik die ethische Dimension des Religionsunterriches ungebiihrlich
in den Hintergrund gedringt habe, scheint mir durch etliche der hier zusammenge-
stellten didaktischen Ansitze neue Nahrung zu erhalren. Dass Religion mehr und
Anderes ist als Ethik, wie vor allem von evangelischen Autor/innen im Riickgriff
aut Schleiermacher immer wieder herausgestrichen wird (vgl. insb. Dressler, Beu-
scher/ZillefSen, Leonhard/Klie), ist dabei vollig unstrittig. Es wire meines Erachtens
allerdings ein grof8er Verlust, wenn dariiber der Sinn dafiir verloren gehen sollte,
dass auch ethische Fragen eine religiése Dimension haben kénnen. Da, wo Reli-
gion — auch um ihrer besseren Abgrenzbarkeit willen — als ein bestimmtes Zeichen-
System definiert und vor allem in der Gestalt sinnlich wahrnehmbarer Bedeutungs-
triger prisentiert wird, ist diese Gefahr gegeben. Hier wird, so scheint mir, nicht
mehr reche deutlich, dass Religion, in einem weiteren Verstindnis, auch ,mitten im
Leben® virulent werden kann — etwa in Fragen nach Wert und Wiirde des Einzelnen
oder nach dem Grund und Sinn eines Engagements fiir Andere; und dass, so gese-
hen, ,Ethik® - hier: als Chiffre fiir all die Fragen, die heutige Lebenspraxis aufwirft
—auch weiterhin eine thematische Berechtigung im Religionsunterricht hat.

5. Auch der ,neue Religionsunterricht” bietet ein buntes Bild

Bei der Lektiire mancher der hier priisentierten Ansitze werden sich gerade die eher
praktisch orientierten Leser/innen vielleicht fragen: Was ,bringt® mir das? Oder:
Wie kann ich dieses neue Denken in meinen - vielleicht noch sehr am Anfang
befindlichen — Versuch umsetzen, einen eigenen Weg zu gutem Religionsunterricht
zu finden? Vor allem diesen Leser/innen wiirde ich empfehlen, sich zuniichst einmal
an jene Konzepte zu halten, die ich als ,.grundlegende Religionsdidakciken® ange-
sprochen habe.

Diese Grundkonzepte zeichnen sich auch dadurch aus, dass sie klare Perspek-
tiven fiir die Planung und dic Gestaltung unterrichtlicher Prozesse anbieten (fiir

Religionsdidaktik wohin? 257



den konstrukrivistischen Ansatz vgl. Mendl 111ff; fiir den kompetenzorientierten
Ansatz vgl. Obst/Rothgangel 189fF - fiir den Elementarisierungsansatz vgl. Schweit-
zer 237f): dabei verfolgen sie natiirlich jeweils unterschiedliche Wege, widerstrei-
ten einander aber niche, Man kann sogar sagen: Im Wesentlichen geht es bei der
Planung der unterrichtlichen Dramaturgie stets um Variationen jener Grundidee,
die schon Wolfgang Klafki in scinem Konzepr kategorialer Bildung zur Geltung
gebracht hat: ,Die Sachen sollen sich fiir die lernenden Personen erschlieffen. und
die lernenden Personen sollen fiir die Sachen erschlossen werden. (Schweitzer 235)

Wie dies, bezogen auf refigidse Gegenstinde und Themen, Traditionen und ., Zei-
chen® genauer geschehen kann, ist die Grundfrage der Religionsdidaktik. Wobei es
im Einzelnen natiirlich sehr wohl strittig sein kann, inwieweit bestimmte Ansitze
diese ganz besondere Sache* der Religion/des chrisclichen Glaubens den Schiiler/
innen vielleicht zu leicht und zu schnell verstehbar erscheinen lassen (die konstrukei-
vistische Religionsdidakiik? die Rezeptionsisthetik? bestimmte Formen der perfor-
mativen Religionsdidakreik?) bzw. inwieweit andere Ansitze wiederum den Zugang
zu dieser Sache unnétig erschweren (der alterititsdidaktische Ansatz?). Oder auch:
Inwieweit diese Sache® als kulturell bedingtes Zeichensystem vorzustellen, zu de-
chiffricren und individuell in Gebrauch zu nchmen ist oder aber eher als zu Selbstre-
Hexion und Gesellschaltskritik notigende Botschaft die Schiiler/innen herausfordern
soll (vgl. die konstruktiv-kritische Religionsdidaktik oder die alteritdtstheoretische
Rcligionsdidaktik). Hier lassen sich bei den in diesem Buch versammelten Ansit-
zen durchaus unrerschiedliche Akzentuierungen feststellen — und das ist auch gut so.
Das Bild ist bunt, denn es gibt fr den heurigen Religionsunterrichr keine unter allen
Umstinden beste Strategie.
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About this book
by Manfred L. Pirner

‘Rethinking Religious Education. Innovative approaches and perspectives
from Religious Pedagogy’

As a work book for teacher education ar universities, seminars and in rurcher teacher rrain-
ing, this publication assembles seventeen texts in which authors skerch recendly developed
concepts for (Christian) Religious Education in German schools. it is the editors’ inten-
tion to make innovative and inspiring recent pedagogies of RE thar have been published in
diverse places and formats available in one book and in this way known to a wider reader-
ship of students, teachers and lecturers. It is their hope that the various ways of rethinking
RE can promote and stimulate good practice. The seventeen contributions are framed by a
historical introduction (by Rainer Lachmann) that outlines major currents in development
of RE theory in Germany in the 20th century, and by an evaluating summary at the end
of the book (by Rudolf Englert). All the authors are professors or lecturers of (Catholic or
Protestant) religious education at an academic level.

The volume comprises a range of approaches of different scope and focus. Englert dis-
tinguishes between:

a) fundamental approaches that offer a frame of thinking for the whole of RE and for every
possible RE topic, e.g. the concept of ‘elementarizing didactics’ put forward by Friedrich
Schweitzer; Bernhard Dressler’s plea for seeing the core task of RE in promoting the ‘chang-
ing of perspectives’; the idea of ‘abductive correlation’ presented by Stefan Heil; the effort
of taking the otherness of the other seriously in Bernhard Griimme’s theory; the concept
of a ‘profane’ and experimental type of RE (Bernd Beuscher & Dietrich ZilleRen); the
constructivist approach that draws on constructivist learning theory (Hans Mendl); and
the competence approach that emphasizes the ‘outcome’ of teaching and learning for the
learner and looks for a systematic development of skills and competences (Gabriele Obst &
Martin Rothgangel).

b) characteristic approaches that are closely connected with certain general ‘mother theo-
ries’ from which they reinterpret RE and gain their characteristic perspectives. Thus, for
instance, the Critical Theory of the Frankfurt School constitutes the backbone of Godwin
Limmermann’s approach of a ‘constructive-critical religious pedagogy’; Michael Meyer-
Blanck’s concepr of a symbols- and signs-centred RE relies on the semioric theory of Amer-
ican pragmatism; and Michael Domsgen’s systemic religious pedagogy draws on system
theory.

o) dimensional approaches that do not claim to be comprehensive or general theorics of RE
competing with others, but rather aim to highlight certain dimensions of RE such as the
intercultural dimension (in the contribution by Beate-Irene Himel & Thomas Schreijick),
the interreligious dimension (as emphasized by ClauR Peter Sajak), the dimension of inter-
personal relationships (in Reinhold Boschki’s concept), the field of theological discussions
with children and young people (the focus advanced by Annike Reifl & Petra Freuden-
berger-Létz), or the significance of the public media for religious education (in Manfred L.
Pirner’s approach).

The variety and number of approaches introduced in this volume indicates a lively and
rich academic discourse and research in the field of RE in Germany. The book provides a
substantial overview of its most recent developments.
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