Christina Kalloch
Pliadoyer fiir einen ehrenhaften Abgang?

[t Religionspiidagogische Konzepte des zwanzigsten Jahrhunderts und ihre
Bedeutung fiir die Gegenwart

1. Einleitung

Vor nunmehr neun Jahren hielt der Essener Religionspadagoge Rudolf Englert ein Pla-
doyer fiir einen ehrenhaften Abgang.! Gegenstand des Nachrufs war die Korrelationsdi-
daktik, die er am Ausgang ihrer Epoche zu wiirdigen gedachte, um ihr eine ,,Beerdi-
gung dritter Klasse in die groBe Grube des Vergessens*? zu ersparen.

Noch heute ist die Korrelationsdidaktik nicht begraben, nicht einmal tot, getreu nach
dem Motto, dass Totgesagte langer leben.

Was Englert u.a.® dazu veranlasste, die Zeit der Korrelationsdidaktik als abgelauten zu
erachten, war die schlichte Feststellung ihres nicht mehr Funktionierens in der religi-
onsunterrichtlichen Praxis. Dass dies schon zu Beginn der 80er Jahre ein nicht mehr
ignorierbares Faktum war, zeigte sich auch in den Reaktionen der Befiirworter der Kor-
relationsdidaktik, die diese allerdings nicht zu {iberwinden suchten, sondern die Ursache
des Scheiterns in mangelndem Willen und fehlendem Vermogen zur Umsetzung zu fin-
den meinten.* Der Korrelationsdidaktik miisse erst noch zum Durchbruch verholfen
werden — oder um im Bild von Werden und Vergehen zu bleiben: Die eigentliche Ver-
wirklichung der Korrelationsdidaktik habe es bisher noch gar nicht gegeben, sie miisse
demnach erst geboren werden.

Warum die Korrelationsdidaktik einerseits als nicht tiberlebensfahig angesehen wurde,
andererseits jedoch vehement versucht wurde, ihr durch partielle Weiterentwicklung in
neuakzentuierten Konzepten ein Weiterleben zu sichern, lisst sich am ehesten durch
einen Riickblick in die Vergangenheit didaktischer Konzepte des Religionsunterrichts
verdeutlichen.

2. Vom neuscholastischen Religionsunterricht bis zur Zeit des Umbruchs

Die Auswirkungen der neuscholastischen Theologie bedingten, dass der Religionsunter-
richt bis ins ausgehende 19. Jahrhundert die Autoritét der Kirche als einer ,hierarchisch
gegliederten und straff zentralistisch gefiihrten Hiiterin der katholischen Wahrheit“® be-
tonte.

Ulrich Hemel charakterisiert den Unterricht lapidar: ,,Von den Schiilern wurde gefor-
dert, den Katechismus auswendig zu lernen, um in den Besitz dieser Wahrheit zu ge-
langen. Eigeninitiative und Bezug zur Lebenswirklichkeit [...] waren nicht gefragt. ¢

' R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen ehrenhaften
Abgang, in: G. Hilger / G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend
- Schule - Religion, Miinchen 1993, 97-110.

? Ebd., 98.
3 Vgl G. Reilly, Sii, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisféhig?, in: Hilger / Reilly
1993 [Anm. 1], 16-27.

4 Vgl. W. Langer, Im Mittelpunkt steht der Mensch, in: KBI 109 (1984) 335-347, hier 346.
5 U. Hemel, Religionspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf 1986, 78.
9 Ehd.
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Da es allein darum ging, die ,,Glaubenswahrheiten mit der ganzen Autoritit einer Mut-
ter ins Herz zu pflanzen’, galt das ausschlieBliche Interesse der damaligen Katecheten
der Suche nach dem bestmoglichen Wortlaut von Katechismusfragen und —antworten.®
Auch der sich ab 1900 allméhlich durchsetzende reformpédagogische Religionsunter-
richt blieb wesentlich Katechismusunterricht.

Aufgeschreckt jedoch durch die Tatsache, dass die Anhdufung theologischen Wissens
im Unterricht neuscholastischen Stils geradewegs zu einer bedenklichen religidsen Un-
terernahrung der Jugend gefiihrt hatte®, verlagerte der reformpédagogische Religionsun-
terricht sein priméres Bemiihen auf die Bildung eines religios-sittlichen Charakters, die
Herausbildung einer christlichen Personlichkeit sowie die religiose Gemiits- und Wil-
lensbildung. '

Dem Selbstverstindnis reformpidagogischen Religionsunterrichts entsprach es, selbst
Ort religioser Erziehung zu sein und nicht Anhang zu einer anderswo geleisteten bzw.
immer mehr versdumten religidsen Erziehung. Er erwartete vom Religionslehrer pida-
gogische und methodische Kompetenz und richtete sein Augenmerk erstmalig auf kind-
liches Auffassungsvermogen, indem er versuchte, vom Kind und nicht mehr fraglos
vom Katechismus auszugehen. Die in Anlehnung an die Herbartianer Ziller und Rein
entwickelten unterrichtlichen Formalstufen, die sich in Vorbereitung mit Zielangabe,
Darbietung, Erklarung, Zusammenfassung und Anwendung artikulierten, wurden unter
dem Namen ,,Miinchener Methode* bekannt und sollten gewahrleisten, dass der Religi-
onsunterricht nicht hinter dem padagogischen und didaktischen Niveau der anderen Fa-
cher zuriickblieb. !

Diese neue — und fiir damalige Verhiltnisse radikale - Orientierung am Kind ist nach
Reinhard Géllner letztlich ausschlaggebend dafiir, dass es der Miinchener Methode in
ihrer Zeit nicht gelang, sich kirchenamtlich durchzusetzen.'?

Denn obwohl er neuscholastische Inhalte der Katechismen aufnahm, barg der reform-
padagogische Religionsunterricht aus offiziell kirchlicher Perspektive ein unertragliches
Risiko: Wenn Adressatenbezogenheit zum ernstzunehmenden Kriterium im Religions-
unterricht wird, verliert eine umfassende, autoritative Wahrheitsverkiindigung zwangs-
ldufig ihre Vorrangstellung.

Sowohl der dadurch befiirchtete theologische Substanzverlust als auch die gesellschaftli-
chen Verinderungen in den unruhigen Zeiten der Weimarer Republik, die den schwin-
denden Einfluss der Kirchen drastisch spiirbar werden liefen, fithrten zu einer tiefgrei-
fenden materialkerygmatischen Riickwirtsorientierung'®, die den Bruch mit der bisheri-
gen religionspddagogischen Entwicklung wollte. Den Grundtenor der materialkerygma-
tischen Kehrtwende bestimmte die Forderung nach der ,, Weitergabe des ungebrochenen

’ So F.X. Schberl, Uber den kleinen Katechismus fiir die Diozese Eichstitt, Eichsttt 1883, 11,
% Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 79.

% Vgl. H. Stieglitz, Mehr religiéses Leben!, in: KBI 41 (1916) 1-9, hier 2.

' Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 80.

"'Vgl. ebd., 80f.

2 Vgl. R. Gollner, Zuriickgeblittert — 125 Jahre KatBl, in: KBI 125 (2000) 134f., hier 135,

¥ Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 16.
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katholischen Lebens an die heranwachsende Generation“'*. Die materialkerygmatische
Konzeption war folglich auf kirchliche Heilsverkiindigung in der Schule angelegt, die
sie als pfingstlichen Raum sah, wobei sie — gefangen in dieser Sichtweise — Lehrende
als Verkiindende in einem glaubigen Kreis von Katechumenen definierte. '

Dass eine unzulissige Gleichsetzung von Schule und Kirche, Unterricht und Verkiindi-
gung, vor allem aber die vollige Ausblendung der Lebenswirklichkeit und der Lernbe-
dingungen von Kindern und Jugendlichen in den 1960er Jahren religionsunterrichtliche
Bemiihungen aufgrund bedriickender Erfolglosigkeit zum Scheitern verurteilten, ldsst
sich aus heutiger Sicht unschwer ermessen.

Erste Ansitze zur Uberwindung des materialkerygmatischen Untemchts ergaben sich
aus dem unvermeidlich gewordenen Versuch, Religionsunterricht nicht mehr kirchlich,
sondern schulisch zu begriinden, und seiner dadurch erméglichten Entlastung vom Ver-
kiindigungsanspruch.'®

Verbunden war damit weiterhin die Abkehr von einem ausschlieBlich auf Glauben hin
zielenden Unterricht, vielmehr sollte diesem nun in erster Linie die Aufgabe zugespro-
chen werden, durch Auseinandersetzung mit der christlichen Uberlieferung Verstehen
1 ermoglichen. Der sogenannte hermeneutische Religionsunterricht setzte Schiilerinnen
und Schiiler nicht mehr dem Anspruch der Verkiindigung aus und interpretierte christli-
che Uberlieferung auch nicht, um auf diese Tradition zu verpflichten, sondern um in
kritischer Auseinandersetzung mit ihr eigene Fragen aufzuwerfen und damit die Frage
nach Gott und die Rede von ihm zu initiieren.

Die Hinwendung zur biblisch-christlichen Uberlieferung unter Einbeziehung historisch-
kritischer Methoden verhalf dem Religionsunterricht zwar zu einer angemesseneren
theologischen Fundierung, Schiilerorientierung blieb ihm jedoch fremd. So sah der
hermeneutische Religionsunterricht weder die Lebenssituation der Schiilerinnen und
Schiiler als Subjekte dieses Unterrichts, noch konnte er die dringenden Fragen der Ge-
genwart aufgreifen.

Er bleibt aus heutiger Perspektive eher ein Modell des Ubergangs, dem es - im Ansatz
steckengeblieben und ohne Entwicklungsmoglichkeiten — nicht gelungen ist, emen ent-
scheidenden Schritt zur Uberwindung der Krise in Richtung Neuanfang zu leisten. "’

Die Jahre 1965-74 markieren eine Zeit des Umbruchs, in der als Reaktion auch auf das
Scheitern des hermeneutischen Religionsunterrichts unterschiedliche Konzeptionen ne-
beneinander entstanden, die zum Teil bis heute ihre Nachwirkungen zeigen.

Als unmittelbarste Antwort auf die hermeneutische Konzeption ist der problemorientier-
te Religionsunterricht zu bewerten, der von K.E. Nipkow zu einem komplementiren
Verbundmodell entwickelt wurde, welches verdeutlichte, dass Orientierung am heutigen
Menschen und Orientierung an biblisch-christlicher Tradition keine sich ausschlieBen-

den Gegensitze sein miissen.'

' F.X. Eggersdorfer, Die Kurve katechetischer Bewegung in Deutschland in einem halben Jahrhun-
dert, in: KB1 76 (1951) 10-16, hier 10.

'S ygl. J. Goldbrunner, Zur Methodik des modernen Religionsunterrichts, in: KBI 82 (1957) 485-
496, hier 490f.

' Vgl. Hemel 1986 [Anm. 5], 83.
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Die Konzeption des problemorientierten Religionsunterrichts bot die bis dahin in der
Weise nicht gekannte Moglichkeit, Gegenwartsfragen im Licht der christlichen Uberlie-
ferung zu deuten. Wenn auch die Grenzen des Modells bald absehbar wurden — da der
christliche Glaube sich nicht als Problemldsungspotential eignete und in diesem Sinn
Patentrezepte geben konnte, so dass die Argumentation der Bibel hiufig aufgesetzt und
kiinstlich blieb -, so hat der problemorientierte Religionsunterricht doch Anforderungen
an einen zeitgemdfen, schiilerorientierten Unterricht maBgebend geprégt. ,.Subjekt der
Bildung und des Lernens ist der junge Mensch, der durch vermittelte Lernerfahrungen
mehr Freiheit und Selbstbestimmung erlangen soll. “® Der hier zitierte H.-B. Kaufmann
forderte 1970 ein, Lernprozesse im Religionsunterricht so zu gestalten, dass sie als
Problemldsungsverhalten von Lernenden konzipiert sind, um Aneignung zu ermdgli-
chen und rein rezeptiver Aufnahme eine Absage zu erteilen. Ein solcher Religionsunter-
richt hitte aus Kaufmanns Sicht ,theologisch verantwortet®, nicht aber ,theologisch
begriindet* zu sein.*

Von dieser Basis aus war es im Grunde nur noch ein kleiner Schritt zu den Varianten
eines religionskundlichen und emanzipatorischen Religionsunterrichts. Der Ideologie-
verdacht gegeniiber herkdmmlichem konfessionellem Unterricht gipfelte in der Forde-
rung nach nicht-konfessioneller Religionskunde mit dem Ziel der Information iiber Re-
ligionen und religiése Traditionen. In diesem Kontext galt es, die Sinnfrage als religidse
Frage zu stellen, ohne auf die christlichen Antworten festgelegt zu werden. Gesell-
schafts-, ideologie- und religionskritische Aspekte waren Bestandteil des Religionsunter-
richts, der seine Hauptaufgabe darin sah, Miindigkeit durch umfassend verstandene
Emanzipation zu ermoglichen.”’ Hierin lisst sich auch die bleibende Bedeutung des
emanzipatorischen Ansatzes erkennen, dem es gelungen ist, ein zunichst auBertheologi-
sches Schlagwort wie ‘Emanzipation’ durch theologische Riickbesinnung auf die christ-
liche Uberlieferung und deren Verstindnis von Freiheit und Befreiung religionsunter-
richtlich fruchtbar werden zu lassen.

Nicht unerwihnt bleiben sollte im vorliegenden Kontext die Richtung des therapeutisch-
sozialisationsbegleitenden Religionsunterrichts, wenn dieser auch am deutlichsten von
allen Positionen iiber den Rahmen schulischen Lernens hinausging. Der therapeutisch-
sozialisationsbegleitende Ansatz wollte angesichts der Bedrohung von Identitit in verin-
derter Lebenswelt Hilfe zu Selbstfindung, Solidarisierung und stellvertretendem Han-
deln geben.” Religionsunterricht in dieser Konzeption sah sich vor die Aufgabe gestellt,
die Lebenspraxis Jesu wieder als urspriingliche Botschaft vom ‘Heil’ zu vermitteln und
darin vor allem auch ihre Bedeutung als therapeutische Heilsbotschaft wieder zu bele-
ben.” Thm ist es zu verdanken, dass neben der Sach- die Beziehungsdimension als kon-
struktives Element des Religionsunterrichts nachhaltig ins Bewusstsein geriickt wurde.

* H.-B. Kaufmann, Thesen zum thematisch-problemorientierten Religionsunterricht [1970], in: K.
Wegenast (Hg.), Religionspadagogik. Bd. 1, Darmstadt 1981, 310-316, hier 313.

2 Ebd., 315.

! Hemel 1986 [Anm. 5], 86.

2 Ebd., 87.

5 Ebd.
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Die in den Jahren 1965-1974 entwickelten Konzepte entstanden als Reaktion auf die
Herausforderungen moderner Lebensbedingungen und die schwindende Plausibilitit
christlicher Glaubensiiberzeugungen. Doch hatten die Entwiirfe nicht das entsprechende
Profil, um sich auf breiter religionspidagogischer Basis durchzusetzen. Ihr teilweise
defizitirer und fragmentarischer Charakter war jedoch nur eine Ursache dafiir, warum
sie nicht zum tragenden Grund fiir ein weitreichendes Gesamtkonzept werden konnten.

3. Synodenbeschluss und Korrelationsdidaktik

Wegbereiter fiir ein Konzept, das dem Anspruch, umfassend die didaktische Frage des
Religionsunterrichts zu lésen, gerecht zu werden versprach, war der 1974 verabschiede-
te Synodenbeschluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule“.* Sein Grundsatz, ,der
Glaube soll im Kontext des Lebens vollziehbar, und das Leben soll im Licht des Glau-
bens verstehbar werden® (2.4.2), stellte — ohne dass der Begriff der Korrelation bereits
begegnet — unter impliziter Bezugnahme auf die theologischen Positionen Paul Tillichs
und Karl Rahners die korrelative Struktur religiéser Lernprozesse heraus und wurde in
der Folgezeit vor allem unter Bezugnahme auf die theologische Position Edward Schil-
lebeeckx’ zu einer Korrelationsdidaktik weitergefithrt, in der Lebenswirklichkeit und
Glaubensiiberlieferung in Dialog miteinander treten und sich wechselseitig erschliefen.
Voraussetzung fiir das Anerkennen dieser korrelativen Grundstruktur — auch des schuli-
schen Religionsunterrichts — war das Faktum einer unumkehrbar gewordenen anthropo-
logischen Wende, die die Theologie zu diesem Zeitpunkt vollzogen hatte.”

Die damit verbundene Moglichkeit, Glauben als korrelatives Geschehen sehen zu kén-
nen, eroffnete auch eine neue Perspektive auf den Einzelnen in seinem individuellen
Glaubenskontext, da man schon aus theologischer Sicht nicht von standardisierten Pro-
zessen ausgehen durfte.

Die Verbindung theologischer und padagogischer Perspektiven unterstiitzte die Wahr-
nehmung des Einzelnen als Hervorbringer und Gestalter eigener religioser Lernprozes-
se, die nicht in deduktiver Ubernahme bestehen konnten, sondern in Aneignung indivi-
duell geleistet werden mussten.

In Kenntnis differierender religidser Biographien und pluraler Lebenssituationen gelang
es im Kontext anthropologischer, kulturgeschichtlicher und gesellschaftskritischer Be-
griindungszusammenhénge, den religits bildenden Charakter schulischen Religionsun-
terrichts herauszustellen.*®

Die Schiitzenhilfe, die der Religionsunterricht durch den Synodenbeschluss erfuhr, be-
stand vor allem in dessen - fiir die damalige Zeit iiberraschend realistischer — Beschrei-
bung der Ausgangslage und der ausdriicklichen religionspadagogischen Unterscheidung
der Aufgaben und Zielsetzungen von Religionsunterricht und Gemeindekatechese. Da-

* Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland, Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a. ‘1976,
123-152.

5 Vgl. Reilly 1993 [Anm. 3], 23.

* Synodenbeschluss 2.3; vgl. auch Hemel 1986 [Anm. 5], 90f.
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mit war erstmalig eine differenzierte Sicht auf die im Religionsunterricht vorfindlichen
Adressatengruppen gegeben.*’

Die Korrelationsdidaktik, deren dialogische Struktur als iiberzeugendes Grundprinzip
zur Gestaltung der Bezugsfelder des Religionsunterrichts und zur Analyse seiner Ein-
flussgrofen tauglich war, fithrte zu einer Erneverung und angemessenen Standortbe-
stimmung religionspadagogischen Handelns im Praxisfeld der 6ffentlichen Schule.
Endgiiltig abschiednehmend von élteren Lehrplénen, die sich ohnehin vorrangig als
Stoffverteilungspline verstanden hatten, wurde durch den Zielfelderplan fiir die Primar-
stufe (1977) die Korrelationsdidaktik unter Anwendung curriculumtheoretischer Vorga-
ben konzeptionell entwickelt, auf der wiederum neue Religionsbiicher und Unterrichts-
materialien basierten. Der Religionsunterricht nach 1974 hatte offensichtlich Anschluss
an die anderen Unterrichtsficher gefunden.

Dass der Korrelationsdidaktik dennoch kein langes Leben beschert war, mag angesichts
des Fortschritts, den sie fiir den Religionsunterricht der damaligen Zeit brachte, be-
fremden.

Die Analysen beziiglich ihrer mangelnden Uberlebensfahigkeit sind zahlreich. Ein im-
mer wieder angefiihrter Begriindungszusammenhang, der in seiner Grundthese zu iiber-
zeugen vermag, soll im Folgenden kurz skizziert werden.

Korrelation beschreibt ihrer Sache nach christlichen Existenzvollzug und verdeutlicht,
wie Glauben sich ereignet, wie Glauben also ,,geht“*®. Der Begriff ‘Korrelation” selbst
meint keine didaktische oder gar methodische Kategorie, ist aber vorschnell und unter
Ausblendung moglicher Schwierigkeiten in eine solche tiberfiihrt worden.

Vor dem Hintergrund einer nicht immer wieder neu geleisteten Verhiltnisbestimmung
von Tradition und Situation verengte sich der Gebrauch des Korrelationsbegriffes zu-
nehmend. Schlieflich musste der Korrelationsdidaktik vorgeworfen werden, primér
doch ein ‘Glaubenlernen’ im Religionsunterricht zu intendieren.”® Da dies aber auch
nach korrelationsdidaktischem Ansatz immer weniger gelang, man diesem Ziel dennoch
hartnickig anhing, schloss sich ein fiir die Korrelationsdidaktik folgenschwerer Teufels-
kreis: Man versuchte Korrelation im Unterricht vergeblich herzustellen und {ibersah
dabei vollig, dass es in Korrelationsprozessen nur darum gehen konnte, vorhandene be-
stehende Korrelationen zwischen Tradition und neuer individueller Erfahrung aufzude-
cken, d.h. zu zeigen, bewusstzumachen und in neue Kontexte zu stellen, was da ist. Da
die Tradition jedoch gegeniiber der Lebenswirklichkeit immer die Vormachtstellung
behalten hatte, musste es zu dem betriiblichen Fazit kommen: Es gibt nichts mehr zu
korrelieren.

4. Korrelationsdidaktik am Ende?

Die seit Englerts Pladoyer nicht geendete Diskussion um die Korrelationsdidaktik wird
anhalten, solange Konzepte entstehen bzw. weiterentwickelt werden, die sich mehr oder
weniger direkt der Korrelationsdidaktik verdanken oder von ihren Vertretern ganz
' Synodenbeschluss 1.1 - 1.4,

% ygl. K. Hemmerle, Glauben — wie geht das?, Freiburg/Br. u.a. 1978,

» Vgl. A. Prokopf / H.-G. Zicbertz, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die Korrelati-
onsdidaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50, hier 38.
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selbstverstindlich in dieser Tradition verortet werden. Anders als in der Zeit des Um-
bruchs von den 1960er zu den 1970er Jahren, in denen Konzepte bewusst Vereinseiti-
gungen in Kauf nahmen, um auf die Defizite anderer Ansétze zu reagieren, und damit
auch vornehmlich aus der Perspektive ihrer erganzenden Funktion wahrgenommen
wurden, lasst sich diese Pluralitit in gegenwirtigen neueren didaktischen Konzepten
nicht feststellen.

Ausgehend von der Erkenntnis, dass Korrelationsdidaktik nicht in ausreichendem MaBe
beide korrelierenden Pole im Blick hatte und an einem eklatanten Mangel an Bezug zur
Praxis des gelebten Glaubens litt, versuchten nachfolgende Entwiirfe, den Stellenwert
der Lebenswirklichkeit und der personlichen Religiositit radikaler als je zuvor in den
didaktischen Diskurs einzubeziehen.

Um das Zentrum gegenwirtiger Reflexion zu verdeutlichen, sollen zwei Entwicklungs-
linien nachgezeichnet werden.

4.1 Symboldidaktik

Die Symboldidaktik — von Englert als spite Bliite der Korrelationsdidaktik bezeichnet™
— lasst sich kaum in wenigen Sitzen umreifen. Zu undurchdringlich ist nach M. Meyer-
Blanck das Dickicht von Symboltheorien, als dass einfache Ableitungen moglich wi-
ren.*!

Unter dem Begriff ‘Symboldidaktik’ sind Richtungen ausgebildet worden, die in ihrer
Realisation nichts mehr gemein zu haben scheinen. Der seit Veroffentlichung des ‘Drit-
ten Auges’ (1982)* populdr gewordene symboldidaktische Ansatz von Hubertus Halb-
fas wird heute zunehmend vor allem aufgrund seines Rekurses auf die Archetypenlehre
C.G. Jungs und der damit verbundenen Tendenz zur Ontologisierung abgelehnt.* Die
Kritik an der Symboldidaktik von Halbfas erfolgt in zweifacher Hinsicht. Zum einen sei
sie aufgrund ihrer ontologischen Setzungen beziiglich religioser Lernprozesse nicht kon-
struktiv, da sie kognitive Aspekte der Symbolbildung und -aneignung nicht berticksich-
tige. Zum anderen wird neuerdings ihr Anspruch, durch sie ,kundig fiir die gesamte
Menschheitsiiberlieferung“* zu werden, als zeit- und weltumspannender ,,Integrations-
wahn“*® verurteilt.

Einen anderen Weg schligt die kritische Symbolkunde P. Biehls ein, die neben der
Vermittlung von Symbolen auch Symbolkritik beabsichtigt.*® Biehls Ansatz ermdglicht
eine reflexive Auseinandersetzung, die ihm angesichts von pervertierten Symbolen und
Klischees notwendig erscheint. Als Weiterentwicklung der Symboldidaktik, zumindest
aber als Impuls dazu, versteht sich die semiotische Didaktik.”” Sie geht davon aus, dass
 Englert 1993 [Anm. 1], 100.

% M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Plidoyer fiir eine semiotische Revision der Sym-
boldidaktik, in: B. Dressler / M. Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen. Religionspadagogik und Se-
miotik, Miinster 1998, 10-26, hier 11.

2 1, Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe, Diisseldorf *1995.

¥ Meyer-Blanck 1998 [Anm. 31], 12f.

3 Halbfas 1995 [Anm. 32], 132.

* Meyer-Blanck 1998 [Anm. 31], 12.

% P, Biehl, Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der Symboldidaktik,
Neukirchen-Vluyn 1999.

¥ Meyer-Blanck 1998 [Anm. 31], 25.
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sowohl historische als auch gegenwirtige Symbole als Phinomene von Kommunikation,
Konvention und Code thematisiert werden miissen, da auch die theologische Sichtweise
- semiotisch betrachtet — eine Folge von Codierung ist, die durch einen radikalen Be-
zugsrahmenwechsel eine ganz spezifische Signifizierung vollzieht.*

Die allgemein-sidkulare kommunikationstheoretische Sicht der Semiotik entzieht sich
damit dem Vorwurf, dem die Symboldidaktik sich bis dahin ausgesetzt sah, ganz auf
der Ebene des Glaubenlernens verhaftet zu sein und im Kontext traditionell christlicher
Sinndeutung eingeschlossen zu bleiben.

Eine &hnliche Zielrichtung verfolgt auch der jiingste Spross korrelationsdidaktischer
Theoriebildung, die sogenannte ,,abduktive Korrelationsdidaktik*.

4.2 Abduktive Korrelationsdidaktik

Abduktive Religionspadagogik geht ebenso wie die korrelative ,,davon aus, dass Tradi-
tion nicht ohne Erfahrung, Erfahrung nicht ohne Tradition und religiése Bildung nicht
ohne beide zu haben ist.“** Anders als das herkémmlich korrelative will das abduktive
Konzept aber vor allem den religionerlebenden Schiilern und Schiilerinnen eine Platt-
form bieten. Abduktive Religionsdidaktik basiert auf der These, dass die zeichenhaftha-
bituelle Komponente der christlichen Tradition nicht mehr explizit wahrgenommen
wird, latent aber immer noch vorhanden ist und den Schliissel zum Zusammenhang
zwischen Tradition und Erfahrung bieten kann.*

Als Konigsweg zwischen deduktiven und induktiven Konzepten sieht die abduktive Va-
riante sich selbst in der Lage, nicht der Subjekt-Objekt-Spannung von Vermittlungsstra-
tegien zu erliegen, sondern offen zu sein fiir eine prozessorientierte, dialogische religio-
se Bildung. Diese soll sich in einem Religionsunterricht ereignen, der — zwischen Sozi-
alwissenschaften und theologischer Hermeneutik angesiedelt ~ die Strukturen religidsen
Lernens kennt und entsprechende Lernrdume zu schaffen vermag. Religionsunterricht
in abduktiver Perspektive kann nicht mehr der Ort sein, an dem Religion ,,gemacht*
wird, sondern an dem je individuell vorliegende Religiositit aufgespiirt werden soll.*!

5. Ist zukiinftige Religionsdidaktik semiotisch, abduktiv oder doch bloB
korrelativ?

Der Abriss religionspadagogischer Konzepte des 20. Jahrhunderts hat vor Augen ge-

filhrt, wie stark gesellschaftlicher und politischer Wandel Verinderungsbedarf hervor-

rief und damit zumindest mittelfristig zu angemessenen Konzepten fiithrte, die Phase des

materialkerygmatischen Riickschlags einmal ausgenommen.

Betrachtet man die neueren Entwicklungen, so konnte sich der Verdacht nahe legen,

unter verschiedenen Etiketten présentiere sich im Grunde immer wieder das Auslauf-

modell ‘Korrelationsdidaktik’.

Abstrahiert man jedoch von der Begrifflichkeit der jeweiligen Theorie und den damit

verbundenen sprachlichen Festlegungen, so wird ein Paradigmenwechsel erkennbar, der

3 Ebd., 26.
* Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 29], 46.
40
Ebd.
' Ebd., 47.
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sich in der Fokussierung auf Religionen als Zeichensysteme vollzieht, die es kommuni-
kationstheoretisch und nicht mehr unter der Perspektive von Glaubensvollziigen zu in-
terpretieren gilt.

Gemeinsam ist diesen Theorien, dass sie unter dem Einfluss kommunikativer Didaktik
wechselseitige Bedingtheiten im unterrichtlichen Diskurs stirker beriicksichtigen und
auf der Metaebene reflektieren.* Wenn es eine Schwiiche der Korrelationsdidaktik war,
Korrelation herstellen zu wollen - zwischen einer festen Grofe ‘tberlieferter Glaube’
und der relativ unbekannten Grifie ‘Lebenswelt und religiose Vorstellungen von Kin-
dern und Jugendlichen’, besinnen sich gegenwirtige Ansitze auf die urspriingliche Be-
deutung von Korrelation, d.h. zu zeigen, was an Religiositit da ist und ob es in Bezie-
hung zur iiberlieferten Tradition gesehen wird.*

Dies bedeutet potentiell einen Bruch mit religionsdidaktischen Entwiirfen der Vergan-
genheit und ein Abschiednehmen vom ‘Glaubenlernen’ im Religionsunterricht. Davon
hatte zwar schon der Synodenbeschluss Abstand genommen, realisiert wurde diese not-
wendige Selbstbeschrankung kaum, da man immer noch von der Pramisse ausging, tra-
ditionell konfessionell christlicher Glaube sei vorhanden, er miisse in Unterrichtsprozes-
sen nur bewusst gemacht und erschlossen werden, um denkend verantwortet werden zu
konnen. Wo all das nicht mehr da war, worauf man hitte aufbauen kénnen, wurde ver-
sucht, kompensatorisch titig zu sein, um dem korrelativen Konzept dennoch zum Er-
folg zu verhelfen.

6. Didaktische Konzepte auf dem Priifstand real existierenden
Religionsunterrichts

Religionsunterricht findet nach mehrheitlicher Gesetzesauslegung an 6ffentlichen Schu-
len als konfessioneller Unterricht statt, dessen Konfessionalitit sich durch die Trias,
d.h. die konfessionelle Ubereinstimmung von Lehrperson, Schiilern und Schiilerinnen
sowie Lehre der jeweiligen Glaubensgemeinschaft, definiert.*

Aufgrund dieser rechtlichen Basis und flankiert durch das Faktum relativ geringer Ab-
meldezahlen scheint dem Religionsunterricht heute noch ein einigermalien gesicherter
Status bescheinigt werden zu konnen.*

Angesichts der Klage aber tiber das Scheitern didaktischer Konzeptionen und dem Ruf
nach Innovationen bleibt zu fragen, welche didaktischen Konzepte gegenwirtig prakti-
zierten Religionsunterricht eigentlich bestimmen.

Denn das im Anschluss an die Synode herausgebildete korrelationsdidaktische Konzept
~ charakterisiert durch konfessionelle Verwurzelung und okumenische Gesinnung —,
welches offiziell fir den Religionsunterricht noch immer Geltung beansprucht, kann
Anforderungen der Gegenwart wohl kaum mehr geniigen.

Unter dem Deckmantel konfessionellen Religionsunterrichts in korrelationsdidaktischer
Konzeption haben sich unterschiedliche Stromungen herausgebildet, die mit dem Miss-

2 Vgl. Englert 1993 [Anm. 1], 106.
“ Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 29], 46.
“ Vgl. R. Gollner, Rechtliche Probleme um den Religionsunterricht, in: LK 15 (1993) 130-134.

“ Vel dazu die Studie von A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe,
Stuttgart u.a. 2000, 145.
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lingen von Korrelationsbemiihungen auf ebenso unterschiedliche Weise fertig zu werden
versuchen.

Bezeichnenderweise erfreuen sich im Primarbereich didaktische Konzepte duBerster Be-
liebtheit, die im theoretischen Diskurs wenig Beachtung finden bzw. eine kritische Be-
urteilung erfahren. So wird vielfach die symboldidaktische Konzeption von Halbfas fa-
vorisiert, wobei gleichzeitig eingerdumt wird, es bediirfe zu ihrer Realisation bestimm-
ter Bedingungen, die heute im Religionsunterricht nicht mehr vorausgesetzt werden
konnen. Die Folge ist, dass teilweise ein Umgang mit Symbolen im Unterricht prakti-
ziert wird, der von einer symboldidaktischen Theorie weit entfernt ist und sich volliger
Methodendominanz unterwirft.

Eine zweite Konzeption hat im Primarbereich FuB gefasst, deren theoretische Grundle-
gung nicht - wie im oben skizzierten Fall - fehlt, aber wohl kaum bekannt sein diirfte.
So werden Ingo Baldermanns Impulse als methodische Realisationsméglichkeiten rezi-
piert, nicht aber als das, was sie sein wollen: Konkretionen seiner Biblischen Didaktik,
die mehr ist als eine Bibeldidaktik, da sie die der Bibel immanente Didaktik als einzig
relevante anerkennt.*® Das Problem der Vermittlung von Tradition und heutiger Erfah-
rung existiert fiir Baldermann nicht, da er den Graben zwischen beiden leugnet. Exis-
tentielle Erfahrungen der Bibel lieBen sich unvermittelt zur Sprache bringen, kénnten
sogar nur so thematisiert werden, denn Baldermann geht grundsitzlich nicht vom Vor-
verstandnis der Kinder aus. Selbst Erziehungswirklichkeit wird bei Baldermann nicht
mit padagogischen, sondern theologischen Kategorien beschrieben. Theoretisch ist die
biblische Didaktik Baldermanns ein Riickschritt in neuscholastische Argumentationszu-
sammenhinge, da auch sie mit der anthropologisch gegebenen Mdoglichkeit wahren
Verstehens nicht rechnet.*’

Erginzt werden im Primarbereich die Ansitze von Halbfas und Baldermann durch
problemorientierte Modelle - ein Reflex darauf, dass Lebenswirklichkeit und religidse
Ausgangssituation in beiden Konzepten nicht beriicksichtigt werden.
Problemorientierung hat auch in der Sekundarstufe I wieder an Boden gewonnen, wo
ebenfalls Korrelation als didaktische Klammer unterschiedliche Richtungen nicht mehr
zusammenzuhalien vermag.

Die Einsicht, dass dem Unterricht angemessene kommunikative dialogische Strukturen
nicht vor dem Aushandeln von Themen haltmachen kénnen und transzendentale Féhig-
keiten und Bediirfnisse sich immer weniger in tberlieferten kirchlichen Formen und
Inhalten artikulieren, hat den Religionsunterricht verindert, dem Korrelationsdidaktik
nicht mehr gerecht werden konnte.

Religionsunterricht im Sekundarbereich — auch in der Hauptschule, die als besonderes
Problemfeld gilt — ist deswegen nicht konzeptionslos. Dort, wo er von seinen Schiilern
und Schiilerinnen als bildend eingeschiitzt und moglicherweise auch als ,,Lebenshilfe®
wahrgenommen wird*®, weif er sich in Ergénzung zur briichig gewordenen Korrelati-

% Vgl. I. Baldermann, Einfiihrung in die Biblische Didaktik, Darmstadt 1996.
1 Vgl. G. Limmermann, Grundriss der Religionsdidaktik, Stuttgart u.a. *1998, 78.
* Vel. Bucher 2000 [Anm. 45].
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onsdidaktik und ihren Konzepten einer eher ‘religions- und sozialkundlichen’ Didaktik
verpflichtet.

Der Begrift ,,Lebenshilfe®, der den Religionsunterricht in der jiingsten Studie von An-
ton Bucher in Spannung zum ,Lernfach® positioniert, artikuliert wohl vor allem das
Bediirfnis nach mehr Lebensbezug, der sich auch in einer verstirkten Thematisierung
alters- und alltagsrelevanter theologischer Inhalte konkretisieren konnte.
Korrelationsdidaktik hat in ihrem vergeblichen Bemiihen, Korrelation herzustellen, zu
lange iibersehen, dass grofie Teile der Glaubenstradition wie klassisch-dogmatische so-
wie explizit exegetische Fragestellungen und Positionen niemals die Chance zu wirkli-
cher Korrelation hatten. In einer Situation, in der Glaube nicht mehr selbstverstindlich
gelebt wird, sondern in der Distanz einer ,denkmdglichen Option“* bleibt, miissen
neue Ansitze entwickelt, aber auch Inhalte unter der Maxime des heute notwendig zu
Wissenden reflektiert werden.

7. Didaktische Perspektiven zukiinftigen Religionsunterrichts

Die didaktischen Entwicklungslinien der letzten gut hundert Jahre zeigen, dass Korrela-
tionsdidaktik - am Ende ihrer Epoche angelangt - sich als Wegbereiterin neuer Konzep-
te erweist.”

In einer Zeit der Umbriiche ist es ihr gelungen, durch theologische und pddagogische
Fundierung ein Modell religionspadagogischen Handelns im Religionsunterricht zu ent-
werfen. Die anthropologische Wende in der Theologie in Verbindung mit einer realisti-
schen Wende im offiziell kirchlichen Denken fiihrte dazu, Religionsunterricht erstmals
wirklich aus der Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern sowie Schule zu sehen.
Was zuniichst zu tiberzeugen schien, musste jedoch frither oder spiter an der Schwiiche
des Korrelationsprinzips, einer kurzschliissigen Didaktisierung, scheitern. Maoglicher-
weise ist die Rede vom Begribnis der Korrelationsdidaktik zu dramatisch, ein endgiilti-
ges Abschiednehmen erscheint doch unvermeidlich. Die mit dem Begriff “Korrelation’
verbundenen Implikationen und das zihe Festhalten an dem, was an Korrelation noch
moglich ist, verstellten die Sicht auf die gegenwirtige Situation und erschwerten den
gebotenen Neuanfang.

Wenn im Blick auf den Religionsunterricht an offentlichen Schulen auch nicht von ei-
nem Bruch mit der religionspadagogischen Tradition gesprochen werden kann, so ist
doch ein erhebliches MaB an Distanz notwendig, um der gegenwartigen gesellschaftli-
chen Situation gerecht zu werden.

Religionspidagogik im Handlungsfeld Schule befindet sich in einem noch tiefgreifende-
ren Umwilzungsprozess als in der Umbruchsituation vor ca. 30 Jahren.

Um bildungspolitisch Verantwortung iibernehmen zu konnen, ist der Religionsunterricht
dabei, eine endgiiltige anthropologische Wende unter sogenannten postmodernen Vor-
zeichen zu vollziehen. Religionspidagogische Praxis kann nicht mehr anders als gebro-
chen durch Individualisierungs- und Pluralisierungstendenzen wahrgenommen wer-
den.”!

“ Englert 1993 [Anm. 1], 103.
% Ebd., 97.
* Vgl. G. Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart, Frankfurt/M. *1992.
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Die der Korrelationsdidaktik erwachsenen Konzepte versuchen noch, zwei als monoli-
thisch angesehene Blocke miteinander in Verbindung zu bringen. Einer geschlossenen
Glaubenstradition wurde eine vermeintlich geschlossene Erfahrungstradition gegeniiber-
gestellt. Das Erfassen und Eingestehen von pluralen Formen religitser Sozialisation
ebenso wie die Entdeckung religioser Biographien brach nicht nur deduktive Modelle
auf, sondern tiiberfiihrte auch korrelative Didaktik der Impraktikabilitit. Im Zeitalter
von Bastelbiographien und Patchworkidentitit ist es selbstverstindlich geworden, auch
aus dem Angebot religitser Vorstellungen Passendes auszuwihlen.

Forderungen, Religiositit auch in ihrer entwicklungspsychologischen und lebensge-
schichtlichen Dimension wahrzunehmen™ und religionspidagogisch zu beriicksichtigen,
haben Religionsunterricht im Primarbereich bereits verdndert, da dieser bisher am ehes-
ten bereit und fahig war, auf Verinderungen von Kindsein und Kindheit zu reagieren.>
Auch Sekundarstufen-Unterricht muss sich noch stérker an der Lebenswelt der Jugend-
lichen orientieren und entwicklungspsychologische Herausforderungen annehmen. Die
lebensgeschichtliche Perspektive in diesem Alter ist in ihrer Relevanz ebenfalls noch
nicht erkannt worden. Abgesehen von den Spielriumen, die dem Religionsunterricht
aufgrund der Heterogenitit beziiglich der Ausgangslage seiner Schiiler und Schiilerin-
nen gewdhrt werden missen, lasst sich jedoch auch ein genereller, konzeptioneller Ver-
anderungsbedarf ausmachen.

Ein Religionsunterricht, der ernsthaft seine zu klein gewordene korrelationsdidaktische
Hiille abstreifen will, muss sich anderen Ansitzen gegeniiber 6ffnen:

1. In einer Situation, in der nicht mehr selbstverstindlich von einem einheitlichen
Glaubenskontext ausgegangen werden kann, muss der Religionsunterricht stirker fun-
damentaltheologische und religionswissenschaftliche Perspektiven einbeziehen. Wiih-
rend es noch nach dem Synodenbeschluss vorrangig darum ging, vorhandenen Glauben
bzw. Nichtglauben denkend zu verantworten, ist heute elementarer auf das Phinomen
der Indifferenz zu reagieren. Was heifit ‘an Gott glauben’ und wie sieht der Glaube de-
rer aus, die ‘nichts’ glauben? Dies sind Fragen, die stirker in den Mittelpunkt riicken
miissen, um aufzudecken, dass ,,auch nichtreligidses Denken auf Priamissen beruht, die
Glaubensbekenntnissen vergleichbar sind“*. Das Bewusstmachen eigener Sinnentwiirfe
und damit verbundener Wertvorstellungen und Lebensstile ist eine Aufgabe des Religi-
onsunterrichts. Es hilft wenig, an alten Inhaltskatalogen festzuhalten und Phiinomene
wie Esoterik, New Age und Jugendsekten unbearbeitet zu lassen.

Angesichts eines Wandels der religitsen Sozialisation, die sich heute zunehmend in pri-
vaten, familidren Vollziigen erkennen lasst und zu einer Ausprigung subjektiver Religi-
ositit gefiihrt hat, ist ein groBer gewordenes Nichtwissen in Sachen ‘Religion’ zu kon-
statieren. So hat eine aktuelle Umfrage zur faktischen Religiositit Jugendlicher erbracht,
dass im Jahr 2000 - gegeniiber dem Vergleichjahr 1998 - der Wunsch nach dem Ver-
stindnis christlicher Religion und nach Kenntnissen in verschiedenen Religionen stirker

2 Vgl. F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion, Miinchen 1987; K. E. Nipkow, Erwachsen-
werden ohne Gott?, Sturtgart 1992.

 Vgl. F. Schweitzer / G, Faust-Siehl (Hg.), Religion in der Grundschule. Religidse und moralische
Erziehung, Frankfurt/M. *1995.

* P. Antes, Religionswissenschaftliche Didaktik, in: ZPT (EvErz) 50 (1998) 416-423, hier 423.
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geworden ist.”® Demnach kommt dem Religionsunterricht zuniichst grundlegend die
Aufgabe der Information zu, was ein bedeutend erhohtes MaB an religionswissenschaft-
licher Kompetenz seitens der Unterrichtenden voraussetzt.

2. Hiermit ist bereits ein zweites Erfordernis angesprochen: Religionspadagogik muss
sich einer Didaktik interreligidsen Lernens 6ffnen. Vor dem Hintergrund abendléndi-
scher Christentumsgeschichte sind zunichst die abrahamitischen Offenbarungsreligionen
zu erschliefen, um dann das Spektrum auf andere Weltreligionen auszuweiten. Wah-
rend interreligitses Lernen im Okumenismusdekret Unitatis redintegratio® des II. Vati-
canums grundgelegt und spiter systematisch-theologisch weiterentwickelt wurde, man-
gelt es praktisch an einer ‘Begegnungsdidaktik’, in der theologische Standpunkte auf die
religionsunterrichtliche Praxis hin reflektiert und umgesetzt werden. Hier miissen al-
tersgerechte Konzepte entwickelt werden, damit interreligioses Lernen nicht zur Karika-
tur mutiert, indem Vorurteile bestitigt und Beriihrungsingste verstirkt werden. Gerade
interreligiose Aspekte sind im Kontext interkulturellen Lernens von zentraler Bedeu-
tung, da - so jiingst R. Gollner - ,,Religionen als Orientierungssysteme und Praxisvoll-
ziige Regionen inkultivieren“” und damit das Fremde, Andersartige plastisch vor Au-
gen fiihren und erfahrbar werden lassen.

Wollte man zukiinftigen Religionsunterricht trotz pluraler Akzente durch ein einheitli-
ches religionspadagogisches Konzept dhnlich wie in der Korrelationsdidaktik bestimmt
sehen, so lieBe sich dies am ehesten in einer dsthetisch gewendeten Symboldidaktik er-
kennen.

Indem analog zu den Symboltheorien Cassirers und Langers ein breiter Symbolbegriff
zugrundegelegt wird®, lisst sich symbolische Erschliefung als Grundprinzip eines Re-
ligionsunterrichts herausstellen, das als Ausgestaltung seiner kommunikativen Struktu-
ren zu sehen ist. Wenn Pramissen der genannten Symboltheorie von S. Langer religi-
onspadagogisch aufgegriffen werden, lasst sich didaktisch ein Ansatz entwickeln, der
aufgrund seiner Unterscheidung in prisentative und diskursive Symbolik ein ent-
wicklungs- und schulstufeniibergreifendes Konzept ermdglicht. Weder die kritische
Symbolkunde noch die semiotisch revidierte Symboldidaktik bieten Realisationsmog-
lichkeiten fiir den Primarbereich, setzen fiir diesen moglicherweise aber eine prasentati-
ve Symbolerziehung voraus. Symboldidaktik als dsthetische Erziehung in der urspriing-
lichen Bedeutung einer sinnlichen Erkenntnislehre® erlaubt es, die der diskursiven
SymbolerschlieBung vorausliegende prisentative in ein religionspadagogisches Konzept
Zu integrieren.

** . Gerber / R. Jungnitsch, Originalton Jugend 2000, in: rabs 32 (2000) 99-103, hier 102.
SR

%" R. Géllner, Interreligioses Lernen. Uberforderung oder Chance fiir den Religionsunterricht?, in:
ders. (Hg.), Das Christentum und die Weltreligionen, Minster 2000, 145-169, hier 158.

* Vgl. A, Bucher, Symbol -~ Symbolbildung - Symbolerziehung, St. Ottilien 1990, 75-131. Prasenta-
tive Symbolik geht von konkreten Wahrnehmungsaktivititen aus und lebt von der unmittelbaren sin-
nenhaften Begegnung mit Symbolen. Sie kann ‘wortlos” bleiben, geht sie doch Gber den Bereich des
sprachlich Erfassbaren hinaus. Sie dient gleichzeitig als Basis der diskursiven Symbolik, die durch
den sprachlichen Diskurs bestimmt wird (ebd.).

* Vgl, G. Schneider, Asthetische Erzichung in der Grundschule, Weinheim - Basel 1988; H. v.
Hentig, Ergétzen — Belehren - Begreifen, Frankfurt/M. 1987.



42 Christina Kalloch

Da aufgrund divergierender Voraussetzungen beziiglich religiéser Sozialisation Religi-
onsunterricht in einem immer stirkeren Mafie kompensatorisch titig sein muss, um sein
Anliegen religiser Bildung auch nur rudimentir verwirklichen zu koénnen, bietet pré-
sentative Symboldidaktik vom handlungsorientierten Umgang mit Symbolen bis zum
Gestalten und Erleben von Symbolhandlungen die Erméglichung dsthetisch relevanter
Lernprozesse. Eine stirkere Beriicksichtigung prisentativer Symbole wire auch im Se-
kundarbereich wiinschenswert, um die in diesem Bereich hiufig vermisste lebensweltli-
che und lebensgeschichtliche Orientierung konzeptionell zu verwirklichen. Die einem
solchen Symbolansatz implizite diskursive Komponente wehrt - ebenso wie die symbol-
kritische und die semiotische — der Gefahr zunehmender religioser Sprachlosigkeit, die
teilweise aus einem unreflektierten Umgang mit neuen Medien und Methoden resultiert.
Der hier als zukiinftig postulierte Unterricht ist in seinen didaktischen Neuorientierun-
gen selbstverstindlich partiell schon Realitit, besonders dort, wo die kreativen Heraus-
forderungen der Praxis angenommen werden.

Wenn aber nicht weiterhin in organisatorischer wie inhaltlicher Sicht verschiedenste
Konzepte in Grauzonen vagabundieren sollen, werden sich sowohl Rahmen als auch
Struktur des Religionsunterrichts an éffentlichen Schulen dndern missen.
Religionsunterricht sollte dabei auf das rekurrieren, was gegenwartige religionspadago-
gische Reflexionen empfehlen und was sich in unterrichtlichen Situationen bereits be-
wihren konnte:

Ein konfessioneller Religionsunterricht unter Einhaltung der Trias wird — wenn tber-
haupt - nur noch regional und an Privatschulen aufrechtzuerhalten sein. Eine Konfessi-
onalitit, die sich {iber die Unterrichtenden definiert, ist dagegen nicht nur praktikabler,
sie kommt auch den Zielen gegenwirtiger Religionspidagogik niher. Zum einen wird
durch die Konfession des Lehrers / der Lehrerin der konfessorische Anspruch des Reli-
gionsunterrichts deutlich, indem Schiilerinnen und Schiilern ermoglicht wird, sich -~ wie
Nipkow es mit Blick auf die EKD- Denkschrift ,Identitit und Verstindigung® formu-
liert - an ,,durchgehaltener Standpunkthaftigkeit zu reiben. “ Andererseits wird den zu
Unterrichtenden gemeinsames Lernen nach dem Konzept einer ‘Begegnungsdidaktik’
eroffnet.

Niedersachsen ist in seinem Erlass zum Religionsunterricht einen wichtigen Schritt in
diese Richtung gegangen.®' Es bleibt zu hoffen, dass nun nicht diesem Modell, das bun-
desweit massiver kirchenamtlicher Kritik ausgesetzt ist, ein Begribnis dritter Klasse
droht. Um eines Religionsunterrichts willen, der religiose Bildung als Voraussetzung
praktizierter Religionsfreiheit sieht, wire das nur zu wiinschen.

® K. E. Nipkow, Thesen: Der Beitrag des Religionsunterricht zum Erziehungs- und Bildungsauftrag
der Schule, Hannover 1997 [Vortragsmanuskript].

! Vgl. Organisatorische Regelungen fiir den Religionsunterricht und den Unterricht Werte und Nor-
men. ErlaB des Kultusministers vom 13.1.1998, in: Konféderation evangelischer Kirchen / katholischer
Bistiimer in Niedersachsen (Hg.), Religionsunterricht in Niedersachsen. Zum OrganisationserlaB Reli-
gionsunterricht / Werte und Normen. Dokumente und Erkldrungen, Hannover 1998, 6-12, hier 8-12.



