Peter Orth

Ein Zwischenruf: Gesucht — dialektisches Denken in der
religionspidagogischen Theorie
Unbestreitbar miissen Diskussionen kontrovers gefiihrt werden, miissen Ar-
gumente herausgearbeitet, einander gegeniibergestellt und abgewogen wer-
den, um letzten Endes das beste Ergebnis zu erreichen. Eine solche Kultur der
Diskussion ist jedoch selten geworden. Augenfilligstes Beispiel sind die
Diskussionen in der Politik. Da werden vorher festgelegte und entschiedene
Standpunkte vertreten, ohne die Argumente des anderen ernst zu nehmen und
in die eigene Entscheidungsfindung einzubeziehen. Die Diskussion verfolgt
nicht mehr das Ziel, in der Auseinandersetzung die richtige Position zu finden;
der angeblich richtige Standpunkt liegt oft von Anfang an aus parteipolitischem
oder wahltaktischem Kalkiil fest und ist durch keine wie auch immer geartete
Argumentation zu erschiittern. Einseitiges Denken bricht sich Bahn; unflexi-
bles Denken gewinnt die Oberhand; Aufeinander-Horen und vorsichtiges
Gewichten von Argumenten sind nicht gefragt; der Standpunkt des anderen
wird nicht mit einbezogen, oft hort man ihm iiberhaupt nicht zu (vgl. die Bilder
aus dem Plenarsaal des Deutschen Bundestages).
DaB solch eine Haltung auch Padagogen und Theologen nicht fremd ist, darauf
verweist Gabriele Miller (1993, 116): ,,Wir verstehen trefflich zu argumen-
tieren und zu diskutieren, Positionen zu definieren, uns abzugrenzen, Debatten
zu fithren. Was wir nicht gut konnen und wohl auch nicht kennen, ist einen
Dialog zu fithren. Wenn zwei sich darauf einlassen, dann heifit das: Jeder der
beiden ist iiberzeugt, daB der andere ihm etwas zu sagen hat (das Kind den
Eltern — der Schiiler dem Lehrer — der Laie dem Theologen, und nicht nur
umgekehrt), daB er Argumente und Griinde kennt, die mir fremd und
unbekannt sind, die ich bedenken, erwigen, beriicksichtigen muf}, um dann
vielleicht meine Meinung zu modifizieren, zu revidieren, zu &ndern. *
Damit sich Ansitze solcher (Un-)Kultur der Diskussion in der Religionspéd-
agogik nicht ausbreiten, soll dieses Plddoyer gefiihrt werden
o gegen ein einseitiges Denken und Argumentieren,
o gegen ein vorschnelles Abwerten des Einen zugunsten des Anderen,
o fiir ein ernsthaftes, redliches Verstehen der Standpunkte anderer,
o fiir eine gemeinsame Suche nach einem verniinftigen Konsens in einem
freien Diskurs gleichberechtigter Argumentationspartner und vor allem
a fiir ein dialektisches Denken, das die ,,multidimensionale Faktorenkomple-
xion*‘ des (Religions-)Unterrichts (F. Winnefeld) selbst als dialektischen
Sachverhalt versteht. Einem solchen Gegenstand wird nur gerecht, wer ihn
als Resultat verschiedenster, auch entgegengesetzter Momente betrachtet,
die immer aufeinander bezogen sind. ,,Fiir sich genommen, also ohne das
andere, ist jedes dieser Momente einseitig, abstrakt, Teilaspekt. Thren
konkreten Sinn haben die Aspekte nur, wenn sie miteinander im wahren
Ganzen ... aufgehoben sind‘‘ (Anzenbacher 1981, 96).
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Wenige Beispiele aus der jiingeren religionspédagogischen Literatur sollen das
Gesagte verdeutlichen.'

Beispiele

— Ein Heft der Zeitschrift ,Religion heute** vom Juni 1995 trdgt in der
redaktionellen Einleitung die Uberschrift ,,Beziehung statt Erziehung im
Unterricht™ (S. 74). Die Krise der Schule wird dabei als Beziehungskrise
zwischen LehrerInnen und Jugendlichen verstanden, die durch das vorherr-
schende autoritire Gefille in der pidagogischen Praxis bedingt ist. Deswegen
vermag der lehrerzentrierte Unterricht, der von den Jugendlichen zu viel
Anpassung fordert, diese Krise nicht zu beheben (Eigenartigerweise wird
lehrerzentrierter Unterricht mit Erziehen gleichgesetzt.). Stattdessen miissen
die Beziehungsebene zwischen Lehrern und Schiilern gestéirkt, die Interaktio-
nen auf eine gleichwertige und gleichberechtigte Basis gestellt, die Person-
lichkeit der LehrerInnen gebildet und die Jugendlichen aktiv in den Unter-
richtsprozeB mit einbezogen werden.

Diesen Forderungen wird jeder zu groBen Teilen zustimmen konnen. Beachtet
werden muB vor allem der programmatische Ausgangspunkt dieser Forde-
rung, daB Lernen immer in Beziehung geschieht und daf das Gelingen dieser
Beziehung wesentlich zum Erfolg des Lernens beitragt. Aber all das bedeutet
doch nicht, daB Unterricht ginzlich auf Erziehung verzichten miifite oder
konnte. Jeder gute Unterricht hat immer schon eine Erziehungsdimension,
denn Unterricht steht, wie Erziehung generell, immer im Dienste der Selbst-
verwirklichung der jungen Menschen und 1Bt sich — so verstanden — aus
Schule und Unterricht nicht wegdenken.2 DabB sich solche Erziehung nicht in
einem autoritiren Gefille, sondern auf einer partnerschaftlichen Basis voll-
zieht, bleibt noch einzulosende Forderung der Padagogik. ,,Partnerschaftlich-
keit* darf dabei aber nicht miBverstanden werden im Sinne einer symmetri-
schen Beziehung. Die Partnerschaft zwischen LehrerInnen und Schiilerlnnen
ist vielmehr auf ’komplementire’ Beziehungsstrukturen angewiesen, die von
sich gegenseitig erginzenden Unterschiedlichkeiten bestimmt sind™. Deswe-
gen braucht auch die ,,Lehrerautoritit ... in einem partnerschaftlichen Unter-
richtkonzept kein tabuisiertes Thema zu sein‘* (Hermanutz 1986, 38).

— Inhaltlich differenzierter, aber in die gleiche Richtung weist Norbert Mette
(1994, 108ff). Er bestimmt Erziehung bzw. ,,padagogisches Handeln als
kommunikative Praxis‘ in Abhebung zum intentionalen Handeln. ,,"Erziehung
ist weder eine Selbstaktivitit des Zoglings noch ein intentionales Handeln des

1 Die Beispiele sind zufillig ausgewihlt. Die Liste lieBe sich fortsetzen.

2Vgl. Mette (1986, 55): ,,In bisher uniiberholter Weise hat F. Schleiermacher mit den
Begriffen ’Verhiiten’ (’Behiiten’), *Gegenwirken’ und v.a. "Unterstiitzen’ Maximen eines
erzieherischen Handelns umschrieben, das gebiihrend auf die Situation des Kindes und des
Heranwachsenden Riicksicht nimmt und ihr Werden auf immer grofere Selbstindigkeit und
Freiheit hin behutsam und verantwortungsvoll begleitet.
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Erziehers. Der Kern von Erziehung, das Handeln, das im Dienste der
*Selbstermdglichung des anderen’ (Klafki) steht, ist eine kommunikative
Praxis, die in der Bildung von Subjektivitit und Objektivitat, in der sich
Subjektivitit verwirklicht, wirksam ist’** (ebd., 111f; zit. J. Masschelein). In
der Entfaltung dieser Theorie konkretisiert Mette: ,,Erziehen bedeutet ja nicht,
auf die Entwicklung des Heranwachsenden bestimmenden Einflu zu nehmen,
sie so zu formen und zu prigen, wie es den eigenen Vorstellungen und
Erwartungen entspricht, sondern ihm die Chance anzubieten und ihn dazu zu
befdhigen, selbst zu bestimmen, wer er sein will* (Mette 1994, 176).
Natiirlich ist es richtig, daB Erziehen immer kommunikative Praxis voraussetzt
und daB Ziel der Erziehung immer das miindige Subjekt ist, ausgestattet mit
einer stabilen Identitit. Und ebenso ist richtig, daB Miindigkeit und Subjekt-
werdung nicht am Ende des Erziehungsprozesses stehen konnen, wenn sie
nicht auch den ErziehungsprozeB insgesamt mitbestimmen. Aber warum muf
damit eine einschluBweise Abwertung des intentionalen Handelns einherge-
hen? In den siebziger Jahren erlebte die (religions-)padagogische Praxis einen
starken Schub gerade dadurch, da man die Intentmnen des Erziehens und
Unterrichtens tberhaupt in den Blick nahm.> Warum wird diese positive
Entwicklung jetzt abgebrochen, indem dieser Gegensatz zwischen intentiona-
lem und kommunikativem Handeln aufgebaut wird? Es wére wiinschenswert,
wenn eine Kapiteliiberschrift von Mette liber dieser ganzen Konzeption stehen
wiirde: ,,Das ’piadagogische Paradox’** (1994, 109). Ziel und Weg der
Erzichung miissen Freiheit, Subjektwerdung und Identitdt sein. Aber am
Anfang dieses Weges steht ,.ein eindeutiges Gefille zwischen den Polen
Miindigkeit und Unmiindigkeit (ebd.), und der ,,liberlegene** Erzieher muf
diesen Weg entwerfen, gestalten mit der Zielvorgabe, daB Freiheit und
Miindigkeit einen immer groferen Raum einnehmen kdnnen. Auch auf diesem
Weg des teilweise fremdbestimmten Lernens geschieht Subjektwerdung. Auch
die Fihigkeit, iiber mich selbst bestimmen zu kénnen, muf} gelernt werden.
Eine Identitit kann nur ausbilden, wer klare Vorgaben und Erwartungen
kennengelernt hat, sich an 1hnen orientiert und mit ihnen auseinandersetzen
kann (vgl. Mette 1994, 34).4

3 Auch heute noch wird bei Unterrichtsbesuchen und Hospitationen deutlich, daB guter
Unterricht sich hiufig durch klare Zielsetzung auszeichnet.

4 Selbst die Freiarbeit, in der die Selbstindigkeit, Selbsttitigkeit und Freiheit der Schiile-
rinnen als Bedingung des Lernprozesses verstanden und gefordert werden, braucht eine
pidagogische, didaktische Strukturierung, sprich eine Vorgabe, innerhalb dessen sich
Freiheit und Selbstindigkeit erst entfalten konnen. In der Praxis sind das der Wochenar-
beitsplan und die vorgegebenen Arbeitsmaterialien. — Das Dilemma zwischen Fremd- und
Selbstbestimmung wird auch im Erziehungsalltag der Eltern deutlich. Wer als Elternteil
z.B. darauf beharrt, daB das Kind nur mit einem Fahrradhelm Fahrrad fahren darf, nimmt
nicht nur auf eine aktuelle Handlungsweise bestimmenden Einfluf, sondern er hofft, daB
sich diese Verhaltensweise festsetzt und beispielhaft eine ganze Einstellung pragt: Jeder
Mensch muB mit seinem Leben und seiner Gesundheit sorgsam umgehen und dafiir Sorge
tragen. Solche Einstellung hat hoffentlich noch Auswirkungen auf den Umgang mit den
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Auch in dem Buch von Norbert Mette werden iiberall Vorstellungen und
Erwartungen deutlich, die ihm fiir den Erziehungsproze8 wichtig sind und
einen Zielhorizont umschreiben, der fiir Schule allgemein und fiir den RU
speziell Geltung beansprucht. Mit anderen Worten: Auch Norbert Mette hat
bestimmte Intentionen fiir den ErziehungsprozeB vor Augen, und um diesem
Zielhorizont niher zu kommen, wird er ,,bestimmenden Einfluf* auf Lern-
prozeB und SchiilerInnen nehmen, indem Inhalte und Methoden ausgewahlt
und Ziele festgelegt werden. Dieser Zielhorizont 148t sich umschreiben mit
Begriffen wie globales Denken, Option fiir die Armen und Entrechteten,
universelle Solidaritit usw. Solche Einstellungen sind fiir unsere Welt iiber-
lebenswichtig; sie sind in der gesellschaftlichen Diskussion von den relevanten
Gruppen weitgehend anerkannt und stehen nicht zur Disposition. Wie ein
solcher Zielhorizont erreicht werden kann, ist eine andere Frage. Er 148t sich
sicher nicht erreichen iiber den Weg des ,,Diktates”, das — von ,,oben*
vorgegeben — nur noch zu befolgen ist. Der Weg dorthin wird sicher
gekennzeichnet sein durch ein gemeinsames, gleichberechtigtes Nachdenken
aller Beteiligten, durch ein Hinterfragen der Lebenswirklichkeit und durch ein
empathisches und sympathisches Nachsinnen und Nachspiiren, das sich auf
konkrete Lebenssituationen bezieht.

Den gleichen Vorwurf der Einseitigkeit trifft das Verstandnis von Theologie
und Didaktik in einem Aufsatz von Dietrich ZilleBen (1995). ZilleBen schreibt:
., Theologie kann nicht Reproduktion von Tradition sein, nicht definitive
urchristliche Anfinge ursprungs-mythisch reproduzieren. ... Umgang mit
Traditon ist stets Neuentwurf unter den laufenden Lebensbedingungen‘
(332f). Und: ,,Didaktik als ProzeB lebendigen Lernens oder des Lernens von
Lebendigkeit ist kein Verstehenlernen ... eher ein Verfahren im wahrsten Sinn
des Wortes, ein tastendes In-die-Irre-Fahren, ein behutsames In-der-Irre-Su-
chen, Spurensuche‘* (334).

Natiirlich ist ZilleBen zuzustimmen, daB Theologie nicht nur Abbildung und
Reproduktion von Tradition sein kann, ohne daB zugleich nach der Bedeutung
dieser Tradition fiir den heute lebenden Menschen in seiner Lebenswirklichkeit
gefragt wird. Insofern ist Theologie auch immer ,,Neuentwurf unter den
laufenden Lebensbedingungen®, ein Neu-Buchstabieren des Glaubens in das
Heute hinein. Dann ist auch richtig, daB eine Didaktik des RU sich nicht nur
um das richtige Verstehen dieser Tradition bemiihen muB, sondern immer
auch den produktiven Umgang mit ihr, dieses Neu-Buchstabieren im Blick
haben und die SchiilerInnen dazu anleiten muB (Korrelation). Aber das alles
steht unter der Klammer des ,,nicht nur — sondern auch*, des ,,sowohl — als
auch®. Theologie bemiiht sich sowohl um eine richtige Abbildung oder
Wiedergabe von Tradition als auch um ein neues bzw. tieferes Verstehen und
um ein (produktives) Fortschreiben dieser Tradition angesichts heutiger Le-
benssituationen. Didaktik bemiiht sich sowohl um ein Verstehenlernen we-

Mitmenschen und mit der Natur.
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sentlicher Teile dieser Tradition wie auch um ein Anleiten zum Suchen, zum
Neu-Aussprechen, zur subjektiven Aneignung des Glaubens. ,,Unbe-friedi-
gend ist .. ein Entweder-Oder’ als antinomisches Denken, das nicht sehen
will, was pidagogisch zusammengehort: Schiilerinnen und Schiilern die
Bildungsgehalte erschlieBen, so daB sie dadurch zugleich der Welt der Kultur
erschlossen werden‘‘ (Albrecht 1995, 342)

In einem Artikel zum Gedenken an Klemens Tilmann wird die Bedeutung der
Meditation als ,,Einiibung in das richtige Menschsein®, als ,,Hilfe zur Identi-
titsfindung und Weg zur Erfahrung der Transzendenz* betont. Sie bildet auch
im Religionsunterricht den entscheidenden Zugangsweg zur religidsen Dimen-
sion unserer Wirklichkeit, indem sie die SchiilerInnen fiir die hintergriindige,
sinnvolle und mehrdimensionale Wirklichkeit sensibilisieren kann (vgl. Blum
1994, 908). Das Fazit des Aufsatzes lautet dann: ,,Primidre Aufgabe des
Religionsunterrichtes ... muB es deswegen sein, den Blick der Schiiler fiir das
Hintergriindige, Staunenswerte und Unscheinbare im Alltéglichen und der
eigenen Existenz zu 6ffnen. Nur wenn dies gelingt, wird der RU angesichts
einer dem Glauben zunehmend indifferent gegeniiberstehenden Schiilerschaft
noch zukunftsfahig sein® (Blum 1994, 910).

DaB dies eine wesentliche Aufgabe des Religionsunterrichtes und der gesamten
religivsen Erziehung ist, wird niemand ernsthaft bestreiten. Aber warum muf
in solchen AuBerungen eine Rangfolge, eine Wertigkeit aufgestellt werden?
Die Sensibilisierung fiir den Anderen — vor allem fiir den notleidenden
Anderen, fiir den Armen und Entrechteten —, das Einiiben von Sympathie und
Empathie smd doch ebenfalls wichtige Quahﬁkatxonen die religiose Erzie-
hung verfolgt Warum kann der eine Aspekt in seiner Bedeutung nicht neben
dem zweiten (und dritten, vierten, ...) Aspekt stehenbleiben in der Uberzeu-
gung, daB erst die Zusammenschau ailer Aspekte den Sinn des wahren Ganzen
ausmacht?

Rudolf Englert skizziert Umrisse einer ,,absichtslosen Religionspadagogik*
(1994, 481-489). Auf die Frage, wie Gott im Leben der Menschen Raum
geschaffen werden kann, verweist er auf das ,.,empathische Dabei-Sein‘* der
Christen vor allem in Situationen der Verlorenheit (vgl. 486). Er fahrt dann
fort: ,,’Nicht der religiose Akt macht den Christen, sondern das Teilnehmen
am Leiden Gottes im weltlichen Leben’(Bonhoeffer). Und in dhnlicher Weise
gilt wohl auch: Vielfach macht nicht so sehr das didaktische Know-how die

5 Beispielhaft wird deswegen in dem Heft 5 der KBl von 1995 die Ansicht ZilleBens
kontrovers diskutiert und durch die Artikel von Langer (1995) und Albrecht (1995)
zurechtgertickt.

6In diesem Sinne stellt Schillebeeckx gerade die umgekehrte Rangfolge auf: ,,Meines
Erachtens sind es in erster Linie die Leidenserfahrungen der anderen, die uns sensibel
werden lassen und ein entsprechendes Medium formen, um mit postmodernen Menschen
sinnvoll, verantwortet und lebbar iiber Gott zu sprechen‘* (Ziebertz 1994, 759).
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gute Religionspidagogin, sondern ihre Teilnahme am Leben der Kinder und
Jugendlichen** (486).

Auch hier stellt sich wieder die Frage, warum der Autor diese doppelte
Gegeniiberstellung vornimmt? Sicher ist der Glaube tot, wenn er nicht Werke
vorzuweisen hat (vgl Jak 2,17). Aber das Eintreten fiir den Menschen macht
zwar einen guten Humanisten, jedoch noch keinen Christen. Bekenntnis und
solidarische Teilhabe gehoren zusammen. Ebenso ist Merkmal des guten
Religionspadagogen nicht nur die Teilnahme am Leben der Kinder und
Jugendlichen, sondern auch die didaktische und methodische Kompetenz.
Warum mub das eine gegen das andere ausgespielt oder doch wenigstens in
eine Rangfolge gebracht werden? Lassen wir doch beides gleichberechtigt
nebeneinander stehen.

_In einer Uberschrift in den Katechetischen Bléttern fordert Horst Rumpf den
., Abschied vom Bescheidwissen®* (1994, 232ff). Allein der Titel signalisiert
eine bestimmte Auffassung, eine bestimmte Wertung bzw. eine Abwertung
des (Bescheid-)Wissens. Das ist sicher gerechtfertigt angesichts einer ,,schein-
haften Uberlegenheitsattitiide des Bescheidwissens* und angesichts einer
ausschlieBlichen Konzentration der Lernziele auf Wissensaspekte. Anderer-
seits ist der Wert von Wissen unbestritten. Es darf keinen Abschied vom
Bescheidwissen geben. Stattdessen muB das Bescheidwissen gleichermaBen
seine Berechtigung haben wie das langsame Einlassen mit Unbekanntem und
das Umgehen-Konnen auch mit Fragmentarischem, Unvollstdndigem, Unbe-
antwortetem.’ GleichermaBen steht nicht das Abschaffen der iippigen Medien-
parks an, einhergehend mit einer neuen Armut an Lehrmaterialien, so eine
weitere Forderung Rumpfs (S. 236). Stattdessen miissen wir uns alle einiiben
in eine Kultur des sorgsamen Umgangs mit Wenigem bei gleichzeitigem
Einsatz ausgesuchter, guter, motivierender Medien, die sich abwechseln und
ergianzen.

Hubertus Halbfas beschreibt seinen Ansatz der Bibeldidaktik mit den Worten
.intuitiv-bildhaft* (Halbfas 1985, 201). Kinder sollen demnach der Bibel nicht
auf dem Weg diskursiver Erdrterung begegnen, sondern iiber einen intuitiven
Modus, ,der sich stark auf erzihlerische, bildliche und symbolische Moglich-
keiten stiitzt und damit einen inneren Sinn stiftet, der die Kinder fiir das
Verstindnis metaempirischer Wahrheit disponiert” (ebd.). Es geht Halbfas
also ,,nicht um intellektuelle Erkenntnis, es geht um ein affektives Vertraut-
werden, um eine erste, noch vage bleibende Intuition™ (S. 202).

Der Verdienst von Hubertus Halbfas fiir die Theorie und Praxis des RU kann
nicht hoch genug eingeschitzt werden. Von seiner Schulbuchreihe ein-
schlieBlich den Lehrerhandbiichern gingen und gehen viele hilfreiche und
niitzliche Impulse fiir die Religionspadagogik aus. Das gilt auch fiir den
Bereich der Bibeldidaktik, speziell fiir das Bemiihen, angesichts der kognitiven

7 Am Schluf seines Artikels schligt Rumpf diesen verbindenden Bogen. Dann stellt sich
aber die Frage, warum die Uberschrift zum Artikel in eine solch einseitige Richtung weist.
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Fahigkeiten von GrundschiilerInnen die Intuition als eigensténdigen Erkennt-
nisweg zu fordern.

Aber auch hier wird wieder das Kind mit dem Bade ausgeschiittet. Warum
kénnen nicht beide Zugangswege — der intuitiv-bildhafte und der rational-be-
griffliche — nebeneinander stehen bleiben? Warum wird der eine auf Kosten
des anderen als der ausschlieBliche Weg proklamiert? Natiirlich bilden die
kognitiven Fahigkeiten der SchiilerInnen einen nicht zu iiberschreitenden
Bezugsrahmen. Aber diese kognitiven Fahigkeiten entwickeln sich auch im
Bereich der Grundschule weiter. Und sie werden sich umso besser entwickeln,
je mehr sie gefordert und gefordert — nicht liberfordert — werden. Deswegen
muB beides gelten: Bibelunterricht in der Grundschule schreitet in hohem
MaBe auf einem intuitiven Weg voran; er wird aber ergénzt durch rational-
begriffliche Briicken, wenn die SchiilerInnen trittfest genug sind. Das Konzept
heiBt auch hier: Mehrschichtigkeit (So die Uberschrift iiber das anschlieBende
Kapitel im Lehrerhandbuch 3, S. 203).

Fazit

Was ist denn nun falsch daran, wenn solche Forderungen akzentuiert erhoben
werden? Miissen nicht auch theoretische Erkenntnisse einseitig dargestellt
werden, um aus der Lethargie festgefahrener gedanklicher Gleise herausge-
rissen zu werden?

Falsch daran ist die Eindeutigkeit und vorgegebene Klarheit, die vielen
LeserInnen signalisieren, daB hier ein neuer (Konigs-)Weg gefunden worden
ist und daB ich mich im Einlassen auf diesen neuen Weg von dem alten getrost
verabschieden kann. Das heiBt: Eine solch akzentuiert vorgetragene Forde-
rung oder ein einseitig dargestelltes Ergebnis religionspddagogischen Nach-
denkens und Untersuchens erzeugt bei vielen eine neue Einseitigkeit. Das
ausgewogene MaB wird in der Praxis nicht gefunden, weil in der Theorie nicht
ausgewogen diskutiert oder das Ergebnis nicht ausgewogen dargestellt wird.
Hinzu kommt, daf viele ,,PraktikerInnen*‘ dem theoretischen Diskussions-
stand nicht folgen kénnen, da sie zu wenig Zeit zum Lesen haben. Deswegen
lesen viele, die in der Praxis des Unterrichtens stehen, nur fragmentarisch,
mal hier etwas, mal dort etwas. Sind diese wenigen Beitrige dann nicht
ausgewogen, werden einseitige Wege und Losungen als vermeintliche Hilfen
weitergegeben. Den einen richtigen Weg oder die eine richtige Theorie
religivser Erziehung kann es aber nicht geben, weil die Aufgabe zu umfassend
ist. Religioser Erziehung als Sonderfall multidimensionaler Faktorenkomple-
xion wird nur der gerecht, der viele unterschiedliche Momente in diesem
weiten Feld wahrnimmit, sie aber nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern
sich bewuBt ist, daB diese verschiedenen Momente nur im Ganzen aufgehoben
sein konnen. Jede Einseitigkeit wird diesem Ganzen nicht gerecht. Es gilt auch
hier der Standpunkt von Rainer Winkel, den er in der Diskussion um die
Kommunikative Didaktik bezogen hat: ,,Unterricht ist ... dermaBen viel-
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schichtig, komplex, widerspriichlich und uneingrenzbar, da8 ich persénlich
heilfroh bin, eine Reihe unterschiedlicher didaktischer Theorien zur Verfii-
gung zu haben, die freilich in einem kritischen Gespréch bleiben miissen, wenn
Erkenntnisfortschritte gemacht werden sollen. Wie anders sollen angehende
Lehrer/innen in die komplexe Analyse von realem und in die vieldimensionale
Planung von méglichem Unterricht eingearbeitet werden und damit ein
entsprechend reichhaltiges ProblembewuBtsein aufbauen als durch die griind-
liche Auseinandersetzung mit verschiedenen Theorien?** (Winkel 1992, 182).
Und noch weitergehend: In dem manchmal widerspriichlichen Komplex
Unterricht konnen auch sich scheinbar widersprechende Aussagen, Behaup-
tungen und Wege wahr und richtig sein. Manchmal ist angesichts einer
uniiberschaubaren Praxis und einer Aporie von (Religions-)Unterricht auch
die paradoxe Rede iiber Unterricht, seine Bedingungen, seine Inhalte und seine
Wege angemessen und richtig — richtig fiir bestimmte Bedingungskonstella-
tionen, aber falsch und in der Tat paradox, wenn man sie losgeldst von dem
Bedingungsfeld zu einer Maxime padagogischen Handelns erheben wiirde. So
verstanden kann die paradoxe, dialektische Rede von Unterricht darauf
hinweisen, daf das Beachten der Voraussetzungen unverzichtbar ist, daB die
Vielgestaltigkeit von Unterricht nicht eindeutig zu fassen ist und daB erst eine
Fiille unterschiedlichster Teilaspekte das Ganze des Unterrichts bei prinzipi-
eller Unabgeschlossenheit beschreiben hilft.® Es ist Hilbert Meyer Recht zu
geben: ,,Ich gehe davon aus, daB Unterricht ein dialektischer ProzeB ist, der
durch den Widerspruch von Lehren und Lernen, von Fiihrung und Aneignung,
von Fremdbestimmung und Selbstindigkeit gekennzeichnet ist* (Meyer 4.
Aufl. 1991, 54); die Aufzahlung lieBe sich erweitern (s.0.). Paradoxe Rede
kann damit die géingige Meinung und die vereinfachte Darstellung mit korri-
gierenden Fragezeichen versehen.
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