Kompetenz- und
professionsorientierte Didaktik
Grundform des Theologiestudiums'

Oliver Reis

1. Was meint Didaktik und was ist ihre
ErschlieBungsaufgabe?

Unter Didaktik verstehe ich die begriindete Konzeptionierung von intentionaler
thematischer Kommunikation fiir eine Gruppe, die von dieser Kommunikation
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fiir ihre eigenen Handlungsaufgaben profitiert und die auf die Didaktisierung

von anderen angewiesen ist, um ihre eigenen Handlungsziele zu erreichen. Der

bzw. die Didaktisierende kann nachher als Lehrender bzw. Lehrende Teil dieser

Kommunikation sein, muss es aber nicht. Es gibt auch abstrakte didaktische

Konzeptionsarbeit, die ohne Betroffenheit auskommt. Diese didaktische Arbeit

der 2. Ordnung, die implizite oder explizite Didaktisierungsversuche beobachtet

und systematisiert, ist die eigentliche Ebene der wissenschaftlichen Didaktik fiir

Schule oder Hochschule.

Diese abstrakte Definition macht auf Folgendes aufmerksam:

1. Didaktik ist nicht auf Schule beschrankt. Didaktik ist (iberall dort relevant,
wo Bildungsprozesse von einer Institution einerseits angestrebt werden
und andererseits der Erfolg dieser Prozesse aus Sicht der Institution unge-
wiss ist. Didaktik - so kénnte man mit Niklas Luhmann sagen - bearbeitet
das Technologiedefizit institutioneller padagogischer Prozesse. Das heift, sie
gibt Griinde an, wie sie welche Ziele durch welche Mittel mit einer ausrei-
chend hohen Wahrscheinlichkeit erreichen kann. Weil diese didaktische
Technologie die Probleme filtert, modelliert und anwendet, kann sie die
Probleme nicht 16sen, die sie erzeugt, aber sie hilt sie diskutierbar.

2. Didaktik unterscheidet sich von Methodik darin, dass Didaktik auch die
Konstituierung des Bildungsgegenstandes im Blick hat. Sie wird noétig - um
mit Klafki zu sprechen -, weil der Bildungswert des Bildungsgegenstands
aus der Perspektive der sich Bildenden erst herausgearbeitet werden muss.
Sie hat mit Methodik gemein, dass sie dann auch die Wege methodisch re-
flektiert, wie sich die Sichbildenden mit diesem Bildungsgegenstand aus-
einander setzen sollen, damit sich der Bildungswert fiir diese entfalten kann.
Trotzdem ist diese Differenz entscheidend, weil Hochschuldidaktik nicht nur
die methodischen Formen der Inhalte reflektiert, sondern auch das Ver-
héltnis des Inhalts zu den Formen.

3. Didaktik lebt in ihrer Grundstruktur von der stellvertretenden Deutung fiir
die Sichbildenden und ist deshalb auch eine pddagogische Reflexionsform.
Sie ist legitimiert durch den Perspektivwechsel der Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung der Bildungsgegenstidnde. Die normative Asymmetrie in
der Didaktisierung fiir andere wird dadurch begrenzt, dass sie nur von den
Bediirfnissen der Lernenden her legitim ist. Theologische Lehre ist eben kein
akademischer Selbstzweck der Lehrenden, sie geschieht iiberhaupt nur fiir
die Studierenden.

4. So folgt auch das Hochschullernen faktisch immer didaktischen Uberle-
gungen. Hochschullehre entsteht zumindest in impliziten didaktischen Re-
flexionen bzw. Uberzeugungen, was die richtigen Gegenstinde und die
richtigen Lernwege fiir die Studierenden sind. Professionelle didaktische
Reflexion unterscheidet sich davon insofern, als dass die eigenen Uberzeu-
gungen systematisch mehreren retardierenden Momenten unterworfen
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werden, bevor die Relationierung zwischen Thema und den Sichbildenden
iiber bestimmte Wege vorgenommen wird. Zu dieser Relationierung gehéren
auch die Umwelten. Aus Sicht des Hochschullernens sind das die Schule und
die Orte, an denen die Studierenden spiter arbeiten und leben. Diese Um-
welten wirken auf die Hochschulen ein und bestimmen die didaktischen
Mdglichkeiten. Das Studium, seine Ziele, seine Methoden, seine Studieren-
den, seine Rdume und Lehrmedien entstehen nicht in einem leeren Raum,
sondern in Kontexten, die Erwartungen an das Studium richten.

Die EKD-Konsultation markiert eine Zasur, dass sich die Erwartungen an das
Studium so deutlich gedndert haben, dass didaktische Reflexionen notwen-
dig sind. Insofern ist die Konsultation selbst ein hochschuldidaktischer
Prozess, der die Erwartungen der Umwelt mit den eigenen Moglichkeiten
abgleicht, und in dem versucht wird, begriindbare Wege zu entwickeln.

5. Theologiedidaktik ist der etablierte Begriff fiir die Reflexion, welche theolo-
gischen Gegensténde fiir die Studierenden der Theologie welchen produk-
tiven Lernwegen zugeordnet werden konnen. Die Theologiedidaktik entsteht
als Diskurs, in dem iiber die Vermittlung der Uberzeugungen der Theolo-
gielehrenden zu Lehre, dem fachlichen Verstindnis der theologischen
Lehrgegenstinde und den Erwartungen der Studierenden begriindbare
Denkfiguren entstehen.

Die Frage, mit welcher Didaktik Theologie im Hochschulstudium zu erschlieBen
ist, ist deshalb fiir mich die Frage danach, welche theologiedidaktische Denkfi-
gur geeignet ist, um den Erwartungen der Theologiestudierenden und den sich
wandelnden Rahmenbedingungen auf Seiten der Kirche sowie den gesell-
schaftlichen Produktionsbedingungen von Sinn gerecht zu werden.

2. Kompetenz- und professionsorientierte Didaktik
als Grundform fiir das Theologiestudium

Die erste These, die ich entfalten mochte, ist, dass die gegenwirtig geeignetste
didaktische Reflexionsform - auch fiir das Theologiestudium - die kompetenz-
und professionsorientierte Didaktik ist.

2.1 Akademische Kompetenzorientierung als theologiedidaktisches
Grundschema

Die Studierenden der Theologie beginnen das Studium mit drei groBen Motiv-
gruppen: a) theologisch-berufliches Wirken, b) Kldrung eigener religiéser Fragen
und c) dezidiert theologisches Interesse, wobei die letzte Gruppe eher eine kleine
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Gruppe darstellt.? Die Studierenden beginnen das Studium nicht fiir das Studium,
die Zwecke liegen auBerhalb des Studiums, so dass das Studium weitgehend aus
funktionalen, extrinsischen Griinden begonnen wird. Im Sinne einer Motiv-
transformation richten sich die Hochschulen iiber Stoff- und Priifungsdruck die
Passung zu den Studienanforderungen im Laufe des ersten Studienjahres erst ein
oder nicht. Diese Passung ist typisch fiir alle Studiengéinge, sie hat immer - und
so auch in der Theologie - das Problem, dass eine Anpassung an den Wissen-
schaftshabitus erwartet wird, die nicht automatisch mit dem beruflichen Habitus
identisch ist.

Vielleicht ist die Predigt speziell in der Evangelischen Theologie eine An-
forderungssituation, die beides zusammenhalten kann, aber ich bezweifle, dass
erstens der berufliche Alltag von Pfarrerinnen bzw. Pfarrern von der Predigt heute
dominant geprégt ist, dass zweitens die anderen durchaus theologisch zu be-
gleitenden Arbeitsfelder von der Arbeitsweise der Predigtvorbereitung mit
strukturiert werden und dass drittens die anderen beruflichen Handlungsfelder,
die mit dem Theologiestudium erschlossen werden konnen, in der geforderten
Handlungsstruktur der Predigt aufgehen.

Deshalb ist die Hochschullehre in ihren Vollziigen eine eigene Praxis, sie ist
mit Carolin Kreber idealerweise selbst Teil der eigenen Wissenschaftspraxis,® in
der sich das eigene Tun, nach auBen in seinen Pramissen erklart. Hochschullehre
erklért nicht das Gewusste, sie macht das wissenschaftliche Tun durchsichtig.*
Hier zeigt sich ein Grundproblem auch der bisherigen theologischen Lehre, sie
ist zu sehr Unterricht. Das heiBt, das Wissen wird seiner Kontingenz in den sich
wandelnden Forschungsentwicklungen entzogen, es wird aus den relevanten
Frage- oder Problembearbeitungskontexten gelost und in einen neuen Ord-
nungszusammenhang des disziplindren Wissens gestellt. Es ist so gewusst, dass
es Sinn macht, das Wissen zu lehren und sich Aneignung und Strukturerhalt bei
den Studierenden vorzustellen. Frage-Antwort-geleitete Sequenzen machen die
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Aneignungsqualitat sichtbar, die in Priifungen graduell bewertet wird. Diese
Abrichtung auf die Reproduktionsprozesse im Rahmen des Gewussten lockert
sich im Laufe des Studiums, aber eben erst nachdem interne Zertifikate sicher-
gestellt haben, dass die Studierenden selbst die Standards des Faches einlosen.
Das ist nicht die wissenschaftliche Praxis im Fach, diese wird schematisiert,
selbstreferentiell und kleinschrittig lernbar. Aber ist nicht genau die Ver-Un-
terricht-ung das Ziel der Hochschuldidaktik? Nein, das mag iiberraschend sein,
aber gerade in der akademischen Kompetenzorientierung mit dem Ziel der Pro-
fessionalisierung verfolgt die Hochschuldidaktik ein anderes Ziel.

Akademische Kompetenzorientierung meint erstens, dass das Lernen auf
Anforderungen bezogen ist, die auBerhalb der Hochschule selbst liegen und
relevante gesellschaftliche Aufgaben sind. Diese Aufgaben werden zweitens do-
maénenspezifisch modelliert. Wissensdoménen strukturieren Wirklichkeit auf
ihre Weise und verkniipfen dabei spezifisches Wissen mit Fertigkeiten, Fahig-
keiten, Einstellungen und Haltungen, um angemessen in nicht mehr technisch
gedachten Situationen fiir andere von einer Herausforderung Betroffene zu
handein. Akademische Kompetenzen sind fachlich bestimmt und kénnen auch
nur von einem Fach beschrieben werden. Sie sind aber driftens auch durch die
handelnden Personen bestimmt, die die fachlich beschreibbaren Handlungsfor-
men in solchen herausfordernden Situationen zeigen. Dabei miissen die Perso-
nen im Rahmen der Standardisierung ihre Losung finden, die die Kontingenz der
Situation bearbeitet. Kompetenzorientierte Didaktik hebt diese Spannung von
Person und Standard nicht auf, sie sucht nach bildenden Herausforderungen,
die ausreichend stark relevantes Wissen auf die zu bewiltigende Situation be-
zieht. Sie kiimmert sich darum, dass die Herausforderungen die eigentlichen
berufsbezogenen Motivationen aufnehmen und ausreichend komplex sind, um
das bisherige Wissen zu irritieren und zum Konzeptwechsel herauszufordern.
Kompetenzorientierte Didaktik rahmt die Prozesse des fachlichen Lehrens und
Lernens, indem sie von den Anforderungen auBerhalb der Hochschule her ver-
sucht, Relevanz fiir das interne Lernen zu entfalten.

Dabei beriicksichtigt sie viertens das Wissen, das die Anforderungen fiir
den Lernprozess selbst bereithélt. Die akademische Kompetenzorientierung
unterscheidet deshalb genau zwischen Learning-Output und Learning-Outcome.
Bei Learning-Output, das das reine Lernergebnis meint und das durch eine
strukturanaloge Performanz erzeugt wird, ist letztlich offen, wie diese Perfor-
manz zustande kommt - und sei es z.B. durch ein dealing-with-the-test-Verhal-
ten). Bei Learning-Outcomes steht der Prozess des Werdens auf die Befdhigung
hin im Vordergrund. Durch die multimodale Struktur der Lernziele als eine
Kombination von fiir die Performanz ben6tigten
- Kenntnissen,

- Fertigkeiten (als auf begrenzte Situationen bezogene technische Hand-
lungsformen),
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- Fahigkeiten (als die kontextuelle Anpassung der eigenen Ressourcen auf
duBere nicht determinierte Anforderungen) und
- die notwendigen Einstellungen und Haltungen

werden zugleich die fiir den Lernprozess zu differenzierenden Lernrdume mar-
kiert - was die Rollen, die Arbeitsweisen, die Priifungsformen, die Raumorga-
nisation usw. betrifft.

2.2 Professionalisierung als Kontext des Theologiestudiums

Der Wissenschaftsrat hat in seinem Gutachten zum Verhiltnis von Hochschul-
bildung und Arbeitsmarkt als Ziel fiir Hochschulbildung Professionalitdt gesetzt,
die Fachwissen, wissenschaftliches Ethos und Personlichkeit fiir die auBer-
hochschulische berufliche Umgebung in Beziehung setzt.® Diese Professionalitit
ist durchaus auf Akademisierung bezogen, aber nicht mehr auf die selbstrefe-
rentielle Akademisierung, die im Grunde die Disziplinreproduktion im Blick hat.
Es sollen ausdriicklich auch auBerhochschulische Anforderungen in den Blick
genommen werden. Diese employability, im Sinne von berufsnaher Handlungs-
fahigkeit, ist nicht mit einer simplen beruflichen Qualifizierung zu verwechseln,
die weder die Aufgabe von Hochschulen sein kann und auch nicht zu der Of-
fenheit der beruflichen Wege mit der Theologie passt. Aber die Hochschulen sind
zur Reflexion dariiber verpflichtet, wie sich akademische, fachdoménenbezogene
Handlungsstrukturen identifizieren lassen, die gleichzeitig zu Anforderungssi-
tuationen auBerhalb des Studiums passen. Es geht dabei nicht darum, diese
Anforderungssituationen vollstindig und als geschlossenes System zu ken-
nen, sondern um die Verdnderung des theologischen Wissens, das sich mit den
Theorien, Konzepten und Methoden der Fécher in Vollziigen erweist. Dieses
theologische Wissen muss seine Relevanz in Kommunikationen erweisen. Und
wenn diese Anforderung eben die Forschung sein soll, dann wird entsprechend
ein klarer Forschungsrahmen nétig, in dem sich das Wissen als relevant zeigt.
Das Pfarramt, das schulische Lehramt oder die kirchliche Verwaltung sind
ebenso wichtige Handlungsfelder und ideal wire es, wenn auch wirtschaftliche
oder kulturelle Felder in den Blick genommen wiirden. Professionalitidt wire
die Fahigkeit, aus einer deutlich markierten religiésen Position heraus, komplexe
Aufgaben fiir die von ihnen Betroffenen (die Gemeinde, Eltern in Beratungsge-
sprachen, Kinder im Religionsunterricht, Jugendliche im Konfirmandengespra-
chen, Trauernde in Begrabnissituation usw.), unter Wahrung fachlicher Refle-
> WisSENSCHAFTSRAT (Hrsg.), Empfehlungen zum Verhaltnis von Hochschulbildung und
Arbeitsmarkt. Zweiter Teil der Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkraften vor
dem Hintergrund des demographischen Wandels, Bielefeld 2015, 40-42.52-54.96f.
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xions- und Handlungsstandards bearbeiten zu konnen. Das Konzept der Pro-
fessionalitét halt daran fest, dass Bildung durch Wissenschaft einen wesentlichen
Beitrag zur Reifung darstellt, lehnt aber die Vorstellung ab, dass es eine kon-
textfreie akademische theologische Bildung geben kann, die dann fiir die ver-
schiedenen Kontexte nutzbar gemacht werden kann. Erstens ist die Akademi-
sierung selbst ein Kontext, ein sehr schmaler und nicht relevanter fiir die
Mehrheit der Studierenden, und zweitens verindern die anderen Kontexte stark
das Theologisieren. Eine Theologie, die sich diesen anderen Kontexten nicht
stellen muss, entwickelt sich selbst nicht weiter bzw. steht in der fatalen Gefahr,
das Theologisieren von Wirklichkeit mit den engen fachdiskursiven Beziigen zu
verwechseln und dies gegeniiber anderen Theologieformen in anderen Hand-
lungsfeldern als MaBstab zu setzen. In Zeiten einer schrumpfenden Nachfrage
nach akademischer Theologie wird die Fahigkeit zur Selbstrelativierung und dem
Verstehen der eigenen Kontextualisierung eine wichtige Ressource. Spatestens
wenn langfristig die Kirchen ihre zunehmend spezialisierten Stellen aus prag-
matischen und funktionalen Griinden mit anderen Studienabsolventen als aus
dem klassischen theologischen Vollstudium besetzen, wird endgiiltig die Krise
des scheinbar neutralen und universal anschlussfahigen akademischen Theo-
logiestudiums offensichtlich.

2.3 Theologiedidaktische Ansatzpunkte fiir die Studienreform

Worauf es also ankommt, ist ein erhebliches Umdenken in der theologischen

Lehre. Drei Gesichtspunkte sind mir wichtig:

1. Die akademische Kompetenzorientierung bietet ein sinnvolles Modell, um
auf komplexe Weise fachliche Logiken und eine erhéhte Kontextsensibilitat
zu erreichen. Die in diesem Rahmen neu zu leistende Begriindung der
Lernziele als fachliche Handlungsstrukturen im Rahmen der »Wer-tut-was-
womit-wozu?« bietet eine Chance, dass sich theologisches Wissen als Theo-
riewissen fiir Handlungswissen neu plausibilisiert. In der Theologie fehlt -
pauschal gesagt - die Fahigkeit, die eigenen Lehrprozesse als Lernprozesse
in den Lernzielen so zu modulieren, dass die Anforderungen und die Stan-
dards der Handlungserwartung {iberhaupt transparent werden. Die »Wer-tut-
was-womit-wozu?«-Struktur hilft dabei, diese Transparenz gegeniiber den
Studierenden zu verbessern. In dieser Kopplung ist das Theoriewissen den
Studierenden in der Lehre zu ermoglichen und vor allem auch zu priifen.
Kompetenzorientierte Lehre misst sich daran, dass die Lehre und vor allem
das Lernen an den Zielen so zu orientieren sind, dass die Zielerreichung als
Handeln der Studierenden sichtbar wird. Die Anforderungen an die Lehre
sind dementsprechend vor allem, dass die Lehrenden ihre Lehre an den
notwendigen Lernschritten der Lernenden ausrichten. Das verbietet keine
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Instruktion, im Gegenteil, aber Lehrprofessionalitit zeichnet sich vor allem
durch ein Wissen darum aus, welche Interventionen den Studierenden hel-
fen. Je nach der multimodalen Komplexitdt der Lernziele (Kenntnisse, Fer-
tigkeiten, Fahigkeiten, Haltungen und in welcher Kombination) sind andere
Interventionen nétig. Das schlieBt nicht aus, dass bei einer bestimmten
Stichprobe von Studierenden eine einzelne Vorlesung ausreicht, damit die
Studierenden selbststéindig eine Kompetenz entwickeln. Aber es schlieBt aus,
dass Lehrende sich auf diese Studierenden konzentrieren und den anderen
die Studierfahigkeit absprechen.

Die beiden christlichen Theologien halten sich bei der Rezeption der Kom-
petenzorientierung im Vergleich mit anderen Hochschulfachern deutlich
zuriick. Das ist keine Stiarke, sondern eine Entwicklungsschwache. Die we-
nigen Lehrexperimente in der Theologie zeigen deutlich, dass diese Lehre
von einer groBen Mehrheit der Studierenden sehr geschatzt wird, weil sie
durch die gezielte taxonomische Steuerung der Lernziele eine reizvollere
Herausforderung bietet als die bisher trainierte komplizierte Reproduktion,
weil sie darauf verzichtet, Studierende zu exkludieren, die die Frage nach der
Verwendbarkeit und des Nutzens des Wissens stellen, und weil sie sehr friih
Kontakt zu auBerhochschulischen Fragen aufwirft.

2. In der Curriculum-Entwicklung sind gerade in der Studieneingangsphase
starke Vermittlungsrahmungen mit einer schwachen Wissensklassifikation
zu vermeiden. Das widerspricht dem Trend in der Theologie, bei der weit-
gehend die Uberzeugung vorherrscht, dass die Studierenden gerade auf-
grund der heterogenen Studienvoraussetzungen erst einmal eine Kklare
Wissensgrundlage in den Disziplinen erhalten sollen. Doch diese Uberzeu-
gung verscharft nur den Anpassungsdruck und die Exklusionsbereitschaft
fiir nicht-passende Studierende. Bedenkt man, dass die Exklusionen nicht
mit Blick auf Erwartungen an den Pfarrberuf, nicht mit Blick auf die Person
und ihre Entwicklung und noch nicht einmal mit Blick auf die Passung zur
Wissenschaftspraxis betrieben werden, sondern mit Blick auf die hoch-
schulische Unterrichtspraxis bewertet werden, und dass diese Unterrichts-
praxis einen hochst problematischen theologischen Wissensbegriff mit sich
fiihrt, der das Wissen von der Kontingenz des Nichtwissens vom Gegenstand
scheinbar befreit, dann wird die Problematik dieses Vorgehens greifbar. Ganz
zu schweigen davon, dass aus lerntheoretischer Sicht kenntnisorientierte
Studieneingangsphasen unglaubliche Zeitverschwendung bedeuten, wenn
man die Differenz zwischen dem gesagten Wissen, dem kurzzeitigen se-
lektiven Behalten fiir die Priiffungen und dem nachhaltigen Vergessen der
nicht in Anwendungszusammenhinge gestellten Kenntnisse in Rechnung
stellt.

3. Deswegen wire es umso wichtiger, dass das theologische Wissen moglichst
frith unter Druck gerit, sich in Kontakt zu Praxisfeldern beweisen zu miis-
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sen. Theologisch relevante Projekte fordern eine andere Art von Wissen, das
gut zu der ersten Reflexionsstufe von Karl Rahner passt, in der das eigene
Glaubens- und Handlungsverstandnis methodisch sauber in den theologi-
schen Erkenntnissen der Disziplin zu reflektieren ist. Davon grenzt er die
zweite Reflexionsstufe ab, der es nicht um das Sinnverstindnis des Indivi-
duums geht, sondern um die konsistente Sinnbildung innerhalb einer Dis-
ziplin. Fiir Rahner ist gerade in der Studieneingangsphase die erste Refle-
xionsstufe zentral, weil sie Person, Theologie und berufliche Perspektiven
koppeln kann.’ Hintergrund ist schon 1969 die Erkenntnis, dass die in den
Fachdisziplinen organisierte Theologie nicht in der Lage ist, ihre Lehrgestalt
auf die Fragen der Gegenwart auszurichten.’

2.4 ... und was ist mit der Kritik an der Kompetenzorientierung?

Wenn ich mich hier fiir den akademischen Kompetenzbegriff und die Einbettung
in den Professionalisierungsdiskurs ausspreche, dann auch im Bewusstsein
der Kritik an der Kompetenzorientierung. Die typischen Anfragen beziehen sich
meist darauf, dass mit der Kompetenzorientierung Begriindungsmuster einer
okonomisierten und verzweckten Hochschulbildung aufgenommen werden. Aus
der Religionspadagogik werden auch noch Vorbehalte gegen vermeintlich tech-
nische, auf Machbarkeit ausgerichtete Bildungsvorstellungen vorgebracht.®

Ich habe mich an anderer Stelle ausfiihrlich mit solchen Uberzeugungen
auseinander gesetzt und halte sie aus verschiedenen Griinden nicht fiir halt-
bar. Im Zentrum des akademischen Kompetenzbegriffs steht die fachliche Be-
grilndung von Lernzielen, die so komplex sind, dass sie gerade technische, li-
neare Handlungsvollziige ausschlieBen. Die aber durchaus mdgliche
Beschreibung fachlich angemessener Handlungsvollziige als Kompetenzerwar-
tung sollte immer schon zur Wissenschaftspraxis gehoren. Didaktische Uberle-
gungen, wie diese Erwartungen nicht nur gelehrt, sondern auch von den Stu-
dierenden erfiillt werden konnen, sind fiir mich ebenso Teil der paddagogischen
Eignung von Lehrenden. Die Wege hierzu, d.h. die konkreten Lehrentschei-
dungen sind je nach Lerngruppe zu treffen. Es gibt keine bestimmte Lehrform, die
kompetenzorientiert wire. Nur dass sich die gewdhite Lehrform eben nicht an der
Lehre, sondern an den Lernwirkungen messen lassen muss und dass Nicht-
Lernen nicht mehr einfach ausschlieBlich den Lernenden zugeschrieben werden
kann, sondern dass eine gemeinsame Verantwortung fiir Bildung ein sinnvolleres

KARL RAHNER, Zur Reform des Theologiestudiums, QD 41, Freiburg i. Br. 1969, 29-32.
7 AaO,21ff

Vgl. z.B. EbpMUND ARENS, Konkurrierende Qualitdtsanspriiche. Theologie zwischen
Ausbildung und Bildung, in: ET-Studies 3 (2012), 191-210.
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Konstrukt darstellt. Meine Unterstellung ist, als Generalisierung anderer Ficher,
dass der Status quo im Theologiestudium eben nicht als ein zu bewahrender
Zustand zu beschreiben ist. Der gegenwartige Zustand ist zwar inhaltlich kom-
pliziert, aber in seiner frage- und problembearbeitenden Befahigung unterkom-
plex. Das Wissen ist bei der Mehrheit der Studierenden zu unflexibel, zu wenig
das Konnen vorbereitend, zu isoliert in den Disziplinen, zu wenig sprachlich und
intellektuell darauf ausgerichtet, mit theologischen Strukturierungen reale
Herausforderungen zu bearbeiten. Deshalb ist fiir mich auch nicht die Frage, was
durch eine akademische Kompetenzorientierung verloren geht, sondern nur, ob
sie als Heuristik geeignet ist, den zentralen Problemen der selbstreferentiellen
Wissensreprasentanz, der Motivationstransformation, der Strukturierung von
Lehre als Unterricht, der diagnostischen Blindheit der Priifungen gegeniiber den
ausgeschriebenen Lernzielen und dem Realitdtsverlustes im Studium zu be-
gegnen. Es geht um diese Grundfragen. Die Verweigerung sich mit akademischer
Kompetenzorientierung auseinanderzusetzen, sich dabei meist auf einen ande-
ren Kompetenzbegriff beziehend, die eigene Lehrtradition nicht zu hinterfragen,
bearbeitet diese Fragen nicht, die lingst und immer lauter werdend an das
theologische Hochschullernen - wie bei dieser EKD-Konsultation spiirbar -
herangetragen werden.

Es geht mir bei dem Werben fiir die akademische Kompetenzorientierung
eben nicht um Qualifizierung! Gerade weil die Kompetenzerwartungen auf
komplexe Situationen bezogen sind, die nicht mehr technisch zu beherrschen
sind, werden Kompetenzerwartungen immer nur die Standards im Verfahren
festschreiben und nicht das Ergebnis und so die Person auffordern, eine eigene
Form fiir die Erwartung zu finden und verantworten zu miissen. Und weil die
Wirklichkeit der Bezug der akademischen Kompetenzorientierung ist, gehort
zur Kompetenzorientierung neben dem Beherrschungswissen und dem Wissen
zum Umgang mit den Grenzen von Kompetenz auch das Wissen, dass es Si-
tuationen gibt, die sich gar nicht mehr kompetent modellieren lassen.’

Wer auf die Kompetenzorientierung verzichtet, gewinnt nur eine schein-
bare Autonomie von der Bildungsadministration, er verliert vor allem die Mog-
lichkeit, Person, fachliche Erwartung und auBerhochschulische Erwartungen in
Beziehung zu setzen. Das ist ein hoher Preis.

®  Vgl. CHRISTIAN BAUER/MARTIN KIRSCHNER/INEs WEBER, Einfilhrung, in: CHRISTIAN

BAUER/MARTIN KiRSCHNER/INES WEBER (Hrsg.), An Differenzen lernen. Tiibinger
Grundkurse als theologischer Ort, Miinster 2013, 7-31, hier 20-23.
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3. Ausblick: Transparenz des eigenen
hochschuldidaktischen Modells

Die zweite These dieses Beitrags ist iiber die bisher entfaitete konkrete theolo-
giedidaktische Grundform hinaus, dass es am wichtigsten ist, die theologiedi-
daktischen Uberlegungen der Lehrenden - jeder Form - mit den Studierenden zu
teilen.

Die Kompetenzorientierung ist ein hochschuldidaktisches Modell, das gut
zu den theologiedidaktischen Herausforderungen passt, wenn es um die Frage
geht, mit welcher Didaktik Theologie fiir die Vorbereitung auf das Pfarramt er-
schlossen werden kann. Das Theologiestudium hat hier einen klaren professi-
onsbezogenen Rahmen - und der Pfarrberuf stellt sicher eine Profession dar. Eine
solche Ausrichtung der Lehre ist aber zugleich nicht aus dem Stand mdglich,
dafiir fehlen schlicht die Lehrenden, die sich in groBer Zahl in dieser Zielrichtung
weitergebildet haben. Egal welchem Modell Lehrende der Theologie letztlich
anhédngen, bzw. ob sie liberhaupt eines explizit wéhlen, ein Faktor scheint mir
eine wichtige Grundanforderung zu sein, die nach heutigem theologiedidakti-
schen Wissen schon einmal eine wesentliche Verbesserung bedeuten wiirde: dass
die didaktischen Entscheidungen {iberhaupt transparent und den Studierenden
zuganglich sind. Warum?

Ausgangspunkt ist hier zum einen die Erkenntnis der Lehrerbildung, dass
die stiarkste Wirkung der Lehrerbildung nicht die repréasentierten Inhalte, son-
dern die angebotenen Modelle der Hochschullehrenden sind: Weiche Inhalte
wihlen sie aus? Wie priasentieren sie die Inhalte? Wie strukturieren sie Lern-
phasen? Wie gehen sie mit den Studierenden um? Was geben sie ihnen fiir eine
Rolle? Kiimmern sie sich um die Relevanz ihrer Inhalte fiir die Studierenden?
Was fiir ein Fachverstandnis zeigt sich in den Entscheidungen? Die Lehrenden
sind immer ein Modell dafiir, wie sich theologische Kommunikation auf die
Lernenden einstelit, ob sie in der Lage ist, den Kontext wahrzunehmen, sich
verstehbar zu machen. Deshalb ist der zweite Ausgangspunkt, dass theologische
Lehre und darin die didaktische Logik, selbst ein fremder Ort fiir die Theologie
ist."” Noch vor allen kollegialen Fachdiskursen ist die Lehre Ort des Theologie-
treibens, weil hier im Sinne der Wissenschaftspraxis Erkenntnis tibersetzt und
dem Diskurs ausgesetzt und damit erst relevant wird. Nicht nur die Resonanz der
Fachkolleginnen bzw. -kollegen, sondern auch die Resonanz der Studierenden ist
ein wesentliches Qualitdtsmerkmal fiir die theologische Rede selbst. Das groBe
Problem des Theologiestudiums besteht darin, dass die Lehrenden immer wieder
dafiir verfiithrbar sind, den theologischen Gegenstdnden im Hochschulunterricht
die fiir deren Geltung konstitutive Diskursivitit zu entziehen. Diese Gefahr wird
1 Vgl. ausfiihrlich: Rels, Systematische Theologie fiir eine kompetenzorientierte Reli-
gionslehrer/innenbildung (s. Anm. 1), Kap. 1.3.1.
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gebannt, wenn die Lehre selbst als Ort des Theologietreibens verstanden wird
und die theologiedidaktische - und eben nicht die methodische - Reflexion dazu
selbst als theologischer Ubersetzungsakt auf die Hérenden, Mitdenkenden und
Mithandelnden hin verstanden wird. Wenn die Lehrenden also ihre theologie-
didaktische Arbeit fiir die Studierenden durchsichtig machen, dann machen sie
sich als theologisches Kommunikationsmodell sichtbar und leisten damit einen
wesentlichen Beitrag zu der dringendsten Frage des Theologiestudiums: Wie
kann ich sinnvoll, d. h. den Kontexten und den betroffenen Menschen gegeniiber
plausibel von den christlichen Themen und Inhalten sprechen?



