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Vorwort

Die Beitriige des vorliegenden Heftes der Religionspddagogischen Beitréige dokumentie-
ren den Kongress der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdozent/innen (AKK),
der vom 15.-18. September 2002 in Leitershofen stattfand und unter dem Thema ,Reli-
gionspidagogik: Wissenschaftstheorie - Interdisziplinaritit - Forschungspolitik* stand.
Klaus Wegenast eroffnete die Reihe der Vortrige, die wissenschaftstheoretischen
Grundlagenfragen galten, mit einem problemanzeigenden Riickblick auf den geschicht-
lichen Gestaltwandel der Religionspadagogik, die als Interaktionswissenschaft®
zugleich theologisch und erziehungswissenschaftlich verortet wird. Anton Bucher fragt
systematisch nach der wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Religionspidagogik,
die er im Anschluss an Wolfgang Brezinkas ‘Metatheorie der Erziehung’ in die durch
unterschiedliche Satzsysteme konstituierten Teilbereiche einer empirisch-analytischen,
einer normativen und einer praktischen Religionspadagogik ausdifferenziert. Dietlind
Fischer bringt die erziehungswissenschaftliche Perspektive zur Geltung. Sie beschreibt
zentrale Problemfelder der gegenwirtigen bildungstheoretischen und allgemeindidakti-
schen Diskussion und benennt in diesem Zusammenhang Herausforderungen fiir eine
erziehungswissenschaftlich anschlussfihige religionspadagogische Forschung. Gregor
Maria Hoff schligt eine Briicke zwischen dem fundamentaltheologischen und dem reli-
gionspidagogischen Diskurs iiber eine erfahrungsbezogene Begriindung der Rede von
Gott. Dabei entfaltet und diskutiert er finf paradigmatische fundamentaltheologische
Positionen. Wolfgang Friihwald, Prasident der Alexander von Humboldt-Stiftung, stellt
in seinem den Horizont der Uberlegungen noch einmal weitenden Beitrag die grundsitz-
liche Frage, was es fiir die elementar an Sprache verwiesene geisteswissenschaftliche
Forschung bedeutet, wenn sich die Sprache, wie in der gegenwartigen Kultur beobacht-
bar, zunechmend aus der menschlichen Existenzdeutung zuriickzieht.

Statements, die pointiert die personliche Sicht der Aufgaben wissenschaftlicher For-
schung im Bereich der Religionspidagogik zum Ausdruck bringen sollten, erdffneten
die Diskussion in den Gesprichsgruppen des Kongresses. Hans-Ferdinand Angel, Ru-
dolf Englert, Ulrike Greiner und Matthias Scharer verdeutlichen in ihnen ihr Verstand-
nis des Gegenstandbereichs, der Methodologie und der theoretischen Basisannahmen
religionspadagogischer Forschung und benennen Desiderate und ‘blinde Flecken’.
Wiederum bot eine ‘Forschungsbérse’ Nachwuchswissenschaftler/innen die Moglich-
keit, mittels Postern ihre aktuellen Forschungsarbeiten vorzustellen. Die sechs Poster-
beitrige dieses Heftes (Christian Cebulj, Matthias Gronover, Stefan Heil, Boris Kalb-
heim, Annegret Reese / Rudolf Englert, Manfred Riegger) geben einen Einblick in die
Werkstatt gegenwirtiger religionspadagogischer Forschung.

Zwei weitere Beitrage wurden nicht auf dem Kongress vorgetragen. K. Helmut Reich
informiert prignant und mit religionspédagogischer Fokussierung iiber den gegenwarti-
gen Stand neurowissenschaftlicher Forschung und markiert deren Reichweite und Gren-
zen. Er setzt damit eine Diskussion fort, die mit Hans-Ferdinand Angels Beitrag in RpB
49/2002 erdffnet wurde. Norbert Mette wendet sich in einer Relecture der ,, Fundamen-
talkatechetik“ von Hubertus Halbfas zu, die vor finfunddreiBig Jahren veroffentlicht
wurde und deren Ansatz einer hermeneutisch fundierten und konzipierten Religionspa-
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dagogik auch heute nichts von seiner zukunftsweisenden Bedeutung verloren hat. Die
Schriftleitung verzichtet mit Blick auf diesen Aufsatz auf einen zusdtzlichen Beitrag in
der Rubrik ,Neu gelesen®, die im kommenden Heft der RpB fortgesetzt werden wird.
Das vorliegende Heft beschlieBen zehn Buchbesprechungen von elf wissenschaftlichen
Fachveréffentlichungen. Wir empfehlen sie ebenfalls Ihrer Aufmerksamkeit.

Mainz / Miinster, im Februar 2004 Werner Simon und Burkard Porzelt
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_Klaus Wegenast ;

Religionspadagogik im Wandel.

| Zur Ge}schichte des Fachs zwischen Verkiindigung und interreligiosem
Dialog

1. Einleitendes

Die Geschichte der Religionspadagogik (Katechetik) als wissenschaftliches Fach im
Lehrkanon theologischer Fakultiten und Padagogischer Hochschulen seit dem Beginn
des 20. Jahrhunderts ist eng verbunden mit der Wahrnehmung und Reflexion einer zu-
nehmend ‘6ffentlich’ werdenden Krise im Verhéltnis zwischen Christentum und Kultur,
Glaube und Gesellschaft. Eine Wurzel dieser Krise war und ist die in der européischen
Aufkldrung virulent werdende Kritik an der christlichen Uberlieferung und an der diese
reprasentierenden Kirchen, die im 18.Jahrhundert allerdings nur Sache kleiner Kreise
des gebildeten Biirgertums gewesen ist, gegen Ende des 19.Jahrhunderts jedoch das all-
gemeine Bewusstsein vor allem westeuropéischer Gesellschaften mafigebend zu beein-
flussen begann. Die Folge war und ist in Deutschland eine bisher unbekannte Pluralisie-
rung und Differenzierung der Gesellschaft, die von nicht wenigen Theologen und Kir-
chenleuten als zunehmend existenzgefihrdend empfunden wurden. An dieser Stelle soll-
te die sogenannte ‘Praktische Theologie’ und in ihrem Rahmen die Katechetik als Vor-
lauferin der spiteren Religionspidagogik tétig werden, um den immer breiter zu werden
drohenden Graben zwischen der christlichen Uberlieferung und Lehre und der immer
pluralistischer werdenden Kultur und Gesellschaft zu iiberbriicken und die drohende
Existenzkrise der angestammten Religion Europas zu stoppen.

Grundphénomene der skizzierten Beziehungskrise waren unter anderen das Scheitern
der religiésen Zielvorstellung von einer christlichen Welt im Zusammenhang einer nicht
selten aggressiven Bestreitung des Universalititsanspruchs des Christentums auf eine
bindende Definition von Werten und Normen, Menschen- und Weltverstindnis, und in
diesem Zusammenhang die bereits angedeutete Pluralisierung religidser, aber auch
nicht-religidser Sinnentwiirfe und Deutungsmuster von Welt und Mensch, welche fiir
sich dieselbe Dignitdt reklamierten und dieselben Funktionen zu erfiillen versprachen
wie das etablierte Christentum. Lange schien es in den sich jetzt entwickelnden Ausei-
nandersetzungen noch moglich, das Christliche mit den Mitteln geschichtlicher Verge-
wisserung der Urspriinge des Glaubens und ihrer heilsamen Folgen fiir den einzelnen
Menschen, aber auch fiir die Gesamtgesellschaft, als einsichtig zu erweisen und so in
weiten Teilen Deutschlands ein christliches Milieu zu stabilisieren. Das 4nderte sich
endgiiltig und fiir alle sichtbar in der 2.Halfte des 20.Jahrhunderts. Jetzt wurde es bis
' Das hier vorgelegte opusculum ist eine Rede vor Kennern der Materie aus evangelischer Sicht und
kein auf Vollstindigkeit und abwigende Diskussion abhebender Aufsatz. Aus diesem Grund wird oft
nur angedeutet und auf eine kritisch-konstruktive Erorterung verzichtet. Wichtige ‘Lernschritte” wie
die sogenannte ‘empirische Wende’ oder auch die immer wichtiger werdende Zusammenarbeit der
Religionspadagogik mit Sozial- und Humanwissenschaften werden zwar genannt, aber nicht disku-
tiert. Dennoch hofft der Verfasser, dass die Rede die Leser anregte, selbst nachzudenken iiber die
Waurzeln und die Ziele der rasch aufeinander folgenden ‘Konzeptionen® religioser Erziehung und Bil-
dung, die ein Zeichen dafiir sind, dass die Religionspiadagogik darum weif}, dass das Evangelium je

neu zur Sprache gebracht werden muss, wenn es fiir die nachwachsenden Generationen im Kontext
ihrer Lebenswelt Bedeutung gewinnen soll.
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6 Klaus Wegenast

hinein in traditionelle katholische und protestantische Milieus uniibersehbar, dass die
Zeit kirchlich umfassend gepragter Gesellschaften vorbei war. Die Plattform fiir eine
der Zeit und den Umstinden angemessene Religionspraxis ist von nun an die Pluralitit
mit einem ihr entsprechenden Neben- und Miteinander in Konkurrenz. Wir Christen
konnen deshalb ‘unseren Glauben’ nicht mehr nur exklusiv behaupten wollen, sondern
sind dazu aufgerufen, unser Bekenntnis im Dialog mit den Anderen im Kontext heutiger
Fragen argumentativ einzubringen und verstindlich zu vermitteln. An die Stelle des
klassischen ‘Es steht geschrieben” oder ‘Roma locuta causa finita’ treten Versuche, das
Evangelium im Kontext heutiger Fragen und folglich im Zusammenhang heutiger
‘Sprache’ zu verantworten. Vor diesem Hintergrund ist es die Aufgabe der Theologie
iiberhaupt, vor allem aber der Praktischen Theologie und insonderheit der Religionspé-
dagogik, christliche Tradition und moderne Lebenswelt in Kultur und Gesellschaft mit-
einander zu vermitteln, ‘den Juden ein Jude und denen, die ohne Gesetz sind wie einer
ohne Gesetz’ zu werden (nach 1.Kor 9,20), um gerade jetzt deutlich zu machen, um
was es geht in unseren Kirchen. Wie das gehen soll, ist das eigentliche Thema der Reli-
gionspadagogik.

An dieser Stelle hat m.E. eine grundsitzliche Bemerkung zur Religionspidagogik als
Wissenschaft im Kontext von Gesellschaft und Kirche, Theologie und Humanwissen-
schaften verschiedener Priagungen ihren Ort, bevor wir Geschichtliches und Aktuelles
zur Theorie und zur Praxis religioser Bildung und Erziehung Revue passieren lassen.
Mit Rudolf Engler® vertrete ich die Ansicht, dass der Gegenstandsbereich der Religi-
onspadagogik nicht allein der Religionsunterricht an dffentlichen Schulen ist, sondern
die Gesamtheit religiéser Lern- und Bildungsprozesse in Kirche und Gesellschaft. Thren
Ausgangspunkt und ihr Ziel besitzt die so verstandene Religionspadagogik dabei in der
konkreten Erziehungs- und Bildungspraxis. Diese Praxis zu analysieren, zu verstehen,
kritisch zu kliren und wenn moglich zu verbessern, ist ihre Aufgabe. Im Zusammen-
hang dieser Aufgabe verkniipft sie empirische und normative Aspekte in handlungslei-
tender Absicht. In allen hier notwendigen Arbeitsgdngen der Analyse und auch der
Konstruktion arbeitet die Religionspadagogik nicht allein mit theologischen Methoden,
sondern ebenso mit solchen von Human- und Sozialwissenschaften, angefangen bei der
Pidagogik iiber Soziologie und Psychologie, Politikwissenschaften und Praktischer Phi-
losophie bis hin zu Integrationsdisziplinen wie Soziolinguistik und Asthetik. Dies ist der
Grund dafiir, dass sich die Religionspadagogik nicht exklusiv als theologische Disziplin
versteht, sondern als Interaktionswissenschaft, als theologische Wissenschaft, die
gleichzeitig Erziehungswissenschaft und in Teilaspekten Sozialwissenschaft ist. Das sich
hier zeitigende Problem ist das Verstindnis des mit Interaktion bezeichneten Verhéltnis-
ses zwischen der Religionspiddagogik und den historischen und systematischen Diszipli-
nen der Theologie sowie den Sozial- und Humanwissenschaften. Was das Verhiltnis
zwischen der Religionspiidagogik und den anderen theologischen Disziplinen anbetriftt,
legt sich eine enge Kooperation schon deshalb nahe, weil die institutionelle Wirklichkeit
religioser Erziehung trotz dem viel besprochenen Auseinandertreten von institutionel-

% Vgl. Rudolf Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik, in: HRPG 2 (1986) 424-432,
428f.
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lem, gesellschaftlichem und individuellem Christentum und der diesem entsprechenden
Pluralisierung und Individualisierung nicht nur von Religion nach wie vor die Kirchen
sind. Das schliefit allerdings eine reformkritische Einstellung zu den Kirchen ein und
bedeutet auf keinen Fall so etwas wie eine Ableitbarkeit religionspadagogischer Theorie
und Praxis aus der Theologie. Darin steckt das Wahrheitsmoment einer eigenstindigen
Religionspadagogik, die ihre Prolegomena nicht einfach aus einer allgemeinen Theolo-
giebeschreibung entnehmen kann, zumal sie im Land der Theologie aufs Ganze gesehen
nichts Eindeutiges voraussetzen kann und an der komplizierten und auch problemati-
schen Verfassung der Theologie teilhat, Zum Verhéltnis zwischen biblischer Theologie
und der Religionspadagogik und zu dem zwischen Systematischer Theologie und unse-
rem Fach habe ich mich an anderer Stelle ausfiihrlich geiuBert.’

Was das Verhdltnis zwischen den ‘anderen Bezugswissenschaften’ und der Religionspi-
dagogik anbetrifft und den auch da kaum mehr iiberbietbaren Pluralismus, sollten wir
uns des Tatbestandes eingedenk bleiben, dass diese anderen Bezugswissenschafien keine
blofien Hilfswissenschaften fiir uns sind, sondern eine eigene Dignitit fiir sich in An-
spruch nehmen, auch im Feld der Religion. Kurzum, Religionspadagogik ist weder die
Padagogik der Theologie, die fiir deren Praktisch-Werden im Bereich von Bildung und
Erziehung sorgt, aber auch keine Bemiihung um eine ideologiekritische Analyse der
Erziehungs- und Bildungsarbeit in Sachen Religion in Kirche und Gesellschaft, sondern
eine mit mehreren Wissenschaften interagierende Bemiihung um religiose Bildung und
Erziehung mit dem Interesse einer kritisch-konstruktiven ErschlieBung des christlichen
Glaubens und anderer religioser Entwiirfe im Rahmen von Lernprozessen. Das bedeu-
tet, dass die Religionspadagogik in ihrer Theoriebildung den Wissenschaftspluralismus
immer wieder neu analysieren muss und das im Zusammenhang der Erkenntnis, dass
weder die Piddagogik als Lernanthropologie und Bildungstheorie noch die Theologie als
Reflexion des Glaubens je allein das Thema der Religionspidagogik zu bestimmen ver-
mogen. Erst Theologie und Padagogik im Verein mit anderen Wissenschaften, welche
die Erfahrungsgrundlagen der Lebenswelt und das Wesen von Lernprozessen erfor-
schen, konnen im Rahmen eines kritischen Dialogs, in dem jeder Partner seine Identitét
wahrt, das Ziel erreichen: eine religitse Erziehung und Bildung jenseits einer Verding-
lichung des Christlichen fiir wechselnde Zwecke, aber auch jenseits einer wirklichkeits-
fremden und autoritiren Dekretierung von ‘Wahrheit’ ohne Beachtung der anthropoge-
nen und gesellschaftlichen Bedingungen.*

2. Zur Religionspadagogik in Geschichte und Gegenwart

2.1 Vorspiele zur Epoche der Religionspidagogik zwischen 1958 und der Gegenwart

Der Beginn des 20.Jahrhunderts signalisiert im Bereich des Protestantismus im Zusam-
menhang vor allem der Lehrerausbildung einen spektakuldren Bruch mit der Tradition.

* Vgl. Klaus Wegenast, Religionspidagogik und Exegetische Wissenschaft. Zu einem umstrittenen
Verhiltnis im Haus der Theologie, in: RpB 26/1990, 62-82; ders., Zum Verhiltnis Systematischer
und Praktischer Theologie in Geschichte und Gegenwart, in: EvErz 36 (6/1984) 674-702. Beide Bei-
trdge auch in ders., Lern-Schritte. 40 Jahre Religionspiddagogik 1955-1995, Stuttgart u.a. 1999.

4 Ausfithrlich zur Geschichte der Religionspidagogik s. Klaus Wegenast, Religionspidagogik, in
TRE XXVIII, Berlin 1997, 699-730 (Lit.!).



8 Klaus Wegenast

An die Stelle einer selbstgewihlten Bindung an Lehrfestsetzungen, wie sie der soge-
nannten Katechetik im Rahmen der Pfarrerausbildung eigentiimlich war, tritt jetzt die
sogenannte Religionspadagogik, die das Phinomen der Religion hinfort tiber ihre kirch-
liche Prisenz hinaus mit Mitteln der Religionsphilosophie, der Religionspsychologie
und Religionsgeschichte, vor allem aber auch der Padagogik neu kenntlich machen
wollte und so als lebensbestimmende Kraft fiir den Einzelnen und die Gesellschaft zu
empfehlen versuchte. Religionspidagogik sollte die Antwort sein auf den gesellschafili-
chen Modernisierungsprozess und das ihm entsprechende neuzeitliche Wahrheits- und
Wirklichkeitsverstindnis, das eine kirchliche Bevormundung unertriglich erscheinen
lieB. Jetzt treten neben Tradition und Kirche die Adressaten als Subjekte des Lernens
und auch des Glaubens, die zu respektieren sind, in den Blick und das im Kontext einer
bestimmten Lebenswelt. Wichtige Vertreter des Neuen waren der in der Lehrerausbil-
dung tatige Richard Kabisch® und dann die Universititstheologen Orto Baumgarten® in
Kiel und Friedrich Niebergall’ in Heidelberg und Marburg. Gemeinsam ist ihnen ein
Verstandnis dessen, was Niklas Luhmann ,,funktional differenzierte Gesellschaft® nennt,
in der nichts und niemand, auch die Religion nicht, in der Lage ist, die Gesellschaft als
Ganze zu integrieren. In einer so strukturierten Gesellschaft will die Religionspadagogik
der Kabisch, Baumgarten und Niebergall das Christliche fiir Schule und Gesellschaft
erhalten, indem sie nicht mehr so etwas wie dogmatische Disziplin apostrophiert, son-
dern das Recht des Kindes auf Religion. Thre Forderung war es deshalb, die ‘objektive’
Religion erst dann zu vermitteln, wenn die ‘Erfahrungsreligion’ der Schiiler und Schii-
lerinnen und damit die Religion ihres Alltags bewusst gemacht worden ist.

Jedem von uns ist deutlich, dass da zu Beginn des 20. Jahrhunderts Einsichten virulent
gewesen sind, die auch heute noch beachtenswert erscheinen.

Wir wissen, dass dieser sogenannten ‘kulturprotestantischen’ Religionspadagogik Mitte
der 1920er Jahre eine zweite Epoche ‘religionspadagogischer Theorie’ und Praxis folg-
te, fiir die nicht die Autonomie des Subjekts, die Kultur und auch nicht die ‘Religion’
als heilsame Kraft menschlichen Daseins im Mittelpunkt standen, sondern Gott als der
‘ganz Andere’, sein geoffenbartes Wort an den Siinder, das ihn in Gericht und Gnade
anredet, und damit ein kompromissloser Kampf gegen kulturprotestantische lllusionen.
Die Frage nach der Religion des Kindes und nach seiner Lebensgeschichte, seinem ge-
sellschaftlichen Kontext etc. war hier ebenso zweitrangig wie die kritische Bibelausle-
gung und der Versuch, diese fiir den Unterricht fruchtbar zu machen. Hierher gehort
auch die Relativierung der Methode im Rahmen z.B. des Religionsunterrichts. Sie wird
durch gottesdienst-ahnliche Strukturierung des Unterrichts und verkiindigende Erzdh-
lung ersetzt. Es gibt jetzt keine Unterschiede mehr zwischen kirchlichem und schuli-
schem Unterricht. So blieb das im Grunde bis 1960, obwohl die Krise des Unterneh-

* Richard Kabisch (1868-1914) vertrat eine Religionspidagogik als eigenstandige wissenschaftliche
Disziplin.

¢ Otto Baumgarten (1858-1934) verstand die Praktische Theologie als Erfahrungswissenschaft, die
nicht historisch oder systematisch-theologisch zu begriinden sei.

" Friedrich Niebergall (1866-1932) versteht den Religionsunterricht als Unternehmen, das die Religi-
on als kulturelle und personliche Kraft, welche die Entwicklungsprozesse zur reifen Personlichkeit
fordert, Kindern und Jugendlichen nahebringt.
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mens schon Mitte der 1950er Jahre, ich war damals Gymnasiallehrer an einem Stuttgar-
ter Gymnasium, nicht mehr zu tibersehen war.

Treibende Krifte fiir den hier apostrophierten Religionsunterricht als ,Kirche in der
Schule“ waren nicht nur die sogenannte ‘Dialektische Theologie’ mit ihren durchaus
beachtenswerten Einsichten, sondern auch Identititsdngste der Kirchen angesichts der
Einschriinkung ihres Einflusses auf die Schule und ihren Religionsunterricht. Wie im-
mer, die Epoche der ‘Reaktion’ auf die liberale Religionspadagogik endete in dem Au-
genblick, als ein Jahrzehnt nach dem Ende des 2. Weltkriegs bei Lehrer/innen und
Schiiler/innen die Fragen uniiberhorbar zuriickkehrten, die zu Beginn des Jahrhunderts
die Entstehung der ‘liberalen’ Religionspadagogik motiviert hatten, Fragen nach der
‘Wahrheit” biblischer ‘Berichte’ und nach der Relevanz von Religion und Kirche fiir das
Leben in einer sich rasch wandelnden Welt. Interessant nur, dass die Antworten vom
Beginn des Jahrhunderts léngst in Vergessenheit geraten waren.

2.2 Religionspidagogik als Didaktik des Religionsunterrichts in der Schule 1958-2002
Hier handelt es sich um einen Zeitraum, den ich ‘hautnah’ erlebt habe und, was die Re-
ligionspadagogik anbetrifft, in gewisser Weise auch mitgestalten durfte; zuerst als Reli-
gionslehrer zwischen 1954 und 1962 und danach als Hochschullehrer in Liineburg und
ab 1972 in Bern.

Es war eine aufregende Zeit voller Spannungen, Auseinandersetzungen, iiberraschender
Briiche und Situationen, die das, was wir als religiose Erziehung an offentlichen Schu-
len bezeichnen, iiberhaupt in Frage stellten.

1958 war es in Oberklassen des Gymnasiums, in denen ich unterrichtete, nicht mehr zu
{ibersehen, dass die einseitige Bindung an Bibel und Bekenntnis “fiktiv’ zu werden be-
gann. Ich war damals an einen Lehrplan gebunden, der im Wesentlichen ‘heilsge-
schichtlich’ strukturiert war. Ein Weg von der Schopfung bis hin zur Apokalypse wie-
derholte sich mehrmals im Lauf der Jahre. Das alles widersprach meiner theologischen
Ausbildung in Tiibingen, Heidelberg und Marburg in hohem Maf, zumal es mir die
Fiille der vorgeschriebenen Texte unmoglich erscheinen lieB, kritisch-konstruktiv an
einem Text zu arbeiten.

In dieser Situation bedeutete mir das leider nur wenig bekannt gewordene Buch von
Martin Stallmann ,Christentum und Schule*“® eine Hilfe. Stallmann versucht in diesem
Buch, den Religionsunterricht wieder als integrierenden Bestandteil schulischer Bildung
und Erziehung zu beschreiben, dessen Aufgabe es nicht sei, das Evangelium zu verkiin-
digen und zum Glauben zu rufen, sondern sich um ein angemessenes Verstiandnis bibli-
scher Texte zu kiimmern. In diesem Zusammenhang klagt er die wesentliche Bedeutung
theologischer Forschung fiir einen solchen Unterricht ein und beschreibt seine Aufgabe
als Auslegung, vergleichbar den Bemiithungen anderer sich mit Sprache und Geschichte
befassender Facher. Eine solche Arbeit an und mit Texten sei keine Verkiindigung und
vermittle jungen Menschen auch nicht den Glauben an Jesus Christus, versetze sie aber
in die Lage, die religiose Frage als Frage nach sich selbst und seinem Dasein zu stellen
und die Gegenwart als Ort urspriinglicher Erfahrung von Freiheit und Verantwortung

8 Martin Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958. Vgl. a. ders., Die biblische Geschichte
im Unterricht, Gottingen 1963.
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zu entdecken. Als eigentliches Woraufhin des Religionsunterrichts gilt fiir Stallmann die
‘Fraglichkeit menschlicher Existenz’. Damit war der sogenannte ‘hermeneutische Reli-
gionsunterricht’ geboren, dem das neuzeitliche Wahrheits- und Wirklichkeitsverstindnis
nicht mehr als Ursiinde selbstméchtiger Vernunft galt, welche die Wahrheit des Evan-
geliums in Zweifel zog, sondern als Mittel, welches ein sachgemifes Verstandnis bibli-
scher Sprache moglich machen konnte. Erzahlungen der Evangelien, z.B. Wunderge-
schichten, werden jetzt nicht mehr als fiir wahr zu haltende Berichte begriffen, sondern
im Nachgang zur aktuellen Entmythologisierungsdebatte als Glaubenszeugnisse der frii-
hen Christenheit, die auf menschliche Grundsituationen hin ausgelegt werden kénnen
und sollen.

Das Verstehen geschichtlicher Phinomene erfolgt hier in einer dialektischen Bewegung
von Anniherung und Distanzierung. So beginnt ein Lernprozess bei Stallmann’, Hans
Stock™ und auch in meinen Publikationen zum biblischen Unterricht'! in der Regel mit
wissenschaftsgeleiteter Arbeit am Text, z.B. mit einem Vergleich der Geschichte von
der Stillung des Seesturms nach Markus und nach Matthaus. Dabei wird deutlich, dass
Markus eine typische Wundergeschichte erzahlt mit der Struktur von Not/Angst, Tat
Jesu und Ereignis des Glaubens, welches die eigentliche Quintessenz darstellt, wihrend
Matthiius eine Nachfolgegeschichte vorlegt, die ermutigt. Gleichsam in einem zweiten
Schritt wird nach der Bedeutung der Texte fiir die Gegenwart gefragt. Dabei wird deut-
lich, dass der Text keine Ausnahmesituation schildert, sondern eine Grundsituation
menschlichen Daseins, die Gefiahrdung durch Angst. Kurzum, der Unterricht beginnt
mit einem Vorgang der Distanzierung. Der Text wird gleichsam in die Vergangenheit
abgeschoben, um dann in einem zweiten Anlauf an eigene Erfahrungen der Schiiler an-
gendhert zu werden. Die Frage ist, ob das gelingt oder nicht doch didaktisch fragwiirdig
ist. Ware nicht eher bei Erfahrungen der Schiiler mit Angst und Geborgenheit einzuset-
zen? Wie immer, ich habe im Kontext des skizzierten hermeneutischen Unterrichts
Stunden erlebt, in denen 14-jahrige Schiiler im Zusammenhang der ersten Phase eines
Lernprozesses selbstindig Unterschiede zwischen zwei Versionen einer Wunderge-
schichte entdeckten und nach den Griinden dieser Unterschiede zu fragen begannen.
Das war dann der Moment, nach dem ‘Sitz im Leben’ der verschiedenen Versionen zu
fragen und nach der Absicht der jeweiligen ‘Verfasser’ angesichts der Situation urchrist-
licher Gemeinden. Aber was sollten Texte wie die verschiedenen Versionen der Ge-
schichte von der Sturmstillung fiir heutige Schiiler austragen? War es genug, den Schii-
ler/innen deutlich zu machen, dass es in dieser Geschichte nicht allein um damalige
Predigt an Angefochtene ging, sondern um eine Grundsituation menschlichen Lebens
iiberhaupt, um eine Gefahrdung durch Angst, die der Glaube an Jesus Christus zu -
berwinden helfen konnte? Und wie konnte es angesichts der Unwahrscheinlichkeit des
verschieden Erzéhlten moglich werden, die Bedeutsamkeit des Erzéhlten plausibel zu
machen? Angesichts solcher Fragen entwickelten Religionsdidaktiker noch eine andere

? Vgl. Stallmann 1958 und 1963 [Anm. 8].
Vg1, Hans Stock, Studien zur Auslegung der synoptischen Evangelien im Unterricht, Giitersloh 1959.
"' Vgl Klaus Wegenast, Der biblische Unterricht zwischen Theologie und Didaktik, Giitersloh 1965.

Vgl. a. Gert Otto, Evangelischer Religionsunterricht als hermeneutische Aufgabe, in: ZThK 61
(1964) 236-249.
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Spielart hermeneutischer Arbeit. Sie lisst den Lernprozess nicht mit einem analytischen
Verfahren beginnen, sondern setzt mit kreativen Sequenzen ein, z.B. mit Wendungen
eines Psalms: ,,Das Wasser steht mir bis zum Hals und ich drohe im Schlamm zu ver-
sinken® (Ps 69,2f.). Hier besteht die Moglichkeit, eigene Erfahrungen zu assoziieren,
die metaphorische Sprache auf eigene Erfahrungen hin durchsichtig zu machen, sich
selbst in der Sprache des Psalms wahr zu nehmen, Beengung und ‘rettendes’ Ufer
gleichsam zu erleben. Erst danach folgen Sequenzen der Distanz mit genauem Hinsehen
und driingendes Nachfragen.'?

Schon nach wenigen Jahren geriet der hermeneutische, der existentialen Interpretation
Rudolf Bultmanns verpflichtete Religionsunterricht in die Krise. Griinde dafiir waren
nicht nur die weiter bestehende Zentrierung des Unterrichts auf biblische Traditionen
und auf immer wieder sich wiederholende Grundsituationen menschlichen Daseins,
sondern doch auch die hohen theologischen und didaktischen Anforderungen an die Re-
ligionslehrerschaft und die durchaus noch ungeniigende Beachtung der entwicklungs-
psychologischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Bedingungen im Rahmen
von Theorie und Praxis religionspéddagogischer Arbeit. Dieses Urteil gilt trotz der
wachsenden Partizipation der Religionspadagogik an der didaktischen Diskussion im
Zusammenhang der Erziehungswissenschaften (Wolfeang Klafki etc.).

Nicht ohne Einfluss auf die neue Krisensituation war auch die schultheoretische Diskus-
sion gegen Ende der 1960er Jahre, welche dem traditionsorientierten Bildungsbegriff
der geisteswissenschaftlichen PAdagogik den Abschied gab und einen an aktuellen Situa-
tionen und Aufgaben orientierten Begriff von Bildung als Voraussetzung der Bewilti-
gung solcher Situationen an seine Stelle setzte. In diesen Zusammenhang gehort auch
eine Bemerkung zu den schon in meiner Einleitung angesprochenen Phénomenen Plura-
lisierung und Individualisierung im Zusammenhang mit funktional hoch differenzierten
Gesellschaften. In ihnen lebt jedermann und jedefrau in durchaus unterschiedlichen
Teilbereichen, die durch je verschiedene ‘Codes’ geprigt erscheinen, welche Geltung
fiir sich beanspruchen. Ein Supercode, der das Verschiedene irgendwie zusammenbin-
den konnte, wie etwa die christliche Religion ihn in Jahrhunderten darstellte, fehlte. Das
bedeutet fiir den Einzelnen und die gesamte Gesellschaft zuerst einmal so etwas wie
wachsende Freiheit. Diese betrifft auch die Religion, fiir die jetzt zunehmend selbst be-
stimmte Formen der Aneignung und Verarbeitung charakteristisch werden. Néhe und
Distanz zu religiosen Traditionen werden hinfort nicht mehr wie bis anhin durch Her-
kunft und die soziale Lage des Einzelnen bestimmt, sondern erscheinen eher als so et-
was wie eine Facette im Muster individuell gepragter Lebensstile im Zusammenhang
lebenslanger Such- und Orientierungsprozesse. Religiose Identitat beruht folglich nicht
mehr auf der Ubernahme von immer schon Giiltigem, sondern auf gewonnener Ein-
sicht, fir die bestimmte Erfahrungen als eine Art Filter fungieren. Kurzum, auch in Sa-
chen Religion nehmen entscheidungsoffene und je selbst herzustellende biographische
Anteile deutlich zu.

" Vgl. Ingo Baldermann, Ich werde nicht sterben, sondern leben. Psalmen als Gebrauchstexte, Neu-
kirchen-Viuyn 1990, 82ff.; ders., Wer hort mein Weinen? Kinder entdecken sich selbst in den Psal-
men, Neukirchen-Viuyn 1986.
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In dieser gesellschaftlichen Gemengelage, die sich im Religionsunterricht der Schulen
ebenso wie im kirchlichen Unterricht in Gestalt offener Kritik an der Tradition &duBerte
und viele Jugendliche nach dem Sinn religioser Bildung und Erziehung fragen liefl,
entwickelten in der evangelischen Religionspadagogik Karl Ernst Nipkow, Hans Bern-
hard Kaufinann und Peter Biehl den sogenannten ‘problemorientierten Religionsunter-
richt’®, dem auf katholischer Seite die von Georg Baudler' initiierte Korrelationsdidak-
tik entspricht. Der Religionsunterricht sollte mehr als bisher den Versuch in Angriff
nehmen, sich an bestimmten gesellschaftlichen Situationen zu bewéhren. Die im herme-
neutischen Unterricht im Vordergrund stehende Aufgabe einer Einfiihrung in ein ange-
messenes Verstehen der Tradition als Frage an das Mensch-Sein im Kontext von
Grundsituationen des Lebens und Denkens sollte zumindest ergénzt werden, dass ein
Mit-, Zu- und Ineinander von Welterfahrung und Glaubenserfahrung, von Glaubens-
iiberlieferung und menschlicher Erfahrung moglich werden konnte. Nipkow kennzeich-
nete diesen zweiten Typ von Religionsunterricht als ,,Unterricht iiber das Menschsein
und Christsein in der Gegenwart® mit dem Ziel eines Lehrens und Lernens an Aufga-
ben, Themen und Konflikten in ihrer personalen, interpersonalen und gesellschaftlichen
Dimension. Theologisch buchstabiert bedeutet das, dass an die Stelle der exegetischen
Forschung Ethik und Sozialethik zu den maBgebenden Partnern der Religionspddagogik
wurden und in diesem Zusammenhang Wert- und Normfragen anstatt Grundfragen der
Existenz ins Zentrum religionspadagogischer Theorie und Praxis traten. Problematisch
war dabei allerdings, dass in den vorgelegten Entwiirfen nicht selten eine griindliche
theologische Bearbeitung von Themen wie Weltarmut, Hunger, soziale Gerechtigkeit,
Mitbestimmung, Gehorsam in der Familie, Frieden, Gewalt etc. vermisst wurde, das
zumal dann, wenn sich offensichtlich keine Analogien zu biblischen Texten anboten.
Andere Probleme entstanden dadurch, dass angesichts vieler ‘Situationen’ biblische
Texte fir etwas in Anspruch genommen wurden, das ithnen bei genauerer Betrachtung
eher fern lag."”

Folgende Strukturen waren fiir den problemorientierten Religionsunterricht der 1960er
Jahre typisch: Der Analyse einer bestimmten Situation individuellen, sozialen oder auch
religiosen Lebens und darin eines fiir eine abgegrenzte Altersgruppe wichtigen und auch
erschlieBbaren Problems folgten Bemiithungen um méglichst sachhaltige Informationen
und die Reflexion hier begegnender, durchaus auch gegensitzlicher Sach- und Normen-
entscheidungen und der Versuch einer Urteilsbildung mit Hilfe theologischer Kriterien.

 Vgl. Karl Ernst Nipkow, Glaubensunterricht in der Sakularitit, in: EvErz 20 (1968) 169-189;
Hans-Bernhard Kaufinann, Streit um den problemorientierten Religionsunterricht in Schule und Kir-
che, Frankfurt/M. u.a. 1973; Peter Biehl, Zur Funktion der Theologie in einem problemorientierten
Unterricht, in: ebd., 64-79.

" Vgl. Georg Baudler, Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschiieBen. Theorie und Praxis
der Korrelation von Glaubensiiberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grundlage von Symbolen
und Sakramenten, Paderborn u.a. 1984. Zum Problem in der katholischen Religionspidagogik vgl.
vor allem Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen
ehrenhaften Abgang, in: Georg Hilger / Georg Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das
Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 97-109 und neuerdings Christina Kal-
loch, Pladoyer fiir einen ehrenhaften Abgang? Religionspidagogische Konzepte des zwanzigsten
Jahrhunderts und ihre Bedeutung fiir die Gegenwart, in: RpB 48/2002, 29-42.

' Zum Problem vgl. Klaus Wegenast, Das Problem der Probleme, in: EvErz 24 (1972) 102-126.
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Die Diskussion unterschiedlicher Losungsmoglichkeiten, die Entwicklung von Konse-
quenzen fiir Einstellung und Verhalten und endlich die Imagination mit folgender Er-
probung bestimmter Moglichkeiten des Handelns bildeten dann Hohepunkt und Ab-
schluss des Lernprozesses. Es ist hier nicht Zeit genug, um diesen durchaus wichtigen
Bereich religionspadagogischer Innovation ausfiihrlich zu wiirdigen, aber doch Gele-
genheit, danach zu fragen, wo neben, ja jenseits der Kriterien von Machbarkeit z.B.
sozialer Verbesserungen die Funktion des Kreuzes als Zeichen des Leidens, ja des
Scheiterns geblieben sein konnte.

Eng verwandt mit dem problemorientierten Ansatz der Didaktik des Religionsunter-
richts sind auch die Entwiirfe des sogenannten therapeutischen bzw. sozialisationsbe-
gleitenden Religionsunterrichts von Dieter Stoodr'® und des ideologiekritischen Religi-
onsunterrichts von Siegfried Vierzig'', die allerdings nur Episoden im theoretischen Ge-
sprich der Religionsdidaktiker geblieben sind.

Den verschiedenen Spielarten des sogenannten ‘problemorientierten Religionsunter-
richts’ ist nicht nur die Bemithung um Nahe zu aktuellen Problemen der Lebenswelt der
Schiiler und Schiilerinnen im Kontext aktueller gesellschaftlicher Verhiltnisse gemein-
sam, sondern auch die Lernzielorientierung, wie sie in der sogenannten Curriculumthe-
orie der Berliner Schule um Saul B. Robinsohn'® im Nachgang zu amerikanischen Pub-
likationen zum Problem beschrieben wird." Charakteristisch fiir die Lernzielorientie-
rung ist es, Zielsetzungen, auf die hin Lernangebote zu organisieren sind, zu definieren,
die nicht aus einem Kanon vorgegebener Inhalte abgeleitet werden konnen. Dabei gibt
es Unterschiede zwischen einer Lernzielorientierung, die von sogenannten Globalzielen
ausgeht, aus denen weitere Ziele auf mittlerer und unterer Ebene abgeleitet werden, und
einem eher induktiven Ansatz, der eine Mehrheit von Perspektiven von ‘unten’ her an-
gehen heiBt, sodass der Unterrichtsgegenstand in seiner Mehrdimensionalitit und Diffe-
renzierung bearbeitet werden kann. Der Weg fiihrt hier zu sogenannten ‘offenen Curri-
cula’.

Als viele meinten, jetzt sei der ‘Stein des Weisen’ gefunden, stellt sich eine weitere di-
daktische Theorie ein, die sogenannte Symboldidaktik von Hubertus Halbfas und Peter
Bieh”, die bei genauerer Betrachtung so etwas wie eine Weiter- und Fortentwicklung

'® Vgl. Dieter Stoodt, Religionsunterricht als Interaktion. Grundsétze und Materialien zum evangeli-
schen Religionsunterricht der Sekundarstufe I, Diisseldorf 1975, 11ff.; ders., Die Praxis der Interak-
tion im Religionsunterricht, in: EvErz 22 (1/1970) 1-10; ders., Umstrittene Therapie, in: EvErz 25
(1973) 215-219.

" Vgl. Siegfried Vierzig, Ideologiekritik und Religionsunterricht. Zur Theorie und Praxis eines kriti-
schen Religionsunterrichts, Ziirich u.a. 1975.

" Vegl. Saul B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum. Ein Strukturkonzept fiir
Curriculumentwicklung, Neuwied 1971.

' Zum Problem der Lernzielorientierung vgl. Giinter Stachel (Hg.), Curriculum und Religionsunter-
richt, Ziirich u.a. 1971 und Kiaus Wegenast (Hg.), Curriculumtheorie und Religionsunterricht, Gii-
tersloh 1972.

* Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstdBe, Diisseldorf 1982; Peter Biehl,
Symbol und Metapher in: JRP 1 (1984) Neukirchen-Vluyn 1985, 29-64; ders., Symbole geben zu
lernen. Einfilhrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-
Vluyn 1989; ders., Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der Symbol-
didaktik, Neukirchen-Vluyn 1999. Wichtig auch: Anton A. Bucher, Symbol - Symbolbildung - Sym-
bolerziehung. Philosophische und entwicklungspsychologische Grundlagen, St. Ottilien 1990; Holger
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des bereits skizzierten hermeneutischen Religionsunterrichts ist und auch in gewisser
Weise den problemorientierten Ansatz weiterentwickelt. Wie der hermeneutische Un-
terricht seine Entwicklung gesellschaftlichen und darin auch theologischen Verwerfun-
gen, ja Umbriichen ‘verdankt’, dem Verlust der Selbstverstindlichkeit des Christlichen
etwa und der Riickkehr der nach dem Ende des 2. Weltkriegs gleichsam in Vergessen-
heit geratenen kritischen Distanz zur Bibel und zu den Lehren der Kirchen, so antwortet
die Symboldidaktik der 1980er Jahre auf verénderte Bedingungen in den religionspada-
gogischen Praxisfeldern in Kirche und Gesellschaft. Vorerfahrungen mit Lebensformen
des christlichen Glaubens konnten zwar nicht erst jetzt, aber jetzt in steigendem Mafe
nicht mehr vorausgesetzt werden, sondern miissen zuerst neu gestiftet werden, soweit
das in unterrichtlichen Lernprozessen iiberhaupt moglich ist. Auf jeden Fall setzt eine
Auseinandersetzung mit Religion einen erfahrungsnahen Umgang mit ihr voraus. Das
gilt, was das Christliche anbetrifft, trotz tiberall zu beobachtenden Interesses vor allem
Jugendlicher an Esoterik, Okkultismus und neoreligiosen Bewegungen. Peter Biehl ver-
steht angesichts des beschriebenen Tatbestandes ‘offener Flanken zum Irrationalen’ die
von ihm entwickelte ‘kritische Symbolkunde’ als den Ort, an dem Irrationalitat bewusst
gemacht, an dem aber zugleich neuzeitliche Rationalitét in der Form einer Reduktion
der Wirklichkeit auf das, was sich ihrer Methode unterwirft, transformiert und erweitert
wird. Wir befinden uns deswegen im Zusammenhang mit der jetzt geforderten und von
vielen in mannigfachen Praxisversuchen in den Unterricht gelangenden Symboldidaktik
auf einer dauernden Gratwanderung zwischen Erfahrung und Reflexion, zwischen neu
gestifteten religiosen Erfahrungen und deren kritischer Reflexion. Es ist hier nicht der
Ort, die jetzt ins Kraut schieBende Vielfalt unterschiedlicher Definitionen von Symbol
auch nur zu skizzieren, ich méchte aber im Blick auf protestantische Bemihungen in
Sachen Symboldidaktik wenigstens darauf hinweisen, dass sie im Nachgang zu Paul
Tillichs Diktum, dass das Symbol die Sprache der Religion sei, sich darauf verstindig-
ten, Symbole, wie sie sich in Religion, Kunst, Dichtung und im Gemeinschaftsleben
finden, als ‘Sprache’ zu verstehen, die iiber sich hinaus auf eine Wirklichkeit verweist,
die nicht unmittelbar zuginglich ist. Sie haben an der Wirklichkeit teil, auf die sie hin-
weisen, sind Briicke des Verstehens zwischen Subjekt und Objekt. Dabei sind sie nicht
willkiirliche Erfindungen, sondern werden geboren und verschwinden auch wieder,
wenn sie nicht mehr durch Erfahrungen von Einzelnen oder einer Gemeinschaft gedeckt
erscheinen. Perer Biehl bezieht die religisen Symbole, genauer die christlichen und
insbesondere die biblischen, auf Geschichte, die Geschichte Jesu und des jiidischen
Volkes, auf das Leben und den Tod Jesu und auf den Exodus aus Agypten, auf Leid,
Tod und Aufbruch in die Freiheit. Durch diese Verankerung in der Geschichte wird die
Wahrheit der Symbole konkreter und fordert auch zu einer Interpretation in heutigen
Zusammenhingen mit dem Leben heraus. In solchen konkreten Lebenszusammenhan-
gen muss sich die Wahrheit dieser Symbole je neu erweisen als Wahrheit, die unbedingt
angeht. Kurzum, ,wo die Sprache Zeichen verschiedenen Grades produziert, in denen

Saal, Das Symbol als Leitmodell fiir religidses Verstehen. Tiefenpsychologische Theoriemodelle und
ihre Konsequenzen in didaktischen Vermittlungsprozessen, Gottingen 1995; Jiirgen Oelkers / Klaus
Wegenast (Hg.), Das Symbol - Briicke des Verstehens. Stuttgart u.a. 1991.



Religionspadagogik im Wandel 15

sich der Sinn nicht damit begniigt, etwas zu bezeichnen, sondern einen anderen Sinn

bezeichnet, der nur in und mittels seiner Ausrichtung zu erreichen ist“*!, reden wir von

Symbolen (Paul Ricoeur). Was die Religionspadagogik anbetrifft und ihre Versuche zu

einer Didaktik der Symbole, unterscheiden diese konsequent zwischen einem symboli-

sierenden Ich z.B. des Schiilers, das schon vor etwaigen Lernprozessen Symbole gebil-
det hat, dem zu erschlieenden Symbol und dem Symbolisierten.” Peter Biehl sagt das
s0:

»Der Charakter des Reprisentativen und die fokussierende Wirkung machen das Symbol

als didaktische Kategorie besonders geeignet, wenn es darum geht, das Fundamentale und

Elementare zu bestimmen und nach dem Exemplarischen zu fragen. Vor allem ist es eine

hermeneutisch-didaktische Vermittlungskategorie, mit deren Hilfe Lebenserfahrung und

Glaubenserfahrung in ein spannungsvolles Verhiltnis gebracht werden kann. “?3

Die Intention der Symboldidaktik ldsst sich in ihrer methodischen Struktur erkennen.

Diese wurzelt in der Erkenntnis, dass mit Symbolen Verschiedenes zum Ausdruck ge-

bracht werden kann - religiése Sachverhalte ebenso wie Erfahrungen der Lebenspraxis

— und dariiber hinaus auch Moglichkeiten erdffnet zu werden vermogen, das Verschie-

dene miteinander in Beziehung zu setzen.

Folgende Elemente bestimmen so die Struktur des Lernprozesses:

(1) Am Anfang steht gewohnlich ein ‘Symbol’, etwa ein Bild eines Scheidewegs oder
eine Reproduktion des beriihmten Gemildes von Edvard Munch ., Der Schrei oder
eine Kreuzesdarstellung, vielleicht auch ein einfaches Holzkreuz. Alle Bilder lassen
sowohl Religidses als auch bestimmte Lebenserfahrungen assoziieren und zum
Ausdruck bringen.

(2) Durch die fokussierende Wirkung des Symbols werden die lebensweltlichen Wahr-
nehmungen und Erfahrungen auf bestimmte Grunderfahrungen hin konzentriert,
die auf bestimmte lebensweltliche Erfahrungen und auf bestimmte geschichtliche
Ereignisse und Gewordenheiten hin bedacht werden. Dabei kann das in seinem
anthropologischen und religiésen Sinn erschlossene Symbol u.U. fiir die Schii-
ler/innen einen spezifisch theologischen Sinn gewinnen.

(3) Die im Lernprozess gewonnenen Erfahrungen und Einsichten werden in einer Ges-
taltungsaufgabe oder einem Handlungsvollzug ‘aufgehoben’ und damit bewdhrt.
Fir eine symboldidaktische ‘Bauform’ kommen Themen wie ‘Angst und Gebor-
genheit’, Hand, Kreuz, Himmel, Holle, Weg, Paradies, Schopfung und andere in
Frage. Weitere Themen wie Licht, Wasser, Geist, Garten, Lebensbaum, Sintflut,
Arche, Regenbogen und viele andere konnen die dkologische Sicht der Schopfung
vergegenwartigen und sie zum Schliisselbegriff fiir einen anderen Umgang mit der
Welt machen.

Es mag deutlich geworden sein, dass keines der angefiihrten symboldidaktischen Mo-

delle allein zureichend ist fiir die Gestaltung eines angemessenen Religionsunterrichts,

*' Paul Ricoeur, Die Interpretation. Ein Versuch iiber Freud, Frankfurt/M. 1974, 29.

* Vgl. neben den in Anm. 20 angefiihrten Beitrigen von Hubertus Halbfas und Peter Biehl auch die
Entwiirfe von Friedrich Schweitzer, Dietrich Zilleflen, Maria Kassel und Norbert Weidinger, die in
Oelkers / Wegenast 1991 [Anm. 20] zusammengestellt sind.

* Biehl 1985 [Anm. 20], 47.
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sondern dass sie immer wieder einer Erginzung durch problemorientierte oder herme-
neutische Strukturen bediirfen, sodass man von einer Gleichgewichtigkeit der bisher
skizzierten didaktischen Strukturen reden kann.

Seit einigen Jahren hat sich nun unter dem Eindruck der Multireligiositt mitteleuropéi-
scher Gesellschaften noch eine weitere religionsdidaktische Spielart herausgebildet, die
bereits zu einer grofen Zahl durchaus unterschiedlicher Publikationen und auch ent-
sprechender unterrichtlicher Unternehmungen gefiihrt hat. Von einer neuen Konzeption
zu reden, scheint mir noch verfriiht, zu viele Ansitze sind zwischen Hamburg® und
Duisburg®, Miinchen®® und Niirnberg®’, Tiibingen® und anderswo im Gespréch. Bleibt
in Niirnberg bei Johannes Léhnemann ‘interreligiose’ Bemiihung um ein gegenseitiges
Verstehen weiterhin konfessioneller Religionsunterricht, weil man in Niirnberg nach
wie vor der Uberzeugung ist, dass jeweils nur von einer geschichtlich bestimmten Reli-
gion her das Ma# ihrer Dialogfahigkeit konstitutiv zu begriinden ist, dann gerit interre-
ligioser Religionsunterricht anderswo zu einem religionskundlichen Panoptikum, das
einen echten Dialog ebenso verhindert wie eine kritisch-konstruktive Auseinanderset-
zung mit den Anderen unter verantworteten Kriterien und eigenen religiosen Erfahrun-
gen. Ein Streit um die Wahrheit fallt hier ebenso aus wie nahezu alle Formen von Ver-
standigung. Wie immer, fiir jede Religion gibt es Wahrheit, die trégt. Fir Israel und
das Judentum aller Jahrhunderte ist die Tora Hort der Wahrheit, fiir die christliche Kir-
che das Bekenntnis zum dreieinigen Gott, der sich in Jesus Christus offenbart hat, fiir
den Muslim die im Koran zu Wort kommende Offenbarung Allahs an Mohammed, den
Propheten, etc. Aus diesen bestimmten Grundlagen ergeben sich zuerst Anspriiche auf
Einzigartigkeit im Sinne endgiiltig erkannter Wahrheit, die in endgiltiger Form den
Weg aller Wege darstellt und das, was in anderen Religionen nur fragmentarisch oder
entstellt vorliegt, unverfilscht und vollkommen reprasentiert. Hier herrscht ein inklusi-
vistisches Denken, das von der eigenen Religion ausgeht, um so eine universale Bedeu-
tung fiir alle Menschen und Zeiten abzuleiten. Im Bann einer solchen Inklusivitdt des
Denkens kann es nur so zu einem Dialog, der diesen Namen verdient, kommen, wenn
ein Weg von der eigenen Mitte zu den anderen Religionen gegangen wird. Fir Christen
ergibt sich daraus eine Pflicht zum Dialog aus der Offenbarung Gottes als Schépfer aller
Menschen heraus und aus dem Wirken des Heiligen Geistes in der ganzen Welt um al-
ler Menschen willen. In diesem Rahmen verweist die reformatorische Theologie auf die
versdhnende Annahme aller Menschen ohne heilsrelevante Vorleistungen allein aus
Gnade und allein aus Glauben. Die eigene Glaubenstradition, die in den Jahrhunderten
nicht nur in den christlichen Kirchen je neu und im Gegeniiber bemerkenswerter Wand-

% Vgl z.B. Wolfram Weifie (Hg.), Wahrheit und Dialog. Theologische Grundlagen und Impulse
gegenwartiger Religionspadagogik, Miinster u.a. 2002.

® Vgl. z.B. Folkert Rickers / Eckart Gottwald (Hg.), Vom Religisen zum Interreligiésen Lernen.
Wie Angehorige verschiedener Religionen und Konfessionen lernen. Moglichkeiten und Grenzen
interreligioser Verstindigung, Neukirchen-Vluyn 1998.

% Vgl. z.B. Stephan Leimgruber, Interreligitses Lernen, Miinchen 1995.

7 Vgl. Johannes Léhnemann, Evangelische Religionspadagogik in interreligioser Perspektive, Got-
tingen 1998.

2 \g). Karl Ernst Nipkow, Multikulturelle und multireligitse Erziehung in der Schule, in: ZPT (EvErz)
54 (2/2002) 101-117.
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lungen der Kulturen Gestalt gewonnen hat und auch in der Gegenwart gewinnt, gilt es
in je spezifischer Weise gegeniiber den verschiedenen Dialogpartnern zu erschlieBen
und dem Gespréch auszusetzen; was das Christentum anbetrifft anders gegeniiber Israel
und den Juden im Kontext verschiedener Gesellschaften, anders gegeniiber dem Islam
verschiedenster Gestalt und den ostasiatischen Religionen, und noch wieder anders ge-
geniiber Menschen unserer sikularisierten westlichen Gesellschaften ohne wirkliche
Erfahrungen mit Religion. Das Gesagte bedeutet, die Notwendigkeit der Einsicht, dass
interreligioses, aber auch kumenisches Lernen eine ,,plurale Hermeneutik und Didak-
tik einer wechselseitigen Anerkennung in Wahrhaftigkeit“* braucht, die unter dem
Motto ‘Wahrheit und Dialog’ zu organisieren ist. M.a.W., vor einen Dialog gehort in
den Religionsunterricht ein Vertrautmachen mit einer angestammten Traditionsgemein-
schaft, ihren Wahrheitserfahrungen, ihren Riten und ihrer Sprache, ihren Wertvorstel-
lungen und ihrem Verstindnis von Gott und Mensch. Danach erst wird ein Dialog, der
diesen Namen verdient, moglich sein. Erst da werden Unterschiede und Ubereinstimm-
lungen sichtbar und eine Ernstnahme der Anderen, ihres Denkens, Handelns und ihrer
Uberzeugungen moglich. In einem solchen Dialog haben auch wechselseitige Anfragen
ihren Ort, z.B. die Frage, was die eigene und andere Religionen zu einem verantwor-
tungsbewussten Umgang mit unserer Erde beitragen, welches ihr Beitrag ist zum Frie-
den unter den Vélkern, fiir die Wahrung der Wiirde des Einzelnen, vor allem auch des
je Anderen, des Ungeborenen und des Behinderten. Wer solche Fragen ernst nimmt,
wird einer Kultur der Rechthaberei ebenso den Abschied geben wie einer zum Kennen-
lernen der Anderen unfihigen Einigelung und Abschottung.

Wie immer, einem Menschen zu begegnen, der anders ist, anders feiert, anders denkt
und einen anderen Grund fiir Gewissheiten besitzt als ich, einander anzusehen, wahrzu-
nehmen, sich aufeinander zu beziehen und je vom Anderen etwas wissen zu wollen, ist
die Aufgabe interreligiésen Lehrens und Lernens. Dabei ist es oft schwierig, Gemein-
sames zu entdecken und die Fremdheit und das Anderssein des Anderen zu ertragen,
Missverstindnisse zu spiiren und dennoch am Tun und Denken des Anderen teilzuha-
ben. Ob wir das wollen oder nicht, ist ein solcher Dialog zwischen Verschiedenen im-
mer auch eine Riickfrage an den eigenen Glauben, die eigenen Feste und Riten, die ei-
genen liberkommenen Wissensbestinde, Vorstellungen und Einstellungen.

Mogliche Eckpunkte eines solchen Dialogs, die aus der Kenntnis und aus Erfahrungen
mit der eigenen Religion herriihren, sind die religiose Praxis im Alltag, am Fest, an den
Eckpunkten des Lebens bei der Geburt, im Rahmen des Erwachsen-Werdens und im
Bann des Todes und dann die je wesentlichen Inhalte des Glaubens. Uberzeugung steht
da oft gegen Uberzeugung, nicht aber Standpunkt gegen Standpunkt, die sich nicht zu
bewegen vermogen; zu reden ist aber von verschiedenen Ausgangspunkten, denen eine
Treue zu den eigenen Uberzeugungen ebenso entspricht wie das Engagement fiir den
Dialog. Nicht ein vorgingiger Absolutheitsanspruch ist es, den wir in den Dialog ein-
bringen als Christen, sondern die Frage, in welchem Verhiltnis ich mich als Christin,
als Christ zu einem Juden, einem Muslim oder einem Atheist verstehe. Wer sich ande-

* Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt. Bd. 2. Religionspadagogik im Pluralis-
mus, Giitersloh 1998, 306.
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ren Religionen nihert, nimmt implizit oder auch explizit eine Positionsbestimmung im
Blick auf die eigene, aber auch auf die je fremde Religion und zum Verhiltnis zwischen
ihnen vor. Erst dann, wenn die Religionen und im Zusammenhang damit auch der Reli-
gionsunterricht ihren Wahrheitsanspruch angesichts des Wahrheitsanspruchs der ande-
ren auszuformulieren beginnen und sich gegenseitig dariiber verstindigen konnen, ist
Gemeinschaft unter ihnen moglich.

Es wiire jetzt eigentlich notwendig, auch fiir diese Spielart einer Didaktik des Religions-
unterrichts die ihr eigenen Strukturen von Unterricht auszufiihren; die mir zur Verfii-
gung stehende Zeit verbietet mir das jedoch.

Ich méchte meine Ausfithrungen damit schlieBen, dass ich in einem Riickblick und ei-
nem Ausblick versuche, die dargestellten Konzeptionen im Zusammenhang ihrer Ent-
stehung noch besser verstindlich zu machen und der Einsicht Ausdruck zu verleihen,
dass die Zeit der ‘GroB-Konzeptionen’, die alle Aufgabenbereiche des Religionsunter-
richts abdecken, Vergangenheit ist. Die Devise im Jetzt heiBt m.E., sich um ein Zu-
sammenspiel zwischen traditionserschliefenden, problemorientierten und auch interreli-
gidsen Strukturen zu miihen.

3. Riickblick und Ausblick

Es war ein weiter Weg zwischen den Liberalen vom Beginn des 20. Jahrhunderts und
den Vertretern eines interreligiosen Lehrens und Lernens, den wir durchschritten ha-
ben. Dennoch entdeckten wir in allen beschriebenen Stationen dieses Weges Motive,
die auch Kontinuititen erkennen lieBen. Da ist einmal die Heilige Schrift, die in vielfal-
tiger Weise immer wieder und auch auf sehr verschiedene Art im Rahmen der be-
schriebenen Konzeptionen eine Rolle spielt. Dieser Heiligen Schrift ist die Religionspa-
dagogik, das ist meine Position, will sie ihre Wurzeln nicht abhacken, bleibend ver-
pflichtet. Ich brauche nicht ausdriicklich zu betonen, dass Bindung an die Heilige
Schrift nicht darin bestehen kann, dass wir sie rezitieren und memorieren, sondern unter
Beachtung des eigenen geschichtlich und gesellschaftlich bedingten Erfahrungs- und
Verstehenshorizontes, auch dem unserer jeweiligen Adressaten, so zu kommunizieren
versuchen, dass es zu einer ‘Begegnung’ kommen kann zwischen der Botschaft der Hei-
ligen Schrift und dem Leben, das wir zu bestehen haben. Jeder religionspidagogische
Entwurf wird deshalb immer schon dariiber zu reflektieren haben, wie seine Moglich-
keiten und Grenzen auf Grund seiner sprachlichen Verfasstheit zu bestimmen sind. So
ist es das Dauerproblem der Religionspidagogik, das Verstindnis damaligen Glaubens
im Jetzt im Kontext sich rasch verindernder Bedingungen vorzubereiten, und das im
Gegeniiber durchaus verschiedener Altersstufen, Begabungen, sozialer Milieus etc. Erst
da, wo sich Theologie und Religionspidagogik der hier in Frage stehenden vielschichti-
gen hermeneutischen Situation stellen und sich nicht dem Irrtum hingeben, die Bibel sei
immer schon aus sich heraus angemessen verstehbar, wird sie praxisfahig sein oder
werden konnen. Im Riickblick auf die skizzierten Konzeptionen der vergangenen hun-
dert Jahre konnen wir sagen, dass Bemithungen in der genannten Richtung tiberall
sichtbar gewesen sind und es deshalb miiBig ist, alles Gewesene als unsinnig abzutun.
Gleichwohl fiel es uns bei unserer tour d’horizon auf, dass es immer wieder vermeidba-
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re Fehlleistungen gegeben hat. Entweder wurde die Verpflichtung auf die Schrift ver-
dréngt, oder aber wurden die gesellschaftliche Situation und dazuhin die anthropogenen
Voraussetzungen der Adressaten striflich vernachldssigt. Wie immer, die Heilige
Schrift und die Adressaten im Kontext bestimmter gesellschaftlicher Verhéltnisse mit
ihren vielfaltigen Wirkungen auf unser Leben, Denken und Handeln, Fiihlen und Wol-
len sind es in den vergangenen hundert Jahren gewesen, welche als Motive der Religi-
onspadagogik wirksam gewesen sind und auch in Zukunft bleiben werden.

Die Frage angesichts der Gegenwart und der nahen Zukunft ist es, wie es jetzt weiter-
gehen soll. M.E. sind es folgende Aufgaben, die wir immer wieder neu in Angriff zu
nehmen haben:

Die Religionspidagogik muss noch iiberzeugender ihren Beitrag fiir die Personlichkeits-
entwicklung junger Menschen und ihre Humanisierung kenntlich machen, und das unter
den Bedingungen einer Gesellschaft, die viele und sehr verschiedene Lebensentwiirfe
zur Wahl stellt. Um diese Aufgabe meistern zu konnen, bedarf es eines MindestmaBes
an Klarheit iiber die Funktion von Bildung, insbesondere auch schulischer. MLE. ist in
diesem Zusammenhang ein Hinweis auf einen Versuch von Karl Ernst Nipkow niitzlich,
der Bildung und Glaube als ein spannungsvolles Miteinander mit dem Ziel einer Er-
michtigung zur Freiheit beschreibt.*® Wichtig ist m.E. auch, die Moglichkeit einer Ko-
operation mit anderen Schulfichern auszuloten. Das gilt vor allem fiir den Bereich zwi-
schen Faktischem und Normativen, Einzelnem und Ganzem. Wesentlich ist und bleibt
auch das, was wir mit dem Begriff ‘Elementarisierung’ zu beschreiben uns angewohnt
haben: der Versuch, das Ganze im Fragment zu reprasentieren. In diesem Zusammen-
hang wird es immer wichtiger werden, den Wahrnehmungen unserer Adressaten in Sa-
chen Religion, ungeplanten und solchen, die wir zu arrangieren versuchen, unsere
Aufmerksamkeit zu widmen, sie ernst zunehmen und nicht gleich mit sogenanntem
Richtigen zu konfrontieren.

Ich schlieBe mit einem Bekenntnis:

Religionspadagogik wird auch noch morgen von denen, die sie betreiben, sei es als
Theoretiker, sei es als Praktiker, einen Standpunkt verlangen. Sie wird deshalb im Kon-
text einer pluralistischen Gesellschaft darauf achten miissen, dass sie neben einer empi-
rischen Erhebung gesellschafilicher und anthropogener Voraussetzungen religidser Bil-
dung und Erziehung die in der Tradition des Evangeliums griindende confessio nicht
vergisst. Aus diesem Grund wird es in unseren Hochschulen und in unseren Schulen
Lehrerinnen und Lehrer brauchen, die sowohl aus der Distanz von Wissenden iiber dies
und das informieren, aber dariiber hinaus auch davon zu sagen wissen, was das fiir sie
selbst bedeutet, was sie lehren, zu erschliefen versuchen oder kritisch befragen. Das
schlieBt Diskussion und kritische Riickfragen nicht aus. Das Scheitern des interreligio-
sen Unterrichts als Religionskunde in Grofibritannien und anderswo sollte uns in diesem
Zusammenhang zu denken geben.

Die Religionspidagogik und alle Formen religioser Erziehung und Bildung in Kirche
und Gesellschaft brauchen einen Ort, von dem sie herkommen, und eine Tradition, von

** Vgl. Karl Ernst Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bildungsver-
antwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh 1990, insb. 37-61.
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der sie leben. Das schlieBt eine Offenheit fiir Andere und Anderes keinesfalls aus, auch
nicht das Miterleben und Mitfeiern, lisst aber davor warnen, so etwas wie eine staatlich
verordnete Schulreligion wiinschen zu wollen, in deren Schatten zum Ende der Religion
geblasen wird.

Vielleicht miissen wir in Zukunft mehr dariiber nachdenken, wie es moglich werden
konnte, dass wir in den verschiedenen Arbeitsfeldern unserer Disziplin nicht nur infor-
mieren, sondern auch Gelegenheit geben, ‘Religion’ in actu zu erfahren. Wege in dieser
Richtung zeigt etwa Christoph Bizer, ich denke da u.a. an sein fiir mich aufregendes
Buch ,Kirchgiinge*, aus dem das folgende Zitat stammt™': Bizer antwortet hier auf den
gesellschaftlichen Tatbestand, dass die Institutionen wie z.B. die offentlichen Schulen
zur padagogischen Vermittlung von evangelischer Religion nicht in der Lage sind und
sieht den Grund dafiir darin, ,dass sich Lebenswelt und Christentum so weit voneinan-
der entfernt haben, dass keine Sensoren dafiir ausgebildet werden, was Christentum i-
berhaupt sein konnte®. Liegt das vielleicht auch daran, ,,dass die pidagogischen Institu-
tionen und Verfahren so festgefahren sind, dass sie ‘Religion’ nicht aufzunehmen in der
Lage sind?“ Bizer endet den Gedankengang dann mit der Feststellung, die mir beunru-
higend erscheint: ,,Kaum beriihren Schule oder Konfirmandenunterricht ‘Religion’, ist
diese Religion auch schon in eine Unterrichtssubstanz verwandelt, die als Religion nicht
mehr erkennbar ist. Die Geistigkeit von Religion und die Geistigkeit von Unterricht
sind so weit voneinander entfernt, dass sie einander wechselseitig nicht wahrnehmen
konnen. “

Was bedeutet das fiir religionspadagogische Theorie und Praxis fiir heute und morgen?

3\ Christoph Bizer, Kirchgénge im Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung von Religion, Got-
tingen 1995, 167f.



Anton A. Bucher
Uberlegungen zu einer Metatheorie der Religionspadagogik

Wissenschaftstheoretische Reflexionen sind in der aktuellen Religionspiadagogik nicht en

vogue.' Im Stichwortverzeichnis der Religionspadagogischen Jahresbibliographie des

Jahres 2001 taucht ,,Wissenschaftstheorie“ einmal auf, ein Jahr zuvor zweimal, gleich

hiufig auch im Jahre 1999. Intensiver war die Diskussion im Jahre 1998, als sich die

Herausgeber des fritheren ‘Evangelischen Erziehers’ entschlossen, ihre Zeitschrift in

»Zeitschrift fir Pddagogik und Theologie“ umzubenennen; Reflexionen iiber das Ver-

hiltnis der beiden Disziplinen waren denn auch unumgiinglich.”? An vergleichsweise

wenigen Instituten ist Wissenschaftstheorie ein Forschungsschwerpunkt: Graz: Hans-

Ferdinand Angel, Essen: Rudolf Englert, Gottingen: Martin Rothgangel.

Warum dieses im Vergleich zu den 1970er Jahren geringer gewordene Interesse an wis-

senschaftstheoretischer Selbstvergewisserung? Mogliche Griinde sind:

(1) Aktuellere Probleme sind vordringlicher: bspw. LER, die Legitimation des Religi-
onsunterrichts, die Herausforderung durch eine zusehends multireligitse, pluralisti-
sche Lebenswelt, die jiingst zu einem ,,Entwurf einer pluralititsfihigen Religions-
pidagogik® inspirierte.?

(2) Wissenschaftstheoretische Reflexionen werden als irrelevant fiir die Praxis beurteilt,
ganz im Sinne von Immanuel Kants Aufsatztitel: ,,Das mag in der Theorie richtig
sein, taugt aber nicht fiir die Praxis“*. Uberblickt man die Entwicklung der ‘Kate-
chetischen Blétter’ der letzten Jahrzehnte, so fillt nicht nur auf, dass die durch-
schnittliche Artikellinge deutlich kiirzer geworden ist, sondern dass praxeologische
Beitrige (Unterrichtsbeispiele etc.) quantitativ zugelegt haben. Fiir die Religionspi-
dagogik als wissenschaftliche Disziplin ist dieser Trend unerfreulich: Sie legitimierte
sich, indem sie sich vom klassischen Anwendungskonzept absetzte, und ist damit
konfrontiert, dass genau das ,,Wie sage ich es dem Kinde? Welche ganzheitlichen
Methoden wende ich in meinen Religionsstunden an?“’ etc. gefragt ist.

(3) Fur die wissenschaftstheoretische Diskussion in der Religionspidagogik gilt das
bekannte Wort von Paul Watzlawick: ,Plus ¢a change, plus ca reste le méme®. In
den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts war heftig umstritten, ob es zulissig
sei, die Formalstufen von Johann Friedrich Herbart - ein Psychologe und erst

' Anders hingegen présentierte sich die Situation zu Beginn der 1970er Jahre. Folgende Titel sollten
nicht der Vergessenheit anheimfallen: Erich Feifel u.a. (Hg.), Handbuch der Religionspidagogik
[HRP]. Band 2, Giitersloh - Ziirich 1974, darin Abschnitt 5: ,Wissenschaftstheorie* (231-394);
Giinter Stachel | Wolfgang G. Esser (Hg.), Was ist Religionspadagogik?, Ziirich u.a. 1971, darin
insbesondere der hervorragende Aufsatz von Eugen Paul, Das Ende einer theorielosen Religionspi-
dagogik (9-31).

; Vgl. vor allem das Themenheft , Pidagogik und Theologie*: ZPT 50 (1/1998).

’ Vgl. Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz , Entwurf einer
pluralitatsfahigen Religionspadagogik, Giitersloh - Freiburg/Br, 2002.

* Vgl. Immanuel Kant, Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber
nicht fiir die Praxis, in: Werkausgabe in zwolf Binden, hg. v. Wilhelm Weischedel, Bd. XI, Frank-
furt/M. 1977, 127-172.

* Dafiir spricht beispielsweise der Erfolg von Ludwig Rendle u.a., Ganzheitliche Methoden im Reli-
gionsunterricht. Ein Praxisbuch, Miinchen 1996, *2000.
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noch Protestant - fiir die Katechese fruchtbar zu machen.® In der im Jahre 2002
eskalierten Diskussion um die Religionslehrpline in Osterreich wurde moniert, sol-
che seien zuallererst theologisch zu konzipieren; demgegeniiber seien kognitive
Welthildstrukturen, wie sie von der strukturgenetischen Religionspsychologie un-
tersucht werden, ,,(ideologische) Versatzstiicke irgendeines religiosen Bewusst-
seins“”. In jiingster Zeit fiir Kontroversen sorgte Thomas Ruster mit seiner These,
den Erfahrungen, sei es unseren eigenen, sei es denjenigen der Schiller/innen, sei
nicht mehr zu trauen; Religionsdidaktik miisse den Markt der Gotter verlassen und
sich dem fremd gewordenen Gott der Bibel zuwenden.® Auch das ist nicht neu,
sondern erinnert, wie Kollege Gregor Maria Hoff in seinen fundamentaltheologi-
schen Ausfiihrungen darlegt, an Karl Barths ,Offenbarungspositivismus“ bzw. die
Absage der Dialektischen Theologie an die (selbst erldsende) Religionspédagogik
der liberalen Theologie.® Der Bruch zeigt sich pragnant im Werk des Religionspa-
dagogen Gerhard Bohne, der nach einer religionspsychologischen Arbeitsphase,
aus der der Klassiker ,Die religiose Entwicklung der Jugend in der Reifezeit“
hervorging, die Forderung stellte, die Unterweisung miisse das Kind und den Ju-
gendlichen ,,in Auseinandersetzung mit der Offenbarung* "' bringen. — Das wissen-
schaftstheoretische Karussell dreht sich, aber es selbst bleibt am Ort; alles ist schon
da gewesen, alles wird wieder einmal kommen.
Warum aber gleichwohl wissenschaftstheoretische Reflexionen anstellen? Mit ein An-
lass fiir die Wahl des Kongressthemas waren unterschiedliche Auffassungen bei der
Primierung der Nachwuchsarbeiten beim letzten Kongress (September 2000) in Berlin.
Hinter diesen wurden unterschiedliche Vorverstindnisse dessen vermutet, wie Religi-
onspadagogik zu konzeptualisieren ist. Als primar theologische Disziplin? Oder als
stirker auf die Sozialwissenschaft(en) bezogene? Stirker empirisch? Stirker systema-
tisch? Starker katechetisch? Im religionspidagogischen Diskurs begegnen wiederholt
Frontenbildungen, die sich von einer gediegenen Wissenschafistheorie des Faches aus
als Don Quichotesche Windmiihlen herausstellen, speziell die Polarisierung von empiri-
scher und theoretisch-systematischer Religionspadagogik.'? Diese Dichotomie manifes-
tierte sich einmal im Vorschlag eines Fachkollegen, der theoretische Teil einer religi-
onspadagogischen Dissertation konne an der Universitit X erarbeitet werden, der empi-

¢ Dazu der prignante Uberblick bei Alfred Gleifiner, Miinchener katechetische Methode, in: LexRp II
(2001) 1356-1358, bes. 1358.

7 Matthias Scharer, In der Ziel-/Inhaltsdebatte gefangen. Zur (fundamental-)theologischen Problema-
tik von Religionslehrpliinen am Beispiel des Lehrplans 2000, in: CPB 115 (2/2002) 101-107, 102.

8 Vgl. Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum
und Religion (QD 181), Freiburg/Br. u.a. 2000.

% Vgl. Gregor Maria Hoff, Gefragt nach Griinden und dem Grund. Zur fundamentaltheologischen
Situation der Religionspadagogik, in: RpB 51/2003, 47-66.

10 Vgl, Gerhard Bohne, Die religiose Entwicklung der Jugend in der Reifezeit, Leipzig 1922,

I Ders., Das Wort Gottes und der Unterricht, Berlin 1929, 122.

12 Dass diese iiberholt sei, unterstreicht Friedrich Schweitzer, Religionspidagogik - Begriff und wis-
senschaftstheoretische Grundlagen, in: NHRPG (2002) 46-49, 47; bereits fruher: Rudolf Englert,
Wissenschaftstheorie der Religionspidagogik, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bi-
lanz der Religionspiadagogik, Diisseldorf 1995, 147-174, 160-167.
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rische in Y. Als ob sich Theoriebildung und Empirie wie zwei Eisenbahnwagen vonein-
ander abkoppeln lieBen!"?

Ein weiteres kommt hinzu: In der scientific community ist es um die wissenschaftliche
Reputation der Religionspadagogik nach wie vor nicht bestens bestellt, und zwar von
zwei Seiten her: Theologie und Erziehungswissenschaft. Zumindest an meiner Fakultiit
erlebe ich nach wie vor, dass einige Kolleg/innen der biblischen, historischen, teils auch
systematischen Facher Wissenschaftlichkeit fiir ihre Disziplinen in Anspruch nehmen,
in der Religionspadagogik hingegen nach wie vor die klassische ancilla theologiae se-
hen' und eine Fachdidaktik priferieren, die traditionell normativ-deduktiv strukturiert
ist - unbeschadet der grindlichen Kritik von Herwig Blankertz, die sie freilich nicht
kennen.” Es gelang der Religionspidagogik nicht wirklich, auch fiir andere theologi-
sche Disziplinen so attraktiv zu werden, dass sie zur Mitarbeit am neuen deutschen Ka-
techismus herangezogen worden wire. Theologischer Erkenntniszuwachs wird von ihr
offensichtlich nur wenig erwartet, wenn iiberhaupt. Der Fundamentaltheologe Jiirgen
Werbick ist eine Ausnahme, als er bereits 1985 einmahnte;

»Als Systematischer Theologe erwarte ich mir von der Praktischen Theologie, dass sie mich
Je neu mit dem hermeneutischen Feld der alltiiglichen Lebenspraxis konfrontiert und mir zu
denken gibt, was dort von Gott und seiner schlechthin vorgingigen Praxis der Liebe ver-
standen wird. “'°

Das bedingt freilich, dass Praktische Theologie im allgemeinen, Religionspadagogik im
speziellen diese ‘alltigliche Lebenspraxis’ valide rekonstruiert. Die haufigen n=1-
Stichproben (‘meine Erfahrungen’, wie wichtig sie auch sind) reichen dazu nicht aus.
Auch kann sich Religionspadagogik nicht mit der ,,Strukturierung des Imports von dis-
ziplinexternem Wissen“ '’ begniigen. Als bloBe Rezipientin konzeptualisiert, konnte Re-
ligionspéddagogik — um eine Metapher von Roland Kollmann aufzugreifen - ihre ,,Brii-
ckenfunktion nach auBen“ '® nicht wahrnehmen; dazu braucht es einen eigenstindigen
Briickenkopf.

Fiir nicht minder problematisch halte ich die Geringschitzung der Religionspidagogik
durch die humanwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen, speziell die Padagogik, in der
‘Religion’ vielfach die Assoziation an ‘Vormoderne’ weckt."” In seinem Bilanzartikel
konstatierte Norbert Mette ein ,einbahniges Rezeptionsverhiltnis zwischen Religions-

" Dazu Johannes A. van der Ven, Entwurf einer empirischen Theologie, Kampen — Weinheim 1990:

Hans-Georg Ziebertz, Religionspadagogik als empirische Wissenschaft. Beitrage zu Theorie und For-

schungspraxis, Weinheim 1994; Anfon A. Bucher, Einfihrung in die empirische Sozialwissenschaft.

Ein Arbeitsbuch fiir Theologlnnen, Stuttgart u.a. 1994,

" Vgl. Norbert Mette / Hermann Steinkamp, Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, Diissel-

dorf 1983, 166f.

" Vgl. Herwig Blankertz, Theorien und Modelle der Didaktik, Miinchen 1969, °1972.

' Jiirgen Werbick, Vom Realismus der Dogmatik. Riickfragen an Walter Kaspers These zum Ver-

hiltnis von Religionspadagogik und Dogmatik, in: KBI 111 (6/1985) 459-463, 462.

" Hans-Ferdinand Angel, Komplexititsmanagement. Ein spezifischer Beitrag der Religionspadagogik

;l_;r Profil-Diskussion, in: ders. (Hg.), Tragfahigkeit der Religionspidagogik, Graz 2000, 255-280,
4f.

** Roland Kollmann, Briickenfunktion der Religionspadagogik. Versuch einer Standortbestimmung,

in: RpB 33/1994, 3-27, bes. 15.

* Dazu Friedrich Schweirzer, Padagogik und Religion. Eine Einfithrung, Stuttgart u.a. 2003, 107-111.
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pidagogik und Padagogik“*®, das er historisch weniger auf eine Verweigerungshaltung
von Seiten der Pidagogik zuriickfiihrte - die freilich im Umfeld von 1968 auch stark
antireligiose Affekte entwickelte -, sondern vielmehr auf einen ,,verhéingnisvollen Ge-
sprachsabbruch“ von Seiten der Kirche, die sich iiber Jahrhunderte als Lehrmeisterin,
Erzicherin, ja als Mutter des Abendlandes verstand und ,,blind* fiir die neuen Heraus-
forderungen in Bildung und Erziehung geworden sei. Auch Ralf Koerrenz bedavert in
seiner Verhiltnisbestimmung von Pédagogik und Theologie: ,,Die Kommunikation zwi-
schen den Disziplinen ist weitgehend zum Stillstand gekommen.“* Und dies, obschon
der Bildungsbegriff mystischen Ursprungs ist”> und die Wertschétzung der zu Erziehen-
den sowie der Gedanke der Individualitit eines jeden Kindes christliches Erbe sind.
Auch fiir die Padagogik in sikularisierten Zeiten gilt, dass ihr tiefstes innerweltliches
Problem letztlich ein religidses ist, namlich der Tod - so Jiirgen Oelkers,” neben Dieter
Benner** einer der wenigen Pidagogen, der die religiose Dimension des Menschseins
und der Erziechungswirklichkeit mitbedenkt. Doch die zumindest angemahnte , Wieder-
gewinnung der religiosen Fragestellung in der Piadagogik“* impliziert nicht, dass die
Erziehungswissenschaft als eine ihrer Bezugsdisziplinen die Religionspadagogik erkiirt,
konsultieren diirfte sie eher die Religionswissenschaft. Religionspadagogik werde ,eher
selten von anderen Disziplinen um einen Beitrag angefragt“*®. Dies wére umso héufiger
der Fall, je mehr ,exportfahiges Wissen“ sie produziert: Wissen, das nur die Religions-
padagogik zu erarbeiten imstande ist. Dafiir muss sie ihren (friiheren) Status als An-
wendungswissenschaft oder primir Wissen importierende Disziplin hinter sich zurtick-
lassen und (forschungsmethodologische) Standards einhalten, die speziell in den Sozial-
wissenschaften in usu sind.

In meinem Beitrag mochte ich drei Akzente setzen:

(1) Wolfgang Brezinkas ,Metatheorie der Erziehung® war in den 1970er Jahren ein
viel beachteter und kontroverser Versuch der wissenschaftstheoretischen Selbstver-
gewisserung der Erziehungswissenschaft, der aber von der Religionspidagogik
kaum aufgegriffen wurde. Eignen sich seine zentralen Thesen fiir die wissen-
schaftstheoretische Selbstvergewisserung der Religionspadagogik, insbesondere
seine Vorschlage hinsichtlich der Differenzierung verschiedener Satzsysteme im
(religions-)padagogischen Diskurs?

llnlg'o;'l;;n Meite, Religionspidagogik und Padagogik, in: Ziebertz / Simon 1995 [Anm. 12], 111-

4 R,q;'f Koerrenz, Pidagogik und Theologie ~ Notizen auf der Grenze, in: ZPT 50 (1/1998), 51-59,

51. Ahnlich: Horst F. Rupp, Religion - Bildung ~ Schule. Studien zur Geschichte und Theorie einer
komplexen Beziehung, Weinheim 1994, 16.

2 Vgl Rupp 1994 [Anm. 21], 29-33.

3 ygl. Jiirgen Oelkers, Religion: Herausforderung fiir die Padagogik - Einleitung in den Schwer-
punkt, in: ZfPad 38 (2/1992) 185-192, 188.

% Vgl. Dieter Benner, Thesen zur Bedeutung der Religion fir die Bildung, in: ders., Studien zur
Theorie der Erzichung und Bildung. Bd. 2, Weinheim 1995, 179-190. Vgl. auch den Uberblick tiber
.Religion in der Padagogik® von Perer Biehl, Die Wiederentdeckung der Bildung in der gegenwérti-
gen Religionspadagogik — Ein Literaturbericht, in: ders. / Karl Ernst Nipkow, Bildung und Bildungs-
politik in theologischer Perspektive, Miinster u.a. 2003, 111-152, 111-1 19.

% Vgl. Andreas Schmid-Jenny, Glaube und Erziehung. Zu Verlust und Wiedergewinnung der religi-
sen Fragestellung in der Padagogik, Wiirzburg 1995.

* Angel 2000 [Anm. 17], 277.
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(2) Wie schon angedeutet, war und ist noch immer strittig, ob Religionspidagogik pri-
mir eine praktisch-theologische Disziplin sei”” oder ob sie nicht auch der Pidago-
gik zugeordnet werden konnte. Nachdem Eugen Paul bereits Ende der 1960er Jah-
re ,die Notwendigkeit einer pidagogischen Wende* ** angemahnt und Kar! Ernst
Nipkow in den 1970er Jahren sein viel zitiertes , Konvergenzmodell“ ausgearbeitet
hatte®®, sollte mit jeglichem ‘entweder-oder’ -~ Theologie oder Padagogik - ein fiir
alle Mal Schluss sein.

(3) Nicht zuletzt aufgrund des nicht sonderlich hohen wissenschaftlichen Ansehens der
Religionspadagogik sind allgemein gehaltene Optionen religionspadagogischer For-
schung zur Diskussion zu stellen.

1. Wolfgang Brezinkas Metatheorie der Erziehung: eine Hilfe fiir die
wissenschaftstheoretische Selbstvergewisserung der Religionspidagogik?
An Wolfgang Brezinka schieden sich die Geister, nicht nur in der Pidagogik. Seine
Pamphlete iiber die Pidagogik der Neuen Linken® sind noch weniger goutierbar als
seine Forderung nach Erziehung zu den sekundiren Tugenden Sparsamkeit, Fleiff und
Vaterlandsliebe.? Seine ,Metatheorie der Erziehung“ jedoch®, in der ersten Auflage
unter dem Titel ,,Von der Piadagogik zur Erziehungswissenschaft* erschienen, fand rege
Beachtung und wurde im ‘Evangelischen Erzieher’ von Karl Dienst als ,besonderes
Buch®“ gewiirdigt, das ,,zur Kldrung der eigenen Position herausfordert“*. In den ‘Ka-
techetischen Blattern” sowie in ‘Religionsunterricht an héheren Schulen’ wurde es iibri-
gens nicht rezensiert und in der katholischen Religionspadagogik nur selten rezipiert,
ausgenommen von Rudolf Englert **
Brezinka geht von der jahrzehntelang umstrittenen Frage aus, ob Padagogik iiberhaupt
eine Wissenschaft sei — was notabene auch fiir die Religionspiddagogik gefragt werden
kann. Er konstatiert eine Vielzahl von Satzsystemen, wie wir ihnen auch in der Religi-
onspadagogik begegnen, beispielsweise:
1) ,Bei dem Katechismussatz: ‘Gott ist ein Geist” soll es vorgekommen sein, dass Kin-
der zusammenfuhren und eine Génsehaut bekamen. “**
2) ,Fiir das Verfahren zur ErschlieBung der Karikatur als Medium [...] sind vier
Schritte [...] zu empfehlen. “3

" Rudolf Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik, in: HRPG 2 (1986) 424-432, 429:
»Die RP ist eine theol., niherhin eine praktisch-theol. Disziplin®.

% Paul 1971 [Anm, 1], 26.

® Vgl. Karl Ernst Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik. Bd. 1, Giitersloh 1975, bes. 177f.
* Vgl. Wolfgang Brezinka, Die Padagogik der Neuen Linken. Analyse und Kritik, Stuttgart 1972.

*' Vgl. ders., Werterziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft. Beitrdge zur praktischen Padago-
gik, Basel - Miinchen 1986.

* Ders., Metatheorie der Erziehung. Eine Einfiihrung in die Grundlagen der Erziehungswissenschaft,
der Philosophie der Erziehung und der Praktischen Padagogik, Miinchen - Basel 1978.

* Karl Dienst, Das besondere Buch: Wolfgang Brezinka. Metatheorie der Erziehung, in: EvErz 31
(1/1979) 76-79.

* Englert 1995 [Anm. 12], 159.

¥ Michael Pfliegler, Die Psychologie der religidsen Bildung, Innsbruck 1935, 88.

* Giinther Staudigl, Unterrichtsmedien, in: Fritz Weidmann (Hg.), Didaktik des Religionsunter-
richts. Neuausgabe, Donauworth 71997, 313-338, 327.
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3) ,Erklarte Varianz der Fehler beim Herstellen von Ahnlichkeiten zwischen Sache
und Bezeichnetem in Metaphern (Regressionsanalyse): % der erkldrten Varianz:
53. «37

4) ,Die Botschaft des Evangeliums muss authentisch, in ihrer ganzen Reinheit vorge-
legt werden, ohne ihre Anspriiche aus Angst vor Ablehnung zu verharmlosen und
ohne schwere Lasten aufzuerlegen; solche bringt sie nicht mit sich, denn Jesu Joch
ist leicht. “*®

5) ,.Es ist sicherlich alarmierend, wenn 81% der (Grundschul-Religions-)Lehrer/innen
feststellen, die heutigen Kinder seien riicksichtsloser als ihre Vorginger. “*

6) ,,Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der steigenden Religiositét der
Eltern und einer beabsichtigten religiésen Sozialisation der eigenen Kinder. “*°

Auf den ersten Blick scheint es aussichtslos, so unterschiedliche Sitze in ein tiberschau-

bares System zu bringen. Aussage 1 bezieht sich auf eine Episode, die vorgekommen

sein soll; Aussage 2 ist eine Empfehlung fiir die Arbeit mit Karikaturen; Aussage 3 ist
ein statistisches Datum: Ergebnis einer Regressionsanalyse, die Faktoren wie Sachwis-
sen, Interesse etc. darauf hin iiberpriift, ob sie eine Prognose auf die Fahigkeit ermdgli-
chen, religiése Metaphern zu verstehen. Aussage 4 beinhaltet eine aus dem Vatikan seit

,Catechesi Tradendae“ hinlinglich bekannte Sollensforderung, wihrend Aussage 5

wieder ein empirisches Datum wiedergibt, das sofort die Frage evoziert, ob empirische

Forschung wirklich Realitét abbildet oder nicht vielmehr auch Stereotype untermauert —

die aber fiir die jeweiligen Subjekte ihre Wirklichkeit sind. Aussage 6 gibt einen empiri-

schen Zusammenhang wieder: Sich religios verstehenden Eltern ist religiose Erziehung
wichtiger, was die Bemerkung provozieren mag: Das haben wir doch schon Iingst ge-
wusst.

Brezinka schligt vor, drei unterschiedliche Satzsysteme auseinander zu halten:

Teildisziplin : Erziehungs- | Philosophie der ' Praktische
|  wissenschaft |  PErichung |  Padagogk
Gegenstandsbereich wissenschaftliche | philosophische | praktische
Theorien der Theorien der } Theorien der
|  Emewng | Egichung | EBrichuig
Satzsysteme deskriptiv, empi- normativ | praxeologisch
risch-analytisch ;

7 C.A.M. Hermans, Sprachkompetenz in Bezug auf Metaphern und Gleichnisdidaktik. Bedingungen
fiir eine kommunikative Einsicht in die Bedeutung von Metaphern, in: RpB 26/1990, 96-114, 110.

% Kongregation fiir den Klerus, Allgemeines Direktorium fiir die Katechese (Verlautbarungen des A-
postolischen Stuhls, hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz; Bd. 130), Bonn 1997, 109.
* Rudolf Englert | Ralph Giith (Hg.), Kinder zum Nachdenken bringen. Eine empirische Untersu-
chung zu Situation und Profil des katholischen Religionsunterrichts an Grundschulen, Stuttgart u.a.
1999, 70.

“ Georg Ritzer, Warum lassen Eltern ihre Kinder taufen? Einblicke in die religitse Primérsozialisati-
on, in: Burkard Porzelt / Ralph Giith (Hg.), Empirische Religionspidagogik. Grundlagen - Zugéinge
- Aktuelle Projekte, Miinster u.a. 2000, 179-190, 185.
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Dies ldsst sich auch auf die Religionspadagogik transferieren:

Teildisziplin Empirisch- Normative Praktische
analytische Religionspiadagogik | Religionspidagogik
_____ | Religionspadagogik
Gegenstandsbereich validierte anthropologische Ratschlige,
religionspidagogi- | Vorausannahmen, Empfehlungen,
sche Theorien Ziele, Sollens- ‘Expert/innen’wissen
forderungen,
(Ideologie-)Kritik
Satzsystem deskriptiv, normativ praxeologisch
shaisiol empiaschamalseh) oo d b snleiseandl’ aed nby
Satzbeispiele (s.v.) | 3,5,6 4 2

Um eine Metatheorie handelt es sich insofern, als ihr Gegenstand nicht die religitse Er-
ziehung vor Ort ist, sondern die Theorien sind, die iiber sie entworfen werden.*' Es ist
nicht Aufgabe der wissenschaftlichen Religionspddagogik, an den Universititen, oder
von ihnen ausgehend, selber Katechese zu betreiben, sondern iiber die ,,Gesamtheit ‘re-
ligioser’ Lern- und Bildungsprozesse“* wissenschaftlich qualifizierte Theorien zu ent-
wickeln und deren Status von einer sozusagen hoheren Warte aus noch einmal zu re-
flektieren, d.h. eine Theorie der religionspadagogischen Theorien zu erarbeiten.

1.1 Empirisch-analytische (Religions-)Pddagogik

‘Empirisch-analytisch® mag als verengende Qualifizierung von Religionspidagogik
empfunden werden, allein schon deswegen, weil auch innerhalb des péadagogischen
Diskurses unterschiedliche Konzeptionen auseinandergehalten werden, nebst der empi-
risch-analytischen auch die phanomenologische, (ideologie-)kritische, die traditionell-
geisteswissenschaftliche, in den 1970er Jahren die emanzipatorische - Programme®,
die, in aller Regel zeitlich verzogert, auch in der Religionspadagogik libernommen
wurden. ‘Empirie’ lasst sich gleich wohl rechtfertigen, wenn sie - ganz im Sinne der
Tradition - breit gefasst wird: als ,,Anfang der Erkenntnis: Nichts ist im Intellekt, was
nicht zuerst in den Sinnen war (Aristoteles/Thomas)“*. Infolgedessen ist Johannes A.
van der Ven Recht zu geben: ,,Die Orientierung an der Empirie gehort zu den Konstitu-
tionsbedingungen der Praktischen Theologie“*’. Dies lasse sich mit Franz Stephan Rau-
tenstrauch ebenso untermauern wie mit Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher. Nolens
volens verfahren auch jene Religionspddagog/innen empirisch, die dieses Paradigma
ablehnen oder verkiirzend mit Fragebogen und Prozentwerten assoziieren. Denn auch
die entsprechenden Urteile basieren darauf, was als ‘empirische Theologie’ empirisch
wahrgenommen wurde.

“' Vel. Brezinka 1978 [Anm. 32], 36.

2 Englert 1986 [Anm. 27], 429.

# Uberblick bei Hans Berner, Aktuelle Stromungen in der Piadagogik und ihre Bedeutung fiir den
Erziehungsauftrag der Schule, Bern 1992.

“ Lothar Schifer, Empirie I. Philosophisch, in: LThK® IIT (1995) 633f.

% Johannes A. van der Ven, Empirie TII. Praktisch-theologisch, in: LThK? III (1995) 635.
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Was ist das Ziel empirisch-analytischer Religionspadagogik? Brezinka zufolge gehort es
zum nomothetischen Aufgabenbereich der Erziehungswissenschaft, wissenschafiliche
Theorien zu erarbeiten, was auch die Religionspidagogik zu leisten hat, sofern sie ihre
Stellung an Universititen behalten will. Aber welche Kriterien miissen erfiillt sein, da-
mit das Pridikat Wissenschaftlichkeit vergeben werden kann? Diese Frage stellt sich
nicht nur deswegen, weil der postmoderne Slogan des ‘anything goes’ auch in die Wis-
senschaftstheorie(n) Einzug gehalten hat*’, sondern auch deswegen, weil in den letzten
Jahrzehnten das Konzept der Alltagstheorien’” bzw. der subjektiven Theorien® in den
Humanwissenschaften® wie in der Religionspadagogik™ an Renommee gewonnen hat.
Auch wenn dies grundsatzlich befiirwortet wird, weil dieses Paradigma forschungsme-
thodologisch mit der in der Religionspidagogik vehement geforderten Hinwendung zum
Subjekt bzw. ‘Hermeneutik der Aneignung’ konvergiert, ist aber gleichwohl festzuhal-
ten, dass nicht jede Alltagstheorie auch eine wissenschaftliche Theorie und schon gar
nicht in jedem Falle auch ‘richtig’ ist, beispielsweise kindliche Kosmologien, wonach
die Erde eine Scheibe ist.”' Die Uberginge zwischen sogenannten naiven Theorien und
wissenschaftlichen Theorien sind flieBend, und es macht weiterhin Sinn, fiir wissen-
schafiliche Theorien einzufordern:

— dass sie begriindet sind,

— dass sie intersubjektiv tiberpriift werden konnen,

— dass sie widerspruchsfrei sind,

_ dass sie nomothetisch sind bzw. den Status von Gesetzesaussagen aufweisen, wobei
diese in den Sozialwissenschaften in aller Regel probabilistisch sind, d.h. auf Wahr-
scheinlichkeiten beruhen®, meistens so, dass die Irrtumswahrscheinlichkeit unter ei-
nem Prozent liegt.

Zusammenfassend hilt Brezinka fest: Eine Gesetzesaussage .,ist eine Aussage, die einen

empirischen Gehalt oder einen Tatsachenbezug hat, [...] allgemeingiiltig [...] in der ge-

gebenen Zeit in einem Bereich befriedigend bestitigt worden ist und zu einer (gleichgil-
tig ob ausgereiften oder unausgereiften) Theorie gehort.“> In der Anwendung auf die

% Vgl. Paul Feyerabend, Wider den Methodenzwang. Skizze einer anarchistischen Erkenntnistheo-
rie, Frankfurt/M. 1976.

9 Vgl, Helmwart Hierdeis | Theo Hug, Pidagogische Alltagstheorien und erziehungswissenschaftli-
che Theorien. Ein Studienbuch zur Einfilhrung, Bad Heilbrunn 1992.

# Vol Norbert Groeben, Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien. Eine Einfiihrung in die
Psychologie des reflexiven Subjekts, Tibingen 1988.

4 Tn kleiner Auswahl: Marcel Hunecke, Subjektive Epistemologien beim komplexen Problemldsen,
Frankfurt/M. 1995; Barbara Koch-Priewe, Subjektive didaktische Theorien von Lehrern. Titigkeits-
theorie, bildungstheoretische Didaktik und alltigliches Handeln im Unterricht, Frankfurt/M. 1986;
Martina Belz-Merk, Gesundheit ist alles und alles ist Gesundheit. Die Selbstkonzeptforschung zur
Beschreibung und Erklirung subjektiver Vorstellungen von Gesundheit und Gesundheitsverhalten,
Frankfurt/M. 1995.

* Vel. u.a. Norbert Ammermann, Religiositit und Kontingenzbewiltigung. Empirische und kon-
strukttheoretische Umsetzungen fiir Religionspidagogik und Seelsorge, Minster u.a. 2000

51 Zahlreiche Beispiele in Reto Luzius Fetz / Karl Helmut Reich / Peter Valentin, Weltbildentwicklung
und Schopfungsverstindnis. Eine strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen,
Stuttgart u.a. 2001.

%2 Vgl. Brezinka 1978 [Anm. 32], 142.

53 Ebd., 124, unter Bezugnahme auf den Wissenschaftstheoretiker Mario Bunge.
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komplexe und multifaktoriell bedingte Wirklichkeit der Erziehung nimmt Brezinka aber
einiges von diesen hohen Anspriichen zuriick. In der Erziehungswissenschaft seien vor
allem Aussagen des Typus ‘wenn - dann’ moglich, beispielsweise: Wenn Verfeindete
Gemeinsames erleben und kooperieren, wird Feindseligkeit abgebaut.** Das ‘dann’ be-
zieht sich in der Regel auf das angestrebte Ziel, das ‘wenn’ auf die auszuwihlende pa-
dagogische Mafinahme, was Brezinka selber als ,technologisch® deklariert.”® Entspre-
chende Aussagen sind im besten Fall empirisch (experimentell) abgesichert und dariiber
hinaus theoretisch erklart, wobei aufgrund der Komplexitit der padagogischen Wirk-
lichkeit die Erkldrungen selten vollstindig sind, sondern oft ,gar nicht anders als un-
vollkommen sein“>® konnen. Solche Aussagen eignen sich auch fiir Prognosen, die aber
nie die Zielgenauigkeit haben wie in der Naturwissenschaft.

Es wire ein lohnenswertes Unterfangen, religionspadagogische Publikationen darauf zu
sichten, ob sie diesen (abgeschwichten) Kriterien von Wissenschaftlichkeit geniigen und
zumindest probabilistische ‘Wenn-dann-Aussagen’ erlauben, die theoretisch durchre-
flektiert sind. ‘Durchfallen’ wiirden auch etliche empirische Studien, insofern sie blofl
Daten auflisten - deren Hermeneutik noch einmal eine andere Frage ist -, und die An-
strengung einer Theorie nicht leisten. Auch lésst sich fragen, welche genuin eigenstin-
digen Theorien die Religionspadagogik bisher hervorgebracht hat, die diesen Kriterien
geniigen. Zu nominieren ist sicherlich die Theorie des religiosen Urteils nach Fritz Oser
und Paul Gmiinder”’, die Theorie der Priferenz der Identifikation mit gleichgeschlecht-
lichen Gestalten aus der Bibel, von Silvia Arzt belegt®®, die Theorie der Professionalisie-
rungsfalle auch in religionspidagogischen Handlungsfeldern von Ulrich Bétz”, die Ty-
pologie der Religiositit Jugendlicher von Hans-Georg Ziebertz®. Sicherlich gibt es noch
viel mehr davon, und ebenso sicher ist, dass es fiir die Reputation der Religionspidago-
gik als Wissenschaft wiinschenswert ist, es wiirden solcher Theorien, die auch fiir ande-
re Bezugsdisziplinen attraktiv werden konnen, noch mehr.

1.2 Erziehungsphilosophie — normative Religionspddagogik

Religionspadagogik, wenn nur empirisch-analytisch praktiziert, wire aber eine enorme
Verkiirzung. Denn empirische Fakten diirfen nicht unbesehen in normative Postulate
berfiihrt werden, was der klassische naturalistische Fehlschluss wire. Wenn - so in
einer laufenden Umfrage unter Religionslehrer/innen in Salzburg und Oberdsterreich -
festgestellt wird, dass 29% der Befragten ,,intensiv® bzw. ,stark“ anzielen, dass die
Schiiler/innen ,,die Glaubenslehre der Kirche kennen lernen®, aber 93%, dass sie ,,ihre

* Ebd., 163.

* Ebd., 162.

* Ebd., 159.

" Vgl. Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch - Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein struk-
turgenetischer Ansatz, Ziirich — Koln 1984 / Giitersloh *1996.

*® Vgl. Silvia Arzt, Frauenwiderstand macht Méidchen Mut. Die geschlechtsspezifische Rezeption
einer biblischen Erzihlung, Innsbruck 1999.

* Vgl. Ulrich Bitz, Die Professionalisierungsfalle. Paradoxe Folgerungen der Steigerung glaubensre-
ligisen Engagements durch professionelles Handeln, Freiburg/Schweiz 1994.

“Veol. Hans-Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religise Signaturen heute. Ein religi-
onspadagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh - Freiburg/Br. 2003.
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Fragen, Sorgen und Probleme aussprechen konnen“, dann heiBt das nicht, dies solle
auch so sein.

Die normative Frage stellt sich besonders bei subjektiven Theorien, die fiir ihre Tré-
ger/innen handlungsregulativ werden konnen. Zur subjektiven Theorie von Erziehenden
iiber heutige Schiiler/innen gehort vielfach, diese seien weniger konzentriert als frithere,
so fiir immerhin 95% der von Rudolf Englert und Ralph Giith befragten Religionsleh-
rer/innen® bzw. 82% der von Bucher befragten Padagog/innen.®” Wer mit diesem Bilde
an Kinder herangeht, wird ihnen moglicherweise weniger positiv zumuten, fiir medita-
tive Ubungen ansprechbar zu sein; auch bleibt er/sie einen einigermaBen ‘objektiven’
Nachweis schuldig, dass heutige Kinder wirklich konzentrationsschwicher sind, was
frithere Erzieher/innengenerationen iibrigens auch oft behauptet hatten.

Erziehung, auch religi6se, ist als intentionales Handeln auf normative Satzsysteme an-
gewiesen, dies auch in der pluralistischen Postmoderne, in der angeblich »anything
goes“ und die — paradoxerweise — mit dem Phéinomen konfrontiert ist, dass in der Er-
ziehung der Ruf nach verbindlichen Werten und verlasslicher Orientierung geradezu
schrill geworden ist (erinnert sei an Biicher wie ,Mut zur Erziehung“®, ,Kinder brau-
chen Grenzen“®). Zumindest eines ist in einer veritablen Postmoderne von unabdingba-
rer Normativitir: Anderssein und Differenz anzuerkennen und zu tolerieren sowie von
* Totalititsanspriichen abzuriicken.®

Ziele (religions-)piadagogischen Handelns, in die stets bewusste oder latente Werturteile
eingehen®, sind der klassische Topos Normativer (Religions-)P4dagogik.” Empirisch
koénnen sie nicht induziert werden, indem beispielsweise Religionslehrer/innen befragt
wiirden, welche Ziele sie anstreben (was iibrigens fiir ihr religionspadagogisches
Selbstverstindnis ganz entscheidend ist®®). Sein in Sollen hiniiberzufiihren bzw. ,Erzie-
hungsziele aus Tatsachenaussagen abzuleiten“®, ist der klassische naturalistische Fehl-
schluss. Ebenso problematisch ist die Deduktion konziser Ziele aus iibergeordneten in-
haltsarmen oder allgemeinen Zielen religioser Erziehung. Denn »ein abgeleiteter Satz
[kann] inhaltlich nicht mehr enthalten, als die Pramissen enthalten, aus denen er abgelei-
tet ist.“” Gerade im Kontext der Postmoderne sind Ziele - so Brezinka — durch einen
,Willensakt“”" zu setzen, argumentativ zu begriinden und diskursiv abzusichern. Dies

8! Vgl. Englert/Giith 1999 [Anm. 39], 70.

8 Vgl. Anton A. Bucher, Was Kinder gliicklich macht. Historische, psychologische und empirische
Annilierungen an Kindheitsgliick, Weinheim — Miinchen 2001, 218f.

% Vgl. Eva Zeltner, Mut zur Erziehung, Bern 41995.

% Vgl. Jan U. Rogge, Kinder brauchen Grenzen, Reinbek 1996.

6 S auch die Position von Charles Taylor, Die Formen des Religidsen in der Gegenwart, Frank-
furt/M. 2001, 79.

% Vgl. Brezinka [Anm. 32], 15. - Ebd., 95 akzentuiert er, dass normative Aussagen von Werturtei-
len zu unterscheiden sind.

¢ Vgl. ebd., bes. 220: , Erziehungsziele [...] driicken etwas Gewolltes aus®.

% Vg1, Andreas Feige / Berhard Dressler / Wolfgang Lukatis / Albrecht Schill, ‘Religion’ bei Religi-
onslehrerInnen. Religionspadagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstverstindnis in empi-
risch-soziologischen Zugingen, Miinster u.a. 2000.

% Brezinka 1978 [Anm. 32], 225.

™ Ebd., 226.

" Ebd., 228.
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gelinge umso eher, je priziser die Ziele formuliert werden. Massiv attackiert Brezinka
~pseudo-normative Leerformeln“™, von denen es ,zahlreiche Beispiele“ in der ,neue-
ren deutschen Religionspidagogik* gebe.”

Normativitit umfasst aber keineswegs nur die Ziele (religions-)pidagogischen Han-
delns, sondern auch philosophische, speziell anthropologische Vorausannahmen, die
maBgeblich préifigurieren, wie erzogen wird. Zwar finden (Religions-)Padagog/innen
stets ,,gewohnheitsméBig iiberlieferte Sinngebungssysteme“™ und damit auch Men-
schenbilder vor, die gerade in der Religionspadagogik massivem historischem Wandel
unterworfen waren. Fiir die Fuldaer Bischofskonferenz von 1924 war es noch undenk-
bar, in Kindern die Ko-Konstrukteure von Glaubenswahrheiten zu sehen; vielmehr sei
es ,Aufgabe der Katecheten als Boten Gottes, den Kindern das Glaubensgut zu brin-
gen“”, Demgegeniiber hat sich in der jiingeren Religionspidagogik als zumindest laten-
te Norm durchgesetzt, in Kindern und Jugendlichen prinzipiell aktive Subjekte, wenn
nicht gar junge Theolog/innen zu sehen.” Auch dies ist empirisch nicht zu induzieren,
sondern letztlich eine normative Setzung, hinter der das Menschenbild der Aufklarung
sowie der Reformpidagogik steht. Wie empirisch ungesichert dieses Menschenbild ist,
zeigt sich daran, dass es problemlos in Frage gestellt, ja dekonstruiert werden kann, so
von Bernd Beuscher im ,,Entwurf einer neostrukturalistischen Religionspadagogik*”’.
Normative Setzungen sind nicht zuletzt auch die Lehrplane™, die Erich Weniger, Nestor
der geisteswissenschaftlichen Pidagogik, einmal zu Recht als ,,Ergebnis eines Kampfes
geistiger Michte® ™ definierte. In der Debatte um die dsterreichischen Religionslehrpla-
ne wurde duBerst kontrovers auch dariiber diskutiert, ob in den Zielformulierungen das
Hilfsverb ,sollen“ iiberhaupt aufgefithrt werden diirfe; ,,soll“ signalisiere ungebiihrli-
chen Zwang gegeniiber den Lehrer/innen und den Schiiler/innen. Wenn in der (Religi-
ons-)Pidagogik prizise formuliert werden soll, spricht nichts gegen explizit normative
Verben oder Formulierungen wie ,die Lehrer haben [...] zu beaufsichtigen®,*® im Ge-

ZEbd )

" Er verweist auf Rudolf Schmitt, Religiose Erziehung - ohne Erfolg? Zielanalyse als Voraussetzung
der Erfolgskontrolle, Weinheim 1971. Als Beispiel bringt jener u.a.: ,Erziehungsziel der Religions-
pidagogik ist der Mensch, der in der iibernatiirlichen Gotteskindschaft zum MaB des Vollalters
Christi herangereift ist“ (Schmizt 1971, 99).

™ Brezinka 1978 [Anm. 32], 216.

" Zit. nach Helmut Fox, Kompendium Didaktik: Katholische Religion, Miinchen 1986, 149.

™ Vgl. Anton A. Bucher / Gerhard Biittner / Petra Freudenberger-Lotz / Martin Schreiner (Hg.),
»Mittendrin ist Gott“. Kinder denken nach iiber Gott, Leben und Tod (Jahrbuch der Kindertheologie;
Bd. 1), Stuttgart u.a. 2002.

" Vgl. Bernd Beuscher, Positives Paradox. Entwurf einer neostrukturalistischen Religionspadagogik,
Wien 1993, Er intendiert eine Dezentrierung des Subjekts, fiihrt dies aber sehr subjektiv betont durch.
™ Vgl. Brezinka [Anm. 32], 232, wo er - als Kritik an den damaligen Curriculumtheorien - als ,ein-
fache Tatsache hinstellt, ., daB es sich bei der Aufstellung und Begriindung von Lehrpldnen um ein
Arbeitsfeld der normativen Philosophie der Erziehung handelt und daf deshalb auch Ergebnisse die-
ser Arbeit nicht als Ergebnisse Empirischer Erziehungswissenschaft ausgegeben werden sollten®.

" Erich Weniger, Didaktik als Bildungslehre. Teil 1: Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans,
Weinheim 1971, 21.

¥ Brezinka 1978 [Anm. 32], 95.
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genteil: ,Zielformulierungen miissen eindeutig darlegen, was Schiilerinnen und Schiiler
beherrschen sollen, wenn das Ziel des Lernprozesses erreicht worden ist. “®!

Zum Pensum der Teildisziplin ‘Erziehungsphilosophie’ bzw. ‘normative Religionspida-
gogik’ gehort auch die Ideologiekritik. Brezinka, in seiner Schelte der Piddagogik der
Neuen Linken sicherlich auch ideologisch, dufiert sich zu ‘Ideologie’ zuriickhaltend und
gewinnt diesem Begriff, der im Kontext von 1968 negativ konnotiert wurde - kurze
Zeit spiter auch in der Religionspadagogik® - eine ,wertfreie“ Bedeutung ab, als ,,Ge-
dankensystem [...], das einer Gruppe von Menschen eine wertende Deutung der Welt
und die zum Handeln erforderlichen Normen vermittelt“.®* Dies wire aber angemesse-
ner als ‘Weltanschauung’ zu bezeichnen und enthebt nicht von den berechtigten Anlie-
gen der Ideologiekritik, die stets einen normativen Bezugsrahmen erfordert und Selbst-
kritik mit einschlieBen sollte.

1.3. Praktische (Religions-)Padagogik

Brezinka konstatierte, zwischen 90 und 99% der pidagogischen Publikationen lieen
sich der Praktischen Padagogik zuordnen.® Im religionspadagogischen Schrifttum diirf-
te dies dhnlich sein; gefragt sind Ratgeber und Unterrichtshilfen. Brezinka zufolge hat
sich die Erziehungswissenschaft aus der Praktischen Padagogik entwickelt. Thm liegt
daran, die beiden Teildisziplinen auseinanderzuhalten, sodass er Clemens Menzes The-
se, diese Unterscheidung sei ,,fruchtlos®, entschieden ablehnt.® Wiahrend Erziehungs-
wissenschaft zu nomothetischen Aussagen gelangen will (die aber faktisch stets probabi-
listisch bleiben), will Praktische Piadagogik , Erzieher mit dem praxisbezogenen Wissen
ausriisten, das sie fir zweckrationales erzieherisches Handeln brauchen“®. Erzie-
hungswissenschaft kann dariiber hinaus die Praktische Padagogik zu ihrem Forschungs-
gegenstand machen, insofern sie beispielsweise empirisch analysiert, wie Erzieher/innen
mit pidagogischen Ratschligen umgehen oder welche Effekte diese typischerweise be-
wirken efc.

Praktische (Religions-)Pidagogik artikuliert Ratschlige und Empfehlungen; Berichte
{iber bewihrte Methoden oder tunlichst zu vermeidende Strategien und Haltungen geho-
ren ebenfalls dazu. Deskriptive Sitze sind ebenso angebracht wie normative, die aber -
um Dauerreflexion zu vermeiden - nicht je neu entwickelt werden miissen, sondern
iibernommen werden kénnen. Denn Praktische (Religions-)Padagogik ist die Anwen-
dung von wissenschaftlichen Theorien und normativen Vorausentscheidungen auf die
jeweilige (religidse) Erziehungswirklichkeit.

8 Hans-Georg Ziebertz, Woraufhin geschieht religiose Erziehung? — Aufgaben und Ziele, in: Georg
Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 136-152, 136.

8 Vor allem Siegfried Vierzig, Ideologiekritik und Religionsunterricht. Zur Theorie und Praxis eines
kritischen Religionsunterrichts, Ziirich u.a. 1975.

8 Brezinka 1978 [Anm. 32], 21.

8 Vel ebd., 261.

5 Vgl. ebd., 262.

% Ebd., 243.
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Nachdenkenswert sind auch die Anforderungen, denen praktische (Religions-)Padago-
gik Brezinka zufolge zu geniigen hat:*’

— keine Sitze, die wissenschaftlich bewahrten Aussagen widersprechen;

— Kklare Sitze;

— Werturteile offen legen, bzw. Wertungsgrundsétze nennen;

— Normen inhaltlich so eindeutig wie moglich formulieren;

— Verstiandlichkeit;

— auch emotive Sprache zuldssig.

1.4. Evaluation der Metatheorie

Auch wenn sich in der Pidagogik Brezinkas Metatheorie so nicht durchgesetzt hat*® —
ohnehin gibt es das pddagogische (Forschungs-)Paradigma nicht (mehr) - eignet sie sich
nach wie vor als heuristische Differenzierungshilfe auch religionspadagogischer Sitze.
Englert attestiert dem Konstanzer Erziehungswissenschaftler, auf die ,,innere Komplexitit
padagogischer und damit auch religionspddagogischer Theorien“ sowie auf die ,,Gefahr
wissenschaftstheoretischer Unsauberkeiten aufmerksam gemacht“ zu haben.* Speziell die
wissenschaftlichen Giitekriterien in der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft
konnen fiir den religionspadagogischen Forschungsprozess eine motivationale und selbst-
kritische Funktion erfiillen. Wie plausibel sind getroffene ‘Wenn-dann-Aussagen’? Wie
prézise ist die Begrifflichkeit? Wie verallgemeinerbar sind die Aussagen? etc.

Eines der schwierigsten Probleme dieses differentiellen Ansatzes besteht jedoch darin,
dass nicht vollig trennscharf zwischen deskriptiven und priskriptiven Aussagen unter-
schieden werden kann. Auch in die Sitze der empirisch-analytischen Erziehungswissen-
schaft flieBen stets und unvermeidlich Werturteile und damit (latente) Normativitit mit
ein, ebenso in eine Religionspadagogik, die diese wissenschaftlichen Kriterien iiber-
nitnmt. Aber eine zumindest heuristische Differenzierung zwischen Deskription und Wer-
tung kann, auch im Diskurs der Religionspadagogik, als Ideal aufrechterhalten werden.
Jedenfalls trifft der mogliche Vorwurf nicht zu, eine am Ideal der empirisch-
analytischen Erziehungswissenschaft orientierte Religionspadagogik sei eine Reduktion
auf Empirismus und - wie empirische Theologie - ,zutiefst positivistisch“®. Auf die
Gefahr naturalistischer Fehlschliisse wurde ausdriicklich hingewiesen, ebenfalls auf die
Notwendigkeit eines normativen Bezugrahmens, in der Padagogik die Erziehungsphilo-
sophie, in der Religionspadagogik theologische Disziplinen. Ebenso wenig trifft zu,
dass allenfalls die Praktische Pidagogik erziehungspraktische Relevanz hat; vielmehr ist
diese gut beraten, auf Erkenntnisse der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft
ebenso zuriickzugreifen wie auf den Diskurs innerhalb der Erziehungsphilosophie. Dies

¥ Val. ebd., 260ff,

% Im Lehrbuch Friedrich W. Kron, Wissenschaftstheorie fiir Padagogen, Basel 1999, 260 wird sie
nur ganz kurz erwahnt; zu den Kritiken an Brezinka: Berner 1992 [Anm. 43], 151-156. ;
¥ Englert 1986 [Anm. 27], 159. Berner 1992 [Anm. 43], 142 wiirdigt ebenfalls als Verdienst Brezin-
kas, ,fiir wissenschaftliche Klarheit und die damit verbundene Aufwertung des Wissenschaftscharak-
ters der Padagogik® eingetreten zu sein.

* Rainer Bucher, Uber Stirken und Grenzen ,empirischer Theologie“, in: Theologische Quartal-
schrift 182 (2/2002) 128-154, 147; vgl. auch Ottmar Fuchs | Rainer Bucher, Wider den Positivismus
in der Praktischen Theologie!, in: Pastoraltheologische Informationen 20 (2/2000) 23-26.
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allein schon deswegen, weil Dauerreflexion in der (religions-)padagogischen Praxis
lahmend wire. Insgesamt ist eine Metatheorie der religiosen Erziehung eine beschrei-
bende (deskriptive), bewertende (kritische) und Normen begriindende (normative) und
zugleich Praxis erleichternde Theorie jener Satzsysteme, die von der religidsen Erzie-
hung handeln.

Brezinka hat auch deutlich gemacht, dass Erziehungswissenschaft beides braucht: eine
so prazise wie mogliche empirische Erfassung der padagogischen Prozesse, Institutio-
nen, Situationen etc., aber auch eine so transparent wie moglich gehaltene Philosophie
der Erziehung, die normative Anspriiche stellt. Notabene auch die Religionspiddagogik:
Auch sie muss hinsichtlich der mannigfaltigen religiosen Lern- und Bildungsprozessen
zu empirisch veritablen Aussagen gelangen (etwa abgesicherten ‘“Wenn-Dann-Aussa-
gen’) und diese zugleich in Beziehung bringen zu normativen MaBstében, die nicht em-
pirisch induziert werden konnen, sondern ‘gesetzt’ und argumentativ begriindet werden
miissen. Dieses unentflechtbare ‘sowohl als auch’ birgt Implikationen fiir den wissen-
schaftstheoretischen Ort der Religionspadagogik in sich.

2. Endgiiltig Schluss mit dem ‘entweder-oder’: Theologie und Padagogik
Ein klassischer Topos im wissenschaftstheoretischen Diskurs der Religionspadagogik
war und ist die Frage, welchen Bezugsdisziplinen sie vorrangig zuzuordnen ist. In der
dsterreichischen Diskussion, die durch die Lehrplankontroverse geschiirt worden ist,
wurde auch dafiir votiert, Religionspidagogik ausschlieBlich als praktisch-theologische
Disziplin zu konzeptualisieren, im Rahmen der ,,Innsbrucker Katechetik® als Paradebei-
spiel fiir eine ,kommunikative Theologie“”' (was ohnehin ein Pleonasmus ist). Dies
wire ein bedenklicher Riickschritt zu einem ,einlinig theologischen Ansatz* **, wie er
zu Beginn der 1970er Jahre massiv kritisiert wurde, besonders engagiert von Eugen
Paul oder Heinz Rothbucher, der den ,einseitigen Ansétzen“ (Theologie oder Anthro-
pologie) ein ,verbindendes“ Modell gegeniiberstellte, gemiB dem Religionspidagogik
eine interdisziplinire Verbundsdisziplin ist”. Sachlich entspricht dies der Konvergenz-
position, die unter keinen Umstinden mehr zur Disposition gestellt werden sollte. Da-
mit wird die Herausforderung angenommen, im Spannungsfeld zwischen den theologi-
schen und humanwissenschaftlichen Disziplinen ein eigenstindiges Profil zu gewinnen.
Karl Ernst Nipkow ist Recht zu geben: Theologie und Padagogik sind ,,als die beiden
‘unausweichlich’ notwendigen und als zwei gleichberechtigte Bezugsdisziplinen erster
Ordnung der Religionspidagogik zu betrachten. “** Bezugsdisziplinen zweiter Ordnung
wiren demgegeniiber Psychologie und Soziologie.

Wenn Theologie und Pidagogik die beiden ,,“unausweichlich’ notwendigen® Bezugsdis-
ziplinen der Religionspidagogik sind, ergibe sich fiir die Professionalisierung als Reli-
gionspadagoge/in die Notwendigkeit, sich in beiden Disziplinen zu qualifizieren, auch
und gerade in forschungsmethodologischer Hinsicht.

9 Vgl. Scharer 2002 [Anm. 7], bes. 106, Anm. 10.

% Paul 1971 [Anm. 1], 28.

% Vgl. Heinz Rothbucher, Modellbegriff und Modellkritik, in: HRP 2 (1974) 271-286, bes. 281f.

% Karl Ernst Nipkow, Religionspidagogik 1. Begriff und Geschichte, in: LexRP 2 (2001) 1716-1721,
1720 mit Bezug auf Friedrich Schweitzer.
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Die Option, dass beide Disziplinen gleichberechtigt sind, impliziert die Frage nach ihrer
Relation, insbesondere der zwischen deskriptiven Aussagen und normativen Vorga-
ben.”” Wenn das empirisch Nachgewiesene als das ‘Wahre’ ausgegeben wiirde, hitte
Otmar Fuchs mit seiner berechtigten Warnung recht, dass die Lebenswirklichkeit der
Menschen und der Glaube der Glaubigen positivistisch heilig gesprochen werden®; an-
dererseits ist den empirischen Forscher/innen zur Religion, speziell den Religionspsy-
cholog/innen bewusst, dass sie nicht befugt sind, ,to judge which forms of faith are
more adequate or true from a metaphysical or theological standpoint“®’. Aufgabe empi-
rischer Religionspadagogik aber ist und bleibt es, ,,den Glauben der Glaubigen“® - so-
weit moglich — zu rekonstruieren und zu verstehen - Verstehen war fiir Romano Guar-
dini der Anfang von Erziehung. Wenn beispielsweise konstatiert worden ist, dass Schii-
ler/innen tiber ein dédmonisch strafendes Gottesbild verfiigen, kann und soll Praktische
Religionspidagogik versuchen, diese Gotteskonzepte in Richtung von Konzepten eines
mehr liebenden und giitigen Gott zu verandern. Umgekehrt aber miisste sich Theologie,
wenn sie feststellt, dass ihre Inhalte und Lehren kaum mehr Plausibilitit finden, selbst-
kritisch fragen, warum dies so ist. Die Relation von empirischen Erkenntnissen und
normativen Vorgaben wire demnach eine wechselseitig kritische, die Konvergenzen zu
Tage bringen kann, aber auch sperrige Divergenzen, die sich nicht ‘versohnen’ lassen.
An einer solchen Konzeptualisierung geht auch der von Fuchs geiuBerte Verdacht vor-
bei, die empirischen Humanwissenschaften hitten ,so sehr an Gewicht gewonnen®,
dass ,das alte Ancilla-Paradigma, das urspriinglich auf die Humanwissenschaften als
Hilfswissenschaften der Theologie bezogen war, nunmehr gekippt sein konnte, insofern
die Theologie sich den Humanwissenschaften allzu sehr dienstbar gemacht hat, “®

3. Optionen religionspadagogischer Forschung

Angesichts der Tatsache, dass an den Universititen die Zuweisung von Mitteln zuse-
hends stirker von Evaluationen abhingen wird, muss allen, die in diesem Sektor titig
sind, an Qualitétssicherung, besser noch Qualitiitssteigerung gelegen sein. , Wir werden
in den kommenden Jahren mit externen Kriteriologien konfrontiert werden. Diese wer-
den nicht in den sogenannten Geisteswissenschaften geboren“'®, sondern auch aus den
Sozialwissenschaften iibernommen werden.

Eine der vordringlichsten Aufgaben religionspadagogischer Forschung besteht darin,
~den wissenschaftlichen Charakter klar zu formulieren und sich als wissenschaftliche

* Dazu auch die elegante und plausible Losung von Englert 1995 [Anm. 12], 159f., der vorschligt,
drei Ebenen zu unterscheiden: eine religionspidagogische Grundlagentheorie, eine Kairologie und
eine Praxeologie, wobei auf jeder dieser Ebenen ,empirische und normative Komponenten des Er-
kenntnisprozesses ineinander verschlungen gedacht werden“ (160).

* Vgl. Ortmar Fuchs, ,Komparative Empirie* in theologischer Absicht, in: Theologische Quartal-
schrift 182 (2/2002) 167-188, 173.

”" David M. Wulff, Psychology of Religion. Classic and Contemporary Views, New York 1991, VIII
% Fuchs 2002 [Anm. 96], 173.

* Ders., Wie funktioniert die Theologie in empirischen Untersuchungen?, in: Theologische Quartal-
schrift 180 (3/2000) 191-210, 195.

‘% Hans-Georg Ziebertz, Was sollte in der Religionspadagogik gegenwiirtig besonders erforscht wer-
den? Forschungspolitische Aspekte, in: RpB 42/1999, 115-130, bes. 127-129, hier 129,
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Disziplin mit hohem Theorieniveau angemessen Gehor zu verschaffen'”'. Noch immer
ist das Paradigma der Fremdprophetie stark, gemaB dem Erkenntnisse und Theorien aus
anderen Disziplinen iibernommen werden; wiinschenswert aber ist eine Religionspéida-
gogik, die auch fiir ihre Bezugsdisziplinen ‘prophetisch’ wird. Dies ist am ehesten mog-
lich, indem eigenstindige religionspadagogische Theorien erarbeitet werden, die den
gingigen Kriterien einer wissenschaftlichen Theorie geniigen und auch von anderen
Disziplinen, etwa Sozialwissenschaften respektiert werden. Dass dies der empirischen
Theologie leichter gelingt als beispielsweise religionsphilosophischer Spekulation, liegt
auf der Hand.

Worin aber besteht die Eigenstindigkeit? M.E. weniger in den Forschungsmethoden als
vielmehr in den Forschungsthemen. Das Verhltnis von Jugend und Religion ist ein
Dauerbrenner von enormer religionspidagogischer und praktisch theologischer Rele-
vanz. Anstatt diesbeziiglich auf Forschungsergebnisse aus der diesbeziiglich ohnehin
zuriickhaltenden profanen Jugendforschung zuriickzugreifen, etwa die gelegentlichen
‘religiosen” Items in den Shell-Studien, sollte Religionspadagogik dieses Thema selber
in seinen mannigfaltigen Facetten untersuchen.'”

Vor allem aber sollte religionspidagogischer Diskurs nicht Stereotype und Klischees
verfestigen. So werden in einem Buch zur Firmkatechese heutige Jugendliche wie folgt
charakterisiert: ,,Ohnmacht und Minderwertigkeitsgefiihle fithren zu mitunter verstirk-
ten Aggressionen und machen anfillig fiir ‘starke’ Ideologien und Personen, woher
auch immer sie kommen mogen. Insgesamt sind viele der heranwachsenden Jugendli-
chen einer grofen Belastung ausgesetzt: durch Stress, vermehrten Leistungsdruck, U-
berangebot und Reiziiberflutung. “'®® Solche Katastrophensemantik iiber die Jugend fin-
det sich auch in der schlagzeilenhascherischen Berichterstattung der Magazine ‘Stern’
oder ‘Spiegel’, nicht aber in den wirklich wissenschaftlichen Jugendkunden, etwa bei
Helmut Fend," August Flammer und Frangoise D. Alsaker'® oder in der Shell-Jugend-
studie, die nachwies, dass Jugendliche, die das Internet besonders hdufig nutzen (heavy
users), gerade nicht depressiv zuriickgezogen, sondern sozial am besten eingebunden
sind.'® Studien wie die eben genannten fragen weiter: Lasst sich das pauschale ,viele
Jugendliche“ epidemologisch prizisieren? Es versteht sich von selbst, dass Jugendfor-
scher/innen nicht erpicht sind, Religionspidagogik zu rezipieren, wenn sie solche Ste-
reotype verfestigt.

Angesichts der mannigfaltigen religionspidagogischen Handlungsfelder und Prozesse
gibt es noch viel zu tun.

1 dngel 2000 [Anm. 17], 216.

122 Bin aktueller und umfassender Beitrag: Ziebertz/Kalbheim/Riegel 2003 [Anm. 60].

13 Bornd Jochen Hilberath / Matthias Scharer, Firmung - Wider den feierlichen Kirchenaustritt.
Theologisch-praktische Orientierungshilfen, Mainz — Innsbruck 1998, 40.

"% Helmut Fend, Entwicklungspsychologie des Jugendalters. Ein Lehrbuch fiir pidagogische und
psychologische Berufe, Opladen 2000.

95 August Flammer | Francoise D. Alsaker, Entwicklungspsychologie der Adoleszenz. Die Erschlie-
Bung innerer und AuBerer Welten im Jugendalter, Bern 2002,

1% Vg1, Yvonne Fritzsche, Gewandelt, vernetzt und verkabelt, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000.
Bd. 1, Opladen 2000, 181-219.



Dietlind Fischer
Entfernte Verwandtschaft?
\ Zum Verhdliis von Erziehungswissenschaft und Religionspidagogik

1. Vorbemerkungen

Verwandtschaftsverhiltnisse beruhen auf einer Geschichte; sie sind immer auch mit
gemischten Gefiihlen verbunden und mit nie ganz geklarten Verhiltnissen, Konflikten
und Zufillen. Es kommt vor, dass sich Verwandte kaum noch kennen, wenn sie nicht
kontinuierlich oder ritualisiert miteinander zu tun haben. Familientreffen als Form der
weitldufigen Verwandtschaftspflege sind seltener geworden und nicht jedermanns Ge-
schmack. Wie sieht die Verwandtschaft zwischen den Schwestern Religionspidagogik
und Erziehungswissenschaft aus? Dazu will ich im Folgenden einige Spuren nachzeich-
nen, bevorzugt aus dem Bereich Schulpiddagogik und Lehrerbildung.

Als Ingeborg Robbelen, die erste Direktorin des Comenius-Instituts, Ende der 1950er
und Anfang der 1960er Jahre die ,evangelische Arbeitsstatte fiir Erziehungswissen-
schaft aufbaute und Kooperationspartner zu gewinnen versuchte, bereiste sie fast alle
erzichungswissenschaftlichen Lehrstiihle in Deutschland. Viel mehr als 30 oder 40 kon-
nen das nicht gewesen sein. Heute, 40 Jahre spiter, wire ein vergleichbarer Kontakt-
aufnahme-Versuch geradezu absurd, die Zahl erziehungswissenschaftlicher Lehrstiihle
ndhert sich etwa an 1.000. Dahinter steht eine beachtliche Expansion und Differenzie-
rung der Erziehungswissenschaft als universitdrer Disziplin.

Das Verhéltnis von Theologie und Erziehungswissenschaft war auch zu Ingeborg Rob-
belens Zeit nicht spannungslos. Ein erziehungswissenschaftlicher Arbeitskreis unter
dem Dach des Comenius-Instituts arbeitete angeregt und produktiv am Verhéltnis von
Erziehung und Gesellschaft.! Die dazu eingeladenen Theologen und Religionspidago-
gen fanden an der Zusammenarbeit kein Vergniigen, bildeten ihren eigenen Arbeits-
kreis, in dem sie vor allem das Verhiltnis von Erziehung und Verkiindigung erorterten.
Ob die Beteiligten damals von der gesellschaftlichen und sozialisationsorientierten Off-
nung der Bildungsdiskussion verschreckt waren, kann ich nur vermuten, nicht belegen.
Die Entwicklung der neuen Disziplin Erzichungswissenschaft bedeutete zunichst Dis-
tanzierung und Abgrenzung, Die Furcht vor Bevormundung durch die ‘dltere’ Schwes-
ter-Disziplin Theologie ist damals ja nicht ginzlich unbegriindet gewesen. Immerhin hat
die Theologie das padagogische Denken bis weit ins 18. Jahrhundert mitverwaltet, und
die Trennung von Kirche und Staat hat erst ermdglicht, dass sich eine eigenstindige
Wissenschaft von der Pidagogik entwickelte.

Inzwischen wird in der Erziehungswissenschaft eine ‘Normalisierung’ konstatiert?, sie
hat ihren Platz unter den universitiren Disziplinen gefunden, forscht, lehrt, publiziert so
recht oder schlecht wie alle anderen auch. Nun kann man priifen, ob eine gelassene und

! In der Reihe ,Gesellschaft und Erziehung®, hg. von Carl-Ludwig Furck, Christoph Goldschmidt
und Ingeborg Rébbelen, erschienen 1967 bis 1969 bei Quelle&Meyer in Heidelberg zehn Bénde. Die
Reihe ,, Pidagogische Forschungen® erbrachte 13 Bénde.

* Jiirgen Baumert / Peter Martin Roeder, Stille Revolution. Zur empirischen Lage der Erziehungs-
wissenschaft, in: Heinz-Hermann Kriiger/ Thomas Rauschenbach (Hg.), Erziehungswissenschaft.
Die Disziplin am Beginn einer neuen Epoche, Weinheim 1994, 29-49.

Religionspadagogische Beitrdge 51/2003
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produktive Anniherung wieder moglich wird. Was kann die jiingere Schwester Religi-
onspidagogik von der alteren Schwester Erziehungswissenschaft lernen?

Ich gehe im Folgenden zunichst auf einige Hauptstromungen der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft ein (Kap. 2), um die Kernprobleme der Diskussion herauszuarbeiten.
Dann versuche ich, den Gegenstandsbereich empirischer Lehr-Lern-Forschung zu skiz-
zieren (Kap. 3), dessen Nihe zu Padagogischer Psychologie und Sozialwissenschaft un-
verkennbar ist. Von besonderem Interesse erscheint mir der Blick auf Theorien des
Lehrerhandelns (Kap. 4), in denen das Verhaltnis von Wissen und Koénnen neu vermes-
sen wird. Schlieflich werde ich (Kap. 5) im Blick auf Religionspadagogik als eine spe-
zifische Fachdidaktik Uberlegungen dazu anstellen, wie empirische Forschung und pi-
dagogisches Handeln sich praktisch wie theoretisch aufeinander zubewegen kdnnten.

2. Allgemeine Padagogik

2.1 Expansion und Ausdifferenzierung

Die Allgemeine® oder auch Systematische Pidagogik galt bis in die 1960er Jahre als
‘Konigsdisziplin’® der Erziehungswissenschaft mit dem selbst gesetzten Anspruch,
Grundlagen fiir alle Handlungsfelder padagogischer Praxis und alle Bereiche padagogi-
scher Theoriebildung zu erarbeiten. Die institutionelle Ausdifferenzierung des Fachs -
z.B. in Schulpidagogik, Sozialpidagogik, Erwachsenenbildung, Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik, Vergleichende Erziehungswissenschaft, Historische Pidagogik, Pa-
dagogik der frithen Kindheit —, die zugleich mit der Expansion pddagogischer Berufe zu
einer Pluralisierung pidagogischer Ansitze gefiihrt hat, hat nun die einheitsstiftende
Aspiration des Allgemeinen fragwiirdig werden lassen. Die Allgemeine Pédagogik ist
weniger eine Leitdisziplin als vielmehr eine Teildisziplin innerhalb der Erziehungswis-
senschaft geworden. Das spiegelt sich auch beispielsweise in der Neustrukturierung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft nach Sektionen wider.

Der Bedeutungsverlust Allgemeiner Padagogik hat nach Heinz Elmar Tenorth mit dem
. Verlust eines einheitlichen Sinns auch in der Erziehung und beim padagogischen Han-
deln“* zu tun, und das sei nicht ein pathologisches Moment, sondern ein Teilmoment
der gesellschaftlichen Moderne.

Die Neuvermessung des Gegenstandsbereichs Allgemeiner Padagogik geht dahin, einer-
seits die Bandbreite von Grundbegriffen zu erweitern, um der Tatsache gerecht zu wer-
den, dass Pidagogik nicht mehr nur Schule, Kindheit und Jugend betrifft, sondern den
gesamten Lebenslauf umfasst, andererseits Kontroversen in die Grundlagendiskurse
einzubeziehen, und schlieBlich die Differenzierung von theoretischen Funktionen und

3 Ich gebrauche die Begriffe ‘Allgemeine Erziehungswissenschaft’ und ‘Allgemeine Padagogik’ syn-
onym, weil die Unterscheidungen nur fiir die akribischen Experten oder historisch relevant sind; we-
gen des starken Gewichts von Schulpidagogik innerhalb der Erziehungswissenschaft verwende ich
‘Allgemeine Didaktik’ als Begriff fiir die umfassende Sicht auf Lehren und Lernen in allen Bildungs-
bereichen. Vgl. Ewald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhaltmis von Allgemeiner Didaktik und
empirischer Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie 16 (2002) 77-86.

* Heinz-Elmar Tenorth, Vielfalt padagogischen Wissens und Formen seiner Einheit. Eine Erinnerung
an Bekanntes, in: Frieda Heyting / Heinz-Elmar Tenorth (Hg.), Padagogik und Pluralismus. Deut-
sche und niederlindische Erfahrungen im Umgang mit Pluralitit in Erziehung und Erzichungswissen-
schaft, Weinheim 1994, 51-64, 63.
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Wissensformen aufzunehmen. Auch wird der Anspruch einer erfahrungswissenschaftli-
chen und empirischen Auseinandersetzung deutlicher formuliert, bisher von der Allge-
meinen Pédagogik jedoch nur unzureichend wahrgenommen.’

2.2 Bildungstheorie
Die Beschreibung des Gegenstandsbereichs der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
wird als ,sorgende Beziehung zwischen Generationen im Lebenslauf“® zusammenge-
fasst, als ,,Wissenschaft des Lebenslaufs und der Humanontogenese“ und als ,, Wissen-
schaft lebensbegleitender kurativer Berufe“’. Das ,Generationenverhiltnis“® wird als
der anthropologische Grund fiir die Notwendigkeit von Erziehung markiert. Erzie-
hungswissenschaft hat eine Doppelstruktur als Handlungs- und als Reflexionswissen-
schaft. Als Handlungswissenschaft hitte sie ,empirisch gesattigte und theoretisch be-
griindete Orientierungen® zu formulieren, als Reflexionswissenschaft ,die potentiellen
Opfer ihrer eigenen Empfehlungen und der Aktivititen ihrer Berufsrollentréger vor den
Implikationen voreiliger, normativer und empirisch unhaltbarer Orientierungen* zu
schiitzen.
Der Bildungsbegriff, der — nach seiner Kritik und Abldsung durch ‘Sozialisation’, ‘Er-
ziehung’ und “Unterricht’ in den 1970er Jahren - wieder eine Renaissance erlebte seit
den 1980er Jahren, wird versuchsweise auch durch nicht-normative Begriffe wie
‘Selbstorganisation’, ‘Autopoiese’, ‘Humanontogenese’ zu ersetzen versucht.'® Das the-
oretische wie praktische Dilemma der Konstruktion einer nicht-normativen Handlungs-
wissenschaft bleibt jedoch problematisch.
Die Art und Weise wie der Bildungsbegriff in der Erziehungswissenschaft theoretisch
gefasst wird, erscheint denen, die padagogische Praxen mitgestalten, als abgehobene
Kunstfertigkeit oder bildlich formuliert wie ,,Stricken ohne Wolle* (Ingrid Dittrich).
Tenorth'" hat die Heteronomie der Betrachtungsweisen von Bildung und ihrer Funktion
kompetent und griindlich studiert.
(1) Er findet ,die Suche nach dem wahren Begriff'* vor allem in der Exegese von
Klassikern, was vor allem exegetische Kontroversen befordere.

5 Vgl. Peter Vogel, Stichwort: Allgemeine Padagogik, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 1
(2/1998) 157-180.

S Jiirgen Zinnecker, Sorgende Beziehungen zwischen Generationen im Lebenslauf. Vorschlige zur
Novellierung des padagogischen Codes, in: Dieter Lenzen / Niklas Luhmann (Hg.), Bildung und
Weiterbildung im Erziehungssystem. Lebenslauf und Humanontogenese als Medium und Form,
Frankfurt/M. 1997, 199-227, 201.

7 Dieter Lenzen, Professionelle Lebensbegleitung - Erziehungswissenschaft auf dem Weg zur Wis-
senschaft des Lebenslaufs und der Humanontogenese, in: Erziehungswissenschaft 8 (1997) Heft 15,
3:22, 5.

§ Eckart Liebau (Hg.), Das Generationenverhiltnis. Uber das Zusammenleben in Familie und Gesell-
schaft, Weinheim - Miinchen 1997. :

? Lenzen 1997 [Anm. 7], 17.

' Vgl ders., Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und Emergenz den Bildungsbegriff
ab?, in: Z.f.Pad. 43 (1997), 949-967.

" Heing-Elmar Tenorth, ,Bildung® — Thematisierungsformen und Bedeutung in der Erziehungswis-
senschaft, in: Z.f.Pad. 43 (1997), 969-984.

"2 Ebd., 976.
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(2) Eine weitere Spielart gebraucht Bildung ,in geschichtsphilosophischer, weltan-
schaulicher und utopischer Verwendung“*. Vor allem wenn Bildung ,,als eine Ge-
samtbeschreibung der abendléindischen Vernunfi“'* mit der Nihe zu Metaphysik
beschrieben wird, werden scharfe Konfliktlinien innerhalb der Wissenschaften pro-
duziert. ,Man muB diese Thematisierungsform also in Toleranz ertragen“'®
schreibt Tenorth lapidar.

(3) Systematisch bedeutsamer fiir die Erziehungswissenschaft ist die Verwendung des
Bildungsbegriffs ,,als Platzhalter fiir das Unsagbare®, als »das Ganze der Padago-
gik*, dessen Sinn ,eine in der europiischen Bildungstradition aufgehobene Reali-
tat“' sei. Uber Bildung wird in der Kritischen Theorie - so Tenorth — gesprochen,
,als artikuliere sich die Vernunft selbst. Das Reden iiber Wirklichkeit zugleich
verbunden mit der Kritik an dieser Wirklichkeit gibt vor, ein paradoxes Problem zu
losen, wie sich im Ganzen des Falschen das Wahre ereignen kann - ,,also in letzt-
lich theologischer Denk- und Redeweise“!”. Man konnte es auch - weniger diskri-
minierend - als einen unzulissigen Totalititsanspruch kritischer Bildungstheorie
kennzeichnen.

(4) SchlieBlich wird iiber Bildung geredet ,als Grundbegriff der Erziehungswissen-
schaft“!®. Dietrich Benner ist derjenige, der dafiir das wichtigste Beispiel liefert in
seiner Allgemeinen Pidagogik." Fiir Benner gehoren die Theorie der Bildung, die
Theorie der Erziehung und die Theorie der Institutionen zusammen. Der Bildungs-
begriff wird nur in spezifischer Weise im Begriff der ‘Bildsamkeit’ rezipiert, dem
handlungs- und erziehungstheoretisch die ‘Aufforderung zur Selbsttitigkeit’ ent-
spricht. Benners Konstruktion ermdglicht wissenschaftstheoretisch sowohl einen
Anschluss an Forschungen iiber das Subjekt als auch an gesellschaftstheoretische
Diskurse. Problematisch wird diese Konstruktion, wenn Benner die Dualitit von
‘kritisch’ vs. ‘affirmativ’ einfilhrt. So bleibt letztlich jedes System, das Aufgaben
und Zweckbestimmung pédagogischer Praxis festschreibt, ‘affirmativ’, wenn es
nicht der Miindigkeit gerecht wird. Dadurch werden Defizite zugeschrieben, nicht
Differenzen festgestellt, und dies konnte wiederum als Ubergriff in die Gegens-
tandsdefinition verwandter Disziplinen missverstanden werden. Benners Pointe ist,
,daB Bildung nicht nur eine Beschaffenheit individueller Subjektivitat ausmacht,
sondern sich auf das zwischenmenschliche Handeln bezieht, das unter den doppel-
ten Anspruch einer gegenseitigen Achtung der handelnden Personen sowie einer
gemeinsamen Anerkennung des menschlicher Willkiir unverfiigbaren Sinnes von
Wirklichkeit steht“*’

" Ebd.

¥ Ehd., 977.

15 Ebd.

' Herwig Blankertz nach Tenorth 1997 [Anm. 11], 977.

1" Tenorth 1997 [Anm. 11], 978.

' Ebd., 979.

9 Dietrich Benner, Allgemeine Padagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung in

die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns, Weinheim- Minchen 1987.

2 Ders., Bruchstiicke zu einer nicht-affirmativen Theorie pidagogischen Handelns (1982), in: ders.,
Studien zur Theorie der Erziehung und Bildung. Bd. 2, Weinheim - Miinchen 1995, 51-75, 75.

L]
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In einem Vortrag zum Verhaltnis von Bildung und Religion macht Benner das Problem
exemplarisch deutlich. Zundchst formuliert er die Aufgabe, dass es zunichst darauf an-
kdme, ,die Propria der ausdifferenzierten Bereiche menschlichen Denkens und Han-
delns so zu bestimmen, dass sie kategorial in einem nicht-hierarchischen Sinne vonein-
ander unterschieden und so gegeneinander abgegrenzt werden, dass die in einem Be-
reich unter dessen jeweiligen Fragestellungen diskutierten Sachverhalte auch in den an-
deren Bereichen diskutabel bleiben. Zum Proprium religiosen Wahrnehmens, Denkens,
Urteilens und Handelns aber gehort erstens, dass Religion Welt aus einem Sinnhorizont
heraus wahrnimmt, deutet und auslegt, der der Erfahrung der Abhéngigkeit des Endli-
chen von etwas entspringt, die nicht vom Menschen willkiirlich und planvoll gesetzt und
gestiftet wird.“?' , Aufgabe des Religionsunterrichts an o6ffentlichen Schulen wire es
[...], religiose Erfahrungen im Medium des Unterrichts zu tradieren und zu reflektieren
und Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dass auch unter modernen Bedingungen die
bewusste Wahl einer religiosen Lebensform méglich bleibt. “* Er meint, dass viele In-
halte des Religionsunterrichts diese Aufgabe nicht erfiillten. In den Lehrplénen sei ,,zu-
weilen eine Allzustindigkeit von Religion unterstellt oder in Anspruch genommen, die
es nicht gibt, die so auch nicht wiinschbar ist und die den Lehrern dieses Faches ihre
Arbeit nicht erleichtert, sondern unndtig erschwert. Einen betrichtlichen Anteil an die-
ser Misere scheint mir [Benner, D.F.] ein gewisser Schliisselproblemhumanismus zu
haben, der inzwischen éltere Anstrengungen um eine kategorial und exemplarisch aus-
gewiesene Legitimation der Unterrichtsfacher, ihrer Inhalte und Betrachtungsweisen
vielerorts abgelost hat, “%*

Es gibt begriindete Zweifel daran, ob das religionspadagogische Programm der Korrela-
tionsdidaktik oder das der Elementarisierung als gewisser ,,Schliisselproblemhumanis-
mus* abgetan werden kann.

Tenorth fasst zusammen: ,,Die bildungspolitische Literatur ladt nicht immer dazu ein,
willig rezipiert zu werden, aber sie erlaubt es, Fragen an den sozialwissenschaftlichen
Forschungsalltag zu stellen, “**

2.3 Didaktische Konzeptionen

Allgemeine Didaktik befasst sich nicht nur mit Definitionsproblemen ihres Gegenstands,

sondern mit dem Lehren und Lernen im weiten Sinn, mit den Inhalten schulischen Ler-

nens, der Auswahl und der Begriindung, die eingebettet sind in Uberlegungen zum Sinn

und Zweck von Schule insgesamt.

Innerhalb der Allgemeinen Didaktik lassen sich grob vier Richtungen ausmachen™:

(1) Bildungstheoretischen Ansiitzen geht es um Unterricht als Begegnung mit Kultur.
Die Auswahl und die Anordnung der Inhalte stehen im Mittelpunkt. Wissenschafts-

2 Ders., Bildung und Religion. Uberlegungen zu ihrem problematischen Verhiltnis und zu den Auf-
gaben eines 6ffentlichen Religionsunterrichts heute, in: Achim Battke u.a. (Hg.), Schulentwicklung —
Religion — Religionsunterricht. Profil und Chance von Religion in der Schule der Zukunft, Frei-
burg/Br. u.a. 2002, 51-70, 57.

* Ebd. 66.

2 Ebd. 67f.

* Tenorth 1997 [Anm. 11] 982,

® Vgl. im Folgenden Terhart 2002 [Anm. 3], 78ft.
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theoretisch wird bildungstheoretische Didaktik der geisteswissenschaftlichen Pada-
gogik zugerechnet.

(2) Lerntheoretische Ansiitze nehmen die Perspektive des planenden Lehrers in den
Mittelpunkt und suchen nach handhabbaren Hilfestellungen fiir ihn. Unterricht ist
eine zweckrationale und erfolgskontrollierte Organisation von Lehr- und Lernpro-
zessen. Diese Ansitze sind wissenschaftstheoretisch der empirisch-analytischen
Wissenschaft zuzurechnen. In ihren Anfingen (ca. 1960er Jahre) wurde dieser Art
zweckrationaler Lehr-Forschung zu Recht der Positivismus-Vorwurf gemacht, weil
sie sich ginzlich der Reflexion normativer Vorgaben von Lehre enthielt.

(3) Kommunikations- und interaktionstheoretische Ansdtze wurden als Gegenentwurf
zu bildungs- und lehrtheoretischen Ansétzen ausgearbeitet. Sie konzentrieren sich
auf den Prozess des Unterrichts und auf die Auswirkungen auf die Interaktionen in
der Klasse. Wissenschaftstheoretisch wird die kommunikative Didaktik der Kriti-
schen Theorie zugerechnet.

(4) Eine neuere Theoriegruppe bilden konstruktivistische Ansdtze, die in sich teilweise
interaktionsorientierte wie auch erfahrungs- und handlungsorientierte Methoden-
konzeptionen aufnehmen. Die wissenschaftstheoretische Zuordnung erscheint noch
schwierig. Terhart schligt ‘postmodernes Wissenschaftsversténdnis’ vor angesichts
der vielen Spielarten konstruktivistischen Denkens.

Diese didaktischen Konzeptionen werden vor allem in der universitiren Lehrerbildung

relevant. Sie sind als Elemente in die Ausbildungsprozesse von Lehrerinnen und Leh-

rern integriert, um ,,die Theoretisierung und operative Gestaltung von Lehren und Ler-
nen“? im Kontext von Bildungsverldufen, Aufgaben- und Problemstellungen der nach-
wachsenden Generation zu leisten.”

3. Empirische Lehr-Lern-Forschung

3.1 Anspriiche und Reichweiten

Dem weit gefassten Anspruch Allgemeiner Didaktik gegeniiber ist die empirische Lehr-
Lern-Forschung, die aus der Pidagogischen Psychologie kommt, weit reduzierter. Ihr
geht es primir um Forschung. Fragen der Anwendung und Nutzung in der Lehreraus-
und -fortbildung sind zweitrangig.

Diese Verengung der empirischen Lehr-Lernforschung ist eine Schwiiche. Die Konzent-
ration und Verfeinerung der Untersuchungen auf mikroskopische Prozesse des Unter-
richts haben ihr den Vorwurf der Irrelevanz fiir das Lehrerhandeln eingebracht, das we-
sentlich weitraumiger und komplexer angelegt sein muss. Dariiber hinaus wurde betont,
dass Lehren und Lernen nur beschrieben und analysiert wiirden, also deskriptive Theo-
rie produziert wiirde, hingegen Lehrerhandeln im Unterricht eine normativ gerichtete
konkrete Titigkeit sei, die auf préskriptive Theorie angewiesen ist.

* Ebd., 80.

7 Das Verhaltnis von Schulpidagogik zu Allgemeiner Erziehungswissenschaft ist nicht unproblema-
tisch. Vgl. z.B. Werner Helsper, Zum Verhiltnis von Schulpidagogik und Allgemeiner Erzichungs-
wissenschaft - flieBende Grenzen und schwierige Ubergénge, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft 1 (2/1998), 203-222.
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So grenzten sich Padagogik und Psychologie lange voneinander ab.

Der Vorwurf der Unbrauchbarkeit wird umgekehrt auch der Allgemeinen Didaktik ge-
macht aufgrund von Untersuchungen tiber das Planungsverhalten von Lehrern: Fiir er-
fahrene Lehrer spielen die klassischen allgemeindidaktischen Konzepte keine Rolle bei
ihrer alltiglichen Unterrichtsplanung.

3.2 Kognitive Wende

Die kognitive Wende hat das Verhiltnis von Lernpsychologie und Didaktik auf eine

neue Stufe gehoben, die Anndherungen moglich macht. Das gilt m.E. auch fiir die em-

pirische Religionspadagogik, die beispielsweise durch die kognitionstheoretisch begriin-
deten empirischen Studien von James Fowler und Fritz Oser einen nachhaltigen Schub
bekommen hat.

Die kognitive Wende ging einher mit forschungsmethodischen Offnungen zu qualitati-

ven Untersuchungsdesigns und Mehrebenenanalysen, die der Komplexitit des Gegens-

tands Unterricht und Erziehung, Lehren und Lernen, besser gerecht wurden. Die Er-
kenntnis setzte sich durch, dass man, wenn man schulisches Lernen untersuchen will,
dies nicht im Labor, sondern méglichst in natiirlichen Situationen tun sollte.

Die groBangelegte Miinchner SCHOLASTIK Studie von Franz Emanuel Weinert und

Andreas Helmke® ist dafiir ein wichtiges Beispiel. Weinerr klart aufgrund von differen-

zierten Lingsschnittstudien zum Lernen in der Grundschule den Zusammenhang von

padagogischen Konzepten und psychologischen Mdglichkeiten des Lernens pragnanter
und fiir die Lehrerbildung folgenschwerer als je zuvor und warnt — angesichts der

TIMMS-Ergebnisse - vor bildungspolitischen Kurzschliissen.” Schulisches Lernen

miisse — so Weinert - gleichzeitig den Erwerb verschiedener Kompetenzen ermdgli-

chen, die miteinander in Beziehung stehen und die nicht in denselben Organisationsfor-
men schulischen Lernens zugénglich sind:

— Inhaltliches Wissen, das in variablen Formen direkter Instruktion am zweckmaBigs-
ten erworben werden kann,

— Lebenspraktisches Anwendungswissen, das in Formen situierten Lernens und Pro-
jektarbeit, im Gruppenunterricht und in kreativen Ubungsformen am wirksamsten
erworben wird,

— Metakognitive Kompetenzen, Schliisselqualifikationen und Lernstrategien, die am
besten mit Methoden selbstindigen Lernens erworben werden, die durch gezielte
subjektive Erfahrungen und Erfahrungsreflexionen zum Aufbau metakognitiver Ein-
sichten angezielt werden.

— Motivationale Handlungs- und Wertorientierungen konnen nur in komplexen und
variablen erkenntnis- und erlebnisintensiven Kontexten erworben werden.”

* Franz Emanuel Weinert / Andreas Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim
1997.

* Vgl. Franz Emanuel Weinert, Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbst-
verstindlichkeit, in: ders. (Hg.), Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim - Basel 2001, 17-31.
*Vgl. ders., Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschaftlichen Notwendigkeiten, piidagogischen
Visionen und psychologischen Moglichkeiten, in: Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kul-
tus, Wissenschaft und Kunst (Hg.), Wissen und Werte fiir die Welt von morgen, Donauwérth 1998,
101-125.
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Die kognitive Wende nimmt deutlich Abschied von der Idee, dass das Lernen von
Schiiler/innen eine Art kausales Ergebnis oder Ausfluss von Lehre sei. Vielmehr sind es
variabel gestaltete Lernumwelten, konkrete Erfahrungs- und Problemkontexte und die
Einbettung in soziale Situationen, die Lernen fordern.

Das semantische Feld von geordnetem Wissensaufbau an Inhalten, die Struktur von
Problemlosefihigkeit, Beurteilung und Bewertung, der Umgang mit Bedeutungen und
die Selbstreflexivitit hat somit einen Raum zur Verstindigung von Allgemeinen Didak-
tikern, empirisch arbeitenden Pédagogischen Psychologen und - in Ansitzen sichtbar -
Religionspadagogen eroffnet.

3.3 Theorien des Lehrerhandelns

Die Sichtweise, dass Lehrerhandeln vor allem die Anwendung von Lerngesetzlichkeiten
sei, wurde zugleich mit der kognitiven Wende génzlich obsolet, weil es einerseits solche
einfachen Lerngesetzlichkeiten nicht gibt und weil andererseits auch das Lehrerhandeln
eine iiberaus komplexe Tatigkeit ist. Nicht nur die Kognitionen der Schiiler/innen, son-
dern auch die der Lehrer/innen fanden ein groferes empirisches Interesse. Das spiegelt
sich in entsprechenden Forschungsprogrammen - vor allem aus dem angloamerikani-
schen Raum - zur Lehrerkognition im Experte-Novizen-Paradigma.” Derartige empiri-
sche Programme versuchen den handlungsleitenden Theorien und Kompetenzen erfah-
rener Lehrer auf die Spur zu kommen durch den Vergleich mit unerfahrenen Lehrern
bzw. Lehrerstudenten. Interessant sind die Entdeckungen: Das handlungsleitende Leh-
rerwissen ist keineswegs auf die unterrichtspraktische Anwendung von Wissenschafis-
wissen zuriickzufithren, sondern es zeichnet sich durch eine hohe Komplexitit des
Zugriffs auf verschiedene Wissensbereiche aus, die fallspezifisch organisiert sind. Wis-
senschaftliches Wissen ist nur eine Komponente des pidagogischen Handelns, das in
Relation zu den beruflichen Erfahrungen und der personlichen Identitit des Handelnden
zu setzen ist. Moglicherweise ist professionelles Wissen ,,als additive Komposition ver-
schiedener Wissensbestandteile vorzustellen. “*

Der erfahrene Lehrer verfiigt offenkundig iiber das Vermogen, schnell und routiniert
auf dhnlich gelagerte Fille zuriickzugreifen, um situationsaddquat handeln zu kénnen.
Die Frage, wie solches Fallrepertoire erworben wird, ist gegenwirtig noch nicht ge-
klart. Der ,Reflective Practitioner™ ist zum Prototyp des kompetenten Lehrers gewor-
den.® Die Diskussionen in Padagogik, Didaktik und Lehrerbildung iiber den ‘guten’
Lehrer konnten mit den Erkenntnissen aus der Experte-Novizen-Forschung zumindest
teilweise empirisch angereichert werden.

31 Vigl. etwa Rainer Bromme, Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens,
Bern 1992.

% Bernd Dewe / Frank-Olaf Radtke, Was wissen Pidagogen iiber ihr Konnen? Professionstheoretische
Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Problem in der Padagogik, in: Jirgen Oelkers / Heinz-Elmar Te-
north (Hg.), Padagogisches Wissen (27. Beiheft der Z.f.Pad.), Weinheim - Basel 2001, 143-162, 149.
% Das Standardwerk von Donald Schon, das international rezipiert wird, gibt es noch nicht in einer
deutschen Ubersetzung: ders., The Reflective Practitioner. How Professionals think in Action, New
York 1993.
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4. Fachdidaktische Forschung — Ansitze und Aufgaben

4.1 Fachdidaktische Kompetenz

Zwischen Allgemeiner Erziehungswissenschaft und Lehr-Lern-Forschung ist vor allem

durch die kognitive Wende eine zunehmende Konvergenz festzustellen. Das kénnte

kiinftig in einer stirkeren Forschungsorientierung der Fachdidaktiken konkretisiert und

ausgearbeitet werden.

Innerhalb der pddagogisch-fachdidaktischen Diskussion ist eine zunehmende Héherbe-

wertung von Fachdidaktiken und Lernbereichsdidaktiken festzustellen — auch aus dem

einfachen Grund, weil Lernen und Lehren nicht ohne Inhalte zu greifen sind. Das Inte-

resse an fachdidaktischer Forschung ist gewachsen

— weil Fachdidaktiken teilweise selbst immer noch ,systematisierte Handwerksleh-
ren“* sind,

— weil sich allgemeindidaktische Ansétze als vielfach praxisfern erwiesen haben,

— weil der Stellenwert von wissenschaftsbasierter Fachdidaktik auch in Reformkonzep-
ten der Lehrerbildung hervorgehoben wird.

»Die Professionalitit des Lehrers wird durch fachdidaktische Kompetenz eher befordert

als durch Kurse iiber die Wertkrise der Erziehung oder allgemeine Zeitsignaturen der

modernen Gesellschaft. “*

4.2 Kontexte fachlichen Lernens in der Schule

Ein weiterer Bereich der Konvergenz von Lernforschung, Allgemeiner Padagogik und
Fachdidaktik ist die institutionelle Verfasstheit und Kontextuierung schulischen Lernens.
Die Lernleistungen in einem Fach sind eingebettet in die Schulkultur der einzelnen
Schule. Es wird zunehmend wichtiger, diese Bedingungsfaktoren auch in fachdidakti-
sches Forschen einzubeziehen. Am Beispiel der PISA-Studie ist nachdriicklich zu fra-
gen, inwiefern der Religionsunterricht zur Lesekompetenz beitrigt. Oder hat der Reli-
gionsunterricht damit etwa gar nichts zu tun?

Weitere relevante Kontextfaktoren auf der Seite der Schiilerinnen und Schiiler sind nicht
nur die sozialen Voraussetzungen und Einstellungsmuster im Elternhaus, sondern eine
ganz entscheidende Rolle spielt die jeweilige Peer-Kultur bei jugendlichen Schii-
ler/innen.

Mir scheint, dass empirische religionspadagogische Forschung den Einfluss von peers
noch nicht in den Blick genommen hat.

4.3 Evaluation des Unterrichis und der Lernleistungen

Die Debatte um ‘Qualitit’ oder ‘Qualitéitssicherung’ schulischer Erziehung und Bildung
machte nicht nur der Schulpidagogik, sondern auch den Fachdidaktiken schmerzhaft
bewusst, dass sie wenig empirische Informationen dariiber haben, durch welche Lernar-
rangements welche Kompetenzen bei den Schiiler/innen entwickelt oder welche Wirk-
samkeiten erzeugt werden. Wenn ein Satz wie ‘Irgendetwas wirkt immer’ die einzig
mogliche Aussage iiber den Zusammenhang von Unterricht und Lernerfolgen ist, ist es
mit professionellem Handeln schlecht bestellt.

3 Terhart 2002 [Anm. 3], 84.
» Ebd.
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Es macht allerdings auch wenig Sinn, Wirksamkeiten des Religionsunterrichts oder der
Lehrerbildung zu erkunden, wenn noch nicht einmal klar ist, welche tiberhaupt ange-
strebt werden sollen oder kénnen. Die bei uns gerade beginnende Debatte iiber ‘Stan-
dards’ der Lehrerbildung, angestoBen durch Fritz Oser und Jiirgen Oelkers®, aber auch
iiber Standards des Unterrichts, konnte ein fruchtbarer Weg sein, auf dem eine fachdi-
daktische Beteiligung unabdingbar ist.”

Fiir die Lehrerbildung ist solche Forschung von besonderer Bedeutung: Zeigt sich doch
nicht nur in der PISA-Studie, sondern auch in Studien zum Umgang mit Leistungsbeur-
teilungen, dass auf Seiten der Lehrenden eine péadagogische Diagnostik nur sehr
schwach entwickelt ist und in beiden Ausbildungsphasen der Lehrerbildung kaum eine
Rolle spielt. Auch im Fortbildungsbereich sind dazu keine relevanten Impulse zu fin-
den. Ohne eine kompetent durchgefiihrte Feststellung und Bewertung der Lernergebnis-
se und der Lernvoraussetzungen, ohne die strukturierte Wahrnehmung dessen, was
Schiiler/innen konnen, miissen Anstrengungen der inhaltlichen Planung und methodi-
schen Gestaltung von Unterricht ins Leere laufen.

5. Abschliefende Bemerkung

Die entfernten Verwandten Religionspadagogik und Erziehungswissenschaft sind sich -
wissenschaftstheoretisch betrachtet — ziemlich fremd. Vor allem fiir den Religionsunter-
richt in der Schule ist es zunehmend dringlicher, zu kldren, was der Religionsunterricht
intendiert und worauf seine Wirksamkeiten gerichtet sind. Was Schiiler und Schiilerin-
nen konnen, nachdem sie vier oder zehn oder zwolf Jahre lang am Religionsunterricht
teilgenommen haben, das gilt es theoretisch, handlungspraktisch und empirisch zu kla-
ren. Da konnten Anndherungen an erziehungswissenschaftliche und lehr-lern-
theoretische Erkenntnisse wichtig und niitzlich werden.

Wenn man Familientreffen als kooperative und themenzentrierte Projekte organisiert,
lassen sich oft auch widerstindige oder ganz entfernte Verwandte zur Beteiligung ge-
winnen. Das gemeinsame Thema bringt sie zusammen.

% Fritz Oser / Jiirgen Oelkers (Hg.), Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allroun-
derbildung zur Ausbildung professioneller Standards, Chur - Ziirich 2001.

¥ Baden-Wiirttemberg hat kiirzlich mit einer neuen Lehrplan-Generation begonnen. Darin werden
jeweils fiir die Fécher zu erreichende Standards formuliert und an Aufgabenbeispielen konkretisiert.
Die Lehrpline sind zuginglich iiber www.leu.bw.schule.de/allg/Lehrplan. Vgl. a. die Expertise fiir
die Kultusministerkonferenz ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards® vom 18.2.2003
(www.bildungsstandards.de).
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" Gefragt nach Griinden und dem Grund.
. Zur fundamentaltheologischen Situation der Religionspidagogik

Fundamentaltheologie und Religionspadagogik begegnen einander oft als Fremde. Da-
bei muss den Fundamentaltheologen interessieren, unter welchen Bedingungen sich die
eigenen Begriindungsfragen formulieren lassen und welche Plausibilititsstrukturen den
hermeneutischen Kontext eigener Theoriebildung bestimmen. Von hierher ergibt sich
der besonders enge Arbeitskonnex, den beide Disziplinen einzugehen haben: Der fun-
damentaltheologische Grundsatz von 1 Petr 3,15 - ,,Seid stets bereit, jedem Rede und
Antwort zu stehen, der nach der Hoffnung fragt, die euch erfiillt“ - ist zugleich eine
religionspidagogische Charta. Thr Nachsatz ist von besonderem Interesse, insofern die
Vermittlungsbedingungen reflektiert werden: ,,Antwortet bescheiden und ehrfiirchtig®
(1Petr 3,16). Verantwortung in der Sache und auf sie hin spielt hier ebenso eine Rolle
(,ehrfiirchtig”: Bezugsaspekt Gott) wie die Verantwortung fiir die Adressaten und auf
sie hin (,,bescheiden“: Bezugsaspekt Mensch).

Thematisch aber geht es um die Hoffnung, also um den Grund, auf dem man steht. Ge-
rade weil er nicht Wissen ist, sondern zukunftsoffen, eschatologisch gerichtet (vgl. R6m
8,24f), hat alle Glaubensvermittlung einen fundamentaltheologischen Theoriebedarf.
Begriindungssorgen teilen sich beide Ficher. Dies gehort zu den je eigenen und doch
geteilten Zeichen der Zeit.

1. Gefragt nach Griinden und dem Grund: der fundamentaltheologische
Abgrund der Religionspadagogik
Begriindungen sind gefragt, wenn und weil es um letzte Fragen geht. Die fundamental
theologischen Themen sind nach meiner Erfahrung immer wieder fiir die Schiiler/innen
von besonderem Interesse. Mehr noch: von wirklichem Belang. Es gibt ein unnachgie-
biges Gespiir dafiir, dass sich in allen alltiglichen Problemen und allem, was lebens-
weltlich engagiert, Lebensfragen nicht einfach abfinden lassen.’ Es gibt — ungleichzeitig-
gleichzeitig neben und wohl auch aufgrund der ,,puren Lust am Leben® [Musiktitel] -
eine Sensibilitit fiir unabfindbare Fragen und die Sehnsucht nach Antworten, die man
sich selbst nicht zutraut und die iiber das gewohnte Informationsrepertoire hinausrei-
chen. Indizien bieten privater und offentlicher Raum gleichermaBen: Gespriche am
Rande von Unterricht, bei Besinnungstagen, nicht zuletzt die Reaktionen auf Unfassba-
res wie den 11. September oder die Tat von Erfurt.
Diese Fragen miissen nicht von duBerer Dramatik bestimmt sein. Sie begegnen z.T. an-
lasslos. Bevorzugt stellen sie sich an den klassischen Lernorten - z.B. in der Sakramen-
tenkatechese voa der Tauf- bis zur Kinderkommunionvorbereitung. Was gibt meinem
Leben Grund und wie begriinde ich, was mir als Grund einleuchtet, zweifelnd, suchend,
unsicher. Den religiésen Mediator treffen dabei die erstaunten Riickmeldungen, dass hier
offensichtlich etwas gelebt und geglaubt wird, nach dem man sich moglicherweise sehnt,
! Vgl. Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Un-

tersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart u.a.
2000, 88.144.

Religionspiidagogische Beitrige 51/2003
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ohne es doch oft mit den eigenen gelebten Weltsichten zusammenbringen zu kénnen.
Die Begriindungslast in solchen Fragezusammenhingen hat sich dabei im Laufe der
letzten Jahrzehnte mentalititsgeschichtlich nachhaltig verschoben. Selbstverstindlich
erscheint die Unselbstverstindlichkeit des Glaubens. Zumal wenn er verbindlich auftritt.
Die religionskritischen Argumente liegen auf der Hand - ihre Gegenfiguren sind nicht
selten deshalb weniger vertraut, weil sie wie in eine Sonderwelt zu gehdren scheinen.
Die Karten sind ungleich verteilt. Der Rechtfertigungsdruck erhoht sich religios, und
wer sich rechtfertigt, ist schon deshalb im Nachteil, weil jede Argumentation aus der
Defensive etwas Verdichtiges hat. Sie erscheint nicht mehrheitsfihig und moglicher-
weise gerade deshalb latent missionarisch, also aufdringlich.
Distanzierungsmuster des Religiosen markieren den hermeneutischen Horizont theologi-
scher Reflexion und Vermittlung. Sie reichen von theoretischen Invektiven, exempla-
risch in den Thesen Herbert Schnidelbachs®, bis zu den verschiedenen Formen von
Werbung, die religiose Chiffren aufgreifen, verfremden, benutzen, um in der neuen
Botschaft die alte zu ironisieren und ihren Deutungsgehalt mindestens indirekt in Frage
zu stellen. Religionskritische Pragmatik in einem weiteren Verstindnis schlieft auch die
gelebte Abkehr oder Enthaltung ein.
Die entsprechende Haltung erschwert die religionspadagogische Arbeit, bereichert und
forciert sie aber zugleich. Religionspadagogischer Alltag ist, wo er das kirchliche Mi-
lieu verldsst, fremdperspektivisch bestimmt; ist kulturell und glaubensbiographisch
grundsitzlich polyphon. Immer weniger Voraussetzungen diirfen gemacht werden, im-
mer unterschiedlichere Lebens- und Glaubensbedingungen sind zu beriicksichtigen. Um
so starkeres Gewicht erhilt die Fahigkeit, nicht zuletzt unausgesprochene Begriindungs-
fragen auszumachen und iiberzeugend auf sie zu reagieren.
Eine Frage hat hier besonderes Gewicht. Sie ist nicht selten eher eine des Mienenspiels
und der inoffiziellen Geste, das a/religiose Hintergrundgerausch: An Gott glauben? Und
dann noch an den christlichen? Je unbestimmter die Antwort ausfillt, je interpretations-
und abweichungsoffener, desto vermittlungsfahiger. Die religionspluralistische Perspek-
tive besitzt - ohne ihr mit diesem unpolemisch gemeinten Hinweis gerecht zu werden -
hier noch die stiarkste Attraktivitit. Erwas, das es geben muss, kann, konnte, l4sst sich
eventuell noch buchstabieren. Die Offenheit, die an dieser Stelle herrscht, ist von einer
anonymen erkenntnistheoretischen Option geleitet: Dass sich hier nicht wirklich be-
griinden lasse.
Eben das ruft die Fundamentaltheologie auf den Plan. Sie ist religionspidagogisch
mehrfach herausgefordert:
e apologetisch im Abweis der verschiedenen religionskritischen Distanzierungsmus-
ter, z.T. formuliert, z.T. unreflex gelebt;
e glaubenshermeneutisch in der Aufdeckung positiver Glaubensmotive,
e die sich dialogisch aktivieren lassen.’

% Herbert Schnédelbach, Der Fluch des Christentums — Die sieben Geburtsfehler einer alt geworde-
nen Weltreligion. Eine kulturelle Bilanz nach zweitausend Jahren, in: Robert Leicht (Hg.), Geburts-
fehler? Vom Fluch und Segen des Christentums. Streitbare Beitrége, Berlin 2001, 13-33.

? Vgl. zu dieser fundamentaltheologischen Aufgabenstellung Hans Waldenfels, Kontextuelle Funda-
mentaltheologie, Paderborn u.a. *2000, 81-90.
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Doch genau an diesem Punkt wird es fundamentaltheologisch prekér.

2. Zur fundamentaltheologischen Situation der Gegenwart:
Begriindungsprobleme

Zwei erkenntnistheoretische Probleme beschiftigen gegenwirtig die Fundamentaltheo-

logie im besonderen MaBe - mit Folgen fiir den gesamten theologischen Facherverbund

und fiir die religionspidagogische Vermittlungsarbeit zumal. Sie lassen sich als Fragen
formulieren:

e Wo kann ich Gott erfahren?

o Wie verlasslich ist diese Erfahrung?*

Beide Problemfelder fallen zusammen in der Theodizeefrage. Es ist kein Zufall, dass

gerade der Theodizeediskurs in den letzten Jahren mit gesteigerter publizistischer Inten-

sitit gefiihrt wurde.” Dies entspricht dem Befund, dass sich die theoretische religionskri-
tische Herausforderung bis in den Alltag hinein auf diese Frage konzentriert hat. Wie
die Existenz Gottes angesichts des existierenden Leids dieser, seiner Welt denkbar sei,
findet sich unter den Fragemustern skeptischer oder dezidiert atheistischer (Schiiler-)

Positionen an vorderster Stelle.

Zwei fundamentaltheologische Desiderate ergeben sich aus diesem Befund:

e Auszuarbeiten ist eine rational befriedigende Begriindung fiir die Haltbarkeit einer
theistischen Position;

e in diesem Zusammenhang wird gleichfalls eine Theologie der Geschichte gesucht,
die die Erfahrbarkeit Gottes in dieser Wirklichkeit erstens denken und zweitens —
zumindest approximativ — erfahren lasst.

Auf den Spuren dieser Problemorientierungen bewegen sich die verschiedenen funda-

mentaltheologischen Ansitze, die aus ganz bestimmten philosophischen Traditionen zur

Zeit ihre Theorievorschlige ausarbeiten:

— Erste Anschlussstelle: die idealistische Tradition in Aufnahme transzendentalphiloso-

phischer bzw. -theologischer Argumente. Eine besondere Rolle spielt hier der erstphilo-

sophische Ansatz von Hansjiirgen Verweyen (dhnlich: Klaus Miiller, Thomas Propper).®

_ Zweite Anschlussstelle: die nachidealistische Tradition, zumal in der religionskriti-

schen Variante Ludwig Feuerbachs. Gerade weil das Erbe Karl Barths fiir die theologi-

sche Religionskritik Thomas Rusters entscheidend ist, muss sein Ansatz auf der bezeich-
neten Traditionslinie gesehen werden, insofern die fundamentaltheologische Aufgabe der
natiirlichen Theologie durch die Religionskritik ersetzt wurde: ,,Der Atheismus ist hier
paradoxerweise zur natiirlichen Theologie geworden.*’

* Vgl. Alexander Loichinger, Verlisslichkeit religioser Erfahrung? Eine religionsphilosophische
Grundlegung, in: ThG 44 (4/2001) 242-250; ThG 45 (1/2002) 30-41.

$ Vgl. exemplarisch den Entwurf von Armin Kreiner, Gott im Leid. Zur Stichhaltigkeit der Theodi-
zee-Argumente (QD 168), Freiburg/Br. u.a.1997; dort Hinweise auf die einschldgige Literatur (401-
423), Einen guten Uberblick iiber die verschiedenen Theodizee-Ansétze gibt die Diskussion von
Kreiners Position in: Ethik und Sozialwissenschaften 12 (2/2001) 147-202.

S Vgl. Hansjiirgen Verweyen, Gottes letztes Wort. Grundrif der Fundamentaltheologie, Regensburg
32000; vgl. den Uberblick von Klaus Miiller, Wieviel Vernunft braucht der Glaube? Erwagungen zur
Begriindungsproblematik, in: ders. (Hg.), Fundamentaltheologie. Fluchtlinien und gegenwartige
Herausforderungen, Regensburg 1998, 77-100.
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— Dritte Anschlussstelle: die analytische Tradition, theologisch profiliert durch angel-
sachsische Theologen, insbesondere durch John Hick (im deutschen Sprachraum durch
Perry Schmidt-Leukel, Armin Kreiner, Alexander Loichinger).®

— Vierte Anschlussstelle: die pragmatische Tradition, die in der Weiterentwicklung der
politischen Theologie nach Johann Baptist Metz fundamentaltheologisch vor allem von
Edmund Arens zur Geltung gebracht wird.’

— Finfte Anschlussstelle: die hermeneutische Tradition, die theologisch gegenwirtig
das Gesprach mit postModernen Differenzphilosophien sucht und eine theologische
Hermeneutik jenseits von Letztbegriindungsoptionen entwickelt (David Tracy)."

2.1 Erste Anschlussstelle: Erstphilosophische Kriteriologie des Glaubens (Hansjiirgen
Verweyen)

Ausgangspunkt der fundamentaltheologischen Uberlegungen von Hansjiirgen Verweyen
ist die bereits bezeichnete doppelte Suche nach einem rational einspruchsresistenten
Gotteskonzept, das es zugleich erlaubt, diesen Gott in seiner geschichtlichen Wirklich-
keit zu denken. Verweyen geht es um einen unhintergehbaren Begriff von Sinn, mit
dem sich der Anspruch auf einen letztgiiltig ergangenen Sinn kriteriell sicher tiberpriifen
lisst. Nur wo ein solcher Sinn tiberhaupt denkbar, d.h. rational verantwortbar ist, be-
steht die Moglichkeit fiir den Glauben, einen solchen Anspruch begriindet zu erheben.
Der Sinnbegriff adressiert sich demnach an seine geschichtliche Uberpriifung.
Ausgangspunkt der Reflexion auf den Begriff letztgiiltigen Sinns ist die Kategorie des
Einen. Sie wird streng subjektphilosophisch erfasst. Im Anschluss an René Descartes ist
fiir Verweyen der einzige unbezweifelbare Punkt das Cogito des selbstbewussten Sub-
jekts. Kein Téauschergott kann ihm diese existentielle Selbstgewissheit ausreden. Das
denkende Ich weist die bezeichnete Struktur seines Bewusstseins auf: Das Subjekt
nimmt sich und seine Umwelt mit der Option auf eine letzte Einheit wahr. Erst in ihr
16st sich die absurde Zerrissenheit auf, die das Subjekt in sich selbst entdeckt und im-
merfort reproduziert. Im Anschluss an Johann Gotrlieb Fichtes Bild-Philosophie wird
eine solche Einheit in Differenz denkbar, wenn sich ein Ich einem anderen Ich zu sei-

* Walter Kasper, Der Gott Jesu Christi, Mainz 21983, 104; vgl. a. Wolfhart Pannenberg, Systemati-
sche Theologie I, Gottingen 1988, 116f.

& Vgl. John Hick, Religion. Die menschlichen Antworten auf die Frage nach Leben und Tod, Miin-
chen 1996, 230-252; vgl. a. Heinrich Déring | Armin Kreiner | Perry Schmidi-Leukel, Den Glauben
denken. Neue Wege der Fundamentaltheologie (QD 147), Freiburg/Br. 1993; Perry Schmidi-Leukel,
Grundkurs Fundamentaltheologie. Eine Einfithrung in die Grundfragen des christlichen Glaubens,
Miinchen 1999; vgl. a. Alexander Loichinger, Ist der Glaube verniinftig? Zur Frage nach der Ratio-
nalitit in Philosophie und Theologie, Neuried 1999.

® Vgl. den Uberblick von Edmund Arens, Feuerprobe auf das Tun des Glaubens. Zum Ansatz einer
theologischen Handlungstheorie, in: Miiller (1998) [Anm. 6], 59-76; vgl. a. ders., Christopraxis.
Grundziige theologischer Handlungstheorie (QD 139), Freiburg/Br. u.a. 1992; vgl. zur Auseinander-
setzung mit der bezeichneten Fundamentaltheologie in idealistischer Tradition: ders., LaBt sich Glau-
be letztbegriinden?, in: Gerhard Larcher / Klaus Miiller / Thomas Propper (Hg.), Hoffnung, die
Griinde nennt. Zu Hansjiirgen Verweyens Projekt einer erstphilosophischen Glaubensverantwortung
(FS Hansjiirgen Verweyen), Regensburg 1995, 112-126; vgl. a. ders., Im Fegefeuer der Fundamen-
taltheologie, in: Orientierung 61 (13-14/1997) 152-156.

19 Vg1, David Tracy, Theologie als Gespréch. Eine postmoderne Hermeneutik, Mainz 1993; vgl. a.
Gregor Maria Hoff, Die prekire Identitat des Christlichen. Die Herausforderung postModernen Dif-
ferenzdenkens fiir eine theologische Hermeneutik, Paderborn u.a. 2001.
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nem vollkommenen Gegenbild macht: Wenn es den Anderen riickhaltlos anerkennt;
wenn es ihn in seiner Liebe zu ihm an keinem Ort seiner Zerrissenheit auBen vor 1asst;
wenn es ihn in sich aufnimmt, ohne ihm seine Autonomie zu rauben, sondern sie erst zu
sich selbst befreit. Denn nur so wird deutlich, dass das Subjekt fortan keine Angst mehr
um sich zu haben braucht; um ein letztes Scheitern in der absurden, weil unauflosbaren
Isolierung aus einem Ganzen und einer letzten Einheit. Sie kann ihm ausschlielich in
der liebenden Anerkennung eines anderen Ich geschenkt werden. Und das gilt deshalb,
weil im Versuch, Einheit zu setzen, immer schon Entzweiung geschieht; weil der und
das Andere einbricht. Nur wo der Andere diese Differenz auflost, geschieht Einheit.
Und sie muss von einer Art sein, die sich geschichtlich nicht mehr zuriicknehmen lasst.
Sie muss die bleibende Anerkennung des Ich beinhalten.

Allein Freiheit ist prinzipiell zu einem solchen vollkommenen Bild fihig: wenn sie sich namlich unbedingt
entscheidet, der Raum’ (und die Zeit!) zu sein, in dem andere Vernunfiwesen zu Wort kommen und zu
sich selbst finden konnen. Wiirden sich alle Menschen in Freiheit zu diesem ‘Einander-zum-Wort-oder-
Bild-Werden’ entscheiden, dann kiime ‘Einheit in Pluralitit’ als Horizont von wirklicher Sinnerfiillung
trotz der absurd erscheinenden Grundsituation von Freiheit in Sicht. “"!

Mit der Denkméglichkeit eines letzten Sinns ist die Frage nach dem doppelten Woher
erst korrekt zu formulieren: Woher stammt iiberhaupt die Pragung der Vernunft durch
das Eine? Und von woher ist jene Freiheit zu denken, die sich zum absoluten Bild des
Anderen in kontingenter Geschichte macht? Die formale Unbedingtheit, die im Subjekt
aufscheint, fragt nach ihrem Erméglichungsgrund, der nur entweder als letzte Absurdi-
tit oder als letzter Sinn zu denken ist.

,Die menschliche Vernunft ist durch die Idee eines Unbedingten gepriigt. Fragt man nach dem Woher
dieser Prigung, so laft sich diese Frage nur unter Annahme eines wirklich existierenden Unbedingten
beamworten. “

Dieser Schluss wird freilich bereits unter der Voraussetzung gezogen, dass hier iiber-
haupt sinnvoll erkliart werden kann, d.h. einsichtig unter den gegebenen Bedingungen
der menschlichen Vernunft.

Eine erste Kritik: Wie — nicht: warum - der Riickschluss auf ein erstes Eines der Ver-
nunft angemessen sein soll, wird nicht mehr geklart. Dabei erscheint dies insofern als
problematisch, als es nicht mehr wirklich gedacht werden kann. Das erste oder letzte Ei-
ne begegnet nicht anders als in einem Frageabbruch nach dem Woher dieses Einen. Die
Definition seiner Grundlosigkeit kann die Vernunft nicht wirklich zufrieden stellen. Seine
inhaltliche “Fiillung’ als Absolutes impliziert fiir die Vernunft lediglich eine Negation des
Denkbaren, eine Leere, weil das unstillbare Weiterfragen nach dem Grund, wie es sich
gerade aus der Elementarstruktur des Bewusstseins ergibt, hier keine regulire Antwort
findet, sondern nur ein Anders-als-mein-Denken. Die an ihre &uBerste Grenze gefiihrte
autonome Vernunft steuert auf ihre duBerste Heteronomie zu. Dieses Spannungsverhaltnis
wird man als konstitutiv zu betrachten haben: philosophisch wie theologisch.
Unbedingtheit begegnet nun nach Verweyen in ,der Evidenz des unbedingten Sollens“®.
Und nur in der Selbsthingabe an diesen unbedingt verpflichtenden Anspruch angesichts

"' Hansjiirgen Verweyen, Botschaft eines Toten? Den Glauben rational verantworten, Regensburg
1997, 114.

2 Verweyen 2000 [Anm. 6] (zitiert nach der 2. Aufl.: Diisseldorf *1991), 244.

® Ebd., 250.
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des Anderen findet das Ich die Entsprechung seiner ins Unbedingte gerichteten Freiheit.
Menschliche Freiheit ist nicht von sich selbst her absolut und kann Absolutes - auch als
Drang nach ihm und als die addquate Idee dessen - nicht einfach aus sich hervorbrin-
gen, sondern sie wird unbedingt nur in der Wahrnehmung jenes Absoluten als Tendenz
in ihm selbst, wie es im unbedingt verpflichtenden ethischen Anspruch geschichtlich
konkret wird.

Verweyen weist nun eingehend darauf hin, dass mit dem Begriff eines Unbedingten, wie
es der Freiheit in einer unbedingten Verpflichtung aufgehen kann, noch nicht dessen
Wirklichkeit gegeben ist. In aller Deutlichkeit wird die interpretative Offenheit in der
Wahrnehmung eines solchen mdglichen Anspruchs ausgesprochen:

»Es ist ja nicht einmal zwingend aufweisbar, dafl die Vernunft sich widerspruchsfrei denken solle, sich
darum auf die Suche nach einem letzigiiltigen Sinn zu begeben und dabei alle von ihr immer schon gesetz-

ten Implikationen anzuerkennen oder ihnen auch nur nachzugehen habe. Der Entschluf8 zu solcher Kon-
sistenz ist ein Akt der Freiheit, den niemand der Vernunft andemonstrieren kann. “*

Fiir Verweyen ergibt sich aus dem Begriff unbedingten Sinns das zentrale Kriterium:
Eine letztgiiltige Offenbarung von Unbedingtem muss diesen Sinn transparent machen,
d.h. Freiheit in ihre letzte Anerkennung tberfithren, indem sie es erlaubt, die Gespal-
tenheit des Subjekts in einer letzten zwischenmenschlichen Einheit aufzuheben. Als des-
sen absolute Gestalt kommt nur eine Freiheit in Frage, in der ,.ein Mensch seine ganze
Existenz darangibt, Wort und Bild des Unbedingten zu sein.“"

Letztlich wird in einem Zusammenspiel von transzendentalphilosophischer Kriteriologie
und hermeneutischer Rekonstruktion in der Traditio Christi die geschichtliche Wirk-
lichkeit solcher Offenbarung identifiziert. Traditio beinhaltet nach Verweyen biblisch
vier Aspekte: (1) die Auslieferung Jesu (durch Judas, also die Menschen); (2) die Uber-
lieferung Jesu (durch den Vater); (3) die Selbstiibergabe Jesu (an die Menschen, an sei-
ne Morder); (4) schlieBlich die Weitergabe dieses Gesamtgeschehens (im HI. Geist)."
Fiir Verweyen ist nun die unbedingte Selbsthingabe des Zeugen an das Unbedingte, das
ihn in Anspruch nimmt, Realisierung des Unbedingten in Geschichte. Indem der Zeuge
sich hingibt, ist er in einer Weise vom Unbedingten beansprucht, die ihn unverlierbar
an seine Seite stellt."”

Verweyen sucht nach einem unhintergehbaren Angelpunkt theologischer Erkenntnis:
nach einem letzten Grund. Kririsch ist demgegeniiber festzuhalten,

1) dass solche Erkenntnis nur sittliche Vernunft beanspruchen kann, also im theoreti-
schen Bereich nicht dieselbe Begriindungsleistung beanspruchen kann;

2) dass die Sollensevidenz interpretativ vermittelt ist;

3) dass die konkrete Uberpriifung des erhobenen Unbedingtheitsanspruchs sich je neu
im geschichtlichen Dunkel verliert, weil die historisch-hermeneutische Vernunft kein
absolutes Kriterium der Uberpriifbarkeit besitzt, sich im letzten zu solcher Uberpriifung
als unangemessen erweist, allein sittliche Vernunft von Absolutem herausforderbar,
nicht ihrerseits aber absolut und also sicher ist;

“ Ebd., 256.

' Ebd., 266.

' Vgl. ebd., 69f.

" Vgl. ebd., 277-280.
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4) dass in dieser Hinsicht vor der unbedingten Herausforderung ein unabschaffbares
Moment von Entscheidung bleibt, also ein ,,Rest von Fideismus“*® in der Dezision (al-
lerdings — im Sinne Tracys - kritisch gefiltert und verantwortet), den Verweyen so ve-
hement ablehnt und postModernem Denken ankreidet. Wenn nimlich die Evidenz kri-
tisch unhinterfragbhar wire, gibe es keine Evidenz mehr, sondern den Zwang des Ar-
guments. Wie sehr aber Interpretationsspielriume betreten werden, machte die gesamte
hermeneutische Anlage erster Philosophie klar; und am dramatischsten wird dies deut-
lich, wo einen nichts zu der Uberzeugung zwingen kann, die Grundsituation nicht fiir
absurd zu halten;

5) dass mit dem gezeichneten starken Subjektbegriff der und das Andere logisch nachge-
ordnet bleiben. Fundamentaltheologisch erscheint dies nicht zuletzt deshalb fragwiirdig,
weil Offenbarung des Anderen und also auch Gottes zwar subjektlogisch vermittelt, aber
zugleich auch eingeschrankt wird. Entsprechend spielt die theologische Kategorie des
Geheimnisses keine systematisch konstitutive Rolle in diesem Ansatz.

2.2 Zweite Anschlussstelle: ein fundamentaltheologischer Losungsversuch in
religionspidagogischer Absicht. Die Provokation Thomas Rusters
Thomas Ruster hat eine Quaestio disputata vorgelegt, die diesen Namen unbedingt ver-
dient."” Was er mit seinen Uberlegungen zur »Entflechtung von Christentum und Reli-
gion® anstoft, ist nicht weniger als ein hochbrisanter theologischer Streitfall. Mit Kon-
sequenzen nicht zuletzt fiir den Religionsunterricht. Dabei hebt er sich fundamentaltheo-
logisch bewusst von erstphilosophischen Reflexionen ab, wie sie Hansjiirgen Verweyen
ins Spiel bringt.*
Um was geht es? ,,Im Verhaltnis zwischen der christlichen Rede von Gott und der Er-
fahrung der alles bestimmenden Wirklichkeit hat sich etwas Grundlegendes gedndert
[...] Kurz gesagt handelt es sich darum, dass es der Theologie iiber den langsten Zeit-
raum des Christentums hinweg gelungen ist, das Gottesverstandnis mit der Erfahrung
der alles bestimmenden Wirklichkeit iibereinzubringen, wihrend ihr das heute nicht
mehr gelingt“*'. Dies die These. Aber sie reicht noch weiter. Denn Ruster versucht zu
zeigen, dass es eben ein grundlegendes Verhingnis war, das Christentum mit den Kon-
zepten des allgemeinen Wirklichkeitsverstdndnisses zusammenzufithren. Das Christen-
tum hat im Zuge seiner kulturellen Vermittlungsleistungen zwar an dialogischer Kraft
gewonnen und durchaus auf die Verfassung der Welt einwirken konnen, dabei aber die
konstitutive Fremdheit und provokative Dynamik des Evangeliums beschnitten. Der
fremde Gott der Bibel ist dabei immer wieder auf der Strecke geblieben, etwa wenn er
auf die Muster des rational Einsichtigen gebracht wurde.
Ruster unterscheidet an diesem fundamentaltheologisch entscheidenden Punkt zwischen
zwel Wegen des Gotteszugangs: Die geradlinige Strecke legen exemplarisch Justin des
Martyrer, Anselm von Canterbury, Thomas von Aquin zuriick. Es ist der Weg der An-
passung an das, was kulturell dominant erscheint und in dessen Parametern der christli-

" Verweyen 1997 [Anm. 11], 132.

" Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion (QD 181), Freiburg/Br. u.a. 2000.

* Vel, ebd., 17. Anm. 27.

! Ebd. 7,
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che Glaube kommuniziert wird. Demgegeniiber berufen sich der 1. Petrusbrief, Marki-
on (und in seiner Aufnahme Adolf von Harnack), Blaise Pascal und Martin Luther auf
den fremden Gott. Ihr groBes Thema ist das der Unterscheidung zwischen Gott und den
Gotzen. Zumal Luther bezieht sich dabei schon auf den ¢konomischen Diskurs, den
Ruster religionstheoretisch kennzeichnet.

In diesem Sinne fithrt denn auch die Linie des ,vertrauten Gottes“* in der Moderne
zum Kapitalismus als Religion. Ruster bedient sich hier der kulturkritischen bzw. kapi-
talismustheoretischen Analysen Walter Benjamins und John Maynard Keynes'. Das
Geld ist der Gott der kapitalistischen Religionsform. Wenn Religion das absolut Wirk-
michtige vermittelt, so bezeichnet das Geld die gegenwirtig alles bestimmende Wirk-
lichkeit. Es ist das ,,Sakrament der biirgerlichen Gesellschaft“®. Das Christentum kann
den eigenen Gottesbegriff unter diesen Bedingungen nicht mehr als entsprechende
Macht iibersetzen. Damit wird aber zweierlei moglich: eine machtkritische Perspektive
auf die Geschichte des Christentums und zugleich seine Reformulierung aus dem Geist
der Bibel mit einer Betonung gerade der Erlosung von dieser Macht des monetir Fakti-
schen. Ruster spricht hier von einer Logik der (Uber-)Fiille, die der Logik des Mangels
und der Knappheit, wie sie den Diskurs des Geldes bestimmt, entgegenzuhalten ist.
Damit ist nun aber die wesentliche Ausrichtung des Buches genannt. Ruster geht es um
eine Riickbesinnung auf das widerstindige Potential des biblischen Glaubens. Zwischen
Vertrautheit und Fremdheit setzt er den Akzent auf den anderen Gott, der sich nicht
verrechnen lasst — es sei denn um den Preis seiner Vergétzung und seiner Beméchti-
gung. Die sieht er auch in den Gottesbeweisen zumindest latent am Werk. Und ebenso
in den Konzepten einer natiirlichen Gotteserkenntnis oder einer Funktionalisierung des
Christentums etwa im Sinne seiner Kontingenzbewaltigungschiffren.

Fiir Ruster ergibt sich die Notwendigkeit, nach der faktischen Aufldsung des Christen-
tums als Religion, d.h. nach der Verabschiedung des christlichen Gottesbegriffs als alles
bestimmende Wirklichkeit, diese Wende auch theologisch nachzuvollzichen. Die Wie-
derentdeckung des auBenseiterischen Gottes, des unbekannten und befremdenden Gottes
entscheidet iiber die Einhaltung des ersten Gebots als der jiidisch-christlichen Grund-
konstante orthodoxen Glaubens. Es geht um die notwendige Verabschiedung von den
Gotzen der Welt und also darum, den wahren Gott zur Geltung zu bringen. Rusters
Christentum ist martyriologisch neu zu begreifen — in seiner AnstoBigkeit.
Religionspiidagogisch bedeutet das, den korrelationsdidaktischen Ansatz zu tiberdenken.
Nicht, weil man keine wirklichen lebenspraktischen Anschliisse mehr schaffen konnte,
sondern weil man derer zu viel produziert hat. Rusters Empfehlung:

. Gerade das Fremde, Unableitbare, Unvermutete biblischer Erfahrungen ist herauszuheben ~ und ich mei-
ne, ohne Gefahr, dass die Schillerinnen und Schiller das nicht verstehen. Sie werden heute durch Medien
Jjeder Art in fremde Erfahrungswelten hineingefiihrt, in urzeitliche, mythische oder Science-Fiction-Welten,
und sie lassen sich gerne fiihren. Warum nicht auch in die Welt der Bibel? Sind sie dort angelangt, konnen
sie die fremden Erfahrungen mit den eigenen vergleichen; das Ergebnis dieses Vergleichs muss offen blei-
ben. Auf jeden Fall haben sie dabei eine Erfahrung mit ihrer eigenen Erfuhrung gemacht. 2

2 Ebd., 27,
Z Ebd., 142.
* Ebd., 200.
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Genau an diesem Punkt zeigt sich die hermeneutische Ambivalenz von Rusters Ansatz.
Die Betonung des Fremden verlangt eben im religionspadagogischen Modell nach einer
Vermittlung, die Fremdes und Eigenes zu verbinden hat. Rusters Kriterium an dieser
entscheidenden Stelle: der bibeltheologische Bezug. Jede Bibelinterpretation hat dabei
jedoch ihre Zeit und unterliegt noch im Gegenzug den Einfliissen ihrer Zeit, der Macht
der Zeit und ihrer kulturellen Plausibilititen. Die Unterscheidung zwischen Gottes- und
Gotzendienst l4sst sich nicht eindeutig im Riickgriff auf die Bibel (und ihren eigenen
hermeneutischen Pluralismus) bestimmen. Damit ist zugleich zu verlangen, dass die
macht- und kulturbestimmten Interpretationsverhilmisse genauer auszuarbeiten sind.
Und weiter: Muss es nicht das Ziel des Christentums sein, zur alles bestimmenden
Wirklichkeit zu werden, indem sie diese nach dem Geist des Evangeliums formt? Wie
verhielten sich dann Christentum und Religion zueinander?

Der fundamentaltheologisch entscheidende Problempunkt scheint mir aber der offenba-
rungstheologische Zugang zu sein. Ruster arbeitet letztlich mit einem an Kar! Barth er-
innernden  Offenbarungspositivismus. Die dialektische Spannungseinheit von Gottheit
und Menschheit, wie sie christologisch als Strukturgesetz unseres Sprechens von Gott
festzuhalten ist, wird hier einseitig aufgelost. Nicht nur das Vermittlungsproblem wird
damit prekér, sondern auch der notwendige Versuch, sich von (nicht zuletzt biblizisti-
schen) Fundamentalismen zu distanzieren. Wenn Ruster ,keinen Sinn mehr [sieht —
G.M.H.] in dem Versuch, den christlichen Glaubens vor dem Forum der allgemeinen
Vernunft bzw. dem Begriff letztgiiltigen Sinns zu verteidigen“?, dann droht ein drama-
tischer Kommunikationsverlust der Theologie. Noch die biblisch begriindete Eigenlogik
des Glaubens bedarf des kritischen Ausweises — zumal in religionspadagogischer Ab-
sicht, die auch Ruster verfolgt. Warum man glaubt und warum man an diesen Gott
glaubt, ist nicht durch eine bloS narrative Theologie zu beantworten. Andererseits
macht Ruster durch seinen strengen Verweis auf den fremden Gott deutlich, wo die
Grenzen philosophischer Vernunft in glaubenstheoretischen Begriindungsfragen liegen.
An dieser Stelle darf er sich durchaus auf der erkenntnistheologischen Linie der funda-
mentaltheologischen Enzyklika ,,Fides et ratio” (1998) Johannes Pauls II. sehen.*
Rusters spannender und auBerst belebender, theologisch bis in die einzelnen Analysen hoch
origineller Versuch stoft damit aber in einen fundamentaltheologisch ungelosten Frage-
komplex hinein, mit dem sich die Relevanz des Christlichen in unserer Zeit entscheidet.

2.3 Dritte Anschlussstelle: die begrenzte Reichweite rationaler Fundierungsstrategien
des Glaubens. die analytische Tradition

Zunichst einmal ist diese Traditionszuschreibung etwas mechanisch. Festhalten lasst

sich allerdings eine Vermittlungslinie, auf der sich die entsprechenden Argumente ent-

wickelt haben. Sie sind im Kontakt vor allem angelsichsischer Theologen mit der in

2 Rbec 1

 Johannes Paul II., Enzyklika ,Fides et ratio* an die Bischofe der katholischen Kirche iiber das
Verhiltnis von Glaube und Vernunft (hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz), Bonn
1998, hier Nr. 34; vgl. a. Gregor Maria Hoff, Die Grenzen des Denkbaren. Uberlegungen zum
Glaubenszugang im Anschluss an ,,Fides et ratio”, in: IkZ Communio 29 (5/2000) 451-461; vgl. a.
Hans Waldenfels, ‘Mit zwei Fliigeln’. Kommentar und Anmerkungen zur Enzyklika ‘Fides et ratio’
Papst Johannes Pauls II., Paderborn 2000.
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ihrem Sprachraum dominierenden analytischen (Sprach-)Philosophie konzipiert worden.
Diese ist wiederum als Kritik an metaphysischem und nicht zuletzt an idealistischem
Denken zu begreifen. Das theoretische Interesse richtet sich auf die Analyse des Bedeu-
tungsgehalts von Sitzen. Propositionen mit uniiberpriifbaren Voraussetzungen oder
Gehalten werden dabei als bedeutungsleer abgewiesen, ohne damit starke Existenzaus-
sagen zu verbinden.

Diese Form der Religionskritik — anschaulich gefasst in Anthony Flews Parabel vom
unsichtbaren Girtner” - stellt fundamentaltheologisch die Herausforderung, Glaubens-
sitzen eine konsistente Bedeutung zuzuweisen, die sich zugleich in unserer Wirklichkeit
bewihrt. Die zentralen fundamentaltheologischen Fragen des Anfangs erhalten hier eine
spezifische Form. U.a. im Anschluss an John Hick und die sogenannte Reformed E-
pistemology (William Alston, Alvin Platinga, Nicholas Wolterstorffy* wird eine spezifi-
sche Antwortstrategie ausgearbeitet.

Fiir die Frage nach der Bedeutung theologischer Behauptungen ergeben sich zundchst
einmal zwei Minimalforderungen: Sie miissen logisch konsistent sein, d.h. nicht in un-
auflosbare logische Widerspriiche fithren, und sie miissen im Rahmen theologischer
Systematik kohdrent sein, sich also mit anderen Glaubenssétzen verbinden lassen.”

Wie aber lisst sich das entscheidende Problem einer Uberpriifung des Gehalts religioser
Sitze in unserer Wirklichkeit losen? Der an Gorthold Ephraim Lessings ,,Nathan® ori-
entierte Hinweis auf die ethische Wirksamkeit religioser Uberzeugungen kann dabei
nicht mehr als die Authentizitit der Glaubenden belegen. Konsequent glaubwiirdige Le-
bensmodelle unterschiedlicher Religionen verstirken dabei im Ubrigen nur das erkennt-
nistheologische Problem des religitsen Pluralismus.

Direkt iiberfithrende Argumente - zumal auf der Linie der klassischen Gottesbeweise,
aber auch der transzendental argumentierenden Ansdtze - treten angesichts ihrer be-
griindungstheoretischen Aporien in den Hintergrund. Stattdessen wird kritizistisch ar-
gumentiert:

e Zunichst wird an die interpretative Bestimmtheit unserer Wirklichkeitssicht erin-
nert. Weder voraussetzungsfrei noch ganz rational, geschweige denn unmittelbar stellt
sich unser Wirklichkeitskontakt dar.

e Das Kriterium empirischer Uberpriifbarkeit verdankt sich selbst einem Interpretati-
onsraster von Wirklichkeit und ist theoretisch nicht letztbegriindbar. Es trifft gehaltvolle
Voraussetzungen, indem — gegen faktisch vorkommende andere Weltsichten - ein em-
pirisch verifizier- bzw. falsifizierbarer Realititszugang favorisiert wird, ohne diese Evi-
denz zwingend, und das heiBt anders als interpretativ ausweisen zu konnen.

e Umgekehrt heift das: Wer religiose Erfahrungen macht, darf ihnen vertrauen wie
seinen anderen Wirklichkeitserfahrungen, insofern sie sich bewihren.

2 Vgl. Anthony Flew, Theology and Falsification, in: ders. / Alasdair Maclntyre (Hg.), New Essays
in Philosophical Theology, London 1955, 96-99.
3 vel. als ersten Uberblick: Alvin Plantinga / Nicholas Wolterstorff (Hg.), Faith and Rationality.
Reason and Belief in God, Notre Dame *1991; vgl. a. Christian Jiger (Hg.), Analytische Religions-
ghilosophie, Paderborn u.a. 1998.

Vgl. Loichinger 2001 und ders. 2002 [Anm. 4], 39.
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e Dem entspricht wissenschaftstheoretisch - unter Geltung des Falsifikationsvorbe-
halts - die Einsicht, dass wir religiosen Wirklichkeitsinterpretationen mit einem &hnli-
chen Vertrauensvorschuss begegnen diirfen wie z.B. logischen.

»Denn auch sie ist properly basic in dem Sinn, dass sie weder auf andere epistemic practices zurtickge-
Jiihrt noch von auflen her nachgepriift werden kann. Auch sie statter uns mit einer urspriinglichen map der
Wirklichkeit aus, freilich mit einer map der transzendenten Wirklichkeit Gottes.

e Solange nichts zwingend gegen eine Uberzeugung spricht, darf als rational gelten,
sie weiterhin zu vertreten. Damit erhilt die apologetische Dimension der Theologie be-
sondere Bedeutung in der Abwehr religionskritischer Einspriiche.

e Positiv ist von der Mdglichkeit eschatologischer Verifikation des Glaubens auszuge-
hen. Am Ende der Zeiten wird sich Gott als Gott erweisen. Dies entspricht der Theo-
Logik der jiidisch-christlichen Gottesvorstellung. Wissenschaftstheoretisch hat im deut-
schen Sprachraum Wolfhart Pannenberg damit den Schluss aus seiner zweiten zentralen
geschichts- bzw. offenbarungstheologischen These gezogen:

. Die Offenbarung findet nicht am Anfang, sondern am Ende der offenbarenden Geschichte statt. '

e Und dem entspricht noch ein weiterer glaubenslogischer Aspekt:

. Vertreter eines kritizistisch orientierten Ansatzes in der Glaubensrechtfertigung teilen nicht nur die Kritik
am klassisch-neuzeitlichen Vernunfiverstéindnis. Vielmehr betrachten sie den kritizistischen Ansatz als et-
was, das dem Wagnis- bzw. Vertrauenscharakter des Glaubens kongenial entspricht. Nur wenn der Glau-
be weder den Charakter sicheren Wissens, noch den einer deutlich hoheren Wahrscheinlichkeit tréigt, ist
die Glaubensfreiheit im vollen Sinn gewdhrleistet. “**

Im Sinne eines fundamentaltheologischen Fazits sind folgende Aspekte von besonderer
Bedeutung:

e Angesichts der gespannten Theo-Logik der Christologie und des trinitarischen Cre-
dos miisste das gezeichnete Rationalititskonzept noch stérker die bleibende Unverre-
chenbarkeit christlicher Gottrede beriicksichtigen. Dies gilt etwa in der Kennzeichnung
unterschiedlicher Denkformen in der Wirklichkeitsinterpretation.

o Entsprechend ist der systematische Ort einer Theologie des Geheimnisses zu kon-
kretisieren.

o Es gibt einen Problemiiberhang in der Auszeichnung positiver Glaubensgriinde.

e Theoretisch wird eine erkenntnistheoretische Offenheit eingesetzt, die unabschaffbar ist.
Damit wird ein Ubergang zur fundamentaltheologischen Perspektive auf die auch er-
kenntnistheologische Bedeutung von Glaubenspraxis und auf die hermeneutische Er-
schlieBung des Glaubens - zumal in christologischer Konzentration — moglich.

2.4 Vierte Anschlussstelle: die pragmatische Tradition. die Privilegierung der Praxis
Ein doppelter begriindungstheoretischer Ausgangspunkt lésst sich fiir einen pragmatisch
bestimmten Ansatz fundamentaler Theologie festhalten:

a) Mit Jiirgen Habermas formuliert:

* Ehd., 30.

*' Wolfhart Pannenberg w.a., Offenbarung als Geschichte, Gottingen °1982, 95. Die These ist im
vorliegenden Kontext nicht zu diskutieren. Zumindest verwiesen sei auf die christologische Konkreti-
sierung im Zueinander von eschatologischem ‘Schon’ und ‘Noch nicht’; vgl. a. Hans Waldenfels,
Einfithrung in die Theologie der Offenbarung, Darmstadt 1996, 113-116.

*2 Schmidt-Leukel 1999 [Anm. 8], 86.
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Sobald wir auf einen Verlust an naiven Sicherheiten reflektieren, finden wir keine Klasse von Basisaussa-
gen mehr, die sich ‘von selbst’ legitimieren, also keine unbezweifelbaren ‘Anfinge’ jenseits der Sprache,
keine selbstverstindlichen Erfahrungen diesseits von Griinden. Der semantisch-deduktive Begriindungsbeg-
riff greift zu kurz; die Begriindungsketten laufen in die Kontexte zuriick. von denen sie ausgehen. “”
b) Diese Perspektive ist um eine Einsicht Robert Brandoms zu erweitern, wonach Be-
griindung immer als eine Praxis des Forderns und Gebens von Griinden zu begreifen ist.
Das entsprechende Griinde-geben spielt in bestimmten Kontexten eine Rolle, die man
nicht blof theoretisch kennt, sondern praktisch erlebt und deren Regeln man beherrscht.
Begriffe oder Konzepte haben eine je bestimmte Bedeutung. Sie werden richtig einge-
setzt, wenn sie sich in erprobten Mustern von Schliissen bewihren — wenn sie passen:
»Das Begreifen des Begriffs [...] besteht im Beherrschen seines inferentiellen Gebrauchs: im Wissen (in
dem praktischen Sinne, daf3 man unterscheiden kann, und das ist ein Wissen-wie), worauf man sich sonst
noch festlegen wiirde, wenn man den Begriff anwendet, was einen dazu berechtigen wiirde und wodurch
eine solche Berechtigung ausgeschlossen wiire. “**
Es gibt kein Sprachspiel auBerhalb einer Praxis der Begriffsbeherrschung und des Ar-
gumentierens, des Schliisse-ziehens (der Inferenzen).
Alle Theorie hat also praktischen, lebensweltlichen Grund. Theologische Handlungs-
theorien greifen dies erkenntnistheoretisch insofern auf, als sich fiir sie kein erster, un-
bezweifelbarer Einsatzpunkt fiir eine Glaubensbegriindung anbietet. Vielmehr wird je-
der entsprechende Ausweis an die konkreten Praktiken einer Glaubensgemeinschaft zu- -
riickgebunden. Konsequent begreift Edmund Arens ,,Theologie als Reflexion auf kom-
munikative Praxis“®,
Fundamentaltheologie begriindet entsprechend in praktischer Hinsicht und entfaltet sich
in mehreren Richtungen:
e Sie versucht ,Glauben als eine kommunikative Praxis kommunikabel und plausibel
zu machen**;
sie entwickelt die Relevanz des christlichen Glaubens fiir die Gegenwart;
und sie bindet die konkrete Glaubenspraxis an die Erfiillung dieser Aufgaben kri-
tisch zuriick, d.h. sie orientiert ihre Glaubenspraxis normativ.
Die Begriindung dieser normativen Implikate bietet das christliche Gottesverstindnis,
das wiederum nicht einseitig theoretisch, sondern als gelebte und also gleichsam erprob-
te Glaubenswirklichkeit zu begreifen ist, also Ausdruck von Glaubenspraxis ist und auf
ihre Aktualisierung abzielt:
e Die Lebenswirklichkeit Jesu ist normativer Bezugspunkt: Theologische Handlungs-
theorie ist immer auf eine ‘Christopraxis’ festgelegt;
e das trinitarisch-geisttheologische Gottesbekenntnis fasst Gott selbst als Kommunika-
tionsereignis und als kommunikativ befreiend.
Auch hier wird ein fundamentaltheologisches Modell entworfen, das auf eine letzte theo-
retische Sicherheit verzichtet und das interpretatorische Moment bei der Ubersetzung von

# Jiirgen Habermas, Einleitung: Realismus nach der sprachpragmatischen Wende, in: ders., Wahr-
heit und Rechtfertigung. Philosophische Aufsitze, Frankfurt/M. 1999, 7-64, 48.
3 Robert Brandom; Begriinden und begreifen. Eine Einfiihrung in den Inferentialismus, Frankfurt/M.
2001, 22f.; vgl. a. ders., Expressive Vernunft. Begriindung, Reprisentation und diskursive Festle-
gung, Frankfurt/M. 2000.
3: Arens 1998 [Anm. 9], 65. Die folgende knappe Skizze bezieht sich auf diesen Aufsatz.

Ebd., 69.
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Glauben in biographische und ekklesiale Stile profiliert. Ein diskursregulierendes Kriteri-
um fiir den konkreten Interpretationsstreit z.B. einer bestimmten Christo- und also Or-
thopraxie steht dabei nicht bereit. Einer Entscheidungstheorie kommt also besondere Be-
deutung zu. Deren Entfaltung ist wiederum nicht anders als interpretationsimprégniert zu
haben und also in hermeneutischer Hinsicht differenzlogisch zu bestimmen.”

2.5 Fiinfte Anschlussstelle: die hermeneutische Tradition. Aspekte einer
differenzlogischen Glaubensreflexion
Die hermeneutische Tradition der Fundamentaltheologie verspricht Anschlussmoglich-
keiten an jeden der bereits genannten Theoriekomplexe. Sie ist zu einem guten Teil aus
der Diskussion um die Hermeneutik Hans-Georg Gadamers entstanden und hat einige
Belebung durch die Auseinandersetzung mit postmodernen Differenzphilosophien erfah-
ren, die ihrerseits hermeneutischer Philosophie mindestens nahestehen.
Ein Gedanke ist dabei fundamentaltheologisch von besonderer Bedeutung: der einer
konsequenten Differenz, die sich konstitutiv in unser Denken und Sprechen einschreibt.
Bedeutung entsteht nur aus dem Unterschied heraus, aus der Verschiebung in den
kleinsten bedeutungstragenden Einheiten und aus der Differenzierung von Lauten hin zu
einem Sinn, der allerdings nie einfachhin gegeben ist, sondern sprechend wie horend-
verstehend produziert wird. In die Aufnahme von Zeichen-Sinn schiebt sich die Diffe-
renz der Zeit, die den Abstand im Verstehen notwendig einlegt und nichts ldsst, wie es
einmal war. Es existiert kein identischer Sinn, sondern nur eine Fortschreibung — Tradi-
tion! — von Zeichen. Mit Jacques Derrida:
,Jeder Begriff ist seinem Gesetz nach in eine Kette oder in ein System eingeschrieben, worin er durch das
systematische Spiel von Differenzen auf den anderen, auf die anderen Begriffe verweist. Ein solches Spiel,
die différance, ist nicht einfach ein Begriff, sondern die Moglichkeit der Begrifflichkeit, des Begriffsprozes-
ses und -systems itberhaupt. Aus dem gleichen Grunde ist die différance, die kein Begriff ist, auch kein
einfaches Wort, das sich als ruhige und gegenwirtige, auf sich selbst verweisende Einheit eines Begriffs
und eines Lautes vergegenwdirtigen lif. ***
Differenz ist dabei zwar Bewegung der Unendlichkeit und auch eine mégliche Denkform
ihrer gleichsam geschichtlichen Anwesenheit, in die sich immer eine Kritik ihrer Abwe-
senheit zwingt. Sie ist aber nicht absolut im strengen Sinne, nicht beziehungslos, sondern
im Ankniipfen der Zeichen eine vermittelte Bewegung. Vermittelte Differenz lasst sich
entsprechend hermeneutisch nicht einseitig, d.h. identitéitslogisch auflosen. Es gibt weder
das totalisierte Nichtverstehen noch sein Gegenteil: den identisch verfiigbaren Sinn.
Was bedeutet das fundamentaltheologisch? Johannes Paul II. spricht in seiner funda-
mentaltheologischen Enzyklika ,,Fides et ratio“ von 1998 der philosophischen Vernunft
die Kompetenz zu, ,die unablissige Selbsttranszendierung des Menschen auf die Wahr-
heit hin zu erkennen“®. Zugleich weist er ihr im Anschluss an Anselm von Canterbury

*" Hier wire iiberdies an die erkenntnistheoretische Bedeutung aporetischer Denkfiguren im Zueinan-
der von Theorie und Praxis zu erinnern: vgl. Helmut Peukert, Wissenschaftstheorie ~ Handlungsthe-
orie - Fundamentale Theologie. Analysen zu Ansatz und Status theologischer Theoriebildung, Frank-
furt/M. 1978; vgl. a. Gregor Maria Hoff, Aporetische Theologie. Skizze eines Stils fundamentaler
Theologie, Paderborn u.a. 1997.

% Jacques Derrida, Die différance, in: ders., Randgénge der Philosophie, Wien 1988, 29-52, 37.

% Johannes Paul II., Enzyklika ,Fides et ratio 1998 [Anm. 26], Nr. 23,
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die Aufgabe zu, ,einen Sinn zu finden“®, d.h. der sich transzendierenden Vernunft eine
Orientierung zu geben. Dabei wird die Leistungsfahigkeit der autonomen Vernunft the-
onom begrenzt.

» Verblendung durch Uberheblichkeit verfithrte unsere Stammeltern zu der triigerischen Tauschung, sie
wiren souverdn und unabhdngig und konnten auf die von Gott stammende Erkenninis verzichten. “/!

Demgegeniiber hebt der Papst auf die Sprengkraft der Offenbarung fiir die menschliche
Vernunft ab. Und das betrifft ganz grundsitzlich die Denkméglichkeiten der Vernunft
angesichts des konkreten Offenbarungsgeschehens, sodass sich auch jeder Sinnentwurf
der Vernunft als Kriterium fiir die Berechtigung eines solchen Offenbarungsanspruchs
noch einmal fundamental erkenntnistheoretisch dem Geheimnis und also dem Ganz-
Anderen zu iiberlassen hat.

»Der gekreuzigte Sohn Gottes ist das geschichtliche Ereignis, an dem jeder Versuch des Verstandes schei-
tert, auf rein menschlichen Argumenten einen ausreichenden Beleg fiir den Sinn des Daseins aufzubauen. “*
Die Vernunft, die sich doch autonom auf die Offenbarung hin ausrichten kann, hat sich
zugleich radikal fiir sie freizumachen - sie hat sich , geschlagen zu geben.* Vernunft
wird damit nicht irrational, sondern zu ihrer Wahrheit gebracht. Und diese Wahrheit ist
die Liebe Gottes im Menschen Jesus (als dem Christus Gottes) zu den Menschen. Damit
wird das formale wie materiale Strukturgesetz der zu sich befreiten Vernunft formuliert.
Sie hat sich aus der strengen Reflexion auf sich selbst zu befreien, weil sie ihr Ungeniigen
erkennt, wo sie ganz auf sich zuriickgeworfen bleibt. Das betrifft dann aber auch diesen
Vorgang selbst. Daraus ergibt sich jene Verwiesenheit auf den Anderen, die sich in der
Selbstiibergabe an ihn verwirklicht. Das ist das Gesetz der sich hingebenden Liebe - sie
ist es als Vorgang wie als ihre tiefste Wahrheit: Gott ist sich verschenkende Liebe.

Genau diese Einsicht steht mit der Theodizeefrage zur Disposition. Sie bildet das fun-
damentaltheologische Eingangstor jeder Glaubensreflexion. Die letzte Antwortlosigkeit
angesichts des Leids und der Stellung des Schopfergottes zu einer leidvollen Wirklich-
keit, die er doch so eingerichtet hat, bleibt die duBerste Zumutung fiir die Vernunft. Sie
muss sich in eine reductio in mysterium einfinden, die als letzte denkbare Antwort doch
nur ihr Aufschub ist - Ausdruck einer letzten Hoffnung auf den ganz anderen Gott, des-
sen Antwort unsere Vorstellungen und unsere Begriffe jeder moglichen Antwort auf das
Unbeantwortbare iibersteigt. Das Theodizeeproblem ist die radikalste Kritik an jedem
moglichen Sinnentwurf der autonomen Vernunft. Diese letzte Antwortlosigkeit der
Vernunft macht die interpretative Offenheit schmerzhaft und grundsitzlich deutlich; den
eminent starken letzten Sinnbegriff und seine Vernunftbegriindung einerseits; den nicht
mehr verniinftig auflésbaren Einspruch des geschichtlich-natiirlichen Un-Sinns anderer-
seits. Die reductio in mysterium ist Ausdruck jener letzten Glaubens-Differenz, die noch
einmal auf den vorgefassten Sinnbegriff zurtickschldgt und auch seine Geheimnishaftig-
keit und Andersartigkeit betont.

Jede Glaubensreflexion hat sich diesem Differenzeintrag zu stellen. Gerade vom Ge-
danken der Differenz her, der sich iiber die Theodizeefrage in den Glaubensbegriff

“Ebd., Nr. 42.
‘' Ebd., Nr. 22,
“ Ebd., Nr. 23.
“ Ebd., Nr. 28,
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zwingt, wird noch einmal die Frage nach der rationalen Bemichtigung des Anderen
aufzuwerfen sein. Wenn sie aber sowohl ethisch wie auch erkenntnistheoretisch zu kriti-
sieren ist, hat die Glaubensreflexion die Logik eines Denkens des Anderen Ernst zu
nehmen. Die Unruhe einer gedanklichen Bewegung, die sich im Eigenen je von Ande-
rem betroffen und auf es verwiesen weifl, formuliert dann eine doppelte Kritik: an einer
sich einfindenden Vernunft, die eine letzte Identitit selbstbewusster Sinnerwartung mit
Gott befriedigt; aber auch an einer billigen Vernunftaporetik, die den Charakter des Su-
chens abgelegt und sich anders eingefunden hat. Der Versuch einer rationalen Glau-
benslogik kann in der voreschatologischen Unruhe und Ungesichertheit des Denkens die
Verwiesenheit auf den Anderen zum Ausgangspunkt nehmen. Dabei macht sie Spuren
von Andersheit in der Vernunft ganz grundsitzlich dort aus, wo die Vernunt in jeder
ihrer Uberzeugungen bereits eine Glaubensposition beansprucht. In ihr steckt die Zumu-
tung einer Andersheit, die sich nicht mehr voll ausrationalisieren ldsst, sondern eine
letzte Undurchdringlichkeit bewahrt — einen Index von Andersheit. Solche Andersheit
lasst nicht einfach den Schluss auf die Existenz eines gottlichen Anderen zu, sondern
markiert eine unaufhebbare Offenheit und Verwiesenheit, eine Unendlichkeit im Sub-
jekt, die schon sein Selbst als ein je Anderes besetzt. ,,Aber wer die Idee des Unendli-
chen besitzt, hat den Anderen bereits empfangen. “* Dieser Empfang des Anderen spielt
jenseits von Herrschaftsdenken. Der Andere ist grundloser Grund. Und das stellt noch
einmal Anforderungen an die Art, sich dem - in der Haltung einer docta ignorantia
(Nikolaus von Kues) — zu stellen. Formal wie material gilt mit Ludwig Witigenstein:
,Die Schwierigkeit ist, die Grundlosigkeit unseres Glaubens einzusehen. “*

Der Reflexionsansatz bei der Unverfiigbarkeit des Selbst behlt nun logisch wie struktu-
rell Ziige des Descartschen Cogito-Arguments. Indes wird die Alteritit unmittelbar im
Subjekt schon gesehen, dem die Reinheit seines Selbstbezugs bestritten wird, weil es in
dieser isolierten Abstraktheit nicht anders vorkommt als wiederum nur in der verzeit-
lichten Reflexion eines geschichtlichen Subjekts. Das Subjekt entwickelt sich von Ande-
rem her und auf Anderes hin. Die Unverfiigbarkeit des Anderen in ihm selbst iibersetzt
sich in die Unbeantwortbarkeit von letzten Fragen: Die Unausdenkbarkeit des Anderen
ist dem von Alteritiit betroffenen Subjekt zugleich Gesetz unausdenkbarer Wirklichkeit.
Mit dem Anderen erschlieBt sich ein unausweichlicher Bezug auf etwas, das gegeben ist
und sich ins Unendliche entzieht. Diese Begleitung des Absoluten manifestiert sich
schon sprachlich:

Man wird das Absolute als Erhaltungsprinzip semantischer Kontraste offenbar nicht los. “

Derrida hat dem den Namen der différance gegeben, Lévinas den der Spur. Das Abso-
lute ereignet sich darin auf nicht-absolute Weise. Es wartet nicht als Bereich hinter der
geschichtlichen Wirklichkeit, sondern bestimmt und durchzieht sie. Subjekttheoretisch
lassen sich dafiir Erfahrungsriume angeben: das Gewissen, Evidenzwiderfahrnisse,
mystische Uberwiltigungs- und Enteignungssituationen, und am grundlegendsten viel-

“ Emmanuel Lévinas, Totalitit und Unendlichkeit. Versuch iiber die Exterioritat, Freiburg/Br. -
Miinchen 1987, 131.

 Ludwig Wittgenstein, Uber Gewifiheit, in: ders., Werkausgabe in 8 Bénden. Bd. 8, Frankfurt/M.
1992, 113-257, 154 (Nr. 166).

% Wolfram Hogrebe, Das Absolute, Bonn 1998, 22.
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leicht jede Form von Kommunikation, in der sich die Partner einander (ver-)geben. Die
Erfahrung des Anderen reifit das Subjekt aus seiner Selbstgeniigsamkeit und macht auf
die Grundwirklichkeit der Verwiesenheit des Subjekts auf Anderes deutlich. Diese
Selbsttranszendenz findet in der Liebe ihr Finale. Die Hoffnung auf die Erfiillung sol-
cher Liebe griindet in der Bezogenheit des Selbst auf Anderes und findet keine andere
Begriindung. Dabei ist sie unmittelbar interpretationsbestimmt und nicht wiederum un-
bezweifelbar Erstgegebenes. Noch in der mdglichen Vielzahl von Deutungen dieser
menschlichen Disposition ldsst sich etwas von der Alteritit entdecken, die offen bleibt
fiir andere Interpretationen.

Die Irreduzibilitit von Liebe als letztem Fluchtpunkt resultiert aus dem Bezug auf Ande-
res und aus der Einsicht in sie als Vollform der Anerkennung von Anderem: von mir als
einem Anderen, von Anderem mir gegeniiber, von seinen Spuren in mir und der ganzen
Lebenswelt. Das jesuanische Gottesbild der Liebe und das Geschehen der Traditio im
Ausgang von seinem Leben realisiert diesen Bezug iiberzeugend und darin - mit subjek-
tiver Evidenz des Objektiven (Hans Urs von Balthasar'™) - unbedingt verpflichtend.
Glauben als Vertrauen und Lieben tibernimmt die Struktur des wesentlichen Bezugs auf
Alteritit. Die Unabweisbarkeit der Liebe lisst sich indes nicht begriinden und beweisen.
Thre Selbstevidenz bleibt anfechtbar, missbrauchbar. Auch hier unterbrechen Differenz-
faktoren eine letzte Identitit: Zeit, Macht, Sprache, Interpretation. Die dem entsprechen-
de Denkform der Differenz iibernimmt jene Theologik, die sich im Trinititsglauben aus-
driickt: Gott ist nur in Beziehung er selbst, nur in seiner Unterschiedenheit eine Identitit
jenseits der unvermittelten oder synthetisierbaren Totalen von Identitét oder Differenz.
Die Uberzeugungskraft der Liebe findet auBer sich keinen zwingenden Grund. Dass die
Vernunft einen solchen sucht, markiert noch einmal einen Differenzeintrag in ihr selbst:
Sie ist wesentlich auf etwas ausgerichtet, das sie sich nicht herbeidenken, ausdenken
kann. Noch einmal zeigt sich der Verweischarakter von Glauben, Denken, Lieben: von
Leben in Kontingenz und Differenz. Die Zugénge solcher Liebe bleiben interpretati
ons-, evidenz-, entscheidungsbestimmt. Dezision - nicht: Dezisionismus - bleibt ein
unabschaffbares Moment des theoretischen wie praktischen Weltverhaltens.

Eine theologische Denkform gibt dem Negative Theologie, die zumal in postModernen
Theologieentwiirfen wesentliche Anteile bestreitet. Die Differenz ist aber auch Form
eines eschatologischen Denkens und kann so dem Hoffnungscharakter des Glaubens
entsprechen. Indem aber die Differenzen im Glaubensverstehen aufgewiesen werden,
kann auch deutlicher erscheinen, dass der Glaube nicht primér Aoyos-gerichtet ist, sich
nicht auf eine letzte Vernunftsicherheit bezieht, sondern auf das praktische Risiko und
den Einsatz der Nachfolge. Jede Theologie iiberschreitet sich in ihrer Grenzreflexion
und kritisiert sof ihre logozentrischen Ziige. Damit steht noch einmal und abschlieBend
die Jesus-Gestalt zentral vor Augen: Jesus begegnet in der Tradition als lebendiger
Christus mit seinem unbedingten Anspruch - indes je different, je einzigartig in der Be-
ziehung im und zum einzelnen. Hier ist interpretierende Freiheit radikal herausgefor-
dert. Gerade von dem nicht mehr rationalisierbaren “Wahnsinn® des Kreuzes her muss

7 Vgl. Hans Urs von Balthasar, Herrlichkeit. Eine theologische Asthetik. Bd. 1: Schau der Gestalt,
Einsiedeln - Trier 1961, 413-657.
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die letzte Evidenz von der geschichtlichen Gestalt Jesu ausgehen. Sein spezifisches

Mehr als alle Erwartungen, sein Durchbrechen aller Horizonte (der Jiinger, der politi-

schen Messias-Erwartungen, seines Umfelds, der gesellschaftlich-religiosen Konventio-

nen, im Tod ...) ist auch als Grundlogik unserer gegenwirtigen verniinftigen Uberprii-
fungen von moglichem letztem Sinn einzusetzen.

Hermeneutik des Sinns ist dabei so unausweichlich wie seine antihermeneutische Kritik.

Prekdr wie der Glaube bleibt auch sein Sinn. Dies gilt zumal vor dem geschichtlichen

Jesus. Sein Leben ist von unausdenkbarer, unableitbarer, unerwartbarer, unermesslicher

Evidenz. Das Scheitern des ultimativen Sinnbegriffs ist demnach schon konstitutiv in

seine Herausbildung einzubeziehen - in einer Logik der Alteritit, die das Sinn reflektie-

rende Subjekt schon in sich selbst erreicht und aus seiner Selbstgeniigsamkeit, seinen

Bediirfnissen reibt, es immer schon transzendiert. Alteritdtsdenken nimmt das Unendli-

che - die différance - als Denkform und -gegenstand, als sein eigentliches Sujet.

Der zugrunde liegende erkenntnistheoretische Reflexionsrahmen bleibt Teil eines vor-

stellenden Denkens, weil er nach Begriindung fragt. Er sucht den Weg zwischen einer

Sinnhermeneutik, ausgehend vom Subjekt, und deren Destruktion im Namen des Ande-

ren. Das Verfahren der Kritik ersetzt ein letztes, sicheres Kriterium. Damit wird keine

erstphilosophisch abgeleitete Position eingenommen: Auch der Entschluss zum kriti-
schen Verfahren entspringt einer Einsicht und Entscheidung. Dies entspricht aber dem
formalen Vorgang, in dem sich die beiden unterschiedlichen Wege einander gegeniiber-
stellen: dem Vergleich, der gegenseitigen Kritik. Jede Interpretationsentscheidung
nimmt also Anhalt an der konkreten Praxis ihres Diskurses. Was dabei zumindest deut-
lich wird, ist eine grundlegende Aporetik, in der sich jeder Begriindungsversuch, jeder
theologische Sprechversuch befindet. Somit steht am ‘Ende’ ein Denken, das sich der

Negativen Dialektik Theodor W. Adornos nahe wei und erkenntnistheologisch einen

kritischen Fideismus beansprucht. Seine Denkform entspricht einer antihermeneutischen

Hermeneutik von Sinnerwartung und deren Dekonstruktion, die dem Gedanken der Dif-

ferenz Rechnung tragt. Man verfiigt semiologisch iiber kein Erstes und kein Identisches,

das Sinnsicherheit garantierte. Es gibt lediglich eine sich auf andere Zeichen auf-
propfende Kette von Zeichen, die als Grundstruktur der Wirklichkeitswahrnehmung

Identitit nur auf Abruf zuldsst. Das Subjekt, das ein Zeichen setzt und aufnimmt, ist

sich in dieser Struktur als Verlorenes gegeben:

e Je verdndert in den Verschiebungen der Zeir, die schon neurologisch Identitdt als
Gegenwart zu einer Frage von Sekunden machen, in denen z.B. die Selbstgewiss-
heit dessen, was ich eben noch gesagt und gemeint habe, zerrinnt;

o fortgerissen von den Praktiken der Macht, die ihm seine Selbstverfiigungsgewalt
beschneiden, vielleicht gar ganz abnehmen;

e befangen in den kontingenten Metaphorisierungen eines Sinns, der ein letzter sein
soll und doch nie absolut wird, in jedem Bild unter dem Verdacht der Vorlaufigkeit
einerseits, der Projektion andererseits vergeht;

o als Selbst eine perspektivische Collage von Interpretationen, die sich noch in der
auBersten, weil intuitiven Gewissheit des Selbstbewusstseins verunsichernd halten,
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nie abzuschaffen sind und in den Konflikten von Fremd- und Selbstwahrnehmung

auf Abseits spielen.*
Die Aporetik des Verfahrens und des Sinnzugangs ist festzuhalten. Sie lduft auf eine
Praxis hinaus, die schon immer Entscheidungen getroffen und iibernommen hat.
Noch darin wird klar, dass immer wieder etwas beansprucht wird, was sich nicht aus-
denken und garantieren lasst: ein Anderes. Theologisch wird dies Unverfiigbare als Gott
erfahren und geglaubt. Differenzhermeneutisch untermauverte Fundamentalaporetik wird
zum Aufweis einer Angewiesenheit auf dieses Andere, ohne darum sagen zu kénnen,
dass diese potentia oboedentialis nicht ins Leere warte. Der mdglichen Ankunft eines
Anderen aber ist in ihrer radikalen Alteritit schon in der Erwartungshaltung zu entspre-
chen: Jeder Sinnentwurf bleibt demgegeniiber abkiinftig, projektionsanfillig, vom Sub-
jekt auf sein Anderes gespiegelt, das es doch so in seiner Andersheit unterbietet.
Gleichzeitig muss das Subjekt Sinn erhoffen: Notwendigkeit und Unméglichkeit fallen
an diesem Punkt zusammen. Der ist nicht als absolute Aussichtslosigkeit vorzustellen,
sondern in der semiologischen Grundsituation begriindet. Sinn ist je anders und woan-
ders. Der Mensch ist ein Selbst als ein Anderer (Paul Ricoeur) — und nur so kann er, in
allen Differenzmomenten seiner Vermittlungsmdglichkeiten, tiberhaupt das Ganz-
Andere auf dem Grund des Anderen denken. Dass dieser Andere christlich ‘Wahnsinn’
der Liebe am Kreuz ist, markiert die duBerste Dramatik einer Hermeneutik der Diffe-
renz, die immer antihermeneutische Ziige behélt.

3. Fundamentaltheologische Uberlegungen in religionspadagogischer
Absicht: ein Fazit
Der Arbeitsauftrag dieses Beitrags zielte darauf, aus dem Repertoire gegenwirtiger fun-
damentaltheologischer Theorien die religionspidagogische Situation zu bestimmen. Als
Ausgangspunkt wurde die Fundierungsproblematik gewahlt, insofern gerade religions-
padagogisch Begriindungsfragen sowohl fiir den Vermittler als auch an allen Vermitt-
lungsorten offen oder hintergriindig eine Rolle spielen.
Was und nicht zuletzt wie antwortet man, wenn fundamental theologische Begriindungs-
fragen gestellt werden?
Die fundamentaltheologischen Ausgangsbedingungen verweisen auf eine erkenntnistheo-
retische Pattsituation in letzten Begriindungsfragen. Lediglich das erstphilosophische Un-
ternehmen Hansjiirgen Verweyens sieht die Moglichkeit, ein rational unhintergehbares
Kriterium theologischer Erkenntnis zu erarbeiten. Neben anderen theoriearchitektonischen
Problemen ergab sich die Hauptschwierigkeit, dass auch hier eine letzte Evidenz bean-
sprucht wird. Interpretation und Entscheidung spielen von daher eine konstitutive Rolle.
Auf dieser Linie beziehen die iibrigen Ansitze eine bescheidenere erkenntnistheoreti-
sche Position. Es ergibt sich eine Situation unabfindbarer und unabschlieBbarer Ent-
scheidung, die kritisch und also nicht einfachhin dezisionistisch bzw. fundamentalistisch
ausfillt, jedoch unabschaffbar interpretativ veranlagt bleibt. Das wiederum ldsst unter-
* Auf der Linie dieses Subjektdenkens bewegt sich auch die postModerne theologische Anthropolo-
gie von Erwin Mdde: Offenbarung als Alternative zur Dialektik der Postmoderne. Eine fundamental-

theologische Untersuchung, Miinchen 1994; Fundamentaltheologie in postmoderner Zeit, Miinchen
1994; Die neue Einsamkeit der Postmoderne, Miinchen 1995.



Gefragt nach Griinden und dem Grund 65

schiedliche Modelle fiir die Begriindung religioser Einstellungen und Anspriiche zu. Die
erkenntnistheoretische Aporetik steuert erkenntnisprakzisch auf einen Pluralismus der
Begriindungsfiguren zu. Sie haben sich daran zu bewihren, ob sie religionskritischem
Einspruch standhalten.

Dariiber hinaus weist die begrenzte Leistungsfahigkeit der theoretischen Vernunft der
Glaubenspraxis eine besondere Bedeutung zu. Rational vertretbare Einstellungen, die
sich in der Wirklichkeit bewihren, geben die Lizenz, den entsprechenden Lebensstand-
punkt weiterhin zu beziehen. Biographische Modelle entwerfen als Glaubensstile eine
eigene Form von Glaubwiirdigkeit und also theologischer Rationalitiit — nicht zuletzt im
Blick auf die mystische Dimension des Glaubens. Auch hier gilt der Anspruch, kritisch-
diskursiv die transportierten Glaubensinhalte dem fragenden Einspruch auszusetzen.
Dabei ergibt sich die Schwierigkeit, dass die entsprechende kriterielle Logik nicht vorab
feststeht, sondern diskursiv zu erproben ist. Rahmenbedingungen bietet die kirchliche
Kommunikationsgemeinschaft, wobei auch sie ihre Griindungs- und dogmatischen
Zentraldokumente nicht anders als interpretativ auflegen und erschlieBen kann.

In der Konsequenz dieser begriindungstheoretischen Skizze sind fiinf fundamentaltheo-
logische Ausgangsbedingungen fiir die Religionspidagogik von besonderem Interesse:

e Fundamentale Theologik arbeitet indikatorisch, also mit dem Anspruch, Zuginge
aufzuzeigen, die sich rational nicht aufzwingen; sie hat Verweischarakter und entspricht
so der Gnadenhaftigkeit, aber auch der Freiheit in Fragen des Glaubenszugangs;
zugleich geniigt sie dem eschatologischen Vorbehalt jeder theologischen Proposition
und dem Hoffnungscharakter des Glaubens.

e Glauben erhilt eine dsthetische Dimension; in der Vielfalt von Glaubenszeichen
leuchten die verschiedenen Metaphorisierungen des Glaubens als Ausdruck des Unend-
lichen im Endlichen, als Artikulation und Widerstand gegen den ,,Absolutismus der
Wirklichkeit* (Hans Blumenberg) auf je unterschiedliche Weise ein.

e Von daher legt sich ein fundamentaltheologisch begriindeter und religionspidago-
gisch freigegebener Methodenpluralismus nahe; damit verbindet sich die Erinnerung
daran, dass das biblische Wirklichkeitsverstédndnis durchaus polyphon ist (gegen die la-
tente Einebnung der Traditionen bei Thomas Ruster).

e Die gekennzeichnete erkenntnistheoretische Situation erfordert es, theo-logisch die
Kategorie des Geheimnisses neu zu bestimmen und ihr systematischen Rang im Gefiige
der theologischen Disziplinen zu geben. Hier kann es nicht um vorschnellen Frageab-
bruch und eine verbilligte Aporetik gehen. Die Erinnerung daran, dass Gott — mit Karl
Rahner - fiir uns noch in der visio beatifica Aporie bleibt, ist bis in die religionspida-
gogische Vermittlung hinein zu bedenken. Denkformen Negativer Theologie erhalten
hier neue Dignitit und Relevanz.

¢ Geschichtstheologisch besagt dies, dass sich jeder Versuch, das Wirken Gottes in
seiner Wirklichkeit zu identifizieren, von einer Negativen Theologie kritisieren lassen
muss: Der Einspruch gegen das, was ist und so nicht sein soll, eine Hermeneutik des
Gottvermissens wird zum theologischen Modus - mit Folgen fiir die theoretische wie
praktische Reaktion auf Leiderfahrungen und Erfahrungen von Gottesverlust.



66 Gregor Maria Hoff

Auf dieser Grundlage wird religionspidagogische Vermittlungsarbeit ganz grundsitzlich
zu einer Stilfrage. Thesenartig nenne ich im Folgenden verschiedene Sprechformen, die
sich an eine fundamentaltheologische Aporetik im angedeuteten Sinn anschliefen.
Religionspadagogisches Sprechen ldsst sich anlegen als:

a) interpretationsbesetztes, aber eben auch interpretationsoffenes Sprechen von Gott -
mit einer Vielzahl von Deutungsperspektiven, die konkurrieren, aber auch konludieren
kénnen;

b) gebrochenes Sprechen von Gott - gegen eine Tendenz zur Uberbeantwortung unab-
schlieBbarer Fragen (Aporetik);

c) indirektes Sprechen von Gott - in der Sensibilitat fiir das Geheimnis der Wirklich-
keit und das Unverrechenbare in ihr;

d) eschatologisch gerichtetes Sprechen von Gott — mit dem Perspektivenwechsel vom
erkenntnistheoretischen Paradigma Sicherheit zu dem der Hoffnung;

€) biographisches Sprechen von Gott, in dem der Weg-Charakter des Glaubens ernst
genommen wird, insofern Glauben je situativ, kontextbezogen und verinderungsoffen ist.
Diese religionspadagogischen Implikate einer fundamentaltheologischen Ortsbestim-
mung sind nun noch einmal fundamentaltheologisch riickzubinden und zu iiberpriifen -
womit die Fundamentaltheologie zugleich in ihrer wissenschaftstheoretischen Dimensi-
on fiir die Religionspadagogik bestimmt wird. Ohne dies hier ausfilhren zu kénnen, er-
fordert dies zweierlei:

e Fundamentaltheologisch sind die religionspadagogischen Sprechformen nicht nur
formal, d.h. als Konsequenzen der fundierungstheoretischen Problematik, sondern
zugleich material, d.h. strikt theo-logisch zu begriinden. Dabei bietet sich als verbin-
dende Perspektive eine christologische Konzentration an. Die angefiihrten Sprechmuster
treffen sich auf dieser Linie mit der Art und Weise, wie die zentrale Christusgestalt
selbst theologisch erkannt und bekannt wird (z.B. Theologie des Kreuzes als zentraler
Bezugspunkt einer christologischen Hermeneutik der Differenz®).

e An erkenntnistheoretischen Kernstellen ist die Tragfahigkeit der religionspadagogi-
schen Sprechformen zu iiberpriifen. Im Sinne der eingangs formulierten Fragen bietet
sich mit dem Fokus der Erkenntnistheorie eine Erprobung am Theodizee-Diskurs an;
mit dem Fokus Geschichte eine Auseinandersetzung mit der Pluralistischen Religions-
theologie, die nach der Offenbarung Gottes in der Welt fragt. Christologische Antwort-
perspektiven spielen beide Male eine wesentliche Rolle — und ebenso die Vermittlungs-
formen in oben gekennzeichneter Richtung. Noch in jeder christologischen Antwort
bleibt ein aporetischer Theorieliberhang, der auf eine Theologie des Geheimnisses hin
zu dechiffrieren ist. Es bleibt je ein Interpretationsrisiko und das Bewusstsein, dass jede
Antwort vorldufig und theo-logisch nur in Spannungen aussagbar ist.

Auf dieser Linie zeichnet sich eine fundamentaltheologisch begriindete und religionspé-
dagogisch iibersetzungsfahige Theologie der Differenz ab, die der hermeneutischen Si-
tuation beider Disziplinen Rechnung tragt.

9 Vgl. Hoff 1997 [Anm. 37).
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Rﬁckzuggder Sprache - Herausforderung der Geisteswissenschaften’
u u

1. Ein Bild der Zeit

Welches wohl die vollkommene Allegorie unserer Zeit sei, lese ich in der Grammatik
der Schopfung von George Steiner, dem jetzt in Oxford lehrenden Komparatisten und
Kulturkritiker? Und finde dazu die ironische Antwort: Diese sei ein Sarg, der soeben
ins Grab hinabgelassen wird, wihrend unter dem geschlossenen Sargdeckel das Mobil-
Telephon des Verstorbenen Klingelt.” Tatsichlich, das ist das paBgenaue Bild unserer
gehetzten und gedringten Zeit: auch nach dem Tode muft du noch erreichbar sein!
Rings um uns scheint die Luft erfiillt von dem fast horbaren Brausen einer gewaltigen,
in unglaublicher Geschwindigkeit die Erde umrundenden Woge des Geschwitzes. Je
weniger es zu sagen gibt, umso hoher tiirmt sich diese Woge. Privatheit, Einsamkeit,
Erinnerung, Geddchtnis, Vergangenheit und Geschichte werden iiberspiilt von dieser
Brandung. Sie zeigt sich uns an der Inflation der #alk-Runden in Horfunk und Fernse-
hen, an der Fiille belangloser SMS-Texte, die uns erreicht, an den fliichtigen, oralisier-
ten Texten der chat rooms des Internet, an dem e-mail-Schrott, der uns aus den Compu-
tern entgegenquillt, an dem dauernden Signalton der Fax-Gerite. Ich bin noch aufge-
wachsen in einer Zeit, in der an die Mauern der Hauser ein schwarzer Schattenmann
gemalt war, Unter ihm stand geschrieben: ,Pst! Feind hort mit!* Ich habe noch die
Kunst der laut- und lippenlosen Zweiergespriche in den Staaten des ehemaligen Ost-
blocks erlebt, welche die mithdrenden Geheimdienste ausgeschlossen hat. Die Sklaven-
sprache, an die wir uns gewohnt hatten, die wir alle mehr oder weniger gut beherrsch-
ten, will ich nicht verteidigen, aber zwischen ihrer Herrschaft und der Woge des Ge-
schwiitzes, der ginzlich belanglosen Offentlichkeit des Privaten in unserer Gesellschaft,
spannt sich mein Leben. Der Larmpegel in den GrofSraumwagen der ICE-Ziige beglei-
tet mich auf Reisen. In diesen Wagen klingeln - auch in larmgeschiitzen Zonen - die
Mobil-Telephone immerzu, weil die Geschéftsreisenden das Diensttelephon auf das
‘Handy’ umgestellt haben. So bin ich gezwungen, auf das Stimmengewirr der Versiche-
rungsvertreter zu horen, auf die unbekiimmert lauten Handelsgesprache, auch schon auf
das durch unser mobiles Leben nicht gerade erleichterte Beziehungsgesprich. Deutsch-
land ist ein Land der Dienstleistungen und der ungenierten Offentlichkeit des Privaten:
Das Biiro rollt, das Biiro ist allgegenwirtig, das Biiro der anderen iiberwélbt mich in
dem dahinjagenden Zug wie eine Kiseglocke, aus der es kein Entrinnen gibt.

Die tigliche Erfahrung von Geschwindigkeit, Geschwitz und Geschiftigkeit ist vermut-
lich Ausdruck jenes Basiskriteriums der Moderne und der Modernisierung, von Rein-
hart Koselleck als Beschleunigung des Erfahrungswandels benannt, oder heute als der
‘magische Turnus der Investitionen und Ausldschungen’ bekannt, der unsere globali-
! Eine erste Fassung des vorliegenden Textes wurde vorgetragen bei der Jahresversammlung des Ka-
tholischen Akademischen Auslédnderdienstes in Bonn (2002), einzelne Abschnitte daraus bei der 153.
Zusammenkunft des Bremer Tabak-Collegiums in Halle (2002). Auf die Dokumentation dieser Ta-
gungen sei hier verwiesen. — Der Verfasser des Beitrags legt Wert darauf, daB im Text seine Recht-
schreibung nach den bisherigen Regeln erhalten bleibt, abweichend von der Praxis, daB Beitrige in

RpB iiblicherweise nach den Regeln der neuen Rechtschreibung verfaBt werden.
* Vgl. George Steiner, Grammatik der Schopfung, Miinchen 2001, 320.
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sierte Welt kennzeichnet. Durs Griinbein, der 1962 in Dresden geborene Lyriker, hat
ihn im Marz 1998 am Modell von Los Angeles beschrieben. Das ,,wuchernde Territo-
rium* dieser Stadt erschien ihm als ,.ein Diagramm jener Amnesie, die am Jahrhunder-
tende iiber den ganzen Globus fegt. Weniges iiberdauert die letzten fiinf Jahre, den ma-
gischen Turnus der Investitionen und Ausloschungen. ‘History is five years old®, sagt
eine kalifornische Redensart“’.

2. Der Zweifel an der Sprache

Vermutlich ist die Woge des belanglosen Geschwitzes, welche die Erde iiberspiilt,
nichts anderes als das Pendant jenes Sprachversagens und jenes Zweifels an der Aus-
drucksfahigkeit der Sprache, der die europaische Literatur schon am Ende des 18. Jahr-
hunderts erfaBte, iiber Nietzsche an die Neuromantik und den Symbolismus vermittelt
wurde und zur prigenden Signatur auch der Nachmoderne in Europa geworden ist.
,Die Ahnung des fin de siécle, die Sprache werde menschlicher Erfahrung nicht mehr
angemessen sein“, schreibt George Steiner, ,mit ihr nicht mehr tibereinstimmen, ihre
Korrumpierung durch politische Liige und die Vulgaritit des Massenkonsums werde sie
zu einem Instrument der Bestialitit machen, hat sich erfiillt.“* Die Schrecken der allge-
genwirtigen Todesdrohung waren im 20. Jahrhundert von der Art, daB sie der Sprache
und damit auch der Erfahrungsmoglichkeit des Menschen entglitten. Auf die Frage, was -
denn das Grauen der Vernichtungslager ausgemacht habe, gibt es vermutlich nur eine
einsichtige Antwort: das Leben im grauen Nichts. Cordelia Edvardson, die heute in
Israel lebende Journalistin, Tochter der deutschen Schriftstellerin Elisabeth Langgdisser,
die als 14jihriges Madchen in Auschwitz die Todeslisten des Dr. Josef Mengele fiihren
muBte, hat dieses sinnentleerte Todesreich der Vernichtungslager beschrieben: ,Bis an
den Rand war das Midchen angefiillt von der grauen Leere. Nichts. Niemand, nicht
Mensch und nicht Ding, nicht Leben und noch nicht Tod. [...] Nicht einmal der
Schmerz kann im grauen Nebel des Nichts FuB} fassen, der Schmerz kann nur Wurzel
schlagen im Land der Menschen, getrankt werden von menschlichen Trinen.“* Das
also ist das Reich der Lager, des Vortodes, der Leere und des Nichts, ein Reich, das -
anders als im Mythos von Orpheus - von Lied und Klang und Sprache nicht erreicht
werden kann. , Hier verstummten auch das Gedicht, das Mérchen und das Lied“®, heifit
es bei Cordelia Edvardson. Solche Vernichtungserfahrungen bei lebendigem Leibe kann
die Sprache, die ein menschliches Werkzeug ist, die den Menschen und seinen Schopfer
allererst definiert, nicht mehr erreichen. ,Im Anfang war das Wort*, schreibt Cordelia
Edvardson in Gebranntes Kind sucht das Feuer, ,aber am Ende die Asche.*’ Vielleicht
kennzeichnet tatsichlich die Episode aus einem der Todeslager, die George Steiner be-
richtet, das Ende des Jahrtausende alten Bildes vom Menschen, der ,durch die Wiirde

3 Durs Griinbein, Aus der Hauptstadt des Vergessens. Aufzeichnungen aus einem Solarium, in: FAZ.
Bilder und Zeiten vom 7.3.1998. Vgl. dazu Aleida Assmann, Erinnerungsraume. Formen und Wand-
lungen des kulturellen Gedéchtnisses, Miinchen 1999, 404ff. Ferner: Hugo Loetscher, Herbst in der
Grofen Orange. Roman, Ziirich 1982.

4 Steiner 2001 [Anm. 2], 290.

5 Cordelia Edvardson, Gebranntes Kind sucht das Feuer. Roman, Miinchen 1986, 85.

¢ Ebd.

" Ebd., 101.
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der Rede definiert ist - diese selbst ein Abbild des urspriinglichen und zeugenden Mys-
teriums der Schipfung“® am besten. In einem Handeln, das sich sprachlicher Erfahrung
und sprachlichem Ausdruck entzieht, hat dieses Menschenbild sein Ende gefunden.
»Ein Hiéftling, der vor Durst umkam®, berichtet George Steiner, ,,sah zu, wie sein Pei-
niger langsam ein Glas frisches Wasser auf den FuBlboden goB. ‘Warum tun Sie das?*
Der Schlédchter antwortete: ‘Hier gibt es kein Warum.‘“ Steiner folgert, daf diese Ge-
schichte ,mit einer Knappheit und Durchsichtigkeit aus der Holle die Scheidung von
Menschlichkeit und Sprache, von Vernunft und Syntax, von Dialog und Hoffnung® be-
zeichne. ,,Es gab stricto sensu nichts mehr zu sagen. “°

Zwar hat der Lyriker Paul Celan das ,,Gegenwort® gegen die Miéchte der Sprachzersto-
rung entdeckt, die ,,Majestit des Absurden®, welche auch in tiefster Verzweiflung ,, fiir
die Gegenwart des Menschlichen“ zeuge'®, — zwar hat der dsterreichische Satiriker Karl
Kraus das beredte Schweigen geiibt und sowohl 1914 (zu Beginn des Ersten Weltkrie-
ges), als auch 1933 (als die Nacht des Nationalsozialismus tiber Europa hereinbrach)
gemeint, daff das Schweigen des sonst so beredten Satirikers markerschiitternd durch
den Lirm des Tages dringen werde!!, - zwar hat der Nobelpreistriiger Elias Canetti
auch nach der nationalsozialistischen Sprachzerstorung dem poetischen Wort noch im-
mer die Macht der Verwandlung von Vergangenem in Gegenwirtiges zugetraut', —
trotz alledem gebe ich George Steiner recht: Die ,,von den mitteleuropéischen Sprach-
kritikern und Verfechtern des Schweigens“ seit der Wende vom 19. zum 20. Jahrhun-
dert prophetisch ausgefiihrte ,,Argumentationsbewegung” ist eine ,seismische Ver-
schiebung® im Kontinent der menschlichen Existenz. Er glaube, sagt Steiner, ,,daB die-
se Verschiebung, diese Woge, die sich gegen das Wort richtet, schwererwiegend und
folgenreicher ist als jede andere in der Moderne. Ja, sie definiert moglicherweise das
Wesen der Moderne als das, was ‘danach kommt‘. Wenn, wie es in unserem hebraisch-
hellenischen Glaiben heiBt, das Wort am Anfang war, dann wird es einen ‘Tod der
Sprache® und ein Schweigen am Ende geben®." In unserer Kultur (das heiBt zumindest
in der Kultur der monotheistischen Religionen) ist bekanntlich sogar ,,das Postulat der
Existenz Gottes [...] im tiefsten und absoluten Sinne ein Sprechakt“!. Die Rede von
Gott ist immer eine Rede von Gott. DaB der unsichtbare Gott zu Adam, Abraham, Mo-
ses und den Vitern gesprochen hat, gehort zu den religiosen Grunderfahrungen der
Menschheit, zu der Weise unserer Gotteserfahrung, zu der existentiellen Verbindung
von Sprechen und der Moglichkeit des Glaubens. ,Ich fiirchte® sagte Friedrich Nietz-

8 Steiner 2001 [Anm. 2], 290.

* Ebd.

" Paul Celan, Der Meridian. Rede zur Verleihung des Biichner-Preises 1960.

"' Zu Karl Kraus vgl. Wolfgang Frithwald, Kritik der Phraseologie. Sechs Thesen zu Karl Kraus,
‘Dritte Walpurgisnacht’, in: Interpretationen zur ésterreichischen Literatur. Hg. vom Institut fiir Os-
terreichkunde, Wien 1971.

" Vgl Elias Canetti, Der Beruf des Dichters, in: Die Zeit vom 6.2.1976 [Rede zur Verleihung der
Ehrendoktorwiirde der Philosophischen Fakultit der Universitdt Miinchen].

1 Steiner 2001 [Anm. 2], 284f.

" Ebd., 286f.
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sche in der Gétzen-Dimmerung, ,wir werden Gott nicht los, weil wir noch an die
Grammatik glauben, “'®

3. Die Idee der Universitit

Die hier nur knapp skizzierte Definition von Moderne und Nachmoderne, als der Weg
vom Wort zur Asche, als der Riickzug von Wort und Sprache aus der Existenzdeutung
des Menschen und seines Schépfers, hat strukturelle Folgen fiir die Universitit. Diese
nimlich ist jenes Zentrum der ‘Verbalitit’, in dem Wissen grundsitzlich als Sprache
und meist sogar aus Sprache entsteht und beurteilt wird, in dem die Bibliothek, als die
Schatzkammer des in Schrift und Druck (und jetzt auch in Ton und Klang und Bild)
liberlieferten Wissens im Mittelpunkt steht. Um sie gruppieren sich die Fakultiten des
Wissens; sie ist durch Geschichte und Entwicklung eng mit jener ‘Galaxis Gutenbergs’,
also mit der Druckiiberlieferung des Wissens, verbunden, welche sich derzeit mit zu-
nehmender Geschwindigkeit aus dem Mittelpunkt und sogar aus dem Randinteresse un-
serer kulturellen Wahrnehmungen entfernt.

Die Universitit, ihre internationale Erscheinungsform in mannigfaltigen Variationen,
geht in ihrem Kern auf einen mittelalterlichen Grundgedanken zuriick. Ihre universitas
beruht auf dem durch Sprache vermittelten Verhaltnis von Lehrern und Schiilern (uni-
versitas magistrorum et discipulorum, die magistrae et discipulae selbstverstindlich ein-
geschlossen). Durch Wilkelm von Humboldt wurde das Verhiltnis von Lehrern und
Schiilern zu Beginn des 19. Jahrhunderts neu bestimmt, so grundlegend, daB auch heute
kein anderes Verhiltnis gedacht werden kann, wenn sich die Universitit nicht selbst
aufgeben mochte. Es mag sein, daB ,,Einsamkeit und Freiheit* in der Zeit von Team-
Forschung und der Abhiingigkeit dieser Forschung von sponsoring und Verwertbarkeit
nicht mehr (wie Humboldt meinte) die im Kreise der Universititen ,,vorwaltenden Prin-
zipien“ sind.'® Eine Definition aus Humboldts Berliner Griindungsschrift aber miifite
auch die moderne Universitiit bewahren: ihre sprachlich bedingte Existenz aus dem le-
bendigen und spannungsvollen Verhltnis zwischen Lehrern und Schiilern. ,,Es ist [...]
eine Eigentiimlichkeit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten®, schrieb Humboldt
1809 oder 1810, ,.daB sie die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgelostes
Problem behandeln und daher immer noch im Forschen bleiben, da die Schule es nur
mit fertigen und abgemachten Kenntnissen zu tun hat und lernt. Das Verhiltnis zwi-
schen Lehrer und Schiiler wird daher durchaus ein anderes als vorher. Der erstere ist
nicht fiir die letzteren, beide sind fiir die Wissenschaft da; sein Geschaft hangt mit an
ihrer Gegenwart und wiirde, ohne sie, nicht gleich gliicklich von statten gehen“'’. Meh-
rerlei also begriindet die moderne Universitit: (1.) die Vorstellung einer nicht abge-
schlossenen und nie abschliefbaren Wissenschaft; (2.) das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis,

" Friedrich Nietzsche, Gotzen-Dammerung, in: ders., Simtliche Werke. Kritische Studienausgabe
(hg. v. Giorgio Colli u. Mazzino Montinari), Band VI, Miinchen - Berlin 1991, 55-161, 78.

'S Wilhelm von Humboldt, iiber die innere und #uBere Organisation der hoheren wissenschaftlichen
Anstalten in Berlin (1809 oder 1810), in: Wilhelm Weischedel (Hg.), Idee und Wirklichkeit einer
Universitit. Dokumente zur Geschichte der Friedrich Wilhelms-Universitit zu Berlin, Berlin 1960,
193-202, 193.

" Ebd., 193f.
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das aus dem gleichrangigen Bezug ilterer und jiingerer Forscher zur Wissenschaft ent-
steht; (3.) die Kontrolle, welche die Schiiler (durch ihr Interesse an den gelehrten Ge-
gensténden) iiber ihre Lehrer ausiiben und diese iiber sie. Der Lehrer wiirde, wenn die
Schiiler ,,sich nicht von selbst um ihn versammelten, sie aufsuchen, um seinem Ziele
niher zu kommen durch die Verbindung der geiibten, aber eben darum auch leichter
einseitigen und schon weniger lebhaften Kraft mit der schwiécheren und noch parteiloser
nach allen Richtungen mutig hinstrebenden. “'®

Recht verstanden also ist die Universitit kein Kundenzentrum, keine shopping mall,
keine Instanz, in der handlich abgepacktes Wissen verkauft, verfiittert und abgepriift
wird, sondern eine Institution, in der dem freien Spiel des Geistes Raum gegeben wird,
in der geiibte und ungeiibte, eingelernte und erst beginnende, ltere und jiingere For-
scherinnen und Forscher gemeinsam um Ideen, Methoden und Losungen ringen. DaB
die amerikanische Universitit dieses Modell am reinsten verwirklicht hat, gibt ihr bis
heute den Vorsprung vor den Universititen der Welt. Die Universititen haben demnach
noch vor ihrem Ausbildungsauftrag einen (immer mehr vergessenen) Kulturaufirag. Er
umfaBt die Zusammenschau von Erfahrung und Unbefangenheit, die gleichrangige Be-
mithung um Kenntnis und Losung, die Unterrichtung iiber den unermeBlichen Ozean
des Nichtwissens, in dem zu allen Zeiten das Erforschte nur wie eine Insel, nicht wie
ein Kontinent erschienen ist. In diesem Sinne sind die Universititen Teil der ,,morali-
schen Kultur“'® einer Nation.

DaB der Kulturauftrag der Universitit durch Sprache und mit Sprache erfiillt wurde,
daB die kultivierte, die begriffsstarke, die differenzierte und nuancierte Sprache die Ba-
sis der Wissensvermittlung und der Wissensproduktion ist, daB sich Wissenschaft im
Dialog, im miindlichen und schriftlichen Gesprach entwickelt, galt lange Jahrhunderte
hindurch als die unbefragte Realitiit der Ausiibung von Wissenschaft. An diese Realitit
war die Universitit zumindest seit der Mitte des 19. Jahrhunderts gebunden, als Ale-
xander von Humboldt, der Naturforscher und jiingere Bruder Wilhelm von Humboldts,
die zu seiner Zeit avancierteste Sprache, ndmlich das asthetische Sprachwunder der
deutschen Klassik und Romantik, der Naturbeschreibung anverwandelt hat. An diese
Realitit war die Universitiit aber auch noch gebunden, als (im naturwissenschaftlichen
Zeitalter) jene Wissenschaften in den Vordergrund riickten, welche nicht mit Worten
und Sétzen, sondern mit Formeln und Zeichen sprechen. Denn auch ihre (stirker stan-
dardisierte) Weise der Weltbefragung und der Weltdurchdringung wird im Gesprich,
im Dialog vorbereitet und erarbeitet. Nicht zufillig gelten - im Jargon der Wissen-
schafts-Forderer — Reisekosten als die ‘GroBgerdte der Mathematiker’. Mathematik und
Physik sind tatsichlich ‘ambulante” Wissenschaften und ambulare heiBt hier wortlich
tibersetzt ‘spazieren gehen’; denn Mathematiker und theoretische Physiker sind meist
begeisterte Wanderer und Bergsteiger, das Gesprich beim gemeinsamen Wandern
scheint ihr Lebens- und ihr Ideen-Elixier.

¥ Ebd., 194.
¥ Ebd., 193.
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4, Der Verlust der ‘Verbalitit’

Im gleichen MaBe, in dem sich die Geschichte der Wissenschaften als eine Geschichte
des Riickzugs der Sprache, als die Geschichte des Zweifels an der Sprache und der
sprachlichen Erfahrung erweist, im gleichen Mafle, in dem die gravierende Abwendung
weiter gesellschaftlicher, wirtschaftlicher, politischer und kulturell-wissenschaftlicher
Bereiche von der ‘Verbalitat’ der Kultur offenkundig wird (vom iconic turn®® unserer
Kultur wird heute gesprochen), verdndert sich auch die Universitit. Sie wird zunichst
anfillig fiir die Zumutungen des Marktes und fiir eine Ideologie, die sich wie eine zur
Ideologie geronnene Betriebswirtschaftslehre ausnimmt. Begonnen hat die Entwicklung
dieser value-for-money ideology” mit dem Umbau der britischen Universititen in den
achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts. Sie hat sich fortgesetzt in der Entdeckung von
Bildung und Ausbildung als kostbaren und teuer (an zahlungskréftige Auslénder aus den
umliegenden volkreichen Staaten) zu verkaufenden Handelsgiitern durch die australi-
schen und neuseeldndischen Universititen; sie hat soeben mit Wucht die japanischen
Universititen erreicht, wo das entsprechende Dekret des Erziehungsministeriums Poli-
cies for the Structural Reform of Universities iiberschrieben ist; sie grassiert in den Staa-
ten der Europiischen Union ebenso wie in den Staaten Ost- , Siidost- und Ostmittel-
Europas. Wie Pilze schieBen in Europa, insbesondere im Osten, Stidosten und im stli-
chen Mitteleuropa, Privatuniversititen aus dem Boden. Meist sind dies Institutionen mit
nur einer Fakultit, fiir die Lehre, nicht zur Forschung ausgelegt; es sind business- und
law schools, die fiir viel Geld beste Ausbildungsbedingungen und die diesen Bedingun-
gen entsprechenden jobs versprechen. Daneben aber verkiimmern die Staatsuniversiti-
ten. Ihre Professoren haben keine Biicher, keine Gerite, keinen Zugang zu Informatio-
nen. Mit einem Durchschnittsgehalt von etwa 200,- bis 300,- € monatlich sind sie ge-
sellschaftlich abgewertet. Ihre Studenten konnen sie nicht mehr angemessen ausbilden,
so daB der wissenschaftliche Nachwuchs ins Ausland, die zahlungskriftigeren Studenten
zu den Privatuniversititen abwandern. In Lindern mit verelendeten Staatsuniversititen
aber zahlen Studenten an Privatuniversititen 12.000 $§ Studiengebithren pro Jahr. Sie
werden dort von Professoren der Staatsuniversititen betreut, die im Nebenamt an den
Privatuniversititen unterrichten und unterrichten miissen, um ihren Lebensunterhalt zu
sichern. Daf in Lindern, wie der Ukraine, staatliche Professorengehalter unter dem
Existenzminimum liegen, ist ein bises Zeichen fiir die Geringschitzung der Wissenseli-
ten. Auch Deutschland ist von dieser Entwicklung nicht ausgeschlossen: Staatliche Uni-
versititen, die sich als selbstindige rechtliche Einheiten teuere, private Unterrichtsstit-
ten angegliedert haben, sind in Deutschland keine Seltenheit mehr, sondern lingst die
Regel.

Wie ein Krebsgeschwiir ist die value-for-money ideology in die Universititen weltweit
eingedrungen. Weltweit ist die Universitit nicht mehr nur in der Krise. Sie steht viel-
mehr in einem rasant fortschreitenden WandlungsprozeB, der ihre in 1700 Jahren ge-
wachsene Identitit in Richtung auf Handels- und Verkaufsmentalitdten, auf Zugehorig-

2 Zum ‘iconic turn’ vgl. den Bericht ,,Der Kérper und seine Klischees* von Julia Encke tiber einen
Miinchner Vortrag von Hans Belting, in: Siiddeutsche Zeitung vom 29.4.2002.

2 Zur ‘value-for-money ideology’ vgl. den Bericht ,, Yen for learning“ des Londoner Afrikanisten
Colin Bundy, in: Guardian Weekly vom 10.4.2002.
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keit zu einem Bildungs- und Ausbildungsmarkt hin verdndert hat. Dieser Markt hat das
Lehrer-Schiiler-Verhdltnis in eine Beziehung von Verkiufern und Kunden (mit allen
Anspriichen an Podukthaftung und vielen Reklamationsméglichkeiten) verwandelt. Er
bedroht den kulturellen Aufirag der Institution Universitt.

5. Die Struktur des Wissens

Die Griinde fiir diese gefahrentrichtige, weil die Freiheit des Gedankenfluges bedro-
hende Situation liegen vermutlich in der Strukturinderung des Wissens (von der Verba-
litit zum Experimentalismus), in der Anderung der Wissenshierarchien (naturwissen-
schaftliches Wissen vor philosophisch-geisteswissenschaftlichem Wissen), im Austausch
der Leitwissenschaften (von der Physik zur Biochemie), in der Verinderung der Wis-
sensproduktion (vom Grundlagenwissen zum angewandten Wissen) und damit auch des
Wissens-Begriffes. Auf alle diese grundlegenden Verinderungen haben die Universiti-
ten eher hilflos reagiert, obwohl die Leittexte der Verinderung® durchaus aus ihrer
Mitte kommen. An wenigen Beispielen nur versuche ich, die revolutioniren Verinde-
rungen in der Wissensstruktur zu verdeutlichen.

1. Die Suche nach den Urspriingen, die in allen Wissenschaften (mit neuen Geréten und
experimentellen Methoden) seit etwa einer Generation gewaltige Fortschritte gemacht
hat, scheint die Faszination des Experiments nochmals zu beschleunigen. Die zumal in
den Lebenswissenschaften inzwischen aufgeschiitteten Datenberge gehorchen keiner
gemeinsamen Theorie, sie sind gleichsam wege- und pfadlos und wachsen gleichwohl
stindig weiter. Im Bannkreis des hier zu bemerkenden Experimentalismus, in dem die
Computer-Abfrage zum unentbehrlichen Hilfsmittel fiir das Neuheitsgebot wissenschafi-
licher Publikationen und wissenschaftlicher Experimente geworden ist, scheint aber die
Wissenschaftssprache an ihre natiirliche Grenze zu stoBen. Die wissenschaftliche Kom-
munikation durch Publikationen, durch Experiment- und Methodenbeschreibungen ist
namlich dadurch gestort, daf sich die Sprache hiiufig der Methodendarstellung verwei-
gert. Offensichtlich gibt es lingst Ergebnisse und Methoden, die auch fiir die Fachge-
meinschaft so komplex sind, daB sie nicht mehr transparent beschrieben werden kon-
nen, dal wegen der unwillentlich intransparenten Beschreibung die Reproduzierbarkeit
der Ergebnisse (und damit die einzige Kontrolle ihrer Richtigkeit) gefdhrdet ist. In der
wissenschaftstheoretischen Literatur ist diese Erfahrung inzwischen als natural excluda-
bility bekannt, als die Erfahrung eines naturgegebenen Ausschlusses vom vollstdndigen
Verstandnis komplexer, experimenteller Forschungsergebnisse und Forschungsmetho-
den.? Ein solcher AusschluB vom Verstehen kann standard- oder formelsprachlich nicht
behoben werden. Empfohlen wird daher ein anderer Erfahrungszugang: hands on expe-
rience, das heiBt die Zusammenarbeit bei der Wiederholung des Experiments.

So ist es nur konsequent, dal heute neue, nicht-sprachliche Erfahrungsmedien gesucht
werden. Die Cyberspace-Technik, das heifit die Technik der Datenanziige oder der Da-
2 Vgl. insb. Michael Gibbons / Camille Limoges / Helga Novotny / Simon Schwartzman / Peter Scott
/ Martin Trow, The new production of knowledge. The dynamics of research in contemporary socie-
ties, London u.a. 1994.

* Zur Problematik der wissenschaftlichen Kommunikation in der komplexen Welt vgl. ,Report. Pre-
pared by Science Policy Research Unit. University of Sussex. For HM Treasury”, 1996.
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tenhandschube (auch als VR- das heifit Virtual Reality-Anziige bekannt), ist zumindest
eine mogliche Methode des Umgangs mit Wirklichkeit. Klaus Mainzer nennt als An-
wendung solcher Cyberspace-Systeme die Weltraumforschung, ,wo ein Kosmonaut an
Bord seiner Workstation bleiben kann, um gefihrliche Reparaturen auBlerhalb durch
einen Roboter ausfiithren zu lassen, gelenkt durch die unmittelbare Tast- und Sehwahr-
nehmung des Kosmonauten in der virtuellen [das heift im Computer existierenden]
Realitdt einer simulierten AuBenwelt“*. In solchen ‘virtuellen Welten® gibt es dann
auch Blutbahnreisen, der Chemiker kann Molekiile anfassen, fithlen, sehen, etc. Main-
zer zitiert zu diesem neuen Schritt in der Experimentierfahigkeit des Menschen eine
Uberlegung von Jaron Lanier, die nicht von der Hand zu weisen ist: »INehmen wir
einmal an, man konnte mit einer Zeitmaschine zu den ersten Wesen zuriickgehen, die
eine Sprache erfanden, zu unseren Vorfahren irgendwann, und kénnte ihnen VR-
Anziige geben. Hatten sie dann je die Sprache erfunden? Ich glaube kaum, denn sobald
man die Welt irgendwie verdndern kann, verfiigt man damit iiber duBerste Macht und
Ausdrucksfihigkeit. Beschreibungen wiirden sich dagegen recht beschrinkt ausneh-
men. “*® Daf sich die Evolution anders ‘entschieden’ hat und wir zu sprechenden Wesen
. geworden sind, bedeutet nicht, daf sich der Weg der Evolution nicht nochmals ver-
zweigen konnte. Eine konsistente Evolutionstheorie steht aus, weil eine auf den wirt-
schaftlich erfolgreichen Experimentalismus verpflichtete Gemeinschaft von Forscherin-
nen und Forschern gegenwartig die Theorie-Entwicklung miBachtet.

2, Wer sich fiir Bibliotheken und ihren Kulturauftrag interessiert, sieht sich heute (nicht
nur in Deutschland) mit einer erstaunlichen Diskussion konfrontiert. Da gibt es natur-
wissenschaftliche Fachbereiche, die ihren Beitrag zu der allen Fakultiten gemeinsamen
Universitétsbibliothek streichen, weil sie bei der Beschaffung der von ihnen tiglich be-
notigten Information angeblich autark seien; da gibt es durchaus ernst gemeinte Artikel
mit der Uberschrift ,,Schlieft die Bibliotheken!“ und den ebenfalls ernst gemeinten Vor-
schlag, die Informationsvermittlung zu privatisieren.?® Noch ehe sich die Begriffe Wis-
sens- oder Informationsgesellschaft ausdifferenzieren konnten, scheint die Entscheidung
langst zu Gunsten der Informations- und zu Lasten der Wissensgesellschaft gefallen zu
sein. Die aktuelle, fliichtige, der Speicherung angeblich nicht bediirftige, aber wirt-
schaftlich ertragreiche Information wird der gewichteten, der beurteilten und kritisch
bewerteten Information, aus der allein Wissen entstehen kann, systematisch vorgezogen.
Der Experimentalismus bedarf der Aktualitit. Der ‘magische Turnus der Ausloschun-
gen und Investitionen” hat hier Besitz von der Wissenschaft ergriffen. Information, Ak-
tualitdt, Informationsmanagement und Informationszugang erwarten sich die experimen-
tellen Wissenschaften heute von der Bibliothek. Die Speicherung, die Pflege, die Auf-

% Klaus Mainzer, Computer - Neue Fliigel des Geistes? Die Evolution computergesteuerter Technik,
Wissenschaft, Kultur und Philosophie, Berlin - NewYork 1994, 573.

® Ebd., 575. Vgl. Jaron Lanier, Was heibt , virtuelle Realitit“?, in: Manfred Waffender (Hg.), Cy-
berspace. Ausfliige in virtuelle Wirklichkeiten, Hamburg 1991, 88f.

* Zur Polemik gegen den Kulturauftrag der Bibliotheken vgl. Christoph Albrecht, ,Begrabt die Bib-
liotheken! Unser Kulturaufirag ist die Digitalisierung®, in: FAZ vom 16.4.2002, 43. Dazu: Wolfgang
Frithwald, Gutenbergs Galaxis im 21. Jahrhundert. Die wissenschaftliche Bibliothek im Spannungs-
feld von Kulturauftrag und Informations-Managment, in: Zeitschrift fiir Bibliothekswesen und Bib-
liographie 49 (2002) 187-194.
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bereitung der Information erscheint dagegen sekundir. Der Wissenschafisrat der Bun-
desrepublik Deutschland hat (im Juli 2001) die Entwicklung von sogenannten ,,Hybrid-
bibliotheken empfohlen, das heifit von Bibliotheken, gemischt aus Buchpflege und In-
formationsmanagement. In vielen grofien Bibliotheken hat aber heute schon ein schlei-
chender Umorientierungsprozeff hin zum Informationsmanagement eingesetzt. Sonder-
sammlungen geraten in den Zustand musealer Preziosen, die bisherigen Kernaufgaben
der Bibliothek (Erwerbung, Bewahrung und wissenschaftliche ErschlieBung des im
Druck und in Handschriften tiberlieferten Wissens) werden.im Vergleich mit Informati-
onsmanagement und Informations-Navigation zweitrangig. Um dabei nicht gegeniiber
den Autarkiebestrebungen zuriickzufallen, setzen die Bibliotheken auf Quantitit statt auf
Qualitat. Ahnlich wie die Qualitit der Theater an der ‘Platzausnutzung’ gemessen wird,
wird die ‘Qualitiit” einer Bibliothek heute schwergewichtig an ihrer ‘Ausleihfrequenz’
gemessen. Die Bibliotheken versuchen, unsortiert, miglichst viele Benutzer anzuziehen,
weil deren Anwesenheit ihre Existenz zu garantieren scheint. Trotzdem lautet der
Schlachtruf: ‘Schlieft die Bibliotheken!’ Sie taugen ohnehin nur fiir die ‘nutzlosen’
Geisteswissenschaften?

3. Die beiden grundlegenden Methoden, denen die Wissenschaft ihre Struktur verdankt,
sind Theorie und Experiment. Seit der Erfindung des Computers aber, seit der Entwick-
lung des Arbeitsplatzrechners und entsprechender Software, scheint eine dritte Methode
an die Seite von Theorie und Experiment geriickt zu sein: die Visualisierung komplexer
Zustinde im Computer. Offenkundig gibt es komplexe und tiberkomplexe Zustinde
(zum Beispiel das Gasgemisch in einem Ottomotor), deren Strukturen weder beschrie-
ben, noch berechnet werden, aber im Computer visualisiert und damit veradndert, er-
kldrt, optimiert werden konnen. Noch kennen wir die Folgen dieser zum iconic turn in
der Wissenschaft gehtrenden Methode nicht. Da8 sie das Gewicht der ‘Verbalitét” noch
einmal verindert, steht aufler Frage.

6. Remythisierung

Die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment)*" hatte fiir mich zwei
erstaunliche Ergebnisse: (1.) Sie erbrachte die Einsicht, daf Lesekompetenz, also die Fa-
higkeit, Texte zu lesen, zu verstehen, zu erkldren, zu reflektieren und zu bewerten, eine
Art von Schliisselkompetenz ist. Sie 6ffnet die Tiiren nicht nur zu geschriebenen und ge-
druckten Texten, sondern auch zu Bildtexten und ist korreliert mit der mathematischen
Modellierungsfihigkeit. (2.) Die Studie teilt mit, dal 42% aller befragten fiinfzehnjéhri-
gen Jungen und Médchen in Deutschland noch niemals zum Vergniigen gelesen haben (in
einigen Bundeslindern steigt dieser Anteil auf iiber 60%). Wihrend also die Lesekompe-
tenz zum Verstindnis der komplizierter werdenden Welt an Bedeutung zunimmt, entzie-
hen sich ihr die informationsverwéhnten jungen Leserinnen und Leser.

So ist es nicht verwunderlich, daB die sprachlos werdende Welt der Ideologie des
Reichtums und des Wirtschaftens verfillt, die wenigstens immanente Sinngebung, Le-
benslust und Lebensqualitit, verspricht. Doch ist es auch nicht verwunderlich, daB

' Vgl. Cordula Artelt / Jiirgen Baumert / Eckhard Klieme u.a., PISA 2000. Zusammenfassung zent-
raler Befunde, Berlin 2001.
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gleichsam durch die Hintertiire archaische Mythen und Vorstellungen in die sprachlose
Bilderwelt eindringen und sie inzwischen fest im Griff halten. Die scheinbar vollig
durchrationalisierte Welt wird ein Opfer der Remythisierung, der auch hochintellektuel-
le Bereiche verfallen: dem Mythos des die Welt errettenden Helden (Rambo gegen den
Rest der Welt), dem Mythos des frithen und schénen Todes, dem Mythos archaischer
Rache, dem der ewigen Gesundheit, dem des Menschenopfers und sogar dem der Fort-
existenz des Leibes. Die Einfithrung der Derivate menschlicher Embryonen in den The-
rapiekreislauf moderner Medizin, sagte Regine Kollek, stellvertretende Vorsitzende des
Nationalen Ethikrates der Bundesrepublik Deutschland, erinnere ,,in prekirer Weise an
archaisch-kannibalistische Praktiken“?®. Da8 die Attentate des 11. September 2001 dem
Mythos des Menschenopfers folgten, daf die allgegenwirtigen Selbstmordattentiiter ei-
nem archaischen Opferritual folgen, ist wohl nicht zu bezweifeln. Die sprachlos gewor-
dene Welt verfillt ihren eigenen Mythen.

In dieser kulturrevolutiondren Situation sollten und miifiten die Hochschulen eine ganz
andere Rolle spielen als nur die einer Produktionssttte fiir sehr spezielle Handelswaren.
Schon wegen der Erneuerung der in Experimentalismus und Sprachlosigkeit abgleiten-
den Wissenschaften miifiten sie ihr noch lange nicht erschopftes theoretisches Potential,
auBerhalb der Sprachspielereien und der intellektuellen Téndelei, aufbieten, um Wege
und Stege durch die Datengebirge zu suchen, um der undurchsichtig gewordenen Welt,
die wir bekanntlich als ganze nicht mehr denken kénnen?, eine Theorie anzubieten. Sie
miiften gemeinsam versuchen, das menschliche Leben in dieser Uberkomplexitit zu
situieren und die Wissenschaften auf eine ihnen gemeinsame Ideenwelt hin zu orientie-
ren. Lange Zeit hat es so ausgesehen, als gelidnge der Theoretischen Biologie oder der
Verhaltenssoziologie der AnstoB zu einer differenzierten Evolutionstheorie, jetzt sieht es
wieder so aus, als nidhme die Sprachlosigkeit zu und werde das unheilvolle Biindnis von
Experiment und Okonomie enger und triumphaler.

DaB dies vielleicht die groBte Herausforderung der Geisteswissenschaften in ihrer (je
nach Perspektive langen oder kurzen) Geschichte ist, ist leicht zu verstehen. Thr Aufirag
hat sich, ohne ihr Zutun, ins Grundsitzliche verlagert, da sie dem Riickzug der Sprache
in allen Féchern Einhalt zu gebieten haben. Wir werden ein neues Paradigma entwerfen
miissen, das entschieden die Grenzen und die Umrisse unserer Ficher iiberschreitet.
Und wir werden einen Teil unserer traditionellen Gegenstéinde vernachlissigen miissen,
wenn es uns gelingen soll, die Sprache fiir alle Fiacher wieder als jenes Prézisions-
Instrument zur Existenz-Deutung des Menschen bewuBt zu machen, als das sie die Evo-
lution entworfen hat. Nur wenn wir unter diesem Horizont die Geisteswissenschaften
als Kulturwissenschaften neu verstehen, werden wir der MiBachtung und der Instrumen-
talisierung entgehen, die unsere Ficher im Laufe einer deutlich anschwellenden Ent-
wicklung gegenwirtig im Kern ihres Bestandes bedrohen.

* Regine Kollek, Falsche Rechtfertigungen und vernachlissigte Alternativen, in: Sigrid Graumann
(Hg.), Die Genkontroverse. Grundpositionen. Mit der Rede von Johannes Rau, Freiburg/Br. u.a.
2001, 148-156, 155.

* Darauf, daB wir die Welt als ganze nicht mehr denken konnen, verweist Franz-Xaver Kaufmann in:
ders. / Johann Baptist Metz, Zukunftsfihigkeit. Suchbewegungen im Christentum, Freiburg/Br. u.a.
1987, 56.
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Im Dienste von Glaubens-, Denk- und Lebensstilen.

\ Uberlegungen im Umfeld von Wissenschafistheorie, Interdisziplinaritit und
Forschungspolitik der Religionspddagogik

(a) Jedes wissenschaftliche Fach hat Standardthemen, gréfere Mainstreams der For-
schung, Trends mit geringer Halbwertzeit sowie listige bzw. hingenommene Rand- und
Nebenthemen. Wo ,,Wissenschaftstheorie, Interdisziplinaritit und Forschungspolitik der
Religionspadagogik“ hier einzuordnen wiren, vermag ich nicht einzuschitzen. In den
beiden unléngst erschienen Standardwerken' wird lediglich das Thema ‘Wissenschafis-
theorie’ verhandelt, und dies nicht als eigenes Stichwort, aber doch zumindest unter
dem Oberbegrift ‘Religionspadagogik’. Das Aufscheinen des Themas ‘Wissenschafts-
theorie’ — und sei es auch nur implizit unter dem Mantel der Fachbezeichnung — lasst
vermuten, dass ein Fokus des Kongresses auf ‘essentials’ des Faches verweist. Inwie-
weit dies fiir die beiden Themen ‘Interdisziplinaritat’ und ‘Forschungspolitik’ unterstellt
werden kann, mag dahin gestellt bleiben. Das veranlasst mich zur 1. These: Es ist unsi-
cher, welche Bedeutung in der Religionspidagogik dem Thema ‘Wissenschaftstheorie’
zugemessen wird. Aus diesem Grund ist die folgende Skizze eher subjektiv-personlich,
denn in wissenschaftlichem Jargon gehalten, auch in der Hoffnung, dass in Zeiten einer
konstruktivistischen Grofwetterlage Subjektivitit als Signum postmoderner Reflexions-
kultur zumindest als passabel gilt.

(b) Die Bereitschaft zur Akzeptanz des Subjektiven kann durchaus als ein Fortschritt
angesehen werden und stimuliert positiv das Kommunikationsverhalten der scientific
community. Manche ihrer real an einem Kongress teilnehmenden Mitglieder erleben
solches deswegen vielleicht - #hnlich wie ich - als erfrischend anders. Heute zitiert
kaum ein Referent und schon gar nicht eine Referentin eine kongress-anwesende, in
etwa gleichaltrige Fachkollegin, mit folgenden Worten: ,,Wie Miiller in seinem Beitrag:
Vollstindiger Titel / Vollstindiger Untertitel, Erscheinungsjahr, Erscheinungsort, Seite
257 bis 267, hier 261, usw. feststellte, hat sich in der aktuellen Religionspadagogik
usw. ...“ Auf einem Kongress in Zeiten der Postmoderne, also der aktuellen Gegen-
wart, klingt die gleiche Absicht der gewollten Referenz in etwa so: ,Wie die Lilly
meint, oder zumindest habe ich sie so verstanden, ...« Erfreulich ist ferner, dass es da-
bei eher selten zu Grundsatzdiskussionen philosophischer Art kommt, also etwa ob eine
Position jetzt eher Konstruktivismus der harteren oder weicheren Variante sei - oder so
dhnlich. Es gehort ferner zu den durchaus liebenswerten Seiten unseres Faches, dass
der untertags oben eher marginal gefihrte Grundsatzdiskurs dann gelegentlich nachts
unten ausgetragen wird.

(¢) Doch trotz aller moglichen Subjektivitat kann man sich aber auch des Eindrucks nur
schwer erwehren, dass es innerhalb des Faches ein gertittelt Mal an Konsens dartiber
gibt, welche Fragestellungen und Herausforderungen fiir das Fach von Bedeutung sind.
Womoglich gibt es einen Grundkonsens iiber die Bandbreite der Themen, die fiir unser
' Norbert Mette | Folkert Rickers (Hg.), Lexikon der Religionspadagogik [2 Bande], Neukirchen-

Vluyn 2001; Gortfried Bitter | Rudolf Englert | Gabriele Miller | Karl Emst Nipkow (Hg.), Neues
Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe, Miinchen 2002.

Religionspiidagogische Beitrdge 51/2003



78 Hans-Ferdinand Angel

Fach von Bedeutung sind. Gibt es Konsens dafiir, die ,Bilanz der Religionspédagogik“?
als hinreichende Basis fiir Studierende einer Einfithrungsvorlesung anzusehen, wenn
man die Vielzahl heutiger Ansitze und Perspektiven aufmerksam machen will? Dass
Gender und Okumene zumindest nicht grundsitzlich in ihrer Berechtigung hinterfragt
werden, gehort ebenfalls zu den Qualitatsmerkmalen unseres Faches, desgleichen der
Konsens, dass es sich hierbei allenfalls um anfanghafte Schritte in die richtige Richtung
handelt. Auch scheint es keinen Zweifel daran zu geben, dass die Religionspédagogik
ein praktisch orientiertes Fach ist und deswegen die Theorie-Praxis-Beziehung eine her-
ausragende Rolle spielt. Und vermutlich findet sich innerhalb der scientific community
der Religionspidagogik noch etliches mehr an Konsens. Vermutlich! Denn bedauerli-
cherweise wird Konsens eher anhand miindlicher AuBerungen erkennbar denn iiber
ausdriickliche schriftliche Artikulation. Er ldsst sich allenfalls (vermutlich) bis zu einem
gewissen Grad rekonstruieren. Hieraus resultiert meine Frage: Welchen Stellenwert
haben Bedeutungszuschreibung und Konsens von Religionspadagog/innen fiir das Wis-
senschaftsverstiandnis unseres Faches? Ich weiB es nicht, ich vermute aber, dass wir in
der Praxis haufig von Konsensvermutungen ausgehen - und dass wir uns mit der Ver-

. mutung zufrieden geben. Wo Konsens, da kein Problem! Doch wofiir sollte dann eine
Wissenschaftstheorie der Religionspidagogik und wofiir konnten wissenschaftstheoreti-
sche Themen relevant sein? ,,Ein Thema ist relevant, weil es ein relevantes Problem
benennt“ ®, stellte Hans-Georg Ziebertz schon wihrend des AKK-Kongresses 1998 in
den Raum.

(d) Im Blick auf ,,Wissenschafistheorie, Interdisziplinaritit und Forschungspolitik der
Religionspidagogik“ wire also zundchst nach relevanten Problemen zu suchen. Wo
lassen sich eventuell vorhandene Probleme einer Wissenschaftstheorie der Religionspé-

dagogik fassbar machen? Zumindest nicht in publizierten heftigen Kontroversen! Also
bleiben eher Ahnungen - oder sind es schon Beobachtungen? -, die mir, vielleicht aber
auch anderen, von Zeit zu Zeit ‘unter kommen’. Triigt es oder ist es zutreffend, dass
offensichtlich ein und die selbe Publikation ‘eher besser’ und gleichzeitig ‘eher schlech-
ter’ eingeschitzt wird (von unterschiedlichen Kolleg/innen natiirlich). Triigt es oder ist
es zutreffend, dass divergierende Ansitze offensichtlich als eher ‘religionspadagogisch’

und gleichzeitig als eher ‘weniger religionspédagogisch’ eingeschétzt werden (von un-
terschiedlichen Kolleg/innen natiirlich). Doch woran liegt das und was sind die Krite-
rien fiir derart divergierende Bewertungen? Ohne lang herum zu tun: Ich weiB es nicht!

Auf jeden Fall nicht genau. Mit einem solchen Offenbarungseid hiitte ich in meinen Zei-

ten der ,Genese von wissenschaftlich-religionspadagogischen Weltbildern“* wahr-
scheinlich eher hinter dem Berg gehalten.

Doch hieraus resultiert meine Frage: Gibt es etwas in der Art einer ‘Integrativen Religi-
onspidagogik’, also eine Theorie der Religionspédagogik, die ‘alle anderen Ansaize der
Religionspadagogik umfasst’? Sichtet man Publikationen von Religionspadagog/innen

2 Hans-Georg Ziebertz | Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf 1994.

3 Hans-Georg Ziebertz, Was sollte in der Religionspidagogik gegenwirtig besonders erforscht wer-
den? Forschungspolitische Aspekte, in: RpB 42/1999, 115-130, 117.

¢ Hans Ferdinand Angel, Die Genese von wissenschaftlich-religiosen Weltbildern. 12 Thesen, in:
RpB 38/1996, 117-126.
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daraufhin, wie sie bei der Definition / Beschreibung der Religionspadagogik ansetzen
(beim Begriff, beim Handlungsfeld, beim Wissenschaftsverstindnis, bei den Kontexten,
den Herausforderungen, usw.), lassen die dabei feststellbaren Akzentsetzungen erahnen
bzw. vermuten, auf welch unterschiedliche Wege die konkrete Forschungsarbeit, die
den Definitionen bzw. Ansitzen folgt, wohl gehen wird. Falls diese Beobachtungen be-
rechtigterweise die These zulassen, dass es eine integrative Theorie der Religionspéida-
gogik nicht gibt und (heutzutage dank theoretischer Absicherung durch philosophische
Ansitze) auch nicht geben kann (ontologisch) und deswegen auch nicht geben wird
(programmatisch und energiestevernd), bleibe ich ziemlich ratlos mit der Frage, nach
welchen Kriterien eine Bewertung verschiedener Ansitze und eine Aussage iiber ihre
Néhe / Ferne zum Anliegen der Religionspadagogik méglich ist. Aber vielleicht ist das
ja nicht allzu problematisch. Ich habe unseren Kongress zumindest mit der (programma-
tischen und energiesparenden) Vermutung verlassen, es sei durchaus salonfahig, wenn
man nicht allzuviel Input in die Frage ‘Wissenschaftstheorie der Religionspidagogik’
investiert.

(e) Dem erwartbaren Erholungswert, der aus potenziell reduzierbarem Energie-Input in
dieser Frage resultiert, folgt - wie ich befiirchte — kein korrespondierender Anstieg an
Wohlbehagen. Besteht schon Unsicherheit beziiglich der Kriterien, mit deren Hilfe ich
beurteilen kann, ob eine Publikation mehr oder weniger religionspadagogisch ist, so
steigert sich diese, sobald es um Fragen der Interdisziplinaritit geht.

Hier geht es um die Frage nach der Relevanz anderer Disziplinen. Worauf bezieht sich
interdisziplindre Anstrengung, wenn nicht auf das eigene Fach! Welche Kriterien wer-
den ausschlaggebend, falls man wissen will, ob man es sich als Religionspadagog/in
erlauben kann, Oser, Fowler, Piaget, Vigotsky, Gibson, Bolby, Pinker, Damasio usw.
nicht (oder nicht gut) zu kennen? Zu welchem Ergebnis kime eine Umfrage unter Reli-
gionspidagog/innen beziiglich des Stellenwertes, den die genannten Wissenschaft-
ler/innen fiir die Religionspadagogik haben? Welche von ihnen werden in religionspi-
dagogischen Lehrveranstaltungen behandelt? Klagen iiber zu wenig an psychologischem
know how innerhalb der Religionspidagogik kann man ja bisweilen lesen. Und dann
wire eine dhnliche Umfrage durchzufiihren beziiglich des Stellenwertes von Vertre-
ter/innen der Religionssoziologie, der Lehr-Lern-Forschung, der Religionswissenschaft,
der Schulprofil-Diskussion (sortiert nach Bundesléndern inkl. Osterreich [mindestens!]
und Schweiz und Luxemburg. Unbehagen iiber zu wenig an know how .... Und dann
eventuell als Sommerloch-Thema: Welche Standardzeitschriften lesen wir (idealiter)
unter dem Aspekt Interdisziplinaritit?

(f) Mit der Frage nach der Realisierung von interdisziplinirem Arbeiten und Forschen
héingen meines Erachtens auch arbeitspragmatische Weichenstellungen zusammen. Zie-
bertz hat in dem schon zitierten Vortrag darauf aufmerksam gemacht, dass Schwer-
punktbildungen zunehmend erforderlich werden. Erfreulicherweise stehen wir hier nicht
mehr am Anfang. Immerhin existieren Netzwerke - innerhalb und in Anlehnung an die
einstens gebildeten Sektionen — und es entstehen solche bei Bedarf. Hierzu zéhit z.B.
die empirische Religionspadagogik, eine wissenschaftlich wie methodisch wichtige Wei-
chenstellung. Lange fillig als Antwort auf den Ruf nach der ‘empirischen Wende’. Darf
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man sich dann trotzdem noch outen, falls einem die empirischen Erhebungsinstrumente
noch immer fremd sind? Und darf man dennoch zugleich fiir eine weitere empirische
Wende eintreten — und zwar fiir eine Wende der Blickrichtung! Wir benétigen Empirie
tiber die Positionen, Gepflogenheiten, Einschitzungen der (an Universititen und Hoch-
schulen titigen) Religionspidagog/innen. Nach meinem Eindruck wissen wir nicht allzu
viel iiber uns. Sicher kennen wohl die meisten verschiedene Positionen voneinander.
Notig wire m.E. eine Blickerweiterung der empirischen Religionspadagogik, die das
Theorie-Praxis-Problem auch innerhalb der Wissenschaft erheben wiirde. Damit wiirde
(mir) klarer, zu welchen Positionen oder Vorstellungen oder Ideen es einen Konsens
gibt und wo es sich um Positionen und Gedanken Einzelner handelt. Das hitte sogar
arbeitspragmatische Entlastung fiir den Alltag - etwa bei der Erstellung von Vorle-
sungskonzepten oder bei der Bewertung von Diplomarbeiten (Dissertationen, Habilitati-
onen).

(h) Und damit komme ich zu der Frage nach einer Grundlegung der Religionspidago-
gik, die sowohl die Praxis in den verschiedenen Handlungsfeldern wie auch eine Selbst-
reflexion der universitiren Praxis zu umfassen hat. Ich sehe hier zwei fundamentale
Groben, die meines Erachtens alles umfassen konnen, was hier (faktisch) geschieht oder
(normativ) geschehen soll, und die auch geeignet wiren, das Theorie-Praxis-Problem zu
integrieren: ‘Vermittlung’ und ‘religios’. Doch beide Begriffe schaffen schon je fiir sich
genommen Probleme.

Zum einen ist mir — wenn auch weniger als noch vor einiger Zeit — noch immer nicht
wirklich klar, was wir mit ‘religios’ speziell auch mit ‘Religiositit™ meinen (konnten).
Kirchennihe, christlich verstandene (?) Praxis in kritischer Distanz oder unreflektierter
Nahe zu den christlichen Kirchen? Interreligiose Offenheit, Sensibilitat fiir Unerklrli-
ches und das Geheimnis allen Seins - bis hin zu den Phinomenen, die der Parapsycho-
logie zugeteilt werden (die nebenbei durchaus auch als Gegenstand wissenschaftlichen
Interesses existiert). All das findet in den Items Niederschlag, die zur Erhebung religio-
ser Befindlichkeiten eingesetzt werden. Auch wenn mir noch nicht wirklich klar ist (und
vielleicht gehort die Frage zu der Gruppe, die sich wissenschaftlichen Lésungen entzie-
hen), was wir mit ‘religiés’ und speziell auch mit ‘Religiositit’ meinen: Ich bin der
Auffassung: ,Mit dem Wort ‘religis’ ist das Spezifikum qualifiziert, durch das sich
religionspidagogische Reflexion gegeniiber einer allgemein paddagogischen bzw. hu-
manwissenschaftlichen Reflexion auszeichnet (religioses Lehren, religioses Lernen, re-
ligiose Bildung, usw.). Der Horizont des Religidsen pragt somit in spezifischer Weise
auch die human- bzw. sozialwissenschaftlichen Fragestellungen, die die Religionspida-
gogik als ‘Theorie der Vermittlung zu reflektieren hat*.

Bei dieser Definition kommt der Begriff ‘Vermittlung’ ins Spiel. Ich wiirde gerne Reli-
gionspidagogik in formalem Sinne als Theorie der Vermittlung verstehen.® Ich halte den
Begriff fiir integrativ ~ verschiedene Ansitze umgreifend. Unterschétzt habe ich bisher

3 Hans-Ferdinand. Angel, Profil und Profilierung der universitiren Religionspadagogik, in: Wolfgang
Weirer / Reinhold Esterbauer (Hg), Theologie im Umbruch — Zwischen Ganzheit und Spezialisie-
rung. Graz u.a. 2000, 243-267.

"l\lfgl. g’glfch Hemel, Theorie der Religionspidagogik. Begriff - Gegenstand — Abgrenzungen, Miin-
chen 1984.
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wohl, wie negativ der Begriff im Kontext bestimmter didaktischer Konzepte oder wohl
besser aufgrund bedriickender didaktischer Erfahrungen besetzt sein kann - eine Ein-
sicht, die ich dem Beitrag der Gastreferentin Dietlind Fischer verdanke. Dennoch
brauchten negative Konnotationen einen Begriff nicht auf Dauer desavouieren. Somit
bleibe ich dabei und favorisiere ‘Vermittlung’ als fundamentalen Begriff einer Grundle-
gung der Religionspadagogik. Wie ich mit Freude dem Beitrag des fundamentaltheolo-
gischen Gastreferenten Gregor Maria Hoff entnommen habe, hat der Begriff zumindest
Potentiale der Anschlussfihigkeit an die systematisch-theologische Diskussion. Fiir be-

- sonders produktiv halte ich seinen Gedanken, dass ,religionspadagogische Vermitt-
lungsarbeit ganz grundsétzlich zu einer Stilfrage* werden konne.” Wenn Glaubensstile,
Denkstile, Lebensstile pragend, abgrenzend und verbindend sind, dann wére die Offen-
heit des Vermittlungsbegriffs in der Lage, Identitit aber auch Differenzen wahrzuneh-
men, ernst zu nehmen und die dahinter stehenden biographischen Erfahrungen fruchtbar
werden zu lassen. In der Praxis ist die Akzeptanz oder gar positive Wiirdigung des ‘an-
ders sein’ schwer genug. In meinen Augen wire es nicht schlecht, wenn die Religions-
padagogik hier zumindest theoretische Vorarbeiten leisten konnte. Fazit: Die Grundle-
gung der Religionspadagogik als ‘Theorie religioser Vermittlung’ scheint mir sowohl
formal wie material stabil genug, Vielfalt und Heterogenitit existierender Ansétze und
Vorstellungen zu integrieren, ohne dabei in Gefahr zu stehen, in Beliebigkeit abzuglei-
ten.

? Gregor Maria Hoff, Gefragt nach Griinden und dem Grund. Zur fundamentaltheologischen Situati-
on der Religionspidagogik, in: RpB 51/2003, 47-66, 66.
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Tutti frutti?
i Uberlegungen zu meiner “wissenschaftlichen Position”

Gibt es so etwas denn noch, dass man - wie man in der Philosophie frither vielleicht
von Gadamer oder von Dilthey ‘her kam’ - in der Religionspidagogik heute erkennbar
irgendwoher kommt? Und dass man sich dann breitbeinig irgendwo hin stellt, eben po-
sitioniert und so vielleicht seinerseits wieder schulbildend wird? Gewiss gibt es auch
heute noch pragende Lehrer - fiir mich war das Gottfried Bitter — und prigende Lekti-
re: Wittgenstein und Habermas, Metz und Schillebeeckx, Halbfas und Feifel — aber ob
sich das in meinem Fall zu etwas halbwegs so Konsistentem zusammengefiigt hat, wie
es die Rede von einer ‘Position’ voraussetzt, das ist mir sehr zweifelhaft.
Sicherlich konnte ich bestimmte Akzente nennen, die mir besonders wichtig sind: Eine
Religionspadagogik, die sich bildungstheoretisch zu verantworten weiB; eine Religions-
pidagogik, die sich tiber den Religionsunterricht hinaus auf vielfiltige Orte und Formen
religiosen Lernens bezieht; eine Religionspadagogik, die in eine insgesamt als ‘scientia
~ eminentia practica’ verstandene Theologie selbstbewusst ihren Beitrag einbringt; eine
Religionspiadagogik, die mit einem philosophisch-theologisch weit ausgezogenen Be-
griindungshorizont arbeitet. Aber all das ist vielen anderen Kolleginnen und Kollegen
auch wichtig. Uberhaupt ist mir vieles wichtig, was Anderen auch wichtig ist: So be- |
wundere ich Toni Bucher fiir sein entschiedenes Eintreten fiir eine Theologie der Kin-
der, Giinter Lange fiir seine stupende Gelehrtheit im Umgang mit christlichen Bildwer-
ken, Norbert Mette fiir sein zihes Festhalten an Grundinspirationen einer befreienden
und gesellschaftskritischen Theologie, Rainer Oberthiir fiir seine didaktischen Lehrstii-
cke, Hans-Georg Ziebertz fiir sein Bemiihen um eine empirisch fundierte Religionspad-
agogik usw. usw. Ich konnte viele Namen nennen. Aber ich kann mich immer nur vo-
riibergehend und auf Zeit entschlieBen, das eine fiir wichtiger zu halten als das andere.
Auch deshalb kann ich hier nicht mit einer singuldren Position aufwarten. Lieber moch-
te ich ein paar Bemerkungen beisteuern zu dem, was meine eigene Arbeit in besonderer
Weise inspiriert und was man heute ‘scientific community’ nennt. Eine solche Gemein-
de braucht die Vielfalt der Ansatzpunkte und Forschungsrichtungen; sie braucht aber
auch Formen eines wirklich kritischen Sich-Aneinander-Abarbeitens, Formen der Aus-
einandersetzung: zwischen Empirikern und Hermeneutikern, zwischen eher didaktisch
und eher grundlagentheoretisch Interessierten, zwischen post-modernen Konstruktivis-
ten und eher der klassischen Moderne verpflichteten ‘Wahrheitsemphatikern® usw.
Wirklich produktiven Streit und in der Sache weiterfiihrende Kontroversen haben wir
fiir meinen Geschmack in unserem Fach zu selten (man denke nur an unser darnieder-
liegendes Rezensionswesen). Vielfach konnen Positionen erst Markanz gewinnen, wo
Gegenpositionen auftauchen und zu weiteren Klarungen zwingen.
Ansprechen méchte ich vor allem aber auch einige Fragen und Anliegen, die mir in
unserer religionspiadagogischen Arbeit gegenwirtig zu kurz kommen. Vielleicht ist auch
dies eine Moglichkeit, sich zu positionieren - indem man deutlich macht, was aus der
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eigenen, subjektiven Sicht im Gesamtbetrieb zu wenig Beachtung findet. Ich will hier

vor allem drei Punkte nennen:

e Der erste: Die theologische Fundierung religionspidagogischer Arbeit hat, so
scheint mir, an Substanz eingebiift. Es gibt in unserem Fach, von Ausnahmen abge-
sehen, keine wirklich intensivere Auseinandersetzung mehr mit Konzepten Systema-
tischer Theologie. Eigenartigerweise: Denn in der jiingeren Generation von Syste-
matikern gibt es nicht wenige, die endlich tun, was wir schon lange wollten, und al-
so ihre Theologie sehr priizise auf heute gelebtes Leben beziehen, ja, mehr noch:
Die die Theologie insgesamt als didaktische, korrelativ strukturierte Arbeit begrei-
fen. Allerdings kommen manche von ihnen dabei auf die Idee zu fragen, was eigent-
lich dann die Religionspiidagogik noch soll. Kann es von daher vielleicht sein, dass
in dem Moment, in dem Dogmatiker und Exegeten pidagogische Ambitionen ent-
wickeln, die Religionspidagogik wegen der fiir sie damit entstandenen Legitimati-
onsndte mehr und mehr auf jene Felder ausweicht, auf denen ihr niemand in die Pa-
rade fahren kann: die empirische Analyse und das didaktische Handwerk? Und dass
vielleicht auch von daher kaum mehr jemand eine integrative Theorie wagt, in der
ein sozusagen aufs Ganze gehender und wesentlich eben auch theologisch fundierter
Begriindungszusammenhang  religionspidagogischen Bemiihens erarbeitet wird?
Auch wenn es 16bliche Ausnahmen gibt, hier fehlt etwas. Es ist dies ein Manko, zu
dessen Behebung ich auch selbst gerne noch etwas beitragen wiirde.

e FEin zweiter ‘missing point’, der mit dem ersten allerdings durchaus zusammen-
hiingt: Mir fehlt eine griindlichere Reflexion auf den Sinn und die Ziele religionspé-
dagogischen Bemiihens. Anders gesagt: Es fehlt eine vertiefte Auseinandersetzung
mit den normativen Voraussetzungen, Implikationen und Anliegen religidsen Ler-
nens heute. Es ist dies eine Frage, die mich selber immer besonders bewegt hat; vor
allem unter zwei Aspekten: Zum einen, wie diese Ziele iiber den Status bloBer Pos-
tulate oder héchst voraussetzungsreicher Deduktionen hinauskommen konnen bzw.
wie es gelingen kann, sie wirklich nachvollziehbar zu begriinden. Und zum ande-
ren, wie man solche Zielperspektiven auf unterschiedliche Voraussetzungs- und
Handlungszusammenhinge hin ausdifferenzieren kann - zum Beispiel im Blick auf
Menschen in unterschiedlichen Phasen ihres religiésen Entwicklungsprozesses — das
wire ein ‘kairologischer’ Differenzierungsansatz, oder im Blick auf Menschen ganz
unterschiedlichen Glaubensverstindnisses — das ginge in Richtung eines ‘polyper-
spektivischen’ Ansatzes. Von daher begriindet sich auch mein Interesse an einer
‘pluralititsfahigen Religionspidagogik’. Kurz, ich meine, wir missten uns gerade
im Kontext religidser Pluralitit sehr genau dariiber klarwerden: Was ist der Sinn re-
ligioser Bildung und was sind die Grundintentionen einer von Christinnen und
Christen verantworteten religionspidagogischen Arbeit? Bei allem noch so wichti-
gen Tiifteln an diesem und jenem diirfen uns diese Fragen nicht abhanden kommen.

e FEin dritter Fehlpunkt ist das deutlich schwicher gewordene Bewusstsein lernort-
iibergreifender religionspadagogischer Aufgaben; man konnte auch sagen: die weit-
gehende Fixierung der wissenschaftlichen Religionspadagogik auf religionsunter-
richtliche Problemlagen und ihr leider oft nur noch geringes Interesse zum Beispiel
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an Fragen der auBerschulischen Jugendarbeit, der religiosen Erwachsenenbildung
oder der Gemeindekatechese. Aus meiner Sicht ist dies ein gravierendes Problem.
Erstens natiirlich fiir jene, die fiir diese auBerschulischen Formen religioser Erzie-
hung und Bildung Verantwortung tragen; denn auch diese brauchen griindliche Ana-
lysen und iiber den Tag hinausreichende Konzepte, wie sie heute vielfach nur noch
Expert/innen leisten konnen, die vom praktischen Alltagsgeschift freigestellt sind.
Es ist langfristig aber auch fatal fiir die Religionspadagogik und ihr religionsunter-
richtliches Kerngeschift selbst; denn wenn man dieses ohne Bezug zu dem plant,
was an anderer Stelle religionspidagogisch geschieht, geht das Empfinden fiir die
Partikularitit des religionsunterrichtlichen Auftrags verloren: Fiir das, was gerade
der Religionsunterricht erreichen sollte, aber auch fiir das, was er nicht erreichen
muss, fiir das, was gerade hier moglich ist, aber auch fiir das, was anderswo besser
aufgehoben wire. Von daher ist es mir ein Anliegen, dass die Religionspadagogik
nicht weiter zur Didaktik des schulischen Religionsunterrichts zusammenschrumpft.



Ulrike Greiner
ZerreiBproben der Gegenwart.
\ Zur Wissenschafistheorie der Religionspddagogik

Wissenschaftstheoretische Uberlegungen erstrecken sich auf den Gegenstandsbereich
einer Disziplin, auf ihre theoretischen Basisstrukturen, auf ihre Methodologie. Dass die-
se drei Ebenen wie ineinandergreifende Ringe einander wechselseitig in einer bestimm-
ten Entwicklungsdynamik des Faches bestimmen, sieht man deutlich, wenn man die
gegenwirtigen Chancen und Gefihrdungen der Religionspadagogik (als wissenschaftli-
cher Disziplin) durchbuchstabiert. Chancen deshalb, weil mit einem neuen dynamischen
Forschungsbegriff, der sozialwissenschaftlichen Bildungsforschung verwandt, die Reli-
gionspéidagogik eine fruchtbare und provokative Herausforderung fiir die theologisch-
systematischen Disziplinen sein kann; Gefihrdung deshalb, weil im gleichen Zuge die
Religionspadagogik Gefahr lduft, die Entwicklung einer genuinen theologischen Her-
meneutik zu unterlassen und sich in der ungeheuren Pluralitit empirischer Forschungs-
fragen zu verlieren, die zu grofien Teilen heute in der Bildungsforschung den Weg der
Effizienziiberpriifung (Stichwort: Qualititsentwicklung) gehen.

Wie also kann die Religionspidagogik als theologische (Vermittlungs-)Disziplin in den
Zerreifproben der Gegenwart neue Forschungsdesigns entwickeln, die humanwissen-
schaftlich-pidagogisch tatsichlich die zentralen Brennpunktfragen aufgreifen und
zugleich eine theologische Kriteriologie enthalten, die auch die Folie fiir Methodenent-
scheidungen abgibt ? Und wie kann die Religionspidagogik einerseits die wissenschaft-
lichen Standards der heutigen Bildungsforschung fiir sich als normativ akzeptieren, oh-
ne ihre Ausblendungen und Reduktionismen zu vergessen und sie immer wieder kritisch
nach deren erkenntnisleitenden Interessen zu fragen ?

Meine Fragerhetorik diirfte schon verraten, dass ich das eine so wichtig wie das andere
finde und keineswegs eine theologisch konturierte Disziplin Religionspadagogik aus-
spielen méchte gegeniiber Varianten praxeologischer, sozialwissenschaftlich orientierter
religionspidagogischer Forschung. Ich meine vielmehr, dass man das eine nur durch
das andere betreiben kann und es deshalb zur Identitit der gegenwirtigen Religionspé-
dagogik gehoren sollte, dynamische Forschungsdesigns zu entwickeln, die eine eigen-
stindige theologische Hermeneutik im Forschungsprozess der Auseinandersetzung mit
der konkreten Problemstellung erst hervorbringen, was freilich ohne grofiere Nihe zum
fundamentaltheologischen Gespréichspartner nicht gehen wird.

In den nichsten Argumentationsschritten mochte ich dabei nicht nur m.E. zentrale
Probleme aufzeigen, vor die sich jedes religionspidagogische Forschungskonzept ge-
stellt sieht, sondern auch Momente des eigenen personlichen wissenschaftsbiographi-
schen Weges und damit eigene Priferenzen fiir eine bestimmte Methodologie nennen,
die fiir mich untrennbar mit bestimmten theologischen Optionen verbunden ist.

Die Religionspidagogik als wissenschaftliche Disziplin ist heute in — wie mir scheint -
dreifacher Weise neu herausgefordert: durch den - gesellschaftlich wie wissenschafts-
methodologisch wachsenden — Pluralitéitsdruck (1), durch die konstruktivistischen De-
batten der Erziehungswissenschaft (2), durch den Objektivierungs- und Naturalisie-
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rungsschub in der Bildungsforschung (3). Ich werde Problem 1 in Verbindung mit der
Frage nach dem Gegenstandsbereich anskizzieren, ebenso Problem 2 im Kontext einer
theologischen Kriteriologie, Problem 3 in Verbindung mit der Methodenfrage, jeweils
freilich mit der unumgénglichen Verkiirzung, nur aphoristisch-pointiert darstellbar. Die
genannten Probleme lieBen sich unschwer auch jeweils an den anderen wissenschafts-
theoretischen Dimensionen aufzeigen.

Der Gegenstandsbereich der Religionspadagogik ist untrennbar verkniipft mit der theo-
retischen Kriteriologie: Dabei tun sich zwei kontroverse Pole innerhalb einer langen
Debatte! auf: Entweder wird die Gesamtheit von (nicht nur religiésen) Lern- und Bil-
dungsprozessen angezielt, wobei die Kriteriologie eindeutig aus der judisch-christlichen
theologischen Tradition kommt, oder es werden konturiert religios-christliche Bildungs-
prozesse in kirchlicher Verantwortung (Bsp.: Religionsunterricht) analysiert, wobei das
Instrumentarium zu groBen Teilen aus der empirischen Sozialforschung kommt. In je-
dem Fall scheinen mir nicht so sehr der Gegenstandsbereich als die Aufmerksamkeits-
fokussierung und die Kriteriologie das Wesentliche eines religionspadagogischen For-
schungsprozesses auszumachen.” Je mehr allerdings der Gegenstandsbereich ausgewei-
tet wird (die Grenze diirfte im Begriff ‘Lern- und Bildungsprozesse’ liegen), umso kla-
rer sollte die theologische Hermeneutik sein. Etwa mit einer subtilen und gut begriinde-
ten theologischen Hermeneutik die zentralen Szenarios heutiger Bildungsforschung’ zu
analysieren, scheint mir eine vernachldssigte Aufgabe der Religionspadagogik zu sein.
Der Gefahr, dass bei einer Ausweitung des Gegenstandsbereichs auf nicht-religidse
Lernprozesse der Vorwurf der Grenziberschreitung im Raum steht, kann m.E. durch
moglichst detailgenaue Kenntnis der Ergebnisse von Bildungsforschung wie durch eben
klare theologische Kriteriologie entgegengewirkt werden, im tibrigen wiirde sich hier
Religionspiidagogik eben gerade als Grenzdisziplin ausweisen, die die iiblichen Gegen-
standstrennungen der Disziplinen unterlduft.

Der von der Religionspadagogik erfahrene Pluralititsdruck® wirkt sich vor allem auf
den Gegenstandsbereich aus: Es darf kritisch angefragt werden, ob die religionspadago-
gische Perspektive — Pluralitiit (in) der Religion - bei aller Anstrengung der Wertschat-
zung von wie immer gearteter ‘Pluralitat’ nicht die groBen normierenden Prozesse und
die marktformige Uniformitit iibersieht, die so etwas wie lebendige Pluralitit auch in
der Wahrnehmung von Religion kaum aufkommen ldsst. Wirkliche Pluralitit, z.B. in
religidsen Lernprozessen, zu fordern, hieie zunachst also die Einheitsvorstellungen von
Religion mit einer differenzierten theologischen Hermeneutik aufzubrechen. Es darf
erinnert werden, dass die groBen Pluralismus-Theoretiker und Differenzphilosophen
wie Jacques Derrida und Jean-Frangois Lyotard bezeichnenderweise erst auf dem Hin-

! Ulrike Greiner, Der Spur des Anderen folgen. Religionspidagogik zwischen Theologie und Hu-
manwissenschaften, Miinster u.a. 2000, 88ff.
? Vgl. Hans-Ferdinand Angel, Profil und Profilierung der universitiren Religionspadagogik, in:
Wolfgang Weirer / Reinhold Esterbauer (Hg.), Theologie im Umbruch. Zwischen Ganzheit und Spe-
zialisierung, Graz u.a. 2000, 243-267, 248ff.

3'Vgl. Rudolf Tippelt (Hg.), Handbuch Bildungsforschung, Opladen 2002.
* Stefan Heil | Hans-Georg Ziebertz, Pluralitit und Pluralismus, in: NHRPG (2002) 270-274.
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tergrund der Erfahrungen mit totalitiren Strukturen ihre politischen Pluralismuskonzep-
te entwickelt haben.

Ob Religionspadagogik nun zur Theologie oder zur Pidagogik oder zu beiden oder zu
noch vielen anderen Bezugswissenschaften gehért, eine lange Debatte®, scheint sich so-
lange nicht zu kliren, solange Religionspadagogik als Vermittlungsdisziplin gesehen
wird. Eine pragmatische Losung der Frage taucht dort auf, wo es schier unmaglich
wird, durch die radikale Ausdifferenzierung des Wissenschaftsbetriebs noch zwei klare
BezugsgroBen zu finden. So scheint die Vermittlungsidee in einer ziemlichen Krise zu
sein und durchaus auch insgesamt der fiir die moderne Padagogik maBgebliche (Hegeli-
anische) Vermittlungsbegriff, wie Christoph Tiircke in einer provokanten Analyse dar-
gelegt hat® und wie maBgebliche Wissensgenerierungstheorien der Lernforschung ja
nahe legen. Das wiirde auch — wie der Ansatz des situativen Lernens’ erklirt — das alte
Theorie-Praxis-Problem, das ja die Religionspidagogik mafigeblich bestimmt, deutlich
verdndern: Wenn schon in der Form (!) der (religionspadagogischen) Praxis sich die
besondere Weise einer theologischen Theorie artikuliert und umgekehrt die Theorieent-
wicklung als Form von (sozialer) Praxis begriffen wird, deutet dies u.a. auch auf einen
anderen (nimlich dynamischen) Forschungsbegriff, der alte Dualititen iiberschreitet.

So kann sich mit der Krise der Vermittlungsidee die Religionspadagogik neu positionie-
ren, etwa als Grenzdisziplin, wie die Innsbrucker Religionspadagogin Martina Kraml es
beschreibt.® Dabei wire es wichtig, dass sich eine solche Grenzdisziplin auch und gera-
de mit den erziehungswissenschafilichen Grauzonen befasst, mit jenen Bereichen, die
u.a. durch subjektiv-biographische Prigungen und Erkenntnisinteressen einer bestimm-
ten Wissenschaftlergeneration ausgeblendet werden. Grenzgidnge haben auch mit dem
Durchbrechen des klassischen Dualismus einer rein humanwissenschaftlichen Analyse
der Lebenswelt und einer theologischen Analyse der Glaubenstradition zu tun.

Bei der Uberschreitung von Grenzen ist eine klare theologische Option unumginglich:
Sie ist auch maBgebend dafiir, mit welchen Bezugswissenschaften ich wie kooperieren
kann.

Aber auch in der Suche nach theologischen Orientierungen, die verschiedene Konzepte
religionspadagogischer Forschung auszeichnen konnten, da sie Lernprozesse je anders
wahrmehmen lassen, auch in dieser Suche stoft man im Konzert kontextueller Theolo- -
gien auf eine (pluralititsverursachte) Frage: Welche theologische Option? Ein zentrales
Entscheidungskriterium diirfte dabei sein, ob die in den Grundsatzannahmen vertretene
theologische Position eine substanzielle Affinitit zu der religionspadagogisch so wichti-
gen Entdeckung hat, dass (religioses) Lernen (nur) in Beziehung geschieht.

Eine Position, die jiidisch-christliche Theologie als fundamental durch die Frage nach
dem Anderen, nach der Logik sozialer Beziehungen bestimmt sieht’ — sowohl im Got-

* Vgl. Werner Ritter | Martin Rothgangel (Hg.), Religionspadagogik und Theologie. Enzyklopadi-
sche Aspekte (FS Wilhelm Sturm), Stuttgart u.a. 1998.

® Christoph Tiircke, Vermittlung als Gott. Kritik des Didaktik-Kults, Liineburg 1994.

” Alexander Renkl, Lehren und Lernen, in: Tippelt 2002 [Anm. 3], 589-602.

¥ Martina Kraml, Grenzginge, in: Matthias Scharer / Martina Kraml (Hg.), Vom Leben herausge-
fordert. Praktisch-theologisches Forschen als kommunikativer Prozess, Mainz 2003, 159-179.

? Vgl. Greiner 2000 [Anm. 1].
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tesbegriff wie in der Beziehung zu den sozialen Anderen -, ermoglicht es, auch (religi-
oOses) Lernen interaktionistisch theologisch neu beschreibbar zu machen. Hier ist das
(immer noch monologische?) Subjektverstindnis der Religionspadagogik anzufragen,
inwieweit diesbeziiglich zeitgendssische Subjekttheorien'®, die von der Bestimmung
durch den Anderen ausgehen, theologisch-religionspidagogisch rezipiert wurden. "

In der religionspadagogischen Rezeption der zeitgenossischen Konstruktivismusdebatte,
die in unterschiedlichsten Spielarten erziehungswissenschattliche Forschung heute prigt,
fillt jedenfalls auf, dass ein biologisch-kybernetisch konturierter Konstruktivismus
(Humberto Maturana, Emst von Glasersfeld, Heinz von Foerster, in gewissem Sinn
Jean Piager) mit monologischem Subjektverstindnis in religionspadagogische Argu-
mentationen aufgenommen wird. Nicht jedoch findet sich nach meinem aktuellen Wis-
sensstand eine Rezeption jener konstruktivistischer Ansitze, die nicht von der ersten
Krinkungsbewegung des Konstruktivismus ausgehen (Wahrheitsverlust), sondern von
der zweiten (Neben und vorm Selbst ist je schon ein Anderer ..."%), von jener, die fiir
religionspadagogische Kriteriologie aber m.E. die maBgeblichere ist und im iibrigen
deutliche Auswirkungen auf die Methodologie einer Disziplin hat.

. (Sozialwissenschaftliche) Forschung sollte von Interesse und Zielstellungen her wohl
immer einen Erkenntnis- wie einen Entwicklungsaspekt tragen. Fiir die praktisch ausge-
richtete Religionspidagogik innerhalb der Bildungsforschung war und ist oftmals der
Entwicklungsaspekt dominierend (Materialentwicklung, Prozessentwicklung und Evalu-
ation etc. ). Zu wiinschen ist — angesichts der deutlichen Zunahme des positiven Verfii-
gungswissens in den Einzelwissenschaften und der quantifizierenden Forschungsprojek-
te — ein verstirktes Engagement einer gerade auch wissenschaftskritischen Religionspé-
dagogik in erkenniisorientierter Forschung, auch in Orientierungsforschung (die lang-
fristige Verdnderungen erforscht) und nicht bloB MaBnahmenforschung. Dabei stellen
sich zentrale Fragen in Forschungsprozessen wie etwa: Welches Wissen'> mochte und
kann ich {iber mein Forschungsobjekt iiberhaupt mit welchem Instrumentarium erlan-
gen? Und: Will ich die situativen Kontexte Betroffener, also die innere Teilnehmerper-
spektive, zusammenbringen mit meiner objektivierenden Beobachterperspektive, blei-
ben dann meine Forschungsobjekte noch starische Objekte oder werden sie nicht viel-
mehr zu Partnern, zu Anderen in meinem Forschungsprozess ? All diese Fragen stellt

10 So ‘etwa Alasdair Maclntyre und seine Anerkennung der Abhdngigkeit, oder Martin Seels Sich
bestimmen lassen, oder die Lacansche Psychoanalyse in: Slavoj Zizek, Liebe deinen Néchsten? Nein,
Danke! Die Sackgasse des Sozialen in der Postmoderne, Berlin 1999.

"' Ein verschirftes Nachdenken iiber heutige anthropologische Grundfragen (etwa in den Bio- und
Medienwissenschaften, die Lerntheorien verindern [werden]) wire zentral wichtig. Die Formel von
der anthropologisch gewendeten Theologie bzw. Religionspidagogik sagt angesichts divergenter
Anthropologien nichts mehr aus. Typisch fiir das Ausblenden der anthropologischen Fragen scheint
mir die fast vollige Vernachlissigung der Behindertenpadagogik (oder: Integrationspadagogik) als
Bezugsdisziplin der Religionspadagogik. Vgl. Josef Fragner | Ulrike Greiner | Markus Vorauer
(Hg.), Menschenbilder. Zur Ausloschung der anthropologischen Differenz, Linz 2002; Franz Gru-
ber, Das entzauberte Geschopf. Konturen des christlichen Menschenbildes, Regensburg 2003.

2 Vol, Kersten Reich, Die Ordnung der Blicke. Perspektiven des interaktionistischen Konstruktivis-
mus, Neuwied 1998.

" Vgl. Ulrike Greiner, Bleibende Fremdheit: Religionspiadagogische Anmerkungen zum Streit um
schweres und leichtes Wissen, in: Scharer / Kraml 2003 [Anm. 8], 201-221.
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qualitative, hermeneutisch orientierte Sozialforschung', deren fiir heutige religionspé-
dagogische Forschungspraxis grofier Vorzug auch ist, dass sie nicht hypothesentestend
mit fertigen Konzepten in das Alltagsfeld geht, sondern dass sich in einem zirkuldren
Prozess die theoretischen Modelle in der Auseinandersetzung mit den Lebensprozessen
und Kommunikationsstrukturen der Beforschten dynamisch mitverdndern. Eine frucht-
bare theologische Auseinandersetzung mit Varianten der qualitativen Sozialforschung
steht dabei weitgehend ebenso aus wie eine vielfiltigere Anwendungspraxis in konkre-
ten Projekten. GemaB meiner Privilegierung einer Theorie des Anderen kann fiir mich
solche Forschungspraxis nicht isoliert, durch ein monologisches Forscherindividuum
entstehen, sondern nur in lebensweltlich lebendigen Zusammenhéngen einer Forscher-

gruppe. "

4 Vgl. u.a. Uwe Flick, Qualitative Forschung. Theorien, Methoden, Anwendung in Psychologie und
Sozialwissenschaften, Reinbek 1995.

' Vgl. Matthias Scharer, Die Kommunikations- und Konfliktkultur in Forscherlnnengruppen als
Qualititskriterium (Praktisch-)Theologischer Forschung, in: ders. / Kraml 2003 [Anm. 8], 181-200.



Marthias Scharer
Katechetil{/jj{eligionspéidagogik als theologische Disziplin.
Eine Positionierung’

In der Auseinandersetzung um die Fachbezeichnung und das Selbstverstindnis der Ka-
techetik/Religionspidagogik beim Kongress der Arbeitsgemeinschaft Katholische Reli-
gionspadagogik und Katechetik (AKRK) kam es zu keinem Konsens. Im folgenden Text
versuche ich thesenartig meine dort vorgetragene und in einer Arbeitsgruppe diskutierte
Position zu prazisieren, um durch eine akzentuierte Positionierung den weiteren Diskurs
anzuregen.

1. Der Gegenstand

Gegenstand der Katechetik/Religionspadagogik und Fachdidaktik ist die theologisch-
wissenschaftliche Reflexion auf weltanschaulich-religiése Lern- und Bildungsprozesse,
wobei in erster Linie die Bildungs- und Erziehungspraxis in kirchlicher Erwachsenen-
bildung, Gemeinde und Schule (einschlieBlich Religionsunterricht) und die explizit
christlich orientierte Katechese im Blick sind. Dariiber hinaus muss Kateche-
tik/Religionspddagogik und Fachdidaktik das Bildungs- sowie das Lehr- und das Lern-
verstindnis generell auf deren implizite Optionen hin befragen, diese explizieren und
Kriterien fiir ein menschengerechtes, lebensentfaltendes (biophiles) Verstindnis aus der
Theologie erarbeiten. Ganz allgemein kann man sagen, dass der Forschungsgegenstand
der Katechetik/Religionspadagogik und Fachdidaktik Bildungspraxis ist, die sich auf
Lebensorientierung bezieht. Die Bezogenheit auf Lebensorientierung erfordert ein eige-
nes und eigens begriindetes Verstindnis von Wissenschaft, es handelt sich um paradig-
menbewusste und optionenbezogene, partizipative Wissenschaft.

2. Das Wissenschaftsverstdndnis bzw. der wissenschafiliche ‘Blick’

Grundsitzlich ist kein (hermeneutisch-interpretativ-empirischer) wissenschaftlicher
‘Blick’, kein Wissenschaftsverstandnis weltanschaulich-religis voraussetzungslos.
Denn auch dem wissenschaftlichen Handeln geht die weltanschaulich-religitse Orientie-
rung in der (vorwissenschaftlichen) Lebenswelt voraus, die als intersubjektiver Bezugs-
rahmen die Grundlage fiir das Tatigsein des Menschen darstellt und gleichzeitig durch
das menschliche Handeln stindig verdndert wird. Wissenschaftliche Tatigkeit ist als de-
ren methodische Systematisierung und Stilisierung eingebettet in die alltigliche Lebens-
welt und greift — meist implizit — auf diesen Bezugsrahmen zuriick. Wihrend in der
Wissenschaft — auch in der Theologie - der lebensweltliche Bezug oft verschleiert oder
negiert wird, ist seine Offenlegung fiir praktisch-theologisches und damit auch fiir kate-
chetisches/religionspadagogisches und fachdidaktisches Forschen unverzichtbar. Des-
halb wird der Paradigmen- und Optionenfrage im Folgenden besondere Aufmerksam-
keit gewidmet.

! Wesentliche Anregungen fiir die Ausformulierung des Beitrages verdanke ich meiner Kollegin Mar-
tina Kraml. Auch das Lesen der Forschungsarbeit von Markus Schwaigkofler, an der er gerade an
unserer Abteilung arbeitet, hat mich angeregt. Dem Charakter einer thesenhaften Positionierung ent-
sprechend verzichte ich auf FuBnoten.
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2.1. Paradigmen

Jegliche Orientierung geschieht also in einem bestimmten kulturellen Rahmen und unter
der Voraussetzung von kulturell geprigten Weltbildern, die fiir wissenschaftliches Han-
deln paradigmatisch sind. Solche wissenschaftliche Orientierungs- und Interpretations-
rahmen geben den Ausschlag fiir Entscheidungen in Methoden- und Zielfragen wissen-
schaftlicher Forschung; sie bestimmen, unter welchen theoretischen Voraussetzungen
bestimmte Phinomene betrachtet werden, ja selbst welche tiberhaupt zum Gegenstand
wissenschaftlicher Forschung gemacht werden. Die Frage ist, ob Paradigmen, unter
denen reflektiert wird, bewusst sind oder nicht, ob sie im Forschungsprozess ausdriick-
lich thematisiert und damit offen gehalten oder ob sie als unhinterfragbar vorausgesetzt
werden.

2.2. Optionen

Zusammenhingend mit den paradigmatischen Voraussetzungen ist jeder wissenschaftli-
che ‘Blick” - wenn auch in verschiedenen Wissenschaften in unterschiedlichem Ausmal
— durch bestimmte Optionen geprigt. Im Unterschied zu Hypothesen betreffen Optionen
Entscheidungen, die die konkreten Standpunkte erkennen lassen, aufgrund derer geur-
teilt und gehandelt wird. Ganz allgemein kénnte man sagen, dass christliches Glauben
eine Grundoption fiir Theolog/innen darstellen muss. Da Theologie als Glaubenswissen-
schaft nur innerhalb der ‘Option fiir das christliche Glauben’ moglich ist, ldsst diese die
Theolog/innen ihren konkreten Standpunkt fiir die Auswahl ihrer Forschungsgegenstin-
de, —ziele und wissenschaftlichen Methoden finden. Die grundsitzliche Option fiir das
Glauben wird durch die - speziell in der Praktischen Theologie rezipierte — Option des
Zweiten Vatikanums fiir die ,Zeichen der Zeit“ als praktisch-theologischer Herausfor-
derung (Gaudium et Spes 4) soweit konkretisiert, dass ,Freude und Hoffnung, Trauer
und Angst der Menschen von heute, besonders der Armen und Bedréngten aller Art,
[...] auch Freude und Hoffnung, Trauer und Angst der Jiinger Christi“ sind, und dass
es ,nichts wahrhaft Menschliches“ gibt, ,das nicht in ihren Herzen seinen Widerhall
fande“ (Gaudium et Spes I). Die Option fiir ‘alles wahrhaft Menschliche’, das sich in
Freude und Hoffnung, Trauer und Angst der Menschen von heute zeigt, spitzt die gene-
relle Option fiir das Glauben zu.

2.3. Bildungspraxis als theologischer Ort

Auf diesem Hintergrund wird die theologische Deutung von Bildungspraxis, die sich
auf Lebensorientierung bezieht, in der Katechetik/Religionspadagogik und Fachdidaktik
als praktisch-theologischer Disziplin durch die Anerkennung von ganz konkreten ge-
schichtlichen Erfahrungen als ‘locus theologicus’ bestimmt; sie wird in einen an der
christlichen Glaubenstradition orientierten Diskurs gebracht, der in Zusammenhang mit
Uberlegungen nach demjenigen steht, was Leben entfalten oder zerstoren kann.

2.4. Tradition und Situation

Aufmerksamkeit, Fragerichtung und Deutungsperspektive der Katechetik/Religionspad-
agogik und Fachdidaktik sind also theologisch bestimmt. Dies ist im Vertrauen darauf
begriindet, dass der in der Glaubenstradition verankerte und konkret gelebte Glaube der
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Christ/innen die gesellschaftlichen, kommunikativen und individuellen Herausforderun-
gen in Bildung, Erziehung und Katechese richtig sehen hilft und erlosend-befreiend zum
Gelingen von Menschsein und gesellschaftlichem Leben beitrégt und dass gleichzeitig
der lebendig machende Gottesgeist, der ‘weht wo er will’, ein nie auszulotendes Le-
benspotenzial fiir die theologische Forschung eroffnet.

2.5. Methodik und Methodenkritik

Die theologischen ‘Brillen’, mit denen eine solche Katechetik/Religionspadagogik das
Bildungsgeschehen und die Bildungsverstindnisse wahrnimmt und Unterscheidungen
trifft, werden aus kommunikativ-theologischer Sicht im spezielleren Teil der Thesen,
der die Kommunikative Theologie betrifft, inhaltlich entfaltet. Ganz allgemein ergibt
sich aber aus der theologischen Option die Herausforderung an das Fach zur Metho-
denkritik im Hinblick auf soziologische, psychologische, erziehungswissenschaftliche
u.a. Ansitze, die am ‘Sehen’ der Situation beteiligt sind. Das wissenschaftliche Sehen
der Phinomene, aber auch das wissenschaftsgeleitete Handeln verleiten dazu, Menschen
und Situationen zu verobjektivieren bzw. zu Objekten des Forschungshandelns oder der
forschungsgeleiteten Lehre zu machen; dem entkommt kaum eine wissenschafiliche
* Praxis. Im Hinblick darauf hat die Theologie kritische Relevanz fiir die Wissenschaften
insgesamt. So sehr sie selbst immer wieder in die Verobjektivierungsfalle tappt, hétte
sie - insbesondere auf dem Hintergrund von Gaudium et Spes - ein kritische Bewusst-
sein gegeniiber allem “Wissenschaftlichen’ zu entwickeln, das Menschen zu For-
schungsobjekten, ja zu Opfern wissenschaftlicher Forschung macht, und die Entwick-
lung von anteilnehmender Forschung anzuregen.

2.6. Partizipative und kommunikative Forschungspraxis

Eine derartige optionenbezogene Ausrichtung der katechetischen/religionspadagogi-
schen und fachdidaktischen Forschung bedeutet, dass alle Handelnden, d.h. die explizit
Forschenden gemeinsam mit den Praxishandelnden, in den theologischen Erkenntnis-
prozess involviert sind; dass dieser also - soweit wie moglich - partizipativ geschieht.
Der “Blick’ geht nicht einseitig von den Forschenden (als “Wissenden’) zu den Praxis-
handelnden (als ‘Fragenden’), sondern ist von kritischer Wechselseitigkeit und konse-
quenter Intersubjektivitit bestimmt. In diesem Sinne geschieht katechetische/religions-
pidagogische Forschungspraxis nicht im luftleeren Raum und nicht ‘monadisch’ in der
‘Kammer’ der Gelehrten; sie entsteht aus dem Zusammenspiel von lokal-kulturell ver-
orteter biografischer und intersubjektiver Auseinandersetzung. Entscheidendes Merkmal
katholischer Katechetik/Religionspidagogik ist dariiber hinaus die wechselseitige kom-
munikative Vernetzung von ortskirchlichen (lokal kulturellen) und weltkirchlichen Pro-
zessen und Perspektiven.

3. Kulturalitar - Interkulturalitit

Sowohl der Akzent auf die Partizipation wie auch der neu geschirfte Blick auf das
wechselseitige Verhiltnis von Ortskirche und Weltkirche macht eine Auseinanderset-
zung mit Kulturalitit und Interkulturalitit unumgénglich. Gerade aus den erwahnten
beiden Aspekten ergibt sich auch, dass eine theologisch-kulturkritische Auseinanderset-
zung mit den verschiedenen weltanschaulich-religidsen Traditionen notwendig ist und
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dass die Einfiihrung, Hinfiihrung bzw. ‘Pflege’ zu und von christlichem Glauben weni-
ger als Bildung (mit nachaufklarerischen Konnotationen), sondern vielmehr als Inkultu-
rierung verstanden werden miissen. Daraus folgt ein neues Verstindnis von Katechese
und Katechetik. Im Hinblick auf die sachliche Begriindung und die weltkirchliche
Kommunizierbarkeit katechetischer/religionspadagogischer Forschung wiirde eine Ver-
meidung des Katechetikbegriffes, wie sie u.a. im Zusammenhang mit der Bezeichnung
der Arbeitsgemeinschaft der “Katechetikdozent/innen’ diskutiert wurde, zugunsten einer
vorrangigen oder ausschlieBlichen Verwendung des Begriffes ‘Religionspadagogik’ fiir
die Bezeichnung des Faches die fachspezifische Auseinandersetzung mit den vitalsten
Ortskirchen der katholischen Weltkirche erschweren.

4. Das Problem der Uberdifferenzierung im deutschen Sprachraum

Im Zusammenhang der katholischen Interkulturalitit steht auch das Problem der Uber-
differenzierung kirchlichen Bildungshandelns im deutschen Sprachraum an: Im Zuge
der Rezeption der Texte des Zweiten Vatikanums im Hinblick auf die kirchliche Kate-
chese- und Bildungspraxis ist es zu einer verstirkten Differenzierung der Praxisfelder,
speziell von Gemeindekatechese und Religionsunterricht gekommen. Sowohl die undif-
ferenzierte Vermischung der Handlungsfelder als auch deren strikte Trennung, wie sie
u.a. seit der Wiirzburger Synode in Gemeindekatechese und Religionsunterricht erfolgt
ist, fiihrt zu Problemen. Im Moment scheint die Ausdifferenzierung der Bereiche das
grofere Problem darzustellen, weil sie — nicht zuletzt von wissenschaftlichen Profilie-
rungsbediirfnissen motivierte — Unterscheidungen hervorbringt, die gemeinsame Per-
spektiven der Katechetik/Religionspidagogik als einer theologischen Disziplin aus den
Augen geraten lésst.

5. Die Perspektive Kommunikativer Theologie: Liebe zum Leben in Beziehung

Einen besonderen Schwerpunkt in der katechetischen/religionspadagogischen und fach-
didaktischen Forschung und Lehre bildet an der Innsbrucker Abteilung fiir Katechetik
/Religionspadagogik und Fachdidaktik - in enger Zusammenarbeit mit dem Institut fiir
Systematische Theologie und Okumene in Tiibingen und eingebunden in das interdiszi-
plindre Forschungsprojekt der theologischen Fakultit Innsbruck ‘Religion - Gewalt -
Kommunikation - Weltordnung’ - die Entwicklung einer ‘Kommunikativen Theologie’.
Sie differenziert den theologischen Blick, mit der lebensorientierende Lern-, Bildungs-
und Inkulturierungsprozesse betrachtet werden, und bringt eine explizit geisttheologi-
sche ‘Farbung’ in die Forschung, welche die ‘Liebe zum Leben in Beziehung’ als zent-
rale Leitidee aufgreift. Gerade das aber provoziert eine stindige Auseinandersetzung
mit der Frage, was mit welchen Menschen, in welchen Zusammenhangen und unter
welchen Umstinden und Bedingungen ‘beziehungsentfaltend’, ‘lebensentfaltend’ heiBt
bzw. was die Liebe zum Leben in Beziehung fordert, denn in kommunikativ-theologi-
scher Sicht ist ‘Biophilie’ der Theologie und niher hin der Katechetik/Religionspadago-
gik als Option eingeschrieben. Das aber bedeutet - wie bereits im Kontext von Objekt
bzw. Opfer angedeutet wurde — besondere Sensibilitét fiir die Macht- bzw. Ohnmacht-
frage. Wenn die Liebe zum Leben in Beziehung und die daraus sich ergebenden Kultu-
ren der Begegnung im Fokus der wissenschaftlichen Arbeit Kommunikativer Theologie
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sind, dann dréngt sich als einer der ersten Ansatzpunkte eine Auseinandersetzung mit
dem Beziehungs-, dem Kommunikationsverstindnis auf.

5.1. ‘Effektiv kommunizieren® als Herausforderung

Unter Kommunikation versteht die Wissensgesellschaft weniger menschliche Bezie-
hung, sondern vor allem die Vermittlung von Informationen. Sie tut das mit allen tech-
nischen Moglichkeiten, die gegenwirtig zur Verfiigung stehen. Damit beziehen sich die
gesellschaftlichen Kriterien, an denen ‘gute’ Kommunikation gemessen wird, vor allem
auf die Menge von Daten und ihre schnelle Ubertragbarkeit. Auch die theologische und
kirchliche ErschlieBung des christlichen Glaubens geht mitunter in die Falle, ‘den Glau-
ben’ - speziell das so genannte Glaubenswissen — wie eine Information weiterzugeben
und die ‘effektivsten’ Mittel fiir die Glaubenskommunikation einzusetzen, ohne die
Problematik zu bedenken, dass die Form der Kommunikation unabdingbar mit deren
Inhalt verbunden ist. Ein Verstindnis von Kommunikation, das Form und Inhalt trennt,
ist kurzschliissig, wenn es um die wirklich bedeutsamen Fragen des Menschen nach
Lebenssinn und Orientierung geht. Dem Menschen als dialogischem Wesen in Bezie-
hung wird nur eine Kommunikation aus Beziehung gerecht.

5.2. Die Grenzen, das Fremde/Andere und das ‘geschenkte Wir’

Ein solches Kommunikationsverstindnis darf aber nicht mit konfliktloser Harmonie
zwischen Menschen und mit ungebrochener Gottesbeziehung verwechselt werden. .
Menschen sind sich und einander nicht nur vertraut; sie sind und bleiben sich und ein-
ander auch fremd. Sie leben mit sich und den anderen in konfliktreichen Beziehungen.
Der Kontakt zwischen Menschen liegt an deren wechselseitiger Grenze. Wo es keine
Grenze gibt, gibt es auch keine wirkliche Beziehung. Insofern ist das gemeinsame WIR,
das in Beziehungen manchmal spiirbar wird und das die Communio der Kirche trigt,
kein WIR, das durch den medialen Austausch von Informationen, durch Methoden oder
Medien herstellbar ist. Das WIR zwischen Menschen und das WIR der Kir-
che/Gemeinde ist ein konflikireiches und gleichzeitig ein ‘geschenktes’ WIR. Das gilt
auch fiir die Gottesbeziehung von Menschen. Die Wahrheit des christlichen Glaubens
ist eine ‘Wahrheit in Beziehung’ (Thema des 1. Kongresses fiir Kommunikative Theo-
logie in Innsbruck im Februar 2003), die alle Bereiche des Menschseins betrifft.

5.3. Der Kampf zwischen den ‘Gottern’

Die Auseinandersetzung um ein am Charakter des christlichen Glaubens orientiertes
Kommunikationsverstandnis spielt sich nicht nur zwischen Menschen, innerhalb von
Gruppen, in Gemeinden und in der gesamten Kirche ab. In der pluralen Gesellschaft
tobt der ‘Kampf® zwischen den isolierenden ‘Gottern’ des Marktes bzw. der Medien
und dem beziehungsreichen, christlichen Gott. Erst wenn der Mensch sein Herz nicht
an die ‘kleinen Gotter’ hingt, sondern dem ‘groBen Gott’ in den Beziehungen Raum
gibt, wird Identitit und Beziehung aus geschenkter Kommunikation moglich. Ihre genu-
ine theologische Begriindung findet Kommunikative Theologie im christlichen Gottes-
bild. Christliche Theologie reflektiert die Gotteserfahrung Israels im Kontext der Erfah-
rung mit Jesus von Nazareth und dem in der Communio der Gemeinde/Kirche und der
Schopfung wirksamen Gottesgeist. In seiner Selbstoffenbarung erschlieft sich der Gott
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“fiir uns’ als ein kommunikatives Wesen ‘an und fiir sich’. Christliche Offenbarung und
Glaubenstradition als Sich-Einlassen auf Gottes communicatio und communio sind ein
Kommunikationsgeschehen, in welchem das personale Moment und die Beziehung Vor-
rang vor der Information haben. Das zeigt sich u.a. an der katechetisch/religions-
pidagogisch und fachdidaktisch relevanten Frage der Erinnerns und Erzihlens: Im Un-
terschied zur Geschichts- und Zukunfislosigkeit medialer Allgegenwirtigkeit durch eine
Uberfiille an x-beliebigen Informationen erschlieBt sich das letzte Geheimnis des Lebens
‘an sich’ als “Gott fiir uns’, dessen lebensstiftendes und befreiendes Handeln nicht zu-
letzt im immer wieder neuen Erinnern und Erzihlen seiner ‘Grofitaten’ lebendig wird
und Identitdt und Zukunft er6ffnet.

5.4. Kritische Rezeption der Themenzentrierten Interaktion (Ruth C. Cohn)

Wie kann die Aufmerksamkeit auf eine Kommunikation gelenkt werden, welche die
inhaltlich-informative Perspektive der christlichen Glaubenstradition mit der personal-
biografischen und der beziehungsorientierten Seite kritisch vernetzt und sie gleichzeitig
in der kirchlich-gesellschaftlichen Wirklichkeit verortet? Dazu wird der Ansatz der The-
menzentrieren Interaktion (TZI) von Ruth C. Cohn kritisch rezipiert und fiir die Praxis
von Theologie und Glaubenskommunikation nutzbar gemacht.

Das Arbeitsprinzip der TZI. das sich schematisch im ‘Dreieck in der Kugel’ zeigt und
eine ‘dynamische Balance’ von Ich-, Wir-, Sach- und Kontext-(Globe-)Ebene postuliert,
kann auch theologisch-hermeneutisch gefiillt werden. Damit bleiben der Stachel des
Prozesshaften und Interaktionellen, der untrennbare Zusammenhang von Inhalt und
Form und der Bezug auf das Paradigmatische und Optionale in der praktisch-theologi-
schen Forschung im Blick. Ein theologisch-hermeneutisches Schema, das einen kate-
chetischen/religionspadagogischen und fachdidaktischen Forschungsprozess anregen
kann, konnte etwa in folgender Weise abgebildet werden:
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Die ‘groBe Erinnerung’ als Niederschlag von
Beziehungs- und Fre eitserfahrungen

Die einzelnen Mensghen als (auch) Differenz
bleibend fragmantjérte, Provokation
(selbst-)entfremdete Subjekte mit den 5 0 mmunikation
ihnen (un)vertrauten e unter der Perspektive eines
Lebens-/Glaubensgeschishten geschenktes enkten*
(contra Ideologie von Entwicklungstkgorien,  (miteinander) und night ‘gemachten‘ WIR

die auf ‘religiése Autonomie'
abzielen)

Leben

5.5. Das offene Paradigma, der changierende Blick und der bleibende Grenzgang

Die lebensweltliche Verankerung Kommunikativer Theologie in einer Kommunikati-
onskultur, wie sie sich u.a. in den Gruppen des Universititslehrganges fiir Kommunika-
tive Theologie (seit Wintersemester 2000 in Innsbruck) und in vielen anderen - nach
TZI geleiteten - Gruppen zeigt, machen uns darauf aufmerksam, wie untrennbar in Bil-
dungsprozessen Inhalt und Methode verschrankt sind und wie dieser Gegebenheit ent-
sprechend, angemessene, ‘anschmiegsame’ Forschungsziele und Forschungsmethoden
entwickelt und immer wieder iiberpriift und verandert werden miissen. Dabei spielen
Fragen nach den epistemischen Erkenntnisvoraussetzungen im Sinne eines offenen Pa-
radigmas und der changierende Blick zwischen dem Fragen der Betroffenen und dem
Fragen der Forschenden eine wichtige Rolle. Ahnlich wie in einer kompetenten Grup-
penleitung die Leiter/innen die kreative Spannung zwischen Distanz und Partizipation
im Prozess stindig neu auszuloten haben, um partizipativ leiten zu konnen, sind auch
die Forscher/innen in die Prozesse partizipierend und kommunikativ involviert, ohne
darin zu verschwimmen oder die (Forscher/innen)ldentitit zu verlieren. Katecheti-
sches/religionspadagogisches und fachdidaktisches Forschen wird zu einem bleibenden
Grenzgang, in dem die Forscher/innen ihr Welt- und Selbstverstindnis offen halten.
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Konfliktorientierte Bibeldidaktik.

|| Chancen und Probleme posttraditionaler Bibeldidaktik am Beispiel des
Johannesevangeliums’

1. Ausgangspunkt Jugend: Keine Chance fiir die Bibel?

Jahre lang hatte die Bibel in Teilen der religionspidagogischen Diskussion das Image
eines veralteten und iiberfliissigen Buches, das in einer posttraditionalen Gesellschaft
keine lebens-praktische Relevanz mehr fiir Kinder und Jugendliche hat. Horst Klaus
Berg nennt Erfahrungsverlust, Relevanzveriust und Effektivititsveriust als Griinde, wa-
rum die Arbeit mit der Bibel im Religionsunterricht seit lingerer Zeit in der Krise
steckt.” Diese Diagnose ist unstrittig, muss aber prizisiert werden. Sie gilt m.E. nicht
fur die Primarstufe, trifft aber sehr wohl auf den Religionsunterricht mit Jugendlichen
der Sekundarstufe I zu. Die von Peter Kliemann und Hartmur Rupp herausgegebene
Aufsatz-Sammlung , Tausend Stunden Religion®, in der 400 baden-wiirttembergische
Abiturient/innen im Erhebungszeitraum 1996-98 auf ihren Religionsunterricht seit der
Grundschule zuriickblicken®, belegt eindrucksvoll, dass bei der iiberwiegenden Mehr-
heit der Schiiler/innen in der Grundschulzeit groBes Interesse an biblischen Geschichten
besteht*, mit dem Ubergang vom Kindes- zum Jugendalter jedoch ein eklatanter Bedeu-
tungsschwund der Bibel einsetzt.® Biblische Erzdhlungen, die in der Grundschule noch
spannend waren, werden nun als unwahr, moralisierend und lebensfremd empfunden.
Die in der Sekundarstufe I verbreitete historisch-kritische Arbeit mit Texten und deren
symbolische Deutung kommt nur bei wenigen Jugendlichen an, weshalb im Religions-
unterricht der Klassen 8 bis 10 biblische Themen zugunsten ‘klassischer’ Themen wie
Okkultismus, Sekten, Drogen oft ganz weggelassen werden.*

Die skizzierten Probleme sind nicht neu. Ende der 1960er Jahre versuchte man im
Rahmen des problemorientierten Unterrichts Religionsstunden dadurch attraktiver und
zeitgemiBer zu gestalten, dass an die Stelle der Bibelorientierung die Orientierung an
aktuellen Themen und an den vermuteten Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen
trat. Berg betitelt den damaligen Paradigmenwechsel mit Uberschriften wie ,,Von der

' Der folgende Beitrag gibt einige Grundgedanken meines laufenden Habilitationsprojektes wieder,
das ich in Poster-Form bei der Forschungsborse des AKRK-Kongresses 2002 in Augsburg vorgestellt
habe. Im Rahmen der gebotenen Kiirze bleibt das Gesagte notwendigerweise skizzenhaft, auch eine
intensive Auseinandersetzung mit der Fachliteratur kann hier nicht erfolgen. Ich danke allen Ta-
gungsteilnehmer/innen, die mir durch hilfreiche Feedbacks auf das Poster bei der Weiterentwicklung
meines Konzepts geholfen haben. Dies dokumentiert sich darin, dass einige Formulierungen im vor-
liegenden Beitrag inzwischen anderslautend sind als noch im Herbst 2002.

2 Horst Klaus Berg, Arbeit mit der Bibel / Bibeldidaktik, in: NHRPG (2002) 215-220, 215.

* Peter Kliemann / Hartmut Rupp (Hg.), Tausend Stunden Religion. Wie junge Erwachsene den Re-
ligionsunterricht erleben, Stuttgart 2000.

* Entgegen der pessimistischen Einschétzung, heutigen Kindern sei die Bibel ganzlich fremd, konsta-
tiert auch die Studie von Helmut Hanisch / Anton Bucher, Da waren die Netze randvoll. Was Kinder
von der Bibel wissen, Gottingen 2002, 121f, bei den meisten Kindern im Grundschulalter ein ,,posi-
tives Konzept der Bibel“.

$ Zu diesem Ergebnis kommt auch Burkard Porzelt, Bibeldidaktik in posttraditionalen Zeiten, in:
RpB 49/2002, 33-48, 38f.

% Val. Heinz Schmidt, ,1000 Stunden Religion“ - aus der Perspektive des Lehrplans, in: Kliemann /
Rupp 2000 [Anm. 3], 31-39, 38.
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Traditionsorientierung zur Zukunftsorientierung® - ,von der Stofforientierung zur
Problemorientierung” — ,von der Vermittlungsorientierung zur Schiilerorientierung*’.
Aus dieser Perspektive stehen sich die Vermittlung biblischer Themen einerseits und die
Orientierung an der individuellen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen anderer-
seits unvereinbar gegeniiber. Ich meine zwar, dass diese Alternativen zu kurz greifen,
sehe aber, dass sie wie ein unsichtbares Koordinatensystem die bibeldidaktische Diskus-
sion bis in die Gegenwart bestimmen. Unbeschadet dessen sind in der Praxis des Unter-
richts nicht selten ‘ungleichzeitige’ Konzepte in einer nicht immer spannungsfreien Ko-
existenz gleichzeitig wirksam und lebendig.® Mit der Skepsis gegeniiber einer vor-
schnellen Polarisierung der genannten Alternativen verbinde ich den pédagogischen Op-
timismus, dass die biblische Uberlieferung durchaus im Zentrum des Religionsunter-
richts stehen kann, dies aber keineswegs eine Orientierung an den lebensrelevanten Er-
fahrungen der Schiiler/innen ausschliefen muss.” Das soll durch die Zielformulierung
meines Forschungsvorhabens prazisiert werden.

2. Projekiziel: Die Bibel als Medium fiir identifikatorisches Lernen

Im Zentrum des vorliegenden Habilitationsprojekts steht die Frage, was biblische Texte
zur Identitdtsbildung von Jugendlichen beitragen konnen. Sie geht von der Erkenntnis
aus, dass die Ausbildung einer stabilen Identitit zu den Hauptaufgaben der psychosozia-
len Entwicklung im Jugendalter gehort.” Sie wird dadurch erschwert, dass der Begriff
Identirdt einem ,,magischen Universum*"' gleicht, da keineswegs feststeht, was Identitat
als entwicklungspsychologischer, individualpsychologischer oder soziologischer Termi-
nus genau bedeutet. Im Anschluss an die Systemtheorie Niklas Luhmanns definiere ich
Identitdr nicht individualpsychologisch als den festen Kern einer Person, sondern als
Prozess der Bildung und Prigung von Erwartungen und Strukturen.” Die individuali-
sierte und pluralisierte Gesellschaft der Postmoderne macht es heutigen Jugendlichen
nicht leicht, eine stabile und konsistente Identitit auszubilden. Die Vielzahl an Wahl-
und Entscheidungsmdglichkeiten, Verunsicherungen im familidren System und soziale
Mobilitit stellen hohe Anforderungen an das fiir die Identititsentwicklung Jugendlicher
so wichtige Gefiihl der Kontinuitit. Identitétsbildungsprozesse verlaufen nicht nur hoch
dynamisch, sondern sind gleichzeitig auch auf stabile Strukruren angewiesen, die es er-
moglichen, vergangene Situationen zu erinnern oder sich zukiinftige vorzustellen und
damit Unterscheidungen zu treffen. Der Prozess der Sozialisation, dazu zihlt auch der-
jenige der religidsen Sozialisation, kann vor diesem Hintergrund als Prozess der Bil-

" Vgl. Horst Klaus Berg, GrundriB der Bibeldidaktik. Konzepte - Modelle - Methoden, Miinchen -
Stuttgart 1993, 106.

& Darauf verweist Werner Simon, Mit der Bibel leben lernen? Didaktische Grundlegung, in: Franz
W. Niehl (Hg.), Leben lernen mit der Bibel. Der Textkommentar zu ‘Meine Schulbibel’, Miinchen
2003, 13-26, 16.

° Dieser Ansicht sind auch bibeldidaktische ‘Klassiker® wie Ingo Baldermann, Einfiihrung in die Bib-
lische Didaktik, Darmstadt 1996; Ursula Friichtel, Mit der Bibel Symbole entdecken, Gottingen
1991. Vgl. auBerdem Astrid Greve, Erinnern lernen. Didaktische Entdeckungen in der jiidischen Kul-
tur des Erinnerns, Neukirchen-VIuyn 1999.

' Vgl. Erik H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus. Drei Aufsitze, Frankfurt/M. 1976.

" Lothar Krappmann, Soziologische Dimensionen der Identitiit, Stuttgart 2000, 20f.

2 Niklas Luhmann, Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie, Frankfurt/M. *1988.
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dung von Erwartungen begriffen werden.” Es gibt einfache und anspruchsvolle, alltig-
liche und nichtalltdgliche Kommunikationsformen, welche die Erwartungen einer Ge-
sellschaft bzw. eines Individuums unterschiedlich prigen. Dabei sind mitlaufende, sich
selbst verstehende Erwartungen in Form von Sozialisation zu unterscheiden von ab-
sichtsvoll kommunizierten, sich nicht von selbst verstehenden Erwartungen in Form
von Erziehung und Bildung. Bibeldidaktisch gehe ich davon aus, dass die spezifisch re-
ligiose Kommunikation biblischer Texte absichtsvoll kommunizierte Erwartungen im
Luhmannschen Sinne pragen und damit zum identifikatorischen Lernen* Jugendlicher
beitragen kann,

In der konkreten schulischen Praxis kénnen biblische Inhalte identifikatorische Wirkung
nattirlich nur unter der Voraussetzung freisetzen, dass eine adiquate Glaubenskommu-
nikation mit Jugendlichen unter den sozialen Bedingungen der Postmoderne gelingt. " Ist
dies jedoch der Fall, so ergeben sich fiir die bibeldidaktische Arbeit besondere Chan-
cen; Jugendliche begegnen biblischen Texten mit lebensgeschichtlichen Erwartungen,
sie treten in Erzihlwelten ein, die ihre Erwartungen bestitigen oder in Frage stellen.
Die Begegnung mit der Bibel eroffnet Chancen fiir identifikatorisches Lernen zum Bei-
spiel dann, wenn Schiiler/innen sich mit biblischen Personen bzw. Gruppen identifizie-
ren und deren Rollen erproben. Dabei bietet die Erfahrung der Rolleniibernahme zwei
didaktisch interessante Moglichkeiten identifikatorischen Lernens: a) Lernen durch Ver-
fremdung: Das Erproben einer bislang fremden Rolle erméglicht die kritische Reflexion
des eigenen Verhaltens. b) Lernen durch Verstarkung: Das Wiederfinden bekannter in-
dividueller lebensgeschichtlicher Erfahrungen in der identifizierten Rolle bestitigt und
bestiirkt den Weg der Identititsarbeit Jugendlicher. Da biblische Texte oft Utopien bzw.
Idealzustinde beschreiben und das phantasiegeleitete Bewusstsein von Jugendlichen ge-
rade in der Ausbildung von Idealen eine grofe Stirke hat, kann die Beschiftigung mit
biblischen Texten, die Zukunftsorientierung und Sinnstiftung symbolisieren, ihre identi-
titsbildende Wirkung entfalten, sobald Zusammenhinge zwischen der eigenen Identi-
tatsbildung und der symbolisch vermittelten Idealabbildung biblischer Texte angenom-
men und verarbeitet werden.'®

3. Projekigegenstand: Das Johannesevangelium als Dokument von Identitétsbildung
Das Johannesevangelium ist ein biblischer Text, an dem sich die Mdglichkeiten identifi-
katorischen Lernens in hervorragender Weise zeigen lassen. Es bildet einen markanten
literarischen und theologischen Hohepunkt in der Entstehungsgeschichte des Neuen Tes-
taments, der die Interpreten zu allen Zeiten fasziniert hat. Dabei finden zwei Phéinome-
ne in der Auslegung des vierten Evangeliums immer wieder besonderes Interesse: Ei-
nerseits die ‘hohe Christologie’, die Jesus als den praexistenten Logos versteht und ihn
B Niklas Luhmann, Sozialisation und Erziehung, in: ders., Soziologische Aufklarung 4. Beitrige zur
funktionalen Differenzierung der Gesellschaft, Opladen 1987, 173-181, 176.

" Vgl. die Verwendung des Begriffs bei Isolde Karle, Die Bibel als Medium der Identitatsbildung.
Uberlegungen zum Umgang mit der Bibel im Religionsunterricht, in: ZPT (EvErz) 53 (1/2001) 6-22,
14f.

'* Vgl. dazu den Beitrag von Stefan Garmner, Identitatsbildung durch Glauben? Zur religidsen Kom-
munikation mit Kindern und Jugendlichen, in: RpB 48/2002, 53-67.

' Diesen Zusammenhang betont Friedrich Schweitzer, Die Suche nach dem eigenen Glauben. Ein-
filhrung in die Religionspidagogik des Jugendalters, Giitersloh 1996, 61.
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mit dem Anspruch auftreten ldsst, gottgleich zu sein. Andererseits die scharfe antijiidi-
sche Polemik, welche ,die Juden“ pauschal als ungldubige und der Macht der Finster-
nis verfallene Gruppe abqualifiziert, die im dualistischen Weltbild des Johannesevange-
liums durchweg negativ dargestellt wird. Diese beiden Aspekte sind Ausdruck eines
konfliktreichen Identititsbildungsprozesses zur Entstehungszeit des Johannesevangeli-
ums im 1. Jh. n. Chr. Da das Johannesevangelium von Judenchristen verfasst worden
sein diirfte, die wegen ihres Glaubens an Jesus aus der Synagoge ausgeschlossen wur-
den (Joh 9,22; 12,42; 16,2), muss das vierte Evangelium kommunikationstheoretisch
als Antwort auf diesen Ausschluss verstanden werden. Konflikt, Ablosung und Selbst-
werdung sind deshalb Stichworte, die das Johannesevangelium als Dokument der Identi-
tiitsbildung der johanneischen Christen ausweisen.'” Dies wird einerseits an Konflikttex-
ten, wie dem Streit um die Abrahamskindschaft (Joh 8,21-59) deutlich, andererseits an
Texten, welche die neugewonnene Identitit der johanneischen Christen in den symbol-
trichtigen Ich-bin-Worten formulieren (Brot: Joh 6,35-51; Licht: Joh 8,12; Tiir/Hirt:
Joh 10,7-14; Auferstehung/Leben: Joh 11,25; Weg: Joh 14,6; Weinstock: Joh 15,1-5).
Wihrend die Konflikttexte Identitit abgrenzend definieren, markieren die Ich-bin-Worte
das Bekenntnis zu Jesus als positiven Ausdruck ihrer religiésen Identitét.

4. Ausgewdihlte Forschungsprinzipien

Konfliktorientierung: Jugendliche zwischen 13 und 16 Jahren sind sehr stark mit Identi-
tatsfragen beschiftigt, in denen sie und ihre Beziehungen bzw. Beziehungskonflikte,
ihre Gefiihle und Wiinsche, ihre ‘Seele’ und die damit zusammenhdngenden Lebensrat-
sel im Mittelpunkt stehen. Der entwicklungsorientierte Ansatz dieser Arbeit geht des-
halb vom Kontext jugendlicher Lebenswelten aus und sucht von hier aus nach aussage-
kriftigen biblischen Symbolen und Denkmodellen. Eine lebenswelt- und entwicklungs-
orientierte Bibeldidaktik fiir die Sekundarstufe I, die vorrangig von Konfliktsymbolen
bei Jugendlichen ausgeht, kann auch biblische Texte fiir Jugendliche wieder interessant
werden lassen: , Religionsunterricht wird, statt mit Emphase und oft vergeblich Glau-
benstradition zu bemiihen, um so mehr der Glaubensperspektive dienen, je mehr er den
Menschen dient*."

Bildungstheoretischer Anspruch: Ohne zweckoptimistisch zu sein, lassen sich in Litera-
tur, Kunst und Musik Ansitze entdecken, welche auch in posttraditionalen Zeiten deut-
lich fiir die Uberlebensfihigkeit der Bibel als Quelle fiir Welt- und Lebensdeutung spre-
chen. Sie ist Teil unseres ‘kulturellen Gediichtnisses” und leistet einen unverzichtbaren
Bildungsbeitrag.

" Vgl. Christian Cebulj, Ich bin es. Studien zur Identititsbildung im Johannesevangelium, Stuttgart
2000, 81ff.

' Herbert A. Zwergel, Identitit und Sinnstiftung in der (post)modernen Lebenswelt. Herausforderung
an den Religionsunterricht, in: RpB 45/2000, 43-58, 58.
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,Zwischen Wir-Mitte und Lebensweltrand“.

Religionspadagogik als System

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen zu einer Theorie der Religionspadagogik
ist eine Assoziation, die im Titel ,,Zwischen Wir-Mitte und Lebensweltrand“ beschrie-
ben wird. Die theologische Fundierung des erzieherischen Interaktionsgeschehens ver-
stehe ich als ,,Wir-Mitte“, die gesellschaftliche Dimension dieser Interaktion jenseits der
Wir-Mitte als , Lebensweltrand“. Ergénzend dazu wahlte ich den Zusatz ,,Religionspi-
dagogik als System®, der zeigen soll, dass ein systematischer Kommunikationszusam-
menhang, den man Religionspidagogik nennt, unterstellt werden wird, und der dabei
auch die prominente Rolle der Systemtheorie Niklas Luhmanns aufweisen soll.

Ich méchte im Folgenden auf dem mir angebotenen Raum diese Assoziation zu einer
Hypothese ausformulieren und damit die wissenschaftstheoretische Diskussion um die
Religionspadagogik fiir interdisziplinire, u.a. systemtheoretische, Fragestellungen oOff-
nen.

Eine wesentliche erste Beobachtung ist, dass es die Religionspadagogik nicht gibt. Ihre
Vielfalt und Vielfarbigkeit ist vielmehr bestechend und gerade das ein wichtiger Anlass,
die theoretische Konstitution dieses Faches genauer zu hinterfragen. Die Frage lautet
also: Wie kann die Vielfalt des Faches in Zusammenhang mit der Kontinuitit des Be-
griffes Religionspadagogik gebracht werden, einem Begriff, der sich - einer These
Friedrich Schweitzers zufolge - erst spat in der Geschichte des Faches selber herausge-
schilt hat?' Und weiter: Wie und wo liegt das Problempotenzial der religiésen Erzie-
hung und Bildung, um die es der Religionspiddagogik in ihrer Reflexion geht? Wenn
man namlich annimmt, dass nicht nur die kommunikative Bearbeitung des Problems in
der Praxis, sondern auch deren reflexive Selbstbeschreibungen in der (Theorie der) Re-
ligionspadagogik ein gleichformiges Problem bearbeitet, wird nicht nur die innere Kon-
tinuitdt zwischen Theorie und Praxis herausgestellt, sondern auch deutlich, dass beide
Dimensionen immer neue Formen suchen. Diese sind dann zwar zu unterscheiden, be-
ziehen sich aber auf dasselbe Problemfeld.

Die zweite Beobachtung, die die erste zum Anlass nimmit, ist die durchgingige Argu-
mentation der religionspadagogischen Selbstbeschreibungen (man kann auch von wis-
senschaftstheoretischen Reflexionen sprechen) mit dem Theorie-Praxis-Schema. Daran
sind mindestens zwei kritische Punkte auszumachen: Erstens wird die Praxis latent oder
offen ins Defizit gesetzt, weil die Theorie mit theologischen Kategorien der Vollendung
durchsetzt ist. Die Idee der Vollkommenheit bzw. Vollendung ist letzter Bezugspunkt
der (religions)padagogischen Theorie, wenn es um handlungsanleitende und normieren-
de Fragen oder die Bestimmung der ‘Erziehung’ bzw. ‘Bildung’ selbst geht. ,,“Voll-
kommenheit’ ist theologische Semantik, die, verschiedenartig sakularisiert, in der mora-
lischen Diskussion iiber Erziehung iliren Platz behalten wird [...]. Wo es interessant
wird, versagt die Metaphorik, namlich bei der theoretischen Fassung kontingenter Er-
ziehung, d.h. einer Vollendung von Ziel und ProzeB, die nicht als Einheit gedacht wer-

' Vgl. Friedrich Schweitzer, Religionspidagogik als Projekt von Theologie nach der Aufklirung -
Eine Skizze, in: Pthl 12 (1992) 211-222.
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den kann.“* Zwar kommt die rhetorische Wendung, die Praxis habe und behalte ihre
‘eigene Dignitdt’ dem entgegen; sie verdeckt aber, dass auch die wissenschaftliche Ar-
beit unter dem Gesichtspunkt der Praxis beobachtet werden kann. Zweitens gerit aus
dem Blick, dass auch pidagogisch die Teleologie der Vollendung (im Subjekt, in der
Erkenntnis usw.) schon Erziehung selbst nur imaginativ steuern kann. Realiter kann in
der Interaktion unter Anwesenden, die von der Theorie als Praxis beobachtet wird, Er-
ziehung und Bildung nicht an solchen teleologischen ‘hdheren Zielen’ plausibilisiert
werden, sondern bemisst sich an Faktoren der Aufmerksamkeit und Motivation der
Teilnehmenden (an der Katechese bzw. dem Unterricht u.4.). Erziehung und Bildung
lassen sich also nicht durch ihre thematische, sondern allein durch ihre interaktive bzw.
kommunikative Form bestimmen. Angenommen werden kann deshalb, dass nicht die
Subjektivitat der beteiligten Akteure strukturdeterminierend auf religitse Erziehung und
Bildung wirkt, sondern die Kontinuitit des Problems, das religiose Erziehung und Bil-
dung bearbeiten. Die Theorie der Religionspadagogik sollte also auf die empirisch indi-
zierte Kontingenz der Erziehung und Bildung entsprechend reagieren.

Methodisch ist, um die Frage nach dem Problem der religiésen Erziehung bzw. Bildung
und nach der damit verbundenen Frage der Religionspadagogik zu beantworten, der
Blickwinkel offenzulegen, der eingenommen wird, um das oben Genannte adiquat be-
schreiben zu konnen. Dem hier leitenden Erkenntnisinteresse folgend erfolgt der Zu-
sammenhang vom Problem innerhalb der religiosen Erziehung bzw. Bildung und dessen
Losung nicht reaktiv, sondern konstruktiv. Damit ist die paradoxe Konstellation ge-
meint, dass die religiose Erziehung bzw. Bildung nicht nur das Handeln von Menschen
an Menschen beschreibt und betreibt, sondern gleichzeitig auch vor dem Hintergrund
des Handelns Gottes am Menschen geschieht. Nimmt man Religionspadagogik als Re-
flexionsinstanz der religiosen Erziehung bzw. Bildung an, so wird deutlich, dass diese
paradoxe Struktur der Gleichzeitigkeit von Problemkonstitution und Losungsversuch
nur innerhalb der religitsen Erziehung und Bildung selbst sichtbar gemacht werden
kann (was auch heiBt, dass die Religionspadagogik notwendig ist, um der religidsen
Erziehung und Bildung ihre Grenzen zu zeigen; dieses Aufzeigen ihrer Grenzen kann
aber nur durch die Reflexion tiber religiose Erziehung und Bildung durch die an ihr Be-
teiligten - im engeren wie weiteren Sinne - geschehen). ,, Was zukunftsfihige Formen
christlicher Praxis kennzeichnet, ldsst sich daher nicht mehr normativ vorschreiben,
sondern nur mehr in einem auf die verbindliche Tradition bezogenen Aushandlungspro-
zess situativ herausfinden.“® Um die Frage der Methode zu beantworten, die dem ge-
recht wird, benétigt man dementsprechend eine Theorielage, die zugleich die Differenz
und die Kontinuitit des Problems innerhalb der religiosen Kommunikation unter Anwe-
senden als Praxis und innerhalb der Theorie aufarbeiten kann. Darin sollte zum Aus-
druck kommen, dass es neben der religiosen Erziehung und Bildung immer auch andere

2 Jiirgen Oelkers, Vollendung: Theologische Spuren im padagogischen Denken, in: Niklas Luhmann
/ Karl E., Schorr (Hg.), Zwischen Anfang und Ende. Fragen an die Padagogik, Frankfurt/M. 1990,
24-72, 71.

* Rudolf Englert, Konturen einer pluralititsfahigen Religionspadagogik, in: Friedrich Schweitzer /
Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer pluralititsfihigen Religions-
padagogik, Giitersloh - Freiburg/Br. 2002, 87-106, 104.
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Moglichkeiten des Beobachtens solcher Kommunikationen geben kann und dass sich
religiése Erziehung bzw. Bildung in dieser Hinsicht schnell iiberlebt, wenn sie sich ge-
gen inzidenzielle und im theologischen Sinne ‘koinzidenzielle’ Ereignisse abschottet
(weil damit ihre Grundlagen invariant gesetzt werden und also diskursiv nicht mehr be-
weglich gehalten sind).*

Diese Theorielage findet sich in der Systemtheorie Niklas Luhmanns, der den hier ange-
sprochenen Komplex die ,,aquifunktionale Methode“ nennt, weil sie neben das Problem
immer auch die Funktion seiner Losung setzt und diese im Vergleich mit anderen Lo-
sungsmoglichkeiten erértert. Er hat derart die Kausalititsunterstellung, die der Ursache-
Wirkungszusammenhang der ‘alteuropdischen Tradition’ insinuiert, kritisiert und im
Sinne seiner Systemtheorie umgestellt. Folge ist eine Betrachtung von Problemlésungen
von den Varianten her, die sich aus dem Problem als mogliche ergeben; eine ,,De-
Ontologisierung der Tradition* (Niklas Luhmann), weil Problemldsungen als sozial aus-
gehandelt (in semantischer, gesellschaftsstruktureller und symbolischer Hinsicht) be-
handelt werden; und eine prinzipiell abstrakte Sichtweise empirischer Befunde, weil
Jjeder Vergleich mit Anderem auch Distanz generiert. Dies alles vorausgesetzt, ist also
die Bestimmung des Problems der religiésen Erziehung bzw. Bildung ein Herzstiick der
Analyse der Bestimmung der Religionspidagogik. Wer dieses Problem kennt, kann es
auch pflegen. Darauf muss die Religionspadagogik spezialisiert sein.

Fiir die religiose Erziehung und Bildung kommt dieses Problem nicht auf einer a priori
theoretisch durchformten Ebene zu liegen. Der Titel zeigt dies schon an: Wir-Mitte und
Lebensweltrand sind in theologischer wie padagogischer Hinsicht Grenzbeschreibun-
gen, die fiir sich beanspruchen, zugleich an konkreten Interaktionen geerdet und theore-
tisch abstrahierbar zu sein. Dabei verweisen sie auf etwas, das sich sozial nicht erwar-
ten lasst und im religiosen Kontext dennoch strukturbildend ist (d.h. de facto erwartet
wird), namlich das Handeln Gottes am Menschen bzw. der Gemeinschaft zum gelin-
genden Leben bzw. der gelingenden Gemeinschaft. In dieser Hinsicht sind Luhmanns
Analysen mit einer Theologie zu verbinden, die sich der prekiren Lage ihrer sozialen
Bedingungen bewusst ist und dennoch damit rechnet, dass ,,Gott ins Denken einfillt“
(Emmanuel Lévinas). Dies ist die spezifisch religionspadagogische Form des Nachden-
kens tiber (religiése) Erziehung und Bildung, wenn man die hypothetische Problembe-
schreibung anerkennt. Wer mit dieser Erwartung in der Absicht kommuniziert, anderen
ein gelingendes Leben in gelingender Gemeinschaft zu ermdglichen, erzieht und bildet
explizit religids. Die Hypothese lautet demnach: Eine Theorie der Religionspidagogik
muss in der Kontinuitit des Problems der religiosen Erziehung bzw. Bildung innerhalb
der Kommunikationen von Theorie und Praxis den zentralen Bezug sehen, so dass der
inzidenzielle Charakter der Erziehung und Bildung mit dem koinzidenziellen Charakter
des Theologisierens korrespondiert. Die Religionspadagogik betreibt damit ein Paradox,
das eine mediale Vermittlung bendtigt.

Als ein solches Medium hat der Glaube eine besondere Bedeutung in der Theorie der
Religionspidagogik, wenn diese sich sowohl auf ihre theologischen als auch auf ihre

‘ Vel. Niklas Luhmann, Funktion und Kausalitit, in: ders., Soziologische Aufklirung. Aufsitze zur
Theorie sozialer Systeme, Opladen 1970, 9-30.
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sozialen Bedingungen hin befragen lassen will. Es soll im beschriebenen Projekt ver-
sucht werden, die Tragfdhigkeit des Mediums ‘Glauben’ fiir die religiose Erziehung und
Bildung zu priifen. Bei Luhmann selbst ist nicht klar festgelegt, ob es sich beim Glauben
um das Medium der Religion handelt. Dabei wird sicherlich maBgeblich sein, inwiefern
Glaube eine in sich abgeschlossene Form hat oder ob er nicht den Raum der christlichen
Religion entscheidend auf die Welt hin 6ffnet. Jedenfalls wiirde mit der Hypothese, dass
Glaube die tragende Rolle in der religiosen Erzichung und Bildung spielt, auch die
Konsequenz einhergehen, dass in der Interaktion unter Anwesenden Glaube unterstellt
werden sollte, um gelingende religiose Erziehung zu ermoglichen. Dass die Realisation
dieser Moglichkeit letztlich unverfiigbar ist, ist theologisch geklart. Die weiterfithrende
Frage ist aber, welcher sozialen Struktur der religiosen Erziehung es bedarf, wenn
Glaube ein fungierendes Medium sein soll. Dabei spielt seine soziale Funktion eine ent-
scheidende Rolle. Sie wird in der Stabilisierung von Erwartungen gesehen. Kommuni-
kationsteilnehmer wissen, was kommt, wenn Glaube die Argumentation durchdringt.

In seiner sozialen Funktion bekommt ‘der Glaube’ eine beobachtbare Form. Denn er
bindet die Kommunikation an die Wahmehmung in der Kommunikation unter Anwe-
senden. Im Angesicht des Anderen bekommt das Abstraktum Glaube eine spezifische
Kontur. Zugleich kann man auch wissen, dass Glaube sich nicht darin erschopft, seiner
Maoglichkeit nach auch den Nichtgliubigen angeht, wenn der oder die Andere gliubig
zu sein beansprucht. Glaube paart sich so auf konzise Weise mit Unglauben und beides
sind die zwei Seiten derselben Medaille. Die Sprengkraft des Glaubens spiegelt sich in
seiner Funktion als Bindemittel zwischen Welt und Gott, wobei in der Funktion das
Problem (dass ndmlich Welt und Gott zu unterscheiden sind) prasent bleibt.

Die Aufgabe der Religionspadagogik kann nun darin gesehen werden, das Strukturprin-
zip der christlichen Wir-Mitte, die von innen heraus immer die Realisation der commu-
nio Gottes anstrebt, mit dem Lebensweltrand der Menschen verbunden zu denken. Dar-
in miissen soziale, theologische und philosophische Reflexionsrichtungen tragend sein.
Da solche Reflexionen aber nicht monosystemisch auf den einen Kommunikationspro-
zess setzen konnen, sondern immer profane wie theologische Argumente einbeziehen
miissen, kann man von der Religionspadagogik nur dann sprechen, wenn sie inhaltlich
nicht festgelegt ist. Als Funktion der Differenz von religioser Erziehung bzw. Bildung
und Gesellschaft bleibt sie fragmentarisch und gebrochen.



Stefan Heil :
- Religionspadagogische Professionalitit und Professionalisierung.

it Eine empirisch-religionspddagogische Untersuchung der Schlussmodi von
Religionslehrern/innen als Strukturprinzipien professionellen Handelns'

Das Habilitationsprojekt untersucht empirisch-religionspadagogisch, wie Religionsleh-
rer/innen in der Unterrichtsinteraktion auf die religiose Bedeutung von SchiilerduBerun-
gen schlieBen und von welchen Bedingungen im Religionsunterricht dies abhéingt. Die
unterschiedlichen Arten und Weisen des SchlieBens (Schlussmodi) bilden die Struktur-
prinzipien religionspidagogischer Professionalitit, da darin die Verbindung von Fall
(individuelle BedeutungsiuBerung) und professionellem Repertoire (theologisches Wis-
sen und Konnen) grundgelegt wird. Davon ausgehend kénnen Professionalisierungspro-
zesse wie die universitire Lehrerbildung konzipiert werden.

1. Forschungsproblem

Der ‘context of discovery’ der Untersuchung lasst sich auf praktische und theoretische
Uberlegungen zuriickfithren: Der praktische Kontext ist die verdnderte Religionsprasenz
in der pluralen Kultur auf der Makro-, Meso- und Mikroebene als Herausforderung fiir
Religionslehrer/innen.? Als Professionelle fiir religiose Lehr-Lernprozesse — genauer als
Professionelle zur Herstellung partizipativer Lernsituationen im Religionsunterricht -
miissen Religionslehrer/innen imstande sein, die Bedeutung von Ausdriicken individueller
Religiositit aufzudecken und mit der christlichen Religion in Kommunikation zu bringen.
Hieran schliet der forschungstheoretische Kontext innerhalb der Korrelationsforschung
an, wie Religiositit mit christlicher Religion korreliert werden kann. Dies zielt auf die
Schlussmodi als Art und Weise der Bedeutungsgenerierung. Das Projekt untersucht, wel-
che Typen von Schlussmodi im Religionslehrerhandeln vorkommen und welchen Regel-
strukturen in der Lernsituation im Religionsunterricht sie unterliegen. Dazu wird die bis-
herige religionspiidagogische Einteilung in deduktiv und induktiv durch den abduktiven
Schlussmodus erweitert.’ Im Korrelieren ist weiterhin das Strukturproblem aus der Pro-
fessionstheorie inhérent, wie Professionelle mittels ihres habituellen Repertoires singulire
Fille l6sen - ob sie ableiten (deduktiv), subsumieren (induktiv) oder erkldren (abduktiv).
Der Schluss auf Bedeutung ist demnach der Kern professionellen religionspadagogischen
Lehrerhandelns.* Die religionspidagogische Konzeptbildung macht exemplarisch deut-
lich, ,how professionals think in action*’, und entwickelt eine Theorie reflexiven profes-
sionellen Lehrerhandelns als Ausgang fiir Professionalisierungsprozesse.

! Der Beitrag ist die Zusammenfassung eines Teils meines Habilitationsprojekis, das ich auf der
AKRK-Forschungshorse 2002 in Plakatform vorgestellt habe. Der Akzent liegt auf der komprimier-
ten Darstellung des Gesamtprojekts.

? Stefan Heil / Hans-Georg Ziebertz, Pluralitit und Pluralismus, in: NHRPG (2002) 270-274; vgl.
auch Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer
pluralititsfihigen Religionspidagogik, Giitersloh - Freiburg/Br. 2002.

* Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Andreas Prokopf (Hg.), Abduktive Korrelation. Religionspidagogi-
sche Konzeption, Methodologie und Professionalitit im interdisziplindren Dialog, Miinster u.a. 2003.
*Vgl. Arno Combe / Werner Helsper, Professionalitit, in: Hans-Uwe Otto / Thomas Rauschenbach /
Peter Vogel, Erziehungswissenschaft: Professionalitit und Kompetenz, Opladen 2002, 29-45, 42, die
im Anschluss an Ulrich Oevermann in der ,Aushandlung von Bedeutung den Kern unterrichtlicher
Interaktion“ sehen.

5 Donald A. Schon, The reflective practitioner. How professionals think in action, Aldershot u.a. 2000.
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2. Forschungsfrage

Aus dem ‘context of discovery’ ergibt sich die Hauptfrage der Arbeit: Welche Eigen-
schaften und Dimensionen haben die typologischen Schlussmodi, mit denen Religions-
lehrer/innen in der Lehrer-Schiiler-Interaktion auf Bedeutungen von Schiilerbeitriigen
schlieBen und von welchen schulischen Bedingungen hingt dies ab?

3. Forschungsziele

Die Arbeit entsteht aus einer religionspidagogischen Problemstellung heraus, tangiert

jedoch diszipliniibergreifende Ziele:

— Religionspiidagogik: Erstens sollen eine empirisch-theologische Theorie professio-
nellen religionspidagogischen Handelns von Religionslehrern/innen und eine abduk-
tive Konzeption des Korrelationsprinzips (weiter)entwickelt werden.

_  Professionstheorie: Zweitens sollen durch die Schlussmodi Strukturprinzipen fiir das
Problem der Verbindung von Fall und Professionswissen vorgelegt werden.

— Bildungspolitik: Drittens liefert die Theorie religionspadagogischer Professionalitit
ein Kriterium, auf das sich Professionalisierungsprozesse beziehen konnen.

4. Forschungsdesign

Der auf den ‘context of discovery’ folgende ‘context of justification’ begriindet die ein-

zelnen Schritte der empirischen Forschung und Theoriebildung. Als Design wird ein

empirisch-qualitatives Verfahren gewihlt, um die Fragestellung zu bearbeiten. Dieses
besteht aus den Schritten der konzeptuellen und der empirischen Phase.

Die Konzeptualisierung fasst das theoretische Vorwissen und die Forschungsannahmen

7u ,allgemeinen Konzepten® zusammen, die im Verlauf der Forschung durch Fallkon-

trastierung und Typenbildung ,,empirisch aufgefiillt“® bzw. widerlegt werden. Das kon-
zeptuelle Modell bietet einen Uberblick iiber die einzelnen theoretischen Schritte.

Konzeptuelles Modell

Bedingungen Schlussmodi

Lehrerin- |
Schillerin |

I

Lehrerin-Thema | Bediidion SE

|

|

|
i  t=b Induktion
Schiilerin-Thema |

Institution

Abduktion

Wie aus dem Modell deutlich wird, handelt es sich um zwei empirisch-qualitative Re-
konstruktionen: Erstens werden Typen der Schlussmodi in ihren Eigenschaften und Di-
mensionen aufgedeckt (deduktiv, induktiv, abduktiv durch die Vergleichsdimensionen

® Udo Kelle / Susann Kluge, Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fallkontrastierung in der
qualitativen Sozialforschung, Opladen 1999, 67; auch Udo Kelle, Empirisch begriindete Theoriebil-
dung. Zur Logik und Methodologie interpretativer Sozialforschung, Weinheim 1994.
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der Verbindung von jeweils neuem oder altem Allgemeinen mit jeweils neuem und al-
tem Besonderen, darstellbar in einer Kreuztabelle). Zweitens werden die Bedingungen
der Schlussmodi in der Unterrichtsinteraktion rekonstruiert. Durch diese Zweiteilung
lassen sich Vermutungen zur Struktur der Schlussmodi und deren Verwendung im Un-
terricht formulieren. Dazu ist ein ‘theoretical sampling” notwendig, d.h. eine theoretisch
begriindete Fallauswahl, die sich an den konzeptuellen Vorannahmen orientiert: Es
werden 32 Stunden Religionsunterricht bei unterschiedlichen Religionslehrern/innen
teilnehmend beobachtet (videografiert) und mit den Beteiligten ‘Expert/inneninterviews’
zur nachtriglichen subjektiven Deutung der Schliisselszenen gefiihrt (stimulated recall).
Dadurch wird eine Typisierung durch Fallkontrastierung sowohl bei einzelnen Leh-
rern/innen als auch im Vergleich untereinander moglich. Zur weiteren Vergleichbarkeit
bezieht sich die Fallauswahl auf die Sekundarstufe I in Gymnasium und Hauptschule.
Das an die konzeptuelle Phase anschlieBende empirische Verfahren besteht aus Erhe-
bung, Aufbereitung und Auswertung. Die Erhebung ist strukturiert durch das theoreti-
cal sampling; die Aufbereitung erfolgt in zwei Schritten: Die Interviews werden voll-
stindig transkribiert, die Stunden werden auf Video aufgenommen, fiir die Fragestel-
lung relevante Szenen werden am PC digitalisiert, geschnitten und anschliefend tran-
skribiert. Die Auswertung vollzieht sich in fiinf Schritten als Kombination aus Kodier-
verfahren (Grounded Theory) und sequenziellem Verfahren: (1) offenes Kodieren zur
fallspezifischen Kodierung und falliibergreifenden Kategorisierung der Eigenschaften
und Dimensionen (syntaktisch, semantisch, pragmatisch) der einzelnen Schlussmodi und
der Bedingungen mittels des Programms ,Kwalitan 5.0.9%; (2) axiales Kodieren zur
Hypothesenbildung der Relation der schulischen Bedingungen zu den Schlussmodi
durch Gruppierung der einzelnen Kategorien um das Handlungsparadigma; (3) selekti-
ves Kodieren zur modellhaften Typenbildung gemaB der Fragestellung; (4) Sequenzana-
lyse relevanter Stellen zur Uberpriifung der Thesen; (5) Theoriebildung. Die einzelnen
Auswertungsschritte konnen hier nicht dargestellt werden, dafiir jedoch die - vorldufige
- Theorie.

5. Theorie- und Typenbildung

Ziel der empirisch-qualitativen Rekonstruktion sozialer Ordnungsstrukturen ist die Bil-
dung von Typen anhand bestimmter Vergleichsdimensionen sowie die Aufdeckung la-
tent wirkender Regelstrukturen. Aus der Auswertung des bisherigen empirischen
Durchgangs resultiert folgendes Modell (hier abgekiirzt wiedergegeben):

Empirisch-fundiertes Modell der Schlussmodi und ihrer Bedingungen

Schuler-
Huflerung
f | I ]

7 B - Nicht-
Deduktiv Induktiv Abdukdtiv Schliefien
-
! 2 =l = i el 3 i
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Im Modell lassen sich dabei drei Ebenen unterscheiden:

Ebene 1 enthdlt den thematischen Anfang der Lehrer-Schiiler-Interaktion mit einer
Schillerdauferung. Der Lehrer oder die Lehrerin reagiert mit einem blitzschnellen
‘Wahrnehmungsschluss und entscheidet sich fiir einen méglichen Schlussmodus.

Ebene 2 rekonstruiert die typologische Struktur der einzelnen Schlussmodi und deren
Eigenschaften (Pragmatik) und Dimensionen (Semantik und Syntaktik). Jeder Modus
lasst sich als Sprechhandlung nach diesen Kategorien unterscheiden: Deduktiv (pragma-
tisch: Ableiten — semantisch: Bedeutungsunterschiede - syntaktisch: restriktiver Satz-
bau), induktiv (Zuordnen - Bedeutungsahnlichkeiten - kopulativ), abduktiv (Erklaren —
Bedeutungskonstitution - interrogativ) und Nicht-SchlieBen (Ubergehen - Bedeutungs-
verneinung - negierend). Zu dieser groben Unterscheidung lassen sich innerhalb der
Schlussmodi noch einzelne Unterteilungen rekonstruieren, (z.B. deduktiv 1, 2 ..., hier
nicht weiter ausgefiihrt).

Ebene 3 rekonstruiert die Bedingungen, von denen die Verwendung der einzelnen
Schlussmodi abhédngen. Die Kontrastierung der Fille zeigt, dass die vorherigen Katego-
rien differenziert werden konnen. Dadurch entstehen Vermutungen zu Abhingigkeiten,
z.B. ein abduktiver Schlussmodus tritt immer dann auf, wenn die Beziehung des Schii-
lers zum Thema vom Lehrer / von der Lehrerin als ernsthaft gedeutet wird. Diese
Hypothesen werden fiir jede einzelne Teilkategorie vorgenommen.

Die kurz dargestellten Ergebnisse liefern noch keine hinreichende Bestimmung von re-
ligionspidagogischer Professionalitit. Diese besteht in der Kombination der unter-
schiedlichen Modi und ihrer situationsaddquaten Anwendung. Religionspadagogische
Professionalitit zeichnet sich dadurch aus, tber die Modi zu verfiigen und sie in der
jeweiligen Lernsituation reflexiv einzusetzen bzw. zu kombinieren.

6. Folgen fiir die Professionalisierung

Die Definition religionspadagogischer Professionalitit von den Schlussmodi her hat den
Vorteil, Strukturen auf der Mikroebene zu finden, von denen aus Verinderungen auf
der Meso- (z.B. Schulentwicklung) und Makroebene erfolgen konnen. Dadurch wird
der ‘context of application’ angedeutet, der ein Spektrum mdglicher religionspadagogi-
scher Konsequenzen entwirft. Die Ergebnisse gehen also nicht linear in Praxis iiber,
haben aber praktische Relevanz. Die Arbeit kann dazu beitragen, den Beruf der Religi-
onslehrerin und des Religionslehrers als Profession zu sehen und Grundlegungen zu
dessen Professionalisierung zu legen.’

? Vgl. dazu Stefan Heil / Gabriele Faust-Siehl, Universitire Lehrerausbildung und padagogische Pro-
fessionalitat im Spiegel von Lehrenden. Eine qualitative empirische Untersuchung, Weinheim 2000.



Boris Kalbheim
Die Ordnung der Zeit.

\| Zeitorientierung Jugendlicher und das Verstindnis von Religion

1. Die Bedeutung der Zeit fiir das menschliche Leben und die Religion

Zeit begriindet menschliches Leben. Fiir den Einzelnen ist Zeit eine Voraussetzung der
Erfahrung, des Handelns und des Lernens; sozial koordiniert Zeit das Zusammenleben,
zum Beispiel durch den Wechsel von Arbeit und Freizeit. Zeit transzendiert das Hier
und Jetzt der materiellen Welt, denn sie organisiert Handlungen und Konsequenzen in
eine Folge, die nicht sinnlich wahrnehmbar ist. Daher ist die Erfahrung der Zeit eine
Ordnung der Welt als Ganze. Diese Ordnung der Zeit beinhaltet keine Wertung tiber
die Welt, und gerade diese Wertfreiheit macht die Ordnung der Zeit religionspadago-
gisch bedeutsam: Die Zeitordnung erschlieBt einen Zugang zum Weltverstindnis Ju-
gendlicher, der die Problematik einer Wertediskussion vermeidet. In der Zeitordnung
gibt es keine sozial erwiinschten Aussagen, die die Antworten Jugendlicher verzerren
konnen; die Differenz von Sprechen und Handeln ist gering, und Aquivokationen wer-
den vermieden.’

Die Ordnung der Zeit hat eine enge Beziehung zur Religion. Religion legt Zeit fest, sie
teilt das Leben des Menschen ein, beschreibt die Bedeutung der Zeiten und formuliert
Griinde fiir das Bestehen und Vergehen. Im Christentum ist die Zeit die zentrale Di-
mension des Glaubens, man kann es eine Religion der Zeit nennen. Nach christlicher
Uberzeugung wird die Erlosung des Menschen und der Menschheit mit einem histori-
schen Ereignis begriindet: Tod und Auferstehung Jesu Christi. Der Christ stellt sein Le-
ben in den Kontext dieser Erzihlung, er hofft auf Gott, weil er die Wahrheit dieses Er-
eignisses akzeptiert.

In der modernen Gesellschaft scheint die christliche Zeitordnung an sozialer Relevanz
verloren zu haben; sie steht in Konkurrenz zu anderen Traditionen einer Ordnung der
Zeit. Diese Traditionen sind zum groBen Teil durch die Ablehnung des Christentums und
der kirchlichen Institutionen entstanden. Die soziale Balance der verschiedenen Traditio-
nen lasst sich an den individuellen Zeitordnungen darstellen, eine Beschreibung der Zeit-
ordnungen heute ist daher ein Weg zum Verstindnis der modernen Gesellschatt.

2. Religionspadagogische Fragen an die Ordnung der Zeit

In religiosen Lernprozessen stellt sich die Frage nach der Zeit in mehrfacher Hinsicht:
Zeit ist ein Kontext religidsen Lernens. Ein Lehrprozess hat einen Anfang und ein Ziel,
er beruht auf Voraussetzungen und soll nachhaltig Wirkung entfalten.

Innerhalb des religiosen Lernens sind Zeit und Geschichte ein wichtiger Lerngegenstand:
Die Begegnung mit der Kultur erfolgt vor allem tiber Geschichten aus friiherer Zeit.

Die Besonderheit religioser Lernprozesse ergibt sich aus dem Riickgriff auf die christli-
che Zeitordnung. Im Unterschied zu anderen Lernprozessen orientiert sich der Religi-

' Vgl. dazu allgemein Hans Dieter Mummendey, Die Fragebogen-Methode. Gnmdta%en und Anwen-
dung in Personlichkeits-, Einstellungs- und Selbstkonzeptforschung, Gottingen u.a. “1999; Fred-Ole
Sandt, Religiositit von Jugendlichen in der multikulturellen Gesellschaft. Eine qualitative Untersuchung
zu atheistischen, christlichen, spiritualistischen und muslimischen Orientierungen, Miinster u.a. 1996.
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onsunterricht an der christlichen Qualifizierung der Zeit. Die Begegnung mit dieser

christlichen Zeitordnung ist ein Grundmotiv religioser Bildung.

Aufgrund dieser Stellung der Zeit als Kontext, Inhalt und religiése Qualifikation ist das

Verstindnis fiir die Zeitordnung Jugendlicher und deren religionspadagogische Reflexi-

on grundlegend fiir die Entwicklung und Evaluation religidser Lernprozesse.” Dazu un-

tersucht das Forschungsprojekt ,,Die Ordnung der Zeit“ den Zusammenhang von Zeit-

ordnung und Religion in sozialer, theologischer und religionspadagogischer Perspekti-

ve. Der erste Teil des Projektes dient dazu, bestehende Muster einer Zeitordnung zu

erheben. Das heift:

a) Welche Zeitordnung haben Jugendliche heute? Kann man empirisch Typen der
Zeitordnung erkennen?

b) Kann man diese Typen der Zeitordnung sozial verorten?

Anschliefend soll die allgemeine Annahme, dass das Zeitverstindnis religios bestimmt

wird, bei Jugendlichen empirisch gepriift werden. Dazu soll zundchst bestimmt werden,

welche gesellschaftlichen Traditionen in Europa neben dem Christentum Einfluss auf

das Zeitverstindnis Jugendlicher haben. Daraus ergeben sich fiir das Projekt folgende

Fragen:

c) Wie beschreiben Jugendliche ihr Verhiltnis zu den gesellschaftlichen - christlichen
und auBerchristlichen - Traditionen?

d) Welche Beziehungen bestehen zwischen diesem Verhiltnis zu den Traditionen und
der Ordnung der Zeit?

Von den Ergebnissen dieser Untersuchung aus soll das Verstindnis der Zeit als Grund-

lage religidser Lernprozesse diskutiert werden:

e) Welche Bedeutung hat die Zeitordnung Jugendlicher in religiésen Lernprozessen, in
denen Zeit Lehrgegenstand, Kontext und ein Ziel religidser Bildung ist?

f) Welche Bedeutung hat die Thematisierung des individuellen Zeitverstéindnisses fiir
das Verstandnis Jugendlicher gegeniiber religidsen Lernprozessen?

3. Das konzeptuelle Modell

Fiir die empirische Untersuchung gehen wir davon aus, dass die Ordnung der Zeit die
abhingige Variable ist, die religiose bzw. gesellschaftliche Tradition die unabhingige.
Daraus ergibt sich das nachfolgend abgedruckte konzeptuelle Modell.

Die Bestimmung der Zeitordnung sowie deren Typologie (Fragen a. und b.) beziehen
sich auf die abhingige Variable. Die Fragen zu den gesellschaftlichen Traditionen be-
ziehen sich auf die unabhiingige Variabel (Frage c.) sowie auf die Beziehung zwischen
abhingiger und unabhingiger Variabel (Frage d.). Die hermeneutischen Fragen (e. und
f.) fokussieren die Ergebnisse auf den religionspadagogischen Zusammenhang. Dabei
rekurriert Frage e. auf den wissenschaftlichen Diskurs iiber religiose Bildung, Frage f.
stellt die Ergebnisse der Studie in den Kontext der konkreten Erfahrungen Jugendlicher
mit religiésen Lernprozessen.

% Vgl. Friedrich Schweitzer, Zeit - ein neues Schliisselthema fiir Religionsunterricht und Religions-
padagogik, in: JRP 11 (1994), Neukirchen-Viuyn 1995, 145-164.
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Das konzeptuelle Modell der Studie mit Untersuchungsfragen
Hintergrundvariablen Unabhiingige Variablen Abhiingige Variablen
Alter Haltung zu den Zeitordnung:
gesellschafilichen Traditionen:
Perzeption der Zeit
Geschlecht Christliche Traditionen d.
¢ Attribution der Zeit a.
Religioses Bekenntnis r Emanzipatorische £
(individuell / sozial) Traditionen Evaluation der Zeit
Herkunft T
b.} I
€.
Zeit als Lehrgegenstand, £,
Kontext und Ziel
religiéser Lernprozesse
Y
Erfahrungen Jugendlicher mit religidsen
Lernprozessen

4. Konzeptualisierung der abhéngigen und der unabhéngigen Variablen

Die Ordnung der Zeit wird mit drei Konzepten bestimmt, die theoretisch voneinander
unabhingig sind. Das erste Konzept heift die ‘Perzeption der Zeit’ und bestimmt, wie
Jugendliche Konstanz und Wechsel des Zeitverlaufes erfahren; das zweite Konzept ist
die ‘Attribution der Zeir’ und bestimmt die Balance zwischen der eigenstéindig und der
sozial bestimmten Zeit. Das dritte Konzept wird als die ‘Evaluation der Zeit' bezeich-
net, es bestimmt die Bewertung der Zeit durch den Einzelnen.

Perzeption der Zeit: Eine zentrale Dimension der Zeitordnung ist die Erfahrung von
Konstanz und Wechsel in der Zeit. Der Wechsel in der Zeit zeigt sich am Kalender
oder an der Uhr; die Konstanz in der Zeit am regelmaBigen Sonnenaufgang, an der
Wiederkehr des Sonntages oder der RegelmiBigkeit der Jahreszeiten. Ist die zentrale
Erfahrung in der Zeit der Wechsel bzw. die Anderung, kann man von einer linearen
Perzeption sprechen — jeder Moment ist einmalig, unwiederholbar und vergdnglich. Im
Extremfall kann diese Erfahrung des Wechsels dazu fithren, dass Zeit als regellose Fol-
ge von Ereignissen erfahren wird. Zeitliche Konstanz bedeutet eine zyklische Ordnung,
der Mensch erfihrt regelmifig wiederkehrende Muster in der Zeit. Der Moment wird
wiederkehren — er ist nicht einmalig, aber auch nicht unwiederholbar. Man kann an-
nehmen, dass in der Perzeption der Zeit durch Jugendliche sowoh! lineare als auch zyk-
lische Elemente erkennbar sind.

Autribution der Zeir: Die zweite Dimension der Zeitordnung bestimmt, wer nach der Er-
fahrung der Jugendlichen {iber den Ablauf der Zeit bestimmt. Ein autonomer Mensch ist
in der Lage, soweit wie moglich selbst iiber seine Zeit zu bestimmen. Als soziales Phi-
nomen verlangt die Zeit jedoch auch die Ubereinstimmung der verschiedenen Individuen.
Jugendliche wachsen innerhalb verschiedener Gruppen auf, die ihnen Zeitvorgaben ma-
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chen: Schule, Elternhaus und Freundeskreis bestimmen in besonderer Weise die Tages-,
Wochen- und Jahreseinteilung Jugendlicher. Diese Instanzen konnen Jugendlichen mehr
oder weniger stark die Herrschaft tiber ihre Zeit vorgeben, umgekehrt konnen Jugendli-
che das Gefiihl haben, sie haben Einfluss auf ihre eigene Zeit. Die Attribution der Zeit
bestimmt somit den locus of control des Handelns der Jugendlichen.

Evaluation der Zeit: Die letzte Dimension der Zeit bestimmt, wie Jugendliche ihr Zeit-
erlebnis bewerten. Mit diesem Konzept wird bestimmt, ob sich Jugendliche in ihrer Zeit
wohlfiihlen, ob sie das Gefiihl haben, dass ihre Zeiterlebnisse zu ihnen passen. Eine
positive Evaluation der Zeit verstirkt die Akzeptanz der Gegenwart, eine negative Eva-
luation der Zeit impliziert den Wunsch nach Verinderung im Leben.

Diese drei Dimensionen bestimmen die Zeit als Chronologie, sie fragen nach dem Fluss
der Zeit im Erleben der Jugendlichen. Von diesen Dimensionen her ist es moglich, nach
den Erfahrungen Jugendlicher im Religionsunterricht oder anderen religiésen Lernpro-
zessen zu fragen.

Die unabhingigen Variablen beziehen sich auf Aussagen, die eine Begriindung fiir den
Zeitverlauf bieten und gesellschaftliche Relevanz haben. Wie in der Einleitung angedeu-
tet ist, gehoren die christlichen Traditionen zu diesen Aussagen. Angesichts der sinken-
den Relevanz dieser Traditionen stellt sich die Frage, welche anderen Aussagen die
christlichen ersetzen. Wir gehen davon aus, dass diese Traditionen auf die aufkléreri-
sche Tradition des Abendlandes rekurrieren; es sind Traditionen, die eine Emanzipation
von den christlichen Institutionen intendieren. Solche ‘emanzipatorischen Traditionen’
driicken sich zum Beispiel in den wirtschaftlichen Strukturen der Gegenwart aus: Der
Kapitalismus zum Beispiel beruht auf einem rein linearen Zeitverstindnis, das vom
Okonomischen Fortschritt angetrieben wird. Diese emanzipatorischen Traditionen und
die christlichen Traditionen bilden den Kontext, in dem Jugendliche ihre Zeitordnung
entwickeln. In der empirischen Untersuchung soll gepriift werden, ob und wie diese
Traditionen die individuelle Zeitordnung Jugendlicher bestimmen.

4. Methoden

Die Untersuchung ist quantitativ orientiert. Dadurch tiberwindet das Forschungsprojekt
,Die Ordnung der Zeit“ die Grenzen einer normativen Betrachtung der Zeitordnung’
und ermdglicht die Beschreibung der gesellschaftlichen Vielfalt als Voraussetzung reli-
gioser Lernprozesse. Aus dieser quantitativen Orientierung ergeben sich eine Reihe von
methodologischen Fragen. Insbesondere muss die Aufgabe geldst werden, zeitliche Er-
fahrungen - das heiBt auch biographische Erfahrungen - so zu operationalisieren, dass
sie quantitativ beschreibbar werden. Die empirische Untersuchung soll daher in drei
Schritten vorgehen: Zunichst sollen durch qualitative Untersuchungen die Sprachspiele
Jugendlicher in Bezug auf die Zeitordnung nachgezeichnet werden, von den Ergebnis-
sen dieser Untersuchung aus und in Auseinandersetzung mit den theoretischen Uberle-
gungen zur Zeitordnung soll eine grofere quantitative Untersuchung entwickelt und
durchgefithrt werden. SchlieBlich sollen die Ergebnisse dieser Untersuchung in einer
zweiten qualitativen Phase mit Jugendlichen diskutiert werden, um so die Beziehung
zwischen der Zeitordnung und den Erfahrungen religioser Lernprozesse zu beschreiben.
> Vgl. Helga Nowomy, Eigenzeit. Entstehung und Strukturierung eines Zeitgefiihls, Frankfurt/M. *1995.
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Annegret Reese / Rudolf Englert
Die Entwicklung religionspadagogischer Handlungskompetenz in
der Situation des Referendariats.

\ Ein empirisches Projekt der Forschungsgruppe ,Religioses Lernen im
Grundschulalter ! =

1. Zur Problemstellung des Projektes

Die universitire Lehrerausbildung ist in den letzten Jahren heftig in die Kritik geraten.

Angesichts des Offentlichen Interesses an einer Reform der Lehrerausbildung und der

weitreichenden Konsequenzen erster Umsetzungsversuche erstaunt es, dass es bisher

nur wenige empirische Untersuchungen iiber die 2. Ausbildungsphase angehender Leh-
rer/innen, das Referendariat, gibt. Im Referendariat geht es darum, die im Studium er-
worbenen Kenntnisse auf eine sich stindig verdndernde Schulsituation anzuwenden und
die ersten Entwicklungsschritte in Richtung eines individuellen Lehrerprofils zu gehen,

im Falle zukiinftiger Religionslehrer/innen: religionspadagogische Handlungskompetenz

auszubilden. Kurz: Es geht um einen hochkomplexen Lernschritt.

Zentrale Fragestellungen des Projektes sind: Inwiefern werden Lehramtsanwarter/innen

im Referendariat dazu befihigt, jene Formen religiosen Lernens zu initiieren, die mit

Blick auf die heutige verinderte religiose Situation besonders dringlich wéren? Wie er-

werben die Lehramtsanwirter/innen in der ersten Auseinandersetzung mit der Schul-

praxis schrittweise religionspadagogische Handlungskompetenz? Welche relevanten Er-
fahrungen und Erkenntnisse ergeben sich dabei fiir die folgende Berufsbiographie und
die in Zukunft zu stirkende 3. Ausbildungsphase von Lehrer/innen (Lehrerfortbildung)?

Wenn nicht nur dkonomische Zwinge die Reformen beeinflussen sollen, sondern es um

eine qualitative Verbesserung der Lehrerausbildung geht, ist es notwendig, die gegen-

wirtige Praxis eingehend empirisch zu untersuchen, bevor man folgenreiche Neuerun-
gen ins Werk setzt.

Das Projekt versucht, den beruflichen Formierungsprozess aus der Innensicht der Lehr-

amtsanwarter/innen zu rekonstruieren. Es geht in diesem Zusammenhang u.a. folgen-

den Fragen nach:

e Was hilft den Lehramtsanwérter/innen bei der Herausbildung religionspéddagogischer
Handlungskompetenz (Rolle der Fachseminare, der Mentor/innen, der Mitreferen-
dar/innen, Bedeutung von Fachliteratur, unterrichtspraktischen Materialien u.a.)?

e Welche Probleme entstehen bei der Konfrontation mit den Anforderungen der unter-
richtlichen Praxis? Was behindert Lehramtsanwarter/innen, ihren eigenen Lernweg
zu gehen und einen individuellen Stil auszubilden (Probleme der Spannung z.B.
zwischen Theorie und Praxis, zwischen ‘objektiven Standards’ und individuellen
Ressourcen, zwischen dem eigenen Lehrer-Ideal und den durch die jeweils vorge-
fundenen konkreten Arbeitsbedingungen ‘erzwungenen’ Praxisformen)?

! Der Gruppe (Leitung: Prof. Dr. Rudolf Englert, Universitit Duisburg-Essen) gehoren an der Hoch-
schule tatige Religionspidagog/innen, Lehrer/innen, Fachleiter/innen, Referendar/innen und Studie-
rende an. Nach Abschluss der Datenerhebung befindet sich das Projekt gegenwartig in der Auswer-
tungsphase. Es wird gefordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG).

Religionspiidagogische Beitrige 51/2003
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o Wie sieht das konkrete Zusammenspiel der verschiedenen Faktoren, die den Verlauf
des Referendariats beeinflussen, im Einzelfall aus (der von den Lehramtsanwér-
ter/innen ‘gelebten Religion’, der fachdidaktischen Inspirationen, der schulspezifi-
schen Arbeitsstile, der kollegialen Beratungen, der institutionellen Zwinge, der indi-
viduellen Problemlagen)?

e Wie erleben die Lehramtsanwirter/innen den kontrovers diskutierten sog. ‘Bedarfs-
deckenden Unterricht’?? Erscheint ihnen der Bedarfsdeckende Unterricht fiir die be-
rufspraktische Qualifizierung eher forderlich oder eher hinderlich?

e Gibt es eine fiir den Formierungsprozess der Lehramtsanwirter/innen im Verlauf
des Referendariats typische innere Dynamik? Lassen sich unterschiedliche Ver-
laufsmuster feststellen?

2. Zum Begriff 'religionspidagogische Handlungskompetenz’

Religionspiidagogische Handlungskompetenz kann in verschiedene Einzelkompetenzen®
und Dimensionen* differenziert werden:

|:> Dimensionen

Kompetenzen Berufswissen Berufskonnen Berufsethik
(kognitive Dimension) (performative Dimension) | (ethische Dimension)

Fachliche Kompetenzen

Didaktische Kompetenzen

Psychologische Kompetenzen

Personale Kompetenzen

Die einzelnen Kompetenzen und Dimensionen erganzen sich gegenseitig und fithren erst
in ihrem Zusammenspiel zur produktiven Handlungsfahigkeit. Dieses Zusammenspiel
konkretisiert sich in der Person des Religionslehrers bzw. im ‘professionellen Selbst™,
d.h. in der individuell konstruierten ‘pédagogischen Professionalitit™. Da die Kompe-
tenzen und Dimensionen bei dem einzelnen Lehrer sehr unterschiedlich ausgeprigt sind,
bilden sich individuelle Konfigurationen religionspadagogischer Handlungskompetenz
aus. In der folgenden Grafik ist der konstruierte Einzelfall eines Grundschullehrers ab-
gebildet, der einerseits tiber ein breites methodisches Handlungsrepertoire, betrdchtliche
berufliche Routine und ein hohes kommunikatives Geschick verfiigt, bei dem anderer-
seits aber das fachwissenschaftliche Wissen, die didaktische Reflexionskompetenz und
das diagnostische Fallverstehen eher gering ausgebildet sind.

* Das bedeutet einen von Lehramtsanwiirter/innen eigenverantwortlich erteilten Unterricht, vielfach
gerade im Mangelfach ‘Religion’.

* Vgl. Nadja Ringel, ,Was ich nicht alles kénnen mu ...“. Religionspadagogische Handlungskompe-
tenzen von Religionslehrer/innen an Grundschulen, Essen 2001.

* Vgl. Werner Wiater, Handlungskompetenz als Ziel der Lehrerbildung. Einige Anmerkungen zum Ver-
hiltnis von I. und II. Phase in der Ausbildung von Lehrer/innen, in: Padagogische Welt 1 (1991) 32-35.

3 Vgl. Karl O. Bauer / Andreas Kopka / Stefan Brindt, Padagogische Professionalitat und Lehrerarbeit.
Eine qualitativ empirische Studie iiber professionelles Handeln und Bewusstsein, Weinheim 1996.

° Vgl. ebd.
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3. Methodisches Vorgehen
Im Zentrum des Projektes steht eine qualitative Langsschnittstudie. Dabei wurden neun
Referendar/innen aus drei Studienseminaren im Verlauf von zwei Jahren je vier Mal
interviewt. Die das Gesprich initiierenden Impulsfragen wurden in einer Vorstudie auf
ihre inhaltliche Ergiebigkeit getestet und verfeinert. Zeitgleich zu den vier Interview-
staffeln fand an acht Studienseminaren in Nordrhein-Westfalen eine Fragebogenerhe-
bung statt. Auf dieses Weise sollen die im qualitativen Untersuchungsteil an Einzelfallen
gewonnenen Erkenntnisse durch ein auf Reprisentativitat zielendes Untersuchungsin-
strument erginzt werden. Auf diese Weise konnen weitere Aufschliisse tiber die sozio-
graphische Zusammensetzung der Gruppe der Lehramtsanwérter/innen, ihre zentralen
Probleme und charakteristischen Bewiltigungsmuster gewonnen werden. Dariiber hin-
aus wurden die Absolvent/innen zweier Studienseminare am Ende der zweijéhrigen Re-
ferendariatszeit zu Gruppendiskussionen eingeladen.
Die Interviews zu den vier Befragungszeitpunkten hatten folgende thematische Schwer-
punkte:
(1) Erwartungen und Befiirchtungen im Blick auf das Referendariat; Berufswunsch
und Berufsmotivation; Riickblick auf die eigene religiose Sozialisation;
(2) Schulalltag; Beispiele gelungenen und misslungenen Religionsunterrichts; Erfah-
rungen mit dem Bedarfsdeckenden Unterricht;
(3) Hilfreiche Lernsituationen; Umgang mit Priifungsbelastungen; die eigenen Krite-
rien fiir guten Religionsunterricht;
(4) FEigener Stil des Unterrichtens; Bilanz des Referendariats; Ausblick auf den Beruf.
Die Auswertung der Interviews beginnt damit, dass diese in einzelne Sequenzen struk-
turiert werden. Dann werden nach bestimmten Kriterien Schliisselpassagen ausgewihlt,
die in kleinen Auswertungsgruppen einer intensiven syntaktisch-semantischen Wort-fiir-
Wort-Analyse unterzogen werden. SchlieBlich wird eine reduktive inhaltliche Analyse
des gesamten Interviewmaterials vorgenommen. '
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4.  Erste vorlaufige Ergebnisse der Interviewauswertung

Die Interviews zeigen falliibergreifend, dass sich das Referendariat aus der Innenansicht
der Lehramtsanwirter/innen als eine komplexe Struktur darstellt, aus der sich ein ein-
zelner Strang wie die ‘Entwicklung religionspadagogischer Handlungskompetenz’ nicht
ohne weiteres herauslosen lisst. Das Referendariatserleben erscheint zunéchst als etwas
Ganzheitliches; die hauptsichlichen Lernorte (Schule und Seminar) und die entschei-
denden Bezugspersonen (Mentor/innen, Fachleiter/innen, Schulleiter/innen) heben sich
aus diesem Ganzen zwar mit je unterschiedlichen Erfahrungsqualititen und Bewertun-
gen ab, bleiben jedoch eng bezogen auf die Gesamtkonfiguration ‘Referendariat’. Die
Studie lasst erkennen, dass der die Bilanz des Referendariats im unmittelbaren Riick-
blick beherrschende Eindruck der einer ‘extrem harten Zeit” ist,

Die Lehramtsanwirter/innen gehen zum groften Teil mit hohen Erwartungen in das
Referendariat. Gerade bei Primarstufen-Studierenden spielt dabei ein gewisser Verdruss
tiber die aus ihrer Sicht allzu ‘theoretische’ Ausrichtung der 1. Ausbildungsphase eine
Rolle.” Dass die aufgestauten Erwartungen an die Vermittlung berufspraktischer Kom-
petenz keineswegs umstandslos befriedigt werden, sorgt teilweise fiir erhebliche Irritati-
onen. Diese werden vor allem dann als belastend empfunden, wenn die verschiedenen
Ausbilder/innen unterschiedliche oder sogar miteinander nicht kompatible Vorstellun-
gen von gelungenem (Fach-)Unterricht vertreten. Zu erheblicher Verunsicherung kann
es auch da kommen, wo Lehramtsanwérter/innen nicht genau wissen, woran sie sind:
Was eigentlich einen guten Unterricht z.B. aus Sicht der Fachleiterin ausmacht und wie
gut die Lehramtsanwirterin gemessen an diesen Anspriichen schon ist (bzw. fiir wie gut
man sie hilt) und ob man sie tiberhaupt als Lehrerin fiir geeignet hilt. Diese Unsicher-
heit kann sich in der Priifungsphase, die allgemein als {iberaus anstrengend erlebt wird,
bis zum manifesten Stress steigern.

Ganz evident ist, dass die starke Fixierung der Lehramtsanwirter/innen auf bewertungs-
relevante Testsituationen und auf die vermuteten Priferenzen der entsprechenden Aus-
bilder/innen ihren Professionalisierungsprozess teilweise erheblich behindert. Teilweise
scheint wegen der in dieser Fixierung zum Ausdruck kommenden Abhingigkeiten eine
wirklich offene Kommunikation zwischen Lehramtsanwérter/innen und Ausbilder/innen
kaum moglich zu sein. Wahrend eine offene, fehlerfreundliche Kommunikationskultur
zu Selbstkritik und zum Eingestindnis von Defiziten einlddt, entstehen in einer Atmo-
sphére der Abhéngigkeit unproduktive Selbstzweifel und Versagensiangste. Manche Re-
ferendar/innen sprechen in diesem Zusammenhang sogar von einer Atmosphire der
,,Heuchelei.

" Vgl. Rudolf Englert / Ralph Giith (Hg.), ,,Kinder zum Nachdenken bringen*. Eine empirische Unter-
suchung zu Situation und Profil katholischen Religionsunterrichts an Grundschulen, Stuttgart u.a. 1999.



Manfred Riegger
Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen.

\ Das Sozialtherapeutische Rollenspiel als Methode erfahrungsbezogenen
- Glauben-Lernens

1. Wissenschafistheoretische Verortung und Vorgehensweise

Mein Verstindnis von Religionspadagogik bzw. -didaktik verorte ich innerhalb einer
handlungswissenschaftlich bzw. -theoretisch konzipierten Praktischen Theologie' und
zwar in symbolisch-kritischer Auspragung®, wobei gelingendere Formen erlebter Praxis
situationsgebunden wahrgenommen, analysiert und konzeptualisiert werden sollen. Ei-
nen solchen Standort sehe ich nicht in Opposition zu anderen Grundpositionen prak-
tisch-theologischer Theoriebildung, sondern erachte diese als wechselseitig aufeinander
bezogen® und zwar auch in Bezug auf wahrnehmungswissenschaftliche Verstindnisse.*
In Bezug auf die Vorgehensweise des Gesamtprojektes, das mittlerweile verdffentlicht
ist’, ergibt sich somit, dass in einem ersten Schritt eine eigenstéindige theoretische Re-
flexion des Sozialtherapeutischen Rollenspiels (STR) als einer Methode der Sozialen
Arbeit (Entdeckungszusammenhang) angegangen wird. In einem zweiten Schritt werden
Bedingungen fiir eine mogliche Rezeption in religidsen Lehr-Lernprozessen im Allge-
meinen ausgelotet und das STR zur Unterrichtsmethode fiir den Religionsunterricht im
Besonderen weiterentwickelt (Begriindungszusammenhang). Im dritten Schritt werden
auf der Basis einer konzeptualisierten Umsetzung des STR in einer vierten Grundschul-
klasse mogliche Wirkungen empirisch erkundet (Wirk- und Verwendungszusammen-
hang). Nachfolgend werden einzelne Ergebnisse herausgestellt.

2. Vom didaktischen Rang des Methodischen
Kreative Methoden haben Konjunktur - so auch die seit 30 Jahren in der Praxis entwi-

ckelte Methode des so genannten Sozialtherapeutischen Rollenspiels. In Abgrenzung zu

! Zur Unterscheidung von Praktischer Theologie als ‘Handlungswissenschaft’ und als ‘Handlungsthe-
orie’ vgl. Herbert Haslinger, Die wissenschafistheoretische Frage nach der Praxis, in: ders. u.a.
(Hg.), Handbuch Praktische Theologie. Bd. 1. Grundlegungen, Mainz 1999, 102-121, 110f. Vgl.
zum Ganzen u. a. Peter Biehl, Religionspadagogik. Methoden, in: LexRP II (2001) 1735-1743; Nor-
bert Mette, Theorie der Praxis. Wissenschaftsgeschichtliche und methodologische Untersuchungen
zur Theorie-Praxis-Problematik innerhalb der Praktischen Theologie, Diisseldorf 1978; ders., Prak-
tisch-theologische Erkundungen, Miinster u.a. 1998; ders., Praktische Theologie, in: LexRP II
(2001) 1547-1553; Karl Ernst Nipkow, Religionspadagogik. Begriff und Geschichte, in: LexRP Il
2001) 1716-1721.

g Vgl. z. B. Karl Bopp, Barmherzigkeit im pastoralen Handeln der Kirche. Eine symbolisch-kritische
Handlungstheorie zur Neuorientierung kirchlicher Praxis, Miinchen 1998; Walter Fiirst (Hg.), Pasto-
ralisthetik. Die Kunst der Wahrnehmung und Gestaltung in Glaube und Kirche, Freiburg/Br. u.a.
2002; Heribert Wahl, Glaube und symbolische Erfahrung. Eine praktisch-theologische Symboltheo-
rie, Freiburg/Br. u.a.1994. Zusammenfassend: Manfred Riegger, Compassion: Learning and Doing.
A Study on the Implementation of the Compassion Project at a State School in Germany, in: JET 16
2003) 5-32, 6f.

S Rwiavtf Englert, Wissenschafistheorie der Religionspadagogik, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner
Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf 1995, 147-174, 166. :

*Vgl. Friedrich Schweitzer, Religionspadagogik — Begriff und wissenschaftstheoretische Grundlagen,
in: NHRPG (2002) 46-49, 48. Der handlungswissenschaftlichen bzw. -theoretischen Position wird z.
T. auch energisch widersprochen z. B. durch Wolf-Eckart Failing | Hans-Giinter Heimbrock, Gelebte
Religion wahrnehmen, Stuttgart 1998. : : ;

> Vgl. Manfred Riegger, Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen. Das Sozialtherapeutische Rollen-
spiel als Methode erfahrungsbezogenen Glauben-Lernens, Stuttgart u.a. 2002.
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einer ‘bewusstlosen’ Anwendung wird diese Methode erstmals systematisch entwickelt,
sodass die Wertebasis in Form des Menschenbildes, die Prinzipien, die Struktur und die
Spielregeln erfasst werden. Zudem wird der Rahmen dafiir abgesteckt, welche Faktoren
innerhalb des allgemeinen Zielzusammenhangs bei einer reflektierten Umsetzung des
STR an je verschiedenen Lernorten Beriicksichtigung finden sollten, um einem rezepto-
logischen Missverstindnis von Grund auf zu wehren.

In einer didaktisch verantworteten Umsetzung wird es dann mit Hilfe des STR méglich,
dass Erlebnisse und Erfahrungen zueinander in Beziehung treten, wobei neue Erfahrung
dort entsteht, wo Lebens- und Glaubenserfahrungen Anderer in Spiel und Gesprich mit
den eigenen Erfahrungen Stimmigkeit erlangen. Auf formaler Ebene ist somit das Ziel
des STR, lebens- und glaubensforderliche Situationen pidagogisch bzw. religionspida-
gogisch zu initiieren. Der durch das STR angestofiene Prozess kann als interaktionsge-
netisches Spielverstindnis expliziert werden.

3. Ein interaktionsgenetisches Spielverstindnis

Symbol-Zeichen Subjekt bzw. Gruppe
A B

\/ Spielraum

c

potentiell anwesendes Dritte
Erfahrung des anwesend Abwesenden

Das vermittelnde Dritte (C) steht zwischen dem Symbol-Zeichen (A) und dem Subjekt
bzw. der Gruppe (B) und zwar so, dass das abwesende Dritte als potentiell Anwesendes
einen neuen Sinn als Angebot prasentiert. Ein Subjekt oder eine Gruppe (B) erfihrt in
einem Spielraum im Gebrauch eines Symbol-Zeichens (A), dass der in diesem enthalte-
ne ‘neue’ Erfahrungsgehalt den ‘alten’ Erfahrungsinhalt in einer anderen, neuen Form
reprisentiert. Dieser Erfahrungsgehalt passt zu den aktuellen inneren Bediirfnissen des
Subjekts bzw. der Gruppe (B) und wird in der Verbindung (C) zwischen Symbol-
Zeichen (A) und Subjekt bzw. Gruppe (B) als lebensforderlich (= selbstobjektale Quali-
tat) erfahren. Entscheidend ist dabei, dass das Subjekt bzw. die Gruppe (B) die Diffe-
renz zwischen dem Symbol-Zeichen (A) und dem darin représentierten Abwesenden als
potentiell anwesendes Drittes toleriert, sodass eine Erfahrung des anwesend Abwesen-
den (C) realisiert wird. Diese triadische Struktur ist genetisch und strukturell eine unab-
dingbare Voraussetzung und wird in scheinbar nur dualen Aushandlungsprozessen in
einem Spielraum erfahren. In diesem Spielraum wird das Finden und Schaffen einer
stimmigen Passung moglich, wobei Erfahrung und Praxis als stindiges Ubergangsphi-
nomen realisiert wird. Dieses wandelbare Passungsverhaltnis wird vom Subjekt bzw.
der Gruppe (B) als implizites Gewahr-Werden erfahren und braucht nicht begrifflich
expliziert werden. Vielmehr erfolgt es nicht selten innerhalb narrativer Prozesse.

Didaktische und methodische Umsetzungen dieses Spielverstindnisses sind nicht auf das
STR beschrénkt, sondern lassen sich je unterschiedlich arrangieren. Fiir die ersten bei-



Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen 119

den Grundschuljahrgiinge bietet sich beispielweise die Arbeit mit einer Handpuppe an,
welche den angesprochenen Spielraum représentiert.®

4. Interdisziplinaritdt

Als ausgebildeter Theologe, Sozialpidagoge und Religionslehrer stecke ich mit dem
weit verbreiteten ‘konvergenz- und divergenztheoretischen Modell’ (Karl Ernst Nipkow)
einen Rahmen ab, innerhalb dessen eine eher analytische als rein an Anwendung orien-
tierte Vermittlung von Padagogik und Theologie speziell von Sozialpadagogik (SP),
Schulpidagogik (Schulpidagogik) und Religionspadagogik (RP) erfolgt. Am Beispiel
des STR werden in Bezug auf die Lernorte Katechese (K), Schulsozialarbeit (SSA) und
Schulseelsorge (SSS) lediglich Orientierungspunkte fiir eine Konvergenzdiskussion auf-
gezeigt, wohingegen diese in Bezug auf den Religionsunterricht (RU) anhand von aus-
gewihlten Konzeptionen desselben ausfiihrlich durchgefiihrt wird, sodass als Ergebnis
Bedingungen fiir den Einsatz des STR im Religionsunterricht festgehalten werden. Das
folgende Schaubild kann die umrissenen Uberlegungen verdeutlichen.

Pidagogik

Erklirung:

SP = Sozialpiddagogik

SSA = Schulsozialarbeit
Theologie Schulpad. = Sehulpidagogik

RU = Religionsunterricht

$S8 = Schulseelsorge

RP = Religionspiidagogik

K = Katechese
5. Elementarisierung
Da das STR als Unterrichtsmethode nicht abgeldst von Zielen, Inhalten, beteiligten Per-
sonen (Schiiler/innen und Lehrperson/en) und Medien betrachtet werden darf, wird das
Tiibinger Modell der Elementarisierung von Karl Emst Nipkow und Friedrich Schweitzer
dergestalt weiterentwickelt, dass in einer ‘elementarisierenden didaktisch-methodischen
Analyse’ eine Unterrichtsvorbereitung in Bezug auf das Thema Tod / Sterben fiir eine
vierte Grundschulklasse umgesetzt wird. Neben der Lehrplananalyse riicken hier v.a.
elementare Strukturen, elementare Zuginge, elementare Erfahrungen, elementare Wahr-
heiten sowie elementare Formen des Lehrens und Lernens in der Reflexion in den Mit-

S Vigl. Manfred Riegger, Relix im Religionsunterricht, in: Barbara Ort / Ludwig Rendle (Hg.), Fra-
gen — suchen - entdecken 1 — Arbeitshilfen, Miinchen 2002, 18-21 sowie www.kthf.uni-augsburg.de/
lehrstuehle/didarel/riegger.shtml.
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telpunkt, wobei das Verstindnis von elementaren Erfahrungen und elementaren Wahrhei-
ten spezifisch gefasst wird. Gerade hier scheint fiir eine unterrichtliche Realisierung des
STR deutlich zu werden, dass sich ein Verstindnis von Unterricht als einem offenen Pro-
zess in der Doppelbewegung zwischen Schiiler/innen und Inhalten einerseits sowie eine
prizise Unterrichtsplanung andererseits nicht ausschliefen, sondern gegenseitig ergiinzen
konnen, und zwar deshalb, weil es im Bereich der Planung von Lehr-Lernprozessen
moéglich wird, mit entsprechenden Impulsen die Richtung des Unterrichtsprozesses so zu
steuern, dass sich die tatsichliche Gestaltung in einem Wechselspiel entwickelt. Wurden
bisher die Themenkonstitution im Lehrplan einerseits und durch die Lehrperson anderer-
seits beleuchtet, so findet die Themenkonstitution durch die Schiiler/innen in der qualita-
tiv-empirischen Erkundung Beriicksichtigung.

6. Qualitativ-empirische Erkundung

Neuere Unterrichtsforschungskonzepte heben darauf ab, dass das Unterrichtsgeschehen
nicht lediglich mit objektiv messbaren Faktoren zu bestimmen sei, sondern die Abhéin-
gigkeit des Unterrichts von den Sinnstiftungen der Beteiligten als wesentlich anzusehen
sei. In diese Richtung weisen m.E. auch Bemiihungen, welche nicht nur eine Schiiler-
theologie erheben wollen, sondern eine Theologie mit Kindern zu beschreiben versu-
chen. Auf diesem Hindergrund lautet die Fragestellung fiir die empirische Untersu-
chung:

a) Erweist sich eine Realisierung des Unterrichtsentwurfs zu Allerheiligen als moglich
und zwar dergestalt, dass erfahrungbezogene Sichtweisen der Schiiler/innen (als Theo-
logie der Kinder) im Lehr-Lernprozess zum Thema Tod in den Blick kommen?

b) Lassen sich ausgehend von dieser gehaltenen Unterrichtsstunde erfahrungsbezogene
Sichtweisen eines Schiilers in Bezug auf den Tod seines Vaters wahrmehmen und lassen
sich zeitlich gesehen Veridnderungen ausmachen, welche als Wirkungen der Behandlung
des Themas im Religionsunterricht bzw. als Riickwirkung auf Leben und Sichtweisen der
Schiiler/innen im Sinne einer Leidbewiltigung in christlicher Perspektive gelten kénnen?
Die sieben Giitekriterien der qualitativen Forschung - intersubjektive Nachvollziehbar-
keit, Indikation des Forschungsprozesses, empirische Verankerung, Limitation, Koha-
renz, Relevanz und reflektierte Subjektivitit — werden der Situation entsprechend umge-
setzt,

Als Untersuchungsdesign wird die Handlungsforschung als sinnvoll erachtet. Als Da-
tenerhebungsmethode wird die teilnehmende Beobachtung und zur Methodentriangula-
tion eine Form des episodischen Interviews als geeignet herausgestellt. Als Datenaus-
wertungsverfahren kommt ein Ansatz der Selbstwahrnehmung des Forschers und eine
Form der Grounded Theory zum Einsatz.

Die Ergebnisse der qualitativ-empirischen Erkundung untermauern die These, dass ein
nach der Unterrichtsmethode des STR gestalteter Religionsunterricht Schiiler/innen die
Maoglichkeit zu bieten vermag, Glaubens- und Lebenserfahrungen so zu finden und zu
schaffen, dass eine stimmige Passung realisiert werden kann. Die Stirken dieser Vor-
gehensweise liegen also im Erfahrungsbezug und in der Praxis eines spielerischen Pro-
zesses des Suchens, des moglichen Findens und fiir sich Realisierens von Bedeutungen,
welche eine Entsprechung im christlichen Glauben finden.



K. Helmut Reich =
Was sollten Religionspadagog/innen iiber die Neurowissenschaften
wissen und warum?, =

| Was kann man Schit‘lef/:innen und Student/innen “gehirngerecht” sagen,
wenn die Neurowissenschaften kognitive Dissonanz auslosen?

1. Ein aktueller Anlass fiir diesen Beitrag

»Ein Privatmensch sollte nur noch glauben, was die Wissenschaft autorisiert, wenn er '
nicht vom Rest der Gesellschaft belichelt werden will.“ , Der christliche Glaube an ein
Leben nach dem Tod wird mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit demndchst gesell-
schaftlich gedichtet.“ ,Der freie menschliche Wille ist eine Illusion.“ Diese drei zusam-
menfassenden, etwas zugespitzten Thesen gingen hervor aus einem ‘Streitgesprach’
zwischen dem Philosophen Thomas Metzinger, Leiter des Arbeitsbereichs Theoretische
Philosophie am Philosophischen Seminar der Universitit Mainz, und Wolfgang Singer,
Direktor am Max-Planck-Institut fiir Hirnforschung in Frankfurt am Main.! Weshalb
sollten sie Religionspadagog/innen interessieren?

Zunichst bereits, weil sie nicht von randstindigen Phantasten geaufert wurden, sondern
von international angesehenen Fachleuten, und weil sie in einem ausgewiesenen Wis-
senschaftsmagazin publiziert wurden. Wir diirfen also davon ausgehen, dass es sich hier
um verbreitetere, wissenschaftlich ‘anerkannte’ Auffassungen handelt.?

Das erhellt auch aus der neuesten Schrift Gerhard Roths®, einer nicht leicht zu entwir-
renden Mischung aus einerseits informativen naturwissenschaftlichen Forschungsergeb-
nissen, die interessierten, aber nicht einschlidgig vorgebildeten Leser/innen gekonnt und
sachgerecht verstindlich gemacht werden (einschlieBlich einer detaillierten Terminolo-
gie), und andererseits einer (als selbstsuggestiv interpretierbaren) Metaphysik von Hirn-
forschern, die den Anspruch erheben, Erfahrungen unseres Bewusstseins wie ‘Freiheit’,
‘Wille’ usw. als ‘Illusion’ zu erkliren, den Ursprung solcher ‘Illusionen’ im Gehirn zu
verorten® und als einzige das richtige Menschenbild darstellen zu konnen’.

Zum anderen sollten diese und dhnliche Thesen Religionspadagog/innen interessieren,
weil nach der Physik (seit Galileo Galilei) und der Biologie (seit Charles Darwin und
neuerdings Edward O. Wilson und Richard Dawkins) jetzt Teile der Neurowissenschat-
ten, nimlich die Neurobiologie (= Neuroanatomie + Neurophysiologie) und die Neu-
ropsychologie die laufende virulente Auseinandersetzung mit der Religion anregen: Pla-

! Brennpunkt Ethik: ,,Ein Frontalangriff auf unser Selbstverstindnis und unsere Menschenwiirde®,
in: Gehirn und Geist 4/2002, 32-35.

2 Ebd, 56 schreibt Franz von Kutschera: ,,Jmmer mehr Wissenschaftler reduzieren unsere geistigen
Qualititen auf das Feuern der Neuronen im Gehirn, auf unsere biologische Korperlichkeit.“ Man
kann diese Entwicklung vielleicht als eine extreme Auswirkung des kartesischen Schnitts zwischen
Geist und Materie auffassen, der um so mehr zu einer steten Aufwertung der materiellen Welt (res
extensa) gefithrt hat, als Naturwissenschaft und Technik unter diesem Regime ungeahnte Erfolge
erzielt haben. :

* Gerhard Roth, Aus Sicht des Gehirns, Frankfurt/M., 2003.

¢ Die handlungsvorbereitenden ,,Basalganglien stehen weitgehend unter der Kontrolle des limbischen
Systems [und nicht unter jener des rationalen Systems der GroBhirnrinde]“ (ebd., 162).

5 Moglicherweise ist Letzteres ja auch vor allem ein Ausdruck der Erkenntnis, dass in unserer Medi-
okratie Provokation ein gutes Mittel ist, sich Aufmerksamkeit und Gehér zu verschaffen.
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kativ gefragt: Sind wir Gottes Geschopfe® mit Korper, Geist und Seele oder aber rein
biologische Lebewesen, die durch ihre Erbanlagen und das Feuern der Neuronen im
Gehirn ohne Rest voll bestimmt sind? Wenn Schiiler/innen oder Student/innen da eine
kognitive Dissonanz erleben, was kann man ihnen sagen? Und das eh noch ‘gehirnge-
recht’?

Einige Antworten gab es bereits in den fiinf Leserzuschriften zum obigen ,Streitge-
sprich*’, die alle die drei skizzierten Thesen zuriickweisen: ,,Seit Jahrtausenden sehen
Mystiker das ganz anders.“ ,,Dies ist der Ausdruck einer unzuliissigen Dissoziation ver-
schiedener Wirklichkeits- bzw. Bewusstseinsbereiche.“ ® ,Wenn das stimmen wiirde,
miisste ich mich ja ausschlieflich auf das Hier und Jetzt konzentrieren, eine vollig trost-
lose Perspektive.“ , Die Komplexitit und Schonheit des Menschen und sein Zusammen-
spiel mit der ihn umgebenden Welt wird von der Wissenschaft noch immer unter-
schitzt.“ ,Unser Problem ist nicht, eine Gruppe von Gliubigen iiber das Menschenbild
einer Gruppe von Neurobiologen aufzukliren und dann Konsequenzen fiir Ethik und
Recht darzulegen. Vielmehr besteht unsere Aufgabe darin, den physiologischen, e-
lektro-chemischen Neuaufguss des ‘aufklirerischen’ mechanistischen Weltverstindnis-
ses des 18. Jahrhunderts offen zu legen und die Naturwissenschaften gegen ideologische
Vereinnahmungen zu schiitzen.“ ‘Und gleichfalls die Religion’ wire da noch zuzufii-
gen.

Es gibt also durchaus Antworten.” Auerdem hat Hans-Ferdinand Angel das Thema in
diesen Beitréigen behandelt.' Warum es wieder aufgreifen? Bei aller Anerkennung des
Informationsgehaltes von Angels Beitrag geht er m.E. nicht weit genug. Uberdies wer-
den pausenlos neue Erkenntnisse gewonnen. SchlieBlich gibt es die Neurodidaktik, von
der Religionspiadagog/innen auch etwas wissen sollten, um ‘gehirngerecht’ zu unterrich-
ten.

2. Allgemeines relevantes Grundwissen

Wie oft bei vergleichsweise neuen Erkenntnissen (oder ungewohnlichen Ereignissen)
besteht auch in den Neurowissenschaften eine Tendenz, Ergebnisse als gesicherter dar-
zustellen, als sie sind, und die Bedeutung des gegenwirtigen Kenntnisstandes zu iiber-

S Vgl. Anne Foerst / K. Helmut Reich, Welches Symbol fiir den Menschen: Roboter oder Abbild
Gottes?, in: Die Neue Sammlung 42 (3/2002) 379-403.

" Leserbriefe, in: Gehirn und Geist 1/2003, 5f.

8Im Laufe des Gesprichs fragte der stellvertretende Chefredakteur Carsten Konneker die Teilneh-
mer, ob das Leben in zwei Welten (in der wissenschaftlichen, die die Existenz eines freien Willens
leugnet, und in der Alltagswelt, in der er als selbstverstindlich vorausgesetzt wird) nicht eine schwe-
re Biirde sei. Singer: ,Genau so verhdlt es sich. Denken Sie nur an das Problem der Erziehung!
Wenn ich meine Kinder fiir eine Regeliibertretung zur Rechenschaft ziehe, dann subsumiere ich re-
flexhaft die iberkommenen Sichtweisen: Ich nehme unweigerlich an, dass meine Kinder in ihren
Handlungen frei waren. Sonst konnte ich sie ja nicht bestrafen. Und diesen Selbstwiderspruch, diesen
Konflikt zwischen unterschiedlichen Erfahrungswelten, den miissen wir aushalten.“ (Gehirn und
Geist 4/2002, 33).

® Vgl. dazu auch die Kritik Freerk Huiskens (0.D.) an Gerhard Roths Kapitel ,Geist und Gehirn*:
Zur Kritik Bremer , Hirnforschung®: Hirn determiniert Geist - Fehler, Funktion und Folgen, in:
www. fhuisken.de/roth. htm.

' Hans-Ferdinand Angel, Neurotheologie. Die Neurowissenschaften auf der Suche nach den biologi-
schen Grundlagen menschlicher Religiositét, in: RpB 49/2002, 107-127.
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treiben. Das ist besonders stark der Fall bei allem, was das Bewusstsein betrifft. Zwar

gibt es jetzt (a) Einrichtungen fiir eine gesteuerte, elektromagnetische Anregung von

Hirnfunktionen, (b) stark verbesserte, auch bildgebende Messverfahren, mittels derer

man etliche Vorginge im Hirn genauer lokalisieren sowie dessen funktionale Plastizitit

untersuchen kann und dergleichen mehr."! Aber was weif man eigentlich genau, insbe-
sondere tiber das Bewusstsein?

Was die Forschungsfragen selbst angeht, so sind zumindest vier noch ungeklért:

(1) Was ist eigentlich die ‘Sprache’ der Interaktionen zwischen den Neuronen, wie
verstiandigen sie sich genau?

(2) Kommt es auf die Geschwindigkeit des Feuerns der Neuronen oder auf dessen
Synchronizitit an?

(3) Welchem Niveau der neuronalen Struktur kommt die héchste Bedeutung zu?

(4) Sollten wir uns auf die Zellmembran, auf individuelle Neuronen, auf neuronale
Netzwerke oder auf Systeme von Netzwerken konzentrieren?'

Und wie sieht es mit der Theorie des Bewusstseins aus? Ausgehend von einer panpsy-

chischen Metatheorie (die nicht von allen Experten akzeptiert wird) unterscheidet David

Skrbina fiinf Ansitze, die mit Alleinanspruch fiir die richtige Erklarung um Anerken-

nung kimpfen, ndmlich Erklirung mittels

(1) Quantenphysik (Zerfall der Wellenfunktionen in den Mikrobausteinen der Neuro-
nen — David Bohm, Stuart Hameroff, Roger Penrose u.a.; auch: multiple dynami-
sche Quantenfeldinteraktionen zwischen verschiedenen Gehirnarealen - H. Froh-
lich, Hiroomi Umezawa, Guiseppe Vitiello u.a.);

(2) Informationstheorie (das Gehirn als Nachrichtensystem mit verschachtelten Regel-
schleifen — Gregory Bateson, John Archibald Wheeler, David Bohm, David Chal-
mers),

(3) Prozess-Philosophie (Mikrobausteine haben Protobewusstsein, das sich dank be-
stimmter Ereignisse zu Bewusstsein aggregiert — Henri Bergson, Alfred North Whi-
tehead, Charles Hartshorn, David Griffin u.a.);

(4) Hierarchie von Teilen und Ganzem (Emergenz - Girolamo Cardano, Arthur
Koestler, Ken Wilber);

(5) nichtlineare Dynamik (Betrachtung im Phasenraum, Einfluss von Attraktoren -
Charles Sanders Peirce, David Skrbina)."

Dazu kommt eine neue Theorie, die Bewusstsein neben der Raumzeit und der Materie-

energie als Grundbaustein der Welt annimmt, wobei dieses Bewusstsein sich jedoch in

einem eigenen ‘Raum’ in anderen Dimensionen befindet als jenen der Raumzeit und der

Materieenergie. '

"' David Chalmers hat iiber 1500 Publikationen zum Thema Consciousness in Science aufgelistet, in:
www.u.arizona.edu/ ~ chalmers/biblio/6.html.

2 Vgl. Patricia Churchland nach Joel Walmsley, There is room in the lab for an armchair [Konfer-
enzbericht], in: Journal of Consciousness Studies 10 (3/2003) 89-93, 92f.

"Vgl. David Skrbina, Panpsychism as an underlying theme in Western philosophy, in: Journal of
Consciousness Studies 10 (3/2003) 4-46, 43.

“ Vgl John Smythies, Space, time, and consciousness, in: Journal of Consciousness Studies 10
(3/2003) 47-56.
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Wenn man den Blick stirker fokussiert, so taucht die Frage nach den neuronalen Korre-
laten des Bewusstseins auf (David Chalmers ,hartes* Problem": Wie und wo werden
aus physiologischen Vorgingen geistige Erlebnisse? — Bernard J. Baars, Francis Crick,
Antonio R. Damasio, Gerald M. Edelman, Thomas Metzinger u.a.). Natiirlich ist das so
formuliert eine Vereinfachung, schon was den Begriff Bewusstsein betrifft. Reden wir
vom Korper-, Empfindungs- oder Ichbewusstsein? Und wie genau gehen die Unter-
Schiede zwischen diversen Denkvorgingen sowie den qualia, also den idiosynkratischen
Empfindungen, in diese Problematik ein? Auch haben wir noch keinen expliziten Un-
terschied zwischen phinomenalen (als so empfundenen) mentalen Zustéinden (Schmerz,
Juckreiz, Farbempfindung usw.) und intentionalen (auf etwas gerichteten) Zustinden
(Uberzeugungen, Wiinsche usw.) gemacht. Aber auch so sollte klar sein, dass wir noch
weit weg von umfassenden konsensuell anerkannten Datensitzen und Theorien sind.
Was verstindlicherweise dazu fiihrt, dass stindig weitere Erklarungsversuche unter-
nommen werden.

Das hindert aber beispielsweise Pentii Haikonen, einen fithrenden Wissenschaftler im
Forschungslaboratorium der finnischen Firma Nokia, nicht daran, zu argumentieren,
dass eine Maschine mit Bewusstsein erstellbar sei.'® Sie bildet den Kommunikations-
fluss im Hirn, dessen innere Bilder und Gefiihle, mittels einer nichtnumerischen, sinn-
verarbeitenden Anlage nach, die mit verteilten Représentationen von Informationen ar-
beitet und als System kybernetisch reagiert. Man muss allerdings anerkennen, dass die
Arbeiten zur Erstellung von Maschinen mit Bewusstsein erhebliche Fortschritte ma-
chen."”

Nachdem so der Hintergrund dargelegt ist, kommen wir nun - nach einigen Bemerkun-
gen liber das Basiswissen - zum ersten Hauptthema, der Neurotheologie. Wenn man
einrdumt, dass die Ubermittlung von géttlichen Botschaften zu allen Zeiten und an allen
Orten nicht ohne das Hirn des Empfingers moglich war, so bleibt die Frage, ob diese
Botschaften wirklich “von auBen’ kamen und kommen, oder nur ‘von innen’.

3. Basiskenntnisse der Neurobiologie

Als spezifische Grundlage sollte man mindestens eine rudimentire Kenntnis der Hirn-
anatomie und der Funktionsweise des Hirns haben'®: Grobaufbau des Gehirns aus Ge-
hirnstamm (verldngertes Mark, Briicke und Mittelhirn), Zwischenhirn (Amygdala
[beidseitig], Hippocampus, Hypothalamus und Thalamus), (hinten, unten liegendes)
Kleinhirn und schlieflich die (neocorticale) GroBhirnrinde. Die evolutionsgeschichtlich
dlteren (erstgenannten) Hirnareale steuern die (unbewussten) Vorginge wie Aufrechter-
haltung von Blutdruck und Korpertemperatur, Reproduktion, Schaffung sozialer Struk-

% David Chalmers, The conscious mind, New York - Oxford 1996. Vgl. Franz von Kutschera, Vom
Himmel gefallen, in: Gehirn und Geist 4/2002, 56-61.

15 Pentii Haikonen, The cognitive approach to conscious machines, Exeter, UK 2003.

" Vgl. Oven Holland (Hg.), Machine consciousness, in: Journal of Consciousness Studies 10 (4-
5/2003) 1-192.

' Bspw. (z.T. stark vereinfacht) Peter Gasser, Was lehrt uns die Neuropsychologie?, Bern 2002;
Hinrich Rahmann, Zur Entwicklung des menschlichen Gehirns aus neurobiologischer Sicht, in: E-
berhard Beckers u.a. (Hg.), Die Programmierung des kindlichen und jugendlichen Gehirns. 3. Sym-
posium des Professorenforums, Giefien 2002, 17-40.
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uren und grundlegender ritueller Umgangsformen, vermitteln u.a. Emotionen, elterli-
che Fiirsorge fiir den Nachwuchs, die Neigung, sich hierarchisch in den Sozialverband
einzugliedern, und etliches andere mehr.

Die GroBhirnrinde umfasst den Stirnlappen, die beiden Schlédfenlappen, den Scheitel-
lappen und den Hinterhauptslappen. Die beiden Grofhirnhilften (Hemisphiren) sind
durch den Balken verbunden. Beim Menschen ist der vordere Teil des Stirn- oder Fron-
tallappens etwas verwirrend prdfrontaler Cortex genannt, besonders stark ausgebaut; er
ist fiir die Handlungsplanung und -steuerung sowie das Ich-Gefiihl wichtig. Dort wird
auch das Arbeitsgedichtnis angesiedelt. Das Broca-Areal (im Stirnlappen) ist fiir Spre-
chen und die Syntax zustindig, das Wernecke-Areal (im Schlifenlappen gewohnlich der
linken Hemisphire bezogen auf die Blickrichtung der in Rede stehenden Person) fiir das
Verstehen von Bedeutungen.

Die linke Hemisphire ist zustindig fiir den Verstand, insbesondere die Steuerung der
rechten Korperhilfte, verbalisiertes Denken, Konsolidierung des Wortgedachtnisses,
Denken in logischen Sequenzen, gesprochene Sprache, abstrakte verbale Kategorisie-
rung und logische Denkbeziige, musikalische Fertigkeiten, logisch-sequentielles Erin-
nern, rechts-links Unterscheidung.’®

Die rechte Hemisphire (bezogen auf die Blickrichtung der in Rede stehenden Person)
ist zustandig fiir die Intuition, insbesondere (neben der Steuerung der linken Korperhlf-
te) fiir averbales Denken, Konsolidierung des raumlichen Gedéchtnisses, Denken in
Bildern, Sprachverstindnis, intuitive, averbale Denkbeziige, musikalisches Empfinden,
Erinnerungsaktivierung und emotionales Empfinden, Traumerlebnis, Kreativitit.”®
Neben dem Hirngewicht relativ zum Gesamtkorpergewicht sind die Entfaltung der
Hirnrinde und die hochgradige Vernetzung der verschiedenen Areale und Neuronen-
verbande von besonderer Bedeutung fiir die Leistungsfahigkeit des Gehirns. Speziell im
Kleinkindesalter pragt sich diese Vernetzung entsprechend der Gehirntitigkeit aus; nicht
benutzte Verbindungen verkiimmern. Die Verbindungen zwischen den Neuronen beste-
hen aus den eigenen Fortsdtzen, den Axonen, die die Ausgangsimpulse bis zu den Sy-
napsen, den chemischen Koppelstellen, iibermitteln, und den Dendriten, die von den
Synapsen die Impulse als Eingangsimpulse zu ihrem jeweiligen Neuron weiterleiten,
vergleichbar den Zufliissen eines Stromes.

Wie verliuft beispielsweise der ‘Ereignis-Fluss’ vom Textlesen bis zum Handeln (Schrei-
ben) ? Die visuellen Sinneseindriicke gehen (teilweise parallel) vom Auge iiber das corticale
Sehzentrum im Hinterhauptslappen zum Wernecke-Zentrum (Bedeutung), zur Amygdala
(existentielle Beurteilung, emotionale Einfiirbung), zum Thalamus, zum cortikalen Assozia-
tionszentrum (Erinnerungen), zum Stirnhirn (‘Soll ich diese Passage untersireichen?’), zu
den subcortikalen Basalganglien (Bereitstellung von Schreibbewegungen) und zu Teilen der
motorischen Hirnrinde (Steuerung des Schreibens). Parallel dazu regulieren Hormone und
Neurotransmitter Wachheit und Zuwendung.

Dementsprechend wirken die im Gehirn lokalisierbaren spezialisierten Areale zusam-
men bei Wahrnehmungs- Denk-, Rede-, Lese-, Schreib-. und Gestaltungsvorgingen.

' Vgl. Rahmann 2002 [Anm. 18], 28.
2 Vgl. ebd.
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Wie sieht das nun im speziellen Fall gottlicher Botschaften aus, was wissen Neurowis-
senschaftler/innen dariiber?

4. Neurotheologie

Wie bereits angedeutet, gibt es auch hier zwei Tendenzen: (1) ‘Wir wissen schon fast
alles zu diesem Thema’ und (2) ‘Wir sind noch ganz am Anfang’. Diese Positionen sei-
en anhand einiger Beitrige des 639-Seiten-Bandes ,Neurotheology“*' erldutert. Zu-
nichst kommen Autor/innen zu Wort, die der Position (1) niher sind als der Position
Q).

Fiir Andrew Newberg®® ist es klar, dass — dank der neuesten Mess- und Beobachtungs-
techniken” - die Neurowissenschaften ein signifikantes Potential fiir das Verstehen reli-
gioser Erlebnisse und Phinomene haben. Entsprechende Studien zeigen behaupteterma-
Ben bereits, welche Hirnareale und -funktionen fiir Rituale, spirituelle Ubungen und
noch subtilere Konzepte wie Moral und Liebe zustindig sind. Eine Interpretation ist,
dass Gott das Gehirn solcherart ausgestaltet hat, dass dies alles moglich wurde. Aller-
dings (wie hier eingangs berichtet) gehen die Neurowissenschaften davon aus, dass alle
solche Erfahrungen ihren Ursprung ausschlieflich im Hirn selbst haben. Gibt es dazwi-
schen noch eine dritte Position? Newberg argumentiert, dass diese neurowissenschaftli-
che Auffassung als solche eine Einwirkung Gottes nicht ausschlieBe. Allerdings seien
unsere Vorstellungen von Gott weitgehend durch die Eigenheiten unseres Gehirns ge-
pragt.

Carol Rausch Albright™* geht davon aus, dass unser Geist und die Hirnstruktur sich ge-
genseitig formen und moglicherweise von Gott beeinflusst werden. Eigentdtigkeiten wie
Lesen, Nachdenken oder Problemldsen beeinflussen das Funktionieren und die Struktur
des Hirns. So kann man sich auch vorstellen, dass ein intensives ‘Leben mit Gott’ das
Gehirn gleichfalls verindert. Das gilt insbesondere fiir mystische Erlebnisse; Rituale;
das Lesen und das Interpretieren von heiligen Schriften; Zeugnis von seinem Glauben
ablegen; Harmonie und Schonheit erfahren; religios motivierte Dienst- und Hilfeleis-
tungen erbringen; das Gefiihl, Gottes Willen zu tun; einen ‘kosmischen’ Sinn in seinem
Leben zu finden. Insgesamt beziehen religiose Aktivititen praktisch alle Hirnareale mit
ein.

Hinsichtlich von Albrights differenzierter Behandlung der Frage, wie genau Gott das
Hirn beeinflussen konnte, kann aus Griinden der Platzbeschrinkung lediglich auf ihre
Ausfilhrungen verwiesen werden: So, wie natiirliche Schwamme durch das sie einhiil-
lende und durchflutende Meerwasser am Leben erhalten werden, so umsorgt uns Gott
(Sankt Augustin), bspw. indem er uns zum Guten anleitet oder durch religioses Erleben
zu einem komplexeren Geist (und Hirn) fiihrt.

; Olgzlhawn] Joseph (Hg.), Neurotheology. Brain, science, spirituality, religious experience, San Jose

z]fnfiﬁre?z B. Newberg, Bringing ,Neuro® and , Theology“ together again, in: Joseph 2002 [Anm.
, 1611,

= Vgl. Michael Persinger, Experimental simulation of the God experience: Implications for religious
beliefs and the future of the human species, in: Joseph 2002 [Anm. 21], 267-284.

* Carol Rausch Albright, Religious experience, complexification, and the image of God, in: Joseph
2002 [Anm. 21], 187-214.
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Fraser Warts™ vertritt die Ansicht, dass der prinzipiell beste Weg, religiose Erlebnisse
auf Hirnvorginge zu beziehen, darin bestehe, die Teilsysteme religioser Kognition im
Gehirn festzumachen - auch wenn die neuralen Korrelate noch nicht wirklich klar sind.
Von neun bereits vorgeschlagenen Teilsystemen (wie jene verschiedener Sinnesempfin-
dungen, Ausfiihrungssysteme korperlicher Tatigkeiten usw.) fokussiert Warts auf zwei:
das propositionale (in Thesen ausgeformte) Sinnsystem und das implikative Sinnsystem
(das in etwas anders einbezogene - evolutionshistorisch das dltere). Die Vorstellung ist,
dass Religion mehr mit dem implikativen Sinnsystem zu tun hat, weil es (a) (wie Reli-
gion selbst — bspw. hinsichtlich Sterben und Auferstehen, dreieiniger Gottesvorstellun-
gen in verschiedenen Religionen, der diversen religiosen Bedeutungen von Licht usw.)
umfassender, holistischer ist als das propositionale und (b) direkt mit korperlichen und
emotionalen Zustdnden verkniipft ist. Auch deckt das implikative Sinnsystem die be-
kannte Situation ab, dass wir mehr wissen, als wir aussagen kénnen. Das trifft ebenfalls
auf Dinge zu, die wir intuitiv ‘wissen’ (z.B. jemanden gut oder auch schlecht zu lei-
den), die wir aber Miihe haben, im propositionalen Sinnsystem interpersonal vollig klar
zu machen. Gleichwohl ist Religion aber auch im propositionalen Sinnsystem zu Hause,
bspw. wenn es darum geht, was das alles fiir mich bedeutet. Obwohl Kinder religios /
spirituell weitgehend im implikativen Sinnsystem aktiv sind, wird ihnen das tendenziell
bedauerlicherweise durch den Zeitgeist ausgetrieben und Religion — wenn iiberhaupt -
im propositionalen Sinnsystem verankert. Entwickelte Religion ist allerdings in der La-
ge, beide Sinnsysteme koordinierend zusammenzubringen, insbesondere im Zustand
bewusster Aufmerksamkeit. Wie bereits angedeutet, beinhaltet das eine Zusammenar-
beit beider Hemispharen.

Wir kommen jetzt zu kritischeren Aussagen. William Braud®® stellt einleitend fest, dass
bei allen sonstigen Fortschritten die Wissenschaft noch nicht in der Lage ist, gewisse
ungewohnliche Phanomene und Erfahrungen (wie Gedankeniibertragung, Hellsehen,
Erinnerungen an ein vorhergehendes Leben, Geistheilen usw.)”’ zu erkléren. Diese
Aussage bezieht sich auf echte Phinomene und Erfahrungen, also nicht auf vorge-
tauschte oder fabulierte, falsch beobachtete oder unrichtig erinnerte, suggerierte, zufdl-
lig synchrone oder von einem kranken Hirn produzierte Phéinomene und Erfahrungen.
Die heutigen Neurowissenschaften konnen beispielsweise Hellsehen nicht erkldren, weil
sie alles Erfassen von Geschehenem ausschlieflich auf die Eingabe von den Sinnen oder
von inneren Quellen (Gedichtnis, Triume, Korperzustinde usw.) sowie auf deren Ver-
arbeitung im Hirn zuriickfithren®®, die klassischen Sinne aber nicht iiber grofie Entfer-
nungen hin Beobachtungen machen kénnen. Die Aufgabe besteht darin, einen erklaren-
den Mechanismus zu finden, der eine augenblickliche, ‘entfernungsunabhingige’ Nach-

= Fraser Watts, Interacting cognitive subsystems & religious meanings, in: Joseph 2002 [Anm. 21],
207-214.

X William Braud, Brains, science, nonordinary & transcendent experiences: Can conventional con-
cepts and theories adequately address mystical and paranormal experiences?, in: Joseph 2002 [Anm.
21}, 143-160.

" Vgl. Eizel Cardena | Steven J. Lynn | Stanley C. Krippner (Hg.), Varieties of anomalous experi-
ence: Examining the scientific evidence, Washington, DC 2002.

® Vgl. bspw. Andrew B. Newberg | Jeremy Iversen, On the ,Neuro* in Neurotheology, in: Joseph
2002 [Anm. 21], 247-266.
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richteniibertragung erméglicht — bisher ist sie ungeldst.”? Sollte diese Aufgabe eines Ta-
ges gelost werden, so stellt sich offensichtlich die Frage nach der Ubermittlung gottli-
cher Botschaften in einem ganz anderen wissenschaftlichem Licht, insbesondere bzgl.
der Botschaften des Heiligen Geistes.
Massimo Pigliuccis® positioniert sich auien auf dem kritischen Fligel. Er stellt zu-
nachst fest, dass Neurotheologie iiberhaupt keine Theologie ist, weil sie keine Aussagen
iiber Gottes Attribute macht. Zweitens kritisiert er unterschiedliche Ursachenerkldrun-
gen ‘gleicher’ Phinomene als eine unnétige und unwissenschaftliche Vermehrung von
Erklarungen. Wenn beispielsweise epileptische Anfille, die Einnahme gewisser Dro-
gen, Meditieren und weitere Verursachungen alle dazu fithren, dass die Aktivitit der
hinteren oberen Teile des Scheitellappens stark reduziert wird, dann sollte man sich mit
einer einzigen Erklirung begniigen und nicht je nach Fall einmal von einem Fehlverhal-
ten des Hirns und in einem anderen Fall von gottlicher Eingebung reden.
Zum Abschluss dieser Sachdiskussion sei eine Stellungnahme des Autors gestattet. Zu-
nichst: Die Abwesenheit von Beweisen (bspw. der ‘objektiven’ Authentizitit von als
gottliche Botschaften wahrgenommen Erlebnissen) ist nicht gleichzustellen mit einem
Beweis von deren Nichtexistenz. Beim derzeitigen Forschungsstand bleiben beide Mog-
lichkeiten offen, namlich das Gehirn als Erzeuger und das Gehirn als Ubermittler (u.a.
der Botschaften des Heiligen Geistes). Zweitens ist zu hoffen und zu unterstiitzen, dass
die entsprechenden Forschungen (trotz der Vorbehalte in universitiren Kreisen) weiter-
gehen und insbesondere die Mess- und Beobachtungstechniken so verfeinert werden,
dass etwaige Unterschiede der Effekte im Hirn bspw. von Drogeneinnahme und Medi-
tieren empirisch unmittelbar erfasst werden konnen. Ubrigens besteht die Vermutung,
dass selbst bei vergleichbaren Kurzzeiteffekten die Langzeiteffekte unterschiedlich sind
- bspw. als Drang, moglichst bald wieder Drogen einzunehmen, versus dem Bestreben,
an der eigenen spirituellen Entwicklung zu arbeiten und die Beziehungen zur Mit- und
zur Umwelt sowie zu Gott zu verbessern.
Zum Abschiuss dieses Teilthemas noch zwei Bemerkungen, die die religiose Unterwei-
sung niher betreffen. Hinrich Rahmann®" illustriert zunichst die drei Moglichkeiten der
Beeinflussung des Gehirns (und damit menschlicher Verhaltensweisen):
(1) der Weg nach aufien, d.h. ein immer weiter gehendes Abkoppeln des Menschen
von Umweltfaktoren;
(2) der Weg nach innen, d.h. eine ErschlieBung des Unterbewussten, des Spirituellen;
(3) der von aufen fremdgesteuerte Weg, der aus dem Menschen ein fremdbestimmtes,
bewusstseinskontrolliertes Wesen macht.
Ist es nicht eine zentrale Aufgabe der religiosen Unterweisung (2) zu starken und (1)
und (3) gegenzusteuern, insbesondere der Tendenz des Weges (1), massiv extracerebra-

2 Gleichwohl ‘muss’ es einen derartigen Mechanismus geben, wenn man gewisse empirische Beo-
bachtungen von Fernwirkungen auf das Gehirn erklaren will, vgl. bspw. Jiri Wackermann | Christian
Seiter | Holger Keibel / Harald Walach, Correlations between brain electrical activities of two spati-
ally separated human subjects, in: Neuroscience Letters 336/2003, 60-64.

’:413\43154.:5:'1110 Pigliuccis, Neurotheology: a rather skeptical perspective, in: Joseph 2002 [Anm. 21],
*' Rahmann 2002 [Anm. 18], 32-39.
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le Informationsspeicher einzusetzen und damit eine intellektuelle Unterforderung zu un-
terstiitzen?

Aber was spricht eigentlich dafiir, dass das moglich ist, d.h. dass der Mensch einen
freien Willen, eine weitgehende freie Entscheidungsmoglichkeit hat? Das Bestreiten des
freien Willens baut empirisch auf der Beobachtung auf, dass die Vorbereitung willkiirli-
cher Akte, d.h. der Aufban von Bereitschaftspotentialen im Gehirn rund eine Sekunde
frither erfolgt, als der Wunsch, diese Handlung auszufiihren, bewusst wird.’> Aber das
bedeutet ja im Grunde nur, dass die Willensfreiheit auch vorbewusste Elemente auf-
weist .

Der bekannte amerikanische Philosoph Daniel C. Dennett sieht das wie folgt.** (a) De-
terminismus ist nicht gleich Unvermeidbarkeit. Im Gegenteil, wahre Freiheit kann nur
in einem determinierten System zum Tragen kommen, weil es — im Gegensatz zu einem
vollig chaotischen System - eine wahre, detaillierte Wahl erlaubt. (b) Gemé Dennett
hat sich das Hirn zum Instrument fiir die Zukunftsbewiltigung entwickelt: Evolutions-
geschichtlich konnten die bestehenden Zustinde immer besser beobachtet und analysiert
und daraus Langzeitplidne fiir das erfolgreiche eigene Uberleben und jenes der Nach-
kommen entwickelt werden. ‘

5. Neurodidaktik

Inzwischen gibt es auch im deutschen Sprachraum etliche Bénde zu diesem Thema, von
mehr einfiihrenden wie der Schrift von Peter Gasser (die hier z. T. zugrunde liegt) zu
anspruchsvolleren wie jener von Jiirgen Grzesik.** Weshalb sollten Padagog/innen und
Didaktiker/innen sich fiir Neurobiologie und Neuropsychologie, insbesondere fiir die
Struktur, die Arbeitsweise des Gehirns und Mdglichkeiten von deren Beeinflussung in-
teressieren? Gasser, Professor fiir Psychologie, Padagogik und Didaktik in Solothurn,
schreibt: ,,Ein tieferes und weiter reichendes Verstindnis von Lern- und den ihnen ent-
sprechenden Gehirnleistungen erfordert die grobe Kenntnis von Gehirnstrukturen und -
funktionen. Wenn dieses grundlegende Wissen fehlt, setzt man sich beliebigen Behaup-
tungen, Missverstindnissen und Fehlinterpretationen aus“ *. Mit Gerald Hiither, Neu-
rologieprofessor in Géttingen, kann man weitere Teilantworten auf die einleitende Fra-
ge geben®: ,[Weil] unser Gehirn so wird, wie wir es benutzen“ und ,,Die Unterdrii-
ckung und Abwehr von Betroffenheit [ist] der einzig wirkliche Bedienungsfehler, den
i Ebd. 31,

B Daniel Dennert, Interview in: New Scientist, Bd. 178, Nr. 2396 (24.052003) 39f. Vgl. sein
neuestes Werk ., Freedom evolves®, New York 2003. :

* Vgl. Margret Amold, Aspekte einer modernen Neurodidaktik: Emotionen und Kognitionen im
Lernprozess, Miinchen 2002; Gerhard Friedrich, Die Praktikabilitat der Neurodidaktik. Ein Analyse-
und Bewertungsinstrument fiir die Fachdidaktik, Frankfurt/M. 1995; Gasser 2002 [Anm. 18]; Jiirgen
Grzesik, Operative Lerntheorie. Neurobiologie und Psychologie der Entwicklung des Menschen
durch Selbstveranderung, Bad Heilbrunn 2002; Gerald Hiither, Bedienungsanleitung fiir ein mensch-

liches Gehirn, Gottingen 2001; Gerhard Preif§ (Hg.), Neurodidaktik, Theoretische und praktische
Beitriage, Pfaffenweiler 1995.

¥ Gasser 2002 [Anm. 18], 14.

3 Hiither 2001 [Anm. 34], 85, 130 und 26f.; vgl. a. Wolf Singer, Was kann ein Mensch wann ler-
nen? [Vortrag anlasslich des ersten Werkstattgespraches der Initiative ‘McKinsey bildet’ in der Deut-
schen Bibliothek, Frankfurt/M. am 12.06.2001]: www.mpih-frankfurt. mpg.de/global/Np/pubs/
mekinsey.htm.
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man bei der Benutzung seines Gehirns machen kann“ sowie ,,Die Art und Weise wie

man sein Gehirn benutzt, hangt nicht nur von den Anforderungen ab, die ein Mensch in

seiner Lebenswelt zu bewiltigen hat, sondern auch davon, welche Vorstellungen ande-
rer Menschen er zur Bewiltigung dieser Anforderungen angeboten bekommt und iiber-
nehmen kann®.

Norbert Landwehr gibt im Vorwort zu Gassers Schrift eine allgemeinere, systemati-

schere Antwort auf die Eingangsfrage. Er unterscheidet grundsitzlich drei praxisbezo-

gene ,, Verwertungsebenen®:

(1) Die Neuropsychologie trigt zur theoretischen Fundierung der seit langem bekann-
ten didaktischen Handlungsregeln bei, was deren Geltungs- und Durchsetzungs-
chancen erhoht.

(2) Moglicherweise konnten sich aus zukiinftigen neuropsychologischen Erkenntnissen
- trotz der bekannten Umsetzungsschwierigkeiten — verbesserte didaktische Regeln
ergeben.

(3) In der noch weiteren Zukunft ergibt sich eventuell die Entwicklung von niitzlichen
und praktikablen neuropsychologischen Erklirungen oder Handlungsmodellen, die
in der Alltagspraxis eine wahrnehmungs-, denk-, und handlungssteuernde Funktion
tibernehmen konnen.

Selbstverstdndlich kann man nicht einfach aus neuropsychologischen Befunden sozusa-

gen geradlinig padagogisch und didaktisch handlungswirksame Folgerungen ziehen und

dies um so weniger, als die Befunde - wie bereits angedeutet — komplex und z.T. um-
stritten sind. Aber das bedeutet natiirlich auch nicht, dass zu diesem Thema gar nichts

Niitzliches gesagt werden kann. Das Gehirn bleibt im Normalfall lebenslang formbar.

Man sollte sich deshalb bis zum Lebensende neue und ungewohnte Herausforderungen

suchen. Weil Lernen neuronale Verkniipfungen schafft, erweitert, vertieft und modifi-

ziert, ist Lernen nicht nur Wissensvermittlung, sondern Umbau und Umorganisation
des Gehirns. Dies macht es notig, Vorwissen zu mobilisieren und Erwartungen und

Vermutungen zu formulieren. Klarheit und tiefes Verstehen erfolgt iiber die Versprach-

lichung subcorticaler, rechtshemisparischer, motorischer und sensorischer Vorginge,

soweit sic bewusstseinsfahige Anteile enthalten. Daher empfehlen sich Schreiben,

Selbstgespriche und innere Dialoge fiihren, Zusammenhinge erforschen und einander

erkldren, Fragen stellen und in Frage stellen. Weil aber wahrscheinlich ein hoher Anteil

der Gehirnaktivititen unbewusst bleibt (u.a. implizites Lernen), muss das bewusste Leh-
ren und Lernen von deren Erforschung Kenntnis nehmen und gehirngerechte Lehr- und

Lernbedingungen schaffen. Dazu gehort multimodales Lernen mit Handlungen, Bil-

dern, Filmen, Szenen, Spiel, Texten, Diskussionen usw., um dem individuellen Hirn

Anschlussmoglichkeiten zu bieten. Und auch, Fehler als Indikatoren der Lernbemiihun-

gen zu sehen, als Ankniipfungspunkte, also Fehler nicht einfach zu korrigieren, sondern

zu verstehen, wie es dazu kam, welches Wissen, welche Vorstellung, welche Suchbe-
wegung sie ausdriicken. Kurz zusammengefasst, wird gehirnverinderndes Lernen be-
sonders effektiv angeregt durch neue, iiberraschende Eindriicke, Interaktionen mit der

Mitwelt und intensive, andauernde Muskeltitigkeiten; eine lingere Pilgerreise zu FuB

vereinigt alle drei Anregungen.
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Man sollte sich auch bewusst machen, dass Kognition (Denken, Assoziieren, Urteilen,

Planen, Entscheiden, Evaluieren usw.) nicht ohne Gedachmis und gefiihlsgetonte Ver-

haltensbewertung moglich ist. Dabei reagiert das Gehirn nicht notwendigerweise reflex-

artig, sondern ggf. selbstorganisatorisch / autopoietisch. Nach dem bisher Gesagten ist

{iberdies unser Verhalten und Handeln nur zum (kleineren?) Teil bewusst und vom Be-

wusstsein gesteuert. Das mag z.B. erkliren, warum wir oft nicht das tun, was wir an

sich fiir gut halten, bspw. beziiglich Rauchen, Alkohol am Steuer, SiiBigkeiten, Gliick-
spielschulden machen usw. Ein Extremfall ist, von Drogen so abhingig zu werden, dass

Verstand und Vernunft sehr schnell auBer Kraft gesetzt werden. Es gibt offensichtlich

einen engen Zusammenhang zwischen Neurobiologie sowie Neuropsychologie einer-

seits und gewissen Problemen der Bildungspraxis, des Alltagshandelns und selbst der

Lebensfiihrung andererseits.

Unter Ausblendung von endgiiltigen Wahrheitsanspriichen spricht das neuropsychologi-

sche Wissen

(1) gegen die Annahme eines einheitlichen, an einem Ort lokalisierten Gedéchtnisses
und mithin gegen eine exklusive Form der Lernstoffdarbietung und Einspeicherung
(bspw. verbaler Prisentationen und mehrmaliger Wiederholung des Gleichen).

(2) Die neuronale Unterscheidung von Informationsaufnahme, Einspeicherung, Konso-
lidierung, Ablagerung und Abruf spiegelt die Phasen gehirngemafen Lernens im
Hinblick auf Langzeitspeicherung wider. Im Unterricht sind daher wiinschenswert-
erweise diese einzelnen Phasen separat zu behandeln und abzusichern (einschlieB-
lich multimedialen Abrufens).

(3) Wegen der Funktion des limbischen Systems (Amygdala, Hippocampus usw.)
empfiehlt es sich, Lernerfahrungen episodisch, erlebnis-didaktisch, personlich an-
sprechend und angstentlastet zu ermoglichen.

(4) Fakten, Daten und Wissensbestinde solllen moglichst als Wissen-in-
Zusammenhingen erworben werden, um die corticale Vernetzung zu erleichtern
sowie mittels komplexer, aber strukturgleicher Beispiele und mehrperspektivischen
Durcharbeitens konsolidiert zu werden.

(5) Davon zu unterscheiden ist das gewohnliche Einiiben und Wiederholen von Fertig-
keiten (des prozeduralen Gedachtnisses). Variation, Rhythmisierung und Lustbeto-
nung sind Ubungsvorteile.

(6) Was rechtshemisphirisch gestaltet ist, muss linkshemispérisch versprachlicht und
strukturiert werden, das intensiv Erlebte bedarf der Riickschau, der Beschreibung,
der Klarung, der Strukturierung und Bewertung im Sinne einer neuropsychologi-
schen Bewegung zwischen den Gehirnhilften einerseits und dem limbischen Sys-
tem und der GroBhirnrinde anderersgits.

(7) Im Unterricht liegt der Schwerpunkt oft auf Darbietung und Abruf. Es kann aber
auch hilfreich sein, wenn man gleichfalls zeigt, wie man etwas durcharbeitet und
konsolidiert, wie man das Wesentliche herausschalt und variabel verankert.

Auf den ersten Blick geht das aus der Neurobiologie und der Neuropsychologie fiir die

Pidagogik und Didaktik Erarbeitete kaum iiber das hinaus, was aus der Kognitionspsy-
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chologie bereits bekannt ist. So gibt es sichtlich Gemeinsamkeiten zwischen der Vorstel-
lung vom Aufbau neuraler Netzwerke und der Verstirkung der Verbindungen zwischen
gewissen Neuronengruppen einerseits und dem Aufbau kognitiver Strukturen und deren
Aquilibration gemiss Jean Piaget und seinen Nachfolgern andererseits, insbesondere
wenn kognitive Strukturen emotionale und Handlungselemente mit einschlieBen. Gerade
diese vergleichsweise junge Forderung wird, wie gesehen, von der Neuropsychologie
stark gestiitzt. Wissenstradierung im Modus der Teilnahmelosigkeit ist neuropsycholo-
gisch gesehen letztlich kontraproduktiv. Das frontalhirnige ‘Dranbleiben’ bei schwieri-
gen Denk- und Lernprozessen impliziert ein emotionales Durchhalten, das aufgebaut
werden muss und kann.

Insgesamt kann man erstens also wohl sagen, dass selbst eine grobe Kenntnis von Neu-
robiologie und Neuropsychologie die kognitions- und entwicklungswissenschaftlich aus-
gerichtete Padagogik und Didaktik noch iiberzeugender macht, insbesondere bzgl. po-
tentieller Blockierungen des Lernens. Zweitens darf als Ertrag verbucht werden, dass
die iibertriebenen Erfolgsversprechen gewisser ‘Wunderdidaktiken® (wie Suggestopédie)
dank neuropsychologischem Wissen als solche erkannt werden. Drittens gestattet das
angesprochene Wissen, das derzeit sehr aktive weitere Erforschen des Gehirns und sei-
ner Tétigkeit mit Verstdndnis zu verfolgen und bei (zu erwartenden) neuen Erkenntnis-
sen zu Schliissen bzgl. ihrer Relevanz fiir Padagogik und Didaktik zu gelangen.
Religionspidagog/innen mit Kenntnissen in Neurobiologie und Neuropsychologie kon-
nen also nicht nur ihren Schiiler/innen bzw. Student/innen bei etwaigen diesbeziiglichen
kognitiven Dissonanzen weiterhelfen, indem sie die im einen oder im anderen Sinn ii-
bertriebenen Behauptungen gewisser Hirnforscher zurechtriicken, sondern auch einen
gehirngerechteren Unterricht veranstalten.



Norbert Merte

'Der Durchbruch von der Kerygmatik zur Hermeneutik in der
katholischen Religionspadagogik und seine Reichweite,

| Eine Relektiire von Hubertus Halbfas’ , Fundamentalkatechetik “ (1968)
fiinfunddreifig Jahre spiiter

1. Problemaufriss

,Die Zeit und der in ibr waltende Geist werden Halbfas recht geben. Er vertritt in sei-
ner Fundamentalkatechetik Positionen, die in 30 bis 50 Jahren Allgemeingut sein wer-
den.“' Mit dieser zuversichtlichen Prognose schloss Timotheus Rast seine in den ,Kate-
chetischen Bléttern® veroffentlichte Anzeige und Rezension des gerade im Erscheinen
begriffenen neuen Werkes von Hubertus Halbfas mit dem programmatischen Titel
, Fundamentalkatechetik“?. Die schon bald nach Erscheinen dieses Buches entbrannte
kontroverse Diskussion zeigte, dass Halbfas mit der in seinem Vorwort geduBerten
Vermutung, das von ihm dargelegte Glaubensverstidndnis und manches mehr werde
»fur nicht wenige Leser [...] ein Stein des AnstoBes sein“®, richtig lag.* Dass es aller-
dings bis zu seiner lehramtlichen Verurteilung durch die deutschen Bischdfe kommen
wiirde, hat er wohl nicht geahnt, wenn er sie auch, nachdem deutlich wurde, dass sie
nur im Falle einer volligen Unterwerfung abgewendet werden konne, in Kauf nahm.’
Was Halbfas selbst sich mit seiner ,,Fundamentalkatechetik* vorgenommen hatte, erldu-
tert er in dem ersten Abschnitt seines Vorwortes wie folgt:

~Das vorliegende Buch versucht eine neue Begriindung des Religionsunterrichis aus der
religiosen Dimension der Wirklichkeit. Sein Ansatz liegt in einer Tiefe, die christlicher Reli-
gionsunterricht mit der Unterweisung in den nicht christlichen Religionen gemeinsam haben
kann, und emtwirft insofern eine allgemeine Religionspidagogik, die in spéterer Zeit von
den Pddagogen und Didaktikern aller religiosen Denominationen im iibergreifenden Disput
realisiert werden sollte. Je mehr der Einfluf3 der institutionalisierten Religionen schwindet
und je bewupiter die Religionen der Welt das sie Verbindende wie Trennende bedenken, um-
so wichtiger wird eine fundamentale Religionspddagogik, die sowohl im Rahmen der all-
gemeinen Religionswissenschaften als auch im Gefolge der Religionen und Konfessionen
ihren Ort haben kann. “©

' Timotheus Rast, Eine neue, ,hermeneutische Phase der katechetischen Bewegung?, in: KBl 93
(1968) 180-183, 183.

2 Vgl. Hubertus Halbfas, Fundamentalkatechetik. Sprache und Erfahrung im Religionsunterricht,
Diisseldorf — Stuttgart 1968; zugrunde gelegt wird im Folgenden die 2. iiberarbeitete Auflage aus
dem Jahre 1969.

*Ebd., 15.

* Eine erste Diskussion ist in den KBI 93 (1968) 359-379, dokumentiert; es folgte knapp ein Jahr
darauf der von Giinter Stachel hg. Diskussionsband , Existentiale Hermeneutik. Zur Diskussion des
fundamentaltheologischen und religionspadagogischen Ansatzes von Hubertus Halbfas* (Ziirich u.a.
1969).

* Die gesamte Kontroverse ist noch einmal auf der Grundlage der Quellen iibersichtlich dargestellt
von Marthias Mittelbach, Religion verstehen. Der theologische und religionspiadagogische Weg von
Hubertus Halbfas, Ziirich 2002, 127-154.

© Halbfas *1969 [Anm. 2], 13.
Religionspadagogische Beitrdige 51/2003
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Versteht man ‘Katechetik’ im herkémmlichen katholischen Verstindnis als die Lehre
der Vermittlung der biblischen Offenbarungswahrheiten bzw. Unterweisung in diesen,
wie sie in der Auslegung durch das Lehramt der Kirche verbindlich vorgegeben wer-
den, so erweist sich der Buchtitel ,, Fundamentalkatechetik“ eigentlich als nicht sachge-
mal; denn Halbfas hilt genau diese katechetisch angelegte Form des ‘Religionsunter-
richts’ aus verschiedenen Griinden fiir {iberholt und mdchte ihn darum aus seiner kirch-
lich verengten Form herausfiihren, indem er ihn von einer ‘allgemeinen Religionspada-
gogik’ her konzipiert. Die geeignete Grundlage bildet fiir ihn nicht mehr eine Glau-
bensdogmatik, sondern eine Religionshermeneutik.

In diesem Beitrag geht es weniger um eine auf das (Buvre von Hubertus Halbfas herum
fokussierte wissenschaftsgeschichtliche Nachzeichnung der jlingeren (katholisch-) reli-
gionspidagogischen Epoche. Sondern es soll noch einmal die epochale Wende verge-
genwirtigt werden, die der Einbruch des hermeneutischen Denkens fiir die dem materi-
alkerygmatischen Ansatz verpflichtete katechetische Diskussion im katholischen Raum
sowohl theoretisch als auch praktisch bedeutet und zur Folge gehabt hat. Halbfas war
damals keineswegs der einzige Religionspiadagoge bzw. Katechetiker, der bemerkt hat-
te, dass die neuere hermeneutische Debatte in der Philosophie und innerhalb der Theo-
logie vor allem in der Exegese der Glaubens- bzw. religiosen Unterweisung zu einer
neuen tragfihigen Grundlage verhelfen konne; zudem konnte an einer schon lingst im
evangelischen Raum in Gang gekommenen konzeptionellen Diskussion einer hermeneu-
tischen Grundlegung und Ausrichtung des Religionsunterrichts angekniipft werden. Auf
katholischer Seite ist diese allerdings von Halbfas am radikalsten rezipiert und weiter-
entwickelt worden, wobei er keineswegs auf dem Stand der ,,Fundamentalkatechetik*
stehen geblieben ist, sondern diese gewissermafien einen not-wendigen Befreiungsschlag
aus dogmatischen und katechetischen Verkrustungen bildete, in dessen Gefolge viele
der in diesem Buch vertretenen Positionen von ihm weiter vertieft und weiterentwickelt
werden konnten und, wo er es fiir angemessen befand, auch korrigiert bzw. revidiert
wurden.

Um auf das eingangs angefiihrte Zitat zuriickzukommen, ist festzustellen, dass es nicht
der darin prognostizierten 30 bis 50 Jahre bedurfte, um viele in der ,,Fundamentalkate-
chetik“ vorgetragenen Auffassungen zum religionspidagogischen Allgemeingut werden
zu lassen. Die Zeit war schlicht und einfach tiberfallig, dass der schulische Religionsun-
terricht aus der ihn immer stirker in die Krise geraten lassenden kerygmatischen Eng-
filhrung herausgefithrt wurde. Und so wurde und wird bis heute das Bemithen um eine
hermeneutische Grundlegung dieses Schulfaches als verheiBungsvolle Moglichkeit
wahrgenommen, ihn gegeniiber den aus verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen
heraus lauter werdenden Anfragen durchaus als bildungstheoretisch sinnvoll, wenn
nicht unverzichtbar am Ort der Schule auszuweisen, indem namlich fiir ihn ein in den
anderen Fichern so nicht geleisteter Beitrag zu einem umfassenden Verstindnis der
Wirklichkeit und somit zur Bildung insgesamt reklamiert wird.

Bei allen konzeptionellen Modifikationen und didaktischen Konkretionen, die seit der
‘hermeneutischen Wende’ der Religionspadagogik seit den sechziger Jahren des ver-
gangenen Jahrhunderts erfolgt sind und diesen methodologischen und theoretischen
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Grundansatz als tragfihig und bewihrt haben ausweisen lassen, ist kaum mehr zu tiber-
sehen, dass infolge verschiedener Faktoren, die grofteils durch den weiteren Moderni-
sierungsprozess bedingt sind, sich das Problem, iiberhaupt noch einen Zugang zu einer
religiosen Dimension der Wirklichkeit zu erdffnen bzw. zu gewinnen, verschérft hat
und immer weiter verschirft. Von daher ist es nicht verwunderlich, dass von verschie-
denen Seiten her erneut die Frage aufgeworfen wird, ob nicht alle hermeneutisch-kor-
relativen Bemiihungen, Religion bzw. Glaube und Leben in ein wechselseitiges Er-
schlieBungsverhiltnis zu bringen, aporetisch geworden seien und ob darum nicht die
inhaltlich-materiale, also theologisch-dogmatische Seite bei der religifsen Unterweisung
wieder stirker akzentuiert werden miisse, wenn es darum zu tun sein solle, der nach-
wachsenden Generation iiberhaupt noch zu vermitteln, worum es bei Religion und
Glaube geht. Der Ruf nach einer ‘kerygmatischen Wende’ der Religionspidagogik
kommt verstirkt wieder auf — ein dringender Anlass, Bilanz zu ziehen, um zu erkun-
den, ob das Potential der ‘hermeneutischen Wende’ wirklich schon ausgeschoptt ist.

2. Das hermeneutische Konzept religioser Erziehung und Bildung in der
,Fundamentalkatechetik“

,Der Ansatz dieses Buches ist hermeneutischer Natur.“” Wie bereits erwéhnt, war Hub-
tertus Halbfas keineswegs der erste und der einzige, der die Rezeption der Hermeneutik
in der Religionspadagogik bzw. Katechetik in Gang gebracht hatte.® Im evangelischen
Raum war — wesentlich inspiriert von der Existentialtheologie Rudolf Bultmanns und
verbunden mit den Namen Martin Stallmann, Hans Stock und Gert Otto — schon Ende
der fiinfziger Jahre des letzten Jahrhunderts die Notwendigkeit einer Neubegriindung
des Religionsunterrichts — und zwar als in das tibrige Ficherspektrum der Schule orga-
nisch integriertes Fach — gesehen worden.” Wenn - so wurde argumentiert — die Schule
den jungen Menschen dazu verhelfen solle, sich selbst und die Welt, in der sie leben, zu
verstehen und zu verantwortlichem Umgang damit zu befahigen, dann gehére unwei-
gerlich dazu, dass sie mit der Uberlieferung, die das gegenwirtige Verstindnis von
Mensch und Welt geprigt habe, vertraut gemacht wiirden. Indem der Religionsunter-
richt sich in diesem Zusammenhang mit dem Christentum und vor allem mit der bibli-
schen Uberlieferung beschiftige, leiste er im hiesigen kulturellen Kontext einen erhebli-
chen Beitrag zur ‘Existenzerhellung’ der heute heranwachsenden Generation. Im katho-
lischen Raum waren es Giinter Stachel, Wolfgang Langer, Bruno Dreher u.a., die seit
Ende der sechziger Jahre die hermeneutische Debatte auch in die katholische Religions-
pidagogik bzw. Katechetik einbrachten. Im Vordergrund stand dabei vor allem die Bi-
beldidaktik, weil man davon ausging, dass das auch in der katholischen Exegese mitt-
lerweile geldufig gewordene Arbeiten mit den historisch-kritischen Methoden und die
dadurch erzielten Einsichten zum Verstindnis biblischer Texte fiir den Religionsunter-

“Ebd:, 13.

¥ Vgl. dazu die iiberblicksartige Darstellung von Herbert A. Zwergel, Hermeneutik und Ideologiekri-
tik in der Religionspadagogik, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religions-
padagogik, Diisseldorf 1995, 10-27.

® Vgl. iberblicksartig Godwin Lémmermann, Religionspadagogik im 20. Jahrhundert, Giitersloh
1994, 94-124.
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richt nicht folgenlos bleiben konnten. In diesem Zusammenhang befasste man sich auch
mit dem grundsitzlichen Problem, wie {iberhaupt Auslegen und Verstehen von Traditi-
onen moglich sei. Mit seinem Buch ,,Der Religionsunterricht“'® gehérte Halbfas zu den
Protagonisten dieser Hermeneutik-Rezeption auf katholisch-religionspadagogischer Sei-
te.

In der ,,Fundamentalkatechetik“ kniipft er eng an diesem seinen bibeldidaktischen Bei-
trag an und entwickelt ihn konsequent mit Blick auf das gesamte Feld der Religionspi-
dagogik weiter. Ohne die in diesem Buch niedergelegte Argumentation im einzelnen
nachzuvollziehen und die philosophischen und theologischen Hintergriinde, auf die sie
sich bezieht und die auf originelle Weise kompiliert werden, auszuweisen, konnen das
Grundanliegen und die religionspadagogische Position der ,,Fundamentalkatechetik*
thesenartig wie folgt umrissen werden:

e Infolge von einem in der Gesellschaft zu verzeichnenden allgemeinen Traditionsver-
lust, von dem die Kirchen in besonderer Weise betroffen sind, muss nach einem génz-
lich neuen Ansatz gesucht werden, den Zeitgenossen die religiose Dimension der Wirk-
lichkeit zu erschliefen. Die apologetisch-doktrindr ausgerichtete Verkiindigungsweise
der (katholischen) Kirche und der traditionellen Theologie ist dazu nicht lidnger tauglich.
Denn sie gibt autoritir etwas als zu Glaubendes vor, ohne dafiir Anhaltspunkte in
menschlichen Erfahrungen aufzuweisen. Von daher nimmt es nicht Wunder, dass im-
mer mehr Menschen mit der kirchlichen Verkiindigung fiir ihr Leben nichts mehr anzu-
fangen vermogen. Die Kirchen mit ihrem kostbaren Glaubensgut geraten immer stirker
in eine gesellschaftliche Isolierung. Besonders deutlich bekommt dieses Schicksal der
Religionsunterricht an den Schulen zu spiiren, der vielfach fiir ein inzwischen iiberhol-
tes Relikt kirchlicher Privilegierungen in der Gesellschaft angesehen wird.

e Die dem Glauben bzw. der Religion zukommende Bedeutung lasst sich nur wieder-
gewinnen, wenn es gelingt, sie als eine Wirklichkeit plausibel zu machen, die den Men-
schen - um mit Paul Tillich zu sprechen - zutiefst angeht und somit einen seine Exis-
tenz konstituierenden Faktor ausmacht. ,Mit Tillich“, so charakterisiert Rudolf Englert
pragnant Anliegen und Ansatz der ,Fundamentalkatechetik®, ,versteht Halbfas unter
‘Religion’ das Sicheinlassen des Menschen auf die Tiefendimension der Wirklichkeit,
also eine sich mit letztem personalen Ernst auf das Ganze von Welt und Leben bezie-
hende Haltung und nicht eine an bestimmte formale Vollziige gebundene Hinwendung
zu einem inhaltlich ausgrenzbaren Sonderbereich der Realitit. Die Einfiihrung in den
Glauben darf daher nicht als Einweisung in ein System satzhaft formulierter Wahrheiten
vollzogen werden, sondern hat anfanglich und letztlich im Modus der ErschlieBung von
Wirklichkeit, also von wesentlich Ambivalentem und Uneindeutigem zu geschehen. Die
ganze Wirklichkeit ist moglicher thematischer Gegenstand einer mit der Religion als
einem anthropologischen Existential vertraut machenden Religionspadagogik.“!" Sol-
ches Vertrautmachen gelingt nicht iiber Indoktrination; im Gegenteil, Fragen und Zwei-

' Vgl. Hubertus Halbfas, Der Religionsunterricht. Didaktische und psychologische Konturen, Diis-
seldorf 1965; vgl. dazu Mittelbach 2002 [Anm. 5], 108-126.

" Rudolf Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspidagogischen
Kairologie, Miinchen 1985, 506f.
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feln sind genuine und fiir manche moglicherweise dauerhaft bleibende Ausdrucksfor-
men religiéser Bildungsprozesse.

e Entsprechend der Einsicht, dass ihre Erfahrungen sich fiir die Menschen im Medi-
um der Sprache erschliefen und darum ,WelterschlieBung [...] prinzipiell Sprachge-
schehen ist, ist nach Halbfas auch die ,Eroffnung von Welt in der Dimension des
Glaubens*“ bzw. in ihrer religiosen Dimension ,,auf den Weg der Sprache verwiesen“'?.
Von daher nimmt die ,,Sprach-Lehre“ einen zentralen Stellenwert in der ,,Fundamental-
katechetik“ ein.'® Dabei lisst Halbfas sich von folgender aus zwei Voraussetzungen ge-
schlussfolgerten Annahme leiten: Wenn es einerseits richtig ist, dass Religion eine all-
gemein gegebene Tiefenschicht des Menschen und seiner Wirklichkeit ausmacht und
keinen Sonderbereich bildet, und wenn andererseits das Verstehen von erfahrener Wirk-
lichkeit sich wesentlich iiber sprachliche Kommunikation vollzieht, dann begegnet Reli-
gion auch in sprachlicher Form, und zwar als eine Sprache, die inhaltlich auf alle Be-
reiche der menschlichen Wirklichkeit bezogen ist und also keine exklusive Sonderspra-
che darstellt. Allerdings muss es eine Sprache sein, die in der Lage ist, die Wirklichkeit
in ihrer Tiefe auszudriicken. Zur niheren Kennzeichnung einer solchen Sprache greift
Halbfas in der ,Fundamentalkatechetik“ auf die von Karl Jaspers ibernommene Unter-
scheidung zwischen ‘Logos’ und ‘Mythos’ zuriick. Danach besteht das eigentiimliche
Vermoégen der mythischen Sprache darin, sich auf die nach dem Muster der verobjekti-
vierenden (natur-)wissenschaftlichen Rationalitat nicht erfassbare und verifizierbare Tie-
fendimension der Wirklichkeit, also auf Religion bzw. auf das Religidse zu beziehen
und ihr und der eigenen Betroffenheit durch sie Ausdruck zu geben. Halbfas geht es
nicht darum, den ‘Logos’ abzuwerten; aber in dem MaBe, wie der ‘Logos’ sich an-
schickt, einen Universalanspruch fiir die ErschlieBung der Wirklichkeit zu beanspru-
chen und durchzusetzen, gilt es nach ihm, sich mit allen Kréften fiir die Erhaltung des
‘Mythos’ - der nicht nur in den Zeugnissen der Religionen, sondern auch in denen der
Kunst, sprachlich vor allem in der Dichtung begegnet - einzusetzen. Folgendes Zitat
unterstreicht eindriicklich, wie dringlich ihm dieses Anliegen erscheint:

.Der Logos erklirt, der Mythos bestimmt. Im Logos wird der Mensch wissend, im Mythos
weise. Die eigentliche Tiefe der Wirklichkeit, aus der heraus Menschen leben, also lieben
und leiden, streben, kimpfen, opfern, glauben und hoffen, offenbart der Mythos. Alles, was
den Menschen unbedingt angeht, ist Mythos. Solches Wissen wird nicht durch Wissenschaf-
ten erarbeitet, kann weder in auferpersonalen Versuchssituationen ‘angewendet’, noch
durch unmittelbare Informationen erdffnet werden, sondern erschliefit sich dem Menschen,
welcher sich in konkreter Situation mit seiner ganzen Person darauf einldisst. Der Logos
geht auf die Sachstruktur der Seinsbereiche, der Mythos fordert die Existenz; er offenbart
keine allgemeine Lehre, sondern konkretisiert und richtet sich strikt an den einzelnen; will
nicht eine Sache ‘an sich’ darlegen, mdichte ilberhaupt nicht ‘darlegen’, vielmehr ansagen
und herausfordern. Die Sprache des Mythos wendet sich an das ‘Herz' des Menschen [...]
Der Mythos entfaltet nicht eine mit objektiven Methoden liberpriifbare Wirklichkeit, sondern
stiftet, indem er proklamiert, was den einzelnen unausweichlich betrifft, ein subjektives

" Halbfas *1969 [Anm. 2], 66.
P Vgl. ebd., 67-89.92-95.195-269.
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Verhiiltnis des einzelnen zum letzigiiltigen Seinsgrund seiner Existenz. Darum ist die religi-
dse Sprache mythisch. Der Mythos vermittelt Erkenninis, — solche freilich, die nur inmitten
von Existenz und konkreter Wirklichkeit erfaPt werden kann. Das Wissen iiber Natur und
Historie wird nicht durch den Mythos erganzt, doch qualifiziert, so daf die gesamie Wirk-
lichkeit neu erfahrbar wird. “*

Wiirde also der Mythos ausgeloscht werden, so wiirde fiir den und die Menschen We-
sentliches verloren gehen.

e Vor diesem Hintergrund ist es nahe liegend, dass Halbfas — was ihm dann im We-
sentlichen das Verdikt der kirchlichen Obrigkeit eingebracht hat — den christlichen
Glauben als eine bestimmte Explikation der Tiefendimension der Wirklichkeit genau im
Rahmen des allgemeinen Verstindnisses von Religion zu erschlieBen versucht, nimlich
als eine von Gott geschaffene und dauerhaft verbiirgte und getragene Wirklichkeit, die
nicht zuletzt wegen der menschlicherseits nicht auflosbaren Geheimnishaftigkeit ange-
messen nur im Modus des Mythos artikulierbar ist. Theologisch ergibt sich das fiir ihn
aus der Grundstruktur der christlichen Offenbarung: Gott hat sich demnach in mensch-
licher Sprache offenbart. Daraus folgt im christlichen Verstindnis: ,Von Gott reden
heifit, von der Wirklichkeit reden, um in der Sprache der Wirklichkeit zu ihrer Wahr-
heit zu verhelfen.“'"” Dies ist allerdings, so argumentiert Halbfas, kein christliches Son-
dergut; sondern wenn die ganze Wirklichkeit von Gott her so qualifiziert ist, heift das
fir ihn, dass man eigentlich tiberall, vorzugsweise aber in den Religionen Zeugnissen
davon begegnet. Von daher muss jegliche religidse Bildung nach ihm mit einem unbe-
dingten Respekt vor den anderen Religionen und den ihr angehorenden Menschen ein-
hergehen, was erforderlich werden lisst, dass etwa im Religionsunterricht nicht nur die
eigene Religion thematisiert wird, sondern auch die anderen Religionen moglichst au-
thentisch zu Wort kommen und dass so ein Prozess interreligidsen Lernens vonstatten
geht. Von Kritikern dieses Konzepts musste sich Halbfas den Vorwurf gefallen lassen,
dass er bei seinem Bestreben nach einem einheitlichen Wirklichkeitsverstindnis auch die
Einheit der Religionen zu einseitig herausgestellt und infolgedessen die ,Unterschei-
dung des Christlichen” (Romano Guardini) vernachlissigt habe.'®

Nicht nur dieser Punkt wurde in der nachfolgenden Auseinandersetzung die ,Funda-
mentalkatechetik“ zum ,,Stein des Anstofes“. Wohl kaum hat in der Religionspadago-
gik jemals eine so intensive Debatte stattgefunden wie iiber dieses Buch insgesamt. Dar-
auf im Einzelnen einzugehen, wiirde hier zu weit filhren. Aber es sollen wenigstens
noch einige Prézisierungen angefiihrt werden, zu denen sich Halbfas selbst in der Aus-
einandersetzung mit seinen Kritikern veranlasst gesehen hat, und dariiber hinaus ange-
deutet werden, in welche Richtung er seine religionspidagogische Konzeption weiterge-
fiihrt hat:

“ Ebd., 197f.

S Ebd., 75.

' Vgl hierzu die damalige Diskussion resiimierend Mittelbach 2002 [Anm. 5], 172-182, und Englert
1985 [Anm. 11], 508f. - Wieder aufgegriffen und durch sein nach seinem Dafiirhalten ,,orthodoxes*
theologisches Konzept untermauert wurde dieser Vorwurf von David Berger, Natur und Gnade. In
systematischer Theologie und Religionspiidagogik von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur Ge-
genwart, Regensburg 1998, 364-375.
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e Halbfas sieht sich missverstanden, wenn man ihn als Vertreter einer bloB personalis-
tisch oder individualistisch reduzierten ‘existentialen Hermeneutik® rezipiert, und nimmt
dazu ausdriicklich im Vorwort zur 2. Auflage der ,Fundamentalkatechetik“ wie folgt
Stellung;:

»Was die ‘existentiale Hermeneutik’ betriffi, so diirfie mit diesem Begriff keine Engfiihrung
verbunden gedacht werden. Hermeneutik hat es ja grundsdizlich mit einem so umfassenden
Horizont zu tun, daf3 jeder Verstehensprozefs sowohl das tua res agitur bewuft macht, als
auch die geselischafiliche Dimension unseres Wissens und unserer Erfahrung aufschliefr.
Der in diesem Buch projektierte Religionsunterricht verwirft jede spiritualistische Privati-
sierungstendenz, welche den christlichen Glauben (oder ein sonstiges religidses Bekenninis)
auf die existentielle Anrede des einzelnen ausrichtet, ohne zu beachten, wie sehr das Indivi-
dunm in gesellschafiliche Prozesse verflochten und fiir sie verantwortlich ist. Die unterrichi-
liche Auslegung der christlichen Uberlieferung fiihrt in einem umfassenden hermeneutischen
Bewufiisein nur dann zu vollem Verstehen, wenn die geschichtlichen und niherhin gesell-
schafilichen Implikationen dieser Glaubenstradition ausdriicklich entfaltet werden. “”

e Sofort im Anschluss an die gerade zitierte Stelle macht Halbfas ebenfalls deutlich,
dass ,der Vollzug solcherart Verstehens nicht nur distanzierte Deutung ist, sondern
zugleich Tat- und Verinderungswillen aus sich entlaft“.'* Zwar lehnt er das iiberkom-
mene Verkiindigungskonzept der Glaubensunterweisung ab; aber er setzt keineswegs an
seine Stelle eine rein religionskundlich gehaltene Information. Sondern Halbfas geht es
darum, Religion bzw. Glaube so verstehen zu lernen, dass den Betroffenen ihre Ver-
antwortung vor dem Anspruch, der sich aus der Tiefendimension der Wirklichkeit her-
aus an sie richtet, einsichtig wird und sie sie praktizieren.'” Wie sehr Halbfas an diesem
Anliegen festhilt und es sogar noch forciert, arbeitet Matthias Mittelbach heraus, indem
dieser im Zuge seiner symboldidaktischen Erweiterung und Konkretisierung seines
hermeneutischen Ansatzes als fundamentale religionspadagogische Aufgabe die Er-
schliefung ,eines Weges nach Innen zur Mitte* anmahnt und dazu es fiir erforderlich
hilt, dass etwa selbst unter den derzeitigen sakularen Bedingungen, von denen auch die
Schule durch und durch geprigt ist, im Religionsunterricht nicht nur anhand von bibli-
schen u.a. Texten von und iiber Gott gesprochen wird, sondern in groBtmoglicher Wei-
te auch mit Gott®® - ohne damit das eine gegen das andere ausspielen zu wollen.”

e Durch seine Auseinandersetzung mit den Symboltheorien belehrt und im Zuge sei-
ner Konzeptionierung der Symboldidaktik” ersetzt Halbfas die Unterscheidung zwi-
' Halbfas *1969 [Anm. 2], 10f. - Diese Erweiterung der Hermeneutik um die politische und ideolo-
giekritische Dimension wird insbesondere in der Aufsatzsammlung von Hubertus Halbfas, Aufkli-
rung und Widerstand. Beitrége zur Reform des Religionsunterrichts und der Kirche, Stuttgart 1971,
eingeldst (vgl. dazu auch Mittelbach 2002 [Anm. 5], 183-193). ,Geschichtliche Dimensionen der

Religionsdidaktik* (so der Untertitel) thematisieren die Beitriige in Hubertus Halbfas, Wurzelwerk,
Diisseldorf 1989.

" Halbfas 1969 [Anm. 2], 11.

' Vgl. hierzu auch Mirtelbach 2002 [Anm. 5], 181f und passim.

' Vgl. ebd., 194ff.

! Vpl. dazu Hubertus Halbfas, Die geistigen Defizite, in: ders., Das dritte Auge. Religionsdidakti-
sche AnstoBe, Diisseldorf 1982, 13-18.

2 ygl. dazu vor allem Hubertus Halbfas, Auf dem Wege zu einer Symboldidaktik, in: ders. 1982
[Anm. 21], 84-141.
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schen ‘Logos’ und ‘Mythos’ durch die Differenzierung zwischen ‘diskursiver Sprache’
und ‘symbolischer Sprache’, was allerdings inhaltlich nicht zu gravierenden Verinde-
rungen fiihrt.?®

Dass Hubertus Halbfas bei allen diesen Revisionen und Weiterentwicklungen seinem in
der ,Fundamentalkatechetik® eingenommenen hermeneutischen Grundansatz treu
geblieben ist, belegt er selbst, wenn er auch in einem neueren Aufsatz zur Begriindung
des Religionsunterrichts dessen Ziele und Aufgaben bereits im Titel umreiBt als
»oprachlehre und Verstindigung® und ausdriicklich geltend macht, dass es nicht Sache
dieses Schulfaches sei, Glauben zu vermitteln — was ja theologisch gesehen gar nicht
moglich sei —, sondern dass es Anleitungen zum Verstehen des Glaubens und von Reli-
gionen zu geben habe. Indem der Religionsunterricht an ein mehrdimensionales Ver-
standnis von Wirklichkeit heranfithre — durch Sprache und Symbole, durch die Erinne-
rung an die Gegenwart pragende Vorkommnisse in der Vergangenheit und durch das
Aufwerfen von aktuellen Menschheitsfragen und nicht zuletzt und bei all dem durch das
ausdriickliche Thematisierung von Fragen nach dem Sinn des Ganzen -, leiste er einen
wichtigen Beitrag zur Identititsfindung der Heranwachsenden.*

3. Ist das hermeneutische Konzept fiir die religionspidagogische
Aufgabenstellung aporetisch (geworden)?

Der , Fundamentalkatechetik“ von Hubertus Halbfas - so nochmals zur Erinnerung die
These dieses Beitrags - kommt zumindest in der katholischen Religionspidagogik eine
epochale Bedeutung zu, weil mit ihr iiber das engere Verstindnis des ‘hermeneutischen
Religionsunterrichts’ hinaus eine bis heute bemerkenswerte hermeneutische Grundle-
gung der Religionsdidaktik vorgelegt worden ist, die iiber den Religionsunterricht hin-
aus fur den gesamten Bereich der Religionspadagogik wegweisend werden sollte. Was
Halbfas namlich bereits sehr frith hellsichtig wahrnahm, wurde in der Folgezeit immer
manifester: das Scheitern der kirchlichen Verkiindigungssprache und damit des keryg-
matischen Ansatzes von Katechese und Katechetik. Ein vollig neuer Ansatz musste ge-
sucht werden, sollte es weiterhin moglich sein, Religion als integralen Bestandteil iiber
den kirchlichen Raum hinaus in schulischen u.a. Bildungsprozessen zu verankern und
ihre Bedeutung heutigen Zeitgenossen zu erschliefen. Der hermeneutische Ansatz er-
wies sich dafiir als nahe liegend, weil er im Unterschied zu der axiomatisch-deduktiv
verfahrenden Katechetik konsequent beim Menschen und seinen Verstehensbedingun-
gen seinen Ausgang nimmt: Wie kommt es dazu und was bedeutet es, dass eine Person
sich selbst, Andere, die Wirklichkeit und - in all dem und dariiber hinaus — Gott ver-
steht und dariiber mit Anderen in eine Verstandigung tritt? Der eingangs zitierte Timo-
theus Rast hat mit seiner Prognose Recht bekommen: Die Hermeneutik ist zum durch-
gangigen Parameter heutiger Religionspidagogik geworden - unbeschadet davon, dass
sie in unterschiedlichen konzeptionellen Varianten (z.B. existentiale, politische, feminis-
tische Hermeneutik) ausgebildet und in verschiedene didaktische Konzepte hinein (z.B.

B Vel. Mittelbach 2002 [Anm. 5], 202f.

* Vgl. Hubertus Halbfas, Der Religionsunterricht: Sprachlehre und Verstandigung, in: ders., Religi-
onsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 10, Diisseldorf 1997, 25-46.
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problem-, schiiler-, handlungsorientierter Religionsunterricht; Korrelations-, Symbol-
u.a. -didaktik) konkretisiert worden ist.

Seit einiger Zeit scheint jedoch dieses Einverstindnis innerhalb der Religionspidagogik
briichig zu werden. Dabei richten sich die Fragen und Kritiken nicht so sehr an das
hermeneutische Paradigma generell, sondern eher an bestimmte didaktischen Ausfor-
mungen. Zum besonderen Objekt der Problematisierung ist dabei die Korrelationsdidak-
tik geworden. In ihrer iiberkommenen Form wird ihr mehr oder weniger definitiv das
Ende bescheinigt.® Als das Korrelationsprinzip modifizierende Auswege sind inzwi-
schen die Methode der Abduktion® bzw. das Verfahren der Dekonstruktion*” empfoh-
len worden. Die These, dass mithilfe der Korrelationsmethode gar nicht weiterzukom-
men sei - und zwar aus theologisch grundsitzlichen Griinden -, wird besonders mar-
kant von Thomas Ruster vertreten (wofiir er iibrigens Beifall aus den unterschiedlichsten
Richtungen bekommen hat), wenn er schreibt:

~Das Erfahrungsdogma der Religionspddagogik muss [...] revidiert werden. Den Erfah-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler ist in einer christlichen Religionspiidagogik nicht
mehr zu trauen. Ja noch weiter: unser aller religiosen Erfahrung ist nicht mehr zu trauen,
denn sie verweist uns an die falsche Religion [die nach Ruster heutzutage der Kapitalismus
bzw. das Geld als ,alles bestimmende Wirklichkeit“ ist; NM] [...] Die Erfahrung mit dem
rechten Gott ist nicht die unsere. Sie ist uns heute eine fremde Erfahrung, und da der Satz
weiterhin gilt, dass Glaube auf Erfahrung angewiesen ist, komm es fiir den Glauben dar-
auf an, ob er an fremder Erfahrung Anteil gewinnen kann. Die fremde Erfahrung mit dem
rechten Gott findet sich mit Sicherheit in der Bibel. Deswegen scheint es mir die Hauptauf-
gabe gegenwdrtigen Religionsunterrichts zu sein, die Schiilerinnen und Schiiler zur Teilha-
be an der Erfahrung, die in der Bibel aufgespeichert ist, zu fiihren. “*

Der Religionsunterricht miisse die Heranwachsenden in diese ihnen vollig fremde Welt
einfiihren, um es ihnen zu ermoglichen, Distanz zu ihrer allzu vertrauten Welt mit ihren
vorgegaukelten Letztbedeutungen des Geldes, des Konsums etc. zu gewinnen und be-
wusst iiber ihren Lebensweg entscheiden zu konnen.

Bei aller Unterschiedlichkeit der Kritiken im einzelnen scheint durch sie gemeinsam
eine generelle Anfrage aufgeworfen zu werden, eine erneute und moglicherweise noch
einmal verschérft sich stellende Anfrage nach den Verstehensbedingungen fiir das, wor-
um es in der Religionspidagogik geht: einen Zugang zur religiosen Dimension der

¥ Vgl. Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen eh-
renhaften Abgang, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das
Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 97-110; Rudolf Englert, Korrelati-
on(sdidaktik). Bilanz und Perspektiven, in: RpB 38/1996, 3-18; Georg Hilger, Korrelieren lernen,
in: ders. / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 319-329, bes. 327ff.

* Vgl. Andreas Prokopf / Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir
die Korrelationsdidaktik? Ein Beitrag zur Diskussion um das Korrelationsprinzip, in: RpB 44/2000,
19-50; kritisch dazu: Bernhard Griimme, Abduktive Korrelation als Ausweg korrelationsdidaktischer
Aporien? Zu einem religionsdidaktischen Neuansatz, in: RpB 48/2002, 19-28.

" Vgl. Ulrich Kropa¢, Dekonstruktion: ein neuer religionspadagogischer Schliisselbegriff?, in: RpB
48/2002, 3-18.

* Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott, Freiburg/Br. 2000, 200. Vgl. dazu auch: engagement
1/2001: Wer ist dein Gott? (mit Beitrigen von Thomas Ruster, Rudolf Englert und Eckhard Nordh-
ofen).
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Wirklichkeit bzw. zur Religiositit im eigenen Leben oder zu einem Leben aus dem
Glauben heraus erschlieBen bzw. finden zu kénnen. Wo und wie ist fiir heute lebende
und insbesondere fiir heute heranwachsende Zeitgenossen eine Tiefendimension der
Wirklichkeit erfahrbar, die sie unbedingt angeht, die einen Anspruch an sie richtet, ge-
geniiber dem sie sich zu verantworten haben? Und wo und wie sind sie daraufhin an-
sprechbar? Dass diese Momente der Tiefe und Unbedingtheit beim Menschen, und
zwar bei jedem Menschen, antreftbar und dass alle Menschen daraufhin ansprechbar
seien, ist eine Grundannahme, mit der die hermeneutische Religionspadagogik steht und
fallt. Und es gibt gute Griinde fiir die These, dass es wohl prinzipiell unerfindlich ist,
ohne einen Verweis auf etwas Unbedingtes im Menschen mit der Rede von einem Gott
anzusetzen, der einen unbedingt angehen soll. Aber wie ist es faktisch darum bestellt?
Ohne deswegen friihere Zeiten verkliren zu wollen, scheint heute zumindest deutlicher
zu Tage zu treten, dass — um die Unterscheidung Thomas Luckmanns von kleinen, mitt-
leren und groBen Transzendenzen aufzugreifen® - fiir einen GroBteil der Menschen ein
Riickgriff auf die explizit religiosen Deutungssysteme, in denen Erfahrungen mit den
mittleren und vor allem mit den groBen Transzendenzen aus den friiheren Generationen
aufbewahrt sind, fiir eine sinnvolle Erfiilllung ihres Lebens entbehrlich zu sein scheint.
Sie bewegen sich weithin in dem vielfaltig sich darbietenden Bereich der kleinen und
vielleicht noch der mittleren Transzendenzen, wozu sie zudem durch alle mdglichen
aufwindig gestylten Propagandamafinahmen animiert werden. Auch wenn das im Inte-
resse bestimmter gesellschaftlicher Kreise liegt und diese mit allen Mitteln darauf hin-
wirken, ist noch nicht ausgemacht, dass die Menschen sich mit den ihnen feil gebotenen
gliicksverheiBenden Surrogaten auf Dauer abspeisen lassen und durch sie still gestellt
werden und somit fiir deren Interessen gefiigig gemacht werden konnen. Aber dass das
tiber geraume Strecken hinweg gelingt, kann kaum abgestritten werden. Auch wenn
dazu wissenschaftlich erhirtete Befunde (noch) nicht vorliegen, ldsst sich vermuten,
dass diese und weitere gesellschaftlich bedingte Vorgénge nicht ohne Folgen auch fiir
die psychischen Konstellationen von Menschen sind.

Es geht, so hat Johann Baptist Metz seine Einschitzung dessen, was momentan im
Gange ist, sehr eindringlich formuliert, langst nicht mehr um Prozesse der Entméchti-
gung und Auflosung des Menschen, wie er uns bisher vertraut und anvertraut war.

»Immer weniger, so scheint es, ist der Mensch noch sein eigenes Geddchinis, immer mehr
nur noch sein eigenes Experiment. Alles wird technisch reproduzierbar, am Ende auch der
produzierende Mensch selbst. Eine Beobachtung scheint jedenfalls schon ohne jeden kul-
tuspessimistischen Uberschwang verallgemeinerungsfihig zu sein: die europdischen Mo-
dernisierungsprozesse machen, wo sie sich undialektisch einem vermeintlichen Stufengang
des Fortschritts iiberlassen, den Menschen in seinem Subjekisein, in seinen zwischen-
menschlichen Beziehungsfiihigkeiten und seinem Geschichtsbewusstsein nicht eigentlich
stiirker, sondern schwiicher. Das Waren- und Tauschprinzip dieser Zivilisation hat inzwi-
schen iiber den okonomischen Bereich hinaus lingst die seelischen Grundlagen unserer
Gesellschaft erreicht und die Herzen der Menschen auf seine Weise kolonialisiert: Alles
erscheint austauschbar, auch die zwischenmenschlichen Beziehungen, und auch bei unseren

* Vgl. Nachweise bei Hubert Knoblauch, Die Verfliichtigung der Religion ins Religiose, in: Thomas
Luckmann, Die unsichtbare Religion, Frankfurt/M. 1991, 7-41, bes. 13ff.



Der Durchbruch von der Kerygmatik zur Hermeneutik in der katholischen Religionspidagogik 143

geschichtlichen Erinnerungen regiert immer weniger die moralische Verantwortung, immer
mehr hingegen die als Objektivitit ausgegebene Unschuld. Die rasche Beschleunigung, in
der wir leben, der iiberstiirzte Wechsel im Verbrauch und in den Moden, auch den kulturel-
len, gewdihrt kaum mehr sinnenhafte Anschauung, weil wir den Menschen und Dingen zu-
meist nur nachblicken, gewissermafen nur in den Riicken schauen kénnen. So wird der
Einzelne immer mehr auf Anpassung an eine ab strakt-unanschauliche, uniibersichtliche
Welt dressiert. Auch der Rekurs auf die Phantasien der Kindheit scheint verlegt, weil wir
die mit unseren (Spiel-)Automaten erstickt haben, ehe sie sich entfalten konnten. “*

Man muss diese doch insgesamt eher als bedrohlich empfundene Einschitzung Merz’
der aktuell ablaufenden gesellschaftlichen Entwicklungen nicht teilen. Aber dass erheb-
liche Transformationsprozesse im Gange sind, von denen noch nicht absehbar ist, wor-
auf sie hinauslaufen werden, ist kaum abzustreiten.

Wenn Erziehung und Bildung von ihrer genuinen Sache her in besonders dringlicher
Weise mit der Frage nach der Zukunft, genauerhin mit der Frage nach der Ermégli-
chung eines gemeinsamen Lebens auf Zukunft hin befasst sind, kann es nicht ausblei-
ben, dass die derzeitigen diesbeziiglichen Unsicherheiten sie sowohl theoretisch als auch
praktisch in hochstem Mafle bedringen.’ Nun lisst sich eine durchaus hoffnungsvoll
stimmende Beobachtung anfiihren, wie sie Lothar Krappmann einfithlsam zu formulie-
ren verstanden hat:

»Kinder und Jugendliche sind, wie man immer wieder beobachten kann, in der Lage, sich
einerseits an vorgefundene Verhilinisse anzupassen, diesen Verhiltnissen aber andererseits
auch unvorhergesehene Maglichkeiten abzuringen. Irgendwo entdecken sie Plitze, um sich
ungestort zu treffen; verstecken kann man sich auch zwischen geparkten Autos, und man-
ches Produkt der Konsumwelt lisst sich in ein Spielzeug verwandeln. Dabei hilft diesen
Kindern und Jugendlichen, dass sie nicht von pidagogischen Sorgen belastet sind: Sie pro-
bieren neues aus, wollen es beherrschen und Nutzen und Spaf3 dabei verbinden. Sie wissen
auch nicht, wie schon es angeblich fiir Kinder friiher war. Sie fiihlen sich nicht als Moder-
nisierungsverlierer, sondern suchen nach den Chancen, die ihre Umwelt ihnen bietet. “*?
Diese Hinweise auf die Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen wiren allerdings
missverstanden, wiirde man aus ihnen die Aufforderung an die Erwachsenen herausle-
sen, sie konnten sich ihrerseits ebenfalls ihrer padagogischen Sorgen entledigen. Im Ge-
genteil, um an dem letzten Satz des Zitats anzuschlieBen: Sie tragen die Hauptverant-
wortung fiir die Umwelt, die sie der nachfolgenden Generation darbieten, und damit
auch fiir die Chancen, die die Kinder und Jugendlichen von sich aus wahrnehmen kén-
nen oder die ihnen verwehrt werden.

Was tragen die hier eher skizzenhaft angedeuteten als theoretisch ausgearbeiteten Uber-
legungen zur Fragestellung dieses Beitrages, ob eine Revision der hermeneutisch konzi-
pierten Religionspadagogik fillig sei, bei? In folgenden abschlieBenden Thesen, die zur
weiteren Diskussion anregen wollen, sei dieser Zusammenhang aufzuzeigen versucht:

* Johann Baprist Metz, Suchbewegungen am Ende des zweiten Jahrtausends, in: HK 40 (1986) 588-
595, 590.

*' Vgl. Helmut Peukert, Erzichungswissenschaft, Pidagogik, in: LexRP 1 (2001) 459-465.

* Lothar Krappmann, Kinder und ihre Freunde, in: LBS-Initiative Junge Familie (Hg.), Kindheit
2001 - Das LBS-Kinderbarometer, Opladen 2002, 257-274, 272.
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Norbert Mette

Eine Alternative zu einer hermeneutisch fundierten und konzipierten Religionspé-
dagogik gibt es nicht — es sei denn, man halte ausschlieBlich eine positivistisch oder
esoterisch verfahrende religiose Einweisung bzw. Indoktrination, die leicht funda-
mentalistische Ziige annimmt, fiir angemessen. Entsprechend dem Korrelations-
prinzip hat es die Religionspadagogik mit einer doppelten hermeneutischen Bewe-
gung zu tun: in Richtung Vergangenheit mit der Auslegung der Traditionen, die
das Verstindnis von Mensch, Welt und Gott wesentlich geprigt haben, und in
Richtung Gegenwart mit einem analytischen Erkunden und genaueren Verstehen
der heutigen Situation besonders hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die menschli-
che Befindlichkeit.

Ging dabei die Religionspidagogik lange Zeit davon aus, dass aufgrund der Gege-
benheit einer anthropologischen Konstante der ,,garstig breite Graben® (Gotthold
Ephraim Lessing) der Verstindigung zwischen frither und heute iiberbriickt werden
konne, so ist diese Annahme einer zeitiiberdauernden Identitit menschlicher Exis-
tenz aufgrund des aufgekommenen Bewusstseins von gegebenen und auch positiv
zu wertenden Differenzen fragwiirdig geworden. Die gesellschaftlichen Prozesse
der Individualisierung und Pluralisierung, die tendenziell darauf hinauslaufen, dass
jeder und jede zum Sonderfall werden, tragen zusitzlich dazu bei. Individuelle Re-
ligiositaten sowie eine religiose Dimension der Wirklichkeit auszumachen, ist
komplizierter geworden und bedarf differenzierter methodischer Annéherungen. j
Nicht nur Vergangenheit und Gegenwart sind die zeitlichen Dimensionen, die die
Religionspidagogik ins Auge zu fassen hat, sondern immer dringender auch die
Zukunft. Dabei geht es nicht bloB um die Zukunft von Religion, Glauben und Kir-
che. Sondern wenn die Rede, dass die Zukunft der Menschheit und ihrer Umwelt
insgesamt auf dem Spiel stehe, nicht vollig tibertrieben ist, stellt sich auch fiir die
Religionspadagogik als wesentliche Frage, worin angesichts solcher Herausforde-
rungen und Bedrohungen ihr genuiner Beitrag zu bestehen hat und welche Res-
sourcen sie fiir entsprechende Bildungsprozesse aufzubringen vermag. Damit be-
gibt sie sich unweigerlich mitten in die Auseinandersetzung um die ‘wahren’ an-
thropologischen und sozialethischen Leitbilder - eine Auseinandersetzung, ange-
sichts derer die Religionen gut daran taten, sie als Sache gemeinsamer Verantwor-
tung zu begreifen und wahrzunehmen.

In diesem Zusammenhang diirfte ein weiterer Aspekt immer stirker an Bedeutung
gewinnen: Weil gemeinsam geteilte Auffassungen und damit verbundene Praktiken
weitgehend geschwunden sind, kann die Hermeneutik nicht erst mit Zeugnissen zur
Deutung praktischer Vollziige einsetzen, sondern muss sie ihren Ausgang immer
neu von einer bestimmten Praxis aus nehmen, um mit den Betroffenen die dabei
gemachten Erfahrungen gemeinsam zu verstehen zu versuchen und sie dann in eine
moglicherweise als weiterfithrend sich erweisende Beziehung zu vorliegenden Deu-
tungsmustern zu bringen. Erst wenn sie praktisch - und nicht nur theoretisch - ver-
fliissigt werden, kann von Traditionen ein Beitrag zum Erhellen und Aufklaren der
Welt ausgehen, in der die Betroffenen leben, und konnen sie sie dazu anspornen
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und ermutigen, nicht standig um sich selbst zu kreisen, sondern am Projekt einer

Welt fiir alle und mit allen titig mitzuwirken.
Bei allen Anforderungen, denen eine kairologisch aufmerksame Religionspidagogik™
zu entsprechen hat, um ihre Aufgaben in Theorie und Praxis angemessen wahrnehmen
zu konnen, wird sie sich damit abfinden miissen, dass die Wirkungen, die sie bei deren
Einlosung zu erzielen vermag, vordergriindig gesehen nicht gerade iiberwiltigend sind
— aber vielleicht in dem einen oder anderen Fall doch auch nicht unerheblich. ,,Und es
wire ja schon viel“, so sieht Thomas Pripper die gegebene Situation realistisch-
niichtern und zuversichtlich zugleich, ,,wenn deutlich wird, dass es um Fragen geht,
iiber die nachzudenken sich lohnt, und womdglich einige motiviert werden, es nun
wirklich ‘selbst wissen’ zu wollen. Wer sagt denn, dass hinter den gelangweilten Fassa-
den nicht ein eingeschiichtertes Ich darauf wartet, zu sich selbst ermutigt, vielleicht so-
gar gefordert zu werden? Und deutet nicht manches darauf, dass das Nichts der resul-
tierenden Gleichgiiltigkeit, wenn tatsichlich alles gleich giiltig wére, die letzte Auskunft
fiir Menschen nicht sein kann?“*

 Vgl. Englert 1985 [Anm. 11].
* Thomas Propper, Evangelium und freie Vernunft. Konturen einer theologischen Hermeneutik,
Freiburg/Br. 2001, 38.






Wolfgang Michalke-Leicht / Walter Stiibler u.a. (Hg.), Gezihlt, gewogen und befun-
den. Eine Evaluation zum Lehrplan fiir den Religionsunterricht am Gymnasium in Ba-
den-Wiirttemberg (2000-2001) (Tiibinger Perspektiven zur Pastoraltheologie und Reli-
gionspadagogik; Bd. 19), Miinster u.a. (LIT) 2002 [200 S.; ISBN 3-8258-6078-7]

Uwe Gerber / Peter Hohmann / Reiner Jungnitsch, Religion und Religionsunterricht.
Eine Untersuchung zur Religiositit Jugendlicher an berufsbildenden Schulen (Darm-
stadter Theologische Beitriige zu Gegenwartsfragen; Bd. 7), Frankfurt/M. u.a. (Lang)
2002 [127 S.; ISBN 3-631-39247-8]

Die beiden vorliegenden Verdffentlichungen nihern sich der Religiositit Jugendlicher
und ihrer Haltung dem Religionsunterricht gegeniiber auf der Basis quantitativ-
empirisch erhobener Daten. Konkret dokumentieren Wolfgang Michalke-Leicht / Walter
Stéibler w.a. den von den Schulabteilungen der evangelischen und der katholischen Kir-
che initiierten Evaluationsprozess, mit dem die Lehrplanfortschreibung des baden-
wiirttembergischen Bildungsplans von 1994 zum Religionsunterricht an Gymnasien be-
gleitet wurde. Der Band von Uwe Gerber / Peter Hohmann / Reiner Jungnitsch ist da-
gegen der Abschlussbericht zu drei Erhebungen (1998/1999/2000) zur Religiositit von
Schiilerinnen und Schiilern an Berufsschulen.

Michalke / Stéibler wollen besagten Evaluationsprozess umfassend darstellen und fiir die
Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fruchtbar machen. Sie haben zum einen
Abiturient/innen beider Konfessionen nach ihren Erfahrungen mit dem erlebten Religi-
onsunterricht, zum anderen Religionslehrer/innen beider Konfessionen nach ihren Er-
fahrungen mit dem bisherigen Lehrplan und sich daraus ableitenden Anregungen fiir
einen Neuentwurf befragt. Insofern versammelt der Band vielfiltige Eindriicke zur
Wahrnehmung des Religionsunterrichts. Darstellung und Auswertung der Befunde wer-
fen jedoch Fragen auf. So folgt einer 72-seitigen Datensammlung ein Kommentarteil,
der sich ,,auf wenige Hinweise® (115) beschrankt. Hier wire eine nach Themen geord-
nete Auswertung, die Daten und Kommentar aufeinander bezieht, wiinschenswert ge-
wesen. In methodischer Hinsicht zeigt sich eine gewisse Sorglosigkeit der Autoren im
Umgang mit dem Datenmaterial, denn thematisch verwandte Befunde verschiedener
Fragen werden aufeinander bezogen, ohne ihren Zusammenhang statistisch zu iiberprii-
fen. Auch fehlen Basisinformationen zum Aufbau der Untersuchung (z.B. ein konzep-
tuelles Modell) oder zu den theoretischen Annahmen, die bei der Wahl der verschiede-
nen Themenbereiche der Fragebdgen ausschlaggebend waren, nahezu vollstindig. Der
Wert des Bandes liegt also in den Antworten zu den einzelnen Items. In dieser Hinsicht
bietet er ein blitzlichtartiges Stimmungsbild zur Wirkung des gymnasialen Religionsun-
terrichts in Baden-Wiirttemberg sowie zur Einschitzung des gegenwirtigen baden-
wiirttembergischen Lehrplans durch Religionslehrer/innen.

Die zweite Untersuchung erweist sich dagegen als handwerklich solide Auswertung
dreier Befragungen zur Religiositit von Berufsschiiler/innen und zu ihrer Sicht des Re-
ligionsunterrichts. In einem einleitenden Beitrag resiimiert Uwe Gerber die Situation des
Religionsunterrichts an der Berufsschule in einer modernen Gesellschaft angesichts reli-
gios individualisierter Jugendlicher. Reiner Jungnitsch stellt anschliefend die Befunde
zur Einschitzung des Religionsunterrichts dar, die in ihrer Summe Religionsunterricht
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als dann attraktiv ausweisen, wenn er tber verschiedene Religionen und Angebote in-
formiert, das eigene Leben sinnvoll zu gestalten. Ein Religionsunterricht im Sinn einer
christlichen Unterweisung findet dagegen kaum die Zustimmung der Befragten. Im drit-
ten Beitrag beschreibt Peter Hohmann die Religiositit der Befragten, die im Wesentli-
chen anhand des Gottesglaubens, der religiosen Kommunikation im Alltag, der Auffas-
sung iiber Tod und Leben nach dem Tod sowie der institutionellen Anbindung der Ju-
gendlichen bestimmt wird. Demnach glauben Jugendliche mehrheitlich an Gott oder
eine hohere Macht, ohne dabei profilierte religiose Weltbilder aufzuweisen. Den Kir-
chen stehen sie weitgehend indifferent gegeniiber, was mit ihrer Uberzeugung, jede/r
miisse selbst dafiir sorgen, dass das eigene Leben Sinn macht, korrespondiert. Beide
Beitrage bestitigen damit das Bild, das bisherige Studien zur Religiositit Jugendlicher
und ihrer Einschétzung des Religionsunterrichts gezeichnet haben. Weiterfiihrende Dif-
ferenzierungen dieses Bildes sind jedoch nicht méglich, weil das Gros der Befunde auf
den Antworten zu einzelnen Items beruht, die im Unterschied zu Skalen, die aus mehre-
ren Aussagen bestehen, kaum Tiefenschirfe aufweisen.

Nimmt man beide Publikationen zusammen in den Blick, weisen sie auf eine Problema-
tik quantitativ-empirischer Forschung hin, wenn diese sich auf die Analyse einzelner
Items beschrinkt: Beide Bande beschreiben skizzenhaft die Oberflachenstruktur der von
ihnen untersuchten Thematiken. Grob gesagt geht es um die populire Anfrage, was
man wisse, wenn jemand auf die Frage ,,Glaubst Du an Gott* mit ja oder nein antwor-
tet. Zwar kann dieses Dilemma durch eine prizise Formulierung der Items und gestufte
Antwortméglichkeiten relativiert werden. Hermeneutisch belastbarer erweisen sich em-
pirisch gewonnene Skalen aus mehreren Items, denn sie geben bei hinreichender Opera-
tionalisierung die Komplexitit religioser Einstellungen, wie sie etwa qualitativ-
empirische Studien belegen, differenzierter wieder. Fiir die Konzeptualisierung derarti-
ger Skalen geben beide Binde wichtige Anregungen.

Ulrich Riegel



Sandra Eckerle / Regine Gleifs / Maria Otterbach / Wilhelm Schwendemann, Gott der
Kinder ~ Ein Forschungsprojekt zu Bildern und Gottesvorstellungen von Kindern
(Schriftenreihe der Evangelischen Fachhochschule Freiburg; Bd. 12), Miinster u.a.
(LIT) 2001 [207 S.; ISBN 3-8258-5245-8]

Die Analyse von Zeichnungen und Bildern spielt im Forschungsdesign empirischer Ar-
beiten zum Gottesverstindnis von Kindern zu Recht eine grofie Rolle. Schon Jean Pia-
get hatte vermutet, dass Kinder in ihren verbalen Auskiinften weniger sagen, als sie
wissen. Mit dem Riickgriff auf Bilder von Kindern erweitert sich also das Ausdrucksre-
pertoire, aber das Problem bleibt. Denn mit Bildern setzen Kinder Zeichen, die ohne
weitere Kenntnisse iiber das Kind nicht zu verstehen sind. Das demonstrieren die in
vorliegendem Band publizierten Diplomarbeiten von Sandra Eckerle und Regine Gleif3
einmal mehr. Sie sind im Rahmen eines Forschungsprojekts der Freiburger Evangeli-
schen Fachhochschule fiir Soziale Arbeit, Diakonie und Religionspadagogik zur religio-
sen Frithpadagogik entstanden. Sandra Eckerle dokumentiert unter dem programmati-
schen Titel ,,Gott der Kinder“ eine ,,Untersuchung zur religiosen Sozialisation von Kin-
dern® (1-102). Regine Gleif3 legt ,eine Studie zum Verhiltnis von Kinderbildern und
christlichem Glauben® vor (103-169). Der Band schliefit mit ,,Bemerkungen zum Prob-
lem christlicher Erziehung® von Wilhelm Schwendemann (170-201)

Sandra Eckerle geht von Bildern aus, die Kindergartenkinder gemalt haben. Regine
Gleifs untersucht Kinderbibeln und fragt an diesem Material kritisch nach dem Bild, das
Erwachsene vom Glauben der Kinder haben. Im einen Fall erfahren wir etwas iiber
Gotteskonzepte von Kindern, im andern etwas tiber Bilder des Kinderglaubens unter
Erwachsenen. Beide Arbeiten sind insofern komplementir, und das macht auf die Lek-
tiire dieses Forschungsbandes gespannt.

Theoretische Orientierungen fiir die Analyse von 50 Kinderzeichnungen holt sich Sand-
ra Eckerle u.a. aus der Literatur zur religidsen Sozialisation und aus der Psychologie
der Kinderzeichnung. Im Ergebnis kommt Eckerle zu vielen kleinen Entdeckungen an
Fallbeispielen und en detail, die wegen der geringen Zahl der untersuchten Félle nicht
reprisentativ sind, aber doch aufmerken lassen, z.B. die Beobachtung, dass in Eckerles
Untersuchungsreihe Kinder ohne religiése Erziehung kein Gottesbild malen. Andere
Beobachtung: Geschlechtsspezifische Unterschiede im Gottesbild sind bei den unter-
suchten Kindergartenkindern nicht festzustellen. Groferen Einfluss als die in Eckerles
Sicht iiberbewerteten Entwicklungstheorien des Glaubens zulassen wiirden, habe die
religidse Sozialisation in den Familien. Sie sieht die Notwendigkeit fiir mehr religidse
Erziehung im (kirchlichen) Kindergarten, und zwar in dem MaBe, wie die Familien die
religiose Sozialisation nicht mehr leisten.

Kinderbibeln sagen viel {iber das Bild, das Erwachsene vom Glauben der Kinder haben.
Und damit sieht es nicht gut aus, sagt Regine Gleif in ihrem Beitrag. Das Bild vom
Glauben des Kindes wohl auch der professionellen Erwachsenen, die Kindern Kinder-
bibeln in die Hand driicken, sei ,falsch“. An die Rezeption biblischer Texte wiirden
falsche Erwartungen® gestellt (120; vgl. 135). So lautet die These und so auch das Er-
gebnis der Untersuchung im ersten Teil. Teil zwei der Arbeit bringt dann eine Untersu-
chung von Kindern (N=13) - oder miisste man nicht schon Jugendlichen sagen? - einer
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Gymnasialklasse, 6. Jahrgangsstufe, 12 bzw. 13 Jahre alt. Diese Bilder werden in vor-
liegendem Band leider nicht abgedruckt, sodass eine Uberpriifung der weitreichenden
und mutig gegen den mainstream formulierten Thesen von Gleif8 nicht moglich ist. Sie
stellt eine Themenbreite in den ihr vorliegenden Kinderbildern fest, die so ,,in anderen
Untersuchungen zu Gottesbildern nicht [...] aufzufinden seie. Bei entsprechender Auf-
gabenstellung (,,Gott ist wie...“) wiirden schon Kinder ,,symbolisch“ malen. Viele Kin-
der wiirden sich aber auch wieder mehr an ,AuBerlichkeiten® von Religion aufhalten
und das Gemalte stimme ,,nicht immer mit dem gemalten Gottesbild“ iiberein (151f).
Wenn das stimmt, dann hitte man gerne eine genaue Dokumentation hierzu.

Die Bemerkungen von Wilhelm Schwendemann zum Problem christlicher Erziehung
lesen sich wie ein Hintergrundtext zu diesen beiden Diplomarbeiten. Sie sind im Kern
ein Pladoyer fiir das Recht des Kindes auf einen eigenen Glauben. Das kann nicht oft
genug gesagt werden und zeigt den starken padagogischen Impuls einer Religion und
Pidagogik vom Kinde aus, von dem das Forschungsprojekt und die aus diesem Projekt
hervorgegangene Publikation getragen ist. Sie ist nebenbei gesagt auch Dokument fiir
das Anspruchsniveau, die wissenschaftliche Anschlussfahigkeit und die Professionalisie-
rung der religionspadagogischen Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern im Ele-
mentarbereich.

Lothar Kuld



Christhard Liick, Religionsunterricht an der Grundschule. Studien zur organisatorischen
und didaktischen Gestalt eines umstrittenen Schulfaches (Arbeiten zur Praktischen
Theologie; Bd. 22), Leipzig (Evangelische Verlagsanstalt) 2002 [411 S.; ISBN 3-374-
01992-7]

Dem Religionsunterricht in der Grundschule - ein doch tber lange Zeit wenig reflek-
tiertes Feld der wissenschaftlichen Religionspadagogik — wird in der Studie von Christ-
hard Liick iiberzeugend eine Schliisselrolle in der Frage nach der kiinftigen Gestalt
schulisch-religiéser Bildung und Erziehung zuerkannt. Er fordert darum eine stirkere
Profilbildung schulformspezifischer theoretischer Konzepte und didaktische Modelle
(21). Fiir die Grundschule als die einzige Schulform fiir alle stellt sich dabei die beson-
dere Herausforderung, sich der Pluriformitéit nicht nur hinsichtlich der religidsen und
kulturellen, der motivationalen Voraussetzungen der Lernenden zu stellen. Auch die
unterschiedlichen GroBen, die sozialen Umfelder, die Grundschuldauer, die unter-
schiedliche Tragerschaft, die sich stirker ausdifferenzierenden Schulprofile sind zu be-
achten. Vielfiltig sind ferner die rechtlichen Rahmenbedingungen des Religionsunter-
richts in verschiedenen Bundeslindern als ordentliches Lehrfach, Angebots-, Ersatz-
oder Alternativfach, die unterschiedlichen Wochenstundenzahlen, die unterschiedlichen
Qualifikationen bzw. Bevollmichtigungen der Lehrenden usw. Schon diese wenigen
Hinweise machen deutlich, dass es den Religionsunterricht in der Grundschule nicht
gibt und dass sich eine Untersuchung mit wissenschaftlichem Anspruch im Hinblick auf
diese Schulstufe einem #uBerst komplexen Forschungsgegenstand stellen muss. Die
Grundschule und mit ihr das Fach Religionsunterricht ist also keinesfalls ein so homo-
genes und ,,unproblematisches religionspadagogisches Idyll“ (28) , wie manche meinen.
Vielleicht ist diese Fehleinschitzung ein Grund dafiir, dass es relativ wenige For-
schungsarbeiten und empirische Untersuchungen zu diesem religiosen Lernort gibt. Die
Studie von Liick, eine von der Evangelisch-Theologischen Fakultiat der WWU Miinster
im Wintersemester 2001/02 angenommene Dissertationsschrift, fiillt da eine Liicke. Sie
versteht sich als Voruntersuchung fiir eine reprasentative Umfrage im Bereich der E-
vangelischen Kirche in Westfalen mit Blick auf den evangelischen Religionsunterricht.
Diese Eingrenzung verstellt aber keineswegs den Blick auf den katholischen Religions-
unterricht und andere organisatorische Grundformen.

Das 1. Kapitel (15-41) fithrt in die Komplexitit und in die Forschungsdesiderate ein.
Kapitel 2 (41-193) untersucht ausgiebig die gegenwirtig diskutierten organisatorischen
und konzeptionellen Grundformen des Religionsunterrichts in der Grundschule und be-
riicksichtigt dabei neben offiziellen (kirchlichen) Positionspapieren auch entlegenere
Einzelbeitriige und Stellungnahmen. Liick unterscheidet und charakterisiert mit Hilfe
von jeweils 12 Kategorien sechs Grundmodelle des Religionsunterrichts: den konfessio-
nellen, den konfessionell-kooperativen, den ¢kumenischen, den interreligiésen und den
allgemein religions- und lebenskundlichen Religionsunterricht. Die Pro und Contra-
Argumente wurden sorgfiltig und umfassend referiert. Manchmal stellt sich jedoch die
Frage, ob sich die jeweils genannten Autoren mit der getroffenen Zuordnung identifi-
zieren konnen. Wer sich z.B. vehement fiir ein interreligioses Lernen im Religionsun-
terricht engagiert, braucht deshalb noch nicht Verfechter eines interreligiosen Religi-

Religionspadagogische Beitriige 51/2003



152 Georg Hilger

onsunterrichts zu sein (z.B. Stephan Leimgruber). Informativ sind die jeweiligen tabel-
larischen Ubersichten zu den Organisationsmodellen.

Das abschlieBende Kapitel 3 (195-360) bietet zunichst einen informativen Uberblick
iiber empirische Untersuchungen zum Religionsunterricht (198-230). Die inhaltsanalyti-
sche und strukturanalytische Auswertung der eigenen explorativen Vorstudie, einer
Briefumfrage unter 104 westfalischen Religionslehrer/innen als Expert/innen an diesem
Lernort (Aufsitze zu der Themenstellung ,Zukiinftiger Religionsunterricht an der
Grundschule: Erwartungen - Befiirchtungen - Hoffnungen und Wiinsche®) konstatiert
bei aller Vielfalt der Positionen einige auffillig hiufig wiederkehrende Schliisselthemen
(236-242), wie z.B. Ausfall/Wegfall religidser Sozialisation, religiose Vorprigungen
der Schiler/innen, Haltung der Eltern gegeniiber Religion, Schwierigkeiten bei der Er-
teilung von Religionsunterricht, organisatorische Gestaltung des Religionsunterrichts /
Konfessionalititfrage. Die Briefe sowie deren Auswertung konnen eingesehen werden
im Internet unter: www.uni-muenster.de/evangelischetheologie/sonstiges.

Vor dem Hintergrund seiner theoretischen und empirischen Vergewisserung legt Liick
die leitenden Untersuchungshypothesen fiir eine durchgefiihrte reprisentative Befragung
von 749 Religionslehrer/innen zu ihren subjektiven Theorien und Optionen zur inneren
und &uferen Gestalt des Religionsunterrichts dar.! Die Hypothesen sind breit durch ein-
schlagige theoretische und empirische Forschungsliteratur abgesichert; die eigene explo-
rative Vorstudie riickt dabei jedoch in den Hintergrund. Liick geht davon aus, dass be-
stimmte Grundiiberzeugungen von den Aufgaben und Zielen des Religionsunterrichts
die Option fir eine bestimmte Organisationsform beeinflussen. Da sich die Zielprife-
renzen der Lehrenden hochsignifikant voneinander unterscheiden, muss auch mit sehr
unterschiedlichen Zustimmungen zu Organisationsformen gerechnet werden (266f). Die
Wahrnehmung der subjektiven Konzepte und Theorien von Religionslehrer/innen zum
Religionsunterricht in der Grundschule wird in der interessanten Arbeit immer wieder
auf ihre Optionen zu Organisationsformen gelenkt. Dabei geraten die subjektiven Theo-
rien zur inneren Form des Religionsunterrichts in den Hintergrund. Insgesamt zeichnet
sich die griindliche Arbeit durch einen hohen informativen Wert aus und ist fiir in der
religionspédagogischen Forschung und Ausbildung Titige lesenswert.

Georg Hilger

' Diese 4uBerst sorgfiltig ausgewertete Umfrage ist inzwischen erschienen unter dem Titel: Christ-
hard Liick, Beruf Religionslehrer. Selbstverstandnis — Kirchenbindung - Zielorientierung, Leipzig
2003.



Hubertus Lutterbach, Gotteskindschaft. Kultur- und Sozialgeschichte eines christlichen
Ideals, Freiburg/Br. u.a. (Herder) 2003 [483 S., ISBN 3-451-27915-0]

Wer dieses Werk in die Hand nimmt, erhilt ein gewichtiges Opus, umfangreich, mit
lesefreundlichem Schriftsatz und gediegen gebunden, mittig eingebunden 28 s/w Fotos,
mit sehr peniblem Apparat. Schon das fliichtige Durchbléttern verspricht konzeptionelle
Weite und inhaltlichen Tiefgang der Bearbeitung. Die einfiihrenden Dankesworte lassen
darauf schliefien, dass - etwas salopp gesagt - die halbe Welt sich an der Erstellung
dieser historisch-spirituellen Studie beteiligt hat.

(1) Der leitende Gedanke liegt beim Begriff der ,,Gotteskindschafi “. Hubertus Lutterbach
will nachweisen, dass mit diesem seit den antiken, besonders biblischen Schriften eine
Schliisselmetapher vorliegt, die iiber die Jahrhunderte hin die christliche Spiritualitit und
die abendléndische Kultur bis in unsere Gegenwart prigt, dabei in vielfiltigem Gewand
auftrat (liturgisch, padagogisch, politisch). Von dieser Idee der ,,Gotteskindschaft“ sollten
sowohl die Familien ihren christlichen Zuschnitt erhalten wie auch innerkirchliche Grup-
pierungen ihren spirituellen Charakter. Doch schon friih zeigte es sich auch, dass dieses
Ideal zu verzerrenden Uberhohungen fiihrte, die nun heute in der Postmoderne sikular
zuriickgeschnitten werden, ohne jedoch an positiver Wirkung vollig zu verlieren.

(2) Die Weite der vorliegenden (katholisch zugespitzten) Arbeit zeigt sich in den Riesen-
schritten, die durch die Jahrhunderte fiihren. Nach der forschungsmethodischen Ortung
(15-26) blickt der Autor im 1. Teil in biblische Zeiten zuriick (26-38; Heidnische Philo-
sophie, AT/NT) und versucht, die Relevanz der , Gotteskindschaft* als spiteres kirch-
lich-abendlandisches Leitthema schon dort begriindet aufzufinden. Der 2. Teil sucht im
Umfeld der christlichen Taufe als ,Ort der Wiedergeburt und des fortdauernden Jung-
seins“ (39-105) nach jenen Bildern, die mystisch-sakramental von Belang sind (vgl. u.a.
die ,,Kinder* nihren sich von der Milch aus den Briisten Christi, auch von der Milch der
»Mutter Maria* und der ,Mutter Kirche*). Der 3. Teil weist (u.a.) auf den Beginn einer
Verengung des Gotteskindschafts-Bewusstseins innerhalb der monastischen Bewegungen
hin; Nur wer seine Eltern um des Himmelreiches willen verlisst, kann ein besonderes
Gotteskind werden (106-164; auch: , Geistliche Vater-/Mutterschaft”; Kinderibte/-
bischofe). Der 4. Teil fragt nach den Auswirkungen der Metapher auf das Umfeld der
Kinder zwischen dem 4. und 16. Jahrhundert (165-256): Kindertaufe, erste Kinder-
schutzbestimmungen (Verbot der Kindestotung, Abtreibung, Aussetzung; Hilfe fiir Wai-
senkinder); Grundwissen mittels Katechismus und Entwicklung bis zur Volksschule. Im
5. Teil wird die Stellung des Kindes im Mittelpunkt von Meditation und politisch-
padagogischem Handeln im 17.-19. Jahrhundert betrachtet (257-321): u.a. bei den Qua-
kern, bei Vertretern der karmelitischen Kinderspiritualitit und der Aufklirungspadagogik
(Johann Heinrich Pestalozzi, Friedrich Frobel). Der 6. Teil sammelt einige tiberraschen-
de Schwerpunkte aus der Ultramontanen Epoche (322-411) und findet spirituelle Konkre-
tionen der idealisierten Heiligen Familie sowohl in der kirchlichen Institution als auch in
neugegriindeten Vereinen (Kindheit-Jesu-Verein) und Kongregationen (,,Schwestern vom
armen Kind Jesu“, ,.Dienerinnen der Hl. Kindheit Jesu®). Der 7. Teil (412-437) spricht
zunichst das amtskirchliche Bemiihen um Resakralisierung des sdkular gefihrdeten Kin-
der- und Familienkosmos an und weist - als Reaktion - auf das 2. Vaticanum mit seiner
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theologischen Niichternheit hin. Der Verfasser formuliert biindig: ,,Das Vaticanum II. ist
[...] als der historische Augenblick zu kennzeichnen, in dem das ‘Kind als Kind’ in einer
zuvor nie gekannten Weise auch mit seinen religiosen Bediirfnissen in den Blick des ka-
tholisch gepragten Christentums geraten konnte.“ (256) Und bei aller latenten Gefahr
weltabgewandter Interpretation der Metapher der ,,Gotteskindschaft® sei doch der politi-
sche Erfolg christlichen Engagements zu wiirdigen, der sich z.B. in der UN-
Kinderrechtskonvention niederschligt. Ohne in unbegriindeten Enthusiasmus zu verfal-
len, urteilt der Verfasser {iberzeugt: ,,So ist die aktuelle Rede von den ‘Rechten der Kin-
der’ nicht vorstellbar ohne den historischen Beitrag des Christentums.“ (429)

(3) Zuerst besticht hier der immense Historiker-FleiB (Primérquellen, Sekundirliteratur),
der beim Gang durch die abendléndische Geschichte zu beachtlichen Ergebnissen fiihrt.
Uberraschend die Vielfalt der Orte, an denen der Verfasser seine Schliisselmetapher sucht
- und in welchen ungeahnten Frommigkeitsformen er sie realisiert findet (Eucharistie als
Milch; Kapuze und Tonsur als Kindeszeichen; weihnachtliches Kindlein-Wiegen; die von
zahlreichen Nonnen erlebten geistlichen Schwangerschaften; das ,unschuldige Kind*
samt seiner sexuellen Gefahrdung; ,,papa“/ Hl. Vater u.a.). Die Fokussierung auf diese
Leitmetapher blendet methodisch-bedingt andere Gesichtspunkte aus. Deshalb sollte man
bei der Lektiire bedenken, dass im Verlauf der Geschichte auch weitere Metaphern und
Gedanken fiir die religios-christliche Identitdt pragend waren (Mensch: Bild Gottes; Ge-
setz-Freiheit; Reich Gottes; Erlosung; communio u.v.a.), damit nicht eine tiberspitzte
Einseitigkeit Raum gewinnt. Es mag an den fritheren Arbeiten des Verfassers liegen, dass
gerade die monastischen Bewegungen in solcher Ausfiihrlichkeit (106-164.196-201.210-
217.391-392.395-409) in diese Kultur- und Sozialgeschichte Eingang finden (ahnlich: die
Quiker, 262-270). Vielleicht hitte eine stirkere Einbeziehung padagogischer Entwick-
lungen zu weiteren Ergebnissen gefiihrt (z.B. Janusz Korczak). Und der Rezensent be-
dauert (aus seiner subjektiven Blickweise heraus), dass nicht eigens der Elan der An-
staltsgrindungen berticksichtigt wird: Warum werden gerade im 19. Jahrhundert die gro-
Ben (kirchlich geprigten) Kretinenanstalten gegriindet? Uberhaupt wird die Epoche der
Reformpadagogik (Ellen Key und Maria Montessori nur im Literaturverzeichnis) nur ne-
benher gewiirdigt (vgl. kirchliche Jugendarbeit: Quickborn, ND, Heliand, DJK). Wiirde
das vorliegende Werk anders aussehen, wenn es von religionspadagogischer Hand ge-
schrieben wire — aber warum ist es von solcher nicht geschrieben? Um so mehr - und
zwar aufrichtig — sei Dank dem Historiker ausgesprochen fiir seine Mithen und sein Ge-
schick, hier der religionspadagogischen Leserschaft so vielfiltiges (oft unbekanntes) Ma-
terial zum Nachdenken anzubieten. — Als Randnotiz: Anfon Bucher lehrt nicht als Pasto-
raltheologe, sondern als Religionspadagoge (414f.).

(4) Reizvoll wire es, auch eine Briicke zu schlagen zu einem politisch-aktuellen Thema.
Haben nicht Massenarbeitslosigkeit, Schwache der Konjunktur, marode Sozialsysteme
und leere Staatskassen schon vielerorts Verteilungskonflikte aufbrechen lassen, die zum
Verteilungskampf fithren werden zwischen den Kinderlosen und den Familien mit Kin-
dern? Der absehbare demographische Wandel lasst Schlimmes erwarten. Sind die politi-
schen Priorititen neu zu setzen? Der Verfasser bietet mit seiner Kultur- und Sozialge-
schichte reichlich Reflexionshilfe, natiirlich nicht politisch-konkrete Handlungsrezepte.

Franz Trautmann



Anke Pfeifer, Wie Kinder Metaphern verstehen. Semiotische Studien zur Rezeption bib-
lischer Texte im Religionsunterricht der Grundschule (Bibel — Schule — Leben; Bd. 3),
Miinster u.a. (LIT) 2001 [213 S.; ISDN 3-8258-6192-9]

Um das Argerliche vorweg zu sagen: Vielleicht verfiihrt durch den verstaubten Slang
der Linguistik bzw. der Semiotik hat die Autorin iiber weite Strecken ihrer Arbeit einen
aufgebldhten Nominalstil gewihlt, der geradezu abschreckende Wirkung auf die Leser
hat. Vielleicht will sie so nachweisen, dass sie ‘wissenschaftlich’ schreiben kann. Dann
lage hier ein Irrtum: Auch wissenschaftliche Prosa soll klar, anschaulich und elegant
sein.
Doch nun zur Sache! - Die Autorin stellt zunéichst sehr griindlich dar, was im Rahmen
der semiotischen und hermeneutischen Theorien liber Struktur und Wert der Metapher
geschrieben wurde, Dabei zieht sie die maBgebenden Autoren (Umberto Eco, Max
Black, Charles Sanders Peirce, Paul Ricoeur u.a.) heran und referiert die gingigen Me-
tapherntheorien. Merkwiirdigerweise verliert diese Grundlegung aber an erkenntnislei-
tender Kraft in dem Augenblick, in dem das konkrete Forschungsvorhaben geplant und
durchgefiihrt wird. Denn die Autorin arbeitet von da an mit einem weiten Metaphern-
begriff: Jetzt wird das Verstehen einer Metapher zum Synonym fiir das symbolische
Verstehen von Texten.
Auf dieser didaktisch sehr offenen Basis plant die Autorin nun zwei Unterrichtssequen-
zen, die sie - ungefihr in gleicher Form - sowohl im 1. wie im 4. Schuljahr durch-
fithrt. Der erwartete Ertrag soll dementsprechend darin bestehen, dass Vorverstindnis,
Reaktionen und Lemnfortschritte der Kinder aus beiden Schuljahren miteinander vergli-
chen werden konnen. Fiir dieses Arrangement wahlt sie aus:
e das ‘metaphorische Feld’ ,,‘In der Dunkelheit leben’ - ‘Sehen lernen’“
e und das ‘metaphorische Feld’ ,,‘Verloren sein’ - ‘Gefunden-Werden'.
Als biblischen Inhalt fiir das erste Beispiel entscheidet sie sich — und dies ist angesichts
der Grundlegung wirklich iiberraschend - fiir die Wundererzahlung von der Heilung
des Blindgeborenen (Joh 9). Diese kerygmatisch hoch befrachtete Perikope ist fiir die
Grundschule eigentlich zu sperrig. Deshalb fertigt die Autorin eine didaktisch reduzierte
Paraphrase an (71f.), in der allerdings der biblische Text kaum noch zu erkennen ist.
Als zweiten biblischen Erzdhlzusammenhang, wihlt die Autorin das Gleichnis vom ver-
lorenen Schaf (Lk 15,1-7), dem sie als neutestamentlichen Kontext die Zachius-Ge-
schichte beifiigt (Lk 19,1-10). Eine Entscheidung, die sich im Sinne des Forschungs-
vorhabens als ergiebig erweist. Die biblischen Texte werden eingebettet in ein methodi-
sches Arrangement, das dazu dient, das ,metaphorische Feld® mit Anschauung und
Erfahrung zu fiillen. Durch Gesprichsprotokolle werden die entsprechenden Stunden
dokumentiert und einleuchtend ausgewertet.
Woraus besteht nun der Erkenntnisgewinn dieser Untersuchung? — Aus meiner Sicht
lautet das Fazit:
e Es gibt kein naturwiichsiges Verstindnis von Metaphern bzw. von biblischen Tex-
ten. Vielmehr ist Textverstehen integriert in den kulturellen Verstindigungsprozess.
e Das bedeutet auch: Ob und wie Texte bzw. Metaphern verstanden werden, hingt
nicht allein vom Alter und vom Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler
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ab, sondern auch vom methodisch-didaktischen Arrangement und vom Steuerungs-
verhalten der Lehrkraft.

e Unter diesen Voraussetzungen kann die Autorin dokumentieren, dass sich das Ver-

stehen von Gleichnissen (bzw. einer Wundererzihlung) zwischen dem 1. und dem
4. Schuljahr entscheidend verandert. Wihrend Kinder des 1. Schuljahres fast ganz
beim faktizistisch-wortlichen Verstindnis verharren, gelingt es Kindern des 4.
Schuljahres, Beziehungen zu kniipfen zwischen dem literarischen Text und ihrer
Lebenswelt bzw. anderen Deutungshorizonten. (Dass das 4. Schuljahr hier tatséich-
lich eine entscheidende Schwelle ist, kann die Autorin nachweisen durch knappe
Dokumentationen ihrer Unterrichtsversuche im 2. und 3. Schuljahr.) Damit unter-
mauert die Autorin empirisch ein verbreitetes Erfahrungswissen und widerlegt
zugleich die These, Grundschulkinder seien nicht in der Lage, Gleichnisse zu ver-
stehen.

Fiir die weitere Arbeit scheinen mir zwei Fragenkomplexe besonderer Beachtung wert:

(1) Was bedeutet Verstehen? — Offensichtlich gibt es doch mehrere Stufen des Verste-
hens. (Deutlich kann die Autorin etwa zeigen, dass auch Kinder des 1. Schuljahres
affektive Zugdnge zum Gleichnis vom verlorenen Schaf finden.) Hermeneutisch
betrachtet ist das Verstehen eines literarischen Textes ein unabschliefbarer Prozess.
Mit jeder Erweiterung des Weltverstandnisses und mit jeder neuen lebensgeschicht-
lichen Erfahrung kann die Interpretation eines Texte vielschichtiger werden. Und
dieser Prozess des Verstehens beginnt frither als die kognitiv-sprachliche Fihigkeit,
dem Text eine Bedeutung zuzusprechen.

(2) Was bedeutet Verstehen der Bibel? - Streckenweise entsteht in dieser Arbeit der
Eindruck, als sei symbolisches Verstehen eines Bibeltextes dann gegliickt, wenn er
als Aussage tiber Gott interpretiert wird. Neben exegetischen Bedenken melden
sich hier bibeldidaktische Zweifel. Die Aufgabe des Bibelunterrichts besteht doch
nicht in erster Linie darin, Briicken zu schlagen zwischen einem Bibeltext und ei-
nem religids-kirchlichen Sprachspiel. Hilfreicher scheint es mir, biblische Texte als
Elemente im kulturellen Dialog zu verstehen. Genauer gesagt: Wie gewinnen wir
unsere (offene) Identitét als Individuen und als Gesellschaft durch die Interpretation
symbolischer Uberlieferungen (Kunst, Literatur, Musik, Film ...)? Die Leitfrage
der Bibeldidaktik sollte demnach lauten: Wie sieht jener Dialog zwischen bibli-
schen Uberlieferungen und Schiilern aus, der identititsfordernd wirkt und der Ver-
standigungsfahigkeit iiber unser Weltverhiltnis und unsere Lebensziele anstrebt?
Wenn ein derartiger bibeldidaktischer Rahmen gewahlt wird, stellen sich wahr-
scheinlich auch neue Einsichten liber das Verstdndnis von Metaphern ein.

Franz W. Niehl



Andreas Renz / Stephan Leimgruber (Hg.), Lernprozess Christen Muslime. Gesellschaft-
liche Kontexte — Theologische Grundlagen - Begegnungsfelder (Forum Religionspidago-
gik interkulturell; Bd. 3), Miinster w.a. (LIT) 2002 [424 S.; ISBN 3-8258-6165-1]

Das Freiburger Projekt ,,Lernprozef Christen Juden“' stand namentlich Pate fiir diesen
vorliegenden Sammelband. Doch Ausgangslage und Zielsetzung sind verschieden. Da-
mals galt es, neue MaBstibe zu setzen, wie Christen Juden und Judentum darzustellen
haben und was diese ihnen bedeuten - im Rahmen des Religionsunterrichts.

Die groBie Priasenz von Muslimen im deutschsprachigen Raum, Folge der anfangs aus
Okonomischen Eigeninteressen geforderten Migration, ist historisch neu. Durch die ge-
sellschaftliche Forderung nach Verstindigung konnotiert ‘Lernprozess’ heute primér
mit gemeinsamem Lernen, dem Ansatz eines interreligiosen Lernens entsprechend,
weswegen der Lernprozess der Christen im Zusammenleben mit Muslimen nicht obso-
let ist. Jedenfalls geht Lernen iiber Schule und Religionsunterricht hinaus.

Das Werk umfasst drei Teile (Gesellschaftliche Kontexte — Theologische Grundlagen -
Handlungsfelder) mit 27 Beitrigen, einem Exkurs sowie 13 Thesen. Von den 25 Au-
tor/innen gehdren 6 und somit ein knappes Viertel dem Islam an. Das Thema wird pri-
mdr aus der Sicht von Ménnern reflektiert, sind doch nur vier Autorinnen zu finden.
Die Herausgeber wollen ,,den gegenwirtigen Stand des Lernprozesses zwischen Chris-
ten und Muslimen dokumentieren und besonders in theologischer und religionspidago-
gischer Hinsicht weiterfithren” (2).

Einfithrend geht Stephan Leimgruber der , gesellschaftlichen und religionspiadagogischen Bedeutung
des interreligitsen Lernens” nach, den Abschluss bilden die ,THESEN mit Ergebnissen und Zu-
kunftsaufgaben” der beiden Herausgeber. Hilfreich ist das Register der Bibel- und Koranstellen, ein
Personen- und Sachregister sowie eine Gesamtbibliographie und das Verzeichnis der Autor/innen.
Der 1. Teil vereint sehr Unterschiedliches. Die Moglichkeit von Konvergenz im Zusammenleben
verschiedener religioser Traditionen durch kreative Neuinterpretationen wird gepriift. Fuad Kandil
begriindet, warum ,,Muslime im sdkularen Staat” in weltoffener Geisteshaltung ein Modell ,,isla-
mische[r] Religiositit in der Sdkularitat” (36) entwickeln miissen. Detailliert wird iber ,, Aktuelle
Entwicklungen innerhalb der islamischen Organisationen in Deutschland” informiert, heifie Eisen
wie Menschenrechte (Heiner Bielefeldr) und ,gihad” (Abd el-Halim Ragab) werden differenziert
und kritisch bearbeitet. Die Notwendigkeit sozialwissenschaftlicher Zuginge zeigt Mechtild Heber-
hold am Stereotyp ,,alte tiirkische Immigrantinnen” auf, diskriminiert durch die Zuschreibung einer
anderen Kultur”. Ist die Platzierung am Ende der ,gesellschaftlichen Kontexte“ symptomatisch
fiir die Relevanz dieser Zugange im religionspadagogischen Diskurs zum interreligiésen Lernen?
Der 2. Teil zeigt vielen neue Lernchancen auf, die heutige theologische Reflexion in der Auseinan-
dersetzung mit dem Islam eroffnet, und schafft Grundlagen fiir das Gesprich: ,,Der Koran in
christlicher Perspektive”, ,,Der Prophet Muhammad in christlich-theologischer Perspektive”, ,Der
koranische Jesus und der christlich-muslimische Dialog”. Die iibliche vorschnelle Bezugnahme auf
Abraham als ,Stammvater” wird durchkreuzt, die in der Regel ausgeblendete biblische Verhei-
Bung fiir Ismael erschlossen ,als Grundlage fiir eine christliche Anerkennung des Islam”. ,Die
Wahrnehmung des Christentums in der islamischen Theologie der Gegenwart” beschreibt Smail
Balic im letzten Manuskript seines dem Dialog gewidmeten Lebens. Andreas Renz erdffnet die
,»Theologischen Grundlegungen“ mit Einfithrungen in die amtlichen Stellungnahmen der katholi-
schen sowie der orthodoxen, der evangelischen Kirchen und des ORK und beschlieBt sie mit einer
Erorterung christlicher und islamischer Anthropologie.

! Giinter Biemer | Ernst Ludwig Ehrlich (Hg.), Reihe ,LernprozeB Christen Juden®, Freiburg/Br. 1980ff.
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Der oft fliichtigen Gegeniiberstellung biblischer und koranischer Textfragmente nicht nur in der
Schule sollte durch den Koran-Beitrag von Hans Zirker der Boden entzogen sein. Er ermutigt zur
personlichen Lektiire. Die Theologie kann ., grundsétzlich nicht definitiv sagen, wie die christliche
Sicht des Koran ist, sondern nur deren hermeneutische Voraussetzungen kliren und den Lesern das
beziehungsreiche Feld ihrer Lektiire erdffnen” (194).

Der 3. Teil spricht vielfiltige ,,Schritte interkulturellen und interreligisen Lernens” an: ,Lernen
durch Konflikte”, Religionsunterricht (evangelisch, katholisch; islamisch), Unterrichtsfilme, christ-
lich-muslimische Ehe, christlich-islamische Begegnungen vor Ort, christliche und islamische Feste
und gemeinsames Beten. Zwei muslimische Beitrige erganzen diesen Teil: , Ansitze interreligicsen
Lernens in der islamischen Religionspadagogik” und ,,Die Rechtsstellung der christlichen Ehefrau
in der christlich-islamischen Ehe nach dem islamischen Recht”. Erstmals wird der Ehe als ,,interre-
ligitsem Lernort” mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Wihrend der evangelische Religionsunterricht
im Kontext interreligiosen Lernens reflektiert wird, bleibt der entsprechende katholische Beitrag
bei der ,,Darstellung des Islam*.

Warum fehlt eine religionsdidaktische Reflexion der Spezifika des Lernprozesses Chris-
ten Muslime, wenn bereits 1991 Hans Zirker in dieser Zeitschrift Elemente dafiir vorge-
legt hat® mit der von ihm beschriebenen ,,didaktischen Asymmetrie”? Warum fehit eine
Einfiihrung in die Schwierigkeiten von Muslimen, Christen zu verstehen? Warum fehlt
ein Beitrag, der ~ von Schulentwicklung und Schulkultur ausgehend - anregt, eine Kultur
der gegenseitigen Anerkennung aufzubauen, und so die Wahmehmung des Lernortes
Schule erweitert? Warum fehlen Konsequenzen fiir die Aus- und Weiterbildung von Leh-
renden? Oder sind solche Fragen angesichts des Umfangs von iiber 400 Seiten illegitim?
Die Beitrige sind in Form und Inhalt uneinheitlich, die Kriterien der Auswahl undeutlich.
Angesichts vieler Beitrige von hoher sprachlicher und sachlicher Qualitiit fallen Mngel
besonders auf. Wenn in der informativen Prisentation von Unterrichtsfilmen vom | isla-
mischen Gotteshaus” und ,,Liturgie und Gottesdienst” (203f.) zu lesen ist, leidet der Re-
zensent an dieser unreflektierten Wahrnehmung des Islam, bei der die verwendeten
christlichen Begriffe nicht relativiert werden. Die Midchenbeschneidung wird korrekt als
unkoranisch klassifiziert, im weiteren Text bekommt sie doch den Anschein eines islami-
schen Spezifikums (364), obwohl diese Verstiimmelungspraxis ein regionales Phinomen
ist und auch von Christen und Angehérigen anderer Religionen praktiziert wird. Satzfeh-
ler reichen von Giinther (!) Biemer (1) bis 11. September 2002 (!) (376).

Konnten die Ziele erreicht werden? Der Stand des Lernprozesses Christen Muslime
wird nicht umfassend, aber umfangreich und informativ dokumentiert. Theologisch sind
aktuelle Impulse aufgenommen, die Fachleuten bekannt sind, und wird damit eine wich-
tige Multiplikatorfunktion fiir Religionspadagogik iibernommen. Neue religionspidago-
gische Impulse grundsitzlicher Art sind nicht erkennbar. Hier war das Ziel zu hoch ge-
steckt. Eine fir Studium und Beruf lesenswerte Bilanz bleibt es trotzdem.

Osterreich konnte Besonderes einbringen: Der Islam ist eine gesetzlich anerkannte Reli-
gionsgesellschaft, seit Jahren wird islamischer Religionsunterricht (bis zu Matura/Abi-
tur) erteilt, es bestehen Dialogeinrichtungen, die Zeitschrift ,religionen unterwegs”, ...

Martin Jaggle

* Hans Zirker, Interkulturelles Lernen — im Verhiltnis zum Islam, in: RpB 28/1991, 17-40.



Monika Scheidler, Interkulturelles Lernen in der Gemeinde. Analysen und Orientierun-
gen zur Katechese unter den Bedingungen kultureller Differenz (Zeitzeichen; Bd. 11),
Ostfildern (Schwabenverlag) 2002 [494 S.; ISBN 3-7966-1084-6]

Die zu besprechende Arbeit enthilt zwei Schwerpunkte und zwei methodische Zuge-
hensweisen zum interkulturellen Lernen in der Gemeinde(katechese): Nach einer Einlei-
tung und Begriffserkldrungen stellt sie aus pastoraltheologischer Sicht in Kapitel 3 (39-
184) das seit den 1960er Jahren praktizierte Seelsorgekonzept von distinkten mutter-
sprachlichen Pfarreien und fremdsprachigen Ausindermissionen in Frage und schlagt
stattdessen ein Seelsorgekonzept vor, das diese Unterscheidung aufhebt und sich in mul-
tikulturellen, offenen Gemeinden oder Seelsorgeeinheiten mit verschiedenen, auch
fremdsprachigen Dimensionen verortet. Der Grund fiir diese konsequenzreiche Struk-
turinderung in der gegenwirtigen Pastoral liegt in der heute als fragwiirdig erkannten
Tendenz des bisherigen Konzeptes, welches die Segregation statt die Integration zwi-
schen einheimischen und zugewanderten Christinnen und Christen fordert. Das neue
Konzept indessen betont die kulturiibergreifende Kommunikation, Interaktion und Ko-
operation, wodurch die Kirche als Gemeinschaft von ,,Griechen und Juden® (Gal 3,28)
erscheinen sollte. Es konvergiert iiberdies mit der zunehmend multikulturellen Gesell-
schaft und Kirche und beendet — konsequent gedacht — die bisherige ‘Ausldnderseelsor-
ge’. Das neue interkulturelle Gemeindemodell impliziert u. a. eine ‘gemeinsame’
Sakramentenkatechese von Immigrantenkindern der zweiten und dritten Generation und
vermehrt mehrsprachige liturgische Feiern. Dadurch wird in vielen Gemeinden ein Pa-
radigmenwechsel in der Pastoral vorgeschlagen, der eigentlich bereits bei der Ankunft
der ersten ‘Auslindergeneration’ notig gewesen wire und der jetzt ein Umdenken so-
wohl vieler Einheimischer wie auch der in den Missionen Lebenden erfordert. Da ein
sofortiger Systemwechsel aber viele iiberforderte, schlidgt Monika Scheidler voriiberge-
hend ein ,,zweigleisiges Vorgehen* vor, das die ,,Missionen“ mit den muttersprachigen
Gemeinden vernetzt, das beide Strukturen und die Kooperationen auf allen Ebenen in-
tensiviert.

Aus religionspiadagogischer Warte befassen sich die Kapitel 4 und 5 (185-448) mit den
kulturanthropologischen, soziologischen, psychologischen, besonders den entwick-
lungspsychologischen Voraussetzungen und Moglichkeiten interkulturellen Lernens in
gemeindekatechetischen Kontexten. Es wird iiber die Rolle der Angst in Begegnungs-
und Konfliktsituationen ebenso reflektiert wie iiber die einschligige Vorurteilsfor-
schung. Erstmals habe ich interkulturelle relevante Uberlegungen zu Raum und Zeit
gefunden wie auch iiber Wertdifferenzen und schichtspezifische Besonderheiten. Sehr
ausfithrlich sind die bisherigen, z.T. noch hypothetischen Aussagen der strukturgeneti-
schen Entwicklungspsychologie in ihrer Relevanz fiir das interkulturelle Lernen darge-
stellt (304-347), wobei die Autorin einen Mittelweg einschldgt: Auf der einen Seite kri-
tisiert sie allzu enthusiastische interkulturelle Versuche in Schule und Religionsunter-
richt, weil authentisches Lernen iiber die Kulturgrenzen hinweg die Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel voraussetzt, was bei Kindern kaum gegeben ist. Andererseits sicht sie
interkulturelles Lernen als ganzheitlichen Prozess auf verschiedenen Ebenen (sie defi-
niert affektive, kognitive und handlungsbezogene Ziele), der von frither Jugend auf in
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Gang kommen muss, wenn auch nur ansatzweise, schrittweise und vorerst nur wahr-
nehmend. Ihr Ziel ist ,reflexive Interkulturalitit“ als maBgebliche Kompetenz, die je-
doch erst im Erwachsenenalter erreicht werden kann, aber dringend notwendig fiir eine
Konvivenz in Gerechtigkeit und Frieden ist. In der Regel ist dazu eine postkonventio-
nelle Entwicklungsstufe notig, die allerdings eher in individualisiertem Denken und Le-
ben als in kollektivem und traditionellem anzutreffen ist, was aber nicht soteriologisch
wertend verstanden werden darf,

Bei entwicklungsorientiertem interkulturellem Lernen wire eine Differenzierung der
Lernziele nach angenommenen Entwicklungsstufen denkbar gewesen, nicht nur eine
Differenzierung nach Familie, Kirche und Gesellschaft, nicht nur nach Martyria, Dia-
konia und Liturgie, wie es die Verfasserin eindriicklich vorfiihrt und auch elementari-
siert (,,Anerkennung des Andern“). Denkbar wire eine Typologie und eine weitere
Konkretisierung der phasenspezifischen, entwicklungsbezogenen Lernaufgaben in ge-
meindlichen Feldern im Kontext eines aufbauenden Lernens gewesen, aber dies hitte
wohl den Rahmen der Arbeit ebenso gesprengt wie wissenschaftstheoretische Uberle-
gungen zum Lernbegriff, zur Pastoraltheologie und zur Religionspadagogik als wissen-
schaftlichen Disziplinen.

Insgesamt kann der in Tiibingen 2001 angenommenen Habilitationsschrift bescheinigt
werden, dass sie nicht nur fiir die pastorale Gemeindepraxis ein neues Konzept durch-
denkt, sondern dass sie das interkulturelle Lernen in den humanwissenschaftlichen
Grundlagen auslotet und eine Vielzahl gemeindlicher Varianten dieses Lernens in kate-
chetischen Lernfeldern ausbreitet. Die fliissig und verstindlich geschriebene Arbeit bil-
det eine solide Grundlage fiir weitere Forschungen iiber interkulturelles Lernen in inter-
konfessionell-Gkumenischen und vor allem interreligiosen Bereichen, welche ihrerseits
noch viel zu wenig humanwissenschaftlich bedacht sind.

Stephan Leimgruber



Friedrich Schweitzer, Pidagogik und Religion. Eine Einfiihrung (Grundriss der Pida-
gogik / Erziehungswissenschaft; Bd. 19), Stuttgart u.a. (Kohlhammer) 2003 [224 S.;
ISBN 3-17-016963-1]

Mein erziehungswissenschaftliches Studium (vor dreiBig Jahren) war chemisch rein von
jeder religiosen Fragestellung. Ich habe das immer schon fiir fahrlissig und frivol
gehalten. Wenn Friedrich Schweitzer, promovierter Erziehungswissenschaftler und ha-
bilitierter evangelischer Theologe, also verlangt, dass es in der Pidagogik einen ,,be-
wussteren Umgang mit Religion (8) brauche, stimme ich ihm von vorneherein zu.

Und es interessiert mich brennend, mit welchen Argumentationen er seine Forderung
untermauert.

Er beginnt mit alltdglichen Geschichten, die vertraut sind. Damit wirft er Blitzlichter
auf den Gegenstandsbereich und zeigt exemplarisch auf, dass eine verstirkte Aufmerk-
samkeit auf den Zusammenhang zwischen Péddagogik und Religion schon vom Alltag
der Erziehung her gefordert und legitimiert ist.

Allerdings lsst sich iiber ,,Pddagogik und Religion“ nicht reden, ohne zumindest in Bei-
spielen auf die lange und bewegte gemeinsame Geschichte der beiden Disziplinen hinzu-
weisen. Schweitzer tut dies unter drei Aspekten: der ,,Geschichte des Denkens iiber Reli-
gion und Erziehung® (hier stellt er das Denken von sechs wichtigen Ménnern (!) dar, das
einerseits durch die prézise Fokussierung auf das Thema des Buches und andererseits
durch einen tberblicksartigen Gesamtzusammenhang {iber Leben, Werk und Intentionen
der einzelnen besticht, was dieses Kapitel zu einer richtigen Fundgrube macht), ,,der Her-
ausbildung padagogischer Institutionen im Schnittpunkt von Religion und Erziehung so-
wie, beides iibergreifend, der kultur- und sozialgeschichtlichen Horizonte* (29).

Im Anschluss an ,geschichtliche Zuginge* beschreibt Schweitzer ,,empirische Zugin-
ge*. Was ist iiber das Verhiltnis von Piadagogik und Religion anhand empirischer Un-
tersuchungsergebnisse zu sagen? Die vielen Einzcluntersuchungen des letzten Jahrhun-
derts im Bereich des Lebensalters, der geschlechtsspezifischen (auch religidsen) Soziali-
sation und der vielfiltigen religidsen Erziehungsinstitutionen konnen an dieser Stelle
héchstens tiberblicksartig benannt und Defizite geortet werden.

Die Beschreibung der geschichtlichen Zusammenhinge und der empirischen Zuginge
sind Veraussetzungen fiir eine Beurteilung, bediirfen aber einer Kriteriologie, unter der
das Verhiltnis von Padagogik und Religion bestimmt werden kann.

Moderne Piadagogik und Erziehungswissenschaft verstehen vielfach jede Art religioser
Bindung als ‘vormodern’ und von vorneherein als Bevormundung. Dadurch wird jede
Auseinandersetzung dariiber, wie das Verhiltnis von Erziehung, Bildung und Religion
in der Zukunft ausschauen kénnte und miisste, verhindert. Dennoch bleibt es auch eine
Aufgabe der Padagogik, Welt- und Menschenbilder, Normen und Wertsysteme, die bei
Jjeder Form von Bildung und Erziehung eine Rolle spielen, zu reflektieren. Dabei wird
sie unweigerlich auf religiose Phanomene stoBen. Wenn Erziehungswissenschaft auf
religiose Erziehung schaut, muss sie eine besondere Aufmerksamkeit darauf richten,
wie von den jeweiligen Religionen religidse Erziehung und Bildung begriindet werden.
Woher nehmen sie das Rechr dazu? Und wie miissen sie gestalfet sein, damit sie pida-
gogischen Anspriichen gerecht werden? Fiir den erziehungswissenschaftlichen Blick
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von auflen, der als Anfrage und Kontrolle fiir religiose Erziehung unverzichtbar ist,
bleiben aber Probleme: Er kann sich von den gelebten Formen der Religion nicht ein-
fach distanzieren und damit den erfahrungsbezogenen Zugang ausblenden, wenn er ver-
stehen und nicht ausschlieBlich kritisieren will.

Mit einem umgekehrten Blick lasst sich Spurensuche betreiben: Wie weit ist sich die
heutige sikularisierte, niichterne Erziehungswissenschaft ihrer religidsen Hintergriinde,
Horizonte, Werte ... bewusst? Jede Erziehungs- und Bildungskonzeption ist explizit
oder implizit von bestimmten Menschenbildern geleitet und eine kritische Reflexion
darauf ist unerldsslich. Wenn Erziehungswissenschaft allerdings religitse Erziehung
bzw. Erziehung aus einer bestimmten Weltanschauung mit ihrem ideologiekritischen
Ansatz betrachtet, kann (muss!) sie darauf aufmerksam machen, wo sie Selbsttiuschung
ortet oder Vereinnahmung, die die Entwicklung zur Miindigkeit verhindern. Dann muss
sie Stellung beziehen im Interesse der Kinder und Jugendlichen. Ein anderer Bereich, in
dem ein spezifisches Defizit festgestellt werden kann, ist die Biographieforschung. Dar-
aus das Thema der religiosen Entwicklung, religitser Motive, der Sinnsuche und der
Sinndeutung, auch der autobiographischen Religionskritik auszublenden, ,kann nur um
den Preis eines unzureichenden Verstindnisses von Lebensgeschichte oder Biographie
und auf Kosten des padagogischen Denkhorizontes“ (134) geschehen.

Die spannenden Fragen, wie weit Padagogik zu Fragen der Identititsentwicklung, der
Moralerziehung, einer universalistischen Ethik sich auch mit den Antworten der Religi-
onen auseinandersetzen muss und an welche Grenzen beide Disziplinen dabei geraten,
zeigen, wie dringend und aktuell der Diskurs zwischen Padagogik und Religion fiir die
Gestaltung der Zukunft angegangen werden muss.

Dieser nachdriickliche Wunsch nach gegenseitiger Befruchtung driickt sich auch in den
Fragestellungen der Anthropologie aus: Was gehort zum Menschsein? Was bestimmt
Wiirde und Wert des Menschseins? Des Kindseins? Was sagt die theologische Anthro-
pologie iiber das Kind? Den Menschen? Was hat umgekehrt die Anthropologie der
Theologie zu sagen?

Religion muss also ein Thema fiir Erziehungswissenschaft sein, alles andere wire ,zu
simpel“ und stellte die gesellschaftspolitische Relevanz der Erzichungswissenschaft der
Gegenwart in Frage. Es braucht ,erziehungswissenschaftliche Antworten auf die Her-
ausforderungen des Zusammenhangs von Religion, Fundamentalismus und Gewalt, die
sich ja nicht in wohlfeiler Kritik erschopfen kann“ (173). Eine Wissenschaft wird ja
nicht dadurch selbst religits, weil sie sich mit Religion beschiftigt. Aber sie ist heraus-
gefordert mit zu liberlegen, wie Religion und Religionen in Europa ,,Quellen fiir eine
Erziehung zu Solidaritat, Frieden und Toleranz sein oder werden“ konnen. Das heifit,
sie muss Kriterien entwickeln fiir eine menschengerechte und damit kindgerechte Reli-
gion und religiose Erziehung: Z.B. dass sie eigenstindige Lebensentscheidungen von
Kindern und Jugendlichen nicht irreversibel einschrankt und nicht mit Angst erzeugen-
den Erziehungspraktiken arbeitet.

Ein kluges und iiberzeugendes Buch. Die unpritentiose Sprache gekoppelt mit der Klar-
heit der Argumentation, die Offenheit des Denkens und vor allem die Beheimatung des
Autors in beiden Bereichen machen die Lektiire zu einer Bereicherung.

Martha Heizer



Ricarda Sohns, Verstehen als Zwiesprache. Hermeneutische Entwiirfe in Exegese und
Religionspadagogik (Religionspadagogische Kontexte und Konzepte; Bd.9), Miinster
u.a. (LIT) 2002 [318 S.; ISBN 3-8258-6431-6]

Die Germanistin und evangelische Theologin Ricarda Sohns legt mit ihrer nun publi-
zierten Dissertation am Institut fiir Evangelische Theologie der RWTH Aachen eine
interessante Grundlagenstudie vor, die einen systematischen Uberblick iiber die wich-
tigsten hermeneutischen Entwiirfe in Exegese und Religionspidagogik bietet.

Ausgehend von der Grundannahme, dass bibelwissenschaftliche Exegese und Religi-
onspadagogik in dhnlicher Weise mit einem zentralen Vermittlungsproblem zu tun ha-
ben, zwischen Textdokumenten und Lektiire heutiger Subjekte, zwischen christlicher
Tradition und gegenwartigen Alltagswelten, konstatiert sie mit Befremden eine Situation
des nichtstattfindenden Gesprdchs und fordert auf zu einem interdisziplindren, inner-
theologischen Dialog.

Die bleibende (und neu wiederkehrende) Aktualitit der hermeneutischen Frage ist dabei
Ausgangs- und Zielpunkt ihrer metatheoretischen Untersuchung, wesentlich geleitet von
der Notwendigkeit des Austauschs zwischen textwissenschaftlichen und handlungswis-
senschaftlichen theologischen Forschungsdisziplinen, einer Zentralfrage wchl auch (a-
ber nicht nur) der evangelischen Theologie. Die wirklich fruchtbare Zwiesprache kann
dabei ihrer Meinung nach nur beginnen, wenn erst die hermeneutischen Modelle und
verwendeten Begriffe geklart sind. So versucht sie, da ,derzeit jedoch inferdisziplindr
sowohl offensichtliche inhaltliche Ubereinstimmungen bei differentem Vokabular als
auch offensichtliche inhaltliche Divergenzen bei gleichem Vokabular erkennbar® (9)
sind, in einer Art Konkordanz bibelwissenschaftliche und religionspadagogische Her-
meneutiken sowohl diachron zu kategorisieren als auch synchron aufeinander zu bezie-
hen. Dabei werden detailgenau auch Begriffsverdnderungen und Modellwechsel in den
Publikationen einzelner Autoren nachvollzogen und vergleichend zu interpretieren ver-
sucht, eine kritische AuBenperspektive, die so manchen bibelwissenschaftlichen oder
religionspiddagogischen Ansatz kontextuell neu verortet.

Konkret widmet sich Kapitel I den exegetischen Hermeneutiken, der Hermeneutik des
Einverstiindnisses bei Peter Stuhlmacher (mit Beziigen zu den Traditionslinien Karl
Barth und Rudolf Bultmann, aber auch zur Hermeneutischen Theologie bei Ernst Fuchs
und Gerhard Ebeling und damit zu den Sprachphilosophien Martin Heideggers und
Hans-Georg Gadamers sowie zu den Rezeptionen des Einverstdndnisbegriffes bei Gerd
Theif3en, Jiirgen Ebach, Ulrich H.J. Koriner und Hans Weder) und der Hermeneutik
der Fremdheit von Klaus Berger im Kontext der Hermeneutiken des Verdachts (konkret
Elisabeth Schiissler-Fiorenza). Hier gelingt Frau Sohns durch ihren vergleichenden An-
satz der Aufriss einer besonders fiir Religionspadagogen/innen interessanten Perspektive
auf das Grundproblem der Bipolaritit zwischen Tradition und Subjekt, zwischen Ehr-
furcht vor der Sperrigkeit und Rétselhaftigkeit der Botschaft und subjektiver Praxisrele-
vanz, zwischen passiv-empfangender Haltung und aktiver Deutungsfreiheit gegentiber
den biblischen Texten.

Kapitel II liest sich eingangs wie eine kleine Geschichte der (vorwiegend evangelischen)
Religionspadagogik des 20. Jahrhunderts, an deren Entwicklung sich eine &hnliche
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Grundsatzkontroverse (im Wechsel der bipolaren Korrespondenzmodelle zwischen Theo-
logie und Padagogik) wie in der katholischen Religionspidagogik ablesen ldsst. Deren
vorlaufigen Hohepunkt skizziert die Autorin detailgenau in der Abldse der Hermeneutik
der Vermittlung durch die Hermeneutik der Aneignung (Klaus Gofimann / Norbert Met-
te), in der sich (endgiiltig?) die Dynamisierung und (De-Ontologisierung?) von Tradition
und Subjekt ereignet und damit ein unhintergehbarer Pluralismus der Deutungsperspekti-
ven in die Religionspadagogik Einzug gehalten hat. In der anschlieBenden Diskussion von
Karl Ernst Nipkows Hermeneutik des Einversidndnisses als Hermeneutik im Plural be-
rithrt die Autorin auch die aktuellen religionspadagogischen Probleme, etwa den Zwie-
spalt zwischen dem ambivalenten Pluralismus der Weltdeutungen und der Eindeutigkeit
des soteriologischen Anspruchs, zwischen der Unendlichkeit der Interpretationszugédnge
und der ,,Provokation gottlichen Wortes“ (242), der weniger durch eine Aneignungsher-
meneutik als durch eine Differenzhermeneutik (Kategorie des Fremden, 270ff.) neu zu
buchstabieren wire. So ist der letzte Teil der religionspadagogischen Hermeneutiken auch
mafgeblich dem lebhaften Streit um Peter Biehls Hermeneutik der Wahmehmung ge-
widmet, die so etwas wie eine Riickkehr zu einem phidnomenologischen Blick (in Abset-
zung vom aktiv-konstruktiven Subjekt semiotischer Entwiirfe) anklingen ldsst und zur
reformatorisch wichtigen hermeneutischen Inversion (21, 240) - Erkanntwerden durch
das Erkannte - zuriickkehren ldsst; eine interessante, nicht weiterverfolgte Spur eines
moglichen Kooperationsprojektes zwischen Exegese und Religionspadagogik?

Die vorliegende Arbeit zeichnet sich durch wissenschaftliche Seriositit aus, so etwa
auch durch hohe begriffliche Prazision, teilweise verfasst mit jener sprachlichen Kom-
plexitit und Begriffsschwere, die Dissertationen mit Grundlagenfragen schwieriger les-
bar machen, aber die Miihe lohnt unbedingt, ein theoretisch-sprachphilosophisches Inte-
resse bei den Leser/innen vorausgesetzt.

Einige kritische Anfragen diirfen der Studie gestellt werden, deren Behandlung aber
wohl den Rahmen der Arbeit gesprengt hitte:

Obwohl die angegebene Definition von Religionspadagogik ein weitldufigeres Hand-
lungsfeld anzeigt (164), scheint immer wieder die Einengung auf Religionsunterricht
symptomatisch.

Die wissenschaftsdidaktische Zentralaussage (5, vgl. 216, 221), dass Interdisziplinaritit
und Zwiesprache nur funktionieren auf der Basis einer neuen Art des Theologie-Treibens
(Kontext von Lehre-Forschung-Lebenswelt), wird nicht hermeneutisch weiterverfolgt.
Der unbedingte Wunsch der Autorin, unterschiedliche Hermeneutik-Konzepte integrativ
zu verbinden, zeigt sich in den Schlusspassagen, wo sie eine diszipliniibergreifende
theologische Hermeneutik (287) als Zielvision angibt. Diese kann aber auch nur ein
Modell unter anderen sein?

Ist es moglich, eine Religionspidagogik und/oder Exegese jenseits der Dualismen Sa-
che/Subjekt, Tradition/Gegenwart, Vermittlung/Aneignung und Theologie/Padagogik
zu entwickeln, oder gehort die Bipolaritdr so sehr zur Geschichte der modernen Theo-
logie, dass die Versohnung auf dritter Ebene (wie immer infegrativ) das einzig win-
schenswerte Ziel sein kann?

Ulrike Greiner



Werner Tzscheetzsch, Gott teilt sich mit. Heilsgeschichte im Religionsunterricht, Ostfil-
dern (Schwabenverlag) 2002 [262 S.; ISBN 3-7966-1085-4]

Werner Tzscheetzsch mochte mit diesem Werk, das eine Uberarbeitung seiner zehn Jah-
re vorher verfassten Freiburger Habilitationsschrift darstellt, Religionslehrerinnen und -
lehrern ein theologisches Konzentrationsprinzip liefern, ,,das ihnen hilft, den Unterricht
inhaltlich — theologisch verantwortet — zu strukturieren und dabei ihren eigenen Stand-
punkt einbringen zu kénnen“ (12). Er formuliert die Problemstellung seiner Arbeit
selbst so: ,Ist das Theologoumenon Heilsgeschichte eine konzentrierte Leitidee zur
Strukturierung von Lehr- und Lernprozessen im Religionsunterricht? Ist Heilsgeschichte
eine theologische Kategorie, die lebendiges Lernen im Religionsunterricht zumindest
nicht ausschlieft - wenn moglich fordert?* (14).

Die Arbeit gliedert sich in fiinf Teile. In einem ersten Abschnitt wird die Bedeutung der
Heilsgeschichte in der Bibel des Alten und Neuen Testaments untersucht; der zweite
Teil stellt das heilsgeschichtliche Denken der Kirchenviter Irendus von Lyon, Gregor
von Nyssa und Augustinus vor; der dritte Teil befasst sich mit den mittelalterlichen
Theologen Bonaventura und Thomas von Aquin; der vierte Teil wihlt zur gleichen
Thematik exemplarisch die Konzeptionen der modernen Theologen Hans Urs von Bal-
thasar und Karl Rahner/Adolf Darlapp aus. Als Ertrag dieser vierteiligen biblischen,
geschichtlichen und theologischen Grundlegung werden in inhaltlicher, existentieller
und methodischer Hinsicht Kriterien zur Lehr/Lernorientierung fiir eine heilsgeschicht-
liche Vermittlung entwickelt und in einem eigenen Abschnitt knapp und konkret zu-
sammengefasst (149-151). Der fiinfte Teil, der auf dieser Basis fachdidaktische, religi-
onspidagogische Folgerungen zieht, befasst sich zunichst mit dem Stellenwert der
Heilsgeschichte in der katechetischen Reflexion des 19. und 20. Jahrhunderts, in der die
‘Reich-Gottes-Idee’ im Anschluss an Johann Baptist Hirscher den Impuls fiir eine heils-
geschichtlich orientierte organische Ganzheit im Religionsunterricht biete. Weiterhin
wird die gesellschaftlich-politische Bedeutung von Heilsgeschichte und Reich-Gottes-
Idee in der Befreiungstheologie sowie die Spannung zwischen universaler Heilsge-
schichte und Individualgeschichte erortert. Unter Beriicksichtigung der von Karl Ernst
Nipkow herausgearbeiteten vier Elementarisierungsebenen lautet die These der Arbeit:
,Heilsgeschichte ist als fachdidaktische Elementarisierungskategorie sowohl fiir die
Lehrplanerstellung als auch fiir die Unterrichtsrealisierung eine handlungsorientierende
Reduktivformel“ (180). Wenn Individualgeschichte und Heilsgeschichte im Religions-
unterricht in Beziehung gesetzt werden, so folgert Tzscheerzsch daraus eine inhaltliche
und personale Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden sowie fiir die Religions-
lehrerinnen und -lehrer im Besonderen das Postulat einer ‘Erlebniszeugenschaft’ (Egon
Schiitz). Mit Hilfe der aufgewiesenen Kriterien sichtet die Arbeit kritisch den ‘heilsge-
schichtlichen Grundkurs’, den der baden-wiirttembergische Lehrplan fiir die Schuljahre
5 und 6 vorsieht. Angesichts der fehlenden heilsgeschichtlichen Verstehensmoglichkei-
ten der 11/12jahrigen Adressaten halt Tzscheetzsch diesen Kurs im Lehrplan fiir falsch
platziert. Er schligt stattdessen eine Verlagerung auf das Jugendalter vor. Er regt an,
die heilsgeschichtliche Lebensrelevanz des Glaubens an den Lebensthemen Jugendli-
cher, an ihren Sehnsiichten nach Beziehung, ihrem Freiheitsdrang, ihren Zukunftshoff-
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nungen, aber auch ihren Erfahrungen des Versagens und Scheiterns aufscheinen zu las-
sen. Die Arbeit schliefit mit einer kurzen, prignanten Umschreibung des vom Autor in
seiner Freiburger Antrittsvorlesung als ,,Selbstkundgabe“ (von Lehrerinnen und Leh-
rern sowie von Schiilerinnen und Schiilern) prazisierten und seither weiter vorangetrie-
benen Wegs einer ,,personalen Religionsdidaktik®.

Das Buch entfaltet iiberzeugend die religionspadagogische Relevanz des theologischen
Zusammenhangs der Begriffe ,Reich Gottes” und ,,Heilsgeschichte®. Es hétte auch der
Entwurf zur Reich-Gottes-Thematik von Ingo Baldermann, der freilich vor allem Kin-
der im Blick hat, beachtet werden konnen. Der begriindeten Kritik an dem heilsge-
schichtlichen Grundkurs fiir die Schuljahre 5/6 des Lehrplans fiir Baden-Wiirttemberg
steht nicht im Wege, dass die Traume von Kindern und ihre Visionen von einer ganz
anderen Welt Vorfragen und Hoffnungen auf das ‘Ganz Andere’ des Reiches Gottes
sein konnen, und somit auch schon fiir dieses jiingere Alter heilsgeschichtliche Dimen-
sionen didaktisch zu bedenken sind. Hinsichtlich der notwendigen entwicklungspsycho-
logischen Fragestellungen konnte eine Auseinandersetzung mit dem sich auf Albert
Bandura stiitzenden sozialkognitiven Entwurf Bernhard Groms, der den strukturgeneti-
schen Theorien kritisch gegeniibersteht, weiterfiihren.

Das Werk Werner Tzscheetzschs bereichert die religionspadagogische Forschung erheb-
lich. Sein Hauptverdienst liegt in dem theologisch fundierten Beitrag zur inhaltlichen
Strukturierung und Elementarisierung der Lehrplanung und des Religionsunterrichts.
‘Besonders fiir den Unterricht im Jugendalter bietet das Buch zahlreiche wertvolle the-
matische, existentielle und unterrichtsmethodische Anregungen.

Wolfgang Lentzen-Deis
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