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Orwort

Die Beıträge des vorliegenden es der Religionspädagogischen Beiträge dokumentie-
Ien den Kongress der Arbeitsgemeinschaft Katholıscher Katechetikdozent/innen (AKK)
der VO  3 SA eptember 2002 in Leıitershofen stattfand und dem ema „Reli-
gionspädagog1 Wissenschaftstheorie Interdisziplinarıtät Forschungspolitik” stanı
Klaus Wegenast eröffnete dıe eine der Vorträge, dıie wissenschaftstheoretischen
Grundlagenfragen galten, mıt einem problemanzeigenden Rückblick auf den geschicht-
lıchen Gestaltwandel der Religionspädagogıik, die als „Interaktionswissenschaft”
zugleıc theologısch und erziehungswissenschaftlich Verortet wird. Anton Bucher iragt
systematisch nach der wissenschaftstheoretischen rundlegung der Religi1onspädagogık,
dıe CI 1Im Anschluss olfgang Brezinkas ‘Metatheorie der Erziehung' in dıe Uurc
unterschiedliche Satzsysteme konstitulerten Te1l  TreICHE einer empirisch-analytischen,
eiıner normatiıven und einer praktıschen Religionspädagogik ausdifferenzlert. eln
Fischer bringt dıe erziehungswissenschaftliıche Perspektive ZUul Geltung. Sıe schre1
zentrale Problemfelder der gegenwärtigen bildungstheoretischen und allgemeındıdakti-
schen Dıiskussion und nenn! In diesem Zusammenhang Herausforderungen eine
erziehungswissenschaftlıch anschlussfähige rel1ig1onspädagogische orschung. Gregor
Marıa Hoff schlägt eine TUCKeEe zwıschen dem fundamentaltheologischen und dem rel1-
gionspädagogischen Dıskurs über eıne erfahrungsbezogene Begründung der Rede VON

Gott aDel entfaltet und diskutiert f fünf paradıgmatische fundamentaltheologische
Posıtionen. olfgang Frühwald, Präsiıdent der Alexander VON Humboldt-Stiftung, stellt
in seinem den Horizont der Überlegungen noch eiınmal weılitenden Beıtrag die Tundsätz-
ıche rage, Was 6S für dıe elementar Sprache verwliesene geisteswissenschaftliche
Forschung bedeutet, WeNnn sıch dıie Sprache, WIe in der gegenwärtigen beobacht-
bar, zunehmend aus der menschlıchen Existenzdeutung zurückzıeht.
Statements, dıie pomtiert dıe persönliche 1C! der Aufgaben wissenschaftlıcher FOTr-
schung 1Im Bereich der Religionspädagogi Ausdruck bringen sollten, eröffneten
dıe Diskussion in den Gesprächsgruppen des Kongresses. Hans-Ferdinand ngel, Ru-
dolfEnglert, Ulriıke Greiner und 'atthıas Scharer verdeutlichen In ıhnen Verständ-
NIS des Gegenstandbereichs, der Methodologie und der theoretischen Basısannahmen
religionspädagogischer orschung und benennen Desiderate und ‘blinde Flecken
Wiıederum bot eine ‘Forschungsbörse’ Nachwuchswissenschaftler/inne: die Möglıch-
keıt, mıiıttels Postern ihre aktuellen Forschungsarbeıten vorzustellen. DIe sechs Poster-
beıträge dıeses es (Christian Cebul), 1A4S Gronover, ejan Heıl, ONLS alb-
heim, nnegret eese udoEnglert, anfreı 1eQ2ger, geben einen INDIIC: In die
Werkstatt gegenwärtiger religionspädagogischer Forschung.
WEe] weıtere Beıiträge wurden nıcht auf dem ongress vorgeitragen. elm eIC|
informiert pragnant und mıt religionspädagogischer Fokussierung über den gegenwärti-
CN Stand neurowissenschaftlıcher Forschung und markiıert deren Reichweite und Gren-
zZen Er Setzt damıt eine Diskussion fort, dıie mıt Hans-Ferdinand Angels Beıtrag RDB
49/2002 eröffnet wurde Norbert Mette wendet sıch in einer Relecture der „Fundamen-
talkateche VON 'ubertus Halbfas ZU, dıe VOI fün!  reißig Jahren veröffentlicht
wurde und eren Ansatz eıner hermeneutisch dierten und konziplerten Religionspä-
Religionspädagogische ıtrage 51/2003



dagogık auch heute nıchts VON seiner zukunftsweisenden Bedeutung verloren hat Die
Schriftleitung verzichtet mıt IC auf diesen Aufsatz auf einen zusätzlichen Beıtrag in
der UDr „Neu gelesen”, dıe im kommenden Heft der RpB fortgesetzt werden wird.
Das vorliegende Heft beschlıeßen zehn Buchbesprechungen VON elf wissenschaftlıchen
Fachveröffentlichungen. Wır empfehlen sSIe ebenfTtalls hrer ufmerks  eıt

Maınz Münster, im Februar Werner Sımon und Burkard Porzelt
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AaUS WegenastrReligionäpädagogik im Wandef.
a LUr Geschichte des ACNAS zwischen Verkündigung und Interreligiösem

Dialog‘
Einleitendes

Die Geschichte der Religionspädagogik (Katechetik) als wıissenschaftlıches Fach 1m
IKanon theologıscher en und Pädagogischer Hochschulen seılt dem egınn
des Jahrhunderts ist CNg verbunden mıt der Wahrnehmung und Reflex1ion einer
ehmend OITe‘  1C. werdenden Krise Im Verhältnis zwıschen Christentum und F:
Glaube und Gesellscha ine urzel dieser Krise Wal und 1st die in der europäischen
Aufklärung virulent werdende Krıtiık der istlıiıchen Überlieferung und der diese
repräsentierenden Kırchen, dıe 1Im 18 Jahrhundert allerdings 11UT ache kleiner Kreise
des gebildeten Bürgertums SCWESCH ist, Ende des 19 . Jahrhunderts jedoch das all-
gemeıne Bewusstsemn VOT allem westeuropäischer Gesellschaften malgebend bee1in-
flussen egann Die olge War und ist In Deutschland eine bısher unbekannte Pluralisie-
Iung und Dıfferenzierung der Gesellschaft, dıe VOoN nıcht wenigen Theologen und Kır-
chenleuten als zunehmend existenzgefährdend empfunden wurden dieser Stelle soll-

dıe sogenannte “Praktische Theologie’ und In ihrem Rahmen dıe Katechetik als VOT-
Auferın der späteren Religionspädagogik tätig werden, den immer breıiter werden
drohenden Giraben zwıischen der cCANrıstliıchen Überlieferung und Lehre und der immer
pluralıstischer werdenden und Gesellscha: überbrücken und die Tohende
ExIistenzkrise der angestammten elıgıon Europas StOoppen.
rundphänomene der sk1izzierten Beziehungskrise anderen das Scheıitern
der relıg1ösen Zielvorstellung VOoON eiıner istlıchen Welt 1ImM sammenhang einer nıcht
selten aggressiıven Bestreitung des Universalıtätsanspruchs des Christentums auf e1IN!
iIndende Deftinıition VonNn Werten und ormen, Menschen- und Weltverständnıs, und In
diesem /Zusammenhang dıe bereıts angedeutete Pluralısıerung rel1g1Öser, aber auch
nicht-relig1öser Sinnentwürtfe und Deutungsmuster VON Welt und Mensch, welche für
sıch 1ese1Dbe Dıgnität reklamıerten und dieselben Funktionen rfüllen versprachen
WIe das etablıerte Christentum. Lange schien 6S In den sıch Jjetzt entwıckelnden Ause1l-
nandersetzungen noch möglıch, das Christliıche mıt den Miıtteln geschichtlicher erge-
Wwisserung der rsprunge des auDens und ıhrer heilsamen Folgen für den einzelnen
Menschen, aber auch für dıe Gesamtgesellschaft, als einsichtig erwelisen und In
weıten Teılen Deutschlands eın istlıches Miılıeu stabıilisiıeren. Das anderte sıch
endgültig und für alle sıchtbar In der 2 Hälfte des 20.J.  underts Jetzt wurde CS bIıs

—— Das ler vorgelegte opusculum ist ıne ede VOT ennern der Materie AUus evangelıscher 1C| und
eın auf Vollständigkeıt und abwägende Diskussion abhebender Aufsatz Aus dıesem rund wırd oft
[1UT angedeutet und auf ine kritisch-konstruktive Erörterung verzichtet Wichtige ‘L ernschritte’ w1ıe
die sogenannte 'empirische ende der auch dıe immer wichtiger werdende Zusammenarbeit der
Religionspädagogık mıt Soz1al- und Humanwıssenschaften werden ZW ; nannt, ber nıicht disku-
1er' Dennoch hofft der Verfasser, Aass dıie ede die Leser anregle, selbst nachzudenken ber dıie
Wurzeln und dıe Ziele der rasch aufeinander folgenden ‘Konzeptionen’ relıg1öser Erziehung und Bıl-
dung, dıe en Zeichen dafür sınd, Aass dıe Religionspädagogik darum weıß, ass das Evangelıum Je
NECU ZUT Sprache gebrac werden INUSS, WENN für dıie nachwachsenden Generationen 1ImM Kontext
ihrer Lehbenswelt Bedeutung gewinnen soll
Religionspädagogische Beiıträge ] 2003



KIaus Wegenast
hinein In tradıtıonelle katholische und protestantische Milıeus unübersehbar, dass die
eıt kırchlich umifTfassen! geprägter Gesellschaften vorbeı WalT Die Plattform für eine
der eıt und den Umständen d  IC ReligionspraxI1s ist VON NUun dıe Pluralıität
mıiıt einem ıhr entsprechenden eben- und Miıteinander in Konkurrenz Wır Christen
onnen eshalb unseren Glauben nıcht mehr 11UT exklusıv behaupten wollen, sondern
sınd dazu aufgerufen, Bekenntnis 1Im Dialog mıt den Anderen Im Kontext heutiger
Fragen argumentatıv einzubringen und verstandlıc| vermitteln. An dıe Stelle des
klassıschen . Ste geschrieben’ oder °Roma locuta finıta  + treien Versuche, das
Evangelıum 1Im Kontext heutiger Fragen und olglıc usammenhang heutiger
D  e verantworten Vor diesem Hıntergrund ist 658 die Aufgabe der Theologie
überhaupt, VOT allem aber der Praktischen Theologıe und insonderheit der Religionspä-
dagogık, christliıche Tradıtion und mModerne NSWE in und Gesellscha: mıit-
einander vermitteln, ‘den uden en Jude und enen, dıe ohne (Jesetz sınd WwI1Ie einer
ohne (Gesetz’ werden nacC. Kor 0,20), gerade Jetzt EeuÜlic machen,
Was CS oeht in uNnseTeN Kıirchen Wiıe das gehen soll, ist das eigentliche ema der Relt-
g1onspädagogık
An dieser Stelle hat m.E eine grundsätzlıche Bemerkung ZUrTr Religionspädagogik als
Wissenscha 1Im Kontext VON Gesellscha: und Kıirche, Theologie und Humanwıssen-
chaften verschiedenerF ihren Ort, bevor WIT Geschichtliches und uelles
ZUr Theorie und ZUT Praxı1s relig1öser Bıldung und Erziehung Revue passıeren lassen.
Miıt udo Englert‘ vertretfe ich dıe Ansıcht, dass der Gegenstandsbereich der Relig1-
onspädagogık nıcht eın der Religionsunterricht öffentlichen chulen ist, sondern
dıe Gesamtheıit relig1öser Lern- und Biıldungsprozesse In Kırche und Gesellscha: hren
Ausgangspunkt und ihr Zıiel besitzt dıe verstandene Religionspädagogik aDel in der
onkreten Erziehungs- und BıldungspraxIs. Diese Praxıs analysıeren, verstehen,
kritisch klären und WenNnnNn möglıch verbessern, ist hre Aufgabe. Im /Zusammen-
hang diıeser Aufgabe verknüpft SIE empirische und normatıve Aspekte in handlungsle1-
tender Absıcht In en hier notwendigen Arbeıitsgängen der Analyse und auch der
Konstruktion arbeıtet dıe Religionspädagogik nıcht alleın mıit theologischen Methoden,
sondern ebenso mıt olchen VON uman- und Sozlalwıssenschaften, angefangen bel der
ädagogık über Sozlologie und Psychologıe, Polıiti  issenschaften und Praktischer Phı-
losophıe bıs hın Integrationsdisziplinen WIE Sozlolingulstik und Asthetik. Dies ist der
Grund dafür, dass sich dıe Religionspädagogik nıcht exklusiıv als theologische Dıiszıplın
versteht, sondern als Interaktionswissenschaft, als theologische Wiıssenschaft, die
gleichzeıntig Erziehungswissenschaft und In Teıjlaspekten Sozilalwıssenschaft ist Das sıch
hier zeitigende Problem ist das Verständnis des mıt Interaktıon bezeichneten Verhältnis-
SCS zwıschen der Religionspädagog1 und den historischen und systematischen 1Ssz1Iplı-
NCN der Theologıe SOWIE den Sozlal- und Humanwissenschaften. Was das Verhältnis
zwıschen der Religionspädagogık und den anderen theologıschen Dıszıplınen anbetrifft,
legt sich eiıne CNSC Kooperatıon schon eshalb nahe, weıl die institutionelle Wirklichkeit
relig1öser Erziehung LTOLZ dem viel besprochenen Auseinandertreten VOIN institutionel-

I8f  Vgl Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, in RPG (1986) 424-432,



Religionspädagogik Im

lem, gesellschaftlichem und individuellem Christentum und der diesem entsprechenden
Pluralısıerung und Indıvidualisierung nıcht 1IUT VON elıgıon nach WIe VOL dıe Kırchen
Sind. Das SCAUHE: allerdings eine reformkritische Einstellung den Kırchen eın und
Dedeutet auf keinen Fall WIE eıne Ableıitbarkeit relıg1onspädagogischer Theorie
und Praxıs daus der Theologie. Darın steckt das Wahrheitsmoment einer eıgenständıgen
Religionspädagogık, dıe ihre Prolegomena nıcht infach dus eiıner allgemeınen Theolo-
giebeschreibung entnehmen kann, zumal SIE Im Land der Theologıe aufs (Janze esehen
nıchts Eıindeutiges kann und der komplizierten und auch problematı-
schen Verfassung der Theologie eılhat Zum Verhältnis zwıischen bıblıscher eologie
und der Religionspädagogik und dem zwischen Systematischer Theologıie und N
Ie  - Fach habe ich mich anderer Stelle ausführlich geäußert.”
Was das Verhältnis zwischen den “anderen Bezugswissenschaften’ und der Relıgionspä-
dagogık anbDetrı und den auch da kaum mehr überbietbaren Pluralısmus, ollten WITr
uns des Tatbestandes eingedenk leıben, dass diese anderen Bezugswissenschaften keine
bloßen Hılfswıssenschaften für uns siınd, sondern eiıne eigene Dıignität für sıch In An-
SPIUuC) nehmen, auch 1ImM Feld der elıgion. Kurzum, Relıgionspädagog1 ist weder die
Pädagogık der Theologıe, dıe für deren Praktisch-  erden 1Im Bereıich VON Bıldung und
Erziehung 5 aber auch keine emühung eine ideologiekritische Analyse der
Erziehungs- und Bıldungsarbeıit In Sachen elıgı1on in Kırche und Gesellschaft, sondern
eine mıt mehreren Wiıssenschaften interaglerende emühung relıg1öse Bıldung und
Erziehung mıiıt dem Interesse einer krıtisch-konstruktiven Erschließung des christlichen
aubens und anderer relig1öser Entwürtfe im Rahmen VON Lernprozessen. Das edeu-
tel, dass dıe Relıgionspädagogik in iıhrer Theoriebildung den Wiıssenschaftspluralısmus
immer wleder NCUu analysıeren INUSS und das /Zusammenhang der Erkenntnis, dass
weder dıe Pädagogıik als Lernanthropologie und Biıldungstheorie noch dıe Theologıe als
Reflexion des auDens Je alleın das ema der Religionspädagogik stimmen VeEI-

mögen. TSst Theologie und Pädagogık Im Verein mıiıt anderen Wiıssenschaften, welche
die Erfa  ngsgrundlagen der Lebenswelt und das esen VON Lernprozessen erTIOr-
schen, Oonnen 1Im Rahmen eines kritischen Dialogs, in dem jeder er seıne Identität

das Ziel erreichen: eine rel1g1öse Erziehung und Bıldung jenselts eiıner Verding-
iıchung des Christlichen für wechselnde Zwecke, aber auch Jenseı1ts einer wirklıiıchkeıits-
iIremden und autorıtären Dekretierung VON ‘Wahrheıit’ ohne CaC  ng der anthropoge-
NeNn und gesellschaftlichen Bedingungen.“

Zur Religıionspädagogık In Geschichte und egenwa
Vorspiele ZUF Epoche der Religionspädagogik zwischen 1958 und der Gegenwart

Der egınn des ahrhunderts sıgnalısıert Bereich des Protestantismus Im usam-
menhang VOT allem der Lehrerausbildung einen 19  äaren Bruch mıt der Tradıtion.

Vgl KTIaus Wegenast, Religionspädagogık und Exegetische Wissenscha: Zu ınem umstrittenen
Verhältnis im Haus der Theologıe, in RpB 26/1990, 62-82; ders. , Zum Verhältnis Systematischer
und Praktischer Theologie in Geschichte und Gegenwart, in TZ 6/4-702 e1ide Be1l-
trage uch In ders., Lern-Schritte. Jahre Religionspädagogik -  $ 1999

Ausführlich ZUT Geschichte der Religionspädagogik 'AUS Wegenast, Relıgionspädagogık,
TRE XAXVII, Berlin 1997, 699-730 (Lit.!)



IAuUS egenast
An dıie Stelle eıner selbstgewählten Bindung Lehrfestsetzungen, WIEe S1e der SOSC-
nannten Katechetik 1Im Rahmen der Pfarrerausbildung eigentümlıch Wal, trıtt Jetzt dıe
ann' Religionspädagogık, dıe das anomen der elıg10n hınfort über hre rch-
ıche Prasenz hınaus mıt Miıtteln der Religionsphilosophie, der Religionspsychologıe
und Religionsgeschichte, VOL em aber auch der Pädagogık NCUu eNNÜIC| machen
wollte und als lebensbestimmende Taft für den Einzelnen und dıe Gesellscha
empfehlen versuchte. Religionspädagogik sollte die Antwort se1n qauf den gesellschaftlı-
chen Modernisierungsprozess und das ıhm entsprechende neuzeıtlıche rheı1ts- und
Wirklichkeitsverständnıis, das eine TICAHNIliche Bevormundung unerträglıch erscheinen
1eß Jetzt treien neben Tradıtion und Kırche dıe Adressaten als Subjekte des rnens
und auch des aubens, dıie respektieren sınd, in den( und das 1ImM Kontext einer
bestimmten Lebenswelt ichtige eItreier des Neuen der In der Lehrerausbil-
dung tätige Rıchard Kabisch” und dann dıe Universitätstheologen OMto Baumgarten® In
Kıel und Friedrich Niebergall' in Heidelberg und Marburg (jemeimnsam ist hnen eın
Verständnıiıs dessen, Was Luhmann „funktiona dıfferenzierte Gesellschaft“ n
in der nıchts und nıemand, auch dıe elıgıon nıcht, In der Lage ISt, dıe Gesellscha:; als
(jJanze integrieren. In eıner strukturierten Gesellscha: ıll dıe Religionspädagogik
der Kabisch, Baumgarten und Niebergall das Christliche für Schule und Gesellscha:
erhalten, ındem SIE nıcht mehr WIe dogmatıische Dıiszıplın apostrophiert, SOIM-

dern das eCc des Kındes qauf eligıon. hre orderung Wal CS eshalb, dıe ‘objektive’
eligıon erst dann vermitteln, WC) dıe ‘Erfahrungsreligion' der chüler und Schü-
erinnen und damıt dıe elıgıon ihres Alltags bewusst emacht worden ist
edem VON uns 1Sst eutlıch, dass da egınn des Jahrhunderts Einsichten virulent
SCWESCH sınd, dıe auch heute noch beachtenswert erscheıinen.
Wır wIssen, dass diıeser SOgeNannten ‘kulturprotestantischen’ Religionspädagog1 Miıtte
der 920er Jahre eine zweiıte Epoche relıgionspädagogischer Theorie und Praxıs LOLg-
t 5 für dıe nıcht dıe Autonomie des Subjekts, dıe und auch nıcht dıe ‘Relıgion"
als eılsame raft menschlichen Daseıns 1Im ıttelpu: standen, sondern (Gott als der
ganz Andere’, se1ın geoffenbartes Wort den Sünder, das ihn In Gericht und nade
anredet, und damıt en kompromıissloser Kampf kulturprotestantische Illusıonen
Die rage nach der elıgıon des Kındes und nach seiner Lebensgeschichte, seınem SC-
sellschaftlıchen Kontext eic War hıer ebenso zweıltrang1g WwI1e dıe krıtische Bıbelausle-
Zung und der Versuch, diese für den Unterricht chtbar machen Hıerher gehö
auch dıe Relatıvierung der ode im Rahmen z B des Religionsunterrichts. Sı1e ird
UrCc gottesdienst-Ähnliche Strukturierung des Unterrichts und verkündıgende Tzäh-
lung ersetzt Es g]bt Jetzt keıine Unterschiede mehr zwıischen kırchlichem und schult-
schem Unterricht. SO 1e das 1Im runde bIs 1960, obwohl dıe Krise des Unterneh-

Rıchard Kabisch (1868-1914) vertrat ıne Religionspädagogıik als eigenständıge wissenschaftlıche
Dıszıplın.

OÖktto Baumgarten (1858-1934) verstand dıe Praktische Theologie als Erfahrungswissenschaft, dıe
NIC} historısch oder systematisch-theologisch begründen se1l

Friedrich Niebergall (1866-1932) verste| den Religionsunterricht als nternehmen, das die Relig1-
als Tre. und persönlıche Kraft, weilche die Entwicklungsprozesse ZUT reifen Persönlichkeit

fördert, ern und Jugendlıchen nahebringt.
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INCNS SCHNhON Miıtte der 1950er Jahre, ich Warlr amals Gymnasıallehrer einem Stuttgar-
ter Gymnasıum, nıcht mehr uübersehen Wr
Te1  nde 1ra für den hiıer apostrophierten Religionsunterricht als „Kırche in der
SC} nıcht 1IUT dıe Ssogenannte ‘Dıialektische Theologıie' mıt hren durchaus
beachtenswerten Eıinsıichten, sondern auch Identitätsängste der Kırchen angesichts der
Einschränkung hres Einflusses auf dıe Schule und ihren Religionsunterricht. Wiıe 1mM-
INCT, dıe poche der ‘Reaktion’ auf die 1berale Religionspädagog1 endete in dem AuU=-
genblick, als eın anrzenn! nach dem Ende des Weltkriegs be1 Lehrer/innen und
Schüler/innen dıe Fragen unuberhorbar zurückkehrten, dıe egınn des Jahrhunderts
dıe Entstehung der ‘hıberalen Religionspädagogik motiviert atten, Fragen nach der
el bıblıscher ° Berichte’ und nach der Relevanz VON elıgıon und Kırche für das
Leben in einer sich rasch wandelnden Welt Interessant NUr, dass dıe Antworten VO]  3

egınn des Jahrhunderts ängs in Vergessenheıt geraten
DE Religionspädag2ogli als des Religionsunterrichts In der Schule 958-2002
1er handelt 6S sıch einen Zeıitraum, den ich autnah erlebt habe und, WAaSs die Re-
lıgionspädagogık anbetrifft, in gewIlsser Weilise auch miıtgestalten urfte; zuerst als Reli-
gjonslehrer zwıschen 1954 und 962 und anaC als Hochschullehrer In üneburg und
aD 9/2 In Bern
Es War eıne aufregende eıt voller pannungen, Auseinandersetzungen, überraschender
Tuche und Sıtuationen, dıe das, Was WIT als relıg1öse Erziehung öffentlichen Schu-
len bezeichnen, überhaupt rage stellten.
9558 Wäal CS in Oberklassen des Gymnasiums, in denen ich unterrichtete, nıcht mehr
übersehen, dass dıe einseılitige Bındung Bıbel und Bekenntnis fıktıv) werden De-

Ich WAarTr damals einen rplan gebunden, der Im Wesentlıchen eilsge-
schichtlich) strukturiert Walr FEın Weg VON der chöpfung bıs hın ZU[r Apokalypse WIE-
erholite siıch mehrmals im Lauf derS Das alles widersprac| meıner theologischen
Ausbildung in übıngen, Heidelberg und Marburg In ohnem zumal 65 mMI1r die
ulle der vorgeschriebenen Texte unmöglıch erscheinen lıeß, kritisch-konstruktiv
eiınem ext arbeıten.
In dıeser Sıtuation bedeutete mır das leider 1U wenig ann! gewordene Buch VON

Martın 'allmann „Christentum und Schule*“® eine 'allmann versucht in dıesem
Buch, den Religionsunterricht wieder als integrierenden Bestandteil ScChultischer Bıldung
und Erziehung schre1  n’ dessen Aufgabe N nıcht Sel1, das vangelıum verkün-
igen und ZU!  3 Glauben rufen, sondern sıch eın aNSCHMICSSCHCS Verständnis ıbli-
scher Texte mmern In diesem usammenhang klagt CI dıe wesentliche edeutung
theologischer Forschung für einen olchen Unterricht eın und beschreibt se1ıne Aufgabe
als Auslegung, vergleichbar den Bemühungen anderer sich mıt Sprache und Geschichte
befassender Fächer ine solche Arbeıt und mıt Texten SC 1 keine Verkündigung und
vermittle Jungen Menschen auch nıcht den Glauben Jesus Christus, versetze S1Ie aber
In dıe Lage, dıe relıg1öse rage als rag nach sıch selbst und seinem Daseın tellen
und dıe Gegenwart als ursprünglıcher Erfahrung VON Freıiheit und Verantwortung

Martın Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 958 Vgl ders. , Die biblısche Geschichte
iIm Unterricht, Göttingen 90623
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entdecken Als eigentliches Woraufthin des Religionsunterrichts gilt für 'allmann die

‘Fraglichkeit menschlicher Exıistenz’. Damiıt WäT der annnı ‘hermeneutische Reli-
g]jonsunterricht’ geboren, dem das neuzeıtlıche Wahrheits- und Wiırklichkeitsverständnis
nıcht mehr als Ursünde selbstmächtiger Vernunft galt, welche dıe Wahrheit des van-
gellums in Zweifel ZOB, sondern als ıttel, welches eın sachgemäßes Verständnıis ıblı-
scher Sprache möglıch machen konnte Erzählungen der Evangelıen, z.B underge-
schichten, werden Jetzt nıcht mehr als für wahr aitende Berichte begriffen, sondern
1Im Nachgang ZUT aktuellen Entmythologisierungsdebatte als Glaubenszeugnisse der frü-
hen Christenheıit, dıie auf menscnhliche (Grundsıtuationen hın ausgelegt werden onnen
und sollen
Das Verstehen geschichtlicher Phänomene erfolgt hıer in einer cdialektische: ewegung
VON Annäherung und Dıistanzierung. SO egınn eın LerNDrOZESS hbel Stallmann’, Hans
Stock“ und auch INn meılnen Publikationen ZU) bıiblıschen Unterricht!! der ege mıiıt
wissenschaftsgeleiteter Arbeit J eXE z B mıiıt einem Vergleich der Geschichte VON
der tıllung des Seesturms nach arkus und nach Matthäus aDel wiıird EuUUIC dass
arkus eine typische Wundergeschichte erzählt mıt der Struktur VOIl Not/Angst, Tat
Jesu und Ere1gn1s des aubens, welches dıie eigentliche Quintessenz darstellt, während
Matthäus e1INn! Nachfolgegeschichte vorlegt, die ermutigt. eIıcChsam in einem zweıten

wırd nach der edeutung der exie für dıe Gegenwart gefra aDel wırd deut-
lıch, dass der ext keine Ausnahmesıiıtuation schıide sondern eine Grundsıtuation
menschlichen Daseıns, die Gefährdung UrCc. ngs Kurzum, der Unterricht beginnt
mıt einem Vorgang der Dıstanzierung. Der ext wırd gleichsam in dıe ergangenheıt
abgeschoben, dann In einem zweıten au eigene e  ngen der chüler All-

genähert werden. Diıe rage ISt, ob das elingt oder nıcht doch dıdaktıiısch iragwürdıg
ist Wäre nıcht eher bel Erfahrungen der chüler mıit Angst und Geborgenheit einzuset-
zen? Wiıe immer, ich habe Kontext des sk1izzierten hermeneutischen Unterrichts
Stunden erlebt, denen 4-jährige chüler Z/Zusammenhang der ersten ase eINeEeSs
Lernprozesses selbständig Unterschiede zwıschen Zwel Versionen einer underge-
schichte entdeckten und nach en Gründe diıeser Unterschiede agen ‚gannen.
Das War dann der Moment, nach dem °SItz 1Im Leben der verschıiedenen Versionen
iragen und nach der Absıcht der Jeweıligen ‘ Verfasser’ angesichts der Sıituation urchrıist-
lıcher Gemeiinden. ber Was ollten Texte WwIe die verschiedenen Versionen der Ge-
schichte VON der Sturmstillung für heutige chüler austragen? War 6S CNUS, den Schuü-
ler/innen Eeutlic machen, dass N In dieser (Geschichte nıcht alleın damalıge
Predigt Angefochtene g1ng, sondern eine (Grundsıtuation menschlıchen Lebens
überhaupt, eine e  ung Urc ngst, dıe der (‚laube Jesus Christus
berwinden helfen konnte? Und WIe konnte CS angesichts der Unwahrscheinlichkeit des
verschieden Erzählten möglıch werden, dıie Bedeutsamkeıt des WE  en plausıbel
machen? Angesichts olcher Fragen entwiıickelten Religionsdidaktiker noch eine andere

Vgl allımann 1958 und 1963 |Anm
Vgl Hans 'OCK, Studien uslegung der synoptischen Evangelıen Unterricht, (jütersloh 959
Vgl IAUs Wegenast, Der bıblische Unterricht zwischen Theologie und Gütersloh 1965

Gert OÖtto, E vangelıischer Religionsunterricht als hermeneutische Aufgabe, in ZIhK
(1964) 2236-249
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Spielart hermeneutischer rbeı1 S1e lässt den Lernprozess nıcht mıt eınem analytıschen
er  ren ginnen, sondern SEeTIzZt mıt kreatıven Sequenzen eın, z.B mıt Wendungen
eINeEeSs Psalms „Das Wasser Ste MI1r DIS als und ich TronNe 1Im chiamm VOI-
sinken“ (Ps Hıer esteht dıe Möglıchkeit, eigene Erfahrungen assozlileren,
dıie metaphorische Sprache auf eigene ITa  gen hın durchsıchtig machen, sıch
selbst In der Sprache des Psalms wahr ne  en, Beengung und rettendes fer
gleichsam erleben Trst danach folgen Sequenzen der Dıstanz mıiıt SCHAUCHN Hınsehen
und drängendes Nachfragen.
cChon nach wenigen ahren geriet der hermeneutische, der ex1istentialen Interpretation
udo. Bultmanns verpflichtete Religionsunterricht in die Krise. rTunde dafür
nıcht UTr dıe weıter bestehende Zentrierung des Unterrichts auf bıblısche Tradıtionen
und auf immer wlieder siıch wiederholende Grundsıtuationen menschlichen Daseıns,
sondern doch auch die oNen theologischen und dıdaktıschen Anforderungen dıe Re-
lıg10nslehrerschaft und dıe durchaus noch ungenügende CAC)  ng der entwicklungs-
psychologıschen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Bedingungen Rahmen
VOoON Theorie und Praxıs relıgionspädagogischer Arbeıt Dieses eı gılt {TOLZ der
wachsenden Partızıpation der Religionspädagogik der dıdaktıschen Dıiıskussion Im
Z/Zusammenhang der Erziehungswissenschaften (Wolfgang Klafkı eic.)
16 ohne Einfluss auf die NECUC Krisensituation Wäal auch dıe schultheoretische 1skus-
S10N Einde der 60er Jahre, welche dem tradıtıonsorlentierten Bıldungsbegriff
der geisteswissenschaftlıchen Pädagogıik den SCHIE! gab und eiınen aktuellen Situa-
tionen und Aufgaben orlentierten Begriff VON Bıldung als Voraussetzung der Bewälti-
SUuNg olcher Situationen SC1INeEe Stelle In diesen /usammenhang gehö auch
eine emerkung den schon in meıner Eıinleitung angesprochenen Phänomenen ura-
lısıerung und Indiıvidualisierung ImM usammenhang mıt 10N3A! hoch dıfferenzierten
Gesellschaften In ıhnen ebt jedermann und edefrau In durchaus unterschiedlichen
Teılbereichen, die HFr Ie verschledene Codes’ epragt erscheinen, welche Geltung
für sıch beanspruchen. Eın Supercode, der das Verschiedene irgendwıe zusammenbın-
den könnte, WIE EeftWw. dıe cNrıstliche eligıon in ahrhunderten darstellte, Das
bedeutet für den Einzelnen und dıe gesamte Gesellschaft Zzuerst einmal etwas WwIe
wachsende Freiheit Diese betrifft auch dıe elıgıon, für dıe jetzt zunehmend selbst be-
stimmte Formen der eignung und Verarbeıitung charakterıstisch werden. Nähe und
1stanz relıg1ıösen Traditionen werden hinfort nıcht mehr WIE bis anhın Uurc Her-
kunft und dıe sozlale Lage des Einzelnen bestimmt, sondern erscheinen eher als et-
Was WIEe eiıne Facette 1Im Muster INdıv1ıdue geprägter Lebensstile Im usammenhang
lebenslanger Such- und Örıjentierungsprozesse. Religiöse Identität Dberuht olglıc! nıcht
mehr auf der UÜbernahme VON immer schon ültıgem, sondern auf SCWONNCNECT Eıin-
sıcht, für die bestimmte Erfahrungen als eine Filter fungleren. urzum, auch In Sa-
chen elıgıon nehmen entscheidungsoffene und Je selbst herzustellende bıographische
Anteıle EeuUtlCc

12 Vgl Ing0 aldermann, Ich werde cht sterben, sondern eben. Psalmen als Gebrauchstexte, Neu-
kırchen-Vluyn 1990, 82ff.; ders Y Wer hört meın Weinen? Kınder entdecken sich selbst den Psal-
IMNeCN, Neukirchen-Vluyn 1986
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In dıeser gesellschaftliıchen Gemengelage, die sich 1Im Religionsunterricht der chulen
ebenso WIe kırchlichen Unterricht In offener TIl der Tradıtion außerte
und viele Jugendliche nach dem Sınn rel1g1öser Bıldung und Erziehung fragen lıeß,
entwickelten der evangelischen Religionspädagogik arl Ernst Nipkow, Hans Bern-
hard Kaufmann und eler 1e.: den sogenannten ‘problemorientierten Relıgionsunter-
richt  713 dem auf katholischer Seıite die VOoN eor? Baudler‘* inıtllerte Korrelationsdidak-
tik entspricht. Der Religionsunterricht sollte mehr als bısher den Versuch In Angrıff
ne)  en, sıch bestimmten gesellschaftliıchen Sıtuationen ewähren Die 1im herme-
neutischen Unterricht im Vordergrund stehende Aufgabe einer inführung In eın aAaNSC-

Verstehen der Tradıtion qals rage das Mensch-Seıin 1Im Kontext VON

Grundsıtuationen des Lebens und Denkens sollte zumındest erganzt werden, dass eın
Mit-, Fl und Ine1nander VoNn Welter  rung und Glaubenserfahrung, VON (Glaubens-
überlieferung und menschlıicher ıfahrung möglıch werden konnte NIpKOW ennzeıch-
netfe diesen zweıten 1yp VON Relıgionsunterricht als „Unterricht über das Menschsein
und Christsein in der Gegenwart” mıt dem Zıel elines hrens und TNeNsS ufga-
ben, 1 hemen und Onilıkten in hrer personalen, interpersonalen und gesellschaftlıchen
Dımensıion. Theologıisc buchstabiert bedeutet das, dass dıie Stelle der exegetischen
Forschung und Sozialethik den maßgebenden ern der Religionspädagogik
wurden und in diesem /usammenhang Wert- und Normfragen Grundfragen der
Existenz INs Zentrum relıg10nspädagogischer Theorie und PraxI1s traten Problematisc
Warlr dabe1 allerdings, dass in den vorgelegten Entwürfen nıcht selten eıne gründlıche
eologische Bearbeıtung VON IThemen WIEe Weltarmut, Hunger, sOz]1lale Gerechtigkeıit,
Mitbestimmung, Gehorsam in der Famılıe, Frieden, (Gewalt efe vermisst wurde, das
zumal dann, WENN sıch offensıiıchtlich keine Analogıen bıblıschen lexten anboten.
ere TOoObleme entstanden dadurch, dass angesichts vieler ‘Sıtuationen) bıblısche
exte für in Anspruch SCHOMUNCH wurden, das ihnen be1ı SCHAUCICT Betrachtung
eher fern lag  I5
olgende trukturen für den problemorientierten Religionsunterricht der 600er
Jahre typiısch Der Analyse eıner bestimmten Sıtuation indıvıduellen, sOz1alen Oder auch
relıg1ösen ens und darın eines für eine abgegrenzte Altersgruppe wichtigen und auch
erschlıehbaren TODIems folgten Bemühungen möglıchst sachhaltıge Informationen
und dıie Reflexion hier begegnender, durchaus auch gegensätzliıcher Sach- und Ormen-
entscheidungen und der Versuch einer Urteijlsbildung mıt theologischer Kriterien.
13 Vgl arl Fnst Nıpkow, Glaubensunterricht in der Akularıtät, ın T7Z (1968) 169-189:;
Hans-Bernhard Kaufmann, Streit den problemorientierten Religionsunterricht In Schule und Kır-
che, Frankfurt/M 1973: eter 17 Zur Funktion der Theologıe In einem problemorientierten
Unterricht, in eDd.;, 64-79
14 Vgl eor2 Baudler, Korrelationsdidaktıik: Leben UrCc (slauben erschlıieben Theoriıie und PraxIıs
der Korrelatıon VoNn Glaubensüberlieferung und Lebenserfahrung auf der rundlage VON ymbolen
und akramenten, Paderborn 1984 Zum Problem In der katholischen Religionspädagog]) vgl
VOT em Englert, DiIie Korrelationsdidaktık Ausgang ihrer Lk.poche. ädoyer für einen
ehrenhaften Abgang, ın eorg Hılger eorg Reilly Hg.) Religionsunterricht 1mM SEC1{S Das
Spannungsfeld Jugend Schule elıgıo0n, München 1993, - und neuerdings Chrıstina Kal-
loch, ädoyer für einen ehrenhaften Abgang? Relıgionspädagogische Konzepte des zwanzıgsten
unde! und ihre edeutung für die Gegenwart, RDB 48/2002, 29-472
15 Zum Problem vgl Klaus Wegenast, Das oblem der Probleme, in T7 (1972) 102-126
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DiIie Dıskussion unterschiedlicher Lösungsmöglıchkeıten, dıe Entwicklung VonNn ONSe-
JUECNZECN für Eınstellung und Verhalten und ndlıch dıe Imagınatiıon mıt Lolgender ET-
probung bestimmter Möglıichkeıiten des Handelns ildeten dann Öhepunkt und ADb-
chluss des Lernprozesses. ESsS 1st hler nıcht eıt SCHUS, diesen durchaus wichtigen
Bereich relıg1ıonspädagogischer Innovatıon ausführlıich würdıgen, aber doch ele-
genheit, danach agen, neben, Ja Jenseı1ts der Krıiterien VON acANDarkeı z B
sOz1aler Verbesserungen dıe Funktion des Kreuzes als Zeichen des ıdens, Ja des
Scheiterns geblieben se1ın könnte
Eng verwandt mıt dem problemoriıentierten Ansatz der des Religionsunter-
richts Sınd auch die Entwürtfe des sogenannten therapeutischen DZW soz1lalısatıonsbe-
gleitenden Religionsunterrichts VON Dieter Stoodt'® und des ideologiekritischen Relıig1-
onsunterrichts VOIN Stegfried Vierzig‘, die allerdings UT pIsoden 1mM theoretischen (Je-
spräch der Religionsdidaktiker geblieben SInd.
Den verschliedenen Spielarten des sogenannten problemorientierten Religionsunter-
richts’ ist nıcht 11UT1 dıe Bemühung ähe aktuellen Problemen der Lebenswelt der
chüler und Schülerinnen 1Im Kontext er gesellschaftlıcher Verhältnisse geme1n-
Samll, ondern auch dıe Lernzielorjentierung, WIE S1Ie In der sogenannten Curriculumthe-
Orı1e der Berliner Schule Saul Robinsohn‘® Im Nachgang amerıkanıschen Pub-
lıkatıonen ZU)]  - Problem beschrieben wird.?? Charakteristisch für dıe Lernzielorientie-
Tung ist CS Zielsetzungen, auf dıe hın Lernangebote organısieren SInd, definıeren,
dıe nıcht dUusSs einem Kanon vorgegebener Inhalte abgeleıtet werden onnen aDel g1ibt
CS Unterschiede zwıschen einer Lernzielorientierung, die VoNn sogenannten (lobalzıelen
ausgeht, dus enen welıtere jele auf mıiıttlerer und unterer ene abgeleıtet werden, und
eınem eher induktiven Ansatz, der eine Mehrheit VOIl Perspektiven VOIl “unten’ her
gehen Cı sOdass der Unterrichtsgegenstand In seiner MehrdimensIionalıtät und e_.
renzierung bearbeitet werden kann Der Weg hıer sogenannten ‘olfenen UrTI-
cula
Als viele meınten, Jetzt sSE1 der “Stein des Weisen’ efunden, stellt sich eine weıtere dı-
daktısche Theorıe e1ID: die Symboldidaktık VON Hubertus Halbfas und Peter
Biehl”®, dıe bel SCHNAUCICT Betrachtung etwas WI1Ie eine Weıter- und Fortentwicklung
16 Vgl MDieter Sto0dt, Religionsunterricht als Interaktion TuUuNdsatze und Materı1alıen ZUIN evangeli-
schen Relıgionsunterricht der Sekundarstufe 1, Düsseldorf 1975, P, ders. Die Praxıs der nterak-
tıon Relıgionsunterricht, in T7 1-10; ders. , Umsstrittene eraple, In TZ
(1973) 23
17 Vgl Stegfried Vierzig, Ideologiekritik und Relıgionsunterricht. Zur Theorie und Praxıs eines krit1-
schen Relıgionsunterrichts, Zürich 1975
IX Vgl Saul Robinsochn, Bıldungsreform als Revısıon des Curriculum. Eın Strukturkonzept für
Curriculumentwicklung, Neuwıied
19 Zum Problem der Lernzielorientierung vgl (Günter Stachel Hg.) Curriculum und Relıgionsunter-
r1IC /ürich 9/1 und Taus Wegenast Hg.) (urriculumtheorie und Relıgionsunterricht, (JUü-
ersioh 9/2
A) UDertus Halbjas, Das drıtte Auge Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf 1982; eler 179
Symbol und etapher in JRP (1984) Neukirchen-Vluyn 1985, 29-64; (erS., Symbole geben
lernen. Einführung In die 5Symboldidaktık anı der Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-
Yluyn 1989; ders. , Festsymbole. Zum eıispiel: (Ostern eative Wahrnehmung qals der 5Symbol-

Neukırchen-Vluyn 999 Wiıchtig uch ANLON Bucher, 5Symbol Symbolbildung Sym-
bolerziehung. Phılosophische und entwıicklungspsychologıische Grundlagen, (Ottiliıen 1990; Holger
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des bereıts skizzierten hermeneutischen Religionsunterrichts ist und auch in gewIlsser
Weise den problemorientierten Ansatz weiterentwickelt. Wiıe der hermeneutische Un-
terricht se1ine Entwicklung gesellschaftlıchen und darın auch theologischen Verwerfun-
DCH, Ja mbruchen ‘verdankt’, dem Verlust der Selbstverständlichkein des Christliıchen
EIW: und der Rückkehr der nach dem FEnde des Weltkriegs gleichsam in Vergessen-
heit geratenen kritischen 1stanz ZUr 1De und den Lehren der Kırchen,
dıe Symboldidaktık der 1980er Jahre auf veränderte Bedingungen in den rel1igionspäda-
gogischen Praxıisfeldern Kırche und Gesellscha Vorerfahrungen mıiıt 1L ebensformen
des cnristlichen Glaubens konnten ZWar nıcht erst JetzZt, aber jetzt in steiıgendem aße
nıcht mehr vorausgesetzt werden, sondern mussen zuerst HCU gestiftet werden, sowelt
das in unterrichtlichen Lernprozessen überhaupt möglıch Ist Auf jeden Fall SeIzt eine
Auseinandersetzung mıt eligıon einen erfahrungsnahen Umgang mıt ıhr VOTausSs Das

gılt, Was das Christliche an!  T1 {TOLZ überall beobachtenden Interesses VOI allem
Jugendlicher Esoterık, kkultismus und neoreligiösen Bewegungen. eler 1€. VCI-

steht angesichts des beschriebenen 'athbestandes ‘offener en ZU Irrationalen‘ dıie
VON entwickelte “kritische Symbolkunde‘ als den O 9 dem Irrationalıtät bewusst
gemacht, dem ahber zugleic neuzeıtlıche Rationalıtät der Orm einer Reduktion
der Wirklichkeit auf das, Was siıch ihrer Methode unterwirft, transformiert und erweıtert
wIrd. Wır befinden Uuns deswegen usammenhang mıiıt der jetzt geforderten und VoNn

vielen In mannıgfachen Praxisversuchen in den Unterricht gelangenden Symboldidaktık
auf eıner dauernden Gratwanderung zwıischen Erfahrung und Reflexıion, zwischen TICU

gestifteten relıg1ösen Erfahrungen und deren kritischer Reflexion. ESs ist hıer nıcht der
Ort, die Jetzt Ins Tau! schießende 1e. unterschiedlicher Definitionen VOonNn Symbo!l
auch L1UTF skizzıeren, ich möchte aber Im IC auf protestantische Bemühungen in
Sachen Symboldidaktiık wenigstens darauf hinweıisen, dass s1eE 1Im achgang Paul
Tillıchs Dıktum, dass das Symbol dıe Sprache der elıgıon Sel1, sıch darauf verständig-
ten, Symbole, WIE SIE sich in elıg10n, Kunst, Dıichtung und 1Im Gemeinschaftsleben
nden, als ‘Sprache’ verstehen, dıe über siıch hinaus auf eine Wirklichkeit verweilst,
dıe nıcht unmuttelbar zugänglıch ist Sie apen der Wiırklichkeit teıl, auf die S1IE hın-
weıisen, Sind Tucke des Verstehens zwıischen Subjekt und JE: AaDeN SInd Ss1e nıcht
W1  Tlıche Erfindungen, sondern werden eboren und verschwınden auch wlieder,
WEeNN Sie nıcht mehr urc Erfahrungen VONN Eiınzelnen oder einer emennscha gedeckt
erscheıinen. eter 1€e: ‚zıeht dıie relig1ösen Symbole, geNaAUCT dıe ıstlıchen und
insbesondere die bıblıschen, auf Geschichte, dıe Geschichte Jesu und des jüdischen
Volkes, auf das Leben und den Tod Jesu und auf den XOdus aus Agypten, auf Leid,

und Aufbruch In die Freiheit Uurc diese Verankerung in der Geschichte wiıird dıe
ahrheıit der Symbole konkreter und fordert auch einer Interpretation In heutigen
usammenhängen mIt dem Leben heraus In olchen konkreten Lebenszusammenhän-
SCNH IHUSS sich die Wahrheit dieser Symbole Je IICU erweısen als Wahrheıit, dıe un  ıng
angeht. urzum, „WO dıie Sprache Zeichen verschiedenen Grades produziert, in enen

Saal, [Das Symbol als Leitmodell für relıg1öses Verstehen Tiefenpsychologische Theoriemodelle und
ihre Konsequenzen didaktıschen Vermittlungsprozessen, Öttingen 1995 Jürgen OQelkers KTIaus
Wegenast Hg.) Das Symbol TUC des Verstehens Stuttgart 1991
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sıch der Sınn nıcht damıt begnügt, bezeichnen, sondern einen anderen Sınn
bezeıchnet, der LIUT in und miıttels seiner Ausrichtung erreichen ist  21 reden WIT VoNn
ymbolen al Ricoeur). Was dıe Relıgionspädagogik anbetr1ı und ihre Versuche
einer 1d3| der Symbole, unterscheiden diese konsequent zwıschen einem sSymboli-
sıierenden Ich z B des Cchülers, das schon VOT etwaıgen Lernprozessen Symbole gebil-
det hat, dem erschlıeßenden Symbol und dem Symbolisierten.“ Peter Lei Sagl das

„Der (harakter des KRepräsentativen und dıe fokussierende1r machen das 5Symbol
als dıdaktısche Kategorie besonders geeignet, WCNN 65 darum geht, das undamentale und
Elementare stimmen und nach dem Ekxemplarıschen agen Vor allem Ist 6S eine
hermeneutisch-didaktische Vermittlungskategorie, mıt eren NSse:  g und
Glaubenserfahrung eın spannungsvolles erha gebrac werden 66
Die Intention der Symboldidaktik AaSs! sıch In ihrer methodischen Struktur erkennen
Diese wurzelt in der Erkenntnis, dass mıt ymbolen Verschiedenes ZU)]  = Ausdruck DC-
bracht werden kann relıg1öse Sachverhalte ebenso WIE T}  ngen der LebenspraxI1s

und darüber hınaus auch Möglıchkeiten Tröffnet werden vermögen, das Verschie-
dene miıteinander In Beziehung setzen.
olgende Elemente stimmen die Struktur des Lernprozesses:
(1) Am Anfang sSte gewöhnlıch eın Symbol’, etwa en Bıld eines Scheidewegs oder

eine Reproduktion des berühmten emaldes VON Edvard UNC: „Der Schrei“ Oder
eiıne Kreuzesdarstellung, vielleicht auch eın einfaches OlzKkreuz Ne Bılder lassen
sowohl Relig1iöses als auch bestimmte Lebenserfa  ngen aSSOZ1Ileren und ZU
Ausdruck bringen

(2) UrCc| dıe fokussiıerende Wirkung des Symbols werden dıe ebensweltlichen
nehmungen und Erfahrungen auf bestimmte Grunderfahrungen hın konzentrIiert,
dıe auf bestimmte ebensweltliche Erfahrungen und auf bestimmte geschichtliche
Ereignisse und Gewordenheiten hın edacht werden aDel kann das In seinem
anthropologischen und relıg1ösen Sınn erschlossene Symbol u. U für dıe Schü-
ler/iınnen eınen spezifisch theologıschen Sınn gewinnen.

(3) Die 1Im Lernprozess SCWONNCNCNH Erfahrungen und Einsichten werden In eiıner (Ges-
taltungsaufgal oder einem Handlungsvollzug "aufgehoben’ und damıt EWa
Für eiıne symboldıdaktıische ‘Bauform kommen Themen WIE Ang:! und eDOT-
genheıt‘, Hand, KTreuZz, Hımmel, ölle, Weg, Paradıes, Chöpfung und andere In
rage eıtere TIThemen WIE 1C) Wasser, Geist, Garten, ensbaum, Sintflut,
rche, Regenbogen und viele andere können dıe öÖkologısche IC der Chöpfung
vergegenwärtigen und SIe ZU| Schlüsselbegriff für einen anderen Umgang mıt der
Welt machen

Es INa eutlic geworden se1n, dass keines der angeführten symboldıdaktıschen MO-
alleın zureichend Ist für dıe eS  ng eINES AIl  n Religionsunterrichts,

aul Ricoeur, DıiIie Interpretation. kın Versuch ber reuTal 197/4,
27 Vgl neben den in Anm ange:  en Beıträgen VoNn Hubertus Halbfas und eter 1€) uch die
Entwürfe VonNn Friedrich Schweitzer, Dietrich Ulleßen, Marıa Kassel und Norbert Weldinger, dıe In
QOelkers egenast 1991 |Anm 20] zusammengestellt sSınd.
23 1E 1985 |Anm 20],
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sondern dass Ss1e immer wieder einer IgUrC| problemorientierte oder herme-
neutische trukturen edürfen, sodass VON einer Gleichgewichtigkeit der bisher
skizzıerten didaktischen Strukturen reden
Selt einigen Jahren hat sich 191080| unter dem Eindruck der Multireligiosität mitteleuropät-
scher Gesellschaften noch eine weiıtere religionsdidaktische Spielart herausgebildet, dıe
bereıts einer großen Zahl durchaus unterschiedlicher Publiıkationen und auch ent-

sprechender unterrichtlicher Unternehmungen seführt hat Von eiıner Konzeption
reden, scheıint mır noch verfrüht, viele satze Ssınd zwıischen Hamburg“ und

Duisburg”, ünchen*® und Nürnberg“”, Tübingen“ und anderswo 1Im espräch. Ble1ibt
in Nürnberg bel Johannes Lähnemann ‘interrelig1öse’ Bemühung ein gegenselt1ges
Verstehen weıterhin konfessioneller Religionsunterricht, weıl in Nürnberg nach
WIEe VOT der Überzeugung Ist, dass eweıls 191008 Von einer geschichtlich bestimmten Relıi-
g10N her das Maß ihrer Dialogfähigkeit konstitutiv egründen Ist, dann geräat nterre-
lıg1öser Religionsunterricht anderswo einem religionskundlichen anoptikum, das
einen echten Dıalog ebenso verhindert WIE eine kritisch-konstruktive Auseıinanderset-
ZUNg mıit den Anderen verantworteten Krıterien und eigenen relıg1ösen FErfahrun-
SCH Eın Streit dıe Wahrheit hier eDeNso AUus WIEe nahezu alle ormen VOll Ver-
ständıgung. Wiıe immer, für jede elıgıon o1bt CS Wahrheıt, dıe rag Für Israel und
das udentum aller Jahrhunderte ist die ora Hort der Wahrheıt, für dıie christliche Kır-
che das Bekenntnis ZU)  - dreiemn1gen Gott, der sıch In EeSUSs Christus OIfenDa hat, für
den Muslım dıe 1Im Ooran Wort kommende Offenbarung Allahs Mohammed, den
Propheten, CIl Aus diesen bestimmten Grundlagen ergeben sich ZuUEeTSt nsprüche auf
Einzigartigkeit Iim Sınne endgültig erkannter Wahrheıt, dıe In endgültiger FO:  5 den
Weg aller Wege darstellt und das, Was In anderen Relıgionen 191088 fragmentarısch oder
entstellt vorliegt, unverfälscht und vollkommen repräsentiert. Hıer herrscht ein inklusı-
vistisches Denken, das VOIl der eigenen elıgion ausgeht, eıne unıversale edeu-
(ung für alle Menschen und Zeıten abzuleıten. Im Bann eiıner olchen Inklusivıtät des
Denkens kann 65 LIUT einem Dialog, der diesen amen verdıient, ommen, WEeNN

eın Weg VON der eıgenen Mıiıtte den anderen Relıgionen wIrd. Für Christen
erg1bt sıch daraus eiıne Pflicht ZU)  3 Dıialog dUus der Offenbarung ottes qals chöpfer aller
Menschen heraus und AUus dem ırken des eılıgen (jelistes in der Welt al-
ler enschen wiıillen In diesem Rahmen verwelst dıe reformatorische Theologıe auf dıe
versöhnende Annahme aller Menschen 3 heilsrelevante Vorleistungen alleın aus

nade und alleın Au Glauben Die eigene Glaubenstradıtion, dıe in den Jahrhunderte:
nıcht NUur in den christliıchen Kırchen Je LICU und im Gegenüber bemerkenswerter Wand-

Vgl z B Wolfram el Hg.) Wahrheit und Dıialog. Theologische Grundlagen und Impulse
gegenwärtiger Religionspädagogık, Münster 200  D
25 Vgl 7 B Folkert Rıckers ckart Gottwald Hg.) Vom Religiösen Zum Interreligiösen Lernen.
Wıe Angehörige verschiedener Religionen und Konfessionen lernen. Möglichkeıiten und Grenzen
interrelıg1öser Verständigung, Neukirchen-Vluyn 1998
26 Vgl z B Stephan ımgruber, Interrelig1öses Lernen, München 1995
27 Vgl Johannes Lähnemann, Evangelısche Religionspädagogik in interrelig1öser Perspektive, (GÖt-
tingen 1998
28 arl Ernst 1DKOW, Multikulturelle und multirelig1öse Erziehung in der Schule, in SA (Evkrz)

101-1
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ungen der Kulturen Gestalt SCWONNCNH hat und auch der Gegenwart gewinnt, gılt 6S
In Je spezifischer Weise gegenüber den verschiedenen Dıalogpartnern erschließen
und dem espräc auszusetzen; Was das Christentum anbetrifft anders gegenüber Israel
und den uden 1Im Kontext verschiedener Gesellschaften, anders gegenüber dem slam
verschiedenster Gestalt und den ostasıatıschen Relıgionen, und noch wleder anders g-
genüber enschen uNnseTeT säkularısıerten westlichen Gesellschaften ohne wirklıiıche
Erfahrungen mıt elıgıon. Das Gesagte deutet, dıe Notwendigkeıt der Einsıicht, dass
interrelig1öses, aber auch ökumenisches Lernen eine „plurale Hermeneutik und ıdak-
tik eıner wechselseıitigen Anerkennung in Wahrhaftigkeit““ braucht, dıe dem
Motto ahrheit und Dıialog’ organisieren ist M.a.W., VOT eiınen Dıalog gehö in
den Religionsunterricht eın Vertrautmachen mıt einer angestammten Traditionsgemein-
Sscha ihren Wahrheıtserfahrungen, ihren Rıten und ihrer Sprache, ihren Wertvorstel-
ungen und hrem Verständnıs VonNn (jott und eNSC: anacC. erst wiırd ein Dıalog, der
diesen Namen verdient, möglıch se1m. rst da werden Unterschiede und Übereinstimm-
lungen sichtbar und eine Ernstnahme der Anderen, ihres Denkens, Handelns und hrer
Überzeugungen möglıch In einem olchen Dialog haben auch wechselseıtige Anfragen
ihren O ® z B dıe rage, die eigene und andere Religionen einem verantwor-
tungsbewussten Umgang mıt unseTer Erde beiıtragen, welches ihr Beıtrag ist TIE-
den den Völkern, für dıe Wahrung der urde des Eınzelnen, VOT allem auch des
Je Anderen, des Ungeborenen und des Behinderten Wer solche Fragen ernst nımmt,
wird eıner der Rechthaberei1 ebenso den SCNHIE! geben WI1Ie einer ZU)  - ennen-
lernen der Anderen unfähigen inıgelung und schottung.
Wiıe immer, einem Menschen begegnen, der anders ist, anders felert, anders denkt
und eiınen anderen rund für Gewissheiten besıtzt als ich, einander anzusehen, wahrzu-
nehmen, sıch aufeinander beziehen und Je VO  - Anderen wissen wollen, ist
dıe Aufgabe interrel1g1ösen hrens und Lernens. abe!l Nı 65 oft schwier1g, (Gemein-

entdecken und dıe Fremdheit und das Andersseımn des Anderen ertragen,
Missverstäindnisse spüren und eNNOC: [ Tun und enken des Anderen teilzuha-
ben Ob WIT das wollen oder nıcht, ist eın olcher Dıalog zwischen Verschiedenen 1im-
Iner auch eiıne Rückfrage ın den eigenen Glauben, dıe eigenen este und Rıten, dıe el-

überkommenen Wiıssensbestände, Vorstellungen und Eınstellungen.
Öglıche Eckpunkte eines olchen Dialogs, die AuS$s der Kenntnis und aus rungen
mıt der eigenen elıgıon herrühren, sınd dıe relig1öse Prax1s 1Im g7 Fest, i:-E den
Eckpunkten des Lebens beı der Geburt, im Rahmen des Erwachsen-Werdens und 1Im
Bann des Todes und dann dıe Je wesentlichen des Glaubens Überzeugung steht
da oft Überzeugung, nıcht aber Standpunkt Standpunkt, dıe sıch nıcht
wegen vermögen; _;eden ist aber VoN verschıiedenen usgangspunkten, denen eıne
Treue den eigenen Überzeugungen ebenso entspricht WIe das Engagement für den
Dialog. 1C| eın vorgängiger Absolutheitsanspruch ist C5S, den WITr in den Dıialog eIn-
bringen als Chrısten, sondern dıe rage, ın welchem Verhältnis ich mich als Christin,
als Christ einem uden, einem Muslım oder einem Atheıist verstehe Wer sıch ande-

arı Inst Nipkow, Bıldung in einer pluralen Welt Relıgionspädagogik im uralıs-
Mus,  ütersloh 998
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Ien Religionen nähert, nımmt implizıit oder auch explizıt eine Positionsbestimmung im
IC auf die eigene, aber auch auf die Je emde eligıon und ZU)  3 Verhältnis zwıischen
ıhnen VOT. rst WE die Religionen und im Zusammenhang damıt auch der Reli-
gjonsunterricht ihren Wahrheıitsanspruch angesichts des Wahrheitsanspruchs der ande-
Ich auszuformuliıeren beginnen und sıch gegenseiltig arüber verständiıgen können, ist
Gemeiinschaft unfter ihnen möglıch
ESs ware jetzt eigentlich notwendig, auch für diese Spielart einer 1da|l des Religions-
unterrichts dıie ihr eigenen ren VON Unterricht auszuführen: dıe mir ZUr erIu-
SUunNng stehende eıt verbietet MIr das jedoch
Ich MOC! meıne usführungen damıiıt schließen, dass ich in einem Rückblick und e1-
18{5  3 USDIIC: versuche, dıe dargestellten Konzeptionen im Zusammenhang ihrer nt-
tehung noch sser verständliıch machen und der Einsicht Ausdruck verleihen,
dass die eıt der ‘Groß-Konzeptionen’, dıie alle Aufgabenbereiche des Religionsunter-
richts abdecken, Vergangenheıit ist Dıie Devise iIm Jetzt el m.E., sıch eın ZU-
sammenspiel zwischen traditionserschließenden, problemorientierten und auch interrelit-
glösen Strukturen mühen

Rückblick und Ausblick
HS eın welıter Weg zwischen den ralen VO  = eginn des Jahrhunderts und
den Vertretern eines interrel1g1ösen hrens und rnens, den WITr durchschritten ha-
ben Dennoch entdeckten WIT In en beschriebenen Stationen dieses eges Motive,
dıe auch Kontinultäten erkennen heßen Da ist eınmal die Heilıge Chrift, die In 1elfäl-
tiger Weise immer wleder und auch auf sehr verschiedene im Rahmen der be-
schriebenen Konzeptionen eine olle spielt. jeser eilıgen chrı ist dıie Religionspä-
dagogık, das ist meılne Posıtion, ıll SIE hre urzeln nıcht abhacken, eIben! VeT-

pflichtet. Ich rauche nıcht ausdrücklich betonen, dass Bindung die Heılıge
nıcht darın bestehen kann, dass WIr S1IEe rezitieren und memorieren, sondern

CaC  ng des eigenen geschichtlich und gesellschaftlich bedingten Erfahrungs- und
Verstehenshorizontes, auch dem unserer jeweılıgen Adressaten, kommuntiz:eren
versuchen, dass CS einer ‘Begegnung' ommen kann zwıischen der Ofscha: der He1-
1gen und dem Leben, das WITr bestehen aben eder rel1ıg1ionspädagogische
NtEWU: wird eshalb immer schon arüber reflektieren aben, WIE seine Möglıch-
keıten und Grenzen auf Tund seiner sprachlichen Verfasstheit stimmen Sind. SO
ist 6S das Dauerproblem der Religionspädagogik, das Verständnis damalıgen Glaubens

Jetzt iIm Kontext sıch rasch verändernder Bedingungen vorzubereıten, und das im
egenüber durchaus verschiedener Altersstufen, Begabungen, sOz1laler Miılıeus eicC rst
da, sich Theologıe und Religionspädagogik der hıer In rage stehenden vielschichti-
Sch hermeneutischen Sıituation tellen und sich nıcht dem Irrtum ıngeben, die ıbel se1
immer schon AUuSs sich heraus aNSCHICSSCH verstehbar, wird SIE praxıisfähig sSein Oder
werden können Im Rückblick auf dıe skizzierten Konzeptionen der VETgANSCNCNH hun-
dert S  'a können WIT dass Bemühungen in der ichtung berall
sıchtbar SCWESCH siınd und CS deshalb müßıig ist, alles (Jewesene als unsınnig ahzutun.
Gleichwohl fıel 6S uns be] unseTeTr (OUr d’horizon auf, dass 6S immer wieder verme1ı1dba-
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Fehlleistungen gegeben hat kntweder wurde dıe Verpflichtung auf dıe chrı VCI-

ran oOder aber wurden dıe gesellschaftlıche Sıtuation und dazuhın dıe anthropogenen
Voraussetzungen der Adressaten sträflich vernachlässigt. Wiıe immer, dıe Heılıge

und die Adressaten Kontext stimmter gesellschaftlıcher Verhältnisse mıt
ihren vielfältigen ırkungen auf Leben, enken und Handeln, uühlen und Wol-
len sınd 6S in den VELTBANSCHCH hundert Jahren SCWESCH, welche als Motive der Relıig1-
onspädagogık wirksam SCWESCH Ssınd und auch In ukun: bleiben werden.
Die rage angesichts der Gegenwart und der nahen Zukunft 1st CS; WIE N jetzt welter-
gehen soll SInd CS olgende ufgaben, dıe WIT immer wıieder LICUu In Angrıff
nehmen aben
Die Religionspädagogik INUSS noch überzeugender hren Beıtrag für die Persönlichkeits-
entwicklung Junger Menschen und hre Humanıisierung kenntlich machen, und das
den Bedingungen eiıner Gesellschaft, dıie viele und sehr verschiıedene Lebensentwürtfe
ZUTr Wahl stellt Um diese Aufgabe melstern OÖnnen, bedarf CS eINeSs Mindes:  abes

arheı über dıe Funktion Von Bıldung, insbesondere auch Sschulıscher Ist In
diesem Zusammenhang ein Hınwels auf einen Versuch VON arl FINS| Nıpkow nützlıch,
der Bıldung und aube als eın spannungsvolles Miıteinander mıt dem Ziel eiıner Hr-
mächtigung ZUT Freiheıit beschre!l Wichtig ist m.E auch, dıe Möglıchkeıit eiıner KO-
operatiıon mıt anderen Schulfächern auszuloten. Das gılt VOT em für den Bereich ZWI1-
sSschen Faktischem und Normatıven, Eiınzelnem und (Jaanzem Wesentlıch Ist und bleıibt
auch das, Was WIT mıiıt dem Begriff ‘Elementarısierung' beschreiben uns angewöhnt
aben der Versuch, das (Ganze 1Im Fragment repräsentieren. In diesem /Zusammen-
hang wiırd 6S immer wichtiger werden, den Wahrnehmungen uNnseTeT Adressaten in Sa-
chen elıgıon, ungeplanten und solchen, dıe WIT arrangleren versuchen, uUuNseTE
Aufmerksamkeıt wldmen, SIE ernst zunehmen und nıcht gleich mıt sogenanntem
Rıchtigen konfrontieren
Ich schlhıebe mıt einem Bekenntnis:
Religi1onspädagogik WwIrd auch noch IMOÖTSCH VOoNn enen, dıe s1e betreiben, Se1 CS als
Theoretiker, sSC1 CS als raktıker, einen ndpu verlangen. Sie wiırd eshalb Im KOn-
(exXTt einer pluralıstischen Gesellscha: darauf achten müussen, dass SIC neben einer emp1-
rischen rhebung gesellschaftlıcher und anthropogener Voraussetzungen relıg1öser Bıl-
dung und Erziehung dıe in der Tradition des Evangelıums gründende confess10 nıcht
vergIsst. Aus diesem Grund wird 6S In unNnseren Hochschulen und in uUNsSsCICHN chulen
Lehrerinnen und rer brauchen, die sowohl aus$s der Dıstanz VON Wiıssenden über dıes
und das informieren, aber darüber hınaus auch avon wIssen, WAaSs das für S1Ie
selbst bedeutet, Was S1e lehren, erschlıieben versuchen oder krıtisch fragen. Das
SCHIIE: Dıiskussion und kritische Rückfragen nıcht AdUus Das Scheıitern des interrel1g1Ö-
SCH Unterrichts als Religionskunde In Großbritannien und anderswo sollte uns in diesem
usammenhang denken geben
Die Religionspädagogik und alle ormen relıg1öser Erziehung und Bıldung In Kırche
und Gesellscha brauchen eınen Ort, VON dem SIE erkommen, und eine Tradıtiıon, VON

Vgl arl FNnst 1D  W, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kırchliche Bıldungsver-
in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, (jütersloh 1990, insb 37-61
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der SIE eben Das chließt eineel für Andere und Anderes keinesfalls AUS, auch
nıcht das Miterleben und Mitfeijern, ASss! aber davor wIıe eine staatlıch
verordnete Schulreligion wünschen wollen, in deren Schatten ZU)  = Ende der elıgıon
geblase wird
Vielleicht mMussen WITr in ukun! mehr aruübe nachdenken, WIe 6S möglıch werden
Onnte, dass WIT in den verschiedenen rbeitsfeldern UNSCICI Diszıplın nıcht 1Ur InfOor-
mieren, sondern auch Gelegenheit geben, “‘Religion’ in aC]  l rfahren Wege in diıeser
Rıchtung zeigt ETW Christoph Bizer, ich denke da se1n für miıch aufregendes
Buch „Kirchgänge“, Aaus dem olgende ıtat stammt‘*! Bizer antwortet 1er auf den

gesellschaftlichen Tatbestand, dass die Institutionen WIE z B dıe Ööffentlichen chulen
ZUr pädagogischen ermittlung VON evangelischer elıgıon nıcht ın der Lage sind und
sıeht den rund dafür darın, „dass sich Lebenswelt und Christentum weılt voneınan-
der entfernt haben, dass keine Sensoren dafür ausgebildet werden, Was Christentum u_

berhaupt se1in könnte  “ Liegt das vielleicht auch aran, „dass die pädagogischen Institu-
tionen und Verfahren festgefahren sind, dass s1e ‘Religion’ nıcht aufzunehmen in der

Lage sind?“ Bizer endet den Gedankengang dann mıt der Feststellung, dıe mir Deunru-

higend erscheımt: „Kaum rühren Schule oder Konfirmandenunterricht ‘Religion', ist
diese eligıon auch schon in eiıne Unterrichtssubstanz verwandelt, dıe als elıgıon nıcht
mehr erkennbar ist Die Geistigkeit VON elıgıon und dıe Geistigkeit VON Unterricht
sind weıt voneinander entfernt, dass s1e einander wechselseitig nıcht wahrnehmen
onnen 6

Was bedeutet das für religionspädagogische Theorie und Praxıs für heute und morgen?

ristoph Bizer, Kırchgänge im Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung VonNn elıgıon, GöÖt-
tingen 1995, 16/1.



ANLonN ßucherÜberlegungen einer Metatheorie der Religionspädagogik
Wiıssenschaftstheoretische Reflexionen SINd In der aktuellen Religionspädagogik nıcht
vogue.‘ Im Stichwortverzeichnis der Religionspädagogischen Jahresbibliographie des
TES 2001 taucht „ Wiıssenschaftstheorie“ einmal auf, eın ZUVOT zweımal, gleich
häufig auch Im Jahre 19'  S Intensiver dıe Dıskussion im Jahre 1998, als sıch dıe
Herausgeber des früheren Evangelıschen Erziehers entschlossen, ihre Zeitschrift In
„Zeıtschrift für Pädagogiık und Theologie“ umzubenennen; Reflexionen über das Ver-
Altnıs der beıden Disziplinen denn auch unumgänglich.‘“ An vergleichsweılse
wenıgen Instituten Nı Wiıssenschaftstheorie en Forschungsschwerpunkt: Giraz Hans-
Ferdinand Angel, ssen R  O  nglert, Göttingen: Martın Rothgangel.
Warum dıeses Im Vergleich den 1970er Jahren geringer gewordene Interesse WIS-
senschaftstheoretischer Selbstvergewisserung? Öglıche TUunde SINd:
(1} Aktuellere TODIeme SInd vordringlıcher: DSPW LER, dıe Legıitimation des Relıg1-

Onsunterrichts, dıe Herausforderung UrcC. eiıne zusehends multirelig1öse, pluralısti-
sche Lebenswelt, dıe Jüngst einem „Entwurf einer pluralıtätsfähigen Relig10ns-
pädagogık“ inspirierte.”

(2) Wiıssenschaftstheoretische Reflexionen werden als irrelevant für dıe PraxIis beurteilt,
Sinne VonNn IMMANUE| Kants Aufsa|  1te'| „Das Mag In der Theorie richtig

SeIN, (augt aber nıcht für dıe Praxis  5c4 Überblickt dıe Entwicklung der "Kate-
chetischen Blätter’ der letzten Jahrzehnte, fällt nıcht 191008 auf, dass die urch-
schnıittliche Artikellänge EeuUÜlC. kürzer geworden ISt, sondern dass praxeologische
eiträge (Unterrichtsbeispiele etc.) quantıitativ zugelegt haben Für die Religi0nspä-
dagogik als wissenschaftliche Dıszıplın Nı dieser Ien unerireuliC| Sie legıtımierte
sıch, indem SIeE sıch VO]  3 klassıschen Anwendungskonzept absetzte, und 1st damıt
konfrontiert, dass SCHAaAU das „Wıe SaLC ich CS dem Kıinde? elche ganzheitlichen
Methoden wende ich meıinen Religionsstunden an?“> gefra; ist

(3) Fuür dıe wIissenschaftstheoretische Diskussion in der Religionspädagogik gılt das
bekannte Wort VOoNn Paul Watzlawick „Plus Ca change, plus Ca le meme  “ In
den ersten Jahrzehnten des 20 ahrhunderts War eftig umstrıtten, ob CS zulässıg
sel, die Oormalstufen VON Johann Friedrich Herbart eın Psychologe und erst

Anders ingegen präsentierte siıch die ituatıon Zu Begınn der 1970er Jahre olgende ıte'! ollten
NIC! der Vergessenheit anheimfallen rıch Feıfel Hg.) andDuc| der RelıgionspädagogikBand Z Gütersloh Zürich 1974, darın Abschnıiıtt „ Wıissenschaftstheorie“ s  9Günter Stachel olfgang Esser (Hg.), Was ist Religionspädagogik?, Zürich 1971, darın
insbesondere der hervorragende Aufsatz Von ugen Paul, Das Ende einer theorjielosen Religionspä-dagogik
Vgl VOT em das 1 hemenheft „Pädagogıik und Theologie“:
Vgl Friedrich Schweitzer Englert IC} Schwab Hans-Georgz ebertz Entwurf einer

pluralıtätsfähigen Religionspädagogik, Gütersloh Freiburg/Br. 200  D
Vgl Immanuel ant, ber den Gemeinspruch: Das mMag In der Theorie richtig se1ln, taugt aber

nıcht für dıe PraxIıs, in Werkausgabe in ZWO Bänden, hg Wılhelm Weischedel, AIL, Frank-
furt/M 1977, ELEF

Dafür spricht beispielsweise der Erfolg VOI Ludwig Rendle U Ganzheitliche Methoden ell-
gionsunterricht. Eın Praxısbuch, München 1996, wl
Religionspädagogische Beiträge 2003
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noch otestan! für die Katechese fruchtbar machen.® In der 1Im >  C& 2002
eskalıerten Diskussion die Religionslehrpläne in Österreich wurde montert, sol-
che sejlen zuallererst theologisch konzıpieren; demgegenüber sejien kognitive
Weltbildst:  ren, WIE sSIe VOIl der strukturgenetischen Religionspsychologie
tersucht werden, „(ideologische) Versatzstücke irgendeines religıösen Bewusst-
seins“”. In Jüngster eıt für Kontroversen sorgte Thomas Ruster mıt seiner ese.
den Erfahrungen, se1 6S unseren eigenen, se1l 6S denjenigen der Schüler/innen, Se1
nıcht mehr Religionsdidaktı MUSSE den ar der Ötter verlassen und
sich dem fremd gewordenen (Jott der 1De. zuwenden.“® uch das ist nıiıcht NCU,
sondern erinnert, WIE Kollege Greg20r Marıa Hoff in seinen fundamentaltheolog1-
schen usführungen darlegt, arl „Offenbarungspositivismus” DZW dıe
Absage der Dialektischen Theologie dıe selbst erlösende) Religionspädagogik
der ralen Theologie.” Der Bruch zeigt sich prägnant im Werk des Religionspä-
gogen rharı ohne, der nach einer religionspsychologischen Arbeıitsphase,

410
aus der der Klassıker „Die relig1öse Entwicklung der Jugend in der Reıifezeit
hervorging, dıe Orderun| tellte, die Unterweisung MUSSE das ınd und den Ju-
gendlichen „1N Auseimnandersetzung mıt der Offenbarung “ bringen Das wIissen-
schaftstheoretische arusse. Te| sich, aber N seIbst hbleıibt E O 9 alles ist schon
da DCWESCH, alles wird wieder einmal kommen

Warum aber gleichwohl wissenschaftstheoretische Reflexionen anstellen? Miıt eın An-
ass für dıe Wahl des Kongressthemas unterschiedliche Auffassungen beı der
Prämierung der Nachwuchsarbeiten beım letzten ongress (September 2000 in Berlin
Hınter diesen wurden unterschl  iche Vorverständnisse dessen vermutet, WIE Relıg1-
onspädagogik konzeptualısieren ist Als prımär theologische Diszıplın? Oder als
stärker auf dıe Sozialwissenschaft(en bezogene? Stärker empirisch? tärker ‚yStema-
tisch? Stärker katechetisch? religionspädagogischen Diıskurs begegnen wiederholt
Frontenbildungen, die sıch VoNn eiıner gediegenen Wissenschaftstheorie des Faches Un

als Don Quichotesche Wındmühlen herausstellen, peziell dıe Polariısierung VON empir1-
scher und theoretisch-systematischer Religionspädagogik. *“ ] iese Dichotomie manıfes-
tierte sich eiınmal 1Im orschlag eiInes Fachkollegen, der theoretische Teıl einer relig1-
onspädagogischen Dissertation könne der Universıität erarbeıtet werden, der empI-

0  0 Dazu der prägnante Überblick bei Ifreı eißner, Münchener katechetische ethode, in LexRp
00 bes 1358

Matthıas Scharer, In der 7Ziel-/Inhaltsdebatte gefangen. Zur (fundamental-)theologischen Troblema-
tiık VON Religionslehrplänen eispie‘ des Lehrplans in CPB 115 2/2002) 101-107, 102

Thomas uster, Der verwechselbare ott. Theologie nach der Entflechtung VON Christentum
und elıgıon (QD 181), Freiburg/Br.

Vgl Gregor Marıa Hoff, Gefragt ach Gründen und dem rund 7Zur fundamentaltheologischen
Situation der Religionspädagogik, in RpB 51/2003, 47-66
10 Vgl Gerhard oNne, Die religlöse Entwicklung der Jugend in der Reifezeit, Leipzig 1922

Ders., Das Wort Gottes und der Unterricht, Berlıin 1929, 122
12 IasSSs diese uüberho sel, unterstreicht Friedrich Schweitzer, Religionspädagogık Begriff und WIS-
senschaftstheoretische Grundlagen, in (2002 46-49, 47; bereıts er Englert,
Wissenschaftstheorie der ReligionspädagogıiKk, in Hans-Georg Ziebertz Werner Sımon Hg.) B1-
lanz der Religionspädagogık, Düsseldorf 1995, 147-174, 160-16 7
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rische In Als ob sich Iheorjebildung und Empirıe WIe ZWEeI Eısenbahnwagen voneın-
ander abkoppeln ließen!!®
Fın weıteres kommt hınzu In der sclentific communıty ist 6S dıe wıssenschaftlıche
Reputation der Relıgionspädagogik nach WIEe VOL nıcht bestens este. und ZW: VoN
ZWEel Seılten her JT heologıe und Erziehungswissenschaft. Zumindest me1iner
erlebe ich nach WIE VOTL, dass ein1ıge Kolleg/ınnen der biblischen, historischen, teıls auch
systematıschen Fächer Wissenschaftlichkeit für ihre Disziplinen In Anspruch nehmen,
In der Relıgionspädagogı ingegen nach WIE VOIL die klassısche ancılla theologıae S_
hen  14 und eine Fachdıidaktıiık präferleren, die tradıtıonel normatıv-deduktiv trukturiert
Ist unbeschadet der gründlıchen 101 VON erwig Blankertz, die SIeE freilich nıcht
kennen. ” ESs gelang der Relıgionspädagogik nıcht wirklıich, auch für andere theologı1-
sche Dıszıplınen attraktıv werden, dass s1Ie Mitarbeit deutschen Ka-
techısmus herangezogen worden ware Theologischer Erkenntniszuwachs wird VOoN ıhr
offensıichtlich 11UT weniıg erwartet, WC) überhaupt. Der Fundamentaltheologe Jürgen
Werbick 1st eine Ausnahme, als Gr bereıts 1985 einmahnte:
„AIls Systematischer Iheologe ich mır Von der Praktischen eologle, dass IC miıch
Je He mıt dem hermeneutischen Feld der alltäglichen Lebenspraxis konfrontiert mr
denken 21bt, WaS Von seiner SCHLEC!  In vorgängigen Praxıs der JLeDe Ver-
standen ird. «16

Das bedingt TENIC: dass 'aktısche Theologie 1Im allgemeınen, Religionspädagogik Im
spezlellen diese ‘alltägliche LebenspraxIs’ valıde rekonstrujlert Die äufigen 145
Stichproben (‘meine Erfahrungen’, WIE wichtig SIE auch SIN eichen dazu nıcht aus
Auch kann sıch Religionspädagogik nıcht mıiıt der „Strukturierung des Imports VOoNn d1s-
zıplınexternem Wiıssen“ gnügen Als ODBe Rezipientin konzeptualisıiert, könnte Re-
lıgionspädagogık eine Metapher VON Roland Kollmann aufzugreıfen hre „Brü-
ckenfunktion nach außen“ nıcht wahrnehmen: dazu braucht 6S eiınen eigenständıgen
Brückenkopf.
Für nıcht miıinder problematısch halt:  a  o ich dıe ringschätzung der Religionspädagogik
UrC. dıe humanwıssenschaftlichen Bezugsdiszıplinen, peziell dıe ädagogık, in der
‘Religion’ vieltTaCc. dıe Assozıiation ° Vormoderne weckt !” In seInNnem Bılanzartıkel
konstatierte Norbert Mette eın „einbahnıges Rezeptionsverhältnis zwıschen Religions-
3 Dazu ONAaANnNnes Van der Ven, einer empirıischen eologıe, Kampen eım 1990;
Hans-Georg jebertz, Relıgionspädagogik als empirische Wiıssenscha Beiträge Theorie und FOr-
schungspraXIs, eım 1994:; nton Bucher, Einführung In dıe empirische Sozialwissenschaft.
Eın Arbeıitsbuc für TheologInnen, 1994
14 Vgl Norbert Mette Hermann Steinkamp, Sozlalwissenschaften und Praktische eologıie, Düssel-
dorf 1983, 166f.
15 Vgl erwig 'ankertz, eorıen und odelle der Dıiıdaktıik, München 1969,
16 Jürgen Werbick, Vom Realısmus der Dogmatık Rückfragen er Kaspers These Ver-
hältnıs Von Religionspädagogik und Dogmatik, 111
17 Hans-Ferdinand ngel, Komplexıitätsmanagement. Eın spezıifischer Beıtrag der Religionspädagogik
ZUT Profil-Diskussion, in ers Hg.) Tragfähigkeıt der Relıgionspädagogik, Graz 2 255-280,
ZTAF
18 Ola Kollmann, TucCken:  10N der Religionspädagogık. Versuch einer Standortbestimmung,In RDB 3/1994, 3-27, bes

Dazu Friedrich Schweitzer, Pädagogık und elıgion. Eine Fınführung, tuttg; 2003, 107-111
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pädagogık und Pädagogik““, das CI historisch weniger auf eine Verweigerungshaltung
VON Seıiten der Pädagogik urückführte dıe freilıch im Umifeld VON 968 auch stark
antiırelig1öse entwickelte sondern 1elmehr auf einen „verhängnisvollen (Ge-
sprächsabbruc VOIl Seıten der Kırche, dıe sich über Jahrhunderte als Lehrmeisterin,
Erzieherin, Ja als utter des Abendlandes verstand und „blind“” für die eraus-
forderungen In Bıldung und Erziehung geworden se1 uch Ralf oerrenz dauert in
seiner Verhältnisbestimmung VON Pädagogık und Theologıie: .„Die Kommunikatıon ZWI1-
Sschen den Dısziplinen 1st weitgehend ZU Stillstand gekommen.  «21 Und dies, bschon
der Bildungsbegriff mystischen IS ist““ und dıe Wertschätzung der FErziehen-
den SOWI1Ee der der ndividualıtät eINES jeden Kındes christliches Erbe Ssınd
uch für die Pädagogık In säkularısierten Zeıten gıilt, dass ihr tiefstes innerweltliches
Problem 1C| eın relig1Ööses ist, nämlıch der Jürgen Oelkers,” neben Dieter
Benner“ einer der wenıgen Pädagogen, der dıe rel1g1Ööse Dımension des Menschseıuns
und der Erziehungswirklichkeit M1tDede: Doch dıe zumındest angemahnte „Wiıeder-
gewinnung der relıg1ösen Fragestellung in der Pädagogik““ impliziert nıcht, dass dıie
Erziehungswissenschaft als eiıne ihrer Bezugsdisziplinen dıe Religionspädagogıik erkürt:;
konsultieren ur SsIE eher dıe Religionswissenschaft. Religionspädagog1 werde „eher
selten VON anderen Disziplinen eiınen Beitrag angefragt  “26. Dies ware uUuMmso äufiger
der Fall, Je mehr „exportfähiges Wissen  06 s1e produzıert: Wiıssen, das 1IUT dıe Religions-
pädagogık erarbeiten mstande ist afür 111USS S1Ee ıhren (früheren Status als AI
wendungswissenschaft oder prımär Wiıssen importierende Diszıplın hinter sıch zurück-
lassen und (forschungsmethodologische) Nndards einhalten, dıe peziell in den Soz1al-
wIissenschaften In uUSu sınd
In meınem Beitrag möchte ıch dreı Akzente
(1) olfgang Brezinkas „Metatheorie der Erziehung“ WAar in den 1970er Jahren ein

viel beachteter und kontroverser Versuch der wissenschaftstheoretischen eIDsStver-
gewisserung der Erziehungswissenschaft, der aber VON der Religionspädagogıik
kaum aufgegriffen wurde Eignen sıch sSeINE zentraien Thesen für dıie wIissen-
schaftstheoretische Selbstvergewisserung der Religionspädagogık, insbesondere
seine Vorschläge hinsıchtlich der Differenzierung verschiıedener Satzsysteme Iim
(rel1g1ions-)pädagogischen Dıskurs?

20 Norbert ette, Religionspädagogik und Pädagogık, In Ziebertz Simon 1995 |Anm IZE 111-
118, 113

Ralf Koerrenz, Pädagogik und Theologıe Notizen auf der Grenze, in 9 51-59,
S Ahnlıch 'OrS! Rupp, elıgıon Bıldung Schule Studıen ZUuTr Geschichte und Theorie eiıner
komplexen Beziehung, Weinheim 1994,
3D Vgl Rupp 1994 |Anm ZIE 29-32
J Vgl Jürgen Oelkers, eligion: Herausforderung für dıe Pädagogıik Einleitung den Schwer-
punkt, in {Päd 185-192, 188
24 Vgl Dieter Benner, Thesen ZUur Bedeutung der Relıgion für dıe Bıldung, in ders., Studien ZUT

Theorie der Erziehung und Bıldung. Z Weinheim 1995, Vgl uch den Überblick ber
„Religion in der Pädagogik” VON eter L€) DiIe Wiederentdeckung der Bıldung in der gegenwärti-
SCH Religionspädagogik FEın Literaturbericht, in ers arl TNS! Nıpkow, Bıldung und ildungs-
polıtik in theologischer Perspektive, Münster 2003, 111-152, 111-119
25 Vgl Teas Schmid-Jenny, Glaube und Erziehung. 7u Verlust und Wiedergewinnung der relig1Öö-
sCH Fragestellung in der Pädagogik, ürzburg 1995

Angel |Anm LE, DE
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(2) Wıe schon angedeutet, War und ist noch immer strittig, ob Religionspädagogik DI1-

mar eine praktisch-theologische Dıisziplin sSe1  27 oOder ob sSIe NIC auch der adago-
g1IK zugeordnet werden Oonnte Nachdem ugen Paul bereıts Ende der 600er

„dıe Notwendigkeıt einer pädagogischen ende  b angemahnt und arl Ernst
Nıpkow In den 197/0er ahren se1in viel zıtiertes „Konvergenzmodell“  c ausgearbeıtet
hatte“”, sollte mıt jeglichem entweder-oder Theologie Oder ädagogık eın für
alle Mal Cchluss se1ln.

(3) 1G} zuletzt aufgrund des nıcht sonderlıch onNnen wIissenschaftlıchen sehens der
Religionspädagogik sSınd allgemeın C  CHhe Optionen religıonspädagogischer For-
schung ZUTr Dıskussion tellen

olfgang Brezinkas Metatheorie der Erziehung: eine für die
wissenschaftstheoretische Selbstvergewisserung der Relıgionspädagogik”

An olfgang Brezinka chieden sich dıe Geister, nıcht 191008 in der Pädagogık. Seine
Pamphlete über dıe Pädagog1 der euen Linken Ssınd noch weniger goutierbar als
seINe orderung nach Erziehung den sekundären ugenden Sparsamkeıt, €1 und
Vaterlandsliebe *' Seine „Metatheorıe der Erziehung“ jedoch”“, in der ersten Auflage

dem ıtel] „Von der Pädagogik ZUT Erziehungswissenschaft” erschiıenen, fand ICHC
Beachtung und wurde 1Im 'Evangelıschen Erzieher’” VON arl Diıenst als „besonderes
B h“ gewürdigt, das „ZUr Klärung der eigenen Posıition herausfordert  «33. In den “Ka-
techetischen Blättern’ SOWIeEe in ‘Relıgionsunterricht Ööheren chulen wurde CS üDrI1-
SCNS nıcht rezensıiert und in der katholischen Religionspädagogı 1Ur selten reziplert,
dUSSCHOÖMMNECIL VON Rudolf Englert.“
Brezinka geht VON der jahrzehntelang umstrittenen rage auS, ob Pädagogıik überhaupt
eine Wissenscha se1 Wäas notabene auch für die Religionspädagogik gefra: werden
kann Er konstatıiert eine Vielzahl VonNn datzsystemen, WIe WITr ihnen auch in der Relıg1-
onspädagogık begegnen, beispielswelse:

„Bel dem Katechismussatz: ‘Gott ist eın Gelist’ soll CS vorgekommen seın, dass Kın-
der zusammenfTfuhren und eine Gänsehaut ekamen 6635

„Für das Verfahren ZUr Erschließung der Karıkatur als Medium sınd vier
Schritte empfehlen. 66

27 Rudolf Englert, Wiıssenschaftstheorie der Religionspädagogık, in HRP (1986) 424-432, 429
„Die ist ıne CO näherhın ine praktisch-theol. Diszıpliın" .
28 aul 1971 |Anm
29 Vgl arl Inst Nipkow, Grundfragen der Religionspädagogık. ı (ütersloh 1975, bes 1LHE.
30 Vgl Wolfgang rezinka, Die Pädagogik der Neuen Linken Analyse und Kritik,g 1972

Vgl ders. , Werterziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft. eıträge ZUr praktischen Pädago-
g1ik, Basel unchen 1986

Ders., Metatheorie der Erziehung. Eine Einführung in dıe Grundlagen der Erziehungswissenschaft,
der Philosophıe der Erziıehung und der Praktischen Pädagogık, München ase 1978
373 arl Dienst, Das besondere Buch Wolfgang Brezinka Metatheorie der Erziehung, in TZ
(76-79
34 Englert 1995 |Anm 12] 159
35 Miıchael Pfliegler, DiIe Psychologıe der relıgıösen Bıldung, nnsbruck 1935,
30 Günther Staudigl, Unterrichtsmedien, in Frıtz Weıdmann Hg.) Didaktık des Religionsunter-
richts. Neuausgabe, Donauwörth 313-338, S7F
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„Erklärte Varıanz der er beım Herstellen VOon Ahnlichkeiten zwıschen ache
und Bezeichnetem In Metaphern (Regressionsanalyse): O der erklärten Varılanz:
53 e 3/

„Die Otscha: des Evangeliums 1US5S5 authentisch, in hrer Reinheit B
legt werden, ohne ihre Ansprüche QUusSs Angst VOT ehnung verharmlosen und
ohne chwere Lasten aufzuerlegen; solche IN SIE nıcht mıt sich, denn Jesu Joch

35ist leicht
„ES ist sicherlıch alarmıerend, WE 81% der (Grundschul-Religions-)Lehrer/innen

39feststellen, die heutigen Kınder seıen rücksichtsloser als ihre Vorgänger.
„ES steht eın positiver Zusammenhang zwıschen der steigenden Religiosität der

40ern und eıner beabsıchtigten relıgıösen Sozialisation der eigenen Kınder
Auf den ersten 1c scheint N aussıchtslos, unterschiedliche Sätze In eın überschau-
bares System bringen Aussage zıieht sich auf eiıne Episode, dıe vorgekommen
seın soll: Aussage ist eiıne Empfehlung für die rbeil mıiıt Karıkaturen; Aussage ist
ein statistisches Datum Ergebnis eıner Regressionsanalyse, dıe aktoren WIE achwIis-
SCHL, Interesse eic arau hın überprüft, ob S1Ee eine Prognose auf die ähıgkeit ermöglı-
chen, relig1öse Metaphern verstehen. Aussage alte' eine Aaus dem Vatikan seIit
„Catechesı Iradendae hinlänglich kannte Sollensforderung, während Aussage
wlieder eın empirisches Datum wiederg1bt, das sofort dıe rage evozlert, ob empirische
Forschung wirklıch Realıtät oder nıcht 1elmehr auch Stereotype untermauert
dıe aber für dıe Jjeweiligen Subjekte hre Wirklichkeit SIN! Aussage g1bt einen empIr1-
schen Zusammenhang wieder: Siıch rel1g1Ös verstehenden ern ist relig1öse Erziehung
wichtiger, Was die emerkung provozlieren INa Das haben WIr doch SCHhON längst SC-
WUuSSt

Brezinka schlägt VOL, dre1 unterschltl  iıche datzsysteme auseinander halten
ischeTeildiszıplin Erziehungs- Philosophie der

wıissenschaft PädagogikDE TDW AERTFTTUEUETT ÜEGegenstandébere1ch wissenschaftliche philosobfiiséhé praktische
Theorien der eorlen der Theorien der

lcehung Erziehung
AA N a R n  deskriptiv, emp1- normatıv praxeologischSatzsysterfiä
risch-anal tisch

17 (: Hermans, Sprachkompetenz In Bezug auf Metaphern und Gleichnisdidaktık Bedingungen
für iıne Oommunıkatıve 1INSIC: In die edeutung VON Metaphern, ın RpB 26/1990, 96-1 14, 110
38 Kongregation für den Klerus, Allgemeines Direktorium für die Katechese (Verlautbarungen des A-
postolischen Stuhls, hg VO!  3 Sekretarıat der eutschen Bischofskonferenz; 130), Bonn 1997,
30 O!Englert AD Üth Hg.) Kınder ZU  - Nachdenken bringen. kıine empirische Untersu-
chung ıtuatiıon und Profil des katholischen Religionsunterrichts Grundschulen, Stuttgart
1999,

eor? Rıtzer, Warum lassen Eltern ihre Kinder autfen? Einblicke in die religiöse Primärsozialısatı-
O! in Burkard Porzelt alp üuth Hg.) Empirische Religionspädagogık. Grundlagen /Zugänge

Aktuelle Projekte, Münster 179-190, 185



Überlegungen U einer Metatheorie der Religionspädagogik D

Dies lässt sıch auch auf die Religionspädagogik transferieren:

Teıildıszıplin Empirisch- Normative Praktische
analytısche Relıgionspädagogik ReligionspädagogıkÜberlegungen zu einer Metatheorie der Religionspädagogik  27  Dies lässt sich auch auf die Religionspädagogik transferieren:  Teildisziplin  Empirisch-  Normative  Praktische  analytische  Religionspädagogik  Religionspädagogik  1  _ Religionspädagogik |  D  i  ... ZE  Gegenstandsbereich _  {  validierte  anti1ropologi&:hé  Ratschläge  religionspädagogi-  Vorausannahmen,  Empfehlungen,  sche Theorien  Ziele, Sollens-  ‘“Expert/innen’wissen  forderungen,  B  __(Ideologie-)Kritik  normativ  Satzsystem -  1  _ deskriptiv,  praxeöloéäsch  _empirisch-analytisch |_  S  BA  3:5,6  4  2  Satzbeispiele (s.v.) _  Um eine Metatheorie handelt es sich insofern, als ihr Gegenstand nicht die religiöse Er-  ziehung vor Ort ist, sondern die Theorien sind, die über sie entworfen werden.“' Es ist  nicht Aufgabe der wissenschaftlichen Religionspädagogik, an den Universitäten, oder  von ihnen ausgehend, selber Katechese zu betreiben, sondern über die „Gesamtheit ‘re-  «42  ligiöser’ Lern- und Bildungsprozesse  wissenschaftlich qualifizierte Theorien zu ent-  wickeln und deren Status von einer sozusagen höheren Warte aus noch einmal zu re-  flektieren, d.h. eine Theorie der religionspädagogischen Theorien zu erarbeiten.  1.1 Empirisch-analytische (Religions-) Pädagogik  ‘Empirisch-analytisch’ mag als verengende Qualifizierung von Religionspädagogik  empfunden werden, allein schon deswegen, weil auch innerhalb des pädagogischen  Diskurses unterschiedliche Konzeptionen auseinandergehalten werden, nebst der empi-  risch-analytischen auch die phänomenologische, (ideologie-)kritische, die traditionell-  geisteswissenschaftliche, in den 1970er Jahren die emanzipatorische - Programme*,  die, in aller Regel zeitlich verzögert, auch in der Religionspädagogik übernommen  wurden. ‘Empirie’ lässt 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 gehört 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 Religionspädagog/innen empirisch, die dieses Paradigma  ablehnen oder verkürzend mit Fragebogen und Prozentwerten assoziieren. Denn auch  die entsprechenden Urteile basieren darauf, was als ‘empirische Theologie’ empirisch  wahrgenommen wurde.  * Vgl. Brezinka 1978 [Anm. 32], 36.  * Englert 1986 [Anm. 27], 429.  ‘% Überblick bei Hans Berner, Aktuelle Strömungen in der Pädagogik und ihre Bedeutung für den  Erziehungsauftrag der Schule, Bern 1992.  *# Lothar Schäfer, Empirie I. Philosophisch, in: LThK* III (1995) 633f.  % Johannes A. van der Ven, Empirie II. Praktisch-theologisch, in: LThK? III (1995) 635.Gegenstandsbereich valıdıierte A Ar P RE N  anthropologische Ratschläge

rel1ıg10nNspädagog1- orausannahmen, Empfehlungen,
sche Theorien jele, Sollens- 'Expert/innen’wissen

forderungen,
_ (Ideologie-)Krıtik

normatıväatzsystem deskriptiv? b E E E  praxeolog15ch
nalytisch |Überlegungen zu einer Metatheorie der Religionspädagogik  27  Dies lässt sich auch auf die Religionspädagogik transferieren:  Teildisziplin  Empirisch-  Normative  Praktische  analytische  Religionspädagogik  Religionspädagogik  1  _ Religionspädagogik |  D  i  ... ZE  Gegenstandsbereich _  {  validierte  anti1ropologi&:hé  Ratschläge  religionspädagogi-  Vorausannahmen,  Empfehlungen,  sche Theorien  Ziele, Sollens-  ‘“Expert/innen’wissen  forderungen,  B  __(Ideologie-)Kritik  normativ  Satzsystem -  1  _ deskriptiv,  praxeöloéäsch  _empirisch-analytisch |_  S  BA  3:5,6  4  2  Satzbeispiele (s.v.) _  Um eine Metatheorie handelt es sich insofern, als ihr Gegenstand nicht die religiöse Er-  ziehung vor Ort ist, sondern die Theorien sind, die über sie entworfen werden.“' Es ist  nicht Aufgabe der wissenschaftlichen Religionspädagogik, an den Universitäten, oder  von ihnen ausgehend, selber Katechese zu betreiben, sondern über die „Gesamtheit ‘re-  «42  ligiöser’ Lern- und Bildungsprozesse  wissenschaftlich qualifizierte Theorien zu ent-  wickeln und deren Status von einer sozusagen höheren Warte aus noch einmal zu re-  flektieren, d.h. eine Theorie der religionspädagogischen Theorien zu erarbeiten.  1.1 Empirisch-analytische (Religions-) Pädagogik  ‘Empirisch-analytisch’ mag als verengende Qualifizierung von Religionspädagogik  empfunden werden, allein schon deswegen, weil auch innerhalb des pädagogischen  Diskurses unterschiedliche Konzeptionen auseinandergehalten werden, nebst der empi-  risch-analytischen auch die phänomenologische, (ideologie-)kritische, die traditionell-  geisteswissenschaftliche, in den 1970er Jahren die emanzipatorische - Programme*,  die, in aller Regel zeitlich verzögert, auch in der Religionspädagogik übernommen  wurden. ‘Empirie’ lässt 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 gehört 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 Religionspädagog/innen empirisch, die dieses Paradigma  ablehnen oder verkürzend mit Fragebogen und Prozentwerten assoziieren. Denn auch  die entsprechenden Urteile basieren darauf, was als ‘empirische Theologie’ empirisch  wahrgenommen wurde.  * Vgl. Brezinka 1978 [Anm. 32], 36.  * Englert 1986 [Anm. 27], 429.  ‘% Überblick bei Hans Berner, Aktuelle Strömungen in der Pädagogik und ihre Bedeutung für den  Erziehungsauftrag der Schule, Bern 1992.  *# Lothar Schäfer, Empirie I. Philosophisch, in: LThK* III (1995) 633f.  % Johannes A. van der Ven, Empirie II. Praktisch-theologisch, in: LThK? III (1995) 635.S30En  SatzbeispieleÜberlegungen zu einer Metatheorie der Religionspädagogik  27  Dies lässt sich auch auf die Religionspädagogik transferieren:  Teildisziplin  Empirisch-  Normative  Praktische  analytische  Religionspädagogik  Religionspädagogik  1  _ Religionspädagogik |  D  i  ... ZE  Gegenstandsbereich _  {  validierte  anti1ropologi&:hé  Ratschläge  religionspädagogi-  Vorausannahmen,  Empfehlungen,  sche Theorien  Ziele, Sollens-  ‘“Expert/innen’wissen  forderungen,  B  __(Ideologie-)Kritik  normativ  Satzsystem -  1  _ deskriptiv,  praxeöloéäsch  _empirisch-analytisch |_  S  BA  3:5,6  4  2  Satzbeispiele (s.v.) _  Um eine Metatheorie handelt es sich insofern, als ihr Gegenstand nicht die religiöse Er-  ziehung vor Ort ist, sondern die Theorien sind, die über sie entworfen werden.“' Es ist  nicht Aufgabe der wissenschaftlichen Religionspädagogik, an den Universitäten, oder  von ihnen ausgehend, selber Katechese zu betreiben, sondern über die „Gesamtheit ‘re-  «42  ligiöser’ Lern- und Bildungsprozesse  wissenschaftlich qualifizierte Theorien zu ent-  wickeln und deren Status von einer sozusagen höheren Warte aus noch einmal zu re-  flektieren, d.h. eine Theorie der religionspädagogischen Theorien zu erarbeiten.  1.1 Empirisch-analytische (Religions-) Pädagogik  ‘Empirisch-analytisch’ mag als verengende Qualifizierung von Religionspädagogik  empfunden werden, allein schon deswegen, weil auch innerhalb des pädagogischen  Diskurses unterschiedliche Konzeptionen auseinandergehalten werden, nebst der empi-  risch-analytischen auch die phänomenologische, (ideologie-)kritische, die traditionell-  geisteswissenschaftliche, in den 1970er Jahren die emanzipatorische - Programme*,  die, in aller Regel zeitlich verzögert, auch in der Religionspädagogik übernommen  wurden. ‘Empirie’ lässt 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 gehört 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 Religionspädagog/innen empirisch, die dieses Paradigma  ablehnen oder verkürzend mit Fragebogen und Prozentwerten assoziieren. Denn auch  die entsprechenden Urteile basieren darauf, was als ‘empirische Theologie’ empirisch  wahrgenommen wurde.  * Vgl. Brezinka 1978 [Anm. 32], 36.  * Englert 1986 [Anm. 27], 429.  ‘% Überblick bei Hans Berner, Aktuelle Strömungen in der Pädagogik und ihre Bedeutung für den  Erziehungsauftrag der Schule, Bern 1992.  *# Lothar Schäfer, Empirie I. Philosophisch, in: LThK* III (1995) 633f.  % Johannes A. van der Ven, Empirie II. Praktisch-theologisch, in: LThK? III (1995) 635.Um eine Metatheorie andelt 6S sich insofern, als ihr genstan nıcht die relıg1öse Hr-

zıehung VOT ist, sondern dıe Theorien SInd, die über s1e entworfen werden .“ ESs ist
nıcht Aufgabe der wıissenschaftlıchen Religionspädagogık, den Universitäten, oder
VON hnen ausgehend, selber Katechese betreiben, sondern über dıe „Gesamtheıt re-

472lıg1öser' Lern- und Bıldungsprozesse wissenschaftlıch qualifizierte Theorien ent-
wıickeln und eren Status VON einer SOZUSaSCH höheren Warte noch eiInma| IC-

flektieren, eine Theorie der relıg1onspädagogischen Theorien erarbeiıten.
S Empirisch-analytische (Religions-)Pädag2og2
‘Empirisch-analytisch" INa als verengende Qualifizierung Von Religionspädagogik
empfunden werden, alleın schon deswegen, weıl auch nnerna des pädagogischen
Dıskurses unterschiedliche Konzeptionen auseinandergehalten werden, neDs! der empI-
rısch-analytiıschen auch dıe phänomenologische, (ıdeologie-)kritische, dıe tradıtıonell-
geisteswissenschaftlıche, in den 1970er en dıe emanziıpatorische Programme*”,
dıe, in aller ege zeıtliıch verzögert, auch in der Religionspädagog1 übernommen
wurden ‘Empirıie’ lässt sich gleich ohl rechtfertigen, WECNNn SIC Sanz im Sıinne der
Tradıtion breıit gefasst wird: als „Anfang der Erkenntnis: Nıchts ist 1Im Was

nıcht zuerst In den Sinnen Warl (Aristoteles/Thomas)““**. Infolgedessen ist Johannes
Van der Ven eC| geben „Die Orilentierung der Empirıe gehö! den Konstitu-
tionsbedingungen der Praktischen Theologie  “45. Dies asse sıch mıt Franz epD Rau-
tenstrauch eDeENSO untermauern WIeE mıt Friedrich Danıiel Ernst Schleiermacher. Nolens
volens verfahren auch jene Religionspädagog/innen empirisch, dıe dieses Paradıgma
blehnen oOder verkürzend mıiıt Fragebogen und Prozentwerten aSSOz1llieren. Denn auch
dıe entsprechenden Urteile basıeren darauf, Wäas als 'empirische Theologie’ empirisch
wahrgenommen wurde

Vgl FEZINKA 978 |1Anm 321
42 Englert 986 |Anm 27|, 4729
43 Überblick be1 Hans Berner, Aktuelle Strömungen in der Pädagogik und ihre Bedeutung für den
Erziehungsauftrag der Schule, Bern 19972
44 Lothar Schäfer, Empirie Philosophisch, in LThK® 11 (1995) 633f.
45 Johannes Van der Ven, Empirıe Ul Praktisch-theologisch, in LThK) 111 (1995) 635



Anton Bucher

Was ist das Ziel empirisch-analytischer Religionspädagogıik” Brezinka zufolge gehö 6S

ZU  3 nomothetischen Aufgabenbereich der Erziehungswissenschaft, wissenschaftliche
Theorien erarbeıten, WAas auch dıe Religionspädagogıik eisten hat, sofern SIEe iıhre
tellung Universıitäten eNnalten ıll Aber weilche Krıiterien mussen erfüllt se1n, da-
mıit das radıkKal Wissenschaftlichkei vergeben werden kann? Diese rage stellt sich
nıcht UTr eswegen, weil der postmoderne Slogan des c  anythıng g0es auch in dıe WiIs-
senschaftstheorie(n) inzug gehalten hat“®, sondern auch deswegen, weiıl in den letzten
Jahrzehnten das Konzept der Alltagstheorien“” DZW der subjektiven Theorien“® In den
Humanwissenschaften“” wWwIe In der Religionspädagogik”® enommee€e SCWONNCH hat
Auch WeNn dies grundsäl  IC befürwortet wird, weıl dieses Paradıgma forschungsme-
thodologisch mıiıt der In der Religionspädagogik vehement geforderten Hınwendung ZU)  3

Subjekt DZW ‘Hermeneutik der Anei1gnung konvergiert, ist aber gleichwohl estzuhal-
ten, dass nıcht jede Alltagstheorie auch eine wissenschaftlıche Theorie und schon garl
nıcht In jedem alle auch ‘richtig’ ist, beispielsweise kındlıche Kosmologien, wonach
die Erde eine cheıbe ist.>) Die Übergänge zwıschen sogenannten nalıven Theorien und
wissenschaftlıchen Theorien sınd flıeßend, und CS mMacC| weiıterhin Sınn, für WwIisSsen-
schaftlıche Theorien einzufordern:

dass Ss1e begründet Sind,
dass S1IEe intersubjektiv überprüft werden Onnen,
dass sIe widerspruchsfre1 Sınd,
dass S1e nomothetisch sınd DZW den Status VOIN (Gesetzesaussagen aufweısen, wobel
diese In den Sozialwissenschaften in aller ege probabilistisch sınd, auf Wahr-
scheinlichkeıten beruhen?“, meılstens d dass dıe rrtumswahrscheinlichkeit e1-
NeM Prozent lıegt

Zusammenfassend hält Brezinka fest ine Gesetzesaussage „ISt eine Aussage, dıe eiınen
empirischen Gehalt oder eiınen Tatsachenbezug hat, allgemeingültig in der DC-
ebenen eıt in einem Bereich befriedigen bestätigt worden ist und eiıner (gleichgül-
g ob ausgereiften oder unausgereılften) Theorie gehört  6653 In der Anwendung auf die

Vgl Paul eyerabend, 1ı1der den Methodenzwang. Skıizze einer anarchıstischen Frkenntnistheo-
rıe, rank 1976
47 Vgl elimwWa. Hıerdeis Theo Hug, Pädagogische Alltagstheorien und erziehungswissenschaftl1-
che Theorien kın Studienbuch ZUT ınführung, Bad Heılbrunn 1992
48 Vgl Norbert Groeben, Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien. Eine Einführung in dıe
Psychologie des reflexiven Subjekts, Tübıiıngen 1988
49 In kleiner Auswahl 'arcel Hunecke, Subjektive Epistemologien eım komplexen Problemlösen,
Frankfurt/M 1995; Barbara och-Priewe, Subjektive didaktısche Theorien Von Lehrern Tätigkeıits-
theorie, bildungstheoretische Dıdaktık und alltäglıches Handeln im Unterricht, Frankfurt/M 1986;
Inda elz-MerK, Gesundheıit ist es und es ist Gesundheıit. Die Selbstkonzeptforschung ZUuTr

Beschreibung und rklärung subjektiver Vorstellungen VonNn Gesundheit und Gesundheitsverhalten,
Frankfurt/M 1995
5() Vgl Norbert Ammermann , Religiosität und Kontingenzbewältigung. Empirische und kon-
strukttheoretische Umsetzungen für Religionspädagogik und Seelsorge, Münster

Zahlreiche Beispiele in eto UZIUS etz arl Helmut eIC| eter 'alentin, Weltbildentwicklung
und Schöpfungsverständnis. Fıne strukturgenetische Untersuchung beı Kındern und Jugendlichen,
Stuttgart 2001
52 Vgl Brezinka 1978 |Anm 321; 142
53 124, un! Bezugnahme auf den Wissenschaftstheoretiker Marıo unge



Uberlegungen Metatheorie der Religionspädagogik
omplexe und multifaktoriell dıingte Wiırklıiıchkeit der rzıehung Brezinka aber
CINISCS VonNn diesen onen Ansprüchen zurück In der Erziehungswissenschaft VOI
allem Aussagen des ypus WCINN dann möglıch beispielsweise Wenn Verfeindete
Gemeinsames rleben und kooperieren wırd Feindseligkeit abgebaut Das 'dann be-
zieht sıch der ege auf das angestrebte Ziel das WeNn auf dıe auszuwählende Da-
dagogische Maßnahme Wäas Brezinka selber als „technologisc deklarıert Entspre-
chende Aussagen SInd besten Fall empirıisch (experımentel abgesichert und arüber
hınaus theoretisch erklärt wobe!l aufgrund der Komplexıtät der pädagogischen Wırk-
lıchker dıe rklärungen selten vollständıg Sind sondern oft ar nıcht anders als u_
vollkommen sein  «56 können Solche Aussagen CISNCH sıch auch für Prognosen dıe aber
NIC dıe Zielgenauigkeıt haben WIC der Naturwıissenschaft
ES ailc C1inNn lohnenswertes Unterfangen relıgıonspädagogische Publiıkationen arau
sichten ob SIC diıesen (abgeschwächten) ıterıen VON Wiıssenschaftlichkeit SCHUSCH und
zumındest probabilistische Wenn-dann Aussagen erlauben dıe theoretisch durchre-
I Sind ° Durchfallen würden auch tlıche empirıische Studien Nnsofern SIC blolß
Daten auflısten deren Hermeneutik noch eiınmal C1INe andere rage 1St und dıe An-
Strengung Theorie nıcht eısten uch lässt siıch firagen welche SCHUM N-
igen Theorien dıe Religionspädagogik bısher hervorgebracht hat dıe diesen Kriıterien
SCHUSCH Z/u NOMMNIeETEN Nı sicherlich dıe Theorie des relıg1ösen Urteils nach Frıitz Oser
und Paul Gmünder‘! die Theorie der Präferenz der Identifikatiıon mIL gleichgeschlecht-
lıchen (  en AQus der Bıbel VonNn SIlvia belegt”® dıe Theorıie der Professionalisie-
rungsfalle auch relıgıonspädagogischen Handlungsfeldern VoNn Ulriıch Bätz” dıe Ty-
ologıe der Religiosität Jugendlicher VON Hans-Geor?2 ebertz Sicherlich g1bt 6S noch
viel mehr davon und eDbeNSsSOo sıcher ISL dass 6S für dıe Reputatıon der Relıgionspädago-
gik als Wiıssenscha: wünschenswert 1ST CS würden olcher Theorien dıe auch für ande-

Bezugsdiszıplinen attraktıv werden onnen noch mehr

Erziehungsphilosophie Religionspäda2021K
Religionspädagogik WeNnNn 1U empirisch-analytisch praktizlie: Waliec aber CiINe

Verkürzung Denn empirıische Fakten dürfen nıcht unbesehen Postulate
überführt werden Was der klassısche naturalıstische Fehlschluss Walc Wenn

laufenden Umfrage Religionslehrer/innen alzburg und Oberösterreich
testgestellt wırd dass 29% der Befragten „Intens1v“ DZW „stark“ anzıelen dass dıe
Schüler/innen „dıe Glaubenslehre der Kırche kennen lernen  c. aber 93% dass SIC „ihre

54 Ebd 163
55 162
506 El 159
5 / Vgl Yılz Oser aul (münder, Der ensch — en SCINGT relıgıösen Entwicklung. Fın struk-
turgenetischer Ansatz, Zürich — Öln 1984  ütersloh
58 Vgl Sılvıa Arzt, Frauenwiderstand mMmMac Mädchen Mut Die geschlechtsspezifische Rezeption

bıblıschen rzählung, nnsbruck 1999
50 Vgl Ulrich Bältz, Die Professionalisierungsfalle. Paradoxe Folgerungen der Steigerung glaubensre-
lıgiösen Engagements Uurc. professionelles Handeln, Freiburg/Schweiz 1994
2 Vgl Hans--Georg Ziebertz Borıs eım Ulrıch Rıiegel, Relıgiöse Sıgnaturen eute Eın relig1-
Onspädagogischer Beıtrag ZUT empirischen Jugendforschung, Gütersloh Freiburg/Br 2003
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Fragen, Sorgen und Probleme aussprechen können“, el das nıcht, dıes sSolle
auch sSeIn
DiIie normatıve Frage stellt sıch besonders bel subjektiven Theorien, die für ihre I TA-

ger/innen handlungsregulatıv werden onnen Zur subjektiven Theorie VON Erziehenden
über heutige Schüler/innen gehö vielTaCc) diese selen weniger konzentriert als frühere,

für immerhın 095 % der VON Rudolf Englert und alp Üth befragten Religionsleh-
rer/innen®! DZW 82% der VOoNn Bucher befragten Pädagog/innen.“ Wer mıt diesem ilde

Kipder herangeht, wird ihnen möglicherweise weniger DOSILV zumuten, für medita-
tive Übungen ansprechbar SC1N; auch bleibt er/sıe einen einıgermaßen ‘objektiven
Nachweis schuldig, dass heutige inder wirklıch konzentrationsschwächer sınd, WäasSs

frühere Erzieher/innengenerationen übrigens auch oft auptet atten
Erziehung, auch relig1öse, ist als intentionales Handeln auf normatıve Satzsysteme a_

gewlesen, dıes auch In der pluralıstischen Postmoderne, In der angeblic „anythıng
6  goes und dıe Daradoxerweise mıt dem Phänomen konfrontiert ist, dass in der Br-

ziehung der Ruf nach verbindlichen en und verlässlicher Orientierung geradezu
chrıill geworden ist (erinnert se1 Bücher WIe „Mut ZUrTr Erziehung  “63 „Kınder brau-
chen Grenzen  “64) : Zumindest eines ist in einer veritablen Postmoderne VonNn una'  ıngba-
IET Normativität: Anderssein und Dıfferenz anzuerkennen und toleriıeren sowle VoON

Totalıtätsansprüchen abzurücken.®
jele (religions-)pädagogischen Handelns, in die bewusste Oder atente Werturteile
eingehen®®, sSIınd der klassısche Normatıiver (Religions-)Pädagogik.®” Empirisch
onnen S1e nıcht induzıert werden, indem beispielsweise Religionslehrer/innen iragt
würden, welche jele S1e anstreben (was übrigens für ihr religionspädagogisches
Selbstverständnıis entscheidend 1S! Sein in Sollen hinüberzuführen bZw „Erzie-
hungsziele aus Tatsachenaussagen abzuleiten  6 69 ist der klassısche naturalıstische Fehl-
schluss. Ebenso problematisch ist die eduktıon konziser j1ele aus übergeordneten 1IN-
haltsarmen oder . allgemeinen Zielen relıg1öser rziıehung. Denn „eIn abgeleıteter Satz
kann| 1C| nıcht mehr enthalten, als die Prämissen enthalten, aus enen CI bgele1-
tet ist  S «70 (Gerade Im Kontext der Postmoderne sınd jele Brezinka UrC! einen
„Willensakt“ ” IZ  y argumentatıv begründen und diskursiv abzusıichern. Dies

Vgl Englert/Gütn 1999 [Anm 39]|,
62 Vgl Nntion Bucher, Was nder glücklich MacC! Historische, psychologische und empirische
Annäherungen ıll Kındheitsglück, einheim München 2001, 218f.
03 Vgl Eva Zeltner, Mut ZU1 Erziehung, Bern

Vgl Jan 022€e, Kınder brauchen Grenzen, Reinbek 1996
SO uch die Position VOI Charles aylor, Die Formen des Religiösen In der Gegenwart, Frank-

furt/M 2001,
06  06 Vgl Fezin 1Anm. 32]1, Ebd., akzentulert CI AaSsSSs normatiıve Aussagen VON Werturte1l-
len unterscheıiden SIN
67/ Vgl ebd., bes 20 „Erziehungsziele drücken etiwas Gewolltes aus  1eb:

Vgl 'Teas eige Berhard ressier 'olfgang Lukatıs / Albrecht Schöll, ‘Relıgion' be1 Relig1-
onslehrerInnen. Religionspädagogische Zielvorstellungen und relig1öses Selbstverständnis in empI1-
risch-soziologischen /ugängen, Münster
69 Brezinka 1978 |Anm 32]1, D

226
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elinge uUMso eher, Je präziser die Jjele ormulhert werden Massıv attackıert Brezinka
6C„pseudo-normatıve eritormeln > Von enen CS „zahlreiche Beıispiele“ in der AHNEGUG-

Ich deutschen Relıgionspädagogik“ gebe /3
Normativıtät umfasst aber keineswegs I1UT dıe Jjele (relıg10ns-)pädagogischen Han-
elns, sondern auch phılosophiısche, pezlell anthropologische Vorausannahmen, die
maßgeblıch präfigurieren, WIeE CIZOSCN wWIrd. WAar finden (Religions-)Pädagog/innen

und damıt auch Men-„gewohnheıtsmäßig überlieferte Sınngebungssysteme
schenbilder VOT, dıe gerade In der Religionspädagogik massıvem historiıschem andel
unterworftfen Für dıie uldaer Bıschofskonferenz VoN 924 WAaTr CS noch undenk-
bar, In Kındern dıe Ko-Kons  eure VON Glaubenswahrheiten sehen; vielmehr sSe1
CS „Aufgabe der Katecheten als Ofen Gottes, den indern das Glaubensgut brin-
SCH 75 Demgegenüber hat sıch in der Jüngeren Religionspädagogik als zumiıindest aten-

Norm durchgesetzt, In Kındern und Jugendlichen prinziıplell aktıve Subjekte, WECNnN
nıcht Sal Junge Theolog/innen csehen. ® uch dıes ist empirısch nıcht induzlieren,
sondern 1C: eıne normatıve Setzung, hınter der das Menschenbild der Aufklärung
SOWIE der Reformpädagogıik steht Wiıe empirisch ungesichert dieses Menschenb1 Ist,
zeıigt sıch aran, dass CS problemlos in rage gestellt, Ja dekonstruljert werden kann,
VON Bernd Beuscher 1Im „Entwurf eiıner neostrukturalistischen Religionspädagogik“ ””.
Normative Setzungen sınd nıcht zuletzt auch die Lehrpläne”®, die FICH Weniger, estor
der geisteswissenschaftlichen Pädagogık, einmal CC als „Ergebnis eınes Kampfes
geistiger Mächte definıerte In der Debatte die Öösterreichischen Religionslehrplä-

wurde Aaußerst kontrovers auch arüber dıskutiert, ob In den Zielformulıerungen das
Hılfsverb „SOllen überhaupt aufgeführt werden ürfe; „Soll“ sıgnalısıere ungebührlı-
chen wang gegenüber den Lehrer/innen und den Schüler/innen Wenn In der Relıg1-
ons-)Pädagogıik präzise formuhiert werden soll, pricht nıchts explizit normatıve
Verben oder Formulierungen WIE „dıee aben beaufsichtigen“,  < 30 Ge-

72 Ebd., JT
73 Er verweıst auf Schmutt, Religiöse Erziehung ohne Erfolg? Zielanalyse als Voraussetzung
der Erfolgskontrolle, Weinheim 1971 Als e1ispie‘) bringt jener „Erziehungszıiel der Relıgions-
pädagogik ist der ensch, der in der übernatürlichen Gotteskindschaft ZU]  = des Vollalters
Christi herangereift ist  66 CM 19/1, 99)
/4 Brezinka 1978 |Anm 321, 216
75 Zl ach elm) FOX, Kompendium Dıdaktık Katholische elıgiıon, München 19806, 149
76 Vgl Ntion Bucher Gerhard Büttner elra Freudenberger-Lötz In Schreiner (Hg.),
„Mıttendrin ist Gott“ Kınder en ach ber Gott, 1 eben und TDUC| der dertheologıe;

l 9 Stuttgart 20  D
I7 Vgl Bernd Beuscher, Posıtives Paradox einer neostrukturalıstischen Religionspädagogık,
Wien 993 Er intendiert eine Dezentrierung des Subjekts, 1e$ ber sehr subjektiv 'on! IUTC)
/8 Vgl FEeZiINnKa |Anm 321 20 als Kritik den amalıgen Curriculumtheorien als „eIN-
fache Tatsache“ hınstellt, 99 sıch beIl der Aufstellung und Begründung VON ehrplänen I1 eın
Arbeitsfeld der normatıven Philosophie der Erziehung handelt und daß deshalb uch Ergebnisse dıe-
Sser Arbeit NIC als Ergebnisse Empirischer Erziehungswissenschaft ausgegeben werden ollten“
79 Erich Weniger, als Bildungslehre. eıl Theorie der Bıldungsinhalte und des C'  ans,
Weinheim 21
K() Brezinka 1978 |Anm SZE
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enteıl: „Zielformulierungen mMuUSsSeN eindeutig darlegen, Was Schülerinnen und chüler
«81beherrschen sollen, WEeNNn das Ziel des Lernprozesses erreicht worden ist

Zum ensum der Teıildısziplın ‘Erziehungsphilosophie’ DbZWw. *normative Religionspäda-
g0g1k' gehö: auch die Ideologiekritik. Brezinka, In seiner chelte der ädagogık der
euen ınken sicherlich auch ideologisch, außert sıch ‘Ideologie‘ zurückhaltend und
gewinnt esem Begrıff, der Kontext Von 968 negatıv konnotiert wurde kurze
eıt später auch der Religionspädagogik”“ eine „wertfireıi1e” edeutung ab, als „Ge
ankensystem das einer Gruppe VoNn Menschen eINe wertende Deutung der Welt
und die ZU] Handeln erforderlichen Ormen vermittelt“ .  « 83 Dies ware aber e_
NeT als ‘Weltanschauung‘ bezeichnen und enthebt nıcht VON den berechtigten Anlıe-
SCHh der Ideologiekritik, dıe Steifs einen normativen Bezugsrahmen erfordert und Selbst-
1{1 mıit einschheben sollte

scChe (Religions-) Pädag2ogl
Brezinka konstatierte, zwiıischen und 99% der pädagogischen Publıkationen lıeßen
sich der Praktischen Pädagogıik zuordnen * Im religionspädagogischen Schrifttum dürf-

dıes äahnlıch se1n; gefra SInd tgeber und nterrichtshilfen Brezinka zufolge hat
sich dıe Erziehungswissenschaft AdUS der Praktischen Pädagogik entwickelt. jeg
aran, dıe ıden Teildıszıplinen auseınanderzuhalten, SOdAass I: Clemens Menzes The-
S ’ diese Unterscheidung SC 1 „Truchtlos“, entschıeden ablehnt.® ährend Erziehungs-
wissenschaft nomothetischen ussagen gelangen ıll (die aber faktısch robabı-
istısch eıben), ıll 1SCHe Pädagogik „Erzieher mıiıt dem praxisbezogenen Wissen

6ausrusten, das SIE für zweckrationales erzieherisches Handeln brauchen Erzlie-
hungswissenschaft kann arüber hinaus die ische Pädagogık hrem Forschungs-
gegenstand machen, Nsofern S1Ie beispielsweıse empirisch analysıert, WIE Erzieher/innen
mıt pädagogischen Ratschlägen umgehen oder welche diese typischerweise be-
wirken eic
Praktische (Religions-)Pädagogik artıkuliıert tschläge und Empfehlungen; Berichte
über bewährte Methoden oder tunlıchst vermeidende Strategien und altungen gehö-
IC eDben{falls dazu Deskriptive Sätze sınd ebenso angebracht WwI1Ie normatıve, dıe aber

Dauerreflexion vermeıden nıcht Je LICU entwickelt werden mussen, sondern
übernommen werden onnen Denn ische (Religions-)Pädagogik ist dıe Anwen-
dung VoNn wissenschaftlıchen Theorien und normativen Vorausentscheidungen auf dıe
Jeweilıge (relıg1öse Erziehungswirklichkeit.

Hans-Georg ZieDertz, Woraufhin geschieht relıg1öse Erziehung? Aufgaben und jele, in Georg
Hilger Stephan Leimgruber ans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktık. Fın Leıtfaden für Studium,
Ausbildung und Beruf, München 2001, 1306-152, 136
82 Vor lem Stegfried Vierzig, Ideologiekritik und Religionsunterricht. Zur Theorie und Praxıs eines
kritischen Religionsunterrichts, Zürich 1975
83 Brezinka 1978 lAnm 32]1, 2
84 Vgl ebd., 261

Vgl ebd., 262
2423



Überlegungen einer Metatheorıie der Relıgionspädagogik
Nachdenkenswert SInd auch dıe Anforderungen, enen praktische (Religions-)Pädago-
gik Brezinka zufolge enügen hat:®/

keine Sätze, dıie wIissenschaftlıc währten Aussagen widersprechen;
are Sätze;
Werturteıile en egen, DbZw Wertungsgrundsätze
ormen inhaltlıch eindeutig WIEe möglıch formulıeren;
Verständlichkeit:
auch emotive Sprache zulässıg.

Evaluatıon der Metatheorie
Auch wWenn sıch in der Pädagogık Brezinkas Metatheorie NIC. durchgesetzt hat®®
hnehın o1bt CS Dädagogische (Forschungs-)Paradıgma nıcht eignet S1IEe sich
nach WIE VOT als heuristische ıfferenzierungshılfe auch relıg1o0nNspädagogischer Säatze
Englert attestiert dem Konstanzer Erziehungswissenschaftler, qauf die „innere Komplexität
pädagogischer und damıt auch religionspädagogischer Theorien“ SOWI1e auf dıe „Gefahr
wissenschaftstheoretischer Unsauberkeıiten ufmerksam gemacht“ haben ® Speziell dıe
wissenschaftlıchen Gütekriterien in der empirıisch-analytischen Erziehungswissenschaft
können für den relıgionspädagogischen Forschungsprozess e1INn! motivationale und selbst-
krıtische 10N ertüllen Wıe plausı SIN getroffene ‘Wenn-dann-Aussagen ? Wiıe
präzıse ist dıe Begrifflichkeit? Wıe verallgemeinerbar siınd dıe Aussagen?
Eınes der schwierigsten TODIieme dieses dıfferentiellen Ansatzes steht jedoch darın,
dass nıcht völlig rennscharf zwıschen deskriptiven und präskrıptiven Aussagen er-
chieden werden kann uch In dıe Sätze der empirisch-analytischen Erziehungswissen-
scha: fıeßen Stefifs und unvermeı1dlıch Werturteile und damıt (latente) Normativiıtät mıt
e1nN, ebenso In eINnt Religionspädagogik, die diese wıissenschaftlıchen ıterıen über-
nimmt. Aber eine zumiındest heuristische Dıfferenzierung zwıischen Deskription und Wer-
(ung kann, auch im Dıskurs der Religionspädagogik, als ea aufrechterhalten werden.
Jedenfalls T1 der möglıche orwurf nıcht eine ea| der empirisch-
analytischen Erziehungswissenschaft orljentierte Religionspädagogik se1 eine 10N
auf Empiriısmus und WIE empirische Theologıie „zutlefst positivistisch“”. Auf dıe
efahr naturalıstischer Fehlschlüsse wurde ausdrücklich hingewilesen, benfalls auf dıe
Notwendigkeit eines normatıven ezugrahmens, in der ädagog1 dıe Erziehungsphilo-
sophie, in der Religionspädagogik theologische Disziplinen. Ebenso wenig trıfft Z
dass allenfalls dıe Praktische Pädagogik erziehungspraktische Relevanz hat; 1elmehr 1Sst
diese gul beraten, auf Erkenntnisse der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft
ebenso zurückzugreıfen WIE auf den Dıskurs erhalb der Erziehungsphilosophie. Dies
87 Vgl ebd.;
88 Im hrbuch YLEedFLC} Kron, Wissenschaftstheorie für Pädagogen, Base]l 1 ırd S1E
1Ur Sanz kurz ErW: den Krıtiken FEZINKA Berner 19972 |Anm 43|1, 151-156
9 Englert 1986 |Anm Z 159 Berner 19972 |Anm 43|, 142 würdigt eben: als Verdienst Brezin-
KaS, „für wıissenschaftlıche Klarheit und diıe damlıt verbundene Aufwertung des Wiıssenschaftscharak-
ters der Pädagogık” eingetreten sSe1IN.
M} Rainer Bucher, ber Stärken und Grenzen „empirischer Theologie“, in Theologische Quartal
schriıft 182 2/2002) 128-154, 147:; vgl uch Ottmar UCNS Rainer Bucher, 1der den Positivismus
In der Praktischen Theologıe!, In Pastoraltheologische Informatiıonen (2/2000) 24126
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alleın schon deswegen, weıl Dauerreflexion der (rel1ig10ns-)pädagogischen Praxıs
en ware nsgesamt ist eine Metatheorie der relig1ösen rziehung eine schre1-
bende (deskrıiptive), bewertende (krıtische) und Ormen begründende (normatıve) und
zugleich Praxıs erleichternde Theorie jener Satzsysteme, dıe VonNn der relig1ıösen TZIE-
hung handeln
Brezinka hat auch eutlc gemacht, dass Erziehungswissenschaft Heides raucht eine

präzıse WIe möglıche empirische Erfassung der pädagogischen TOZESSE, Institutio-
NCH, Sıtuationen C6 aber auch eine transparent WIEe möglıch gehaltene Philosophie
der rziıehung, dıe normatıve Ansprüche stellt Notabene auch dıe Religionspädagogıik:
uch SIe 11USS5 hinsıchtlich der mannıgfaltigen relig1ösen Lern- und Bıldungsprozessen

empirisch veritablen Aussagen gelangen (etwa abgesicherten enn-Dann-Aussa-
gen und diese zugle1ic In Beziehung bringen normatıven Maßstäben, die nıcht
ırısch induziert werden onnen, sondern ‘gesetzt‘ und argumentatıv begründet werden
mMussen Dieses unentflechtbare sSowohl als auch’ Irg Implikationen für den WISSeN-
schaftstheoretischen der Religionspädagogik in sich.

ndgültig Schluss mıiıt dem °entweder-oder’: eologie und Pädagogık
Eın klassıscher OpOS wissenschaftstheoretischen Dıskurs der Relıgionspädagogik
Wäar und ist dıe rage, welchen Bezugsdiszıplinen SIE vorrangig zuzuordnen ist In der
Öösterreichischen Dıskussion, dıe UrC. dıie Lehrplankontroverse eschürt worden ist,
wurde auch dafür votlert, Religionspädagogik ausschließlic als praktisch-theologische
Dıszıplın za konzeptualisieren, 1Im Rahmen der „Innsbrucker Katechetik“ als Paradebe1-
spie für eine „kommunıikative Theologie  «91 (was ohnehın ein Pleonasmus 1st) Dies
ware eın denklıcher Rückschriutt einem „einlinıg theologischen NSa Y WIEe C}

egınn der Oer Jahre MAaSsSIv krıtisiert wurde, sSONders engaglert VON ugen
Paul oder Heıinz Rothbucher, der den „einseitigen Ansätzen“ (Theologıe oder nthro-
pologıe) ein „verbindendes” ode gegenüberstellte, gemäß dem Religionspädagogik
eine interdiszıplinäre Verbundsdisziplin ist?® aCHIIC: entspricht diıes der Konvergenz-
posIition, dıe keinen Umständen mehr ZUT Disposition gestellt werden sollte Da-
mıiıt wird die Herausforderung al  1, Spannungsfeld zwıschen den theologi-
schen und humanwissenschaftliıchen Dıiszıplinen ein eigenständiges Profil gewinnen.
arl Ernst Nipkow ist eC| geben Theologie und Pädagogık SInd „als die ı1den
‘unausweichlich’ notwendigen und als Zwel gleichberechtigte Bezugsdisziplinen erster

Ordnung der Relıgionspädagogık betrachten. “*° Bezugsdisziıplinen zweiıter Ordnung
waren demgegenüber Psychologie und Sozlologie.
Wenn Theologıe und Pädagogıik die beiden „‘unausweichlich’ notwendigen“ Bezugsdis-
zıplınen der Religionspädagogık SInd, ergäbe sich für die Professionalisierung als Reli-
gionspädagoge/ın die Notwendigkeit, sıch in beiden Diszıplinen qualifizieren, auch
und gerade In forschungsmethodologischer Hınsıcht.

Vgl Scharer 2002 |Anm bes 1 Anm
97 aul 1971 |Anm 28
03 Vgl €eINZz Rothbucher, Modellbegriff und Mode'  10L  9 1n HRP (1974) 271-286, bes 2811
arl Ernst Nipkow, Religionspädagogik Begriff und Geschichte, In CX S  9

1720 mıit ezug auf Friedrich Schweıitzer.
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Die Option, dass beıde Disziplinen gleichberechtigt sınd, impliziert dıe rage nach ıhrer
Relatıon, insbesondere der zwıischen deskriptiven Aussagen und normatıven orga-
ben Wenn das empirisch Nachgewiesene als das Wahre’ ausgegeben würde, hätte
OÖttmar Fuchs mıt seiner berechtigten arnung reC. dass dıe Lebenswirklichkei der
enschen und der aube der Gläubigen posıtivistisch heıilıg gesprochen werden”®; an-
dererseılts Ist den empirischen Forscher/innen ZUT elıg10n, pezıell den Religionspsy-
cholog/innen bewusst, dass SIE nıiıcht befugt Sınd, „TLO Judge IC forms of faıth arec
INOTE adequate Irue firom metaphysıcal 0)4 theological standpoint“””. Aufgabe empI1-
rischer Religionspädagogik aber ist und bleibt CcS; „den Glauben der Gläubigen  «98
weıt möglıch rekonstruleren und verstehen Verstehen Wäar für Romano Guar-
Inı der Anfang VOoNn Erziehung. Wenn beispielsweise konstatiert worden Ist, dass Schü-
ler/iınnen über en dämonisch strafendes Gottesbild verfügen, kann und soll Praktische
Relıgionspädagogik versuchen, diese Gotteskonzepte In Rıchtung VON Konzepten eines
mehr lıebenden und gütigen verandern Umgekehrt aber müusste sıch eologıe,
WC) SIE feststellt, dass ihre Inhalte und Lehren kaum mehr Plausıbilität finden, selbst-
krıitisch iragen, WaTliUum dies Ist Die Relatıon VonNn empirischen Erkenntnissen und
normatıven orgaben ware demnach eine wechselseıtig krıtische, dıe Konvergenzen
Tage bringen aber auch sperrige Dıvergenzen, dıe sıch nıcht versöhnen lassen

einer olchen Konzeptualısierung geht auch der VOoN UCNAS geäußerte erdacC VOT-
bel, dıe empirischen Humanw1ıssenschaften atten „5U sehr Gewicht gewonnen“,
dass „das alte Ancılla-Paradigma, das ursprünglıch auf dıe Humanwıissenschaften als
Hılfswıssenschaften der Theologie bezogen nunmehr gekippt seıin könnte, insofern
dıe Theologıe Sıch den Humanwıissenschaften allzu sehr diıenstbar gemacht hat.“””

Optionen relıgıonspädagogischer Forschung
‚gesichts der Tatsache, dass den Universıitäten dıe Zuweisung VoNn Miıtteln ZUSC-
ends stärker VOoN Evaluationen abhängen wiırd, INUSS allen, die in diesem or tätıg
Sind, Qualitätssicherung, besser noch Qualitätssteigerung gelegen SeIN „Wir werden

den kommenden Jahren mıt externen Kriteriologien konfrontiert werden Diese WeTI-
den nıcht In den SOgenNannten Gelsteswissenschaften geboren“*”, sondern auch aus den
Sozilalwissenschaften übernommen werden.
ine der vordringlichsten Aufgaben relıgionspädagogischer Forschung esteht darın,
„den wıissenschaftlıchen Charakter klar formulıeren und sıch als wIissenschaftliche
05 Dazu uch dıe elegante und plausible sung Von Englert 1995 |Anm 12] 159E., der vorschlägt,TeI Ebenen unterscheıiden: eiıne relıgıionspädagogische Grundlagentheorie, ine Kalirologie und
eine Praxeologıe, wobe!l auf jeder dieser Ebenen „empirıische und normative Komponenten des ET-
Kenntnisprozesses ineinander verschlungen gedacht werden“ 160)
JO Ottmar UCHS, „Komparatıve Empirie” theologischer Absıcht, Theologische Quartal-schrı 182 2/2002) 167-188, 173
U7 aVl Wulff, Psychology of elıgıon. Classıc and Contemporary Views, New ork 1991, IN08 UCHhSs 2002 |Anm. 96], 173

Ders., Wiıe funktioniert dıe eologie in empirischen Untersuchungen?, Theologischeschrı 180 (3/2000) 191-210, 195
|' Hans-Georg ebertz, Was sollte In der Relıgionspädagogik gegenwärtig besonders erTOrsSC| WOTI-
den? Forschungspolitische Aspekte, In RpB 42/1999, 115-130, bes 127-129, hier 129
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Dıiszıplın mıiıt ohem Theorlieniveau aNSCIHNCSSCH eNOr verschaffen  “101. Noch immer
ist das Paradıgma der Fremdprophetie stark, gemä dem Erkenntnisse und Theorien AQus

anderen Disziıplinen übernommen werden: wünschenswert aber ist eine Religionspäda-
goglk’ die auch für ıhre Bezugsdisziplinen ‘prophetisch‘ wird Dies ist ehesten mMÖßg-
lıch, indem eigenständige religionspädagogische Theorien erarbeıtet werden, dıie den
gängigen Kriterien eiıner wissenschaftlıchen Theorie genügen und auch VON anderen
Diszıplinen, EefW:; Sozialwissenschaften respektiert werden Dass dies der empirischen
Theologıe leichter gelingt als beıispielsweise religionsphilosophischer Spekulatıon, lıegt
auf der Hand
Worıin ahber esteht dıe Eigenständigkeit”? weniger in den Forschungsmethoden als
jelmehr In den Forschungsthemen. Das erna VON Jugend und elıgzı0n ist eın
Dauerbrenner VoN ENOTINECI religionspädagogischer und praktısch theologischer Rele-

Anstatt diesbezüglıch auf Forschungsergebnisse AUSs der diesbezüglıch ohnehin
zurückhaltenden profanen Jugendforschung zurückzugreıfen, etwa dıe gelegentlichen
relıgıösen' ems In den Shell-St  ıen, sollte Religionspädagogik dieses Thema selber

102In seinen mannıgfaltigen Facetten untersuchen.
Vor allem ahber sollte religionspädagogischer Dıskurs nıcht tereotype und Klıschees
verfestigen. SO werden in einem Buch ZUH. F1  atechese heutige Jugendliche WIEe olg
charakterisıiert: „Ohnmacht und Minderwertigkeitsgefühle Tren miıtunter verstärk-
ten Aggressionen und machen anfällıg für “starke’ Ideologien und ersonen, woher
auch mmer S1e ommen mögen nsgesamt SInd viele der heranwachsenden ugendli-
chen einer oroßen elastung ausgeselzl.: UrCc. Stress, vermehrten Leistungsdruck, U-
berangebot und Reizüberflutung. “*° Solche Katastrophensemantık über dıe Jugend Mn-
det sich auch in der schlagzeilenhascherischen Berichterstattung der Magazıne °‘Stern
Oder Jege. nıcht aber in den wirklıch wissenschaftlıchen Jugen:  nden, EIW: be1
Helmut Fend, 104 UQUSi mmer und Francoise Alsaker 105 Oder In der Shell-Jugend-
studıie, dıe nachwıes, dass Jugendliche, dıe das nternet besonders häufig nutzen CaVYy
users), gerade nıcht depressiv zurückgezogen, sondern soz1al besten eingebunden
sind. }° Studıen WIe dıe eben agen weiıter: LAsst sıch das pauschale „vliele
Jugendliche” epidemologisch präzisieren? ESs versteht sich VON elbst, dass Jugendfor-
scher/innen nıcht erpicht Sind, Religionspädagogik rezipleren, WENN SIE solche Ste-
reoOLYDE verfestigt.
Angesichts der mannıgfaltigen religionspädagogischen Handlungsfelder und TOZESSE
o1bt CS noch viel

101 ngei |IAnm 17] 216
102 kın ktueller und umfassender Beitrag: Ziebertz/Kalbheim/Riegel 2003 |Anm 60]|
103 Bernd Jochen Hilberath 'atthias Scharer, Firmung 1der den fejerlıchen Kirchenaustritt
Theologisch-praktische Orientierungshilfen, Maiınz nnsbruck 1998,

elmu Fend. Entwicklungspsychologie des Jugendalters. kEın Lehrbuch für pädagogische und
psychologische Berufe, UOpladen
105 UQUS Flammer Francoitse Alsaker, Entwicklungspsychologıe der Adoleszenz Die Trschlıe-
Bung innerer und außerer elten Jugendalter, Bern

Vgl Yvonne Fritzsche, ewande vernetzt und verkabelt, in eutsche Hg.) Jugend
17 Opladen 181-219
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Entfernte erwandtschaft?

E /um Verhältnis Von Erziehungswissenscha und Religionspäda2ogik
Vorbemerkungen

Verwandtschaftsverhältnisse ruhen auf einer Geschichte:; SIE SInd immer auch mıt
gemischten Gefühlen verbunden und mıiıt nıe geklärten Verhältnissen, Konflıkten
und uTlallen ES omm VOT, dass sich Verwandte kaum noch kennen, WCNN SIE nıcht
kontinulerlich oder ritualıisıiert miteinander haben Famıilıentreffen als Form der
weıtläufigen Verwandtschaftspflege SInd seltener geworden und nıcht jJedermanns Ge-
schmack Wıe siıeht die Verwandtscha: zwıschen den Schwestern Religionspädagogik
und Erziehungswissenschaft qus? Dazu wıll ich Folgenden einıge Spuren nachzeıich-
NCH, bevorzugt dus dem Bereıich Schulpädagogıik und erbildung.
Als ngeborg2 Öbbelen, die Dırektorin des Comenius-Instituts, Ende der 1950er
und Anfang der 1 960er Jahre dıe „evangelısche Arbeıitsstätte für Erziehungswissen-
schaft“ aufbaute und Kooperationspartner gewinnen versuchte, reiste SIE fast alle
erziehungswissenschaftlichen hrstühle in Deutschland 1e] mehr als Oder kÖN-
18{0 das nıcht SCWESCH SeIN eute, 40 Jahre später, ware eın vergleichbarer Kontakt-
aufnahme-Versuch geradezu absurd, diıe erziehungswissenschaftlicher Lehrstühle
nähert sıch eIwa 1.000 Dahıinter S{tE| eiInNne beachtliıche Expansıon und Dıfferenzile-
[uNng der Erziehungswissenschaft als unıversıitärer Dıszıplin.
Das GE  1S VOoN Theologie und Erziehungswissenschaft WarTr auch ngeborg2 RöÖb-
helens eıt nıcht pannungslos Eın erziehungswissenschaftliıcher Arbeıtskreıis
dem Dach des Comeniwus-Instituts arbeıtete geregt und produktıv ernäa| VOoONn

Erziehung und Gesellschaft } Die dazu eingeladenen IT heologen und Religionspädago-
SCT! fanden der Zusammenarbeıt kein ergnügen, ildeten ihren eigenen Arbeits-
Kre1s, in dem S1IC VOT allem das erna Von Erziehung und Verkündigung erorterten
Ob dıe Beteilıgten damals Von der gesellschaftlichen und sOzlalısatıonsorlientierten Off-
Nung der Bildungsdiskussion verschreckt9 kann ich NUur vermuten, nıcht belegen
Die Entwicklung der Dıszıplın Erziehungswissenschaft bedeutete zunächst DIs-
tanzıerung und Abgrenzung. Die Furcht VOT Bevormundung UrC)| dıe ältere Schwes-
ter-Diszıplın Theologie ist amals Ja nıcht gänzliıch unbegründet SCWESCH. mmerhın hat
dıe Theologıie das pädagogische enken DIS weiıt 1INs 18 unde: miıtverwaltet, und
dıe Trennung VON Kırche und Staat hat erst ermöglıcht, dass sıch eıne eigenständige
Wissenscha VOIl der adagogık entwickelte.
Inzwischen wiırd In der Erziehungswissenschaft eine ‘Normalisierung’ konstatiert“, sie

ihren Platz den un!versitären Diszıplinen efunden, forscht, lehrt, publızle:
FeC oder chlecht WIe alle anderen auch Nun kann INan prüfen, ob eiıne gelassene und

In der eihe 99  eselilscha: und Erziehung”, hg VOIN Carl-Ludwig UFCK, Christoph roldscnml:
und Ingeborg Öbbelen, erschienen 196 / hıs 1969 beı Quelle&Meyer in Heıdelberg zehn Bände Die
eıhe „Pädagogische Forschungen” erbrachte ande

Jürgen Baumert eter ın Roeder, Stille Revolution Zur empirischen Lage der Erziehungs-
wıissenschaft, ın Heıinz-Hermann ger. I homas Rauschenbach Hg.) Erziehungswissenschaft.
DiIie Dıszıplın Begınn einer E:poche, Weınheim 1994, 29-49
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produktive erung wlieder möglıch wird Was kann die üngere Schwester Relig1-
onspädagogik VON der alteren Schwester Erziehungswissenschaft lernen?
Ich gehe Folgenden zunächst auf einiıge Hauptströmungen der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft eın (Kap Z um dıe Kernprobleme der Dıskussion herauszuarbeiıten.
Dann versuche ich, den Gegenstandsbereich empirischer Lehr-Lern-Forschung sk1z-
zieren (Kap 3), dessen Nähe Pädagogischer Psychologie und Sozialwıissenschaft u_

verkennbar ist Von besonderem Interesse erscheint mMI1r der 1C auf Theorien des
Lehrerhandelns (Kap 4), In denen das Verhältnis VoNn Wiıssen und onnen TICU 6S-

SCI! wird. Schließlic werde ich (Kap 1C: auf Religionspädagogik als eine 5
zifische Fac!  1da| Überlegungen dazu anstellen, WIEe empirische Forschung und pa-
dagogisches Handeln sıch praktısc! WIE theoretisch aufeinander zubewegen könnten

Allgemeine Pädagogik
Z ‚pansion und Ausdıifferenzierung
Die Allgemeine” Oder auch Systematische Pädagogiık galt bis In dıe 960er Jahre als
‘Königsdisziplın" der Erziehungswissenschaft mıt dem selbst Anspruch,
Grundlagen für alle Handlungsfelder pädagogischer PraxI1s und alle Bereıiche pädagog!-
scher Theoriebildung erarbeiten. Die institutionelle Ausdıifferenzierung des aCNs
z B Schulpädagogık, Sozlalpädagogık, Erwachsenenbildung, ETrUuTSs- und Wırt-
schaftspädagogık, Vergleichende Erziehungswissenschaft, Hıstorische Pädagogık, P3a-
dagogik der frühen inadahel dıe zugle1c) mıt der Expansıon pädagogischer Berufe
einer Pluralisierung pädagogischer Ansätze geführt hat, hat Un dıie einheitsstiftende
Aspiration des Allgemeinen Tagwürdig werden lassen. Die Allgemeıine Pädagogık ist
weniger eINı Leitdiszıplin als vielmehr eiıne Teildisziplin innerhalb der ErziehungswI1S-
senschaft geworden. Das spiegelt sıch auch beispielsweise in der Neustrukturierung der
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft nach Sektionen wıder.
Der Bedeutungsverlust Allgemeiner Pädagogik hat nach Heinz Elmar Tenorth mıt dem
„ Verlust eines einheitlichen Sinns auch der Erziehung und beım pädagogischen Han-
deln“ tu 9 und das se1 nıcht eın pathologisches Moment, sondern ein Teilmoment
der gesellschaftlichen Oderne
Die Neuvermessung des Gegenstandsbereichs Allgemeiner Pädagogık geht dahın, eiıner-
se1its dıe Bandbreite VOoN Grundbegriffen erweıtern, der Tatsache erecht WeI-

den, dass Pädagogik nıcht mehr 11UT Schule, inadne1! und Jugend trıfft, sondern den
gesamten Lebenslauf umfasst, andererseits Kontroversen in dıe Grundlagendiskurse
einzubeziehen, und schließlich dıe Dıfferenzierung VON theoretischen Funktionen und

Ich gebrauche die Begriffe ‘Allgemeine Erziehungswissenschaft‘ und ‘Allgemeine Pädagogık' S y Il-
ONYIM, weil die Unterscheidungen 1UT für dıe akrıbischen Experten oder historisch relevant SINd: WC-

gCIHI des en eWIiCchtSs Von Schulpädagogik nnerna: der Erziehungswissenschaft verwende ich
‘Allgemeıne Didaktık) als Begriff für dıe umfassende IC auf ehren und Lernen in en ıldungs-
bereichen. Vgl W: er} Fremde Schwestern Zum Verhältnis VON Allgemeiner Dıdaktık und
empirischer Lehr-Lern-Forschung, in Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 77-86

einz-Elmar Tenorth, Vielfalt pädagogischen Wissens und Formen seiner Einheıit Eine Erinnerung
Bekanntes, In Frieda Heyting ınz-Elmar enO| (Hg.), Pädagogık und Pluralısmus eut-

sche und niederländische Erfahrungen im Umgang mıiıt Pluralıtät in Erziehung und Erziehungswissen-
scha: einheim 1994 , 51-64, 63



Verwandtschaft ? /um Verhältnis VonNn Erziehungswissenschaft Religionspädagogik
Wiıssensformen aufzunehmen. uch wırd der Anspruch eıner erfahrungswissenschaftlı-
chen und empirischen Ausemandersetzung deutliıcher formulıert, bısher VON der ge-
meıinen Pädagogık jedoc 11UT unzureichend wahrgenommen.”
DE Bildungstheorie
Die Beschreibung des Gegenstandsbereichs der Allgemeınen Erziehungswissenschaft
wird als „sorgende Beziehung zwıschen Generationen Lebenslauf“® ZUSANUNCNEC-
fasst, als „Wiıssenschaft des Lebenslaufs und der Humanontogenese“ und als „Wiıssen-
SscCha lebensbegleıtender kuratıver Berufe“” Das „Generationenverhältnis  «S wird als
der anthropologische rund für die Notwendigkeit VON Erziıehung markıert. Erzie-
hungswissenschaft hat eıne Doppels  r als andlungs- und als ReflexionswIissen-
scha Als Handlungswissenschaft hätte SIE „empIirısch gesättigte und theoretisch be-
gründete Orientierungen“ formulıeren, als Reflexionswissenschaft „dıe potentiellen
Dier ihrer eigenen Empfehlungen und der Aktivıtäten ihrer Berufsrollenträger VOT den
Implıkationen voreılıger, normatıver und empirisch unhaltbarer Orientierungen“”
schützen.
Der Biıldungsbegriff, der nach seiıner 11 und Ösung HEG ‘Sozlalısation’, °Hr-
ziehung' und “Unterricht’ in den er Jahren wleder eine Renaissance rlebte seılit
den 1980er Jahren, wiıird versuchsweise auch UrC niıcht-normative Begriffe WIe
‘Selbstorganisation’, ‘ Autopolese’, ‘Humanontogenese’ ersetzen versucht. !® Das the-
oretische WIe praktısche Dılemma der Konstruktion einer nicht-normativen andlungs-
wissenschaft bleıibt Jedoc problematısch.
Die und Weise WIEeE der Bildungsbegriff in der Erziehungswissenschaft theoretisch
efasst wird, erscheımnt denen, dıe pädagogische Taxen mıitgestalten, als abgehobene
Kunstfertigkeit Oder 16 formuliert WIE „Stricken ohne olle  o (Ingrid Dittrich).
Tenorth'' hat dıe Heteronomie der Betrachtungsweisen VON Bıldung und ihrer Funktion
ompetent und gründlıc. studiert.
(1) Er ınde! „dıe uche nach dem wahren Be gI‘lff“ 12 VOL em In der Exegese VoN

Klassıkern, Waäas VOI allem exegetische Kontroversen ordere

'eler ogel, 1ICNWO: Allgemeine Pädagogık, in Zeıtschrift für Erziehungswissenschaft
(2/ 157-180

Jürgen Zinnecker, orgende Beziehungen zwıischen Generationen Lebenslauf. Vorschläge ZUT

Novelliıerung des pädagogischen Codes, in Dieter Lenzen ıklas 1 uhmann (Hg.) Bıldung und
Weiterbildung Erzıehungssystem. Lebenslauf und Humanontogenese als 1um und Form,
Frankfurt/M 1997, 201

Dieter nzen, Professionelle Lebensbegleitung Erziehungswissenschaft auf dem Weg ZUTr Wis-
senschaft des ebenslau{tis und der Humanontogenese, in Erziehungswissenschaft (1997) Heft L3
5-22
CKA Tiebau (Hg.), DDas Generationenverhältnis. Über Zusammenleben in Famlılıe und se‘  =

scha‘ Weinheim München 1997
? Lenzen 199 / |Anm

ders. , LÖösen dıie Begriffe Selbstorganisation, Autopoilesi1s und kimergenz den Bıldungsbegriff
al In 43 (1997) 949-96 /

Heinz-Elmar Tenorth, „Bildung” Thematisierungsformen und Bedeutung In der ErziehungswIs-
senschaft, 43 (1997), 969-984
|  R 976
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(2) ine weitere Spielart gebraucht Bıldung „n geschichtsphilosophischer, weltan-
schaulıcher und utopischer Verwendung  c‘13' Vor allem WEeNnNn Bıldung „als eine Ge-
samtbeschreibung der abendländıschen Vernunft“* mıt der ähe Metaphysık
beschrieben wird, werden scharfe Konflı  inıen nnerna| der Wiıssenschaften PIO-
duzıert „Man muß diese Thematisıerungsform also In Toleranz ertragene 15

chreıbt Tenorth apıdar
(3) Systematisch bedeutsamer für dıe Erziehungswissenschaft ist die Verwendung des

Bildungsbegriffs „als Platzhalter für das Unsagbare“, als „das Gjanze der Pädago-
gl dessen Sinn „eine in der europäıischen Bildungstradıtion aufgehobene Realtı-
tät“ 16 se1 UÜber Bildung WIrd In der Kritischen Theorıe Tenorth gesprochen,
„als artıkuliere siıch die ernun: sSe. Das eden über Wırklichkel zugleich
verbunden mıt der Kritik dieser Wirklichkeit o1bt VOI, eın paradoxes Problem
Ösen, WIe sıch 1Im (Janzen des alschen das Wahre ereignen kann „also In etzt-
ıch theologıscher Denk- und Redeweise  “17 Man könnte 6S auch weniger iskri-
minıerend als eınen unzulässıgen Totalıtätsanspruch krıtischer Bıldungstheorie
kennzeichnen.

(4) Schließlich wiıird über Bıldung eredet „als Grundbegriff der Erziehungswissen-
schaft“!® Dietrich Benner ist erjenige, der dafür das wichtigste eispiel hefert in
seiner Allgemeinen Pädagogik. ” Für Benner ehören dıe Theorie der Bıldung, dıe
Theorıie der Erziehung und die Theorie der Institutionen ZUSammen Der ildungs-
begrıff wiıird 11UT In spezıfischer Weise BegrI1ff der ‘Bıldsamke1 rezıplert, dem
andlungs- und erziehungstheoretisch dıe ‘Aufforderung ZUr Selbsttätigkeıit’ ent-

pricht Benners Konstruktion ermöglıcht wissenschaftstheoretisch sowohl eıinen
schluss Forschungen über das Subjekt als auch gesellschaftstheoretische
Dıskurse Problematisch wıird diese Konstruktion, WENN Benner dıe Dualıtät VON

“krıtisch‘ ‘affırmativ’ e1n: SO bleıibt 1C: jedes System, das Aufgaben
und Zweckbestimmun pädagogischer Praxıs festschreı1bt, ‘affırmatıv”, WENN 65

nıcht der Mündiıgkeıt erecht wird. Dadurch werden Defizıte zugeschrieben, nıcht
Dıfferenzen festgestellt, und dies Onnte wiederum als Übergriff in dıe Gegens-
tandsdefinıtıon verwandter Dıiszıplinen missverstanden werden. Benners Pointe ist,
„daß Bıldung nıcht 191008 eiıne Beschaffenheit individueller Subjektivıtät ausmacht,
sondern sıch auf das zwischenmenschlıiche Handeln zıeht, das den oppel-
ten Anspruch einer gegenseıltigen Achtung der handelnden ersonen SOWIeEe eıner
gemeinsamen Anerkennung des menschlıcher ıllkür unverfügbaren Sınnes von

Wirklichkeit steht“?9
13

977
15

16 erwig Blankertz ach enO! 1997 |Anm H 9’77
1/ €eNnO:; 1997 |Anm 11], 978
18 979
19 Dietrich Benner, Allgemeıne Pädagogık. Fkıne systematisch-problemgeschichtliche Einführung in
dıe Grundstruktur pädagogischen Denkens und andelns, Weinheim- München 1987

Ders., Bruchstücke einer nicht-affirmatıven Theorie pädagogischen andelns (1982) in ders.,
Studıen Theorie der Erziehung und Bıldung 2, einheım München 1995, 51-/5,



41erwi  SC  7 /um Verhältnis VoN Erziehungswissenschaft und Religionspäda2ogik
In einem ortrag ZU)  = Verhältnis Von Bıldung und elıgıon mMac! Benner das Problem
exemplarısch euttlic Zunächst formuliert Cr die Aufgabe, dass 6S zunächst darauf a..
käme, „dıe Propria der ausdıfferenzierten Bereiche menschlıiıchen Denkens und Han-
eIns stımmen, dass SIE Kategorıal einem nicht-hierarchischen Sınne voneın-
ander unterschieden und gegeneinander abgegrenzt werden, dass dıe einem Be-
reich dessen Jeweılıgen Fragestellungen diskutierten Sachverhalte auch den a —
deren Bereichen15 bleiben Zum Proprium relıg1ösen ahrnehmens, Denkens,
Urteijlens und andelns aber gehö erstens, dass elıgıon Welt d u einem Sinnhorizont
heraus wahrnımmt, deutet und auslegt, der der Erfahrung der Abhängigkeıt des ndlı-
chen Von entspringt, dıe nıcht VO  = Menschen willkürlich und planvoll gesetzt und
gestiftet wird.“*! „Aufgabe des Religionsunterrichts öffentliıchen chulen ware CS

18 rel1g1öse Erfahrungen 1Im edium des Unterrichts tradıeren und reflektieren
und Voraussetzungen dafür schaffen, dass auch unter modernen edingungen dıe
bewusste Wahl einer relıgıösen Lebensform möglıch bleibt. “* Er meınt, dass viele In-
alte des Religionsunterrichts diese Aufgabe nıcht er  en In den Lehrplänen se1 E
weılen eine Allzuständigkeıt VoOomn elıgıon unterste. oder In Anspruch SCHOMUNC, dıe
6S nıcht g1Dt, die auch nıcht wünschbar ist und dıe den rern dieses Faches ihre
rbeiı nıcht erleichtert, sondern unnötig erschwert Einen beträchtliıchen Anteıl die-
SCT Misere scheımnt MIr |Benner, D.F. ] en gewlsser Schlüsselproblemhumanismus
haben, der inzwıschen altere Anstrengungen eiINne kategorial und exemplarısch dus-

gewlesene Legıtimatiıon der Unterrichtsfächer, ıhrer und Betrachtungsweisen
6vielerorts abgelöst hat

Es g1ibt begründete Zweiıfel daran, ob das religionspädagogische Programm der Korrela-
1onsdidaktik oOder das der Elementarisierung als gewIlsser „Schlüsselproblemhumanıs-
MuSsS  c abgetan werden kann
Tenorth fasst ZUSsammen „Dıie bildungspolıitische Literatur Adt nıcht immer dazu eın,
willie reziplert werden, aber sSIE rlaubt CS, Fragen den sozlalwıssenschaftlıchen

624Forschungsalltag tellen
1SCHe Konzeptionen

Allgemeıne 1da| fasst sich nıcht 191008 mıt Definıtionsproblemen ihres genstands,
sondern mıt dem ren und Lernen weıten Sıinn, mıiıt den nhalten Schulıschen Ler-
NCNS, der Auswahl und der Begründung, dıe eingebettet Sınd Überlegungen Sınn
und WEeC VON Schule insgesamt.
nnerna| der Allgemeınen Dıdaktık lassen sich grob vier chtungen ausmachen“:
(1) Bildungstheoretischen Ansätzen geht 6S Unterricht als Begegnung mıt

Die Auswahl und die ordnung der Inhalte stehen 1Im ıttelpunkt. Wiıssenschafts-

Ders., Bıldung und elıgion. Überlegungen ihrem problematischen Verhältnis und den Auf-
gaben eines Oiffentlıchen Religionsunterrichts eute, in 1Im Hg.) Schulentwicklung
Religion Religionsunterricht. Profil und ance VON elıgıon in der Schule der Frel-
burg/Br. 2002, 51-70,
Dl Ebd
23 Ebd 6//1.
24 Tenorth 1997 |Anm 11} 0872
25 Vgl Im Folgenden Terhart ANT2 |Anm 781
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theoretisch wird bildungstheoretische Dıdaktık der geisteswissenschaftlichen Päda-
g0g1ik zugerechnet.

(2) Lerntheoretische Ansätze nehmen dıe Perspektive des planenden hrers in den
ittelpu und suchen nach andhabbaren Hılfestellungen für Unterricht ist
eine zweckrationale und erfolgskontrollierte Organıisation VoNn und TNDrO-
ZesSsSCIl 1ese Ansätze sınd wissenschaftstheoretisch der empirisch-analytischen
Wissenscha: zuzurechnen. In ihren Anfängen (ca 60er Jahre) wurde dieser
zweckrationaler Lehr-Forschung C6 der Positivismus-Vorwurf gemacht, weıl
SIE sich gänzlıch der Reflexion normatıver Vorgaben VON Lehre nthielt
Kommunikations- interaktionstheoretische Ansätze wurden als Gegenentwurf(3)

bıldungs- und lehrtheoretischen Ansätzen ausgearbeiıtet. Sıe konzentrieren sich
auf den Prozess des Unterrichts und auf die Auswirkungen auf dıe Interaktionen in
der AaSSE Wissenschaftstheoretisch wiıird die kommunikatıve 1C3| der Kriti-
schen Theorie zugerechnet.

(4) ine NEUEIC Theoriegruppe bılden konstruktivistische Ansätze, die in sıch teilweise
interaktionsorientierte WIe auch ırfahrungs- und handlungsorientierte Methoden-
konzeptionen ufnehmen Die wissenschaftstheoretische Zuordnung erscheint noch
schwier1g. erha schlägt ‘postmodernes Wissenschaftsverständnıs’ VOT angesichts
der vielen Spielarten konstruktivistischen Denkens

Diese didaktıschen Konzeptionen werden VOT allem In der universiıtären Lehrerbildung
relevant. Sıe SIN als emente die Ausbildungsprozesse VOoNn Lehrerinnen und Leh-
IC  : integriert, „dıe Theoretisierung und operatıve Gestaltung VON ren und Ler-
nen  «26 Kontext VOoN Bildungsverläufen, Aufgaben- und Problemstellungen der nach-
wachsenden (Generation leisten.“‘

Empirische Lehr-Lern-Forschung
nsprüche und Reichweilten

Dem weıt gefassten Anspruch Allgemeiner Didaktık gegenüber ist die empirische Lehr-
Lern-Forschung, dıe AUS der Pädagogischen Psychologie kommt, weıt reduzierter. Ihr
geht CS primär Forschung. Fragen der Anwendung und in der Lehreraus-
und -fortbildung Sind zweitrang1g.
Diese erengung der empimrischen Lehr-Lernforschung ist eiıne chwaäache Dıie Onzent-
ration und Verfeinerung der Untersuchungen auf mikroskopische TOZESSE des nter-
richts haben ihr den Vorwurf der Irrelevanz für das Lehrerhandeln eingebracht, das WC-

sentlich weiträumiger und komplexer angelegt se1n 1NUSS arüber hınaus wurde betont,
dass Lehren und Lernen NUuTr beschrieben und analysıert würden, also deskriptive T heo-
rıe roduzlert würde, ingegen Lehrerhandeln 1Im Unterricht eine normatıv gerichtete
konkrete Tätigkeit sel, dıe auf präskriptive Theorie angewlesen ist

26

27 Das Verhältnis VONn Schulpädagogik Allgemeiner Erziehungswissenschaft ist NIC! unproblema-
1SC} Vgl z B Werner Helsper, Zum Verhältnis von Schulpädagogik und Allgemeıner Erziehungs-
wissenschaft fließende (Grenzen und schwierige Übergänge, in Zeitschrift für Erziehungswissen-
schaft 9203-222



Entfernte Verwandtschaft ? /um erl  NLS VoN ErziehungswIissensch und Religionspädagogik
SO grenzien sıch Pädagogık und Psychologıe ange voneiınander aD
Der Vorwurf der Unbrauchbarkeit wırd umgekehrt auch der Allgemeıinen Dıdaktık g..
macht aufgrund VON Untersuchungen über das Planungsverhalten VON Tern Für CI-
fahrene rer plelen die klassıschen allgememindıdaktischen Konzepte keıine Olle be1
ihrer alltägliıchen Unterrichtsplanung.
a Kognitive en
Die kognitive ende hat das Verhältnis VOINl Lernpsychologıe und Dıdaktik auf eiıne
NECUC Stufe ehoben, die Annäherungen möglıch MaC: Das gılt m.E auch für die
pırısche Relıgionspädagogık, dıe beispielsweise UrCc die kognitionstheoretisch begrün-
efen empirischen Studıiıen VOoN Aames Fowler und Frıitz Oser einen nachhaltıgen CNU!
bekommen hat
Die kognitiıve ende Z1ing einher mıiıt forschungsmethodischen Öffnungen qualıtati-
Ven Untersuchungsdesigns und Mehrebenenanalysen, dıe der Komplexıtät des ‚gens-
tands Unterricht und EFrziehung, Lehren und Lernen, sSser erecht wurden Die Er-
kenntnis sıch UrC) dass IN WeNnNn Schulısches Lernen untersuchen will,
dıes nicht 1Im Labor, sondern möglıchst In natürlichen Sıtuationen sollte
Die großangelegte Münchner SCHOLASTIK 1e VON Franz MANUEC. Weinert und
Andreas Helmke* ist dafür eın wichtiges eispiel. Weimnert klärt aufgrund VON ıfferen-
zierten Längsschnittstudien ZU|  z Lernen In der Grundschule den Zusammenhang VOIN

pädagogischen Onzepten und psychologischen Möglıichkeiten des rnens pragnanter
und für die Lehrerbildung folgenschwerer als Je und warnt angesichts der
TIMMS-Ergebnisse VOTL bildungspolitischen Kurzschlüssen.“ Schulisches Lernen
MUSSeEe Weinert gleichzeıtig den TwWer'! verschiedener Oompetenzen ermöglı-
chen, dıe miıteinander In Beziehung stehen und dıe nıcht In denselben Organısationsfor-
INneNnN Schulıschen Lernens zugänglıch SInd

Inhaltlıches Wissen, das In varıablen Ormen ırekter Instruktion zweckmäß1gs-
ten erworben werden kann,
Lebenspraktisches Anwendungswissen, das In Formen sıtulerten Irnens und PrO-
©  rbeit, Im ruppenunterricht und In kreatıven Übungsformen wıirksamsten
erworben Wwiırd,
Metakognıitive Kombpetenzen, Schlüsselqualifikationen und Lernstrategien, dıe
sten mıt Methoden selbständıgen Irnens erworben werden, die UurCc gezielte
subjektive Erfahrungen und Erfahrungsreflexionen au metakognitiver Eın-
siıchten angezielt werden
Motivationale Handlungs- und Wertorientierungen können 1UT ın komplexen und
varıablen erkenntnis- und erlebnıisiıntensıven Kontexten erworben werden.”

28 Franz FEmanuel einert Andreas Hg.) Entwicklung 1Im Grundschulalter, einheim
1997
29 Vgl Franz Fmanuel Weinert, Vergleichende Leistungsmessung Schulen 1ne umstrıttene Selbst-
verständlıchkeit, ers Hg.) Leistungsmessungen Chulen einheim Basel 2001, LT

Vgl ders. Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschaftlichen Notwendigkeıten, pädagogischen
Visıonen und psychologischen Möglıichkeiten, Bayerisches Staatsministerium für Unterricht, Kul-
(us, Wissenscha: und unst (Hg.), Wiıssen und Werte die Welt VON IMNOTSCHL, Donauwörth 1998,
101125
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DIe kognitive ende nımmt EeutliCc Abschıed VON der Idee, dass das Lernen VON

Schüler/inne eiıne kausales rgebnıs oder Ausfluss VoNn Lehre se1 Vıielmehr sınd 6S

arıabel gestaltete Lernumwelten, konkrete Erfahrungs- und Problemkontexte und dıe
Eınbettung sozlale Sıtuationen, dıe Lernen fördern
Das semantische Feld VON geordnetem Wissensaufbau nhalten, die VoNn

Problemlösefähigkeit, Beurteilung und Bewertung, der mgan mıt Bedeutungen und
dıe Selbstreflexivıtät hat somıiıt eınen Kaum ZUT Verständigung VON Allgemeinen 1ıdak-
tıkern, empirısch arbeıtenden Pädagogischen Psychologen und in Ansätzen SIC.  ar
Religionspädagogen röffnet
5:3 eorien des Lehrerhandelns
Die Sichtweilse, dass Lehrerhandeln VOI allem dıe Anwendung VON Lerngesetzliıchkeiten
Ssel, wurde zugle1c) miıt der kognitiven ende gänzlıch obsolet, weıl CS einerseılts solche
einfachen Lerngesetzlichkeiten nıcht gibt und weıl andererseıts auch das Lehrerhandeln
eıne überaus omplexe Tätigkeıit ist. 16 LIUT dıe Kognitionen der Schüler/innen, SOMN-

dern auch dıe der Lehrer/innen anden eın größeres empirisches Interesse Das spiegelt
sıch entsprechenden Forschungsprogrammen VOIL allem aus dem angloamerıkanı-
schen aum ZUT Lehrerkognition 1Im Experte-Novizen-Paradıgma.“ Derartige empIr1-
sche Programme versuchen den handlungsleiıtenden Theorien und ompetenzen erfah-

Lehrer auf dıe Spur kommen UrC| den Vergleich mıt unerfahrenen hrern
DZW. Lehrerstudenten. Interessan! sınd dıe Entdeckungen: Das handlungsleıtende Leh-
rerwissen ist keineswegs auf dıie unterrichtspraktische wendung VOoNn Wissenschafts-
wıssen zurückzuführen, sondern 65 zeichnet sich urc eıne hohe Komplexıität des
ugrIiffs auf verschiedene Wissensbereiche dUS, dıe allspezifisch organısiert SINnd. WI1s-
senschaftlıches Wissen ist 11UT eiıne Komponente des pädagogischen andelns, das in
Relatıon den beruflichen Erfahrungen und der persönlıchen Identität des Handelnden

ist Möglicherweise ist professionelles Wıssen „als addıtive Komposition VC1-

schiedener Wissensbestandteile vorzustellen. 32

Der erfahrene rer verfügt offenkundıg über das Vermögen, chnell und routinıert
auf äahnlıch gelagerte alle zurückzugreifen, situationsadäquat andeln onnen
Die rage, WIe olches Fallrepertoire erworben wird, ist gegenwärtig noch nıcht DC-
klärt Der „Reflective Practitioner“ Ist ZU  3 Trototyp des kompetenten hrers ‚WOTL-
den  33 Die Dıskussionen In Pädagogıik, Diıdaktık und erbildung über den ‘guten’
rer konnten mıiıt den Erkenntnissen Aaus der xperte-Novizen-Forschung zumındest
teilweise empirıisch angereichert werden

Vgl z Rainer Bromme, Der 1Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens,
Bern 1992
32 Bernd Dewe Frank-Olaf 'adtke, Was wI1issen Pädagogen ber Können? Professionstheoretische
Überlegungen ZUum Theorie-Praxıs-Problem In der Pädagogık, in Jürgen Qelkers Heinz-Elmar JTe-
north (Hg.), Pädagogisches Wiıssen (27 der E Päd;); Weinheim ‚4SE| 2001, 143-162, 149
33 Das Standardwerk VONn IONdi CAON, das international reziplert wird, g1ibt noch NIC} eiıner
eutschen Übersetzung: ders., Ihe Reflective Practitioner. HOow Professjionals thınk in Action, New
ork 1993



erwandtsch  z /!um er}  NLS VvVonNn Erziehungswissenschaft und Religionspädagogik
Fachdidaktische Forschung nNsa und Aufgaben
achdı  ısche Kombpetenz

Zwiıischen Allgemeıiner Erziehungswissenschaft und hr-Lern-Forschung Ist VOI allem
Uurc dıe kognitive ende eine zunehmende KOonvergenz fes  steilen Das onnte
nftig in einer stärkeren Forschungsorientierung der Fac!  idaktıken konkretisiert und
ausgearbeıtet werden.
Innerhalb der pädagogisch-fachdidaktischen Dıskussion ist eine zunehmende Höherbe-

VON Fachdıidaktiken und Lernbereichsdidaktiken festzustellen auch dUu»s dem
einfachen Grund, weil Lernen und Lehren nıcht ohne Inhalte reıfen SINd. Das Inte-

fachdıdaktischer Orschung ist gewachsen
weıl Fachdidaktiken teilweise selbst immer noch „Systematisierte Handwerksleh-
ren““ SInd,
weiıl sıch allgemeindıdaktische nsätze als vieliaCc. praxisfern erwliesen haben,
we1l der Stellenwert VoNn wissenschaftsbasıierter Fac)  1d3| auch in Reformkonzep-
ten der erbildung hervorgehoben WIrd.

„Die Professionalıtät des hrers wird ufre fachdıdaktische Oompetenz eher befördert
als UrCc urse über die ertkrise der Erziehung oder allgemeıne Zeıtsıgnaturen der
modernen Gesellscha: 6635

Kontexte fachlichen Lernens In der Schule
Eın welterer Bereich der Konvergenz VON Lernforschung, Allgemeiner Pädagogik und
Fachdıidaktık ist dıe institutionelle Verfassther und Kontextulerung SCHhUullıschen Lernens
Die Lernleistungen In einem Fach sınd eingebettet dıe Schulkultur der einzelnen
Schule ESs wiırd zunehmend wichtiger, diese Bedingungsfaktoren auch in facC‘)  1daktı-
sches Forschen einzubeziehen. Am eispiel der PISA-Studie ist nachdrücklıch fra-
SCH, inwliefern der Relıgionsunterricht ZUr Lesekompetenz beıträgt Oder hat der Reli-
gjonsunterricht damıt EIW: Sar nıchts
eıtere relevante Kontextfaktoren auf der Seıte der Schülerinnen und chüler Ssınd nıcht
1Ur dıe sozlalen Voraussetzungen und Einstellungsmuster 1m Elternhaus, sondern eine

entscheidende olle spielt dıe Jeweıilige eer-K: be1 Jugendlichen SChÜü-
er/innen
Miır scheımnt, dass empirische religionspädagogische orschung den Eıinfluss VoNn DCETS
noch nıcht In den IC SCHOMUNCH hat

Evaluatıon des Unterrichts und der Lernleistungen
DiIie Debatte ‘Qualität’ oder ‘Qualitätssicherung’ SCAhulıscher rzıehung und Bıldung
machte nıcht NUTr der Schulpädagogik, sondern auch den Fachdıidaktıken SC  erzha
bewusst, dass SIE wenig empirische Informatiıonen arüber aben, UrC. welche L ernar-
rangements welche ompetenzen beı den Schüler/innen entwickelt Oder welche Wirk-
samkeıten erzeugt werden. Wenn eın Satz WIe Irgendetwas wirkt immer’ die einz1g
möglıche Aussage über den Zusammenhang VON Unterricht und Lernerfolgen ISt, ist 6S

mıt professionellem Handeln schieC: bestellt
34 Terhart 7002 |Anm
35 Ebd
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ESs macht allerdings auch wenig Sınn, Wırks  elıten des Religionsunterrichts oder der
Lehrerbildung erkunden, WE och nıcht eınmal klar ist, welche überhaupt aNSC-
strebt werden sollen Oder onnen DIe bel gerade beginnende Debatte über °Stan-
dards’ der Lehrerbildung, angestoßen UrC. Fritz Oser und Jürgen Oelkers®, aber auch
über Standards des Unterrichts, Onnte eın fruchtbarer Weg se1n, auf dem e1Nı ftachdi-
daktısche Beteiligung unabdıngbar ist_?’
Für dıe Lehrerbildung ist solche Forschung VOoN besonderer edeutung: e1g sıch doch
nıcht 1Ur der 1SA-Studıie, sondern auch in Studien mgan: mıt Leistungsbeur-
teilungen, dass auf Seılten der renden eine pädagogische Diagnostik 191808 sehr
chwach entwickelt ist und in beiden Ausbildungsphasen der Lehrerbildung kaum eine
olle spielt. uch 1Im Fortbildungsbereich sınd dazu keine relevanten mpulse fin-
den Ohne eine kompetent urchgeführte Feststellung und Bewertung der Lernergebnis-

und der LCI'IIVOI'8.USSCTZIIIIgCH, ohne dıe strukturierte Wahrnehmung dessen, Wäs

Schüler/innen können, mMussen Anstrengungen der altlıchen Planung und methodi-
schen Gestaltung VON Unterricht 1INs Leere laufen

schließende emerkung
Die entfernten Verwandten Religionspädagogik und Erziehungswissenschaft Ssind siıch
wissenschaftstheoretisch betrachtet 1emlıch Tem! Vor allem für den Religionsunter-
richt der Schule ist CS zunehmend dringlicher, klären, Was der Religionsunterricht
intendiert und worauf seine Wiırks:  eıten gerichtet SInd Was chüler und Schülerin-
19158 Onnen, nachdem S1IE vier oder zehn Oder ZWO S  'ar) lang Religionsunterricht
teılgenommen aben, das gıilt CS theoretisch, handlungspraktisc und empirisch klä-
1CH. Da könnten Annäherungen erziehungswissenschaftlıche und ehr-lern-
theoretische Tkenntnisse wichtie und ützlich werden
Wenn INan Famıiılientreffen als kooperatıve und themenzentrierte Projekte organisiert,
lassen sıch oft auch widerständiıge oder entiernte Verwandte ZU[E Beteiuligung DC-
winnen. Das gemeinsame ema bringt SIE ZUSaMMMEeN

FNtz ser Jürgen Qelkers Hg.) Die Wiırksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allroun-
derbildung ZUT Ausbildung professioneller Standards, hur Zürich 2001
47 Baden-Württemberg hat rzlıch mıt einer Lehrplan-Generation begonnen Darın werden
jeweıls für dıe Fächer erreichende Standards Ormulıe) und Aufgabenbeispielen konkretisiert
Die ane sınd zugänglıch ber wwWw.leu.bw.schule.de/allg/Lehrplan. Vgl die Expertise für
dıe Kultusministerkonferenz HOr Entwicklung natiıonaler Biıldungsstandards” VO: 18.2.2003
(www.biıldungsstandards.de).
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Gefragt nach Gründen und dem rund
Zur fundamentaltheologischen Ilualıon der Religionspäda2og2ik
Fundamentaltheologıe und Religionspädagogik gegnen einander oft als Fremde Da-
bel IMNUSS den Fundamentaltheologen interessieren, unter welchen Bedingungen sich die
eigenen Begründungsfragen formulıeren lassen und welche Plausıbilitätsstrukturen den
hermeneutischen Kontext eigener Theorjebildung bestimmen. Von hıerher erg1bt sich
der besonders CNSC rbeiıtskonnex, den beıde Diszıplınen einzugehen aben Der fun-
damentaltheologische (Grundsatz VON Petr 3.15 „de1d bereıt, jedem Rede und
Antwort stehen, der nach der Hoffnung iragt, die euch erfüllt“ ist zugleich e1N!
religionspädagogische (harta Ihr Nachsatz ist VON besonderem Interesse, insofern dıe
Vermittlungsbedingungen reflektiert werden: „Antwortet bescheı1den und ehrfürchtig“
C 3,16) Verantwortung In der ache und auf Ss1e hın spielt hier ebenso eine olle
(„ehrfürchtig”: Bezugsaspekt Gott) WIe dıe eTrantwWO)  g für dıe Adressaten und auf
S1Ie hın („bescheiden”: Bezugsaspekt Mensch)
Thematisch aber geht CS dıe Hoffnung, alsSO den Grund, auf dem steht Ge-
rade weıl ß nıcht Wiıssen ist, sondern somMen, eschatologisch gerichtet (vgl Röm

hat alle Glaubensvermittlung einen fundamentaltheologischen Theoriebedarf.
Begründungssorgen teılen sıch beıide Fächer Dies gehö den Je eigenen und doch
geteilten Zeichen der eıt

Gefragt nach Gründen und dem rund der ndamentaltheologische
Abgrund der Religionspädagogik

Begründungen sınd gefragt, WC) und weıl N etzte Fragen geht Die Ndamen!
theologischen IThemen sind nach meinerTimmer wıieder für dıe Schüler/innen
VON besonderem Interesse Mehr noch: VoNn wirklıchem elang ESs g1ibt eın unnachgle-
1ges Gespür dafür, dass sıch allen alltäglıchen Problemen und allem, Was ebens-
weitlic. engagıert, ensiragen nıicht infach abiınden lassen.' ESs g1bt ungleichzeitig-
gleichzeltig neben und wohl auch aufgrund der „PUIch ust Leben“ |Musıktite
eiıne Sensı1bıilıtät unabfindbare Fragen und die eNNSUC nach Antworten, die
sıch selbst nıcht Zzutraut und dıe über das ewohnte Informationsrepertoire hinausrel-
chen ndizıen bleten privater und öffentlicher Raum gleichermaßen: spräche
ande VON nterrıc. bel Besinnungstagen, nıcht zuletzt die Reaktionen auf NIassDa-
[C5S5 WIe den eptember Oder dıe Tat VONN Erfu:
Diese Fragen mussen nicht VON Außerer ramatık bestimmt SeINn Sie ‚gegnen 7 0

asslos Vo tellen SIE siıch den klassıschen Lernorten z B der Sakramen-
tenkatechese VO°) der Tauf- bıs Kinderkommunionvorbereitung. Was g1bt meınem
Leben Grund und WIe gründe ich, Was mır als Grund einleuchtet, zweıfelnd, suchend,
unsıcher. Den relıgıösen Mediator treifen dabe!ı dıe erstaunten Rüc  eldungen, dass hiıer
offensichtlich etwas gelebt und geglaubt wird, nach dem siıch möglicherweise sehnt,

Vgl NANton Bucher, Religionsunterricht zwıschen Lernfach und ens:| Fıne empirische Un-
tersuchung Z katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland,

88 1
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ohne CS doch Oft mıiıt den eigenen gelebten Weltsichten zusammenbringen können.
Die Begründungslast olchen Fragezusammenhängen hat sıch aDel aulTe der
letzten Jahrzehnte mentalıtätsgeschichtlich nachhaltıg verschoben. Selbstverständlich
erscheimnt die Unselbstverständlichkeit des (laubens /Zumal WC] VerDindlıc auftrıtt
Die relıgi0onskritischen Argumente liegen auf der Hand ihre egenfiguren sınd nıcht
selten deshalb weniger vertraut, weıl SIE WIE eine Sonderwelt ehören scheinen.
Die en sınd ungleich verteilt. Der Rechtfertigungsdruck erhöht sich rel1g1Ös, und
WCI sıch rechtfertigt, 1st SCHNON eshalb achteıl, weıl jede Argumentatıon aus der
Defensive EeIWAaSs Verdächtiges hat Sie erscheımt nıcht mehrheıtsfähig und möglıcher-
Wwelse gerade eshalb latent miss1ı0onarısch, also aufdringlıch.
Dıistanzierungsmuster des Religiösen markıeren den hermeneutischen Horizont theologı1-
SsCher Reflexion und Vermittlung. SIie reichen Von theoretischen Invektiven, xempla-
risch In den Thesen Herbert Schnädelbachs‘, bıs den verschiedenen Formen VONN

erbung, dıe relıg1öse Chıiffren aufgreıfen, veriremden, benutzen, in der
Otscha; dıe alte Ironisıeren und iıhren Deutungsgehalt mıindestens ndırekt rage

tellen Religionskritische Tagmatı. in einem welteren Verständnis schließt auch dıe
elebte oder Enthaltung ein
Dıie entsprechende Haltung erschwert dıie relıg1o0nspädagogische Arbeıt, bereıichert und
forclert S1e aber zugleich Relıgionspädagogischer Ist, GE das kırchliche MI1-
1eu verlässt, Iremdperspektivisch bestimmt; ist kulturell und glaubensbiographisch
ogrundsätzlıch polyphon. Immer wen1ger Voraussetzungen dürtfen emacht werden, 1M-
INCT unterschiedlichere Lebens- und Glaubensbedingungen SINd berücksichtigen. Um

starkeres Gewicht erhält die ähigkeit, nicht zuletzt unausgesprochene Begründungs-
agen auszumachen und überzeugend qauf SIE reagleren.
ine rage hat hlier besonderes Gewicht Sie ist nıcht selten eher eine des Mienenspiels
und der inoffiziellen Geste, das a/relıg1öse Hıntergrundgeräusch: An (Jott oglauben? Und
dann noch den chrıistlichen? Je unbestimmter dıe ausTal Je interpretations-
und abweıchungsoffener, EestOo vermittlungsfähiger. DIe relig1onspluralıstische Perspek-
tive besitzt ohne mıit diıesem unpolemisch gemeınten Hinwels erecht werden
hiıer noch dıe stärkste Attraktıivıtät Etwas, das 6S sgeben INUSS, kann, Önnte, ass siıch
eventuell noch buchstabieren. Die Offenheıt, dıe dieser Stelle herrscht, ist VON einer
ANONYINCH erkenntnıstheoretischen Option geleıtet: Dass siıch hler nıcht wirklich be-
gründen lasse
Eben das ruft dıe Fundamentaltheologie auf den Plan Sie ist religionspädagogisch
mehrfach herausgefordert:
H apologetisc: im Abweis der verschiedenen religionskrıtischen Distanzıerungsmus-

ter, D formulhert, F unreflex gelebt;
F glaubenshermeneutisch in der Aufdeckung positiver Glaubensmotive,

dıe sıch dialogisch aktivieren lassen.?

erbert Schnädelbach, Der UC| des Christentums Die sıieben Geburtsfehler ıner alt geworde-
nen Weltreligion. Eıne Tre 11anz ach zweiıtausend Jahren, in '0De. Leicht (Hge.), urts-
fehler? Vom uC| und egen des Christentums Streitbare Beıträge, erln 2001, 14A2417

Vgl ZU dieser fundamentaltheologischen Aufgabenstellung Hans Waldenfels, Kontextuelle unda-
mentaltheologie, 'aderbDorn 2 8 1-90
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Doch [} diesem wiırd N fundamentaltheologisch prekär.
Zur fundamentaltheologischen Sıtuation der egenwart:
Begründungsprobleme

‚WE erkenntnistheoretische TODIeme beschäftigen gegenwärtig dıe Fundamen!  eO-
oglie besonderen Maße mıt Folgen für den gesamten theologischen Fächerverbun:
und für dıe relıgıonspädagogische Vermittlungsarbeıit zumal Sie lassen sıch als Fragen
formulıeren:

Wo kann ich Gott erfahren?
e& Wıe verl1assiıc. ist diese Erfahrung?“
eIde Problemfelder fallen ZUSaMMMEN In der Theodizeefrage. Es Ist keıin Zufall, dass
gerade der Theodizeediskurs In den letzten ahren mıiıt gesteigerter publızıstischer nten-
SItät geführt wurde Dies entspricht dem Befund, dass sıch dıe theoretische relig10nskrI1-
tische Herausforderung bis in den hineın auf diese rage konzentriert hat Wiıe
dıe Existenz (Gottes angesichts des existierenden Leıids dieser, seiner Welt denkbar sel,
findet sich den Fragemustern skeptischer Oder dezıidiert atheistischer (Schüler-)
Posıtionen vorderster Stelle
WEe] fundamentaltheologische Desiderate ergeben sich dus diıesem

Auszuarbeıten ist eine rational befriedigende Begründung für dıe Haltbarkeı einer
theistischen Posıtion;
in diesem Zusammenhang wird gleichfalls eINe Theologıe der Geschichte gesucht,
die die rfahrbarkeit ;ottes in dieser Wiırklıiıchkeit erstens enken und zweıtens
zumındest approximatıv erfahren 4SS

Auf den Spuren dieser Problemorientierungen wegen sich dıe verschiedenen nda-
mentaltheologischen Ansätze, die 15 Sanz stimmten philosophischen Tradıtionen ZUT

eıt ihre Theorievorschläge aqusarbeıten:
Trste Anschlussstelle die ıdealistische Tradıtion transzendentalphiloso-

phischer DZW -theologischer Argumente. FEıne besondere olle spielt hiıer der rSstphilo-
sophısche Ansatz VonNn ansJürgen Verweyen 1C| Klaus üller, Thomas röpper).®

7 weıte Anschlussstelle dıe nachidealistische Tradıition, zumal der relıgi0nskriti-
schen Varıante Ludwig EUENDAC Gerade weıl das Erbe arl Barths für die theologı-
sche Religionskriti Thomas Rusters entscheiden! Ist, I1NUSS se1n Ansatz auf der zeıich-

Traditionslinie esehen werden, insofern dıe fundamentaltheologische Aufgabe der
natürliıchen Theologie UrCc. die Religionskritik ersetzt wurde‘: „Der Atheismus ist hler

66’7paradoxerweise natürlıchen Theologie geworden.
Vgl Alexander Loichinger, Verlässlichkeit relıgl1öser Erfahrung? FEine religionsphilosophische

Grundlegung, in IhG 4/2001) 242-250; ThG 1/2002) 30)-41
Vgl exemplarısch den Entwurf Von Armın Kreiner, Gott 1Im Leıid Zur Stichhaltigkeit der Ne|  1-

zee-Argumente (QD 168), Freiburg/Br. u.a.1997; dort inwelse auf dıe einschlägıge ıteratur (401-
423) Fınen Überblick ber die verschıedenen Theodizee-.  nsätze g1bt dıe Diskussion VON

Kreiners Posıtion in und Sozialwissenschaften 2/2001) 147-202
Vgl ansjJürgen Verweyen, ottes letztes Wort Grundrıiß der Fundamentaltheologie, Regensburg

*2000; vgl den Überblick VONN 'AUS üller, Wiıeviıiel Vernunfit braucht der Glaube’ Erwägungen
Begründungsproblematık, in ers (Hg.), Fundamentaltheologie. Fluchtlinien und gegenwärtige
Herausforderungen, Regensburg 1998, 77-100
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Dritte Anschlussstelle dıe analytische Tradition, theologisch profilie: UrC. angel-

sächsıische Theologen, insbesondere UrC) John ıck deutschen DraC  um UrC|
Perry chmidt-Leukel, Armin Kreiner, Alexander Loichinger).°

Vierte Anschlussstelle die pragmatısche Tradıtion, die in der Weıterentwicklung der
polıtischen eologie nach ohann Baptist Metz fundamentaltheologisch VOI allem VON

Yens ZUL ng gebrac‘ wird.?
unite Anschlussstelle dıe hermeneutische Tradıtion, die theologisc gegenwärtig

das espräc mıit postModernen Dıfferenzphilosophien sucht und eine theologische
Hermeneutik Jenseıts VoNn Letztbegründungsoptionen entwickelt (David Iracy J
A Fste Anschlussstelle. Erstphilosophische Kriteriologie des ubens (Hansjürgen

erweyen,
Ausgangspunkt der fundamentaltheologischen Überlegungen VON Hansjürgen Verweyen
ist dıe bereıits bezeichnete doppelte uche nach einem rational einspruchsresistenten
Gotteskonzept, das 6S zugleich erlaubt, diesen (Gjott in seiner geschichtlichen Wiırklıich-
keıt enken Verweyen geht 6S einen u  intergehbaren Begriff VON Sınn, mıt
dem sıch der Anspruch auf einen letztgültig ETSANSCHNCH Sınn kriteriell sicher überprüfen
lässt INUr eın olcher Sınn überhaupt enkbar, rational verantwortbar Ist, De-
ste' die Möglıichkeit für den Glauben, einen olchen Anspruch begründet erheben
Der Sinnbegriff adressiert sıch emnacC. seINe geschichtliche Überprüfung.
Ausgangspunkt der Reflexion auf den egr letztgültigen Sınns ist dıie Kategorie des
Eınen. Sıie wird subjektphilosophisch erfasst Im SCHAIUSS ene esCcCarltes ist
für Verweyen der einzige unbezweiıfelbare das Cogıto des selbstbewussten SuD-
jekts Keın Täuschergott diese existentielle Selbstgewissheit ausreden. Das
denkende Ich welst die bezeichnete Struktur SCINES Bewusstse1ins auf: Das Subjekt
nımmt sich und seine Umwelt mıit der Option auf eiıne letzte Einheit wahr rst ihr
Öst siıch die absurde Zerrissenheit auf, dıe das Subjekt In sıch selbst ntdeckt und 1M-
mertfort reproduzıert. Im SCHNIUSS "ohann Gottlieh Fichtes Bild-Philosophie wırd
eine solche Einheit ıTIierenz denkbar, WEeNn sich eın Ich einem anderen Ich se1-

/alter asper, Der Gott Jesu Christi, Maınz 1 vgl '’annenbergz, ‚y stematı-
sche Theologie 1, Ööttingen 1988, 116f.
8  8 John Hick, elıgıon. Die menschlıchen ntworten auf die rage ach L eben und Mün-
hen 1996, 230-252;: vgl Heinrıch Örıng Armın reiner Perry Schmidt-.  ukel, Den Glauben
en Neue Wege der Fundamentaltheologie (QD 14 7), Freiburg/Br. 1993; Perry Chmidt-Leukel,
Grundkurs Fundamentaltheologie. FEine An  ung dıe Grundfragen des istlıchen Glaubens,
München 1999; vgl exander Loichinger, Ist der Glaube vernünftig” Zur rage ach der atı10-
nalıtät Philosophie und Theologie, Neuried 19  S
U  ü Vgl den Überblick VON Edmund Arens, Feuerprobe auf das Tun des aubens Zum Nsal einer
theologischen Handlungstheorie, üller (1998) |Anm 6 59-76:; vgl ders., ChristopraxI1s.
Grundzüge theologischer Handlungstheorie (QD 139), Freiburg/Br. 1992; vgl ZUr Auseıimmander-

mıt der bezeichneten Fundamentaltheologie dealıstiıscher Tradıition ders. , LAßt sich Jau-
be letztbegründen?, (Gerhard Larcher Klaus uüller Ihomas Pröpper Hg.) Hoffnung, dıe
Tunde ennt. Zu Hansjürgen erweyens Projekt einer erstphilosophischen Glaubensverantwortung
(FS Hansjürgen erweyen), Regensburg 1995, 112-126:; vgl ders. , Im Fegefeuer der Fundamen-
taltheologıe, Orıientierung 61 (  - 152-156

Vgl IAl Iracy, Theologie als espräch. Eıne pDOS!  erne Hermeneutik, Maınz 1993; vgl
Gregor Marıa Hoff, Die prekäre Identität des Christliıchen Die Herausforderung DOS!  ernen Dif-
erenzdenkens für ıne theologische Hermeneutik, Paderborn 2001
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nem vollko;  enen genbı macht Wenn 6S den Anderen rückhaltlos anerkennt;
WEn CS In seıiner Liebe Z keinem seiıner Zerrissenheit außen VOT assl;
WEeNnNn 6S In sıch aufnımmt, ohne seine Autonomie rauben, sondern sie erst
siıch selhst €el1| Denn 191008 wiırd eutlich, dass das Subjekt fortan keine Angst mehr

sich haben braucht eın letztes Scheıtern in der absurden, weıl unauflösbaren
Isolierung AQus einem (Ganzen und einer letzten Einheıit Sıe kann ausschlıeßlic
der 1ebenden ETrKENNUN; eINeEs anderen Ich eschenkt werden Und das gılt eshalb,
weıl 1Im Versuch, Einheit AZ!  9 immer ScCNhoNn Entzwelung geschieht; weıl der und
das ere einbricht. Nur der ere diese Dıfferenz auflöst, geschlie‘ e1!
Und Ss1e IMUSS VOoON einer se1n, die sich geschichtlıc nıcht mehr zurücknehmen A4SS!
Sıe IMNUuss dıe el  nde Anerkennung des Ich alten
„Allein reinel 1St prinzıptell Inem 'olchen vollkommenen Bild fähig WeNn| e sıch 1C} unbedingt
ntscheidet, der “Raum dıe seln, In dem andere Vernunftwesen Wort kommen
sıch el finden können. ürden sıch alle 'enschen In reinel diesem ‘Einander-zum- Wort-oder-
Bild-Werden’ entscheiden, ‘F n 'uralıtät‘ 'orizont Von wirklıcher Sinnerfüllung

der SUNM erscheinenden Grundsiıtuation vn reinel In Sıcht. ] ]

Mit der Denkmöglıchkeıit eines letzten Sınns ist die rage nach dem oppelten oner
erst Orre formulieren: oNner sSstammt überhau die Prägung der Vernunft Uurc
das FEıine? Und VON woher ist Jene Freiheıit enken, dıe sıch absoluten Bıld des
Anderen in kontingenter Geschichte macht‘” DIe ormale Unbedingtheıit, dıe Subjekt
aufscheınt, fragt ach ihrem Ermöglichungsgrund, der 1910808 entweder als letzte Absurdi-
tat oder als letzter Sınn enken ist
„Die menschlıiche Vernunft Ist durch dıe Idee INnes Unbedingten geprägt. ragı nach dem Woher
dieser AaQ2ung, sıch diese rage NUr unter eines wirklıch existierenden Unbedingten
heantworten. ]

Dieser Schluss wiırd freilich bereıts der Voraussetzung SCZOSCH, dass hiıer über-
aup! ınnvoll erklärt werden einsichtig den gegebenen Bedingungen
der menschlıchen Vernunft
ine k Wiıe nıcht der He  uss auf eın erstes INnes der Ver-
nunft SeIN soll, wird nıicht mehr geklärt abe]l erscheint dıes insofern als
problematisch, als 65 nıcht mehr wirklıichgwerden Das oder letzte Fi-

gegnet nıcht anders als einem Frageabbruch nach dem oner dieses inen Die
Definition seiner TundlOs1  en die Vernunftft nıcht wirklıch zufrieden stellen Seine
iıche Füllung’ als Absolutes impliziert dıe erNu! ljediglich eiıne Negation des
Denkbaren, eine LEEeIe. weıl tillbare Weiterfragen nach dem Grund, WwIe 6S sich
gerade aus der emen! des Bewusstse1ins erg1bt, hıer keine reguläre Antwort
ndet, sondern eın Anders-als-mein-Denke Die in ihre außerste TEeNZEe geführte

Vernunft steuert auf ihre außerste Heteronomie Dieses Spannungsverhältnis
wırd als konstitutiv ZU betrachten haben philosophisch WIE theologisch.
Unbedingtheit gegnet nNun nach Verweyen „der Evıdenz des un!  ingte: 1:  1
Und 11UT in der Selbsthingabe diesen unbedingt verpflichtenden ‚DTUuC: angesichts

Hansjürgen Verweyen, Botschaft ınes Toten? Den Glauben ratıonal verantworten, Regensburg
1997, 114
12 Verweyen lAnm (zıtıert nach der Aufl Düsseldorf
13 250
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des Anderen findet das Ich dıe Entsprechung seiner 1Ns Unbedingte gerichteten Freıiheit.
Menschlıche Freıiheit Ist nıcht VON sich selbst her bsolut und kann Absolutes auch als
rang nach und als dıe adäquate dee dessen nıicht einfach AUus siıch hervorbrın-
SCH, sondern S1e wird unbedingt der ahrnehmung jenes Absoluten als l1endenz
In selbst, WIEe 6S unbedıin verpflichtenden ethischen Anspruch geschichtlich

wird
Verweyen welst 1Un eingehen! arau hın, dass mıt dem Begrıff eines n  ingten, WIe
CS der Freiheit In einer unbedingten Verpflichtung aufgehen kann, noch nıcht dessen
Wiırklıiıchkeit gegeben Ist In aller Deutlichkeit wiırd die interpretative Oftenheit in der
Wahrnehmung eines olchen möglichen nspruchs ausgesprochen:
„EsS ISt Ja nıcht einmal zwinge: aufweisbar, die Vernunft sıch widerspruchsfrei denke] solle, sıch
darum auf dıe UCHE nach einem letztgültigen Sınnn begeben dabel alle ıhr Immer schon €eIz-
len Implikationen anzuerkennen Oder iIhnen auch nachzugehen habe. Der Entschluß solcher Kon-
sıstenz LSst ein der Freiheit, den nıemand der Vernunft andemonstrieren kann. / 4

Für Verweyen ergibt sıch Aaus dem Begriff unbedingten SInns das zentrale Kriterium:
ine letztgültige enbarung VON Unbedingtem I1USS diesen Sınn transparent machen,
d.h Freiheit In ihre letzte Anerkennung überführen, indem sIe 6S erlaubt, dıe spal-
tenheıt des Subjekts in einer letzten zwischenmenschlichen Einheit autizuheben Als des-
SCI] ahbsolute kommt L1UT eINe Freıiheit In Frage, der „eIn Mensch seine SaNZC
Exıstenz darangıbt, Wort und Bıld des nbedingten seInN. 6615

Letztlich wird In einem Zusammenspiel VON transzendentalphiılosophiıscher Kriıteriologie
und hermeneutischer ekons  10N in der Tradıtio Christi die geschic  iche Wiırk-
ichkeıt olcher OÖffenbarung identifiziert. Tradıtio alte nach Verweyen 1DUISC.
vier Aspekte: (1) die Auslieferung Jesu (durch udas, alsSO die enschen); (2) dıe Über-
lıeferung Jesu UurCc. den Vater); (3) dıe Selbstübergabe Jesu dıe Menschen, sel-

Mörder):; (4) schließlich dıe Weıtergabe dieses Gesamtgeschehens (ıim Geist). ‘®
Für Verweyen Ist dıe un  IN  e Selbsthingabe des Zeugen das n!  IN  e’ das

Anspruch nımmt, Realısiıerung des Unbedingten in Geschichte Nndem der Zeuge
sıch hingibt, ist SE einer Weiıse VO]  = Unbedingten ansprucht, die ihn unverliıerbar

seINE Seıite stellt. '
Verweyen SUC| nach eINem u  intergehbaren Angelpunkt theologıscher TKenntnıs
nach einem letzten rund Krıitisch ist demgegenüber festzuhalten,

dass solche Erkenntnis sıttliıche ernun: beanspruchen kann, alsSo 1Im theoreti-
schen Bereich nıcht dieselbe Begründungsleistung anspruchen kann;

dass dıe Sollensevidenz Interpretativ vermittelt ist;
dass die konkrete Überprüfung des ernoDenen Unbedingtheıitsanspruchs siıch Je NCUu

geschichtlichen unke verliert, weıl dıe historisch-hermeneutische Vernunft kein
absolutes Kriıterium der Überprüfbarkeit besitzt, sıch 1Im letzten olcher Überprüfung
als UNaNSZCMESSCH erwelst, alleın ıttlıche Vernunft VOoN Absolutem herausforderbar,
nicht ihrerseits aDer bsolut und also sicher ist:
14 256
16 Vgl CDd:. 69f.
17 Vgl ebd., 277-280
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dass dieser Hınsıcht VOI der unbedingten Herausforderung CIM unabschaffbares
Moment VON Entscheidung bleıbt also eC1in „Rest VON Fiıdeismus“® der Dezıisıon (al-
lerdings Sinne FACYS krıtisch gefiltert und verantwortet) den Verweyen v_
hement blehnt und postModernem enken ankreıdet Wenn nämlıch dıe Evıdenz kr1-
IS6 unhıinterfragbar Wält‘ gäbe 6S keine Evıdenz mehr sondern den wang des Ar-
guments Wie sehr aber Interpretationsspielräume treten werden machte dıie gesamte
hermeneutische Anlage erster Phiılosophie klar und dramatischsten wIırd dies deut-
lıch nıchts der Überzeugung ZWINSCH kann dıe Grundsıtuation nıcht für
absurd halten

dass mıiıt dem gezeichneten starken Subjektbegriff der und das Andere ogisch nachge-
ordnet Jleıben Fundamentaltheologisc erscheımnt dıes nıcht zuletzt eshalb iragwürdıg,
e1] Offenbarung des Anderen und also auch (jottes ZWal subjektlogıisch vermiuttelt aber
zugle1ic auch eingeschränkt wiırd Entsprechend spielt dıe eologische Kategorie des
Geheimnisses keine systematısch konstitutive olle diesem Ansatz

/weılte Anschlussstelle enJundamentaltheologischer Lösungsversuch
rellgionspädagzogischer Absıcht Dıie Provokatıon Ihomas Rusters

Thomas Ruster hat CN Quaestio dısputata vorgelegt dıe diesen Namen unbedingt VCI-
dıent 19 Was Gr mıiıt SCITICN Überlegungen ZUT „Entflechtung VON Chrıistentum und Reli1-
SI10N anstößt 1ST nıcht WCHNISCI als CIN hochbrisanter theologischer Streıitfall Miıt Kon-

NIC zuletzt für den Relıgionsunterricht Dabe!1l hebht GE sıch fundamentaltheo-
logisch Dbewusst VON erstphılosophischen Reflexionen aD WIC SIC HansjJürgen Verweyen
iNSs pıe] IN 20

Um Wäds geht es? „Im ernhna zwıschen der cNrıstlichen Rede VOonNn Gott und der HT-
rung der alles bestimmenden Wiırklıichkeili hat sıch Grundlegendes geändert

VSRRAD | Kurz gesagt andelt 6S sıch darum dass 6S der Theologıe über den längsten eıt-
des Christentums nweg gelungen Nı das Gottesverständnis MIt der Erfahrung

der alles bestimmenden Wiırklichkeit übereinzubringen en| das heute NIC:
mehr e  1 Dies die ese Aber SIC reicht noch eıter Denn Ruster versucht
ZCIECH dass CS eben CIn grundlegendes erhängnıis War das Chrıistentum mIL den Kon-
zepten des allgemeınen Wiırklichkeitsverständnisses zusammenzuführen Das Chrısten-

hat Zuge SCINCT kulturellen Vermittlungsleistungen ZWal dıalogischer raft
SCWONNEN und durchaus auf dıe Verfassung der Welt einwıirken können dabe1 aber dıe
konstitutive Fremdheıt und provokatıve ynamı) des kEvangelıums Dbeschnıtten Der
emde Gott der Bıbel ISt aDel IMMeET wleder auf der trecke geblieben ETW WC) 6}
auf dıe Muster des 'atıonal Einsichtigen gebrac) wurde
Ruster unterscheidet diesem fundamentaltheologisch entscheıdenden zwıschen
ZWEeI egen des Gotteszugangs DIe geradlınıge trecke egen exemplarısch Justin des
Märtyrer Anselm Von Canterbury, Thomas VON quin zurück ESs IST der Weg der ÄN-
PaSSung in das, WAas kulturell dominant erscheımnt und dessen arametern der chrıstlı-

S Verweyen  0 en 1997 [Anm E DA
Thomas uster, Der verwechselbare ;ott Theologıe ach der Entflechtung VOoN Christentum und

Religion (QD 181), Freiburg/Br.
Vgl ebd., Anm

BBa 7
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che aube kommuniziert wird. Demgegenüber rufen sich der sDvrıel, 'arkı-

(und in seiner umahme VonNn annacı 1se ASCA: und Martın Luther auf
den fremden Gott großes ema ist das der Unterscheidung zwıischen und den
Götzen Zumal Luther zieht sich dabe!1 SCHON auf den ökonomischen Dıskurs, den
uUuster religionstheoretisch kennzeichnet.
In diesem Siınne denn auch die ınıe des „vertrauten (Gottes‘“®+ in der Moderne
ZU)  - Kapıitaliısmus als elıgion. Uuster dıent sich hıer der kulturkritischen DZW Kapı-
talısmustheoretischen Analysen Walter Benjamins und John aynard eynes Das
eld ist der (ott der kapıtalıstischen Religionsform. Wenn elıg1on das bsolut Wırk-
mächtige vermiuittelt, bezeichnet das eld dıe gegenwärtig alles bestimmende Wırk-
ichkeit ESs ist das „Sakrament der bürgerlichen Gesellschaft““* Das Christentum kann
den eigenen Gottesbegriff diesen edingungen nıcht mehr als entsprechende
aC| übersetzen Damlıt wiırd aber zweilerle1 möglıch eiıne machtkritische Perspektive
auf die Geschichte des Christentums und zugleic seıne Reformulierung aus dem Geist
der Bıbel mıt eıner Betonung gerade der Erlösung VonNn diesern des monetar Faktı-
schen USstier pricht hıer VoNn eiıner Logik der (Über-)Fülle, dıe der Logik des Mangels
und der Knapphelt, WIe s1e den Diıskurs des Geldes bestimmt, entgegenzuhalten ist
Damit ist nun aber dıe wesentliche Ausrichtung des Buches genannt. uUster geht 65

eine Rückbesinnung auf das widerständıge Potential des bıblıschen Glaubens Zwischen
Vertrautheit und Fremdheit Setzt den Akzent auf den anderen Gott, der siıch NIC:
verrechnen lässt CS sSe1 denn den Preis seiner Vergötzung und seiner Bemüächti-
ZuNng Die sieht CT auch in den Gottesbeweisen zumindest latent Werk Und eDbenso
in den onzepten einer natürliıchen Gotteserkenntnis oder einer Funktionalısierung des
Christentums ELW 1Im Sinne seiner Kontingenzbewältigungschiffren.
Für USstier erg1ibt sich die Notwendigkeit, nach der faktıschen uflösung des Christen-

als elıg1on, nach der Verabschiedung des chrıstliıchen Gottesbegriffs als ailes
bestimmende Wirklichkeıit, diese ende auch theologisch nachzuvollziehen Die Wiıe-
derentdeckung des außenseıterischen Gottes, des unbekannten und befremdenden Gottes
entscheıidet über dıe Eıiınhaltung des ‚ebots als der jüdisch-christlichen rund-
konstante orthodoxen auDens Es geht dıe notwendige Verabschiedung VON den
en der Welt und alsSo darum, den wahren (Jott ZUTr e bringen Rusters
Christentum ist martyrıologisc NECU greifen in seiner Anstößigkeit.
Religionspädagogisch bedeutet das, den orrelationsdidaktischen Ansatz uberdenken
1C| we1l keine wirklichen lebenspr:  ischen Anschlüsse mehr schatien könnte,
sondern weıl erer viel produziert hat Rusters Empfehlung:
‚erade remde, Unableitbare, Unvermutete hiblischer Erfahrungen ist heraus.  en ICh Mel-

NE, ohne ahr, dass dıe Schülerinnen Schüler nıcht verstehen. SIe werden heute UrC| edien
Jeder In fremde Erfahrungswelten hineingeführt, In UrNzelC mythische Odler Science-Fiction-Welten,

SIC lassen sıch gerne führen. Warum nıcht auch In die Welt der Bibel? Sınd IC angelangt, können
SIC dieJremden Erfahrungen mut eigenen vergleichen; Ergebnts dieses Vergleichs MUS: offen hlet-
ben. uf jeden Fall haben LE Adabei eine rung mut ihrer eigenen nfahrung SEMAC 6Q  o

272

23 142
24



Gefragt nach ründen und dem Grund

Genau diıesem ze1gt sıch dıie hermeneutische Ambivalenz VoNn Rusters Ansatz
Die Betonung des Fremden verlangt eben 1Im relıgıonspädagogischen odell nach einer
Vermittlung, dıe Fremdes und E1ıgenes verbinden hat Rusters Kriterium dieser
entscheidenden Stelle der bıbeltheologische CZUg Jede Bıbelinterpretation hat dabe!l
Jedoc) ihre eıt und unterliegt noch Gegenzug den Eıinflüssen ihrer Beit: derT
der eıt und ihrer kulturellen Plausıbilıtäten DIe Unterscheidung zwıschen ottes- und
Götzendienst lässt sıch nıcht eindeutig Im ückgr! auf dıe 1De (und ihren eigenen
hermeneutischen Pluralısmus) bestimmen. Damıt ist zugleı1c) verlangen, dass dıe
macht- und kulturbestimmten Interpretationsverhältnisse SCHAUCT quszuarbeıten SInd.
Und weiıter‘: Muss 6S nıcht das Ziel des Christentums se1n, ZUuT alles bestimmenden
Wiırklichkeln werden, indem SIE diese nach dem Gelst des Evangelıums formt? Wıe
verhielten sıch dann Christentum und elıgıon zueinander?
Der Jundamentaltheologisch entscheidende Problemp scheımnt mMIr aber der ffenba-
rungstheologısche ugang sSein uslter arbeıtet IC mıt einem arl Barth CI -
innernden Offenbarun2spositivismus. Die dıialektische Spannungseinheit VoN Gottheit
und Menschheıt, WIE SIe christologisch als Strukturgesetz UNsSCICS Sprechens VON (Jott
testzuhalten Ist, wird hiıer einseltig aufgelöst. 1C. NUr das Vermittlungsproblem wırd
damıt prekär, sondern auch der notwendige Versuch, sıch VOoNn NIC zuletzt bıblızısti-
schen) Fundamentalısmen dıstanzıeren. Wenn Uster „keınen Sınn mehr [sıe
G.M.H.] In dem Versuch, den cCANrıstliıchen Glaubens VOT dem Forum der allgemeınen
Vernunft DbZw dem Begriff letztgültigen Sinns verteidigen  6 25 dann TO en drama-
tischer Kommuntikatiıonsverlust der Theologıe. Noch dıe 1DUI1SC. egründete Eigenlogik
des Glaubens bedarf des kritischen Auswelses zumal In relıg1onspädagogischer ADb-
sicht, dıe auch Ruster verfolgt. Warum glaubt und WAaTUum INan diesen (JoOtt
glaubt, Ist nıcht UrC| eine bloß narrative Theologıie Deantworten Andererseıts
mMaC Uster Uurc seinen Strengen Verwels auf den Temden (jott eutlic dıe
(Grenzen phılosophiıscher ernun In glaubenstheoretischen Begründungsfragen lıegen.

dieser Stelle darf CT sıch durchaus auf der erkenntnistheologischen INnıe der nda-
mentaltheologischen Enzyklıka 1de: ei ratio“ (1998) Johannes AULS II. sehen.“
Rusters spannender und außerst ebender, theologisch bıs die einzelnen Analysen hoch
orıgineller Versuch STO| damıt aber eiınen tundamentaltheologisc ungelösten Tage-
komplex hıneın, mıiıt dem sıch dıe Relevanz des Christliıchen UNSeTETr eıt entscheidet.

Dritte Anschlussstelle. dıe begrenzte Reichweıite rationaler Fundierungsstrategien
des Glaubens dıe analytische Tradıtion

Zunächst einmal Ist diese Tradıtionszuschreibung etwas mechanısch. Festhalten lässt
sıch allerdings eıne Vermittlungslıinie, auf der sıch dıe entsprechenden Argumente ent-
wiıckelt haben S1ie sınd 1Im Kontakt VOT allem angelsächsıscher eologen mıt der

25
26 Johannes aul LE Enzyklika 1des ratı1o0 ” die 1SCHOTfe der katholischen TC ber das
Verhältnis VON Glaube und Vernunft (hg VO!  3 Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz), Bonn
1998, 1er Nr 3 9 vgl Gregor Marıa Hoff, Die Grenzen des Denkbaren UÜberlegungen ZUm

Glaubenszugang Im Anschluss ıdes el ratio= Communio (5/2000) 451-461; vgl
Hans Waldenfels, ‘Miıt Wwel Flügeln Kommentar und Anmerkungen ZUT Enzyklıka Fiıdes ratıo’
'aps Johannes 'auls I1 Paderborn
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ihrem prachraum dommierenden ana.  ischen (Sprach-)Phılosophie konzıpiert worden
Diese ist wiederum als Kritik metaphysıschem und nıcht zuletzt idealiıstischem
enken greıfen. [)as theoretische Interesse richtet sıch auf dıe Analyse des Bedeu-
tungsgehalts VON Sätzen Proposıitionen mıt unüberprüfbaren Voraussetzungen oder
halten werden dabe1 als bedeutungsleer abgewilesen, ohne damıt starke Exı1istenzaus-

verbinden.
Diese Form der Religionskriti anschaulich efasst in Anthony Tews Parabel \48)  =

unsiıchtbaren Gärtner“ stellt fundamentaltheologisch dıe Herausforderung, Glaubens-
satzen eine konsistente Bedeutung zuzuwelsen, die sich zugle1Cc| In unNnseTeTr Wırklıiıchkeit
bewährt Die zentralen ndamentaltheologischen Fragen des angs erhalten hiıer eine
spezifische Form Ua 1m Anschluss John ick und dıe sogenannte eforme« E-
pistemology (William Alston, VINn Platin2a, Nıcholas Wolterstorff)“ wird e1INı spezifl-
sche Antwortstrategie ausgearbeıtet.
Fuür die rage nach der edeutung theologischer Behauptungen ergeben sıch zunächst
eınmal ZWEeI Minımalforderungen: SIe mussen ogisch konsistent Se1N, nıcht in u..

auflösbare logische Wiıdersprüche führen, und SIE mussen 1Im Rahmen theologischer
Systematık ohärent se1n, sich also mıt anderen (Glaubenssätzen verbinden lassen.”
Wiıe aber ass siıch das entscheidende Problem einer Überprüfung des Gehalts relıg1Ööser
SAätze In unseTer Wirklichkeit lösen? Der Ephraım Lessings „Nathan OT1-
entierte Hınweils auf dıe thısche Wırksamkeit relıg1öser Überzeugungen kann dabe1
nıcht mehr als dıe Authentizıtät der Glaubenden belegen. Konsequent glaubwürdige Le-
bensmodelle unterschiedlicher Relıgionen verstärken dabe! 1Im Übrigen 81088 das erkennt-
nistheologische Problem des relig1ıösen Pluralısmus
1re überführende Argumente zumal auf der inıe der klassıschen Gottesbewelse,
aber auch der transzendental argumentierenden nsatze treien angesichts hrer be-
gründungstheoretischen Aporıen den Hıntergrund. Stattdessen wird kritizistisch ar..

gumentiert:
® Zunächst wird dıe interpretatiıve Bestimmtheit uNnseIcr Wırklıichkeitssicht erın-
ne‘  a Weder voraussetzungsfre1 noch Sahz rational, geschweige denn unmıiıttelbar stellt
sıch Wirklichkeitskontakt dar.

Das Krıterium empirischer Überprüfbarkeit Verl| sıch selbst einem Interpretatıi-
Onsraster Von Wirklichkeit und ist theoretisch nıcht letztbegründbar. ESs T1 gehaltvolle
Voraussetzungen, indem SC vorkommende andere Weliltsichten eın
pırısch verifizier- DZW. falsıfızıerbarer Realıtätszugang favorısıert wird, ohne diese EvVI-
denz zwingend, und das el anders als interpretatiıv auswelsen onnen

Umgekehrt he1ißt das Wer relıg1öse Erfahrungen macht, darf ihnen vertrauen WIEe
seinen anderen Wirklichkeitserfahrungen, insofern SsIe sıch währen

27 Vgl nl  ny Flew, Theology and Falsıfication, in ers asdaır MaclIntyre Hg.) New Essays
In Phiılosophical IT heology, London 1955, 96-99

Vgl als ersten Überblick: Vin antınz2a Nıcholas Wolterstorff (Hg.), Faıth and Rationalıty.
Reason and Belıef in otre Dame vgl rıstian äger Hg.) Analytısche Relıgions-

hılosophie, Paderborn 1998
Vgl Loichinger 2001 und ders. i Anm



Gefragt nach ründen dem

Dem entspricht wıissenschaftstheoretisch Geltung des Falsıfikationsvorbe-
alts dıie Einsicht, dass WIT relıg1ösen Wiırklichkeitsinterpretationen mıt einem äahnlı-
chen Vertrauensvorschuss gegnen en WIE 7 B logıschen.
„Denn uch IC 1ST properly ASIC In dem Sinn, dass SIe weder auf andere epistemic practices zurückge-
führt noch VOoN aupen her nachgeprüft werden uch SIe s{altelt mut einer ursprünglichen der
Wıirklichkeit freilich mut einer der transzeggdenten Wirklıchkeit (rottes «30

Solange nıchts zwingend eiıne erzeugung spricht, darf als rational gelten,
sIe weiıterhıin Damlıt erhält dıe apologetische Dımension der Theologıe De-
ondere edeutung in der Abwehr relıgionskritischer insprüche.
S Posıtiv ist VoN der Möglıichkeıit eschatologischer Veriftıkation des auDens dUSZUSC-
hen Am Ende der Zeıten wırd sıch (Jott als (ott erweısen Dıies entspricht der 1 heo-
Logik der Jjüdısch-christlichen Gottesvorstellung. Wissenschaftstheoretisch hat Im deut-
schen Sprachraum Wolhart Pannenber? damıt den Schluss AUS seiNer zweıten zentraien
geschichts- DZW offenbarungstheologischen ese SCZOUBCHNH.
„Die Offenbarung findet ucht Anfang, sondern Ende der offenbarı  n Geschichte ST  S «3}

Und dem entspricht noch eın weılterer glaubenstiogischer Aspekt
>> ertreter eines krıitizistisch ortentierten Ansatzes In der Glaubensrechtfertigung teılen nıcht ANUr dıek

klassısch-neuzeitlichen Vernunftverständnis. Vielmehr hetrachten IC den krıtizıstischen Ansaltz als ef-
WdS, das dem AaQNIS- Dzw. Vertrauenscharakter des laubens kongenual entspricht. Nur Wenn der
he weder den ( harakter sıcheren WiSsens, noch den ıIner deutlich höheren Wahrscheinlichkeit ra ISt
Adıe Glaubensfreiheint Im vollen SInn gewährletstet. 32

Im Sınne eines Jundamentaltheologischen Fazıts SInd olgende Spe. VONl besonderer
Bedeutung
Ca gesichts der gespannten Theo-Logi der Christologie und des trinıtarıschen Cre-
dos musste das gezeichnete Rationalıtätskonzept noch stärker dıe el  nde Unverre-
chenbarkeı christliıcher (Gottrede berücksichtigen. Dies gılt etwa in der ennzeichnung
unterschiedlicher ormen in der Wirklichkeıitsinterpretation.

Entsprechend ist der systematische eıner Theologıe des Geheimnisses kon-
kretisieren.

ESs g1bt eiınen Problemüberhang in der Auszeichnung positiver Glaubensgründe.
53 Theoretisch wird eıne erkenntnistheoretische Offenheit eingesetzt, dıe unaDschaltbar Ist
Damiıt wird eın Übergang ZUT fundamentaltheologischen Perspektive auf dıe auch CI-

kenntnistheologische edeutung VOINl GlaubenspraxIs und auf die hermeneutische Fr-
schließung des (Glaubens zumal in christologischer Konzentratıon möglıch
24 Vierte Anschlussstelle. dıe pragmatische Tradıtion. dıie Privilegierung der Praxıs
Eın oppelter begründungstheoretischer Ausgangspunkt assı! sıch für einen pragmatısc
bestimmten Ansatz ndamentaler Theologie es  en

Miıt Jürgen Habermas formulıert:

30

Wolfhart Pannenberg U Offenbarung als Geschichte, Öttingen 95 Die JI hese ist Im
vorlıegenden Kontext NIC diskutieren umındes! verwliesen sSe1 auf dıe christologische Konkreti-
sierung 1m /ueimander VON eschatologischem Schon' und OC| nıcht vgl Hans Waldenfels,
Einführung In dıe Theologıe der Offenbarung, Darmstadt 1996, 113-1
42 Schmidt-Leukel 1999 |Anm
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Wır Inen Verlust nNalven Sıcherheiten reflektieren, WIr keine Klasse Von BasLSAUSSA-

sn mehr, dıie Sıch Von SC} legıtımıeren, also keine unbezweiıfelbaren Anfänge‘ Jjenselts der aC
keine selhstverständlıchen Erfahrungen essells Gründen. Der SE}  sch-deduktive egründungsbeg-
nf greift die Begründungsketten laufen dieOnl Von denen IC ausgehen. (35

D) Diese Perspektive ist eine Einsıicht 'ODEe: OMS erweıtern, wonach Be-
grundung immer als eIN Praxis des Forderns und Gebens VON Tunden begreifen ist
Das entsprechende Gründe-geben spielt stimmten Kontexten eine olle, dıe
nıcht Dbloß theoretisch kennt, sondern p  SC erlebt und eren Regeln EeITSC.
Begriffe oder Konzepte haben eIne Je Destimmte Bedeutung. Sıe werden richtig einge-
selzt, WeNnNn SIE sich erprobten Mustern VoN Schlüssenen WE Ss1e DaSSCH:
„Das Begreifen des Begriffs KT hesteht Im Beherrschen SCINES inferentiellen Gebrauchs. Im Wissen (In
dem DF  ıschen Sinne, unterscheiden kann, Ist ein Wissen-wi16e), worauf man sıch SONSI
noch Jestlegen würde, Wenn den Begriffanwe Inen dazu berechtigen würde wodurch
eiIne solche Berechtigung ausgeschlossen WAre. ““;j4

ES g1bt keın Sprachspie außerhalb einer TaxIls der Begrififsbeherrschung und des Ar-
gumentierens, des Schlüsse-ziehens (der Inferenzen).
Jle Theorie hat also praktischen, lebensweltlichen rund Theologische Handlungs-
theorien reifen dıes erkenntnistheoretisch insofern auf, als sich für S1IC kein erster, u..
bezweifelbarer insatzpu für eine laubensbegründung anbietet. Vielmehr wiırd JE
der entsprechende AusweIls die konkreten aktıken einer Glaubensgemeinschaft
rückgebunden. Konsequent greift Edmund Arens „Theologie als Reflexion auf kom-
muniıkatıve Prax1ıs“.
Fundamentaltheologie gründet entsprechend ın praktischer Hınsıcht und entfaltet sıch

mehreren chtungen:
S1e versucht „Glauben als eine kommunikative PraxIis kommunikabel und plausıbel

machen“°;
S1Ie entwickelt dıie Relevanz des istliıchen auDbens für die Gegenwart;
und SIE biındet die konkrete GlaubenspraxI1s — die E  ung dieser Aufgaben kr1-
tisch zurück, S1Ce Orsientiert ıhre GlaubenspraxIis normatıv.

Die egründung dieser normatıven Implıkate bietet das christliche Gottesverständnıis,
das wiederum nıcht einseltig theoretisch, sondern als elebte und also gleichsam erprob-

Glaubenswirklichkeir greifen ist, also Ausdruck VON GlaubenspraxIis ist und auf
ihre Aktualısierung bzielt

Die Lebenswirklıichker Jesu ist normatıver Bezugspunkt: Theologische Handlungs-
theorıe ist immer auf eine ‘ChrıistopraxI1s’ festgelegt;
das trinıtarısch-geisttheologische Gottesbekenntnis fasst (Gott selbst als Kommunika-
tionsereign1s und als kommunikatıv befreiend

uch hiıer wird en fundamentaltheologisches ode entworfen, das qauf eine etzte theo-
etische Sicherheit verzichtet und das interpretatorische Moment bel der Übersetzung Von
33 Jürgen 'abermas, ınleıtung: Realısmus ach der sprachpragmatischen ende, In ders. ,
heit und Rechtfertigung. Philosophische Aufsätze,Ta 1999, T
34 '0ODEeE: Brandom,; egründen und begreifen. Fine Einführung den Inferentjalısmus, Frankfurt/M
2001, LE vgl ders. , Expressive Vernunft Begründung, Repräsentation und diskursive Festle-

Frankfurt/M
Arens 1998 |Anm DiIie olgende appe Skizze bezieht sich auf diesen Aufsatz



Gefragt nach Tunden dem

Glauben In bıographische und ekklesiale 1ule profiliert. FEın diskursreguliıerendes KriterI1-
für den onkreten Interpretationsstreit z B eiıner stimmten S{[O- und alsSo Or-

hopraxıe steht dabe1 nıcht bereit iner Entscheidungstheorie kommt ISO besondere Be-
CUul eren ntfaltung 1st wliederum nıcht anderSs als interpretationsimprägniert
haben und also in hermeneutischer Hinsıcht differenzlogisch bestimmen.?

Fünfte Anschlussstelle dıe hermeneutische Tradıtion Aspekte einer
differenzlogischen Glaubensreflexion

Die hermeneutische Tradıtion der Fundamentaltheologie verspricht Anschlussmöglıich-
keıten jeden der bereıts genannten Theoriekomplexe. Sie ist einem guten Teıl aus

der Diıskussion die Hermeneutik 'ans-Georz2 (yadamers entstanden und hat einıge
Belebung UTrC. dıe Auseinandersetzung mıiıt DOoS  ernen Differenzphilosophien erfah-
ICN, dıe ihrerse1its hermeneutischer Philosophie mıindestens nahestehen.
kın Gedanke ist aDel fundamentaltheologisch VOoN besonderer Bedeutung der eiıner
konsequenten Dıfferenz, dıe sıch konstitutiv uUuNser enken und prechen einschreı1bt.
edeutung entsteht 1Ur AQus dem Unterschie! heraus, AQus der Verschiebung In den
kleinsten bedeutungstragenden Einheıten und dus der Dıifferenzierung VoNn Lauten hın
einem Sinn, der allerdings nıe einfachhin gegeben ist, ondern sprechend WIe hörend-
verstehend produzıert wIrd. In dıe ufnahme VoNn Zeichen-Sınn chıebt sıch die Dıffe-
IeNZ der Zeıt, dıe den Verstehen notwendig el und nıichts asst, WIe CS

eiınmal War ESs exIistiert keın identischer Sınn, sondern 11UT e1IN! Fortschreibung Tradı-
tion! VoNn Zeichen Miıt Jacques Derrida
y  eder Begriff ıst seinem es. nach In ıIne Kette der In ein System eingeschrieben, worn durch
systematische pDIe Von Differenzen auf den anderen, auf dıe anderen Begriffe verweist. Eın 'olches piel,
Adıie dıfferance, LSt nıcht einfach ein egrf}, sondern dıe Möglichkeıit der Begrifflichkeit, des Begriffsprozes-
e -SY) überhaupt. AUS dem gleichen Grunde Ist die differance, dıe en Begriff ıst, auch kein
einfaches Wort, sıch ruhige und gegenwärtige, auf sıch SE verweisende FEinhett INes egr
und eines Fautes vergegenwärtigen läßt. «38

Dıfferenz ist dabe!1 ZWal Bewegung der Unendlichkeıit und auch eine möglıche Denkform
ihrer gleichsam geschichtlichen Anwesenheıt, in dıe sıch iImmer eine Kritik ihrer bwe-
senheıt zwingt. S1e Ist aber nıcht bsolut strengen Sinne, nıcht beziehungslos, sondern
1Im Anknüpfen der Zeichen eine vermittelte Bewegung Vermiuttelte Dıfferenz ass) siıch
entsprechend hermeneutisch nıicht einseitig, identitätslog1sc) auflösen. Hs oIbt weder
das totalısıerte Nichtverstehen noch sSeInN genteil: den identisch verfügbaren Sınn.
Was bedeutet das fundamentaltheologisch”? Johannes Paul IL. pricht ıIn seliner nda-
mentaltheologischen Enzyklıka 1des et ratiıo  . Von 1998 der philosophischen Vernunft
die Ompetenz Z „dıe unablässiıge Selbsttranszendierung des Menschen auf dıe
heıt hın erkennen“. ugleıc) weilst E 1m Anschluss Anselm Von anterbury

37 Hıer ware überdies dıe erkenntnistheoretische Bedeutung aporetischer Denkfiguren Zueinan-
der VON Theorie und PraxIıs erinnern: vgl eim Peukert, Wissenschaftstheorie Handlungsthe-
TIEe undamentale Theologıe. Analysen ZU nNsatz und Status theologischer Theoriebildung, Frank-
furt/ 1978; vgl Gregor Marıa Hoff, Aporetische eologıe. Skıizze eines 1ıls entaler
Theologie, aderborn 1997
3 Jacques ern Die dıfferance, In ders., Randgänge der Phiılosophıie, Wiıen 1988, 29-52,
39 Johannes aul PE Enzyklıka es ratio“ 1998 |Anm 26];, Nr 3
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dıe Aufgabe ZU, „einen Sinn finden““®, der sıch transzendierenden Vernunft eiıne
Orlentierung geben abe!] wiırd dıe Leistungsfähigkeit der autonomen Vernunft the-
ONOM grenzt.
>> Verblendung durch Überheblichkeit Ve: Stammeltern der frügerischen Täuschung, SIe
waren SOUVEran unabhängig kÖönnten auf dıe VoN stammende Erkenntnis verzichten. i“4]

Demgegenüber hebt der aps auf die Sprengkraft der Offenbarung für dıe menschliche
Vernunft ab Und das etrifft Sahz grundsä  1C dıe Denkmöglıichkeiten der Vernunft
angesichts des onkreten Offenbarungsgeschehens, SOdAaSss sich auch jeder Sinnentwurf
der Vernunft als Kriıterium für dıe Berechtigung eINes olchen Offenbarungsanspruchs
noch eiınmal fundamental erkenntnistheoretisch dem Geheimnis und also dem (Janz-
Anderen überlassen hat
„Der gerreuzigte Grottes LSt geschichtliche Ereigns, dem Jjeder Versuch des Verstandes schelt-
ferl, rein menschlichen Argumenten einen ausreichenden Beleg für den Sınn des Daseins aufzubauen a

Die ernun: dıe sich doch autonom auf die Offenbarung hın ausrichten kann, siıch
zugleic radıkal für SIE freizumachen S1e hat sıch „geschlagen“ geben.“ Vernunft
wiırd damıiıt nıcht irrational, sondern ihrer ahrheıt gebracht. Und dıiese ahrheıt ist
dıe Liebe Gottes Im Menschen Jesus als dem Christus Gottes) den Menschen Damıt
wiırd das ormale WIEe materıale rgesetz der sıch befreıten Vernunft formuhiert.
S1e hat sıch aus der Reflexion auf sıch selbst Ireıen, weıl SIE ihr Ungenügen
erkennt, SIE Sanz auf sich zurückgeworfen bleibt Das betrifft dann aber auch diesen
Vorgang selbst Daraus ergıbt sich jene Verwiesenheit auf den Anderen, die sıch der
Selbstübergabe verwirklıicht. Das Nı das (Jesetz der sıch hingebenden Liebe SIe
Ist 65 als Vorgang WIE als ihre tiefste ahrheit Gott ist sıch verschenkende Liebe
(jenau diese Einsicht steht mıit der I heodizeefrage ZUT Disposition. Sie bildet das fun-
damentaltheologische Eiıngangstor jeder Glaubensreflexion Die letzte Antwortlosigkeıit
angesichts des Leıds und der tellung des Schöpfergottes einer leidvollen Wiırklıch-
keıt, dıe er eingerichtet hat, bleıibt dıe außerste Zumutung für die Vernunft Sıe
INUSS sıch In eiıne reductio INn mysterium einfinden, dıe als etzte denkbare doch
UTr uIsSschu Ist Ausdruck einer letzten Hoffnung auf den Sanz anderen Gott, des-
SCH Antwort UuUNseTeE Vorstellungen und UNSCIC Begriffe jeder möglıchen Antwort auf das
Unbeantwortbare überstelgt. Das Theodizeeproblem Ist dıe radıkalste 101 jedem
möglıchen Sinnentwurf der autonomen Vernunft Diese etzte Antwortlosigkeit der
Vernunft MaCcC dıe interpretatıve e1! schmerzhaft und grundsätzlıc eutlc den
emınent starken letzten Sinnbegriff und sSeINe ernunftbegründung einerseıts:; den nıcht
mehr vernünftig auflösbaren Einspruch des geschichtlich-natürlichen Un-Sinns anderer-
se1its. Die reductio In mysterium ist Ausdruck jener letzten Glaubens-Differenz, dıe noch
einmal auf den vorgefassten Sinnbegriff zurückschlägt und auch SeINE Gehemnishaftig-
keıt und Andersartigkeit 'on!
Jede Glaubensreflexion hat sıch diesem Dıfferenzeintrag tellen (Gerade VO  3 Ge-
danken der Dıfferenz her, der sıch über dıe Theodizeefrage In den aubensbegrifi
40 El Nr

Ebd., Nr
42 Nr
43 Nr 28



agi nach en und dem 61

zwingt, wırd noch eınmal dıe rage nach der ratiıonalen Bemächtigung des Anderen
aufzuwerfen sSeIN. Wenn SICe aber sowohl ethisch WIEe auch erkenntnistheoretisch krıt1-
sıieren ist, hat dıe Glaubensreflexion dıe Logik eines enkens des Anderen rnst
nehmen Die Unruhe eıner gedanklıchen ewegung, dıe sıch 1Im E1ıgenen Je VON nde-
IC  3 betroffen und auf 6S verwiesen weıß, ormuliert dann eINn! doppelte 101 einer
sıch einfindenden Vernunft, dıe eine etzte Identität selbstbewusster Sınnerwartung mıt
(jott befriedigt; aber auch einer ıllıgen Vernunftaporetik, dıe den arakter des Su-
chens abgelegt und sıch anders eingefunden hat Der Versuch einer rationalen Jau-
benslogık kann In der voreschatologischen Unruhe und Ungesichertheıt des Denkens dıe
Verwiesenheıt auf den Anderen ZU) Ausgangspunkt nehmen aDel MaC S1e Spuren
VOIN Andersheit der Vernunft Sallz orundsätzlıch dort aUS, dıe Vernunft in jeder
ihrer Überzeugungen bereıts eine Glaubensposition beansprucht. In ihr steckt dıe Zumu-
(ung einer Andersheıt, dıe siıch nıcht mehr voll ausrationaliısıeren äasst, sondern eine

Undurchdringlichkeıit bewahrt einen NdexX Von Andersheıt Solche Andersheıt
lässt nıcht infach den chluss auf dıe Exıistenz eines göttliıchen Anderen Z sondern
markıert eiıne naufhebbare el und Verwiesenheit, eine Unendlichkeıit Sub-
jekt, die SCHhOoN se1n Selbst als eın Je Anderes besetzt 99-  Der WeT dıe dee des Unendli-
chen sıtzt, hat den Anderen bereıits empfangen. “““ Dieser Empfang des Anderen spielt
Jenseılts Von Herrscha:  enken Der ere ist grundloser Tund Und das stellt noch
eınmal Anforderungen dıe A 9 sich dem In der ng einer docta Lgenorantia
IKOLAUS Von ues tellen Formal WwIe mater1al gılt mıiıt UdWIE Wittgenstein:

645„Die Schwierigkeıit Ist, die Grundlosigkeıt uUuNnNsScCICS (Glaubens einzusehen.
Der Reflexionsansatz be] der Unverfügbarkeıt des Selbst behäilt NUunNn ogisch WwIe struktu-
rel] Züge des Descartschen Cogito-Arguments. nNndes wird die er' unmittelbar Im
Subjekt SCHON gesehen, dem die Reinheıit seines Selbstbezugs bestritten WIrd, we1l 6S In
dieser isolıerten Abstraktheıt nıcht anders vorkommt als wiıederum NUur der verzeıt-
ıchten Reflexion eines geschichtlichen Subjekts. Das Subjekt entwickelt sich VON nde-
Te  = her und auf Anderes hın DIe Unverfügbarkeıt des Anderen iın selbst übersetzt
sıch n dıe Unbeantwortbarkeil VoN letzten Fragen: Dıiıe Unausde:  arkeıt des Anderen
Ist dem Von Alterität betroffenen Subjekt zugleıc| (Gesetz unausdenkbarer Wiırklıiıchkeit
Mıt dem Anderen erschließt sich eın unausweichlıcher ZU auf das gegeben ist
und sıch Ins Unendliche entzieht Diese Begleıitung des Absoluten manıfestiert sıch
SCHNON sprachlıch:
„Man wırd Absolute Erhaltungsprinzıp semantıscher Kontraste offenbar nıcht I0S. (4{O

Derrida hat dem den amen der differance egeben, Levinas den der Spur Das DSO-
lute ereignet sıch darın auf nicht-absolute Weise ES nıcht als Bereich hınter der
geschichtlichen Wirklichkeıit, sondern bestimmt und durchzıeht S1e Subjekttheoretisc
lassen sıch dafür Erfahrungsräume angeben: das Gewissen, Evidenzwiıderfahrnisse,
mystische Überwältigungs- und Enteignungssituationen, und grundlegendsten viel-
44 Emmanuel Levinas, otalı)! und Unendlichkeit. Versuch ber die ExteriorIität, Freiburg/Br.
München 1987, 131
45 WIg Wittgenstein, ber eW:  elt, in ders. , Werkausgabe in Ö  e en 8, Frankfurt/M

113-25/7, 154 (Nr 166)
46 oljram Hogrebe, Das solute, Bonn 1998,
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leicht jede Form VoNn Kommuntikatıon, in der sıch die er einander (ver-)geben. Die
ng des Anderen reißt das Subjekt aus seiner Selbstgenügsamkeıt und macht auf
dıe rundwirklichken der Verwiesenheit des Subjekts auf Anderes EeutlCc: Diese
Selbsttranszendenz findet der Liebe inale Die Hoffnung auf die r  ung sol-
cher 1eDeE gründet in der Bezogenheıt des Selbst auf Anderes und findet keine andere
egründung. Dabe!1 ist S1e unmıiıttelbar Interpretationsbestimmt und nıcht wliederum u_

bezweifelbar Erstgegebenes. Noch in der möglıchen Viıelzahl VON eutungen dieser
menschlıchen Dıiısposition ass sich VOIN der Alterität entdecken, dıe en bleıibt
für andere Interpretationen.
Die Irreduzıbilıtät VON LIebe als letztem Fluchtpunkt resultiert aus dem Bezug auf nde-
ICS und aus der Einsicht S1IE als Vollform der Anerkennung VonNn Anderem VON mMIr als
einem Anderen, VON Anderem mır gegenüber, VON seınen Spuren in mMır und der
NsSWEe Das Jesuanısche Gottesbild der Liebe und das Geschehen der Tradıtio Im
Ausgang VON seınem Leben realısiert diesen Bezug überzeugend und darın mıt subjek-
t1ver FEvıdenz des Objektiven (Hans DFES VoN althasar‘') unbedingt verpflichtend.
Glauben als Vertrauen und 1eben übernimmt dıe Struktur des wesentlichen Bezugs auf
Alterıität Die Unabweisbarkeıt der LuJebe A4SS) sıch indes nıcht gründen und welsen.
Ihre Selbstevidenz bleıibt echtbar, miıissbrauchbar. uch hıer unterbrechen Dıfferenz-
faktoren eiIne etzte Identität Zeıt, aC| Sprache, Interpretation. Die dem entsprechen-
de Denkform der Dıfferenz übernimmt Jene eologık, die siıch Trıintätsglauben auSs-

drückt Gott 1st 1Ur In eziehung SE elbst, LIUT seiner Unterschiedenheit eine ent!
Jenseıts der unvermittelten oder synthetisierbaren Totalen VOoN Identität oder Dıfferenz.
Die Überzeugungskraft der Liebe findet außer sıch keinen zwingenden rund Dass die
Vernunft eiıinen olchen sucht, markiert noch einmal eınen Differenzeintrag In ihr selbst
Sıe Ist wesentlich auf ausgerichtet, das SIE siıch nıcht herbeidenken, ausdenken
kann Noch einmal ze1gt sıch der Verweischarakter VoNn Glauben, enken, LIeben VOIN

Leben In Kontingenz und Dıfferenz Die /ugänge olcher Liebe bleiben interpretati
ONS-, evidenz-, entscheidungsbestimmt. Dezision NIC| Dezisionismus bleıbt ein
unabscha  ares Moment des theoretischen WIE praktischen Weltverhaltens
ine eologische Denkform g1bt dem Negatıve Theologie, dıe zumal in postModernen
Theologieentwürfen wesentliche Anteıle bestreıtet. Die iTterenz Ist aber auch FO  3
eines eschatologischen Denkens und kann dem Hoffnungscharakter des (Glaubens
entsprechen. ndem aDer dıe Dıfferenzen 1Im Glaubensverstehen aufgewlesen werden,

auch deutlicher erscheinen, dass der Glaube nıcht primär A\oYyoS-gerichtet Ist, sich
nıcht auf eine etzte Vernunftsicherheit zıeht, sondern auf das praktische Rıisıko und
den insatz der Nachfolge. Jede Theologie überschreıitet sıch In ihrer Grenzreflexion
und kritisiert iıhre logozentrischen /üge Damlıt StEe. noch einmal und abschließend
dıe Jesus-Gestalt zentral VOIL ugen EeSUSs begegnet in der Tradition als lebendigerSC
Christus mıt seinem unbedingten Anspruch indes Je dıfferent, S einzigartıg in der Be-
ziehung und ZU)  - einzelnen Hıer ist interpretierende Freiheit adıkal herausgefor-
dert (Gerade VON dem nıcht mehr rationalistierbaren ‘Wahnsınn des Kreuzes her INUSS

47 Hans Urs VonNn Balthasar, Herrlichkeit. Ekıine theologische Asthetik. Chau der Gestalt
Einsiedeln ITrIier 1961, 413-657
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dıe letzte Evıdenz VON der geschichtlichen Jesu ausgehen. Sein spezıfisches
Mehr als alle rwartungen, Se1IN Durchbrechen aller Horizonte (der Jünger, der polıti-
schen Messias-Erwartungen, se1ines Umtftelds, der gesellschaftlıch-reliz1ösen anventio—
NCH, 1ImM Tod ist auch als Grundlogik unsereTr gegenwärtigen vernünftigen Überprü-
ngen VON mögliıchem letztem Sinn einzusetzen
Hermeneutıik des Sınns ist dabe1 unausweichlich WIEe seine antıhermeneutische Krıtik
Prekär WIEe der Glaube bleıibt auch seIn INN. Dies gılt zumal VOT dem geschic)  ichen
esus Sein Leben ist VON unausdenkbarer, unableıtbarer, unerwartbarer, unermesslicher
Evıdenz Das Scheıitern des ultımatıven Sinnbegriffs ist demnach Sschon konstitutiv
seINEe Herausbildung einzubeziehen in eiıner 0g1 der Alterıtät, dıe das Sinn eflektie-
rende Subjekt Sschon In sıch selhst erreıicht und seiner Selbstgenügsamkeıt, seinen
Bedürfnissen reißt, CS immer SCHON transzendiert. Alter1  sdenken nımmt das Unendli-
che dıe differance als Denkjorm und -gegenstand, als SeIN eigentliches Wei
Der zugrunde lıegende erkenntnistheoretische Reflexionsrahmen bleıibt Teıl eines VOTI-
stellenden Denkens, weıl CI nach egründung fragt Er sucht den Weg zwıischen eıner
Sınnhermeneutik, ausgehend VO  3 Subjekt, und deren Destruktion Namen des Ande-
Ien Das erJahren der Kriıtik ersetzt eın letztes, sicheres Krıterium. Damıt wiırd keıine
erstphilosophisch abgeleıtete Posıtion eingenommen: uch der Entschluss krIit1i-
ScChen Verfahren entspringt eiıner Einsıicht und Entscheidung. Dies entspricht aber dem
ormalen Vorgang, In dem sıch dıe beıden unterschiedlichen Wege einander gegenüber-
tellen dem Vergleıch, der gegenseıtigen 101 Jede Interpretationsentscheidung
nımmt also nha! der konkreten PraxIis ihres Diıskurses Was dabe1 zumiıindest deut-
iıch wird, ist eine grundlegende Aporetik, in der sıch jeder Begründungsversuch, Jeder
eologische Sprechversuch befindet Somit ste. Ende’ ein enken, das sıch der
Negatıven Dıialektik 20dor Adornos nahe we1lß und erkenntnıistheologisch eınen
krıtischen Fideismus beansprucht. Seine Denkform entspricht einer antıhermeneutischen
Hermeneutik Von Sinnerwartung und eren Dekonstruktion, dıe dem Gedanken der Dıf-
ferenz Rechnung rag ver‘ semlologisch über kein Erstes und keıin Identisches,
das Sinnsicherheit garantıerte. Es g1bt lediglich eINn! sıch auf andere Zeichen qauf-
propfende Kette VON Zeıichen, die als Grundstru der Wirklichkeitswahrnehmung
Identität 191008 auf bruf zulässt Das Subjekt, das ein Zeichen setzt und aufnımmt, ist
siıch diıeser Struktur als Verlorenes gegeben:

Je verändert den Verschiebungen der Leıt, dıe schon neurologisch Identität als
Gegenwart eiıner rage VoNn ekunden machen, in enen z B die SelbstgewI1ss-
heıt dessen, WAas ich eben noch und gemeınt habe, zerrinnt;
fortgerissen VOIN den Praktıken der aCı die seine Selbstverfügungsgewalt
beschneiden, vielleicht 5 abnehmen;
befangen in den kontingenten Metaphorisierungen eINeESs Sinns, der eın letzter Se1in
soll und doch Nnıe bsolut wird, jedem Bıld unter dem Verdacht der Vorläufigkeit
einerseıts, der Projektion andererseılts vergeht;
als Selbst eiıne perspektivische Collage Von Interpretationen, dıe siıch noch In der
außersten, weıl intuıtıven Gewissheit des Selbstbewusstseins verunsichernd en,
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nıe abzuschaffen sınd und in den OnNIlıkten VON remd- und Selbstwahrnehmung
auf Abselts spielen.“

Die poret1i des er  ens und des Sinnzugangs ist festzuhalten Sie äuft auf eıne
PraxI1s hınaus, dıe SCHON immer Entscheidungen getroffen und übernommen hat
Noch darın wird klar, dass immer wıieder eIwas beansprucht wird, Was sich nıcht
enken und garantieren aSss! eın Anderes Theologisc wird dies nverfügbare als Gott
erfahren und geglaubt. Dıfferenzhermeneutisch untermauerte Fundamentalaporetik wird
ZU!  z Aufweis eiıner Angewiıesenheıt auf dieses Andere, ohne darum Önnen,
dass diese potentia oboedentialtis nıcht 1Ins Leere warte Der möglıchen eines
Anderen aber ist In ihrer radıkalen Alterität schon in der rwartungshaltung eNISpre-
chen eder Sinnentwurf bleıibt demgegenüber abkünftig, projektionsanfällig, VO!  = Sub-
jekt auf sein Anderes gespiegelt, das CS doch in seiner Andersheit unterbietet.
Gleichzeitig IHNUSS das Subjekt Sinn erhotfien Notwendigkeıt und Unmöglıchken fallen

diesem ZUSammen. Der ist nicht als absolute Aussichtslosigkeit vorzustellen,
sondern In der sem10logıschen Grundsıtuation egründet. Sınn Ist Je anders und WOanl-
ders Der Mensch ist en SelDst als eın Anderer al Ricoeur) und 11UT kann Ci; In
allen Dıifferenzmomenten seiner Vermittlungsmöglichkeiten, überhaupt das (jJanz-
Andere auf dem Trund des Anderen enken Dass diıeser Andere christlich SINN
der Liebe Kreuz ist, markıert die auberste Dramatık einer Hermeneutik der e_
I[CHEZ,; dıe immer antıhermeneutische Züge behält

Fundamentaltheologische Überlegungen in reliıg1onspädagogischer
Absıcht ein azı

Der Arbeıitsauftrag dieses Beitrags zielte darauf, aus dem Repertoire gegenwärtiger fun-
damentaltheologischer Theorien dıe relıg1onspädagogische Sıtuation stimmen Als
Ausgangspunkt wurde dıie Fundierungsproblematı gewählt, insofern gerade rel1g10NS-
pädagogisc Begründungsfragen sowohl für den Vermiuttler als auch allen Vermitt-
Jungsorten offen oder hintergründig eine olle plelen
Was und nıcht zuletzt WIe twortet WC] NnNdamen! theologische Begründungs-
agen gestellt werden?
Die fundamentaltheologischen Ausgangsbedingungen verweisen auf eine erkenntnistheo-
retische Pattsıtuation in letzten Begründungsfragen. iglıc das erstphilosophische Un-
ernehmen Hansjürgen Verweyens sıeht dıe Möglichkeıt, eın rational unhintergehbares
ıterıum theologischer Erkenntnis erarbeıten. eben anderen theorlearchıitektonıschen
'oblemen ergal sıch die Hauptschwierigkeit, dass auch hier eIN letzte Evıdenz
sprucht wird. Interpretation und Entscheidung plelen VvVon daher eine konstitutive olle
Auf dieser inıe beziehen dıe übrigen Nsal eine bescheidenere erkenntnistheoreti-
sche Posıiıtion. Es erg1ibt sich e1IN Sıtuation unabfindbarer und unabschließbarer Ent-
scheidung, die kritisch und also nıcht einfachhın dezisionistisch DbZWw ndamentalıstisch
ausTa) jedoc! unabschaffbar interpretativ veranlagt bleibt Das wıederum ass! er-
48 Auf der Linie dieses Subjektdenkens bewegt sıch uch die postModerne theologische nthropolo-
gle VON Erwin Möde Offenbarung als Alternatıve ZUT lalekKt1. der Postmoderne FEine fundamental-
theologische Untersuchung, München 1994:; Fundamentaltheologie postmoderner Zeıt, München
1994 Die Cu Einsamkeıt der 'ostmoderne, München 199  Un
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schiıedliche Modelle für dıe Begründung relig1öser Einstellungen und Ansprüche Diıe
erkenntnistheoretische Aporetik steuert erkenntnispraktisch auf einen Pluralısmus der
Begründungsfiguren SIie haben siıch daran en, ob S1Ie relıgıonskrıtischem
InSprucen
arüber hinaus welst dıe begrenzte Leistungsfähigkeit der theoretischen ernun: der
Glaubenspraxis eiıne besondere Bedeutung tional vertrethbare Eınstellungen, dıe
sich In der Wırklıichkeit währen, geben dıe Lizenz, den entsprechenden eNss
punkt weıterhın beziehen Bıographische Modelle entwerfen qals Glaubensstile eıne
eigene Form VOINl Glaubwürdigkeit und alSO theologischer Ratıionalıtät nıcht zuletzt iIm
1C auf dıie mystische Dımension des Glaubens uch hier gılt der Anspruch, krıitisch-
dıskursiv dıe transportierten Glaubensinhalte dem agenden InSpruc. auszusetzen
aDel erg1bt sich dıie Schwierigkeit, dass dıe entsprechende krıiterijelle Ogl nıcht Vora
feststeht, sondern diskursiv erproben ist Rahmenbedingungen bletet dıe kırchliche
Kommunikationsgemeinschaft, wobe!l auch S1IEe ihre ründungs- und dogmatıschen
Zentraldokumente nıcht anders als interpretativ auflegen und erschlıeßen kann
In der KOonsequenz dieser begründungstheoretischen Sk1izze Sind füntf amentaltheo-
logische Ausgangsbedingungen für dıe Religionspädagogik VON besonderem Interesse:
SA  SA Fundamentale Theologık arbeıtet Indiıkatorisch, also mıt dem Anspruch, /ugänge
aufzuzeigen, dıe sıch ratiıonal nıcht aufzwingen; S1e hat Verweilischarakter und entspricht

der Gnadenhaftigkeit, aber auch der Freiheit In Fragen des Jaubenszugangs;
zugle1c: SIE dem eschatologischen OT' Jeder theologischen Proposition
und dem Hoffnungscharakter des auDens

Glauben erhält eıne Asthetische Dımensıion; In der 1e VonNn Glaubenszeichen
euchten dıe verschıedenen Metaphorisierungen des Glaubens als Ausdruck des nend-
lıchen 1ImM Endlıchen, als Artıkulation und 1ders| den „Absolutismus der
irklichkeit  C6 (Hans Blumenberg) auf Je unterschiedliche Weise en
E Von aner legt sıch ein fundamentaltheologisch begründeter und relig10nspädago0-
9ISC) freigegebener Methodenpluralismus nahe; damıt verbindet sıch dıie Erinnerung
daran, dass das bıblısche Wırklichkeitsverständnis durchaus pOIlyphon ist (gegen dıe la-

Einebnung der Tradıtionen bel Thomas Ruster).
Dıie gekennzeichnete erkenntnıistheoretische Sıtuation erfordert C5S, theo-logisch dıe

Kategorie des Geheimnisses NCU bestimmen und ihr systematıschen Rang 1Im ©  ‚ge
der eologischen Diszıplınen geben Hıer kann 6S nicht vorschnellen Frageab-
Dbruch und eiıne verbilligte Aporetik gehen Die Erinnerung daran, dass Gott mıt arl
Rahner für uns noch In der VISLO beatıfica Aporie bleıbt, ISst bıs In die relıg10nspäda-
gogische Vermittlung hineımn denken ormen Negatıver Theologıe erhalten
hier 1CUC Dıgnität und Relevanz

Geschichtstheologisch besagt dies, dass sich jeder Versuch, das Irken Gottes in
seiner Wırklichkeit identifizıeren, VoN einer Negatıven Theologie krıtisıeren lassen
INUSS Der inspruc) das, Was ist und nıcht se1in soll, eine Hermeneutik des
Gottvermissens wiırd ZU)  3 theologischen Odus mıt Folgen für die theoretische WIe
praktische Reaktıon auf Leiderfahrungen und rfahrungen VON Gottesverlust.
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Auf dieser rundlage wiıird religionspädagogische Vermittlungsarbeıt grundsätzliıc

einer tılfrage. esenartig ich Folgenden verschiedene Sprechformen, dıe
sich eiıne fun  entaltheologische Aporetik angedeuteten Sınn anschließen.
Religionspädagogisches Sprechen A4SS! sich egen als

Interpretationsbesetztes, aber eben auch interpretationsoffenes prechen VonNn
mıiıt einer Vielzahl VonNn Deutungsperspektiven, die konkurrieren, aber auch konludieren
können;

gebrochenes prechen VON Gott eine Tendenz ZUrT Überbeantwortung unab-
schlıebDarer Fragen (Apore  9

Indırektes Sprechen VoNn Gott in der Sensıi1bilıtät für das Geheimnis der Wıiırklıch-
keıt und das Unverrechenbare in ihr:;

eschatologisch gerichtetes prechen VON (Gott mıt dem Perspektivenwechsel VO  3
erkenntnistheoretischen aradıgma Sıcherheit dem der offnung;

blographisches prechen VON Gott, In dem der Weg-Charakter des Glaubens ernst
SCHOMNMUNCH wird, insofern Glauben Je sıtuativ, kontextbezogen und veränderungsoffen ist
Diese relıg1onspädagogischen mplr  B einer fundamentaltheologischen Ortsbestim-
INUNg sınd noch einmal ndamentaltheologisch rückzubinden und überprüfen
womlıt dıe Fundamentaltheologie zugleic in ihrer wissenschaftstheoretischen Dımensi-

für dıe Religionspädagogik bestimmt wird. Ohne dies hler ausführen können, e_
fordert dıes zweilerle1:

Fun  entaltheologisc SINd dıe relıg1ıonspädagogischen Sprechformen nıcht NUTr

OoOrmal, als Konsequenzen der fundierungstheoretischen Problematık, sondern
zugleıich materıal, ST theo-logisch egründen. aDel hietet sich als verbıin-
ende Perspektive eine christologische Konzentration DIie angeführten Sprec  uster
treffen siıch auf dieser Linıe mıiıt der und Weıse, WIeE dıe zenfrale Chrıistusgestalt
selbst theologisch erkannt und bekannt wird (z.B Theologie des TeUzZESs als zentraler
Bezugspunkt einer christologischen Hermeneutik der Differenz“).
&® erkenntnistheoretischen Kernstellen ist dıe Tragfähigkeit der religionspädagogl-
schen Sprechformen überprüfen Im Sinne der eingangs formulıerten Fragen biletet
sich mıt dem Fokus der Erkenntnistheorie eine Erprobung The'  izee-Diskurs
mıt dem Fokus Geschichte eIN! Auseinandersetzung mıt der Pluralistischen elig10ns-
eologıe, die nach der Offenbarung (Gottes der Welt fragt Christologische Antwort-
perspektiven plelen beide ale eine wesentliche und eDENSO dıe Vermittlungs-
formen In oben gekennzeichneter Rıchtung. Noch in jeder christologischen Antwort
bleıibt eın aporetischer Theorjeüberhang, der auf eıne Theologıe des Geheimnisses hın

dechiffrieren Ist Es ble1ibt Je ein Interpretationsrisıko und das Bewusstseın, dass jede
Antwort vorläufig und theo-logisc 1910808 Spannungen aussagbar ist
Auf dieser Linıe zeichnet sıch eine fundamentaltheologisch gründete und rel1g10nNSpä-
dagogisch übersetzungsfähige Theologıe der 1Tierenz ab, dıe der hermeneutischen 1
tuatiıon i1der Disziplinen Rechnung Tag

49 Vgl Hoff 1997 |Anm
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uC der Sprache Herausforderung der Geilsteswissenschaften!

Eın Bıld der Zeıt
Weilches wohl dıe vollkommene Allegorie unNnserTer eıt sel, ese ich in der Grammatık
der chöpfung VOIN Georgze Steiner, dem Jetzt Oxford ehrenden Komparatisten und
Kulturkritiker” Und inde dazu dıe ıronısche Antwort Diese se1 en Sarg, der soeben
Ins Trab hinabgelassen wird, während dem geschlossenen Sargdeckel das obıl-
elephon des Verstorbenen klingelt.“ Tatsächlıich, das ist das paßgenaue Bıld UNscCICI

gehetzten und gedrängten eıt auch nach dem Tode mußt du noch erreichbar sein!
ings uns scheımnt dıe Luft erfüllt VoNn dem fast hörbaren Brausen eiıner gewaltigen,

unglaublicher Geschwindigkeit die Erde umrundenden Woge des Geschwätzes. Je
weniger CS g1bt, UMNSOo oner turmt sich diese Woge Privatheit, Einsamkeiıt,
Erinnerung, edacC  S, ergangenheıt und Geschichte werden überspült VON dieser
randung. Sıe ze1igt siıch uns der Nilatıon der 'alk-Runden In Örfunk und Fernse-
hen, der ulle belangloser S5- Texte, dıe uns erreicht, den füchtigen, oralısıer-
ten Texten der S  s FOOMS des Internet, dem e-mail-Schrott, der uns AQus den OMpU-
tern entgegenquilit, dem dauernden 1gnalton der Fax-Geräte. Ich bın noch aufge-
wachsen eiıner ZEIE In der die Mauern der Häuser eın schwarzer Schattenmann
sem: WalT nter Sstanı geschrieben: „Pst! e1In HOÖrt mıiıt!“ Ich habe noch die
Kunst der aut- und lıppenlosen Zwelergespräche In den Staaten des ehemalıgen Ost-
OC rlebt, welche dıe miıthörenden Geheimdienste ausgeschlossen hat Die Sklaven-
sprache, dıie WIT uns gewöhnt hatten, die WIT alle mehr Oder weniger gul errsch-
ten, ıll ich nicht verteidigen, aDer zwischen hrer eITSscha und der Woge des Ge-
schwätzes, der gänzlıch belanglosen Öffentlichkeit des Privaten In unseTeT Gesellschaft,

siıch meın Leben Der ärmpegel In den Großraumwagen der ICEk-Züge gle1-
tet mich quf Reisen. In diesen agen klıngeln auch lärmgeschützen OnNnen dıie
Mobil- Telephone iImmerzu, weıl die Geschäftsreisenden das Diensttelephon auf das
Handy’ umgestellt haben SO bın ich SCZWUNSCH, auf das Stimmengewirr der Versiche-
rungsvertreter Ören, auf die unbekümmert lauten Handelsgespräche, auch SCHNON auf
das UrCc. mobiıles Leben nıcht gerade erleichterte Beziehungsgespräch. Deutsch-
land ist ein Land der Dıienstleistungen und der ungenierten Öffentlichkeit des 1vaten:
Das Uuro rO.: das Uro ist allgegenwärtig, das Uro der anderen berwölbt mich In
dem dahinjagenden Zug WIEe eiıne Käseglocke, aus der 6S kein Entrinnen gIbt
DIie täglıcherVON Geschwindigkeıit, schwätz und Geschäftigkeıit ist ut-
ich Ausdruck Jenes Basıskrıteriums der Oderne und der Modernisierung, VON 'eiIn-

Koselleck als Beschleunigung des Erfahrungswandels benannt, oder heute als der
'magische Turnus der Investitionen und Auslöschungen’ bekannt, der lobalı-

Eine Fassung des vorliegenden Textes wurde vorgetragen beı der Jahresversammlung des Ka-
tholischen kademischen Ausländerdienstes Bonn einzelne Abschnitte daraus beı der 153
Zusammenkunft des Bremer Tabak-Collegiıums Auf dıe Dokumentatıon dieser Ta-

se1l 1er verwliesen. Der Verfasser des Beitrags legt Wert araurf, ext seine echt-
schreibung ach den bisherigen Regeln erhalten bleibt, abweıichend VON der PraxIıs, eıträge
RDB üblıcherweise ach den Regeln der Rechtschreibung verfaßt werden.
Vgl George Steiner, (Grammatık der chöpfung, München 2001, 37()
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sıerte Welt kennzeichnet Durs Grünbein, der 962 Dresden eborene Lyrıker, hat
1Im März 998 ode! VON LOs Angeles schrıeben Das „wuchernde Terrıto-

r1um  .. dieser Stadt erschıen als „en 1agramm jener Amnesıie, dıe Jahrhunder-
tende über den SaNZCH (Globus fegt eniges berdauert dıe letzten fünf ahre, den m_

ıschen Turnus der Investitionen und Auslöschungen. ‘Hıstory IS fıve VCAIS Old’, sagt
eine kalıfornısche Redensartc 3

Der Zweiıfel der Sprache
Vermutlich ist dıe Woge des belanglosen Geschwätzes, welche dıe Erde überspült,
nıchts anderes als das Pendant jenes Sprachversagens und jenes ‚We1iels der Aus-
drucksfähigkeıit der Sprache, der die europäische Literatur schon Ende des 18
hunderts erfaßte, über Nietzsche die Neuromantık und den Symbolısmus vermittelt
wurde und ZUr prägenden S1ıgnatur auch der Nac) in Europa geworden ist
—ADie Ahnung des fn de sıecle, die Sprache werde menschlıicher Erfahrung nıcht mehr
angeMESSCH seın  “ chreı1bt orgze Steiner, „mıit ihr nıcht mehr übereinstimmen, ihre
Korrumpilerung UurCc polıtısche Lüge und dıe Vulgarıtät des Massenkonsums werde SIE

einem Instrument der Bestialıtät machen, hat sıch erfüllt. ““ Die cChrecken der allge-
genwärtigen Todesdrohun: unde‘ VoN der Art, daß SIE der Sprache
und damıt auch der Erfahrungsmöglichkeit des Menschen entglitten. Auf dıe rage, Was

denn das Tauen der Vernichtungslager ausgemacht habe, gibt CS vermutlich 191008 eiıne
einsichtige das Leben Im graucCh 1C! Ordella Edvardson, dıe heute In
Israel lebende Journalıstin, Tochter der deutschen Schriftstellerin LS! ng2äAsser,
die als 1 4jährıges Mädchen in Auschwitz die Todeslısten des Dr OSE' Mengele führen
mußte, hat dieses sinnentleerte Todesreich der Vernichtungslager beschrieben „Bıs
den Rand War das Mädchen angefüllt VonNn der STaUCH Leere Nıchts Niemand, nıcht
eENSC und nıcht Dıng, nıcht Leben und noch nıcht | IC eiınmal der
erz kann Im STaUCH eDE des 1C| Fuß fassen, der chmerz kann 11UT urzel
schlagen 1Im Land der Menschen, getränkt werden VOoNn menschlıchen Tränen. “° Das
alsSO ist das eICc der Lager, des Vortodes, der Leere und des Nıchts, eın CI das
anders als 1Im Yy!  OS VON Orpheus VOoON Lied und Klang und Sprache nıcht erreicht
werden kann „Hier verstummt auch das Gedicht, das Märchen und das Lled“6, el
CS bei OYdelld Vardson Solche Vernichtungserfahrungen beı lebendigem Leıibe kann
die Sprache, dıe ein menschlıches Werkzeug ISt, dıe den Menschen und seinen chöpfer
allererst definiert, nıcht mehr erreichen. „Im Anfang das Wort“, schreıbt Ordellia
Vardson in (G(ebranntes ind sucht Feuer, „aber FEnde dıe Asche.“' Vielleicht
kennzeichnet tatsächlıch die Episode aus einem der Todeslager, dıe orge Steiner hbe-
richtet, das Ende des Jahrtausende alten Bıldes VO)  - Menschen, der „durc) die urde

Durs Grünbein, Aus der Hauptstadt des Vergessens. Aufzeichnungen aus einem Solarıum, in FAZ
Bılder und Zeıten VO| 199 Vgl dazuel Assmann, Erinnerungsraäume. Formen und Wand-
lungen des kulturellen Gedächtnisses, München 1999, 404 Ferner: Hugo etscher, Herbst in der
Großen range Roman, Zürich 1982

Steiner 2001 |Anm
‚Ordellda vardson, ebranntes ınd SUC| das Feuer. Roman, München 19806,
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Rückzug der Sprache Herausforderung der Geisteswissenschaften
der Rede efinıert Nı diese selbst CIn Abbiıld des ursprüngliıchen und zeugenden MyS-
erıums der Schöpfung“® besten In Handeln das Ssiıch sprachlıcher Erfahrung
und sprachliıchem Ausdruck entzieht hat dieses Menschenbild SC Ende efunden
„E1In Häftlıng, der VOT Durst umkam“ berichtet orge Steiner, „sah WIC SC  S Pe1-
INSCI angsam CIn Jas frısches Wasser auf den Fußboden goß °Warum Sıe as
Der Schlächter Hiıer g1Dt 6S keıin Warum 6 66 Steiner folgert daß 1ese Ge-
schichte „MIt appheıt und Durchsichtigkeit aus der olle dıe Scheidung VON
Menschlichkeit und Sprache VOIl Vernunft und yntax VON Dıialog und Hoffnung“ be-
zeichne „ES gab SIMCLO SECeNsSu NIC. mehr 9

WAar hat der Lyrıker Paul elan das „Gegenwort“ dıe Mächte der Sprachzerstö-
IuNng entdeckt dıe „Majestät des surden  6 weilche auch tiefster erzweıflung „für

Z W hat der Öösterreichische Satırıker arldıe Gegenwart des Menschlıichen
KrFaus das redte Schweigen geü und sowohl 1914 (ZU egınn des Ersten Weltkrie-
ges) als auch 933 als dıe A des Natıonalsozialısmus über kuropa hereinbrach)
gemeınt da das Schweigen des beredten Satırıkers markerschütternd Urc
den 1Larm des ages dringen werde ZWarTr hat der Nobelpreisträger Elias Canetti
auch nach der nationalsozialıstischen Sprachzerstörung dem poetischen Wort noch
INeTr dıe aC der Verwandlung VON Vergangenem Gegenwärtiges zugetraut “
{TOLZ ledem gebe ich Georgze Steiner rec Die „Von den miıtteleuropäıischen Sprach-
krıtikern und Verfechtern des Schweigens” se1It der ende VO 19 ZU  = 20 Jahrhun-
dert prophetisc ausgeführte „Argumentationsbewegung 1St CINC „seismische Ver-
schiebung Kontinent der menscnhlichen ExIistenz Er glaube Sagl Steiner, 5 diıe-

Verschiebung, diese Woge dıe sıch das Wort richtet schwererwiegend und
folgenreicher ISt als jJede andere der Oderne Ja SIC definıert möglıcherweise das
Wesen der Oderne als das Wäas danac kommt Wenn WIC CS UNSCICIN hebraıisch-
hellenischen Glauben el das Wort ang War dann wırd CS 8 der
Sprache und CIn Schweigen Ende gbe“ 13 In unNnseTeTr (das he1ißt zumındest

der der monotheıstischen Religionen Nı anntlıc. „das Postulat der
ExIistenz ;ottes P \ tiefsten und ahsoluten Sinne C1IMN Sprechakt“”* DIe Rede VoN
Gott 1St 190100{ CINC Rede VON Gott Daß der unsichtbare (ott dam raham MO-
SCS und den Vätern gesprochen gehö den relıgıösen Grunderfahrungen der
Menschheit der Weılse uUNsSCICI Gotteser ng, der ex1istentiellen Verbindung
von Sprechen und der Möglıchkeıit des Glaubens „Ich fürchte Friedrich Nıietz-

Steiner 2001 |Anm
|1() aul elan, Der erıdıan Rede ZUT Verleihung des Büchner-Preises 1960

Zu arl Kraus vgl olfgang Frühwald, Kritıik der Phraseologıe. eC| Thesen arl Kraus,
‘Drıtte Walpurgisnacht‘, Interpretationen ZUr Öösterreichischen Literatur Hg VO!]  z Institut für (Os-
terreichkunde, Wıen 971
|2 Vgl I1as Nel Der Beruf des ıchters DIe eıt VOI 1976 | Rede ZUT Verleihung der
Ehrendoktorwürde der Philosophischen Fakultät der UnıLnversıtä: ünchen
* Steiner 2001 |Anm 284f
14 Ehd 25806f
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sche In der (‚Ötzen-Dämmerung2, „WITF werden nıcht 10S, weil WIT noch dıe
15Grammatiık glauben.

DIie Idee der Universıität
Die hiıer NUr Knapp skizziıerte DefTfinıtion VON Oderne und achmoderne, als der Weg
VO  - Wort ZUTr sche, als der Rückzug VON Wort und Sprache AUSs der Existenzdeutung
des Menschen und seines Schöpfers, hat strukturelle Folgen für dıe Unıwversıität. Diese
nämlıch ist jenes Zentrum der ‘Verbalıtät’, In dem Wiıssen grundsätzlıc als Sprache
und me1ist SOa aus Sprache entste! und beurteilt WIrd, In dem dıe Bıbliothek, als dıe
Schax  er des In Schrift und ruck (und jetzt auch in JIon und ang und ıl
uberlheierten 1SSenNs Miıttelpunkt ste. Um SIE gruppleren sich dıe en des
Wissens; Ss1e ist UurcC. Geschichte und n  icklung CN mıit jener ‘(Cjalaxıs Gutenbergs’,
also mıit der Drucküberlieferung des Wissens, verbunden, welche sıch derzeıit mit
nehmender Geschwindigkeit dUu> dem Mittelpunkt und aus dem Randınteresse u —

kulturellen Wahrnehmungen entfernt.
Die Universıität, ihre internationale Erscheinungsform in mannıigfaltıgen Varıationen,
geht in ıhrem Kern auf einen mittelalterlichen rundgedanken zurück. Ihre UNLVeErSIiaS
beruht auf dem UrCc Sprache vermittelten Verhältnis VON rern und chülern (unt-
versitas magıstrorum el discıpulorum, dıie magıstrae el discıpulae selbstverständlich eIN-
geschlossen). UurCc. Wılhelm VoN Humboldt wurde das Verhältnis VON Tern und
chülern egınn des 19 Jahrhunderts IICUu bestimmt, grundlegend, daß auch heute
keıin anderes Verhältnis edacht werden kann, WenNn sich dıe Universıität nıcht selbst
aufgeben möchte Fs INa Se1nN, „Einsamkeıt und Freiheıit“ In der eıt VOoN Jeam-
Forschung und der Abhängigkeit dieser orschung Von SpONSONNg und Verwertbarkeit
nıcht mehr (wıe Humboldt meınte) dıe Kreise der Universitäten „vorwaltenden TIN-
zıplen” sind.!® INe Definition AdUus Humboldts Berliner Gründungsschrı aber müßte
auch die moderne Universität bewahren ihre sprachlıch bedingte Exıistenz Aaus dem le-
bendigen und spannungsvollen Verhältnis zwischen Lehrern und chülern „ES ist
eiıne Eigentümlichkeit der OÖöheren wissenschaftlichen Anstalten“, chrıeb Humboldt
809 oder 1810, „daß S1e dıe Wissenscha immer als eın noch nıcht Dallz aufgelöstes
Problem behandeln und daher mmer noch 1Im Forschen bleiben, da die Schule N NUr

mıit fertigen und abgemachten Kenntnissen hat und lernt Das Verhältnis ZWI-
schen rer und chüler wırd daher durchaus eın anderes als vorher. Der ersiere ist
nıcht für dıe letzteren, el sınd für dıe Wiıssenscha: da; sein Geschäft äng mıt
ihrer Gegenwart und würde, ohne S1E, nıcht gleich glücklıc VOoN statten gehen  “l7 Menh-
rerle1 also begründet dıe moderne Universität: (1 dıe Vorstellung einer nıcht abge-
schlossenen und nıe abschliıeßbaren Wiıssenschaft:; (Z das Lehrer-Schüler-Verhältnis,

15 Friedrich Hetzsche, Götzen-Dämmerung, ders., amtlıche erke Kritische Studienausgabe
(hg Gilorg10 Collı Mazzıno Montinarı), Band VI, München Berlın 1991,
16 Wılhelm VonNn Humboldt, ber dıe innere und außere Organısatiıon der höheren wissenschaftliıchen
Anstalten in Berlın oder in Wılhelm Weischedel (Hg.), dee und Wiırklıichkeit eiıner
Nıversı| OKumente ZUT Geschichte der Friedrich Wilhelms-Universıität Berlın, Berlıin 1960,
193-202, 193
17 193f.



Rückzug der Sprache Herausforderung der Geisteswissenschaften 1

das aus dem gleichrangigen CZUS alterer und Jüngerer Forscher ZUT Wissenschaft ent-
steht; (3.) dıe ontrolle, welche die chüler (durch Interesse den gelehrten Ge-
genständen) über ihre Lehrer aqusüben und diese über S1e Der ehrer würde, WE dıe
chüler „sich nıcht VON selbst versammelten, SIE aufsuchen, seinem Jele
näher kommen UrcC. die Verbindung der geübten, aber eben darum auch leichter
einselıtigen und SCHhON weniger eDNaiten Kraft mıt der schwächeren und noch parteiloser
nach allen Rıchtungen mutig hinstrebenden 18

Recht verstanden also ist dıe UniversIi1ıtät keın Kundenzentrum, keıine Shopping mall,
keine Instanz, in der handlıch abgepacktes Wissen verkauft, verfüttert und abgeprüft
wird, sondern eine Institution, in der dem freien pIe des Gelstes Raum gegeben wird,
in der geübte und ungeübte, eingelernte und erst ‚ginnende, altere und Jüngere FOTr-
scherinnen und Orscher gemeinsam een, Methoden und Ösungen rıngen.
dıe amerıkanısche Universıität dieses ode' reinsten verwirklicht hat, g1bt DIS
heute den orsprung VOT den Unıhversıitäten der Welt Die Universıitäten haben demnach
noch VOI ıhrem Ausbildungsauftrag einen (immer mehr vergessenen) Kulturauftrag. Hr
umfaß die Zusammenschau VoNn Erfahrung und nbefangenheit, dıe gleichrangıge Be-
mühung enntnis und Sung, dıe Unterrichtung über den unermeblblıchen Ozean
des Nıchtwissens, dem allen Zeıten das Erforschte 191008 WIE eINe nsel, nıcht wIie
eın Kontinent erschlenen ist In diesem Sinne SInd dıe Universıiıtäten Teıl der „morall-
schen Kultur“!? einer Natıon.

der Kulturauftrag der Universität durch Sprache und mıt Sprache wurde,
die kultivierte, dıe begriffsstarke, die dıfferenzierte und NuancIlierte Sprache die Ba-

SIS der Wiıssensvermittlung und der Wiıssensproduktion Ist, daß sıch Wiıssenscha 1Im
Dialog, im mündlıchen und ScHrıftilichen eSpräc) entwickelt, galt ange unde‘
1INCdUTC| als dıe un!  agte Realıtät der usübung VoNn Wıssenscha: An diese Realıtät
Wäalr die Universität zumiıindest selit der Miıtte des 19 unde: gebunden, als Ale-
xander VoN umboldt, der Nat  OoOrscher und Jüngere ruder Wılhelm Von Humboldts,
die seiner eıt avancıerteste Sprache, nämlıch das asthetische prachwunder der
deutschen Klassık und Romantık, der Naturbeschreibung anverwandelt hat An dıese
Realıtät WäarTr dıe Universıität aber auch noch gebunden, als (ım naturwissenschaftlichen
Zeıtalter) Jene Wiıssenschaften den Vordergrund rückten, welche nıcht mıt Worten
und atzen, sondern mıt Formeln und Zeichen prechen Denn auch ihre (stärker
dardısıerte) Weise der Weltbefragung und der Weltdurchdringung wırd espräch,

Dıialog vorbereıtet und erarbeitet. IC zufällig gelten im Jargon der Wissen-
schafts-Förderer Reisekosten als dıe ‘Großgeräte der Mathematıker). Mathematık und
yS Sınd tatsächlıch ambulante Wiıssenschaften und ambulare el hler wörtlıich
übersetzt 'spazleren gehen ‘; denn athematıker und theoretische ysıker SInd melst
begeısterte Wanderer und Bergsteiger, das eSpräc) beım gemeinsamen andern
scheımnt Lebens- und Ideen-Elixier

I8 Ebd., 194
19 193
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Der Verlust der ‘Verbalıtät’
Im gleichen Maße, In dem siıch dıe Geschichte der Wiıssenschaften als eine Geschichte
des Rückzugs der Sprache, als dıe Geschichte des ‚we1Tiels der Sprache und der
sprachlichen Erfahrung erwelst, 1Im gleichen Maße in dem dıe gravierende Abwendung
weiıter gesellschaftlicher, wirtschaftlicher, polıtischer und kulturell-wissenschaftliıcher
Bereiche VOINl der “Verbalıtät’ der offenkundıe wird (vom ICONILC furn  20 uUNseICTI

wiıird eute gesprochen), verändert sich auch dıe Universıtät. Sıie wird zunächst
anfällıg für dıe /umutungen des Marktes und für eine Ideologıe, dıe sich WIe eiıne ZUr

Ideologıe Betriebswirtschaftsiehre ausnımmt. Begonnen hat dıe Entwicklung
dieser value-for-money ideology“ mıt dem MmMbau der britischen Universitäten In den
achtziger ahren des unde Sie hat siıch fortgesetzt In der Entdeckung VoNn

Bıldung und Ausbildung als kostbaren und (an zahlungskräftige Ausländer aus den
umlıegenden VOlkreichen taaten) verkaufenden Handelsgütern Urc dıe qustralıi-
schen und neuseeländıschen Universitäten; SIE hat soeben mıiıt uC| dıe Japanıschen
Universıitäten erreicht, das entsprechende des Erziehungsministeriums Polıt-
Cles JOr the Structural eJorm Universities überschrieben ist: SIE grassie in den Staa-
ten der Europäischen Union ebenso WIe In den Staaten (Ost- Süudost- und Ostmuttel-
Europas Wie 1lze schießen In kuropa, insbesondere Östen, Südosten und 1Im Östlı-
chen Mitteleuropa, Privatuniversitäten Aus dem Boden Meıst SINd dıes Institutionen mıiıt
11UTI eıner Fakultät, für dıe Lehre, nıcht ZUT Forschung ausgelegt; 6S sind husiness- und
Iaw schools, dıie für viel eld beste Ausbildungsbedingungen und dıe diesen edingun-
SCH entsprechenden Jobs versprechen. Daneben aber verkümmern die Staatsuniversitä-
ten hre Professoren haben keine Bücher, keine Geräte, keinen /ugang Informatıo-
nen Miıt einem Durchschnittsgehalt VON etwa 2 HIS 300,- monatlıch sınd s1ie DC-
sellschaftlıch abgewertet. Ihre Studenten onnen SIE nıcht mehr ANSCIHNCSSCH ausbıilden,

daß der wissenschaftlıche aCANWUCNHAS INS Ausland, die zahlungskräftigeren Studenten
den Privatuniversıitäten abwandern In andern mıt verelendeten Staatsuniversıitäten

aDer zahlen Studenten Privatuniversıtäten 72 000 Studiengebühren PTO Jahr Sie
werden dort VON Professoren der Staatsuniversıitäten betreut, dıe 1Im Nebenamt den
Privatunıversitäten unterrichten und unterrichten mussen, ıhren Lebensunterha
siıchern. In ändern, WIE der Ukraıine, staatlıche Professorengehälter dem
Existenzminimum lıegen, ist en OSEeS Zeichen für dıie Geringschätzun der Wissenseli-
ten Auch Deutschland 1st VoNn dieser Entwicklung nıcht ausgeschlossen: Staatlıche Unit-
versitäten, dıe siıch als selbständıge rechtliıche Einheıiten teuere, private Unterrichtsstät-
ten angegliedert haben, Sınd in Deutschland keine Seltenheit mehr, sondern längst dıe
ege
Wıe eın Krebsgeschwür Ist die value-for-money deology In dıe Universıitäten weltweit
eingedrungen. Weltweit ist dıe Universıiıtät nıcht mehr 191088 In der Krise Sıe sSte. viel-
mehr In einem rasant fortschreitenden Wandlungsprozeß, der ıhre in 1700 Jahren g_
wachsene Identität inC auf Handels- und Verkaufsmentalıtäten, auf Zugehör1g-

Zum ‘iconıc turn’ vgl den Bericht „Der Örper und seine Klıschees“” VON Ula NCKE über einen
Münchner ortrag VON Hans Belting, in Süddeutsche Zeıtung VOIN 29 .4.2002

Zur ‘value-for-money ideology' vgl den Bericht „Yen for learnıng“ des Ondoner Afrıkanısten
‚OMn Bundy, (uardıan ee VOM 10.4.2002



RÜCKZuU2 der Sprache Herausforderung der Geisteswissenschaften
keıt einem Bıldungs- und Ausbildungsmarkt hın verändert hat Dieser ar! hat das
Lehrer-Schüler-Verhältnıis In eine Beziehung VON Verkäufern und Kunden (mit allen
Ansprüchen Podukthaftung und vielen Reklamatiıonsmöglichkeıiten verwandelt. Er
edroht den kulturellen Auftrag der Institution Universıität

Die des 1SSeNS
Dıie Tun für diese gefahrenträchtige, weıl dıe Freiheıt des Gedankenfluges bedro-
en Sıtuation lıegen vermutlıch In der Strukturänderung des 1ssens (von der erDxDa-
1tät ZU)  = Experimentaliısmus), In der Anderung der Wıssenshierarchien (naturwissen-
SCHaTIUÜICNES Wiıssen VOTLr phılosophisch-geisteswissenschaftlichem Wiıssen), 1Im Austausch
der Leıitwıssenschaften (von der Physık ZUT Bıochemie), In der eränderung der WI1S-
sensproduktion (vom Grundlagenwissen ZU)  3 angewandten Wiıssen) und damıt auch des
Wiıssens-Begriıffes. Auf alle diese grundlegenden Veränderungen haben dıe Universıiıtä-
ten eher ılflos reaglert, ODWO)| dıe ıttexte der Veränderung““ durchaus du»>s hrer
Miıtte kommen. wenigen Beispielen 11UT versuche ich, dıe revolutionären Verände-

In der Wiıssensstruktur verdeutlichen.
DiIie uche nach den Ursprüngen, dıe In allen Wıssenschaften (mit (jeräten und

experimentellen e  en se1mt eIwa einer (jeneration gewaltıge Fortschriıtte emacht
hat, cheınt dıie Faszınation des Experiments Oochmals beschleunıgen. Die zuma in
den Lebenswissenschaften inzwıschen aufgeschütteten Datenberge gehorchen keiner
gemeinsamen TheoriI1e, S1Ie sınd gleichsam WCBC- und pfadlos und wachsen gleichwohl
ständıg weiıter. Im Bannkreis des hler bemerkenden Experimentalısmus, in dem dıe
Computer-Abfrage ZU  = unentbehrlıchen Hılfsmuttel für das Neuheıtsgebot wissenschaft-
ıcher Publikationen und wissenschaftlıcher Experimente geworden Ist, scheıint aber dıe
Wiıssenschaftssprache ihre natürliche Grenze stoßen. DIie wIissenschaftliche KOMm-
muniıkatıon UrCc Publıkationen, Urc Experiment- und Methodenbeschreibungen Ist
Aamlıch adurch gestört, siıch dıe Sprache häufıg der Methodendarstellung verwel-
gert Offensic  IC g1bt CS längst Ergebnisse und Methoden, dıe auch für dıe Fachge-
meıinschaft komplex Sınd, daß SIE nıcht mehr Tansparent beschrieben werden kÖönN-
NCH, dalß der unwillentlich intransparenten Beschreibung dıe Reproduzierbarkeıt
der Ergebnisse und damıt dıe einzige Kontrolle hrer Rıchtigkeıit) C  rde Ist In der
wissenschaftstheoretischen Literatur ist diese Erfahrung inzwıischen als natural cluda-
1447 annnı als dıe Erfahrung eINes naturgegebenen Ausschlusses VO  = vollständıgen
Verständnis komplexer, experimenteller Forschungsergebnisse und Forschungsmetho-
den  23 Fın olcher usschiu VO  3 Verstehen kann tandard- oder formelsprachlich nıcht
ehoben werden. Empfohlen wiıird daher eın anderer Erfahrungszugang: CXDE-
rienCe, das el dıe Zusammenarbeit be] der Wiıederholung des Experiments.
SO 1st CS LIUT konsequent, daß heute NECUC, nicht-sprachliche Erfahrungsmedien esucht
werden Die Cyberspace-Technik, das e dıe eC| der Datenanzüge oder der Da-
22 Vgl insb. ICNAE: Gibbons C(amulle Limoges elga Novotny Sımon Schwartzman 'eter COl
In Irow, The NC  S production of owledge. Ihe dynamıcs of research In C  TYy SOCIEe-

ties, LOondon 1994
24 Zur Problematı der wissenschaftlichen <ommunikatıon ın der komplexen Welt vgl „  €eDO! Pre-
pareı DYy Science Polıcy Research nıt Universıity Of SUSSEX. For Treasury”, 1996
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enhandschuhe auCc als VR- das e1 Realıty-Anzüge bekannt), Ist zumiındest
eine möglıche ode des Umgangs mıt irklıchker Klaus 'alinzer nennt als An-
wendung olcher Cyberspace-Systeme die Weltraumforschung, „WO ein KOosmonaut
Bord seiner Workstation bleiben kann, ul gefährliche Reparaturen außerhalb UrC)
einen Roboter ausführen assen, gele UurcC. dıe unmıittelbare ast- und Sehwahr-
nehmung des Kosmonauten in der virtuellen das el Im Computer existierenden]
Realıtät einer sımulıerten Außenwelt  “24. in olchen virtuellen elten g1bt 6S dann
auch Ju  eisen, der emiıker kann oleKule anfassen, fühlen, sehen, eicC Maıiın-
LET zıtiert diesem CArNT' in der Experimentierfähigkeit des enschen eine
Überlegung VOIN Jaron Lanıier, dıe nıcht VoN der Hand welsen iIst €  en WITr
einmal all, 11an Onnte mıit einer Zeitmaschine den ersten esen zurückgehen, dıe
eine Sprache erfanden, UuUNnserenNn Vorfahren irgendwann, und könnte hnen VR-
nzüge geben Hätten S1Ie dann Je dıe Sprache rfunden? Ich glau kaum, denn sobald
1Nan dıe Welt irgendwie verändern kann, ver‘ damıt über außerste DC| und
Ausdrucksfähigkeit. Beschreibungen würden sich dagegen FeC eschränkt ausneh-
men  - 625 sıch dıe Evolution anders entschieden hat und WITr Sprechenden Wesen
geworden sind, bedeutet nıcht, sich der Weg der Evolution nıcht nochmals VCI-

zweigen könnte ine konsistente Evolutionstheorie sSte AaUS, weiıl eine auf den Wirt-
schaftlıch erfolgreichen Experimentalismus verpflichtete emennscha VON Forscherin-
NCN und Forschern gegenwärtig dıe Theorje-Entwicklung mißachtet.

Wer sıch für Bıbliotheken und ihren Kulturauftrag interessiert, sıeht siıch heute (nıcht
1Ur in Deutschlan mıt eiıner erstaunlichen Dıskussion konfrontiert. Da g1bt CS Natur-
wissenschaftliche Fac  reiche, dıe ihren Beıtrag der allen Fakultäten gemeinsamen
Universitätsbibliothek streichen, weıl SIe De1 der Beschaffung der VonNn hnen täglıch De-
nötigten Information angeblich autark sejen; da g1ibt N durchaus ernst gemeınte Artıkel
mıt der Überschrift „Schließt die Bıblıotheken! A und den eDben{fTalls ernst gemeinten Vor-
schlag, dıe Informationsvermittlung privatisieren.“ Noch ehe siıch dıe Begriffe Wis-
SCI15- Oder Informationsgesellschaft ausdıfferenzieren konnten, scheıint dıe Entscheidung
ängs Gunsten der Informations- und Lasten der Wiıssensgesellschaft gefallen
sein Die aktuelle, üchtige, der Speicherung angeblich nıcht ürftige, aber Wirt-
SCHaTillıc ertragreiche Informatıon wird der gewichteten, der beurteılten und kritisch
bewerteten Information, Aaus der alleın Wiıssen entstehen kann, systemaltisch VOTSCZORCHNH.
Der Experimentalismus ar der alıtal Der magıische Turnus der Auslöschun-
SCH und Investitionen’ hat hiıer Besıitz VON der Wiıssenscha: ergriffen. Informatıion, Ak-
tualıtät, Informationsmanagement und Informationszugang erwarten sıch die experımen-
tellen Wıssenschaften heute VON der Bıbliothek Die Speicherung, die ege, dıe Auf-
24 KIaus Maınzer, Computer Neue Flügel des eistes Die Evolution cComputergesteuerter Technıik,
Wissenschaft, Kultur und Phiılosophie, Berlın New York 1994 , 5/3

S5L Vgl Jaron Lanıer, Was heißt „virtuelle Realıtäi 1n Manfred Waffender Hg.) Cy-
berspace. Ausflüge in virtuelle Wırklichkeiten, Hamburg 1991, SS
26 Zur Polemik gegen den Kulturauftrag der Bıbliotheken vgl Christoph Albrecht, „Begrabt dıe Bıb-
lıotheken! Unser u  rauftrag ist dıe Digitalisierung“, In FAZ VO!] 16.4.2002, 43 Dazu olfgangWa Gutenbergs (alaxıs Im A ahrhunde: Die wıissenschaftliche Bıbliothek iIm Spannungs-feld VOoNn Kulturauftrag und Informatiıons-Managment, in Zeitschrift für Bıblıothekswesen und Bıb-
lıographie 187-194



Rückzug der Sprache Herausforderung der Geisteswissenschaften
bereitung der Informatıon erscheımnt dagegen se. Der Wissenschaftsrat der Bun-
desrepublı Deutschland hat Julı 2001) die Entwicklung VonNn sogenannten „HyDbrıd-
bıblıotheke:  . empfohlen, das el VoNn Bıbliotheken, gemischt I5 Buchpflege und In
formatıonsmanagement. In vielen großen Bıbhlıotheken hat aber eute schon en schle1-
hender Umorientierungsprozeß hın ZUMmM Informationsmanagement eingesetzt. Sonder-
sammlungen geraten In den .US! musealer Prezıiosen, dıe bisherigen ernaufgaben
der Bibliothek (Erwerbung, CW.: und wıissenschaftlıche Erschließung des 1Im
Druck und in andschrıften uberheierten Wiıssens) werden . ım Vergleich mıiıt Informati-
nsmanagement und Informations-Navigation zweıtrangı1g. Um dabe1ı nıcht gegenüber
den Autarkıebestrebungen urückzufallen, dıe Bıbliotheken auf uantıtät statt auf
Qualität Ahnlich WwIe dıe Qualität der Theater der Platzausnutzung' wiırd,
wırd dıe ‘Qualität‘ eiıner Bıblıothek heute schwergewichtig ihrer ‘Ausleihfrequenz’

DIie Bıbliıotheken versuchen, unsortiert, möglıchst viele Benutzer anzuzlehen,
weıl deren Anwesenheıt ihre Exıstenz garantieren schemint Irotzdem lautet der
Schlachtruf: “Schlıe dıe Bibliotheken!’ Siıe ohnehın 1Ur für die nutzlosen
Geisteswissenschaften”?

Die beıden grundlegenden Methoden, enen die Wiıssenscha: iıhre verdankt,
sınd Theorie und Experiment. Seıt der Erfindung des Computers aber, se1lt der Entwick-
Jung des Arbeıitsplatzrechners und entsprechender Soiftware, scheint eine drıtte Methode

dıe Seıte VoN Theorie und Experiment gerüc) Se1N: dıe Visualısıerung komplexer
Zustände Im Computer. S  12 g1bt CS omplexe und überkomplexe Zustände
(zum eispıiel das Gasgemisc in einem Ottomotor), deren trukturen weder schrie-
ben, noch berechnet werden, aber 1im Omputer visualısıert und damıt verändert, CI-

klärt, optimıert werden können och ennen WIT dıe Folgen dieser ZU  - ICONLC IU  I
der Wiıssenschaft gehörenden ode nıcht SIe das Gewicht der ‘“Verbalıtät’ noch
eınmal verändert, steht außer rage

Remythisierung
Die PISA-Studie (Programme for International 'ude: Assessment)“' hatte für mich ZWEel
erstaunlıche Ergebnisse: Sie erbrachte dıe Einsicht, daß Lesekompetenz, also die Fä-
hıgkeıt, Texte lesen, verstehen, erklären, reflektieren und WE  B: eINn

VOoNn Schlüsselkompetenz ist Sıe Ööffnet die uren nıcht 11UT geschriebenen und g_
druckten Texten, sondern auch Bıldtexten und Nı korreliert mıt der mathematıschen
Modellierungsfähigkeit. (2:;) Die 1e teilt mıit, 42% aller befragten ehn]
SCH Jungen und Mädchen Deutschland noch nıemals ergnügen gelesen haben
einıgen Bundesländern ste1gt diıeser el auf über 60%) en also dıe sekompe-
tenz Verständnis der komplizierter werdenden Welt CUu! zunımmt, entzlie-
hen sıch dıe informatiıonsverwöhnten Jungen Leserinnen und Leser
SO Ist CS nıcht verwunderlıch, dıe sprachlos werdende Welt der Ideologıe des
Reichtums und des Wirtschaftens erfällt, die wenigstens immanente Sinngebung, Le-
benslust und Lebensqualıität, verspricht. Doch ist 65 auch nıcht verwunderlıch,
27 Vgl C ordula Jürgen Baumert / Eckhard Klıeme Y PISA Zusammenfassung ent-
raler Befunde, Berlın 200  —_



olfgang
gleichsam UrC| dıe Hıntertüre archaıische Mythen und Vorstellungen in dıe sprachlose
Bılderwelt eindringen und S1E inzwıschen fest T1 halten DIe scheinbar völlıg
durchrationalisierte Welt wiıird ein Opfer der Remythisierung, der auch hochintelle  el-
le Bereiche verfallen dem Y  OS des die Welt errettenden Helden Rambo den
est der e dem Mythos des frühen und chönen Todes, dem OS archaıischer
ache, dem der ewigen Gesundheıt, dem des Menschenopfers und dem der Fort-
ex1istenz des Leıibes DIe Einführung der Derivate menschlıicher mbryonen in den The-
rapiıekreislauf moderner edizın, sagte Regine Kollek, stellvertretende Vorsitzende des
Natıonalen Ethikrates der Bundesrepublı Deutschland, erinnere „n prekärer Weıse
archaisch-kannibalistische Praktiken“2& Daß dıe Attentate des 11 eptember 2001 dem
Mythos des Menschenopfers folgten, daß dıe allgegenwärtigen Selbstmordattentäter el-
HECIN archaischen Opferritual folgen, Nı wohl nicht bezweifeln Die sprachlos ‚WOT-
dene Welt veria ihren eigenen Yl  en
In dieser kulturrevolutionären Sıtuation ollten und müßten dıe Hochschulen eine Sanz
andere pielen als 11UT die einer Produktionsstätte für sehr spezielle Handelswaren.
CNoN der Erneuerung der In Experimentalismus und Sprachlosigkeit abgleıten-
den Wiıssenschaften müßten sSIe ihr noch lange nıcht erschöpftes theoretisches Potential,
qußerhalb der Sprachspielereien und der intellektuellen ändele1, aufbleten, Wege
und ege Urc. dıe Datengebirge suchen, der undurchsichtig gewordenen Welt,
dıe WIT bekanntliıch als SaNZC nıcht mehr enken können“”, eine Theorie anzubileten. SIıe
müßten gemeinsam versuchen, das menschliche Leben In diıeser Überkomplexität
sıtuleren und dıe 1ssenschaften auf eine ıhnen gemeinsame Ideenwelt hın Orlentie-
Ien ange eıt hat CS ausgesehen, als gelänge der Theoretischen Jologie oder der
Verhaltenssoziologie der Anstoß eiıner dıfferenzierten Evolutionstheorie, Jetzt sıeht CS
wieder auUS, als nähme dıe Sprachlosigkeit und werde das unnNe1Nvolle Bündnıs VoNn

Experiment und Okonomie und trıuumphaler.
Dal dıes vielleicht dıe größte Herausforderung der Ge1isteswissenschaften in ihrer GJe
nach Perspektive langen Oder kurzen) Geschichte ISt, Ist leicht verstehen. Ihr Auftrag
hat sich, ohne ihr Zutun, InNs Grundsätzliche verlagert, da S1E dem Rückzug der Sprache
In en Fächern Eıinhalt gebileten aben Wır werden en aradıgma entwerten
müussen, das entschieden dıe Grenzen und dıe Umrisse uUNseTeET Fächer überschreiıtet.
Und WIT werden einen Teıl unsereT tradıtiıonellen Gegenstände vernachlässıgen müussen,
WeNnNn 6S uns gelıngen soll, dıe Sprache für alle Fächer wieder als Jenes Präzisıions-
instrument ZUTr Existenz-Deutung des enschen bewußt machen, als das SIE dıie EVO-
lution entworten hat Nur WeNNn WIr diesem Horizont dıe Geisteswissenschaften
als Kulturwissenschaften IICcUu verstehen, werden WIT der Mißachtung und der Nstrumen-
talısıerung entgehen, die UNsSCIC Fächer iIm auiTtfe einer eutilic anschwellenden Ent-
wicklung gegenwärtig Kern ihres Bestandes bedrohen
28 Regine Kollek, Falsche Rechtfertigungefi und vernachlässigte Alternativen, in Sıgrid (raumann
(Hg.), Die Genkontroverse. Grundposıitionen. Mıt der ede Von oOhannes Rau, Freiburg/Br.2001, 148-156, 155
29 arauf, daß WIr dıie Welt als DBanzc NIC! mehr denken können, verweist ranz-Xaver AU) In
ers OoOhann Baptist Metz, /ukunftsfähigkeıit. Suchbewegungen im Christentum, Freiburg/Br.1987,



'ans-Ferdinand ngeIm Dienste VOIl aubens-, Denk- und Lebensstilen?
T a Überlegungen IM Umfeld vVon Wissenschaftstheortie, Interdiszıplinarıtät und
Forschungspolitik der Religi0nspäda20o2ik
(a) edes wissenschaftlıche Fach hat tandar'  emen, rößere Maiınstreams der FOr-
schung, Irends mıt geringer Halbwertzeiıit SOWIEe ästige DZW hıiıngenommene Rand- und
ebenthemen WOoO „ WıssenschaftstheorIie, Interdisziplınarıtät und Forschungspoliti der
Religionspädagogik” hler einzZuordnen waren, ich nıcht einzuschätzen In den
beiden unlängst erschıenen Standardwerken!' wird lediglich das ema “Wı1ıssenschafts-
theor1ie’ verhandelt, und dıes nıcht als eigenes Stichwort, aber doch zumındest
dem Oberbegrıfi ‘Relıgi1onspädagogık'. Das Aufscheinen des IThemas “Wı1ıssenschafts-
theorie‘ und sEe1 en auch 1910808 implızıt dem Mantel der Fachbezeichnung lässt
vermuten, dass eın OKUuS des Kongresses auf ‘essentials’ des Faches verwelst. Inwıe-
eıt dies für dıe i1den Themen Interdiszıplinarıtät' und ‘Forschungspolitik’ unterstellt
werden kann, INa anın gestellt leiben Das veranlasst mich AT ese ESs 1st unsI1-
cher, welche edeutung in der Religionspädagogik dem ema ‘Wiıssenschaftstheorie’
ZUSCINCSSCH wIrd. Aus diıesem rund 1st die olgende 177€ eher subjektiv-persönlich,
denn In wissenschaftlıchem Jargon gehalten, auch In der Hoffnung, dass in Zeıten einer
konstruktivistischen Großwetterlage Subjektivitä als S1gnum postmoderner Reflex1ions-

zumındest als assabel gılt
(b) Die Bereıitschaft ZUT kzep! des Subjektiven kann durchaus als eın Fortschritt
angesehen werden und stimulıert DOSIUV das Kommuniıkationsverhalten der sclentific
cCommunıity. Manche ıhrer real einem ongress teilnehmenden Mitgliıeder rleben
olches deswegen vielleicht äahnlıch WIe ich als erfriıschend anders Heute zıitlert
kaum e1in Referent und schon gar nıcht eine Referentin eiıne kongress-anwesende, In
E{IW: gleichaltrıge Fachkollegın, mıiıt folgenden en „Wıe Müller in seinem Beıitrag
Vollständiger ıtel Vollständiger Untertitel, Erscheinungsjahr, Erscheinungsort, Seıite
257 DIS 26/7, hıer 261, us  z feststellte, hat sıch In der ktuellen Religionspädagogik
USWHans-Ferdinand Angel  ‘Im Dienste von Glaubens-, Denk- und Lebensstilen?  \ Überlegungen im Umfeld von Wissenschaftstheorie, Interdisziplinarität und  Forschungspolitik der Religionspädagogik  (a) Jedes wissenschaftliche Fach hat Standardthemen, größere Mainstreams der For-  schung, Trends mit geringer Halbwertzeit sowie lästige bzw. hingenommene Rand- und  Nebenthemen. Wo „Wissenschaftstheorie, Interdisziplinarität und Forschungspolitik der  Religionspädagogik“ hier einzuordnen wären, vermag ich nicht einzuschätzen. In den  beiden unlängst erschienen Standardwerken' wird lediglich das Thema ‘Wissenschafts-  theorie’ verhandelt, und dies nicht als eigenes Stichwort, aber doch zumindest unter  dem Oberbegriff ‘Religionspädagogik’. Das Aufscheinen des Themas ‘“Wissenschafts-  theorie’ - und sei es auch nur implizit unter dem Mantel der Fachbezeichnung — lässt  vermuten, dass ein Fokus des Kongresses auf ‘essentials’ des Faches verweist. Inwie-  weit dies für die beiden Themen “‘Interdisziplinarität’ und ‘“Forschungspolitik’ unterstellt  werden kann, mag dahin gestellt bleiben. Das veranlasst mich zur 1. These: Es ist unsi-  cher, welche Bedeutung in der Religionspädagogik dem Thema ‘Wissenschaftstheorie’  zugemessen wird. Aus diesem Grund ist die folgende Skizze eher subjektiv-persönlich,  denn in wissenschaftlichem Jargon gehalten, auch in der Hoffnung, dass in Zeiten einer  konstruktivistischen Großwetterlage Subjektivität 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 - ähnlich 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 Müller in seinem Beitrag:  Vollständiger Titel / Vollständiger Untertitel, Erscheinungsjahr, Erscheinungsort, Seite  257 bis 267, hier 261, usw. feststellte, hat sich in der aktuellen Religionspädagogik  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 härteren oder weicheren Variante sei — oder so  ähnlich. Es gehört ferner zu den durchaus liebenswerten Seiten unseres Faches, dass  der untertags oben eher marginal geführte Grundsatzdiskurs dann gelegentlich nachts  unten ausgetragen wird.  (c) Doch trotz aller möglichen Subjektivität kann man sich aber auch des Eindrucks nur  schwer erwehren, dass es innerhalb des Faches ein gerüttelt Maß an Konsens darüber  gibt, welche Fragestellungen und Herausforderungen für das Fach von Bedeutung sind.  Womöglich gibt es einen Grundkonsens über die Bandbreite der Themen, die für unser  ' Norbert Mette / Folkert Rickers (Hg.), Lexikon der Religionspädagogik [2 Bände], Neukirchen-  Vluyn 2001; Gortfried Bitter / Rudolf Englert / Gabriele Miller / Karl Ernst Nipkow (Hg.), Neues  Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe, München 2002.  Religionspädagogische Beiträge 51/2003Auf einem ONgress in Zeıten der Postmoderne, also der ktuellen egen-
Wart, ng dıe leiche Absıcht der gewollten Referenz in etiwa „Wıe dıe 1lly
meınt, oder zumındest habe ich S1eE verstanden, eulic ist ferner, dass 6S da-
bel eher selten Grundsatzdiskussionen philosophischer ommt, also E{IW; ob eine
Posıtion jetzt eher Konstruktivismus der härteren oder weıcheren Varıante SCe1 Oder
lıc ES gehö ferner den durchaus lıebenswerten Seıten uUNSeTICS Faches, dass
der oben eher margınal ge Grundsatzdiskurs dann gelegentlich nachts
awird.

(C) Doch LITOLZ aller möglıchen Subjektivitä kann sıch aher auch des INAruCcCKs 11UT

schwer erwehren, dass CN nnerhna des Faches en erüttelt Mal Konsens darüber
91bt, welche Fragestellungen und Herausforderungen für das Fach VoNn Bedeutung SINd.
Womöglıch g1bt 6N einen Grundkonsens üDer dıe Bandbreite der Ihemen, dıe für
— Norbert Folkert Rıckers Hg.) Lexikon der Religionspädagogık B ande], Neukirchen-
uyn 2001; Gottfried Bıtter Rudolf Englert Aabrıiele ıller arl rnst Nipkow (Hg.), Neues
Handhuch religionspädagogischer Grundbegriffe, München 2002

elıg1onspadagogische Beiträge 2003



Hans-Ferdinand ngei
Fach VoOoN Bedeutung SIN 1bt CS KOonsens dafür, dıe „Bılanz der Religionspädagogik”“
als hinreichende Basıs für Studierende einer Einführungsvorlesung anzusehen, WC)

die 1e heutiger Nnsäatze und Perspektiven aufmerksam machen W1 Dass
(GJender und Okumene zumiıindest nıcht grundsätzlich in ihrer Berechtigung hinterfragt
werden, gehö: ebentalls den Qualitätsmerkmalen uUunNnsSeTeS Faches, desgleichen der
Konsens, dass CS sich hıerbei allenfalls anfanghafte Schritte in die richtige Rıchtung
handelt Auch scheıint 6S keinen Zweiıfel daran geben, dass die Religionspädagogik
en raktisch orientiertes Fach 1st und deswegen dıe Theorie-Praxis-Beziehung eine her-
ausragende olle spielt. Und vermutlich Nde! sıch nnerhalb der scientific Community
der Religionspädagog1 noch etliches mehr ONSeNS Vermutlich! Denn bedauerl1-
cherweise wird ONSeNS eher anhand mündlıcher Außerungen rkennbar denn über
ausdrucklıiche schriftliche Artıkulation Er lässt sich allenfalls (vermutllıch) bIs einem
gewissen Tad rekonstruleren. Hıeraus resultiert meıne rage Welchen Stellenwert
haben Bedeutungszuschreibung und Konsens VON Religionspädagog/innen für das WIiIs-
senschaftsverständnıiıs uUuNSeTES Faches’ Ich weiß 6S nıcht, ich vermute aber, dass WITr in
der Praxıs häufig Von Konsensvermutungen ausgehen und dass WIT uns mıt der Ver-
TUl ufrıeden geben Wo Konsens, da kein Problem! Doch wofür sollte dann eıne
Wissenschaftstheorie der Religi:onspädagogik und wofür könnten wissenschaftstheoreti-
sche Themen elevant sein? „Eın ema Ist relevant, weıl CN eın relevantes Problem
benennt“ tellte Hans-Georg2 Ziebertz schon en!| des AKK-Kongresses 998 in
den aum
(d) Im IC auf „Wissenschaftstheorie, Interdisziplinarıtät und Forschungspolitik der
Religionspädagogik” ware also zunächst nach relevanten Problemen suchen. Wo
lassen sıch eventuell vorhandene TOoObleme einer Wissenschaftstheorie der Relig10nspäa-
dagogik assbar machen? Zumuindest nıcht In publızıerten heftigen Kontroversen! Iso
bleiben eher Ahnungen oder sind 6S schon Beobachtungen? dıie mIr, vielleicht aDer
auch anderen, VON eıt eıt unter kommen’. I rügt CS oder Ist 6S zutreffend, dass
offensichtlic. eın und die selbe Publıkation eher besser‘’ und gleichzeitig c  eher chlech-
ter eingeschätzt wird (von unterschiedlichen Kolleg/ınnen natürlıch). J rügt N oder ist
6S zutreffend, dass divergierende nsäatze offensichtlich als eher ‘religionspädagogisch‘
und gleichzeitig als eher ‘weniger religionspädagogisch‘ eingeschätzt werden (von uUunNn-

terschl  ichen Kolleg/ınnen natürlich). Doch jeg] das und Was sind die Krıte-
rıen für era! divergierende Bewertungen? Ohne lang herum Ich we1lß C nıcht!
Auf jeden Fall nıcht Miıt einem olchen Offenbarungse1d hätte ich In meılnen T e1-
ten der „Genese Von wissenschaftlich-religionspädagogischen Weltbildern““* wahr-
scheinlich eher hınter dem Berg gehalten.
Doch hieraus resultiert meıne rage 1ıbt CS eIiwas In der einer ‘Integrativen Religi-
onspädagogık‘, also eiıne Theorie der Religionspädagogıik, dıe anderen Ansdätze der

Religionspädagogik umfasst”? ichtet INan Publikationen VON Religionspädagog/innen
“ Hans-Georg /Ziebertz Werner Sımon Hg.) 1lanz der Religionspädagogık, Düsseldorf 1994

'ans-Georgz ebertz, Was sollte in der Religionspädagogik gegenwärtig besonders erforscht WEl -

den? Forschungspolitische Aspekte, 1n RpB 42/1999, 115-130, 117
Hans Ferdinand ngel, Die (GJenese VOonNn wissenschaftlich-religiösen We  ildern Jhesen, in

RpB 38/1996, EFG
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daraufhın WIC SIC be1 der Definition Beschreibung der Relıgionspädagogik ansetzen
Begrıff beım Handlungsfeld beım Wissenschaftsverständnıis De1l den Kontexten

den Herausforderungen USW — lassen dıe dabe! feststellbaren Akzentsetzungen erahnen
DZW vermuten auf WEIC: unterschiedliche Wege dıe konkrete Forschungsarbeıt dıe
den Definitionen DZW Ansätzen olg wohl gehen wird diese Beobachtungen be-
rechtigterweıse dıe ese lassen dass 65 CII11 heorıe der Relıgionspäda-
g0g1 nıcht g1bt und (heutzutage theoretischer Absıcherung UrC phılosophısche
Ansätze) auch nıcht geben kann (ontologısch) und deswegen auch nıcht geben WIrd
programmatısch und energlesteuernd) e1ibe ich ziemlıich ratlos MIL der rage nach
welchen Krıterien C1NeE Bewertung verschıedener nsatze und C1I1C Aussage über ihre
NÄähe erne ZU)  3 Anlıegen der Religionspädagogik möglıch 1ST Aber vielleicht Nı das
Ja nıcht allzu problematisch Ich habe unseTeN ongress zumındest MIL der programma-
ıschen und energlesparenden) Vermutung verlassen 6S SCI durchaus salonfähıg, WEeNN

INan NIC allzuvıel Npu! dıe rage “Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik
investiert
(€) Dem rwartbaren Erholungswert der AUuSs potenzlie reduzıerbarem knergle-Input
dıeser rage resultiert folgt WIC ich Türchte keıin korrespondierender Anstıeg
Wo)  ehagen Besteht SCHON Unsıicherheit bezüglıch der Krıterien mıiıt erfen ich
beurteıilen kann ob C1IiNEC Publıkation mehr oOder WEINSCI rel1ıg1onspädagogisch NI

ste1gernt sıch 1ese sobald CS Fragen der Interdiszıplınarıtät geht
Hıer geht 6S dıe T nach der Relevanz erer Diszıplinen orauf zieht sıch
interdiszıplınäre S  gung, WEeNN nıcht auf das CISCIHC A elche Krıiterien WeTI-

den ausschlaggebend falls 1SsSecnhn ıll ob 6S sıch als Religionspädagog/in
erlauben kann Oser Fowler Pıaget Vigotsky G(Übson OLDY, nker AaAmMAaSLOo USW

nıicht oder nıcht gut) kennen? Z/u welchem Ergebnis C1INEC Umfrage unter Relıt-
g1o0nspädagog/innen bezüglıch des Stellenwertes den dıe genannten Wissenschaft-
ler/innen für dıe Religionspädagog1 aben‘ eiche VON ihnen werden rel1g10NSpä-
dagogischen Lehrveranstaltungen ande agen über psychologıschem
KNOW NOW nnerha der Religionspädagogık kann Ja bisweılen esen Und dann
WAalIc EeINEC iıche Umfrage durchzuführen bezüglıch des Stellenwertes Von ertre-
ter/ınnen der Religionssoziologie, der Lehr- Forschung, der Religionswissenschaft,
der Schulprofil--Dıskussion (sortiert nach Bundesländern inkl Osterreich [mindestens!|
und Schweilz und Luxemburg. n  age übe  — WECNILE KNOW HOW Und dann
eventuell als OmMmMerTl1OC. ema elche Standardzeitschriften lesen WIT (ıdealıter)

dem spe Interdisziplinarıität?
D Mıiıt der rage nach der Realisıie: VoN interdiszıplinärem Arbeıten und Orschen
hängen C1INCS Eirachtens auch arbeitspragmatiısche Weıichenstellungen ZUSamınmen Zle-
bertz hat dem ScChon ortra: arau aufmerksam emacht dass Schwer-
punktbildungen zunehmend erforderlıch werden Erfreulıcherweise stehen WIT hıer nıcht
mehr Anfang Immerhin ex1Iistieren Netzwerke nnerna und Anlehnung dıe

gebildeten j10nen und CS entstehen solche bel ar lerzu S
dıe empirıische Religionspädagogık CHIe wissenschaftlıch WIC me!  1SC. wichtige We!l-
chenstellung Lange fällıe als auf den Ruf nach der empirischen ende Darf
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siıch dann rotzdem noch Ol alls einem dıe empirischen Erhebungsinstrumente

noch mmer TeEM\| sind? Und darf dennoch zugleic für eine weıtere empirıische
ende eintreten und ZWäal für eine ende der Blickrichtung! Wır benötigen Empirie
über dıe Posıtionen, Gepflogenheıten, Einschätzungen der (an Universıitäten und Hoch-
chulen tätıgen Religionspädagog/innen. Nach meinem FEindruck wIissen WITr nıcht allzu
viel über unls Siıcher kennen wohl die meisten verschiedene Posiıtionen voneıinander.
Ötıg ware m.E eiıne Bliıckerweiterung der empirischen Religionspädagogıik, die das
Theorie-Praxis-Problem auch Nnnerha der Wissenscha: rheben würde. Damliıt würde
mır arer, welchen Positionen oder Vorstellungen oder een 6S einen Konsens
g1bt und CS sıch Posıtionen und en Einzelner handelt Das hätte
arbeitspragmatısche Entlastung für den ETW be1 der Erstellung VON orle-
sungskonzepten oder bel der Bewertung Von Dıplomarbeıten (Dıssertationen, Habiılıtati-
onen

IUJnd damıiıt komme ich der rage nach einer Grundlegung2 der Religionspäda2o-
QIk, die sowohl dıe Praxıs in den verschiedenen Handlungsfeldern WIE auch eıne Selbst-
reflex1ion der uniıversitären PraxI1s umfassen hat Ich sehe hier ZWEe] ndamentale
Größen, dıe meılnes Eirachtens alles umfassen Önnen, Wäas hier (faktısch) geschlie oder
(normatıv) geschehen soll, und dıe auch ee1gnet wären, das Theorie-Praxis-Problem
integrieren: ‘Vermittlung‘ und 'rel1g1ÖöS’. Doch beide Begriffe Schalien schon Je ür siıch
SCHOMUNCH Trobleme
Zum einen Ist mMIr WENN auch wenıger als noch VOTLT eini1ger eıt noch immer nıcht
wirklıch klar, Was WIT mıt 'rel1g1Ös’ spezle auch mıt “ReligJosität‘ meınen (könnten).
Kırchennähe, christlich verstandene (?) PraxIıs In kritischer Dıstanz oder unreflektierter
Nähe den chNrıstlichen Kıirchen? Interreligiöse eıt, Sensı1ibilıtät für Unerklärli-
ches und das Geheimnis allen SeInNs his hın den Phänomenen, die der Parapsycho-
ogıe zugeteılt werden (dıe nebenbe1l durchaus auch als egenstan wissenschaftliıchen
Interesses existiert). All das findet den ems Nıederschlag, die ZUr FNEeDUN: el1g1Ö-
SCT Befindlichkeiten eingesetzt werden. uch WeNn mIr noch nıcht WITKIIC klar ist (und
vielleicht gehö die rage der Tuppe, dıe sıch wissenschaftlıchen Ösungen entzie-
hen), WAas WIT mıt 'rel1g1Öös’ und spezle. auch mıt ‘Religiosıität‘ melnen: Ich bın der
Auffassung: „Mit dem Wort ‘relig1Öös’ ist das pezıfıkum qualifiziert, UrCc das sıch
relıg1onspädagogische Reflexion gegenüber einer allgemeın pädagogischen DZW Hu-
manwissenschaftlıchen Reflexion auszeichnet (religiöses Lehren, religiöses Lernen, Fre-

LQLÖSE Bıldung, USW.) Der 'orizont des Religiösen somıit in spezifischer Weıse
auch dıe human- DzZw. sozlalwissenschaftlichen Fragestellungen, dıie die Religionspäda-

5g0ogık als “"Theorie der Vermittlung reflektieren hat
Bel dieser Definition kommt der Begriff ‘Vermittlung’ InSs pIe Ich würde SCINC Reli-
gionspädagogık In formalem Sinne als Theorie der ermittlung verstehen.® Ich alte den
Begriff für integrativ verschiedene Ansätze umgreıfend. Unterschätzt habe ich bisher

> Hans-Ferdinand. ngel, Profil und Profilierung der universıtären Religionspädagogık, in olfgang
Weirer Reimbhold Fsterhbauer Hg) Theologıe im Umbruch 7Zwischen Ganzheıt und Spezlalisie-
Iung Graz 2000, 243-267
Vgl NC} emel, JT heorie der Religionspädagogik. Begriff Gegenstand Abgrenzungen, Mün-

hen 1984
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wohl, WIEe negatıv der Begrıff Im Kontext bestimmter didaktıiıscher Konzepte oder ohl
sSser aufgrund bedrückender didaktıscher E  ngen set7} se1n kann eine FEın-
sıcht, dıie ich dem Beıtrag der (Jastreferentin eln Fischer erdanke Dennoch
bräuchten negatıve Konnotationen einen Begrıiff nıcht auf Dauer desavouleren. Somuit
bleibe ich aDel und favorisliere ‘ Vermittlung’ als fundamentalen e2T1 eıner Grundle-
Sung der Religionspädagogık. Wiıe ich mıt Freude dem Beıtrag des fundamentaltheolo-
ischen (Jastreferenten Greg2o0r Marıa Hoff habe, hat der Begrıff zumındest
Potentiale der Anschlussfähigkeıt dıe systematısch-theologische Dıiskussion. Für De-
Oonders produktıv ich seinen edanken, dass „rel1ig1ionspädagogische Vermlitt-
lungsarbei SallZ grundsätzlıc einer 1  ag  66 werden könne Wenn Glaubensstile,
stile, Lebensstile rägend, abgrenzend und verbindend SINd, dann ware die en-
heıt des Vermittlungsbegriffs In der Lage, Identität aber auch Dıfferenzen wahrzuneh-
INCN, ernst ne  en und dıe dahınter stehenden bıographischen 1:  ngen chtbar
werden lassen In der Prax1s ist die eptanz oder gal positive Würdigung des an-
ders se1n’ schwer In meınen ugen ware 6S nıicht schlecht, WC dıe Religions-
pädagogık hıer zumındest theoretische Vorarbeiten elsten könnte azıt DiIe (Grundle-
SUuNg der Religionspädagogik als “Theorıie rel1g1öser ermittlung' scheıint MIr sowohl
orma WIEe materı1al stabıl CNUußg, Vıelfalt und Heterogenität existierender nsätze und
Vorstellungen integrieren, ohne aDel In efahr stehen, In Beliebigkeit abzugle1-
ten

Gregor Marıa Hoff, Gefragt ach (Gründen und dem TUN! Zr fundamentaltheologischen Sıtuati-
der Religionspädagogık, in RpB 53472003 47-66,
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utt1 frutt1?

f Überlegungen meiner ‘wissenschaftlichen Posiıtion

1bt CS etiwas denn noch, dass INan WIe INan in der Philosophie TunNer vielleicht
VoNn (yadamer Oder VoNn Dilthey °her kam der Religionspädagogik heute erkennbar
irgendwoher kommt? Und dass sich dann breitbeimnig irgendwo hın tellt, eben DO-
sıtionılert und vielleicht seinerseılts wieder schulbildend wird”? (GGeWISS g1bt 6S aucC.
heute noch prägende Lehrer für mich Wäal das Gottffried Bıtter und prägende 1 ektu-

Wittgenstein und 'abermas, Metz und Schillebeeckx, Halbfas und Feifel aber ob
sich das In meınem Fall etwas albwegs Konsistentem zusammengefü hat, WIE
6S dıe Rede VoNn eıner “Posıtion’ VOoraussetz(, das ist mIır sehr zweiıfelhaft
Siıcherlich Onnte ich bestimmte Akzente dıie MIr sonders wichtig SINd: ine
Religionspädagogık, dıe siıch bildungstheoretisch erantworte: we1lß; eine Religions-
pädagogık, dıe sıch über den Religionsunterricht hinaus auf vielfältige Orte und Formen
relıg1ösen Tnens zıeht:; eine Religionspädagogıik, dıe in eiıne insgesamt als ‘scıentla
emmentıia practica’ verstandene Theologie se  wusst hren Beıtrag einbringt; eiıne
Religionspädagogıik, dıe mıiıt einem philosophisch-theologisc weit AuSSCZOSCHCH Be-
ründungshorızon! arbeıtet. Aber das Ist vielen anderen Kolleginnen und ollegen
auch wichtig Überhaupt ist mMIr vieles wichtig, Was Anderen auch wichtig ist So be-
wundere ich ON Bucher für sSe1INn entschiedenes Eintreten für eine Theologıe der Kın-
der, Uunter Lange für seine stupende elehrthe1 1im Umgang mıt christlichen Bildwer-
ken, Norbert Mette für semn zähes Festhalten Grundinspirationen einer befreienden
und gesellschaftskrıitischen Theologıe, Rainer Oberthür für SEINE di  ischen Lehrstü-
cke, Hans-Geor2 Ziebertz für sein Bemühen eine empirisch fundierte Religionspäd-
ag0g1K us  z us  z Ich Oonnte viele Namen Aber ich kann mich immer NUr

rübergehend und auf eıt entschließen, das eine für wichtiger halten als das andere
Auch eshalb kann iıch hıer nıcht mıt eıner singulären Posıtion aufwarten. 1eber möch-

ich eın Daal Bemerkungen beisteuern dem, Was meılne eigene rbeıi In besonderer
Weise inspirlert und eute “scIlentific community’ nennt ine solche (GGjemeınn-
de raucht dıe 1E der Ansatzpunkte und Forschungsrichtungen; sS1e raucht ahber
auch Oormen eines wirklıch kritischen ich-Aneinander-Abarbeıtens, Ormen der Aus-
einandersetzung: zwischen mpirıkern und Hermeneutikern, zwischen eher didaktısch
und eher grundlagentheoretisch Interessierten, zwischen post-modernen Konstruktivis-
ten und eher der klassıschen Oderne verpflichteten ‘Wahrheitsemphatikern’ us  z

Wiırklıch produktiven Streit und der ache weiterführende Kontroversen haben WITFr
für meınen schmack unseTeMmM Fach selten (man denke NUur arnıeder-
liegendes Rezensionswesen). 1elfaC können Posıtionen erst Markanz gewinnen,
Gegenpositionen auftauchen und weıteren Klärungen zwingen.
Ansprechen möchte ich VOI allem aber auch einıge Fragen und Anlıegen, dıe MI1r in
uUNSeTIET religionspädagogischen rbell gegenwärtig kurz ommen Vielleicht ist auch
dıes eine Möglıchkeıt, sich positionıeren indem eutlic: mac Was Aus der

Religionspädagogische ıträge 51/2003
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eigenen, subjektiven IC Im Gesamtbetrieb wenig eachtung findet Ich wiıll hiıer
VOT allem dre1

Der DIie theologische Fundierung religionspädagogischer rbeı hat,
scheımnt mıIr, UDS! eingebüßt. Es gibt in Fach, VOoN Ausnahmen abge-
sehen, keine wirklıch intensiıvere Auseinandersetzung mehr mıiıt Onzepten Systema-
tischer Theologıe. Eigenartigerweilse: Denn der üngeren (Generation VoN yste-
matıkern g1Dt 65 nıcht wenige, die ndlıch (un, Was WIT schon lange wollten, und al-

ihre Theologıie sehr präziıse auf eute gelebtes Leben bezıehen, Ja, mehr noch
Die dıe eologıe insgesamt als didaktısche, korrelatıv strukturierte Trbel ‚grel-
fen Allerdings ommen mManche VoNn ihnen dabe! auf dıe dee agen, Wäas eigent-
iıch dann dıe Religionspädagogik noch soll Kann CS VOIN daher vielleicht se1nN, dass
in dem Moment, dem ogmatıker und Exegeten pädagogische Ambitionen ent-

wickeln, dıe Religionspädagogik der für s1e damıt entstandenen Legitimatıi-
ONsnOte mehr und mehr auf jene Felder ausweiıcht, auf enen nıemand In dıe Pa-
rade ahren kann die empirische Analyse und das didaktısche Handwerk? Und dass
vielleicht auch VOoN daher kaum mehr jemand en integrative Theorie wagl, in der
eın SOZUSaSCH aufs (Janze gehender und wesentlich eben auch theologısch dierter
Begründungszusammenhang religionspädagogischen Bemühens erarbeıtet wiırd?
uch WeNn 65 ODliıche Ausnahmen g1bt, hier fehlt etwas ist dies ein Manko,
dessen ehebung ich auch selbhst SEINC noch etIwas beitragen würde
FEın zweıter ’missing point’, der mıt dem ersten allerdings durchaus ZUSaMNECMN-

häangt Mır fehlt eine gründlıchere Reflexion auf den Sınn und dıe jele rel1g10nSpä-
dagogischen Bemühens ers Es fehlt eINe vertiefte Auseinandersetzung
mıit den normativen Voraussetzungen, Impliıkationen und Anlıegen relıgıösen Ler-
NECNS heute Es 1st dıes eine Trage, dıe mich selber immer besonders bewegt hat; VOT

allem Z7WEe] Aspekten eınen, WIe diese 1ele über den Status bloßer Pos-
tulate oder OCAS voraussetzungsreicher Deduktionen hinauskommen können bzw
WIE N gelingen kann, SIEe wirklıch nachvollziehbar gründen Und ande-
ICH, WIEe solche Zielperspektiven auf unterschiedliche V oraussetzungs- und
Handlungszusammenhänge hın ausdifferenzieren eispiel 1C. auf
Menschen In unterschiedlichen Phasen ihres relig1ösen Entwicklungsprozesses das
WArT' eın ‘kaiırologischer’ Differenzierungsansatz, oder IC auf Menschen
unterschiedlichen Glaubensverständnisses das oinge in ichtung eines pOLyper-
spektivischen' atzes Von daher gründe sich auch meın Interesse all eiıner
‘Dluralitätsfähigen Religionspädagogıik'. KUurZz, ich meıne, WIT mussten gerade
1Im Kontext relıg1Öser Pluralıtät sehr SCHAauU darüber klarwerden Was ist der Sınn r_

lıg1öser Bıldung und Was sınd die Grundintentionen einer VOIl Christinnen und
Christen verantworteten religionspädagogischen hbe!1! Bei allem noch wichti!-
SCH Tüfteln diıesem und jenem en diese Fragen nıicht bhanden ommen
Fın drıtter chIp ist das deutlıch schwächer gewordene Bewusstsein ernort-
übergreifender religionspädagogischer Aufgaben; könnte auch die weiıt-
ehende Fixierung der wissenschaftlichen Religionspädagogik auf relıg10nsunter-
richtliche Problemlagen und leiıder oft NUTr noch geringes Interesse Beispiel
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Fragen der außerschulischen Jugendarbeıit, der relıg1ösen Erwachsenenbildung

oder der Gemeindekatechese Aus meiner IC ist dıes eın gravierendes oblem
Erstens natürlıch für jene, die für diese außerschulischen Ormen relig1öser TZIle-
hnung und Bıldung erantwortung tragen; denn auch dıese Drauchen gründlıche
ysen und über den Jag hınausreichende Konzepte, WIEe S1e heute vielTaCc. 1U noch
Expert/iınnen eısten Önnen, die VO  3 praktischen Alltagsgeschäft freigestellt SInd.
Es ist langfrıstig aber auch fatal dıie Religionspädagogik und relıg1onsunter-
richtliches Kerngeschäft elbst; denn WEeNNn dieses ohne Bezug dem plant,
Wäas anderer Stelle rel1g1ionspädagog1sC) geschieht, geht das mpfinden dıie
Partıkularıität des relıg10nsunterrichtlichen Auftrags verloren Für das, WAas gerade
der Religionsunterricht erreichen ollte, aber auch für das, Was CT nıcht erreichen
INUSS, für das, Wäas gerade hıer möglıch ist, aber auch für das, Was derswo besser
aufgehoben ware Von daher ist N mMIr eın Anlıegen, dass dıe Religionspädagogik
nıcht weıter ZUT des SCAhUuliıschen Religionsunterrichts zusammenschrumpft



Ulrike Greiner
Zerreißproben der Gegenwart.

! Zur Wissenschajftstheorie der Religionspädagog1ik
Wissenschaftstheoretische Überlegungen erstrecken sich auf den genstandsbereich
einer Dıiszıplın, auf ihre theoretischen Basıisstrukturen, auf ihre ethodologıe. Dass die-

dre1 Ebenen WIie ineinandergreifende inge einander wechselseıtig einer bestimm-
ten Entwicklungsdynamık des Faches bestimmen, sıeht al deutlıch, WEeNN Ial dıie
gegenwärtigen cen und Gefährdungen der Religionspädagogik (als wissenschaftlı-
cher Diszıplın) durchbuchstabie cen(weıl mıt einem dynamıschen
Forschungsbegriff, der sozlalwıissenschaftlıchen Bıldungsforschung verwandt, dıe Relı1-
g1onspädagogık eine chtbare und provokatıve Herausforderung für dıe theologisch-
systematischen Diszıplınen se1In kann; Gefährdung deshalb, weil gleichen Zuge dıe
Religionspädagogik efahr läuft, dıe ntwicklung eiıner genulnen theologischen Her-
meneutik unterlassen und siıch der ungeheuren Pluralıtät empirischer Forschungs-
agen verliıeren, dıe großen Teilen eute in der Bildungsforschung den Weg de‘
Effizienzüberprüfung (Stichwort: Qualitätsentwicklung) gehen
Wıe also kann dıe Religionspädagogik als theologische (Vermittlungs-)Diszıplın In den
Zerreißproben der Gegenwart NECUC Forschungsdesigns entwickeln, dıe humanwiıssen-
schaftlich-pädagogisch tatsächlıch die zentralen Brennpunktfragen aufgreifen und
zugleich eine theologische Krıteri1ologie enthalten, dıe auch dıe olıe für Methodenent-
scheidungen abgibt Und wIıie dıe Religionspädagogik einerseıits dıe wIissenschaft-
lıchen Standards der heutigen Bildungsforschung für siıch als normatıv akzeptieren, oh-

ihre Ausblendungen und eduktionismen VETSCSSCH und sie immer wieder krıtisch
nach eren erkenntnisleitenden Interessen agen
Meine Fragerhetorik dürfte schon verraten, dass ich das eine wichtig WIEe das andere
finde und keineswegs eine theologısch konturierte Diszıplın Relıgionspädagogik AaUuS-

plelen MOC gegenüber Varıanten praxeologischer, sozialwissenschaftlıch orlentierter
religionspädagogischer Forschung. Ich meıne vielmehr, dass das eıne 191808 durch
das andere treiben und 6S deshalb Identität der gegenwärtigen Religionspä-
gogık ehören ollte, ynamısche Forschungsdesigns entwickeln, die eiıne eigen-
tändige theologische Hermeneutik Im Forschungsprozess der Auseinandersetzung muıt
der konkreten Problemstellung ersit hervorbringen, freilich ohne größere Nähe
fundamentaltheologischen Gesprächspartner nicht gehen wiırd.
In den nächsten Argumentationsschritten möchte ich dabe1 nıcht m.E zentrale
Probleme aufzeigen, VOI die sich jedes religionspädagogische Forschungskonzept g_
stellt sıeht, sondern auch Momente des eigenen persönlıchen wissenschaftsbiographi-
schen ege und damıt eigene Präferenzen für eine Methodologie$
die für mich untrennbar mıiıt bestimmten theologischen Optionen erbunden ist
Die Religionspädagogik als wissenschaftlıche iszıplın ist heute in WIe mMIr scheıint
dreifacher Weise NeUu herausgefordert UrC| den gesellschaftlıch WIE wissenschafts-
methodologisch wachsenden Pluralitätsdruck (1D), durch die onstruktivistischen De-
hatten der Erziehungswissenschaft (2) UurcC! den Objektivierungs- Naturalısıe-

Religionspädagogische ıträge 51/2003
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run2SSC: in der Bildungsforschung (3) Ich werde Problem in erbindung mıt der
rage nach dem Gegenstandsbereich anskizzieren, ebenso oblem Kontext einer
eologiıschen Kriteriologie, Problem In Verbindung mıt der Methodenfrage, eweıls
freilıch mıt der unumgänglıchen erkürzung, 1Ur aphoristisch-pointiert darstellbar Die
genannten Probleme heßen sıch unschwer auch eweıls al den anderen wissenschafts-
theoretischen Diımensionen aufzeigen.
Der Gegenstandsbereich der Religionspädagogik ist untrennbar verknüpft mıt der theo-
retischen Kriteriologıie: aDEe1 sıch ZWEe] kontroverse Pole nnerna| einer angen
Debhbatte‘ auf: Entweder wiırd die samtheıt VoNn (nicht 1IUT relig1ösen Lern- und Bıl-
dungsprozessen angezıelt, wobel dıe Kriteriologie eindeutig aQus der jüdisch-christlichen
theologischen Tradıtion kommt, Oder 6S werden konturiert relig1ös-Chrıstliche ildungs-

in kırchlicher Verantwortung (Bsp Religionsunterricht) analysıert, wobel das
Instrumentarıum großen Teılen aUus der empirischen Sozlalforschung kommt In Je-
dem Fall scheinen MIr nıcht sehr der Gegenstandsbereich als dıe Aufmer  eı1its-
fokussierung und die Kriteriologie das Wesentliche eines religionspädagogischen FOTr-
schungsprozesses auszumachen.“ Je mehr allerdings der Gegenstandsbereich ausgewel-
tet wIird (dıe Grenze dürfte 1Im Begriff °Lern- und Bildungsprozesse’ Jegen), uUMINsSso kla-
IeTr sollte dıe theologische Hermeneutik se1n. Etwa mıt einer subtıilen und begründe-
ten eologischen Hermeneutıik die zentralen Szenarı10s heutiger Bildungsforschung”
analysıeren, scheımnt MIr eiINne vernachlässıigte Aufgabe der Religionspädagogik se1InN.
Der Gefahr, dass be1 einer Ausweltung des Gegenstandsbereichs auf nicht-relig1öse
Lernprozesse der Vorwurtf der Grenzüberschreitung 1ImM Raum ste. kann m.E Urc
möglıchst detaılgenaue Kenntnis der Ergebnisse VOIN Bildungsforschung WI1Ie UrC| eben
kKlare theologische Kriteriologie entgegengewirkt werden, übrigen würde sıch hier
Religionspädagogik eben gerade als Grenzdisziplin auswelsen, die die ublıchen egen-
standstrennungen der Diszıplinen unterläuft.
Der Von der Religionspädagogıik er  rene Pluralitätsdruck“ wirkt sich VOT allem auf
den Gegenstandsbereich aus Es darf kritisch angefragt werden, ob dıe rel1g10nspädago-
gische Perspektive Pluralıtät 1n) der eligion bel aller Anstrengung der ertschät-
ZuUung VOoN WIE immer ‘Pluralıtät’ nıcht dıie großen normierenden Prozesse und
dıe marktförmıge Uniformität übersieht, dıe EeIWwas WIE lebendige Pluralıtät auch In
der Wahrnehmung VON elıgıon kaum aufkommen 4Sss! irklıche Pluralıtät, z B in
relıgıösen Lernprozessen, fördern, 1e e zunächst alsSo dıe Einheitsvorstellungen VONN

elıgıon mıt eıner differenzierten theologıschen Hermeneutik aufzubrechen Es darf
erinnert werden, dass dıe großen Pluralismus-Theoretiker und Differenzphilosophen
WIe Jacques Derrida und Jean-Francois Lyotard bezeichnenderweise erst auf dem Hın-

NKe Greiner, Der Spur des Anderen folgen. Religionspädagogik zwischen eologıe und Hu-
manwissenschaften, Münster 88IT.

Vgl Hans-Ferdinand ngel, OIl und Profilierung der universitären Religionspädagogık, in
Wolfgang Weiırer Reinhold Esterbauer Hg.) eologie Umbruch 7 wischen Ganzheit und Spe-
zialısıerung, (iraz 2000, 243-267,
Vgl Rudolf Tippelt (Hg.), Handbuch Bildungsforschung, Opladen 200  D
Stefan 'eıl anS-'  eorz ebertz, Pluralıtät und Pluralısmus, NHRPG 20274
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ergrund der Erfahrungen mıt totalıtären ren ıhre polıtiıschen Pluralısmuskonzep-
entwickelt haben

OD Religionspädagogik 1Un ZUT eologıe oder ZU[ ädagogık oder ıden oder
noch vielen anderen Bezugswissenschaften gehört, eine lange Debatte>, scheımnt sich
lange nicht klären, olange Reliıgionspädagogık als Vermittlungsdisziplin esehen
WITrd. ine pragmatısche LÖsunNg der rage taucht dort auf, CS schıer unmöglıch
wird, Uurc dıe radıkale Ausdıfferenzierung des Wissenschaftsbetriebs noch ZWel klare
Bezugsgrößen finden SO scheımnt dıe Vermittlungsidee In einer ziemlichen Krise
se1in und durchaus auch insgesamt der dıe mMoOoderne Pädagogik maßgebliche Hegelıt-
anısche) Vermittlungsbegriff, WIE Christoph Türcke In eıner provokanten Analyse dar-
gelegt hat® und WIe maßgeblıche Wiıssensgenerierungstheorien der Lernforschung Ja
nahe egen Das würde auch WIEe der Nsal des situativen Lernens’ erklärt das alte
Theorie-Praxıis-Problem, das Ja dıe Relıgionspädagogik maßgeblıch bestimmt, deutlıich
verändern Wenn schon in der FOorm ( der relıg1ıonspädagogischen) Praxıs sıch diıe
besondere Weise eiıner theologischen Theorie artıkuliert und umgekehrt die Theorieent-
wicklung als Form VON (sozlaler) PraxIis begriffen wiırd, deutet dies auch auf einen
anderen (nämlıc dynamıschen Forschungsbegriff, der alte Dualıtäten überschreiıtet.
SO kann sıch mıit der Krise der Vermittlungsidee dıe Religionspädagogik LICU positionie-
FCH, eEfWw: als Grenzdisziplin, WwWI1e dıe NNS)rucker Religionspädagogin Martına YaM CS

beschreibt © abe!]l ware 6S wichtig, dass sich eine solche Grenzdiszıplin auch und DCIA-
de muıt den erziehungswissenschaftlichen Grauzonen fasst, mıt jenen Bereichen, dıe

UrCcC subjektiv-biographische raägungen und Erkenntnisinteressen einer bestimm-
ten Wiıssenschaftlergeneration ausgeblendet werden Grenzgänge haben auch mıt dem
Durchbrechen des klassıschen Dualısmus einer rein humanwissenschaftlichen yse
der Lebenswelt und einer theologıischen Analyse der Glaubenstradıition
Be!1 der Überschreitung VON Grenzen 1st eine klare theologische Optıon unumgänglıch:
Sıe Ist auch maßgebend dafür, mıiıt welchen Bezugswissenschaften ich WIEe kooperieren
kann
Aber auch in der uche nach theologıschen Orientierungen, die verschiedene Konzepte
rel1gionspädagogischer orschung auszeichnen könnten, sIe Lernprozesse Je anders
wahrnehmen lassen, auch in dıeser uche S{TO) im ONZE kontextueller ITheolo-
gjen auf eINe (pluralıtätsverursachte) E elche theologische Option? Eın zentrales
Entscheidungskriterıum ur aDel se1ın, OD dıe in den Grundsatzannahmen vertretene
eologische Posıiıtion eIN! substanzıelle Affınıtät der rel1ıg1onspädagogI1SC wichtI!-
SCH Entdeckung hat, dass (rel1g1Ööses) Lernen eziehung geschieht.
ine Posıtion, dıie Jüdısch-christliche Theologie als damental UrC die rage nach
dem Anderen, nach der Logik sozlaler Beziehungen bestimmt sieht” sowohl 1m (J0t-

Vgl Werner Rıtter In Rothgangel (Hg.), Reliıgionspädagogik und Theologıie. nzyklopädı-
sche Aspekte (FS Wılhelm turm), Stuttgart

Christoph Türcke, Vermittlung als ;ott Kritik des Dıd.  1k-Kults, Lüneburg 1994
Alexander en ehren und Lernen, In Tippelt 2002 |Anm 3 9 589-602
artına Kraml, renzgänge, in Matthıas Scharer artına (Hg.), Vom 1 eben herausge-

fordert Praktisch-theologisches Forschen als kommunikatıiıver Prozess, Maınz 2003, 159-179
Vgl Greiner 2000 |Anm
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tesbegriff WIEe In der Beziehung den soz1lalen Anderen ermöglıcht CS; auch relıg1-
ÖSeES) Lernen interaktionistisch theologisch LICU beschreibbar machen Hıer ist das
(immer noch monologische”) Subjektverständnis der Religionspädagogik anzufragen,
inwliewelt diesbezüglıch zeitgenössısche Subjekttheorien”®, die VON der Bestimmung
in den Anderen ausgehen, theologisch-religionspädagogisc reziplert wurden. ‘!
In der religionspädagogischen Rezeption der zeitgenössischen Konstruktivismusdebatte,
dıe unterschiedlichsten Spielarten erziehungswissenschaftliche Forschung heute

jedenfalls auf, dass eın biologisch-kybernetisc konturierter Konstruktivismus
Humberto Maturana, Ernst VonNn Glasersfeld, Heinz VonNn oerster, In gewlIssem Sinn
Jean Piaget) mıt monologischem Subjektverständnıis in religionspädagogische Argu-
mentationen aufgenommen wird 1C| jedoch findet sich nach meinem en WI1S-
sensstand eine Rezeption jener konstruktivistischer nsätze, dıe nıcht VOoN der ersten

änkungsbewegung des Konstruktivismus ausgehen (Wahrheitsverlust), sondern VON

der zwelıten (Neben und VOIIN Selbst 1st Je schon en Anderer . Von jener, dıe für
relıg1onspädagogische Kriteriologie ahber m.E die maßgebliıchere ist und im übrigen
deutliıche Auswirkungen auf dıe Methodologıe eıner Disziplın hat
(Sozlalwıissenschaftliche Forschung sollte VON Interesse und Zielstellungen her wohl
immer einen Erkenntnis- WIE einen Entwicklungsaspekt Fur dıe praktısc SC-
richtete Religionspädagogik nnerna der Bıldungsforschung War und 1st als der
Entwicklungsaspekt domiıintierend (Materialentwicklung, Prozessentwicklung und Valu-
atıon eIic Zu wünschen ist angesichts der deutlıchen .un:; des positiven Verfü-
gungSwISSeNns in den Einzelwissenschaften und der quantifizierenden Forschungsprojek-

eın verstärktes Engagement einer gerade auch wissenschaftskrıitischen Religionspä-
dagogik erkenntnisorientierter Forschung, auch in Orilentierungsforschung (dıe lang-
fristige Veränderungen erforscht) und nıcht bloß Maßnahmenforschung. AaDEeN tellen
sich zentrale Fragen In Forschungsprozessen WwIe EIW: Welches Wissen‘® möchte und

ich über meın Forschungsobjekt überhaupt mıit welchem Instrumentarıum erlan-
gen? Und Wıll ich die sıtuatıven Kontexte Betroffener, also die innere Teiılnehmerper-
spektive, zusammenbringen mıt meıiner objektivierenden Beobachterperspektive, ble1i-
ben dann meıne Forschungsobjekte noch statiısche Objekte oder werden Ss1e nicht viel-
mehr ern, Anderen in meinem Forschungsprozess All diese Fragen stellt

So etwa Alasdaır Macı  yre und seine Anerkennung der Abhängigkeıt, der In eels Sıch
hestimmen [assen, oder dıe Lacansche Psychoanalyse Slavo] Zizek, 1e deinen Nächsten‘ Neın,
Danke! Die Sackgasse des Sozialen in der 'ostmoderne, erln 1999

Eın verschärites Nachdenken ber heutige anthropologische Grundfragen etwa In den B10- und
Medienwissenschaften, dıie Lerntheorien verändern [werden|) wAare zentral wichtig. Die Formel VON
der anthropologisch gewendeten eologıe DZW. Religionspädagogik sagl angesichts dıvergenter
Anthropologien nıchts mehr aus Typiısch für das Ausblenden der anthropologischen Fragen cheınt

dıe fast völlige Vernachlässigung der Behindertenpädagogik oder Integrationspädagogık) als
Bezugsdiszıiplın der Religionspädagogik. Vgl 0SE)] Fragner Ulrıke reiner ANKUS Vorauer
Hg.) Menschenbilder JAr Auslöschung der anthropologischen ıIferenz, I ınz 2002:; Yanz (Gru-
ber, DERN entzauberte eschöpf. Konturen des istlıchen Menschenbildes, Regensburg 200  d
12 Vgl Kersten EeIC DIie Ordnung der Blıcke Perspektiven des interaktionistischen Konstru  1VIS-
INUS, Neuwıied 1998
13 Vgl Ulrıke Greiner, Bleibende Fremdheit Religionspädagogische Anmerkungen ZU]  = Streit
schweres und eichtes Wissen, ıIn Scharer Tam. 2003 1 Anm 201207
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qualitative, hermeneutisch orientierte Sozialforschung‘“, eren heutige rel1g10nSspä-
dagogische ForschungspraxIis oroßer Vorzug auch ist, dass SIE nıcht hypothesentesten(
mıit fertigen Onzepten In das Alltagsfeld geht, SONdern dass sich In einem zirkulären
Prozess die theoretischen Modelle in der Auseinandersetzung mıt den Lebensprozessen
und Kommunikationsstrukturen der Beforschten yNamısc. mitverändern ine irucht-
Dare theologische Auseinandersetzung mıit arıanten der qualitativen Sozlalforschung
ste} dabe1 weitgehend ebenso aus WIE eiINne vielfältigere AnwendungspraxIis in konkre-
ten rojekten. ema| me1ıner Privilegierung einer Theorie des Anderen kann für mich
solche ForschungspraxI1s nıcht isoliert, UTrC| eın monologisches Forscherindividuum
entstehen, sondern 1IUT in lebensweltlich lebendigen /usammenhängen einer Orscnher-
gruppe. ”

14 Vgl U/we ICK, Qualitative Forschung. Theorien, Methoden, Anwendung Psychologıe und
Sozlalwıssenschaften, Reinbek 1995
15 Vgl 1A4Ss Scharer, Die Kommunikatıons- und Kon:; ForscherInnengruppen als
Qualitätskriteriuum (Praktisch-) Theologischer Forschung, ders 2003 1 Anm 8 9



Matthias Scharer
Katechéfil;@eligionspädagogik als theologische Dıiıszıplın.
Eine Posttionierung'
In der Auseinandersetzung dıe Fachbezeichnung und das Selbstverständnis der Ka-
techetik/Religionspädagogik beım Kongress der Arbeıtsgemeinschaft Katholische Relı1-
g1onspädagog1 und Katechetik (AKRK) kam 6S keinem ONnsens Im folgenden ext
versuche ich esenartıg meıne dort V  Nne und In einer Arbeıtsgruppe dıskutierte
Posıtion präzisieren, UrC. eIne akzentulerte Posıtionierung den welılteren Dıskurs
ANZUICSCH

Der egenstai
Gegenstand der Katechetik/Religionspädagogik und Fac  1032 Ist dıe theologisch-
wissenschaftliche Reflexion auf weltanschaulich-relig1öse Lern- und Bıldungsprozesse,
wobel In erster Linıe dıe ildungs- und Erziehungspraxi1s In kiırchlicher Erwachsenen-
bıldung, meıinde und Schule (einschliıeßlich Relıgionsunterricht) und dıie explizıt
christlich orientierte Katechese 1Im IC SInd arüber hinaus 1L1USS Kateche-
tiık/Religionspädagogik und Fachdidaktik das Bıldungs- SOWIE das und das ] _ ern-
verständnıs genere auf deren implizite Optionen hın Iragen, diese explizieren und
Krıterien en menschengerechtes, ebensentfaltendes (bıophiıles) Verständnis aus der
Theologie erarbeıten. (Janz allgemeın kann dass der Forschungsgegenstand
der Katechetik/Religionspädagogik und Fac!  1da| Bıldungspraxıs ist, dıe sich auf
Lebensorientierung zieht Die Bezogenheıt auf Lebensorientierung erfordert en e1ge-
1105 und e1gens begründetes Verständnis VON Wıssenschaft, CS andelt sıch aradıg-
menbewusste und optionenbezogene, partiziıpative Wiıssenscha

Das Wissenschaftsverständnis bzw. der wissenschaftliche Blick‘
Grundsä  IC Ist keın (hermeneutisch-interpretativ-empirischer) wıissenschaftlicher
Blıck’, keın Wiıssenschaftsverständnis weltanschaulich-relig1ös voraussetzungslos.
Denn auch dem wıissenschaftlıchen Handeln geht dıe weltanschaulıich-relig1öse Orılentie-
IUNS in der (vorwıssenschaftlıchen nswe VOTAaUS, dıe als intersubjektiver CZUSS-
rahmen dıe rundlage für das Tätigsein des enschen darstellt und gleichzeıtig HEG
das menschlıiıche Handeln ständıg verändert wiırd. Wiıssenschaftlıche Tätıgkeıit ist als de-
ICH mMethodısche Systematisierung und Stilisierung eingebettet In dıie alltäglıche eNSs-
welt und grel meIlst implızit auf diesen Bezugsrahmen zurück ährend In der
Wissenscha: auch In der Theologıe der ebensweltliche eZzug oft verschleiert oder
negiert wird, Ist seine enlegung für praktisch-theologisches und amı auch für kate-
chetisches/rel1ig1ionspädagogisches und fachdıdaktisches Forschen unverzıchtbar. Des-
halb ırd der Paradıgmen- und Optionenfrage Folgenden besondere uiImerksam-
keıt gewlıdmet.

Wesentliche nregungen für dıe Ausformulierung des Beıtrages verdanke ich meılner ollegın Mar-
tina YamM. uch das Lesen der Forschungsarbeıt VON ArKUusSs Schwargkofler, der gerade
unNnsereTr Abteilung arbeıtet, hat miıch angeregt Dem Charakter einer esenhaften Posıtionierung ent-
sprechend verzichte ich auf ubnoten
Relıgionspädagogische ıträge 5 1/2003
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z Paradıgmen
Jegliche Orientierung geschieht a1sSO einem bestimmten rellien Rahmen und
der Voraussetzung VON kulturel! geprägten Weltbildern, die für wıissenschaftlıches Han-
deln paradıgmatisc SInd. Solche wissenschaftliıche Orientierungs- und Interpretations-
rahmen geben den usschlag IUr Entscheidungen In Methoden- und Zielfragen WISSEeN-
schaftlicher Forschung; S1IE bestimmen, welchen theoretischen Voraussetzungen
bestimmte anomene betrachtet werden, Ja selbst welche überhaupt ZU)  3 egenstan
wissenschaftlıcher Forschung emacht werden Die rage ist, ob aradıgmen, unter
denen reflektiert WIrd, bewusst SINd oder nıcht, ob S1IEe Forschungsprozess usdrück-
ıch thematıisıert und damıt en ehalten oder ob S1Ee als unhınterfragbar vorausgesetzt
werden.

Optionen
/Zusammenhängend mıt den paradıgmatischen Voraussetzungen ist jeder wissenschaftlı-
che Blick’ WC auch in verschiedenen Wiıssenschaften unterschiedlichem usmaß

durch stimmte Optionen eprägt. Unterschied Hypothesen betreffen Optionen
Entscheidungen, die die konkreten Standpunkte erkennen lassen, aufgrund eTEeF SCUL-
teılt und gehande wird. (Janz allgemeın onnte dass chrıisthiches (‚lauben
eine Grundoption für Theolog/innen darstellen INuss Da Theologıe als (Glaubenswissen-
SCHa; NUTr nnernha der ‘Option für das christliıche Glauben möglıch Ist, 4Ss! diese dıe
Theolog/innen ihren konkreten Standpunkt für die USW. ihrer Forschungsgegenstän-
de, —_ziele und wissenschaftlıchen Methoden inden Dıie grundsä  iche Option für das
(G‚lauben wıird UrCc. dıe spezlie‘ der Praktischen Theologie rezipijerte Optıon des
/weiıten Vatıkanums für dıe „Zeıichen der eıt  . als praktisch-theologischer Herausfor-
erung (Gaudium el Spes sSOWeIt konkretisıiert, dass „Freude und Hoffnung, Irauer
und Angst der Menschen VonNn heute, besonders der Armen und Bedrängten er Art,

auch Freude und Hoffnung, Trauer und ngs der ünger Christi“ Sınd, und dass
CS „Nichts Menschliches“ g1bt, „das nıcht ihren erzen seinen Wiıderhall
fände  6 udıum el Spes / Die Option für alles Menschlıiche”, das sich In
Freude und Hoffnung, JI rauer und Angst der Menschen VonNn heute ze1gt, spitzt dıe SCHC-
reile Option für das Glauben
Z Bildungspraxis als theologischer
Auf diesem intergrun wırd dıe theologische Cul VOINl BildungspraxI1s, dıie sich
auf Lebensorientierung bezıeht, der Katechetik/Religionspädagog1 und Fachdıidaktık
als praktisch-theologischer Disziplın UrC. die Anerkennung VoNn konkreten SC-
schichtlıchen Erfahrungen als °10Cus theologicus’ stimmt; S1Ie wird In einen der
CANrıstlichen Glaubenstradıition orlentierten Diıskurs gebracht, der In Zusammenhang mıt
Überlegungen nach demjenigen steht, WAas Leben entfalten oder zerstoren kann

2Ü Tradıtion und Situation
Aufmerksamkeıt, Fragerichtung und eutungsperspektive der Katechetik/Relig10nspäd-
agogık und Fac  1da!l SINnd a1sSO theologisch bestimmt. Dies ist 1Im Vertrauen darauf
egründet, dass der in der Glaubenstradıtion verankerte und elebte aube der
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Christ/innen die gesellschaftlichen, kommunikatıven und individuellen Herausforderun-
SCH Bıldung, Erziehung und Katechese ichtig sehen hılft und erlösend-befrei:end
Gelingen VOIl Menschseıin und gesellschaftlıchem Leben beıträgt und dass gleichzeıtig
der lebendig machende Gottesgeıst, der c  weht CI ıl eın nıe auszulotendes Le-
benspotenzıal für dıie theologische Forschung röffnet
E Methodık und ethodenkrıiti
Die eologischen rıllen, mıit enen eine solche Katechetik/Religionspädagog. das
Bildungsgeschehen und dıe Bildungsverständnisse wahrnımmt und Unterscheidungen
trıfft, werden AUus ommunikativ-theologischer 1C| Im spezlelleren Teıl der Ihesen,
der dıe Kommunıikatıve Theologie betrıifft, 16 entfaltet. (Janz allgemeın erg1bt
siıch aber AQus der theologischen Option dıe Herausforderung das Fach DA O_
denkritıik 1Im 1INDIIC. auf sozlologische, psychologische, erziehungswissenschaftliıche

nsätze, die Sehen‘’ der Sıtuation beteiligt SInd. Das wissenschaftlıche enen
der anomene, aber auch das wissenschaftsgeleıtete Handeln verleıten dazu, Menschen
und Sıtuationen verobjektivieren DZW Objekten des Forschungshandelns oder der
forschungsgeleiteten Lehre machen; dem entkommt kaum eiıne wissenschaftlıche
PraxI1s. Im 1INDIIC. darauf hat dıe Theologie kritische Relevanz für dıe Wissenschaften
insgesamt. SO sehr S1Ie selbst immer wieder In dıe Verobjektivierungsfalle Lappt, hatte
SIEe insbesondere auf dem Hintergrund VON udıum el Spes eın kritische Bewusst-
se1In gegenüber allem 1ssenschaitlıchen entwickeln, das Menschen FOr-

schungsobjekten, Ja pfern wissenschaftliıcher Forschung macht, und dıe Entwick-
Jung VOoON anteilnehmender Forschung aNnzZUrcScCH.
26 Partizıpative und kommunikatıve Forschungsprax1s
ine derartige optionenbezogene Ausrichtung der katechetischen/religionspädagog]-
schen und fachdıidaktischen Forschung bedeutet, dass alle Handelnden, dıe explizit
Forschenden gemeinsam mıt den Praxishandelnden, in den theologischen Erkenntn1is-
PFrOZCSS involviert sind:; dass dieser alsSO sSOWwelt WIE möglıch partizıpatıv geschieht.
Der Blıck" geht nıcht einseltig VonNn den Forschenden (als ‘Wissenden‘) den Prax1s-
handelnden (als ‘Fragenden ), sondern ist VON kritischer Wechselseitigkeit und ONSe-
quenter Intersubjektivität bestimmt In diıesem Sınne geschieht katechetische/rel1g10nS-
pädagogische ForschungspraxI1s nicht luftleeren Raum und nıcht ‘monadısch' in der
‘Kammer’ der Jehrten; s1e entsteht aus dem Zusammenspiel VON lokal-kulturell VeTI-

Orteter biografischer und intersubjektiver Auseinandersetzung. Entscheidendes Merkmal
katholischer Katechetik/Religionspädagogik ist arüber hınaus dıe wechselseıltige kOom-
muntikatıve ernetzung VON ortskirchlichen (lokal kulturellen) und weltkirchlichen Pro-
ZEeSSCI1 und Perspektiven.

Kulturalıta Interkulturalität
Sowohl der Akzent auf dıe Partizıpation wI1Ie auch der NCUu geschärfte 1C auf das

wechselseıtige Verhältnis VON Ortskıirche und Weltkıirche macht eine Auseilnanderset-
ZUNg mıit Kulturalıtät und Inter‘  Tralıtäl unumgänglıch. Gerade aus den erwähnten
1den Aspekten erg1bt sıch auch, dass eine theologisch-kulturkritische Auseinanderset-
ZuUuNg mıit den verschiedenen weltanschaulich-relig1ösen Tradıtionen notwendig Ist und
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dass dıe Einführung, Hınführung DZW und VON iıstlıchem Glauben wenl-
SCI als Bıldung (mıit nachaufklärerischen Konnotationen), sondern j1elmehr als Inkultu-
rierung verstanden werden MUSsSeN Aaraus folgt eın Verständnis VON Katechese
und atecne! Im 1INDIIC: auf dıe sachlıiıche gründung und dıe weltkirchliche
Kommunizierbarkeit katechetischer/relig1ionspädagogischer Forschung würde eine Ver-
meldung des Katechetikbegriffes, WIE Ss1Iie Zusammenhang mıt der Bezeichnung
der Arbeitsgemeinschaft der ‘K atechetikdozent/innen’ diskutiert wurde, zugunsten einer
vorrangigen Oder ausschließlichen erwendung des egriffes ‘Religionspädagogik’ für
dıe Bezeichnung des Faches dıe fachspezifische Ausemandersetzung mıt den vitalsten
Ichen der katholischen TITche erschweren.

Das Problem der Überdifferenzierung Im deutschen Sprachraum
usammenhang der katholischen Interkulturalıtät STE)| auch das oblem der Über-

dıfferenzierung kırchlichen Biıldungshandelns deutschen prachra| Im Zuge
der Rezeption der Texte des 7weiten 1m Hınblick auf dıe Ichliche K ate-
CNese- und Bildungspraxi1s ist CS einer verstärkten Dıfferenzlierung der Praxisfelder,
peziell Von Gemeindekatechese und Religionsunterricht ekommen. Sowohl dıe undıf-
ferenzierte Vermischung der Handlungsfelder als auch eren strikte Trennung, WIEe SIE

se1it der ürzburger node Gemeindekatechese und Religionsunterricht erfolgt
ISt, oDlemen Im Moment schemmnt die Ausdıfferenzilerung der Bereiche das
rößere Problem darzustellen, weıl S1Ee nıcht zuletzt VON wissenschaftlıchen TOTLLNE-
rungs  ürfnissen motivierte Unterscheidungen hervorbringt, dıe gemeinsame Per-
pektiven der Katechetik/Religionspädagogik als eiıner theologıschen Dıszıiplın aus den
ugen geraten aSssı!

Die Perspektive Kommunikatıver eologie: J1eDe zum Leben In eziehung
Einen besonderen Chwerpu! In der katechetischen/religionspädagogischen und fach-
dıdaktıschen orschung und Lehre bıldet der Innsbrucker teılung für Katechetik
elig1onspädagogık und Fachdidaktı:ık Zusammenarbeit mıit dem Instıitut für
Systematische Theologie und Ökumene in übingen und eingebunde: in das interd1sz1-
lınäre Forschungsprojekt der theologischen nnsbruck “‘Relıgion Gewalt
Kommunikatıon Weltordnung’ die Entwicklung einer ‘Kommunikatiıven Theologıie’.
S1e dıfferenzlert den theologıschen IC mıt der lebensorientierende ildungs-
und I  IturıerungsSprozess! 'aC werden, und IIN eine explizit geisttheolog1-
sche ‘Färbung’ In diıe Forschung, welche die Lıiebe Leben in eziehung' als zent-
rale ıtıdee aufgreift. Gerade das aber provozlert eine ständige Auseinandersetzung
mıt der rage, Wäas mıt welchen Menschen, in welchen Zusammenhängen und unter
welchen Umständen und Bedingungen ‘beziehungsentfaltend”, ‘lebensentfalten« el
DZW Was dıe Liebe ZU)  = Leben Beziehung fördert, denn in kommunikatıv-theolog1-
scher IC Ist ‘Biophilie" der Theologie und näher hın der Katechetik/Religionspädago-
gik als Optıon eingeschriıeben. Das aber bedeutet WIe bereıits Kontext VOoN Je‘
bzw pfer angedeutet wurde besondere Sens1ibilıtät für dıie acht- DZW Ohnmacht-
frage Wenn die 1LJebe Leben In Beziehung und dıie daraus sıch ergebenden Kultu-
IcH der Begegnung im Fokus der wissenschaftlıchen rbeı Kommunikatıver eologıe
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SInd, dann räng sıch als einer der ersten Ansatzpunkte eine Ausemandersetzung mıt
dem Beziehungs-, dem Kommunikatiıonsverständnıiıs auf.

°Eiffektiv kommuntizleren’ als Herausforderung
nter Kommunikatıon versteht dıe Wissensgesellschaft weniıger menschnliche Bezie-
hung, sondern VOT em die Vermittlung VOoNn Informatıionen. S1e tut das mıt allen tech-
nıschen öglıchkeıiten, dıe gegenwärtig ZUT Verfügung stehen Damıt beziehen sich dıe
gesellschaftlıchen Krıterien, enen gute Kommunikatıon WIrd, VOI allem
auf dıe enge VOIN aten und ihre chnelle Übertragbarkeit. uch die theologische und
ICAHAlıche Erschließung des christliıchen auDens geht miıtunter in dıe alle, "den (slau-
ben pezliell das genannte Glaubenswissen WIe eine Informatıon weılterzugeben
und dıe ‘effektivsten’ für dıe Glaubenskommunikation einzusetzen, ohne dıe
Problematı) denken, dass die Form der Kommunitkatıon unabdıngbar mıt deren
nhalt verbunden ist Eın Verständnis VOIN Kommunikatıon, das Form und nha!
Ist kurzschlüssıg, WE 6S dıe wiırklıch bedeutsamen Fragen des Menschen nach
Lebenssinn und Orlentierung geht Dem Menschen als dialogischem Wesen In Bezıie-
hung wiıird 1Ur eine Kommunikatıon Aaus Beziehung erecht.

Die Grenzen, das Fremde/Andere und das ‘gesche:  c Wır)
FEın olches Kommuntikationsverständniıs darf aber nıcht mıt konti1  Oser Harmonie
zwıischen Menschen und mıt ungebrochener Gottesbeziehung verwechselt werden.
Menschen Ssınd sıch und einander nıcht 191008 VerTtraut; SIE SINd und leıben sıch und e1IN-
ander auch fremd Sie eDen mıt sıch und den anderen In konfliıktreichen Beziıehungen.
Der on! zwıschen enschen lıegt deren wechselseıtiger Girenze Wo CS keine
TeENzZeEe o1bt, g1ibt CS auch keine wiırklıiche Beziehung. Nnsotfern ist das gemeinsame WIR,
das in Beziehungen manchmal ‚pürbar wird und das dıe (C'ommun10 der Kırche tragt,
kein das Uurc den medialen Austausch VOIN Informatıonen, UurCc. Methoden oder
edien herstellbar 1st Das WIR zwıschen Menschen und das WIR der Kır-
che/Gemeinde 1st G1n konfliktreiches und gleichzeıtig eın ‘geschenktes’ WIR Das gılt
auch für dıe ottesbeziehung VonNn Menschen. DIe Wahrheit des christlichen aubens
ist eine rheıt In Beziehung' (Ihema des Kongresses für Kommunikatiıve 1 heo-
ogıe In nnsbruck 1Im Februar 2003), dıie alle Bereiche des Menschseıins etr1ifft
5 A Der amp zwıschen den ‘Göttern‘
Die Auseinandersetzung ein arakter des christlıchen auDens orlentiertes
Kommunikationsverständniıs spielt sıch nıcht UT zwıschen Menschen, nnerha VOIN

Gruppen, In Gemeinden und In der gesamten Kırche ab In der luralen Gesellscha
tobt der Kamp zwıschen den isolıerenden “Göttern’ des Marktes DZW der Medien
und dem beziehungsreichen, istliıchen (jott rst WC der Mensch se1n Herz nıcht

die ‘kleinen Götter’ ängt, sondern dem ‘großen Gott’ In den Bezıehungen aum
g1ibt, wird Identität und Beziehung aus geschenkter Kommunikatıon möglıch hre SCHU-
ine eologische Begründung findet Kommunikatıve Theologıe 1Im ıstlıchen (jottes-
bıld Christliıche Theologıe reflektiert die Gotteserfahrung sraels 1Im Kontext der Eirfah-
rTung mıt ESUuSs VOIl Nazareth und dem der Commun10 der (GGemennde/Kırche und der
chöpfung wirksamen Gottesgelst. In seINeTr Selbstoffenbarung erschlıeßt sich der (Gott
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‘für uns  > als eın kommunikatıves esen an und für sich” Christliche Offenbarung und
Glaubenstradıition als Sich-Einlassen auf Gottes COomMMUNICAtTtIO und COMMUNIO sınd en
Kommunikationsgeschehen, in welchem das personale Moment und die Beziehung VOrT-
Tang VOT der Informatıon aben Das ze1igt sich der katechetisch/relig10ns-
pädagogisc und tachdıidaktisc relevanten rage der Erinnerns und Erzählens Im Un-
terschied ZUTr Geschichts- und /ukunftslosigkeit medialer Allgegenwärtigkeit HFe eine
Überfülle x-belıebigen Informationen erschließt sich das etzte Geheimnis des ens
an sıch’ als ‘Gott für uns’, dessen lebensstiftendes und befreiendes Handeln nıcht
etzt 1Im immer wieder Erinnern und Erzählen seiner °Großtaten’ lebendig WIrd
und Identität und ukun röffnet

Kritische Rezeption der Themenzentrierten Interaktion onnn
Wıe kann die ufmerks  eıt auf eiıne Kommunikatıon gele werden, welche dıe
inhaltlıch-ınformative Perspektive der christliıchen Glaubenstradıition mıt der personal-
bıografischen und der beziehungsorientierten Seıite krıtisch vernetzt und sS1e gleichzeitig
In der kirchlich-gesellschaftlichen Wıiırklıichkeit verortet? Dazu wiıird der Ansatz der The-
menzentrieren Interaktıon VON Ruth Cohn tiısch rezipiert und für dıe Praxıs
Von Theologıe und Glaubenskommunikation nutzbar emacht.
Das Arbeıitsprinzip der TZ1I das sıch schematisch ‘Dreieck in der Kugel’ zeigt und
eine dynamısche Balance VON IcCh-, Wiır-, Sach- und Kontext-(Globe-)Ebene postuliert,
kann auch theologisch-hermeneutisch gefüllt werden Damiıt leiben der Stache!l des
Prozesshaften und Interaktionellen, der untrennbare /Zusammenhang VoNn nha! und
Orm und der eZzug auf das Paradıgmatische und Optionale In der praktisch-theologi-
schen Forschung IC Eın theologisch-hermeneutisches Schema, das einen kate-
chetischen/relig1onspädagogischen und fachdt:  iıschen Forschungsprozess
kann, könnte etwa in folgender Weıise abgebildet werden
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Das offene aradıgma der changlerende IC und der bleibende Grenzgang
Die lebensweltliche erankerung Kommuntikatıver Theologıe Kommuntikatı-
nskultur WIE SIC sich den ruppen des Universitätslehrganges für Kommuntika-
1ve Theologie Se1 Wiıntersemester NNSDrUC und vielen anderen nach
121 geleiteten ruppen ze1gt, machen UuNs darauf aufmerksam WIC untrennbar Bıl-
dungsprozessen nha und Ode verschränkt SINd und WIC diıeser Gegebenheit ent-

sprechend ANSCIHNCSSCHIC anschmiegsame Forschungsziele und Forschungsmethoden
entwickelt und INnmer wleder überprü und verändert werden ussecn AaDe1N pIelen
Fragen nach den epıstemischen Erkenntnisvoraussetzungen Sinne ffenen Pa-
adıgmas und der changierende 1C zwıischen dem Fragen der Betroffenen und dem
Fragen der Forschenden e1NC wichtige Oolle Ahnlıch WIC kompetenten Grup-
penleıtung dıe Leıiter/innen dıe eative Spannung zwıischen 1stanz und Partızıpation
— Prozess ständıg NCUu auszuloten haben DarlızıpalıVv leıten können sınd auch
dıe Forscher/innen dıe TOZESSE partizıplerend und kommunikatıv involvıert ohne
darın verschwimmen oder dıe (Forscher/innen)Identität verlıeren Katecheti-
sches/rel1g1ionspädagogisches und fachdıdaktisches Forschen wiırd bleibenden
Grenzgang, dem dıe Forscher/innen ıhr Welt- und Selbstverständnis en halten
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Konfliktorientierte Bibeldidaktik.

a  S Chancen und Probleme posttradıtiıonaler heldidaktık eispie des
Johannesevangeliums‘

Ausgang2sp ugend. Keine hancefür dıe 1De:
Jahre lang hatte dıe Bıbel in Teılen der relıg1onspädagogischen Diskussion das mage
eines veralteten und überflüssıgen Buches, das eıner posttradıtionalen Gesellschaft
keine lebens-praktische Relevanz mehr für Kınder und Jugendliche hat OS Klaus
Ber? Erfahrungsverlust, Relevanzverlust und Effektivitätsverlust als ründe, Wäa-

die rbe1 mıt der Bıbel Im Religionsunterricht se1lt längerer eıt der Krise
steckt * Diese Diagnose ist unstrittig, INUSS aber präzıisiert werden Sıe gılt m.E nıcht
für die Primarstufe, TIfft aber sehr wohl auf den Religionsunterricht mıiıt Jugendlichen
der Sekundarstufe Die VonN Peter Kliemann und Hartmut UDD herausgegebene
Aufsatz-Sammlung „ 1 ausend Stunden eligion“, In der aden-württembergische
Abiturient/innen Erhebungszeıitraum 1996-98 auf ihren Religionsunterricht se1it der
Grundschule zurückblicken”, belegt eindrucksvoll, dass be1 der überwiıegenden ehr-
heıt der Schüler/innen in der Grundschulzeıit großes Interesse bıblıschen Geschichten
besteht“, mıt dem Übergang VO!  = Kındes- Jugendalter jedoc ein eklatanter Bedeu-
tungsschwund der 1De einsetzt > Biıblısche rzählungen, dıe in der Grundschule noch
pannend werden 11UMN als unwahr, moralıisıerend und lebenstremd empfunden.
Die In der Sekundarstufe verbreiıtete historisch-kritische rbeı mıt Texten und eren
symbolısche Deutung kommt 1Ur beı wenıgen Jugendlichen d weshalb 1Im Religions-
unterricht der Klassen bıs 1DLSCHE Themen zugunsten ‘klassıscher’ Themen WIE
Okkultismus, Sekten, Drogen Oft. Sanz weggelassen werden.®
Dıiıe skizzierten TOoODleme Sind nıcht 1eCU Ende der 1960er Jahre versuchte INan Im
ahmen des problemorientierten Unterrichts Relıgionsstunden dadurch attraktıver und
zeıtgemäßer gestalten, dass dıe Stelle der Bıbelorientierung dıe Orientierung
ktuellen Themen und den vermuteten Erfahrungen der Kınder und Jugendlichen
trat. Berg betitelt den amalıgen Paradıgmenwechsel mıit Überschriften WIE „Von der

Der folgende Beıtrag gibt einige Grundgedanken meınes laufenden Habiliıtationsprojektes wıeder,
das ich Poster-Form beı der Forschungsbörse des AKRK-Kongresses 2002 ugsburg vorgestellt
habe Im ahmen der ge  enen Kürze bleibt das Gesagte notwendigerweise skızzenhaft, uch ıne
intensive Auseinandersetzung mıt der Fachlıteratur kann 1er NIC! erfolgen. Ich danke en 3Ea
gungsteilnehmer/innen, die mIr UrC| hılfreiche Feedbacks auf das Poster bei der Weiıterentwicklun:
memes ‚Onzep! geholfen haben Dies dokumentiert sıch darın, ass einıge Formulierungen VOT-

lıegenden Beıtrag inzwischen anderslautend sınd als och Herbst 200  D
'OrS! Taus Berg, Arbeiıt mıt der 1DEe| Bibeldidaktık, HRPG 215-220, 215
eter Kliemann Rupp (Hg.), Tausend en elıgıon. Wıe jJunge Erwachsene den Re-

lıgionsunterricht erleben,
ntgegen der pessimıstischen Einschätzung, eutigen Kındern sel die 1De. gänzlich fremd, onsta-

1ert uch die 1e VON Helmut ANLSC} Anton Bucher, Da Waren die etze andvoll Was nder
Von der 1D€| wissen, Göttingen 2002, 1211, beı den meisten Kındern rundschulalte! en „DOSI-
t1ves Konzept der Bıbel“

7u diesem Ergebnis kommt auch Burkard orzell, Bıbeldi  ik In posttradıtionalen ıten, in
RpDB 49/2002, 33-48, 381
0 Vgl 'einz Schmidt, S Stunden eligıon“ aus der Perspektive des Lehrplans, Klıemann
Rupp lAnm 31, 31-39,
Religionspädagogische ıträge 51/2003
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Tradıtionsorientierung Zukunftsorientierung“ „VON der Stofforientierung ZUTr

66 /Problemorientierung“ „VON der Vermittlungsorientierung ZUT Schülerorijentierung
Aus dieser Perspektive stehen sıch die Vermittlung bıblıscher IThemen einerseılts und dıe
Orilentierung der indıviıduellen N!  icklung VOIN Kındern und Jugendlichen anderer-
se1its unvereinbar gegenüber. Ich meıine ZWAal, dass diese Alternatıven kurz oreıfen,
sehe aber, dass sSIE WIE eın unsıchtbares Koordinatensystem die ıbeldidaktische iskus-
SION DIS die Gegenwart bestimmen Unbeschade! dessen Ssind in der Praxıs des Unter-
richts nıcht selten 'ungleichzeıtige’ Konzepte einer nıcht immer ‚pannungsfreien KOo-
exIstenz gleichzeıtig wıirksam und ebendig.‘ Miıt der Skepsı1s gegenüber eıner VOI-
ScChHhnellen Polarısıerung der Alternativen verbinde ich den pädagogischen Op-
1M1SMUS, dass dıe bıblısche Überlieferung durchaus Zentrum des Religionsunter-
richts stehen kann, dies aber keineswegs eıne Orıjentierung den lebensrelevanten ET-
fahrungen der Schüler/innen ausschließen muss.? Das soll UrCc dıe Zielformulierung
me1lnes Forschungsvorhabens präzısiert werden

Projektziel: Dıie als Medium für Identifikatorisches ernen
Im en! des vorliegenden Habiliıtationsprojekts ste. dıe rage, Was bıblısche eXie
ZUT Identitätsbildung VON Jugendlichen beitragen onnen Sıe geht VON der Erkenntnis
dUuS, dass dıe Ausbildung eiıner stabılen Identität den Hauptaufgaben der psychosozla-
len Entwicklung 1Im Jugendalter ehört. ” Sıe wird adurch erschwert, dass der Begrıff
Identität einem „magischen Universum“ gleicht, da keineswegs feststeht, Was Identität
als entwicklungspsychologischer, individualpsychologischer Oder sozlologischer erml1-
NUuS bedeutet Im Anschluss die Systemtheorie ıklas UNMAaNNS definiere ich
Identität nıcht individualpsychologisch als den festen Kern einer Person, sondern als
Prozess der Bildung und Prägung Von Erwartungen Strukturen.‘* Die indiıvidualı-
sıerte und pluralısıerte Gesellscha: der Pos  erne macht 6S heutigen Jugendlichen
nıcht eıcht, eine stabıle und konsistente Identität auszubılden Die Vielzahl Wahl-
und Entscheidungsmöglichkeiten, Verunsicherungen 1Im famılıären System und sozlale
ODIl!ı tellen hohe Anforderungen das für dıe Identitätsentwicklung Jugendlicher

wichtige efühl der Kontinuität. entitätsbildungsprozesse verlaufen nıcht 1Ur hoch
ynamısch, sondern SINd gleichzeıntig auch auf stabıle Strukturen angewlesen, dıe CS e._

möglıchen, VETBANLZCNC Sıtuationen erinnern Oder sıch zukünftige vorzustellen und
damıt Unterscheidungen treffen Der Prozess der Sozlalısation, dazu zählt auch der-
jenige der relıg1ösen Sozialisation, kann VOI diesem Hıntergrund als Prozess der Bıl-

Vgl OrSi 'AUS Berg, Grundrıiß der Bibeldidaktik. Konzepte odelle ethoden, München
Stuttgart 1993,

Aarau:; verweıst Werner SIMON, Miıt der eben lernen”? Didaktiısche Grundlegung, In Franz
1ehl Hg.) Leben lernen mıiıt der 1DEe. Der extkommentar ‘Meıne Schulbibel‘, München

2003, 13-26,
Dieser Ansıcht Sınd uch bibeldidaktische ‘Klassıker’ WIE Ingo aldermann, Einführung in dıe BıbD-

lısche 1  1K, Darmstadt 1996; Ursula Früchtel, Mıt der Symbole entdecken, Öttingen
1991 Vgl außerdem SIN Greve, Erinnern lernen. Dıdaktische Entdeckungen der Jüdıschen Kul-
[ur des FErinnerns, Neukırchen-Vluyn 1999

Vgl Erıik Erikson, ent1! und Lebenszyklus. Dreı ufsatze, Frankfurt/M 1976
Lothar rappmann, Sozlologische Dımensionen der ent1! Stuttgart ”2000, IO

12 Iklas Luhmann, Sozlale Systeme Grundrıiss ıner allgemeınen Theorie,Ta
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dung VON Erwartungen begriffen werden. Es gIbt einfache und anspruchsvolle, alltäg-
iche und nıchtalltägliıche Kommunıkationsformen, welche dıe kErwartungen eiıner (Ie-
sellschaft DZW eINes Nd1Iv1ICdUUmMS unterschiedlich prägen Dabe!I sSınd mitlaufende, sıch
selbst verstehende rwartungen In Form VON Sozialisation unterscheıiden VON ab-
sichtsvoll kommunizlerten, sich nıcht VOoN selbst verstehenden krwartungen In Form
VON rziehun2 und Bildung. Bıbeldidaktisch gehe ich davon dUuUS, dass die spezıfisch r_

lıg1öse Kommunikatıon bıblıscher Texte absıchtsvoll kommunizlierte rwartungen Im
Luhmannschen Sinne pragen und damıt ZU  - Identifikatorischen Lernen‘“‘ Jugendlicher
beitragen kann
In der konkreten SCHhulischen Praxıs onnen biblısche nhalte identifikatorische Wırkung
natürlıch IIUT unter der Voraussetzung freisetzen, dass eine adäquate Glaubenskommu-
nıkation mıt Jugendlichen den sozlalen Bedingungen der Pos:  erne gelın: Ist
dies jedoch der Fall, ergeben sıch für die bıbeldidaktische Tbe1 besondere C’han-
GCCGH Jugendliche begegnen bıblıschen Jexten mıiıt lebensgeschichtlichen Erwartungen,
SIE treten in Erzählwelten ein, dıe hre Erwartungen bestätigen oder In rage tellen
DIie Begegnung mıt der Bıbel Töffnet Chancen für identifikatorisches ernen ZU  - Be1-
spıiel dann, WEeNNn Schüler/innen sıch mıiıt bıbliıschen ersonen DZW ruppen identifizie-
1C1H und eren Rollen erproben. AaDEe1 bletet die Erfahrung der Rollenübernahme Z7WE]
dıdaktisch interessante Möglıchkeıiten identifikatorischen Lernens Lernen UrC. Ver-
FEr  ung Das Erproben eiıner bıslang Temden ermöglıcht dıe krıtische Reflexion
des eigenen Verhaltens Lernen UNC Verstärkung: Das Wı  eriinden bekannter In-
dıyvidueller lebensgeschichtlicher Erfahrungen in der identifizıerten olle bestätigt und
Destärkt den Weg der Identitätsarbeıt Jugendlicher. Da bıiblısche Texte oft Utopien DZW
Idealzustände schre1! und das phantasıegeleitete Bewusstseıin VOIl Jugendlichen BE-
rade In der Ausbildung VOoNn dealen eine große TKe hat, kann die Beschäftigung mıiıt
bıblıschen Texten, dıe ukunftsorientierung und Sınnstiftung symbolısıeren, ıhre ident1-
tätsbildende ırkung entfalten, sobald Zusammenhänge zwıischen der eigenen Identi-
tätsbildung und der symbolısch vermittelten Ideala'  ıldung biblıscher Texte ANSCHOM-
INCNH und verarbeıtet werden.‘!®

Projektgegenstand: Das Johannesevangelium als Dokument Von Identitätsbildung
Das Johannesevangelıum Ist eın bibliıscher PEX, dem sich die Möglıchkeıiten identifi-
katorischen Lernens in hervorragender Weıse zeigen lassen Es bıldet einen markanten
lıterarıschen und theologischen Höhepunkt In der Entstehungsgeschichte des Neuen Tes-
(amentSs, der dıe Interpreten allen Zeiten faszınıert hat aDel finden ZWEeI Phänome-

In der Auslegung des vierten Evangelıums mmer wlieder besonderes Interesse Ei1-
nerseıts dıe onNne Christologie’, dıe EeSuSs als den präexistenten ‚020S versteht und ihn
13 Nıklas Luhmann, Sozialısatıon und Erziehung, ders., Soziologische Aufklärung eıträge ZUT

nktionalen Dıfferenzierung der Gesellschaft, Opladen 1987, 173-181, 176
14 Vgl dıe Verwendung des Begriffs bei Isolde arle, Die als edium der Identitätsbildung.
Überlegungen ZUm Umgang mıt der 1DEe. Religionsunterricht, in EvErz) 1/2001) 6-22,
15 Vgl dazu den Beıtrag VON Stefan Gärtner, Identitätsbildung UrC| (Glauben? Zur relıgıösen KOm-
muntikatıon mıit Kındern und Jugendlichen, In RpB 48/2002, 53-67
IO Diesen Zusammenhang betont Friedrich Schweıitzer, DiIie uche ach dem eigenen Glauben Eın-
führung in dıe Religionspädagogik des Jugendalters, (Güterslicoh 1996, 61
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mıt dem Anspruch auftreten lässt, gottgleich sein Andererseıts dıe SC antıjüd1-
sche Polemik, welche „dıe uden  k pauscha als ungläubige und der aC der Finster-
NISs verfallene Tuppe abqualıfiziert, dıe im dualıstischen des Johannesevange-
1ums urcCchwe: negatıv dargestellt WIrd. Diese beiden Aspekte SInd Ausdruck eINes
konfliktreichen Identitätsbildun2sprozesses ZUT Entstehungszeıt des Johannesevangeli-
ums Da das Johannesevangelıum VOoN Judenchristen verfasst worden
se1n dürtfte, dıe ihres Glaubens EeSuUSs aQus der ynagoge ausgeschlossen WUT-

den Joh 022 12A2 16,2), INUSS das vierte Evangelıum kommunikationstheoretisch
als ntwort auf dıesen Ausschluss verstanden werden. Konflikt, ÖSUNZ und Selhst-
werdung Sind eshalb Stichworte, dıe das Johannesevangelıuum als Dokument der Identi-
tätsbildung der johanneıischen Christen auswelsen. ' DIies wırd einerseılts Konflıkttex-
IcCH; WIE dem Streit dıe brahamskindschaft (Joh ‚21-59) IC andererse1ıts
Texten, welche dıie NCUSCWONNCIC Identität der johanneıischen Chrısten In den symbol-
trächtigen Ich-bin-  Oorten formulıeren To!l Joh ’5'5, 1C. Joh 8,12; Tür/Hırt
Joh „7-14; Auferstehung/Leben: Joh 1258 Weg Joh 14,6; Weınstock: Joh „1-5
en die Konflıkttexte Identität abgrenzend definıeren, markıeren dıe Ich-bin-Worte
das Bekenntnis eSuSs als positıven Ausdruck ihrer relıg1ösen Identität.

Ausgewählte Forschungsprinzipien
Konfliktorientierung: Jugendliche zwıschen 13 und 16 Jahren Ssind sehr stark mıt Identi-
tätsfragen schäftigt, ın enen Ss1Ie und ihre Beziehungen DZW Beziehungskonflikte,
ihre Gefühle und Wünsche, ihre Seele und die damıt zusammenhängenden ensrät-
ce] Im Ittelpu stehen Der entwicklungsorientierte nsatz dieser rbeIl| geht des-
halb VO)]  = Kontext Jjugendlıcher Lebenswelten aus und sucht VoNn hıer aus nach AauSSapC-
räftıgen bıblıschen ymbolen und enkmodellen iıne lebenswelt- und entwıicklungs-
orilentierte Bı  1da! für dıe Sekundarsı: I‚ dıe vorrang1g VON Konfliktsymbolen
bel Jugendlichen ausgeht, kann auch bıblısche exte für Jugendliche wıieder interessant
werden lassen: „Religionsunterricht wird, Sta) mıt Emphase und oft vergeblich Jau-
benstradıtion mühen, mehr der Glaubensperspektive dıenen, Je mehr f den
Menschen dient“ *
Bildungstheoretischer Anspruch: Ohne zweckoptimiıstisch se1n, lassen sich In ] _ ıtera-
(ur, uns und us1ı sätze entdecken, welche auch in posttradıtionalen Zeıiten deut-
iıch für dıie Überlebensfähigkeit der Bıbel als Quelle für Welt- und Lebensdeutung SPIC-
chen Sıe ist Teıl unseTrTes ‘kulturellen Gedächtnisses’ und eıistet eınen unverzıchtbaren
Bildungsbeitrag.

1/ Vgl Chrıstian Cebul)], Ich bın Studien ZUT Identitätsbildung im Johannesevangelıum, Stuttgart
18 erbert Zwergel, entU! und Sinnstiftung in der (post)modernen Lebenswelt Herausforderung

den Religionsunterricht, in RpB 43-58,
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„Zwischen Wiır-Miıtte und Lebenswelt  d“
Religionspädagogik als System
Ausgangspunkt der folgenden Überlegungen einer Theorie der Religionspädagogik
ist eine Assozlatıon, dıe Im 1te. „Zwischen Wiır-Mitte und Lebensweltrand“ schrie-
ben wird. Die theologische undierung des erzieherischen Interaktionsgeschehens VCI-
stehe ich als „Wiır-Mitte“, dıe gesellschaftliıche Dimension dieser Interaktion jenseı1ts der
Wır-Miıtte als „Lebensweltrand“ Ergänzend dazu wählte ich den Zusatz „Religionspä-
dagogık als System  “  , der zeigen soll, dass ein systematischer Kommuniıkationszusam-
menhang, den INan Religionspädagogik nenNnt, unterstellt werden wird, und der dabe1
auch dıe prominente Olle der Systemtheorie IkKlas uhmanns aufweisen soll
Ich MOC! Folgenden auf dem mMI1r angebotenen aum diese Assozılation einer
Hypothese ausformulıeren und damıt die wI1issenschaftstheoretische Dıskussion die
Religionspädagogik für interdiszıplinäre, systemtheoretische, Fragestellungen Öff-
NCN
ine wesentliche erste Beobachtung ist, dass dıe Religionspädagogik nıcht gibt Ihre
1e und Vielfarbigkeit ist 1elmehr stechen und gerade das eın wichtiger ass,
die theoretische Konstitution dieses Faches SCHNAUCI hınterfragen. Die rage lautet
also Wıe kann dıe Vıelfalt des Faches Zusammenhang mıiıt der Kontinuiltät des Be-
griffes Religionspädagogik gebrac) werden, einem Begrıff, der sıch — eiıner ese
Friedrich Schweitzers zufolge erst spat In der Geschichte des Faches selber herausge-
SC hat?! Und weiter: Wıe und lıegt das Problempotenzıal der relig1ösen KErzie-
hung und Bıldung, die V der Religionspädagog1 in ihrer Reflexion ge Wenn

nämlıch annımmt, dass nıcht 1Ur die kommunikatıve Bearbeiıtung des TODIEMS In
der Praxıis, sondern auch eren reflexive Selbstbeschreibungen in der (TIheorıe der) Re-
lıgionspädagogik eın gleichförmiges Problem bearbeitet, wiırd nıcht 1Ur dıe innere Kon-
inultät zwıschen Theorie und PraxIis erausgestellt, sondern auch 1C dass beide
Diımensionen immer NEUEC Formen suchen Diese Sınd dann ZWal unterscheıiden, be-
ziehen sıch aber auf dasselbe Problemfe.
Dıie zweiıte Beobachtung, dıe dıe Anlass nımmt, ist dıe durchgängige Argu-
mentation der relıgionspädagogischen Selbstbeschreibungen (man kann auch VOoN WIS-
senschaftstheoretischen Reflexionen sprechen) mıiıt dem Theorie-Praxis-Schema Daran
sınd mindestens ZWel kritische auszumachen: Erstens wiırd dıe Praxıs latent Oder
en Ins Defizıt geESEIZL, weıl dıe Theorie mıt theologıschen Kategorien der Vollendung
durchsetzt Ist Die Idee der Vollkommenhei DZW Vollendung ist letzter ;zugspunkt
der (relız10ns)pädagogischen Theorie, WenNnn 6S handlungsanleıtende und normieren-
de Fragen oder dıe Bestimmung der ‘Erziehung’ DZW ‘Bıldung’ selbst geht 99  0_
kommenheit’ ist theologische Semantık, die, verschiedenartig säkularısıert, in der INOTa-
ischen Dıskussion über rziehung ıhıren Platz wird Wo 6S interessant
wird, versagt dıe Metaphorık, nämlıch beı der theoretischen Fassung kontingenter KET-
ziehung, eıner Vollendung VoNn Ziel und '0Ze| dıe nıcht als Einheit gedacht WeTI-

Vgl Friedrich Schweıtzer, Religionspädagogik als 'oJje' VonNn eologıe ach der Aufklärung
Eıne TZZe. in (1992) 711-222
Religionspädagogische ıträge 51/2003
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den kann. ““ Zwar kommt dıe rhetorische Wendung, dıe PraxIı1s habe und halte ihre
'elgene Dıgnität’ dem9 SIE verdeckt aber, dass auch die wissenschaftlıche AT=
beıt dem Gesichtspu: der Praxıs beobachtet werden kann Z weıtens gerät AQus
dem IC dass auch pädagogIisc dıe Teleologie der Vollendung (im Subjekt, in der
Erkenntnis USW.) SCHhON Erziehung selbst 1L1UT imagınatıv steuern kann Realıter kann In
der Interaktion Anwesenden, die VonNn der Theorie als Praxıs aC| wiırd, Er-
ziehung und Bıldung nıcht olchen teleologischen oNneren Zielen plausibilisiert
werden, sondern bemisst sich 191 Faktoren der ufmerks;  eıt und Motivatıon der
Teilnehmenden (an der Katechese bzw dem Unterricht u.a.) Erziehung und Bıldung
lassen siıch alSO nıcht Uurc ihre thematische, sondern eın HEG ihre interaktıve DbZW
kommunikatıve Form bestimmen Angenommen werden kann deshalb, dass nıcht die
Subjektivitä der beteiligten Akteure strukturdeterminierend auf relıg1öse rziehung und
Bıldung wirkt, sondern die Kontinuität des roblems, das relıg1öse Erziehung und Bıl-
dung bearbeıten. Die Theorie der Religionspädagogik sollte alsSO auf dıe empirisch ind1-
zierte Kontingenz der Erziehung und Bildung entsprechend reagleren.
1SC. ISt, dıe rage nach dem Problem der relıg1ösen Erziehung DZW Bıldung
und nach der damıiıt verbundenen rage der Religionspädagogik beantworten, der
Blickwinkel offenzulegen, der eingenommen wird, das oben (GGenannte adäquat be-
schreıben können Dem hler leitenden Erkenntnisinteresse folgend erfolgt der Zu-
ammenhang VO  3 oblem nnerna der relıg1ösen rzıehung DZW Bıldung und dessen
SU} nıcht reaktıv, sondern konstruktiv. Damıt ist die pDaradoxe Konstellatıon DC-
meınt, dass die relıg1öse Erziehung bzw Bıldung nıcht LUr das Handeln VOoNn Menschen

Menschen beschreıbt und treıbt, sondern gleichzeitig auch VOIr dem Hıntergrund
des andelns ottes enschen geschieht. Nımmt Religionspädagogik als Re-
flexionsinstanz der relıg1ösen Erziehung DZW Bıldung all, wiıird EullIc dass diese
paradoxe der Gleichzeitigkeit VOoNn Problemkonstitution und Lösungsversuch
NUr nnerha. der religiösen Erziehung und Bıldung selbst sichtbar emacht werden
kann (was auch er dass dıe Religionspädagogik notwendıg ISt, der relıg1ösen
Erziehung und Bıldung ihre TrTenNzen zeigen; dieses Aufzeigen ihrer Grenzen kann
aDer 1LIUT UrC. dıe Reflexion über relıg1öse rzıehung und Bıldung UrCc. dıe ihr Be-
teilıgten 1Im CNSCICH WIeE welteren Sinne geschehen). „Was zukunftsfähıge Oormen
cCNrıstlicher Praxıis ennzeıichnet, 4SS sıch daher nıcht mehr normatıv vorschreıben,
sondern 191008 mehr In einem auf dıe verbindlıche Tradıtion bezogenen Aushandlungspro-
ZC68S5 Situatıv herausfinden. “* Um dıe rage der ethode beantworten, dıe dem g-
recht wiıird, benötigt dementsprechen eine Theorielage, dıe zugle1c dıe l1TIierenz
und dıe Kontinultät des TODIemMS nnerna der relig1ösen Kommunikatıon unter Anwe-
senden als Praxıs und nnerhalb der Theorie aufarbeıten kann Darın sollte ZU)]  3 Aus-
druck ommen, dass 65 neben der relıgı1ösen Erziehung und Bıldung immer auch andere

Jürgen Oelkers, Vollendung: Theologische Spuren pädagogischen en: In as ann
Karl B: Schorr (Hg.), Zwischen Anfang und FEnde Fragen die Pädagogık, TaA| 1990,

24-72, /
Rudolf Englert, Konturen einer pluralıtätsfähigen Religionspädagogık, in Friedrich Schweitzer

KRudolf Englert Ulriıch Schwab ans-Georg Ziebertz, einer pluralıtätsfähigen Relıgions-
pädagogık, (Gütersloh Freiburg/Br. 2002, 87-106,
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öglichkeiten des Beobachtens olcher Kommuntkationen geben und dass sıch
relıg1öse Erziehung DZW Bıldung in dieser Hınsıcht schnell überlebt, WC)] SIE sıch g_
SCH inzıdenzıelle und Im theologischen Sinne ‘komzıdenzielle Ereignisse abschottet
WEl damıt hre Grundlagen invarıant gesetzt werden und also dıskursıv nıcht mehr be-
weglıch gehalten sind).“
Diese Theorielage Nde! sıch In der Systemtheorie ıklas Luhmanns, der den hiıer AaNSC-
sprochenen Komplex die „aquifunktionale ethode“ nennt, weıl SIE neben das Problem
immer auch die Funktion selner sung SEIzTt und diese Im Vergleich mıt anderen O-
sungsmöglıchkeiten erortert BTr hat derart die Kausalıtätsunterstellung, die der Ursache-
Wırkungszusammenhang der 'alteuropäischen Tradıtion’ insinulert, krıitisiert und IM
Sinne seiner Systemtheorie umgestellt. olge ist eine Betrachtung VOoON Problemlösungen
VonNn den Varlianten her, die sıch AUuSs dem Problem als möglıche ergeben; eINne „DEe:
Ontologisierung der Tradıtion“ (Niklas uhmann), weıl Problemlösungen als sozlal AdUuSs-

gehandelt (n semantischer, gesellschaftsstruktureller und symbolıscher Hınsıcht) De-
andelt werden; und eine prinzıpiell abstrakte Sichtweise empirischer Befunde, we1l
Jeder Vergleich mıt Anderem auch Dıstanz generlert. Dies alles vorausgeselZzl, ist alsSO
dıe Bestimmung des TODIEMS der relıg1ösen rziıehung bZw Bıldung eın Herzstück der
Analyse der Bestimmung der Reliıgionspädagogik. Wer dieses Problem kennt, kann CS
auch pflegen Darauf INUSS dıe Religionspädagogik spezlalısiert SeIN.
Für dıe relıg1öse Erziehung und Bıldung kommt dieses Problem nıcht auf einer pri0Y]
theoretisch durchformten ene lıegen. Der 1te. ze1igt dies schon Wır-Mitte und
ensweltrand Ssind in theologischer WIEe pädagogıischer Hınsıcht Grenzbeschreibun-
SCH, dıe für siıch beanspruchen, zugleic Oonkreten Interaktionen eerdet und theore-
tisch abstrahierbar SeIN. abDel verwelsen S1Ie auf etiwas, das sich soz1al NIC WAaTlr-
ten lässt und Im relıg1ösen Kontext EeNNOC. strukturbildend ist (d.h de facto erwartet
WIrd), ämlıch das Handeln (jottes Menschen DZW der Gemennscha: ZU  3 gelin-
genden Leben bzw. der gelingenden Gemeinschaft. In dieser Hınsıcht Sınd uhmanns
Analysen mıt eiıner Theologıe verbinden, dıe sıch der prekären Lage ihrer sozlalen
Bedingungen Dewusst ist und EeNNOC damıt rechnet, dass „Gott INSs enken einfällt“
Emmanuel VINAS Dies ist die spezifisch relıg1onspädagogische Form des Nachden-
kens über (relig1öse Erziehung und Bıldung, WC) INan die hypothetische roblembe-
schreibung anerkennt. Wer mıt diıeser IWa in der Absıcht kommuniziert, anderen
eın gelingendes Leben in gelıngender Gemeiminschaft ermöglıchen, erzieht und bıldet
explizıit rel1g1Ös. DIe Hypothese lautet emnach ine Theorıe der Religionspädagogik
INUSS in der Kontinutät des TODIems der relıg1ösen Erziehung DZw Bıldung nnerna:
der Kommuntitikatıonen VonNn Theorie und Praxıs den zentralen ezug sehen, dass der
inzidenzielle Charakter der Erziehung und Bıldung mıt dem koimzıdenziellen arakter
des Theologisierens Kkorrespondiert. Die Relıgionspädagog1 betreıbt damıt en Paradox,
das eine mediale Vermittlung benötigt
Als eın olches ediıum hat der aube eıne besondere edeutung In der Theorie der
Religionspädagogik, WECNnNn diese siıch sowohl auf ihre theologischen als auch auf ihre

Vgl Nıklas Luhmann, unktion und Kausalıtät, In ders., Sozlologische Aufklärung. Aufsätze ZUT
Theorie soz1aler Systeme, Opladen 1970, 9-3()
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sozlalen edingungen hın Iragen lassen wiıll ESs soll 1Im beschriebenen Projekt VCI-

sucht werden, dıe Tragfähigkeit des Mediums auben für dıe relıg1öse Erziehung und
Bıldung prüfen Be1l UNMANN selbst ist nıcht klar festgelegt, ob CS sıch beım Glauben

edium der eligıon andelt aDel wird siıcherlıich maßgeblıch se1n, inwiefern
aube eine in sich abgeschlossene Form hat Oder ob 1 nıcht den Raum der CArıstlichen
eligıon entscheidend auf dıe Welt hın öffnet Jedenfalls würde mıt der Hypothese, dass
Glaube dıe tragende olle in der religıösen Erziehung und Bıldung spielt, auch dıe
KONSEquenZ einhergehen, dass der Interaktion Anwesenden aul unterstellt
werden ollte, gelingende relig1öse Erziehung ermöglichen. Dass die Realisation
dieser Möglıchkeıt IC unverfügbar Ist, ist theologisch ge  al Die weıterführende
rage 1st aber, welcher sozlalen der relıg1ösen Erzıehung CS arf, WEeNNn
aube eın funglerendes edium sein soll Dabe!1 spielt se1ne sozlale Funktion eIne ent-
scheidende olle S1e wırd In der Stabilisierung VON rwartungen esehen. Kommunt-
katıonsteilnehmer wissen, Wäds$s kommt, WE (Glaube dıe Argumentatıon durchdringt.
In seiner sozlalen Funktion omMm: "der Glaube’ eine beobac  are Form Denn 61
bındet dıe Kommuntikatıon dıe rne  ung in der Kommunikation Anwe-
senden Im gesicht des Anderen bekommt das Abstraktum aube eine spezifische
Kontur ‚ugleı1c! kann auch wIssen, dass (Glaube siıch nıcht darın erschöpft, seıner
Möglichkeıt nach auch den Nıchtgläubigen ange: WCINN der Ooder die Andere gläubig

SeEIN ansprucht. Glaube Daart sich auf kOnzIise Weıise mıt Unglauben und 1des
SInd die ZWE] Seılten derselben edaılle Die Sprengkraft des (Glaubens spiegelt sıch In
seiıner Funktion als Bındemuttel zwıschen Welt und Gott, wobel in der Funktion das
Problem aSss nämlıch Welt und Gott unterscheiden SIN prasent bleıibt
Die Aufgabe der Religionspädagogık kann 191088 darın esehen werden, das Strukturprin-
ZIp der chrıstlichen Wiır-Mitte, dıe Von nnen heraus immer dıe Realısatıon der COINIMMNU-
N10 (ottes anstre! mıt dem Lebensweltran: der Menschen verbunden enken Dar-
in mussen Ozlale, theologische und philosophısche Reflexionsrichtungen ragend sSe1IN.
Da solche Reflexionen aber nıcht monosystemisch auf den einen Kommunikatiıonspro-
Z68SS können, sondern immer rofane WIE theologische Argumente einbeziehen
MUuSsen, kann INan VOIl der Religionspädagogik 91008 dann sprechen, WEeNN S1e inhaltlıch
nıcht festgelegt ist Als Funktion der 1Tferenz VOoON relig1öser Erziehung DbZw Bıldung
und Gesellscha: bleibt sS1e fragmentarısch und gebrochen.



Stefan Heıl
“ Religionspädagogische Professionalıtät und Professionalisierungi
{ Eine empirisch-religionspädagogische Untersuchung der Schlussmodi VoN

Religionsliehrern/innen als Strukturprinzipien professionellen Handelns
Das Habilıtationsprojekt untersucht empirisch-religionspädagogisch, WIe Relıgionsleh-
rer/innen in der Unterrichtsinteraktion auf dıe relıg1öse edeutung VOoNn Schüleräußerun-
SCHh schlıeßen und VON welchen Bedingungen im Relıgionsunterricht dıes al  an Die
unterschiedlichen Arten und Weısen des CcChiiebens (Schlussmodı bılden dıe Struktur-
prinzıplen religionspädagogischer Professionalıtät, da darın dıe Verbindung VON Fall
(indiıviıduelle Bedeutungsäußerung) und professionellem Repertoire (theologıisches WISs-
SCH und KÖönnen) grundgelegt wIrd. avon ausgehend onnen Professionalisıerungspro-

WIE dıe universitäre Lehrerbildung konziıpliert werden

Forschungsprobtem
Der context of discovery’ der Untersuchung assı! sıch auf praktische und theoretische
Überlegungen zurückführen Der praktische Kontext ist dıe veränderte Religionspräsenz
in der pluralen auf der akro-, Mes0oO- und Miıkroebene als Herausforderung für
Religionslehrer/innen.“ Als Proftessionelle für relig1öse hr-Lernprozesse SCHAUCI als
Professionelle ZUrT Herstellung partiziıpativer Lernsituationen Religionsunterricht
mMussen Religionslehrer/innen imstande Se1N, dıe Bedeutung VON Ausdrücken individueller
Religiosıität aufzudecken und mıt der chrıistlichen elıgıon Kommunikatıon bringen.
Hıeran chlıeßt der forschungstheoretische Kontext erhalb der Korrelationsforschung
all, WIE Religjosität mıt christliıcher elıgıon korreliert werden kann Dies zielt auf dıe
Chlussmodiı als und Weise der Bedeutungsgenerlerung. Das Projekt untersucht, wel-
che Iypen Von chlussmodiı Religionslehrerhandeln vorkommen und welchen egel-
strukturen in der Lernsıituation Religionsunterricht SIE unterliegen. Dazu wiıird die DIS-
erige rel1gionNspädagogische ınteılung deduktıv und IN UrCc. den abduktiven
Schlussmodus erweitert.? Im Korrelieren ist weıterhin das Strukturproblem AUus der PTrO-
fessionstheorie inhärent, WIe Professionelle miıttels ihres habıtuellen Repertoires inguläre
alle Osen OD SIE ableıten (  u  1V), subsumieren induktıv) oder erklären abduktıv)
Der Schluss auf Bedeutung ist demnach der Kern professionellen religionspädagogischen
Lehrerhandelns.* Die religionspädagogische Konzeptbildung MaC exemplarısch deut-
lıch, „NOW professionals in action“, und entwickelt eine Theorie reflexiven profes-
sı1onellen Lehrerhandelns als Ausgang für Professionalisıerungsprozesse.

Der Beitrag ist dıe Zusammenfassung eines eııls meınes Habilitationsprojekts, das ich auf der
AKRK-Forschungsbörse 2002 in 'orIm vorgestellt habe Der k7en! 1eg auf der komprimier-
ten Darstellung des Gesamtprojekts.

Stefan Heıl Hans-Georg ebertz, Pluralıtät und Pluralısmus, NHRPG 270-274:; vgl
auch NeEedric} Schweitzer Englert NC CHAWI Hans-Geor? ebertZ, Entwurf ıner
pluralıtätsfähigen Religionspädagogık, utersio! Freiburg/Br. 200  -

Hans-Georg Ziebertz Stefan Heıl Teas okop)(Hg.) veKorrelatıion. Religionspädagogı1-
sche Konzeption, Methodologie Professionalıtät interdiszıplınären 1alog, unster 2003
Vgl Arno Oombe Werner Helsper, Professionalıtät, 'AanSs-  'We OÖtto Rauschenbach

eler ogel, Erziehungswissenschaft: Professionalıtät und ompetenz, Opladen 2002, 29-45, 42, die
NSChHIUSS NC} levermann der „Aushandlung Von Bedeutung den Kern unterrichtlicher

Interaktion sehen.
y  y onald Schön, Ihe reflective practitioner. How professionals actıon, EershNO!

Relıgionspädagogische ıträge 51/2003
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Forschungsfrage
Aus dem context of discovery' erg1ibt siıch dıe Hauptifrage der rbeIl| elche 1gen-
chaften und Diımensionen haben dıie typologischen chlussmodi, mıiıt enen elıg10ns-
lehrer/innen der Lehrer-Schüler-Interaktion auf Bedeutungen VON Schülerbeiträgen
schließen und VON welchen SChUuliıschen Bedingungen hängt dies ab?

Forschungsziele
Die rbe1 entsteht aus einer religionspädagogischen Problemstellung heraus, tangıert
jedoc! diszıplinübergreiıfende jele

Religionspädagogik: Erstens sollen eiıne empirisch-theologische Theorie profess10-
nellen religionspädagogischen Handelns VON Religionslehrern/innen und eine abduk-
tive Konzeption des Korrelationsprinzıps (welter)entwickelt werden
Professionstheorie: Zweıtens sollen UTE die Schlussmodi trukturprinzipen für das
Problem der Verbindung Von Fall und Professionswissen vorgele werden
Bildungspolitik: Drıttens lefert dıe Theorie religionspädagogischer Professionalıtät
eın Krıteriıum, auf das sich Professionalisıerungsprozesse beziehen onnen

Forschungsdesign
Der auf den °cContext of discovery’ olgende °cContext of Justification' begründet diıe eINn-
zelinen Schritte der empirıischen Forschung und Theorjebildung. Als esign wird eın
empirisch-qualitatives Verfahren gewählt, dıe Fragestellung bearbeıten. 1eses
steht aus den chrıtten der konzeptuellen und der empirischen ase
DiIe onzeptualısierung fasst das theoretische Vorwissen und dıe Forschungsannahmen

„allgemeınen Konzepten“ ZUSaAIMIMNCN, dıe Verlauf der Forschung UrC. Fallkon-
trastierung und Typenbildung „empirisch aufgefüllt“® DbZWw widerle werden. Das kon-
zeptuelle Modell bletet einen Überblick über die einzelnen theoretischen Schritte

ONze tuelles Modell

Be:|  Uu!  en Schlussmodi

Lehrerin-

DeduktionLehrerin-Thma
Induktion

Schülerin-Thema Abduktion

Institution

Wıe AQus dem ode Eeutlic: wird, handelt CS sich ZWEe] empirisch-qualitative Re-
konstruktionen: Erstens werden Iypen der chlussmodiı iın ihren Eigenschaften und )I-
mensionen aufgedeckt (deduktıiv, induktiv, abduktiv UrCc dıe Vergleichsdimensionen
O  O Susann uge, Vom FEinzelfall ypus Fallvergleich und Fallkontrastierung der
qualitativen Sozlalforschung, OUOpladen 1999, 67; uch Udo elle, Empirisch begründete Theoriebil-
dung Zur Logik und Methodologie interpretatıver Sozlalforschung, Weinheim 1994
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der Verbindung Von eweıls oder altem Allgemeıinen mıt eweıls und ql-
tem Besonderen, darstellbar in einer Kreuztabelle). 7 weiıitens werden die Bedingungen
der chlussmodı In der Unterrichtsinteraktion rekonstrulert. Uurc diese Zweiteijlung
lassen sıch ermutungen ZUT der chlussmodiı und eren Verwendung Un-
terricht formulieren. Dazu Ist eın ‘theoretical amplıng notwendig, eine theoretisch
‚gründet' Fallauswahl, dıe sich den konzeptuellen Vorannahmen orlientiert: ES
werden Stunden Religionsunterricht beı unterschiedlichen Religionslehrern/innen
teilnehmen! beobachtet (videografiert und mıt den Beteilıgten ‘Expert/inneninterviews’
ZUT nachträglichen subjektiven eu' der Schlüsselszenen geführt (stimulate ecall)
Dadurch wird eıne Typisıerung UrCc. Fallkontrastierung sowohl be1 einzelnen Leh-
rern/innen als auch im Vergleich untereinander möglıch Zur weıteren Vergleichbarkeıit
ezieht sıch dıe Fallauswahl auf die Sekundars in Gymnasıum und Hauptschule.
Das dıe konzeptuelle aSsSe anschließende empirische er  ren esteht Aaus Frhe-

bung, Aufbereıitung und Auswertung. Die rhebung ist strukturiert UrcC. das theoreti-
cal amplıng; dıe Aufbereitung erfolgt in Z7Wel Schritten: Die Interviews werden voll-
tändıg transkrıbiert, dıe Stunden werden auf 1de0 aufgenommen, für die Fragestel-
lung relevante Szenen werden digitalisiert, geschnitten und anschließend iTan-
skribilert. Die Auswertung vollzıieht sich In füntf chrıtten als Kombinatıon aus odıer-
verfahren (Grounded Theory) und sequenzlellem Verfahren (1) Ifenes Kodieren ZUT

allspezıfıschen Kodierung und fallübergreifenden Kategorisierung der Eigenschaften
und Dimensionen (syntaktısch, semantıisch, pragmatısch) der einzelnen Schlussmodi und
der Bedingungen mıittels des Programms „Kwalıtan (2) axlales Kodieren ZUr

Hypothesenbildung der Relatıon der schulıschen Bedingungen den Schlussmodi
UrC| Gruppilerung der einzelnen Kategorien das Handlungsparadıgma; (3) elekti-
VCS Kodieren ZUTr modellhaften Typenbildung gemäß der Fragestellung; (4) Sequenzana-
lyse relevanter tellen ZUr Überprüfung der Ihesen; (5) Theoriebildung. DIe einzelnen
Auswertungsschritte onnen hier nıiıcht dargestellt werden, dafür jedoch dıe vorläufige

Theorie
Theortie- und Iypenbildung

Zıel der empirisch-qualitativen Rekonstruktion sozlaler Ordnungsstrukturen ist dıie Bıl-
dung VONn I1ypen anhand bestimmter Vergleichsdimensionen SOWIE die Aufdeckung la-
tent wirkender Regelstrukturen. Aus der Auswertung des bisherigen empirischen
Durchgangs resultiert folgendes ode (hıer abgekürzt wiedergegeben):

Empirisch-fundiertes Modell der Sch yismodi und rerBedi

chülerj  ıng

L _______ b _______ E ....... L
F} n  ... J  — S- K. M_  _ <u—_..:_  n
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Im ode lassen sıch dabe!1 dreı benen unterscheıiden:
ene enthält den thematıschen nfang der Lehrer-Schüler-Interaktion mıt einer
Schüleräußerung. Der rer oder dıie ern reaglert mıt einem blitzschnellen
Wahrnehmungsschluss und entscheıdet sich für eınen möglıchen Schlussmodus
ene rekonstrulert dıe typologische Struktur der einzelnen Cchlussmodi und deren
Eıgenschaften (Pragmatık) und Dımensionen (Semantı und Syntaktık). Jeder Oodus
lässt siıch als Sprechhandlung nach diesen Kategorien unterscheıiden: ECdUKUV (pragma-
tisch eıten semantisch: Bedeutungsunterschiede syntaktısch: restriktiver Satz-
Dau), 1V (Zuordnen Bedeutungsähnlichkeiten kopulatıv), Dduktıv (Erklären
Bedeutungskonstitution interrogatıv) und Nıcht-Schließen (Übergehen Bedeutungs-
verneinung negierend). Zu dieser groben Unterscheidung lassen sıch innerhalb der
chlussmodiı noch einzelne Unterteilungen rekonstruleren, (z.B ECdUKÜLV 1,108  Stefan Heil  Im Modell lassen sich dabei drei Ebenen unterscheiden:  Ebene 1 enthält den thematischen Anfang der Lehrer-Schüler-Interaktion mit einer  Schüleräußerung. Der Lehrer oder die Lehrerin reagiert mit einem blitzschnellen  Wahrnehmungsschluss und entscheidet sich für einen möglichen Schlussmodus.  Ebene 2 rekonstruiert die typologische Struktur der einzelnen Schlussmodi und deren  Eigenschaften (Pragmatik) und Dimensionen (Semantik und Syntaktik). Jeder Modus  lässt sich als Sprechhandlung nach diesen Kategorien unterscheiden: Deduktiv (pragma-  tisch: Ableiten - semantisch: Bedeutungsunterschiede - syntaktisch: restriktiver Satz-  bau), induktiv (Zuordnen - Bedeutungsähnlichkeiten - kopulativ), abduktiv (Erklären —  Bedeutungskonstitution — interrogativ) und Nicht-Schließen (Übergehen - Bedeutungs-  verneinung - negierend). Zu dieser groben Unterscheidung lassen sich innerhalb der  Schlussmodi noch einzelne Unterteilungen rekonstruieren, (z.B. deduktiv 1, 2 ..., hier  nicht weiter ausgeführt).  Ebene 3 rekonstruiert die Bedingungen, von denen die Verwendung der einzelnen  Schlussmodi abhängen. Die Kontrastierung der Fälle zeigt, dass die vorherigen Katego-  rien differenziert werden können. Dadurch entstehen Vermutungen zu Abhängigkeiten,  z.B. ein abduktiver Schlussmodus tritt immer dann auf, wenn die Beziehung des Schü-  lers zum Thema vom Lehrer / von der Lehrerin als ernsthaft gedeutet wird. Diese  Hypothesen werden für jede einzelne Teilkategorie vorgenommen.  Die kurz dargestellten Ergebnisse liefern noch keine hinreichende Bestimmung von re-  ligionspädagogischer Professionalität. Diese besteht in der Kombination der unter-  schiedlichen Modi und ihrer situationsadäquaten Anwendung. Religionspädagogische  Professionalität zeichnet sich dadurch aus, über die Modi zu verfügen und sie in der  jeweiligen Lernsituation reflexiv einzusetzen bzw. zu kombinieren.  6. Folgen für die Professionalisierung  Die Definition religionspädagogischer Professionalität von den Schlussmodi her hat den  Vorteil, Strukturen auf der Mikroebene zu finden, von denen aus Veränderungen auf  der Meso- (z.B. Schulentwicklung) und Makroebene erfolgen können. Dadurch wird  der ‘context of application’ angedeutet, der ein Spektrum möglicher religionspädagogi-  scher Konsequenzen entwirft. Die Ergebnisse gehen also nicht linear in Praxis über,  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.’  7 Vgl. dazu Stefan Heil / Gabriele Faust-Siehl, Universitäre Lehrerausbildung und pädagogische Pro-  fessionalität im Spiegel von Lehrenden. Eine qualitative empirische Untersuchung, Weinheim 2000.hler
nıcht welter ausgeführt).
ene rekonstrulert dıe edingungen, VOIl denen dıie Verwendung der einzelnen
chlussmodiı abhängen. Die Kontrastierung der alle ze1gt, dass dıe vorherigen KategO-
rıen dıfferenzie werden onnen Dadurch entstehen Vermutungen Abhängigkeıten,
z.B en abduktiver chlussmodus trıtt immer dann auf, WC) dıe Beziehung des Schü-
ers ZU|! ema VO Lehrer VON der hrerın AIR ernsthaft gedeutet wWIrd. Diese
Hypothesen werden für jede einzelne Teiulkategorie VOTSCHOMUINCN.
Die kurz dargestellten Ergebnisse lefern noch keine hinreichende Bestimmung VON r_

lıgionspädagogischer Professionalıtät. Diese esteht In der Kombinatıon der er-
schiedlichen Modı und ihrer sıtuatiıonsadäquaten Anwendung. Religionspädagogische
Professionalıtät zeichnet sıch dadurch dUuS, über dıie Modı verfügen und SIE der
Jeweıiligen Lernsıtuation eflex1v einzusetzen DZW kombinieren.

Folgen für die Professionalisterung
Die Definition relıgionspädagogischer Professionalıtät VON den chlussmodiı her hat den
Vorteil, Strukturen auf der 1Kro0eDbene fınden, VON denen aus Veränderungen auf
der Mes0oO- (z.B Schulentwicklung) und oeDene erfolgen können. Dadurch wıird
der context f applıcation' angedeutet, der en DE möglıcher rel1g10nspädagog1-
scher Konsequenzen entwirtft. Die Ergebnisse gehen also nıcht lIınear In PraxI1is über.,
haben aber praktische Relevanz Die Arbeiıt kann dazu beıtragen, den Beruf der Relig1-
onslehrerın und des Relıgionslehrers als Profession sehen und Grundlegungen
dessen Professionalisierung legen.’

Vgl azZu Stefan 'eil Gabriele Faust-Sıiehl, Universitäre Lehrerausbildung und pädagogische Pro-
fessionalıtät Im Spiegel VON Lehrenden Eıne qualitative empirische Untersuchung, Weınheim



Boris Kalbheim
Die Ordnung der eıt

\ Zeitorientierung Jugendlicher und das Verständnis VonNn eligion
Die Bedeutung der it für menschliche Leben die eligion

eıt begründet menschlıches Lebe  3 Für den inzeinen ist eıt eine Voraussetzung der
Erfahrung, des andelns und des Lernens; soz1al koordiniert eıt das usammenleben,
ZU]  = eispiel UrC) den echsel VOIl rbe1! und Freizeit. eıt transzendiert das Hıer
und Jetzt der materıiellen Welt, denn SIE organısiert andlungen und KOonsequenzen INn
eine olge, dıie nıcht sinnlıch wahrnehmbar ist aher ist die Erfahrung der eıt eINe
Ordnung der Welt als (Ganze Diese Ordnung der Zeıt beinhaltet keine Wertung über
dıe Welt, und gerade diese Wertfreiheit macht dıe Ordnung der eıt rel1g10nNspädago-
1SC| bedeutsam Die Zeıtordnung erschlıeßt einen ‚ugang Weltverständnis Ju-
gendlicher, der die Problematı eiıner Wertediskussion verme1det. In der Zeıtordnung
gibt 65 keine soz1al erwünschten ussagen, dıe dıe Antworten Jugendlicher
Önnen:; die iT1ierenz VOoON prechen und Handeln ist gering, und Aquivokationen WCI-

den vermieden. ‘
Die Ordnung der eıt hat eiıne CC Beziehung ZUr elıgıon. elıgıon legt eıt fest, SIE
teılt das Leben des Menschen ein, schre1i dıe edeutung der Zeiten und formulhert
Tunde für das estehen und ergehen. Christentum ist dıe eıt die zentrale DI-
mension des Glaubens, kann 6S eine eligi0n der eıt ach chrıstlicher
Überzeugung wird die Erlösung des Menschen und der Menschheıit mıit einem histor1-
schen Ere1ign1s begründet und Auferstehung Jesu Christı Der hrıs stellt sein Le-
ben in den Kontext dieser Erzählung, (S7- hofft auf Gott, weıl CTr dıie Wahrheıit dieses Fr-
e1gNISSES akzeptiert.
In der modernen seilscha: scheımint dıie stliche Zeıtordnung n sozlaler Relevanz
verloren haben;: SiIe SE enz anderen Tradıtionen einer rdnung der
Zeıt Diese Tradıtionen sind großen Teıl durch dıe ehnung des Christentums und
der kiırchlichen Institutionen entstanden Die sOzlale Balance der verschiedenen Tradıtio-
NeN ASS! sıch den indıyvıduellen Zeıtordnungen stellen, eine Beschreibung der Zeit-
ordnungen eute ist daher eın Weg Verständnis der modernen Gesellschaft

Religionspädagogische Fragen dıie rdnung der Zeıit
In relig1ösen Lernprozessen stellt sich die Frage nach der eıt in mehrfacher Hınsıcht:
eıt ist eın Kontext relıgıösen rnens Eın Lehrprozess hat eiınen Anfang und eın Zıiel,

beruht auf Voraussetzungen und soll nachhaltıg1! entfalten.
nnerha| des relıg1ıösen rnens SIN eıt und schıchte eın wichtiger Lerngegenstand
Die Begegnung mıt der ultur e  ° VOTr allem über Geschichten aUSs erer eıt
Die Besonderheit relig1öser Lernprozesse ergıbt sıch aus dem Rückgriff auf die hristlı-
che Zeıtordnung. Im Unterschied anderen Lernprozessen orlentiert sıch der Relig1-

Vgl dazu allgemeın Hans er Mummendey, Die Fragebogen-Methode. rTundia und Anwen-
dung Persönlichkeits-, Einstellungs- und Selbstkonzeptforschung, } Fred-Ole

Relıgiosıtät VoNn Jugendlichen der multikulturellen Gesellschaft. Eıne qualıtative Untersuchung
atheıistischen, christlichen, spiritualıstischen und muslımıschen Orientierungen, Üünster

Religionspädagogische ıtrage 51/2003
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onsunterricht der istliıchen Qualifizierung der Zeıt Die Begegnung mıt dıeser
chrıstliıchen Zeıitordnung ist eın Grundmotiv relıg1öser Bıldung
Aufgrund dieser tellung der eıt als Kontext, nha! und relıg1öse Qualifikation ist das
Verständnis für dıe Zeıtordnung Jugendlicher und deren relıgıonspädagogische Reflex1-

grundlegend für dıe ntwicklung und Evaluatıon relıg1öser Lernprozesse.“ Dazu u_
ersuc| das Forschungsproje! „DIeE Ordnung der eıt  14° den Zusammenhang Von e1t-
ordnung und eligıon In sozlaler, eologischer und relıgıonspädagogischer Perspekti-

Der Teıl des rojektes dient dazu, bestehende Muster eiıner Zeıtordnung
erheben Das heißt

elche Zeıtordnung haben Jugendliche heute? Kann empIırıisch Iypen der
Zeıtordnung erkennen?
Kann diese Iypen der Zeıtordnung soz1al verorten?

Anschlıießend soll dıe allgemeıne Annahme, dass das Zeıitverständnis relıg1Ös bestimmt
wird, bel Jugendlichen empirisch SEDIU: werden. Dazu soll ZUuNaCAsS! bestimmt werden,
welche gesellschaftlıchen Tradıtionen In ‚uropa neben dem Christentum Eıinfluss auf
das Zeıtverständnis Jugendlicher aben araus ergeben sıch für das oJe olgende
Fragen:

Wıe beschreıiben Jugendliıche ıhr erna! den gesellschaftlıchen christlichen
und außerchristlichen Tradıtionen?
elche Beziehungen bestehen zwıschen diesem erna den Tradıtionen und
der Ordnung der Zeıt”?

Von den Ergebnissen dıeser Untersuchung AQus soll das Verständnis der eıt als (jrund-
lage relıg1öser Lernprozesse diskutiert werden:

elche edeutung hat die Zeıtordnung Jugendlicher in relıgıösen Lernprozessen, In
denen eıt Lehrgegenstand, Kontext und en Ziel relıg1öser Bıldung ist?
Weilche edeutung hat dıe Thematıisiıerung des indıvıduellen Zeitverständnisses für
das Verständnis Jugendlicher gegenüber relıg1ösen Lernprozessen?

Das konzeptuelle odell
Für dıe empirische Untersuchung gehen WITF davon dUS, dass die Ordnung der eıt dıe
abhängıge arıable Ist, dıe relıg1öse DbZWw gesellschaftlıche Tradıtion dıe unabhäng1ge.
Aaraus erg1ibt siıch das nachfolgend abge  C  e konzeptuelle ode
DiIe Bestimmung der Zeıtordnung SOWIe eren ypologie Fragen und beziehen
sich auf dıe abhängıge arıable Die Fragen den gesellschaftlıchen Tradıtionen be-
ziehen sıch auf dıe unabhängige Varıabel (Frage SOWIeEe auf dıe Beziehung zwıischen
abhängiger und unabhängiger arıabe. (Frage Diıe hermeneutischen Fragen (e und

fokussieren dıe Ergebnisse auf den rel1igionspädagogischen Zusammenhang. Dabel
rekurriert rage auf den wıissenschaftlıchen Dıskurs über relıg1öse Bıldung, rage
stellt dıe Ergebnisse der 1e in den Kontext der konkreten r ngen Jugendlicher
mıt relıg1ıösen Lernprozessen.

Vgl Friedrich Schweitzer, eıt eın Schlüsselthema für Religionsunterricht und Religions-
pädagogıik, 11 (1994) Neukırchen-Vluyn 1995,
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DEN konzeptuelle Modell der Studıe mıt UntersuchungsfragenHRR intergrundvarlablen Unabhängige Vanriablen Abhängige Variablen

er itordnung.altung den
gesellsch  lichen Tradıtionen:

Perzeption der Zeıt
schlecht stlıche Tradıtionen

Attrıbution der Zeıt

Relıg1öses Bekenntnis Emanzipatorische
(indiıviduell sozlal) Tradıtionen Evaluatıon der Zeıt

er]

eıt als Lehrgegenstand,
Kontext und Ziel

rel1g1öÖser | ernNDr„ozZESsSEe

Konzeptualisierung der abhängigen der unabhängigen arl  en
Die Ordnung der eıt WwIrd mit drei Oonzepten bestimmt, die theoretisch voneinander
unabhängıg Ssind Das Konzept el dıe ‘Perzeption der Zeıt und bestimmt, WIe
Jugendliche ons und Wechsel des Zeitverlaufes en; das zweıte Konzept ist
die ‘ Attribution der Zeıt" und bestimmt dıe Balance zwıischen der eigenständig und der
sSozlal bestimmten elit Das drıtte Konzept wiıird als dıe ‘E valuatıon der Zeıt‘ ezeich-
net, 6S bestimmt dıe Bewertung der eıt UurcC. den Einzelnen.
Perzeption der Zeıt ıne zentrale Dimension der Zeitordnung ist die Erfahrung VON

OnNs und Wechsel der eıt Der Wechsel der eıt zeigt siıch alender
oder der Uhr:; dıe Konstanz in der eıt regelmäßigen Sonnenaufgang, der
Wiıederkehr des Sonntages oder der Regelmäßigkeıt der Jahreszeıten. Ist dıe zentrale
Erfahrung der e1t der Wechsel DbZW. dıe Anderung, kann VON einer inearen
Perzeption sprechen jeder Moment ist einmalig, unwliederholbar und vergänglıch. iIm
Extremfall kann diese Erfahrung des echsels dazu führen, dass eıt als regellose Fol-

SC VON Ereignissen erfahren wiıird. eıtlıche Onstanz bedeutet eiıne zyklısche Ordnung,
der Mensch erfährt regelmäßig wiederkehrende Muster in der eıt Der Moment ırd
wıederkenhren GE Ist nıcht einmalıg, aber auch nıcht unwiederholbar Man a_

ne  en, dass in der Perzeption der eıt Uurc. Jugendliche sowohl lıneare als auch ZyK-
lısche emente erkennbar Sind.
Attrıbution der Zeıt Dıie zweıte Dimension der Zeıtordnung bestimmt, WeCI nach der Hr-

fahrung der Jugendlichen über den Ablauf der eıt SUMM! Eın autonomer Mensch 1st
In der Lage, sowelılt WIE möglıch selbst über seine eıt bestimmen Als sozlales Phä-

verlangt dıe eıt jedoch auch dıe Übereinstimmung der verschiedenen Indıyiduen
Jugendliche wachsen innerna verschiedener Gruppen auf, dıe ihnen Zeıtvorgaben m_
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chen Schule aus und Freundeskreıis bestimmen besonderer e1Ise die ages-
Ochen- und Jahreseimtenunung Jugendlicher 1ese Instanzen onnen Jugendlichen mehr
Oder WECINSCI etark dıe Herrschaft über ihre eıt vorgeben umgekehrt onnen ugendli-
che das haben SIC haben USS auf ihre CIDCIHIC eıt DIie Attrıbution der eıt
SUMM! den I0Cus of control des Handelns der Jugendlichen
Evaluatıon der Leıt DIe etzte iImensi0n der eıt bestimmt WIC Jugendliche inr eıt-
rlebnis bewerten Miıt diesem Konzept wırd bestimmt ob siıch Jugendliche ihrer eıt
wohlfühlen ob SIC das aben dass ihre Zeıterlebnisse ıhnen DaASSCH iıne
pOSILLVe Evaluatıon der eıt verstärkt dıe Akzeptanz der Gegenwart C1IiNEC Eva-
uatıon der eıt impliızıert den UnNsSC nach eränderung Leben
1ese dre1 Dımensionen stimmen dıe eıt als Chronologıe SIC iragen nach dem uSss
der eıt krleben der Jugendlichen Von diesen Dımensionen her Nı 6S möglıch nach
den Erfahrungen Jugendlicher Relıgionsunterricht Oder anderen relıg1ösen TNpTrO-
Z6eSSCI1 agen
Die unabhängigen arıablen beziehen sıch auf Aussagen dıe C1INeE Begründung für den
Zeıitverlau: bieten und gesellschaftlıche Relevanz haben Wıe der Eınleitung angedeu-
tet ISt ehören dıie christlichen Tradıtionen diesen Aussagen Angesichts der sinken-
den Relevanz dıeser Tradıtionen stellt siıch dıe rage welche anderen Aussagen dıe
chrıstlichen ersetizen Wır gehen davon dus dass diese ITradıtiıonen auf dıe aufklärer1-
sche Tradıtion des Abendlandes rekurrieren CS sınd Tradıtionen dıe CIM Emanzıpatıon
VO den christlichen Institutionen intendieren Solche emanzıpatorischen Tradıtiıonen
drücken sıch eispiel den wirtschaftlıchen trukturen der Gegenwart d u Der
Kapıtalısmus eispie‘ beruht auf 1C1MN inearen Zeıitverständnis das VO)  -

ökonomischen OTTSC angetrieben wird Diıese emanzıpatorischen Tradıtionen und
dıe christlichen Tradıtiıonen bılden den Kontext dem Jugendliche ihre Zeıtordnung
entwickeln In der empirischen Untersuchung soll gepru werden ob und WIC diese
ITradıtionen dıe indiıviduelle Zeıtordnung Jugendlicher bestimmen

eihnoden
DIe Untersuchung 1ST quantıtaliVv orjientiert Dadurch überwıindet das Forschungsproje:
„Die Ordnung der eıt  14° die TeNzen nNormatıven Betrachtung der Zeıtordnung
und ermöglıcht dıe Beschreibung der gesellschaftliıchen 16 als Voraussetzung reli-
D10SCI Lernprozesse Aus dieser quantiıtativen Örientierung ergeben sıch C1INC eıne VON

methodologischen Fragen Insbesondere INUSS die Aufgabe gelöst werden zeıtlıche Er-
fahrungen das el auch biographische rungen operationalısıeren dass
SIC quaniüıtal V beschreibbar werden Die empirische Untersuchung soll daher dre1
Schrıitten vorgehen: Zunächst sollen UrC! qualitative Untersuchungen dıe Sprachspiele
Jugendlicher ı eZzug auf die Zeıtordnung nachgezeichnet werden, VonNn den Ergebnis-
SCI1 dieser Untersuchung Aaus und Auseimmandersetzung mıt den theoretischen berle-

ZUT Zeıtordnung soll C1INEC größere quantitative Untersuchung entwickelt und
urchgefü werden Schließlich sollen die Ergebnisse diıeser Untersuchung
zwelıten qualitativen ase mıit Jugendlichen 15  1€' werden dıe Beziehung
zwıschen der Zeıtordnung und den r  ngen relig1öser Lernprozesse beschreıiben

Vgl elga /OWOl ıgenzeıt Entstehung und trukturıerung Zeıtgefühls Frankfurt/M



Annegret Reese Rudolf Englert
Die Entwiıcklung relig1onspädagogischer Handlungskompetenz
der Sıtuation des Referendarı1ats.

/ Eın empirisches Projekt der Forschungsgruppe „Reitgiöses Lernen Im
Grundschulalter ‘“

Zur Problemstellung des rojektes
Die universıtäre Lehrerausbildung ist In den letzten Jahren heftig die Krıtik geraten
Angesichts des öffentlichen Interesses einer eIiorm der Lehrerausbildung und der
weıtreichenden Konsequenzen erster Umsetzungsversuche erstaunt C5S, dass C® bısher
NUr wenıge empirische Untersuchungen über dıe Ausbildungsphase angehender Leh-
rer/innen, das Referendarlat, gibt Im Referendarıat geht 685 darum, dıe Im 1um CI-

worbenen Kenntnisse auf eine sich ständıg verändernde Schulsituation anzuwenden und
die ersten Entwicklungsschritte In Rıchtung eINESs indıyıduellen Lehrerprofils gehen,
1im alle zukünftiger Religionslehrer/innen: reliıg1onspädagogische Handlungskompetenz
auszubıilden Kurz ESs geht einen ochkomplexen Lernschritt.
Zentrale Fragestellungen des rojektes SINd. Inwiefern werden Lehramtsanwärter/innen

Referendarıiat dazu befähigt, jene Ormen relıg1ıösen Trnens inıtleren, die mıiıt
1C auf dıe heutige veränderte relıg1öse Sıtuation sSoONnders dringlich wären? Wiıe CI-

werben die Lehramtsanwärter/innen In der ersten Ausemandersetzung mıt der chul-
praxI1s schrıittweise religionspädagogische Handlungskompetenz? elche relevanten Er-
fahrungen und Erkenntnisse ergeben sich dabe1 für dıe olgende Berufsbiographie und
dıe In ukun: stärkende Ausbildungsphase VoNn Lehrer/innen (Lehrerfortbildung)?
Wenn nıcht 1ULr ökonomische Zwänge die Reformen beeimtflussen ollen, sondern 6S

eine qualitative Verbesserung der Lehrerausbildung geht, Nı 6S notwendig, dıe A1-
wärtige PraxIıs eingehen empirisch untersuchen, Devor INan folgenreiche euerun-
SCH 1INSs Werk SEIzZt.
Das Projekt versucht; den ruflichen Formierungsprozess aus der Innensicht der Lehr-
amtsanwärter/innen rekonstruleren. Es geht in diesem usammenhang folgen-
den Fragen nach:
D3 Was hılft den Lehramtsanwärter/innen bei der Herausbildung religionspädagogischer

Handlungskompetenz Olle der Fachseminare, der Mentor/innen, der Miıtreferen-
dar/ınnen, Cu VoNn Fachlıiteratur, unterrichtspraktischen Materıialıen u.a.)?
eliche Tobileme entstehen be1l der Konfrontation mıt den Anforderungen der er-
richtlichen Praxıs? Was ehınde Lehramtsanwärter/innen, ihren eigenen rnweg

gehen und eiınen individuellen Stil auszubilden (Probleme der pannung z.B
zwıschen Theorie und PraxIıs, zwischen ‘objektiven Standards’ und indiıviduellen
Ressourcen, zwıischen dem eigenen er-Idea| und den UrC| dıe eweıls EC-
fundenen onkreten Arbeitsbedingungen ‘erzwungenen'’ Praxisformen)?

] Der Gruppe (Leitung: Prof. Dr. Rudolf Englert, Universität Duisburg-Essen) gehören der och-
schule tätıge Religionspädagog/innen, Lehrer/innen, Fachleıuter/innen, Referendar/innen und tudie-
rende ach Abschluss der Datenerhebung sıch das 'oje! gegenwärtig der Auswer-
tungsphase. wırd gefördert Von der eutschen Forschungsgemeinschaft (DF
Religionspädagogische ıtrage 51/2003
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Wıe sıeht das ‚usammenspıiel der verschiedenen Faktoren, dıe den Verlauf
des ReferendarIıats beeminflussen, Einzelfall AQus der VoN den L ehramtsanwär-
ter/iınnen ‘gelebten elızı10n', der fachdtı  ischen Inspirationen, der schulspezifi-
SscChen Arbeıtsstile, der kollegialen Beratungen, der instıtutionellen Zwänge, der ind1!-
viduellen Problemlagen)”
Wiıe erleben dıe Lehramtsanwärter/innen den kontrovers dıskutierten SüOs " Bedarts-
deckenden Unterricht??? Erscheint ihnen der Bedarfsdeckende Unterricht für dıe be-
rufspraktische Qualifizierung eher förderlich oder eher hinderlich?
1bt CS eine für den Formierungsprozess der Lehramtsanwärter/innen Im Verlauf
des Referendarıats typısche innere Dynamık? ssen sıch unterschiedliche Ver-
laufsmuster feststellen?
Zum Begriff 'religionspädagogische Handlungskompetenz‘

Religionspädagogische Handlungskompetenz kann in verschiedene Einzelkompetenzen”
und Dimensionen“ dıfferenzıe werden:

Dimensionen

Kompetenzen Berufswissen rufskönnen eru{isetN!ı!
(kognitive Dimension) (performative Diımension) (ethische Dımensıion)

Fachliche Kompetenzen
Diıidaktische Kompetenzen
Psychologische Ompetenzen
Personale Kompetenzen
Die einzelnen Kompetenzen und Dimensionen erganzen sıch gegenseılt1g und hren erst
In ihrem Zusammenspiel ZUT produktiven Handlungsfähigkeıit. 1esEeSs Zusammenspiel
konkretisiert sıch In der Person des Religionslehrers DZW iIm ‘professionellen Selbst’”?.
a:n In der indıviıduell konstrulerten ‘pädagogischen Professionalität’®. Da die Ompe-

und Dımensionen be1l dem einzelnen rer sehr unterschiedlich ausgeprägt Sınd,
bılden siıch individuelle Konfigurationen religionspädagogischer Handlungskompetenz
aus In der folgenden Grafik ist der konstrulerte Einzelfall eines Grundschullehrers aD-
gebildet, der eiınerseıts über ein breıtes me'  isches Handlungsrepertoire, beträchtliıche
berufliche Routine und eın ONes kommunikatıves esSCAIC. ver‘ bel dem anderer-
se1Its aber das achwissenschaftlıche Wissen, dıe diıdaktıiısche Reflexionskompetenz und
das dıagnostische Fallverstehen eher gering ausgebildet sind.

Das edeute! einen VoNn L ehramtsanwärter/innen eigenverantwortlich ertellten Unterricht, vielfach
gerade 1Im Mangelfach ‘Relıgion’.
Vgl 'adıa Rıngel, „Was ich NIC| les können muß Religionspädagogische Handlungskompe-

VON Religionslehrer/innen Grundschulen, Essen 200  —_
Vgl Werner er Handlungskompetenz als Ziel der Lehrerbildung. Einige nmerkungen Ver-

VON und l Phası der Ausbildung VoNn Lehrer/1innen, in Pädagogische Welt 2025
Vgl arl Bauer TeaAs Kopka efan NN Pädagogische Professionalıtät und Lehrerarbeıt

Eine qualitativ empirische 1e€ ber professionelles Handeln und Bewusstseın, Weinheim 1996
Vgl ebd



145Die ntwicklung2 religionspädagogischer Handlungskompetenz In der Situation des Referendarıats

ethodisches
Handlungs- achwIisse
repertoire schafitlıc!

W issen

Kommunikatıves rufliche
Geschick nonspädago- Routinen

gische and-
lungskomt;

Diagnostisches
Fallversı

Diıidaktiısche

Bewusstsein Reflexionskompe-
pädagogischer
Verantwortung

Methodisches orgehen
Im entrum des rojektes StE)| eiIne qualitative Längsschnittstudie. Dabe!1l wurden NEUN

Referendar/innen AUus dre1 Studienseminaren Verlauf VON Zzwel Jahren Je vier Mal
interviewt. Die das espräc inıterenden Impulsfragen wurden in eiıner Vorstudıie auf
ihre inhaltlıche Ergiebigkeit und verfeinert. Zeitgleich den vier Interview-
staiifeln fand acht Studienseminaren Nordrhein-Westfalen eiıne Fragebogenerhe-
bung STAl  - Auf dieses Weise sollen dıe qualitativen Untersuchungsteil FEinzelfällen
SCWONNCHNCH Erkenntnisse UrC) eın auf Repräsentativität zielendes Untersuchungsin-
Stirument erganzt werden. Auf diese Weilse können weltere Aufschlüsse über die SOZ10-
graphische /usammensetzung der Gruppe der Lehramtsanwärter/innen, ihre zentralen
TOoODlIleme und charakterıstischen Bewältigungsmuster SCWOHNCH werden. arüber hin-
dUusSs wurden die Absolvent/innen zweler Studienseminare Ende der zweijährıgen Re-
ferendariatszeıit Gruppendiskussionen eingeladen.
DiIe Interviews den vier Befragungszeitpunkten hatten olgende thematısche Schwer-
punkte:
(1) rwartungen und Befürchtungen 1Im 4C auf das Referendarılat; Berufswunsch

und Berufsmotivation; Rückblick auf dıe eigene relig1öse Sozlalısatıion:
(2) Schulalltag; Beispiele gelungenen und misslungenen Religionsunterrichts; Erfah-

mıt dem Bedarfsdeckenden Unterricht;
(3) Hılfreiche Lernsituationen; Umgang mıt Prüfungsbelastungen; die eigenen Krıte-

rıen für guten Religionsunterricht;
(4) Eıgener Stil des Unterrichtens; Bılanz des ReferendarıI1ats; UuSDIIC: auf den Beruf.
Die USWE)  ng der Interviews beginnt damıt, dass 1ese In einzelne equenzen struk-
turlert werden. Dann werden nach stimmten Kriterien Schlüsselpassagen ausgewählt,
die in leinen Auswertungsgruppen eıner intensıven syntaktisch-semantischen ort-für-
ort-Analyse unterzogen werden. Schließlic wird eine reduktive inhaltlıche yse
des Interviewmaterı1als vorgenOMIMNCN.
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FsSsie vorläufige Ergebnisse der Interviewauswertung

Die Interviews zeigen fallübergreifend, dass sıch das Referendarlat aus der Innenansıcht
der Lehramtsanwärter/innen als eiINe omplexe darstellt, AUSs der sich en eIN-
zeiner Strang WIe die ‘Entwicklung relig1onspädagogischer Handlungskompetenz’ nıcht
ohne welteres herauslösen ass Das Referendarıatserleben erscheımt zunächst als eIwas
Ganzheitliches: die hauptsächlichen TNO: Schule und Seminar) und dıe entsche1-
denden Bezugspersonen (Mentor/innen, Fachleıuter/innen, Schulleiter/innen) eDen siıch
dus diesem (Janzen ZWarTr mıt Je unterschiedlichen Erfahrungsqualitäten und Bewertun-
SCH ab, leiben jedoc CHE bezogen auf die Gesamtkonfiguration ‘Referendarıat”. Die
1e lässt erkennen, dass der dıe Bılanz des Referendarıats 1Im unmıttelbaren Rück-
IC beherrschende Eindruck der einer extrem harten eit 1st
Die Lehramtsanwärter/innen gehen ZU)  3 rößten Teıl mıt onen rwartungen In das
Referendarıat. Gerade Del Primarstufen-Studierenden spielt aDel eın gewI1sser Verdruss
über dıe AUS ihrer 16 allzu ‘theoretische’ Ausrichtung der Ausbildungsphase eine
Rolle_/ Dass dıe aufgestauten rwartungen dıe Vermittlung berufspraktischer Kom:-

keineswegs umstandslos jedigt werden, SOrgl teilweise für erhebliche Irıtati-
ONECI Diese werden VOT allem als belastend mpfunden, WC) dıe verschıiedenen
Ausbilder/innen unterschiedliche oder miteinander nıcht kompatıble Vorstellun-
SCH VOoONn gelungenem (Fach-)Unterricht /u ernhneblicher Verunsicherung kann
CS auch da ommen, Lehramtsanwärter/innen nıcht WwIssen, SIE SINd
Was eigentlich einen gulten Unterricht z.B ZUN IC der Fachleiterin ausmacht und WIE
gut dıe Lehramtsanwärterin diesen nsprüchen SCHNON ist DZW für WIE gul

S1e a und ob SIe überhaupt als ern für geeignet hält Diese Unsıicher-
heılt kann siıch In der Prüfungsphase, die allgemeın als überaus anstrengend erlebht wird,
his ZU)]  = manıfesten Stress ste1gern.
(Janz evıdent Ist, dass die starke Fixierung der Lehramtsanwärter/innen auf bewertungs-
relevante Testsituationen und auf dıe en Präferenzen der entsprechenden Aus-
bılder/innen ihren Professionalisierungsprozess teilweise erheblich behindert Teıulweise
scheımnt der in dieser Fixierung ZU Ausdruck kommenden Abhängigkeıten eine
wirklıch offene Kommunikatıon zwıschen Lehramtsanwärter/innen und Ausbilder/innen
kaum möglıch se1In. ährend eiIne offene, tehlerfreundlıche ommuntıkationskultur

Se  11 und ZU  - Eingeständnis VON Defizıten einlädt, entstehen In einer Atmo-
sphäre der Abhängigkeıt unproduktive Selbstzweife] und Versagensängste. anche Re-
ferendar/innen sprechen In diesem Z/Zusammenhang VON einer Atmosphäre der
„Heuchele1“

Vgl udolf Englert AalLDI G'‚üth (Hg.), „Kınder ZUM achdenken bringen”. Fine empirische niter-
uchung atıon und 'O11 katholischen Relıgionsunterrichts Grundschulen Stuttgart 999
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Erfahrung und Glaube iINs ple bringen.

SS Das Sozialtherapeutische Rollenspiel als ethode erfahrungsbezogenen
'auben-Lernens

Wissenschaftstheoretische Verortung und Vorgehensweise
Meın Verständnis VON Relıgionspädagogik DZW -didaktik ich erhalb einer
handlungswissenschaftlich bzw -theoretisch konziplerten ischen Theologie‘ und
ZW: in symbolisch-kritischer Ausprägung‘, wobe!l gelıngendere Ormen rlebter Praxıs
sıtuationsgebunden wahrgenommen, analysıert und konzep  isıert werden sollen. FEi-
nen olchen Standort sehe ich nıcht Opposıtion anderen Grundpositionen prak-
tisch-theologischer Theoriebildung, sondern erachte diese als wechselseınmtig aufeinander
bezogen” und ZW: auch in Bezug auf wahrnehmungswissenschaftliche Verständnisse..“
In eZug auf die Vorgehensweise des Gesamtprojektes, das mittlerweıle veröffentlicht
ist”, ergıbt sıch somlıt, dass in einem ersten eINe eigenständıge theoretische Re-
flexiıon des Sozlaltherapeutischen Rollenspiels als einer ode der Soz1ialen
rbeı' (Entdeckungszusammenhang) wiırd. In einem zweıten werden
Bedingungen für eine möglıche Rezeption In relig1ıösen hr-Lernprozessen DE-
memnen ausgelotet und das SIR ZUTr Unterrichtsmethode für den Relıgionsunterricht
Besonderen weiterentwickelt (Begründungszusammenhang). Im drıtten Schritt werden
auf der Basıs einer konzeptualısierten Umsetzung des STR eiıner vierten rundschul-
klasse möglıche Wırkungen empirisch rkundet (Wiırk- und Verwendungszusammen-
hang) Nachfolgen werden einzelne Ergebnisse erausgestellt.

Vom didaktischen Rang des Methodischen
Kreative Methoden haben Konjunktur auch dıe seIit Jahren in der Praxıs entwI1-
ckelte ode des genannten Sozialtherapeutischen Rollenspiels. In Abgrenzung

— —— Zur Unterscheidung VON ischer Theologie als ‘Handlungswissenschaft’ und als ‘Handlungsthe-
Te  ‚> vgl erbert aslınger, Die wissenschaftstheoretische rage ach der PraxIis, ers
Hg.) Handbuch Praktische Theologie. Grundlegungen, Maınz 1999, 102-121, 110f.

anzen eter 17 Religionspädagogik. ethoden, in exRP { 5-17 Nor-
bert Mette, Theorie der PraxIıs. Wissenschaftsgeschichtliche und methodologische Untersuchungen

Theorie-Praxis-Problematıik innerhalb der ischen eologle, Düsseldorf 1978; ders. ,
tisch-theologische rKundungen, Münster 1998; ders., Praktische Theologıe, LexRP 8

arl Ernst 1D  W, Religionspädagogik. Begriff und Geschichte, LexRP
.2001)

Vgl arl Bopp, armherzigkeit pastoralen Handeln der Kırche ine symbolisch-Kritische
Handlungstheorie Neuorientierung Chlıiıcher PraxIıs, München 1998; ’alter UrSs| (Hg.) Pasto-
alästhetik Die Kunst der Wahrnehmung und Gestaltung in Qui und Kırche, Freiburg/Br.
2002; 'ertıbert Wahl, aube und symbolısche T  ng Eine praktisch-theologische Symboltheo-
rıe, Freiburg/Br. u.a. 1994 Zusammenfassend: 'anfreı Riegger, Compassıon: Learning and Do!]

Study the Implementation of the Compassion Project State CNOO:| Germany, JET

7 aa2003) 5-32,
Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, Hans-Georg 1ebe! Werner

Simon Hg.) Bılanz der Religionspädagogik, Düsseldorf 1995, 147-174, 166
Vgl Friedrich Schweitzer, Religionspädagogik egT1 und wissenschaftstheoretische rundlagen,

HRPG (2002) 46-49, Der handlungswissenschaftlichen bzw -theoretischen Position wiırd
auch energisch widersprochen durch Wolf-Eckart Faıling 'ans-Günter el  TOCK, Gelebte

Relıgion wahrnehmen,g 199  ©O
Vgl anfreı Riegger, Erfahrung und au ins ‚ple‘ bringen. Das Sozialtherapeutische Rollen-

spiel als ethode erfahrungsbezogenen Glauben-.  TNeNS, tuttg; 200  D

Religionspädagogische Beiträge 51/2003
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einer "bewusstlosen’ wendung wird diese ethode erstmals systematisch entwickelt,
SOdAass dıe Wertebasıs FOorm des Menschenbildes, die Prinzipien, dıe Struktur und die
Spielregeln erfasst werden udem wırd der Rahmen abgesteckt, welche Faktoren
nnerna des allgemeınen Zielzusammenhangs be]l einer reflektierten Umsetzung des
SIR Je verschiedenen Lernorten Berücksichtigung finden Ollten, 98 einem reZCDIO-
logıschen Miıssverständnis VoN Grund auf wehren.
In einer dıdaktisch Ver:  Te Umsetzung wırd CS dann mıt des STR möglıch,
dass Erlebnisse und Erfahrungen zueinander Beziehung treten, wobel NECUEC Erfahrung
dort entsteht, eNs- und Glaubenserfahrungen Anderer in pIeE und eSpräc) mıt
den eigenen Erfahrungen Stimmigkeit erlangen. Auf ormaler ene ist somıt das Ziel
des SIR, ebens- und glaubensförderliche Sıtuationen pädagogisc DZW relıgionspäda-
ogisch inıtneren. Der UrC das SIR angestoßene Prozess kann als interaktionsge-
netisches Splelverständnis explizıert werden

Eın interaktionsgenetisches Spielverständnis
Symbol-Zeichen Subjekt Gruppe

pleiraum

notentiell anwesendes
des anwesen! Abwesenden

Das vermittelnde Driıtte (C) steht zwıischen dem Symbol-Zeichen (A) und dem Subjekt
DZW der Gruppe (B) und ZWaTr S! dass das abwesende Dritte als potentiell Anwesendes
einen Sinn als Angebot präsentiert. Eın Subjekt Oder eıne Tuppe (B) erfäh: in
einem Spielraum 1Im eDTraucC. eines Symbol-Zeıichens (A), dass der In diesem nthalte-

c  neue Erfahrungsgehalt den c  alten  ? ahrungsinhalt In einer anderen, Form
repräsentiert. Dieser Erfahrungsgehalt den ktuellen inneren edürfnissen des
Subjekts bzw der Gruppe (B) und wiırd der Verbindung (C) zwıschen Symbol-
Zeichen (A) und Subjekt DZW Gruppe als lebensförderlıc! selbstobjektale ualı-
tat) rfahren Entscheiden: ist dabel, dass das Subjekt DZW. dıe Gruppe (B) die ıffe-
IC  < zwıschen dem Symbol-Zeichen (A) und dem darın repräsentierten Abwesenden als
potentiell anwesendes rıttes tolerıert, sodass eine Erfahrung des wesend Abwesen-
den (C) realisiert wird Diese triadısche Ist genetisch und strukturell eiıne unab-
ingbare Voraussetzung und wiırd scheinbar 191008 dualen Aushandlungsprozessen in
einem Spielraum erfahren In diıesem Spielraum wiıird das Finden und CNaTlien eiıner
stımmıgen Passung möglıch, wobel Erfahrung und Praxıs als ständiıges Übergangsphä-

realisıiert wird. Dieses wandelbare Passungsverhältnıs wiırd VO  = Subjekt bzw
der Gruppe (B) als implızites Gewahr-Werden en und braucht nıcht begrifflich
expliziert werden. Vıelmehr erfolgt 6S nıcht selten erhalb narratıver Prozesse
Diıdaktıiısche und methodische msetzungen dieses Spielverständnisses sınd nıcht auf das
STR beschränkt, sondern lassen sich 16 unterschl!  ich arrangleren. Für die ersten bel-
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den Grundschuljahrgänge bietet sich beispielweise dıe Arbeit mıit einer Handpuppe an,
welche den angesprochenen pielraum repräsentiert.®

Interdisziplinarıtät
Als ausgebildeter eologe, Sozlalpädagoge und Religionslehrer stecke ich mıiıt dem
eıt verbreiteten 'konvergenz- und divergenztheoretischen odell’ arı Ernst Nipkow)
einen Rahmen ab, nnerhalb dessen eine eher analytische als rein Anwendung Orıen-
tierte Vermittlung VOoON Pädagogık und Theologıie peziell VoNn Sozlalpädagogı SP)
Schulpädagogik (Schulpädagogik) und Religionspädagogik (RP) e}  o eispiel
des STR werden in eZug auf die TNO Katechese Schulsozialarbeit und
Schulseelsorge lediglich Orientierungspunkte für e1n! Konvergenzdiskussion quf-
gezelgt, wohingegen diese in eZUg qauf den Religionsunterricht (RU) anhand VonNn dus-

gewählten Konzeptionen ESSE ausführlıch urchgefü wird, SOdass als Ergebnıis
edingungen für den Eınsatz des SIR ım Religionsunterricht festgehalten werden. Das
olgende Schaubild kann die umrissenen erlegungen verdeutlichen.

Pädagogik

FErklärun
Sozialpädagogik

SSA Schulsozijalarbeit
Theologie Schulpäd. Schulpädagogık

S55 Schulseelsorge
Religionsunterricht

Religionspädagogik
atechese

Elementarisierung
Da das SIR als Unterrichtsmethode nıcht abgelöst VON Zielen, nhalten, beteiligten Per-

(Schüler/innen und Lehrperson/en) und edien betrachtet werden darf, wird das

übınger ode der Elementarisierung Von arl Ernst Nipkow und Friedrich Schweitzer
dergestalt weiterentwickelt, dass In einer ‘elementarisierenden didaktisch-methodischen
Analyse eINe Unterrichtsvorbereitung in Bezug auf das ema Sterben für eine
vierte Grundschulklasse umgesetzt wird. eben der Lehrplananalyse rücken hler
elementare Strukturen, elementare Zugänge, elementare Erfahrungen, elementare
heıten SOWIeEe elementare ormen des Lehrens und Inens In der Reflexion den Mit-

Vgl Manfred Rıegger, el!
suchen entdecken

im Religionsunterricht, In Barbara Ludwig Rendle (Hg.), Fra-
Arbeitshıilfen, München 2002, 18-21 SsSOWI1e www.kthf.uni-augsburg.de/

lehrstuehle/didarel/riegger.shtml.
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elp' wobel das Verständnis VOoN elementaren Erfahrungen und elementaren e1-
ten pezifısch efasst wird Tade hier scheımnt für eine unterrichtliche Realisiıerung des
STR eutlich werden, dass sich eın Verständnis VonNn Unterricht als einem offenen Pro-
ZCSS der Doppelbewegung zwıschen Schüler/innen und nhalten einerseılts SOWIe eiNne
präzıse Unterrichtsplanung andererse1lts nıcht ausschließen, sondern gegenseltig erganzen
Onnen, und ZWaT deshalb, weıl 6S Bereich der anung Von hr-Lernprozessen
möglıch wird, mıt entsprechenden Impulsen dıeCdes Unterrichtsprozesses
steuern, dass sich die tatsächliche Gestaltung einem Wechselspiel entwickelt. urden
bisher dıe Themenkonstitution Lehrplan einerselts und UrC! dıe Lehrperson anderer-
seIts EUC| findet dıe Themenkonstitution UrC. dıe Schüler/innen in der qualita-
tiıv-empirischen Erkundung Berücksichtigung

Qualitativ-empirische Erkundung
Neuere Unterrichtsforschungskonzepte heben darauf ab, dass das Unterrichtsgeschehen
nıcht lediglich mıit objektiv messbaren Faktoren bestimmen sel, sondern dıe bhän-
ıgkeıt des Unterrichts VON den innstiftungen der Beteıiligten als wesentlich anzusehen
se1 In diese Richtung welsen m.E auch emühungen, welche nıcht 11UT eine chüler-
eologie erheben wollen, Ssondern eine Theologie mıt Nndern beschreıiben SU-
chen. Auf diesem Hındergrund lautet dıe Fragestellung für dıe empirıische Untersu-
chung

Erweilst sıch e1IN! Realisierung des Unterrichtsentwurfs Allerheiligen als möglıch
und ZWäarlr dergestalt, dass erfahrungbezogene Sichtweisen der Schüler/innen (als Theo-
ogle der Kınder) Im hr-Lernprozess ZU ema den IC kommen?

Lassen sich ausgehend Von dieser gehaltenen Unterrichtsstunde erfahrungsbezogene
Sichtweisen eines chülers Bezug auf den se1nes aters wahrnehmen und lassen
sıch zeıtlıch esehen Veränderungen ausmachen, welche als Wiırkungen der ehandlung
des emas im Religionsunterricht Dbzw als Rückwirkung auf Leben und Sichtweisen der
Schüler/innen Siınne einer Leidbewältigung In christlicher Perspektive gelten können?
DIe sıieben Gütekriterien der qualitativen orschung intersubjektive Nachvollziehbar-
keıt, Indıkatiıon des Forschungsprozesses, empirische erankerung, Limitation, Kohä-
ICNZ, Relevanz und reflektierte Subjektivitä werden der Sıtuation entsprechend UMSC-
SETIZt
Als Untersuchungsdesign wiırd dıe Handlungsforschung als innvoall erachtet. Als Da-
tenerhebungsmethode WIrd die teilne  ende Beobachtung und ZUT Me:  entriangula-
tion eine Form des epIs!  ischen Interviews als geelgnet erausgestellt. Als Datenaus-
wertungsverfahren kommt eın Ansatz der Selbstwahrne  ung des Forschers und eiıne
Form der Grounded eOrYy ZU)  3 Eıinsatz.
Die Ergebnisse der qualıtativ-empirıschen rkundung untermauern dıe esEe, dass eın
nach der Unterrichtsmethode des STR gestalteter Religionsunterricht Schüler/innen die
Möglıchkeit biıeten Glaubens- und Lebenserfahrungen finden und
schaffen, dass eiInNne stımmı1ge Passung realıisıert werden kann Dıe Stärken dieser VOor-
gehenswelse lıegen also rfahrungsbezug und In der PraxIis eines spielerischen Pro-
ZesSSECS des Suchens, des möglichen Findens und für sıch Realıisierens VON Bedeutungen,
welche eine Entsprechung 1Im christlichen Glauben finden
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Was ollten Religio_nspädagogiénnen über die Neurowissenschaften

wIissen und warum? ,
M Was kann Schüler/innen und Student/innen “gehirngerecht ” sagen,

Wenn Adıe Neurowissenschaften kognıltive Dissonanz auslösen?

Eın aktueller nlass für dıesen Beıtrag
„E1n Privatmensch SO 1LUT noch glauben, Was dıe Wiıssenscha: autorIisiert, WEeNNn

nıcht VO  3 est der Gesellscha: belächelt werden wıll. “ „Der christliche aube ein
Leben nach dem wiırd mıt einer gewissen schemlichker demnächst gesell-
schaftlıch geächtet. “ „Der freıe menschlıche ılle ist eINe UuS10N  co Diese dre1 ZUSamM-

menfassenden, eIWwas zugespitzten Thesen gingen Eervor AUS einem “Streitgespräch‘
zwıschen dem Phiılosophen TIhomas Metzinger, Leıter des Arben  TeICAS Theoretische
Philosophie Philosophischen Seminar der Universıtät Maınz, und olfgang Singer,
Dırektor Max-Planck-Institut für Hırnforschung in Main } eshalb
ollten SIEe Religionspädagog/innen interessieren?
Zunächst bereıts, weil Ss1e nıcht VON ranäständigen antasten geäußert wurden, sondern
Von international angesehenen Fachleuten, und we1l SIE In einem ausgewlesenen WI1Ss-
senschaftsmagazın publızie: wurden Wır en alsSo davon ausgehen, dass N sich hler

verbreıitetere, wissenschaftlich ‘anerkannte’ Auffassungen handelt.“
Das rhellt auch aus der neuesten rharı Roths°, einer nıcht leicht entwIr-
renden ischung AQus einerseıts informatıven naturwıissenschaftlıchen Forschungsergeb-
nıssen, die interessierten, aber nıcht einschlägıg vorgebildeten Leser/innen gekonnt und
sachgerecht verstandlıc| emacht werden (einschließlich einer detaıllıerten erminOolo-
g‘e) 9 und andererseits einer als selbstsuggestiv interpretierbaren) Metaphysık VOIl Hırn-
forschern, dıe den Anspruch erheben, Erfahrungen uUNSeICS Bewusstseins WIeE ‘Freıiheıit’,
Wille’ us  z als ‘Mlusion erklären, den Ursprung olcher ‘Mlusionen’ eNnır
verorten“ und als einzıge das richtige enschenDL darstellen können?.
Zum anderen ollten diese und iıche Thesen Religionspädagog/innen interessieren,
weıl nach der yS (seıt (ralıleo Galtilet) und der Jologıe (seit Tries Darwıin und
neuerdings Wan ılson und Richard Dawkıns) jetzt eıle der Neurowissenschaf-
(en, nämlıch die Neurobiologie Il Neuroanatomie Neurophysiologıe) und die Neu-
ropsychologıe die autfende virulente Auseinandersetzung mıiıt der elıgı0n Pla-

Brennpunkt thık „Eın Frontalangriff auf uUunNnsSeT Selbstverständnis und Menschenwürde“,
eNmrn und Geist 32-35

El  9 chreıbt Tanz VonN 'schera „Immer mehr Wissenschaftler reduzlieren unNnseIec geistigen
Qualitäten auf das Feuern der euronen Gehirn, auf unsere biologische Körperlichkeit. “ Man
kann diıese Entwicklung vielleicht als eıne extreme uswirkung des kartesischen Schnitts zwıischen
e1S! und Materie auffassen, der un mehr iıner steiten Aufwertung der materıellen Welt (res
Xtensa geführt hat, als gturwissenschaft und Technik unter diesem Regime ungeahnte Erfolge
rzielt aben

Gerhard Roth, Aus 1C} des Gehirns, Frankfurt/M 200  “
Die handlungsvorbereitenden „Basalganglıen stehen weitgehend der Ontrolle des lımbıschen

Systems [und cht jJener des rationalen Systems der Großhirnrinde|” (ebd., 162)
Möglıcherweise 1st tzteres Ja uch VOI lem eın Ausdruck der Erkenntnis, dass uUNnsererI Medi-

Okratıe Provokatıon ein ist, sich Aufmerksamkeit und enNnor verschaffen.

Religionspädagogische Beıtrage 51/2003
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kKatıv gefiragt Sınd WIT (ottes Geschöpfe“® mıt Örper, Geist und eele Oder aber rein
biologische Lebewesen, dıe UrC) ihre rbanlagen und das Feuern der Neuronen 1Im
eNırn ohne est voll bestimmt sınd? Wenn Schüler/innen oOder ent/iınnen da eine
kognitive Dıssonanz erleben, WAas INan hnen sagen? Und das eh noch gehirnge-
recht’?
Eınige Antworten gab N bereıits den fünf Leserzuschriften ZU)  3 obigen „Streitge-
spräch“”, dıe alle dıe dreı skizzierten Thesen zurückweisen: „deılt usenden sehnen
Mystiker das Sanz anders „Dıies Nı der Ausdruck einer unzulässıgen Dissozıiation VeTI-
schıedener Wirklichkeits- DZW Bewusstseinsbereiche .“ „Wenn das stimmen würde,
musste ich mich Ja ausschließlich auf das Hıer und Jetzt konzentrieren, eine völlıg 'OSt-
OSe Perspektive. “ „Die Komplexıtät und chonneı! des enschen und seın Zusammen-
spie‘ mıt der ıhn umgebenden Welt wırd VON der Wiıssenschaft noch immer unter-
schät „Unser Problem Ist nıcht, eine Gruppe VON Gläubigen über das Menschenbild
einer Tuppe VON Neurobiologen aufzuklären und dann Konsequenzen für Ethık und
( darzulegen. jelmenr steht uUuNnseTE Aufgabe darın, den physiologischen, e-
lektro-chemischen Neuaufguss des ‘aufklärerischen’ mechanıstischen Weltverständnis-
SCS des 18 unde offen egen und die Naturwissenschaften ideologische
Vereinnahmungen schützen. “ "Und gleichfalls dıe elıgıon’ ware da noch zuzufü-
SCH
ES gibt also durchaus Antworten ? Außerdem hat Hans-Ferdinand nge. das ema in
diesen Beıiträgen behandelt !© Warum 6S wıieder aufgreifen? Be1 er Anerkennung des
Informationsgehaltes VON Angels Beıtrag geht 6I m.E nıcht weiıt Jberdies WeI-
den pausenlos LICUC Erkenntnisse SCWONNCNH. Schließlich gibt 6S dıe Neur:  1d3. VoNn
der Religionspädagog/innen auch EIWwas WwIissen sollten, “gehirngerecht’ unterrich-
ten

Allgemeınes relevantes Grundwissen
Wiıe oft bel vergleichsweise Erkenntnissen (oder ungewöhnlıichen Ereignissen
steht auch In den NeurowIissenschaften eiıne JTendenz, Ergebnisse als gesicherter dar-
zustellen, als S1Ie sınd, und dıe edeutung des gegenwärtigen Kenntnisstandes über-
D  D Vgl Anne Foerst elimi €e1IC] Welches 5Symbol für den Menschen: Roboter der Abbild
Gottes?, DIie Neue Sammlung 3/2002) 2°79-403

Leserbriefe, in ehirn und e1S! A
Im 1 aufe des Gesprächs fragte der stellvertretende Chefredakteur Carsten Onneker dıe Teıilneh-

MMCI, ob das 1 eben in Wel elten (in der wissenschaftlıchen, die dıe Exıistenz eines freıen Wiıllens
leugnet, und der Alltagswelt, der als selbstverständlıch vorausgesetzt WI cht eiıne schwe-

urde se1l Singer. „Genau verhält siıch. en Sıie 191008 das oblem der Erziehung!
Wenn ich meıne Kınder für e1in! Regelübertretung ZUT Rechenschaft zıehe, dann subsumiere ich [C-

dıe überkommenen Siıchtweisen Ich ehme unweigerlich all, ass melne Kınder ihren
Handlungen frei Walel. Sonst onnte ich S1e Ja cht estraien Und diesen Selbstwıderspruch, diesen
onflıkt zwischen unterschiedlichen Erfahrungswelten, den müssen WITr aushalten  * (Gehirn und
Geist 4/2002, 33)

Vgl dazu auch dıe 1ılı Freerk Hutrtskens o.D.) Gerhard 'oths Kapıtel e1S! und Gehirn“
Zur Kriıtik Bremer „Hırnforschung”: Hırn eterminıe] e1S! er. Funktion und Folgen,
www.fhuisken.de/roth.htm

Hans-Ferdinand ngel, Neurotheologıe. Die Neurowissenschaften auf der uche ach den biolog1-
schen Grundlagen menschlicher Religlosität, In RpB 49/2002, 107127
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treiben. Das ist besonders stark der Fall be1 allem, Was das Bewusstsein betrifft Zwar
g1ibt 6S jetzt (a) Einriıchtungen eiIne gesteuerte, elektromagnetische egung VON

irnfunktionen, stark verbesserte, auch bıldgebende Messverfahren, mıiıttels erer
tlıche Vorgänge 1Im Hırn SCHAUCT 10  1sıeren SOWIE dessen 1o0nale Plastıizıtät

untersuchen kann und dergleichen mehr.* Aber Was weıiß eigentlich insbe-
sondere über das Bewusstsemin?
Was dıe Forschungsiragen selbst angeht, Sind zumindesi vier noch ungeklärt
(1) Was Ist eigentlich dıe D  © der Inter.  l1onen zwıschen den Neuronen, WIE

verständigen S1Ie sich genau?
(2) Kommt 6S auf die eschwindiıgkeiıt des Feuerns der Neuronen oder auf dessen

Synchronizıitä an?
(3) Welchem Nıveau der neuronalen kommt die höchste edeutung zu?

ollten WITr uns auf dıe Zeilmembran, auf indıyıduelle euronen, auf neuronale(4)
eizwerke oder auf Systeme VON Netzwerken konzentrieren?!?*

Und WIE sıeht CS mıt der Theorie des Bewusstseins qus’? Ausgehend Von eiıner DaNDSYy-
hıischen Metatheorie (die nıcht VON allen Experten akzeptiert WITG unterscheidet Av
Skrbina fünf Ansätze, die mıt Alleinanspruc tür die richtige Erklärung Anerken-
NUung kämpfen, nämlich Erklärung mıiıttels
(1) Quantenphysık (Zerfall der Wellenfunktionen in den Mikrobausteinen der EeUTO-

NC AVI Bohm, tuart Hameroff, oger Penrose auch: multiple dynamı-
sche Quantenfeldinteraktionen zwıischen verschiedenen Gehirnarealen Fröh-
lich, Hıroomi MEZAWA, ulseppe 1MeLllo u.a.);

(2) Informationstheorie (das ehıirn als Nachrichtensystem mıit verschachtelten egel-
schleıifen Greg2ory Bateson, John Archıbald Wheeler, AVI Bohm, IAVL ( hal-
mers),

(3) Prozess-Philosophie (Mikrobausteine haben Protobewusstse1n, das sich De-
stimmter Ereignisse Bewusstsein aggregiert Henri Ber2son, Ifre. 'orth Whı-
enel Charles Hartshorn, AaVl rıffin u.a.);

(4) Hierarchie VON Teılen und Ganzem mMergenzZ Girolamo Tdano, ur
Koestler, Ken Wilber);

(5) nıchtlineare Dynamık (Betrachtung Phasenraum, FEıinfluss VON Attraktoren
Charles Sanders Peirce, IAVL Skrbina) 13

Dazu kommt eine HEHE TheoriIie, dıe Bewusstsein neben der Raumzeit und der ater1e-
energie als Grundbausteimmn der Welt annımmt, wobe!l dieses Bewusstsein sıch jedoc! In
einem eigenen “Raum’ In anderen Dimensionen eimde! als jenen der Raumzeıt und der
Materieenergie.

David almers hat ber 15  - Publiıkationen ZUMm ema CONSCLIOUSNESS In SCience aufgelistet, 1n
WWW.u.arızona .edu/ chalmers/biblio/6.html.
12 Vgl Patrıcıa Churchland ach Joel 'almsley, ere IS 1OOII the lah for armchair | Konfer-
enzbericht], ournal of Consciousness Studies 89-93, Yf.
Vgl IAVLi Skrbinag, Panpsychısm underlyıng eme in Western philosophy, OUTNa| of
Consciousness Studies 3/2003) 4-46, 473
14 Vgl John mythıes, ‚pace, time, and CONSCIOUSNESS, ıIn ournal of Conscl1ousness Studies
3/2003) 47-56
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Wenn den IC stärker fokussıiert, taucht dıe rage nach den neuronalen Korre-
laten des Bewusstseins auf (Davıd Chalmers „hartes“” Problem®°: Wiıie und werden
Aus physiologischen orgängen eıstige Erlebnisse? ernarı Baars, FTrancıs Crick,
Antonıio Damasıio, Gerald Edelman, Thomas Metzinger u.a.) aturlıc| ist das
formuliert eine Vereinfachung, ScChon Was den Begriff Bewusstsein trıfft Reden WIT
VO  3 Örper-, Empfindungs- Oder Ichbewusstsein? Und WIEe gehen dıe [Unter-
schiede zwiıischen diversen Denkvorgängen SOWwI1e den qualia, alsSo den idıosynkratischen
Empfindungen, In diese Problematı eın? uch haben WIT noch keinen explızıten Un-
terschied zwıischen phänomenalen (als empfundenen) mentalen Zuständen Schmerz,
Juckreiz, Farbempfindung USW.) und intentionalen (auf etwas gerichteten) ustanden
(Überzeugungen, Wünsche USW.) emacht. Aber auch sollte klar se1n, dass WIT noch
weıt WCE VOoN umfassenden konsensue anerkannten Datensätzen und Theorien Sind.
Was verständlicherweise dazu fül  ‘9 dass 12 weıtere Erklärungsversuche er-

werden
Das 1nde: aber beispielsweise Penti Haıkonen, einen führenden Wiıssenschaftler 1Im
Forschungslaboratorium der finnischen 1Irma OKI1a, nıcht daran, argumentieren,
dass eINe Maschıne mıt Bewusstsemn erstellbar sSe1  16 SIie hbıldet den Ommunıkations-
USS Hırn, dessen innere Bılder und Gefühle, mıttels eiıner nıchtnumerischen, SINN-
verarbeıtenden Anlage nach, die mıt verteilten Repräsentationen VonNn Informatiıonen a_
beitet und als System kybernetisch reaglert. Man INUSS allerdings anerkennen, dass dıe
Arbeiten ZUT Erstellung VON Maschinen mıt Bewusstsein erhebliche Fortschritte m_
chen
Nachdem der Hıntergrund dargelegt ist, kommen WIT nach einigen Bemerkun-
SCH über das Basıswıissen ersten auptthema, der Neurotheologie. Wenn
einräumt, dass dıe Übermittlung VON göttlichen Botschaften allen Zeıten und allen
Orten nıcht ohne das Hırn des Empfängers möglıch Wäl, bleıibt dıie rage, ob 1ese
Botschaften wirklıch Von außen’ kamen und kommen, Oder 1Ur .  von innen).

Basiskenntfiisse der Neurobiologie
Als spezifische rundlage sollte mindestens eiıne rudimentäre Kenntnis der Hırn-
anatomıe und der Funktionsweise des Hırns haben"*; Grobaufbau des Gehirns aus Ge-
hiırnstamm (verlängertes Mark, Tucke und Mittelhirn), wıschenhirn (Amygdala
|beidseltig], Hıppocampus, Hypothalamus und alamus), (hınten, lıegendes)
ICN und schließlich dıe (neocorticale) Gro  irmrınde DIie evolutionsgeschichtlich
alteren (erstgenannten) Hırnareale steuern die (unbewussten) orgänge WIEe Aufrechter-
haltung VOoN TUC. und KÖrpertemperatur, Reproduktion, Schaffung sozlaler Struk-
15 IaYyI Chalmers, The CONSCIOUS miınd, New ork ()xford 1996 Vgl FYanz VOoN ScCherq, Vom
immel gefallen, Gehirn und e1S! 56-61

Pentii Haıkonen, The cognitıve approac CONSCIOUS machines, Exeter, 2003
17 Vgl Oven 'olland Hg.) Machine CONSCIOUSNESS, ournal of Consciousness Studies (4
5/2003) 1-192

Bspw. Z star' vereinfacht eter (Jasser, Was le!  S UuNls die Neuropsychologie?, Bern 2002;
inrıch Rahmann, Zur Entwicklung des menschlichen Gehirns aus neurobiologischer 1C| In F-
berhard Beckers (Hg.), Die Programmierung des kindlichen und Jugendlıchen Gehirns Sym-
posium des Professorenforums, Gileßen 2002, 17-40
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turen und grundlegender rıtueller Umgangsformen, vermitteln Emotionen, Iterlı-
che ürsorge für den aCAWUuCNSs, die e1gung, sich hierarchıisch In den Sozialverband
einzugliedern, und etliches andere mehr
Die Großhirnrinde umfasst den 1  appen, dıe iden Schläfenlappen, den cheıtel-
appe und den Hınterhauptslappen. Die ı1den Großhirnhälften (Hemisphären) sınd
UrC)| den Balken verbunden. Beiım Menschen ist der vordere Teıl des Stirn- Oder TON-
appe eIwas verwirrend präfrontaler (ortex5 besonders star' ausgebaut; er

ist für dıe Handlungsplanung und -Steuerung SOWIE das ch-Gefühl wichtig Dort wiıird
auch das Arbeıtsgedächtnis angesiedelt. Das Broca-Areal Stirnlappen) ist für Spre-
chen und dıe yntax zuständ1g, das Wernecke-Area Schläfenlappen gewöhnlıc! der
ınken Hemisphäre zogen auf dıe Blickrichtung der In Rede stehenden Person) für das
Verstehen VON edeutungen.
Die inke Hemuisphäre ist zuständıg für den Verstand, insbesondere dıe Steuerung der
rechten Körperhälfte, verbalısiertes enken, Konsolıdierun: des Wortgedächtnisses,
enken in logischen Sequenzen, gesprochene Sprache, bstrakte erbale Kategorisie-
Iung und logische e  züge, rgusik\ztlische Fertigkeıuten, logisch-sequentielles TInN-
NCIN, rechts-Iınks Unterscheidung. ””
DIe rechte Hemisphäre (bezogen auf dıe Bliıckrichtung der in Rede stehenden Person)
ist zuständig für die Intuition, insbesondere (neben der Steuerung der ınken Körperhälf-
te) für averbales enken, Konsolidierung des räumlıchen Gedächtnisses, enken in
Bıldern, Sprachverständnis, intultive, verbale ©  züge, musıkalısches Empfinden,
Ermnnerungsaktıvierung und emotionales mpfinden, Traumerlebnıis, Kreativität.“®
Neben dem Hırngewicht elatıv ZU]  3 Gesamtkörpergewicht sınd die N  a  g der
Hırnrinde und die hochgradige Vernetzung der verschiedenen Areale und Neuronen-
verbände VOoNn besonderer Bedeutung für dıe Leistungsfähigkeit des Gehirns Speziell
Kle1  iındesalter pragt sich diese ernetzung entsprechend der Gehirntätigkeit aUs, nıcht
benutzte Verbindungen verkümmern Die Verbindungen zwıischen den euronen beste-
hen aus den eigenen ortsätzen, den xonen, die dıe Ausgangsimpulse bıs den SYy-

den chemischen Koppelstellen, übermitteln, und den Dendrıten, dıe VON den
ynapsen dıe mpulse als Eingangsimpulse ıhrem jeweılligen euron weıterleıten,
vergleichbar den Zuflüssen eines Stromes
Wıie verläuft beispielsweise der Ereignis-Fluss’ \9)  S extiesen 3hiLS en Schrei-
ben) Die viısuellen Sinneseindrücke gehen (teilweise parallel) Vom Auge über corticale
ehzentrum Im Hinterhauptslappen zZum Wernecke-Zentrum ede:  g! ZUr mygda:
(existentielle Beurteilung, emotionale Einfärbung), Thalamus, cortikalen ASSOZLA-
tionszentrum (Erinnerungen), ım (‘Soll ich diese Passage unterstreichen ?‘),
den subcortikalen Basalganglıen Bereitstellung VOoN Schreibbewegungen Teilen der
motorischen Hırnrınde (Steuerung des Schreibens) Parallel dazu regulieren 'Ormone
Neurotransmutter 'AacNNel. Zuwendung.
Dementsprechend wirken dıe Gehimirn lokalısıerbaren spezlalısiıerten eale ZUSamM-
Inen De] rnehmungs- Denk-, Rede-, Lese-, Schre1ib- und Gestaltungsvorgängen.

Vgl Rahmann 2002 |Anm 18],
Vgl ebd
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Wıe sıeht das 1IUN 1Im spezıiellen 49| göttlicher Botschaften dUS, Was WwIisSsen NeurowISs-
senschaftler/innen darüber?

Neurotheologie
Wıe bereıts angedeutet, gibt 6S auch hıer ZWEel endenzen (1) Wır wI1issen ScCNhOoNn fast
alles diesem ema und (2) Wır Ssınd noch nfang Diese Posıtionen SEe1-

621anhand einiger Beıträge des 639-Seiten-Bandes „Neurotheology erläutert -
NaCcCAs! kommen Autor/innen Wort, dıie der Posıtion (1) näher SIınd als der Posıtion
(2)
Für Andrew Newberg“ Ist N klar, dass der Mess- und Beobachtungs-
techniken“® die Neurowıissenschaften eın sıgnıfıkantes Potential für das Verstehen rel1-
g1ÖSer Erlebnisse und Phänomene aben. Entsprechende Studiıen zeigen behaupteterma-
Ben bereıts, welche Hırnareale und -funktionen für Rituale, spirıtuelle Übungen und
noch subtilere Konzepte WIE oral und Liebe zuständıg SInd. ine Interpretation Ist,
dass (5ott das Gehirn solcherart ausgestaltet hat, dass dies alles möglıch wurde er-
Ings (wıe hier eingangs TIC.  e! gehen dıe Neurowıissenschaften avon dUS, dass alle
solche Erfahrungen ihren Ursprung ausschließlich 1Im Hırn selbst haben 1bt CS dazwı-
schen noch eıne drıtte Position? Newbergz2 argumentiert, dass diese neurowIıssenschaftlı-
che Auffassung als solche eine Einwirkung (Gottes nıcht ausschließe. Allerdings selen
unNnseTe Vorstellungen VOoN (Gott weitgehend UrCc! dıe Eıgenheıiten uUNseTEeS Gehirns SE

Carol Rausch Albright“ geht davon auS, dass Geist und dıie Hırnstruktur sıch DC-
genseltig formen und möglıcherweise Von Gott beeimtflusst werden. Eıgentätigkeıiten WIe
Lesen, Nachdenken oder Problemlösen beeinflussen das Funktionieren und die
des Hırns. SO kann INan sich auch vorstellen, dass eın intensives "Leben mıiıt Gott’ das
eNırn gleichfalls verändert Das gilt insbesondere für mystische Erlebnisse; Rıtuale;
das Lesen und das Interpretieren Von eılıgen Chrıften: Zeugnis VoN seiınem (Glauben
ablegen; armonıe und chonnen! erfahren:; rel1g1Ös motivierte Dienst- und Hılfeleis-

erbrin3en; das Gefühl, Gottes ıllen (un; einen ‘kosmischen)’ Sınn in seinem
Leben finden Insgesamt beziehen relıg1öse Aktıvıtäten praktısc alle Hırnareale mıit
CIMn
Hınsıchtlich VOIN Albrights dıfferenzierter Behandlung der rage, WIe (JoOtt das
Hırn beeinflussen könnte, kann aus rTunden der Platzbeschränkung lediglich auf ihre
usführungen verwiesen werden: So, WIE natürliche Schwämme Urc. das S1IE einhül-
ende und durchflutendt Meerwasser Leben erhalten werden, umsorgt Uuls (jott
(Sankt UuQustin), DSpW indem CT uns Guten anleıtet oder UrC. relıg1Öses Erleben

einem komplexeren Geilst (und Hırn)
SJoseph (Hg.), Neurotheology. Braıin, scIence, spirıtualıty, rel1g10us experlience, San Jose

22 Tew Newberg, Bringing „Neuro“ and „Iheology“ ogether agaın, in Joseph 2002 |Anm
ZIE 161{
23 Vgl Michael Persinger, Experimental simulation of the experlence: Implications for rel1g10us
Jlıefs and the future of the uman specles, In Joseph 2002 |1Anm 21]1; 267-284
24 Carol 'AUSCH rieht, Relıgi0us experlence, complexıfication, and the image of in Joseph

|Anm. 211, 18/-214
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Fraser Watts” vertritt dıe Ansıcht, dass der prinzıplell beste Weg, relig1öse Erlebnisse
auf Hırnvorgänge zıehen, darın stehe, die Teiulsysteme relig1öser Kognition 1Im
Gehirn festzumachen auch WC] dıe neuralen Korrelate noch nıcht wirklıch klar SINd.
Von LICUN bereıts vorgeschlagenen Teıilsystemen (wıe Jene verschiedener Sinnesempfin-
dungen, usführungssysteme körperlicher Tätigkeiten USW.) fokussıert Waltts auf Zwe!l:
das propositionale (n Thesen ausgeformte) Sinnsystem und das implıkatıve Sinnsystem
(das in etwas anders einbezogene evolutionshistorıisch das ltere) Die Vorstellung ist,
dass elıgıon mehr mıt dem implıkatıven Sinnsystem hat, weıl CS (a) (wıe Reli1-
g10N selbst DSPW hinsıchtlich Sterben und Auferstehen, dreieiniger Gottesvorstellun-
SCH in verschıiedenen Religi0onen, der dıversen relıg1ıösen Bedeutungen VON AC) USW.)
umfassender, holistischer ist als das proposıtionale und 1re. mıiıt körperlichen und
emotionalen Zuständen verknüpft Ist uch deckt das implıkatıve Sinnsystem die be-
annte Sıtuation ab, dass WIT mehr WISSsen, als WIT können. Das trıfft eDpenTalis
auf inge dıe WIT intuitiv “‘WI1sSsen’ (z.B jemanden oder auch chlecht le1-
den), die WITr aber uühe haben, im propositionalen Sinnsystem interpersonal völlıg klar

machen. Gleichwohl ist eligıon aher auch 1Im propositionalen Sinnsystem ause,
DSDW WC) CS darum geht, Wäas das alles für mich bedeutet WO| Kınder relig1ÖöSs
spirıtuell weıtgehend Im implıkatıven Sinnsystem aktıv sınd, wird ihnen das tendenzıell
bedauerlicherweise UrC! den Zeıitgeist ausgetrieben und elıgıon WEeNn überhaupt
Im propositionalen Sinnsystem verankert. Entwickelte eligion ist allerdings In der La-
C, e1ide Sinnsysteme koordinierend zusammenzubringen, insbesondere Zustand
wusster utmerks.  eıt Wie bereits angedeutet, beinhaltet das eine Zusammenar-
beıt ı1der Hemisphären.
Wır kommen Jetzt krıtischeren Aussagen. William Braud“® stellt einleıtend fest, dass
bel allen sonstigen Fortschritten dıe Wissenscha noch nıcht in der Lage Ist, gewIlsse
ungewö  iche Phänomene und Erfahrungen (wıe dankenübertragung, Hellsehen,
Erinnerungen eın vorhergehendes Leben, Geistheilen usw.)“/ erklären Diese
Aussage ezieht sıch auf echte anomene und ırfahrungen, also nicht auf BC-
täuschte Oder fabulierte, falsch beobachtete Oder unrıichtig erinnerte, suggerierte, zufäl-
lıg synchrone Oder VON einem anken Hırn produzierte Phänomene und Erfahrungen.
Die heutigen Neurowtissenschaften können beispielsweise Hellsehen nıcht erklären, weıl
SIEe es TrTTassen VONn (Geschehene: ausschließlich auf dıe Eıingabe VOoNn den iınnen Oder
VonNn inneren Quellen (Gedächtnis, I räume, Körperzustände USW.) SOWIE auf eren Ver-
arbeitung Im Hırn zurückführen“, dıe klassıschen Sinne aber nıcht über große Entfer-
NUNSCH hın Beobachtungen machen onnen DIie Aufgabe steht darın, einen erklären-
den Mechanısmus {inden, der eine augenblickliche, ‘entfernungsunabhängige‘ ach-
25 Fraser Waltts, Interacting cognitive subsystems rel1g10uUs meanıngs, in Joseph 2002 |Anm ZIE
207744
26 Wıllıam raud, Braıins, scIenCe, nonordinary transcendent experlences: Can conventional COIMN-

and eor1es adequately address mystica and paranormal experlences”, 1n Josepn 2002 |Anm
Z 143-160
27 Vgl Ze: ( ardena Steven Lynn Stanley Krippner Hg.) Varieties of anomalous experI1-
11CE Examming the sclentific evıdence, Washiıngton, 700  D
28 Vgl DSDW Andrew Newberg Jeremy Iversen, On the „Neuro”“ In Neurotheology, In Josepnh
2002 |Anm Z 247-266



ID28 'elmut e1LC]

richtenübertragung ermöglıcht bısher ist Ss1Ie ungelöst.“” Solite diese Aufgabe eines 19-
SCS gelöst werden, stellt sıch OTTIeNSIC.  ich dıe N nach der Übermittlung göttl1-
cher Botschaften einem anderen wissenschaftlıchem c iınsbesondere Dzgl
der Botschaften des eılıgen Gelstes.
Massımo Pigliuccis” positioniert sıch außen auf dem krıtischen Flügel. Hr stellt
nächst fest, dass eurotheologıe überhaupt keine Theologıe ist, weıl sS1e keine ussagen
über ottes Attrıbute macht Zweiıtens kritisiert CI unterschiedliche Ursachenerklärun-
SCH ‘'gleicher‘ anomene als en unnötige und unwissenschaftlıche ermehrung VON

rklärungen. Wenn beispielsweise epileptische Anfälle, die 1INn: gewilsser Dro-
SCH, Meditieren und weltere Verursachungen alle dazu führen, dass dıe Aktıvıtät der
hınteren oberen eıle des Scheitellappens stark reduzliert wird, dann sollte [al sıch mıt
einer einzıgen Erklärung egnügen und nıcht Je nach Fall eıiınma VON einem Fehlverhal-
ten des Hırns und In einem anderen Fall VON göttlicher ingebung reden
Zum SCHIUSS dieser Sachdiskussio sSCe] eine Stellungnahme des utors gestattet. Zu-
nächst Die Abwesenheit VON Reweılisen (bspw der ‘objektiven’ Authentizität VoNn als
göttliche Botschaften wahrgenommen Erlebnissen ist nıcht gleichzustellen mıit eiınem
Bewe1ls VON eren Nıchtex1istenz. Beım derzeıtigen Forschungsstand bleiben e1de MöÖg-
lıchkeiten offen, nämlıch das eNnır als Erzeuger und das enırm als Übermittler (u.a
der Botschaften des eilıgen Geistes). Zweıtens ist hoffen und unterstutzen, dass
dıe entsprechenden Forschungen (trotz der Vorbehalte un!versıitären Kreıisen) weıter-
gehen und insbesondere dıe Mess- und Beobachtungstechniken verfeinert werden,
dass etwalge Unterschiede der Effekte Hırn bSpW VON Drogeneinnahme und edi-
tieren empirisch unmıittelbar erfasst werden können Übrigens steht dıe Vermutung,
dass selbst beIi vergleichbaren Kurzzeıiteffekten die Langzeıiteffekte unterschiedlich siınd

DSPW. als Drang, möglıchst bald wieder Drogen einzunehmen, VEeTSUS dem Bestreben,
der eigenen spirıtuellen ntwicklung arbeıten und die Beziehungen Miıt- und

ZUT Umwelt SOWIE Gott verbessern.
Zum SCHIUSS dieses Teılthemas noch zwel Bemerkungen, dıie dıe relıg1öse Unterwe1l-
SUNg näher reien Hınrıch Rahmann’) illustriert zunächst dıe dre]ı Möglichkeıten der
Beeinflussung des TNS (und damıt menschlıicher Verhaltensweisen):
(1) der We2 nach außen, eın immer weıter gehendes Abkoppeln des Menschen

VON Umweltfaktoren;
(2) der Weg nach Innen, eine Erschließung des Unterbewussten  { des Spirıtuellen;
(3) der Von außen fremdgesteuerte Weg, aus dem Menschen ein fremdbestimmtes,

bewusstseinskontrolliertes Wesen macht
Ist 6S nıcht eiIne zentrale Aufgabe der relıg1ösen Unterweısung (2) stärken und (1)
und (3) gegenzusteuern, insbesondere der Tendenz des eges (1) MaSsSSIv extracerebra-
29 Gleichwohl "mMuss’ einen erartiıgen Mechanısmus geben, WC] INan geWIsSe empirische BeoO-
bachtungen VON Fernwirkungen auf das Gehirn erklären will, vgl DSPW Jırı Wackermann C(Ahrıstian
Seiter Holger Keıibel Harald 'alach, Correlations between braın electrical actıvıties of [WO spatı1-
ally separate uman subjects, in Neuroscience ers 336/2003, 60-64
30 Massımo Pigliuccıis, Neurotheology: rather skeptical perspective, in Josepn 2002 |Anm 21].
43-246

mMmann 2002 |Anm 18], 27
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e Informationsspeicher einzusetzen und damıt eine elle Unterforderung unN-

terstützen”?
Aber Wäas spricht eigentlich dafür, dass das möglıch ist, dass der Mensch einen
freien ıllen, eiıne weıtgehende e1e Entscheidungsmöglichkeit hat‘? Das Bestreiten des
freien Wiıllens Daut empirisch auf der Beobachtung auf, dass dıe Vorbereitung W1  rlı-
cher Akte, der au VON Bereitschaftspotentialen im Gehirn eine
früher erfolgt, als der Wunsch, 1ese Handlung auszuführen, ‘WUuss wird.” Aber das
bedeutet Ja Trunde NUT, dass dıe Willensfreiher auch vorbewusste Elemente quf-
welst
Der amerikanische Philosoph Danıiel Dennett sieht das WIE folgt.” (a) De-
terminısmus ist nıcht gleich Unvermel  arkeıt genteıl, wahre Freiheit kann 11UT

in einem determiıinierten System ZU|  3 Tragen kommen, weıl 65 im Gegensatz einem
völlıg chaotischen System eine wahre, detaıjllierte Wahl rlaubt Gemäß ennett
hat sıch das Hırn ZU)  3 nNstrument für die Zukunftsbewältigung entwickelt: Evolutions-
geschichtlich konnten dıe bestehenden Zustände immer besser beobachtet und analysıert
und daraus Langzeır  äne für das erfolgreiche eigene Überleben und jenes der Nach-
ommen entwickelt werden.

Neurodidaktık
Inzwischen g1bt CS auch deutschen Sprachraum tliche Bäande diesem ema, von
mehr einführenden WIE der chrı VON eter (rasser (dıe hier zugrunde 1€'
anspruchsvolleren WIe jener Von Jürgen Grzesik.“ eshalb ollten Pädagog/innen und
Didaktiker/innen sıch für Neurobiologie und Neuropsychologıe, insbesondere für dıe
T, dıe Arbeitsweise des TNS und Möglıchkeiten VoNn eren Beeimnflussung 1IN-
teressieren? (Jasser, Professor für Psychologie, adagogıik und Dıdaktık in Oolothurn,
schreıbt: „Eın tieferes und welıter reichendes Verständnis VOIl und den ihnen ent-

sprechenden Gehirnleistungen rfordert dıe grobe Kenntnis Von Gehirnstrukturen und
funktionen Wenn dieses grundlegende Wiıssen € setzt INan sıch beliebigen aup-
9 Missverständnissen und Fehlinterpretationen aus  06 3 Miıt erdi Hüther, Neu-
rologieprofessor in Göttingen, kann welıtere Teıllantworten auf dıe einleitende Fra-
IC geben”® „[Weıl] Gehirn wırd, WIeE WIT 6S benutzen“ und „Die Unterdrü-
ckung und wehr Von Betroffenheil der eINZIg wirklıche Bedienungsfehler, den
* Ebd.., 31
33 Daniel Dennett, Interview in New Scientist, 178, Nr 2296 (24.052003) 230 Vgl seıin

Werk Freedom evolves”, New ork 700  «
34 Vgl Margret MNO spekte ıner modernen Neurodidaktiık Emotionen und Kognitionen 1Im
Lernprozess, München 2002; Gerhard Friedrich, Die 1KaDılı! der Neurodidaktik. FEın Analyse-
und Bewertungsinstrument für die Fachdidaktik, Frankfurt/M 1995; (Jasser 2002 |Anm 18]:; Jürgen
Grzesik, Öperatıve Lerntheorie Neurobiologıe und Psychologie der Entwicklung des Menschen
Urc! Selbstveränderung, Bad Heılbrunn 2002; Gerald üther, Bedienungsanleitung für eın mensch-
lıches Gehirn, Göttingen 2001:; Gerhard rel, Hg.) Neurodidaktıiık Theoretische und DI:  ische
Beiträge, Pfaffenweiler 1995
35 Gasser 2002 |Anm. 18],

Hüther 2001 [Anm 34], 85, 130 und 26f.; vgl Wolf Singer, Was kann eın ensch ler-
nen? ortrag anlässlıch des ersten Werkstattgespräches der Inıtiative ‘McKinsey bıldet) in der eut-
schen Bıblıothek, Frankfurt/M 12.06.2001]: WwWW.mpih-frankfurt. mpg.de/global/ Np/pubs/
mckınsey.htm.
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INan Del der Benutzung se1ines Gehirns machen kann  06 SOWIeEe „Die und eIse WIEe
sein Gehirn benutzt, hängt nıcht —  — VON den Anforderungen ab, dıe eın Mensch In

seiner nswe wältigen hat, sondern auch davon, welche Vorstellungen ande-
er Menschen 8 ZUTr wältigung diıeser Anforderungen angeboten OMM! und über-
ne  en kann  .
Norbert Landwehr g1Ibt iIm OTWO) Gassers chrı eine allgemeınere, systematı-
schere Antwort auf dıe Eingangsfrage. Br unterscheidet grundsäl  IC dreı praxıisbezo-
SCHC „ Verwertungsebenen” :
(1) Die Neuropsychologıe tragt ZUT theoretischen Fundierung der se1mt angem bekann-

ten dıdaktıschen Handlungsregeln bet1, Wäas eren Geltungs- und Durchsetzungs-
chancen erhöht

(2) Möglıcherweıise könnten sıch aus zukünftigen neuropsychologischen Ekrkenntnissen
tTOLZ der kannten Umsetzungsschwierigkeiten verbesserte dıdaktische Regeln

ergeben.
(3) In der noch welılteren ukun; erg1bt sich eventue die Entwicklung Von nützliıchen

und praktiıkablen neuropsychologischen Erklärungen oder Handlungsmodellen, dıe
der Alltagsprax1s eine wahrnehmungs-, denk-, und handlungssteuernde Funktion

bernehmen können
Selbstverständlich kann nıcht ınfach Aus neuropsychologischen Befunden SOZUSA-
SCH geradlınıgz pädagogisc und dıdaktısch handlungswirksame Folgerungen ziehen und
dıes wenıg2er, als dıe Befunde WIeE bereıts angedeutet komplex und 7E
strıtten SINd. Aber das bedeutet natürliıch auch nıcht, dass diesem ema Sal nıchts
Nützlıiıches werden kann Das eNıIrn bleibt Normalfall lebenslang formbar
Man sollte sich eshalb HIS ZU]  = Lebensende ICUC und ungewohnte Herausforderungen
suchen Weıl Lernen neuronale Verknüpfungen schafft, erweiıtert, vertieft und modifi-
ziert, 1st Lernen nıcht 1Ur Wissensvermittlung, sondern Mmbau und Umorganıisation
des Gehirns Dies mMaCcC CS nötig, Vorwissen mobilısıeren und krwartungen und
Vermutungen formulieren. Klarheiıt und tiefes Verstehen erfolgt über dıe Versprach-
ichung subcorticaler, rechtshemispärischer, motorischer und sensorischer orgänge,
SOWeIıt SIE bewusstseinsfähige Anteıle enthalten Daher empfehlen sıch Schreiben,
Selbstgespräche und innere Dıaloge führen, Zusammenhänge erforschen und einander
erklären, Fragen tellen und in rage tellen Weıl aber wahrscheinlic eın oNner Anteıl
der Gehirnaktivitäten unbewusst bleıibt (u.a implizites rnen), INUSS das bewusste Leh-
Icn und Lernen VoNn deren Erforschung Kenntnis nehmen und gehirngerechte Lehr- und
Lernbedingungen chaffen Dazu gehö multimodales Lernen mıt Handlungen, Bıl-
dern, Fiılmen, Szenen, plel, Texten, Dıskussionen USW., dem indıviıduellen Hırn
schlussmöglichkeiten bieten. Und auch, Fehler als Indıkatoren der rnbemühun-
DCH sehen, als Anknüpfungspunkte, also Fehler nıcht iınfach korrigleren, sondern
Z verstehen, WIE 6S dazu kam, welches Wissen, welche Vorstellung, welche Suchbe-
WCEUNS SIE ausdrücken. Kurz zusammengefasst, wiıird gehirnveränderndes Lernen De-
onders effektiv geregt Uurc NCUC, überraschende indrücke, Interaktionen mıt der
Miıtwelt und intensive, andauernde Muskeltätigkeiten; eine angere Pılgerreise Fuß
vereinigt alle dre1ı Anregungen
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Man SO siıch auch bewusst machen, dass Kognition (Denken, Assozlileren, Urteıiulen,
Planen, Entscheiden, Evaluleren USW.) nıcht ohne Gedächtnis und gefühlsgetönte Ver-
haltensbewertung möglıch ist Dabe!1 reaglert das ehırn nicht notwendigerwelse reflex-
artıg, sondern o9f. selbstorganısatorisch autopoletisch. ach dem bısher Gesagten ist
berdies Verhalten und Handeln NUr (kleimeren?) Teıl WUSS! und VO  - Be-
wusstsein Das INas z.B erklären, Warum WITr oft NIC| das Wäas WITr
sıch für gut halten, DSPW züglıc) Rauchen, Alkohol Steuer, Süßigkeıten, uück-
spielschulden machen us  < Eın FExtremfall ist, VON Drogen abhängig werden, dass
Verstand und Vernunft sehr schnell außer Kraft geselzt werden ES o1bt offensichtliıch
einen Zusammenhang zwıischen Neurobiologie SOWIE Neuropsychologıe eiıner-
SEILS und gewIissen Problemen der BildungspraxIis, des Alltagshandelns und selbst der
bensführung andererseıts.
nter Ausblendung VoNn endgültigen Wahrheitsansprüchen pricht das neuropsychologıt-
sche Wiıssen
(1) dıe Nna: eines einheitliıchen, einem 1s]ıerten Gedäc  1SSses

und mıthın CIHe exklusive Form der Lernstoffdarbietung und Einspeicherung
(bspw verbaler Präsentationen und mehrmalıger Wiıederholun: des Gleichen)

(2) Die neuronale Unterscheidung VOIN Informationsaufnahme, Einspeicherung, ONSO-
lıdiıerung, Ablagerung und bruf spiegelt die Phasen gehirngemäßen rnens 1Im
INDIIC: auf gzeitspeicherung wIıder. Unterricht Sınd daher wünschenswert-
erweIlse diese einzelnen Phasen separat ehandeln und abzusichern (einschließ-
iıch multimedialen rufens

(3) egen der Funktion des lımbıschen Systems (Amygdala, Hıppocampus USW.)
empfiehlt CS siıch, Lernerfahrungen episodisch, erlebnis-did:  isch, persönlich
sprechend ınd angstentlastet ermöglıchen.

(4) akten, aten und Wissensbestände ollten möglıichst als 1ssen-1n-
Zusammenhängen erworben werden, dıe corticale ernetzung erleichtern
SOWIEe mıttels komplexer, aber strukturgleicher Beispiele und mehrperspektivischen
Durcharbeitens konsolidie werden.

(5) avon unterscheiden ist das gewöhnliche inüben und Wiıederholen VonNn ertig-
keıten des prozeduralen Gedächtnisses) Varlatıon, ythmisierung und Lustbeto-
NUuNg sınd Übungsvorteile.

(6) Was rechtshemisphärıisc gestaltet ist, MUSS linkshemispärisch versprachlicht und
strukturiert werden, das IntenNSIV Erlebte bedarf der Rückschau, der Beschreibung,
der äarung, der trukturlierung und Bewertung Im Sinne einer neuropsychologı-
schen ewegun zwıschen den Gehirnhälften eiınerse1lts und dem Iımbıschen SyS-
tem und der Gro  irnrinde andererseıts.

(7) Im Unterricht jeg der Chwerpu! oft auf arbietung und bruf. Es kann ahber
auch hılfreich se1In, WEeNN 1La gleichfalls zeligt, WI1Ie INan durchar'  1te! und
konsolıdiert, WI1Ie das Wesentliche herausschält und varıabel verankert.

Auf den ersten IC geht das aus der Neurobiologie und der Neuropsychologıe für dıe
Pädagogık und 1da|l FEFrarbeıtete kaum über das hınaus, Was AUS der Kognitionspsy-
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chologie hereıts bekannt ist SO g1bt CS sichtlich Gemeimsamkeıten zwıschen der Vorstel-
lung VO  - au neuraler eizwerke und der Verstärkung der Verbindungen zwıschen
gewlssen Neuronengruppen einerseılits und dem au kognitiver Strukturen und deren
Aquilibration gemäss ean ageı und seinen Nachfolgern andererseıts, insbesondere
WC)] kognitive enemotionale und Handlungselemente mıt einschlıeßen. Gerade
diese vergleichsweıse jJunge Forderung wird, WIE gesehen, VON der Neuropsychologıe
stark gestützt. Wiıssenstradıerung Im Odus der Teilnahmelosigkeit ist neuropsycholo-
9ISC esehen IC} kontraproduktiv. Das fron!  irnıge Ta)  eıben bel schwier1-
SCH Denk- und Lernprozessen implızıert eın emotionales Durchhalten, das aufgebaut
werden INUSS und
Insgesamt kann erstens also ohl dass selbst eiıne grobe Kenntnis VOIN Neu-
robilologie und Neuropsychologie die kognitions- und entwicklungswissenschaftlich dUuS$Ss-

gerichtete Pädagogık und Diıdaktık noch überzeugender mMacC) insbesondere bzgl DO-
tentieller BlockJıerungen des Lernens Zweıtens darf als rag verbucht werden, dass
dıe übertriebenen Erfolgsversprechen gewIlsser ‘Wunderd\t  ıken (wıe Suggestopädie)

neuropsychologischem Wiıssen als solche erkannt werden. Drıttens gestaliet das
angesprochene Wiıssen, das derzeıt sehr aktıve weltere Erforschen des Gehirns und Se1-
NeTr Tätıgkeıt mıt Verständnis verfolgen und bei (zu erwartenden) Erkenntnis-
SCI] Schlüssen bzgl ihrer Relevanz für Pädagogıik und Dıdaktık gelangen.
Relıgionspädagog/innen mıt Kenntnissen In Neurobiologie und Neuropsychologıie kÖN-
ICNn alsSOo nıcht LIUT ihren Schüler/innen DZW ent/ınnen Del etwalgen dıesbezüglıchen
kognitiven Dissonanzen weıterhelfen, indem Ss1Ie die einen Oder 1Im anderen Sınn u_
bertriebenen Behauptungen gewisser Hırnforscher zurechtrücken, sondern auch eiınen
gehirngerechteren Unterricht veranstalten.
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katholischen Religionspädagogik und seine Reichweıte,

—— Fine elekture Von ubertus Halbfas „Fundamentalkatechetik “ (1968)
ıyunddreißig anre später

Problemaufriss
„Die eıt und der in waltende e1Is werden Halbfas reCc geben Kr vertritt in SE1-
NeT Fundamentalkatecheti Posıitionen, dıe in bıs Jahren Allgemeingut sSeInN WeI-
den  «] Miıt dieser zuversıichtliıchen rognOse schloss Timotheus Rast seine in den „Kate-
chetischen Blättern“ veröffentlichte eige und Rezension des gerade Erscheinen
begriffenen erkes VoNn ubertus mıiıt dem programmatıschen ıte
„Fundamentalkatechetik““*. Die schon bald nach Erscheinen dieses Buches entbrannte
kontroverse Dıskussion zeigte, dass miıt der in seinem OTrWO! geäußerten
Vermutung, das VON dargelegte Glaubensverständnis und manches mehr werde
„für nıcht wenige ] _ eser eın Stein des Anstoßes sSein63

D ichtig Jag Dass 68 aller-
ings DIS seiner lehramtlıchen Verui’teilung Uurc dıe deutschen 1SCHNOITe kommen
würde, hat CI ohl nıcht geahnt, Wenn GE S1e auch, nachdem deutlich wurde, dass SIE
1Ur alle einer völliıgen Unterwerfung abgewendet werden könne, auf
Was Halbfas selbst sıch mıt seiner „Fundamentalkatechetik“ VOTSCHOMUNCNH hatte, erläu-
tert CT in dem ersten SCHNI selnes Vorwortes WIe folgt
„Das vorliegende Buch versucht eine Neue Begründung des Religionsunterrichts der
religiösen Dimension der Wıirklıichkeli Sein NnSatz leg2: In einer ıeJe, dıie CHrNLsilcher Relt-
gionsunterricht mit der Unterweisung In den nıcht chrıistlichen Religionen gemeinsam haben
kann, entwirft Iinsofern eine allgemeine Religionspäda2og21ik, dıie In späterer Leıt VoN
den Pädagogen und Diıdaktıkern er religiösen enomıinatiıonen ıIm übergreifenden 1SD
realisiert werden SO Je mehr der Einfluß der institutonalisierten Religionen schwindet
und Je bewußter dıe Religionen der 'elt IC Verbindende WIe Trennende edenken, S

wichtiger ırd eine Jundamentale Religionspädagog21ik, die sowohl Im Rahmen der all-
gemeinen Religionswissenschajften als auch Im ofolge der Religionen und Konfessionen
ihren haben kannn “o

1 Timotheus Rast, Eıne NCUC, „hermeneutische“ Phase der katechetischen ewegung?, 03
(1968) 180-183, 183

Vgl 'albfas, Fundamentalkatechetik Sprache und Erfahrung Religionsunterricht,
Düsseldorf 1968; zugrunde gelegt wırd Folgenden dıe überarbeiıtete Auflage
dem Jahre 1969
E|

4  4 Eine Diskussion ist in den 359-379, dokumentiert; Knapp ein
darauf der Von ünter Stachel hg Diskussionsband „Exıistentiale Hermeneutik. Zur Diskussion des
fundamentaltheologischen und religionspädagogischen Ansatzes VON Hubertus albfas“ (Zürich

DIie gesamte Kontroverse ist noch einmal auf der rundlage der Quellen übersichtlich dargestellt
Von 1A4Ss elDbacı eligion verstehen. Der theologische und religionspädagogische Weg Von
Hubertus Halbfas, Zürich 2002, LA

Halbfas |Anm
Religionspädagogische Beiträge 51/2003
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Versteht ‘Katechetik‘’ herkömmlıchen katholischen Verständnıs als dıe Lehre
der Vermittlung der bıblıschen Offenbarungswahrheiten DZW Unterweisung diıesen,
WIe SIE der Auslegung UrC. das amı der Kırche verxbDındlıc. vorgegeben WeTI-

den, erwelst sıch der Buchtitel „Fundamentalkatechetik“ eigentlich als nıcht sachge-
mäß; denn Halbfas hält diese katechetisch angelegte Form des ‘Relıgionsunter-
chts’ aus verschiedenen TrTunden für überholt und möchte ihn darum aus seiıner rch-
ıch verengien Form herausführen, indem CI VON einer ‘allgemeıinen Religionspäda-
g0g1k’ her konzipiert. Die gee1gnete Grundlage bıldet für nıcht mehr eine Gilau-
bensdogmatık, sondern eiıne Religionshermeneutik.
In diesem Beıtrag geht 6S wenıger eine auf das (Euvre VON ubertus Halbfas herum
fokussıerte wissenschaftsgeschichtliche Nachzeichnung der Jüngeren (katholısch-) reli-
g1onspädagogischen poche Sondern 6S soll noch einmal dıe epochale ende BG
enwärtigt werden, dıe der Einbruch des hermeneutischen enkens für dıe dem mater1-
alkerygmatıschen Ansatz verpflichtete katechetische Diıiskussion 1Im katholıschen Kaum
sowohl theoretisch als auch praktisch bedeutet und ZUuT olge gehabt hat Halbfas Wäal
am keineswegs der einzige Religionspädagoge DZW Katechetiker, der mer‘! hat-
le, dass die NCUETC hermeneutische Debatte in der Philosophıe und nnerna| der Theo-
ogı1e VOT allem der Ekxegese der (Glaubens- DZW relig1ıösen Unterweisung einer

tragfähıgen Grundlage verhelfen könne: zudem konnte einer schon längst
evangeliıschen Raum In Gang gekommenen konzeptionellen Diıskussion eiıner hermeneu-
ıschen rundlegung und Ausrichtung des Relıgionsunterrichts angeknüpft werden. Auf
katholischer Seıte ist dıese allerdings VON Halbfas radıkalsten reziplert und weıter-
entwickelt worden, wobel CE keineswegs auf dem Stant der „Fundamentalkatechetik“
stehen geblieben Ist, sondern diese gewIissermaßen eıinen not-wendigen Befreiungsschlag
daus dogmatıschen und katechetischen Verkrustungen ıldete, in dessen Gefolge viele
der in diesem Buch vertretenen Posıtionen VON weıter vertieft und welıterentwickelt
werden konnten und, GE 65 für ANSCIMCECSSCH an auch korrigiert DZW revidiert
wurden
Um auf das eingangs ange ıtat zurückzukommen, ist festzustellen, dass CS nıcht
der darın prognostizlerten bıs S  'a bedurfte, viele In der „Fundamentalkate-
chetik“ vorgetiragenen Auffassungen relıgıonspädagogischen Allgemeingut werden

lassen. Die eıt Wäal chlıcht und infach überfällig, dass der schulısche Religionsun-
terricht aus der immer stärker In dıe Krise geraten lassenden kerygmatıschen Eng-
führung herausgeführt wurde Und wurde und wırd DIs heute das Bemühen eiıne
hermeneutische Grundlegung dieses Schulfaches als verheißungsvolle Möglıchkeıit
wahrgenommen, gegenüber den auSs verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen
heraus lauter werdenden Anfragen durchaus als bildungstheoretisch Sınnvoll, WwWwenNnn
nıcht unverzichtbar der Schule auszuwelsen, indem nämlıch für ıhn en In den
anderen Fächern nicht geleisteter Beıtrag einem umfassenden Verständnis der
Wiırklichkeit und somıit Bıldung insgesamt reklamıiert wird.
Be1 allen konzeptionellen ıfıkationen und didaktischen Konkretionen, dıe se1lt der
‘hermeneutischen ende der Religionspädagogik selt den sechziger ahren des VCI-

SaANSCHNCH ahrhunderts e sınd und diesen methodologischen und theoretischen



Der Durchbruch vVon der Kerygmatık ZUT Hermeneutik In der katholischen Religionspädagogik 1535

rundansal als tragfählg und bewährt haben ausweisen lassen, 1st kaum mehr über-
sehen, dass nfolge verschiedener Faktoren, dıie großteils UurCc. den weıteren Oderni-
sierungSprozess 1n SInd, sıch das Problem, überhaupt noch einen Z/ugang einer
relig1ösen Dimensiıon der Wirklichkeit röffnen DZW. gewIinnen, verschärtit hat
und mmer weıter verschärtift Von daher ist c nıcht verwunderlich, dass VON verschie-
enen Seıiten her die rage aufgeworfen wird, ob nıcht alle hermeneutisch-kor-
relatıven Bemühungen, elıgıon DZW Glaube und Leben in en wechselseıltiges ETr-
schließungsverhältnıs bringen, aporetisch geworden se]len und ob darum nıcht dıe
inhaltlich-materiale, also theologisch-dogmatische Seite be1 der relig1ösen Unterweisung
wieder tärker akzenturert werden müsse, WC)| N darum seIn solle, der nach-
wachsenden Generation überhaupt noch vermitteln, WOTUI CS be1 elig1on und
(:laube geht Der Ruf nach eıner ‘kerygmatischen ende der Religionspädagogik
kommt verstärkt wıieder auf eın dringender ass, Bılanz zıehen, erkun-
den, ob das Potential der ‘hermeneutischen ende wirklıch schon ausgeschöptt ist

Das hermeneutische Konzept relıg1öser Erziehung und Bıldung in der
„Fundamentalkatechetik“

„Der Ansatz dieses Buches ist hermeneutischer Natur c6/ Wiıe bereıts ErWi WarTr Hub-
fertus keineswegs der und der einz1Ige, der die Rezeption der Hermeneutik
in der Religionspädagogik DZW Katechetik in Gang gebrac hatte © Im evangelıschen
aum War wesentlich inspirıert VON der Existentialtheologie udo. Bultmanns und
verbunden mıt den Namen Martın allmann, Hans 'OC| und OÖtto SCAHON Ende
der fünfziger Jahre des letzten Jahrhunderts die Notwendigkeit einer Neubegründung
des Religionsunterrichts und Z Wäal als In das übrige Fächerspektrum der Schule OTSA-
nısch integriertes Fach gesehen worden.? Wenn wurde argumentiert die Schule
den jungen enschen dazu verhelfen solle, siıch selbst und die Welt, in der S1e eben,
verstehen und verantwortlichem Umgang damıt efähigen, dann gehöre unwel-
erlich dazu, dass SIe mıiıt der Überlieferung, dıe das gegenwärtige Verständnis VOoNnN

eNSC und Welt epragt habe, vertraut emacht würden Nndem der Religionsunter-
richt sıch in diesem sammenhang mıiıt dem Christentum und VOT allem mıt der 1bDlı-
schen Überlieferung beschäftige, leiste DE 1Im hiesigen kulturellen Kontext einen rhebli-
chen Beıtrag ZUT ‘Existenzerhellung‘ der heute heranwachsenden Generation. Im katho-
ischen Raum 65 Günter Stachel, olfgang Langer, FTUuNO Dreher die seıit
Ende der sechziger Jahre die hermeneutische Debatte auch In die katholische Relıgions-
pädagogık DZW Katechetik einbrachten. Im Vordergrund stanı dabe1i VOIL allem dıe Bı-
beldidaktık, weiıl Man davon ausg1ng, dass das auch in der katholıischen Exegese mıitt-
erweıle geläufig gewordene Arbeiten mıit den historisch-krıtischen Methoden und dıe
adurch erzielten Einsichten ZU] Verständnis biıblıscher exte für den Relıgionsunter-
” Ebd.,
Vgl AazZu dıe überblicksartıge Darstellung VOIl Herbert Zwergel, Hermeneutik und Ideologiekr1-

tık in der Religionspädagogık, in Hans-Georg Ziebertz Werner Simon Hg.) Bılanz der Religions-
pädagogık, Düsseldorf 1995, H27

Vgl überblicksartig Godwin Lämmermann, Religionspädagogik ‚unde! Gütersloh
1994,=
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cht nıcht olgenlos bleiben konnten. In diesem Zusammenhang hbefasste sıch auch
mıt dem grundsätzliıchen oblem, WIEe überhaupt uslegen und Verstehen VON Tradıti-
OIMleN möglıch se1 Mit seinem Buch „Der Religionsunterricht  «10 gehörte Halbfas den
Protagonisten dieser Hermeneutik-Rezeption auf katholisch-religionspädagogischer Se1-

In der ‚Fundamentalkatechet: knüpft CT CNS diesem seinen bıbeldidaktıschen Be1-
trag und entwickelt ihn konsequent mıt IC auf das gesamte Feld der Relıgionspä-
dagogik weiıter. Ohne dıe in diesem Buch nıedergelegte Argumentatıon einzelnen
nachzuvollziehen und dıie phılosophıschen und eologischen Hıntergründe, auf dıe S1IE
sıch zieht und dıe auf or1ginelle Weıise kompiliert werden, auszuwelsen, onnen das
Grundanlıegen und dıe relıg1onspädagogische Posıtion der „Fundamentalkatechetik”
thesenartıg WIe folgt umrissen werden:
z nfolge VoNn einem in der Gesellschaft verzeichnenden allgemeınen Tradıtiıonsver-
lust, VoNn dem dıe Kırchen In besonderer Weıise TOIIeEN sınd, INUSS nach einem gANZ-
iıch Ansatz esucht werden, den Zeıitgenossen dıe relıg1öse Dımensıion der Wiırk-
ichkeıit erschließen. Die apologetisch-doktrinär ausgerichtete Verkündigungsweise
der (katholischen) Kırche und der tradıtionellen Theologıe ist dazu nıcht Jänger tauglich
Denn SIe g1ibt autorıtär etwas als (Glaubendes VOTL, ohne dafür Anhaltspunkte in
menschlıchen rungen aufzuwelsen. Von daher nımmt 6S nıcht under, dass 1mM-
InNeTr mehr Menschen mıt der kiırchlichen Verkündigung für iıhr Leben nıchts mehr u_

angen vermögen. Die Kırchen mıiıt ihrem kostbaren aubensgut geraten immer stärker
eine gesellschaftliche Isolierung. Besonders Eeutlic OMmM! dieses CNICKSA| der

Relıgionsunterricht den Schulen spüren, der vielTaC! für en inzwıischen überhol-
tes ell kirchlicher Privilegierungen der Gesellscha: angesehen wird.

Die dem Glauben DZW der elıgıon zukommende edeutung A4SS! sich NUr wleder-
gewinnen, WEeNn CS gelingt, SIE als eine Wıiırklichkeit plausı vA machen, die den Men-
schen mıt Paul Tillich sprechen zutiefst ange und somit einen seıne X1S-
tenz konstitulerenden Faktor ausmacht „Mit Ilıch”, charakterisıiert R  O  ngle
pragnant Anlıegen und Ansatz der „‚Fundamentalkatechetik“ , „versteht Halbfas
‘Relıgion’ das Sicheinlassen des Menschen auf dıe Tiefendimension der Wiırklıichkeit,
also eine sich mıt letztem personalen TnNst auf das (Janze VON Welt und Leben bezlie-
ende Haltung und nıcht eine bestimmte formale ollzüge gebundene Hınwendung

einem 1C ausgrenzbaren Sonderbereich der Realıtät Die inführung In den
Glauben darf daher nıcht als Einwelsung in eın System satzhaft formulierter eıten
vollzogen werden, sondern hat anfänglıc und IC 1Im Odus der Erschließung VOIN

Wirklichkeit, also VonNn wesentlich Ambivalentem und Uneindeutigem geschehen. Die
SaNZC Wirklichkeit Ist möglıcher thematıscher Gegenstand einer mıt der eligıon als
einem anthropologischen ExIistential vertraut machenden Religionspädagogik.“ ” Sol-
ches Vertrautmachen gelingt nıcht über Indoktrination: Im Gegenteıl, Fragen und WEeI-

Vgl Üalbfas‚ Der Religionsunterricht. Dıdaktische und psychologische Konturen, Düs-
eldorf 1965; vgl dazu Mittelbach 2002 |Anm 108-126
0l Englert, Glaubensgeschichte und Bıldungsprozeß. Versuch eiıner relıgıonspädagogischenKairologie, Mün;hen 1985, 506f.
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feln sind genuimne und für manche möglicherweise dauerhaft el  nde Ausdrucksfor-
MICMN relig1öser Bıldungsprozesse.
®& Entsprechend der Einsicht, dass ihre Erfahrungen sıch für dıe Menschen Medi-

der Sprache erschließen und darum „Welterschließung prinzıplell prachge-
chehen  . ist, ist nach auch dıie „Eröffnung VON Welt in der Dimension des

“1Z2auDens  c DZW in ihrer relıgıösen Dımension „auf den Weg der Sprache verwliesen
Von daher nımmt die „Sprach-Lehre” einen zentralen Stellenwert in der „Fundamental-
katechetik“ en abel ass Halbfas sıch VON folgender aus ZWEel Voraussetzungen g_
schlussfolgerten Annahme leıten: Wenn 6S einerseits ichtig ist, dass elıgıon eıne all-
gemeın egebene Tiefenschicht des enschen und seiner Wiırklichkeit ausmacht und
keinen Sonderbereic bıldet, und WECNIN andererseılts das Verstehen VOoON er  ener Wırk-
ichkeit sıch wesentlich über sprachliche Kommunikatıon vollzıieht, dann gegnet Reli1-
g10N auch in sprachlicher FOrm, und ZWäarlr als eine Sprache, dıe inhaltlıch auf alle Be-
reiche der menschlıiıchen Wiırklıiıchkei zogen ist und also keine exklusıve Sonderspra-
che darstellt Allerdings INUSS 6S eıne Sprache se1ın, dıie in der Lage ist, die Wirklichkeit
In ihrer 1e1e auszudrücken. Zur näheren ennzeichnung einer olchen Sprache orei
Halbfas in der „Fundamentalkatechetik“ auf dıe VoNn arl Jaspers übernommene nter-
scheidung zwischen Z0S und Mythos’ zurück anaC besteht das eigentümlıche
Vermögen der mythischen Sprache darın, sıch auf die nach dem Muster der verobjekti-
vierenden (natur-)wissenschaftlichen Rationalıtät nıcht erfassbare und verıfiızıerbare Tie-
fendimension der Wiırklıichkeıit, also auf elıgıon bzw auf das Religiöse beziehen
und ihr und der eigenen Betroffenheit Uurc Ss1e Ausdruck geben Halbfas geht 6S

nıcht darum, den abzuwerten; aber in dem Maße, WIe der 20 sıch a_

schickt, einen Universalanspruch für die Erschließung der Wirklichkeit DeaNSprUu-
chen und durchzusetzen, gılt 6S nach ıhm, sich mıt allen en für dıe Erhaltung des
M  0S der nıcht 1UT in den Zeugnissen der Relıgionen, sondern auch in denen der
Kunst, sprachlich VOT allem in der Dıiıchtung gegnet einzusetzen. Folgendes ıtat
unterstreicht eindrücklıich, WIE ringlıc dieses Anlıegen erscheint:
„Der LOg20S er!  n) der 'ythos bestimmt. Im Log20s ırd der ' ensch wissend, ıIm 'ythos
WEILSE. Die eigentliche Tiefe der Wirklichkeit, der heraus Menschen 'eben, also lieben

leiden, streben, mpfen opfern, glauben offen, offenbart der Mythos. eS,
den Menschen unbedingt angeht, Ist 'ythos. Solches Wissen ird nıcht uUrcCı Wissenschaf-
fen erarbeitet, kann weder In außerpersonalen Versuchssituationen angewendet , noch
UrCı unmuttelbare Informationen eröffnet werden, sondern erschliefst sıch dem Menschen,
welcher SICH In OnkKkreter Sıtuation mıt seiner Zanzen Person ral einlässt. Der L020S
geht auf die achstruktur der Seinsbereiche, der Mythos orde die ustenz; offenbart
keine allgemeıine Lehre, sondern konkretisiert richtet sich strikt den einzelnen; wıill
nıcht eine ache an sich‘ darlegen, möchte überhaupt nicht darlegen relmenhr ansagen
und herausfordern. Die Sprache des 'ythos wendet sSich ‘Herz’ des Menschen Eat
Der Mythos entfaltet nıcht eine mıt objektiven ethnoden überprüfbare Wirklichkeit, SONdern
stiftet, ndem proklamıert, den einzelnen UNAUSWEICHILILEC:I etrifll, ein subjektives
12 Halbfas |Anm.
13 Vgl ebd., 67-89  5-269
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er!  15 des einzelnen ZUmM letztgültigen Seinsgrund seiner Exıistenz Darum LST die religi-
OSEe Sprache Ihisch Der 'ythos vermultte: Erkenntnis, solche freilich, dıie Aur Inmitten
vVon Existenz und konkreter Wıirklichkei werden kannn Das Wıssen über Natur und
Hıstorie ırd nıcht UNFCH den 'yihOos er2Anzt, doch qualifiziert, dıie Zesamte Ark-
ıchkeit Neu erfahrbar ırd. u14

urde also der Mythos ausgelösc werden, würde für den und dıe Menschen We-
sentliches verloren gehen

Vor diesem Hintergrund Ist CS nahe lıegend, dass Wäas dann 1Im We-
sentliıchen das Verdikt der kiırchlichen Obrigkeit eingebrac) hat den christlichen
Glauben als eiıne stimmte Explikation der Tiefendimension der Wiırklichkeit 1ImM
Rahmen des allgemeinen Verständnisses VOoON elıgıon erschlıeben versucht, 1C|
als eiıne VoNn (Gott geschaffene und auerha verbürgte und getragene Wirklichkeit, die
nıcht zuletzt der menschlıcherseits nıcht auflösbaren Geheimnishaftigkeit ANSC-
CSSCH NUr 1m Odus des y  ‚OS lerbar ist Theologisc erg1bt sıch das für
dus$s der Grundstru der chrıstliıchen Offenbarung: hat sıch demnach In mensch-
lıcher Sprache Olfenba: Daraus folgt 1Im christlichen Verständnıis: „Von Gott reden
el VON der IrKlıchkeln reden, In der Sprache der Wirklichkeit ihrer Wahr-
heit verhelfen. “ Dies Nı allerdings, argumentiert aS, kein christlıches SONn-
ergut; sondern WECNN die DaNzZc Wırklichkeit VoN her qualifiziert ISst, el das
für ihn, dass eigentlich überall, vorzugsweilse aber in den Relıgionen Zeugnissen
davon begegnet Von daher INUSS Jegliche relıg1öse Bıldung nach mıt einem unbe-
dıngten espe‘ VOIT den anderen Religionen und den ihr angehörenden Menschen eIN-
ergehen, Was erTorderl1ıc. werden ässt, dass EIW: 1Im Religionsunterricht nıicht NUr dıe
eigene elıgıon thematısiert wird, sondern auch die anderen Relıgionen möglıchst a_
thentisch Wort kommen und dass eın Prozess interreligiösen Lernens Vvonstatten
geht Von Krıtikern dieses Konzepts UuSsste sıch Halbfas den Vorwurf gefallen lassen,
dass beı seinem Bestreben nach eiınem einheitlichen Wiırklichkeitsverständnis auch die
Einheit der Reliıgionen einseitig erausgestellt und infolgedessen dıe „Untersche!l-
dung des Christlichen“ (Romano uardını vernachlässigt habe. !®
IC 11UTr dieser wurde In der nachfolgenden Auseinandersetzung die unda-
mentalkatechetik“ „Stein des Anstoßes“ Wohl kaum hat in der Relıgionspädago-gikK jemals eiıne intensive Debatte stattgefunden WIE über dieses Buch insgesamt. Dar-
auf im Einzelnen einzugehen, würde hıer weıt hren Aber CS sollen wenigstens
noch einige Präzisierungen angeführt werden, enen sıch Halbfas selbst in der Aus-
einandersetzung mıt seiınen Kritikern veranlasst esehen hat, und arüber hinaus ANSC-
deutet werden, In welche Rıchtung S71 seine relıgionspädagogische Konzeption weıterge-

hat

I4 E}  5 197f.
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Vgl hierzu dıe damalıge Dıskussion resümilerend Miıttelbach 2002 |Anm 1/72-182, und Englert1985 |Anm H}} 508 Wieder aufgegriffen und LUrC) sein ach seinem Dafürhalten „Ort!  OxXes  DAtheologisches Konzept untermauert wurde dieser Vorwurf VON AI Berger, atur und Ginade Insystematischer Jheologie und Religionspädagogik VON der Mıtte des Jahrhunderts bıs ZUT Ge-
NW: Regensburg 1998,
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&s  R SIE. sıch missverstanden, WCIN als ertreter einer bloß personalıs-
tisch oder indıviıdualıstisch reduzlerten ‘exIistentialen Hermeneutik‘’ rezıplert, und nımmt
dazu ausdrücklich im OTWO! ZUT Auflage der „Fundamentalkatechetik”“ WIE folgt
tellung:

WAas Adie exısteniiale Hermeneutik‘ etrifft, dürfte mıt diesem egrnfkeine Engführung
verbunden gedacht werden. Hermeneutik hat A Ja grundsätzlicı mut einem umfassenden
Horizont [un, Jjeder Verstehensprozeß sowohl das res agıtur CWU) macht, als
auch dıe gesellschaftliche Imension UNSseres Wıssens UWiserer Erfahrung aufschlieft.
Der In diesem Buch projektierte Religionsunterricht verwirft Jjede spiritualistische Priıvati-
siterungstendenz, welche den cnhrıstlichen uben oder ein sonstiges religiöses Bekenntnis)
aU; exıstentielle Anrede des einzeinen ausrichtet, ohne eachnlen, WIeE sehr das ndiıvi-
duum In gesellschaftliche Prozesse verflochten und für SE verantwortlich LSE. Die unterricht-
ICHhe uslegung der CArNLstlchen Überlieferung führt In einem umfassenden hermeneutischen
Bewußhtsein Aur dann vollem Verstehen, ennn dıe geschichtlichen und näherhıin gesell-

a]7schaftliıchen Implikationen dieser Jaubenstradition ausdrücklich entfaltet werden
S ‚OTO) Im Anschluss dıe gerade zıtierte Stelle macht Halbfas ebenfTalls deutlıch,
dass „der Vollzug solcherart Verstehens nıcht 91088 distanzıerte cu ist, sondern
zugleic A.9f- und Veränderungswillen Adus sıch entläßt‘“ !® WAar ehnt CI das überkom-
iMeNe Verkündigungskonzept der Glaubensunterweisung ab:; aber C: Setzt keineswegs
seine Stelle eiıne rein relig1onskundlıch ge.  ene Informatıon. Sondern Halbfas geht 6S

darum, elıgıon DZW (Glaube verstehen lernen, dass den Betroffenen ihre Ver-
VOI dem Anspruch, der sıch aus der Tiefendimension der Wırklichkeit her-

AdUuSs SIE richtet, einsichtig wird und S1e SIE praktizieren. ”” Wiıe sehr diesem
Anlıegen es! und CS noch forcılert, arbeıtet 'atthias 1ttelbacı heraus, indem
dieser 1Im Zuge seiner symboldidaktischen Erweıterung und Konkretisierung sSeINES
hermeneutischen Ansatzes als ndamentale relıg1onspädagogische Aufgabe dıe Er-
schließung „EINES eges nach Innen ZUr Miıtte“ anmahnt und dazu 6S für erforderlıiıch
nält, dass etwa selbst den derzeıtigen äakularen B  ingungen, VoNn enen auch dıe
Schule Uurc und UrC| epragt ist, 1Im Religionsunterricht nıcht 191008 anhand VOIN ıblı-
Sschen lexten VON und über (Gott gesprochen wird, sondern In größtmöglıcher We!l-

auch mıt Gott“® ohne damıt das eıne das andere ausspielen wollen .“}
UurCc. se1ine Auseinandersetzung mıt den Symboltheorien eie und Zuge se1-

NeT Konzeptionlerung der Symboldidaktik““ ersetzt Halbfas dıe Unterscheidung ZWI1-
17 Halb{as |Anm Z 1Of. Diese Erwelterung der Hermeneutik die polıtısche und 1ideolo-
giekr)  ıtısche Dimension wird insbesondere 1ın der Aufsatzsammlung VOIN Halbfas, ufklä-
[UNg und Wiıderstand Beıiträge ZUT eIOorm des Religionsunterrichts und der Kırche, tuttg. 1971,
eingelöst (vgl azu uch Mittelbach 2002 |Anm 183-193). „Geschichtliche Dımensionen der
Religionsdidaktık” (SO der Untertitel) thematısıeren dıe eıträge in ubertus Halbfas, Wurzelwerk,
Düsseldorf 1989
IX Halbfas |Anm 8

Vgl hierzu uch Mittelbach 2002 |Anm 1811 und passım.
Vgl ebd.,
Vgl dazu ubertus Halbfas, Die geistigen Defizıte, in ders., Das T1 Auge Religionsdidakti-

sche Anstöße, Düsseldorf 1982, 13-18
22 dazu VOTI em Hubertus Halbfas, Auf dem Wege einer Symboldidaktik, In ers 1982
Anm 21
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schen und 0S UrCc. die Dıfferenzierung zwıschen “dıskursiver Sprache
und "symbolıscher Sprache’, Was allerdings C nıcht gravierenden Verände-
TUNSCH führt *
Dass ubertus Halbfas bel allen diesen Revisiıonen und WeIlterentwicklungen seinem In
der ‚Fundamentalkatecheti eingenommenen hermeneutischen Grundansatz treu
geblieben ISt, belegt S: selbst, We) CT auch in einem NECUECTICN Aufsatz ZUT Begründung
des Relıgionsunterrichts dessen jele und Aufgaben bereıts 1Im ıte] umre1ßt als
„Sprachlehre und Verständigung  C6 und ausdrücklich geltend MaC dass 6S nıcht Sache
dieses Schulfaches sel, Glauben vermitteln Was Ja theologisch esehen Sal nıcht
möglıch se1 ondern dass CS Anleıtungen Verstehen des auDens und VON Reli-
gionen geben habe ndem der Religionsunterricht eın mehrdimensionales Ver-
NIS VOIN Wiırklichkeit heranführe Uurc Sprache und 5Symbole, Urc. die Erinne-
IUNg dıe Gegenwart prägende Vorkommnisse In der Vergangenheıt und Urc das
uIwerien VOoN aktuellen Menschheıtsfragen und nıcht zuletzt und be1 all dem UrCc. das
ausdrucklıiche Thematisierung VON Fragen nach dem Sınn des (Ganzen leiste (1 eınen
wichtigen Beıtrag ZUT entitätsfindung der Heranwachsenden.““

Ist das hermeneutische Konzept für dıe relıg1onspädagogische
Aufgabenstellung aporetisch (geworden)”

Der „‚Fundamentalkatechet: VON ubertus Halbfas nochmals ZUT Erinnerung dıe
ese dieses Beıtrags kommt zumiıindest In der katholischen ReligionspädagogIik eiıne
epochale edeutung weil mıit ihr über das CNSCIC Verständnis des ‘hermeneutischen
Religionsunterrichts’ hınaus eıne bIs heute bemerkenswerte hermeneutische (Grundle-
Sung der Religionsdidaktik vorgelegt worden ist, die über den Religionsunterricht hın-
AQus für den gesamten Bereich der Religionspädagogik wegwelsend werden sollte Was
Halbfas nämlıch bereits sehr hellsichtig wahrnahm, wurde In der Folgezeit immer
manıfester: das Scheıitern der kirchlichen Verkündigungssprache und damıt des keryg-
matıischen Ansatzes VOoN Katechese und Katechetik Eın völlıg Ansatz UuSSsSte DC-
sucht werden, sollte CS weiıterhin möglıch Sse1n, eligion als integralen Bestanateil über
den kirchlichen aum hinaus In SCANUulıschen Bıldungsprozessen verankern und
ihre Bedeutung heutigen Zeıitgenossen erschlıeben Der hermeneutische Ansatz CI-
wIies siıch dafür als nahe Jlegend, weıl ST 1Im Unterschiet der axiomatisch-deduktiv
ver'  renden Katechetik konsequent beım enschen und seinen Verstehensbedingun-
SCcCHh seinen Ausgang nımmt: Wiıe kommt CS dazu und Was bedeutet CS; dass eine Person
sıch selbst, Andere, dıe Wırklichkeit und in all dem und darüber hınaus (ott VCI-
Ste und arüber mıt Anderen In eine Verständigung trıtt? Der eingangs zıtierte IMO-
Iheus Rast hat mıt seiner Prognose 66 ekommen DIie Hermeneutik Ist ZU  = urch-
ängigen Parameter heutiger Religionspädagogik geworden unbeschadet davon, dass
SIE in unterschiedlichen konzeptionellen Varıanten (z.B existentiale, polıtısche, “eMNIS-
tische Hermeneuti ausgebildet und in verschliedene didaktische Konzepte hineın (z.B
24 Vgl Mittelbach 2002 |Anm (F
24 Vgl Hubertus Halbfas, Der Religionsunterricht: Sprachlehre und Verständigung, in ders. , Relig1-onsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 10, Düsseldorf 1997, 25-4
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roblem-, schüler-, handlungsorientierter Relıgionsunterricht; Korrelatıons-, Symbol-
-didaktık) konkretisiert worden ist

Seıit einiger eıt cheımnt jedoch dıeses Einverständnis innerhalb der Religionspädagogik
brüchig werden. abe!l richten sıch dıie ragen und Kritiken nıcht sehr das
hermeneutische aradıgma generell, sondern eher C  S bestimmte didaktischen Austfor-
MUNSCH, Zum besonderen je: der Problematisierung ist aDel dıe Korrelationsdidak-
tik geworden. In ihrer überkommenen Form wiırd ihr mehr oder weniger definıitiv das
Ende bescheinigt.“ Als das Korrelationsprinzip modı  jlerende Auswege sınd INZWI1-
schen dıe ode der Abduktion“® DZW das Verfahren der Dekonstruktion“’ empfoh-
len worden Dıie These, dass mıiıthılfe der Korrelationsmethode Sal nıcht weıterzukom-
INeN sSe1 und ZWäarl aus theologisch grundsätzlichen Gründen wırd besonders INal-
kant VON Thomas UsSster WO: übrıgens Beifall Adus den unterschiedlichsten
chtungen bekommen hat), WeNnNn CT chreıbt
„Das Erfahrungsdogma der Religionspäda202ik MUS. revidie: werden Den Erfah
Fungen der Schülerinnen und Schüler ISt In einer christlichen Religionspädagog2ik nıcht
mehr ITraAauUen Ja noch weılter. er religiösen Erfahrung 1St nıcht mehr Irauen,
denn IC verweist (L die Jalsche Religi'on /die nach Ruster heutzutage der Kapitalismus
bzw. das als „alles hbestimmende Wırklichkeit“ Lst; Fl Die Erfahrung muıt dem
rechten LST nıcht die SIe 1St heute eine Jremde Erfahrung, und der Satz
weiterhin gilt, dass laube aufErfahrung angewıiesen LST, für den uben dar-
auf an, OD €  er Erfahrung Anteıl gewinnen kann Die fremde Erfahrung muit dem
rechten Gott findet sıch mut Sicherheit INn der Deswegen cheint 0y mr dıe Hauptauf-
gabe gegenwärtigen Religionsunterrichts SeIN, die Schülerinnen und Schüler zZur eiılha-
he der Erfahrung, dıe In der aufgespeichert LST, zu führen. au28

Der Religionsunterricht MUuUSSsSe die Heranwachsenden in diese ihnen völlıg emde Welt
einführen, CS hnen ermöglıchen, Dıstanz ihrer allzu vertrauten Welt mıt ihren
vorgegaukelten Letztbedeutungen des Geldes, des Konsums eic gewinnen und be-
WUuSSst über ihren ensweg entscheiden können
Bel aller Unterschiedlichkei: der Kritiken im einzelnen scheint UTrC)| SIE gemeinsam
eine generelle Anfrage aufgeworfen werden, eine erneute und möglıcherweise noch
einmal verschärft siıch stellende Anfrage nach den Verstehensbedingungen für das, WOI-

6X in der Religionspädagogik geht einen /ugang ZUT relıgıösen Dımension der
25 Vgl Englert, Die Korrelationsdidaktık Ausgang ıhrer ‚poche ädoyer für einen eh-
enhaften gang, in Georg Hılger eorge Reilly Hg.) Religionsunterricht Abseıts? Das
Spannungsfeld Jugend Schule elıgion, München 1993, Englert, Korrelati-
on(sdıdaktık) 11anz und Perspektiven, in RpDB 38/1996, 3-18; Georg ılger, Korrelieren lernen,
In: ers ephan imgruber ans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Eın ıffaden für Studıum,
Ausbildung und Beruf, München 2001, 319-329, Des
26 Vgl TeaAs Prokopf 'ans-Georg ebertz, Abduktive Korrelation ine Neuorientierung für
die Korrelationsdidaktik? Eın Beıtrag Diskussion das Korrelationsprinzip, In RpB 44/2000,
19-50; T1t1SC| dazu Bernhard Grümme, Abduktive Korrelatıon als Ausweg korrelationsdidaktischer
Aporien? /u einem relıgionsdıdaktıschen Neuansatz, in RpB 48/2002, 19-28
27 Vgl Ulrich KropacC, ekons!  10N ein relıgıonspädagogischer Schlüsselbegriff?, in RpDB48/2002, 318
28 Thomas 'uster, Der verwechselbare Gott, Freiburg/Br. 2 Vgl dazu auch engagement

Wer ist ein (mıt eıträgen VON Thomas 'uster, Rudolf Englert und Nordh-
en
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Wırklıiıchkeit DZW ZUT Religiosität im eigenen Leben oder einem Leben aus dem
(Glauben heraus erschlıeßen DZW finden Oonnen WOo und WIE ist für eute lebende
und insbesondere für heute heranwachsende Zeıtgenossen eine Tiefendimension der
Wıiırklichkeit rfahrbar., die S1IEe unbedingt ange dıe einen Anspruch SIE richtet, SC-
genüber dem SIE sich erantwort aben Und und WIEe Ssınd S1Ie daraufhın a_

sprechbar”? Dass diese omente der jJefe und Unbedingtheıt beım Menschen, und
ZWal bel jedem Menschen, antreffbar und dass alle Menschen daraufhın ansprechbar
selıen, ist eiıne rundannahme, mıiıt der dıe hermeneutische Religionspädagogik Ste: und

Und CS o1bt gule rTunde für die ese, dass 6S ohl prinzıplell unerti1indalıc Ist,
ohne einen Verwels auf nbedingtes Menschen mıiıt der Rede VOIl eınem (jott
anzuselzen, der einen unbedın angehen soll Aber WIE ist 6S faktısch darum ste
Ohne eswegen frühere Zeıten verklären wollen, scheımnt eute zumiıindest deutlicher

Tage treten, dass dıe Unterscheidung Thomas Luckmanns Von kleinen, mıitt-
eren und großen Transzendenzen aufzugreifen“”” für einen TOHtEe1 der enschen e1in
Rückgriff auf dıe explizıt relıg1ösen Deutungssysteme, in enen Erfahrungen mıiıt den
mıttleren und VOT allem mıt den großen ] ranszendenzen Aus den rüheren (jenerationen
aufbewahrt Sind, für eiıne sinnvolle r  ung ihres ens entbehrlıch SeInN scheımnt.
Sıe wegen sıch weıthın In dem vielfältig sich darbietenden Bereich der kleinen und
vielleicht noch der mıittleren ] ranszendenzen, WO. Ss1Ie zudem UrC| alle möglıchen
aufwändıg ges  en Propagandamaßnahmen anımilert werden uch WEeNN das 1Im Inte-

bestimmter gesellschaftlıcher Kreise lıegt und diese mıt allen Miıtteln arau hın-
wirken, ist noch nıcht ausgemacht, dass dıe enschen sıch mıt den ıhnen feıil gebotenen
glücksverheißenden Surrogaten auf Dauer abspeisen lassen und Uurc SIE SEL gestellt
werden und somıit für eren Interessen gefüglg emacht werden können. Aber dass das
über SCTAUMIC trecken hinweg elıngt, kann kaum abgestritten werden. uch WE
dazu wissenschaftliıch erhärtete Befunde nıcht vorliegen, AaSss! sich vermuten,
dass diese und weiıtere gesellschaftliıch bedingte orgänge nıcht ohne Folgen auch für
dıe psychiıschen Konstellationen VonNn Menschen Sınd
Es geht, hat Johann Baptıst Metz seine Einschätzung dessen, Wäas momentan im
ange Ist, sehr eindringlich formuliert, längst nıcht mehr TOZESSE der Entmächti-
Sung und uflösung des Menschen, WIE 6 bısher vertraut und anvertraut War

„Immer weniger, scheıint e 9 LSt der eNSCH noch Semn eigenes eAdACNINIS, ıIUmmer mehr
ANUr noch sein eigenes Experiment. es ırd technisch reproduzierbar, Ende auch der
produzierende Mensch selbs: INe Beobachtung scheint Jjedenfalls schon ohne Jjeden kul-
tuspessimistischen Überschwang verallgemeinerungsfählg sen die europäischen MOo-
dernisierungSsprozesse machen, IC sıch lalektisch einem vermeintlichen Stufengang
des Fortschritts überlassen, den enschen In seinem Subjektsein, In seinen zwıischen-
mMenscnhlichen Beziehungsfähigkeiten und seinem Geschichtsbewusstsein NICI eigentlich
stärker, sondern schwächer. Das 'aren- und Tauschprinzitp dieser Zivilisation hat INZWI-
schen über den Ökonomischen Bereich AINnaus längst die seelischen rundlagen Uunserer

AYA  CI erreicht und die Herzen der Menschen auf seine Weise koloniualıistiert: es
erscheint austauschbar, auch die zwischenmenschlichen Beziehungen, und auch hei UNSseren
29 Vgl Nachweise be1 Hubert NO  UCı Die Verflüchtigung der elıgıon Ins Relıgiöse, in Ihomas
uckmann, Die UnsıcC|  are eligi0n, Frankfurt/M 1991, /-41, bes 13{ff.
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geschichtlichen Erinnerungen regiert Immer weniger dıe moralısche Verantwortung, IUmMmMmer
mehr ingegen die als Objektivitäi ausgegebene Unschuld. Die rasche Beschleunigung, In
der WILr ebDen der überstürzte Wechsel Im Verbrauch und In den Oden, auch den ulturel-
len, gewährt kaum mehr sınnenhafte nschauung, el WIr den enschen und Dingen ZU-
MEIS: HUr nachblicken, gewissermaßen Aur In den Rücken schauen können. SO ırd der
Einzelne ImmMmer mehr auf NDASSUNg eine ab strakt-unanschauliche, unübersichtliche
'elt dressiert. Auch der Rekurs auf dıe Phantasien der Kindheit scheint verlegt, el WIr
die mıft (Spiel-)Automaten erstickt haben, ehe IC Sıch ntfalten konnten. «30

Man [NUS$S dıiese doch insgesamt eher als bedrohlich empfundene Einschätzung Metz’
der tuell ablaufenden gesellschaftlichen Entwicklungen nıcht teilen. Aber dass erheb-
iıche 1 ransformationsprozesse Im Gange sınd, VON enen noch nıcht absenNDar Ist, WOT-
auf SIE hınauslaufen werden, ist kaum abzustreiten.
Wenn Frziehung und Bıldung VON hrer genulmnen ache her In besonders dringlicher
Weilise mıiıt der rage nach der ‚ukunft, genauerhın mıt der rage nach der Ermöglı-
chung eines gemeiInsamen ens auf ukun: hın fasst sind, kann 6S nıcht usble1-
ben, dass dıe derzeıtigen diesbezüglichen Unsicherheiten SIE SOWwonl theoretisch als auch
praktisch in Öchstem aße bedrängen.*' Nun lässt sıch eine durchaus hoffnungsvo.
stimmende Beobachtung anführen, WIE SIE Lothar rappmann eIN:  sam ormulıe-
TeN verstanden hat
„Kıinder und Jugendliche SINnd, WIe Immer wıieder beobachten kann, INn der Lagze, sıch
einerselts an vorgefundene Verhältnisse UANZUDASSECN, diesen Ver!  I1SSCNH aber andererseits
auch unvorhergesehene Möglichkeiten abzuringen. rgendwo entdecken SIEC zeJ Um SICH
ungestört treffen; verstecken kann sich auch zwıschen geparkten Autos, und INAN-
ches TO| der Konsumwelt lÄässt sıch In ein Spielzeug verwandeln aDel hilft diesen
Kindern und Jugendlichen, dass IC HIC VoN pädagogischen Sorgen hbelastet SInNd. Sıe DFO-
hieren wollen beherrschen und Nutzen Spaß dabei verbinden. Sie WISSECN
AUCH nicht, WIie schön angeblich für Kıinder früher WOOr. Sieen Sıch HIC als Oder-
nisierungsverlierer, sondern suchen nach den Chancen, die hre Umwelt ihnen hietet. 372

Diese Hınweise auf dıe Fähigkeiten VON Kıindern und Jugendlichen waren allerdings
missverstanden, würde aus ihnen die ufforderung dıe Erwachsenen herausle-
SCH, SIE könnten sıch ihrerseits eDentTalls ihrer pädagogischen Sorgen entledigen. Im Ge-
genteıl, dem letzten Satz des Zıtats anzuschlıeben S1ie tragen die Hauptverant-

für die Umwelt, die SIe der nachfolgenden Generation darbieten, und damıt
auch für die Chancen, dıe dıe Kınder und Jugendlichen VON sıch Aaus wahrnehmen kÖönN-
1CH oder dıe hnen verwehrt werden.
Was Lragen die hier eher skizzenhaft angedeuteten als theoretisch ausgearbeıteten UÜber-
legungen ZUT Fragestellung dieses Beıtrages, OD eine Revısıon der hermeneutisch kOnzI-
plerten Religionspädagogik fallıe sel, be1? In folgenden abschließenden Thesen, die ZUT
welteren Dıiskussion aNresech wollen, se1 dieser usammenhang aufzuzeigen versuc.
30 Johann Baptıst Mertz, Suchbewegungen Fnde des zweıten Jahrtausends, In (1986) 58S8-
I95, 590

Vgl ELMIU Peukert Erziehungswissenschaft, Pädagogık, In CX (2001) 459-465
32 ar Krappmann, Kınder und ihre Freunde, In LBS-Initiative unge Famıilıe (Hg.), Kindheit2001 Das LBS-Kinderbarometer, Opladen 2002, 257-274, DE
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(1) ine Alternative einer hermeneutisch fundierten und konziıpierten Religionspä-
dagogıik g1bt 6S nıcht es sSe1 denn, alte ausschließlic) eine posıtıvistisch oder
esoterisch vVe  ende relig1öse Einweisung DZW Indoktrination, die leicht unda-
mentalıstische Züge annımmt, für aNgCMCSSCH. Entsprechend dem Korrelations-
PrINZIp hat CS dıe Religionspädagogık mıit einer oppelten hermeneutischen CWE-
SUunNg in Rıchtung Vergangenheit mıt der uslegung der Tradıtionen, dıe

Verständnis VoNn ensC Welt und (Jott wesentlich epragt aben, und In
C Gegenwart mıt einem analytıschen Tkunden und SCHAUCICH Verstehen
der heutigen Sıtuation besonders hinsıc  IC ıhrer Auswirkungen auf dıe menschlı-
che Befindlichkeit

(2) Gıing dabe!1 die Religionspädagogik ange eıt avon auUS, dass aufgrund der Gege-
nhe!1 einer anthropologischen Onstante der „garstıg breite raben  . Gotthold
Ephraim Lessing) der Verständigung zwischen früher und heute überbrückt werden
könne, ist diese nna!l einer zeitüberdauernden Identität menschlıicher X1S-
tenz aufgrund des aufgekommenen Bewusstseins VOIN gegebenen und auch pOSILV

wertenden Dıfferenzen fragwürdıg geworden. Die gesellschaftlichen 'OzZesse
der Individualisierung und Pluralisierung, die tendenzıtell darauf hinauslaufen, dass
jeder und jede ZU)]  = Sondertfall werden, tragen zusätzliıch dazu be1ı Indiviıduelle Re-
lıg10sıtäten SOWIEe ein! reliıg1öse Dımension der Wiırklıiıchkeit auszumachen, Nı

komplizierter geworden und bedarf differenzierter methodischer Annäherungen.
(3) IC NUur ergangenheıt und egenwart Sind die zeıitlichen Dımensionen, dıe dıe

Religionspädagogik INSs Auge fassen hat, sondern immer dringender auch dıe
Zukunft aDel geht 6S nıcht bloß die ukun: VOoN elıgıon, (Glauben und Kır-
che Sondern WC) dıe Rede, dass die Zukunft der Menschheıit und ıhrer Umwelt
insgesamt auf dem pIie stehe, nıcht völlıg übertrieben ISt, stellt sich auch für dıe
Religionspädagogik als wesentliche Frage, WOorın angesichts olcher Herausforde-

und Bedrohungen iıhr genulner Beıtrag estehen hat und welche Res-
Ourcen S1e für entsprechende Bıldungsprozesse aufzubringen Damiıt De-
g1bt SIe siıch unweilgerlic)| mıiıtten ıIn die Auseinandersetzung dıe c  wahren a_

opologischen und sozlalethischen Leıtbilder eine Auseinandersetzung, aNgC-
sıchts derer dıe Religionen gul daran taten, SIE als ache gemeınsamer Verantwor-
(ung begreifen und wahrzunehmen.

(4 In diıesem usammenhang Uur‘ eın welıterer Spe. immer tärker Bedeutung
gewinnen: Weıl gemeinsam geteilte Auffassungen und damıt verbundene Traktıken
weıtgehend geschwunden sınd, kannn dıe Hermeneutik nıcht erst mıt Zeugnissen ZUT

Deutung praktischer ollzüge einsetzen, sondern INUSS sS1Ie ihren Ausgang immer
IIC VonNn eıner bestimmten Prax1s aus nehmen, mıt den Betroffenen die aDel
gemachten Erfahrungen gemeinsam verstehen versuchen und S1e dann in eıne
möglicherweise als welılter‘  end sich erwelsende Beziehung vorliegenden Deu-
tungsmustern bringen TSt WEeNNn S1IE raktısch und nicht L1UT theoretisch VCI-

Müssigt werden, kann VonNn Tradıitionen eın Beıtrag ZU)] rhellen und uiklaren der
Welt ausgehen, In der die Betroffenen leben, und können s1e S1e dazu
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und ermutigen, nıcht 1g sıch selbst kreisen, sondern oje! einer
Welt für alle und mıt allen tätıg mitzuwirken.

Be1 allen Anforderungen, denen eine kaırologisch aufmerksame Religionspädagogik””
entsprechen hat, ihre Aufgaben In Theorie und Praxıs ANSCHICSSCH wahrnehmen
können, wird SIE sich damıt abfinden müssen, dass dıe irkungen, dıe SIE be1 eren

inlösung erzielen vordergründig esehen nıcht gerade überwältigend sınd
aber vielleicht in dem einen oder anderen Fall doch auch nıcht unerneDlic. „Und 6S

ware Ja ScCAhOonNn viel”, sıeht Thomas Pröpper dıe gegebene Sıtuation realıstisch-
nüchtern und zuversichtliıch zugleıch, „WENnN deutlıch WwIrd, dass N Fragen geht,
über die nachzudenken sich johnt, und womöglıch einıge motiviert werden, N un
WITKIIC. "selbst wissen’ wollen Wer Sagl denn, dass hinter den gelangweilten Fassa-
den nıcht eın eingeschüchtertes Ich darauf9 sıch seIbst ermutigt, vielleicht s_

gal geforde werden? Und deutet nıcht manches darauf, dass das 1C| der resul-
tierenden Gleichgültigkeit, WEINNN tatsächliıch alles gleich gulg wäre, dıe etzte Auskunft
für enschen nıcht seIn kannt) 634

37 Vgl Engltert 1985 |1Anm 11]
34 Thomas Pröpper, Evangelıum und eıe Vernunift Konturen ıner theologischen Hermeneutik,
Freiburg/Br. 2001,
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olfgang Michalke-Leicht Walter Sctähler Hg.) Gezählt, SCWOSCNH und befun-
den INne Evaluatıon ZU)  - Lehrplan für den Religionsunterricht Gymnasıum In Ba-
den-Württemberg 2000-2001) übınger Perspektiven ZUTr Pastoraltheologie und Reli-
gjionspädagogik; 19), Münster 2002 1200 S ISBN 3-8258-6078-7]
[ /we er Peter Höhmann Reiner Jungnitsch, elıgion und Religionsunterricht.
ine Untersuchung ZUT Relıigiosität Jugendlicher berufsbildenden chulen Darm-
tadter Theologische Beıträge Gegenwartsfragen; P (Lang)
2002 127 S ’ SBN 3-631-39247-8]
Die beiden vorlıegenden Veröffentlichungen nähern sıch der Religiosität Jugendlicher
und ihrer Haltung dem Religionsunterricht egenüber auf der Basıs quantitativ-
empirisch erhobener Daten dokumentieren olfgang Michalke-Leicht Walter
Stäbhler den VON den Schulabteilungen der evangelıischen und der katholischen Kir-
che inıt.erten Evaluationsprozess, mıit dem dıe Lehrplanfortschreibung des aden-
württembergischen Bildungsplans VOIl 994 Relıgionsunterricht Gymnasıen DEe-
gleıtet wurde Der Band VON (/we Gerber Peter Höhmann Reiner Jungnitsch Ist da-
SCHCH der Abschlussbericht dre1 Erhebungen)ZUT Religiosıität VON
Schülerinnen und chülern Berufsschulen
Michalke Stähler wollen besagten Evaluationsprozess umfassend darstellen und für dıe
Weiterentwicklung des Relıgionsunterrichts chtbar machen Sie aben ZU  - eınen
Abıturient/innen beiıder Konfessionen nach hren r ngen mıt dem erlebten Relig1-
Onsunterricht, ZU  3 anderen Religionslehrer/innen beider Konfessionen nach hren HT-
fahrungen mıt dem bısherigen Lehrplan und sıch daraus ableıtenden nregungen für
eınen Neuentwurtf befragt. Nsofern versammelt der Band vielfältige indrucke ZUT

W.  ne  ung des Religionsunterrichts. Darstellung und Auswertung der Befunde WCCI-
fen jedoch Fragen auf. SO folgt einer 72-selitigen Datensammlung ein Kommentarteıl,
der sıch „auf wenıge Hınweise“ 15) beschränkt Hıer ware eine nach Themen geord-
nete Auswertung, dıe aten und Ommentar aufeinander Dezıeht, wünschenswert g_.

In methodischer Hınsıcht zeigt sich eine gewI1sse Sorglosigkeit der Autoren 1ImM
Umgang mıit dem Datenmaterı1al, denn thematisch verwandte Befunde verschiedener
Fragen werden aufeinander bezogen, ohne hren Zusammenhang statıstisch überprü-
fen uch en Basısınftormationen ZU  3 au der Untersuchung (z.B eın Onzep-
tuelles Modell) oOder den theoretischen en, die Del1 der Wahl der verschiede-
ICN Themenbereiche der Fragebögen ausschlaggeben! nahezu vollständıg. Der
Wert des Bandes leg alsSO in den Antworten den einzelnen ems In dieser Hınsıcht
Dbletet ß ein Dlıtzliıchtartiges Stimmungsbi ZUr Wiırkung des gymnasıalen Religionsun-
terrichts in Baden-Württemberg SOWIeEe ZUrF Einschätzung des gegenwärt  igen aden-
württembergischen Lehrplans Urc Religjionslehrer/innen.
Die zweıte Untersuchung erwelist siıch dagegen als handwerklıc solıde Auswertung
dreier Befragungen ZUT Religiosıität VON Berufsschüler/innen und iıhrer 16 des Re-
lıgionsunterrichts. In einem einleitenden Beıitrag resümiert (/we Gerber dıe Sıtuation des
Religionsunterrichts der Berufsschule In einer modernen Gesellscha angesichts reli-
g1ÖS indiıvidualisierter Jugendlicher. Reiner Jungnitsch stellt anschließend die Befunde
ZUT Eiınschätzung des Religionsunterrichts dar, dıe in ıhrer Summe Religionsunterricht
elig1ionspädagogische eiträge 51/200%3



C} Rıegel
als dann attraktıv auswelsen, WEeEeNnNn CI über verschiedene Relıgionen und ngebote In-
formiert, das eigene Leben ınnvoll gestalten. Eın Religionsunterricht Im Sınn einer
chHrıstlichen Unterweisung findet dagegen kaum dıe Zustimmung der Befragten Im drit-
ten ıtrag schre1 eter Höhmann dıe Religiosität der efragten, dıe 1Im Wesentlı-
chen des Gottesglaubens, der relıg1ösen Kommunikatıion 1Im Alltag, der Auffas-
SUNg über Tod und Leben nach dem SOWIe der institutionellen Anbindung der Ju-
gendlichen bestimmt wIrd. Demnach glauben Jugendliche mehrbheiıitlıc. (Gott oder
eiıne höhere aC) ohne aDel profilierte relıg1öse Weltbilder aufzuwelsen. Den KIr-
chen stehen S1Ie weıtgehend indıfferent gegenüber, Wäas mıit ihrer Überzeugung, jede/T
MUSSEe selbst dafür SOTSCH, dass das eigene Leben Sınn MaCc korrespondtiert. e1de
Beıiträge bestätigen damıt das Bıld, das bısherige Studiıen ZUT Religiosität Jugendlicher
und ihrer Einschätzung des Religionsunterrichts gezeichnet haben Weıter  rende DiIf-
ferenzlerungen dieses Bıldes sınd jedoc' nıcht möglıch, weıl das Gros der Befunde auf
den Antworten einzelnen ems beruht, dıe 1m Unterschied Skalen, dıie aus mehre-
Icnhn Aussagen bestehen, kaum Tiefenschärfe aufwelsen.
Nımmt beide Publikationen ZUSammmen in den 1C. welsen s1Ie auf eine TODIeMAa-
tik quantitativ-empirischer Forschung hın, WEeNNn diese sıch auf dıe Analyse einzelner
ems beschränkt e1Iide ande beschreıiben SkKIZzennha: die Oberflächenstruktur der VON
ihnen untersuchten Thematıken TOD geht CS dıe populäre Anfrage, Was

WISSEe, WCNN jemanı auf die rage „Glaubst Du (Gott“ mıt Ja oder nein WOT-
tet WAar kann dieses Dılemma UrC. eıne präzıise Formulierung der ems und gestufte
twortmögliıchkeiten relatıviert werden. Hermeneutisch belastbarer erwelsen sıch
ırısch Skalen aus mehreren ems, denn SIE geben be] hınreichender pera-
tıonalısıerung dıie Komplexität relıg1öser Eıinstellungen, WIEe sSIe eIwa qualitativ-
empirıische Studien legen, dıfferenzierter wlieder. Fuür dıe Konzeptualisiıerung derartı!-
SCI en geben beide Bände wichtige nregungen.

Ulriıch Riegel



Sandra Eckerle Regine el Marıa erbach Wıilhelm chwendemann, der
Kınder Eın Forschungsproje Bıldern und Gottesvorstellungen VoN indern
(Schriftenreihe der Evangelischen Fachhochschule reiburg; 12), unster

2001 207 S SBN 3-8258-5245-8]|
Die Analyse VOoN Zeichnungen und Bildern spielt Forschungsdesign empirischer Ar-
ıten Gottesverständnis VoNn Kındern ZU eC| eine große Chon ean Pıa-
gel hatte vermutet, dass Kınder in ihren verbalen Auskünften weniger als SIE
wIissen. Mit dem Rückegriff auf Bılder VON Kıindern erweitert sıch alsOo das Ausdrucksre-
pertolre, aber das Problem bleibt Denn mıt Bıldern Kınder Zeıichen, die ohne
weıtere Kenntnisse über das Kınd nıcht verstehen SIN Das demonstrieren die In
vorliegendem Band publızierten Dıplomarbeıiten VonNn Sandra Eckerle und Regine el
einma! mehr Sıe SINnd Rahmen eines Forschungsprojekts der Freiburger Evangeli-
schen Fachhochschule für Ozlale rbeıt, Diakonie und Religionspädagogik ZUT el1g1Öö-
SCI] Frühpädagogik entstanden Sandra Eckerle dokumentiert dem programmatı-
schen ıtel „Gott der Kınder“ e1N! „Untersuchung ZUr relıg1ösen Sozlalısatıon VoNn Kın-
dern  6 (1-102) Regine €l legt „eine 1e Verhältnis VoNn Kinderbildern und
christlichem Gilau' VOI (:  3-1 Der Band chlıeßt mıt „Bemerkungen ZUMM Prob-
lem christliıcher Erziehung“ VoNn Wılhelm Chwendemann (170-201
Sandra Eckerle geht VON Bıldern auUS, dıe Kındergartenkinder gem: haben Regine
el untersucht Kınderbi und fragt diesem Materı1al kritisch nach dem Bıld, das
Erwachsene VO)  = Glauben der Kınder haben Im einen Fall erfahren WIT etwas über
Gotteskonzepte VON Kındern, andern etiwas über Bılder des Kınderglaubens
Erwachsenen. e1de Arbeıten sind insofern komplementär, und das macht auf dıe Lek-
ture dieses Forschungsbandes espannt.
Theoretische Orilentierungen die Analyse Vvon Kıinderzeichnungen holt sich Sand-

Eckerle aus der Literatur ZUur relıg1ösen Soz1lalısatiıon und aus der Psychologie
der Kinderzeichnung. Im Ergebnis kommt Eckerle vielen kleinen Entdeckungen
Fallbeispielen und detaıl, die der geringen der untersuchten alle nıcht
repräsentativ sınd, aber doch aufmerken lassen, z B dıie Beobachtung, dass in CKerles
Untersuchungsreihe Kınder ohne relig1öse Erziehung keıin (Gjottesbild malen. ere
Beobachtung: Geschlechtsspezifische Unterschiede Im esD1 sınd beı den er-
suchten Kindergartenkindern nıcht festzustellen. Größeren Einfluss als die in CKerles
1 berbewerteten Entwicklungstheorien des Glaubens zulassen würden, nabe die
relıg1öse Sozialısation ın den Famıiılıen Sıe sıeht dıe Notwendigkeıit für mehr relig1öse
Erziehung Im (kırchlichen) Kındergarten, und ZW: in dem Maße, wI1ie die Famıilien dıe
rel1g1Öse Sozıialısation nıcht mehr elsten.
iınderD1i viel über das Bild, das TwacNhsene VO!  3 Glauben der Kınder haben
Und damıt sıecht 68 nıcht gul ausS, sagt Regine (} ıhrem Beıtrag. Das Bıld VO)]  =!
Glauben des Kındes wohl auch der professionellen Erwachsenen, dıe Kıindern Kinder-
ıbeln in dıe Hand drücken, se1l „Talsc die Rezeption bıblıscher exte würden
„falsche Erwartungen“ gestellt (120; vgl 135) So lautet dıe ese und auch das KTr-
gebnıis der Untersuchung iIm ersten Teıil Teıl ZWEeI der rbe1l IN dann eıne Untersu-
chung von Kındern 13) oder muüusste nıcht schon Jugendlichen sagen? einer
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ymnasıalklasse, Jahrgangsstufe, bZzw 13 Jahre alt Diese Bılder werden in VOI-

liegendem Band leider nıcht bgedruckt, SOdAass E1n UÜberprüfung der weıtreichenden
und mutig den maıinstream formuhierten Ihesen VON el nıcht möglıch ist Sıe
stellt eine Themenbreite in den ihr vorliegenden Kınderbildern fest, die „1IN anderen
Untersuchungen Gottesbildern nicht aufzufinden  D sele. BeIi entsprechender Auf-
gabenstellung („Gott 1st wıe  Z wurden SCHNON Kınder „symbolısch“ malen jele Kın-
der wurden sich aber auch wleder mehr „Außerlichkeiten“ VonNn elıgıon aufhalten
und das Gemualte stimme „Nicht immer mıt dem gemalten (Gottes überein
Wenn das stimmt, dann hätte INan SEINC eiıne SCHNAUC Dokumentation hlerzu.
Die Bemerkungen VON Wılhelm chwendemann ZU]  = Problem istlıcher rziehung
lesen sıch WIe eın Hıntergrundtext diıesen ıden Dıplomarbeıten. Slie Ssınd iIm Kern
eın ädoyer für das eCc des Kındes auf eiınen eigenen Glauben Das kann nıcht oft

gesagt werden und zeigt den tarken pädagogischen Impuls einer eligıon und
Adagogık VO  3 inde dUS, VONN dem das Forschungsproje und dıe dus diesem Projekt
hervorgegangene Publıkation getragen ist Sıe Ist nebenbe1I gesagt auch Dokument für
das Anspruchsniveau, dıe wissenschaftliıche Anschlussfähigkeit und dıe Professionalisie-
Iung der relıgiıonspädagogischen Ausbildung Von Erzieherinnen und Erziehern Im Ble-
mentarbereich.

arK uld



Christhard Lück, Religjionsunterricht der Grundschule Studien ZUT organisatorischen
und didaktiıschen estal eINes umstrittenen Schulfaches T'  iten Praktiıschen
Theologie; 22): 1pZIg (Evangelische Verlagsanstalt) 411 S ISBN 3_374-
_7]
Dem Religionsunterricht In der Grundschule eın doch über eıt wenig reflek-
tiertes Feld der wissenschaftlıchen Religionspädagogik wird in der 1e VonNn COhrıst-
hard T ück überzeugend eiıne Schlüsselrolle der Ta nach der ünftigen Gestalt
schulisch-religiöser Bıldung und rziehung zuerkannt. KT fordert darum eine tärkere
Profilbildung schulformspezifischer theoretischer Konzepte und dıdaktısche Modelle
21) Fur die Grundschule als dıe einziıge Chulform für alle stellt sich dabe!1 die Deson-
dere Herausforderung, sıch der Pluriformität nıcht NULr hinsichtlich der relig1ösen und
kulturellen, der motivationalen Voraussetzungen der Lernenden tellen uch die
unterschiedlichen Größen, die sozlalen mielder, die Grundschuldauer, dıe er-
schiedliche Trägerschaft, die sıch stärker ausdıfferenzierenden Schulprofile Ssınd De-
achten Vielfältig sSınd ferner dıe rechtliıchen Rahmenbedingungen des Relıgionsunter-
richts in verschiedenen Bundesländern als ordentliches Lehrfach, ‚gebots-, TSatz-
Oder Alternatiıvfach, dıie unterschiedlichen Wochenstundenzahlen, dıe unterschiedlichen
Qualifikationen bZw Bevollmächtigungen der renden us  z chon diese wenıgen
Hınwelse machen eutlic dass N den Religionsunterricht der Grundschule nıcht
g1bt und dass siıch eine Untersuchung mıiıt wissenschaftlıchem Anspruch 1Im 1INDIIC. auf
diese Schulstufe einem außerst komplexen Forschungsgegenstand tellen INUSS DiIe
Grundschule und mıt ihr das Fach Religionsunterricht ist a1SO keinesfalls en hOomo-

und „unproblematisches religionspädagogisches JIdyll” 28) WIEe manche meılnen.
Vielleicht ist 1ese Fehleinschätzung ein Grund dafür, dass 65 relatıv wenıge FOor-
schungsarbeıten und empirische Untersuchungen diıesem relıgıösen Lernort gibt DIie
1e VOIl Lück, eine VOIl der Evangelisch-Theologischen akKu der unster
im W ıntersemester 2001/02 aNZCHOMMCNMN! Dissertationsschrift, Ult da eıne ucCKe Sıe
versteht sich als Voruntersuchung für eıne repräsentatiıve Umfrage 1Im Bereıich der E-
vangelischen Kırche in Westfalen mıiıt 1C| auf den evangelıschen Religionsunterricht.
Diese Eingrenzung verstellt aber keineswegs den C auf den katholischen Religi0ons-
unterricht und andere organisatorische rundformen
Das Kapıtel (15-41) in dıe Komplexität und in dıe Forschungsdesiderate en
Kapıtel 41-193) untersucht ausglebig dıe gegenwärtig dıskutierten organisatorischen
und konzeptionellen rundformen des Religionsunterrichts der Grundschule und be-
rücksichtigt dabe1 neben offizıellen (kirchlichen Posıtionspapieren auch entlegenere
Einzelbeiträge und Stellungnahmen. Lück unterscheıidet und charakterısıert mıit
VoNn eweıils Kategorien SECNS Grundmodelle des Religionsunterrichts: den konfess10-
nellen, den konfessionell-kooperatiıven, den ökumenischen, den interrel1g1ösen und den
allgemeın rel1g10NS- und lebenskundlichen Religionsunterricht. Diıe Pro und (Contra-
Argumente wurden sorgfältig und umfassend referlert. Manchmal stellt sich jedoc) die
rage, ob sıch dıe eweıls Autoren mıt der getroffenen Zuordnung identifi-
zieren Oonnen Wer sıch z.B vehement für eın interrel1g1Ööses Lernen 1im Religionsun-
terricht engagiert, braucht deshalb noch nıcht Verfechter eines interrel1g1ösen Relıg1-
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onsunterrights se1in (z.B Stephan Leimgruber). Informatıv sınd dıe Jeweilligen abel-
larıschen Übersichten den OUrganisationsmodellen.
Das abschlıießende Kapıtel 195-360) Dietet ZunachAs einen informativen Überblick
über empIirıische Untersuchungen ZU  - Relıgionsunterricht (  8-2 Die inhaltsanalyti-
sche und strukturanalytische Auswertung der eigenen exploratıven Vorstudie, einer
Briefumfrage unter 104 westfälischen Religionslehrer/innen als Expert/iınnen diesem
Lernort ufsatze der IThemenstellung „Zukünftiger Religionsunterricht der
Grundschule Erwartungen Befürchtungen offnungen und Wünsche“) konstatiert
be]l aller 1e der Posıtionen einige auffällıg häufig wıiıederkehrende Schlüsselthemen
(  6-2  9 WIe z.B Ausfall/Wegfall relıg1öser Sozlalısation, relig1öse Vorprägungen
der Schüler/innen, Haltung der ern gegenüber elıgı0n, Schwierigkeiten he]1 der HBr-
eılung VOIN Religionsunterricht, organisatorische es  ng des Religionsunterrichts
Konfesslionalitätfrage. Die Briefe SOWIE deren Auswertung können eingesehen werden
1ImM nternet unter WWW.unl-muenster.de/evangelischetheologie/sonstiges.
Vor dem Hıntergrund seiner theoretischen und empirischen Vergewisserung legt Lück
dıe leitenden Untersuchungshypothesen für eIN! durchgeführte repräsentatiıve Befragung
Von /49 Religionslehrer/innen ihren subjektiven Theorien und Optionen ZUT inneren
und außeren Gestalt des Relıgionsunterrichts dar Die ypothesen Sınd Dreıt Urc eIN-
schlägıge theoretische und empirische Forschungslıteratur abgesichert; dıie eigene XDpIO-
ratıve Vorstudie rückt aDel jedoc! In den Hıntergrund. Lück geht davon aUS, dass De-
stimmte Grundüberzeugungen VON den ufgaben und Zielen des Relıigionsunterrichts
dıie Option für eine bestimmte Organıisationsform beeinflussen. Da sıch die Zielpräfe-

der Lehrenden hochsıgnifikant vonelinander unterscheıiden, I1NUSS auch mıt sehr
unterschiedlichen Zustimmungen Organisationsformen gerechnet werden Die
Wahrnehmung der subjektiven Konzepte und Theorien VON Religionslehrer/innen ZU)  3
Religionsunterricht in der Grundschule wird in der interessanten Arbeit immer wlieder
qauf ihre Optionen Organiısationsformen gele: Dabe!1 geraten dıe subjektiven Theo-
rıen ZUT inneren Form des Religionsunterrichts In den Hintergrund. Insgesamt zeichnet
siıch dıe gründlıche rbeı Urc eınen onen informativen Wert aus und Ist für in der
relıgionspädagogischen Forschung und Ausbildung Tätige lesenswert.

eor2 Hılger

— Diese ußerst sorgfältig al  c Umfrage ist inzwischen erschiıenen dem 1te'| Christ-
hard Lück, Beruf Religionslehrer. Selbstverständnis Kıirchenbindung Zielorientierung, Leipzig2003



Hubertus Lutterbach, Gotteskindschaft ultur- und Sozlalgeschichte eines chNrıstlichen
deals, Freiburg/Br. (Herder 2003 1483 S ISBN 3  1-27'
Wer dieses Werk in dıe Hand nımmt, er eın gewichtiges Opus, umfangreıch, mıt
lesefreundlichem Schriftsatz und gediegen gebunden, mittig eingebunden 28 S/W Fotos,
mıt sehr penıblem Apparat CANOoN das üchtige Durc!  attern verspricht konzeptionelle
Weıte und inhaltlıchen Jefgang der Bearbeıtung. Die eın  renden Dankesworte lassen
darauf schliıeßen, dass etwas salopp die halbe Welt sıch der Erstellung
dıeser historisch-spirituellen 1e ete1l1! hat
(1) Der leıtende edanke lıegt beım CO der „Gotteskindschaft“. ubertus erDacı
wiıll! nachweiılsen, dass mıt diesem seit den antıken, besonders DIbliıschen chrıften eine
Schlüsselmetapher vorlıegt, dıe über die Jahrhunderte die stliche Spirıtualität und
die abendländısche ul His in uNnseIe Gegenwart pragt, dabe! In vielfältigem (GGewand
auftrat (lıturgisch, pädagogisch, polıtisch). Von diıeser dee der 95  otteskindschaft“ ollten
sowohl dıe Famıilıen ihren christlichen Zuschnıitt Trhalten WIE auch inner.  chliche Grup-
plerungen hren spirıtuellen (harakter Doch schon zeigte CS sıch auch, dass dieses
ea verzerrenden Überhöhungen führte, die 191080 heute In der Postmoderne ar
zurückgeschnitten werden, ohne Jedoc) posıtıver1r völlıg verlieren.
(2) Die Weiıte der vorliegenden (katholısch zugespitzten rbel1 zeıgt sıch den Rıesen-
schrıtten, dıe UrC. dıe Jahrhunderte iühren ach der forschungsmethodischen Ortung
(15-26) IC der Autor Teıl bıblısche Zeıten zurück 6-38; el  sche 110-
sophıe, und versucht, dıe Relevanz der „Gotteskiındschaft" als späteres rch-
lIıch-abendländisches ıtthema SCANON dort gründet aufzufinden Der Teil SUC| 1ImM
Umfeld der christlichen auiTie als 95 der Wiedergeburt und des fo)  auernden Jung-
seins“ 39-105) nach Jjenen Bıldern, dıe mystisch-sakramen Vvon Belang Sind (vgl
dıe „Kınder“ nahren sıch VOoON der 11C AQus den Brüsten Christi, auch VON der 11C] der
„Mutter Marıa“ und der „MutterKı Der Teil welist (u.a.) auf den Begınn eiıner
erengun; des Gotteskindschafts-Bewusstseins nnerhalb der monastıschen Bewegungen
hın Nur WCI seine ern des Hımmelreiches willen verlässt, kann ein besonderes
OttesSskıInı werden (106-164; auch 95  istlıche Vater-/Mutterschaft“:; Kınderäbhte/-
bıschöfe) Der Teıl iragt nach den Auswirkungen der Metapher auf das Umfeld der
Kınder zwıschen dem und 16 unde: (165-256): Kindertaufe, erste Nder-
schutzbestimmungen erbot der Kındestötung, Abtreıbung, Aussetzung; für Wai-
enkınder); Grundwissen miıttels Katechismus und Entwicklung bis Volksschule Im

Teıl wird dıe Stellung des Kındes Im ıttelp Von Meditatıion und polıtisch-
pädagogischem Handeln 17.-19 unde:A(  7-3 be1 den Quä:
kern, beı ertretern der karmeliıtischen Kinderspiritualität und der Aufklärungspädagogik
Johann Heinrich Pestalozzt, Friedrich Fröbel) Der Teıl sammelt ein1ge überraschen-
de chwerpunkte aus der Ultramontanen Epoche (322-41 und inde! spirıtuelle onkre-
tionen der idealısıerten eılıgen Familıe sowohl der kırchlichen Institution als auch in
neugegründeten Vereinen (Kindheıit-Jesu-Verein) und Kongregationen („Schwestern VO  3

aAaImnen ind Jesu“, „Dienerinnen der Kıindheit Jesu“) Der Teıl ‚pricht
zunächst das amtskirchliche Bemühen Resakralısiıerung des sakular gefährdeten Kın-
der- und Famıiılıenkosmos und weist als Reaktion auf das Vatıcanum mıt seiner
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theologischen Nüchternheit hın Der Verfasser formuhert bündıg: „Das Vatıcanum ist
als der hıstorıische Augenblick kennzeichnen, In dem das 8l als IN in eiıner

NnIe gekannten Weise auch mıit seinen relıg1ösen edürfnıssen In den IC des ka-
OIlSC| (hristentums geraten onnte  CC Und be!l aller atenten (jefahr
weltabgewandter Interpretation der Metapher der „Gotteskindschaft”“ SC1 doch der poliıti-
sche Erfolg CHAFIS!  ichen Engagements würdiıgen, der siıch z B in der
Kınderrechtskonvention nıederschlägt. Ohne unbegründeten Enthus1asmus verfal-
len, urteilt der ertfasser überzeugt: „ 50 ist dıe eile Rede VON den “Rechten der Kın-
der nıcht Vvorstellbar ohne den hıstorıschen Beıtrag des Chrıistentums. 6

(3) /uerst besticht hıer der immense Hıstoriker-Fleiß (  ımärquellen, Sekundärlıteratur),
der beiım Gang HC dıe abendländische SCHNICHATE beac  iıchen krgebnissen
Überraschend dıe 1e. der Orte, denen der Verfasser se1ne Schlüsselmetapher sucht

und In welchen ungeahnten Frömmıigkeıtsformen ß S1IEe realisıert findet (Eucharıstie als
11C) Kapuze und 1onsur als Kındeszeıchen:; weıiıhnachtliches Kındlein-Wiıegen; dıe VON
zahlreichen Nonnen erlebten geistlichen Schwangerschaften; das „unschuldıge Kın
samt seiner sexuellen €  ung; „papa”/ HI. Vater u.a Die Fokussierung auf diese
Leıtmetapher lendet methodisch-bedingt andere Gesichtspunkte aus Deshalb sollte
bel der Lektüre edenken, dass 1Im Verlautf der Geschichte auch weltere etaphern und
edanken für die relhız1ös-christliche Identität rägend Mensch Bıld Gottes; (Ge-
setz-Freiheıit: eiIc Gottes; rlösung; COMMUNIO U.V.a.), damıt nıcht eINe überspitzte
Einseitigkeit aum gewImnnt. ESs INa den früheren Arbeıten des Verfassers legen, dass
gerade dıe monastıschen Bewegungen olcher us  ichkeıt (106-164. 196-201 210-
217.391-392.395-409 In dıiese ultur- und Sozlalgeschichte Eingang inden (ähnlıch dıie
er 262-270). Vielleicht hätte eine stärkere Eınbeziehung pädagogischer FEntwick-
lungen welteren Ergebnissen geführt (Z:B ANUSZ Korczak) Und der Rezensent be-
aue (aus selner subjektiven Blıckweise heraus), dass nıcht eigens der Elan der An-
staltsgründungen berücksichtigt wird: Warum werden gerade 1ImM 19 Jahrhundert dıe SC
Ben (kırchlich geprägten) Kretinenanstalten gegründet? Überhaupt wırd die Ekpoche der
Reformpädagogik (Ellen Key und Marıa Montessor1 NUTr Im Literaturverzeichnıis) 191008 NC-
enher gewürdıgt (vgl ICHAIlICHeEe Jugendarbeit: ulckborn, Helıand, DJK) urde
das vorlıiegende Werk anders aussehen, WC] CS VOIN relıg1onspädagogischer Hand ‚M
chrıeben ware aber Warum 1st CS VON Olcher nıcht geschrieben? Um mehr und
ZWAar aufrıchtig SEe1 Dank dem Hıstoriker ausgesprochen für seine ühen und sein (Ge-
schıick, hıer der religionspädagogischen Leserschaft vielfältiges (oft unbekanntes) Ma-
ter1al ZU)]  = Nachdenken anzubleten. Als Randnotiz: Aton Bucher lehrt nıcht als 'astoO-
raltheologe, sondern als Religionspädagoge (414f.)
(4) Reizvoll ware C5S, auch eIne TUC chlagen einem polıtısch-aktuellen ema
aDen nıcht Massenarbeıitslosigkeıt, Chwache der Onjunktur, Marode SOzlalsysteme
und eere Staatskassen SCANON vielerorts Verteilungskonflıkte aufbrechen lassen, dıe ZU  =

Verteilungskampf führen werden zwiıischen den Kınderlosen und den Famılıen mıt Kın-
dern? Der ahbsehbare demographische andel ass Schlimmes erwarten Sind dıe polıtı-
schen Prioritäten IICUu setzen? Der Verfasser hletet mıt seiner Kultur- und Ozlalge-
schichte reichlıch Reflexionshilfe, natürlich nıcht politısch-konkrete Handlungsrezepte.

Franz Trautmann



Anke Pfeifer, Wiıe Kınder Metaphern verstehen Semiotische Studien ZUT Rezeption D1ID-
ischer extfe 1Im Relıgionsunterricht der Grundschule 1be. Schule Leben; Bd 5)
unster 2001 213 S 9 SDN 3-8258-6192-9]
Um das Argerliche VOTWCE Vielleicht verführt Urc den verstaubten ang
der Linguistik DZW der Semiotik hat dıe Autorin über welte Strecken ihrer rbe1 einen
aufgeblähten Nomimnalstıl gewählt, der eradezu abschreckende Irkung auf die Leser
hat VielHeicht wiıll S1Ie nachweılsen, dass SIe “‘wissenschaftlıch) schreıben kann Dann
läge hier e1n Irrtum uch wissenschaftlıche 1T0O0Sa sol! klar, ansSCNHaulıc und elegant
seIN.
Doch 1UN ZUT Sache! Dıie Autorın stellt zunächst csehr gründlic dar, Wäas 1Im Rahmen
der semilotischen und hermeneutischen Theorien über Struktur und Wert der etapher
geschriıeben WUurde aDel zieht Ss1e dıe maßgebenden Autoren (Umberto ECOo, Max
ack, Charles Sanders Peirce, Paul Rıcoeur U ) heran und referlert dıe gängigen Me-
tapherntheorien. Merkwürdıigerweilse verliert diese rundlegung aber erkenntnisle1-
tender Kraft in dem Augenblick, in dem das konkrete Forschungsvorhaben eplant und
durchgeführt wIird. Denn die Autorıin arbeitet VOIlI da mıt einem weıten etaphern-
begriff: Jetzt wiırd das Verstehen einer Metapher ZU Synonym für das symbolısche
Verstehen VON Texten
Auf dieser didaktisch sehr ffenen Basıs planı dıe Autorin Zzwel Unterrichtssequen-
ZCI, dıe S1IE ungefähr In gleicher Form sowohl 1ImM WIEe 1Im Schuljahr urch-

Der Ertrag soll dementsprechend darın stehen, dass Vorverständnıis,
Reaktionen und Lernfortschritte der Kınder AdUS beiden Schuljahren miıteinander vergli-
chen werden onnen Für dieses Arrangement W:  S SIE dUuUsSs
VaRE das ‘metaphorische „ In der unkelher eben Sehen ernen

und das metaphorische „ Verloren se1n’ ‘Gefunden-Werden “
Als bıblıschen nha! für das eispiel entscheidet S1E siıch und dies 1st angesichts
der Grundlegung wirklıch überraschend für die Wundererzählung VON der Heılung
des Blındgeborenen (Joh Diese kerygmatısc hoch befrachtete erıkope ist für dıe
Grundschule eigentlich sperrig Deshalb fertigt dıe Autorin eine didaktısch reduzierte
Paraphrase in der allerdings der bıblısche ext kaum noch erkennen ist
Als zweıten bıblıschen Erzählzusammenhang, Aählt die Autorin das Gleichnis VO  = VOI-
orenen cCha (Lk 91_7 P dem S1e als neutestamentlichen Kontext die Zachäus-Ge-
schıichte beifügt (LK 19,1-10) iNEe Entscheidung, die sich 1Im Sinne des Forschungs-
vorhabens als erglebig erweIlst. DiIie bıblıschen exte werden eingebettet in ein methodi-
sches Arrangement, das dazu dıent, das „metaphorıische Feld“ mıt Anschauung und
Erfahrung en UrC| esprächsprotokolle werden dıe entsprechenden Stunden
dokumentiert und einleuchtend ausgewerteL.
Woraus esteht DUN der Erkenntnisgewinn dieser Untersuchung? Aus me1lner 16
lautet das azıt
A Es g1bt keıin naturwüchsıges Verständnis VON etaphern DZW VON bıblıschen Tex-

ten 1elImehr ist Textverstehen integriert In den kulturellen Verständigungsprozess.
Das bedeutet auch: Ob und WIE Texte DZW Metaphern verstanden werden, hängt
nıcht alleın VO er und VO)  3 Entwicklungsstand der Schülerinnen und chüler
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ab, sondern auch VO  - methodisch-didaktischen Arrangement und VO!  - Steuerungs-
verhalten der
nter diesen Voraussetzungen kann dıe Autorın dokumentieren, dass siıch das Ver-
stehen VoN Gileic!  1SSeN (bzw einer Wundererzählung) zwıschen dem und dem

Schuljahr entscheidend verändert. en Kınder des Schuljahres fast Sanz
beım faktızıstiısch-wörtlichen Verständnis verharren, gelıngt CS Kındern des
Schuljahres, Beziehungen knüpfen zwıschen dem lıterarıschen ext und ihrer
Lebenswelt DZW anderen Deutungshorizonten. ass das Chulja' hler tatsäch-
ich eıne entscheidende CAHhwelle ISt, kann dıe Autorin nachwelsen Urc Nappe
Dokumentationen hrer Unterrichtsversuche 1Im und Schulhjahr.) Damıt r_

dıe Autorin empirısch eın verbreitetes Erfahrungswissen und widerlegt
zugle1c dıe Esc Grundschulkıinder seljen nıcht In der Lage, Gileichnisse VOTI-
stehen

Für dıie weıtere e1 scheinen MIr ZWEe] Fragenkomplexe besonderer CaC  ng WE  S
(1) Was Dedeutet Verstehen? Offensichtlic g1bt CS doch mehrere en des Verste-

hens. (Deutlich kann dıe Autorin etiwa ze1igen, dass auch Kınder des Schuljahres
altfektive Zugänge ZU]  - Gileichnis VO  3 verlorenen Minden.) Hermeneutisch
betrachtet Ist das Verstehen eINES lıterarıschen JTextes eın unabschlıießbarer Prozess
Miıt jeder Erweılterung des Weltverständnisses und mıiıt jeder lebensgeschicht-
lıchen Erfahrung kann die Interpretation eines Texte vielschichtiger werden. Und
dieser Prozess des Verstehens beginnt früher als dıe kognitiv-sprachliche Fähigkeit,
dem exft eine edeutung zuzusprechen.

(2) Was bedeutet Verstehen der Bıbel? Streckenweise entsteht in dieser Arbeit der
Eindruck, als SC 1 symbolısches Verstehen eines Bıbeltextes dann geglückt, WC) SE
als Aussage über Gott interpretiert wırd eben exegetischen Bedenken melden
sıch hler bıbeldidaktische Zweiıfel Die Aufgabe des Bıbelunterrichts esteht doch
nıcht in erster Linıe darın, Brücken chlagen zwıschen einem Bıbeltext und e1-
NemM religiös-kirchlichen Sprachspiel. Hılfreicher scheıint CS mIr, bıblısche Texte als
Elemente 1Im kulturellen Dialog verstehen. (GGenauer geSsagt Wiıe gewıinnen WIT
unNnseTe (offene Identität als Indıyviduen und als Gesellscha: Urc. dıe Interpretation
symbolischer Überlieferungen (Kunst, Literatur, usı. Fılm Die Leıtfrage
der Bıbeldidaktık sollte demnach lauten: Wiıe sıeht jener Dıalog zwıschen 1bli-
schen Überlieferungen und chülern dUS, der identitätsfördernd wiırkt und der Ver-
ständıgungsfähigkeit über Weltverhältnis und uUuNseTE Lebenszıiele anstrebt?
Wenn en derartiger bıbeldidaktischer en ewählt wird, tellen siıch wahr-
scheinlich auch NCUEC Einsichten über das Verständnis VON etaphern eın

Franz 1€!



Nndreas Renz eD. imgruber (Hg.) Lernprozess Chrısten Muslıme Gesellschaft-
1icCANe Ontexte Theologische rundlagen Begegnungsfelder (Forum Religionspädago-
gik interkulturell: 3) Münster 2002 1424 S: ISBN 3-8258-6165-1]
Das Freiburger oJe „Lernproze Chrısten Juden  «] stanı namentlıch ate für diesen
vorlıiegenden ammelband Doch Ausgangslage und Zielsetzung Sind verschieden. Da-
mals galt CS, IICUC Maßstähe Z WIE Christen uden und Judentum darzustellen
haben und Was 1ese ihnen bedeuten Im Rahmen des Relıgionsunterrichts.
Die große Präsenz VON Muslımen deutschsprachigen Raum, olge der anfangs dus

ökonomischen E1ıgeninteressen geförderten Miıgration, ist historisch 19{08 urch die SC-
seilschaitlıche Forderung nach Verständigung konnotiert ‘Lernprozess’ eute prımär
mıt gemeiınsamem ernen, dem Nnsatz eines interrelıg1ösen Lernens entsprechend,

der Lernprozess der Christen usammenleben mıiıt Muslımen nıcht Obso-
let Ist Jedenfalls geht Lernen über Schule und Religionsunterricht hınaus.
Das Werk umfasst drei e1ıle (Gesellschaftlıche Kontexte Theologische Grundlagen
Handlungsfelder) mıt 7 Beıträgen, einem Exkurs SOWIE 13 1 hesen Von den 25 AMB-
tor/ınnen ehören und somıt ein knappes Viertel dem siam Das ema wırd Dr1-
mar aus der IC VOoN Männern reflektie: Ssind doch 1Ur vIier Autorinnen inden
Dıie Herausgeber wollen „den gegenwärtigen Stand des Lernprozesses zwıschen Chris-
ten und Muslımen dokumentieren und besonders in theologıischer und relıg1onspädago-
ischer Hınsıcht weiıterführen” (2)
Einführend geht Stephan Leimgruber der „gesellschaftlichen und relıg1onspädagogischen Bedeutung
des interrelıg1ösen Lernens” nach, den Abschluss bılden die 99 mıiıt Ergebnissen und -
kunftsaufgaben” der beıden Herausgeber. Hılfreich ist das Register der ıbel- und Koranstellen, en
Personen- und Sachregister SOWIe ıne Gesamtbibliographie und das Verzeichnis der Autor/innen.
Der eıl vereıint sehr Unterschiedliches. Die Möglıchkeıit VonNn Konvergenz 1mM usammenleben
verschıiedener religiıöser Tradıtionen durch kreative Neuinterpretationen ırd SECDTU!
begründet, WAaTUum „Muslıme 1ImM sa  aren 79 weltoIiener Geisteshaltung eın odell „Isla-
mischelr| Religiosıität in der Säkularıtät” (36) entwickeln mussen. Detailliert wiıird über „Aktuelle
Entwicklungen nnerhalb der islamıschen Organisationen In Deutschland” informiert, e1ibe Eısen
wıe Menschenrechte (Heiner Bielefeldt) und „gıha (Abd el-Halım Ragab) werden dıfferenziert
und kritisch bearbeitet. Die Notwendigkeıt sozlalwıissenschaftlicher /ugänge zeıgt echtild eDer-
hold ereotyp „alte türkısche Immigrantinnen” auf, 15  inıert UrCc dıe Zuschreibung einer
„anderen ultur ” Ist dıe Platzıerung nde der „gesellschaftlıchen ontexte  <. symptomatisch
für dıe Relevanz dieser Zugänge Im relıg1ıonspädagogischen 18 interrel1g1ösen 1Lernen?
Der eıl zeigt vielen CUC Inchancen auf, dıe heutige theologische Reflexion in der uselnan-
dersetzung mıit dem siam eröffnet, und schafft Grundlagen für das Gespräch: „Der Koran
christliıcher Perspektive”, „Der Prophet uhammad In chrıistlich-theologischer Perspektive”, „Der
oranısche Jesus und der christlich-muslimische Dıialog”. Die übliche vorschnelle Bezugnahme auf
Dbraham als „Stammyvater  ‚77 ırd urchkreuzt, dıie in der ege! ausgeblendete bıblische Verhei-
Bung ür Ismael erschlossen „als rundlage für eine christliıche Anerkennung des Islam  7 „Die
W:  rne!  ung des sten! der islamıschen Theologie der egenwart ” schre!ı!| Smail
Aallc letzten Manuskript seines dem Dıialog gewldmeten Lebens Andreas Renz eröffnet dıe
„ITheologischen Grundlegungen” mıt Einführungen dıe tlıchen Stellungnahmen der katholı-
schen SOWIE der orthodoxen, der evangelıschen Kırchen und des ORK und beschließt SIE mıt einer
rörterung christliıcher und islamischer Anthropologıe.
Ünter Bıemer / Ehrlıich (Hg.) eihe „Lernprozeß (Christen Juden“, Freiburg/Br. 1980Off.
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Der Oft füchtigen Gegenüberstellung bıblıscher und koranıscher Textfragmente NIC| 91088 In der
Schule sollte UrC! den Koran-Beıtrag VONn Hans Zirker der oden eNtzZogen seInN. Hr ermutigt ZUT
persönlıchen Lektüre Die Theologie kann „grundsätzlıch cht definıtiv D  9 WIE die christliche
1C] des oran ist, sondern 1Ur deren hermeneutische Voraussetzungen klären und den Lesern das
beziehungsreiche eld Trer Lektüre eröffnen”
Der eıl spricht vielfältige „Schritte interkulturellen und interrel1g1ösen Lernens” „Lernen
UrC| Konflıkte”, Relıigionsunterricht (evangelısch, katholısch; islamiısch), Unterrichtsfilme, chrıst-
lIıch-muslimische Ehe, christlich-islamische Begegnungen VOT Ort, christliche und islamische Feste
und gemeinsames Beten ‚WEeI1 muslımiısche Beiträge erganzen diesen eıl „Ansätze interrelig1ösen
Lernens In der islamischen Religionspädagogik” und „Die Kechtsstellung der christlichen Ehefrau
In der christliıch-islamischen FEhe nach dem islamıschen Recht” Erstmals ırd der Ehe als „interre-
lıgıösem Lerno: mehr ufmerksamkeiıt geschenkt. en der evangelısche Religionsunterricht
Im Kontext interreligiösen Lernens reiflektie: wird, bleıibt der entsprechende katholische Beitrag
be] der „Darstellung des siam  “
W arum fehlt eine relıg1onNsdıdaktische Reflexion der peziıfıka des Lernprozesses Chris-
ten Muslıme, WeNnNn Dereıts 991 Hans TKer In dieser Zeıtschrift Elemente dafür ZC-
legt hat“ mıit der VOIN beschriebenen „‚didaktischen Asymmetrie ”? Warum eine
Eınführung dıie Schwierigkeiten VoNn Muslımen, Christen verstehen? Warum fehlt
eın ıtrag, der VOIN Schulentwicklung und Schulkultur ausgehend ;gL, eINe Kultur
der gegenseıtigen Anerkennung aufzubauen, und dıe Wahrnehmung des Lernortes
Schule erweiıtert? Warum fehlen Konsequenzen für dıe Aus- und Weiterbildung VON Leh-
renden? (Oder SINd solche Fragen angesichts des Umfangs VOIN über Selten ıllegıtim?
DIie Beıträge sSınd in Form und nha unembheitlich, dıe Krıterien der Auswahl undeutlıch
Angesichts vieler Beıträge VON oner sprachlicher und sachlicher Qualität fallen ängel
besonders auf. Wenn In der informativen Präsentation VON Unterrichtsfilmen \40)  = „1sla-
mischen Gotteshaus” und „Liturgie und Gottesdienst” (203f.) lesen Ist, leidet der Re-
zensent dieser unreflektierten Wahrnehmung des slam, be1 der dıe verwendeten
chrıistliıchen Begriffe nıcht relatıviert werden. Die Mädchenbeschneidung wırd orre als
unkoranısch klassıfizlert, 1ImM welteren ext omMm ! SIE doch den Anschein eines islamı-
schen Spezifikums 364) ODWO! diese Verstümmelungspraxis eın regionales Phänomen
Ist und auch VON Christen und Angehörigen anderer Religionen praktiziert WIrd. Satzfeh-
ler reichen VOoN Günther ( Bıemer (1) DIS 11 eptember (!)
Konnten dıe jele erreicht werden? Der Stanı des Lernprozesses Christen Muslıme
wird nıcht umfassend, aber umfangreich und informativ dokumentiert. 1 heologısc sınd
aktuelle mpulse aufgenommen, dıe Fachleuten bekannt sınd, und ırd damıit eine wiıich-
tige Multiplikatorfunktion für Religionspädagogik übernommen. Neue rel1g10nspädago-
gische mpulse grundsätzlicher Sind nıcht erkennbar Hiıer WAar das Zıel hoch g_
steckt ine für Studium und Beruf lesenswerte 11anz bleibt CS rotzdem
Österreich könnte Besonderes einbringen: Der slam ist eine gesetzlıch anerkannte Relit1-
gjonsgesellschaft, Nalı Jahren wiırd islamıscher Relıgionsunterricht (bıs Matura/AbIıi-
tur) erteilt, 6S bestehen Dıialogeinrichtungen, dıe Zeıtschrift „relıg10nen unterwegs”,158  Martin Jäggle  Der oft flüchtigen Gegenüberstellung biblischer und koranischer Textfragmente nicht nur in der  Schule sollte durch den Koran-Beitrag von Hans Zirker der Boden entzogen sein. Er ermutigt zur  persönlichen Lektüre. Die Theologie kann „grundsätzlich nicht definitiv sagen, wie die christliche  Sicht des Koran ist, sondern nur deren hermeneutische Voraussetzungen klären und den Lesern das  beziehungsreiche Feld ihrer Lektüre eröffnen” (194).  Der 3. Teil spricht vielfältige „Schritte interkulturellen und interreligiösen 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 Beiträge ergänzen diesen Teil: „Ansätze interreligiösen  Lernens in der islamischen Religionspädagogik” und „Die Rechtsstellung der christlichen Ehefrau  in der christlich-islamischen Ehe nach dem islamischen Recht”. Erstmals wird der Ehe als „interre-  ligiösem Lernort” mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Während der evangelische Religionsunterricht  im Kontext interreligiösen 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 dafür vorge-  legt hat* mit der von ihm beschriebenen „didaktischen Asymmetrie”? Warum fehlt eine  Einführung 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 Wahrnehmung des Lernortes  Schule erweitert? Warum fehlen Konsequenzen für die Aus- und Weiterbildung von Leh-  renden? Oder sind solche Fragen angesichts des Umfangs von über 400 Seiten illegitim?  Die Beiträge sind in Form und Inhalt uneinheitlich, die Kriterien der Auswahl undeutlich.  Angesichts vieler Beiträge von hoher sprachlicher und sachlicher Qualität fallen Mängel  besonders auf. Wenn in der informativen Präsentation von Unterrichtsfilmen vom „1Sla-  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 Mädchenbeschneidung wird korrekt als  unkoranisch klassifiziert, im weiteren Text bekommt sie doch den Anschein eines islami-  schen Spezifikums (364), obwohl diese Verstümmelungspraxis ein regionales Phänomen  ist und auch von Christen und Angehörigen anderer Religionen praktiziert wird. Satzfeh-  ler reichen von Günther (!) 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 für Religionspädagogik übernommen. Neue religionspädago-  gische Impulse grundsätzlicher Art sind nicht erkennbar. Hier war das Ziel zu hoch ge-  steckt. Eine für Studium und Beruf lesenswerte Bilanz bleibt es trotzdem.  Österreich könnte 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 Jäggle  ? Hans Zirker, Interkulturelles Lernen - im Verhältnis zum Islam, in: RpB 28/1991, 17-40.Martın Jäggle
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'Onıka Scheidler, Interkulturelles Lernen in der (Gemeinde. Analysen und Orientierun-
SCH ZUT Katechese den Bedingungen kultureller Dıfferenz (Zeıtzeichen; LEX.
Ostfildern (Schwabenverlag) 2002 1494 S SBN 3-7966-1084-6
Die besprechende Arbeiıt en! ZWEe] Schwerpunkte und ZWEI methodische Zuge-
hensweisen ZU  3 inter'  rellen Lernen In der Gemeinde(katechese): ach einer FEinle1-
(ung und Begriffserklärungen stellt SIE AQUSs pastoraltheologischer ICı Kapıtel (39-
54) das se1ıt den 600er Jahren praktizierte Seelsorgekonzept Von dıstinkten er-

sprachlichen Pfarreien und fremdsprachıigen Ausändermissionen In rage und SC  a
stattdessen en Seelsorgekonzept VOIL, das diese Unterscheidung autfhebt und sich in mul-
tıkulturellen, ffenen (Gemeıinden oder Seelsorgeeinheiten mMıiıt verschiedenen, auch
fremdsprachigen Dimensionen verortet Der (Girund für 1ese konsequenzreiche Struk-
turänderung In der gegenwärtigen Pastoral 1eg In der heute als agwürdıg erkannten
Tendenz des bisherigen onzeptes, welches dıe Segregation STAl die Integration ZWI1-
schen einheimiıischen und zugewanderten Christinnen und Christen fördert Das NEUC

KOnzept ndessen betont dıe kulturübergreifende Kommunikatıon, Interaktion und KO-
operation, wodurch dıe Kırche als emennscha VOoNn „Griechen und ude'  D (Gal 3,28)
erscheinen sollte Es konvergiert berdies mıit der zunehmend mult!  re!le: (Gesell-
SCha und Kırche und eendet Kkonsequent gedacht dıe bisherige ‘ Ausländerseelsor-
ge Das NEUC interkulturelle Gemeindemodell implizıert eine ‘gemeinsame‘
Sakramentenkatechese VOoON Immigrantenkindern der zweıten und drıtten (jeneration und
vermehrt mehrsprachige lıturgische Feıjern. Dadurch WIrd vielen (jemeilnden e1in Pa-
radiıgmenwechse!l in der Pastoral vorgeschlagen, der eigentlich bereıts be1 der Ankunft
der ersten ‘ Ausländergeneration' nötig SCWESCH ware und der Jetzt eın Umdenken
wohl vieler Einheimischer WIE auch der in den Missıonen ebenden erfordert. Da eın
sofortiger Systemwechsel aber viele überforderte, schlägt 'onıka Scheidler orüberge-
hend eın „zweigle1s1ges Vorgehen“ VOL, das die „Missiıonen“ mıt den muttersprachigen
(Gemeinden vernetzt, das eide Strukturen und dıe Kooperationen auf allen hbenen IN-
tensiviert.
AUus religionspädagogischer Warte befassen sich die Kapıtel und 185-448) mıt den
kulturanthropologischen, sozlologischen, psychologischen, besonders den entwick-
lungspsychologischen Voraussetzungen und Möglichkeiten inter  rellen rnens in

gemeindekatechetischen Kontexten Es wIird über die der Angst in Begegnungs-
und Konfliktsituationen ebenso reflektiert wıe über dıe einschlägiıge Vorurteilsfor-
schung. Erstmals habe ich interkulturelle relievante Überlegungen Raum und eıt
gefunden WIE auch über ertdiıfferenzen und schichtspezifische Besonderheiten. Sehr
ausführlıich SInd dıe bisherigen, R noch hypothetischen Aussagen der strukturgenet1-
schen Entwicklungspsychologie in iıhrer Relevanz für das interkulturelle Lernen arge-
stellt (  4-3  9 wobel dıe Autorın einen ıttelweg einschlägt: Auf der einen Seıte kr1-
tisıert S1IE allzu enthusiastische interkulturelle Versuche In Schule und Religionsunter-
richt, weıl authentisches ernen über dıe Kulturgrenzen hinweg dıe ähigkeıt ZU!  - Per-
spektivenwechsel voraussetzl, Was be1 indern kaum egeben ist Andererseits sıeht SIEe
nterkulturelles L ernen als ganzheıtlıchen Prozess auf verschliedenen Ebenen (sie defi-
nıert affektive, kognitive und handlungsbezogene Ziele), der VOIN früher Jugend auf in
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Stephan Leimgruber
Gang kommen INUSS, WC auch 11UT ansatzwelse, schrıttweise und vorerst wahr-
nehmend Ziel ist „reflex1ive Interkulturalität“ als maßgebliıche KOompetenz, dıie Je-
doch erst Erwachsenenalter erreıicht werden kann, aber ringen! notwendig für eine
Konvıvenz rechtigkeit und Frieden ist In der ege ist dazu eine postkonvent10-
nelle Entwicklungsstufe nötig, die allerdings eher In indıyidualisiertem enken und Le-
ben als kollektivem und tradıtionellem anzutreffen ISt, Was aber nıcht soteri10logisch
wertend verstanden werden darf.
Be1 entwicklungsorientiertem inter.  rellem Lernen ware eiıne Dıfferenzierung der
Lernzitele nach SC  NCN Entwicklungsstufen denkbar SCWESCH, nıcht 1UT eine
Dıfferenzierung nach Famıilıe, Kırche und Gesellschaft, nıcht 11UT nach Martyrıa, Dia-
kon1a und Liturglie, WIEe CS dıe Verfasserin eindrücklich vorführt und auch elementarı-
sıert („Anerkennung des dern“) Denkbar ware eine Typologıe und eine weiıtere
KO  etisierung der phasenspeziıfischen, entwicklungsbezogenen rnaufgaben In DC-
meıindlıchen Feldern 1Im Kontext eines aufbauenden rnens SCWESCH, aber dıes atte
wohl den Rahmen der Trbe1 ebenso gesprengt WIe wissenschaftstheoretische Überle-
SUNSCH ZU! Lernbegriff, ZUTr Pastoraltheologie und ZUT Religionspädagogik als WwIissen-
Schaitlıchen Disziplinen.
Insgesamt kann der in übıngen 2001 aANSCHOMUNCNECN Habilitationsschri bescheinigt
werden, dass S1IE nıcht 1Ur für dıe pastorale GemeindepraxIis eın Konzept urch-
denkt, sondern dass SIEe das nterku  relle Lernen In den humanwıssenschaftlıchen
rundlagen auslotet und eine Vielzahl gemeıindlicher Varıanten dieses Lernens in kate-
chetischen Trnielidern ausbreıtet. Die füssig und verstandlıc:! geschriebene rbei bıl-
det eiıne solıde rundlage für weltere Forschungen über inter.  relles Lernen In inter-
onfessionell-Skumenischen und VOT allem interrelig1ösen Bereichen, welche ihrerseı1ts
noch viel wenig humanwıssenschaftlıc edacht SInd.

Stephan Leimgruber



Friedrich Schweitzer, Pädagogik und eligion. ine ng (Grundriss der Päda-
9021 Erziehungswissenschaft; 19), Stuttgart (Kohlhammer) 2003 224 S
SBN 3-17-01  3-1]
Meın erziehungswissenschaftliches Studium (vor dreißig en War chemisch rein VoN
jeder relıg1ösen Fragestellung. Ich habe das mmer schon für ässıg und 1VO
gehalten. Wenn Friedrich Schweitzer, promovIlerter Erziehungswissenschaftler und ha-
bılıtierter evangelıscher eologe, alsSO verlangt, dass CS INn der Pädagogıik einen ”be_

mıt elıgıon“ (8) brauche, stimme ich ihm VON vornehereın
Und C interessiert miıich brennend, mıt welchen Argumentationen (CS1: seine orderung
untermauert
Er gınn! mıt alltäglıchen Geschichten, dıe vertraut sınd Damıt wirft 6F Blı  iıchter
auf den Gegenstandsbereich und zeıgt exemplarısch auf, dass eiINne verstarkte Aufmerk-
samkeıt auf den usammenhang zwıschen ädagogık und elıgıon SCHhOoN VO|  =
der Erziehung her geforde: und legıtimıert ist
Allerdings lässt sıch über „Pädagogık und elıg10n“ nicht reden, ohne zumındest In Be1-
pIelen auf die ange und bewegte gemeInsame schHıichte der 1den Dıszıplinen hinzu-
weısen. Schweitzer (ut dies unter dreı Spe. der „Geschichte des Denkens über Reli1-
g10N und rzıehung“ Qhıer stellt CI das enken VON sechs wichtigen Männern (!) dar, das
einerseIlts UrC! dıe präzıse Fokussierung auf das ema des Buches und andererseı1ts
UrTrC) einen überblicksartigen Gesamtzusammenhang über Leben, Werk und Intentionen
der einzelnen sticht, Was dieses Kapıtel einer richtigen Fundgrube macht), „der Her-
ausbildung pädagogischer Institutionen C}  ttp) VOINN elıgıon und rzıehung S_
wıe, 1des übergreıfend, der kultur- und sozlalgeschichtlichen ON1Z0OnN! 29)
Im SCHIUSS „geschichtliche Zugäng!  66 beschreibt Schweitzer „empirische ugän-
ge  .. Was ist über das Verhältnis VoN Pädagogık und elıgıon anhand empirischer Un-
tersuchungsergebnisse sagen? Die vielen Einzeluntersuchungen des letzten un-
derts Im Bereıich des Lebensalters, der geschlechtsspezifischen auC) relıg1ösen Ozlalı-
satıon und der vielfältigen relıg1ösen Erziehungsinstitutionen können dieser Stelle
höchstens überblicksartıg benannt und Defizıte geortet werden
Dıie Beschreibung der geschic  iıchen usammenhänge und der empirischen /ugänge
sınd Voraussetzungen für eine Beurteilung, edurien aber einer Krıteriologie, der
das Verhältnis VOIl Pädagogık und elıgıon stimmt werden kann
Oderne Pädagogık und Erziehungswissenschaft verstehen vielTaC) jede relıg1öser
Bındung als vormodern und VOIN vornehereıin als Bevormundung. Dadurch wırd jede
Auseinandersetzung darüber, WIe das Verhältnis VOoN rzıehung, Bıldung und elıgıon

der ukun ausschauen könnte und müsste, verhindert. Dennoch bleıibt N auch eine
Aufgabe der Pädagogık, Welt- und Menschenbilder, Normen und Wertsysteme, dıe De]
jeder Form Vvon Bıldung und Erzıehung eine olle spielen, reflektieren. Dabe!l wırd
SIE unwelgerlıch auf relıg1öse Phänomene stoßen. Wenn Erziehungswissenscha: auf
relıg1öse rziıehung schaut, INUSS s1e eıne besondere ufmerks:;  eıt darauf richten,
WIe Von den Jeweiligen Religionen relig1öse Erziehung und Bıldung egründet werden
oner nehmen SIEe das eCi dazu? Und WwWIe mMussen S1e gestaltet se1n, damıt SIE päda-
gogischen Ansprüchen erecht werden? Für den erziehungswissenschaftlichen IC
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VOINl außen, der als Anfrage und Ontrolle für relıg1öse Erziehung unverzıchtbar Ist,
bleiben aber TODIemMe Br kann sıch VON den gelebten Formen der elıgion nıcht eIn-
fach dıstanzıeren und damıt den erfahrungsbezogenen ugang ausblenden, WC GE VOTI-
stehen und nıcht ausschließlich krıitisieren will
Miıt einem umgekehrten c lässt sich Spurensuche betreiben: Wiıe weIıt ist sıch die
heutige säkularısıerte, nüchterne Erziehungswissenschaft hrer relıg1ösen Hintergründe,
Horizonte, Werte bewusst? Jede Erziehungs- und Bıldungskonzeption ist explizit
Oder implizıt VON bestimmten Menschenbildern geleıtet und eine krıtische Reflexion
darauf ist unerlässlıch. Wenn Erziehungswissenschaft allerdings relıg1öse rziehung
DZW Erziehung dUuS einer bestimmten Weltanschauung mıiıt ıhrem ideologiekritischen
nsatz betrachtet, kann Mmuss!) SIE darauf aufimerksam machen, SIE Selbsttäuschung
Ortet oder ereinnahmung, dıe die Entwicklung ZUT Mündigkeıt verhindern. Dann INUSS
SIE tellung beziehen Im Interesse der Kınder und Jugendlichen. Eın anderer Bereıich, In
dem eın spezifisches Defizıt festgestellt werden kann, ist dıe Bıographieforschung. Dar-
AdUus das ema der relig1ösen Entwicklung, relıg1öser Motive, der Sinnsuche und der
Sinndeutung, auch der autobiographischen Religionskritik auszublenden, „kann 1Ur
den Preis eines unzureichenden Verständnisses VON Lebensgeschichte oder Biographie
und qauf Kosten des pädagogischen Denkhorizontes“ geschehen.
DIie spannenden Fragen, WIE weiıt Pädagogik Fragen der Identitätsentwicklung, der
Moralerzıehung, einer unıversalıstischen Ethık sıch auch mıit den Ntworten der Relig1-
OMNenNn auseinandersetzen INUSS und welche (jrenzen e1 Diszıplinen aDel geraten,
zeiıgen, WIEe rngen! und ell der Diıskurs zwıschen Pädagogık und elıgıon tfür dıe
Gestaltung der Zukunft AaNSCHANSCH werden INUSS
Dieser nachdrückliche unsch nach gegenseıltiger e  C  ng TUC sich auch In den
Fragestellungen der Anthropologie Aaus Was gehö ZU! Menschsemn? Was bestimmt
urde und Wert des Menschseims? Des Kındseins? Was sagt dıe theologische Anthro-
ologıe über das 1N| Den Menschen? Was hat umgekehrt dıe Anthropologie der
Theologie sagen?
elıgion INUSS a1sSO eın ema für Erziehungswissenschaft se1n, es andere WAare LU
sımpel“ und teilte dıe gesellschaftspolitische Relevanz der kEkrziehungswissenschaft der
Gegenwart In rage ES raucht „erziehungswissenschaftliıche Antworten auf dıie Her-
ausforderungen des usammenhangs VON elıg10n, Fundamentalısmus und Gewalt, dıe
sich Ja nıcht in wohltelnler Kriıtik erschöpfen kann  D ine Wiıssenscha: wird Ja
nıcht adurch selbst rel1g1Ös, weiıl S1Ie sıch mıiıt elıgıon beschäftigt. Aber SIE ist heraus-
geforde mıt überlegen, WIE elıgıon und Relıgionen In Europa „Quellen für eine
Erziehung Solıdarıtät, Frieden und Joleranz sSeIN Oder werden“ können Das el
S1e INUSS Krıterien entwickeln für eINe menschengerechte und damıt kindgerechte Reli-
2102 und relıg1öse Erziehung: dass SIE eigenständiıge Lebensentscheidungen VON
Kındern und Jugendlichen nıcht irreversıbel einschränkt und nıcht mıt ngs n_
den Erziehungspraktiken arbeitet.
FEın kluges und überzeugendes Buch DIe unprätentiöse Sprache gekoppelt mıt der Klar-
heıit der Argumentation, die e1 des Denkens und VOT em dıe Beheimatung des
Autors in ıden Bereichen machen die Lektüre eıner Bereicherung.

Heizer



Rıcarda ONNS, Verstehen als Zwiesprache. Hermeneutische Entwürtfe in E xegese und
Religionspädagogik (Religionspädagogische Kontexte und Konzepte; Bd.9), Müuüunster

2002 318 S 9 SBN 3-8258-6431-6]
Die Germanıstin und evangelische Theologın Rıcarda Sohns legt mıt ihrer 1910081 publı-
zierten Diıssertation Instıtut für Evangelısche Theologie der RWIH Aachen eiıne
interessante Grundlagenstudie VOL, die einen systematischen Überblick über dıe wich-
tigsten ıermeneutischen Entwürfe In egese und Religionspädagogik bletet.
Ausgehend VON der rundannahme, dass bıbelwissenschaftliıche Exegese und Relig1-
Onspädagogık In hnlıcher Weiıse mıt einem zentralen Vermittlungsproblem ha-
ben, zwıischen Textdokumenten und Lektüre heutiger ubjekte, zwıschen CArıstlicher
Tradıtion und gegenwärtigen Ntagswelten, konstatıiert S1e mıt Befremden eine Situation
des nıchtstattfindenden Gesprächs und fordert auf einem interdiszıplınären, inner-
eologischen Dialog.
Die bleibende und DNCUu wiederkehrende alı der hermeneutischen rage ist dabe!l
usgangs- und Zielpunkt ihrer metatheoretischen Untersuchung, wesentlıch geleıtet VON

der Notwendigkeıit des Austauschs zwıischen textwissenschaftlıchen und handlungswIS-
senschaftlıchen theologıschen Forschungsdisziıplinen, eiıner Zentralfrage wechl auch (a-
ber nıcht nur) der evangelıschen Theologıie. DIie wirklıch are Zwiesprache kann
aDel ıhrer Meinung nach 1Ur ginnen, WeNn erst dıe hermeneutischen Modelle und
verwendeten Begriıffe geC.  a SINd. SO versucht s1e, da „derzeıt jedoch interdisziplinär
sowohl offensıichtliche inhaltlıche Übereinstimmungen beIl dıfferentem Vokabular als
auch offensichtliıche inhaltlıche Dıvergenzen bel gleichem Vokabular erkennbar“ (9)
sınd, In eıner ONKOrdanz bIi  Iwıssenschaftlıche und rel1igionspädagogische Her-
meneutiken sowohl 1achron kategorisieren als auch ynchron aufeinander bezle-
hen aDel werden detaılgenau auch Begriffsveränderungen und Modellwechsel in den
Publıkationen einzelner Autoren nachvollzogen und vergleichen interpretieren VOI-

sucht, eine kritische Außenperspektive, dıe manchen bıbelwıssenschaftlıchen oder
rel1ıg1onspädagogischen Nsal kontextuell TICU verortet

wıdmet sıch Kapıtel den exegetischen Hermeneutiken, der Hermeneutik des
Einverständnisses be1l Peter Stuhlmacher (mit Bezügen den Traditionslinien arl
Barth und udoBultmann, aber auch ZUT Hermeneutischen Theologıe be1 Ernst UCNS
und Gerhard Ebeling und damıt den Sprachphilosophien Martın Heideg2gers und
Hans-Georg2 ( rıdamers SOWIE den Rezeptionen des Einverständnisbegriffes be] erd
eißen, Jürgen aCı Ulriıch er und Hans Weder) und der Hermeneutik
der Fremdheıt VON TauUs Berger 1Im Kontext der Hermeneutiken des erdachtso
Elısabeth Schüssler-Fiorenza). Hıer gelıngt Tau SoOhns Uurc ihren vergleichenden An-
Satz der Aufriss einer besonders für Religionspädagogen/innen interessanten Perspektive
auf das Grundproblem der Bıpolarıtä zwıschen Tradıtion und Subjekt, zwıschen Ehr-
IC VOT der Sperrigkeıit und Rätselhaftigkeit der Ofscha und subjektiver Praxisrele-

zwıschen passıv-empfangender Haltung und aktıver Deutungsfreiheit gegenüber
den bıbliıschen JTexten
Kapıtel lest siıch eingangs WIE eine kleine Geschichte der (vorwiegend evangelıschen
Religionspädagog1 des ahrhunderts, eren Entwicklung sich eine iche
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Grundsatzkontroverse Wechsel der bıpolaren Korrespondenzmodelle zwıischen Theo-
ogle und Pädagogık) WIE der katholischen Religionspädagogik blesen ass eren
vorläufigen Höhepunkt sk1izzlert die Autorin detaılgenau in der Ablöse der Hermeneutik
der ermittiung Uurc die Hermeneutik der Aneignung Klaus mann Norbert Met-
fe), der sıch (endgültig? die Dynamısıerung und (De-Ontologisierung?) VOIN Tradıtion
und Subjekt ereignet und damıt eın unhintergehbarer Pluralısmus der Deutungsperspekti-
VEn dıe Religionspädagogik Fınzug gehalten hat In der anschließenden Dıskussion VOIN

arl Ernst Nipkows Hermeneutik des FEinverständnisses als Hermeneutik Im Plural De-
die Autorin auch dıe aktuellen relig1ionspädagogischen TObleme, EtW:; den WIE-

spa. zwischen dem ambiıvalenten Pluralısmus der Weltdeutungen und der Eindeutigkeıit
des soteriologischen Anspruchs, zwıschen der nendlichkeıt der Interpretationszugänge
und der „Provokatıon göttlichen es  0 der weniger Uurc eine Ane1gnungsher-
meneutik als UrCc. e1N! Diıfferenzhermeneutik (Kategorie des Fremden, NEeCU
buc)  jeren WArT| SO ist der letzte Teıl der religionspädagogischen Hermeneutiken auch
maßgeblich dem eDNaiten Streit Peter Biehls Hermeneutik der rnehmung SC-
wldmet, dıe eEIWwas WIe eine Rückkehr einem phänomenologischen IC (in set-
ZUNg VO  3 aktıv-konstruktiven Subjekt semiotischer Entwürfe) anklıngen Asst und ZUT

reformatorisch wichtigen hermeneutischen Inversion (ZE 240) Erkanntwerden UrC|
das Erkannte zurückkehren asslT,; eine interessante, nıcht weılterverfolgte Spur eines
möglichen Kooperationsprojektes zwıischen Exegese und Religionspädagogik?
Die vorlıiegende rbel zeichnet sich UrCc wissenschaftlıche Ser10sı1ıtät duUS, EIW:
auch Uurc hohe begriffliche Präzisiıon, teilweise verfasst mıit Jener sprachlichen KOM-
lexIität und Begriffsschwere, die Dissertationen mıit Grundlagenfragen schwieriger les-
bar machen, aber die Mühe ohnt unbedingt, eın theoretisch-sprachphilosophisches Inte-

Del den Leser/innen vorausgesetzt.
Einige kritische Anfragen en der 1e gestellt werden, deren Behandlung aber
wohl den Rahmen der Arbeıt gesprengt hätte
WO. dıe angegebene Definıition VON Religionspädagog1 en weitläufigeres Hand-
lungsfeld anzeigt (164), scheimnt immer wieder die Einengung auf Relıgionsunterricht
symptomatisch.
Die wissenschaftsdidaktische Zentralaussage 3, vgl 216, Z21 dass Interdisziplinarıtät
und Zwiesprache L1UT funktionıeren auf der Basıs eıner des Theologie-Treibens
Kontext VoNn Lehre-Forschung-Lebenswelt), wırd nıcht hermeneutisch welterverfolgt.
Der unbedingte unsch der Autorın, unterschiedliche Hermeneutik-Konzepte integrativ

verbinden, zeıigt sich in den Schlusspassagen, S1e eine diszıplinübergreifende
eologische Hermeneutik als Zielvisıon angıbt. Diese kann aber auch NUur eın
ode anderen seın?
Ist CS möglıch, eiıne Religionspädagogik nd/oder Exegese jenseıts der Dualısmen S9a-
che/Subjekt, Tradıtion/Gegenwart, Vermittlung/Ane1gnung und Theologie/Pädagogik

entwiıckeln, Oder gehö die Biıpolarıta sehr ZUTr Geschichte der modernen I1 heo-
ogle, dass dıie Versöhnung auf drıtter ene (wıe immer Integrativ) das eINZIEg WUun-
schenswerte Zie] se1n kann?

Ulrıke Greiner



Werner Tzscheetzsch, (Gjott teıilt sıch mit Heilsgeschichte 1Im Religionsunterricht, Ostfil-
dern (Schwabenverlag) 2002 262 S SBN 3-7966-1085-4]
Werner Tzscheetzsc: MOC mıt diesem Werk, das eine Überarbeitung seiner zehn

vorher verfassten Freiburger Habılı  1onsschrıft arste. Religionslehrerinnen und
lehrern ein theologisches Konzentrationsprinziıp lıefern, „das ıhnen hılft, den Unterricht
1C theologisch VverantwoTTt« strukturiıeren und dabe1ı ihren eigenen Stand-
punkt einbringen onnen  : 12) Br formuliert die Problemstellung seiner rbei
selbst „Ist das Theologoumenon Heıilsgeschichte eine konzentrierte Leıtidee ZUT

trukturierung VOoN Lehr- und Lernprozessen Reliıgionsunterricht? Ist Heıilsgeschichte
eine eologische Kategorie, dıe lebendiges Lernen Religionsunterricht zumındest
nıcht ausschließt WE möglıch fördert‘?“ (14)
Die rbei lıedert sich in füntf e1le In einem ersten Abschnıtt wırd dıe edeutung der
Heilsgeschichte In der 1DEe. des en und Neuen es!  ents untersucht; der zweıte
Teıil stellt das eilsgeschichtliche enke der Kıirchenväter FeNAaUSs Vvon Lyon, Gregor
VonNn NYSSQA und Augustinus VOIL, der drıtte Teıl efasst sıch mıiıt den muiıttelalterlichen
Theologen Bonaventura und Thomas VonNn QUIN; der vierte Teıl ählt ZUT gleichen
ematı exemplarısch dıe Konzeptionen der modernen 1heologen Hans Urs VoNn Bal-
Sar und arl Rahner.  0 Darlapp aus Als rag dieser vierteiligen bıblıschen,
geschichtlichen und theologischen Grundiegung werden In inhaltlıcher, exıistentieller
und methodischer Hınsıcht Kriterien ZUT Lehr/Lernorientierung für e1IN! heilsgeschicht-
iche Vermittlung entwickelt und in einem eigenen Abschnıiıtt knapp und Z_

sammengefasst (149-151). Der nfte Teıl, der auf dieser Basıs fachdıdaktısche, relig1-
onspädagogische Folgerungen zıeht, efasst sıch nächst mıt dem Stellenwert der
Heilsgeschichte in der katechetischen Reflexion des 19 und ahrhunderts, In der dıe
‘Reich-Gottes-Idee 1mM Anschluss Johann Baptist Hiırscher den Impuls für eıne eils-
geschichtlich orljentierte organische Ganzheıt 1Im Relıgionsunterricht hlete Weiıterhin
wird dıe gesellschaftlıch-politische edeutung VON Heilsgeschichte und Reich-Gottes-
dee In der Befreiungstheologie SOWIE dıe Spannung zwıischen unıversaler Heılsge-
schichte und Indıvidualgeschichte erörtert nter Berücksichtigung der VON arl FINS|
Nipkow herausgearbeiteten vier Elementarısierungsebenen lautet dıe ese der rbeı
„Heilsgeschichte ist als fachdıdaktische Elementarısierungskategorie sowohl für die
Lehrplanerstellun: als auch für dıe Unterrichtsrealisierung eine handlungsorientierende
Reduktivformel“ Wenn Individualgeschichte und Heilsgeschichte im Relıgions-
unterricht in eziehung geselzt werden, folgert TIzscheetzsch daraus eıne inhaltlıche
und personale Beziehung zwischen Lernenden und renden SOWIEe für dıe Relıgions-
lehrerinnen und -lehrer Besonderen das Postulat einer ‘Erlebniszeugenschaft’ ‚gon
Schütz) Miıt der aufgewiesenen Kriterien sıchtet dıe rbei krıtisch den eilsge-
schichtlıchen Grundkurs’, den der baden-württembergische Lehrplan für die Schuljahre

und vorsıieht. Angesichts der fehlenden heilsgeschichtlichen Verstehensmöglichkei-
ten der 11/12jährıgen Adressaten hält Tzscheetzsch diesen Kurs 1Im Lehrplan für falsch
latzıert. Er schlägt stattdessen eiıne Verlagerung auf das Jugendalter VOTr Er regt d]
dıe heilsgeschichtliche Lebensrelevanz des Glaubens den bensthemen ugendli-
cher, hren Sehnsüchten nach eziehung, ihrem Freiheiutsdrang, ihren Zukunftshoff-

Religionspädagogische Beıtrage 51/2003



166 Wolfgang ntzen-Deis

NUNSCH, aDer auch ıhren rungen des Versagens und Scheiterns aufscheinen 1as-
SCH Die rbeı SCAIIE. mıt eıner kurzen, prägnanten Umschreibung des VO  Z Autor in
seiner Freiburger Antrıttsvorlesung als „Selbstkundgabe“ (von Lehrerinnen und Leh-
16  = SOWIle VoOonNn Schülerinnen und Schülern) präzisierten und seıther weliıter vorangetrie-
benen Wegs einer „personalen Religionsdidaktiık“ .
Das Buch entfaltet überzeugend die relıg1onspädagogische Relevanz des eologischen
‚usammenNangs der Begriffe e1C) (jottes“ und „Heilsgeschichte“. ESs hätte auch der
Entwurf ZUr Reich-Gottes-Thematı VON Ing20 Baldermann, der TE1NC| VOI allem Kın-
der 1Im IC hat, beachtet werden onnen Der begründeten Krıiıtik dem heilsge-
schichtlıchen (Grundkurs für die chul)  e 5/6 des ans für Baden-Württemberg
Sfe nıcht Im Wege, dass dıe Taume VON Kindern und ihre Visionen VON einer Sanz
anderen Welt Vorfragen und offnungen auf das ‘Cjanz Andere’ des Reiches o{ttes
se1n können, und somıit auch SCHNON für dieses üngere er heilsgeschichtliche Dimen-
sionen dıdaktısch bedenken SInd. Hınsıchtlich der notwendigen entwicklungspsycho-
logischen Fragestellungen onnte eine Auseinandersetzung mıt dem sıch auf
ura stützenden sozlalkognitiven Entwurf Bernhard G’rOmS, der den strukturgeneti-
schen Theorien kritisch gegenübersteht, weıterführen
Das Werk Werner Tzscheetzschs bereichert die relıg1oNspädagogische Forschung erheb-
lıch Sein Hauptverdienst lıegt In dem theologisch fundıerten Beıtrag ZUL altlıchen
Strukturierung und Elementarisierung der Lehrplanung und des Religionsunterrichts.
Besonders für den Unterricht Im Jugendalter bletet das Buch zahlreiche wertvolle the-
matische, exIistentielle und unterrichtsmethodische nregungen.

olfgang Lentzen-Deıis
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