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Vorwort

Die Artikel der vorliegenden Ausgabe der Religionspddagogischen Beitrige lassen sich
nicht unter einem gemeinsamen Oberthema zusammenfassen. Sie spiegeln gleichwohl
aktuelle Forschungsschwerpunkte der Disziplin.
Die drei ersten Beitrage lenken den Blick auf das religionsdidaktische Handlungsfeld
des schulischen Religionsunterrichts. Andreas Benk, Roger Erb, Stefan Immerfall und
Carsten Quesel prasentieren Ergebnisse eines interdisziplindren empirischen For-
schungsprojekts zur facheriibergreifenden Kooperation von Religionsunterricht und na-
turwissenschaftlichen Fichern. Sie diskutieren mit Blick auf den empirischen Befund
didaktisch relevante Modelle des Verhiltnisses von Theologie und Naturwissenschaften
und markieren Defizite und Desiderate der Ausbildung. Burkard Porzelt fragt problem-
anzeigend nach der Struktur der ,Religion (in) der Schule® und damit nach der konsti-
tutiven Bedeutung des Kontextes Schule fiir die Bestimmung des Inhalts und des Modus
der Darstellung und Vermittlung von Religion und christlicher Tradition im Unterricht.
Er benennt Aporien und konturiert vier elementare Modi schulischer Vermittlung von
Religion. Michael Domsgen rekonstruiert und analysiert das kategoriale Gertst, die er-
kennmisleitenden Motive und die Diskursebenen der religionsdidaktischen Diskussion
des Ansatzes eines ‘performativen Religionsunterrichts’. Er priift Reichweite und Gren-
zen des Ansatzes und beschreibt Herausforderungen, denen sich Religionsdidaktik im
Zusammenhang der vorgetragenen Problemsicht zukiinftig stellen sollte.
Zwei weitere Beitrige behandeln Fragestellungen der Fundamentalen Religionspidago-
gik. Ralph Bergold thematisiert die religionspadagogische Bedeutung neuer Erkenntnis-
se der Hirnforschung fiir religidse Bildungsprozesse und setzt damit die in RpB 49/2002
und RpB 51/2003 eroffnete Diskussion zu diesem Problemfeld fort. In vier exemplari-
schen Zugingen gewinnt er Perspektiven und konkrete Handlungsorientierungen fiir
religiose Lehr- und Lernprozesse, die die Bedeutung des subjektiven Aneignungsmodus
und eines forderlichen Lernkontextes fiir erfolgreiches Lernen akzentuieren. Ulrich
Riegel rekonstruiert den theologischen, (religions)psychologischen und (religions)sozio-
logischen Diskurs iiber den fiir die religionspadagogische Theoriebildung zentralen Be-
- griff der Identitit. Die konzeptuellen Klarungen konvergieren in einem Modell religio-
ser Identitit als interaktiver und narrativer Selbstverortung, dessen religionspadagogi-
sche Anschlussfahigkeit diskutiert und gepriift wird.
Im Kontext aktueller Diskussionen iiber eine Reform der theologischen Studiengidnge
widmen sich zwei weitere Beitriige hochschuldidaktischen Fragen. Wolfgang Weirer
untersucht in einer theologisch profilierten kritischen Analyse den in diesem Zusam-
menhang relevanten Bologna-Prozess zum Aufbau eines Europdischen Hochschulraums
sowie dessen einzelne Instrumente. Er plidiert fiir einen Perspektivenwechsel in der
aktuellen Diskussion, der ein verengtes Bildungsverstindnis aufbricht und den Prob-
lemhorizont weitet. Ralph Sauer fragt in einem Impulsbeitrag nach dem Stellenwert von
Spiritualitit in der Ausbildung kiinftiger Religionslehrer/innen.
In der Rubrik ‘Neu gelesen’ unterzieht Joachim Theis die 1963 veréffentlichte Untersu-
chung ,Die biblische Unterweisung im katholischen und evangelischen Religionsunter-
richt“ von Bruno Dreher einer Relecture. Diese forschungsgeschichtlich bedeutsame
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Veroffentlichung der Bibeldidaktik dokumentiert zugleich einen friihen Beitrag zu einer
konfessionell vergleichenden Religionspadagogik.

In diesem Heft der Religionspddagogischen Beitrige werden wiederum zehn wissen-
schaftliche Fachveroffentlichungen in Rezensionen vorgestellt und besprochen.

Mainz / Miinster, im August 2005 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Andreas Benk / Roger Erb / Stefan Immerfall / Carsten Quesel
Religionsunterricht und naturwissenschaftlicher Unterricht,

Eine empirische Untersuchung zur ficheriibergreifenden Kooperation und
ihren Grundlagen

Langst ist es ein Gemeinplatz geworden, dass wir in einer technisch-naturwissenschaft-
lich geprégten Welt leben und dass auch das menschliche Selbstverstindnis maBgeblich
durch naturwissenschaftliche Erkenntnisse beeinflusst wird. Da fiir die Theologie der
Mensch und seine Welt einen notwendigen Bezugspunkt darstellen, ist sie damit unver-
meidlich auf eine konstruktive Auseinandersetzung mit den Naturwissenschaften ange-
wiesen.! Aufgrund der nachhaltigen Kontroversen zwischen katholischer Kirche und
neuzeitlichen Naturwissenschaften gelang es der Theologie freilich erst in der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts, ihr Verhiltnis zu den Naturwissenschaften zu normalisie-
ren und zu kldren. Auf evangelischer Seite ist heute die schroffe Trennung von Theolo-
gie und Naturwissenschaft, die bestenfalls ein hofliches, aber zugleich auch beziehungs-
loses Nebeneinander beider Wissenschaften gewihrleisten konnte, weitgehend iiber-
wunden; auf katholischer Seite ist die Naturwissenschaft endlich aus kirchlicher Bevor-
mundung entlassen und ihre Autonomie akzeptiert. Es besteht in der gegenwirtigen
Theologie ein nahezu einhelliger Konsens dariiber, dass theologische Einsichten und
naturwissenschaftliche Erkenntnisse nicht in Konkurrenz zueinander stehen, sondern
sich gegenseitig ergénzen konnen und miissen.” Unbeschadet der Eigenstindigkeit der
Naturwissenschaften konnen deren Erkenntnisse theologisch gedeutet werden, d.h. die
Welt, die etwa Physik und Biologie mit ihren Methoden erforschen, ist ein und dieselbe
Welt, die die Theologie als Schopfung Gottes zum Thema macht.

Mit der Theologie ist auch der Religionsunterricht herausgefordert, den Dialog mit den
in der Schule vertretenen Naturwissenschaften zu suchen und zu pflegen. ,,Soll es in der
religidsen Erziehung um Befahigung zur Bewiltigung gegenwartiger und kiinftiger Le-
benssituationen gehen®, schreibt der Religionspidagoge Albert Biesinger, ,dann ist es
offensichtlich notwendig, sich mit der naturwissenschaftlichen Denkweise kompetent
auseinanderzusetzen. “*> Dieses Anliegen trifft sich mit der pidagogischen Forderung
nach ficheriibergreifendem und ficherverbindendem Lehren und Lernen, das Zusam-
menhdnge tber Fachergrenzen hinweg aufdecken und bei Schiiler/innen vernetztes
Denken ermdglichen soll. Entsprechend sehen die Lehr- und Bildungspline der vergan-
genen Jahre zunehmend die Kooperation zwischen den Schulfichern vor. Dariiber hin-
aus werden zum Beispiel in baden-wiirttembergischen Schulen anstelle der bisherigen

' Als Beleg sei hier nur der evangelische Theologe Hans Weder zitiert: ,,Kosmologische und anthro-
pologische Aussagen des Glaubens verlangen, wenn sie wissenschaftlich ernst genommen werden
sollen, eine theologische Auseinandersetzung mit den Naturwissenschaften, namentlich der Physik
und der Biologie, die gegenwirtig den wichtigsten naturwissenschaftlichen Zugang zur Kosmologie
und Anthropologie darstellen. Die Theologie ist deshalb vital am Dialog mit den Naturwissenschaften
interessiert” (Hans Weder / Jiirgen Audretsch, Kosmologie und Kreativitit. Theologie und Naturwis-
senschaft im Dialog, Leipzig 1999, 10).

* Vgl. dazu z.B. die Beitrage evangelischer und katholischer Theologen in: Wilhelm Grib (Hg.),
Urknall oder Schopfung? Zum Dialog zwischen Theologie und Naturwissenschaft, Giitersloh 1995.

3 Albert Biesinger / Hans-Bernd Strack, Gott, der Urknall und das Leben. Was Glaube und Naturwis-
senschaft voneinander lernen konnen, Miinchen 1996, 9.
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4 Andreas Benk / Roger Erb / Stefan Immerfall / Carsten Quesel

Einzelficher neue , Ficherverbiinde® eingerichtet, die projektorientiertes Unterrichten
nicht mehr zur Ausnahme, sondern zum alltiglichen Normalfall werden lassen sollen.
Soweit das theologisch, religionspidagogisch und padagogisch zweifellos gut begriinde-
te Programm, das im Ubrigen keineswegs véllig neu ist - wie aber verhalt es sich tat-
sichlich an unseren Schulen mit dem diesbeziiglichen Unterricht? Sehen sich Lehrer/in-
nen in ihrem Studium und Referendariat ausreichend fiir das von ihnen geforderte fa-
cherverbindende und facheriibergreifende Lehren vorbereitet? Halten sie die Kooperati-
on zwischen naturwissenschaftlichen Fichern und dem Religionsunterricht tiberhaupt
fiir sinnvoll? In welchem Ausmaf werden solche Kooperationen tatséchlich auch durch-
gefiihrt? Welches Verhaltnis von Theologie und Naturwissenschaften legen die jeweili-
gen Lehrer/innen dabei zu Grunde? Da diesbeziigliche Studien bislang kaum vorliegen®,
untersuchte diese Fragen jetzt das interdisziplinire Forschungsprojekt , Naturwissen-
schaft und Religion — Orientierung in einer komplexen Welt“, das von der Pidagogi-
schen Hochschule Schwibisch Gmiind in Kooperation mit der Padagogischen Hoch-
schule Solothurn unter Beteiligung von Physikern, Soziologen und Theologen durchge-
fithrt wurde.

1. Stichprobe und Fragebogen

Grundlage der Untersuchung war die Auswertung einer im Friihjahr 2004 durchgefiihr-
ten Umfrage an 200 Schulen, die unter den insgesamt rund 1900 staatlichen Gymnasien,
Real- und Hauptschulen in Baden-Wiirttemberg zufillig ausgewahlt wurden. Dazu wur-
den in diesen Schulen Fragebogen an alle Lehrer/innen verteilt, die in der Sekundarstu-
fe I ein naturwissenschaftliches Fach (Physik, Biologie oder Chemie) bzw. evangelische
oder katholische Religionslehre unterrichten. Insgesamt wurden 1920 Fragebogen aus-
gegeben, von denen 516 (dies entspricht einer Riicklaufquote von 27%) bearbeitet, zu-
riickgeschickt und ausgewertet wurden. Gut die Halfte dieser Fragebigen stammt von
Lehrkriften an der Hauptschule (52%), rund ein Viertel von Lehrkréften an der Real-
schule (26%) und ein starkes Fiinftel von Lehrkraften am Gymnasium (22%). Von den
Lehrer/innen, deren Fragebdgen ausgewertet wurden, studierten 143 Biologie, 100
Chemie, 90 Physik, 106 evangelische und 116 katholische Religion. Damit ergeben so-
wohl das Verhiltnis der Schularten wie die zahlenméBige Verteilung der Fachlehrkréfte
ein weitgehend reprisentatives Abbild der tatsichlichen Situation in Baden-
Wiirttemberg. Dies gilt auch fiir die Altersverteilung der Stichprobe: Uber die Halfte
der Lehrer/innen ist alter als 50 Jahre (53%), weniger als ein Fiinftel ist 35 Jahre alt

‘ Eine seltene Ausnahme bildet das interdisziplinire Forschungsprojekt Schule Ethik Technologie
(SET), das in den Jahren 1996 bis 1999 von der Universitit Tiibingen in Kooperation mit der Pida-
gogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt wurde. Dabei ging es um die schulische Vermittlung
von ethischer Urteilskompetenz als didaktische und methodische Aufgabe am Beispiel der Gentech-
nik, vgl. dazu Michael Schallies u.a., Interdisziplinaritit in der Praxis — Ergebnisse aus dem For-
schungsprojekt Schule Ethik Technologie (SET), in: Anneliese Wellensiek / Hans-Bernhard Peter-
mann (Hg.), Interdisziplindres Lehren und Lernen in der Lehrerbildung, Weinheim - Basel 2002,
188-200. Da sich facheriibergreifende Kooperation von Naturwissenschaften und Religion aus Sicht
der Theologie nicht auf ethische Fragestellungen begrenzen darf, sondern u.a. auch erkenntnistheore-
tische Reflexionen sowie kosmologische und anthropologische Themen aufgreifen sollte, umfasst die
hier vorgestellte Untersuchung allerdings einen ausgedehnteren Themenbereich.
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oder jiinger (18,5%). Der Fragebogen enthielt Items zum facheriibergreifenden Unter-
richt und zum Verhiltnis von Theologie und Naturwissenschaft (s.u.).

2. Defizite in der Ausbildung

Immer wieder wird von Lehrer/innen bei Fortbildungsveranstaltungen vorgebracht, die
Lehrplane verlangten von ihnen zwar ficherverbindendes und ficheriibergreifendes Un-
terrichten, sie seien dafiir in ihrer rein fachbezogenen Ausbildung aber nicht ausgebildet
worden. Die Studie belegt, dass dieses Urteil von einer grofien Mehrheit der befragten
Lehrkrifte geteilt wird. Auf die Frage ,,Wie wurden Sie auf facherverbindendes bzw.
facheriibergreifendes Lehren und Lernen in Threr Aus- bzw. Weiterbildungszeit vorbe-
reitet? antworteten zwei Drittel (67,7 %) beziiglich ibres Studiums auf einer vierteiligen
Skala mit ,,iiberhaupt nicht“ und nicht einmal jeder Zehnte mit ,,sehr gut“ (2,2%) oder
gut (7,5%; vgl. Tabelle 1).

"Wie wurden Sie auf ficherverbindendes bzw. facheriibergreifendes Lehren
und Lernen in lhrer Aus- bzw. Weiterbildungszeit vorbereitet?"

@ im Studium (N=505) ® im Referendariat (N=457) O durch Weiterbildungen (N=498)

70%

60% A

50% +
40% A
30% 1
20% A
10% +

0% +

sehr gut gut weniger gut iberhaupt
nicht

Tabelle 1

Besonders deutlich fillt dabei das Urteil bei den gymnasialen Lehrkraften aus (89,0%
»iberhaupt nicht“) und bei allen, die schon langer als 20 Jahre unterrichten (78,3% ,,U-
berhaupt nicht“). Etwas positiver ist dagegen das Resultat bei den Lehrkriften in der
Hauptschule (aber auch hier noch 61,3% ,,iiberhaupt nicht*) und bei allen, die weniger
als fiinf Jahre unterrichten (42,9% ,,iiberhaupt nicht“). Die sich hier zaghaft andeutende
bessere Beurteilung des Studiums konnte unter anderem darauf zuriickzufiihren sein,
dass in den vergangenen Jahren an den baden-wiirttembergischen Pidagogischen Hoch-
schulen ein fiir alle Lehramtsstudierenden verpflichtender Studienbereich ,,Interdiszipli-
nires Lehren und Lernen“ neu aufgenommen wurde.®

* Der gesamte Fragebogen sowie weitere hier nicht abgedruckte Auswertungstabellen konnen einge-
sehen werden unter http://katholische-theologie. ph-gmuend. de.

¢ Dieser Studienbereich wurde in den Priifungsordnungen inzwischen durch ein Studium zu den
»Grundlagen des Ficherverbunds®, den die Studierenden jeweils gewihlt haben, abgeldst.
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Obwohl auch im Referendariat die Vorbereitung auf ficheriibergreifenden oder ficher-
verbindenden Unterricht insgesamt deutlich negativ beurteilt wird (31,1% ,,weniger
gut* und 51,9% ,tiberhaupt nicht“), zeichnet sich hier bei den jingeren Lehrkriften
eine positive Wende ab: Nur noch 16,7% derjenigen, die seit weniger als 5 Jahren un-
terrichten, urteilen hier mit ,iiberhaupt nicht“, dagegen 32,1% mit ,gut* und 8,3%
sogar mit ,sehr gut“. Zudem konnte ein nicht unerheblicher Anteil der Lehrer/innen
offensichtlich die Defizite in Studium und Referendariat durch Weiterbildungen behe-
ben: Beziiglich des Weiterbildungsangebots beantworteten 28,1% der Lehrkrifte die
Frage mit ,,gut” und 2,0% mit ,,sehr gut®.

3. Biologie spielt Schliisselrolle bei facheriibergreifenden Kooperationen
Féchertibergreifender Unterricht wird von den Lehrplinen schon lange gefordert, es
gab aber bislang noch keine Untersuchungen, ob und ggf. mit welchen Kooperationsfa-
chern ihn diejenigen, die ihn durchfithren sollen, auch fiir sinnvoll erachten. Im Frage-
bogen wurden die einzelnen Fachlehrkrifte zunichst befragt, mit welchen Fichern sie
eine Kooperation ihres eigenen Faches fiir sinnvoll halten. Hier ergab die Auswertung,
dass die befragten Lehrer/innen facheriibergreifenden Kooperationen insgesamt durch-
aus aufgeschlossen begegnen, deren Sinn je nach Unterrichtsfach aber sehr differenziert
beurteilen (vgl. die Tabellen 2 bis 4, jeweils mit den Angaben der Biologie-, Physik-
bzw. Religionslehrer/innen).

Anteil der Biologielehrer/innen, die Kooperationen des Faches Biologie
mit den aufgefiihrten Fachern fiir sinnvoll halten
bzw. in den vergangenen drei Jahren durchgefiihrt haben. N = 214

Kooperation sinnvoll B Kooperation durchgefiihrt |

Physik

Erdkunde {8

Deutsch

Sport B

Technik

Bildende Kunst
Mathematik
Geschichte

Mod. Fremdsprachen
Wirtschaftskunde §
Gemeinschaftskunde [

Musik 3

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Tabelle 2
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Anteil der Physiklehrer/innen, die Kooperationen des Faches Physik
mit den aufgefiihrten Féchern fiir sinnvoll halten
bzw. in den vergangenen drei Jahren durchgefiihrt haben. N = 127

B Kooperation sinnvoil B Kooperation durchgamhrt_l

Technik 5
Mathematik
Chemie
Biologie

T 41%

Erdkunde

Deutsch

Musik

Geschichte

Sport

Ethik

Ev. u. kath. Religion
Wirtschaftskunde
Blidende Kunst [
Gemelnschaftskunde b

Mod. Fremdsprachen

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Tabelle 3

Anteil der ev. u. kath. Religionslehrerfinnen, die Kooperationen von
Religion mit den aufgefiihrten Féchern fiir sinnvoll halten
bzw. in den vergangenen drei Jahren durchgefiihrt haben. N = 231

Kooperation sinnvoll B Kooperation durchgefiihrt

Geschichte
Gemeinschaftskunde
Deutsch
Musik P52

Biclogie 2

Bild. Kunst

Ethik

Erdkunde

Wirtschaftskunde Vrrirrrrrrrrrrrra

Physik

8 2% >
222777 16%

Mod. Framdsprachen
Technik §

Chemie

Sport B

Mathematik b

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Tabelle 4
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Demnach halten die naturwissenschaftlichen Ficher — wie nicht anders zu erwarten -
insbesondere die Kooperationen untereinander fiir sinnvoll. Wihrend die Chemielehr-
kriifte Kooperationen aber insgesamt eher zuriickhaltend gegeniiberstehen (nur die Ko-
operationen mit Biologie und Physik erhalten eine deutliche Mehrheit), betrachten Bio-
logie- und Religionslehrkrifte ein breites Spektrum von Kooperationen als sinnvoll. So
gibt es hier z.T. sehr deutliche Mehrheiten fiir eine Zusammenarbeit des Religionsun-
terrichts mit Geschichte, Gemeinschaftskunde, Deutsch, Biologie, Musik und Bildende
Kunst. Abgesehen davon ist es im Hinblick auf die Kooperation von Religions- und
Biologieunterricht bemerkenswert, dass diese sowohl von einer deutlichen Mehrheit der
Biologielehrkrifte (59%) wie der Religionslehrkrifte (64%) als sinnvoll qualifiziert
wird. Fiir den ficheriibergreifenden Unterricht zwischen Religionslehre und naturwis-
senschaftlichen Fichern komnte damit dem Biologieunterricht eine Schliisselfunktion
zukommen. Immerhin rund jede fiinfte Lehrkraft in Physik (22%) genauso wie in Reli-
gion (22%) befiirwortet auch eine Kooperation zwischen diesen beiden Unterrichtsfd-
chern. Biologie-, Physik- und Chemielehrkrifte bewerten dariiber hinaus die Kooperati-
on mit dem Fach Ethik - das in Baden-Wiirttemberg ab Sekundarstufe I alternativ zum
Religionsunterricht angeboten wird — mindestens als genauso sinnvoll wie die Koopera-
tion mit dem Religionsunterricht. Dies legt es nahe, bei Kooperationen des Religionsun-
terrichts mit naturwissenschaftlichen Fichern auch den Ethikunterricht mit einzubezie-
hen, obwohl nicht einmal die Hilfte der Religionslehrkrifte eine Kooperation mit die-
sem Fach als sinnvoll angibt.”

So erfreulich die Antworten auf den Sinn von Kooperationen ausfallen, so erniichternd
ist das Ergebnis der Umfrage im Hinblick auf tatsichlich realisierten fachertibergreifen-
den Unterricht, der iiber einen Hinweis im eigenen Fach auf Unterrichtsinhalte eines
anderen Faches hinausgeht. Dazu zihlt, wie auf dem Fragebogen genauer ausgefiihrt
wurde, die , Koordinierung einer Unterrichtseinheit mit der Unterrichtseinheit des ande-
ren Faches, die Durchfithrung einer gemeinsamen Unterrichtseinheit, ein gemeinsames
Projekt, eine gemeinsame Exkursion oder dergleichen®. Jeweils nur eine Minderheit
filhrte in den vergangenen drei Jahren als sinnvoll beurteilte Kooperationen auch tat-
sdchlich durch. Bevorzugte Partner bei verwirklichten Kooperationen waren dabei fiir
den Religionsunterricht die Ficher Geschichte (16%), Deutsch (15%), Musik (9%),
Bildende Kunst und Ethik (je 8%) sowie unter den naturwissenschaftlichen Féachern
Biologie (15%). Kooperationen mit dem Fach Physik blieben die groBe Ausnahme
(2%). Bei den naturwissenschaftlichen Fichern wurde selbst die zuvor als sehr sinnvoll
beurteilte Zusammenarbeit untereinander jeweils nur von einer Minderheit realisiert,
immerhin aber arbeiteten 41 % der Chemielehrkrifte mit Biologie und 18% mit Physik
zusammen. Physiklehrkrifte kooperierten abgesehen davon am héufigsten noch mit den

’ Die Vorbehalte gegeniiber einer Zusammenarbeit mit dem Ethikunterricht konnten ihre Ursache
darin haben, dass das ‘Ersatzfach’ Ethik von den Religionslehrkriften als Konkurrenz zum eigenen
Fach empfunden wird. Auch verwiesen die baden-wiirttembergischen Lehrpline in Katholischer Re-
ligionslehre von 1994 bei den einzelnen Lehrplaneinheiten zwar auf Beziige zu allen anderen Schulfé-
chern, aber bedauerlicherweise nicht auf das Fach Ethik.



Religionsunterricht und naturwissenschafilicher Unterricht )

Féchern Technik (17%) und Mathematik (16%), Biologen mit Deutsch (23%), Erdkun-
de/Geographie (12%) und immerhin 9% mit dem Religionsunterricht.®

Die geringe Zahl tatséchlich durchgefiithrter Kooperationen steht in deutlichem Kontrast
zur liberwiegend positiven Beurteilung von facheriibergreifender Zusammenarbeit durch
die Befragten. Das Ergebnis iiberrascht auch, weil bereits die bisherigen Bildungspline
in Baden-Wiirttemberg &hnlich wie in anderen Bundeslindern ausdriicklich fiir jeden
Jahrgang facherverbindende Themen zur Auswahl stellen und eine diesbeziigliche Ab-
sprache aller Lehrkrafte fordern. Einmal mehr bestitigt sich damit mit dieser Untersu-
chung, dass ficheriibergreifendes Unterrichten ,hiufiger gefordert als praktiziert“’
wird.

4. Religion und Biologie bei Fragen nach Sinn und Orientierung besonders
gefordert

Es zéhlt zum Erziehung- und Bildungsauftrag der allgemeinbildenden Schulen, Kinder
und Jugendliche bei ihrer Suche nach Orientierung und Sinn zu unterstiitzen. Ein orien-
tierendes Verstindnis von der ,Stellung des Menschen im Kosmos“ (Max Scheler)
muss heute die Erkenntnisse der modernen Naturwissenschaften miteinschlieBen. Im
Bildungsplan 2004 von Baden-Wiirttemberg wird es entsprechend als eine nicht auf ein-
zelne Unterrichtsficher begrenzte Aufgabe bezeichnet, den Schiiler/innen bestimmte
prigende Erfahrungen zu ermdglichen und damit entsprechende Einstellungen zu for-
dern. ,,Schiilerinnen und Schiiler lernen®, so ist dort als zehnte und letzte Einstellung
aufgefiihrt, ,sich ‘letzten Fragen’ zu 6ffnen - sie entscheiden sich zwischen Aufklirung
und Glaube oder eine Verbindung von beiden. “!°

Im Fragebogen wurde nun von den beteiligten Lehrer/innen erfragt, in welchem Um-
fang sie die einzelnen Unterrichtsficher gefordert sehen, wenn es darum geht, Kinder
und Jugendliche bei ihrer Suche nach Orientierung und Sinn zu unterstiitzen. Beziiglich
aller Schulficher konnten sie dabei in einer vierteiligen Skala zwischen ,sehr gefor-
dert®, ,gefordert”, ,weniger gefordert“ und ,nicht gefordert wihlen. Die Befragten
sehen hier insbesondere Ethik ,sehr gefordert“ (78,3%) oder ,,gefordert* (18,3%), e-
benso Religionslehre (75,2% bzw. 19,3%), Gemeinschaftskunde (64,0% bzw. 32,7%),
Deutsch (57,5% bzw. 38,2%) und Geschichte (39,0% bzw. 50,8%). Am unteren Ende
der Skala Ende stehen Mathematik, das die Befragten hier tiberwiegend als ,, wenig ge-
fordert* (44,5%) bzw. als ,nicht gefordert” (19,0%) beurteilen, dhnlich wie Physik
(46,0% ,,wenig gefordert“ bzw. 11,8% ,,nicht gefordert*) und Chemie (44,7% bzw.
12,3%). Freilich fillt auch hier wieder auf, dass die Biologie unter den naturwissen-

¥ Dass Biologielehrkrifte zu 9% Kooperationen mit dem Religionsunterricht angeben, Religionslehr-
kréfte dagegen 15% mit dem Biologieunterricht, erklart sich damit, dass bei diesen Kooperationen oft
eine Biologielehrkraft, aber zugleich eine evangelische und eine katholische Religionslehrkraft betei-
ligt sind. Bei Kooperationen zwischen Physik und Religion (Physiklehrkrifte 5%, Religionslehrkrifte
2%) kommt dieser Effekt nicht zum Tragen, weil beriicksichtigt werden muss, dass es insgesamt sehr
viel weniger Physiklehrer/innen als Religionslehrer/innen gibt und sich damit die durchgefiihrten
Kooperationen bei der Physik prozentual stirker niederschlagen.

? Reinhard Thurow, Zehn Thesen zum ficheriibergreifenden Unterricht am Gymnasium, in; Lehren
und Lernen 14 (6/1988), 42-55, 42.

" Hartmut von Hentig, Einfilhrung in den Bildungsplan 2004, in: Kultus und Unterricht vom
21.01.2004., 7-19, 12.
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schaftlichen Fichern eine Sonderrolle einnimmt: 28,3% beurteilen dieses Schulfach im
Hinblick auf die Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen auf der Suche nach Sinn
und Orientierung als ,sehr gefordert* und 54,6% als ,gefordert“. Bei der Rangfolge
der Mittelwerte (vgl. Tabelle 5) folgt Biologie gleich auf Geschichte und Deutsch, weit
vor den anderen naturwissenschaftlichen Fiichern. Noch deutlicher fillt das diesbeziigli-
che Ergebnis unter den Lehrkriften aus, die selbst Biologie studiert haben: Sie sehen ihr
eigenes Fach hier sogar zu 41,1% als ,,sehr gefordert“ und zu 51,8 % als ,gefordert®.
Entsprechendes gilt allerdings auch fiir die anderen Facher: Die Lehrkrifte sehen das
von ihnen studierte und unterrichtete Fach deutlich stirker in Pflicht genommen als dies
aus fachfremder Sicht geschieht (vgl. Tabelle 6).

Unterstiitzung bei der Suche nach Orientierung und Sinn:
"Wie stark sind die einzelnen Ficher gefordert?"

0 = nicht gefordert, 3 = sehr gefordert, Mittelwerte, N = 516

Ethik [ 2,74
Religion ) : 2,68
Gemeinschaftskunde i i g 26
Deutsch i i 2,53
Geschichte | ] [ 2,28
Biologie i i 2,09
Wirtschaft | ! 1,97
Sport 18,
Erdkunde i : 1,69 :
Mod. Fremdsprachen : l 1,64 '
Bild. Kunst i ; 1,58 :
Technik i 3 1,54
Musik [ i T 1,53
Chemie i 1,38
Physik 1,37
Mathematik Il 1,28

Tabelle 5
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Unterstiitzung bei der Suche nach Orientierung und Sinn:
"Wie stark sind die einzelnen Ficher gefordert?"
Beurteilungen im Vergleich
0= nicht gefordert, 3 = sehr gefordert, Mittelwerte

E Beurteilung der ev. und kath. Religionslehrer/innen, N=222
Beurteilung der Naturwissenschaftler/innen (Biologie/Physik/Chemie), N = 244

Tabelle 6

Vergleicht man darum die Beurteilungen von naturwissenschaftlichen Lehrer/innen mit
denen von Religionslehrer/innen, so veriindert sich die Rangfolge zwischen Religion
und naturwissenschaftlichen Fichern zwar nicht, aber die Abstinde verschieben sich:
Aus Sicht der naturwissenschaftlichen Lehrkrifte sind Biologie, Physik und Chemie bei
Fragen nach Sinn und Orientierung wesentlich stirker gefordert als im Urteil der Reli-
gionslehrkrifte.! Insbesondere Biologie steht hier Religion kaum noch nach, wihrend
die entsprechenden Werte fiir Chemie und Physik noch immer deutlich hinter demjeni-
gen fiir Religion zurtickbleiben.

Dies besagt, dass die hier in Frage stehende Bildungsaufgabe von den Lehrkriiften ver-
schiedener Ficher nicht einfach einander zugeschoben wird, sondern dass die Leh-
rer/innen jeweils ihr eigenes Fach selbst stirker in der Pflicht sehen, als es von fach-
fremden Lehrkriften in Pflicht genommen wird. Aus Sicht der Religionspadagogik ist
es dariiber hinaus auch bemerkenswert, dass bei Fragen nach Orientierung und Sinn
von allen Lehrkriften neben dem Ethikunterricht (noch immer) vorrangig an den Reli-
gionsunterricht gedacht wird, verweist das doch implizit auch auf die Bedeutung dieses
Unterrichts. Es stellt sich aber auch die Frage, was die Griinde dafiir sind, dass Ficher
wie Physik, Chemie und mit Einschrankungen auch Biologie deutlich weniger als zu-
standig fiir Fragen nach Sinn und Orientierung betrachtetet werden. Driickt sich hier die
Uberzeugung aus, bei Naturwissenschaft und Religion handele es sich um zwei vonein-
ander getrennte Bereiche mit je eindeutiger Aufgabenverteilung, der zufolge naturwis-
senschaftliche Erkenntnis wertneutrales Wissen vermittelt, Religion dagegen fiir Sinn
und Orientierung zustindig ist? ' Damit stellt sich aber die Frage, welches Verhaltnis

"' Auch Mathematiker/innen sehen sich selbst etwas stirker gefordert (N = 185, Mittelwert 1,46),
als“sie es aus Sicht von Naturwissenschaftler/innen sind (Mittelwert 1,34).

* Uber die Halfte der Befragten stimmt der Aussage zu: ,Naturwissenschaft vermittelt Wissen, Reli-
gion vermittelt Orientierung® (vgl. Tabelle 7).
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von Naturwissenschaft und Religion bzw. Theologie von den Befragten im Einzelnen zu
Grunde gelegt wird.

5. Verhéltnis von Theologie und Naturwissenschaften

Die Bestimmung des Verhiltnisses von Naturwissenschaft und Theologie im Urteil der

Lehrkrifte ist in unserem Zusammenhang auch deshalb von Interesse, weil sich daraus

jeweils unterschiedliche Konsequenzen ergeben konnen fiir den ficheriibergreifenden

Unterricht zwischen naturwissenschaftlichen Fachern und dem Religionsunterricht. Wer

beispielsweise der Ansicht ist, dass sich naturwissenschaftliche Erkenntnisse und religi-

ose Einsichten gegenseitig ausschlieBen, diirfte andere Erwartungen an eine Kooperati-
on von Biologie- und Religionsunterricht stellen (sofern er eine solche iiberhaupt fiir
sinnvoll erachtet') als jemand, fiir den sich Religion und Naturwissenschaft erganzen.

Die befragten Lehrer/innen konnten zu verschiedenen Aussagen zum Verhiltnis von

Theologie und Naturwissenschaft in einer fiinfstufigen Skala (1 = , stimme vollkommen

zu“ bis 5 = ,,stimme {iberhaupt nicht zu“) Stellung beziehen (vgl. Tabelle 7). Die ein-

zelnen Items wurden dabei so formuliert, dass sie sich den wichtigsten in der Literatur
aufgefiihrten moglichen Modellen des Verhdltisses Theologie — Naturwissenschaft zu-
ordnen lassen'*.

(1) dem Konfrontations- oder Konkurrenzmodell, biblizistisch oder szientistisch be-
griindet, das naturwissenschaftliche Erkenntnisse und religidse Einsichten fiir un-
vereinbar erklart (vgl. die Items c, f, h, und j),

(2) dem Trennungsmodell, das naturwissenschaftliche und theologische Aussagen zwei
voneinander getrennten Bereichen zuordnet (vgl. Item a, bedingt auch d und e),

(3) dem Ergénzungsmodell, bei dem sich theologische und naturwissenschaftliche Aus-
sagen gegenseitig erganzen (vgl. Items b und g), und

(4) dem Uberschreitungsmodell, das Grenziiberschreitungen der einen Wissenschaft in
den Bereich der anderen zumindest partiell zulésst (vgl. Item i, bedingt auch f)."

Zunichst ist bemerkenswert, dass die Voten der Religionslehrkrifte hier bei keinem

einzigen Item signifikante Unterschiede zwischen evangelischen und katholischen Lehr-

kraften erkennen lassen. In Anbetracht des Stellenwerts einer ‘natiirlichen Theologie’ in
der katholischen Tradition oder zum Teil biblizistischer Tendenzen in pietistisch geprig-
ten Regionen Baden-Wiirttembergs wiiren hier konfessionelle Unterschiede nicht weiter
verwunderlich gewesen. Stattdessen erweisen sich die Stellungnahmen von evangeli-
schen und katholischen Religionslehrkréften nahezu als deckungsgleich. Jeweils rund
neun von zehn Befragten stimmen allen Aussagen nicht oder eher nicht zu, die

® Tatsiichlich zeigte sich, dass der Anteil derjenigen, die eine Kooperation zwischen Religionsunter-
richt und naturwissenschaftlichem Unterricht fiir sinnvoll erachten, unter denen, die ein Ergénzungs-
modell von Theologie und Naturwissenschaft vertreten, anndhernd doppelt so groB ist, wie unter de-
nen, die ein Trennungsmodell bevorzugen.

" Vgl. dazu z.B. Viggo Mortensen, Theologie und Naturwissenschaft, Giitersloh 1995; Veit-Jakobus
Dieterich, Glaube und Naturwissenschaft. Lehrerheft 2, Stuttgart 21996, 40f.

** Die einzelnen Modelle miissen sich nicht gegenseitig ausschlieBen: Das Trennungsmodell st sich
sowohl mit dem Konfrontationsmodell als auch mit dem Ergdnzungsmodell verbinden; das Ergin-
zungsmodell wiederum kann auch mit dem Uberschreitungsmodell kombiniert werden.
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»Im Folgenden sind Aussagen zum Verhiiltnis von Naturwissenschaften und Religion/Theologie
aufgelistet. Kreuzen Sie an, wie Sie zu den Aussagen stehen.”
T: Lehrer/innen, die evang. oder kath. Theologie studiert haben, N = 222
N: Lehrerfinnen, die Biologie, Chemie oder Physik studiert haben, N = 245
Angaben in %

stimme stimme . stimme
tiberhaupt | eher nicht | _ Unent :her 2y |volkommen
nicht zu zu 2u

415 | 327 | 46 | 152 | 60
29 | 275 | 75 | 267 | 154
4.1 59 68 | 332 | 500
94" T eP | s69 |"o3d
b e s T | I 36 14
459 | 258 | 107 | 123 | 53
91 | 245 | 118 | 386 | 159
98 | 209 | 127 | 414 | 152
87 | 147 | 69 | 188 | 509
8,1 82|t |o3a | 52
790 | 164 | 09 14 | o3

461 | 343 | 86 69 | 4.1

33 7,0 98 | 419 | 381
140 | 190 | 165 | 355 | 149
595 | 309 | 50 | 36 | 09
307 =4t 07139 57
223 Sp A S e
397 | 310 | 116 | 132 | 45
709 | 245 | 05 | 27 14
333 | 272 | 107 | 185 | 103
604 | 230 | 69 74 23
e 7 L5 | 8z oA

a) Naturwissenschaften und Theologie befassen sich mit zwei
getrennten Bereichen.

b) Naturwissenschaftliche Erkenntnisse und religitise Einsichten
ergdnzen einander.

¢) Naturwissenschaftliche Erkenntnisse und religiése Einsichten
schlieen einander aus.

d) Naturwissenschaft vermittelt Wissen, Religion vermittelt Ori-
entierung.

e) Ein naturwissenschaftlicher Gottesbeweis ist grundsétzlich
unmdéglich

f) Die fortschreitende Einsicht in die kausalen Zusammenhénge
unserer Wirklichkeit macht religitse Vorstellungen zuneh-
mend verzichtbar.

g) Naturwissenschafiliche Erkenntnisse sind offen fir religise
Deutungen.

h) Da Religion heute kaum mehr eine tragféhige Orientierung
bieten kann, miissen sich die Naturwissenschaften verstarkt
dieser Aufgabe annehmen.

i) Bestimmte naturwissenschatftliche Phanomene lassen sich
am besten mit der Annahme Gottes erkiéren.

j) Angesichts des heutigen naturwissenschaftlichen Wissens
kann den biblischen Schriften nur noch historische Bedeu-
tung zukommen.

k) Theologie ist keine Wissenschaft

zl4lz]4lz]4[=z]4 z[4|z]4]z]~ zlH|z[4]|z]=]z]4

Tabelle 7

einem Konfrontations- oder Konkurrenzmodell zugeordnet werden kénnen: Der Aussage,
dass sich naturwissenschaftliche Erkenntnisse und religiése Einsichten ausschliefen, kon-
nen nur 1,4% vollkommen bzw. 3,6% bedingt zustimmen, naturwissenschaftlich reduk-
tionistische bzw. expansive Vorstellungen finden unter Religionslehrkriften genauso we-
nig Zustimmung (vgl. Ergebnisse zu den Items f, h und j). Fiir die groBe Mehrheit steht
auch der wissenschafiliche Status der Theologie auBer Frage: 60,4% stimmen der Aussa-
ge, dass Theologie keine Wissenschaft sei, tiberhaupt nicht zu, 23% stimmen ihr eher
nicht zu. Eine nicht ganz so deutliche Ablehnung wie das Konfrontationsmodell erfihrt
bei Religionslehrer/innen das Trennungsmodell: Doch drei von vier Befragten (78,8%)
kénnen der Aussage nicht zustimmen, dass sich Naturwissenschaften und Theologie mit
zwei getrennten Bereichen befassen. Dagegen findet das Ergénzungsmodell bei rund vier



14 Andreas Benk / Roger Erb / Stefan Immerfall / Carsten Quesel

von fiinf Befragten Zustimmung: Die Hilfte stimmt der Aussage, dass sich naturwissen-
schaftliche Erkenntnisse und religiose Einsichten erginzen, vollkommen zu (50,0%) und
ein Drittel stimmt hier ,eher zu“ (33,2%). Wihrend weniger als ein Fiinftel derjenigen,
fiir die sich Religion und Naturwissenschaft ergianzen, zugleich auch das Trennungsmo-
dell befiirwortet (19,2%), stimmen 82,5%, die das Erginzungsmodell bejahen, auch der
Formulierung zu, dass naturwissenschaftliche Erkenntnisse fiir religiose Deutungen offen
sind. SchlieBlich duBert sich ein Viertel der befragten Religionslehrkrifte zustimmend zu
Aussagen, die einem Uberschreitungsmodell zugeordnet werden konnen: 23,4% lehnen
die Aussage ab, dass ein naturwissenschaftlichen Gottesbeweis unmoglich sei, 30,2%
stimmen der Aussage zu, dass sich bestimmte naturwissenschaftliche Phanomene am bes-
ten mit der Annahme Gottes erkliren lassen. Ein vergleichsweise hoher Anteil von
19,5% ist bei diesem letzten Punkt noch unentschlossen. Insgesamt ist das Ergénzungs-
modell dieser Befragung zufolge das von Religionslehrkriften eindeutig favorisierte Mo-
dell der Zuordnung von Theologie und Naturwissenschaft.

Die Stellungnahmen der Religionslehrkréfte zum Verhéltnis von Theologie und Natur-
wissenschaft entsprechen damit weitgehend den Positionen, die heute in der diesbeziig-
lichen theologischen Fachliteratur konfessionsiibergreifend vertreten werden: Ableh-
nung eines schroffen Konfrontationsmodells, statt dessen Bevorzugung eines Ergin-
zungsmodells, das es ermdglicht, naturwissenschaftliche Erkenntnisse in einen theologi-
schen Deutungsrahmen einzuordnen. Allerdings ist ein nicht unerheblicher Anteil der
befragten Religionslehrkrifte anfallig fiir theologisch und naturwissenschaftlich frag-
wilrdige Grenziiberschreitungen zwischen Theologie und Naturwissenschaft, die ange-
sichts ungeldster naturwissenschaftlicher Fragen Gott ins Spiel zu bringen versucht.®
Bei den naturwissenschaftlichen Lehrkriften féllt zundchst auf, dass keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Stellungnahmen von Biologie- und Physiklehrkriften festzu-
stellen sind. Die immer wieder geduBertere Behauptung, in der Biologie sei das Ressen-
timent gegeniiber der Theologie stirker ausgeprigt als in der Physik'’, lasst sich mit
dieser Erhebung nicht belegen. Auffallend ist dagegen, dass bei den naturwissenschaft-
lichen Lehrkriften der Anteil der Unentschlossenen mit durchschnittlich 11,1% bei die-
sen Items deutlich hoher ist als bei den Religionslehrer/innen (6,8 %). Wahrend bei den
Religionslehrkriften eindeutig das Erganzungsmodell dominiert, ist die Situation hier
uneinheitlicher.’® Fasst man diejenigen naturwissenschaftlichen Lehrkréfte zusammen,
die den entsprechenden Items ,,eher bzw. ,,vollkommen® zustimmen, dann ergibt sich,
dass das Erginzungsmodell von rund 60%, das Trennungsmodell von gut 40%, das
Konfrontations- bzw. Konkurrenzmodell von knapp 20% und das Uberschreitungsmo-

16 Dazu hat schon Dietrich Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung, Miinchen *1994, 162f, bemerkt,
dass ,,man Gott nicht als LiickenbiiBer unserer unvollkommenen Erkenntnis figurieren lassen darf
[...]. In dem, was wir erkennen, sollen wir Gott finden, nicht aber in dem, was wir nicht erkennen®.
"" Vgl. Carl Friedrich von Weizséicker, Notizen zum Gespréch iiber Physik und Religion, in: ders.,
Der Garten des Menschlichen. Beitrige zur geschichtlichen Anthropologie, Frankfurt/M. 1980,
328f., 328: ,Meinem Eindruck nach sind bewusst antireligiose Uberzeugungen bei Physikern selte-
ner als bei Biologen und viel seltener als bei Soziologen. Dies mag daran liegen, das die Zeit des
Streits mit der Kirche bei der Physik schon am weitesten zuriickliegt. “

¥ Dies wirkt sich bei fast allen Items zur Verhéltnisbestimmung von Naturwissenschaft und Theolo-
gie durch eine deutlich hohere Standardabweichung bei naturwissenschaftlichen Lehrkriften aus.
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dell von ebenfalls annihernd 20% vertreten wird."” Gegenseitige Grenziiberschreitun-
gen von Theologie und Naturwissenschaft werden aber eindeutiger als von Religions-
lehrkriften zuriickgewiesen: Drei Viertel (74,6%) halten einen naturwissenschaftlichen
Gottesbeweis grundsitzlich fiir unméglich, mehr als zwei Drittel (70,7%) lehnen es ab,
bestimmte naturwissenschaftliche Phiinomene mit der Annahme Gottes zu erklaren.

6. Zusammenfassung und Folgerungen

Als wesentliche Ergebnisse der Untersuchung ergeben sich damit:

» Die befragten Lehrkrifte beklagen fast unisono eine ungeniigende Ausbildung im
Hinblick auf ficheriibergreifendes Lehren und Lermnen: Dies gilt in erster Linie fiir
das Studium, kaum weniger aber auch fiir das Referendariat.

e Ficheriibergreifende Kooperation in der Schule wird sehr differenziert beurteilt;
Wihrend die Zusammenarbeit der naturwissenschaftlichen Ficher untereinander von
einer grofen Mehrheit der Lehrkrifte als sinnvoll betrachtet wird, gilt dies nur ein-
geschrinkt fiir Kooperationen zwischen naturwissenschaftlichen Fachern und Reli-
gionsunterricht. Die Zusammenarbeit von Biologie- und Religionsunterricht beurtei-
len beide Seiten iiberwiegend als sinnvoll, die Zusammenarbeit von Physik- und Re-
ligionsunterricht hilt nur eine Minderheit fiir sinnvoll.

* Die befragten Lehrkrifte praktizieren auch kaum solche Kooperationen, die von ih-
nen als sinnvoll erachtet werden; dies gilt insbesondere auch wieder fiir Kooperatio-
nen zwischen Religionsunterricht und naturwissenschaftlichen Fichern. Eine Koope-
ration zwischen Religionsunterricht und Physik- bzw. Chemieunterricht kommt in
der Praxis nur in Ausnahmefillen vor.

e Naturwissenschaftliche Lehrkrifie und Religionslehrkrifte sind sich darin einig,
dass vor allem die Ficher Religionslehre, Ethik, Gemeinschafiskunde und Deutsch
zur Orientierungshilfe von Schiiler/innen beitragen miissen, dass dagegen Physik,
Chemie und Mathematik hier deutlich weniger gefordert sind. Das Fach Biologie
nimmt fir die befragten Lehrkréfte unter den naturwissenschaftlichen Schulfichern
eine Sonderrolle ein: Deutlich mehr als Physik und Chemie wird dieses Fach als ge-
fordert beurteilt, wenn es um Fragen nach Orientierung und Sinn geht.

¢ Die groBe Mehrheit derjenigen unter den Befragten, die Theologie studiert haben,
ist sich in den Fragen, die sich auf das Verhaltnis von Theologie und Naturwissen-
schaften beziehen, weitgehend einig und auf dem Stand der gegenwirtigen Theolo-
gie. Insbesondere bevorzugen mehr als vier Finftel von ihnen ein Ergdnzungsmo-
dell von Theologie und Naturwissenschaft. Unter denjenigen, die ein naturwissen-
schaftliches Fach studiert haben, fallen hier die Stellungnahmen deutlich uneinheitli-
cher aus. Rund 40% kénnen dem Erganzungsmodell nicht zustimmen und das Kon-
frontations- oder Konkurrenzmodell findet unter annihernd einem Fiinftel der na-
turwissenschaftlichen Lehrkrifte Zuspruch.

Die hier vorgestellte empirische Erhebung bewegt sich auf einem Gebiet, fiir das noch

kaum Vergleichstudien vorliegen. Von daher sind weitere Untersuchungen zur Validie-

* Da sich die Modelle nicht gegenseitig ausschlieBen [vgl. Anm. 15] ergeben sich hier insgesamt
mehr als 100%.
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rung der aufgefiihrten Ergebnisse notwendig.”® Doch bereits die vorliegende Studie legt
einige weiterfithrende Uberlegungen und Folgerungen nahe:

Zunichst steht auBer Zweifel, dass die Ausbildung im Hinblick auf ficheriibergreifen-
den Unterricht so gestaltet werden muss, dass die fiir solchen Unterricht notwendigen
spezifischen padagogischen, fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Kenntnisse in
Studium und Referendariat vermittelt werden miissen. Schon im Lehramtsstudium muss
dabei allen Studierenden deutlich werden, welchen Beitrag die naturwissenschaftlichen
Fécher bei der Orientierungs- und Sinnsuche von Schiiler/innen leisten konnen - und
welchen nicht. Fragen der Wissenschaftsethik, Fragen der gesellschaftlichen und welt-
anschaulichen Konsequenzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse, Fragen der wissen-
schaftstheoretischen Grenzen naturwissenschaftlicher Forschung etc. miissen in dieses
Studium integriert werden. Werden diese Themenbereiche dagegen ausgeklammert,
darf man sich nicht wundern, wenn spéter naturwissenschaftliche Lehrkrifte fiir solche
Fragen kaum als zustéindig betrachtet werden.

Des Weiteren stehen die programmatischen AuBerungen der gegenwirtigen Theologie
zur Notwendigkeit eines intensiven Austausches von Theologie und modernen Natur-
wissenschaften in keinem Verhiltnis zur bescheidenen Rolle, die die Zusammenarbeit
des Religionsunterrichts mit naturwissenschaftlichen Fachern in der Schule tatsichlich
spielt. In der Religionslehrerausbildung muss kiinftig die theologisch begriindete Unver-
zichtbarkeit eines diesbeziiglichen kooperativen Unterrichts wesentlich stirker als bis-
lang zur Sprache kommen. Im derzeitigen Theologiestudium fiihrt der Themenbereich
Theologie und Naturwissenschaft in der Regel ein Schattendasein - eine fatale Folge
davon, dass dieser Themenbereich quer steht zur traditionellen Ficherstruktur der
Theologie und von einzelnen theologischen Disziplinen oft nur nebenbei vertreten wird.
SchlieBlich zeigte die hier vorgestellte Studie, dass das Bild, das viele naturwissen-
schaftliche Lehrkrifte von der Theologie besitzen, sich nicht mit dem Selbstverstindnis
der gegenwartigen Theologie deckt. Wenn Religionslehrkrifte heute eine Unterrichts-
einheit gemeinsam mit einer Kollegin oder einem Kollegen aus dem naturwissenschaft-
lichen Facherbereich durchfiihren, miissen sie buchstiiblich mit allem rechnen und auf
alles vorbereitet sein: zum Beispiel auf die Meinung, dass Theologie keine Wissenschaft
sei, genauso wie auf die Uberzeugung, naturwissenschaftliche Erkenntnisse und religio-
se Einsichten schlossen sich aus. Das belegt, dass es der gegenwirtigen Theologie bis-
lang noch nicht gelungen ist, im Dialog mit den modernen Naturwissenschaften iiber-
zeugend nachzuweisen, dass sie ,,das moderne Bewusstsein vollzogen“*' hat. Der Reli-
gionsunterricht hat hier im Austausch mit naturwissenschaftlichen Fichern eine wichtige
Vermittlungsaufgabe vor sich. Er ist mit dieser Aufgabe aber vollig iiberfordert, wenn
er dabei nicht ungleich stirker als bislang von theologischer und religionspadagogischer
Seite in der Aus- und Weiterbildung unterstiitzt wird. :

* Die Projektgruppe in Schwabisch Gmiind bereitet derzeit eine die vorliegende Studie erginzende
Schiilerbefragung zu ficheriibergreifenden Themen von Religionsunterricht und naturwissenschaftli-
chem Unterricht vor. AuBerdem ist beabsichtigt, zur Kooperation von Religion und naturwissen-
schaftlichen Fichern spezielle Unterrichtskonzepte zu entwickeln und zu evaluieren.

* Weizsacker 1980 [Anm. 17], 329.
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Die Religion (in) der Schule.
(( Eine religionspddagogische und theologische Herausforderung

‘Religion in der Schule’. Diese Umschreibung ‘in der Schule’ klingt vertraut. Sie klingt
gewohnt. Sie lenkt die Aufmerksamkeit auf Religion als Thema schulischen Lehrens
und Lernens. Religion also als Gegenstand, der in unterschiedlichen Schulfichern auf-
taucht. Beispielsweise im Geschichts-, Kunst-, Deutsch- oder Musikunterricht. Beson-
ders aber im Religionsunterricht als jenem Schulfach, in dem die Auseinandersetzung
mit Religion im Mittelpunkt steht.

‘Die Religion der Schule’ klingt befremdlicher. Was soll gemeint sein? Ist diese Geni-
tivkonstruktion ‘Religion der Schule’ ein sprachlicher Kunstgriff der Religionspidago-
gik? Ein Kunstgriff, um sich wichtig zu machen und Aufmerksamkeit zu erheischen?
Dass dem nicht so ist, dass die Rede von der ‘Religion der Schule’ ein zentrales Prob-
lem markiert, will ich in diesem Beitrag skizzieren.

Dabei konzentriere ich mich auf das Schulfach Religion, also auf den Religionsunter-
richt. Wie in einem Brennglas wird hier deutlich, was ‘die Religion der Schule’ bedeu-
tet und wieso diese ‘Religion der Schule’ eine Herausforderung darstellt.

Um wiederum den Religionsunterricht zu beleuchten, gilt es zunichst eine Schneise zu
schlagen. Es gilt einen Einblick zu geben, in welchem hermeneutischen und inhaltlichen
Kontext Religion im Religionsunterricht zur Sprache kommit.

1. Zum Stellenwert von Religion im schulischen Religionsunterricht

Wer Auskunft iiber den Religionsunterricht geben will, der muss die Karten aufdecken.
Er muss offenlegen, welches Konzept von Religionsunterricht er vertritt. Denn unter-
schiedliche Konzeptionen bergen unterschiedliche Bestimmungen, was im Religionsun-
terricht auf welche Weise behandelt und verhandelt werden soll.

Jene Konzeption, die ich im Folgenden zu Grunde lege, ist die eines korrelativen Reli-
gionsunterrichts. Was ‘Korrelation” bedeutet, will ich knapp resiimieren.

Der Begriff der ‘Korrelation’ fasst religiéses Lernen im Kern als einen Dialog von
Erfahrungen.

Und zwar als wechselseitiges Gesprach zwischen heutigen Lebens-Erfahrungen und je-
nen Glaubens-Erfahrungen, die in der jiidisch-christlichen Uberlieferung ‘aufgehoben’
sind.

Lebenserfahrung begegnet Glaubenserfahrung, und zwar in einem Dialog, der auf glei-
cher Augenhdhe gefiihrt wird, in dem beide Partner das Recht haben, das Gegeniiber
kritisch auf die Probe zu stellen. Korrelation also als wechselseitiger Dialog, der darauf
zielt, dass sich der eigene Standpunkt und der eigene Horizont in der Begegnung mit
fremden Erfahrungen weiten, bereichern und liutern kann.

Ich will nun einen genaueren Blick auf dieses dialogische Geschehen werfen, das im
Religionsunterricht angezielt ist. Ein Schaubild (Abb. 1) soll dabei als Lesehilfe dienen.

Religionspédagogische Beitriige 54/2005
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Der Religionsunterricht als
‘vielstimmiges' Korrelationsgeschehen

BIBLISCHE
ERFAHRUNGEN

Menschen der
biblischen Zeit
deuten ihre
Erfahrungen mit
Bezug auf Gott

Menschen in
Geschichte und
Gegenwart deuten
ihre Erfahrungen mit
Bezug auf Gott

Menschen in
Geschichte und
Gegenwart deuten
ihre Erfahrungen
ohne Bezug auf Gott

auBerchristlich sikulare
religiose Erfahrungen

Erfahrungen i
christentums-
geschichtliche

Erfahrungen
¢ > +—> HEUTIGE
CHRISTLICHE

Menschen in der
Geschichte des
Christentums deuten
ihre Erfahrungen mit
Bezug auf Gott

Menschen heute
deuten ihre
Erfahrungen mit
Bezug auf Gott

Abb. 1: Der Religionsunterricht als ‘vielstimmiges’ Korrelationsgeschehen
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Im Schaubild finden sich eine ganze Reihe an Doppelpfeilen. Diese bezeichnen Korrela-
tionen. Das inhaltliche Geschehen des Religionsunterrichts vollzieht sich also in einer
Vielzahl unterschiedlicher Erfahrungsdialoge.

Am Begegnungspunkt der Pfeile — rechts unten - wird deutlich, dass religitses Lernen
hier vom Standpunkt einer bestimmten Religion aus nachgezeichnet wird. Nimlich vom
Standpunkt der christlichen Religion. Ein solcher Standpunkt ist zumindest fiir den kon-
fessionellen Religionsunterricht kennzeichnend.

Ein Doppelpfeil ist dick hervorgehoben. Er kennzeichnet das Gesprich mit den Erfah-
rungen der biblischen Zeit. Diese biblischen Erfahrungen sind fiir die christliche (wie
fiir die jlidische) Tradition von entscheidender, von ausschlaggebender Wichtigkeit. Ih-
nen kommt kanonische Bedeutung zu.! Deshalb ist die Begegnung mit biblischen Erfah-
rungen grundlegend fiir religiéses Lernen im christlichen Sinne.

Nun erschopft sich religi6ses Lernen aber keineswegs in dieser Begegnung mit den Er-
fahrungen der biblischen Zeit. Es wird erginzt, es wird vervollstindigt durch weitere
Erfahrungsdialoge.

Und zwar zunichst durch das Gesprich mit den Erfahrungen der Christentumsgeschich-
te. Die biblische Botschaft von Gott und von Jesus Christus gelangte ja zu uns nur iiber
eine gut zweitausendjahrige Wirkungsgeschichte. In dieser Zeit haben Menschen ihre
Wirklichkeit immer wieder neu auf den biblisch geoffenbarten Gott bezogen. Ohne Be-
achtung dieser Geschichte bliebe die christliche Religion unverstindlich und blass.

Zwei weitere Dialogpartner sind zu nennen. Zum einen die Wirklichkeitsdeutungen an-
derer Religionen. Ganz selbstverstindlich und offensichtlich sind wir heute damit kon-
frontiert, dass andere Menschen ihr eigenes Leben im Horizont fremder Religionen
deuten. Verantwortetes religioses Lernen wird sich dem Gesprich mit diesen auBer-
christlichen religiésen Erfahrungen nicht entziehen diirfen.

Zuletzt sei hingewiesen auf die sikulare, die weltliche Variante, das eigene Leben zu
interpretieren. Diese sikulare, weltliche Variante verzichtet ginzlich darauf, Gott oder
das Gottliche ins Spiel zu bringen. Sikulare Deutungen des Lebens, der Wirklichkeit
und der Welt sind wohl die gréfte Herausforderung fiir heutiges religioses Lernen. Fiir
einen Gutteil der Schiiler/innen besitzen sie fraglose Stimmigkeit und selbstverstandliche
Geltung. Der Dialog mit diesen sikularen Erfahrungen ist somit entscheidend fiir die
Zukunft religiésen Lernens.

Das Modell, das ich hier vorlege, will die Komplexitit der Erfahrungsdialoge verdeutli-
chen, die im Religionsunterricht an der Tagesordnung sind.

Ohne den Standort des konfessionellen Religionsunterrichts in Frage zu stellen, lieBe
sich allerdings einwenden - und dies markiert eine Grenze dieses Modells —, ob es nicht
sinnvoller, ob es nicht plausibler wire, an Stelle der ‘heutigen christlichen Erfahrungen’
die reale Position der Schiiler/innen als archimedischen Punkt zu bestimmen, auf den
sich die unterschiedlichen Dialoge beziehen. Allerdings tritt hier die Schwierigkeit auf,
dass sich die reale Position, der reale Standpunkt der Schiiler/innen nur schwerlich ein-
heitlich bestimmen lésst. In der Regel diirfte der Standpunkt der Schiiler/innen zwar

' Eine ebenso knappe wie luzide Umschreibung des Sachverhaltes und Problems der Kanonizitit lie-
‘!;GIIT'I:? g7ans Zirker, Lesarten von Gott und Welt. Kleine Theologie religioser Verstindigung, Diissel-
0] 9, 43f,
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mehr oder weniger sikular gepragt sein.” Doch finden sich im Religionsunterricht eben
auch Schiiler/innen, die im heutigen Christentum beheimatet sind. Oder andere, die sich
einer fremden Religion zurechnen.

Was ich hier zu skizzieren versucht habe, ldsst sich mit dem Grundlagenplan fiir den
katholischen Religionsunterricht in der Grundschule von 1998 als ,vielstimmiges Ge-
sprich zwischen heutiger Lebenswirklichkeit und christlichen Uberlieferungen® be-
zeichnen.

Dieses ,,vielstimmige Gespriach® berithrt unterschiedliche Inhaltsbereiche (vgl. Abb. 2).
Némlich biblische, christentumsgeschichtliche, gegenwartschristliche, ‘weltreligiose™
und schlieflich lebensthematische Inhalte.

Ich will im Folgenden der Frage nachgehen, in welcher Weise die christliche Religion
im schulischen Religionsunterricht zur Geltung kommt. Drei der angefiihrten Themen-
felder riicken damit in den Vordergrund. Némlich die biblischen, die christentumsge-
schichtlichen und die gegenwartschristlichen Inhalte. Wenn ich nach der ‘Religion der
Schule’ frage, konzentriere ich mich also auf die Vergegenwirtigung der christlichen
Tradition im schulischen Religionsunterricht.

Deutlich herauszustreichen ist allerdings, dass die Vergegenwirtigung der christlichen
Tradition nur einen Teilaspekt eines Religionsunterrichts darstellt, der korrelativ ausge--
richtet ist. Nur durch die konstitutive Beriicksichtigung fremdreligidser, vor allem aber
lebensthematischer Inhalte bleibt der Religionsunterricht davor gefeit, eine Sonderwelt
des Glaubens zu konstruieren, die mit dem Alltag der Schiiler/innen nichts gemein hat.
In einem Religionsunterricht, der korrelativ konzipiert ist, bilden heutige, zumeist siku-
lar gedeutete Lebenserfahrungen den ebenbiirtigen Gespréchspartner fiir die christliche
Glaubensiiberlieferung. Auf welche Weise solche lebensthematischen Erfahrungen im
Unterricht sinnvoll und angemessen zur Geltung kommen konnen, diese Frage werde
ich im Folgenden aussparen. Auch wenn sie fiir das Schulfach Religion ebenso dring-
lich ist wie jene nach der ‘Religion der Schule’, welcher ich mich nun zuwenden will.

% Qualitative und quantitative Studien unterschiedlicher Provenienz untermauern die Einschitzung,
dass es fiir die Mehrheit der Heranwachsenden verzichtbar geworden ist, zur Deutung des eigenen
Lebens und der Wirklichkeit auf erkennbar (!) religiés gepragte Vokabeln, Vorstellungen und Voll-
ziige zu rekurrieren. Im Gegenzug gewinnen innerweltliche Interpretamente an Bedeutsamkeit. Vgl.
bspw. Carsten Wippermann, Religiose Weltanschauungen - Zwischen individuellem Design und tra-
ditionellem Schema, in: Rainer K. Silbereisen / Laszlo A. Vaskovics / Jiirgen Zinnecker (Hg.),
Jungsein in Deutschland. Jugendliche und junge Erwachsene 1991 und 1996, Opladen 1996,
113-126, insb. 114-117; Burkard Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer
Zugang und religionspidagogische Relevanz, Graz 1999, insb. 256-258; Werner Fuchs-Heinritz,
Religion, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000. 13. Shell Jugendstudie. Band 1 [Quantitative Stu-
die], Opladen 2000, 157-180, insb. 162.180; Richard Miinchmeier, Jugend - Werte, Mentalititen
und Orientierungen im Lichte der neueren Jugendforschung, in: deutsche jugend 52 (9/2004)
371-380, 379f.

* Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan fiir den katholischen
Religionsunterricht in der Grundschule, Miinchen 1998, 63; vgl. a. ebd., 62.

* Wobei eine Grenze dieser Bezeichnung darin liegt, dass sie kulturelle Religionsformen (etwa die
‘Religion der Philosophen’) ausspart.
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Abb. 2: Fiinf zentrale Inhaltsbereiche eines korrelativen Religionsunterrichts
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2. Was bedeutet ‘Religion der Schule’?

Die vielleicht grundlegendste Regel der didaktischen Reflexion besagt, dass der Kontext

und die Art der Vermittlung den Inhalt des Vermittelten entscheidend bestimmen. Nie-

mals also bleibt ein Inhalt davon unberiihrt, wenn ich ihn an unterschiedlichen Orten
oder in unterschiedlicher Weise kommuniziere. In den Worten des Padagogen Hermann

Giesecke: Jeder Darstellungsort und jede Darstellungsform , konstituiert die Sache auf

je besondere Weise“®. Anders gesprochen: Das “Wo’ und das ‘Wie’ der Vermittlung

pragen das “Was® des Vermittelten.

Von diesem elementaren Sachverhalt ist auch die Religion nicht ausgenommen. Ich will

zwei Beispiele nennen, die dies veranschaulichen, die dies illustrieren konnen:

e Das erste: Ein und derselbe Psalm bleibt nicht derselbe, wenn er in einer Benedikti-
nerabtei gesungen, wenn er in einem Seminar an der Universitit analysiert oder
wenn er bei einer Dichterlesung rezitiert wird.

e Fin anderes Beispiel: Die Abendmahlsiiberlieferung veréndert sich, je nachdem ob
sie im Ritus der Eucharistie gemeinsam gefeiert, ob sie in einem Bild von Leonardo
da Vinci betrachtet, ob sie in der Schule besprochen wird. Die Liste solcher Beispie-
le lieBe sich unendlich fortsetzen.

Der Ort also, wo Religion zur Geltung gebracht wird, und die Art und Weise, wie sie
zur Geltung kommt, konstituieren den Gegenstand Religion als solchen.
Fiir die ‘Religion in der Schule’ bedeutet dies, dass sie stets auch ‘Religion der Schule’
ist. Es ist gar nicht moglich, die christliche Religion in die Schule hinein zu kommuni-
zieren, ohne dass der Modus und der Ort der Vermittlung die Gestalt prigen, die Reli-
gion annimmt. Ob wir es wollen oder nicht, ‘Religion in der Schule’ verkorpert sich
stets als ‘Religion der Schule’. Also als Religion im Modus einer besonderen, nimlich
schulischen Vermittlung.

Das Problem, die Herausforderung, die sich aus dieser schulischen Verkorperung der

christlichen Religion ergibt, ist, dass die ‘Religion der Schule’ didaktisch verantwortet

sein muss.

Es gilt also darauf hinzuwirken, dass die schulische Verkdrperung der Religion ebenso

sachgerecht wie subjektgemaB erfolgt. Ebenso sachgerecht wie subjektgeméB, damit

Bildung méglich wird. Und zwar Bildung im Sinne einer authentischen Begegnung. Ei-

ner authentischen Begegnung zwischen Schiiler/innen einerseits und der christlichen

Religion andererseits. Einer authentischen Begegnung, die es den Schiiler/innen ermég-

licht, sich auf die christliche Religion einzulassen, um den eigenen Horizont zu weiten.

3. Basisfaktoren schulischer Religion

Wer nun die schulische Verkorperung von Religion didaktisch zu verantworten sucht,
der ist zuriickverwiesen auf grundlegende Faktoren. Auf Faktoren, welche die ‘Religion
der Schule’ mitbestimmen. Drei dieser Faktoren erscheinen mir von zentraler Wichtig-
keit. An ihnen vorbei ist keine schulische Kommunikation der christlichen Religion

5 Hermann Giesecke, Pidagogik als Beruf, Grundformen pidagogischen Handelns, Weinheim -
Miinchen 2000, 81.
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moglich. Sie sind also gleichermaBen zu wiirdigen, gleichermaBen zu beachten, um be-

griindete religionsdidaktische Entscheidungen zu treffen. Diese drei Faktoren lauten;

(1) die Eigenart des Gegenstandes, der zur Sprache gebracht werden soll, also die Ei-
genart der christlichen Religion;

(2) die sozioreligidsen Voraussetzungen, in denen schulische Vermittlung von Religion
geschieht;

(3) die Besonderheiten des Lernortes Schule.

Ich will mich diesen drei Faktoren nun knapp zuwenden.

3.1 Zur Eigenart der christlichen Religion

Entscheidend fiir unseren Zusammenhang ist die Tatsache, dass Religion iiberhaupt und
die christliche Religion im besonderen unterschiedliche Dimensionen und verschieden-
artige Ausdrucksformen kennt.

Das klassische Modell von Charles Y. Glock etwa unterscheidet fiinf Dimensionen des
Religiosen.® Auch die christliche Religion ist demnach gleichermaBen ein existenziell
erfahrenes wie kognitiv gewusstes, sie ist ebenso ein bekenntnishaft geteiltes wie beten-
des, feierndes und sich auf den Alltag auswirkendes Geschehen.

Fiir eine sachgerechte Vergegenwirtigung der christlichen Religion im Raum der Schu-
le setzt diese Mehrdimensionalitit MaBstibe. Angemessen widergespiegelt wird die
christliche Religion némlich nur, insofern ihre unterschiedlichen Dimensionen gegen-
wirtig werden. Kéme die christliche Religion ausschlieBlich im Modus des begrifflichen
Wissens zur Geltung, dann erschiene sie in verkiirztem Licht.

Zu einem dhnlichen Ergebnis gelangen wir, wenn wir die Unterschiedlichkeit der Aus-
drucksformen betrachten, die der christlichen Religion innewohnen. Thr Zeichenfundus’
besteht nicht allein aus Elementen der Verbal- und der Schriftsprache. Vielmehr um-
fasst er gleichermafen Bilder und Symbole, Riten und Handlungen, Bauten, Téne und
sogar Diifte — man denke an den Weihrauch. Die christliche Religion kennt also unter-
schiedliche Ausdrucksweisen, die gleichermaBen konstitutiv sind und die nicht gegen-
einander ausgespielt werden konnen.

¢ Charles Y. Glock, Uber die Dimensionen der Religiositit, in: Joachim Matthes, Kirche und Gesell-
schaft. Einfihrung in die Religionssoziologie II, Reinbek 1969, 150-168, vgl. a. Stefan Huber, Zent-
ralitat und Inhalt. Ein neues multidimensionales Messmodell der Religiositit, Opladen 2003. Hubers
empirisches Instrumentarium unterscheidet sich allerdings vom Glockschen Modell dadurch, dass er
die Konsequenzdimension ‘ausgliedert’ (ebd., 114), die Ritualdimension in Gebet und Gottesdienst
»ausdifferenziert (ebd.) und schlieBlich die Dimension des religiosen Wissens ‘indirekt’ (ebd., 134)
durch Erfassung kognitiven Interesses zu erschlieBen sucht.

" Eine auBerordentlich treffende Religionsdefinition, welche den (syntaktischen) Zeichencharakter
von Religion in den Mittelpunkt stellt und mit dem (semantischen) Kriterium der Referenz auf eine
als “Gott’ oder ‘Gottliches’ benennbare letzte Wirklichkeit verkniipft, liefert Gerd Theifien: ,Religio-
nen sind geschichtliche Zeichensysteme, Gebéude aus Zeichen, die Menschen erbaut haben, um Gott
zu verehren. (ders., Zur Bibel motivieren. Aufgaben, Inhalte und Methoden einer offenen Bibeldi-
daktik, Giitersloh 2003, 122) Diese Definition lasst Raum fiir unterschiedlichste Ausdrucksgestalten
von Religion, sodass Theiflen das Christentumn wie folgt umschreiben kann: ,,Die christliche Religion
ist wie jede Religion eine Zeichensprache. Sie besteht aus Erzidhlungen und sprachlichen Bildern,
dazu aus Riten wie Taufe und Abendmahl, ferner aus Gegenstinden wie Kreuz und Buch, Altar und
Kirche. [...] Alle diese religitsen Zeichen und Zeichenformen bilden zusammen eine Art ‘Sprache’,
mit der Menschen den Kontakt zu Gott aufnehmen. “ (ebd., 131)
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Erneut zeigt sich also: Eine angemessene Widerspiegelung im Raum der Schule bedarf
der Beriicksichtigung dieser unterschiedlichen Ausdrucksformen. Kéme die christliche
Religion ausschlieilich im begrifflichen Ausdruck zur Geltung, dann mutierte die ‘Reli-
gion der Schule’ zu einem Zerrbild von Religion.

Dies zusammenfassend ergibt sich also fiir die ‘Religion der Schule’ die Notwendigkeit,
sich nicht auf eine Religion-des Wissen, sich nicht auf eine Religion des Wortes zu ver-
engen. Sondern Raum zu erdffnen fiir die strukturelle Vielfalt und Vielstimmigkeit des
christlichen Glaubens.

3.2 Zum sozioreligiosen Kontext

Man kann - knapp gesprochen - feststellen, dass die Schule hierzulande - zumindest
was die jiingere Generation betrifft — inzwischen die kirchlichen Gemeinden als wich-
tigsten Ort religiser Kommunikation abgelost hat.® Aus Sicht der Schiiler/innen bedeu-
tet dies, dass sie die christliche Religion weithin einzig und alleine im Modus einer ‘Re-
ligion der Schule’ kennenlernen.

Diese einseitige Verlagerung der religidsen Kommunikation in die Schule biirdet gerade
dem Religionsunterricht eine schwerwiegende Herausforderung auf. Namlich die Auf-
gabe, einen Phinomenbereich begreifbar und nachvollziehbar zu machen, den die Schii-
ler/innen von innen her nicht kennen.

Fir die Mehrheit der Schiiler/innen ist die ‘Religion der Schule’ offensichtlich der ein-
zige und der letzte Modus, in dem ihnen die christliche Religion {iberhaupt zuganglich
wird. Damit aber stellt sich die Frage, ob und inwieweit schulisches Lehren und schuli-
sches Lernen in der Lage sind, die Aufgabe zu meistern, die christliche Religion in ih-
ren unterschiedlichen Dimensionen, in ihren unterschiedlichen Ausdrucksformen nach-
vollziehbar werden zu lassen.

3.3 Zur Besonderheit der Schule als religiésem Lernort

Wer ausloten will, in welcher Weise die christliche Religion in der Schule angemessen
zur Geltung kommen kann, muss die Eigenart dieses Lernortes in Rechnung stellen. Als
hervorstechende Besonderheit ist dabei herauszuheben, dass die offentliche Schule sidku-
lar, dass sie weltlich geprigt ist.

Diesem Umstand zollte die katholische Kirche in ihrem epochalen Dokument zum Reli-
gionsunterricht, ndmlich im Synodenbeschluss zum ,Religionsunterricht in der Schule®
von 1974 Tribut.® Der Synodenbeschiuss markierte und besiegelte einen klaren Ab-
schied vom Konzept einer Schul-Katechese. Oder in evangelischer Terminologie ge-
sprochen: Religionsunterricht wurde nicht mehr gefasst als ,,Kirche in der Schule“'°.

¥ Vgl. insb. Andreas Feige / Bernhard Dressler / Wolfgang Lukatis / Albrecht Schéll, ‘Religion’ bei
Religionslehrerlnnen. Religionspadagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstverstindnis in
empirisch-soziologischen Zugéngen. Berufsbiographische Fallanalysen und eine reprasentative Mei-

nungserhebung unter evangelischen Religionslehrerlnnen in Niedersachsen, Miinster u.a. 2000,
445-447.

° Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, BeschluB: Der Religionsun-
terricht in der Schule [1974], in: Ludwig Bertsch et al. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I,
Freiburg/Br. u.a. 1976, 123-152.

' Martin Rang nach Bernd Weber, Aspekte zu einer Sozialgeschichte des (evangelischen und katholi-
schen) Religionsunterrichts, in: Anneliese Mannzmann (Hg.), Geschichte der Unterrichtsficher II.
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Vielmehr wurde klar herausgestellt, dass sich der Religionsunterricht ,den Zielen der
Schule zuordnet“!!. Er wurde gefasst als ein ‘spezifisch schulisches’'? Unterrichtsfach.
Mit dieser schultheoretischen Verankerung legte sich der Religionsunterricht zugleich
eine Selbstbeschrénkung auf. Als ,,ordentliches Lehrfach“® in der ,,‘Schule fiir alle’*'
verzichtet er darauf, den Schiiler/innen ein aktives Bekenntnis zum christlichen Glauben
abzufordern. '

Dass sich der schulische Religionsunterricht im Gegensatz zu den Kirchengemeinden als
wichtiger Ort religidser Kommunikation behaupten konnte, beruht maBgeblich auf die-
sem Verzicht. Auf dem Verzicht, den Schiiler/innen implizit oder explizit ein aktives
Bekenntnis abzundtigen. Wiirde der Religionsunterricht eine Bejahung des Glaubens
einfordern, dann wiirde er zum sektenartigen Randfach, das sich letztlich in der &ffent-
lichen Schule nicht behaupten kénnte.

4. Aporien schulischer Vermittlung von Religion

Ich will nun beleuchten, wie die betrachteten drei Faktoren zusammenwirken, wenn es
darum geht, die christliche Religion im schulischen Religionsunterricht authentisch zu
kommunizieren.

Wie ich aufzuzeigen versuchte, kann eine solche authentische Vergegenwirtigung nur
gelingen, insofern erkennbar, insofern nachvollziehbar wird, dass sich die christliche
Religion nicht auf eine ‘Lehrbuchreligion’ beschréinkt. Dass die christliche Religion sich
nicht erschopft in reflexivem Wissen. Dass sie sich nicht beschrinkt auf Buchstaben,
auf Worte, auf Sitze.

Soll also die christliche Religion im Modus ihrer schulischen Vermittlung angemessen
zur Geltung kommen, dann muss die Vielfalt ihrer Ausdrucksformen und Dimensionen
zuganglich, begreifbar werden. Die christliche Religion angemessen verstehen kann
demnach nur, wer ein Bewusstsein entwickelt hat, dass sie sich nicht nur aus der Quelle
des Wissens speist. Sondern ebenso aus den Quellen des personlichen Erlebens, des
liturgischen Vollzuges, des Bekenntnisses und Bekennens und des ethischen Handelns.
Wie aber kann solches moglich werden, wenn man in Rechnung stellt, dass der GroBteil
der Schiiler/innen ein religidses Erleben, Feiern und Bekennen sowie ein erkennbar re-
ligiés motiviertes Alltagshandeln jenseits der Schule kaum kennt? Wie kann Religion im
schulischen Raum, der sikular gepriigt ist, zur Geltung kommen, ohne die Sikularitit
dieses Lernortes zu leugnen? Wie kann man begreifen, was es heiBt, Gott zu loben,
Gott zu danken, auf Gott zu hoffen, im schulischen Raum, wo Gebet, wo Bekenntnis,
wo Gottesdienst weithin ausgeschlossen bleiben?

%egsc:h”,i%hte,6 Politische Bildung, Geographie, Religion, Philosophie, Padagogik, Miinchen 1983,
-176, 163.

"' Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 9], 132.

“Ebd., 131.148,

B At 7,3 GG [1949].

* Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 9], 135.

" Positiv gesprochen heifit dies: Die Zielsetzung des schulischen Religionsunterricht ist primér her-

meneutischer Natur. Angezielt ist Verstehen und eigene Entscheidung, Nicht aber Bejahung und ei-
gene religidse Praxis.
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Wie erkennbar wird, tun sich im Verhiltnis der drei betrachteten Faktoren Briiche,
Spannungen und Widerspriiche auf. Diese kulminieren in der Frage:

Wie kann der Religionsunterricht, der auf die Grenzen des Lernortes Schule verwiesen
ist, jene Aspekte der christlichen Religion zuginglich und verstehbar machen, welche
die Moglichkeiten des Lernortes Schule iberschreiten?

Wie also kann der Religionsunterricht Religion in ihren unterschiedlichen Dimensionen
und Ausdrucksformen zuginglich und begreifbar werden lassen, ohne zur Kirche zu
werden? Wie kann er sie zuginglich und begreifbar werden lassen und gleichzeitig
schulischer Unterricht bleiben?

5. Vier Modi einer schulischen Vermittlung von Religion

Die Frage, wie sich die unterschiedlichen Dimensionen und Ausdrucksformen der
christlichen Religion innerhalb der Grenzen und Moglichkeiten der dffentlichen Schule
kommunizieren lassen, beschiftigt die aktuelle religionsdidaktische Diskussion in be-
trichtlichem Mafe.

Und ich sage gleich voraus: Einen spannungsfreien Kénigsweg, der inneren Vielfalt der
christlichen Religion gerecht zu werden und zugleich die Besonderheit der 6ffentlichen
Schule zu achten, erkenne ich dabei nicht.

Allerdings werden meiner Beobachtung nach vier Modi einer schulischen Vermittlung
deutlich, die es weiterzuverfolgen lohnt. Zu Abschluss meines Beitrags will ich diese
vier Ansitze, die sich erginzen und teilweise auch iiberschneiden, zumindest anklingen
lassen.

5.1 Religidses ‘Probehandein’ im Unterricht

Unter dem Stichwort eines ‘performativen Religionsunterrichts’'® wird derzeit von un-
terschiedlicher Seite ein Weg gesucht, den aufgezeigten Aporien zu begegnen. Das
Wort ‘performativ’ signalisiert, dass hier Handlungsvollziige im Mittelpunkt stehen.
Zugrunde liegt der niichterne Befund, dass wesentliche Handlungen der christlichen
Religion wie Feiern, Meditieren oder Beten den Schiiler/innen unbekannt sind.
Zugleich ist die Uberzeugung leitend, dass ohne Vertrautheit mit diesen Handlungen
kein angemessenes Verstehen der christlichen Religion moglich ist. Der Ausweg aus
diesem Dilemma wird nun darin gesucht, Vollziige der christlichen Religion, die ur-
spriinglich im kirchlichen Raum beheimatet waren, nun in den Religionsunterricht hin-
einzuholen. Der Religionsunterricht selbst wird also zum Ort religidser Praxis. Aller-
dings vollzieht sich diese religidse Praxis unter didaktischem Vorzeichen."” Das heibBt,

116

16 gl. insh. Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditions-
abbruch, in: rhs 45 (1/2002) 11-19; Rudolf Englert, ‘Performativer Religionsunterricht!?’ Anmer-
kungen zu den Ansitzen von Schmid, Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/2002) 32-36; Hans
Schmid, Assoziation und Dissoziation als Grundmomente religioser Bildung. Zur Frage nach dem
‘Wozu’ religivser Bildung heute, in: RpB 50/2003, 49-57; Andreas Verhiilsdonk, ,Die erste Sprache
des Glaubens kann und muss im Religionsunterricht gelernt werden® [Interview mit Martin W.
Ramb], in: Informationen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer - Bistum Limburg 32
(4/2003) 235-239.

7 Dies gilt zumindest im Blickwinkel religionspéidagogisch akzeptabler Konzepte performativen Reli-
gionsunterrichts. Zur genaueren Differenzierung vgl. Burkard Porzelr, Neuerscheinungen und Ent-
wicklungen in der deutschen Religionspadagogik, in: rhs 47 (2/2004) 57-71, 66-68.
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sie gestaltet sich als {iberschaubares, als zeitlich begrenztes ‘Probehandeln’. Ein ‘Probe-
handeln’, das in jedem Falle freiwillig erfolgen muss. Und das durch nachtrigliche Re-
flexion eingeholt werden muss.

Dieser performative Ansatz birgt zweifellos wichtige und denkenswerte Impulse. Gera-
de fiir jiingere oder behinderte Schiiler/innen ist es unausweichlich, praktische Vollziige
zu erproben. Nichtsdestoweniger wirft der performative Ansatz auch kritische Fragen
auf.

Zum einen besteht das Risiko, dass der Moglichkeitsrahmen der offentlichen Schule
iiberdehnt, dass er iiberspannt wird. Es droht die Gefahr, dass unter dem Deckmantel
einer modernen Religionsdidaktik eine Rekatechetisierung des Religionsunterrichts statt-
findet. Wére dies der Fall, wiirde die schulische Begriindung des Religionsunterrichts
und dessen Verankerung im schulischen Féacherkanon dauerhaft untergraben.

Zudem ist aus theologischer Sicht zu fragen, ob und inwieweit sich genuin religidse Ak-
te iiberhaupt ‘probehalber’ vollziehen lassen. Religidse Vollziige implizieren schlieBlich
unbedingte Ernsthaftigkeit. Nur sehr eingeschrinkt lassen sie sich deshalb ins didakti-
sche Feld tibertragen und dort punktuell ‘ausprobieren’. Beten oder Gott feiern lasst
sich nicht einfach auf Probe! Werden einzelne Elemente der Glaubenspraxis in den Un-
terricht integriert, dann miissen sie jedenfalls auBerordentlich sorgsam ausgewihlt und
aufbereitet werden - auch und gerade unter theologischen Gesichtspunkten.

5.2 Wechsel des Lernortes

Dieser Ansatz besteht darin, auBerschulische Orte der Religion oder des religiés moti-

vierten Handelns aufzusuchen. Zwei Konzepte eines solchen Lernortwechsels haben in

den letzten Jahren in der Religionspadagogik fiir Aufmerksamkeit gesorgt. Namlich ei-
nerseits die Kirchenraumpédagogik. Und andererseits das so genannte ‘Compassion-

Projekt’.

* Die Kirchenraumpidagogik'® entdeckte, dass dem sakralen Raum eine Ausstrahlung
innewohnt, die unterschiedlichste Dimensionen und Ausdrucksformen des christli-
chen Glaubens aufschlieft und erschlieBbar macht.

» Das Compassion-Projekt’®, das als mit dem Unterricht vernetztes Sozialpraktikum
gestaltet ist, zielt darauf, den Schiiler/innen eigene Erfahrungen im mitmenschlichen
Handeln zu erdffnen. Und zwar Erfahrungen, die Anlass geben konnen, die eigene
ethische Intuition und Reflexion zu schulen.

Beide Konzepte - die Kirchenraumpédagogik wie das Compassion-Projekt — beruhen

auf der Erkenntnis, dass auBerschulische Lernorte ein hohes Potenzial bieten, um religi-

0s relevante Erfahrungen zugénglich zu machen.

Doch darf die Bedeutung des Lernortwechsel fiir die schulische Vermittlung von Reli-

gion keinesfalls iiberschitzt werden. So wichtig und so wertvoll es ist, die besondere

Plausibilitat auBerschulischer Lernorte fiir die schulische Anniherung an die christliche

' Einen profunden Uberblick liefert: Werner Simon, [Sammelrezension zur Kirchenraumpidagogik],

in: TThZ 109 (4/2000) 329-334; vgl. a. Martina Gelsinger, KirchenRaumPidagogik als Disziplin der

TheologInnen? Querschnitt durch Publikationen eines sich rasch ausbreitenden Arbeitsfeldes, in:

ThPQ 151 (3/2003) 292-297.

zlginzen knappen Einblick eroffnet: Lothar Kuld, Das Compassion-Projekt, in: KBIL. 125 (6/2000)
-421.
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Religion fruchtbar zu machen, letztlich bleibt sie doch beschrénkt auf ausgewdhlte Ge-
legenheiten. Wiirde — polemisch gesprochen - die ‘Flucht aus dem Klassenzimmer’ zur
Norm, dann wiirde sich das Fach Religion dauerhaft aus dem schulischen Lern-, Le-
bens- und Arbeitsraum verabschieden.

5.3 Erkundung religioser Zeugnisse im Unterricht selbst

Dieser dritte Ansatz ist im Religionsunterricht selbst verortet. Ihm geht es darum, aus-
sagekriftige Fragmente der christlichen Tradition in ihrer eigenen Sprache zum Spre-
chen zu bringen. Und zwar — und dies ist entscheidend - sie in einer Weise zum Spre-
chen zu bringen, die Raum lasst fiir den Uberschuss, fiir den Mehrwert an Sinn und
Bedeutung, der sich nicht auflésen und nicht einholen ldsst in diskursivemn und reflexi-
vem Wissen. Grundlegend ist also die Erkenntnis, dass mannigfache Ausdrucksformen
der christlichen Religion — mit Hubertus Halbfas gesprochen — ,,nicht verbal ‘erklirt’ “%°
und nicht ,,durch rationale Begrifflichkeit“*' ersetzt werden konnen. Beispielsweise gilt
dies fiir Bilder, fiir Symbole oder Erzéhlungen. Um solche Ausdrucksformen der Reli-
gion sachgerecht zu erschlieBen, bedarf es didaktischer Wege, die Raum lassen fiir das
Asthetische, Spielerische” und Uneindeutige, ohne dass auf solide gedankliche Reflexi-
on und handfestes Wissen verzichtet wird.

Gliicklicherweise gibt es fiir diesen erkundenden Vermittlungsmodus in der Religions-
didaktik eine Fiille profunder Konzeptionen. Zu nennen ist besonders Hans Schmids
,Kunst des Unterrichtens“.?* Aber auch vielfiltige Beispiele etwa aus der Bild-, Erzihl-
oder Bibeldidaktik. Besonders bedeutsam sind hier nach wie vor solche ‘Altmeister’ der
Religionsdidaktik wie Franz W. Niehl, Hans Zirker, Giinter Lange, Alex Stock, Walter
Neidhart, Dietrich Steinwede oder eben Hubertus Halbfas.™

2 Hubertus Halbfas, Auf dem Weg zu einer Symboldidaktik, in: ders., Das dritte Auge. Religionsdi-
daktische AnstofBe, Diisseldorf 1982, 84-141, 123; vgl. insb. Franz W. Niehl, Der Schatz im Acker.
Eine Einfiihrung in den Dialogischen Bibelunterricht, in: Katechetisches Institut des Bistums Trier
(Hg.), Leben lernen mit der Bibel. Einfihrung in den Dialogischen Bibelunterricht. Teil I, Trier
1998, 5-19, 5.15; Anke Pfeifer, Wie Kinder Metaphern verstehen. Semiotische Studien zur Rezeption
biblischer Texte im Religionsunterricht der Grundschule, Miinster u.a. 2002, 19 mit Bezug auf Max
Black.

2 Halbfas 1982 [Anm. 20], 123.

2 Vgl. Martin Leutzsch, Gleichnisse, in: LexRP, 2001, 724-726 mit Bezug auf Georg Eichholz.

» Hans Schmid, Die Kunst des Unterrichtens, Ein praktischer Leitfaden fiir den Religionsunterricht,
Miinchen 1997,

% Vgl. insb. Niehl 1998 [Anm. 20]; Hans Zirker, Bibel-Lesen. Zur Methode, in: ders. et al., Zugin-
ge zu biblischen Texten. Eine Lesehilfe zur Bibel fiir die Grundschule. Neues Testament, Diisseldorf
1980, 17-28; Giinter Lange, Zur Methodik der ErschlieBung von Bildern der Kunst im Religionsun-
terricht, in: rhs 27 (5/1984) 279-283; ders., Bilder in der Glaubensvermittlung — Drei Ratschlage, in:
Bernhard Nacke (Hg), Dimensionen der Glaubensvermittlung. In Gemeinde, Erwachsenenbildung,
Schule und Familie, Miinchen 1987, 364-373; Alex Stock, Strukturale Bildanalyse, in: Manfred Wi-
chelhaus / Alex Stock, Bildtheologie und Bilddidaktik. Studien zur religiosen Bildwelt, Diisseldorf
1981, 36-43; Walter Neidhart, Vom Erzihlen biblischer Geschichten, in: ders. / Hans Eggenberger
(Hg.), Erzahlbuch zur Bibel. Theorie und Beispiele, Ziirich u.a. 1975, 13-113; Dietrich Steinwede,
Erzihlen, in: Wolfgang Langer (Hg.), Handbuch der Bibelarbeit, Miinchen 1987, 257-262; Hubertus
Halbfas, Magister narrans oder Der Lehrer als Erzdhler, in: ders., Religionsunterricht in der Grund-
schule. Lehrerhandbuch 2, Diisseldorf 1984, 40-48.
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5.4 Religionskundliche Phasen und Elemente im Unterricht

Der vierte und letzte Modus, die innere Vielstimmigkeit der christlichen Religion au-
thentisch zur Sprache zu bringen, ist der religionskundliche Zugang. Allerdings ist der
Begriff und das Konzept der Religionskunde ein beliebter Angriffspunkt fiir kirchenamt-
liche und auch religionspadagogische Attacken.” Meist wird dabei eine Karikatur, ein
Pappkamerad gezeichnet, der mit den Anliegen einer profunden Religionskunde wenig
gemein hat. In der ablehnenden AuBenperspektive wird Religionskunde oftmals ver-
kiirzt auf die ,abstrakte“®® Vermittlung baren Sachwissens. Wenn aber einerseits die
Annahme zutreffend ist, dass das Christentum selbst fiir zahlreiche Schiiler/innen eine
Fremdreligion darstellt, wenn andererseits Religionskunde verstanden wird als achtsame
und bedachtsame Aneignung von elementaren Kenntnissen, dann fiihrt an religi-
onskundlichen Elementen und Phasen auch im konfessionellen Religionsunterricht kein
Weg vorbei. Der Modus der religionskundlichen Vermittlung liefert eine ebenso unver-
zichtbare wie wertvolle Basis einer authentischen Vergegenwirtigung der christlichen
Religion in der Schule.?”’

6. Schluss und Ausblick

Ich gelange zum Schluss. Ich habe versucht, das Thema der ‘Religion der Schule’ in
knapper, aber hoffentlich in grundlegender Weise zu ordnen und zu erértern.

Dass die Religionspadagogik allein die authentische Widerspiegelung der christlichen
Religion am Lernort der Schule nicht zu schultern vermag, diirfte deutlich geworden
sein. Samtliche theologischen Disziplinen sind aufgefordert, das theologische ‘Aus-
wartsspiel” mitzugestalten, welches die Kommunikation der christlichen Religion in der
offentlichen Schule darstellt.

® Vgl. etwa Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsun-
terrichts. Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996, 18.78; Ingo Bai-
dermann, Einfiihrung in die Biblische Didaktik, Darmstadt 1996, 40.

* Deutsche Bischofskonferenz 1996 [Anm. 25], 78.

* Ein pointiertes, durchaus denkenswertes Pladoyer zugunsten des Begriffs und Konzepts einer ‘Re-
ligionskunde’ formuliert: Gerr Orto, Religionskunde, in: LexRP, 2001, 1687-1691, insb. 1689f. Al-
lerdings steht der religionskundliche Ansatz hier in strenger Opposition zum konfessionellen Religi-
onsunterricht; eine Integration religionskundlicher Elemente und Phasen in einen (mono- oder in-
ter)konfessionellen Religionsunterricht scheint ausgeschlossen.






Michael Domsgen
‘Der performative Religionsunterricht — eine neue
religionsdidaktische Konzeption‘?Jr

Evangelische Religionsdidaktik hat in den vergangenen Jahrzehnten immer wieder neue
Konzeptionen hervorgebracht. Stichworte wie , Evangelische Unterweisung®, , herme-
neutischer Religionsunterricht®, ,problemorientierter Religionsunterricht“ oder ,,Sym-
boldidaktik“ markieren wichtige Stationen ihrer Entwicklung. Dabei wurden im Bemii-
hen um einen zeitgeméBen - padagogisch und theologisch begriindeten - Religionsun-
terricht wichtige Einsichten gewonnen, die auch fiir heutige Theoriebildung und Praxis
von bleibender Bedeutung sind.?

Seit einiger Zeit scheint dieses Spektrum religionsdidaktischer Konzepte um einen neu-
en Ansatz reicher geworden zu sein. Die dazu gesuBerten Uberlegungen werden unter
dem Begriff des performativen Religionsunterrichts zusammengefasst.’

Im Folgenden soll es darum gehen, diesen Ansatz niher zu untersuchen, ihn gewisser-
mafen religionsdidaktisch unter die Lupe zu nehmen, um so seine Stirken und Begren-
zungen deutlich werden zu lassen. Dabei gehe ich entsprechend der Themenformulie-
rung meines Beitrags vor. Zuerst sollen die Uberlegungen zum performativen Religi-
onsunterricht kurz vorgestellt werden (Kap. 1), danach wird nach dem Neuen dieser
Ausfithrungen gefragt (Kap. 2), um anschliefend zu untersuchen, ob es sich hier iiber-
haupt um einen religionsdidaktischen Ansatz (Kap. 3) und, noch grundsatzlicher ge-
fragt, um eine religionsdidaktische Konzeption handelt (Kap. 4). Uberlegungen zu den
damit gegebenen Herausforderungen zukiinftiger Religionsdidaktik (Kap. 5) schliefen
den Beitrag ab.

1. Was verbirgt sich hinter dem Begriff des performativen
Religionsunterrichts?
Der Terminus des Performativen ist iiber mehrere Wege in die Religionspidagogik ge-
langt.
Rudolf Englert verweist in einer ersten Zusammenfassung (in einem Themenheft von
rhs) auf die Sprechakttheorie. Ihr Begriinder John L. Austin hatte zwischen konstativen
und performativen Sitzen unterschieden. Letztere waren fiir ihn Auerungen, mit denen
nicht nur etwas gesagt, sondern auch getan wird.® Performativ, so Englert, ,konnte
man in diesem Sinne einen Unterricht nennen, der die Dinge nicht nur ‘bespricht’ und
im ﬁbrigen lasst wie sie sind, sondern darauf abzielt, etwas in Bewegung zu bringen
und die Situation selbst zu verindern“’,

! Leicht iiberarbeitete Fassung meines Vortrages im Rahmen des Habilitationsverfahrens an der
Evangelisch-Theologischen Fakultit der Westfalischen Wilhelms-Universitit Miinster am 14.7.2004.

! Vgl. dazu die knappe, aber sehr informative Zusammenfassung bei Christian Grethlein, Fachdidak-
tik Religion. Evangelischer Religionsunterricht in Studium und Praxis, Gottingen 2005, 234-264.

* Vgl. das Themenheft ths 45 (1/2002) sowie den Aufsatzband von Thomas Klie / Silke Leonhard
(Hg.), Schauplatz Religion. Grundziige einer Performativen Religionspidagogik, Leipzig 2003.

“Vgl. John L. Austin, Zur Theorie der Sprechakte, Stuttgart *1979, 25-34 et passim.

* Rudolf Englert, ,Performativer Religionsunterricht!?“ Anmerkungen zu den Ansétzen von Schmid,
Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/2002), 32-36, 32.
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Allerdings ist der Bezug auf die Sprechakttheorie wenig hilfreich, weil bereits Austin
und spiter seinem Schiiler John R. Searle die Unterscheidung zwischen konstativen und
performativen Sitzen immer fragwiirdiger wurde und sich letztlich als nicht haltbar her-
ausstellte.® Dariiber hinaus ldsst sich unterrichtliches Geschehen nicht hinreichend in
den Kategorien der Sprechakttheorie abbilden. Sprachlich realisierbare Akte vollziehen
sich dort gerade auch nicht-sprachlich.

Vielleicht auch deshalb bleiben Silke Leonhard und Thomas Klie etwas ungenau in der
Ableitung des Begriffs ‘performativ’. In dem von ihnen herausgegebenen — bisher ein-
zigen - Aufsatzband zum performativen Religionsunterricht verweisen sie ganz allge-
mein auf ,die Kommunikationswissenschaften®, die eine sprachliche Handlung als per-
formativ bezeichnen, ,bei der mit dem Verlauten bereits eine Wirklichkeit mitgesetzt
ist“’. Hier deutet sich ein Bezug zur Sprechakttheorie an - zumindest bei der Ubernah-
me des Begriffs. Aber dabei bleibt man nicht stehen, sondern verweist deutlich auf den
Bereich des Theaters, wo ,performative Sprech-Akte“ ihren ,klassischen Ausdruck
finden“®. Dort werden mit den Mitteln der Inszenierung Texte in Sprech-Akte verwan-
delt. ,,Inszenierung ist also ein Vorgang, bei dem etwas ‘in Form’ kommt; sie wirkt
durch ihre Performanz®, schreiben die Autoren und fiigen hinzu: ,,Es macht durchaus
Sinn, Inszenierung und [...] Performance synonym zu verwenden“’. Der Religionsun-
terricht wird hier — wie jeder andere Unterricht auch - als ,,inszenatorisches Handeln“"?
verstanden und ist insofern performativ, ,als er die ihm aufgegebenen Inhalte durch
eine bestimmte Form (latein.: per formam) in Szene setzt“!'. Damit héngt eine verstirk-
te Aufmerksamkeit gegeniiber Raumen und Korpern zusammen, denn ,erst raumlich
wahrnehmbare und leiblich vermittelte Inhalte kénnen iiberhaupt als bedeutsam erkannt
und moduliert werden. “!2.

Diese Aspekte kommen besonders klar zur Geltung bei Harald Schroeter-Wittke, der
den Begriff des Performativen aus den Kulturwissenschaften ableitet. Dort ist vom sog.
performative turn die Rede, der besagt, ,dass es nicht in erster Linie Texte oder Mo-
numente sind, die uns Auskunft geben iiber das Leben von Kulturen, sondern Auffiih-
rungen, Rituale, bewegliche Darstellungen, also etwas, was mit Prozessen, mit Drama-
turgie und Inszenierung zu tun hat“'*, Diese Prozesse vollziehen sich in vier Aspekten
und Horizonten als Performance, Inszenierung, Korporalitit und Wahrnehmung. Damit
wird der bereits bei Klie und Leonhard betonte Aspekt der Einbeziehung von Raum und
Korper im Prozess der Inszenierung noch einmal deutlich herausgestellt.

® Vgl. dazu Angelika Linke / Markus Nussbauer / Paul R. Portmann, Studienbuch Linguistik. Tibin-
gen *2001, 183-195.

7 Silke Leonhard / Thomas Klie, Performative Religionspidagogik. Religion leiblich und raumlich in
Szene setzen, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 7-16., 7.

¢ Ebd.

° Ebd.

1 Ebd., 8.

"' Ebd., 10.

12 Ebd.

13 Harald Schroeter-Wistke, Performance als religionsdidaktische Kategorie. Prospekt einer performa-
tiven Religionspadagogik, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 47-66, 48.
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Gleichzeitig geht Schroeter-Wittke aber einen bedeutenden Schritt weiter und entfernt
sich damit von den meisten der anderen Vertreter einer performativen Religionsdidak-
tik. Fiir ihn bedeutet performativer Religionsunterricht nicht nur ein In-Szene-Setzen
bestimmter ,,ihm aufgegebener Inhalte“'*. Ein solches Vorgehen bleibt fiir ihn ,,in der
Expressivitit hingen“'® und tréigt nicht geniigend der Tatsache Rechnung, dass Wieder-
holung ,.immer zu anderen Ergebnissen, zum Nicht-Identischen“!® fiihrt. Dieses Wie-
derholen jenseits des Kontrollierbaren - er nennt es im Anschluss an Jacques Derrida
Iteration - bedingt nun, dass die Unbestimmtheit zum Konstitutivam eines performati-
ven Religionsunterrichts wird. Fiir Schroeter-Wittke lisst ,,die Performance die Religion
der daran beteiligten Subjekte allererst entstehen und zur Darstellung kommen*!”.

Hier kniipfi er an Erkenntnisse an, die zu einer Wende zur performativen Ethnologie gefiihrt haben,
dass némlich , kein Mitglied einer Gesellschaft die ‘Ideen’ einer kulturellen Ordnung als Konzepte im
Kopf auf Abruf deponiert hat, daf3 vielmehr Wissen iiber das kulturelle Repertoire durch Handlungen
performativer Natur, also reflektierter und damit inszenatorisch ausgefiihrter Handlungen, angeeignet
und dargestellt wird, und daf8 Bedeutungen erst in der Praxis selbst und ihrer nachtréiglichen reflexi-
ven Aneignung entstehen, in den Modi von Diskurs und Performanz, “'¢

Die Konsequenz ist ein Unterricht, der insgesamt ,,weder plan- noch kontrollierbar**®
ist. Schroeter-Wittke ist sich dieser Tatsache voll bewusst, spricht deutlich von der darin
liegenden ,Brisanz“*® und propagiert einen ,grundstzlich experimentellfen]“*' Unter-
richtsstil. Ein performativer Unterricht inszeniere seiner Meinung nach ,die Zumutung
der Unbestimmtheit“**. Damit geht er deutlich iiber das hinaus, was Klie und Leonhard
in ihren grundsitzlichen Uberlegungen formuliert haben.

1.1 Notwendige Differenzierungen: Performativer Religionsunterricht im engeren und
weiteren Sinn

Was verbirgt sich nun hinter dem Begriff des performativen Religionsunterrichts? Ge-

nau genommen miisste zwischen einem performativen Religionsunterricht im engeren

und im weiteren Sinn unterschieden werden.” Der Ansatz von Schroeter-Wittke mar-

kiert dabei Ersteres. Fiir ihn verlangt der Unterrichtsgegenstand nach Performance,

' Leonhard / Klie 2003, [Anm. 7], 10.

¥* Schroeter-Wittke 2003, [Anm. 13], 61.

'Ebd., 54.

" Ebd., 62.

*® Klaus-Peter Kopping / Ursula Rao, Macht und Ohnmacht des Mediums. Transformationen indivi-
dueller und kollektiver Wahrnehmung durch religiése Performanzen, in: Erika Fischer-Lichte /
Christian Horn / Sandra Umathum / Matthias Warstat (Hg.), Wahrnehmung und Medialitit. Tibin-
gen - Basel 2001, 197-211, 197.

** Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 51.

* Ehd.

* Ebd., 63. Damit steht er in der Linie der von Beuscher und Zillefen propagierten profanen Religi-
onspadagogik. ,Was wirklich gelernt wird, héngt nicht kausal und stringent davon ab, was gelehrt
wird. Lehren und Lernen stehen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung. Die Lernprozesse der
Schiller konnen letztlich nicht in der Verfiigungsmacht der Lehrer, unter ihrer Kontrolle bleiben.
(Bernd Beuscher / Dietrich Zillefen, Religion und Profanitit. Entwurf einer profanen Religionspida-
gogik, Weinheim 1998, 130)

* Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 64.

® Moglich wire auch eine Differenzierung zwischen einem performativen Religionsunterricht und
performativen Elementen im Religionsunterricht. Davon jedoch sehe ich ab, weil alle Ansitze sich
von ihrem Selbstverstindnis her als performativ definieren.
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weil Religion darin gerade erst fiir die Beteiligten entsteht und zur Darstellung kommt.
Deshalb wird die ,nicht vorher wiBbare oder bestimmbare Gestaltungsarbeit“** zum
Entscheidenden. Unterrichtsvorbereitung wird zur Prozessanalyse. Gefragt wird nach
der Unterrichtsdramaturgie, ,,wie sich z.B. Bewegungsabldufe gestalten und vonstatten
gehen. Dies betrifft duBere Bewegungen ebenso wie innere, denn der Religionsunter-
richt ist als Biihne fiir das Spiel des Lebens zu begreifen, was sich sowohl auf die duBe-
re Darstellung wie auch auf die Selbstwahrnehmung bezieht“*.

Gleichsam vorsichtiger und dadurch vor der Radikalitit dieses Ansatzes zuriickwei-
chend agieren diejenigen, die ich als Vertreter des performativen Religionsunterrichts
im weiteren Sinne bezeichnen mdochte. Ihnen geht es um Inszenierung, um das In-
Szene-Setzen gegebener Inhalte. Nach Rudolf Englert geht es darum, ,heutigen Schiile-
rinnen und Schiilern in der titigen Aneignung und Transformation vorgegebener religi-
dser Ausdrucksgestalten (insbesondere aus der jidisch-christlichen Tradition) eigene
religiose Erfahrungen zu erdffnen.“? Das ist durchaus richtig, sollte aber noch in den
Blick nehmen, dass es iiber die Prisentation, {iber das Zeigen und Anschauen hinaus
zum Reflektieren, zum Denken und Deuten kommen soll.*”

1.2 Die Situationsanalyse

Hinter dem performativen Ansatz steht eine Situationsanalyse, die vor allem Bernhard
Dressler formuliert hat. Er konstatiert einen ‘wachsenden Selbstverstindlichkeitsverlust
der christlichen Religion’?®, der dazu gefiithrt habe, dass das Christentum fiir eine zu-
nehmende Zahl von Kindern und Jugendlichen eine ,,Fremdreligion“ geworden ist, ,.die
in ihren Gehalten wie in ihren Gestalten allererst gezeigt und erschlossen werden muss,
jedenfalls nicht mehr umstandslos zum Gegenstand eines Diskurses ‘tiber’ Religion ge-
macht werden kann.“? Daraus resultiert die Notwendigkeit, auch in unterrichtlichen
Vollziigen ,Religion allererst zu zeigen“*. Hier kommt also Friedrich Daniel Ernst
Schleiermachers Emnsicht zur Geltung, dass christliche Religion nicht mitgeteilt werden
kann, ohne immer auch dargestellt zu werden.*

% Beyscher / Zilleflen 1998 [Anm. 21], 157.

3 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 64.

% Englert 2002 [Anm. 5], 32. Gerade an dieser Vorstellung, dass die eigenen religidsen Erfahrungen
der Schiiler/innen anhand vorgegebener christlicher Traditionen erst erffnet werden miissten, macht
Schroeter-Wittke seine Kritik fest: ,Die Frage wiirde sich allerdings nur stellen, wenn Religionsun-
terricht ein Veranstaltung wire, in der sich Gott nicht aufs Spiel setzen wiirde.“ (ders. 2003
[Anm. 13], 60).

# Vg, die Kritik von Leonhard und Klie (2003 [Anm. 7], 17f.) an Englert: ,R. Englerts Resiimee
[...] greift zu kurz, wenn er ‘die verschiedenen in jiingster Zeit entwickelten Ansatze’ auf die Formel
eines ‘erfahrungseroffnenden Lernens’ bringt (32). Performances lassen nicht einfach nur ‘hand-
lungsorientiert’ die Schiiler etwas in Erfahrung bringen; sie erschopfen sich auch nicht in der Forde-
rung nach ‘experimentelle(n) Zugingen’. Das Zeigen und Anschauen von Religion ist mehr als nur
eine schiilernahe Reaktion auf den sog. ‘Traditionsabbruch’. Die fiir das Performative typische Ba-
lance zwischen tentativer Prasentation und Fiir-wahr-Nehmen gibt immer auch zu denken und zu
deuten.”

% Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsabbruch, in:
rhs 45 (1/2002), 11-19, 11 [wieder abgedruckt in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 152-165].

® Dressler 2002 [Anm. 28], 13.

30 Ebd

3! Vpl. Friedrich Schleiermacher, Die Praktische Theologie nach den Grundsétzen der evangelischen
Kirche im Zusammenhange dargestellt, Berlin - New York 1983 (Nachdruck der Ausgabe: Berlin
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Dressler bringt die damit gegebene Problemlage auf den Punki: ,,Der schulische Religionsunterricht
kann schwerlich den Raum bieten, sich in die christliche Religion einzuwohnen - aber ohne wenigs-
tens eine Ahnung davon zu vermitteln, dass der Glaube in einer solchen bewohnbaren Welt beheima-
tet ist, wird der schulische Religionsunterricht weitgehend folgenlos bleiben. “**

Bei oberflachlicher Betrachtung konnten an dieser Stelle Anklédnge an Martin Rangs ein-
seitige Verortung des Religionsunterrichts als ,Kirche in der Schule“*® zu héren sein.
Doch damit wird man Dressler ganz und gar nicht gerecht. Er versucht, die neuen An-
forderungen aufzunehmen, indem im Religionsunterricht ein Raum fiir ,,Probehandeln®
und ,,Probedenken® bereitgestellt wird. ,,Eine solche ‘Proberealitit’ tragt der Tatsache
Rechnung, dass Religion nicht allein aus der AuBenperspektive verstanden werden
kann.“** Doch weil der Vollzug einer Religion im schulischen Rahmen und in unter-
richtlichen Lernprozessen nicht unmittelbar mdglich ist, betont Dressier die Notwendig-
keit reflexiver Distanzspielrdume. Im Unterricht soll also ein Probehandeln erfolgen,
ohne jedoch die christliche Religion initiieren zu wollen.*

Neben der zunehmenden Ahnungslosigkeit gegeniiber gelebter Religion, der Dressler
mit der Inszenierung einer unterrichtlichen Proberealitit begegnen will, ist auch ein ge-
steigertes #sthetisches Bewusstsein der Schiiler/innen zu konstatieren.”® Darauf weist
Thomas Klie wiederum zu Recht hin.’

Sowoh! das Stichwort Traditionsabbruch als auch das der gesteigerten Asthetisierung
unterstreichen die Notwendigkeit einer ,,szenischen Ausdehnung des Unterrichts“®, wie
Klie es bezeichnet. Damit verbunden ist die Einsicht, dass nur ,,dargestellte, d.h. rium-
lich wahrmehmbare und leiblich vermittelte Inhalte als bedeutsam erkannt und moduliert
werden“* kénnen. Deshalb votiert Klie fiir eine stirkere Beachtung der ,,Gestaltqualitit
und Theatralitit“*” - auch im Religionsunterricht.

An dieser Stelle kommen - wie bereits bei der Ableitung des Begriffs des Performativen
- wieder unterschiedliche Schwerpunktsetzungen zum Ausdruck. Wihrend Dressler auf

1850), 71ff. Er spricht sehr pridgnant von der ,mittheilenden Darstellung und der darstellenden
Mittheilung“ (ebd., 75).

2 Dressler 2002 [Anm. 28], 16.

* Martin Rang, Handbuch fiir den christlichen Unterricht. Theoretische Grundlegung und praktische
Il-ld?dreichmlg fiir die christliche Unterweisung der evangelischen Jugend. Band 1, Tiibingen *1947,

* Dressler 2002 [Anm. 28], 14.

* Wiirde man das nicht beachten, ,wire Religionsunterricht eben doch Kirche in der Schule, abgese-
hen davon, dass Lernprozesse nicht ohne reflexive Distanz denkbar sind und Handlungsvollziige da-
bei immer wieder unterbrochen werden miissen, gewissermafien nach dem Prinzip teilnehmender
Bt;lﬁgachtung ~ weder nur Teilnahme mit Haut und Haaren, noch nur Beobachtung aus sterilem Ab-
stand.“ (ebd.)

* Vgl. dazu die knappe Skizze bei Christian Grethlein, Grundfragen der Liturgik. Ein Studienbuch
zur zeitgeméBen Gottesdienstgestaltung, Giitersloh 2001, 46-51.

" Vel. Thomas Klie, Performativer Religionsunterricht. Von der Notwendigkeit des Gestaltens und
3;Iandelns im Religionsunterricht, in: Loccumer Pelikan 4/2003, 171-177, 177.

¥ Ebd. Er schreibt weiter dazu: »Inhalte, auch und gerade religiose Inhalte, gibt es nicht ohne die sie
bergenden Formen. Es gibt sie nur performativ — per formam. Lehrende und Lernende kénnen so
gesehen nicht nichr inszenieren. Wohl aber kénnen sie ihr Lehrstiick gut oder weniger gut in Szene
setzen.“ (ebd.)

40 Ebd
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Traditionsabbriiche bei Schiiler/innen hinweist und daraus die Notwendigkeit einer stir-
keren Verbindung von Mitteilung und Darstellung begriindet, geht Klie primér vom
gesteigerten #sthetischen Bewusstsein der Kinder und Jugendlichen aus. Beide wieder-
um betonen, dass Religion als Praxis auch im Unterricht Gestalt gewinnen miisse. Da-
mit treffen sie sich mit Schroeter-Wittke, der jegliche aktuelle Situationsanalyse unter-
lasst und priméir vom Gegenstand Religion her sowie von den menschlichen Grundbe-
findlichkeiten aus argumentiert.

Die bisherigen Uberlegungen zeigen bereits deutlich, dass es sich beim Ansatz eines
performativen Religionsunterrichts nicht um ein geschlossenes System handelt. Gemein-
sam ist allen Vertretern, dass sie fiir eine szenische Erweiterung des Religionsunter-
richts votieren und dabei bewusst auf die Kulturwissenschaften und dabei besonders auf
das Theater verweisen. Ebenfalls gemeinsam ist allen die Einsicht, dass ,,sich die Praxis
des Evangeliums nicht auf abstrakte Einsichten und Bewusstseinsphinomene“*' be-
schrianken lasst.

Unterschiedlich jedoch sind die Konsequenzen, die sich daraus fiir die Gestaltung des
Religionsunterrichts ergeben. Einiges davon ist bereits angeklungen. Noch deutlicher
wird es, wenn man nach den Diskursen fragt, die fiir die Profilierung eines performati-
ven Religionsunterrichts von Bedeutung sind, denn der ,Fokus auf die leiblichen und
raumlichen Aspekte“* ist nicht neu. Es gibt eine Reihe von Ansétzen, die iiber einen
nur nachdenkenden Religionsunterricht hinausgehen. Wenn sie jetzt kurz vorgestellt
werden, geschieht das unter der Zielsetzung, dadurch den Blick fiir das Neue im per-
formativen Ansatz zu schirfen. Die Leitfrage lautet also:

2. Was ist neu beim neuen Ansatz eines performativen Religionsunterrichts?
Bereits Hubertus Halbfas und (spiter) Peter Biehl haben in ihren symboldidaktischen
Entwiirfen die traditionellen texthermeneutischen Lernwege erweitert.”’ Bei allen Diffe-
renzen im Ansatz verfolgen sie gemeinsam das Ziel, im Religionsunterricht die dstheti-
sche und emotionale Wahrnehmung der Schiiler/innen anzusprechen. Dabei machte
Halbfas als erster darauf aufmerksam, dass die Konzentration des Religionsunterrichts
auf einen primér reflexiven Zugang zu religiésen Themen nicht mehr aufrechterhalten
werden kann, weil entsprechende explizite Erfahrungen bei den meisten Kindern und
Jugendlichen nicht mehr vorausgesetzt werden konnen. Deshalb muss ein Religionsun-
terricht, der sich dem didaktischen Prinzip der Anschaulichkeit verpflichtet fiihlt, auch
selbst religidse Praxis ermoglichen. *

Damit wurde Religion ,,als leib-rdumliches Formenspiel in den Mittelpunkt des didakti-
schen Interesses gertickt und [...] ein intensiveres Nachdenken iiber die dem Religiosen

' Ebd.

2 | eonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 17.

# 7um Uberblick iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Ansitzen von Halbfas und Biehl
vgl. Anke Edelbrock, Symboldidaktik am Beispiel von Hubertus Halbfas und Peter Biehl, in: JRP 18
(2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 74-89.

% Vgl. Christian Grethlein, Religionspidagogik ohne Inhalt? Oder: Was muB ein Menschen lernen,
um als Christ leben zu kénnen?, in: ZThK 100 (1/2003), 118-145, 122.
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entsprechenden Lernwege eingeleitet“*®, Die dsthetische Erfahrung riickte in das Zent-
rum des Interesses. Deutlich wurde, dass Religion nur dann zu lernen gibt, ,,wenn ihre
Formen ernst genommen und entsprechend wahrgenommen werden“*.

Damit liegt die Symboldidaktik in ihrer Intention ganz nahe beim performativen Religi-
onsunterricht. Trotzdem jedoch wiire es eine unzuldssige Verkiirzung, wiirde man die-
sen neuen Ansatz ,nur als eine Fortschreibung der herkémmlichen Symbolkunde mit
anderen Mitteln verstehen“*’. Denn die Vertreter eines performativen Religionsunter-
richts rezipieren die Symboldidaktik nicht unmittelbar, sondern nur iber die Kritik
durch die Semiotik, wie sie Michael Meyer-Blanck als erster vorgetragen hat.** Deshalb
ist es nur folgerichtig, dass Silke Leonhard und Thomas Klie in ihrem Aufsatzband auf
drei ,,Quellen verweisen, aus denen sich der fiir diesen Ansatz grundlegende Inszenie-
rungsgedanke speist.*” Zu nennen sind hier die eben bereits erwihnte Zeichendidaktik,
die post-strukturalistische bzw. profane Religionspidagogik sowie die Gestaltpadagogik.
2.1 Erster grundlegender Diskurs: Die Zeichendidaktik

Die Zeichendidaktik versteht Religion als ein Ensemble grundsitzlich deutungsoffener
Zeichen.

Gemeinsam mit der Symboldidaktik weist sie darauf hin, dass religises Verstehen nicht
allein auf wortsprachlichen Formen basiert. Deshalb versucht sie, religiése Erfahrung
moéglichst umfassend zu erschlieBen. Der Schwerpunkt des Religionsunterrichts liegt
dabei ganz auf dem Vorgang der Aneignung.

Anders als die Symboldidaktik aber, die den Symbolen eine Reprasentationsfunktion
zuschreibt, die auf einer tieferen Seinsdimension beruht, versucht die Zeichendidaktik
»das Symbol aus seiner ontologischen Klammer zu l6sen und es konsequent an die Deu-
tungsinstanz zuriickzubinden.“® Religion kommt dabei als eine kulturell verankerte
Praxis in den Blick, die unterschiedliche Deutungen hervorrufen kann. Es geht also
darum, ,,die Wahrheitsfrage nicht an Abbildungsqualititen zu koppeln, sondern die Be-
wahrheitungs- und Evidenzerfahrung auf der Deutungsebene zu verhandeln.“>! Damit
dndern sich die didaktischen Inszenierungsmuster. Ermittelt werden soll, ,was fiir wen
etwas bedeutet bzw. nach welchen Regeln dabei gespielt wird.“? ,Jede Interpretation
kann immer auch anders ausfallen, und jede dieser Auslegungsvarianten bleibt prinzi-
piell strittig.“>* Ziel dieses Unterrichts ist eine ,religiése Zeichenkompetenz“™, die
auch die pragmatische Dimension beriicksichtigt. Damit riicken die Handlungsformen
und ~umsténde als asthetische Darstellung von Religion in den Blick.

 Bernhard Dressler / Thomas Klie, Zeichenspiele inszenieren. Umrisse einer semiotischen Religi-
onspédagogik, in: JRP 18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 90-99, 95.

“ Klie 2003 [Anm. 37], 173.

“ Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 17.

‘laggsgl. Michael Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Hannover

Y Vgl. Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 17-20.
* Dressler / Klie 2002 [Anm. 45], 95f.

' Ebd., 96.

52 Ebd.

* Ebd., 98.

* Leonhard / Kiie 2003 [Anm. 7], 18.
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Zusammenfassend bleibt stichwortartig festzuhalten: Die Zeichendidaktik will religiose
Zeichen unterrichtlich zur Darstellung bringen und betont deren Deutungsoffenheit. Je
nach Vorwissen und Vorerfahrungen der Schiiler/innen konnen unterschiedliche Lesar-
ten hervorgerufen werden. Damit wird das Inszenierungsbewusstsein der Lernenden
geschirft. Dieser Ansatz wird innerhalb des performativen Religionsunterrichts beson-
ders von Thomas Klie und Bernhard Dressler vertreten.

2.2 Zweiter grundlegender Diskurs: Die profane Religionspidagogik

Bei der Selbsttitigkeit der Schiiler/innen, verbunden mit einer grundsétzlichen Deu-
tungsoffenheit, setzt auch die maBgeblich von Bernd Beuscher und Dietrich Zillefen
formulierte poststrukturalistische bzw. profane Religionspadagogik an.® Sie verweist
auf die Gefahr einer Manipulation bei einer funktional-instrumentellen Ausrichtung des
Religionsunterrichts. Als konstruktivistische Didaktik setzt sie auf die ,, Demontage des
dominanten normativen, mechanistisch-technologischen Paradigmas“*. Die prigenden
Vokabeln dieses Konzeptes sind deshalb diejenigen des Spiels und des Experiments. Es
geht darum, ,,zwischen den Konventionen und Normen Verstummtes und Verdringtes
zu entdecken, zu ahnen, zu spiiren, zu glauben.“*’” Dahinter steht die von Paul Tillich
herkommende Setzung, dass Religion auf Profanitit angewiesen sei. Deshalb kann das
Unbedingte nur im Bedingten, im Profanen gesucht werden. Thema des Konzeptes ist
es, ,die Uneindeutigkeiten auf allen Ebenen aufzuweisen und in ihnen religiés-profane
Spuren aufzudecken“®,

Anders als in der Zeichendidaktik geht es allerdings nicht darum, religiose Zeichen zu
lesen, um deren Sinn festzustellen. Vielmehr soll der Sinn im Fluss gehalten werden,
denn eine ,einigende Wahrheit kann nur eine [...] unverfiigbare, immer kommende
Wahrheit“*® sein.

»Ohne Formulierung, das heifit ohne dsthetische Prisentation ist Religion nicht wahrmehmbar. Aber
sie ist nicht die Formulierung selbst, sondern mehr zwischen dem Formulierten, den dsthetischen
Formen. Sie zeigt sich dsthetisch, aber immer auch als das Andere der identifizierbaren Gestalt.
Insofern kommt der dsthetischen Wahrmehmung etwas Unverfiighares zu ™.

In den religiosen Zeichen selbst liegt eine Differenz, die dazu fiihrt, dass jede Deutung
vage, vorliufig und briichig bleibt.®"

* Vgl. Beuscher / Zillefen 1998 [Anm. 21].

* Horst Siebert, Padagogischer Konstruktivismus. Lernzentrierte Padagogik in Schule und Erwach-
senenbildung, Weinheim — Basel *2005, 134. Zur Anwendung dieses Ansatzes innerhalb der Religi-
onsdidaktik vgl. Dietrich Zillefien, Die Freiheit religioser Didaktik, in: JRP 18 (2002), Neukirchen-
Vluyn 2002, 216-229.

57 Reinhard Dross, Profane Religionspadagogik, in: LexRP II (2001) 1565-1568, 1567. ,Der Stil
dieser Didaktik ist zogerlich, suchend, probierend, vor allem streitend partnerschaftlich, namlich auf
Kooperation angewiesen, aber nicht moralisierend, vereinnahmend, vielleicht ein wenig &ngstlich,
weil er die Angst kennt, ‘die vom Anderen (mit groBem A) ausgeht dadurch, daB es nicht ein Ahnli-
ches ist’.“ (Beuscher / Zilleflen 1998 [Anm. 21], 152)

38 Dross 2001 [Anm. 57], 1566.

% Zillefen 2002 [Anm. 56], 224.

% Beuscher / Zilleflen 1998 [Anm. 21], 115.

 Vgl. Klie 2003 [Anm. 37], 174; Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 19. Zilleflen vermerkt dazu: , Ein
Terminus kann ‘nicht etwas bezeichnen und zugleich bezeichnen, dass er es bezeichnet’. Es gibt kei-
ne reine Mittelung, keine reine Performanz. Jedes Sprechen ist ein Versprechen.“ (ders., Raumbe-
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So bleibt zusammenfassend festzuhalten: Die profane Religionspidagogik will im Dia-
log mit der religidsen Tradition den Zugang zu einer sinnenhaften Religion arrangieren.
Im Experiment und Spiel sollen Uneindeutigkeiten aufgewiesen werden, um in ihnen
religiose Spuren aufzudecken. Vertreten wird diese Linie innerhalb eines performativen
Religionsunterrichts vor allem von Harald Schroeter-Wittke und Dietrich ZilleBen.

2.3 Dritter grundlegender Diskurs: Die religionspéiidagogische Rezeption der
Gestaltpidagogik
In der Inszenierung, im kreativen Gestalten liegt schlieBlich ein Verbindungspunkt zum
dritten Diskurs, der fiir einen performativen Religionsunterricht von Bedeutung ist und
der Bezug auf die Gestaltpddagogik nimmt und sich in besonderer Weise mit dem Na-
men Christoph Bizer verbindet. Allerdings unterscheidet sich dieser Ansatz deutlich von
den beiden vorherigen, weil Bizer explizit von einer besonderen Qualitit der Bibel aus-
geht, die er deshalb konsequent Heilige Schrift nennt. Diese besondere Wesenseigen-
schaft ist fir ihn von gréBter Bedeutung. Deshalb unterscheidet er zwischen Leuten,
»die die Bibel als Heilige Schrift ansehen, und Leuten, ,die die Bibel als Sammlung
von Texten ansehen“®?. Beide ,haben zwar mit dem gleichen Wortlaut zu tun, aber mit
total anderen Biichern, Bezugsrahmen, Fragehinsichten, Interpretationen.“®® Auf den
Punkt gebracht wird dieser Gedankengang durch die Zuspitzung: ,Heilige Schrift minus
Heiligkeit ergibt Text.“%
Lernen bedeutet fiir ihn ,,Gestalt hervorbringen. Das ist das Gegenteil von Reproduzie-
ren, Kombinieren und Transferieren von vorgegeben-Angeeignetem.“®* Im Religionsun-
terricht lernen bedeutet deshalb, dass die Schiiler/innen ,Heilige Schrift korperlich-
sprachlich um sich herum Raume bilden lassen, zu denen sich die Wahrnehmenden ver-
halten kénnen“®. Dabei entsteht , der religios christliche Raum [...], wo religiése For-
men, Wortlaute der Heiligen Schrift [...] wahrnehmend und auf Wahrnehmung hin ent-
faltet werden®®’.
Die Bibel soll also ihrer Heiligkeit angemessen im Religionsunterricht gebraucht wer-
den. Das geschieht, wenn sie expressiv nachbuchstabiert und gestaltet wird. Christliche
Religion wird fiir Bizer primiir iiber ,Begehungen“ gelernt. Die Schiiler/innen betreten
einen inszenierten Raum, an dem sie mitbauen, , weil man nur im Probieren lernt. Das
Probieren bleibt ein Probieren in Freiheit: jeder, jede bestimmt, wie nah oder wie fern

;%l)lreimngen. Wie Didaktik der Religion bei Sinnen ist, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 67-91,

% Christoph Bizer, Die Schule hier - die Bibel dort. Gestaltpadagogische Elemente in der Religions-
padagogik, in: ders., Kirchgénge im Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung von Religion,
Gottingen 1995, 31-50, 35.

 Ebd,

* Ebd,

% Ebd., 37.

2 Christoph Bizer, Kirchliches. Wahrnehmungen - sprachlich gestaltet —~ zum Wahrnehmen, in: Klie
/ Leonhard 2003 [Anm. 3], 23-46, 27.

" Ebd., 33.



40 Michael Domsgen

er innerlich der Begehung bleiben will. Begehungen kénnen auch mit grofem Abstand
inszeniert werden. “%®

Damit gelangen auch liturgische Verlaufe in den Religionsunterricht. Sie unterstreichen:
Christliche Religion gehort in den Bereich der Handlungen, des Tuns, der Lebenspra-
xis.®

Allerdings sind dabei deutliche Grenzen fiir angemessene Inszenierungen zu beachten. Dorothea Bahr
resiimiert: ,, Die mangelnde Unterscheidung zwischen pédagogischen Ritualen, didaktischen Inszenie-
rungen und authentischer religioser Praxis fiihrt dann zum Verschwimmen der dsthetisch-
theologischen Aussage und kann schnell in Kitsch und Folklorisierung von Religion umschlagen. Bei
der Suche nach kreativer Gestaltung kann die Suche nach inszenierter Religion zum respektlosen
Funktionalisieren authentischer Alltagsreligion und derer Rituale werden, so z.B., wenn die jiidische
Passafeier ‘nachgespielt’ wird, was oft mit der Illusion verbunden ist, sich in schneller Weise in eine
fremde Religion hineinversetzen zu kinnen”.

Zusammentfassend bleibt festzuhalten: Die religionspadagogische Rezeption der Gestalt-
pidagogik will christliche Religion in einem Prozess asthetischer Produktivitit inszenie-
ren. ., Jmmer geht es darum, fiir die Beteiligten das Fremde, das Andere, vielleicht auch
das subjektiv zundchst Uninteressante oder auch historisch Abstindige auf eine solche
Weise zur Darstellung zu bringen, dass es hier und jetzt Kraft und Bedeutung gewinnen
kann. Die Seite des Gegenstandlich-Inhaltlichen wird angemessen durch den ‘Gestalt’-
Begriff zuganglich.“”" Neben Christoph Bizer wird dieser Ansatz innerhalb des perfor-
mativen Religionsunterrichts von Ingrid Schobert und Hans-Martin Gutmann vertreten.

2.4 Zusammenfassung: Was ist also neu am neuen Ansatz eines performativen
Religionsunterrichts?

Der Blick auf die drei grundlegenden Diskurse verrdt: Es ist vor allem der Begriff der
Performance. Alle drei Ansitze treffen sich - trotz aller auffilligen und durchaus ge-
wichtigen Unterschiede - in diesem Punkt.

Von besonderer Bedeutung scheint dabei - auch zeitlich gesehen - der gestalipadagogische Beitrag
Christoph Bizers zu sein. Bereits 1991 hatte er - ganz im Sinne eines performativen Religionsunter-
richts — betont, dass nur , gestaltaktive Wahrmehmung “” Sinn hervorbringe. Auch verweist er auf die
Bedeutung der Korperlichkeit,

Performance, so formuliert Thomas Klie, ,,ist zundchst einmal ganz allgemein eine Art
Ausdruckshandlung.“™ Gerade die Weite dieses Begriffs ermoglicht ein Zusammen-
kommen von solch unterschiedlichen Ansitzen wie der profanen Religionspadagogik

% Christoph Bizer, Begehung als eine religionspidagogische Kategorie fiir den schulischen Religions-
unterricht, in: ders., Kirchgénge im Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung von Religion,
Gottingen 1995, 167-184, 183.

 Bizer schreibt: ,Unter der religionspadagogischen Kategorie der ‘Begehung’ riickt das christlich-
Konkrete ins AuBerliche, in den Bereich des Gemachten. Gegensatz: es kommt weg von Gemiit und
Uberzeugung. Es ist eine fatale Ansicht, Glauben sei eine feste innere Uberzeugung; sie hat die U-
nunterrichtbarkeit der christlichen Religion zwangslaufig mit sich gefiihrt.“ (ebd., 184)

™ Dorothea Béihr, Zwischenraume. Asthetische Praxis in der Religionspadagogik, Miinster - Ham-
burg 2001, 83.

"' Hans-Martin Gutmann, Der Flow-Kanal und der Weg zur guten Gestalt. Zum Verhiltnis von Ritu-
al und Inszenierung - Zugleich: eine Hommage an Christoph Bizer, in: Klie / Leonhard 2003
[Anm. 3], 92-113, 110.

" Bizer 1995 [Anm. 62], 39.

™ Klie 2003 [Anm. 37], 171.
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von Beuscher und Zilleflen und der gestaltpadagogisch bestimmten Religionspadagogik
eines Christoph Bizer.

Allerdings hat diese Integrationsleistung auch ihren Preis. Das wurde bereits im ersten
Gedankengang deutlich, als ich den Begriff des performativen Religionsunterrichts ni-
her bestimmt habe und eine Differenzierung zwischen dem performativen Religionsun-
terricht im engeren und im weiteren Sinne einfithren musste.

Die integrative Kraft wird mit begrifflichen Unschérfen bezahlt, ohne sie jedoch immer
zu benennen.” Deutlich wird das vor allem an den Uberlegungen von Harald Schroe-
ter-Wittke, der als einziger auf nicht miteinander vereinbare Differenzen innerhalb eines
performativen Religionsunterrichts hinweist.”

Das Spezifikum des performativen Ansatzes liegt in der Bestimmung des Religionsun-
terrichts als inszenatorisches Handeln. Der Unterrichtsgegenstand Reli gion soll zur Dar-
stellung gebracht werden. ,,Unterricht ist wie das Theater ein leibhaftes und raumgrei-
fenden Geschehen, “7

Dieser Bezug zum Theater ist nicht neu. Bereits 1959 hat Gortfried Hausmann eine Un-
tersuchung zur ,Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts* vorgelegt, in der er darauf
hinweist, dass ,,die allgemeinen Erkenntnisse des Dramatischen und des Dramaturgi-
schen“”” unentbehrlich fiir die Grundlegung und den Ausbau der didaktischen Theorie
sind. Allerdings hat sich dieser Gedanke in den darauf folgenden Jahrzehnten nicht wei-
ter durchgesetzt. Erst der Hinweis auf die performative Bedeutung der Inszenierung im
Zuge des hier zu untersuchenden Ansatzes verleiht ihm neue Aktualitit,

Dabei weisen die Vertreter des performativen Religionsunterrichts iibereinstimmend
darauf hin, dass es nicht um die Initiierung von Religion, sondern um deren Performan-
ce gehe. Der Unterschied liegt im Verhaltnis von Darstellung und Reflexion, also in der
Haltung. , Wir kénnen Handlungen ausfiihren, ohne dariiber nachzudenken, aber sobald
wir dariiber nachdenken, entsteht ein Bewusstsein, das ihnen die Qualitit von Perfor-
mance gibt. ™

Dressler weist darauf hin, dass ,der Vollzug von Religion in der Schule und in unterrichtlichen Lern-
prozessen [...] nicht unmittelbar moglich* sei, ,nicht ohne reflexive Distanzspielriiume*”, Weiterhin
spricht er von , Probeaufenthalte[n] in religicisen Welten® und einer ,probeweise[n] Ingebrauch-
nahme einer religicsen Sprachform*®'. Hier spiegelt sich der Gedanke des Rollenspiels wider. Schii-
ler/innen spielen probehalber eine bestimmte Rolle. Dabei bleibt Jedoch zu fragen, ob ein solches

™ Dabei spiegeln sich auch die unterschiedlichen Begriindungszusammenhinge wider: beim perfor-
mativen Religionsunterricht im weiteren Sinn der Bezug auf das Theater und beim performativen
Relligi_onsumerricht im engeren Sinn der Bezug auf die Kulturwissenschaften, besonders auf die Eth-
nologie.

" Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], insb.: 59-62.

® Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 8.

" Vgl. Gottfried Hausmann, Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts, Heidelberg 1959, 79. Er be-
zeichnet das Dramatische und Dramaturgische als ,didaktische Urphdnomene® (ebd., 74) und die
Dramaturgie als ,Schliissel zur Didaktik” (ebd., 60). Vegl. dazu Thomas Klie, Zeichen und Spiel.
ﬁ{;ﬂg&;che und spieltheoretische Rekonstruktion der Pastoraltheologie, Giitersloh 2003, 425-427,
™ Marvin Carlson, nach Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 58.

” Dressler 2002 [Anm. 28], 14.

¥ Ehd,

* Ebd., 18.
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Rollenspiel fiir Kinder und Jugendliche im schulischen Kontext iiberhaupt moglich ist. Hier zeigen
sich also deutliche Grenzen in der Verbindung von Darstellung und Reflexion.®

So bleibt zusammenfassend festzuhalten: Neu am Ansatz eines performativen Religi-
onsunterrichts ist die Integration deutlich voneinander zu unterscheidender Diskurse un-
ter dem Begriff der Inszenierung, worunter ein Vorgang zu verstehen ist, ,,bei dem et-
was ‘in Form’ kommt“®, Der Religionsunterricht ist so zu gestalten, dass Anlésse fir
solche Ausdruckshandlungen geschaffen und organisiert werden, durch die ,,Akteure,
Mitspielende und ggf. Zuschauende [...] dem spielerisch Inszenierten performativ Be-
deutung“® zumessen.

Die Vertreter eines performativen Religionsunterrichts nehmen fiir sich in Anspruch,
religionsdidaktische Uberlegungen zu vertreten. Thomas Klie und Silke Leonhard gehen
sogar noch weiter. Sie geben ihrem Aufsatzband den Untertitel ,,Grundziige einer per-
formativen Religionspadagogik“. Was stimmt nun: Religionsdidaktik oder Religionspa-
dagogik oder gar beides nicht? Auf alle Falle sind Kldrungen vonnéten. Diese sind nur
zu erreichen, indem die Begrifflichkeiten bestimmt und anschliefend als Mafistab ange-
legt werden. Das alles geschieht unter der Frage:

3. Ist der performative Religionsunterricht ein religionsdidaktischer Ansatz?
Definiert man Religionspadagogik im Anschluss an Christian Grethlein als Theorie re-
ligioser Bildung, Erziehung und Sozialisation® kann sich religionspadagogisches Nach-
denken nicht auf den Lernort Schule beschrinken.® Denn religiése Bildung, Erziehung
und Sozialisation geschehen an unterschiedlichen Lernorten: Neben der Schule ist hier
auf Familie, Gemeinde und Medien zu verweisen.”” Vergegenwirtigt man sich diese
Begriffsbestimmung, ist es genau genommen nicht gerechtfertigt, von einer performati-
ven Religionspidagogik zu reden, wie es Klie und Leonhard im Untertitel ihres Auf-
satzbandes tun. Zum einen konzentrieren sich die Uberlegungen auf den Lernort Schu-
le. Zum anderen ist die fiir diesen Lernort wichtige Unterscheidung zwischen doing re-
ligion und performing religion® an den Lernorten Gemeinde und Familie nicht ange-
messen. Das Schaffen von Distanzspielrdumen sowie die Verbindung von Darstellung

8 So bemerkt Grethlein (2005 [Anm. 2], 279f.): ,Es erscheint mir [...] fraglich, ob fiir einen solchen
Religionsunterricht der Begriff ‘Probehandeln’ als religionsdidaktische Kategorie angemessen ist.
Sein Recht liegt darin, dass die Praxis von Religion im Religionsunterricht von der Lehrkraft insze-
niert werden muss. Und er hebt implizit ins Bewusstsein, dass solche Unterrichtssequenzen einer
besonderen rdumlichen und atmosphirischen Gestaltung bediirfen. Aber er beriicksichtigt auf der
einen Seite unzureichend, dass schulischer Unterricht fiir die Kinder und Heranwachsenden (und
Lehrkrifte) ein Stiick ihrer Lebenswelt ist, auf der anderen Seite, dass Heranwachsende auch auBer-
halb der Schule Freiriume bendtigen, um Einstellungen und Verhaltensweisen zu erproben. Das
Handeln hier, etwa beim Formulieren eines Gebets, aber auch in den anderen Lernformen, ist unmit-
telbares Leben - ohne doppelten Boden und Absicherung.“

8 I eonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 7.

# Klie 2003 [Anm. 77], 143.

8 Vgl. Christian Grethlein, Religionspadagogik, Berlin - New York 1998, 215. :
% Damit folgt man einem weiten Begriff von Religionspidagogik. Urspriinglich war die Bezeichnung
auf den schulischen Religionsunterricht bezogen. Vgl. Godwin Limmermann, GrundriB der Religi-
onsdidaktik. Stuttgart, u.a. 21998, 127; zur genauen Rekonstruktion des Begriffs vgl. Grethlein 1998
[Anm. 85], 1-136.

¥ Bei der Benennung der Lernorte richte ich mich nach ebd., 307-541.

8 Vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 58.
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und Reflexion von Religion sind beispielsweise im Gottesdienst nicht priméres Ziel.
Auch in der Familie, deren Spezifikum gerade in der Nichtintentionalitét der sich dort
abspielenden Lernprozesse liegt, wire eine solche Unterscheidung nicht anzustreben.®
Ein Probehandeln von Eltern wiirde das Lernen am Modell erschweren.

Schon diese kurzen Anmerkungen zeigen, wir haben es hier nicht mit einer performati-
ven Religionspddagogik zu tun, sondern mit religionspadagogischen Uberlegungen zum
Lernort Schule, genauer: zum Religionsunterricht. Die hier zustindige Wissenschaft ist
die Religionsdidaktik als die Theorie des schulischen Religionsunterrichts. Ich folge hier
also ganz bewusst einer engen Definition von Religionsdidaktik, weil nur so die Spezi-
fik des Lernorts Schule zum Tragen kommen kann. Bei einer weiten Definition - etwa
im Sinne einer Wissenschaft vom Lehren und Lernen generell - bestiinde zum einen die
Gefahr der Formulierung von wenig fruchtbaren allgemeinen Prinzipien und zum ande-
ren die Gefahr einer unzuldssigen Gleichmacherei der Lernorte.

Auch die Definition von Didaktik als , wissenschaftliche Reflexion von organisierten Lehr- und Lern-
prozessen “’ ist noch nicht priizise genug, weil neben dem Lernort Schule auch am Lernort Gemeinde
organisierte Lehr- und Lermprozesse stattfinden, diese sich jedoch deutlich voneinander unterscheiden
(beispielsweise durch die Abgrenzung einer Schulstunde von 45 Minuten oder die Notengebung).

Die religionsdidaktische Grundfrage nach der Auswahl der Imhalte klingt bereits bei
Christian Gotthilf Salzmann an. Bei ihm geht es nicht mehr um die Vermittlung festste-
hender Inhalte. Aus der Perspektive der Kinder, ihres Erlebnishorizonts, stellt sich die
Frage nach fiir die Personlichkeitsentwicklung geeigneten Inhalten.”® Bei der Planung
von Unterricht sind deshalb die Auswahlkriterien fiir die zu unterrichtenden Inhalte zu
benennen.”

Das jedoch geschieht beim Ansatz des performativen Religionsunterrichts kaum.” Die
didaktische Grundfrage wird nicht explizit reflektiert, sodass die Auswahlproblematik

¥ Vgl. Michael Domsgen, Familie und Religion. Grundlagen einer religionspidagogischen Theorie
der Familie, Leipzig 2004,

% Herbert Gudjons, Allgemeine Didaktik. Ein Uberblick iiber die gegenwirtige Diskussion, in: JRP
18 (2002), Neukirchen-Vliuyn 2002, 3-20, 3.

?! Allerdings ist es problematisch, Salzmann als den Begriinder der Religionsdidaktik zu bezeichnen,
weil es einen Religionsunterricht im heutigen Sinn zu seiner Zeit nicht gegeben hat. Bei ihm spielt die
Familie eine entscheidende Rolle in der religiosen Erziehung. Dadurch bekommen seine Uberlegun-
gen eine deutlich schulkritische Spitze. Die explizite Begegnung mit Gott erfolgt nicht im Unterricht,
sondern in der Familie. , Die fiir religidses Lernen notwendige Glaubwiirdigkeit stellt sich durch den
langen famililiren Kontakt gleichsam von selbst ein.“ (Grethlein 2005 [Anm. 2], 41f)

% Grethlein schreibt zur Bestimmung von Religionsdidaktik: , Vordringliche Aufgabe der Didaktik ist
es, schulischen Unterricht inhaltlich zu orientieren, wobei weder eine nur historische Legitimation
noch eine konkret-inhaltliche Bestimmung méglich erscheinen. “ (ebd., 110)

® Martin Rothgangel verweist in seiner Rezension des von Klie und Leonhard herausgegebenen Auf-
satzbandes auf die Ausfithrungen von Carolin Schaper (,,Es war, als hitt der Himmel ...* Ein Bei-
spiel fiir gestaltpidagogisches Arbeiten im Religionsunterricht, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3],
326-344, 328f.) mit einem Unterrichtsbeispiel fiir gestaltpidagogisches Arbeiten, die keine Uberle-
gungen zur Auswahl das Unterrichtsstoffes bieten. Auf der anderen Seite kann Johannes Goldenstein
(Resonanzraume des Heiligen. Religion in Klanggestalt, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 283-
307) ,in anwendungswissenschaftlicher Manier nahezu tibergangslos von fachwissenschaftlichen zu
methodischen Uberlegungen iibergehen (vgl. bes. 290-307), ohne hinreichend didaktische Uberle-
gungen anzustellen“. (Martin Rothgangel, [Rezension zu:] Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.),
Schauplatz Religion. Grundziige einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003, in: ThLZ
129 (5/2004) 577-579, 579.
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konkreter Inhalte des Religionsunterrichts merkwiirdig unbestimmt bleibt. Die Inhalte
werden in der Regel ,,gesetzt“, ,nicht aber mit didaktischen Kriterien wie Exemplaritit,
Gegenwarts- und Zukunfisbedeutsamkeit begriindet. Warum sollen aber welche Aspekte
gelebter Religion fiir Schiiler und Schiilerinnen eines bestimmten Alters und einer be-
stimmten Sozialisation inszeniert werden?“®, fragt deshalb Martin Rothgangel zu
Recht.* :

Eine Ausnahmestellung innerhalb des performativen Religionsunterrichts nimmt hier
der von der profanen Religionspadagogik herkommende Harald Schroeter-Wittke ein.
Zwar liefert auch er keine Situationsanalyse der Schiiler/innen (im Gegensatz zu Bern-
hard Dressler und den Ansitzen dazu bei Thomas Klie), aber er siecht zumindest das
Problem, dass Schiiler/innen etwas vorgegeben wird, das sie unterrichtlich inszenieren
sollen.®

Die didaktische Grundfrage wird bei Schroeter-Wittke unter Verweis auf die Uberle-
gungen der profanen Religionspidagogik implizit bedacht. Er verweist auf die ,Ein-
samkeit des Sterbens als Grundangst des Lebens®, die nur dann zu einem ,,Lebensim-
puls“ werden konne, ,,wenn sie nicht bewiltigt, sondern angenommen wird“*’. Mit
Beuscher und Zilleflen betont er: ,Diese Angst muf ins Spiel kommen, ins Spiel des
Lebens, ins Theater des Lebens. Nur wenn diese schicksalhafte Lebensangst angenom-
men wird, erscheint es moglich, die krankhaften Angste und ihre sozialen Bedingungen
zu verdndern, zu wandeln, zu verwandeln“®®,

Dieser Ansatz verwehrt es ihm, konkrete Unterrichtsinhalte festzulegen. Diese miissen
von den Schiiler/innen selbst gewonnen werden, das Heilige ist im Profanen zu suchen,
aber nicht als Abschluss. Das ,,padagogische Spiel ist [...] unendlich [...]. Lebenslanges
Lernen beinhaltet [...] die Kompetenz, einmal gewonnene Positionen wieder aufgeben
zu konnen, um voriibergehend neue Positionen einzunehmen. “%*

Sind die Uberlegungen zum performativen Religionsunterrichts nun ein religionsdidakti-
scher Ansatz? Rothgangel formuliert den , Eindruck, dass das Potential des performati-
ven Ansatzes primar in ‘religionsmethodischer’ Hinsicht liegt“'®, weil die didaktischen
% Ebd.

% Vgl. auch die in dieselbe Richtung gehende Kritik von Grethlein 2003 [Anm. 44]. Ausgefiihrt wird
sie in seiner Religionsdidaktik: ,,Es ist nicht ganz leicht, eine klare Zielformulierung fiir dieses Kon-
zept zu erkennen. Zwar wird ausfiihrlich beschrieben, dass und wie Religion ‘gezeigt’ werden soll,
doch nur beildufig teilt Dressler das Ziel dessen hinsichtlich der Schiiler mit. Es geht bei religioser
Bildung darum, ‘den Kindern und Jugendlichen die Méglichkeit der praktischen Ingebrauchnahme
von Religion zu erdffnen’. Bei niherem Hinsehen gilt diese Zuriickhaltung bei der Formulierung von
Zielen auch den Inhalten. Hier scheint vermittelt durch den Begriff der ‘Wahrnehmung’ als religions-
diadaktisch grundlegend die Performative Religionspadagogik hinsichtlich der Diffusitat der Inhalte
das Erbe des thematisch-problemorientierten Religionsunterrichts anzutreten. Die Fille moglicher

Themen [...] ist groB [...], ohne dass sie didaktisch begriindet ... werden.“ (Grethlein 2005 [Anm. 2],
262f.)

% Vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 60 in Kritik der Ausfiihrungen von Dressier 2002
[Anm. 28], Ingrid Schobert, Glauben heiBt eine Sprache lernen. Exemplarisch durchgefiihrt an einer
Performance zu Psalm 120, in: rhs 45 (1/2002), 20-31, Hans Schmid, Mehr als Reden iiber Religion,
in: rhs 45 (1/2002), 2-10 und Englert 2002 [Anm. 5].

9 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.

% Beuscher / Zillefen 1998 [Anm. 21], 139.

# Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 63.

' Rothgangel 2004 [Anm. 93], 579.
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Uberlegungen zu Auswahl und Begriindung der Inhalte nicht vorgenommen werden.
»90 berechtigt der Verweis auf das Unplanbare und die Prozesshaftigkeit des Unter-
richtsgeschehens ist — die ‘dramatische Vorlage® will didaktisch verantwortet sein und
nicht einfach als ‘vorgegebener Stoff” methodisch eingespielt werden. “!°!

Rothgangels Kritik ist im Grofien und Ganzen berechtigt — zumindest was den perfor-
mativen Religionsunterricht im weiteren Sinn angeht. Beim performativen Religionsun-
terricht im engeren Sinn ist die Sache schwieriger. Hier werden durchaus didaktische
Uberlegungen angestellt, aber die bleiben sehr allgemein. Doch im Ganzen dieses von
der profanen Religionspédagogik herkommenden Ansatzes sind sie plausibel und passen
in den Duktus des Gedankenganges. Deshalb sei hier die These gewagt, dass der per-
formative Religionsunterricht im engeren Sinne durchaus ein religionsdidaktischer An-
satz ist. Aber ist er auch eine religionsdidaktische Konzeption?

4. Ist der performative Religionsunterricht eine religionsdidaktische
Konzeption?
Auch an dieser Stelle steht und fillt die Antwort mit der begrifflichen Klirung. Doch
die ist nicht leicht. Norbert Mette und Friedrich Schweitzer bemerken nach der Durch-
sicht einschlagiger religionsdidaktischer Lehrbiicher, dass der Begriff zwar weit ver-
breitet sei, aber eine ,genauere Klirung, was denn eigentlich unter einer ‘Konzeption’
zu verstehen sei, [...] nicht gegeben“'”” werde. ,,Es wird mehr oder weniger vorausge-
setzt, dass einzelne einflussreiche religionspadagogische Autoren oder Autorengruppen
ein bestimmites, in sich mehr oder weniger stimmiges und geschlossenes Verstindnis
von Religionsdidaktik aufweisen.“'®® Eine erste Erwahnung findet der Begriff bei Wil-
helm Sturm. Dort wird er narrativ eingefiihrt, ohne ihn jedoch zu kldren.'®
Ohne den Anspruch einer letztgiiltigen Klirung erheben zu wollen, sei darauf verwie-
sen, dass sich grundsitzliche religionsdidaktische Uberlegungen zu bestimmten Punkten
auBern miissen, wenn sie als Konzeption - und nicht nur als religionsdidaktischer An-
satz - bezeichnet werden sollen. Dazu gehoren AuBerungen zu Zielen, Inhalten, Me-
dien und Methoden des Religionsunterrichts sowie zur Rolle der Lehrerin bzw. des
Lehrers. All diese Punkte miissen in einem Zusammenhang gesehen werden.
Am Beispiel des hermeneutischen Religionsunterrichts sei das ganz kurz illustriert: Ziel des Religions-
unterrichts ist ein Verstehensprozess, der Hindernisse beseitigt, Vorurteile korrigiert und ein neues
sachgemdifies Verstindnis biblischer Texte erdffnet. Verstanden werden soll das kulturelle Erbe, wozu
die christliche Uberlieferung mafgeblich gehort. Inhalt des Religionsunterrichts ist die christliche
Uberlieferung, insbesondere die Bibel. Der Text ist das mafigebliche Medium. Die Arbeit mit Texten,
insbesondere unter Zuhilfenahme der historisch-kritischen Exegese steht im Mittelpunkt. Der Lehrer

hat die Rolle eines Hermeneuten der christlichen Uberliq‘erung. Er soll Verstehen ermoglichen hel-
fen.

ol Ehd,

** Norbert Mette / Friedrich Schweitzer, Neuere Religionsdidaktik im Uberblick, in: JRP 18 (2002),
Neukirchen-VIuyn 2002, 21-40, 22.

‘% Ebd.

 Viel. Wilhelm Sturm, Religionsunterricht — gestern - heute - morgen. Der Erziehungsauftrag der
Kirche und der Religionsunterricht an offentlichen Schulen, Stuttgart 1971.
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Letztlich stellt sich in der Frage nach der Konzeption die Frage nach der Mdglichkeit
einer unterrichtlichen Konkretion eines religionsdidaktischen Ansatzes im Raum der
Schule.

Der Vorteil einer solchen Definition des Konzeptionsbegriffs besteht auch in der Abwehr des Missver-
stiindnisses, eine Konzeption ldse die andere ab, weil sie gewissermafen iiberholt sei. Einem solchen
Verstindnis halten Georg Hilger, Stephan Leimgruber und Hans-Georg Ziebertz zu Recht entgegen,
dass ,,angesichts der Komplexitit religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen Ebenen
und in verschiedenen Situationen nicht alles Bedenkens- und Beachtenswerte“ einer einzigen Konzep-
tion untergeordnet werden kinne. Sie verzichten deshalb auf den Konzeptionsbegriff und sprechen
lieber von ,, Prinzipien, die ,in ihrer Reichweite und Komplexitit begrenzier als ‘Konzeptionen’ sind.
Religionsdidaktische Prinzipien kinnen durch ihre Begrenzung konkreter und situationsangemessener
sein. “’® Auch Norbert Mette und Friedrich Schweitzer argumentieren auf dieser Ebene und benutzen
deshalb den von Peter Biehl gepréigten Begriff der ,Struktur*, um ,die geschichiliche Entwickiung
der Religionsdidaktik mit ihrer inneren Gestalt zu verkniipfen, um so zu einem weiterreichenden kon-
textuellen Verstindnis zu gelangen'™. M.E. schliefien sich die Verwendung des Begriffs der Konzep-
tion sowie die durchaus berechtigte Suche nach unverzichtbaren Dimensionen, ‘Strukiuren’ oder
auch ‘Prinzipien’ nicht aus, wenn der Konzeptionsbegriff in erster Linie die Schulformigkeit eines
religionsdidaktischen Ansatzes bezeichnet. Voraussetzung dafiir wiire jedoch eine priizise Unterschei-
dung zwischen religionsdidaktischen und religionsmethodischen Uberlegungen sowie zwischen religi-
onsdidaktischen Ansdtzen und religionsdidaktischen Konzeptionen.

Wird der performative Religionsunterricht im engeren Sinne als religionsdidaktische
Konzeption in den Blick genommen, liegen die Schwierigkeiten vor allem in der Be-
schreibung der Lehrerrolle. Mit Rudolf Englert ist zu fragen, ob die hier anvisierte
Form ,.eines auf Entgrenzung und Destabilisierung gedanklicher Ordnungssysteme hin
angelegten Religionsunterrichts nicht nach Virtuosen“'”” verlangt, was eine Uberforde-
rung der meisten Lehrer/innen darstellt. Auch ist zu fragen, wie es bei einer auf Lehren
und Lernen bezogenen Wissenschaft wie der Religionsdidaktik um die ,eigene Lehr-
und Lernbarkeit“!®® bestellt ist. ,Droht man Lehramts-Studentlnnen, Lehramts-
AnwirterInnen und BerufsanfingerInnen, die sich noch am Anfang ihrer professionel-
len Entwicklung befinden, mit solchen Perspektiven nicht zu iiberfordern?*'%

Nicht klar festgelegt ist der performative Religionsunterricht auch in seiner Zielbestim-
mung. Wozu soll eigentlich Religion gezeigt, dargestellt, inszeniert und reflektiert wer-
den? Um durch die Performance ,,die Religion der daran beteiligten Subjekte allererst
entstehen und zur Darstellung kommen“''® zu lassen, sagt Schroeter-Wittke. Doch was
heift das genau? Und welche Inhalte sollen das ermoglichen? Hier stellt sich also die

9 Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir
Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 303.

19 Mette / Schweitzer 2002 [Anm. 102], 27.

9 Rudolf Englert, Auffilligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung, in: JRP
18 (2002), Neukirchen-Viuyn 2002, 233-248, 246. Englers bezieht sich hier nicht explizit auf den
performativen Religionsunterricht, sondern auf den dekonstruktivistischen Ansatz der profanen Reli-
gionspidagogik.

108 Ebd

19 Bhd., 246f. Zu erinnern ist hier an den grundsitzlich experimentellen religionsdidaktischen Stil
und den Verweis darauf, dass Lehren und Lernen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung zuein-
ander stiinden.

110 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.
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Frage nach der Schulférmigkeit und damit die nach der Uberpriifbarkeit und Bewert-
barkeit des im Religionsunterricht Vermittelten. Zwar formuliert Schroeter-Wittke
durchaus Zielvorstellungen, doch sind sie nur schwer in die Schulwirklichkeit zu iiber-
setzen.

Diese Fragen stellen sich auch, wenn man Vertreter des performativen Religionsunterrichts im weite-
ren Sinne befragt. Dressler teilt kurz mit, dass es darum gehe, ,den Kindern und Jugendlichen die
Moglichkeit der praktischen Ingebrauchnahme von Religion zu dffnen. “'*! Doch was genau dazu ge-
hort, wird nicht ausgefiihrt.

Diese Anfragen zeigen, dass es beim performativen Religionsunterricht nur sehr einge-
schrinkt gerechtfertigt ist, von einer Konzeption im hier verwendeten Sinn des Wortes
zu sprechen.''? Es fehlt die Gesamtheit der Reflexionen. Der Ansatz leidet unter einer
fehlenden prézisen Zielangabe. Wozu soll denn Religion inszeniert, d.h. gezeigt und
angeschaut, bedacht und gedeutet werden? Auch bleibt die Rolle der Lehrerin bzw. des
Lehrers unbestimmt, vor allem dann, wenn genauer nachgefragt wird, beispielsweise
nach ihrer Anbindung an die Kirche oder nach ihrer Rolle als Inszenator religitser
Lernprozesse.

Auch Rothgangel und Biehl sehen in ihren Rezensionen zum Aufsatzband von Klie und Leonhard im
performativen Religionsunterricht keine Konzeption (wobei allerdings nicht klar ist, was sie genau
unter einer Konzeption verstehen). Bei Ersterem ldsst sich das indirekt erschliefen, wenn er schreibt:
»Diese Kritikpunkte [Festlegung der Unterrichtsinhalte und Formulierung von Zielen fiir den Religi-
onsunterricht; M.D.] gewinnen dann an Gewicht, wenn die Grenzen des performativen Ansatzes nicht
klar gesehen und er als eine religionsdidaktische Konzeption verstanden wiirde. “'? Letzterer schreibt
ganz deutlich: , Bei der ‘Performativen Religionspidagogik’ handelt es sich nicht um eine Gesamt-
konzeption, die alle Bereiche der Disziplin abdeckt .

In der Summe sollte man also beim performativen Religionsunterricht nicht von einer
Konzeption, sondern besser von einer ‘Sensibilisierungsstrategie’''® sprechen, so wie
Rudolf Englert das ganz allgemein mit Blick auf neuere Tendenzen innerhalb der Reli-
gionsdidaktik tut, oder aber von einer ,,Dimension“'', wie Peter Biehl es vorschlagt.
Darin wird deutlich, dass der performative Ansatz durchaus Bedeutsames zu sagen hat,
an dem eine um ,,Piinktlichkeit“!"” bemiihte Religionsdidaktik nicht vorbeigehen darf.
Gleichzeitig zeigen sich die Grenzen bei der Ubertragung in den schulischen Alltag, wo
es auf Uberpriifbarkeit und Bewertbarkeit des im Unterricht Gelernten ankommt.

" Dresssler 2002 [Anm. 28], 14.

" Dabei ist das Problem einer verminderten ‘Schulformigkeit’ nicht gering zu achten. Gerade der
performative Religionsunterricht im engeren Sinn verfehlt die ,durch den Lernort Schule gegebene
Besonderheit des religitsen Lernens im Religionsunterricht, wozu Zielgerichtetheit und damit Uber-
priifbarkeit gehoren.“ (Grethlein 2005 [Anm. 2], 28 im Hinblick auf den dekonstruktivistischen An-
satz von ZillefSen)

' Rothgangel 2004 [Anm. 93], 579.

"' Peter Biehl, [Rezension zu:] Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz Religion. Grundzii-
ge einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003, in: ZPT 56 (1/2004) 88-90, 90.

' Vel. Englert 2002 [Anm. 107], 236.

"% Biehl 2003 [Anm. 114], 90.

" Vgl. Rudolf Englert, Plidoyer fiir ,religionspidagogische Piinktlichkeit“. Zum Verstindnis von
Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bildungsprozef, in: KatBl 113 (3/1988) 159-169.
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Damit stellt sich abschlieBend die Frage nach den Herausforderungen, denen sich die
Religionsdidaktik angesichts des performativen Religionsunterrichts zukiinftig zu stellen
hat.

5. Welchen Herausforderungen sollte sich religionsdidaktisches Denken
angesichts des performativen Religionsunterrichts zukiinftig stellen?
Der performative Religionsunterricht legt sein Augenmerk besonders auf die Inszenie-
rung unterrichtlichen Handelns. Hans-Martin Gutmann bringt die grundlegende Er-
kenntnis fiir alles didaktische Arbeiten auf den Punkt, indem er in Entsprechung zu ei-
ner bekannten Formulierung Paul Watzlawicks formuliert: ,Ich kann nicht nicht
inszenieren. “!*®
Das gilt auch fiir den Religionsunterricht und verdient zweifelsohne einer stirkeren Be-
achtung als bisher. Dadurch riickt die leibrdumliche Dimension des Lehrens und Ler-
nens in den Blick. Gleichzeitig schirft sich der Blick auf den Unterrichtsgegenstand: auf
die Religion. Schleiermachers grundlegende Erkenntnis, dass Darstellung und Mittei-
lung von Religion zusammengehoren, wird auf diese Weise neu betont und unterricht-
lich konkretisiert. Schon das ist ein duBerst bedeutsames Verdienst des performativen
Religionsunterrichts.
Allerdings bedingt diese Erkenntnis auch offene Fragen, die sich als Herausforderungen
zukiinftiger Religionspadagogik stellen.
Zum einen ist es das Problem einer genauen Situationsanalyse. Der von Dressler kons-
tatierte Traditionsabbruch ist richtig und gleichzeitig auch falsch.'”® Auf einige Schii-
ler/innen trifft er zu, auf andere wieder nicht. Die Situation ist zu pluriform, als dass sie
so vereinfachend beschrieben werden konnte. Gerade weil der performative Religions-
unterricht die Selbsttitigkeit der Kinder und Jugendlichen betont und besonders in der
Line der profanen Religionspidagogik auf die manipulative Gefahr einer funktional-
instrumentellen Ausrichtung des Unterrichts hinweist, sollten die Schiiler/innen deutli-
cher in den Blick genommen werden. Peter Biehl hat zu Recht seiner Verwunderung
dariiber Ausdruck verlichen, ,,dass kein Interesse an den Raumerfahrungen von Kindern
und Jugendlichen besteht, obwohl es doch phinomenologische Beschreibungen und em-
pirische Untersuchungen gibt“'?.
Damit hingen aufs engste auch die noch ausstehende Profilierung der Unterrichtsinhalte
sowie die Beschreibung der Zielsetzung des Religionsunterrichts zusammen.
Zu Klaren ist der Zusammenhang zwischen dem im Unterricht Dargestellten und der
auBerunterrichtlichen Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen. Darauf hat Christian
Grethlein zu Recht hingewiesen. 2! Stephan Weyer-Menkhoff bringt das Problem auf

" Gutmann 2003 [Anm. 71], 99. Er formuliert dies in Entsprechung zu Warzlawicks Formulierung
»Man kann nicht nicht kommunizieren. *

' Dass die These vom Traditionsabbruch differenziert werden muss, zeigt auch ein Blick auf die
Situation in Ostdeutschland. Vgl. dazu die Beitrige bei Michael Domsgen (Hg.), Konfessionslos -
eine religionspadagogische Herausforderung. Studien am Beispiel Ostdeutschlands, Leipzig 2005.

20 Biehl 2004 [Anm. 114], 90.

2 yol. Grethlein 2003 [Anm. 44], 124.
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den Punkt, wenn er unter Bezug auf Bizers Ansatz betont, dass eine Setzung vollzogen
wird.

~Diese katechetische Voraus-Setzung beansprucht darum auch keinen groferen Geltungsbereich als
den des Unterrichts. Die christliche Religion wird unterrichtlich als Religion vorausgesetzt, nicht
lebensweltlich und nicht konfessorisch, weder bei den Lehrenden noch bei den Lernenden. Die dog-
matische Voraussetzung der Gegebenheit christlicher Religion im Bekenntnis ‘Jesus Kyrios’ wird ka-
techetisch in Geltung gesetzt und zugleich in Grenzen gebracht: sie gilt nicht allgemein, sondern nur
unter den spezifischen Bedingungen des Unterrichts. Nur zum Zwecke des Unterrichts christlicher
Religion wird diese als Religion vorausgesetzt. Gleichsam hypothetisch wird die christliche Religion
in ihrem Unterricht in Geltung gesetzt. ‘1%

Damit droht die Gefahr, dass genau das fortgesetzt und verstirkt wird, was man eigent-
lich nicht verstirken mochte, namlich die Marginalisierung von Religion und deren Un-
bedeutsamkeit fiir die Gestaltung des alltdglichen Lebens. Hier riicken die anderen Ler-
norte des Glaubens - insbesondere die Familie - in das Blickfeld des Interesses. Ein
religionsdidaktischer Ansatz sollte sich heute immer im Kontext der weiteren Religions-
padagogik vergewissern, wie das, was im Unterricht gelernt wird, auch auBerunterricht-
lich relevant sein kann. Notwendig sind also religionsdidaktische Uberlegungen im Zu-
sammenhang einer noch zu erarbeitenden Lernorttheorie, die nach der Profilierung und
Zuordnung der lebensgeschichtlich relevanten Lernorte fragt.'>

Der performativen Religionsunterricht hat dazu durchaus Bedeutsames beizutragen,
weil er die flir Religion unabdingbare pragmatische Dimension neben der kognitiven
und affektiven deutlich betont und unterrichtlich relevant macht. In der jetzigen Form
liefert dieser Ansatz vor allem fiir den religionsmethodischen Part wichtige Impulse.
Notwendig wére ein genaueres Durchdenken in religionsdidaktischer Perspektive. Dann
konnte dieser Ansatz deutlich mehr Gewicht bekommen.

”‘_2 Stephan Weyer-Menkhoff, Wozu wird christliche Religion unterrichtet? Ein Diskurs zur Notwen-
digkeit asthetischer Vermittlung, Miinster u.a. 1999, 355.

" Vgl. dazu die Uberlegungen bei Domsgen 2004 [Anm. 89], 293-303.
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Ralph Bergold
Gehirn - Religion - Bildung!\

| Die neuen Hirnforschungserkenninisse und ihre religionspidagogische

Bedeutung fiir religiose Bildungsprozesse

1. Einleitung

In seinem Science-Fiction-Roman ,Der futurologische Kongress“ beschreibt Stanislaw
Lem® eine Gesellschaft des Jahres 2039, in der das Zeitalter der Pharmakokratie an-
gebrochen ist. Die Menschen stehen unter dem Einfluss hochspezifischer Halluzinoge-
ne, die den wirklichen Untergang der Gesellschaft durch den Aufbau von Scheinwelten
verdringen. Die Menschen sehen dort blithende Landschaften, wo sich in Wahrheit
Odnis und Verfall ausbreiten. Wenn man eine Reise machen mdochte, nimmt man ,.Ka-
ritin“ oder ,Hawaian“ ein. An die Stelle von Lernen und schulischer Entwicklung tritt
die direkte chemische Manipulation des Gehirns. Um die Pubertiit einzuleiten, erhalten
Jugendliche das Mittel ,Revoltal, die spitere Reifung wird dann durch ,Integrien®
herbeigefiihrt. , Freudian“ beseitigt den Odipus-Komplex. Es gibt keine Wirklichkeit
mehr, die nicht chemisch manipuliert wiire.

2. Die populistischen Erkenntnisse der Hirnforschung

Lems wunderbare Satire ist nun gar nicht so weit entfernt von dem Bild, das wir uns
neuerdings vom Menschen und seiner Welt machen. Es scheint sich um eine Scheinwelt
zu handeln, um eine Matrix, die von unseren Gehirnen erzeugt wird. Wollen wir wis-
sen, wie die wirkliche Wirklichkeit ist, dann miissen wir uns von den modernen Natur-
wissenschaften aufklaren lassen.

Eine Flut von populdrwissenschaftlichen Artikeln belehrt uns derzeit iiber die neurona-
len Grundlagen unseres Erlebens, einschlieflich des religiésen Erlebens, des Verhaltens
und des Lernens. Da wird etwa das Weihnachtsfest neurobiologisch erklart.® Es ist in
Wahrheit das dopamingesteuerte Belohnungssystem unseres Gehirns, das uns feiern,
Geschenke austauschen und Lieder singen lasst.

Die Hirnforschung sagt uns, dass an bestimmten Orten des Gehirns Prozesse der Wahr-
nehmung, des Entscheidens, des Sprechens, des Erlebens und des Empfindens stattfin-
den. Im Gehirn wird die gesamte Welt produziert, die wir erleben. ,,Die Wirklichkeit®,
so der Bremer Hirnforscher Gerhard Roth, ,,ist nur ein Konstrukt des Gehirns**.

2.1 Gehimforschung und Religion

Doch damit nicht genug: Die Neurowissenschaft, so lesen wir in aktuellen Presseer-

zeugnissen’, ist auch auf der Suche nach den biologischen Grundlagen menschlicher

! Uberarbeitete Fassung meiner Antrittsvorlesung zum Privatdozenten fiir Religionspadagogik an der

Universitit Bamberg am 17.12.2004.

? Stanislaw Lem, Der futurologische Kongress. Aus Ijon Tichys Erinnerungen, Frankfurt/M. 2004.

* Manfred Spitzer, Gehirnforschung zum Weihnachtsfest, in: Nervenheilkunde 10/2002, 535.

* Gerhard Roth, Aus Sicht des Gehirns, Frankfurt/M. 2003; ders., Das Gehirn und seine Wirklich-

keit. Kognitive Neurobiologie und ihre philosophischen Konsequenzen, Frankfurt/M. 2000.

® Vegl. das FAZ Wissens-Dossier vom 24.2.2004 »Bewusstsein und freier Wille® (www.faz.net);

%;itschrift Gehirn&Geist, 4/2004 und 1/2005; Martin Urban, Ich ist ein anderes, in: SZ vom
.10.2004.
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Religiositit und scheint in einem bestimmten Gehirnareal fiindig geworden zu sein. Re-
ligioses Erleben, Transzendenzphinomene, meditatives Entriicken, Erscheinungen und
sog. Nach-Todes-Erlebnisse lassen sich im rechten Schldfenlappen lokalisieren und so-
gar durch elektrische Impulse evozieren. So wird in der boomenden populdrwissen-
schaftlichen Zeitschrift ,,Geist und Gehirn“ dariiber diskutiert, ob Gott vielleicht im
rechten Schlifenlappen sitzt und somit als reines Hirngespinst entlarvt werden kann.®
Der in Kalifornien lehrende Neurobiologe Vilaynur Ramachandran’ spricht von einem
Gottesmodul im menschlichen Gehirn.

Ist menschliche Religiositat, Gotteserfahrung, ja Gott selbst, also lediglich ein gehirn-
physiologischer Vorgang und damit ein Konstrukt unseres Gehirns?®

Neurobiologen, iiberwiegend aus dem amerikanischen Raum, beschéftigen sich in der
letzten Zeit verstirkt mit Themen, die man vorher von Naturwissenschaftlern nie erwar-
tet hitte, namlich mit Gott, mit religiésen Erlebnissen und tibernatiirlichen Phinome-
nen. Diese, mitunter sehr populistisch aufgemachten Berichte und Biicher scheinen ei-
nen Markt hier in Deutschland gefunden zu haben.

Ubernatiirliche Erfahrungen, bei denen das Jenseits momenthaft in das Diesseits ein-
bricht, spielten ja eine wichtige Rolle bei der Entstehung von Religion. Denken wir an
die Auferstehungserlebnisse der Jiinger Jesu, das Damaskuserlebnis des Paulus oder die
Visionen des Mohammed.

Naturwissenschaftler bestreiten nun nicht mehr, dass es derartige Erlebnisse tatséchlich
gibt, im Gegenteil, sie untermauern entsprechende Berichte noch mit objektiver Hirn-
physiologie. Ja sie 16sen ‘iibernatiirliche Erfahrungen’ durch bestimmte Gehirnreizun-
gen sogar gezielt auf natiirlichem Wege aus. So hat beispielsweise der kanadische Hirn-
forscher Michael Persinger einen Helm entwickelt, der mittels Elektroden unregelmafi-
ge Impulse von elektromagnetischen Feldern auf bestimmte Gehirnregionen aussendet.
Die Testpersonen berichten nach etwa 20 Minuten von Eindriicken der Gegenwart eines
anderen Bewusstseins in ihrer Nihe, dass sie fiihlen konnten, wie sie beriihrt oder ma-
nipuliert wurden. Persinger korreliert diese Beobachtung mit Berichten von Personen,
die ein Gehirntraumata erlitten hatten und von Besuchen von Gottern, Dédmonen oder
einer Entfiihrung durch AuBerirdische erzéhlten. Einige berichteten, dass Gott zu ihnen
gesprochen habe. Persinger kommt damit zu der kithnen Hypothese, dass religiose und
mystische Erfahrungen lediglich Produkte von Gehirnfunktionen seien, die im Labor
jederzeit simuliert werden konnen.’

Ein neuer Wissenschaftszweig hat sich aufgetan, der sich ‘Neurotheologie’ nennt und
den Versuch darstellt, Religiositéit von ihrer neurobiologischen Grundlage her zu ver-

® Vgl. Hans-Ferdinand Angel | Andreas Krauf, Der interdisziplinare Gott, in: Gehirn&Geist 4/2004,
68-72.

7 Vgl. Vilaynur S. Ramachandran | Sandra Blakeslee, Die blinde Frau, die sehen kann. Ritselhafte
Phanomene unseres Bewusstseins, Reinbek 2001,

& Der Radiologe Andrew Newberg, ebenfalls ein Amerikaner, gab seinem im letzten Jahr erschienc-
nen Buch den provozierenden Titel: ,Der gedachte Gott. Wie Glaube im Gehirn entsteht*. (Andrew
Newberg | Eugene D’Aquili | Vince Rause, Der gedachte Gott. Wie Glaube im Gehirn entsteht, Miin-
chen 2003).

9 Vg1, Michael A. Persinger, Neuropsychological Bases of God Beliefs, New York 1987.
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stehen.”® Der Begriff ‘Neurotheologie’, der 1984 von dem Evangelikalen James
Ashbrook'' geprigt wurde, ist jedoch irrefiihrend, denn wer religidse Bewusstseinszu-
stinde durch hirnabbildende Verfahren erfassen will, betreibt neurologisch orientierte
Religionsforschung, aber keine Theologie.

Interessant ist nun, insbesondere auch aus soziologischer Sicht, dass diese ja doch eher
populérwissenschaftlichen Erkenntnisse der Gehirnforschung iiber die neurologischen
Grundlagen unseres Bewusstseins, unseres Glaubens und unseres Willens eine so groBe
Begeisterungswelle und eine so hohe Nachfrage erfahren, auch gerade hier in Deutsch-
land. Kritisch ist zu fragen: Spiegelt sich hier eine neue Renaissance einer Wissen-
schaftsgléubigkeit und einer Ideologie menschlicher Machbarkeit wider in einer pluralen
und orientierungsbediirftigen Gesellschaft?

Problematisch erscheint mir auch die Tatsache, dass diese Flut populirneurologischer
Aussagen die Seriositit und den Wissenschaftsanspruch der Hirnforschung gefihrdet.
Im Riickblick auf die Wissenschaftsgeschichte der Neurologie hat die Gehirnforschung
zusammen mit anatomischen Konzepten einen wichtigen Beitrag fiir die sogenannte Lo-
kalisationswissenschaft geleistet, die zu den groBen therapeutischen Erfolgen bei Ge-
hirnerkrankungen oder -verletzungen wie beispielsweise bei Epilepsie, Schizophrenie
oder Traumataheilung gefiihrt haben. Doch gab es immer schon Hirnforscher, die wei-
ter gingen als ihre Kollegen und aus dem experimentellen Ausschnitt, in welchem sich
ihnen der Mensch zeigte, Fundamentalaussagen iiber die menschliche Natur ableiten
wollten. Und gerade diese spektakulir und verlockend klingenden Aussagen und Ablei-
tungen bleiben wiederum in den Gehirnen der Menschen héingen und l6sen Interesse an
Themen aus, die etwas mit Gehirnforschung zu tun haben.

GieBt man all diese Aussagen durch ein Sieb, so gewinnt man im Extrakt die Schluss-
folgerung, dass jeder menschliche Bewusstseinsakt eine neurophysiologische Grundlage
hat. Dies gilt auch fiir religioses Erleben. Dieser Sachverhalt kann sicherlich mit Hilfe
der Gehirnforschung hirnexperimentell differenzierter nachgezeichnet werden. Aber
fiihren Versuche, religiose Gefiihle in bestimmten Hirnarealen zu lokalisieren, zu einem
optimierten Verstehen von Glaubensvorstellungen?

2.2 Gehirnforschung und Péidagogik

Die heutige Neurobiologie ist aber noch auf einem anderen Bereich titig und das ist der
Bereich der Padagogik. In einer lingeren Debatte in der Wochenzeitschrift DIE ZEIT'
wurden die Hirnforschungsergebnisse im Hinblick auf Lernprozesse diskutiert. Hirnfor-
scher, so scheint es, helfen inzwischen den Pédagogen bei der Entwicklung neuer Lern-
strategien und gerade nach den PISA-Ergebnissen wirken manche Bildungspolitiker er-
leichtert, dass nun richtige Forscher statt Pidagogen die Sache der Bildung in die Hand
nehmen und erklaren, wie Didaktik funktioniere und Kinder zu unterrichten seien.

" Vgl. Rhawn Joseph (Hg.), NeuroTheology. Brain, Science, Spirituality, Religious Experience, San
Jose 2002.

"' Vel. dazu: James B. Ashbrook | Carol Rausch Albright, The humanizing brain. Where religion and
neuroscience meet, Cleveland 1997.

2 Vgl. DIE ZEIT - Lernspezial: www.zeit.de/wissen/lernspezial 48.; www.zeit.de/2003/39/Neuro-
didaktik.
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~Lernrezepte aus dem Hirnlabor“!?, so war treffend ein DIE ZEIT-Artikel zum Thema
Neurodidaktik iiberschrieben. Alle Lehrer sollen mehr iiber das Gehirn wissen, so ap-
pelliert der Ulmer Neuromediziner Manfred Spitzer.'* Und die riesige Flut der Ratgeber
zur Frilhforderung sorgt mit Hilfe der Unterfiitterung durch Erkenntnisse der neuen
Himforschung fiir entsprechenden Druck. ‘Jetzt oder nie’, so ruft uns die stetig an-
wachsende Anzahl von neuropidagogischen Ratgebern'® zu. Oder ‘Die Zukunft ihres
Babys liegt in ihren Handen’. Und wer will fiir sein Kind nicht nur das Beste?

Hinzu kommt, dass die bunten Fotos von aktiven Gehirnarealen, die in den Gehirnscan-
nern geschossen werden, den Eindruck vermitteln, man konnte alle Leistungen des Ge-
hirns — Denken, Entscheiden, Lernen, Fiihlen und Erleben - eindeutig lokalisieren und
ebenso eindeutig auch die Verdnderungen nachweisen.

Forscher sind nun in der Lage, dem ungedffneten Gehirn beim Lernen oder bei anderen
Aktivititen zuzusehen. Die Scannerbilder zeigen uns, wo gelernt wird, wo moralisch
entschieden wird, wo Wissensinhalte gespeichert werden. Damit sind wir nicht mehr
Marionetten dieses so komplexen und geheimnisvollen Steuerorgans, sondern haben die
Moglichkeit, selbst steuernd durch entsprechende ForderungsmaBnahmen und Erzie-
hungskonzeptionen einzugreifen und Veranderungen im Gehirn zu erwirken.

3. Gehirnforschung und Religionspadagogik

Wenn also die Gehirnforschung aufgrund ihrer Erkenntnisse einerseits Aussagen iiber
das Feld Religion, Religiositit, religioses Erleben macht und andererseits Rezepte fiir
richtiges Lernen und moderne Konzeptionen der Pidagogik entwickelt, dann horcht ein
Religionspddagoge natiirlich auf; hat doch gerade er etwas mit Religion und Pidagogik
zu tun. Zu seiner Profession gehort doch unmittelbar die Frage, was religioses Lernen
ist, wie ein religioser Bildungsprozess zu verstehen ist, wie er gestaltet werden soll und,
ganz wichtig und entscheidend, wie er gelingen kann.

Wie, so ist nun aus der Sicht der Religionspadagogik zu fragen, ist der Umgang mit
diesen Erkenntnissen, Aussagen und Deutungen der modernen Gehirnforschung umzu-
gehen?

Wie so oft gibt es zwei Wege, die man beschreiten kann:

Man kann zum einen in einen interdisziplindren Disput eintreten, wie wir ihn beispiels-
weise zwischen Naturwissenschaft und Theologie, Evolutionsbiologie und Schépfungs-
theologie, Erkenntnistheorie und Ontologie kennen. Ziel dieses Weges ist das Festlegen
einer Grenze zwischen beiden Feldern, der Gehirnforschung und der Religionspidago-
gik. Man wird herausarbeiten, dass religioses Lernen nicht nur kognitives Lernen ist,
dass religiose Lern- und Bildungsprozesse in Gemeinde, Schule und Erwachsenenbil-
dung viele Dimensionen aufweisen und nicht nur auf Gehirnvorginge oder Gehirnleis-
tungen reduziert werden diirfen, dass die populistisch-mediale Darbietung der neurolo-
gischen Erkenntnisse den eigentlichen Erkenntnisgrad bei weitem tiberschreitet. Es soll-

B Jochen Paulus, Lernrezepte aus dem Hirnlabor, in: DIE ZEIT Nr. 38, vom 11.9.2003.
" Vgl, Manfred Spitzer, Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Heidelberg 2002.

5 Vgl. Linda Acredolo | Susan Goodwyn, Baby Brain. Spielerisches Lerntraining fiir Ihr Baby,
Kreuzlingen - Miinchen 2001.
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te nimlich nicht {ibersehen werden, dass die Hirnforscher in ihren Forschungen immer
noch viel mehr mit Nichtwissen als mit Wissen konfrontiert sind.

Oder man weist auf die Grenze hin, dass sich die neurobiologische und neurophysiolo-
gische Forschung ja nicht auf Religion an sich oder auf Bildung an sich bezieht, son-
dern auf die Ausprigung menschlicher Religiositit und Bildsamkeit, und dabei ist der
Sachverhalt, dass dies anthropologische Gegebenheiten der Gattung Mensch sind, nun
gar nicht mehr so spektakulir.

Der vor einigen Jahren verstorbene Gottinger Neurophysiologe Otto Creutzfeldt hat sei-
nen prinzipiellen Zweifel an der Erkldrungsweite neurobiologischer Erkenntnisse wie
folgt geauBert:

»Denken ist also zwar gebunden an den Apparat des Gehirns mit seinen uns bekannten und von uns
immer verstandenen Mechanismen, aber es ist damit nicht hinreichend erklirt. Denn Denken setzt
Symbole der Wirklichkeit voraus und kombiniert diese Symbole nach Gesetzen, die dieser Symbolwelt
inhdrent sind. Weder die Symbole dieser Welt noch die Logik ihrer Kombination sind aber durch
neuronale Strukturen festgelegt. Kein Hirnmechanismus meines Erkenntnisapparates hindert mich
daran, eine rote Rose griin zu nennen. “'¢

Natiirlich wird man auch darauf hinweisen, dass bei der Beantwortung der Frage, ob
Gott existiert, die Neurobiologie nicht weiter helfen kann. Denn entweder es gibt keinen
Gott, dann existiert er weder im Hirn noch sonst wo, auch wenn es mit Gehirnvorgin-
gen einhergehende religidse Erlebnisse gibt. Oder aber es gibt einen Gott, dann existiert
er unabhingig davon, ob er gelegentlich Menschen in mit Gehirnvorgingen einherge-
henden religidsen Erlebnissen erscheint. Aber auch ein tiefergehendes religioses Erleb-
nis schafft noch keine religiosen Inhalte. Damit aus ihm Glaube oder gar eine auch an-
dere Menschen iiberzeugende Religion wird, muss es geistig so verarbeitet werden,
dass das mitgeteilte Erleben auch von ihnen iiberzeugend nachvollzogen und grundsétz-
lich auch erlebt werden kann. Hier kann aus der Perspektive der Religionspidagogik
eine eindeutige Grenze gezogen werden.

Ich will es bei diesen Andeutungen belassen. Der beschriebene Weg der interdis-
zipliniiren Auseinandersetzung hat aus meiner Sicht zwei Nachteile. Zum einen werden
aus Abgrenzungsiiberlegungen in der Regel keine neuen Erkenntnisse gewonnen, die
uns beispielsweise bei der hier vorliegenden Thematik weiterbringen, zum anderen er-
folgt eine solche Auseinandersetzung auf einem eher populdrwissenschaftlichen Niveau.
Dieses wird der Hirnforschung und ihren Erkenntnissen aber im Eigentlichen nicht ge-
recht und fithrt im weiteren Dialog eher zu einer Degradierung.

Es gibt noch einen anderen Weg der religionspadagogischen Auseinandersetzung mit
der Gehirnforschung, den ich personlich aus religionspadagogischer Perspektive iiber-
aus interessant finde. Auf diesem Weg geht es weniger um Abgrenzungen oder um das
Ausloten eines harmonischen Miteinanders beider Disziplinen, als vielmehr um eine
impulsierende Herausforderung.

Konnten, so wire meine Frage, Erkenntnisse der Gehirnforschung eine Hilfe darstellen
fiir religionspadagogische Uberlegungen zur heutigen Form und Gestalt religioser Bil-
dungsprozesse in Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung?

'S Oro Creutzfeldt nach Michael Hagner, Homo cerebralis, in: Christian Geyer (Hg.), Hirnforschung
und Willensfreiheit. Zur Deutung der neuesten Experimente, Frankfurt/M. 2004, 250-254, 253.
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Die derzeit grofte Herausforderung fiir die Religionspadagogik ist aus meiner Sicht der
Umgang mit dem Pluralismus, in dem es nicht nur unterschiedliche sondern auch un-
vereinbare Grundiiberzeugungen gibt, und die Frage ist ja, wie angesichts dieser Situa-
tion postmoderner Pluralitit religiose Erziechung und religitse Bildung moglich sind.
Weiterhin besteht das Problem, dass in den Lebenswelten der Kinder, der Schiiler/innen
und bei den Erwachsenen oftmals keine oder nur fragmentarische religiése Vollziige
oder Beziehungserfahrungen vorliegen, an die z.B. die Katechese, der Religionsunter-
richt oder die theologische Erwachsenenbildung ankniipfen kénnen.

Mein erkenntnisleitendes Interesse ist also die Frage, ob sich bei den Erkenntnissen der
Hirnforschung Anregungen oder Impulse finden lassen, die vielleicht ein neues Licht
auf die religionspadagogische Reflexion iiber religiose Lern- und Bildungsprozesse wer-
fen. Dabei lasse ich die eher populdrwissenschaftlichen Aussagen der Gehirnforschung
im Bereich Religion und Pidagogik beiseite und beschrinke mich auf die neurologi-
schen Untersuchungsergebnisse, die weniger spektakuldr, dafiir aber nicht weniger inte-
ressant fiir die Frage nach der Gestaltung religioser Bildungsprozesse sind.

4. Religitses Lernen - eine Grundfrage der Religionspadagogik

Eine wesentliche und immer wieder neu zu stellende Frage der Religionspadagogik ist,
wie religidses Lernen geschieht. Religioses Lernen unterscheidet sich ja vom allgemei-
nen Lernen. Nicht allein die Inhalte oder Lehren sind es, die religidses Lernen oder
Bildung ausmachen. Wer Religion verstehen und sich aneignen will, muss ihre Symbo-
le, ihre Bilder und Rituale verstehen und nachvollziehen konnen. Aber genau da liegt in
der heutigen Zeit die Schwierigkeit. Katechet/innen, Religionslehrer/innen, Erwachse-
nenbildner/innen, wer von ihnen wiinscht sich nicht ab und zu einmal mit einem chemi-
schen Botenstoff, wie in dem eingangs erwihnten Science-Fiction-Roman, oder mit ei-
nem katechetischen oder religionsstiftenden Motorradhelm wie dem Persinger-Helm
eine religiose Grundstimmung zu evozieren, die eine gute Voraussetzung fiir den religi-
osen Lern- und Bildungsprozess schafft? Wie aber wird ein Mensch religiés? Wie ent-
steht religioses Interesse?

Wirkliche Einsicht, ohne die es keine echte Religion gibt, kann kaum direkt gelehrt
werden, sie erfolgt viel eher subjektiv sehr verschieden nach Situation und Vorerfah-
rung, oft auch spontan und ungeplant. Wie also soll religioses Lernen geschehen? Wie
sehen die Mdglichkeiten und Wege der Aneignung aus?

Schaut man sich die Erkenntnisse der Gehirnforschung an, dann entdecke ich einige
Aspekte, die fiir diese religionspadagogischen Grundfragen einen neuen Impuls geben
konnen. Ich mochte im Folgenden exemplarisch vier Aspekte niher beleuchten und da-
bei die religionspiadagogisch relevanten Spuren nachzeichnen.

5. Religionspidagogisch relevante Erkenntnisse der Gehirnforschung

5.1. Die Musterbildung

Die Neurobiologie belehrt uns, dass das menschliche Gehirn kein Aktenschrank ist.
Lernen ist ein hochkomplexer Vorgang, der etwas mit Vernetzung zu tun hat. Unser
Gehirn ist also nicht einfach ein groBer Speicher, sondern ein riesiges Netzwerk.
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Jede Nervenzelle ist mit bis zu 10000 anderen verbunden und tauscht mit ihnen elektri-
sche Impulse aus. Aber - und das ist neu: Lernen bedeutet nicht Aufbau und Zuwachs
von Vernetzung, sondern Abbau! Bei der Frage, wie das Wissen der Welt in unser Ge-
hirn gelangt und dort verankert wird, hat man bei Untersuchungen festgestellt, dass un-
ser Gehirn Muster bildet, um der Reiziiberflutung zu entgehen. In sogenannten Ereig-
nisfeldern im Gehirn werden Bedeutungskarten angelegt. Spuren werden nachhaltig ge-
bildet. Man kann sich das vorstellen wie bei einem Bildhauer, der etwas aus dem Stein
schlagen muss, Furchen anlegt, um etwas entstehen zu lassen.

Diese Musterbildungen basieren auf Erfahrungen. Das Gehirn wird nicht als statisches
Organ mit Wissen und Inhalten gefiillt, sondern es passt sich selbst dynamisch an Er-
fahrungen an. Es werden Gedachtnisspuren angelegt, Landkarten, Muster, die fiir unser
Lernen und unsere Erkenntnis prigend sind. So kommt es beispielsweise zu dem Phi-
nomen, dass wir nur das sehen, was wir schon gesehen haben.

Zur Verdeutlichung soll folgendes Beispiel dienen: Es handelt sich hierbei um eine opti-

sche Téauschung.

Wir haben beim Vergleich der beiden Strichldngen den Eindruck, dass der obere Strich
langer ist. In Wirklichkeit sind jedoch beide Striche gleich lang. Wie kommt dieser Ein-
druck zustande?

Drehen wir die Striche aus der Vertikalen in die Horizontale, dann wird dies verstandli-
cher. Nun erhalten die Striche eine perspektivische Eigenschaft. Der linke Strich konnte
die hintere Ecke eines Raumes sein, in die man hineinblickt. Der rechte Strich zeigt ei-
ne hervorstehende Wand.

Wir unterliegen dieser Tauschung, da wir in einer Umgebung mit Ecken und Kanten
groigeworden sind. Wir wissen, dass man bei einer hervorstehenden Wand gegen die
Ecke stoBt - hier geht es nicht weiter — dass sich hingegen bei einer nach hinten verlau-
fenden Wand ein Raum auftut, in den man hineingehen kann. Das Gehirn interpretiert:
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Der eine Strich liegt hinten, wahrend der andere Strich vorn liegt. Der hinten gelegene
Strich muss daher im Vergleich zum vorderen grofBer sein.
Deutlich wird dieser Sachverhalt bei folgender Abbildung'’:

Interessant ist, dass Menschen, die in anderen Umgebung heranwachsen, z.B. in Rund-
hiitten, wie man sie aus einigen Gegenden in Afrika kennt, nicht dieser Tduschung un-
terliegen. Beim Betrachten der beiden Striche im ersten Bild sehen sie zwei gleich lange
Striche.

Dieses Beispiel der optischen Tauschung zeigt: Das Gehirn legt entsprechend der Um-
welt bestimmte Strukturen an, die fiir immer bestehen bleiben.

Wenn das Gehirn nun also in Lernprozessen Landkarten, Spuren anlegt, so stellt sich
aus religionspadagogischer Sicht die Frage, wie in religiosen Lern- und Bildungsprozes-
sen religitse Spuren anlegt werden kdnnen. Wohlgemerkt — es geht hier nicht um die
Frage einer religiosen Indoktrination, sondern, wie in der rdumlichen Orientierung, um
religiose Orientierung.

Zunichst einmal ist wichtig festzuhalten, und das zeigen die neuro- und kognitionswis-
senschaftlichen Erkenntnisse, dass Wissen grundsitzlich, und das gilt eben auch fiir re-
ligioses Wissen, nicht {ibertragen werden kann (beispielsweise von der Lehrperson zur
Lernperson), sondern im Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden muss.
Das Gehirn, so die Hirnforscher, bildet seine Regeln selbst. D.h. der Schiiler lernt das
Allgemeine nicht abstrakt, sondern dadurch, dass er Beispiele verarbeitet und aus den
Beispielen Regeln selbst produziert.

So generiert beispielsweise jedes Kind beim Sprachelernen unbewusst die Grammatik
der Muttersprache ohne Grammatikunterricht. Etwa die Regel, dass Verben auf ‘-ieren’
das Partizip Perfekt ohne ‘ge-’ bilden.'® Beim Verb ‘schneiden’ sagen wir z.B. ‘ich ha-
be mir die Haare geschnitten’. Beim Verb ‘rasieren’ hingegen sagen wir nicht ‘ich habe
mir den Bart gerasiert’, sondern ,rasiert’. Diese Regel haben wir nicht irgendwo aufge-
schnappt und wie eine Excel-Datei im Kopf abgespeichert, sondern diese allgemeine
Regel haben wir selbst generiert. Das gilt als Test auch fiir Verben, die es gar nicht
gibt. Nehmen wir als Beispiel die Verben ‘ratteln’ und ‘talgieren’. So ‘rattelt’ der Leser
diesen Text und sagt am nichsten Tag zu seinem Bekannten: ‘Gestern habe ich einen
interessanten Text ‘gerattelt’”’. Wenn er hingegen den Text ‘talgiert’, sagt er zu seinem

Y www.wasistzeit.de/gfx/ot/optischet15.jpg.

' Dieses Beispiel ist entnommen aus einem Interview von Ellen Norten mit Manfred Spitzer beim
BR-Alpha-Forum: www.br-online.de/alpha/forum/vor0403/26040319_i.shtml [11.6.2005].
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Bekannten: ‘Gestern habe ich einen interessanten Text ..." nicht ‘getalgiert’, sondern
eben ‘talgiert’. Den Versuch kann man auch mit Vorschulkindern etwa ab 5 Jahren ma-
chen.

Diese Regel hat uns keiner beigebracht. Das Gehirn bildet selbststéndig solche Struktu-
ren, Muster heraus, und dabei ist das Umfeld wichtig, aus dem das Gehirn solche Re-
geln ableitet.

Ubertragen wir diese Erkenntnis auf den religionspadagogischen Kontext, dann wird
deutlich, wie entscheidend das Umfeld beispielsweise fiir katechetische oder religitse
Lernprozesse ist. Der Tibinger Religionspidagoge Albert Biesinger geht in seinem
Buch mit dem Titel ,,Kinder nicht um Gott betriigen“'® davon aus, dass Kinder von in-
nen heraus religiose Menschen sind. In dieser grundlegenden religiosen Befindlichkeit
werden Muster gebildet, religiése Spuren gelegt, nicht durch Wissensvermittlung, son-
dern zunéchst und grundlegend, indem wie bei der Sprache eine Grammatik des Glau-
bens generiert wird. Wer sich beispielsweise als Vater oder Mutter mit seinen Kindern
auf die Beziehung mit Gott einlésst, der bietet einen Kontext, in dem Kinder religitse
Spuren anlegen konnen.

Es kommt also auf das kontextuelle Umfeld an. Wer mit Kindern katechetisch arbeitet,
muss auch begleitend die Eltern im Blick haben. Kinderkatechese ohne gleichzeitige
Elternbildung wird auf Dauer, wenn sie erfolgreich sein soll, nicht mehr moglich sein.
Hier entsteht eine neue Chance, wie auch Institutionen der Katechese und der Erwach-
senenbildung wieder neu in einen Zusammenhang kommen.

Exemplarisches Lernen darf nicht heiBen, an einem Beispiel alles lernen, sondern an
vielen Beispielen das Eine lernen. Die Gehirnforschung macht uns z.B. fiir katecheti-
sche Prozesse Mut zur Redundanz. Wir brauchen nicht stindig neue Angebote, neue
Modelle, neue Konzeptionen! Wiederholungen, das immer wieder Reden von der Zu-
sage Gottes, fiir uns Menschen da zu sein, hier heraus kénnen religiose Muster gebildet
werden. Das darf aber natiirlich, wie ich schon sagte, nicht als religitse Indoktrination
missverstanden werden.

Hier offnet sich ein weites und religionspidagogisch spannendes Feld, das noch bear-
beitet werden muss. Wir miissen wegkommen von dem Anspruch und der Perspektive,
in religiésen Lern- und Bildungsprozessen den Menschen dort abholen zu wollen, wo er
steht. Aufgrund der pluralen und pluriformen Standorte ist das gar nicht mehr leistbar.
Aber wir sollten Kontexte schaffen, die den Menschen, egal wo sie stehen, eine Chance
bieten, zu folgen.

Und was bedeutet dies fiir religiose Lern- und Bildungsprozesse in der Schule? Religi-
onsdidaktisch folgt daraus, dass es im Religionsunterricht mafgeblich um Beispiele und
nicht um abstrakte Inhalte gehen muss. Was Kinder und Schiiler/innen brauchen, sind
Beispiele und Vorbilder. Lernen, religioses Lernen erfolgt an Beispielen, immer wieder
kehrende gute und richtige Beispiele.

Das religitse Lernen anhand von Vorbildern (nicht nur die grofien Heiligen oder Stars,
sondern auch die ,,Local Heroes“, wie der Passauer Religionspidagoge Hans Mendl sie

* Albert Biesinger, Kinder nicht um Gott betriigen, Freiburg/Br. 2001,
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bezeichnet und z.B. in einer Datenbank der sog. kleinen Heiligen im Alltag auflistet®)
bietet eine Hilfe zur Selbstkonstruktion des Glaubens.

Es braucht eine stiarkere Kontextualisierung der Inhalte und nicht so sehr eine didakti-
sche Reduzierung, wie sie oftmals in den Unterrichtsplanungen vorgenommen wird. In
das Curriculum miissen stirker biografische Lernansitze Eingang finden. Lernen an
Lebensbeispielen kann religiése Orientierungsmuster generieren, aus denen, und das
zeigt die Gehirnforschung, die entsprechenden Kenntnisse gewonnen werden.

So wie Kinder die Muttersprache nicht vermittelt bekommen, sondern sie sich erschlie-
Ben, so lernt man z.B. im schulischen Religionsunterricht nicht die religids erschlossene
Welt, sondern man lernt das ErschlieBen der religiosen Welt. Die Gehirnforschung mit
ihren Erkenntnissen des musterbildenden und Regel generierenden Gehirns ermutigt uns
in religiésen Lern- und Bildungsarrangement auf diesen selbstbildenden Effekt zu ver-
trauen.

5.2 Kritische Fenster

Die Hinforschung zeigt, dass das junge Gehirn eine groBere Plastizitit als das eines Er-
wachsenen hat. Der Grund liegt darin, dass bereits vor der Geburt zwar alle rund 100
Millionen Nervenzellen im Gehirn ausgebildet, aber nur wenige miteinander verbunden
sind. In einem ersten Schritt bildet sich auf eine zufillige Art eine Vielzahl von Verbin-
dungen. Die Verkniipfung verfolgt dabei zunichst kein spezielles Ziel: Wichtig ist nur,
moglichst viele Verkniipfungen herzustellen. Bei diesem Durcheinander setzt dann in
einem zweiten Schritt ein Prozess ein, der das Netz wieder lichtet. Nur die Verbindun-
gen bleiben erhalten und werden ausgebaut, die auch hiufig benutzt werden.

Mit rund 18 Jahren existiert dann ein weniger dichtes, dafiir aber ein schnelles und leis-
tungsfahiges Netzwerk. Allerdings sind die Bahnen, auf denen wir denken und lernen,
damit weitgehend festgelegt. Neue Fihigkeiten oder Sachverhalte lernen wir jetzt
wesentlich schwerer.

Hirnforscher sprechen hier von ‘kritischen Fenstern’. So haben z.B. Babys noch das
Potenzial, alle Laute simtlicher Sprachen dieser Welt zu horen und von sich zu geben.
Sie wachsen jedoch in einer Umgebung auf, in der sie meistens nur die Laute einer be-
stimmten Sprache horen. In ihrem Gehirn werden damit lediglich die fiir diese Laute
notwendigen Nervenverbindungen ausgebaut. Schlieflich hat sich die Netzstruktur so
gefestigt, dass der erwachsene Mensch nur noch die ithm vertrauten Laute wahrnimmt
und nicht mehr die fremden.

In der chinesischen Sprache gibt es z.B. keine Worte, die zwischen einem 1 und einem r
unterscheiden. Als Folge nimmt ein Chinese diesen Unterschied nicht wahr und kann
den r-Laut dementsprechend auch nicht aussprechen. Nun gibt es innerhalb der Hirnfor-
schung die Diskussion, wie kritisch, d.h. abgeschlossen, die Fenster sind.

In unserem Zusammenhang wirft aber der Aspekt des Kontextes ein neues, oder besser
ein starkeres Licht auf die Frage der Lehr- und Lernbarkeit von Religion. Der Glaube
selbst ist aus theologischen Griinden heraus nicht lehrbar. Er kann immer nur unter den
kulturell gebrauchlichen Zeichen, namlich Sprache, Symbolen etc. kommuniziert wer-
den, also in der Gestalr von Religion. Zu dieser sichtbaren Religion aber kann erzogen

* Vgl. www.ktf.uni-passau.de/institutionen/mendl/local_heroes.
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werden. Wo keinerlei religioses Wissen, religioses Leben und religiose Praxis bekannt
sind, kénnen kaum religiése Identifikationen stattfinden.

Die neurowissenschaftlichen Erkenntnisse tiber ‘kritische Fenster’ bei der Entwicklung
von Lernen sind auch religionspadagogisch relevant. Die Frage ist: Bieten wir in unse-
ren religionsdidaktischen Settings die zeitgeméfien Symbole, Bilder, Erzdhlungen, In-
halte an? Ein Mensch, der in seiner Biografie in frithen Jahren keine Verkniipfung bei-
spielsweise des Gottesbildes mit seinen Vater- oder Elternerfahrungen und damit mit
seinem Eltern- oder Vaterbild vornehmen konnte, wird es spiter schwer haben, ein
tragfahiges umsorgendes véterliches oder elterliches Gottesbild aufzubauen.

Es gibt auch fiir die religiose Entwicklung kritische Zeitfenster, die man spater nicht
einfach wieder o6ffnen kann. Nun darf man dieses sicherlich nicht iiberbewerten unter
dem Motto: “Was Hénschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr’. Aber es macht darauf
aufmerksam, dass wir die religiose Entwicklungsgeschichte differenzierter sehen miis-
sen.

Der Religionsunterricht kann nicht kompensatorische Funktionen fiir eine nicht erfolgte
religiose Erziehung in der Familie oder in der Gemeinde tibernchmen. Ausfille von
Religionsunterricht in bestimmten Schulstufen haben unter dieser Zeitfenster-
Perspektive mitunter gravierende Folgen. Manches kann nur schwer oder gar nicht
wieder aufgeholt werden. Gerade in der theologischen Erwachsenenbildung werden oft
die Erfahrungen gemacht, dass das religiése Kreuzwortrdtsel der Menschen nicht nur
viele offene Felder, sondern auch falsch eingetragene Felder aufweist, die nur schwer
zu korrigieren sind.

Fiir religionspadagogische Konzeptionen wiederum heifit das, stirker als bisher die
Entwicklung der Gestalt von Religiositit beim Menschen in den Blick zu nehmen. In
der theologischen Erwachsenenbildung braucht es daher immer wieder neu eine Verge-
wisserung, welche Gestalten erwachsener Religiositit vorliegen und entsprechend wel-
che Sprache, Bilder und Methoden zum Einsatz kommen sollen. In kritischen Zeitfens-
tern sind das Bild von Gott, das Verstindnis von Siinde und Schuld, die Erfahrung des
Angenommenseins und vieles andere mehr in sehr unterschiedlichen Weisen generiert
worden, woran z.B. in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen anzukniipfen ist, ansonsten
bleibt die religise Sprache unverstanden. Glaube ist nicht nur geschichtlich, sondern
auch lebensgeschichtlich zu begreifen. Die Gehirnforschung zeigt uns dabei, wie wich-
tig lebenswelt- und lebensgeschichtlich-orientierte religiése Bildungs- und Lernkonzep-
tionen sind.

5.3 Phantasie

Unsere herkommliche Vorstellung von der Entwicklung des Denkens beruht auf einer
Vereinfachung, die den eigentlichen Vorgéngen im Gehirn nicht gerecht wird. Wir ge-
hen meistens davon aus, dass die Instinkte des Kindes, also die angeborenen Reaktionen
auf dufere Reize, im Laufe der Entwicklung vom Vorstellungsvermogen und vom abs-
trakten Denken abgelost werden.

Die Gehirnforschung zeigt uns jedoch, dass unser Gehirn nicht nach dem Prinzip kausa-
ler Logik arbeitet und streng genommen unser Denken gar nicht rational ist. Der ameri-
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kanische Hirnforscher Antonio Damasio® hat gezeigt, dass die Trennung von Gefiihl
und rationalem Verstand Illusion ist. Das Gefiihl ist keine Stdrung des Denkens, wie
man z.B. bei Immanuel Kant, in der abendlandischen philosophischen Tradition oder in
der alten Pidagogik noch horte, sondern der Verstand ist auf die Fahigkeit angewiesen,
Gefiithle zu empfinden. Emotionen funktionieren wie Erkenntnis- und Entscheidungsfil-
ter, die die Vorstellungen einer objektiven Rationalitdt als iiberholt erscheinen lassen.
Damasio kommt zu diesen faszinierenden Einsichten durch die Untersuchung von Hirn-
verletzungen, bei denen Menschen zwar die Fahigkeit des Sehens, Sprechens und Den-
kens behalten, dagegen die Fihigkeit verlieren, Entscheidungen zu treffen. Die Patien-
ten sind oft emotionslos und sehr sachlich; sie wigen stundenlang Argumente hin und
her, ohne zu einer Folgerung zu gelangen. Wahrnehmungen und Erinnerungen werden
- und das ist entscheidend — emotional codiert.

Und dies ist eine Bestitigung der neueren padagogischen Auffassung, nach der eine
stimmige Atmosphire, sinnliche Wahrnehmung und Erfahrungsbezug die Grundlage
gelingender Lernprozesse bilden.

Die Hirnforschung hat herausgefunden, iiberwiegend durch Tierversuche, wie Lernen -
und das bedeutet Gedichtnisbildung - sich im Gehirn vollzieht. Eine wichtige Rolle
spielt dabei der sog. Hippocampus, eine beim Menschen am inneren Rand der Schléfen-
lappen gelegene Struktur, der — vereinfacht gesagt — dafiir sorgt, dass das Gelernte sich
konsolidiert, d.h. im Gedachtnis bleibt.

Dieser Hippocampus steht unter direkter Kontrolle des Mandelkerns und des Limbi-
schen Systems, die wiederum fiir die Ausbildung negativer und positiver Gefiihle, wie
Furcht, Abneigung, aber auch Antrieb und Begeisterung, notig sind. Das Limbische
System bewertet eingehende Reize und steuert die emotionale Ténung unserer Wahr-
nehmung. Bevor das Gehirn etwas lernt, bewertet es beispielsweise die jeweilige Infor-
mation in Bezug auf ihre personliche Relevanz und den Neuigkeitswert. Diese Bewer-
tung, so die Hirnforscher, erfolgt in weiten Teilen unbewusst. Interessantes oder per-
sonlich Relevantes wird besser und schneller gelernt als Inhalte, mit denen wir nichts
verbinden, weil sie zu abstrakt sind oder weil das entsprechende Vorverstindnis fehlt.
Und weiter Interessantes hat die Gehirnforschung herausgefunden: Die Gedéchtnisbil-
dung ist komplexer, als wir bisher angenommen haben. Es gibt nicht ‘das’ Gedéchtnis,
sondern vollig unterschiedliche Gedichtnissysteme, z.B. fiir Faktenwissen (wie Voka-
bellernen, den Wortlaut der Zehn Gebote, die Apostelnamen). Es gibt aber auch ein
Gedschtnis fiir biografisches Wissen (z.B. die Erinnerung an den letzten Urlaub, an die
eigene Erstkommunion, an die Exkursion im Religionsunterricht etc.). Und es gibt
schlieBlich ein Gedéchtnis fiir Fertigkeiten (wie z.B. Fahrradfahren).

Letztlich bedeutet dies, dass das Gehirn mit Informationen, in weitestem Sinne verstan-
den, sehr unterschiedlich verfihrt, und dass Faktenwissen vom Gehirn anders verarbei-
tet wird als beispielsweise eine Konfliktsituation wihrend des Unterrichts. Diese unter-
schiedlichen Gedéchtnisse stehen wiederum in einer engen Beziehung zueinander.

Was heifit das fiir religiose Bildungsprozesse?

2 Antonio R. Damasio, Looking for Spinoza. Joy, sorrow, and the feeling brain, New York 2003.
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Wenn es beim religidsen Lernen nicht nur um kognitives, um reines Faktenwissen geht,
dann miissen die Inhalte im Bildungs- und Lernprozess so aufbereitet werden, dass sie
mehrere Gedéchtnisformen ansprechen, und dieses sollte in einem emotional positiven
Umfeld geschehen. Formen des ganzheitlichen Lernens, wie sie beispielsweise von Es-
ther Kaufinann oder Franz Kett entwickelt wurden, diirfen nicht nur in der Kinderkate-
chese oder im Grundschulbereich Anwendung finden. Die Religionspidagogik konnte
sich bislang eher damit begniigen, Erfahrungen, die sie voraussetzte, zu interpretieren.
Worauf es aber gegenwirtig ankommt, ist, Erfahrungen zu machen. Gerade im Religi-
onsunterricht der weiterfithrenden Schulen lernen Schiiler/innen oftmals nach dem so-
genannten ‘Oberkellner-Prinzip’. Wenn ein Tisch abgerdumt ist, wird alles vergessen,
damit Platz ist fiir die néichsten Géste. Hier braucht es mehrere ganzheitliche Verkniip-
fungen, damit auch religiose Inhalte dauerhaft im Gehirn verankert werden.
Wahrnehmungen sind vom Gehirn in der Regel nur verwertbar, wenn sie als bekannt
bzw. vertraut eingestuft werden konnen, andernfalls werden sie ausselektiert. Das Ge-
hirn lernt leichter, wenn Ordnung erkennbar und Kompetenzen erreichbar sind. Dabei
werden Stimmung und Atmosphire durch bestimmte Botenstoffe im Gehirn mitverar-
beitet.

Emotionen werden mitunter aber als storend empfunden. Cool zu sein ist zur Mode ge-
worden, dabei sind Emotionen und Gefiihle die Basis einer gesunden, wirklich auf den
Menschen bezogenen Bildung. Wenn also, wie Rudolf Englerr” sagt, Religionspidago-
gik nicht einfach die Vermittlung einer vorgegebenen Glaubensgestalt, sondern Forde-
rung religitser Selbstbestimmung ist, dann bedarf es eines stirker erlebnisorientierten
Lernansatzes, was die Uberlegungen iiber die Bereitstellung von Erlebnis- und Emoti-
onskontexten bei religiosen Lern- und Bildungsprozessen notwendig macht. Erfahrun-
gen miissen also die Grundlage bewusster religidser Lernprozesse sein. Religionsdidak-
tisch gilt es, bedeutsame Erfahrungen aufzuspiiren, anzubieten, anzubahnen, zu gestal-
ten und zu reflektieren, beispielsweise durch den Einsatz von Bildern, Medien, z.B.
Filmen und Symbolen.

Dieser neurologische Zusammenhang von Kognition und Emotion macht aber auf einen
weiteren religionspadagogisch relevanten Faktor aufmerksam: Und das ist die Phanta-
sie. Thr kommt m.E. eine Schliisselrolle zu. Ein Hauptproblem der heutigen Religions-
didaktik ist doch die Frage, wie christliche Inhalte Bedeutung gewinnen und fiir die Per-
sonen plausibel und erfahrbar werden kénnen, wenn die christlichen Inhalte nicht mehr
selbstverstindlich sind, nicht mehr praktiziert werden und oft nicht einmal mehr be-
kannt sind. Fiir entsprechende Bedeutungserfahrungen ist die Phantasie (ich verstehe sie
dabei als Imaginationsfihigkeit oder Einbildungskraft) von groBer Wichtigkeit. Phanta-
sie ist derjenige Bereich des Lernens, der die von auBen kommenden Wahrnehmungen
und Eindriicke mit den eigenen Vorerfahrungen, Verstehenskategorien und Bedeu-
tungsgehalten verkniipft, sodass sie zu einem subjektiv eigenstindigen Lern- und Erfah-
rungsgehalt werden.

Religion ist der Bereich umfassendster Bedeutungen. In keinem anderen Bereich des
Lebens, allenfalls in der Kultur, werden so intensive Bedeutungserfahrungen tradiert

4 Vgl. Rudolf Englert, Religionspadagogik, in: LThK® VIII (1999) 1062-1064, 1063.
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und kommuniziert wie in der Religion: Sie ist darum mehr als andere Bereiche auf eine
leistungsfahige Phantasie angewiesen. Forderung und Anregung der Phantasie ist darum
ein Grundgeschift der Religionsdidaktik. Und die Gehirnforschung belegt diese
Schwerpunktsetzung durch den Zusammenhang von Kognition und Emotion.

Religioses Lernen muss mehr sein als ein Gang durch das Mausoleum der Religion, es
muss eine Bedeutung erhalten, d.h. es geht um die innere Beteiligung, damit es zu
nachhaltigen Musterbildungen kommen kann.

Lernen kénnen wir von den Kindern. Gerade fiir die religiose Entwicklung ist der Be-
reich der Emotion grundlegend. Gewissheit und Urvertrauen miissen gelernt werden,
aber dies kann nur emotional vermittelt werden, nicht durch Argumente. Der evangeli-
sche Religionspadagoge Karl Ernst Nipkow stellt hierbei eine wichtige Frage:

, Wie verbinden sich unsere religionspadagogischen Hilfen mit der inneren Geschichte des Kindes?
Fiir eine am Lebenslauf orientierte, die individuelle religidse Lebenslinie ernsinehmende Religionspa-
dagogik ist dies eine der religionspidagogischen Kardinalfragen. ‘%

Die Gehirnforschung mit den Erkenntnissen iiber die Bedeutung der Emotion bei Lern-
prozessen weist in die Richtung, in der Antworten auf diese Kardinalfrage gefunden
werden konnen. Die Phantasie bildet die Verbindung zwischen dem Bekannten und dem
Neuen und kniipft an der inneren Lebensgeschichte an. Marchen, Sagen, Geschichten
konnen solche “Ubergangsobjekte’ darstellen. Sie stimulieren die Phantasie, l6sen Emo-
tionen aus und erleichtern die Musterbildung fiir das Gelernte. Die Phantasie verbindet
Dinge und Eindriicke mit personlichen Bedeutungen und baut sich so ihre eigenen bild-
haften Sinnwelten und Erfahrungen auf.

Das gilt nicht nur fiir Kinder, sondern auch fiir Erwachsene bis in das hohe Alter hin-
ein. Die Gehirnforschung ermutigt zu mehr Einsatz von sogenannten Phantasiereisen,
von Mirchen und religitsen Geschichten im Rahmen von Katechese und Religionsun-
terricht.

5.4 Beziehungen

Ich habe eben die Plastizitit des Gehirns angesprochen. Das Gehirn kommt nicht als
fertiger Apparat auf die Welt, sondern entwickelt sich in und an der Umwelt. Unsere
Begriffe und Symbole, mit denen wir die Welt z.B. sprachlich erfahren, haben wir ur-
spriinglich von anderen Menschen {ibernommen. Ohne Kommunikation, ohne das An-
gesprochenwerden konnen wir nicht zu Selbstbewusstsein gelangen. Die soziale Um-
welt bildet und verindert fortlaufend das Gehirn. Das Gehirn ist wesentlich ein soziales
und geschichtlich gebildetes Organ. Es ist ein Organ, das durch seine Sozialitit gebildet
wird, durch die Beziehung zum Anderen. Ja, es stellt aufgrund dieser Besonderheit
selbst Beziehungen her. Man spricht hier von einem Transformationsorgan. Reize wer-
den zu Erregungsmustern umgesetzt, die wir dann als ganzheitliche Gestaltungen und
Gestalten wahrnehmen.

Folgendes Beispiel** veranschaulicht diesen Effekt:

3 Karl Ernst Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen 1987,
40 [ohne die Hervorhebungen des Originals].

* www.uebi.de/images/opt_10.gif.
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Da werden drei Ausschnitte durch ihre Anordnung und Beziehung als Dreieck wahrge-
nommen. Oder ein anderes sehr eindriickliches Beispiel®:

Die zunichst wahllos angeordneten Flecken werden zu der Wahrnehmung eines Dalma-
tinerhundes in Beziehung gebracht. Es wird eine Gestalt entwickelt und man sieht nun
nicht mehr die einzelnen Flecken, sondern die Flecken in ihrer Beziehung zueinander.
Das Gehirn hat sich beim Erkennen dieses Tieres neuronal verindert, sodass man kiinf-
tig immer bei dieser Darstellung ebendieses Tier sieht.

Dieses neuronale Zusammensetzen des Gehirns, dieser in Beziehung setzende und damit
Gestalt gewinnende konnte einen neuen Impuls fiir die Frage nach den Prozessen religi-
osen Lernens in Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung geben. Einen Schritt in
diese Richtung geht der Versuch des Bommer Religionspidagogen Reinhold Boschki®®,
der ein Beziehungskonzept fiir religidse Lernprozesse entwickelt hat. Religitses Lernen,
so seine These, gelingt besser, wenn es in Beziehung geschieht. Im Unterschied zum
Begriff der Interaktion gehort zum Verstindnis von Beziehung fiir Boschki die emotio-
nale Dimension des Respekts, der Achtung und des Vertrauens. Bildung ist zwar immer
Selbstbildung, das Subjekt bildet sich selbst, aber eben immer in Beziehung zu Ande-
ren, zur Tradition, zur Uberlieferung, zur Welt und zur Wirklichkeit. Beziehung konnte
zum Grundbegriff oder Grundprinzip religioser Bildung werden. Religionspédagogik ist
dann als Beziehungslernen neu zu begreifen.

® www.panthertec. de/Optische Tauschung/Optische Tauschung Teil III Bi/1.jpg.

26_ Reinhold Boschki, ,Beziehung* als Leitbegriff der Religionspadagogik. Grundlegung einer dialo-
gisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003.
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Dabei ist Beziehung mehrschichtig. Sie beinhaltet die Beziehung zu sich selbst, die Be-
ziehung zu den Mitmenschen, die Beziehung zur Natur, Kultur, Geschichte und Welt,
und die Beziehung zu Gott.

Fiir die Gestaltung und Konzeptionierung religioser Bildungsprozesse heifit das: Solange
jemand nur etwas iiber Gott und Religion lernt, besitzt er zwar Wissen, hat aber noch
keine eigentliche religitse Bildung. Diese beginnt erst dort, wo die Frage nach der ei-
genen Beziehung zu Gott thematisiert und evoziert wird. Dann scheint ndmlich eine
neue Qualitit auf, die man mit dem Begriff ‘Bedeutung’ bezeichnen kann. So wie die
Flecken in der Beziehung zueinander in der Gestalt des Dalmatinerhundes eine Bedeu-
tung erhalten, so werden religiose Wissenselemente fiir das Kind, den Schiiler, den Er-
wachsenen bedeutsam.

Fiir die Verantwortlichen religidser Lernprozesse heift dies, in der didaktischen Uber-
legung auf Beziehungsmoglichkeiten zu achten und solche anzubieten. Hier tun sich
neue Chancen fiir die Korrelationsdidaktik auf. Dabei spielt der Aspekt der Subjektivitit
eine grofie Rolle. Es ist die Subjektivitiit, das Erleben in der 1. Person, die uns ermog-
licht, die inneren Zustinde Anderer in eigenes Erleben zu iibersetzen. Dichtungen, Er-
zdhlungen sind ja Versuche, die Subjektivitit menschlicher Welten zu erfassen. Dies ist
ein Erkennen nicht durch objektive Analyse, sondern durch Nachahmung, Einfiihlung,
durch Beziehung.

Wihrend dieses Prinzip z.B. in der Initiationskatechese und im schulischen Religionsun-
terricht in Ansitzen ja schon umgesetzt wird, miisste dieses Beziehungskonzept jedoch
verstarkt auch fiir die religiose Bildung in der auBerschulischen Jugendpastoral und in
der Erwachsenenbildung diskutiert und entwickelt werden.

6. Schluss

Insgesamt weist die Gehirnforschung auf eine neue Perspektive bei der Konzeptionie-
rung von religiosen Lehr- und Lernprozessen. Es geht nicht primir um Vermittlung,
nicht um die Frage, wie bekomme ich den Inhalt ‘riiber’. Wir miissen wegkommen von
der Fokussierung der religionsdidaktischen Uberlegungen auf die didaktische Konzepti-
on der Aufbereitung und Vermittlung religioser Inhalte. Wir miissen stirker den Blick
auf die subjektive Befindlichkeit richten, auf die Erméglichung des Aufbaus, der Kon-
struktion einer religidsen Bildsamkeit durch die Bereitstellung von Kontexten. So spielt
die Lernumgebung, der Raum, das Klima und die Beziehung auf die Innerlichkeit des
Menschen eine entscheidende Rolle. Schon Ignatius von Loyola sagte: ,,Nicht das Viel-
wissen sattigt die Seele und gibt ihr Geniige, sondern das Fiithlen und Kosten der Dinge
von innen. “*’

Nun erweist sich abschlieBend, dass die religionspadagogische Rezeption der Erkennt-
nisse der Gehirnforschung gar nicht ginzlich Neues hervorbringt. Die neuere Gehirn-
forschung zeigt eigentlich den bekannten Sachverhalt, dass Lernen eben ein komplexer
Vorgang ist. Die neueren Forschungsergebnisse zeigen, dass Padagog/innen wie bei-
spielsweise Maria Montessori oder Johann Amos Comenius mit ihren Vermutungen und

?" Ignatius von Loyola, Die Exerzitien (iibertragen von Hans Urs von Balthasar), Einsiedeln 1956, 7.
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mit vielen Aussagen Recht hatten. So hat z.B. das Bediirfnis des Kindes nach Struktur
schon Montessori erkannt.

Die neue Hirnforschung untermauert nun naturwissenschaftlich die Auffassung, dass
jedes Individuum eine eigene Denkstruktur konstruiert. Wenn aber Lernen ein subjekti-
ver Vorgang ist, mit individuellen Zugingen, individuellem Niveau und unterschiedli-
chen Verkniipfungen mit je anderen Denkinhalten, dann hat z.B. die alte Schule, in der
alle Schiiler zur gleichen Zeit moglichst das Gleiche lernen sollten, wirklich ausgedient.
Nicht zeitliche Linearitit, sondern musterbildende Komplexitit miisste das neue didakti-
sche Grundprinzip schulischen, aber auch religiosen Lernens sein. Das menschliche
Gehirn ist genetisch auf Komplexitit ausgelegt. Es bildet Eindriicke nicht einfach ab,
sondern konstruiert selbst ein Gesamtbild in einer komplexen Welt.

Und auf die Religiositdt bezogen: Gott sitzt weder im rechten Schlifenlappen noch wird
der Glaube im Gehirn produziert, aber: Die Gehirnforschung zwingt uns, noch einmal
neu dartiber nachzudenken, wie religioses Wissen in religionspadagogischen Prozessen,
in Familie, Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung vermittelt werden kann. Und
dazu braucht es die bewusste Wahrnehmung. Weder biochemische Beeinflussung unse-
res Gehirns von auBen noch eine elektrische Reizung eines bestimmten Hirnareals kann
das Bild des Dalmatiners in uns festlegen. Wir miissen diese bewusst wahrnehmen, und
d.h. fiir den Bereich der Religion: Wir miissen diese bewusst wahrnehmen. So wird es
niemals ein auf unser Gehirn wirkendes Medikament geben, das unsere Lebensge-
schichte, die Geschichte mit uns selbst, mit unseren Mitmenschen, mit Gott umschrei-
ben kann, weder ein ,,Freudian®, noch ein , Amnesian®, noch ein vielleicht von uns
Religionspidagogen manchmal heiB ersehntes ‘Gottsoll” oder ‘Religsam’.
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Ulrich Riegel
Sich selbst finden im Schnittpunkt von Handeln und Erzdhlen,
(¢ Religidse Identitdt als interaktive und narrative Selbstverortung

In den letzten Jahrzehnten avancierte der Begriff der Identitit zur tibergreifenden Leit-
idee religiéser Erziehung. Sowohl in kirchlichen Dokumenten' als auch in religionspé-
dagogischen Arbeiten’ wird das elementare Ziel religibsen Lernens im Aufbau von
Selbstbewusstsein und Handlungsfahigkeit im Blick auf religiése Traditionen bestimmt.
Anlass dieser Hinwendung zum Identititsbegriff ist die zunehmende Sékularisierung
und Pluralisierung, wie sie seit Mitte der 1960er Jahre erfahren werden konnte® und
auch gegenwirtig eine Herausforderung religiosen Lernens darstellt’. Angesichts der
lebensweltlichen Vielfalt religioser Sinnangebote ist es zu einer offenen Frage gewor-
den, welche religiose Tradition dem eigenen Leben Sinn, Halt und Sicherheit vermittelt.
Dabei fillt auf, dass mit Identitiit unterschiedliche Bedeutungen verbunden werden.® Die
vorliegende Abhandlung will einen Identititsbegriff entwickeln, der den Bedingungen
einer religios pluralen Gesellschaft gerecht wird. Dazu wird zuerst das Beziehungsgefii-
ge zwischen Religion und Identitit bilanziert, wie es sich in theologischen, (religi-
ons)psychologischen und (religions)soziologischen Untersuchungen darstellt (Kap. 1).
Dann werden idealtypische Positionen im Diskurs der Identitdt beschrieben und zuein-
ander in Beziehung gesetzt (Kap. 2). Im Riickgriff auf diese konzeptuelle Klirung des
Identititsbegriffs wird ein Modell von Identitit als interaktiver und narrativer Selbstver-
ortung herausgearbeitet (Kap. 3) und in seiner religionspadagogischen Anschlussfihig-
keit diskutiert (Kap. 4).

' Vgl. Ulrich Kropad, Ziele und Aufgaben des Religionsunterrichts im Spiegel kirchlicher Dokumen-
te, in: Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Zicbertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden
fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 297-302.

* Vgl. Rudolf Englert, Glaubensgeschichte und Bildungsprozess. Versuch einer religionspadagogi-
schen Kairologie, Miinchen 1985; Hans-Jiirgen Fraas, Glaube und Identitat. Grundlegung einer Di-
daktik religioser Lernprozesse, Gottingen 1983; Stefan Giirtner, Identitatsbildung durch Glauben?
Zur religiosen Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen, in: RpB 48/2002, 53-67; Norbert Met-
te, Identitit ohne Religion? Eine religionspidagogische Herausforderung, in: Edmund Arens (Hg.),
Habermas und die Theologie. Beitrige zur theologischen Rezeption, Diskussion und Kritik der Theo-
rie kommunikativen Handelns, Diisseldorf 1989, 160-178; ders., Identititsbildung heute - im Modus
des christlichen Glaubens, in: KBl 124 (6/1999) 397-405; Siebren Miedema / Gert Biesta, Instruction
or educating for Life? On the aims of religiously-affiliated schools and others, in: International Jour-
nal of Education and Religion 4 (1/2003) 81-96; Friedrich Schweitzer, Identitit und Erziehung. Was
kann der Identititsbegriff fiir die Pidagogik leisten?, Weinheim u.a. 1985; Hans-Georg Zieberiz,
Wozu religitses Lernen? Religionsunterricht als Hilfe zur Identititsbildung, in: Hilger / Leimgruber /
Ziebertz 2001 [Anm. 1], 123-135.

* Vgl. Ludwig Volz, Einleitung, in: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Der Religionsun-
terricht in der Schule. Ein BeschluB der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland, Bonn 0.J., 3-12.

* Karl Gabriel / Hans Hobelsberger (Hg.), Jugend, Religion und Modernisierung, Opladen 1994;
Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer plurali-
titsfahigen Religionspidagogik, Giitersloh - Freiburg/Br. 2002; Hans-Georg Ziebertz, Gesellschaftli-
che Herausforderungen der Religionsdidaktik, in: Hilger / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 1], 67-
87, Herbert Zwergel, Identitit und Sinnstifung in der (post-)modernen Lebenswelt, Herausforderung
an den Religionsunterricht, in: RpB 45/2000, 43-58.

> Friedrich Schweitzer, Entwicklung und Identitit, in: NHRPG (2002) 188-193, 189.
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1. Identitit und Religion

Identitit ist seiner Abstammung nach ein soziologisches und psychologisches Konzept,
das jedoch sehr schnell Aufmerksamkeit in der Theologie gefunden hat. Im Folgenden
wird der Zusammenhang zwischen Identitit und Religion skizziert, wie er sich in theo-
logischen, (religions)soziologischen und (religions)psychologischen Studien darstellt.
Unter Identitit wird dabei im Sinn einer ersten Arbeitsdefinition der individuelle Selbst-
entwurf eines Menschen verstanden. Ein knappes Fazit beschlieBt diesen Abschnitt.

1.1 Identitit und Religion theologisch

Identitit ist kein Begriff, der in der Bibel oder der traditionellen Theologie heimisch
wire. Allerdings lassen sich viele innertheologische Beziige zur und auf die Identitéts-
thematik finden.® Die diesbeziigliche Diskussion ist vor allem durch zwei Fragenkom-
plexe geprigt: Welchen Beitrag leistet eine biblisch fundierte Anthropologie zur Identi-
titsdiskussion? Und: Welchen Beitrag leistet der Glaube zur Identititsentwicklung?

Mit dem ersten Fragenkomplex ist ein sensibles Thema angesprochen, denn im klassi-
schen philosophischen Diskurs erwachst Identitit aus einem Prozess, in dem der
Mensch ganz zu sich selbst kommt.” Innerhalb der christlichen Theologie wird der
Mensch dagegen stets im Horizont des Heilshandelns Gottes begriffen. Angesichts sei-
ner Geschopflichkeit ist jegliche Autonomie des Menschen im eigentlichen Sinn Theo-
nomie.® Hinsichtlich der Frage, welche Freiheit dem Menschen innerhalb dieses Ver-
hiltnisses zukommt, unterscheidet Gisbert Greshake zwei Antwortmoglichkeiten.” Der
sog. transzendentaltheologische Ansatz denkt den Menschen als Subjekt der Selbstof-
fenbarung Gottes. Ruf Gottes und Antwort des Menschen stehen in einem wechselseiti-
gen Verhiltnis und bedingen sich gegenseitig. An dieser relativen Autonomie des Men-
schen entziindet sich die Kritik derzweiten Position, die den Menschen als Adressaten
der Selbstoffenbarung begreift. Bei diesem Ansatz kommt dem Ruf Gottes ein objekti-
ver Charakter zu, der unverriickbare MaBstiibe setzt, auf die der Mensch nur reagieren
kann, Unabhiingig davon, welche der beiden Lesarten man gelten ldsst, kommt der
Mensch in der christlichen Anthropologie erst ganz zu sich, wenn er sich auf Gott ein-
Iasst und sich an dessen Ruf bindet. Die Theologie legt damit einen Identitétsbegriff na-
he, der sich selbst am und im Anderen gewahr wird und dort auch realisiert. Identitit
ereignet sich in der Ubereignung an die Instanz, die den Menschen ganz in seine Frei-
heit entlédsst, ist somit immer auch Differenz.'® Theologisch bestimmt sich Identitit als
theonom, d.h. als relational bzw. dialogisch.

Der zweite Fragenkomplex wird hauptséchlich innerhalb der Praktischen Theologie dis-
kutiert. Grundtenor ist die Frage, wie ein Glaube, der an Gott und die Gemeinschaft der

¢ Vgl. Hans-Giinther Heimbrock, ,Religious Identity”: Between home and transgression, in: Interna-
tional Journal of Education and Religion 2 (1/2001) 63-78.

’ Die aktuelle philosophische Diskussion ist dagegen durch die Dekonstruktion des Identitatsbegriffs -
und analoger Konzepte wie etwa dem des Subjekts - gekennzeichnet (vgl. Peter Zima, Theorie des
Subjekts. Subjektivitat und Identitit zwischen Moderne und Postmoderne, Géttingen 2000).

$ Emst Haag, Anthropologie. B. Als Thema der Theologie. I. In der Exegese, in: LThK I (1993) 725f.

° Gisbert Greshake, Anthropologie. B. Als Thema der Theologie. II. Systematisch-theologisch, in:
LThK? I (1993) 726-731, 726-729.

1Vgl. Henning Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Subjeks,
Stuttgart 1992, 62-182.
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Glaubigen riickgebunden ist, die Entwicklung des Menschen zu einer eigenverantwort-
lichen Personlichkeit stiitzen und beférdern kann. Die groBte Aufmerksamkeit innerhalb
dieser Diskussion hat wohl das Identititskonzept Erik H. Eriksons gefunden."! Als glo-
bales Konzept menschlicher Entwicklung bietet es sich sowohl an, um die religitse
Selbstfindung entlang des Lebenslaufs nachzuvollziehen'?, als auch, um religiose Identi-
tat als spezifische Entwicklungsaufgabe des Jugendalters auszuarbeiten'®. Inhaltlich
kénnen beide Ansiitze auf ein groBes Spektrum an Beitrigen des Glaubens zur Identi-
titsentwicklung zuriickgreifen. So korrespondiert das Gefiihl, von Gott unbedingt ange-
nommen zu sein, mit dem Urvertrauen, das zu Beginn des Lebens aufgebaut werden
muss; die Erfahrung echter Versohnung ermoglicht im Kleinkindalter einen Aufbau ei-
ner Autonomie, die sich selbst nicht absolut setzt; die Figur Gottes als liebender Vater
etabliert einen Zugang zur Initiativkraft im Spielalter, die Machbarkeit mit Liebe kom-
biniert; im Schopfergott stellt der Glaube dem Schulkind ein Bild vor Augen, bei dem
Leistung in den Zusammenhang der Schépfung eingebunden ist; in der Person Jesu
Christi finden Jugendliche ein Vorbild, bei dem Ich-Stirke aus der Perspektive der So-
lidaritit heraus erwéchst; usw.'" Gemeinsam ist diesen Beziigen zu Erikson, dass sie
sein Modell rezipieren und mit hermeneutisch-systematischen Mitteln in den eigenen
Diskurs einfiigen.
Neben dem Modell Eriksons werden in jiingster Zeit verstirkt plurale und dialogische
Ansitze der Identititsdiskussion rezipiert.”® Sie reagieren auf die Erfahrung religioser
Vielfalt im Alltag und deren Konsequenzen fiir die Identititskonstruktion. An die Stelle
einer zentrierten und potenziell stabilen Identitit tritt in diesen Ansitzen der Gedanke
eines dynamischen Gewebes verschiedener Ich-Positionen, das sich in Abhéngigkeit von
der konkreten Lebenslage immer wieder neu konfiguriert (vgl. Kap. 2.1.2). Der inhalt-
liche Beitrag des christlichen Glaubens zur Identititsentwicklung bleibt durch die Re-
zeption derartiger Modelle ~ soweit gegenwirtig absehbar — unberiihrt, weil sie sich in
erster Linie in der Art und Weise, wie religiose Uberzeugungen in der Erziehung zur
Sprache gebracht werden, niederschlagen. 'S
Einen eigenstéindigen Beitrag zum Zusammenhang von Religion und Identitét trigt die
theologische Genderforschung bei, die sich auf die Wirkungen des christlichen Symbol-
" Joachim Kunstmann, Religionspidagogik, Tibingen 2004, 70-72; Godwin Limmermann / Elisa-
beth Naurath / Uta Pohi-Patalong, Arbeitsbuch Religionspadagogik, Giitersloh 2003, 75f.; Elisabeth
Reil, Schiilerinnen und Schiiler im RU, in: Fritz Weidmann (Hg.), Didaktik des Religionsunterrichts,
Donauwirth "1997, 100-128, 115-121; Ziebertz 2001 [Anm. 2], 124-127.
2 vgl. Wolfgang Esser, Gott reift in uns. Lebensphasen und religiose Entwicklung, Miinchen 1991.
° Vgl. Bernhard Grom, Religionspadagogische Psychologie des Kleinkind-, Schul. und Jugendalters,
Diisseldorf *2000.
“‘ Vgl. Jiirgen Werbick, Glaube im Kontext. Prologomena und Skizzen zu einer elementaren Theolo-
gie, Ziirich u.a. 1983, 179-520.
i Vgl. Hans Alma / Hetty Zock, 1 and Me. The Spiritual Dimension of Identity Formation, in: Inter-
national Journal of Education and Religion 3 (1/2002) 1-15; Heimbrock 2001 [Anm. 6]; Hubertus
Hermans, Conceptions of Self and Identity: Towards a Dialogical View, in: International Journal of
Education and Religion 2 (1/2001) 41-62; Paul Vermeer / Johannes van der Ven, Religious identity
formation: An educational approach, in: International Journal of Education and Religion 2 (2/2001)
107-125; Ziebertz 2001 [Anm. 2], 127-132; ders., Religion, Christentum und Moderne. Verinderte
f}cligionspriisenz als Herausforderung, Stuttgart u.a. 1999, 70-87.

Vegl. Ziebertz 2001 [Anm. 2], 132-135.
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systems auf die Biografie von Frauen konzentriert."” Die verschiedenen Untersuchungen
konvergieren im Nachweis der Kategorie ‘Geschlecht’ als eines wirksamen Faktors im
Beziehungsgefiige von Religion und Identitit: Die starke Androzentrik zentraler religio-
ser Symbole steht weiblicher Identitatsarbeit vielfach im Wege. Es spielt also eine Rol-
le, ob Identititsarbeit von einer Frau oder einem Mann geleistet wird. Identitét ist kein
geschlechtsloses Konzept.

1.2 Identitit und Religion (religions)soziologisch

Aus soziologischer Perspektive entfaltet die formale Zugehorigkeit zu einer religiosen
Gemeinschaft bei jungen Menschen kaum noch identititsstiftende Kraft. Prégt Kirchen-
zugehorigkeit noch das Selbstkonzept élterer Menschen, spielt sie fiir die Selbstentwiirfe
von Jugendlichen praktisch keine Rolle mehr.'® Diese Beobachtung ist in einen Prozess
der Auflésung konfessioneller Milieus eingebettet. Mit ihnen schwindet der sinnstifien-
de Rahmen fiir religi¢se Inhalte und Praktiken. Eine Ausnahme von dieser allgemeinen
Beobachtung bilden Angehorige religitser Minderheiten. Viele Moslems und Juden, die
in Deutschland im Alltagsbewusstsein als Fremde wahrgenommen werden, finden in
den Traditionen ihrer Religion und im Leben ihrer religiésen Gemeinschaften einen 4u-
Beren Rahmen fiir ihren individuellen Selbstentwurf. Allerdings suchen sich auch hier
vor allem junge Menschen eine Lebensperspektive auBerhalb dieser institutionalisierten
Religiositit.”® Es bleibt also festzuhalten, dass die Bedeutung der Religionszugehorigkeit
fiir die Identititsentwiirfe in einer modernen Gesellschaft schwindet.

Allerdings ist der Bedeutungsverlust institutionell gestiitzter Religiositit nicht mit einer
Erosion des Religidsen gleichzusetzen.® An die Stelle konfessioneller Milieus ist ein
Feld vielfiltiger religidser Angebote getreten. Diese religiése Pluralisierung korrespon-
diert mit einer verinderten Bedeutung von Religion fiir die Identitatsbildung in einer
modernen Gesellschaft. Religion ist dann relevant, wenn sie in der eigenen Biografie
oder der sozialen Bezugsgruppe einen nachvollziehbaren Beitrag leistet.' So nehmen
nach wie vor viele Menschen an den kirchlichen Sakramenten teil, die einen Ubergang
im Lebenslauf markieren. Sie tun dies in der Regel wegen der personlichen Bedeutung,

'" Birgit Hoyer, Lebensbilder kinderloser Frauen als fruchtbare Dialograume fiir Pastoral und Pasto-
raltheologie, Miinster 1999; Angela Kaupp, Religiose Identitét in der Postadoleszenz. Eine qualitativ-
empirische Studie zur Rekonstruktion der narrativen religiésen Identitat katholischer junger Frauen,
Ostfildern 2005; Ursula Silber, Zwiespalt und Zugzwang. Frauen in Auseinandersetzung mit der
Beichte, Wiirzburg 1996; Regina Sommer, Lebensgeschichte und gelebte Religion von Frauen. Eine
qualitativ-empirische Studie liber den Zusammenhang von biographischer Struktur und religidser
Orientierung, Stuttgart 1998.

® Vgl. Michael Eberiz, Erosion der Gnadenanstalt? Zum Wandel der Sozialgestalt von Kirche,
Frankfurt/M. 1998.

¥ Vgl. Fred-Ole Sandt, Religiositit von Jugendlichen in der multikulturellen Gesellschaft. Eine quali-
tative Untersuchung zu atheistischen, christlichen, spiritualistischen und muslimischen Orientierun-
gen, Miinster u.a. 1996.

X Karl Gabriel, Christentum zwischen Tradition und Postmoderne (QD 141), Freiburg/Br. 1993;
Ziebertz 1999 [Anm 15]; ders. (Hg.), Erosion des christlichen Glaubens? Umfragen, Hintergriinde
und Stellungnahmen zum , Kulturverlust des Religiosen”, Miinster 2004.

' Karl Gabriel (Hg.), Religiose Individualisierung oder Sikularisierung. Biographie und Gruppe als
Bezugspunkte moderner Religiositit, Giitersloh 1996; Hans-Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich
Riegel, Religitse Signaturen heute. Ein religionspidagogischer Beitrag zur empirischen Jugendfor-
schung, Giitersloh - Freiburg/Br. 2003, 235-262.
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die dieser rituelle Rahmen fiir sie entfaltet.”? Inneres Kennzeichen dieses verinderten
Zugriffs auf religidse Sinnangebote ist die Betonung individueller Autonomie auch in
religiosen Angelegenheiten.> AuBerer Ausdruck ist die Vielfalt religiéser Selbstentwiir-
fe, die sich oftmals als Patchwork verschiedenster religioser Traditionen erweisen.?*
Religiositét bleibt somit in einer modernen Gesellschaft relevant fiir die Identititsbil-
dung. Thre Bedeutung erschliet sich jedoch nicht mehr iiber ihre institutionelle Gestalt,
sondern tiber ihre Plausibilitit im Leben der bzw. des Einzelnen.

Dieser religitse Formwechsel wirkt sich auf die Rolle des religiosen Umfelds fiir indi-
viduelle Selbstentwiirfe aus. Individualisierte Religiositiit bleibt in das kulturelle Umfeld
verwoben, nimmt dieses aber vor allem als Angebot wahr, Auf makrosoziologischer
Ebene zeigt sich dieser Zusammenhang darin, dass die herkémmlichen Religionen nach
wie vor das dominante Reservoir an Sinnangeboten und Symboliken zur Bewiltigung
des taglichen Lebens zur Verfiigung stellen.” Ohne diese Ressource fehlten den Men-
schen signifikante Erzahlungen und Symbole, in denen sie ihre Identititsarbeit ausdrii-
cken konnten. Auf mikrosoziologischer Ebene zeigt sich besagter Formwechsel in der
Rolle kleiner sozialer Netzwerke mit hoher Verbindlichkeit. Neben dem Aufblithen cha-
rismatischer Kirchen bilden sich innerhalb der beiden etablierten Kirchen verstirkt Fa-
milienkreise, Bibelkreise oder neue Jugendverbiinde, in denen die Menschen nach dem
Sinn der christlichen Botschaft fragen und nach Wegen suchen, sie im eigenen Leben
umzusetzen.”® Thnen ist gemeinsam, dass sie in ihrer Mitgliederstruktur iiberschaubar
sind und somit der bzw. dem Einzelnen ein personales Netzwerk als Stiitze der eigenen
religiosen Orientierung bieten. Durch den hohen Verpflichtungscharakter ihrer Mitglie-
der gewinnen diese Gruppen an Glaubwiirdigkeit.

1.3 Identitit und Religion (religions)psychologisch

Ungeachtet der relativ langen Geschichte gegenseitiger Ablehnung zwischen Theologie
und Psychologie® gilt Religion innerhalb der Psychologie als eine mogliche Ressource
gelingender Identititsbildung. Religiositit wirkt sich normalerweise positiv auf das
Selbstwertgefiihl eines Menschen und dessen Bedeutungszuschreibung an das eigene
Leben aus.”® Allerdings schwankt sowohl der Grad an Signifikanz als auch die Stirke

i Vgl. Georg Ritzer, Taufmotive: Zwischen Initiation und Konvention. Empirische Einblicke in die
Motivation, ein Kind taufen zu lassen, in die Religiositit von Eltern und in religiose Primérsozialisa-
tion, Graz 2001; Ziebertz / Kalbheim / Riegel 2003 [Anm. 21], 158-198.

" Ebd., 381-413.

* Alfred Dubach / Roland Campiche, Jede(r) ein Sonderfall? Religion in der Schweiz, Ziirich 1993
Karl Gabriel, Wandel des Religiosen im Umbruch der Moderne, in: Werner Tzscheetzsch / Hans-
Georg Ziebertz (Hg.), Religionsstile Jugendlicher und moderne Lebenswelt, Miinchen 1996, 47-64;
Carsten Wippermann, Religion, Identitit und Lebensfithrung. Typische Konfigurationen in der fort-
geschrittenen Moderne. Mit einer empirischen Analyse zu Jugendlichen und jungen Erwachsenen,
Opladen 1998; Ziebertz / Kalbheim / Riegel 2003 [Anm. 21], 381-413.

® Vgl. Heinz Déring, Synkretismus oder kreative Integration?, in: Giinter RiBe u.a. (Hg.), Wege der
Theologie. An der Schwelle zum dritten Jahrtausend (FS Hans Waldenfels), Paderborn 1996, 433445,

* Vgl. Fritz Daiber, Religitse Gruppenbildung als Reaktionsmuster gesellschaftlicher Individualisie-
rungsprozesse, in: Gabriel 1996 [Anm. 21], 86-100.

“' Vgl. Anton Bucher, Religionspidagogik und Psychologie, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Si-
mon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 119-136, 119f.

* Benjamin Beit-Hallahmi / Michael Argyle, The Psychology of religious behaviour, belief and ex-
perience, London 1997, 163.187-189; Bernhard Grom, Religiositit und das Streben nach positivem
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des Zusammenhangs stark zwischen den einzelnen Untersuchungen. Mit Blick auf das
Selbstwertgefiihl gibt Bernhard Grom zu bedenken, dass es in der Regel aus Generali-
sierungen von wenigen Selbstbewertungen in Einzelbereichen entsteht. Religiositit er-
setzt also eine Arbeit am Selbstkonzept nicht.? Ahnliches gilt fiir das Gefiihl, ein sinn-
volles Leben zu fithren. Religion ist eine klassische Quelle fiir Sinnangebote, allerdings
gibt es auch Sinnquellen, die keinen religiosen Bezug aufweisen, und es lassen sich
auch Formen von Religiositit finden, die nicht in eine Bedeutungszuschreibung an das
eigene Leben miinden. Nach einer explorativen Studie Peter Halamas bedarf es fiir die
Sinngebung des eigenen Lebens aus religiosen Quellen heraus einer intrinsischen Moti-
vation fiir die eigene Religiositat, einer hohen Ubereinstimmung mit den grundlegenden
Uberzeugungen der betreffenden Religionsgemeinschaft und der Bereitschaft, die Werte
dieser Gemeinschaft im eigenen Leben umzusetzen.*® Uberhaupt erweist sich Gordon
W. Aliports Unterscheidung zwischen einer extrinsischen und einer intrinsischen Religi-
ositit als fruchtbar fiir einschlagige Untersuchungen. Sie legen es nahe, dass Menschen
mit einer extrinsischery Religiositit eher Vorurteile, Dogmatismus, autoritire Persén-
lichkeitsziige und eine externale Kontrolle zeigen, wihrend Menschen mit einer intrinsi-
schen Religiositit sich eher als sozial interessiert, verantwortungsbewusst, leistungsori-
entiert und selbstdiszipliniert erweisen.*

Unterstiitzung finden diese Ergebnisse durch Untersuchungen zum Zusammenhang zwi-
schen individueller Religiositit und dem Identititsstatus einer Person.* Demnach beten
Jugendliche mit einer erarbeiteten Identitét iiberdurchschnittlich oft, zeigen einen ent-
schiedenen Glauben und bekennen sehr hiufig, eine religiose Erfahrung mit einem
transzendenten Wesen gemacht zu haben. Auch Jugendliche mit einer {ibernommenen
Identitét beten tiberdurchschnittlich oft, greifen aber hauptsdchlich auf tradierte Gebete
zuriick. Sie hegen kaum einen Zweifel an der Existenz Gottes. Jugendliche, die sich in
einer Identititsdiffusion befinden, beten kaum, bezweifeln die Existenz Gottes iiber-
durchschnittlich und stellen die relativ grofite Gruppe derer, die noch keine Transzen-
denz-Erfahrung gemacht haben. Bei Jugendlichen im Identitditsmoratorium finden sich
noch viele offene Fragen in ihrem Glauben an die Existenz Gottes. Fasst man diese Be-
funde zusammen, ist eine lebendige Religiositit vor allem bei Jugendlichen anzutreffen,
die bereits einen fiir sie giltigen Identititsentwurf gefunden haben. Dieser Schluss wird

Selbstwertgefithl, in: Gunther Klosinski (Hg.), Religion als Chance oder Risiko. Entwicklungsfor-
dernde und entwicklungshemmende Aspekte religioser Erziehung, Bern u.a. 1994, 102-110; Eva
Nanistova / Julia Halamova, Relationships as sources of forming self in the religious groups, in: Ar-
chiv fiir Religionspsychologie 24 (2003) 202-217.

» Grom 1994 [Anm. 28], 108.

* Peter Halama, On the relationship between religiosity and life meaningfulness, in: Archiv fiir Re-
ligionspsychologie 24 (2003) 218-233.

3! Beit-Hallahmi / Michael Argyle 1997 [Anm 28], 173-175; Ernst Plaum, Religion aus persénlich-
keitspsychologischer Sicht, in: Edgar Schmitz (Hg.), Religionspsychologie. Eine Bestandsaufnahme
des gegenwirtigen Forschungsstandes, Gottingen 1992, 25-64, 39.

2 Dominic Verhoeven / Dirk Hutsebaut, Identity Status and Religiosity. A Research among Flemish
University Students, in: JET 8 (1/1995) 46-64. Beide Autoren beziehen sich auf die Typologie James
Marcias, der zwischen vier Zustinden unterscheidet: Erarbeitete Identitat, Identititsmoratorium, I-
dentititsdiffusion, und iibernommene Identitit (ders., Identity in Adolescence, in: Joseph Adelson
(Hg.), Handbook of Adolescent Psychology, New York 1980, 159-187).
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von einer Folgeuntersuchung gestiitzt, in der Dirk Hutsebaut die vier Identititstypen mit
vier kognitiven religiosen Stilen verglichen hat.*® Wiederum zeigen Jugendliche mit ei-
ner erarbeiteten oder einer iibernommenen Identitit ein religitses Profil, Jugendliche im
Identititsmoratorium oder in der Identititsdiffusion sind dagegen skeptisch bis kritisch
religiosen Angeboten gegeniiber.

Eng mit der Unterscheidung verschiedener Identititszustinde ist die eher alltagspsycho-
logische Annahme verbunden, Jugendliche im Status der Identititsdiffusion wiirden sich
vermehrt fundamentalistischen Gruppen und Jugendreligionen sowie okkulten Sekten
anschliefen. In diesen religiésen Gruppen wiirden sie die fehlende Ich-Identitit mit der
symbiotischen Anlehnung an einen Guru kompensieren und die Uniibersichtlichkeit des
religiosen Pluralismus durch ein holzschnittartiges Gut-Bose-Raster bewiltigen.* Ein-
schlagige empirische Untersuchungen vor allem zum Jugendokkultismus kommen je-
doch zu dem Ergebnis, dass die Teilnahme Jugendlicher an spiritistischen Sitzungen
eher experimentellen Charakter hat und die dominierenden Motive der Teilnahme Neu-
gier und die Suche besonderer Reize sind.*

1.4 Religion und Identitiit: ein erstes Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Religion und Identitiit gegensei-
tig beeinflussen kénnen. Religion stellt in ihren Erzihlungen und Symbolen nach wie
vor eine mogliche Ressource individueller Identititsarbeit dar, wie sich auch der Status
des aktuellen Selbstentwurfs auf die religiose Orientierung auswirken kann, Allerdings
unterliegt dieses Beziehungsgefiige den Rahmenbedingungen der Moderne. Religion ist
kein notwendiger Bezugspunkt fiir Identitit mehr, weil in einer strukturell differenzier-
ten Gesellschaft Religion nur ein Lebensbereich neben anderen ist. Identitit selbst er-
weist sich dabei als relationales und dynamisches Phinomen. In keiner der drei wissen-
schaftlichen Disziplinen wurde Identitit im Sinne eines absolut autonomen Egos ver-
standen, das unabhingig von seiner Umwelt sich selbst verwirklicht. Identitit war stets
auf ein Gegeniiber verwiesen, das Gott, Mitmensch oder Kultur genannt werden konn-
te. Auch beruhten die obigen Uberlegungen auf der Einsicht, dass Identitit kein stabiler
Zustand ist: Die einzelnen Identititszustande blieben in gewisser Weise fragmentarisch
und kontextuell verwoben. Offen bleibt jedoch die Frage, welches Verstindnis von
Identitit einer modernen Gesellschaft angemessen ist. Hier liegt noch konzeptueller Kla-
rungsbedarf,

* Dirk Hutsebaut, Identity Statuses, Ego-Integration, God Representation and Religious Cognitive
Styles, in: JET 10 (1/1997) 39-54; vgl. Claudia Appel / Dirk Hutsebaut, Einstellungen zu Religion -
Vorschlage fiir die Anwendung der Post-Critical-Belief-Skala im deutschen Sprachraum, in: Archiv
fir Religionspsychologie 24 (2003) 97-120.

* Bucher 1995 [Anm. 27], 131.

* Werner Helsper, Okkultismus: Die neue Jugendreligion? Die Symbolik des Todes und des Bisen in
der Jugendkultur, Opladen 1992; Johannes Mischo, Okkultismus bei Jugendlichen. Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung, Mainz. 1991; Heinz Streib, Jugendokkultismus. Uberblick iiber die Er-
gebnisse empirischer Forschung, in: Werner Ritter / Heinz Streib (Hg.), Okkulte Faszination. Sym-
bole des Basen und Perspektiven der Entzauberung. Theologische, religionssoziologische und religi-
onspadagogische Annaherungen, Neukirchen-Vluyn 1997, 15-24.
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2. Der Diskurs der Identitit

Der Diskurs der Identitit ist ein Phinomen der Moderne, denn in einer Gesellschaft
ohne tiberwélbende ,Metaerzahlung“ (Jean-Frangois Lyotard) ist die Frage ‘Wer bin
ich?” ohne eindeutige Antwort. Identitit ,ist niemals zum Problem ‘geworden’, sie
konnte tiberhaupt nur als Problem existieren, sie war von Geburt an ein ‘Problem’“%.
Im Folgenden wird unterschieden, ob Identitit vor allem als Produkt oder als Prozess
aufgefasst wird. Diese grobe Unterscheidung fiihrt zu zwei klassischen Positionen des
Identititsdiskurses, die beide in den letzen Jahren nochmals vor dem Hintergrund der
Pluralitit der Moderne hinterfragt wurden.

2.1 Identitit als Produkt

Eine typische Position im Diskurs der Identitit ist die Auffassung, Identitit resultiere
aus einem Personkern, der im Lauf des Lebens entfaltet wird, Das Individuum gilt als
autonomes Subjekt, das mit Vernunft, Bewusstsein und Handlungsvermdagen begabt ist.
Diese Anlagen befhigen das Individuum, eine in sich zentrierte Identitit aufzubauen,
die in ihren wesentlichen Ziigen durch das weitere Leben trigt.

2.1.1 Identitét als zentrierter Selbstentwurf

Erik H. Eriksons Modell menschlicher Entwicklung verkorpert diese Auffassung in cha-
rakteristischer Weise.”” GemiB der psychoanalytischen Tradition begreift er Identitit als
eine aktive Syntheseleistung des Individuums. Eine gesunde Personlichkeit meistert ihre
Umwelt aktiv, zeigt dabei eine gewisse Einheitlichkeit und ist imstande, die Welt und
sich selbst richtig zu erkennen.* Es gelingt ihr, die tiglichen Selbst-Erfahrungen in den
vorliegenden Bestand an Erfahrungen zu integrieren, ohne das Gefiihl von Kontinuitit
und Konsistenz zu verlieren. Identitit entwickelt sich nach Erikson somit im Spannungs-
feld psychischer und sozialer Kontexte.

»Das bewusste Gefiihl, eine persénliche Identitit zu besitzen, beruht auf zwei gleichzeitigen Beobach-
tungen: der unmittelbaren Wahrmehmung der eigenen Gleichheit und Kontinuitct in der Zeit, und der
damit verbundenen Wahrnehmung, dass auch andere diese Gleichheit und Kontinuitéit erkennen. “*
Besagtes Gefiihl bildet sich im Durchlauf biografisch definierter Entwicklungsphasen.
GemaB dem ,epigenetischen Prinzip“, demnach ,alles, was wichst, einen Grundplan
hat, dem die einzelnen Teile folgen““’, gliedert sich die menschliche Entwicklung in
Eriksons Modell in acht Stufen. Jede dieser Stufen ist durch einen typischen Konflikt
gekennzeichnet, der vom Individuum gelost werden muss. Dabei héngen die acht Ent-
wicklungsstufen in zweifacher Weise miteinander zusammen. Zum einen ist ,,jedes [...]
Problem der gesunden Persénlichkeit systematisch mit allen anderen verbunden“*": Die
Losung eines epochentypischen Konflikts hiéingt auch davon ab, wie die typischen Kon-
flikte im Vorfeld gel6st wurden. Zum anderen existiert ,jedes Problem in irgendeiner

* Zygmunt Baumann nach Heiner Keupp u.a., Identititskonstruktionen. Das Patchwork der Identiti-
ten in der Spéitmoderne, Reinbek 1999, 27.

*" Erik Erikson, Identitit und Lebenszyklus. Drei Aufsitze, Frankfurt/M. “1977.

% Ebd:, 57.

* Ebd., 18.

“ Ebd. 51.

“! Bbd. 59.
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Form schon [...], bevor es normalerweise in seine entscheidende, kritische Zeit ein-
tritt. ““* Fiir Erikson sind alle Entwicklungsaufgaben zu jeder Zeit prisent, wobei auf
jeder Stufe der Entwicklung die Bearbeitung der typischen Aufgabe die Bearbeitung der
anderen deutlich {iberlagert. Somit lassen sich im S#uglings- und Kleinkindalter Friih-
formen von Identitit beobachten, die durch die Bearbeitung des entwicklungstypischen
Konflikts beeinflusst werden, ohne dass sie im Vordergrund der Auseinandersetzung
stehen.

Identitit ist also nicht nur ein Thema des Jugendalters, sondern auf allen Stufen mensch-
licher Entwicklung prisent. Es stellt jedoch in der Adoleszenz das beherrschende The-
ma dar. Hier miinden die Erfahrungen mit den vorangegangenen Hauptkrisen in die
,,ﬂberzeugung [...], dass man auf eine erreichbare Zukunft zuschreitet, dass man sich
zu einer bestimmten Personlichkeit innerhalb einer nunmehr verstandenen sozialen
Wirklichkeit entwickelt.“* Die Herausforderung des Jugendalters liegt darin, ein
Selbstbild zu entwickeln, auf dessen Basis die eigene Zukunft selbstsicher gestaltet wer-
den kann. Es wird in der Auseinandersetzung mit den fiir den Identititskonflikt typi-
schen Polen der Identitit und Identititsdiffusion entwickelt. Der Pol der Identitit ist da-
bei durch das Gefiihl gekennzeichnet, die Erfahrungen mit sich selbst in einen in sich
stimmigen Zusammenhang gebracht zu haben, wobei die Kontinuitiit zu den bisherigen
Selbsterfahrungen gewahrt bleibt und das auch von der Umwelt so gesehen wird. Identi-
tit steht also fiir eine zentrierte Selbsterfahrung, in der die verschiedenen Facetten har-
monisch aufeinander bezogen sind. Der Gegenpol der Identititsdiffusion reprisentiert in
der Folge das Gefiihl, keinen hermetischen Punkt zu finden, von dem aus die Erfahrun-
gen mit sich selbst in schliissiger Weise gedeutet werden konnen. Eine zukunftstriichtige
Losung des Konflikts zwischen Identitit und Identititsdiffusion ist dann gefunden, wenn
ein relatives Gleichgewicht zwischen beiden Polen erreicht ist. Nach Erikson ist dieses
Gleichgewicht dann erreicht, wenn die bzw. der Einzelne ein zentriertes Ich entwickelt
hat, das im Bewusstsein potenzieller Identititsdiffusion nicht starr ist, sondern flexibel
auf neue Herausforderungen reagieren kann, ohne dabei die Anspriiche an Kontinuitiit
und Konsistenz zu verletzen.

2.1.2 Identitit als Gewebe pluraler Ich-Positionen

Das Konzept eines zentrierten bzw. ausbalancierten Personkerns, wie es von Erikson in
charakteristischer Weise formuliert wird, wurde in den letzten Jahrzehnten einer grund-
satzlichen Kritik unterzogen. Ausgehend von den divergenten Erfahrungen innerhalb
einer strukturell differenzierten Gesellschaft wurde angefragt, ob es iiberhaupt noch
moglich sei, diesen Plural an Selbst-Erfahrungen zu einem zentrierten Personkern zu
verschmelzen.* Im Verlauf dieser Diskussion wurde die Vorstellung einer ausbalancier-

* Ebd.

* Ebd. 107.

* Lothar Krappmann, Die Identititsproblematik nach Erikson aus einer interaktionistischen Sicht, in:
Heiner Keupp / Renate Hofer (Hg.), Identititsarbeit heute, Frankfurt/M. 1998, 66-92: Florian
Strauss / Renate Hofer, Entwicklungslinien alltiglicher Identitatsarbeit, in: ebd., 270-307.
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ten Identitit durch das Konzept einer Identitit als plurales Gewebe verschiedener Ich-
Positionen ersetzt. **

Charakteristische Vertreter dieser Position sind Hubertus Hermans und Harry Kem-
pen.* Den Ausgangspunkt ihres Modells eines dialogischen Selbst nehmen sie bei Mi-
khail Bakhtins Konzept der ,,polyphonic novel“”’. In der polyphonen Erzihlung treten
verschiedene Akteure auf, die alle ihre eigene Perspektive, Interessen und Strategien in
die Geschichte einbringen. Eine polyphone Erzdhlung ist somit eine Komposition unter-
schiedlicher Standpunkte und Blickwinkel, bei der es keinen zentralen und allwissenden
Autor mehr gibt. Ihre Erzihlinhalte lassen sich nur in ihrem Verhiltnis zueinander er-
schlieBen. Ihren besonderen Wert fiir den Ansatz Hermans’ und Kempens erhilt die
polyphone Erzdhlung, weil sie es erlaubt, intrapsychische Prozesse als Dialoge autono-
mer Personen darzustellen. Im Riickgriff auf William James’ klassische Unterscheidung
zwischen I und ,,Me* begreifen sie das Ich als Autor und das Selbstbild als Akteur
einer Autobiografie.”* Demnach verfasst das I eine Geschichte iiber sich selbst, in der
das Me die Hauptrolle spielt. Polyphon gewendet besteht diese Autobiografie jedoch
aus verschiedenen Akteuren — namlich einzelnen Mes - mit jeweils individuellen und
relativ autonomen Blickwinkeln und Standpunkten - ndmlich verschiedenen Is.

»In the polyphonic translation of the self there is not an overarching I organizing the constituents of
the Me. Instead [...; it] leads to the supposition of a decentralized multiplicity of I positions that finc-
tion like relatively independent authors, telling their stories about their respective Me's actors. “*
Identitit im Modell des dialogischen Selbst besteht somit aus verschiedenen Ich-
Positionen, die jeweils ein relativ autonomes Handlungszentrum innerhalb des Identi-
titsgewebes bilden. Jede dieser Ich-Postionen hat eine eigene Geschichte und verfolgt
ihre eigenen Interessen und Strategien. Untereinander konnen die verschiedenen Ich-
Positionen in Beziehung treten.

~Moreover [...] the different authors, localized at different positions in the imaginal landscape, may
enter into dialogical relationships with one another, agreeing or disagreeing with each other. “*°
Hermans und Kempen denken das dialogische Selbst also dynamisch, aber nicht harmo-
nisch.”® AngestoBen durch eine konkrete Situation werden verschiedenen Ich-Positionen
aktiviert. Sie treten in einen Dialog, wobei jede Ich-Position bemiiht ist, den eigenen
Blickwinkel durchzusetzen. Inwieweit ihr das gelingt, hingt davon ab, welches Gewicht
ihr im Verhéltnis zu den anderen Ich-Positionen in Abhéngigkeit von der konkreten Si-
tuation zukommt, und den Allianzen, die sie mit anderen Ich-Positionen einzugehen
vermag. Im Dialog verdndert sich somit die Konstellation des Selbst. Ehedem dominan-
te Ich-Positionen konnen im Dialog ihre Bedeutung verlieren, andere sich in den Vor-
dergrund schieben.

** Helga Bilden, Das Individuum - ein dynamisches System vielfiltiger Teil-Selbste. Zur Pluralitit in
Ié%?ividuum und Gesellschaft, in: Keupp / Hofer 1998 [Anm. 44], 227-249; Keupp u.a. 1999 [Anm.
“ Hubertus Hermans / Harry Kempen, The Dialogical Self. Meaning as Movement, San Diego 1993.
1 Ebd. 39-44.

“ Ebd. 44-47.

“ Ebd. 47.

* Ebd.

! Ebd. 72-88.
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»The activity of dialogue may reorganize the self and create a high degree of discontinuity over fi-
me. «52

Fiir die Kohérenz im dialogischen Selbst zeichnet nach Hermans und Kempen ein sog.
»Self verantwortlich.*® Innerhalb des dialogischen Selbst wirkt das Bemiihen der ein-
zelnen Ich-Positionen, ihre Autonomie zu wahren, wie die Zentrifugalkraft auf einen
rotierenden Korper. In ihren empirischen Studien stellten Hermans und Kempen jedoch
fest, dass sich im Dialog verschiedener Ich-Positionen mit der Zeit eine Art Metapositi-
on einstellt, die die Beziehung der Dialogpartner in den Blick nimmt. Aus dieser Positi-
on heraus ist es méglich, die Standpunkte der kommunizierenden Ich-Positionen gegen-
einander abzuwégen und eine gemeinsame Haltung zu formulieren. Die Metaposition ist
eine ,synthesizing activity“>*, Die Autoren nennen diese Metaposition ,,Self“ und be-
greifen sie als Ich-Position mit der Fihigkeit, andere Ich-Positionen miteinander in Be-
ziehung zu setzen. Um im Bild zu bleiben fungiert das Self als Zentripetalkraft inner-
halb des dialogischen Selbst und setzt einen Gegenpol zu den Autonomiebestrebungen
der anderen Ich-Positionen. Allerdings reicht die integrierende Kraft dieses Self nach
Hermans und Kempen nicht aus, eine dauerhafte stabile Einheit innerhalb des dialogi-
schen Selbst herzustellen. Unter Umstinden ist es sogar méglich, dass das Self von ei-
ner anderen Ich-Position dominiert wird, sodass sich Letztere in der Interaktion durch-
setzt.

»In sum, the Self represents a metaposition that is actively oriented to synthesize the self as a whole.
In this process, the different characters never give up their relative autonomy and, therefore, resist
any final unification. >

An die Stelle Eriksons zentrierter und potenziell stabiler Identitit tritt in diesem Ansatz
der Gedanke eines dynamischen Gewebes verschiedener Ich-Positionen, das sich in Ab-
hangigkeit von der konkreten Lebenslage immer wieder neu konfiguriert.

2.2 Identitiit als Prozess

Neben der Auffassung, Identitit wurzele im geistbegabten Subjekt, findet sich im Dis-
kurs der Identitit auch die Auffassung, Identitit verdanke sich sozialer Interaktion. Im
Umgang mit seinen Mitmenschen bekomme das Individuum Auskunft dariiber, wer es
eigentlich sei. Identitat ereignet sich nach dieser Auffassung im Zusammenleben der
Menschen.

2.2.1 Identitit als symbolische Interaktion

Ein klassischer Vertreter dieses Ansatzes ist George Herbert Mead, nach dem Identitit
in symbolischer Interaktion griindet.”® Individuen kommunizieren mittels ‘signifikanter
Symbole’, d.h. Gesten, Worten oder Zeichen, denen von den Interagierenden eine ana-
loge Bedeutung zugeschrieben wird.”’ In der Auseinandersetzung mit Anderen erhilt
das Individuum durch derartige Symbole ein vielfiltiges Feedback. Die Menschen sei-

2 Ebd. 87.

* Ebd. 88-100.

* Ebd. 92.

% Ebd. 95.

:: g;grge Mead, Mind Self and Society. From the standpoint of a social behaviourist, Chicago 1947.
. 68-75.
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nes Umfelds teilen ihm mit, wie sie es erleben, welche Erwartungen sie an es stellen
und welche Rollen es einnehmen soll. In diesem personlichen Feedback erfihrt die
bzw. der Einzelne, wie sie oder er auf Andere wirkt und welche Bedeutungen sein Um-
feld ihr bzw. ihm zuschreibt. Diese soziale Erfahrung ist nach Mead unabdingbar fiir
den Aufbau einer personlichen Identitit.

» We cannot realize ourselves except in so far as we can recognize the other in his relation to us. It is
as he takes the activity of the other that the individual is able to realize himself as a self. [...] When a
self does appear it always involves an experience of another; there could not be an experience of a

self simply by itself. “°°

In der symbolischen Interaktion entsteht ein Selbstbild, das Mead das ,Me* nennt.
Diesem Me steht nach Mead ein ,,I“ gegeniiber. Das Individuum reagiert nicht nur auf
seine Umwelt, sondern verortet sich aktiv in ihr. Es nutzt den Gestaltungsspielraum,
den ihm die Erwartungen und Rollenzuschreibungen seiner Interaktionspartner eroff-
nen. In dieser individuellen Selbstbestimmung dufert sich das I. Es ist nach Mead pure
Aktivitit, derer man nicht habhaft werden kann. Es artikuliert sich als unmittelbare Au-
Berung in einer Situation und wird mittels Selbstreflexion bzw. sozialen Feedbacks in
das Selbstbild integriert. Insofern das I immer nur rekonstruktiv als Me erfahren wird,
ist es nicht kontrollierbar. Das I ist eine vorbewusste Aktivitéit. Sie ist fiir den kulturel-
len Fortschritt verantwortlich, denn in dieser Aktivitit griinden die kleinen Veranderun-
gen, die das Individuum in der Ubernahme der Erwartungen und Rollen aus seiner
Umwelt vollzieht. Signifikante Symbole werden auf diese Weise nicht nur reproduziert,
sondern fortgeschrieben.

Identitat entsteht im symbolisch-interaktiven Ansatz somit im Zusammenspiel von I und
Me.” Dem I kommt in diesem Zusammenspiel die Funktion des Impulses zu, der eine
Interaktion antreibt und ausrichtet. Das Me steht dagegen fiir die Formvariable, die den
individuellen Ausdruck sozial verstehbar macht. Normalerweise liegen beide Momente
von Identitit im Widerstreit. Das Me kontrolliert das I und das I treibt das Me vor-
warts. In bestimmten intensiven Momenten fusionieren I und Me aber auch, sodass sich
beide Facetten von Identitit gegenseitig verstirken. In diesen Momenten fiihlt sich der
Mensch besonders lebendig, ruht in sich selbst und ist mit sich selbst im Reinen.% Fiir
Mead sind etwa religiose Erfahrungen ein klassisches Feld dieser Fusion von I und Me.
Zusammenfassend sind I und Me fiir Mead also die beiden Facetten, in deren Bezie-
hungsgefiige sich die bzw. der Einzelne als einzigartig und individuell erfihrt. Beider
Facetten wird sich das Individuum erst in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
und mit den Mitteln dieser Umwelt gewahr. Dieser soziale Prozess ist fiir Mead primér,
Identitit ist stets aus ihm abgeleitet.

~Mead’s endeavour is to show that mind and the self are without residue social emergents. “*

% Ebd. 194f.

% Ebd. 209-222.

% Ebd. 273-281.

®! Chris Morris, Introduction, in: Mead 1947 [Anm. 56], IX-XXXV, XIV.
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2.2.2 Identitit als narrative Selbstvergewisserung

Der Ansatz einer Identititskonstruktion {iber signifikante Symbole wird in einer moder-
nen Gesellschaft durch die Pluralitit an Bedeutungszuschreibungen zugespitzt. Das Zu-
sammenspiel von I und Me ereignet sich in einem Umfeld, in dem signifikante Symbole
ihre relative Eindeutigkeit verloren haben. Angesichts der Vielfalt an Sinnpotenzialen,
die mit bestimmten Worten, Gesten oder Zeichen verbunden werden, erschlieft sich
ihre jeweils aktuelle Bedeutung aus ihren Beziigen zum Kontext. Identititskonstruktion
erfolgt somit in der Einschreibung situativ schliissiger signifikanter Symbole in den neu-
en Kontext der eigenen Lebensgeschichte,

Ein exemplarischer Vertreter dieser Position ist Paul Ricoeur, der die Konstruktion per-
sonaler Kohirenz und Kontinuitét als narrative Selbstvergewisserung begreift.®® Fiir Ri-
coeur steht die bzw. der Einzelne vor der Herausforderung, in der Vielfalt alltiglicher
Ereignisse die Treue zu sich selbst zu erhalten und zu kommunizieren. Das kann auf
der einen Seite dadurch geschehen, dass man als die bzw. der Selbe erkennbar ist, als
die bzw. der man durch das Umfeld erinnert wird.** Diese Seinsweise der ,Idem-
Identitit ist jedoch nur in relativ stabilen und tiberschaubaren Lebenslagen mdglich.
Ereignen sich bedeutsame Verinderungen im eigenen Leben oder im Umfeld, gilt es,
die Selbstheit der eigenen Identitit im Wandel zu entwickeln.®® Das geschieht mittels
der (auto)biografischen Narration.*® In einer Erzihlung wird der Heterogenitit tiglicher
Ereignisse ein roter Faden eingeschrieben, denn sie ordnet Personen und Handlungen in
einen Sinnzusammenhang ein.

,Erzihlen bedeutet zu sagen, wer was getan hat, wie und warum - indem man die Verkniipfung zwi-
Schen diesen Gesichispunkten in der Zeit ausbreitet. ““

Der Zusammenhang eines Lebens beruht somit in wesentlicher Weise auf seiner narra-
tiven Konfiguration.

Dass es sich hierbei nicht um einen nachtraglichen Akt der Rekonstruktion vorgegebe-
nen Sinns handelt, wird daraus ersichtlich, dass sich die Bedeutung der einzelnen Ereig-
nisse einer Biografie erst aus ihrer Stellung innerhalb dieser Biografie erschlieBen lasst.
Umgekehrt kann ein und dasselbe Ereignis seine Bedeutung fiir die bzw. den Einzelnen
verandern, wenn es einen neuen Platz innerhalb der Lebensgeschichte zugewiesen be-
kommt. In diesem Sachverhalt kommt die Dialektik zwischen Interaktion und Narration
zum Tragen, denn ein Ereignis zwingt als Geschehnis zur narrativen Integration in das
bisher Geschehene, erschliefit sich in seiner Bedeutung aber erst auf der Grundlage die-
ser narrativen Integration. ,,Die als Figur der Erzihlung begriffene Person ist keine von
ihren ‘Erfahrungen’ verschiedene Entitit. “® In diesem Sinn bildet sich eine Identitit im
Tun aus, indem dieses Tun reflexiv auf sich selbst bezogen wird. Die narrative Identitit

 Werner Kraus, Das erzihlte Selbst. Die narrative Konstruktion von Identitat in der Spatmoderne,
Herbolzheim 2000, 122-184; Robert Perinbanayagam, The Presence of Self, Oxford 2000, 83-181.
@ Paul Ricoeur, Das Selbst als ein Anderer, Miinchen 1996.
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resultiert aus den Interaktionen des Individuums, indem sie Letztere in einen Sinnzu-
sammenhang einordnet, der das bisherige Leben in die Gegenwart hinein fortschreibt
und auf diese Weise einen Standpunkt fiir die Zukunft erdffnet.

Nach Ricoeur bleibt das Individuum in seiner narrativen Selbstvergewisserung immer in
den situativen Kontext verwoben und kulturellen Mustern unterworfen. Die bzw. der
Einzelne ist nicht absolut handlungsmichtig, sondern selbst Gegenstand der Handlungen
Anderer. Diese Erfahrung schléigt sich auch in der eigenen Biografie nieder, denn die
narrative Integration des eigenen Handelns muss die Grenzen, die das Handeln Anderer
dem eigenen Handeln setzt, in den eigenen Lebenszusammenhang einordnen — und
zwar auf eine Art und Weise, dass die Integration von den Anderen akzeptiert wird.
Die Erzihlung des eigenen Lebens vermittelt dieses Leben mit dem Leben Anderer so,
dass es vor dem Anspruch der Anderen besteht. Interaktion und Narration konstruieren
somit das Selbst am Anderen. Dariiber hinaus setzt sich das Besondere der individuellen
Biografie aus dem Allgemeinen der verschiedenen Erzihlgattungen und -figuren zu-
sammen. Das Individuum rezipiert in seiner Lebensgeschichte vorgegebene Erzihlmus-
ter und bleibt so in seiner biografischen Erzihlung an die vorliegende symbolische Ord-
nung riickgebunden. Die soziale und symbolische Verankerung der Identititskonstrukti-
on, wie sie in Meads Beziehungsgefiige von I und Me grundgelegt ist, wird im Konzept
einer Identitét als narrativer Selbstvergewisserung also aufgenommen und im Blick auf
die Vielschichtigkeit alltiglicher Bedeutungszuschreibungen zugespitzt. In der (Au-
to)Biografie werden alltigliche Erfahrungen so in die eigene Lebensgeschichte einge-
ordnet, dass sie die Treue des Individuums zu sich selbst durch alle Verinderungen hin-
durch nachvollziehbar machen, und zwar fiir die bzw. den Einzelnen selbst wie auch
fiir das soziale Umfeld.

2.3 Idennitit als interaktive und narrative Selbstverortung

In der Zusammenschau erfuhren beide idealtypischen Zuginge zu Identitit unter den
Bedingungen einer modernen Gesellschaft markante Zuspitzungen, die sich als Verviel-
faltigung der Identititsoptionen und als Bedeutungszuwachs des situativen Kontextes
duBern. Zum einen differenziert sich die zentrierte Identitit Eriksons ebenso in das plu-
rale Gewebe verschiedener Ich-Positionen Hermans’ und Kempens aus wie die relative
Eindeutigkeit signifikanter Symbole Meads in die Vielfalt der Bedeutungsoptionen der-
artiger Symbole bei Ricoeur. Zum anderen erschlieBen sich die Bedeutungen einer
Konstellation an Ich-Positionen im Sinn Hermans’ und Kempens und der Lebensge-
schichte nach Ricoeur aus der Interaktionssituation heraus, in der sie entstanden, wih-
rend Eriksons zentrierte Identitit und Meads Me vor allem an die kulturellen Standards
des sozialen Umfelds gebunden sind.

Mit der Vervielfaltigung der Identititsoptionen und dem Bedeutungszuwachs konkreter
Interaktionen geréit die situative Identititskonstruktion selbst in den Blick.” Konzepte
ubergreifender Selbstentwiirfe scheinen ihre erklirende Kraft fiir konkretes Verhalten
einzubiifen. Vor dem Hintergrund einer strukturell differenzierten Gesellschaft verspre-
chen Konzepte verschiedener Teil-Identititen, die untereinander in Beziehung stehen,
diesbeziiglich ein hohere Passung. Dariiber hinaus erweist sich das Beziehungsgefiige
® Vgl. Keupp u.a. 1999 [Anm. 36].
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dieser Teil-Identititen als flexibel und dynamisch. In Abhéngigkeit von der konkreten
Situation und von den individuellen Darstellungsméglichkeiten lassen sich unterschiedli-
che Konfigurationen der Teil-Identititen beobachten. Identitét erschlieft sich somit als
individuelle Selbstverortung innerhalb konkreter Interaktionen.™

Im Anschluss an den skizzierten Diskurs der Identitit eignet dieser individuellen Selbst-
verortung eine interaktive und eine narrative Komponente. Die bzw. der Einzelne ist in
sozialen Interaktionen herausgefordert, Stellung zu beziehen. Jede Handlung und jede
AuBerung ist dabei ein potenzieller Kandidat fiir die Identitéitskonstruktion, denn sie las-
sen sich daraufhin hinterfragen, inwieweit sie ins bisherige Selbstbild bzw. ins Bild des
Interaktionspartners passen. Identitit konstituiert sich somit zum einen interaktiv. Koh-
renz und Kontinuitdt ergeben sich in Interaktionen jedoch nicht notwendig aus dem
Handeln selbst heraus, denn jede Aktion ist polyvalent und bedarf der stimmigen Integ-
ration in die individuelle Lebensgeschichte. Identitit konstituiert sich somit zum anderen
narrativ. Nach Ricoeur sind Interaktion und Narration dabei konstitutiv aufeinander be-
zogen. In der Summe legt der Diskurs der Identitit eine Vorstellung von Identitit nahe,
die sich aus der interaktiven und narrativen Selbstverortung des Individuums erschliefit.

3. Religitse Identitat als interaktive und narrative Selbstverortung

Die Vorstellung einer Identitit als interaktiver und narrativer Selbstverortung lasst sich
problemlos auf das Konstrukt einer religiosen Identitit iibertragen. Wie in Kapitel 1 ge-
sehen, stellt Religion eine mogliche Ressource der Identititsarbeit dar, auf die vor allem
im Modus der Individualisierung zugegriffen wird: Religiositit erschlieft sich zuneh-
mend durch die individuelle Plausibilitdt der Inhalte und Vollziige. Damit ist jedoch die
Grundkonstellation gegeben, die zum konzeptuellen Blick auf die situativen Identitéts-
konstruktionen gefiihrt hat. Dariiber hinaus ergeben sich aufgrund der nach wie vor
starken Verwurzelung der beiden christlichen Kirchen in der deutschen Gesellschaft
viele durch Religion legitimierte Situationen, in denen die bzw. der Einzelne Stellung
beziehen muss. So etwa in Taufgesprichen, der Vorbereitung auf die Kommunion,
Firmung oder Konfirmation oder im Religionsunterricht. In allen diesen Fillen ge-
schieht eine interaktive und narrative Selbstverortung, die potenziell identititsrelevant ist
- und sei es, um in den geschilderten Situationen ‘das Gesicht zu wahren’. Im Folgen-
den soll deshalb die Vorstellung einer religiosen Identitat als interaktive und narrative
Selbstverortung konzeptualisiert werden.

3.1 Voice, Audience und Scripts

GemiB der Auswertung des Diskurses der Identitit erfolgt die Konzeptualisierung der
Vorstellung religioser Identitit als interaktive und narrative Selbstverortung auf der Ba-
sis des sog. ‘narratory principle’. Demnach ist jede Bedeutung in eine narrative Struktur
eingebettet, die einer Interaktion durch ihr spezifisches Arrangement Sinn zuspricht.”
Ubertragt man diesen Ansatz auf den Bereich von Religion, gilt jede Interaktionssituati-

™ Vgl. Glynis Breakwell, Coping with threatened identities, London 1986; Jerome Bruner, Actual
Minds, Possible Worlds, Cambridge 1986; ders., Acts as Meaning, Cambridge 1990.

™ James Day / Mark Tappan, The narrative approach to moral development: From the epistemic
subject to dialogical selves, in: Human Development 39/1996, 67-82, 69f.
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on als religios relevant, die in eine Erzahlung integriert wird, die auf religiose Traditio-
nen Bezug nimmt. So ist etwa ein Taufgespriich durch das institutionelle Setting, das in
der christlichen Tradition griindet, religios aufgeladen, wihrend der mittlerweile klassi-
sche Zigarrenstummel aus Leonardo Boffs ,Kleiner Sakramentenlehre* seine religiose
Ladung durch die narrative Zuordnung zum christlichen Konzept des Sakraments er-
halt.”

Nimmt man die heuristische Perspektive des narratory principle auf, werden in derarti-
gen Interaktionen - seien sie real oder imaginiert — verschiedene Sinnpotenziale akti-
viert, die im kulturellen Gedéchtnis eines sozialen Feldes existieren und je nach Be-
kanntheit bzw. Vertrautheit dem Individuum zur Konstruktion einer situationsadsiquaten
Erzdhlung zur Verfiigung stehen. Folgt man James Wertsch in Anlehnung an Mikhail
Bakhtin, erlebt das Individuum die Sinnpotenziale als ,voices“”. Es nimmt Stimmen
wahr - wiederum real oder imaginiert -, die einen bestimmten Handlungs- und/oder
Erzéhlimpuls beinhalten. Jede Voice steht somit fiir eine spezifische Perspektive auf die
betreffende Situation. In Abhéngigkeit vom kulturellen Gediichtnis des sozialen Feldes
und der individuellen Sozialisation und Erziehung weist jede Voice einen spezifischen
Bezug zu religidsen Traditionen auf. Nimmt man die Situation religidser Pluralitit
ernst, werden in religiés geladenen Interaktionen nicht nur mehrere Voices aktiviert,
auch folgen die Beziige dieser Voices auf religiése Traditionen nicht notwendig institu-
tionellen Grenzziehungen. So wird in Deutschland etwa das ferndstliche Konzept der
Wiedergeburt oft mit der eher christlichen Wertschiitzung des Lebens verkniipft.” Die
vielfdltigen, z.T. auch widerspriichlichen Voices miissen vom Individuum bei der Kon-
struktion seiner bedeutungsstiftenden Handlung und Erzéihlung gegeneinander abgewo-
gen und aufeinander bezogen, einzelne eventuell auch unterdriickt werden.

Innerhalb der Voices kann zwischen solchen unterschieden werden, die vom Indivi-
duum selbst stammen, und solchen, die von den Interaktionspartnern geduBert werden.
Stimmen des Individuums selbst konnen im Sinn des Konzepts von Hermans und Kem-
pen als Ich-Positionen begriffen werden. Sie stehen jeweils fiir eine Teil-Identitit des
Individuums, die durch die Interaktionssituation aktiviert wurde und nun ihre spezifi-
sche Perspektive auf die Situation beisteuert. Das Verhiltnis dieser Ich-Positionen zu-
einander ist durch die bisherige Lebensgeschichte bestimmt. So kann angenommen
werden, dass einige Ich-Positionen lebensgeschichtlich miteinander verkniipft sind. Fiir
einige Frauen ist etwa die Beichte eng mit einem Ohnmachtsgefiihl gegeniiber dem
ménnlichen Priester verkntipft.” In konzeptueller Hinsicht bedeutet das, dass mit der
Aktivierung einer Position aus einem derartigen Verband auch die anderen Positionen
dieses Verbandes aktiviert werden. Lebensgeschichtlich verkniipfte Ich-Positionen sind
durch eine performative Spur aneinander gebunden, was sich auf der narrativen Ebene

" Leonardo Boff, Kleine Sakramentenlehre, Diisseldorf 1984, 27-33.

’39§Iames Wertsch, Voices of the Mind. A sociocultural approach to mediated action, Cambridge
1991

’ Rainer Sachau, Individueller Synkretismus als Lebensform moderner Religiositit. Westliche Rein-
karnationsvorstellungen im Kontext neuzeitlichen Christentums, in: Kristian Fechtner / Friederike
Benthaus-Apel (Hg.), Religion in der Lebenswelt der Moderne, Stuttgart 1998, 67-87.

" Silber 1996 [Anm. 17].
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in einem relativ stabilen Erzahlfaden niederschligt. Allerdings kénnen nach Hermans
und Kempen derartige Verbande in der Interaktion auch aufgeldst und neu konfiguriert
werden.

Dieser Input an Neuem wird u.a. durch die Voices veranlasst, die von den Interaktions-
partnern beigesteuert werden. Kehrt man zur heuristischen Perspektive des natratory
principle zuriick, bleibt jede Handlung und Erzdhlung in das situative Beziehungsge-
flecht verwoben. Handlung ist immer ‘situated action’ und die konkrete Gestalt einer
Erzihlung hingt auch von ihren Adressaten ab. James Day und Mark Tappan fassen
diese strukturierende Funktion der Situation als ,audience®, wobei sie betonen, dass es
keine Rolle spielt, ob die Horer/innen der Erzahlung konkret anwesend sind oder vom
Individuum imaginiert werden.” Ubertragen auf das Konzept der Voices stellt die Au-
dience damit die Stimmen, die von den Interaktionspartnern formuliert werden. Auch
sie stellen eine spezifische Perspektive auf die Situation dar, die jedoch in die Lebensge-
schichte des Interaktionspartners verwoben ist. Zusammen mit den Ich-Positionen des
Individuums konstituieren sie das Sinnpotenzial der Interaktionssituation. Insofern sind
Audiences Kandidaten fiir die Aneignung durch das Individuum, denn dieses kann sie in
die eigene Lebensgeschichte integrieren. Gleichzeitig formuliert die Audience aber auch
die Plausibilitatsanforderungen fiir die Erzahlung des Individuums. So zeigten die De-
batten um das Kreuz im Klassenzimmer, dass christliche Symbole nicht mehr selbstver-
stindlich von den Schiiler/innen und deren Eltern akzeptiert werden und es je nach El-
ternschaft einer eigenen Erklarung bedarf. Die Struktur der vorliegenden Situation, die
wesentlich durch die Interaktionspartner, d.h. die Audience, bestimmt ist, pragt die
Gestalt der interaktiven und narrativen Selbstverortung. Der Audience kommt somit
eine doppelte Funktion im konzeptuellen Modell zu: Sie ist sowohl ein Teil des Sinnpo-
tenzials der Interaktionssituation als auch der Mafistab fiir die Plausibilitit der interakti-
ven und narrativen Selbstverortung.

Ein letzter konzeptueller Impuls des narratory principle liegt im Verweis auf den kultu-
rellen Rahmen, der eine situtated action prigt. Die Sinnpotenziale, die eine Interaktions-
situation kennzeichnen, erwachsen nicht aus dem Ereignis selbst, sondern werden ihm
in Anlehnung an den kulturellen Kontext eingeschrieben. Er stellt die moglichen Hand-
lungs- und Erziihlmuster zur Verfiigung, die sich in den Voices als Sinnpotenziale reali-
sieren. Um im Bild zu bleiben, bildet der kulturelle Kontext das Reservoir an ‘scripts’,
die sowohl sozialer Art sein kénnen (im Sinn eines Handlungsmusters) als auch symbo-
lischer (im Sinn eines Erzdhimusters). In diesen Scripts sind die bisherigen Erfahrungen
des sozialen Felds niedergelegt, die von den aktuellen Akteuren in ihren Interaktionen -
in Abhingigkeit von der individuellen Vertrautheit mit den einzelnen Scripts — abgeru-
fen werden konnen. So gibt es bestimmte Verhaltensregeln beim Besuch eines Gottes-
hauses, die — nimmt man aktuelle Veréffentlichungen derartiger Regelkataloge als MaB-
stab - von vielen jungen Menschen nicht mehr selbstverstindlich abgerufen werden.”
Umgekehrt mutet eine Kniebeuge auf offener Strafe kurios an. Eine Voice im Speziel-

" Day / Tappan 1996 [Anm. 71], 69f.
" August Heuser, Manieren in Kirchenrdumen? Kleiner rémisch-katholischer Knigge, in: RU-Kurier
25/2004, 18-21.
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len und die Interaktionssituation im Allgemeinen blieben ohne ihren kulturellen Hinter-
grund also bedeutungsoffen, weil ein Referenzrahmen fehlt, in Bezug auf den sich ihre
Bedeutung erschliefien liefe.

Fasst man den Gang entlang des narratory principle zusammen, ergibt sich folgendes
konzeptuelles Modell einer Identitét als interaktive und narrative Selbstverortung:
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Abb. 1: Konzeptuelles Modell interaktiver und narrativer Selbstverortung

Jede identitétsrelevante Interaktion verlduft innerhalb eines kulturellen Settings, das als
symbolisches und soziales Reservoir von Scripts erfahren wird (Abb. 1: gestrichelter
Kasten). Dieses Setting deckt die Gesamtheit aller in der betreffenden Situation mogli-
chen Sinnpotenziale, d.h. Handlungs- und Erzdhlmuster ab. Im Fall der religiésen Iden-
titét handelt es sich bei diesem Setting um die Summe aller Beziige auf religitse Tradi-
tionen, die in der konkreten Interaktion méglich sind. Innerhalb dieses Settings aktiviert
die konkrete Situation verschiedene Voices, die sowohl vom Individuum selbst (Abb. 1:
V und v) als auch von den Interaktionspartnern (Abb. 1: A) stammen konnen. Jede die-
ser Voices steht fiir einen eigenstindigen Zugang zur vorliegenden Situation, der sich
gemiB dem Ansatz von Hermans und Kempen aus der individuellen Geschichte der
betreffenden Voice ergibt (vgl. Kap. 2.1.2). Im Fall der Ich-Positionen ist es denkbar,
dass einige von ihnen aufgrund der bisherigen Lebenserfahrungen des Individuums
durch einen Erzéhlfaden miteinander verkniipft sind. Mit Blick auf die Identititsarbeit
bedeutet das, dass alle narrativ verkniipften Ich-Position in einer Situation aktiviert wer-
den, sobald eine von ihnen aktiviert wird. Auch zeigen sie eine gewisse Widerspenstig-
keit, wenn dieser Erzihlfaden in der narrativen Integration der Ich-Positionen aufgeléist
werden soll. Die interaktive und narrative Selbstverortung des Individuums innerhalb
der vorliegenden Situation geschieht dann durch die narrative Integration der aktivierten
Voices, woraus sich ein Handlungsmuster ergibt. Bei dieser Integration miissen nicht
alle Voices eine Rolle spielen. So konnen sowohl Positionen der Audience als auch Ich-
Positionen in der ausschlaggebenden Erzihlung unberiicksichtigt bleiben. Ebenso liegt
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es nahe, dass die ausschlaggebende Erzahlung aus Positionen der Audience und des In-
dividuums besteht (Abb. 1: gestrichelte Linie). MaBstab der Selbstverortung ist in je-
dem Fall das vorliegende Beziehungsgeflecht zwischen Ich-Positionen und Audience.
Im Fall der religiosen Identitit bedeutet die interaktive und narrative Selbstverortung die
situativ stimmige Konstruktion einer Erzahlung, die das gezeigte Verhalten schliissig in
die aktivierten religitsen Handlungs- und Erzahlmuster einordnet.

3.2 Dualitit als Grundbedingung religidser Identitiit

Mit der Konzeptualisierung religioser Identitét als interaktiver und narrativer Selbstver-
ortung liegt der Schwerpunkt der Aufmerksamkeit auf der Konstruktion identititsrele-
vanter Handlungen und Erzihlungen. Die Situation religidser Pluralitdt, die diesen Per-
spektivenwechsel angestofen hat, pragt dabei auch den Konstruktionsprozess selbst.
Das lésst sich an den identititsspezifischen Herausforderungen des Realitdtsbezugs, der
Kohirenz, der Kontinuitéit, der Individualitit und der Identifikation nachvollziehen.”

(1) Realitdtsbezug: Das zentrale Konzept des vorliegenden Ansatzes ist die interaktive
und narrative Selbstvergewisserung des Individuums. In der Lebensgeschichte wird den
Ereignissen, die das eigene Leben und das Zusammenleben mit den Anderen prégen,
eine Bedeutung zugeschrieben. Erst auf der Grundlage dieser Narration kann die
Bedeutung eines einzelnen Ereignisses erschlossen werden. Die Bedeutung des eigenen
Lebens griindet somit in der Narration. Allerdings erfolgt dieses Erzdhlen nicht unab-
hingig von den sozialen Interaktionen. In den Ereignissen und in ihrer zeitlichen Abfol-
ge liegt eine Kontur vor, die von der Erzihlung beriicksichtigt werden muss, um
glaubwiirdig zu bleiben. Ferner sind Erzahlungen selbst stets interaktiv eingebettet, sie
stellen eine besondere Form von sozialer Interaktion dar. Narration und Interaktion sind
in der Losung des Realititsproblems also konstitutiv aufeinander bezogen und konver-
gieren in der Vorstellung einer Identitit als narrativ integrierter Interaktivitit. Im Fall
der religiosen Identitit handelt es sich dabei um die Erzihlungen, die den personlichen
religiésen Ausdrucksformen einen Platz in der eigenen Lebensgeschichte zuweisen und
somit das eigene Tun und Handeln im Zusammenleben mit Anderen in den Kategorien
der betreffenden religitsen Traditionen nachvollziehbar machen.

(2) Kohdirenz: Identitéit wird im vorliegenden Ansatz als plurales Gewebe gedacht, das
aus einer Vielzahl von Ich-Positionen besteht. Sie vertreten einen jeweils eigenstindigen
Standpunkt und verhalten sich im Dialog wie strategische Akteure, da sie bestrebt sind,
ihren eigenen Blickwinkel beizubehalten. Allerdings wird Vielfalt als aufeinander ver-
wiesenes Gewebe begriffen, dem das Potenzial zu zeitlich begrenzten Zentrierungen
innewohnt. Die einzelnen Teil-Identititen stehen miteinander in Beziehung und ihre Au-
tonomie bestimmt sich relativ zur synthetisierenden Kraft des Dialogs. Insgesamt kon-
vergieren Vielfalt und Einheit in der Losung des Kohdrenzproblems in der Vorstellung
einer Identitit als flexibel-dynamischen Gewebes, das sich in zeitlich begrenzten und
situativ abgestimmten Beziehungsgefiigen zwischen verschiedenen Positionen realisiert.
Im Fall der religidsen Identitit handelt es sich dabei um eine zeitlich begrenzte Konfigu-

" Vgl. Hans-Peter Frey / Karl Haufer, Entwicklungslinien sozialwissenschaftlicher Identititsfor-
schung, in: dies. (Hg.), Identitit, Stuttgart 1987, 3-26, 16-19.
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ration religidser Uberzeugungen, die sich in einem situativ anschlussfahigen, d.h. narra-
tiv integrierbaren Interaktionsmuster dufert.

(3) Kontinuitar: Mit zeitlich begrenzten Zentrierungen des Identititsgewebes ist das
Kontinuititsproblem beriihrt. Auf der einen Seite erwartet das soziale Umfeld, dass die
interaktive und narrative Selbstverortung des Individuums im Rahmen dessen erfolgt,
was aufgrund der Vorerfahrungen mit diesem Individuum erwartet werden konnte. Auf
der anderen Seite bleibt die bzw. der Einzelne in der Selbstverortung an die situativen
Gegebenheiten riickgebunden, die u.U. eine groBere Anpassungsleistung verlangen.
Stabilitdt und Dynamik stellen somit zwei wesentliche Merkmale von Identititsarbeit
dar. Sie konvergieren in einer Vorstellung von Identitéit, die den Anspruch auf Stabilitit
in sich trégt, welcher jedoch immer wieder neu und situationsgerecht eingelost werden
muss. Im Fall religioser Identitét handelt es sich dabei um situationsgerechte Selbstver-
ortungen in religids relevanten Interaktionsprozessen, die schliissig und nachvollziehbar
in die bisher giiltigen narrativen Selbstentwiirfe eingepasst werden kénnen.

(4) Individualitit: Tm vorliegenden Ansatz spielt der kulturelle Rahmen fiir die Identi-
tatsarbeit eine entscheidende Rolle. Er stellt nicht nur das Material fiir die Selbstentwiir-
fe zur Verfiigung, sondern macht der bzw. dem Einzelnen auch konkrete Vorgaben fiir
diesen Entwurf und bildet den Referenzrahmen fiir die Riickmeldungen, ohne die
Identititsarbeit nicht méglich ist. Das Individuum ist in seiner Identititsarbeit an diese
Kontextbedingungen gebunden. Allerdings ereignet sich die Beziehung des Individuums
zu seiner Umwelt nicht nur als bloBe Rolleniibernahme bzw. Reproduktion des
Vorgegebenen. In der Auseinandersetzung mit den Erwartungen und Modellen der
Umwelt kann das Individuum eigene Akzente setzen, seien es Variationen der Vorgabe,
sei es die Rebellion gegen sie. Reproduktion kultureller Muster und deren originelle
Variation bilden somit zwei Eckpunkte von Identititsarbeit, die in der Vorstellung einer
Identitdtskonstruktion konvergieren, die im Rahmen der Moglichkeiten, die das soziale
Umfeld einrdumt, kreativ mit den Erwartungen und Rollenzuschreibungen umgeht.
Individuelles wird mit den Mitteln der Umwelt zum Ausdruck gebracht, indem kulturell
tradierte Stilmuster geméf den individuellen Bediirfnissen zu einem einzigartigen
Selbstentwurf kombiniert werden. Im Fall der religitsen Identitit werden Anleihen
vorfindlicher religitser Muster zu einem individuell stimmigen religi¢sen Stil adaptiert.
(5) Identifikation: Es ist charakteristisch fiir den Identititsansatz interaktiver und narra-
tiver Selbstvergewisserung, dass Identitit aus sozialen Interaktionen und deren narrati-
ver Reflexion erwichst und sich derart in die Person der bzw. des Einzelnen ein-
schreibt. Identitit ereignet sich in den kulturell vorliegenden Identititsmustern, die im
Gegeniiber konkret vorliegen und in ihrer Relevanz fiir das Selbst in der Interaktion mit
dem Gegeniiber an diesem selbst aufscheinen. Damit griinden Identitatsentwiirfe jedoch
in Fremdem und Allgemeinem. Allerdings markiert der eigene Identititsentwurf einen
besonderen Ort im allgemeinen Diskurs, aus dem sein personaler Charakter als Eigenes
erwichst. Im Ausprobieren verschiedener Identititsmuster in sozialen Interaktionen
werden nicht nur individuelle Konstellationen des Allgemeinen erzeugt, sondern durch
die narrative Integration auch mit Bedeutung belegt. In dieser Bedeutungszuschreibung
wird das Fremde zum Eigenen. Fremdes und Eigenes sind somit konstitutiv aufeinander
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bezogen und konvergieren in der Vorstellung einer interaktiven und narrativen Selbst-
verortung innerhalb kulturell definierter Identititsmuster, die in ihrem Verpflichtungs-
charakter, der aus der Selbstverortung erwéchst, zum Eigenen wird. Im Fall religioser
Identitit handelt es sich dabei um die Auseinandersetzung mit verschiedenen religidsen
Sinnpotenzialen, die durch ihre Anspriiche an das individuelle Verhalten zu eigenen
Glaubensiiberzeugungen und -vollziigen werden.

Zusammenfassend spielt sich die interaktive und narrative Selbstverortung jeweils zwi-
schen zwei Polen ab, die konstitutiv aufeinander bezogen sind: Narrativitit versus Inter-
aktivitat, Einheit versus Vielfalt, Stabilitit versus Dynamik, Originalitit versus Repro-
duktion und Eigenes versus Fremdes. Alle diese Spannungsfelder lassen sich nicht im
Sinn eines Entweder-oder 16sen.” Die Logik des Entweder-oder beruht auf der Denkfi-
gur der Dichotomie, in der sich zwei Zustinde gegenseitig ausschliefen. Eine derartige
Logik wird sozialen Zusammenhangen nicht gerecht. Statt dessen bedarf es einer Logik
der Dualitit, um die skizzierten Problemlagen zu losen.

Unter Dualitiit wird dabei ,,a single conceptual unit“ verstanden ,that is formed by two inseperable
and mutually constitutive elements whose inherent tension and complementarity give the concept rich-
ness and dynamism. “*

Dualitit ist eine Grundbedingung der interaktiven und narrativen Selbstverortung der
bzw. des Einzelnen.

4. Ausblick: Religionspidagogische Perspektiven
Das hier vorgestellte Modell einer Identitit als interaktiver und narrativer Selbstveror-

tung wurde vor allem auferhalb der Theologie entwickelt. Im Folgenden sollen seine
Anschlussfihigkeit an den Diskurs der Religionspadagogik kurz diskutiert werden.

4.1 Theoretische Anschlussfahigkeit

In theoretischer Hinsicht weist das hier entwickelte Identititsmodell eine hohe Passung
mit dem Menschenbild der theologischen Anthropologie auf. In beiden Fillen wird
Identitit als relationales und dynamisches Konzept begriffen. Im Begriff der Audience
ist die Position des Gegeniibers ein fester Bestandteil der Systematik des vorliegenden
Modells, die sich auch einer Anwendung auf Gott nicht verschlieBt. Insofern die Au-
dience vom Individuum als Voice erfahren wird, ist das Modell geeignet, den theologi-
schen Topos des Anrufs durch Gott in seinen identititsrelevanten Aspekten auszudeu-
ten.

Dariiber hinaus schlieft obiges Identitdtsmodell durch seine konstruktionistische Grund-
legung an die zentrale Stellung des Subjektbegriffs innerhalb der Praktischen Theologie
an. Als dezidiert verstehender Zugang zur Wirklichkeit, der sein Erkenntnisobjekt aus
der situated action ableitet, weist er den handelnden Subjekten einen zentralen Platz im
Erkenntnisgewinn zu. Identititsrelevante Theoriebildung wird nicht iiber die Subjekte
hinweg, sondern mit thnen gewonnen. Damit 16st das Modell die Forderungen inner-

™ Vel. Barbara Stauber, Junge Frauen und Minner in Jugendkulturen, Selbstinszenierungen und
Handlungspotenziale, Opladen 2004, 37-40.

® Etienne Wenger nach Stauber 2004 [Anm. 79], 39.
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halb der Praktischen Theologie ein, die den Menschen in den Mittelpunkt des Erkennt-
nisgewinns stellen wollen.®

Drittens schlieBlich erdffnet es einen Zugang zur Religiositit der Menschen, der im
Schnittpunkt von tradierter und individueller Religion liegt. Religitse Identitit im Sinn
interaktiver und narrativer Selbstverortung geschieht als individueller Riickgriff auf eine
kulturell prisente soziale und symbolische Ordnung. Im konzeptuellen Modell kommt
diese Verschrinkung durch den kulturellen Rahmen, der notwendig zum Modell gehért,
zum Ausdruck. In der theoretischen Entwicklung schligt sich diese Verschrinkung in
den Dualititen nieder.

4.2 Praktische Anschlussfihigkeit

Mit dem Bezug zu tradierter Religiositit ist ein praktischer Anschluss an den religions-
padagogischen Korrelations-Diskurs gegeben. Religionsunterricht und Katechese stehen
zunchmend vor der Frage, auf welche Art und Weise die historisch bewihrten Ge-
schichten und Uberzeugungen des Christentumns bei Kindern und Jugendlichen ins Spiel
gebracht werden kénnen. Das vorliegende Identititsmodell impliziert ein kommunikati-
ves Verfahren. Demnach wirken die Sinnpotenziale religiéser Traditionen nur in der
interaktiven und narrativen Integration in die eigene Lebensgeschichte. Im Sinn des
skizzierten Modells geschieht diese Aneignung in der gemeinsamen Auseinandersetzung
um die Bedeutung des angesprochenen Traditionsstiicks. Die Lehrerin bzw. der Lehrer
stellen aus Sicht der Lernenden in dieser Auseinandersetzung eine (oder mehrere) Posi-
tion(en) der Audience dar, ebenso wie die Beitriige der Mitschiiler/innen.

Ferner lenkt das Identititsmodell die Aufmerksamkeit iiber die kognitiven Prozesse hin-
aus auf das Beziehungsgeschehen in den Lerngruppen. Die Audience reprisentiert nicht
nur einen inhaltlichen Beitrag zum Diskussionsgegenstand, sondern sie pragt auch die
Plausibilitdtsstruktur, innerhalb derer sich Bedeutung entwickelt. Angesichts der religi6-
sen Heterogenitit, die Schulklassen und Katechesegruppen faktisch auszeichnet, sind die
Beitrdge der Lernenden nicht einfach richtig oder falsch, sie definieren vielmehr die
Position der bzw. des Sprechenden innerhalb der Gruppe. Dariiber hinaus sind die ein-
zelnen Beitrége durch die Beziehung, die die Horenden zur bzw. zum Sprechenden ha-
ben, gewichtet. Das skizzierte Modell riickt diese Prozesse in den Fokus der Aufmerk-
samkeit.

* Hans Mend!, Im Mittelpunkt der Mensch. Prinzipien, Méglichkeiten und Grenzen eines schiilerori-
entierten Religionsunterrichts, Winzer 2004; Hans-Georg Ziebertz, Im Mittelpunkt der Mensch? Sub-
Jektorientierung der Religionspadagogik, in: RpB 45/2000, 27-42.
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Wolfgang Weirer
Bologna - und was nun?

Zum ‘Aufbau eines Europdischen Hochschulraumes " aus theologisch-
religionspidagogischer Perspektive'

Einleitung und Vorbemerkungen

Der Titel des Beitrages - ,,Bologna - und was nun?“ - braucht eine nihere Erliuterung
und Einordnung in den Zusammenhang meiner Titigkeit als Religionspidagoge. Im
Herbst des Jahres 2003 erhielt ich als Studienkommissionsvorsitzender fiir Theologie an
der Universitit Graz eine Email der Stabsstelle fiir Lehrentwicklung mit dem lapidaren
Inhalt: ,Gerade habe ich die Information erhalten, dass der Heilige Stuhl die Bologna-
Erkldrung unterzeichnet hat. Konnte dies bedeuten, dass demnichst auch in der Katholi-
schen Theologie das Bak. und Mag. Modell eingefiihrt wird?*

Der Vatikan, d.h. der Heilige Stuhl, ist tatséichlich am 19. September 2003 in Berlin im
Rahmen des Treffens der europdischen Hochschulminister/innen formell dem so ge-
nannten Bologna-Prozess beigetreten und hat sich somit bereit erklart, auch im eigenen
Bereich die Ziele dieses Prozesses zu verfolgen und umzusetzen.”

Die mit dem Stichwort ‘Bologna-Prozess’ bezeichnete Bildung eines Europiischen
Hochschulraumes in diesem Jahrzehnt hat wohl wie kaum eine andere bildungspoliti-
sche MaBnahme fiir Diskussionen gesorgt und bereits Verinderungen in der europii-
schen Hochschul- und Bildungslandschaft ausgeldst — meist genanntes Schlagwort ist
das der Bachelor- (Bakkalaureats-) und Masterstudien, die einzufiihren sind. Insgesamt
ist mit diesem Prozess aber sehr viel mehr als nur eine umstrukturierende MaBnahme
gemeint und intendiert.

Weil der Vatikan dem Bologna-Prozess beigetreten ist, liegt die Frage nahe: Was heifit
dieser Verdnderungsprozess in der europiischen Bildungslandschaft fiir theologische
Studiengénge, was bedeutet ein Européischer Hochschulraum insgesamt fiir Theologie
an der Universitit? Bevor ich auf das Theologiestudium zu sprechen komme, werde ich
zundchst fragen, was insgesamt mit der Umgestaltung der européischen Hochschulland-
schaft verbunden ist, die ja bereits seit einigen Jahren im Gange ist, und wie diese
Trends aus einer theologischen Perspektive zu bewerten sind.

Als Gliederung meines Beitrags ergibt sich daher folgender Dreischritt: Im ersten Kapi-
tel werde ich wichtige Aspekte des Bologna-Prozesses skizzieren; im zweiten Kapitel
folgt eine theologische Analyse dieser Aspekte; im dritten Kapitel werde ich nach struk-
turellen Konsequenzen v.a. fiir die Theologischen Fakultiten und fiir die Weiterent-
wicklung theologischer Studiengiinge fragen.

' Der Beitrag beruht auf dem Habilitationsvortrag des Verfassers am 9. Mirz 2004 in Innsbruck.

! val. Berlin-Kommunique. ,Den Europaischen Hochschulraum verwirklichen*. Kommuniqué der
Konferenz der européischen Hochschulministerinnen und -minister am 19. September 2003 in Berlin,
10 (www.hrk-bologna.de).
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1. Wichtige Aspekte des Bologna-Prozesses

1.1 Zur Geschichte der Idee eines ‘Europdischen Hochschulraumes’

Im Mai 1998 unterzeichneten die Bildungsminister von Frankreich, Italien, GroBbritan-
nien und Deutschland in Paris die so genannte Sorbonne-Erkldrung® zur Schaffung eines
gemeinsamen Rahmens fiir die Europaischen Bildungssysteme. Diese Erklirung loste -
vor allem durch die Verwendung des Begriffs ‘Harmonisierung der Hochschulsysteme’
- heftige Diskussionen unter den Akteuren der Hochschulbildung in ganz Europa aus,
stief aber auch auf reges Interesse — vor allem bei der Bildungspolitik. Deshalb unter-
zeichneten im Juni 1999 die Bildungsminister/innen von 29 Staaten im Rahmen einer
Konferenz in Bologna die so genannte Bologna-Erkldrung®, die dem Bologna-Prozess
seinen Namen verlieh. Deklariertes Ziel der Bologna-Erkldrung ist die Schaffung eines
‘Europdischen Hochschulraums” bis 2010 und die Stirkung der weltweiten Wettbe-
werbsféhigkeit Europas als Bildungsstandort.

Die erste Bologna-Nachfolgekonferenz fand 2001 in Prag statt. Am Ende dieser Konfe-
renz wurden die Bologna-Ziele durch etliche Teilziele und Instrumentarien zu deren
Erreichung konkretisiert.’ Die bis dato letzte Minister/innenkonferenz fand — wie bereits
erwdhnt — am 18./19. September 2003 in Berlin statt.

Bis Mai 2005 (wenn die nichste Minister/innenkonferenz in Bergen/Norwegen stattfin-
den soll) werden vor allem die Schwerpunkte Qualitiitssicherung, Forcierung eines ge-
stuften Studiensystems und Anerkennung der Studienabschliisse und -abschnitte als
konkrete Bologna-Instrumentarien verfolgt werden.

1.2 Intentionen und Instrumentarien des ‘Bologna-Prozesses’

Grundintention und Generalthema des Bologna-Prozesses ist also die Errichtung eines

(halbwegs homogenen) ‘Européischen Hochschulraumes® bis 2010. Folgende konkrete

Teilziele sind diesem Generalthema untergeordnet: Es geht im Bologna-Prozess um die

e Stirkung der Mobilitdt von Studierenden und Lehrenden,

e die Stirkung der Beschaftigungsfihigkeit der Absolvent/innen,

o die Stirkung der Attraktivitit und der Wettbewerbsfihigkeit der Hochschulen und
Hochschulsysteme in Europa und

e die Stirkung und Verbreitung aller Verfahren der Qualititssicherung.

Diese Ziele sollen durch eine ganze Reihe verschiedener Instrumentarien realisiert wer-

den. Exemplarisch mochte ich nennen:

» Die Einfiihrung eines Systems leicht verstindlicher und vergleichbarer Studienab-
schlisse in der Form von gestuften Studiengingen. Dieses System stiitzt sich im
Wesentlichen auf einen Zyklus, der einen ersten Abschluss erméglicht und mindes-
tens drei Jahre dauert (bekannt unter dem Stichwort Bakkalaureatsstudium), und ei-

* Vgl. Sorbonne-Erklirung. Gemeinsame Erklérung der Bildungsminister zur Harmonisierung der
Architektur der europiischen Hochschulbildung. Paris-Sorbonne 25. Mai 1998 (www.hrk-
bologna.de).

* Vgl. Bologna-Erkldirung. Der Européische Hochschulraum. Gemeinsame Erkldrung der Europii-
schen Bildungsminister, Bologna 19. Juni 1999 (www.hrk-bologna.de).

* Vgl. Auf dem Wege zum europiischen Hochschulraum. Kommuniqué des Treffens der europdi-
schen Hochschulministerinnen und Hochschulminister am 19. Mai 2001 in Prag (www.hrk-
bologna.de).
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nen zweiten Zyklus nach dem ersten Abschluss (wie etwa das Magisterstudium).
Entscheidend dabei: Der nach dem ersten Zyklus erworbene Abschluss attestiert ei-
ne fiir den européischen Arbeitsmarkt relevante Qualifikationsebene. Solche Studien
werden zukiinftig wesentlich durch die ‘Modularisierung’ von Studienteilen — also
einer Art Bausteinkastensystem — charakterisiert sein.

e Zugleich soll ein Leistungspunktesystem eingefiihrt werden (wie etwa das ECTS -
European Credit Transfer System), das die Arbeitsleistung der Studierenden und
nicht die Inputleistung der Lehrenden misst und das in Zukunft die relevanten Mag-
zahlen fiir die Gestaltung von Curricula liefern soll.

* Drittens mdchte ich die intensiven Bestrebungen zur Entwicklung von Verfahren der
Qualititssicherung nennen. Jedes Land, das am Bologna-Prozess teilnimmt, hat bis
2005 ein nationales Qualititssicherungssystem fiir die universitire Bildung zu errich-
ten, das die Akkreditierung und Evaluierung von Studiengingen und Institutionen
zum Ziel hat. Diese Qualitéitssicherungssysteme sind auf Europa-Ebene zu vernetzen
und haben gemeinsame Normen und Richtlinien zu beriicksichtigen.

1.3 Trends in der Entwicklung eines Européiischen Hochschulraumes

Welche Trends lassen sich generell erkennen, wenn man diese Intentionen und MaB-
nahmen in ihrem Kontext betrachtet?

Es geht einerseits klar um eine Erhaltung bzw. Stirkung der ‘Wettbewerbsfihigkeit’ des
Europiischen Hochschulraumes - auch im Vergleich zu anderen Studiensystemen. Der
Blick richtet sich selbstredend primiér in Richtung Vereinigte Staaten. Die Bologna-
Erkldrung formuliert: ,,Wir miissen sicherstellen, dass die europiischen Hochschulen
weltweit ebenso attraktiv werden wie unsere auBergewohnlichen kulturellen und wissen-
schaftlichen Traditionen. “6

Zugleich - und dieser Aspekt wird erst in letzter Zeit betont — wird auch die soziale
Dimension in den Blick genommen.

Aus dem Berlin-Kommunique: , Die Ministerinnen und Minister bekriftigen erneut die Bedeutung der
sozialen Dimension des Bologna-Prozesses. Die Notwendigkeit, die Wettbewerbsfihigkeit zu verbes-
sern, muss mit dem Ziel, der sozialen Dimension des Européischen Hochschulraumes grifiere Bedeu-
tung zu geben, in Einklang gebracht werden; dabei geht es um die Stirkung des sozialen Zusammen-
halts sowie den Abbau sozialer und geschlechisspezifischer Ungleichheit auf nationaler und europdi-
scher Ebene. “/

In diesem Zusammenhang haben sich die europdischen Bildungsminister/innen aus-
driicklich dafiir ausgesprochen, dass die Hochschulen ihre Verantwortung wahrnehmen
missen, ihre Studierenden fiir den Arbeitsmarkt zu qualifizieren. Das ist also ein neues
Moment: In der Tradition der europdischen Universititen hatte man sich ja bisher auf
die ‘wissenschaftliche Berufsvorbildung’ als Aufgabe der Universitit geeinigt. Es
kommt also die Frage der Berufsqualifizierung wissenschaftlicher Studienginge wesent-
lich stirker ins Blickfeld - deutlich etwa durch die Anforderungen, die das (mittlerweile
schon nicht mehr in Kraft befindliche) osterreichische Universitéts-Studiengesetz aus
dem Jahre 1997 vorsah, in dem fiir die Einfithrung von Bakkalaureats-Studien Gutach-

® Bologna-Erkiéirung 1999 [Anm. 4], 3.
" Berlin-Kommunique 2003 [Anm. 2], 1.
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ten von Arbeitgeberinstitutionen zur jeweiligen Arbeitsmarktsituation notwendig wa-
ren.®

Weiter geht es deklariertermaBen um eine ‘Vereinheitlichung’. Dieses Ziel steht sicher-
lich in einer gewissen Konkurrenzsituation mit der gegebenen Vielfalt im Europdischen
Hochschulraum und wird aus diesem Grunde auch entsprechend kritisch bewertet - v.a.
auch durch Geisteswissenschaftler/innen.

Insgesamt stehen wohl 6konomische Griinde - weitgehend unbenannt — hinter den Be-
strebungen: Es ist kein Zufall, dass gerade in einer Zeit knapper werdender Ressourcen
der Bildungsbereich auf Wettbewerbsfahigkeit, Anwendungsorientierung und Autono-
misierung der Strukturen getrimmt werden soll.

2. Theologische Analyse

Bologna - was nun? Ich komme zum zweiten Kapitel, der ‘theologischen Analyse’. Ich
mdchte diese Analyse wiederum in einem Dreischritt vornehmen:

Zuerst mochte ich einen Blick auf die Rolle der Theologie innerhalb der Institution Uni-
versitit und damit im universitiren Bildungssystem werfen - inwiefern ist es legitim
und wieso ist es notwendig, dass sich die Theologie ~ und mit ihr die Religionspadago-
gik - ‘einmischt’? Und: Aus welcher - theologischen - Perspektive soll der Bologna-
Prozess ‘beleuchtet’” werden? Zweitens will ich das Gesamt des Bologna-Prozesses in
seinen Grundintentionen und drittens exemplarisch einige Schwerpunkte dieses Prozes-
ses theologisch ‘wiirdigen’, analysieren und kritisieren. ‘

2.1 Wieso mischt sich Theologie ein - und aus welcher Perspektive?

Wie kommt die Religionspadagogik, wie komme ich als Religionspidagoge dazu, diese
Thematik aufzugreifen? Und: Wieso mischt sich Theologie an der Universitit ein?
Religionspiadagogik ist in Relation zu anderen theologischen Sparten eine sehr junge
Disziplin, und es gibt eine breite Palette von Méglichkeiten, diese einzuordnen, abzu-
grenzen und zu definieren.

Ich verstehe Religionspadagogik nicht auf schulische und auBerschulische Religionsdi-
daktik konzentriert, obwohl diese selbstverstindlich entscheidende Teilgebiete darstel-
len. Vielmehr hat m.E. Religionspadagogik simtliche Bildungsbereiche zum Gegens-
tand, in denen sich auch ‘religiése Bildung’ i.w.S. ereignet. Zudem verstehe ich Religi-
onspadagogik explizit als theologische Disziplin, deren Aufgabe es ist, Bildungsprozesse
insgesamt aus einer theologischen Perspektive zu beleuchten und auch zu hinterfragen -
befahigt dazu aus der Kommunikation mit anderen theologischen Disziplinen. Insofern
verstehe ich die Thematik meines Beitrags durchaus als Teil des Kerngeschiiftes der a-
kademischen Disziplin Religionspadagogik.

Wieso mischt sich Theologie an der Universitiit ein? Theologie - die theologische Fa-
kultat - ist konstitutives Griindungsmitglied der Universitit im deutschen Sprachraum.
Wissenschaftliche Theologie, so wie sie im modernen Kontext verstanden und betrieben
wird, ist mit der Universitit entstanden und hat deren Stil gleichzeitig entscheidend mit-

® Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (Hg.), Universitits-Studiengesetz
(UniStG). Textausgabe, Wien 2001. Zur Notwendigkeit der Arbeitsmarktgutachten siche vor allem §
12 (in der Textausgabe 30f).
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geprigt.” Als solche hat sie von jeher die Aufgabe, nicht nur im ‘Konzert der universi-
tiren Facher und Disziplinen’ mitzuspielen, sondern auch die Rolle eines ,,propheti-
schen Stachels“'® im 6ffentlichen Diskurs einzunehmen.

Diese Rolle spielt sie nicht als einzige Disziplin, und sie wird auch nicht immer als Pro-
phetin gefragt sein. Dennoch hat Theologie von jeher und auch in der gegenwirtigen
Situation eine kritische Funktion auszuiiben. Um in einem anderen Bild zu sprechen:
Ich méchte die Aufgabe von Theologie in gewissem Sinn als ‘Sand im Getriebe’ des -
mit dem Ol von Wirtschaftsinteressen geschmierten — universitiren Systems charakteri-
sieren. Diese Aufgabe kommt der Theologie nicht ‘aus sich heraus’ zu, sondern sie hat
wesentlich mit der Verbindung von Theologie und Kirche und einem Verstindnis von
Theologie als kirchlichem Handeln an der Universitit zu tun. Kirche ist es aufgetragen,
‘in der Welt’ zu sein, die ,,Zeichen der Zeit“!' zu erkennen und gleichzeitig eine pro-
phetische Rolle in der Gesellschaft zu iibernehmen. In diesem Sinne ist Theologie Rep-
rasentantin von Kirche am gesellschaftlichen Ort Universitit. Siegfried Wiedenhofer hat
zu Recht darauf hingewiesen, dass Theologie im Kreis der wissenschaftlichen Diszipli-
nen als , Glaubenswissenschaft” zwar eine Sonderstellung einnehme, dass aber gerade
diese Sonderstellung dazu fithre, dass die Theologie tiber ihre auf die Kirchen bezogene
Funktion hinaus eine spezifische wissenschaftliche und gesellschaftliche Funktion hat.
Diese Funktion besteht laut Wiedenhofer darin, dass in der Theologie in den beiden
wichtigsten wissenschaftstheoretischen Grundlagenfragen, in den Fragen der Vorausset-
zungshaftigkeit der Wissenschaft und in den Fragen der Funktion der Wissenschaft, die
Karten auf den Tisch gelegt sind.'

Theologie hat — im Unterschied zu anderen universitiren Disziplinen - eine spezifische
Sicht von Welt und Mensch. Prophetischer Stachel im Kontext des universitiren Bil-
dungssystems zu sein miisste somit etwa den Einwurf beinhalten: ‘Achtet darauf, was
hier geschieht, was hier getan wird, wie, warum und aus welcher ‘Geisteshaltung’ her-
aus diese oder jene Entscheidungen getroffen werden!” In diesem Sinn kann durch den
‘Sand’ die Schnelllebigkeit des universitiren Getriebes fallweise auch produktiv ver-
langsamt werden.

Wie gelange ich zu theologischen Kriterien, die es moglich machen, die mit dem Bo-
logna-Prozess intendierten Phanomene kritisch zu beleuchten und zu bewerten?

Ein Bildungsprozess — und ich begreife universitire Studienginge jedenfalls als Bil-
dungsprozesse — hat es mit Menschen im Rahmen eines umfassenden Erfahrungs- und
Reflexionsprozesses zu tun.

In erster Linie ist daher nachzufragen bei einer Theologischen Anthropologie und Bezug
auf sie zu, auch wenn diese als expliziter dogmatischer Traktat eher ein Schattendasein
fiihrt. Das heiBt, es geht um die Frage: Welches Bild vom Menschen, welches theolo-
° Vgl. Franz-Xaver Kaufmann, Theologie zwischen Kirche und Universitit, in: Theologische Quar-
talschrift 171 (4/1991), 265-277, 270.

" Maria Elisabeth Aigner, Dient Gott der Wissenschaft? Praktisch-theologische Perspektiven zur
diakonischen Dimension von Theologie, Miinster 2002, 201.

"' Vgl. GS 4.

" Vgl. Siegfried Wiedenhofer, Theologie als Wissenschaft. Eine theologische Revision, in:Albert
Franz (Hg.), Bindung an die Kirche oder Autonomie? Theologie im gesellschaftlichen Diskurs, Frei-
burg/Br. 1999, 90-124, 104f.
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gisch begriindete Menschenbild ist auf die Frage nach der Ausgestaltung von Bildungs-

prozessen — normativ — anzulegen?

Der Linzer Dogmatiker Franz Gruber nennt in seinem jiingst erschienenen Band , Das

entzauberte Geschopf. Konturen des christlichen Menschenbildes“'® folgende zentrale

Eckpunkte einer Theologischen Anthropologie:

(1) Der Mensch - als Mann und Frau - ist als Gottes Bild geschaffen.

(2) Zugleich ist der Mensch auch in seiner Ambivalenz in den Blick zu nehmen: Er ist
aus Staub vom Erdboden genommen und dazu verurteilt, zum Staub zuriickzukeh-
ren. D.h. der Mensch ist verginglich, und das gehdrt genauso wie die Gotteben-
bildlichkeit konstitutiv zum Menschsein.

(3) Der Mensch wird in eine vergangliche Welt hineingeboren; und er wird sehr bald
schuldig. Angesichts der Dramatik der Siinde und der Macht des Bosen erweist
sich Gott als ein Gott des Lebens. Der Mensch ist und bleibt fiir ihn sein erwihltes
und geliebtes Geschdpf. Er ist der von Gott Gesuchte, Gefundene, Geliebte und -
mit Paulus — zur Freiheit Berufene.

(4) Uber diese Eckpunkte eines biblischen Menschenbildes hinaus kommt spétestens an
der Wende zur Neuzeit die Entdeckung der Subjektivitit des Menschen, seiner
Selbst- und Fremdbestimmung, zu den grofien Themen einer Anthropologie hinzu.

(5) Gaudium et spes verkniipft die Solidaritit Gottes mit dem Menschen mit der Soli-
daritit der Menschen untereinander:

,Freude und Hoffung, Trauer und Angst der Menschen von heute, besonders der Armen und
Bedriingten aller Art, sind auch Freude und Hoffung, Trauer und Angst der Jiinger Christi.
Und es gibt nichts wahrhaft Menschliches, das nicht in ihren Herzen seinen Widerhall finde. “**

(6) Als wesentliche Weiterentwicklung katholischer Theologie seit dem II. Vatikanum
ist die Wende hin zur sozialkritischen Konkretion des Menschseins zu bezeichnen,
indem der leidende Mensch in den Blick genommen wird, angestoBen durch die
Politische Theologie und die Theologie der Befreiung. ,,Die Erinnerung der Lei-
denden und die Option fiir die Armen werden in diesen Theologien die eigentlichen
Bewihrungsfelder einer christlich-biblischen Rede vom Menschen. “*°
Spétestens aufgrund der beiden letztgenannten Aspekte ist darauf hinzuweisen, dass
der Mensch nicht nur als Einzelindividuum Thema der Theologischen Anthropolo-
gie ist, sondern dass er als Verwobener in Beziehungen und Strukturen, als Gestal-
ter/in und Opfer dieser Strukturen in den Blick genommen wird.

Aus dieser knapp zusammengefassten theologischen Perspektive mochte ich nun zuerst

die Grundthematik und die Grundintentionen des Bologna-Prozesses insgesamt bzw. die

Tendenzen, die im (universitiren) Bildungskontext derzeit beobachtet werden kénnen,

punktuell ‘kritisch wiirdigen’. Im dritten Teilkapitel sollen sodann einzelne Instrumenta-

rien und Thematiken dieses Prozesses bedacht werden.

" Franz Gruber, Das entzauberte Geschopf. Konturen des christlichen Menschenbildes, Kevelaer
2003.

e ]

5 Gruber 2003 [Anm. 13], 80.
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2.2 Zum Gesamt des Bologna-Prozesses

Der Bologna-Prozess bzw. die Transformationen im Europiischen Hochschulraum, die
mit Bologna verbunden werden, stehen primar fiir ‘“Wettbewerbsfahigkeit’, ‘Attraktivi-
tat’, ‘Effizienz angesichts knapp werdender Ressourcen’, ‘Vereinheitlichung’ und ‘Mobi-
litét’, zugleich riickt die ‘soziale Dimension’ dieses Prozesses zunehmend ins Interesse.

2.2.1 Wettbewerbsfahigkeit und Attraktivitat

Im Jahr 2000 wurde in Lissabon das Ziel formuliert, Europa bis zum Jahr 2010 zum
~wettbewerbsfahigsten, dynamischen, wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt“'® zu
machen.

In Bezug auf die Wettbewerbsfihigkeit des Européischen Hochschulraumes ist aus theo-
logischer Perspektive zu fragen: Wer sind die Opfer?

“Wettbewerbsfahigkeit” impliziert immer ein Spiel nach den Gesetzen des freien Mark-
tes, und in diesem Spiel gibt es Gewinner und Verlierer. Wenn der Européische Hoch-
schulraum attraktiv und wettbewerbsfahig gestaltet werden soll, so geschieht das auf
Kosten anderer Lander. Ich sehe die Gefahr, dass globale Aspekie in dieser Entwick-
lung aus dem Blick geraten. Auch innerhalb Europas ist das Tempo, mit dem der Bo-
logna-Prozess realisiert wird, nicht fiir alle Lander gleich gut durchzuhalten. Es stellt
sich die Frage: Was geschieht mit Institutionen, die die Kriterien nicht (oder noch nicht,
man denke etwa an Entwicklungen in den EU-Beitrittslindern) erfiillen? Das in einer
Theologischen Anthropologie fundierte Menschenbild ist ein universales und ist nicht
auf die Teilmenge von Menschen einer bestimmten Region zu reduzieren (wie es der
Europaische Hochschulraum wire). Die intendierte Attraktivitdt konkurriert zumindest
tendenziell mit der benannten ‘sozialen Dimension’, die zwar eingefordert, aber — zu-
mindest soweit ich sehe — nicht konkreter definiert wird. In Trends III, einem Vorbe-
richt zur Berliner Ministerkonferenz, wird mit einem Satz erwéhnt, dass der soziale Mo-
tivationsstrang die ,,Notwendigkeit zur Zusammenarbeit und Solidaritit zwischen glei-
chen und ungleichen Partnern®, zu ,,flexiblem Hochschulzugang® und die ,,Riicksicht-
nahme auf individuelle Lebensumstinde® inkludiere."” Jedoch ist tiber diese sehr vagen
Absichtserklidrungen, die explizit den ‘ambivalenten Aspekt’ von Bologna bezeichnen,
wenig in Bezug auf diese soziale Komponente wahrnehmbar.

Aufgabe der Theologie im universitiren Kontext wire es, Anwiltin des Aspektes der
Solidaritat unter den Menschen zu sein und auf diesen - auch mit Bezug auf die ein-
schldgigen Dokumente - hinzuweisen.

2.2.2 Effizienz und Verwertbarkeit

Insgesamt scheint sich das europdische Hochschulsystem derzeit und in Zukunft noch
stirker an Effizienz und Verwertbarkeit der jeweiligen Studienginge zu orientieren.
Dies ist einerseits zu begriifen, werden damit doch ein transparenterer Studienaufbau
und klarere Ziele eines Studiums angestrebt. Zugleich ist aus theologischer Perspektive
darauf hinzuweisen, dass angesichts eines stark an Effizienz und Niitzlichkeit orientier-

'S Bologna-Erkidrung 1999 [Anm. 4], 2.
" Trends III. Fortschritte auf dem Weg zum Europdischen Hochschulraum, 17 (www.bologna-
berlin2003.de/pdf/trends III_neu.pdf).
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ten Bildungssystems die Personlichkeitsentwicklung von Studierenden, die Entfaltung
ihrer Begabungen und Interessen, nicht zugunsten eines gesellschafilichen Nutzens ver-
kiirzt werden darf. Personale Begegnungsmoglichkeiten diirfen nicht durch die vorwie-
gende Orientierung an der Verwertbarkeit von Studieninhalten behindert werden. Bei
allem Verstindnis fiir den effizienten Einsatz knapper werdender Ressourcen: Theolo-
gie als ‘prophetischer Stachel’ am Ort Universitit hitte die Aufgabe, ihre Stimme dafiir
zu erheben, dass die in Bildungsprozessen beteiligten — zur Freiheit berufenen — Perso-
nen mit ihren individuellen Voraussetzungen und Bediirfnissen nicht einem utilitaristi-
schen Diktat und seinen Strukturen zum Opfer fallen.

2.2.3 Vereinheitlichung/Uniformitit versus Vielfalt

Eine der Grundintentionen des Bologna-Prozesses ist die ‘Vereinheitlichung’ der Hoch-
schulsysteme, es geht ferner um ‘Zusammenarbeit der Linder bei Curriculumsent-
wicklung und Qualitatssicherung’: Eine derartige Zusammenarbeit bzw. Harmonisie-
rung ist nur durch top-down-Prozesse erreichbar. Es stellt sich die Frage nach den -
normativen - Grundlagen dessen, was denn europaweit in Zukunft unter Qualitit im
Bildungsbereich und unter den strukturellen Grundlagen zu verstehen ist. Universitire
Bildungsprozesse haben bzw. hatten bislang auch einen stark kontextuell geprigten
Charakter, haben wesentliche Bedeutung fiir die jeweilige Region und tragen auch das
regionale Kolorit mit. Die Kontextualitit universitirer Bildungsprozesse und die Einbe-
ziehung der individuellen Biografien und Identitéiten von Lehrenden und Studierenden
werden durch Vereinheitlichungstendenzen dramatisch in Frage gestellt. Die Kirche und
damit auch katholische Theologie hat Erfahrung mit dieser Spannung von ‘gemeinsa-
men Strukturen’, sogar weltweit, und regionaler Vielfalt sowie mit den entsprechenden
Bewiiltigungsstrategien. Diese Erfahrungen kénnte Theologie in den Diskussionsprozess
einbringen, um eine nicht notwendige Verengung und Uniformitit hintanzuhalten und
die Individualitit der im Studienprozess beteiligten Subjekte zu stirken.

2.2.4 Lebenslanges Lernen

Ein Grundsatz des Bologna-Prozesses, den ich noch nicht genannt habe, ist die Forde-
rung lebenslangen Lernens.

Einer der - herausragenden - Vertreter der Praktischen Theologie, die sich (evangeli-
scherseits) mit Fragen der Bildung auseinander gesetzt hat, war Henning Luther. Auf
der Basis eines theologischen Menschenbildes weist er in seinen Uberlegungen zu
~Fragment und Identitit* darauf hin, dass Bildungsprozesse insgesamt prinzipiell unab-
schlieBbar sind bzw. sein miissen. Wenn als Ziel von ganzheitlichen Bildungsprozessen
etwa Identititsbildung genannt wird, so ist davon auszugehen, dass unter ‘Identitit’ kein
Zustand verstanden werden kann, der zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht ist: ,,I-
dentitéitsentwicklung als Bildungsaufgabe kann nicht als zu einem bestimmten Lebens-
stadium erreichte oder erreichbare angesehen werden. “!® Diese Diagnose von Henning
Luther hat starke Konvergenzen zur Tendenz, den Menschen nicht nur fiir die Dauer

18

Henning  Luther, Identitit und Fragment. Praktisch-theologische Uberlegungen zur
UnabschlieBbarkeit von Bildungsprozessen, in: ders., Religion und Alltag. Bausteine zu einer Prakti-
schen Theologie des Subjekts, Stuttgart 1992, 160-182, 177.
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seiner universitiren Ausbildung in den Blick zu nehmen, sondern das lebenslange Ler-
nen zu fordern und zu fordern.

2.3 Zu einzelnen Instrumentarien

Wer ‘Bologna-Prozess’ hort, assoziiert in den meisten Fillen zuerst: Bachelor/Master-
Studiengéinge. Meines Erachtens zu Unrecht. Zwar ist die Einfilhrung von gestuften
Studiengingen, so der korrekte Terminus, sicherlich die einschneidendste strukturelle
MaBnahme im Gefolge des Bologna-Prozesses. Dennoch mochte ich mich fiir diese A-
nalyse exemplarisch auf zwei andere Instrumentarien beziehen (Qualititssicherung /
ECTS), vor allem deswegen, weil beziiglich der Einfiihrung gestufter Studiengénge
sehr unterschiedliche - auch konkurrierende — Konzepte auf dem Tisch liegen, sodass
es schwierig ist, diese generell zu beurteilen.

2.3.1 Qualititssicherung

Zuerst zu den Instrumentarien der Qualititssicherung: Aus theologischer Perspektive ist
jede Bemiihung um Qualititssicherung, Qualititsentwicklung, oder welchen Terminus
man auch immer verwenden mag, zu begriifen, geht es doch vordergriindig darum,
‘moglichst gute’ Bildungsprozesse an den Universititen anzubieten. Zugleich drangen
sich hier kritische Nachfragen auf: Was ist denn unter ‘moglichst gut’, was denn unter
‘Qualitit im Bildungsbereich® zu verstehen? Vielfach wird ein Einverstindnis dariiber
vorausgesetzt, obwohl in der Regel bereits bei wenigen Vertretern einer Fachrichtung
kein einheitliches Verstindnis von Qualitit in Bildungsprozessen zu finden ist.
Einschlagige Dokumente und AuBerungen im Kontext des Bologna-Prozesses stellen
zwar klar, dass es um das Finden von gemeinsamen Kriterien und Methoden der Quali-
tatssicherung im Europiischen Hochschulraum gehe. Was aber unter Qualitéit zu verste-
hen ist, wird in diesen Dokumenten nicht thematisiert, geschweige denn beantwortet.
Letzteres finde ich auch begriienswert. Dennoch: Die Diskussion dariiber, was unter
Qualitit verstanden wird, gehort konstitutiv zu einem Qualititsentwicklungs- bzw. Qua-
litatssicherungsprozess. Ansonsten entsteht sehr schnell die Gefahr, dass ein implizit
oder explizit vorhandenes Verstindnis von Qualitit aus anderen Kontexten (etwa aus
dem Bereich der Ingenieurwissenschaften oder der Betriebswirtschaft, wie es gegenwar-
tig vielfach der Fall ist) maBgeblich fiir Prozesse im Bildungsbereich wird.

Theologie hitte hier eine ‘ideologiekritische’ Funktion wahrzunehmen:

Vor zehn Jahren war die Frage nach Qualititsentwicklung und Evaluierung im universi-
taren Kontext noch weitgehend unbekannt.

Angesichts dringender Ressourcenknappheit wird gegenwartig sehr schnell auf ‘Erfolg
bzw. Abhilfe versprechende’ Vorgangsweisen und Methoden aufgesprungen, die sich in
anderen Bereichen bewihrt haben, ohne dass eine Reflexion des entsprechenden In-
strumentariums und der Werte und Ideologien, die diesem zugrunde liegen, stattfindet.
Die Beschiftigung mit Grundsatzfragen, die eigentlich zum ureigensten universitiren
Repertoire gehort, steht, wenn es um die Weiterentwicklung der Universitit selbst geht,
weitestgehend aus.

Insgesamt ist es bei vielen dieser rasanten Reformentwicklungen so, dass mit Methoden
und Instrumentarien — ungefragt und unreflektiert - Werthaltungen und Menschenbilder
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Eingang in den universitiren Kontext finden, die der universitiren Grundidee nicht in
Jjeder Hinsicht entsprechen.

Theologie htte die Chance und die Aufgabe, diese Fragen zu thematisieren und an die
Beschéftigung mit den dahinter liegenden Grundsatzfragen zu erinnern. Es geht in ei-
nem ersten Schritt gar nicht darum, neue Entwicklungen und Einfliisse zu bewerten,
sondern darum, das, was geschieht, offenzulegen und nicht durch eine vorschnelle
pragmatische Debatte um die einfachere Operationalisierbarkeit von Instrumenten zu
verschleiern.

Theologie als Wissenschaft, die ihre normative Basis explizit offenlegt und in den Dis-
kurs einbringt, stellt an dieser Stelle die Frage: Und wo bleibt der Mensch? Der
Mensch - die Studierenden und Lehrenden - ist nicht ‘Ressource’, ‘Material’, ‘Kunde’
in einem Lehr-/Lernprozess, der moéglichst rasch zur Berufseingliederung befihigt.
Qualitative Bildungsprozesse sind Prozesse, die primér dem Menschen gerecht werden
und nicht der Marktwirtschaft.

2.3.2 ECT-System

Wichtig erscheint mir der mit der Einfilhrung des ECT-Systems einhergehende Per-
spektivenwechsel und somit die substanzielle Restrukturierung von Studien. Kernpunkte
von ECTS sind eine Orientierung an den zu erwerbenden Kompetenzen wie Lernergeb-
nissen von Studierenden, eine Zugrundelegung der Arbeitsbelastung von Studierenden
und eine Anerkennung erworbener Kompetenzen an unterschiedlichen hochschulischen
Einrichtungen. Die Studienleistung der Studierenden riickt somit — in Relation zu der
Leistung der Lehrenden - verstirkt in den Blickpunkt.

Wenn es darum geht, diesen Paradigmenwechsel theologisch zu wiirdigen, so ist aus
den kurz umrissenen Grundlinien einer Theologischen Anthropologie die Orientierung
der Studiengangskonzeption an allen daran Beteiligten zu begriiBen. Bislang war die
Konzeption von Studiengingen doch stark an den einzubringenden Leistungen der Leh-
renden orientiert - nun riickt zusatzlich die Leistung der Studierenden, die bislang vor-
nehmlich bei der Konzeption von Priifungsordnungen im Blick war, von vornherein in
den Mittelpunkt des Interesses.

Aus der Perspektive der Theologischen Anthropologie: Bildung betrifft den ganzen
Menschen - Kopf, Herz und Hand / Theorie und Praxis. Wenn die — individuelle -
Leistung von Studierenden und nicht der Input von Lehrenden das ‘NormmaB’ des Stu-
diums ist, dann kann die Art der ‘Aneignung’ von Wissen viel mehr den individuellen
und ganzheitlichen Schwerpunkten von Studierenden angepasst werden,

Dennoch sehe ich auch Gefahren: Die Individualitir der Studierenden kann angesichts
der normierenden Vorgabe von ECTS, wie hoch der ‘workload’, d.h. der in Zeitstun-
den ausgedriickte erwartete studentische Arbeitsaufwand, ist, und damit der Suche nach
dem ‘Durchschnittsstudierenden’ unter die Riader kommen.
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3. Strukturelle Konsequenzen, vor allem fiir die Theologischen Fakultiten
und fiir die Weiterentwicklung theologischer Studiengéinge
Theologie hat nicht nur den Bologna-Prozess insgesamt kritisch zu begleiten und zu
bewerten — als eine normative Instanz -, sondern fragt natiirlich auch fiir die eigene Si-
tuation: Was bedeuten die europdischen Entwicklungen fiir die Situierung und Weiter-
entwicklung theologischer Studiengéinge an den europiischen Universititen? Ganz niich-
tern und pragmatisch ist vorweg festzuhalten: Wenn Theologie weiter an staatlichen
Universititen vertreten sein will, wie es im deutschen Sprachraum ja beinahe ein welt-
weites Spezifikum ist, so hat sie wohl gar keine anderen Moglichkeiten, als bei diesem
Prozess aktiv mit dabei zu sein - das war wohl auch eine der ausschlaggebenden Inten-
tionen fiir den Vatikan, dem Bologna-Prozess offiziell beizutreten. Aber: Es kann nicht
sinnvoll sein und ist auch nicht notwendig, jedem Trend unreflektiert und unbesehen zu
folgen. Die Frage: “Was ist das Eigene der Theologie und welche unverriickbaren Kon-
sequenzen ergeben sich daraus?” ist zu stellen. Ich plddiere dafiir, die AnstoBe von au-
Ben, gegeben durch den Prozess des Europaischen Hochschulraumes, auch als Chance
zur inneren Weiterentwicklung zu begreifen und aufzunehmen.
Was ist also aufgrund der Bologna-Entwicklungen fiir die Theologischen Fakultiten zu
erwarten und zu befiirchten? Worauf wird - aus religionspiadagogischer Perspektive —
zu achten sein?
Ich mochte diese Thematik exemplarisch behandeln — und zwar anhand der intendierten
Einfithrung eines dreistufigen Bildungssystems:
Wie erwihnt, bedeutet die Einfithrung ja nicht lediglich eine strukturelle MaBnahme,
sondern wesentlich auch eine Zielbestimmung universitiren Bildungshandelns iiberhaupt
(etwa im Sinn verstirkter Berufsorientierung). Es ist nicht egal, welche Organisations-
form fiir einen Studiengang gewihlt wird, das hat auch inhaltliche Konsequenzen. Ein
Knackpunkt scheint mir zu sein, inwiefern fiir Absolvent/innen eines BA-Studiums ent-
sprechende Berufe gefunden werden konnen, da ja das BA-Studium nicht nur ‘stepping
stone’ fiir das MA-Studium sein soll (wie es Klaus Landfried in einem Referat beim
Deutschen Fakultitentag zu dieser Thematik formulierte'®), sondern auch ein berufsqua-
lifizierendes ‘Standalone’-Studium. Ein ganz wesentlicher Aspekt in diesem Zusam-
menhang scheint mir zu sein, dass Absolvent/innen eines BA-Studiums nicht Aufgaben
tibernehmen, fiir die bislang der Abschluss eines theologischen Diplomstudiums not-
wendig war. Hier wire der ‘qualititsentwickelnde Aspekt’ karikiert. Konkret wiirde ich
es als fatal einschitzen, wenn etwa fiir Laientheolog/innen im pastoralen Dienst in Zu-
kunft der BA-Abschluss reichen wiirde, die Priesterausbildung — gesichert durch romi-
sche Normen - aber einen MA-Abschluss voraussetzen wiirde. In den Pfarren und an
anderen pastoralen Orten wiirde durch eine derartige Situation ein vielfach ohnehin be-
stehendes ekklesiales Ungleichgewicht noch weiter verstirkt werden.

* Klaus Landfried, Europiische Mobilitit / Globale Mobilitit: Herausforderungen fiir die Katholi-
sche Theologie als Wissenschaft in Deutschland. Referat auf der Jahresversammlung des Katholisch-
Theologischen Fakultitentages am 28. Janner 2002, in: Dokumentation des Studientages ‘Der Pro-
zess von Bologna und Prag und seine Bedeutung fiir die Katholische Theologie in den Universitéten’
am 28. Janner 2002 in Freising, 23.
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Zugleich ergeben sich durch die Einfiihrung gestufter Studiengénge auch Chancen, neue
‘Adressat/innen’ zu erreichen, etwa durch Kombinationen mit Wirtschaftswissenschaf-
ten, Publizistik, Psychologie 0.4. Was mir weiters bedenkenswert erscheint, ist die in-
terdisziplinire Verzahnung der Theologie im Kontext anderer universitirer Disziplinen.
Hier sehe ich eine der ganz wichtigen Chancen des neuen Studiensystems: Auf ein BA-
Studium der Theologie ein MA-Studium eines anderen Faches aufzusetzen und evtl,
auch in die andere Richtung, das wiirde allerdings ganz spezifische MA-Studien der
Theologie benétigen, die mit dem, was derzeit der 2. Studienabschnitt in Theologie ist,
in keiner Weise vergleichbar sind.

Aus spezifisch religionspidagogischer Sicht i.e.S. erscheint es mir wesentlich, das
Problem der Entwicklung der Lehramtsstudienginge anzusprechen. In Osterreich der-
zeit noch kein Thema, zeigt uns die Entwicklung in Deutschland gerade am Beispiel der
Diskussionen um das Lehramtsstudium, wie unterschiedlich die Vorgaben der Bologna-
Erklirung interpretiert und fiir die je eigenen Zwecke verwendet werden konnen. In
einigen deutschen Bundeslandern, vorweg ist Nordrhein-Westfalen zu nennen, wurde
von politischer Seite dekretiert, dass die Lehramtsausbildung nach folgendem Grund-
muster erfolgen soll: BA-Studium als primér fachwissenschaftlich orientierte ‘Grund-
ausbildung’, darauf aufbauend die berufsqualifizierende MA-Ausbildung, die neben ei-
ner fachwissenschafilichen Vertiefung schwerpunktmiBig Fachdidaktik und Pidagogik
beinhaltet. Friedrich Buchberger (Linz) hat zu Recht — im Anschluss an bedeutende Er-
ziehungswissenschaftler des gesamten deutschen Sprachraumes - festgestellt, dass mit
dieser Entwicklung gut eineinhalb Jahrzehnte der Lehrerbildungsforschung ignoriert
werden. Fir die Theologie bzw. das LA-Studium Religion wiirde dies bedeuten: Reli-
gionsdidaktik (als theologische Disziplin) stiinde in der akuten Gefahr, durch derartige
Entwicklungen wiederum zu einer ‘Anwendungsdisziplin’ par excellence zuriickgestuft
zu werden, die die Aufgabe hat, in Form eines ‘Kunsthandwerks’ das, was an ‘essenti-
als’ im BA-Studium fachwissenschaftlich vermittelt wurde, auf den konkreten berufli-
chen Kontext hin zu transformieren, ohne dass die ersten Schritte von Interdisziplinari-
tat zwischen Religionsdidaktik und anderen theologischen Disziplinen weitergefiihrt
werden konnten.

Ich erlebe personlich die beginnende Verquickung der einzelnen Stringe im LA-
Studium von Anfang an - auch aufgrund vieler Riickmeldungen von Studierenden - als
unbedingt wahrzunehmende Chance universitirer Lehrer/innenbildung. Viele Studie-
rende behaupten, nach ihren ersten reflektierten und begleiteten schulpraktischen Erfah-
rungen das Studium aus einer ganz anderen Perspektive zu betreiben.

4. Zusammenfassung

Versteht man Religionspddagogik als Disziplin, deren Aufgabe es u.a. ist, Bildungspro-
zesse aus einer explizit-theologischen Perspektive kritisch zu analysieren, so ermoglicht
das einen Perspektivenwechsel in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion.

Hartmut von Hentig schreibt im Vorwort seines neuen Buches ,, Wissenschaft. Eine Kri-
tik“: ,,Wo heute 6ffentlich von Bildung und Wissenschaft geredet wird, geht es um
Mafnahmen und Einrichtungen, Behauptungen und Bestreitungen, die mit der Auf-
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rechterhaltung dieser beiden gesellschaftlichen Ideen zu tun haben, nicht um die Kla-
rung und Bestimmung der mit ihnen verbundenen Ideen. “*

Theologie als ‘prophetischer Stachel’ im universitdren Bildungskontext — und mit ihr die
Religionspadagogik - hat die Chance, die Frage nach einer inhaltlichen Beschreibung
von Bildung wach zu halten und aus einer - normativen - Position Antwortversuche
anzubieten, indem sie eine theologische Sicht des Menschen und seiner Bestimmung in
eine derzeit fast ausschlieBlich pragmatisch und struktural gefiihrte Debatte einbringt.
Und das nicht nur fiir die ‘eigenen’ Lehr/Lernprozesse, sondern auch als kritische In-
stanz fiir Bildungsprozesse insgesamt.

1547/48 hat das Konzil von Trient zwei Sitzungsperioden in Bologna abgehalten - die
Kirche hat sich also schon einmal nach Bologna bewegt ..., allerdings notgedrungen
aufgrund einer Epidemie am Tagungsort Trient.

Ich wiinsche uns, dass dieser ‘erneute Bologna-Gang’ nicht als Notwendigkeit aufgrund
der Gefahr einer Epidemie empfunden, sondern als Chance der Weiterentwicklung des
Bildungswesens im Allgemeinen und theologischer Studienginge im Besonderen ver-
standen wird.

* Hartmut von Hentig, Wissenschaft. Eine Kritik, Miinchen - Wien 2003, 13.






Ralph Sauer
Spiritualitdt in der Ausbildung von Studierenden des Lehramtes
Katholische Theologie/

[t Impulse fiir eine zu fiihrende Diskussion

Eine Vorbemerkung: Wenn der Direktor des Miinchner Biiros der Unternechmensbera-
tung McKinsey, Thomas von Mitschke, von der katholischen Kirche erwartet, dass sie ein
deutliches Profil zeige und vor allem die Spiritualitit betonen miisse, dann kénnen wir,
die wir in der Bildung und Ausbildung von kiinftigen Religionslehrer/innen stehen, uns
diesem Auftrag nicht entziehen.

1. Was verstehe ich unter Spiritualitit?

An dieser Stelle kann nicht eine wissenschaftlich abgerundete Darstellung iiber den Be-
griff der Spiritualitit stehen. In aller Kiirze verstehe ich unter Spiritualitit die geistliche
Dimension der christlichen Existenz, die im dreifaltigen Gott eingewurzelt ist, der in Je-
sus Christus uns Menschen nahe gekommen ist. Seine Gegenwart erfahren wir auf be-
sondere Weise in der Gemeinschaft der Glaubenden. Man kann auch sagen: Spiritualitit
ist das Leben aus den Impulsen des Heiligen Geistes; denn das biblische Adjektiv mveu—
uaTikos meint: dem Geist gemiB. Erst um 1900 gewann das Substantiv spiritualité im
franzdsischen Katholizismus Raum und wurde als Lehre vom religidsen bzw. geistlichen
Leben verstanden. Spiritualitit ist kein Sonderbereich des christlichen Lebens, sondern
eine unsere ganze Existenz prigende Dimension. Ihr eignet immer auch eine mystische
Dimension, wobei ich unter Mystik die Einwurzelung des Christen im Geheimnis des
dreifaltig einen Gottes verstehe; dabei kommt es gerade nicht auf aufergewdhnliche geist-
liche Erfahrungen an. Zur Mystik gehort stets der Erfahrungsbezug. Mystik erstreckt sich
auch auf die zwischenmenschlichen Beziehungen, ist doch Gott ein beziehungsreicher
Gott, ein Wir. Ferner schlieft Spiritualitit den gesellschaftlichen-politischen Bereich mit
ein. Sie vollzieht sich im Raum der Gemeinschaft der Glaubenden, hat also einen kirchli-
chen Bezug, dadurch unterscheidet sie sich von der neureligiésen Spiritualitit in Gestalt
der Esoterik, die heute eine weite Verbreitung gefunden hat. Ja, Spiritualitit ist heute ge-
radezu zu einem Modewort geworden, sie bleibt meistens aber auf die reine Innerlichkeit
und Welt der Gefiihle beschriinkt und kann sich so nicht im gesellschaftlichen Raum aus-
wirken und fruchtbar werden. Das Wort Spiritualitit hat heute weitgehend das Wort Re-
ligion ersetzt, das zeigt schon ein Gang in eine beliebige Buchhandlung.

2. Die Spiritualitit der Ausbilder

Bevor wir uns Gedanken machen, wie wir der Ausbildung eine spirituelle Note verleihen
kénnen, miissen wir zunéchst bei uns selbst anfangen und uns nach unserer eigenen Spiri-
tualitit fragen. Wo ist der Brunnen, aus dem wir schopfen, wo ist die Quelle, aus der wir
trinken? Uns muss die Frage umtreiben, die den 22-jahrigen Séren A. Kierkegaard be-
wegte und die er in seinem Tagebuch festhielt:

~Das war es, was mir fehlte: ein vollkommen menschliches Leben zu fithren, und nicht blof eins der
Erkennmis, um dadurch so weit zu kommen, daf} ich meine Gedankenentwicklung nicht griindete auf —
Ja auf etwas, was man ‘objektiv’ nennt - [...], sondern auf etwas, was mit der tiefsten Wurzel meines
Religionspadagogische Beitrige 54/2005
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Daseins zusammenhdngt, wodurch ich sozusagen im Gottlichen eingewachsen bin*. ,Es gilt, eine
Wahrheit zu finden, die Wahrheit fir mich ist, die Idee zu finden, fiir die ich leben und sterben will.
[-..] Was niitzte es mir, daf ich die Bedeutung des Christentums entwickeln und viele einzelne Erschei-
nungen erkldren kdnnte, wenn es fiir mich selbst und mein Leben keine fiefere Bedeutung hiitte ?

Im Mittelalter wurden fast alle groBen Theologen als Heilige verehrt. Diese waren nicht
nur theologische Lehrer, sondern auch geistliche Lehrmeister. Erst im spiten Mittelalter
kam es zu einer folgenschweren Entfremdung zwischen Wissenschaft und Mystik, so
wurde die Theologie immer abstrakter und schulméBiger, sodass die Einheit von Theolo-
gie und Spiritualitit sich aufloste. Um diese Einheit hat sich Karl Rahner zeitlebens be-
miiht, er wollte eine ,, Theologie der Exerzitien“, bzw. eine ,,Dogmatik der Exerzitien“
des hl. Ignatius von Loyola schreiben, kam leider aber iiber Anfinge nicht hinaus. Fir
die von Kierkegaard angesprochene tiefere Bedeutung des christlichen Glaubens bieten
sich uns unterschiedliche Quellen an. So konnte der Gebetskontakt ein solcher Quellgrund
sein, oder die Feier des Gotteslobes am Sonntag oder das Versenken in die Heiligen
Schriften bis hin zum diakonischen Dienst. In all diesen Lebensvollziigen der Kirche
vermdgen wir Kraft fiir unsere eigene Spiritualitit zu schipfen, die wir dann auch an An-
dere weitergeben konnen. Wir sollten z.B. die uns anvertrauten Studierenden in unser
Gebet hineinnehmen, besonders vor gemeinsamen Veranstaltungen. Wenn wir selbst kei-
ne spirituellen Menschen sind, wird der Funke auch nicht auf Andere tiberspringen, kén-
nen wir Andere nicht fiir die Sache Jesu und der Kirche begeistern.

3. Spiritualitit in der Ausbildung von Theologie Studierenden

Wenn Spiritualitdt unser ganzes Dasein als Christen pragt, dann kann ich ihre Pflege auch
nicht der kategorialen Seelsorge in Gestalt der Studentenseelsorge oder Hochschulge-
meinde ausschlieflich zuordnen, auch wenn sie dort bevorzugt gepflegt werden sollte.
Jeder mit der Ausbildung von Studierenden des Lehramtes Katholische Theologie Betrau-
te muss sich darum bemiihen, die spirituelle Dimension in der Ausbildung zu betonen.
Seit Jahrzehnten diskutieren wir im Kreise der Lehrenden an beiden Hochschulstandorten
(Vechta und Osnabriick) diese These auf kontroverse Weise. Bislang habe ich in dieser
Hinsicht eine Minderheitenposition vertreten. Mir wurde vorgehalten, unsere Aufgabe an
einer wissenschaftlichen Ausbildungsstitte bestiinde in der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Qualifizierung der kiinftigen Religionslehrer/innen, die spirituelle Kom-
ponente sei Aufgabe der Studentenseelsorge. Abgesehen von der Problematik dieser
Kompetenzaufteilung erweist sie sich schon als fragwiirdig angesichts der Tatsache, dass
nur ein Bruchteil unserer Studierenden am Leben der Hochschulgemeinde teilnimmt, und
was geschieht mit den iibrigen 90-95 Prozent? Uberlassen wir sie ihrem Schicksal in der
Hoffnung, dass sie vielleicht in ihrer Pfarrgemeinde auf spirituelle Angebote stoen wer-
den, vorausgesetzt, dass sie in einer Gemeinde beheimatet sind? Hier soll das neu einge-
fiihrte oder demnichst einzufiihrende Mentorat Abhilfe schaffen.

Wie konnte nun konkret die Beachtung der spirituellen Dimension bei der Ausbildung
von Religionslehrer/innen bzw. von Theologie Studierenden aussehen? Hier kann ich nur

! Stren A. Kierkegaard, Die Tagebiicher. Erster Band. Herausgegeben, neugeordnet und iibersetzt
von Hayo Gerdes, Disseldorf - Koln 1962, 17f, [1.8.1835].
> Ebd., 16f.
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einige Uberlegungen vortragen, die eine Frucht meiner langjihrigen Tétigkeit als Hoch-
schullehrer sind.

Die spirituelle Dimension miisste in unserer Lehre stindig prisent sein, wo immer sie
sich aufdréingt. Hierfiir bietet sich das mystagogische Lernen an, das Menschen bei der
ErschlieBung der christlichen Geheimnisse begleitet, indem deren existenzieller Bezug
zum eigenen Leben im Sinne von Kierkegaard in den Vordergrund geriickt wird. In ei-
nem Artikel des ,,Rheinischen Merkur® hatte sich vor vielen Jahren ein Theologiestudent
bitter beklagt, dass in den von ihm besuchten Veranstaltungen die Theologieprofessoren
mit einer Ausnahme nie von ihrem persénlichen Glauben gesprochen hétten. Wir sollten
dort, wo es sich anbietet, wenn auch sehr behutsam, gelegentlich von unserem eigenen
Glauben, aber auch von unseren Glaubensanfechtungen sprechen in dem Wissen darum,
dass unser Glaube immer nur ein Glaube im Fragment ist; allerdings sollten wir dabei
einen geistlichen Striptease vermeiden. Ich kann nicht objektiv {iber Gott sprechen, im-
mer bin ich davon persénlich betroffen, daher kann ich nur von ihm sprechen als einer,
der mit ihm ganz personliche Erfahrungen gemacht hat, an denen ich mit dem nétigen
MaB der Klugheit Anderen Anteil gebe. Beispiel: Wenn ich mégliche Wege der Gotteser-
fahrung behandle, werde ich den Studierenden zu erkennen geben, welche Spur mich
besonders fasziniert hat, z.B. das Gewissen und das Kind als Spuren Gottes, oder die Bi-
bel als Gotteswort im Menschenwort, die Feier der Liturgie. Bei der Frage: Warum bzw.
wozu lasst uns der allmdchtige, gerechte und gute Gott leiden, muss ich offen mein
Nichtwissen bekunden und bekennen, dass ich darunter leide, wie es Romano Guardini
auf seinem Sterbebett Walter Dirks bekannt hat. Warum hat Gott uns mit einer Freiheit
ausgestattet, die so viel Unheil tiber andere Menschen gebracht hat, warum gibt es so viel
Elend und Ungerechtigkeit in der Welt? Fragen, die sich angesichts der Schoah unerbitt-
lich stellen und die uns verstummen lassen. Der heute bei Theologen speziell bei Religi-
onspadagogen favorisierte Verweis auf die menschliche Freiheit fithrt uns in Sackgassen,
schon Augustinus wahlte vergeblich diese Ausflucht. Der Traktat iiber die Kirche gibt uns
Gelegenheit, iiber unser personliches Verhiltnis zu der uns tragenden Glaubensgemein-
schaft zu sprechen, aber auch iiber die Schwierigkeiten, die wir zeitweilig mit ihr haben.
Allerdings sollten wir uns von der heute beliebten allgemeinen Kirchenverdrossenheit bis
hin zur Indifferenz gegeniiber der Kirche hiiten, das ist fiir die Studierenden alles andere
als hilfreich. Verschweigen diirfen wir aber auch nicht, dass fiir uns die Kirche nicht nur
die heilige, sondern auch die siindige ist, die stindig der Reform bedarf, und dass wir
unter dem Zentralismus und dem gegenwértigen massiven Reformstau leiden.

Sollen wir mit unseren Studierenden beten, so wie es Gisbert Greshake in Wien seinerzeit
getan hat und dafiir von vielen Fachkollegen beléchelt worden ist? Eine heikle Frage, auf
die es keine eindeutige Antwort gibt. Sicher sollten wir nicht, wie ich es in meiner Theo-
logenausbildung bei den Jesuiten in Frankfurt St. Georgen erlebt habe, zu Beginn und am
Ende einer Vorlesung stets ein Gebet sprechen, das ist genau so problematisch wie im
Religionsunterricht, weil dann dem Gebet mehr der pidagogische Charakter einer Ein-
rahmung der Religionsstunde bzw. der Vorlesung zufallen wiirde, dieses Gebet erwichst
nicht aus der Veranstaltung und wird funktionalisiert. Denkbar wire es dagegen, dass,
wenn ein personliches gravierendes Missgeschick einen oder eine Anwesende ereilt hat,
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ein Ungliicksfall oder Todesfall, oder angesichts einer aktuellen bedrohlichen Situation
wie am 11. September 2001, dies ein Anlass sein konnte, in dieser Situation eine Gebets-
stille eintreten zu lassen, in der laut oder leise gebetet wird. Grundsitzlich sollten wir,
wie schon oben angedeutet wurde, die uns anvertrauten Studierenden in unser Gebet ein-
schliefen. Einige Religionspidagogen haben Seminare zur Meditation angeboten und
stiefen dabei auf gute Resonanz. Dazu ist sicher nicht jeder von uns befihigt, man konnte
dazu auch Meister des geistlichen Lebens im Rahmen eines Lehrauftrages einladen. Man
konnte mit den Studierenden sich fiir eine Zeit in ein Kloster begeben und dort am Leben
der Monche teilnehmen, mit ihnen ins Gespriich kommen und so etwas vom Geist des
Ordens in unserer Zeit verspiiren lassen. Ich habe mit meinen Studierenden an der Inter-
nationalen Wallfahrt nach Chartres um Pfingsten teilgenommen und bin mit einigen von
ihnen zwei Mal nach Taizé ‘gepilgert’; der Besuch in Taizé verleiht unserer Spiritualitit
eine dkumenische Note.

Wenn zur Spiritualitit auch der zwischenmenschliche Bereich gehort, wenn das geistliche
Leben im Zeichen des beziehungsreichen Gottes steht, dann erstreckt sich die Spiritualitiit
auch auf den Umgang der Lehrenden untereinander und mit den Studierenden. In den
Sprechstunden sollte es uns nicht nur um Fachfragen gehen, sondern, wo es sich anbietet,
sollten die Studierenden auch die Moglichkeit haben, iiber ihr personliches Leben und
vielleicht auch tiber ihren geistlichen Lebensweg mit seinen Schwierigkeiten zu sprechen.
Zumindest sollten sie den Eindruck haben, dass wir fiir diese Fragen offen sind und ihnen
dabei behilflich sein wollen.

Wenn sich die Spiritualitit auch auf das gesellschaftlich-politische Leben erstreckt, dann
darf auch dieser Aspekt nicht aus unseren Veranstaltungen ausgeklammert werden. An
Stichworten wie Option der Kirche fiir die Armen oder Compassion lisst sich die gesell-
schaftspolitische Dimension der christlichen Spiritualitit festmachen. Roger Schutz hat
von Kampf und Kontemplation gesprochen, Johann Baptist Metz von Mystik und Politik,
beziehungsweise von den gedffneten Augen. Und die Didzesansynode von Rottenburg-
Stutigart hat die einpragsame Formel ausgegeben: “Je mystischer wir Christen sind, um
so politischer werden wir sein.“* Das Umgekehrte miisste allerdings auch gelten.

Zu Beginn des Semesters konnte man in Absprache mit dem Studentenseelsorger einen
Eroffnungsgottesdienst feiern, wenn dieser nicht in Konkurrenz zum Semestereroff-
nungsgottesdienst der Studentengemeinde tritt. Wenigstens sollten wir aber am Tage der
Verabschiedung der Examenssemester mit ihnen und ihren Angehérigen einen Gottes-
dienst feiern. Einmal bin ich darum von Studierenden gebeten worden, leider ist bei uns
daraus keine dauernde Einrichtung geworden. Bei dieser Gelegenheit erleben die Studie-
renden uns von einer anderen Seite, als Mitfeiernde, die zusammen mit ihnen in das ge-
meinsame Gotteslob einstimmen.

Das wiren aus meiner Sicht und auf Grund langjahriger Erfahrungen an der Universitit
bzw. Hochschule Uberlegungen, der Ausbildung von Theolog/innen spirituelle Impulse
zu verlethen. Sicherlich bediirfen diese knappen Ausfithrungen der Erginzung bzw. der
Korrektur, sie kdnnten den Anstof fiir eine breitere Diskussion unter Kollegen bilden.

® Bischéfliches Ordinariat Rottenburg (Hg.), Beschliisse der Dibzesansynode Rottenburg-Stuttgart
1985/86. Weitergabe des Glaubens an die kommende Generation, Ostfildern 1986, 94 (IV,11).



Peter Biehl / Karl Ernst Nipkow, Bildung und Bildungspolitik in theologischer Perspek-
tive (Schriften aus dem Comenius-Institut; Bd. 7), Miinster u.a. (LIT) 2003 [276 S.;
ISBN 3-8258-6558-4]

Bei der vorliegenden Publikation handelt es sich um einen Sammelband, der zwei bisher
andernorts veroffentlichte Beitrage erneut zuganglich macht und zwei Beitrége als Erst-

verbffentlichung vorlegt.

1. P. Biehl, Die Gottebenbildlichkeit des Menschen und das Problem der Bildung. Zur Neufassung
des Bildungsbegriffs in religionspadagogischer Perspektive. Eine systematische Studie, 9-102 (Erst-
veroffentlichung 1991). 2. K.E. Nipkow, Die Bildungsfrage der Kirche nach innen und auBen im
Spiegel der bildungstheoretischen Reflexionen Peter Biehls, 103-110 (Erstveroffentlichung 1999 in
der FS Biehl).

Die Studie Biehls, monographisch konzipiert, ist so komplex wie ihr Titel, weshalb
Nipkow sie (in der Festgabe fiir Biehl) mit Recht als ,,grofie Studie® (103) bezeichnet.
Diese erschlieBt ihren komplexen Reichtum nur einer konzentrierten Lektiire: Voraus-
setzung aller Bildung ist das in der Gottebenbildlichkeit begriindete Personsein des
Menschen. Darin kommen Theologie und Pidagogik iiberein: Sowohl Glaube als auch
Menschsein sind unverfiigbar. ,,Dem Menschen ist zu seinem Besten die Verantwortung
fiir sein Personsein, fiir das Gott einsteht, entzogen. Er ist dafiir verantwortlich, dass er
ein erfahrungs- und handlungsfihiges Subjekt in Individualitit, Sozialitdt und Mitge-
schapflichkeit wird.* (56) Darin sind (religions)padagogische Begleitungsmoglichkeiten
des Subjektwerdens markiert, welche Biehl als Bildungsaufgaben im Kontext von Sym-
bolisierungsprozessen buchstabiert.

Nipkows akzentuiert-knappe Bilanz erschliefit hilfreich die Grundziige der Argumentati-
on Biehls und verweist zugleich auf deren Problemstellen fiir eine moderne Pidagogik:
Diese kann das Personsein, obgleich auch von ihr vorausgesetzt, nicht mehr in Gott-
ebenbildlichkeit begriindet sehen. Bildung folgt keineswegs nur aus dem Glauben, wes-
halb Biehls Satze nicht normierend, sondern als Interpretationen (vgl. 107) zu verstehen
sind. Mit diesem Hinweis wird eine etwas iiberdehnte Selbstbezogenheit des Bildungs-
diskurses aufgebrochen und in den von Nipkow selbst eingebrachten Pluralismuskontext

gestellt.
3. P. Biehl, Die Wiederentdeckung der Bildung in der gegenwirtigen Religionspidagogik. Ein Lite-
raturbericht (Folkert Rickers zum 65. Geburtstag), 111-152.

Biehls Literaturbericht begriift zunichst die Wiederentdeckung der Religion in der Pé-
dagogik (Wolfgang Klafki, Helmut Peukert, Dietrich Benner, Hartmut von Hentig, Jiir-
gen Oelkers; 111-116), referiert aber auch Elmar Tenorths Vorbehalt gegen diese Inter-
pretation (116f.). In deren tbereinstimmender ,,Ablehnung der Konfessionalitit [des
Religionsunterrichts, Erg. H.Z.], die bis zur Aufgabe der Fachlichkeit fithrt* (119),
vermisst Biehl einen sachgemiBen Umgang ,,mit engagiert vorgetragenen Wahrheitsan-
spriichen” (147). Gegeniiber dialektisch-theologischer Bildungskrisik und deren Dialog-
verweigerung zur Padagogik entdecken Positionen Systematischer Theologie (Christoph
Schwobel, Wilfried Hirle, Dietrich Korsch; 119-126) das oben explizierte Verhiltnis
von Personsein und Subjektwerden in Bildungsprozessen (126f.) — mit Dialogmdglich-
keiten zwischen Theologie und Padagogik: Unterscheidung von Grund und Gegenstand
der Bildung; kritischer Bezug von in der Rechtfertigungslehre verankertem Freiheits-
verstdndnis und pidagogischem Autonomieverstéindnis; Glaube als Korrektiv im Bil-
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dungsprozess (127). Neben pluralismusfihigen religionspiadagogischen Konzept-Skizzen
(Godwin Léimmermann, Horst F. Rupp, Hans-Jiirgen Fraas, Karl Erst Nipkow 129-
133; Friedrich Schweitzer 138f.; Joachim Kunstmann 142-147) stehen Exkurse zur Bil-
dungs-Metaphorik (133f.), zum Pluralismus-Begriff (139f.) und zum Verstindnis dialo-
gischer Wahrheit (139f.) sowie eine Zwischenbemerkung zur ‘narrativen Identitit’ bei
Paul Ricoeur (1351.). Die breitere Auseinandersetzung mit Kunstmann — Nahe im Ver-
stindnis dsthetischer Wahrnehmung, Differenz darin, dass die komplexe Situation in
den religionspédagogischen Handlungsfeldern nicht durch ein Konzept bewiltigt werden
kann (vgl. 147) - zeigt eine Standortbestimmung Biehls im Ubergang von der ,,Gott-
ebenbildlichkeit* (1991) zu 2002: Vorrang des Wahrnehmungsbegriffs vor dem Erfah-
rungsbegriff, Entdeckung des ,,Zusammenhang[s] von Bildung, Kultur, Lebensstil und

Lebensform® und Verankerung religiser Bildung in ,,gelebter Religion“ (148).

4. K.E. Nipkow, Zur Bildungspolitik der evangelischen Kirche. Eine historisch-systematische Studie,
153-262.

Die historisch-systematische Studie ,,zur Bildungspolitik der evangelischen Kirche vom
Ende der Staatskirche bis zur Gegenwart® (154-208) umgreift die Weimarer Republik,
den Zerfall einer ‘Bildungspolitik’ von 1933-45 und realisiert die ideologiekritische Di-
mension der Religionspadagogik unter Einbezug bis dahin eher vernachlissigter Ver-
wendungsinteressen und Machtverhiltnisse (vgl. 157). Die Rekonstruktion der Nach-
kriegsentwicklung bis heute enthélt auch Blicke auf die katholische Kirche. ,,Als Chris-
ten in der sozialistischen Gesellschaft verantwortlich vor Gott leben“ (185-194) und
»Aufbruch zu einer kritisch-konstruktiven evangelischen Bildungsmitverantwortung und
Bildungspolitik in der DDR* (194-199) stehen gegen Vergessen der DDR-Situation.
Fir die Zeit nach der Wende steht die Denkschrift ,Identitit und Verstindigung® (1994)
(199-208). - Die kommentierende Analyse der Denkschrift der EKD (2003) ,Mafe des
Menschlichen. Evangelische Perspektiven zur Bildung in der Wissens- und Lerngesell-
schaft* (208-229) zeigt: Warnung, die Kirchen diirften nicht ,,dem Hochmut verfallen
anzunehmen, sie allein triten fiir den Menschen als Menschen ein“ (217); differenzierte
Einbettung in die PISA-Diskussion, mit einem deutlich die PISA-Bildungsdimensionen
korrigierend-erweiternden Konzept (Kap. 4 als bildungstheoretisches Schwerpunktkapi-
tel). — Im Kontext der bisherigen Arbeit Nipkows konkretisiert der Entwurf einer zu-
kunfisfihigen Religionspadagogik als Testfall evangelischer Bildungspolitik (229-251)
den Beitrag von Religionspidagogik und Religionsunterricht: Kirchenbindung und Zu-
kunftsféhigkeit der Religionspadagogik (233); ,,Geschichte der Religionspidagogik® als
Beitrag zur Zukunftsfihigkeit (237); Religionspadagogik und Qualititssicherung, auch
international (238f.); didaktisch konturierte Qualititssicherung des Religionsunterrichts
(242ft.), unter Einbezug von Schulentwicklung (248ff).

Die deutlich evangelische Positionierung hitte im Titel markiert werden konnen. Die
Themen, Analysen und Wiinsche als wichtige Schritte nicht nur auf eine zukunfts- und
pluralititsfahige, sondern auch gesellschafts- und politikfahige Religionspadagogik ge-
hen gleichwohl evangelische wie katholische Religionspidagogen an.

Vorwort (7f.), Sach- und Personenregister (263-276) helfen, die Publikation zu er-
schlieBen.

Herbert A. Zwergel



David Biesinger, Muss Kinderfernsehen gottlos sein? Bedeutung, Chancen und Grenzen
des Kinderfernsehens in Deutschland fiir die religidse Sozialisation. Eine religionspéada-
gogische Untersuchung unter Berticksichtigung sozial- und medienwissenschaftlicher
Erkenntnisse (Religion — Medien - Kommunikation; Bd.2), Minster (LIT) 2004
[434 S.; ISBN 3-8258-7156-8]

Die heutige Welt ist einem fortschreitenden Prozess einer immer schnelleren Differen-
zierung und Segmentierung unterworfen. Einfache Erklirungs- und tbergreifende Deu-
tungsmuster sind hier fehl am Platz. Besonders allerdings beméchtigt sich das Alltags-
und Leitmedium Fernsehen dieser Weltvereinfachung allzu oft in geradezu unverbliim-
ter Weise und reduziert Nachrichten-Ereignisse rund um den Globus auf 1 Minute 30
und ein ganzes Menschenleben auf 45 Minuten. Miisste man dabei nicht als Theologe
und Religionspadagoge geradezu gliicklich sein, wenn das Fernsehen sich nicht auf die-
se Art und Weise der Simplifizierung dem Thema ‘Gott’ ndhert und Fragen von Religi-
on und Christentum geradezu ausblendet?

Doch die Bedeutsamkeit der Fragestellung verdndert sich sofort grundlegend, wenn
man sich klar macht, dass das Fernsehen neben Familie, Kindergarten und Gemeinde
heute einen wesentlichen Sozialisationsfaktor darstellt, das fordernden oder hemmenden
Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung von Kindern ausiibt (vgl. 16).

Dieser Tatsache, dass das Medium Fernsehen immer grofere Bedeutung fiir die kindli-
che Sozialisation gewinnt, sucht diese ,,Untersuchung“ dadurch Rechnung zu tragen,
dass sie die spezifische Bedeutung des Kinderfernsehens fiir religionspadagogische
Lehr- und Lernprozesse anfragt. Letztendlich will diese Dissertation Briicken bauen
zwischen Religionspadagogik einerseits und Sozial- und Medienwissenschaften anderer-
seits — unter dem Hauptaspekt der Personlichkeitsentwicklung.

Nach einer knappen Einleitung, die die Problemstellung, die Ziele und die Methode der
Arbeit klért, gliedert sich diese Verdffentlichung in drei grofie Teile: Das erste Kapitel
nimmt eine quantitative und qualitative Bestandsaufnahme zum Kinderfernsehen vor
(26-133). Das zweite Kapitel erarbeitet sozialwissenschaftliche Kriterien zur Bewertung
des Kinderfernsehens (134-261) unter dem besonderen Aspekt der Kommunikation
wihrend des Sozialisationsprozesses. Davon ausgehend werden in einem dritten Kapitel
die wesentlichen Fragen des Glauben-Lernens in Beziehung zu den Chancen und
Defiziten des Kinderfernsehens gesetzt (262-395), um in einem abschlieBenden Kapitel
die wichtigsten Ergebnisse kurz zusammenzufassen (396-406).

Der Autor weiB, wovon er spricht, ist er doch selbst als Theologe und Journalist (in der
Fernseharbeit und im Hérfunk) Wanderer zwischen zwei Welten. Seine Studie ist ein
wichtiger Schritt hin zu einem Ernstnehmen der Medien in der Alltagsrealitit der Men-
schen gerade im Bereich der Praktischen Theologie.

Aufgrund der Programmvielfalt des Kinderfernsehens muss eine einschrinkende Per-
spektive gewahlt werden, wobei das Hauptaugenmerk auf den offentlich-rechtlichen
Sendeanstalten liegt. ARD und ZDF werden dabei an ihrem eigenen Anspruch gemes-
sen, ein Vollprogramm fiir Kinder anzubieten, bei dem allerdings der religitse Anteil
weitgehend fehlt. Kinder fragen aber gerade in den ersten Lebensjahren nach religidsen
Deutungen des eigenen Lebens und der Welt (vgl. 103), daher diirfte dieser Aspekt
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nicht im Kinderfernsehprogramm ausgeblendet bleiben. Dies hat Auswirkungen auf die
Identititsbildung, was durch das Heranziehen einzelner Identititskonzepte (von George
Herbert Mead, Erik H. Erikson, Jiirgen Habermas und Lothar Krappmann) punktuell
hinterfragt wird (190-234).

Diese Verdffentlichung, die in manchen Teilen fiir den Nicht-Medienfachkundigen be-
denkenswerte Einblicke gewihrt, verbleibt unterm Strich an vielen Stellen zu sehr im
Appellativen. Ist es wirklich das Ziel des Fernsehens, von den tatsichlichen Wirkungen
einmal abgesehen, entwicklungsfordernd zu wirken? Hier werden positiv mogliche Ne-
ben-Effekte vermutet, aber erst klare BewertungsmaBstibe lassen den Einfluss auf die
Personlichkeitsentwicklung einordnen. Dabei miissten stéirker ebenso die Gefahren des
Kinderfernsehens fir die (religitse) Sozialisation im Blick sein.

Geniigt es, das Kinderfernsehen als gesellschaftlich eben gegebenen Sozialisationsfaktor
festzustellen? Bei den offentlich-rechtlichen Sendeanstalten mag man hier sogar auf ver-
antwortungsvolle Ohren stoBen. An dieser Stelle wird diese Studie allerdings durch die
faktische Nutzung der Privatsender zu einer Scheuklappenfalle. Dort liegt eben heute
das Hauptgewicht bei der Rezeption so genannter Kinderprogramme. Diese Perspektive
hiitte, exemplarisch-kontrastierend gezogen, der Diskussion an Schirfe verliehen.

Die Grundschwierigkeit dieser ,,Untersuchung® besteht m.E. darin, dass das sozialisati-
onstheoretische Konzept in der Verwobenheit von Fremd- und Selbstsozialisation, das
ebenso fiir die religiése Selbstwerdung gilt, fiir das Fernsehen folgert, es diirfte deshalb
religiose Aspekte nicht ausklammern. Aber das Fernsehen verweigert sich offenkundig.
Die Frage muss also tatsichlich noch einmal zugespitzt werden: , Darf Kinderfernsehen
gottlos sein?“ (13) Dabei kénnen dann sowohl lebens- wie glaubensférdernde Aspekte
im Blick auf die Inhalte und die Rahmenbedingungen des Kinderfernsehens kritisch (ex-
emplarisch) unter die Lupe genommen werden. Doch diese Untersuchung steht noch
aus. Hier liegt eine durchaus wichtige Vorstudie dazu vor.

Wolfgang Fleckenstein



Reinhold Boschki, ,Beziechung“ als Leitbegriff der Religionspadagogik. Grundlegung
einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik (Zeitzeichen; Bd. 13), Ostfildern (Schwa-
benverlag) 2003 [504 S.; ISBN 3-7966-1122-2]

In seiner von der Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitit Tiibingen ange-
nommenen Habilitationsschrift entwirft Reinhold Boschki - vor dem Hintergrund eines
Pladoyers fiir ,,Beziehung“ als Leitbegriff der Religionspadagogik — eine dialogisch-
kreative Religionsdidaktik. In seiner dreiteiligen, auf die Beziehungswelten von Kindern
und Jugendlichen fokussierten Arbeit sucht er zunéchst einen phinomenologischen, so-
zialwissenschaftlich-empirischen sowie erziehungswissenschaftlichen Zugang zu Bezie-
hungen von Kindern und Jugendlichen (1. Teil), arbeitet sodann mit Blick auf jidische
und christliche Uberlieferungen beziehungstheologische Elementaria heraus und ver-
gleicht diese mit sozialwissenschaftlichen (2. Teil), um sich schlieBlich vor diesem Hin-
tergrund fiir eine grundlegende Beziehungsorientierung in der Religionspidagogik so-
wie Religionsdidaktik auszusprechen (3. Teil).

Im Rahmen seines phénomenologischen Zugangs arbeitet Boschki Beziehung als ein
mehrdimensionales (durch Beziehung zu sich selbst, zu Anderen, zur Zeit, zur umge-
benden Welt und zu Gott geprégtes) Grundphdnomen des Lebens heraus. Sozialwissen-
schaftlich-empirisch ist ihm die Feststellung wichtig, dass Kinder heute weniger als
Entwicklungswesen denn als Beziehungswesen zu sehen sind und ihren Gottesbildern
Beziehungserfahrungen zu Grunde liegen. Erziehungswissenschaftlich stellt er Erzie-
hung als ,,Selbstbildung in Beziehung“ (374) heraus. In biblischer Sicht sind Kinder in
das Gott verdankte und deshalb unverfiigbare, fragile menschliche Beziehungsgesamt
integriert und in die als theologisches Geheimnis charakterisierte Gottesbeziehung mit
hineingenommen. Da sich Gottesbeziehung im lebensweltlichen Beziehungsgeflecht rea-
lisiert, muss sich theologische Anthropologie ,,ihre eigene Perspektive von den human-
wissenschaftlichen Elementaria erweitern lassen“ (327). Das sozialwissenschaftliche
Beziehungsverstindnis wird durch den Deutungsiiberschuss der biblischen Sicht vertieft
und erweitert. Weil religitses Lehren und Lernen immer in Beziehung(en) geschieht, ist
eine religionspddagogische Hermeneutik der Beziehung zu entwickeln und dabei ,,Be-
ziehung“ zum Leitbegriff der Religionspidagogik zu erheben. Dem trigt Boschki mit
einem ,.eigenstindigen religionsdidaktischen Ansatz* und dem darauf basierenden Ent-
wurf einer ,,dialogisch-kreativen Religionsdidaktik® Rechnung (405).

Da religiose Bildungsprozesse nur beziehungsorientiert initiiert werden konnen, muss
Religionspadagogik, so das Resiimee Boschkis, ,insgesamt beziehungsorientiert verfasst
sein und vorgehen“ (459). Unter dieser Voraussetzung und vor dem Hintergrund nach-
folgender Untersuchungen kann sich seines Erachtens in den nachsten Jahren erweisen,
»0b sich der Terminus ‘Beziehung’ von einem Leitbegriff zu einem Grundbegriff der
Religionspidagogik und Religionsdidaktik entwickelt“ (ebd.).

Der Titel seiner Arbeit unterstreicht, wofiir Boschki mit Nachdruck pladiert: fir eine
wesentlich von Beziehung her und auf Beziehung hin zu verstehende und zu konzipie-
rende Religionspadagogik und Religionsdidaktik. Dabei avanciert ,,Beziehung“ nicht
etwa nur zu einem Leitbegriff der Religionspidagogik, sondern - das Risiko eines re-
duktionistischen Missverstindnisses von Religionspadagogik nicht ausgeschlossen -
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zum Leitbegriff schlechthin. Nach der einer entwicklungspsychologischen Matrix ver-
pflichteten ‘Religionspadagogik der Beziehung’ aus der Feder von Wolfgang G. Esser',
einer abstiegstheologisch bestimmten ‘Religionspidagogik der Beziehung’ von Waltraud
Auperleimer® und der induktiven, soziotheologisch orientierten ‘Religionspadagogik der
Beziehung’ von Egon Spiegel’ gebiihrt Boschki das Verdienst, in seiner Habilitations-
schrift dem Anliegen einer beziehungsorientierten Religionspadagogik erneut Aufmerk-
samkeit geschenkt zu haben und es publizistisch zu protegieren. Vorgehensweise und
Aufbau der Arbeit orientieren sich an der schon von Spiegel gewihlten dreiteiligen
Struktur von 1. sozialwissenschaftlicher Hinfiihrung, 2. theologischer Orientierung und
3. religionspadagogischer/-didaktischer Folgerung. Die ebenso grundlegende wie weg-
weisende Arbeit von Esser wird vom Autor nicht aufgegriffen und bleibt unerwahnt.
Kernproblematik einer beziehungsorientierten Religionspadagogik ist die Bestimmung
des Verhiltnisses von Gottesbeziehung und zwischenmenschlicher Beziehung. Dieses ist
bei Boschki vornehmlich durch begriffliches Nebeneinander oder hierarchische Zuord-
nung, weniger durch ein genuines Ineinander bestimmt, wie es sich etwa bei Martin
Buber oder Carter Heyward in einem (inkarnatorischen) Verstidndnis von Beziehung als
Ort der Epiphanie Gottes bzw. als Realisierung gottlicher Wirkmacht ausdriickt. Aus
dem Blickwinkel einer Hermeneutik des Differenten wird die biblisch tradierte Welt
von der aktuellen Lebenswelt qualitativ abgehoben. Dies konnte sich korrelationsdidak-
tisch als eine nur schwer zu liberwindende Hiirde auswirken. Boschki selbst hat in und
mit seiner Arbeit auf die Notwendigkeit weiterer Untersuchungen hingewiesen. Sie
werden vor allem theologisch weiter vordringen miissen und - in symboldidaktischem
Interesse — zwischenmenschliches Beziehungshandeln (im Sinne eines organischen In-
einanders) auf ein beziehungsstiftendes Wirken géttlicher Dynamis hin zu reflektieren
haben.

Egon Spiegel

! Wolfgang G. Esser, Gott reift in uns. Lebensphasen und religitse Entwicklung, Miinchen 1991.

% Waltraud Auferleitner, In Thm leben wir. Eine beziehungstheologische und beziehungsdynamische
Sicht religioser Entwicklung, Bern u.a. 1994.

* Egon Spiegel, In Beziehungen Gott erfahren und Gott vertrauen. Grundlagen einer Religionspada-
gogik der Beziehung, Miinster (unveroffentlichte Habilitationsschrift) 1997.



Elmar Fiechter-Alber, Welche Ethik in der Schule? Grundlagen ethischen Lehrens und
Lernens (Reihe Kommunikative Theologie), Mainz (Matthias-Griinewald-Verlag) 2004
[220 S.; ISBN 3-7867-2481-4]

Die Einfiihrung des Ethikunterrichts in Osterreich im Schuljahr 1997/98 bildet den Hin-
tergrund fiir die als didaktische Dissertation an der Theologischen Fakultit in Innsbruck
eingereichte Untersuchung. Ihre Problemstellung ist die prekire theoretische Basis die-
ses Unterrichtsfachs: Der weltanschaulich neutrale Staat kann nicht, wie es die Religi-
onsgemeinschaften tun, ein Werte- und Normenfundament fiir dieses Fach vorgeben;
die multikulturelle und multireligiose Gesellschaft hat zur Folge, dass Schiiler/innen und
Lehrer/innen ihre je individuelle Ethik in diesen Unterricht einbringen. ,Welche Ethik
kann also“, fragt der Autor, ,,in der Schule zum Tragen kommen in dem Sinn, dass sie
wirklich die Prozesse ethischen Lehrens und Lernens fundieren konnte?“ (13) Gibt es
ein Fundament, das als Grundlage fiir ethische Erziehung in staatlicher Trigerschaft
dienen konnte, oder kann die Schule gleichsam nur ein Angebot verschiedener ethischer
Konzepte und Traditionen prisentieren, aus dem die Schiiler/innen dann wihlen kon-
nen?

Mit diesem Erkenntnisinteresse sind gesellschaftliche, ethiktheoretische, schulpidagogi-
sche und ethikdidaktische Zusammenhénge angesprochen. Der Autor bearbeitet sie in
vier Kapiteln, die in der genannten Reihenfolge aufeinander aufbauen. Die offentliche
Diskussion in Osterreich um die Einfithrung des Ethikunterrichts aufgreifend, zeichnet
er im ersten Kapitel (,,Die gesellschaftliche Relevanz ethischer Erziehung®; 19-32) vier
Argumentationsfiguren nach, die aus unterschiedlichen politisch-weltanschaulichen Po-
sitionen zur offentlichen Moralerziehung in der Schule Stellung nehmen. Als zentrales
Problem erkennt er das der ,,Wertegrundlage einer Gesellschaft, genauer: ,,wie eine
Gesellschaft zu ihren ethischen Grundannahmen gelangt oder auf welche bestehende sie
sich stiitzt“ (30).

Die impliziten Moralphilosophien, die sich hinter den Argumentationsfiguren verste-
cken, werden im zweiten Kapitel erschlossen; die Uberschrift lautet: ,, Wovon sprechen
wir, wenn wir im Zusammenhang mit dem Ethikunterricht von ‘Ethik’ sprechen?“ (33-
105) Auf einen kurzen Abriss der in einer pluralistischen Gesellschaft gegebenen
Schwierigkeiten moralischer Verstindigung (,,Ethik nach Babel“; 41-46) werden drei
Grundverstindnisse von Ethik niher beleuchtet: die Naturrechtslehre (als ,,Suche nach
objektiven Kriterien“; 48-62), die Diskursethik (als ,Einbeziehung des Anderen®,
63-77) und der Kommunitarismus (als ,Einbettung in die [lebendige] Tradition®;
77-97). Zusammenfassend hebt der Autor zum einen die kommunikative Intention aller
drei Modelle, zum andern die Differenz zwischen Ethik-Theorie und Ethik-Unterricht
hervor.

Die Notwendigkeit, Ethik in ihrem jeweiligen Kontext zu verstehen, ist Gegenstand des
dritten Kapitels: ,,Wofiir ist die Schule (nicht) da?*“ (107-141) In kritischer Auseinan-
dersetzung mit Schultheorien der Gegenwart (z.B. Hermann Giesecke, Hartmut von
Hentig) fordert der Autor, ,,das Leben des lernenden Subjekts innerhalb seiner konkre-
ten intersubjektiven Beziehungen als Ausgangspunkt fiir ethisches Lehren und Lernen
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zu betrachten®; sein Anliegen ist eine ,stirkere Verbindung der Schule mit der gesell-
schaftlichen regionalen und globalen Lebenswelt“ (141).

Der Umsetzung dieser Forderung widmet sich das vierte Kapitel: , Ethisch lehren und
lernen im Bildungskontext Schule“ (143-197). In der Themenzentrierten Interaktion
sieht der Autor ein exemplarisches Modell fiir den Zusammenhang zwischen ethischer
Theorie und dem Lernen ethischen Handelns. Restimierend fordert er, achtsam zu sein
auf die biografisch-subjektive Ethik von Lernenden und Lehrenden, auf die konkret ge-
lebte Ethik in der Klasse, auf den schulischen und den gesellschaftlich-globalen Kon-
text, auf die nachdenkliche Beschéftigung mit den Ethik-Konzepten der Tradition und
schlieflich auf die ,,un-ethischen“ Rahmenbedingungen ethischen Lernens (195-197).
Als Hauptthese des Werkes wird das Postulat erkennbar, Ethikunterricht in enger An-
bindung an den Lebensraum Schule und die in ihm gegebenen Kommunikationsprozesse
zu konzipieren. Diesem Anliegen kann der Autor praktisch durch die Berufung auf viel-
faltige Schulerfahrung, theoretisch durch die Verortung im Ansatz einer ‘Kommunikati-
ven Theologie’ seines Lehrers Matthias Scharer glaubwiirdig Ausdruck geben. Wie er
selbst anmerkt (200f.), bleiben in seinem Pladoyer ,.fiir ein stark regionalisiertes Kon-
zept ethischen Lehrens und Lernens® (173) viele Fragen offen. Angesichts des gegen-
wartigen Forschungsstandes zum Ethikunterricht betreffen sie vorrangig die Sachstruk-
tur: Decken die in Kap. 2 vorgestellten drei Grundverstindnisse von Ethik die Vielfalt
gegenwartiger Ethik-Typen hinreichend ab? Gibt es nicht Sachstrukturen, die unabhan-
gig von kontextuellen Perspektiven ein Unterrichtsfach grundlegend pragen? Miissten
z.B. nicht wenigstens die deontologische und die konsequentialistische Argumentations-
linie in ihrer Bedeutung fiir ethisches Lehren vorgestellt und erortert werden? - Ein
zweiter Fragenkreis, der offen bleibt, ist die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen
der Kognitionspsychologie: Gibt es nicht — unbeschadet der Pragung durch das ‘Regio-
nale’ - universale Strukturen ethischen Lernens, wie sie von der Kohlberg-Schule er-
forscht wurden?

Bruno Schmid



Thorsten Knauth, Problemorientierter Religionsunterricht. Eine kritische Rekonstrukti-
on (Arbeiten zur Religionspidagogik; Bd. 23), Gottingen (Vandenhoeck & Ruprecht)
2003 [397 S.; ISBN 3-8525-61491-8]

Es lasst sich ,das Urteil wagen, dass die problemorientierte Konzeption nicht an ihren
inneren konzeptionellen Schwichen oder Aporien scheiterte, sondern daran, dass ihr
Anliegen, ihre StoBrichtung einer gesellschaftskritischen didaktischen Konzeption nicht
mehr gewiinscht war“ (309). Es ist eine steile These, die Thorsten Knauth in seiner
vom Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitdt Hamburg im Jahr 2001 ange-
nommenen Habilitationsschrift vertritt. Habe der Religionsunterricht durch seinen prob-
lemorientierten Zuschnitt Anschluss an die im Horizont emanzipatorischer Erneuerung
hoch dynamisierten gesellschaftlichen wie kulturellen Modernisierungsprozesse gewon-
nen, indem er selber theologische, erziehungswissenschaftliche, kirchenpolitische, ge-
sellschaftliche und bildungspolitische Aspekte zusammengehalten und damit sich
zugleich selber reformiert habe, so sei sein Ende durch einen neokonservativ wie liberal
getonten Wandel der Einsicht in die Grenzen ,des Wachstums, die Moglichkeiten der
Systemverdnderung und die hartnickige Resistenz gesellschaftlicher Strukturen® (292)
bedingt. Wenn aber zum Abschluss der eigentlichen Ara des problemorientierten Reli-
gionsunterrichts, die Knauth fiir den Zeitraum der Jahre 1965 bis 1975 ansetzt, dennoch
ein ,reifes Konzept“ (316) vorgelegen habe, dann - so seine Schlussfolgerung — wiren
doch dessen eigentliche Moglichkeiten noch gar nicht voll zur Geltung gebracht wor-
den. Entgegen der historisierenden Verabschiedung des problemorientierten Religions-
unterrichts, wie sie vor allem in religionsdidaktischen Handbiichern erfolge, will
Knauth, ,das unabgegoltene Potenzial problemorientierten Religionsunterrichts“ (317)
fir die heutige Religionspidagogik einbringen. Dessen kritische Rekonstruktion dient
diesem Anliegen, das sich in seinem Referenzbereich bewusst auf die evangelische Re-
ligionspadagogik beschrinkt.

Ein solcher thematischer Zugriff macht inhaltliche wie methodische Primissen, die
Knauth im einleitenden Teil I (11-50) klirt. Jenseits einer Historisierung zielt sein Rekon-
struktionsverfahren auf ,Neukonstruktion“ (20) von Tradition im Interesse ihrer Fort-
schreibung in die Zukunft hinein. Insofern werden diachrone Rekonstruktion mit syste-
matischer Diskussion verschrankt (17), wobei der aus der Generationensoziologie verin-
dert entlehnte Begriff der Konstellation die priformierenden Wirkungen von sozialhistori-
schen Faktoren fiir Denken und Handeln freilegen soll. Der umfinglichste Teil II (51-
316) erhebt in einer faszinierend, ja geradezu spannend zu lesenden Analyse den zeitge-
schichtlichen wie bildungspolitischen Kontext (54-83) sowie die Voraussetzungen inner-
halb der Religionspiadagogik (86-101), der Theologie (102-125) sowie der Padagogik
(126-145) und lisst damit das partizipatorische wie diskursorientierte Bezugsfeld deutlich
werden, das wesentlich den religionspadagogischen Wandel zum problemorientierten Re-
ligionsunterricht stiitzte. Die minutiése Rekonstruktion, das Kernstiick der Untersuchung
(153-316), nimmt dann eine diachrone, fiinfgliedrige Phasierung vor: der Phase der Vor-
formen und der Initialphase (1966-1969), der Phase von Konsolidierung, Aufschwung
und Pluralisierung (1969-1972) folgen schlieBlich eine der Reflexionen und Bilanzierun-
gen (1972-1975) sowie des Abschwungs (ab 1975). Knauth gelingt in diesem Teil nicht
weniger als die Dekonstruktion so mancher eingeschliffener Urteile. Entgegen einer an-
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geblichen Antagonistik beider Ansitze weist er die Integration wesentlicher Motive des
hermeneutischen Religionsunterrichts in einem , thematisch-problemorientierten Religi-
onsunterricht im biblischen Kontext“ (316) nach. Und in einer meisterhaften Analyse der
exemplarisch behandelten Konzepte des PTI Kassel, der Religionspadagogischen Projekt-
entwicklung Norddeutschland (RPN) sowie der Religionspidagogische Projektforschung
Baden-Wiirttemberg (RPF) - arbeitet er sehr wohl deutliche Unterschiede etwa in der
Schiilerorientierung (PTI) oder Traditionsorientierung (RPF) heraus.

Unter den gegenwirtig verdnderten gesellschaftlich-kulturellen Bedingungen der Plura-
lisierung sieht Teil IIT (317-354) schlieBlich das unabgegoltene Potenzial des problem-
orientierten Religionsunterrichts darin, dessen emanzipatorisches Projekt unter den lei-
tenden Perspektiven von Gerechtigkeit und Anerkennung weiterzufithren und die gesell-
schaffs- wie strukturbezogene Beschrinkung zu weiten auf eine kulturbezogene Sicht
(351). Damit wiirde eine Problemorientierung religidsen Lernens gewonnen, die gewis-
sermaBen ,quer (354) zu den systematisch verschrinkten Konzepten biblisch-
hermeneutischen, symboldidaktischen wie interreligidsen Lernens verliuft.

Die Fiille an Gedanken, der Materialreichtum, die Breite und Vielschichtigkeit der As-
pekte, die Differenziertheit der eroffneten Einsichten: sie konnen hier nicht einmal an-
naherungsweise benannt werden. Abgesehen von formalen Mingeln (etwa Druckfehler
73,101; mehrmals fehlerhafte Kapitelnummerierungen als Verweise im Text wie z.B.
29; fehlende Nachweise wie z.B. 56, Anm. 3) und auch wenn das Inhaltsverzeichnis im
Interesse seiner Handhabbarkeit deutlich feiner zu gliedern gewesen ware: Knauth ge-
lingt im besten Sinne ein Stiick Theologiegeschichte, die als “kritische Erinnerung” vor
allem gegeniiber derzeit im religionspadagogischen Diskurs gelegentlich vertretenen
Engfilhrungen &sthetischen Religionsunterrichts weiterfithrende, kritische Virulenz be-
sitzt. Dabei unterstreicht seine Kritik an traditionsvergessenen, an der Dialektik der
Aufklarung vorbei gehenden Positionen des problemorientierten Religionsunterrichts
(150f) nur die Plausibilitat seiner Argumentation. Gleichwohl erhebt sich eine grund-
satzliche Anfrage. Kommt nicht die (wie z.B. in 22, 49, 292, 316) mehrfach wiederhol-
te These einer kontextuell und eben nicht inhaltlich-konzeptionell bedingten Beendigung
des problemorientierten Religionsunterrichts einer Selbstimmunisierung gleich, insofern
der Frage nicht nachgegangen wird, warum etwa einstige Protagonisten wie Klaus We-
genast oder Hubertus Halbfas zunehmend auf Distanz gingen? Knauth, der doch selber
diese Wende nachzeichnet (306-308), greift hier deutlich zu kurz. Dies mag mit einer
gewissen Verabsolutierung seiner Methodik der Konstellation zu tun zu haben, viel-
leicht auch damit, dass der Rang wahrnehmenden, performativen Lernens trotz der er-
wahnten kulturbezogenen Ausrichtung abgeblendet wird (vgl. aber 309f.), anstatt dieses
starker in kritischer Interdependenz auf seinen ,,gesellschaftsbezogenen Ansatz von Re-
ligionsunterricht“ (15) zu beziehen.

Insgesamt freilich liegt hier eine héchst aufschlussreiche, weiterfithrende Arbeit vor, die
das Zeug zum Standardwerk tiber den problemorientierten Religionsunterricht hat und
liberdies ihren besonderen Charme noch dadurch erhlt, dass mit Horst Gloy und Hans
Bernhard Kaufinann wesentliche Initiatoren des problemorientierten Religionsunter-
richts ein Vorwort beigesteuert haben.

Bernhard Griimme



Andrea Lehner-Hartmann, Wider das Schweigen und Vergessen. Gewalt in der Fami-
lie. Sozialwissenschaftliche Erkenntnisse und praktisch-theologische Reflexionen, Inns-
bruck u.a. (Tyrolia) 2002 [296 S.; ISBN 3-7022-2429-7]

Andrea Lehner-Hartmann greift eine nicht nur gesellschaftlich, sondern vor allem kirch-
lich und theologisch gleichermaBen aktuelle wie dringende Themenstellung auf; ist
doch ihrer Einschitzung Recht zu geben, dass familidre Gewalt in den idealtypischen
Beschreibungen von Familien, wie sie in Lehrschreiben und theologischen Reflexionen
aufzufinden sind* (7) kaum Beachtung findet. Um Bedrohungsmomente der Gewalt
bewusst zu machen, gilt es ein komplexes Themenfeld transdisziplindr zu bearbeiten,
wobei die Darstellung und Diskussion sozialwissenschaftlicher Forschungsergebnisse
den griften Raum einnimmt (8). Dabei ist es das Anliegen der Autorin, das Thema
,‘Gewalt in Familien’ differenzierter als ‘Gewalt gegen Frauen und Kinder’ wahrzu-
nehmen* (7).

Nach einem Einblick in die Diskussion des Gewaltbegriffs (10-19) setzt sich Lehner-
Hartmann daher in Teil 2 mit ,,Gewalt in der Partmerschaft: Gewalt gegen Frauen“ (20-
87) sowie in Teil 4 mit der ,Gewalt gegen Kinder” (99-194) auseinander. In beiden
Teilaspekten richtet sie den Blick auf physische, psychische und sexuelle Gewalt. Als
eine der psychischen Auswirkungen von Gewalt auf die Opfer wird die Traumatisierung
niher beleuchtet (Teil 3; 88-98). In der Darstellung der Problemfelder belegt die Auto-
rin eine fundierte Kenntnis der Diskussion von Fragestellungen und Forschungsergeb-
nissen sowohl aus dem deutschsprachigen Bereich als auch im internationalen Kontext.
Insbesondere bezieht sie sich auf die angloamerikanische Diskussion sowie auf jene in
den skandinavischen Lindern. Eigene Untersuchungsergebnisse kann Lehner-Hartmann
nicht priisentieren; sie nimmt als Theologin jene ,hin-horende* (8) und ,,hinschauende*
(8) Rolle ein, die sie der Theologie als Wissenschaft zuweist. Spezifisch und neu ist ihr
Versuch, die Forschungsergebnisse miteinander zu verbinden und sie — auf Basis des
soziodkologischen Modells von Urie Bronfenbrenner - auf der Metaebene ,,auf gemein-
same Auffilligkeiten hin zu untersuchen und zu deuten (8). Das Ergebnis dieser Zu-
sammenschau wird in Teil 5 ,,Gemeinsamkeiten von Gewalt gegen Frauen und Gewalt
gegen Kinder unter soziodkologischer Perspektive“ (195-218) dargestellt. Die hier eror-
terten Aspekte schiirfen den Blick insbesondere dafiir, dass Gewalt und traditionelle
Werte von Ehe und Familie signifikant mit Gewaltvorkommen gegen Frauen und gegen
Kinder korrelieren (211-216). Dass traditionelle Vorstellungen und Verhaltensweisen
von Frauen und Ménnern immer noch ihre Auswirkungen auf die Gestaltung von Be-
zichungen zeitigen, ist sowohl das ,Produkt verschiedener Umwelteinfliisse (212) als
auch auf ,,normative Vorgaben von Gesellschaft und Kirche“ (213) zurtickzufiihren.
Auf diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach adaquatem ,,theologischen Reden und
Handeln angesichts familidrer Gewaltvorkommen® (Teil 6; 219-267). Sowohl im Blick
auf die Opfer als auch auf die Téter sind mit dieser Frage hohe Erwartungen verkniipft.
Diese werden insofern erfiillt, als Lehner-Hartmann eine gut nachvollziehbare theologi-
sche Grundeinstellung einfordert: ,,Jesu Leben, Leiden und Sterben bezeugen bis zuletzt
seinen Kampf gegen Ungerechtigkeiten und die Sinnlosigkeit von Leid. Der Tod Jesu
kann als eine bleibende Mahnung gegen sinnloses Leid und als bleibende Mahnung zur
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Veréinderung von Unrechtsverhiltnissen gelesen werden“ (225). Die damit verbundene
»gefahrliche Erinnerung® verlangt ,Erinnerungsarbeit®; dazu beruft sich Lehner-
Hartmann auf Johann-Baptist Metz (der Autorin scheint nicht bekannt zu sein, dass die
Methode der ,,Erinnerungsarbeit* bereits in den 1980er Jahren von Frigga Haug entwi-
ckelt wurde). Die Autorin versteht unter Erinnerungsarbeit ,,den Dienst an den Opfern
familidrer Gewalt“ (227) und das ,Benennen der Siinde* (231) der Gewalt sowie der
sie evozierenden und stiitzenden Strukturen (227-237). ,,Christliche Erinnerungsarbeit“
(264-267) ist geeignet, in Kontinuitdt mit biblischen / historischen Leidenserfahrungen
eine Option fiir die Schwachen und Unterdriickten zu treffen und Leiden(de) présent zu
halten - und auf diese Weise den Weg zu einer gerechteren Gesellschaft zu weisen.
Offen bleiben allerdings Fragen nach adiquatem konkretem Handeln: Wie lasst sich die
methodische Kompetenz der Erinnerungsarbeit erwerben? Welche Kompetenz benoti-
gen Seelsorger/innen, um die ,,grofe Verantwortung® (258) wahrnehmen und entspre-
chend beraten zu konnen? Angesichts der zuvor geschilderten psychischen Auswirkun-
gen von Gewalt bis hin zur Traumatisierung stellt sich dariiber hinaus die Frage etwa
nach Mdoglichkeiten der Zusammenarbeit von Seelsorger/innen mit Therapeut/innen
oder die nach rechtlichen Zusammenhéngen.

Insgesamt gelingt es der Autorin jedoch, ihre Leser/innen fiir die Komplexitit familidrer
Gewalt zu sensibilisieren und durch ihr Pladoyer fiir ,,Erinnerungsarbeit“ zu ermutigen,
dem Problem familidrer Gewalt nicht auszuweichen.

Agnes Wuckelt



Matthias Mittelbach, Religion verstehen. Der theologische und religionspadagogische
Weg von Hubertus Halbfas, Ziirich (TVZ) 2002 [243 S.; ISBN 3-2901-7237-6]

Was geschieht, wenn ein reformierter Theologe aus Basel einen katholischen Religions-
pidagogen aus dem Sauerland zu verstehen versucht? Wenn der reformierte Theologe
s0 neugierig, so gescheit und so verstehensstark ist wie Matthias Mittelbach, und der
katholische Religionspadagoge so ergiebig wie Hubertus Halbfas, kann eine solche Be-
gegnung zu einem wirklichen religionspadagogischen Bildungserlebnis werden.
Mittelbach fragt: Kann die ,,Halbfas-Pidagogik* (16) helfen, einem interkonfessionell
organisierten Religionsunterricht wie in Basel schulisches Profil zu verleihen? Er erhofft
sich Aufklirung iiber diese Fragen, indem er Halbfas’ ‘Wurzelwerk’ aufspiirt und den
Weg ‘seines Autors’ vom Beginn dessen wissenschaftlicher Tétigkeit an rekonstruiert.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Friihwerk der 1960er Jahre.

Schon im ,,Handbuch der Jugendseelsorge und Jugendfithrung“ von 1960 findet Mirtel-
bach Charakteristika, die auch Halbfas’ spitere Bemithungen kennzeichnen: eine die
Defizite vorfindlicher Praxis schonungslos ansprechende Bestandsaufnahme; eine Theo-
rie, die sich dem Anspruch stellt, einen ,,geschlossenen Uberblick iiber das Ganze“ (52)
zu bieten; Anforderungen an die (religions)padagogisch verantwortlichen Akteure, die
an einem auBerordentlich hohen Ideal Ma$ nehmen.

Mittelbach macht gut deutlich, wie sich Halbfas in seiner weiteren Entwicklung (insbe-
sondere in der Dissertation ,,Jugend und Kirche“ von 1964 und in ,Der Religionsunter-
richt* von 1965) mehr und mehr von der zu dieser Zeit immer noch stark pragenden,
aber eben nicht mehr wirklich tragenden deduktiven Systemtheologie entfernt. Be-
schleunigt wird diese Entwicklung durch die Rezeption von Hans-Georg Gadamers phi-
losophischer Hermeneutik, von Rudolf Bultmanns existenzialer Interpretation der Bibel
und der dadurch angestofenen Konzeption des hermeneutischen Religionsunterrichts
(Martin Stallmann, Gert Otto u.a.). Auch Paul Tillich und Karl Rahner werden wichti-
ge Gewihrsleute. Mit Rahner versteht Halbfas den religidsen Akt nun als ,das Sichein-
lassen des Menschen auf die Transzendenz seines eigenen Wesens und darin das An-
nehmen des Anspruchs, den er in dieser Tiefe hort* (124). Damit, so Mittelbach, sei
ein folgenreicher Ubergang markiert: ,,von einer mehr biblisch-material-kerygmatischen
Begrifflichkeit zu einer eher strukturell-philosophischen® (123).

Die wirkungsgeschichtlich entscheidende Zeit sind sicherlich die Jahre zwischen 1967
und 1969 mit dem Erscheinen der , Fundamentalkatechetik® (1968) und den dadurch
ausgelosten Auseinandersetzungen um Halbfas® Rechtglaubigkeit. Mittelbach sieht die
,Fundamentalkatechetik® in starker Kontinuitit zu Halbfas” Frihwerk und hélt sie fir
,ein zutiefst katholisches Buch®, dessen Tragik darin bestiinde, ,dass sich Halbfas
letztendlich mit seinem katholischen Anliegen bei seiner Kirche nicht verstindlich ma-
chen konnte* (129). Die schlieBlich mit dem Entzug der Lehrerlaubnis endende Kon-
troverse wird von Mirtelbach sorgféltig nachgezeichnet.

Dem Konzept seiner ,,Fundamentalkatechetik“ legt Halbfas einen allgemeinen Religi-
onsbegriff zugrunde, im Sinne einer ,Erschlossenheit fiir die Dimension der Tiefe im
Menschen“ (157). Damit erdffnet er ,ein neues Kapitel in der Geschichte der Religi-
onsdidaktik nach dem Zweiten Weltkrieg“ (154). Mirttelbach setzt sich ausfiihrlich und
kritisch mit diesem fiir Halbfas’ Werk bis heute grundlegenden Religionsbegriff ausein-
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ander. Bei aller Kritik konzediert er jedoch, ,,dass Halbfas’ didaktisches Grundprinzip,
das “Verstehen von Religion’ anzubahnen, auf der einen Seite die nétige Weite enthalt,
die Halbfas mit seinem Entwurf intendierte, dass es aber sehr wohl auch spezifisch
christlich interpretierbar ist“ (182). Denn ,,obwohl konzeptionell im Hintergrund der
[-..] ontologisch-anthropologische Religionsbegriff als Grundlegung fungiert, geht die
Didaktik konsequent vom Grundsatz aus Religion ist gelebte Religion und begegnet
durchgiingig als konkret-geschichtliche Erfahrung. “ (193)

Mit seinem Buch ,, Aufklarung und Widerstand“ von 1971 sucht Halbfas die der Fun-
damentalkatechetik vorgehaltene individualistische Verengung zu iiberwinden. Unter
der Wirkung seiner amitskirchlichen Diskriminierung trigt er in dieser Zeit allerdings
auch Thesen vor, die er spéter bedauerte - etwa zu einem multikonfessionellen Religi-
onsunterricht oder zu einer religionswissenschaftlich fundierten Religionspidagogik.
Das ,Dritte Auge“ von 1982 schlieBlich rundet ,.einen in seiner Art einzigartigen kon-
zeptionellen Entwurf ab, der in seiner Ganzheitlichkeit seinesgleichen sucht und im Un-
terrichtswerk einen in Umfang und Inhalt adiquaten Ausdruck gefunden hat* (196).
Den bisher vorgelegten auf das Verstehen der Bibel, des Daseins und der Religionen
zielenden Didaktiken werde nun eine Didaktik des gottlichen Geheimnisses als eines
Weges zur Mitte angegliedert. Mittelbach entdeckt hier allerdings die gleichen Veren-
gungen und Einseitigkeiten wie im Frithwerk: Kulturpessimismus, eine einseitig idealis-
tische Bildungstheorie, Geringschétzung empirischer Erkenntnis, einen Mangel an dia-
lektischem Denken und einen zu geringen Stellenwert kritischer Vernuntt.

Im Blick auf seine Ausgangsfrage nach der Basel-Tauglichkeit der ,,Halbfas-Padagogik“
gelangt Mittelbach zu einem differenzierten Ergebnis: Mit den Halbfas-Biichern lasse
sich im Sinne eines kritischen Bildungsbegriffs nur arbeiten, wenn deren »Starke objek-
tiv-stoffliche Seite durch einen ebenso starken Begriff von Subjektivitit erganzt und da-
mit dialektisch verschriankt“ (220) werde. In diesem Sinne hilt er ,die didaktischen
Strukturen des Unterrichtswerks von Hubertus Halbfas gesamthaft fiir ein fruchtbares
Komplement zu Didaktiken aus evangelischer Tradition. “ (228)

Die Baseler Dissertation bietet eine sorgféltige und wirklich erhellende Analyse der
Wurzeln von Halbfas’ theologischem und didaktischem Denken. Mittelbach geht dabei
nicht auf alles und jedes ein, was sich zu Halbfas’ reichhaltigem Werk sagen lieSe, son-
dern konzentriert sich auf dessen theologische und bildungstheoretische Grundlinien.
Wenn man auf diese Weise die Oberflidchenebene der jeweils verhandelten Themen auf
die darunter liegenden Denkformen durchdringt, zeigt sich, wie stark die sich durch
Halbfas’ Arbeit hindurchziehenden Grundmotive sind. So erhilt auch das Verstindnis
von Halbfas’ Religionsbuchwerk im Lichte der Interpretation seiner frithen Schriften
zusitzliche Tiefenschirfe.

Mittelbach gelingt insgesamt eine ausgewogene und faire Wiirdigung des ,theologi-
schen und religionspadagogischen Weges von Hubertus Halbfas“ (Untertitel). Er sieht
sehr deutlich, von welch bahnbrechender Bedeutung Halbfas fiir die religionspidagogi-
sche Entwicklung gewesen ist, aber er wird {iber seiner von wohlwollendem Verste-
hensbemiihen getragenen Rekonstruktionsarbeit nicht einfach zu einem gldubigen Jiin-
ger. Ein zu eigener religionspédagogischer Urteilsbildung herausforderndes Buch!

Rudolf Englert



Peter Scheuchenpfiug, Katechese im Kontext von Modernisierung und Evangelisierung.
Pastoralsoziologische und pastoraltheologische Analysen ihres Umbruchs in Deutsch-
land vom Ende des Zweiten Weltkrieges bis zur Gegenwart (Studien zur Theologie und
Praxis der Seelsorge; Bd. 57), Wiirzburg (Echter) 2003 [436 S.; ISBN 3-429-02563-X]

Katechese aus der Sicht eines Pastoraltheologen kann nicht anders verstanden werden
denn als Teil des pastoralen Handelns der Kirche. Dieses Handeln ist in doppelter Wei-
se als geschichtlich qualifiziert: Zum einen, weil es auf soziokulturelle Verdnderungen
reagiert, zum anderen, weil sich auch theologische Entwicklungen in dieser Praxis nie-
derschlagen. Die hier thematisierte Katechese beschrankt sich nicht auf einen genuinen
Ort, sondern duBert sich als katechetische Dimension in verschiedenen kirchlichen
Handlungsvollziigen. Scheuchenpflug will aufzeigen, dass nicht das Sékularisierungs-,
sondern das Modernisierungsparadigma zukunftsweisend sein kann und den Weg berei-
tet fiir das ,,Evangelisierungsparadigma“ (14, 372 et passim), unter dem die Katechese
betrachtet werden soll. Das erstaunt, denn der Ruf nach der Evangelisierung ist nur zu
verstehen auf dem Hintergrund des Kulturpessimismus der Sakularisierungsthese und
der Trennung zwischen weltlicher Kultur und Glauben.

Die in drei Teile gegliederte Arbeit beschreibt zunichst den Wandel in der Katechese
von den 1950er Jahren bis zum Ende des 20. Jahrhunderts. Es wird aufgezeigt, wie sich
die Katechese unter den Bedingungen der Nachkriegszeit verdndert hat und wie in den
1970er und 1980er Jahren der Befund der Tradierungskrise zu einer Neuorientierung in
der Gemeindekatechese gefithrt hat. Im zweiten Teil bezieht sich Scheuchenpflug auf
die Ergebnisse der Pastoralsoziologie. Die Darstellung, insbesondere im Hinblick auf
Modernisierung und Individualisierung, orientiert sich ber weite Strecken an Karl
Gabriel und Michael N. Ebertz. Vom Einzelnen wird die Kompetenz im Umgang mit
gesellschaftlicher Pluralitit gefordert und von der Kirche der Abschied vom Wunsch-
denken eines katholischen Milieus alter Prigung. Hier bekennt sich der Autor deutlich
zum Modernisierungsparadigma. Der vielfdltige Wandel kann nicht auf den einfachen
Nenner einer Glaubensverdunstung gebracht werden. Die Perspektiven fiir eine Kate-
chese, die diesen Herausforderungen gewachsen ist, stellt Scheuchenpflug im dritten
Teil dar. Der Schliisselbegriff dafiir lautet: Evangelisierung. Er versucht nun nachzu-
weisen, und darin liegt die Originalitit der Arbeit, dass Evangelisierung auch auf dem
Hintergrund von Modernisierung gedacht werden kann. Die Verwendung und Diskus-
sion von Evangelisierung, ausgehend von Evangelii Nuntiandi, ist nicht ohne kirchenpo-
litische Firbung abgelaufen, was der Klirung des Begriffes keineswegs zutraglich war.
Der Autor lisst diese Gegensitze bestehen und versucht keine - wahrscheinlich auch
aussichtslose - Harmonisierung. Das Potenzial des Begriffs sieht er in der Weise, wie
Karl-Heinz Schmitt dies vorgeschlagen hat. Evangelisierung wird in dreifacher Weise
verstanden: als Selbstevangelisierung der Kirche, als Evangelisierung der Kultur und als
Prozess des Christwerdens. Selbstevangelisierung bezieht sich auf die verschiedenen
Ebenen kirchlicher Vergemeinschaftung und zeigt an, dass katechetisches Handeln auch
innerkirchlich notwendig ist. Mit ,Evangelisierung der Kultur® soll der in Evangelii
Nuntiand; und anderen Papieren bzw. AuBerungen hervorgehobene Gegensatz zwischen
Glaube und Welt, Kirche und Kultur iiberwunden werden, indem die Erfahrungen der
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Menschen in dialogischer Weise in einen katechetischen Prozess einbezogen werden
und sich Katechese ausdriicklich in einen Bezug zur herrschenden Kultur setzt. Dies
wird als diakonisch verstanden. Der Prozess des Christwerdens, auf den sich Katechese
klassischerweise bezogen hat, wird unter dem Aspekt der Evangelisierung als gestuft
und biografisch angesehen. Als exemplarisch hierfiir sieht Scheuchenpflug die neuen
Entwicklungen um das Erwachsenenkatechumenat an,

Das Buch bietet iiber weite Strecken eine detaillierte Bestandsaufnahme von Katechese,
der pastoralsoziologischen Erkenntnisse wie auch der Diskussion um die Evangelisie-
rung. Unter den Details wie auch Doppelungen und Redundanzen verschwinden aber
gelegentlich die groBen gedanklichen Linien, was die Lektiire etwas erschwert, ebenso
wie ein ausgeprigter Nominalstil. Erst gegen Schluss der Arbeit wird der Fokus deut-
lich, indem eine zentrale Kategorie der Arbeit, die Evangelisierung, dargestellt wird.
Der Autor hélt ein deutliches Pladoyer dafiir, vor den gesellschafilichen Realititen in
der Pastoral die Augen nicht zu verschliefen, und sieht eine Pluralitit von Orten jenseits
der Ortsgemeinde auch fiir Katechese. Evangelisierung steht bei ihm fiir eine Offnung
katechetischen Handelns im Hinblick auf verschiedene Generationen wie auch vielfilti-
ge Befindlichkeiten gegeniiber der Kirche und kann auch unter den Bedingungen des
Modernisierungsparadigmas bestehen. Bedauerlicherweise bleibt diese These etwas
blass. Eine pointiertere Darstellung der zugrundeliegendenden Diskussionen und eine
Konkretisierung von Inhalten, Zielen und Methoden hitten ihr mehr Profil verleihen
kénnen.

Aus religionspidagogischer Sicht muss die Frage erlaubt sein, ob durch den Rahmen
der Evangelisierung nicht das spezifisch katechetische Handeln an Trennschirfe ver-
liert, indem es mit Pastoral weitgehend gleichgesetzt wird, insbesondere unter dem
Vorzeichen der Diakonie. Hat sich eine theologisch-inhaltliche Bestimmung der Kate-
chese wirklich tiberlebt, oder muss nicht gerade jenseits eines Katechismusdenkens und
angesichts biografischer Orientierung neu dariiber nachgedacht werden?

Monika Jakobs



Thomas Schreijick (Hg.), Religionsdialog im Kulturwandel. Interkulturelle und interre-
ligiose Kommunikations- und Handlungskompetenzen auf dem Weg in die Weltgesell-
schaft, Miinster u.a. (Waxmann) 2003 [324 S.; ISBN 3-8309-1208-0]

Um Religionsdialog im Sinne von Dialog zwischen Religionen geht es in dem Sammel-
band von 18 z.T. sehr unterschiedlichen Beitrigen so wenig wie um interkulturelle oder
interreligiose Verstandigung (vgl. aber die Beitrige von Katja Heidemanns und Pero
Sudar [s.u.]); nur marginal auch wird der Leser ‘auf den Weg in die Weltgesellschaft’
gewiesen (vgl. aber den Beitrag von Luis Zambrano [277ff.; bes. 285f.]). Zur Hauptsa-
che geht es vielmehr um Beschreibungen von Religion bzw. ganz iiberwiegend von
christlicher Religion und ihrer jeweiligen gesellschaftlichen Stellung in verschiedenen
Landern/Kulturen der Erde, also um ein Phinomen, das gemeinhin als Inkulturation
bezeichnet wird (121-296). Hier ist der Band allerdings stark; denn er richtet den Blick
des Lesers auf Linder, die sonst vollkommen aufierhalb des Blickwinkels deutscher
Theologie, Religionssoziologie oder Religionspadagogik liegen, nimlich auf Russland
und auf einige osteuropiische Liander, auf China und Indien sowie auf Afrika (Kame-
run) und auf den siidamerikanischen Kontinent. Wihrend die Religionsverhaltnisse in
Lateinamerika durch die Rezeption der Befreiungstheologie in vielfacher Weise in den
Horizont der deutschen Theologie der letzten Jahrzehnte vermittelt worden sind, muss
man insbesondere fiir den asiatischen Raum weitgehend Fehlanzeige erstatten. Interesse
beanspruchen kénnen deshalb vor allem jene Beitrége des Bandes, die die Religionsver-
hiltnisse in Gesellschaften beschreiben, die als globale Michte weltpolitisch gesehen
immer stirker in den Vordergrund dringen, nimlich Russland, China und Indien. Kann
das Christentum - so lautet die allgemeine Leitfrage der hier engagierten Autoren - in
den jeweiligen starken gesellschaftlichen Umbriichen etwas Hilfreiches anbieten und
bewirken?

Fiir Russland arbeitet Viadimir Fedorov heraus, dass die orthodoxe Kirche, Staatsreligi-
on vor 1917, durch die 70-jahrige kommunistische Herrschaft in quantitativer wie quali-
tativer Hinsicht zwar erheblich gelitten hat, aber nicht zerstort worden ist. Mit der Pe-
restroika habe sich vielmehr eine neue religiése Dynamik entfaltet. Gegentiber 1988 mit
809 Gemeinden habe sich die Zahl mittlerweile auf 19.000 erhoht. Auch werde der or-
thodoxen Kirche im 6ffentlichen Leben erheblicher Einfluss eingerdumt (z.B. im Fern-
sehen), ohne dass sie wieder in den Rang einer Staatskirche erhoben worden sei. Aber
die Kirche miisse ihren Weg noch finden zwischen demiitiger Selbstkritik an ihrer
staatskirchlichen Vergangenheit vor 1917, nationalistischen und fundamentalistischen
Anspriichen an sie in der Gegenwart sowie der von vielen Seiten erwiinschten Vermitt-
lung des christlichen Ethos in einer sikularisierten Gesellschaft, erstmals in ihrer tau-
sendjahrigen Geschichte sich einrichten miissend in einer Demokratie. Vor einer ginz-
lich anderen Situation stehen die Christen, hier insbesondere die katholischen, in der
Volksrepublik China (2% der Bevolkerung), wie sie Maria Ko Ha Fong beschreibt
(183ff.). Nachdem auch hier die Kirche die jahrzehntelange Unterdriickung iiberstanden
habe, richte sie jetzt ihre Hoffnung auf die allgemeine, vor allem okonomische und
weltpolitische Offnung des Landes und hoffe auf weitere Fortschritte bei den Men-
schenrechten und in der Religionsfreiheit. Das kénne auch zu einem besseren Verstind-
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nis des Christentums fiihren, dem in China - bedingt vor allem durch seine enge Ver-
bindung mit Kolonialismus und Imperialismus — bis heute der ,,Charakter der Fremd-
heit* (187) anhafte; denn anders als bei Buddhismus, Konfuzianiamus und Taoismus sei
es ihm nicht gelungen, sich adiquat zu inkulturieren. Die Beharrung darauf, einzig
wahre Lehre zu sein, tat dazu ein Ubriges. Im Zusammenhang des wachsenden Interes-
ses an Religion in China - man spreche gar von einem ,,Religionsfieber“ — komme es
nun in einem neuen Anlauf darauf an, mit dem christlichen Glauben auch das ,Herz“
der Chinesen zu erreichen. Wiederum ganz anders stellt sich die Situation des Christen-
tums in Indien dar (195ff.). Felix Wilfred weist auf die Besonderheit hin, dass die Wir-
kung des Christentums durch indische Selbstaneignung groBer ist als durch die missio-
narische Predigt der letzten Jahrhunderte. So sei z.B. das Christentum fiir fithrende Per-
sonlichkeiten des offentlichen Lebens wie Mahatma Gandhi u.a. in ihrem sozialen, poli-
tischen und religiosem Wollen von grundsitzlicher Bedeutung gewesen. Im Besonderen
habe es dazu beigetragen, im starren Kastenwesen den Gedanken der Egalitit geltend zu
machen, vor allem in der Etablierung eines - mit der Mission verbundenen - neuen Er-
ziehungswesens. Im Eintreten fiir die Marginalisierten kénnte — so hofft der Autor — der
wesentliche Beitrag des Christentums fiir die weitere Entwicklung der indischen Gesell-
schaft liegen, dabei zusammenwirkend mit anderen ,,Pilger[n] auf dem Weg der Ethik“
(207). Solches Engagement werde ,erwartet (204) und sei die Basis fiir die weitere
Akzeptanz des Christentums.

Nicht minder aufschlussreich sind die Analysen der Religionsverhiltnisse in den ande-
ren Beitrdgen. Der Leser begegnet hier z.T. nicht nur ganz fremden, in der Regel ent-
fernt liegenden Welten und Kulturen, sondern wird zugleich herausgefordert, iiber die
Rolle der Religion bzw. des christlichen Glaubens in der eigenen Erfahrungswelt wie in
der zukiinftigen Weltgesellschaft neu nachzudenken.

Aktuelles Interesse konnen die unter dem Zwischentitel ,,Die Abrahami(ti)schen Religi-
onen“ zusammengefassten Beitriige beanspruchen, signalisiert dieser doch in geradezu
programmatischer Weise interreligisse Kommunikation. Doch wird dieses Kriterium
nur in dem Beitrag von Pero Sudar erfiillt (153ff.); in dem der Autor fiir die gegenwir-
tige Situation in Bosnien und Herzegowina die Notwendigkeit eines Dialogs zwischen
den vier mafigeblichen Religionen des Landes geradezu programmatisch herausarbeitet.
Das Land konne darin zum Modellfall fiir Europa werden: Im interreligitsen Verstin-
digungsprozess werden die Religionen dem modernen Menschen Gott nur dann glaub-
wiirdig bezeugen konnen, ,,wenn sie nicht untereinander um ihn kiimpfen® (160).

Folkert Rickers



Klaus-Joachim Ziller, Gemeinsame Verantwortung der evangelischen und katholischen
Kirche fiir den Religionsunterricht in Ostdeutschland. Eine Untersuchung aus evangeli-
scher Perspektive anhand religionspadagogischer und kirchlicher Stellungnahmen und
evangelischer und katholischer Lehrplane (Schriften aus dem Comenius-Institut; Bd.
10), Miinster u.a. (LIT) 2004 [267 S.; ISBN 3-8258-7416-8]

Angesichts der besonderen Situation, in der sich der schulische Religionsunterricht im
Osten Deutschlands befindet, geht Klaus-Joachim Ziller Fragen nach seinen angemesse-
nen Formen und Inhalten nach. Seine Studie, die 2003 von der Philosophischen Fakultat
der Technischen Universitit Dresden als Dissertation angenommen wurde, versteht sich
zugleich ,,als Pladoyer fiir die bereits vielfach geforderte Schiilerorientierung. Sie geht
dabei von der These aus, dass eine konsequente Schiilerorientierung eine Zusammenar-
beit der Konfessionen ndtig macht.“ (12) Ihren methodischen Schwerpunkt hat die Ar-
beit in der Auswertung kirchlicher Dokumente sowie der differenzierten und iibersicht-
lichen Analyse von Lehr- und Rahmenplinen fiir den evangelischen und katholischen
Religionsunterricht in den neuen Landern der Bundesrepublik Deutschland.

Kapitel 1 (8-17) fiihrt knapp in Fragestellung und methodischen Ansatz der Studie ein,
bevor zunichst die schulischen, rechtlichen, kirchlichen und gesellschaftlichen Bedin-
gungen eines schiilerorientierten Religionsunterrichts in Ostdeutschland dargestellt wer-
den (Kapitel 2), um daraus Schliisse und Perspektiven fiir eine mogliche gemeinsame
Verantwortung beider Konfessionen fiir dieses Fach zu ziehen (Kapitel 3 und 4).

Kapitel 2 (18-163) gibt einen informativen und gebiindelten Uberblick iiber die Situation
des Religionsunterrichts im Osten Deutschlands, der unter den Bedingungen einer weit-
gehend nicht kirchlich gebundenen Gesellschaft stattfindet. Der vom Verfasser mit dem
Jahr 2001 beendete Untersuchungszeitraum kann neuere Entwicklungen — wie in Bran-
denburg - nicht mehr beriicksichtigen. Ein Blick auf den an iiber 30 Berliner Schulen
seit Mitte der 1990er Jahre durchgefiihrten Schulversuch Ethik/Philosophie fehlt hier
leider. Ausfiihrlich stellt Ziller die Geschichte des evangelischen und katholischen Reli-
gionsunterrichts in der DDR und dessen Entwicklung seit 1990 in den neuen Bundes-
landern dar, um die besondere Situation zu beschreiben, in der sich das Fach hier im
Spannungsfeld von Schule und Gemeinde befindet. Die Bedeutung der Subjektorientie-
rung und der Bildungsaufgabe dieses Unterrichts, wie sie in kirchlichen Dokumenten
und Religionslehrplanen zu finden ist, arbeitet er deutlich heraus. Der Religionsunter-
richt wird als ein Fach verstanden, das im schulischen Kontext einen Dienst an allen
Schiiler/innen — nicht nur an den konfessionsgebundenen - zu leisten hat: ,Die hoch
differenten Situationen und Voraussetzungen der am RU teilnehmenden Schiiler/innen
erfordern eine Elementarisierung, die sowohl denjenigen mit religidser Sozialisation, als
auch denen ohne jegliche Vorkenntnisse und -erfahrungen gerecht wird.“ (118) Ziller
favorisiert damit deutlich das Modell eines diakonisch ausgerichteten Religionsunter-
richts.

Kapitel 3 (164-238) zieht aus der Situationsanalyse Schliisse fiir die Bedeutung der Kon-
fessionen im Religionsunterricht und entwickelt didaktische Perspektiven im Blick auf
Inhalte, Lehrplane sowie die schulischen Rahmenbedingungen. Ziller wirbt in diesem
material- und kenntnisreichen Kapitel unter Beriicksichtigung der bestehenden konfessi-

Religionspidagogische Beitrage 54/2005



128 Harald Schwillus

onellen Sichtweisen fiir ein ,,reflexives Theologieverstindnis mit kommunikativer Di-
mension® (183), das wiederum den Dienst- bzw. diakonischen Charakter eines — aus
evangelischer Perspektive — fiir alle Schiiler/innen offenen schulischen Religionsunter-
richts (189) hervorhebt. Grundlage hierfiir bildet das sehr weite Okumeneverstindnis
von Ralf Koerrenz (190f.), das als Basis fiir eine gemeinsame Verantwortung der Kir-
chen in diesem Bereich in Betracht gezogen wird. Ziller konkretisiert seine Uberlegun-
gen didaktisch anhand von drei Lerndimensionen: schiilerorientiertes Lernen an Situati-
onen, Begegnungslernen im Dialog und konziliares Lernen. Angesichts der bestehenden
theologischen, schulischen und juristischen Bedingungen zieht er ein adiquates Fazit:
»~Gemeinsam verantworteter Religionsunterricht kann als schulisches Lernfeld Impulse
in die Schulkultur und -profilentwicklung einbringen. Gegenwirtig bietet das Konzept
der Féchergruppe eine realistische Option fiir die gemeinsame Verantwortung der Kir-
chen im Religionsunterricht.“ (237)

Die materialreiche Studie fasst die Bedingungen, unter denen der Religionsunterricht im
Osten Deutschlands stattfindet, iibersichtlich und problembewusst zusammen. Ganz in
der Linie der EKD-Denkschrift , Identitdt und Verstindigung “ (1994) begriindet sie ihn
im Rahmen einer Féchergruppe. Sie kann daher als gelungene Fortschreibung dieses
Ansatzes unter spezifischen regionalen Bedingungen gelten. Durch ihr vergleichendes
Vorgehen liefert sie eine griindliche Bestandsaufnahme fiir die evangelische und katho-
lische Religionspddagogik und bereichert die Forschung durch ihren konfessionell ver-
gleichenden Ansatz. Es ist zu wiinschen, dass ihr weitere Untersuchungen folgen. An-
regend ist insbesondere ihr klares Bekenntnis zu einer schulischen und schiilerorientier-
ten Begriindung des Religionsunterrichts — auch unter schwierigen gesellschaftlichen
Bedingungen. Sie bildet einen hervorragenden Ausgangspunkt fiir Studien und Untersu-
chungen zum Status von schulischem Religionsunterricht in Kirchengemeinderiumen,
wie sie als Modellversuche in Thiiringen eingerichtet wurden (87), wie auch zur Bedeu-
tung und Tragweite der von Ziller favorisierten weiten Okumene, die unter anderen lo-
kalen und regionalen Gegebenheiten auch auf muslimische Schiiler/innen Bezug nehmen
miisste.

Harald Schwillus



Joachim Theis
‘Neu gelesen’: Bruno Dreher, Die biblische Unterweisung im
katholischen und evangelischen Religionsunterricht (1963)’

1963 veroffentlichte Bruno Dreher (*24.12.1911 in Leinzell/Schwabisch Gmiind,
+22.08.1971 in Schwibisch Gmiind) seine Habilitationsschrift. Sie trigt den Titel ,,Die
biblische Unterweisung im katholischen und evangelischen Religionsunterricht. Eine
theologisch-kerygmatische Gegeniiberstellung”. Dreher verfolgt in seiner Forschung das
Ziel, ,mitten im heutigen Aufbruch biblischer Wissenschaft und biblischer Verkiindigung
den Eigengehalt und die Eigengestalt der biblischen Unterweisung im katholischen Reli-
gionsunterricht der Schule naher zu bestimmen.“ (2) Dabei steht der biblisch-exegetische
Inhalt im Blickpunkt, um ,,die theologische Materie der biblischen Katechese® (2) fiir den
katholischen Religionsunterricht fruchtbar zu machen und ,das Wort der Schrift selbst
zum Reden® (2) zu bringen. Dieses Projekt geht Dreher in zwei Schritten an. In einem
ersten Gang stellt er die geschichtliche Entwicklung des biblischen Unterrichts in der ka-
tholischen und der evangelischen Unterweisung dar (Kap. 1 und 2). Aus einer Gegen-
iiberstellung von katholischer und evangelischer Bibelkatechese (bis etwa Mitte des 20.
Jahrhunderts) entwickelt er sein Konzept eines materialkerygmatisch gepriigten biblischen
Unterrichts (Kap. 3 und 4).

Dieses Anliegen erhélt eine besondere Note auch dadurch, dass Dreher seine Arbeit um
1960 verfasste — zu einer Zeit also, in der die biblische Unterweisung noch sehr stark
dem Katechismusunterricht in den katholischen Schulen zugeordnet war und in der die
Bekenntnisschulen beider christlichen Konfessionen in starker Konkurrenz standen.

Die breit angelegte Forschungsgeschichte im ersten Teil der Arbeit teilt sich in zwei
Hauptstringe. In einem ersten Schritt bespricht Dreher den evangelischen und katholi-
schen Bibelunterricht von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zum Beginn des 20. Jahr-
hunderts. Dann folgt die Darstellung der Entwicklung seit 1930.

Dreher setzt mit der Entwicklung des biblischen Unterrichts in der evangelischen Theo-
logie ein. Nach einer theologischen Grundlegung werden Handbiicher und ‘Préparati-
onswerke’ zum biblischen Unterricht in der evangelischen Kirche ausgewertet. Er beginnt
mit der Darstellung des liberalen Kulturprotestantismus um die Jahrhundertwende als
Ausdruck der liberalen Leben-Jesu-Forschung. Hier erhilt der dogmatische Christus als
zentraler Inhalt eine Absage und die Gestalt Jesu riickt ins Zentrum biblischer Unterwei-
sung: ,Jesus in seiner vollen sittlichen Kraft und Mannesleistung“?. Das Ziel eines sol-
chen Religionsunterrichts war es, im Schiiler das Verstindnis fiir die Macht des Christen-
tums und fiir die Bedeutung, die es fiir die ,,Menschenseele und Kultur“® hat, zu wecken.
Dreher kommt zu dem Schluss, dass in den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts der
evangelische Bibelunterricht durch ein humanethisches Missverstandnis der Offenbarung
! Bruno Dreher, Die biblische Unterweisung im katholischen und evangelischen Religionsunterricht.
Eine theologisch-kerygmatische Gegeniiberstellung (Untersuchungen zur Theologie der Seelsorge;

Bd 18), Freiburg/Br. u.a. 1963. Bei den folgenden Beziigen auf dieses Werk werden die Seitenzahlen
direkt in den Haupttext eingefiigt.

® August Reukauf / Ernst Heyn, Evangelischer Religionsunterricht. Band 1: Didaktik des evangeli-
schen Religionsunterrichts in der Volksschule, Leipzig *1906, 165.

* Kurt Kesseler / Wilhelm C;p ermann / Bruno Schremmer, Religionskundliches Unterrichtswerk.
Ausgabe B. 5. Teil, Leipzig *'1929, IV.
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des Alten und Neuen Testamentes geprégt war. Der diesen Bibelunterricht ablosende Er-
lebnisunterricht (z.B. Friedrich Niebergall) mit seinem Schwerpunkt der erlebnispsycho-
logischen Betrachtung der Religion blieb einem ,immanenten® und ,humanistischen®
(32) Christentum treu. So sah Richard Kabisch das Wesen des Christentums im Gefiihl.
Es kam nun zu einer Verbindung zwischen enthusiastischem Deutschtum und Christen-
tum. Nach dem Ersten Weltkrieg diagnostiziert Dreher sowohl auf katholischer als auch
auf evangelischer Seite einen eigentiimlichen, antiintellektualistischen und pidagogischen
»Aktivierungsgeist” (34). Dabei benennt er zwei Richtungen:

a) Bibelunterricht, der auf Religionsgeschichte und Religionspsychologie aufbaut;

b) Bibelunterricht unter der Prémisse einer theologisch-kerygmatischen Besinnung.

Der katholische Bibelunterricht — so Dreher — entwickelte sich in einem anderen Kontext.
Um 1850 prégte die Neuscholastik die katholische Theologie. Kirchliche Katechismus-
dogmatik ‘schirmte’ den katholischen Bibelunterricht gegen den Einfluss der Moderne
ab. Dogmatische Sicherung war das entscheidende Kennzeichen. Dabei hatte die Bibel
die Aufgabe, dogmatische Einsichten zu belegen und moralische Belehrungen zu geben.
Mit Recht betont Dreher, dass der Zweck der Bibel filschlicherweise immer wieder in
der Untermauerung dogmatischer und moraltheologischer Einzelargumentationen gesehen
wird. Und in der Tat, oft liegt auch heute noch das Problem im real existierenden katho-
lischen Religionsunterricht im dogmatisierenden, moralisierenden, historisierenden, ‘er-
bauenden’ und verengenden Einsatz biblischer Texte. Der Autor kommt zu dem Ergeb-
nis: ,,Wenn fiir die Mitte des 19. Jahrhunderts von einem ‘Durchbruch des biblischen
Geschichtsunterrichtes’ in der katholischen Schulkatechese gesprochen wird, dann gilt
dies vor allem in methodischer Hinsicht auf das unglaublich unkindliche, analytische Ka-
techismustraktieren der Vorzeit mit seinen rationalistischen, offenbarungs- und bibel-
fremden, ‘sokratisch’ gekiinstelten Begriffserklarungen. “ (45)

Mit der Ecker-Bibel scheint eine erste Verbesserung dieser Situation aufzutreten, da diese
dem Urtext nahe steht und eine starke Verbindung mit der biblischen Welt zeigt. Im ent-
sprechenden Handbuch zur katholischen Schulbibel* zeigt sich aber, dass auch bei Jakob
Ecker ,Biblische Geschichte“ nur den Sinn hat, dogmatische und moralpidagogische An-
liegen des Katechismus zu unterstiitzen.

Dreher fasst die Entwicklung der katholischen biblischen Katechese bis 1920 zusammen:
— Es gab kein Bediirfnis nach dem urspriinglichen Wort Gottes.

— Die Bibel galt nicht als Quelle des Glaubens.

— Die Bibel war dem Katechismus unter- und zugeordnet.

Im zweiten Teil der reichhaltigen Forschungsgeschichte wendet sich Dreher nochmals der
evangelischen Lehre und Forschung zu. Wieder beginnt er mit einer theologischen
Grundlegung und weist nach, wie sehr Karl Barth und Rudolf Bultmann auch die bibli-
sche Unterweisung durch ihre theologischen Ansitze geprigt haben. Er zeigt, wie sehr
die Hermeneutik der formgeschichtlichen Schule die katechetische Praxis bestimmte, Die
Verkiindigung des Wortes Gottes in der Bibel riickt nun immer stirker in ihr Zentrum.
Die evangelische Bibelunterweisung (z.B. Helmuth Kittel) bestimmte als Mitte das ,,Ho-

¢ Jakob Ecker, Handbuch zur katholischen Schulbibel (GroBe Ausgabe), 2 Teile, Trier 1907f,
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ren von Gottes Wort in Jesu Christi Wort und Werk® (93). Wichtig wird nun, dass die
Bibelkatechese stets aus der Exegese erwichst.

Der Um- und Aufbruch seit Anfang des 20. Jahrhunderts fiihrte auch auf katholischer
Seite zu einer neuen Bestimmung des Ortes der Bibel im Religionsunterricht. Einen ers-
ten vorsichtigen Schritt in diese Richtung machte der Wiener Katechetische Kongress
(1912). Dort wurde die Trennung von biblischer Unterweisung und Katechismusunter-
richt gefordert. Uberall bemiihte man sich nun um die Belebung der biblischen Kateche-
se. Gemeinsam mit der Erneuerung der abstrakten, formalistischen Katechismuskatechese
durch die Miinchener Methode ging die Bemilhung um einen selbststandigen biblischen
Geschichtsunterricht. Jedoch brachte auch die Miinchener Katechismusmethode keine
inhaltliche Neuorientierung. Biblische Perikopen waren sehr hiufig nichts anderes ,als
isolierte Einzelgeschichten zur Erarbeitung einzelner isolierter katechismusméBiger Lehr-
punkte® (39). Einen Neubeginn konstatiert Dreher im Riickgriff auf den Ansatz von Jo-
hann Baptist Hirscher (1788-1865) und seine Forderung, die biblischen Geschichten und
ihre ,Heilswahrheiten® (58) im Religionsunterricht neu zu entdecken. Jedoch war es be-
sonders Franz Xaver Amold (1898-1969), der eine Katechese aus der Mitte der Heilsge-
schichte forderte und so einen Wandel in der katholischen Bibelkatechese prégte. Der
Blick wird nun auf den theologisch-kerygmatischen Gehalt der Bibeltexte gerichtet und
die Frage nach einer altersgeméBen Differenzierung gestellt. Moglich wurde diese Neu-
orientierung auch durch die Enzyklika ,, Divino afflante Spiritu“ von Pius XII. (1943).

Der zweite Hauptteil des Buches beginnt mit der Gegeniiberstellung von katholischer und
evangelischer Bibelkatechese Ende der 1950er Jahre. Dreher stellt die inhaltliche Neube-
sinnung auf das Evangelium als unverwechselbare Heilsbotschaft als die zentrale Ge-
meinsamkeit beider Konfessionen heraus. Es ist die ,theologische Besinnung auf die ‘Sa-
che’ das Primire“ (168); es muss also ,heute der Inhalt der Botschaft in der Mitte allen
Unterrichtsbemiihungen stehen [...]: das Mysterium der Erlosung in Jesus Christus.®
(168) Den Unterschied erkennt er im evangelischen aktualen Verstindnis der Schrift, das
einen dialektischen Gegensatz kennt. Dagegen wird im katholischen Verstéindnis das ge-
schichtlich gewordene Wort Gottes zugleich ,,in seiner ganzen Totalitét als ein inspiriertes
Gotteswort begriffen, das nicht nur hic et nunc der Horende in einem personalen Akt be-
greift, sondern das in der Kirche als ein bleibendes und sich immer selbst gleich bleiben-
des depositum fidei durch die lebendige Tradition bewahrt und durch das Lehrwort der
Kirche zum Glauben vermittelt wird. “(177)

Aus dieser Gegeniiberstellung leitet Dreher das Ziel einer zeitgeméaBen katholischen Bi-
belkatechese ab: Sie ,,soll aus ihrer Uberlastung durch Katechismusaufgaben zu ihrer ei-
genstindigen biblisch-exegetischen und biblisch-theologischen Verkiindigung stérker zu-
riickgefiihrt werden.“ (195) Dazu bestimmt er Funktion und Aufgabe des Bibelunterrichts
in Relation zum Katechismus und fordert eine ,,auBere Trennung® (199), ohne dabei die
innere Verbindung von Bibel- und Katechismusunterweisung zu verlieren. Dem ‘Bibelka-
techeten’ kommt dabei die Aufgabe zu, Anwalt der Exegese zu sein und mit groBer bibli-
scher Sachkenntnis den Unterricht zu gestalten. Die bibelwissenschaftliche Fundierung
wird erstes Kennzeichen eines solchen Unterrichts. Entschieden fordert Dreher eine in-
haltliche und methodische Trennung zwischen Katechismus- und Bibelunterricht. Daraus
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— so zeigt er — ergeben sich Konsequenzen im praktischen Bereich, z.B. in der Form der
Schulbibeln, dem Aufbau der Handbiicher, der Auswahl der Bibeltexte usw.

Im engen Anschluss an den Grundtext der Heiligen Schrift soll es um die Vermittlung des
Kerygmas gehen, das aus den biblischen Texten mit exegetischer Kenntnis abzuleiten ist.
»Ist die Sinnmitte der Textauslegung getroffen und sichergestellt, dann kann und darf eine
Entfaltung der theologischen Auslegung im ganzen Umkreis der biblischen Hauptthema-
tik erfolgen. (254) Die Auswahl der zu vermittelnden Texte geschieht unter der Pramis-
se des katholischen Glaubensverstindnisses. ,,Immer erfolgt im katholischen Bibelunter-
richt die Schriftauslegung von der Kirche her als der Schrift zugeordneten Autoritit. “
(262) Dieses ,,Auslegungsprinzip“ gewihrleistet flir Dreher, dass ,bibelkerygmatische
Verkiindigung [...] die lebendige Christusbegegnung und umfassende Christusnachfolge
anzielen kann. (268) , Die zentrale Katechese vom Mysterium Christi und unserer Erl6-
sung sollte immer wieder sammelnde und ausstrahlende Mitte sein.“ (289)

Fazit: Das Werk markiert einen wichtigen Einschnitt in der katholische Bibelkatechese.
Dreher entdeckt die historisch-kritische Methode in der Theologie und macht sie fiir die
Vermittlungsaufgabe fruchtbar. Konzeptionell grenzte er sich dabei sowohl von einem
liberalen Kulturprotestantismus als auch von reformpidagogischen Entwiirfen ab. Eben-
falls wandte er sich entschieden gegen eine Bibelkatechese, die nur zur Illustration und
Begriindung des Katechismus missbraucht wurde. Unmittelbare Schriftauslegung und die
Verkiindigung des Kerygmas stehen in seiner Konzeption im Zentrum.

Jedoch beachtet eine kerygmatisch orientierte Katechese nicht, dass Vermittlung in einem
dialogischen und kommunikativen Prozess steht. Dabei darf eben nicht nur der zu vermit-
telnde Gegenstand im Mittelpunkt sein, sondern es muss auch der Adressat der Botschaft
in gleicher Weise bedacht werden. Eine zeitgemife Bibeldidaktik beachtet, dass der die
Bibel lesende oder lernende Mensch je eigene Zuginge und Verstehenswege hat. Zwar
hat auch Dreher im Anschluss an Armold eine altersgemiBe Vermittlung gefordert und
eine deduktive Katechismuskatechese abgelehnt, doch fiihrt er diesen Gedanken nicht
weiter aus. Fiir ihn hat der Bibeltext sozusagen einen objektiv feststellbaren Sinn, auf den
die Lernenden hinzufithren sind. Daher gilt sein Interesse dem biblisch geprigten Ke-
rygma, das dann ‘von oben’ lbertragen wird. Dreher steht mit dieser Arbeit an der
Schwelle einer Theologie, die auch den Menschen als eine theologische Grofe erkennt.
Eine biblische Vermittlung kann heute hinter diese Erkenntnis nicht mehr zuriick.
Obwohl Dreher nicht weiter auf die Voraussetzungen der Adressaten eingeht, habe ich
diese Arbeit mit Gewinn gelesen. Insbesondere der forschungsgeschichtliche Teil, der
sowohl evangelische als auch katholische Autoren bespricht, gibt einen sehr guten Ein-
blick in die Entwicklung des Bibelunterrichts und macht methodisch darauf aufmerksam,
wie wichtig ein forschungsgeschichtlicher Riickblick ist. Zugleich stellt er an die heutige
Religionspadagogik recht unbequeme Fragen: Weshalb sind die dargestellten Modelle aus
dem ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhundert noch immer im Umlauf und
werden in Unterrichtsmodellen praktiziert? Was sind die Griinde dafiir, dass es der aka-
demischen Religionspadagogik nicht gelungen ist, ihre aktuellen Konzeptionen so zu
vermitteln, dass sie in der Praxis auch in der Breite zur Anwendung kommen?
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