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OFrWO

DIie 1Ke der vorliegenden Ausgabe der Religionspädagogischen Beiträge lassen sich
nıcht unter einem gemeinsamen Oberthema zusammenfTassen. Sıe DIegeln gleichwohl
ehHe Forschungsschwerpunkte der Diszıplın.
Die dre1 ersten Beıträge enken den IC auf das relıg1onNsdıdaktısche Handlungsfe
des SCANUlISCheEN Relıgi1onsunterrichts. Teas Benk, oger Erb, Stefan Immerfall und
Carsten OQuesel präsentieren Ergebnisse eINESs interdiszıplinären empirischen FOTr-
schungsprojekts ZU1 fächerübergreifenden Kooperatıon VON Relıgionsunterricht und n_

turwıissenschaftlıchen Fächern Slie diıskutieren mıt IC auf den empirischen Befund
didaktısch relevante odelle des Verhä  SSCS VOoON Theologıie und Naturwıissenschaften
und markıeren DefTlizıte und Desiderate der Ausbildung. Burkard Porzelt iragt roblem-
anzeigend nach der Struktur der „Relıgıon (1In) der SC} und damıt nach der konsti-
tutiven edeutung des Kontextes Schule TÜr die Bestimmung des und des Odus
der Darstellung und ermittlung VOIl elıgıon und CANrıstliıcher Tradıtion 1Im Unterricht.
Er benennt Aporıen und konturiert vier elementare od]1 ScChulischer ermittlung VON

elıgıon. ichael Domsgen rekonstrulert und analysıert das kategoriale Gerüst, die CI -

kenntnisleitenden Motive und die Dıis  sebenen der rel1ig10nsdıdaktischen Dıskussion
des Ansatzes eINes ‘performatıven Religionsunterrichts”. Hr prüft Reichweite und (Giren-
ZecnNn des Ansatzes und beschreı1bt Herausforderungen, denen sıch Religionsdidaktik
sammenhang der vorgetiragenen Problemsicht Z}  1g tellen sollte
‚WEe] weıtere Beıträge behandeln Fragestellungen der undamentalen Relig10nspädago-
gik Ralph Bergold thematisıert dıe relıg1onspädagogische Bedeutung Erkenntnis-

der Hırnforschung für relig1öse Bıldungsprozesse und SETZT damıt die RDB 49/2002
und RpDB 51/2003 eröffnete Diskussion diıesem Problemfe fort In vier xempları-
schen Zugängen gewinnt CT Perspektiven und konkrete Handlungsorientierungen für
relıg1öse und Lernprozesse, dıie dıe edeutung des subjektiven Ane1gnungsmodus
und eines förderlichen Lernkontextes für erfolgreiches Lernen akzentuleren. ICI
Riegel rekonstruilert den theologischen, (rel1ıg10ns)psychologıschen und (rel1210NS)SOZI1O-
logischen Dıskurs über den für dıe relız1onspädagogische Theoriebildung zentralen Be-
or1ff der dentität Die konzeptuellen Klärungen konvergleren In einem ode el1g1Öö-
ser Identität als interaktıver und narratıver Selbstverortung, dessen rel1g10nspädagogl-
sche schlussfähigkeit diskutiert und geDIU: WITrd.
Im Kontext aktueller Dıskussionen über eıne eIorm der theologiıschen Studiengänge
wiıdmen sich ZWEe] weıtere Beıträge hochschuldıdaktıschen Fragen. 'olfgang Weıirer
untersucht einer theologisch profilierten krıtischen yse den In diıesem usam-
enhang relevanten ologna-Prozess au eines Europäischen Hochschulraums
SOWIle dessen einzelne Nstrumente Er plädıert für einen Perspektivenwechsel In der
aktuellen Dıiskussion, der eın\ Bildungsverständnıis aufbricht und den Prob-
lemhorizont weiıtet. AalD. Sauer iragt In einem Impulsbeıitrag nach dem Stellenwert VON

Spiritualität In der Ausbildung künftiger Religionslehrer/innen.
In der Rubrık 'Neu gelesen‘ unterzieht Joachim Thels die 1963 veröffentlichte Untersu-
chung „Die biblısche Unterweıisung 1Im katholischen und evangelischen Relıgionsunter-
richt“ Von TUNO Dreher elıner electure Diese forschungsgeschichtlich bedeutsame

_Religionspädagogische Beıträge



Veröffentlichung der Bibeldidaktık dokumentiert zugleich einen frühen Beıtrag einer
konfessionell vergleichenden Religionspädagogıik

diıesem Heft der Religionspädagogischen Beiträge werden wiederum zehn WwI1isSsen-
schaftlıche Fachveröffentlichungen Rezensionen vorgestellt und sprochen.
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Andreas Benk 002er Erb Stejan I[mmerfall Carsten Quesel
Religionsunterricht und naturwissenschaftlicher Unterricht,

[ Eine empirische Untersuchung zur fächerübergreifenden ooperatıion und
ihren rundlagen
angs ist 6S en meınplatz geworden, dass WIT eiıner technisch-naturwissenschaft-
ich Welt eben und dass auch das menschlıche Selbstverständnis maßgeblıch
UrC. naturwıissenschaftlıche Erkenntnisse beeıinflusst WIrd. Da die eologıe der
ensC und selne Welt einen notwendigen Bezugspunkt darstellen, ist S1e damıt uUuNVvVeI-
mMe1dlic. auf e1IN! konstruktive Auseinandersetzung mıiıt den Naturwissenschaften AaNSC-
wiesen \ Aufgrund der nachhaltıgen Kontroversen zwıschen katholischer Kırche und
neuzeıtlichen Naturwı1issenschaften gelang CS der Theologıe treıliıch erst In der zweıten
Hälfte des 20 unde: erha den Naturwissenschaften normalisıe-
ICcH und klären Auf evangelıscher Seıite ist heute dıe schroffe 1 rennung VON e0O10-
gie und Naturwissenschaft, die bestenfalls en Öfliches, aber zugleich auch zıehungs-
loses Nebeneinander beıder Wissenschaften gewährleısten konnte, weıtgehend über-
wunden; auf katholischer Seılte ist dıe Naturwissenschaft ndlıch dUusSs kirchlicher Bevor-
mundung entlassen und ihre Autonomie akzeptiert ESs besteht der gegenwärtigen
eologıe en nahezu einhelliger Konsens arüber, dass theologische Einsichten und
naturwissenschaftliıche Erkenntnisse nıcht Konkurrenz zue1ınander stehen, sondern
sich gegenseltig erganzen onnen und müssen * Unbeschadet der Eigenständigkeit der
Naturwissenschaften können eren Erkenntnisse theologisch gedeute! werden, die
Welt, dıe EIW: YyS und lologıie mıt ihren Methoden erforschen, ist en und dıeselbe
Welt, dıe die Theologıe als Cchöpfung (Jottes ema MacC!
Mit der Theologie ist auch der Religionsunterricht herausgefordert, den 1alog mıt den

der Schule vertretenen Naturwıissenschaften suchen und pflegen „0ll CS in der
relıg1ösen rzıehung efähiıgung ZUT ewältigung gegenwärtiger und künftiger Le-
benssituationen gehen“, chreı1bt der Religionspädagoge Biesinger, „‚dann ist CS
OMNeNSIC  ich notwendig, sıch mıt der naturwıissenschaftliıchen Denkweise kompetent
auseinanderzusetzen. “* Dieses Anlıegen sich mıiıt der pädagogischen Forderung
nach fächerübergreifendem und fächerverbindendem Lehren und Lernen. das uUuSsam-
menhänge über Fächergrenzen iınweg aufdecken und be1l SC  er/ınnen vernetztes
enken ermöglıchen soll Entsprechend sehen dıe und Bıldungspläne der

Jahr:  'a unehmend die Kooperatıon zwıischen den Schulfächern VOT arüber hin-
aus werden e1Ispie. In baden-württembergischen chulen anstelle der bisherigen

Als eleg se1 jer LIUT der evangelısche Theologe Hans eder zıtiert „Kosmologische und anthro-
pologische Aussagen des Glaubens verlangen, WE S1IE wıissenschaftlıch TNSLT SCHOMUNCN werden
sollen, eiıne theologische Auseinandersetzung mıit den Naturwissenschaften, namentlıch der Physık
und der Biologie, die gegenwärtig den wichtigsten naturwissenschaftlichen ‚ugang Kosmologıe
und Anthropologie darstellen DIie eologie ist deshalb vıtal Jalog mıit den Naturwıssenschaften
interessiert“ (Hans er Jürgen retscCh Kosmologie und Kreatıivıtät Theologıe und NaturwI1s-
enschaft Dıalog, Leipzig 1999, 10)

Vgl dazu z.B die eıträge evangelıscher und katholischer ITheologen Wilhelm Gräb Hg.)Tknall oder Schöpfung? Zum Dıialog zwiıischen ] heologıe und Naturwıissenschaft, Gütersloh 1995
Albert Biesinger 'ans-Bernd Strack, Gott, der Tknall und das eDeEN. Was Glaube und NaturwIis-

enschaft voneiınander lernen können, üunchen 19906,
Religionspädagogische Beiträge 54/2005



Teas Benk oger Erb Stefan Immerfall Carsten Quesel
FEinzelfächer NECUC „Fächerverbünde“ eingerichtet, dıe projektorientiertes Unterrichten
nıcht mehr ZUT Ausnahme, sondern alltägliıchen Normalfall werden lassen sollen
Sowelıt das theologisch, relig1onspädagogI1sC und pädagogIisc zweıfellos gul gründe-

Programm , das Ubriıgen keineswegs völlıg LICU ist WIE aber verhält 6S sich tat-
Ächlıch uUuNseTEN chulen mıit dem diesbezüglichen Unterricht? enen sıch Lehrer/in-
LICIH in ihrem 1um und .Referendarıat ausreichend das VOI ıhnen geforderte fä-
cherverbindende und fächerübergreifende Lehren vorbereıtet‘? Halten SIE dıie Kooperati-

zwıschen naturwissenschaftlıchen Fächern und dem Religjionsunterricht überhaupt
für sinnvoll? In welchem usmaß werden solche Kooperationen tatsächliıch auch urch-
geführt? Weiches Verhältnis VON Theologıe und Naturwissenschaften egen dıie eweıli-
SCH Lehrer/innen aDe]l Tunde Da diesbezügliıche Studien bıslang kaum vorliegen”,
untersuchte diese Fragen jetzt das interdiszıplınäre Forschungsproje: „Naturwissen-
SCHa: und elig10n Orilentierung eıner komplexen lt“ ; das VON der ädagog]1-
schen Hochschule Schwähisch INUN In Kooperatiıon mıit der Pädagogischen Hoch-
schule Solothurn Beteijligung VON ysıkern, Sozlologen und Theologen durchge-

wurde.

Stichprobe und Fragebogen
Grundlage der Untersuchung die uswertung eiıner Frühjahr durchgeführ-
ten Umfrage 2700 chulen, dıe den insgesamt rund 1900 staatlıchen Gymnasıen,
Real- und Hauptschulen In Baden-Württemberg zufällig ausgewählt wurden Dazu
den dıesen chulen Fragebögen alle Lehrer/innen verteilt, die der ekundarstu-
fe en naturwissenschaftliıches Fach Physık, Jologıe oder Chemie) bZzw evangelısche
oder katholische Relıgionslehre unterrichten. Insgesamt wurden 1920 Fragebögen AdUuS$S-

egeben, VON enen 516 168 entspricht einer Rücklaufquote VON 27%) arbeitet, z_

rückgeschic. und ausgewertet wurden Gut die dieser Fragebögen Stammıt VON

Lehrkräften der Hauptschule (52%), rund eın Viertel VOI Lehrkräften der Real-
schule (26%) und ein starkes Fünftel VONN en Gymnasıum (22%) Von den
Lehrer/innen, deren Fragebögen ausgewerteL wurden, studierten 143 1ologıe,
Chemıie, Physık, 106 evangelische und 116 katholische elıg210n2. Damıt ergeben S_

wohl das erha der Schularten WIE dıe zahlenmäßıige erteilung der Fachlehrkräfte
en weıtgehend repräsentatiıves Abbild der tatsächliıchen Situation In aden-
emberg. Dies gılt auch für dıie Altersvertejlung der Stichprobe: Über dıe
der Lehrer/innen ist alter als Jahr:  C& (53%) weniıger als ein Fünftel ist 35 Jahre alt

Eıne eltene Ausnahme bıldet das interdiszıplınäre Forschungsprojekt Schule Fthik Technologie
das den Jahren 1996 bis 1999 VOoN der Uniıiversıität Tübiıngen In Kooperation mıiıt der Päda-

gogischen Hochschule Heıdelberg durchgeführt wurde. aDel ging dıe schulıische ermittlung
VOIN ethischer Urteilskompetenz als didaktısche und methodische Aufgabe eispiel der Gentech-
nık, dazu ıchael 1es Interdisziplinarıtät der Praxı1s Ergebnisse US dem FOor-
schungsprojekt Schule Ethik Technologie In Annelıese Wellensiek Hans-Bernhard eter-

Hg.) Interdiszıplınäres L ehren und Lernen der Lehrerbildung, e1ım asel 2002,
Da sıch fächerübergreifende Kooperatıon VON Naturwissenschaften und elıgıon aus 1C}

der Theologıe cht auf ethische Fragestellungen begrenzen darf, sondern uch erkenntnistheore-
tische Reflexionen SOWIeEe kosmologische und anthropologische 1 hemen aufgreıifen ollte, umfasst die
ler vorgestellte Untersuchung erdings ınen ausgedehnteren Themenbereıich
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oder Jünger (18,5%) Der Fragebogen enthielt Items fächerübergreifenden Unter-
cht und Verhältnis VOIN Theologie und Naturwissenschaft Ss.u

Defizıte in der Ausbildung
Immer wıieder wiıird VON Lehrer/innen be1 Fortbildungsveranstaltungen vorgebracht, dıe
ane verlangten VON ihnen Z W fächerverbindendes und fächerübergreifendes Un-
terrichten, S1Ie se1len dafür ihrer rein fachbezogenen Ausbildung aber nıcht ausgebildet
worden. Die 1e ele dass dieses 1 VON einer großen Mehrheit der befragten
hrkräfte eteılt WwIrd. Auf die rage „Wiıe wurden Sıe auf fächerverbindendes bzw
fächerübergreifendes Lehren und Lernen Ihrer Aus- DZW Weiterbildungszeit vorbe-
reitet?“ Zwel (67,7%) ezüglıc ihres 1UMS auf einer vierteiligen
Skala mıt „überhaupt nicht“ und nıcht einmal jeder mıt „sehr gut  . 2,2%) oder
gul G5 vgl Tabelle

"Ni wurden Sie auf fächerverbindendes DZW fächerübergreifendes Lehren
und Lernen in Ihrer Aus- DZW Weiterbi  ungszeit vorbereitet?”

70%

50%
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0%
sehr gut gut weniger gut überhaupt

nic!

Tabelle

Besonders deutlich dabe1 das el be1 den gymnasılalen en aus (89,0%
„überhaupt nıcht") und be1 allen, dıe schon änger als A0 Jahre unterrichten (78,3 % „U-
rhaupt nıcht”) twas positıver ist dagegen das Resultat De]l den Lehrkräften In der
Hauptschule (aber auch hler noch 61,3 % „überhaupt niıcht”) und be1l allen, die wenıger
als fünf Jahre unterrichten (42,9% „überhaupt nicht”). DiIie sich hler zaghaft andeutende
Dessere eurteilung des Studiums könnte anderem darauf zurückzuführen se1n,
dass den VETSANSCNCNH Jahren den aden-württembergischen Pädagogischen Hoch-
chulen eın für alle Lehramtsstudierenden verpflichtender Studienbereich „Interdisziplı-
nares Lehren und Lernen  0 LICU aufgenommen wurde ®

Der gesamte Fragebogen SOWIe weitere 1er cht abgedruckte uswertungstabellen können einge-
sehen werden unter http://katholische-theologie.ph-gmuend.de.

Dieser Studienbereich wurde in den Prüfungsordnungen inzwischen Urc en Studium den
„Grundlagen des Fächerverbunds“, den dıe lerenden jeweıls geW. aben, abgelöst.



Teas Benk oger FErh Stefan Immerfall Carsten Quesel
WO)! auch Referendariat die Vorbereıitung auftf faächerübergreifenden Oder fächer-
verbindenden Unterricht insgesamt deutlich negatıv beurte1lt wıird (31,1% „weniger
gut  66 und 51,9% „überhaupt nicht”), zeichnet sich hiıer be]1 den Jüngeren Lehrkräften
eine posıtıve ende ab Nur noch 16,7% derjenigen, dıe seIit weniger als Jahren u_
terrichten, urteilen hler mıiıt „überhaupt nıcht  .. gegen 32.1% miıt „gut  06 und 8,3%

mıt „sehr gut  b udem konnte e1INn nıcht unerheblicher Ante:1ıl der er/ınnen
OTITeNSIC  ich die Defizıte In 1um und Referendarıat UrC| Weıterbildungen behe-
ben Bezüglıch des Weiterbildungsangebots beantworteten 28,1% der hrkräfte dıe
rage mıt „gut  06 und 2,0% mıit „sehr gut  “

jolog1e spielt Schlüsselrolle be1 fächerübergreifenden Kooperationen
Fächerübergreifender Unterricht wIird VON den Lehrplänen schon lange gefordert, 6S

gab aber bıslang noch keine Untersuchungen, ob und gof. mıt welchen Kooperationsfä-
chern diejenigen, dıe durchführen ollen, auch sinnvoll erachten Im rage-
bogen wurden die einzelnen Fachlehrkräfte zunächst beiragt, mıiıt welchen Fächern S1e
eIne Kooperation ihres eigenen Faches für ınnvoll en Hıer ergal dıe Auswertung,
dass die befragten Lehrer/innen fächerübergreifenden Kooperationen insgesamt urch-
aus aufgeschlossen ‚gegnen, deren Sınn Je nach Unterrichtsfach aber sehr dıfferenziert
beurteijlen (vgl die abellen HIS 4, eweıls mıt den gaben der 1ologıe-, Physık-
DbZWwW Relıgionslehrer/innen).

Anteil der Biologielehrer/innen, Kooperationen des Faches Biologie
mit den aufgefü  en ächern für sinnvoll halten
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Anteil der Physiklehrer/innen, die Kooperationen des Faches Physik
mit den aufge:  en Fächern für sinnvoll halten

DZW. in den Verll|  ne| drei Jahren geführt en N 127
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TeaAs Benk oger ErbD Stefan Immerfall Carsten ueESE:
emMNaC. en dıe naturwissenschaftlıchen Fächer WIE nıcht anders erwarten
insbesondere dıe Kooperationen untereinander ınnvoll en dıie Chemielehr-
Aafte Kooperationen aber insgesamt eher zurückhalten: gegenüberstehen (nur dıe KO-
operationen mıt Jologıe und yS erhalten eine deutliıche e  e1 Detrachten Bı0-
ogle- und Religionslehrkräfte ein breıtes Spektrum VOIl Kooperationen als ınnvoll SO
g1bt CS hlıer E sehr deutliche Mehrheıiten für e1IN! Zusammenarbeıt des Relıgionsun-
terrichts mıt schichte, Gemeiminschaftskunde, Deutsch, Jologıle, usık und ildende
Kunst Abgesehen avon ist CS 1INDIIC auf dıe Kooperatıon VON elıg10nsS- und
Biologieunterricht bemerkenswert, dass 1ese sowohl VoNn einer deutliıchen Mehrheıit der
Biologielehrkräfte (59%) WIe der Religionslehrkräfte (64%) als Sinnvoll qualı  1€]
wIrd. Für den fächerübergreifenden Unterricht zwıischen Relıgionslehre und NaturwI1S-
senschaftlıchen Fächern Onnte damıt dem Biologieunterricht eine Schlüsse  on
zukommen. Immerhin rund jede kra In YyS (22%) SCHNAUSO WIE In Reli1-
g10N (22%) befürwortet auch eine Kooperatiıon zwıischen diesen ıden Unterrichtsfä-
chern lologie-, ySIK- und Chemielehrkräfte bewerten aruber hınaus die Kooperati-

mıiıt dem Fach Ethık das In Baden-Württemberg A10) Sekundarstufe alternatıv
Religionsunterricht angeboten wırd mindestens als SCHAUSO ınnvoll WI1IE die KOoopera-
t10N mıiıt dem Religionsunterricht. Dies legt M> nahe, be1 Kooperationen des Relıgionsun-
terrichts mıt naturwissenschaftlıchen Fächern auch den thikunterric mıit einzubez1e-
hen, ODWO)| nıcht einmal die der Religionslehrkrä e1INt Kooperatıon mıiıt die-
SC  = Fach als ınnvoll angibt. ‘
SO erTTeuUlıiCc. dıie Antworten auf den Sınn VOIl Kooperationen ausfallen, ernüchternd
ist das Ergebnis der Umfrage Hınblick auf tatsächlich realısıerten fächerübergreifen-
den Unterricht, der über einen Hınweils eigenen Fach auf Unterrichtsıi  alt| eines
anderen Faches hinausgeht. Dazu zählt, WIe auf dem Fragebogen SCNAUCI ausgeführt
wurde, die „Koordinierung einer Unterrichtseinheit mıt der Unterrichtseinheit des ande-
ICN Faches, die urchführun: eiıner gemeiınsamen Unterrichtseinheıit, en gemeinsames
oJe. eINe gemeinsame Exkursion oder dergleichen”. eweıls LIUT e1IN! Minderheit

1n den vergangenen dre1 Jahren als ınnvoll beurteilte Kooperationen auch tat-
ächlıch HTrC Bevorzugte er be]l verwirklıichten Kooperationen aDel für
den Religi0onsunterricht dıie Fächer Geschichte (16%) Deutsch (15%) usLı (9%)
ildende Kunst und Ethiık e 8%) SOWI1e den naturwissenschaftlıchen Fächern
1ologıe (15%) Kooperationen mıiıt dem Fach Physık blieben die große Ausnahme
(2%) Be!]l den naturwıissenschaftlıchen Fächern wurde selbst die als sehr innvoll
beurteilte Zusammenarbeıit untereinander eweıls I11UT VON eiıner Minderheit realısıert,
immerhın aber arbeıteten % der Chemielehrkräfte mıit jologıe und 8% mıiıt yS
ZUSaImMMeN Physıkle'  a  e  © kooperlerten abgesehen davon häufigsten noch mıt den

DIe Vorbehalte gegenüber iner usammenarbeı! mıit dem th1  erricht könnten ihre U;sache
darın aben, dass das ‘ Ersatzfach‘’ Ethik VOIN den Religionslehrkräften als 'enz CISENCN
Fach empfunden wıird uch verwiesen dıe baden-württembergischen Lehrpläne Katholıischer Re-
lıgıonslehre VOIl 1994 be1 den einzelnen Lehrplaneinheiten ZW auf ezüge len anderen Schulfä-
chern, aber bedauerlicherweise cht auf das Fach Eth:;  E.
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Fächern Technık (17%) und athemaı (16%) lologen mıiıt Deutsch (23 Z%) Erdkun-
de/Geographie (12%) und immerhin 9% mıt dem Religionsunterricht.‘
DIie geringe tatsächlıch durchgeführter ooperatiıonen Ste In deutlichem Kontrast
ZUT überwiegend positıiven Beurteijlung VON fächerübergreifender Zusammenarbeıt UrC.
dıe Befragten Das Ergebnis überrascht auch, weiıl bereıits dıe bısherigen Bıldungspläne

Baden-Württemberg äahnlıch WIE anderen Bundesländern ausı  cklıch für jeden
gang fächerverbindende Ihemen USW.; tellen und eine diıesbezüglıche AD-
prache aller hrkräfte fordern ınmal mehrS sıch damıt mıt dieser Untersu-
chung, dass fächerübergreifendes Unterrichten „häufiger geforde als praktiziert“”
WIrd.

elıg10n und Jologıe be]l Fragen ach Sınn und Orlentierung besonders
geforde
S rziıehung- und Bıldungsauftrag der allgemeınbıldenden Chulen, Nnder

und Jugendliche bel ihrer uche nach Orıentierung und Sinn unterstuüutzen Eın Orlen-
tierendes Verständnis VOINl der „Stellung des Menschen 0OSMOS (Max Ccheler
I1USS heute dıie Erkenntnisse der modernen Na:  1ssenschaften miteinschließen. Im
Bildungsplan 2004 VOINl Baden-Württembergz wıird 6S entsprechen als eine nıcht auf e1IN-
zelne Unterrichtsfächer begrenzte Aufgabe bezeichnet, den SC  er/ınnen bestimmte
prägende Erfahrungen ermöglıchen und damıt entsprechende Eınstellungen för-
dern „Schülerinnen und chüler lernen“, Ist dort als zehnte und letzte Einstellung
aufgeführt, „Sich “letzten Fragen' öffnen SIe entscheiden siıch zwıischen Aufklärung
und aube Oder e1IN! Verbindung VON 1den. «10

Fragebogen wurde VOoN den beteiligten Lehrer/innen eriragt, In welchem ( HN-
fang SIE dıe einzelnen Unterrichtsfächer geforde sehen, WC CS darum geht, inder
und Jugendliche be]l ihrer uche nach Orlentierung und SInn unterstutzen ezüglıc.
aller Schulfächer konnten S1C dabe1 einer vlerteiligen ala zwıschen „sehr gefOr-
dert:.. „ SCIOTdEIL „weniger gefordert” und „Nicht gefordert“ wählen. Die Befragten
sehen hlıer insbesondere Ethıik „sehr gefordert”“ (78,3%) oder „gefördert 18,3%), e_
benso Religionslehre (73.Z% bzw 19,3 %), meıinschaftskunde (64,0% DZW 327 %).
Deutsch S75% DZW 38,2%) und sSchıchte (39,0% bzw 50,8%) unteren Ende
der Skala Ende stehen athema: das dıie Befragten hıer überwiegen! als „wen1g SC-
fordert“ (44,5%) DZW als „Nicht gefordert” (19,0%) beurteılen, ähnlıch WIE Physık
(46,0% „wenig gefordert” bzw 11.8% „Nicht gefordert”“ und Chemie (44,7% bzw
12.3%). TEUNC! auch hıer wleder auf, dass die lologıe den naturwıissen-

Dass Biologielehrkräfte 0% Kooperationen mıt dem Relıgionsunterricht angeben, Religionslehr-
kräfte dagegen % mıt dem Bıologieunterricht, erklärt sich damıt, Aass be1 diesen Kooperationen oft
eine Biologielehrkraft, ber zugleich eine evangelische und eine katholiısche Relıgionslehrkraft ete1-
lıgt SInd Be1l Kooperationen zwiıischen YyS: und elıgıon (Physıklehrkräfte 30 Relıgionslehrkräfte2%) kommt dieser ifekt cht ZUMmM Iragen, weıl berücksichtigt werden INUSS, dass insgesamt sehr
1e] weniıger Physıklehrer/innen als Religionslehrer/innen g1bt und sıch damıt dıe durchgefü  enKooperationen be1l der ysık prozentual er nıederschlagen.
9 Reinhard Ihurow, Zehn Thesen fächerübergreifenden Unterricht (GGymnasıum, Lehren
und Lernen 942-55,
10 Hartmut VonNn entig, Einführung In den Bıldungsplan 2 In ultus und Unterricht VOIN
21.01.2004., /-19,
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schaftlıchen Fächern eIN! Sonderrolle einnımmMt 28,3% beurte1ilen dieses 'aC)
1INDIIC. auf die Unterstützung VON Kındern und Jugendlichen auf der uche nach Sınn
und Orijentierung als „sehr gefordert” und 54,6% als „gefordert”. Be1l der Rangfolge
der Miıttelwerte (vgl Tabelle 5) folgt lologie gleich auf sSchıchte und eul weiıt
VOT den anderen naturwissenschaftlıchen Fächern Noch deutlicher fällt das diesbezüglı-
che Ergebnis unter den Lehrkräften aUS, dıe selbst lologıe studıert haben Sıe sehen
eigenes Fach hier SOSal 41.1 % als „sehr gefordert” und 51,8 % als „gefordert”.
Entsprechendes gılt erdings auch dıe anderen Fächer Dıie hrkräfte sehen das
VoNn ihnen studierte und unterrichtete Fach eutlich stärker In Pflicht SCHOMUNCH als dies
AQus fachfremder IC geschieht (vgl Tabelle 6)

Unterstützu bei der ach Orientierun: und Sinn
W star' sSind die einzelinen Fächer gefordert?”

nIC| gefordert, enhr gefordert, Mittelwerte, N 516

E{NıIK 2,74
eligion 2,68

Gemeinschaftskunde 2,6
Deutsch KEMANRTMMAUWRRTITAADTTAHHTMEATTEEUUN 253

Geschichte 2.28

Oologie 2,09
irtschaft 1.97

Sport A 1.8

unde 1,69
Mod. Fremdsprachen IET10  Andreas Benk / Roger Erb / Stefan Immerfall / Carsten Quesel  schaftlichen Fächern eine Sonderrolle einnimmt: 28,3% beurteilen dieses Schulfach im  Hinblick auf die Unterstützung 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 Fächern. Noch deutlicher fällt das diesbezügli-  che Ergebnis unter den Lehrkräften 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 für die anderen Fächer: Die Lehrkräfte sehen das  von ihnen studierte und unterrichtete Fach deutlich stärker in Pflicht genommen als dies  aus fachfremder Sicht geschieht (vgl. Tabelle 6).  Unterstützung bei der Suche nach Orientierung und Sinn:  "Wie stark sind die einzelnen Fächer gefordert?”  0 = nicht gefordert, 3 = sehr gefordert, Mittelwerte, N = 516  Ethik  2,74  Religion  2,68  Gemeinschaftskunde  I  2,6  Deutsch  WE  2,53  Geschichte  2,28  Biologie  i 2,09  Wirtschaft  1,97  Sport  il  J  1,8  Erdkunde  D  n160  Mod. Fremdsprachen  M  MI 1,64  Bild. Kunst  D 1,58  Technik  ] 1,54  Musik  1,53  Chemie  ] 1,38  Physik  ] 1,37  Mathematik  ] 1,28  Tabelle 51,64

Ald. Uns! 1,58
Technik 1,54

UuS| 33
Chemie 1,38
yS' 37

Mathematik 1,28

Tabelle
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nt| jerung und Sinn:
"\Me sind cdie einzelnenOgefordert?”

Beurteilungen Im Vergleich
0  =  nicht gefordert, 3  sehr gefi  , MittelwerteReligionsunterricht und naturwissenschaftlicher Unterricht  11  Unterstützung bei der Suche nach Orientierung und Sinn:  "Wie stark sind die einzelnen Fächer gefordert?"  Beurteilungen im Vergleich  0 = nicht gefordert, 3 = sehr gefordert, Mittelwerte  SE  -  e  -  Religion Z 1'33')))}}})))})//})})}}/7'})})/)  AAA  7  CLLL L  Z  Biologie  CIM  (L  )//))/)))/))/)'/?)  3//Za 2,25  Chemie  ED 1,58  Physik VETDE 1 BA  Mathematik V 134  Tabelle 6  Vergleicht man darum die Beurteilungen von naturwissenschaftlichen Lehrer/innen mit  denen von Religionslehrer/innen, so verändert sich die Rangfolge zwischen Religion  und naturwissenschaftlichen Fächern zwar nicht, aber die Abstände verschieben sich:  Aus Sicht der naturwissenschaftlichen Lehrkräfte sind Biologie, Physik und Chemie bei  Fragen nach Sinn und Orientierung wesentlich stärker gefordert als im Urteil der Reli-  gionslehrkräfte. ‘! Insbesondere Biologie steht hier Religion kaum noch nach, während  die entsprechenden Werte für Chemie und Physik noch immer deutlich hinter demjeni-  gen für Religion zurückbleiben.  Dies besagt, dass die hier in Frage stehende Bildungsaufgabe von den Lehrkräften ver-  schiedener Fächer nicht einfach einander zugeschoben wird, sondern dass die Leh-  rer/innen jeweils ihr eigenes Fach selbst stärker in der Pflicht sehen, als es von fach-  fremden Lehrkräften in Pflicht genommen wird. Aus Sicht der Religionspädagogik ist  es darüber hinaus auch bemerkenswert, dass bei Fragen nach Orientierung und Sinn  von allen Lehrkräften 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 Gründe dafür sind, dass Fächer  wie Physik, Chemie und mit Einschränkungen auch Biologie deutlich weniger als zu-  ständig für Fragen nach Sinn und Orientierung betrachtetet werden. Drückt sich hier die  Überzeugung 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 für Sinn  und Orientierung zuständig ist? * Damit stellt sich aber die Frage, welches Verhältnis  ** Auch Mathematiker/innen sehen sich selbst etwas stärker gefordert (N  = 185, Mittelwert 1,46),  als sie es aus Sicht von Naturwissenschaftler/innen sind (Mittelwert 1,34).  ” Über die Hälfte der Befragten stimmt der Aussage zu: „Naturwissenschaft vermittelt Wissen, Reli-  gion vermittelt Orientierung“ (vgl. Tabelle 7).Religionsunterricht und naturwissenschaftlicher Unterricht  11  Unterstützung bei der Suche nach Orientierung und Sinn:  "Wie stark sind die einzelnen Fächer gefordert?"  Beurteilungen im Vergleich  0 = nicht gefordert, 3 = sehr gefordert, Mittelwerte  SE  -  e  -  Religion Z 1'33')))}}})))})//})})}}/7'})})/)  AAA  7  CLLL L  Z  Biologie  CIM  (L  )//))/)))/))/)'/?)  3//Za 2,25  Chemie  ED 1,58  Physik VETDE 1 BA  Mathematik V 134  Tabelle 6  Vergleicht man darum die Beurteilungen von naturwissenschaftlichen Lehrer/innen mit  denen von Religionslehrer/innen, so verändert sich die Rangfolge zwischen Religion  und naturwissenschaftlichen Fächern zwar nicht, aber die Abstände verschieben sich:  Aus Sicht der naturwissenschaftlichen Lehrkräfte sind Biologie, Physik und Chemie bei  Fragen nach Sinn und Orientierung wesentlich stärker gefordert als im Urteil der Reli-  gionslehrkräfte. ‘! Insbesondere Biologie steht hier Religion kaum noch nach, während  die entsprechenden Werte für Chemie und Physik noch immer deutlich hinter demjeni-  gen für Religion zurückbleiben.  Dies besagt, dass die hier in Frage stehende Bildungsaufgabe von den Lehrkräften ver-  schiedener Fächer nicht einfach einander zugeschoben wird, sondern dass die Leh-  rer/innen jeweils ihr eigenes Fach selbst stärker in der Pflicht sehen, als es von fach-  fremden Lehrkräften in Pflicht genommen wird. Aus Sicht der Religionspädagogik ist  es darüber hinaus auch bemerkenswert, dass bei Fragen nach Orientierung und Sinn  von allen Lehrkräften 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 Gründe dafür sind, dass Fächer  wie Physik, Chemie und mit Einschränkungen auch Biologie deutlich weniger als zu-  ständig für Fragen nach Sinn und Orientierung betrachtetet werden. Drückt sich hier die  Überzeugung 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 für Sinn  und Orientierung zuständig ist? * Damit stellt sich aber die Frage, welches Verhältnis  ** Auch Mathematiker/innen sehen sich selbst etwas stärker gefordert (N  = 185, Mittelwert 1,46),  als sie es aus Sicht von Naturwissenschaftler/innen sind (Mittelwert 1,34).  ” Über die Hälfte der Befragten stimmt der Aussage zu: „Naturwissenschaft vermittelt Wissen, Reli-  gion vermittelt Orientierung“ (vgl. Tabelle 7).ligion LLL ILEL CLlOE I PESII IPP  PE

logie OSCLLUL. AB
AI l PE 7/////////////%// 1:
Physik SII
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Tabelle

Vergleicht darum die Beurteilungen VON naturwıissenschaftlichen Lehrer/innen mıt
denen VOIl Relıgionslehrer/innen, verändert sıch die KRangfolge zwıschen elıg10n
und naturwıssenschaftlichen Fächern ZWal nicht, aber die Abstände verschieben sıch
Aus C der naturwıssenschaftlichen hrkräfte Sind lologie, YyS und Chemie De]
Fragen nach Sinn und Orientierung wesentliıch stärker geforde: als €e1 der Rel1-
gionslehrkräfte. * Insbesondere Jologıe ste. hier eligıon kaum noch nach, en
dıe entsprechenden Werte Chemie und yS noch Immer deutlich hınter demjen1-
SCH für elıg1on ZUTuC.  eıben
Dıes besagt, dass die hıer In rage stehende Bıldungsaufgabe VOoNn den Lehrkräften VeOEI-
schliedener Fächer nıcht einfach einander zugeschoben Wwird, sondern dass die Leh-
rer/iınnen eweıls eigenes Fach selbst stärker der Pflicht sehen, als 6S VonNn fach-
fremden Lehrkräften In Pflicht SCHOMUNECN wIird. Aus IC der Religionspädagogik ist
CS darüber hınaus auch bemerkenswert, dass be]l Fragen nach OUrlentierung und Sınn
VoOoNn allen Lehrkräften neben dem eITIC! (noch ımmer) vorrang12 den Reli1-
g]onsunterricht edacht wird, verwelst das doch implizit auch auf dıe deutung dieses
Unterrichts. Es stellt sıch ®& auch dıe rage, Was die ründe da  e sınd, dass Fächer
WIe yS. Chemie und mıiıt Einschränkungen auch lologie euUiCc weniger als z_

S}  18 für Fragen nach Sınn und Orientierung betrachtetet werden rückt sıch hler die
Überzeugung auS, be1 Naturwissenschaft und elıgıon handele CS sıch ZWEeI voneın-
ander getrennte Bereiche mıt JE eindeutiger Aufgabenverteilung, der zufolge NaturwISs-
senschaftlıche Erkenntnis wertneutrales Wissen vermittelt, elıgıon gegen SIinn
und Orilentierung zuständıg ist? Damıt stellt sich aber dıie Trage, welches Verhältnis

uch Mathematiker/innen sehen sıch selbst {1Wwas er gefordert 185, Mittelwert 1,46),als SIE 1C. VON Naturwissenschaftler/innen SINI (Miıttelwert 1,34)Über dıe älfte der Befragten stimmt der Aussage „Naturwissenschaft vermiuttelt Wissen, elı-g10N vermuttelt Orientierung“ (vgl Tabelle
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VON Naturwissenschaft und elıgzı1on DZW eologıe VON den Befragten Einzelnen
Tunde gele wıird

Verhältnis VOIl Theologie und Naturwissenschaften
DIie S  ung des Verhältnisses VON Naı  issenschaft und Theologie €e1 der
hrkräfte ist UNnseTIeMM Zusammenhang auch deshalb VOIN Interesse, weıl sıch daraus
eweıils unterschiedlicht Konsequenzen ergeben können für den facherübergreifenden
Unterricht zwıschen naturwıssenschaftlichen Fächern und dem Religionsunterricht. Wer
beispielsweise der Ansıcht ist, dass siıch naturwissenschaftliche Erkenntnisse und relig1-
Ose Einsichten gegenseltig ausschließen, dürfte andere rwartungen eiINe Kooperatı-

VonNn lologie- und Relıgionsunterricht tellen (sofern eIN! solche überhaupt
sinnvoll erachtet‘”) als Jemand, für den sich eligı0n und Naturwissenschaft ergänzen.
DIie befragten er/ınnen konnten verschiedenen Aussagen Verhältnis VoNn
eologıe und Naturwissenschaft In einer fünfstufigen Skala „stiımme vollkommen

bıs „sStimme überhaupt nicht ZU”) Stellung beziehen (vgl Tabelle DIie eIN-
zeinen ems wurden dabe!1 formuliert, dass SIe sich den wichtigsten der Literatur
aufge  en möglıchen Odellen des Verhältnisses Theologie Naturwissenschaft ZU-
oranen lassen‘*.
(1) dem Konfrontations- oder Oonkurrenzmodell, bıblizıstisch oOder szientistisch be-

gründet, das naturwissenschaftliche Erkenntnisse und relig1öse Einsichten UunN-
vereinbar erklärt (vgl die Items C, L, n, und V

(2) dem Irennungsmodell, das naturwissenschaftliche und theologische Aussagen ZWEel
voneiınander Bereichen Zzuordnet (vgl Item d, bedingt auch und

(3) dem rgänzungsmodell, be1l dem sich eologische und naturwıissenschaftliche Aus-
sagen. _gegenseitig erganzen (vgl Items und g) und

(4) dem Überschreitungsmodell, das Grenzüberschreitungen der einen Wissenschaft In
den Bereich der anderen zumindest D  © zulässt (vgl Item neauch f)15

Zunächst ist bemerkenswert, dass dıe Voten der Religionslehrkräfte hıer bel keinem
einzıgen Item signifikante Unterschiede zwıschen evangelıschen und katholischen
en erkennen lassen. betracht des Stellenwerts einer “natürlıchen Theologıe’ In
der katholischen JIradıtion Oder ZU)  3 Teıl biblizıstischer endenzen In pietistisch geprag-
ten Regıionen Baden-Württembergs waren hier konfessionelle Unterschiede nıcht welıter
verwunderlıch SCWESCNH. Stattdessen erwelisen sıch die Stellungnahmen VON vangelı-
schen und katholischen Religionslehrkräften nahezu als deckungsgleıch. eweıls rund
NCUMN VON Ze Befragten stimmen allen Aussagen nıcht Oder eher nıcht die

13 JTatsächlıch zeigte siıch, dass der Anteıl derjenigen, die eine Kooperatıon zwıischen Religionsunter-richt und naturwissenschaftlichem Unterricht ınnvoll erachten, un! denen, dıie eın Ergänzungs-mode) VON Theologie und Naturwissenschaft vertreien, annähernd doppelt groß ist, WIe de-
NCI, dıe en Trennungsmodell bevorzugen.
14 Vgl dazu 7 RR Vig20 Mortensen, Theologie und Naturwissenschaft, Gütersloh 1995; 'eit-Jakobus
zeterıCch Glaube und Naturwissenschaft hrerheft X tuttg: 40Of.
15 Die einzelnen odelle mussen sıch cht gegenseıltig ausschlıeßen: Das I rennungsmodell Äässt sich
sowohl mıit dem Konfrontationsmodell als auch mıiıt dem Ergänzungsmodell verbinden: das Ergän-zungsmode: wiederum kann auch mıt dem Überschreitungsmodell kombiniert werden.
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„IM Folgenden sind ussagen Verhältnis VC Naturwissenschafte: und Religion/Theologie
aufgeliste: Kreuzen Sie d| ZUu den ussagen stehen 6i

Lenhrer/innen die der kath Theologie ;tudiert aben P
Lehrer/innen die Jologie Chemie ysIıl ;tudiert en 245

Angaben I] Y
simme stimme

überhaupt eher nicht sümme ‘ommen
{ ZU eher zu

Naturwissenschaften und Theologie befassen SICH mıt '] 41.5 AD T 15.2
getrennten Bereichen 229 27.5 26.7 154

4 _1) Naturwissenschaftliche Erkenntnisse und religiöse Einsichten 5Ü.0
ergänzen einander N 27 4 36.9 2345E e
Naturwissenschaftliche Erkenntnisse und reilgiöse Einsichten /1.8 20.9
schließen einander AaUuUs N 45.9 25.8 10,7  12,3 R

) Naturwissenschaft ıelWissen eligion vermıntel Ort- Q_1 245 11.8 38 6 15.9
20.9 AF 414 15.2

14 / 18.8— Eın naturwissenschaftlicher Gottesbeweis IST grundsätzlich 50U0.9
unmöglich 114 234 51.2

DIie fortschreitende INSIC| ] die Kausalen Zusammenhänge /9.0 16.4
UuUNSeTeTr Wirklichkeit acı reilgiöse Vorstellungen zunen-
mend verzichtbar N

E
46.1 34 .3

Naturwissenschaftliche Erkenntnisse SINd ffen für reilgiıöse 41,9 38,1
Deutungen. 16,5 3955 14,914,0  19,0ı) Da eligion ‚eute Kaum mehr INe tragfrähige Orlientierung 99,5 30,9 Z Ü,Dieten Kann, muüussen siıch die Naturwissenschaften verstärkt
dieser Aufgabe annehmen 3(). / 41.0 10.7 13.9

naturwissenschaftliche Phänomene assen SiIich 223 28,4 191 18.1 T
Dbesten mıt der Annahme Oes erklären 39,/ 340 11.6 56 45

Angesichts des eutigen naturwissenschaftlichen Issens 45 0.5
kann den Diblischen Schriften [1Ur noch nNistorische edeu-
tuNng zukommen T 10.7 185 10.324,  R  2T.AT E  tung z  K Thaalr— eologie Ist KeINe Wissenscha: 60,4 23,0 74

34 3 34 / 13.5
Tabelle

CINnem Konfrontations- oder Konkurrenzmodell zugeordnet werden können Der Aussage
dass sıch naturwissenschaftliıche Erkenntnisse und rel1g1öse Einsiıchten ausschließen kÖN-
NnenNn 4% vollkommen bZw 6% IN zustimmen naturwissenschaftlıch reduk-
tıonistische DZW CXDaANSIVC Vorstellungen finden unter Religionslehrkräften SCHAUSO W_.

Ng Zustimmung (vgl Ergebnisse den Items und Für dıe große Mehrheit SE
auch der wıissenschaftlıche Status der eologıie außer rage 4 % der Aussa-
SC dass eologıe keine Wi1issenschaft SCI überhaupt nıcht 23% eher
nıcht Eıne nıcht deutliche Ablehnung WIC das Konfrontationsmodell erfz
be]l Religionslehrer/innen das Irennungsmodell Doch dre1 VON VIeT Befragten (78 8%)
können der Aussage nıcht Zzustimmen dass sıch Naturwıissenschaften und Theologie mMıiıt
ZWE1 Bereichen befassen Dagegen fIindet das Ergänzungsmodell bel rund VICT
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VON Befragten Zustimmung: Die Hälfte stimmt der Aussage, dass siıch Naturwıssen-
SC  iche Erkenntnisse und relıg1öse Einsıiıchten ergänzen, vollkommen 50,0%) und
en T1tie. stimmt hıer „eher (33,2%) en wenı1ger als ein derjenigen,

die sıch Relıgion und Na  1ssenschaft erganzen, zugleıich auch das rennungsmoO-
dell Türwortet (19,2%), stimmen 62:5% die Ergänzungsmodell »öJahen, auch der
ormulıerung ZU, dass naturwıissenschaftliıche Tkenntnisse für relıg1öse Deutungen offen
SInd Schlıeßlich außert sich en 1erte der befragten Religionslehrkräfte stimmend
Aussagen, die einem Überschreitungsmodell zugeordnet werden onnen 23,4% ehnen
dıe Aussage aD, dass eın naturwissenschaftliıchen ( ottesbewels unmöglıch sel, 30,2%
stimmen der Aussage ZU, dass sich bestimmte naturwıissenschaftlıche anomene DeS-
ten mıiıt der (jottes erklären assen Eın vergleichsweise oner el VON

19,5% ist Del diesem en noch unentschlossen. Insgesamt ist das Ergänzungs-
mode‘ dieser Befragung zufolge VOINl Religionslehrkräften eindeutig favorIisierte MO-
dell der uordnung VON eologıe und Naturwissenschaft.
DIie Stellungnahmen der Religjionslehrkräfte erha VON Theologie und Natur-
wI1issenschaft entsprechen damıt weıtgehend den Posıitionen, dıie heute In der Jjesbezüg-
lıchen theologıschen Fachlıiteratur konfessionsübergreifend vertreten werden eh-
HU eInes chroffen Konfrontationsmodells, Stal dessen Bevorzugung eInNes Ergän-
zungsmodells, das CS ermöglıcht, naturwissenschaftliıche Erkenntnisse einen theologı-
schen Deutungsrahmen einzuordnen. Allerdings ist en nıcht unerheblicher Anteıl der
befragten Religionslehrkräfte anfällıg für theologisch und naturwıssenschaftlıch ITag-
würdıge Grenzüberschreitungen zwıischen Theologie und Naturwissenschaft, dıe aNnSC-
sichts ungelöster naturwissenschaftlıcher Fragen INns ‚pIe bringen versucht.
Be1 den naturwıissenschaftlıchen Lehrkräften zunächst auf, dass keine 1gnifıkanten
Unterschiede zwıischen den Stellungnahmen VON lologıe- und Physiklehrkräften festzu-
tellen SInd. DiIe immer wlieder geäußertere Behauptung, In der jologie se1 das Ressen-
timent gegenüber der Theologıie er ausgeprägt als der Physik*”, ass sıch mıt
dieser Erhebung nıcht legen. Auffallend ist gegen, dass be1 den naturwissenschaft-
lıchen Lehrkräften der e1 der Unentschlossenen mıiıt durchschniıttlich E % beı dıe-
SCI] Items eutlic oONner ist als De1 den Religionslehrer/innen (6,8%) en be1ı den
Religionslehrkräften eindeutig das Ergänzungsmodell dominıert, ist dıe Sıtuation hier
uneinheitlicher. !® ass! dıejenıgen naturwissenschaftlıchen hrkräfte9
dıe den entsprechenden ems „eher  06 bZw „vollkommen“ zustiımmen, erg1bt sıch,
dass das rgänzungsmodell VON 60%, das Trennungsmodell VON gut 40%, das
Konfrontations- DZW onkurrenzmodell VON knapp 20% und das Überschreitungsmo-
16 Dazu hat schon Dietrich Bonhoeffer, 1derTs! und rgebung, München 162f, bemerkt,
dass 99 (jott cht als ] ückenbüßer unseIer unvollkommenen Frkenntnis fıgurieren lassen darf

In dem, WIT erkennen, sollen WIrTr Gott finden, cht aber dem, Was WITr cht erkennen“.
Vgl Carl Friedrich VOoN Weizsäcker, Notizen espräc) ber yS: und elıgıon, ders.,

Der arten des Menschlichen Beıträge geschichtlichen Anthropologie, 1980,
3281.- 278 „Meinem Eindruck nach SIN bewusst antırelıg1öse Überzeugungen be1 ysıkern selte-
NnNeT als bei Jologen und 1e] seltener als bel Sozlologen. Dies mMag daran lıegen, das die eıt des
'€1! mıt der Kırche be1 der Physık schon weıtesten zurückliegt.

Dies wirkt siıch be1 fast len ems Verhältnıisbestimmung VON Naturwissenschaft und Theolo-
gıe UrC! eine eutl1ic höhere Standardabweichung bei naturwissenschaftlıchen Lehrkräften aus
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dell VoNn ebenfalls annähernd 20% vertreten wird.!” Gegenseiltige Grenzüberschreitun-
SCH VON Theologıe und Naturwissenschaft werden aber eindeutiger als VOIl elig10ns-
en zurückgewiılesen: Dre1 Viertel (74,6%) en einen naturwıissenschaftlichen
Gottesbeweis grundsätzlıch für unmöglıch, mehr als ZWel Driıttel (70,7%) ehnen CS ab,
bestimmte naturwissenschaftliche Phänomene mıt der Annahme (Gottes erklären

Zusammenfassung und Folgerungen
Als wesentliche Ekrgebnisse der Untersuchung ergeben sıch damıt

Die befragten hrkräfte beklagen fast Uun1SsonO eine ungenügende us  ung
Hınblick auf fächerübergreifendes Lehren und Lernen DIes gılt INn erster Linıe für
das 1um, kaum weniger aber auch für das Referendarilat.
Fächerübergreifende Kooperatıon der Schule wiırd sehr dıfferenzlie: beurteıilt
en dıe Zusammenarbeit der naturwıissenschaftlichen Fächer untereinander VON
einer großen Mehrheit der hrkräfte als innvoll betrachtet WIrd, gılt dıes 1Ur eIN-
geschränkt Kooperationen zwıschen naturwissenschaftlichen Fächern und Rel1-
g]onsunterricht. Dıe Zusammenarbeit VON lologie- und Relıgionsunterricht beurte1-
len beıde Selten überwiegen! als sınnvoll, die Zusammenarbeit VOI ySIk- und Re-
lıg1onsunterricht hält L1UT e1n! Minderheıiıt innvoll
Die befragten hrkräfte praktiızıeren auch kaum solche Kooperationen, dıe VON ih-
NeN als innvoll erachtet werden; dies gılt insbesondere auch wıieder für Kooperat10-
NneN zwıschen Religionsunterricht und naturwissenschaftlichen Fächern ine KOoope-
ration zwıischen Relıgionsunterricht und Physık- DZW Chemieunterricht kommt In
der Praxıs 11UT In Ausnahmefällen VOT
Naturwissenschaftliche hrkräfte und Religionslehrkräfte Sınd sıch darın eIn1g,
dass VOT allem die Fächer Religionslehre, Ethık, Gememinschaftskunde und Deutsch

Orilentierungshilfe VON Schüler/innen beitragen mussen, dass gegen YyS:
Chemie und athema! hıer eutlich wenıger geforde: SINd. Das Fach lologıe
nımmt für dıe befragten hrkräfte unter den naturwissenschaftlıchen Schulfächern
eine Sonderrolle en eutlic mehr als Physık und Chemie wırd dieses Fach als BC-
fordert urteılt, WECNNn 65 Fragen nach Orlentierung und Sınn geht
Die große Mehrheıit derjenıgen unter den Befragten, dıe Theologie studiert haben,
ist sich den Fragen, die sıch auf das Verhältnis Von Theologıe und Naturwissen-
chaften beziehen, weıtgehend ein1g und auf dem Stanı  CX der gegenwärtigen eO1l0-
gie Insbesondere bevorzugen mehr als vier VOoNn ihnen en rgänzungsmo-
dell VON T heologıe und Naturwıissenschaft. niter denjenigen, dıe en naturwıissen-
schaftlıches Fach studıert haben, en hlıer dıe ellungnahmen eutlich unemnheiıitli-
cher aus Rund 40% können dem rgänzungsmodell nıcht zustimmen und das Kon-
frontations- oder Oonkurrenzmodell findet annähernd einem der 1ld-
turwıssenschaftliıchen hrkräfte Zuspruch

Die hiıer vorgestellte empirische Erhebung CWE: sich auf einem iet. für das noch
kaum Vergleichstudien vorliegen. Von daher SInd weiltere Untersuchungen Valıdie-
19 Da sıch die Modelle cht gegenseıtig ausschließen [vgl. Anm 15] ergeben sıch hier insgesamtmehr als
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IUNg der aufge  en Ergebnisse notwendig.“” Doch Te1! dıe vorliegende 1e legt
einıge weiterführende Überlegungen und Folgerungen nahe
Zunächst Ste. außer Zweifel, dass die Ausbildung 1INDIIC auf facherübergre1fen-
den Unterricht estaltet werden INUSS, dass dıe olchen Unterricht notwendigen
spezifischen pädagogischen, fachdt!:  ischen und fachwıissenschaftlichen Kenntnisse
1um und Referendarı1a: vermittelt werden mMussen CNhon Lehramtsstudium INUSsS
dabe1 allen jerenden deutlıch werden, welchen Beıtrag dıe naturwissenschaftliıchen
Fächer be] der Orlentierungs- und Sinnsuche VON Schüler/innen e1isten onnen und
welchen nıcht Fragen der Wiıssenschaftsethik, Fragen der gesellschaftlıchen und welt-
anschauliıchen Konsequenzen naturwıissenschaftlıcher Erkenntnisse, Fragen der WISsSen-
schaftstheoretischen Grenzen naturwissenschaftlicher Forschung eicC Mussen dieses
1um integriert werden. erden diese Themenbereiche gegen ausgeklammert,
darf sich nıicht wundern, WECINN später naturwissenschaftliıche hrkräfte für solche
Fragen kaum als zuständıg betrachtet werden.
Des Weiıteren stehen die programmatıischen Außerungen der gegenwärtigen Theologıie

Notwendigkeıit eines intensiven Austausches VOoN T heologıe und modernen Natur-
wissenschaften keinem Verhältnis ZUT bescheidenen olle, die dıe Zusammenarbeit
des Relıigionsunterrichts mıt naturwissenschaftlichen Fächern in der Schule tatsächliıch
spielt. In der Relıgionslehrerausbildung INUSS künfitig die theologisch begründete Nver-
zichtbarkeiıt eINESs dıesbezügliıchen kooperatıven Unterrichts wesentlich er als bis-
lang Sprache kommen. Im derzeıtigen eologjestudıum der Themenbereich
Theologıie und Naturwissenschaft der ege en Schattendaseıin eINe fatale 0lg
avon, dass dieser Themenbereich YUuUCI sSte. ZUE tradıtionellen Acherstruktur der
Theologıe und VON einzelnen theologıschen Disziplinen oft LUr nebenbe1 vertreftfen wird
Schließlich zeigte die hler vorgestellte 16 dass das Bıld, das viele naturwIissen-
schaftlıche Ahrkräfte VON der Theologıie besitzen, sıch nıcht mıiıt dem Selbstverständnis
der gegenwärtigen 1heologıe deckt Wenn Religionslehrkräfte heute eiNn! Unterrichts-
einheıt gemeInsam mıt einer Kollegın oder einem ollegen dQus dem naturwıissenschaft-
lıchen Fächerbereıich urchführen, mMussen S1e buchs  IC mıiıt em rechnen und auf
alles vorbereıtet sSe1In eıispıiel auf die Meınung, dass Theologıe keıine Wiıssenschaft
Sel1, SCHNAUSO WIE auf die Überzeugung, naturwissenschaftlıche Erkenntnisse und el1g1Ö-

Einsichten schlössen siıch aus Das egl, dass 6S der gegenwärtigen Theologıe bIS-
lang noch nıcht gelungen Ist, 1ImM Dıalog mıiıt den modernen Naturwıissenschaften über-
zeugend nachzuweilsen, dass S1e „das moderne Bewusstsein vollzogen  «21 hat Der Reli-
gionsunterricht hat hıer Austausch mıt naturwissenschaftlıchen Fächern eiıne wichtige
Vermuittlungsaufgabe VOTI sıch Er ist mıt dieser Aufgabe aber völlıg Oorde: WeNn
ß aDe1 nıcht ungleıc stärker als bıslang VoNn theologıscher und religionspädagogischer
Seıite In der Aus- und Weiterbildung unters| WwIrd.

Die Projektgruppe Schwäbisch (Gmünd ereıte! derzeıit eine die vorlıegende tudıe ergänzende
Schülerbefragung fächerübergreifenden Themen VON Religionsunterricht und naturwissenschaftli-
chem Unterricht VOT. Außerdem ist beabsıchtigt, Kooperation VON elıgıon und naturwı1ıssen-
schaftlıchen Fächern spezielle Unterrichtskonzepte entwickeln und evaluıeren.

Weizsäcker 1980 |Anm 17], 2729
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Die elızıon (1n) der Schule,
Eine religionspädagogische und theologische Herausforderung
‘Relıgion In der Schule’ Diese Umschreibung In der Schule’ klıngt vertraut Sıe klingt
gewohnt. Sıe lenkt dıe Aufmerksamkeit auf elıgı1on als Thema schulischen hrens
und Lernens. elıgı10n alsSO als Gegenstand, der unterschiedlichen Schulfächern qauf-
taucht Beispielsweise Geschichts-, Kunst-, Deutsch- Oder usıkunterrich: eSoN-
ders aber Religionsunterricht als jenem Schulfach, dem dıe Ausemandersetzung
mıiıt elıg10n 1ImM ıttelpu: steht
°‘DIiIe eligıon der Schule’ klingt befremdlicher Was soll gemeınt sein”? Ist diese Gen1-
tivkonstruktion ‘Relıgion der Schule’ en sprachlicher Kunstgriff der Religionspädago-
gi1k? Eın unstgriff, sıch wichtig machen und Aufmerksamkeit erheischen?
Dass dem nıcht ist, dass dıe Rede VOoN der ‘Relıgiıon der chule’ en zentrales Prob-
lem markıert, 111 ich diesem Beıtrag skizzieren.
Dabe!1 konzentriere ich mich auf das O elıgzı10n, also auf den Religionsunter-
cht. Wıe In einem rennglas wIırd hler deutliıch, Was ‘dıe elıgıon der chule’ bedeu-
tet und WIeESO diese ‘Relıgion der Schule’ e1INt Herausforderung stellt
Um wliederum den Relıgionsunterricht beleuchten, gılt 6S zunächst e1INt chneise
chlagen gılt einen INDIIC geben, welchem hermeneutischen und altlıchen
Kontext eligion Religionsunterricht Sprache kommt

Zum Stellenwert VON elıgıon schuliıschen Relıgjonsunterricht
Wer us. über den Religionsunterricht geben will, der INUSS die Karten aufdecken
Br INUSS offenlegen, welches Konzept VOoNn Religionsunterricht 6E vertritt Denn er-
schiedliche Konzeptionen rgen unterschiedliche Bestimmungen, Was Religionsun-
terricht auf welche Weıse behandelt und verhandelt werden soll
Jene Konzeption, dıe ich Folgenden runde lege, Ist dıe eines korrelativen Reli-
gionsunterrichts. Was "Korrelatıon’ bedeutet, ıll ich knapp resümileren.
Der eor1 der ‘Korrelation’ fasst rel1g1Ööses Lernen Kern als einen Jalog VON
Erfahrungen.
Und ZWAaT als wechselseıtiges Gespräch zwıischen heutigen Lebens-Erfahrungen und Je-
1958 Glaubens-Erfahrungen, die In der Jüdiısch-christlichen Überlieferung ‘'aufgehoben’
SInd.
Lebenserfahrung gegnet Glaubenserfahrung, und ZWaTl In einem Dialog, der auf gle1-
cher ugenhöhe geführt wiırd, in dem eide artner das C haben, das Gegenüber
kritisch auf dıe Probe tellen Korrelatıon alsSo als wechselseitiger lalog, der darauf
zielt, dass sıch der eigene und der eigene Horizont In der Begegnung mıiıt
fremden Erfahrungen weıten, bereichern und läutern kann
Ich ll einen SCNAUCTCN 1C auf dieses dialogische Geschehen wertfen, das
Religionsunterricht angezıelt ist Eın Schaubild (Abb soll dabe1 als Lesehilfe dıenen.

Religionspädagogische ıträge 54/2005
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Im CNau! finden sıch e1IN SallZc Reihe Doppelpfeiuen. 1ese bezeichnen Korrela-
tionen Das inhaltlıche Geschehen des Religionsunterrichts Vo  1€e| sich also einer
1e unterschiedlicher Erfahrungsdialoge.

Begegnungspunkt der Pfeile TE wiıird eutliıch, dass rel1g1öses Lernen
hiıer VO  3 Standpunkt einer bestimmten elıgıon dus nachgezeıichnet wırd 3C VO

Standpunkt der christlıchen elıg10n. FEın olcher ist zumiındest den kon-
fessionellen Relıgionsunterricht kennzeichnend
Eın Doppelpfeil ist dick hervorgehoben. | D kennzeıichnet das espräc miıt den Ertfah-

der bıblıschen eıt Diese bıblıschen Erfahrungen SIN die christliche (wıe
für dıe Jüdıische) Tradıtion VON entscheidender. VON ausschlaggebender Wichtigkeıit. Ih-
NEeN kommt onısche Bedeutung Deshalb ist dıe Begegnung mıiıt bıblıschen Erfah-

grundlegend für rel1g1Ööses Lernen 1mM christlichen Sinne
Nun erschöp sıch relıg1öses Lernen aber keineswegs dieser egegnung mıt den Er-
gen der bıblıschen elt Es wird ergäanzt, CS wird vervollst:  tändıgt durch welıtere
rfahrungsdialoge.
Und ZWäal zunächst UrC| das Gespräch mıt den Erfahrungen der Chrıistentumsgeschich-

Die bıblısche OfsSscha VOoONn (jott und VON Jesus gelangte Ja L1UT über
eiINe gul zweıtausendjährıge Wiırkungsgeschichte. In dieser eıt haben Menschen ihre
Wirklichkeit immer wleder HEeUu auf den 1DUI1SC| geoffenbarten (Gott bezogen Ohne Be-
achtung dieser Geschichte 1ebe dıie christliche elıgıon unvers  ich und ass
‚WEe] weıtere Dialogpartner sınd Zum eiınen dıe Wırklichkeitsdeutungen Aall-
derer Religionen. (Janz selbstverständlich und offensıichtlic SInd WIT heute damıt kon-
frontiert, dass andere enschen eigenes Leben Horizont fremder Relıgionen
deuten. Verantwortetes relıg1öses ernen wird sıch dem Gespräch mıt diesen aqußer-
christlıchen relıg1ösen Erfahrungen nıcht entziehen dürfen
Zuletzt sSe]1 hingewlesen auf die säkulare, dıe weitliche Varıante, das eigene Leben
interpretieren. Diese säkulare, weitliche Varıante verzichtet änzlıch darauf, (Jott Oder
das Göttliche INs DIeE. bringen. Säkulare Deutungen des Lebens, der Wirklichkeit
und der Welt SInd wohl die größte Herausforderung für heutiges relig1öses Lernen. Für
einen Gutte1l der Schüler/innen besıitzen SIE iraglose Stimmigkeıt und selbstverständliche
Geltung. Der lalog mıt diesen sakularen Erfahrungen Nı SOomıIıt entscheıidend für dıie
Zukunft relıg1ösen InNeNsS
Das odell, das ich hier vorlege, ll die Komplexıität der rfahrungsdialoge verdeutl1i-
chen, dıe 1ImM Relıgionsunterricht der Tagesordnung S1INd.
Öhne den des konfessionellen Religionsunterrichts in rage stellen, 1eHe
sıch allerdings einwenden und dıes markılert e1IN Grenze dieses Modells ob 6S nıcht
sinnvoller, ob C nıcht plausıbler ware, Stelle der ‘'heutigen istliıchen Erfahrungen’
die reale Position der SC}  er/ınnen als arCc  edischen bestimmen, auf den
sıch die unterschiedlichen Dialoge beziehen erdings hler dıe Schwierigkeit auf,
dass sıch die reale Posıtion, der reale Standpunkt der Schüler/innen 11UT schwerliıch eIN-
eitlic bestimmen lässt In der ege ur der Standpunkt der SC}  er/iınnen ZW.

—— Eine ebenso appe WIE UZz]1| Umschreibung des Sachverhaltes und oblems der Kanonizıtät lıe-
fert. Hans Zirker, Lesarten VoNn Gott und Welt Kleine J heologıe relıg1öser Verständigung, Düssel-
dorf 1979, 431
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mehr Oder weniger ar geprägt SeE1IN Doch nden sıch Relıgionsunterricht eben
auch Schüler/innen, die heutigen Christentum beheimatet SIN ()der andere, dıie sıch
einer fremden elıgion rechnen
Was ich hıer skizzieren versucht habe, lässt sıch mıit dem rundlagenplan für den
katholischen Religionsunterricht In der Grundschule VoNn 99% als „vielstimmiges Ge-
spräch zwıischen heutiger ] ebenswirklichken und chrıstliıchen Überlieferungen“*
zeichnen.
1esEeSs „vielstimmige Gespräc unterschiedliche Inhaltsbereiche (vgl Abb 2)
1C| bıblısche, christentumsgeschic  iche, gEZENW.  christliche, ‘weltreligiöse”“
und schlıeßlich lebensthematische Inhalte
Ich 111 Folgenden der rage nachgehen, In welcher Weilse die christliche elıgıon

schulıschen Religionsunterricht ZUTe kommt Drei der angeführten Themen-
felder rücken damıt In den Vordergrund. 1C. dıie bıblıschen, dıe christentumsge-
SCNAIC:  iıchen und dıie gegenwartschristlichen Wenn ich ach der ‘Relıgion der
Schule’ irage, konzentriere ich mich also auf die Vergegenwä  1gung der cANrıstiichen
Tradıtion sSschullschen Relıgionsunterricht.
eutlic. herauszustreichen 1st allerdings, dass die Vergegenwä  1gung der christlıchen
Tradıtion DUr einen eılaspe. eINESs Relıgionsunterrichts darstellt, der korrelatıv SC-
richtet ist Nur Uurc die konstitutive Berücksichtigung fremdrelig1öser, VOI allem aber
lebensthematischer bleibt der Religionsunterricht AaVvOor gefeıt, eine Sonderwelt
des (Glaubens konstruleren, dıe mıit dem der SC  er/ınnen nıchts gemeın hat
In einem Relıgionsunterricht, der korrelatıv konziplert ist, bılden heutige, ZUmMEe1S! Saku-
lar gedeutete Lebenserfahrungen den ebenbürtigen Gesprächspartner für dıie stilıche
Glaubensüberlieferung. Auf welche Weise solche lebensthematıschen Erfahrungen
Unterricht sinnvoll und aNSCINCSSCH ZUT Geltung ommen Önnen, diese rage werde
ich Folgenden AuUSSDaTCH. uch WEeNnNn Ss1e für das Schulfach elig10n ebenso drıng-
iıch ist WIE jene nach der ‘Relıgion der Schule”, welcher ich miıich 1Un zuwenden ll

Qualitative und quantıtative Studien unterschiedlicher Provenienz untermauern dıe Einschätzung,
dass die Mehrheit der Heranwachsenden verzichtbar geworden ist, ZUT Cu! des eigenen
Lebens und der Wıiırklichkeit auf erkennbar (!) rel1g1Öös geprägte eln, Vorstellungen und oll-
züge Zu rekurrieren. Im Gegenzug gewinnen innerweltliche nterpretamente Bedeutsamkeiıt Vgl
DSDW Carsten Wippermann, Relıgiöse Weltanschauungen /Zwischen indıviduellem Design und ITa-
dıtiıonellem Schema, Raıiner Sılbereisen Laszlo Vaskovics Jürgen Zinnecker Hg.)
Jungsein eutschlan« Jugendliche und jJunge Erwachsene 1991 und 1996, Opladen 1996,
113-126, 114-117; Burkard Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer
‚ugang und relıgionspädagogische Relevanz, (jraz 1999, iınsb 256-258; Werner UC|  -Heinrıtz,
elıgıon, Deutsche Hg.) Jugend 13 Jugendstudie. Band |Quantitative
dıe], Opladen 157-180, 162.180; Rıchard Münchmelter, Jugend Werte, Mentalıtäten
und Orientierungen Lichte der NCUECTEN Jugendforschung, eutsche jJugend (9/2004)
371-380, 4791

Ventralstelle Bıldung der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Grundlagenplan für den katholischen
Religionsunterricht In der Grundschule, München 1998, G3 vgl ebd.,

Wobe!l eine Grenze dieser Bezeichnung darın lıegt, dass sIe Tre. Relıgionsformen (etwa dıe
‘Relıgion der Phılosophen') ausSSpart.
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Was bedeutet ‘Relıgion der Schule”
DIe vielleicht grundlegendste ege der didaktischen Reflexion CSa dass der Kontext
und dıe der Vermittlung den nha des Vermittelten entscheidend bestimmen. Nıe-
mals also bleibt en nha avon unberührt, WENN ich unterschiedlichen Orten
oOder unterschiedlicher Weise kommunizlere. In den orten des Pädagogen Hermann
(nesecke: Jeder Darstellungsort und jede Darstellungsform „konstitulert die C auf
Je SONdere Weise  66 5 ers gesprochen: Das ‘WO’ und das “Wıe’ der ermittlung
pragen das “Was’ des Vermiuttelten.
Von diesem elementaren Sachverhalt ist auch dıe elıg1on nicht auUSSCHNOMIMECN. Ich ıll
Z7WEeI ispiele dıe dies veranschaulıchen, die dıes illustrieren onnen

Das FEın und derselbe Psalm bleibt nicht erselbe, WE € einer Benedikti-
nerabte1> WEeINN er einem Seminar der Universıität analysıert oder
WC) D be1 einer Dic  rlesung rezitiert wiırd.
Eın anderes eispiel: Die Abendmahlsüberlieferung verändert sıch, Je nachdem ob
S1e Rıtus der Eucharistie gemeInsam gefelert, OD SIE In einem Bıld VON onardo

Vincı aC)  et,; ob S1Ee In der Schule sprochen wird DiIie iste olcher Beispie-
le 1e He sıch unendlich ortsetzen

Der also, elıgıon ZUr Geltung gebrac) wird, und dıe und Weiıise, WIe SIE
ekommt, konstituleren den Gegenstand elıg10n als olchen

Für die ‘Relıgion In der chule’ bedeutet dıes, dass Ss1e auch ‘Relıgion der Schule’
ist Es ist S nıcht möglıch, die christliche elıgıon in die Schule hinein kommun!-
zieren, ohne dass der Odus und der der Vermittlung dıe estal pragen, die Reli1-
g10N annımmt Ob WIT C® wollen Oder nıcht, ‘Relıgion In der Schule’ verkörpert sıch

als ‘Relıgion der Schule’ Iso als elıg1on Odus einer besonderen, 1C.
schuliıschen Vermittlung.
Das Problem, dıie Herausforderung, dıe sich Aaus dieser sSschulıschen erkörperun: der
christlichen elıgıon erg1bt, ist, dass dıe ‘Relıgion der Schule’ 1SC. verantwortet
Se1IN INUSS
ESs gilt alsSo darauf hinzuwiırken, dass die schulische erkörperun; der eligıon ebenso
sachgerecht WwWIe subjektgemäß ©  o eNso sachgerecht WIE subjektgemäß, damıt
Bıldung möglıch WITrd. Und ZW. Bıldung 1mM Sınne einer authentischen egegnu E1-
NeTr authentischen Begegnung zwischen Schüler/innen einerseits und der cArıstliıchen
eligion andererseı1ts. FEıner authentischen Begegnung, dıie CS den Schüler/innen ermöÖg-
1C siıch auf die christliıche elıgıon einzulassen, den eigenen Horizont welten.

Basıs  oren SCHhUulischer Religion
Wer dıe schulısche erkörperung VON elıg10n idaktısch verantworten sucht,
der ist zurückverwliesen auf grundlegende Faktoren Auf Faktoren, welche dıe ‘Religion
der chule’ miıtbestimmen. Dre1 dieser Faktoren erscheinen mMIr VON zentraler Wichtig-
keıt An ıhnen vorbe1 ist keine schulische Kommunikatıon der chrıstlıchen eligıon

Hermann Giesecke, Pädagogik als Beruf. rundformen pädagogischen Handelns, einheim
ünchen E}
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möglıch Slie SINd also gleichermaßen würdıgen, gleichermaßen beachten, be-
gründete relıg1onsdidaktische Entscheidungen treffen Diese dre1 Faktoren lauten
(1) dıe Eigenart des ‚genstandes, der Sprache gebrac werden soll, also dıe EK1-

genart der christliıchen el1210n;
(2) dıe sozlorelig1ösen Voraussetzungen, In denen schulısche Vermittlung VON elızıon

geschieht;
(3) die Besonderheiten des Lernortes
Ich 111 mich dıesen dreı1 Faktoren 1UN knapp zuwenden.
3 ] Zur FEigenart der CNristlichen eligion
Entscheidend für unNnserTen Z/Zusammenhang Ist dıe atsache, dass elıgıon überhaupt und
die christliıche elıgıon besonderen unterschiedliche Dımensionen und verschieden-
artıge Ausdrucksformen kennt
Das klassısche ode) VOoON Charles OC EIW: unterscheidet fünf Dımensionen des
Religiösen.“ uch die stlıche elıg10n ist emnacC gleichermaßen eIn exIistenziell
rfahrenes WIE kKognitiv WU: SIE ist eDeENSO en bekenntnishaft geteiltes WIe Deten-
des, felerndes und sıch auf den auswirkendes Geschehen
Für eiINne sachgerechte Vergegenwärtigung der christlichen elıgı0n Raum der Schu-
le setzt diese Mehrdimensionalität stäbe Angemessen wıdergespiegelt wırd dıe
christliche elızıon ;{& NUL, Nsotfern ihre unterschiedlichen Dımensionen MN-
wärtig werden Käme die christliıche elıgıon ausschließlic) Odus des begrifflichen
1sSsens ZUT ng, dann erschıene S1E verkürztem IC
Zu einem ahnlıchen Ergebnis elangen WIT, WEeNnNn WIT die Unterschiedlichkeit der Aus-
drucksformen betrachten, dıe der CNArıstlichen elıgı1on innewohnen. Zeichenfundus’
steht nıcht alleın aus kElementen der Verbal- und der Schriftsprache. Vıelmehr E
fasst gleichermaßen Bılder und Symbole, Rıten und Handlungen, Bauten, OnNe und
SOBar Düfte denke den Weıihrauch Die chrıistliche elıgıon kennt also er-
Sschiedliche Ausdrucksweisen, die gleichermaßen konstitutiv SIN und dıe nıcht CN-
einander ausgespielt werden können

Charles 'ock, Über dıe Dımensionen der Religliosıität, In Joachim es, Kırche und Gesell-
scha Einführung dıe Religionssoziologie IL, Reinbek 1969, 150-168, vgl Stefan Huber, Zent-

und Kın multidimensionales Messmodell der Religiosität, Opladen 200  d ers
empirisches Instrumentarium unterscheıidet sıch erdings VO] Glockschen dadurch, dassdie Konsequenzdimension ‘ausgliedert’ (ebd., 114), dıe Rıtualdımension In Gebet und Gottesdienst
durch Erfassung kognitiven Interesses erschlıeßen SUC.
„ausdıfferenziert“ ebd.) und schlıeßlich die imension des relıgıösen Wissens “ indirekt’ (ebd., 134)

Eine außerordentlich treffende Religionsdefinition, welche den (syntaktıschen) Zeichencharakter
Von Relıgion den Mittelpunkt stellt und mıt dem (semantischen) Kriıterium der Referenz auf e1IN!
als oder ‘Göttlıches’ benennbare etzte Wiırklıchkeit verknüpft, lıefert erd Iheißen: „Relıig10-Nnen Sınd geschichtliıche Zeichensysteme, Gebäude AUS$s Zeichen, dıe Menschen erbaut aben, Gott

verehren.“ ers., Zur motivieren. Aufgaben, Inhalte und Methoden iner offenen Bıbeldi-dakti Gütersloh 2003, 122) Dıiese eiInNnııt1on Asst Raum für unterschıiedlichste AusdrucksgestaltenVon Religion, sodass Iheißen das Christentum WIE olg umschreiben kann „Die christliche Religionist Wıe jede Relıgion ıne Zeichensprache. S1ie Dbesteht aus Erzählungen und sprachlichen Bıldern,
aus Rıten WIEeE auife und en ferner aus Gegenständen WIe Kreuz und Buch, Altar undKirche lle diese relıgıösen Zeıichen und Zeichenformen eine ‘Sprache’,mıt der Menschen den Ontakt Gott aufnehmen.“ (ebd.,
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Erneut zeigt sıch also: Eıne ANSCIMECSSCHC Wiıderspiegelung Raum der Schule ar
der Berücksichtigung dıeser unterschiedlichen Ausdrucksformen Käme dıe christliche
elıgion ausschließlic 1Im begrifflichen Geltung, dann mutierte die ell-
g10N der Schule’ einem Zerrbild VOI elıgi0n.
Dies zusammenfassend ergı1ıbt sich also die ‘Relıgiıon der Schule’ dıe Notwendigkeit,
sich nıcht auf eine Relıgion-des Wiıssen, sich nıcht auf eine elıgıon des es VCI-

Sondern Raum eröffnen für die trukturelle Vıelfalt und Vıelstimmigkeit des
cCANrıstlichen (‚laubens
E Zum sozloreligiösen Kontext
Man knapp gesprochen feststellen, dass dıe Schule erzulande zumiındest

dıe Jungere Generation inzwıschen die CNAlıchen (jemeınden als wiıich-
tigsten reliıg1öser OmmMmMuUnıkatıon abgelöst hat..® Aus 1C der Schüler/innen bedeu-
tet dies, dass s1e die christliche elıg10n weıthın eINZ1g und alleine odus einer °Re-
lıg1on der Schule’ kennenlernen.
Diese einselitige Verlagerung der relıg1ösen Kommunikatıon In die Schule urde‘! gerade
dem Religionsunterricht eine schwerwiegende Herausforderung auf. Nämlıch die Auf-
gabe, einen änomenbereıich greifbar und nachvollziehbar machen, den dıe Schü-
ler/innen VON innen her nıcht kennen
Für die Mehrheit der Schüler/innen ist dıe ‘Religion der Schule’ OMNeNSIC:  iıch der eINn-
zige und der letzte Odus, dem ihnen dıie christliıche elıgıon überhaupt zugänglic
wird Damıt aber stellt sıch die rage, ob und INnWIeWEeIt SCHUlSCHES Lehren und schul1-
Sches Lernen der Lage SInd, die Aufgabe meıstern, dıe christlıche elıgıon iN-
Ten unterschiedlichen Dımensionen, In ıhren unterschiedlichen Ausdrucksformen nach-
vollzıehbar werden lassen
A ZUur Besonderheri der Schule als religLösem Lernort
Wer ausloten will, In welcher Weıise die sStilıche elıgıon In der Schule AaNSCMECSSCH
ZUT Geltung kommen kann, INUSS die E1ıgenart dieses Lernortes Rechnung tellen Als
hervorstechende Besonderheit Ist dabe]l herauszuheben, dass dıe OTTIeNtIıCHE Schule saku-
lar, dass Ss1e WEItNNC geprägt ist
Diesem MS zollte die katholische Kırche In hrem epochalen Dokument ZU) Reli-
g1onsunterricht, nämlıch Synodenbeschluss ZU! „Religionsunterricht In der
VON 974 Tribut ? Der Synodenbeschluss markierte und besiegelte einen klaren Ab-
schied VO  = Konzept einer Schul-Katechese Oder in evangelıscher erminologie g_
sprochen: Religionsunterricht wurde nicht mehr gefasst als „Kirche der Schule«10.
Vgl Teas eige Bernhard ressier 'olfgang Lukatıs recCi Schöll, ‘Religion’ bel

RelıgionslehrerInnen. Relıgionspädagogische Zielvorstellungen und rel1g1öses Selbstverständnis
empirisch-soziologischen Zugängen Berufsbiographische allanalysen und 1ne repräsentatıve Me1I-
nungserhebung un! evangelischen RelıgionslehrerInnen Nıedersachsen, Üünster
445-44'7

Gemeinsame node der Bıstümer der Bundesrepublik Deutschland, Beschluß Der Relıgionsun-
erricht In der Schule [1974] Ludwig al H2 (Gemeinsame YyN der Bıstümer
der Bundesrepublık eutschlan« Beschlüsse der Vollversammlung. Offizjelle Gesamtausgabe 1,
Freiburg/Br. 1976, 173152
10 In Rang nach ern eber, Aspekte eıner Sozlalgeschichte des (evangelischen und kathol1-
schen) Religionsunterrichts, Annelıese Mannzmann (Hg.), Geschichte der Unterrichtsfächer I1
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Vielmehr wurde klar erausgestellt, dass sıch der Religionsunterricht „den Zielen der
Schule zuordnet“ *! Er wurde efasst als en "spezifisc) schulisches’!* Unterrichtsfach
Miıt dieser schultheoretischen erankerung legte siıch der Relıgionsunterricht zugleich
eine Selbstbeschränkung auf. Als „ordentliches Lehrfach“* der „ Schule alle’ «1
verzichtet CT rauf, den Schüler/innen eın aktıves Bekenntnis christlichen Glauben
abzufordern
Dass sich der schulısche Religionsunterricht Gegensatz den Kırchengemeinden als
wichtiger relıg1öser Kommuntikation aupten konnte, beruht maßgeblıch auf dıe-
SCIN Verzicht Auf dem Verzicht, den Schüler/innen Iimplizit Oder explizit en aktıves
Bekenntnis abzunötigen. uUurde der Religionsunterricht e1IN! Bejahung des Glaubens
einfordern, dann würde DE sektenartigen Randfach, das sıch 1C| der Öffent-
lıchen Schule nıicht aupten könnte

Aporien schulischer Vermittlung VON Religion
Ich wıll] NUunNn beleuchten, WIEe die Detrachteten dreı Faktoren zusammenwiırken, WECNnNn 6S
darum geht, die christliche elıgıon Im schulischen Religionsunterricht authentisch
kommunizieren.
Wıe ich aufzuzeigen versuchte, kann eine solche authentische Vergegenwärtigung 1Ur
gelıngen, insofern erkennbar, insofern nachvollziehbar wırd, dass sıch die christliıche
eligion nıcht auf eiıne Lehrbuchreligion’ schr: Dass die christliıche Relıgion sıch
nıcht erschöp In reflexivem Wissen. Dass sSIe sıch nicht schr: auf uChSs  B,
auf Worte, auf Sätze
Soll also die christliche elıgıon Odus ihrer Schulıschen Vermittlung aNSCHICSSCH
Ckommen, dann INUSS die 1€. ihrer Ausdrucksformen und Dımensionen

zugänglıch, begreifbar werden. Die christliche elıgıon ANSCMESSCH verstehen kann
emnacC NUT, WeT eın Bewusstsein entwickelt hat, dass S1IE sıch nıcht 1Ur aus der
des 1SSeNs speist Sondern ebenso aus den Quellen des persönlıchen Erlebens, des
lıturgischen ollzuges, des Bekenntnisses und Bekennens und des ethıschen Handelns
Wie aber olches möglıch werden, WECINN In Rechnung tellt, dass der TOHe1
der Schüler/innen en rel1g1öses Erleben, Felern und Bekennen SOWIE en erkennbar r_
l1g1ös motivlertes Alltagshandeln Jenseılts der Schule kaum kennt? Wıe kann elıgıon
Schulıschen Raum, der ar geprägt ISt, © kommen, ohne die Akularıtät
dieses Lernortes leugnen? Wıe kann begreifen, Was N el (jott oben,

danken, auf Gott hoffen, ScChulıschen Raum, Gebet, Bekenntnis,
Gottesdienst weıthın ausgeschlossen bleiben?

Geschichte, Polıtische Biıldung, Geographie, Religion, Phılosophie, ädagogık, München 1983,108-176, 163
GGemeinsame Synode 1976 |Anm 132

12 El 131.148
3 Art f [1949]

Gemeinsame node 1976 |Anm 135
15 Positiv gesprochen heißt 165 Die Zielsetzung des schulischen Relıgionsunterricht ist prımär her-
Meneutischer atur Angezielt ist Verstehen und eıgene Entscheidung. IC her Bejahung und e1-
SCNEC relig1öse Praxıs.
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Wie Trkennbar wiırd, siıch erha der dre1 betrachteten Faktoren rüche,
Spannungen und Wiıdersprüche auf. Diese kulmıinıeren In derN
Wiıe der Religionsunterricht, der auf die TrTenzen des Lernortes Schule verwiesen
Ist, jene Aspekte der christlichen elıgı1on zugänglıch und verstehbar machen, weilche
die Möglıchkeıiten des TNO' Schule überschreıiten”
Wıe alsOo der Religionsunterricht elıgıon In ihren unterschiedlichen Dimensionen
und Ausdrucksformen zugänglıc) und greifbar werden lassen, ohne ZUTr Kırche
werden? Wiıe kann GE Ss1e zugänglıic) und begreifbar werden lassen und gleichzeıntig
schulischer Unterricht bleiben?

Vier Modı einer Schulıschen Vermittlung VON elıgıon
Die Frage, WIEe sıch die unterschiedlichen Dimensionen und Ausdrucksformen der
christlichen elıg10n innerhalb der (Grenzen und Möglıchkeıiten der Ööffentlichen Schule
kommunizileren Jlassen, SCHaTl dıe eile relıgionsdidaktische Diskussion In be-
trächtlichem Maße
Und ich SapCc gleich VOTausSs ınen ‚pannungsfreien Ön1ıgsweg, der inneren Vielfalt der
christlichen elıgıon erecht werden und zugleich dıe Besonderheit der Offentlichen
Schule achten, erkenne ich dabe!1 nıcht
erdings werden meınner Beobachtung nach vier 0odi! einer ScChulıschen ermittlung
deutlıch, dıe CS weiterzuverfolgen ohnt Zu SCHIUSS meıines Beıtrags 111 ich diese
vier sätze, dıe siıch erganzen und teilweise auch überschneıden, zumindest anklıngen
lassen
- Religiöses “Probehandeln’ Im Umterricht

91nter dem Stichwort eines ‘performatıven Religionsunterrichts wird derzeıt VON unNn-

terschl  icher e1te ein Weg gesucht, den aufgezeigten porıen gegnen Das
Wort ‘performatıv’ s1ignalısıert, dass hıer Handlungsvollzüge 1mM Mittelpunkt stehen
Zugrunde lıegt der nüchterne Befund, dass wesentliche Handlungen der christlichen
eligıon WIe Feıiern, Meditieren Oder eten den Schüler/innen unbekannt SINd.
ugleic) ist dıe Überzeugung leıtend, dass ohne Vertrautheit mıt diesen Handlungen
kein aNgEMECSSCNCS Verstehen der chrıstlichen elıgıon möglıch ist Der Ausweg aus

diesem Dılemma wIird NUunNn darın gesucht, Vollzüge der chrıistliıchen elıg10n, die u..

sprünglıch kiırchlichen beheimatet WaIcCHh, den Religionsunterricht hIn-
einzuholen. Der Religionsunterricht selbst wird also relig1öser Praxıs er-
dings VO.  1e. sıch dıese relıg1öse Praxıs didaktıischem Vorzeichen.! Das he1ißt,
16 Vgl insb Bernhard Dressler, Darstellung und ıtteılung. Religionsdidaktık nach dem Tradıtions-
abbruch, rhs 45 1/2002) 11-19:; Englert, ‘“Performativer Religionsunterricht!?‘ Anmer-
kungen den Ansätzen VOIl Schmid, Dressier und Schoberth, rhns 1/2002) 32-36; Hans
Schmid, Assozlatiıon und Dissoziation als Grundmomente relıg1öser Bıldung. Zur rage ach dem
“‘Wozu’ relig1öser Bıldung eute, RDB 50/2003, 49-5 7: Teas Verhülsdonk, „DIie Sprache
des (Glaubens und INUuSsSs Religionsunterricht gelernt werden“ [Interview mıiıt Martın
Ramb|l, Informationen für Religionslehrerinnen und Religionslehrer istum Limburg
4/2003) 235-239
17 Dies gılt zumiıindest Blickwinkel religionspädagogisch ep!  er Konzepte performatıven el1-
gionsunterrichts. Zur Nal Differenzierung vgl Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Ent-
wicklungen der eutschen Religionspädagogık, in rhs 2/2004) 5/-71, 66-68



Die eligıon In) der Schule D'

SIE estaltet sich als überschaubares, als eıitlıch begrenztes ‘Probehandeln Kın ° Probe-
handeln das jedem Falle treiwillıg erfolgen INUSsS Und das UuUrCc. nachträgliche Re-
flexion eingeholt werden INUSS
Dieser performatıve Ansatz birgt zweiıfellos wichtige und denkenswerte Impulse. (jera-
de für üngere oder behinderte Schüler/innen ist CS unausweichlich, praktısche Vollzüge

erproben. Nıchtsdestoweniger WITF‘' der performatıve Ansatz auch tische Fragen
auf
Zum einen steht das Rıisıko, dass der Möglıchkeitsrahmen der öffentlichen Schule
berdehnt, dass 8 überspannt wıird Es TO dıe Gefahr, dass dem eC  ante
einer modernen Religionsdidaktiık eine Rekatechetisierung des Relıgionsunterrichts Statt-
Nnde! Wäre dies der Fall, würde dıe schulısche Begründung des Relıgionsunterrichts
und dessen er  erung ScChuliıschen ächerkanon auerha untergraben.
udem ist aus theologischer IC iragen, OB und inwlewelt sıch genumn relıg1öse AK-

überhaupt ;probehalber‘’ vollzıiehen lassen. Relıgiöse Vollzüge implizıeren schlıeßlıch
unbedingte rnsthaftigkeıt. Nur sehr eingeschränkt lassen SIE sıch deshalb 1Ns 1-
sche Feld übertragen und dort punktuell “ausprobileren’. efen oder fejlern ass!
sıch nıcht einfach auf Probe! erden einzelne emente der Glaubenspraxı1s In den E:
terricht integriert, dann mussen SIe jedenfalls außerordentlich SOTSSaMM ausgewählt und
aufbereıtet werden auch und gerade unter theologıschen Gesichtspunkten.

Wechsel des Lernortes
Dieser Ansatz besteht darın, außerschulische Orte der elıgıon Oder des rel1g1Ös mot1-
vierten andelns aufzusuchen. ‚WEe1 Konzepte eines olchen TNO  echsels aben
den letzten Jahren In der Religionspädagogik Aufmerksamkeı gesorgt 1C e1-
nerse1lts die Kırchenraumpädagogık. Und andererseılts das geNaANNTLE ‘Compassı1on-
ojekt’

Dıie Kirchenraumpädagogik”“ entdeckte, dass dem sakralen Raum eıne Ausstrahlung
innewohnt, die unterschiedlichste Dımensionen und Ausdrucksformen des hrıstlı-
chen Glaubens aufschließt und erschließbar MaC
Das Compassion-Projekt””, das als mıt dem Unterricht Sozlalpraktikum
gestaltet ISt, zielt darauf, den Schüler/innen eigene Erfahrungen Im mıtmenschlichen
Handeln eröffnen. Und ZWäal Erfahrungen, die Anlass geben können, die eigene
thische Intuition und Reflexion Chulen

e1de Konzepte die irchenraumpädagogik WIE das Compassion-Projekt beruhen
auf der Erkenntnis, dass außerschulische TNO: en ONes Potenzı1al bieten, relıg1-
0S relevante Er ngen zugänglıch machen.
Doch darf die edeutung des Lernortwechsel für dıe schulısche Vermittlung VON Reli1-
9102 keinesfalls überschätzt werden SO wichtig und wertvoll CS ISt, die besondere
Plausibilität außerschulischer TNO: für dıe schulısche Annäherung die christliche
18 Einen profunden Überblick hefert Werner Simon, |Sammelrezension ZUT Kirchenraumpädagogik],

(4/2000) 329-334; vgl INa Gelsinger, KırchenRaumPädagogık als Iszıplın der
T'heologInnen? Querschnitt durch Publıkationen 1Nes sich rasch ausbreitenden Arbeıtsfeldes,

151 3/2003) 292-297
19 Einen Knappen Einblick eröffnet Lothar Kuld, Das Compassion-Projekt, KBI 125 (6/2000)418-421



Burkard Porzelt

eligıon firuchtbar machen, etztlich ble1ibt SIEe doch schr: auf ausgewählte (Ge-
legenheıten. urde polemisc) gesprochen dıe “Flucht AUus dem asseNnzZIMMeTr ZUur

Norm, würde sich das Fach elıg1on auerhaft ZUN dem SCHhUullIschen Lern-, Le-
bens- und Arbeıitsraum verabschieden.
A Erkundung religLöser Zeu2nisse Im Unterricht selhst
Dieser drıtte Nsal ist Religionsunterricht selhst verortet geht S darum, AuS-

sagekräftige ragmente der cCANrıstlichen Tradıtion In iıhrer eigenen Sprache Spre-
chen ringen Und ZW: und dies ist entscheidend S1e einer Weise Spre-
chen bringen, die Raum lässt für den Überschuss. für den Sınn und
Bedeutung, der sich nıicht auflösen und nıcht einholen Jässt diskursıvem und reflex1-
VOC')  = Wissen. Grundlegend ist also die Erkenntnis, dass mannıigfache Ausdrucksformen

920der christlichen elıgıon mıit ubertus gesprochen „Nicht verbal “erklärt
und nıicht UrC) rationale Begrifflichkeit““ ersetzt werden onnen Beispielsweise gılt
dıies für Bılder, 5Symbole Oder Erzählungen Um solche Ausdrucksformen der Reli-
g10N sachgerecht erschliıeßen, bedarf 6S didaktischer Wege, dıe Raum lassen für das
Asthetische, Spielerische“ und Uneindeutige, ohne dass auf solıde edanklıche Reflex1-

und handftfestes Wiıssen verzichtet wIrd.
Glücklicherweise g1ibt 6S für diesen erkundenden Vermittlungsmodus In der Religi0ons-
didaktık eine ulle profunder Konzeptionen. Z/u ist besonders Hans 1ds
„Kunst des Unterrichtens“ .  « 23 Aber auch vielfältige Beispiele EIW: Aus der Bıld-, Erzähl-
oder Bıbeldidaktık Besonders bedeutsam siınd hler nach WIEe VOI solche ° Altmeister’ der
Religionsdidaktik WIE YaNnz 1€: Hans FKer, (Günter Lange, Alex 'OCK, Walter
Neidhart, Dietrich Steinwede oder eben ubertus Halbfas.“

Halbfas, Auf dem Weg eiıner Symboldidaktık, ders., Das T1! Auge Religionsdi-
daktısche Anstöße, Düsseldorf 1982,i 125 vgl ıinsb FYanz Niehl, Der chal Cker
Fıne ng den Dıalogischen Biıbelunterricht, In techetisches nstıtut des istums Trier

eben lernen mıiıt der 1DEe. ınfül In den Dıialogischen Biıbelunterri: eıl E Irıier
1998, 5-19, Q Anke eifer. Wıe Kınder etaphern verstehen. Semiotische Studien ZUr Rezeption
bıblischer exXie Relıgionsunterricht der Grundschule, ünster 2002, mıt Bezug auf Max
lack

Halbfas 1982 |Anm 20], N
22 Vgl InZSCH, Gleichnisse, in LexRP, 2001, 724-726 mıiıt eZzug auf eorg ACNNOLZ
23 Hans Schmid, Die Uuns! des Unterrichtens Eın praktischer Leıtfaden für den Religionsunterricht,
München 1997
24 Vgl insb 1E 1998 |Anm 20]; Hans rker, Bıbel-Lesen Zur eth‘  S: ers al Zugän-

bıbliıschen Texten. Eine Lesehilfe ZUT für dıe Grundschule Neues J estament, Düsseldorf
1980, 17-28; -Ünter Lange, Zur ethe der Erschließung VOIl Bıldern der uns! Relıgionsun-
terricht, rhs 279-283; ders. , Bılder der Glaubensvermittlung Drel Ratschläge,
Bernhard acke Hg) Dımensionen der Glaubensvermittlung. In Gemeiınde, Erwachsenenbildung,
Schule und amlılıe, München 1987, Tex OCK, Strukturale Bıldanalyse, Manfred WiI-
chelhaus lex 0C! Bildtheologie und Bılddıdaktık Studien ZUT relıg1ösen ‚WEe| Düsseldorf
1981, 36-43; 'Alter Neidhart, Vom Erzählen bıblıscher Geschichten, in ers Hans k ggenberger
(Hg.) Erzählbuch Bıbel Theorie und Beıispiele, Zürich 197/5, Dietrich Steinwede,
en, Wolfgang anger Hg.) Handbuch der Bıbelarbeıit, München 1987, 257-262;
Halbfas, agister NarTans oder Der ehrer als Erzähler, ders. , Religionsunterricht der Tund-
schule Lehrerhandbuc z Düsseldorf 1984, 40-48
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Religionskundliche Phasen Elemente Im NtierrıCc:
Der vierte und letzte Odus, dıe innere Vielstimmigkeit der istlıchen elıgıon a_
thentisch A Sprache bringen, ist der relıg1onskundliche ugang Allerdings ist der
Begriff und das Konzept der Relıgi1onskunde en 1eDier Angrıffspunkt kırchenamt-
iche und auch relıgionspädagogische Attacken * Meiıst wird dabe] eiIne Karıkatur, eın
Pappkamerad gezeichnet, der mıt den Anlıegen einer profunden Relıgions. S weni1g
gemeın hat In der ablehnenden Außenperspektive wiıird Religions  de als VCI-
kürzt auf die „abstrakte““* Vermittlung baren Sachwissens. Wenn aber einerseılts die
Annahme zutreffend ist, dass das Chrıistentum selbst zahlreiche Schüler/innen eINne
Fremdrelıgiıon arste. WEeNNn andererse1lts Relıgionskunde verstanden wiırd als achtsame
und edachtsame ne1gnung VON elementaren Kenntnissen, dann rel1g1-
onskundlıchen Elementen und Phasen auch konfessionellen Religionsunterricht kein
Weg vorbe1i Der Odus der relıg1onskundlichen ermittlung lıefert eINe eDeENSO uUuNnver-
zichtbare WIE wertvolle Basıs einer authentischen Vergegenwärtigung der chrıistlichen
elıg10n der Schule */

Schluss und USDIIC
Ich gelange Schluss Ich habe versucht, das ema der ‘Relıgion der Schule’ In
apper, aber hoffentlich In grundlegender Weise ordnen und eroörtern
Dass dıe Religionspädagogik eın dıie authentische Wiıderspiegelung der chrıstlıchen
elıgıon Lernort der Schule nıcht schultern9 dürfte deutlıch geworden
sSein äamtlıche theologischen Dıiszıplınen Sind aufgefordert, das theologıische ° Aus-
wärtsspiel’ miıtzugestalten, welches dıe Kommunikatıiıon der chrıistlıchen elıg1on In der
öffentlichen Schule TSte.

Vgl z Sekretarıiat der Deutschen Bıschofskonferenz Hg.) Die bildende Kraft des Religionsun-errichts Zur Konfessionalıtät des katholiıschen Religionsunterrichts, Bonn 1996, 18.78:; Ingo Bal-
dermann, Einführung In dıe Bıblısche Dıdaktık, 1996,

Deutsche Bıschofskonferenz 1996 |Anm. Z 78
27 Eın pomtiertes, durchaus enkenswertes ädoyer Zugunstien des Begriffs und KOnzepts einer ‘Re-
lıgionskunde”’ formuliert Gert OÖMtto, Relıgionskunde, In ECXKP. 2001, insb Al-
lerdings Ste)| der relıgıonskundlıche Nsal ler In Sstrenger Opposıtion ZUMm konfessionellen Relıg1-Onsunterricht; ıne Integration relıgıonskundlıcher emente und Phasen in einen MONO- Oder INn-
ter)konfessionellen Religionsunterricht cheınt ausgeschlossen.
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ıchael DomsgenrDer performatıve Relıgionsunterricht eINe CUuUCcC

relıg1onsdıdaktische Konzeptioan
Evangelısche Relıgionsdidaktik hat den V!  8 ZE  en immer wıleder NECUEC
Konzeptionen hervorgebracht. Stichworte WIEe „Evangelısche Unterweıisung“, „herme-
neutischer Religionsunterricht”, „problemorientierter Relıgionsunterricht“ oder „SYyM-
ıdaktık“ markıeren wichtige Stationen ihrer ntwicklung. abe]l wurden EeMU-
hen einen zeıtgemäßen pädagogisch und theologısch begründeten Relıg10nsun-
terricht wichtige Einsiıchten SCWONNCNH, dıe auch für heutige Theorijebildung und Praxıs
VON bleibender Bedeutung sind *
SeIit einiger eıt scheımnt dieses Spektrum relıg10nsdıdaktischer Konzepte eiınen NECU-

Ansatz eicher geworden SeINn Die dazu geäußerten Überlegungen werden unter
dem Begrıiff des performatıven Religionsunterrichts zusammengefasst.”
Im Folgenden soll 6S darum gehen, diesen Ansatz näher untersuchen, geEWISSET-
maßen relıg10nsdıdaktisc) unter dıe Lupe nehmen, se1ne Stärken und Begren-

eutlCc| werden lassen. aDel gehe ich entsprechend der J1 hemenformulıie-
IuNng me1ılnes Beıtrags VOL /uerst sollen die Überlegungen ZU)]  3 performatıven Relig1-
onsunterricht kurz vorgestellt werden (Kap D: 9NaC wırd nach dem Neuen dieser
Ausführungen gefra: (Kap 2); anschließend untersuchen, ob 6S sıch hiıer über-
aup' einen relıg1onsdidaktischen Ansatz (Kap und, noch grundsätzlicher DC-
iragt, e1IN relıg10nsdidaktische Konzeption handelt (Kap 4 Überlegungen den
damıt gegebenen Herausforderungen zukünftiger Relıg10onsdidaktik (Kap schlıeßen
den Beıitrag ab

Was verbirgt sich 1inter dem Begriff des performatıven
Religionsunterrichts?

Der Terminus des Performativen ist über mehrere Wege In die Relıgionspädagogik g_
langt
udo Englert verweist In einer ersten /Zusammenfassung (n einem emenne VOINl
rhs) auf dıe prechakttheorie Begründer John Austın hatte zwıschen konstativen
und performativen Sätzen unterschieden. Letztere für Außerungen, mıt denen
nıcht 191008 etIwas esa sondern auch gelan wird.* Performatıiv, Englert, „könnte

In diesem Sinne einen Unterricht5 der dıe Dıinge nıcht 191088 S  C und
Übrigen lässt WIE SIC sınd, SsOoNndern arau abzıelt, etwas Bewegung bringen

und die Situation selbst verändern  «5
—_  —_ 1C| überarbeitete Fassung meines ortrages Rahmen des Habiılıtationsverfahrens der
Evangelisch-Theologischen Fakultät der estfäliıschen Wılhelms-Universität Unster
Vgl dazu dıe appe, ber sehr informatıve /Zusammenfassung be1 TLISUAaN Grethlein, aC|

Religion. Evangelischer Religionsunterricht tudıum und PraxI1s, Göttingen 2005,
Vgl das Themenheft rhs 45 1/2002) SOWIeE den Aufsatzband VOINl Thomas Tie Leonhard

Hg.) Schauplatz elıg10n. Grundzüge ıner Performativen Religionspädagogik, Leipzig 200  d
Vgl John UStN, Zur Theorie der ‚prechakte,g1979, Zrn el passım.Rudolf Englert, „Performativer Religionsunterricht!?“ Anmerkungen den Ansätzen VON Schmid,Dressler und Schoberth, In rhs 45 (1/2002), 32-306,

Religionspädagogische Beiträge 54/2005



1C} Domsgen
Allerdings ist der Bezug auf die ‚prec  COTIC wen1g hılfreich, we1l TEeN! Austin
und später seinem Schüler John Searle die Unterscheidung zwıischen konstativen und
performatiıven atzen iImmer agwürdiger wurde und sich etztlich als nıicht her-
ausstellte.® arüber hinaus assı sıch unterrichtliches schehen nıcht hinreichen!
den Kategorien der Sprechakttheorie en Sprachlich realısıerbare Akte vollzıehen
sıch dort gerade auch nicht-sprachlich.
Vielleicht auch deshalb bleiben onhard und Thomas ıe etwas UNgCHAaU In der
eıtung des Begriffs ‘performatıv’. In dem VOoON ihnen herausgegebenen bisher eIN-
zigen Aufsatzband performatıven Religionsunterricht verwelsen S1e allge-
meın auf „dıe Kommunikationswissenschaften“ , dıe eiıne sprachliche Handlung als DCTI-
formatiıv bezeichnen, „be1i der mıt dem erlauten bereıts eINe Wirklichkeit mitgesetzt
ist  «7 Hıer deutet sıch en CZU. Sprechakttheorie zumındest be1 der UÜbernah-

des Begriffs. ber dabe1 bleibt nıcht stehen, sondern verwelst deutlıch auf den
reich des Theaters, „performative Sprech-Akte“ ıhren „klassıschen Ausdruck
finden“® Dort werden mıit den ıtfe der Inszenierung exte in Sprech-Akte VeEerTWAall-

delt „Inszenjerung ist alsSo ein Vorgang, bel dem eIWwAas Form kommt; S1e wirkt
UTrC. ihre Performanz“, chreıben die Autoren und fügen hinzu „ES macht durchaus

9Sınn, Inszenierung und PerformanceY verwenden Der Religionsun-
66terricht wird hier WIEe jeder andere Unterricht auch als „inszenatorisches Handeln

verstanden und ist Nsofern performatıv, „als wiß dıie aufgegebenen UrC.
eINe bestimmte Form (lateın.: er formam) In Szene setzt“ 1! Damıt hängt eine verstärk-

Aufmerksamkeiıt gegenüber aumen und Körpern denn „CISL räumlıch
wahrnehmbare und e1IDIC. vermittelte onnen überhaupt als eutsam erkannt
und modulıert werden ;512.
Diese spekte ommen besonders klar ng be1 ara Schroeter-Wittke, der
den eor1 des Performatıven aus den Kulturwissenschaften ableıtet. Dort ist VO)  = SüOs
performaltive Iurn dıe Rede der CSa „dass 6S nıcht erster Linle extfe oder MO-
numente SInd, dıe Auskunft geben über das Leben VON Kulturen, sondern Auffüh-
TungcNh, Rıtuale, bewegliche Darstellungen, also eLWAaS, Was mıt Prozessen, mıiıt Drama-
turgle und Inszenierung hat“! Diese 'OZESSE vollzıehen siıch in vier Aspekten
und Horizonten als erformance, Inszenierung, Korporalıtät und Wahrnehmung. Damıt
wiırd der bereıits bel ıe und onhard betonte spe der Einbeziehung VOoN Raum und
Körper Prozess der Inszenjerung noch einmal deutliıch erausgestellt.

O Vgl Angelıka Iınke ArkKus Nussbauer aul nn, Studienbuch Linguistik. übıin-
SCH 00 183-195

Sılke Leonhard Klıe, Performative Religionspädagogık. Religion €e1DI1C} und aumlıch
Szene setizen, Klıe 2003 |Anm 7-10.,
S E|
Q  9

12

13 ara Schroeter-Wittke, Performance als religionsdidaktische tegorIie. Prospekt ıner performa-
tiven Religionspädagogik, Klıe Leonhard 2003 |Anm 47-66,



Derperfo:  1ve Religionsunterricht INe euUec religionsdidaktische Konzeption?
Gleichzeitig geht Schroeter-Wittki aber einen bedeutenden chrı! weiıter und entfernt
sıch VOIl den meisten der anderen Vertreter einer performatıven Religionsdidak-

Für bedeutet performatiıver Relıgionsunterricht nıcht 1L1IUT en In-Szene-Setzen
stimmter „1hm aufgegebener Inhalte“ !+ Eın olches orgehen bleıibt für „m der

e 15Expressivıtät ängen und tragt nıcht genügen der atsache Rechnung, dass leder-
olung „iImmer anderen Ergebnissen, Nicht-Identischen“ ® Dieses Wilie-
erholen jenseıts des Kontrolhlierbaren CFE nennt 6S Anschluss Jacques errida
Iteratıon INn NUN, dass die nbestimmtheit Konstitutivum eINes performatı-
ven Religionsunterrichts wird. Für Schroeter-Wittke ass| „dıe erformance dıie elıgıon
der daran beteiligten Subjekte allererst entstehen und ZUT Darstellung kommen  «l7
Hıer Erkenntnisse Uan, dıe einer Wende ZUr perfo  ven Ethnologıie gefüh haben,
dass LCH „kein ıtelie. einer Gesellschaft die Ideen‘ ıIner rellen Ordnung als Konzepte Im
Kopf auf Abruf deponiert hat, VE Wissen über kulturelle Repertoire UrC| andlungen
performativer Natur, also reflektierter und damuıt Inszenatorısch ausgeführter andlungen, angeeignet

dargestellt wWIird, und Bedeutungen erst In der YAXLS selbst ihrer nachträglichen reflexi-
ven Aneignung2 entstenen, In den Von Dıiıskurs Performanz. a18

Die Konsequenz Ist ein Unterricht, der insgesamt „weder plan- noch kontrollierbar  6619
Ist Schroeter- Wittke ist sıch dieser Tatsache voll bewusst, spricht EeuUiCc VON der darın

20lıegenden „Brisanz und propaglert einen „grundsätzlıc. experimentell[en]  «21 nter-
richtsstil. Eın performativer Unterricht inszenlere seliner einung nach _ die ‚umutung
der Unbestimmtheit““* Damıt geht GE eutlich über das hınaus, Wäds Tie und

ihren grundsätzlichen Überlegungen ormulıert haben
FA otwendige Differenzierungen: Performativer Religionsunterricht IM EHSETEN

weiteren Innn
Was verbirgt sıch hıinter dem Begriff des performatıven Religionsunterrichts? Ge-

SCHOMUNCN müusste zwıischen einem performatıven Religionsunterricht CHNSCICH
und weıteren Sınn unterschieden werden.“ Der Ansatz VON Schroeter-Wittk.
klert dabe! Tsteres Fuür verlangt der Unterrichtsgegenstand nach Performance,
14 Leonhard ıe 2003, |Anm
15 Schroeter-Wittke 2003, |Anm 131; 61
16 El  9
17 El

Klaus-Peter Köpping TSU Rao, AC| und OÖhnmacht des Mediums Iransformationen Iindıv1-
dueller und kollektiver Wahrnehmung durch relıg1öse Performanzen, Tıka Fischer-Lichte
Christian Horn Sandra Umathum atthıas arstat (Hg.), Wahrnehmung und Medialıtät UÜbıin-
SCH Base]l 2001, 197/7-211, 197

19  20 Schroeter-Wittke 2003 |Anm I3r S

s  Ebd., Damiıt sSte)| der ınıe der VON Beuscher und Zilleßen propagierten profanen Relig1-Onspädagogik. „Was wirklıch gelernt wird, hängt cht kausal und stringent davon ab, Was gele‘wird Lehren und Lernen stehen keiner unmıiıtteibaren kausalen Beziehung. DiIie Lernprozesse der
Schüler können etztlich cht der Verfügungsmacht der Lehrer, ihrer ontrolle bleiben.“
em Beuscher Dietrich Zilleßen, elıgıon und ofanıtät ıner profanen Relıgionspäda-gogık, Weıinheim 1998, 130)22 Schroeter-Wittke 2003 |Anm SIE

Möglich ware uch 1ne Dıfferenzierung zwıischen iInem performatıven Relıgionsunterricht und
performativen Elementen Reliıgionsunterricht. Davon jedoch sehe ich ab, weıl alle NSa sıch
Von ihrem Selbstverständnis her als performatıv definieren.
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weıl elıgıon darın gerade erst für dıe Beteıiligten entste. und ZUT Darstellung kommt
Deshalb wIird die „Nıcht vorher wıßbare oder bestimmbare Gestaltungsarbeit““
Entscheidenden Unterrichtsvorbereitung wırd ZUT Prozessanalyse. C  a wırd nach
der Unterrichtsdramaturgie, „WIE sich z.B Bewegungsabläufe gestalten und VOnstatten

gehen Dies betrifft äaußere ewegungen ebenso WIe innere, denn der Relıgionsunter-
richt ist als Bühne für das ple des ens begreıfen, Was sich sowohl auf dıe auße-

Darstellung WIE auch auf dıie elbstwahrnehmung ezjeht625

eichsam vorsichtiger und dadurch VOIL der Radıkalıtät dieses Ansatzes zurückwel-
chent agleren diejenigen, dıe ich als Vertreter des performatıven Religionsunterrichts

welteren Sinne bezeichnen möchte Ihnen oeht 6S Inszenierung, das In-
Szene-Setzen gegebener Inhalte ach udoEnglert geht 6S darum, „heutigen e_
mnnen und chülern in der tätigen e1gnung und Transformatıion vorgegebener relig1-
Oser Ausdrucksgestalten (insbesondere aus der Jüdisch-chrıistlichen Tradıtion) eigene
rel1g1öse Erfahrungen eröffnen.  «26 Das ist durchaus richtig, sollte aber noch den
1C. ne  CIr dass N über dıe Präsentation, über das Zeigen und Anschauen hınaus

Reflektieren, enken und euten kommen coll.*’
Dıie Situationsanalyse

inter dem performatıven Ansatz Ste. eine Situationsanalyse, dıe VOTLr allem Bernhard
Dressler ormulıert hat ET konstatiert einen ‘wachsenden Selbstverständlichkeitsverlust
der christliıchen Religion  728 der dazu geführt habe, dass das Christentum für elne Z_

nehmende VON indern und Jugendlichen eıne „Fremdrelıgion” geworden ist, „die
ihren enNalten WIE ihren Gestalten erers gezeigt und erschlossen werden INUSS,

jedenfalls nicht mehr umstandslos Gegenstand eINes Diskurses ‘über elıgıon SC-
macht werden kann. araus resultiert die Notwendigkeıit, auch in unterrichtliıchen
Vollzügen „Relıgıon allererst zeigen  u30. Hıer kommt alsSO Friedrich Aanle: FErnst
Schleiermacher: Einsicht D, dass christliche elıgıon nıcht mitgeteilt werden

ohne immer auch dargestellt werden.*!
24 Beuscher Zilleßen 1998 |Anm ZI1 WE

Schroeter- Wiltt) 2003 |Anm 13}
26 Englert |Anm. (Gerade dieser Vorstellung, dass die eigenen relıg1ıösen rfahrungen
der Schüler/innen anhand vorgegebener christlicher Tradıtionen TSt eröffnet werden müssten, macht
Schroeter- Wittke seine Kritik fest: „Die Tage würde sıch erdings tellen, WEeNN Religionsun-
erricht ein eranstaltung ware, der sıch Gott cht ufs ‚ple‘ SEl würde.“ ers. 2003
|Anm 13], 60)
27 Vgl die Krıitik VON Leonhard und ıe (2003 |Anm. 4E Englert: „R Englerts esüuümee

grei KUrZz, WC] “dıe verschiıedenen Jüngster eıt entwiıickelten Ansätze auf dıe Formel
1nes ‘erfahrungseröffnenden Lernens’ rIng) 32) Performances lassen nicht einfach NUr ‘hand-
lungsorientiert‘ dıe Schüler etIwWw.; in Erfahrung bringen; sSIe erschöpfen sıch uch cht der Orde-

ach ‘experimentelle(n) Zugängen Das ıgen und Anschauen VOIl Religion ist mehr als NUr
eine schülernahe Reaktion auf den SO “Tradıtionsabbruch). Die für das Performative typische Ba-
lance zwischen tentatıver Präsentation und Für-wahr-Nehmen g1bt immer uch en und
en C6

Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteijlung. Religionsdidaktık ach dem Tradıtionsabbruch,
rhs 45 (1/2002), 11-19, 11 [wıeder abgedruckt Klıe Leonhard 2003 |1Anm. 152-165].
29 ressier 2002 |Anm 28]1, 13
30

Vgl Friedrich Schleiermacher, DIie Praktıische Theologie ach den (Grundsätzen der evangelıschen
Kırche /Zusammenhange dargestellt, erln New Ork 1983 (Nachdruck der Ausgabe erln
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ressier nngı dıie damıt gegebene Problemlage aufden „Der schulische Religionsunterricht

schwerlıich den Raum bieten, Sıch In die chrıstliche eligion EINZUWO: aber ohne wenm12S-
Iens eiIne nun2 davon vermutteln, dass der Glaube In ıner solchen hewo!l  aren Welt heheima-
tel LST, wird der schulısche Religionsunterricht weıtgehend folgenlos hleiben u32

Be1 oberflächlicher Betrachtung könnten dieser Stelle Anklänge Martın an2s ein-
seitige Verortung des Relıgionsunterrichts als ırcChe der Schule“ hören se1IN.
Doch damıt wiıird Dressler und Sar nıcht erecht. Hr versucht, dıe AH-
forderungen aufzunehmen, indem Religionsunterricht en Raum für „Probehandeln
und „Probedenk: ereitgestellt WIrd. „Eme solche °Proberealıtät’ tragt der Tatsache
Rechnung, dass elıgıon nıcht alleın daUus der Außenperspektive verstanden werden
66 Doch we1l der einer elıg10n Sschulıschen Rahmen und unter-
richtlichen Lernprozessen nıcht unmıiıttelbar möglıch ist, betont Dresslier dıe otwendi1g-
keıt reflexiver Dıstanzspielräume. Im Unterricht soll also eın Probehandeln erfolgen,
ohne Jedoc dıe christliche elıgıon inıtl]1eren wollen .
Neben der zunehmenden Ahnungslosigkeıt gegenüber gelebter elıg10n, der Dressier
mıt der Inszenierung eıner unterrichtliıchen Proberealıtät begegnen Wwull, ist auch ein g_
steigertes asthetisches Bewusstsein der SC}  er/ınnen konstatieren *® arauı weılst
Thomas ıe wıederum eC| hin  37
OWO! das Stichwort Tradıtıonsabbruch als auch das der gesteigerten Asthetisierung
unterstreichen dıe Notwendigkeıt einer „Szenischen usdehnung des Unterrichts  “ 38 WIC
Iie N bezeıichnet. Damıt verbunden ist die Einsıcht, dass „dargestellte, Taum-
iıchareund e1DIC vermittelte Inhalte als bedeutsam erkann! und modulıert
werden  «39 können. Deshalb votlert ıe für eINe stärkere Beachtung der „Gestaltqualität
und Theatralität““*9 auch Religionsunterricht.

dieser Stelle kommen WIEeE bereıts bei der eıtung des COT1ITS des Performatıiven
wieder unterschiedliche Chwerpu:  setzungen Ausdruck enDressler auf

JI Er spricht sehr pragnant VON der „mittheilenden Darstellung und der darstellenden
Mittheilung“ (eDd: ; 75)

Dressler 2002 |Anm 28],
33 Martin Rang, Handbuch für den christlichen Unterricht J1 heoretische Grundlegung und praktischeHandreichung für dıe chrıstliche Unterweisung der evangelıschen Jugend. Band { JübıngenI
34 B)'essler 2002 lAnm 281,
35 Würde das NIC| eachten, „ware Relıgionsunterricht ben doch Kıirche der Schule, abgese-hen davon, dass Lernprozesse cht ohne reflexive ı1stanz S1IN( und Handlungsvollzüge da-
be1 immer wıieder unterbrochen werden müssen, gewissermaßen ach dem Prinzip teilnehmender
Beobachtung weder Teilnahme mıt aut und Haaren, och LUT Beobachtung aus sterı1lem Ab-
stanı
36 Vgl dazu dıie appe Skizze be1 Christian Grethlein, Grundfragen der Liturgıik. FEın Studienbuch

zeitgemäßen Gottesdienstgestaltung, Gütersloh 2001, 46-51
37 Vgl Ihomas Klie, Performativer Religionsunterricht. Von der Notwendigkeıt des (  ens und
Handelns Religionsunterricht, Loccumer Pelıkan 1/1-177, L38

Er chreibt weıter „Inhalte, auch und gerade relıg1öse ©: g1ibt cht ohne die S1IC
bergenden Formen. Es gibt SIe erformatıv DET formam Lehrende und Lernende können
gesehen cht NLC} inszenleren. Wohl ber können S1Ie Lehrstück gul oder weniger Szene
0S  40 izen. c
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Tradıtionsabbrüche be1l Schüler/innen hinweist und daraus dıe Notwendigkeıit einer Star-
eren Verbindung VON iıttellung und Darstellung ‚gründet, geht ıe primär VO  Z

gesteigerten asthetischen Bewusstsein der inder und Jugendlichen aus e1ide wıieder-
betonen, dass elıg1on als PraxI1s auch 1ImM Unterricht gewinnen MUSSEeE Da-

mıit treffen S1Ce sich mıiıt Schroeter- Wittke, der jegliche Situationsanalyse unter-
lässt und primär VO)]  = Gegenstand eligıon her SOWI1e VoOoNn den menschlichen TUunNdDe-
findliıchkeiten aus argumentiert.
Die bisherigen Überlegungen zeıgen bereıts deutlıch, dass 6S sıch beım Ansatz eines
performatıven Religionsunterrichts nıcht en geschlossenes System handelt (Gjemein-

1st allen ertretern, dass SIEe eine szenische Erweılterung des Religionsunter-
chts votieren und dabe]1 bewusst auf dıe Kulturwissenschaften und dabe1 SONderTS auf
das Theater verwelsen. Ebenfalls gemeinsam ist allen dıe Einsıcht, dass „sich dıe PraxIis
des vangelıums nıcht auf abstrakte FEinsichten und Bewusstseinsphänomene  «41 De-
schränken lässt
Unterschiedlich jedoc SIN dıe ONSEqUENZEN, die sich daraus für die stal des
Religionsunterrichts ergeben. inıges davon ist bereits angeklungen. och deutlicher
wIird CS, WeNn nach den Dıskursen fragt, dıe für dıie Profilierung eines performatı-
VE Religionsunterrichts VON Bedeutung sind, denn der „FOokus auf dıe leiblıchen und
räumlıchen Aspekte““* ist nıcht NeCUuU Es g1bt eine Reihe VON Ansätzen, die über einen
191008 nachdenkenden Religionsunterricht hiınausgehen. Wenn SIC jetzt kurz vorgestellt
werden, geschie das der Zielsetzung, adurch den 38i das Neue DCI-
formatiıven Ansatz schärfen Die Leitfrage lautet alsSo

Was ist NeCU beım Nsatz eINes performatıven Religionsunterrichts?
Bereıts ubertus Halbfas und später Peter Lei haben ihren symboldidaktischen
Entwürtfen die tradıtionellen texthermeneutischen rnwege erweitert.“ Bel allen 1ffe-

Ansatz verfolgen SIE geme1ınsam das Ziel, Religionsunterricht dıe äastheti-
sche und emotıionale Wahrnehmung der Schüler/innen anzusprechen. abe] machte

als erster Aarau aufmerksam, dass die Konzentration des Religionsunterrichts
auf einen priımär reflexiven ‚ugang relıg1ösen IThemen nıcht mehr aufrechterhalten
werden kann, we1l entsprechende explizite f  ngen be1 den meısten Indern und
Jugendlichen nıcht mehr vorausgesetzt werden onnen Deshalb INUSS eın Religionsun-
terricht, der sıch dem didaktıschen TINZID der Anschaulichkeıit verpflichtet fühlt, auch
selbst relıg1öse Praxıs ermöglıchen.
Damit wurde elıg10n „als leib-räumlıches Formenspiel den ıttelpu: des daktı-
schen Interesses gerüc. und ein intensiveres Nachdenken über dıe dem Religiösen

Ebd
onhard Klıe 2003 |Anm.

43 Zum Überblick ber emeinsamkeıten und Unterschiede den Ansätzen VON Halbfas und Biehl
nke 'elbrock, Symboldidaktık eispıel VonNn Hubertus Halbfas und 'eter Bıehl, 18

Neukiırchen-Vluyn 2002, 74-89
Vgl 7Tıstian Grethlein, Religionspädagogik ohne der Was muß ein Menschen lernen,

als hrıis: eben können?, Z1IhK (1/2003), 118-145, 122
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entsprechenden mnwege eingeleitet  «45 : Die asthetische Erfahrung rückte das ent-
des Interesses eutlic. wurde, dass elıg1on dann lernen g1bt, „WECNnN ihre

Ormen ernst SCHOMIMCN und entsprechend wahrgenommen werden  66 46
Damlıt llegt dıe Symboldidaktik in ihrer Intention nahe beiım performatıven Relig1-
Onsunterricht. Trotzdem jedoch WAaT!| 6S e1IN! unzulässıge er!  g würde diıe-
SCI] Ansatz „NUTr als e1iN! Fortschreibung der herkömmlichen Symbolkunde mıiıt
anderen Miıtteln verstehen  c£47 Denn die Vertreter eines performatiıven Relıgionsunter-
chts rezıpleren dıe Symboldidaktik nıcht unmıttelbar, SOondern L11UT über dıe TICL
UrC. dıe Semi0tik, WIE S1Ie Michael Meyer-Blanck als erster vorgeiragen hat “* Deshalb
ist CS 1Ur folgerichtig, dass und Thomas Iie In ihrem Aufsatzband auf
dre1 „Quellen“ verweıisen, dQus denen sich der für diesen Ansatz grundlegende Inszenie-
rungsg|  € speist.”” Zu Sind hiıer die eben bereıts ETW Zeichendidaktik,
die post-strukturalistische DZw. profane Relıigionspädagogik SOWIE dıe Gestaltpädagogik.

Erster grundlegender Dıiskurs Die Leichendidaktik
Die Zeichendidaktik versteht elıgı1on als en Ensemble grundsätzlıc. deutungsoffener
Zeichen
Gemeinsam mıt der Symboldidaktik welst S1C darauf hın, dass rel1g1Ööses Verstehen nıicht
eın auf wortsprachlichen Formen basıert. Deshalb VerSucC. S1e, relig1öse ng
möglichst umfassend erschließen. Der Schwerpunkt des Relıgionsunterrichts lıegt
dabe! auf dem Vorgang der Ane1gnung
ers als die Symboldı  ik aber, dıie den ymbolen eiIne Repräsentationsfunktion
zuschre1bt, dıe auf einer tieferen Seinsdimension beruht; versucht dıie Zeıichendi
„das ymbo. dus selner ontologischen ammer lösen und CS konsequent die Deu-
tungsinstanz zurückzubinden. “° elıgıon kommt abDel als eine kulturell verankerte
Praxis In den IC die unterschıiedliche Deutungen hervorrufen kann Es geht alsSOo

„dıe Wahrheitsfrage nıcht Abbildungsqualitäten koppeln, sondern die Be-
wahrheıitungs- und Evıdenzerfahrung auf der Deutungsebene verhandeln.  «51 Damlıt
andern siıch dıe dıdaktischen Inszenierungsmuster. Ermittelt werden soll, „Was für WeCenNn
eIwas Dedeutet bzw nach welchen Regeln aDel gespielt wird. “* „Jede Interpretation

immer auch anders aus  en, und jede dieser uslegungsvarianten bleıibt prinzl-
pIe| str1tt1g «53 Zie]l dieses Unterrichts ist e1INn! „rel1g1öse Zeichenkompetenz“>*, dıe
auch die pragmatische Dımension berücksichtigt. Damıt rücken die Handlungsformen

—umstäande als asthetische Darstellung VoNn elıg1on In den 16
45 Bernhard Dressler Thomas Klıe, Zeichenspiele inszenileren. Umrisse einer semiotischen Relıig1-Onspädagogik, 18 Neukirchen-Vluyn 2002, 90-99,46 Klie 2003 |Anm 3:/1; 173
47 Leonhard Iie 2003 |Anm48 95  Vgl ichael Meyer-Blanck, Vom Symbol Zeichen Symboldidaktik und Semiotıik, Hannover
49 Vgl Leonhard Tie 2003 |Anm E
50) D(gssler Iie 2002 |Anm 45], Y5f.
52

Ebd O8
5d E NDn n  onhard lie 2003 |Anm 18
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Zusammenfassend bleibt stichwortartig testzuhalten DIie Zeichendidaktık 111 relıg1öse
Zeichen unterrichtlich Darstellung bringen und on! eren Deutungsoffenheit. Je
nach Vorwissen und orerfahrungen der Schüler/innen onnen unterschiedliche Lesar-
ten hervorgerufen werden Damıt wıird das Inszenierungsbewusstsein der Lernenden
eschärtt. Dieser Ansatz wIird nnerhalb des performatıven Relıgionsunterrichts beson-
ders VoNn Thomas ıe und Bernhard Dressler vertreten

D Z7weılter orundlegender Dıiskurs Die profane Religionspädagogik
Be1l der Selbsttätigkeit der Schüler/iınnen, verbunden mıt elner grundsätzlichen Deu-
tungsoffenhelt, SEeTizZt auch die maßgeblıch Von Bernd Beuscher und Dıietrich Zilleßen
formulierte OoStS  alıstısche bzw profane Religionspädagogik 99 Sie verwelst
auf die efahr einer anıpulatıon be]l eiıner funktional-instrumentellen Ausrichtung des
Religionsunterrichts. Als konstruktivistische Dıdaktık Setizt S1e auf dıe „Demontage des
domiıinanten normatıven, mechanistisch-technologischen Paradigmas  “56' Die prägenden
Vokabeln dieses Oonzeptes sınd deshalb diıejenıgen des Spiels und des Experiments. ESs
geht darum, „zwıschen den Konventionen und Ormen Vers  es und Verdrängtes

entdecken, ahnen, spuren, glauben.  «5/ Dahıiınter steht dıe VOIN Paul Tillıch
herkommende etzung, dass elıg10n auf Profanität angewlesen sSEe1 Deshalb kann das
n  In  e LIUT edingten, TOTIanen esucht werden. ema des Onzeptes ist
C3S, „dıe Unemmdeutigkeiten auftf allen Ebenen aufzuweılsen und In ihnen rel1g1ös-profane
puren auizudecken“58_
ers als In der Zeichendidaktık geht 6S allerdings nıcht darum, relig1öse Zeichen
esen, deren Sınn fes  stellen Vıielmehr soll der Sınn UuSSs ehalten werden,
denn eine „ein1gende ahrheıt kann 1Ur eINe | unverfügbare, immer kommende
Wahrheit“> Nalel
9FO  Lerung, eiß ohne Asthetische TASE]  on LSt elıgi0n nıcht Wahrnei  ar. ber
IC KYA nicht dıie Formulierung SE  T, sondern mehr zwıischen dem Formulıerten, den Asthetischen
'Ormen. Sie zeıigt sıch ästhetisch, aber Immer auch als ere der identifizierbaren (restalt.
Insofern der Asthetischen ahrnehmung Unverfügbares «60
In den relıg1ösen Zeichen selbst lıegt eine Dıfferenz, die dazu dass jede Deutung
VapC, vorläufig und brüchig bleibt ©
55 Vgl Beuscher Zilleßen 1998 |Anm Z
50 OS! Siebert, Pädagogischer Konstruktivismus. Lernzentrierte Pädagogık in Schule und Erwach-
senenbiıldung, e1ım asel ”2005, 134 FT Anwendung dieses Ansatzes Nnnerna! der Relig1-
onsdidaktık vgl Dıietrich Zilleßen, Die Freiheit rel1g1öser Didaktik, 18 eukırchen-
uyn 2002, 216-229
S Reinhard Dross, oOfane Religionspädagogik, 11 S 1567 „Det Stzl
dieser ist zögerlich, suchend, probierend, VOTLT lem streiten! partnerschaftlıch, nämlıch auf
Kooperation angewlesen, ber cht moralısıerend, vereinnahmend, vielleicht eın wenig ängstlich,
weıl dıe ngs! kennt, °dıie VOIl Anderen (mit großem ausgeht dadurch, NIC| e1in Ahnlı-
‚.hes ist  P (Beuscher / Zilleßen 1998 |Anm Z 152)
5X Dross 7001 |Anm 5/] 1566
59 Zilleßen 2002 |Anm 56] 224

Beuscher Zilleßen 1998 |Anm. Z 115
Vgl ıe 2003 |Anm 5 174; Leonhard ıe 2003 |Anm. Zilleßen vermerkt dazu „E1n

Terminus kann nıcht {1WAas bezeichnen und zugle1c) bezeichnen, dass bezeichnet” EKs g1bt kel-
reine ıttelung, eıne reine Performanz edes Sprechen ist ein Versprechen. “ ers., Raumbe-
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SO bleibt zusammenfTfassend festzuhalten Dıie profane Religionspädagogik ll Diıa-
J0g mıiıt der relıg1ıösen Tradıtion den ugang einer innenhaften elıgzıon arrangleren.
Im Experiment und pıle: sollen Uneindeutigkeiten aufgewlesen werden, ihnen
relıg1öse puren auIzudecken Vertreten wiıird diese 1INıe nnerhalb eInes performativen
Relıgi1onsunterrichts VOT allem VON AaAra Schroeter-Wittke und Dıietrich Llleßen.

Dritter grundlegender Dıiıskurs Dıie religionspädagogische Rezeption der
Gestaltpädagogik

In der Inszenierung, 1mM kreatıven Gestalten lıegt schliıeßlich en Verbindungspunkt ZU)  3
drıtten Dıskurs, der für einen performatıven Religionsunterricht VOIN Bedeutung Ist und
der eZug auf dıie Gestaltpädagog]) nımmt und sıch In Dbesonderer Weise mıiıt dem Na-
89001 Christoph Bizer verbindet. Allerdings unterscheı1det sıch dieser Ansatz eutlıic VOoON
den i1den vorherigen, weıl Bizer explizıit VoNn einer besonderen Qualität der Bıbel AuS-
geht, dıe 61 eshalb konsequent Heilige chrı nennt Diese besondere Wesense1gen-
Scha: ist für VON größter Bedeutung Deshalb untersche1idet CT zwıischen Leuten,
„dıe dıe 1De als Heılıge Schrift ansehen“, und Leuten, „dıe dıe 1DEe'| als ung
VoN Jexten ansehen  «62. e1de aben ZWäal mıiıt dem gleichen ortlaut (un, aber mıiıt
total anderen Büchern, Bezugsrahmen, Fragehinsichten, Interpretationen.  «65 Auf den

gebrac) wIird dieser Gedankengang durch die ‚uSpitzung: „Heılige Schrift MUNUS
Heiligkeit ergibt Text 64

Lernen bedeutet für „Gestalt hervorbringen. Das ist das Gegenteil VON Reproduzie-
ICH, Kombinieren und ] ransferieren VON vorgegeben-Angeeignetem.  O65 Im Relıg10nsun-
erricht lernen bedeutet deshalb, dass die Schüler/innen „Heilige CHIT, körperlich-
sprachlich Sıch herum "däume en lassen, denen sıch die 'ahrnehmenden Ver-
en können‘“ ® Dabe! entsteht „der rel1g1Ös chrıstliıche Raum rel1g1öse FOor-
INCI, Wortlaute der eilıgen chrı wahrnehmend und auf ahrnehmung hın ent-

werden  «67 .
Die Bıbel soll alSO ihrer Heıilıgkeit ANSCMECSSCH Relıgionsunterricht gebraucht WCI-
den Das geschieht, WCNNn SIe EXPTIESSIV nachbuchstabie: und ges  e WIrd. Christliche
eligion wiırd für Bizer prımär über „Begehungen“ gelernt. Die Schüler/innen betreten
einen inszenierten Raum, dem sS1Ie miıtbauen, „weıl LIUT 1mM Probileren lernt Das
Probieren Dleıibt eın Probieren Freıiheit jeder. jede bestimmt, WIE nah Oder WIe fern

schreitungen. Wie der elıgıon bei Sinnen ist, Klıe Leonhard 2003 |Anm 3 6/-91,
62 Christoph IZzer, Die Schule l1er die 1De. dort Gestaltpädagogische emente der Religions-pädagogik, In ders., Kırchgaänge Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung Von elıgıon,63 mu  Göttingen 1995, 31-50,

Aa Aa  Ebd
65 El

Christoph Bizer Kıirchliches. ahrnehmungen sprachlich gestaltet ahrnehmen, KlıeLeonhard 2003 (Anm 23-46,67 Ebd .
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erlich der Begehung bleiben ıll Begehungen onnen auch mıt großem

C568inszenıert werden.
Damıt elangen auch lıturgische erlauitfe den Religionsunterricht. Slie unterstreichen
Christliche eligıon gehö In den Bereich der andlungen, des Tuns, der Lebenspra-
X15

Allerdings Sind dabeı deutliche Grenzenfür UaNSEMESISENE nszenterungen beachten. TO!
resümert: „Die mangelnde Unterscheidung zwıischen pädagogischen Rıtualen, dıdaktiıschen Inszenle-
NS} authentischer relLgLöser Praxıs Verschwimmen der Asthetisch-
theologischen Aussage schnell In Kıtsch Folklorisierung Von eligion umschlagen. Bei
der Suche nach kreatıver staltung die UCHeEe nach Inszenterter eligion respertiosen
unktionalıisieren authentischer Alltagsreligion derer Rıtuale werden, 7B Wenn die Jüdısche
Passafeıer nachgespielt‘ wIird, oft mut der Illusıon verbunden LSt, ıch In sSchneller Welise In eine
fremde eligion Ineinversetzen können au/Ü
Zusammenfassend bleıibt festzuhalten DIie relıg1onspädagogische Rezeption der stalt-
pädagogık 111 christliche elıgıon In einem Prozess asthetischer Produktivı inszenle-
ICcCH „Immer geht 658 darum, für die Beteilıgten das Fremde, das Andere, vielleicht auch
das subjektiv nächst Unimnteressante Oder auch hıstorıisch S  1ge auf eine solche
Weıise Darstellung bringen, dass 6S hier und Jetzt Kraft und Bedeutung gewinnen

Die SeıImte des Gegenständlich-Inhaltlıchen wird aAaNSCHMICSSCH uUrCc den CGestalt’-
Begriff zugänglich.“ ” eDen ILSLOD Bizer wiırd dieser Ansatz nnerhalb des perfor-
matıven Relıgionsunterrichts VOoNn ngarn Schobert und Hans-Martın (G(utmann vertreten

Zusammenfassung: WAas LST also Neu Ansatz eiInes performativen
Religionsunterrichts

Der IC auf die dre1 grundlegenden Diıskurse verra| Es ist VOL allem der Begrıff der
Performance. He dre1 Ansätze treffen sıch tTOLZ aller auffällıgen und urchaus DC-
wichtigen Unterschiede In diesem
Vvon hesonderer Bedeutung cheint dabel uch zeıitlic gesehen der gestaltpädagogische Beitrag
Christoph Biızers Sein. Bereits 199] hatte SUanNz Im Sinne eines perfo:  ven Religionsunter-
richts etonlt, dass „gestaltaktive Wahrnehmung ““ SInnn hervorbringe. uch verweist auf die
Bedeutung der Körperlichkeit.
erTormance, formulıert Thomas Klie, „1St zunächst einma SallZ Igemeın eiIne
Ausdruckshandlung .“ ” Gerade die Weıte dieses Begrıffs ermöglıcht eın /Zusammen-
kommen VoNn SOIC unterschiedlichen Ansätzen WIEe der profanen Religionspädagogik

ristoph 1Zzer, egehung als 1ne relıg1onspädagogische Kategorie für den Schulıschen Relıgions-
unterricht, ders.. Kirchgänge Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung VON elig10n,
Göttingen 1995, 16/-184, 183
69 izer schreıibt: nter der relıgıonspädagogischen Kategorie der ‘Begehung' rückt das christliıch-
Konkrete Außerliche, In den Bereıich des Gemachten egensatz: kommt WCO Von emMUuU! und
Überzeugung. Es ist eiNne Ansıcht, Glauben se1 ıne este innere Überzeugung; S1e hat die U-
nunterric.  arkeıt der chrıstlichen elıgıon zwangsläufig mıt sıch geführt (ebd., 184)
70 Orotnea Bähr, Zwischenräume. Asthetische PraxIıs der Religionspädagogiık, Münster Ham -
burg 2001,

Hans-.  'artın Gutmann, Der Flow-Kanal und der Weg ZUT Gestalt /Zum erhäa| VON
al und Inszenierung Zugleich: ine Hommage ıstoph Bızer, In Klıe Leonhard 2003
|Anm 92-113, 110
12 izer 1995 |Anm 62],
73 ıe 2003 |Anm 144



Der performative Religionsunterricht Ine religionsdidaktische Konzeption?
VON Beuscher und LUlleßen und der gestaltpädagogisch bestimmten Religionspädagogik
eines Christoph Bizer
Allerdings hat diese Integrationsleistung auch ihren Preıis. Das wurde bereIits ersten
Gedankengang 1E als ich den Begriff des performatıven Reliıgionsunterrichts na-
her bestimmt habe und eine Dıfferenzierung zwıischen dem performativen Relıgionsun-
terricht CENSCICH und welteren Sinne einführen usste
Die integrative Kraft WwIrd mıiıt begrifflichen NSC.  en bezahlt, ohne SIE jedoc iImmer

benennen. “* eutlic wıird das VOT allem den Überlegungen VoNn ara Schroe-
ter-Wilttke, der als einzıger auf nıcht miteinander vereinbare Dıfferenzen innerhalb eines
performatıven Relıgionsunterrichts hinweist. ”
Das Spezıfikum des performativen Ansatzes leg! der Bestimmung des Religionsun-
terrichts als inszenatorisches Handeln Der Unterrichtsgegenstand elıg1o0n soll Dar-
tellung gebrac werden „Unterricht ist WIE das Theater ein leibhaftes und raumgrel-
fenden Geschehen «76

Dieser eZug Theater ist nicht LICU Bereıits 1959 hat Gottfried Hausmann eiINe Un-
tersuchung ZUTr „Diıdaktık als Dramaturgie des Unterrichts“ vorgelegt, der 61 TaB
hınweist, dass „dıe allgemeınen Erkenntnisse des Dramatıschen und des Dramaturg1-schen“ / unentbehrlich die rundlegung und den Ausbau der diıdaktischen Theorie
SInd Allerdings hat sich dıeser edanke In den arau folgenden Ze  en nıicht WEeIl-
ter durchgesetzt. Tst der Hınweils auf die performatıve Bedeutung der Inszenierung
Zuge des hlier untersuchenden Ansatzes erleıiht NCUC
Dabe!i welsen die Vertreter des performatıven Religionsunterrichts übereinstimmend
darauf hın, dass CS nıcht dıe Inıtnerung VON eligi0n, sondern deren Performan-

gehe Der Unterschie: lıegt Verhältnis Von Darstellung und Reflexion, also in der
Haltung. „ Wır können Handlungen ausführen, ohne darüber achzudenken, aber sobald
WIT darüber nachdenken, entste) eın Bewusstsenn, das ihnen die Qualität VON erTIOr-
INance oibt. S
Dressler weLst darauf hin, dass „der Vollzug Von Religion In der Schule In unterric  ichen Lern-
DFOZzeSssen E Ccht unmıittelbar möglich i£ Sel, „MICH ohne reflexive Distanzspielräume “* Weıterhin
spricht VonN „Probeaufenthalte/n] In rellgiösen Welten ‘® einer „probeweise[n] Ingebrauch-

Iner reltgiösen Sprachform“” Hıiıer spiegelt SICH der (reda des Rollenspiels wıder. Schü-
er/innen spielen probehalber eine bestimmte 'olle. abel hleıbt Jedoch agen, oD en 'olches
74 Dabei spiegeln sıch auch die unterschiedlichen Begründungszusammenhänge wıder: beim perfor-matıven Religionsunterricht weılteren Sinn der Bezug auf das 1 heater und beım performatıvenReligionsunterricht CHNSCICNH Sinn der Bezug auf die Kulturwissenschaften, besonders auf dienologie.
75 Schroeter-Wittke 2003 |Anm 131, 59-62
76 Leonhard Tie 2003 |Anm77 Vgl Gottfried Hausmann, als Dramaturgie des Unterrichts, Heidelberg 1959, ET De-eichnet das Dramatische und Dramaturgische als „dıdaktische Urphänomene“ (ebd., /4) und dieDramaturgie als „Schlüssel ıdaktık“ (ebd., VgSemiotische und spieltheoretische Kekonstruktion der

dazu Ihomas Klıe, Zeichen und ‚ple|
447. 449 Pastoraltheologie, Gütersloh 2003, 425-427,
78 Marvin Carlson, ach Schroeter-Wittke 2003 |Anm IS79 Dressler 2002 |Anm 28]
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ıchael Domsgen
'ollenspie:ür Kınder Jugendliche Im schulischen Kontext überhaupt möglich LSt. Hıer zeigen
sıch also deutliche Grenzen In der Verbindung VoN Darstellung Reflexion.®“
SO bleibt zusammenfassend festzuhalten Neu NSsal eINeEs performatıven Relig1-
onsunterrichts ist dıe Integration euilic vonelınander unterscheidender Dıskurse un-

ter dem Begriff der Inszenierung, orunter ein Vorgang verstehen ist, „bel dem eft-
WAas Form kommt  «83 Der Religionsunterricht ist gestalten, dass Anlässe für
solche Ausdruckshandlungen geschaffen und organısıiert werden, UrCc. dıe „Akteure,
Mitspielende und gof. Zuschauende dem spieler1Sc) Inszenlerten performatıv Be-
deutung“** ZUINECSSCIL
Die Vertreter eINESs performatıven Religionsunterrichts Ne.  en sıch In Anspruch,
relig1onsdidaktische Überlegungen vertreten Thomas ıe und Sılke DE
SOSaIr noch weıter. Sıe geben ihrem Aufsatzband den Untertitel „Grundzüge einer DCI-
formatıven Religionspädagogik”. Was stimmt Religionsdidaktik oder Relıgionspä-
‚20g oder S 1des nicht? Auf alle alle Sind ärungen vonnoten Diese SInd 1Ur

erreichen, indem dıe Begrifflichkeiten bestimmt und anschlıeßend als aßsı aNnSC-
legt werden. Das alles geschieht unter der rage

Ist der performatiıve Religionsunterricht ein religionsdidaktischer Ansatz?
Religionspädagog1 Anschluss Christian Grethlein als Theorie LC-

lıg1öser Bıldung, rzıehung und Sozialisation® kann siıch relıgionspädagogisches ach-
enken nıcht auf den Lernort Schule beschränken.®® Denn relıg1öse Bıldung, rziıehung
und Soz1lalisatıon geschehen unterschiedlichen Lernorten eben der Schule ist hier
auf Famılie, (Jemende und Medien verweisen.®” Vergegenwärti sıch diese
Begriffsbestimmung, ist 658 SCHAaAU SCHOMUNCN nıcht gerechtfertigt, VOoN einer performatı-
VvVen Religionspädagogık reden, WIE CS Tie und 1Im Untertitel ihres Auf-
satzbandes Zum eiınen konzentrieren sıch dıe Überlegungen auf den Lernort Schu-
le Zum anderen ist die für diesen Lernort wichtige Unterscheidung zwıischen oing r_

12107 und performing religion”® den Lernorten Gemeinde und Famılıie nıcht aNSC-
MCSSCH. Das Schaffen VoNn Dıstanzspielräumen SOWwIle die Verbindung VOoON Darstellung
82 So bemerkt Grethlein (2005 |Anm „Es erscheint fraglıch, ob für einen olchen
Religionsunterricht der Begrıiff ‘Probehandeln’ als relıgionsdidaktische tegorie aNSCINCSSCH ist.
Se1in eC| lıegt darın, ass dıe PraxI1s Von eligıon Religionsunterricht VOIN der hrkra; INSZE-
njert werden 11US5 Und hebt implizıt 1Ns Bewusstseıin, dass solche Unterrichtssequenzen eiıner
besonderen räumlıchen und atmosphärıschen Gestaltung bedürfen. ber berücksichtigt auf der
ınen eıte unzureichend, dass schulischer Unterricht für die Kınder und Heranwachsenden (und
Lehrkräfte) ein Stück ihrer eNSWE. ist, auf der anderen eie.; dass Heranwachsende uch außer-

der Schule Freiräume benötigen, Eınstellungen und Verhaltensweisen erproben. Das
andeln hier, < beim Formulieren ınes eDel aber uch den anderen Lernformen, ist unmıit-
elbares Leben ohne doppelten Boden und Absıcherung. “
83 ıe 2003 |Anm E

Klıe 2003 |Anm FF 143
Vgl Chrıstian Grethlein, Religionspädagogik, er11ın New Oork 1998, 215

86 Damit folgt [l ınem weıten Begriff VOIN Religionspädagogıik. rsprünglıc) die Bezeichnung
auf den schulischen Religionsunterricht bezogen Vgl Godwin Lämmermann, rundr. der Relig1-
onsdidaktık.g 127 ZUT SCHAUCH ekons!  10N des Begriffs vgl Grethlein 1998
|Anm 85], 1-136
87 Be1 der enennung der Lernorte richte ich mich ach ebd., 3()/-541

Vgl Schroeter- Wittke 2003 |Anm 3: 58



Derperformatıve Religionsunterricht INne CUE relıgionsdidaktısche Konzeption?
und Reflexion VON elıgıon Sınd beispielsweise (jottesdienst nıcht primäres Ziel
uch der Famıilıe, eren Spezifikum gerade der Nıchtintentionalıtät der sich dort
abspielenden Lernprozesse lıegt, WAar: eine solche Unterscheidung nıcht anzustreben .“
Eın Probehandeln VON ern würde das Lernen ode erschweren.
CcChHhon diese kurzen Anmerkungen zeiıgen, WITr aDen 6S hler nıcht mıiıt einer performatl-
VEn Religionspädagogik (un, sondern mıt relıg1ionspädagogischen Überlegungen
Lernort Schule, SCHAUCT: Relıgionsunterricht. Die hiıer zuständige Wissenscha 1st
die Religionsdidaktık als dıe Theorıie des Sschulıschen Relıgionsunterrichts. Ich olge hler
also bewusst eıner Definition VON Religionsdidaktıik, we!ıl NUr dıie Spezl-

des Lernorts Schule Iragen kommen kann Be1l einer weıten DefTfinition EIW:;
Sinne eiıner Wissenscha:; VO  Z Lehren und Lernen genere. bestünde einen dıe

Gefahr der Formulierung VOoN wenig aren allgemeınen Prinzipilen und ande-
ICN die efahr einer unzulässıgen Gleichmachere1 der TNO
uch die Definition von Didaktık als „wissenschaftlıche Reflexion VON organıslerten und Lern-
prozessen “ 1ST noch MILC|präzıse SCHUÜS, weıl neben dem Lernort chule auch Lernort (jemeinde
organısıerte Lehr- Lernprozesse Si  N, diese sıch Jedoch utlich voneinander unterscheiden
(beispielsweise durch die grenzun2 einer Von en Oder dıe Notengebung).
Die relıg1onsdıdaktische Grundfrage nach der USW; der klingt bereıts be1
Christian Gotthilf Salzmann Be1 geht N nıcht mehr die ermittlung festste-
hender Inhalte Aus der erspektive der Kinder, ihres Erlebnıishorizonts, stellt sıch dıe
rage nach die Persönlichkeitsentwicklung gee1gneten nhalten *! Be!l der Planung
VoNn Unterricht S1nd deshalb dıe Auswahlkrıiterien dıie unterrichtenden
benennen ”
Das jedoch geschieht beım Ansatz des performatıven Relıgionsunterrichts kaum  93 Die
IsSCHe Grundfrage wiırd nıcht explizit reflektiert, sodass dıe Auswahlproblematık
89 Vgl Michael Domsgen, amılıe und elıgıon. Grundlagen ıner relıgionspädagogischen 1 heorıe
der amıiılıe, LeIipzıg 200  X

Herbert HJoNS, Allgemeıne Eın Überblick über die gegenwärtige Dıiıskussion,
2002) Neukırchen-Vluyn 2002, 3-20,

Allerdings ist problematisch, Salzmann als den Begründer der Religionsdidaktık ZUuU bezeichnen,
weıl ınen Religionsunterricht heutigen Sinn selner eıt cht gegeben hat RBe] spielt die
Famlılie eine entscheidende der relıg1ösen Erziehung. Dadurch bekommen seine Überlegun-
gCH eine eutlic| schulkrıtische ‚D  c DIe explizıte Begegnung mıit Gott erfolgt cht Unterricht,
sondern der Familie „Dıie relıg1öses Lernen notwendige Glaubwürdigkeit stellt sıch UrC| den
langen famılilären On gleichsam VOIN selbst en (Grethlein 2005 |Anm 411)

Grethlein chreıibt Bestimmung VON Religionsdidaktik: „ Vordringliche Aufgabe der ıdaktık ist
CS, schulischen Unterricht inhaltlıch ZUu orlentieren, wobe!l weder eiINne 11UT historische Legıtimation
noch 1Ne onkret-inhaltlıche estimmung möglıch erscheıinen. (ebd 110)
93 Martin Rothgangel verwelst seiner Rezension des VON Klıe und Leonhard herausgegebenen Auf-
sal  andes auf dıe Ausführungen Von Carolin Schaper FSES W als hätt der ımme!l43  Der performative Religionsunterricht - eine neue religionsdidaktische Konzeption?  und Reflexion von Religion sind beispielsweise im Gottesdienst nicht primäres Ziel.  Auch in der Familie, deren Spezifikum gerade in der Nichtintentionalität der sich dort  abspielenden Lernprozesse liegt, wäre eine solche Unterscheidung nicht anzustreben.®”  Ein Probehandeln von Eltern würde das Lernen am Modell erschweren.  Schon diese kurzen Anmerkungen zeigen, wir haben es hier nicht mit einer performati-  ven Religionspädagogik zu tun, sondern mit religionspädagogischen Überlegungen zum  Lernort Schule, genauer: zum Religionsunterricht. Die hier zuständige 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 - bestünde zum einen die  Gefahr der Formulierung von wenig fruchtbaren allgemeinen Prinzipien und zum ande-  ren die Gefahr einer unzulässigen Gleichmacherei der Lernorte.  Auch die Definition von Didaktik als „wissenschaftliche Reflexion von organisierten Lehr- und Lern-  prozessen “ ist noch nicht präzise genug, weil neben dem Lernort Schule auch am Lernort Gemeinde  organisierte Lehr- und Lernprozesse 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 Inhalte 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 für die Persönlichkeitsentwicklung geeigneten Inhalten.”! Bei der Planung  von Unterricht sind deshalb die Auswahlkriterien für 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 religionspädagogischen Theorie  der Familie, Leipzig 2004.  ® Herbert Gudjons, Allgemeine Didaktik. Ein Überblick über die gegenwärtige Diskussion, in: JRP  18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 3-20, 3.  ” Allerdings ist es problematisch, Salzmann als den Begründer 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 religiösen Erziehung. Dadurch bekommen seine Überlegun-  gen eine deutlich schulkritische Spitze. Die explizite Begegnung mit Gott erfolgt nicht im Unterricht,  sondern in der Familie. „Die für religiöses Lernen notwendige Glaubwürdigkeit stellt sich durch den  langen famililären 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 möglich erscheinen.“ (ebd., 110)  ® Martin Rothgangel verweist in seiner Rezension des von Klie und Leonhard herausgegebenen Auf-  satzbandes auf die Ausführungen von Carolin Schaper („Es war, als hätt der Himmel ...“ Ein Bei-  spiel für gestaltpädagogisches Arbeiten im Religionsunterricht, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3],  326-344, 328f.) mit einem Unterrichtsbeispiel für gestaltpädagogisches Arbeiten, die keine Überle-  gungen zur Auswahl das Unterrichtsstoffes bieten. Auf der anderen Seite kann Johannes Goldenstein  (Resonanzräume des Heiligen. Religion in Klanggestalt, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 283-  307) „in anwendungswissenschaftlicher Manier nahezu übergangslos von fachwissenschaftlichen zu  methodischen Überlegungen übergehen (vgl. bes. 290-307), ohne hinreichend didaktische Überle-  gungen anzustellen“. (Martin Rothgangel, [Rezension zu:] Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.),  Schauplatz Religion. Grundzüge einer Performativen Religionspädagogik, Leipzig 2003, in: ThLZ  129 (5/2004) 577-579, 579.Eın Be1-
Sple‘ gestaltpädagogisches TDEeIfeN Religionsunterricht, Klıe Leonhard 2003 |lAnm

mıiıt ınem Unterrichtsbeispiel für gestaltpädagogisches rbeıten, dıe eine Überle-
USW; das nterrichtsstoffes bieten Auf der anderen e1ıite kann Johannes ensten

(Resonanzräume des eıligen. Religion anggestalt, Klıe Leonhard 2003 |Anm. 283-
307) „n anwendungswissenschaftlicher Manıer ahezu übergangslos VON fachwıissenschaftlichen
methodischen erlegungen übergehen (vgl bes 290-307), ohne eichen! iIsche Überle-
gungen anzusteile;  “ (Martın Rothgangel, ezension ZU: ] 0Mas Klıe Sılke Leonhard (Hg.)Schauplatz elıgıon. Grundzüge ıner Performatıven Relıgionspädagogık, Leipzig 2003, IL
129 (5/2004) 577-579, 579



ıchael Domsgen
onkreter Inhalte des Religionsunterrichts mer  rdig unbestimmt bleibt DiIie
werden in der ege: „gesetzt“, „Nicht aber mıiıt didaktischen ıterien WIe Exemplarıtät,
Gegenwarts- und ukunftsbedeutsamke!l gründet. Warum sollen aber welche Aspekte
gelebter eligıon für chüler und Schülerinnen eines stimmten ers und einer De-
stimmten Soz1ialisation inszenıert werden?“?*, iragt deshalb Martın Rothgangel
Recht ”
ine Ausnahmestellung innerhalb des performatıven Religionsunterrichts nımmt hıer
der VON der rofanen Religionspädagogik herkommende ara Schroeter-Wittke eIn.
‚WAar hetfert auch O} keine Sıtuationsanalyse der Schüler/innen (im Gegensatz Bern-
hard Dressier und den Ansätzen dazu be1 Thomas 1€), aber CT sieht zumıindest das
oblem, dass Schüler/innen etwas vorgegeben wird, das SIE unterrichtlich Inszenıeren
sollen.”®
DIe sche Grundirage wird be1 Schroeter-Wittke unter Verweıls auftf dıe UÜberle-

der profanen Religionspädagogik mplızıt dacht Br verweilst auf dıe „E1n-
samkeıt des terbens als Grundangst des Lebe:  “ dıie dann eINemM „Lebensim-
pl“ werden könne, „WECNnN SIE nıicht bewältigt, sondern all;  TI wird“?”. Mit
Beuscher und Ulleßen on! CI „Diese Angst muß 1INSs pl1e ommen, 1Ns pIe des
Lebens, 1NSs Theater des Lebens Nur WEeNN diese schicksalhafte Lebensangst angCNOM-
LU wird, erscheıint CS möglıch, die krankhaften Ängste und ihre soz1lalen Bedingungen

verändern, wandeln, verwandeln“?®
Dieser Ansatz verwehrt 6S konkrete Unterric  alte festzulegen. Diese mMussen
VON den Schüler/innen selbst SCWONNCH werden, das Heılıge ist 1mM Profanen suchen,
aber nıcht als SCHIUSS Das „pädagogische pıel Ist unendliC! Lebenslanges
Lernen alte! dıe Kompetenz, einmal Posıtionen wıieder aufgeben

99Önnen, vorübergehend NECUEC Posıtionen einzunehmen.
Sınd dıe Überlegungen performatıven Religionsunterrichts eın religionsdidakti-
Sscher Ansatz? Rothgangel formuliert den „Eindruck, dass das Potential des performatıi-
VE Ansatzes primär ‘rel1ig1ionsmethodischer’ Hınsıcht liegt“ *, we1l die didaktıschen
94

05 Vgl uch die 1eselDbe gehende Krıtik VON Grethlein 2003 |Anm Ausgeführt wiıird
s1e seiner Religionsdidaktık: „Es ist cht leicht, ıne klare Zielformuliıerung für dieses Kon-
zept erkennen. Zwar wiırd aus  1C beschrieben, ass und WI1Ie elıgıon ‘gezeligt’ werden soll,
doch DUr beiläufig €e1 Dressier das 1e] dessen hinsıchtlich der Schüler mıt geht be1 relig1öser
Bıldung darum, ‘den ndern und Jugendlichen dıe Möglıchkeıit der praktıschen Ingebrauchnahme
VON elıgıon eröffnen‘. Be1 näherem Hınsehen gılt diese Zurückhaltung bel der Formulıerung VONn
Zielen uch den Inhalten Hıer scheıint vermuittelt UTrC| den Begriff der ‘Wahrnehmung‘ als rel1g10nS-
diadaktısch grundlegend die Performative Religionspädagogik hinsichtlich der Dıffusıität der
das Tbe des thematisch-problemorientierten Religionsunterrichts anzutreien Die möglıcher
Themen ist groß ohne dass sS1e didaktisch begründet4A4  Michael Domsgen  konkreter Inhalte des Religionsunterrichts merkwürdig unbestimmt bleibt. Die Inhalte  werden in der Regel „gesetzt“, „nicht aber mit didaktischen Kriterien wie Exemplarität,  Gegenwarts- und Zukunftsbedeutsamkeit begründet. Warum sollen aber welche Aspekte  gelebter Religion für Schüler und Schülerinnen 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 Religionspädagogik herkommende Harald Schroeter-Wittke ein.  Zwar liefert auch er keine Situationsanalyse der Schüler/innen (im Gegensatz zu Bern-  hard Dressler und den Ansätzen dazu bei Zhomas Klie), aber er sieht zumindest das  Problem, dass Schüler/innen etwas vorgegeben wird, das sie unterrichtlich inszenieren  sollen.”  Die didaktische Grundfrage wird bei Schroeter-Wittke unter Verweis auf die Überle-  gungen der profanen Religionspädagogik implizit bedacht. Er verweist auf die „Ein-  samkeit des Sterbens als Grundangst des Lebens“, die nur dann zu einem „Lebensim-  puls“ werden könne, „wenn sie nicht bewältigt, sondern angenommen wird“””, Mit  Beuscher und Zilleßen betont er: „Diese Angst muß ins Spiel kommen, ins Spiel des  Lebens, ins Theater des Lebens. Nur wenn diese schicksalhafte Lebensangst angenom-  men wird, erscheint es möglich, die krankhaften Ängste und ihre sozialen Bedingungen  zu verändern, zu wandeln, zu verwandeln“®®,  Dieser Ansatz verwehrt es ihm, konkrete Unterrichtsinhalte festzulegen. Diese müssen  von den Schüler/innen selbst gewonnen werden, das Heilige ist im Profanen zu suchen,  aber nicht als Abschluss. Das „pädagogische Spiel ist [...] unendlich [...]. Lebenslanges  Lernen beinhaltet [...] die Kompetenz, einmal gewonnene Positionen wieder aufgeben  «99  zu können, um vorübergehend neue Positionen einzunehmen.  Sind die Überlegungen zum performativen Religionsunterrichts nun ein religionsdidakti-  scher Ansatz? Rothgangel formuliert den „Eindruck, dass das Potential des performati-  ven Ansatzes primär in ‘religionsmethodischer’ Hinsicht liegt“'°, weil die didaktischen  Ebd:  ® Vgl. auch die in dieselbe Richtung gehende Kritik von Grethlein 2003 [Anm. 44]. Ausgeführt wird  sie in seiner Religionsdidaktik: „Es ist nicht ganz leicht, eine klare Zielformulierung für dieses Kon-  zept zu erkennen. Zwar wird ausführlich beschrieben, dass und wie Religion ‘gezeigt’ werden soll,  doch nur beiläufig teilt Dressler das Ziel dessen hinsichtlich der Schüler mit. Es geht bei religiöser  Bildung darum, ‘den Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit der praktischen Ingebrauchnahme  von Religion zu eröffnen’. Bei näherem Hinsehen gilt diese Zurückhaltung bei der Formulierung von  Zielen auch den Inhalten. Hier scheint vermittelt durch den Begriff der ‘Wahrnehmung’ als religions-  diadaktisch grundlegend die Performative Religionspädagogik hinsichtlich der Diffusität der Inhalte  das Erbe des thematisch-problemorientierten Religionsunterrichts anzutreten. Die Fülle möglicher  Themen [...] ist groß [...], ohne dass sie didaktisch begründet ... werden.“ (Grerhlein 2005 [Anm. 2],  262f.  % Vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 60 in Kritik der Ausführungen von Dressler 2002  [Anm. 28], Ingrid Schobert, Glauben heißt eine Sprache lernen. Exemplarisch durchgeführt an einer  Performance zu Psalm 120, in: rhs 45 (1/2002), 20-31, Hans Schmid, Mehr als Reden über Religion,  in: rhs 45 (1/2002), 2-10 und Englert 2002 [Anm. 5].  ” Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.  %® Beuscher / Zilleßen 1998 [Anm. 21], 139.  ® Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 63.  '® Rothgangel 2004 [Anm. 93], 579.werden. (Grethlein 2005 |Anm
262f.

Vgl Schroeter- Wiıttke 2003 |Anm I3} Kritik der Ausführungen VoOoNn ressier 7002
|Anm 28]1, ngr Schobert, Glauben he1ißt eine Sprache lernen. Exemplarısch durchgeführt ıner
Performance Psalm 120, rhs 45 (1/2002), 20-31, Hans Schmid, Mehr als eden ber elıgı0n,

rhs 45 (1/2002), DA und Englert 2002 |Anm
97 Schroeter-Wittke 2003 |Anm I3

Beuscher Zilleßen 1998 |Anm ZE 139
-x  S  A Schroeter-Wittke 2003 |Anm IS 63

Rothgangel 2004 |Anm 93 ] 5/9



Derperformative Religionsunt  unterricht INe NnNeue religionsdidaktische Konzeption?
Überlegungen USW:; und Begründung der nıcht VOTSCHOMNMNEN werden.
„ 50 rechtı der Verwels auf das Unplanbare und dıe Prozesshaftigkeit des Nier-
richtsgeschehens ist dıie "dramatısche Vorlage 111 dıdaktısch verantworte! sSeiNn und
nıcht einfach als ‘vorgegebener Stoff” me!  1SC: eingespielt werden.  « 101
Rothgangels Kritik ist Großen und (GJanzen erecht! zumindest Was den perTOor-
matıven Religionsunterricht weıteren Sinn ange‘ Beım performatıven Religionsun-
terricht CENSCICH Sınn Ist die ache schwier1ger. Hıer werden durchaus didaktische
Überlegungen angestellt, aber dıe Jeıben sehr allgemeın. Doch 1mM (Ganzen dieses VON
der rofanen Relıigionspädagogik herkommenden Ansatzes sind S1e plausıbel und DasSsSCH

den Duktus des Gedank:  ankenganges. Deshalb sSe1 hıer dıe These dass der DCTI-
formatıve Relıgionsunterricht CNSCICHN Sinne durchaus ein relıgionsdıdaktischer An-
Satz ist ber ist GE auch eine rel1g10nsdidaktische Konzeption?

Ist der performatıve Relıgionsunterricht eine relıg10nsdidaktische
Oonzeption!

Auch dieser Stelle STE. und dıe Antwort mıt der begrifflichen Klärung Doch
dıe ist nıcht leicht Norbert Mette und TLEedFIC: Schweitzer bemerken nach der urch-
sicht einschlägiger relıg1onsdidaktischer cher, dass der Begrıff ZWal weiıt VCI-
Dbreıtet sel, aber eine „SCNAUCIEC ärung, Was denn eigentlich einer 'Kkonzeption’

verstehen sel, nıcht gegeben  6102 werde „ESs WwIrd mehr oder weniger e_
Setzt, dass einzelne einflussreiche religionspädagogische Autoren Oder Autorengruppen
en bestimmtes, In sich mehr Oder weniger stımmiges und geschlossenes Verständnis
VOoNn Relıgionsdidaktik aufweisen.  << 103 Eıne IW  ung findet der Begriff be1 Wil-
helm Iurm Dort wird GT narratıv einge ohne jedoch klären.
Ohne den ‚Druc) einer Jetztgültigen Klärung erheben wollen, Sse1 arauı verwlie-
SCH, dass sıch grundsätzlıche relıg1onsdidaktische Überlegungen bestimmten Punkten
außern mussen, WECNN S1IeE als Konzeption und nıiıcht als relıg1onsdidaktischer An-
Satz bezeichnet werden sollen Dazu ehören Außerungen Zielen, Inhalten, Me-
dien und Methoden des Religionsunterrichts SOWIEe der Lehrerin DZW des
hrers All diese Punktti  CD mMussen einem Zusammenhang esehen werden.

Beispiel des ermeneutischen Religionsunterrichts SCl SUNZz kurz USTIME: /Ziel des Religions-
unterrichts LST en Verstehensprozess, der Hındernisse beseitigt, Orurteile korrnigiert und ein
sachgemäßes Verständnis hiblischer Texte ero); Verstanden werden Soll turelle Erbe, WOZUÜU
die christliche Überlieferung maßgeblich gehö Inhalt des Religionsunterrichts LSt die chrıstliche
Überlieferung, nsbesondere die 1De. Der LSt mafßgebliche Medium. Die Arbeiıt mut Texten,
Insbesondere unter Zuhilfenahme der historisch-kritischen Exegese SE/ Im Mittelpunkt. Der Lehrer

dıe Rolle INeSs Hermeneuten der chrıstlichen Überlieferung. Er soll Verstehen ermöglichen hel-
fen

101 Ebd
102 Norbert Mette Friedrich Schweitzer, Neuere Relıgionsdidaktik Überblick.,Neukirchen-Vluyn 2002, 21-40,
103

Vgl Wilhelm Sturm, Religionsunterricht gestern heute INOTgCN. Der Erziehungsauftrag derKıirche und der Religionsunterricht OMentlıiıchen Schulen, Stuttgart 1971



ıchael Domsgen
Letztlich stellt sıch In der Tage nach der Konzeption dıe rag nach der Möglıchkeıit
eiıner unterrichtliıchen Konkretion eines religionsdidaktischen Ansatzes Raum der

Der Vorteil ıIner 'olchen Definition des Konzeptionsbegriffs hesteht auch In der Abwehr des Missver-
ständnisses, eine Oonzeption IÖöÖse dıe andere ab, weıl IC gewissermaßen erholt Sel Fınem solchen
Verständnis halten eorg Hılger, (9) Leimgruber Hans-Georg 1e| echt entgegen,
dass „angesichts der Komplexıität religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen Ehenen

In verschiedenen Situationen nıcht es Bedenkens- Beachtenswerte  : einer einzıgen ONZeED-
tion untergeordnet werden kÖnne. Sıe verzichten es| auf den Konzeptionsbegriff sprechen
hıeber Von „Prinzıpien46  Michael Domsgen  Letztlich stellt sich in der Frage nach der Konzeption die Frage nach der Möglichkeit  einer unterrichtlichen Konkretion eines religionsdidaktischen Ansatzes im Raum der  Schule.  Der Vorteil einer solchen Definition des Konzeptionsbegriffs besteht auch in der Abwehr des Missver-  ständnisses, eine Konzeption löse die andere ab, weil sie gewissermaßen überholt sei. Einem solchen  Verständnis halten Georg Hilger, Stephan Leimgruber und Hans-Georg Ziebertz zu Recht entgegen,  dass „angesichts der Komplexität religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen Ebenen  und in verschiedenen Situationen nicht alles Bedenkens- und Beachtenswerte“ einer einzigen Konzep-  tion untergeordnet werden könne. Sie verzichten deshalb auf den Konzeptionsbegriff und sprechen  lieber von „Prinzipien“, die „in ihrer Reichweite und Komplexität begrenzter als ‘Konzeptionen’ sind.  Religionsdidaktische Prinzipien können durch ihre Begrenzung konkreter und situationsangemessener  sein. “® Auch Norbert Mette und Friedrich Schweitzer argumentieren auf dieser Ebene und benutzen  deshalb den von Peter Biehl geprägten Begriff der „Struktur“, um „die geschichtliche Entwicklung  der Religionsdidaktik mit ihrer inneren Gestalt zu verknüpfen, um so zu einem weiterreichenden kon-  textuellen Verständnis zu gelangen‘“®. M.E. schließen sich die Verwendung des Begriffs der Konzep-  tion sowie die durchaus berechtigte Suche nach unverzichtbaren Dimensionen, ‘Strukturen’ oder  auch ‘Prinzipien’ nicht aus, wenn der Konzeptionsbegriff in erster Linie die Schulförmigkeit eines  religionsdidaktischen Ansatzes bezeichnet. Voraussetzung dafür wäre jedoch eine präzise Unterschei-  dung zwischen religionsdidaktischen und religionsmethodischen Überlegungen sowie zwischen religi-  onsdidaktischen Ansätzen 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 Überforde-  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-StudentInnen, Lehramts-  AnwärterInnen und BerufsanfängerInnen, die sich noch am Anfang ihrer professionel-  Jen Entwicklung befinden, mit solchen Perspektiven nicht zu überfordern?“ !”  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  heißt das genau? Und welche Inhalte sollen das ermöglichen? Hier stellt sich also die  %5 Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für  Studium, Ausbildung und Beruf, München 2001, 303.  1 Mette / Schweitzer 2002 [Anm. 102], 27.  $  197 Rudolf Englert, Auffälligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung, in: JRP  18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 233-248, 246. Englert bezieht sich hier nicht explizit auf den  performativen Religionsunterricht, sondern auf den dekonstruktivistischen Ansatz der profanen Reli-  gionspädagogik.  6 Ebd.  19 Ebd., 246f. Zu erinnern ist hier an den grundsätzlich experimentellen religionsdidaktischen Stil  und den Verweis darauf, dass Lehren und Lernen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung zuein-  ander stünden.  10 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.die „In iıhrer Reichweıte Ombplexıtät begrenzter als ‘Konzeptionen‘ SInd.
Religionsdidaktische rnzıpien können durch hre egrenzung nkreter und sıluationsangemesseNeEr
Sen. d uch ONl Mette Friedrich Schweıiıtzer argumentieren auf dieser ene und benutzen
esi den Von 'eter Jehl geprägten Begriff der „ Struktur”, „die geschichtliche ıcklung
der Religionsdidaktık mut ihrer Inneren (restalt verknüpfen, einem weıterreichenden kon-

Verständnis gelangen «106 schließen sıch die Verwendung des Begriffs der ONZED-
ıon SOWIE die durchaus berechtigte uche nach UNVENZILCI  aren Dımensionen, Strukturen‘ Oder
auch Prinzipien’ NILCH WENL der Konzeptionsbegriff In ersier T ınıe dıie Schulförmigkeit eines
religionsdidaktischen Ansatzes bezeichnet,. Voraussetzung dafür wäre jedoch Ine Dräzise Unterschet-
dung zwıschen religionsdidaktischen religionsmethodischen Überlegungen SOWILE zwıischen relig1-
onsdidaktıschen 'alzen und religionsdidaktischen Konzeptionen.
Wırd der performatıve Religionsunterricht CNSCICH Sinne als religionsdidaktische
Konzeption In den 1C. ZCNOMUNCNH, lıegen dıe Schwierigkeıiten VOT allem in der Be-
schreibung der erTrolle Miıt udo Englert ist agen, ob die hiler anvıislerte
Form „CINECS auf Entgrenzung und Destabilisıerung gedanklıcher Ordnungssystem: hın
angelegten Religionsunterrichts nıcht nach Virtuosen“ */ verlangt, Was e1IN! (]berforde-
Tung der meisten Lehrer/innen arste. uch Ist agen, WIE 6S be1 einer auf 1L ehren
und Lernen bezogenen Wissenscha: WIe der Religionsdidaktik die „ejgene
und Lernbarkeit“!° este ist TO. hramts-StudentInnen, hramts-
AnwärterInnen und BerufsanfängerInnen, dıe sich noch nfang ıhrer professionel-
len ntwicklung efinden, mıiıt olchen Perspektiven nıcht überfordern?“ 1°
16 klar festgelegt 1st der performatıve Religionsunterricht auch seiner Zielbestim-
IMNUN; Wozu soll eigentlich elız10n geze1gt, dargestellt, inszenilert und eflektiert WeI-

den? Um HC dıe Performance „die elıg1on der daran beteiligten Subjekte allererst
entstehen und ZUT Darstellung kommen  «110 jassen, sagt Schroeter-Wittke Doch Was

he1ßt das genau? Und welche Inhalte sollen das ermöglichen? Hıer stellt siıch alsSO dıe

105 eorz Hılger Stephan Leimgruber ans-Georg ebertz, Religionsdidaktıik. Fın Leitfaden für
tudıum, Ausbildung und Beruf, München 2001, 303

Mette Schweitzer 2002 |Anm 102],
107 Rudolf Englert, Auffälligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktiıschen Entwicklung,

Neukirchen-Vluyn 2002, 233-248, 246 Englert bezieht sich ler cht explizit auf den
performatıven Relıgionsunterricht, sondern auf den dekonstruktivistischen NSa der profanen elt-
gionspädagogık.
108

El 246f. 7u erinnern ist 1er den grundsätzlıch experımentellen religionsdıdaktischen Stil
und den VerweIls arauf, dass ehren und Lernen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung zue1n-
ander stünden.
110 Schroeter- Wittke 2003 |Anm S4



Derperformatıve Religionsunterricht eine euec reilgionSdidaktısche Konzeption? 4/

rage nach der Schulförmigkeit und damıt dıe nach der Überprüfbarkeit und ewert-
barkeıt des Relıgionsunterricht Vermiuttelten. WAar formuliert Schroeter-Wittkı
durchaus Zielvorstellungen, doch Sind SIE 1Ur schwer In die Schulwirklichkeit über-

Diese Fragen tellen sıch auch, Wenn ertretfer des performativen Religionsunterrichts Im wWeilte-
ren Sinne agı Dressier el kurz mnıt, dass darum gehe, „den ern Jugendlichen dıe
Möglichkeit der praktıschen Ingebrauchnahme VoNn eligion Öffnen. } Doch SECENAU dazu g-
hört, ırd nıcht auSZı
Diese Anfiragen zeıgen, dass 6S beım performatıven Religi0onsunterricht 1L1UT sehr einge-
schränkt gerechtfertigt ISt, VON einer Konzeption hıer verwendeten Sinn des es

sprechen. *”“ Es fehlt dıe Gesamtheit der Reflexionen. Der Ansatz leidet einer
enlenden präzısen Zielangabe. Wozu soll denn elıg10n inszeniert, geze1gt und
angeschaut, dacht und edeutet werden? uch bleibt die der hrerin DZW des
ers unbestimmt, VOIL em dann, WCIHN SCHNAUCI nachgefra Wwiırd, beispielsweilse
nach ihrer nbindung dıe Kırche oder nach ihrer als Inszenator relig1öser
Lernprozesse.
uch othgangel Jehl sehen In ihren Rezensionen zum Aufsatzband VON Klıe Leonhard Im
performativen Religionsunterricht keine Konzepthon (wobel allerding2s ıcht klar LST, 1E SECEHAU
Uunter einer Konzeption verstehen). Bei Ersterem lässt sıch Indırekt erschließen, Wenn Schrel
„Diese Kritikpunkte [Festlegung der Unterrichtsinhalte Oormulierung VonN elen Jür den Religt-
ONS!  erricht; M.D.]J gewinnen dann Gewicht, Wenn dıie Grenzen des performativen Ansatzes aucht
klar gesehen als Ine religionsdidaktische Onzeption Vverstanden wWwürde. , Letzterer Schrel
SUNZ deutlich: „Bel der Performativen Religionspädago2ik handelt sıch nıcht eine (resamt-
konzeption, dıe alle ereiche der Diszıplın abdec]d“”4

der Summe sollte also beım performatıven Relıgionsunterricht nıcht VON eıner
Konzeption, Ssondern besser VOoN einer ‘Sensibilisierungsstrategie *” sprechen, WIE
udolf Englert das gemenn mıt IC auf LICUCTE Tendenzen nnerhalb der Reli1-
g1onsdidaktik (ut, Ooder aber VoNn einer „Dimension  «116 WIEe Peter 1€) 6S vorschlägt.
Darın wiıird eutliıch, dass der performatıve Ansatz durchaus Bedeutsames hat,

dem eiIne „Pünktlichkeit“**’ bemühte Relıgionsdidaktik nıcht vorbeigehen dart.
Gleichzeitig zeigen sıch dıe Grenzen be1 der Übertragung In den SCAHhullscheng’
CS auf Überprüfbarkeit und Bewertbarkeıit des Unterricht Gelernten ankommt

111 Dresssler 2002 |Anm 28]1,
112 Dabei ist das oblem ıner vermınderten Schulförmigkeıt’ cht gering achten Gerade der
performative Religionsunterricht ENSCICH Sınn verfehlt dıe „durch den Lernort Schule gegebeneBesonderheit des relıg1ösen Lernens Religionsunterricht, WOZU Zielgerichtetheit und damıt Über-
prüfbarkeit gehören.“ (Grethlein 2005 |Anm 2 9 28 Hinblick auf den dekonstruktivistischen An-
Satz Von Zilleßen)
113 Rothgangel 2004 |Anm 93]1; 579
114 Peter LE |Rezension Zu: } I1homas Klıe Leonhard (Hg.) Schauplatz elıgıon. Grundzü-
SC einer Performativen Relıgionspädagogik, Leipzig 2003, (1/2004) 88-90,115 Vgl Englert 2002 |Anm 107], 226
!6 Biehl 2003 |Anm. 114]1,117 Vgl {0]Englert, Plädoyer für „rel1ıg1onspädagogische Pünktlichkeit“. Zum Verständnis Von
Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bıldungsprozeß, atBl 113 159-169



1C!Domsgen
Damıt stellt sich abschließend dıe rage nach den Herausforderungen, denen sıch dıe
Religionsdidaktik angesichts des performatıven Religionsunterrichts zukünftig tellen
hat

Welchen Herausforderungen sollte sıch relıg10nsdıdaktisches en
angesichts des performatıven Religionsunterrichts zukünftig steilen

Der performatıve Religionsunterricht legt sSeIn ugenmer' besonders auf die Nnszenle-
TUuNg unterrichtlıchen Handelns Hans-Martin (rutmann NN die osrundlegende Er-
kenntnis alles ıdaktısche Arbeıten auf den indem 6 In Entsprechung e1-
1ICcT ekannten ormuliıerung Paul alzı  176 formulıert: „Ich nıcht nicht
inszenleren. 118

Das gılt auch für den Religionsunterricht und verdient zweiıfelsohne einer tärkeren Be-
achtung als bisher Dadurch rückt dıe leibräı  iche Dımension des hrens und Ler-
NC}  — den 1C Gleichzeitig schärtft sich der 1Cc auf den Unterrichtsgegenstand: auf
dıe el1210N2. Schleiermachers grundlegende Erkenntnis, dass Darstellung und Mitte1-
Jung VOI elıgıon zusammengehören, wiıird auf diese Weise HCUu betont und unterricht-
iıch konkretisiert. CANoN das ist eın außerst bedeutsames Verdienst des performatıven
Religionsunterrichts.
erdings N! diese Erkenntnis auch offene Fragen, die sich als Herausforderungen
ger Religionspädagogik tellen

einen ist CS das Problem einer SCHNAUCH Sıtuationsanalyse. Der VoNn Dressler kons-
tierte Tradıtionsabbruch ist ichtig und gleichzeıltig auch falsch !” Auf einige Schü-
ler/innen trıfft (ST ZU, auf andere wıieder nıcht DIie Sıtuation ist plurıform, als dass SIe

vereinfachend schrıeben werden Oonnte rade weıl der performatıve el1g10ns-
unterricht dıe Selbsttätigkeıt der inder und Jugendlichen betont und besonders in der
ine der rofanen Religionspädagogik auf dıe maniıpulatıve efahr eiıner 1onal-
instrumentellen Ausrichtung des Unterrichts hınweilst, ollten dıe Schüler/innen deutli-
cher In den IC SCHOMMNCNHN werden. Peter 1€) hat eC seiner erwunde:  g
arubDer Ausdruck verliıehen, „dass keıin Interesse den Raumerfahrungen VON Kındern
und Jugendlichen steht, ODWO. CS doch phänomenologische Beschreibungen und
pırısche Untersuchungen o1IbtC
Damıt ängen aufs eNgSiE auch die noch ausstehende Profilierung der Unterrichtsinhalte
SOWIE dıe Beschreibung der Zielsetzung des Religionsunterrichts ZUSamnen

Zu klären ist der Zusammenhang zwıischen dem Unterricht Dargestellten und der
außerunterrichtlichen Nnswe der inder und Jugendlichen. Darauf hat Christian
Grethlein CC hingewıesen. 121 Stephan eyer-Menkhoff TIN! das Problem auf

118 (Gutmann 2003 |Anm FAl Fr ormulıe| 1e$ Entsprechung Watzlawıcks Formulijerung
„Man kann cht cht kommuntzieren. C6

119 Dass dıe Ihese VOINM Traditionsabbruch dıfferenziert werden INUSS, ze1igt uch ein 1C| auf dıe
Sıituation Ostdeutschlan« Vgl dazu dıe Beiträge be1 iıchael Domsgen Hg.) Konfessionslos
eine relıgıonspädagogische Herausforderung. Studien e1ispie) Ostdeutschlands, Leipzig 700  n
120 1€. |Anm 114]1,
DA Vgl Grethlein 2003 |Anm 44||, 124



Derperformatıve Religionsunterricht Ine eue religionsdidaktische Konzeption?
den WC)] CI Bezug auf Bizers Ansatz betont, dass e1IN! Setzung vollzogen
WIrd.
„Diese katechetische Voraus-Setzung beansprucht darum auch keinen größeren Geltungsbereich als
den des errichls. Die chrıstliche Religion wırd unterrichtlich als eligıon vorausgeselZl, nıcht
lebensweltlich nıcht nfessorisch, weder hei den Lehrenden noch hei den MNel Die dog-
matısche Voraussetzung der Gegebenheit christlicher Religion Im Bekenntnis JSesus NYMOS’ wırd KrAa-
eC]  SC} INn Geltung geSeEIZt zugleicı In (Jrenzen gebracht: IC gilt nıcht allgemein, sondern

den spezifischen Bedingungen des errichts. Nur ‚WEeC! des Unterrichts CHArıstlicher
eligion wırd diese als eligion VorausgesetzZl. Glieichsam hypothetisch uırd dıe chrıstliche eligion
In ihrem Unterricht In Geltungel CC

amıt TO| dıie C{anr dass das fortgesetzt und verstärkt wird, Was eigent-
ich nıcht verstärken MOC.  e, nämlıch dıe Margınalisierung VON elıg10n und deren Un-
edeutsamkeıt dıe Gestaltung des alltäglıchen ens Hıer rucken die anderen Ler-
norte des aubens insbesondere dıe Famıiılie das IC des Interesses Eın
relıg1onsdıdaktischer Ansatz sollte sıch heute iImmer Kontext der welteren Religi0ns-
pädagogık vergewI1ssern, WIE das, Was Unterricht gelernt wiıird, auch außerunterricht-
ich relevant Se1IN kann Notwendig SInd alSO relıg1onsdıdaktische Überlegungen /u-
sammenhang einer noch erarbeıitenden Lernorttheorie, die nach der Profilierung und
Zuordnung der lebensgeschichtlic relevanten Lernorte iragt 123

Der performatıven Relıgionsunterricht hat dazu durchaus Bedeutsames beizutragen,
weıl er dıe elıgıon unabdıngbare pragmatische Dimension neben der kognitiven
und MNektiven eutlic betont und unterrichtlich relevant macht In der etzıgen Form
hlefert dieser Ansatz VOT allem den relıg1onsmethodischen Part wichtige mpulse
otwendig WAar‘ eın SCHNAUCTES Durchdenken In relıg10nsdıdaktischer Perspektive. Dann
könnte dieser Ansatz eutlic mehr Gewicht ekommen

122 Ste han Weyer-Menkhoff, Wozu wıird christliche elıgıon unterrichtet? Fın Dıskurs ZUT Notwen-
digkeit asthetischer Vermittlung, Münster 1999, ON
123 Vgl dazu dıe Überlegungen be1 Domsgen 2004 |Anm 59], 293-303
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alpD Bergold
eNırn elıgıon Bildung \

/ Die Hirnforschungserkenntnisse und ihre religionspädazogische
BedeutungJür reli2iöse Bildun2sprozesse

Eı ıtung
In S] Science-Fiction-Roman Der futurologische Kongress”“ beschrei1ibt Stanıslawvvn  5
Lem“ eINe Gesellscha: des ahres 2039, In der das Zeıtalter der armakokrTatie a..
gebrochen ist Die Menschen stehen dem Einfluss hochspezıfischer Halluzınoge-
NC, dıe den wirklıchen ntergang der Gesellscha: UrCc. den au VON Scheinwelten
verdrängen. DIe Menschen sehen dort lühende Landschaften, sıch In ahrheit
Odnis und Verftfall ausbreıiten. Wenn eINe Reise machen möÖchte, nımmt „Ka-
rntin  D oder „Hawalan“ ein die Stelle VON Lernen und schulischer Entwicklung trıtt
dıie direkte chemische Manıpulation des Gehirns Um dıe bertät einzuleıten, erhalten
Jugendliche das 1tte „Rev die spätere Reıifung WIrd dann UrCc „Integrien“
herbeigeführt. „Freudıan“ beseıntigt den Ödipus-Komplex. Es gIbt keine Waiırklichkeit
mehr, dıe nıcht chemisch manıpuliert ware

DIe populıstischen Tkenntnisse der Hırnforschung
Lems wunderbare Satıre ist 1910801 S nıcht weıt entfernt VON dem Bıld, das WIT uns
neuerdings VO Menschen und seiner Welt machen Es scheınt sıch e1INı Scheinwelt

handeln, eINe Matrıx, dıe VON uNnseTrenNn Gehirnen ErZEULL WIrd. ollen WIT WI1S-
SCH, WIEe dıie wirklıiıche Wiırklıiıchkeit ist, dann Mussen WITr Uulls VoNn den modernen Natur-
wIissenschaften aufklären lassen
iIne Flut VON populärwiıssenschaftlichen Artıkeln ele) uns derzeıt über die NECUTONA-
len rundlagen uUuNseTeSsS Erlebens, einschließlich des relıg1ösen rlebens, des Verhaltens
und des Lernens Da wird etiwa das We  aC|  est neurobiologisch erklärt.* Es ist In
Wahrheit das dopamiıngesteuerte Belohnungssystem uUuNseTES Ins, das feıern,
eschenke austauschen und Lieder singen assı
Die Hırnforschung Sagl dass bestimmten Orten des TNS TOZESSE der
nehmung, des Entscheıidens, des Sprechens, des Erlebens und des Empfindens stattfın-
den Im eNırn wird die gesamte Welt produzlert, dıe WIT rleben .Die Wiırklichkeıit“,

der Bremer Hırnforscher Gerhard Roth, „1st 1Ur eIn Konstrukt des Gehirns“*
Z Gehirnforschung und eligi0n
Doch damıt nıcht DIie Neurowı1ssenschaft, lesen WIT In aktuellen Presseer-
zeugnissen”, ist auch auf der uche nach den biologischen Grundlagen menschlıcher

Überarbeitete Fassung meıiner Antrıttsvorlesung ZUIN Privatdozenten Reliıgionspädagogik der
Universität Bamberg

Stanislaw Lem, Der futurologıische Kongress. Aus Ijon Tichys Erinnerungen, Frankfurt/M
Manfred Spitzer, Gehirnforschung Weıiıhnachtsfest, Nervenheilkunde 10/2002, 535
Gerhard Roth, Aus 1C| des Gehirns, Frankfurt/M 2003:; ders. , Das ehırn und seine iırklıch-

keıit Kognitive Neurobiologie und ihre philosophıschen KONsequenzen, Frankfurt/M
Vgl das FAZ 1issens-Dossier VO]  = 24 .2.2004 „Bewusstsein und freier Wılle“ (www.faz.net);Zeitschrift Gehirn&Geist, 4/2004 und In rban, Ich ist eın anderes, VOIN

10.2004
Religionspädagogische Beıtrage



alpD. Bergold
Religiosität und scheımint einem stimmten (Gehirnareal ndıg geworden Nalel Re-
l1g1ÖSses Erleben, Transzendenzphänomene, meditatives Entrücken, Erscheinungen und
SüOs Nach-Todes-Erlebnisse lassen siıch echten Schläfenlappen lokalısıeren und S-

S UrCc elektrische Impulse evozleren. SO wiıird der Oomenden populärwıssen-
schaftlıchen E1ItSCHN „Geı1s und Gehimirn“ darüber dıskutiert, ob vielleicht
rechten Schläfenlappen sıtzt und somıt als reiNnes Hırngespinst entlarvt werden kann
Der Kalıforniıen ehrende Neurobiologe Vılaynur Ramachandran' pricht VON einem
Gottesmodul menschlichen Gehirn
Ist menschlıche Religiosıität, Gotteserfahrung, Ja (Jott elbst, alsSO lediglich en gehirn-
physiologischer Vorgang und damıt eın ONS uUuNsSeTES Gehirns?®
Neurobiologen, überwiegen aus dem amerıkanıschen Raum, beschäftigen sıch In der
letzten eıt verstärkt mıiıt Ihemen, dıe vorher VONl Naturwissenschaftlern nıe CIWAaT-

tet hätte, 1C| mıt Gott, mıt relıg1ösen Erlebnissen und übernatürliıchen Phänome-
19108 Dıiese, mıiıtunter sehr populistisc: aufgemachten Berichte und Bücher scheinen e1-
LICH arkt hıer Deutschland gefunden haben
Übernatürliche Erfahrungen, be1 enen das enseıts momenthaft In das Diesseıits eINn-
bricht, spielten Ja eine wichtige Del1 der Entstehung VOIN elig10n. enken WIT
dıe Auferstehungserlebnisse der Jesu, das Damaskuserlebnis des Paulus oder dıe
Visionen des ohammed
Naturwissenschaftler bestreıiten nıcht mehr, dass C derartige Erlebnisse tatsächlich
o1bt, Gegenteil, S1Ee untermauern entsprechende Berichte noch mıiıt objektiver Hırn-
physiologie. Ja S1e Osen ‘übernatürliche Erfahrungen’ UrC. bestimmte Gehimirnreizun-
SCH SOSar ezielt auf natürlichem Wege aus SO hat beispielsweise der kanadısche Hırn-
forscher ichael Persinger einen elIm entwickelt, der mıiıttels ektroden unregelmäßt-
SC Impulse VON elektromagnetischen Feldern auf bestimmte Gehirnregionen aussendet.
Die Jestpersonen berichten nach ETW () Minuten VON indrucken der egenwart eines
anderen Bewusstse1ns ihrer Nähe, dass Ss1e fühlen konnten, WIE S1e berührt oder m_

nıpulıert wurden Persinger korreliert diese Beobachtung mıiıt Berichten Von ersonen,
die eın Gehirntraumata erlıtten hatten und VOoN Besuchen VON Ottern, amonen oder
einer Entführung durch Außerirdische erzählten. ınıge berichteten, dass (7jott ihnen
gesprochen habe Persinger kommt damıiıt der kühnen Hypothese, dass rel1g1Öse und
mystische Erfahrungen lediglich rod Von Gehirnfunktionen selen, die 1m Labor
jederzeıt simuhliert werden können.?
Eın Wissenschaftszwe1g hat sich aufgetan, der siıch ‘Neurotheologie nennt und
den Versuch darstellt, Religiosität VON ıhrer neurobiologischen rundlage her VCI-

Vgl Hans-Ferdinand nge. Teas FAU, Der interdisziıplınäre Gott, In ehirn&Geist 4/2004,
68-/2
Vgl Vılaynur Ramaci  ran ra Blakeslee, Die blınde Frau, die sehen kann Rätselhafte

Phänomene UNSCICS Bewusstseins, Reinbek 200  —.
Der Radıologe TewWw ewberg, ebenftalls en Amerıkaner, gab seinem letzten erschiene-

NCN Buch den provozlerenden ıfe „Der gedachte Gott. Wie Glaube Irn ntsteht“ rew
Newberg Eugene Aquıli Vince Rause, Der gedachte Gott Wıe Glaube ehıirn ntsteht, Mün-
:hen 2003)
9 Vgl ıchael Persinger, Neuropsychological Bases of Belıeis, New Oork 198 /



(Grehirn Religion ildung
stehen. *!© Der egr1 ‘Neurotheologie’, der 1984 VON dem Evangelıkalen James
Ashbrook‘ geprägt wurde, Ist jedoch ırreführend, denn WeT relıg1öse Bewusstse1inszu-
staände Uurc. hırnabbildende Verfahren erfassen will, treıbt neurologisch orlentierte
Relıgionsforschung, aber keine Theologıe.
Interessant ist insbesondere auch dus sozlologischer IC dass diese Ja doch eher
populärwıssenschaftlichen Erkenntnisse der hırnforschung über dıe neurologischen
rundlagen UNSCeICS Bewusstseins, UuUNsCICSsS auDens und uUNnscICcsS Wiıllens eine große
Begeisterungswelle und eıne hohe aC)  age ©  en, auch gerade hler Deutsch-
land Kritisch ist agen plege‘ sıch hiler eine LCUEC Renaissance einer Wissen-
schaftsgläubigkeıt und einer Ideologıe menschlıcher Machbarkeiıt wıder in einer pluralen
und orlentierungsbedürftigen Gesellschaft?
Problematısch erscheınt MIr auch die Tatsache, dass diese Flut populärneurologischer
Aussagen die Ser1los1ität und den Wissenschaftsanspruc) der Hırnforschung efährdet.
Im Rückblick auf dıe Wiıssenschaftsgeschichte der Neurologıie hat dıie ehirnforschung

mıiıt anatomıschen Onzepten einen wichtigen Beıtrag für die annı! LO-
kalısatıonswissenschaft geleıstet, dıie den ogroßen therapeutischen rfolgen De] Ge-
hirnerkrankungen Oder -verletzungen WIe beispielsweise De1 Epnilepsie, Chizophrenie
Oder rauma)  eılung geführt aben Doch gaD CS immer schon Hırnforscher, dıe WEeI1-
ter gingen als ihre ollegen und aus dem experımentellen Ausschnuitt, In welchem siıch
ihnen der Mensch zeıgte, Fundamentalaussagen über die menschlıche Natur ableıiten
wollten Und gerade diese spektakulär und verlockend ingenden Aussagen und el-
tungen bleiben wiederum den Gehirnen der Menschen ängen und Osen Interesse
Ihemen dUS, die etwas mıt Gehirnforschung haben
1e' all diese Aussagen durch en Sıeb, gewinnt XI dıe Schluss-
olgerung, dass jeder menschlıche Bewusstseinsakt eiINne neurophysiologische Grundlage
hat Dies gılt auch für rel121Ööses Erleben Dieser Sachverha kann sicherlich mıt
der Gehirnforschung iırnexperimentell dıfferenzierter nachgezeichnet werden. Aber
führen Versuche, rel1g1öse efühle In bestimmten Hırnarealen lokalısıeren, einem
optimıerten Verstehen VON Glaubensvorstellungen”?

Gehirnforschung und Pädagogik
Die heutige Neurobiologıie ist aber noch auf einem anderen Bereıich tätıg und das ist der
Bereich der Pädagogık. In eiıner ängeren Debatte der Wochenzeıtschrift DIE ZEIT!*
wurden dıe Hırnforschungsergebnisse Hınblick auf Lernprozesse dıiskutiert. Hırnfor-
scher, scheımnt C5S, helfen inzwıischen den Pädagogen be] der ntwiıicklung Lern-
strategien und gerade nach den PISA-Ergebnissen wırken manche Bıldungspolıitiker CI -
leichtert, dass 191080 richtige Orscher STAl  — Pädagogen die ache der Bıldung In die Hand
nehmen und erklären, WIE Dıdaktık funktioniere und Kıinder unterrichten selen.

Vgl 'hawn Joseph (Hg.), Neuro Theology. Brain, Sclence, Spirituality, Relıg1i10us Experlence, San
Jose

neuroscience meet, evelanı 1997
Vgl dazu James )2979) AFO| 'AUSC} Albright, Ihe humanızing Taın Where relıgıon and

dıdaktik
12 Vgl DIE EIT Lernspezıal: wwwW.zeıt.de/wissen/lernspezial 48.; www.zeıt.de/2003/39/Neuro-
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„Lernrezepte dus dem Hirnlabor“*, treffend en DIE EIT-Artikel ema
Neurodidaktik überschrieben Nle Lehrer sollen mehr über das eNıIrm wIssen, a_
pelliert der mer Neuromediziner Manfred Spitzer.““ Und dıe riesige Flut der Ratgeber

Frühförderung SOrgL mıt der Unterfütterung UrC. Erkenntnisse der
Hırnforschung entsprechenden Druck ‘Jetzt Oder nIe-. ruft uNns dıe stet1g All-
wachsende VON neuropädagogischen Ratgebern”” (OQder ° DIie Zukunft ihres
abys lıegt ihren anden Und WeT 111 für SeInN 1Ind nıcht L1UT das Beste?
Hınzu kommt, dass dıie bunten OLOS VON aktıven Gehirnarealen, dıie In den Gehirnscan-
11C)  = geschossen werden, den vermitteln, könnte alle Leistungen des (Je-

enken, Entscheıiden, Kernen, Fühlen und Erleben eindeutig lo  1sıeren und
ebenso eindeutig auch dıe Veränderungen nachwelsen.
Orscher SINd In der Lage, dem ungeÖöffneten eNırm beım ernen oder be1 anderen
Aktıvıtäten zuzusehen. Die Scannerbilder zeigen uns, gelernt wird, moralısch
entschıeden WIrd, Wiıssensinhalte gespeichert werden. Damıt SInd WIT nıcht mehr
Marionetten dieses komplexen und geheimnısvollen Steuerorgans, sondern aben dıe
Möglıchkeıit, selbst teuernd UrC| entsprechende Förderungsmaßnahmen und Krzie-
hungskonzeptionen einzugreifen und Veränderungen eNınm erwirken.

Gehirnforschung und Religionspädagogik
Wenn alsSO dıe Gehirnforschung aufgrund ihrer Erkenntnisse eilnerseıits Aussagen über
das Feld elıgıon, ReligJosıität, relıg1Ööses Erleben MaC und andererseıts Rezepte für
richtiges Lernen und moderne Konzeptionen der Pädagogık entwickelt, dann horcht ein
Religionspädagoge natürlich auf; hat doch gerade CI eEIWAaSs mıit elıgıon und Pädagogık

Zu seiner Profession gehö doch unmittelbar die rage, relıg1öses Lernen
ist, WIE eın relıg1öser Bıldungsprozess verstehen Ist, WIE w ges  el werden soll und,

wichtig und entscheidend, WIe 1: elıngen
Wiıe, Ist aus der 1C. der Religionspädagogik agen, ist der mıt
diesen Erkenntnissen, Aussagen und Deutungen der modernen ehirnforschung u_

gehen?
Wiıe oft g1ibt CS ZWEe] Wege, dıie Ian beschreıten kann
Man einen einen interdiszıplinären Diısput eintreten, WIe WIT 1splels-
welse zwıschen Naturwissenschaft und Theologıe, Evolutionsbiologie und Schöpfungs-
eologie, Erkenntnistheorie und Ontologie ennen Ziel dieses eges Ist das estlegen
einer TeNzZEe zwıschen 1den Feldern, der ehirnforschung und der Religionspädago-
gik Man wird herausarbeıten, dass relig1Ööses Lernen nıcht 1Ur kognitives Lernen ist,
dass rel1g1Ööse Lern- und Bıldungsprozesse In Gemeinde, und Erwachsenenbil-
dung viele Dimensionen aufwelsen und nıicht 1Ur auf Gehirnvorgänge oder enr  Ee1S-
t(ungen reduzilert werden en, dass dıe populıstisch-mediale arbietung der neurolo-
ischen Tkenntnisse den eigentlichen Erkenntnisgrad De1l weltem überschreıtet Es soll-

13 Jochen ’aulus, Lernrezepte AUus dem Hırnlabor, DIE EIT Nr. 38, VOI 11.9.2003
14 Vgl 'anfreı Spitzer, Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Heıdelberg 200  D
15 Tinda Acredolo Susan G00dwYyn, Baby Braıin. Spielerisches Lerntraining für Ihr Baby,
Kreuzlingen München 2001



Gehirn eligıon Bıldung
nämlıch nıcht übersehen werden, dass die Hırnforscher ihren Forschungen immer

noch viel mehr mit Nıichtwissen als mıt Wiıssen konfrontiert SInd
(Oder welist auf dıe Grenze hın, dass sıch dıe neurobiologische und neurophysı1o0lo-
gische Forschung Ja nıcht auf elıgion sıch oder auftf Bıldung sıch bezıeht, SOIMN-
dern auf die usprägung menschlıcher Relıgiosıität und Bıldsamkeıt, und aDel1 ist der
Sachverhalt, dass dıes anthropologische Gegebenheıten der attung Mensch SInd, Un

g nıcht mehr spektakulär
Der VOT einıgen Jahren verstorbene Göttinger Neurophysiologe Otto re:  e hat SE1-
nenNn prinzıplellen Zweiıfel der Erklärungsweite neurobiologischer Erkenntnisse WIE
folgt geäußert:
„Denken LST also ZWAF gebunden den parat des Gehirns mut seinen hekannten VonN
Immer verstandenen Mechanısmen, aber LSt nıcht hinreichend erkla Denn Denken SeIzt
ole der Wirklichkeit (0)407 mbiniert diese ole nach (Jesetzen, dıe dieser mbolwelt
rent Siınd. Weder die ole dieser Welt noch die Logik iIhrer Kombinatıon Sınd aber Adurch
neuronale Strukturen festgelegt. Kein Hırnmechanıiısmus meiInes Erkenntnisapparates hındert mıich

«]daran, eINe ole 'OSEe gruün
Natürlıiıch wIırd auch arau: hınweısen, dass be1 der Beantwortung der rage, OD

existiert, dıe Neurobiologie nıcht welter helfen kann Denn entweder 6S <1Dt keinen
GO ‘9 exIıstiert [ weder Hırn noch auch WECNN 6S mıt Gehirnvorgän-
SCH einhergehende relıg1öse Erlebnisse gibt Oder aber 6S <Ibt einen Gott, dann exIistiert

unabhängıg davon, ob CT gelegentlic Menschen mıt Gehirnvorgängen ınherge-
henden relıg1ösen Erlebnissen erscheımnt. ber auch en tiefergehendes rel1g1Ööses Tleb-
NISs Scha noch keine relıg1ösen Damıt aus Glaube oder Sar e1IN auch an-
dere Menschen überzeugende elıg10n wird, 1L1USS CS eistig verarbeıtet werden,
dass das mitgeteilte Erleben auch VON ihnen überzeugend nachvollzogen und orundsätz-
iıch auch erlebt werden Hiıer kann AdUus der Perspektive der Religionspädagogik
eINe eindeutige Grenze SCZOSCH werden.
Ich ll 6S be]l diesen Andeutungen belassen Der beschriebene Weg der interd1s-
zıplinären Auseinandersetzung hat dus me1ılner 1C| ZWEe] achnhteıule Zum einen werden
aus Abgrenzungsüberlegungen In der ege keine Erkenntnisse SCWOINCH, die
uns beispielsweise be1 der hıer vorliegenden Thematık weiterbringen, anderen CI -

folgt eINne solche Auseinandersetzung auf einem eher populärwissenschaftlichen Nıveau.
Dieses wird der Hırnforschung und ihren Erkenntnissen aber Eıgentlichen nıcht g_
FeC. und welılteren Dıialog eher elner Degradierung.
Es g1bt noch einen anderen Weg der relig1onspädagogischen Auseinandersetzung mıiıt
der Gehirnforschung, den ich persönlıc aus relıg1onspädagogischer erspektive über-
dus interessant finde Auf diesem Weg geht 6S weniger Abgrenzungen oder das
Ausloten eines harmoniıschen Miıteinanders beider Dıiszıplinen, als 1elmehr eIne
impulsierende Herausforderung.
Könnten, WAarT| meıne rage, Erkenntnisse der Gehirnforschung eine steilen

relıgionspädagogische Überlegungen ZUT heutigen Form und relıg1öser Bıl-
dungsprozesse In Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung”?
16 Otto Creutzfeldt ach Michael Hagner, OMO cerebralis, Chrıistian eyer (Hg.) Hırnforschung
und Willensfreiheit. Zur eu  g der neuesten Experimente, t1t/M 250-254, JE:
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Die derzeıt ogrößte Herausforderung dıe Religionspädagogik ist aus meıner 1C. der
gan: mıt dem Pluralısmus, In dem 6S nıcht unterschiedliche sondern auch UunN-

vereinbare Grundüberzeugungen o1bt, und dıe Tag! ist Ja, WIEe angesichts dieser SI1itua-
tion postmoderner Pluralıtät relıg1öse rzıehung und relıg1öse Bıldung möglıch SInd.
Weıterhıin steht das oblem, dass den Lebenswelten der inder, der Schüler/innen
und be1 den rwachsenen als keine oder fragmentarısche relıg1öse Vollzüge
Ooder Beziehungserfahrungen vorliegen, dıe z B dıe Katechese, der Relıgionsunter-
cht oder dıie theologische Erwachsenenbildung anknüpfen Oonnen
Meın erkenntnisleitendes Interesse Ist a1sSO dıe rage, ob sıch bel den Erkenntnissen der
Hirnforschung Anregungen Oder Impulse finden lassen, dıe vielleicht en IC
auf die relız1ıonNspädagogische Reflexion über relıg1öse 1 ern- und Bıldungsprozesse WeI-

fen Dabe!1 lasse ich die eher populärwissenschaftliıchen Aussagen der Gehirnforschung
Bereich elıg1on und Pädagogık beiseıte und schränke mich auf die neurolog1-

schen Untersuchungsergebnisse, die weniger Spe:  ar, dafür aber nıcht weniger inte-
ressant für dıie rage nach der Gestaltung relıg1öser Bıldungsprozesse SINd.

Relig1öses Lernen eine rundfrage der Religionspädagogik
FEıne wesentliche und immer wleder LICU stellende rage der Religionspädagogik Ist,
WIEe rel1g1Ööses Lernen geschieht. Relıg1öses Lernen unterscheidet sıch Ja VO  = allgemei-
NCN 1 ernen 1C| alleın dıe Oder Lehren SInd CS, die relıg1öses Lernen oder
Bıldung ausmachen. Wer elıgı1on verstehen und sich aneignen Will, INUSss iıhre S5Symbo-
ie: ihre Bılder und Rıtuale verstehen und nachvollziehen können Aber SCHAU da lıegt
der heutigen eıt die Schwierigkeit. Katechet/innen, Religionslehrer/innen, Erwachse-
nenbıl  er/ınnen, WeT VON ihnen wünscht sich nıcht 210 und einmal mıt einem chem1-
schen Botenstoff, WIEe In dem eingangs erwähnten Science-Fiıction-Roman, oder miıt e1-
NC}  - katechetischen oder relıgionsstiftenden Motorradhelm WwI1Ie dem Persinger-Helm
eINt relig1öse rundstiımmung evozleren, die eine gule Voraussetzung für den relig1-
Osen Lern- und Bıldungsprozess schafft? Wıe aber wırd ein EeNSC. rel1g1Ös? Wiıe ent-
steht rel1g1Ööses Interesse‘?
Wirklıche Eıinsıcht, ohne dıe N keine e elıgıon g1bt, kann kaum 17 gele)
werden, SIE erfolgt viel eher subjektiv sehr verschiıeden nach Sıtuation und Vorerfah-
rung, oft auch und ungeplant. Wiıe alsSo soll rel1g1Öses Lernen geschehen? Wıe
sehen die Möglıchkeiten und Wege der ne1gnung qus”?
Schaut sıch die Erkenntnisse der Gehirnforschung dann entdecke ich einige
Spe.  ©, dıie für diese religionspädagogischen rTundiragen eiınen Impuls gebe:
onnen Ich möchte im Folgenden exemplarısch vIier Spe näher beleuchten und da-
bel dıe relig1ionspädagogI1scC) relevanten Spuren nachzeichnen.

Religionspädagogıisch relevante Erkenntnisse der Gehirnforschung
Die Musterbildung

Die Neurobiologıe belehrt UunNns, dass das menschlıche IM kein eNSC| ist
Lernen ist eın ochkomplexer Vorgang, der etwas mıt ernetzung hat Unser

ist also nıcht einfach en großer Speicher, sondern ein riesiges Netzwerk
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Jede Nervenzelle ist mıt bis 0000 anderen verbunden und uscht mıiıt ıhnen elektr1-
sche mpulse aus ber und das ist 1ICUu Lernen edeutet nıcht au und Zuwachs
VONn Vernetzung, sondern Abbau! Be]l der rage, WI1IeEe das Wiıssen der Welt In uUuNseT (Ge-
hirn gelan! und dort verankert wiırd, hat be1 Untersuchungen festgestellt, dass un-
SCI Gehirn Muster bıldet, der Reizüberflutung entgehen. In sogenannten re1g-
nısieldern eNırn werden Bedeutungskarten angelegt puren werden nachhaltıg SC-
bıldet Man kann sıch das vorstellen WIe Del einem ildhauer, der eEIWwAas AQUuSs dem Stein
chlagen INUSS, Furchen anlegt, EIWAaSs entstehen lassen
Diese Musterbildungen basıeren auf Erfahrungen Das Gehirn WwIrd nıcht als statiısches
Organ mıt Wiıssen und nhalten gefüllt, sondern 6S sıch selbst ynamısc Br-
fahrungen EsS werden Gedächtnisspuren angelegt, en, Muster, die
Lernen und Erkenntnis rägend SINd. SO kommt 6S beispielsweıse dem Phä-
II dass WIT 1Ur das sehen, Was WIT schon esehen aDen.
Zur Verdeutlichung soll folgendes eispie dienen: Es handelt sıch hlerbel eıne Opt1-
sche äuschung.

Wir haben beım Vergleich der beiden Strichlängen den© dass der obere Strich
änger Ist In Wirklichkeit sSind jedoch beide Striche gleich Jang Wie kommt dieser FEın-
Ck zustande?
Drehen WIT die Striche dus deren In die Horizontale, dann wıird dies vers!  11=
cher. Nun erhalten die Striche eINe perspektivische E1genschaft. Der 3  CD TIC könnte
die hıntere Ecke eines Raumes Se1IN, In die hineinblickt Der rechte Strich ze1gt e1l-

hervorstehende Wanı  Q

n
Wır unterlıegen dieser Täuschung, da WIT In einer mgebung mıt Cken und Kanten
großgeworden SINd. Wır WIssen, dass be] elner hervorstehenden Wand dıe
Ecke stÖößt hler geht CS nıcht weıter dass sıch ingegen be1l eiıner nach hınten verlau-
fenden Wand e1n aum auftut, In den INan hıneingehen kann Das Im interpretiert:
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Der e1in! 16} lıegt hınten, enı der andere 16 VOIN lıegt Der hıinten geleg!
IC INUSS daher Vergleich vorderen ogrößer se1nN.
Deutliıch wırd dieser Sachverha) be1 folgender Abbildung‘‘:

B
Interessant ist, dass Menschen, die In anderen Umgebung heranwachsen, 7 B In Rund-
hütten, WwIe Ss1e Aaus einıgen Gegenden In Irıka kennt, nıcht dieser auschung unNn-

terlıegen. Beım Betrachten der 1den Striche ersten Bıld sehen S1E ZWEeI gleich ange
Striche
Dieses e1ispie der optischen auschung ze1gt: Das Gehirn legt entsprechen: der Um:-
welt bestimmte Strukturen All, die für immer estehen bleiben
Wenn das (Gehirn 1L1U also in Lernprozessen andkarten, Spuren anlegt, stellt sich
aQus rel1ıgz1onspädagogischer IC dıe rage, WIEe In relıg1ösen Lern- und Bıldungsprozes-
SCI] relıg1öse Spuren al  eg werden onnen Wohlgemerkt C geht hler nıcht dıe
rage eıner relıg1ösen Indoktrination, sondern, WIe In der räumlıchen Orlentierung,
relıg1öse Örientierung.
Zunächst einmal ist wichtig festzuhalten, und das zeiıgen dıe 0_ und Kognit1ONSWIS-
senschaftlıchen Erkenntnisse, dass Wissen grundsätzlıch, und das gılt eben auch für r_

1121ÖSES Wissen, nıcht übertragen werden kann (beispielsweise VOI der Lehrperson ZUTr

Lernperson), sondern eNır eines jeden Lernenden NECU geschaffen werden IMNUSS
Das Gehirn, dıie Hırnforscher, bildet seine ege: selbst der chüler lernt das
Igemeine nicht sondern adurch, dass CT Beispiele verarbeiıtet und AQus den
Beıspielen ege selbst produzlert
SO generiert beispielsweise jedes Kınd beim Sprachelernen unbewusst dıe Grammatık
der Muttersprache ohne Grammatikunterricht. twa dıe egel, dass erben auf “-1eren’

Partızıp Perfekt ohne DE- bilden.'® e1m erb ‘schneiden‘’ WIT z.B “ıch ha-
mMIr dıe Haare geschnıtten‘. Beım Verb "rasıeren' hingegen WIT nıcht “ich habe

MIr den Bart gerasiert’, sondern ‚raslert'. Diese e2e haben WITr nıcht IrgendwoO aufge-
schnappt und WIEe eine Excel-Date1 Kopf abgespeichert, sondern diese allgemeıne
ege aDen WIT selbst generiert. Das gılt als est auch für Verben, dıe 6S gal nıcht
gibt en WIT als eispiel dıie Verben °ratteln’ und ‘talgıeren'. SO "rattelt’ der Leser
diesen ext und sagt chsten Jag seinem ekannten ‘Gestern habe ich eınen
interessanten ext ‘gerattelt‘”. Wenn hingegen den ext ‘talgıert', sagt 4 seinem
1/ www.wasıstzeıit.de/gfx/ot/optischet 15 JPg
18 Dieses eispiel ist entnommen aus einem Interview VOIl en en mıt Manfred Spitzer eım
R-Alpha-Forum: www.br-online.de/alpha/forum/vor0403/26040319 1.shtml
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Bekannten “Gestern habe ich einen interessanten ext nıcht getalgıe sondern
eben talgıert” Den Versuch kann auch mıt Vorschulkindern ETW abh Jahren INa-
chen.
Diese ege: hat Uulls keiner beigebracht. Das ehirn bıldet selbststä  12 solche Struktu-
ICN, Muster heraus, und aDel Ist das Umfeld wichtig, dus dem das ehırn solche Re-
geln ableıtet.
Übertragen WITr diese Erkenntnis auf den relıgionspädagogischen Kontext, dann wiıird
eutlich, WIEe entscheiıdend das Umifeld beispielsweise für echetische oder relıg1öse
Lernprozesse ist Der übınger Religionspädagoge Biesinger geht seinem
Buch mıt dem 1te ‚Kınder nıcht (Gott betrügen“ ” davon aUS, dass nNnder VOI 1IN-
18901 heraus relıg1öse Menschen SInd. In dieser grundlegenden relıg1ösen Befindlichkeit
werden Muster gebildet, relig1öse Spuren gele nıcht Uurc Wiıssensvermittlung, SOIM-
dern zunächst und grundlegend, indem WIEe be1 der Sprache e1INı Tammatık des lau-
bens generlert WIrd. Wer siıch beıispielsweise als Vater Oder Mutter mıt seinen iIndern
auf die Beziehung mıiıt (Gott einlässt, der bletet einen Kontext, dem inder relıg1öse
Spuren egen können.
Es kommt also auftf das kontextuelle Umifeld Wer mıiıt Kındern katechetisch arbeıtet,
INUSS auch begleitend dıe ern IC aben inderkatechese ohne gleichzeıltige
Elternbildung wird auf Dauer, WC) SIe erfolgreich SeIN soll, nıcht mehr möglıch SeINn
1er entste: e1IN! NECUEC ance, WI1IEe auch Institutionen der Katechese und der rwach-
senenbildung wlieder LICUu in einen Z/Zusammenhang kommen
Exemplarisches Lernen darf nıcht heißen, einem eispie alles lernen, sondern
vielen Beıispielen das ine lernen DIie Gehirnforschung MacC uns z B für katecheti-
sche Prozesse Mut ZA17: Redundanz Wır brauchen nıcht ständıg LICUC ngebote, NECUEC
Modelle, NCUC Konzeptionen! Wiıederholungen, das immer wıeder Reden VON der AU-
Sagc Gottes, für Menschen da se1n, hier heraus können relig1öse Muster gebildet
werden. Das darf aber natürlıch, WIE ich SCAHON sagle, nıcht als relıg1öse Indoktrination
missverstanden werden.
Hıer Öffnet sıch ein weıtes und relıg1onspädagogisch spannendes Feld, das noch bear-
beıitet werden II11USS Wır IMuUussen wegkommen VON dem Anspruch und der Perspektive,

relıg1ösen Lern- und Bildungsprozessen den Menschen dort bholen wollen,
S{Ee| Aufgrund der pluralen und plurıformen Standorte Ist das 4 nıcht mehr eıstbar
Aber WIT ollten Kontexte schaffen, dıe den Menschen, egal S1e stehen, eıne ance
bieten, folgen.
Und Was bedeutet dies für relıg1öse Lern- und Bildungsprozesse der Schule? Relıg1-
ONSsSdl  isch folgt daraus, dass CS Reliıgionsunterricht maßgeblich Beıispiele und
nıcht Dstrakte Inhalte gehen INUSS Was Kınder und Schüler/innen brauchen, SINd
Beispiele und Vorbilder Lernen, rel1g1Öses Lernen erfolgt Beıispielen, iImmer wleder
ehrende gule und richtige Beıispiele.
Das relıg1öse Lernen anhand VoNn Vorbildern NIC. 191008 dıe großen eılıgen oder Stars,
sondern auch dıe „Local Heroes  “ WIe der Passauer Religionspädagoge Hans Mendl SIeE

19 Albert Biesinger, Kınder cht Gott betrügen, Freiburg/Br. “”“001
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bezeichnet und z.B In einer Datenbank der SOr kleinen eılıgen auflistet“”)
bletet e1In! ZUTr Selbstkonstruktion des aubens

raucht elne stärkere Kontextualisiıerung der Inhalte und nıcht sehr eıne 1-
sche Reduzierung, WIe SIE als In den Unterrichtsplanungen VOTSCHOMUNCNH wıird In
das Curriculum MmMussen stärker biografische Lernansätze Eingang finden Lernen
Lebensbeıispielen kann relig1öse Orientierungsmuster generleren, dus denen, und das
zeıigt dıe Gehirnforschung, dıie entsprechenden Kenntnisse SCWONNCH werden
SO WwIe Kınder die Muttersprache nıcht vermuttelt 'kommen, SONdern S1E sıch erschlıe-
ßen, lernt 111all z.B SCHhulıschen Religionsunterricht nıcht dıe relig1Öös erschlossene
Welt, sondern INan lernt das Erschlıeßen der relıg1ösen Welt Die Gehirnforschung mıt
ihren Tkenntnissen des musterbildenden und ege generlerenden Gehirns ermutigt ul

relıg1ösen Lern- und Bıldungsarrangement auf diesen selbstbiıldenden Effekt VOI-

Kritische Fenster
Dıie inforschung ze1gt, dass das Junge Gehirn eine ogrößere Plastızıtät als das eINESs HTr-
wachsenen hat Der (irund lıegt darın, dass bereıts VOT der eDU: Z W alle rund
10nen Nervenzellen ehıirn ausgebildet, aber wenige miteinander verbunden
Sind In einem ersten bıldet siıch auftf eiıne zufällige eine 1e VON erD1In-
ungen DiIie erknüpfung verfolgt dabe!1 zunächst kein spezıielles Ziel Wichtig ist NUT,
möglıchst viele erknüpfungen herzustellen. Be1 diesem urcheinander Setzt dann In
einem zweıten chrı eın Prozess e1n, der das Netz wlieder ichtet Nur die Verbindun-
SCH bleiben erhalten und werden ausgebaut, die auch äufig benutzt werden
Miıt rund 18 Jahren exIistiert dann eın weniger dıchtes, dafür aber en ScCHNelles und le1s-
tungsfähıiges Netzwerk Allerdings SINnd dıie Bahnen, auf denen WIT enken und ernen,
damıt weıtgehend festgelegt. Neue Fähigkeiten Oder Sachverhalte ernen WIr Jetzt
wesentlich schwerer.
Hırnforscher sprechen hıer VON “krıtischen Fenstern’. SO aben 7 B abys noch das
Potenzıal, alle Laute sämtlıcher prachen dieser Welt hören und VOINl sıch geben
Sıe wachsen jedoch in einer Umgebung auf, in der SIE me1istens dıe Laute eiıner be-
stimmten Sprache hören In ihrem ehırn werden damıt ledigliıch die für diese Laute
notwendigen Nervenverbindungen ausgebaut. Schließlich hat sıch dıe Netzstruktur
gefestigt, dass der erwachsene Mensch NUur noch dıe ‚aute wahrnımmt
und nıiıcht mehr dıe Temden
In der chinesischen Sprache o]bt 6S z B keine Worte, die zwıischen eINeEM und einem
unterscheıiden. Als olge nımmt en Chinese diesen Unterschie nıcht wahr und
den r-Laut dementsprechen auch nıcht aussprechen. Nun g1ibt CS nnerna| der Hirnfor-
schung dıe Diskussion, WIE kritisch, abgeschlossen, dıie Fenster SInd.
In UNSCTECIN /usammenhang wirft aber der Sspe des Kontextes en Oder besser
eın stärkeres 1C. auf die rage der und Lernbarkeıt VON elıg10n. Der (Glaube
selbst 1st dus theologischen Tunden heraus nıcht ehrbar ETr kann immer LIUT den
kulturell gebräuchlichen Zeichen, Namlıc Sprache, Symbolen eit: kommuniziert WEeTI-

den, also der Gestalt VON eligı0n. 7Zu dieser sichtbaren eligıon aber kann ErZOLCH
Vgl WWW.Kktf.unı-passau.de/ıinstitutionen/mendl/local_heroes.
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werden WOo keinerle1 rel1g1Ööses Wiıssen, rel1g1Ööses Leben und relıg1öse Praxıs bekannt
SInd, onnen kaum relıg1öse Identifikationen stattfinden.
Die neurow1issenschaftlıchen Erkenntnisse ber “krıtische Fenster’ be1 der N!  icklung
VonNn Lernen SINd auch relıg1onspädagogisch relevant. DIe rage ist Bıeten WITr UNSeC-
1E relıg1onsdıdaktıschen Settings dıie zeıtgemäßen Symbole, Bılder, IZ;  ungen, iIn-
alte an’? Eın Mensch, der In seiner Bıografie In frühen Jahren keine erknüpfung be1-
spielsweıse des (Gjottesbildes mıt seinen ater- oder Elternerfahrungen und damıt mıt
seinem ern- Ooder Vaterbild vornehmen konnte, wırd 6S später schwer aben, ein
tragfähıiges umsorgendes väterliches oder elterlıches Gottesbild aufzubauen.
Es g1bt auch für dıie relıg1öse Entwicklung krıitische Zeıtfenster, dıe später nıcht
einfach wıeder en kann Nun darf dieses sicherlich nıcht überbewerten
dem Motto 'Was Hänschen nıcht lernt, lernt Hans nımmermehr). Aber 65 MacC! darauf
auifmerksam, dass WIT die relıg1öse Entwicklungsgeschichte dıfferenzilerter sehen MUS-
SCI1
Der Relıgionsunterricht kann nıcht kompensatorische Funktionen für eiINe nıcht erfolgte
relig1öse rzıehung in der Famılıe oder in der (Gemeinde übernehmen Ausfälle VoNn

Relıgionsunterricht in bestimmten Schulstufen aben diıeser Zeıitfenster-
Perspektive mitunter gravierende Folgen. Manches 1Ur schwer Oder Sal nıcht
wleder aufgeholt werden. Trade In der theologıschen Erwachsenenbildung werden oft
dıe T'  ngen gemacht, dass das relıg1öse Kreuzworträtsel der enschen nıcht 11UT

viele offene Felder, sondern auch falsch eingetragene Felder aufwelst, dıe schwer
korrigieren SInd

Für relıg1ıonspädagogische Konzeptionen wlıederum el das, stärker als bısher dıe
Entwicklung der (Gestalt VON Religiosıität beım Menschen In den IC ne  en In
der theologıschen Erwachsenenbildung raucht 6S daher immer wıieder IICU eINe erge-
Wisserung, welche stalten erwachsener Relıgiosität vorliegen und entsprechend wel-
che Sprache, Bılder und Methoden Einsatz ommen sollen In kriıtischen Zeıitfens-
tern Sind das Bıld VOIl Gott, das Verständnıis VOIl Sünde und Schuld, dıe Erfahrung des
Angenommenseins und vieles andere mehr sehr unterschiedlichen Weısen generlert
worden, WOTall 7 B in der Bildungsarbeıt mıit Erwachsenen anzuknüpfen ist,
bleibt dıie relig1öse Sprache unverstanden. Glaube ist nıcht LIUT geschichtlich, sondern
auch lebensgeschichtlich greifen. Die Gehirnforschung ze1gt uns dabe1l, WIe wich-
t1g lebenswelt- und lebensgeschichtlich-orientierte relıg1öse ildungs- und rnkonzep-
tionen SIN
33 Phantasıie
Unsere herkömmlıche Vorstellung VOoNn der Entwicklung des Denkens beruht auf einer
Vereinfachung, die den eigentlichen orgängen IM nıcht erecht WIT! Wır g..
hen meılstens davon dUS, dass die ns' des Kındes, alsSO dıe angeborenen Reaktionen
auf außere Reıize, 1mM Laufe der N  icklung VO Vorstellungsvermögen und VO  = abs-
trakten enken abgelöst werden
Die hırnforschung ze1igt uns jedoch, dass In nıcht nach dem 1NZIp kausa-
ler Logık arbeıtet und streng SCHOMIMEN enken Sal nıcht rational ist Der amer1-
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sche iırnforscher Antonto Damasio“) hat geze1gt, dass dıe Irennung VON

und rationalem Verstand UuS10N ist Das Gefühl ist keine Örung des Denkens, WIE
z B be1 Immanuel Kant, der abendländıschen phiılosophıschen Tradıtion oder In

der ten Pädagogık noch hörte, sondern der Verstand 1st auf dıie ähıgkeıt angewlesen,
efühle empfinden. Emotionen funktionıeren WIEe Erkenntnis- und Entscheidungsfil-
(T, dıe die Vorstellungen einer objektiven Ratıionalıtät als überholt erscheinen lassen
Damasıo kommt diesen faszınıerenden FEinsıchten UrC. die Untersuchung VON Hırn-
verletzungen, be1 enen enschen ZWäal die ähıgkeıt des Sehens, Sprechens und Den-
kens behalten, dagegen die äahıgkeıt verlieren, Entscheidungen treifen DIie Patıen-
ten Sind oft emotionslos und sehr sachlıch; SIE wägen stundenlang Argumente hın und
her, ohne einer Folgerung gelangen. Wahrnehmungen und Erinnerungen werden

und das ist entscheidend emotional codiert
Und dies ist eine estätigung der NeECUETEN pädagogischen Auffassung, nach der eine
stimmige tmosphäre, sinnlıche Wahrnehmung und ErTt:  gsbezug dıe Grundlage
gelingender Lernprozesse bilden
Die Hirnforschung hat herausgefunden, überwiegend UrC Tierversuche, WIE ernen
und das bedeutet Gedächtnisbildung sıch ehırn VO  16 Eıne wichtige olle
spielt dabe! der s H1ıppocampus, e1IN! beım Menschen inneren Rand der chläfen-
appen gelegene Struktur, der vereinfacht dafür SOTZL, dass das (Gelernte sıch
konsolıdiert, Gedächtnis bleibt
Dieser 1ppOCampus Sste dırekter Ontrolle des andelkerns und des 1LımbIi-
schen Systems, die wilederum für die Ausbildung negatıver und posıtıver> WIeE
UurC| ne1gung, aber auch Antrıeb und Begeisterung, nötig SInd Das imbiısche
System Dewertet eingehende Reize und SteUETT die emotionale Önung
ne  ung EeVOT das Gehirn etwas lernt, bewertet 6S beispielsweıse dıe jeweıllıge NIOT-
matiıon eZUg auf ihre persönliche Relevanz und den Neuigkeıtswert. Diese Bewer-
Wung, die Hırnforscher, erfolgt in weıten Teılen unbewusst Interessantes oder PCI-
sönlıch Relevantes wIird sSser und schneller gelernt als e7 mıiıt denen WIT nıchts
verbinden, we1l S1e abstrakt SINd oder weıl das entsprechende Vorverständnis fehlt
Und welılter Interessantes hat die ehirnforschung herausgefunden: DiIe Gedäc  sbıl-
dung ist komplexer, als WIT bısher aNgZCNOMUNCN haben ES g1ibt nıcht "das Gedächtnıis,
sondern völlıg unterschiedliche Gedächtnissysteme, z B für Faktenwissen (wıe Voka-
bellernen, den Wortlaut der Zehn ote, die postelnamen). Es g1ibt aber auch ein
Gedächtnis für biografisches Wissen (z.B dıe Erinnerung den letzten Urlaub, dıe
eigene Erstkommunion, die Exkursion Religionsunterricht e Und 6S g1Di
schlıeßlich eın Gedächtnis für Fertigkeiten (wıe z B Fahrradfahren).
1C| bedeutet dies, dass das Gehirn mıt Informatıonen, in weıtestem Sinne verstan-
den, sehr unterschiedlich ver‘' und dass Faktenwissen VO  S Gehirn anders verarbei-
tet wiıird als beispielsweise eine Konfliktsiıtuation en des Unterrichts. Diese unter-
schiedlichen sSse stehen wıiıederum In einer Beziehung zuelnander.
Was he1ßt das relıg1öse Biıldungsprozesse?

Antonio Damasıo, Lookıng fOr Spinoza. Joy,' and the feelıng braın, New ork 200  9
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Wenn 6S beım relıg1ösen Lernen nıcht 1Ur kognitives, reines Faktenwıissen geht,
dann Mussen dıe Inhalte ildungs- und Lernprozess autfbereıtet werden, dass S1e
mehrere Gedächtnisformen ansprechen, und dieses sollte einem emotıional posıtıven
Umitteld geschehen. Formen des ganzheıtlichen Lernens, WIE SIEe beıspielsweıse VON ES-
ther Kaufmann oder Franz Kett entwickelt wurden, urien nıcht 1Ur der Nder.  e-
chese Oder Grundschulbereich Anwendung inden DIie Religionspädagog1 konnte
sıch bıslang eher damıt begnügen, Erfahrungen, die S1e V  C interpretieren.
Worauf CS aber gegenwärtig ankommt, ist, Erfahrungen machen Tade Relig1-
onsunterricht der weıterführenden chulen ernen SC  er/ınnen als nach dem
genannten ‘Oberkellner-Prinzip’. Wenn en 1SC. abgeräumt ISt, WITrd alles VETSCSSCH,
damıt Platz ist für dıe Nachsten (Jjäste Hıer raucht 6S mehrere ganzheitliche Verknüp-
jungen, damıt auch relig1öse Inhalte auerna ehırn verankert werden
Wahrnehmungen sınd VO IN In der ege 11UT verwertbar, WC) S1Ee als annı!
DZW vertraut eingestuft werden können, andernfalls werden SIE ausselektie Das Ge-
hırn ernt leichter, WC) rdnung erkennbar und Kompetenzen erreichbar SInd aDe1
werden Stimmung und tmosphäre UrCc bestimmte Botenstoffe Gehirn miıtverar-
beıtet
Emotionen werden miıtunter aber als störend empfunden. Cool SeIN 1st ZUT Oode g_
worden, aDeN SINd Emotionen und efühle dıie Basıs einer gesunden, wirklıch auf den
Menschen bezogenen Bıldung Wenn also, WIEe Rudolf Englert““ sagl, Religionspädago-
g1k nıicht einfach dıie ermittlung eiıner vorgegebenen Glaubensgestalt, sondern OTrTde-
IunNg relıg1öser Selbstbestimmung ist, dann eda 6S eInNes stärker erlebnisorientierten
Lernansatzes, Wäas dıe Überlegungen über dıe Bereıitstellung VON Erlebnis- und Emot1-
Onskontexten be1 relıg1ıösen Lern- und Bıldungsprozessen notwendig MaC Erfahrun-
SCH Mussen also die Grundlage wusster rel1g1öser Lernprozesse sSeIN. Relıgionsdidak-
tisch gılt CS, bedeutsame Erfahrungen aufzuspüren, anzubileten, en gestal-
ten und reflektieren, beispielsweise Uurc den Eınsatz VON Bıldern, Medien, z.B
Fiılmen und Symbolen
Dieser neurologische /usammenhang VOoNn Kognition und Emotion MacC. ahber auf einen
weıteren relıg1ionspädagogisc relevanten Faktor aufmerksam: Und das ist dıie Phanta-
S1IC kommt m.E e1IN Schlüsselrolle Eın Hauptproblem der heutigen Relıgi0ns-
didaktik Ist doch die rage, WIE christliche Inhalte edeutung gewinnen und dıie Per-

plausıbel und rfahrbar werden Önnen, WE die chrıstlıchen nıcht mehr
selbstverständlich sınd, nıcht mehr praktizıiert werden und oft nıcht einmal mehr be-
kannt SInd. Für entsprechende Bedeutungserfahrungen 1st dıe Phantasıe (ich verstehe S1e
aDel als Imaginationsfähigkeit oder Eınbildungskraft) VON oroßer Wichtigkeıit. anta-
SIE Ist erjenige Bereıich des rnens, der dıe VOoNn außen kommenden Wahrnehmungen
und Eindrücke mıt den eigenen Vorerfahrungen, Verstehenskategorien und edeu-
(ungsgehalten erknüpftt, ass S1ICE einem subjektiv eigenstän  igen Lern- und Erfah-
rungsgehalt werden
Religion 1st der Bereich umfassendster Bedeutungen. In keinem anderen Bereich des
Lebens allenfalls In der u  T: werden intensive Bedeutungser  gen tradiert

Vgl Rudolf Englert, Relıgionspädagogik, In LThK® IN (1999) 1062-1064, 106  9
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und kommuniziert WIE der elig10n: S1e ist darum mehr als andere Bereiche auf eiIne
leistungsfähıge Phantasıe angewlesen. Förderung und egung der Phantasıe ist darum
eın Grundgeschäft der Religionsdidaktıik. Und dıie Gehirnforschung belegt diese
Schwerpunktsetzun: durch den Zusammenhang VON Kognition und Emotion
Religi1öses Lernen INUSS mehr sein als eın Gang UrC| das Mausoleum der elıg10n, CS

INUsSssS eIN Bedeutung erhalten, 6S geht die innere Beteiligung, damıt 6S

nachhaltigen Musterbildungen kommen
Lernen können WIT VON den Ndern Gerade für dıie relıg1öse .n  icklung ist der Be-
reich der Emotion ogrundlegend. Gewissheit und Urvertrauen MUSSEN gelernt werden,
aber dies kann 1Ur emotional vermittelt werden, nıcht durch Argumente Der ‚vangelı-
sche Religionspädagoge arl Ernst Niıpkow stellt erbe1 eiıne wichtige rage
„ Wie verhinden sıch UNSeTrE religionspädagogischen Hılfen muit der Inneren schuchlte des
Für 2iIne Lebenslaufortentierte, dıie individuelle relig1lÖse Lebenslinie ernstnehmende Religionspä-

23dagogik LSt dies 2INe der religionspädagogischen Kardınalfragen.
DIie Gehirnforschung mıiıt den Erkenntnissen über die Bedeutung der Emotion be1
PTOZCSSCH welst in dıe c  g’ in der Antworten auf diese Kar  age gefunden
werden onnen DIe Phantasıe bıldet dıe Verbindung zwıischen dem Bekannten und dem
euen und knüpft der inneren Lebensgeschichte ärchen, agen, Geschichten
onnen solche ‘Ubergangsobjekte’ darstellen S1ie stimulıeren dıie Phantasıe, Osen EMmO-
tionen aus und erleichtern dıie Musterbildun: das Gelernte Die Phantasıe verbindet
inge und INnAdrucCke mıiıt persönlichen Bedeutungen und baut sıch ihre ejgenen bild-
en Sinnwelten und T  ngen qauf.
Das olt nıicht 1Ur für Kınder, SONdern auch für Erwachsene DIS das hohe er hın-
CHT: Die Gehirnforschung ermutigt mehr 1nsatz VoNn sogenannten Phantasıiereisen,
VOIl Märchen und relıg1ösen Geschichten 1Im Rahmen VON Katechese und Religionsun-
terricht.

Beziehungen
Ich habe eben dıe Plastizıtät des Gehirns angesprochen. Das eNıIrn kommt nıcht als
fertiger Apparat auf dıe Welt, sondern entwickelt sıch und der Umwelt nsere
Begrıffe und Symbole, mıiıt enen WIT dıe Welt z.B sprachlich erfahren, haben WIT U[-

sprünglıch Von anderen Menschen übernommen Ohne Kommunikatıon, ohne das
gesprochenwerden können WIT nıcht Selbstbewusstsein elangen. DiIie sozlale
welt bıldet und verändert fortlaufend das Gehirn Das ehirn ist wesentlich ein sozlales
und geschichtlich gebildetes Organ Es ist eın rgan, das Uurc! sSe1INe Sozlalıtät gebilde‘
wird, ure die Beziehung Anderen Ja, 6S stellt aufgrund dieser Besonderheit
selbst Beziehungen her Man Dricht hıer VON eInem Transformationsorgan. eIze WEeI-

den Erregungsmustern umgesetzt, dıe WIT dann als ganzheıtlıche Gestaltungen und
es  en wahrnehmen
Folgendes Beispiel““ veranschaulıcht diesen

23 arl Ernst ipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteser  ng Lebenslauf, üunchen 1987,
|ohne die Hervorhebungen des rıginals].

24 www.uebi.de/images/opt _ 10.gif.
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Da werden dre1 Ausschnitte UrCc ihre Anordnung und eziehung als Dreieck wahrge-
(OQder ein anderes sehr eindrücklıiches Beispiel”:
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Die zunächst OS angeordneten Flecken werden der ahrnehmung eINeESs Dalma-
tinerhundes Beziehung gebracht. ESs wird e1N entwiıickelt und sıeht NUunNn
nicht mehr die einzelnen Flecken, sondern die Flecken ihrer Beziehung zuelinander.
Das Gehirn hat sich beım Erkennen dieses Tieres neuronal verändert, sSsodass
t1g immer be]l dieser Darstellung ebendieses jer sıeht
Dieses neuronale usammensetzen des Ins, dieser eziehung setzende und damıt
Gestalt gewinnende Onnte einen Impuls für die rage nach den Prozessen relig1-
Osen Lernens Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung geben iınen chrı in
diese C geht der Versuch des Onner Religionspädagogen Reinhold Boschlei?®
der en Beziıehungskonzept für relıg1öse Lernprozesse entwiıckelt hat Religiöses Lernen,

seine ese, gelıngt besser, WEeNnNn N eziehung geschieht. Unterschied
Begriff der Interaktıon gehö: Verständnis VOoON eziehung Boschkı die emot10-
nale Dimension des Respekts, derCund des Vertrauens ung ist ZWäal immer
Selbstbildung, das Subjekt bıldet sich elbst, aber eben immer eziehung Ande-
ICNn, ZUT JI radıtion, Überlieferung, Welt und Wiırklichkeit eziehung könnte

Grundbeegriff Oder Grundprinzip rel1g1öser Bıldung werden. Relıgionspädagogik ist
als Beziehungslernen IICUu greıfen.

25 Ww.W.panthertec.de/Optische Tauschung/Optische Tauschung Teil III _ Bi/ JDg26 Reinhold Boschki, „Beziehung“ als Leıitbegriff der Religionspädagogik. Grundlegung ıner dıalo-
gisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 200  3
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Dabe!1 Ist eziehung mehrschichtig. S1e beinhaltet dıe Beziehung sich selbst, dıe Be-
zıehung den Mıtmenschen, die Beziehung ZUT Natur, T Geschichte und Welt,
und dıe Beziehung Gott
Für dıe CS  ng und Konzeptionierung relıg1öser Bıldungsprozesse el das Solange
Jjemanı LIUT eEIwas über (Gott und elıg1on lernt, besıtzt C: ZWal Wissen, hat ahber noch
keine eigentliche relıg1öse Bıldung. Diese beginnt erst dort, dıe rage nach der E1-

eziehung (JoOtt thematısıert und evozıert WIrd. IDannn cheımnt nämlıch eine
LICUC Qualität auf, die mıit dem Begrıiff ‘Bedeutung‘ bezeichnen kann SO WIE dıe
Flecken In der eziehung zuelnander der (Gestalt des Dalmatiınerhundes eIne eCdeuU-
Wung erhalten, werden relıg1öse Wiıssenselemente für das Kınd, den CHhüler. den Er-
wachsenen bedeutsam
Für dıe Verantwortlichen relıg1öser Lernprozesse el dıes, der dı  iIschen Über-
egung auf Beziehungsmöglıchkeıiten achten und solche anzubileten. Hıer sich
NeEUC Chancen für dıe Korrelationsdidaktık auf. abDel spielt der Sspe. der Subjektivıität
ein! oroße Es Ist dıie Subjektivıtät, das Erleben In der Person, dıe uns ermOÖg-
16 die inneren /ustände Anderer In eigenes Erleben übersetzen. Dıichtungen, Hr-
zählungen SInd Ja Versuche, dıe Subjektiviıtät menschlicher elten erfassen. Dies 1st
en krkennen nıcht UrCc. objektive Analyse, SONdern Uurc aC  ung, in  ung,
HTre Beziehung.
en! dieses Prinzip z B der nıtlatıonskatechese und 1Im SCHhuUullschen Relıg1onsun-
terricht In Ansätzen Ja schon wird, musste dieses Beziıehungskonzept jedoch
verstärkt auch für dıie relıg1öse Bıldung In der außerschulischen Jugendpastoral und In
der Erwachsenenbildung diskutiert und entwiıckelt werden.

Schluss
nsgesamt welst dıe Gehirnforschung auf eINe NCUC Perspektive be1l der Konzeptionie-
IUNS VON relıg1ösen und Lernprozessen. Es oeht nıcht primär Vermittlung,
nıcht dıe rage, WIE bekomme ich den nha "rüber Wır mMussen wegkommen VONn
der Fokussierung der relıg1onsdıdaktıschen Überlegungen auf dıe dıdaktısche Konzepti-

der Aufbereitung und ermittlung relıg1öser Inhalte Wır mMussen stärker den 1C|
auf dıe subjektive Befindlichkei: riıchten, auf dıie Ermögliıchung des Aufbaus, der KOnN-
struktion elner relıg1ösen Bıldsamkeit Nre dıe Bereıtstellung VOIN Kontexten SO spielt
die mnumgebung, der Raum, das 1ma und dıe Beziehung auf dıe Innerlichkeit des
Menschen eine entscheidende On Tanatius Von 0yola sagle: 1C. das Viel-
WISSeN sättigt dıe eeile und g1bt Genüge, sondern das en und Osten der Dınge
VOIl innen. GE27

Nun erwelst sıch abschließend, dass dıe relig1ionspädagogische Rezeption der Erkennt-
NISSE der Gehirnforschung Sal nıcht änzlıch Neues hervorbringt. DiIie NECUECETE ehırn-
forschung zeigt eigentlich den bekannten Sachverhalt, dass Lernen ehben en komplexer
Vorgang ist DIie NeCUECTEN Forschungsergebnisse zeigen, dass Pädagog/innen WwI1e hbe1-
spielsweıse Marıa Montessorı oder OoOhann MOS C(COomenus mıiıt hren ermutungen und

27 [gnatıus VOoN Loyola, DIe Exerzitien (übertragen VOoNn Hans Urs VOIN Balthasar), Einsiedeln 1956,
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mıt vielen Aussagen e hatten SO hat z.B das Bedürfnıis des Kındes nach Struktur
SCANON MontessorLi erkannt.
DIie NeCUEC Hırnforschung untermauert 11U naturwissenschaftliıch dıe Auffassung, dass
jedes Indıyıduum e1IN! eigene Denkstruktur konstrulert. Wenn aber Lernen ein ubjekt1-
VeT Vorgang ist, mıt indıviduellen ugängen, indıyıduellem Nıveau und unterschiedli-
chen Verknüpfungen mıt Je anderen enkınhalten, dann hat 7 die alte Schule, der
alle chüler Z gleichen elt möglıchst das Gileiche ernen sollten, wirklıch ausgedient.
3( zeitliche Linearıtät, sondern musterbildend: Komplexıität musste das LIECUC dıdaktı-
sche Grundprinzıip schulıschen, aber auch relıg1ösen TnNeNs SeEIN Das menschliche
eNnırn Ist genetisch qautf Komplexıtät ausgelegt. Es hıldet INarucke nıcht infach aD,
sondern konstrulert selbst en (Gesamtbild In einer komplexen Welt
Und auf dıe Relig10s1tät bezogen: (Jott Sıtzt weder 1mM rechten Schläfenlappen noch wırd
der (G‚laube 1mM In produziert, aber: DIe hırnforschung zwingt uns, noch eiınmal
NCUu darüber achzudenken, WIEe rel1g1öses Wiıssen rel1ıg1o0nspädagogischen Prozessen,
In Famlılıe, Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildun vermuittelt werden kann Und
dazu raucht CS dıe bewusste Wahrnehmung. eder biochemische Beeinflussung UNsSC-
ICS Gehirns VON außen noch eInNe elektrische Reizung eines bestimmten Hırnareals kann
das Bıld des Dalmatıners unNs festlegen. Wır mMussen diese Dbewusst wahrnehmen, und

für den Bereich der el1210n: Wır MuUSSeN diese bewusst wahrnehmen SO wırd CS
nıemals en aut unNnser ehirn wirkendes Medikament geben, das uUuNseTE Lebensge-
schichte, die Geschichte mıt ulls elbst, mıiıt uNnseren Miıtmenschen, mıiıt (Jott umschre1l-
ben kann, weder e1n „FTeudian , noch en „Amnesı1an“, och ein vielleicht VonNn Ul

Religionspädagogen manchmal he1ß ersehntes ottso Oder ‘Religsam’.
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TIG Rıegel
Sıich selbst inden 1mM Schnittpunkt VOI Handeln und Erzählen,
Religiöse Identität als iInteraktıve und narratıve Selbstverortung
In den letzten ”7e  en avancıerte der Begrıff der denttät übergreiıfenden Leıt-
idee relıg1öser Erziehung. Sowohl In kirchlichen Dokumenten! als auch rel1g10nsSpä-
dagogischen Arbeiten? wird das elementare Ziel relıg1ösen Lernens au VON

Selbstbewusstsein und Handlungsfähigkeit 1C auf relıg1öse Tradıtionen bestimmt
Anlass dieser Hınwendung Identitätsbegriff ist dıe zunehmende Säkularısierung
und Pluralısıerung, WIEe S1e selt Miıtte der 600er Jahre erfahren werden konnte* und
auch gegenwärtig eine Herausforderung relıg1ösen Lernens darstellt“. Angesichts der
lebensweltlichen 1e rel1g1öser Sinnangebote ist CS einer offenen rage ‚WOT-
den, welche relıg1öse Tradıtion dem eigenen Leben Sınn, alt und Sicherheit vermittelt.
Dabe1 auf, dass mıiıt Identität unterschiedliche Bedeutungen verbunden werden ? Die
vorliegende Abhandlung ll einen Identitätsbegriff entwickeln, der den Bedingungen
einer rel121Öös pluralen Gesellscha: erecht WIrd. Dazu wiırd zuerst das Beziehungsgefü-
DC zwischen elıgıon und Identität bılanzıert, WIE CS sıch theologischen, (relig1-
ons)psychologischen und (rel1ig10ns)sozi10logıschen Untersuchungen arste (Kap
Dann werden ldealtypısche Posıtionen Dıskurs der Identität beschrıeben und ZzueIN-
ander eziehung geSEIZL (Kap Z Im ücker! auf diese konzeptuelle Klärung des
Identitätsbegriffs wiırd eın ode‘ VON dentität als interaktıver und narrativer e1IDStver-
Ortung herausgearbeıtet (Kap und In seiner rel1ıg1onspädagogischen Anschlussfähig-
keıt dıskutiert (Kap 4

Vgl IC KropacC, Jjele und ufgaben des Religionsunterrichts Spiegel CAlicher Dokumen-
te, eorg Hılger Stephan ‚eımgruber Hans-Georg Ziebertz, Religjionsdidaktik. Eın Leitfaden
für Studium, Ausbildung und Beruf, üunchen 2001,

Vgl Englert, Glaubensgeschichte und Bıldungsprozess. Versuch ıner rel1igionspädagog1-
schen Kairologie, ünchen 1985; Hans-Jürgen Fraas, Glaube und ent1! Grundlegung einer DIi-

relıg1öser Lernprozesse, Göttingen 1983:; Stefan ner, Identitätsbildung durch auben
Zur relıg1ıösen Kommunıiıkatıon mıt Kındern und Jugendlichen, RDB 48/2002, 53-67; lorbert Met-
le, Identität ohne Religion? FEine relig1onspädagogische Herausforderung, in FEdmund Arens (Hg.)
Habermas und die Theologıe. Beıträge theologischen Rezeption, Diskussion und Kritik der 1 heo-
rıe kommunikatıven Handelns, Düsseldorf 1989, 160-178; ders., Identitätsbıldung eute Modus
des christliıchen Glaubens, KBI 124 397-405; Szebren 1edema Gert Biesta, CL10N

educatıng for 1Te On the alms of religiously-affiliated chools and others, International Jour-
nal of Educatiıon and eligıon 1/2003) 81-96; Friedrich Schweitzer, ent1! und rziıehung. Was

der Identitätsbegriff die Pädagogik leisten?, e1m 1985; 'ans-Georg ebertz,
Wozu relıg1öses Lernen? Religionsunterricht als Identitätsbi  ung, ger Leimgruber /
Ziebertz 2001 |Anm 123-135

Vgl wWIig VOLZ, Einleijtung, Sekretarıiat der eutschen Bischofskonferenz, Der Religionsun-
erricht der Schule Eın Beschluß der Gemehnnsamen Synode der Bistümer der Bundesrepublık
Deutschland, Bonn 0.J:; 3_1  D
arl (rabrıel Hans Hobelsberger (Hg.), Jugend, elıgıon und Modernisıerung, Opladen 1994:;

Friedrich Schweitzer Rudolf Englert C} CNWI ans-Georg ebertz, einer pluralı-
tätsfähigen Religionspädagogık, Güterslioh Freiburg/Br. 2002; Hans-Georz ebertz, Gesellschaftlı-
che Herausforderungen der Religionsdidaktıik, ger Leimgruber /Ziebertz 2001 67/7-
S erbert Zwergel, en und Sinnstifung der ost-)modernen Lebenswelt Herausforderung

den Relıgionsunterricht, RDB 43-58
Friedrich Schweitzer, Entwicklung und entm In HRPG 188-193, 189
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enund elıgı0n

Identität ist seiner Abstammung nach ein SOzlologisches und psychologisches Konzept,
das jedoch sehr schnell Aufmerksamkeıit In der Theologıie gefunden hat Im Folgenden
wırd der Zusammenhang zwıschen EenNMm! und elıg10n skizzlert, WIE (1 sıch In theo-
logıschen, (rel1ıg10nsS)SOz10logischen und religions)psychologischen Studien arste
nter Identität WwIrd aDe1 Sıinn einer ersten Arbeitsdefinition der indıvıduell Selbst-
entwurtf eINes Menschen verstanden Eın appes azıt beschlıeßt diesen Abschnıitt

Identität und eligion theologisc.
Identität ist keıin Begr1{t, der der 1DEe oder der tradıtionellen Theologie heimısch
WAarTr‘ Allerdings lassen sıch viele inne  eologısche Bezüge ZUT und auf die Identitäts-
thematık finden © DIiIe diesbezüglıche Diskussion Ist VOI allem UrC| Zwel ragenkom-
plexe geprägt Welchen Beıtrag eistet e1IN! 1DUI1ISC. fundıerte Anthropologie Identi-
tätsdiskussion? Und Welchen Beıtrag eıistet der Glaube ZUT Identitätsentwicklung?
Miıt dem ersten Fragenkomplex Ist en sens1ıbles ema angesprochen, denn klassı-
schen phılosophıschen Diskurs erwächst Identität AQus einem Prozess, dem der
Mensch siıch selbst kommt. / nnerhalb der christlichen Theologıe wird der
eNSC dagegen Horizont des Heilshandelns (jottes egrıffen. Angesichts Se1-
NeTr Geschöpflichkeit 1st jegliche Autonomie des Menschen eigentlichen Sınn Theo-
nomie.® Hınsıc!  16 der rage, welche Freıiheit dem enschen nnerhalb dieses Ver-
hältnısses zukommt, unterscheidet (nsbert Greshake 7WEe] Antwortmöglichkeiten.” Der
Süos transzendentaltheologische NSsal de;  z den Menschen als Subjekt der elbstof-
fenbarung (jottes Ruf es und Antwort des enschen stehen einem wechselseiti-
SCcHh erha und edingen sıch gegenselt1g. dieser relatıven Autonomie des Men-
schen entzündet sıch dıe Krıtik derzweiıten Posıition, dıe den Menschen als Adressaten
der Selbstoffenbarung grel BeIl diesem Ansatz kommt dem Ruf (jottes en objekti-
VeI Charakter Z der unverrückbar: Maßstäbe SETZE; auf dıe der ENSC L1UTr reagleren

Unabhängıg davon, welche der beıden en gelten aSsstT, kommt der
eNsSC. In der cANrıstlichen Anthropologıie erst sich, WECNN CI sıch auf eiINn-
lässt und sich dessen Ruf 1nde'‘ DIie Theologıie legt damıt einen Identitätsbegriff 11d-

he, der sich selhst und Anderen vgewahr wiırd und dort auch realisiert. Identität
ereignet sich In der Übereignung dıe Instanz, dıe den Menschen In seine TEe1-
heit entlässt, ist Ssomıt immer auch Differenz . !° Theologıisc: bestimmt sıch Identität als
eONOM, als relatıonal DZW dialogısch.
Der zweiıte Fragenkomplex WIrd hauptsächlic nnerna: der Praktischen Theologıie d1Ss-
kutiert (Grundtenor ist dıe rage, WIE eın Glaube, der (jott und die Gemeiminschaft der
Vgl 'ans-Günther el  YOCK, „Relig10us Identity ” Between home and transgress1on, nterna-

tional Journal of Educatıon and Religion 1/2001) 63-78
Die phiılosophische Dıskussion ist dagegen UrTrC| dıe ekonstruktion des Identitätsbegriffs

und analoger Konzepte WIE 1wa dem des Subjekts gekennzeichnet (vgl eter /ima, Theorie des
Subjekts. Subjektivitä und en zwıschen erne und stmoderne, Göttingen 2000)

FErnst Haag, Anthropologıe. Als 1 hema der eologıe. der LExegese, In LThK® TISt:
U (Gsbert Greshake, Anthropologie. Als hema der Theologıie. Systematisch-theologisch,
LThK? (1993) /726-731, 726-729

Vgl Henning uther, elıgıon und Bausteine ıner Praktischen Theologıe des Subjekts,
tuttg; 1992,
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Gläubigen rückgebunden ist, dıe ntwicklung des Menschen einer eigenverantwort-
lıchen Persönlıichkeit stutzen und befördern Dıie 2T0! Aufmerksamkeit nnerhalb
dieser Dıskussion hat wohl das Identitätskonzept Erık Eriksons gefunden. ‘ Als g10-
bales Konzept menschlicher ntwicklung bletet 65 sıch Ssowohl all, dıe relıg1öse
Selbstfindung entlang des Lebenslaufs nachzuvollziehen‘“, als auch, relıg1öse Identi-
tat als spezifische Entwicklungsaufgabe des Jugendalters auszuarbeiten‘. Inhaltlıch
können beide Ansätze auf ein großes Spektrum Beıträgen des Glaubens ZUT Identi-
tätsentwicklung zurückgreifen. SO korrespondiert das Gefühl, VOINl (Jott unbedingt aNZC-

se1n, mıiıt dem Urvertrauen, das Beginn des Lebens aufgebaut werden
INUSS; die Erfahrung echter ersöhnung ermöglıcht Kleinkindalter einen au e1-
NneTr Autonomie, dıe sıch selbst nıcht bsolut SEIZTL; die Figur Gottes als 1eDender Vater
tabliert einen Uugang ZUT Inıtlativkraft Spielalter, dıe Machbarkeit mıt 1eDe kom-
bınlert; Schöpfergott stellt der Glaube dem Cchulkıind en Bıld VOT ugen, bel dem
1S den Z/Zusammenhang der Schöpfung eingebunden ISt; der Person Jesu
Christ1i finden Jugendliche en Vorbild, De1 dem ch-Stärke aus der Perspektive der SO-
lıdarıtät heraus erwächst; UuSW.  14 Gemeinsam ist diesen Bezügen YIKSOoN, dass S1C
SeIN ode reziıpleren und mıt hermeneutisch-systematischen Miıtteln den eigenenDiskurs einfügen.
Neben dem ode IYIKSONS werden üngster eıt verstärkt plurale und dialogischeAnsätze der Identitätsdiskussion rezipiert. ”” Sie reagleren auf dieT rel1g1öserIC und deren Konsequenzen dıe Identitätskonstruktion. die Stelle
einer zentrierten und potenziell tabılen Identität trıtt diesen Ansätzen der
eines ynamischen Gewebes verschiedener Ich-Positionen, das sıch Abhängigkei VoNn
der onkreten enslage immer wleder DECU konfiguriert (vgl Kap Z21.2) Der nhalt-
iche Beıtrag des christlichen Glaubens ZUT Identitätsentwicklung Dleıibt durch dıe Re-
zeption derartiger Modelle SOWEeIt gegenwärtig a_bsehbar unberührt, weıl SIe sıch In
erster Linie der und Weise, WIE relig1öse Überzeugungen der rzıehungSprache gebrac) werden, niederschlagen. *©
Einen eigenständigen Beıtrag Zusammenhang VON elıg10n und Identität trägt die
theologische Genderforschung bel, dıie sıch auf die Wiırkungen des c3rıstlichen ‚ymbol-

Joachim Kunstmann, Religionspädagogik, Tübingen 2 /70-72; Godwin Lämmermann 1SA-

Reil Schülerinnen und Schüler
beth Naurath Uta Pohl-Patalong, Arbeitsbuch Relıgionspädagogik, Gütersloh 2005, FSb 15

R Fritzel! (Hg.) des Relıgionsunterrichts,Donauwörth '1997, 115-121; /ieheITZ 2001 |Anm 2 AAA12 Vgl Wolfg Esser, Gott reift Lebensphasen und relıg1öse Entwicklung, München 199113 Vg Bernhard Grom, elIgionspädagogische Psychologie des el  P CHNUul- und Jugendalters,Düsseldorf ”000
14 Vgl Jü
g1e, Zürich 1983, 179-520

SCn Werbick, Glaube Kontext Prologomena und Skizzen iner elementaren Theolo-

Natı
15 Vgl Hans Alma Hetty Lock, and Me JIhe Spirıtual Imension of Identity Formation, nter-nal Journal of Education and Religion 1/2002) 1-15:; Heimbrock 2001 1 Anm HubertusHeFMANS, Conceptions f Self and Identity: Towards Dialogical VIiewW, International Journal ofucatıon and Religion (1/2001 41-62; aul Vermeer Johannes VanNn der Ven, Relıgi0us ldentityOrmation: An educationa approach, International Journal of Fducation and elıgıon 2/2001)107-125  9 /Ziebertz 2001 |Anm 127-132; ders., elıgıon, Christentum und Oderne VeränderteReligionspräsenz als Herausforderung, tuttg: 1999, 70-8716 Vgl Ziebertz 2001 |Anm
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SYyStems auf die lografie VOI Frauen konzentriert. * Die verschledenen Untersuchungen
konvergleren Nachweils der Kategorie ‘Geschlecht‘’ als eINESs wıirksamen OrSs 1ImM
Beziehungsgefüge VOoN elig10n und dentität Dıie starke Androzentrik zentraler el1g1Ö-
SCT Symbole steht weıblicher Identitätsarbeit vieltTaC Wege Es spielt also eine Rol-
le, ob Identitätsarbeıit VoNn eiıner TAauU oder einem Mann geleistet wIird. Identität ist keın
geschlechtsloses Konzenpt.

Identität eligion (religions)soziologisch
Aus sozlologischer Perspektive entfaltet die formale Zugehörigkeit eiıner relıg1ösen
Gemeiminschaft be1l Jjungen Menschen kaum noch identitätsstiftende Kraft Prägt rchen-
zugehörigkeıt noch das Selbstkonzept alterer Menschen, spielt S1e für dıe Selbstentwürfe
VoNn Jugendlichen praktisch keine mehr. ® Diese Beobachtung ist In einen Prozess
der uflösung konfessioneller Milıeus eingebettet. Miıt ıhnen schwıindet der Ssınnstiften-
de Rahmen relıg1öse Inhalte und Praktıken ine Ausnahme VOIl dieser allgemeınen
Beobachtung bılden Angehörige relıg1öser Miınderheiten 1e1€e Moslems und uden, die

Deutschland Alltagsbewusstsein als Fremde wahrgenommen werden, finden In
den Tradıtionen ihrer elıgıon und Leben ihrer relıg1ösen (Gememschaften einen Aau-
Beren Rahmen für ihren indıyvıduellen Selbsten! Allerdings suchen sıch auch hiıer
VOT allem Junge Menschen Ee1Nt Lebensperspektive ußerhalb dieser institutionalısıerten
Religiosität. ‘” ES bleıibt alsSO festzuhalten, dass die Bedeutung der Religionszugehörigkeit

dıie Identitätsentwürfe eiıner modernen Gesellscha: schwiındet.
erdings ist der Bedeutungsverlust institutionell ges  er Religijosıität nıcht mıt eıner
Erosion des Religiösen gleichzusetzen.“” dıie Stelle konfessioneller Miılıeus ist ein
Feld vielfältiger relıg1öser Angebote getreien. Diese relig1öse Pluralısıerung orrespon-
diert mıiıt einer veränderten edeutung VON elıgıon dıie Identitätsbildung eiıner
modernen Gesellscha: elıgıon ist dann relevant, WE S1CE In der eigenen jografie
oder der soz1lalen Bezugsgruppe einen nachvollziehbaren Beıtrag leistet..*! SO ne  en
nach WIE VOT viele enschen den kırchlichen Sakramenten teıl, dıie einen Übergang
1ImM NS1au: markıeren. SIie dıes der ege der persönliıchen edeutung,
17 Birgıt oyer, Lebensbilder kiınderloser Frauen als chtbare Dıialogräume 'astora| und Pasto-
raltheologie, Münster 1999; Angela Aaupp, Relıgiöse en der Postadoleszenz Eıine qualitativ-
empirische 1E Rekonstruktion der narratıven relig1ösen ent! katholischer jJunger Frauen,
Ostfildern 2005: (/rsula Slber, Zwiespalt und Zugzwang Frauen In Auseinandersetzung mit der
Beıichte, Würzburg 1996; egina Sommer, Lebensgeschichte und gelebte elıgıon VOoN Frauen. Fıne
qualitativ-empirische 1e ber den Zusammenhang VON biographischer Struktur und rel1g1öser
Orientierung, 1998
18 Vgl ıchael erZ, Erosion der (madenans!  17 Zum ande der Sozlalgestalt VOoN Kırche,
Frankfurt/M 1998
19 Vgl Fred-Ole Sandt, Religiosıtät VOINl Jugendlichen der multikulturellen Gesellschaft ıne quali-
1ve Untersuchung atheıistischen, e  istlıchen, spirıtualistischen und muslımıschen Orilentierun-
SCH, Münster 1996
20 arl rnel, Christentum zwıischen Tradıtion und Postmoderne (QD 141), Freiburg/Br. 1993;
ebertz 1999 |Anm B ders. (Hg.) Erosion des chrıstlichen Glaubens? Umfragen, Hintergründe
und Stellungnahmen ZUMN „Kulturverlust des Religiösen , Münster 200  X

arl Gabriel Hg.) Religiöse Indıvidualisierung der Säkularısıerung. Bıographie und ruppe als
Bezugspunkte moderner Relıg1losıtät, Gütersloh 1996; ans-Georg ebertz Borts eım NC}
Rıiegel, Relıgiöse Sıgnaturen eute Eın religionspädagogischer Beıtrag ZUTr empirischen Jugendfor-
schung, (ütersloh Freiburg/Br. 2003, 72522627
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die diıeser ıtuelle Rahmen für SIe entfaltet “* Inneres kennzeıchen dieses veränderten
Zugriffs auf rel1g1öse Sinnangebote ist die Betonung INndıvıdueller Autonomie auch
relıg1ösen Angelegenheiten.“” Außerer Ausdruck ist dıe 1e relig1öser Selbstentwür-
fe, dıe siıch als als Patchwork verschiıedenster relıg1öser Tradıtionen erweisen “
Relıgiosität bleibt Somıt einer modernen Gesellschaft relevant dıe Identitätsbil-
dung Ihre edeutung erschlıeßt sıch Jedoc‘ nıcht mehr über ihre institutionelle Gestalt,
sondern über ihre Plausıbilität Leben der bzw des Einzelnen.
Dieser relıg1öse Formwechsel wiırkt sıch auf dıe des relig1ösen Umitelds 1ind1-
Vviduelle Selbstentwürfe aus Individualisierte Religiosität Dle1ibt In das turelle Umtftfeld
verwoben, nımmt dıeses aber VOT em als Angebot wahr Auf makrTosozio0ologischer
ene ze1gt sıch dieser Zusammenhang darın, dass dıe herkömmlıchen Reliıgionen nach
WIEe VOT das domiıinante Reservoiır innangeboten und Symboliken ZUT Bewältigung
des täglıchen Lebens €  Zung stellen * Ohne diese Ressource fehlten den Men-
schen sıgnıfıkante rzählungen und Symbole, enen S1ICe ihre Identitätsarbeit AauSdTUu-
cken könnten. Auf mikrosoziologischer ene ze1gt siıch besagter Formwechsel In der
olle kleiner sozlaler Netzwerke mıiıt oOner Verbindlichkei eDen dem Auftfblühen cha-
mnsmatischer Kırchen bılden sıch nnerna| der beiıden etablierten Kıirchen verstärkt Fa-
milienkreise, Bıbelkreise Oder NEUEC Jugendverbände, denen dıe Menschen nach dem
SInn der chrıstlichen Otfscha agen und nach egen suchen, SIE eigenen Leben
umzusetzen *® hnen Ist geme1nsam, dass S1e ihrer Mitgliederstruktur überschaubar
Sind und SOmIt der DZW dem Eınzelnen ein personales Netzwerk als Stütze der eigenen
relıgiösen Orıentierung bieten. urCc den ohen Verpflichtungscharakter ihrer Mitglıe-
der gewınnen diese ruppen Glaubwürdigkeit.

Identität und eligi0n (reltgions)psychologisch
Ungeachtet der relatıv angen Geschichte gegenseıltiger Ablehnung zwıschen Theologıe
und Psychologie“ gılt elıgzıon nnerhalb der Psychologıe als e1IN! möglıche Ressource
gelingender Identitätsbildung. Religi0osıität wirkt sich normalerweise DOSILLV auf das
Selbstwertgefü eines Menschen und dessen Bedeutungszuschreibung das eigene
Leben aus  28 Allerdings SC. sowohl der rad 1gnifikanz als auch die Stärke
22 Vgl Georg Rıtzer, Taufmotive: Zwischen Inıtıatıon und Konvention. Empirische INnDlıcke dıe
Motivation, eIN taufen lassen, die Religiosıität VonNn Eltern und relıg1öse Primärsozialisa-
t10n, Graz 2001; ebertz Kalbheim Rıegel 2003 |Anm Zl 158-198
23 Ebd., 38 1-413
24 Ifrei AC| Roland ampiche, ede(r) ein Sonderfall? Religion der SchweIiz, UTrI1C| 1993;arl Gabriel, Wandel des Relıgiösen Umbruch der oderne, Werner Izscheetzsch Hans-
Georg /Zaebertz Hg.) Religionsstile Jugendlicher und moderne Lebenswelt, ünchen 1996, 47-64;Carsten ippermann, elıgıon, ent1! und Lebensführung. Typische onfigurationen der fort-
geschriıttenen erne Miıt iner empirischen Analyse Jugendlichen und Jungen Erwachsenen,Opladen 1998; ebertz eım Rıiegel 2003 1 Anm 215 381-413

Vgl Heinz Öring, Synkretismus oder kreative Integration?, (‚ünter Rıße g.), Wege der
Theologie. An der CAhwelle dritten ahrtausend (FS Hans Waldenfels), 'aderborn 1996,26 Vgl NZ Daitber, Relıgiöse Gruppenbildung als Reaktionsmuster gesellschaftlıcher Indiıvidualisie-
TuNgSprozesse, Gabriel 1996 |Anm 21]; 86-100
27 Vgl nton Bucher, Religionspädagogik und Psychologie, Hans-Georg /Ziebertz Werner S1-
INON Hg.) Bılanz der Relıgionspädagogıik, Düsseldorf 1995, 119-136, 119f1.
28 Benjamin Beıt-Hallahmi ıchael r9Yyle, {Ihe Psychology of rel1g10us behavıour, belıef and -
perience, London 1997, 163.187-189; Bernhard G’rom, Religiosität und das Streben nach positivem
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des Zusammenhangs star' zwıschen den einzelnen Untersuchungen. Miıt IC auf das
Selbstwertgefühl g1bt Bernhard Grom edenken, dass 6S der ege Aaus General1-
sierungen VON wenıgen Selbstbewertungen Einzelbereichen entsteht Religiosität CI-
SETIZT alsSO eiINe Arbeit Selbstkonzept nicht 2 Ahnliches gilt das en SINN-
volles Leben hren elıgıon ist eıne klassıschee für Sınnangebote, allerdings
o1bt 6S auch Sinnquellen, dıe keinen relıg1ösen Bezug aufwelsen, und 6S lassen sıch
auch Ormen VOINl Religlosität inden, die nıcht In eine edeutungszuschreibung das
eigene Leben münden. ach einer exploratıven 1e Peter 'alamas eda 6S für dıe
Sinngebung des e1genen Lebens dUus relıg1ösen Quellen heraus einer intrinsıschen Moti-
Yation für dıe eigene Religiosıität, einer ohnen Übereinstimmung mıiıt den ogrundlegenden
Überzeugungen der betreffenden Relıgionsgemennschaft und der Bereitschaft, die Werte
diıeser emeInscha: 1mM eigenen Leben umzusetzen. * Überhaupt erwelst sich Gordon

Allports Unterscheidung zwischen eıner extrinsiıschen und einer intrınsıschen Relıg1-
Osıtät als chtbar für einschlägıge Untersuchungen. Sıe egen CS nahe, dass Menschen
mıit einer extrinsıschen Religiosıität eher Vorurteile, Dogmatiısmus, autorıtäre Persön-
lıchkeitszüge und e1nN! externale Kontrolle zeıgen, en!| Menschen mıt einer intrins1ı-
schen Religiosität sich eher als soz1lal interessiert, verantwortungsbewusst, leistungsor1-
entiert und selbstdiszıplınıert erweisen *}
Unterstützung Nnden diese Ergebnisse UrC. Untersuchungen ZU) Zusammenhang ZWI1-
schen indıvidueller Religlosıität und dem Identitätsstatus einer Person.*“ Demnach beten
Jugendliche mıit einer erarbeıteten EeN überdurchschniıttlich oft, zeigen einen ent-
schiedenen Gilauben und bekennen sehr häufig, e1IN relig1öse Erfahrung mıiıt einem
transzendenten esen emacht aDen uch Jugendliche mıt einer übernommenen
Identität beten überdurchsc  ıttlıch oft, reıfen aber hauptsächlic. auf tradıerte ebete
zurück S1e egen kaum einen Zweıftel der Exıistenz es Jugendliche, die sich in
elıner Identitätsdıffusion efinden, eten Kaum, bezweiıfeln dıe Ex1istenz (Gjottes über-
durchschnittlich und tellen die relatıv größte Gruppe erer. die noch keine Transzen-
enz-Erfahrung emacht aben Be1l Jugendlichen Identitätsmoratorium nden sıch
noch viele offene Fragen In hrem Glauben die Ex1istenz Oottes assı! diese Be-
funde ZUSaMNUNCN, ist e1INt lebendige Relıgiosität VOT allem be1 Jugendlichen anzutreffen,
die bereıts einen für S1Ce gültigen Identitätsentwurtf gefunden aben Dieser Schluss wırd

Selbstwertgefühl, (Gunther Klosıinskı Hg.) Relıgion als Chance oder Rısıko Entwicklungsför-
dernde und entwiıcklungshemmende Aspekte relıg1öser Erziehung, Bern 1994, 102-110; Ava
Nanıstova ULa Halamova, Relationships SOUTCES of ormıng self ıIn the rel1g10us SIOUDS, AT-
hıv für Relıgionspsychologıe 202 DA
29 Grom 1994 |Anm 28]1, 108

'eter 'alama, On the relatıonshıp between relıg10s1ty and ıfe meanıngfulness, Archıv für Re-
lıg1onspsychologıe 218-237

eıt-Hallahmı ichael rgyle 1997 |Anm 28]1, 173-175; Ernst Plaum, elıgıon aus persönlich-
keiıtspsychologischer 1C] Ekdgar Schmutz H9°) Religionspsychologıe. Eıine Bestandsaufnahme
des gegenwärt:  igen Forschungsstandes, Öttingen 1992, 25-64,
32 \OMINILC Verhoeven Irk utsebaut, Identity Status and Religiosity. Research AamnoNS Flemish
nıversı| Students, JET Q 46-64 e1ide Autoren beziehen sich auf die Typologıe James
Marcıas, der zwıischen 1er /Zuständen unterscheidet: Frarbeıitete Identität, Identitätsmoratori1um, I-
dentität  S10N, und übernommene ent1! ers., Identity Adolescence, Joseph Adelson
(Hg.) Handbook of Adolescent Psychology, New ork 1980, 159-187).
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VON einer Folgeuntersuchung gestützt, der urk Hutsehaut dıe vier Identitäts  n mıt
vier kognitiven relıg1ösen Stilen verglichen hat. 1ederum zeigen Jugendliche mıt e1l-
LICT erarbeıteten Oder einer übernommenen Identität ein relig1öses Profil, Jugendliche
Identitätsmoratorium Oder In der Identitätsdiffusion SINnd dagegen skeptisch bıs tisch
rel1g1ösen geboten enüber.
Eng mit der Unterscheidung verschiedener Identitätszustände ist die eher alltagspsycho-
logische Annahme verbunden, Jugendliche 1mM Status der Identitätsdiffusion wurden sıch
verme. fundamentalistischen Gruppen und Jugendreligionen SOWIe okkulten en
anschließen. In diesen relıg1ösen ruppen würden S1e dıe ehlende Ich-Identität mıt der
symbıiotischen Anlehnung einen Guru kompensieren und die Unübersichtlichkeit des
relig1ösen Pluralısmus Hr ein holzschnittartiges Gut-Böse-Raster bewältigen.“ FEın-
schlägige empirische Untersuchungen VOIL allem Jugendo  t1smus kommen I6-
doch dem Ergebnis, dass die Teiılnahme Jugendlicher spirıtistischen Sıtzungen
eher experimentellen Charakter hat und dıe dominierenden Motive der Teillnahme Neu-
gier und dıe uche besonderer Reize sind.”

eligion und dentität ein ersies Fazıt
Zusammenfassend festgehalten werden, dass sich eligion und Identität gegensel-
1g beeinflussen können elıg1on stellt In iıhren rzählungen und Symbolen nach WIe
VOT eiINe möglıche Ressource individueller Identitätsarbeit dar, WIe sıch auch der Status
des aktuellen Selbstentwurfs auf dıie relıg1öse Örientierung auswirken kann Allerdings
unterliegt dieses Beziehungsgefüge den enbedingungen der Oderne elıg10n ist
kein notwendiger Bezugspunkt für Identität mehr, we1l In eiıner strukturel]l dıfferenzier-
ten Gesellschaft elıgıon NUur en Lebensbere1c! neben anderen ist Identität selbhst CI -
welst sich dabe!] als relationales und dynamısches Phänomen In keiner der dre1 WISSeN-
schaftlichen Disziplinen wurde dentität Sinne eines Dsolut autonomen Eg0os VeET-
standen, das unabhängig VoNn selner Umwelt sıch selbst verwirklicht. Identität
auf en genüber verwlesen, das Gott, Miıtmensch oder werden konn-

Auch en die obıgen Überlegungen auf der Eıinsicht, dass Identität keıin tabıler
uUS! ist Die einzelnen Identitätszustände blieben In gewIlsser Weıise agmentarisch
und kontextuell verwoben. ffen bleibt jedoch die rage, welches Verständnis VON
Identität einer modernen Gesellschaft ANSCINCSSCH ist. Hıer lıegt och konzeptueller Klä-
rungsbedarf.

33 ürk Hutsebaut, Identi Statuses, Ego-Integration, God Representation and Relıgi0us CognitiveStyles, JET 39-54:; vgl Claudıia ppel ırk Hutsebaut, Einstellungen RelıgionVorschläge für dıe Anwendung der Post-Critical-Belıef-Skala deutschen Sprachraum, In Archivfür Religionspsychologie* Bucher 1995 |Anm Z 131
35 Werner Helsper, Okkultismus: DıIe eue Jugendreligion? Die Symbolik des odes und des Bösender Jugendkultur, Opladen 1992; Johannes ischo, Okkultismus be1 Jugendlichen. Ergebnisse iınerempirischen Untersuchung, Maınz 1991; €eiInz Streib, Jugendokkultismus. erDIIC über dıe Br-gebnisse empirischer Forschung, in Werner Rıtter Heıinz Streib Hs.) Faszınation. Sym-bole des Bösen und Perspektiven der Entzauberung. Theologische, rel]ıg10nssozlologische und relıg1-Onspädagogische Annäherungen, Neukırchen-Vluyn 1997, 522



NC} Rıegel
Der Dıskurs der dentität

Der 1S. der Identität ist en Phänomen der Oderne, denn In einer Gesellscha:
ohne überwölbende „Metaerzählung“ ean-Francois Lyotard) ist dıe rage “Wer DIN
ich?” ohne eindeutige Antwort Identität „1St nıemals Problem geworden)’, SIE
konnte überhaupt als oblem exIistieren, S1IE Waäal VON Geburt eın ‘“Problem? “>°
Im Folgenden wiıird unterschieden, ob Identität VOT allem als Produkt Oder als Prozess
aufgefasst WIrd. Diese grobe Unterscheidung ZWel klassıschen Posıtionen des
Identitätsdiskurses, dıe elde den letzen Jahren Oochmals VOT dem intergrun der
Pluralität der Oderne interfra: wurden
D Identität als TO
Eine typische Posıtion Dıskurs der Identität ist dıe Auffassung, dentität resultiere
AdUus einem Personkern, der Lauf des ens entfaltet WIrd. Das Indıyıduum gılt als
autonomes Subjekt, das mıiıt Vernunft, Bewusstsein und Handlungsvermögen ga ist
DIiese agen efähigen das Indıviduum, eINne sich zentrierte Identität aufzubauen,
die ihren wesentlichen ügen UrCc das weıtere Leben rag

Identität als zentrierter Selbsten:
Erik 'ONS Modell menschlicher N  icklung verkörpert diese Auffassung cha-
rakteristischer Weise } emäß der psychoanalytischen Tradıtion greift CI Identität als
e1IN! aktıve Syntheseleistung des Indıviduums Eıne esunde Persönlichkeit melstert ihre
Umwelt aktıv, ze1gt aDel e1IN! geWwIlSSe Einheitlichkeit und Ist ımstande, dıe Welt und
sich selbst richtig erkennen ° Es gelingt lhr’ dıe täglıchen Selbst-Erfahrungen In den
vorliegenden eS| Erfahrungen integrieren, ohne das Gefühl VON Kontinultät
und Konsıstenz verlieren. Identität entwickelt sıch nach Yikson SOomıt Spannungs-
teld psychıscher und sozlaler Kontexte.
„Das hbewusste INnNe persönlıche dentität besitzen, beruht auf zweı gleichzeitigen Beobach-
Iungen: der unmuttelbaren Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und Kontinuttät In der Leit, der
damut verbundenen Wahrnehmung, (dass auch andere diese Gleichheit Kontinuittät erkennen. u39

Besagtes Gefühl Dıldet sich urchlau biografisch definierter Entwicklungsphasen.
Gemäß dem „epigenetischen Prinzip  “ demnach „alles, Was wächst, einen Grundplan
hat, dem die einzelnen e1lle folgen  u40 lıedert sıch die menschlıche ntwicklung In
'ONS Modell acht en Jede dieser en ist UrC eiınen typischen Konflıkt
gekennzeichnet, der VO) Indıyiduum gelöst werden INUSS AaDel ängen die acht FEnt-
wicklungsstufen zwelfacher Weıse miıteinander ZuUusammen Zum einen ist „Jedes
oblem der gesunden Persönlichkeit Systematisch mut allen anderen verbunden““**: DIie
LöÖsung eInes epochentypischen Konflıikts hängt auch davon ab, WIE dıe typıschen Kon-
flıkte Vorfeld gelöst wurden Zum anderen exIstiert „Jedes Problem In irgendeiner
106 Zygmunt Baumann ach Heıner euUpp u Identitätskonstruktionen. Das Patchwork der dentitä-
ten der Spätmoderne, Reinbek 1999,
4] Erik FIkson, Identität und Lebenszyklus. Drel Aufsätze, Frankfurt/Mz
38 El
39 El
40 51
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Form schon | bevor CS normalerweise se1ine entscheıidende, kritische eıt e1INn-
tritt. © Für Erikson SInd alle Entwicklungsaufgaben jeder e1lt präasent, wobe!l auf
jeder Stufe der ntwıicklung dıie Bearbeıtung der typıschen Aufgabe die Bearbeitung der
anderen eutlic überlagert. Somıit lassen sıch Saäuglings- und Kleinkındalter
ormen VOoON Identität beobachten, die Urc die earbeı  g des entwicklungstypischen
Konftlıkts beeinflusst werden, ohne dass sSIe Oordergruni der Auseinandersetzung
stehen
Identität Ist alsSO nıcht 191008 en ema des Jugendalters, sondern auf allen en mensch-
lıcher n  icklung präsent. Es stellt jedoch der Adoleszenz das beherrschende I he-

dar Hıer münden dıe Erfahrungen mıiıt den VOLANSCHANSCHNCH auptkrıisen dıe
„Überzeugung dass INan auf eine erreichbare Zukunft zuschreıtet, dass sıch

einer stimmten Persönlichkeit erhalb einer nunmehr verstandenen sozlalen
Wiırklıiıchkeit entwickelt. “* Die Herausforderung des Jugendalters liegt darın, en
Selbstbild entwickeln, auf dessen Basıs dıe eigene Zukunft selbstsicher gestaltet WEeT-
den kann Es wird der Auseimnandersetzung mıt den für den Identitätskonflikt typl-
schen olen der Identität und Identitätsdiffusion entwickelt. Der Pol der Identität 1st da-
be1 UrCc das Gefühl gekennzeıichnet, die n  ngen mıt sıch selbst In einen In sıch
stimmigen /Zusammenhang gebrac)! aben, wobe!l dıe Kontinuität den bisherigen
Selbster  ngen gewahrt ble1ibt und das auch VON der Umwelt gesehen WIrd. Ident1i-
tat Ste. also für eine zentrierte Selbster  , in der die verschiedenen Facetten har-
monisch aufeinander bezogen SIN! Der Gegenpol der Identitätsdiffusion repräsentiert In
der olge das efühl, keiınen hermetischen finden, VON dem Aaus dıe Erfahrun-
SCcHh mıt sich selbst In schlüssıger Weise gedeutet werden können Ine zukunftsträchtige
Lösung des Konflıkts zwıschen Identität und dentitätsdiffusion ist dann gefunden, WECNN
eIN relatıves Gleichgewicht zwischen iden olen erreicht Ist ach YkKson ist dieses
Gleichgewicht dann erreicht, WeNn die DZW der Eıinzelne ein zentriertes Ich entwickelt
hat, das Bewusstsein potenzieller Identitätsdiffusıion nıcht Ist, sondern ex1be
auf H1CUC Herausforderungen reagleren kann, ohne aDel dıe Ansprüche Kontinultät
und Konsistenz verletzen

Identität als ewebe pluraler Ich-Positionen
Das Konzept eINes zentrierten DZW ausbalancıerten Personkerns, WIE CS VON on
cCharakteristischer Weise formuliert WIird, wurde In den letzten ahrzehnten einer ogrund-
säatzlıchen TI unterzogen. Ausgehend VON den dıvergenten Erfahrungen nnerha
einer strukturel]l dıfferenzierten Gesellschaft wurde angefragt, ob 6S überhaupt noch
möglıch sel, diesen Plural Selbst-Erfahrungen einem zentrierten Personkern
verschmelzen “* Im Verlauf dieser Dıskussion wurde die Vorstellung einer ausbalancier-

43 107
Lothar Krappmann, Die Identitätsproblematık nach Erıkson AUSs ıner interaktionistischen 1C)Heiner Keupp Renate Olfer Hg.) Identitätsarbeit eute, Frankfurt/M 1998, 66-92; Florıan

SIrauss 'enate Öfer, Entwicklungslinien alltäglıcher Identitätsarbeit, ebd., 270-307
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ten Identität UrC. das onzep einer Identität als plurales ewebe verschiedener Ich-
Posıiıtionen ersetzt .“
Charakteristische Vertreter diıeser Posıtion SINd ubertus Hermans und Harry Kem -
pen  40 Den Ausgangspunkt ihres Modells eiInes dialogischen Selbst nehmen SsIe be1 Mi-
S  ıl Bakhtins Konzept der „polyphonic NOVC1“ der polyphonen Erzählung
verschiedene Akteure auf, dıe alle ihre eıgene Perspektive, Interessen und Strategien
dıe Geschichte einbringen. Eine polyphone Erzählung ist sSsomıt eINe Komposition unter-
schiedlicher Standpunkte und IC  eı be1 der CS keinen zentralen und allwıssenden
Autor mehr g1ibt Ihre TZ lassen sich 1Ur In ihrem Verhältnis zueinander CI -
schlıeßen. Ihren besonderen Wert den Ansatz Hermans und empens erhält dıe
polyphone Erzählung, weil S1C CS erlaubt, intrapsychische Prozesse als Dıialoge autonO-
INCI Personen darzustellen Im ücker! auf ıllıam James’ klassısche Unterscheidung
zwıschen „I“ und „Me“ begreifen S1e das Ich als Uutor und das Selbstbild als Akteur
einer Autobiografie.““ Demnach verfasst das eine Geschichte über sıch selbst, der
das Me die Hauptrolle spielt. Polyphon gewendet esteht diese Autobiografie Jedoc:
dus verschiedenen Akteuren Namlıc einzelnen Mes mıt eweıls ndividuellen und
relatıv autonomen lıckwınkeln und Standpunkten 1C. verschliedenen Is
„ In the polyphonıc Fanslialıon of selfere 15 NOL overarching organızın2 the constituents of
the Me NSIEe78  Ulrich Riegel  ten Identität durch das Konzept einer Identität 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 nove  1«47  . In der polyphonen Erzählung treten  verschiedene Akteure auf, die alle ihre eigene Perspektive, Interessen und Strategien in  die Geschichte einbringen. Eine polyphone Erzählung ist somit eine Komposition unter-  schiedlicher Standpunkte und Blickwinkel, bei der es keinen zentralen und allwissenden  Autor mehr gibt. Ihre Erzählinhalte lassen sich nur in ihrem Verhältnis zueinander er-  schließen. Ihren besonderen Wert für den Ansatz Hermans’ und Kempens erhält die  polyphone Erzählung, weil sie es erlaubt, intrapsychische Prozesse als Dialoge autono-  mer Personen darzustellen. Im Rückgriff 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 über sich selbst, in der  das Me die Hauptrolle spielt. Polyphon gewendet besteht diese Autobiografie jedoch  aus verschiedenen Akteuren - nämlich einzelnen Mes —- mit jeweils individuellen und  relativ autonomen Blickwinkeln und Standpunkten - nämlich 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 func-  tion like relatively independent authors, telling their stories about their respective Me’s actors. “  Identität im Modell des dialogischen Selbst besteht somit aus verschiedenen Ich-  Positionen, die jeweils ein relativ autonomes Handlungszentrum innerhalb des Identi-  tätsgewebes bilden. Jede dieser Ich-Postionen hat eine eigene Geschichte und verfolgt  ihre eigenen Interessen und Strategien. Untereinander können die verschiedenen Ich-  Positionen in Beziehung treten.  „Moreover [...] the different authors, localized at different positions in the imaginal landscape, may  «50  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.” Angestoßen durch eine konkrete Situation werden verschiedenen Ich-Positionen  aktiviert. Sie treten in einen Dialog, wobei jede Ich-Position bemüht ist, den eigenen  Blickwinkel durchzusetzen. Inwieweit ihr das gelingt, hängt davon ab, welches Gewicht  ihr im Verhältnis zu den anderen Ich-Positionen in Abhängigkeit von der konkreten Si-  tuation zukommt, und den Allianzen, die sie mit anderen Ich-Positionen einzugehen  vermag. Im Dialog verändert sich somit die Konstellation des Selbst. Ehedem dominan-  te Ich-Positionen können im Dialog ihre Bedeutung verlieren, andere sich in den Vor-  dergrund schieben.  % Helga Bilden, Das Individuum - ein dynamisches System vielfältiger Teil-Selbste. Zur Pluralität in  Individuum und Gesellschaft, in: Keupp / Höfer 1998 [Anm. 44], 227-249; Keupp u.a. 1999 [Anm.  36].  “ Hubertus Hermans / Harry Kempen, The Dialogical Self. Meaning as Movement, San Diego 1993.  * Ebd. 39-44.  % Ebd. 44-47.  ” Ebd 47  Z Ebd.  % Ebd. 72-88.i} leads the Supposithon ofa decentralized multıplıicıty of T posttions that func-
on Iıke relatıvely independent authors, telling theır SLOFLES about eır respective Me ICLIOFS. u49

Identität Modell des dıalogischen Selbst esteht SOmıIt aus verschledenen Ich-
Posıitionen, die eweıils en relatıv autonomes andlungszen innerhalb des entI1-
tätsgewebes bılden Jede dieser Ich-Postionen hat eiIne eigene Geschichte und verfolgt
ihre eıgenen Interessen und Strategien. Untereinander onnen die verschiedenen Ich-
Posıtionen In eziehung
„MoreoverE tIhe different authors, CAaLIZE: al dıfferent DOSUONS In imagınal landscape,

au5enlter Into Lalog21ca. el  LONSHIDS WILh ONE another, agreeing disagreeing uth ach er.
Hermans und Kempen enken das dıalogische Selbst alsSO dynamısch, aber nıcht harmo-
nisch . Angestoßen UTrC| eine konkrete Situation werden verschıiedenen Ich-Positionen
aktıviert. Sie In einen Dıalog, wobe!l jede Ich-Position emuüh! ist, den eigenen
Bliıckwinkel durchzusetzen. Inwiewelt das gelıngt, hängt davon ab, welches Gewicht

erha den anderen Ich-Positionen Abhängigkeit VOIN der konkreten S1-
tuatıon zukommt, und den Allıanzen, die S1Ie mıt anderen Ich-Positionen einzugehen

Im Dialog verändert sıch SOomıt die Konstellatıon des Selbst Ehedem domiınan-
Ich-Positionen können Dıialog ihre edeutung verlieren, andere sıch den VOr-

dergrund schieben.
45 elga Bılden, Das Indıyiıduum ein dynamısches System vielfältiger e1ul-D5elbste Zur Pluralıtät
Indıyıduum und Gesellschaft, eUpp Oler 1998 |Anm 227-249; EUDD 1999 |Anm
36|
46 ubertus Hermans Harry Kembpen, The Dıalogical Self. Meanıng Movement, San 1eg0 1993
47 Ebd 309-44
48 Ebd 44-4 7
49

50
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»  E  The activity ofQueE reorganize the self and high degree 0} 1SCONLUNUN OVer {1-
;

Für dıe Kohärenz dıalogischen Selbst zeichnet nach Hermans und empen eın SOr
95  e verantwortlich nnerhalb des dıalogischen Selbst wirkt das Bemühen der eIN-
zelinen Ich-Posıitionen, ihre Autonomie wahren, WIEe die Zentrifugalkraft auf einen
rotierenden Örper In ihren empirischen Studien stellten Hermans und empen jedoch
fest, dass siıch Dıialog verschliedener Ich-Positionen mıt der eıt eıne Metaposıiti-

einstellt, die dıe Beziehung der Jalogpartner den 1C nımmt Aus dieser Posıiti-
heraus ist CS möglıch, dıe Standpunkte der kommunizierenden Ich-Posıiıtionen n_

einander abzuwägen und eINne gemeinsame Haltung formulieren. DIie Metaposition Ist
eiINne „Ssynthesizing activity“>“. Die Autoren diese Metaposıtion CI und be-
greifen sS1e als Ich-Posıtion mıt der ähıgkeıt, andere Ich-Positionen miıteinander Be-
ziehung Um Bıld bleiben g1e das Self als Zentripetalkra: inner-
halb des dialogischen Selbst und sSetzt einen Gegenpol den Autonomiebestrebungen
der anderen Ich-Positionen. Allerdings reicht die integrierende Kraft dieses Self nach
Hermans und empen nıcht auS, e1INn! auer' stabıle e1] innerhalb des dialogi-
schen Selbst herzustellen nter Umständen ist CS SOSar möglıch, dass das Selt VON e1-
neTr anderen Ich-Posıition dominiert wiırd, sodass sıch Letztere In der Interaktıon durch-
SETIzZt
„ In N} fhe Self represents metaposition LS actıvely ortented Synthesize self hole
In {hıis DFOCEeSS, dıfferent characters nNever QLve their relatıve AULONOMT)Y s therefore, resist
any fınal unification «5.

dıe Stelle TKSONS zentrierter und potenziell tabıler Identität trıtt in diesem Ansatz
der Gedanke eInes dynamıschen Gewebes verschiedener Ich-Posıiıtionen, das sich Ab-
hängigkeit VoON der konkreten nslage immer wieder LICUu konfiguriert.

Identität als Prozess
Neben der uffassung, Identität wurzele 1Im geistbegabten Subjekt, inde sich DIis-
kurs der Identität auch dıe uffassung, dentität verdanke sıch sozlaler Interaktion. Im

mıiıt seinen Mıtmenschen Oomme das Indiıyiduum uskunft darüber, WeT 6S
eigentlich sSe1 dentität ereignet sich nach dieser uffassung 1Im Zusammenleben der
Menschen
FT Identität als symbolısche Interaktion
Eın klassıscher ertreter dıeses Ansatzes ist orge Herbert Mead, nach dem Identität

Symbolıscher Interaktion gründet.”® Indiıviduen kommunizieren miıttels ‘sıgnıfıkanter
Symbole’, Gesten, orten oder Zeichen, denen \40)8! den Interagıerenden e1IN! 5
loge Bedeutung zugeschrieben wird.>/ In der Auseinandersetzung mıt Anderen erhält
das Indiıyiduum urec derartige Symbole ein vielfältiges Feedback DIie Menschen Se1-
52

53 88-100
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56 George Mead, Miınd Self and Soclety. From the standpoint of soc1a] behaviourist, Chıicago 1947
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1CSs Umiftfelds teiılen mıt, WIEe SIe 6S erleben, welche Erwartungen S1e CS tellen
und welche Rollen 6S einnehmen soll In diesem persönlichen eedbaCc erfährt dıe
DZW der Eınzelne, WIe S1e Oder aufere wirkt und welche edeutungen sSe1In Um-
feld DZW zuschre1bt. Diese SOz1lale I‘ ist nach Mead unabdıngbar für
den au einer persönlıchen Identität
J7 We "ANNOT ealıze ourselves In Jar recognize the other In his relatıon It 15

takes acthvıity of the er that Ihe ndıyıdual 15 able ealıze hımself as self. When
self does It always Involves experience of another; ere could NOT be (D experience O
self simp ıtself. au

In der symbolıschen Interaktıon entsteht en Selbstbild, das Mead das „MC“ nennt
Dıiesem Me STE| nach Mead eın „I“ gegenüber. Das Indiıyiduum reaglert nıcht auf
SeINEe Umwelt, sondern verortet siıch aktıv Es NUutzt den Gestaltungsspielraum,
den dıe Erwartungen und Rollenzuschreibungen selner Interaktionspartner erÖöff-
19508 In dieser indıviduellen Selbstbestimmung außert sıch das ist nach Mead DUIC
Aktıvıtät, derer nıicht habhaft werden kann Es ıkuliert sıch als unmıttelbare Au-
Berung einer Sıtuation und wiırd mıttels Selbstreflexion DbZw sozlalen Feedbacks In
das Selbstbild integriert. Insofern das immer LIUT rekonstruktiv als Me en wird,
ist CS nıcht kontrollierbar Das ist eine vorbewusste Aktıvıtät. Slie ist den Iturel-
len Fortschritt verantwortlich, denn In dieser Aktıvıtät gründen dıe kleinen Veränderun-
SCH, die das Indıyiıduum In der Übernahme der Erwartungen und Rollen aus se1ıner
Umwelt vollzieht Sıgnifikante Symbole werden auf diese Weise nıcht 1Ur reproduziert,
sondern fortgeschrieben.
Identität entste. symbolısch-interaktiven Ansatz SOomıIt Zusammenspiel VON und
Me 59 Dem kommt diesem Zusammenspiel die 10N des mpulses ZU, der eine
Interaktıon antreıbt und ausrichtet. Das Me StEe. dagegen für die ormvarıable, dıe den
individuellen Ausdruck soz1al verstehbar macht Normalerwelise liegen e1de Omente
VON Identität Wiıderstreit. Das Me kontrollıe das und das treibt das Me VOI-
warts In bestimmten intensiven Momenten fusiıonıeren und Me aber auch, SOdAaSSs sich
beıide Facetten VON Identität gegenseltig verstärken. In diesen Momenten fühlt sich der
eNSC. besonders lebendig, sich selbst und ist mıiıt sıch selbst Reinen ® Fuür
Mead SInd EIW. relıg1öse Erfahrungen en klassısches Feld dieser Fusion VOIl und Me
/Zusammenfassend SIN und Me für Mead alsSO die beiden Facetten, deren Bezle-
hungsgefüge sıch die bzw der Einzelne als einzigartig und indıviduell erfährt Beıider
Facetten wird sıch das Individuum erst der Ausemandersetzung mıt selner Umwelt
und mıiıt den Miıtteln dieser Umwelt gewahr Dıieser sozlale Prozess ist für Mead priımär,
Identität ist aus abgeleıtet.
„Mead endeavour L5 ShOwW mınd Ihe self are wıthout residue social emergents. «6]

55 194f.
209-227
2TZIDNE

Arts Morris, Introduction, In Mead 1947 1 Anm 56], IX-XXXV,
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DD eNT]N! als narratıve Selbstvergewisserung
Der Ansatz einer Identitätskonstruktion über signifıkante Symbole WIrd in eıner moder-
NeN Gesellscha: Uurc. die Pluralıtät edeutungszuschreıibungen zugespitzt. Das Z
sammenspiel VON und Me ereignet sich einem Umtfteld, dem sıgnıfıkante Symbole
ihre relatıve Eindeutigkeit verloren haben Angesichts der Viıelfalt innpotenzlalen,
dıe mıt bestimmten orten, (Gesten Oder Zeichen verbunden werden, erschlıeßt sıch
ihre eweıls aktuelle Bedeutung aus ihren Bezügen Kontext Identitätskonstruktion
erfolgt somıt In der Einschreibung situatıv schlüssıger 12N1  er ymbole In den NECU-

Kontext der eigenen Lebensgeschichte.“
Eın exemplarıscher Vertreter dieser Posıtion Ist Paul Rıcoeur, der dıe Konstruktion DCI-
onaler Kohärenz und Kontinuıntät als narratıve Selbstvergewısserung begreift.”” Für Rı-

steht dıe DZW der Einzelne VOTI der Herausforderung, In der Vielfalt alltäglıcher
Ereignisse dıe Ireue sıch selbst erhalten und kommunizieren. Das kann auf
der einen NSeıte adurch geschehen, dass als dıe DZW der rkennbar Ist, als
dıe DbZw der 19892001 UrC das Umfeld erinnert wird . Diese Seinsweilse der „Idem-
Identität“ ist jedoch 1Ur relatıv tabılen und überschaubaren Lebenslagen möglıch
Ereignen sıch bedeutsame Veränderungen 1mM eigenen Leben oder Umtiftfeld, gılt C5S,
die Selbstheit der eigenen ent1! ande entwickeln .® Das geschieht mıiıttels
der (auto)biografischen Narration ° In einer Erzählung wiıird der Heterogenität täglıcher
Ereignisse en aden eingeschrieben, denn S1IE ordnet ersonen und Handlungen In
einen Sinnzusammenhang en
„Erzählen hedeutet USCH, Wer gelan hat, WIE WATUM ndem dıe Verknüpfung ZWI-
schen diesen Gesichtspunkten In der Zeit AausDreıltel O'

Der Z/Zusammenhang eiınes eNs beruht somıt In wesentlicher WeIise auf selner NarTa-
tiven Konfiguration.
ass CS siıch hierbel nıcht einen nachträglichen der Rekonstruktion vorgegebe-
NeNn SInns handelt, WwIird daraus ersichtlıch, dass siıch die Bedeutung der einzelnen re1g-
NISsSe einer lografie erst aus ihrer Stellung nnerhalb diıeser jografie erschlıeßen lässt
mgeke ein und asselbe Ere1gnis seiıne Bedeutung für dıie DZW den Einzelnen
verändern, WEeNnNn 6S einen Platz erhalb der Lebensgeschichte zugewlesen De-
kommt In diesem Sachverha) kommt die Dialektik zwıischen Interaktıon und Narratıon

Iragen, denn en Ere1igni1s zwingt als esche narrativen Integration das
bısher Geschehene. erschließt sıch seiner Bedeutung aber erst auftf der Grundlage die-
SCT narratıven Integration. „Die als Fıgur der ung griffene Person ist keine VON
ihren Erfahrungen’ verschiedene Entität. “° In diıesem Sınn bıldet sıch eıne dentität
Tun auS, indem dieses JI1un reflex1iv auf siıch selbst bezogen wird. DIie narratıve Identität
62 Werner Kraus, Das erzählte Selbst Die narrative Konstruktion VOoNn ent1 der Spätmoderne,
Herbolzheim2 122-184; Perinbanayagam, The Presence of Self, Oxford
63 Paul Rıcoeur, Das Selbst als eIn Anderer, ünchen 1996

65 ZTLTA
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resultiert aus den Interaktionen des Indıvyviduums, indem SIE Letztere einen SINNZU-
sammenhang einordnet, der das isherige Leben In dıie Gegenwart hinein fortschreibt
und auf diese Weilse einen für dıe Zukunft eröffnet
ach Ricoeur bleibt das NdIıy1duuUum seiner narratıven Selbstvergewisserung immer In
den sıtuatiıven Kontext verwoben und kulturellen Mustern unterworfen Dıe DZW der
Einzelne ist nıcht bsolut handlungsmächtig, sondern selbst egenstan der Handlungen
Anderer DieserSC sıch auch In der eigenen Biografie nıeder, denn dıe
nNarratıve Integration des eigenen Handelns INUSS dıe Grenzen, dıe das Handeln Anderer
dem eigenen Handeln SetzZt, den eigenen Lebenszusammenhang einordnen und
Z W: auf eine und Weiıse, dass dıe Integration VON den Anderen akzeptiert wIrd.
Die Erzählung des eigenen ebens vermittelt dieses Leben mıit dem Leben Anderer S
dass 6S VOT dem Anspruch der Anderen steht Interaktıiıon und Narratıon konstruileren
somit das Selbst Anderen arüber hinaus SetzTt sich das Besondere der individuellen
lografie AdUus dem Ugemeinen der verschiedenen Erzählgattungen und -Niguren
SAaımMen. Das Indıyiduum reziplert seiner Lebensgeschichte vorgegebene Erzählmus-
ter und bleibt In seiner blografischen Erzählung dıe vorliegende symbolısche Ord-
NUNg rückgebunden. Die sOzlale und symbolısche erankerung der Ident!  konstrukti-
Ö! WIe SIE Meads Beziehungsgefüge VON und Me grundgele Ist, WIrd Konzepteiner Identität als narratıver Selbstvergewisserung also aufgenommen und 1C auf
dıe Vielschichtigkeit alltäglıcher Bedeutungszuschreibungen zugespitzt. In der (Au:
to)Biografie werden alltägliche Erfahrungen in dıie eigene Lebensgeschichte einge-
OT  e 9 dass SIE dıe JIreue des Indiıvyviduums sıch selbst UrTrC| alle Veränderungen hin-
UrC. nachvo  1ehbar machen, und ZWäal für dıe DZW den Einzelnen selbst WIEe auch
für das sSozlale Umfeld
P Identität als Interaktive und tYraltive Selbstverortung
In der Zusammenschau erfuhren e1de ide  iIschen /Zugänge Identität unter den
edingungen einer modernen Gesellscha markante Zuspitzungen, dıe sıch als Verviel-
rältıgung der Jdentitätsoptionen und als Bedeutungszuwachs des sıtuatıven Kontextes
Außern. Zum einen dıfferenziert sıch die zentrierte Identität Eriksons ebenso In das plu-
rale Gewebe verschiedener Ich-Positionen Hermans’ und Kempens aus WIEe dıe relatıve
Eindeutigkeit s1gnıfikanter Symbole Meads In die 1e der Bedeutungsoptionen der-
artıger Symbole be]l Rıcoeur. Zum anderen erschlıeßen siıch dıie Bedeutungen einer
Konstellatıon Ich-Positionen SINn Hermans’ und Kempens und der Lebensge-
SCHIicChTte nach Ricoeur Aaus der Interaktionssituation heraus, der S1IE entstanden, wäh-
rend Eriksons zentrierte Identıtät und Meads Me VOT em dıe kulturellen tandards
des sozlalen Umftelds gebunden SINd
Miıt der Vervlelfältigung der Identitätsoptionen und dem Bedeutungszuwachs konkreter
Interaktionen geräl die sıtuatıve Identitätskonstruktion selbst den Blick .° Konzepte
übergreifender Selbstentwürfe scheinen ihre erklärende Kraft für onkretes Verhalten
inzubüßen Vor dem Hintergrund einer trukturell dıfferenzierten Gesellscha: VETISDIC-
chen Konzepte verschiedener Teınl-Identitäten, die untereinander In eziehung stehen,
diesbezüglich en höhere Passung. aruber hınaus erweılst sich das Beziehungsgefüge
69 Vgl EUDD 1999 |Anm 36]



Sıch selbst finden Schnittpunkt VoN 'andeln und Erzählen
dieser Teıl Identitäten als fex1ibel und dynamısch Abhängigkeıt VOoN der konkreten
Sıtuation und VON den indıyvıduellen Darstellungsmöglıchkeıiten lassen sich unterschiedli-
che Konfigurationen der Teıl Identitäten beobachten dentität erschließt siıch als
INndıvıduelle Selbstverortung nnerna| konkreter Interaktiıonen
Im schluss den skizzierten Dıiskurs der Identität dieser indıviıduellen Selbst-
verortung C1IM1C Inter:  Ve und C1N1C narratıve Komponente DIe DZW der inzeine 1ST
soz1lalen Interaktionen herausgefordert Stellung beziehen Jede Handlung und jede
Außerung 1ST dabe!l CIMn potenzieller Kandıdat für dıe Identitätskonstruktion denn SIC 1as-
SCI1 sıch daraufhın hınterfragen SIC 1NS bısherige Selbstbild DZW Bıld des
Interaktionspartners DaSscCH Identität konstitulert sıch CN interaktıv ohä-
10}  — und Kontinuıtät ergeben sıch Interaktiıonen jedoc. nıcht notwendig aus dem
Handeln selbst heraus denn jede Aktıon 1St polyvalent und bedarf der sSummıgen NteS-
ratıon dıie indıviduell Lebensgeschichte EeN konstitulert siıch anderen
Narralıv ach Rıcoeur SINd Interaktıon und arratıon dabe1 konstitutiv aufeinander be-

In der Summe legt der 15 der dentıtät CL Vorstellung VON en nahe
dıe sich aus der interaktıven und narratıven Selbstverortung des Indıyiduums erschließt

Religi1öse dentität als interaktıve und Selbstverortung
DIe Vorstellung EeNU! als interaktıver und narratıver Selbstvero  g assı sıch
problemlos auf das onstrukt einNnerTr relıg1ösen Identität übertragen Wiıe Kapıtel DC-
sehen stellt elıg10n C1iNe möglıche ESSOUTCE der Identitätsarbeit dar auf dıe VOTr allem

Odus der Indıvidualisierung zugegriffen wiırd Religiosıtät erschließt sSıch zuneh-
mend UurC. dıe indıviduell Plausıbilität der und Vollzüge Damıt 1ST jedoch dıe
Grundkonstellation egeben dıe konzeptuellen IC auf dıe Identitäts-
konstruktionen geführt hat aruber hinaus ergeben sıch aufgrund der nach WIC VOILI
en Verwurzelun:! der ıden chNrıstlichen Kırchen der deutschen Gesellscha:
viele UrC. elıgıon legıtimıerte Sıtuationen denen dıe DZw der Einzelne Stellung
beziehen INUSS SO EIW. Taufgesprächen der Vorbereıitung auf dıe OMMUNION
Fırmung oder Konfirmatıion oder Relıgionsunterricht In allen diesen Fällen g_
chieht C1INe interaktıve und narratıve Selbstvero!  , dıe potenziell identitätsrelevant 1St

und SC1 CS den geschilderten Sıtuatlionen "das Gesicht wahren Im Folgen-
den soll deshalb die Vorstellung CIM relıg1ösen Identität als interaktıve und
Selbstverortung konzeptualısıert werden

Voice Audıence und Scripts
Gemäß der Auswertung des Dıiıskurses der Identität erfolgt dıie Konzeptualısıerung der
Vorstellung relıg1öser Identität als interaktıve und Narralıve Selbstverortung auf der Ba-
SIS des Süs “narratory princıple”. Demnach ISL jede Bedeutung CIM Struktur
eingebettet, dıe Interaktıon UTrC. spezifisches angement Sinn zuspricht. /l
Überträgt diesen Ansatz auf den Bereich VON eligion, gılt jede Interaktionssituati-

Vgl Glynis Breakwell, Copıing wıth eatened identities, London 1986; Jerome Bruner,
Minds, 'OSS1IDIeE orlds, ambrıdge 1986:; ders., cts eanıng, Cambridge 19  E

James Day Mark Tappan, IThe narratiıve approac moral development: From the C]  1:  mM
subject dıalogical selves Human Development 9/1996 67/ 69f



LC} Riegel
als rel1g1Ös relevant, die In e1IN! Erzählung integriert WIrd, dıie auf relıg1öse JT radıtio-

1901 eZug nımmt SO ist EIW: ein Taufgespräch uHre das institutionelle Setting, das In
der christlichen Tradıtion gründet, rel1g1Ös aufgeladen, en! der mıiıttlerweile klassı-
sche 1garrenstumme dus Leonardo Bolfs „‚Kleıner Sakramentenlehre“ seıne relıg1öse
ung UrCc die narratıve uordnung cArıstlichen Konzept des akraments CI-

Nımmt die heurıistische Perspektive des princıiple auf, werden in derarti-
SCH Interaktionen se1len SIE real oder imagıiniert verschliedene Sinnpotenziale aktı-
viert, dıe kulturellen aC e1Ines sozlalen Feldes exIistieren und Je nach Be-
(l DZW Vertrautheit dem Indivyviduum ZUT Konstruktion elner sıtuationsadäquaten
Erzählung ZUT Verfügung stehen Folgt Aames 'ertsch In ehnung ıkhaıl
N: erlebt das Indıyıduum die Sinnpotenziale als „VOICESs  “73. Es nımmt Stimmen
wahr wlilederum real oder imagıniert die einen bestimmten andlungs- und/oder
Erzählimpuls alten Jede Voice sSte. SOMmMIt für eine spezıfische Perspektive auf dıe
Detreffende Sıtuation. In Abhängigkeıt VO kulturellen edAe des SOz1lalen Feldes
und der indiıviduellen Sozlalısation und rzıehung welst jede Voice einen spezifischen
Bezug relıg1ösen Iradıtionen auf. Niımmt die Sıtuation relıg1öser Pluralıtät
erNST, werden rel1g1Öös geladenen Interaktionen nıcht I1UT mehrere Voices aktıvıert,
auch folgen dıe ezüge dieser Voilices auf relıg1Ööse Tradıtionen nıcht notwendig institu-
tionellen Grenzziehungen. SO wıird Deutschland EIW: das fernöstliche Konzept der
Wiedergeburt oft mıt der eher chrıstliıchen Wertschätzung des Lebens verknüpft. ” Die
vielfältigen, Z auch wıdersprüchlichen Voilces mMussen VO) Individuum be1 der Kon-
struktion selner bedeutungsstiftenden Handlung und Erzählung gegeneinander abgewo-
SCH und aufeinander bezogen, einzelne eventuell auch unterdrückt werden.
nNnnerna der Voices kann zwiıischen olchen unterschieden werden, dıe VO  3 Indiv1-
duum selbst Stammen, und solchen, dıe VON den Interaktionspartnern geäußert werden.
Stimmen des Indıyiduums selbst können SIinn des KOonzepts VON Hermans und Kem-
DeEN als Ich-Positionen begriffen werden. SIie stehen eweıls für eine Te1il-Identität des
Indiıviduums., dıe UrC| dıe Interaktionssituation aktıviert wurde und ihre pezifi-
sche Perspektive auf die Sıtuation beisteuert. Das erha: dieser Ich-Positionen ZU-
einander ist Urc dıe bisherige Lebensgeschichte bestimmt SO kann angeNOMMEN
werden, dass einıge Ich-Posıtionen lebensgeschichtlic: miıteinander verknüpft SInd Fur
ein1ge Frauen ist etiwa die Beıichte CHNS mıt einem Ö  achtsgefü gegenüber dem
männlıchen Priester verknüpft. ”” In konzeptueller Hınsıcht bedeutet das, dass mıt der
Aktıvierung elner Posıtion aus einem derartigen Verband auch dıie anderen Positionen
dieses erbandes aktıviert werden Lebensgeschichtlich verknüpfte Ich-Posıtionen sind
UrC. eine performative Spur aneinander ebunden, Was sıch auf der narratıven Ebene
72 Leonardo Boff, Kleine Sakramentenlehre, Düsseldorf TE
73 James 'ertsch, Voices of the Mınd socıocultural approac| mediated act1on, Cambrıdge1991
74 Rainer AC)  . Indıvidueller ynkretismus als Lebensform moderner Relıigiosıität. Westliche Reıin-
karnationsvorstellungen Kontext neuzeıitliıchen Chrıistentums, Krıstian Fechtner Friederike
Benthaus-Apel Hg.) elıgıon der Lebenswelt der oderne, Stuttgart 1998, G7287
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Sıch selbst finden Im Schnittpunkt VoN en und Erzählen

einem relatıv tabılen Erzählfaden niederschlägt. erdings Onnen nach Hermans
und empen derartige Verbände der Interaktion auch aufgelöst und IICUu onfiguriert
werden.
Dieser npu Neuem wıird UrC dıe O1CeSs veranlasst, dıie VON den Interaktions-
partnern beigesteuert werden. Kehrt Ian heurıistischen Perspektive des
rincıple zurück, bleibt jede Handlung und Erzählung das sıtuative Beziehungsge-
eC| verwoben. Handlung ist immer sıtuated actıon’ und die konkrete einer
Erzählung auch VON ihren Adressaten ab James Day und Mark T appan fassen
diese strukturıerende Funktion der Sıtuation als „audience”, wobel Ss1e betonen, dass 6S

keine spielt, ob dıe Hörer/innen der Erzählung wesend SINnd Oder VO)]

Indıyıduum imagınıert werden '© Übertragen auf das Konzept der Voices stellt dıe AD
dience damıt dıie Stimmen, dıe VON den Interaktionspartnern ormulıert werden. uch
SIE tellen eINe spezifische Perspektive auf die Sıtuation dar, die jedoch die bensge-
schichte des Interaktionspartners verwoben ist. /usammen mıt den Ich-Positionen des
Indıyiduums konstituleren S1e das Sınnpotenzlal der Interaktionssituation. Nsofern Sind
Audıiences Kandıdaten die Ane1gnung UrCc das Indıyıduum, denn dieses S1Ie
die eigene Lebensgeschichte integrieren. Gleichzeitig formulıiert die Audience aber auch
dıe Plausıbilıtätsanforderungen für dıe Erzählung des Individuums SO zeıgten die De-
atten das KTEeUZ 1mM Klassenziımmer, dass sSiliche Symbole nıcht mehr selbstver-
ständlıch VON den Schüler/innen und eren ern akzeptiert werden und 6S Je nach EI-
ernscha: einer eigenen Erklärung bedarf. Die Struktur der vorliegenden Sıtuatilon, die
wesentlich durch die Interaktionspartner, dıie Audıence, bestimmt Ist, pragt dıe
Gestalt der interaktıven und narratıven Selbstverortung. Der Audience kommt somıiıt
eINe doppelte 10N konzeptuellen ode SIle ist sowohl ein Teıl des SInnpo-
tenzıals der Interaktionssituation als auch der alßs; für dıie Plausıbilıtät der interakti-
ven und narratıven Selbstverortung.
Eın letzter konzeptueller Impuls des NarTatory princıple legt Verwels auf den kultu-
rellen Rahmen., der eine sıtutated act1on pragt Die Sinnpotenzlale, dıie eiIne Interaktions-
situation kennzeichnen, erwachsen nıcht Aaus dem Ere1gnis selbst, sondern werden

Anlehnung den kulturellen Kontext eingeschrieben. Er stellt dıe möglıchen Hand-
Jungs- und Erzählmuster Verfügung, die siıch In den Voilces als Sinnpotenzlale realı-
sieren. Um Bıld bleiben, bıldet der Te Kontext das ReservoImr “Scr1pts’,
dıe sowohl sozlaler sSein können Sinn eINeESs andlungsmusters) als auch Symbo-
ischer Sinn eINeESs Erzählmusters). In diesen Scripts Ssind die bisherigen Erfahrungen
des soz1lalen nıedergelegt, die Von den aktuellen Akteuren ihren Interaktionen

Abhängigkeıt VON der indıvıduellen Vertrautheit mıit den einzelnen Scripts abgeru-
fen werden onnen SO g1bt 6S bestimmte Verhaltensregeln beım Besuch eines Gottes-
hauses, dıe nımmt aktuelle Veröffentlichungen derartiger egelkataloge als
stab VON vielen Jungen Menschen nıcht mehr selbstverständlıiıch abgerufen werden. ””
Umgekehrt eINe Kniebeuge auf offener Straße kur10s iıne Voice Spezlel-

Day Iappan 1996 |Anm A 69f.
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Ulrich Rıegel
len und dıe Interaktionssituation Allgemeinen lıeben ohne ihren kulturellen Hınter-
grund alsSo bedeutungsoffen, weıl en Refterenzr: ftehlt, In ezug auf den siıch ihre
Bedeutung erschlıeßen 1ee
AaSss! den Gang entlang des Narratory principle erg1ibt sıch folgendes
konzeptuelles ode eıner Identität als interaktive und narratıve Selbstverortung:

l-Position _
MI  MI udience (explizite und atente [v] Ichpositionen mit je(imaginierte der reale Positionen eigenem Erzählpotential, - AA untereinander ‘5ader Interaktionspartner, die den IUrC| einen !':'gählfaden miteinander verne!lMaflsstab für cdıe Plausibilität der

Story bilden) “ \ A —

— N
v_____-«-V

oing ldenflt$
(Story DZW Handlungsmuster, das die 1

Cr Symbolische und SOzlale Scnpts eigene Vielstimmigkeit sıtuationsge-
D (kulturelles Keservoir Stories und Fraxen) recC| integriert)

Abb Konzeptuelles Modell interaktiver und narratıver Selbstverortung
Jede identitätsrelevante Interaktiıon erläuft innerhalb eines kulturellen Settings, das als
Sym  isches und SOzlales Reservoir VON ScCripts erfahren wıird Abb gestrichelter
Kasten) Dieses etting deckt die Gesamtheit aller In der betreffenden Sıtuation möglı-
chen Sinnpotenziale, andlungs- und Erzählmuster aD Im Fall der relıg1ösen den-
tıtät handelt 6S sıch be] diesem etting dıe Summe er Bezüge auf relig1öse Tadi-
tıonen, die In der onkreten Interaktion möglıch SINd. nnerha dıeses Settings aktıviert
die konkrete Sıituation verschiedene Voices, dıie Ssowohl VO] Indıyıduum selbst (Abb

und als auch VON den Interaktionspartnern (Abb Stammen können. Jede die-
SCT Volces steht für eiınen eigenständigen Zugang ZUT vorlıegenden Sıtuation, der sich
gemäß dem Ansatz VON Hermans und empen dus der indıviduellen Geschichte der
betreffenden Voice ergıbt (vgl Kap 2:1.2) Im Fall der Ich-Posıitionen ist CS denkbar,
dass einige VOIN ihnen aufgrund der bisherigen enserfahrungen des Indiıyiduums
Urc einen Erzählfaden miteinander verknüpft SINd Miıt IC auf dıe Identitätsarbeit
bedeutet das, dass alle narratıv verknüpften ch-Posıition in einer S]ıtuation aktıviert WEeI-
den: sobald eıne VON ihnen aktıviert WITd. uch zeigen SIE Ee1INt gewIlsse Widerspenstig-
keıt, WCNnNn dieser Erzählfaden der narratiıven Integration der Ich-Positionen aufgelöst
werden soll Diıe interaktive und narratıve Selbstverortung des Indıvyviduums nnerhalb
der vorliegenden Sıtuation geschieht dann UurC. die narratıve Integration der aktıvierten
Voices, OTaus siıch eın andlungsmuster erg1bt. Be1 dieser Integration mMussen nıcht
alle Voices eine Olle pielen SO können sowohl Posıtionen der Audıience als auch Ich-
Positionen der ausschlaggebenden Erzählung unberücksicht! bleiben Ebenso lıegt



S/Sıich selbst finden Im Schnittpunkt Von en unden
CS nahe, dass dıe ausschlaggebende ung AUuSs Posıtionen der Audiıence und des In-
dividuums besteht (Abb gestrichelte Linie) aßs der Selbstvero  g ist In JE-
dem Fall das vorlıegende Beziehungsgeflecht zwıischen Ich-Positionen und Audience.
Im Fall der relig1ösen Identität bedeutet die interaktıve und narratıve Selbstverortung die
S1tuativ stiımmıge Konstruktion einer Erzählung, dıe das gezeigte Verhalten schlüssıg
die aktıvierten relıg1ıösen andlungs- und Erzählmuster einordnet.

Dualıtat als Grundbedingung reiiglöser Identität
Miıt der Konzeptualısıerung relıg1öser Identität als interaktıver und narratıver eIDStver-
Ortung hegt der Schwerpunkt der ufmerks  eıt auf der Konstruktion identitätsrele-

Handlungen und rzählungen. Die Sıtuation rel1g1Ööser ur: dıe diıesen Per-
spektivenwechsel angestoßen hat, pragt dabe1 auch den Konstruktionsprozess selbst
Das lässt sıch den ıdentitätsspezifischen Herausforderungen des Realıtätsbezugs, der
Kohärenz, der Kontinulntät, der ndıvıdualıtät und der Identifikation nachvollziehen. ”®
(1) Realıtätsbezug: Das zentrale Konzept des vorlıegenden atzes ist dıe interaktıve
und narratıve Selbstvergewisserung des Indıyiıduums In der Lebensgeschichte wird den
Ereignissen, dıe das eigene Leben und das usammenleben mıt den Anderen pragen,
eine Bedeutung ZUugeSC  jeben. Ist auf der Grundlage dieser Narratıon kann die
Bedeutung eINeSs einNzeiInNen Ere1ignisses erschlossen werden Die Bedeutung des eigenen
Lebens gründe somit In der Narratıon. Allerdings C dieses Erzählen nıcht unab-
angıg VON den sozlalen Interaktionen. In den Ereignissen und ihrer zeıtlıchen ol-
IC lıegt eine (8)81 VOL, dıe VoNn der Erzählung berücksichtı werden INUSS,
glaubwürdig leiben Ferner SINd Erzählungen selbst interaktıv eingebettet, S1e
tellen eine besondere Form VON sozlaler Interaktiıon dar Narratıon und Interaktiıon SInd
In der sung des Realıtätsproblems alsSO konstitutiv aufeinander bezogen und konver-
gieren in der Vorstellung einer Identität als narratıv integrierter Interaktivıtät. Im Fall
der relıg1ıösen Identität handelt 6S sıch dabe1 die rzählungen, dıe den persönlichen
relig1ösen Ausdrucksformen einen Platz der eigenen Lebensgeschichte zuwelsen und
Somıit das eigene Iun und Handeln usammenleben mıt Anderen den Kategorien
der betreffenden relıg1ösen Tradıtionen nachvollziehbar machen.
(2) Kohärenz Identität wird vorlıegenden Ansatz als plurales Gewebe gedacht, das
dus einer 1e VON Ich-Positionen steht SIie vertreten einen eweıls eigenstän  igen
Dund verhalten sich 1alog WIE strategische Akteure, S1e strebt SInd,
ihren eigenen Blickwinkel beizubehalten Allerdings wIird 1e als aufeinander VOCI-
wlesenes ewebe egriffen, dem das Potenzı1al zeıtlich begrenzten Zentrierungen
innewohnt. Dıie einzelnen Teıl-Identi  en stehen miteinander In Beziehung und ihre Au-
ONOmIl1e bestimmt sıch elatıv ZUT synthetisıerenden Kraft des Dıalogs. Insgesamt kOn-
vergleren 16 und Einheit In der sung des Kohärenzproblems in der Vorstellung
einer Identität als exiıbel-dynamiıschen Gewebes, das siıch in eıtlıch grenzten und
Sıtuativ abgestimmten Beziehungsgefügen zwıischen verschiedenen Posıitionen realisiert.
Im Fall der relig1ösen Identität handelt CS sich dabe!l e1N! zeıtlich begrenzte ONf1gU-
78 Hans-Peter Frey arl 'außer, Entwicklungslinıen sozlalwissenschaftlıcher Identi!  (9)
schung, 1es5 Hg.) ent1! Stuttgart 1987, 3-26, 16-19



C] Rıiegel
ration relıg1öser Überzeugungen, dıe sich einem sıtuatıv anschlussfähigen, NarTa-
{1V integrierbaren Interaktionsmuster Außert
(3) Kontinulttät: Miıt eıtlich begrenzten Zentrierungen des Identitäts  tsgewebes Ist das
Kontinultätsproblem berührt Auf der einen Seıte erwartet das SOz]lale Umtfeld, dass dıe
interaktive und nNarratıve Selbstverortung des Indiıviduums Rahmen dessen erfolgt,
Was aufgrund der Vorerfahrungen mıt diesem Indıyıduum erwartet werden konnte Auf
der anderen Seıite ble1ibt dıe DZW der Einzelne der Selbstverortung die sıtuativen
Gegebenheiten rückgebunden, die u.U eine rößere Anpassungsleistung verlangen.tabılıtät und ynamı tellen Somıt ZWEI wesentliche Merkmale VON Identitätsarbeit
dar S1e konvergieren einer Vorstellung VOoON Identität, dıe den Anspruch auf 111

siıch trägt, welcher jedoch immer wleder IICU und sıtuationsgerecht eingelöst werden
1L1USS Im Fall rellg1Öser Identität handelt N sich dabe!] sıtuationsgerechte Selbstver-
n In rel121Ös relevanten Interaktionsprozessen, dıe schlüssıg und nachvollziehbar

die bısher gültıgen narrativen Selbstentwürfe eingepasst werden können.
(4) Indıvidualität Im vorlıegenden Ansatz spielt der turelle Rahmen für die Identi-
tatsarbeıt eine entscheidende olle Hr stellt nıcht LIUT das Materı1al für die Selbstentwür-
fe Verfügung, Ssondern MacC| der DZW dem Einzelnen auch konkrete Vorgaben für
diesen und bıldet den Referenzr. für die Rückmeldungen, ohne dıe
Identitätsarbeit nıcht möglıch Ist Das Indıyıiıduum Ist seiner Identitätsarbeit diıese
Kontext)  ingungen ebunden. Allerdings ereignet sıch dıe Beziehung des Individuums

se1INer Umwelt nıcht als Oohbe Rollenübernahme bzw Reproduktion des
Vorgegebenen. In der Auseinandersetzung mıt den rwartungen und Modellen der
Umwelt kann das Indıyıduum eigene Akzentez selen ON Varıationen der Vorgabe,
Se1 CS die Rebelliıon S1e Reproduktion kultureller Muster und deren or1ginelle
Varılatıon bılden sSsomıt ZWEe] Kkpu: VON Identitätsarbeit, dıe der Vorstellung einer
Identitätskonstruktion konvergleren, dıe Rahmen der Möglıchkeiten, die das sozlale
Umiteld einräumt, kreativ mıt den Erwartungen und Rollenzuschreibungen umge!
Indiıviduelles WIrd mıt den Miıtteln der Umwelt Ausdruck gebracht, indem kulturell
tradıerte Stilmuster gemäß den individuellen edürfnıssen einem einz1gartigen
Selbstentwurf kombiniert werden. Im Fall der rel1g1ösen Identität werden en
vorfindliıcher relig1öser Muster einem individuell stımmıgen rel1ig1ösen Stil adaptıert.
(5) Identifikation: Es ist charakteristisch für den Identitätsansatz interaktiver und DNarTa-
t1ver Selbstvergewisserung, dass Identität dus soz1lalen Interaktionen und deren narratı-
Ver Reflexion erwaächst und sıch era) die Person der DZW. des Einzelnen eIN-
chreıbt Identität ereignet sıch INn den kulturell vorlıiegenden Identitätsmustern, die 1Im
Gegenüber vorliegen und ihrer Relevanz das Selbst der Interaktıon mıiıt
dem Gegenüber diesem selbst aufscheinen. Damıt gründen ]dentitätsentwürfe jedoc)

Fremdem und Allgemeinem. erdings markiıert der eigene Identitätsentwurf einen
besonderen allgemeinen Dıskurs, dus dem SEIN personaler (C’harakter als Eigenes
erwächst Im Ausprobieren verschiedener Identitätsmuster sozlalen Interaktionen
werden nıcht 1Ur INndıyıduelle Konstellationen des Allgemeinen ETZEULL, sondern UrC.
dıe ITratıve Integration auch mıt edeutung belegt. In dieser edeutungszuschreibung
wIırd das Fremde E1genen Fremdes und E1ıgenes SInd SOmıIt konstitutiv aufeiınander



Sıch selbst finden Im Schnittpunkt VOoN Handeln Erzählen

bezogen und konvergleren der Vorstellung eiıner interaktıven und narratıven Selbst-
verortung erhalb Iturell definierter Identitätsmuster, dıie ihrem Verpflichtungs-
charakter, der aus der Selbstvero:  g erwächst, E1ıgenen WwIrd. Im Fall relıg1öser
Identität handelt 65 siıch dabe1 die Auseimandersetzung mıt verschiedenen relıg1ösen
Sinnpotenzlalen, dıe urc ihre Ansprüche das INnd1ıvıduelle er  en eigenen
Glaubensüberzeugungen und -vollzügen werden.
Zusammenfassend spielt sıch dıe interaktıve und narratıve Selbstvero  g eweıls ZWI1-
schen ZWEe] 'olen ab, die konstitutiv aufeinander ;zogen SIN Narrativıtät VCISUS Inter-
aktıvıtät, i VCISUS Vıelfalt, 111 VeEeTSUS Dynamık, Or1iginalıtät VCOeISUS epDTO-
uktion und FKıgenes VETSUS Fremdes Alle diese Spannungsfelder lassen sıch nıcht
Sinn eINESs tweder-oder lösen. ” Die Ogl des Entweder-oder beruht auf der Denkfi-

der Dıchotomie, in der sich ZWEe] Zustände gegenseltig ausschließen. Eine derartige
Logık wırd sozlalen Zusammenhängen nıcht erecht. Statt dessen bedarf 6S einer Logık
der Dualıtät, dıe skizzierten Problemlagen lösen.
Inter Dualıtat wıird dabei C single conceptual unit  “ verstanden ©r 15 formed inseperable

mutually CONSI  Ve elements wWhose rent fension and complementarı| QLve CONcept rıch-
«SNess and NAaAMISM.

Dualıtät ist eine Grundbedingung der interaktiıven und narratıven Selbstverortung der
DZW des Einzelnen.

USDIIC Religionspädagogische Perspektiven
Das hıer vorgestellte ode einer dentität als interaktıver und narratıver Selbstveror-
ung wurde VOT allem ußerhalb der Theologıe entwickelt. Im Folgenden sollen seine
schlussfähigkeıt den Dıskurs der Religionspädagogik iskutiert werden.
4.] Theoretische Anschlussfähigkeit

theoretischer Hınsicht weilst das hier entwickelte Identitätsmodell eine hohe Passung
mıit dem Menschenbi der theologischen Anthropologie auf. In ı1den en wırd
Identität als relatıonales und ynamısches Konzept egriffen. Im eoT1 der Audience
Ist dıe Posıtion des Gegenübers eın fester Bestandteil der Systematık des vorliegenden
Modells, dıe sıch auch elIner Anwendung auf (jott nıcht verschließt. Insofern die Au-
dience VO  - Indıyiduum als Voice en WIrd, ist das Modell gee1gnet, den theologı1-
schen OpOS des Anrufs UrC| (ott seinen identitätsrelevanten Aspekten auszudeu-
ten
aruber hinaus chlıeßt obiges entitätsmode: UrC. SeEINE konstruktionistische Grund-
legung dıe zentrale Stellung des Subjektbegriffs innerhalb der ischen eologıe

Als dezidiert verstehender ugan ZUTr Wırklichkeit, der se1n Erkenntnisobjekt N
der sıtuated action ableıtet, welist O} den handelnden ubjekten einen zentralen Platz
Erkenntnisgewinn Identitätsrelevante Theoriebildung wIird nıcht über dıe Subjekte
nweg, SONdern mıt ihnen SCWONNCH, Damıt löst das Ode dıe Forderungen inner-

79 Vgl Barbara Stauber, Junge Frauen und Männer Jugendkulturen. Selbstinszenierungen und
Handlungspotenziale, Opladen2 37-40
80 Etienne enger nach Stauber |Anm 79|,



FÄR S Rıiegel
der Praktischen eologie eIn, dıe den Menschen In den Mittelpunkt des Erkennt-

NISgewINNS tellen wollen ®!
Driıttens schlıeßlich eröffnet CS einen ugang Relig10sität der Menschen, der
C  ttp VON tradıerter und individueller elig10n liegt Religiöse dentität Sinn
interaktiver und narratıver Selbstverortung geschlie als indıyidueller Rückegriff auf eine
kulturell präsente sozlale und symbolısche rdnung Im Konzeptuellen ode kommt
diese erschrz  g UTrC| den turellen Rahmen, der notwendıg ode gehört,
den Dualıtäten nieder.

Ausdruck In der theoretischen ntwicklung SC sıch diese erschr:i  g

a Praktische Anschlussfähigkeit
Miıt dem Bezug tradierter Religi0sıität ist eın praktiıscher Anschluss den rel1g10nS-
pädagogischen Korrelations-Diskurs gegeben. Relig10nsunterricht und Katechese stehen
zunehmend VOT der rage, auf welche und Weise die historiısch en Ge-
schichten und Überzeugungen des Chrıistentums De]1 Ndern und Jugendlichen INS piel
gebrac) werden können. Das vorliegende dentitätsmodell implıziert eın kommunikati-
VeS Verfahren Demnach wirken dıe Sinnpotenziale relig1öser JI radıtionen 1Ur In der
interaktiven und narratıven Integration dıe eigene Lebensgeschichte. Sınn des
skizziıerten Modells geschie diese Ane1gnung der gemeınsamen Auseinandersetzung

dıe Bedeutung des angesprochenen JIradıtionsstücks. Die hrerıin DbZWw der Lehrer
tellen aus IC der Lernenden In dieser Auseinandersetzung eINe (oder mehrere) 'OS1-
tıon(en) der Audience dar, ebenso WIe die Beiıträge der Miıtschüler/innen
Ferner le;  S das Identitätsmodell dıie Aufmerksamkeit über die kognitiven 'OZESSE hın-
aus auf das Beziehungsgeschehen den Lerngruppen. Die Audience repräsentiert nıicht
1910808 einen inhaltlichen Beitrag Diskussionsgegenstand, Ssondern S1IE prägt auch die
Plausıbilıtätsstruktur, nnerhalb derer sıch Bedeutung entwickelt. gesichts der elig16-
SCI] Heterogenität, dıe Schulklassen und Katechesegruppen faktısch auszeıchnet, Ssınd dıe
Beıträge der Lernenden nıcht infach riıchtig oder falsch, SIC definieren vielmehr dıe
Posıiıtion der DZW des Sprechenden nnerhalb der Gruppe aruber hinaus Ssind die eIN-
zelnen Beıträge UrC dıe eziehung, die dıe Hörenden DZW Sprechenden ha-
ben, gewichtet. Das skizzierte Oode rückt diese Prozesse In den Fokus der Aufmerk-
samkeıt

Hans Mendl, Mittelpunkt der eNsSC Prinzipien, Möglichkeiten und Grenzen 1Nnes schüleror1-

jektorientierung der Religionspädagogik, RpB DA
entierten Relıgionsunterrichts, Wiınzer2 Hans-Georg ebertz, Im Mittelpunkt der ensch? Sub-



olfgangz Welrer
Bologna und Was nun?

[ Z/um ‘"Aufbau eines Europäischen Hochschulraumes N  AaUsS theologisch-religionspädagogischer Perspektive“
inleıtung und Vorbemerkungen
Der 1te des Beılıtrages „DOl0gnNa und braucht eine nähere Erläuterung
und Einordnung in den Zusammenhang meıner Tätigkeit als Relıgionspädagoge. Im
Herbst des Jahres 2003 rhielt ich als Studienkommissionsvorsitzender Theologıe
der Universität (Giraz ein! maı der Stabsstelle für Lehrentwicklung mıiıt dem apıdaren
nhalt Tade habe ich die Informatıon erhalten, dass der Heılıge die Bologna-
rklärung unterzeichnet hat Könnte dies bedeuten, dass demnächst auch der Katholi-
schen Theologıe das und Mag ode einge: wırd‘ 6  66

Der an, der Heılıge ist tatsächliıch 19 September 2003 ern
Rahmen des Treffens der europäischen Hochschulminister/innen formell dem g..
NnNannten Bologna-Prozess beigetreten und hat sıch somiıt bereıit erklärt, auch eigenen
Bereich dıe jele dieses Prozesses verfolgen und umzusetzen *
Die mıiıt dem Stichwort ‘Bologna-Prozess’ bezeichnete Bıldung eINeESs Europäischen
Hochschulraumes In diesem ehn! hat wohl WIe kaum e1In! andere bıldungspoliti-
sche aßnahme für Diskussionen gesorgt und bereıts eränderungen der europäl-
schen ochschul- und Bıldungslandschaft ausgelöst meist genanntes Schlagwort ist
das der aCNeI0OT- (B  aureats-) und Masterstudien, dıe einzuführen SInNd. Insgesamt
ist mit diesem Prozess aber sehr viel mehr als L1UT eine umstrukturierende aßn:
gemeınt und intendiert.
Weiıl der Vatıkan dem Bologna-Prozess beigetreten ist, lıegt die rage nahe Was el
dieser Veränderungsprozess in der europäischen Bildungslandschaft für theologische
Studiengänge, Was bedeutet en Europäischer ochschulraum insgesamt für Theologıe

der Unhversıtät? Bevor ich auf das Theologiestudium sprechen komme, werde ich
zunächst agen, Was Insgesamt mıt der mges  g der europäischen Hochschulland-
scha; verbunden ist, dıie Ja Te1 seılt einıgen Jahren Gange ISt, und WIe diese
Irends aus einer theologischen erspektive bewerten SInd.
Als Gliederung meınes Beıtrags erg1bt sıch daher folgender Dreischritt: Im ersten Kapıl-
tel werde ich wichtige spekte des Bologna-Prozesses skızzleren; zweıten Kapıtel
folgt eine theologische yse dieser spekte; drıtten Kapıtel werde ich nach struk-
turellen Konsequenzen für die Theologischen Fakultäten und für die Weıterent-
wicklung theologischer Studiengänge agen

] Der Beitrag Eeru| auf dem Habılitationsvortrag des Verfassers März Innsbruck
Vgl Berlin-Kommunique. „Den Europäischen Hochschulraum verwirklıiıchen“. Kommunıque der

Konferenz der europälischen Hochschulministerinnen und -minister September 2003 Berlın,(www.hrk-bologna.de).
Religionspädagogische ıtrage



Wolfgang Weırer

ichtige Aspekte des ologna-Prozesses
Zur Geschichte der Idee eines Europäischen Hochschulraumes

Im Maı 1998 unterzeichneten dıe ildungsminister VOoNn Frankreıch, talıen, Großbritan-
nıen und Deutschland Parıs dıe genannte Sorbonne-Erklärung” ZUH: cha: eines
gemeinsamen Rahmens für dıie Europäischen Bıldungssysteme. Diese Erklärung löste
VOT allem Uurc dıe erwendung des Begrıffs Harmonisierung der Hochschulsysteme’

heftige Dıskussionen unter den Akteuren der Hochschulbildung In ‚uropa auUS,
ST1E aber auch auf Interesse VOT allem De] der Biıldungspolitik. Deshalb unter-
zeichneten Junı 1999 dıie Bıldungsminister/innen VOoN 29 Staaten Rahmen einer
Konferenz Bologna die Bologna-Erklärung“, dıe dem Bologna-Prozess
seinen Namen verlıech Deklarıertes Ziel der Bologna-Erklärung ist dıe Schaffung eines
‘Europäischen Hochschulraums bis 2010 und dıe tärkung der weltweıten Wettbe-
werbsfähigkeıt Europas als Bıldungsstandort.
Dıie Bologna-Nachfolgekonferenz fand 2001 In Prag STAl  m Am Ende dieser OniTie-
1C11Z wurden die Bologna-Ziele UrC. tlıche Teilziele und Instrumentarien deren
rreichung konkretisiert ? Diıe bıs dato letzte Minister/innenkonferenz fand WIE bereıts
erwähnt eptember 2003 Berlın STAl  —
Bıs Maı 2005 (wenn die nächste Miınıster/innenkonferenz In Bergen/Norwegen stattfiın-
den SO. werden VOT allem dıie Schwerpunkte Qualitätssicherung, Forclerung eines SC-
stuften Studiensystems und erkennung der Studienabschlüsse und -abschnitte als
konkrete Bologna-Instrumentarien verfolgt werden

Intentionen und Instrumentarıen des Bologna-Prozesses
Grundintention und Generalthema des Bologna-Prozesses ist alsOo die Errichtung eines
albwegs homogenen) ‘Europäischen Hochschulraumes bıs 2010 olgende konkrete
eilziele Sind diesem Generalthema untergeordnet: Es geht Bologna-Prozess dıe

tärkung der ODı VON l1erenden und Lehrenden,
dıe Stärkung der Beschäftigungsfähigkeit der Absolvent/innen,

®  R die Stärkung der Attraktivität und der Wettbewerbsfähigkeit der Hochschulen und
Hochschulsysteme In Kuropa und
dıe Stärkung und Verbreitung aller Verfahren der Qualitätssicherung.

Diese jele sollen UrC| e1In! SaNzZC Reihe verschiedener Instrumentarien realisiert WeI-
den Exemplarisch möchte ich

DIe Eınführung eines Systems leicht verständlicher und vergleichbarer jenab-
schlüsse der Form VON gestuften Studiengängen. Dieses System stuützt siıch
Wesentliıchen auf einen us, der eınen ersten Abschluss ermöglıcht und miıindes-
tens dre1 Jahr:  a’} dauert CKann! dem Stichwort B  alaureatsstudıum), und e1-

Vgl Sorbonne-Erklärung. Gemeinsame Erklärung der ildungsminister ZUT Harmonisierung der
Architektur der europäischen Hochschulbildung. Parıs-Sorbonne Maı 1998 (www.hrk-bologna.de).

Vgl Bologna-Erklärung. Der Europäische Hochschulraum. Gemeinsame Erklärung der Europäl-schen Bıldungsminister, Bologna Junı 1999 (wwWw.hrk-bologna.de).
Vgl Auf dem Wege europäıischen Hochschulraum. Kommuni1que des reitfens der europäl-schen Hochschulministerinnen und Hochschulminister Maı 2001 Prag (www.hrk-bologna.de).



Bologna nun ?

ICI zweıten us nach dem ersten SCHIUSS (wıe EIW: das Magısterstudium)
Entscheidend abe1l Der nach dem ersten us erworbene SCHIUSS attestlert e1I-

für den europäıschen Arbeıtsmar' relevante Qualifikationsebene. Solche Studien
werden Z  1g wesentlıch UrC. dıie ‘Modularisierung’ VON Studienteilen also
einer Bausteinkastensystem charakterısiert Se1IN.
ugleıc! soll en Leistungspunktesystem eingeführt werden (wıe EIW: das ECTS
kEuropean Credit Transfer System), das die Arbeıitsleistung der lerenden und
nıcht die Inputleistung der Lehrenden misst und das Zukunft die relevanten Maß-
zahlen für dıe Gestaltung VOoN Curricula hefern soll
Driıttens möchte ich dıe intensiven Bestrebungen Entwicklung VOoN Verfahren der
Qualitä  tssicherung edes Land, das Bologna-Prozess teilnımmt, hat DIS
2005 en natiıonales Qualitätssicherungssystem für dıe universıitäre Bıldung errich-
ien, das dıe Akkreditierung und Evalujerung Von Studiengängen und Instiıtutionen
ZU)  - Ziel hat Diese Qualitätssicherungssysteme sSınd auf ‚uropa-Ebene vernetzen
und aben gemeinsame Normen und inıen rücksichtigen.
rends IN der Entwicklung eines Europäischen Hochschulraumes

elche Irends lassen sıch genere: erkennen, WeCeNN INan diese Intentionen und
nahmen ihrem Kontext betrachtet?

geht einerseı1_ts klar eine Erhaltung DZW Stärkung der Wettbewerbsfähigkeit’ des
kuropälischen Hochschulraumes auch Vergleich anderen Studiensystemen. Der
IC ichtet sıch selbstredend prımär C Vereinigte Staaten Die Bologna-
rklärung formulhiert: „Waır mMussen siıcherstellen, dass dıe europäischen Hochschulen
weltweiıt ebenso attraktıv werden WIE außergewöhnlichen turellen und WISSeN-
schaftlıchen Tradıtionen. 5
ugleıc| und dieser spe wırd erst in letzter e1t betont wiırd auch die sozlale
Dımension In den IC SCHOMUNCN.
Aus dem Berlin-Kommunique: „Die Minıisterinnen Inıster bekräfligen erneul die Bedeutung der
sozialen ImenSiONn des Bologna-Prozesses. Die 'otwendigkeit, dıie Wettbewerbsfähigkeit verbes-
SeM, mut dem Ziel, der 'ozlalen ImMenSION des Europärischen Hochschulraumes größere edeu-

geben, In L  9 gebracht werden; dabei geht die SLÄrkung des 'ozlalen Zusammen-
halts SOWIE den bbau sozialer geschlechtsspezifischer Ungleichheit auf natı  natıonaler europDäl-
scher Ebene. a/

In dıesem Zusammenhang haben sıch dıe europäischen Bıldungsminister/innen dUuS$S-
rücklich dafür ausgesprochen, dass dıe Hochschulen ihre erantwortung wahrnehmen
müussen, ihre Jlerenden für den Arbeıitsmarkt qualıifizieren. Das ist also en
Moment: In der Tradıtion der europäischen Uniiversıiıtäten hatte siıch Ja bisher auf
die “Wissenschaftliche Berufsvorbildung” als Aufgabe der Universıtät geemigt Es
kommt also die rage der Berufsquali  lerung wissenschaftlicher Studiengänge esent-
ich stärker INns Blıckfeld deutlich EeIW. UrC die Anforderungen, dıe das (mittlerweıle
schon nıcht mehr In Kraft befindliche) Öösterreichische Universitäts-Studiengesetz au
dem >  C& 997 VOIS: dem für dıe Eınführung VON akkalaureats-Studien Gutach-
0  0 Bologna-Erklärung 1999 |Anm 4 9

Berlin-Kommunique 2003 |Anm



Wolfgang Weırer
ten vVon Arbeıtgeberinstitutionen Jeweiligen Arbeıtsmarktsituation notwendig Wäd-
ICH
Weıter geht 6S deklariıertermaßen e1Int ‘ Veremnheitlichung’. Diıeses Ziel ste sicher-
ıch einer gewissen Konkurrenzsituation mıiıt der egebenen 1e Europäischen
Hochschulraum und WIrd aus diıesem Tunde auch entsprechend SC bewertet
auch durch Geisteswissenschaftler/innen.
Insgesamt stehen wohl OÖkonomische ründe weitgehend unbenannt hinter den Be-
strebungen: Es ist kein Zufall, dass gerade einer eıt apper werdender Ressourcen
der Bıldungsbereich auf Wettbewerbsfähigkeit, Anwendungsorientierung und Autono-
misierung der Strukturen getrımmt werden soll

1heologısche yse
Bologna Wäas nun? Ich komme zweıten Kapıtel, der ‘theologischen Iyse Ich
möchte diese Analyse wiıederum einem Dreischritt vornehmen
Zuerst möchte ich einen 16 auf dıe der Theologie erhalb der Institution Uni-
versıtät und damıt Im unıversıitären Bıldungssystem werfen inwiefern ist N legıtım
und WIESO ist CS notwendig, dass sich dıe Theologie und mıt dıe Religionspädago-
g1k ‘“einmischt’? Und Aus welcher theologischen Perspektive soll der ologna-
Prozess ‘beleuchtet’ werden? Zweiıtens 111 ich das Gesamt des Bologna-Prozesses In
seinen Grundintentionen und drıttens exemplarısch einige Schwerp  e dieses Prozes-
SCS theologisch ‘würdigen)’, analysıeren und krıtisieren.
Z Wieso mischt sıch eologie ein und welcher Perspektive:
Wiıe kommt die Religionspädagogik, WIEe komme ich als Relıgionspädagoge dazu, diese
J] hematık aufzugreifen” Und WIlieso mischt sıch eologıe der Universıtät eın?
Relıgionspädagogik ist In Relatıon anderen theologischen en e1IN! sehr Junge
Dıisziıplın, und CS g1bt e1IN! Dbreıte Palette VON Möglıchkeiten, diese einzuordnen, abzu-
SICHZCEN und definieren.
Ich verstehe Relıigionspädagogik nıcht auf schulische und außerschulische Religionsdi-
dakt; konzentriert, ODWO| diese selbstverständlich entscheidende Teilgebiete darstel-
len Vıelmehr hat m.E Religionspädagogik sämtlıche Bıldungsbereiche Gegens-
tand, enen sıch auch relıg1öse Bıldung 1.W.S ereignet. udem verstehe ich Religt-
onspädagogık explizıt als theologische Dıiszıplın, deren Aufgabe CS ist, Bildungsprozesse
Insgesamt dus eıner theologischen erspektive beleuchten und auch hinterfragen
befähigt dazu aus der ommuniıkation mıt anderen theologischen Dıszıplinen. Nsotfern
verstehe ich die I hematık me1lnes Beıtrags durchaus als Teınl des Kerngeschäftes der a_
kademischen Dısziplin Relıgionspädagogik.
Wileso mischt sıch Theologie der Universität eın? Theologie dıe theologische Fa-
kultät 1st konstitutives Gründungsmitglied der Universität 1Im deutschen prachraum.
Wissenschaftliche Theologıe, WIEe SIE modernen Kontext verstanden und betrieben
wird, Ist mıt der Unıhnversıität entstanden und hat deren Stil gleichzeitig entscheidend mıit-

Vgl Bundesministerium für Bıldung, Wissenschaft und Kultur (Hg.), Universitäts-StudiengesetzUn1StG) Textausgabe, Wıen 2001 Zur Notwendigkeit der Arbeitsmarktgutachten sıehe VOT em
(n der Textausgabe 300



ologna nun ?

geprägt.” Als solche hat S1e VOI jeher dıe Aufgabe, nıcht 1Ur "KONze der un1vers1-
taren Fächer und Dıszıplinen" mıiıtzuspielen, sondern auch dıe eines „propheti-
schen tachels‘“!° OTtfentlichen Diıskurs einzunehmen
Diese olle spielt S1IEe nıcht als einzige Diszıplın, und SIE wIrd auch nıcht immer als Pro-
phetin gefra Sein EeNNOC hat Theologıie VON jeher und auch der gegenwärt:  igen
Sıtuation eine krıtische Funktion auszuüben Um In einem anderen Bıld sprechen:
Ich möchte die Aufgabe VON Theologıe in gewissem Sinn als ‘Sand Getriebe’ des
mıiıt dem O] VON Wiırtschaftsinteressen geschmierten un!ıversıtären Systems charakter1-
sıeren. Diese Aufgabe kommt der Theologıe nıcht .  aus sich heraus’ ZU, sondern SIE hat
wesentlıich mıt der erbindung VoN Theologıe und Kırche und einem erständnıs VoNn

Theologie als kırchliıchem Handeln der Universıität Kırche ist CS aufgetragen,
In der se1n, dıe „Zeıichen der Zeltull erkennen und gleichzeıltig eine DIO-
phetische Olle In der Gesellscha übernehmen In diesem Sinne ist Theologıe Rep-
Aasentantın VON Kırche gesellschaftliıchen Unıhversıität. Stegfried Wiedenhofer hat

CC arau: hingewılesen, dass Theologıe Kreıis der wissenschaftlıchen 1SZ1plı-
NeN als „Glaubenswissenschaft“ ZW: eiINe Sonderstellung einnehme, dass aDer gerade
diese Sonderstellung dazu führe, dass die Theologie über ihre auf dıe Kırchen bezogene
on hinaus eine spezifische wIissenschaftlıche und gesellschaftlıche Funktion hat
Diese 10N steht laut Wiedenhofer darın, dass in der Theologıe 1n den i1den
wichtigsten wissenschaftstheoretischen rundlage:  agen, in den Fragen der Vorausset-
zungshaftıgkeıt der Wiıssenscha: und den Fragen der 10N der Wiıssenschaft, dıe
Karten auf den 1SC gelegt sind.!?*
Theologie hat 1Im Unterschıed anderen unıversıtären Dıiısziplinen eiıne spezıfische
IC VoNn Welt und ENSC. Prophetischer Stachel Kontext des unıversitären Bıl-
dungssystems se1n müsste somıit EIW.: den Einwurf el  en "Achtet darauf, Was
hier geschieht, Was hier getlan WIrd, wIe, und aus welcher ‘Geisteshaltung‘ her-
aus diese oder Jene Entscheidungen etroffen werden!’ In diesem Sınn kann UrC| den

dıe Schnelllebigkeıit des universitären Getriebes fallweıise auch prod VOI-

Jangsamt werden.
Wiıe gelange ich theologıschen Krıiterien, die 6X möglıch machen, dıie mıt dem BoO-
ogna-Prozess intendierten Phänomene krıitisch beleuchten und bewerten?
Eın Bıldungsprozess und ich begreiıfe uniıversiıtäre Studiengänge ]  en  S als Bıl-
dungsprozesse hat CS mıt Menschen Rahmen eINnes umfassenden Erfahrungs- und
Reflexionsprozesses
In erster inıe ist daher nachzufragen bel einer Theologischen Anthropologie und eZug
auf s1Ie auch WeNnNn diese als expliziter dogmatischer Iraktat eher eın Schattendaseim

Das he1ißt, 6S geht die rage Welches Bıild VO  = Menschen, welches eolo-
9 Vgl ranz-Xaver aufmann, Theologıe zwıischen Kırche und Universıität, Theologische Quar-
schrift FEAg265-277, 270

Marıa 151 Algner, Jen! Gott der Wiıssenschaft‘ Praktisch-theologische Perspektiven ZUT
dıakonischen Dımension VOIl Theologıie, Münster 2002, 201

Vgl
12 Vgl Stegfried tedenhofer, Theologıe als Wiıssenscha: Ekine theologische Revısıon, n: Albert
Franz Hg.) Bındung dıie Iche oder Autonomie? Theologıe gesellschaftlıchen Dıskurs, Fre1-
vurg/Br. 1999, 104  —
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9ISC begründete Menschenbild ist auf dıe rage nach der Ausgestaltun: VOoONn ildungs-
PIOZCSSCH normatıv anzulegen?
Der inzer Dogmatıker Franz ruber nenNnNtT seinem Jüngs erschlienenen Band „Das
eNtZau! Geschöpf. Konturen des cCHNrıstlichen Menschenbildes“ * olgende zentrale
Eckpunkte einer Theologischen Anthropologıie:
(1) Der enscC. als Mann und Tau ist als (jottes Bıld geschaffen.
(2) ‚ugle1Cc| ist der Mensch auch seiNer Ambivalenz In den 16 nNe|  en Er ist

aus Staub VO  3 TdDOden SCHOMUNCNHN und dazu verurteıilt, ZU)  = Staub ZUTuC  eh-
ICN der Mensch ist vergänglıch, und das gehö SCHAUSO WIE die Gotteben-
DL  1IcCAHKeI! konstitutiv Menschseıin.

(3) Der Mensch wird eINe vergänglıche Welt hıneingeboren; und CT wırd sehr Dald
schuldıg. Angesichts der ramatık der Sünde und der D des Bösen erwelst
sıch Gott als eın des Lebens Der Mensch ist und Dble1ıbt für SeEIN erwähltes
und gelıebtes eschöpf. Br ist der VON Gott Gesuchte, efundene, lıebte und
mıiıt QULUS Freiheit Berufene

(4) Über diese kpu: eines bıblıschen Menschenbildes hinaus kommt späatestens
der ende Neuzeit die Entdeckung der Subjektivitä des enschen, seiner
Selbst- und Fremdbestimmung, den großen IThemen eiıner nthropologıe hinzu

(5) (rudium el SDES verknüpit die Solidarıtät (Gottes mıit dem Menschen mıt der Sol1-
darıtät der Menschen untereinander:
„Freude Hoffnung, Yauer Angst der Menschen VonNn heute, hesonders der Armen
Bedrängten Aalter Art, SInd auch reude Hoffnung, TIrauer Angst der ünger Ohrısti

21Ot nıchts Menschlıiches, MILCH In ihren erzen seinen Widerhall fände. au]4

(6) Als wesentliche Weliterentwicklung katholischer Theologıie se1t dem IlI. Vatıkanum
ist die ende hın sozlalkritischen Konkretion des Menschseıins bezeichnen,
indem der eidende eNSsSC. In den 1IC. SCHOMUNECN wird, angestoßen UrC. dıe
Politische eologıie und die Theologıie der efrelung. „Die Erinnerung der LeIi-
denden und dıe Option für die Armen werden In diesen Theologien dıe eigentlichen
Bewährungsfelder einer christlich-biblischen Rede VO!  - Menschen.  «15
Spätestens aufgrund der beiıden letztgenannten Spe ist darauf hınzuwelsen, dass
der Mensch nıicht 1918008 als Einzelindividuum ema der Theologischen Anthropolo-
glie Ist, SOoNdern dass 8 als Verwobener In Beziehungen und Strukturen, als estal-
ter/ın und pfer dieser Strukturen In den 16 SCHOMMEN WIrd.

Aus dieser knapp zusammengefassten eologiıschen Perspektive möchte ich 1Un zuerst
die Grundthematık und dıe (Grundintentionen des Bologna-Prozesses insgesamt DZw dıe
Tendenzen, dıe (unıversıtären) Bildungskontext derzeıt beobachtet werden Onnen,
e “krıitisch würdigen’. Im drıtten Teilkapıite: sollen sodann einzelne Ns  menta-
rien und Thematıken dieses Prozesses edacht werden

13 Franz  03 er, Das entzauberte eschöpf. Konturen des christlichen enschenbildes, Kevelaer

15 ruber 2003 |Anm 13],
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Zum (sesamt des Bologna-Prozesses
Der Bologna-Prozess DZW dıe 'anstormatiıonen Europäischen Hochschulraum, dıe
mıt ologna verbunden werden, stehen primär ‘Wettbewerbsfähigkeıit‘, Attr:  VI-
tät', FEffizienz angesichts knapp werdender Ressourcen’, ‘Verembheitlichung‘ und MobIi-
lıtät', zugleich rückt die ‘sozlale Dımension dieses Prozesses zunehmend Nteresse
D3 Wettbewerbsfähigkeit und Attraktivıität
Im wurde Lissabon das Ziel formulıert, Europa bIs 2010
„wettbewerbsfähıigsten, ynamıschen, wissensbasıierten W1I  CcCNaitsraum der Welt“!©
machen.
In eZUg auf dıie Wettbewerbsfähigkeıit des Europäischen ochschulraumes ist dus theo-
logischer Perspektive agen Wer SINd dıie er
‘Wettbewerbsfähigkeıt‘ implızıert immer en ple) nach den (GJesetzen des irelen Mark-
teS, und in diesem pIe g1bt CS (Gewıminner und Verlierer. Wenn der Europäische Hoch-
schulraum attraktıv und wettbewerbsfähig estaltet werden soll, geschieht das auf
Osten anderer ander Ich sehe dıe Gefahr, dass lobale Aspekte In dieser Entwick-
lJung aus dem 1C geraten. uch erhalb ‚uropas ist das Tempo, mıiıt dem der BoO-
logna-Prozess realısiert WIrd, nıcht für alle Länder gleich gul durc  en Es stellt
sich dıie rage Was geschie‘ mıt Institutionen, die dıie Kriterien nıcht (oder noch nıcht,

denke EIW: Entwicklungen In den EU-Beitrittsländern) er  en Das in eiıner
eologischen Anthropologıe fundierte enschenD1 ist en unıversales und ist nicht
auf dıe Teilmenge VOoNn Menschen eiıner bestimmten Regıon reduzieren (wıe 6S der
kuropäische ochschulraum wäre). DIie intendierte Attraktıvıtät onkurriert zumındest
tendenzı1ell mıt der benannten ‘soz1lalen Dımension’, dıe ZWal eingefordert, aber ZU-
mindest sowelıt ich sehe nıicht onkreter definiert wIrd. In rends IIl, einem Orbe-
cht Berliner Ministerkonferenz, wiırd mıit eINnem Satz erwähnt, dass der sozlale Mo-
tivationsstrang dıe „Notwendigkeıt Zusammenarbeit und Solıdarıtät zwiıischen gle1-
chen und ungleichen Partnern“, 95  eX1blem ochschulzugang “ und dıe „Rücksicht-

auf indiıviıduell. Lebensumstände“ inkludiere !’ edOC 1st über diese sehr
Absichtserklärungen, dıe explizit den ‘ambivalenten Aspekt‘’ VON Bologna bezeichnen,
weni2 Bezug auf dıese sSOz1lale Komponente wahrnehmbar
Aufgabe der Theologıe unıversitären Kontext WAaT! CS, Anwältin des Aspektes der
Solidarität den Menschen sSemn und auf diıesen auch mıiıt eZUug auf die eINn-
schlägigen Dokumente hinzuwelsen.
TEDIT Effizienz und erwertbarkeıt
nsgesamt scheımnt sich das europäische Hochschulsystem derzeıt und Zukunft noch
stärker Eifizienz und erwertbarkeıt der jeweılligen Studiengänge Oorlentieren.
1es ist einerseIlts grüßen, werden damıt doch en LTansparenNterer Studienaufbau
und klarere jele eINeESs Studiums angestrebt. ugleıc) ist aus theologischer Perspektive
arau: hinzuweisen, dass angesichts e1Ines stark Effizienz und Nützlichkeit orlentlier-

Bologna-Erklärung 1999 |Anm 4 9
17 Irends 111 OTtSC) auf dem Weg Europäischen Hochschulraum, (wwWwW.bologna-
berlin2003 .de/pdf/trends II neu.pdf).
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ten Bıldungssystems dıie Persönlichkeitsentwicklung VoNn Studierenden, die Entfaltung
ihrer Begabungen und Interessen, nıcht eINnes gesellschaftlichen Nutzens VOI-
kürzt werden Personale Begegnungsmöglichkeiten en nıcht UrcC. dıe VOTWIE-
gende Orlentierung der erwertbarkeıt VON Studieninhalten hındert werden. Be1
allem Verständnis den effizienten Einsatz apper werdender Ressourcen: T heolo-
gie als ‘prophetischer Stache]l’ Universıität hätte dıe Aufgabe, ihre Stimme dafür

erheben, dass die Bıldungsprozessen beteiligten Freıiheit berufenen Perso-
LECN mıt ihren indıviduellen Voraussetzungen und ssen nıcht einem utilıtarısti-
schen 3  r und seINeEN ren pfer fallen
DA Vereinheitlichung/Uniformität VOCISUS Viıelfalt
Ine der Grundintentionen des Bologna-Prozesses ist die Veremheıitlichung’ der Hoch-
schulsysteme, 6S geht ferner ‘Zusammenarbeit der ander be1 Curriculumsent-
wicklung und Qualitätssicherung’: Eıne derartige Zusammenarbeıt DZWw Harmonistie-
TuNng ist 1Ur durch top-down-Prozesse erreichbar. ES stellt sich dıie rage nach den
nNormatıven Grundlagen dessen, Wäas denn europaweıt In Zukunft unter Qualität
Bildungsbereich und unter den kturellen Grundlagen verstehen Ist Universitäre
Bildungsprozesse aben bzw hatten bıslang auch einen stark kontextuell prägten
Charakter, haben wesentliche edeutung für die Jeweıilige Region und auch das
regionale Koloriıt mıiıt Die Kontextualıtät un!versitärer Bıldungsprozesse und die Einbe-
ziehung der indıviduellen Bıografien und Identitäten Von Lehrenden und jlerenden
werden UrC Veremnheitlichungstendenzen dramatısch rage gestellt. Dıe Kirche und
damıiıt auch katholische eologie hat Erfahrung mıt dieser pannung VoNn ‘ geme1nsa-
INeCN ren weltweiıt, und regjionaler Vıelfalt SOWIE mıit den entsprechenden
Bewältigungsstrategien. Diese Erfahrungen könnte Theologıe In den Dıiskussionsprozess
einbringen, eiNne nıcht notwendıge erengung und Uniformität hintanzuhalten und
die Indıyvidualıität der 1M Studienprozess beteiligten Subjekte stärken.
TT E Lebenslanges Lernen
Eın (Grundsatz des Bologna-Prozesses, den ich noch nıicht habe, ist die Örde-
rTung lebenslangen Lernens.
Eıner der herausragenden Vertreter der Praktischen Theologıe, die siıch evangeli-
scherseıts) mıiıt Fragen der Bıldung ausel1nander gesetzt hat, Wrlr Henning er. Auf
der Basıs eINESs theologischen Menschenbildes welst (1 seinen Überlegungen
„Fragment und Identität“ darauf hın, dass Bıldungsprozesse insgesamt prinzipilell unab-
schliıeßbar SInd DZW. SeIN mMussen Wenn als Ziel VOIN ganzheıtliıchen Bıldungsprozessen
ELW Identitätsbildung gCeNaNNt Wwird, ist davon auszugehen, dass ‘Identität’ kein
Zustand verstanden werden kann, der eınem bestimmten C1 erreicht ist „I
dentitätsentwicklung als Bildungsaufgabe kann nıcht als einem bestimmten Lebens-
stadıum erreichte Ooder erreichbare angesehen werden.  «18 Diese Dıiagnose VON enning
er hat starke KOonvergenzen 1endenz, den Menschen nıcht 1UT für die auer

18 enning Luther, Identität und ragment, Praktisch-theologische Überlegungennabschlıeßbarkeit VON Biıldungsprozessen, ders., elıgıon und Bausteine ıner Prakti-
schen eologıe des Subjekts, Stuttgart 1992, 160-182, Er
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seiner un!versitären Ausbildung In den IC nehmen, sondern das lebenslange Ler-
neN fordern und fördern
DE einzelnen Instrumentarıen
Wer ‘Bologna-Prozess’ hört, asSsSOzZI1ert In den meilsten en zuerst Bachelor/Master-
Studiıengänge. Meines FErachtens Unrecht Zwar ist die M} VO gestuften
Studiengängen, der korrekte Terminus, sicherlich die einschneidendste strukturelle

1m Gefolge des Bologna-Prozesses. EeNNOC: möchte ich mich für diese -
nalyse exemplarısch auf ZWEeI andere Nnstrumentarien beziehen (Qualitätssicherung

VOI allem eswegen, weıl züglIic) der Eiınführung estufter Studiengänge
sehr unterschiedliche auch konkurrierende Konzepte auf dem 1SC. lıegen, SOdasSs
6S schwierig Ist, diese genere! beurteilen.
73 1 Qualitätssicherung
Zuerst den nstrumentarıen der Qualitätssicherung: Aus theologischer erspektive ist
jede Bemühung Qualitätssicherung, Qualitätsentwicklung, oder welchen Terminus

auch immer verwenden INas, en, geht 6S doch vordergründig darum,
'möglıchst gute Bıldungsprozesse den Universıtäten anzubleten. ugleı1c ängen
sich hıer kritische Nachfragen auf: Was ist denn unter ‘möglichst gut', Was denn
‘Qualität Bildungsbereich’ verstehen? 1e1T1aC: WITrd ein Einverständnis darüber
vorausgesetzl, ODWO: der ege) bereıits bel wenigen Vertretern einer Fachrichtung
kein einheitliches Verständnıis VOoN Qualität Bıldungsprozessen nNnden Ist
Einschlägige Dokumente und Außerungen Kontext des Bologna-Prozesses tellen
ZW: klar, dass 6S das Finden Von gemeinsamen ıterien und Methoden der Quali-
tätssıcherung Europäischen Hochschulraum gehe Was aber unter Qualität verste-
hen ist, wird In diesen Dokumenten nıcht thematısıert, geschweige denn antwortet
tzteres finde ich auch begrüßenswert. EeNNOC: DIie Dıskussion darüber, Wäas unter

Qualität verstanden wiırd, gehö konstitutiv einem Qualitätsentwicklungs- bzw Qua:
lıtätssiıcherungsprozess. Ansonsten entsteht sehr schnell dıe Gefahr, dass en implizit
oder explizıt vorhandenes Verständnis VoNn Qualität dus anderen Kontexten (etwa dus

dem Bereich der Ingenieurwissenschaften oder der Betriebswirtschaft, WwIe 6S egenwWär-
t1g vieItTaCc) der Fall ISt) maßgeblıch für OozZesse Bildungsbereich wIrd.
Theologie atte hiıer eine ‘ideologiekritische’ 10N wahrzunehmen
Vor zehn ahren Wäal dıie rage nach Qualitätsentwicklung und Evalujlerung universIi-
taren Kontext noch weıtgehend unbekannt
Angesichts drängender Ressource  appheıt wiırd gegenwärtig sehr schnell auf Erfolg
DZW Abhilfe versprechende’ Vorgangsweilsen und Methoden aufgesprungen, die sich
anderen Bereichen bewährt aben, ohne dass e1N! Reflexion des entsprechenden In-
strumentarıums und der Werte und Ideologien, die diıesem zugrunde lliegen, tattfiındet
Die Beschäftigung mıit Tundsa  agen, die eigentlich ureigensten un!versitären
Repertoire gehört, steht, WE 6S die Weiterentwicklung der Universıität selbst geht,
weitestgehend aus

Insgesamt ist 6S be]l vielen dieser asanten Reformentwicklungen S dass mıit Methoden
und Instrumentariıen ungefragt und unreflektiert erthaltungen und Menschenbilder
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den unıversitären Kontext inden, dıe der unıversitären Grundidee nıcht in

Jeder Hınsıcht entsprechen.
eologie hätte die ance und dıe Aufgabe, diese Fragen thematisieren und die
Beschäftigung mıt den dahınter liegenden Tundsa|  agen erinnern Es geht e1-
11C)}  3 ersten chrı S nıcht darum, NeCUE Entwicklungen und Einflüsse bewerten,
sondern darum, das, Wäds geschieht, offenzulegen und nıcht UrC. eine vorschnelle
pragmatische Debatte die einfachere Operationalisierbarkeit VoNn Instrumenten
verschleiern.
Theologie als Wiıssenschaft, die ihre Normatıve Basıs explizıt offenlegt und in den DIis-
kurs einbringt, stellt dieser Stelle die rage Und Dleıibt der Mensch? Der
eENSC: die Jlerenden und Lehrenden ist nıcht “Ressource’, ‘Materı1al’, unde

eiInem Lehr-/Lernprozess, der möglıchst rasC| Berufseingliederung ähl
und nıcht der Marktwirtschaft
Qualitative Bıldungsprozesse siınd Prozesse, dıe prımär dem Menschen erecht werden

DE ECT-System
Wichtig erscheimnt mIır der mıt der Eınführung des ECT-Systems einhergehende Per-
spektivenwechsel und Somıt dıe substanzielle estrukturierung VON Studien Kernpunkte
VoNn ECTS Sind eINe Orilentierung den erwerbenden Kompetenzen WIEe Lernergeb-
Nissen VOIN Studierenden, eine Zugrundelegung der Arbeıitsbelastung VoNn j1erenden
und elne erkennung erworbener Kompetenzen unterschiedlichen hochschulischen
inrichtungen Die Studienleistung der lerenden rückt SOmıIıt Relatıon der
1S der Lehrenden verstärkt in den Blıckpunkt
Wenn CS darum geht, diesen Paradıgmenwechse. theologisch würdigen, ist aus
den kurz umrıssenen Tundlınıen einer Theologischen Anthropologie die Orientierung
der Studiengangskonzeption allen daran Beteıilıgten grüßen. Biıslang WAarTr dıe
Konzeption VON Studiengängen doch stark den einzubringenden Leistungen der Leh-
renden orlentiert rückt zusätzlıich die 1S der Studierenden, die bislang VOTI-
nehmlıch De] der Konzeption VOoN Prüfungsordnungen 1C W: VON vornherein In
den ıttelpu: des Interesses.
Aus der Perspektive der I heologischen Anthropologie Bıldung betr1  — den SaNZCH
Menschen KOpT, Herz und Hand T heorie und Praxıs Wenn die indıvıduelle
1S VoNn lerenden und nıcht der Npu' VON Lehrenden das ormmaß)’ des
dıiums Ist, dann dıe der Ane1gnung’ VON Wissen viel mehr den individuellen
und ganzheıtlichen Schwerpunkten VON Jlerenden werden,
eNNOC sehe ich auch Gefahren Die Indıvıduali. der lerenden kann angesichts
der normierenden Vorgabe VonNn ECTS, WIE hoch der ‘workload’, der In Zeıtstun-
den ausgedrückte erwartete studentische Arbeıtsaufwand, Ist, und damıt der uche nach
dem ‘Durchschnittsstudierenden’ unter dıe ader kommen.
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Strukturelle Konsequenzen, VOTL allem für die Theologischen Fakultäten
und für dıe Weıterentwicklung theologischer Studiengänge

eologıe hat nıcht den Bologna-Prozess insgesamt kritisch gleıten und
bewerten als eine normative Instanz sondern iragt natürlıch auch für die eigene S
tuation: Was bedeuten die europäischen ntwıcklungen die Sıtulerung und Weıiıter-
entwicklung theologischer tudiengänge den europäischen Universıtäten? (janz nüch-
tern und pragmatısch ist festzuhalten Wenn Theologıe weıter staatlıchen
Universitäten Se1IN will, WIE 6S deutschen prachraum Ja beinahe ein welt-
weltes Spezıfikum ist, hat S1e wohl gal keine anderen Möglichkeiten, als be1 diesem
Prozess aktıv mıt aDel SeinNn das wohl auch eine der ausschlaggebenden nNten-
tionen für den Vatıkan, dem Bologna-Prozess offizıell beızutreten. Aber EKS nıcht
sinnvoll sein und ist auch nıicht notwendig, jedem TEN(! unreflektiert und unbesehen
folgen. Die rage "Was ist das Eigene der eologıe und welche unverrückbaren KOn-

ergeben sıch daraus?’ ist tellen Ich plädiere dafür, dıe Anstöße VOIN a-.

ßen, gegeben UrC. den Prozess des Europäischen Hochschulraumes, auch als ance
ZUT inneren Weıterentwicklung greifen und aufzunehmen.
Was ist alsSO aufgrund der Bologna-Entwicklungen die Theologischen Fakultäten

und en Oorauf wiıird aus$s relig1onspädagogischer erspektive
achten se1n?

Ich möchte diese Thematık exemplarısch handeln und ZW: anhand der intendierten
N: eines dreistufigen Bıldungssystems:
Wiıe erwähnt, bedeutet die FEınführung Ja nıcht lediglic eine strukturelle aßnahme,
sondern wesentlich auch eine Zielbestimmung un!versıtären Bıldungshandelns überhaupt
(etwa Sinn verstärkter Berufsorjentierung). ESs ist nıcht egal, welche Organısations-
form einen Studiengang EW Wwird, das hat auch altlıche KOonsequenzen. Eın
Knackpunkt scheımnt 199008 Se1nN, inwliefern Absolvent/innen e1Ines BA-S  1Uums ent-
sprechende erutfe gefunden werden können, da Ja das BA-Studium nıcht 191008 Steppıng
stone für das MA-Studium Nalol soll (wıe 6S KIausSs Landfried einem Referat beım
Deutschen Fakultätentag dieser Thematık formulierte*”), Ssondern auch eın berufsqua-
I  jerendes “Standalone’-Studium Eın wesentlicher Aspekt diesem usam-
enhang scheınt mir SC1N, dass Absolvent/innen eINeESs BA-S  1ums nıcht Aufgaben
übernehmen, für die bıslang der SCHIUSS eINnes theologıschen Diplomstudiums NOt-
wendig WaTrT. Hıer ware der “qualitätsentwickelnde Aspe' karıkilert würde ich
CS als fatal einschätzen, WENN EefW: für Laientheolog/innen pastoralen Dienst Zil-

der ‚A-Abschluss reichen würde, dıe Priesterausbildung gesichert UrC. röm1i-
sche Normen aber einen A-Abschluss würde In den Pfarren und
anderen pastoralen Orten würde durch eine derartige Sıituation eın vieltfaCc| ohnehın be-
stehendes ekklesiales Ungleichgewicht noch weıter verstärkt werden.

19 Klaus ed, Europäische Mobilıtät Globale Mobilıtät Herausforderungen die Ol1-
sche Theologie als Wiıssenschaft eutschlant Referat auf der Jahresversammlung des Katholisch-
ITheologischen Fakultätentages Jänner 2002, Dokumentation des Studientages ° Der PrO-
ZCSS VOoNn ologna und Prag und seine Bedeutung die Katholısche Theologie den Universı!  en
S 28 Jänner 2002 Freising,
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ugleic ergeben siıch UrC| diengestufter Studiengänge auch Chancen, NCUEC
° Adressat/innen’ erreichen, EIW: UrC| Kombinationen mıt Wıiırtschaftswissenschaf-
ien, 1Z1S  r Psychologie 0.a Was MIr welıters bedenkenswert erscheınt, 1st dıe 1IN-
terdiszıplınäre Verzahnung der Theologıe 1Im Kontext anderer unıversıtärer Dıszıplinen.
Hier sehe ich Ee1INt der wichtigen Chancen des Studiensystems: Auf ein
1um der Theologie ein MA-Studium eINESs anderen Faches aufzusetzen und evtl
auch die andere C  , das würde allerdings spezifische A  j1en der
Theologıe benötigen, dıe mıt dem, Was derzeıt der Studienabschnitt Theologie ist,

keıiner Weise vergleichbar SIN
Aus spezifisch relıg1onspädagogischer IC 1e.5 erscheiımnt D wesentlıch, das
Problem der N  icklung der Lehramtsstudiengänge anzusprechen. In Österreich der-
zeıt noch kein ema, zeıgt unls dıe ntwicklung Deutschland gerade eispiel der
Dıskussionen das Lehramtsstudium, WIEe unterschiedlich dıie orgaben der Bologna-
Erklärung interpretiert und für dıe Je eigenen Zwecke verwende! werden können In
einıgen deutschen Bundesländern, Ist Nordrhein-Westfalen ‚$ wurde
VON polıtischer Seıte dekretiert, dass dıe Lehramtsausbildung nach folgendem Trund-
uster erfolgen soll BA-Studium als prımär fachwissenschaftlich orljentierte “(Cirund-
ausbildung’, darauf aufbauend dıie berufsqualifizierende MA-Ausbildung, die neben e1-
nNeTr fachwissenschaftlichen Vertiefung schwerpunktmäßig Fachdidaktik und äadagog1
iınhaltet NEedrFILC: Buchberger hat eC| Anschluss bedeutende Er-
ziehungswissenschaftler des gesamten deutschen Sprachraumes festgestellt, dass mıt
dieser .  icklung gul ıneinhalb ahrzehnte der Lehrerbildungsforschung lgnoriert
werden. Für dıe Theologıe bzw das LA-Studium eligion wuürde dıes edeuten Reli-
gionsdidaktik (als theologısche Dısziplın) stünde In der akuten Gefahr, UTrc derartiıge
Entwicklungen wiederum einer Anwendungsdisziplin’ Dar excellence zurückgestuft

werden, dıe dıe Aufgabe hat, In Form eINes ‘Kunsthandwerks das, Was ‘“essentI1-
als BA-Studium fachwıssenschaftlich vermıiıtte wurde, auf den konkreten beruflı-
chen Kontext hın transformieren, ohne dass dıie ersten Schritte VON Interdiszıplinarı-
tat zwıischen Relıgionsdidaktik und anderen theologischen Dıiszıplınen weitergeführt
werden könnten.
Ich erlebe persönlıc die beginnende Verquickung der einzelnen änge _- AS
1um VoNn Anfang auch aufgrund vieler Rückmeldungen VOIl jerenden als
unbedin wahrzune  ende Chance universitärer Lehrer/innenbildung. 1ele 1e-
rende aupten, nach ihren ersten reflektierten und begleiteten schulpraktiıschen Erfah-

das Studium dus eiıner Sanz anderen Perspektive betreiben.

Zusammenfassung
Versteht Religionspädagogik als Iszıplın, deren Aufgabe 6S Ist, Bıldungspro-

AduSs einer explizıt-theologischen Perspektive kritisch analysıeren, ermöglıcht
das eiınen Perspektivenwechsel der aktuellen biıldungspolitischen Dıskussion.
Hartmut vVon Hentig chreıbt Vorwort seINESs Buches „ Wissenschaft. Eine KrTI1-
tlk “ „Wo heute OTIfentlıc. VOoON Bıldung und Wiıssenscha eredet Wwird, geht N
en und Einrichtungen, Behauptungen und Bestreiıtungen, dıie mıt der Auf-
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rechterhaltung dieser iden gesellschaftlichen Ideen ZU haben, nıcht die Klä-
Tung und stimmung der mıiıt ihnen verbundenen deen 20

eologıe als ‘prophetischer Stache!l’ un!ıversitären Bıldungskontext und mıiıt die
Religionspädagogik hat die Chance, dıe Frage nach einer ichen Beschreibung
Von Bıldung wach halten und Aaus eiıner normatıven Posıtion Antwortversuche
anzubieten, indem SIE eine theologische AC| des Menschen und seiner stımmung
eine derzeıt fast ausschließlich pragmatisch und ra geführte Debatte einbringt.
Und das nıcht 11UT dıe ‘eigenen’ hr/Lernprozesse, sondern auch als krıtische In-

für Bıldungsprozesse insgesamt.
547/48 hat das ONZL VoN Trient Z7WEe1 ltzungsperi1oden Bologna abgehalten die
Kırche hat sıch also schon einmal nach ologna bewegt allerdings notgedrungen
aufgrun einer ‚pldemie Tagungsort Trient.
Ich wünsche UunNs, dass dieser erneute ologna-Gang nıcht als Notwendi:  en aufgrund
der (Gefahr einer Epidemie mpfunden, sondern als Chance der Weiterentwicklung des
Bildungswesens Allgemeıinen und theologischer Studiengänge Besonderen VeT-
standen wird

20 Hartmut VonN entig, Wissenscha: Eine Kritik, München Wiıen 2003,
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alpD Sauer
Spirıtualitä in der Ausbildung VON lerenden des Lehramtes
Katholische Theologıe,

/ ImpulseJür eine Jührende Diskussion

Eıne Vorbemerkung: Wenn der Dırektor des Münchner ‚UTrOoSs der Unterne!  ensbera-
WUung McKinsey, Thomas VoN Mitschke, VON der katholischen TICHe dass SIE en
deutliches TO zeiıge und VOI allem dıe Spirıtualität betonen mÜüSsse, onnen WITL,
dıe WITr In der Bıldung und Ausbildung VOoN gen Relıgionslehrer/innen stehen,
diesem ultrag nıcht entziehen.

Was verstehe ich Spirıtualität?
dieser kann nıcht eiINne WI1ISSECENSC}  ich abgerundete Darstellung über den Be-

or11f der Spirıtualität stehen. In aller Kürze verstehe ich unter D  1 dıe geistliche
Dımensıion der christlichen Existenz, dıe dreıifaltıgen eingewurzelt Ist, der Je-
SUuS Menschen nahe ekommen ist Seine Gegenwart en WIT auf be-
sondere Weise in der Gememnschaft der (Glaubenden Man auch Spirıtualität
ist das Leben dus den mpulsen des eılıgen Geistes; denn das bıblısche Adjektiv 1I1VEU—

UOAXTIKOS me1nt: dem Gelist gemäß Tst SCWaNN das ubstantiv spirıtualıte
Iranzösıschen Katholizısmus Raum und wurde als Lehre VO)  3 relig1ösen DZWwW geistlichen
Leben verstanden. Spirıtualität ist keıin Sonderbereic des christliıchen Lebens, sondern
eine UNsSeTE SaNzc Exıstenz prägende Dımensıiıon. eignet iImmer auch eINe mystische
Dımension, wobel ich unter YyS dıie Einwurzelung des Chrısten EeImMNIS des
eıfaltıg einen (jottes verstehe: dabe1 kommt 6S gerade nıcht auf außergewöhnlıche gelst-
iIcChHe Erfahrungen Zur VYS gehö: STEeTS der Ert:  ‚gsbezug. YyS erstreckt sıch
auch auf dıe zwischenmenschlichen Beziehungen, ist doch ein beziehungsreicher
Gott, en Wır erner chlıeßt D  1 den gesellschaftlıchen-politischen Bereich mıt
en SIie VO  1e siıch Raum der melnscha der Glaubenden, hat also einen rchlı-
chen Bezug, durch untersche1ldet SIC sich VON der neurelig1ösen DU  1 (jestalt
der Esoterık, dıie heute eIN weıte Verbreıtung gefunden hat Ja, Spirıtualität ist heute g_
radezu einem Modewort geworden, sS1Ie bleibt melstens aber auf dıe reine Innerlichkeit
und Welt der Gefühle beschränkt und siıch nıcht gesellschaftlıchen KRaum AuS-
wiıirken und chtbar werden. Das Wort DU  1 hat heute weıtgehend das Wort Ke-
lıg10n erSEeIZlL, das zeıigt schon en Gang eine jebige uchhandlung.

Die Spirıtualität der Ausbilder
Bevor WIT enmachen, WIE WIT der Ausbildung eINe spirıtuelle Note verleihen
können, mussen WIT zunächst be1 uns selbst angen und nach eigenen SpIr-
tualıtät agen WOo ist der Brunnen, Aaus dem WIT schöpfen, ist die Quelle, aus der WIT
trınken? Uns INUSS die Frage umtreıben, dıe den 22-Jährıgen Sören Kierkegaard DEe-
wegle und die seinem Tagebuc esthielt
„Das Wr AF mır fehlte: en vollkommen menschlıches Leben führen, niıcht bloß eins der
Erkenntnis, dadurch ‚jeıt kommen, Ich meine dankenentwicklung nıcht gründete
Ja auf etwas, objektiv‘ E sondern auf etwas, muit der fefsten Wurzel Meines

Religionspädagogische ıträge



‚AlD. Sauer
Daseins zusammenhängt, C ich SOZUSASEN Im Göttlichen eingewachsen bin‘““ ”Eg gilt, eiIne
Wahrheit Jinden, dıe Wahrheit mich LST, die Idee finden, für die ich eben sterben will
D} WAas nützte mr, Ich dıe Bedeutung des Ohristentums entwıickeln ele einzelne Erschei-
HUNSEN erklären könnte, wWwWenn mich selbst meın Leben keine hefere Bedeutung hätte ?“
Im Miıttelalter wurden fast alle großen eologen als Heılıge verehrt Diese WäalCl nicht

theologıische Eehrer, sondern auch geistliche Lehrmeister. rst spaten 1tfe.
6S einer folgenschweren ntiremdung zwıischen Wissenschaft und yS

wurde dıe eologie immer bstrakter und schulmäßiger, SOdAaSSsS dıe Einheit Von J1 heolo-
gie und Spirıtualität sıch auflöste Um diese e1] hat sich arl 'ahner eıtlebens De-
müht, wollte elne „ Iheologıe der Exerzitien“, bzw e1INe „Dogmatık der Exerzıitien“
des 1US VonNn Loyola schreiben, kam leider aber über Anfänge nıcht hınaus Für
dıe VON Kierkegaard angesprochene tiefere Bedeutung des christlichen Glaubens bileten
sıch unterschiedliche Quellen SO könnte der betskontakt en olcher Quellgrund
SC1N, oder dıe Feılier des tteslobes onntag oder das Versenken die eılıgen
chrıften DIS dıakonischen Dienst In all diesen Lebensvollzügen der IcChHe
vermögen WIT Kraft für eigene D  1 schöpfen, dıe WITr auch An-
dere weıtergeben können. Wır ollten z B die uns anvertrauten jlerenden unser
(jebet hiıneinnehmen, besonders VOI gemeinsamen Veranstaltungen. Wenn WITr selbst ke1-

spirıtuellen Menschen Sind, wird der Funke auch nıcht aufere überspringen, kÖön-
NenNn WITr ere nıcht für die ache Jesu und der Kırche begeıstern.

Spirıtualität In der Ausbildung VON Theologıe Studierenden
Wenn Spiritualität UuNseTr SaNzZCS Daseın als prägt, dann kann ich ihre ege auch
nıcht der kategorialen deelsorge In der Studentenseelsorge oder Hochschulge-
meılnde ausschließlic zuordnen, auch WE SIE dort vorzugt gepflegt werden sollte
eder mıt der Ausbildung VON Jjerenden des hramtes Katholische Theologie Betrau-

INUSS sıch darum mühen, dıe spirıtuelle Dımension der Ausbildung betonen.
SeIit Ze  en dıskutieren WIr Kreise der Lehrenden 1den Hochschulstandorten
©C und snabrüc| diese ese auf kontroverse Weise. Bıslang habe ich dieser
Hınsıcht eINe Minderheitenposition vertreten Mır wurde vorgehalten, Aufgabe
einer wıissenschaftlıchen Ausbildungsstätte bestünde der fachwıissenschaftlichen und
fachdı  iıschen Qualifizierung der künftigen Religionslehrer/innen, dıe spirıtuelle Kom-
ponente sSe1 Aufgabe der Studentenseelsorge. Abgesehen VON der Problematik dieser
Kompetenzaufteilung erweiılst SIE sıch SCANON als Iragwürdıg angesichts der Tatsache, dass
11UT eın Tuchnte1 LIHSCIEGT Studierenden Leben der Hochschulgemeinde teilnımmt, und
Was geschieht mıt den übrigen 90-95 Prozent? Überlassen WIT SIE ıhrem Schicksal der
Hoffnung, dass SIE vielleicht ihrer Pfarrgemeinde auf spirıtuelle Angebote stoßen WeTI-
den, vorausgesetZzt, dass SIE In einer Gemeinnde beheimatet Sind? Hıer soll das NeCU einge-
hrte oder demnächst einzuführende entora:| Abhiulfe chaffen
Wiılıe könnte dıe CAC.  ng der spirıtuellen Dımensıion be1 der Ausbildung
VonNn Reliıgionslehrer/innen DZW VON Theologie lerenden aussehen? Hıer ich

—m Sören Kierkegaard, Die Tagebücher. Erster Bant  Q Herausgegeben, neugeordnet und uDerse!l
VON Hayo Gerdes, Düsseldorf öln 1962, 17T 1.8.1835
Ebd 16f.



107Spirıtualität In der Ausbildung VonN lerei des Lehramtes Katholısche eologie
ein1ge Überlegungen vortragen, dıe eINe TUC| meıner angjährıgen Tätigkeıit als Hoch-
schullehrer SInd
Die spirıtuelle Dımensıion musste Lehre 12 präsent Se1N, iImmer SIE
sich aufdrängt. 1e7r biletet sıch das mystagogische Lernen all, das Menschen be1 der
Erschließung der chrıstlıchen .heimnısse egleıtet, indem eren ex1istenzieller Bezug

eigenen Leben Sinne Von Kierkegaard den Vordergrund gerüc. wıird In e1-
NeMm 1Ke des „Rhemischen erkur“ hatte sich VOT vielen Jahren ein eologiestudent
bıtter beklagt, dass den VON besuchten Veranstaltungen dıie Theologieprofessoren
mıiıt einer uUus! nıe VOoNn ihrem persönlichen Glauben gesprochen hätten. Wır sollten
dort, 6S sıch Dietet, WC) auch sehr hutsam, gelegentlic VON eigenen
Glauben, aber auch VonNn uNnseren Glaubensanfechtungen prechen dem Wiıssen
dass uUuNsSeT (Glaube iImmer ein aube Fragment ist; erdings ollten WIT dabe1
eınen geistlichen Striptease vermeıiden. Ich kann nıcht objektiv über sprechen, IM-
NC bın ich davon persönlıch troffen, daher ich VON prechen als eıner,
der mıiıt persönliche Erfahrungen gemacht hat, denen ich mıt dem nötıgen

der Klugheıt Anderene gebe eispiel: Wenn ich möglıche Wege der (jotteser-
fahrung handle, werde ich den lerenden erkennen geben, welche Spur mich
besonders faszınıert hat, z.B das GewIissen und das Kınd als puren Gottes, Oder dıe Bı-

als Gotteswort Menschenwort, dıe Feıer der Liturgie. Be1 der rage Warum DZW
WOZU lässt der allmächtige, erechte und gulte leıden, INUSS ich offen meın
Nıichtwissen en und kennen, dass ich darunter eide, WIE 6S Romano Guardıni
auf seinem terbebett 'aAlter IrkKs bekannt hat Warum hat unNns mıiıt einer Freıiheit
ausgestatiet, dıe viel nhe1 über andere enschen gebrac) hat, g1bt CS viel
en und Ungerechtigkeit der Fragen, die sıch angesichts der choah unerbitt-
ıch tellen und dıe verstummen lassen. Der heute Del eologen ‚peziell bel Relıg1-
ONspädagogen favorIisierte erwels auf die menschliche Freiheit Sackgassen,
schon Augustinus wählte vergeblich diese USTIUC! Der Iraktat über dıe Kırche g1bt
Gelegenheit, über uNnseTr persönlıches Verhältnis der tragenden Glaubensgemein-
Scha: sprechen, aber auch über dıe Schwierigkeiten, die WIT zeıtweilig mıt haben
Allerdings ollten WITr VON der heute 1ebten allgemeınen Kırchenverdrossenheit bis
hın Indıfferenz gegenüber der Kırche uten, das ist dıe lerenden alles andere
als hılfreich Verschweigen urien WITr aber auch nicht, dass die Kırche nıcht
dıe heilige, sondern auch die sündıge ISt, dıe 12 der eIOTrmM und dass WIT

dem Zentralısmus und dem gegenwärtigen massıven Reformstau leiden
Sollen WIT mıt lerenden beten, WIeE 6S (Asbert Greshake Wien einerzeıit
gelan hat und da:  e VON vielen Fachkollegen belächelt worden st‘? Eıne heıikle Tage, auf
die CS keine eindeutige Antwort g1bt Sicher ollten WIT nıcht, WIE ich 6S meıner Theo-
logenausbildung De] den Jesuiten In Frankfurt Georgen erlebt habe Begınn und
Ende einer orlesung StetSs eın ebet sprechen, das ist SCHAU problematıisc WIEe
Relıgionsunterricht, weıl dem Gebet mehr der pädagogische Charakter einer FEın-
rahmung der Religionsstunde bzw der orlesung zuiallen würde, dieses (jebet erwächst
nıcht aus der Veranstaltung und wIird funktionalısıiert. enkbar ware CS gegen, dass,
WeEeNN eIN persönlıches gravierendes Missgeschick einen oder e1IN Anwesende ereılt hat,
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en Unglücksfall oder Todesfall, Oder angesichts einer aktuellen bedrohlichen Sıituation
WIE H: September 2001, dies en Anlass SeEIN könnte, dieser Sıtuation eiINe (ebets-
stille eintreten lassen, der laut Oder leise gebetet WIrd. Grundsä:  IC ollten WIL,
WIEe schon oben angedeutet wurde, die uns anvertrauten Jlerenden UuNsecI Gebet eIN-
schließen. Eınige Religionspädagogen haben Seminare ZUT Meditation angeboten und
stießen dabe!]l auf gule eSONaNZ. Dazu ist siıcher nıcht jeder VON UunNs befähigt, könnte
dazu auch eıister des geistlichen Lebens Rahmen eines hrauftrages einladen Man
Oonnte mıt den Studierenden sıch für eINe eıt en Kloster geben und dort Leben
der Mönche teilnehmen, mıt ihnen espräc) kommen und etIwas VO)]  = Geist des
Ordens UNSCICTI e1t verspuren lassen. Ich habe mıit meıinen lerenden der Nntier-
natiıonalen nach es ingsten teilgenommen und bın mıiıt einıgen VON
iıhnen ZWEe] nach alze gepilgert der Besuch alze erleıiht uUuNnseIer Spirıtualität
eINe OÖkumenische Note
Wenn ZUT DIC  N auch der zwıschenmenschliche Bereıich geoa WC) das geistliche
Leben Zeichen des beziehungsreichen Gottes Ste. erstreckt sich dıe Spiritualität
auch auf den der Lehrenden untereinander und mıt den jerenden In den
Sprechstunden sollte 6S nıicht LIUT Fachfragen gehen, sondern, CS sich anbıetet,
ollten die lerenden auch dıe Möglıchkeıit haben, über persönliches Leben und
vielleicht auch über ihren geistlichen bensweg mıt selnen Schwierigkeiten sprechen.
Zumuindest ollten SIE den haben, dass WIT für diese Fragen Offen Sınd und ıhnen
dabe1 behilflich SCEIN wollen.
Wenn sıch dıe Spirıtualität auch auf das gesellschaftlıch-politische Leben erstreckt,
dartf auch dieser Aspekt nıcht dus uNnseTrenN Veranstaltungen ausgeklammert werden.
Stichworten WIEe OÖptiıon der IchNe für dıe Armen oder Compassıon lässt sıch dıe gesell-
schaftspolıitische Dimension der chrıstlichen Spirıtualität festmachen. oger Schutz hat
VON Kampf und Kontemplation gesprochen, Johann Baptıst Metz VON yS und olıtık,
beziehungswelse VON den geöffneten ugen Und die Diözesansynode VoN oltenburg-
Stuttzart hat dıe einprägsame Orme ausgegeben: “Je mystischer WITr Chrıisten sınd,

polıtischer werden WIT SeIN 3 Das mgekehrte muüusste erdings auch gelten.
Zu Begınn des Semesters könnte Absprache mıiıt dem Studentenseelsorger einen
Eröffnungsgottesdienst felern, WEeNN dieser nıcht in Konkurrenz Semestereröff-
nungsgottesdienst der Studentengemeinde trıtt Wenigstens ollten WIT aber Tage der
Verabschi  ung der Examenssemester mıt ihnen und ihren Angehörigen einen (jottes-
diıenst felern. Eınmal bın ich darum VoNn ljerenden gebeten worden, leider ist 9
daraus keine uernde Einrichtung geworden. Be1l dieser Gelegenheıit erleben dıe 1e-
renden 38 VON elner anderen Seıte, als Miıtfejernde, die mıt ihnen das DC-
meInsame Ottesio!l einstimmen.
Das waren dus$s meılner IC} und auf (srund langjähriger Erfahrungen der Universıität
bzw Hochschule Überlegungen, der Ausbildung VOoN heolog/ınnen spirıtuelle Impulse

verleihen. Siıcherlich edürfen diese appen Aus  ngen der Ergänzung DZW der
Korrektur, SIE könnten den Anstoß für eiINe breitere Dıskussion ollegen bılden

Bischöfliches Ordinariat Rottenbur2 (Hg.), Beschlüsse der Diözesansynode Rottenburg-Stuttgart985/86 Weıtergabe des aubens dıe kommende Generation, Ostfildern 19806, IVZED



eter 1€| arl Ernst Nipkow, Bıldung und Bildungspolitik in theologischer Perspek-
tive (Schriften AQus dem Comenus-Institut; üUunster 2003 12706 S
SBN 3-8258-6558-4]
Bel der vorlıiegenden Publiıkation handelt N sıch einen ammelband, der ZWEeI bısher
dernorts veröffentlichte Beıträge zugänglıch macht und ZWEeI Beıträge als TSt-
veröffentlichung vorlegt.

LE Die Gottebenbildlichkeit des Menschen und das oblem der Biıldung. Zur Neufassung
des Bıldungsbegriffs relıgıonspädagogischer Perspektive. Eine systematische 1e, 9-102 TSt-
veröffentlichung 1DKOW, Die Bıldungsfrage der Kırche ach innen und ußen
Spiegel der bıldungstheoretischen Reflexionen 'eter 1e]  S, 103-110 (Erstveröffentlichung 1999
der 16
Die 1e Biehls, monographisch konzıpilert, 1st komplex WIE ıtel, weshalb
Nipkow SI (In der estgabe für LE, mıiıt eC| als „große tudie“ bezeichnet.
1ese erschliıeßt ihren komplexen Reichtum LIUT einer konzentrierten Lektüre OTraus-

er Bıldung ist das der Gottebenbi  ichkeit begründete Personsein des
Menschen Darın ommen eologıe und Pädagogık übereın: OWO: aube als auch
Menschsein SInd unverfügbar „Dem Menschen IsSt seinem Besten die Verantwortung
für se1n Personseın, für das Gott einsteht, entzogen. Er Ist dafür verantwortlich, dass
en erfahrungs- und handlungsfähiges ubje: In IVIAUALL Sozialıtät und Uge-
schöpflichkeit Wırd.“ 36) Darın Sind relıg1ons)pädagogische Begleitungsmöglıchkeiten
des Subjektwerdens markıert, welche 1€! als Bıldungsaufgaben Kontext VON Sym-
bolisıerungsprozessen buchstabiert
Nipkows akzentulert-knappe Bılanz erschließt hılfreich dıe Grundzüge der gumentatı-

Bıehls und verwelst zugleich auf deren Problemstellen für eiıne moderne Adagogık:
Diese kann das Personseın, obgleıc auch VonNn vorausgesetZl, nıcht mehr (ott-
NDL  ichkeit egründet sehen. Bıldung olg keineswegs 1Ur aus dem Glauben, WCS-
halb Bıehls Sätze nıcht normilerend, sondern als Interpretationen (vgl 107) verstehen
SInd. Miıt diesem Hınweis wIrd eine eiwas überdehnte Selbstbezogenheıt des Bıldungs-
diskurses auigebrochen und den Von Nipkow selbst eingebrachten Pluralısmuskontext
Ste.

Le| Die Wiederentdeckung der Biıldung der gegenwärt:  1gen Religionspädagogik. FEın ıte-
raturberic. (Folkert Ckers Geburtstag),
1e: Lıteraturbericht begrüßt zunächst die Wiederentdeckung der elıgıon der Pä-
dagogık (Wolfgang Klafkı, Helmut eukert, Dietrich Benner, Hartmut YVon entig, Jür-
gen Oelkers; E1 16), referliert aber auch Elmar Tenorths Vorbehalt 1esSe Inter-
pretation (116f.) In deren übereinstimmender „Ablehnung der Konfessionalıtät des
Relıgionsunterrichts, Erg HZ die bis ZUT Aufgabe der Fachlichkeit
vermisst le: eınen sachgemäßen mgan| „mıit engagiert vorgetragenen e1tsan-
sprüchen“ egenüber dialektisch-theologischer Bildungskritd und deren Dıialog-
verweigerung ZUT ädagog1 entdecken Posıtionen Systematischer eologie rIstoD
Schwöbel, Wilfried arle, Dietrich Korsch:; 119-126) das oben explizierte Verhältnis
VvVon Personsein und Subje  erden Bıldungsprozessen (126f.) mıit Dialogmöglich-
keıten zwıschen Theologie und Pädagogık: Unterscheidung Von Grund und Gegenstand
der Bıldung; krıtischer Bezug VoN der Rechtfertigungslehre verankertem Freıiheits-
verständnis und pädagogischem Autonomieverständnis; aube als Korrektiv Bıl-
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dungsprozess 127) eben pluraliısmusfähigen relıg1onspädagogischen Onzept-Skızzen
(Godwin Lämmermann, Horst KRupp, Hans-Jürgen Fraas, arl Ernst NIDKOW 129-
133; Friedrich Schweitzer 1381.; Joachım Kunstmann 142-147) stehen TSEe Bıl-
dungs-Metaphorik (135f°) Pluralısmus-Begriff (139f.) und Verständnis 1a10-
gischer ahrheıt (139f.) SOWIe e1N! Zwischenbemerkung ZUT “narrativen Identität’ beı
Paul Rıcoeur (135f.) Die breitere Auseinandersetzung mıiıt Kunstmann Nähe Ver-
ständnıs asthetischer Wahrnehmung, Dıfferenz darın, dass dıe omplexe Sıituation
den relıgionspädagogischen Handlungsfeldern nıcht UrC. ein Konzept bewältigt werden

(vgl 14 /) zeıigt eiINne tandortbestimmung Bıehls Übergang VON der „Gott-
ebenbi  ichkeit (1991) 200  D orrang des Wahrnehmungsbegriffs VOT dem Ertfah-
rungsbegrıff, Entdeckung des „Zusammenhang[s VON Bıldung, Kultur, NSSt1 und
.bensform und Verankerung relıg1öser Bıldung „gelebter elıg10n“

ipkow, Zur Bıldungspolitik der evangelıschen Kırche FEıine hıstorısch-systematische tudie,
153-262
Die hıstorisch-systematische 1e „ZUT Bıldungspolitik der evangelıschen Iche VO  =
Ende der Staatskirche bıs Gegenwart“ (154-208 umgreı dıe Weılimarer Republık,
den Zertall einer ‘Bıldungspolitik” VOIN 1933-45 und realısıert dıe ideologiekritische DI-
mens1io0n der Religionspädagogik inbezug bıs dahın eher vernachlässıigter Ver-
wendungsinteressen und Machtverhältnisse (vgl 150 Die ekonstruktion der ach-
jegsentwicklung DIS heute enthält auch Blıcke auf dıe katholische Kirche „Als Chris-
ten In der sozlalıstıschen Gesellscha: verantwortlich VOI eben  c 185-19 und
„Aufbruch einer kritisch-konst:  VE evangelıschen Bıldungsmitverantwortung und
Biıldungspoliti In der c“ (194-19 stehen Vergessen der DR-Situation
Für dıe eıt nach der ende Ste dıie e  CH „/dentität und Verständigung“ (1994)
(  9-2) DIie kommentierende Analyse der enKschrt, der „Maße des
Menschlichen Evangelische Perspektiven ZUr Bildung In der Wissens- rngesell-
S hafi“ (  8-2 ze1gt: arnung, dıie Kırchen üurften nıcht „dem vertfallen
anzunehmen, Ss1Ie alleın 'aten für den Menschen als Menschen ein  “ (ZIP): dıfferenzierte
Eınbettung In die PISA-Diskussion, mıt einem eutlCc dıe PISA-Bildungsdimensionen
korriglerend-erweiternden Konzept (Kap als bıldungstheoretisches Schwerpunktkapı-
tel) Im Kontext der bisherigen Arbeiıt Nipkows konkretisiert der Entwurf einer ZU-

kunftsfähigen Religionspädagogik als Testfall evangelıscher Bıldungspolitik (229-251
den Beıtrag Von Religionspädagogik und Religionsunterricht: Kıirchenbindung und Zl
kun!  en der Relıgionspädagogik „Geschichte der Religionspädagogik“ als
Beıtrag Zukunftsfähigkeit 230 Religionspädagogik und Qualitätssicherung, auch
international (238f.) 1SC. konturierte Qualitätssicherung des Reliıgionsunterrichts
242{1.), unter Eınbezug VON Schulentwicklung
DIe EUutlICc. evangelısche Positionierung hätte 1te markıert werden können Die
Ihemen, nalysen und Uünsche als wichtige Schritte nıcht 1Ur auf eine zukunfts- und
pluralıtätsfähige, sondern auch gesellschafts- und polıtı  ige Religionspädagogik SC-
hen gleichwohl evangelısche WIE katholische Religionspädagogen
OTrWO: 4 Sach- und Personenregister (263-276 helfen, die on e_
schlıeßen.

Herbert Zwergel



ALBiesinger, Muss Kınderfernsehen gottlos se1n”? edeutung, C'hancen und (Grenzen
des Kınderfernsehens Deutschland die relıg1öse Soz1lalısation. Fıne rel1g10nspäda-
gogische Untersuchung Berücksichtigung soz]1lal- und medienwissenschaftliıcher
FErkenntnisse elıg10n edien Kommunikatıon; Bd.2), unster 2004
1434 S: ISBN 3-5258-/1506-8]
DIie heutige Welt ist einem fortschreıitenden Prozess einer immer schnelleren Dıfferen-
zierung und Segmentierung unterwortfen. inTfache Erklärungs- und übergreifende Deu-
tungsmuster SInd hıer fehl Platz Besonders erdings müächtı siıch das Alltags-
und Leitmedium Fernsehen dieser Weltvereinfachung allzu oft In geradezu unverblüm-
ter eIse und reduzıert Nachrichten-Ereignisse den Globus auf Miınute
und ein SaNZCS Menschenleben auf 45 Minuten. Müsste dabe1 nıcht als eologe
und Religionspädagoge eradezu glücklic: se1n, WEn das Fernsehen sıch nıcht auf die-

und Weise der Simplifizierung dem ema ‘“(yott’ nähert und Fragen VON Relıg1-
und Christentum geradezu ausblende!

Doch dıe Edeufts:;  eıt der Fragestellung verändert sıch sofort grundlegend, WCNN
sich klar MaC. dass das ernsehen neben Famlılıe, Kındergarten und (Gemeinde

heute eiınen wesentlichen Sozlalısationsftaktor arste das fördernden oder hemmenden
Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung VON indern ausübt (vgl 16)
Dieser atsache, dass das ediıum Fernsehen immer größere Bedeutung für die ndlı-
che Sozlalisation gewinnt, sucht diese „Untersuchung“ dadurch Rechnung >
dass SIE die spezifische Bedeutung des Kınderfernsehens für religionspädagogische

und Lernprozesse anfragt Letztendlich ll diese Dissertation Brücken bauen
zwischen Religionspädagogik einerseılts und Soz]1al- und Medienwissenschaften anderer-
se1its dem Hauptaspe der Persönlichkeitsentwicklung.
Nach elıner appen Einleitung, die dıie Problemstellung, dıie jele und die ethode der
Tbe1' glıedert sıch diese Veröffentlichung in dre1 ogroße eıle Das Kapıtel
nımmt eiIne quantıitative und qualitative Bestandsaufnahme Kınderfernsehen VOLr

26-133) Das zweıte Kapıtel erarbeitet sozlalwissenschaftliche Kriterien Bewertung
des Kinderfernsehens (  -2 unter dem besonderen Aspekt der Kommunikatıon
en des Sozlalisationsprozesses. avon ausgehend werden einem drıtten Kapıtel
dıie wesentlichen Fragen des auben-Lernens eziehung den Chancen und
Defiziten des Kınderfernsehens gesetzt (  2-3  9 in einem abschließenden Kapıtel
die wichtigsten Ergebnisse kurz zusammenzufassen 396-406)
Der Autor we1ß, (1 spricht, ist 6E doch selbst als eologe und Journalıst (in der
Fernseharbeit und Hörfunk) Wanderer zwıischen ZWEe] elten Seine 1e ist en
Wwichtiger chrı hın einem Ernstnehmen der Medien in der Alltagsrealıtät der Men-
schen gerade Bereich der Praktischen eologıe.
Aufgrund der ogrammvIlelfalt des Kınderfernsehens INUuss eiıne einschränkende Per-
‚pektive EW werden, wobel das Hauptaugenmerk auf den öffentlich-rechtlichen
Sendeanstalten Jeg! und ZDF werden dabe1 ihrem eigenen Anspruch INCS-
SCH, en Vollprogramm für inder anzubieten, be1 dem allerdings der rel1g1öse Anteıl
weıtgehend Kınder agen aber gerade den ersten Lebensjahren nach relıg1ösen
Deutungen des eigenen Lebens und der Welt (vgl 103), daher Uur‘ dieser Aspekt
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nıcht Kınderfernsehprogramm ausgeblendet Dleiben Dies hat uswirkungen auf die
Identitätsbildung, Wäas UrC| das Heranzıehen einzelner Identitätskonzepte (von orge
Herbert Mead, Erıik YIKSON, Jürgen 'abermas und Lothar Krappmann)e
interira wırd 190-234)
Diese Veröffentlichung, die In manchen Teılen für den Nıcht-Medienfac)  ndigen Dbe-
denkenswerte Einblicke gewährt, verbleibt unterm C vielen tellen sehr 1Im
Appellatıven. Ist 6S wirklıch das Ziel des Fernsehens, VON den tatsächliıchen Wiırkungen
einmal abgesehen, entwicklungsfördern wıirken? Hıer werden DOSILIV möglıche Ne-
ben-Effekte vermutet, aber erst klare ewertungsmaßstäbe lassen den Einfluss auf die
Persönlichkeitsentwicklung einordnen. aDel mussten stärker ebenso die en des
Kinderfernsehens für die (relig1öse Sozlalisation 1IC Sein
Genügt CS, das Kıinderfernsehen als gesellschaftlich eben gegebenen Sozlalısationsfaktor
festzustellen? Be1l den öffentlich-rechtlichen Sendeans  en INas hier auf VCI-
twortungsvolle Ohren stoßen dieser Stelle wırd diese 1e allerdings UrC dıe
faktısche utzung der Privatsender einer Scheuklappenfalle. Dort lıegt eben heute
das Hauptgewicht be] der Rezeption genannter Kınderprogramme. Diese Perspektive
hätte, exemplarısch-kontrastierend SCZOLCNH, der Dıskussion verlıehen.
Die Grundschwierigkeit dieser „Untersuchung“ esteht m.E darın, dass das sSOzlalısatı-
onstheoretische Konzept In der erwobenheit VON Temd- und Selbstsozialisation, das
ebenso für die relıg1öse Selbstwerdung gılt, für das Fernsehen folgert, CS dürfte deshalb
rel1g1öse Aspekte nıcht ausklammern ber das Fernsehen verweigert sıch ffenkundıg
Die rage INUSS also tatsaächlıch noch einmal zugespitzt werden 95 Kinderfernsehen
gottlos Sse1N“ 13) Dabe1l können dann sowohl ebens- WIe glaubensfördernde spekte

IC auf dıe Inhalte und die Rahmenbedingungen des Kınderfernsehens kritisch (eX-
emplarısc. die Lupe SCHOMUNCH werden. Doch diese Untersuchung StE| noch
aus Hıer lıegt eine durchaus wichtige Vorstudie dazu VOT.

Wolfgang Fleckenstein



Reinhold Boschkıi, „Beziehung“ als Leıtbegriuff der Relıgionspädagogık. Grundlegung
einer dıalogısch-kreativen Religionsdidaktik (Zeitzeichen; 13 Ostfildern (Schwa-
benverlag) 2003 1504 S ISBN 3-7966-1 22-2]|
In seiner VON der Katholisch-Theologischen der Universıiıtät Tübingen ANSC-
NOINIMNECHNECIL Habilıtationsschrift en! Reinhold OSCI VOT dem intergrun« eInes
Plädoyers für „Beziehung“ als Leıtbegriff der Relıgionspädagogik eINe lalogisch-
kreative Religionsdidaktık. In seiıner dreiteiligen, auf dıe Beziehungswelten VON indern
und Jugendlichen fokussierten Tbel! sucht zunächst einen phänomenologischen,
zlialwıssenschaftlıch-empirischen SOWIeEe erziehungswissenschaftliıchen ‚ugang Bezıle-
hungen Von indern und Jugendlichen Teıl), arbeıltet sodann mıt 1E auf Jüdische
und christliche Überlieferungen beziehungstheologische Elementarıa heraus und VCI-

leicht diese mıt sOozlalwıissenschaftlichen (2 el sıch schließlich VOTL diesem Hın-
ergrun für eiıne grundlegende Beziehungsorientierung der Religionspädagogik
WIE Religionsdidaktiık auszusprechen S €l
Im Rahmen SEC1INES phänomenologischen Zugangs arbeıtet OSC| eziehung als ein
mehrdiımensıionales UurC) Beziehung sıch elbst, Anderen, F: UMSC-
nden Welt und (Gott geprägtes) rundphänomen des ens heraus Sozlalwissen-
schaftliıch-empirisc ist die Feststellung wichtig, dass Kınder heute weniger als
Entwicklungswesen denn als Beziehungswesen sehen SInd und ıhren Gottesbildern
Beziehungserfahrungen runde lıegen. Erziehungswissenschaftlich stellt GE ya
hung als „Selbstbildung in Beziehung“ heraus. In hibliıscher 16 sınd Kınder in
das Gott verdankte und deshalb unverfügbare, fragıle menschlıche Beziehungsgesamt
integriert und In dıe als theologisches Geheimnıis charakterisierte Gottesbeziehung mıt
hineingenommen. Da sich Gottesbeziehung 1mM ebensweltlichen Beziehungsgeflecht I1Cd-

lısıert, INUSS sıch theologische Anthropologıie „ihre eigene Perspektive VON den human-
wissenschaftlichen Elementarıa erweıtern lassen  . 327) Das sozlalwıssenschaftlıche
Beziehungsverständnis wırd UrC)| den Deutungsüberschuss der biblischen e vertieft
und erweıtert Weıl rel1g1öses Lehren und Lernen immer In Beziehung(en) geschieht, ist
eiIne reiigionspäda2ogische Hermeneutik der eziehung entwıickeln und dabe!1 „Be-
ziehung“ ıtbegri der Religionspädagogik erheben Dem tragt Boschkıi mıt
einem „e1genständıgen relıg1onsdıdaktıschen Ansatz und dem arau basıerenden Ent-

eıner „dialogisch-kreativen Religionsdidaktik“ echnung
Da relig1öse Bıldungsprozesse AUr beziehungsorientiert inıt.ert werden können,
Religionspädagogik, das esumee Boschkis, „Insgesamt beziehungsorientiert verfasst
SeIN und vorgehen“ nter dieser Voraussetzung und VOT dem intergrun nach-
folgender Untersuchungen kann sıch se1nes Erachtens den nNachsten Jahren erweılsen,
„Oob sıch der Termminus ‘Beziıehung’ VoN einem ıtbegriff einem rundbegr1 der
Religionspädagogik und Religionsdidaktık entwickelt“ ebd.)
Der ıte] seiner Tbe1 unterstreicht, wofür OSCi mıt AaCNAdTUC| Jädiert: eiINe
wesentliıch VoNn eziehung her und auf eziehung hın verstehende und konziple-
rende Religionspädagogik und Religionsdidaktıik. abe]l avancıert „Beziehung“ nıicht
eIWw.  o einem 1  Qr der Religionspädagogıik, sondern das Rısıko eines IC-
duktionistischen Missverständnisses VonNn Religionspädagogik nıcht ausgeschlossen
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itbegriff chlechthin ach der eiıner entwicklungspsychologischen Matrıx VeEeI-

pflichteten ‘Relıgionspädagogik der Beziehung’ aus der Feder VON olfgang Esser‘,
einer abstiegstheologisch bestimmten “"Relıgionspädagogik der Beziehung’ VOoNn Waltraud
Außerleitner“ und der induktiven, sozlotheologisch Orlentierten ‘Religionspädagogik der
eziehung’ VON Eg2on Spiegel” gebührt OSCI das Verdienst, in selner Habiılıtations-
schrı dem Anlıegen einer beziehungsorientierten Religionspädagogik Aufmerk-
el eschenkt haben und 6S publizistisc protegleren. Vorgehensweıise und
au der rbel orlentieren sıch der schon VOIl Spiegel ewählten dreıiteiligen

VON sozlalwıissenschaftlicher Hınführung, theologischer Örlentierung und
relıg1onspädagogischer/-didaktischer Folgerung DIie ebenso grundlegende WIEe WCS-

welisende Trbel VON SSer wırd VO  = Autor nıcht aufgegriffen und ble1ibt unerwähnt
Kernproblematık einer bezıehungsorientierten Religionspädagogik ist die Bestimmung
des Verhä  SSES VON Gottesbeziehung und zwıischenmenschlıcher eziehung. Dieses ist
be1 Boschkı vornehmlıc) durch begriffliches Neheneinander Oder hierarchische Zuord-
HUNS, wenıger UrCc ein genulNES Ineinander stimmt, WIe CS sıch ETW be1 Martın
Buber Oder Carter Heyward In einem (inkarnatorischen) Verständnis VOIl ezjiehung als

der Epiphanıe (jottes bzw als Realısıerung göttlıcher 1Ir.  a ausdrückt Aus
demC einer Hermeneutik des Dıfferenten wird dıe 1DISC tradıerte Welt
VON der aktuellen Lebenswelt qualitativ abgehoben. Dies Onnte sich korrelatiıonsdidak-
tisch als eine L1UT schwer überwindende urde auswirken. Boschki selbst hat und
mıt seiner Arbeıt auf dıe Notwendigkeit weıterer Untersuchungen hingewiesen. Sıe
werden VOT allem theologisch welter vordringen MuUsSsSeN und In symboldıd  ischem
Interesse zwıischenmenschlıches Beziehungshandeln Sinne eINeSs organıschen In-
einanders) auf en beziehungsstiftendes iırken göttlicher Dynamıs hın reflektieren
aDen

Egon Spiegel

1 olfgang Esser, reift Lebensphasen und relıg1öse Entwicklung, München 1991
Waltraud Außerleitner, In eDen WIT Eıne beziehungstheologische und beziehungsdynamische

1C} relıgıöser Entwicklung, Bern 1994
Egon Spiegel, In Beziıehungen erfahren und Gott vertrauen. rundlagen ıner Religionspäda-

gogik der Beziehung, ünster (unveröffentlichte Habilitationsschrift) 1997



Elmar Fiechter-Alber, elche Ethik der Schule? Grundlagen ethischen Lehrens und
Lernens (Reihe Ommuniıkatıve Theologıie), Maınz Matthias-Grünewald-Verlag)
1220 S: ISBN 3-7867-2481-4]
Die Eınführung des Ethi  erTichfts Österreich Schuljahr 997/98 bıldet den Hın-
ergrun für dıe als dıdaktısche Dissertation der Theologischen nnsbruck
eingereichte Untersuchung. hre Problemstellung ist die prekäre theoretische Basıs die-
SCS Unterrichtsfachs Der weltanschaulı1c) neutrale Staat nıcht, WIEe 6S die Relig1-
onsgemeınschaften en Werte- und Normenfundament für dieses Fach vorgeben;
die MU.  elle und multirelig1öse Gesellscha; hat olge, dass Schüler/innen und
Lehrer/innen ihre Je indiıviduelle Ethik In diesen Unterricht einbringen. „Welche Ethık
kann also  . fragt der Autor, 13 der Schule ITragen kommen dem Sınn, dass Ss1ie
wirklıch dıie Prozesse ethischen Lehrens und Lernens dieren könnte 13) 1bt CS
ein Fundament, das als Grundlage für thısche rziehung staatlıcher Irägerscha:
dienen Onnte, Oder kann die Schule leichsam en ‚gebo! verschiedener thıscher
Konzepte und Tradıtionen präsentieren, dus dem die chüler/innen wählen kÖön-
nen?
Mit diesem Erkenntnisinteresse SINnd gesellschaftliıche, ethiıktheoretische, schulpädagogı-
sche und ethikdıdaktische /usammenhänge angesprochen. Der Autor bearbeitet SIE
vier apıteln, die In der genannten Reihenfolge aufeinander aufbauen Die Ööffentliche
Dıskussion In Österreich dıe Einführung des 1ikunterrichts aufgreifend, zeichnet
CT ersien Kapıtel („Die gesellschaftliche Relevanz thischer rzıehung“; 9-3 vier
Argumentationsfiguren nach, die aus unterschiedlichen polıtısch-weltanschaulichen Po-
sıtıonen öffentlıchen Moralerziehung der Stellung ne  en Als zentrales
Problem erkennt eT das der „ Wertegrundlage einer Gesellschaft“, SCHAUCTI., „WIe eiıne
Gesellschaft ihren ethischen rundannahmen gelan: oder auf welche bestehende S1e
sıch stuützt“ 30)
Die impliziten Moralphilosophien, dıe sich hınter den Argumentationsfiguren verste-
cken, werden zweıten Kapitel erschlossen; dıe Überschrift lautet 35  OVvon sprechen
WITL, WECNN WIT Z/Zusammenhang mıit dem Ethiıkunterricht VON sprechen?” (33-
105) Auf einen kurzen Abriss der einer pluralıstischen Gesellscha: gegebenen
Schwierigkeiten moralıscher Verständigung („Ethik nach Babel”; werden dre1
Grundverständnisse VON Ethik näher beleuchtet die Naturrechtslehre (als 95  uche nach
objektiven Kriterien“; 8-6. die Diskursethik als „Einbeziehung des Anderen“;
63-77 und der Kommunitarismus (als „Einbettung die [lebendige Tradıtion“;
77-97) Zusammenfassend hebt der utor einen dıe kommunikatıve Intention aller
drei Modelle, andern die Dıfferenz zwıischen thık-Theorie und Ethik-Unterricht
hervor.
Die Notwendigkeit, Eithık ihrem Jewelligen Kontext verstehen, ist Gegenstand des
dritten Kapitels „ Wolfür ist die (nıcht) da?“ (107-141 In krıtischer Auseinan-
dersetzung mıiıt Schultheorien der Gegenwart (z.B Hermann Giesecke, 'Aartmu: VonNn

Hentig) fordert der Autor, „das Leben des lernenden Subjekts erhalb seiner konkre-
ten intersubjektiven Bezıehungen als Ausgangspunkt für ethisches Lehren und Lernen
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betrachten“; Se1IN Anlıegen Ist e1IN „stärkere erbindung der mıt der gesell-
schaftlıchen regjionalen und globalen nswelt  c
Der Umsetzung dieser Forderung w1idmet sıch das vierte Kapitel „Ethisch en und
lernen Bildungskontext SC) 143-197) In der IT hemenzentrierten Interaktiıon
sıeht der Autor en exemplarısches ode‘ den /usammenhang zwıischen thischer
Theorıie und dem Lernen thıschen Handelns Resümierend fordert C: achtsam SeIN
auf dıe biografisch-subjektive Ethik VON Lernenden und Lehrenden, auf dıe DC-

Ethık der Klasse, auf den ScCAHhulıschen und den gesellschaftlıch-globalen KoOon-
LEXL, auf dıie NacChde:  iıche Beschäftigung mıit den Ethik-Konzepten der Tradıtion und
schlıeßlich auf die „un-ethischen”“ Rahmenbedingungen thiıschen Lernens 195-197)
Als Hauptthese des 'erkes wIird das Postulat erkennbar, thıkunterric In AÄnNn:-
ındung den Lebensraum Schule und dıie gegebenen Kommunikationsprozesse

konzıpleren. Diesem Anlıegen der Autor praktisch Hc dıie Berufung auf viel-
raltıge Schuler  ng, theoretisch durch die Verortung Ansatz einer Kommunikati-
Ven Theologie’ seines hrers 1A4Ss Scharer glaubwürdig Ausdruck geben Wiıe OT:
selbst anmerkt bleiben seinem ädoyer „filr eın stark reglonalısiıertes KOn-
zept thıschen hrens und Lernens“ viele Fragen offen. Angesichts des CNH-
wärtigen Forschungsstandes NtÜeTrTICc! etreiffen S1e vorrangıg die Sachstruk-

Decken die In Kap vorgestellten dre1 Grundverständnisse VON Ethik die Vielfalt
gegenwärt  1ger -Typen hinreichend 210 1Dt N nıcht Sachstrukturen, dıe unabhän-
g1g VON kontextuellen Perspektiven eın Unterrichtsfac) grundlegend prägen? üssten
z.B nıcht wenigstens dıe deontologische und die konsequentialıstische Argumentations-
Inıe ihrer Bedeutung für thisches Lehren vorgestellt und eroörtert werden? Eın
zwelıter Fragenkreıs, der offen bleibt, ist die Auseinandersetzung mıt den Ergebnissen
der Kognitionspsychologie: 1bt 6S nicht unbeschadet der Prägung durch das Regıi0-
nale uniıversale Strukturen thischen rnens, WIe S1IE VON der Kohlberg-Schule C1I-
Oorscht wurden?

Bruno CM



Thorsten nauth, Problemorientierter Religionsunterricht. Ine tische eKOns  kti-
(Arbeıten ZUTr Religionspädagogik; 23); gen (Vandenhoeck Ruprecht)

7003 1397 S ISBN 3-8525-61491-8]
lässt sich „das el dass dıe problemorientierte Konzeption nıcht ihren

inneren konzeptionellen Schwächen Oder Aporıen scheıiterte, sondern daran, dass
Anlıegen, ıhre Stoßrichtung einer gesellschaftskrıtischen dıdaktıische: Konzeption nıcht
mehr gewünscht War  06 ist e1in! steile ese, dıe Orsten NAU; seıiner
VO  = Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universıtät Hamburg 2001 AaNSC-
19(0)80100129(501 Habiılıtationsschrift vertritt abe der Relıgionsunterricht durch selinen prob-
lemorientierten Zuschnitt Anschluss die Horizont emanzıpatorischer Erneuerung
hoch dynamısierten gesellschaftlıchen WIE reilen Modernisierungsprozesse ‚ WON-
NCNH, indem CT selber theologische, erziehungswissenschaftliche, kırchenpolitische, SC-
sellschaftlıche und bıldungspolitische spekte zusammengehalten und damıt sıch
zugleich selber reformiert habe, Nl SeIN Ende UrC| einen neokonservatıv WIEe 1ber.
getönten ande. der Einsicht In dıe Grenzen „des Wachstums, dıe Möglıchkeıiten der
Systemveränderung und dıe hartnäckige Resistenz gesellschaftlıcher Strukturen“
bedingt Wenn aber SCHIUSS der eigentlichen Ara des problemorientierten Relit-
gionsunterrichts, dıie NAauth für den Zeitraum der S  '3 1965 bıs 975 ansetzt, EeNNOC:
en „re1fes Oonzept“ vorgelegen habe dann seine Schlussfolgerung waren
doch dessen eigentliche Möglıchkeıiten noch S nıicht voll ZUTe gebrac. WOILI-
den ntgegen der historisierenden Verabschiedung des problemorientierten el1210nNS-
unterrichts, WIE SIE VOI allem In relıg1onsdıdaktıschen Handbüchern erfolge, wiıll
Knauth, „das unabgegoltene Potenzı1al problemorıentierten Religionsunterrichts“ 317)

die heutige Religionspädagogik einbringen. essen kritische Rekonstruktion dient
diesem Anliegen, das siıch seinem Referenzbereich bewusst auf die evangeliısche Re-
lıgionspädagogik schr:
Eın olcher thematischer Zugriff MacC. altlıche WIe me  sSche Prämissen, dıe

einleitenden Teil 1-50) Jenseıts einer Historisierung zielt SeIN eKON-
struktionsverfahre: auf „Neukonstruktion“ 20) VON Tradıtion Interesse ihrer Fort-
schreibung die hınein Insofern werden diıachrone Rekons  on mıt te-
matıscher Dıskussion erschränkt 1D wobel der aus der Generationensozlologie veran-
dert ntlehnte egr der Konstellatiıon dıe präformierenden iırkungen VON sozlalhıstori1i-
schen Faktoren enken und ande eillegen soll Der umfänglıichste Teıl SI
316) erhebt einer faszıniıerend, Ja eradezu spannend esenden Analyse den zeitge-
SCHIC:  iıchen WIE bildungspolitischen Kontext (54-83) SOWIE dıe Voraussetzungen inner-
halb der Religionspädagogik 806-101), der Theologıie (  2-1 SOWIE der Pädagogık

und ass! das partizipatorische WIE diskursorientierte Bezugsfeld deutlıch
werden, wesentliıch den relıgionspädagogischen ande problemorientierten Re-
lıgionsunterricht stutzte DIie mınutlöse Rekons  on, das Kernstück der Untersuchung
S16), nımmt eINe dıachrone, fünfgliedrige asıerung VOTr der der Vor-
formen und der Inıtıalphase (1966-1969), der Phase VoNn Konsolıdierung, ufschwung
und Pluralisierung (1969-1972) folgen schlıeßliıch eine der Reflexionen und Bılanzlerun-
SCcNh 1972-1975 SOWIE des schwungs (ab Knauth gelin: diesem Teıl nıcht
weniger als dıe Dekons:  on mancher eingeschlıffener euile ntgegen einer all-
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geblichen Antagonistik beider Ansätze ST dıe Integration wesentlicher Motive des
hermeneutischen Religionsunterrichts CiINemM „thematisch problemorientierten Relig1-
Oonsunterricht biblıschen Kontext“ 316) nach Und CiNeTr meısterhaften Analyse der
exemplarisch behandelten Konzepte des PII Kassel der Relıgionspädagogischen 'ojekt-
entwicklung Norddeutschland der Relıgionspädagogische Projektforschung
aden Württemberg arbeitet sehr wohl eutliche Unterschiede EIW: der
Schülerorientierung (PID) Ooder ] radıtıonsorlentierung (RPF) heraus
Unter den geESCNWANMIE veränderten gesellschaftlich relilen Bedingungen der Plura-
islerung S1C. Teıl I1 (317-354 schließlich das unabgegoltene Potenzıal des problem-

Religionsunterrichts darın dessen emanzıpatorisches Projekt unter den le1-
tenden Perspektiven VON Gerechtigkeit und erKennung weıterzuführen und die gesell-
schafts- WIC strukturbezogene CSC  ng eıten auf ALr kulturbezogene IC

Damıt würde CI Problemorientierung relıg1ösen Lernens SCWONMNNCH dıe ‚WI1S-
sermaßen „JUCT den systematısch verschränkten Konzepten 1DI1ISCH-
hermeneutischen symboldıdaktischen WIC interrel1g1ösen Lernens erläuft
DiIie ulle Gedanken der Materıialreichtum die Breıte und Vielschichtigkeit der AS-
pekte dıe Dıfferenziertheit der eröffneten Einsichten S1C können hler nıcht einmal A1ll-
näherungswelse benannt werden Abgesehen VON formalen Mängeln (etwa TuCkTeNnler
73 101 mehrmals fehlerhafte Kapıtelnummerierungen als Verwelse ext WIC /
29 ehlende Nachweise WIC 56 Anm und auch WEINN das Inhaltsverzeichnis
Interesse SCINET arkeıt deutlich feiner lıedern SCWESCH WAaTe Nauth SC-
lıngt besten Sinne Stück 1 heologiegeschichte dıie als “krıtische Erinnerung VOT
allem egenüber derzeıt relıg1onspädagogischen Dıskurs gelegentlich vertretenen
Eng  ngen asthetischen Relıgionsunterrichts weıterführende krıtische Vırulenz be-
SITZE 1975 unterstreicht Kriıtik tradıtıonsvergessenen der 1alekt1. der
Aufklärung vorbel gehenden Positionen des problemorientierten Religionsunterrichts

L1UT dıe Plausıbilıtät SCINeTr Argumentation Gleichwohl erhebt sıch C1INe grund-
sätzlıche Anfrage Kkommt nıcht dıie (wıe 49 292 316) mehrfach wliederhol-

ese kontextuel]l und eben nıcht nhaltlıch konzeptionell bedingten eendigung
des problemorientierten Religionsunterrichts CINeTrT Selbstimmunisierung gleich insofern
der rage nıcht nachgegangen wird EIW: EINSUSE Protagonisten WIC Klaus We-

Oder ubertus Halbfas zunehmend auf Dıstanz gingen? Knauth der doch selber
diese ende nachzeichnet (306 308) grei hler eutlich kurz Dies INag mıiıt

Verabsolutierun: SCINET Methodik der Konstellation haben viel-
leicht auch damıt dass der Rang wahrnehmenden performatıven Lernens LTOLZ der CI-
wähnten kulturbezogenen Ausrichtung abgeblende wird (vgl aber anstatt dieses
stärker ] krıtischer Interdependenz auf SCINECN „gesellschaftsbezogenen Ansatz VON Re-
lıg10nsunterricht“ 15) beziehen.
Insgesamt freilich legt hler SE höchst aufschlussreiche weıterführende Arbeiıt VOT die
das Zeug Standardwerk über den problemorientierten Relıgionsunterricht hat und
berdies ihren besonderen arme noch adurch erhält dass MIt Horst Gloy und Hans
Bernhard Kaufmann wesentliche Inıtlatoren des problemorientierten Relıg1onsunter-
chts CIn Vorwort beigesteuert aben
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ndrea Lehner Hartmann 1der das Schweigen und Vergessen eW: der Famı-
lıe Sozilalwıssenschaftlıche Erkenntnisse und praktisch theologische Reflexionen Inns
bruck (Iyrola) 2002 1296 ISBN 37 24729
ndrea Lehner-Hartmann orel C1iNEC nıcht gesellschaftlıch sondern VOTI allem rch-
iıch und theologısch gleichermaßen eile WIC drängende Themenstellung auf 1ST
doch ıhrer Einschätzung eC geben dass amılıäre Gewalt den „Idealtypıschen
Beschreibungen VOIN Famılıen WIC SIC hrschreiben und eologischen Reflexionen
aufzufinden SIN kaum Beachtung findet Um Bedrohungsmomente der Gewalt
WUSS! machen gılt 6S CIn komplexes emente. transdıszıplınar bearbeıten
wobel dıe Darstellung und Diıiskussion sozlalwissenschaftlıcher Forschungsergebnisse
den rößten Raum einNNıMMEL (8) abel 1SE 65 das Anlıegen der utorin das IThema
„ Gewalt Famıilıen dıfferenzilerter als walt Frauen und inder wahrzu-
nehmen“ (7)
ach eiNneM INDIIC. die Diıiskussion des Gewalt|  or1ffs (10- 19) SEIzZTt siıch ner-
artmann aher ı Teil mıt 99  W der Partnerschaft Gewalt Frauen“ (20-

Teıl mıit der Wa. inder  0o6 (99 194) auselnander In ı1den
Teıulaspekten richtet S1IC den IC auf physische psychische und sexuelle Gewalt Als
CINe der psychischen uswirkungen VON Gewalt auf die Opfer wiıird dıe JI raumatısıerung
näher beleuchtet el 88 98) In der Darstellung der Problemfifelder belegt dıie Auto-

CiNe fundierte enn! der Diıskussion VOIll Fragestellungen und Forschungsergeb-
sowohl AdUuSs dem deutschsprachıgen Bereich als auch internationalen Kontext

Insbesondere zieht SIC sich autf dıe angloamerıkanısche Dıskussion auf JENC
den kandınavıschen Ländern kıgene Untersuchungsergebnisse kann nernn
nıcht prasentieren S1IC als Theologın JENC „hın hörende“ (8) und „hinschauende “
(8) olle dıe SIC der Theologie als Wiıssenscha: ZUWEIST Spezifisc) und LICU 1ST
Versuch dıe Forschungsergebnisse miıteinander verbinden und SIC auf asıls des
oz10Ökologischen Modells VON Urie Bronfenbrenner auf der Metaebene „auf SCINCUIN-

Samme Auffällıgkeiten untersuchen und deuten  06 (8) Das Ergebnis dieser /u-
sammenschau wird Teıil „Gemeinsamkeıten VON Gewalt Frauen und Wa

inder unter soz1oÖkologischer Perspektive” (195 218) dargestellt DIie hıer CIOL-

Spe. chärtfen den IC insbesondere dafür dass Gewalt und tradıtionelle
Werte VON FEhe und amuilıe s1gnifıkant mıit waltvorkommen Frauen und
Nder korrelıeren 1-21 Dass tradıtionelle Vorstellungen und Verhaltensweisen
Von Frauen und annern LIMMeTr noch ihre uswirkungen auf dıe Gestaltung VON Be-
ziehungen Nı sowohl das 99  od: verschledener Umwelteinflüsse“ als
auch auf „NOTMAalıVe Vorgaben VOI Gesellschaft und Kırche“ zurückzuführen
Auf diesem Hintergrund stellt siıch dıe rage nach adäquatem „theologischen eden und
Handeln angesichts amıliıärer Gewaltvorkommen“ er 219 267) OWO 1C
auf die Opfer als auch auf dıie ater siınd mıit dieser rage hohe yrwartungen verknüpft
Diese werden insofern als ner artmann C1NE nachvollziehbare theolog1-
sche Grundemstellung einfordert „JESU Leben 1den und Sterben bezeugen DIS zuletzt

Kampf Ungerechtigkeiten und dıe Sinnlosigkeit VOoNn Leıd Der 10d Jesu
als CC bleibende ung ınnloses Le1id und als bleibende ung
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eränderung VON Unrechtsverhältnissen gelesen werden  06 DIe damıt verbundene
„gefährliche Erinnerung“ verlangt „Erinnerungsarbeit“; dazu beruft sich Lehner-
Hartmann qauf Johann-Baptist Metz (der Autorıin scheımnt nıcht eKannı! se1n, dass die
Methode der „Erinnerungsarbeit“ bereıits den 1980er Jahren VON Frig2a Haug entwI-
Cke wurde) Die Autorin verste. unter Erinnerungsarbeit „den Dienst den Opfern
amılıärer walt  CC (227) und das „Benennen der S d“ der eW: SOWIE der
SIE evozlerenden und stützenden trukturen 227-237) „Christlıche Erinnerungsarbeit“
(264-267) ist gee1gnet, Kontinultät mıiıt bıbliıschen historischen Leidenserf:  gen
e1IN Option für dıe Schwachen und Unterdrückten treiffen und Leiden(de) prasent
en und auf diese Weise den Weg einer gerechteren Gesellscha: welsen.
ffen bleiıben erdings Fragen nach adäquatem onkretem Handeln Wie lässt sıch die
methodische Kompetenz der Erinnerungsarbeit erwerben? elche Kompetenz benöti-
SCH Seelsorger/innen, die „große Verantwortung“ wahrnehmen und CENISPrE-
chenı Deraten können? Angesichts der geschilderten psychischen Auswirkun-
SCH VON Gewalt bIs Traumatıisierung stellt sich darüber hinaus dıe rage ELW
nach Möglıchkeıiten der Zusammenarbeıt VON Seelsorger/innen mit I herapeut/innen
Oder dıe nach rechtlıchen /usammenhängen.
nsgesamt gelın! 6S der Autorıin Jedoch, ihre Leser/innen für die Komplexıtät famılıärer
wa sens1ibilisieren und HEG ädoyer „Erinnerungsarbeit“ ermutigen,
dem oblem famılıärer Gewalt nicht auszuweichen.
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Matthıas 1ltelDacı eligıon verstehen. Der theologische und religionspädagogische
Weg VoNn Hubertus Halbfas, Zürich 2002 [243 S ISBN 3-2901-7237-6]
Was geschieht, WE eINn reformierter Theologe aus ‚A4SE. einen katholiıschen elig10ns-
pädagogen aus dem auerlan verstehen versucht‘” Wenn der reformierte eologe

neugler1g, gescheıt und verstehensstark ist WIe 'atthias Mittelbach, und der
katholische Religionspädagoge ergjebig WIEe ubertus Halbfas, eine solche Be-

‚gnun einem wirkliıchen religionspädagogischen Bildungserlebnis werden.
Mittelbach iragt dıe „Halbfas-Pädagogik” 16) helfen, einem interkonfessionell
organisierten Religionsunterricht WIe Basel Sschulısches Profil verleihen”? ET erno
siıch ufklärun: über diese Fragen, indem CT 'albfas‘ ‘Wurzelwerk‘’ aufspürt und den
Weg se1nes Autors’ VO)]  z Begınn dessen wissenschaftlıcher Tätigkeıt rekonstrulert.
Der Schwerpunkt lıegt dabe1 auf dem Frühwerk der 1 960er Jahre
CHonNn „Handbuch der Jugendseelsorge und ugendführung‘ VON 960 findet ıttel-
bach Charakterıistika, dıe auch Halbfas‘ spatere Bemühungen kennzeichnen: eine dıe
Defizıte vorfindliıcher Praxıs SCHONUNgSLOS ansprechende Bestandsaufnahme: eiıne Theo-
rle, die siıch dem Anspruch tellt, einen „geschlossenen Überblick über das (GJanze  .. 52)

bıeten; Anforderungen die (religions)pädagogisch verantwortlichen Akteure, die
S einem außerordentlich onen Ideal nehmen
Mittelbach macht deutlıch, WIEe sich Halbfas seiner welteren ntwıcklung (insbe-
sondere der Dissertation „Jugend und Kırche” VoONn 1964 und in „Der Relıgionsunter-
cht“ VOoONn mehr und mehr VoNn der dieser eıt immer noch Star' prägenden,
aber eben nıcht mehr wirklıch tragenden deduktiven Systemtheologie entifernt. Be-
schleunıgt wIrd diese Entwicklung durch die Rezeption VON Hans-Georg2 (radamers phı-
losophischer Hermeneutik, VOIN udo:Bultmanns existenzıialer Interpretation der Bıbel
und der dadurch angestoßenen Konzeption des hermeneutischen Religionsunterrichts
Ma Stallmann, Gert Otto u.a.) uch Paul Tilliıch und arl Rahner werden wichti-
DC Gewährsleute Miıt 'ahner versteht den relıg1ösen als „das Sıchein-
lassen des Menschen auf dıe ranszendenz se1nes eigenen Wesens und darın das An-
ne|  en des Anspruchs, den CT dieser 16716 hört“ Damit, 1LelDaCı sSe1
ein folgenreicher Übergang markıert „VoNn eiıner mehr biblisch-material-kerygmatischen
grifflichkeit eiıner eher strukturell-philosophischen ”“
Die wirkungsgeschichtlich entscheidende eıt Sind sicherlich dıe S  'a zwıischen 196 /
und 1969 mıiıt dem Erscheinen der 99  en!  techeti (1968) und den Urc.
ausgelösten Auseinandersetzungen albfas‘ Rechtgläubigkeit. iLtelDacı sieht dıe
„Fundamentalkatechet: starker Kontinuiltät 'albfas‘ Frühwerk und hält S1E
„CIM zutiefst katholisches Buch“, dessen rag darın: „dass sich Halbfas
letztendlic mıt seinem katholischen Anliegen be1 seiner Iche nıcht verständlich INda-

chen konnte“ Die schließlich mıt dem Entzug der Lehrerlaubnis ndende KOn-
{roverse wird Von 1ttelDacı SOrg  1g nachgezeichnet.
Dem Konzept seiner „Fundamentalkatechetik“ legt einen allgemeınen Relig1-
onsbegriff zugrunde, Sinne einer „Erschlossenheıit die Dimension der Jeife
enschen“ 157) Damıt eröffnet 6 „Cin Kapıtel In der Geschichte der Relig1-
nsdıidaktık nach dem Zweıten el  eg 1elDac: SETZT sich ausführlıic) und
SC mıiıt diesem für albfas’ Werk bis heute grundlegenden Religionsbegriff AuUSEeIN-
Religionspädagogische ıträge



TD Rudolf Englert
ander Be1 aller konzediert CT jedoch, „dass Halbfas’ didaktisches GrundprinzIip,
das ° Verstehen VON Relıgion’ en, auf der eiınen Seıte die nötige Weıte enthält,
die Halbfas mıt seinem Entwurf intendierte, dass N aber sehr wohl auch spezifisch
CAFrISÜUC| interpretierbar ist  C6 Denn ‚ObWwo. konzeptione. intergrun der

ontologisch-anthropologische Religionsbegri als Grundlegung funglert, geht dıe
Dıdaktik konsequent VO  3 Grundsatz dus eligion KYA gelebte eligion und ‚gegnet
durchgängig als konkret-geschichtliche Erfahrung C6

Miıt seinem Buch „  ufklärung und Wiıderstan VoNn 971 sucht Halbfas die der Fun-
entalkatechetik vorgehaltene INdivik  istische Verengung überwınden nter
der Wirkung seINer amtskırchlichen Diskriminierung trägt 6E dieser eıt erdings
auch esen VOIL, dıie SI später bedauerte ELW einem multikonfessionellen Relıg1-
onsunterricht Oder einer relıg1onswissenschaftlich dıierten Relıigionspädagogik.
Das „Dritte Auge  C6 VON 1982 schlıießlich rundet „einen se1INer einziıgartıgen kOn-
zeptionellen Entwurtf ab, der seliner Ganzheitlichkeit seinesgleichen sucht und Un-
terrichtswerk einen mfang und nha adäquaten Ausdruck gefunden hat“
Den bısher vorgelegten auf das Verstehen der ibel, des Daseımns und der Religionen
zielenden Dıdaktiken werde e1INı des göttlichen Geheimnisses als eines
eges ZUT Miıtte angegliedert. Mittelbach ntdeckt nıer erdings dıe gleichen eren-
SUNSCH und Eıinseitigkeiten WIEe Frühwerk Kulturpessim1smus, eINe einseltig dealıs-
tische Biıldungstheorie, Geringschätzung empirischer Erkenntnis, einen ange. dıa-
lektischem enken und einen geringen Stellenwert kritischer erNun:
Im 1C| auf seine Ausgangsfrage nach der Basel-Tauglichkeit der „Halbfas-Pädagogik“
gelan! Mittelbach einem dıfferenzierten Ergebnis Miıt den Halbfas-Büchern lasse
siıch Sıinne eines kritischen Bildungsbegriffs 1Ur arbeıten, WEeNnNn deren „starke objek-
tiv-stoffliche Seıte HrC! einen ebenso starken Begrıff VON Subjektivität ergäanz! und da-
mıt 1lale.  SC verschränkt werde In diesem Sinne hält (T „die diıdaktischen
ren des Unterrichtswerks VON Hubertus Halbfas gesamthaft ein fruchtbares
Komplement Dıdaktiken aus evangelıscher Tradıtion. G

Dıie Baseler Dissertation bletet e1IN! sorgfältige und wirklıch erhellende Analyse der
urzeln VON Halbfas’ theologischem und dıdaktischem enken Mittelbach geht dabe1
nıcht auf alles und jedes eIn, Wads siıch albfas’ reichhaltigem Werk jeße, SOIMN-
dern konzentriert sıch auf dessen theologische und bildungstheoretische Tundlınıen
Wenn auf diese Welse die OÖberflächenebene der eweıls verhandelten Themen auf
dıe darunter lliegenden ormen durchdringt, ze1gt siıch, WIe star. die sıch durch
albfas’ Arbeit hındurchziehenden Grundmotive SIN SO el auch Verständnis
VON Halbfas’ Religionsbuchwerk Lichte der Interpretation seiner irühen chrıften
zusätzliche Tiefenschärfe
1LLeLlDAaC: gelingt insgesamt eine dUSSCWOSCNHC und faıre Würdigung des „theolog1-
schen und rel1g1onspädagogischen eges VON ube Halbfas“ (Untertitel). Er sıeht
sehr eutlich, VOIN WEIC| bahnbrechender Bedeutung für die rel1g10nspädagog1-
sche Entwicklung SCWESCH ist, aber A wırd über seiner VOoON wohlwollendem erste-
hensbemühen geiragenen Rekonstruktionsarbeit nıcht einfach einem gläubigen Jün-
SCI Eın eigener relıgionspädagogischer Urteilsbildung herausforderndes UC
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"eter Scheuchenpflug, Katechese Kontext VON Modernisierung und Evangelısıerung
Pastoralsoziologische und pastoraltheologische ysen inres Umbruchs Deutsch-
land VO  = Ende des Zweiıten eltkrieges HIS Gegenwart (Studien Theologıie und
PraxI1s der eelsorge ürzburg Echter) 2003 1436 ISBN 3429
Katechese aus der IC Pastoraltheologen nıcht anders verstanden werden
denn als 'Teıl des pastoralen Handelns der Kırche 1eSESs ande 1ST doppelter We!l-

als geschichtlich qualı  16° Zum CN we1l] CS auftf SOZ10  elle Veränderungen
reagiert anderen weiıl siıch auch theologısche Entwicklungen diıeser PraxI1s 191(>

derschlagen Die hıer thematısierte atechese schr: sich nıcht auf
sondern außert sıch als katechetische imensıi0n verschiedenen kirchlichen

Handlungsvollzügen Scheuchenpflug ll aufzeiıgen dass nıcht das Säakularısıerungs-
sondern das Modernisierungsparadıgma zukunftsweisend SCIMN und den Weg bere1-
tet das „Evangelisıerungsparadıgma “ (14 37) er passım) unter dem dıie Katechese
betrachtet werden soll Das erstaunt denn der Ruf nach der Evangelısierung 1SL 191088

verstehen auf dem intergrun« des Kulturpessimısmus der Säkularısıerungsthese und
der J1rennung zwıischen welltlicher und Glauben
Die dre1 e1ile geglıederte Arbeıt schreı! zunächst den ande der Katechese
VoNn den er Jahren bıs Ende des 20 unde: Hs WIrd aufgeze1gt, WIC sıch
dıe techese unter den Bedingungen der aC  Jjegszeıt verändert hat und WIC den
1970er und Qer Jahren der Befund der Tradıerungskrise CiINer Neuorientierung
der Gemeindekatechese geführt hat Im Zzweıten Teıil zieht sich Scheuchenpflug auf
die Ergebnisse der Pastoralsoziologie DIie Darstellung, insbesondere Hınblick auf
Modernisierung und Indıvidualisierung, Ooriendlert sich über Strecken arl
Gabriel und ichael Vom Einzelnen wiıird dıe Kompetenz Umgang mi1t

gesellschaftliıcher Pluralıtät geforde: und VOoONn der Kırche der scHIE' VO)  = unsch-
enken C1INCSs katholischen Mılıeus alter agung Hıer enn! sich der Autor deutlich

Modernisierungsparadıgma Der vielfältige ande kann nıcht auf den infachen
Nenner Glaubensverdunstung gebrac werden DIe Perspektiven für C1NC Kate-
chese die diesen Herausforderungen gewachsen Nı stellt Scheuchenpflug drıtten
Teıil dar Der Schlüsselbegriff dafür lautet Evangelisıerung Er versucht nachzu
eIisen und darın liegt dıie Originalıtät der rbe1l dass Evangelisıerun auch auf dem
Hıntergrund VON Modernisierung gedacht werden kann DIe erwendung und 1skus-
SION Von Evangelısierung, ausgehend VON vangelll Nuntiandı 1ST nıicht ohne kiırchenpo-
itische arbung abgelaufen Wäas der Klärung des egr1iffes keineswegs zuträglıc) War

Der Autor aSss diese Gegensätze bestehen und versucht keine wahrscheinlich auch
aussıchtslose Harmonisierung Das Potenzıal des Begriffs sıeht CI der Weise WIC

arl Heinz CIUMNL dies vorgeschlagen Evangelısiıerung wird dreifacher e1se
verstanden als Selbstevangelisiıerung der IcChe als Evangelısiıerung der und als
Prozess des Christwerdens Selbstevangelisierung zieht sıch auf die verschiıedenen
benen kirchlicher Vergemeinscha  g und ze1gt all, dass katechetisches Handeln auch
innerkirchlich notwendig IsSt Miıt „Evangelısıerung der Kultur“ soll der Evangelı
Nuntiandı und anderen Papıeren bzw erungen hervorgehobene Gegensatz zwıschen
aube und Welt Kırche und überwunden werden, indem dıe r ngen der
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Menschen dialogischer Weise einen katechetischen Prozess einbezogen werden
und sıch Katechese ausdrücklic) einen Bezug ZUT herrschenden SETIZt Dies
wIrd als ONISC| verstanden Der Prozess des Christwerdens, auf den sich Katechese
klassıscherweise zogen hat, WITrd unter dem spe. der Evangelısıerung als ges!
und biografisch angesehen. Als exemplarısc hlerfür sıeht Scheuchenpflug die
Entwicklungen das Erwachsenenkatechumenat
Das Buch bletet über weIıte trecken eINe detaıiulliıerte Bestandsaufnahme VON Katechese,
der pastoralsozi0logischen Erkenntnisse WIe auch der Diskussion die Evangelisıie-

nNitier den Detaıls WIe auch Doppelungen und Redundanzen verschwinden aber
gelegentlic: dıie großen DE  ichen Linıen, Was dıe Lektüre etwas erschwert, ebenso
WIEe en al  T Nomuimnalstıl Trst Schluss der e1 wırd der Fokus deut-
lıch, indem eine zentrale Kategorie der Arbeıt, die Evangelisierung, dargestellt WIrd.
Der Autor hält en deutliches ädoyer dafür, VOI den gesellschaftlıchen Realıtäten In
der Pastoral dıie ugen nıcht verschließen, und sıeht eine uralıl VON Orten Jenseılts
der rtsgemeinde auch Katechese. Evangelisierung steht bel eine Öffnung
katechetischen Handelns Hınblick auf verschiedene (Gjenerationen WIE auch vielfälti-
SC Befindlichkeiten gegenüber der Kirche und auch den Bedingungen des
Modernisierungsparadigmas bestehen Bedauerlicherweise Dle1ibt diese ese etiwas
ass ıne pomntiertere Darstellung der zugrundeliegendenden Dıskussionen und eINe
KO!  etisierung VON Inhalten, Zielen und Methoden atten mehr TO verleihen
können
Aus relıgionspädagogischer IC INUSS die rage rlaubt se1nN, ob UrC) den Rahmen
der Evangelısierung nıcht das spezifisch katechetische Handeln TeENNSC. VOI-
lıert, indem CS mıiıt Pastoral weıtgehend gleichgesetzt wird, insbesondere unter dem
Vorzeichen der Dıakonie Hat sıch eine theologisch-inhaltliıche Bestimmung der Kate-
chese wiırklıch überlebt, Oder INUuSss nıcht gerade jenseılts eines Katechismusdenkens und
angesichts biografischer Orlentierung IIECU darüber nachgedacht werden?
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Thomas SchreiJäck Hg.) Religionsdialog 1Twande. Interkulturelle und interre-
1g1Ööse Kommuntikatıons- und Handlungskompetenzen auf dem Weg dıe Weltgesell-
scha Münster 2003 [324 D SBN 3-8309-1208-0]

Religionsdialog 1Im Sınne VON Jalog zwıischen Relıgionen geht 6S In dem Sammel-
band VON 18 7 sehr untersc.  iıchen Beıträgen wen12 WIE interkulturelle oder
interrelıg1öse erständıgung (vgl aber die Beıträge VON Katla Heidemanns und ero
Sudar LUr margınal auch wird der L eser c  auf den Weg die eltgesellschaft‘
gewlesen (vgl aber den Beıtrag VON LuLs FYano bes 2851.]) Zur Hauptsa-
che geht 6S 1elmehr Beschreibungen VON elıg10n DZW überwiegend VON

christlicher elıgıon und ihrer jeweıi1gen gesellschaftlichen Stellung verschiıedenen
Ländern/Kulturen der Erde, alsSO en Phänomen, das geme als Inkulturation
bezeichnet wird (121-296). Hıer ist der Band allerdings stark: denn G richtet den IC
des SeTrSs auf änder, die SONST vollkommen auberna: des liıckwinkels deutscher
eologıe, Religionssozlologıie oder Religionspädagogı lıegen, j{ auf Russland
und auf einıge osteuropälische Länder, auf und Indıen SOWIE auf fIrıka (Kame-

und auf den südamerıkanıschen Kontinent en die Religionsverhältnisse
teinamerıka UrC! dıe Rezeption der Befreiungstheologie In vielfacher eIse den
Horizont der deutschen eologıe der letzten ahrzehnte vermittelt worden SInd, INUSS

insbesondere den aslatıschen weıtgehend Fehlanzeige Interesse
anspruchen können es VOI allem jene Beiträge des andes, dıe die Religionsver-
hältnisse Gesellschaften schre1|  n7 die als globale ächte weltpolıtisch esehen
immer stärker den Vordergrund ängen, nämlıch ussland, C’hına und 1en Kann

Christentum lautet die allgemeine Leitfrage der 1er engaglerten Autoren in
den jewelligen starken gesellschaftlichen mbruchen eIWwAas Hılfreiches anbıieten und
bewirken?
Für USS. arbeıtet Vladiımıur Fedorov heraus, dass die orthodoxe Kirche, Staatsrelig1-

VOT 191 7, durch dıe 70-jährige kommunistische eITrsScChHa: quantitativer WIE quali-
tatıver Hınsıcht ZWal erheblich elıtten hat, aber nıcht zerstOrt worden ist Mit der Pe-
restroika habe sich vielmehr eıne CeUC relıg1öse Dynamık entfaltet egenüber 1988 mıt
809 meılnden habe sich die mittlerweiıle auf 19 erhöht uch werde der 0_

thodoxen Kırche 1m öffentliıchen Leben erheblıcher Einfluss eingeräumt (z.B Fern-
sehen), ohne dass SIe wleder In den Rang einer TICHe rhoben worden sSe1 Aber
dıe Kırche ihren Weg noch iınden zwıischen demütiger Selbstkritik ihrer
staatskırchlichen Vergangenheıt Vor 1917, nationalıstischen und fundamentalistischen
Ansprüchen sSIE in der egenwart SOWIEe der VoN vielen Seılıten erwünschten Vermlitt-
lung des christlıchen Ethos in einer säkularısierten Gesellschaft, erstmals In ihrer tauU-

sendjährigen schıchte sich einrichten müssend einer Demokratile. Vor einer
ich anderen Sıtuation stehen dıe Chrısten, hier insbesondere dıe katholischen, In der
Volksrepubli China (2% der Bevölkerung), WI1Ie S1e Marıa KoO Ha Fong schrel
183{f.) Nachdem auch hler die Kırche dıe jahrze'  telange Unterdrückung überstanden
hal richte SIe Jetzt ihre ung auf dıe allgemeine, VOT allem ökonomische und
weltpolitische Öffnung des Landes und hoffe auf weıtere Fortschritte be1 den Men-
schenrechten und in der Religionsfreiheit. Das könne auch einem sseren Verständ-
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NISs des Christentums führen, dem bedingt VOL allem UTrC| seine CNLC Ver-
bindung mıiıt Kolonialısmus und perlalısmus DIS heute der er der Temd-
eıt  .. 187) anharfte; denn anders als be1l SMUS, KonfuzJl]ani1amus und Taoısmus se1
6S nıcht elungen, sich adäqua' inkulturieren. Die Beharrung darauf, eInNzZIg
wahre Lehre se1n, tat dazu en Übriges. Im Zusammenhang des wachsenden nteres-
SCS — elıg10n spreche S VoOoN einem „Religionsfieber“ komme esS

einem Anlauf darauf all, mıt dem chrıstlıchen Glauben auch das „Herz  0
der Chıinesen erreichen. 1ederum anders stellt siıch dıe Sıtuation des Christen-

len 1951£.) elix Wilfred welst auf die Besonderheit hın, dass die Wir-
kung des Christentums durch indısche Selbstane1gnung orößer ist als durch die M1SS10-
narısche Predigt der letzten ahrhunderte SO sSe1 z.B das Christentum ende Per-
sönlıchkeiten des öffentlichen Lebens WIeE Mahatma (G(randhı ihrem sozlalen, polı-
tischen und relıg1ösem ollen VoNn grundsätzlıcher Bedeutung SCWESCH. Besonderen
habe 6S beigetragen, starren Kastenwesen denender Egalıtät geltend ZU

machen, VOI allem der lerung eines mıt der 1ssıon verbundenen HFr-
ziehungswesens. Im Eıintreten für dıe Marg  isierten könnte hofft der Autor der
wesentliche Beıtrag des Christentums dıe weıtere al  icklung der indischen sell-
SCHa:; lıegen, dabe!] zusammenwırkend mıit anderen „Pılger[n] auf dem Weg der 66
207) Olches Engagement werde ‚erwartet  66 und sSe1 dıe Basıs die weıtere
Akzeptanz des Christentums.
1C minder aufschlussreich SIN dıie ysen der Relıgionsverhältnisse den ande-
Icn Beıträgen. Der Leser ‚gegnet hıer y nıcht iremden, in der ege eNt-
fernt liegenden elten und Kulturen, Ssondern wird zugleich herausgefordert, über dıe
olle der elıgıon DZW des christlichen Glaubens der eigenen ErTfahrungswelt WIEe
der zukünftigen eltgesellschaft IICUu NaC)  en
Aktuelles Interesse können dıie unter dem Zwischentitel „Die Abrahami(ti)schen Relig1-
onen  c zusammengefassten Beıträge eanspruchen, sıgnalısıert dieser doch In geradezu
programmatischer Weilse interrelig1öse ommuntıkation och wiıird dieses Kriterium
LIUT dem Beıitrag VON Pero Sudar (15317.) dem der Autor die geESENWÄT-
tige Sıtuation In Bosnien Herzegowina die Notwendigkeıt eInes Dialogs zwiıischen
den vier maßgeblichen Religionen des Landes geradezu programmatısch herausarbeitet.
Das Land könne darın Modellfall für Ekuropa werden Im interrel1g1ösen Verstän-
digungsprozess werden dıe Religionen dem modernen Menschen 1Ur glau
würdıg bezeugen können, „ WCNnN SIE nıcht untereinander kämpfen“ 160)
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laus-Joachım Ziller, (Gemeinsame Verantwortung der evangelıschen und katholischen
Iche für den Relıgionsunterricht Ostdeutschland Eıne Untersuchung AUus vangel1-
scher Perspektive anhand rel1ıg1onspädagogischer und kiırchlicher Stellungnahmen und
evangelıscher und katholischer ane Schriften aus$ dem Comenius-Institut;
10), Münster 1267 S.; ISBN 3-8258-/416-8]
Angesiıchts der besonderen Sıtuation, in der sich der schulıische Relıgionsunterricht
Osten Deutschlands befindet, geht laus-Joachiım Zıller Fragen ach seiNeN SC-
NCN Ormen und nhalten nach Seine 1e; die 2003 VON der Phılosophischen Fakultät
der Technischen Universıität Dresden als DissertationAI}wurde, versteht sich
zugleıich „als ädoyer für die bereıts vieltfaCc: geforderte Schülerorijentierung. Sie geht
dabe1 VON der ese aUS, dass e1IN! konsequente Schülerorientierung eine /Zusammenar-
beıt der Konfessionen nötig macht.“ 12) Ihren methodischen Schwerpunkt hat dıe Ar-
Deıit In der Auswertung kırchlicher Dokumente SOWIEe der dıfferenzierten und übersicht-
lıchen yse VON und Rahmenplänen für den evangelıschen und katholischen
Religionsunterricht den andern der Bundesrepublık Deutschland
Kapıtel (8-17) knapp Fragestellun: und methodischen Ansatz der 1e e1in,
bevor zunächst dıe schulischen, rechtliıchen, kiırchlichen und gesellschaftlıchen Bedin-

eines schülerorientierten Relıgionsunterrichts In Ostdeutschlan: dargestellt WCCI-
den (Kapıtel daraus Schlüsse und Perspektiven eine möglıche gemeinsame
ETaNtiWO  g 1der Konfessionen dieses Fach ziehen (Kapıtel und
Kapıtel 18-163) g1bt einen informatıven und gebündelten Überblick über die Situation
des Religionsunterrichts ÖOsten Deutschlands, der unter den Bedingungen einer welt-
gehend nicht kıirchlich gebundenen Gesellschaft tattfiındet Der VO) Verfasser mıiıt dem

2001 beendete Untersuchungszeıtraum NCUETEC ntwicklungen WIe Bran-
denburg nıcht mehr berücksichtigen. FEın 16 auf den über Berlıner Schulen
se1Iit Miıtte der er Jahre urchgeführten Schulversuch Ethık/Philosophie fehlt hıer
leider us  1C. stellt er dıe Geschichte des evangelischen und katholischen Relit-
gionsunterrichts der DDR und dessen icklung se1lt 1990 den ‚undes-
andern dar, dıe besondere Sıtuation schre1  N, der siıch das Fach 1er 1M
Spannungsfeld VON Schule und (jemeıinde befindet Die Bedeutung der Subjektorientie-

und der Bıldungsaufgabe dieses Unterrichts, WIE S1Ee CAlichen Dokumenten
und Religionslehrplänen Nden ist, arbeıtet Cr deutlich heraus. Der Religionsunter-
cht wird als ein Fach verstanden, das ScChulıschen Kontext eiınen Dienst allen
Schüler/innen nıcht den konfessionsgebundenen eısten hat „Dıie hoch
differenten Sıtuationen und Voraussetzungen der teilnehmenden Schüler/innen
rfordern eiInNne Elementarısierung, die sowohl denjenıgen mıt relıg1öser Sozlalısation, als
auch denen ohne jegliche Vorkenntnisse und -erfahrungen erecht wird.“ Ziller
favorisiert damıt EuUuÜliCc das ode eINnes ONISC. ausgerichteten Religionsunter-
chts
Kapıtel 164-238) zieht dQus der Sıtuationsanalyse chlüsse für die Bedeutung der KOn-
fessionen Religionsunterricht und entwickelt dıdaktische Perspektiven 3C auf
©. ane SOWIE dıie ScCAhulischen Rahmenbedingungen. Ziller wiırbt in diesem
mater1al- und kenntnisreichen Kapıtel Berücksichtigung der bestehenden konfess1-
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nellen Sichtweisen eın „reflex1ives Theologieverständnis mıiıt kommuntiıkatıver DIi-
mension“ das wiıederum den Dienst- DZW diakonischen Charakter eines
evangelischer erspektive alle Schüler/innen offenen SCAHNUullschen Relıgionsunter-
chts hervorhebt Grundlage erfür bıildet das sehr weiıte ÖOkumeneverständnis
VON Ralf Koerrenz das als Basıs für eiINn! gemeinsame Verantwortung der Kır-
chen diesem Bereich Betracht SCZOSCH wird. er konkretisiert SEINE Überlegun-
SCH didaktisch VonNn dre1 Lerndimensionen: schülerorientiertes Lernen Sıtuati-
ONCH, Begegnungslernen 1alog und konzıliares Lernen Angesichts der bestehenden
theologischen, schulıschen und Jurıstischen Bedingungen zieht CI eın adäquates azıt
„Gemeinsam ver‘  ter Relıgionsunterricht als ScCHhuliısches rnfeld Impulse

die CHNU: und -profilentwicklung einbringen. Gegenwärtig bietet das Konzept
der Fächergruppe eine realıstische ption die gemeinsame Verantwortung der Kır-
chen Religionsunterricht. 231
DIe materıialreiche 1e fasst dıe edingungen, unter denen der Religionsunterricht
Osten Deutschlands stattfindet, UDeTrSIC  1C| und problembewusst (GGanz
der Linie der EKD-Denkschrift „ Identität und Verstä  12un (1994) ‚gründet sS1ie

Rahmen einer Fächergruppe Sıe kann daher als gelungene Fortschreibung dieses
Ansatzes unter spezifischen regjonalen Bedingungen gelten. urch vergleichende:
orgehen hlefert SIE eine gründlıche Bestandsaufnahme dıe evangelısche und katho-
lısche Religionspädagogik und bereichert dıe orschung UrC. ihren konftfessionell VOCI-

gleichenden Ansatz ist wünschen, dass weıtere Untersuchungen folgen. An-
regend ist insbesondere klares Bekenntnis einer SCHNulıschen und schülerorjentier-
ten gründung des Religionsunterrichts auch unter schwier1igen gesellschaftlichen
Bedingungen Sie bıldet eiınen hervorragenden Ausgangspi für Studien und Untersu-
chungen Status VOIl schulıschem Relıigionsunterricht Kırchengemeinderäumen,
WIEe SIE als Modellversuche Thürıngen eingerichtet wurden (87) wIe auch edeu-

und Tragweıte der VOIN 7ıller favorisierten weıten Okumene., dıe unter anderen 10-
kalen und regionalen ebenheiten auch auf muslımısche SC  er/ınnen Bezug Ne)|  en
MUSsSte
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Joachim Theis
‘Neu gelesen’: Bruno Dreher, Die bıblısche Unterweisung 1mM
katholischen und evangelıschen Relıgionsunterricht 1963)'
963 veröffentlichte Bruno Dreher (*24.12.1911 Leinzell/Schwäbhisch münd,
+22.08.1971 Schwähisch MUNn SEeINEe Habıilıtationsschrı Sie trägt den 1fe „Die
bıblısche Unterweisung katholischen und evangelıschen Relıgionsunterricht. Eine
theologisch-kerygmatische Gegenüberstellung”. Dreher verTfolgt seINeTr orschung das
Ziel, „mitten heutigen Aufbruch bıblischer Wiıssenschaft und bıblıscher er‘  1gung
den Eigengehalt und die Eigengestalt der bıblıschen Unterweıisung katholischen Reli1-
ojonsunterricht der Schule näher bestimmen. e (2) abel sSte. der bıblısch-exegetische
Inhalt Blıckpunkt, „dıe theologısche Materıe der bıblischen atechese  0o (2) den
katholischen Religionsunterricht fruchtbar machen und „das Wort der Schrift selbst

Redi  b (2) ringen Dieses o]e. geht Dreher In ZWEe] Schritten einem
ersten Gang stellt 6r dıe geschichtliche ntwicklung des bıblıschen Unterrichts der ka-
tholıschen und der evangelıschen Unterweisung (Kap und Aus einer egen-
überstellung VoNn katholischer und evangelischer ıbelkatechese (bis ETW Miıtte des 20
unde: entwickelt Se1IN Konzept eINes materjalkerygmatischgbiblıschen
Unterrichts (Kap und
Dieses Anlıegen er e1INe besondere Note auch UrC: dass Dreher SseINE Arbeiıt
1960 verfasste eıner eıt also, der die bıiblısche Unterweisung noch sehr stark
dem Katechismusunterricht den katholischen chulen zugeordnet und der dıe
Bekenntnisschulen 1der christlichen Konfessionen starker Konkurrenz standen
Die breit angelegte Forschungsgeschichte ersten Teil der e1' teilt sich Z7WEe]1
Hauptstränge. einem ersten Schritt bespricht Dreher den evangelıschen und olı-
schen unterricht VOIl der Miıtte des 19 ahrhunderts Hıs Beginn des 20
underts Dann folgt dıe Darstellung der ntwıicklung Nalı 930
Dreher setzt mıt der I  icklung des bıblıschen Unterrichts der evangelıschen I1 heo-
ogle ein ach einer theologischen Grundlegung werden Handbücher und Präparatı-
onswerke’ biblıschen Unterricht der evangelıschen Iche ausgewertel. Hr beginnt
mıiıt der arstellung des 1Deralen Kulturprotestantismus dıe ahrhunde  ende als
Ausdruck der 1ıberalen Leben-Jesu-Forschung. Hıer eT! der dogmatische als
zentraler eINe Absage und dıe Jesu rückt entrum bıblıscher Unterwe!1-
SUuNng „JESUS seiner vollen sıttlıchen Kraft und Mannesleistung““.  2 Das Ziel eINESs SOl-
chen Religionsunterrichts War C5, chüler das Verständnis dıe aC| des sten-

und für dıe eutung, die 6S dıe „Menschenseele und Kultur“* hat, wecken.
Dreher ommt dem Schluss, dass den letzten ahrzehnten des 19 ahrhunderts der
evangelische Bibelunterricht durch eın umanethisches Missverständnis der Offenbarung
1 Bruno re:  r! Die biblısche Unterweisung katholischen und evangelıschen Religionsunterricht.
Eine theologisch-kerygmatische Gegenüberstellung (Untersuchungen Theologie der Seelsorge;

18), Freiburg/Br. 1963 Be1l den folgenden Bezügen auf dieses Werk werden die e1te!]  en
direkt den aupttext eingefügt.

UQUS! Reukauf INSt Heyn, Evangelıscher Religionsunterricht. Band ıdaktık des evangeli-
schen Religionsunterrichts der Volksschule, Leipzig “1906, 165

Kurt esseler Wıilhelm TMANN Bruno Schremmer, Religionskundliches Unterrichtswerk
Ausgabe JTeıl, Leipzig O  d  /D 1929,
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des en euen Testamentes geprägt Der diıesen Bıl  unterricht ablosende Hr-
lebnisunterricht (z.B Friedrich Niebergzall) mıt SseINEM Schwerpunkt der erlebnispsycho-
logıschen Betrachtung der elıg10n 1€e' einem „immanenten“ und „humanıstischen“
32) Christentum treu SO sah Rıchard Kabısch esen des Christentuims
Es elner erbindung zwıschen enthusiastıischem Deutschtum und sten-

ach dem rsten eltkrieg dıagnostiziert Dreher sowohl auf katholischer als auch
auf evangelıscher Seıte einen eigentümlichen, antımtellektualistischen und pädagogischen
„Aktıvierungsgeist” 34) aDel benennt CT ZWEe] Rıchtungen

Bıbelunterricht, der auf Reliıgionsgeschichte und Religionspsychologie aufbaut;
Bibelunterricht unter der Prämisse einer theologisch-kerygmatischen sinnung

Der katholische Bibelunterricht Dreher entwickelte sich einem anderen Kontext.
Um 1850 prägte die Neuscholası die katholische eologlie. IChHlıche techısmus-
Oogmatık “schirmte’ den katholischen Bıl  unterricht den Einfluss der Oderne
219) Dogmatische Sicherung das entscheidende kennzeıchen. abel die Bıbel
dıe Aufgabe, dogmatısche Einsichten legen und moralısche CIC.  gen geben
Mit Recht betont Dreher, dass der Zweck der Bıbel fälschlıcherweise immer wieder
der Untermauerung dogmatıscher und moraltheologischer Einzelargumentationen gesehen
WITd. Und der Tat, oft legt auch heute noch 'oblem real existierenden katho-
ischen Relig10nsunterricht dogmatisierenden, moralisierenden, hıstorisierenden, er-
bauenden’ und verengenden insatz bıblischer exte Der Autor kommt dem rge!
NIS „Wenn für die Miıtte des 19 ahrhunderts VOoN einem "Durchbruc) des bıblıschen
Geschichtsunterrichtes’ der katholischen Schulkatechese gesprochen wird, gılt
dies VOT allem methodischer Hınsıcht auf das unglaublich unkındliche, analytische Ka-
techısmustraktieren der Vorzeiıt mıiıt seINeN rationalistischen, enbarungs- und Dıbel-
iremden, "sokratisch’ gekünstelten Begriffserklärungen. “ 45)
Mit der Ecker-Bibel scheımnt eINe Verbesserung dieser Sıtuation aufzutreten, diese
dem Urtext nahe steht und e1iNne starke erbindung mıt der bıblischen Welt zelgt. ent-
sprechenden Handbuch katholischen Schulbibel* zeigt sıch aber, dass auch be1 Jako:
CKer „Bıblische schichte“ LIUT den Sınn hat, dogmatısche und moralpädagogische An-
lıegen des Katechismus unterstützen
Dreher fasst die ntwicklung der katholischen bıblischen Katechese DIS 1920

Es gab kein edün nach dem ursprünglıchen Wort (Gjottes
Die Bıbel galt nıcht als elle des Glaubens
Dıie Bıbel dem Katechismus unter- und zugeordnet.
zweıten Teıil der reiC  tıgen Forschungsgeschichte wendet sıch Dreher NOC| der

evangelıschen Lehre und orschung leder beginnt (} mıt einer theologischen
Grundlegung und welst nach. WIE sehr arl Barth und Rudolf Bultmann auch dıie 1bli-
sche Unterweisung durch ihre eologischen Ansätze gepragt haben Er zeigt, WIEe sehr
dıe Hermeneutik der formgeschichtlichen dıe katechetische Praxıs bestimmte Die
er  1gung des Wortes (Gottes der Bıbel rückt immer stärker entrum
DIie evangelısche Bibelunterweisung (z.B bestimmte als Miıtte „HÖ-
4 Jakoi Ecker, Handbuch katholischen Schulbibel (Große Ausgabe), eıle, ITIier 1907f.
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131  ‘Neu gelesen’: Bruno Dreher, Die Biblische Unterweisung im Religionsunterricht (1963)  ren von Gottes Wort in Jesu Christi Wort und Werk“ (93). Wichtig wird nun, dass die  Bibelkatechese stets aus der Exegese erwächst.  Der Um- und Aufbruch seit Anfang des 20. Jahrhunderts führte 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. Überall bemühte man sich nun um die Belebung der biblischen Kateche-  se. Gemeinsam mit der Erneuerung der abstrakten, formalistischen Katechismuskatechese  durch die Münchener Methode ging die Bemühung um einen selbstständigen biblischen  Geschichtsunterricht. Jedoch brachte auch die Münchener Katechismusmethode keine  inhaltliche Neuorientierung. Biblische Perikopen waren sehr häufig nichts anderes „als  isolierte Einzelgeschichten zur Erarbeitung einzelner isolierter katechismusmäßiger Lehr-  punkte“ (39). Einen Neubeginn konstatiert Dreher im Rückgriff 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 Arnold (1898-1969), der eine Katechese aus der Mitte der Heilsge-  schichte forderte und so einen Wandel in der katholischen Bibelkatechese prägte. Der  Blick wird nun auf den theologisch-kerygmatischen Gehalt der Bibeltexte gerichtet und  die Frage nach einer altersgemäßen Differenzierung gestellt. Möglich wurde diese Neu-  orientierung auch durch die Enzyklika „Divino afflante Spiritu“ von Pius XII. (1943).  Der zweite Hauptteil des Buches beginnt mit der Gegenüberstellung 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 Primäre“ (168); es muss also „heute der Inhalt der Botschaft in der Mitte allen  Unterrichtsbemühungen stehen [...]: das Mysterium der Erlösung in Jesus Christus.“  (168) Den Unterschied erkennt er im evangelischen aktualen Verständnis der Schrift, das  einen dialektischen Gegensatz kennt. Dagegen wird im katholischen Verständnis das ge-  schichtlich gewordene Wort Gottes zugleich „in seiner ganzen Totalität als ein inspiriertes  Gotteswort begriffen, das nicht nur hic et nunc der Hörende 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 Gegenüberstellung leitet Dreher das Ziel einer zeitgemäßen katholischen Bi-  belkatechese ab: Sie „soll aus ihrer Überlastung durch Katechismusaufgaben zu ihrer ei-  genständigen biblisch-exegetischen und biblisch-theologischen Verkündigung stärker zu-  rückgeführt werden.“ (195) Dazu bestimmt er Funktion und Aufgabe des Bibelunterrichts  in Relation zum Katechismus und fordert eine „äußere 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 großer 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
Bruno rel  F Dıie 1DUSCH Unterweisung Im Religionsunterricht

1CH Von (jottes Wort Jesu S[(1 Wort und Werk“ 93) ichtig wiıird I dass die
Bı  atechese aus der Exegese erwächst.
Der Um- und Aufbruch seIit Anfang des 20 unde auch auf katholischer
Seıte einer Bestimmung des Ortes der Bıbel Religionsunterricht. inen C1IS-

ten vorsichtigen Schritt diese C der Wıiener Katechetische ongress
(1912) Dort wurde dıe Irennung VOIll bıblıscher Unterweıisung und Katechismusunter-
cht gefordert. Überall mühte sıch dıe Belebung der bıblıschen Kateche-

(GGemelnsam mıiıt der Erneuerung der abstrakten, formalıstischen Katechismuskatechese
durch dıe Münchener ethode g1ng dıe Bemühung einen selbstständiıgen bıblıschen
Geschichtsunterrich: edOC brachte auch dıe Münchener Katechismusmethode keine
inhaltlıche Neuorientierung. Biblische Perıkopen WarTeCl sehr äuflg nıchts anderes „als
isolierte Einzelgeschichten rar  1  g einzelner isolıerter katechismusmäßiger
eb 39) inen Neubegınn konstatiert Dreher Rückgriff auf den Ansatz VON JO-

Baptıst Hirscher (1788-1805) und seine Forderung, dıe bıblıschen sSchıichten und
ihre „Heılswahrheıiten“ 58) Relıgionsunterricht NECUu entdecken. EedOC: War 6S be-
sonders Franz Xaver Arnold (1898-1969), der e1IN Katechese aus der Miıtte der Heilsge-
chiıchte orderte und einen ande der katholischen Bibe'!  chese prä: Der
IC wird auf den theologisch-kerygmatischen Gehalt der Bıbeltexte gerichtet und
die Frage nach eıner altersgemäßen Dıfferenzierung gestellt. Möglıch wurde diese Neu-
orientierung auch durch die Enzyklıka „Divino afflante DEn C4 VON Pıius XII. (1943)
Der zwelte Hauptteil des Buches begınnt mıit der Gegenüberstellung VOIl katholischer und
evangelıscher Bıbelkatechese Ende der QerS Dreher stellt die altlıche eube-
sinnung auf das vangelıum als unverwechselbare e1ls!  cha als dıe zentrale Ge-
meinsamkeıt i1der Konfessionen heraus Es ist die „theologische Besinnung auf dıe ‘Sa-
che Primäre“ CS INUSS also Aneute der Inhalt der Otfscha: der Miıtte allen
Unterrichtsbemühungen stehen das Mysteriıum der Erlösung EeSUuUSs SHhIS->

Den Unterschied erkennt evangelıschen aktualen Verständnis der das
einen dialektischen Gegensatz kennt Dagegen WwIrd katholiıschen Verständnis das DC-
schichtliıch gewordene Wort (jottes zugleich „m seiner SalNzZCh Totalıtät als ein inspirlertes
Gotteswort oriffen, das nıcht 11UT hıic et 1U der Hörende einem personalen be-
oreift, sondern das der Kırche als en bleibendes und siıch immer selbst gleich bleiben-
des deposiıtum fide1 durch dıe ebendige Tradıtion bewahrt und durch das Lehrwort der
Kirche Glauben vermiuittelt wird.
Aus dieser Gegenüberstellung leıitet reher das Ziel einer zeitgemäßen katholischen Bı-
belkatechese aD Sıe „Ssoll aus ihrer Überlastung UrC! Katechismusaufgaben ihrer e1-
genständıgen biblisch-exegetischen und bıblısch-theologischen erkündıgung PE ZU-

rückgeführt werden. Dazu bestimmt C Funktion und Aufgabe des Bıbelunterrich:
Relation Katechismus und fordert eine „aubere Trennung” ohne dabe1 die

innere Verbindung VOI Bıibel- und Katechismusunterweisung verlheren. 1em ıbelka-
techeten’ kommt dabeı dıe Aufgabe Anwalt der Exegese sSe1InN und mıt oroßer 1bli-
scher Sachkenntnis den Unterricht estalten. DIe bibelwissenschaftlıche Fundıierung
wird erstes Kennzeıichen eines olchen Unterrichts. Entschıeden fordert Dreher eıne ln_
iIcCHe und methodische Irennung zwıischen Katech1ısmus- und Bibelunterricht Aaraus
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ze1gt CI ergeben sıch KOonsequenzen D  ischen Bereıch, 7 5 der FO  z der
dem au der Handbücher, der USW:; der Bıbeltexte us  z

Anschluss den Grundtext der eılıgen Schrift soll CS dıe Vermittlung des
Kerygmas gehen, das dus den bıblischen Texten mıiıt exegetischer Kenntnis abzuleıiten ist
„Ist dıe Sinnmitte der JTextauslegung etroffen und sichergestellt, dann kann und eINe
Entfaltung der theologischen Auslegung SaNZCH e1s der bıblıschen Hauptthema-

erfolgen. “ DIie USW.: der vermittelnden exte geschie unter der Prämlis-
des katholischen Glaubensverständnisses. „Immer ©  (0) katholischen unter-

cht dıe Schriftauslegung VON der Kırche her als der Schrift zugeordneten Autorität.“
DIieses „Auslegungsprinzip“ gewährleiste Drehner, dass „bibelkerygmatische

el  1gung dıe Jebendige Christusbegegnung und umfassende Chrıistusnachfolge”
anzıelen „DIie zentrale Katechese VO]  = Mysterıum S{l und ErlÖö-
SUNS sollte immer wieder ammelnde und ausstrahlende Miıtte SeIN
azıt Das Werk markıert einen wichtigen 1INSC) der katholische Bı  atechese
Dreher entdeckt die historisch-kritische ode der eologie und macht SIE die
Vermittlungsaufgabe firuchtbar Konzeptionell grenzte O} sıch dabe1 sowohl VoNn einem
1Deraien Kulturprotestantismus als auch VonN reformpädagogischen en aD Eben-
falls wandte %ß siıch entschieden eiıne 1belkatechese., dıe 191008 Ilustration und
Begründung des Katechismus missbraucht wurde MNmıttelibare Schriftauslegung und die
er  igung des Kerygmas stehen seiner Konzeption entrum
Jedoch beachtet eIN kerygmatisch Orlentierte Katechese nıcht, dass Vermittlung einem
dıalogischen und kommunikatıven Prozess steht Dabe!l eben nıcht 1Ur der vermit-
telnde Gegenstand Mittelpunkt se1n, sondern 65 INUuSsS auch der Adressat der Rotschaft

gleicher Weılse bedacht werden Eıne zeıtgemäße Bıbeldidaktık achtet, dass der dıie
Bıbel lesende Oder ernende ENSC 16 eigene Zugänge und Verstehenswege hat ‚WAar
hat auch Dreher Anschluss Arnold eiNne altersgemäße Vermittlung geforde: und
eine deduktive Katechismuskatechese abgelehnt, doch OF diesen en nıcht
weiıter AUuSs Für hat der CX einen objektiv feststellbaren Sınn, auf den
dıe Lernenden hinzuführen SIN aher gılt SeE1IN nNtieresse dem 1DUISC; gepräagten Ke-
IyeMa, das Von oben’ übertragen wırd Dreher steht mıit dieser Arbeıt der
CcChwelle einer Theologıte, dıe auch den Menschen als eiIne theologische TODEe erkennt.
Eıne bıblısche Vermittlung heute hınter diese FErkenntnis nıcht mehr zurück.
\WO)| reher nıcht weıter auf die Voraussetzungen der Adressaten eingeht, ich
diese Arbeıt mıt (Gewinn elesen. Insbesondere der forschungsgeschichtliche Teıl, der
sowohl evangelische als auch katholische Autoren bespricht, g1bt einen sehr guten Eıin-
1C dıe ntwicklung des Bıl  unterrichts und macht me'  1SC. darauf aufmerksam,
WIE wichtig eın forschungsgeschichtlicher Rückblick ist ‚ugleıc. C: dıe heutige
Religionspädagogik reC unbequeme Fragen: eshalb SINd dıe dargestellten Modelle aus
dem ausgehenden 19 und ginnenden 20 ahrhundert noch ımmer mlau und
werden Unterrichtsmodellen praktiziert? Was SINnd die Tunde dafür, dass N der aka-
emiıschen Religionspädagogik nıcht elungen Ist, ihre aktuellen Konzeptionen
vermitteln, dass SIE der TAaxXI1ls auch der Breıte Anwendung kommen?
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