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Vorwort

Das vorliegende Heft 57/2006 der Religionspddagogischen Beitriige vereint als ‘offe-
nes” Heft Artikel aus verschiedenen religionspadagogischen Arbeitsfeldern und gibt so
Einblicke in die Vielfalt aktueller Forschungen des Fachs.

Einen ersten Akzent setzen zwei Beitrige, die die 4sthetische Dimension religidsen Ler-
nens fokussieren. Stefan Altmeyer beschreibt und analysiert die Wechselwirkung von
Wahrnehmung und Gestaltung als den beiden elementaren Prozessen #sthetischen Ler-
nens und formuliert Leitlinien fiir eine @sthetisch dimensionierte Praxis religiésen Ler-
nens. Claudia Gdrmer lenkt die Aufmerksamkeit auf ein bisher brachliegendes For-
schungsfeld und legt den Entwurf einer &sthetisch orientierten Fachdidaktik fiir den Re-
ligionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe vor, der zugleich Briicken schliigt zwi-
schen fachdidaktischen Ansétzen des Kunst- und des Religionsunterrichts.

Briicken zu semiotischen Ansitzen schlagen die zwei folgenden Beitrige. Manfred
Riegger greift die Metapher des FuBballspiels auf und spiegelt in ihr die Konturen einer
die symbolische Kommunikation in den Mittelpunkt riickenden Religionsdidaktik, die
sich zugleich als Element einer symbolisch-kritischen Praktischen Theologie versteht.
Andreas Prokopf bezieht sich auf die Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Untersu-
chung und verdeutlicht die semiotische Dimension korrelationsdidaktisch konzipierter
Lernprozesse. Er entfaltet an  einem Beispiel der gymnasialen Oberstufe Grundlagen
einer semiotisch-korrelativen Unterrichtsplanung.

Dem Bereich der Historischen Religionspadagogik ist der Forschungsbericht zuzuord-
nen, in dem Werner Sirmon Ergebnisse und Desiderate historisch-religionspadagogischer
Untersuchungen zur Geschichte der katholischen Religionspadagogik in Deutschland im
20. Jahrhundert biindelt und pointiert. Klaus Kiefling erinnert an die bleibende Heraus-
forderung des im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts initiierten Programms der ‘Kurz-
formeln des Glaubens’. Er erschlieft empirische sowie systematisch-, biblisch- und
praktisch-theologische Zugénge zu dem in diesem Konzept beschlossenen religionsdi-
daktischen Entwurf einer Elementarisierung des Glaubens. Das aktuell intensiv und
breit erprobte Programm einer ‘Kindertheologie’ ist Thema des Beitrags von Bernhard
Griimme. Er bundelt und problematisiert Ertrige der bisherigen Forschung und ordnet
diese in einen integrierenden Ansatz einer Theologie von, mit und fiir Kinder(n) ein.
Roland Kollmann thematisiert Herausforderungen und Dringlichkeiten eines Identitit in
einem kulturell und religds pluralen Kontext fordernden interreligitsen Lernens in kon-
fessionellen Kindertageseinrichtungen und ruft so einen Lernort in Erinnerung, der reli-
gionspadagische Aufmerksamkeit verdient.

In der Rubrik ,Neu gelesen* bespricht Klaus Kénig den unter Leitung von Peter Jansen
erarbeiteten Lehrplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule in
Nordrhein-Westfalen ,,Erfahrung und Glaube® (1971/1974), in dem seinerzeit im katho-
lischen Bereich zum ersten Mal Vorgaben der Curriculum-Theorie und einer erfah-
rungsorientierten Religionsdidaktik konsequent umgesetzt wurden.

Wiederum werden auch in diesem Heft in 14 Rezensionen 17 neuere wissenschaftliche
Fachverotfentlichungen vorgestellt, die wir Threr Aufmerksamkeit empfehlen.

Mainz / Minster, im April 2007 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Stefan Alimeyer
Alles nur Dekoration?

Asthetisches Lernen im Fokus theologischer und religionsdidaktischer
Zugiinge'

Ein altes, wenig vorteilhaftes Klischee religiésen Lernens in Schule und Gemeinde lau-
tet — zuweilen gendhrt von verschwommenen Erinnerungen und erzahlten Erfahrungen
- in etwa so: In Religionsunterricht und Katechese wird erstaunlich oft gemalt, werden
Bilder betrachtet, Gedichte analysiert und geschrieben, wird gesungen und gebastelt.
Ein einziger Blick auf eine per Zufall aufgeschlagene Seite eines beliebig ausgewahlten
Religionsbuchs irgendeiner Schulstufe geniigt, um dieses Bild zu bestitigen. In welchem
anderen Fach gehoren Lieder, Bilder, Gedichte usw. so selbstverstindlich dazu, und
zwar keineswegs nur als Dekoration, sondern zum inhaltlichen Kernbestand? Ist es, so
muss man weitergehend fragen, ein positives oder negatives Markenzeichen, dass der
Religionsunterricht nicht nur im Klischee, sondern auch in der Realitit als ein anderes,
ein ‘alternatives’ Fach erlebt wird: z.B. als Raum, einmal ganz ruhig zu werden und
Stille wahrzunehmen oder einen gefiihlvoll vorgetragenen poetischen Text in aller Ruhe
auf sich wirken zu lassen?

Warum all diese, ja nicht ganz ungefahrlichen, aber leicht erginzbaren Beispiele? Soll
am Ende die religidse Bildung unter Betonung ihrer Andersartigkeit aus der allgemeinen
Bildung herausgetrieben werden? Ist dies alles vielleicht — das Malen, Dichten, Bilder
Anschauen und Meditieren - eben nur schon und gut und nett und am Ende wunderbar
beliebig und verzichtbar? Diese provozierende, aber ernstzunehmende Frage verbirgt
sich auch hinter der Leitfrage dieses Beitrags, namlich der Frage nach der &sthetischen
Dimension von Glauben und Lernen. Was lernen Schiiler/innen genau, wenn gemalt,
gedichtet, betrachtet, gesungen wird? Oder allgemeiner formuliert: Was ereignet sich,
wenn Menschen asthetisch titig werden?

Wenn ich hier von der ‘dsthetischen Dimension’ spreche, meine ich solche menschli-
chen Handlungen, die durch eine besondere Sinnestitigkeit gekennzeichnet sind. Hier
stehen nicht so sehr kognitive (also verstandesorientierte) oder pragmatische (also hand-
lungsorientierte) Fragen im Vordergrund, obwohl es sehr wohl um menschliches Er-
kenntnishandeln geht. Asthetik soll hier beschrieben werden als die theoretische Refle-
xion der sinnlichen Erkenntistitigkeit des Menschen.” Wenn Menschen mit ihren Sin-
nen wahrnehmen oder ihre Wahrnehmungen sinnlich zum Ausdruck bringen, ist das
Teil ihres Erkenntnishandelns. Man kann rezeptive und produktive Asthetische Hand-
lungen unterscheiden: Entweder verhalten wir uns rezeptiv dsthetisch, indem wir etwas
mit unseren Sinnen wahrnehmen, oder wir verhalten uns produktiv dsthetisch, indem

! Uberarbeitete Fassung eines Gastvortrags, den ich im Sommersemester 2006 in Bonn und Kéln
gehalten habe. p

* 7Zum Uberblick iiber die Fiille historischer und aktueller Asthetikbegriffe vgl. umfassend und aktu-
ell: Karlheinz Barck / Jérg Heininger / Dieter Kliche, Asthetik/dsthetisch, in: Karlheinz Barck u.a.
(Hg.), Asthetische Grundbegriffe (AGB) Bd. 1, Stuttgart 2000, 308-400. Zur genaueren ésthetischen
und theologischen Begriindung des hier vorgeschlagenen Verstindnisses vgl. Stefan Altmeyer, Von
der Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur dsthetischen Dimension von Glauben und Lernen, Stuttgart
2006, bes. 135-159.
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4 Stefan Altmeyer

wir einen asthetischen Gegenstand gestalten, z.B. ein Bild malen oder ein Gedicht
schreiben. Gleichzeitig sind aber beide Dimensionen nicht strikt voneinander zu tren-
nen, denn jede Wahrnehmung ist immer auch produktiv: Diseer Staz zum Biepseil wrid
breites im Akt der Warhnheunmg zu eniem sninviolen Blid vrearebiert. Und gleichzeitig
ist jeder Ausdruck zugleich rezeptiv, indem er etwa von fritheren Wahrnehmungen lebt.
Man kann also zusammenfassen: Asthetik ist die theoretische Reflexion der miteinander
verflochtenen rezeptiven und produktiven sinnlichen Erkennmistdtigkeiten des Men-
schen.

Nach dieser ersten Arbeitsdefinition kénnen Ziel und Aufbau dieses Beitrags genauer
formuliert werden. Religionspadagogik hat es immer gleichzeitig mit zwei komplemen-
taren Polen zu tun: mit Religion auf der einen und Padagogik auf der anderen Seite, mit
Glauben hier und Lernen dort.®> Deshalb ist auch die Aufgabe der Beschreibung und
Begriindung einer #sthetischen Dimension religiosen Lernens und religidser Bildung in
zwei komplementire Fragekreise zu zerlegen. (1) Wie gehort diese dsthetische Dimen-
sion, wie gehoren diese spezifischen Sinnestitigkeiten zum christlichen Glauben (theo-
logischer Fokus)? (2) Was kann tiber die #sthetische Dimension des Lernens im Allge-
meinen und des Glaubenlernens im Besonderen (religionspidagogischer Fokus) ausge-
sagt werden?

1. Fokus Theologie: Glauben in asthetischer Dimension

Es geht nun also im ersten Schritt um die asthetische Dimension des christlichen Glau-
bens. Wie lisst sich diese genauer erfassen und in elementaren Kategorien beschreiben?
Um an eine Antwort auf diese Frage heranzukommen, ist wohl zuerst die Frage etwas
genauer zu erlautern.

Wenn ich von einer isthetischen Dimension des Glaubens spreche, so liegt die Vermu-
tung nahe: Es gibt noch andere Dimensionen, die fiir eine vollstindige Beschreibung
des Phinomens ‘Glauben’ wichtig sind. Glauben insgesamt kann als ein Beziehungsge-
schehen beschrieben werden, an dem unterschiedliche Dimensionen beteiligt sind.* Im
Kern steht die Beziehung eines Menschen zu Gott: Der Mensch antwortet auf das Be-
ziehungsangebot Gottes. Dies ist gewissermaBen die Kernzelle des Glaubens. Eine Per-
son, egal welchen Alters, entdeckt die Anwesenheit Gottes in ihrem Leben und ent-
scheidet sich frei, sich auf diese Beziehung einzulassen. Aber es kommen weitere Ele-
mente hinzu: Glauben ist nie etwas Einsames, sondern geschieht in Gemeinschaft.
Christlicher Glaube ist nicht nur da, wo einer in der Einsamkeit betet, sondern dort, wo
sich Menschen zusammenfinden, die an den gleichen Gott glauben und ihr Leben nach
ihm ausrichten mochten. Und Glaube hat natiirlich drittens auch eine inhaltliche Dimen-
sion. Er ist nicht einfach nur ein Gefiihl, sondern ist erkennbar in einer konkreten Tra-
3 Vgl. Friedrich Schweitzer, Religionspadagogik — Begriff und wissenschaftstheoretische Grundlagen,
in: NHRPG (2002) 46-49. Dieser einem Fernglas vergleichbare doppelte Fokus der Religionspida-
gogik (Reinhold Boschki) wurde maBgeblich im sog. Konvergenzmodell des Wiirzburger Synodenbe-

schlusses zum Religionsunterricht grundgelegt (vgl. dazu: Gortfried Bitrer, Religionsunterricht nach
dem Wiirzburger Synodenbeschluf, noch immer aktuell?, in: LKat 24 (2/2002) 68-74).

‘ Vgl. Karl Rahner, Grundkurs des Glaubens. Einfiihrung in den Begriff des Christentums, Frei-
burg/Br. 1976, 122-132; Joseph Rarzinger, Einfihrung in das Christentum. Vorlesungen iber das
Apostolische Glaubensbekenntnis, Miinchen 1968, 52f.
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dition. Glauben ist eben auch das Glaubensbekenntnis, die sichtbare Zugehorigkeit zur
Kirche oder die tiberlieferte Glaubenserfahrung in der Heiligen Schrift. Glauben ist also
ein vielfaltiges Beziehungsgeschehen: ist Beziehung zu Gott, Beziehung zwischen Men-
schen und &uferlich erkennbare Beziehung zu einer bestimmten Tradition.’ Glauben ist
deshalb nicht unverénderlich oder statisch. Er veréndert sich in jeder individuellen Le-
bensgeschichte, er ist kulturell abhéingig, und er verandert sich in der Geschichte.

Wie ist nun die &sthetische Dimension des Glaubens mit seinen anderen Dimensionen
ins Verhiltnis zu setzen? Ein Blick auf das Beziehungskonzept kann weiterhelfen. Be-
ziehungen sind nicht einfach vorhanden, sondern man kann sie auch sehen: Wie Men-
schen sich anschauen, wie sie sich die Hinde geben, wie sie miteinander reden und um-
gehen. Beziehungen sind also wahrnehmbar. So ist es auch mit Glauben als Bezie-
hungsgeschehen: Er ist wahrnehmbar in den Formen, wie Menschen ihrem Glauben
Ausdruck geben.® Deshalb lautet die genaue Frage, die hier untersucht werden soll:
Wie bringen Menschen unter bestimmten individuellen, historischen und sozio-
kulturellen Bedingungen ihren (mit anderen geteilten) Glauben authentisch sowie evan-
geliumsgeméB zum Ausdruck? Nun ist dies wahrlich eine komplexe theologische Frage,
die in diesem Rahmen nicht annéihernd erschépfend zu beantworten ist.” Ich méchte
deshalb einen elementarisierenden Weg gehen und einige zentrale Aspekte anhand eines
Beispiels aufzeigen.

1.1 Beispiel: Das Loblied des Simeon

In welchen Formen driickt sich also christlicher Glaube aus? Was fillt auf, wenn wir
unseren Glauben auf die Eigenschaften seiner Ausdrucksformen untersuchen? Als
Kronzeuge dieser Frage wihle ich ein wohlbekanntes Beispiel:

»Nun, Herr, entldsst du deinen Knecht nach deinem Wort in Frieden; denn meine Augen haben dein
Heil gesehen, das du bereitet hast im Angesicht aller Nationen: ein Licht zur Offenbarung fiir die
Nationen und zur Herrlichkeit deines Volkes Israel. “ (Lk 2,29-32, rev. Elberfelder Ubersetzung)

Mit dem Loblied des Simeon, das uns im Lukasevangelium tberliefert ist und als ,, Nunc
dimittis* seit dem 5. Jahrhundert im Abendgebet seinen festen Platz hat, haben wir eine
der bekanntesten oder vorsichtiger der bekannteren Ausdrucksformen des christlichen
Glaubens vor uns. Es ist ein Beispiel sowohl biblischer als auch liturgischer Ausdrucks-
formen: Christlicher Glaube also, wie er uns in asthetischer Form als Bibeltext und li-

* Ausfiihrlich zum Beziehungsansatz in religionspadagogischer Perspektive vgl. Reinhold Boschki,
»Beziehung* als Leitbegriff der Religionspadagogik. Grundlegung einer dialogisch-kreativen Religi-
onsdidaktik, Ostfildern 2003.

5 Vgl. Stefan Altmeyer / Joachim Theis, Sensibilisieren und Einladen, Kommunikationstheoretische
Grundlegung einer Spiritualititsdidaktik alltdglicher Lebensformen, in: Stefan Altmeyer u.a. (Hg.),
Christliche Spiritualitit lehren, lernen und leben (FS Gottfried Bitter), Bonn 2006, 85-99. Hier auch
eine detaillierte Auseinandersetzung mit handlungstheoretischen Glaubensmodellen.

” Als Ansatz einer (praktisch-)theologischen Asthetik halte ich auch heute fiir wegweisend: Rudolf
Bohren, DaB Gott schon werde. Praktische Theologie als theologische Asthetik, Miinchen 1975. Die
aktuelle Diskussion maBgeblich bestimmen die Arbeiten von Albrecht Grozinger (vgl. ders., Prakti-
sche Theologie und Asthetik. Ein Beitrag zur Grundlegung der Praktischen Theologie, Miinchen
1987:ders., Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung. Giitersloh 1995) und Joachim Kunst-
mann (vgl. ders., Religion und Bildung. Zur ésthetischen Signatur religicser Bildungsprozesse, Gii-
tersloh ~ Freiburg 2002). Zur Diskussion der aktuellen Ansitze vgl. Altmeyer 2006 [Anm. 2], 31-
159 (Lit.1).
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turgischer Gesang begegnet. Dieses Beispiel soll uns als Entdeckungsort der astheti-
schen Dimension des Glaubens dienen.

Denkt man an die oben formulierte Arbeitsdefinition von Asthetik als der theoretischen
Reflexion der rezeptiven und produktiven sinnlichen Erkenntnistitigkeit des Menschen
zurtick, so féllt auf, wie stark in dieser kurzen Passage die Sinne am Geschehen betei-
ligt sind.® Gleich sechs Warter verweisen insbesondere auf den Sehsinn, und zwar im
waortlichen wie im {ibertragenen Sinn. An manchen Stellen ist nicht klar, ob tatsichliche
sinnliche Wahrnehmung gemeint ist oder metaphorisch gesprochen wird. Es ist von Au-
gen die Rede, die das Heil gesehen haben. Aber ist ‘Heil® ein Gegenstand, ein Objekt,
das man mit einer Kameralinse aufnehmen kann? Was fiir ein Sehsinn ist hier gemeint?
Diese Frage verscharft sich noch, wenn es weiter heift: Gott hat dieses Heil im Ange-
sicht aller Nationen bereitet. D.h. alle konnen es sehen, es ist wahrnehmbar fiir alle
Menschen - aber wiederum lautet die kritische Frage: Mit welchen Augen, durch wel-
che Brille sieht man dieses Heil? Im nichsten Satz wird es dann weiter charakterisiert,
und wiederum wird dazu die visuelle Metaphorik benutzt: Zu sehen ist ein Lichr, das
etwas offenbar macht. Hier hat Offenbarung selbst eine dsthetische Konnotation. Das
Wort bedeutet nicht nur, etwas oder sich selbst bekannt zu machen oder mitzuteilen,
sondern hat auch den Sinn:; Etwas wird fiir alle sichtbar, d.h. fiir die Sinne wahrnehm-
bar gemacht.” Und schlieBlich ist dann noch von Herrlichkeit die Rede. Auch hier ist es
hilfreich, eine &sthetische Bedeutungsnuance aufzudecken, die zum biblischen Sprach-
gebrauch gehort, uns aber heute kaum bekannt ist.'® In der jiidischen Glaubenstradition,
z.B. in den Psalmen, bezeichnet die ‘Herrlichkeit Gottes’ (‘*kabod’) dasjenige, was von
dem franszendenten Gott in der Welt vom Menschen sinnlich erfahren werden kann, die
“Wucht’ (Hans Urs von Balthasar), mit der Gott dem ganzen Menschen begegnet.!! Im
Neuen Testament konnen wir an die Verkldrungsszene denken (Lk 9,28-36 par.): Hier
heifit es, dass Jesus strahlend wei in seiner Herrlichkeit sichtbar wird. Das bedeutet
auferst zugespitzt: Hier wird die einzigartige Beziehung Gott-Jesus sichtbar und damit
letztlich das, was Gott fiir die Menschen sein will.”* Auch der Begriff Herrlichkeit trigt
also in judisch-christlicher Tradition eine &sthetische Konnotation: Hier wird etwas von
Gott in der Welt sichtbar und ist fiir wache Augen und ansprechbare Herzen wahr-
nehmbar.

Zu einer detaillierten Exegese, die hier nicht angezielt ist, vgl. z.B. Francois Bovon, Das Evangeli-
um nach Lukas. EKK 3,1, Ziirich u.a. 1989, 143-146, wo allerdings der hier hervorgehobene Sin-
nenaspekt nur am Rande thematisiert wird.

® Auf diese ésthetische Dimension von Offenbarung als dem Sichtbarwerden von Gottes Wirklichkeit
in Welt, Mensch und Geschichte hat immer wieder Edward Schillebeeckx aufmerksam gemacht: ,,Of-
fenbarung ist eine im Wort ausgedriickte Erfahrung; sie ist Gottes Heilshandeln, als erfahren und zur
Sprache gebracht durch Menschen.” (ders., Christus und die Christen. Die Geschichte einer neuen
Lebenspraxis. Freiburg/Br. u.a. 1977, 39)

' Aufgrund dieser asthetischen Dimension wird Herrlichkeit fir Hans Urs von Balthasar zum
Schliisselbegriff seiner theologischen Asthetik (vgl. ders., Herrlichkeit. Eine theologische Asthetik. 3
Bde, Einsiedeln 1961-69).

Y Vgl. ebd., Bd. ITI/2, Teil 1, 31-79,

2 Vgl. Bovon 1989 [Anm. 8], 487-504, 495.

Y Vel Josef Wohlmuth, Schonheit/Herrlichkeit, in: NHThG 5 (1991) 17-25.



Alles nur Dekoration? 7

1.2 Erste dasthetische Fihigkeit: Wahrnehmung

Aus der Analyse dieses kurzen Beispiels kann also bereits ein vorsichtiger Schluss ge-
zogen werden, der allerdings noch tieferer Begriindungen bediirfte als sie hier méglich
sind. Die Schlussfolgerung lautet: Zum Glauben gehort offensichtlich eine erste dstheti-
sche Féihigkeit, die ich mit Wahmehmung bezeichnen mdchte. Wahrnehmung heiBt,
dass die menschliche Sinnestitigkeit in ihrer rezeptiven Dimension maBgeblich beteiligt
ist." Im Beispiel ist von Menschen die Rede, die mit ihren Augen etwas sehen, genau-
er: eine Glaubenswirklichkeit wahrnehmen und aufnehmen. Aber auch die anderen Sin-
ne kdnnen im Glauben involviert sein: ,,Der Glaube kommt vom Héren“ (Rom 10,17),
sagt Paulus."> Oder: ,Kostet und seht, wie gut der Herr ist“ (Ps 34,9), beten wir in der
Liturgie mit der Stimme des Psalmisten. Schlieflich heift es im Prolog des 1. Johan-
nesbriefs: ,,Was von Anfang an war, was wir gehort haben, was wir mit unseren Augen
gesehen, was wir geschaut und was unsere Hinde angefasst haben, das verkiinden wir:
das Wort des Lebens.“ (1 Joh 1,1) Insgesamt kann als erstes Ergebnis festgehalten wer-
den: Glauben braucht die Fahigkeit der Wahrnehmung mit allen Sinnen: ,,Je lebendiger
[religiose] Vollziige sind, um so deutlicher ist auch das Sinnliche. “'® Dies ist eine erste
asthetische Dimension des Glaubens, die es aber noch weiter zu untersuchen gilt.

Bei der Analyse des Beispiels sind bereits einige Probleme deutlich geworden: Ist denn
etwa ‘das Heil” etwas, was man mit den Augen sehen kann, wie man einen Apfel, ein
Bild oder ein Gebédude sehen kann? Hier scheint doch, wenn nicht sogar von ginzlich
unterschiedlichen Dingen, so doch von unterschiedlichen Ebenen die Rede zu sein. Der
Wahrnehmungsbegriff ist daher in sich noch einmal deutlich zu differenzieren. Ich
schlage dazu vor, Wahrnehmung in drei Bereiche zu unterscheiden, die allerdings un-
trennbar zusammengehdren. Die drei Bereiche sind (1) dufiere Wahrnehmung, (2) inne-
re Wahrnehmung und schlieBlich ein dritter Bereich, den ich metaphorisch als ,,drittes
Auge® (Hubertus Halbfas) bezeichnen mochte. Wie lassen sich diese drei Bereiche ge-
nauer charakterisieren?

Unter duflerer Wahrnehmung kénnen solche menschliche Tatigkeiten verstanden wer-
den, in denen der Mensch iiber die natiirlichen Sinne Welt in sich aufnehmen kann.
Man spricht hier auch von physiologischer oder gegenstandlicher Wahrnehmung. Auf
der einen Seite steht der Mensch, der mittels seiner Sinne Zeichen unterschiedlichster

" Vgl. die historisch orientierte Zusammenstellung verschiedener 4sthetischer Wahrnehmungskon-
zepte: Martin Fontius, Wahrnehmung, in: Karlheinz Barck u.a. (Hg.), Asthetische Grundbegriffe.
Bd. 6, Stuttgart 2005, 436-461. Ein kritischer Vergleich der in der Praktischen Theologie derzeit
kursierenden Wahrnehmungskonzepte liegt demnéichst vor in: Stefan Altmeyer, Welche Wahrneh-
mung? Kontexte und Konturen eines praktisch-theologischen Grundbegriffs, in: Reinhold Boschki /
Matthias Gronover (Hg.), Junge Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik, ersch. 2007.

" Eine genaue Interpretation des paulinischen ‘fides ex auditu’ kann interessanterweise zum Grund-
satz einer theologischen Asthetik fiihren, die rezeptive und produktive Aspekte miteinander vereint
(vgl. Stefan Altmeyer, Die Ausdrucksgeschichte des Wortes Gottes fortschreiben. Die Musik Arvo
Pirts im Kontext theologischer Asthetik, in: TThZ 116 (2/2007) im Erscheinen.

' Karl Rahner, Zur Theologie der religiosen Bedeutung des Bildes, in: ders., Schriften zur Theolo-
gie 16 (1984) 348-363, 350. Vgl. bspw. die klassisch zu nennende Abhandlung Ernst von Dob-
schuetz, Die fiinf Sinne im Neuen Testament, Leipzig 1929, bzw. das weitergehende und bereits die
Kirchenviter bewegende Thema der ,geistlichen Sinne® (vgl. Karl Rahner, Die geistlichen Sinne
nach Origenes, in: ders., Schriften zur Theologie 12 (1975) 111-136, ders., Die Lehre von den
‘geistlichen Sinnen’ im Mittelalter, in: ebd., 137-172).
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Art gewahren kann. Auf der anderen Seite steht die Welt als Summe der Gegenstinde,
die der Mensch mit seinen Sinnen wahrnimmt. Mithilfe solcher Sinneswahrmehmungen
konstruiert sich der Mensch die bzw. genauer seine Welt und seine Identitit. Menschen
konnen nicht getrennt werden von dem, was sie mit den Augen sehen, mit den Ohren
horen, mit dem Mund schmecken, dem Geruchsinn riechen und der Haut ertasten. Die
elementare Fihigkeit, die mit diesem Bereich verbunden ist, nennen wir Sinnlichkeit.
Muss man sich aber den Menschen wie eine Kamera vorstellen? Sind die Sinne das Ob-
jektiv, durch das éuBere Zeichen in das menschliche Bewusstsein wie auf einen Film
eins zu eins tibertragen werden? Solche Vorstellungen, die es in der Geschichte durch-
aus gegeben hat (etwa im Sensualismus eines John Locke), sind heute kaum mehr halt-
bar. Viele, zum Teil bis heute nicht ganz aufgeschliisselte unbewusste Prozesse laufen
im Menschen ab, bevor so etwas wie ein Bild der Welt im Bewusstsein entsteht.'” Und
die Frage, ob die Welt wirklich so aussieht, wie wir sie sehen, oder ob die Bilder, die
jeder von uns von der Welt hat, {iberhaupt iibereinstimmen, ist auch heute kaum er-
schopfend zu beantworten. Aber abgesehen von diesen schwer aufklarbaren physiologi-
schen Prozessen und den verschiedenen Erkldrungsmodellen ist auf jeden Fall festizuhal-
ten; Aufere Wahrnehmung deckt nur einen Teil dessen ab, was unter Wahrnehmung
insgesamt zu verstehen ist.

Hier schlieft der Bereich an, den ich innere Wahrnehmung genannt habe. Ich méchte
ihn anhand eines Beispiels erkliren, das bereits Jmmanuel Kant in dhnlicher Weise ge-
braucht hat."® Wenn ich an einem schénen Maitag einen frisch ergriinten Baum wahr-
nehme, so kann ich dies auf zweierlei Weise tun. Ich kann einerseits niichtern und ob-
jektiv feststellen, dass dieser Baum griin ist und nicht braun. Punkt. In diesem Fall be-
wege ich mich innerhalb der ersten Wahrnehmungsdimension der dufieren Wahrneh-
mung. Ich kann diesen frisch ergriinten Baum aber auch anders wahrnehmen, indem ich
bspw. darauf achte, was bei mir in der Wahrnehmung des Baumes ausgeldst wird. Was
empfinde ich, wenn ich diesen griinen Baum sehe? Ist es ein angenehmes Gefiihl oder
ein unangenehmes, ‘Friihlingsgefiihle’ vielleicht, woran werde ich erinnert, was sind
Assoziationen, die unbewusst ausgeldst werden?

Was zeigt dieses Beispiel? Wahrnehmung kann sich offensichtlich nicht nur auf dufiere
Gegenstande richten, sondern der Mensch kann in gewisser Weise auch nach innen se-
hen: ‘spiiren’."® Er kann seine Gefiithle und Empfindungen, Assoziationen und Gedan-
ken wahmehmen, die von einem Gegenstand der sinnlichen Wahrnehmung ausgelost
werden. Der Mensch kann sich also selbst bei der sinnlichen Wahrnehmung zuschauen
und danach fragen, was diese in seinem Innern auslost. Ich nenne diese fur den religio-
sen Bereich besonders wichtige Ebene die innere Wahrnehmung und die dazu gehoren-
de Fihigkeit Sensibilitit. Im Bereich der inneren Wahrnehmung sensibel sein heifit, die

" Vgl. Fontius 2005 [Anm. 14], 437-440.

8 \/ol, Immanuel Kant, Kritik der Urteilskraft, hg. v. Wilhelm Weischedel (Immanuel Kant: Werke |
in zwolf Banden, Bd. 10), Frankfurt/M. 1977, 119.

% Vgl. Ulrich Pothast, Philosophisches Buch. Schrift unter der aus der Entfernung leitenden Frage,
was es heiBt, auf menschliche Weise lebendig zu sein, Frankfurt/M. 1988, 43-61, der hier besonders
auf die Differenz der beiden ‘Wahrnehmungsweisen’, die ich innere und dufiere Wahrnehmung ge-
nannt habe, hinweist.
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subjektiven Welten, die mit der objektiv sichtbaren Welt zusammenhéingen, zu kennen
und sie sich bewusstmachen zu kénnen,*

Der dritte Bereich der Wahrnehmung fiihrt unmittelbar in Richtung Religion und Glau-
be, ist allerdings nicht damit identisch. Ich habe ihn das ,,dritte Auge“ genannt. Hiermit
ist an eine Symbolfihigkeit des Menschen gedacht, die mit den beiden genannten Berei-
chen der inneren und &uBeren Wahrnehmung unmittelbar zusammenhingt.?' Das dritte
Auge sieht nichts Anderes als das ‘erste’: Es sieht nimlich, um im Beispiel zu bleiben,
einen griinen Baum. Gleichzeitig sieht es auch das, was das ‘zweite’, innere Auge sieht:
Was nimlich von diesem griinen Baum in meinem Inneren angesprochen wird. Das
dritte Auge meint nun die Fahigkeit, beide Wahrnehmungsweisen miteinander zu ver-
binden, d.h. zum Beispiel den griinen Baum als ein Symbol des Lebens zu sehen: als
Ausdruck einer Kraft, die immer wieder aus Altem Neues, aus Verdorrtem Keimendes
und aus Totem Lebendiges wachsen und werden ldsst. Ganz wichtig ist, und deshalb
betone ich es noch einmal: Das dritte Auge sieht keine Gespenster, es nimmt nichts an-
deres wahr als die duBeren und inneren Sinne. Aber es kann beide iiber eine dritte,
symbolische GroBe miteinander in Verbindung bringen.

1.3 Zweite asthetische Féihigkeit: Ausdruck

Wir haben Wahrnehmung als erste asthetische Fihigkeit des Glaubens kennengelernt
und in drei miteinander in Wechselbeziehung stehende Bereiche unterschieden. Lassen
sich neben dieser ersten #sthetischen Fihigkeit noch weitere entdecken? Werfen wir
einen Blick zurtick auf unser Referenzbeispiel, das Loblied des Simeon. Wiederum sind
allerdings die Beobachtungen zunichst sehr einfacher Art, ja fast selbstverstindlich,
sodass man sie leicht tibersehen konnte, Ich mochte sie hier Schritt fiir Schritt illustrie-
ren:

Erste einfache Beobachtung: Der Text, den wir als Beispiel analysiert haben, steht in
der direkten Rede. Es gibt also einen Menschen, der diese Worte spricht, vielleicht ge-
nauer, der sie dichtet oder betet oder singt. Diese Ausdrucksform des Glaubens ist ver-
bunden mit einem Menschen, der seine Erfahrungen zum Ausdruck bringt. Unter Be-
riicksichtigung des vorhin Erarbeiteten konnen wir noch genauer sagen: Hier ist ein
Mensch, der bestimmte dufere und innere Wahrnehmungen in poetischer Form zum
Ausdruck bringt und darin die dritte Ebene symbolischer Wahrnehmung fiir sich reali-
siert und Anderen zuganglich macht.

Zweite einfache Beobachtung: Tritt man einen Schritt aus der unmittelbaren Textebene
zuriick und schaut sozusagen {iber den Rand des Buches hinaus, wird eine zweite Per-

* Vgl. Klaus Mollenhauer, Uber die bildende Wirkung dsthetischer Erfahrung, in: Dieter Lenzen
(Hg.), Verbindungen. Vortrége anlaflich der Ehrenpromotion von Klaus Mollenhauer an der FU
Berlin am 15.1.1993, Weinheim 1993, 17-36, 22.

* Es ist hier nicht der Ort, die inzwischen zahlreichen religionspadagogischen und praktisch-
theologischen Symboltheorien zu diskutieren (vgl. Georg Hilger, Symbollernen, in: ders. / Stephan
Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung
und Beruf, Miinchen 2001, 330-339). Es ist jedoch anzumerken, dass ich die ‘Symbolfihigkeit” hier
bewusst als dritte Dimension der Wahrnehmung einfithre und damit nicht im zweiten Bereich der
religiosen Ausdrucksfihigkeit. Damit stehe ich dem Verstindnis von Hubertus Halbfas niher, der das
Symbollernen als eine grundlegende religitise Sehschule versteht und eine ‘Symbolkunde’ ablehnt
(vgl. ders., Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstofe, Diisseldorf *1992).
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son sichtbar, die an dieser Ausdrucksform des Glaubens beteiligt ist: der Verfasser des
Lukasevangeliums. Er selbst gibt uns im Prolog seines Evangeliums (Lk 1,1-4) ein Bild
davon, welche Rolle er hier spielt. Lukas sammelt das ein, was ihm iiber Jesus zugetra-
gen wurde, liberpriift und ordnet, und schreibt es fiir einen konkreten Leser nieder, da-
mit dieser sich von der Tragfahigkeit des Glaubens {iberzeugen kann. Der Schriftsteller
Lukas will also, dass die Glaubenserfahrungen, die in der Uberlieferung niedergelegt
sind, in seinem Leser lebendig werden. Anders formuliert: Mit seiner asthetischen Aus-
drucksform will er Wirkung erzielen.”

Die dritte einfache Beobachtung erkennen wir, wenn wir der Stelle ein wenig Kontext
hinzufiigen. Unmittelbar vor unserer Stelle steht zu lesen:

,» Und Simeon kam durch den Geist in den Tempel. Und als die Eltern das Kind Jesus hereinbrachten,
um mit ihm nach der Gewohnheit des Gesetzes zu tun, da nahm auch er es in seine Arme und lobte
Gott und sprach ... (Lk 2,27)

Damit ist die Situation angegeben, in die das Lied eingebettet ist: Simeon sieht das
Kind, und diese Wahrnehmung ldsst ihn dieses spontane Loblied anstimmen. Dieses
Sehen ist gewiss eine Wahrnehmung auf der dritten, symbolischen Ebene, denn in dem
Kind sieht Simeon das Heil Gottes fiir die Menschen. Man kann es auch anders herum
formulieren: Das Kind ist Ausdruck fiir das, was Gott fiir die Menschen sein will.

Was ist in diesen drei Beobachtungen deutlich geworden? Zur ersten — rezeptiven — Fi-
higkeit der Wahrnehmung scheint eine zweite - produktive — Fihigkeit zu gehoren: Ich
mdchte sie mit Ausdruck bezeichnen.” Glauben heiBt nicht nur, Welt, Mensch und Ge-
schichte im Licht der Gottesbeziehung zu sehen, sondern diese spezifischen Erfahrun-
gen und Wahrnehmungen auch zum Ausdruck zu bringen:D.h. sie zum Beispiel wie
Simeon in einem Gebet oder Lobgesang (oder einer Geste: Lk 2,28!) horbar (und sicht-
bar) zu machen, oder wie Lukas, sie in einem Text fiir Andere niederzulegen, oder all-
gemein: Sie weiterzusagen und Andere zu diesen Erfahrungen einzuladen. Ausdruck
erginzt also als zweite dsthetische Fahigkeit des Glaubens komplementir die erste der
Wahrnehmung. In den drei einfachen Beobachtungen am Beispiel des Nunc dimittis ist
ein Weiteres deutlich geworden: Die Fahigkeit des Ausdrucks kann dhnlich wie Wahr-
nehmung wiederum in drei Dimensionen unterteilt werden.

Ausdruck kann erstens in der Bedeutung von Ausdrucksakt gebraucht werden. In einer
Verbform formuliert: Ausdriicken oder Ausdruck geben. Im Beispiel haben wir gese-
hen: Simeon driickt seine Glaubenserfahrungen in einem Lied aus, Lukas driickt das,
was er seiner Gemeinde vom Glauben erzahlen mochte, in einer Geschichte aus. Und
auch Kinder, die bspw. diese Geschichte im Unterricht nachspielen, geben ihren Erfah-
rungen mit dieser Geschichte Ausdruck.

Zweitens ist an Ausdruckswirkung zu denken, in dem Sinne, dass jemand oder etwas
Ausdruck hat. Hier ist zum Beispiel an die Rezeptionsgeschichte des Textes zu denken.
‘Warum hat dieses Lied eine solche Wirkungsgeschichte hervorgerufen? Warum ist es

* Vgl. dazu das ungewdohnliche, aber inspirierende Lukasbuch: Klaas Huizing, Lukas malt Christus.
Ein literarisches Portrat, Diisseldorf 1996.

* Zum Gebrauch des Konzepts ‘Ausdruck’ in der philosophischen Asthetik vgl. Hans Ulrich Gum-
brechr, Ausdruck, in: Barck u.a. 2000 [Anm. 2], 416-431. Den hier vorgestellten theologisch-
asthetischen Ausdrucksbegriff habe ich entwickelt und begriindet in: Altmeyer 2006 [Anm. 2], 232-
308.
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ihm nicht so ergangen wie vielen anderen Bibelstellen, die wesentlich weniger bekannt
sind? Und wo kommt diese Wirkung her? Aus der besonderen séngerischen Begabung
des Simeon oder dem auBergewohnlichen schriftstellerischen Talent des Lukas? In der
Antwort auf diese Frage wird ein wichtiges Kennzeichen christlicher Ausdrucksformen
deutlich: Thre Wirkung schopfen sie nie ganz aus sich selbst oder aus einer auBerge-
wohnlichen menschlichen oder rhetorischen Begabung. Christlich gesehen ist diese
Wirkung, die zum Glauben der Zuhérer fithrt, immer eine Wirkung des géttlichen
Geistes, der im Menschen die Freude des Glaubens entfacht. Dies sagt im Ubrigen auch
Lukas in unserem Beispiel sehr deutlich, indem er gleich zu Beginn wie im Nebenbei,
sodass man es leicht als Floskel iiberlesen kann, erwihnt, dass der Geist Gottes auf Si-
meon ruht (Lk 2,25).%

Die dritte Moglichkeit ist, bei Ausdruck an eine Ausdrucksform zu denken, oder verbal:
Ausdruck sein. Eine Umarmung kann bspw. Ausdruck einer besonderen Beziehung
zwischen zwei Personen sein. Oder das Wort ‘Stammtisch’ ist ein sprachlicher Aus-
druck fiir eine ganz spezielle Kommunikationsform. In unserem Beispiel ist das gesamte
Lied eine solche Ausdrucksform. Aber auch das Kind! Fiir Simeon bringt es die Liebe
Gottes zu den Menschen zum Ausdruck. Man kann sogar so sagen: Weil Gott sich
selbst in Jesus Christus offenbart, ist das Kind, ist der Mensch Jesus Ausdruck Gottes,
Sprache Gottes in menschlichen Worten.?

1.4 Die Wechselbeziehung von Wahrmehmung und Ausdruck

Ich fasse jetzt noch einmal zusammen. Am Beispiel des Lobiieds des Simeon aus dem
Lukasevangelium wurden zwei elementare dsthetische Fahigkeiten des Glaubens heraus-
gearbeitet. Entsprechend der Definition von Asthetik als Theorie der rezeptiven und
produktiven sinnlichen Erkenntnistitigkeit des Menschen handelt es sich dabei um eine
rezeptive und eine produktive Fihigkeit: um Wahrnehmung und Ausdruck. In der
Wahrnehmung nehmen Menschen mit ihren Sinnen duflere und innere Wirklichkeiten
war, die eine religiose Bedeutung erlangen kénnen. Wir sprachen aufierdem von einem
Hdritten Auge®, das diese alltaglichen Wahrnehmungen als religiose Symbole zu sehen
vermag. Aber sinnliche Wahrnehmung ist gewissermaBen nur die eine Seite der Medail-
le. Wir konnten iiber den Glauben gar nicht sprechen, wenn nicht eine produktive asthe-
tische Fahigkeit hinzukédme: Die Glaubenserfahrungen, die wir erleben und wahrneh-
men, gelangen erst durch Ausdrucksakte aus dem Innern des Menschen in den Raum
zwischenmenschlicher Beziehungen und Kommunikationen. Glauben ist immer auch
Ausdruckhandeln von Menschen, die in bestimmten Ausdrucksformen ihre Glaubenser-
fahrungen bezeugen und damit andere Menschen zu eben diesem Glauben einladen.

* Rudolf Bohren nennt dieses wechselseitige Zueinander von géttlicher Gabe und menschlicher Be-
gabung, von Charisma im theologischen und dsthetischen Sinn, ,theonome Reziprozitat“: So wie der
Geist in den Geistbegabten manifest werde, so manifestieren diese den Geist in der Welt; und wie der
Geist in den Christen sichtbar werde, so mache der Geist den Christen als solchen kenntlich (vgl.
Bohren 1975 [Anm. 7], 67-76). Frangois Bovon (1989 [Anm. 8], 136) schreibt zur Stelle: ,,Bewe-
gung entsteht erst durch den Geist*.

** Was hier nur angedeutet werden kann, hat Hans Urs von Balthasar in einer breiten ‘Christodsthe-
tik” entfaltet, deren Kernaussage in der Rede von Christus als dem Ausdruck Gottes kulminiert (vgl.
ders. 1961ff. [Anm. 10], Bd. I, 26ff.). Balthasars Christo4sthetik habe ich ausfiithrlich besprochen in
Altmeyer 2006 [Anm. 2], 254-265.
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Wahrnehmung und Ausdruck sind also komplementiir, sie gehéren untrennbar zusam-
men und erganzen sich wechselseitig. Diese beiden elementaren 4sthetischen Fahigkei-
ten zusammen bilden ein wichtiges Element lebendiger Glaubenstradition: Glaube tra-
diert sich dort weiter, wo die christliche Grunderfahrung ,,Jesus ist Ausdruck der Liebe
Gottes zu den Menschen® je individuell wahrgenommen und authentisch zum Ausdruck
gebracht wird. In diesem elementaren Sinne ist der charakteristische Wechsel zwischen
Wahrnehmung und Ausdruck in jeder Situation aufzufinden, in der Glaube tradiert, d.h.
weitergegeben und angeeignet, wird.

2. Fokus Lernen: Religioses Lernen in dsthetischer Dimension

In diesem zweiten Teil ist nun der Blick auf die Praxis des religiosen Lernens zu rich-
ten. Welche Bedeutung spielt hier die dsthetische Dimension, und welche religionsdi-
daktischen Leitlinien lassen sich in diesem Lernbereich formulieren?”® Die genaue Leit-
frage lautet also: Wie kann ein Mensch dazu befihigt werden, unter bestimmiten indivi-
duellen, historischen und sozio-kulturellen Bedingungen seinen Glauben zu entdecken
und auszudriicken in kritisch-kreativer Wechselbeziehung mit dem tradierten Glauben
der Tradition und mit dem intersubjektiv geteilten Glauben der Kirche? Einige Ant-
wortversuche auf diese komplexe Frage mochte ich an einem kleinen Gedankenexperi-
ment illustrieren.

2.1 Ein Gedankenexperiment: ,Rede an die Menschheir“

In dem Gedankenexperiment, dass bei Rainer Oberthiir nachzulesen ist”’, werden Schii-
ler/innen bspw. einer vierten Klasse (ich habe es auch mehrfach erfolgreich mit Studen-
ten ausprobiert) vor die Aufgabe gestellt, eine ,Rede an die Menschheit“ zu schreiben.
Sie sollen sich vorstellen, diese werde iiber Radio, Fernsehen und Internet in alle Erd-
teile iibertragen. Ich stelle hier vor, was daraufhin David (4. Klasse Grundschule) am
14. Januar 2004 geschrieben hat:

LHort mir zu, ihr Menschen aus Europa, Amerika, Afrika, Asien und Australien! Die Menschen von
euch, die Kriege, Streiks, Revolutionen und Probleme auslisen, sollen bitte damit aufhiren, damit
sich jeder Mensch etwas besser fiihit. Wenn ein Land mit einem anderen Krieg hat und eines Frieden
mdchte, soll das andere den Frieden annehimen.

Die Reichen sollen den Frierenden, Hungemden und Kranken helfen. Sie brauchen Kleidung, Fssen,
Trinken und Medikamente. Obdachlose sollen ein Zuhause finden. Blinde sollen wieder sehen. Stum-
me sollen wieder sprechen. Arbeitslose sollen einen Beruf finden. Kinder, die nicht in die Schule ge-
hen kdnnen, sollen rechnen, schreiben und lesen lernen.

Die Diebe auf der Welt sollen aufhoren zu stehlen. Alle Waffen, die es auf der langen, hohen, runden
und weiten Welt gibt, sollen zerstort werden. Jetzt mochte ich noch sagen, dass alle Menschen, die

* Asthetische Lernen ist in der religionspadagogischen Diskussion der letzten nahezu zwanzig Jahre
zu einem viel beachteten Feld geworden. Fast alle aktuellen Lexika und Lehrbiicher enthalten inzwi-
schen entsprechende Stichworte. Deshalb mag hier der Hinweis auf die m.E. wichtigsten Artikel zum
Thema geniigen: Gortfried Bitter, Asthetische Bildung, in: NHRPG (2002) 233-238: Gert Oito /
Gunter Ono, Asthetische Erziehung, Asthetisches Lernen, in: LexRP 1 (2001) 12-18; Georg Hilger,
Asthetisches Lernen, in: ders. / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 21], 305-318; Giinter Lange, *
Asthetische Bildung im Horizont religionspadagogischer Reflexion, in: Hans-Georg Ziebertz / Wer-
ner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf 1995, 339-350.

¥ Vgl. Rainer Oberthiir, Kinder fragen nach Leid und Gott. Lernen mit der Bibel im Religionsunter-
richt, Miinchen 1998, 133-139.
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ihre Familie verloren haben, sich dafiir nicht umbringen sollen. Jeder Mensch, der betriigt, soll da-
mit aufhoren. Ich finde es gut, dass die meisten Menschen ein Haus haben und den anderen helfen.
Zum Schiuss mochie ich sagen, dass ich hoffe, dass meine Wiinsche in Erfillung gehen.

Es lohnt sich, diesen Text genauer zu untersuchen: Welche Themen sind dem Kind
wichtig? Auf welche Erfahrungen nimmt es Bezug? Wie benutzt es religidse Aus-
drucksformen? Als Themen, die hier fiir das Kind bedeutsam sind, wiren u.a. zu nen-
nen: Krieg und Frieden, Unrecht und Benachteiligung, Familie und ein Zuhause, Ge-
rechtigkeit und Hilfsbereitschaft. Zu den Erfahrungen, die man hinter dem Text vermu-
ten kann, gehoren: ein Gefiihl der Bedrohung, vielleicht ausgeltst durch Berichterstat-
tung in den Medien tiber Krieg und Gewalt; ein Gefiihl des Mitleids mit Benachteiligten
und Armen. Positive Erfahrungen klingen dort an, wo es als gut und wichtig erscheint,
in die Schule gehen zu kénnen und eine Familie zu haben. AuBerdem hat das Kind die
Erfahrung gemacht, dass die meisten Menschen durchaus hilfsbereit sind und dass
Wiinsche, um die man intensiv bittet, auch in Erfiillung gehen kénnen. Interessant ist,
wie David religiose Ausdrucksformen in seine eigene Rede wie selbstverstindlich ein-
baut: Im zweiten Abschnitt kommen deutlich Elemente aus der Bergpredigt und die bei
Martthéius und Lukas aus Jesajazitaten zusammengesetzte Antwort Jesu an Johannes den
Téufer zur Sprache: ,Blinde sehen wieder, und Lahme gehen; Aussiitzige werden rein,
und Taube horen; Tote stehen auf, und den Armen wird das Evangelium verkiindet.
(Mt 11,5 par.) Dass diese Bibelstellen dem Kind tiberhaupt bekannt sind, ist das Eine.
Noch aufschlussreicher ist die Beobachtung, dass sie wie selbstverstindlich benutzt und
mit Beispielen aus der eigenen Erfahrungswelt kombiniert werden: Arbeitslose arbeiten
wieder, alle Kinder konnen zur Schule gehen.

An dieser Kinderrede kann man vorsichtig ablesen: Das Kind spiirt, dass es Situationen
gibt, in denen Themen des Glaubens ihm wichtig werden und in denen Ausdrucksfor-
men der Tradition hilfreich sind, diese Dinge zur Sprache zu bringen. Diese Situation
wurde in diesem Beispiel kiinstlich herbeigefiihrt durch die Aufgabe, eine Rede an die
Menschheit zu schreiben. Das Kind wird also in die Situation versetzt, Dinge zum Aus-
druck zu bringen, die ihm ganz besonders am Herzen liegen und die es fiir alle Men-
schen wichtig hélt.

Dieses Unterrichtsbeispiel soll jetzt in einen groferen theoretischen Rahmen gestellt
werden. Die Frage lautet: Inwiefern ist die dsthetische Dimension religiésen Lernens
angesprochen? Ich stelle zwei religionsdidaktische Entwiirfe vor, die sich gegenseitig
erginzen wollen.”® Im ersten dieser beiden Ansitze wird auch das gerade analysierte
Beispiel der ,,Reden an die Menschheit“ wieder zur Sprache kommen.

2.2 Von den Ausdrucksformen der Schiiler/innen ausgehen: Rainer Oberthiir

Fur Rainer Oberthiir ist ein religioser Lernprozess wie eine ‘Doppelbewegung’ (Fried-
rich Schweitzer) zwischen Schiilern und Inhalten. Diese Doppelbewegung kann einmal
aus Sicht der Lernenden beschrieben werden: Zuerst geht es darum, dass die Lernenden
ihre eigenen Fragen und Erfahrungen wahrnehmen. Dann konnen sie diese Fragen viel-
leicht in den Ausdrucksformen der Tradition wiederentdecken. Dieses Wiedererkennen
kann Identifikations- und Entwicklungsmoglichkeiten anstoBen. Was passiert umgekehrt

* Vgl. hierzu im Detail Altmeyer 2006 [Anm. 2], 377-388.
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aus der Perspektive der Inhalte, wenn es zu einer aneignenden Begegnung kommt? Die
Frage- und Erfahrungsprozesse, die zu den Ausdrucksformen der Tradition gefiihrt ha-
ben, werden fortgesetzt. Es geht darum, dem Wahmehmen und Wachhalten der Fragen
nach Gott im Fragen und Erfahren heute einen Weg zu bereiten.
Diese Doppelbewegung versucht Oberthiir in der Gestaltung der Lernprozesse zu deren
treibendem Motor zu machen, indem er durch ein ‘umkreisendes Verstehen’ (Franz W.
Niehl) einen stindigen Wechsel der Bewegungsrichtungen etabliert. Ausdrucksakte und
-formen der Lernenden wechseln bestindig mit den Ausdrucksformen der Tradition ab,
wobei beide Seiten in methodisch ganz unterschiedlicher Weise zum Thema werden
konnen. Oberthiir nennt die zwei elementaren Lernschritte, die fiir ihn wichtig sind:
erstens ‘“Wahrnehmen und Bedenken’ und zweitens ‘Gestalten und Zum-Ausdruck-
Bringen’.” Im Kern stehen also gerade die beiden Zsthetischen Fihigkeiten des Wahr-
nehmens und des Ausdriickens und ihre wechselseitig reflexive Beziehung,
Am Beispiel einer Unterrichtsreihe zu ‘Propheten’™ kann man diesen Prozess des
Wechsels zwischen eigener und fremder Ausdrucksform verdeutlichen. Die folgende
Abbildung zeigt im Uberblick, wie das Lernen als eine stindige Wechselbewegung zwi-
schen eigenen Ausdrucksakten und der Wahrnehmung fremder Ausdrucksformen orga-
nisiert ist.

! eigener Ausdruck Jfremder Ausdruck

2. Elementare Prophetenworte
(der Anklage bzw. des Trostes)

3. Bild zu den Worten oder der Rede 4. Prophetenbilder von Kiinstlern

5. Assoziationen, was solche Menschen
tun (Verben)

7. Kombinationen der bisherigen Gestal-
tungen; Schiilervortrige

1. Rede an die Menschheit

6. Sachhintergriinde

8. Exemplarische Prophetengeschichte

9. Eigenes Prophetenbild
10. Gibt es heute noch Propheten?

Am Anfang steht das Beispiel, das wir eben durchgespielt und analysiert haben. Der
Unterricht wird - ohne dass etwa das Thema Propheten angekiindigt wiirde - ganz un-
vermittelt mit den ‘Reden an die Menschheit” (1) eroffnet. Im Vorbereiten, Schreiben,
Verlesen und Besprechen der Reden werden Gedanken und Gefiihle angeregt und zum
Teil thematisiert, die zu den Prophetenworten hinfithren, die im zweiten Schritt einge-
spielt werden (2): Welches Wort passt zu meiner Rede? Nach einer Verarbeitung der
bisher gemachten Erfahrungen in wiederum eigenen kreativen Ausdrucksakten (3)
kommen nun kiinstlerische Darstellungen von Propheten ins Spiel (4), zu denen die
Schiller/innen Tétigkeitsworter assoziieren (5). Jetzt erst kommt der Moment, in dem
der Begriff Prophet eingefiihrt wird (6), zu einem Zeitpunkt also, wo die Lernenden

* Vgl. Rainer Oberthiir, Kinder und die grofien Fragen. Ein Praxisbuch fiir den Religionsunterricht,
Miinchen 1995, 137-161.

*'Vgl. Oberthiir 1998 [Anm. 27], 132-167.
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bereits selbst wie ein ‘Prophet’ agiert haben (Reden) und sich vorstellen konnen, was
Propheten tun, denken und fithlen (Verben, Zitate, Bilder).

Ohne dass hier der gesamte Entwurf bis zum Ende vorgestellt werden konnte, ist doch
bereits erkennbar, dass die eigenen Ausdrucksakte der Schiiler, insbesondere der ‘starke
Anfang’, eine zentrale Rolle einnehmen. In jhnen werden wesentliche Erfahrungen, die
in den fremden Ausdrucksformen der Tradition stecken, bereits in elementarisierter
Form antizipiert. Das Thema wird darin ausdriicklich erfahren, ohne dass es benannt
oder ‘eingefiihrt’ wiirde. Am Anfang der Lernprozesse werden also ,,zundchst Kontex-
te, Fragehorizonte, situative Einbindungen, Lernzusammenhinge [geschaffen], in die
hinein die biblischen Geschichten bzw. Worte der Bibel gestellt werden und von denen
her die Kinder mdgliche Bedeutungen, Verstehenszugdnge und auch Botschaften entde-
cken, heraushoren und verinnerlichen kénnen. “*! :

Dieser Ansatz geht also von den Ausdrucksformen der Lernenden aus, ldsst sie zuerst
zu Wort kommen. Indem hierbei ganz ahnliche Situationen konstruiert werden wie
bspw. in bestimmten biblischen Texten, wird der Raum vorbereitet, in dem diese Texte
verstindlich werden und dsthetisch wirken konnen. Im Verlauf des Unterrichts wech-
seln deshalb bestindig Wahrnehmung vorgegebener Medien und eigene kreative Aus-
drucksformen der Lernenden ab.

2.3 Ausdricksformen des Glaubens wirken lassen: Hans Schmid

Die zweite religionsdidaktische Theorie (mit Schwerpunkt Sekundarstufe) geht in ge-
wisser Weise umgekehrt vor. Hier stehen die Ausdrucksformen der Tradition in ihrer
eigenen Fremdheit und Wirkung im Mittelpunkt. Hans Schmid denkt in seiner Religi-
onsdidaktik® von den spezifischen Bedingungen her, die eine Unterrichtsstunde vorgibt:
Lernprozesse miissen von deren Zeitstruktur her konzipiert werden, die mit verschiede-
nen Phasen der Aufmerksamkeit der Schiiler/innen korreliert. Seine Didaktik ist deshalb
im Wesentlichen an einer Dramaturgie des Unterrichtsaufbaus orientiert.” Ins Zentrum
dieser Dramaturgie, die in die Hauptphasen Motivation, Erarbeitung/Wahrnehmung,
Sicherung/Vertiefung und Gestaltung/Ausdruck eingeteilt ist, stellt Schmid ein einziges
sog. Hauptmedium. Medien sind fiir Schmid alle Gegenstinde sinnlicher Wahrneh-
mung, in denen den Lernenden ein verschliisselter Gehalt entgegentritt, zu dessen Ver-
stehen es eines Erarbeitungs- und ErschlieBungsprozesses bedarf. Man muss hierbei
also nicht nur an audiovisuelle Medien im engeren Sinn denken, sondern auch eine Bi-
belstelle oder ein Lehrtext konnen als Medien in diesem Sinne gelten. Gemeinsames
Kennzeichen dieser Unterrichtsgegenstinde ist, dass sie den Schiilern als etwas Fremdes
entgegentreten, das Aufmerksamkeit beansprucht und zunéchst einer verlangsamten
Wahrnehmung bedarf, bevor tiberhaupt die ErschlieBungsarbeit im engeren Sinn begin-
nen kann. Dieses Fremde ist zuerst wahrzunehmen, in der Wahrnehmung zu erschlie-
fen und schlieBlich in eigenem Ausdruck anzueignen. Deshalb fordert Schmid die Kon-
zentration auf ein Hauptmedium als Zentrum des Unterrichts. Nur durch solche Kon-

* Ebd., 185.

*2 Vgl. Hans Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfaden fiir den Religionsunter-
richt, Miinchen 1997.

3 Vg, ebd., 21-69.
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zentration und verlangsamte Wahrnehmung wichst den Lerngegenstinden die Chance
zu, bei den Lernenden eine eindriickliche Wirkung zu erzielen. Die Religionspidagogik
soll sich sowohl zur Anwiltin der jungen Menschen machen als auch gleichzeitig zur
Anwiltin der Wiirde ihrer Gegenstande werden, indem sie der Eigenbedeutung und Ei-
genbotschaft der Ausdrucksformen Raum zum Wirken ldsst, statt nur schnell iiber sie
hinwegzugehen. Nur so sei das Bildungsziel des Religionsunterrichts zu erreichen: dass
»sich das Eigene der Schiiler an der ErschlieBung des Fremden entwickeln und bil-
den’“** kann.

Mithilfe seiner Phasenstruktur des Unterrichts versucht Schmid deshalb, eine Balance
zwischen Innen- und AuBenorientierung, zwischen Eigenem und Fremdem zu wahren.*
Entsprechend steht neben dem Hauptmedium die eigenstindige Auseinandersetzung der
Lernenden mit ihren Lernerfahrungen im Mittelpunkt. Dies geschieht vor allem in der
Ausdrucks- und Gestaltungsphase, in der die Schiiler/innen ihre neuen Eindriicke und
Erfahrungen in ihrer Weise zum Ausdruck bringen. Aufgabe der Lehrperson ist es, die-
se individuellen Moglichkeiten durch offene Angebote zu unterstiitzen.

2.4 Die dsthetische Dimension religidsen Lernens

Was geschieht in den hier angefiihrten Beispielen aus der Perspektive dsthetischen Ler-
nens? Ich mochte zusammenfassend fiinf Leitlinien vorstellen, die einerseits Kennzei-
chen der dsthetischen Lernprozesse des Glaubens zu beschreiben versuchen und ande-
rerseits ein Werkzeug an die Hand geben mochten, anhand dessen Lernprozesse ent-
worfen werden konnen, in denen die Asthetische Dimension religiosen Lernens Beriick-
sichtigung findet.*®

1. Leitlinie: Asthetisches Lernen allgemein ist gekennzeichnet von einer kreisenden Be-
wegung zwischen Wahrnehmung und Ausdruck, deren einzelne Schrifte es zu beriick-
sichtigen gilt.

Auf dieser grundlegenden Ebene, auf der noch gar nicht von religiésem Lernen im Spe-
ziellen die Rede ist, ist davon zu sprechen, was sich bei Menschen ereignet, wenn sie
asthetisch titig sind, sei es nun rezeptiv oder produktiv.’” Asthetische Titigkeiten bilden
einen spiralformigen Kreislauf, in dem #ufere und innere Wahrnehmungen, Aus-
druckswirkungen und Ausdrucksakte wie Schritte aufeinanderfolgen.®® An einer belie-
bigen Stelle kann man beginnen, diesen Kreislauf zu beschreiben. Ich nehme das Bei-
spiel eines Gedichts, um daran die einzelnen Schritte zu erdrtern, und beginne bei der

* Ebd., 39.

* Vgl. Hans Schmid, Assoziation und Dissoziation als Grundmomente religidser Bildung, in: RpB
50/2003, 49-57.

% Val. insgesamt hierzu Alfmeyer 2006 [Anm. 2], 377-388.

¥ Hiermit greife ich Uberlegungen auf, die in der allgemeinen Theorie dsthetischer Bildung insbe-
sondere von Klaus Mollenhauer vorgetragen wurden (vgl. ders., Grundfragen ésthetischer Bildung.
Theoretische und empirische Befunde zur asthetischen Erfahrung von Kindern, Weinheim - Miin-
chen 1996, ders., Bildung, dsthetische, in: Dieter Lenzen / Friedrich Rost (Hg.), Padagogische
Grundbegriffe. Bd. 1. Aggression - Interdisziplinaritit, Reinbek bei Hamburg *1998, 222-229). Zum -
Uberblick iiber weitere historische und aktuelle Modelle vgl. Michael Parmentier, Asthetische Bil-
dung, in: Dietrich Benner / Jiirgen Oelkers (Hg.), Historisches Worterbuch der Pidagogik, Wein-
heim - Basel 2004, 11-32.

* Vgl. die Abbildung Alimeyer 2006 [Anm. 2], 357.
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dufleren Wahrmehmung: Ich lese oder hore das Gedicht und nehme dabei seine duBere
Form wahr. Moglicherweise reizt mich eine Analyse der sprachlichen Mittel oder der
Versform, oder ich denke nach iiber das Thema, das angesprochen ist. Kennzeichen
dieser ersten Perspektive ist eine ‘objektive’ Sicht auf das Gedicht, in der alle interpre-
tierenden oder auf Empfindungen zielenden Beobachtungen noch nicht tangiert sind.
Kommen diese ins Spiel (und keine Wahrnehmung ist davon zu trennen), befinden wir
uns auf der zweiten Ebene der inneren Wahrnehmung. Hier betrachte ich mich in ge-
wisser Weise selbst beim Lesen des Gedichts. Thema sind die Empfindungen, die bei
mir ausgeldst, meine Erfahrungen, die angesprochen werden. Ist die erste Wahrneh-
mung ein Vorgang, der sich zwischen dem Menschen und dem Gegenstand der Wahr-
nehmung abspielt, befinden wir uns im zweiten reflexiven Schritt ganz im subjektiven
Innern des Menschen. Im dFritten, reflexiven Schritt kommt der Gegenstand wieder ins
Spiel. Hier geht es um die Frage, wie die bei mir selbst wahrgenommenen Empfindun-
gen mit dem Gegenstand zusammenhéngen. Konkret gesprochen: Was genau an dem
Gedicht ist es, das bei mir zum Beispiel diese erschreckende oder befremdliche Wirkung
hervorruft? Welches Wort oder welches Bild ist es genau, das bei mir Freude, Angst
oder was auch immer bewirkt? Empfindungen werden hier in der Reflexion auf die ge-
machten duBeren und inneren Wahrnehmungen als Wirkungen des Gegenstands erkannt
und bewusst. Die Spirale schlieft sich, wenn im lefzten Schritt diese bislang unkonkre-
ten Wahrnehmungen im subjektiven Innern des Menschen wieder in kommunikativen
Ausdruck miinden. Wenn ich z.B. jemand anderem meine Beobachtungen mitteile oder
eine Form des &sthetischen Ausdrucks wihle, kann der Kreislauf wieder von vorne be-
ginnen, und zwar mit der Wahrnehmung dieser neuen Ausdrucksform.

Diese vier Schritte sind in allen Prozessen ésthetischen Lernens zu beriicksichtigen: Es
muss die duBere Wahrnehmung geschult werden, d.h. die Sinnlichkeit, genauso wie die
innere Wahrnehmung, d.h. die Sensibilitat. Gleichfalls sollte eingeiibt werden, die inne-
ren Wahrnehmungen mit dem konkreten Gegenstand reflexiv in Beziehung zu setzen,
genauso wie die eigene Ausdrucksfihigkeit der intensiven Ubung und Schulung bedarf.
2. Leitlinie: Den Ausdrucksformen des Glaubens sollte der notige Raum geschaffen
werden, dass sie ihre eigene Wirkung entfalten und den Lernenden somit zum Bezie-
hungsangebot werden konnen.

Hier ist der Grundsatz ausgesprochen, der hinter dem religionsdidaktischen Konzept
von Hans Schmid steht. ,,Die groBen Gegenstinde des Glaubens und des Lebens* sollen
so in die Dramaturgie des Unterrichts eingebaut werden, dass ,sie im Unterricht auch
in ihrem Eigengewicht lebendig werden kénnen. “* Im religiésen Lernsetting ist dann
eine Wahrnehmungskultur zu entwickeln, die solche Wirkungen zulassen kann. Die
Wirkung ist auch schon in den Zeugnissen der Tradition selbst angelegt. Diese sind ja
nichts anderes als zum Ausdruck gebrachte religiose Erfahrung aufgrund spezifischer
Selbst- und Weltwahrnehmung von Menschen. Sie wurden verfasst mit dem Anspruch,
andere Menschen zu eigenen Glaubenserfahrungen einzuladen. Schmid meint: Wenn
wir den Ausdrucksformen des Glaubens geniigend Raum geben und sie geschickt in die

* Hans Schmid, Von der Logik des Unterrichtens, in: KBI 131 (3/2006) 216-220, 219.
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Dramaturgie des Unterrichts einbauen, konnen sie auch dort diese einladende Wirkung
ausiiben.

3. Leitlinie: Die eigenen Ausdrucksakte und —formen der Lernenden sollten gestdirkt und
darin den Erfahrungen und Verstehensversuchen der Lernenden Prioritit eingeriumt
werden.

Hans Schmid hat Recht, wenn er sagt, dass man den Ausdrucksformen der Tradition
nicht zu wenig zutrauen sollte. Wichtig ist aber auch die Einsicht Oberthiirs, die wir am
Beispiel der Rede an die Menschheit analysiert haben: Die eigenen Ausdrucksakte der
Lernenden sind von ebenso groBer Bedeutung. Deshalb hat in allen religiésen Lernpro-
zessen das selbststindige Verstehen und Ausdriicken der eigenen Fragen und Erfahrun-
gen Prioritit. Aber natiirlich ist auch in einem solchen Lernverstindnis eine Entwick-
lung moglich und notig, nur geschieht sie weniger durch (verbale) Lenkung, sondern
durch Eroffnung neuer Fragen, nicht zuletzt auch in der Interaktion der Lerngruppe.
Auch hinter allen religiésen Ausdrucksformen stecken solche Fragen. In einer langen
Geschichte sind sie entstanden aus den Fragen und Erfahrungen von Menschen mit
Gott. Deshalb sind sie offen fiir Menschen jeder Zeit und deren eigenes Fragen und Er-
fahren. Wenn Kinder gleiche oder dhnliche Fragen selbst entdecken, sind diese eine
wesentliche Basis einer produktiven Wirkung der Tradition. Nimmt man die beiden An-
sdtze.von Schmid und Oberthiir zusammen, folgt daraus die:

4. Leitlinie: Religioses Lernen in dsthetischer Dimension geschieht in einer stindig
wechselnden Doppelbewegung in zwei Lernrichtungen, namlich (1) durch Antizipation
Jfremder Erfahrungswelten durch eigenen Ausdruck und (2) durch Assoziation eigener
Erfahrungswelten in der Wahrnehmung iiberlieferter Ausdrucksformen.

Die erste Lernrichtung haben wir in den Beispielen gesehen, wo eigene Ausdrucksfor-
men der Schiiler/innen den Weg zu noch unbekannten Themen und Inhalten vorberei-
ten. Indem die Lernenden den mit der Entstehungssituation religioser Ausdrucksformen
verbundenen Frage- und Erfahrungszusammenhang durch eigene Ausdrucksakte vor-
wegnehmen, konnen die tiberlieferten Ausdrucksformen in diesem Raum ihre Wirkung
entfalten. D.h. konkret am Beispiel: Wenn Kinder zuerst in der Aufgabe, eine Rede an
die Menschheit zu schreiben, eine Situation erleben, die derjenigen eines Propheten
dhnlich ist, finden sie spiter einen natiirlichen Zugang zu diesem Thema. Ein Prophet
ist ihnen nicht mehr fremd. Sie kénnen sich einen Menschen ‘wie du und ich’ darunter
vorstellen und nicht eine verstaubte Requisite aus dem religiosen Museum oder eine
skurrile Figur einer Science-Fiction-Welt.

Die zweiten Lernrichtung bildet die komplementire Erginzung in umgekehrter Blick-
richtung: In der Wahrnehmung iiberlieferter Ausdrucksformen konnen die Lernenden
eigene Erfahrungswelten assoziieren. Indem sie ihre Erfahrungen mit Wahrnehmungen
wirkungsvoll eingefiihrter, erschlossener und gedeuteter Ausdrucksformen auf eigene
Weise artikulieren, geschieht der produktive Ubergang von den iiberlieferten Formen
zu eigenen Ausdrucksformen. Zu denken wire bspw. an einen Kirchenbesuch mit einer
Schulklasse. Hier kann es in einer geschickt inszenierten Kirchenfiithrung, die nicht rei-
ne kunsthistorische Wissensvermittlung ist, durchaus gelingen, dass von dem Kirchen-
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raum eine prigende Wirkung ausgeht. Ich fasse abschliefend die vorgestellten Ergeb-
nisse in einer letzten Leitlinie zusammen:

5. Leitlinie: Religidses Lernen in dsthetischer Dimension umfasst deshalb
a) Sensibilisierung fiir das, was fiir den Menschen und seine Welt sinngebend sein
kann: Wahrnehmung,

b) Befihigung zum Ausdriicken-Konnen der Beziehung des Menschen zum sinngeben-
den Grund seines Daseins als Erfahrungen mit diesen Wahrnehmungen: Ausdruck
Ziel dieses Beitrags war es, zu begriinden, warum es durchaus sinnvoll sein kann, dass
in Religionsunterricht und Katechese mehr gesungen, gedichtet, gemalt wird und mehr
Bilder betrachtet werden als in anderen Unterrichtsfichern. Dabei ist deutlich gewor-
den, dass diese dsthetischen Unterrichtsformen keinen Selbstzweck darstellen, nur der
Unterhaltung dienen oder beliebig einzusetzen sind. Sie miissen vielmehr im Dienst der
Entwicklung einer Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahigkeit stehen, die sowohl zum

Glauben gehort als auch zur menschlichen Lebenspraxis allgemein.






<

Claudia Gdrtner

Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe — ein brachlie-
gendes fachdidaktisches Feld.

Versuch einer dsthetisch orientierten Fachdidaktik

1. Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe — Blitzlichter auf die
aktuelle Situation

Der Religionsunterricht in der Sekundarstufe II fristet seit geraumer Zeit ein bescheide-
nes Dasein. Eine aktuelle auf die gymnasiale Oberstufe ausgerichtete umfassende Fach-
didaktik ist zurzeit nicht in Sicht." Religionspidagogische Impulse, die in der Primar-
und teilweise auch in der Sekundarstufe I innovativ aufgegriffen werden, finden weder
auf curricularer noch auf fachdidaktischer oder unterrichtspraktischer Ebene in der Se-
kundarstufe II ihren nachhaltigen Niederschlag. Allein das in vielen Bundeslidndern in
den letzten Jahren eingefiihrte Zentralabitur fiihrt zu Unruhe im Religionsunterrichtsbe-
triecb der gymnasialen Oberstufe. Inwiefern die hierdurch ausgelosten Veranderungen
aus fachdidaktischer Sicht zu begriifien sind, sei dahingestellt. Eine Sichtung der zentral
vorgegebenen priifungsrelevanten Pflichtthemen ldsst befiirchten, dass ein fachdidak-
tisch wenig reflektierter, einseitig an der Fachwissenschaft ausgerichteter Religionsun-
terricht gefordert wird.> Zwar haben im Verlauf der Jahre in dem primér wissenschafts-
propadeutisch ausgerichteten Religionsunterricht Impulse aus der Korrelationsdidaktik
dazu gefiihrt, dass eine gewisse Orientierung an der Lebenswelt der Schiiler/innen vor-
gesehen ist. Aber die Lehrplane fiir die Sekundarstufe II erinnern trotz der angestrebten
Verschrinkung mit Fragen und Interessen der Schiiler/innen weitgehend an ein theolo-
gisches Kurzstudium - mit biblischen und systematisch-theologischen Schwerpunkten.
Daran dndert auch der aktuelle Grundlagenplan fiir den Religionsunterricht in der gym-
nasialen Oberstufe wenig.’ Die dort angestellten fachdidaktischen Reflexionen sind ex-
emplarisch sowohl fiir die gegenwértig verbreitete Fachdidaktik der Sekundarstufe II als
auch fiir weite Teile der unterrichtspraktischen Publikationen. Daher soll hier ein kurzer

! Zu den wenigen wissenschaftlichen Monografien, die sich explizit der Fachdidaktik der Sekundar-
stufe I widmen, zdhlen Hermann Pius Siller, Handbuch der Religionsdidaktik, Freiburg/Br. u.a.
1991; Michael Wermke / Gottfried Adam / Martin Rothgangel (Hg.), Religion in der Sekundarstufe
II. Ein Kompendium, Géttingen 2006. Erginzt werden diese Uberlegungen durch vereinzelte fachdi-
daktische Reflexionen in Einleitungen zu Schulbuchreihen, so z.B. Georg Bubolz, Das didaktisch-
methodische Konzept des Unterrichtswerkes fiir die Sekundarstufe II. Akzente Religion, in: ders. /
Ursula Tietz (Hg.), Methodenhandbuch. Grundlagen — Sequenzen - Klausuren, Diisseldorf 22001, 6-
38, 6-16.

* Exemplarisch wird dies bei den Anforderungen fiir das Zentralabitur in Hessen deutlich. Zum einen
fordert der Lehrplan: ,Soll Religionsunterricht nicht dem Kognitiven verhaftet bleiben, muss er auch
affektive Zuginge ermoglichen, sollte spirituelle Akzente setzen, soziale und handlungsorientierte
Lernziele anstreben, Dazu ist aber ein Erfahrungsbezug zur mehrdimensional und eschatologisch
bestimmten Wirklichkeit der Jugendlichen unabdingbar.“ (Hessisches Kultusministerium (Hg.),
Lehrplan Katholische Religionslehre, Wiesbaden 2002, 8f.) Zum anderen wird beim Zentralabitur
die biographisch-lebensweltliche Perspektive der Schiiler/innen explizit ausgeblendet, die Perspektive
von Kirche und Theologie ist thematisch hingegen besonders stark vertreten. (Vgl. Hessisches Kul-
tusministerium, Hinweise zur Vorbereitung auf die Abiturpriifung 2007. Erlasse vom 16. Juni 2005
und 13. Oktober 2005, 34.)

*Vgl. Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe / Sekun-
darstufe II, hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2003.

Religionspadagogische Beitrige 57/2006
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Blick auf den fachdidaktischen Ansatz des Grundlagenplans geworfen werden. Dieser
betont, dass die ,Perspektive von Kirche und Theologie“* und die ,biographisch-
lebensweltliche Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler® konstitutiv sind. Eine ge-
nauere Analyse lisst aber skeptisch werden, welche Bedeutung die Perspektive der
Schiiler/innen tatséchlich besitzt. Denn laut Grundlagenplan sollen die Erfahrungen der
Jugendlichen ,so beriicksichtigt werden, dass sie in die Perspektive des christlichen
Glaubens geriickt werden konnen.“® Diese Aussage impliziert zweierlei: Zum einen
scheinen Lebens- und Glaubenswelt zwei verschiedene Aspekte zu sein, die sich nicht
selbst gegenseitig korrelativ erschlieBen, sondern deren korrelative Verschrinkung (von
den Lehrenden?) hergestellt wird. Zum anderen ist der Ausgangspunkt des Religionsun-
terrichts der christliche Glaube, in dessen Horizont die Erfahrungen der Jugendlichen
geriickt werden. Entsprechend ist es Aufgabe des Religionsunterrichts, auf religios be-
deutsame Fragen der Schiiler/innen, ,eine Antwort [...] mit Hilfe der christlichen Of-
fenbarung und Tradition zu erarbeiten.“” Ahnlich heiBt es bei der Themenauswahl, der
Glaube der Kirche und die Theologie sollten jedes (!) Thema prigen®, wohingegen bei
der Themenfindung ,die Erfahrungen und Fragen, die die Jugendlichen und jungen
Erwachsenen aus ihrer Lebenswelt mitbringen, beriicksichtigr werden.“® Daher ist es
nicht tiberraschend, dass auch die fiinf Gegenstandsbereiche aus der Systematischen
Theologie abgeleitet werden.'® Damit krankt der Grundlagenplan an #hnlichen Sym-
ptomen, die auch die Korrelationsdidaktik insgesamt schwichen'': Die primir theolo-

“Ebd., 35.

° Ebd., 36.

° Ebd., 34 [kursiv C. G.].

"Ebd., 15 [kursiv C. G.].

¥ Vgl. ebd., 35.

? Ebd., 36 [kursiv C. G.].

' Es deuten sich auch aufschlussreiche Parallelen zu Wermke / Adam / Rothgangel 2006 [Anm. 1]
an, ein Kompendium, das sich primér auf den evangelischen Religionsunterricht der Sekundarstufe II
bezieht. Auch hier sprechen sich die Grundlagenartikel deutlich fiir eine Verschrinkung von Lebens-
welt- und Fachwissenschafisorientierung aus (vgl. z.B. Michael Wermke / Martin Rothgangel, Wis-
senschaftspropadeutik und Lebensweltorientierung als didaktische Kategorien, in: ebd., 13-40; Peter
Biehl / Martin Rothgangel, Konzeptionen und Strukturen, in: ebd., 183-218, bes. 215f). Die didakti-
schen Perspektiven werden dann jedoch inhaltlich strukturiert und entfaltet, wobei sie sich deutlich an
den klassischen theologischen Disziplinen orientieren. Die jeweiligen Kapitel zu den ,,grofien The-
men” (so die Kapiteliiberschrift 219) sind ebenfalls stark theologisch geprigt und lassen auch in ihrer
konkreten didaktischen Ausrichtung eine Vorherrschaft der Fachwissenschaft erkennen. Pointiert
wird dies bei der Christologie deutlich: , Deshalb fiihrt der Weg theologischen Arbeitens zur Christo-
logie von Wahrnehmungen in der Lebenswirklichkeit der Schiiler/innen iiber den langen Klirungs-
prozess theologischer Reflexion, biblischer Kriterienbildung, des Kennenlernens dogmatischer Ent-
scheidungen und der Wahrnehmung und des Bedenkens Jesu in anderen Kulturen, Religionen und
Weltanschauungen hin zu Lebens- und Handlungsmoglichkeiten der Jugendlichen.® (Gortfried Orth,
Annidherungen an Jesus Christus, in:ebd., 228-236, 230f.) Lebensweltorientierung wird hier zum
Aufhinger fiir eine ansonsten strikt theologisch ausgerichtete Unterrichtsreihe. Vgl. ebenso die ent-
sprechenden Zielsetzungen ebd., 236. Auch die vorgeschlagenen Methoden orientieren sich priméar
an der wissenschaftlichen ErschlieBung von Texten. Vgl. ebd., 234; Hartmut Rupp, Die Frage nach
Gott, in: ebd., 237-244, 241ff.

" Vgl. zur mittlerweile umfassenden Kritik an der Korrelationsdidaktik exemplarisch Bernd Beu-
scher, Zuriick zur Fragwiirdigkeit! Der Riicktritt der Korrelationsdidaktik. Ein religionspidagogi-
scher Fortschritt?, in: RpB 34/1994, 33-61; Rudolf Englert, Korrelation(sdidaktik). Bilanz und Per-
spektiven, in: RpB 38/1996, 3-18; George Reilly, SuB, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch
praxisfahig?, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Span-
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gisch iiberzeugende Durchdringung von Glaubens- und Lebenswelt, von Offenbarung
und Erfahrung erweist sich in der Praxis hiufig als “Topf-Deckel-Padagogik’. Auf den
‘Topf” der (Systematischen) Theologie wird ein passender ‘Erfahrungsdeckel’ gesetzt.
Oder umgekehrt: Zu den vielfiltigen ‘Erfahrungsdeckeln’ heutiger Lebenswelten wer-
den miihselig passende ‘Topfe’ gesucht, die mit religiéser Tradition gefiillt sind. Damit
werden Glaube und Leben als zwei getrennte Bereiche betrachtet, die dennoch zusam-
menpassen sollen. So kann die Vermittlung von Erfahrung und Glaubensinhalten ,,zu
selten eingelost werden. Normalfall in der konkreten Unterrichtspraxis ist eher Schei-
tern, nicht zuletzt wegen des mangelnden Bezugs der meisten Schiiler zur Praxis des
gelebten Glaubens“'?. Da der Grundlagenplan die curriculare Entwicklung und damit
auch den Religionsunterricht in den néchsten Jahren pragen wird und andere fachdidak-
tische Ansétze kaum in Sicht sind, behélt wahrscheinlich auch das folgende Zitat wei-
terhin seine Giiltigkeit: ,Am wenigsten didaktisch reflektiert und nahezu ausschlieflich
inhaltlich orientiert bleiben die gymnasialen Lehrpldne. Gymnasiasten sind aber nicht
mit Diplomtheologen zu verwechseln. '3

Lisst sich insgesamt fiir den Religionsunterricht feststellen, dass einheitliche umfassen-
de Konzeptionen fehlen, so kristallisieren sich im Gegenzug insbesondere in der Pri-
marstufe und der Sekundarstufe I eine Vielzahl von fachdidaktischen Prinzipien und
Strukturen heraus, die im lockeren Verbund den Religionsunterricht pragen. Dabei er-
weist sich dsthetisches Lernen als ein zentrales religionspadagogisches, naherhin religi-
onsdidaktisches Prinzip. Teilweise wird Asthetik sogar als primére Bezugswissenschaft
benannt: ,,Die moderne philosophische Asthetik ist der wissenschaftliche Partner Num-
mer eins fiir eine zeitgemafe Religionspidagogik. “!* Demzufolge wére dann ,,auch die
christliche Religionsdidaktik konsequent auf asthetische Erfahrungen einzustellen.“"
Sichtet man einschlégige religionspadagogische resp. religionsdidaktische Ansatze, so
fallt jedoch auf, dass die aus der Asthetik abgeleiteten Kategorien und Begrifflichkeiten
sehr unterschiedlich und zumeist vage gefiillt werden. Asthetisches Lernen im Religi-
onsunterricht erscheint somit zeitgemaB, dabei aber zugleich relativ profillos.

2. Eine isthetisch orientierte Fachdidaktik — das Habilitationsvorhaben

Aus den bislang aufgezeigten Beobachtungen versuche ich in einer Habilitationsschrift
die Konsequenz zu ziehen und eine sthetisch orientierte Fachdidaktik fiir die gymnasia-
le Oberstufe zu entwerfen. Diese verstehe ich als spezifisch ausgerichteten fachdidakti-
schen Ansatz, der situativ mit anderen Ansitzen oder didaktischen Prinzipien ver-

nungsfeld Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 16-27; Rudolf Englert, Die Korrelationsdidak-
tik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen ehrenhaften Abgang, in: ebd., 97-110; Georg Hil-
ger | Ulrich Kropac, Ist Korrelationsdidaktik ‘out’?, in: JRP 18 (2002) 52-62.

'* Georg Hilger, Korrelationsdidaktik, in: LexRP 1 (2001) 1106-1111, 1109.

' Herbert Stettberger / Stephan Leimgruber, Was wird gelernt? - Inhaltsbereiche des Religionsunter-
richts, in: Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religionsdidaktik. Ein
Leitfaden fiirr Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 168-179, 176.

" Joachim Kunstmann, Zwischen allen Stithlen. Religionspidagogik als interdisziplinires Fach, in:
Friedrich Schweitzer / Thomas Schlag (Hg.), Religionspidagogik im 21. Jahrhundert, Giitersloh -
Freiburg/Br. 2004, 240-251, 246.

' Joachim Kunstmann, Religionspidagogik, Tiibingen 2004, 340.
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schriinkt oder erginzt werden kann.'® Dabei verfolge ich insbesondere zwei Zielsetzun-
gen: Zum einen mochte ich das mittlerweile umfangreiche Forschungsfeld zum éstheti-
schen Lernen sichten und das zu Grunde liegende z.T. disparate und vage Verstindnis
asthetischer Lernformen und Begrifflichkeiten strukturieren und schirfen. Asthetisches
Lernen im Religionsunterricht soll dadurch stirker profiliert werden. Zum anderen will
ich das im Bereich der gymnasialen Oberstufe konstatierte fachdidaktische Defizit bear-
beiten und einen Beitrag zur Entwicklung einer spezifischen Fachdidaktik leisten. Dazu
suche ich auch den Dialog mit der Kunstpidagogik und deren Fachdidaktik. Ein solcher
interdisziplindrer Zugang wurde bislang von Seiten der Religionspadagogik nur ansatz-
weise oder selektiv gefiihrt. Neuere Entwicklungen der Kunstpidagogik haben m.E.
bislang im religionsdidaktischen Diskurs kaum ihren Niederschlag gefunden. Dieser
Dialog dient sowohl der Schirfung und Strukturierung vorhandener Uberlegungen zu
4sthetischem Lernen im Religionsunterricht als auch der Inspiration fiir neue dsthetische
Lernformen und didaktische Prinzipien. Dariiber hinaus sondiert die Arbeit zum einen
die unterschiedlichen Ansétze ésthetischen Lernens im Religionsunterricht, zum anderen
aktuelle Herausforderungen und Bedingungsfaktoren einer ésthetisch orientierten Fach-
didaktik der gymnasialen Oberstufe. Der vor diesem Hintergrund entworfene fachdi-
daktische Ansatz wird abschlieBend anhand exemplarischer Unterrichtsbausteine auf
seine schulpraktische Relevanz hin gepriift. Dieser bislang eher formale Uberblick iiber
das Forschungsprojekt soll im Folgenden anhand erster Ergebnisse inhaltlich ausformu-
liert werden.

3. Asthetisches Lernen im Kunstunterricht

Dass der interdisziplinare Dialog mit der Kunstpiddagogik nur ansatzweise und selektiv
gefiithrt wird, liegt nicht (allein) an der Selbstgeniigsamkeit der Religionspidagogik. Es
ist vielmehr schwierig, entsprechende Dialogpartner zu finden. Denn ,Konfusion und
Diffusion beherrschen die Szene. Kunstpadagogische Theorie und Praxis befinden sich
in einem beklagenswerten Zustand.“!” Scharf, aber dennoch treffend urteilen daher
Kunstpidagogen liber ihre eigene Disziplin: ,,Insbesondere wird dies bei vielen kunst-
padagogischen Schriften deutlich, die nicht produktiv in der Lage sind, Positionen zu
rekonstruieren und zu kritisieren, sondern stattdessen alles mit allem verbinden und vol-
lig inkompatible Ansitze miteinander vermengen, was ein deutliches Kennzeichen fiir
die Auflésung der Disziplin ‘Kunstpadagogik® ist.“'® Entsprechend schwer ist es fiir die
Religionsdidaktik, Ankniipfungspunkte fiir einen interdiszipliniren Austausch zu finden.
Zugleich sieht ein Blick von auBen manchmal auch Dinge schérfer, die aus der Binnen-
perspektive verschwommen erscheinen. Ein solcher Blick kann m.E. fiinf verschiedene

1 Vgl Hilger / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 13], 303f. (,Religionsdidaktische Prinzipien: Hin-
fithrung“); Peter Biehl, Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts, in: JRP 12 (1996) 197-223.

" Karin S. Richter-Reichenbach, Asthetische Bildung. Grundlagen #sthetischer Erziehung, Aachen °
1998, 0.S..

*® Michael Lingner / Pierangelo Maset Zwischen Reiz und Regel licgt die Lust. Dialog zur dstheti-
schen Bildung, in: Jochen Baueru.a. (Hg.), Schnittmengen ésthetischer Bildung. Zwischen Kiinsten,
Medien, Wissenschaften und ihrer Didaktik, Miinchen, 2000, 123-131, 123.



Versuch einer dsthetisch orientierten Fachdidaktik 25

Tendenzen in der Kunstpadagogik erkennen, die sich fiir den Dialog mit der Religions-
padagogik als fruchtbar erweisen kénnen.

(1) Eine erste kunstpidagogische Richtung konzentriert sich auf das Erkenntnispoten-
zial von Kunstwerken.'® Dieses soll anhand vielfiltiger, oftmals aus der Kunstgeschichte
und -theorie abgeleiteter Methoden erschlossen werden. Leitend ist dabei ein methodi-
scher Dreischritt von subjektiver Perceptbildung, ErschlieBung des bildnerischen Kon-
zepts und abschliefender Allocation, die das Kunstwerk im Kontext auBlerkiinstlerischer
Faktoren zu begreifen sucht.”” Das Unterrichtsgeschehen wird als weitgehend planbar
betrachtet und ist an klar formulierten Lernzielen ausgerichtet.

(2) Die zweite Tendenz ldsst sich unter dem Stichwort ‘dsthetische Rationalitit’ zu-
sammenfassen.”’ Dieser kunstpadagogische Ansatz betrachtet &sthetische Rationalitiit als
eigenen Erkenntnismodus, in dem subjektive und rational begriindbare Dimensionen
miteinander verbunden sind. Asthetische Erfahrung wird dabei zur zentralen Kategorie
asthetischer Erziehung. In einem ficheriibergreifenden Lernbereich, in dem der Kunst-
unterricht integriert ist, soll dieser Modus der Rationalitiit eingefiihrt und erprobt wer-
den.

(3) Der Ansatz der ‘4sthetischen Alphabetisierung’ hingegen geht von der Unverein-
barkeit von &sthetischer Erfahrung und Unterricht aus.”> Denn solche Erfahrungen
konnten nicht im Unterricht vermittelt werden, sie liefen vielmehr einem auf planbare
Lernziele ausgerichteten Unterrichtsgeschehen zuwider. Daher konzentriert sich ‘dsthe-
tische Alphabetisierung’ darauf, Schiiler/innen zu befahigen, dsthetische Objekte umfas-
send zu rezipieren und somit die Voraussetzungen fiir potenzielle dsthetische Erfahrun-
gen zu schaffen. ‘Asthetische Alphabetisierung’* betrachtet sich in diesem Sinne als
Grundlagenarbeit fiir dsthetische Bildung.

(4) Die vierte Tendenz richtet ihren Fokus auf subjektorientierte, &sthetische
(Vor)Erfahrungen.” Im Zentrum steht die 4sthetische Bildung der Subjekte, die sie in

" Hierunter sind insbesondere die kunstpddagogischen Entwiirfe des ‘frithen’ Gunter Otto und die
von ihm inspirierten Schriften zu zéhlen. Vgl. bes. ders., Kunst als ProzeB im Unterricht, Braun-
schweig 1964/1969; ders. / Maria Otto, Auslegen. Asthetische Erzichung als Praxis des Auslegens in
Bildern und des Auslegens von Bildern, Velber 1987.

*Vgl. Gunter Otto, Uber Bilder sprechen lernen, in: Kunst +Unterricht 77 (1983), 10-19.

2! Hierzu zihlen die Werke des ‘spaten’ Osto. Vgl. bes. ders., Rationalitit kann 4sthetisch sein. Uber
Asthetische Erziehung im Kontext der Ermehungsw:ssenschaft und im Blick auf sthetische Rationali-
tit, in: ders., Lehren und Lernen zwischen Didaktik und Asthetik. Bd. 1 Asthetische Erfahrung und
Lernen, Seelze 1998, 69-78; ders., Asthetische Rationalitit. Erste Anniherung an einen neuen Hori-
zont des Kunstumerrichts, in: Wolfgang Zacharias (Hg.), Schone Aussichten? Asthetische Bildung in
einer technisch-medialen Welt, Essen 1991, 145-161; Gerr Otto / Gunter Oito, Asthetische Erzie-
hung, Asthetisches Lernen, in: LexRp 1(2001) 11-18.

2 Vgl. Klaus Mollenhauer, Asthetische Bildung zwischen Kritik und SelbstgewiBheit, in: ZfPid 36
A/ 1990) 481-494; ders., Schwierigkeiten mit der Rede iiber Asthetik, in: Lutz Koch / Winfried Ma-
rotzki / Helmut Peukert (Hg.), Pidagogik und Asthetik, Weinheim 1994, 160-170; Klaus Mollen-
hauer, Die vergessene Dimension des Asthetischen in der Erziehungs- und Blldungsr.heﬁrte in: Die-
ter Lenzen (Hg.), Kunst und Pidagogik. Erziehungswissenschaft auf dem Weg zur Asthetik?, Darm-
stadt 1900, 3-17.

* Gert Selle kann hierfiir als exemplarischer Vertreter benannt werden. Vgl. ders., Das dsthetische
Projekt. Pliadoyer fiir eine kunstnahe Praxis in Weiterbildung und Schule, Unna 1992; ders., Kunst-
padagogik und ihr Subjekt. Entwurf einer kunstpddagogischen Praxis, Oldenburg 22003; ders.,
Gebrauch der Sinne. Eine kunstpadagogische Praxis, Hamburg 1988; vgl. a. die von ihm inspirierten
Schriften ders. (Hg.), Experiment ésthetische Bildung. Aktuelle Beispiele fiir Handeln und Verste-
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nicht steuerbaren rezeptiven und produktiven &sthetischen Projekten erlangen konnen.
In asthetischen Projekten geht es dabei um eigene sinnliche Erfahrungen in konkreten
Schaffensprozessen wie um die subjektive Aneignung von Kunstwerken. Wie auch die
Vertreter der asthetischen Alphabetisierung geht dieser Ansatz davon aus, dass solche
Erfahrungen nicht im Kunstunterricht vermittelt und als Lernziele erfiillt werden kon-
nen. Daher wendet sich dieser Ansatz sowohl zeitlich als auch organisatorisch freieren
Lernformen zu und zieht sich konsequenterweise aus der schulischen Fachdidaktik zu-
riick.

(5) Der fiinfte und aktuellste Ansatz versucht unter der Uberschrift ‘kiinstlerische Bil-
dung’ Kunst- und Subjektorientierung zu verbinden. Im gestalterischen Tun und in der
Auseinandersetzung primir mit zeitgendssischer Kunst soll sowohl den Interessen und
Bedirfnissen der Schiiler/innen als auch dem spezifischen Potenzial der Kunst nachge-
gangen werden. In umfassenden Arbeitsprozessen, die sich an (methodische) Verfahren
der Kunst anlehnen, werden subjekt- und objektorientierte Verfahren ebenso miteinan-
der verschrankt wie Produktion, Rezeption und Reflexion.

Die Biindelung des inhomogenen Forschungsfeldes in fiinf verschiedene Tendenzen ist
insbesondere in der hier vorgestellten Kiirze holzschnittartig und dient primér der gro-
ben Orientierung. Eine nihere Analyse wiirde dariiber hinaus zeigen, dass keine der
angefiihrten Richtungen letztendlich umfassend tberzeugen kann. Je nach Unterrichts-
inhalt und -intention sind die unterschiedlichen Ansitze zu bevorzugen. In der Habilita-
tionsschrift strebe ich an, die jeweiligen Stirken und Schwiichen differenziert zu benen-
nen und diese fiir einen fruchtbaren Dialog mit der Religionspadagogik aufzuarbeiten.

4. Asthetisches Lernen im Religionsunterricht

Blickt man auf das Forschungs- und Praxisfeld dsthetischen Lernens im Religionsunter-
richt, so lisst sich eine dhnlich groBe Sparmbreite an unterschiedlichen Ansitzen wie in
der Kunstpidagogik finden. Auch diese lassen sich — wenn auch vereinfachend - grob
unter gemeinsamen Stichworten subsumieren.

(1) Unter ‘kunstorientierter Ansatz’ lassen sich diejenigen Uberlegungen zusammen-
fassen, die Bilder resp. Kunstwerke in den Mittelpunkt ihres Interesses stellen. Kunst
wird dabei als locus theologicus und als Seismograph des Zeitgeistes betrachtet und

hen, Reinbek 1990; ders. / Wolfgang Zacharias / Hans-Peter Burmeister (Hg.), AnstoBe zum @stheti-
schen Projekt. Eine neue Aktionsform kunst- und kulturpidagogischer Praxis?, Loccum 1994; Y.
Hackmann u.a. (Hg.), das loch / des // niitzes. Asthetisches Projekt im Tagebaurestloch, Oldenburg
1996.

 Unter diesem Stichwort lassen sich die kunstpédagogischen Forschungen von Helga Kdampf-Jansen,
Joachim Kertel oder Carl-Peter Buschkilhle einordnen. Vgl. zur Kiinstlerischen Bildung Joachim
Kettel (Hg.), Kiinstlerische Bildung nach PIS4. Neue Wege zwischen Kunst und Bildung, Oberhau-
sen 2004; ders., SelbstFREMDheit. Elemente einer anderen Kunstpidagogik, Oberhausen 2001;
Carl-Peter Buschkiihle (Hg.), Perspektiven kinstlerischer Bildung. Texte zum Symposium ‘Kiinstle-
rische Bildung und die Schule der Zukunft’, Koln 2003; ders. / Jutta Felke (Hg.), Mensch Bilder
Bildung, Oberhausen 2005; Helga Kdmpf-Jansen, Asthetische Forschung. Wege durch Alltag, Kunst
und Wissenschaft. Zu einem innovativen Konzept ésthetischer Bildung, Koln 2001.
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kann auch katechetische Funktionen besitzen.”® Der Zugang zu Kunst ist dabei primar
theologisch oder spirituell fokussiert. Das Unterrichtsgeschehen ist darauf ausgerichtet,
die Kunstwerke zumeist in einem mehrschrittigen, Objekt- und Subjektebene miteinan-
der verschrinkenden Verfahren zu erschlieBen. Insgesamt fallt die Schii-
ler/innenorientierung dabei jedoch relativ gering aus.

(2) Der so genannte ‘wahrnehmungsorientierte Ansatz’ nimmt sinnlich Wahrnehmba-
res zum Ausgangspunkt dsthetischen Lernens, das primér auf der Analogie von dstheti-
scher und religioser Erfahrung aufbaut.”® Dabei bleibt das Verstindnis von Asthetik
recht weit und teilweise vage. Leiblich-sinnliches Lernen der Schiiler/innen steht im
Vordergrund, das die Wahrnehmungsfahigkeit als Fundament des religiosen Lernens
schulen solle. Dieser Ansatz ist primir subjekt- und erfahrungsorientiert, das Unter-
richtsgeschehen demzufolge offen und prozesshaft ausgerichtet. Verlangsamung und
Wahrnehmungsiibungen avancieren zu zentralen methodischen Prinzipien.

(3) Eine dritte Tendenz lisst sich unter der Uberschrift ‘performativ dsthetisches Ler-
nen’ zusammenfassen. Hierzu kénnen auch die Ansitze der so genannten ‘performati-
ven Religionspadagogik’ gezihlt werden, die gerade in ihrem #sthetischen Fundament
Gemeinsamkeiten aufweisen.?” Sie gehen ebenfalls von einem weiten Asthetikbegriff
aus, begrenzen ihren religionspadagogischen Fokus jedoch auf #sthetische Objekte ge-
lebter raum-leiblicher Religion. Angesichts des Traditionsabbruchs sollen Schiiler/innen
die Gelegenheit erhalten, mit diesen Objekten umzugehen und sich Religion auf diesem
Wege anzueignen. Dabei reichen die Zielsetzungen performativ ésthetischen Lernens
von der Fortschreibung bis zur subjektiven Transformation der christlichen Religion.
Auch methodisch ergibt sich eine Spannbreite von begrenztem, inszeniertem Aufenthalt

¥ Vpl. exemplarisch hierfiir die priméir systematisch-theologischen Arbeiten von Alex Stock, Rein-
hard Hoeps und Johannes Rauchenberger. Starker religionsdidaktisch gepragt sind z.B. die Publika-
tionen von Giinter Lange, Rita Burrichter, Claudia Gértner. Vgl. exemplarisch Giinter Lange, Um-
gang mit Kunst, in: Gottfried Adam / Rainer Lachmann (Hg.), Methodisches Kompendium fiir den
Religionsunterricht, Gottingen 1993, 247-261; Giinter Lange, Bilder zum Glauben. Christliche Kunst
sehen und verstehen, Miinchen 2002; Claudia Gartner, Kunstwerke im Religionsunterricht — ,,Orte*
unsichtbarer Religiositit, in: engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule (1/2000), 30-37;
dies., Zerbrochene, verfliichtigte Ichs. Anthropologische Spurensuche in zeitgendssischer Kunst, in:
JRP 20 (2004) 9-25; dies., Kunst auf der Suche nach dem ,REAL LIFE®, in: KBl 127 (5/2002) 354-
361; Rita Burrichter, Theologische Kunstvermittlung - fundamentaldidaktische Uberlegungen, in:
JRP 13 (1997) 163-186; dies., Bildwelten erschliefen - Bilderfahrungen machen, in: JRP 18 (2002)
144-157; dies., Kunst und Religionspadagogik, in: LexRP 1 (2001) 1139-1144.

* Vgl. hierzu insbesondere die Arbeiten von Peter Biehl, Georg Hilger, Albrecht Grizinger, Wolf-
Eckart Failing und Hans-Giinter Heimbrock. Vgl. mit religionsdidaktischem Schwerpunkt Georg
Hilger, Asthetisches Lernen, in: ders. / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 13], 305-318; Georg
Hilger, Prinzipielle religionsdidaktische Grundregeln I, in: Engelbert GroB / Klaus Konig (Hg.), Re-
ligionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 9-29; Perer
Biehl, Wahrnehmung und asthetische Erfahrung. Zur Bedeutung ésthetischen Denkens fiir eine Reli-
gionspidagogik als Wahrnehmungslehre, in: Albrecht Grozinger / Jirgen Lott(Hg.), Gelebte Religi-
on. Im Brennpunkt praktisch-theologischen Denkens und Handelns, Rheinbach-Merzbach 1997, 380-
411;Peter Biehl, Religionspadagogik und Asthetik, in: JRP 5 (1988) 3-44.

* Vgl. Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz Religion. Grundziige einer Performativen
Religionspadagogik, Leipzig 2003; Performative Religionspidagogik (Themenheft): rhs 45 (1/2002);
der performativen Religionspidagogik nahestehend sind auch die Monografien Silke Leonhard, Leib-
lich lernen und lehren. Ein religionsdidaktischer Diskurs, Stuttgart 2006; Dorothea Béihr, Zwischen-
raume. Asthetische Praxis in der Religionspadagogik, Miinster 2001.
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in religiosen ‘Probewelten’ bis hin zu performativer Aneignung religidser Formen und
Objekte.

5. Asthetisches Lernen im Kunst- und Religionsunterricht

Vergleicht man dsthetisches Lernen im Kunst- und Religionsunterricht, so fallen Ge-
meinsamkeiten auf, die ebenso fiir die Entwicklung einer &sthetisch orientierten Fachdi-
daktik von Bedeutung sein koénnen wie die zu konstatierenden Unterschiede. Exempla-
risch seien im Folgenden einige Beobachtungen skizziert.

Der so genannte kunstorientierte Ansatz ist deutlich von der erstgenannten kunstpada-
gogischen Tendenz inspiriert. Beide Ausrichtungen besitzen ihre besondere Stirke in
der Erarbeitung des spezifischen Potenzials von Bildern, weisen aber auch dhnliche
Grenzen auf. So greifen die dort ausgewihlten Methoden der Bildanalyse primér bei
gegenstandlicher Kunst. Kognitiv zu erschliefende Aspekie der Kunstwerke stehen im
Vordergrund, wobei die Schiller/innenorientierung geringer ausgepragt ist. Parallel da-
zu ist der Unterricht relativ planbar und an evaluierbaren Lernzielen ausgerichtet.
Asthetische Erfahrungen gelten sowohl bei dem religionspidagogischen wahrneh-
mungsorientierten Ansatz als auch bei dem in der Kunstpadagogik entworfenen subjeki-
orientierten Ansatz sowie bei der asthetischen Alphabetisierung als Kern #sthetischer
Bildung. Wihrend jedoch die kunstpadagogischen Reflexionen dem Einbezug oder gar
der Vermittlung asthetischer Erfahrungen im Unterricht duflerst skeptisch gegeniiberste-
hen, zielt der wahrnehmungsorientierte Ansatz im Religionsunterricht unter anderem
hierauf ab. Eine asthetisch orientierte Fachdidaktik muss sich daher fragen, ob sie tat-
sichlich zeitlich, organisatorisch und fachlich kompetent Lernziele anstreben kann, die
selbst von Seiten der Kunstpadagogik als nicht plan- und vermittelbar eingestuft werden.
Ahnlichkeiten weisen auch performativ ésthetische Lernformen im Religionsunterricht
mit den kunstpadagogischen Uberlegungen zur kiinstlerischen Bildung auf. Beide pada-
gogischen Tendenzen zeichnen sich durch komplexe prozessorientierte Unterrichtsver-
fahren aus, die ihren Fokus auf die Verkntipfung von produktiven, rezeptiven und re-
flexiven Unterrichtsverfahren legen. Sie gehen davon aus, dass in der - zumeist prak-
tisch-dsthetischen — Auseinandersetzung mit dsthetischen Objekten performativ Wirk-
lichkeit inszeniert oder transformiert wird, was als Unterrichtsgeschehen nicht planbar
ist. Kunstwerke resp. Religion werden hier in einem offenen Prozess ‘aufs Spiel ge-
setzt’” und miissen ihre Relevanz fiir die Subjekte erweisen. Diese kunst- und religions-
pidagogischen Ansitze stehen erst am Anfang ihrer Entwicklung, umfangreiche Praxis-
erprobungen stehen ebenso aus wie intensive fachwissenschaftliche Diskussionen. Bis-
lang zeichnet sich allerdings schon ab, dass beide Ansétze ihre Stérken im methodischen
Bereich besitzen. Um einen umfassenderen fachdidaktischen Anspruch erheben zu kon-
nen, fehlen jedoch weitgehend noch prézise Reflexionen beziiglich der spezifischen In-
tentionen, Aufgaben und Inhalte eines solchen didaktischen Unterfangens. Dariiber hin-
aus deutet sich an, dass die angestrebten Unterrichtsverfahren und -konzeptionen hohe .
Anforderungen an das Reflexionsvermdgen der Schiiler/innen stellen, wenn sie nicht zu
einer naiven oder verkiirzten Ingebrauchnahme von asthetischen oder religidsen Objek-
ten verkommen wollen.
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6. Ausblick auf eine dsthetisch orientierte Fachdidaktik (fiir die gymnasiale
Oberstufe)

Aus diesen hier nur kurz skizzierten Uberlegungen zeichnen sich bereits Anregungen
und Konsequenzen fiir eine dsthetisch orientierte Fachdidaktik ab, die noch spezifischer
auf die gymnasiale Oberstufe zugespitzt werden miissen. Erstens deutet sich an, dass
die Bezugnahme auf asthetische Erfahrung priziser reflektiert werden muss. Die mitt-
lerweile - insbesondere in der Systematischen Theologie herausgestellte — Analogie von
asthetischer und religioser Erfahrung ist nicht problemlos auf die Religionsdidaktik zu
tibertragen. Denn zum einen sind (&sthetische) Erfahrungen im Unterricht nicht vermit-
telbar, sie miissen von den Schiiler/innen eigenstindig gemacht werden — und dies setzt
bei #sthetischen Erfahrungen insbesondere anhand von Kunstwerken auch ein hohes
MaB an asthetischer Alphabetisierung resp. Sensibilisierung voraus. Es konnte daher
eine Moglichkeit sein, Religionsunterricht stirker auf das ‘Vorfeld” #sthetischer Erfah-
rungen auszurichten, ganz im Sinne einer dsthetischen Alphabetisierung. Zum anderen
stellt sich die Frage, wie die Analogie von asthetischer und religioser Erfahrung mit den
Schiiler/innen zu reflektieren ist. Wie konnen diese Erfahrungen im Horizont der kon-
kreten christlichen Religion thematisiert werden? Wie wird hierbei auch das spezifische
Christliche deutlich? Oder nahert sich der Religionsunterricht dadurch nicht einer 4sthe-
tischen Religiositit oder einem religids aufgeladenen Asthetizismus? Diese Anfragen
verdeutlichen, dass gerade im Bezug auf das weite — und wie der kurze Einblick in die
Kunstpadagogik exemplarisch aufgezeigt hat — auch vielfach sehr vage Feld der Asthe-
tik und ésthetischen Erziehung Differenzierungen nétig sind. Daher ist es m.E. vor-
dringlich, den Begriff der #sthetischen Erfahrung auszudifferenzieren, z.B. zwischen
leiblich-sinnlichen Erfahrungen im weiten und asthetischen Erfahrungen im engeren
Sinne, zwischen produktionsorientierten kiinstlerischen Erfahrungen und rezeptiven
Kunsterfahrungen. Damit wird deutlicher, was &sthetisches Lernen im Religionsunter-
richt genauer umfassen und leisten kann.

In diesem Zusammenhang scheint es auch sinnvoll, die unterschiedlichen Ansitze in
Hinblick auf die mannigfaltigen Zielsetzungen, Aufgaben und Themenbereiche des Re-
ligionsunterrichts hin zu reflektieren. Denn die nachweislichen Schwichen eines jeden
Ansatzes resultieren zumeist aus der unsachgeméifien Verallgemeinerung auf den Ge-
samtbereich dsthetischen Lernens. Eine Scharfung der jeweiligen Ansétze in Form einer
Beschréinkung auf Teilbereiche &sthetischen Lernens kann deren spezifische Stirken
produktiv nutzen. Dies setzt jedoch nicht nur einen prézisen Blick auf die unterschiedli-
chen Ziele, Aufgaben und Themenbereiche des Religionsunterrichts voraus, sondern
auch eine differenzierte Kenntnis sowohl des breiten Asthetikfeldes als auch spezieller
des Kunstbereichs. Nur so kann #sthetisches Lernen der Gefahr entgehen, entweder als
profil- oder harmlose sinnliche Wald- und Wiesenpidagogik betrachtet oder ausschlie3-
lich auf Methodik reduziert zu werden. Dies erscheint umso dringlicher, als der Religi-
onsunterricht (nicht nur) in der gymnasialen Oberstufe durch duBere Rahmenbedingun-
gen wie zentrale Abschlusspriifungen erhdhtem Evalutionsdruck ausgesetzt ist. Auch
eine ésthetisch orientierte Fachdidaktik muss diese Bedingungsfaktoren reflektieren,
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wenn #sthetisches Lernen nicht nur die Kiir in einem ansonsten strikt outputorientierten
Pflichtprogramm sein soll.



Manfred Riegger
FuBballspiel als Spiegel fiir den Religionsunterricht,
Ein Beitrag zur Schulung religionsdidaktischer Urteilskraft’

Vor ca. 13 Jahren ereignete sich auf der jahrlichen Tagung der an bayerischen Univer-
sititen titigen Religionsdidaktiker das Folgende: Im Eingangsbereich des Tagungshau-
ses lag eine Tageszeitung. Ein Assistent studierte die FuBballergebnisse des Vortages.
Dabei wurde er von einem altgedienten Professor beobachtet. Mit verichtlichem Blick
wandte dieser sich ab und seinen Kollegen zu, wobei er lautstark iiber den Zerfall der
Sitten in der wissenschaftlichen Theologie im Allgemeinen und in der Religionsdidaktik
im Speziellen klagte, da es nun Assistenten gabe, die sich mit dem Proletensport Fus-
ball beschiftigten. Seine Kollegen stimmten in diese Klage mit ein. Auch wenn sich die
Zusammensetzung der wissenschaftlich titigen Religionspadagog/innen heute. gefindert
hat und das Thema FuBball durchaus wissenschaftsfahiger geworden ist, bleibt die Fra-
ge: Warum beschiftige ich mich mit Fufball in Verbindung mit dem Religionsunter-
richt? Auf dem Hintergrund des geschilderten Erlebnisses kann man sich vorstellen,
dass ich es nicht nur aus aktuellem Anlass thematisiere, also wegen der FuBballwelt-
meisterschaft. Vielmehr tue ich es aus guten wissenschaftlichen Griinden, weil dadurch
etwas verdeutlicht werden kann, das sonst kaum zu leisten ist.

Zum Aufbau des Beitrags: Da jedem Spiel ein Vorspiel eigen ist, grenze ich darin im
ersten Teil zunichst solche Aspekte aus, auf die ich nicht ausfiihrlich eingehe, lege so-
dann meinen wissenschaftstheoretischen Standort und die Form der symbolisch-kriti-
schen Kommunikation offen, von wo aus ich die Thematik inklusive der positiv wie
negativ gefarbten FuBiball-Vorerfahrungen angehe. Im zweiten Teil betrachte ich einzel-
ne Aspekte, die man entdecken kann, wenn man in den Spiegel FuBballspiel blickt.

1. Praludium: Standortbestimmung und Vorgehen

1.1 Fufball und Religionsunterricht bzw. Religion

Was haben Gerald Asamoah, Cacao und Zé Roberto gemeinsam? Sie sind Fufiballspie-
ler und bekennende Christen.? In einer fuballbegeisterten Religionsgruppe arbeitete ich
mit diesen Vorbildern, dass diese tatsichlich an einen Gott glauben und warum sie es
tn.® Fiir manche Schiiler/innen ist es sehr motivierend, wenn sie erfahren, dass be-
kannte Spieler an Gott glauben. Mit Hilfe dieser FuBballspieler konnen ebenso Themen
wie Fairness* und Gerechtigkeit’ im FuBball und im Leben fiir manche Schiiler/innen an

! Uberarbeitete Fassung meines Vortrags zum Antritt als Privatdozent fiir Religionsdidaktik, Religi-
onspadagogik und Katechetik an der Philosophisch-Theologischen Hochschule der Salesianer Don
Boscos in Benediktbeuern am 29.05.2006.

* Vgl. u.a. David Kadel, Fufiball Gott. Erlebnisberichte vom heiligen Rasen, Asslar 2006; ders. /
Christian Roth, Hinde zum Himmel. Bekenntnisse unterm Lattenkreuz (DVD), Asslar 2005.

* Vigl. a. Marcus Leitschuh / Paulus Terwitte / Klaus Vellguth (Hg.), Play & Pray. Das Jugendgebet-
buch zur FuBball-WM 2006, Kevelaer 2005.

* Vgl. z.B. Mathias Kessler, Fairness im FuBball - Fairness in der Schule, in: entwurf 1/2006, 17-
ol

° Vgl. die Don Bosco Aktion ,,FuBball fiir StraBenkinder”. Das Materialpaket mit Informationen {iber
die Lage der Strafienkinder in Brasilien, Aktionsvorschligen und Darstellungen von konkreten Pro-
jekten ist zu beziehen unter der Adresse: StriBchenweg 3, 53113 Bonn, Tel. 0228/5396570.

Religionspadagogische Beitriige 57/2006
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Attraktivitit gewinnen. Auch wenn eine solche Aufbereitung interessant sein kénnte,
verfolge ich dieses Thema hier nicht weiter, weil ich einen anderen Schwerpunkt wihle.
Ferner weise ich hier nur auf die Zusammenhénge in unserer Gesellschaft hin, die zwi-
schen FuBball einerseits und religiosen bzw. kulturellen Entwicklungen andererseits auf-
findbar und fiir den Religionsunterricht von Bedeutung sein konnten.® Innerhalb einer
solchen Herangehensweise konnte man feststellen, dass die Sprache der Religion auf
den Fufiballsport angewendet wurde: ‘Das Wunder von Bern’ am 4. Juli 1954 mit Tor-
wart Turek als ‘FuBballgott’ in der Kommentierung von Herbert Zimmermann, ‘der hei-
lige Rasen” usw.

Neben dieser syntaktischen Ebene liefien sich auch der Sache nach zwischen FuBball
und Religion Analogien ausfindig machen: Z.B. beim Ubergangsritus Hochzeit, bei
dem sich das Brautpaar mit umgelegtem Fanschal als Zeichen seiner Zusammengeho-
rigkeit innerhalb des Fanclubs fotografieren lasst.” Letzterer ,doppelte identifikatorische
Ritus (Zusammengehorigkeit des Paars — Gemeinschaft der Eheleute mit der Fange-
meinde)”® erinnert an den kirchlichen Ritus. Der Priester legt die Stola um die Hinde
der Brautleute, was die Gemeinschaft der Brautleute untereinander, ihre Zugehorigkeit
zur Kirche und deren Schutz und Segen versinnbildlicht.” Vergleicht man beides, kénn-
te man feststellen, dass das namliche Ritual jeweils dieselbe Sozialfunktion erfiillt, nur
in je verschiedenen institutionellen Kontexten: einerseits Kirche und andererseits FuB-
ballverein. Eine solche Bewertung wiirde dann auf der Linie eines funktionalen Religi-
onsbegriffs'® liegen, der substanziellen Kriterien weitgehend enthoben ware.

Die Bedeutung von inhaltlichen Kriterien wird ersichtlich, wenn konstatiert werden
konnte, dass die Abnahme kirchlich verfasster Religionsausiibung und die Zunahme der
Ritualisierung im Umkreis des FuBballs hoch korrelieren, d.h. dass z.B. die Verminde-
rung des Singens von Kirchenliedern und die Zunahme des Singens von Fangesangen
hoch korrelieren. Wire dies aber das einzige Kriterium, so wiirde man einer Vereinfa-
chung unterliegen, die Ergebnissen der Analysen der Fansemantik widerspricht, nach
denen die Sportidole nicht um Schutz und Hilfe angegangen oder gar angebetet wer-
den" - es sei denn in einem offenkundig parodistischen Sinn, wie das ,,FuBball-unser®-

¢ Vgl. z.B. Andreas Prokopf, Die Relevanz von kultanalogem, rituellem Handeln am Beispiel des
FuBballfans, in: PThI 18 (2/1998) 387-403.

" Vgl. Michael Prosser, ‘FuBballverziickung’ beim Stadionbesuch, in: Markwart Herzog (Hg.), FuB-
ball als Kulturphinomen, Kunst - Kult - Kommerz, Stuttgart u.a. 2002, 269-292, 287.

& Markwart Herzog, Von der ‘FuBliimmelei’ zur ‘Kunst am Ball’, in: ders. 2002 [Anm. 7], 11-43,
25

’ Vegl. Rupert Berger, Neues Pastoralliturgisches Handlexikon, Freiburg/Br. 1999, 514.

" Ein solcher wird mit Bezug auf Emile Durkheim beispielsweise vertreten von Guater Gebauer,
Fernseh- und StadionfuBball als religiéses Phinomen. Idole, Heilige und Ikonen am ‘Himmel’ von
Fangemeinden, in: Herzog 2002 [Anm. 7], 305-314 und Berthold Happel, Der Ball als All. Mythos
und Entzauberung des FuBballspiels, Miinster 1996, bes. 61f. mit Verweis auf Roger Caillois von
Peter Becker / Gunter A. Pilz, Die Welt der Fans. Aspekte einer Jugendkultur, Minchen 1988, 71-
75 sowie von Christoph Bausenwein, Geheimnis FuBball. Auf den Spuren eines Phanomens, Gottin-
gen 1995 und Reinhard Kopiez, Alles nur Gegrole? Kultische Elemente in FuBball-Fangeséngen, in: *
Herzog 2002 [Anm. 7], 293-303.

U Vol dazu z.B. Christian Bromberger, Le match de football. Ethnologie d’une passion partisaine a
Marseille, Naples et Turin, Paris 1995; Christiane Eisenberg, Einfihrung, in: dies. (Hg.), FuBball,
soccer, calcio. Ein englischer Sport auf seinem Weg um die Welt, Miinchen 1997, 7-20.
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Buch der Siiddeutschen Zeitung verdeutlicht. Dieses gleicht zwar in der Aufmachung
einem Gebetbuch, inhaltlich versammelt es jedoch lediglich allerlei nétiges und unnéti-
ges Wissen zum Thema FuBball.”> Wir konnen festhalten: Nicht FuBballer oder Trai-
ner, sondern Gott und die Heiligen werden angerufen, damit diese den Sportlern beiste-
hen.” Deutlich wird somit: Zwischen der temporalen Ordnung des Lebens, die ein ge-
regelter Spielbetrieb stiftet (FuBballfan: , Wenn Bundesliga ist, dann weiB ich, was ich
am Samstagnachmittag mache!”) und einer Orientierung iiber den (‘Spiel’)Tag hinaus,
welche die Religion zu leisten vermag, besteht ein bleibender Unterschied. Nur die Re-
ligion vermag némlich Fragen nach dem Woher und Wohin des Daseins auf der Grund-
lage der Gestaltung des Lebensvollzugs als ein Sinnganzes zu beantworten.

Die hier knapp skizzierten Vergleiche und Kontrastierungen machen m.E. deutlich,
dass diese zwar legitim und notwendig sind, dass wir jedoch weitere Studien in diesem
Bereich bendtigen, um ein klareres Bild der Zusammenhinge zwischen FuBball und
Religion erarbeiten zu konnen. Ein Bild, das den komplexen Umstinden in unserer plu-
ralen Welt im Brennpunkt spieltheoretischer', (inter)kultureller', wirtschaftlicher',
politischer'”, gesellschafilicher'®, naturwissenschaftlicher' und pastoraler®® Interessen
gerecht zu werden im Stande ist.

1.2 Wissenschafistheoretische Position

Gewohnlich werden drei wissenschaftstheoretische Grundpositionen unterschieden: em-
pirisch-analytische, hermeneutische und kritische Theorieansitze. Ich wihle einen vier-
ten, den v.a. in der Pastoraltheologie entwickelten symbolisch-kritischen Ansatz.?! Die

* Eduard Augustin u.a. (Hg.), FuBball unser, Miinchen 2005.

" Vgl. dazu beispielsweise Jochen Dokm, Kirche am Ball. Die Kapelle in der Veltinsarena, in: En-
gagement 1/2006, 32-36 und auch die riesigen Opferkerzen in der Kapelle des Klosters Andechs.

** Hier ist besonders der Versuch zu erwihnen, Religionsunterricht aus der Perspektive verschiedener
Spieltheorien zu betrachten: Martin Rothgangel, Religionsunterricht als Spiel, in: Hans-Ferdinand
Angel (Hg.), Tragfahigkeit der Religionspadagogik, Graz u.a. 2000, 97-115.

“ Vgl. z.B. Klaus Hock, Religion und FuBball. Ein interkultureller Vergleich, in: Praktische Theolo-
gie 41 (2/2006) 85-90 und die Umwandlung von FuBballspielen in Gedichte unter: www.poesie-
automat.zeit.de.

** Vgl. dazu z.B. Dieter Hintermeier / Udo Rettberg, Geld schieft Tore. FuBball als globales Busi-
ness — und wie wir im Spiel bleiben, Miinchen 2006 und Dirk Schiimer, Gott ist rund. Die Kultur des
FuBballs, Frankfurt/M. 1998, bes. 99-155.

" Vgl. dazu z.B. das Themenheft , FuBball - mehr als ein Spiel”: Informationen zur politischen Bil-
dung Nr. 290/2006; Themenheft , Fuball & Politik”: kursiv. Journal fiir politische Bildung 3/2005,
Themenheft ,,Sport und Politik”: Politische Bildung 38 (2/2005) und Werner Lang, Von der Politisie-
rung des Sports zur Versportlichung der Politik: Der Fall Berlusconi, in: Wolfgang Schlicht / Werner
Lang (Hg.), Uber Fufiball. Ein Lesebuch zur wichtigsten Nebensache der Welt, Schorndorf 2000,
126-151.

** Vgl. z.B. Wilhelm Hopf (Hg.), FuBball. Soziologie und Sozialgeschichte einer populiren Sportart,
Miinster u.a. 1994.

** Vgl. das Themenheft ,,Universum FuBball”: Bild der Wissenschaft 5/2006 und Armin Himmelrath,
Macht Képfen dumm? Neues aus der FuBball-Feldforschung, Freiburg/Br. 2006, bes. 50-73.

* Vgl. z.B. Themenheft ,,FuBball”: Brennpunkte Gemeinde. Impulse fiir missionarische Verkiindi-
gung und Gemeindeaufbau 59 (2/2006) und Themenheft ,Die Religion des FuBballs”: Praktische
Theologie 41 (2/2006).

" Vel. dazu v.a. Walter Fiirst (Hg.), Pastoralasthetik. Die Kunst der Wahrnehmung und Gestaltung
in Glaube und Kirche, Freiburg/Br. 2002, darin besonders ders., Mit den Augen des Glaubens. Pri-
liminarien und Strukturelemente einer theologisch verantworteten Asthetik des pastoralen Handelns,
131-165 und ebenso Karl Bopp, Barmherzigkeit im pastoralen Handeln der Kirche. Eine symbolisch-
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Konsequenzen, welche sich aufgrund eines solchen Verstiandnisses fiir empirische For-
schungsvorhaben ergeben, verdeutlichte ich bereits mehrfach.” Hier mache ich diesen
Ansatz fiir die Lehre einer wissenschaftlichen Religionsdidaktik fruchtbar.

Auf der Basis von Immanuel Kants Begriff der Urteilskraft entwickelte Walter Fiirst den
Begriff der ,praktisch-theologischen Urteilskraft”, der ,communional” und ,dialo-
gisch” konstituiert ist.”* Diese Urteilskraft kann durchaus als reflexes Analogon des
,Sensus fidei fidelium“ bzw. der ,christlichen Weisheit“ (sapientia christiana)** begrif-
fen werden. Dabei schlieft sie die genuin Asthetische Dimension des pastoralen Han-
delns im Allgemeinen und des religionsdidaktischen Handelns im Besonderen mit ein
und vermag dieses Handeln auch zu beurteilen, weil die Urteilskraft auf Geschmack als
Gemeinsinn griindendes Vermdgen zum situativ stiftenden Weltbezug angesehen wer-
den kann. Der Gebrauch des Geschmackssinns erfolgt symbolisch, d.h. durch indirekte
Verkniipfung des konkret Sinnlichen mit dem Ubersinnlichen.” Fiir eine symbolisch-
kritisch ausgerichtete Praktische Theologie, innerhalb derer die Religionsdidaktik ein
Element ist, ist das Interesse an ,,Handlungsgestalten und Handlungsformen” im Kon-
text von ,sozialen und ekklesialen Signaturen der Zeit”*® erkenntnisleitend. Damit ist
im Allgemeinen eine doppelte Aufgabe verbunden: Zum einen geht es um die kritische
Reflexion der Beziehungen, die zwischen dem christlichen Symbolzusammenhang und
dem kulturellen Symbolzusammenhang sowie den zugrunde liegenden Interessen und
Intentionen bestehen.”” Zum anderen geht es um ein Praktisch-Werden .,solcher Sprech-
und Verhaltensweisen, die geeignet sind, selbst Symbol des christlichen Hoffoungsgutes
zu werden.” Es handelt sich also um eine ,wechselseitige Kritik, die als praktischer
Prozess zu denken ist”, ohne den die wissenschaftliche, regelgeleitete Reflexion allge-
mein bleibt und in Bezug auf die konkrete Situation als nicht relevant erscheint. Fiir uns
bedeutet dies, dass Religionsdidaktik und schulischer Religionsunterricht in kritischem
Dialog stehen miissen, um der doppelten Aufgabe gerecht zu werden, namlich ,die
Symbole der erhofften Freiheit zu deuten sowie deren je neue Symbolisierung anzure-
gen”?,

kritische Handlungstheorie zur Neuorientierung kirchlicher Praxis, Miinchen 1998; Heribert Wahl,
Glaube und symbolische Erfahrung, Freiburg/Br. 1994; Andreas Witrahm / Ulrich Feeser-Lichterfeld
(Hg.), Dem Christsein Gestalt geben. Mit den Augen des Glaubens sehen (Themenhefte Gemeinde-
arbeit 65), Aachen 2005 sowie, mit etwas anderer Akzentsetzung, Don S. Browning, A Fundamental
Practical Theology. Descriptive and strategic Proposals, Minneapolis 1996 und Norbert Mette, Zwi-
schen Handlungs- und Wahrnehmungswissenschaft - zum handlungs-theoretischen Ansatz der Prakti-
schen Theologie, in: PThI 22 (1-2/2002) 28-31.

2 Vgl. Manfred Riegger, Compassion: Learning and Doing. A Study on the Implementation of the
Compassion Project at a State School in Germany, in: JET 16 (2/2003) 5-32 sowie ders., Wahrneh-
men von Gottesbildern als forschend-evaluierendes Lernen. Reflexive Religionslehrerbildung an der
Hochschule auf der Grundlage des symbolisch-kritischen Ansatzes, in: IJPT 10 (1/2006) 91-112.

* Walter Fiirst, Praktisch-theologische Urteilskraft. Auf dem Weg zu einer symbolisch-kritischen
Methode der Praktischen Theologie, Ziirich u.a. 1986. Zur Einfithrung vgl. bes. 1-32.

* Ebd., 24.

 Vgl. Walter Fiirst, Urteilskraft II. Praktisch-theologisch, in: LThK® X (2001) 494.

% Walter Fiirst, Symbolisch-kritischer Ansatz der Praktischen Theologie als Wissenschaft - Bausteine
einer kiinftigen Pastoraldsthetik, in: PThI 20 (2/2000) 28-31, 28.

* Vgl. Fiirst 1986 [Anm. 25], 648.

# Alle Zitate ebd., 648f.
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Ein Aufgabenfeld einer so verstandenen symbolisch-kritischen Religionsdidaktik um-
fasst dann Wahrnehmung und Gestaltung - was jeweils Akte der Beurteilung beinhaltet
— der faktischen Ausdrucksgestalt von Religionsunterricht bzw. der authentisch, christ-
lich fundierten (Lebens)Form der am Religionsunterricht Beteiligten und zwar in Lehre
und Praxis. Die Schwierigkeit besteht darin, dass solche Urteile tiber die Praxis des Re-
ligionsunterrichts — wie jedes dsthetische Urteil — immer Geschmacksurteile sind. Nach
Kant basiert das Geschmacksurteil nicht auf einem bestimmten, sondern auf einem ,,un-
bestimmten Begriffe (nimlich vom iibersinnlichen Substrat der Erscheinungen)”®. Auf
den Religionsunterricht bezogen konnte dies insofern konkretisiert werden, als dieses
Urteil auf der gefiihlten Idee eines schonen Religionsunterrichts basieren kann. Diese
Idee wird manchmal von Schiiler/innen zum Ausdruck gebracht, wenn sie nach dem
Religionsunterricht sagen: ,,Heute war es schon!” Festzuhalten ist damit, dass sich iiber
Geschmack und somit iiber schonen Religionsunterricht zwar streiten lasst, nicht aber
begriindet diskutieren, da keine exakte Deduktion aus Allgemeinbegriffen maoglich ist.
Aufgrund dieser Schwierigkeit sind in der Religionsdidaktik Wege der Auseinanderset-
zung um einen schonen Religionsunterricht zu suchen, welche wissenschaftlich fundiert
wahrzunehmen, ggf. zu initileren und zu begleiten sind. Eine so verstandene dsthetisch
fundierte Religionsdidaktik hat das Ziel, religionsdidaktische Wahrmehmungs- wie Ges-
taltungskompetenz zu fordern und zugleich ,jene ‘Instanz’ zu suchen, welche die han-
delnde Vergegenwirtigung der geschichtlich erschienenen Heilsgestalt (also Jesus) unter
dem Anspruch der Situation [...] zu beurteilen erlaubt”*’, und zwar isthetisch im Sinne
des Glaubens wie der Religionsdidaktik, wobei Asthetik hier sinnliche Wahrnehmung
und Gestaltung meint. Gefragt werden kann also glaubensésthetisch®', ob eine konkrete
Gestalt von Religionsunterricht im Sinn und Geist der Reich-Gottes-Hoffnung bzw. Jesu
und damit botschaftsgemif und situationsgerecht ist oder nicht, sowie — wenn der Blick
unmittelbarer auf religionsdidaktisch relevante Praxis in ihrem ganzen Umfang gerichtet
wird - ob Religionsunterricht im Sinne einer Asthetisch fundierten Religionsdidaktik
botschaftsgemdB und situations-, sowie adressaten- und institutionengerecht ist oder
nicht. Damit pladiere ich dafiir, die spannungsreiche Einheit von Theologie und Religi-
onsdidaktik beizubehalten, eine Einheit, welche sich bei der Gestaltung dialogischer re-
ligionsdidaktischer Arrangements auswirkt, denn die Theologie lisst sich von der religi-
onsdidaktischen Frage nach der Vermittelbarkeit und Relevanz ihrer Inhalte fiir be-
stimmte Adressat/innen in bestimmten institutionellen Zusammenhingen ebensowenig
suspendieren, wie die Religionsdidaktik der Wahrheitsfrage enthoben werden kann.

Ich fasse zusammen: Gewohnlich hort man: ,,Der Religionsunterricht war gut!” - oder
schlecht - im besten Fall beurteilt aus einer abstrakten, distanzierten, logisch begriinde-
ten Perspektive. Religionsunterricht kann natiirlich gut oder schlecht sein. Er muss auch
- schon aus schulpolitischen Griinden - so beurteilt werden. Doch er muss ebenso —
vielleicht sogar v.a. — ansprechen, nicht nur das Denken und Wollen, sondern die ganze
Person und damit auch das Fiihlen. In diesem Sinne wird Religionsunterricht als schon
* Immanuel Kant, Kritik der Urteilskraft (hg. v. Heiner F. Klemme), Hamburg 2003, 238f.

® Fiirst 2002 [Anm. 21], 31-54, 54.

! Vgl. dazu Hermann M. Stenger, Das Sichtbarwerden des Unsichtbaren. Von der Glaubensisthetik
Aloys Goergens zur Pastoralésthetik, in: First 2002 [Anm. 21], 91-102.
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beurteilt, wenn er gefillt, wenn er nicht nur den Kopf, nicht nur das Herz ergreift, son-
dern wenn Inhalt und Form, Gehalt und Gestalt iiberein-stimmen. Folglich bekommt es
die Religionsdidaktik nicht nur mit Praxis schulischer, wissensvermittelnder, schulseel-
sorglicher u.a. Art zu tun, sondern immer zugleich mit deren Form und ihrer Wahr-
nehmung durch ein gewisses ‘dsthetisches’ Sensorium, einer — so méchte ich formulie-
ren - religionsdidaktischen Urteilskraft, die gebildet werden will. Dies kann u.a. als
Geschmacksbildung erfolgen, die alle am Religionsunterricht direkt oder indirekt Betei-
ligten wie Interessierte angeht. Daraus folgt fiir die wissenschaftliche Religionsdidaktik
die Aufgabe, Kommunikationsformen zu entwickeln, welche eine entsprechende Ge-
schmacksbildung ermoglichen und befordern, die auch - aber nicht nur - die Experten
in die Pflicht nimmt, damit Religionsunterricht ‘iiber-zeugend’ wirkz, auf Schiiler/innen,
Eltern, Staat, Kirche usw.

1.3 Symbolische Kommunikation

Die skizzierte wissenschaftstheoretische Position scheint die Suche nach mdglichen
Kommunikationsformen in den Bereich der Symboldidaktik zu verweisen. Nun ist die
Symboldidaktik ein sehr ausdifferenziertes religionsdidaktisches Feld, das hier nicht
umfassend beleuchtet werden kann. Gleichwohl ist es notwendig, einige Grundlinien
aufzuzeigen, weil nur so das Spezifische der getroffenen wissenschaftstheoretischen
Entscheidung verstindlich wird.

Der Beginn der Symboldidaktik kann mit Norbert Weidinger wohl im Jahr 1977 ausge-
macht werden®, in welchem Erich Feifel Grundstrukturen einer Symboldidaktik entwi-
ckelt hat®. Diesen Ansatz entwickelte Georg Baudler unter Einbeziehung der Korrelati-
onsdidaktik weiter.>* Stellt man die Symboldidaktik des ,dritten Auges” nach Hubertus
Halbfas und die kritische Symbolkunde nach Peter Biehl gegentiber, so kann - unter
Vernachlissigung manch anderer Unterschiede - die grundlegende Differenz darin aus-
gemacht werden, dass Halbfas nach wie vor an dem Vorrang der archetypischen Her-
meneutik vor der geschichtlichen Hermeneutik® festhalt. Letztere erhdlt hier das ihr
zustehende Gewicht. Wihrend fiir Hans-Martin Gutmann die Symbole von sich aus
wirkmichtig ihre Erkenntnis- und Verstehensmoglichkeiten selbst mitbringen und daher
keiner Hermeneutik bediirfen,* hitte nach Michael Meyer-Blanck eine semiotisch revi-
dierte Symboldidaktik lediglich das Ziel die ,Verstandigung und Selbstverstindigung
von symbolisierenden Subjekten”®” und nicht das Verstehen von Symbolen zu fordern,
womit er Symbolhermeneutik durch Symbolisierungshermeneutik ersetzt. Zwischen
diesen beiden Positionen verfolgt Biehl einen dritten Weg, indem er namlich Symboli-
3 Vgl. Norbert Weidinger, Elemente einer Symboldidaktik (RU abS), Bd. 1: Elemente einer Sym-
bolhermeneutik und -didaktik, St. Ottilien 1990, 485.

# Vgl Erich Feifel, Symbolerfassung als Weg zur Glaubenserfahrung, in: ders. (Hg.), Welterfah-

rung und christliche Hoffnung, Donauwérth 1977, 11-43.

% ygl. z.B. Georg Baudler, Einfiihrung in symbolisch-erzahlende Theologie, Paderborn u.a. 1982
sowie ders., Korrelationsdidaktik. Leben durch Glauben erschliefen, Paderborn u.a. 1984.

% Vgl. Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe, Diisseldorf 41989 , 84-141, -
bes. 105-107.

* Vgl. Hans-Martin Gurmann, Symbole zwischen Macht und Spiel, Géttingen 1996, 49f.

1 Michael Meyer-Blanck, Yom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Hannover
1995, 89.
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sierungshermeneutik und Symbolhermeneutik als gleichurspriinglich und zusammenge-
horig ansieht.”® Damit wird Symboldidaktik zugleich als Symbolisierungsdidaktik ver-
standen. Beriicksichtigt man den Streit um die Rezeption der Symboltheorie Pau! Ri-
coeurs in die Didaktik,” so ist daran festzuhalten, dass eine direkte Transformation
Jjedweder Symboltheorie in die Religionsdidaktik nicht moglich ist, da eine eigenstindi-
ge religionsdidaktische Reflexion notig erscheint. Exemplarisch habe ich dies anhand
der Symboltheorie Heribert Wahls* unternommen.*!

Auf diesem Hintergrund ist die bei Paul Tillich, Paul Ricoeur, Alfred Lorenzer u.a. vor-
findbare Entgegensetzung von Symbol und Zeichen nicht haltbar, da Symbole eine be-
stimmte Zeichensorte naher beschreiben, nimlich ,Zeichen mit einem mehrfachen
Sinn.”* Insofern spricht man korrekt von Symbol-Zeichen. Diese sind Triger poten-
zieller Bedeutung, wobei die Bedeutung erst im Kommunikationsprozess selbst durch
den Gebrauch der Symbol-Zeichen aufgeht. Dieser Vorgang kénnte prizise als ,,symbo-
lische Kommunikation™ bezeichnet werden. Mit Bezug auf die kritisch-kommunikative
Didaktik von Klaus Schaller, Rainer Winkel, Karl-Hermann Schiéifer u.a.* kann diese
spezifische Weise der Kommunikation prinzipiell stiitzend-fordernd, tragend-haltend,
ermutigend-befreiend oder kritisch-konfrontierend und in Frage stellend sein. Weil -
wie oben bereits herausgearbeitet — die Religionsdidaktik der Wahrheitsfrage verpflich-
tet ist, ist das kritische Moment der Unterscheidung zwischen wahr und falsch, moglich
und wirklich herauszustellen.

Eine so verstandene symbolische Kommunikation iiber schénen Religionsunterricht ist
nicht lediglich auf die Frage nach der Ubersetzbarkeit umgangssprachlicher Kommuni-
kation in religionsdidaktische Fachsprache zuriickzufiihren, da das Problem der Ver-
mittlung nicht auf der linguistischen Ebene als primir dialektisch®, sondern eigentlich
wdialogisch im Sinn von umfassender personaler Interaktion” zu losen ist. Insofern
bendtigen wir ein Medium, das Verstehen zwischen der Lebenswelt und der Welt der
Religionsdidaktik vermittelnd ermoglichen hilft, und zwar so, dass die bleibende Diffe-
renz nicht nivelliert wird. Dieses Medium kann als Phinomen betrachtet werden, das
der Lebenswelt angehort. Wird dieses ,,Phinomen wahrgenommen, zeigt es sich mir
subjektiv in der situativen Jeweiligkeit.”*’ Unter bestimmten situativen Bedingungen,

** Peter Biehl, Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der Symboldidak-
tik, Neukirchen-Vluyn 1999, 19.

¥ Vgl. z.B. Anton A. Bucher, Symbol - Symbolbildung - Symbolerzichung. Philosophische und
entwicklungspsychologische Grundlagen, St. Ottilien 1990.

“Vgl. Wahl 1994 [Anm. 21].

*! Vgl. Manfred Riegger, Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen, Stuttgart u.a. 2002.

“2 Biehl 1999 [Anm. 38], 15.

“ Ebd.

* Vgl. z.B. Karl-Hermann Schifer, Kommunikation und Interaktion. Grundbegriffe einer Péidagogik
des Pragmatismus, Wiesbaden 2005.

* Vgl. dazu Helmut Peukert, Bemerkungen zur Theorie der Ubersetzung und zum Verhiltnis von
umgangssprachlicher Kommunikation und Fachsprache der Theologie, in: Janos S. Petofi / Adalbert
Podlech / Eike von Savigny (Hg.), Fachsprache - Umgangssprache. Wissenschaftstheoretische und
linguistische Aspekte der Problematik, sprachliche Aspekte der Jurispudenz und der Theologie, ma-
schinelle Textverarbeitung, Konberg/Ts. 1975, 303-315.

“® Fiirst 2002 [Anm. 21], 135,

“ Biehl 1999 [Anm. 38], 18.



38 Manfred Riegger

namlich in Interaktionen, kann sich eine neue Bedeutung erschliefen, namlich durch die
Bewegung vom ersten zum zweiten, iibertragenen Sinn. In diese Bewegung werden die
Betroffenen einbezogen und zugleich miissen sie den iibertragenen Sinn durch Symboli-
sierung selbst schaffen.

Hier kommt FuBball ins Spiel, denn FuBball kennt jede/r. Fufiball scheint eines der letz-
ten gemeinsamen Erlebnisse bzw. Erfahrungen in einer ansonsten individualisierten
Welt zu sein. Und dies gilt nicht nur fiir Deutschland, sondern fiir die ganze Welt. Mit
Fufiball scheint ein Symbolsystem vorzuliegen, das prinzipiell universell verstanden
wird.

1.4 Emotional gefirbte Fufball-Vor-Erfahrungen

Fragt man Menschen nach ihrer Meinung zu FuBball, so hat jede/r eine solche, wobei
man idealtypisch wohl zwei Einstellungen unterscheiden kann: Zustimmung und Ableh-
nung.

Bei den einen l6st FuBball wahre Begeisterungsstiirme aus: ,,die Brillanz purer Aktion,
der offene Ausgang, berauschend schoéne Spielziige, schnelle Ballstaffetten, unbere-
chenbarer Kombinationsfluss, traumhaft sichere, raumgreifende Pidsse, das Zufillige,
das der Hermeneutik der Reflexion sich verschlieBende Kontingente, ”*®

Die anderen lehnen FuBball ab. 22 Spieler rennen hinter einem Ball her und versuchen
diesen in eines der zwei Tore zu schiefen. Dummheit. Einzig mit diesem Begriff kann
die asthetische, ideologische, medizinische und intellektuelle Unzulanglichkeit dieses
Sports erfasst werden.

Jetzt sind wir an einem schwierigen Punkt angelangt: Bei Fu8ball handelt es sich um ein
universelles Phinomen.* Jede/r kann FuBball mehr oder weniger verstehen, Millionen
sind davon begeistert. Aber wir wissen, dass Fufiball unsinnig ist. Das aufgeklirte Be-
wusstsein kommt gegen dieses einfache Vergniigen nicht an. Was ist hier zu tun? Ich
nehme Zuflucht zum Scharfsinn mittelalterlicher Theologie bzw. Philosophie: zu Nico-
laus Cusanus.

Nicolaus, geboren in Kues an der Mosel, das rund 100 km vom Betzenberg und damit
vom Stadion des 1. FC Kaiserslautern entfernt ist, befand sich in einer dhnlich ausweg-
losen Lage. Er stand vor der schwierigen Frage: Wie kann man mit Gegensdtzen um-
gehen? Nicolaus kam zu der Einsicht, die spéter als Dialektik bekannt wurde: Wider-
spruch ist nicht auszuschliefen, sondern zuzulassen, um so zur hoheren Wahrheit zu
kommen.”® Ausgangspunkt seiner Methode des Erforschens sind gewdhnlich ,,mathe-
matische Figuren wie Linie, Dreieck, Kreis und Kugel.”" Eine Kugel ist auch das
Spielgerit im Globusspiel®?, das er erfand und iiber das er einen Traktat schrieb. Wenn

*8 Herzog 2002 [Anm. 8], 38.

“ Vgl. Fabian Bréndle / Christian Koller, Goooal!!! Kultur- und Sozialgeschichte des modernen
FuBiballs, Zirich 2002; Franklin Foer, How Soccer Explains the World. An Unlikely Theory of Glo-
balization, New York 2005.

% Vel. Josef Stallmach, Der ,Zusammenfall der Gegensiitze” und der unendliche Gott, in: Klaus
Jakobi (Hg.), Nikolaus von Kues, Freiburg/Br. — Miinchen 1979, 56-73, 56.

' Karl Bormann, Nikolaus von Kues, in: Wulff D. Rehbus (Hg.), Handworterbuch Philosophie,
Gottingen 2003, 165-168, 166.

%2 Dieses Spiel ist in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Cusanus-Forschung Trier von Harald
Goldschmidt, Marburg 1983 neu herausgegeben sowie von Bernhard Dietrich und Bernhard Bitige
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man bedenkt, dass wohl eine Wurzel des modernen FuBballs in Italien, im Florenz der
Medici liegt”, und etwa zur gleichen Zeit die Abfassung der Gespriche iiber das Glo-
busspiel (Dialogus de ludo globi) einzuordnen ist, so konnte diese Schrift als erste intel-
lektuelle Auseinandersetzung mit dem FuBball angesehen werden.

Entstanden ist das Globusspiel im Gesprich mit Johannes, Herzog von Bayern, und
Albrecht IV. von Miinchen™, die withrend des Gesprichs etwas iiber 15 Jahre alt waren.
Das Kugelspiel™ besteht aus einer gekriimmten Oberfliche mit neun Kreisen und einer
Mitte, gleichsam dem zehnten Kreis im Zentrum, die Gott darstellt, der alles in sich
schliet und zusammenhilt. Die Kugel bewegt sich im Kreis. Mit Hilfe dieses Kugel-
spiels entwickelt Nicolaus eine Theorie tiber das Universum und {iber die Stellung des
Menschen in ihm. Insofern die Kugel vollkommen zu denken ist, ist sie fiic Nicolaus
das Abbild des Geheimnisses der Vollkommenheit Gottes. Aber die Kugel hat auch eine
kleine ‘Delle’ als Zeichen irdischer Unvollkommenheit. Wir haben es also auch in die-
sem Spiel mit dem bekannten ‘Zusammenfall der Gegensitze (coincidentia opposito-
rum)’®® zu tun: Vollkommenheit und Unvollkommenheit in der Gestalt der Kugel!
Wenn wir also im Sinne von Nicolaus die Wahrheit beschreiben wollen, dann kénnen
wir dies in Form einer Kugel, eines Balles tun.

Vergleichen wir die beiden Phanomene Kugelspiel des Nicolaus und FuBballspiel, so
konnen durchaus Ahnlichkeiten festgestellt werden, insofern beispielsweise jeweils ein
umgrenztes ‘Spielfeld” mit einer Kugel - einmal aus Holz und einmal i.d.R. aus Leder
- vorhanden ist, wobei deren Bewegung durch Menschen beeinflusst wird, nicht jedoch
eindeutig vorherbestimmbar ist. Unterschiede lassen sich z.B. insofern ermitteln, als der
Mittelpunkt im Kugelspiel des Nicolaus den Endpunkt, der ‘Mittelpunkt’ des FuBball-
spielfeldes aber lediglich den AnstoBpunkt fiir bestimmte Situationen des Spiels dar-
stellt. Diese Vergleiche mégen ausreichen, um konstatieren zu kénnen; Im FuBball fal-
len das Dumme und das Philosophische, das Verriickte und das Normale zusammen.
Die fuBballkritischen Einwéinde werden damit als treffend anerkannt, aber sie beinhalten
lediglich die eine Seite der Erkenntnis, die im FuBball in eins fallen. Den Unsinn dieses
Spiels miissen wir im Hinterkopf behalten, wenn wir im Folgenden - wie es der Ge-
sprachspartner des Nicolaus, Johannes, nahelegt - das FuBballspiel als ,,Spiegelung ho-

fiir die heutige Zeit didaktisch fruchtbar gemacht worden. Vgl. zum Ganzen auch: Rainer Oberthiir,
»...andere Facher erklart ja der Lehrer, Religion erkliren wir Kinder selbst!“, Erfahrungen mit einer
Didaktik der Aneignung im Religionsunterricht, in: Matthias Bahr / Ulrich Kropa¢ / Mirjam Scham-
beck (Hg.), Subjektwerdung und religitses Lernen. Fiir eine Religionspadagogik, die den Menschen
ernst nimmt (FS Georg Hilger), Miinchen 2005, 203-217, insb. 209-211.

* Nach Rainer A. Miiller, FuBballspiel in der Frithen Neuzeit. Soziokulturelle Voraussetzungen und
sportliche Spezifika, in: Herzog 2002 [Anm. 7], 47-66, 62f. wird die italienische Variante des FuB-
ballspiels (Calcio) 1470 in Florenz in einem Gedicht erstmals erwahnt.

™ Vgl. Gespriich iiber das Globusspiel (Dialogus de ludo globi), iibersetzt und mit Anmerkungen
versehen von Gerda von Bredow, in: Nikolaus von Kues, Philosophisch-theologische Werke, Bd. 3,
Hamburg 2002, 145 und 156.

* Vgl. zum Folgenden Karl-Hermann Kandler, Nikolaus von Kues. Denker zwischen Mittelalter und
Neuzeit, Gottingen 1995, 73.

* Vgl. dazu besonders: Die belehrte Unwissenheit (De docta ignorantia), iibersetzt und mit Anmer-
kungen versehen von Paul Wilpert und Hans Gerhard Senger, in: Nikolaus von Kues, Philosophisch-
theologische Werke, Bd. 1, Hamburg 2002, I, n. 4, n. 10, n. 11 und Stallmach 1979 [Anm. 50].
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her Gedanken (speculationis figuratio)”’ betrachten. Wir verwenden also das FuBiball-
spiel als Spiegel, als Spiegel fiir den Religionsunterricht. Dieser Spiegel fungiert - &hn-
lich wie es Nicolaus nahe legt — nicht lediglich als Ausgangspunkt fiir eine spekulative
Theorie, sondern dient dem Aufspiiren von Wegen, die zu einer umfassenderen Sicht,
zu einem besseren Verstehen fithren kénnen.®® Was aber sind die Spezifika dieses so
ermittelten Spiegels?

1.5 Spezifika des Spiegels ‘Fufiballspiel’

1.5.1 Spiegel: Eine physikalische Metapher

Wir alle sehen i.d.R. mehrmals am Tag in einen Spiegel. Darin reflektiert sich unser
Spiegelbild. Spiegel als physikalische Metapher bedeutet also in der Grundbedeutung
des Wortes ,reflektieren”: ,Licht — oder Schallwellen zuriickwerfen””. Der Wechsel-
bezug zwischen Gegenstand und Phénomen des Reflexionsvorgangs findet hier in einer
angenommenen zeitlichen (nacheinander) und raumlichen Struktur (Einfallswinkel des
Lichts bzw. Schalls) als Bewegung (Wellen) statt, die aber statisch fixiert gedacht wird,
indem sie ndmlich an eine Licht- bzw. Schallquelle gebunden ist. Ubertragen wir diese
Erkenntnis auf unseren Zusammenhang, dann konnte es sein, dass ein Fufiballer in den
Spiegel schaut und vielleicht seine unzuldngliche Figur sieht. Daraus lasst sich aller-
dings kein Erkenntnisgewinn fiir unsere Fragestellung ableiten, weshalb wir zur zweiten
Bedeutung iibergehen.

1.5.2 Spiegeln: Eine Bewegungsmetapher

Spiegeln ist eine Methode, die in der Psychologie entwickelt wurde. Anstelle eines tat-
sichlichen Spiegels ahmt ein Mensch das Verhalten, die Sprache usw. eines anderen
Menschen nach. Wird diese Methode auf unsere Fragestellung iibertragen, so wird die
Figur eines Beobachters eingefiihrt, was fiir den religionspédagogischen Diskurs von
weitreichender Bedeutung ist. Diese Beobachterperspektive bleibt auch dann erhalten,
wenn man nur von einer Person ausgeht. In diesem Fall bedeutet reflektieren (lat.: re-
flectere) ,,umwenden, sich zuriickbeugen™®. ‘Reflektieren’ ist hier als Bewegung eines
Subjektes zu verstehen, das sich ‘zuriickbeugt’. In Unterscheidung zur oben beschriebe-
nen fixierten Licht- bzw. Schallquelle ist die Position des Beobachtenden nicht statisch,
sondern enthilt auch im Innehalten des ‘Sich-zuriick-Beugens’ auf den Gegenstand der
Reflexion eine Bewegung. Diese ‘Riickwendung’ des Betrachtenden auf etwas kann
sowohl zeitlich zuriickliegend als auch raumlich (hinter dem Riicken) verstanden wer-
den. Beim FuBball kénnten hier die Schilderungen der Spieler angefithrt werden, die
das mit mehr oder weniger Erfolg in Worte zu fassen versuchen, was sie zuvor (nicht)
vollbracht haben.

1.5.3 Spiegelung: Eine mentale Metapher

Eine Spiegelung in der von Cusanus verwendeten Weise ist eine bildliche Darstellung
tiefdringender Betrachtung. Einschlagig ist hier also die Verwendung von ‘reflektieren’

7 Nikolaus von Kues 2002, 1, n. 1.

2Nl ebd Lo T 23,

 Friedrich Kluge, Etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache, Berlin u.a. *'1995, 674.
% Ehd.
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als ,Nach-Denken”®'. Es kann in einer mentalen Wendung die Bewegung des ‘Nach-
Denkens’ ,,in das reflektierende Subjekt hineinverlagert”®? werden. Damit kann im
Kontext der Religionspadagogik von einem reflektierenden Subjekt gesprochen werden,
das sich zur religionspidagogischen Praxis, die hinter ihm liegt, zuriickwendet und ihr
im Denken nachgeht. So kommen wir zu einem Verstindnis von ,,Reflexion als Denk-
bewegung”, welche in einem ,,zirkuliren Erkenntnisvorgang den Gegenstand der Beo-
bachtung begreift und in bzw. durch diesen Vorgang das eigene Beobachten und sich
selbst begreift. "

Wie wird nun im Folgenden der ‘FuBballspiegel’ verwendet? Ausgehend vom FuBball-
spiel, dem Spielgerdt, dem Spielort usw. wendet sich die Gedankenfiihrung der religi-
onsunterrichtlichen Praxis zu. Anhand des FuBballspiels werden Darlegungen iiber die
Religionsdidaktik veranlasst. Dabei betrachte ich solche Aspekte, deren Vergleich mit
FuBball niitzliche, vielleicht neue Einsichten versprechen konnten.

2. Man schaue in den Spiegel und auf...

2.1 ... das Spielgerdt: Umgang mit dem Ball?

Ein mit Luft gefiillter Ball ist das Spielgerdt. Wer es schon einmal ausprobiert hat, wird
es bestdtigen konnen: Das Fiihren eines Balles mit dem FuB ist ungleich schwieriger als
das Fangen und Werfen eines Balles mit der Hand. Wir kommen also zu der Einsicht,
dass es eine Kunst ist, (gut) FuBball zu spielen. Reden Zuschauer iiber Fufball, konnte
man meinen, dass diese Einsicht nicht (mehr) présent ist.

Wenn man manche Eltern, Politiker und andere Personen iiber Religionsunterricht re-
den hort, beschleicht mich so manches Mal der Eindruck, dass es diesen Personen
(noch) nicht bewusst ist, welche Kunst es ist, (gut) zu unterrichten, gleichgiiltig ob es
sich um Religion oder ein anderes Fach handelt.

2.2 ... den Spielort: Heim- oder Auswiirtsspiel ?

Beinahe jeder Mensch auf der Welt diirfte von FuBball gehért haben. In einer globali-
sierten Welt ist FuBball vielleicht das letzte Ereignis, das von allen Menschen verstan-
den werden kann. Darauf deutet auch die umgangssprachlich weit verbreitete FuBball-
metaphorik hin (Flichen werden in FuBballfeldern angegeben usw.), welche eine all-
gemeine Kenntnis der international festgelegten Regeln voraussetzt. Ob Arbeiter oder
Intellektuelle, ob Deutsche oder Afrikaner, FuBball kann man spielen, anschauen, dar-
tiber (mit Handen und FiiBen) reden.

Religionen sind auch weltumspannend vorhanden, aber mit unterschiedlichen Inhalten.
Fast iiberall haben wir es heute mit unterschiedlichen Religionen zu tun. Irgendwann
und von irgendwem horten Schiiler/innen etwas von Religion, von Gott usw. — oder
auch nicht. Die Beziehung zwischen der Religionslehrkraft und den Schiiler/innen be-
ginnt also schon lange, bevor sie sich zum ersten Mal im Religionsunterricht begegnen.

' Ehd.

% Johannes Wildt, Reflexives Lernen in der Lehrerbildung — ein Mehrebenenmodell in hochschuldi-
daktischer Perspektive, in: Andrea Obolenski / Hilbert Meyer (Hg.), Forschendes Lernen. Theorie
und Praxis einer professionellen Lehrerlnnenbildung, Bad Heilbrunn 2003, 71-84, 72.

% Ebd., 72f.
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Ist das vorherrschende Verhilinis den Religionen und Konfessionen gegeniiber beson-
ders eng, neutral oder distanziert? Wie steht es um den Religionsunterricht in der 6f-
fentlichen Schule? Vergleicht man einen solchen Unterricht mit innerkirchlich abgehal-
tener Katechese, kann man leicht zu der Einschitzung kommen, dass es sich beim heute
in unserer bundesrepublikanischen Gesellschaft zu verantwortenden Religionsunterricht
— theologisch betrachtet — um ein ‘Auswdrtsspiel” handelt. Und jede/r weiB: Auswirts-
spiele sind in der Regel schwerer zu bestreiten als Heimspiele.

2.3 ... die Zieldimension: der Ball muss ins Neiz

Das Ziel eines FuBballspiels ist der Sieg, der dann erreicht wird, wenn die eigene
Mannschaft regelgerecht mehr Tore als die gegnerische erzielt. Dieses Ziel ist klar und
es scheint auch einfach auf den schulischen Religionsunterricht tibertragbar zu sein: Das
Runde - in diesem Fall das Wissen - muss ins Eckige - also in die Kopfe der Lernen-
den. Abzulesen ist der Erfolg bzw. Misserfolg dieses Tuns an den Noten. Doch kann
religidses Wissen wirklich (alleiniges) Ziel des Religionsunterrichts sein — oder ist es
nicht ebenso wichtig, die Lebensbedeutsamkeit dieses Wissens zu eruieren?®

Beim FuBfallspiel ist die Interaktion auf dem Spielfeld einerseits durch relativ stabile
Handlungsorientierungen und -normen (Spielziel und -regeln) gekennzeichnet, doch an-
dererseits ist eine hohe Variation der Anforderungen in der jeweiligen Situation erfor-
derlich. Ein automatisiertes Bewegungsverhalten oder Befolgen von Anweisungen ist
nicht ausreichend, da erst ein autonom entscheidendes Individuum, das situationsspezi-
fisch agiert, den Ausschlag zum Erfolg gibt. Spielwitz, gelungene Pésse sind also ge-
fragt. Erst dann gestaltet sich ein Spiel schén. Ist es in Bildungsprozessen nicht dhnlich?
Wenn nur auf Effizienz geschaut wird, verliert man die Freude am Religionsunterricht.

2.4 ... die Zeit und das Spielgeschehen: Wer oder was bestimmt die Dramaturgie des
Spiels?

Ein FuBballspiel dauert 90 Minuten, so lautet eine FuBballerweisheit, das sind zwei
Halbzeiten 4 45 Minuten, also zwei Schulstunden. Doch trotz Nachspielzeit betrégt die
effektive Spielzeit lediglich ca. 35 Minuten.® Pausen und Durststrecken gehoren dazu.
Lange passiert nichts und plotzlich kommt der finale Pass. Unvorhersehbar Neues er-
eignet sich. Obwohl also der zeitliche und raumliche Rahmen vergleichbar ist, kdnnen
Ablauf, Spielziige, Torfolgen, Sieg oder Niederlage usw. nicht aus den Spielregeln, der
Mannschaftsaufstellung, der Stirke der aufeinandertreffenden Mannschaften oder den
Platzverhiltnissen vorherbestimmt werden. Dem Spiel wohnt also eine Eigendynamik
inne, die den Spannungsbogen vorgibt, mit ungewissem Ausgang, oftmals bis zur letz-
ten Sekunde. ,,FuBball spiegelt seinen Anhéngern also keine Zelebration des Harmoni-
schen vor”®, sondern lebt von dem Kitzel, die Differenz zwischen dem zu Erwartenden
und dem Gelingen immer wieder auszuhalten.

“ Vgl z.B. Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empiri-

sche Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stutt-
gart u.a. *2000.

% Michael Schaffrath, Kein Spiel dauert 90 Minuten. Zeitlupen und andere Perspektiven im Sport-

fernsehen. Quantitative und qualitative Einschitzungen, in: Werner Faulstich / Christian Steininger,
Zeit in den Medien - Medien in der Zeit, Miinchen 2002, 95-110.

% Schiimer 1998 [Anm. 16], 255.
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Wechseln wir vom FuBball zu Unterricht. I.d.R. ist die Dramaturgie in Form von Glie-
derungsschemata klar vorgegeben.®” In Variationen wird das Grundmuster ‘Einleitung -
Hauptteil - Schluss’ durchgespielt, um Lehrenden wie Schiiler/innen den methodischen
Ablauf des Unterrichtsprozesses einsichtig zu machen. Fatal wire, wenn dieses Sche-
ma, das lediglich einen formalen Rahmen absteckt, mit inhaltlichen Vorgaben gleichge-
setzt bzw. verwechselt wiirde. Schiiler/innen erarbeiten vorgegebene Inhalte, interpre-
tieren Texte mit vorgegebenem Sinn usw. Neues — unvorhergesehene Fragen, Einwin-
de, Zustimmungen der Schiiler/innen - wird nicht erwartet. Im FuBball ist dies anders.
Selbst ein einziger Spieler kann den Ausgang mitbestimmen, denn ldsst man den Ball
rollen, ist vieles mdglich, aber nichts ist sicher. Also Spannung bis zum Schluss. In
welchem Unterricht wird dies zumindest angestrebt? Am ehesten im Unterricht, der
nach dem Elementarisierungsmodell gestaltet wird.®® Wesentlich ist hier narmlich die
Suche nach der Bedeutung des Inhalts fiir mich, fiir die (anderen) Schiiler/innen, fiir die
Glaubensgemeinschaft, und zwar im Unterrichtsgeschehen selbst. Was von der Sache
her gewinnt fiir die Subjekte so an Bedeutung, dass es als glaubwiirdig und zuverlassig
angesehen wird? Leuchtet das, was gesagt und getan wird, als tragfahig ein oder auch
nicht? Um diese Wahrheiten sollen die Schiiler/innen streiten und zugleich Anerken-
nung gegeniiber anderen Standpunkten einiiben. Damit ist ein Ziel im Blick, das Offen-
heit nicht aus-, sondern einschliefit.

2.5 ... die Akteure und auf ...

2.5.1 ... das Gewicht des Trainers: Macht Ubung den Meister?

Ein Trainer ist fiir das Erreichen der sportlichen Ziele zustindig. Dazu sind eine gute
korperliche Verfassung und Leistungsfahigkeit der Spieler unerldsslich. Deshalb entwi-
ckelt und leitet er Ubungseinheiten beziiglich Kondition, Spielziigen, Standardsituatio-
nen usw. Jedes Training erfordert Anstrengungen. Es ist wichtig, dass der Trainer das
richtige Maf findet. Er soll weder zu wenig noch zu viel trainieren. Im letzteren Fall
gilt er als Schleifer.

Auch im Religionsunterricht sind Anstrengungen - intellektueller und evtl. auch exi-
stenzieller Art - notwendig. Geschieht dies nicht, verkommt er zu einem unverbindli-
chen Austausch belangloser Meinungen (Stichwort: ‘Laberfach’).*

2.5.2 ... die Funktion des Schiedsrichters: Garant der Einhaltung fairer Spielregeln

Ohne Schiedsrichter macht FuBball keinen Sinn. Regeln bestimmen das Spiel, welche
lediglich ein begrenztes Repertoire an Bewegungen zulassen, wenn ein Ubertreten der

°" Vgl. Mathias Bahr, Religionsunterricht planen und gestalten, in: Georg Hilger / Stephan Leimgru-
ber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Studium, Ausbildung und Beruf,
Miinchen 2001, 489-524, 510ff. und Frirz Weidmann, Artikulation des Religionsunterrichts, in: ders.
(Hg.), Didaktik des Religionsunterrichts. Ein Leitfaden, Donauworth #2002, 299-312.

% Vgl, zum Folgenden a. Manfred Riegger, Planung und Gestaltung des Religionsunterrichts kon-
kret. Elementarisierung umgesetzt anhand der Gleichniserzihlung vom barmherzigen Vater und sei-
nen zwei Sohnen fiir die 3. und 7. Jahrgangsstufe, Donauworth 2005, 10f,

“ Vgl. beispielsweise die Auseinandersetzung um den Film ‘Rhythm is it!” in: Heft 1 der Zeitschrift
‘Die Deutsche Schule’, Jg. 98 (2006): Michael Felten, SpaB an der Ernsthaftigkeit. ‘Rhythm is it!’
und die neue Sehnsucht nach Pidagogik, 100-103 und Dieter Weiland, ‘Pidagogik’ ist mehr als Dis-
ziplin! Eine Antwort auf Michael Feltens ‘neue Sehnsucht nach Padagogik’, 104-106.
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Regeln geahndet wird. So ist beispielsweise ein Ausweichen auf Ausdauerleistungen
(‘Umwege zum Tor’) aufgrund der durch Regeln vorgegebenen SpielfeldgroBe nur in
sehr begrenztem Umfang moglich. Fiir die Einhaltung der Spielregeln ist der Schieds-
richter zustindig. Zuwiderhandlungen werden unterschiedlich geahndet. Der Schieds-
richter muss dafiir sorgen, dass sich niemand am Ende des Spiels benachteiligt fiihlt.
Damit muss er sich immer neutral verhalten. Bevorzugt er den Einen oder die Andere,
so bringt ihm das die bekannten Beschimpfungen (‘Schieber’) und ggf. Klagen ein. Ein
guter Schiedsrichter beweist Autoritit und Durchsetzungsvermogen.

Auch wahrend des Unterrichts gibt es zuweilen regelwidriges Schiilerverhalten. Weil
miindliche Ermahnungen von einigen Schiler/innen kaum wahrgenommen werden, ii-
bernehmen manche Lehrkrifte die gelbe Karte aus dem FuBiballspiel als sichtbares Zei-
chen der Verwarnung. Die rote Karte im Fufiball als Zeichen fiir einen Verweis vom
Spielfeld wird im Schulsystem nach wie vor i.d.R. mit Formblittern erledigt (z.B. zeit-
lich befristeter Schulausschluss). Doch gute Lehrkrifte, die bei den Schiiler/innen Auto-
ritait und Durchsetzungsvermégen geniefen, bendtigen solche Mafnahmen sehr selten.
Betrachtet man die Leistungsbeurteilung im Allgemeinen und die Notengebung im Be-
sonderen, so kann man kaum von der Hand weisen, dass die Lehrkraft von der Gesell-
schaft eine Art Schiedsrichterfunktion zugewiesen bekommt, die iiber die zukiinftigen
Chancen der Schiiler/innen in der Gesellschaft entscheiden kann. In der Schulpidagogik
werden die mit dieser Aufgabe verbundenen Funktionen der Notenvergabe begrifflich
als Disziplinierungs-, Sozialisierungs-, Klassifizierungs-, Selektions- und Zuteilungs-
funktion bezeichnet.

2.5.3 Zwischenbilanz: Lehrkraft — Trainer oder Schiedsrichter?

Sind die Aufgaben einer Lehrkraft stirker mit denen eines Trainers oder stirker mit
denen eines Schiedsrichters vergleichbar? Ich meine, dass manche Schwierigkeiten, de-
nen sich Lehrkrafte in der Schule ausgesetzt sehen, verstindlicher werden, wenn man
annimmt, dass die Lehrkraft eine Doppelrolle einnimmt: Sie ist Trainer und Schieds-
richter in einer Person. Liege ich mit dieser Einschatzung richtig, so wiére danach zu
fragen, wie das Verhaltnis beider Rollen, die sich z.T. in den Erwartungen widerspre-
chen, gestaltet ist.

Wir konnen uns diesbeziiglich fragen: Versteht sich eine Lehrkraft mehr als Trainer
oder mehr als Schiedsrichter? In welchen Situationen erfiillt die Lehrkraft eher Aufga-
ben eines Trainers, in welchen eher Aufgaben eines Schiedsrichters? Da die Aufgaben
eines Schiedsrichters i.d.R. eher unangenehm sein diirften, konnte ein Blick auf einen
weltweit populdren Schiedsrichter lohnend sein: Pieriuigi Collina.

Ein Spiel leiten, Regelverstofie ahnden und schwierige, wichtige Entscheidungen (Elf-
meter, Abseits, Foul ...) treffen, mit denen er sich den Arger der Zuschauer/innen auf
den Ringen und die Wut bei einer Niederlage zuzieht: Dies sind Aufgaben eines
Schiedsrichters, mit denen er sich in den Dienst derer stellt, die tatsdchlich FufBball aus-
iiben. Die Rolle scheint eindeutig festgelegt. Doch betrachten wir eine Szene aus dem
WM-Finale 2002 in Japan. Das Trikot des brasilianischen Spielers Edmilson ist zerris-
sen. Collina bittet ihn, es zu wechseln.
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»Yom Spielfeldrand wird ihm ein neues gereicht, er zieht das zerrissene aus, und nun beginnt ein
merkwiirdiger ‘Armtanz’ in dem Versuch, dieses Trikot iiberzuzichen. Denn es ‘verknotet’ sich,
und aus dem Trikotwechsel wird mehr und mehr ein lustig anzusehender Kampf. Ein Versuch,
zwei Versuche, nichts zu machen. Das Trikot denkt gar nicht daran, sich zihmen zu lassen, trotz
der helfenden Hande einiger Mitspieler. Dann endlich schliipft der Kopf des Spielers triumphierend
durch den Kragen. Ein erleichtertes ‘Oh’ geht durchs Publikum, das sogleich in allgemeines Ge-
lachter umschligt; Edmilson hat das Trikot an, aber links herum. Wieder einige unsichere Momen-
te, dann endlich steht der Spieler korrekt gekleidet auf dem Feld. Wohlwollender Applaus von den
Réingen belohnt ihn, als habe er gerade einen spektakulidren Fallriickzieher in den Maschen ver-
senkt. Das Finale kann weitergehen. ™

Warum zitiere ich diese kleine Anekdote? Hitte Collina nimlich die Regeln buch-
stabengetreu angewendet, hitte der Spieler das Spielfeld verlassen miissen, um dann mit
dem angezogenen neuen Trikot wieder ins Geschehen eingreifen zu konnen. Aber da-
durch wire seine Mannschaft bestraft und der Geist des Fairplay verraten worden. Zu-
dem hitte eine allzu pingelige Regelauslegung die angenehme Atmosphire zerstort.
Dieses anschauliche Beispiel illustriert: Collina interpretiert dieses enge Rollenkorsett
eines Schiedsrichters. Auf den schulischen Kontext {ibertragen konnen dabei die Gren-
zen des Rollenkonzeptes™ deutlich und Weiterfithrungen expliziert werden.

2.5.4 ... die Bedeutung der ‘Mannschaft’: zusammen gegeneinander oder gemeinsam
gegen andere?

Kein Mensch findet es auf Dauer vergniiglich, alleine mit einem Ball zu jonglieren. Ei-

ne Mannschaft muss gegen eine andere spielen, um sich messen zu koénnen. Damit wird

deutlich: FuBball verkorpert Wettbewerb und ein bestimmtes — von manchen als mann-

lich kritisiertes — gesellschaftliches Lebensgefiihl. Es ist nicht nur Spiel um seiner selbst

willen, es ist Sport, d.h. Wettkampf. Anschaulich erlebbar wird somit u.a.:”

e auch unbedeutende Personen kénnen beriihmt werden;

e Anstrengung lohnt sich, Talent ist nicht alles;

* Cleverness und Schlitzohrigkeit fiihren zum Sieg, wenn sie mit Bedacht, mit Regeln
und Grenzen ausgefiihrt werden;

e Zusammenarbeit und Teamgeist kann mangelnde Klasse wettmachen, solange
TEAM nicht mit ,,Toll, ein Anderer macht’s” iibersetzt wird.

Gerade letzteres scheint eine Faszination auszulosen, denn die Entwicklung von einem

»Haufen zur Mannschaft”” wird immer wieder unter die Lupe genommen.

Auch im Religionsunterricht kann Konkurrenz Freude machen, das sollte man nicht

vergessen. Erst durch die Unterschiede zu den Anderen werden wir uns unserer Indivi-

dualitit bewusst. Gefragt werden kann jedoch nicht nur, ob dieses Verstindnis dem Le-

ben im Allgemeinen dienlich ist, sondern welche ‘Sport-Spiel-Spannungs-Aspekte’ fiir

den Unterricht forderlich und welche hemmend wirken. Da es wéhrend des Religions-

" Pierluigi Collina, Meine Regeln des Spiels. Was mich FuBball iiber das Leben lehrte, Miinchen
2006, 45f.

" Vgl. z.B. Manfred Sader, Psychologie der Gruppe, Weinheim *1996, 80ff.

™ Vgl. zum Folgenden: Harfmut Rupp, Heilige Raume und Sportstadien, in: Kontakt (Informationen
zum Religionsunterricht im Bistum Augsburg) 2/2005, 18-22, 22.

™ Christoph Biermann / Ulrich Fuchs, Der Ball ist rund, damit das Spiel die Richtung andern kann.
Wie moderner FuBball funktioniert, Kdln 1999, 42.
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unterrichts keine Ersatzbank gibt und nur in Ausnahmefillen zwei Klassen gegeneinan-
der antreten, muss der Wettbewerbscharakter anders als im FuBballspiel ausgetragen
werden. Zieht man Noten als Gradmesser heran, so kann der Konkurrenzdruck inner-
halb einer Klasse enorm erhoht werden, wenn als MafBstab die Gaufische Normalvertei-
lung zugrundegelegt wird. Denn wenn es nur eine begrenzte Anzahl an ‘Einser’ in einer
Klasse geben darf, erhoht sich die Auseinandersetzung um diese und der Druck inner-
halb einer Klasse steigert sich. Der Blick auf das, was innerhalb der gesamten Altersstu-
fe erreicht wird und worin Auseinandersetzungen qualitativer Art notwendig sind, kann
zunehmend irrelevant werden.

2.5.5 ... die Beteiligung der Zuschauer: Verstarkung durch den zwolften Mann

Die an der Veranstaltung beteiligten Akteure sind nicht nur die Spieler auf dem Platz,
der Schiedsrichter oder der Trainer, denn auch die Zuschauer sind am Geschehen betei-
ligt. Die Darbietung auf dem Platz erfahrt vielfaltige ,Begleitung durch Sprechchore,
rhythmisches Klatschen und Schlachtengesange der Fans sowie anspruchsvolle choreo-
graphische Inszenierungen, die ambitionierte Fangruppen mit den Zuschauermassen
eigens einstudieren.”” Weitgehend einig ist man sich dartiber, dass solche zum Aus-
druck gebrachte Unterstiitzung sich positiv auf das Spielgeschehen auswirken kann.
Dem Religionsunterricht wohnen zwar in den seltensten Fillen Zuschauer bei, doch
scheint es mir ausgesprochen wichtig, dass in der Offentlichkeit iiber denselben geredet
wird, und zwar im Sinne von unterstiitzenden Schlachtengeséngen. Ferner sollen sich
die Eltern fiir den Religionsunterricht interessieren, der Pfarrer in der Schule présent
sein, der Bischof hinter den Religionslehrkrifien stehen usw.

2.6 ... die Medien und auf ...

2.6.1 ... den Einfluss des Replay oder: Strittige Situationen noch einmal in Zeitlupe
ansehen?

Selbst in einem FuBballspiel mitzumachen statt vor dem hiuslichen Fernseher eines an-
zusehen - auf dem Sofa mit Bier und Chips - hat einen wesentlichen Nachteil: Live las-
sen sich die strittigen, moglicherweise spielentscheidenden Situationen nicht noch ein-
mal in Zeitlupe ansehen.

Beispiel: Religionsunterricht in der Klasse 2c. Vor Ostern erzihlt die Lehrerin, was Jesus am A-
bend vor seinem Tod getan hat. Jesus hat zu Gott, seinem Vater gebetet. Er hat auch zusammen
mit seinen Jiingern gegessen. Einige Schiiler/innen iiberlegen darauthin, was die Jinger wohl beim
letzten Abendmahl gegessen haben, andere Schiiler/innen versuchen dies zu beantworten. Plotzlich
sagt ein Schiiler zur Lehrkraft gewendet: ,Ich stelle mir Gott immer durchsichtig vor. Jesus ist
doch der Sohn von Gott. Wie konnte er dann essen?” Die Lehrkraft ist iiberrascht, schaut fragend,
wechselt schlieBlich das Thema. Daraufhin verstummt der Schiiler fiir lingere Zeit.

In solchen Situationen wire es glinstig, einfach zuriickspulen zu konnen, in Zeitlupe
sich die Situation noch einmal zu vergegenwirtigen, um dann angemessen reagieren zu
konnen. Doch dies ist live nicht moglich.

In einer anderen Hinsicht sind diejenigen, die direkt ins Unterrichtsgeschehen eingrei-
fen, im Vergleich zu den Fufballzuschauern auf dem Sofa im Vorteil: Im Unterricht ist

™ Herzog 2002 [Anm. 8], 42.
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man nicht so sehr auf die Technik des Fernsehens angewiesen, da die ‘Spieler’, d.h. die
Schiiler/innen, gefragt werden konnen: Man kann auch ohne aufwindige Gerite zu-
riickspulen und den Blick auf den bisherigen Verlauf richten. Wann immer man Zweifel
hat, ob beispielsweise bestimmte Inhalte von den Schiiler/innen verstanden wurden,
kann man als Lehrkraft direkt nachfragen.

Beispiel: Eine Lehrerin erarbeitete mit den Schiiler/innen einer fiinften Klasse, wie die Menschen
zur Zeit Jesu lebten (Essen, kein Strom usw.). Als Vertiefung sollten die Schiiler/innen aufschrei-
ben, was Jesus als 12-Jihriger an einem Tag zu machen hatte. Alle Schiiler/innen begannen zu
schreiben. Bis auf einen Schiiler. Die Lehrerin geht zu ihm hin und fragt: ,Warum schreibst du
nicht?” Der Schiiler antwortet: ,Weil es eine dumme Aufgabe ist!” ~ Die Lehrerin iiberlegt, ob
der Schiiler wohl die Aufgabe nicht verstanden hat oder ob er sie gar provozieren méchte. Sie fragt
dann: ,Warum ist es eine dumme Aufgabe?” Prompt kommt die Antwort: ,Jesus kann doch zau-
bern, da muss er nichts arbeiten!” ;

Wieder erhebt sich die Frage: Wie soll die Lehrkraft jetzt reagieren? Zeitlupe gibt es
nicht - hochstens zu Ausbildungszwecken.

2.6.2 ... das Video in der Ausbildung oder: Wie Deo?

Videoaufzeichnungen kénnen Bilder friiherer Spiele einer gegnerischen Mannschaft lie-
fern. Im Voraus kann man deren Stirken, deren Schwichen usw. analysieren. Man
kann sich auf die Ernstsituation vorbereiten, man kann gelungene Situationen antizipie-
ren.

Vor allem Studierende in den ersten Semestern fragen noch ziemlich ungeniert. Z.B.:
»Wie gestaltet man schénen Religionsunterricht? Woran merkt man, wenn Religionsun-
terricht gelungen ist?”

Nachdem man viele, viele Biicher liber Theorien eines guten (Religions)Unterrichts stu-
diert hat, indem man sich beispielsweise intensiv mit den entwicklungspsychologisch
beschriebenen ‘Eigenschaften’ von Schiiler/innen beschiftigte, beschlieBt man, Video-
aufzeichnungen tiber Religionsunterricht anzusehen. Nach all dem trockenen Erarbeiten
und dem mehr oder weniger staubigen Diskutieren haben sie etwas seltsam Erfrischen-
des (wie Deo).

Aus lbergeordneter Perspektive (wie Deo=Gott?) sehen und héren, was im Religions-
unterricht wirklich geschah, was Schiiler/innen und Lehrkrafte taten, dndert schlagartig
die Sichtweise. Mit eigenen Augen und Ohren sehen und horen verindert die Wahr-
nehmung: Forscher/innen stellen fest, dass Lehrkrifte in erster Linie Kon-
nen/Kompetenzen im Umgang mit Schiiler/innen, Inhalt usw. benétigen.” Unterrichten
sei eine (zu erlernende) Kunst, die sowohl wissenschaftlich als auch pragmatisch refle-
xiv zu erlernen wére. Doch wie ist eine gelungene Verbindung von pragmatischer und
wissenschaftlicher Reflexion zu gestalten? Mehr Praktika? Mehr forschendes Lernen?
Wie ist religionsunterrichtliche Praxis auf Wissenschaft zu beziehen? Fragen iiber Fra-
gen.

" Vgl. v.a. Hans Mendl / Stefan Heil / Hans-Georg Ziebertz, Das Habituskonzept: Ein Diagnosein-
strument zur Berufsreflexion, in: KBI 130 (5/2005) 325-331.
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2.6.3 ... die Bedeutung der fuBballspezifischen Kunstform der FuBballreportage: mit
‘Worten Gefiihle erzeugen
Die Liveiibertragung in Fernsehen und Radio ist vielleicht die letzte groBe Kunstform,
in der heute die freie Oratio gepflegt wird. Im Unterschied zu einem normierten Geleie-
re kann man in der Reportage mit Worten Gefiihle erzeugen,” wie dies beispielsweise
Giinther Koch” gekonnt praktiziert. FuBball liefert nicht lediglich objektive Berichte,
sondern vermittelt , Nestwirme in einer kalten Zeit“.” Durch die prospektive und ret-
rospektive Reportage in Zeitungen und Ilustrierten wird FuBball vollends zum gesell-
schaftlichen Ereignis. Fufiball scheint verddete Bereiche des Lebens eines GroBteils der
Bevolkerung fiir Momente zu beriihren, denn wo sonst ist es heute erlaubt, 6ffentlich so
ungeniert mitleiden und mitjubeln zu diirfen. ,,Fuliball sprengt fiir Momente das eiserne
Gehiuse der Existenz und iiberschreitet die Sperren des Gefiihls.”™
Auf diesem Hintergrund sei hier die Frage aufgeworfen: Bendtigen wir im Religionsun-
terricht nicht auch solche Lehr- und Lernformen, welche Ausdruckshandlungen ermég-
lichen, zumindest probeweise, damit nicht lediglich ein distanziertes Zur-Kenntnis-
Nehmen von religiosem Wissen, sondern auch ein Mit-Erleben ermoglicht wird (Stich-
wort: performativer Religionsunterricht)?

3. Schluss

Ein Aufsatz ist immer Einwegkommunikation. Doch daran anschliefend konnte man in
Diskussionen iiber einen schonen Religionsunterricht eintreten. Damit ein solcher Dis-
kurs mit moglichst vielen Menschen gefiihrt werden kann, sehe ich Fufballspiel im
Sinne des hier entworfenen Spiegels als durchaus zweckdienlich an. Denn Fufiball ist
ein Spiel ums Ganze, auch wenn es immer noch ein Spiel bleibt.

"8 Vgl. dazu a. Matias Martinez, Nach dem Spiel ist vor dem Spiel. Erzihltheoretische Bemerkungen
zur Fufiballberichterstattung, in: ders. (Hg.), Warum FuBball? Kulturwissenschaftliche Beschreibun-
gen eines Sports, Bielefeld 2002, 71-85.

" Giinther Koch, Der Ball spricht, Frankfurt/M. 2005.
"8 Schiimer 1998 [Anm. 16], 137.
2 Ebd., 127.



Andreas Prokopf
Die semiotische Dimension der Korrelation.
Ergebnisse einer qualitativen Studie und religionspidagogischer Ausblick

1. Ausgangssituation: Religiositit Jugendlicher

Die Diskussion um den Vorrang von Tradition bzw. Erfahrung in religionsdidaktischen

Konzeptionen hat in den letzten Jahren eine Reihe von Entwiirfen hervorgebracht, die

der Korrelationsdidaktik verpflichtet sind. Letztere steht in der Kritik, weil in ihr das

Verhiltnis von Traditions- und Erfahrungsbezug nicht geklirt zu sein scheint.

Deshalb habe ich mir in meiner Studie zur Religiositit Jugendlicher! ein zweifaches

Forschungsfeld abgesteckt:

o Auf der empirischen Ebene habe ich untersucht, wie Jugendliche Erfahrungen mit
Religion sowie ihren personlichen Glauben thematisieren.

s Religionspddagogisch-konzeptionell habe ich gefragt, ob das didaktische Prinzip der
Korrelation gewinnbringend im Kontext heutigen Religionsunterrichts angewandt
werden kann.

Die qualitativ-empirische Analyse (Grounded Theory) von Interviews mit Jugendlichen
hat gezeigt, dass die Religiositit Jugendlicher sich sowohl aus substanziell-christlicher
Tradition als auch aus individuellen Entwiirfen speist. Dabei scheinen beide Elemente
miteinander verwoben zu sein. Individuelle Ausgestaltung von religidsen Veranstaltun-
gen (z.B. Gottesdiensten), Authentizitdt im Gesprich tiber religiose Inhalte und biogra-
fische Verankerung sind entscheidende Merkmale. Dabei nutzen Jugendliche den tradi-
tionell generierten Zeichenvorrat an religiésen Ausdrucksmoglichkeiten. Ihre Erfahrun-
gen mit Religion sind eng an Traditionen gebunden, darunter auch christliche. Diese
Anbindung ist jedoch nicht linear-kausal zu sehen, sondern von einer gewissen Parado-
xie gekennzeichnet: Das, was die Jugendlichen unter christlicher Tradition verstehen
(Kirchgang, Gebet etc.), thematisieren sie oftmals als negative GroBe. Diese negative
Thematisierung ist notwendig, um herauszuarbeiten, wie sie¢ selber glauben bzw. wie
sie nicht glauben.
Negation von religiosen Traditionen dient Jugendlichen nicht als Diskreditierung von
Religion allgemein, sondern als Mittel der argumentativen Freisetzung der im Unbe-
stimmten belassenen eigenen Religiositdt, hat also eine positive Funktion: Tradition
dient als Generator individueller Religion, sie versprachlicht die weitgehend form- und
gestaltlose personliche Erfahrung. So sind es z.B. traditionelle Kirchenrdume, in denen
sich Jugendliche mit ihren Sorgen, Noten und Fragen aufgehoben fuhlen. Es ist das tra-
ditionelle, institutionelle Kirchen- und Gemeindebild, von dem sie sich abgrenzen und
iiber das sie eine eigene Position zu entwickeln suchen. Es sind traditionelle Gottesbil-
der, die sie herausfordern, eigene Vorstellungen tiber Gott zu entwickeln.

In diesem Aufsatz werde ich diese religidse Ausgangssituation Jugendlicher mit Roland

J. Campiche als ,,Dualisierung“ beschreiben, die im Zeichenprozess beobachtet werden

kann (Kap. 2). Im Hauptteil skizziere ich eine semiotisch-religionsdidaktische Methodo-

' Andreas Prokopf, Religiositit Jugendlicher: zwischen Tradition und Konstruktion; eine qualitativ-
empirische Studie auf den Spuren korrelativer Konzeptionen (Dissertation 2006) [http://opus.biblio-
thek.uni-wuerzburg.de/opus/volltexte/2006/1770/].
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logie, die dieser Situation gerecht zu werden versucht (Kap. 3), um mit einem kurzen
korrelationsdidaktischen Ausblick zu schliefen (Kap. 4).

2. Die ,Dualisierung” der Religion im Zeichenprozess

Die eingangs beschriebenen Ergebnisse meiner Untersuchung werden von einer auf ii-
ber ein Jahrzehnt angelegten, gesamtschweizerischen Studie bestitigt, die Roland J.
Campiche jiingst vorgelegt hat”. Er lehnt die , These der Koexistenz einer klar definier-
ten, organisierten Religion und einer diffusen, sich jedem soziokulturellem Zugriff ent-
ziehenden individuellen Religiositit ab“®. Stattdessen kommt er nach ausgedehnten em-
pirischen Untersuchungen zu dem Schluss, dass individuell-personliche Formen von
Religiositit, die oft mit einem universalistisch-allgemeinen Akzent ausgestattet sind,
immer verflochten sind mit institutionell verankerten Formen von Religion. Diese
Konstellation nennt er ,die Dualisierung der Religion“*. Religion ist seiner Ansicht
nach lediglich in dieser Doppelgestalt fassbar.

Universal-individuelle Religion bezieht sich nach Campiche z.B. auf die Anerkennung
der Existenz einer ,,Hoheren Macht“, die Auffassung von Religion als Privatsache, die
Akzeptanz des Gebets als Ausdruck der Spiritualitit des Einzelnen.’ Institutionelle Reli-
gion hat es mit Gottesdienstbesuch, Bindung an eine religiose Gemeinschaft und Wider-
stand gegen die Privatisierung von Religion zu tun.® Individualisierunstheoreme, die
suggerieren, dass jede und jeder seine Religion quasi nach seinem Gusto entwirft, sind
nach Campiche einseitig, weil sie lediglich individuelle (Neu)Interpretationen von Reli-
gion ins Auge fassen: Auch Alfred Dubach hilt diese Sicht, die zu Polarisierungen fiihrt
(,,Lebenswelt Jugendlicher und kirchliche Tradition haben nichts mehr miteinander zu
tun®), fiir einseitig. Man iibersehe den ,Habitus*’, in welchem religidse Einstellungen
und Beheimatungen eingewoben sind: Mit Bezug auf Pierre Bourdieu sieht Dubach den
religiosen Habitus als Handlungs- und Haltungskonzept, das sich in allen Situationen
durchhilt, und zwar unterhalb der Bewusstseinsebene. In diesem Sinne liefern u.a. in-
stitutionelle Kirchen und sowie Traditionen etc. dem Individuum das ‘Material’, sich
religios zu artikulieren®, sie liefern die Zeichen, die gesellschaftlich verwendet werden.
Diese sind zu lesen, wissenschaftlich ist das Aufgabe der Semiotik. Ein semiotisch-theo-
logischer Blick erdffnet den Horizont, das ganze Universum als Zeichenkontext zu se-
hen, religids betrachtet als ,,Symbol fiir Gottes Intentionen, indem es deren Konklusio-
nen in lebendigen Realititen ausarbeitet“®. So kann der gesamte Prozess der Evolution

* Roland J. Campiche, Die zwei Gesichter der Religion. Faszination und Entzauberung, Ziirich 2004.
3 Ebd., 39.

4 Ebd., 38.

° Ebd., 41f.

SEbd., 42.

4 Alfred Dubach, Unterschiedliche Mitgliedschaftstypen in den Volkskirchen, in: ders., Die zwei
Gesichter der Religion. Faszination und Entzauberung, Ziirich 2004, 129-177, 132.

8 Vgl. ebd., 132f.

* Charles Sanders Peirce, Collected Papers of Charles Sanders Peirce. Band V, Cambridge/Mass.
1974, 119.
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des Universums, welches ,ibervoll [perfused] von Zeichen [...], wenn nicht ausschlieB-
lich von Zeichen zusammengesetzt ist“'°, als semiotischer Prozess betrachtet werden.
Semiotisches Denken in der Tradition von Charles Sanders Peirce geht konsequent
dreistellig vor: ,,Der Mensch sieht sich (als Zweites) durch das Zeichen (als Drittes) auf
etwas Erstes (in diesem Falle: Auf das fiir das Gottliche Stehende) verwiesen.“!! Religi-
Gse Zeichen sind also nicht mit ontologischer Letzrgiiltigkeit ausgestattet. Was sie sind
und auf was sie verweisen, ist durchaus etwas anderes, sie sind keine Realsymbole im
sakramentalen Sinn. Sie sind immer auf den Diskurs und damit auf einen fortlaufenden
Zeichenprozess verwiesen, der niemals abreiBt. Unterschiedliche Generationen, ver-
schiedene Herkunftsregionen, unterschiedliche konfessionelle Wurzeln und verschiede-
ne Auspragungen von Sikularisierung sind Merkmale, die diesen Zeichenprozess in
Jeweils anderer Weise beeinflussen. Diese Unterscheidung von Zeichen und Subjekt,
die auf dem Unterschied von Wahrnehmen und Wahrgenommenem beruht, wird einem
gesellschaftlichen Diskurs gerecht, welcher religiose Zeichenkomplexe verhandelt, ohne
fiir diese eine feste Bedeutungszuweisung zu haben. Subjekt und Sprache werden, so-
fern sie unterschieden bleiben, nicht gegeneinander ausgespielt, sondern in ihrer wech-
selseitigen Verwiesenheit ernstgenommen.'? Das religidse Subjekt, die Transzendenz,
christlich gesehen Gott, wird aus semiotischer Sicht nicht der Relativitit einer Tradition
oder einer bestimmten lebensweltlichen Perspektive zugeschlagen: ,,Beim Umgang mit
Religion handelt es sich ja in der Tat um eine Kommunikation, die sich auf ein aufer-
halb ihrer selbst liegendes, ‘dynamisches Objekt’ bezieht, das [...] immer nur iiber die
semiotisierten ‘unmittelbaren Objekte” kommunizieren kann.“"* Theologisch wird hier
eine religitse Kommunikation vorgeschlagen, die weder allein einer individualisierten
Subjektivitit noch einer auBer-subjektiv vorgestellten Objektivitit vertraut. Indem sie
sich an den ,,‘long-run’ der Zeichen“'* hilt, der sich im Verstehen erschlieft, bleibt
eine solche Theologie an den Wechselfallen des Lebens und der Geschichte orientiert.
Sie tut dies, ohne sich auf traditionelle Modelle zu beschriinken, aber auch, ohne sich
dem Zeitgeist anzudienen.

Bei der Weiterentwicklung des semiotisch-korrelativen Konzepts ist die Kritik ernstzu-
nehmen, dass dieses hinter das urspriingliche Konzept der Korrelation zuriickfalle, weil
es den , Eigenwert der Tradition gegentiber der Erfahrung zu sehr abschattet und das
»Fremde, das Andere, das Unkontrollierbare, das durchaus Irritierende, Kritische, Un-
ausgestandene und moglicherweise kritisch Weiterfithrende“!® ausblendet. Sie ent-
stammt moglicherweise dem Eindruck, semiotisches Denken und Handeln finde zu
leicht zu Losungen und Modellen religionspadagogischen Handelns und registriere die
~Fremdheit der Offenbarung“!' nicht. Dagegen ist einzuwenden, dass ein semiotisches

' Ebd., 448.

"' Michael Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Rheinbach
2002, 26.

2 Vgl. ebd., 142.

B Ebd., 151.

“ Ebd.

" Bernhard Griimme, Abduktive Korrelation als Ausweg aus korrelationsdidaktischen Aporien? Zu
einem religionsdidaktischen Neuansatz, in: RpB 48/2002, 19-28, 27.

' Ebd., 27.
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Festhalten an der Kontinuitat des Zeichenprozesses gerade auch Diskontinuititen sicht-
bar macht. Letztere wiren jedoch nicht kommunikabel, wenn nicht die Zeichen fiir eine
solche Kommunikation gegeben wiren. Der Diskurs von Religion in der Schule sollte
Sinn aufweisen, sollte verstandlich sein. Wenn es darum geht, die ‘Sperrigkeit’, die
‘Fremdheit’, die ‘Widerstindigkeit’, welche sicherlich von der jiidisch-christlichen Tra-
dition ausgeht, in schulischen Beziigen zu thematisieren, dann sollte das zumindest se-
mantisch-sprachlich in einem sinnvoll-verstindlichen Kontext geschehen. Sowohl tradi-
tionell religidse Texte als auch Erfahrungen mit Religion heute stammen aus situativen
Lebensbeziigen: Damit verfligen sie iiber Erneuerungspotenziale, ,,welche die bestehen-
de Ordnung der Dinge tiberschreitet. Sie haben die Macht einer Neuorientierung. Ohne
Neuheiten bleibt die Kommunikation {iber einen religitsen Text hinter den sprachlichen
Méglichkeiten des Texts zuriick. “!” Diese Kommunikation kann durchaus Elemente von
Fremdheit und Abbruch beinhalten, sie muss aber im Zeichenkontext erklarbar und ver-
stehbar sein.

3. Grundlagen semiotisch-korrelativer Unterrichtsplanung

Eine semiotisch konzipierte Religionspadagogik hat zum Ziel, ausgehend von der reli-
giosen Gestimmtheit Jugendlicher zwischen individueller Religiositit und Tradition,
Lernende im Handlungsfeld Religionsunterricht zu befahigen, (religiose) Zeichenketten
zu erkennen und so einen eigenen Glaubensweg verantwortet gehen zu kénnen. Dabei
sollen sie angeregt werden, sowohl eigene Zeichen hervorzubringen als auch ihnen
fremde religiose Zeichenprozesse, die traditionell tiberliefert sind, interpretieren zu ler-
nen. Damit wird zuniichst eine bewusste Teilnahme am kulturell-religiésen Prozess er-
moglicht. In einem weiteren Schritt sollen die Lernenden befdhigt werden, sich selbst
verantwortet in diesem Prozess zu positionieren bzw. sich auBierhalb dieses Prozesses zu
stellen. Lernen bedeutet in diesem Zusammenhang, ‘in Sachen Religion® zeichenkundig
zu werden. Die folgenden Schritte sind an einem Schema orientiert, anhand dessen Un-
terrichtseinheiten konzipiert werden konnen. Diese ‘Grundlagen semiotischer Unter-
richtsplanung’ werden nachfolgend erlédutert. Das Schema ist ausgerichtet auf Schii-
ler/innen, die in der gymnasialen Oberstufe lernen.

A Unterrichtsthema initiieren: Modus a (substanziell) / Modus b (Lebenswelt)

ein Thema zu einer Syntax filtern (primire modellbildende Zeichenketten / externe sekundire
Zeichenketten)

Problem formulieren oder Problem von Lernenden formulieren lassen (verbal / visuell / auditiv)
Lernprozess als Handlungsprozess konzipieren

B Semantische Phase

paradigmatischer Sprachwert (materiell)
Zeichen analysieren (nur aus dem Kontext des Sprachgebiets des ‘Autors’)
Analyse auf Denotation / Konnotation

' Hans-Joachim Sander, Von der abduktiven Korrelation religioser Zeichen zur Abduktion des
Glaubens durch semiotische Priasenz von Religion, in: Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Andreas
Prokopf (Hg.), Abduktive Korrelation. Religionspidagogische Konzeption, Methodologie und Pro-
fessionalitit im interdisziplindren Dialog, Miinster 2003, 53-66, 57.
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C Syntaktische Phase

Lokalwert (formell)
Zeichen in threm Zusammenhang sehen
induktive und deduktive Interpretation

D Pragmatische Phase (Kontextuelle Interpretation)

Umkodierung primérer in sekundire Zeichenketten und umgekehrt

korrelative Interpretation (abduktiv)

deutender Vergleich z.B. biblischer mit eigenen Zeichenketten

Zeichenpotenzial christlichen Glaubens in uso verstehen / mitteilen / modifizieren

E Ziel semiotisch-korrelativer Religionspéidagogik

Teilnahme am kulturell-religitsen Prozess

Lernende sollen im Handlungsfeld Religionsunterricht (religitse) Zeichenketten erkennen (eigene
hervorbringen, fremde interpretieren)

Semiose (unabschliefbarer, kommunikativer Prozess) des religiosen Uberlieferungsprozesses er-
kennen

Schema 1: Semiotisch-korrelativer Unterricht'®

3.1 Unterrichtsthema initiieren

Das Thema des Unterrichts wird in der Regel durch die Lehrperson eingebracht. Sie tut
dies anhand des vorgegebenen Lehrplans und mit Bezug auf den Stand der Klasse.
Wenn die Schiiler/innen zu Beginn der Stunde mit einem eigenen, zum Duktus des
Lehrplans passenden ‘Fall’ kommen, kann dieser als Initiation verwendet werden.'® In
der Regel ist hier aber die Lehrerin bzw. der Lehrer gefordert, einen Anfang zu setzen,
der einen religidsen Zeichen- und damit Lernprozess einleitet. Gelingt es nicht, mittels
eines priméren Vorwissens der Lernenden einen religidsen Zeichenprozess zu initiieren,
ist die Lehrperson gefordert, externe Zeichensysteme fiir die Schiiler/innen zu erschlie-
Ben. Obwohl religidse Zeichenprozesse die Grenze zwischen substanzieller und indivi-
duell-funktionaler Religion im Handlungsprozess ‘Kommunikation’ leicht iiberschreiten,
erscheint es mir sinnvoll, externe Zeichenprozesse entweder im Kontext einer Tradition
(Modus a) oder im Kontext der Lebenswelt der Lernenden (Modus b) zu beginnen.

3.1.1 Modus a: Substanzielle Religion (Religion im Traditionskontext)

Die Lehrperson kann traditionell einsetzen. So ist es beispielsweise méglich, eine Un-
terrichtsreihe zum Thema ‘Dreifaltigkeit’ mit dem Thema ‘Heiliger Geist’ zu beginnen.
Die Stunde kann mit einem Text aus der Apostelgeschichte, einem Bild von den Flam-
men des Heiligen Geistes oder aber mit einem Ausschnitt aus einer Firmkatechese etc.
begonnen werden. In jedem Fall liefern diese Beispiele eine Fiille von Zeichen und
Verweisen auf wiederum andere Zeichen. Als Beispiel ein Text aus Joh 2:

' Und ich werde den Vater bitten und er wird euch einen anderen Beistand geben, der fiir immer bei
euch bleiben soll. V' Es ist der Geist der Wahrheit, den die Welt nicht empfangen kann, weil sie ihn
nicht sieht und nicht kennt. Ihr aber kennt ihn, weil er bei euch bleibt und in euch sein wird. *® Ich

% Angelehnt an Dirk Réller, Semiotik und Didaktik - Semiosen im Kern von Unterrichtsanalyse und
Planung, in: Bernhard Dressler / Michael Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen. Religionspidagogik
und Semiotik, Miinster 2003, 61-82.

“Ebd., 61.
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werde euch nicht als Waisen zuriicklassen, sondern ich komme wieder zu euch. [...] *® Der Beistand
aber, der Heilige Geist, den der Vater in meinem Namen senden wird, der wird euch alles lehren und
euch an alles erinnern, was ich euch gesagt habe. ¥ Frieden hinterlasse ich euch, meinen Frieden

gebe ich euch; nicht einen Frieden, wie die Welt ihn gibt, gebe ich euch. Euer Herz beunruhige sich
nicht und verzage nicht.

3.1.2 Modus b: Individuell-funktionale Religion (Religion in der Lebenswelt)

Das gleiche Thema kann aber aus der Lebenswelt der Schiiler/innen heraus initiiert
werden. Eine Moglichkeit ist es, im Kontext der Pop-Kultur ‘Geist’ zu untersuchen, so
z.B. im Lied ,Mein Prinz* von Tocotronic™.

,Es ist fiir den, der uns begleitet Wenn sich um uns die Luft verdichtet
Der unsere Schritte lenkt und leitet Der unsere Stimme in sich hort
Der unser Bruder ist und Feind Der sich uns ganz und gar verpflichtet
Und der uns jeden Tag erscheint Und der sich leise selbst zerstort
Der unsere Stimme in sich hort Fiir die Wahrheit
Er gehort uns ganz und gar Das Unendliche
Die bestindige
Es ist fiir den, der uns begleitet Gefahr fiir unseren Willen
Der wie ein Geist neben uns schreitet Unser Hass
Der sich uns anschmiegt und uns hiilt Um ifin zu stillen
Als Wir's ein Schatten unserer selbst Feinen Menschen muss man geben
Der unsere Stimme in sich hort Was sie wiinschen
Und der sich leise selbst zerstdrt Es ist eben eine Pflicht
Es ist fiir den, der uns begleiter Nichts ist wichtiger als dies
Dessen Herz sich stindig weitet Mein Prinz
Gib unserem Leben Sinn
Mein Prinz
Wir geben uns Dir hin“

3.1.3 Herausarbeiten der in Texten gegebenen Zeichenketten

Die in Texten gegebenen Zeichenketten, verstanden als geordnete Wiederholungen in
einem System, sind auf ihren kulturellen Kontext und Inhalt hin zu untersuchen. Inter-
pretatorische Arbeit mit den Zeichenketten wird als ,,Semiose” bezeichnet.”

In der Semiotik unterscheidet man zwischen priméren und sekundiren Zeichenketten.”
Primire modellbildende Zeichenketten entstehen im Unterrichtsgeschehen durch vor-
thematische Artikulation der Lernenden zu einem bestimmten Thema. Hier stammen sie
aus den Interviews meiner Untersuchung: Assoziationen Jugendlicher zum Thema Geist
werden in eine Zeichenkette gefasst. In dieser Zeichenkette befinden sich Ausdriicke,
welche die Jugendlichen in den Interviews regelmifig zum Thema Geist vorbrachten.
Es ist auffillig, dass ,,Geist sehr stark in Gegensitzen thematisiert wird, z.B. ‘Geist
versus Korper’.

Externe sekunddre Zeichenkeiten sind solche, die aus anderen Quellen als der der per-
sonlichen Erfahrungswelt der Schiiler/innen stammen. Sie bezeichnen somit einen Zu-

X Tocotronic, Album ,Pure Vernunft darf niemals siegen®, 2005 [www.tocotronic.de].
2 Vgl. Réller 2003 [Anm. 18], 62f.
2 ygl. ebd., 71.
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satz zum schon Gewussten, schon Diskutierten. Sie erweitern den Horizont in Bezug
auf ein Thema. Damit werden weitere Kontexte fiir den Religionsunterricht erschlossen,
die hier nur angedeutet werden konnen. Die externen Zeichenketten kénnen aus traditi-
onell-christlichen Quellen (Modus a) oder aus der Lebenswelt (hier z.B. Pop-Kultur,
Modus b) stammen.

a) Primére modellbildende Zeichenketten (Aussagen Lernende)
Geist / Materie ~ Geist / Korper - geistliche Erfahrung - Geistwesen Mensch — spukende
Geister - géttlicher Geist

b) Zeichenkette extern (Modus a, Joh 2)
Vater - Beistand - Geist — von Welt nicht erkannt - blinde Welt — Geist bleibt bei ‘uns’ —
Waisen - Riickkehr ~ Lehrer — ‘Erinnerer’ - Frieden - nicht beunruhigen

c) Zeichenkette extern (Modus b, Popsong ,,Mein Prinz*)
Begleiter — Lenker / Leiter - Bruder / Feind - Erscheiner — Horer — Geist — Anschmieger
- Schatten - Selbstzerstorer - weitherzig — der Verpflichtete - Wahrheit - Gefahr — Wil-
len - Hass - Sinn - Hingabe

3.2 Problem formulieren oder Problem von Lernenden formulieren lassen

Aus der Vielzahl von Syntaxen, die aus den verschiedenen Zeichenketten gewonnen
werden konnen, sind nun fiir die einzelnen Unterrichtsstunden ‘Probleme’ und Frage-
stellungen zu ermitteln, die einen Lernfortschritt in Hinblick auf das Unterrichtsthema
ermoglichen.

Zu Beginn einer Einheit tiber den Heiligen Geist kann eine Problemstellung, die auch in
den verschiedenen Zeichenketten begriindet ist, heifen: ,Die Gegenwart des Heiligen
Geistes — Einbildung oder Realitiit?“

Diese Frage kann aus dem Kontext der Bibel, des Popsongs und auch aus den Jeweils
eigenen Erfahrungen der Lernenden angegangen werden. Aus der Frage und den gege-
benen Zeichenkontexten nebst den herausgearbeiteten ‘Syntaxen’ kénnen nun verschie-
dene Themengebiete herausgebildet werden, auf die diese Frage bezogen werden kann,
z.B:

e biblischer Kontext e Feste / Rituale
e personlicher Kontext e Gottesdienste
e [ebenswelt e Familie usw.

3.3 Deutung von Erfahrungs- und Traditionsfeldern: Semantik, Syntax und Pragmatik

Religionspadagogik kann auf Semiotik als allgemeine Kommunikationstheorie zuriick-
greifen. Semiotische Kommunikationsmodelle, die von der universalen Kategorie des
Zeichens ausgehen, verweisen darauf, dass alles zur Welt der Zeichen gehort, was Ges-
talt annehmen kann, d.h. alles, was wahrgenommen, alles, was gehort, gelesen, gese-
hen, gerochen, gefiihlt, geschmeckt werden - kurz, alles, was ‘signifikant’ werden
kann® und damit fiir Verstehensprozesse innerhalb einer Gesellschaft von Bedeutung
ist. Semiotik untersucht alle kulturellen Vorginge und Phinomene als Kommunikati-
onsprozesse, indem sie danach fragt, wie in einer Kultur etwas (ein Signifikant) zum

* Vgl. Wilfried Engemann, Nachwort. ,,Und dies habt zum Zeichen ...“ Spezifische Gesichtspunkte
der Semiotik Umberto Ecos in praktisch-theologischer Engfiihrung, in: Dressler / Meyer-Blanck
2003 [Anm. 18], 300-324.
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Zeichen wird bzw. als Zeichen fungiert, d.h. inwiefern es zur Wahrnehmung bzw. zur
Mitteilung von etwas Anderem (einem Signifikat) taugt, was es selbst nicht ist, aber
wofiir es steht.” Damit will die Semiotik nicht behaupten, Kultur und Religion gingen
in Kommunikation auf, sondern sie geht davon aus, dass man beide besser verstehen
kann, wenn man sie unter semiotischen Gesichtspunkten betrachtet.” Semiotik vermag
innerhalb theologisch-religionspddagogischer Interpretations- und Unterrichtspraxis reli-
giosen Sprachgebrauch auf Syntax, Semantik und Pragmatik zu analysieren, um auf
dieser Basis zu einer Gestaltung religioser Sprache fiir religiose Erfahrungen zu gelan-
gen. Wie sich die Semiotik in die Felder Syntax, Semantik und Pragmatik aufteilt, soll
die folgende Grafik zeigen®™:

Syntax

Zeichen
A

v
Zeichen p Benutzer/ Prag matik

Situation

¥
Bedeutung

Semantik
Schema 2: Syntax, Semantik und Pragmatik®’

Die Semantik befasst sich mit Sinn und Bedeutung von Sprache bzw. sprachlichen Zei-
chen, die sich aus den Relationen der Zeichen, Worter, Sitze usw. untereinander im
System der Sprache ergeben. Dabei wird zwischen denotativer und konnotativer Bedeu-
tung unterschieden. Die Idee der Unterscheidung ist, dass ein Teil der Bedeutung eines
Ausdrucks - die denotative Bedeutung - das Gemeinte eingrenzt, wahrend ein anderer
Teil - die konnotative Bedeutung - dazu nichts beitrdgt, sondern auf Bezichungen zwi-
schen dem Sprecher, dem Ausdruck und dem Gemeinten hinweist. So bezeichnet der
Ausdruck ‘Hund’ ein Exemplar der Spezies canis, wahrend der Ausdruck ‘Koter® das
auch tut und zugleich die niedrige Bewertung des Referenten durch den Sprecher zu
verstehen gibt.

Der Syntax geht es um Muster und Regeln, nach denen Worter zu grofieren funktiona-
len Einheiten wie Siatzen zusammengestellt werden.

Pragmatik stellt eine Verbindung zwischen dem Denken und der Sprache her. Hier geht
es vor allem um das Verstehen von Aussagen: Was passiert, wenn ein Zeichen auf-
taucht? Wie wird der Benutzer damit umgehen? Welche Interessen werden mit den Zei-
chen verfolgt? Beispielsweise kann die Aussage ‘bissiger Hund’ als Fakt dargestellt
werden; es kann aber ebenso gut eine Warnung sein. Mitentscheidend kann fiir das

* Vgl. Umberto Eco, Das offene Kunstwerk, Frankfurt/M. 1977, 15ff.

 Ders., Semiotik. Entwurf einer Theorie der Zeichen, Miinchen 1991, 52; vgl. a. Wilfried Enge-
mann, Semiotische Homiletik. Primissen - Analysen - Konsequenzen, Tiibingen 1993.

2% Nach Charles W. Morris, Grundlagen der Zeichentheorie, Frankfurt/M. 1988.

* Quelle: http://santana.uni-muenster.de/Linguistik/user/steiner/semindex/intro.html [Juli 2005].
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Verstehen eines Zeichens der Kontext sein, in dem es auftritt. Die Pragmatik kann man
deshalb auch als Teil einer Handlungstheorie sehen. Sprache ist demnach die Gesamt-
heit der Regeln, die in einer Sprechgemeinschaft vorkommen und denen die Sprecher
meist unbewusst nachkommen, wenn sie Sprechakte vollziehen.?®

Damit komme ich zuriick auf die Schulstunde zum Thema ‘Heiliger Geist’, indem ich
exemplarisch semantisch, syntaktisch und pragmatisch vorgehe.

3.3.1 Semantik

Zunéchst sind die Zeichen semantisch zu untersuchen: Aus dem Kontext der Zeichen-
quelle (Bibel, Popsong, biografisches Zeugnis) ist jedes Zeichen aus seinem Entste-
hungshorizont heraus zu analysieren. Wichtige Unterscheidungskriterien sind Denotati-
on und Konnotation eines Zeichens: Geist ist von seiner urspriinglichen Bedeutung her
nicht-stofflich und tiberempirisch. Wenn jemand jedoch als ‘unruhiger Geist” beschrie-
ben wird, wird damit eine bestimmte Deutung und Wertung konnotiert.

3.3.2 Syntaktik - Herausbildung einer Syntax

In der Syntaktik werden Zeichen in einen grammatischen, zeitgeschichtlichen und logi-
schen Zusammenhang gestellt. Diese Zusammenhénge kénnen entweder aus einem be-
stimmten Erfahrungsmoment heraus (z.B.: ,Ich habe noch nie etwas vom heiligen Geist
gespurt, also gibt es ihn nicht“) oder nach einem vorgegebenen Regelverstindnis
(,Wenn es der Geist Gottes ist, wird er uns immer und iiberall begleiten“) hergeleitet
werden. Im ersten Fall geht man induktiv, im zweiten Fall deduktiv vor.
Interpretationsarbeit lebt davon, relevante Themen zu einer Syntax zu filtern, d.h. in
eine klare sprachliche Form zu bringen. Semiotisch ausgedriickt: Die in Texten gegebe-
nen Zeichenketten sind auf ihren kulturellen Kontext und Inhalt hin zu untersuchen.
Beides sollte moglichst satzhaft formuliert und somit ein sinnvoller Kommunikations-
prozess ermdglicht werden. Um eine Syntax zu erhalten, sind zunichst die Zeichenket-
ten zu untersuchen. Im Unterrichtsgeschehen kann eine Syntax zu priméren und exter-
nen Zeichenketten gebildet werden, die durchaus aus mehreren, nicht kompatiblen Sit-
zen bestehen kann:

a) Syntaxbildung zu priméren Zeichenketten (hier Interviews, sonst im Religionsunter-
richt zu sammeln):

Geist und Materie sind Gegensdize Geistliche Erfahrung ist innere Erfahrung
Geist und Materie gehdren zusammen Der Mensch ist (k)ein Geistwesen

Geist und Korper sind Gegensiitze Der Mensch ist ein Materialist

Geist und Korper gehiren zusammen Der Mensch ist aus Materie

Korper ist Materie Geister spuken

Geist ist Materie Der gontliche Geist gehort zu einer hoheren
Geistliche Erfahrung ist religiose Erfahrung Machr (usw.)

b) Syntaxbildung zu externen Zeichenketten (Modus a (Joh 2)):

Gott ist Vater Die Welt ist blind

Gort sendet Beistand Die Welt ist krank und unvollkomimen
Gott und Geist sind verschiedene Personen Gottes Geist begleitet die Menschen

* vol. Morris 1988 [Anm. 26].
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Gort und Geist gehdren zu einer Person Gott kommt zuriick
Der Geist ist unsichtbar fiir die Welt Der Geist ist ein Lehrer
Die Welt hat kein Interesse am Geist Der Geist bringt den Frieden (usw.)

¢) Syntaxbildung zu externen Zeichenketten Modus b (Popsong ,,Mein Prinz*)
Es gibt einen (iibersinnlichen) Begleiter fiir jeden Etwas wie ein Geist begleitet uns

Menschen Etwas wie ein Schatten begleitet uns

Es gibt jemanden, der unser Leben lenkt Etwas ist uns verpflichtet

Es gibt etwas, das unser Feind ist und zugleich Geist hat etwas mit Wahrheit zu tun

Freund Geist hat etwas mit Gefahr zu tun (Willen, Hass,
Erwas erscheint uns Hingabe)

Erwas hort uns zu Jemand kann unserem Leben Sinn geben (usw.)

3.4 Pragmatik: Kontextuelle Interpretation
Jede der gebildeten Syntaxen ertffnet neue Zeichenkontexte, die zum Teil vom ur-
spriinglichen Thema weg-, aber auch wieder zum Thema hinfithren. Jeder dieser Zei-
chenkontexte bringt wiederum historische, geistes- und mentalititsgeschichtliche, psy-
chologische und religiése Implikationen mit sich. Der ‘Heilige Geist” wird somit thema-
tisch weit ausgefaltet. Es ist nun Aufgabe der Lehrperson, pragmatisch die Themenge-
biete zu fokussieren, die am ehesten den gewiinschten Erkenntnisfortschritt in Bezug auf
das Thema zu bringen versprechen. Die Pragmatik untersucht den Gebrauch von
sprachlichen Ausdriicken (Wortern, Phrasen, Satzen) und ihre tatsichliche Bedeutung in
Abhéngigkeit vom Kontext, in welchem sie gebraucht werden (im Gegensatz zur
Semantik, welche die wortliche Bedeutung von Ausdriicken untersucht). Kurz gesagt
geht es in der Pragmatik um Fragen wie die folgenden:
e Welche Intention verfolgen wir, wenn wir etwas sagen?
e Welche Handlungen werden durch sprachliche AuBerungen vollzogen?
» Welche Bedingungen miissen erfiillt sein, damit eine AuBerung iiberhaupt sinnvoll ist?
Dabei wird es ein Hauptanliegen sein, Schiiler/innen zur Umkodierung primérer in se-
kunddre Zeichenketten und umgekehrt zu beféhigen: Dies soll durchaus mit kritischer
Intention geschehen: So sind zum Beispiel Aussagen (Syntaxen) aus priméren Zeichen-
ketten wie:

Geist und Korper sind Gegensiitze

Geist und Korper gehoren zusammen
schon als solche betrachtet strittig. Pragmatisch ginge es nun darum, beide Aussagen in
einen sinnvollen Kontext (z.B. religionsgeschichtlich) zu stellen. Allein dadurch kénn-
ten Grundannahmen der christlichen Dogmatik im Gegensatz zu platonischer Philoso-
phie verdeutlicht werden.
Lernfortschritt kann durch Vergleich z.B. biblischer mit eigenen Zeichenketten erzielt
werden. So kann die Syntax (Modus a):

Gottes Geist begleitet die Menschen
eine Deutung bzw. Umcodierung der priméren Syntaxen erlauben: Wenn man diese
externe Syntax flir glaubwiirdig halt, legt sie nahe, dass Gottes Geist den Menschen
verbunden ist, auch kérperlich. Eine solche Umkodierung kann aber auch aus dem Zei-
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chenvorrat des Rocksongs heraus vorgenommen werden, und zwar durchaus kontro-
VErs:

Etwas wie ein Geist begleitet uns

Etwas wie ein Schatten verfolgt uns
Die Interpretations- und Umcodierungsmoglichkeiten sind unbegrenzt. Sie sollten je-
doch von der Lehrperson so gesteuert werden, dass jede Interpretationsméglichkeit wei-
teres Lernen tiber den Unterrichtsgegenstand ermoglicht. Dabei soll das Zeichenpoten-
zial christlichen Glaubens in uso verstanden, mitgeteilt und auch modifiziert werden
konnen. Welche Interpretationsméglichkeiten mit christlichem Denken vereinbar sind
und welche nicht, wird immer eine Frage der Deutung und Kommunizierbarkeit blei-
ben.
Wenn es gelingt, traditionelle Chiffren mit aktuellen Erfahrungen in religioser Hinsicht
kommunikativ zu erschlieBen (bzw. wenn der umgekehrte Fall initiiert werden kann),
dann ist ein abduktiver Schluss vollzogen worden. Abduktives SchlieBen als Teil des
semiotischen Prozesses ist eingebettet in den Zeichenprozess: ,Das Neue ist auf die es
hervortreibenden Strukturen zuriickfiihrbar, bzw. das zukinftig Neue ist in gewissen
Spielrdumen prognostizierbar, “** Kommunikative Zusammenhinge, auch Prozesse der
Weitergabe und der Vermittlung von Religion, sind keine ‘tabula-rasa’-Situationen. Je-
de Position und Einstellung zu Religion, auch die ablehnende des Atheismus, schlieBt
an die (zeichenhafte) Tradition des bisherigen, geschichtlich hervorgebrachten religidsen
Diskurses an. Aktuelle religiése Aussagen, so sehr sie auch individuell geprigt sein
mdgen, stellen sich immer vor dem Hintergrund einer Matrix des Vorangegangenen
ein.
Lernen anhand einer Problem- und Fragestellung, die aus einer Semiose herausgewach-
sen ist, eroffnet idealerweise einen kommunikativen Prozess, der den Unterrichtsge-
genstand als dynamisches, immer wieder anders und in verschiedenen Kontexten darge-
stelltes Phéinomen erscheinen ldsst. Bei historisch-offenbarungstheologischen Quellen
wie z.B. einem Bibeltext waren Ausdriicke wie ‘Vater’, ‘Geist’, ‘Sohn’ in ihrem zeit-
lich-geschichtlichen Kontext zu beleuchten. Aktuelle Aufnahmen dieser Chiffren in der
Popkultur sind ihrerseits in ihrem Zeichenkontext wahrzunehmen und darzustellen. A-
porien zwischen ‘alten” und ‘neuen’ Aussagen iber Geist sind kenntlich zu machen,
aber auch innerhalb des ‘Alten’ wie des ‘Neuen’ sind bei genauerer Analyse Wider-
spriiche und Ungereimtheiten zu finden, die nach neuen kommunikativen Anstrengun-
gen verlangen. Semiotisch angelegte Unterrichtsentwiirfe werden neben der Sachinfor-
mation iiber bestimmte Texte immer auch darauf aufmerksam machen, dass Semiosen
in einem unabschliefbaren kommunikativen Prozess befindlich sind und dass Tradition
und Erfahrung durch gegenseitige Interpretation entstehen.

¥ Jo Reicherrz, Aufklirungsarbeit. Kriminalpolizisten und Feldforscher bei der Arbeit, Stuttgart
1991 111
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4. Chancen semiotisch informierter Korrelationsdidaktik

Semiotisch-korrelativ konnen zwei Felder (personlicher Glaube und Tradition) bearbei-
tet werden, die in den herkdmmlichen Konzepten der Korrelationsdidaktik oftmals als
entgegengesetzte Pole wahrgenommen werden:

Da ist auf der einen Seite der Teil von religioser Kommunikation, der sich mit substan-
ziellen Anteilen von Religion beschiftigt: Von der Architektur und Ausstattung der Kir-
chen, dem Traditionsgut der Konfessionen einschlieflich entsprechender theologischer
Modelle tiber Lieder, kirchliche Gewander und Rituale bis hin zu Predigt, Gottesdienst,
Unterricht usw. — der permanente Zeichengebrauch ist aus dem Zusammenhang mit
anderen Zeichen und Verweissystemen nicht herauszuldsen sowie stets mit der Heraus-
bildung neuer bzw. der semantischen ‘Abnutzung’ geléufiger Zeichen verbunden.®
Zum anderen gehoren kulturelle Vorginge und Erscheinungen im engeren Sinn zum
Reflexionsbereich semiotisch-korrelativer Didaktik: Sie hat sich mit Sprache, mit ‘Sym-
ptomen’, ‘Signalen’, ‘Symbolen’, ‘Trends’ der Gesellschaft, mit Medien, mit Prisenta-
tionsformen bestimmter Lebensmilieus usw. zu befassen - kurz: mit allem, was auf-
grund seiner Zeichenhaftigkeit zum Verstehen gesellschaftlicher Kommunikationspro-
zesse taugt. Beide Reflexionsperspektiven sind unerldsslich sowohl fiir eine praxisrele-
vante religionspadagogische Theoriebildung als auch fiir die Verortung religionspada-
gogischen Handelns in der Gegenwart. Das Hauptaugenmerk in der Diskussion um die
Korrelationsdidaktik liegt in dieser semiotisch-abduktiven Perspektive nicht mehr auf
der zweipoligen Dichotomie zwischen Erfahrung und Tradition, sondern auf dem beide
verbindenden Zeichenkontext.

Das zu reflektierende Aufgabenspektrum beschrinkt sich in diesem Zusammenhang
nicht nur darauf, das christliche Zeichenrepertoire (Begriffe, liturgische Handlungen,
Einrichtungsgegenstinde des Gottesdienstraums usw.) zu vermitteln. In starkerem Mabe
kommt es darauf an, mit den Lernenden ,den Gebrauch von Zeichen zu studieren, zu
probieren und [...] zu kritisieren.“*' Es liegen schon semiotische Entwiirfe vor, die die-
sem Anliegen gerecht werden®, vornehmlich im protestantischen Bereich. Der oftmals
mit ‘katholischem Stallgeruch’ daherkommenden Korrelationsdidaktik tite eine semioti-
sche Reformation gut.

% Vpl. Wilfried Engemann, Semiotik und Theologie - Szenen einer Ehe, in: ders. / Rainer Volp
(Hg.), Gib mir ein Zeichen: Zur Bedeutung der Semiotik fiir theologische Praxis- und Denkmodelle,
Berlin - New York 1992, 4-28, 4.

' Michael Meyer-Blanck, Der Ertrag semiotischer Theorien fiir die Praktische Theologie, in: Berli-
ner Theologische Zeitschrift 14 (1997) 190-219, 203.

2 vgl. Dressler / Meyer-Blanck 2003 [Anm. 18].



Werner Simon
Katholische Religionspadagogik in Deutschland im 20. Jahrhundert.
Schwerpunkte und Desiderate historisch-religionspidagogischer Forschung'

1. Religionspiddagogik im Kontext von Theologie und Pidagogik

Blickt man auf die geschichtliche Entwicklung der deutschen katholischen Religionspi-

dagogik im 20. Jahrhundert, so erweisen sich die Jahrhundertgrenzen der Jahre 1900

und 2000 als willkiirliche Einschnitte. Sie sind nicht Grenzen einer einheitlichen und in

sich abgeschlossenen Epoche. Versuche, die Entwicklungen in diesem Zeitraum epo-
chal zu gliedern, orientieren sich in der Regel an der Abfolge der in einzelnen Zeitriu-
men dominierenden religionspadagogischen Konzeptionen. Die Ungleichzeitigkeit
gleichzeitig vertretener Ansitze fiihrt dabei notwendigerweise zu Uberschneidungen und
zu Unschérfen bei der zeitlichen Abgrenzung. In diesem Zusammenhang werden in der

Regel vier Epochen unterschieden, die aufeinander folgen und einander abldsen:

(1) die Epoche der neuscholastischen Katechetik: dokumentiert z.B. in den Uberarbei-
tungen der neuscholastischen Katechismen von Joseph Deharbe (1847ff.) durch
Jakob Linden (19001f.) und durch Theodor Monnichs (1925)°;

(2) die Epoche der katechetischen Reformbewegungen (Miinchener / Wiener Metho-
denbewegung, Arbeitsschul- und Wertpadagogik): dokumentiert z.B. in den Bei-
tragen und Beschliissen der Katechetischen Kongresse in Wien (1912)® und in Miin-
chen (1928)*;

(3) die Epoche der Materialkerygmatik: dokumentiert z.B. in der Programmschrift
»Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung“ von Josef Andreas Jung-
mann (1936)°, im , Katholischen Katechismus der Bistiimer Deutschlands“ (1955)°
und im ,,Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung® (1967);

(4) die Epoche erfahrungsorientierter Ansatze der Religionspadagogik: dokumentiert
z.B. in den religionspadagogisch relevanten Beschlissen und Arbeitspapieren der
Gemeinsamen Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland (1971-

' Vorlage zum Jahrestreffen des Arbeitskreises fiir historische Religionspadagogik (Wuppertal, 17.-
19.3.2006), das unter dem Thema , Religionspidagogische Wegmarken des 20. Jahrhunderts“ stand.

* Vgl. Wilhelm Busch, Der Weg des deutschen katholischen Katechismus von Deharbe bis zum Ein-
heitskatechismus. Grundlegende Studien zur Katechismusreform, Freiburg/Br. 1936.

* Vgl. Emerich Holzhausen (Red.), Referate des Kongresses fiir Katechetik, 3 Hefte, Wien 1912;
ders. (Red.), Berichte iiber die Verhandlungen des Kongresses fiir Katechetik, Wien 1912, 2 Teile,
Wien 1913.

* Vgl. Karl Schrems (Hg.), Zweiter Katechetischer KongreB Miinchen 1928, Donauwdérth 1928.

* Josef Andreas Jungmann S.J., Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung, Regensburg
1936.

© Katholischer Katechismus der Bistiimer Deutschlands, Freiburg/Br. [u.a.] 1955. Vgl. a. Hubert
Fischer (Hg.), Einfithrung in den neuen Katechismus. Referate des Katechetischen Kurses zu Miin-
chen vom 16.-18.6.1955, Freiburg/Br. 1955.

! Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung mit Plénen fiir das 1.-10. Schuljahr, hg. von den katho-
lischen Bischofen Deutschlands durch den Deutschen Katecheten-Verein, Miinchen 1967. Vgl. a.
Hubert Fischer (Hg.), Einfiihrung in den Rahmenplan, Miinchen 1967.
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1975)* sowie in den Zielfelderplinen (1973, 1977)° und den Grundlagenpliinen

(1984, 1998)" fiir den katholischen Religionsunterricht.
Auffallend ist die Pendelbewegung zwischen stirker theologisch akzentuierten und stir-
ker padagogisch/psychologisch akzentuierten Ansitzen. Sie spiegelt unterschiedlich ak-
zentuierte Begriindungsfiguren der sich im Spannungsfeld von Theologie und Padagogik
konstituierenden Religionspadagogik.'!
Mafgeblich fiir die theologische Grundlegung sind das jeweilige Verstindnis von Of-
fenbarung und die aus diesem erwachsenden Konsequenzen fiir die theologische Anth-
ropologie (Verhéltnisbestimmung von Natur und Gnade, von Erfahrung und Glaube)
und fiir die Hermeneutik der GlaubenserschlieBung und der Glaubensvermittlung.
Sowohl fiir die Epoche der neuscholastischen Katechetik als auch fiir die Epoche der
katechetischen Reformbewegungen bleibt das neuscholastische Offenbarungsverstindnis
der verbindliche Auslegungshorizont. Offenbarung wird verstanden im Instruktionsmo-
dell: Gott offenbart die zur Erlangung des Heils notwendigen Glaubenswahrheiten. Die
Vorlage dieser Glaubenswahrheiten erfolgt autoritativ durch das kirchliche Lehramt im
Modus der Glaubenslehre, die im Dogma ihre verbindliche Gestalt gewonnen hat. Thre
Aneignung erfolgt im Modus des Glaubensgehorsams. Der Katechismus als Modell ei-
ner autoritativen Lehrvorlage profiliert das didaktische Konzept des Religionsunterrichts
als Religionslehre.
Der Reformansatz der ‘Verkiindigungstheologie’ erschlieBt einen neuen Auslegungsho-
rizont auch fiir die Katechese. Er unterstreicht den soteriologisch-heilsgeschichtlichen
Charakter der Offenbarung und den kerygmatischen Charakter der Botschaft vom
Kommen des Reiches Gottes. Die materialkerygmatische Reformbewegung gewinnt vor
diesem Horizont Kriterien fiir eine inhaltliche Reform des Katechismus. Sie akzentuiert

® Vgl. Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Beschliisse der Vollversammlung (Offizielle Gesamtausgabe I), Freiburg/Br. 1976; ders. w.a.
(Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Ergéinzungsband: Ar-
beitspapiere der Sachkommissionen (Offizielle Gesamtausgabe 1), Freiburg/Br. 1977.

? Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht in den Schuljahren 5-10 (Sekundarstufe ).
Erarbeitet von einer Kommission des Deutschen Katecheten-Vereins e.V. in Zusammenarbeit mit der
Bischoflichen Hauptstelle fiir Schule und Erziehung: Grundlegung, Miinchen 1973; Themenfeldskiz-
zen der Schuljahre 5/6, 7/8, 9/10, 3 Hefte, Miinchen 1974; Zielfelderplan fiir den Katholischen Reli-
gionsunterricht in der Grundschule: Teil 1: Grundlegung, hg. im Auftrag der Bischéflichen Kommis-
sion fiir Erziehung und Schule von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miin-
chen 1977; Teil 2: Unterrichtsplanung. Hilfen zur Unterrichtsplanung fiir das 1., 2., 3., 4. Schuljahr,
hg. von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, 4 Hefte, Miinchen 1978-1980.

' Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr (Lernfelder des Glau-
ben). Revidierter Zielfelderplan, hg. von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz,
Miinchen 1984; Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule, hg.
von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 1998. Vgl. ferner: Grund-
lagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht an Beruflichen Schulen. Erarbeitet im Aufirag der
Bischoflichen Kommission fiir Erziehung und Schule in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Kate-
cheten-Verein e.V. und dem Verband Katholischer Religionslehrer an berufsbildenden Schulen e.V.
Hg. von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 1980; Grundlagen-
plan fiir den katholischen Religionsunterricht an Schulen fiir Lernbehinderte / Forderschulen, hg. von
der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 1991; Grundlagenplan fiir den
katholischen Religionsunterricht an Schulen fiir Geistigbehinderte, hg. von der Zentralstelle Bildung
der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 1999,

" Vgl. Hans Schilling, Grundlagen der Religionspidagogik. Zum Verhiltnis von Theologie und Er-
ziehungswissenschaft, Diisseldorf 1970.
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die biblisch-heilsgeschichtliche Grundlegung, eine christologische Konzentration sowie
die Einfilhrung in das Glaubensleben und die Glaubensfeier. Katechese als Unterwei-
sung und Einiibung im Glauben gewinnt so ein kerygmatisches Profil. Katecheten wer-
den zu Verkiindern, Schiiler zu Horern der Frohen Botschaft, aufgerufen zur Antwort
des Glaubens.

Epochale Neuansitze der Systematischen Theologie thematisieren in der 2. Halfte des
20. Jahrhunderts das Verhiltnis von Glaube und Erfahrung. Eine ‘anthropologisch ge-
wendete Theologie’ (Karl Rahner) fragt nach den erfahrungsvermittelten Moglichkeits-
bedingungen der Aufnahme der Glaubensbotschaft und des Verstehens der Glaubensleh-
re. Der im Selbstvollzug iiber sich hinausfragende Mensch steht immer schon im Hori-
zont der Offenbarung, in der Gott nicht etwas, sondern sich selbst mitteilt. Uberlieferte
Glaubenserfahrungen und Erfahrungen des gegenwiirtigen Lebens interpretieren und
erschliefen sich in einer wechselseitig kritischen ‘Korrelation’ (Edward Schillebeeckx).
Ansitze einer erfahrungsorientierten Theologie erdffnen theologische Auslegungshori-
zonte fiir Ansdtze einer erfahrungsorientierten Religionspidagogik und Religionsdidak-
tik (Korrelationsdidaktik, Symboldidaktik).

Der pédagogische Bezug der Religionspadagogik wurde in den katechetischen Reform-
bewegungen im 1. Drittel des 20. Jahrhunderts zur Geltung gebracht. Dies zeigt sich
zum einen in dem Bemiihen, die erzieherische Qualitit des Religionsunterrichts durch
eine ‘psychologische’ Methode des unterrichtlichen Lehrens und Lernens zu verbes-
sern.”” Die Vertreter der Miinchener Methodenbewegung® rezipieren in diesem Zu-
sammenhang Elemente aus der Tradition der Herbart-Schule (Formalstufen, Theorie
des ‘erzichenden Unterrichts’), die vor allem durch Orto Willmann (1839-1920) vermit-
telt wurden, der als Vertreter einer katholisch profilierten ‘christlichen Erziehungswis-
senschaft” von seiner Herkunft her zugleich mit der Tradition der Didaktik in der Nach-
folge von Johann Friedrich Herbart (1776-1841) und Tuiskon Ziller (1817-1882) ver-
traut war'®. Dies zeigt sich zum anderen im Entwurf der Katechetik als ‘Religions- und

* Vgl. a. Rudolf Englert, Die Lehr- und Lernbarkeit von Religion - fiir Katholiken kein Problem?,
in: Horst F. Rupp / Reinhard Wunderlich / Manfred L. Pirner (Hg.), Denk-Wiirdige Stationen der
Religionspidagogik (FS Rainer Lachmann), Jena 2005, 243-253. - In diesen Zeitraum fallen auch
die Anfange empirisch-religionspadagogischer Forschung im Bereich der katholischen Religionspi-
dagogik. Vgl. Anton A. Bucher, Geschichte der empirischen Religionspadagogik, in: Burkard Porzelt
/ Ralph Giith (Hg.), Empirische Religionspadagogik. Grundlagen - Zugange - Aktuelle Projekte,
Miinster 2000, 11-20.

" Vgl. Hans-Wolfgang Offele, Geschichte und Grundanliegen der sogenannten Miinchener katecheti-
schen Methode. Die methodische Erneuerung im katechetischen Unterricht, Miinchen o.J. [1961]. -
Vel a. Werner Wiater (Hg.), Religionspidagogische Reformbewegung 1900-1933. Ausgewihite
Reformdokumente zur evangelischen und katholischen Religionspadagogik, Hildesheim 1984. Als
Quellentext wird u.a. in Ausziigen dokumentiert und kommentiert: Heinrich Mayer, Religionspéda-
gogische Reformbewegung, Paderborn 1922.

" Val. Klaus Hartong, Otto Willmann und seine Stellung in der Geschichte der padagogischen Theo-
rie, Diss. Gottingen 1955; Bruno Hamann, Die Grundlagen der Pidagogik. Systematische Darstel-
lung nach Otto Willmann, Freiburg/Br. 1965; Berthold Gerner, Otto Willmann im Alter. Biogra-
phisch-systematische Untersuchungen iiber Leben, Wirken und padagogisches Werk 1900-1920, Ra-
tingen 1968. — Vgl. in diesem Zusammenhang auch das von Oro Willmann inspirierte und von Ernst
Max Roloff herausgegebene Lexikon der Pidagogik (5 Bde., Freiburg/Br. 1913-1917).
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Moralpidagogik’, d.h. als einer Theorie der gesamten religids-sittlichen Erziehung,
die im Rahmen einer - in ihren anthropologischen, axiologischen und teleologischen
Grundannahmen theologisch normierten — ‘christlichen Erziehungswissenschaft’ veror-
tet und entfaltet wird. Die wissenschaftstheoretische Reichweite der theologischen Nor-
mierung wird im Kontext der zeitgendssischen Auseinandersetzungen kontrovers disku-
tiert. Der Rekurs auf das theologische Axiom ‘grafia naturam praesupponit, non de-
struit, sed perficit’ ermoglicht einerseits die Entwicklung einer religionspidagogischen
Theorie glaubensrelevanten religiosen Lernens. Andererseits steht dieses ‘analogische’
Beziehungsmodell von Theologie und Pidagogik jedoch auch in der Gefahr, die katego-
riale Differenz von Glaube und Erziehung - sei es in einer als ‘Heilspiddagogik™ ausge-
legten Theologie, sei es in einer als ‘Erziehungs- und Bildungstheologie’ ausgelegten
Pidagogik — zu vernachlissigen und tendenziell aufzulésen.'® Eine weitere Spannung
tritt im Zusammenhang der Rezeption des didaktischen Prinzips der Selbsttitigkeit des
Ansatzes der Arbeitsschule zu Tage. Die mit diesem Prinzip verbundene didaktische
Akzentuierung des individuellen Lernprozesses stellt das neuscholastische Instruktions-
modell der Glaubensvermittlung in Frage und fordert in seiner Konsequenz eine sub-
jektorientierte Aneignungsdidaktik, die den normierenden Rahmen der neuscholasti-
schen Theologie sprengen wiirde - eine Konsequenz, die weder im Bewusstseins- noch
im Moglichkeitshorizont der katechetischen Reformbewegungen lag."”

Wihrend die Epoche der Materialkerygmatik dadurch gekennzeichnet ist, dass das ka-
techetische Handeln vor allem als verkiindendes Handeln und als Unterweisung im
Glauben verstanden wird, die binnentheologisch begriindet und konzipiert werden, be-
deutet die in der 1. Hélfte der 1970er Jahre die religionspadagogische Diskussion maf-
geblich befruchtende Vergewisserung iiber die Ziele und Aufgaben des schulischen Re-
ligionsunterrichts zugleich eine neue Verhélmisbestimmung von Theologie und Pédago-
gik. Mit Blick auf den Religionsunterricht argumentiert der Beschluss der Gemeinsamen
Synode ,,Der Religionsunterricht in der Schule* (1974):

,Der hier konzipierte Religionsunterricht liegt in der Schnittlinie von padagogischen und theologi-
schen Begriindungen, Auftrag der offentlichen Schule und Auftrag der Kirche. Fiir eine nicht posi-
tivistisch verengte oder ideologisch fixierte Padagogik einerseits und eine weltoffene, gesellschafts-
bezogene und am Menschen orientierte katholische Theologie andererseits diirfte eine solche Kon-
vergenz der Motive moglich sein. “'®

Das Modell der konvergenztheoretischen Argumentation geht von einem fiir die Grund-
legung der Religionspadagogik maBgeblichen ‘dialogischen’ Beziehungsverhéltnis von
Theologie und Padagogik aus. Es gewinnt Geltung nicht nur im Bereich der Religions-
didaktik, sondern auch fiir die Theoriebildung in anderen Aufgabenfeldern der Religi-
onspadagogik.

¥ Vel. Joseph Gittler, Religions- und Moralpidagogik. Grundrif einer zeitgemiBen Katechetik,
Miinster 1923, *1931.

' Vgl. Schilling 1970 [Anm. 11], 179-196.

7 Vgl. a. Werner Simon, Die Reformbewegung in der katholischen Religionspadagogik, in: ders., Im
Horizont der Geschichte. Religionspadagogische Studien zur Geschichte der religiosen Bildung und
Erziehung, Minster 2001, 127-140 (Lit.).

'8 Der Religionsunterricht in der Schule, in: Bertsch u.a. 1976 [Anm. 8], 123-152, 131 [2.1].
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Wie stellt sich nun die Forschungslage im Hinblick auf die Erforschung der Geschichte
der katholischen Religionspadagogik im 20. Jahrhundert dar?

Zunichst ist festzustellen: Es fehlt weiterhin eine grundlegende, die bisher vorliegenden
Ertrage systematisch biindelnde Gesamtdarstellung. Es fehlen ferner repriisentative
Quellen- und Textsammlungen, wie sie vergleichsweise fiir die evangelische Religions-
padagogik des Zeitraums vorliegen." Eine Ausnahme bildet der von Klaus Wegenast
unter Beratung durch Erich Feifel 1983 in der Reihe ,,Wege der Forschung® der Wis-
senschaftlichen Buchgesellschaft vorgelegte Reader, der 30 reprisentative Beitréige der
im katholischen Raum gefiihrten religionspidagogischen Diskussionen aus den Jahren
1911 bis 1979 dokumentiert.*

Andererseits liegen zahlreiche thematisch fokussierte epocheniibergreifende Lings-
schnittuntersuchungen vor, in denen wichtige Bausteine fiir eine Gesamtdarstellung be-
reitgestellt werden.

Sie beziehen sich zum einen auf wissenschaftstheoretisch bedeutsame Grundlegungsfra-
gen der Religionspadagogik als einer sowohl theologisch als auch pidagogisch verorte-
ten Disziplin: die Bestimmung des Verhaltisses von Theologie und Erziehungswissen-
schaft”, die Bestimmung der Ziele religioser Erziehung und religiéser Vermittlung?,
das Spannungsfeld von ‘offenbarungstheologischer Position’ und ‘padagogischer Inno-
vation’”, die Konsequenzen der Verhiltnisbestimmung von Natur und Gnade fiir das
Verstindnis religioser Erziehung und Bildung®, die (pastoral)theologische Aufgabenbe-
stimmung von Katechese®, die Bedeutung eines soteriologischen bzw. heilsgeschichtli-
chen Ansatzes fiir die theologische Grundlegung religionspidagogischer Entwiirfe?®

Sie beziehen sich zum anderen auf religionspidagogische bzw. religionsdidaktische
Fragestellungen mit Blick insbesondere auf den schulischen Religionsunterricht: die

" Vgl. Klaus Wegenast (Hg.), Religionspidagogik. Bd. 1: Der evangelische Weg, Darmstadt 1981;
Dieter Stoodt, Arbeitsbuch zur Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts in Deutschland,
Miinster 1985; Karl Ernst Nipkow / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religionspidagogik. Texte zur evan-
gelischen Erziehungs- und Bildungsverantwortung seit der Reformation, Bd. 2/1 und Bd. 2/2, Gii-
tersloh 1994; Sebastian Miiller-Rolli (Hg.), Evangelische Schulpolitik in Deutschland 1918-1958.
Dokumente und Darstellung, Gottingen 1999; Rainer Bolle / Thorsten Knauth / Wolfram Weifie
(Hg.), Hauptstromungen evangelischer Religionspadagogik im 20. Jahrhundert. Ein Quellen- und
Arbeitsbuch, Miinster 2002.

* Klaus Wegenast (Hg.), Religionspadagogik. Bd. 2: Der katholische Weg, Darmstadt 1983,

% Vel. Schilling 1970 [Anm. 11].

2 Vgl. Ulrich Hemel, Ziele religiéser Erziehung. Beitrége zu einer integrativen Theorie, Frank-
furt/M. 1988, bes. 504-542.

* Vgl. Ulrich Kropa¢, Religionspidagogik und Offenbarung. Anfinge einer wissenschaftlichen Reli-
gionspadagogik im Spannungsfeld von padagogischer Innovation und offenbarungstheologischer Posi-
tion, Berlin 2006.

* Vgl. David Berger, Natur und Gnade. In systematischer Theologie und Religionspadagogik von
der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart, Regensburg 1998,

¥ Vgl. Adolf Exeler, Wesen und Aufgabe der Katechese. Eine pastoralgeschichtliche Untersuchung,
Freiburg/Br. 1966.

* Vgl. Theodor Filthaut, Das Reich Gottes in der katechetischen Unterweisung. Eine historische und
systematische Untersuchung, Freiburg/Br. 1958; Gortfried Bitter, Erlosung. Die religionspadagogi-
sche Realisierung eines zentralen theologischen Themas, Miinchen 1976; Werner Tzscheetzsch, Gott
teilt sich mit. Heilgeschichte im Religionsunterricht, Ostfildern 2002.
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Entwicklung des Lehrplans?, das Berufsbild des Religionslehrers®, die Entwicklung
der bis in die 1960er Jahre fiir den katholischen Religionsunterricht mafBgeblichen Leit-
medien des Katechismus® und der Biblischen Geschichte®®, das Aufgabenfeld der Mo-
ralpadagogik®, einzelne Themen(bereiche) des Religionsunterrichts®2.

¥ Vgl. Edward Jack Birkenbeil, Curriculum-Revision im Fragebereich der Religionspidagogik. Von
der Lehrplananalyse des katholischen Religionsunterrichts an Grund- und Hauptschulen zu einem
curricularen Neuansatz fiir den Religionsunterricht der Zukunft, Ziirich 1972; Erna Strempel-
Anthofer, Der katholische Religionsunterricht an der Berufsschule in Bayern. Eine Untersuchung zum
Religionsunterricht an der Berufsschule unter Beriicksichtigung der Lehrpline von 1945 bis 1992, St.
Ottilien 1995.

4 Vgl. Johannes Meyer, Das Berufsbild des Religionslehrers. Eine Untersuchung der religionspada-
gogischen Literatur von der Neuscholastik bis heute, Ziirich 1984.

* Vgl. Karl Raab, Das Katechismusproblem in der katholischen Kirche. Religionspidagogische Un-
tersuchungen zu einer grundsitzlichen Losung, Freiburg/Br. 1934; Busch 1936 [Anm. 2]; Alfred
Teipel, Die Katechismusfrage. Zur Vermittlung von Theologie und Didaktik aus religionspidagogi-
scher Sicht, Freiburg/Br. 1983; Eugen Paul / Giinter Stachel / Wolfgang Langer, Katechismus - Ja?
Nein? Wie? Drei Dlskusswnsbeltragc Zirich 1982; Friedrich Trzaskalik, Studien zur Geschichte und
Vermittlung des katholischen Katechismus in Deutschland Kéln 1984; Werner Chrobak (Hg.), Der
Katechismus von den Anféngen bis zur Gegenwart, Miinchen 1987. Vgl. a. Franz Trautmann, Reli-
gionsunterricht im Wandel. Eine Arbeitshilfe zu seiner konzeptionellen Entwicklung, Essen 1990.

3 Vgl. Heinrich Kreutzwald, Zur Geschichte des Biblischen Unterrichts und zur Formgeschichte des
biblischen Schulbuches, Freiburg/Br. 1957; Fiinfzig Jahre Katholische Schulbibel 1907-1957. Eine
Schrift zum 50jahrigen Jubildum der Eckerbibel und zu ihrer Neuausgabe, Diisseldorf 1958 Klaus
Lang, Das Alte Testament im katholischen und evangelischen Religionsunterricht vom Ausgang des
Mittelalters bis zur Gegenwart. Eine theologisch-kerygmatische Studie zur Geschichte des biblischen
Unterrichts, Diss. Wien 1969; Wolfgang Langer, Moralpadagogische Bibelinterpretation. Die ethi-
sche Aktualisierung biblischer Texte im deutschsprachigen katholischen Bibelunterricht seit dem En-
de des 18. Jahrhunderts, Diss. Miinster 1977. Zur Entwicklung der Bibeldidaktik: Bruno Dreher,
Die biblische Unterweisung im katholischen und evangelischen Religionsunterricht. Eine theologisch-
kerygmatische Gegeniiberstellung, Freiburg/Br. 1963; Karlheinz Sorger, Die synoptischen Gleichnis-
se in der katholischen katechetischen Literatur des deutschen Sprachraums zwischen 1870 und 1969,
Diss. Miinster 1970; Barbara Ort, Die Kindheitsgeschichte Jesu nach Lukas in der Geschichte der
Katechese. Eine Untersuchung der katholischen katechetischen Literatur des deutschen Sprachraums
fiir die Zeit von 1777-1967, dargestellt an Lk 1,26-38; 2,1-20; 2,41-52, Frankfurt/M. 1977; Franz
Traurmann, Das Weihnachtsfest als religionspadagogisches Problem. Analyse didaktischer Grund-
schulmaterialien und Aufarbeitung fachwissenschaftlicher Inhalte (1967-1980), Ziirich 1981; Czesta-
wa Skupieri, Biblische Erneuerung. Die bibeldidaktische Erneuerung im deutschen Religionsunter-
richt der 1960er Jahre und die bibelkatechetische Erneuerung in der polnischen Katechese der 1970er
Jahre, Frankfurt/M. 1984. Vgl. a. Trautmann 1990 [Anm. 29].

' Vol. Langer 1977 [Anm. 30]; Albert Biesinger, Die Begriindung sittlicher Werte und Normen im
Religionsunterricht, Disseldorf 1979; Michael Langer, Katholische Sexualpidagogik im 20. Jahr-
hundert. Zur Geschichte eines religionspadagogischen Problems, Miinchen 1986; Wolfgang Bartho-
lomdius, Glut der Begierde - Sprache der Liebe. Unterwegs zur ganzen Sexualitit. Miinchen 1987,
59-137; Hans-Georg Ziebertz, Sexualpiadagogik in gesellschaftlichem Kontext. Studien zur Konzept-
entwicklung katholischer Sexualerziehung, Kampen 1993, 15-115.

# Vgl. u.a. Ansgar Philipps, Die Kirchengeschichte im katholischen und evangelischen Religionsun-
terricht. Eine historisch-didaktische Untersuchung iiber die Entwicklung des kirchengeschichtlichen
Unterrichts von seinen Anfingen bis zur Gegenwart, Wien 1971; Hermann Kirchhoff, Mensch - Tier
in den Lehr- und Lernbiichern fiir den katholischen Religionsunterricht seit 1945 (unter besonderer
Beriicksichtigung der biblischen Aspekte), Diss. Paderborn 1982; Veir-Jakobus Dieterich, Naturwis-
senschaftlich-technische Welt und Natur im Religionsunterricht. Eine Untersuchung von Materialien
in der Weimarer Republik und in der Bundesrepublik Deutschland (1918-1985), Frankfurt/M. 1990;
Manfred Kemme, Das Afrikabild in Religionsbiichern. Eine religionsdidaktische Untersuchung der
katholischen deutschen Religionsbiicher der Sekundarstufe I aus dem Zeitraum von 1965 bis 2000,
Diss. Duisburg-Essen 2002; Konstantin Lindner, ,In Kirchengeschichte verstrickt. Zur Bedeutung
biographisch akzentuierter Zugénge fiir die Thematisierung kirchengeschichtlicher Inhalte im Religi-
onsunterricht, Diss. Regensburg 2006.
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2. Religionspadagogik im Kontext zeitgeschichtlicher Umbriiche

Welche Bedeutung und welche Auswirkungen haben die epochalen zeitgeschichtlichen
Einschnitte — 1918, 1933, 1945, 1989 - fiir die Entwicklung der deutschen katholischen
Religionspadagogik im 20. Jahrhundert? Gibt es epochale Profile der katholischen Reli-
gionspadagogik in der Weimarer Republik, in der Zeit des ‘Dritten Reichs’, in der
Bundesrepublik Deutschland, in der DDR?

Es fallen zunichst Epochengrenzen tibergreifende Kontinuititen auf:

e Die nach der Jahrhundertwende einsetzenden katechetischen Reformbewegungen
prigen das gesamte 1. Drittel des 20. Jahrhunderts. Neue padagogische Kontexte und
ein Generationenwechsel setzen zwar innerhalb dieses Zeitraums neue Akzente, ohne
jedoch das Paradigma der Methodenreform grundsitzlich zu verlassen. ‘

e Joseph Gotrler, ein Protagonist der Miinchener Methodenbewegung, verdffentlicht
1917 vor dem Hintergrund der Reformdiskussionen des ersten Jahrzehnts des Jahrhun-
derts ,,Skizzen eines zeitgemdifien Systems der religivs-sittlichen Erziehung*“®. Sie berei-
ten das 1923 publizierte Standardwerk der ,,Religions- und Moralpidagogik“** vor, das
1931 eine zweite, vermehrte Auflage erfahrt. Das zuerst 1915 veroffentlichte ,,System
der Piidagogik*®, ein Standardwerk der katholischen Pidagogik, wurde 1932 in 6., der
letzten von Gdrtler selbst bearbeiteten Auflage® und 1947 in 7., von Johann Baptist
Westermayr neu bearbeiteter und erweiterter Auflage®” veroffentlicht. Die Neubearbei-
tung wurde 1961 zum letzten Mal, in 11. Auflage neu verlegt.

e Der 1925 verdftentlichte und 1932 neu bearbeitete ‘Fuldaer Lehrplan fiir den katho-
lischen Religionsunierrichr an der Volksschule™ sowie der ebenfalls 1925 verdttentlich-
te “Einheitskatechismus™ bleiben verbindliche Referenzdokumente des schulischen Re-
ligionsunterrichts auch in der Zeit des ‘Dritten Reichs’.

e Dic materialkerygmatische Erneuerungsbewegung der 2. Hailfte der 1930er Jahre
hat Wurzeln in kirchlichen Erneuerungsbewegungen des 1. Drittels des 20. Jahrhun-
derts (Bibelbewegung, Liturgische Bewegung, Eucharistische Bewegung).

e Das seit 1937 in den ‘Kinderseelsorgestunden’ erprobte Konzept einer ‘verkiinden-
den Katechese™ wird maBgeblich fiir die ‘materialkerygmatische Erneuerung’ des schu-
lischen Religionsunterrichts nach 1945. Die Lehrplanentwicklung der Nachkriegszeit
kann in diesem Zusammenhang als ein Versuch verstanden werden, die religionspada-
gogischen Zielsetzungen des ‘erzichenden Religionsunterrichts’ der 1920er Jahre mit

W KBI 43 (1917) 322-339, 387-397, 445-450, 494-507.

Y Gottler 1923 /1931 [Anm. 15].

® Ders., System der Pidagogik in Leitsitzen fiir Vorlesungen, Kempten 1915.

* Ders., System der Pidagogik im Umrif, 6., neu bearb. u. erw. Aufl.. Miinchen 1932,

T Ders., System der Piadagogik. Neu bearb. u. erw. von Johann B. Westermayr, Minchen '1947.

W Lehrplan fiir den katholtschen Religionsunterriche an der Volksschule, Hg. im Auftrag der Fuldaer
Bischolskonlerenz, Paderborn 1925; Lehrplan fiir den katholischen Religionsuntervichr an der Volks-
‘}\‘('hﬂ."t;q(!}\grrmufp.frm). Neubearbertung 1932, Hg. im Aufirag der Fuldaer Bischofskonferenz. Pader-
DOTN =3

Y Katholischer Katechismus fiir den Religionsunterricht an den Volksschulen. Vorgeschriehen von
den Bischofen Deutschlands, Paderborn Ju.a.| 1925.
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den katechetischen Zielsetzungen der ‘verkiindenden Katechese’ zusammenzudenken
und zu vermitteln,

e Die Vorarbeiten fiir den , Katholischen Katechismus der Bistiimer Deutschlands*,
der 1955 veroffentlicht wurde, reichen ebenfalls bis in die 1930er Jahre zuriick. 1937
beauftragte die Fuldaer Bischofskonferenz den Deutschen Katecheten-Verein mit der
Erarbeitung des neuen Katechismus.*!

Andererseits markieren die Jahre 1918, 1933, 1945 und 1989 politische Umbriiche mit
schulpolitischen Konsequenzen. Es kommt im Zusammenhang der Verfassungsdiskus-
sionen und der Auseinandersetzungen um die Schulgesetzgebung zu Neujustierungen
des Verhiltisses von Staat und Religionsgemeinschaften sowie des Verhaltnisses von
Religionsgemeinschaften und Schule. ‘Schulkéimpfe’ thematisieren und problematisieren
Gestalt und Form religiéser Erziehung und Bildung in der 6ffentlichen Schule (Be-
kenntnisschule, Konfessionalitit des schulischen Religionsunterrichts). 2

Die lehramtliche Position in diesen Auseinandersetzungen verdeutlichen die in der En-
zyklika ,,Divini illius Magistri“ (1929)* Papst Pius’ XI. formulierten Grundsiitze fiir
eine ‘christliche Erziehung der Jugend’. Die ,,Erkliirung iiber die christliche Erziehung*
des Zweiten Vatikanischen Konzils ,Gravissimum Educationis® (1965)* folgt den
Grundlinien dieser ‘Erziehungsenzyklika’: Koordination der Erziehungsrechte von Fa-
milie, Kirche und Staat, Ersterziehungsrecht der Eltern, Bestimmung der Rechte und
Pflichten des Staates nach dem Subsidiarititsprinzip, Recht der Kirche auf Griindung
und Leitung eigener Schulen, Recht der Eltern auf freie Schulwahl.

Oliver Kliss® erarbeitet in seiner Untersuchung der zeitgenossischen Diskussionen des
Zusammenhangs von Religion, Religionsunterricht und Schulentwicklung mit Blick auf
die preuBische Volksschule im Kaiserreich (1870-1918) in konfessionsiibergreifender
Perspektive auch die schulpolitischen Profile, die fiir die katholische Kirche (Fuldaer
Bischofskonferenz), die katholischen Lehrervereinigungen (Katholischer Lehrerverband
des Deutschen Reiches, Verein katholischer deutscher Lehrerinnen), die Zentrumspartei
als politische Vertretung katholischer Interessen sowie fiir die katholische Pidagogik
und Religionspddagogik mafgeblich waren und die in der Folgezeit in den Auseinan-

“ Vgl. Birkenbeil 1972 [Anm. 27], 65-118.

“ Vgl. Franz Schreibmayr, Neue und zukunfistrichtige Ansitze in der Arbeit am Neuen Katechismus
von 1955, in: KBI 100 (12/1975) 715-737.

“ Vgl. Emst Christian Helmreich, Religionsunterricht in Deutschland. Von den Klosterschulen bis
heute, Disseldorf / Hamburg 1966 (amerik.: Religious Education in German Schools. A Historical
Approach, Cambridge/Mass. 1959); Christoph Kronabel (Bearb.), Zur Geschichte des katholischen
Schulwesens, Koln 1992; Miiller-Rolli 1999 [Anm. 19].

* Die christliche Erziehung der Jugend. Die Enzyklika ,Divini Illius Magistri* von Pius XI. [lat.-
disch.]. Eingeleitet und kommentiert von Rudolf Peil, Freiburg/Br. 1959.

* Declaratio de educatione christiana / Erkldrung iiber die christliche Erziehung, in: LThK? 13
(1967) 357-404 [lat.-dtsch. mit einem ausfithrlichen Kommentar]. Zur Wirkungsgeschichte: Wilhelm
Wittenbruch (Hg.), Vertrauen in Schule. Grundriss und Perspektive der Katholischen Schule, Miins-
ter 2005; Gertrud Pollak / Clauf Peter Sajak (Hg.), Katholische Schule heute. Perspektiven und Auf-
trag nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil, Freiburg/Br. 2006. Vgl. a. Rafael Frick, Grundlagen
katholischer Schule im 20. Jahrhundert. Eine Analyse weltkirchlicher Dokumente zur Pidagogik und
Schule, Baltmannsweiler 2006.

* Oliver Kliss, Schulentwicklung und Religion. Untersuchungen zum Kaiserreich zwischen 1870 und
1918, Stuttgart 2005.
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dersetzungen um die Schulartikel der Weimarer Reichsverfassung (1919) zum Tragen
kommen sollten. *®

Regionalstudien untersuchen fiir die Zeit nach 1933 die konfliktreichen Auseinanderset-
zungen mit der nationalsozialistischen Schulpolitik, die im Zuge der angestrebten ‘Ent-
konfessionalisierung’ des Schulwesens zur Auflésung der Bekenntnisschulen und zu
deren Ablosung durch ‘Deutsche Gemeinschaftsschulen’, zum Abbau der privaten ho-
heren Schulen in kirchlicher Trdgerschaft, zum Zusammenbruch der konfessionellen
Lehrerbildung, zur Verdringung von Geistlichen als Religionslehrern aus der Schule
und zu einer zunehmenden Reduktion des schulischen Religionsunterrichts fiihrte.*’

Fiir die Zeit nach 1945 liegen zwar zahlreiche Einzelstudien zur allgemeinen Schulent-
wicklung und zu den Verfassungsdiskussionen in den verschiedenen Bundesldndern und
auf Bundesebene vor. Es fehlt jedoch bisher eine Gesamtdarstellung der Entwicklung
der schulpolitischen Positionen, die seitens der katholischen Kirche und seitens der ka-
tholischen Péadagogik und Religionspddagogik im gesellschaftlichen Diskurs iiber den
Zusammenhang von Religion, Religionsunterricht und Schulentwicklung vertreten wur-
den.* Die im Kontext der allgemeinen bildungspolitischen und padagogischen Entwick-
lungen vollzogene Abkehr von dem bis in die 1960er Jahre vertretenen traditionellen
‘katholischen Schulideal’ der offentlichen Bekenntnisschule, die Neuverortung eines
sich selbst plural ausdifferenzierenden Katholizismus in einer sich zunehmend plurali-
sierenden Kultur und Gesellschaft und die Neukonzeptionierung der ‘katholischen Schu-
le’ in freier Trigerschaft als einer Erziehungsgemeinschaft von Eltern, Lehrern und
Schiilern bediirfen weiter der historischen Aufarbeitung im Hinblick auf ihre mafgebli-
chen Motive und die in diesem Zusammenhang zur Geltung gebrachten (religions)pad-
agogischen und (gesellschafts)politischen Argumente.* Die Einbindung in den For-
% Vol. Herbert Homig, Das katholische Schulwesen in der Zwischenkriegszeit, in: Kronabel 1992
[Anm. 42], 182-223; Werner Simon, Religionsunterricht nach der ,Zeitenwende“. Auseinanderset-

zungen um den schulischen Religionsunterricht in Deutschland in den Jahren 1918/1919, in: ders.
2001 [Anm. 17], 147-168.

" Vgl. Joachim Maier, Schulkampf in Baden 1933-1945. Die Reaktion der katholischen Kirche auf
die nationalsozialistische Schulpolitik, dargestellt am Beispiel des Religionsunterrichts in den badi-
schen Volksschulen, Mainz 1983; Giinter Dornte, Katholische Schulen in Hamburg 1832 bis 1939.
Ein Beitrag zur Geschichte des hamburgischen Unterrichtswesens, Diss. Hamburg 1984; Manfred
Kdohler, Die Volksschule Harsum im Dritten Reich. Widerstand und Anpassung einer katholischen
Dorfschule, Hildesheim 1985; Wilhelm Damberg, Der Kampf um die Schule in Westfalen 1933-
1945, Mainz 1986; Joachim Kuropka (Hg.), Zur Sache - Das Kreuz! Untersuchungen zur Geschich-
te des Konflikts um Kreuz und Lutherbild in den Schulen Oldenburgs, zur Wirkungsgeschichte eines
Massenprotests und zum Problem nationalsozialistischer Herrschaft in einer agrarisch-katholischen
Region, Vechta 1986; Agnes Lange-Stuke, Die Schulpolitik im Dritten Reich. Die katholische Be-
kenntnisschule im Bistum Hildesheim von 1933-1948, Hildesheim 1989; Joachim Maier, Das katho-
lische Schulwesen im Nationalsozialismus 1933-1945, in: Kronabel 1992 [Anm. 42], 224-257.

* Vgl. u.a. Burkhard van Schewick, Die katholische Kirche und die Entstehung der Verfassungen in
Westdeutschland 1945-1950, Mainz 1980; Joachim Kuropka, Das katholische Schulwesen im Wie-
deraufbau 1945-1960, in: Kronabel 1992 [Anm. 42], 258-303.

* Vgl. Joachim Dikow, Geschichte des katholischen Schulwesens seit den sechziger Jahren bis zur
Gegenwart, in: Kronabel 1992 [Anm. 42], 304-350. Ferner: Heinz Zimmermann, Die religios-
christliche Dimension in der bayerischen Volksschule. Eine schulpiadagogische Analyse ihrer Verin-
derung aufierhalb des Religionsunterrichts von 1945-1980, Diss. Augsburg 1983; Michael Klédcker,
Der Paradigmenwechsel romisch-katholischer Erziehung und Bildung, in: Franz-Xaver Kaufmann /
Arnold Zingerle (Hg.), Vatikanum II und Modernisierung. Historische, theologische und soziologi-
sche Perspektiven, Paderborn 1996, 334-352; Stefan Meifiner, Vom Schulstreit zum Marchtaler Plan.



70 Werner Simon

schungszusammenhang der zeitgeschichtlichen Katholizismusforschung® und die Be-
riicksichtigung der Auswirkungen des religionssoziologisch beschreibbaren Modernisie-
rungsschubs in den religids-kirchlichen Entwicklungen der Nachkriegszeit’' sind dabei
unerlasslich.

3. Religionspadagogik im Kontext zeitgeschichtlicher Epochen

3.1 Emwicklungen in der Zeit von 1900 bis 1933%

Sichtet man die Forschungen zur Entwicklung der katholischen Religionspadagogik im
1. Drittel des 20. Jahrhunderts, so wird zunehmend deutlich, welche Bedeutung den
Diskussionen dieses Zeitraums fiir die Anféinge einer ‘modernen’ katholischen Religi-
onspadagogik zukommt.

Friedrich Schweitzer und Henrik Simojoki®® haben in ihrer konfessionsvergleichenden

Untersuchung der Diskussionen, die diesbeziiglich in zwei repréasentativen religionspa-

dagogischen Zeitschriften (,Monaisbldtter fiir den evangelischen Religionsunterricht“,

Katechetische Blitter”) in den Jahren 1910 bis 1930 gefiihrt wurden, konfessionsspezi-

fische Profile herausgearbeitet, wie in diesem Zusammenhang der Wandel der religio-

sen Kultur im Prozess der Modernisierung als padagogische und theologische Heraus-
forderung wahrgenommen und beantwortet wurde und zu unterschiedlichen positionel-
len Reaktionsformen fiihrte. Einer ‘modernen’ Religionspadagogik werden in dieser

Hinsicht folgende Theorieleistungen abverlangt:

,— Religionspadagogik muss fiir pluralisierte und individualisierte Formen von Religion offen sein.
Sie muss die Plausibilitit und Wirksamkeit religivser Erziehung und Bildung unter den Vorausset-
zungen dieser Religionsformen belegen.

— Religionspidagogik muss ihre Integrationsfiihigkeit im Blick auf unterschiedliche theologische und
religiose Positionen in Kirche, Theologie und Schule unter Beweis stellen.

- Religionspéidagogik muss die vielfach empfundene Kluft zwischen religiéser Uberlieferung und mo-
derner Wissenschaft liberwinden.

Die Wurzeln eines Erziehungs- und Bildungsplans in der stidwestdeutschen Kirchen-, Gesellschafts-
und Schulgeschichte der Jahre 1945-1967, Miinster 1999.

%0 Vgl Ulrich von Hehl / Konrad Repgen (Hg.), Der deutsche Katholizismus in der zeitgeschichtli-
chen Forschung, Mainz 1988; Karl-Joseph Hummel (Hg.), Zeitgeschichtliche Katholizismusfor-
schung. Tatsachen, Deutungen, Fragen. Eine Zwischenbilanz, Paderborn 2004. Ferner: die Binde
der beiden Reihen der ,, Verdffentlichungen der Kommission fiir Zeitgeschichre® (1965ff.) sowie der
Reihen . Zeitgeschichte in Lebensbildern® (1973ff.), ,,Quellentexte zur Geschichte des Katholizismus*
(1988ff.) und ,,Konfession und Gesellschaft“ (1988ff.); als Bibliographien: Ulrich von Hehl / Heinz
Hiirten (Hg.), Der Katholizismus in der Bundesrepublik Deutschland 1945-1980. Eine Bibliographie,
Mainz 1983; Karlies Abmeier / Karl-Joseph Hummel (Hg.), Der Katholizismus in der Bundesrepu-
blik Deutschland 1980-1993. Eine Bibliographie, Paderborn 1997.

*' Vel. Karl Gabriel, Katholizismus und katholisches Milieu in den fiinfziger Jahren der Bundesrepu-
blik: Restauration, Modernisierung und beginnende Auflosung, in: Kaufmann / Zingerle 1996 [Anm.
49], 67-83; ders., Christentum zwischen Tradition und Postmoderne, Freiburg/Br. 1992; Michael N.
Ebertz, Kirche im Gegenwind. Zum Umbruch der religiosen Landschaft, Freiburg/Br. 1997.

2 Alle relevanten religionspadagogischen Verdffentlichungen des Zeitraums 1900-1932 werden bib-
liographisch erfasst in: Holger Appelt / Susann Beinlich / Anja Maafien (Bearb.), Religionspadagogi-
sche Bibliografie 1900-1932, Miinster 2006 [CD-ROM].

% Friedrich Schweitzer / Henrik Simojoki, Moderne Religionspidagogik. Ihre Entwicklung und Iden-
titiit, Giitersloh / Freiburg/Br. 2005.
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- Religionspidagogik muss fiir eine professionalisierte Lehrerschaft plausibel sein. “**

In diesem Zusammenhang ldsst sich die katholische Religionspadagogik im Vergleich

zur evangelischen Religionspadagogik vor allem durch folgende Merkmale charakteri-

sieren:

,— Von einer Ablosung der Katechetik durch die Religionspiidagogik kann auf katholischer Seite nur
sehr bedingt gesprochen werden. In vieler Hinsicht wird eine verinderte Begriindung und Gestal-
tung bzw. Erneuerung der Katechetik angestrebt, was fiir ein von vormherein vergleichsweise gri-
feres Interesse an Kontinuitdt spricht.

— Die katholische Religionspéidagogik bleibt hinsichtlich der Unterrichtsinhalte durchweg eng auf die
kirchliche Lehre bezogen. Eine Modernisierung vollzieht sich vor allem hinsichtlich der Methoden,
ohne dass die Frage der Inhalte tangiert werden soll.

— Aufgrund des engen Bezugs zur kirchlichen Lehre kommen in der katholischen Religionspidagogik
die eben spezifisch katholischen, also eben kirchlichen Voraussetzungen nachhaltig zur Wirkung.
Der Einfluss dieser Voraussetzungen beschrinkt sich nicht auf einen allgemeinen Hintergrund,
sondern ist in der Didaktik ebenso zu spiiren wie in der religionspidagogischen Theoriebildung.

- Dem entspricht auch die lange Zeit hervorgehobene Rolle des Klerus, die umgekehrt eine Professi-
onalisierung der Laien — also der Religionslehrerinnen und -lehrer — erst vergleichsweise spiit zu-
liisst. ¥

Die auch fiir die katholische historisch-religionspadagogische Forschung MaBstibe set-
zende Untersuchung legt eine verldssliche Basis fiir weitere Anschlussforschungen. Als
Desiderate erweisen sich in diesem Zusammenhang Studien, welche die gewonnenen
Ergebnisse in die Forschungen zur Entwicklung des Katholizismus im untersuchten
Zeitraum einbetten, wobei regionalspezifische Differenzierungen in das bisher gewon-
nene Gesamtbild eingetragen werden kénnten. >
Eine Forschungsliicke schlieBt auch die von Ulrich Kropac¢ vorgelegte Untersuchung
.Religionspidagogik und Offenbarung*®’. Sie rekonstruiert die Rezeption und Trans-
formation der Prinzipien der Anschauung und der Selbsttitigkeit in den reformkateche-
tischen Diskussionen der Jahre 1900 bis 1935 und verdeutlicht die systematisch relevan-
ten theologischen und pidagogischen Argumentationsstringe, die in diesem Zusam-
menhang zum Tragen kamen. In differenzierten Analysen weist er nach, dass diese re-
formpadagogischen Prinzipien nur als implizite Kritik des theologisch normierenden
neuscholastischen Offenbarungsverstindnisses zur Geltung gebracht werden konnten,
welches seinerseits der Entfaltung einer mehr erfahrungs- sowie schiiler- und somit sub-
jektorientierten Religionsdidaktik enge Grenzen zog.

Vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit fanden bisher in der religionspadagogischen

Geschichtsschreibung fiir den Zeitraum der Jahre 1918 bis 1933 auBerhalb der traditio-

nellen Strukturen von Schule und Pfarrei angesiedelte Orte religis relevanten Lernens

wie die im Kontext der Jugendbewegung entstehenden katholischen Jugendbiinde und

Jugendverbande. Der blinde Fleck iiberrascht insofern, als fiir diesen Bereich durchaus

“ Ehd. 173,
 Ebd., 225f,

* Vgl. Werner Simon, Einordnung und weitere Forschungsdesiderate aus katholisch-religionspidago-
gischer Sicht, in: Schweitzer / Simojoki 2005 [Anm. 53], 261-270.
" Kropac¢ 2006 [Anm. 23].
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Untersuchungen vorliegen® und die biographische und sozialisierende Relevanz der in
diesem Zusammenhang gewonnenen Lernerfahrungen vielfach belegt ist. Auch die frie-
denspadagogische Arbeit in den Gruppierungen der katholischen Friedensbewegung in
der Zeit der Weimarer Republik fand bisher in der religionspidagogischen Diskussion
vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit.”

Hinzuweisen ist nicht zuletzt auf Pionierinnen, die im Kontext der katholischen Frauen-
bewegung sozialpddagogische und religionspadagogische Arbeits- und Berufsfelder fiir
Frauen erschlossen, die bisher Méannern vorbehalten waren. Erste Forschungsbeitrige
einer historisch ausgerichteten feministischen Religionspadagogik liegen vor und regen
zu weiteren Untersuchungen an,

3.2 Emwicklungen in der Zeit von 1933 bis 1945%

Die Forschungen zu religionspadagogisch relevanten Entwicklungen in der Zeit des
‘Dritten Reichs’ konzentrierten sich bisher zum einen auf die schulpolitischen Konflikte
in den Auseinandersetzungen um die ‘katholische Schule’ und den schulischen Religi-
onsunterricht, Hier liegen differenzierte Untersuchungen zu den Entwicklungen in ein-
zelnen Regionen vor, die Einblicke in die Motive, die Konfliktlagen, die Reaktionsmus-

** Vgl. u.a. Paul Hastenteufel, Jugendbewegung und Jugendseelsorge. Geschichte und Probleme der
katholischen Jugendarbeit im 20. Jahrhundert, Miinchen 1962; Franz Heinrich, Die Biinde der katho-
lischen Jugendbewegung. Thre Bedeutung fiir die liturgische und eucharistische Bewegung, Miinchen
1968; Ronald Warloski, Neudeutschland, German Catholic Students (1919-1939), The Hague 1970;
Godehard Ruppert, Burg Rothenfels. Ein Beitrag zur Geschichte der Jugendbewegung und ihres Ein-
flusses auf die katholische Kirche, Rothenfels 1979; Willi Schwank, Kirche und Sport in Deutschland
von 1848 bis 1920, Hochheim/M. 1979; Johannes Binkowski, Jugend als Wegbereiter. Der Quick-
born 1909 bis 1945, Stuttgart 1981; Martin Lohmann, Aufbruch einer Jugend. Der Bund Neu-
deutschland von seiner Griindung bis zum Beginn des Dritten Reiches, Bonn 1988; Paul Hastenteu-
fel, Katholische Jugend in ihrer Zeit. Bd. 1: 1900-1918, Bd. 2: 1918-1932, Bamberg 1988-1989;
Hans Bohner, Jugend unterwegs. Der Bund Neudeutschland 1925-1933. Erinnerungen, Dokumente
und Erkenntnisse, hg. v. Bernadette Grawe, Arno Klénne und Christian Schiiller, Paderborn 1991;
Karl Hofimann, Eine katholische Generation zwischen Kirche und Welt. Studien zur Sturmschar des
Katholischen Jungmannerverbandes Deutschlands, Augsburg 1992; Rolf Eilers, Konfession und Le-
benswelt. 75 Jahre Bund Neudeutschland 1919-1995, Mainz 1998; Manfred Gobel, Katholische Ju-
gendverbinde und Freiwilliger Arbeitsdienst 1931-1933, Paderborn 2005. Vgl. a. Martin Lechner,
Pastoraltheologie der Jugend. Geschichtliche, theologische und kairologische Bestimmung der Ju-
gendpastoral einer evangelisierenden Kirche, Miinchen 1992.

** Vegl. Dieter Riesenberger, Die katholische Friedensbewegung in der Weimarer Republik, Dissel-
dorf 1976; Beate Hifling, Katholische Friedensbewegung zwischen zwei Weltkriegen. Der , Frie-
densbund Deutscher Katholiken® 1917-1933, Waldkirch 1979; Konrad Breitenborn, Der Friedens-
bund Deutscher Katholiken 1918/19-1951, Berlin (Ost) 1981; Werner Simon, Friedenserziehung als
religionspidagogische Aufgabe. Friedenerziehung im katholischen Religionsunterricht in der Zeit der
Weimarer Republik (1918-1933), in: ders. 2001 [Anm. 17], 169-180.

% Vel. Udo Stroop, Preubische Lehrerinnenbildung im katholischen Westfalen. Das Lehrerinnense-
minar Paderborn (1832-1936), Scherteld 1992; Annebelle Pithan (Hg.), Religionspiddagoginnen des
20. Jahrhunderts, Gottingen 1997; Maria Glaser-Fiirst, Franziska Werfer. Die erste katholische
Theologin und Religionslehrerin im Dienst der Kirche in der Didzese Rottenburg, Weiienhorn 2001,
Dorothy Kiihlem, ,Das zu werden, was sie sein soll“. Madchen- und Frauenbildung bei Edith Stein,
Buttenwiesen 2001; Allmuth Rumstadt, Margarete Ruckmich (1894-1985). Pionierin der hauptberuf-
lichen Seelsorge durch Frauen, Wiirzburg 2003. Vgl. a. Alfred Kall, Katholische Frauenbewegung in
Deutschland. Eine Untersuchung zur Griindung katholischer Frauenvereine im 19. Jahrhundert, Pa-
derborn 1983; Gisela Muschiol (Hg.), Katholikinnen und Moderne. Katholische Frauenbewegung
zwischen Tradition und Emanzipation, Miinster 2003.

' Alle relevanten religionspadagogischen Veroffentlichungen des Zeitraums 1933-1945 werden bib-
liographisch erfasst in: Anja Rinnen / Folkert Rickers (Bearb.), Religionspadagogische Bibliografie
1933-19435, Miinster 1999 [CD-ROM].
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ter und die Zielkonflikte ermdglichen.* In der Konsequenz der in diesem Zusammen-
hang beschriebenen Entwicklungen kommt es - in Erginzung oder als Ersatz des schu-
lischen Religionsunterrichts — zur Ausbildung und zum Ausbau gemeindlicher kateche-
tischer Formen der Glaubensunterweisung, der ‘Kinderseelsorgestunden’, die zentrale
Motive der materialkerygmatischen Bewegung aufgreifen und programmatisch realisie-
ren.®

Zum anderen konzentrierte sich die bisherige Forschung zu den religionspidagogischen
Entwicklungen in diesem Zeitraum auf die ebenfalls konfliktreiche Geschichte der ka-
tholischen Jugendbiinde und Jugendverbinde, die zunichst - wenn auch zunehmend
bedréingt — unter dem vorléufigen Schutz des Reichskonkordats fortbestehen konnten,
dann aber im Verlauf der endgiiltigen Durchsetzung des Monopols der ‘Hitlerjugend’
(HJ) als Staatsjugendorganisation nur noch in der Form einer in die Strukturen der
Pfarrseelsorge eingebundenen Pfarrjugend iiberleben konnten. Auch hier liegen materi-
alreiche Einzelstudien und Dokumentationen vor.**

Bisher vernachlissigt wurde - sieht man von den Beitrigen von Folkert Rickers® und
Georg Denzler” zu Person und Schrifttum von Anton Stonner (1895-1973) ab - die Un-
tersuchung des Spektrums der Reaktionen katholischer (religions)pédagogischer Fach-
vertreter auf die nationalsozialistische ‘Machtergreifung” und den mit ihr verbundenen
ideologischen Herrschaftsanspruch. Wirkt sich Letzterer auf die religionspidagogische
Theoriebildung aus - sei es in der Reaktionsform von Anpassung, sei es in der Reakti-
onsform von Widerspruch oder Resistenz? In diesem Zusammenhang miissten auch in
der religionspadagogischen Diskussion der Zeit begegnende Denkfiguren wie die Figur
einer ganzheitlichen und erlebnisbetonten ‘Totalititspadagogik’ sowie die im Kontext

 Vgl. Anm. 47.

* Vgl. Anm. 40. Vgl. a. Josef Rabl, Kirchliche Kinderarbeit in der Zeit des Nationalsozialismus.
Dargestellt aufgrund ihres Niederschlags in den Katechetischen Blittern der Jahre 1933 bis 1944, in:
KBI 100 (10/1075), 585-594; Werner Simon, ,Nicht du tragst die Wurzel, sondern die Wurzel trigt
dich* (Rom 11,18). Zur Bedeutung des Alten Testaments fiir den Religionsunterricht in der kateche-
tischen Diskussion der Jahre 1933-1945, in: ders. 2001 [Anm. 17], 205-219.

* Vgl. u.a. Heinrich Roth, Katholische Jugend in der NS-Zeit unter besonderer Beriicksichtigung des
Katholischen Jungménnerverbandes. Daten und Dokumente, Diisseldorf 1959; Klaus Gotto, Die Wo-
chenzeitung Junge Front / Michael. Eine Studie zum katholischen Selbstverstindnis und zum Verhal-
ten der jungen Kirche gegeniiber dem Nationalsozialismus, Mainz 1970: Barbara Schellenberger,
Katholische Jugend und Drittes Reich. Eine Geschichte des Katholischen Jungminnerverbandes
1933-1939 unter besonderer Beriicksichtigung der Rheinprovinz, Mainz 1975; Rolf Eilers (Hg.),
Loscht den Geist nicht aus. Der Bund Neudeutschland im Dritten Reich. Erlebnisberichte, Mainz
1985; Karl-Werner Goldhammer, Katholische Jugend Frankens im Dritten Reich. Die Situation der
katholischen Jugendarbeit unter besonderer Beriicksichtigung Unterfrankens und seiner Hauptstadt
Wiirzburg, Frankfurt/M. 1987; Christel Beilmann, Eine katholische Jugend in Gottes und dem Drit-
ten Reich. Briefe, Berichte, Gedrucktes 1930-1945, Kommentare 1988/89, Wuppertal 1989; Bernd
Borger / Hans Schroer (Hg.), Sie hielten stand. Sturmschar im Katholischen Jungminnerverband
Deutschlands, Dilsseldorf 1989; Georg Pahike, Trotz Verbot nicht tot. Katholische Jugend in ihrer
Zeit, Band 3: 1933-1945, Paderborn 1995. Vgl. a. Anm. 58.

** Vgl. Folkert Rickers, Religionspidagogen zwischen Kreuz und Hakenkreuz. Ein historisches Kapi-
tel zum gesellschaftlichen Bewusstsein und zur Wahrnehmung politischer Verantwortung in der Reli-
gionspadagogik, in: JRP 3 (1986) 36-68, 53-55; ders., Zwischen Kreuz und Hakenkreuz. Untersu-
chungen zur Religionspadagogik im ,, Dritten Reich“, Neukirchen-Vluyn 1995, 207-209.

% Vgl. Georg Denzler, Widerstand ist nicht das richtige Wort. Katholische Priester, Bischofe und
Theologen im Dritten Reich, Ziirich 2003, 74-82.



74 Werner Simon

der biindischen Jugendbewegung begegnende Figur eines gemeinschaftszentrierten Fiih-
rer- und Gefolgschaftsdenkens neu thematisiert und problematisiert werden.

3.3 Emwicklungen in der Zeit nach 1945

Auch fiir die Geschichte der katholischen Religionspadagogik nach 1945 gilt: Es fehlt
eine Gesamtdarstellung, welche die bisherigen Ergebnisse der sektoral auf einzelne
Handlungsfelder bezogenen historisch-religionspadagogischen Forschungen in einer Ge-
samtsicht integriert und in den Kontext iibergreifender zeit-, sozial-, kirchen-, theologie-
und bildungsgeschichtlicher Entwicklungen einordnet. Auch Bilanzierungen folgen
weithin der vorherrschenden sektoralen Ausrichtung der Forschung.®’

Ein Schwerpunkt der auf den Zeitraum 1945 bis 1989 bezogenen Untersuchungen liegt
in den Bereichen der kirchlichen Jugendarbeit und der kirchlichen Erwachsenenbildung.
Regionalstudien, Forschungen zur Entwicklung von Jugendverbédnden und Einrichtun-
gen der Jugendarbeit sowie eine Dokumentation relevanter Grundlagentexte ermogli-
chen die Rekonstruktion des Wegs der kirchlichen Jugendarbeit von einer in die pasto-
ralen Zielsetzungen der Pfarrseelsorge eingebundenen Pfarrjugendarbeit hin zu einer
sich in pluraler Trigerschaft ausdifferenzierenden und sich diakonisch definierenden
kirchlichen Bildungsarbeit mit Jugendlichen.®® In vergleichbarer Weise rekonstruieren
Regionalstudien, Untersuchungen zu einzelnen Bildungseinrichtungen sowie eine
Sammlung von Grundlagentexten den Weg der kirchlichen Erwachsenenarbeit hin zu
einer lebensbegleitenden, subjekt- und lebensweltorientierten Bildungsarbeit mit Er-
wachsenen.”” Die Entwicklung der in diesen beiden Handlungsfeldern gewonnenen

¢ Vgl Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf 1995;
Religionspidagogik seit 1945. Bilanz und Perspektiven: JRP 12 (1995).

5 Vgl. u.a. Franz Schmid (Hg.), Grundlagentexte zur katholischen Jugendarbeit (Handbuch kirchli-
cher Jugendarbeit; Bd. 3), Freiburg/Br. 1986; Hans Dietrich, Vom Jugendbund zum Jugendverband.
Zur Entwicklung der kirchlichen Jugendarbeit in der Didzese Regensburg, Regensburg 1989; Rainer
Drews, Zur Krise katholischer Jugendverbandsarbeit. Eine Lokalstudie von Strukturen kirchlicher
Jugendarbeit in Berlin-West, Frankfurt/M. 1991; Bernd Borger / Karin Kortmann (Hg.), Ein Haus
fir junge Menschen. Jugendhaus Diisseldorf 1954-1994, Diisseldorf 1994; Martin Schwab, Kirche
leben und Gesellschaft gestalten. Der Bund der Deutschen Katholischen Jugend (BDKJ) in der Bun-
desrepublik Deutschland und der Didzese Wiirzburg 1947-1989, Wiirzburg 1997; Matthias Werth,
Abschied vom Rittertum. Von der Jungengemeinschaft im Bund Neudeutschland zur Katholischen
Studierenden Jugend (1945-1968), Paderborn 1997; Reiner Tillmanns, Der Bund der Deutschen Ka-
tholischen Jugend und seine Mitgliedsverbinde. Band 1/1: Der BDKIJ in historischer und kirchen-
rechtlicher Betrachtung, Berlin 1999; Matthias Schulze, Bund oder Schar? - Verband oder Pfarrju-
gend? Katholische Jugendarbeit im Erzbistum Paderborn nach 1945, Paderborn 2001. Vgl. a. Anm.
58 und 64.

® Vgl. u.a. Margret Fell, Miindig durch Bildung. Zur Geschichte katholischer Erwachsenenbildung
in der Bundesrepublik Deutschland zwischen 1945-1975, Miinchen 1983; Margret Fell / Rainer Giitt-
ler (Hg.), Katholische Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland. Dokumentation zu
ihrer Geschichte 1945-1980, Miinchen 1984; Bertram Blum, Regionalgeschichte der Erwachsenen-
bildung in katholischer Tréigerschaft am Beispiel der Diozese Eichstitt, Diss. Eichstitt 1995; Maria
Loffler, Zeitgeschichte der Erwachsenenbildung in Rheinland-Pfalz nach 1945. Dargestellt am Bei-
spiel des freien Tragers Katholische Erwachsenenbildung, Trier 1995; Michael Schlagheck, Entwick-
lung und Struktur der Akademiearbeit in Deutschland. Dargestellt am Beispiel der Katholischen Aka-
demie ,Die Wolfsburg®, Diss. Bonn 1995; Stefan Weyer, Bewahren und Erneuern. Geschichte der
katholischen Erwachsenenbildung im Saarland, Weimar 1998; Elisabeth Eicher-Drige, Im Dialog
mit Kirche und Welt? Katholische Akademien in Deutschland. Identitat im Wandel von fiinf Jahr-
zehnten (1951-2001), Miinster 2004; Oliver M. Schiitz, Begegnung von Kirche und Welt. Die Griin-
dung Katholischer Akademien in der Bundesrepublik Deutschland 1945-1975, Paderborn 2004. Vel.
a. zur Geschichte der katholischen Erwachsenenbildung vor 1945: Horstwalter Heitzer, Der Volks-
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Modelle kirchlicher Bildungsmitverantwortung spiegelt zugleich die Entwicklung der
Verhiltnisbestimmung von Kirche und Gesellschaft im Kontext sich verindernder sozia-
ler und kultureller Herausforderungen.

Fir den Bereich der Katechese liegt mit der Studie von Peter Scheuchenpflug” eine
zwar pastoraltheologisch verortete, gleichwohl aber auch religionspadagogisch relevante
Untersuchung vor, die differenziert, materialreich und religionssoziologisch fundiert die
Etappen des Wandels der fiir die Katechese mafBgeblichen Konzepte nach 1945 bis in
die 1990er Jahre rekonstruiert und kontextbezogen interpretiert. Die Periodisierung ori-
entiert sich an den auch fiir den Gestaltwandel der kirchlichen Katechese folgenreichen
Schiiben des Modernisierungsprozesses, die sich fiir die Bundesrepublik Deutschland
mit den Jahren 1945, 1968 und 1990 verbinden.

~Insgesamt gesehen zeigt sich im Hinblick auf die Entwicklung seit dem Ende des Zweiten Welt-
kriegs in Deutschland, dass der Zusammenhang von Theorie und Praxis auf der einen und der je-
weiligen soziokulturellen Existenzform der Kirche auf der anderen Seite hichst evident ist. Indem
Katechese dabei profilierte Orte ausbildet, erweist sie sich als kontextgebundener Vollzug.“”"

Fiir den Bereich des schulischen Religionsunterrichts fehlt bisher eine vergleichbare Un-
tersuchung. Die vorliegenden Ubersichtsdarstellungen folgen in der Regel den konzep-
tionellen Entwicklungslinien des Faches.”

Eine offene Frage ist, inwieweit die Geschichte der Religionsdidaktik nach 1945 als
konfessionsspezifische und inwieweit sie als eine konfessionsiibergreifende gemeinsame
Geschichte geschrieben werden muss, in der Antworten auf gemeinsame Herausforde-
rungen durch den religids-kulturellen Wandel gesucht, gefunden und erprobt wurden.
Konfessionsvergleichende Studien konnten zu einer Beantwortung dieser Frage beitra-
gen.”

verein fiir das katholische Deutschland im Kaiserreich 1890-1918, Mainz 1979; Franz Piggeler, Ka-
tholische Erwachsenenbildung. Ein Beitrag zu ihrer Geschichte 1918-1945, Miinchen 1945.

" Peter Scheuchenpflug, Katechese im Kontext von Modernisierung und Evangelisierung. Pastoral-
soziologische und pastoraltheologische Analysen ihres Umbruchs in Deutschland vom Ende des
Zweiten Weltkrieges bis zur Gegenwart, Wirzburg 2003. Vgl. a. Alfons Fischer, Pastoral in
Deutschland nach 1945, 3 Bde., Wiirzburg 1985-1990.

' Scheuchenpflug 2003 [Anm. 70], 200.

" Vgl. z.B. Georg Hilger / Ulrich Kropa¢ / Stephan Leimgruber, Konzeptionelle Entwicklungen, in:
Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religionsdidaktik. Ein Leitfaden
fir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 42-66.

" Vgl. Comenius-Institut (Hg.), Christenlehre und Religionsunterricht. Interpretationen zu ihrer Ent-
wicklung 1945-1990, Weinheim 1998 mit Beitragen von Franz Georg Friemel (,,Katholischer Glau-
bensunterricht in der DDR®, 151-166) und Werner Simon (,Religionsunterricht im ProzeB der Indi-
vidualisierung. Entwicklungen in der deutschen katholischen Religionspidagogik seit 1945%, 226-
243). Zum Desiderat konfessionsvergleichender historisch-religionspadagogischer Forschung: Fried-
rich Schweitzer / Werner Simon, Religionspidagogik im dkumenischen Vergleich. AnstoBe zu einer
vergleichenden Betrachtung, in: RpB 37/1996, 39-58. Vgl. in diesem Zusammenhang auch das drei-
bandige, in 6kumenischer Kooperation erarbeitete Handbuch der Religionspidagogik (hg. v. Erich
Feifel / Robert Leuenberger / Giinter Stachel / Klaus Wegenast, Ziirich u.a. / Giitersloh 1973-1975)
sowie die die religionspadagogischen Entwicklungen seit 1965 bilanzierenden Forschungs- und Lite-
raturberichte: Giinter R. Schmidt, In der ZerreiBprobe der Alternativen: Pluralitit-Konfessionalitit,
Religion-Christentum, Gesellschaft-Kirche... Religionspadagogik um die Mitte der siebziger Jahre,
in: Theologische Rundschau 43 (1/1978) 53-89, (2/1978) 162-200; Klaus Wegenast, Religionspida-
gogik zwischen 1970 und 1980. Ein Forschungsbericht in Kurzform, in: Theologische Literaturzei-
tung 106 (3/1981) 147-164; Herlinde Pissarek-Hudelist, Katechetik / Religionspadagogik — Zeit der
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War der Fokus der katholischen religionspadagogischen Forschung vor 1989 fast aus-
schlieBlich auf die Entwicklungen in Westdeutschland gerichtet, so liegen inzwischen
erste Beitrdge vor, welche die Aufmerksamkeit nun auch auf religionspadagogisch rele-
vante Entwicklungen nach 1945 in Ostdeutschland lenken.

Es handelt sich zum einen um Forschungsbeitrage, die zwar selbst nicht religionspada-
gogisch verortet sind, aber im Zusammenhang ihrer Untersuchungen auch fiir die Reli-
gionspadagogik bedeutsame Ereignisse und Problemstellungen thematisieren. So geht
Wolfeang Tischner in seiner Studie ,Katholische Kirche in der SBZ/DDR 1945-1951¢,
in der er die ‘Formierung’ einer katholischen ‘Subgesellschaft im entstehenden sozialis-
tischen Staat’ untersucht, auch auf die fiir die Sozialisation in diese Subgesellschaft
maBgeblichen Institutionen (Schule und Religionsunterricht, Kindergérten und Kinder-
heime, Katholische Jugend) sowie die Konflikte ein, die ihre Herausbildung begleiten.”
Thomas Raabe beschreibt in seiner Untersuchung ,,.SED-Staat und katholische Kirche.
Politische Beziehungen 1949-1961% in drei kirchenpolitischen Fallstudien den Kampf
der SED gegen die christliche Jugendarbeit, die Konfliktfelder Schule und sozial-
caritativer Bereich sowie das Konfliktpotenzial der Jugendweihe.™

Die Durchsetzung des Erziehungsmonopols des sozialistischen Staates und die allmahli-
che Verdrangung des Religionsunterrichts aus den Riumen der staatlichen Schule fith-
ren in ihrer Konsequenz zur Ausbildung gemeindlicher Formen eines katechetisch profi-
lierten Religionsunterrichts und einer als konstitutives Moment der Gesamtpastoral ver-
standenen Kinder- und Jugendseelsorge. Sie kniipfen einerseits an die in der Zeit vor
1945 entwickelten Formen der ‘Kinderseelsorgestunden’ und der ‘Pfarrjugendarbeit’
an, verleihen diesen aber im Lauf der Zeit ein neues kontextbezogenes Profil. Aus den
Kindererholungen der Caritas erwichst als religionspaddagogisch profilierter Neuansatz
das Modell der ‘Religitsen Kinderwochen’. Die historisch-religionspidagogische Erfor-
schung dieser im Lebensraum der Gemeinden angesiedelten Formen der religidsen Un-
terweisung und der kirchlichen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen steht noch am An-
fang.”™ Eine bisher meist iibersehene Form der kirchlichen Bildungsarbeit mit Erwach-

Bilanz? Ein Problem- und Literaturbericht, in: Zeitschrift fiir Katholische Theologie 106 (2/1984)
123-166; Folkert Rickers, Religionspidagogik zwischen 1975 und 1985, in: ThPr 21 (4/1986) 343-
368, 22 (1/1987) 63-70; Kilaus Wegenast, Evangelische und katholische Religionspidagogik seit
1965. Tendenzen und Erscheinungsbild der wissenschaftlichen Verantwortung des Evangeliums in
der Gesellschaft und ihren Bildungsinstitutionen, in: Materialdienst des Konfessionskundlichen Insti-
tuts Bensheim 36 (1985) 93-99; Giinter R. Schmidt, Bleibende Spannungen: Religionspidagogik in
den 80er Jahren, in: Theologische Rundschau 55 (4/1990) 424-472; Rainer Lachmann / Godehard
Ruppert, Religionspidagogik an der Jahrhundertwende. Versuch einer Bilanz und Perspektiven fiir
die Zukunft, in: Georg Kraus (Hg.), Theologie in der Universitit. Wissenschaft ~ Kirche - Gesell-
schaft, Frankfurt/M. 1998, 225-253; Giinter R. Schmidt, Religionspidagogik in den 90er Jahren, in:
Theologische Rundschau 64 (3/1999) 277-323.

™ Vgl. Wolfeang Tischner, Katholische Kirche in der SBZ/DDR 1945-1951. Die Formierung einer
Subgesellschaft im entstehenden sozialistischen Staat, Paderborn 2001, 246-349.

™ Vgl. Thomas Raabe, SED-Staat und katholische Kirche. Politische Beziehungen 1949-1961, Pa-
derborn 1995, 115-209.

™ Vgl. Franz Georg Friemel, Religiose Unterweisung in der DDR - Eine Auskunft aus katholischer
Sicht, in: RpB 26/1990, 83-95; Wolfgang Ippolt, Katechese in der ehemaligen Deutschen Demokrati-
schen Republik, Lizentiatsarbeit Erfurt 1991; Friemel 1998 [Anm. 73]; Andreas Wollbold, Religi-
onsunterricht und religiose Unterweisung, in: Karl Gabriel u.a., Religion und Kirchen in
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senen in der DDR untersucht Perer-Paul Straube in seiner Studie iiber die Bildungsar-
beit der katholischen Studentengemeinden.”

4. Trager des religionspadagogischen Diskurses im Fokus historisch-
religionspadagogischer Forschung

Es stellt sich die Frage: Wer sind die Triiger des Diskurses der katholischen Religions-
pidagogik im 20. Jahrhundert?

Es sind zuniichst Personen, die als Religionspadagog/innen im Kontext von Theologie
und Padagogik die Theoriebildung beziiglich der Aufgaben religidser Erziehung und
Bildung grundlegen und fortentwickeln,

Zahlreiche Biogramme, die im ,,Lexikon der Religionspidagogik“™ Vertreter/innen der
katholischen Religionspddagogik im 20. Jahrhundert knapp vorstellen, markieren
zugleich Forschungsliicken. Es fehlt fiir den katholischen Bereich eine Darstellung ihrer
‘Klassiker’™. Es fehlen dariiber hinaus umfassende Gesamtdarstellungen zum religions-
padagogischen Werk maBgeblicher Protagonisten der katholischen Religionspidagogik
im 20. Jahrhundert wie Joseph Gotler (1874-1935)% und Josef Andreas Jungmann
(1889-1975)%.

Ost(Mittel)Europa: Deutschland-Ost, Ostfildern 2003, 63-77; Werner Simon, ,Den Religionsunter-
richt halten wir im Pfarrhaus*. Ostdeutsche Entwicklungen, Probleme und Perspektiven aus katholi-
scher Sicht, in: Michael Domsgen (Hg.), Konfessionslos - eine religionspidagogische Herausforde-
rung, Studien am Beispiel Ostdeutschlands, Leipzig 2005, 283-339 [zur Entwicklung seit 1989]. Zur
kirchlichen Jugendarbeit: Michael Wedell / Franz Georg Friemel (Hg.), Schwarz — Rot — Gott?
Kirchliche (Jugend-)Arbeit vor und nach der Vereinigung, Leipzig 1993; Bernd Bérger / Michael
Kroselberg (Hg.), Die Kraft wuchs im Verborgenen. Katholische Jugend zwischen Elbe und Oder
1945 bis 1990, Diisseldorf 1993,

" Peter-Paul Straube, Katholische Studentengemeinde in der DDR als Ort eines auferuniversitiren
Studium generale, Leipzig 1996.

" Norbert Mette / Folkert Rickers (Hg.), Lexikon der Religionspidagogik 2 Bde., Neukirchen-Viuyn
2001. Vgl. a. die Personenartikel in: Joseph Gevaert (Hg.), Dizionario di Catechetica, Leumann
(Torino) 1986; Leopold Lentner (Hg.), Katechetisches Worterbuch, Freiburg/Br. 1961; Josef Spieler
(Hg.), Lexikon der Padagogik der Gegenwart, 2 Bde., Freiburg/Br. 1930-1932. Ferner: Winfried
Béhm / Walter Eykmann (Hg.), GroBe bayerische Pidagogen (FS Albert Reble), Bad Heilbrunn 1991
[mit Beitrdgen u.a. zu Friedrich Wilhelm Foerster von Klais Kiirzdorfer, zu Joseph Gottler von
Frithjof Grell, zu Franz Xaver Weigl von Waltraud Harth-Peter, zu Franz-Xaver Eggersdorfer von
Fritz Mdrz und zu Romano Guardini von Giinter Henner|; Marian Heitger / Angelika Wenger (Hg.),
Kanzel und Katheder. Zum Verhiltnis von Religion und Pidagogik seit der Aufklirung, Paderborn
1994 [mit einem Beitrag zu Friedrich Wilhelm Foerster von Michael Langer]. Vgl. a. die einschligi-
gen Beitriige in dem von Friedrich Wilhelm Bautz begriindeten Biographisch-bibliographischen Kir-
chenlexikon (19751f., bisher 27 Bde.).

™ Vgl. fiir den Bereich der evangelischen Religionspédagogik / Praktischen Theologie: Henning
Schroer / Dietrich Zillefien (Hg.), Klassiker der Religionspadagogik (FS Klaus Wegenast), Frank-
furt/M. 1989 [dort neben 18 Beitragen iiber evangelische Religionspidagogen auch ein Beitrag tiber
Maria Montessori von Christine Reents und ein Beitrag iiber Adolf Exeler von Erich Feifel]; Christi-
an Grethlein / Michael Meyer-Blanck (Hg.), Geschichte der Praktischen Theologie. Dargestellt an-
hand ihrer Klassiker, Leipzig 2000; Michael Meyer-Blanck, Kleine Geschichte der evangelischen
Religionspidagogik. Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Giitersloh 2003.

Vgl. jedoch: Wilhelmine Sayler, Joseph Géttler und die christliche Padagogik, Miinchen 1960.

* Vgl. jedoch: Marco Pranjic, Christus als Mittelpunkt der Glaubensverkiindigung nach Josef And-
reas Jungmann, Zagreb 1983; die Beitriige des Innsbrucker Geddichnis-Symposions zum 100. Ge-
buristag Josef Andreas Jungmanns: Zeitschrift fiir Katholische Theologie 111 (3/1989).
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e Joseph Gottler, seit 1911 Inhaber des neu errichteten Lehrstuhls fiir Pddagogik und
Katechetik an der Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitidt Miinchen, war von
1909 bis 1930 (bis 1920 gemeinsam mit Heinrich Stieglitz [1868-1920]) Schriftleiter der
Katechetischen Bldrter und von 1919 bis 1929 Herausgeber des ., Jahrbuchs des Ver-
eins fiir christliche Erziehungswissenschaft“. Als ein Hauptvertreter der Miinchener Ka-
techetischen Methodenbewegung hatte er wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung der
katholischen Religionspadagogik im 1. Drittel des 20. Jahrhunderts.

e Josef Andreas Jungmann, von 1930 bis 1956 (mit Unterbrechung in der Zeit der
Aufhebung der Fakultat 1939-1945) Professor fiir Padagogik, Katechetik und Liturgie-
wissenschaft an der Theologischen Fakultit der Universitit Innsbruck, war einer der
Initiatoren des Ansatzes der ‘Verkiindigungstheologie’ und ein Hauptvertreter der mate-
rialkerygmatischen Erneuerung der Katechese und der Katechetik im 2. Drittel des 20.
Jahrhunderts.

In der bisherigen Forschung liegen fiir die 1. Hélfte des 20. Jahrhunderts Untersuchun-
gen zum religionspadagogisch relevanten Werk von Ludwig Auer (1839-1914)®, Fried-
rich Wilhelm Foerster (1869-1966)%, Anton Heinen (1869-1934)*, Franz Xaver Weigl
(1878-1952)%, Franz Xaver Eggersdorfer (1879-1958), Romano Guardini (1885-
1968)*", Linus Bopp (1887-1971)® und Edith Stein (1891-1942)* sowie eine Studie zur
Rezeption der Montessori-Padagogik (Maria Montessori [1870-1952]) in der Religions-
padagogik™ vor, fiir die 2. Hilfte des 20. Jahrhunderts Untersuchungen zum praktisch-

% Vgl, Stiftung Cassianeum (Hg.), Ludwig Auer zum 150. Geburtstag, Donauwoérth 1989; Christiane
Schioms, Ludwig Auer. Ein christlicher Bildungsreformer am Ende des 19. Jahrhunderts, Donau-
worth 1994,

% Vgl. Franz Péggeler, Die Padagogik Friedrich Wilhelm Foersters. Eine systematische Darstellung,
Freiburg/Br. 1957; Hans Rauch, Die politische, die anthropologisch-soziologische und die theologi-
sche Begriindung der Friedensidee in der Pidagogik Friedrich Wilhelm Foersters und ihre Bedeutung
fir die Verkiindigungs- und Erziehungsaufgabe der Kirche, Diss. Aachen 1985. Vgl. a. Hans-Georg
Ziebertz, Die Foerstergefahr. F. W. Foerster und die Reform der Katechese zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts, in: RpB 39/1997, 195-214.

® Vgl. u.a. Maria Jiirgens, Das Frauenbild im Werk Anton Heinens. Ein Beitrag zur Stellung der
Frau in der christlichen Erwachsenenbildung, Diss. Bonn 1983; Wilhelm Kuhne, Christliche Erwach-
senenbildung. Der padagogische und andragogische Entwurf Anton Heinens, Paderborn 1983,

% Vgl. Hans Gértner, Reformpadagogik exemplarisch: Franz Xaver Weigl, Donauworth 1971.

% Vgl. Reinhold Weinschenk, Franz Xaver Eggersdorfer (1879-1958) und sein System der Allgemei-
nen Erziehungslehre. Biographisch-systematische Untersuchung tiber Leben, Wirken und die grund-
legenden Fragen seiner wissenschaftlichen Pidagogik, Paderborn 1972.

¥ Vgl. u.a. Thomas Schreijick, Bildung als In-Existenz. Elemente einer theologisch-anthropologi-
schen Propadeutik zu einer religionspidagogischen Bildungstheorie im Denken Romano Guardinis,
Freiburg/Br. 1989; Dorothee Fischer, Wort und Welt. Die Pneuma-Theologie Romano Guardinis als
Beitrag zur Glaubensentdeckung und Glaubensbegleitung, Stuttgart 1993; Josef Kreiml, Die Selbstof-
fenbarung Gottes und der Glaube des Menschen. Eine Studie zum Werk Romano Guardinis, St. Otti-
lien 2002.

% Vgl. Jorg Lichtenberg, Ein- und Durchblicke in Leben und Gesamtwerk des Freiburger Pastoral-
theologen Linus Bopp (1887-1971), Wiirzburg 1997; Philipp Miiller, Dem Leben dienen. Das Seel-
sorgeverstindnis von Linus Bopp (1887-1971) im Kontext heutiger Seelsorgekonzeptionen, Wiirz-
burg 1997.

¥ Vel. Kiihlem 2001 [Anm. 59]. Vgl. a. Maria Petermeier, Die religiose Entwicklung der Edith
Stein. Eine Untersuchung zur Korrelation von Lebens- und Glaubensgeschichte, Frankfurt/M. 1998.
* Vgl. Andrea Kabus, Zur Rezeption der Montessori-Pidagogik in der Religionspédagogik, Wiirz-
burg 2001. Vgl. a. Kyung-Sun Koo, Kind und Religion bei Maria Montessori. Eine kritisch-
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theologischen Ansatz von Franz-Xaver Arnold (1898-1969)”', zum reformkatecheti-
schen Ansatz des Schweizer ‘Grenchner Arbeitskreises zur Erneuerung des Religionsun-
terrichts’ (Karl Stieger [1908-1993], Fritz Oser [geb. 1937] u.a.)*?, zum religionspada-
gogischen Ansatz von Adolf Exeler (1926-1983)", zum religionshermeneutischen An-
satz von Hubertus Halbfas (geb. 1932)** und zum jugendpastoralen Ansatz von Klaus
Hemmerle (1929-1994)%.

Den soziobiographischen Hintergrund religionspadagogischer Theoriebildung verdeutli-
chen die autobiographischen Beitrdge der drei von Rainer Lachmann und Horst F. Rupp
herausgegebenen Binde ,,Lebensweg und religivse Erziehung“*®. Das konfessionsiiber-
greifend angelegte Werk sammelt 51 professionsbezogene Autobiographien représenta-
tiver Religionspadagog/innen der 2. Hilfte des 20. Jahrhunderts, unter ihnen 20 katholi-
scher Fachvertreter/innen. Der von Annebelle Pithan herausgegebene Samimelband
~Religionspadagoginnen des 20. Jahrhunderts* portrétiert in 20 Darstellungen Frauen
als Pionierinnen der Religionspadagogik, unter ihnen 6 katholische Religionspadagogin-
nen.”” Reinhold Boschki und Monika Scheidler dokumentieren unter dem Titel ,, Wahr-
heit ist biographisch® ein am Leitfaden der Lebensgeschichte orientiertes Interview mit
Gabriele Miller (geb. 1923) als Zeitzeugin wichtiger Etappen der deutschen katholi-
schen Religionspidagogik in der 2. Hilfte des 20. Jahrhunderts.”®

Der professionsorientierte (auto)biographische Zugang verweist auf ein weiteres Feld
historisch-religionspadagogischer Forschung: die Erforschung der Institutionalisierung
des religionspadagogischen Diskurses in der Offentlichkeit und in der wissenschaftli-
chen Lehre und Forschung.

MaBgebliche Kommunikationsmedien des religionspadagogischen Diskurses im 20.
Jahrhundert sind die religionspadagogischen Zeitschriften und Buchveroffentlichungen,
ferner Kongresse und Kurse, die aktuelle Probleme und Fragestellungen der religions-
padagogischen Diskussion aufgreifen und thematisieren, sowie Katechetische bzw. Re-
ligionspddagogische Institute als Zentren der Theoriebildung im Praxiskontext religi-
onspadagogischer Fort- und Weiterbildung. Dariiber hinaus sind auch Vereinigungen

systematische Untersuchung tiber den Zusammenhang von Religion und Erziehung in der Montesso-
ri-Pidagogik, Seoul 1998 (Diss. Bonn 1996).

' Vgl. Meinrad Sauter, ,Dienst am Glauben®. Anndherungen an Person und Werk von Franz-Xaver
Arnold (1898-1969), Diss. Bonn 2005

2 Vgl. Regina Schnell, Erfahrung und Erlebnis in der religiosen Erziehung, Ziirich 1984.

% Vgl. Ana Filipovic, Religiose Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung. Eine Untersuchung zur
Religionspiadagogik Adolf Exelers (1926-1983), Miinster 2004. Ferner: Jan Heiner Schneider (Hg.),
Schritte zu befreitem Leben. Erinnerung an Adolf Exeler, Miinster 1984; Gortfried Bitter / Norbert
Mette (Hg.), Glauben macht lebendig. Zur Erinnerung an Adolf Exeler, Miinchen 2006.

* Vgl. Matthias Mittelbach, Religion verstehen. Der theologische und religionspadagogische Weg
von Hubertus Halbfas, Ziirich 2002.

® Vgl. Klaus Ritter, Im Angesicht Jugendlicher Glauben lernen. Impulse zur Jugendpastoral nach
Klaus Hemmerle, Ostfildern 2004.

% Rainer Lachmann / Horst F. Rupp (Hg.), Lebensweg und religiose Erziehung. Religionspadagogik
als Biographie, 3 Bde., Weinheim 1989-2000.

7 Pithan 1997 [Anm. 60].

" Reinhold Boschki / Monika Scheidler (Hg.), Wahrheit ist biographisch. Mit Gabriele Miller im
Gesprich, Ostfildern 2002.
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und Verbinde als relevante Orte der fachbezogenen Selbstvergewisserung und der fach-
bezogenen Interessenvertretung in den Blick zunehmen.

Fiir die Zeit vor 1945 wurden die Geschichte der katholischen Lehrer/innenvereini-
gungen (Verein katholischer deutscher Lehrerinnen [gegr. 1885], Katholischer Lehrer-
verband des Deutschen Reiches [gegr. 1889]) vergleichsweise intensiv®, die Geschichte
des Deutschen Katecheten-Vereins (gegr. 1887, bis 1921: Miinchener Katecheten-
Verein) zumindest ansatzweise'®, die Geschichte des Vereins fiir christliche Erzie-
hungswissenschaft (gegr. 1906, 1931 verschmolzen mit dem Deutschen Institut fiir wis-
senschafiliche Padagogik') bisher noch nicht bearbeitet. Der in den ., Katechetischen
Bléittern® als reprasentativer religionspidagogischer Fachzeitschrift gefiihrte Diskurs
findet in den jiingeren Untersuchungen zunehmend Beachtung und Beriicksichtigung.'”
Forschungen zur wissenschaftsorganisatorischen Etablierung der katholischen Religi-
onspidagogik als einer eigenstindigen Disziplin an den wissenschaftlichen Hochschulen
und an den Lehrerausbildungsstitten fehlen.

Fiir die Zeit nach 1945 wurden die Geschichte der 1968 gegriindeten Arbeitsgemein-
schaft Katholischer Katechetik-Dozenten (AKK) (seit 2002: Arbeitsgemeinschaft Katho-
lische Religionspidagogik und Katechetik [AKRK]) und ihrer im zweijahrigen Turnus
stattfindenden Kongresse'® sowie die Geschichte des Deutschen Katecheten-Vereins

% Vgl. Elisabeth Mleinek, Der Verein katholischer deutscher Lehrerinnen im Kampf gegen den Nati-
onalsozialismus, Berlin 1948: Josef Tymister, Die Entstehung der Berufsvereine der katholischen
Iehrerschaft in Deutschland. Beitrige zur Schul- und Standespolitik katholischer Lehrerschaft im 19.
Jahrhundert, Diss. Koln 1964; Emst Cloer, Sozialgeschichte, Schulpolitik und Lehrerfortbildung der
katholischen Lehrerverbinde im Kaiserreich und in der Weimarer Republik, Ratingen 1975; Heinrich
Kiippers, Der Katholische Lehrerverband in der Ubergangszeit der Weimarer Republik zur Hitler-
Diktatur. Zugleich ein Beitrag zur Geschichte des Volksschullehrerstandes, Mainz 1975; Marilone
Emmerich (Hg.), Der Zeit gestellt - 100 Jahre Verein katholischer deutscher Lehrerinnen, Essen
1985.

190 yrg|. das von Ulrich Hemel anlasslich des 100jéhrigen Jubilaums konzipierte Themenheft ,,/00
Jahre Deutscher Katecheten-Verein — 100 Jahre Katechese*: KBl 112 (5-6/1987) sowie die in der
Rubrik , Zuriickgebléttert: 125 Jahre KatBl“ erschienenen Kurzbeitrége von Reinhard Gollner: KBI
125 (1/2000) 56f., (2/2000) 134f., (3/2000) 208f., (4/2000), 282f., (5/2000) 360f., (6/2000), 441-
443 [Reinhard Géllner / Wilhelm Albrecht). Eine ausfiihrliche Fassung dieser Beitrige wurde seiner-
zeit auf der Homepage der Katechetischen Blatter verdifentlicht (www.katecheten-
verein.de/dkv/Infos/DKV-Geschichte). Ferner: Johann Baptist Hartmann (Hg.), Festschrift zum
25jihrigen Bestehen des Miinchener Katecheten-Vereins 1887-1912, Kempten 0.J. [1912]; Die Jahre
zwischen 1950 und 1971 . Erxinnerungen von Hubert Fischer, Miinchen 1990.

101 7ur Geschichte des 1922 auf Initiative des Vereins katholischer deutscher Lehrerinnen und des
Katholischen Lehrerverbands des Deutschen Reiches gegriindeten Deutschen Instituts fiir wissen-
schafiliche Pidagogik: Otto Kreis, Das Deutsche Institut fir wissenschaftliche Padagogik zu Miinster
in Westfalen, Eine Untersuchung iiber die gesellschafilichen Bedingungen bei der Griindung (1922),
Liquidierung (1938), Wiederbegriindung (1948), Umstrukturierung (1963), Neukonstituierung (1971)
und Auflosung (1980) mit einer Darstellung seiner Arbeitsbereiche und Verdffentlichungen, Diss.
Miinster 1989. Vgl. in diesem Zusammenhang auch das vom Deutschen Institut fiir wissenschaftliche
Pidagogik unter Federfithrung von Josef Spieler herausgegebene Lexikon der Pidagogik der Gegen-
wart (Spieler 1930-1932 [Anm. 78]).

12 ol auch das Themenheft ,Zum Abschiup des 100. Jahrgangs*: KBl 100 (12/1975). Ferner:
Ernst R. Hauschka, Kritische Strukturanalyse der ,Katechetischen Blatter* 1909-1930 und Typologie.
einer Fachzeitschrift, Diss. Miinchen 1957.

195 Vigl. Alfred Gleifiner, Die Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten, in: Eugen Paul
/ Alex Stock (Hg.), Glauben ermdglichen. Zum gegenwartigen Stand der Religionspidagogik (FS
Giinter Srache{BBMainz 1987, 11-17; Giinter Stachel, Notizen zur Geschichte der AKK, in: RpB
2711991, 175-193.
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und seiner religionspadagogischen Jahrestagungen und Katechetischen Kongresse'™ bis-
her allenfalls anfangshaft aufgearbeitet. Dies gilt auch fiir die in den Fachorganen dieser
beiden Vereinigungen - den ,Religionspidagogischen Beitriigen” (1/1978ff.)'® und
den ,Katechetischen Blitern” — gefiihrten und dokumentierten religionspiadagogischen
Diskurse.

AbschlieBend sei auf drei weitere Desiderate hingewiesen, deren Aufarbeitung mit Blick
auf die Geschichte der katholischen Religionspadagogik in der 2. Hilfte des 20. Jahr-
hunderts dringlich und hilfreich wére:

e Wihrend fiir die Epoche der neuscholastischen Katechetik und fiir die Epoche der
katechetischen Reformbewegungen inzwischen binnendifferenzierende Einzeluntersu-
chungen vorliegen, fehlt eine solche binnendifferenzierende Darstellung des religions-
padagogischen Diskurses in der Epoche der Materialkerygmatik.

e Die Wirkungsgeschichte der Beratungen und Beschliisse des Zweiten Vatikanischen
Konzils (1962-1965) und der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland (1971-1975) als Impulse bzw. Katalysatoren fiir religionspidagogische
Neuorientierungen wurde bisher erst in wenigen Einzeluntersuchungen nachgezeichnet
und ausgewertet.'®

s Das Konzept der seit den 1970er Jahren fiir die katholische Religionsdidaktik maf-
geblichen Korrelationsdidaktik hat sich im Lauf des letzten Drittels des 20. Jahrhunderts
ausdifferenziert. Seine Tragfahigkeit wird seit den 1990er Jahren kontrovers diskutiert.
Es fehlte bisher eine differenzierte Rekonstruktion der historischen Genese und der
schrittweisen Entfaltung dieses Ansatzes im Kontext der Lehrplanentwicklung und der

" Vgl. die Dokumentation der religionspidagogischen Jahrestagungen in den , Katechetischen Bliit-
tern® sowie die Dokumentationen der Katechetischen Kongresse: Deutscher Katecheten-Verein
(Hg.), .Miteinander glauben lernen in Familie, Gemeinde, Schule”. Dokumentation des Deutschen
Katechetischen Kongresses 1983, Miinchen 1984; ders. (Hg.), Erzihl mir deine Geschichte. Deut-
scher Katechetischer Kongre Freiburg 1983, Miinchen 1984; ders. (Hg.), In vielen Sprachen einmii-
tig. Dokumentation des Européischen Katechetischen Kongresses 1987, Miinchen 1988; ders. (Hg.),
Stimmen der Sehnsucht. Dokumentation des Katechetischen Kongresses 1997. 19.-22. Mai 1997 in
Wiirzburg, Miinchen 1998.

" Vgl. Karl Dienst, Tendenzen der neueren katholischen Religionspadagogik im Spiegel der ,Reli-
gionspadagogischen Beitrdge“, in: JRP 5 (1988) 169-179; Richard Schiiiter, Zur Piinktlichkeit der
Religionspadagogik. Die ‘Religionspadagogischen Beitrége’ seit 1988, in: RpB 47/2001, 111-123.

10 Vgl. zum Synodenbeschluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule® (1974): Sekretariar der Deut-
schen Bischofskonferenz (Hg.), RU 20 Jahre nach dem SynodenbeschluB. Dokumentation des Sym-
posions vom 23, bis 25. Mirz 1993 in Bergisch Gladbach / Bensberg, Bonn 1993. Zum Synodenbe-
schluss ., Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit* (1975): Hans Hobelsberger / Martin Lechner
/ Werner Tzscheetzsch (Hg.), Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit. Bilanz und Auftrag 20
Jahre nach dem Synodenbeschlufi, Miinchen 1996; Hartmut Heidenreich, Personales Angebot als
Kernkonzept praktisch-theologischen Handelns. Zu seiner Rekonstruktion, Rezeption und Interpreta-
tion nach dem Wiirzburger Synodenbeschluss von 1975, Miinster 2004. Ferner: Hans Joachim Kup-
ka, Neues Sprechen von Kirche. Eine Rezeptionsanalyse der neuen Kirchentheologie in der religi-
onspadagogischen Literatur, St. Ottilien 1986; Cyprian Rogowski, Die Entwicklung der katholischen
Religionspiadagogik in Polen und in der Bundesrepublik Deutschland nach dem II. Vatikanischen
Konzil. Eine vergleichende Untersuchung, Paderborn 1995; Guntram Czauderna, Sakramente im
Religionsunterricht. Rezeption der Sakramententheologie des Zweiten Vatikanischen Konzils im
schulischen Kontext, Altenberge 1998; Boguslaw Krzysztof Swiderski, Die Vorbereitung der Kinder
auf die Erstkommunion im deutschsprachigen katholischen Raum zwischen 1965 (Ende des II. Vati-
kanischen Konzils) und 1989 (Fall des ,Eisernen Vorhangs“) mit besonderer Beriicksichtigung der
Gemeindekatechese, Diss. Graz 2001; Wittenbruch 2005 [Anm. 44]; Pollak/Sajak 2006 [Anm. 44].
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Erarbeitung von Unterrichtswerken fiir einen Religionsunterricht, der sich einer ‘erfah-
rungsorientierten’ Hermeneutik der christlichen Glaubensiiberlieferung und einer ‘erfah-
rungsorientierten” Didaktik ihrer ErschlieBung im Unterricht verpflichtet weifl. Einen
wichtigen Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke leistet die jiingst abgeschlos-
sene Studie von Christiane Thuswaldner'®’, die ,Wege, Abwege und Perspektiven des
Korrelationsprinzips in der Religionspadagogik“ untersucht.

Nicht zuletzt mochte ich auf eine Leerstelle der Forschung aufmerksam machen, auf die
der leider so frith verstorbene Promotor einer katholischen historisch-religionspéddagogi-
schen Forschung Eugen Paul bereits vor zwei Jahrzehnten hingewiesen hatte: die Erfor-
schung der realen religisen Erziehung und religisen Sozialisation und der fiir diese
maBgeblichen Rahmenbedingungen.'®® Hierfiir bediirfte es einer gezielten Sichtung von
Erfahrungszeugnissen in iibetlieferten Quellen und der Befragung von Zeitzeug/innen.
Erste Ansitze fiir eine solche ‘erfahrungsbasierte’ Rekonstruktion lebensgeschichtlicher
Lern- und Bildungswege sind vielversprechend.'® Die Ausarbeitung einer theoriegelei-
teten Auswertung dieser Zeugnisse bedarf freilich weiterer methodologischer Reflexion
und methodischer Erprobung.

197 ol Christiane Thuswaldner, Das Anliegen der Korrelation ist unaufgebbar. Wege, Abwege und
Perspektiven des Korrelationsprinzips in der Religionspidagogik, Diss. Salzburg 2005.

198 Vol Eugen Paul, Geschichte christlicher Erziehung und Sozialisation ~ Zu einem Stiefkind der
Forschung, in: Theologische Revue 80 (3/1984) 177-186; ders., Historische Religionspadagogik:
Leetfelder der Forschung und Darstellung, in: RpB 23/1989, 186-188; ders., Historische Religions-
pidagogik, in: Ziebertz/Simon 1995 [Anm. 66], 79-85. Vgl. a. ders., Religios-kirchliche Sozialisati-
on 1800-1918, in: Walter Brandmiiller (Hg.), Handbuch der bayerischen Kirchengeschichte, Bd. 3,
St. Ottilien 1991, 681-702; ders., Religios-kirchliche Sozialisation 1918-1950, in: ebd., 703-711.
Umfangreiche Literatur fiir historisch-religionspédagogische Forschungen zur christlichen Erziehung
und religids-kirchlichen Sozialisation nicht nur im 20. Jahrhundert erschlieBt: ders., Literaturdaten-
bank Historische Religionspadagogik. Stand: Februar 1995, 4 Disketten, Augsburg 1995. Vgl. in
diesem Zusammenhang auch: Bernd Weber, Aspekte zu einer Sozialgeschichte des (evangelischen
und katholischen) Religionsunterrichts, in: Anneliese Mannzmann (Hg.), Geschichte der Unterrichts-
ficher, Bd. 2, Miinchen 1983, 108-176; Hans Mendl, Katholischer Religionsunterricht - ein Langs-
schnitt, in: Rainer Lachmann / Bernd Schroder (Hg.), Geschichte des evangelischen Religionsunter-
richts in Deutschland. Ein Studienbuch, Neukirchen-Vluyn 2007, 331-364; ferner den weiterhin giil-
tigen und problemanzeigenden Beitrag von Hans-Ferdinand Angel: Zum Profil historisch-
religionspidagogischer Forschung, in: ders. / Ulrich Hemel (Hg.), Basiskurse im Christsein (FS
Wolfgang Nastainczyk), Frankfurt/M. 1992, 190-211.

199 Vo). Bernhard Jendorff (Hg.), Katholischer Religionsunterricht: Wohin? Visionen aus Erfahrun-
gen mit einem bewegten Fach, Donauwérth 1996; Michael Langer / Eckhard Nordhofen (Hg.), Er-
febte Religion. Biographische Skizzen, Frankfurt/M. 2003. Ferner: Andreas Heller / Therese Weber /
Oliva Wiebel-Fanderl (Hg.), Religion und Alltag. Interdiszipliniire Beitrige zu einer Sozialgeschichte
des Katholizismus in lebensgeschichtlichen Aufzeichnungen, Wien 1990; Michael Klidcker, Katho-
lisch — von der Wiege bis zu Bahre. Eine Lebensmacht im Zerfall?, Miinchen 1991; Oliva Wiebel-
Fanderl, Religion als Heimat? Zur lebensgeschichtlichen Bedeutung katholischer Glaubenstraditio-
nen, Wien 1993. Vgl. in diesem Zusammenhang auch: Lothar Kuld, Glaube in Lebensgeschichten.
Ein Beitrag zur theologischen Autobiographieforschung, Stuttgart 1997; Anton A. Bucher, Psycho-
biographien religitser Entwicklung. Glaubensbiographien zwischen Individualitit und Universalitit,
Stuttgart 2004.



Klaus Kief3ling
Kurzformeln des Glaubens.

Fiir Leo-Karrer zum 70.-Geburtstag—

1. Was sind Kurzformeln des Glaubens?

»Schon oft habe ich mich gefragt, wie man einem Menschen von heute, der kein Christ ist und keinen
christlichen Religionsunterricht genossen hat, ganz kurz sagen kinne, was eigentlich das Christentum
sei [...]. Offenbar [...] kann man zu diesem Zweck heute nicht mehr einfach das apostolische Glau-
bensbekenntnis rezitieren und ein klein wenig erldutern. [...] Wenn das Christentum eine Heilslehre
ist, die an sich alle meint und fiir alle notwendig ist, wenn seine Verkiindigung wirklich auch die er-
reichen soll, die keine Zeit fiir lange theoretische Studien haben, dann miifite man doch vermutlich
dariiber nachdenken, wie man heute einem ‘Heiden’ einen ganz kurzen Inbegriff des Chnstentums
vermitieln konne, der seinem Versiindnishorizont entspricht®..

Diese einleitenden Sitze stammen von Karl Rahner, also von einem der beriihmtesten
Theologen wihrend des Zweiten Vatikanischen Konzils.> Und seitdem reift in der katho-
lischen Theologie des deutschsprachigen Raums ein auffilliges Interesse an sogenannten
Kurzformeln des Glaubens, mit anderen Worten ein Interesse an dem Versuch, mog-
lichst knapp das Herzstiick des Glaubens zu umschreiben und zu verlautbaren. Dieses
Interesse wachst in Zeiten, in denen auch gesellschaftliche, kulturelle und religitse Plu-
ralisierung zunimmt - und damit der Druck, in pragnanter Gestalt Auskunft geben zu
konnen, worin das Christentum sich von anderen Sinnangeboten unterscheidet. Diese
Verpflichtung zur Rechenschaft stellt sich jedoch nicht nur nach aufien hin, etwa zu-
gunsten eines werbend missionarischen Zeugnisses gegeniiber Nichtchrist/innen, son-
dern auch im Binnenraum von Kirche und christlicher Gemeinschaft zugunsten der
Selbstverstindigung und Selbstvergewisserung dariiber, worin die entscheidende Mitte,
die eine alte und neue Wahrheit in den vielen Aussagen des Glaubens liegt. Wenn ich
das Glaubensbekenntnis durchgehe, ist mir jeder Satz gleichermaBen wichtig, gleicher-
mafen zugdnglich, geht mir jeder Satz gleichermafen leicht tiber die Lippen?
~Schwierigkeiten mit dem Apostolicum*? diagnostiziert im Jahr 1968 Joseph Ratzinger.
Seine Vorlesungen lber das Apostolische Glaubensbekenntnis finden Eingang in seine
vielfach aufgelegte ,,Einfithrung in das Christentum“*. Auslegungen des Credo bieten in

! Karl Rahner, Kurzer Inbegriff des christlichen Glaubens fiir , Unglaubige®. Ein Versuch, in: Geist
und Leben 38 (1965) 374-379, 374.

* Vgl. Albert Raffelt / Hansjiirgen Verweyen, Karl Rahner, Miinchen 1997, 98.

> Joseph Ratzinger, Schwierigkeiten mit dem Apostolicum: Hollenfahrt — Himmelfahrt - Auferste-
hung des Fleisches, in: Peter Brunner / Gerhard Friedrich / Karl Lehmann / Joseph Ratzinger, Veral-
tetes Glaubensbekenntnis?, Regensburg 1968, 97-123; vgl. a. Gerhard Friedrich, Schwierigkeiten
mit dem Apostolicum: Sohn Gottes, empfangen vom Heiligen Geist, geboren von der Jungfrau Ma-
ria, in: ebd., 65-95.

* Joseph Ratzinger, Einfithrung in das Christentum, Vorlesungen iiber das Apostolische Glaubensbe-
kenntnis, Miinchen 1968, und véllig unverdnderte, mit einer neuen Einfithrung versehene Neuausga-
be 2000; vgl. Siegfried erdenhofer Joseph Ratzmger - ,Einfihrung in das Christentum. Vorlesun-
gen iiber das Apostolische Glaubensbekenntnis® (1968), in: Mariano Delgado (Hg.), Das Christen-
tum der Theologen im 20. Jahrhundert. Vom , Wesen des Christentums*“ zu den , Kurzformeln des
Glaubens“, Stuttgart u.a, 2000, 174-185.
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jener Zeit auch Walter Kasper mit seiner ,,Einfithrung in den Glauben*’ und Karl Leh-
mann mit seinem Buch ,,Gegenwart des Glaubens“?. Den Arbeiten von Ratzinger, Kas-
per und Lehmann, von drei Mannern also, die inzwischen alle zu Kardindlen ernannt
wurden, folgt in den achtziger Jahren eine weitere Auslegung des Apostolischen Glau-
bensbekenntnisses, und zwar durch Theodor Schneider, unter dem Titel: ,,Was wir
glauben*’. Die Diagnose ,,Schwierigkeiten mit dem Apostolicum® ruft also zweierlei
Therapieangebote hervor: zum einen auslegende Kommentare zum Credo, zum anderen
die Entwicklung von Kurzformeln des Glaubens.

Wihrend der 1980er und 1990er Jahre wird es — zumindest nach meinem Uberblick -
still um Kurzformeln, und die von Karl Rahner ausgeloste nachkonziliare Kurzformel-
welle scheint abzuebben, offenbar aber nur voriibergehend. Denn in jiingerer Zeit legt
Hans Kiing in Kooperation mit Publik-Forum eine Auslegung des Glaubensbekenntnis-
ses vor — ,Fiir Zeitgenossen des 21. Jahrhunderts“®, die aufgefordert sind, jeweils ihr
personliches Credo zu verfassen. Zudem erscheint im Jahr 2000 ein von Mariano Del-
gado’ herausgegebener Band zur Diskussion um Kurzformeln des Glaubens.

Und: Lehrer/innen wiinschen sich dieses Thema'®. Dabei ist mir die Auseinanderset-
zung damit zweifach erleichtert: zum einen durch den Umstand, dass mich die damit
einhergehenden Fragen erneut mit Rahner konfrontierten, der mir schon in vielen ande-
ren theologischen Fragen wegweisend und praxisleitend war, zumal ja sein eigenes phi-
losophisches und systematisch-theologisches Denken allemal von ganz praktischen Fra-
gen angetrieben war; zum anderen durch meinen theologischen Doktorvater Leo Kar-
rer, der nicht nur Assistent von Rahner in Munster war, sondern zu Kurzformeln des
Glaubens seine Habilitationsschrift'’ verfasste.

Nachfolgend kommen Kurzformeln in religionspadagogischem Kontext ins Spiel. Zu-
nichst sollen in einem empirischen Zugang zum Thema zwei Jugendliche im Original-
ton zu Wort kommen, hernach zwei Religionslehrkrifte an berufsbildenden Schulen
(Kap. 2).> Zeichnen sich angesichts der Einblicke in ihre Welt Kurzformeln ihres
Glaubens ab, ohne dass ich Schiiler/innen und Lehrer/innen ausdriicklich danach ge-

5 Walter Kasper, Einfihrung in den Glauben, Mainz 1972; vgl. Peter Walter, Gottes Gottsein als
Ermoglichung des Menschseins des Menschen — Walter Kaspers ,,Einfilhrung in den Glauben®, in:
Delgado 2000 [Anm. 4], 259-268.

S Karl Lehmann, Gegenwart des Glaubens, Mainz 1974.

" Theodor Schneider, Was wir glauben. Eine Auslegung des Apostolischen Glaubensbekenntnisses,
Diisseldorf 1985: vgl. Bernd Jochen Hilberath, Theodor Schneider — ,Was wir glauben®, in: Delga-
do 2000 [Anm. 4], 197-206.

8 Hans Kiing, ,Credo*. Fiir Zeitgenossen des 21. Jahrhunderts, zusammengefat von Jean-Louis
Gindt, Oberursel 1998, basierend auf Hans Kiing, Credo. Das Apostolische Glaubensbekenntnis -
Zeitgenossen erklirt, Miinchen 1992; vgl. Leo Karrer, Orientierung und Hoffnung - Hans Kiings
,Credo fiir Zeitgenossen, in: Delgado 2000 [Anm. 4], 186-196.

? Delgado 2000 [Anm. 4].

1 Dieser Beitrag bietet eine Ausarbeitung dessen, was ich im Rahmen eines Seminars fiir Religions-
lehrer/innen an berufsbildenden Schulen am 11. und 12.02.2005 am Péidagogischen Zentrum der
Bistiimer im Lande Hessen in Wiesbaden-Naurod vorgetragen und zur Diskussion gestellt habe.

' Leo Karrer, Der Glaube in Kurzformeln. Zur theologischen und sprachtheoretischen Problematik
und zur religionspidagogischen Verwendung der Kurzformeln des Glaubens, Mainz 1978.

2 Vol Klaus Kiefling, Zur eigenen Stimme finden. Religioses Lernen an berufsbildenden Schulen,
Ostfildern 2004.
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fragt hitte? Danach versuche ich in einem systematisch-theologischen Zugang zum
Thema zu priisentieren, wie Karl Rahner sich dazu verhélt (Kap. 3), sodann biblisch-
historische Traditionen von Kurzformeln aufzuzeigen (Kap. 4) und hernach praktisch-
theologisch zu erarbeiten, welchen Bedarf an Kurzformeln ich sehe (Kap. 5).

2. Ein empirischer Zugang zu Kurzformeln

Ich stelle zunichst zwei Jugendliche vor, denn ihnen soll die religionspadagogische Dis-
kussion um Kurzformeln ja letztlich zugute kommen. Sie werden zuerst das Wort ha-
ben, bisweilen im O-Ton, der mir trefflich vorkommt, manchmal gar uniibertrefflich.

2.1 Peter, Industriemechaniker und Feuerwehrmann, der auf Nervenkitzel und
Hilfsbereitschaft aus ist
Peter, 20 Jahre, katholisch, lebt gern im Elternhaus, in welchem fiir ihn eine eigene
Wohnung eingerichtet ist. An einem westdeutschen Berufskolleg befindet er sich derzeit
in Ausbildung zum Industriemechaniker. In seiner Freizeit ist er bei der Feuerwehr und
im Kampfsport engagiert: Ich brauch’ schon so den Kick. Wichtige Bezugspersonen
sind ihm seine Clique, deren Mitglieder ehrlich zueinander sind, seine Freundin und
seine Eltern, die ihm Halt und Orientierung geben: Das ist eigentlich schon positiv, weil
ich hab’ ziemlich viele Freunde, die mit ihren Eltern nicht so reden kdnnen.
Ich konfrontiere Peter mit existenziellen Fragen. Einen Sinn in meinem Leben? Das ist
eine gute Frage. Ich meine, wenn man so nach dem Leben gehi: geboren, aufwachsen,
arbeiten gehen, irgendwann sterben, wo ist da der groffe Sinn? Ich versuche halt, so
viel Spafi mitzunehmen, den ich kriegen kann. Nervenkitzel irgendwo, weif3 nicht. Vor
allen Dingen finde ich es gut, wenn ich anderen Menschen helfen kann.
An der Frage nach einem Leben nach dem Tod entspinnt sich ein Dialog. Glaub’ ich
daran? Ja und nein. Ja, einerseits, wér’ ja cool. Kein Stress mehr, einfach locker, flo-
ckig in den Tag leben. Ich frage nach. Ja, wdr’ ja schon lustig, wenn ich den ganzen
Tag relaxen kdnnte, schlafen bis zum Geht-nicht-mehr und dann aufstehen, Spaf3 haben,
schlafen gehen, anstatt arbeiten zu gehen oder so 'was, sich andauernd Sorgen drum zu
machen: Wie krieg’ ich die Kohle rein? Ich bringe in Erinnerung, dass Peter die Frage
nach einem Leben nach dem Tod mit ,Ja“ und ,Nein“ beantwortete: Warum also
.Nein“? Weif3 nicht, ob das geht. Vielleicht geht es irgendwo schon weiter, nur ich
kann mir halt nicht vorstellen, wie.
Unser Gesprach fiihrt zu Erfahrungen, die Peter gleichsam mit und ohne Gott sammel-
te. Also eine krasse Situation war — ein ehemaliger Klassenkamerad von mir hatte halt
einen Autounfall, ist dabei gestorben, und da hab’ ich halt auch gefragt: ,, Wo bist Du
gewesen, warum konntest Du das nicht verhindern?“ Zugleich sind ihm aber auch ande-
re Situationen in Erinnerung, wenn etwas grofiartig gelingt, wenn ich Gliick gehabt ha-
be. Es ist schon vorgekommen, dass ich tierisch Probleme hatte, wo ich halt teilweise
nicht mit anderen Leuten unbedingt driiber sprechen konnte, und dann hab’ ich aber
doch irgendwie dann geschafft, da 'rauszukommen. Und da hab’ ich dann doch 'mal
gedacht, dass da Unterstiitzung von woanders kam.
Ehrlichkeit und Hilfsbereitschaft zeichnen Peter zufolge einen guten Menschen aus.
Damit identifiziert er sich vorbehaltlos. Als religios bezeichnet er sich dank seiner Got-
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tesbeziehung; einschrinkend weist er jedoch auf seine Distanz zu kirchlichen Institutio-
nen hin.

Bei Peter kommt Begeisterung auf, als er auf die Geschichte von David und Goliath zu
sprechen kommt: ... dass also kleine Leute in Sachen David auch Grofies vollbringen
konnen. Und ich versuch’ halt irgendwie jiingere Leute jelzt anzusprechen. Ich meine,
ich will irgendwann die Jugendgruppe jetzt von der Feuerwehr iibernehmen, um halt
den Jugendlichen, die jetzt noch so bei mir im Ort ‘rumlaufen, halt zu vermitteln: , Hier,
damit kannst Du ‘was vollbringen. Du zeigst, dass Du hilfsbereit bist und so.* Und das
finde ich halt schon gut, dass man sich flir andere Menschen halt einsetzt.

Auch seinem aktuellen Religionslehrer ldsst Peter ein hohes MaB an Anerkennung zu-
kommen: Ich mein’, ich will jetzt nicht schleimen, aber der macht schon guten Unter-
richt. Vor allen Dingen, der ist locker, lissig drauf. Und der macht halt auch Witze mit
den Schiilern und versucht halt auch, auf die Schiiler einzugehen. Aber er kann - ande-
rerseits kann er auch ‘mal hart durchgreifen, wenn es sein muss. Und der Unterricht ...
ich freu’ mich fast schon drauf. ... Er versucht den Unterricht also richtig interessant
fiir Jugendliche zu gestalten. Dazu fiihrt Peter aus: Wir haben jeizt Sex vor der Ehe, die
Themen zum Beispiel. Oder 'was Jugendliche sonst so interessiert. Ich mein’, die ganze
Zeit iiber Jesus reden ist auch vielleicht gerade nicht so interessant filr Jugendliche in
meinem Alter. Inhaltlich spricht er dem Religionsunterricht eine vorrangig informieren-
de Aufgabe zu, insbesondere bei der Vermittlung von Kenntnissen verschiedener Reli-
gionen. Er pladiert fiir Personlichkeitsbildung, Lebenshilfe und soziales Lernen. Der
Zusammenhang zur beruflichen Bildung erscheint ihm beispielsweise fiir Altenpfle-
ger/innen wichtig, weniger aber fir Industriemechaniker. Im Religionsunterricht kann
sich unter giinstigen Bedingungen eine Diskussionskultur entwickeln; die daran Beteilig-
ten konnen voneinander lernen und Briicken zwischen ihren verschiedenen Positionen
bauen. Diese Worte beschreiben nicht fromme Wiinsche, sondern Peters Erfahrung. In
dieser Gestalt schitzt er den Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen als zu-
kunftsfahig ein.

Ich nehme Peter wahr als einen jungen Mann, der zum einen seinen Nervenkitzel und
seinen Kick braucht, zum anderen aber auf Hilfsbereitschaft setzt. In dieser Mischung
halte ich ihn fiir einen idealen Feuerwehrmann.

Was macht seinen Glauben aus? Bietet Peter eine Kurzformel an? Mir imponiert, wie er
schildert, was ihm imponiert: ... dass also kleine Leute in Sachen David auch Grofies
vollbringen kinnen.

2.2 Jutta, Krankenpflegerin und bekennende Christin, die in ihrer Suche nach dem Sinn
des Lebens Stirkung durch sterbende Patienten erfihrt
Jutta, 24 Jahre, ist Krankenpflegeschiilerin an einer ostdeutschen Ersatzschule in katho-
lischer Trigerschaft. Sie lebt mit ihrem Freund zusammen und schétzt ihn als Halt und
Orientierung gebend, nicht jedoch in religiGsen Fragen. Er ist aus der evangelischen
Kirche ausgetreten und mochte seinen Glauben nicht kommunizieren. Jutta selbst ist
bewusst bekermende evangelische Christin aufgrund eigener Entscheidung, begiinstigt
durch den Pfarrer, der sie konfirmierte und mit einer Mischung aus klarem Standpunkt
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und Offenheit allen Fragen und Fragenden gegeniiber beeindruckte. Ehrlichkeit zeichnet
einen guten Menschen aus, Uberzeugung einen religidsen Menschen. Jutta distanziert
sich zugleich von religisen Strémungen, die ihr etwa in der Christengemeinschaft ihrer
Grofieltern begegnen, wenn dann Scheuklappen aufgesetzt werden und der Blick fiir das
Drumherum verloren geht. Glauben, was niitzt das? Das ist schwierig. Aber ich denke,
Gott soll auch nicht unbedingt helfen. Gott soll da sein irgendwo, dass man selber sein
Herz ausschiitten kann, dass man selber sich besinnen kann und nach Lésungswegen
suchen kann.

Religionsunterricht begegnet ihr an dieser Schule erstmals. Er tréigt zur Allgemeinbil-
dung bei, vertieft das Wissen um andere Konfessionen und Religionen, schenkt Raum
fiir Gespréiche zu existenziellen Themen, die ihr - ohne Religionsunterricht - fehlen
wiirden.

Jutta wiinscht sich einen Religionsunterricht mit christlicher Grundausrichtung und mit
offenem Winkel: Konfessionelle Unterschiede sollen darin zum Zuge kommen, Ju-
gendliche, die dem Islam angehéren, sollen sich daran beteiligen konnen. Wenn sie
Religionslehrerin wire, wiirde sie — wie ihr Lehrer — nach den Interessen der Schii-
ler/innen fragen, sie wiirde aber die ermiidende Prisentation des Kirchenjahrs umges-
talten und nicht Daten herunterrasseln, womdglich auf Zensuren verzichten und gera-
de im Kontext sozialer Berufe den Religionsunterricht auf den Ausbildungsgang be-
ziehen; hier verspiirt sie den groBten Anderungsbedarf.

Sehr wichtig ist ihr der Umgang mit den Fragen nach einem Lebenssinn und einem
Leben nach dem Tod, insbesondere in ihrer beruflichen Arbeit mit Sterbenden. Die
wissen viel mehr, als wir es je erahnen, und lassen das eben dann in ihren letzten
Stunden auch so durchblicken. Das ist fiir mich eigentlich immer so eine Erfahrung,
wo ich sage: , Wow, da gibt’s noch mehr, da muss irgendwas sein. “ Ich bitte Jutta zu
versuchen, dieses Mehr noch weiter zu umkreisen und zu umreifen. Ja, einfach, oh
Gott, wie soll ich das jetzt ausdriicken? Dass wir eigentlich irgendwo nicht allein sind
und das aber eigentlich gar nicht realisieren. Dass eben diesen Menschen, die so kurz
vor ihrem Lebensende stehen, das vergonnt ist, das wahrzunehmen. Und dass das
dann fiir mich so eine Bestdtigung ist: Da ist wirklich "was. Weil diese Leute, die ha-
ben wirklich Vorahnungen und entwickeln Kriifte, da wiirde man so als Normaler gar
nicht drauf kommen, und schon gar nicht ich als junger Mensch. Der Kontakt zu Ster-
benden bestérkt sie auf ihrem religitsen Weg: Wir werden unser Leben lang begleitet.
Was macht Juttas Glauben aus, etwa in einer Kurzformel? Ich wiederhole ihre letzten
Sétze: Dass wir eigentlich irgendwo nicht allein sind und vor allem: Wir werden unser
Leben lang begleitet.

Nach Peter und Jutta mdchte ich gern eine Kollegin und einen Kollegen vorstellen.

2.3. Michael, nachdenklicher, humorvoller und hoffnungsfroher Diakon

Michael, 53 Jahre, unterrichtet als Diakon an einer norddeutschen berufsbildenden
Schule gewerblich-kaufminnischer Fachrichtung katholische Religion. Es werden alle
Schiiler christlichen Bekenntnisses gemeinsam beschult, entweder von einem katholi-
schen Kollegen oder von einem evangelischen Kollegen. Sind muslimische Jugendliche
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daran interessiert, am Religionsunterricht teilzunehmen, fragt Michael ausdriicklich
nach, ob die Eltern damit einverstanden sind.

Michael denkt gern an seinen Religionslehrer am Gymnasium zuriick, einen Priester,
der noch heute mit vielerlei Qualititen beeindruckt: mit seinem Humor zuerst, dann in
seiner Selbstkundgabe, in der er ohne Verbissenheit Zeuge seines Glaubens ist, schlieB-
lich mit seinem Sinn fiir Gerechtigkeit, seiner Ernsthaftigkeit, seiner Piinktlichkeit und
seiner Zugdnglichkeit.

Stolz oder - mehr noch — nachdenklich macht Michael in seiner eigenen Titigkeit, dass
viele seiner Schiiler/innen ihn auch nach der Schulzeit noch kennen, auch wenn sie kir-
chenfern sind. Er schopft daraus die Hoffnung, dass vielleicht viel mehr hingen bleibt
bei dem einzelnen, gerade bei einem Fach, das so eher als Nebenfach lduft.

Er versteht sich als Schulseelsorger, jedoch bedauert er, dass ihm fiir die intensive per-
sonliche Betreuung einzelner Jugendlicher zu wenig Zeit bleibt. Auch als Nothelfer
kann er nicht heilen, was familidr oder sonst gesellschaftlich versaut worden ist. Unbe-
dingt mitgeben méchte er ihnen die Frohe Botschafi, dass sie lebensgestaltend sein
kann, aber auch Sinn und Hoffrung geben kann — Michael zeigt ein Strahlen im Ge-
sicht, wihrend er diese Aussage trifft. Und ich halte es grundsdtzlich schon fiir wichtig,
dass junge Menschen auch eine Bindung haben. Er umschreibt sie als christlich-
hurqanistisch: Ich fiige das zweite bewusst hinzu, weil ich ja auch eine zunehmende Zahl
habe an nichtkonfessionellen Schiilern - dann, denke ich, ist schon viel erreicht.

Welche Lernintentionen verfolgt Michael? Am stirksten gewichtet er zweierlei: zum
einen das Lernen, gegen Ungerechtigkeiten in der Welt einzutreten — er stellt ein deutli-
ches christliches Nein aller Konfessionen heraus, das er im Kontext des Kriegs im Irak
wahrnimmt —, und zum anderen das Entdecken von Zusammenhingen zwischen Religi-
onsunterricht und Beruf: Wie sollte ein Mit-, ein Zueinander im Betrieb aussehen? Hat
der Auszubildende, darum geht es ja jetzt, die Moglichkeit, sich einzubringen, oder wird
er nur als Laufbursche gesehen? Michael mochte Jugendlichen nicht nur zusprechen
konnen: Du bist fiir Gott ganz wichtig!, sondern ihnen erfahrbar machen, dass sie ge-
braucht und unterstiitzt werden — trotz schlechter beruflicher Aussichten.

Michael favorisiert das diakonische Lernen, und dies nicht nur in klassischen Hand-
lungsfeldern, sondern in jedem Beruf und mitten in der Gesellschaft. Auch fir das Zu-
sammenwirken von Schule und Gemeinde engagiert sich Michael in seinem Bistum - er
selbst ist an beiden Orten beruflich titig.

Es sind viele Fragen, die ihn bewegen: Kommt auch heriiber, dass das, was Du mit den
jungen Leuten besprichst, mit Befreiung zu mn hat? Oder kommt nur das Dunkle und
Diistere zur Sprache? Und welche Rolle spielt fiir Dich Christus? Ist Christus fiir Dich
jemand, der Dein Leben auch prigen kann? Der Dir auch ein guter Freund sein kann?
Sinn fiir Gerechtigkeit, Ernsthaftigkeit und Humor zeichnen Michaels Religionslehrer
aus - und sind ganz offenbar auch Michael selbst wichtig, auch fiir ihn charakteristisch:
Das hab’ ich nicht bei ihm abgeguckt, sondern einfach auch gemerkt.

Was prigt Michaels Glauben? Er setzt auf die Beziehung zu Christus, darauf, dass das
Evangelium Sinn und Hoffnung schenkt und befreiend wirkt: in der Lebensgestaltung,
im Berufsleben und mitten in der Gesellschaft als diakonischer Lernprozess: Kommi
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auch heriiber, dass das, was Du mit den jungen Leuten besprichst, mit Befreiung zu tun
hat?

2.4. Zita, diakonisch motivierte Verfechterin emotionalen Lernens, darauf zielend, dass
Jugendliche sich von letzten Fragen angehen lassen
Es folgt Zita, 55 Jahre, seit drei Jahrzehnten im Schuldienst. Sie arbeitet an einer west-
deutschen berufsbildenden Schule als katholische Religions- und Fachlehrerin. IThre
Klientel beschreibt sie als sehr heterogen, und dies in wachsendem MaBe: Das Alters-
spektrum erweitert sich nach oben, und der Anteil ungetaufter und muslimischer Ju-
gendlicher unter ihren Schiiler/innen nimmt zu, auch im konfessionellen Religionsunter-
richt, an dem nichtchristliche Jugendliche freiwillig teilnehmen zu meiner Freude: So
bietet sich die Chance, nicht nur {iber, sondern mit Vertreter/innen anderer Religionen
ins Gesprich zu kommen.
Zita denkt an ihre eigene Schulzeit zuriick und erinnert sich an zwei Religionslehrkrif-
te: Da war eine unnahbar und diister wirkende Volksschullehrerin mit ihren Stunden
zur Heiligen Dreifaltigkeit: Sie sprach ganz bedeutungsschwer von der Trinitit, ich
verstand sie nicht, wagte aber nicht nachzufragen, und es qudlte mich die Sorge, ich
konnte zu dumm sein zum Glauben. Da war aber auch ein ganz aufrechter und uner-
schiitterlicher Lehrer an einer weiterfiihrenden Schule, dessen Spiritualitit und poli-
tisch-diakonischer Einsatz sie bleibend beeindruckte, auch seine Sympathie nicht nur fiir
die dem Herrn lauschende Maria, sondern auch fiir die tatkriftice Martha.
Zitas Entscheidung, Lehrerin an einer berufsbildenden Schule zu werden, war eine ganz
bewusste Wahl, da sie die Arbeit mit ihren Jugendlichen, etwa im Berufsvorbereitungs-
jahr, als diakonischen Dienst versteht, als Chance, ein wenig Lebensmut und Lebens-
tiichtigkeit zu emtwickeln unter ihren Schiller/innen. Viele fiihlen sich von Gott und der
Welt verlassen, auch von ihrer eigenen Familie, sind ohne Perspektive im Beruf und
iiberhaupt im Leben, ohne Hoffnung. Sie brauchen uns vielleicht am dringendsten. Dar-
um bin ich in die Berufsschule gegangen. Diese Motivation verbindet sie wohl mit ih-
rem eigenen Religionslehrer, der sie, wie sie schildert, nachhaltig prigte.
Ganz im Gegensatz zu ihrer Volksschullehrerin liegt Zita sehr an einem emotionalen
Zugang zu ihren Jugendlichen - denn bei denen kann ich nicht landen, wenn die nicht
mein Interesse fiir sie personlich spiiren — und an einem Verstindnis von Lehr- und
Lernprozessen, das auf deren emotionale Qualitit konzentriert ist, und zwar allen
Schwierigkeiten zum Trotz: Die Mdglichkeiten des Religionsunterrichts sind dabei be-
schréinkt, ihre Berufsschule nennt Zita darum eine Demutsschule.
Auch wenn Zita als Katholikin andere Positionen vertritt als ihre Schiiler/innen - zumal
dann, wenn sie ungetauft sind oder dem Islam angehoren -, so liegt doch in ihrer eige-
nen Konfessionalitit eine groBe Stirke: Da kdnnen die sich dran reiben, und in Stern-
stunden ringen sie miteinander um Positionen zu Lebensthemen. Viele von ihnen wollen
sich aus Fremdbestimmung und aus ihrer Herkunftsfamilie 16sen, manche andere dage-
gen geben ihrem Hang nach, sich fremdbestimmen zu lassen, um sich letzten Fragen
nicht selber aussetzen und sich der eigenen Verantwortung nicht stellen zu miissen. Und
doch kommit es Zita darauf an, dass Jugendliche gerade in Verzweiflung und tiefgreifen-
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der Verunsicherung aus ihrer Lethargie gerissen werden beziehungsweise zur eigenen
Stimme finden.

Um diesem Anspruch in einer fiir beide Seiten befriedigenden Weise zu entsprechen,
meldet sie von sich aus grofien Supervisionsbedarf an. Nach ersten ermutigenden Erfah-
rungen damit verspreche ich mir da viel davon, gerade als Interaktionshilfe, wenn Kon-
flikte da sind zwischen ihnen und mir oder untereinander. Wenn Zita von unzureichen-
den Materialien spricht, so denkt sie nicht in erster Linie an Lehrmittel fiir Themenein-
heiten, auch wenn es neit wiire, wenn es eine Stelle im Netz gibe, die zu allen relevan-
ten Themen aktualisierten Stoff bereithiilt, sondern an Unterrichtsprotokolle, an denen
man die Interaktion studieren konnte — und viel dran lernen. Zita pladiert ausdriicklich
fiir Unterrichtsprozessforschung.

Was zeichnet Zitas Glauben aus? Mir fillt ihre Sympathie fiir Martha auf, ihre Demut
und ihr Mut, so mit ihren Jugendlichen in Beziehung zu treten, dass diese ihrerseits Le-
bensmut finden, zur eigenen Stimme finden - beziehungsweise zur eigenen Stimme fin-
den.

Damit beschlieBe ich die Einblicke in die Welten von Peter und Jutta, von Michael und Zita.

3. Ein systematisch-theologischer Zugang zu Kurzformeln

3.1. ,Kurzer Inbegriff des christlichen Glaubens fiir ‘Ungldubige’. Ein Versuch*

Zum Thema AuBert sich Karl Rahner schon vor 40 Jahren - unter dem Titel , Kurzer
Inbegriff des christlichen Glaubens fiir ‘Ungléubige’. Ein Versuch®“!?, dem weitere fol-
gen werden'®. Darin heift es im Anschluss an die schon zitierte Einleitung weiter:

Hier soll ein solcher Versuch gewagt werden. Es versteht sich wohl von selbst, daf so etwas ein
wenig abenteuerlich ist, den meisten wohl unverstindlicher klingt, als die ifinen gewohnten Formulie-
rungen der christlichen Botschafi, daf$ ein solcher Versuch einen europdischen Verstindnishorizont
voraussetzt, der nicht der anderer Kulturen und Volker ist. Dieser Versuch wird nur mit allen Vorbe-
halten gemacht, damit das Problem gesehen werde und andere besser solche Kurzaussagen versu-
chen.

Rahners Versuch erstreckt sich auf sechs Seiten, ansetzend dabei, dass der Mensch, ,,0b
er sich das ausdriicklich sagt oder nicht, ob er diese Wahrheit vorkommen 1aft oder
niederhilt, [...] auf ein heiliges Geheimnis als den Grund seines Daseins verwiesen“!
sei. Dieses Geheimnis, dieser Gott umfangt den Menschen in radikaler Liebe, die sich
selbst mitteilt in Gnade. Gnade'” ist als Schliisselbegriff Rahnerscher Theologie der sich
mitteilende Gott selbst.

Die Annahme dieser Selbstzusage entfaltet sich als Glaube, Hoffnung und Liebe. Sie
wird zwar durch die Schuld des Menschen durchkreuzt und verdunkelt, doch Gottes

13 Rahner 1965 [Anm. 1].

' Als Ringen um Kurzformeln verstehe ich auch noch Karl Rahner, Erfahrungen eines katholischen
Theologen, in: Karl Lehmann (Hg.), Vor dem Geheimnis Gottes den Menschen verstehen. Karl
Rahner zum 80. Geburtstag, Miinchen 1984, 105-119.

> Rahner 1965 [Anm. 1], 374.

' Ebd.

"7 Vgl. Karl Rahner, Uber die Erfahrung der Gnade, in: ders., Schriften zur Theologie, Bd. 3, Ein-
siedeln 1956, 105-109.
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Liebe ist méichtiger als das Geheimnis menschlicher (Selbst)Verweigerung.'® Und wei-
ter Rahner:

~Insofern Gott in seiner Selbstmitteilung immer das heilige unfafbare Geheimnis bleibt, sich ver-
Schenkend seine Gonlichkeit nicht verliert, nennen wir ihn den Vater. Insofern Gott uns sich selbst als
unser eigentlichstes, ewig giiltiges Leben mitteilt in der vergottlichenden Gnade im Grund unseres
Daseins, nennen wir thn Heiligen Geist. Insofern er als die eigentliche Wahrheit unseres Daseins im
Gottmenschen geschichtlich erscheint, nennen wir ihn das Wort und den Sohn Gottes. “°

Wer Gott so erfihrt, will und muss ihn bekennen. Daran ankniipfend, stellt Rahner den
Bezug zur Kirche und zu ihren Sakramenten her.

+50 wie der Mensch in seinem personlichen Leben Worte kennt, die ihn ganz engagieren und das
offenbar werden lassen, was gerade geschieht, indem sie gesagt werden — Worte der letzten Liebe,
der Vergebung zum Beispiel -, so dhnlich kennt die Kirche in ihrem Bereich Worte, in denen sie sich
selbst dem Menschen in dem zusagt, was sie ist: das Zeichen des Erbarmens und der Liebe Gottes fiir
alle. ™

3.2. ,Rangordnung oder ‘Hierarchie’ der Wahrheiten

Rahner*' weist in der Auseinandersetzung mit Kurzformeln des Glaubens insbesondere
auf zwei Texte des Kongzils hin.

Zum einen geht es um das Dekret tiber den Okumenismus , Unitatis redintegratio”, das
eine wichtige Unterscheidung trifft:

. Beim Vergleich der Lehren miteinander soll man nicht vergessen, daf§ es eine Rangordnung oder
‘Hierarchie’ der Wahrheiten innerhalb der katholischen Lehre gibt, je nach der verschiedenen Art
ihres Zusammenhangs mit dem Fundament des christlichen Glaubens. “2

Der Begriff der Hierarchie wird hier aus seiner ausschlieBlich institutionellen Veranke-
rung gelost und aus Gkumenisch- sowie praktisch-theologischen Motiven auf die ge-
wichtende Zuordnung von Glaubenswahrheiten iibertragen.> Diese Hierarchie der
Wahrheiten fungiert als Prinzip theologischer Konzentration: Der jeweilige Rang hangt

'8 Diese Geschichte des Sich-Selbstfindens des im Grunde seiner Existenz (wenigstens in der Weise
des Angebotes) vergottlichten Menschen, die Geschichte der raumzeitlichen Greifbarkeit dieses Sich-
Selbstfindens in Gott (beides immer in der Kraft dieser gottlichen Selbstzusage, Gnade genannt) er-
reicht ihren geschichtlichen Hohepunkt und ihr uniiberbietbares Ziel, das im geheimen diese ganze
geschichtliche Bewegung von Anfang an trégt, in dem, den wir den Gottmenschen schlechthin in der
Mitte der vergottlichten Menschheit nennen. Jeder sucht ihn, unausdriicklich, aber wirklich, wenn er
danach verlangt, daB die letzte Grunderfahrung der radikalen Frage seines Daseins und seiner Tod-
geweihtheit sowie der letzten Angenommenheit dieser Frage durch Gott auch in der Greifbarkeit sei-
ner Geschichte erscheine und so ganz da-sei und endgiiltig besttigt werde, Insofern ist fiir uns jeder
seinem Gewissen getreue Mensch ein Christ des Advents, der Ausschau nach dem einen Menschen,
in dem die eigene Frage (die wir sind und nicht nur willkiirlich stellen) und Gottes Zusage eins und
einer geworden sind und endgiiltig erscheinen. Wir Christen haben den Mut, diesen Gesuchten als
gefunden zu glauben.“ (Rahner 1965 [Anm. 1], 376)

BEbd 37

* Ebd., 378.

* Vgl. Karl Rahner, Intellektuelle Redlichkeit und christlicher Glaube, in: ders., Schriften zur Theo-
logie, Bd. 7, Einsiedeln u.a. 1966, 54-76.

2 UR 11 (Karl Rahner / Herbert Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium. Sidmtliche Texte des
Zweiten Vatikanums, Freiburg/Br. '*1985, 239f, 240).

= Vgl. Karrer 1978 [Anm. 11], 89; vgl. a. ders., Kurzformeln des Glaubens, in: LThK® VI (1997)
544-545, sowie ders., Kurzformeln des Glaubens, in: LexRP 1 (2001) 1144-1150, und ders., Glau-
bensbekenntnis als Kurzformel des Glaubens, in: Lebendige Seelsorge 53 (2002) 37-40.
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von der Nihe zum Fundament des Glaubens ab, zur Person Jesu in Beziehung zum Va-
ter und zum Geist.

Zum anderen schligt das Konzil selbst in seinem Dekret itber die Missionsiditigkeit der
Kirche ,Ad gentes* eine Kurzformel vor, jedenfalls fiir die Initiation eines Katechume-
nen: Dieser miisse verstanden haben, ,,daB er, der Siinde entrissen, in das Geheimnis
der Liebe Gottes eingefithrt werde, der ihn zu seiner persénlichen Gemeinschaft in
Christus ruft“*.

Aber auch Rahner selbst bietet im Jahr 1966 eine Kurzformel an, die diesen Namen
verdient:

, Christentum ist das ausdriickliche und gesellschaftlich (‘kirchlich’) verfafite Bekenninis dazu, dafs
das absolute Geheimnis, das in und iiber unserem Dasein unausweichlich waltet und Goit genannt
wird, als vergebend und vergonlichend sich uns in der Geschichte des freien Geistes mitteilt und daf3
diese Selbstmitteilung Gottes in Jesus Christus geschichtlich und irreversibel siegreich in Erscheinung
itt. 2

3.3. Kurzformeln ,theologisch®, ,soziologisch” und ,futurologisch”

SchlieBlich legt Rahner im Jahr 1970 in seinen ,Reflexionen zur Problematik einer
Kurzformel des Glaubens“* drei Kurzformeln vor: eine theologische, eine soziologi-
sche und eine futurologische. Dabei denkt er nicht mehr ausschlieBlich an Unglaubige,
sondern auch an Getaufte:

,,Ma(n sagt mit Recht, daf dem christlichen Laien, der kein Fachtheologe zu sein brauche, aber den-
noch seinen Glauben in seiner nichtchristlichen Umwelt verantworten miisse, eine solch kurze, auf
das Wesentliche orientierte Formulierung seines Glaubens und seines Bekenninisses zu Gebote stehen
miisse. “*

Im Sinne der Hierarchie der Wahrheiten wird klar, dass nicht alles, was wahr ist, des-
wegen auch als gleichermaBen bedeutsam gelten miisse. Eine Kurzformel braucht also
nicht alles Wahre zu verlautbaren, sondern nur das fundamental Bedeutsame - doch:
fundamental bedeutsam fiir wen? Rahner unterscheidet ,,zwischen einer objektiven und
einer situativ-existentiellen Hierarchie der Wahrheiten“?®. Eine Kurzformel, die sich als
eine unter vielen versteht, darf ihr ,Schwergewicht auf die Aussage des situativ und
existentiell richtigen und wirksamen Zugangs- und Ausgangspunktes fiir das Ganze des
Glaubensinhaltes legen®, also vor allem darin bestehen, ,was fiir den betreffenden Ho-
rer einen ersten, aber Erfolg bietenden Ausgangspunkt bedeutet fiir das Verstindnis des
ganzen christlichen Glaubens“*.

Es folgen die angekiindigten drei Kurzformeln.

Die theologische Kurzformel - sich beziehend auf die Selbstmitteilung Gottes - lautet:

* AG 13 (Rahner / Vorgrimler 1985 [Anm. 22], 622f, 623).

= Rahner 1966 [Anm. 21], 66. Im Jahr 1967 verdffentlicht Rahner seinen Versuch erneut, allerdings
in stilistisch und inhaltlich modifizierter und mit einer erweiterten Einleitung versehener Form: ders.,
Die Forderung nach einer ,,Kurzformel“ des christlichen Glaubens, in: ders., Schrifien zur Theolo-
gie, Bd. 8, Einsiedeln u.a. 1967, 153-164, sowie in: Concilium 3 (1967) 202-207.

% garl Rahner, Reflexionen zur Problematik einer Kurzformel des Glaubens, in: ders., Schriften zur
Theologie, Bd. 9, Einsiedeln 1970, 242-256.

Bbd 242,

8 Ebd., 248.

¥ Ebd.
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»Das unumfafibare Woraufhin der menschlichen Transzendenz, die existentiell und urspriinglich nicht
nur theoretisch oder blof begrifflich vollzogen wird, heifit Gott und teilr sich selbst existentiell und
geschichlich dem Menschen als dessen eigene Vollendung in vergebender Liebe mit. Der eschatolo-
gische Hohepunkt der geschichtlichen Selbsimitteilung Gottes, in dem diese Selbstmitteilung als irre-
versibel siegreich offenbar wird, heift Jesus Christus. “*°

Die soziologische Kurzformel - sich beziehend auf die Einheit von Gottes- und Nichs-
tenliebe als Grund und Wesen von Kirche - lautet:

~Der Mensch kommt nur wirklich in echtem Selbstvollzug zu sich, wenn er sich radikal an den ande-
ren wegwagt. Tut er dies, ergreift er (unthematisch oder explizit) das, was mit Gort als Horizont,
Garant und Radikalitéit solcher Liebe gemeint ist, der sich in Selbstmitteilung (existentiell und ge-
schichilich) zum Raum der Moglichkeit solcher Liebe macht. Diese Liebe ist intim und gesellschafi-
lich gemeint und ist in der radikalen Einheit dieser beiden Momente Grund und Wesen der Kirche. el
Die futurologische Kurzformel - sich beziehend auf die absolute Zukunft des Menschen
- lautet:

wDas Christentum ist die Offenhaltung der Frage nach der absoluten Zukunft, die sich als solche
selbst in Selbstmitteilung geben will, diesen ihren Willen in Jesus Christus eschatologisch irreversibel
festgemacht hat und Gort heifit. ‘%

Nochmals: Das unumfassbare Worauthin der Transzendenz meint den Vater. Der Gott,
welcher sich in Jesus Christus als Mensch zum Raum radikaler Zwischenmenschlichkeit
macht, meint den Sohn. Die in freiem geschichtlichem Walten sich mitteilende absolute
Zukunft des Menschen meint den Geist Gottes. Es ist das Bekenntnis zum dreieinen
Gott, das das Herzstiick des christlichen Glaubens ausmacht.” Auch die Kollegin Zita
erinnert noch die Bedeutungsschwere, die wihrend ihrer eigenen Schulzeit iiber der
Trinitat lag und lastete. Nur war ihr damit leider zugleich der Zugang zu diesem Herz-
stiick des Glaubens erschwert. Und so oder so sind damit nicht alle Fragen beantwortet,
schon gar nicht diejenigen, die das Unermessliche menschlichen Leidens aufwirft; doch
zum Glauben gehort die Hoffnung, mit dem Tod Jesu in den Abgrund Gottes zu fallen,
in dem unsere eigene Endgiiltigkeit, unsere endgiiltige Heimat und ewiges Leben griin-
den.*

In allem Miithen um Kurzformeln dréngt sich die Frage auf, ob diese dem Glaubensgut
gerecht werden konnen oder es verkiirzen und verletzen. Ist eine Konzentration theolo-
gischer Aussagen aufgrund der vom Zweiten Vatikanum anerkannten Hierarchie der
Wahrheiten gerechtfertigt? Welcher Befund zeichnet sich biblisch-historisch ab?

* Ebd., 250.

' Ebd., 252.

2 Ebd., 254.

* Vgl. Paul Schiadoth, Das Bekenntnis zum dreifaltigen Gott. Die ,Summe des christlichen Glau-
bens*“, in: KBI 123 (3/1998) 196-203.

* Vgl. Helmut Hoping, Ein transzendentaltheologischer Begriff des Christentums - Rahners Kurz-
formeln des Glaubens, in: Delgado 2000 [Anm. 4], 235-245.
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4. Ein biblisch-historischer Zugang zu Kurzformeln

4.1. Altes Testament

Kurzformeln®® finden sich schon in biblischen Texten, so das Urbekenntnis Israels, das
die Befreiung der Moseschar aus dem staatskapitalistischen Machtbereich kundtut:
Jahwe hat uns aus Agypten gefiihrt.“ Die Herausfiihrung ist vielfach bezeugt, so schon
im Mirjam-Lied (Ex 15,21). Die Formel selbst findet sich in den Spriichen des Sehers
Bileam (Num 23,22 und 24,8) und zu Beginn des Dekalogs (Ex 20,2 und Dtn 5,6). Is-
rael hilt dieses Zeugnis in wechselnden Kontexten durch, so in den Psalmen (z.B. Ps
78,13), die Herausfiihrungsformel wird zur entscheidenden Aussage des Glaubensbe-
kenntnisses Israels (Dt 6,12 und 26,8), und die Propheten greifen darauf zuriick (z.B.
Jes 10,26 und Jer 2,6).

Neben dieser Kurzformel steht ein Bekenntnis der Gottesbeziehung: ,Hoére, Israel!
Jahwe, unser Gott, Jahwe ist einzig.* (Dtn 6,4)

Was im Sch’ma Israel zum Ausdruck kommt, thematisiert auch die Bundesformel. ,Ich
nehme euch als mein Volk an und werde euer Gott sein.“ (Ex 6,7)

Hinzu kommt das sogenannte kleine geschichtliche Credo in Dm 6,20-25 und Dtn 26,
5b-9, das den Weg der Viter aus der Heimatlosigkeit in die dgyptische Knechtschaft
und weiter zur Befreiung und Fiihrung durch die Wiiste weist in das ,Land, in dem
Milch und Honig flieBen® (Dtn 26,9).

Diesen alttestamentlichen Kurzformeln fiige ich Peters Hoffnung hinzu, dass also kleine
Leute in Sachen David auch Grofies vollbringen konnen.

4.2. Neues Testament

Nicht nur das Alte Testament kennt mit den Herausfiihrungsformeln, dem Sch’ma Isra-
el, der Bundesformel und dem kleinen geschichtlichen Credo vielfiltige Kurzformeln,
auch das Neue Testament kennt sie in Fiille:

Da sind zunichst vielfiltige Hoheitstitel, die die an ihn glaubenden Jidinnen und Juden
ihrem Propheten, Rabbi, Meister und Lehrer, dem Messias, dem Sohn Davids, dem
Menschensohn verleihen, und jene Titel, die griechische Heidenchrist/innen dem Sohn
Gottes, dem Wort Gottes, dem Retter und Herrn zusprec:hf:n.36 Ich erinnere an Michaels
Fragen: Ist Christus fiir Dich jemand, der Dein Leben auch prigen kann? Der Dir auch
ein guter Freund sein kann?

Neben die Hoheitstitel treten Homologien, Anrufe an den erhohten Herrn. Thnen kommt
kultischer Charakter zu, sie begegnen insbesondere in der Taufliturgie: ,,Denn wenn du
mit dem Mund bekennst: ‘Jesus ist der Herr’ und in deinem Herzen glaubst: ‘Gott hat
ihn von den Toten auferweckt’, so wirst du gerettet werden. “ (Rom 10,9)

Da sind schlieBlich Bekenntnisformeln, also keine direkten Anrufe, sondern inhaltliche
Bestimmungen des Glaubens: ,Wer bekennt, daf Jesus der Sohn Gottes ist, in dem
bleibt Gott, und er bleibt in Gott.“ (1 Joh 4,15) Ich denke an Jutta und ihre Erfahrung:
Wir werden unser Leben lang begleitet.

* Vgl. zum folgenden Karrer 1978 [Anm. 11], 39-69.
3 Das Bekenntnis ‘Jesus ist der Christus’ ist die Kurzformel des christlichen Glaubens und Christo-

logle ist nichts anderes als die gewissenhafte Auslegung dieses Bekenntnisses. (Walrer Kasper, Jesus
der Christus, Mainz 1974, 14)
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SchlieBlich fithre ich das ebenfalls in der Liturgie beheimatete Christuslied des Philip-
perbriefs (2,6-11) an:

LEr war Gott gleich, hielt aber nicht daran fest, wie Gott zu sein, sondern er entiuflerte sich und
wurde wie ein Sklave und den Menschen gleich. Sein Leben war das eines Menschen; er erniedrigte
sich und war gehorsam bis zum Tod, bis zum Tod am Kreuz. Darum hat ihn Gott iiber alle erhoht
und ihm den Namen verliehen, der grofer ist als alle Namen, damit alle im Himmel, auf der Erde
und unter der Erde ihre Knie beugen vor dem Namen Jesu und jeder Mund bekennt: ‘Jesus Christus
ist der Herr’ — zur Ehre Gottes, des Vaters. “

Muss nicht, so frage ich, die hier vollzogene Ubertragung gbttlicher Pridikate auf Jesus
das Nachsinnen iiber seine Gottlichkeit nahegelegt und den Weg zu den Okumenischen
Konzilien gebahnt haben, also zu den Glaubensbekennmissen in Nizda (325) und Kon-
stantinopel (381), in Ephesus (431) und Chalcedon (451)?

4.3. Apostolisches Glaubensbekenninis

Das Apostolische Glaubensbekenntnis ist entgegen seiner Bezeichnung nicht apostoli-
schen Ursprungs, seine Entstehung in seiner éltesten Form als altrémisches Taufsymbol
lasst sich in die Zeit des zweiten oder dritten Jahrhunderts®’ datieren, bevor es, unter
starkem morgenldndischem Einfluss inhaltlich angereichert, im gallisch-frinkischen
Raum ab dem 7. Jahrhundert mehr und mehr in Ubung kommt und sich im Zuge der
karolingischen Liturgievereinheitlichung wenigstens als Taufbekenntnis durchsetzt.*®

4.4. ,Eyn kurcz form des Glaubens “

Bemerkenswert finde ich in dieser historischen Perspektive den Umstand, dass Martin
Luther einen Bedarf an Kurzformeln artikuliert, wenn er im Jahr 1520 unter dem Titel
»Eyn kurcz form des Glaubens“** die drei Artikel des Apostolicums auslegt in der Ab-
sicht, dass

Jir war alles, was in der schrifft stett und ymer geprediget werden mag, auch alles, was eym Chris-
ten nott ist zu wissen, grundlich und uberflussig begriffen ist, und mit solcher kuriz und leychte vor-
fasset, das niemant clagen noch sich entschuldigen kan, es sey zuvill odder zuschweer zu behalten,
was yhm nodt ist zur selickeyt“*.

Die zumindest in einigen zentralen Linien umrissene Geschichte der ‘Glaubensbekennt-
nisse’ bietet, so schliefie ich, die Ermachtigung zu heutigen Kurzformeln des Glaubens.
Die Diskussion um Kurzformeln bringt explizit ans Licht, was implizit immer gegeben
war - die Moglichkeit, lebendige Suchbewegungen des Glaubens voranzutreiben. Sie
verdienen nicht argwohnisch als Weg in theologischen Minimalismus gebrandmarkt zu
werden, sie kommen vielmehr einer theologischen Konzentration zugute, die keines-
wegs in eine theologische Schmalspur mitinden und darin enden muss.

,Auch bisher hat der Mensch nicht einfach und schlechthin alles geglaubt. In der Geschichte der
Kirche ist manche Glaubenswahrheit fiir lingere Zeit verdunkelt gewesen, jeder Einzelne hat aufer-
dem so etwas wie einen personlich abgewandelten Glaubensschatz, eine Art von geistlich religidsem

7 Vgl. Peter Brunner, Wesen und Funktion von Glaubensbekenntnissen, in: ders. u.a. 1968 [Anm.

3], 7-64, 21, und Ratzinger 1968 / 2000 [Anm. 4], 74.

38 Vgl. Karl Lehmann, Bedarf das Glaubensbekenntnis einer Neufassung?, in: Brunner u.a. 1968

[Anm. 3], 125-186, 128-131, und Lehmann 1974 [Anm. 6], 109-142, 111f.

iz Martin Luther, Werke (Kritische Gesamtausgabe), 7. Bd., Weimar 1897, 204-229, insb. 214-220.
Ebd., 204.
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‘Haushalt’, der durchaus und immer schon aus dem Ganzen des kirchlichen Glaubens auswdhlt.
Vermutlich wéiren empirische Untersuchungen iiber solche privaten Dimensionierungen des kirchli-
chen Glaubensverstindnisses hichst aufschluffreich“, meint Karl Lehmann.

Empirische Analysen zum Apostolischen Glaubensbekenntnis liegen inzwischen vor.*
Dazu lieB sich das Credo in 19 Teilaussagen gliedern, die jeweils auf ihre Zustim-
mungsfahigkeit hin untersucht wurden. Zusitzlich wurde das Maf an Zustimmung zum
Credo als Ganzem erfragt. Zunéchst unternahm das Allensbacher Institut fiir Demosko-
pie eine Reprdsentativbefragung unter westdeutschen Katholik/innen sowie Protes-
tant/innen. Hernach fand eine zusitzliche Befragung aktiver Kirchenmitglieder im
Frankfurter Raum statt. Diese Gruppe der ‘Kirchenaktiven’ unterscheidet sich von der
reprisentativen durch ihren hoheren Frauenanteil und das vergleichsweise fortgeschrit-
tene Alter. Aus der Erhebung resultieren vier Profile, die iiber das Maf an Zustimmung
Jeder der vier Gruppen insgesamt Auskunft geben. Dabei zeigen sich ganz erhebliche
Streuungen, und das sowohl innerhalb der einzelnen Profile als auch im Vergleich der
vier Teilstichproben untereinander. Es fallt auf, dass die vier Profile auf unterschiedli-
chem Niveau nahezu parallel verlaufen. Das hochste MaB an Zustimmung bringen die
aktiven Katholik/innen auf, es folgen die aktiven Protestant/innen, dann die Befragten
der Reprisentativuntersuchung, zunichst wiederum die Katholik/innen und zuletzt die
Protestant/innen. Alle vier Stichproben treffen sich in sieben am ehesten zustimmungs-
fahigen Aussagen: Es sind die vier erstgenannten zu Gott-Vater sowie drei der Sitze zu
Jesus Christus, sodass sich als Minimalkonsens ergibt: ,,Ich glaube an Gott, den Vater,
den Allméachtigen, den Schopfer des Himmels und der Erde, und an Jesus Christus, sei-
nen eingeborenen Sohn, unseren Herrn — gelitten unter Pontius Pilatus, gekreuzigt, ge-
storben und begraben.“ Das geringste Ma$f an Zustimmung findet - wiederum iiberein-
stimmend in allen vier Teilstichproben - die Empfangnis durch den Heiligen Geist. In-
teressant erscheint dartiber hinaus das MaB an Zustimmung zum Credo als Ganzem. Es
ergibt sich die schon bekannte Reihung, allerdings so, dass die Zustimmung unter den
Kirchenaktiven ihrer durchschnittlichen Zustimmung zu den Einzelaussagen entspricht,
wihrend sich die représentativen Stichproben in der Gesamteinschitzung offenbar ver-
gleichsweise stark an den wenig akzeptierten Einzelaussagen des Apostolicums orientie-
ren.”

5. Ein praktisch-theologischer Zugang zu Kurzformeln
Welche Typen von Kurzformeln lassen sich unterscheiden? Wie verhalten sie sich zu
traditionellen Glaubensbekenntnissen? Und wie kann der Bezug der Kurzformeln zu

*' Karl Lehmann, Zum Problem einer Konzentration der Glaubensaussagen, in: ders. 1974 [Anm. 6],
143-174, 150.

 Vgl. Institut fiir Demoskopie Allensbach, Das Glaubensbekenntnis. Ergebnisse einer Reprisentativ-
befragung im Auftrag der Zeitschrift P.M. Perspektive, Allensbach 1989, und Christian Zwingmann
/ Helfried Moosbrugger / Dirk Frank, Der gemeinsame Glaube der Christen: Empirische Analysen
zum Apostolischen Glaubensbekenntnis, in: Helfried Moosbrugger / Christian Zwingmann / Dirk
Frank (Hg.), Religiositat, Personlichkeit und Verhalten. Beitrige zur Religionspsychologie, Miinster
- New York 1996, 37-57.

% Vgl ebd., 45.
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christlichem Handeln gewahrt bleiben, sodass ihnen eine verdndernde Kraft zugetraut
werden kann?

5.1. Typen von Kurzformeln

Heute lassen sich verschiedene Typen von Kurzformeln* unterscheiden: Fundamental-
Jormeln wollen eine theologische Magna Charta der Glaubensmitte formulieren, so Kar!
Rahner mit seinen ersten Versuchen. Christliches Leitmotiv oder Lebensmotto sind
Formeln, die eigene Lebensoptionen artikulieren und die Gestaltung des personlichen
und gesellschaftlichen Lebens aus dem Glauben thematisieren, so die Jugendlichen Pe-
ter und Jutta. Formeln bleiben, weil sie Formeln sind, auf ihren Kontext angewiesen.
Verbinde, Gruppen, Gemeinden bilden Leitbilder aus, Identifikationsformeln, die sie
erkennbar machen. Die Liturgie kennt Bekenntnisformeln. Dabei sind Credos gesamt-
kirchlich aufgenommene Bekenntnisformeln. Altersspezifische, milieu- und bildungsab-
hingige Kurzformeln mogen katechetische Formeln sein. Roman Bleistein® schlieBlich
unterscheidet Initiationsformeln, die mit den situationsbezogenen katechetischen For-
meln verwandt sind, und Kontakiformeln, die darauf aus sind, bei den Voraussetzungen
der Adressat/innen, bei ihren Grundfragen anzusetzen: Wie werde ich Mensch in einer
unmenschlichen Welt? Kurzformeln konzentrieren sich auf das Spezifische des Chris-
tentums und wollen dies adressatengemaB zur Sprache bringen, so etwa die beiden
Lehrkréfte Michael und Zita. Bleistein stellt viele Entwiirfe von Kurzformeln zusam-
men®, darunter auch das Credo aus dem Politischen Nachtgebet von Dorothee Sille
und Fulbert Steffensky*’.

3.2. Kurzformel und/oder Symbolum

Wie verhalten sich Kurzformeln zu den traditionellen Glaubensbekenntnissen? Gerade
weil durch letztere ,sich in uniiberbietbarer Weise der Glaube der Gesamtkirche aus-
spricht, vor allen Spaltungen und Trennungen durch das Symbolum zusammengehal-
ten“*®, kommt ihnen ein normativer Wert fiir Kurzformeln des Glaubens in der Gegen-
wart zu. Eine Kurzformel des Glaubens aber birgt kritisches Potenzial, wenn sie auf das
unterscheidend Christliche, die entscheidend bindende Mitte des Glaubens verweist,
wenn sie nicht nur Wirklichkeit beschreibt und real existierendes Christentum fest-
schreibt, sondern verdndernd wirkt. Es braucht also beides, das Credo und (weitere)
Kurzformeln. Apostolicum und Kurzformeln erweisen sich als falsche Alternativen:
Dem Apostolicum kommt in Theologie und Liturgie eine vorrangige Stellung zu, und
der Suche nach Kurzformeln ist ein reformerischer Zug eigen, denn diese Suche gilt der
radikalen Mitte des Glaubens - und dem Protest dagegen, dass Sekundires sich vor

* Vgl. Karrer 2001 [Anm. 23], 1148.

** Vgl. Roman Bleistein, Kurzformel des Glaubens I: Prinzip einer modernen Religionspadagogik,
Wilrzburg 1971, 150-158.

¥ Vol ders., Kurzformel des Glaubens I1: Texte, Wiirzburg 1971.

" Vgl. ders. 1971 [Anm. 45|, 118f; Dorothee Solle / Fulbert Steffensky, Politisches Nachtgebet in
Koln, Stuttgart u.a. 1969, 26f; vgl. Uwe Seidel / Diethard Zils, Aktion Politisches Nachtgebet, Wup-
pertal ~ Disseldorf 1971, sowie Hedwig Meyer-Wilmes, Dorothee Solles Credo als Kurzformel des
Glaubens oder Zwischen Gebet und Gedicht - Dorothee Solles Ansatz einer Theopoiesie, in: Delga-
do 2000 [Anm. 4], 222-234.

* Karl Lehmann, Kurzformeln des christlichen Glaubens, in: ders, 1974 [Anm. 6], 175-199, 196.
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Priméres schiebt.* Kurzformeln protestieren gegen das bloB theoretische Zerfillen des
Glaubensgutes in gleich-giiltige Einzelwahrheiten, denn so féllt die geballte Kraft der
Glaubenshoffnung auseinander, sie schwindet und verschwindet. Aus dem Symbolum
wird ein Diabolum.

Kurzformeln in religionspadagogischem Zusammenhang bilden also keine kleine Dog-
matik aus, die sich dem Verdacht der Indoktrination ausgesetzt sieht. Kurzformeln sind
keine todlichen Fallen fiir kreative Lernprozesse, ihre Legitimitdt héngt nicht daran, ob
sie alle Wahrheiten des Glaubens vollstindig in sich begreifen, denn was sie nicht ei-
gens aussagen, leugnen sie darum ja nicht. Wenn Rahner in seinen Kurzformeln die
Gottesmutter nicht nennt, so will er damit kein definiertes Dogma leugnen oder auch
nur vertuschen, vielmehr sind Kurzformeln heute Bekenntnisformeln. Als solche bedeu-
ten sie einen personalen Vollzug, und dieser ist nicht nur auf die Logik eines Inhalts
verpflichtet, sondern auch auf die Logik personaler Beziehungen.* Der Religionsunter-
richt ist nicht nur einer Sache, sondern dieser Sache in Beziehung zu den Schiiler/innen
verpflichtet. Lehrer/innen treiben nicht einfach elementare, sondern elementarisierende
Theologie. Denn Elementarisierung zielt nicht nur auf eine theologische Biindelung,
sondern umschreibt das padagogische Anliegen, diese theologische Biindelung in der
Beziehung zu Schiiler/innen ins Spiel zu bringen, in diese Beziehung einzubringen.
Denn ein Destillat reinen Christentums hat es noch nie gegeben, auch nicht in biblischen
Zeiten. Christliches Glauben ist immer schon in die Welt eingegangen — als der Welt
Fremdes und zugleich als ihr Eigenes. Jene Angst vor der Lebensmacht der Geschichte
im christlichen Glauben ist eine ganzlich ,,unchristliche Phobie“*'

5.3. Kurzformeln in Beziehung

Wie kann der Bezug der Kurzformeln zu christlichem Handeln gewahrt bleiben, sodass
ihnen eine verandernde Kraft zugetraut werden kann?

Glauben lésst sich ,,nicht mehr primér als Akt intellektueller Zustimmung zu einzelnen
von der Kirche als von Gott geoffenbart verkiindigten Satzwahrheiten® verstehen, son-
dern ,als Uberantwortung der eigenen Existenz an die in Jesus Christus greifbar ge-
wordene Solidaritit und Liebe Gottes zu uns Menschen“?. Dadurch werden einzelne
Satzwahrheiten nicht tiberfliissig, sondern in Jesus Christus verankert. Und weil jede
Formel Formel einer Wahrheit sein muss und weil diese Wahrheit nur wahr ist, wenn
sie getan wird, ist die kiirzeste Formel des christlichen Glaubens jene Liebe™, jene Sor-
ge, jene Demut® Zitas, die ihre Berufsschule als Demutsschule charakterisiert, jene
Frage Michaels: Kommt auch heriiber, dass das, was Du mit den jungen Leuten be-
* Vgl. Mariano Delgado, Das Christentum der (deutschsprachigen) Theologen im 20. Jahrhundert:
Wesen des Christentums, Auslegung des Apostolischen Glaubensbekenntnisses, Kurzformeln des
Glaubens, in; ders. 2000 [Anm. 4], 9-13, 12.

% Religionspadagogische Lernintention ist dabei nicht primir das Bekennen, sondern die Einsicht,
dass Glauben Bekenntnischarakter zukommt; vgl. Karrer 1978 [Anm. 11], 213.

! Lehmann 1974 [Anm. 6], 166.

2 Karrer 1978 [Anm. 11], 93.

% Vgl. Frank Meier, Das religiose Doppelgesicht der Liebe, in: Pastoralblatt fiir die Didzesen Aa-
chen, Berlin, Essen, Hamburg, Hildesheim, Ko6ln, Osnabriick 56 (2004) 46-53.

3% Vgl. Rosemarie Niirnberg, Demut - eine Kurzformel des Glaubens. Zur mystagogischen Praxis bei
Augustinus und Karl Rahner, in: Wissenschaft und Weisheit 51 (1988) 1-25.
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sprichst, mit Befreiung zu tun hat?, jener Trost Juttas, dass wir eigentlich irgendwo
nicht allein sind, jene Hoffnung Peters, dass also kleine Leute in Sachen David auch
Grofles vollbringen kénnen, jene Hand, die hier und jetzt einem Menschen gereicht
wird. Glauben erweist sich als eine Beziehungsqualitit, und zwar als eine theologisch
hochst qualifizierte:

.Die drei Personen, die es in Gott gibt, sind ihrem Wesen nach — so Augustin und die spétpatristi-
sche Theologie - Relationen, Beziehungen. Sie sind also nicht Substanzen, die nebeneinander stehen,
sondern sie sind wirkliche, reale Beziehungen, nichts anderes als das. Ich glaube, dieser Gedanke
der spiiten Theologie der Viterzeit ist sehr wichtig. Person heifit in Gott Relation. Die Relation, das
Bezogensein, ist nicht etwas zur Person Hinzukommendes, sondern sie ist die Person selbst, die Per-
son besteht ihrem Wesen nach hier iiberhaupt nur als Beziehung. >

Der innergottliche Beziehungsreichtum offnet sich auf die Menschen und die Schépfung
hin. Diese Offnung vollzieht sich mit der Menschwerdung Gottes in die Solidaritat mit
den Menschen. Die sich selbst mitteilende Liebe nimmt die Gestalt der SelbstentiuBe-
rung an: Im Menschen Jesus liefert der Gottessohn sich der Macht der Siinde und des
Todes aus; aber in dieser SelbstentduBerung offenbart die Liebe ihre totenerweckende
und die Stinde tiberwindende Kraft. Der Vater, der den Sohn im Heiligen Geist aufer-
weckt, tberwindet die Beziehungsfeindlichkeit der Siinde, die Beziehungsunfihigkeit
des in sich gekriimmten Menschen und den Beziehungsabbruch im Tod: Der aufer-
weckte Gekreuzigte ist das Beziehungsangebot Gottes an die Menschen in Person.

Die Offnung des innertrinitarischen Beziehungsreichtums auf die Menschen hin ge-
schieht schlieBlich im Heiligen Geist, um ihnen fiir die Selbstmitteilung Gottes in Jesus
Christus die Augen zu 6ffnen, um sie in der Gemeinschaft der Glaubenden zu heiligen
und schlieBlich als neue Schépfung zu vollenden, indem der Heilige Geist, der heilende
und befreiende Geist sie in das géttliche Beziehungsgeschehen einbezieht und sie gerade
so zu sich selbst kommen lasst.

Wenn Gott Beziehung ist, kann es nicht lasterlich sein zu glauben, dass Beziehung Vor-
rang hat vor inhaltlichen Fragen, in der Sprache theologischer Uberlieferung: fides qua
creditur hat Vorrang vor fides quae creditur.’® Dabei sollen mit dieser Vorrangstellung
Inhalte und Unterrichtsthemen nicht als sekundire GroBen (dis)qualifiziert werden;
vielmehr kommt es darauf an, durch Beziehung den Boden zu schaffen, auf dem Inhalte
wachsen und bewegt werden kénnen.”’

Glauben lésst sich differenzieren in fides qua creditur und fides quae creditur, mit ande-
ren Worten in einen Du- und einen Dass-Glauben, d.h. einen Du-Glauben, der Raum
schafft und in dem der Dass-Glaube griindet, und einen Dass-Glauben, der den Du-
Glauben artikuliert.”® In der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden spielt der
Du-Glaube eine hervorragende Rolle, denn er kann die Erfahrung vermitteln: ,Einer

* Joseph Rarzinger, Dogma und Verkiindigung, Miinchen - Freiburg/Br. 1973, 211.

*Vgl, Lehmann 1974 [Anm. 6], 154.

°" Seine kommunikationspsychologische Grundlage findet dieser Zusammenhang bei Paul Waszlawick
/ Janet H. Beavin / Don D. Jackson, Menschliche Kommunikation. Formen, Storungen, Paradoxien,
‘Bern u.a. 1990, 53-56.

* Vel. Max Seckler / Chriszogh Berchtold, Glaube, in: NHthG 2 (1984) 91-109, 104, und Heinrich
Fries, Fundamentaltheologie, *Graz u.a. 1985, 23.
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glaubt an mich.“ Es kann auch um einen stellvertretenden Du-Glauben gehen: ,,Auch
wenn ich nicht glauben kann - einer glaubt doch an mich, allem Scheitern zum Trotz.
‘Der Glaube’ kann im Unterricht nur in der Ich-Form zum Zuge kommen, also person-
bezogen, nicht monologisch und ‘belehrend’. Darin liegt der Grund dafiir, dass das ein-
gangs genannte Buch von Theodor Schneider ,,Was wir glauben® mitunter umbenannt
wird: ,,Was wir Schneider glauben“*. Darin wird die Bezichungsqualitit des Glaubens
offenbar, auch der Umstand, dass eine Botschaft, eine Kunde nicht als solche lebt, son-
dern dank eines Kundschafters, dank einer Kundschafterin, die sich kundig macht, sich
und diese Kunde gibt, Selbstkundgabe iibt.

Gern denke ich an den eindrucksvollen Film ,Rhythm is it“®: Royston Maldoom, er-
fahrener Leiter von Tanzprojekten an sozialen Brennpunkten, glaubt an seine Kinder
und Jugendlichen: Darum nehmen sie die Zumutungen an, denen er sie aussetzt. Darum
lassen sie sich von ihm an ihre eigenen Grenzen fiihren. Sein Glauben an sie setzt in
ihnen ungeahnte Krifte frei. ,,Niemand kann den Glauben an Gott und Christus verkiin-
den, der nicht Treue zum Menschen iibt und keinen Glauben an ihn hat.“'

Ich komme zum Schluss und damit zum Anfang zuriick: zu Peter und seinem Glauben,
dass also kleine Leute in Sachen David auch Grofles vollbringen kénnen, zu Jutta und
ihrer Uberzeugung, dass wir eigentlich irgendwo nicht allein sind und vor allem: Wir
werden unser Leben lang begleitet, zu Michael, der auf Beziehung setzt, auf die Bezie-
hung zu Christus und ein Ja auf die Frage: Kommt auch heriiber, dass das, was Du mit
den jungen Leuten besprichst, mit Befreiung zu tun hat?, und schlieBlich zu Zita, der es
darauf ankommt, dass Jugendliche gerade in Verzweiflung und tiefgreifender Verunsi-
cherung aus ihrer Lethargie gerissen werden beziehungsweise zur eigenen Stimme fin-
den - beziehungsweise!

Daran kniipfe ich an: Denn ohne die Fragen und Note meiner Schiiler/innen im Ohr zu
haben, gelingt mir keine Konzentration christlichen Glaubens. ‘Orthodoxie’ allein ohne
solche Solidaritit hort nur halb® oder wird ganz taub, letztlich gar taubstumm. Und
Menschen kennen Erfahrungen, die nur handelnd ihre volle Evidenz gewinnen.” Wenn
sie in stiller Solidaritit an einer Gewissensentscheidung festhalten, die unbelohnt bleibt,
die nicht lohnenswert erscheint, die von niemandem gesehen wird, haben sie dann nicht

* Hilberath 2000 [Anm. 7], 197.

% 250 Berliner Kinder und Jugendliche aus 25 Nationen tanzen Igor Strawinskys ,Le Sacre du Prin-
temps*, choreographiert von Royston Maldoom, der seit drei Jahrzehnten Tanzprojekte leitet, und
begleitet von den Berliner Philharmonikern mit ihrem Chefdirigenten Sir Simon Rattle. Der Film
begleitet drei jugendliche Protagonisten wihrend ihrer drei Monate umfassenden Probenzeit: Marie,
die noch um ihren Hauptschulabschluss bangt; Olayinka, der erst vor kurzem als Kriegswaise aus
Nigeria nach Deutschland kam; Martin, der mit seinen eigenen inneren Barrieren zu kampfen hat.
Hartniickig und liebevoll begleiten Royston Maldoom und sein Team die jungen Tanzer/innen, die mit
klassischer Musik bisher kaum vertraut waren, bei ihren ersten Schritten. Im Verlauf der Proben
lernen sie alle Hohen und Tiefen kennen, Unsicherheit, Selbstbewusstsein, Zweifel und Begeisterung.
Dabei verweben die Regisseure Thomas Grube und Enrique Sdnchez Lansch die Workshops gekonnt
mit den Proben der Berliner Philharmoniker, die ihre Arbeit in gesellschaftliche Riume auferhalb
des Konzertsaals tragen (www.rhythmisit.com).

8! Elmar Klinger, Der Glaube an den Menschen - eine dogmatische Aufgabe. Karl Rahner als ein
Wegbereiter des Zweiten Vatikanischen Konzils, in: Theologie und Glaube 75 (1985) 229-238, 237.
© Vgl. Lehmann 1974 [Anm. 6], 167.

5 Vegl. ebd., 172.
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eine zentrale Wahrheit getan, eine Wahrheit, die sich von selbst in die Tiefe des Da-
seins einsenkt und zu ihrer Zeit zu Wort kommt? Dagegen bleibt doch jedes rein ge-
dankliche Verhiltnis zur Sache des Glaubens allzu leicht in der Unwahrheit.

6. Nochmals: Was sind Kurzformeln des Glaubens?

Kurzformeln sind keine Traumkurzformeln, die so perfektioniert sind, dass sie keiner
Erklirung mehr bedirfien. Kurzformeln sind keine All-round-Kurzformeln, keine
Rundumschlége, die ausnahmslos jede und jeden angehen und damit niemanden wirk-
lich beriihren. Kurzformeln sind keine Formel 1-Formeln, die wie Rennwigen rasend
werden, um auf sich selbst aufmerksam zu machen. Kurzformeln sind keine Hecken-
scheren, mit denen man das Christentum auf ein paar diirre Abstrakta reduziert, son-
dern Versuche, die von sich weg auf Anderes, auf Andere hinweisen. Kurzformeln sind
keine Grenzpfihle, die sich gegen jemanden richten, und keine Barrikaden, hinter de-
nen sich eine verdngstigte Besatzung verschanzt, sondern Briicken und Wegweiser in
spezifischer Umgebung und zu spezifischer Zeit, die Menschen unterwegs einen Wink
geben mogen. Kurzformeln bezeugen die Wandlungsfahigkeit des Glaubens und bezeu-
gen den Glauben daran, dass Wandlung geschehen mag. Kurzformeln leben in der
Spannung zwischen der Treue zu Herzstiicken des Glaubens und der Treue zum jewei-
ligen Lebens- und Erfahrungszusammenhang. Kurzformeln sind nicht ‘der Glaube’,
sondern Schliissel fiir Menschen, die ,,weder das ‘Geheimnis’ ihres Glaubens verstum-
men noch ihren Glauben gegentiber der Welt erblinden lassen wollen“®.

Kurzformeln glauben nicht an etwas, an dieses oder jenes, Kurzformeln driicken aus:
Ich glaube an Dich! Kurzformeln lassen sich nicht wie ein Privatbesitz horten, sondern
dréngen nach Fruchtbarkeit in Liebe und Solidaritit. So lassen sich Lehrer/innen dazu
ermuntern, Kurzformeln des Glaubens zu bilden — um ihrer Selbstvergewisserung wil-
len sowie um ihrer Schiiler/innen willen.*

Was also sind Kurzformeln des Glaubens? Kurzformeln des Glaubens sind Kurzformeln
des Glaubens an unsere Schiiler/innen.

% Karrer 1978 [Anm. 11], 258.

% Vgl. Rudolf Laufen, Wie buchstabieren wir unseren Glauben neu? Von der bleibenden Bedeutung
der Kurzformeln des Glaubens, in: Pastoralblatt fiir die Didzesen Aachen, Berlin, Essen, Hamburg,
Hildesheim, Ko6ln, Osnabriick 55 (2003) 355-364.
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_Bernhard Griimme
Kindertheologie: Modethema oder Bereicherung fiir die
Religionspadagogik?

,Wie seine Rippe schlief, schuf Adam die Eva“, meinte ein fiinfjahriger Junge; oder
ein sechsjihriges Madchen kommentiert die Stelle Joh 1,14 aus dem Johannesprolog
hiichst ablehnend. Denn es konne nicht stimmen, dass Gott unter uns gewohnt hat,
_weil da doch Familie Meier wohnt“. Anton Bucher hat eindringlich davor gewarnt,
Kinderzitate wie diese lediglich als schmiickendes Beiwerk theologischer Systeme zu
benutzen oder sich gar aus der Attitiide einer umfassenden theologischen Entmythologi-
sierung heraus an der in ihnen scheinbar zu Tage tretenden kindlichen Naivitit zu belus-
tigen. Im Gegenteil: In solchen Kinderaussagen wiirden nicht nur die Kinder sich als
Subjekte ihres Glaubens artikulieren. Nein, hier wirden die Kinder selber theologisie-
ren und damit auch den Erwachsenen fiir deren eigene Glaubensbiographie zu lernen
und zu denken geben.' Unter dem Label ‘Kindertheologie’ hat dies inzwischen auch
begrifflich klarer umrissene Gestalt gewonnen. Gemessen an der Zahl der religionspé-
dagogischen Produktionen der letzten Jahre scheint eine solche Kindertheologie zu ei-
nem der derzeit virulentesten Bereiche der Religionspadagogik, ja moglicherweise zu
einem neuen Leitbild zu avancieren.?

Hatte Ernst Bloch in seinem ,,Prinzip Hoffnung“ einst der Kindheit utopisches Potenzial
zugesprochen’, so hat es manchmal den Anschein, als ob sich die Religionspadagogik
mit ihrem leidenschaftlichen Bemithen um eine Kindertheologie eine Art Frischzellen-
kur genehmigen wiirde inmitten der Prozesse von Pluralisierung und Posttraditionalitit,
die eben mitunter die Religionspadagogik ziemlich alt aussehen lassen.*

Andererseits mangelt es nicht an Vorbehalten. Einige wollen die Kindertheologie ledig-
lich fiir eine Etappe wechselnder modischer Vorlieben religionspiadagogischer Konzep-
talisierungen halten. Manche warnen gar vor einer ebenso romantisierenden wie ‘nai-
visierenden Tendenzwende’. Die Kindertheologie verdanke sich mehr einer projizierten
Sehnsucht der Erwachsenen nach Ganzheit, nach Unberiihrtheit, nach natiirlicher Sinn-

! Anton A. Bucher, Kindertheologie: Provokation? Romantizismus? Neues Paradigma; in: JBKTh ]
(2002) 9-27, 23-26. Es wire entwicklungspsychologisch allemal eine Untersuchung wert, wie denn
groBe Theologen wie Gisbert Greshake oder Karl Rahner selber, die maBgeblich mit ihrer Hermeneutik
eschatologischer Aussagen zur Entmythologisierung theologischer Weltbilder beigetragen haben, als
Kinder iiber Himmel, Holle, Schopfung gedacht hitten.Vgl. Anton A. Bucher, ,Wenn wir immer tiefer
sgrraben... kommt vielleicht die Holle*. Pladoyer fiir die Erste Naivitat; in: KBI 114 (9/1989) 654-662,
54.
® Henning Schiuf, Ein Vorschlag, Gegenstand und Grenze der Kindertheologie anhand eines systemati-
schen Leitgedankens zu entwickeln; in: ZPT 57 (1/2005) 23-35, 23.
3 Insofern in sie jene vermisste Heimat hineinscheine, ,worin noch niemand war® (Ernst Bloch, Das
Prinzip Hoffnung (Gesamtausgabe Bd. 5), Frankfurt/M. 1959, 1628).
¢ Dabei geht es nicht primér um die Ausweitung eines religionspidagogischen Programms der Aneig-
nung aus dem Bereich der theologischen Erwachsenenbildung und der Religionsdidaktik der Sekundar-
stufen in den Grundschul- und in den Elementarbereich hinein. Fir Martin Schreiner, mit Anton A.
Bucher und anderen einer der maBgeblichen Initiatoren und Herausgeber des Jahrbuchs firr Kindertheo-
logie, sollte im gegenwirtigen religionspadagogischen Diskurs nicht iiber derzeit grassierende religiose
Verelendung oder Traditionsabbruch geklagt werden, sondern ,es sollten vielmehr mit aller Kraft die
religionspidagogischen Schitze gehoben werden, die ein “Theologietreiben’ mit Kindern® verspricht.
(Martin Schreiner, ,,Wir haben’s einfach vergessen*. Zur religiésen Situation von Kindern heute; in:
Religion heute 36 (1998) 218-221, 221)

Religionspadagogische Beitrdge 57/2006
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lichkeit und ungetriibter Religiositit, als dass sie den Gegebenheiten einer Kindheit im
21. Jahrhundert gerecht werde.’

Handelt es sich also, so die im Folgenden erorterte Fragestellung, bei der Kindertheolo-
gie um ein oberflichliches Modethema oder stellt sie eine wesentliche Bereicherung der
Religionspadagogik dar?

Um diesem Fragekomplex nachzugehen, bietet es sich an, zunéchst die Entstehungsfak-
toren der Kindertheologie in den Blick zu nehmen. Sodann gilt es im 2. Kapitel deren
Ansatz und Grundziige darzulegen und zu erldutern, woraus dann freilich die im 3. Ka-
pitel zu diskutierende Frage nach ihrem theologischen Profil erwéchst. Ertrag und mdg-
liche Problemiiberhinge diskutiert schlieflich ein 4. Kapitel.

Mit dem Begriff ‘Kind’ beziehe ich mich auf den Lebensabschnitt des Menschen von
der Geburt bis etwa zur Vorpubertit, und dabei insbesondere auf die Hauptphase der
Kindheit ab dem dritten Lebensjahr. Der zentrale Referenzbereich liegt dabei im Ele-
mentar- und Grundschulbereich.®

1. Entstehungsfaktoren

Die Kindertheologie resultiert aus einer Gemengelage verschiedener Bedingungsfakto-
ren. Auf die geistesgeschichtlichen Wurzeln kann ich hier nicht ndher eingehen. Hier
sind insbesondere die Betonung des Eigenwertes der Kindheit durch Jean-Jacques
Rousseau gegeniiber der Abwertung der Kindheit etwa bei René Descartes zu nennen,
fiir den die Triebe die Vernunft tiberlagerten, und vor allem die geradezu emphatische
Wiirdigung von Kindheit gerade auch in religioser Hinsicht in der Romantik, die eben -
hier im Gegensatz zu Rousseau — religiose Erziehung nicht fiir Gotzendienst hielt.” Statt
diesen historischen Wurzeln nachzugehen, konzentriere ich mich auf die religionspéda-
gogischen Faktoren, auf den Einfluss der Humanwissenschaften sowie auf die Kinder-
philosophie.

5 Elisabeth Naurath, Kindheit; in: Godwin Limmermann u.a. (Hg.), Arbeitsbuch Religionspidagogik.
Ein Begleitbuch fir Studium und Praxis, Gottingen 2005, 107-134, 120. Auch sei die ,,Hypostasierung
und damit Uberbewertung kindlichen Glaubens [...] kontraproduktiv. Denn ,so sehr Kinder in ihrem
altersspezifischen Horizont selbststindig theologisch denken und als Subjekte ernst zu nehmen sind, so
verschieden ist doch der lebensgeschichtliche Kontext erwachsener Religiositat”. Mehr noch: es gelte,
den Niederschlag des romantischen Kinderbildes analytisch freizulegen, das Vorstellungen von Ganz-
heit, von Unberiihrtheit, von natiirlicher Sinnlichkeit und ungetriibter Religiositit den Defizienzmodel-
len der Aufklirung entgegengehalten hat, die heute noch untergriindig im Programm der Kindertheolo-
gie mitschwingen: ebd.; vgl. Heiner Ullrich, Das Kind als schopferischer Ursprung. Studien zur Gene-
se des romantischen Kindbildes und zu seiner Wirkung auf das pédagogische Denken, Bad Heilbrunn
1999: Anton A. Bucher, An wirklichen Kindern vorbei, und doch unersetzbar: Kinderbilder; in: JRP 20
(2004) 62-73. Kindertheologie stiinde dann in der Gefahr jener monomanischen Vereinseitigungen, die
Franz-Josef Béiumer in Kindheitsvorstellungen innerhalb der Religionspidagogik bereits Ende der
1980er Jahre diagnostizieren wollte(ders., Religionspidagogische Vorstellungen vom Kind im Spiegel
didaktischer Entwicklungen; in: RpB 25/1990, 110-125, 119f.; vgl. a. Heinz Schmidt, Kinderfrage und
Kindertheologie im religionspadagogischen Kontext; in: Gerhard Biittner / Hartmut Rupp (Hg.). Theo-
logisieren mit Kindern, Stuttgart u.a. 2002, 11-20, 12.

8 Vgl. Rainer Lachmann, Kind; in: TRE 18 (1989) 156-176, 156; Anton A. Bucher, ,Ein Kind - das ist
man lang®. Kindheit und Kindsein aus der Sicht von Kindern und Jugendlichen; in: EvErz 44 (3/92)
214-227.

’ Vgl hierzu Bucher 2002 [Anm. 1], 11-13.



Kindertheologie: Modethema oder Bereicherung fiir die Religionspddagogik? 105

1.1 Religionspddagogische Faktoren

Wenn die Fuldaer Bischofskonferenz 1924 in Absetzung von Reformpédagogik und
vom Arbeitsschulgedanken betonte, dass es die Aufgabe der Katecheten sei, den Kin-
dern das ,,Glaubensgut zu bringen“®, nicht aber Aufgabe der Kinder, es zu erarbeiten,
wenn Werner Loch noch 1964 die ,, Verleugnung des Kindes*® in der Religionspiadago-
gik beklagte, dann wird die Radikalitdt jenes Perspektivenwechsels deutlich, den die
neuere Religionspidagogik in ihrer Abkehr von einer ,Schwarzen Katechese“! und
ihrer Hinwendung zum Subjekt vollzogen hat. Fiir diesen nicht zuletzt auch aus der
anthropologischen Wende der Theologie gespeisten religionspiddagogischen Paradig-
menwechsel sind Kinder nicht mehr nur leere Gefifle, in die dann in einem merkwiirdi-
gen didaktischen Exogenismus die Inhalte einzugiefen waren, sind also nicht mehr nur
passive Empfénger der Botschaft. Sie werden aber auch nicht in ihrem Glaubenlernen
als Ergebnisse eines rein endogenen Reifungsprozesses gedacht, wie dies etwa die Re-
formpadagogin Ellen Key in ihrer Pidagogik vom Kinde aus gefordert hat.'!

Vielmehr werden die Kinder als Subjekte und Akteure ihres Glaubens gewiirdigt, die
sich die vermittelten Inhalte selber konstruktiv aneignen.'? So wie die Kinder nicht al-
lein aus der Perspektive der Erwachsenen wahrzunehmen sind, so ist der Glaube der
Kinder folgerichtig nicht als Vorstufe zum Glauben der Erwachsenen anzusehen, son-
dern muss als ,eigene, vollwertige Glaubensstufe“'® anerkannt werden.
Religionspadagogik beginnt, aus der Sicht der Kinder zu denken und dabei
gewissermalien jene Praxis des markinischen Jesus programmatisch aufzunehmen, in
der Jesus das Kind in die Mitte stellt (Mk 9,36).'* Daher wird das derzeit in einer kaum
noch zu iiberblickenden Zahl an Untersuchungen erkennbare gesteigerte Interesse daran
verstindlich,  Gottesvorstellungen, ~ Weltbildentwicklung,  Schopfungsglauben,
christologische Vorstellungen oder auch Bibelverstindnis der Kinder und Jugendlichen
empirisch zu erheben und entwicklungspsychologisch einzuordnen. '

Die Kindertheologie nimmt diese Impulse der subjektorientierten Religionspidagogik
auf. Das Spezifische an ihr liegt aber darin, dass sie diese Impulse noch verscharft, in-
dem nun die Kinder nicht nur in ihren Erfahrungen und religidsen Vorstellungen ge-

# Helmut Fox, Kompendium Didaktik: Katholische Religion, Miinchen 1986, 149.

® Werner Loch, Die Verleugnung des Kindes in der evangelischen Pidagogik, Essen 1964.

' Bucher 2002 [Anm. 1], 20. Vgl. ders., Kinder als Subjekte; in: Concilium 32 (2/96) 141-147.

"' Vgl. Friedrich Schweitzer, Das Recht des Kindes auf Religion: Ermutigungen fiir Eltern und Erzie-
her, Giitersloh 2000, 100ff.

"> Vgl. Bucher 1996 [Anm. 10], 142ff.; Norbert Mette, Religionsdidaktik in der Grundschule - Stand
der Entwicklung und Perspektiven; in: RpB 46/2001, 49-62.

'3 Judith Brunner, ,Der Jesus kann auch gut mit Kindern umgehen®. Christologie der Vorschulkinder;
in; Gerhard Biittner / Jorg Thierfelder (Hg.), Trug Jesus Sandalen? Kinder und Jugendliche sehen Jesus
Christus, Gottingen 2001, 27-71, 70.

" Vgl. als instruktive Uberblicke: Petra Freudenberger-Litz, Religiose Bildung in der neuen Schulein-
gangsstufe. Religionspadagogische und grundschulpadagogische Perspektiven, Stuttgart 2003, 216-220;
Hans-Dieter Bastian u.a., Kind und Glaube, Heidelberg 1964; Norberr Mette, Voraussetzungen christ-
licher Elementarerziehung. Vorbereitende Studien zu einer Religionspidagogik des Kleinkindalters,
Diisseldorf 1983, 353-357.

" Vgl. exemplarisch fiir die Christologie Gerhard Biittner, ,Jesus hilft!* Untersuchungen zur Christo-
logie von Schiilerinnen und Schillern, Stuttgart 2002; als Uberblick und zugleich als Prolegomena zu
den diversen Binden des JBKTh vgl. Bucher 2002 [Anm. 1], 15-21.
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wiirdigt werden, sondern dass man diesen Vorstellungen nun selber theologische Digni-
tit zugesteht und folgerichtig die Kinder als eigenstindige Theologen betrachtet. Inso-
fern handelt es sich in der Kindertheologie um eine Radikalisierung dieses religionspé-
dagogischen Perspektivenwechsels.'® Eine solche Radikalisierung lasst auch eine Theo-
logie iiber Kinder weit hinter sich, wie sie sich etwa bei Karl Rahner findet, der im-
merhin als einer der wenigen Systematischen Theologen sich diesem Thema widmete
und im Unterschied zu anderen Systematikern nicht immer schon Kindschaft mit Got-
teskindschaft kurzschloss, sondern die Kinder selber in ihrem jeweiligen Entwicklungs-
stand ernst nahm. "’

1.2 Humanwissenschaften: Entwicklungspsychologie

Humanwissenschaftlich wird insbesondere die Entwicklungspsychologie fiir die Genese
der Kindertheologie bestimmend. Vor allem die strukturgenetischen Modelle, und dabei
vor allem die Forschungen Jean Piagets zum Aufbau der Wirklichkeitserkenntnis und
zur Entstehung des Weltbildes beim Kinde, heben die konstitutiven Leistungen des Sub-
jekts in seiner je spezifischen Stufe seiner Entwicklung hervor. Das Kind baut in der
Dialektik von Assimilation, Akkomodation und Aquilibration auf jeder seiner Entwick-
lungsstufe seine eigene kognitive Struktur und damit seine eigene Wirklichkeit auf, die
sich eben etwa durch animistische, magische, anthropomorphe wie artifizialistische
Grundannahmen von der der Erwachsenen unterscheidet.'® Gewiss hat die neuere Ent-
wicklungspsychologie erhebliche Zweifel an Elementen des Piagerschen Theorienge-
biudes angemeldet, und doch ldsst sich die Kindertheologie gleichsam mit Piager Giber
Piaget hinaus von diesem inspirieren. Kenntnisse und Fahigkeiten, die Piager erst in
einem weitaus spiteren Entwicklungsstadium annahm, wie die Unterscheidung von be-
lebten und unbelebten Objekten oder das Verstindnis von Kausalitdt, sind durchaus in
einem Alter nachzuweisen, das Piaget noch der prioperationalen Phase zuordnete. Wo
Piaget noch eine formale Entwicklung der Denkstrukturen annahm, wird heute eher
eine bereichsspezifische, doménenbezogene Entwicklung angenommen. Danach entwi-
ckeln Kinder bereits sehr frith doménenbezogene intuitive Alltagstheorien, die sie selber
iiberpriifen. Bildungsprozesse zielen demnach darauf ab, diese Konzeptbildung in ihrem
Wandel zu begleiten und durch Impulse zu unterstiitzen. "

Vor allem wird die immanente Tendenz der strukturgenetischen Modelle zur Abwer-
tung der je vorhergehenden Stufe durch ein Kompetenzmodell zu unterlaufen versucht.
Wihrend Piaget den Animismus fiir ein zu tiberholendes Stadium in der Entwicklung
des Kindes hilt, arbeitet neuere Psychologie das animistische Denken in seinem Eigen-

1 Vgl. Bucher 2004 [Anm. 5], 71.

"7 Vgl. Bernhard Griimme, Eine Theologie der Kindheit bei Karl Rahner. Ein Gesprich zwischen sys-
tematischer Theologie und Religionspadagogik; in: Orientierung 21 (2004) 231-234. Wilfried Hirle
spricht vom ,, Vergessen der Kinder in der Theologie® (ders., Was haben Kinder in der Theologie ver-
loren. Systematisch-theologische Uberlegungen zum Projekt einer Kindertheologie; in: JBKTh 3 (2004)
1128, 14. Vgl. dagegen Herbert Vorgrimler, Was weiB die Theologie vom Kind?, in: ders., Wegsu-
che. Kleine Schriften zur Theologie I, Altenberge 1997, 242-250.

18 \gl. etwa Jean Piaget / Birbel Inhelder, Die Psychologie des Kindes, Miinchen *1993.

9 Vgl. Gerhard Biittner, Religion als evolutiondrer Vorteil?!; in: KBI 130 (1(2005) 14-21, 191f.; ders.,
Naive Theologie als besondere Kompetenz der Kinder; in: KBI 127 (4/2002) 286-292; Claudia Mhler,
WeiB die Sonne, dass sie scheint?, Miinster - New York 1995.
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wert als eine Art metaphorischen Redens heraus. Bereits vierjahrige Kinder kénnen
zwischen Realitdt und Fiktion unterscheiden, ja in ihrer Phantasie Reales ins Fiktive
wandeln und umgekehrt.*® Fiir Paul Harris haben Kinder mit bereits vier Jahren ein
Konzept von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft und kénnen zwischen aktuellen,
hypothetischen oder imaginiiren Ereignissen unterscheiden.” Neuere Forschungen aus
der Kognitionswissenschaft haben als Elemente fiir einen spezifischen Wirklichkeitszu-
gang der Kinder vier Elemente festgehalten: (1) Die Verwendung von Fundamentalka-
tegorien, (2) die Einfithrung von Deutungsschemata, (3) die Generierung interpretativer
oder kausaler Zusammenhinge sowie (4) die Integration der Kategorien, Argumentati-
onsmuster und Zusammenhénge in einen groferen, mehr oder weniger kohdrenten sys-
temischen Zusammenhang.” Sicherlich liegt hier kein systematisch-begriffliches, son-
dern imaginativ-bildliches, narratives Denken vor.” Animismus wie Artifizialismus
sind zu verstehen als entwicklungsgerechte ,,spekulative Entwiirfe eines eher philoso-
phischen Nachdenkens“*, wie Gerhard Biittner herausarbeitet. Wo Kinder sich dem
Anschein nach naiv zu Fragen von Welt und Gott duflern, wo sie selber ‘GroBe Fragen’
nach Sinn und Herkunft der Welt, nach Sterben und Tod, nach Gott, nach gutem und
richtigem Leben aufwerfen®, dort liegen also bereits Denkleistungen im Sinne eines
solchen Wirklichkeitszuganges (einer domain) vor, und zwar auch in einem religidsen
Bereich, wenn man denn mit Paul Tillich an einem weiten Religionsbegriff festhalten
will. Kinder konstruieren durchaus eigene ‘intuitive religiése Theorien’, indem sie sich
fremdes Wissen im Horizont ihrer Denkkategorien aneignen und dadurch auch sich sel-
ber im Lichte ihrer Denkmoglichkeiten konzeptualisieren.”®

Die Relevanz fiir die Kindertheologie liegt auf der Hand, insofern durch diese Impulse
aus der Entwicklungspsychologie die Konstruktionsleistungen des Subjekts wie der je-
* Vgl. dies., Naive Theorien im kindlichen Denken; in: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und
Pidagogische Psychologie 29 (1999) 53-66.

* Vgl. Paul L. Harris, On Not Falling Down to Earth. Children’s Metaphysikal Questions; in: Karl S.
Rosengren / Carl N. Johnson / Paul L. Harris (Hg.), Imaging the Impossible. Magical, Scientific und
Religious Thinking in Children, Cambridge 2000, 157-178, 160ff.

2 Vgl. Robert S. Siegler, Das Denken von Kindern, Miinchen *2001, 440. Rudolf Englert rekonstruiert
daraus Ansitze fiir einen spezifischen religiosen Weltzugang (vgl. ders.t, Bildungsstandards fiir ‘Reli-

gion’. Was eigentlich alles wissen sollte, wer solche formulieren wollte; in: RpB 53/2004, 21-32,
26ff.).

» Vgl. Manfred L. Pirner, John M. Hull - Pionier einer Religionspadagogik im Pluralismus; in: Hart-
mut F. Rupp u.a. (Hg.), Denk-Wiirdige Stationen der Religionspadagogik (FS Rainer Lachmann), Jena
2005, 443-462, 451. Hull spricht hinsichtlich des Argumentationsvermégens unter Zugrundelegung
strukturgenetischer Modelle der Entwicklungspsychologie von einer vorargumentativen Stufe in der
friihen Kindheit und der single-reason-Argumentation der mittleren Kindheit (vgl. ebd., 452).

* Biittner 2005 [Anm. 19], 20.

* Vgl. Rainer Oberthiir, Kinder und die groBen Fragen. Ein Praxisbuch fiir den Religionsunterricht,
Miinchen 1995; ders., Kinder fragen nach Leid und Gott. Lernen mit der Bibel im Religionsunterricht,
Miinchen 1998.

* Thomas B. Seiler | Siegfried Hoppe-Graf, Stufentheorien, Strukturgenese und die Emergenz einer
intuitiven religiosen Theorie; in: Anton A. Bucher / K. Helmut Reich. (Hg.), Entwicklung von Religio-
sitat. Grundlagen — Theorieprobleme - Praktische Anwendungen, Freiburg/Schweiz 1989, 77-102, 99f;
vgl. Petra Freudenberger-Lotz, Einblicke in die Forschungswerkstatt “Theologische Gespriche mit
Kindern'; in: Theo-web 2 (2004) 76-95, 78. Moglicherweise liegt hier eine Anschlussfahigkeit zur
Theologie der religiosen Einbildungskraft, wie sie Lothar Kuld von John Henry Newman her entwi-
ckelt: vgl. Lothar Kuld, Lerntheorie des Glaubens. Religioses Lehren und Lernen nach J.H. Newmans
Phianomenologie des Glaubensakts, Sigmaringendorf 1989; vgl. a. Oberthiir 1995 [Anm. 25], 157f.
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weilige Eigenwert jeder Phase menschlicher Entwicklung grundlegend gewiirdigt wer-
den.

1.3. Kinderphilosophie

Daneben freilich wurde bereits mit den Grofien Fragen jene Kinderphilosophie berihrt,
die sich inzwischen sogar als ordentliches Schulfach in Mecklenburg-Vorpommern und
in anderen Bundeslindern als Wahl-Schulfach etabliert hat,”” und die fiir die Kinder-
theologie von einem derart entscheidendem Einfluss ist, dass in den Augen mancher
Forscher die Unterscheidung zwischen Kinderphilosophie und Kindertheologie nicht
immer leicht zu fillen ist.”® Zuriickgehend auf reformpédagogische Erfahrungen, aber
nicht minder auf Einfliisse aus dem Pragmatismus von Jokhn Dewey oder aus den Erzie-
hungsprogrammen der Aufklarung, geht es darum, die Kinder als Subjekte des Philoso-
phietreibens anzusehen, sie in ihrer Eigenaktivitit zu befordern und dabei entgegen ei-
ner instruierenden Vermittlung philosophischen Wissens den kommunikativen, dialogi-
schen wie prozessuralen Charakter des Philosophierens zu betonen. Das kindliche Stau-
nen, die kindlichen Fragen, die sich zu den Grofen Fragen ausfalten, sie dienen nicht
etwa als Haltepunkte fiir die Vermittlung philosophischer Antworten oder werden ledig-
lich als Vorstufe des Denkens bewertet. Fir Hans-Ludwig Freese, neben Ekkehard
Martens und Gareth B. Matthews einer der Initiatoren einer Kinderphilosophie, sind
dieses kindliche Staunen und die kindlichen Fragen bereits als eigenstindige Denkleis-
tungen ernst zu nehmen, in denen sich jene Fragen artikulieren, die auch schon die Me-
taphysik Platons und Aristoteles’ bewegt haben.” Durch eine bestimmte Maieutik, die
sich fiir die je groBere Wahrheit offen halt und nicht nur eine bereits vorhandene Wahr-
heit vermitteln soll, durch Geschichten, Aktionen, Mirchen, Texte, Dilemmadiskussio-
nen, auch durch biblische Texte oder Kinderbiicher sollen die Sinneswahrnehmung ge-
schult, Staunen, Zweifel und Fragen erdffnet und darin dann - insbesondere im kinder-
philosophischen Ansatz von Ekkehard Martens - philosophisches Denken als eine be-
stimmte Haltung, ein bestimmter Inhalt und eine bestimmte Methode eingetibt werden.
Das aber verlangt auch den Erwachsenen eine veridnderte Rollendefinition insofern ab,
als sie bereit sein miissen, sich irritieren zu lassen und scheinbar Vertrautes aus der Per-
spektive der Kinder neu anzusehen.*® Vor dem Hintergrund der entwicklungspsycholo-
gischen Forschungen machen Vertreter der Kinderphilosophie deutlich, dass Kinder in
¥ Vgl. Hans-Bernhard Petermann, Wie konnen Kinder Theologen sein? Bemerkungen aus philosophi-
scher Perspektive; in: Bilttner / Rupp 2002 [Anm. 5], 95-127, 96.

3 Vgl. Schweitzer 2000 [Anm. 11], 92f. Zur Unterscheidung eines analytisch-formalen (Matthew Lip-
man), einer literarischen (Gareth B. Matthews) und eines lebensorientierenden Konzeptes der Kinder-
philosophie vgl. Ekkehard Martens, Philosophieren mit Kindern. Eine Einfithrung in die Philosophie,
Stuttgart 1999, 9-30; zu dem neuerdings von Martens vertretenen ‘dritten Weg’ vgl. ders., Kinderphi-
losophie und Kindertheologie ~ Familienéihnlichkeiten; in: JBKTh 4 (2005) 12-28, 23-28.

 Fiir Martens ist Philosophie von drei Elementen geprégt: von einer philosophischen Haltung, einem
philosophischen Thema im Sinne der GroBen Fragen und einer philosophischen, d.h. fiir ihn vor allem
maieutischen Methode (ders. 1999 [Anm. 28], 11-15).

0 Vgl. Schweitzer 2000 [Anm. 11], 91ff. Von Theodor W. Adorno her wire dies freilich noch kultur-
kritisch zuzuspitzen: ,Ich glaube, dass [...] wir eigentlich als Kinder alle Philosophen sind und dass uns
in der Tat durch unsere offizielle Bildung, die sich ja immer schon in den vergegenstandlichten, bran-
chenmiBigen Formen abspielt, die Philosophie eigentlich ausgepriigelt wird.” (ders., Vorlesung zur

Einleitung in die Erkenntnistheorie, Universitit Frankfurt/M. 1957/1958 [Nachschrift], 141f.; vgl.
Martens 1999 [Anm. 28], 49).
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ihrer eigenen Logik konsequent und dabei eben nicht schlechter als die Erwachsenen,
sondern eben anders denken.

Anhand von grofen Kinderfragen wie , Warum konnen Tiere nicht sprechen?“ oder
,Haben Engel auch Ferien?“ oder ,, Was hat Gott gemacht, bevor er die Welt ‘erfunden
hat’?“ werden die Schwierigkeiten einer genauen Abgrenzung zwischen Kinderphiloso-
phie und Kindertheologie deutlich.*® Weiterfiihrend scheint hier die Unterscheidung
Karl Emst Nipkows zu sein, wonach es in einem Philosophieren mit Kindern darum
gehe, ,,was ‘Gott’ sein mag“, und in theologischen Gesprachen eher darum, ,wer
‘Gott’ fiir einen selbst ist“*?>. Doch worin liegt dann genauer das Proprium einer Kinder-
theologie?

2. Ansatz und Grundziige einer Kindertheologie

2.1. Kindertheologie als ,,von Kindern selber hervorgebrachte Theologie“ (Anton
Bucher)
Eine in diesen Quellen verwurzelte Kindertheologie wiirde sich selbst missverstehen,
wiirde sie sich als eine Art ‘“Theologie light’ présentieren, als eine Happchentheologie,
die Glaubenstradition fiir Kinder mit einer Vollstindigkeitsattitide mundgerecht zube-
reitet und die Kinder dementsprechend zu Minitheologen heranzubilden beabsichtigt.*
Die Kindertheologie, die erkennbar einen geméBigten padagogischen wie religionspida-
gogischen Konstruktivismus rezipiert, vollzieht stattdessen ebenso den Abschied von
einer eindimensionalen, subjektlosen Vermittlungsdidaktik wie von einem inhaltsfixier-
ten religionspadagogischen Materialismus. Sie versteht sich vielmehr — mit Bucher ge-
sprochen - als ,,von Kindern selber hervorgebrachte Theologie“*. Diese Kindertheolo-
gie mit ihren anthropomorphen Gottesvorstellungen sei nicht als defizitir anzusehen,
weil sie ein zu iiberwindendes Gottesbild artikuliere oder lediglich kindliche Doppelun-
gen von sozialisatorisch vermittelten Gottesvorstellungen darstelle. Vielmehr seien diese
als Eigenkonstruktionen in ihrer ,Imaginationskraft und theologischen Kompetenz >
gerade deshalb anzuerkennen, weil Kinder sich im Lichte ihrer Denkkategorien und
Vorstellungsschemata theologisch artikulieren. Insofern Kindertheologie dies auch ex-
egetisch fruchtbar machen will, sind die Kinder tiberdies als eigenstindige ,,Interpreten
der Texte“ *® wahrzunehmen.
*! Der Padagoge Jiirgen Oelkers sieht beide in einem engen Zusammenhang, der mit dem Charakter
der Frage zusammenhéngt. Der Gott der Kinder entstehe als eine Frage, an der alle Antworten schei-
tern. Auf die Radikalitit dieser Kinderfragen bleibe der Mensch auch als Erwachsener in seinem Glau-
ben angewiesen; vgl. Schweirzer 2000 [Anm. 11], 93f.
*2 Karl-Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt, Bd. 2, Giitersloh 1998, 222.
* Noch 1990 schreiben Frirz Oser und Helmut Reich: ,Jmmer noch herrscht anscheinend die Doktrin
vor, die ‘richtigen’ Inhalte dem Kind zu vermitteln und es so zu einem Minitheologen ausbilden zu
wollen. (dies., Nicht zuriick zum alten Mann mit Bart, sondern vorwirts zum eigenstindigen Kind;
in: KBI 115 (3/1990) 170-176, 175)

** Bucher 2002 [Anm. 1], 9.

3 Ebd.

% Peter Miiller, ,Da mussten die Leute erst nachdenken...“. Kinder als Exegeten - Kinder als Interpre-
ten biblischer Texte; in: JBKTh 2 (2003) 19-30, 30. Im Hinblick auf die Dementierung groBer Erzih-
lungen in der Postmoderne will Anton A. Bucher auch in exegetischer Hinsicht am Paradigma des
Strukturalismus festhalten, ,,inshesondere am genetischen Strukturalismus® (ders., Verstehen postmo-
derne Kinder die Bibel anders?; in: Godwin Lammermann / Christoph Morgenthaler / Kurt Schori /
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Doch liuft die Kindertheologie damit nicht lediglich auf die unkritische Affirmation
kindlicher Zuginge zur Religion hinaus? Darf der Lehrer, diirfen Eltern und Erzieher
die Kinder in ihrem Theologisieren korrigieren? Obliegt es dem Lehrer, in das Theolo-
gisieren der Kinder neue Perspektiven einzubringen, um neue Selbstkonstruktionspro-
zesse anzubahnen? Birgt also das Programm der Kindertheologie nicht doch ein Ele-
ment intentionaler Erziehung? Wire dies nicht der Fall, wiirde die Kindertheologie be-
reits im Ansatz jener eingangs erwihnten naivisierenden Tendenz unterliegen, die sie
eben gerade nicht als Beitrag zur Miindigkeit der Kinder erscheinen lassen konnte.
Wenn ich recht sehe, gewinnt mit dieser Frage die Debatte um eine Erste und Zweite
Naivitit innerhalb der Religionspadagogik zwischen Anton Bucher und Bernhard Grom
aus den 1990er Jahren erhebliche Aktualitit. Sie deutet eindrucksvoll darauf hin, dass es
nicht damit getan sein kann, die Kinder in ihrer Ersten Naivitat lediglich anzuerkennen,
sondern sie auch den Schritt in eine reflektierte Religiositit der Zweiten Naivitit gehen
zu lassen.”” Bucher hat dies inzwischen deutlicher ausformuliert.”® Er klart allerdings
nicht genau, wie die Erste Naivitat zu schiitzen ist, ohne das Recht der Kinder auf eine
Zweite Naivitit zu dementieren.® Weiterfilhrend wire hier eine Unterscheidung, die
ich mit Friedrich Schweitzer aus der Kinderphilosophie iibernehme. Es geht um die Un-
terscheidung einer Theologie der Kinder, einer Theologie mir Kindern sowie einer
Theologie fiir Kinder, die aber, soviel sei vorweggenommen, diakonisch-integrativ zu-
sammenzufiihren sind.*

2.2. Diakonisch-integrative Kindertheologie

Eine Kindertheologie beinhaltet dann zunéchst eine Theologie der Kinder. Kinder wer-
den hier in ihren religiosen AuBerungen behutsam wahr- und unbedingt ernstgenom-
men. Rainer Oberthiir entfaltet seinen einflussreichen Ansatz im Ausgang von den Gro-
Ben Fragen der Kinder, in denen die Kinder iiber die eigene Identitit, tiber Probleme

Philipp Wegenast (Hg.), Bibeldidaktik in der Postmoderne (FS Klaus Wegenast), Stuttgart 1999, 135-
147, 147; vgl.a. Anke Pfeifer, Wie Kinder Metaphern verstehen. Semiotische Studien zur Rezeption
biblischer Texte im Religionsunterricht der Grundschule, Miinster u.a. 2003; Gerhard Biittner / Jorg
Thierfelder, Handwerkszeuge kindlicher Bibeldeutung; in: Loccumer Pelikan 3/2005, 106-1 10).

3 Vgl. Bucher 1989 [Anm. 1], 654-662; Bernhard Grom, Zuriick zum alten Mann mit Bart? Zu Anton
A. Buchers Plidoyer fiir die ,,Erste Naivitit; in: KBl 114 (11/1989) 790-793; Rainer Oberthiir, Die
_Erste Naivitit* ist in der ,Zweiten* aufgehoben; in; KBl 115 (3/1990) 176-179; Lothar Kuld, Kinder
denken anders. Anmerkungen zur Kontroverse um die ,,Erste Naivitat*; in: KBI 115 (3/1990) 180-185;
Klaus Wegenast, Wie ernst sollen wir die Naivitit von Kindern nehmen. Zu Anton A. Buchers Pladoy-
er fir die ,Erste Naivitat*; in: KBI 115 (3/1990) 185-190. Bilanzierend auch Anton A. Bucher, Religi-
on in der Kindheit; in: NHRPG (2002) 194-198, 198.

38 Bucher votiert stirker dafiir, die Kinder eben gerade nicht auf ihre Erste Naivitit zu fixieren. Sie
héitten ein Recht auf ihre Theologie wie auf religiose Bildung und Erziehung. Er setzt dem Recht des
Kindes auf die Erste Naivitit eine Grenze, insofern diese autorititslogisch oder ideologisch instrumenta-
lisiert oder wenn ein dimonisches Gottesbild die Kinder einschrinken oder gar krank machen wiirde
(ders. 2002 [Anm. 1], 24f.).

* Vgl. ebd., 21-27.

“ Vgl. Martens 1999 [Anm. 28], 9ff; Friedrich Schweitzer, Was ist und wozu Kindertheologie?; in:
JBKTh 2 (2003) 9-18, 11ff; Schiluf3 2005 [Anm. 2], 23.
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des Zusammenlebens, iiber ein Leben nach dem Tod nachzudenken beginnen und darin
die Gottesfrage thematisieren.*!

Eine Theologie mit Kindern hingegen legt den Akzent auf eine gemeinsame theologi-
sche Denkbewegung von Erwachsenen und Kindern. Der englische Religionspidagoge
John Hull hat aus den Erfahrungen mit seinen eigenen Kindern beeindruckende, hochst
lesenswerte Zeugnisse dafiir verdffentlicht, wie aus dem Gespréch heraus die Kinder zu
neuem theologischen Nachdenken angeregt wurden, wenngleich fraglich bleibt, wie
dies in der schulischen Unterrichtswirklichkeit mit ihren institutionellen Bedingungen
umgesetzt werden kann.* Hier werden die Kinder nicht einfach in ihrem Denken korri-
giert und belehrt. Sie werden zu eigenen Denkleistungen, weiterfilhrenden Fragen und
Einsichten auf ihrer jeweiligen Entwicklungsstufe ermutigt, aber auch in ihrer Entwick-
lung kindgerecht gefordert.

Eine Theologie fiir Kinder, also eine Theologie, die Tradition ins Spiel bringt, soll nun
einer unkritischen Affirmation einer Theologie der Kinder entgegentreten.*® Gleichwohl
darf diese Theologie fiir Kinder nicht dazu verleiten, die beiden anderen Momente einer
Theologie der Kinder und der Theologie mit Kindern zu dementieren. Beispielsweise
exerzieren dies Marc Gellmann und Thomas Hartmann ziemlich umstandslos, wenn sie
festhalten: ,,Viele Kinder denken anfangs, dass Gott ein alter Mann mit einem langen
weiBen Bart ist, der iber den Wolken wohnt und alles sieht, was wir tun. Diese Vor-
stellung von Gott ist falsch, weil Gott, wie wir ja schon wissen, unsichtbar ist und keine
Grenzen hat.“** Oberthiir entwickelt dagegen eine korrelative Didaktik der kritisch-
konstruktiven Doppelbewegung zwischen Vermittlung und Aneignung. Inhalte werden
in Kommunikationsprozesse eingebracht, in denen und aus denen heraus sich die Kinder
ihre Theologie konstruieren. Und dabei bleibt stets bewusst, dass ohne diese Irritationen
und Stimulationen durch die mitunter fremden Traditionen ,der Prozess der Aneignung
nicht in Gang gesetzt worden“*® wire.

Vor dem Hintergrund der gegenwartigen Pluralititsdiskussion wire freilich ein weiteres
Argument fiir eine Theologie fiir Kinder anzufilhren. Gewiss nimmt die gegenwartige
Religionspidagogik in weiten Teilen Abstand von einer zuweilen massenmedial insze-
nierten Katastrophensemantik der Kindheit im 21. Jahrhundert.*® Kindheit heute bedeu-
tet eben nicht nur Terminkindheit, Scheidungskindheit, Vereinzelungskindheit oder

“! Bereits in diesen Fragen findet sich religioses Verstehen auch im Sinne theologisch relevanter Denk-
prozesse, insofern Fragen fiir Rainer Oberthiir nicht allein die Vorstufe oder gar das Gegenteil von
Antworten sind, ,,sondern Ausdruck eines Ringens um Erkenntnis. “ (ders. 1995 [Anm. 25], 16)

12 Vel. John M. Hull, Wie Kinder iiber Gott reden. Ein Ratgeber fiir Eltern und Erziehende, Giitersloh
1997, 36f. Siehe auch neben seinen einschligigen Arbeiten Rainer Oberthiir, ,,...andere Ficher erklirt
ja der Lehrer, Religion erkldren wir Kinder selbst!“. Erfahrungen mit einer Didaktik der Aneignung im
Religionsunterricht, in: Matthias Bahr / Ulrich Kropa¢ / Mirjam Schambeck (Hg.), Subjektwerdung
und religioses Lernen. Fiir eine Religionspidagogik, die den Menschen ernst nimmt (FS Georg Hilger),
Miinchen 2005, 203-217, 216f.

* Vgl. Schweitzer 2003 [Anm. 40], 14f,

* Marc Gellmann / Thomas Hartmann, Wo wohnt Gott? Fragen und Antworten fiir Eltern und Kinder,
Hamburg 1997, 42f,

* Oberthiir 1998 [Anm. 25], 173.

S Fiir Bucher sind Kinder der Gegenwart solche, die als ,Integrationskiinstler* inmitten gesellschaft-

lich-kultureller Zwiinge sich einrichten, spielen und imaginierend ganze Welten erschaffen (ders. 2002
[Anm. 25], 195).
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stirker medienpadagogisch ausgedriickt: Kindheit im ,Belagerungszustand“?’. Doch in
diesem Kontext pladiert Norbert Mette fiir eine ,Befihigung zur ‘Unterscheidung der
Geister’ und damit fiir die erste Anbahnung religionskritischer Kompetenz. Denn auch
die Heranwachsenden seien doch in Form von Werbung, Leistungsideologie und Kon-
sumfetischismus Tendenzen von Verdinglichung und damit theologisch gesehen einer
Katechese im Geiste jener Gotter ausgesetzt, die dem Gott der jiidisch-christlichen Tra-
dition entgegenstiinden.”® Was niitzt es, so Mette, . fiir das Recht des Kindes auf eine
erste Naivitit zu pladieren, wenn die erlebnismiBigen Voraussetzungen dafiir immer
weniger zur Verfiigung stehen.“* Empirische Forschung hat tberdies herausgestellt,
dass schon acht- bis neunjahrige Schiiler/innen zu zwei Dritteln bejahen, jeder solle
glauben, was er fiir richtig hilt.*® Kindertheologie fiir Kinder stiinde damit im Dienste
der Miindigkeit der Kinder.

Insgesamt gesehen wire damit die Kindertheologie als eine dienende Theologie anzule-
gen, die alle drei genannten Aspekte integriert. Diese sind wohl analytisch voneinander
abzuheben. Sie greifen aber im Lernprozess ineinander und ergénzen sich. Eine solche
Kindertheologie konnte folglich als diakonisch-integrative Kindertheologie bezeichnet
werden. Sie lokalisiert sich zwischen der Idealisierung der Kinder einerseits und der
Kritik an religioser Erziehung als Indoktrination andererseits. Sie bietet den Kindern
eine Sprache fiir ihre Fragen und Erfahrungen an, hiilt aber auch Impulse und tragféihi-
ge Angebote zur Weiterentwicklung ihrer religiosen Entwicklung bereit, indem sie an
der je personlichen Theologie der Kinder, ihren Denkmustern und ihren biographischen
Erfahrungen ankniipft, jedoch die religiésen Lernprozesse konstitutiv offen halt. Als
solche kann sie das Eigenrecht des Kindes auf seine Religion und seine Theologie wah-
ren und zugleich die Miindigkeit der Kinder anzielen.”' Kinder haben demnach ein
Anrecht auf religiose Bildung“>. Lothar Kuld hat hier gerade aus bildungstheoreti-
schem Interesse heraus darauf insistiert, dass Kinder die Begegnung auch mit Erwach-
senen brauchen, die ihre Art zu denken verstehen und respektieren und deshalb in der
Lage sind, den ,,vom Kind selbst vorangetriebenen ProzeB der Ausdifferenzierung von
Ich und AuBenwelt zu unterstiitzen. “>

Fiir den Pidagogen Jiirgen Oelkers sind die ‘GroBen Fragen’ der Kinder bereits Artiku-
lation ,natiirlicher Religion“**, wodurch sie sich bereits, wie er sagt, als ,geborene
Theisten“> darstellen. Aber sind sie Theologen?

1 Friedrich Schweitzer, Postmoderner Lebenszyklus und Religion. Eine Herausforderung fiir Kirche
und Theologie, Giitersloh 2003, 36.

8 Norbert Mette, Kindheit und Jugend; in: JRP 12 (1995) 115-130, 129.

“ Ders., Macht Sozialisation Sinn? - Kindheit in der Risikogesellschaft; in: EvErz 44 (3/92) 199-210,
205.

* Bucher 2002 [Anm. 37], 194.

S! Dieses Recht kommt ,ihm jenseits seines Entwicklungsstandes und seiner Leistungen immer* zu:
Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiose Entwicklung und Erziehung im Kin-
des- und Jugendalter Giitersloh *2004, 164.

2 Bucher 2002 [Anm. 1], 25. Vgl. Oberthiir 1998 [Anm. 25], 34; zur Relevanz des postmodernen
Lebenszyklus vgl. Schweitzer 2003 [Anm. 47], 54ff.

* Kuld 1990 [Anm. 37, 184. :

5 Jiirgen Oelkers, Die Frage nach Gott. Uber die natiirliche Religion von Kindern; in: Vreni Merz
(Hg.), Alter Gott fiir neue Kinder? Das traditionelle Gottesbild und die nachwachsende Generation ,
Freiburg/Schweiz 1994, 13-22, 13.
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3. Treiben Kinder Theologie?

Theologie als wissenschaftliche Reflexion des Glaubens, als ,,Glaubenswissenschaft“>®,
die also den im wissenschaftlichen Diskurs geltenden Minimalkriterien des Satzpostu-
lats, des Kohirenzpostulats und des Kontrollierbarkeitspostulats entsprechen wiirde”’,
kann Kindertheologie aufgrund ihrer spezifischen Methoden und ihres spezifischen Er-
kenntnisinteresses nicht sein. Dennoch muss sie mehr sein als das Artikulieren kindli-
cher Erfahrungen, religidser Vorstellungen, Interpretations- oder Ausdrucksformen,
und der Umgang mit Kindertheologie mehr als deren respektierendes und interessiertes
Wahrnehmen und behutsames kommunikatives Fordern.”® Dutzende von Studien bele-
gen, so die Beobachtung Buchers, ,,dass Kinder theologische Deutungsmuster und Vor-
stellungen eigenstindig gestalten, zwar weniger begrifflich-abstrakt als vielmehr iko-
nisch und narrativ-mythisch. “* Wenn Kindertheologie wirklich die Verscharfung des
religionspadagogischen Perspektivenwechsels zum Kind sein will, dann birgt erst ein
zugespitzter, enger Begriff der Kindertheologie die entscheidenden Impulse und Heraus-
forderungen fiir die religionspadagogische Praxis. Oder um es pointiert mit Ekkehard
Martens zu sagen: ,,Was heiBt es eigentlich mit Kindern zu philosophieren oder zu theo-
logisieren im Unterschied dazu, dass man mit ihnen nachdenkt, diskutiert, interessante
Gespriche fiihrt oder mit ihnen bloB herumlabert?“®® Es geht dabei nicht um die Repu-
tation des Faches Theologie, sondern, so Martens wohl zu Recht, darum, das Potenzial
der Kinder und das der Theologie ,,unverkiirzt zum Wohl der Kinder auszuschépfen“®!,
Ganz folgerichtig unternehmen Vertreter kindertheologische Ansitze deshalb die riihri-
gen Versuche einer theologischen Beheimatung. Unter Hinweis darauf, dass sich ein
Theologiebegriff nicht mit einem wissenschaftlichen Theologiebegriff identifizieren
lasst, fungieren etwa Karl Rahner wie Siegfried Wiedenhofer als Kronzeugen dafiir,
dass der Unterschied zwischen der Theologie der Professionellen und jener der Laien
»allenfalls graduell, nicht aber essentiell“® sei. Denn wenn nach Rakner der Glaube als
solcher schon ,.ein Reflexionsmoment in sich hat, das in der Theologie expliziert
wird“®, wenn nach Wiedenhofer jede glaubige religiose Rede zugleich ,eine theologi-
sche Rede® ist, insofern der ,glaubende Mensch zugleich denkender Mensch ist, der

> Ebd 7.

% Max Seckler, Theologie als Glaubenswissenschaft; in: Walter Kern / Hermann J. Pottmeyer / Max
Seckler (Hg.z, Handbuch der Fundamentaltheologie. Bd. 4. Traktat Theologische Erkenntnislehre, Frei-
burg/Br. u.a. “2000, 132-184, 132,

*" Vgl. Harald Wagner, Dogmatik, Stuttgart 2003, 42-44.

* Weiterfiihrend Georg Hilger, Kinder bilden ihre Gottesvorstellungen — Ausdruck einer Kindertheolo-
gie; in: Erwin Made / Thomas Schieder (Hg.), Den Glauben verantworten. Bleibende und neue Her-

ausforderungen fiir die Theologie zur Jahrtausendwende (FS Heinrich Petri), Paderborn u.a. 2000,
297-308.

* Bucher 2002 [Anm. 1], 27.
“ Martens 2005 [Anm. 28], 18
' Ebd.

2 Bucher 2002 [Anm. 1], 11.

% Karl Rahner, Art.: Theologie; in: ders. (Hg.), Herders Theologisches Taschenlexikon. Bd. 7, Frei-
burg/Br. u.a. 1973, 239-241, 240.
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immer vor Fragen steht“®, dann gelte dies - so die Schlussfolgerung Buchers ~ doch
auch fiir Kinder.%

Friedrich Schweitzer hilt freilich unter kritischer Weiterentwicklung seiner eigenen Po-
sition diesen Begriff von Theologie fiir unterbestimmt, weil die spezifische Denkleistung
der Kinder nicht deutlich werde. Uber religiése Vorstellungen und Denkleistungen hi-
nausgehend miisse den Kindern eine ihren kognitiv-entwicklungspsychologischen Vor-
aussetzungen gemiBe ,gleichsam selbstreflexive Form des Denkens tber religioses
Denken zugetraut“® werden. Martens hat kiirzlich auch fiir die Kindertheologie einen
Vorschlag gemacht, der die von Schweitzer angemahnte Selbstreflexivitit des Denkens
auf bestimmte methodische Zielvorstellungen hin konkretisiert und dabei die entwick-
lungspsychologischen Ausgangsdaten zu berticksichtigen versucht. Es geht kindertheo-
logisch darum, etwas genau beschreiben zu konnen (phanomenologisch), sich selbst und
einen anderen zu verstehen (hermeneutisch), begrifflich und argumentativ zu kliren,
was verstanden wurde (analytisch), nachzufragen und zu widersprechen (dialektisch)
und zu phantasieren, wie es sein konnte (spekulativ).’

Wie aber sollen Kinder diese geforderte Selbstreflexivitat ihres religidsen Denkens leis-
ten kommen? Schweitzer verdeutlicht seine These anhand verschiedener Beispiele aus der
Kindertheologie John Hulls oder der Tiibinger Unterrichtsforschung mit Kindern einer
3. Klasse. Gespriche dienen dazu, die Kinder zum Nachdenken tiber ihr eigenes religi-
oses Denken anzuregen, Vorstellungen zu bestitigen, weiterzudenken, zu iiberdenken,
zu korrigieren, nach angemessenen Deutungsschemata zu suchen, erneut anzufragen.®
So wird insgesamt bei Hull wie bei Schweitzer nicht nur der theologische Rang didakti-
scher Aspekte der Kindertheologie deutlich.”” Sie konnen zeigen, inwiefern hier Kinder
sich im Lichte ihrer Verstehens- und Denkleistungen in einem theologischen Denkpro-
zess bewegen, der selbstreflexiv noch einmal das eigene Denken zum Thema macht und
damit iiberdies in jene Tradition des Theologietreibens einzuordnen ist, die Max Seckler
als ,,Verstehenwollen“’ des Glaubens bezeichnet hat. Dennoch bleibt préazisierungsbe-

% Siegfried Wiedenhofer, Theologie; in: LTHK® IX (2000) 1435-1444, 1435.

% Bucher 2002 [Anm. 1], 27.

% Schweitzer 2003 [Anm. 40], 10. Seine theologischen Gespriche mit Kindern lassen John M. Huil
seinerseits zu der Unterscheidung kommen zwischen einer abstrakten und einer konkreten Theologie.
Auch Kinder als konkrete Denker konnten iiber Gott ,,anspruchsvoll“ nachdenken (Pirner 2005 [Anm.
23], 451).

7 Vgl. Martens 2005 [Anm. 28], 21

% Vgl. Schweitzer 2003 [Anm. 40], 13-14. Daher erscheint die Unterscheidung zwischen einer bereits
dem Kind moglichen Reflexion auf der Objektebene und einer erst in der Adoleszenzphase anzusetzen-
den Mittelreflexion, wie sie Reto Luzius Fetz trifft, nicht iiberzeugend (vgl. ders. Der Kinderglaube.
Seine Eigenart und seine Bedeutung fiir die spiitere Entwicklung; in: Engelbert Grof (Hg.), Der Kin-
derglaube. Perspektiven aus der Forschung fiir die Praxis, Donauworth 1995, 22-35, 26; vgl.a. Biitmer
2002 [Anm. 15], 84). :

% Vgl. dazu Jiirgen Werbick, Religionsdidaktik als ‘theologische Konkretionswissenschaft’. Zum theo-
logischen Rang des Didaktischen - aus fundamentaltheologischer Perspektive; in: KBI 113 (2/1988) 82-
99, 89ff. Oberthir 1995 [Anm. 25], 157 akzentuiert in diesem Zusammenhang die Unablosbarkeit der
theologischen Reflexion von alltaglicher Kommunikation.

0 Seckler 2000 [Anm. 56], 137. Seckler unterscheidet zwischen einer Theologie als Gottkiinden, einer
Theologie als Vernunftinteresse und einer Theologie als Verstehenwollen (vgl. ebd., 135-137). Im Inte-
resse ihrer theologischen Qualifizierung wire es sicherlich reizvoll, die Kindertheologie im Horizont
der loci theologici Melchior Canos durchzubuchstabieren.
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diirftig, wie denkerische Verstehensleistungen und Vernetzungen, wie die Konzeptuali-
sierung von Theorien und die Selbstreflexivitit bei Kindern genauer zu begreifen sind.

4. Kindertheologie als Modethema? Fazit und Ausblick

Linus Hauser und Matthias Werner haben kiirzlich jenes Konzept eines Religionsunter-
richts auf das Heftigste kritisiert, in dem vor allem ,individuelle Bastlerreligidsititen
ventiliert® und ,christliche Tradition nicht als Korrektiv, sondern allenfalls als ge-
schichtliche Vergewisserung“”' in Anspruch genommen wiirde, und haben sich dabei
auf das Theologisieren mit Kindern im Religionsunterricht berufen. Im Blick auf jenen
diakonisch-integrativen Begriff von Kindertheologie, wie ich ihn hier vertreten habe,
liegt hier wohl eher ein karikierendes Missverstindnis vor

Die Leistung, aber eben auch die Provokation der Kindertheologie liegt vor allem in der
Respektierung der Kinder in ihren ureigenen Denkleistungen.

Kinder als Theologen zu begreifen, bedeutet fiir die Religionspadagogik, sich von ihnen
ungewohnte Fragen zumuten, neue Perspektiven erdffnen zu lassen, Umwege zu gehen,
vorgeblich konsistente didaktische Planungen und theologische Gedankengebéude noch
einmal dekonstruieren zu lassen. Wo sonst wenn nicht hier hatte sich Religionsdidaktik
als ‘vulnerable Didaktik’ zu artikulieren, die sich stets fiir Ungeplantes offen hilt, ohne
sich als Didaktik aufzuldsen?

Fiir eine religionspidagogisch assimilierte Entwicklungspsychologie bedeutet das radi-
kale Ernstnehmen der Kinder in ihrer jeweiligen Individualitit die Dekonstruktion der
verallgemeinernden Systemlogik strukturgenetischer Modelle durch Partikularitiit.”

Und in theologischer Hinsicht kann Wilfried Harle die Frage nach der Rolle der Kinder
in der Theologie am Ende umdrehen zu der Frage, was denn die Theologie selber ver-
liert, wenn sie die Kinder in ihrem Theologietreiben nicht achtet.” Wegen der Elemen-
taritit und Leiblichkeit ihres Denkens, der Radikalitit des Fragens und vor allem in der
, Verfremdung des Vertrauten“™ miisste die Theologie der Kinder den Erwachsenen, ja
der Theologie insgesamt zu lernen und zu denken geben. Man hat hier von einer ,,all-
tagspraktischen Theologie“™ gesprochen, die nicht neben einer wissenschaftlichen
Theologie stehe, sondern durchaus konstruktiv auf diese beziehbar sei. Hier zeige sich
ein weisheitliches Element, durch das man einen rein szientistischen Wissenschaftsbeg-
riff durch Bezug auf eine vorwissenschaftliche Lebenswelt vor der Sterilitit des Elfen-
beinturms bewahre.” Stephanie Klein kommt am Ende ihrer Untersuchung zu Gottes-
bildern von Médchen zu folgendem Ergebnis, das meines Erachtens Zustimmung ver-
" Linus Hauser / Matthias Werner, Philosophie und Philosophieren mit Kindern im Religionsunter-

richt; in: Informationen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer im Bistum Limburg 33 (2/2004)
7278, 77.

2 Vgl. Schiyf 2005 [Anm. 2], 25ff.

™ Vgl. Hirle 2004 [Anm. 17], 27.

" Ebd., 26; Fir Hrle ist die Kindertheologie als eine Art Laientheologie der Getauften auszuweisen
(vgl. ebd., 24-26).

™ Biittner 2002 [Anm. 15], 90 .

" Vgl. die Unterscheidung von 1., 2. und 3. Theologie bei Oswald Bayer, ,Jeder Mensch ist Theolo-
ge“ - also auch Kinder? [Interview], in: ZPT 57 (1/2005) 3-11, 5ff. Hier wire eine Anniherung an
eine Theologie des Volkes moglich (vgl. Werbick 1988 [Anm. 69], 89ff.). Perermann hat von einem
Ldialogisch-interaktiven Verstandnis von Theologie® gesprochen (ders. 2002 [Anm. 27], 100).
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dient: ,Die Fragen, Vorstellungen und Bilder der Kinder konnen den theologischen
Diskurs und das kirchliche Leben bereichern und verhindern, dass die religiése Spra-
che, Metaphorik und Symbolik der Kirchen verarmt und dass ein Bruch zwischen den
Fragen, Problemstellungen und Ausdrucksweisen der wissenschaftlich betriebenen
Theologie und der Alltagstheologie entsteht. “”

Andererseits indiziert Hausers Polemik gegen eine angeblich iiberbordernde Pluralitits-
affirmation einen nicht zu unterschitzenden Problemiiberhang der Kindertheologie.
Hauptsichlich in drei Bereichen sehe ich Klirungsbedarf.” Ich biindele damit meine
soeben bereits partiell geauBerte Kritik und versuche daraus abschliefend Desiderate fiir
die weitere Forschung zu umreifien.

4.1 Das Verhdlmis von Aneignung und Vermittlung

Wenn Aneignung ohne Vermittlung leer und Vermittlung ohne Aneignung heteronom
und folgenlos bleibt °, dann kommt die Kindertheologie nicht umhin, diese Frage vor
allem konzeptionell durchzubuchstabieren. Auf der Ebene der religionspadagogischen
Konzeptbildung scheint man sich freilich, wie die Beispiele Oberthiir und Schweitzer
gezeigt haben, mit den Konzepten der Korrelationsdidaktik bzw. Elementarisierungsdi-
daktik zufriedenzugeben, ohne die Grenzen dieser Konzepte hinreichend zu reflektieren,
geschweige denn grundsitzlich die Frage zu problematisieren, ob etwa die Korrelati-
onsdidaktik nicht unter der Hand strukturell dazu neigt, das Andere, das Fremde, das
Umwegige in religidsen Lernprozessen tendenziell abzuwerten. Eine solche Frage wire
auch bildungstheoretisch fiir eine Kindertheologie in Zeiten eines traditionsvergessenen
Pluralismus immer auch in dem religionskritischen Sinne zentral, wie Mette dies gefor-
dert hat. Es wire zu diskutieren, wie Vermittlung und Aneignung so zu vermitteln sind,
dass Kindertheologie (insbesondere als Theologie mit und fiir Kinder) sowohl subjekt-
orientiert wie unter dem Zu- und Anspruch von Tradition betrieben werden kann.

4.2 Praxis der Kindertheologie

Hier beschrinke ich mich auf drei Aspekte. Nicht hinreichend geklart ist

(a) die Frage, wie theologisches Denken der Kinder vor sich geht, wie in der religions-
padagogischen Praxis neue Konstruktionsprozesse angestoen werden konnen, ohne die

7! Stephanie Klein, Gottesbilder von Médchen. Bilder und Gespréche als Zugéinge zur kindlichen religi-
odsen Vorstellungswelt, Stuttgart 2000, 199.

™ Siehe aber auch die bei Henning Schluf$ erarbeitete Aporie: Kindertheologie geht in einer bestimmten
Hinsicht einerseits von einer Symmetrie im Verhéltnis zwischen Erwachsenen und Kindern aus. Mehr
noch: Dort wo Kinder auch den Erwachsenen theologisch oder exegetisch zu denken geben, dort legen
manche kindertheologischen Texte eine asymmetrische Vorordnung der Kinderduferungen nahe. Ande-
rerseits setzt Kindertheologie eine umgekehrte Asymmetrie voraus, wo sie das pidagogische Verhiltmis
nicht auflésen will zugunsten einer unkritischen Affirmation kindlicher AuBerungen. Kindertheologie
setzt also drei verschiedene Kommunikationsformen zugleich voraus. Damit befindet sie sich in einer
tiefgreifenden Aporie. Diese kindertheologische Aporie sei nur aufzulésen, wenn — so der von Schiufi
im Riickgang auf neuere Kommunikationstheorien von Paul Watzlawick oder Friedemann Schulz von
Thun unterbreitete Vorschlag — zwischen Inhalts- und Beziehungsebene unterschieden wird. Vor diesem
Hintergrund siedelt sich die traditionelle Asymmetrie des Lehr-Lernprozesses auf der Inhaltsebene an,
wihrend die Symmetrie sich vorrangig auf der Beziehungsebene lokalisiert. Die asymmetrische Vor-
ordnung der KinderduBerungen wiirde dann eher darin legen, eingeschliffene Vorstellungsschemata
unterbrechen zu lassen; vgl. Schiuf 2005 [Anm. 2], 24-28.

™ Vgl. Reinhold Boschki, ,Beziehung* als Leitbegritf der Religionspiidagogik. Grundlegung einer dia-
logisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003, 392ff.
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Konstruktionsleistungen des Kindes zu iiberspielen. So wiire noch genauer zu erfor-
schen, wie Kinder in ihrer doménenbezogenen Kompetenz der Religion begleitet und
gefordert werden konnen, wie man ihnen Angebote auch von Wissensbestinden machen
kann, gerade wenn man ihre Beitrdge als je spezifische reflexive Kompetenzleistung
wiirdigt. Hier wire das Gesprich mit der Entwicklungspsychologie zu suchen, insbe-
sondere mit jener Kognitionsforschung, fiir die Kinder Alltagstheorien und intuitive,
naive Theorien konstruieren und durch den Erwerb eines domainbezogenen Wissens
von Laien zu Experten werden®, die auch die eigene Existenz und das eigene Denken
nochmals im Lichte ihre kategorialen Denkvoraussetzungen reflektieren. Die Vermitt-
lung von bereichsspezifischem Wissen trigt auch zur Herausbildung eigener argumenta-
tiver Kompetenz bei. Es ist eben auch eine Frage des Wissens, wenn — wie Biittner und
Bucher berichten - Kinder im Religionsunterricht der Grundschule oft zusammenzu-
cken, wenn sie das Wort Geist horen. 8! j

(b) Gerade eine Theologie der Kinder fordert dem Lehrer eine besondere Sensibilitit
und Aufmerksamkeit ab, die insbesondere gesprichsmethodisch geschult werden muss
und wesentlicher Bestandteil der drei Phasen der Lehrerbildung sein muss.*? Petra
Freudenberger-Létz hat hierzu an der PH Karlsruhe ein Pilotprojekt zu Theologischen
Gespréichen mit Kindern initiiert. Studierende werden hier in einer engen Verzahnung
von Seminar und Schulpraxis auf die Interaktion in der Grundschule vorbereitet. Solche
Impulse miissten weiter ausgefaltet werden.

(c) Methodisch geht die Kindertheologie nicht selten von Texten aus, auch wenn sie
doch iiberwiegend in miindlicher Form erfolgt.*® Sie arrangiert offene Lehrsituationen.
Gerade Dilemmata oder kognitive Konflikte bilden entsprechend dem strukturgeneti-
schen Kategoriengefiige der Entwicklungspsychologie ein zentrales Element einer sub-
Jektorientierten Transformation der jeweiligen Phase religioser Entwicklung.* Dem
Eindruck einer kognitiven Engfithrung versuchen Vertreter der Kindertheologie durch
die Betonung des ganzheitlichen, handlungsorientierten wie produktorientierten Charak-
ters des Lernens entgegenzutreten, das iiberdies asthetische Momente in integraler Wei-
se enthilt.*” Dennoch bleibt aufs Ganze gesehen ein kognitives Gefélle zu konstatieren,
das weder anthropologisch noch dem Profil des Glaubenlernens angemessen ist. Das
kritisch-konstruktive Ineinander emotionaler, pragmatischer und kognitiver Lernprozes-
se ware hier zu durchdenken. Mirjam Schambeck hat kiirzlich zu Recht auf die Not-

® Vgl. Miihler 1999 [Anm. 20], S3ff.

* Vgl. Gerhard Biittner | Anton A. Bucher, Kindertheologie - Eine Zwischenbilanz; in: ZPT 57
(1/2005) 35-46, 40.

* Vgl. zu dem weiterfilhrenden Projekt der Theologischen Gespriiche mit Kindern Freudenberger-Lotz
2004 [Anm. 26], 76-95; dies., Theologische Gespriche mit Kindern in der Grundschule; in: KBI 130
(5/2005) 348-351.

®'Vel. Biirtner / Bucher 2005 [Anm. 81], 44.

¥ Val. Bucher 2002 [Anm. 1], 26.

¥ Vgl. beispielsweise die einzelnen Binde des JBKTh oder Oberthiir 1995 [Anm. 25]. Fiir Hartmut
Rupp sind es gerade mythologische Erzdhlungen, die wichtig sind, um , elementare Lebensfragen zu-
mindest auf Zeit zu beantworten, Identitit zu formulieren, neues Nachdenken anzustoBen.“ (ders.
Kinder brauchen Mythen; in: Biittner / Rupp 2002 [Anm. 5], 79-94, 92)
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wendigkeit aufmerksam gemacht, ,.eine pluriforme Sprachfihigkeit zu kultivieren“®.
Neben einer konstatierenden, beschreibenden, begrifflichen Sprache ist religiéses Spre-
chen immer zugleich auf expressive, performative, selbstexplizierende, metaphorische,
wahrnehmende Sprache angewiesen.

4.3 Ideologiekritische Kontextualisierung

Gerade aus der gegenwirtigen Debatte um Konstruktionen von Kindheit, die aus der
Piadagogik inzwischen in die Religionspidagogik Einzug gehalten hat, wire erheblicher
Uberpriifungsbedarf hinsichtlich der verwendeten Vorstellung von Kindheit anzumel-
den. Es sind die Erwachsenen, die Kindheit definieren und ihnen theologische Kompe-
tenz zutrauen. Selbst Bucher hat inzwischen den Einfluss des ,,romantischen Kindheits-
mythos“®” auf die Kindertheologie eingerdumt und damit die erheblichen Projektionsan-
teile in der Vorstellung von Kindheit selber. Von daher wére also kindertheologisch ei-
ne Hermeneutik des Verdachts hinsichtlich der eigenen Grundkategorien zu entwickeln.

Diese miisste freilich meiner Ansicht nach noch einmal hinsichtlich der kontextuellen
Bedingungen ideologiekritisch zugespitzt werden. Ob die Prozesse der Verdinglichung
von Kindern in Gesellschaft und Kultur, in Medien und Werbeindustrie wirklich struk-
turell von der Kindertheologie analytisch und reflexiv durchgearbeitet werden, darf
wohl bezweifelt werden.®® Daher hat die Kindertheologie sich auch den Zeugnissen ge-
sellschaftlich marginalisierter Kinder auszusetzen, die quer zu den eingangs zitierten,
zumeist anheimelnden KinderduBerungen stehen. Solche hat Inger Hermann unter dem
aussagekriftigen wie schonen Titel ,Halts Maul, jetzt kommt der Segen* publiziert.*
Solange Kindertheologie sich diesen AuBerungen nicht stellt, solange kann sie der in ihr
wirksamen romantisierenden Projektion heiterer, immer schon von Gottesseligkeit be-
gliickter Kindheit nicht angemessen begegnen und unterliegt damit jener naivisierenden
Tendenz, die ihr von ihren Gegnern attestiert wird. Erst unter dieser Bedingung, so
mochte ich schliefien, erweist sich, ob die Kindertheologie eine echte Bereicherung reli-
gionspadagogischer Leitbilder darstellt.

8 Mirjam Schambeck, Wie Kinder glauben und theologisicren. Religionspéddagogische Konsequenzen
aus den theologischen Konstruktionen von Kindern; in: Bahr u.a. 2005 [Anm. 42], 18- 28, 25; Vgl.
Petra Freudenberger-Litz, ,Mich kitzelt es tiberall und ich fiihle mich nicht verlassen® - Beten im Re-
ligionsunterricht; in: JBKTh 4 (2005) 163-167.

" Es sei bislang ,unterblieben, Kinder selber zu fragen, ob sie sich als ‘Theologlnnen’ verstehen, was
man ihnen ohnehin operational und verstindlich umschreiben miisste.“: (Bucher 2004 [Anm. 5], 71;
vgl.a. Friedrich Schweitzer, Die Konstruktion des Kindes in der Bibeldidaktik; in: Limmermann u.a.
1999 [Anm. 36], 122-133, bes. 129ff.; Ralf Koerrenz, Joachim Heinrich Campe und die religiose Ele-
mentarerziehung; in: ZPT 57 (1/2005) 12-22.

% Kindertheologie miisste unbeschadet der Betonung des Subjektseins der Kinder stirker noch von ei-
ner ,zu erreichenden Subjektwerdung® ausgehen, die freilich nicht individualistisch verengt werden
darf (Friedrich Schweitzer, Kind; in: LexRp (2001) 1000-1005, 1003). Zur Relevanz religioser Erzie-
hung fir die Transformation gesellschaftlicher Verblendungszusammenhinge vgl. Merte 1995 [Anm.
48], 115-130.Zum Begriff der Verdinglichung vgl. Axel Honneth, Verdinglichung. Eine anerkennungs-
theoretische Studie, Frankfurt/M. 2005.

% Val. Inger Hermann, ,Halt’s Maul, jetzt kommt der Segen“. Kinder auf der Schattenseite des Le-
bens fragen nach Gott, Stuttgart *2000. Schweirzer fordert, die Kindertheologie bewusst auch auf Ju-
gendliche hin auszudehnen (ders., Auch Jugendliche als Theologen?; in: ZPT 57 (1/2005) 46-53, 49).
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Identitdt und interreligidses Lernen schon im Kindergarten

Die wachsende Zahl der aus nicht-christlichen Religionen, vor allem dem Islam, stam-
menden Kinder fordert die konfessionellen Kindertageseinrichtungen zu neuen Formen
der interkulturellen und interreligiosen Kooperation heraus. Wie kann allen Kindern in
diesem Land eine gesunde Entwicklung ihrer Identitit, zu der auch die religiose gehort,
ermdglicht werden? Im Folgenden geht es um: Erzieher/innen vor neuen Herausforde-
rungen (Kap. 1), Identitéit durch Differenzlernen (Kap. 2), Identitit durch religiose Bil-
dung (Kap.3) und religiose Identitit durch ‘Beheimatung’ und ‘Verstindigung’
(Kap. 4), Identitdt und Toleranz zwischen den Religionen (Kap. 5).

1. Erzieherinnen vor neuen Herausforderungen

1.1 Muslimische Kinder in Deutschland

In Deutschland leben mehr als 3 Millionen Muslime, davon bis zu 450.000 mit deut-
scher Staatsangehorigkeit. Rund 700.000 muslimische Schiiler/innen besuchen deutsche
Schulen. Damit ist der Islam die zweitstirkste religiose Kraft in Deutschland. In GroB-
stidten wie Dortmund gibt es Schulklassen mit iiber 80% muslimischen Schiiler/innen.
In Stuttgart leben ca. 5.000 muslimische Kinder bis 7 Jahre, wovon die meisten Kinder
stadtische oder kirchliche Einrichtungen besuchen. Diese Kinder miissen sich in zwei
Kulturen zurechtfinden. Damit sind auch die Erzieher/innen vor véllig neue Aufgaben
gestellt. Hier kann nur der Dialog zwischen den Beteiligten zu einem besseren Verste-
hen und Verstindnis muslimischer Kinder und deren Eltern beitragen. Erzieher/innen
muissen verstehen, dass auch fiir die muslimischen Eltern die Situation nicht einfach ist.
Wenn sie ihr Kind in einer Kindertageseinrichtung anmelden, wiinschen sie, dass ihre
Religion und Kultur im Kindergartenalltag stérker beriicksichtigt wird, z.B. die islami-
schen Feiertage.

Von welchen Werten sind die Einstellungen der muslimischen Eltern geprigt? Es sind
vorrangig die Werte ihrer eigenen religiosen Kultur. Infolgedessen ,,bleibt jenen musli-
mischen Eltern, die ihren Kindern auch eine islamische Identitit anerziehen wollen,
keine andere Alternative als die Forderung und Einrichtung privater islamischer Kin-
dergérten nach kirchlichem Modell*'.

Welche Erwartungen stellen sie an die katholische Kindertageseinrichtung? Sie erwar-
ten, dass der fremde Kulturraum die eigene Identitatsfindung nicht verhindert, eigentlich
die Quadratur des Kreises.

1.2 Konzepte und Ziele
Wie kann den muslimischen Kindern in einem konfessionell katholischen Kindergarten

ihre eigene Religion nahegebracht werden, ohne dass die Entwicklung ihrer muslimi-
schen Identitit behindert wird? Wie ist die Situation in den katholischen Kindertagesein-

' Ali-Ozgiir Ozdil nach Christa Dommel, Interreligidses Lernen im Elementarbereich: Kindertages-
statten und Kindergarten, in: Peter Schreiner / Ursula Sieg / Volker Elsenbast (Hg.), Handbuch in-
terreligivses Lernen, Giitersloh 2005, 434-452, 441,

Religionspiidagogische Beitrdge 57/2006
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richtungen zu beschreiben? Welche Modelle des miteinander Lernens haben sich be-
wihrt? Wo muss umgesteuert werden? Was sollte erprobt werden?

Die Leitung einer Kindertageseinrichtung muss sich fragen, ob sie ein Konzept entwi-
ckelt hat, das zum besseren Verstehen muslimischer Kinder und deren Eltern beitragen
und ein Klima des gegenseitigen Vertrauens und der Akzeptanz als Grundlage fiir inter-
religiose Lernprozesse schaffen kann.

Aus christlicher und katholisch konfessioneller Perspektive wird ein solches Konzept
bestimmt durch eine theologische Vorentscheidung, die festlegt, worauf das interreligit-
se Lemmen abzielen soll. Das Ziel ist ,eine Kultur des gegenseitigen Wahrnehmens,
Achtens und Verstehens, kreativen Bemiihens und Streitens um die Wahrheit, aber auch
gegenseitigen Ertragens und Aushaltens der Verschiedenheit“?.

1.3 Der islamische Religionsunterricht

In Deutschland sind wir von diesem Ziel interreligidsen Lernens zumindest in den Schu-
len immer noch weit entfernt. Die deutschen Behérden bremsen, weil das Grundgeserz
Art. 7 Abs. 3 und das Staatskirchenrecht eine kirchenahnliche muslimische Religions-
gemeinschaft fordern, die es aber nicht gibt. Die innerislamischen Gegensétze zwischen
den zwolf Dachorganisationen, den drei Spitzenverbanden und den Gemeinden des Mil-
li Goriis, die unter Islamismusverdacht stehen, sind noch nicht iberwunden. ,,Mindes-
tens«ebenso stark wie durch ideologische Konflikte wird der Dialog mit den Muslimen
durch kulturelle Missverstindnisse, intellektuelle Barrieren und Sprachprobleme er-
schwert.“?

Zur konzeptionellen Entwicklung einer interreligiosen Erziehung und Bildung konnen
sich die Kindertageseinrichtungen an den Modellen des schulischen Islamunterrichts in
den verschiedenen Lindern orientieren. Im Augenblick erproben die Bundesldnder un-
terschiedliche Modelle, um muslimischen Schiilern ihre Religion nahe zu bringen, ob-
wohl eine ‘islamische Religionsdidaktik’ noch nicht in Sicht ist. ,Samtliche Verfahren
konnen heute als gescheitert gelten, denn sie erfiillen alle nicht die Vorgaben der Ver-
fassung und miissen mit den islamischen Vereinigungen und diplomatischen Vertretern
islamischer Nationen neu ausgehandelt werden.“* In Nordrhein-Westfalen lauft seit
1999 das Fach ,Islamkunde“ als eigenes nicht bekenntnisorientiertes Fach in Deutsch
an 120 Schulen. ,, Trotz des Zuspruchs der Schiiler hat die Landesregierung niemals die
Unterstiitzung der islamischen Glaubensgemeinschaften fiir den Unterricht gewinnen
konnen. Nun will Diisseldorf parallel zur Islamkunde auf lokaler Ebene neu beginnen.
Hier sollen sich — dhnlich wie in Niedersachsen — muslimische Gemeinden und Eltern
zu einer Schura (Rat) zusammenschliefen. Den Beginn soll in Kiirze Duisburg machen.
Klappt das Experiment, konnen andere Stidte hinzukommen, um auf diese Weise die
Islamkunde Stiick fiir Stiick durch einen reguliren Bekenntnisunterricht zu ersetzen. “*

2 Richard Schliiter, Methoden des interreligiésen Lernens: Grundsatzliche Uberlegungen, in: Schrei-
ner / Sieg / Elsenbast 2005 [Anm. 1], 556-566, 558.

* Martin Spiewak, ,Mein Gott, dein Gott“ und , Foderale Glaubensfrage®, in: DIE ZEIT Nr. 12 vom
16.03.20006, 35f., 36.

‘ Ebd.
* Ebd.
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1.4 Defizite und Chancen des interreligiésen Lernens

In der Religionspidagogik werden Modelle zur interreligitsen Erziehung und Bildung
bzw. zum interreligiosen Lernen allméhlich immer mehr beachtet und bearbeitet. Ihre
Umsetzung gelingt - wie aufgezeigt - in den Schulen allerdings nur zaghaft. Deshalb
sollten die konfessionellen Kindertageseinrichtungen ihre Chance hier entdecken und
wahrnehmen.

1.5 Die Kindertheologie

Eine neue, aber noch viel zu wenig genutzte Chance ist die ,Kindertheologie“. In der
Ausbildung der Erzieher/innen konnten die Modelle des ,,Philosophierens mit Kindern®
(Ekkehard Martens, Eva Zoller, Hans-Ludwig Freese) und der »Kindertheologie® oder
einer , Theologie fiir Kinder* oder ,Kinder als Theologen® (John M. Hull, Anton A.
Bucher, Friedrich Schweitzer, Reinhold Boschki, Gerhard Biittner, Jorg Thierfelder,
Hartmut Rupp, Martin Schreiner, Dietlind Fischer, Albrecht Schéll, Ulrich Schwab,
Rainer Oberthiir u.a.) stirker genutzt werden. Diese Ansitze sind empirisch gut erprobt
und belegt. Ein Beispiel: ,Schwab untersuchte mit seinem Stab [...] die Glaubensvor-
stellungen von Kindergartenkindern. Im Anschluss an Hull ist er davon iiberzeugt, dass
die Religiositdt und Theologie der Kinder in sozialen Situationen verankert ist. Er lieB
Kinder drei Zeichnungen anfertigen: ‘unser Haus’, ‘unsere Familie’, ‘unsere Familie in
Tiergestalten zusammen mit Gott’. AnschlieBend wurden mit den Kindern Gespriche
tber ihre Zeichnungen gefiihrt. Darin erweisen sich Kinder als Meister religioser Aus-
drucksformen - selbstverstindlich auf ihre Weise. “° Neuerdings werden diese Ansitze
in Fachzeitschriften und teilweise schon in Fortbildungen intensiv diskutiert.”

1.6 Die Kompetenzen der Erzieher/innen

Eine weitere Chance liegt in der Ausbildung der Erzieher/innen. Es ist leider weitge-
hend ungeklirt, wie, wo und wann sie die geforderte ,Fremdheitskompetenz“ ein-
schlieBlich einer ,,’Kultivierung von Fremdheit’“® und all die anderen Kompetenzen
erwerben sollen, die ‘“Wahrnehmung von Diversitit’, ‘vorurteilsbewusste Beziehungs-
gestaltung’, ‘Bereitschaft zum Begegnungslernen’, ‘Dialogfihigkeit’, ‘Toleranzfihig-
keit’, ‘Konfliktfahigkeit’, ‘kulturelle Sensibilitit’, ‘Fihigkeit in globalen Beziigen zu
denken’. Es miissten zum Erwerb solcher Kompetenzen institutionelle Rahmenbedin-
gungen, also Ausbildungskapazititen fiir Erzieher/innen, geschaffen werden. Ein Blick
auf die Schule zeigt, dass zur Erteilung eines Islamunterrichts fiir die 700.000 Schiiler
allein 4.500 Lehrer ausgebildet und zu deren Ausbildung an Hochschulen wenigstens 15
Lehrstiihle eingerichtet werden miissten.” Bislang bieten nur die Universititen Miinster
und Erlangen das Fach Islamische Theologie fiir Lehramt an. ,Die ohnehin an deut-
schen Universititen schwach vertretene Kleinkindpédagogik und die Tréger ohne religi-
ose Ausrichtung scheuen bislang noch die direkte Auseinandersetzung mit dem heifien

® Reinhold Boschki / Jan Woppowa, Theologie der Kinder - Theologie der Kindheit, in: KBI 131
(2/2006) 94-100, 96,

" Vgl. das Themenheft ,Kinder- und Jugendtheologie*: KBI 131 (2/2006).

¥ Heinz Streib, Wie finden interreligiose Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen statt? Skizze

einer xenosophischen Religionsdidaktik, in: Schreiner / Sieg / Elsenbast 2005 [Anm. 1], 230-243,
231 und 239.

* Vgl. Spiewak 2006 [Anm. 3], 36.
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Eisen ‘Religionen im Kindergarten’, obwohl im Alltag nicht nur an Festen und Feierta-
gen wie Weihnachten oder Ramadan das Thema unausweichlich erscheint und ein gro-
Ber Klirungsbedarf besteht, welchen Ort religiose Traditionen in der Einrichtung ein-
nehmen konnen, “!°

2. Identitit durch Differenzlernen in den Kindertageseinrichtungen

2.1 Normal ist verschieden zu sein

Die beiden Pole Identitit und Differenzlernen bedeuten, dass jedes Kind wie jede Mut-
ter, jeder Vater, jede/r Erzieher/in und jede/r Lehrer/in ihre/seine Identitit entwickeln
und mit Differenzen umgehen lernen muss. Das Hauptmerkmal des interkulturellen
Konzeptes lautet: Das Andere, der Andere darf anders und das Fremde, der Fremde
darf fremd sein. Die kulturelle und religiose Andersartigkeit wird akzeptiert, weil es
normal ist, verschieden zu sein. Sonst konnen weder die Eltern und Kinder noch die
Lehrer/innen und Erzieher/innen spiter ihren Beitrag zur Kultur in der demokratischen
Gesellschaft in Freiheit und Gleichheit leisten.

Herausgefordert wird die Identititsentwicklung des einzelnen Kindes vor allem durch
die tigliche Konfrontation mit ‘Alteritat’, durch die chaotisch wirkende Vielzahl von
Anderen, die ganz anders aufwachsen als sie selbst, durch die Differenzen zwischen
den Schutz bietenden und das eigene Wachstum foérdernden Lebensraumen.

Die eigene und die fremde Identitit werden von vornherein als vorhanden und dennoch
aufeinander bezogen erlebt. Es muss dafiir gesorgt werden, dass ein muslimisches Kind
und seine Eltern sich in einem katholischen Kindergarten wohlfiihlen konnen. Zugleich
muss garantiert sein, dass die Anderen in ihrer Identitdt respektiert werden, damit diese
sich mit ihnen wohlfiihlen konnen. Was aber macht die Identititsfindung unter den Be-
dingungen der Verschiedenheit so schwierig?

2.2 Individuelle und soziale Identitdit

Identitit ist nach innen und auBen gerichtet, sie hat individuelle und soziale Akzente, !
Jedes einzelne Kind soll lernen: Ich bin ich, weil ich ein Mensch wie all die anderen bin
und weil ich wie jede/r andere religids bin. Ich bin aber auch ich, weil ich mich von
den Anderen unterscheide und eine eigene Identitit und Religion habe. Wir selbst und
unsere Religionen haben vieles gemeinsam und auch viel Eigenes.

Durch verinderte Entwicklungsbedingungen, durch Globalisierung und durch Plurali-
sierung ist Erziehung komplizierter geworden. Die Vorteile sind: Kinder konnen hier
schon sehr frith lernen, mit Fremden human umzugehen, sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen, nach Konflikten sich zu verstindigen und gemeinsam zu spielen oder etwas zu
unternehmen. Die Nachteile sind: Die hierzu erforderlichen Interaktionen konnen léange-
re Zeit in Anspruch nehmen, bei den ungewohnten Entscheidungen miissen Riickfille
und Neuansitze gleichermaBen eine Chance haben.

Kinder brauchen (keine) Grenzen. Zur Identititsgewinnung brauchen Kinder nicht nur
Vorbilder, die ihr eigenes Verhalten, auch ihr religidses, vorpragen und leiten, sondern
1 Dommel 2005 [Anm. 1], 436.

U ygl, Lothar Krappmann, Soziologische Dimensionen der Identitdt. Strukturelle Bedingungen fur
die Teilnahme an Interaktionsprozessen, Stuttgart “1979.
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auch Regeln und Normen, die sie gegeniiber ungiinstigem oder falschem Verhalten
schiitzen. Religion und Erziehung, Kindergartentriiger und Eltern, miissen in ein Ge-
sprach eintreten, um das Pro und Contra fiir bestimmte Grenzen abwégen zu konnen.
Oft hat es die Erziehung gegeniiber der Religion schwer, weil diese dazu neigt, ihre
religidsen Grenzen nicht in Frage stellen zu lassen.

2.3 Nutzen und Schaden der Religion

Identitéit braucht Religion, allerdings nur eine solche, die die Gesetze der Identititsent-
wicklung achtet und die Eigenstandigkeit etwa der Entwicklungspsychologie nicht igno-
riert. Religion schadet der Identitat, wenn sie sich iiber diese Gesetze hinwegsetzt. Um-
gekehrt schadet eine Identititsbildung sich selbst und der Religion, wenn sie sich als
Selbstbehauptung absolut setzt. Fiir beide Seiten gibt es viele Beispiele. 2

Religionen sind immer ambivalent, denn sie konnen trennen und verbinden, je nach-
dem, wie stark sie den Integrationsgedanken selbst vertreten. In den Religionen sind
Integrationsgedanken ebenso wie Uberlegungen zur Identititsgewinnung bei kleinen
Kindern sehr unterschiedlich entwickelt worden.

Identitit braucht Sprache und Religion, also ein Ausdrucksmedium und einen Inhalt.
Sprachliche Ausdrucksformen (Symbole, Geschichten ...) und religitse Inhalte (gliubi-
ge Menschen, sakramentale Handlungen, Feste des Kirchenjahres ...) fordern die Iden-
tititsentwicklung. Was Identititsentwicklung fordert oder behindert, ist nicht immer
klar. Hier gibt es viel gut Gemeintes, das aber sachlich falsch ist (z.B. verfriihte religio-
se Forderungen wie Fasten).

2.4 Identitit und Gruppe

Identititsentwicklung ist von Anfang an ein gruppendynamisches Phinomen. Das Kind
muss in einer Gruppe mit unterschiedlichen anderen Menschen zurechtkommen. Hier-
bei konnen seine Identitit und seine Glaubenshaltung gefordert, aber auch geschwicht
werden. Fiir Erzieher und Lehrer ist wichtig zu wissen, dass jede religiose Erziehung
und Bildung die sozialen Beziehungen als Bedingungs-Netz brauchen.

3. Identitit durch religiose Bildung
3.1 Friihe Bildung und Identitiit

Heute gilt auf Grund der gesellschaftlichen Entwicklung in den letzten Jahren die The-
se: Ohne Bildung und ohne bildungsfreundliche Umwelt keine Identitit. Kinder brau-
chen einen leichten und gesicherten Eintritt in eine ungehinderte, Lebenschancen erdff-
nende Bildungsbiografie. Bildung kann als ,,Schliissel zur Welt“' betrachtet werden.

Es kommt aber ,,gerade fiir Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Schichten darauf an,
dass Erziehung und Bildung in Kindergarten, Schule und auBerschulischer Jugendbildung bestmag-
liche Forderung und Unterstiitzung ermoglichen und den jungen Menschen geniigend Zeit einriu-
men und Anregungen geben, ihre Begabungen zu entdecken und zu entwickeln. Um der Gefahr
der Vererbung von Bildungsarmut wirksam zu begegnen, sind gute Bildungsangebote schon fiir die

* Vgl. Friedrich Schweitzer, Religitse Identititsbildung, in: Schreiner / Sieg / Elsenbast 2005
[Anm. 1], 294-303, 299f.

" Marianne Heimbach-Steins, Schliissel zur Welt. Bildung als sozialethische und sozialpolitische
Herausforderung, in: Herder Korrespondenz 60 (3/2006) 137-141.
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frithkindliche Phase dringend notwendig, und der Zugang zu ihnen sollte kostenfrei moglich sein,
denn gerade in dieser Phase werden die entscheidenden Weichen fiir die individuelle Bildungsbio-
grafie gestellt. Zugleich wird damit der Grund fiir die Sicherung beziehungsweise Steigerung eines
insgesamt hohen Bildungsniveaus der Bevolkerung gelegt. Die Erméglichung einer umfassenden

Bildungsbeteiligung in der Elementarphase ist daher nicht nur im individuellen, sondern auch im
allgemeinen Interesse. '

3.2 Identitt durch religiose Bildung

Identitit durch Bildung meint auch: Identitit durch religiose Bildung und durch interre-
ligioses Lernen. Was kann eine konfessionelle Kindertageseinrichtung dazu beitragen?
Sie kann helfen, einen eigenen Standpunkt zu finden und die anderen Standpunkie res-
pektieren zu lernen.

Auch der sikulare weltliche Staat lebt letztlich aus den Bindungskriften, die der religio-
se Glaube seinen Biirgern vermittelt. Weil der neutrale Staat diese Krafte aus sich selbst
nicht entwickeln kann, ist er auf das religiose Engagement seiner Biirger angewiesen
und muss ihre moralische Kraft und ihr religiéses Integrationsvermdgen nutzen. ,,Dass
die katholische Kirche und die evangelischen Landeskirchen in Deutschland fiir diese
zukunftsweisenden Aufgaben bestens geeignet sind, wird quer durch die verschiedenen
politischen Lager und auch in den deutschen Medien inzwischen anerkannt, “*°

Die Kindertageseinrichtung leistet einen ,,Beitrag“'® zur religivsen Identitatsbildung und
bietét einen identititsfordernden Lebensraum, der alles enthélt, was die Gesellschaft im
GroBen ausmacht: Geschlechter und Altersstufen, Kulturen und Religionen, Erfolge
und Niederlagen, Freud und Leid, Leben und Sterben.

3.3 Engagement und Neutralitdt

Fiir religios engagierte Erzieher/innen ist dies ein Arbeitsfeld, in dem sie eigene Le-
bensiiberzeugungen voll ausleben, weitergeben konnen, um dadurch Erfiillung und
Freude am Beruf zu finden. Fiir religiés Nicht-Engagierte ergibt sich hier das spezielle
Problem, ob Kindern ein religiéses Engagement aus einer neutralen Haltung heraus
vermittelt werden kann.

Die Bearbeitung der elementaren Sozialisationsdifferenzen soll das Ziel haben, sich mit
anderen Kindern spiter in der Schule auf tiefere religiose Differenzen einzulassen und
dadurch die Integration als immer miindiger werdender junger Mensch mitzutragen.

Das Kind soll in einem geschiitzten Raum seine eigene religiose Identitéit ausbilden und
in diesem Schutzraum die religiose Alteritit der Anderen als gegeben und als Mehrwert
anerkennen konnen.

3.4 Pluralitétsfiihig werden

Religion und Glaube bieten fiir den Mikrokosmos Kindertageseinrichtung einen groBen
Schatz an Werten an: Beispielsweise ihre integrative und zivilisierende Kraft, die Gast-
freundschaft (Lev 19,34) und die bedingungslose Nachstenliebe (Lk 10,37).

" Ebd., 140.

5 ClauB Peter Sajak, Diktatur des Relativismus? Vom schulischen Umgang mit Differenzen, in:
StdZ 224 (3/2006) 187-195, 188f.

16 Schweitzer 2005 [Anm. 12], 300.
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Kinder konnen hier lernen, mit Pluralitit umzugehen und selbst ‘pluralititsfihig’ zu
werden, ohne von der Fiille der Differenzen (iberwiltigt zu werden und einem unkon-
trollierten Integralismus zu verfallen (vgl. bestimmte Migranten-Milieus oder christliche
Freikirchen).

Die Kinder sollen schon friih dazu qualifiziert und ‘gebildet’ werden, in ihrem eigenen
»S0sein gemeinsam mit anderen in deren Fremdsein unsere Gesellschaft mitzugestalten
und so zum Leben aller in Freiheit und Gleichheit beizutragen.“!” Die Zielvorstellung
ist, dass in der kleinen Welt der Kindertageseinrichtung das Leben in der groBen Welt
der Gesellschaft eingeiibt wird.

Es geht um die frithe sprachliche und religiose Bildung der zahlreichen nicht-deutsch-
stimmigen Migranten-Kinder in unserer Gesellschaft. Gleicht diese Forderung nicht
eher einem Zukunftsideal als einer Situationsbeschreibung? Was Sprachbildung und re-
ligise Integration dieser Kinder betrifft, ist der konkrete Umgang mit nicht-deutsch-
staimmigen fremden Kindern in den letzten Jahrzehnten jedenfalls flichendeckend nicht
gelungen.

4. Religiose Identitit durch ‘Beheimatung’ und ‘Verstindigung’

4.1 Schutzrdume der religiosen Identitiit

In fritheren Gesellschaften stand fiir das aufwachsende Kind eine bestimmte, religios
gepragte Lebensform (Familie, Kirche ...) bereit mit einem Heimatgefithl von Anfang
an, das personliche, soziale und auch religidse Bestandsgarantie gab. Es war nicht
schwer, ein Bild (£180s) von sich selbst, eine ‘Identitit’ zu finden. Auch als Erzieher/in
war man katholisch oder evangelisch als Person und als Vertreter/in der Institution Kir-
che. Die Identitit war gesichert, aber auch - gemessen an heutigen Bedingungen - ein-
geschrénkter. Heute wird beispielsweise die Katholizitat einer Kindertageseinrichtung
gemessen an der Kompetenz, die Spannung zwischen ‘Heimatgefiihl und Umgang mit
Alteritit” human ausbalancieren zu kénnen,

Gegenwiirtig hier aufwachsende Kinder brauchen zur Bildung eines Heimatgefiihls erst
einmal Hilfe, im Chaos der Angebote eine eigene — nicht nur sprachliche, sondern auch
religiose ~ Heimat zu finden. Die muss sich entwickeln durch Gesprache, Uberlegun-
gen und Diskussionen {iber Werte, Religion und Glaube, Gemeinde und Kirche sowie
die Probleme der eigenen Zugehorigkeit.

4.2 Verstandigung iiber die eigenen Wurzeln

Dies gelingt nur, wenn das Kind einen Schutzraum erlebt und lernt, dass dieser sich
unterscheidet von anderen fordernden Lebenswelten, die es auBer der eigenen auch
noch gibt. Zugleich muss es dabei die Moglichkeit haben, die Wurzeln der eigenen Le-
benswelt kennenzulernen (z.B. Bibel, kirchliche Tradition, kirchliche Feste). Nach au-
Ben hin - z.B. am Tag der offenen Tiir - sollte die katholische oder evangelische Kin-
dertageseinrichtung zeigen, aus welchen Wurzeln sie lebt. Dazu gehort auch eine ge-
wisse Portion Selbstkritik, sofern in der Geschichte die Wurzeln des christlichen Glau-
bens auch oft verraten worden sind.

" Sajak 2006 [Anm. 15], 190.
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Wie kann unter diesen konkurrierenden Angeboten eine Biografie grundgelegt werden
und eine Identitétsentwicklung gelingen, die dem einzelnen Kind und dem Ganzen der
Gesellschaft ein religioses Fundament gibt? Entscheidend ist hier, das eine und gleiche
Humanum in allen Religionen zu finden und es den Kindern zu vermitteln. Die Ge-
schichte des Christentums geht ja auf die Wurzel des christlichen Glaubens zuriick, dass
als human die Néchsten- und Feindesliebe zu gelten hat und dass alle Heilsangebote an
ihren Friichten zu erkennen sind (Mt 7,15-23).

4.3 Pro und Contra Konfessionalitdit

Die Kindertageseinrichtungen sollen im Vergleich zum konfessionellen Religionsunter-
richt in der religionsneutralen Schule (in Deutschland seit 1919) kurz betrachtet werden:
Es gibt die Katechese in der Gemeinde bei striktem Laizismus (USA, Frankreich), aber
auch die Religion als staatliche Angelegenheit (England, Skandinavien), es gibt den
‘konfessionsoffenen Religionsunterricht’ fiir alle (Birmingham, Hamburg) - allerdings
ohne Akzeptanz bei religits Entschiedenen. Im Vergleich kommt man zu dem Ergeb-
nis, dass wegen der unerwartet groffien Schwierigkeiten beim interreligiosen Lernen
hiufig die einfachste Losung fiir die richtige gehalten wird.

Zukunftsorientierte Hinweise auf den konfessionell-kooperativen und Bedenken gegen
einen eng-konfessionellen Religionsunterricht finden sich auf katholischer Seite bei
Norbert Mette'®, auf evanglischer Seite bei Barbara Asbrand". Der eng-konfessionelle
Religionsunterricht verhindere den sinnvollen Umgang mit Alteritdt und produziere
Fremdheit und Differenzen. Asbrands Gegenkonzept ist ein interreligioser ‘Religionsun-
terricht vom Kind aus’, dhnlich dem Hamburger Modell eines ‘Religionsunterrichts fiir
alle’. Asbrand meint betonen zu miissen, dass hier die religionswissenschaftliche Kom-
petenz der Lehrer ziemlich iberfordert und die religiés engagierten Kinder zu frith zu
Experten ihrer Religion gemacht wiirden. ,Die Sonderrolle der religiésen, insbesondere
der muslimischen Kinder scheint unvermeidbar im interreligiosen Religionsunter-
richt.“* In weiteren Untersuchungen muss tberprift werden, ob die entdeckte Sonder-
rolle den Zielen des Religionsunterrichts widerspricht. Friedrich Schweitzer schlagt
deshalb vor, den Kindern die Moglichkeit zur Identititsbildung zu eréffnen, indem
.Beheimatung und Begegnung miteinander verschrankt und parallel unterstiitzt wer-
den.“?" Dazu folgende Anregungen: (1) Bedeutung und eigene Zugehorigkeit zu einer
Konfession verstehen helfen; (2) identifikatorische Sozialerfahrungen iiber Erwachsene
anbieten; (3) das Recht des Kindes auf religiose Kompetenz des Lehrers betonen; (4)
den wertschitzenden Umgang mit religiés anders geprigten Kindern einiiben; (5) sich
bewusst sein, dass die konfessionelle Kooperation (Team Teaching) Sachkenntnis,
Begegnung und begleitende Beobachtung fordern kann.

'8 Vgl, Norbert Mette, Dialogorientierte katholische Konzeptionen zum Religionsunterricht, in: Wolf-
ram WeiBe (Hg.), Wahrheit und Dialog. Theologische Grundlagen und Impulse gegenwirtiger Reli-
gionspadagogik, Miinster 2002, 201-230.

" Vgl. Dietlind Fischer, Interreligioses Lernen in der Grundschule, in: Schreiner / Sieg / Elsenbast
2005 [Anm. 1] 453-464, 458.

X Sajak 2006 [Anm. 15], 193.

*' Ebd.
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Kindertageseinrichtungen im Sinne konfessioneller Kooperation konnen am ehesten da-
zu verhelfen, dass Kinder bei ihrer Identititssuche unterstiitzt werden, ,,aufgrund derer
sie zu angemessener Fremd- und Differenzwahrnehmung fahig und zu einem entspre-
chenden Umgang mit dem Fremden und Anderen willens sind.“? Die Kindertagesein-
richtung kann sich neuerdings anregen lassen durch die ersten schulischen Erfahrungen
mit dem Ansatz einer ‘xenosophischen Religionspiadagogik’®, die dafiir pladiert, die
Lernprozesse einer ,,Kultivierung der Fremdheit* in der Grundschule und schon frither
beginnen zu lassen. Hier bildet das didaktische Konzept der Elementarisierung eine
Briicke zwischen Schule und Kindergarten, weil es prinzipiell zum interreligidsen Ler-
nen herausfordert.

5. Identitit und Toleranz zwischen den Religion

5.1 Prozesse der Anniherung

Hier geht es um die Entwicklung der eigenen Identitit im Kontext der anderen. D.h. ich
muss in der Lage sein, meine eigene (religiose) Identitit auch kritisch zu iiberpriifen
und zu kontrollieren. Jede Religion wird Interesse haben an der Identititsentwicklung
ihrer Mitglieder und dabei die Kinder besonders beriicksichtigen. Sind die Religionen
aber auch interessiert an der Dialogfahigkeit ihrer Mitglieder, die schon als Kinder ge-
lernt haben sollten, mit den anderen Religionen im Leben zurechtzukommen und Ge-
sprache tiber ihre eigene Identitit zu fithren. ,Die Prozesse der Anndherung und des
Dialogs zwischen Muslimen, Juden und Christen sind vielfach sehr mithsam - vor al-
lem bei den Fiihrern dieser Religionen. In den gemeinsamen Lebensriumen der Men-
schen, in Kindertageseinrichtungen, Schulen, Nachbarschaftskreisen ist man diesbeziig-
lich vielerorts bereits bedeutend weiter. “%

5.2 Schwierigkeiten bei der Annéiherung aus der Sicht des Judentums

In Deutschland leben 90.000 Juden in 83 Gemeinden. Thre Einrichtungen — Kindergir-
ten, Schulen und Synagogen - sind auf besonderen Schutz angewiesen, weil seit Jahren
antisemitische Ausschreitungen und Ubergriffe, Bedrohungen und Beschimpfungen zu-
genommen haben. ,Jidische Kindergirten stehen heute wie Synagogen unter Polizei-
schutz. “* Es ist in Deutschland fiir Juden immer noch schwierig, sich als Juden zu be-
kennen. Marthias Hugoth ist der Meinung, dass auf Grund des Holocaust in unserm
Land ,.eine groBe Skepsis seitens jiidischer Mitbiirger gegen alle Institutionen und MaB-
2 Ebd., 194.

# Vgl. Streib 2005 [Anm. 8], insb. 237,

* Vgl, Fischer 2005 [Anm. 19], 456. Die Forscher des interreligiosen Lernens, deren Arbeiten auch
didaktisch auf das interreligidse Lernen ausgerichtet sind, seien nur kurz genannt: Gortfried Adam,
Barbara Asbrand, Christoph Bochinger, Rudolf Englert, Regine Froese, Dietlind Fischer, Eckart
Gontwald, Matthias Hugoth, Martin Jaggle, Ulrich Kropa¢, Johannes Lihnemann, Georg Langen-
horst, Stephan Leimgruber, Norbert Mette, Folkert Rickers, Christoph Th. Scheilke, Richard Schiii-
ter, Peter Schreiner, Friedrich Schweitzer, Heinz Streib, Hans-Georg Ziebertz, Hans Zirker. Leitend
ist bei diesen Forschungen, wie Kinder aus der Begegnung mit verschiedenen Konfessionen und Re-

ligionen lernen, ,mit religioser Differenz im Alltag umzugehen, sich in Verstindigung und Deutung
zu tiben und Bedeutsamkeiten der religiésen Orientierung zu begreifen.“ (ebd., 460)

* Matthias Hugoth, Fremde Religionen - fremde Kinder? Leitfaden fiir interreligiése Erziehung,
Freiburg/Br. 2003, 124.

* Dommel 2005 [Anm. 1], 441f.
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nahmen zu spiiren” ist, die zum ,MaBstab auch fiir Menschen aus anderen Léndern und
Kulturen und mit anderen religiosen Uberzeugungen gemacht werden konnten“”’. Das
wirke sich nicht zuletzt auf die Beziehung jiidischer Eltern zur Kindertageseinrichtung
und die hier praktizierte interkulturelle und interreligidse padagogische Arbeit aus. Je-
der Anschein einer religiosen Beeinflussung der Kinder kénne vom Argwohn jlidischer
Eltern bis zum Widerstand fiihren.

5.3 Religiose Erziehung und religidses Lernen im Judentum

Religitse Erziehung und religiéses Lernen sind eng miteinander verbunden. Das Lernen
des Glaubens aus den heiligen Schriften ist verbunden mit der praktischen Einiibung des
religitsen Lebens nach den Vorschriften der Tradition. Den Lernfortschritt bestimmt
der geistige Entwicklungsstand der Kinder. Primdrer Ort ist die Familie, hier erhalten
die Kinder Zugang zum jiidischen Glauben und wie er im Alltag gelebt werden soll.
,Dabei ist das Vorbildverhalten der Eltern von groBer Bedeutung. Ferner lernen die
Kinder in der Familie die Feste und Briauche des Glaubens und die jiidischen Werte
kennen. “*® Hinzu kommt die Gemeinde mit dem Rabbiner, der zustindig ist fir Studi-
um und Erklarung der heiligen Schriften. Religionsmiindig sind die Méadchen mit 12,
die Jungen mit 13 Jahren.

5.4 Praktische Hinweise

Firr die interreligiése Erziehung ist zu beachten: Bei Mahlzeiten kein Schweinefleisch
oder andere nicht koschere Speisen anbieten. Beim Beten und Singen nur solche Texte
verwenden, die die jiidischen Kinder mitsprechen kdnnen (Gott als Schipfer, gerechter
und liebender Vater, Psalmen). Die neutestamentlichen Geschichten iiber den Kreuzes-
tod und die Auferstehung Jesu besonders einfithlsam und mit Riicksicht auf die judi-
schen Vorbehalte erzihlen; Jesus als Helfer, Menschenfreund und Heiler zeigen. Texte
aus dem Alten Testament sind — auch fiir Muslime ~ den Texten aus dem Neuen Tes-
tament vorzuziehen. Friedliches, solidarisches und gemeinschaftsstiftendes Verhalten
gilt in allen drei Religionen. Aber auch beim dialogischen Stil diirfen ‘Fremdheit’ und
‘voreiliges Harmoniestreben® als Konfliktpotenzial und Chance nicht tibergangen wer-
den. Mit dlteren Kindern sind gemeinsame Besuche einer Synagoge und einer christli-
chen Kirche sehr zu empfehlen.”

5.5 Kompetenz in der Sache aus christlicher Sicht

In Westdeutschland ist die Kirchenmitgliedschaft mit 78% auf hohem Niveau. Die Kir-
chen sind in allen Lebensbereichen prisent. ,,Mehr als die Halfte aller Tageseinrichtun-
gen fiir Kinder befinden sich in der Tragerschaft der beiden groBen Kirchen. “30 Fiir alle
an der Kindertageseinrichtung Beteiligten ist es dennoch schwerer geworden, sich als
konfessionell gebunden zu outen oder als katholischer bzw. evangelischer Christ mit
Kirchenzugehérigkeit zu bekennen. In einer Begegnung Position zu bezichen bedeutet
aber nicht immer, seine Konfessionalitit demonstrativ herauszustellen, oft geniigt der

* Hugoth 2003 [Anm. 25], 85.

2 Ebd., 93f.

# Vgl. Schliiter 2005 [Anm. 2], insb. 561f.
* Hugoth 2003 [Anm. 25], 97.
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Nachweis der Kompetenz in der Sache. Worin besteht aber die Sache, um die es hier
geht?

5.6 Personlichkeitsentwicklung

Die religiose Erziehung der Kinder und Jugendlichen unterstiitzt die Wiirde des Men-
schen und seine Subjektwerdung und damit auch die Entwicklung ihrer Personalitit und
Einmaligkeit. Sie erfolgt in der Familie, in kirchlichen Kindertageseinrichtungen, Kin-
dergirten, Krippen, Horten und Kinderhdusern, in den offiziellen Schulen, Kirchenge-
meinden und in der Kinder- und Jugendarbeit. Sie bezieht sich nicht nur auf die Hinfiih-
rung zum Glauben und zum religiésen Leben, nicht nur auf das Vertrautmachen mit
den Inhalten, Bildern, Symbolen, Riten und Briauchen des Glaubens, sondern auch auf
das Erarbeiten und Einiiben von Verhaltens- und Handlungsweisen entsprechend der
christlichen Ethik und auf die Teilnahme der Kinder an christlichen Lebensformen und
an den christlichen Festen.

5.7 Verbindende Themen in den drei abrahamitischen Religionen

Zahlreiche Vorstellungen, Lebensformen und Themen sind geeignet, die Prozesse der

interreligiosen Erziehung und Bildung zwischen den drei abrahamitischen Religionen zu

tragen und zu fordern. Folgende Themen sollten in konfessionellen Einrichtungen be-
sondere Beachtung finden:

* Gott als Schopfer und Erhalter der Welt, die Stellung des Menschen in der Schop-
fung und sein Auftrag fiir die Schopfung;

e der zuvorkommend wertschitzende Umgang Jesu mit den kleinen Leuten und mit
Kindern;

e vorbildliche Personlichkeiten und Heilige, die auch von Nicht-Christen anerkannt
werden konnen;

e zahlreiche Bilder (Baum, Meer, Wiiste ...), Symbole (Kerze, Stern ...) und Riten
(Hénde falten ...), die auch fiir andere Religionen elementar sind, wenn sie Hoff-
nung, Freude, Trost oder Angst, Schuld und Versagen zum Ausdruck bringen;

e ethische Themen wie Vergebung und Versohnung, Hilfsbereitschaft, Vorurteile/
Missgunst und Freundschaft/ Zusammenstehen.

Die christliche Position der kirchlichen Kindertageseinrichtung wird von den nicht-
christlichen Eltern respektiert, wenn diese sehen, dass sie als eigenstindige Dialogpart-
ner ernstgenommen und respektiert werden. Die Unterschiede zwischen den Religionen
diirfen nicht nivelliert werden. Die Dominanz der christlichen Religion in einer christli-
chen Einrichtung ist nur zu rechtfertigen, wenn die aus der eigenen Tradition gewonne-
nen Einstellungen der Dialogbereitschaft, der Toleranz im Umgang mit Fremdheit und
der interreligiosen Gesprachskompetenz besonders hoch eingeschitzt und zuvorkom-
mend der anderen Seite ‘zuge-mutet’ werden.






Hans Mendl (Hg.), Konstruktivistische Religionspidagogik. Ein Arbeitsbuch (Religi-
onsdidaktik konkret 1), Minster (LIT) 2005 [253 S.; ISBN 3-8258-8530-5]

Gerhard Biirtner (Hg.), Lernwege im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspek-
tiven, Stuttgart (Calwer) 2006 [256 S.; ISBN 3-7668-3983-7]

Beide Biicher bemiihen sich darum, die konstruktivistische Perspektive in ihrer Leistungs-
fahigkeit fiir die Religionsdidaktik zu zeigen. Sie umfassen zahlreiche Einzelbeitrige, die
vielerlei Perspektiven und Facetten entfalten, die in dieser kurzen Besprechung nicht
einmal stichpunktartig genannt werden konnen. Vielmehr geht es darum, auf das in bei-
den Binden programmatisch vorgetragene konstruktivistische Konzept aufmerksam zu
machen.

Der von Hans Mendl herausgegebene und in wichtigen konzeptionellen Teilen selbst ge-
schriebene Band ist im Kontext der Seminarausbildung fiir Katholische Religion in Bay-
ern entstanden. Dies zeigt sich auch im Bemiihen um Praxisbezug und im Verweis auf
zahlreiche konkrete Beispiele aus der Praxis in Religionsunterricht und Seminarausbil-
dung der Lehramtsanwirter/innen. Insgesamt versucht der Band unterschiedliche Per-
spektiven zu integrieren: Theoretisch wird auf einen geméBigten, also die soziale Dimen-
sion des Lernens berticksichtigenden Konstruktivismus zuriickgegriffen. Praktisch stehen
Erfahrungen aus dem Unterrichtsalltag im Hintergrund, die die groBe Bedeutung der
Schiiler/innen in ihrer Individualitit fiir erfolgreiches Lernen belegen. Fiir die Formulie-
rung des eigenen Konzepts als ,konstruktivistisch“ stellen die ,,‘harten’ Formen curricu-
larer Unterrichtsplanung® (35) den Bezugspunkt dar, von dem man sich abgrenzt.

Den meisten Ausfiihrungen in diesem Band wird man gerne zustimmen. Das Bemiihen um Schii-
lerorientierung und damit verbunden das Pladoyer fiir empirische Forschung diirfien wohl kaum
mehr ernsthaft religionsdidaktisch bestritten werden. Allerdings kommt es dann im Einzelnen auf
die konkreten Akzentuierungen an. Vor allem die Frage der Evaluation, in der Wirklichkeit des
schulischen Unterrichts zugespitzt in der Notwendigkeit der Benotung, steht - wie mehrfach in
erfreulicher Offenheit bekannt - in Spannung zum konstruktivistischen Ansatz. Hier sind auch ge-
wisse Differenzen zwischen den Autoren uniibersehbar. So raumt Mend! die groBere Subjektivitit
bei der Bewertung der individuellen Leistungen im Vergleich zur Bewertung von (vermeintlich)
Identischem ein (38). Christian Herrmann betont dagegen in seinem Grundsatzbeitrag zur Evalua-
tion, dass es sich um ,nachweisbare Phianomene” (143) bei der Benotung handeln muss. Auch
sonst dréngt sich der Eindruck auf, dass die Differenz zur Curriculardidaktik geringer wird, je ni-
her sich die Autoren der Konkretion von Unterricht nihern. Dies mag zum einen daran liegen,
dass die ‘harten’ Formen der Curriculardidaktik jedenfalls schon lange nicht mehr im Religionsun-
terricht anzutreffen sind (wenn sie es jemals waren); zum anderen relativiert die - unbestreitbare
und unbestrittene — Notwendigkeit von Instruktion im Unterricht den konstruktivistisch didakti-
schen Ansatz. Schade ist, dass offensichtlich der starke Rechtfertigungsdruck gegeniiber dem ré-
misch-katholischen Lehramt zu einer theologisch wenig ergiebigen Begriindung fiihrt.

Zum einen religionsdidaktisch weiterreichend, zum anderen aber auch konkreter auf Re-
ligionsunterricht bezogen ist der von Gerhard Biittner herausgegebene Band. Schon in
den einleitenden Uberlegungen des Herausgebers (,Konstruktivistische Perspektiven fiir
den Religionsunterricht*, 9-21) wird auf die engen Beziige einer konstruktivistischen Re-
ligionsdidaktik zu anderen religionspidagogischen Theoriebildungen, dem Elementarisie-
rungskonzept und der Kindertheologie, hingewiesen. Diese Spuren werden dann in den
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Einzelbeitrdgen immer wieder aufgenommen, wodurch das - angeblich - Neue des kon-
struktivistischen Ansatzes zumindest relativiert wird.

Drei einleitende Artikel, von Veit-Jakobus Dieterich (félschlicherweise erst weiter hinten, 116-131,
abgedruckt), Hans Mendl und Christoph Selter, fithren in das neue Konzept ein. Interesse verdient
dabei - tiber das im von Mendl herausgegebenen Band Erwihnte hinausgehend - der Versuch von
Dieterich, mit einer in der Metapher von drei Welten anschaulich gemachten mehrperspektivischen
Sicht von Wirklichkeit die pddagogische Leistungsfihigkeit des Konstruktivismus aufzuweisen. Fiir
Religionspadagogen diirften dazu die Ausfithrungen des Mathematik-Didaktikers Selfer einen ge-
wissen Aha-Effekt haben, wenn dieser auch fiir das mathematische Lernen auf durchaus eigenstin-
dige Konstruktionen im Ldsungsverhalten von Jugendlichen hinweist.

Allerdings liegt die Stirke des Biittnerschen Bandes wohl darin, dass hier konkret an Beispielen aus
Bibel- und Kirchengeschichtsdidaktik bis in konkrete Unterrichtsvollziige hinein exemplarisch ge-
zeigt wird, was konstruktivistische Religionsdidaktik ist. Dabei treten neben vielem Einleuchtenden
und gewiss in der Praxis des Unterrichtens Anregenden zwei Problembereiche hervor, die weiterer
Bearbeitung bediirfen: das Verhaltnis von Instruktion und Konstruktion (z.B. 105) sowie die Span-
nung zwischen der durch den konstruktivistischen Ansatz gegebenen Komplexititssteigerung bei
der gleichzeitig didaktisch gegebenen Notwendigkeit der Komplexititsreduktion (115). Hier gilt es,
den erkenntnistheoretischen Zugewinn durch den Konstruktivismus noch genauer mit der didakti-
schen Aufgabe zu vermitteln. Die Elementarisierungsaufgabe betritt gleichsam in neuem Gewande
- jetzt nicht mehr hinsichtlich dogmatischer, sondern konstruktivistischer Einsichten - die religi-
onsdidaktische Biithne.

Ein letzter Teil umfasst Beitrige, die die technologischen Fragen der Lernweltkonstruktionen ex-
plizit aufnehmen. Hier begegnen spannende und teilweise gegensitzliche Versuche. So versucht
Horst Heinemann an seinen in den 1970er Jahren propagierten programmierten Unterricht anzu-
kniipfen und auf die Chancen einer Weiterentwicklung hinzuweisen. Christine Lehmann dagegen
untersucht die Moglichkeiten der Freiarbeit und deren Zusammenhang mit dem Konstruktivismus.
Insgesamt ist in beiden Banden das Bemiithen um einen schiilerorientierten Unterricht sehr
zu begriifen und nachdriicklich zu unterstiitzen. Der Konstruktivismus konnte, wenn er
sich fiir die Bedeutung der Sozialitit ¢ffnet, eine erkenntnistheoretische Basistheorie sein,
von der aus eine schiilerorientierte Didaktik mit ihren bereits vorliegenden Konzepten gut
systematisiert werden kann. Der nichste Schritt in der Weiterarbeit wére dann, die von
Biittner nur genannten Beriihrungen, Uberschnitte (und dann vielleicht auch Differenzen)
zum Tubinger Elementarisierungskonzept und zur Kindertheologie exakter auszuarbeiten.
Pidagogisch konnte der konstruktivistische Ansatz an Differenzierungsgrad und damit
auch Praxisndhe gewinnen, wenn der schulische Religionsunterricht lernorttheoretisch -
gegeniiber gemeindepadagogischen Angeboten, aber auch elektronisch medialen Prisen-
tationen von Religion — profiliert wiirde. Dann stiefen die Autoren auf die sich iber viele
Jahre erstreckende Sequenzialitit der schulischen Lernprozesse als Besonderheit des Reli-
gionsunterrichts - die Differenz zu einer schiilerorientierten und um die Unverfiigbarkeit
des Glaubens wissenden Curriculardidaktik wiirde dadurch auf jeden Fall geringer.
Religionsdidaktisch dringen schliefilich beide Binde nicht zur grundlegenden Frage
nach den Inhalten des Religionsunterrichts vor. Michael Waltemathe zitiert zu Recht die
englische Didaktikerin Catherine Twomey Fosnot: ,In reality constructivism is not a
theory of teaching, it is a theory about learning.* (153) So regen beide Béinde mehr in
methodischer als in grundsétzlich religionsdidaktischer Hinsicht an.

Christian Grethlein



Stefan Altmeyer, Von der Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur asthetischen Dimension
von Glauben und Lernen (Praktische Theologie heute; Bd. 78), Stuttgart (Kohlhammer)
2006 [424 S.; ISBN 3-17-019116-0]

Diese Arbeit, als Dissertation an der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universitit Bonn
angenommen, setzt sich das Ziel, ,,Ausdruck als zur Wahrmehmung komplementiren
Begriff der Praktischen Theologie und Religionspidagogik zu entfalten und eine
Lpraktisch-theologische Asthetik des Ausdrucks* (27) zu entwickeln und zu begriinden.

Im ersten Hauptieil ,,Die Praktische Theologie und Religionspadagogik vor der astheti-
schen Wende zur Wahrnehmung® zeichnet der Autor die Entwiirfe von Albrecht Gri-
zinger ,Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung®, den pastoralésthetischen
Ansatz von Walter Fiirst und das Konzept von Joachim Kunstmann von der ésthetischen
Signatur religioser Bildungsprozesse nach und reflektiert diese kritisch. Die: Hinwen-
dung zum Paradigma der Wahrnehmung fiihrte gleichzeitig zu einer deutlichen Abset-
zung vom bisher leitenden Handlungsbegriff.

Gegen eine Uberwertung und Universalisierung des Begriffs der Wahrnehmung richtet
der Autor Wahrnehmung auf den Ausdruck hin aus. Dabei versteht der Autor , Aus-
druck als gestaltgebenden Akt, der Eindruck (Wirkung) erzeugt.“ (29)

Wahrnehmung und Ausdruck sind demnach Komplementirbegriffe, die einander nicht
widersprechen, sondern notwendigerweise aufeinander bezogen sind. Die Frage, wie
von einer polemischen Gegentiberstellung der Begriffe ‘Wahrnehmung’ und ‘Handlung’
ein Verbindung gefunden werden kann, sieht der Autor in der ,, Ausrichtung der Wahr-
nehmung auf Ausdrucksformen und des menschlichen Wahrnehmens auf das Korrelat
des Ausdriickens® (310) beantwortet: ,Eine Praxis des Ausdriickens erginzt [...] das
Wahrnehmen und verkniipft damit rezeptive und produktive Elemente.“ (310). , Aus-
druck-Sein und Ausdruck-Geben, also ausdriicken sind korrelativ.“ (232)

Im zweiten Hauptteil entwickelt der Autor Elemente einer praktisch-theologischen As-
thetik des Ausdrucks. Dieser theologisch-dsthetische Ausdrucksbegriff wird dabei aus
den Elementen der Gotteslehre Bonaventuras, der asthetischen Christologie Hans Urs
von Balthasars und dem pneumatologischen Praxisverstindis von Rudolf Bohren entwi-
ckelt. Dabei bezieht sich der Autor auf die anthropologische Theologie Karl Rahners
und das korrelative Offenbarungsverstandnis von Edward Schillebeeckx. Nach ihm ge-
langt die innere Erfahrung einer transzendenten Wirklichkeit mittels gestaltgebender
Akte von Menschen in die Ebene des Wahrnehmbaren.

Im dritten Hauptteil ,Von der Wahmehmung zum Ausdruck (und zuriick)“ bringt der
Autor Impulse fiir Theologie und Religionspadagogik. Dabei stellt er den Begriff des
Ausdrucks in der Asthetik Theodor W. Adornos dar, um von da aus eine asthetisch qua-
lifizierte Theorie christlichen Ausdrucks zu entwickeln. Dies geschieht in einem &sthe-
tisch orientierten Korrelationsschema, einer ,.Korrelation von Ausdrucksformen® (345).
Von der dsthetischen Dimension her ist Korrelation als dreistellige Relation zu begrei-
fen. Sie ist ,kritisch produktive Interrelation von gottlicher Offenbarung und menschli-
cher Erfahrung durch das dsthetische Medium von Ausdrucksformen® (345). In einer
hermeneutisch-dsthetischen Spirale von Wahrnehmung und Ausdruck zeichnet der Au-
tor nach, was sich beim Menschen ereignet, wenn er mit 4sthetischen Objekten kon-
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frontiert oder selbst dsthetisch titig wird. Der Weg geht in einem Kreislauf von Ein-
druck und Ausdruck von den dsthetischen Wahrnehmungen tiber das Wahrnehmen von
Wirkungen zum Ausdruck von Wirkungen. In Abwandlung des theologischen Grund-
satzes ,fides quaerens intellectum® formuliert er daher das Prinzip ,fides quaerens ex-
pressum“. ,Christliche Glaubenspraxis hat eine Ausdrucksdimension. Sie ist nicht nur
Wahrnehmung des Praktisch-Werdens Gottes in der Welt, sondern auch Wahrnehmbar-
Machen dieser Gotteswirklichkeit durch das Handeln der Menschen. Gleichzeitig ist
dieses Handeln aber auch nur dann nicht iiberheblich, wenn es verstanden wird als
Ausdruck gottlichen Handelns durch den von seinem Geist begabten Menschen. Glau-
benspraxis ist deshalb Praxis des Geistes in der Praxis der Christen.” (367) Wichtig ist
es, die asthetischen Grundakte des Wahrnehmens und Ausdriickens auf der Ebene reli-
gioser Lern- und Bildungsprozesse aufeinander zu beziehen. Solche religiosen Lernpro-
zesse vollziehen sich demnach immer in einer Doppelbewegung, in der ,,Antizipation
fremder Erfahrungswelten durch eigenen Ausdruck® und der ,,Assoziation eigener Er-
fahrungswelten in der Wahrnehmung iiberlieferter Ausdrucksformen® (388). Im
Schlussbild finden die Denkreflexionen ihren anschaulichen Ausdruck.

Der Autor klart durch die profunde kritische Auseinandersetzung die Positionen bishe-
riger Entwiirfe, gibt dem ‘Asthetik-Turn’ der Praktischen Theologie und der Gesell-
schaft — dem Ziel der Arbeit entsprechend - durch die Dimension des Ausdrucks eine
Richtung, in der viele religionspiadagogische Suchbewegungen schon unterwegs sind
oder ihren Weg nehmen konnen.

Kurt Zisler



Meike Sophia Baader, Erziehung als Erlosung. Transformationen des Religitsen in der
Reformpédagogik (Beitréige zur padagogischen Grundlagenforschung), Weinheim -
Miinchen (Juventa) 2005 [303 S.; ISBN 3-7799-1263-5]

»Religion ist ein Aspekt der ‘Reformpidagogik’, der bislang viel zu wenig beachtet
wurde®, vermerkten Ralf Koerrenz und Norbert Collmar in dem 1994 von ihnen he-
rausgegebenen Buch ,,Die Religion der Reformpidagogen“!. Werner Wiater wiederum
konstatierte schon 1984, dass sich nahezu alle reformpidagogischen Autor/innen zum
Thema Religion und Religionsunterricht gefiuBert haben.? Wie erklart sich der eigenar-
tige Befund, dass die Reformpadagogik selbst der Frage nach Religion und Religiositit
ein hohes MaB an Aufmerksamkeit widmete, wihrend die padagogische Historiographie
dieses Faktum weitgehend ausblendete?

Die Habilitationsschrift von Meike Sophia Baader fiihrt in das Zentrum dieser Problem-
stellung. Ziel der Studie ist es, ,die religiésen Dimensionen reformpadagogischer Kon-
zepte um 1900 und in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts zu rekonstruieren® (8).
Dazu arbeitet Baader auf vier analytischen Niveaus: Sie erhebt erstens, wie sich einzel-
ne Reformpédagog/innen mit dem Thema ‘Religion’ personlich auseinandergesetzt ha-
ben; sie untersucht zweitens den Niederschlag religidser Terminologie in deren padago-
gischen Konzepten; drittens wird die Stellung von Reformpidagog/innen zum schuli-
schen Religionsunterricht erértert; vierfens kommt in besonderer Weise die reformpé-
dagogische Praxis in den Blick, so zum Beispiel die Inszenierung von Symbolen, Ritua-
len und Feiern in Landerziehungsheimen (vgl. 12f.). Dass in der Forschung die vielfil-
tigen Zusammenhéiinge zwischen Reformpidagogik und Religion bislang weitgehend
unberiicksichtigt blieben, fiihrt Baader auf die Dominanz der Sakularisierungsthese zu-
riick. Diese setzt - kurzschliissig - den Riickgang kirchlicher Religion mit einem Ver-
dunsten des Religiosen iiberhaupt gleich.

Genau an dieser Stelle wird der spezifische Ansatzpunkt Baaders deutlich. Sie arbeitet
mit einem weiten Religionsbegriff, wie er u.a. der heutigen Religionspadagogik geldu-
fig ist. Unter diesem Blickwinkel gelingt es ihr, in der Frage nach der Bedeutung von
Religion fiir die Reformpadagogik gegeniiber der gingigen padagogischen Historiogra-
phie einen markanten Mehrwert zu erzielen, der sich in folgender Hauptthese biindeln
lasst: ,,Die Reformpadagogik [hat] wesentliche, bisher nicht rekonstruierte Impulse aus
der Auseinandersetzung mit Religion im Kontext von Modernisierungsprozessen seit
der Jahrhundertwende erfahren® (9).

Der Erweis dieser These erfolgt in drei Schritten. Diese werden gerahmt von einem
Einleitungskapitel (I.), in dem die Fragestellung expliziert und der Forschungsstand re-
feriert, und einem Schlusskapitel (V.), in dem zentrale Ergebnisse der Studie zusam-
mengestellt werden.

In dem verhéltnisméaBig kurzen, fiir das ganze Buch aber entscheidenden II. Kapitel geht
Baader auf die theoretischen Voraussetzungen ihrer Arbeit ein, nimlich den Religions-
begriff. Sie schlieBt sich an Thomas Luckmanns Konzept einer ‘unsichtbaren Religion’
an. Nach Luckmann vollziehen sich im Zusammenhang mit Modernisierungsprozessen
' Ralf Koerrenz / Norbert Collmar (Hg.), Die Religion der Religionspadagogen, Weinheim 1994, 4.

* Werner Wiater (Hg.), Religionspidagogische Reformbewegung 1900-1933. Ausgewihlte Reform-
dokumente zur evangelischen und katholischen Religionspadagogik, Hildesheim u.a. 1984, 6.
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, Transformationen des Religiésen“ (so auch der Untertitel der Studie von Baader): Re-
ligion in der modernen Gesellschaft verschwindet nicht, sondern nimmt neue Gestalten
an, die durch Eigenschaften wie ‘vagierend’, ‘synkretistisch’, ‘diesseitig’, ‘individuell’
und ‘pluralisiert’ zu charakterisieren sind. Zusétzlich reichert Baader den von ihr zug-
rundegelegten Religionsbegriff durch Aspekte an, die sie Niklas Luhmanns funktionaler
Theorie der Religion und der psychologischen Theorie der religiosen Erfahrung von
William James entmimmt.

Im III. Kapitel beleuchtet die Autorin das religiose Feld um 1900. Sie rekonstruiert die
damals gefiihrten Debatten um Religion und Religiositit, die besonders durch Arbeiten
von William James angeregt wurden, und beschreibt Prozesse der Entkirchlichung. Vor
allem aber arbeitet sie die Herausbildung neuer Formen von Religiositit heraus, die sich
vielfiltigen Priagungen verdanken: der Mystik, dem Nietzscheanismus, asiatischen Reli-
gionen, volkischer Religiositit, der Theosophie, Naturreligionen sowie einem evolutio-
niren Monismus. Dabei hat offenbar die Auseinandersetzung mit dem Darwinismus
bzw. dem Haeckelschen Monismus der Frage nach dem Stellenwert und der Gestalt von
Religion in besonderer Weise neue Aspekte eingetragen.

Den weitaus groften Umfang der Studie nimmt das I'V. Kapitel ein. In ihm geht es um
eine Analyse ausgewahlter reformpidagogischer Entwiirfe und ihrer religiésen Implika-
tionen. Baader bezieht sich dabei auf die Konzepte von Ellen Key, Alwine von Keller,
Werner Zimmermann, Gustav Wyneken, John Dewey und Maria Montessori. Ferner
geht sie auf die Denkschrift der Bremer Lehrervereinigung (1905), die Personlichkeits-
erzichung und Formen religitser Praxis in den Landerziehungsheimen ein.

Auf diese Weise kann Baader fiir die Reformpéidagogik schliissig nachweisen, dass die
um 1900 in westlichen Lindern stattfindenden Modernisierungsprozesse nicht einfach
zu einem Verschwinden von Religion, sondern zur Entstehung neuer, und das heiBt ins-
besondere unsichtbarer, privatistischer und synkretistischer Formen von Religiositit
gefithrt haben. Dies ldsst sich an der religiosen Haltung von Reformpédagog/innen
selbst ablesen, nicht weniger aber an ihren theoretischen Konzepten und ihrer jeweiligen
Praxis (vgl. 275-277). Reformpidagogisches Handeln erlangte so nicht selten den Status
sakraler Vollziige: ,Erziehung als Erlosung® - wie Baader im Titel ihres Buches for-
muliert.

Baaders interessante und anregende Studie leistet, so kann resiimiert werden, eine be-
merkenswerte Horizonterweiterung fiir die Pidagogik und nicht weniger fiir die Religi-
onspadagogik. Indem sie den Blick auf die Zeit um 1900 richtet, gilt ihr Interesse einer
Epoche, die ,,besonders fruchtbar fiir die Erhellung des historischen Zusammenhanges
von neuer Religiositit und Modernisierungsprozessen® (34) ist. Was heute als postmo-
derne Bricolagereligion identifiziert wird, ist offenbar schon viel frither greifbar. Wie so
oft erweist sich — auch in der (Religions)Padagogik - die Vergangenheit als présenter,
als es auf den ersten Blick scheint!

Ulrich Kropac



Julia Berwig, Biografische und religionsdidaktische AuBenseiterperspektiven des Ju-
gendalters. Eine empirische Studie (Arbeiten zur Religionspidagogik; Bd. 25), Géttin-
gen (Vandenhoeck & Ruprecht unipress) 2004 [294 S.; ISBN 3-89971-183-1]

Julia Berwig legt eine qualitativ-empirische Arbeit vor, die methodologisch-
konzeptionell gut aufgestellt das Phéinomen des AuBenseitertums bei Jugendlichen bear-
beitet. Ohne eine konkrete Untersuchungsfrage zu benennen, wendet sie den ,,AuBen-
seiterbegriff an, um ein spezifisches soziales Phinomen der jugendlichen und padagogi-
schen Reflexionspraxis mit dem empirischen Zugang der qualitativen Sozialforschung
aufgreifen und erfassen zu kénnen“ (12). Dabei bleibt sie ,,allein auf der Ebene der ana-
lytischen Deskription (12) und arbeitet somit auch keine Vorschlige fiir (religi-
ons)padagogisches Handeln aus. Dafiir legt sie eine Analyse der religionspidagogischen
AuBenseiter-Diskussion seit den 1970er Jahren, vor, die von den groBen gesellschaftli-
chen Theorien der 1968er Epoche (‘Leben in der Gruppe’, ‘Umgang mit den Frem-
den’) bis hin zu jesulogischen bzw. christologischen Konzeptionen reicht (z.B. ‘Jesus
als der AuBenseiter, der sich den Aufenseitern zuwendet’). Es stellt sich heraus, dass
religionspadagogische AuBenseiterkonzeptionen heterogen sind: Von der Notwendig-
keit, Auflenseitertum zu iiberwinden, bis zur Position, AuBenseitertum als Kennzeichen
von Individualitit zu betrachten, sind viele Blickwinkel vorhanden. Berwig erkennt eine
Tendenz in neueren religionspddagogischen Entwiirfen, AuBenseitertum als Teil der
»biografischen Herstellung sozialer Wirklichkeit“ (27) zu betrachten.

AuBenseitertum als spezifische Art und Weise der Positionierung gegeniiber der Um-
welt bildet den theoretischen Fokus, mit dem Berwig den empirischen Teil ihrer Studie
angeht: Sie interessiert sich dafiir, wie ,biografische Aufenseiterkommunikation“ (91)
als Personlichkeitsdeutung und -konstruktion funktioniert. Dabei bedient sie sich einer
streng systemtheoretisch verankerten Methodologie, die im Kern davon ausgeht, dass in
sozialen Interaktionen Personen so erzeugt werden, dass sie zu Ankniipfungspunkten
weiterer kommunikativer Ereignisse werden (vgl. 43). Menschen sind dieser Theorie
zufolge unablissig in einer Theaterwelt agierend zu denken, vor Publikum auftretend
und Kulissen verschiebend. Die AuBenseiterposition erscheint aus dieser Perspektive
nicht mehr zwingend defizitér und pathologisch, sondern ist eine Variante der biografi-
schen Personlichkeitskonstruktion. Knackpunkt ist die Fahigkeit, kommunikativ an-
schlussfihig zu bleiben. Methodologisch-systemtheoretisch geht Berwig davon aus, dass
sie liber ihre qualitativ-offenen Interviews nicht an DIE Personlichkeit des Interview-
partners herankommt, sondern an seine/ihre Konstruktion von Biografie und
AuBenseitertum.

Im Kernteil ihrer Studie, der Analyse von AuBenseiterbiografien im 5. Kapitel (91-
224), stellt Berwig funf sehr verschiedene Personlichkeitskonstruktionen vor, von der
Jede auf ihre Weise das AuBenseiterthema bearbeitet. In dieser Darstellung konkreter
Personen(entwiirfe) ist das Buch am stirksten und anschaulichsten. Es ist teils beklem-
mend, teils erheiternd und immer interessant, wie sich die einzelnen Interviewpartner
(zwischen 14-19 Jahren) im Riickblick ihre AuBenseiterrolle erkliren.

Im 6. Kapitel fasst die Autorin die Ergebnisse zusammen: Eine Person sieht ihren Au-
Benseiterstatus als ,,Isolation* an, zwei sprechen von ,,Ausgrenzung®, zwei benennen
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,kommunikative Anschlussprobleme“. Alle drei genannten Kategorien wurden vorher
im methodologischen Teil aus soziologischen AuBenseitertheorien abgeleitet. Das Erle-
ben, die Bewiltigung und die Einordnung der AuBenseitergeschichte in die Gesamtbio-
grafie gestaltet sich je nach Interviewpartner grundverschieden. All dies wird erlautert
und aus dem Textzusammenhang interpretiert, wobei haufig vorkommende Wendungen
wie: ,Dann berichtet der Text“ (112) oder ,der Text entwickelt“ (116) den Eindruck
entstehen lassen, hier konnte es nur eine Interpretationsmoglichkeit geben. Die von
Berwig scharf kritisierte Objektive Hermeneutik (44f.) sieht eine Vielzahl von Deu-
ungsmoglichkeiten fiir verschiedene Segmente vor, da miisste eine sich systemtheore-
tisch verstehende Arbeit erst recht die Kontingenz von Interpretation stirker herausstel-
len.

Die letzten 30 Seiten der Arbeit beschiftigen sich nun endlich mit religionsdidaktischen
AuBenseiterperspektiven in Form von drei Unterrichtsentwiirfen zu dieser Thematik:
Jeder dieser Entwiirfe hat einen anderen Schwerpunkt, so die schlichte Erkenntnis, zu
der es keiner empirischer Untersuchung bedurft hitte. Religionspédagogisch ist der Er-
trag nicht so hoch, wie es die Reichhaltigkeit der Einzelbiografieanalysen erwarten lieB,
dafiir endet die Arbeit mit einem programmatisch-methodologischen Paukenschlag:
,Der systemtheoretisch-hermeneutische Ansatz [...] bestimmt die Aufgabe qualitativer
Sozialforschung als kontingente Beobachtung der Generierung sozialer Wirklichkeit*
(276). Kontingenz als Aufgabe? Oder eine Relativierung von Empirie? Diese Arbeit
macht unruhig und nachdenklich, das sind keine schlechten Voraussetzungen, tber die
Reichweite und Méglichkeiten von empirischen Studien {iberhaupt nachzudenken.

Andreas Prokopf



Gerhard Biittner / Martin Schreiner (Hg.), ,Man hat immer ein Stiick Gott in sich,
Mit Kindern biblische Geschichten deuten. Teil 1: Altes Testament (Jahrbuch fiir Kin-
dertheologie; Sonderband), Stuttgart (Calwer) 2004 [207 S.; ISBN 3-7668-3879-2]
Gerhard Biittmer / Martin Schreiner (Hg.), ,Man hat immer ein Stiick Gott in sich®.
Mit Kindern biblische Geschichten deuten. Teil 2: Neues Testament (Jahrbuch fiir Kin-
dertheologie; Sonderband), Stuttgart (Calwer) 2006 [244 S.; ISBN 3-7668-3967-5]

In der neueren religionspadagogischen Forschung tritt immer mehr hervor, dass Kinder
als legitime Exegeten ernst genommen werden miissen. Sie sind schon in friihem Alter
fahig, Glaubensbilder und Metaphern zu produzieren sowie theologische Einsichten zu
formulieren. Dabei wird gesehen, dass der Umgang mit biblischen Texten immer durch
die Verstehensbedingungen der Menschen gekennzeichnet ist. Verstehen wird als ein
aktiver Vorgang gesechen. Daher kann man das Verstehen von Bibeltexten als eine Form
der Interaktion zwischen Text und Kind auffassen. Es werden verschiedene Ziele, Pline
und Methoden, die die Kinder beim Verstehen des Textes verwenden, aufeinander be-
zogen. Einigkeit besteht in der Forschung dariiber, dass Textverstehen ein Prozess ist,
der sowohl aus datengeleiteten bottom-up- als auch schemageleiteten top-down-
Strategien besteht. In einem so verstandenen Prozess verfolgen auch Kinder ihre je ei-
genen Ziele unter der Bedingung, dass ihre Verstehenspldne mit dem Text eine gemein-
same Grundlage haben. Dieser Ausgangspunkt fordert heraus, sich auf ,,Spurensuche zu
begeben, inwiefern Kinder auch im Prozess der Auslegung biblischer Texte spezifische
Zugange und Deutungen entwickeln. (Bd. 1, 8) Hierin liegt auch das eigentliche An-
liegen und Ziel der beiden von Gerhard Biittner und Martin Schreiner herausgegebenen
Biicher. Kinder sollen als Interpret/innen biblischer Texte wahrgenommen werden. Thre
eigenen Erfahrungen, ihre jeweiligen Auffassungsstrukturen, ihr Vorwissen und ihre
Emotionalitit werden in nachdenkenswerter Art und Weise vorgestellt. Im Mittelpunkt
stehen fiinfzehn alttestamentliche und siebzehn neutestamentliche Perikopen, die aus
kindertheologischer Perspektive besprochen werden.

Band 1 beschiftigt sich mit alttestamentlichen Texten. Vor allem die Vitertexte spielen
eine besondere Rolle. Dabei bilden sieben Texte aus dem Buch Genesis den inhaltlichen
Schwerpunkt des ersten Bandes. Die Vorgehensweise der einzelnen Beitrige ist in der
Regel gleich. Zunédchst wird in den Text eingefiihrt, bevor im zweiten Schritt die Kin-
der selbst zu Wort kommen. Im anschlieBenden dritten Teil werden die Uberlegungen
kritisch gewiirdigt. Insgesamt ist eine Vielzahl unterschiedlicher Zugénge festzustellen.
Besonders erfreulich ist die methodische Vielfiltigkeit. Sie bietet eine Fiille von Ideen
fiir Unterrichtskonzeptionen.

Auch Band 2, Neues Testament, stellt kindliche Zugangsweisen zu biblischen Texten in
den Mittelpunkt. Die Reihenfolge der dort aufgenommenen Beitréige richtet sich nach
einer fiktiven Biographie Jesu: Beginnend mit der Verkiindigungsszene (Lk 1,26-38.39-
56) tiber die Taufe im Jordan zur Passionsgeschichte und Auferstehung Jesu (Mk 16,1-
8) bis hin zur Himmelfahrterzahlung (Lk 24,51-53; Apg 1,9-11). Der Schwerpunkt fin-
det sich bei den eher konkreten und narrativen Perikopen, die in den synoptischen
Evangelien tberliefert werden. Der Spannungsbogen fiihrt von ethischen Forderungen
bis hin zu christologischen Annéherungen. Texte, die sich mit der beginnenden Kirche
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beschiftigen (Pfingsterlebnis) und die Schilderung des Endgerichts aus der Offenbarung
des Johannes ergénzen die Auswahl. Die einzelnen Beitrdge sind wieder in drei Gedan-
kenginge aufgeteilt. Nach den exegetischen Einsichten beschiftigen sich die Au-
tor/innen mit der , Kinderexegese®. Im dritten Schritt wird ein Fazit gezogen und die
exegetische Diskussion mit den Erkenntnissen und Antworten der Kinder in Auseinan-
dersetzung gebracht.

Insgesamt bieten die beiden Sammelbinde eine Vielzahl von interessanten Uberlegun-
gen, die auch bzw. gerade Erwachsene anregen, exegetische Einsichten von Kindern
nach zu denken. Die Anlage des Buches, ausgehend von einem konstruktivistischen
Ansatz Fachkrifte - zumeist Wissenschaftler aus dem universitdren Bereich - zu bitten,
zu einzelnen ausgewahlten Bibelstellen Beitrdge zu schreiben, fithrt zu dem Ergebnis,
dass hier ein abwechslungsreiches und perspektivenvielfiltiges Buch vorgelegt ist. Die
Gefahr, dass dabei manchmal die Tiefenschérfe aus den Augen verloren geht, ist nicht
immer gebannt. Die Qualitit der einzelnen Beitréige ist hoch, aber auch unterschiedlich.
Dabei hitte konzeptuell eine genauere Differenzierung hilfreich sein kdnnen, die zwi-
schen den drei kindertheologischen Perspektiven (a) Exegese mit Kindern, (b) Exegese
fiir Kinder und (c) Kinder als Exegeten unterscheidet.

Der von Biittner und Schreiner begangene Weg ist sehr zu unterstiitzen. Er belegt an-
schaulich, dass Kinder sehr wohl in der Lage sind, Bibeltexte adéquat zu verstehen. Die
beiden vorgelegten Bande zeigen die Notwendigkeit auf, diesen Weg weiterzugehen und
den Perspektivenwechsel hin zum Kind noch stirker in den Vordergrund zu stellen.
Beide Binde laden dazu ein, sich einer entwicklungs- und subjektorientierten Bibeldi-
daktik starker zuzuwenden und Kinder und Jugendliche als legitime Exegeten und akti-
ve Rezipienten biblischer Texte wahr- und ernstzunehmen.

Joachim Theis



Rudolf Englert / Burkard Porzelt / Annegret Reese / Elisa Stams (Hg.), Innenansichten
des Referendariats. Wie erleben angehende Religionslehrer/innen an Grundschulen ih-
ren Vorbereitungsdienst? Eine empirische Untersuchung zur Entwicklung (religi-
ons)padagogischer Handlungskompetenz (Forum Theologie und Pidagogik; Bd. 14),
Berlin (LIT) 2006 [486 S.; ISBN 3-8258-9189-5].

Immer wieder wurde in den vergangenen Jahren eine bessere gegenseitige Abstimmung
von Lehramtsstudium und Referendariat gefordert. Aktuelle wissenschaftliche Literatur
zum Referendariat liegt allerdings kaum vor. Wie aber sollen Hochschulstudium und
Referendariat besser miteinander verzahnt werden, wenn iiber Ziele, Praxis und Prob-
leme der Referendariatsausbildung so wenig bekannt ist? Eine Projektgruppe unter der
Leitung des Essener Religionspiadagogen Rudolf Englert ging nun der Frage nach, wel-
che Bedeutung dem Referendariat fiir den Professionalisierungprozess von Grundschul-
lehrer/innen zukommt. Die in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrte und von der DFG
geforderte empirische Studie, die hier umfassend dokumentiert ist, beschrinkte sich
konsequent auf ,Innenansichten des Referendariats und untersuchte, welche Erfahrun-
gen Anwarter/innen fiir das Lehramt an Grundschulen machen, die vorhaben, das Fach
‘katholische Religionslehre’ zu unterrichten: ,Was hilft ihnen bzw. was hindert sie —
aus ihrer Sicht! - berufspraktische bzw. speziell religionspidagogische Handlungskom-
petenz auszubilden?“ (15). Die Untersuchung beabsichtigt, ,,zur Beantwortung der Fra-
gen nach den Bedingungen, dem Verlauf und der Leistung des Referendariats® (25)
beizutragen, und kombinierte qualitative und quantitative Erhebungsmethoden: In drei
Studienseminaren wurden je drei Lehramtsanwirter/innen withrend ihres zweijahrigen
Referendariats (2001-2003) zu vier Zeitpunkten interviewt, jeweils zeitgleich fanden in
acht Studienseminaren unter 234 Lehramtsanwarter/innen Fragebogenerhebungen statt.
Nach drei Fallportraits, die exemplarisch die innere Dynamik des zweijihrigen Refe-
rendariats veranschaulichen und zugleich zeigen, wie unterschiedlich diese Ausbil-
dungszeit verlaufen kann (45-103), folgen eingehende thematische Analysen, die das
~Herzstiick der Studie® (27) darstellen. Interviews und Fragebogenerhebung der Refe-
rendar/innen werden ausgewertet im Hinblick auf deren religidse Sozialisation (104-
138), ihr Selbstverstindnis als Religionslehrer/innen (139-235), die Entwicklung ihrer
religionspadagogischen Kompetenz (236-310), die Beurteilung der Ressourcen, auf die
sie in ihrer Ausbildung zuriickgreifen konnen (fachliche Beratung, kollegiale Begleitung
etc.) (311-378) und schlieBlich im Blick auf ihre Zufriedenheit mit dem Referendariat
(379-427). Die Untersuchung wird abgerundet durch typologische Erkenntnisse, die auf
unterschiedliche Personlichkeitsmuster bei den Lehramtsanwiirter/innen hinweisen (428-
454). Wesentlich erleichtert wird die Lektiire durch die Zusammenfassungen und Dis-
kussionen der Ergebnisse am Ende jedes Kapitels sowie durch einen abschlieBenden
bilanzierenden Ausblick (455-474).

Insbesondere die ausfiihrlichen sequenziellen Analysen von Schliisselpassagen der In-
terviews erweisen sich als geeignete Methode, das Referendariat moglichst getreu aus
Perspektive der Referendarinnen wahrzunehmen. Diese Abschnitte sind nicht allein we-
gen der Ergebnisse, die sie zu Tage fordern, auBerst spannend zu lesen, sondern sie
sind dartiber hinaus auch eine mustergiiltige Anleitung zum fairen Umgang mit den
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Wahrnehmungen und AuBerungen Anderer. In diesen abgewogenen Analysen bewéhrt
sich offensichtlich die Sorgfalt der Projektgruppe, die jeden einzelnen Beitrag der Ver-
dffentlichung einer oft mehrfachen Priifung durch die Gesamtgruppe aussetzte (11).

Im Folgenden kann selbstverstindlich nur auf einige zentrale Ergebnisse der Untersuchung hinge-
wiesen werden. So belegt sie, dass heutige Religionsreferendar/innen in ihrer religitsen Sozialisati-
on noch iiberraschend stark durch Elternhaus und Gemeinde gepriigt sind und sich ,,auf einer soli-
den Grundlage religioser Priigungen einen eigenen, personlichen Glauben® (138) erarbeiten. Wei-
ter ergab sich, dass die Referendar/innen durchweg hohe Anstrengungsbereitschaft, hohes Verant-
wortungsbewusstsein und hohen Authentizititsanspruch zeigen (230f.). Den verschiedentlich zu
horenden Verdacht, viele Religionslehrer/innen begniigten sich wegen eines ‘gestorten Verhiltnis-
ses zum christlichen Glauben’ mit einem religionskundlichen Unterricht, kann die Studie nicht bes-
titigen. Sehr vorsichtig wird dagegen die Sorge formuliert, ,dass die judisch-christliche Tradition
von manchen Referendar/innen vielleicht doch zu umstandslos in affirmativer Absicht ‘gelesen’
und damit letztlich zu einer Art positiven Denkens mit transzendentem Uberbau reduziert werden
kénnte“ (226). Die Untersuchung zeigt auch, ,dass sich die Lehramtsanwirter/innen durch das
Studium nicht wirklich gut auf die religionsunterrichtliche Praxis vorbereitet fithlen* (291), ja dass
sie allgemein ,Formen theoriebezogener Wissensvermittlung fiir den Erwerb berufspraktischer
Handlungsfihigkeit als ziemlich ineffizient* (304) empfinden. Die Schwierigkeit, im Referendariat
einen Weg zwischen Autonomie und Anpassung zu finden, bringt eine Referendarin auf die kurze
Formel: ,Wie kann man es jedem recht machen, ohne sich selbst wirklich véllig aufzugeben?”
(307) Wihrend das Abhingigkeitsverhiltnis gegeniiber den Fachleiter/innen im Seminar von den
Lehramtsanwirter/innen aufgrund der Benotungssituation als belastend empfunden wird (366f),
werden die Mentor/innen an den Schulen als besonders hilfreich eingeschiitzt — allerdings ist diese
‘Ressource’ auch besonders ungleich verteilt (372). Im Hinblick auf die ,,Zufriedenheit* der Refe-
rendar/innen zeichnet die Studie ein unklares Bild: Die quantitative Untersuchung ergab eine er-
staunlich positive Bewertung des Referendariats, in den Interviews treten dagegen eher die negati-
ven Erfahrungen in den Vordergrund. Jedenfalls zeigt sich aber, dass ,,im Referendariat die pada-
gogische Tatigkeit bzw. die ‘Arbeit mit den Schiiler/innen’ [.. ] eine entscheidende Quelle der Zu-
friedenheit darstellt* (422). Es bestehe Anlass, heiBt es im bilanzierenden Ausblick, ,zum Opti-
mismus [...], dass die religiose Wirklichkeitsperspektive auch zukiinftig durch motivierte, tiber-
zeugte und tatkriftige Fachvertreter/innen in der Grundschule prisent sein wird* (473).

7u Recht sieht sich diese Studie als ,umfassendste Untersuchung der Referendariats-
Realitit [...], die in Deutschland bislang vorgelegt wurde® (10). Wiinschenswert ware
nun, dass die detaillierte ,,Innenansicht” durch eine ,AuBensicht“ erganzt wiirde (wie
sehen Mentor/innen, Rektor/innen, Studienleiter/innen etc. Lehramtsanwiirter/innen
und deren Ausbildung?). Da in den einzelnen Bundeslindern das Referendariat unter-
schiedlich gestaltet wird (z.B. beziiglich Dauer, ‘bedarfsdeckenden Unterrichts’ etc.)
und auch das Lehramtsstudium anders organisiert ist (vor allem beziiglich schulprakti-
scher Studien und fachdidaktischer Anteile), konnen erst weitere (vergleichende) empi-
rische Erhebungen kldren, inwieweit die vorgelegten Untersuchungsergebnisse generali-
sierbar sind. Dessen ungeachtet enthlt bereits die vorliegende Studie eine Fiille von
Anfragen und ,,empirisch fundierten Theorieimpulse[n] “ (455) beziiglich der Gestaltung
der beiden Phasen der Lehrerausbildung und stellt zweifellos einen wichtigen Beitrag .
zur aktuellen Diskussion um die Reform der Religionslehrerausbildung dar.

Andreas Benk



Michael Fricke, ‘Schwierige® Bibeltexte im Religionsunterricht. Theoretische und empi-
rische Elemente einer alttestamentlichen Bibeldidaktik fiir die Primarstufe (Arbeiten zur
Religionspiadagogik; Bd. 26), Gottingen (Vandenhoeck & Ruprecht unipress) 2005,
[616 S.; ISBN 3-89971-190-4]

Mit seiner Habilitationsschrift leistet Michael Fricke einen mafBgeblichen Beitrag zur
Bibeldidaktik. Mit dem Focus auf ‘schwierige® Texte aus dem Alten Testament referiert
er zunéchst theoretische Grundlagen der Bibeldidaktik und untersucht im zweiten Teil
seiner Arbeit, wie Kinder der Grundschule auf diese ‘schwierigen® Texte reagieren. Ge-
stiitzt auf ein solides theoretisches Konzept wertet er die Reaktionen der Kinder aus und
gewinnt so plausible und weiterfithrende Grundsétze fiir die Bibelarbeit in der Grund-
schule.

Nach der Erlduterung seines Forschungsansatzes skizziert Fricke im ersten Teil die Ge-
schichte der Bibeldidaktik des Alten Testaments (von 1700 bis 1975), portraitiert die
geldufigen Elementarisierungskonzepte im Blick auf die Bibel und erdrtert die Funktio-
nen alttestamentlicher Texte (im Religionsunterricht). Sodann referiert er fair und ein-
leuchtend, welche Wege die empirische Erforschung der Bibelrezeption bei Kindern
bisher gegangen ist und welche Ertrage sie gebracht hat. Nun untermauert der Autor die
schon angeklungene Kritik mit einer kompakten Darstellung der Rezeptionsésthetik.
Indem die eigenstindige Rolle des Lesers beim Verstehen, d.h. bei der Konstruktion
von Textbedeutung, in den Blick tritt, wird die Wahrnehmung des Bibelunterrichts ge-
weitet. In einem eher knappen Exkurs will der Autor danach zeigen, dass es einmal in-
nerbiblisch und zum andern in der Auslegungsgeschichte durchaus schon ‘rezeptionsis-
thetische’ Ansitze und Verfahren gegeben hat. Dann wendet er sich der Frage zu, wie
die Religionspadagogik bzw. die Bibeldidaktik bisher das Konzept der Rezeptionsésthe-
tik aufgenommen hat. Hier kann er keine nachhaltigen Siege melden, aber immerhin die
Versuche einiger Wegbereiter referieren (Anton A. Bucher, Heike Bee-Schroedter,
Klaus Wegenast und Friedrich Schweitzer). Erfreulich ist auch der nichste Schritt: Fri-
cke erortert den Stellenwert des Bibelunterrichts im Bildungskonzept der Grundschule
und wirft dariiber hinaus einen Blick auf das literarische Lernen im Deutschunterricht
und auf das Programm ,Philosophieren mit Kindern“. Dadurch gelingt es ihm, die
Lernprozesse im Religionsunterricht zu den allgemeinen Schul- und Bildungszielen in
Beziehung zu setzen und zugleich von benachbarten Lernfeldern her Impulse fiir den
Bibelunterricht zu gewinnen. Die theoretische Grundlegung wird abgeschlossen mit ei-
nem analytischen Blick auf die verbreiteteten Umgangsweisen mit Bibeltexten, die als
‘schwierig® empfunden werden. Er unterscheidet acht Moglichkeiten, auf schwierige
Texte zu reagieren. (Die Mehrzahl dieser Verfahrensweisen Iduft auf eine Harmonisie-
rung oder gar auf eine Verharmlosung hinaus. Es gibt offensichtlich ein seit langer Zeit
kultiviertes Interesse, die AnstoBigkeit biblischer Texte mit padagogischem Aufwand zu
widerrufen.)

Vor diesem Hintergrund begriindet und entfaltet Fricke nun sein eigenes Forschungs-
projekt. Dieses Unternehmen geht er auf zwei — unterschiedlich gewichteten — Wegen
an: In einer Lehrerbefragung wird erhoben und analysiert, wann biblische Texte (und
welche) als schwierig erscheinen. In der umfangreicheren Schiilerbefragung werden
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diese Texte bzw. Textgruppen (Schopfungserzihlungen; Noah und die Sintflut; Jakob;

Mose und zusitzlich die Geschichte von Kain und Abel) Kindern im Grundschulalter

vorgelegt und ihre Reaktion auf diese Texte wird erfasst und sehr differenziert ausge-

wertet. Das Projekt ist als qualitative Rezeptionsforschung angelegt. Auf der Grundlage
sozialwissenschaftlicher Forschungskonzepte wéhlt der Autor ein geradezu modellhaftes

Arrangement, das es den Kindern gestattet, moglichst unverstellt und méglichst ohne

Interpretationsvorgaben auf die biblischen Texte zu reagieren. Der Konigsweg dieses

Verfahrens ist das Gruppengesprach, das vom Leiter nur moderiert bzw. motiviert wird

und das spiegelbildlich den Kindern Raum ldsst, durch eigene Fragen, durch Zeichnen

und Malen, durch Gespriche untereinander ihr Verstidndnis des jeweiligen Bibeltextes
zu entfalten.

Es ist hier nicht moglich, die Ertrige dieser reichhaltigen Untersuchung angemessen zu

referieren. Aber die (aus der Sicht des Rezensenten) wichtigsten Einsichten sollen fest-

gehalten werden:

(1) Rezeptionsasthetische Modelle bewahren sich als hermeneutische Grundlage der
Bibeldidaktik und des Bibelunterrichts.

(2) Kognitionspsycholgische Stufenmodelle (z.B. Fritz Oser | Paul Gmiinder) erweisen
sich in dieser empirischen Uberpriifung als problematisch und die daran orientier-
ten quantitativen Untersuchungsverfahren als unsachgeméf; sie werden der Polyva-
lenz biblischer Texte ebensowenig gerecht wie den subjektabhingigen — und damit
je individuellen — Interpretationsleistungen der Schiiler/innen.

(3) Analog sind geldufige Elementarisierungkonzepte zu undifferenziert fiir jene Lern-
prozesse, die einen Bibelunterricht auszeichnen, der den Schiilern und dem Bibel-
text in gleicher Weise gerecht werden will.

(4) Lehrkrifte sollen ermutigt werden, ‘schwierige® Bibeltexte im Unterricht zu bear-
beiten und dabei der Versuchung zu widerstehen, Widerhaken und anstdBige Ein-
sichten zu glitten. Der Autor will Lehrkrafte von dem Druck befreien, dass sie die
‘richtige‘, d.h. eine ‘dogmatisch korrekte‘ Auslegung erarbeiten miissen. Vielmehr
konnen sie ihren Schiiler/innen Einiges zutrauen. Denn schon Grundschulkinder
akzeptieren, dass es nicht fiir alle Probleme, die biblische Texte aufwerfen, Losun-
gen gibt. Gerade das Widerspriichliche wird der Wahrheit des Lebens oft eher ge-
recht als das Glatte und Eingingige.

Die Vorziige der Arbeit von Michael Fricke liegen auf mehreren Ebenen: Der Autor

verbindet breite Literaturkenntnis mit umsichtigen Urteil. Seine Theorie ist praktisch

gesichtet, und seine Praxis ist theoretisch fundiert. Er hat keine Angst vor Konkretheit.

Deshalb verkiindet er keine hehren Postulate, sondern zieht Folgerungen aus sensibel

gewonnenen Einsichten und aus reflektierter Erfahrung. Und nicht zuletzt: Der Autor

erzeugt selbst jene Haltung, die er von gutem Bibelunterricht erwartet: Nachdenklich-
keit.

Franz W. Niehl



Georg Hilger / Werner H. Ritter, Religionsdidaktik Grundschule. Handbuch fiir die
Praxis des evangelischen und katholischen Religionsunterrichtes, Miinchen (Kdsel) -
Stuttgart (Calwer) 2006 [459 S.; ISBN 978-3-466-36707 (Kosel) / ISBN 978-3-7668-
3913-8 (Calwer)]

Die Autoren unterstreichen mit ihrem Buch die Bedeutsamkeit religiosen Lernens und
religioser Lernprozesse im Kontext des Erziehungs- und Bildungsauftrags der Grund-
schule. Lehrende sollen mit der vorliegenden Didaktik das notwendige theologisch-theo-
retische und praktisch-religionspadagogische Riistzeug an die Hand bekommen, Kinder
in der Klarung und Gestaltung ihrer Selbst-, Welt-, Gotteskonzepte angemessen beglei-
ten zu konnen.

Vorliegende Didaktik geht von einer konsequenten kumenischen Orientierung aus. Das
mutige Verlassen konfessioneller Binnenperspektiven ist besonders hervorzuheben, was
angesichts eines stark zunehmenden Anteils nicht getaufter und anders religis orientier-
ter Kinder im Religionsunterricht der Grundschule auch nicht verwundert. Das Buch ist
in vier Hauptteile gegliedert: I. ,,Religion in der Grundschule -~ Herausforderungen und
Aufgaben®; II. ,Kinder und Inhalte im Religionsunterricht“; III. ,,Anregungen fiir ein
lebendiges Lernen im Religionsunterricht — Lernwege®; IV. Anhang. Alle Kapitel en-
den mit einer kompetenten Zusammenfassung und Hinweisen auf weiterfiihrende Lite-
ratur. Diese Didaktik ist tatsichlich eine Kunst des Unterrichtens und bietet erfahrenen
Lehrkréften in vielen Details kundige Anregung und Anfinger/innen im Unterricht ein
systematisches Konzept, sich auf grundsatzliche Fragestellungen, Inhalte und Methoden
des Religionsunterrichts so einzulassen, dass eine den Anregungen des Buches folgende
Praxis Berufszufriedenheit in hohem MaB bedient.

Im I. Hauptteil (11-152) werden grundsatzliche Fragestellungen religitsen Lernens in
der Schule und religiéser Bildung im Allgemeinen errtert. Die Autoren gehen z.B. der
Frage nach, welche Formen religiosen Lernens in der Grundschule notwendig seien,
um Kindern in ihren Sinnfragen aufgrund auch einer verinderten Kindheit und Jugend
(religiose Pluralisierung, Individualisierungskonzepte) gerecht zu werden und sie so zu
begleiten, dass sie sich auf dem Markt religioser Sinnanbieter zurechtfinden, was einen
vollkommen neuen Ansatz darstellt. Gerade hier habe, so die Autoren, das Fach ‘Reli-
gion’ eine einzigartige Chance, sowohl was die Einfiihrung in christliches Denken und
Handeln im Sinn elementarer Bildung als auch die Mdaglichkeiten des Faches in der
Schulentwicklung angeht, wobei der Akzent auf dem Theologisieren von Kindern und
mit Kindern in einem bestimmten sozialen Rahmen liegt und die Fragen gerade nicht
nur im Bereich des Religionsunterrichtes gestellt werden. Aber nicht nur die Rezi-
pient/innen und Produzent/innen von Religion und religiéser Bildung kommen in den
Blick, sondern ebenso die verschiedenen Rollen der Lehrenden im Religionsunterricht
und auch die Orte religiosen Lernens auBerhalb von Schule. Religidses Lernen findet
Jedoch nicht nur an den traditionellen Orten wie Gemeinde oder kirchliche Jugendarbeit
statt, sondern ebenso an virtuellen und freizeitorientorientierten Orten wie z.B. Internet
und Kino, Diskothek, Jugendclubs usw.; gerade an diesen Orten treten die Folgen einer
verdnderten Kindheit oft deutlicher zu Tage als in kirchengemeindlichen Kontexten.
Mutmachend und geradezu identititsstiftend ist m.E. das gelungene Kapitel 1.8 , Religi-
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onslehrerin-Sein in der Grundschule zwischen Glaubens- und Lebenshilfe und Lern-
fach® (107-121), was einerseits einen hohen didaktisch-methodischen Kompetenz-
Anspruch an Lehrende formuliert und damit Kriterien zur Qualititssicherung von Un-
terricht gibt, andererseits aber Lehrende dahingehend auch entlastet, sich auf vorhande-
ne Ressourcen und Kompetenzen beziehen zu konnen, ohne stindig auf kirchliches En-
gagement schielen zu miissen.

Im II. Hauptteil (153-290) referieren die Autoren die religionspiadagogische Diskussion
der vergangenen 15 Jahre, die sich auf die didaktischen Leitbegriffe Elementarisierung
und Korrelation konzentriert. Wohltuend ist der Umstand, dass nicht wieder ‘religions-
padagogische Modelle’ der Vergangenheit referiert, sondern die Moglichkeiten des E-
lementarisierungskonzepts und des Korrelationsmodells aufgezeigt werden. Elementari-
sierung und Korrelation werden als dynamische Ansatze vorgestellt, die den Lehrenden
erlauben, die Lebenswirklichkeit heutiger Schiiler/innen und die Inhalte der biblisch-
christlichen Tradition gleichermaBen in den Blick zu nehmen. Lehrende konnen sich auf
elementare Zuginge, Wahrheiten, Erfahrungen konzentrieren und diese in Korrelation
zu den Lebenswirklichkeiten der Lerngruppe setzen. Letztlich wird dabei eine kommu-
nikations- und beziehungsorientierte Didaktik des schulischen Unterrichts verwirklicht.
Im [II. Hauptteil (291-419) stellen Hilger und Rirter aus der Fiille der Moglichkeiten die
elementaren Methoden des Religionsunterrichts in der Grundschule dar. Zu ihnen geho-
ren erzihlen, Stille erfahren, eigene innere Bilder entwickeln, Umgang mit Bildern,
singen und musizieren, tanzen, sich bewegen, spielen, kreativ schreiben, usw. Auch mit
ihren Vorschlagen, Unterricht zu evaluieren, gehen die Autoren neue Wege. Ein um-
fangreiches Literaturverzeichnis und ein Stichwortregister schlieen das Buch ab.

Den Autoren ist die Freude am didaktischen Nachdenken iiber Religion und Religions-
unterricht in der Grundschule deutlich abzuspiiren, sodass abschlieBend eine uneinge-
schrinkte Empfehlung bleibt, um selbst an der Lust und Freude, Religion zu unterrich-
ten, partizipieren zu konnen.

Wilhelm Schwendemann



Oliver Kliss, Schulentwicklung und Religion. Untersuchungen zum Kaiserreich zwi-
schen 1870 und 1918 (Praktische Theologie heute; Bd. 68), Stuttgart (Kohlhammer)
2005 [440 S.; ISBN 3-17-018509-8]

Ausgangspunkt der Tiibinger Dissertation ist die Diskussion iiber den konfessionellen
Religionsunterricht in der Schule im Kontext der deutschen Wiedervereinigung. Die in
diesem Zusammenhang vertretene Auffassung, der konfessionelle Religionsunterricht
setze eine religios homogene Schiilerschaft voraus, die heute nicht mehr gegeben sei,
hinterfragt Oliver Kliss mit Hinweis auf die Pluralitiit des schulpolitischen Vorfeldes der
Weimarer Republik. Seine historischen Recherchen lassen es fraglich erscheinen, ,daB
zur Zeit der verfassungsméBigen Verankerung des konfessionellen Religionsunterrichts
Jene religiose Homogenitit gegeben gewesen sei, die diesen Unterricht legitimierte. “
(15). Dariiber hinaus fragt er nach dem Zusammenhang zwischen konfessionellem bzw.
interkonfessionellem Religionsunterricht auf der einen und Integration von Angehorigen
verschiedener Religion und Nationalitit auf der anderen Seite. Am Beispiel von Ost-
preuBen, wo ein hoher polnischer Bevolkerungsanteil zu verzeichnen war, zeigt er auf,
dass beiden Alternativen alle Vor- und Nachteile zugesprochen wurden. Insofern stellt
er zu Recht die Frage, ob die jeweiligen Funktionszuweisungen (Integration bzw. Ab-
grenzung) wirklich nur auf die jeweilige Organisationsform des Religionsunterrichts
zuriickzufiihren sind.

Die Zeit des Kaiserreichs zwischen 1870 und 1918 ist fiir die Untersuchung besonders
geeignet, weil es sich um eine schulpolitisch bewegte Zeit handelt, in der deutliche Kri-
tik am schulischen Religionsunterricht geiibt und kontrovers um die Alternative zwi-
schen Konfessions- und Simultanschule gerungen wurde. Die strittigen Fragen um Reli-
gion, Religionsunterricht und Schulentwicklung entziindeten sich an der von allen Schii-
ler/innen besuchten Volksschule, sodass diese Schulform sich als Gegenstand der Un-
tersuchung anbietet.

Die historisch-systematisch angelegte Arbeit analysiert in dem genannten Zeitraum vor-
gelegte Konzepte fiir den Religionsunterricht an Volksschulen. Im Einzelnen untersucht
der Verfasser Religion, Religionsunterricht und die Entwicklung der Volksschule aus
der Perspektive der (katholischen und evangelischen) Kirchen (Kap. 2), der verschiede-
nen Lehrer/innenverbénde (Kap. 3) sowie der politischen Parteien (Kap. 4). Es folgt
schlieBlich anhand ausgewahlter Vertreter die Sicht der Padagogik, Religionspadagogik
und der evangelischen Theologie (Kap. 5). Kliss stiitzt sich dabei auf einschlagige Quel-
len aus dem Untersuchungszeitraum sowie auf vorliegende Untersuchungen.

Bei beiden Kirchen stellt der Verfasser den Versuch fest, ihren Einfluss auf die Schul-
politik und Erziehung der Kinder zu sichern, indem sie die geistliche Schulaufsicht ver-
teidigen. Beide halten religidse Erziehung fiir unverzichtbar, formulieren jedoch kein
konkretes Erziehungsziel. Sie beharren auf dem im Katechismus dargelegten Unter-
richtsstoff, sind aber nicht an Methodenfragen interessiert. Beide treten fiir die Beibe-
haltung der Konfessionsschule ein. Die konfessionell-konservativen Lutheraner duBern
die Befiirchtung, die Simultanschule konne die Katholiken begiinstigen. Diese Frage
spielt in OstpreuBen mit einem hohen Anteil an katholischen (polnischen) Schiiler/innen
eine wichtige Rolle.
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Mit Ausnahme der katholischen Lehrerinnen lehnen alle Lehrerverbande unter Hinweis
auf die mangelnde Fachkompetenz die geistliche Schulaufsicht ab. Im Blick auf die ib-
rigen untersuchten Fragen nehmen die Lehrerverbdnde unterschiedliche Standpunkte
ein: So fordert der Deutsche Lehrerverein die Simultanschule, die weiblichen Kollegin-
nen sprechen sich fiir den Elternwillen aus und lassen sowohl die Simultan- als auch die
Konfessionsschule zu. Die katholischen Lehrer/innen treten fiir die Konfessionsschule
ein, wihrend ihre evangelischen Kollegen/innen sich aus staatspolitischen Griinden ge-
gen die Simultanschule aussprechen. Evangelische Lehrer messen der Person des Leh-
rers ein groBeres Gewicht bei der Glaubensvermittlung bei als ihre katholischen Kolle-
gen.

Die politischen Parteien zeichnen ein buntes schulpolitisches Bild. Das Meinungsspekt-
rum reicht von vélliger Trennung von Staat und Kirche (Sozialdemokratie, Linkslibera-
le) bis zum Pladoyer fiir eine schulpolitische Zusammenarbeit beider Instanzen (Zent-
rum, Rechtsliberale), von der Forderung nach Abschaffung des schulischen Religions-
unterrichts (Sozialdemokratie) bis zum Bekenntnis zum konfessionellen Religionsunter-
richt und zur Konfessionsschule (Zentrum).

Bei den katholischen Fachvertretern der Padagogik und Religionspédagogik zeigt sich
ein stirkeres Festhalten an der Konfessionalitit als bei ihren evangelischen Kollegen.
Dennoch finden sich Ablehnung und Zustimmung zur Konfessionsschule quer durch die
Konfessionen. Die geistliche Schulaufsicht wird fast ausschlielich abgelehnt. Auf bei-
den Seiten riicken die Schiiler/innen mit ihren Erlebnissen, Erfahrungen und ihrer Auf-
fassungsgabe stirker ins Blickfeld. Dabei betonen die evangelischen Fachvertreter stir-
ker die Religiositit des Einzelnen als ihre katholischen Kollegen.

Der historische Riickblick, so das Fazit des Verfassers, weitet den Blick des Betrachters
von einer rein fachdidaktischen Sicht des Religionsunterrichts auf die hinter der schul-
politischen Diskussion stehenden Interessen und Einstellungen. Er hinterfragt heutige
Positionen wie die, nur die allgemeine Grundschule (und nicht die Schule in freier Tra-
gerschaft) sei in der Lage, die heute geforderten schulischen Integrationsbemithungen zu
leisten.

In der Arbeit ist es Oliver Kliss nicht nur hervorragend gelungen, Religionsunterricht
und Schulentwicklung im PreuBen des Kaiserreichs eingehend zu beleuchten, vielmehr
ist es das Verdienst der Arbeit, die historische Betrachtung fiir die aktuelle religionspa-
dagogische und schulpolitische Diskussion zumindest in Ansétzen fruchtbar gemacht zu
haben. Ein Desiderat fiir weitere Publikationen wiire es, diese Ansatze noch weiter zu
entfalten. Es ist erfreulich, dass neben der evangelischen auch die katholische Seite ins
Blickfeld der Untersuchung genommen wird. Dadurch tritt die von dem Verfasser viel-
fach angefiihrte Pluralitit noch deutlicher zutage.

Karl Josef Lesch



Ulrich Kropac, Religionspadagogik und Offenbarung, Anfinge einer wissenschaftlichen
Religionspidagogik im Spannungsfeld von padagogischer Innovation und offenbarungs-
theologischer Position (Forum Theologie und Padagogik; Bd. 13), Berlin (LIT) 2006
[384 S.; ISBN 3-8258-9091-0]

Eine kostbare Raritit gilt es anzuzeigen: eine Regensburger Habilitationsschrift zur frii-
hen Geschichte der katholischen Religionspadagogik. Die Arbeit ist tatsichlich eine Rari-
tit, denn (insb. fiir den katholischen Bereich) liegen nur wenige neuere Untersuchungen
zur Wissenschaftsgeschichte und -theorie der Religionspidagogik vor.

Ulrich Kropac setzt sich zum Ziel, die Entstehungsgeschichte der sich ,,zu Beginn des 20.
Jahrhunderts konstituierenden Disziplin Religionspidagogik® (V) auszuleuchten und vor-
zustellen. Diese Zielstellung wird verfolgt unter dem konstruktiven Vor-Urteil, ,,daB die
Hinwendung der neuscholastischen Katechetik zur Pidagogik nicht nur die Religionspi-
dagogik als neues Fach entstehen lieB, sondern daB darin auch das entscheidende wissen-
schaftsbegriindende Moment der neuen Disziplin gesehen wurde. “ (ebd.) Zugleich méch-
te die Untersuchung (fir 1900-1970) aufdecken, ,daB die Anliegen einer subjektorien-
tierten Religionspidagogik, wie sie seit den 1970er Jahren Gestalt gewann, in der re-
formkatechetischen Bewegung im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts erste Vorzeichen
und Prifigurationen besitzt.“ (Vf.) Diesem AuBenziel der Arbeit entspricht ein Binnen-
ziel, das in der ‘Grundthese’ der vorgelegten Untersuchung angegangen wird: ,DaB zwi-
schen Offenbarungstheologie und Religionspadagogik Verflechtungen bestehen, die fiir
das (wissenschaftliche) Selbstverstindnis der Religionspidagogik fundamentale Bedeu-
tung haben® (346, vgl. a. (Unter)Titel der Arbeit). AuBerdem verfolgt die Monografie
noch ein nicht unwichtiges Nebenziel: Die ,,Analysen dienen nicht allein der historischen
Selbstaufklérung des Faches: Sie wollen dartiber hinaus den Blick fiir grundlegende Posi-
tionierungen und Aufgabenstellungen einer Religionspidagogik im Kontext der Postmo-
derne schirfen.“ (VI)

Kropac wihlt fur seine Untersuchung einen zweifachen methodischen Zugang, die histori-
sche Recherche und Présentation und die systematisch-kritische Analyse der aufgedeckten
Fundstiicke - orientiert an zwei Thesen (4ff.): (A) Die beiden in der Religionspidagogik
entwickelten Prinzipien der Anschauung und der Selbsttitigkeit erweisen sich als ,,impli-
zite Kritik an der neuscholastischen Offenbarungsdoktrin“ (4). (B) Die aus theologischen
Quellen gespeiste materialkerygmatische Reform zeigt sich als explizite Kritik am neu-
scholastischen Offenbarungsbegriff. Der Zielsetzung und Methode entsprechend wihlte
der Autor eine dreiteilige Gliederung mit folgenden Schwerpunkten.

Teil I ,,Das Anschauungsprinzip in der Miinchener Methode: eine implizite Anfrage an das neu-
scholastische Offenbarungsmodell” (13-95) kann wie die Exposition der spannungsgeladenen Ent-
wicklungsgeschichte der Religionspadagogik gelesen werden. Zuerst werden die beiden Protago-
nisten vorgestellt: hier das neuscholastisch geprigte und durch das Vaticanum I lehramtlich ausge-
wiesene Offenbarungsverstiiq_c]nis (selbige als gottliche Instruktion verstanden, darum zentriert um
die Begriffe ‘Autoritdt und Ubernatur’) und dort der Glaubensunterricht um die Wende zum 20.
Jahrhundert (gebunden an den neuscholastisch gepréigten Katechismus). Mitten in der Krise des
schiler- und lebensfremden Katechismusunterrichts wird die von der Reformpidagogik inspirierte
‘Miinchener Methode’ mit ihrer ausdriicklichen ‘Schulung’ des Verstands, des Gemiits und des
Willens zum wirksamen Reformweg. Dariiber hinaus steht das Anschauungsprinzip innerhalb der
Miinchener Methode fiir kritische Anfragen an das neuscholastische Offenbarungsverstindnis; und
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endlich treibt die Miinchener Methode erste wissenschaftstheoretische Reflexionen zur religionsun-
terrichtlichen Praxis an — kreisend um die Fragen: Versteht sich die neu heranwachsende Religi-
onspadagogik als Segment der Katechetik und damit als theologische Teildisziplin oder als padago-
gische Teildisziplin oder als Briickenfach zwischen Theologie und Pidagogik (vgl. 86-91)?

Teil I ,Das Selbsttatigkeitsprinzip der Arbeitsschule — Spannungen zwischen der neuscholastischen
Offenbarungstheologie und Ansitzen zu einem schiilerorientierten Religionsunterricht* (97-277)
breitet nun die Geschichte der Religionspadagogik aus (wachsend aus den Wurzeln der Katechetik)
als eine Geschichte von unzihligen Geschichten von Autoren und Ideen, heute langst verstaubt und
vergessen. Wiederum kommen die entscheidenden Reformimpulse fiir katechetische und religion-
sunterrichtliche Praxis von auBen: aus der ‘Profandidaktik’, aus der Arbeitsschulbewegung, aus der
Piidagogik und ihren einfluBreichen Vermittlern: Georg Kerschensteiner und Hugo Gaudig, Franz
Xaver Eggersdorfer und Gustav Goizel, Joseph Goitler und Linus Bopp. Detailgenau und umsichtig
werden die katalysatorischen, oder genauer die fermentierenden Wirkungen des Selbsttiitigkeits-
prinzips im Selbstverstindnis des schulischen Religionsunterrichts und der Religionspidagogik, der
Schiiler- und der Lehrerrolle aufgewiesen.

Teil Il . Die Miinchener Methode und der Arbeitsschulgedanke unter dem Einflup der Materialke-
rygmatik: Riickgang hinter die Ansitze der religionspadagogischen Reformbewegung® (279-317)
fithrt die materialkerygmatische Bewegung als Gegenbewegung ein (vgl. Kapiteliiberschrift). In
sehr knappen Stiicken werden die Anliegen der ‘kerygmatisch’ genannten Erneuerung skizziert:
angestoBen von der Biblischen und Liturgischen Bewegung und herausgefordert vom Ubergewicht
der Methodenfragen in Katechese und Religionsunterricht. Sprecher der kerygmatischen Bewegung
sind Franz Xaver Amold, Josef Goldbrunner und Johannes Hofinger — gruppiert um Josef Andreas
Jungmann. Wie schon angedeutet ergeht auch rasch der Urteilsspruch tiber die Auswirkungen der
Materialkerygmatik fiir die Entwicklungsgeschichte der Religionspidagogik: ,Stillstand der wis-
senschaftstheoretischen Diskussion® (311), ., Abgrenzung der Katechetik von der Religionspddago-
gik* (312) und ,,Abbruch des Gespriichs zwischen Theologie und Pidagogik® (315). Ein Schluss-
kapitel ,,Zusammenfassung und Ausblick® (319-354) biindelt die wissenschaftstheoretischen Er-
gebnisse und benennt bedenkenswerte Desiderate einer zukiinftigen Religionspadagogik.

Die durch die Monografie von Kropa¢ zu gewinnenden Einsichien sind zahlreich und
gewichtig. Den stirksten Gewinn bringt die Arbeit in ihrer prizis ausgebreiteten Entste-
hungs- bzw. Entwicklungsgeschichte der Religionspadagogik im Sinne einer Differenzie-
rungsgeschichte aus den Wurzeln der Katechetik. Durch die vielen Einzelportraits er-
reicht diese vielstimmige Geschichte ihre besondere Dynamik und ihre wissenschaftstheo-
retische Kontur. Von den zahlreichen Einzeleinsichten sei nur das hier genau bestimmte
Verhalmis von Bibel- und Religionsunterrichts besonders hervorgehoben (231-241).
Auch einige Anfragen stellen sich ein. Angesichts des Titelthemas ., Offenbarung und Re-
ligionspadagogik* wire ein fundamentaltheologischer Exkurs zum Leitbegriff ‘Offenba-
rung’ als erkennnis- und interpretationstheoretischer Kategorie wiinschenswert; auch die
durchgehaltene Negativfolie ‘Neuscholastik’ hitte ein wenig Tiefenstruktur verdient. Die
Verkniipfung von historischen und systematischen Forschungsinteressen erweist sich un-
bestritten als sehr fruchtbar, aber das sich ergebende monokausale Deutungsmuster ‘in-
struierende Offenbarungs-Theologie’ hier und ‘inspirierende Reform-Padagogik’ dort ist
wohl doch zu grobmaschig, wie Teil III nur zu deutlich belegt. Hier stehen das umsichti- .
ge Aufnehmen und Deuten der Quellen noch aus - samt einer abschlieBenden Beurtei-
lung. Trotzdem bleibt es dabei: Eine kostbare Raritit gilt es anzuzeigen — fir die Ge-
schichte der Religionspadagogik und ihr wissenschaftstheoretisches Selbstverstandnis.

Gottfried Bitter



Manfred L. Pirner / Thomas Breuer (Hg.), Medien - Bildung - Religion. Zum Ver-
hiltmis von Medienpadagogik und Religionspidagogik in Theorie, Empirie und Praxis.
(Medienpédagogik interdisziplinir; Bd. 2), Miinchen (kopaed) 2004 [272 S.: ISBN 3-
938028-12-2]

Manfred L. Pimer, Religiose Mediensozialisation? Empirische Studien zu Zusammen-
héngen zwischen Mediennutzung und Religiositit bei Schiilerlnnen und deren Wahr-
nehmung durch Lehrerlnnen (Medienpadagogik interdisziplinir; Bd. 3), Miinchen (ko-
paed) 2004 [124 S.; ISBN 3-938028-13-0]

Dass die Wahrnehmung von Religion, was immer von wem auch im Einzelnen mit die-
sem Wort gemeint werden mag, jenseits einer Institutionalisierung durch historische
Legitimierung und/oder gesetzliche Anerkennung gegenwirtig kaum angesagter sein
kénnte, ldsst sich nicht einmal mit Miihe tibersehen. Dass solche Wahrnehmung mit
gegenwartiger Medienkultur korreliert, kann ebenso wenig ignoriert werden, sind doch
‘religiése’ Funktionen, Strukturen und Inhalte im engen wie im weiten Sinne in ihr er-
kennbar: ,,In der Medienkultur scheint sich unter anderem kompensatorisch das Bediirf-
nis des Menschen auszudriicken, bestitigt zu bekommen, dass er mehr ist als ein animal
rationale oder ein Homo faber. “ (Pirner/Breuer 12)

Nicht nur Ethnologie, Kultursoziologie, Literatur-, Kommunikations-, Wirtschafts-,
Kunst- und Religionswissenschaften, auch Philosophie und Theologie und insbesondere
die Religionspadagogik haben dazu ihre literarischen Beitréige abgeliefert.

Eine religionspadagogische Medienpadagogik hingegen ist nicht nur ein wenig anmuti-
ges Wortungetiim, sondern auch eine wissenschaftspraktische Liicke, die zumindest ein
wenig zu schlieBen Manfred L. Pirner mittels der an der Pidagogischen Hochschule
Ludwigsburg im Herbst 2003 in Kooperation von Theologie sowie Medienpidagogik
und Medienforschung durchgefiihrten Tagung ,Medien - Bildung - Religion. Medien-
pidagogik und Religionspadagogik im Gesprich® angetreten ist. Da der 2004 erschie-
nene Tagungsband (Pirmer/Breuer) auch einen Vorausbericht iiber eine von Pirner
1999/2000 durchgefiihrte quantitative Studie (Pirner) enthilt, erscheint eine Doppelre-
ZENsion angemessen.

Im Sinne einer Verwirklichung des Dialoggedankens sind es daher auch immer (min-
destens) ein Religionspidagoge und ein Medienpadagoge, die sich im Duett (Terzett)
Grundsatzfragen, moglichen Feldern der Zusammenarbeit zwischen Medienpidagogik
und Religionspadagogik und dem weiten Feld der Symboldidaktik widmen.

So mochte Horst Niesyto einer mit tauschwertorientiertem Erfolgs- und Gewinnstreben
einhergehenden medialen Aufmerksamkeitserregung eine von narzisstischen Selbstdar-
stellungszwangen befreite Kultur der Achtsamkeit entgegensetzen; Bernd Beuscher setzt
sich in neun Miniatur-Feuilletons mit dem Verhiltnis von Mensch und Maschine aus-
einander und erwartet von zukiinftigen Religionspidagog/innen die Gelassenheit von
~Experten fiir die Gestaltung existentieller Kommunikations- und Organisationssituatio-
nen im Kontext lebenslangen Lernens“ (Pirner/Breuer 76); Matthias Worther entwickelt
Elemente einer Theologie der Kommunikation, in deren Horizont Sakramente ,,als wir-
kende Zeichen zu erschlieBen und aus ihrer Rolle als oberflichliche traditionelle Rituale
zu befreien” (ebd., 81) sind. Wolfgang Fleckenstein erkennt in aktiver Medienarbeit
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einen symboldidaktischen Ansatz, wahrend Franz Josef Roll mittels aktiver, reflexiver
und handlungsorientierter Imagination Kompetenzerfahrungen im Umgang mit Bildern
und Symbolen erméglichen will. Die potenziellen Felder der Zusammenarbeit zwischen
Medien- und Religionspidagogik beackern Gerhard Tulodziecki und Eckart Gottwald
dann doch eher separativ als kooperativ.

Faszinierend die Vielfalt und Buntheit der Projekte aus der Praxis: Matthias Worther er-
klirt mittels Peter Weirs ,Fearless* (USA 1993) das Konzil von Chalkedon; Thomas
Breuer erzihit, wie religiés wenig alphabetisierte Studierende durch Wolfgang Panzers
,Broken Silence“ (CH 1995) auf ,,zentrale Fragen der Identititsfindung und der Veror-
tung in unserer Welt“ (ebd., 185) gestoBen werden; Margret Weschke findet in Gruppen-
arbeiten zu Star Wars (USA 1977-2005) reichliche Moglichkeiten fiir die Thematisierung
existenzieller Fragen; Und Inge Kirsner mochte mit Filmgottesdiensten eine liturgische
Form schaffen, welche die ,,verschiedenen Wirklichkeits- und Fiktionalititsebenen sicht-
bar macht, aus denen unsere alltigliche Wahrmehmung besteht* (ebd., 232) ...

Aus der Forschung berichten Maya Gétz und Julia Knéller tiber Rezeptionsverhalten von
Kindern angesichts der BR-alpha-Serie ,,Anschi und Karl-Heinz“, und wie sie vor allem
daraus Gewinn gezogen haben, dass sie iiber die Sendung reden konnten ,und damit
Riume [bekamen], die eigenen Gedanken und Bedeutungszuweisungen zu artikulieren®
(ebd., 133). Oder Christoph Scholtz, der sich in einem Selbstversuch ,Zelda®, einem
,Klassiker der Computerspiele” gewidmet und dabei die Erfahrung gemacht hat, dass
»ausgehend von der grundsitzlichen Wirkung von Religion [...] sich feststellen [lasst],
dass sowohl Computerspiele als auch Religion die Tendenz haben, den Alltag in seinem
Ablauf zu stéren bzw. sie konnen Distanz zum Alltag herstellen® (ebd., 149f) ...
Manfred L. Pimner selbst erforschte an Konfirmand/innen des Dekanates Bamberg den
Zusammenhang zwischen religioser und Mediensozialisation. Religionslehrer/innen aus
drei Bundeslindern wurden befragt, inwieweit sie diese Zusammenhénge wahrnehmen
bzw. medienpidagogische Aspekte - also Medienerfahrungen von Schiiler/innen - in
ihren Religionsunterricht integrieren. Konkret ,,zeigten sich zahlreiche z.T. sehr deutli-
che Zusammenhinge zwischen den Fernsehpraferenzen der Jugendlichen und ihren re-
ligios-weltanschaulichen Einstellungen® (Pirner 72). Pimer will mit dieser Arbeit aber
bloB den ersten Schritt zu weiter- und tiefergehenden Untersuchungen ,,religiéser Me-
diensozialisation® gesetzt wissen (vgl. ebd., 74), wofiir er dank der umfangreichen Do-
kumentation des Forschungsdesigns auch vielerlei Ansatzpunkte bietet.

Johannes Ketzer



Annegret Reese, ,Ich weiB nicht, wo da Religion anfingt und authort“. Eine empirische
Studie zum Zusammenhang von Lebenswelt und Religiositit bei Singlefrauen (Religi-
onspadagogik in pluraler Gesellschaft; Bd. 8), Giitersloh (Giitersloher Verl.-Haus) -
Freiburg/Br. (Herder) 2006 [ 582 S.; ISBN 3-579-05298-5 (Giitersloher Verl.-Haus) /
3-451-28951-2 (Herder)]

Geradezu fassungslos waren Studierende bei der Lektiire des vatikanischen Schreibens
»uber die Zusammenarbeit von Mann und Frau in der Kirche und in der Welt* aus dem
Jahr 2004': In diesem Schreiben iiber Anthropologie kamen sie nicht vor - die Singles,
die sich weder im Modell der Jungfriulichkeit noch in dem der Elternschaft wiederfan-
den. Viele gehoren zu dieser bisher religionspadagogisch kaum beachteten Gruppe, die
Annegret Reese in ihrer Studie in die Mitte stellt: Menschen, die ohne eine feste Part-
nerschaft leben und keine Kinder haben. Dabei konzentriert sie sich in der empirischen
Studie auf die Gruppe alleinlebender kinderloser Frauen um die 40 Jahre, die.nicht die
Mehrheit der Singles bildet (das sind die iiber 60-jihrigen Frauen), aber ,,im besonde-
ren MaBe einen hochgradig individualisierten Lebensentwurf reprisentiert (14). Die
zentrale Fragestellung ihrer Arbeit sind die ,, Traditionen, Sinnressourcen, Lebensgestal-
tungskompetenzen und Deutungsmuster, die diese Frauen innerhalb ihrer Lebensge-
schichte ausgebildet haben und mit deren Hilfe sie den Alltag, aber auch Hoch-Zeiten
und Krisenzeiten im Leben gestalten und bewiltigen. “ (17)

Im Teil A (Theoretische Hinfithrung, 37-154) stellt sie die bisherige soziologische und
psychologische Forschung zu Singles differenziert dar - Singlesein erscheint weniger
als Lebensmodell denn als ambivalente Lebensphase mit Chancen und Risiken. Vor al-
lem die Ressourcen der Singles werden thematisiert und die Frage wird deutlich, ob
auch Religion eine der Ressourcen darstellt.

Im Teil B (Methodologische Hinfiihrung, 157-190) begriindet sie ausfiihrlich ihren mul-
tiperspektivischen qualitativen Zugang, der biographische Erzahlung, explizite miindli-
che Befragung, von den Befragten erstellte Fotos wichtiger Orte und die graphische
Darstellung eines ‘Zeitkuchens’ kombiniert, was sich als kraftraubend, aber gewinn-
bringend erweist.

Den Hauptteil des Buches bildet die empirische Studie (Teil C, 189-393). Die Feinana-
lyse jeweils zweier Schliisselstellen aus drei Interviews zeigen die zentralen Lebensthe-
men der Befragten auf. Die folgende thematisch-reduktive Analyse stellt die Lebens-
gestaltungs- und Bewaltigungsmuster der Singlefrauen dar. Auch hier stehen vor allem
die Ressourcen der Frauen im Mittelpunkt: soziale (Freund/innen), okologische (Er-
werbsarbeit, Orte und Zeit “fiir sich’, Bedeutung von Festen und besonderen Tagen),
personale (Selbstsorgekompetenz) und ideelle (Sinnressourcen und Deutungsmuster).
Beeindruckend ist die groBe Achtsamkeit und Wertschitzung, die die Frauen dem Le-
ben gegeniiber ausdriicken — ihrem eigenen, aber auch dem der ihnen in ihrem Beruf
anvertrauten und anderen Menschen. Dass dies so deutlich werden kann, ist sicherlich
auch auf das Forschungsdesign zuriickzufiihren. Deutlich wird, dass (nur) mithilfe eines
funktionalen Religionsbegriffs Religiositit bzw. religiése Aquivalente in den biographi-
schen Erzahlungen der Frauen sichtbar werden (naturmystische Erlebnisse, Erfahrun-

! Kongregation fiir die Glaubenslehre, Schreiben an die Bischofe der Katholischen Kirche iiber die
Zusammenarbeit von Mann und Frau in der Kirche und in der Welt vom 31. Juli 2004, Bonn 2004,
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gen des Beschenktwerdens, Gebet als innerer Dialog mit Gott, Gott als ,,Sicherungslei-
ne* u.a.m.). Die Frauen pflegen eine alltagsbezogene Religiositit ohne Gemeinschafts-
bezug. Die explizite Reflexion auf die Begriffe Religiositat und Religion fiihrt die Frau-
en nach der Abgrenzung von einem ‘kirchlichen’ Religionsbegriff zu Definitionen von
Religionsbegriffen, nach denen sie sich selbst als religios begreifen konnen - die Inter-
views selbst stellen ein biographisches religionspidagogisches Bildungsgeschehen dar.
Im Teil D (Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick, 395-549) werden die Ergeb-
nisse der empirischen Studie gekonnt mit vielen derzeit wichtigen religionspadagogi-
schen Diskursfaden verkniipft: der Frage nach Kriterien fiir ‘erwachsene Religiositat’
und nach dem Religionsbegriff - der wie bei Franz-Xaver Kaufmann unbestimmbar
bleibt, dem aber die ideologiekritischen Fragen nach dem Ort und Ziel des Sprechens
von Religion an die Seite gestellt werden; Fragen nach Begriindung und Gestalt religit-
ser Bildung Erwachsener; das Verhiltnis biographisch orientierter Bildungsarbeit und
gemeindeorientierter Katechese; nach dem Umgang mit Pluralitiit in- und auBerhalb der
Kirche(n); nicht zuletzt die Verkniipfung mit Erkenntnissen zur geschlechtsspezifischen
religivsen Sozialisation und der feministischen Theologie, die eine Vielfalt an weibli-
chen (und minnlichen) Lebensmoglichkeiten anstrebt. In Ankniipfung an viele Arbeiten
vor allem Rudolf Englerts webt Annegret Reese — um hier ein Bild aus der Studie modi-
fizierend aufzugreifen - aus zentralen religionspédagogischen Fiden einen Teppich der-
zeit gangigen religionspadagogischen Wissens und Fragens, auf dem kiinftige For-
schungsarbeiten und kiinftiges Nachdenken iiber die religiose Bildung Erwachsener gut
stehen konnen.

Wie die Autorin selbst anmerkt, leidet auch diese Studie am Problem aller qualitativen
Studien: der Ambivalenz von Datenvielfalt und Leser/innenfreundlichkeit (182). Rund
200 Seiten ‘Miihsal’ werden hier aber (und das zeichnet diese Studie unter vielen ande-
ren qualitativen Studien aus) mit gut 150 Seiten hervorragender Zusammenfassung der
wichtigsten Ergebnisse und Riickbindung an den religionspidagogischen Diskurs ‘be-
lohnt’.

Silvia Arzt



Sylvia Thonak, Religion in der Jugendforschung. Eine kritische Analyse der Shell Ju-
gendstudien in religionspadagogischer Absicht (Junge Lebenswelt; Bd. 2), Miinster u.a.
(LIT) 2003 [332 S.; ISBN 3-8258-6898-2]

Die Shell-Jugendstudien gelten in Deutschland als die wichtigsten Untersuchungen zu
Befindlichkeit, Interessen und Perspektiven Jugendlicher. Gerade in der Politik sind sie
hoch geschitzt und haben Auswirkungen iiber den wissenschaftlichen Diskurs hinaus.
Die Studien nehmen fiir sich in Anspruch, einen vorurteilsfreien Blick auf die Jugend in
Deutschland zu richten. Doch ein solcher Anspruch muss kritisch hinterfragt werden;
dazu untersucht die vorliegende Sekundérstudie auf mehr als 300 Seiten das Verstindnis
von Religion, das diesen Studien zugrunde liegt.

Fiir die Shell-Studien von 1992, 1997 und 2000" untersucht Sy/via Thonak detailliert die
Genese der Items zu religiosen Themen, die Darstellung der Ergebnisse und die Einbe-
ziehung religidser Items in das Gesamtkonzept der Studie.

Ein grundlegendes Problem der Shell-Studien ist ihr enger Religionsbegriff. Bis 1992
benutzte sie eine rein kirchlich orientierte Fragebatterie, die seit 1953 unverdndert
geblieben war; 2000 Offnet die Shell-Studie zwar den Blick in Richtung auf den Islam,
aber sie nimmt diese Offnung nicht zum Anlas, ihren Religionsbegriff zu hinterfragen.
In der Untersuchung von 1997 fehlen die meisten religidsen Items, die Autoren dieser
Studie bezeichnen dies als Versehen. So bleibt die Untersuchung der Religion vor allem
auf rituelle Handlungen beschrinkt. Daher ist es kein Wunder, dass in den Shell-Studien
immer wieder ein Sinken der Religiositit Jugendlicher festgestellt wird.

Insgesamt spricht die Autorin von einem ,,Interpretationsdogma® (300) der Shell-Studie
in Bezug auf die Religion: eine Verfallsgeschichte des Christentums und die starke reli-
gidse Bindung muslimischer Jugendlicher. Um diese Vorgaben empirisch wiederzufin-
den, werden die Ergebnisse zum Teil mangelhaft und verfalschend prisentiert, einige
Aussagen werden nicht belegt und die Ergebnisse der Kapitel iiber die Religion wider-
sprechen zum Teil den Ergebnissen, die auBerhalb dieser Kapitel vorgelegt werden.

In Kontrast zu der einformigen quantitativen Analyse zeigen die Portraits und Kurzport-
raits der Jugendlichen eine grofie Bandbreite an Aussagen iiber religitse Themen sowie
an Bedeutungsnuancen von Religion fiir das tigliche Leben. Zur Interpretation dieser
Aussagen benutzt die Autorin einen erweiterten funktionalen Religionsbegriff, den sie
von der dreifachen Gestalt des Christentums in der Neuzeit her entwickelt. Angewandt
auf die Portraits christlicher und muslimischer Jugendlicher erkennt sie eine starke Dif-
ferenzierung in der Bedeutung von Religion fiir christliche Jugendliche, aber auch einen
starken Sikularisierungsschub bei muslimischen Jugendlichen. Diese nihere Untersu-
chung haben die Autoren der Shell-Studien nicht durchgefiihrt, sie bleiben daher im
Rahmen einer tiberholten Verfallstheorie des Religidsen — mit Absicht, wie die Autorin
befiirchtet.

Als Ergebnis fiir die theologische und religionspadagogische Forschung bleibt in den
Augen der Autorin nur die Moglichkeit, eigene Untersuchungen im Bereich der Jugend-

' Vgl. Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.), Jugend ‘92. Lebenslagen, Orientierungen und Ent-
wicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland [4 Binde], Opladen 1992; Jugendwerk der Deut-
schen Shell (Hg.), Jugend ‘97. Zukunftsperspektiven, Gesellschaftliches Engagement, Politische Ori-
entierungen [Haupt- und Ergianzungsband], Opladen 1997; Deursche Shell (Hg.), Jugend 2000.
13. Shell Jugendstudie [2 Binde], Opladen 2000.
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forschung zu entwickeln, die sozialwissenschaftliche Standards einhalten und das Pha-
nomen Religion mit der ihm angemessenen Differenziertheit zu beschreiben.

Insgesamt bemiiht sich die Autorin um eine moglichst exakte Darstellung des Umgangs
mit dem Phinomen ‘Religion’ in den Shell-Studien. Dabei zitiert sie lange Passagen aus
den Primérstudien; diese Zitate hitten oft zusammengefasst werden konnen, denn so ist
die Lektiire ihrer Untersuchung manchmal ermiidend. Sie zeigen aber den Aufwand,
den die Autorin treibt, um die Shell-Studie zumindestens der Unterlassung einer genaue-
ren und selbstkritischen Begegnung mit der Religion Jugendlicher zu Giberfiihren. In der
jiingst erschienenen Studie” scheint das von der Autorin angesprochene Problem iibri-
gens weiterhin zu bestehen.

Boris Kalbheim

2 Vigl. Shell Deutschland Holding (Hg.), Jugend 2006. Eine pragmatische Generation unter Druck,
Frankfurt/M. 2006.



Dietrich Zillefien, Gegenreligion. Uber religiose Bildung und experimentelle Didaktik
(Profane Religionspadagogik; Bd. 1), Miinster (LIT) 2004 [196 S.; ISBN 3-8258-4843-4]

Differenzerfahrung, Beunruhigung, Unverfiigbarkeit, Uberschreitung - das sind die
Reizworte, die das Konzept einer ,,Gegenreligion“ von Dietrich ZillePen kennzeichnen.
Dieser meidet den vorschnellen Gang in die religionsdidaktische Praxis und stellt viel-
mehr géngige religionspadagogische Konstrukte in Frage. Man muss die einzelnen Ka-
pitel jeweils von moglichen alternativen Denkansitzen her lesen. Schon die einzelnen
Beitrage des ersten Kapitels dienen einer ,,Perturbation® des Gewohnten. So erscheint
die einleitende Definition von Religionspadagogik (,,Religionspidagogik ist eine expe-
rimentelle Weise, dariiber nachzudenken, wie sich Ieben ldsst, und der Versuch, ent-
sprechende Erfahrungen zu ermdglichen®, 9) unter wissenschaftlichen Anspriichen als
unzureichender Versuch, das Fachgebiet auf den Punkt zu bringen; ‘auf den Punkt’
bringen ist aber auch nicht Zillefens Ziel. Er will verstoren. So kann dann die MaBgabe
»Didaktik ist Umgang mit dem Fremden, sie stiftet Beziehung zum Fremden* (11) als
die Bildungsperspektive gelten, die das gesamte Werk auf verschiedenen Ebenen durch-
zieht.

Im einleitenden Beitrag des ersten Kapitels entwirft Zilleflen seine Didaktik religioser
Bildung als eine, die das Fragmentarisch-Offene des Lebens und der Gegen-Religion als
Herausforderung fiir religises Lernen begreift. Der Religionsunterricht befihigt, mit
dem Dunklen und Widersténdigen zu experimentieren. Religidse Bildung zielt auf ,,Dif-
ferenzkompetenz* (27). Entgegen einer Ontologisierung der Symbole entwirft er im
folgenden Kapitel (,,Der Duft der Rose. Symboldidaktik der Zeichenwelt“) ein Konzept
von Symboldidaktik und eines Umgangs mit der Gottesfrage, das simplen symboldidak-
tischen Ansitzen entgegenlduft und vielmehr ein sehr dynamisches Verstindnis im Um-
gang mit vieldeutigen Symbolwelten impliziert. Unterricht wird dann erfolgreich sein,
wenn Jugendliche selber in symbolischen Welten unterwegs sein kénnen. Als Gegenfo-
lie des nichsten Kapitels muss man eine vorschnelle Moralerziehung im Namen Gottes
sehen: Die Achtung vor dem Unverfiigbaren ist die Grundlage jeder Beziehungskultur;
dies verhindert eine unmittelbare theonome Begriindung von Moral - eine Thematik,
die im vierten Kapitel noch didaktisch vertieft wird.

Mit der Zeit liest man sich ein: Auch bei den ,Perspektiven religioser Bilddidaktik®
werden zunichst die entsprechenden Warnschilder entgegen univoken Deutungsmustern
und einer didaktischen Vereinnahmung von Kunst aufgestellt, die aber weit tber die
Ebene eines Umgangs mit Bildern hinausgehen: ,Religionsunterricht beschiftigt sich
mit Erfahrungen, iiber deren Grund er nicht verfiigen kann“ (54). Diese Grunderkennt-
nis macht beispielsweise die empirische Erforschung von Unterrichtsprozessen so prob-
lematisch! Vom Bild ,,Auf der Kippe® inspiriert formuliert Zillefien dann folgendes
Lernverstindnis: ,Lernen passiert in Ubergingen, auf der Kippe, beim Schwanken.
Lernen geschieht in Erfahrungen mit Kippsituationen (56). Grundgelegt wird dies
durch einen Religionsbegriff, der stark an Henning Luthers Entwurf von Religion als
Welt-Abstand' erinnert: ,,Christliche Religion bestitigt nicht Bediirfnisse, sichert nicht
Moral, Vernunft und Logik, sie entsichert sie.“ (56) Kunst miisse als ,,offene verdichte-
! Henning Luther, Religion als Weltabstand, in: ders., Religion und Alltag. Bausteine zu einer Prakti-
schen Theologie des Subjekts, Stuttgart 1992, 22-29,
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te Erfahrung® (66) verstanden werden, was der Autor an zwei Kunstwerken von Joseph
Beuys und Jiirgen Brodwolf verdeutlicht. In dhnlicher Weise problematisiert ZillefSen
eine vorschnelle gesellschaftliche und politische Moralisierung im Religionsunterricht
und entwickelt eine allerdings arg metatheoretisch und wirklichkeitsabgelost wirkende
Bestimmung von Kunst und Politik als didaktische Operationen — man ist versucht, ei-
nen Vergleich mit Paulo Freires weit deutlicher situiertem Werk ,,Der Lehrer ist Politi-
ker und Kiinstler*?> anzustellen. Eine Thematik, die Zillefen mehrfach aufgreift, ist
dann die Frage nach den Bedingungen fiir den Umgang mit Pluralitit auch auf der inter-
religiosen Ebene: Entgegen vorschnellen Konsonanzen bestimmt Zillefen den Wahr-
heitsanspruch der eigenen Positionalitit als Ausgangspunkt fiir Dialog und Pluralititsfa-
higkeit. Auch in der populdren Kultur, die Zilleffen mit schénen cineastischen Beispielen
durchstreift, macht er entgegen dem Eindeutigen, AusschlieBlichen und Klischeehaften
das Andere, die Sehnsucht und die Grenziiberschreitung aus.

Das zweite Kapitel betrachtet die Felder der Humanitit, der Sexualitit und der Spiritua-
litat: Zilleffen bietet hier eine fundierte philosophische und theologische Basis fiir eine
zur Zeit ja in der Religionspadagogik boomende Alteritits-Didaktik und folgert mit
Emmanuel Levinas: ,,Globale Verantwortung ist [...] unendliche Verantwortung fiir den
unverfiigharen Anderen® (107). Die gemeinsame Bestimmung von Erotik und Religion
sieht er in der Grenziiberschreitung und dem heimatlosen Unterwegs-Sein. Religion ist
dann spirituell, wenn sie nicht als Bediirfnis-, sondern als Fremdreligion eine Leiden-
schaft fiir den fremden Gott ins Spiel bringt; eine entsprechende Didaktik ist keine Ver-
fiigungs-Didaktik, sondern als offene Didaktik immer eine spirituelle Didaktik.

Im dritten Kapitel vertieft ZilleBen sein Konzept einer Gegenreligion an der Korperthe-
matik und am kraftigen Symbol des Bergsteigens als grundlegendem Exempel fiir die
Religionspidagogik; dies miindet dann in biblische Reisegeschichten. Das letzte Teilka-
pitel , Fihrt Gott Fahrrad? Gottesbilder ohne Ende* klingt schmissig; die kritische Posi-
tion gegeniiber den Hypothesen zu anthropomorphistischen Gottesbildern und einem
kindlichen Realismus fiihrt allerdings ins Leere, weil die aktuelle Diskussion zu einer
Kinder- und Jugendtheologie keine Beriicksichtigung findet.

Der Blick ins Literaturverzeichnis verdeutlicht, dass Dietrich Zillefien ein Grenzgénger
ist, der seinen Ansatz vor allem in der Auseinandersetzung mit philosophischer, psycho-
logischer und kulturwissenschaftlicher Literatur konturiert; die Rezeption religionspida-
gogischer Literatur beschrinkt sich auf Symboldidaktik, Semiotik und Phanomenologie.
Wer eine unmittelbare religionspidagogische Nutzanwendung sucht, wird mit dem
Werk seine Schwierigkeiten haben. Der Sitz im Leben konnte eher die kapitelweise
Lektiire beim Tagesausklang sein. Der essayistische und aphoristische Stil lidt zu einem
verweilenden, nachdenklichen Leseakt ein. So verstanden kann das Buch gerade in sei-
ner Transfunktionalitdt hochst funktional, weil verwirrend sein!

Hans Mend|

® Paulo Freire, Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler. Neue Texte zu befreiender Bildungsarbeit,
Reinbek 1981.



Klaus Konig
‘Neu gelesen’: Peter Jansen (Hg.), RU - Primarstufe. ,,Erfahrung
und Glaube“ (1974)"

Schon der erste Blick auf das seltene DIN AS5-Querformat signalisiert, dass es sich um
ein besonderes Buch handelt. Tatsachlich ist es kein Werk aus dem unmittelbaren Wis-
senschaftsbereich, sondern ein amtlicher Lehrplan des Landes Nordrhein-Westfalen fiir
den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule. Eine theologische Einfiihrung
von Peter Jansen, eine thematische Ubersicht, zwei ausgearbeitete Unterrichtsentwiirfe
von Hildegard Kolker sowie eine Darstellung zu Medien im Religionsunterricht der
Grundschule von Karl Lindlar flankieren das Zentrum des Buches, das ungemein struk-
turierte und detailreiche Lehrpléne fiir vier Grundschuljahre présentiert. Insgesamt ver-
steht sich das Buch also als eine Handreichung zum Lehrplan, die einige Lesehilfen und
Hinweise fiir die praktische Umsetzung bietet. Die Arbeiten am Plan wurden im Sep-
tember 1973 - also noch vor der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesre-
publik Deutschland — abgeschlossen. Sie bilden eine grundlegende Bearbeitung eines
Vorgingers, der - ebenfalls unter der Leitung von Peter Jansen — schon 1971 unter
dem programmatischen Titel ,,Erfahrung und Glaube” herausgegeben wurde.? Beide
Plane/ Handreichungen markieren insofern einen Meilenstein in der religionspidagogi-
schen Lehrplanentwicklung fiir die Grundschule, als sie zum ersten Mal die bisherigen,
noch materialkerygmatisch orientierten Rahmenpldne durch eine Konzeption ersetzen,
die Vorgaben der Curriculumtheorie fiir den Religionsunterricht konsequent und grund-
legend umsetzen. Es spricht fiir die Qualitéit dieser neuen Ausrichtung, dass sie sowohl
intensive Diskussionen anregte® als auch eine lange Wirkungsgeschichte entfaltete?.

1. Die curriculare Ausrichtung

»Der Plan ist in erster Linie lernzielorientiert. Er kann dementsprechend erst dann rich-
tig verstanden werden, wenn er von den Lernzielen her gelesen wird.” (18) Der Primat
der Ziele fordert und verspricht eine Hinordnung unterschiedlicher Inhalte zu intendier-
ten Fihigkeiten und Kenntnissen, die im Mittelpunkt religiéser Lernprozesse stehen.
Von den vielen damit verbundenen Chancen und Problemen greife ich zwei heraus —
Sequenzierung und Ziel-Inhalt-Relation - und schaue auf die Losungen des Plans.

' RU - Primarstufe. ,Erfahrung und Glaube”. Pline, theologische Reflexionen und didaktische Hil-
fen fur den Religionsunterricht in der Grundschule. Herausgegeben von Peter Jansen unter Mitarbeit
von Karl-Theo Gabriel, Hildegard Kilker und Karl Lindlar, Zirich — Hannover 1974, Die im Haupt-
text dieses Beitrages angefiihrten Seitenzahlen verweisen auf dieses Werk.

* Erfahrung und Glaube. Handreichung zu einem Lehrplan fiir den katholischen Religionsunterricht
an Grundschulen. Herausgegeben von Peter Jansen, Ziirich — Hannover 1971. Die Arbeiten am
Lehrplan selbst begannen schon 1969 im Auftrag des nordrhein-westfilischen Kultusministeriums.

? Vgl. die Dokumentation einer Debatte um die 1. Fassung des Plans durch Georg Hilger, Kritik zum
Lehrplan ,erfahrung und glaube”, Bericht iiber Wochentagungen des Instituts fir Lehrerfortbildung
in Essen-Werden, in: KBI 96 (1971) 548-555.

4 Auffillig sind z.B. strukturelle Parallelen zum curricularen ,Lehrplan Katholische Religionslehre
Grundschule” in Bayern, der 1979 verdffentlicht wurde und in Jahrgang 4 bis zum Ende des Schul-
jahres 2003/04 giiltig war.
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e Die zeitgenossische curriculare Theorie sieht eine Hierarchie der Lernziele vor, die
z.B. vom Allgemeinen zum Konkreten verlauft. Damit wird es moglich, verschiedene
Inhalte auch iiber lingere Zeitrdume hinweg miteinander zu vernetzen. Das gelingt,
wenn sie stringent den Zielen zugeordnet sind und die Ziele sich ihrerseits abgestuft
aufeinander beziehen. Im vorliegenden Plan wird diese Anforderungen exemplarisch
durchgefiihrt: Das 1. und 2. sowie das 3. und 4. Schuljahr stehen unter je einem Glo-
balziel (36, 78), das pro Schuljahr in ein Gesamithema transformiert und in drei Unter-
themen bearbeitet wird. Die Unterthemen gliedern sich durch abgestufte Lernziele, die
in ihrer hierarchischen Struktur gelesen werden miissen, damit ihr perspektivischer Be-
zug zum Globalziel erkennbar wird. Selbstverstindlich steckt hier der Teufel im Detail,
d.h. es lisst sich diskutieren, ob und in welcher Weise einzelne Formulierungen eine
erkennbare Verkniipfung zur iibergeordneten Lernzielebene besitzen. Insgesamt stellt
die Lernzielstruktur eine Vernetzung der Inhalte her, die didaktischen Uberlegungen
und nicht nur biblischen oder systematisch-theologischen Vorgaben entspringt. Dabei
akzentuiert der Plan die horizontale Sequenzierung, er betont also die Moglichkeit auf-
bauenden Lernens innerhalb eines Schuljahres. Die vertikale, jahrgangsiiberschreitende
Sequenzierung deutet sich nur sehr zart an, indem ein Globalziel jeweils fiir zwei Jahr-
gange gilt.

e Der Plan profiliert die Eigenstindigkeit der Lernzielebene gegeniiber den Inhalten
s0, ,dass u.U. im Plan genannte Inhalte durch andere ersetzt werden konnen.” (18) Da
der Plan Lernziele mit unterschiedlichem Abstraktionsgrad gegeniiber Inhalten auffiihrt,
kommt er in ein Dilemma, das die Frage nach dem grundsétzlichen Wert von Zielfor-
mulierungen fiir den Religionsunterricht in der Primarstufe stellt: Auf den hoheren, all-
gemeinen Lernzielebenen kann die intendierte Unabhingigkeit von bearbeitbaren Inhal-
ten zu abstrakten und/oder komplexen Formulierungen fiihren, die entweder dem Un-
terricht keine Richtung geben oder kaum zu realisieren sind. In seiner bearbeiteten
Form entgeht der vorliegende Plan dieser Gefahr weitgehend, weil die Erprobung sowie
die Kritik des Vorgingers® zu konkreten und inhaltlich ambitionierten Formulierungen
gefithrt haben. Damit aber gleichen sich die Zielformulierungen immer starker den
Themen- und Inhaltsangaben an, was den Zielen die postulierte Eigenstindigkeit gegen-
{iber den Inhalten nimmt und sie ihren ,unterrichtsbestimmenden” (18) Charakter ver-
lieren lisst. Sie gewinnen ihre Bedeutung aber auf dem Gebiet der Qualifikationsanga-
ben: Wenn von den 31 kursiv gedruckten Lernzielen der mittleren Ebene im 1. und 2.
Schuljahr 30 Ziele Verben wie beschreiben, erkennen, wissen, bewusstwerden und ver-
stehen beinhalten - sie also eindeutig aus dem kognitiven Bereich stammen -, dann er-
halt der schulische Religionsunterricht ein deutliches, abgegrenztes Profil. Der Bruch
mit der kerygmatischen Vergangenheit wird auf der Lernzielebene pragnant vollzogen.

2. Erfahrung und Glaube

Die inhaltliche Neuorientierung des Plans macht Erfahrung zu einem zentralen Begriff
religidsen Lernens. Wenn ,,Offenbarung aus dem Glauben gedeutete Erfahrung” (13)
ist, bedarf es der Bearbeitung von Erfahrung, um fiir Offenbarung einen Ort zu finden.

5 Vgl. dazu viele Passagen bei Hilger 1971 [Anm. 3].
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»unverbunden mit der Erfahrung wiirden Glaubensaussagen in der Luft schweben. Da,
wo keine Fragen aus der Wirklichkeit gestellt werden, sind ja auch Antworten fehl am
Platz.” (13) Religionsunterricht stellt den Antwortcharakter von Offenbarung heraus,
dafiir miissen aber zuerst die Fragen gefunden werden. Sie kommen aus der Bearbei-
tung von Erfahrungen, die die Lernenden gegenwirtig machen und die den Zeugnissen
der christlichen Tradition zugrunde liegen. Fiir die Gegenwart gilt allerdings, dass jede
Erfahrung ,,mit Antworten auf den Sinn bereits erfiillt ist.” (16) Da sich diese Fiillung
von den Sinngebungen und Antworten der biblisch-kirchlichen Tradition unterscheidet,
gibt es zwei Ebenen, die im Religionsunterricht aufeinander bezogen werden miissen:
Heutige Erfahrung mit unterschiedlichen Sinndeutungen und die christliche Offenba-
rung, die situative Erwartungen glaubiger Menschen erfiillt. Um in der Gegenwart eine
Beziehung von Erfahrung und Glaube herzustellen, werden demnach zunichst heutige
Erfahrungen analysiert, um dann #hnliche Erfahrungen aus der biblisch-christlichen
Tradition mit ihren Antworten zu bearbeiten. So wird der junge Mensch ,,in seiner Fra-
gehaltung ernst genommen und die Antwort des Christentums ist nicht aufgezwungen.”
(17) Dieses Nacheinander préagt den Lehrplan so, dass alle drei Unterthemen pro Jahr-
gang mit einem Teil A ,,Allgemeine Erfahrungen” beginnen und durch einen Teil B
»~Aus dem Glauben gedeutete Erfahrungen” fortgesetzt werden. Die Verkniipfungen
zwischen beiden Teilen stellen parallele Erfahrungsweisen her , z.B. , Entscheidungen
im Leben des Kindes (Teil A) - Menschen begegnen Jesus und entscheiden sich (Teil
B)” oder ,,Menschen warten und hoffen auf etwas (Teil A) - Jidische Heils- und Zu-
kunftsvorstellungen (Teil B)” (22-25). Die Frage, welche Erfahrungen im Vordergrund
stehen, beantwortet der Plan unterschiedlich — es sind Erfahrungen, die Kinder aktuell
machen, und die im Teil B religits bearbeitet werden, dann aber werden zunehmend
Erfahrungshintergriinde biblischer Perikopen wichtig, fiir die moderne Entsprechungen
gesucht und behandelt werden. Durch diese Konstruktion gelingt es dem Plan tatsdch-
lich, alle religiésen Inhalte konsequent auf Erfahrungen zu beziehen und deren Bearbei-
tung als Verstehensvoraussetzung der Inhalte in den Religionsunterricht wirksam zu
integrieren.

3. Ein bewegter Plan im Ubergang

Schon der Umfang der Bearbeitung seiner 1. Auflage, die nur drei Jahre vorher er-
schien, zeigt, welche Bewegungen der Neuansatz ausgelost hat und wie revisionsfahig
die Autoren gewesen sind. Herausgekommen ist ein Plan, der vor allem durch seine
didaktische Systematisierung beeindruckt. Zu ihr gehdren nicht nur die dezidierte curri-
culare und erfahrungsbezogene Ausrichtung, sondern auch das Bemiihen, die bis dahin
vorherrschende methodische Fixierung auf einlinige Formen von Malen, Singen und
Erzahlen durch vielfiltige Anregungen in einer eigenen Spalte aufzubrechen. Bei allen
zeitgenossischen Details, die sich vorwiegend in den Inhaltsformulierungen und Erfah-
rungsverkniipfungen sowie in den Zwéngen der aufgenommenen Curriculumstheorie
zeigen, bleibt der Plan auf zwei Ebenen anregend:

e Die Angabe von Kenntnissen, Féhigkeiten und Haltungen mit einem kognitiven
Schwerpunkt machen im Verbund mit methodischer Offenheit und Vielfalt deutlich,
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dass der Religionsunterricht der Grundschule den Schiiler/innen ein ernsthaftes Reflexi-
onsangebot iiber Fragen und Erfahrungen sowie ihrer Bearbeitung durch Religion
macht. Weniger sollte Religionsunterricht auch nicht sein.

o (Gegeniiber systematisch-theologisch dominierten Standards oder allzu flink insze-
nierten konfessionellen Praktiken erhebt der stringente Erfahrungsbezug dieses Lehr-
plans einen gewichtigen Einspruch. Selbstverstindlich ist inzwischen das ausschlieBliche
Nacheinander von allgemeiner und aus dem Glauben gedeuteter Erfahrung differenzier-
ten Verhiltnis- und Begriffsbestimmungen gewichen, was jedoch dem Einspruch eine
noch groBere Plausibilitit verleiht.
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