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Vorwort

Die vorliegende Ausgabe der Religionspidagogischen Beitrdge ist ein ‘offenes’ Heft. Es
lenkt den Blick auf verschiedene Forschungsfelder und Aufgabenbereiche des Faches
und verdeutlicht so die Vielfalt aktuellen religionspadagogischen Arbeitens.

Den Reigen erdffnen Beitrége, die zwei existenziell bedeutsame Grenzphianomene fo-
kussieren und ihre Relevanz fiir religioses Lernen und religionsdidaktisches Handeln
aufweisen. Werner H. Ritter entwickelt und begriindet elementare didaktische Grund-
sitze fiir eine Beschéftigung mit dem Thema ‘Leid und Gott’ im Religionsunterricht,
die den gewandelten Voraussetzungen auf Seiten der Schiiler/innen Rechnung tragen
und so fur ein kontextbewusstes religionsdidaktisches Handeln leitend werden konnen.
Burkard Porzelt pointiert die Bedeutung des Zweifel(n)s als eines Movens religidsen
Lernens. Er bestimmt den theologischen Ort und untersucht den Gestaltwandel des Got-
teszweifels im Kontext der Moderne. Zweifel(n) erweist sich vor diesem Hintergrund
als ein bedeutsamer ,,Ort der Kommunikation® im Religionsunterricht.

Georg Langenhorst formuliert , kritisch-konstruktive Anmerkungen“ zu gegenwirtigen
Ansétzen der Kirchengeschichtsdidaktik und diskutiert den Modus eines religios rele-
vanten Lernens in der Begegnung mit Kirchengeschichte im schulischen Religionsunter-
richt. Er verdeutlicht in diesem Zusammenhang die didaktischen Chancen, die literari-
sche Zeugnisse fiir ein erinnerungsgeleitetes Lernen im Religionsunterricht bereithalten
und erétfnen. Norbert Mette untersucht und expliziert die systematisch relevanten Imp-
likationen des Ansatzes eines ,,0kumenischen Lernens® im schulischen Religionsunter-
richt, den Richard Schliiter in der Kontinuitit zahlreicher grundlegender Forschungsbei-
trige entwickelte und entfaltete. Er gewinnt so wichtige Impulse fiir eine ‘nachkonfessi-
onalistische Religionspidagogik und -didaktik’. ,Quo vadis Religionspadagogik?* -
unter diese Frage stellt Paul Platzbecker seine kritisch bilanzierenden Ausfiihrungen, in
denen er positionell kontrovers diskutierte Ansitze gegenwirtiger Religionsdidaktik ins-
besondere unter der Fragestellung untersucht, wie in ihnen der Erfahrungsbezug religi-
osen Lernens hermeneutisch und (religions)didaktisch zur Geltung kommt.

Bausteine zu einer international vergleichenden Religionspadagogik stellen die Beitrige
von Ubaldo Montisci und Ulrich Riegel bereit, die auf dem 15. deutsch-italienischen
Religionspidagogentreffen vorgetragen wurden, das im September 2007 in Florenz
stattfand. Montisci beschreibt Entwicklungen der italienischen Katechese und Religions-
padagogik der vergangenen Jahre. Riegel analysiert und biindelt den Ertrag der aktuel-
len religionspiidagogischen Forschung im deutschsprachigen Raum.

Auch dieses Heft der Religionspddagogischen Beitriige informiert in einem Rezensions-
teil iiber aktuelle wissenschaftliche Fachveroffentlichungen. In 14 Besprechungen wer-
den 16 Buchpublikationen vorgestellt und bedacht.

In der Rubrik ,Neu gelesen® unterzieht Christina Kalloch das 1965 verdffentlichte
Buch ,,Der biblische Unterricht zwischen Theologie und Didaktik® von Klaus Wegenast
einer Relecture. Die in diesem Werk thematisierte Frage nach einer gleichermaBen the-
ologisch wie didaktisch begriindeten Bibeldidaktik ist bis heute aktuell und bedeutsam.
So bleiben uns schlieBlich noch zwei Hinweise in eigener Sache:
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2 Burkard Porzelt

Um mit den gestiegenen Sachkosten Schritt halten zu kénnen, sieht sich die Schriftlei-
tung leider gezwungen, den RpB-Preis mit dem Jahrgang 2008 ma8voll anzuheben. Zu-
letzt war dies 2004 der Fall. Ab 2008 kostet das Jahresabonnement 20,50 €, Einzelhefte
sind fir 11,50 € erhéltlich (jeweils zuziiglich Porto). Dank der Publikation im Eigenver-
lag sind die Religionspédagogischen Beitrige aber auch weiterhin im Vergleich zu an-
deren Fachzeitschriften konkurrenzlos giinstig. Damit dieses Modell auch in Zukunft
tragfahig bleibt, wiren wir Thnen, den Leser/innen, auBerordentlich dankbar, wenn Sie
die Zeitschrift lebhaft weiterempfehlen kénnten!

Dankbar fiir eine Fiille eingehender Manuskripte weist die Schriftleitung darauf hin,
dass selbige in aller Regel nur gepriift werden konnen, wenn sie gemi den formalen
Vorgaben gestaltet sind, die auf der vorletzten Seite jeden Heftes abgedruckt sind.

Mainz / Regensburg, im Mirz 2008 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Werner H. Ritter
" Leid und Gott - didaktisch reﬂektiertJ

1. Relevanz des Themas ‘Leid und Gott’ fir Heranwachsende

Die Sache mit Gott und dem Leid ist ein wichtiges und brisantes Thema, aber nicht das
Thema des Religionsunterrichts. Keine Frage: In unserer Welt liegt vieles im Argen;
das konnen wir tagtiglich sehen, lesen, horen: Naturkatastrophen, menschliche Massa-
ker, Terrorismus, Kinderschiandung, der Unfalltod von (jungen) Menschen, das grau-
same Sterben von Krebspatienten - eine Aufzihlung, die sich schier endlos fortsetzen
lieBe. Solches Leiden macht viele sprachlos, andere zornig, weil das in ihren Augen
nicht mit einem Gott zusammenpasst, der allmichtig, giitig und barmherzig sein soll,
aber dem Augenschein nach nichts tut, um solchem Elend ein Ende zu bereiten.'

Mit Blick auf die Wichtigkeit des Themas ‘Leid und Gott’ hat unsere jiingst vorgelegte
Studie ,Leid und Gott. Aus der Sicht von Kindern und Jugendlichen*?, zugespitzt for-
muliert, zwei grundsétzliche Erkenntnisse erbracht, die im Kontrast zueinander stehen:
Zum einen erscheint danach das Thema Theodizee in den Fachdiskursen von Theologie,
Philosophie und Religionspadagogik der letzten zwei Jahrzehnte als hoch relevant.’
Speziell im Bereich der Religionspadagogik sieht eine bemerkenswerte Zahl von For-
schern die Theodizee als (mif)ursachlich fiir den Verlust des Gottesglaubens bei Heran-
wachsenden an.* Zum anderen zeigen unsere im Winter 2002/03 erhobenen empiri-
schen Befunde in Niirnberg und in Leipzig, dass Kinder und Jugendliche heute die The-
odizeefrage bei Weitem nicht so hoch veranschlagen, wie man es aufgrund der wissen-
schaftlichen Beschéftigung damit annehmen miisste. Wihrend viele Fachleute unter-
schiedlicher weltanschaulicher Couleur und wissenschaftlicher Disziplinaritit den Kon-
nex ‘Gott - Leid ~ Boses als das Grundproblem jeder menschlichen Lebensorientierung
sehen’, lautet unsere empirisch basierte zentrale These, dass die Frage der Theodizee
fiir Kinder und Jugendliche heute keinen so hohen Stellenwert mehr hat wie ehedem.®
Mit anderen Worten: Die Theodizeeproblematik scheint in jiingster Zeit nicht zur gro-
Ben ., Einbruchstelle fiir den christlichen Glauben bzw. fiir den Verlust des Gottesglau-
bens bei Kindern und Jugendlichen zu werden. Bei jiingeren Menschen im Alter von 10
bis etwa 18 Jahren, wie den von uns befragten, erscheint die Bindungsintensitit an den
christlichen Glauben abgeschwiicht” und das bis in die 1980er/90er Jahre hinein immer

! Vgl. exemplarisch dazu Jan Bauke, Gottes Gerechtigkeit? Hinweise zur Theodizeeproblematik, in:
ZThK 102 (3/2005) 333-351, v.a. 333ff.

* Werner H. Ritter / Helmut Hanisch / Erich Nestler / Christoph Gramzow, Leid und Gott. Aus der
Perspektive von Kindern und Jugendlichen, Gottingen 2006.

* Vgl. zum Uberblick ebd., 29ff.

“Vgl. ebd., 55ff.

* Vgl. dazu ausfiihrlich Ingolf U. Dalferth, Leiden und Boses. Vom schwierigen Umgang mit Wider-
sinnigem, Leipzig 2006.

% Vel. Ritter u.a. 2006 [Anm. 2], 155.

" Wir mochten gleichwohl nicht der ‘Abkopplungsthese’ folgen, weil nach unserer Auffassung sich
Religiositit in Deutschland immer noch weithin auf der Basis des Christentums, auch des kirchlichen
Christentums vollzieht, in welcher Ferne und Néhe auch immer. Von Abkopplung ist erst dann zu
reden, wenn der christliche Sinnkosmos in der Bundesrepublik Deutschland weitgehend durch einen
anderen ersetzt wére; vgl. ebd., 162ff.
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4 Werner H. Ritter

noch gegebene stark theistisch-personale Gottesverstandnis (wonach Gott eingreift,
barmherzig und allméchtig ist) reduziert. Dies hat zur Folge, dass bei Heranwachsen-
den diese Frage, warum Gott nicht handelt, eher selten auftaucht, auf jeden Fall nicht
erwartungsgemif auftauchen muss und offensichtlich auch nicht als das Grundproblem
menschlichen Gottesglaubens empfunden wird.

Fiir Menschen meiner Generation (1950er Jahre) ist das insofern sehr erstaunlich, weil
wir mit relativ klaren Vorstellungen von einem barmherzigen, eingreifenden Gott reli-
gids erzogen und sozialisiert wurden. Hier scheinen sich deutliche Verinderungen an-
zubahnen bzw. schon angebahnt zu haben.®

Es sieht auf der Basis unserer qualitativen Erhebungen nicht nur danach aus, dass die
Theodizee nicht (mehr) zu den dringlichen Problemen von Kindern und Jugendlichen
gehort, sondern auch danach, dass sich Heranwachsende heute sehr hiufig die klassi-
schen Attribute der Gotteslehre nicht (mehr) zu Eigen machen. Dieser Befund erniich-
tert und verlangt nach sach- und schiilergemaBen didaktischen Schlussfolgerungen und
entsprechenden unterrichtlichen MaBnahmen. Von welchem Gott sprechen wir eigent-
lich im christlichen Religionsunterricht?’

Damit ergibt sich: Die Sache mit Gott und dem Leid ist, so ernst und wichtig sie ist,
heute offenkundig ein, nicht das Thema von Kindern und Jugendlichen, kann folglich
auch nicht das Thema des Religionsunterrichts sein. Hier tut, belehrt durch sensible
Wirklichkeitswahrnehmung, ein wenig theologische Selbstrelativierung not.

2. Einige grundsitzliche didaktische Vorbemerkungen zur Sache

Didaktik kann kategorial als Berufswissenschafi von Lehrkriften und formal (von der
entsprechenden Doppelbedeutung des altgriechischen Wortes SiScokewv her) als Wis-
senschaft vom Lehren und Lernen verstanden werden.'® Letzteres erscheint mir fiir Un-
terricht generell und hier speziell bei der Behandlung des Themas ‘Leid und Gott” be-
deutungsvoll. Es zeigt ndmlich an, dass Unterrichtende wie Schiiler beides sind - sicher
in unterschiedlicher Gewichtung -, ndmlich Lehrende und Lernende. Dies gilt in unse-
rem Zusammenhang vornehmlich fiir das Thema ‘Leid und Gott’, dariiber hinaus aber
prinzipiell fiir jedes andere unterrichtliche Thema. AuBer dieser grundsitzlichen fiir Un-
terricht bedeutsamen Einsicht erscheinen mir des Weiteren im Wesentlichen vier As-
pekte didaktisch wichtig.

2.1 Didaktische Legitimation des Themas

Warum und wozu soll das Thema Gott und das Leid bzw. Theodizee im Religionsun-
terricht vorkommen? Was legitimiert uns angesichts der oben vorgestellten veranderten
Wertigkeiten und Dringlichkeiten, dieses Thema dennoch unterrichtlich zu behandeln?

¥ Vgl. dazu ausfithrlicher ebd., 162ff.

° Eine personliche Anmerkung in diesem Zusammenhang am Rande: Je linger, desto mehr bin ich
davon iiberzeugt, dass an der Valenz und Relevanz religits-theologischer Vorstellungen fiir den Ein-
zelnen - also hinsichtlich dessen, was fiir ihn plausibel und passformig ist — in hohem MaBe die sub-
jektive Sinngebungsarbeit beteiligt ist, die in der Regel immer soziokulturell, geschichtlich und erfah-
rungsprozessual mitbedingt ist.

1 So beispielsweise Josef Derbolav und Josef Dolch in den 1950er Jahren, aber auch heute wieder,
beispiclsweise bei Herbert Gudjons, Allgemeine Didaktik, in: JRP 18 (2002) 3-20.



Leid und Gott - didaktisch reflektiert 5

Es gibt im Wesentlichen zwei Griinde, dies zu tun, zum einen einen schiilerbezogenen,
anthropologischen und zum anderen einen sachlichen, theologisch-fachlichen Grund.
Anthropologisch gesehen ist festzustellen, dass Schiilerinnen und Schiiler'! frither oder
spéter leidvolle Erfahrungen machen werden. Ist es aber die Aufgabe von Schule und
Unterricht im Allgemeinen, von Religionsunterricht hier speziell, die Wirklichkeit in
einer sinnorientierten und wertgebundenen Weise zu erschliefen, dann miissen Kinder
und Jugendliche auch zum Umgang mit Leid angeleitet werden. Von der Sache der
Theologie her gesehen soll der Religionsunterricht als Unterrichtsfach zur .,Orientie-
rung in einem Lebensbereich“ ' beitragen und Heranwachsende in ihren Bemithungen
um religiose Bildung unterstiitzen, also auch in ihrem Umgang mit dem Leid. Konkret
erfordert dies fachwissenschaftliche und fachdidaktische Uberlegungen ebenso wie die
Reflexion auf die entsprechenden Relevanzzuschreibungen seitens der Schiiler. ‘Leid
und Gott’ ist ein Kernthema christlicher Theologie. Die Reflexion dieses Themas ist im
besten Sinne des Wortes elementare Theologie, weil sie die Lebenswelten unserer Kin-
der und Jugendlichen tangiert und ein theologisch zentrales Thema betrifft."
Die groBe Aufgabe, vor der heutige Religionspadagogik und Religionsdidaktik stehen,
lautet: Die hohe Bedeutung, die der Theodizeefrage bislang fachwissenschaftlich wie
religionspadagogisch in der Theorie beigemessen wurde und ihre reduzierte bzw. trans-
formierte faktische Bedeutsamkeit fiir Kinder und Jugendliche heute miissen im Blick
behalten bzw. zum Ausgleich gebracht werden.

2.2 Anbahnung religioser Kompetenz

In anthropologischer wie in fachlicher Hinsicht ist die Anbahnung religidser Kompetenz
im Umgang mit dem Leid fiir Lernen und Bildung konstitutiv. Dies schlieft den Aufbau
religitsen Wissens mit ein, das die notwendige Basis dafiir darstellt, dass Kinder und
Jugendliche religis deutungs- und handlungsfahig werden. Schiiler sind zwar an be-
grifflicher Reflexion und gedanklicher Klarung oft wenig interessiert. Gleichwohl halte
ich es fiir schul- und religionspadagogisch unverzichtbar, dass Religionsunterricht Kin-
der und Jugendliche nicht kognitiv unterfordert. Es ist ja das Wesen kognitiver und be-
grifflicher Arbeit, dass sie lernende Subjekte in die Lage versetzt, die Wirklichkeit, in
der sie leben, auch geistig ordnen und verstehen zu konnen. Kognitive und begriftliche
Auseinandersetzung bestimmen dabei, ,,was und wie viel von der Wirklichkeit erfahren
wird, wie Phianomene wahrgenommen und eingeordnet werden.“'* Als gebildete Reli-
gion denkt der christliche Glaube iiber Gott und das Leid nach und sucht - soweit wie

" Im Folgenden spreche ich der Einfachheit halber immer von ,Schiilern®.

2 Giinter R. Schmidt, Einfilhrung in Begriff und Problemstellung der Didaktik, in: Erich Feifel /
Robert Leuenberger / Giinter Stachel / Klaus Wegenast (Hg.), Handbuch der Religionspadagogik.
Bd. 2, Giitersloh u.a. 1974, 23-33, 32.

" Elementare Theologie bedeutet, wie ich an anderer Stelle gezeigt habe, dass ein bestimmtes Unter-
richtsthema im Leben ‘der Leute’ vorkommt und zum Kernbestand christlicher Theologie gehort,
dass es mit anderen Worten christentums- und alltagstheoretisch bildungsrelevant ist, weil es theolo-
gisch wie lebensweltlich zum ,,Not-wendigen® (Ingo Baldermann) gehort. Vgl. Werner H. Ritter,
Elementare Theologie!, in: Arbeitshilfe Nr. 36 (1/2003), hg. von der Gymnasialpadagogischen Mate-
rialstelle der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern, 39-51.

“ Thomas Bernhard Seiler / Wolfgang Wannenmacher, Begriffs- und Bedeutungsentwicklung, in:
Rolf Oerter / Leo Montada, Entwicklungspsychologie, Weinheim *1987, 463-505, 473.
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moglich — nach Erkenntnis und gedanklicher Kldrung, um mit dem Kontingenten um-
gehen zu lernen.

Um dies bewerkstelligen zu kénnen, muss der Religionsunterricht fiir aktives religidses
Wissen sorgen, das dann auch in bestimmten Situationen arbeitet. Lernprozesse miissten
so angelegt sein, dass deklaratives Verfiigungswissen (,, Wissen, dass®) in prozedurales
Handlungswissen (,,Wissen, wie®) iiberfiihrt wird.”” Mit Franz E. Weinert wird man
am bestehenden Wissens- und Bildungssystem vor allem kritisieren, dass es zu sehr in-
haltsbezogen und zu wenig verstindnisintensiv ist; dass zwar Wissen vermittelt wird,
aber zu wenig die Fihigkeit, mit diesem Wissen selbststindig zu operieren.'¢ Entschei-
dend ist auf jeden Fall, dass die Schere zwischen dem, was akademisch etwa in Sachen
Theodizee auf hohem Niveau und apart von Verwendungssituationen gelehrt wird, und
dem, was im Schulunterricht fiir Kinder und Jngendliche wirklich wichtig ist, sich nicht
noch weiter 6ffnet. Theologie muss auch verbraucherfreundlich sein bzw. an Subjekten
orientiert betrieben werden. Auf unser Thema bezogen heiBit das: Religioses Lernen und
Wissensaufbau in Sachen ‘Gott und Leid” diirfen dann nicht einfach durch einen Kanon
fixer, traditionaler und abstrakt-theologischer Themen bestimmt werden, sondern miis-
sen auch daran orientiert sein, was Kinder und Heranwachsende wirklich brauchen.
Insofern ist fiir den Religionsunterricht in Sachen ‘Gott und Leid’ sicher ein bewah-
renswerter Kern an Wissen und Konnen, Fertigkeiten und Kompetenzen notwendig,
den eine Gesellschaft als ihre ‘Kultur® weitergeben und bewahrt wissen will; allerdings
darf dies nicht dazu fiihren, dass zu viele Inhalte vorgeschrieben werden, die an den
Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen heute vorbeigehen. Wenn es nicht gelingt,
die lebensweltliche Relevanz von theologischen Aussagen (hier: in Sachen ‘Leid und
Gott’) deutlich zu machen, werden sie auch nicht angeeignet.

2.3 Korrelationsdidaktischer Ansaiz

Am besten vollzieht sich m.E. die unterrichtliche Behandlung des Themas ‘Gott und das
Leid - die Theodizee’ auf der Basis eines korrelationsdidaktischen Ansatzes. Korrelati-
on meint den ,,unabschlieBbare[n] Versuch, Glaubensaussagen und heutige Erfahrungen
so miteinander ins Gespriich [zu] bringen, da sie sich wechselseitig erhellen“'”. Dem-
entsprechend sind in Sachen ‘Gott und das Leid’ die Lebens- und Glaubenserfahrungen
der Schiiler mit entsprechenden Gehalten der jiidisch-christlichen Erfahrungstradition in
ein fruchtbares Gesprich zu verwickeln. Beides muss im Unterricht in seiner jeweiligen
Besonderheit zur Geltung kommen.

5 Alexander Renkl, Triges Wissen: Wenn Erlerntes nicht genutzt wird, in: Psychologische Rund-
schau 47 (2/1996) 78-92, 82f.

1 Franz E. Weinert, Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschaftlichen Notwendigkeiten pédago-
gischen Visionen und psychologischen Moglichkeiten, in; Wissen und Werte fiir die Welt von mor-
gen. Dokumentation zum Bildungskongress des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht, Kul-
tus, Wissenschaft und Kunst, Minchen 1998, 101-125, 109.

" Franz W. Niehl, Korrelation, in: Gottfried Bitter / Gabriele Miller (Hg.), Handbuch religionspada-
gogischer Grundbegriffe. Bd. 2, Miinchen 1986, 750-754, 750; vgl. grundsétzlich auch Burkard Por-
zelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer Zugang und religionspidagogische Re-
levanz, Graz 1999, 265ff.
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2.4 Anforderungen an Religionslehrkriifie

Erforderlich erscheint uns dafiir auf Seiten der Religionslehrkrifte zweierlei: Zum einen
bendtigen sie ein noch hoheres MaB an theologischer Kompetenz als zu Zeiten traditio-
neller religidser Stoffvermittlungsprozesse mit einem christlich-theistischen Gottesver-
standnis, also durchaus eine andere Theologie, die aber nicht weniger anspruchsvoll ist.
Zum anderen braucht es eine hohe Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz hinsicht-
lich der religiosen und theologischen Produktivitit von Kindern und Jugendlichen. Reli-
gionslehrkrafte miissen also die AuBerungen von heutigen Heranwachsenden zur Theo-
dizeefrage genauso kundig lesen und interpretieren kénnen wie die tiberlieferten und
klassischen.

3. Drei didaktisch relevante Dimensionen des Themas ‘Leid und Gott’

Ich beginne mit einer religionspadagogisch bedeutsamen und herausfordernden Situati-
on, die eine Problemanzeige bzw. eine Fragestellung enthalt.

, Unser dltester Enkel war als Fiinfjahriger krank, er lag mit Fieber und Schmerzen im Bett.
Wir safen in der Kiiche, als er plotzlich die Tiir aufriss, weinend hereinkam und schrie:
‘Der Scheifigort! Ich habe zu ihm gebetet, dass er mir die Schmerzen wegnehme, und er hat
es nicht getan.’ Diese Geschichte habe ich einmal in einem Vortrag erzdhlt. Anschliefend
fragte mich eine Dame: ‘Was haben Sie ihm denn gesagt, und wie haben Sie Ihrem Enkel
erkliirt, dass Gott trotzdem die Gebete erhort?’ Ich habe der Dame geantwortet: [...J. “"°

Dieser Text zeigt eine privat-familidre Situation, keine explizit unterrichtliche. Unge-
achtet dieses Unterschieds stellt er gleichwohl eine religionspadagogische bzw. religi-
onsdidaktische Herausforderung dar. Wie wiirden Sie als Religionslehrkraft in der an-
gegebenen Situation reagieren bzw. agieren? Was erscheint Thnen didaktisch wichtig
und geboten?

Bevor ich weiterfahre, will ich etwas dazu anmerken, welche Vorstellungen die in der
geschilderten Situation auftretende Dame von einer Didaktik religidsen Lernens hat. Da
gibt es offenkundig welche, die religios-theologisch unwissend sind (= Schiiler), und
welche, die fix und fertige Antwort auf ein Problem haben (= Erwachsene, am besten
theologisch geschulte natiirlich). Letztere haben Kinder bzw. Jugendliche wie leere
Container zu befiillen — Frager und Antworter, Fragen und Antworten. So sieht die di-
daktische Vorstellung jener Dame aus — und nicht nur die von ihr. Die Frage ist aber,
ob dies eine gute Didaktik religitser Lernprozesse sein kann. Genau genommen steflt
iibrigens das im Text von Fulbert Steffensky erwahnte Kind in dieser Episode eigentlich
gar keine Frage, es macht vielmehr eine Aussage, ein Bekenntnis. Soweit meine An-
merkung zu diesem Beispiel. '’

' Fulbert Steffensky, Lehrer sein heiBt, zeigen, was man liebt, in: Amet Bick (Hg.), Gott gibt die
Fischstiibchen. Erfahrungen mit religiéser Erziehung, Berlin 2004, 15-26, 23.

" Bei Steffensky heiBt es dann weiter so: ,Ich habe der Dame geantwortet: Zunichst hat Gott das
Gebet ja nicht erhort. Und dem Enkel habe ich gesagt, ich wiisste nicht, warum ihm Gott die
Schmerzen nicht wegnehme. ‘Haben Sie als Theologe nicht mehr gewusst?’, hat die Dame geantwor-
tet. Nein, ich habe als Theologe nicht mehr gewusst. Ich habe nicht, wie wir es oft tun, auf vor-
schnelle Weise die Frage des Kindes erledigt und gesagt: Gott hitte das Gebet schon erhort, aber auf
hohere und edlere Weise, als wir uns das vorstellen. Das Kind wollte ja nicht auf héhere Weise er-
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Worauf also muss es uns (religions)didaktisch beim Thema ‘Leid und Gott” grundsiitz-
lich ankommen? Meines Erachtens obliegt es didaktischer Reflexion, wesentliche As-
pekte eines Themas ~ hier: Leid und Gott — sowohl von der Sache als auch von den
Schiilern her zu beleuchten. Vor aller konkreten Unterrichtsplanung dient also didakti-
sche Reflexion dazu, dass sich Religionslehrkrifte das Thema sachgerecht und schiiler-
bezogen erschliefen im Sinne wechselseitigen Aufeinanderbezogenseins von Sache und
Schiiler. Diese Einsicht aufnehmend, will ich differenzierend im Folgenden drei Di-
mensionen von ‘Leid und Gott’ didaktisch unterscheiden, bearbeiten und aufeinander
beziehen.”

3.1 Erster didaktischer Grundsatz: Schiiler ihre subjektiven Vorstellungen zu Leid und
Gott entwickeln lassen und sie unterrichtlich wahrmehmen und beriicksichtigen

Im Sinne eines grundlegenden Perspektivenwechsels™ muss in Religionspidagogik und
Religionsdidaktik von den Kindern und Jugendlichen als Subjekten her gedacht werden.
Dementsprechend sind diese auch in Sachen ‘Gott und das Leid’ als Wesen zu sehen,
die mittels ihrer Imaginations- und Denkméglichkeiten eigene Antworten auf Glaubens-
und Lebensfragen finden kénnen. Sie sind insofern Expert/innen bzw. Interpret/innen
ihrer Lebens- und Glaubenswelt. Als Theolog/innen* entwickeln sie religiose Verarbei-
tungs- und Interpretationsmuster, die immer wieder von erstaunlichem Einfallsreichtum
zeugen. Diese sind gegeniiber dem, was Erwachsene generell, studierte Theolog/innen
speziell denken, nicht einfach defizitéir, wohl aber oft anders. Mit Blick auf unser The-
ma heiBt das: Kinder und Jugendliche sind als religios und theologisch produktive Sub-
jekte wahr- und ernstzunehmen. Denn wenn Theologie als Reflexion des Glaubens zu
verstehen ist, ,dann ‘produziert’ jeder, der iiber Religion und Glauben nachdenkt, so
etwas wie Theologie. “*

In Sachen ‘Gott und das Leid” haben Heranwachsende in diesem Sinne einen mehr oder
weniger konsistent ausgearbeiteten (Lebens)Glauben, der sie orientiert. Dieser spiegelt
oft genug ihre eigenen theologischen Vorstellungen mit entsprechenden Erfahrungen,
Problemen und Themen wider, die sehr haufig — so die Befunde unserer Untersuchung
- picht mit den klassischen theologischen Theodizeevorstellungen koinzidieren. Daher
haben wir die AuBerungen unserer Schiiler als Zeugnisse ihres eigenen, mehr oder we-
niger reflektierten Glaubens, aber auch ihres Nicht-Glaubens gelesen und zu verstehen
versucht. Kinder und Jugendliche erweisen sich dabei nicht einfach als sprachlos. Auch
wenn ihre Artikulations- und Darstellungsweisen nicht den traditionellen theologischen

hort werden, es wollte seine Schmerzen los sein. Ich bin erst einmal bei dem Kind mit seiner Frage
geblieben. Ich hatte ihm keine Antwort voraus.” (ebd., 23).

% Vol zu dieser wegweisenden grundsitzlichen Unterscheidung die Ausfithrungen von Friedrich
Schweitzer, Was ist und wozu Kindertheologie?, in: JBKTh 2 (2003) 9-18, 18.

2! Vpl. dazu Synode der EKD, Aufwachsen in schwieriger Zeit ~ Kinder in Gemeinde und Gesell-
schaft, Giitersloh 1995, v.a. 49ff.

2 Vgl. dazu Anton A. Bucher, Kindertheologie: Provokation? Romantizismus? Neues Paradigma?,
in; JBKTh 1 (2002) 7-27; Schweitzer 2003 [Anm. 20]; Friedrich Schweitzer, Auch Jugendliche als
Theologen? Zur Notwendigkeit, die Kindertheologie zu erweitern, in: ZPT 57 (1/2005) 46-53.

% Henning Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Subjekts,
Stuttgart 1992, 13; vgl. dazu auch Gortfried Orth, Systematische Theologie, Stuttgart 2002, 151ff.
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Sprachspielen entsprechen, heiBt das nicht, dass ihre AuBerungen und Anschauungen
gehaltlos sind, sondern dass sie eine eigene theologische Sprache sprechen — was auch
ein Indiz fiir den Plausibilititsverlust der dogmatischen Sprache sein kann. Das aber
meint: Wer Heranwachsenden weder religitse Ansprechbarkeit noch Artikulationskraft
zutraut, der wird diese auch nicht entdecken kénnen; wer aber mit einer offenen und
lernfahigen Erwartungshaltung an sie herantritt, der kann in der Tat auch mit und von
ihnen lernen. Dementsprechend sollte Unterricht so geplant werden, dass Kinder und
Jugendliche in Sachen ‘Gott und das Leid’ ihre Deutungen einbringen. Unterricht und
Unterrichtsplanung konnen in dem MaBe gelingen, wie sich Religionslehrkrifte auf die
Sichtweisen der Heranwachsenden einzulassen vermogen, die ihre eigene Dignitit ha-
ben und nicht bloB als “Sprungbrett fiirs Eigentliche’ zu sehen sind. Demnach kann als
erster didaktischer Grundsatz gelten, dass wir uns bei der Beschiftigung mit dem The-
ma ‘Leid und Gott’ von der religidsen und theologischen Produktivitit der Kinder und
Jugendlichen leiten lassen.

Fiir die Lebens- und Glaubenserfahrungen von Schiilern heifit dies: Man kann sie unter-
richtlich - wie in unserer Erhebung mittels einer unterrichtlich eingespielten Leidge-
schichte® — unmittelbar zu evozieren suchen, man kann aber auch — mit Burkard Por-
zelt gesprochen ~ auf indirektes Korrelieren setzen, d.h. ihnen existenziell bedeutsame
Erfahrungen mit Gott und Leid zeigen, ,,mit denen sich die Schiiler identifizierend aus-
einandersetzen und anhand derer sie eigene Erlebnisse und Deutung behutsam themati-
sieren konnen, ohne sich genotigt zu sehen, Details und Aspekte kundtun zn miissen,
die sie fiir sich selbst als sensibel und privat einstufen. “*

Des Weiteren zur ProblemerschlieBung geeignet sind neben biblischen Texten (v.a.
Psalmen, Hiob, aber auch sog. Wundergeschichten) vor allem Kinder- und Jugendbii-
cher’®, die person- und handlungsbezogen Hilfen im Umgang mit Leid anbieten. Kinder
und Jugendliche werden am Beispiel altersgleicher Personen - z.B. im Tagebuch der
Anne Frank oder im Buch ,Wir treffen uns wieder in meinen Paradies® von Christel
und Isabell Zachert” - in die Auseinandersetzung mit dem Leid hineingenommen.

3.2 Zweiter didaktischer Grundsatz: Elementare theologische Erkenntnisse und
Einsichten zu ‘Leid und Gont’ entdecken und in den Lernprozess einbringen
Als schulisches Unterrichtsfach muss der Religionsunterricht Heranwachsenden unver-
zichtbar auch bedeutsame Gesichtspunkte zu Gott und Leid aus der theologischen Tradi-
tion und Gegenwart erschliefen helfen. Dies kann zwar den Gedanken an ein problema-
tisches deduktiv-theologisches Vermittlungsdenken nahelegen, was jedoch hier nicht
intendiert ist, weil es sich nicht mit dem vereinbaren ldsst, was heute unter Theologie
von Kindern und Jugendlichen verstanden wird. Gleichwohl braucht es, damit es bei
Schiilern zu weiterfiihrenden religidsen Lernprozessen kommen kann, Perspektiven aus
der theologischen Tradition und Gegenwart, wie das wieder erwachte Interesse an ei-

* Abgedruckt in Ritter u.a. 2006 [Anm. 2], 83f.

* Porzelt 1999 [Anm. 17], 264.

* Vgl. Hans Mendl, Leidverarbeitung im Kinder- und Jugendbuch, in: KBI 121 (4/1996) 274-281.

¥ Christel Zachert / Isabell Zachert, Wir treffen uns wieder in meinem Paradies, Bergisch Gladbach
1993; vgl. dazu Ritter u.a. 2006 [Anm. 2], 202ff.
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nem (religivsen) Stoff- oder Bildungskanon zeigt. Den aber gibt es nicht, ohne be-
stimmite ‘Inhaltlichkeit’, die zunéchst nicht dem Individuum entstammt, sondern ‘Objek-
tivation’ menschlicher Kultur und/oder Religion ist.”

Auch in Sachen ‘Gott und das Leid’ besteht der eminente Vorzug geschichtlich tibermit-
telter, Gestalt gewordener ‘objektiver’ Religion genau darin, dass sie die Einzelnen ent-
lastet, diesbeziiglich alles selbst verantworten zu miissen. Sie stellt Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen ein gesammeltes, erfahrungsgesittigtes Deutereservoir und ein
vielschichtiges, differenziertes Rollenangebot zum Bestehen und Gestalten des Lebens
coram Deo iiber selbstreferenzielle oder ich-fixierte Religiositit hinaus zur Verfiigung.
Die groffie Mehrzahl der Individuen braucht dies, denn nur die wenigsten von ihnen sind
Hreligiose Virtuosen® (Max Weber), die keiner Anleitung und Tradition bediirfen.

Wie in Sachen Religion ,keiner lediglich auf sich selber steht“*, so sind Glaube und
Religiositit beim Thema “Gott und das Leid’ speziell auf ‘die vor uns’ angewiesen —
von thnen konnen Heranwachsende und Lehrkrafte sich anregen, inspirieren, bereichern
und auch korrigieren lassen. Die iiberlieferten Bestinde christlicher Religion — auch in
Sachen ‘Gott und das Leid’ — konnen zur subjektiv plausiblen Auslegung, Gestaltung
und Aneignung beitragen: die biblisch-theologische Uberlieferung als Medium religio-
ser Selbstverstindigung.® In diesem Sinne kommt es theologisch darauf an, ,.dialogisch
und ohne Herrschaftsanspruch“®' relevante Aussagen zum Thema ‘Gott und das Leid’
als regulative Ideen® fiir religidse Lernprozesse heute zu ermitteln und der Praxis
entsprechende Vorschlége zu machen.

Kinder und Jugendliche dndern und erweitern namlich ihre mitgebrachten Vorstellungen
mutmablich dann, wenn diese sich als ungeeignet und ungeniigend erweisen und sie sich
selbst am Aufbau neuer Sichtweisen beteiligen kénnen, die ihnen als plausibler und aus-
sagekriiftiger erscheinen. Was man als Charakteristikum vor allem biblischer Gottesbil-
der bezeichnen kann - Gottes Ferne und Unnahbarkeit sowie seine Nahe und Zuge-
wandtheit, sein Offenkundigsein in Jesus Christus und seine Unerforschlichkeit (Rom
11,33) -, das muss sich auch im Thema ‘Gott und das Leid’ abbilden. Diesbeziiglich
gehaltvolle tiberlieferte theologische Vorstellungen sind niherhin weniger in ihrer Nor-
mativitat als in ihrer Kausativitit zu sehen: Sie zeigen und schaffen Kindern und Ju-
gendlichen thematisch Wichtiges, das auch fiir sie relevant sein bzw. werden kann, und
bieten religiose ‘Wachstumsanreize’.

Solche elementaren theologischen Einsichten zu Leid und Gott gewinnen wir, wie eben
schon angedeutet, (1) aus der Bibel (und der weiteren theologischen Tradition), (2) aus

* Vol Wolfgang Klafki, Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgemiBies Kon-
zept allgemeiner Bildung, in: ders., Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemifie
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik, Weinheim *1991, 1541, 21.; zum Kanon-Ge-
danken vgl. Heinz-Elmar Tenorth, ,,Alle alles zu lehren®. Méglichkeiten und Perspektiven Allgemei-
ner Bildung, Darmstadt 1994, 13.

* Ernst Troeltsch, Religioser Individualismus und Kirche (1911), in: ders., Gesammelte Schriften.
Bd. 2 [Neudruck der 2. Aufl. Tiibingen 1922], Aalen 1981, 109-130, 130.

¥ Vel. Orth 2002 [Anm. 23], 152ff; Wilhelm Grib, Auf den Spuren der Religion, in: Zeitschrift fir
Evangelische Ethik 39 (1/1995) 43-56.

* Gerhard Biitiner, ,,Jesus hilft!” Untersuchungen zur Christologie von Schiilerinnen und Schiilern,
Stuttgart 2002, 24.

* Vgl. ebd., 26.
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christlich inspirierten literarischen, biografischen Texten und Zeugnissen und (3) aus
der theologischen Reflexion.

3.2.1 Bibel

Die Frage nach Gott und seiner Gerechtigkeit wird angesichts des Leidens in der Welt
sowohl im Alten als auch im Neuen Testament vielfach zum Thema, z.B. in der Ge-
schichte von Isaaks Opferung (Gen 22), in den Psalmen, im Hiobbuch, in der Passions-
geschichte Jesu Christi. Es ist also keineswegs so, dass Menschen in biblischer Zeit fur
dieses Problem noch kein Gespiir gehabt hitten. Angesichts menschlichen Leids ringen
in biblischen Texten Menschen mit Gott (, Warum?“, ,Wie lange?), sie fragen, bitten,
erinnern ihn, harren, warten und hoffen auf ihn, sie klagen vor ihm, klagen ihn an und
(ver)zweifeln auch an ihm (vgl. Ps 88,6ff.). Im Unterschied zur neuzeitlichen Theodi-
zee, die zu Gott (und dem Bosen) auf Distanz geht, ,bleiben® biblische Menschen
_dennoch® an ihm dran (vgl. Ps 73,23), wenden sich also nicht von Gott ab, sondern
liegen ihm angesichts des Leids ‘in den Ohren’. Im Alten Testament wie im Neuen Tes-
tament finden zum einen vielfiltigste Erklirungsversuche bzw. Vorstellungen und zum
anderen Umgangs- bzw. Bewdltigungsmodelle fiir Leid”: Kontingentes, unverschuldetes
Leid stellt hier eine enorme Herausforderung dar. Da der Gedanke des Zufalls biblisch
unbekannt ist, hat in der Regel alles, was geschieht, einen Konnex und einen Sinn, den
es jeweils zu erforschen und zu erkennen gilt.** Hierbei kommt der Religion eine weit-
aus grofere Bedeutung zu als in der Moderne.

Zu den gedanklichen Erklarungsversuchen ist zu rechnen, wenn Leid z.B. auf mensch-
liche Schuld zuriickgefiihrt wird (Gen 3,16ff.); wenn die Hinnahme guter und boser
Tage aus JHWHs Hand vorgeschlagen wird (Koh 3; Ijob 1,21); wenn ‘weisheitliche’
Autoren das altorientalische Modell des ‘Tun-Ergehen-Zusammenhangs® verwenden.
Im Hiobbuch steht die Vorstellung, Gott priife und/oder erziehe den Gerechten durch
Leiden (so die Rahmenerzihlung), neben dem Bekenntnis zu Gott, der in der Schopfung
michtig und iiberwiltigend (Ijob 38-42) entgegenkommt und an dem trotz aller Leider-
fahrungen festgehalten werden kann. Im Hiobbuch, aber auch bei Kohelet sowie in ei-
nigen Psalmen (Ps 37; 49; 73) kommt eine eher kritische Weisheit zu Wort, die den
vorausgesetzten Tun-Ergehen-Zusammenhang mit widersprechenden Erfahrungen kon-
frontiert und so auch problematisiert. Manche Schriftstellen sehen Leid als direkt oder
indirekt von JHWH gewirkt: als ,,Versuchung® (vgl. Gen 22; Ijob), bei der sich Gottes
‘dunkle Seiten’ zeigen, als Siihnestrafe fiir Abkehr von Gott oder Gesetzesiibertretun-
gen. Spitzenaussagen finden sich bei Amos (,,Ist ein Ungliick in der Stadt, das der Herr
nicht tt?“:; Am 3,6) und Jesaja (,Ich bin es, der ich Unheil schatfe®; Jes 45,7).% Un-
 Vgl. Werner H. Ritter, Leiden, in: Rainer Lachmann / Gottfried Adam / Werner H. Ritter, Theo-
logische Schliisselbegriffe. Biblisch — systematisch — didaktisch, Gottingen 22004, 218-225, insb.
218f. Siehe auch Ritter u.a. 2006 [Anm. 2], 37ff. und 176ff.

 Vgl. Eckart Otto, Magie - Dimonen - gottliche Krafte. Krankheit und Heilung im Alten Orient
und im Alten Testament, in: Werner H. Ritter / Bernhard Wolf (Hg.), Heilung — Energie - Geist.
Heilung zwischen Wissenschaft, Religion und Geschift, Gottingen 2005, 208-225.

% Vg, Walter Dietrich / Christian Link, Die dunklen Seiten Gottes. Band 1: Willkir und Gewalt,
Neukirchen-Viuyn 1995.

* Walter Grof3 / Karl-Josef Kuschel, ,Ich schaffe Finsternis und Unheil!“ Ist Gott verantwortlich fiir
das Ubel?, Mainz 1992.
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beschadet aller “Ursachenforschung’ iiberlisst die Bibel die Antwort auf die Leid-Frage
aber letztlich doch dem ‘Geheimnis Gottes.”’

Unter Umgangs- bzw. Bewiiltigungsmodellen fiir das Leid verstehe ich konkrete Maf-
nahmen bzw. Handlungsvorschlige, wie Menschen konkret mit Leidenssituationen um-
gehen bzw. mit ihnen zurechtkommen konnen. Besonders expressive Beispiele dafiir
haben wir in den Psalmen. Hier finden sich Klage, Anklage, Bitte, Gebet und (vorge-
zogenes) Lob, das Gott an seine friiheren Barmherzigkeiten erinnert. Beschwichtigungs-
resistent (,,Meine Seele ldsst sich nicht trosten®; Ps 77,3) wird Gott gefragt, angeklagt:
Mein Gott, mein Gott, warum hast du mich verlassen?* (Ps 22,2). So wird Gott auch
in seinen ‘dunklen Seiten’ erkannt und ‘ausgehalten’ (vgl. Hiob; Jes 45,7), z.B. wenn
Jeremia infolge seines Gottesglaubens massiv ins Leiden gezogen wird (Jer 15,18;
20,14¢.).

Im Neuen Testament gehort Leid zu Jesus. Er selbst wendet sich Leidenden zu (vgl. Lk
11,20), erbarmt sich, heilt exemplarisch und zeichenhaft, macht die Welt aber nicht lei-
densfrei. Nach Jesus und Paulus ist das Leid der Schopfung nicht von Gott gewollt,
sondern Hinweis darauf, dass sie ‘gebrochen ist” und ihrer Vollendung noch entgegen-
geht (Rom 8,19ff.). Die Leiden dieser Zeit stehen dabei in keinem Verhiltnis zur kiinf-
tigen Herrlichkeit (vgl. Rom 8,18; 2 Kor 4,17). Paulus wird, obwohl er instindig dar-
um bittet, von seinem Leiden ebenso wenig befreit (vgl. 2 Kor 12,8), wie der Leidens-
kelch an Jesus voriibergegangen ist (Mk 14,36). Wenn Gottes Kraft ,,in Schwachheit
zur Vollendung® (2 Kor 12,9) kommt, muss Leiden weder Strafe Gottes sein noch ein
Leben fern von Gott bedeuten, sondern kann als Chance verstanden werden.”® Auch
den Leidenden kann — weil Gott Jesus nicht im Grab lieB — eine Zukunft verheiBen sein,
in der Gott ,alle Trinen von ihren Augen abwischen wird und der Tod nicht mehr sein
wird“ (Offb 21,4).

Insgesamt zeigt sich: Die Frage nach Gott und dem Leid ist in beiden Testamenten vor-
handen und wird — wenn auch nicht im Sinne der neuzeitlichen Leibnizschen Theodizee
mit ihrer Vernunftbetonung, so doch der Sache nach — polyvalent verhandelt. Neben
den gedanklichen Bewiltigungen bzw. Erklérungen des Leids sind meines Erachtens die
biblisch-theologischen Umgangsmoglichkeiten besonders zu beachten. Auffallig ist hier-
bei dies: Viele biblische Texte, die Leid vor Gott bringen, sind konfessorische, narrati-
ve Erfahrungsniederschliige, wie Menschen im Leid mit Gott umgehen. Sie tun dies vor
allem so, dass sie sich vor Gott aussprechen und Andere in einen erzéhlerischen Voll-
zug hineinnehmen, weil beziiglich des Leidens dies offensichtlich eher weiterzuhelfen
vermag als abstrakte Ratio und Logik: Gebet, Bitte, Klage, Bekenntnis und Narration,
nicht rationale Argumentation sind biblisch erprobte Modi, der Frage nach Gott und
dem Leid nachzugehen und mit ihr umzugehen.

3.2.2 Literarische und biografische Zeugnisse
Es erscheint uns fiir die Gegenwart und Zukunft der Heranwachsenden wichtig, dass
ihnen im Religionsunterricht z.B. in Gestalt biografischer oder literarischer Zeugnisse

7 Ygl. Ortto 2005 [Anm. 34], 225.
3 Val. Ulrich Heckel, Schwacheit und Gnade. Trost im Leiden bei Paulus und in der Seelsorgepraxis
heute, Stuttgart 1997.
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Menschen begegnen, die angesichts groBen Leides mit Gott gerungen und schlieBlich
bei ihm Trost und Hilfe gefunden haben.* Fiir die Schiiler konnen solche Beispiele eine
Anregung sein, ihre Konzepte beziiglich ‘Gott und Leid’, von denen sie sich bislang
haben leiten lassen, zu erginzen, zu modifizieren oder vielleicht sogar zu revidieren.
Dabei ist es eine theologische Frage grundsitzlicher Art, welchen Gott wir Heranwach-
senden im Zusammenhang mit dem Leid vorstellen und zeigen wollen: den ohnméchti-
gen und hilflosen Gott, den heute viele fiir den einzig vermittelbaren halten, oder einen,
der ‘ganz anders’ ist und mehr vermag contra experientiam, als wir ihm zutrauen. Weil
hier die abstrakte Logik nicht wirklich weiterhilft, sondern sich eher in Aporien ver-
strickt, greifen christlicher Glaube und christliche Theologie in Sachen ‘Gott und das
Leid’ immer wieder auf biblische wie auBerbiblische Geschichten und Gegengeschich-
ten zuriick, die Leid als iiberwindbar, zumindest als aushaltbar erscheinen lassen — Ge-
schichten, die oft nicht direkt argumentieren, aber uns mit ihren Bildern und Szenen in
ihren Bann zichen.

3.2.3 Eigenstindige theologische Reflexion

Vier Aspekte will ich hier kurz ansprechen. In einem theologischen Verstindnis von
Theodizee geht es erstens nicht darum, Gott als Inbegriff von ‘Sinntotalitit” zu begrei-
fen. Mit dem Anspruch auf prinzipielle Erkennbarkeit Gottes und des Ganzen der Wirk-
lichkeit wiirden sich Glaube und Vernunft iibernehmen. Fir das jiidisch-christliche Got-
tesbild ist gerade die erfahrene Spannung von Gottes abgriindiger Verborgenheit (vgl.
Tiob 37,23; Hebr 10,31) und seinem innigen Nahesein (vgl. Ps 139; Mt 6,8) konstitutiv
und darf nicht ausgespart werden.

Fiir den christlichen Glauben und die Theologie ist zweitens entscheidend, dass es keine
Gotteslehre an und fiir sich gibt, sondern diese durch die Christologie ‘gebrochen’ wird:
Gott erfahren und kennen wir in Jesus Christus, er ist das ., Ebenbild Gottes* (Kol 1,15;
2 Kor 4,4), in ihm zeigt sich Gott und ist offenbar. Gott ist inkarnations- und kreuzes-
theologisch in Jesus Christus der fleischgewordene ,Jmmanuel® (Mt 1,23: ., Gott-mit-
uns“), der im Leiden sein erfahrbares Da- und Dabei-Sein zusagt, dessen konkrete
Form und Gestalt freilich offenbleibt (vel. Ex 3,14: ,Ich werde da sein, als der ich da
sein werde®). Sie kann reichen von der Zusage des Herrn ,Meine Gnade geniigt dir,
denn meine Kraft kommt in den Schwachen zur Vollendung“ (2 Kor 12.9) tiber das
Mitleiden Christi bzw. Gottes selbst mit den Leidenden, auch im Modus der ,,Compas-
sion“®, also der ‘titigen Mitleidenschaft’ und des Beistands von Christ/innen in Situati-
onen des Leids, bis zur konkreten Rettung, Hilfe und Heilung.

Solches Offenbarsein schlieft drittens ein, dass Gott gleichwohl Geheimnis ist und seine
Wege ‘unerforschlich’ sind (vgl. Rom 11,33ff.; Jes 40,13); darum konnen wir Gottes
Handeln nicht in allem verstehen. Leid kann uns immer wieder ratlos, auch gottlos ma-
chen. Angesichts des Leidens von, mit und zu Gott zu sprechen kann zeigen, dass Leid
nicht immer, aber oft genug unerklérlich ist, aber vor ihn gebracht werden kann. Mit
der reformatorischen Tradition fliehen wir hierbei vom ‘deus absconditus” zum ‘deus

* Vgl. dazu auch den Abschnitt 3.1 meiner Ausfiihrungen.
“ Vg, Johannes Baptist Metz / Lothar Kuld / Adolf Weisbrod (Hg.), Compassion. Weltprogramm
des Christentums, Freiburg/Br. 2000.
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revelatus’. Dabei kann nicht vorab von einem generellen ‘Sinn’ des Leidens, der sich
durch die Vernunft oder den Glauben erschlieBt, gesprochen werden. Wir konnen zwar
darauf hoffen, dass sich uns und Anderen der Sinn des Leidens eroffnet, aber die Er-
kenntnis dieses Sinnes gibt es weder vorab im Konstrukt noch grundsitzlich und verall-
gemeinerbar. Der Sinn des Leids erschlieBt sich den von Leid betroffenen Menschen
selbst, ergibt sich also in aller Regel erst im Nachhinein in der betrachtenden Riick-
schau.*!

Viertens ist schlieBlich der Blick auf die Allmacht Gottes zu lenken. (Wie) Kann man im
Leiden vom allméchtigen Gott sprechen?* Keine Frage: Oft genug ist im Leiden nichts
von Gottes (All)Macht zu sehen oder zu spiiren. Was heifit theologisch Allmacht Got-
tes? Pointiert formuliert, geht es dabei darum, ,,daB es mit den Tatsachen der Welt noch
nicht getan ist“**, sich also Christen nicht einfach mit dem ungerechten, unheilen Status
quo abfinden miissen. Vielmehr setzt der christliche Glaube — gerade angesichts des
Leids — auf einen letztlich ‘starken’ Gott, von dessen , Liebe zu Jesus Christus“ uns
nichts scheiden kann, ,,weder Tod noch Leben, weder Engel noch Fiirstentiimer noch
Gewalten, weder Gegenwartiges noch Zukiinftiges, weder Hohes noch Tiefes noch eine
andere Kreatur® (ROm 8,38f.). Naherhin ist das (nicht triumphalistisch) gemeinte All-
machtspriadikat - urspriinglich im Alten und Neuen Testament von leidenden und be-
drangten Menschen in Situationen der Angst, der Verfolgung, der Feindbedriangnis ge-
wonnen und gesprochen* - im Sinne eines Hirte- und Qualititstests zu verstehen: Der
christliche Glaube schweigt angesichts extremer Leidsituationen im Blick auf Gott gera-
de nicht, sondern gibt extreme, extravagante, d.h. iiber das normale Maf hinausgehen-
de, bis ins AuBerste ausgreifende Antworten. Gott ist nicht nur in guten Tagen ein all-
méchtiger, barmherziger und giitiger Gott, sondern er wird gleichsam in bosen Tagen
so benannt und in Anspruch genommen. Entscheidend dabei ist das rechte Verstindnis
dieser Allmachts-Aussage. Gott als allmichtig zu bezeichnen, ist nicht feststellende,
definierende oder abbildende (Fakten)Sprache, auch geht es nicht um eine abstrakte
oder rein spekulativ gewonnene Eigenschaft Gottes, vielmehr: Auf positiven Erfahrun-
gen mit der rettenden, heilenden Macht Gottes (die sicher auch oft genug ausbleibt!)
beruhend, ist die Allmachts-Aussage poetisch-metaphorische, doxologische, eschatolo-
gische und im Bekenntnis ‘auf Dauer’ gestellte Rede. Sie ist Ausdruck der Hoffnung
und des Vertrauens, dass es letztlich eine grofie Macht gibt, die stirker ist als alle uns
bekannten Machte der Welt:

,,Gott ist die Kraft der Hoffnung gegen alle Hoffnung. Und das Bekenntnis zu seiner Allmacht, das

Bekenntnis zu ihm als dem Schopfer aller Dinge ist nicht einfach Feststellung von etwas, was un-
bestreitbar vorhanden wire, sondern Ausdruck der Hoffnung und des Vertrauens auf die Uber-

* Vegl. Wilfried Hirle, Dogmatik, Berlin — New York 1995, 450.

2 Vgl. dazu Weiteres in Ritter u.a. 2006 [Anm. 2], 16ff. und 49ff. sowie Werner H. Ritter / Rein-
hard Feldmeier / Wolfgang Schoberth / Giinter Altner, Der Allméchtige. Anndherungen an ein um-
strittenes Gottespridikat, Gottingen *1997.

*® Ludwig Wittgenstein, Tagebiicher 1914-1916, in: ders., Schriften Bd. 1. Tractatus logico-philoso-
phicus. Tagebiicher 1914-1916. Philosophische Untersuchungen, Frankfurt/M. 1960, 85-185, 167.

* Vel. Einzelheiten bei Reinhard Feldmeier, Nicht Ubermacht noch Impotenz. Zum biblischen Ur-
sprung des Allmachtsbekenntnisses, in: Ritter u.a. 1997 [Anm. 42], 13-42.
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macht der gottlichen Liebe iiber alles Grauen und alle Absurditit dieser Welt, ja auch iber den
Tod, dass uns nichts scheiden kann von der Liebe Gottes.“®

Naherhin ist die Rede von Gott dem Allmichtigen theologisch nicht immer richtig und
auch nicht immer angebracht. Authentisch und legitim ist sie, wenn sie aus dem Mund
von Leidenden und Opfern kommt, nicht aber aus dem der Titer. Pervertiert wird sie,
wenn sie zur Rechtfertigung oder Absegnung von Leid und Unrecht dient. In diesem
Sinne verlangt das Allmachtspridikat nach sinnvollem und sparsamem Gebrauch.*®
Mein zweiter didaktischer Grundsatz lautet damit: Bei der Beschdftigung mit dem The-
ma ‘Leid und Gott’ sollen wir uns von biblischen Traditionen leiten und von (christli-
chen) literarischen und biografischen Zeugnissen inspirieren lassen. Wichtig wird wei-
ter, Heranwachsende im Riickgriff auf elementare Einsichten theologischer Fachwissen-
schaft und in der Auseinandersetzung mit ihnen zu eigenstindiger theologischer Refle-
xion anzuleiten. Auf diese Weise gewinnen wir fiir Schiiler Modelle und Perspektiven,
an denen sie sich in ihrer gedanklichen Auseinandersetzung sowie beim Umgang mit
konkretem Leiden orientieren konnen.

3.3 Dritter didaktischer Grundsatz: Gemeinsam mit den Schillern Fragen und
Antworten zum Thema Gott und Leid suchen und finden

SchlieBlich geht es didaktisch darum, dass Kinder, Jugendliche und Lehrkréfte gemein-
sam ihre Fragen, Probleme, ihre Deutungen und Argumente vorbringen konnen, man
sich gegenseitig ernstnimmt und nicht gleich normierend korrigiert oder belehrt. Es
kommt also darauf an, dass alle Beteiligten mittels Einsichten, Beobachtungen und Ar-
gumenten zu weiterfilhrenden eigenen religios-theologischen Ansichien gelangen kon-
nen und eine eigene Position finden. Sich in Sachen ‘Gott und Leid’ immer wieder auch
als gemeinsam Fragende und Suchende erleben zu kénnen, ist eine wichtige Erfahrung
— fiir Schiiler, aber auch fiir die Lehrkrifte. Ein entsprechendes Verstindnis von Lernen
und Lehren im Sinne einer offenen Prozessdidaktik und einer (geméBigten) konstrukti-
vistischen Didaktik veriindert herkémmliche Vorstellungen von Unterricht und Lernen
qua Container-Pidagogik (Paolo Freire), sodass man von einem Perspektivenwechsel
sprechen kann: Sosehr wir im Religionsunterricht (wie in jedem anderen Unterricht) auf
Mitteilung tradierten Glaubens- und Erfahrungswissens angewiesen sind, geniigen ferti-
ge Wahrheiten, Belehrungen und abgepackie Uberzeugungen alleine nicht. Vielmehr
braucht es auch das konstruktive Gespriich, die Kommunikation, den Austausch, die
Mit-Teilung und die Eigen-Aktivitit des lernenden Subjekts, welches in, mit und unter
der Tradition eigenstindig auf Wahrheitssuche geht. Religiose Wahrheiten und Uber-
zeugungen miissen in Interaktionsvorgéngen ‘ausgehandelt’, errungen, auch erlitten

‘> Wolfhart Pannenberg, Wie kann heute glaubwiirdig von Gott geredet werden?, in: Friedebert Lo-
renz (Hg.), Gottesfrage heute, Stuttgart *1969, 51-64, 55. Fiir Hans Kessler (Das Leid in der Welt -
ein Schrei nach Gott, Wiirzburg 2007, 119) ist Gott ,.ein Wort des Protestes und der aktiven Hoff-
nung gegen das Leid”.

% Die Theodizeefrage stellt sich - so der Eindruck in unserer Studie - als Problem offensichtlich
(nur) dort, wo Gott theistisch-personal verstanden wird. Wo Menschen Gott aber nicht langer als
allméichtig, barmherzig und giitig verstehen, auch nicht mehr glauben, dass er in die Welt eingreift
und leidverursachende Bedingungen beseitigt, in dem MaB, in dem also das Gottesbild nicht mehr so
stark theistisch-personal konnotiert ist, reduziert und relativiert sich das Theodizeeproblem. Was
heiBt das fiir unser (theistisch-personales) Reden von Gott bzw. wie gehen wir theologisch und religi-
onsdidaktisch mit einer womoglichen ,, Theismuskrise (Hans-Georg Zieber(z) um?
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werden. ,,Vermutlich hangt®, schreibt Jiirgen Werbick, ,die Weitergabe des Glaubens
an die nichste Generation entscheidend davon ab, ob es gelingt, Kommunikationspro-
zesse zu initiieren, in denen solche Fragen laut werden konnen und in denen ihnen
Raum gegeben wird; in denen die Beteiligten einander mitteilen, welche Bedeutung dies
oder jenes Symbol des Glaubens auf dem Hintergrund je ihrer Erfahrung gewinnt und
wozu es herausfordert“?’. Denn zu einer personlichen religidsen Position und zu einem
personlichen Glauben kommt man, wenn man sich gegenseitig seine Geschichten, Er-
fahrungen und Deutungen zu Gott und dem Leid erzihlt, diese erdrtert und sie von Zeit
zu Zeit von den ganz anderen Geschichten des christlichen Glaubens belichten und be-
leuchten lasst.

Als dritter didaktischer Grundsatz kann also gelten: In Sachen ‘Leid und Gott” machen
sich Schiiler und Lehrkréfte immer wieder auch zusammen auf den Weg. Sie lernen
mit- und voneinander; und sie lernen, sich in ihrer unterschiedlichen Auffassung von
Leid und Gott auszuhalten.

Summa summarum: Diese drei didaktisch relevanten Dimensionen des Themas ‘Leid
und Gott’ im Blick zu haben, fordert religidse Lernprozesse und guten Religionsunter-
richt - sicher mehr als eine (reine) Frage-Antwort-Didaktik.*®

4. Schlussbemerkungen

Als didaktische Quintessenz des Ganzen formuliere ich drei ‘Schluss-Lichter’.

e Wie der christliche Glaube hat der Religionsunterricht in Sachen ‘Leid und Gott’
keine befriedigende Problemlosung, aber er benennt und thematisiert ein kapitales
Problem. Dies ist eine Voraussetzung, um tiberhaupt damit umgehen zu konnen.

e Im Religionsunterricht konnen wir als Lehrende und Lernende zugleich entdecken
und selbst erproben, wie Menschen ihr Leid gedanklich mit Gott zusammengebracht
(Erklarungsmodelle) und es vor Gott herausgeschrieen, geklagt, gelobt, gedankt ha-
ben (Umgangsmodelle). Diesen Wegen des Umgangs mit dem Leid konnen wir
nachdenken und nachgehen.

e Den letzten Schleier vor dem Geheimnis ‘Leid und Gott” konnen wir weder theolo-
gisch noch didaktisch und unterrichtlich liiften. Und das hat wohl auch sein Gutes,
denn die ,interessantesten Fragen“, schreibt der franzosische Schriftsteller Eric-
Emmanuel Schmitt in einer Erzahlung tber einen krebskranken Jungen, ,bleiben
immer Fragen. Sie bergen ein Geheimnis. Jeder Antwort muss man ein ‘vielleicht’
hinzufiigen. Nur uninteressante Fragen haben eine endgiiltige Antwort.“* Leid ist
eine offene Frage und ein Stachel im Fleisch des christlichen Glaubens.

Was wir aber in Sachen Theodizee gleichwohl schon heute brauchen, sind einsichtige
Uberlegungen sowie begehbare und lebbare Erfahrungen, damit wir im Leiden leben,
denken und glauben konnen.

*7 Tiirgen Werbick, Religionsdidaktik als ,theologische Konkretionswissenschaft*. Zum theologischen
Rang des Didaktischen - aus fundamentaltheologischer Perspektive, in: KBI 113 (2/1988) 82-99, 89.
** Siehe dazu das in Kapitel 3 eingangs erwihnte Beispiel [vgl. Anm. 18].

¥ Eric-Emmanuel Schmitt, Oskar und die Dame in Rosa, Ziirich *2003, 94.
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Lob des Zweifel(n)s?'
Ein Movens religidsen Lernens im Spiegel aktueller Herausforderungen

Wer immer weifl

zu welchém Gott er betet
wird ni¢ erhort

Erich Fried"

1. Zweifel(n) ist grundmenschlich

Handlungsfihig sind wir nur auf Basis von individuellen wie kollektiven Gewissheiten.
Vieles muss fraglos sein, damit wir Uberschaubares bewiltigen kénnen.> Unsere Ge-
wissheiten jedoch sind und sie bleiben briichig. Sie sind bedroht durch alternative oder
- wie im Wort ‘Zwei-fel’ selbst anklingt* — durch ‘zweite’ Moglichkeiten. Dessen wir
gewiss sind, konnte ,auch anders*® sein. Die andere, neue, zweite Moglichkeit unter-
gribt unsere erste, alte Uberzeugung. Das bislang Fraglose wird erschiittert. Das vor-
dem Selbstverstindliche wird fraglich.

Zweifel(n) also gehort zur Konstitution des Menschen.® Menschsein erschopft sich nicht
in Zwangsliufigkeit. Auch wenn der Mensch eingeengt wird durch materielle und ideo-
logische Repressionen, ihm bleibt ein Rest an Wahl.” Die Notwendigkeit, sich zu ent-
scheiden, definiert menschliche Freiheit. Unsere Entscheidungen sind jedoch niemals
fiir die Ewigkeit. Stets sind sie vorldufig. In der wechselhaften Geschichte des Einzel-
nen und der Gemeinschaft miissen sie sich als tragfihig und tauglich bewihren. Solche
Bewihrung bedarf des Zweifel(n)s. Was wir fiir tragfahig und tauglich hielten, wird in
je neuen Situationen auf die Probe gestellt. Die Plausibilitit des vordem Bewihrten
muss schwinden, damit sich herausstellen kann, was zukiinftig tragen wird.

Zweifelnde Erschiitterung kennt unterschiedliche Auspragungen. Als methodischer
Zweifel ist sie ein niichternes Werkzeug, um bisherige Erkenntnisse auf neue Moglich-
keiten hin zu iiberschreiten.® Skeptischer Zweifel dagegen kennzeichnet eine Grundhal-

! Antrittsvorlesung an der Universitit Regensburg am 06.06.2007. Die Wendung ,Lob des Zweifels“
entstammt einem Gedichttitel von Bertolt Brecht (Die Gedichte von Bertolt Brecht in einem Band,
Frankfurt/M. *1986, 626). Das gleichnamige Buch von Luciano de Crescenzo (Lob des Zweifels.
Philosophische Betrachtungen, Miinchen *1996) ist im italienischen Original schlicht mit Il dubbio®
iiberschrieben, im Werk selbst findet sich besagte Umschreibung ein einziges Mal (ebd., 44).

* Erich Fried, Gesammelte Werke. Gedichte 1, Berlin 1994, 338.

* Vgl. insb. Alfred Schiitz / Thomas Luckmann, Strukturen der Lebenswelt. Band 1, Frankfurt/M.
1979, 25-37.

* Vgl. Melanie Beiner, Zweifel [systematisch-theologisch], in; TRE XXXVI (2004) 767-772, 767.

* Ingolf U. Dalferth, Zweifel, in: Erwin Fahlbusch (Hg.), Taschenlexikon Religion und Theologie.
Band 5, Gottingen ‘1983, 325-328, 326 sowie Jiirgen Werbick, Gebetsglaube und Gotteszweifel,
Miinster 2003, 21.

8 Vgl. insb. Dalferth 1983 [Anm. 5], 326: ,In seiner Grundform ist der Zweifel der natiirliche Zwil-
ling menschlichen Wissens und endlicher Freiheit auf dem Weg zu giiltiger Erkenntnis und zu ver-
antwortlicher Selbstbestimmung.

7 Vgl. insb. Carl R. Rogers, Freiheit und Engagement. Personenzentriertes Lehren und Lernen,
Miinchen 1984, 222 mit Bezug auf Vikior E. Frankl.

£ Vgl. insb. Jan P. Beckmann, Zweifel [philosophisch], in: LThK? X (2001) 1512f., 1513 mit Bezug
auf Charles Sanders Peirce und Karl R. Popper.
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tung, welche die Moglichkeit von Gewissheit iiberhaupt leugnet — eine Einstellung, die
sich alltagspraktisch niemals konsequent durchtragen lieBe. Zweifel(n) kann schlieBlich
umschlagen in Verzweiflung. Die Erschiitterung einzelner Gewissheiten verdichtet sich
zur absoluten Bedrohung des Daseins.

Im Folgenden will ich die genannten Extreme aussparen. Im Mittelpunkt meiner Uber-
legungen steht jener Zweifel, den Paul Tillich als ,existentiellen® bezeichnet. Er richtet
sich ,,auf die grundlegende Orientierung iiber Sinn und Ziel menschlichen Lebens*'°.
Solch existenzieller Zweifel umfasst emotionale wie kognitive Momente, er erschopft
sich jedoch nicht in ihnen. Zur Disposition stehen unsere basalen Lebensgewissheiten.
Was unser Leben letztlich trégt und ausmacht, wird im existenziellen Zweifel(n) er-
schiittert und auf die Probe gestellt.

2. Verdikt gegen den Zweifel oder Sympathie mit den Zweifelnden?

Wie steht es nun um das Verhaltnis von Zweifel(n) und religiésem Glauben? Ein Blick
in die jiidisch-christliche Tradition ergibt ein durchaus zwiespiiltiges Bild.

Einerseits stehen Glaube und Zweifel(n) in eindeutiger Opposition. ,,Glaubt ihr nicht,
so bleibt ihr nicht“ schleudert Jesaja dem Konig Ahas im Auftrag JHWHs entgegen'! —
oder mit Josef Schreiner tibersetzt: , Wenn ihr nicht glaubt, habt ihr keinen Bestand. “'?
Nur wer dem Willen JHWHS bedingungslos folgt, kann dessen Unterstiitzung gewiss
sein. Der Gott Israels fordert absolutes, er fordert uneingeschrinktes Vertrauen. Fiir
Unsicherheit, fiir Kritik und Verneinung scheint hier kein Spalt breit Raum. Manch
ausdriickliche Belege fiir die Achtung des Zweifel(n)s finden sich zudem im Neuen Tes-
tament." Hier wie in der nachfolgenden Christentumsgeschichte hat der Zweifel - Hans
Zirker zufolge - , keinen guten Ruf; er scheint geradezu ein Widerpart des Glaubens zu
sein, denn dieser gilt als “Zuversicht auf das Erhoffte und Uberzeugung von dem, was
man nicht sieht’ (Heb 11,1 - in Luthers Ubersetzung wird hier der Glaube ausdriicklich
ein ‘Nicht-zweifeln’ genannt). Demgegeniiber scheint jemand, der noch Vorbehalte und
Einwande duBert, an Bedenken festhalt, in seiner Zustimmung zogert und der Unsi-
cherheit Raum gibt, vom rechten Vertrauen weit entfernt. “Wer bittet, soll aber voll
Glauben bitten und nicht zweifeln; denn wer zweifelt, ist wie eine Welle, die vom Wind
im Meer hin und her getrieben wird” (Jak 1,7).“!*

Oftensichtlich ist es geradezu kennzeichnend fiir die judisch-christliche Tradition, dass
sie ein absolutes Vertrauen auf Gott als den Souverén der Schopfung, Geschichte und
Endzeit einfordert — ein Vertrauen, dem jegliches Zweifeln diametral entgegenzustehen
scheint. Selbige Tradition, die den Zweifel oftmals scharf verurteilt, hegt indessen
hochste Sympathie fiir die Zweifelnden. Abraham, der seinen Sohn widerspruchslos zur

? Paul Tillich, Wesen und Wandel des Glaubens, Berlin 1961 [iiberarbeitete Fassung der amerikani-
schen Originalausgabe von 1957], 30.

' Beiner 2004 [Anm. 4], 767.

" Jes 7,9; vgl. insb, Jes 28,16.

" Vorlesungshandout vom Sommersemester 1988.

Y Vgl. bspw. Mk 11,23 par Mt 21,21 oder Rém 4,20.

' Hans Zirker, Religionskritik — Zweifel, in: Werner Bocker / Hans-Giinter Heimbrock / Engelbert
Kerkhoft (Hg.), Handbuch Religioser Erziehung. Band 2, Diisseldorf 1987, 530-541, 530.
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Schiachtbank fiihrt', erscheint im Personal der biblischen Biicher als Ausnahme. Im
Regelfall sind die biblischen Akteure groBe Zweifler, immer wieder hadern sie mit
Gott, klagen ihn an, ringen sie mit seinen Plinen und Weisungen.'® Die Liste dieser
Zweifelnden ist schier unermesslich, zu denken ist beispielsweise an Mose, Jeremia o-
der Jona'” und sogar an Jesus von Nazaret selbst mit seinem Aufschrei am Kreuz: ,,E-
loi, Eloi, lema sabachtani?, das heifit iibersetzt: Mein Gott, mein Goitf, wozu hast du
mich verlassen?“'®

Vielleicht die eindriicklichsten Zeugnisse fiirr die Legitimitit des Gotteszweifels bergen
die Klagepsalmen. Gerade ,,angesichts menschlichen Leids ringen in biblischen Texten
Menschen mit Gott [...], sie fragen, bitten, erinnern ihn, harren, warten und hoffen auf
ihn, sie klagen vor ihm, klagen ihn an und (ver-)zweifeln auch an ihm“". Psalm 13
beispielsweise fasst die Dramatik solchen Gotteszweifels in die Worte:

, Wie lange noch, Herr, vergisst du mich ganz? / Wie lange noch verbirgst du dein Gesicht vor
mir? | Wie lange noch muss ich Schmerzen ertragen in meiner Seele, / in meinem Herzen
Kummer Tag fiir Tag? / Wie lange noch darf mein Feind iiber mich triumphieren? *

3. Der Zweifel als Gefihrte des Glaubens

Dass die groBen Glaubenden in Bibel wie Christentumsgeschichte zumeist auch als
ernsthafteste Zweifler in Erscheinung treten, ist kein bedauerlicher Betriebsunfall der
Glaubensiiberlieferung. Zu Tage tritt vielmehr eine unlgsbare innere Verwandtschaft
zwischen Glaube(n) und Zweifel(n), eine Verbundenheit, die letztlich darin griindet,
dass der Glaube ein Akt menschlicher Freiheit ist. Als Akt menschlicher Freiheit ist der
Glaube weder rational zwingend noch biographisch unausweichlich.” Wer in religiésem
Sinne glaubt, der verankert sein Dasein in einem als unbedingt vertrauenswiirdig er-

15 Gen 22,1-19. Zum religionsdidaktisch verantworteten Umgang mit diesem Text vgl. insb. Lena
Rohling, Dunkle Seiten Gottes. Die Bindung Isaaks als religionsdidaktische Herausforderung, Miins-
ter (unveroffentlichte Staatsexamensarbeit) Sommersemester 2006.

' In brillanter Klarheit zeigt Klaus von Stosch (Religidser Glaube und Zweifel, in: Winfried Loffler /
Paul Weingartner (Hg.), Knowledge and Belief. Papers to the 26th International Wittgenstein Sym-
posium, Kirchberg 2003, 334-336, 335) auf, ,.dass in biblischer Tradition der existentielle Zweifel an
epistemisch basalen Elementen des religitisen Weltbildes innerhalb des religitsen Weltbildes artiku-
liert werden kann“ ~ die biblischen Protagonisten bejahen in ihrer Gebetszuwendung die Existenz
ebenjenes Gottes, dessen Priisenz sie radikal bezweifeln.

Y Vgl. insb. Norbert Lohfink, Von der Last der Propheten, Meitingen — Freising 1975, 6, 10 und 22.
'8 Mk 15,34 par Mt 27,46 mit Bezug auf Ps 22,2, Im Rekurs auf sprachwissenschaftliche Befunde
Diethelm Michels stellt Christoph Dohmen (Wozu, Gott? Biblische Klage gegen die Warum-Frage im
Leid, in: Georg Steins (Hg.), Schweigen wire gotteslisterlich. Die heilende Kraft der Klage, Wiirz-
burg 2000, 113-125, 120) heraus, dass das fiir die biblische Klage einschligige Frageadverb Y zu-
treffend mit ‘wozu’ iibersetzt werden miisste: ,,Nicht nur die berihmte Eroffnung von Ps 22 ist folg-
lich [....] durch ‘Mein Gott, mein Gott, wozu hast du mich verlassen?’ zu Gibersetzen, sondern grund-
sitzlicher ist zu beachten, dass die Warum-Frage [...] im Psalter kein einziges Mal begegnet; alle
Gebete orientieren sich vielmehr an einem ‘Sinn gottlichen Handelns’“.

Y Werner H. Ritter / Helmut Hanisch / Erich Nestler / Christoph Gramzow, Leid und Gott. Aus der
g‘;ll‘Spektivc von Kindern und Jugendlichen, Gottingen 2006, 38. Vgl. insb. Zirker 1987 [Anm. 14],
 Ps 13,2f. Ein sprachmichtiges Zeugnis moderner Gottesanklage, dessen Nachvollziehbarkeit und
(damit zusammenhingend auch) religionspédagogische Rezeption mit dem rundum positiv zu bewer-
tenden Schwinden repressiver religioser Sozialisation verklungen ist, ist Zilmann Mosers ,,Gottesver-
giftung® (Frankfurt/M. 1980 [erstmals erschienen 1976]).

* Vgl. insb. Werbick 2005 [Anm. 5], 20.
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kannten Sinngrund. Solch glaubendes Vertrauen steht in der Pflicht, sich durch ‘gute
Griinde’ gegeniiber der Vernunft auszuweisen. Niemals jedoch kann eine Begriindung
des Glaubens alternativlos sein, dies wiirde der Freiheitlichkeit des Glaubensaktes wi-
dersprechen. Sehr wohl hingegen muss die Legitimation des Glaubens rational einsich-
tig und nachvollziehbar sein und sich im konkreten Leben ,,praktisch bewihren“*, um
als Begrindung gelten und standhalten zu konnen. Insofern die Glaubensentscheidung
niemals alternativlos ist, hat sie stets den Zweifel zum Begleiter, der abweichende Opti-
onen in die Waagschale wirft. Zum Glauben, der stets Alternativen hat, gehdrt der
Zweifel, der diese Alternativen stark macht. Mit Paul Neuenzeit gesprochen: , Insofern
beim Glauben an einen transzendenten Gott sichere Erkenntniskriterien ausgeschlossen
sind, ist das Zweifeln der natiirliche Bruder des Glaubens. “*

Mit der Tatsache, dass der Glaube den Zweifel nicht abschiitteln kann, ist lingst nicht
geklirt, wie dieser Gefihrte des Glaubens einzuschétzen und wie mit ihm umzugehen
ist. Denkbar wire, den Zweifel als Feind des Glaubens anzusehen, der bestindig zu
bekampfen ist. Oder ihn als lastigen Verwandten zu betrachten, den man nach Mog-
lichkeit ignorieren sollte. Eine dritte Option wire, den Zweifel bei aller Miihe, die er
bereitet, als hilfreichen Begleiter des Glaubens wertzuschitzen. Nur auf Basis solch po-
sitiver Wertschéitzung des Zweifels wére ein “Lob des Zweifel(n)s’ theologisch wie reli-
gionspidagogisch gerechtfertigt. Diese dritte Pramisse will ich mir im Folgenden be-
griindet zu eigen machen.

4. Religionspidagogisches ‘Lob des Zweifel(n)s’

Dass die Erschiitterung individueller wie kollektiver Gewissheiten hochst schmerzvoll
und bedrohlich sein kann®, soll nicht verschwiegen werden. Nichtsdestotrotz bedarf die
personliche wie gemeinschaftliche Glaubengewissheit des Zweifels.” Glaube ist auf
Zweifel(n) angewiesen, um sich entwickeln, korrigieren und ldutern zu konnen.”® Das
Zweifeln ist ein Movens religidsen Lernens, insofern es den Glauben davor schiitzt,
gegeniiber den Standards individueller wie sozialer Argumentation zuriickzufallen und
sich abzukapseln gegeniiber den Herausforderungen der inneren wie der duBeren Welt.
Das Zweifeln ist ein Movens religidsen Lernens, insofern es den Glauben zwingt, sich
zu Offnen und Schritt zu halten mit sich wandelnden Erfahrungen. Der Zweifel bewahrt
den Glauben vor Erstarrung, er sorgt fir Tuchfiihlung mit den personlichen wie ge-
meinschaftlichen ,Zeichen der Zeit“”’. In diesem Sinne — als Wichter notwendigen

2 Armin Kreiner, Das wahre Antlitz Gottes - oder was wir meinen, wenn wir Gott sagen, Freiburg
/Br. u.a. 2006, 507.

* Paul Neuenzeit, zweifeln, in: HRPG (1986) 407411, 407; vgl. insb. Tillich 1961 [Anm. 9], 28
und 30.

* Vgl. James W. Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und
die Suche nach Sinn, Giitersloh 2000 [erstmals erschienen 1981 (amerikanische Originalausgabe)],
291.

® Zur doppelten - individuellen wie Kollektiven — Produktivitat des Zweifelns vgl. Beiner 2004
[Anm. 4], 772.

* Vgl insb. Werbick 2005 [Anm. 5], 27f.

#! Gaudium et spes 4; vgl. Lk 12,56.
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Wandels - ermoglicht der Zweifel das Uberleben des Glaubens in je neuen Situationen.
Als ,, Triebfeder der Vergewisserung“® ist der Zweifel ,,des Glaubens Schmied. “%
Religionspiddagogisch gebiihrt den kognitiven Stufentheorien das bleibende Verdienst,
die Notwendigkeit des Zweifels fiir religioses Lernen bestechend plausibilisiert zu ha-
ben. Den Entwicklungsmodellen von Fritz Oser und von James W. Fowler zufolge kon-
struieren wir unsere Glaubensvorstellungen auf Basis kognitiver ., Tiefenstrukturen®,
die tiber Jahre und evtl. Jahrzehnte hinweg stabil bleiben. Ein Grundschulkind bei-
spielsweise wird sein Verhiltnis zum Letztgiiltigen primar im Modus des wechselseiti-
gen Gebens und Nehmens zwischen Mensch und Gott konstruieren. Solche Tiefenstruk-
turen religioser Wirklichkeitskonstruktion vermdgen sich im Lebenslauf zu wandeln,
und zwar hin auf Deutungsmuster mit hoherer Autonomie und Komplexitit.*® Auch
wenn jede Stufe des religiosen Denkens ihre eigene unantastbare Wiirde hat, erscheint
es doch religionspiddagogisch sinnvoll, den Menschen eine Fortentwicklung zu komple-
xeren und autonomeren Stufen zu ermoglichen — alleine schon, damit die religiose
Wirklichkeitsdeutung nicht hinter das Niveau anderer Lebensbereiche zuriickfillt, damit
religioser Glaube nicht zum kindlichen Fremdkorper im erwachsenen Denken wird.
Eine neue, autonomer wie komplexer ‘gestrickte’ Plattform religiosen Denkens stellt
sich jedoch niemals automatisch ein. Vielmehr muss die bestehende Art und Weise, das
Letztgiiltige zu denken, als unzureichend, als unzuldnglich erlebt werden. Die Krise des
bestehenden Denkens ist Motor der religiosen Entwicklung. Nur wenn sich meine bis-
herige Vorstellung vom Gottlichen als zweifelhaft herausstellt, kann ich deren Grenzen
erkennen und zu einer umfassenderen Vorstellung voranschreiten. In den Worten von
James W. Fowler: ,Nur mit dem Tod unseres fritheren Bildes kann ein neues und adi-
quateres Bild entstehen. Deshalb ist der ‘echte Zweifel’ ein Teil des Glaubenslebens. “*
Nehmen wir diesen Grundgedanken der Religionspsychologie auf, dass der krisenhafte
Zweifel an der bisherigen Glaubensvorstellung die Moglichkeitsbedingung fiir religidses
Lernen darstellt, so liegen die Konsequenzen fiir religionspidagogische Praxis auf der
Hand. Synchron zur Aufgabe, die vorhandenen Glaubensvorstellungen der Schiiler/in-
nen zu achten, muss der Religionsunterricht in durchaus taktvoller, aber wirksamer
Weise ein Hort des Glaubenszweifels sein.”® Eine der Kernaufgaben der Religionsleh-
rer/innen besteht darin, in sensibler Weise und ohne ‘mit der Tiir ins Haus zu fallen’

* Dalferth 1983 [Anm. 5], 326.

¥ Nils G. Holm, Einfithrung in die Religionspsychologie, Miinchen — Basel 1990, 107 mit Bezug auf
Gordon W. Allport.

* Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch. Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein strukturgeneti-
scher Ansatz, Giitersloh *1996 [erstmals erschienen 1984; unverinderter Nachdruck der Uberarbei-
tung *1988], 41-43.

* Fritz Oser / Anton Bucher, Religiositit, Religionen und Glaubens- und Wertegemeinschaften, in:
Rolf Oerter / Leo Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie, Weinheim *2002, 940-954, 943.

* Fowler 2000 [Anm. 24], 52 mit Bezug auf Normann Lamm.

* Zu den epochalen Errungenschaft des Synodenbeschlusses ,,Der Religionsunterricht in der Schule*
(in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a. 1976,
123-152) gehort, dem Zweifel der Schiiler/innen (139 [2.5.1]) wie Lehrer/innen (147 [2.8.3]) ein
legitimes ‘Wohnrecht’ im Religionsunterricht verschafft zu haben.
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jene Glaubenszweifel zu unterstiitzen, die in den Schiiler/innen selbst wachwerden.>
Die Religionslehrer/innen werden zum Anwalt des Glaubenszweifels, nicht um den
Glauben zu zerstdren, sondern um ihm Atemluft zu verschaffen, damit er Schritt hilt
mit der Entwicklung der Heranwachsenden, damit er Stand hilt mit deren Selbst- und
Welterfahrungen. *

5. Gotteszweifel in der Krise

Vor rund 20 Jahren hétte mein Beitrag an dieser Stelle seinen Abschluss gefunden. Er
ware im Appell gemiindet, dem Glaubenszweifel im Religionsunterricht Raum zu ver-
schaffen, damit sich die Schiiler/innen von erreichten Glaubensstufen losen und neue,
umfassendere Formen entwickeln konnen, das eigene Leben zu zentrieren.

Blicken wir auf die aktuelle religionspidagogische Literatur, so verwundert, dass der
Glaubenszweifel im Gegensatz zu den 1980er Jahren momentan weitgehend ausgeblen-
det wird.* Woher riihrt diese Leerstelle? Gelten die jahrzehntealten Erkenntnisse und
Maximen zum Glaubenszweifel unverandert fort? Ich bezweifle dies. Meiner Einschiit-
zung nach ist mit Blick auf den Glaubenszweifel ein gravierender Wandel eingetreten,
der die Religionspadagogik zu neuem Nachdenken ndtigen miisste. Der Gotteszweifel
selbst ist in die Krise geraten! Um dies aufzuzeigen, gilt es zunachst kurz auf die anth-
ropologischen Pramissen des Zweifelns zu blicken.

So verwunderlich es klingen mag. Um ernsthaft an einer Erkenntnis, Uberzeugung oder
Vorstellung zweifeln zu konnen, muss ich besagter Erkenntnis, Uberzeugung oder Vor-
stellung zundchst einmal bewusst und ihrer sicher sein. ,Nur das auf einer GewiBheit
basierende und im Modus von Aussagen bestehende Wissen kann bezweifelt werden. “*’
Einfacher gesprochen: Zu bezweifeln vermag ich nur, was mir bekannt und bedeutsam,
was mir vertraut und wichtig ist. Was ich weder kenne noch wertschitze, das vermag
ich nicht ernsthaft anzuzweifeln. Religioser Zweifel hat somit letztlich einen identifi-
zierbaren Glauben zur Voraussetzung - einen Glauben, der tiberhaupt zum Gegenstand

* Vgl. insb. Fritz Oser / Helmut Reich, Nicht zuriick zum alten Mann mit Bart, sondern vorwirts
zum eigenstindigen Kind. Zu Bernhard Groms Replik auf Anton A. Buchers Plidoyer fiir die ‘Erste
Naivitit’, in; KBI 115 (3/1990) 170-176, 172 und 174.

* Vgl. insb. Rudolf Englert, Plidoyer fiir ‘religionspidagogische Piinktlichkeit’. Zum Verhiltnis von
Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bildungsproze8, in: KBI 113 (3/1988) 159-169, 167: ,Es
ist [...] damit zu rechnen, daB jeder Christ im Zuge seiner glaubensgeschichtlichen Entwicklung,
wenn sie denn wirklich fortschreitet, frither oder spiter auf die eine oder andere Weise eine Plausibi-
lititskrise zu bewiltigen hat. In deren Verlauf kommen ihm Fragen nach der theoretischen Vernunft
des Glaubens und nach der praktischen Vernunft der Kirche. Die Aufgabe einer religionspadagogi-
schen Begleitung des glaubensgeschichtlichen Prozesses wird es in dieser Phase sein, dem einzelnen
zu helfen, daB er seine Fragen und Zweifel nicht zerstreut, sondern ernst nimmt, nicht verleugnet,
sondern aushilt; ja mehr noch: Es wird darauf ankommen, zu Fragen nach der Vernunft des Glau-
bens geradezu zu animieren — denn solche Zweifel sind gewissermaBen die Geburtswehen eines re-
flexiven Glaubens, *

% Bezeichnenderweise sparen beide aktuellen Nachschlagewerke, nimlich das Lexikon der Religions-
padagogik (2001) und das Neue Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe (2002), das Stich-
wort ‘Zweifel’ aus, wihrend selbiges in den Uberblickswerken der 1980er Jahre von Paul Neuenzeit
1986 [Anm. 23] und Hans Zirker 1987 [Anm. 14] differenziert und profund beleuchtet worden war.
* Beiner 2004 [Anm. 4], 770 mit Bezug auf Ludwig Witigenstein.
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kritischer Befragung werden kann.*® Mit Ludwig Wittgenstein gesprochen: , Der Zwei-
fel kommt nach dem Glauben.“* Inwieweit aber konnen wir realistisch davon ausge-
hen, dass identifizierbare Glaubensiiberzeugungen als Voraussetzung religidsen Zwei-
fel(n)s bei heutigen Schiiler/innen real vorfindbar sind?

Wie vielfach aufgezeigt, zeugen unterschiedlichste empirische Studien qualitativer wie
quantitativer Prigung davon, dass eine Vertrautheit mit der christlich-religidsen
Sprach-, Bild- und Symbolwelt und erst recht eine Lebensbedeutsamkeit des christlichen
Glaubens bei heutigen Schiiler/innen ein Minderheitsphéanomen darstellt. Die Shell-
Studie 2000 beispielsweise bilanziert, dass ,,seit Mitte der 1980er Jahre“ bei deutschen
Jugendlichen ,,die Kirchlichkeit [...] zuriickgegangen® sei und ,,die religitse Grundhal-
tung im Leben [...] stark an Boden verloren“*® habe. Carsten Wippermanns quantitative
Analyse von 1996 arbeitet heraus, dass die Mehrheit der befragten Jugendlichen bei der
Deutung des Kosmos wie des eigenen Lebens ganzlich ohne erkennbar christliche Inter-
pretamente auskommt.*' Auf Basis einer aktuellen qualitativen Erhebung® stellt Holger
Oertel fest: ,Religion ist im Verstindnis der Jugendlichen in Ost und West iiberwiegend
nicht subjektiv anerkennungsfihig als eine Form der Auseinandersetzung, welche die
eigene Wirklichkeit und Person erschlieBt, “**

Wenn dem so ist, dass die Grammatik des christlichen Gottesglaubens bis weit in den
Kreis der Getauften hinein** an Bekanntheit und an Plausibilitit verloren hat, dann hat
dies eminente Folgen fiir ein religidses Lernen, das auf den Zweifel baut.

Knapp gesprochen: Wo der Gottesglaube unbekannt und bedeutungslos wird, da eriib-
rigt sich der Gotteszweifel. Wo aber der Gotteszweifel versandet, besteht kein Anlass
zur kritischen Fortentwicklung eigener Gottesvorstellungen. Wo personliche Gottesvor-
stellungen erstarren, da schwindet das Verstindnis fiir den Gottesglauben anderer Men-

* Vagl. insb. von Stosch (2003) 336: ,,Ohne feststehendes Bezugssystem hiitte der Zweifel gar keinen
Angriffspunkt®.

* Ludwig Wittgenstein, Uber GewiBheit, Frankfurt/M. 1970, 49 (Nr. 160).

“ Werner Fuchs-Heinritz, Religion, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000. 13. Shell Jugendstudie.
Band 1 [Quantitative Studie], Opladen 2000, 157-180, 180. Die jiingste Shell-Studie 2006 untermau-
ert diese Einschiatzung, indem sie dem medial forcierten Eindruck einer ,, Aufwertung oder ‘Renais-
sance’ der Religion® widersprechend feststellt: ., Nimmt man alle verfligharen Daten der letzten Jahre
zusammen, dann zeigt sich eine im Wesentlichen unverinderte Einstellung Jugendlicher zur Religi-
on.“ (Shell Deutschland Holding (Hg), Jugend 2006. Eine pragmatische Generation unter Druck,
Frankfurt/M. 2006, 27)

“ Carsten Wippermann, Religiose Weltanschauungen ~ Zwischen individuellem Design und traditio-
neflem Schema, in: Rainer K. Silbereisen / Laszlo A. Vaskovics / Jirgen Zinnecker (Hg.), Jungsein
in Deutschland. Jugendliche und junge Erwachsene 1991 und 1996, Opladen 1996, 113-126,
114-117.

“ Holger Qertel, ,Gesucht wird: Gott?“. Jugend, Identitit und Religion in der Spitmoderne, Giiters-
loh 2004 [Erhebungsdatum 1999/2000].

“ Ebd., 365. Zu einem dhnlichen Ergebnis gelangte meine qualitativ-empirische Untersuchung ju-
gendlicher , Intensiverfahrungen® (vgl. Burkard Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-
empitischer Zngang und religionspadagogische Relevanz, Graz 1999, insb. 256-258).

“ Beispielsweise erfahrt die Aussage ,Es gibt einen personlichen Gott* der Shell-Studie 2006 zufolge
bei katholischen Jugendlichen keine mehrheitliche Zustimmung (Thomas Gensicke, Jugend und Reli-
giositit, in: Shell Deutschland Holding 2006 [Anm. 40], 203-239, 210). Sogar ein Religionsunter-
richt, der ausschlieBlich katholische Schiiler/innen anspricht, muss davon ausgehen, dass sich ledig-
lich eine — wenn auch betrichtliche — Minderheit der Schiiler/innen das theologisch zentrale Attribut
der Personalitit Gottes zu eigen macht.
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schen und die Moglichkeit einer eigenen, miindigen Glaubensentscheidung. Umgekehrt
formuliert: Religidse Erzdhlungen, Reflexionen, Symbole und Riten miissten prasent
und relevant sein, damit sich jener Zweifel ‘lohnt’, der eine altersgerechte Entwicklung
religioser Vorstellungen ermoglicht, die wiederum religiose Toleranz und Entschei-
dungsfihigkeit hervorbringt.

Die jiingst unter dem Titel ,,Leid und Gott“ erschienene Studie, die Werner Ritter und
Helmut Hanisch mit Mitarbeiter/innen in Ost- und Westdeutschland erarbeitet haben®,
zeigt eindrucksvoll, dass das Schwinden des Gotteszweifels kein hypothetisches Prob-
lem darstellt. Ging man vor 20 Jahren noch fest davon aus, dass Heranwachsende beim
Thema ‘Leid” die Theodizeefrage starkmachen®, bleibt solch kritische Anzweiflung
Gottes beim Grofteil der aktuell befragten Schiiler/innen aus. Bilanzierend stellen die
Autoren fest: Wir konnen ,davon ausgehen, dass das Gotteskonzept vieler Schiilerinnen
und Schiiler nicht im herkémmlichen theistischen Plausibilititskontext verankert ist. Sie
verbinden Gott — von wenigen Ausnahmen abgesehen — nicht mit den traditionellen Att-
ributen wie zum Beispiel ‘gerecht’, ‘barmherzig’ oder ‘giitig’. Daher eriibrigt es sich
fiir die Betreffenden, nach der Theodizee zu fragen. “’

Dass Gottesvorstellungen tatsichlich stagnieren, dass sie erstarren, wenn eine zweifeln-
de Auseinandersetzung mit expliziter Religion ausfallt, hat Helmut Hanisch vor einigen
Jahren iiberzeugend aufgezeigt.*® Er verglich bildliche Gottesdarstellungen von religios
und nicht-religios sozialisierten Kindern und Jugendlichen. Heranwachsende, denen le-
bensgeschichtlich religiose Einflisse versagt blieben, tendierten mehrheitlich dazu, ein
mirchenhaftes Gottesbild zu konservieren, das hinter der eigenen geistigen Entwicklung
zuriickbleibt und willkommener Angriffspunkt wird fiir eine aggressive Religionskri-
tik.* Wer sich noch im Erwachsenenalter Gott undifferenziert als alten Mann mit Bart
vorstellt, der tut sich leicht, den Gottesglauben in toto als kindlich abzustempeln! He-
ranwachsende hingegen, die in Familie, Gemeinde und Schule mit Religion in Beriih-
rung kamen, tendierten iiberwiegend dazu, ihr urspriingliches, anthropomorphes Got-
tesbild zu {iberwinden und abstrakte Gottesvorstellungen zu entwickeln, deren Komple-
xitit dem Erwachsenenalter angemessen ist. Offensichtlich erleichtert ein Umfeld, das
den Gottesglauben kommuniziert und ihn wertschétzt, die Bezweiflung, Uberwindung
und Transformation personlicher Gottesvorstellungen. Wo hingegen keine Kommunika-
tion und Wertschiitzung des Gottesglaubens stattfindet, bleiben personliche Gottesvor-
stellungen mit hoher Wahrscheinlichkeit unbezweifelt und somit auch primitiv.

* Ritter u.a. 2006 [Anm. 19] [Erhebung: 2002/03].

* Vgl. insb. Karl Ernst Nipkow, Die Gottesfrage bei Jugendlichen - Auswertung einer empirischen
Umfrage, in: Ulrich Nembach (Hg.), Jugend und Religion in Europa, Frankfurt/M. u.a. 1987,
233-259, 238 [Erhebungsdatum 1982/83].

“1 Ritter w.a. 2006 [Anm. 19], 119f.; vgl. insb. ebd., 153-156.

“ Helmur Hanisch, Die zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes bei Kindern und Jugendlichen.
Eine empirische Vergleichsuntersuchung mit religios und nicht-religios Erzogenen im Alter von 7-16
Jahren, Stuttgart - Leipzig 1996 [Erhebungsdatum 1992]. Zum Folgenden vgl. insb. die Grafiken in
ebd., 213f. sowie die vergleichende Bilanzierung in ebd., 222-229.

# gl. insb. Oertel 2004 [Anm. 42], 361: ,Je weniger es im Lebensumfeld konkrete Beispiele fir
religiose Lebensformen und Alltagspraktiken gibt, desto anfilliger scheint der Bereich insgesamt fiir
aggressiv-diminuierende Projektionen. *
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6. Zweifel(n) als ,,Ort der Kommunikation“ im Religionsunterricht

Wo die tberlieferte Gottessemantik verdunstet, indem sie unbekannt und irrelevant
wird, da stirbt der Gotteszweifel.® Wo der Gotteszweifel stirbt, da entfillt ein wesentli-
ches Movens religiosen Lernens. Was ich weder kenne noch schitze noch zu versprach-
lichen weiB, das brauche ich nicht zu bezweifeln. Was ich nicht bezweifle, das erstarrt
und bleibt stehen. Wie kann ein Religionsunterricht, dem die altersgerechte Entwick-
lung religioser Vorstellungen am Herzen liegt, auf diesen Teufelskreis reagieren?

Wer zu dieser Frage Stellung nimmt, der muss sich zunachst der Eigenart und Grenzen
des Religionsunterrichts vergewissern. Strikt abzuwehren wire der Anspruch, der Reli-
gionsunterricht solle den Prasenz- und Relevanzverlust aufwiegen, den die christlich-
religibse Semantik hierzulande erleidet. Was gesellschaftlich und kulturell, was kirch-
lich und familidr an religioser Tradierung ausfillt, das kann der Religionsunterricht
nicht zurtickholen! Er muss sich realistische Ziele setzen - Ziele zumal, die mit seinem
Bildungsaufirag als Unterrichtsfach der offentlichen Schule hundertprozentig kompatibel
sind.

Nichtsdestotrotz bleibt die Frage: Wie kann, wie soll der Religionsunterricht dem Ver-
siegen des religiosen Zweifels begegnen, welches das religiose Lernen bedroht. Ich
kann zum Abschluss dieser meiner Antrittsvorlesung lediglich skizzenhaft zwei Wege
andeuten, die der schulische Religionsunterricht mit Blick auf das angezeigte Problem
einschlagen konnte. Schlieflich muss es ja noch etwas zu bedenken, zu erproben, zu
erforschen geben in all den Jahren, die ich in Regensburg tétig sein will.

Der erste Weg, den der Religionsunterricht mit Blick auf den versiegenden Zweifel ein-
schlagen kann, ist jener der Simulation. Religionsunterricht wiirde versuchen, jene
Schiiler/innen, die selbst nicht affiziert sind von der Bedeutsamkeit der Gottesfrage,
probeweise in den vielstimmigen Gottesdiskurs der jiidisch-christlichen Uberlieferung
hineinzunehmen wie in ein fremdes Buch oder in einen fremden Film. Strikt wiére dabei
darauf zu achten, dass den Schiiler/innen keine Glaubensbejahung abgendtigt wird, zu
der sie nicht selbst stehen.’* Der innere Nachvollzug des iiberlieferten Ringens mit Gott
und um Gott stoBt freilich an Grenzen. Wird dieser Weg der Simulation isoliert gegan-
gen, so fithrt er in die Sackgasse einer religiosen Sonderwelt, in eine ‘kiinstliche Reali-
tit’ also, welcher der Draht zur alltiglichen Erfahrungswelt der Schiiler/innen abgeht.™

* Die Maglichkeit, sich qua Konversion konsequent in eine andere religiose Semantik hineinzubege-
ben, deren Bewahrtheit und Komplexitit mit der des Christentums vergleichbar ist, fillt hierzulande
empirisch nicht ins Gewicht (vgl. Karl-Fritz Daiber, Religiose Gruppenbildung als Reaktionsmuster
gesellschaftlicher Individualisierungsprozesse, in: Karl Gabriel (Hg.), Religiose Individualisierung
oder Sikularisierung. Biographie und Gruppe als Bezugspunkte moderner Religiositit, Giltersloh
1996, 86-100, 94).

* Vgl. Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwicklungen in der deutschen Religionspddagogik,
in: rhs 47 (2/2004) 57-71, 67f. Vel. a. Klaus Kdnig, Reden iiber Religion. Eine Stellungnahme zu
Hans Mendls Plidoyer fiir einen performativen Religionsunterricht, in: Religionsunterricht heute.
Informationen des Dezernates Schulen und Hochschulen im Bischoflichen Ordinariat Mainz 34
(3-4/2006) 22-30, 27. .

* Die Aporien eines Religionsunterrichts, welcher die biblische Uberlieferung dualistisch und iiber-
héhend als ‘bessere Wirklichkeit’ zu inszenieren sucht, wurden im Diskurs um Thomas Rusters ent-
sprechende Postulate eingehend ercrtert. Vgl. Hubertus Halbfas, Thomas Rusters ‘fillige Neube-
griindung des Religionsunterrichts’. Eine kritische Antwort, in: rhs 44 (1/2001) 41-53, insb. 47-50
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Ziel jeglicher Bildung sind aber gerade die erhellenden Verkniipfungen zum eigenen
Leben und Erleben®; im Falle des Religionsunterrichts also die produktiven Briicken-
schlige zwischen Gottesiiberlieferung und personlichen Daseinsdeutungen - ganz unab-
hingig davon, ob sich Schiiler/innen nun fiir oder gegen den Gottesglauben entschei-
den.*

Der zweite Weg, den der Religionsunterricht mit Blick auf den versiegenden Zweifel
einschlagen kann, ist jener der Korrelation. Wahrend der Gotteszweifel hierzulande
vielfach versiegt, bleibt der anthropologische, der grundmenschliche Zweifel bei heuti-
gen Schiiler/innen weiterhin ganz oben auf der Tagesordnung. Kinder und Jugendliche
fragen, zweifeln und staunen unverdndert ob der Hohen und Tiefen, der Kontingenz
und Dramatik, welche Thnen das Leben beschert. Korrelative Didaktik wiirde versu-
chen, dieses Fragen, Zweifeln und Staunen angesichts des eigenen Lebens medial ver-
mittelt in ein ehrliches, ebenbiirtiges und ergebnisoffenes Gesprich zu bringen mit dem
Fragen, Zweifeln und Staunen der religiosen Uberlieferung.”® Dass sich die religitise
Tradition in ihrem Fragen, Zweifeln und Staunen vielfach anderer Worte, Bilder und
Symbole bedient als heutige Schiiler/innen, markiert die Schwierigkeit, aber auch den
Reiz dieses Gespriches. Wenn einer der Probanden meiner qualitativ-empirischen Dis-
sertation angesichts des Todes seiner Mutter fragt ,,warum eig ‘ntlich die ganze ’s ganze
Leben so ungerecht is™>®, so ist dies sein ureigener und unbedingt ernstzunchmender
Ausdruck des Zweifelns. Die biblische Tradition formuliert in analogem Zusammen-
hang: ,,Was ist unser Leben, / wie vergénglich hast du alle Menschen erschaffen!“*’ Ein
Religionsunterricht, der beiden Artikulationen des Zweifelns Wohnrecht gibt, um sie
schitzen und verstehen zu lernen, konnte {iberlieferte Gotteszweifel gleichrangig mit
heutigen Lebenszweifeln in ihrer je eigenen Logik und ihren Grenzen zu erkunden und
erhellen suchen. Was den Gotteszweifel ausmacht, konnte sich am Gegeniiber des Le-
benszweifels schirfen. Vice versa konnte sich der Lebenszweifel am Gegeniiber des
Gotteszweifels seiner selbst vergewissern. Den Schiiler/innen wiirde die Moglichkeit
eroffnet, sich im verstandigen Wissen um beide Formen menschlicher Daseinsdeutung
kundig und eigenstindig zu positionieren.

und 52f.; Rudolf Englert, Schief gewickelt? Zur theologischen Kritik an der gegenwirtigen Religi-
onspidagogik, in: engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule 1/2001, 11-22, insb. 14-20.

% Vagl. insb. Burkard Porzelt, Bibeldidakiik in posttraditionalen Zeiten, in: RpB 49/2002, 33-48, 35
mit Bezug auf Wilhelm von Humboldt.

* Treffend verdeutlicht Gerd Theifien (Zur Bibel motivieren. Aufgaben, Inhalte und Methoden einer
offenen Bibeldidaktik, Giitersloh 2003, 110) diese bildungstheoretische Pointe schulischen Religions-
unterrichts, indem er aus bibeldidaktischem Blickwinkel formuliert: ,Das Ziel wire nicht Einver-
stindnis in Form eines Bekenntnisses, sondern Verstindnis fiir das Bekenntnis - auch bei denen, die
es nicht nachsprechen. Ziel wire Achtung vor dem Glauben des anderen und ein besseres Verstind-
nis der eigenen Haltung. Nicht Glaube ist das Ziel des Bibelunterrichts, sondern Verstehen und Ach-
tung. *

% Zur Ausgestaltung korrelativer Didaktik im Sinne einer ‘respektierenden Konfrontation’, die iibet-
lieferte ebenso wie heutige Erfahrungen im Klassenraum ‘indirekt’ iiber Erfahrungszeugnisse kom-
munizierbar macht, vgl. Porzelt 1999 [Anm. 43], 261-269.

* Ebd., 205.

7 Ps 89,48.
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Joseph Ratzinger, dessen spitere katechetischen AuBerungen und Projekte von einem
inhaltsbefrachteten Vollstindigkeitsideal und einer einbahnigen Hermeneutik geprigt
sind®, hat in seiner ,Einfiihrung in das Christentum* von 1968 einen Umgang mit dem
Zweifel(n) angedeutet, welcher dem hier postulierten korrelativen Ideal recht nahe
kommt. Er schrieb:

+Der Glaubende wie der Ungliubige haben, jeder auf seine Weise, am Zweifel und am Glau-
ben Anteil, wenn sie sich nicht vor sich selbst verbergen und vor der Wahrheit ihres Seins.
Keiner kann dem Zweifel ganz, keiner dem Glauben ganz entrinnen; fiir den einen wird der
Glaube gegen den Zweifel, fiir den andern durch den Zweifel und in der Form des Zweifels
anwesend. Es ist die Grundgestalt menschiichen Geschicks, nur in dieser unbeendbaren Rivali-
tit von Zweifel und Glaube, von Anfechtung und Gewiftheir die Endgiiltigkeit seines Daseins
finden zu diirfen. Vielleicht konnte so gerade der Zweifel, der den einen wie den anderen vor
der Verschliefung im blofi Eigenen bewahrt, zum Ort der Kommunikation werden. Er hindert
beide daran, sich vollig in sich selbst zu runden, er bricht den Glaubenden auf den Zweifelnden
und den Zweifelnden auf den Glaubenden hin auf, fiir den einen ist er seine Teilhabe am Ge-
schick des Unglaubigen, fiir den andern die Form, wie der Glaube trotzdem eine Herausforde-
rung an ihn bleibt. “*°

Ende der 1960er Jahre war kaum zu erahnen, dass mit der versiegenden Tradierung des
christlichen Glaubenssemantik, die inzwischen oftmals die dritte Generation erreicht
hat®, der Gotteszweifel vieler areligidser Zeitgenossen ginzlich verstummen konnte.
Miinzen wir Ratzingers Diktum vom Zweifel als ,,Ort der Kommunikation® in umfas-
senderen Sinne auf das spannungsreiche Gesprich zwischen jiidisch-christlichem Got-
teszweifel einerseits und heutigen sikularen Lebenszweifeln andererseits, dann weist
dies einen lohnenden Weg fiir religioses Lernen. Nur ein Religionsunterricht, in dem
gleichermaBen sakulares wie religioses Zweifeln Ausdruck gewinnt, vermag sich als
Ort religidsen Lernens zu bewihren. Ein solcher Ort, wo alte Vorstellungen von Gott
wie vom Leben erkannt, erschiittert, {iberwunden und auf neue, umfassendere Uber-
zeugungen hin geweitet werden kdnnen, ist in der offentlichen Schule unverzichtbar.

* Vgl. zuletzt die Mahnungen Papst Benedikts XVI. zum schulischen Religionsunterricht (ders., An-
sprache bei der gemeinsamen Audienz der 1. Gruppe der deutschen Bischofe bei ihrem Ad-limina-
Besuch am 10. November 2006 im Vatikan, in: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.),
Ansprachen von Papst Benedikt XVI. und GruBworte aus Anlass der Ad-limina-Besuche der deut-
schen Bischofe im November 2006, Bonn 2006, 15-21, 17f.), in welchen sich jene dogmatische
Blickverengung auf religiose Lehr- und Lernprozesse nahtlos fortsetzt, die bereits Ratzingers religi-
onspidagogisch vielfach kritisierte Frankreichrede von 1983 gekennzeichnet hatte. Zur eingehende-
ren Auseinandersetzung vgl. insb. Richard Schliiter, Die Religionspadagogik heute im Urteil von
Kardinal Ratzinger und Walter Kasper -~ Anmerkungen zu Begriindung und Interesse ihrer Bewer-
tungen, in: RpB 18/1986, 152-172. Vgl. a. Werner Simon, [Rezension zu:] Joseph Kardinal Ratzin-
ger, Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung. Rede in Frankreich, in: rhs 26 (5/1983) 326f.

* Joseph Ratzinger, Einfiihrung in das Christentum, Vorlesungen iiber das Apostolische Glaubensbe-
kenntnis, Miinchen *1968, 24.

® Vgl. insh. Oerrel 2004 [Anm. 42}, 181 und 250.






]Yorbert Meite
Okumene im Religionsunterricht.

1 Impulse von Richard Schliiter zu einer nachkonfessionalistischen
Religionspéidagogik und -didaktik’

1. Religionsunterricht — konfessionell oder 6kumenisch?

Mit zwei Zitaten als Einstieg soll die Richtung der folgenden Ausfithrungen angezeigt
werden: Das erste Zitat:

, Vieles, was in der personlichen Lebensgeschichte groBe Bedeutung gewonnen hat, darf nicht
vergessen werden, weil sonst der Verlust der Selbstwertschitzung und des Identitétsgefiihls
droht. Dasselbe gilt auch von der Geschichte, die vor dem eigenen Leben gelaufen ist und das
Leben gepriigt hat: die gewachsene Tradition, die gelebten Erfahrungen, die Vorstellungen von
einem guten Leben, die Vorstellungen vom kommenden Reich und vom méglichen Scheitern
des Lebensziels. Wie auch immer man dies theologisch beurteilt, diese Geschichte prégt die
Kirchenmitglieder konfessionell unterschiedlich, obgleich sie in keine Lehre gefasst ist. Gerade
affektiv besetzte Vorstellungen, z.B. Verfehlung und Schuld, sind in der Lehre und dem
Lebensgefiihl der beiden Konfessionen nicht vollig gleich. [...] Nochmals sei es gesagt: Es geht
dabei nicht um ein erneutes Aufreifien von Differenzen, sondern um das Verstdndnis und Auf-
arbeiten von religios unterschiedlich gepragten Identititen. Diese Unterschiede der Identititen
sind einfach nicht zu tberspringen. Die unterschiedlich geprigten konfessionellen Kulturen
halten sich auch noch im sikularen Bewusstsein durch. [...] Die Kircheninstitutionen sind
durch die Geschichte unterschiedlich geworden; sie werden in ihrer theologischen Bedeutung
unterschiedlich verstanden und in den Binnenerfahrungen der Kirchenmitglieder nachhaltig
anders erlebt. Hier driicken sich verschiedene Lebensauffassungen aus, die nicht iibertragen
werden konnen. Wenn Konfession der Inbegriff einer bestimmten kirchlichen Lebenswelt mit
ihrer eigenen Kultur des Glaubens ist, steht dahinter nicht zuletzt die Einsicht, daff Einiibung in
den Glauben und religidse Sozialisation ein bestimmtes Gefiige und einen konkreten Lebens-
raum brauchen, der konfessionell bestimmt ist. Es kann deshalb in der religiosen Erziehung
keinen unspezifischen dkumenischen Lebensraum geben, sondern nur das Hineinwachsen und
Hineingefiihrtwerden des Kindes in eine konkrete kirchliche Gemeinschaft.

Das zweite Zitat:

»Darf und kann angesichts dessen, daf in der gegenwirtigen Schiilergeneration das Ende des
konfessionellen Zeitalters bewuBtseinsmiBig zu konstatieren ist, weiterhin von der didaktisch
konsequenzenreichen Vorstellung ausgegangen werden, der Weg zur christlichen (konfessio-
nellen) Identifikations- und Identititsbildung der Schiilerinnen und Schiiler beginne in einer
‘schicksalhaften’ konfessionellen Verwurzelung, um dann zu einem Gkumenischen BewuBtsein
heranzuwachsen? Verlauft der Weg nicht immer mehr tendenziell und idealtypisch genau um-
gekehrt? MiiBte folglich ein ‘Gkumenisch gesinnter’ Religionsunterricht heute nicht eher seinen
Ausgangspunkt nehmen von der zugleich bedrohten und moglichen Lebensgemeinschaft aller
in dem einen Haushalt der bewohnten Erde? MiiBte er nicht einen Lernprozef in Gang setzen,
in dem die Grundwiinsche an das Leben mit der Sprache des Glaubens verbunden werden, wie
es m.E. im konziliaren ProzeB geschehen ist? Hat ein Skumenisch qualifizierter Religionsun-
terricht also heute nicht Wichtigeres zu tun, als vornehmlich traditionelle dkumenische Kontro-

! Pestvortrag anlisslich der Verabschiedung von Prof. DDr. Richard Schliiter in den Ruhestand am
16. November 2006 an der Universitit Siegen. Abgesehen von der Einfiigung von Zwischeniiber-
schriften wurde die Vortragsform belassen.
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versthemen zu behandeln, miissten in ihm nicht ‘in ekklesiologischer Selbstlosigkeit’ die wirk-
lichen ‘konfessionellen’ Fragen nach dem Verbindlichen, VerldBlichen, Sinngebenden aufbre-
chen und zu allererst behandelt werden?*

Das erste Zitat ist entnommen aus der Erkldrung der deutschen Bischdfe ,Die bildende
Kraft des Religionsunterrichts“ aus dem Jahr 1996.* Das zweite Zitat stammt von Ri-
chard Schliiter aus seinem Beitrag ,,Religionspidagogik im Kontext 6kumenischen Ler-
nens“, der 1995 in der von Hans-Georg Zieberiz und Wemer Simon herausgegebenen
»Bilanz der Religionspadagogik“ erschienen ist.?

Unverkennbar ist die Spannung, wenn nicht Koniradiktion, die zwischen den beiden
Texten besteht. Das soll im Folgenden zum Anlass genommen werden, das Thema
,Okumene im Religionsunterricht“ zu erdrtern, und zwar in grundsitzlicher Weise der
Frage nachgehend, ob und inwiefern der schulische Religionsunterricht von seiner kon-
fessionellen in eine 6kumenische Gestalt iberfithrt werden kann und es moglicherweise
auch sollte. Ich lasse mich dazu von den vielfiltigen Beitrigen anregen, die Richard
Schliiter zu dieser Problematik in den letzten Jahren und Jahrzehnten verfasst hat, und
versuche, die darin zum Ausdruck kommende Position zu restimieren. Hier und da
werde ich sie auch im Originalton zu Wort kommen lassen.

2. Religionsunterricht und Katechese in 0kumenischer Gesinnung

Thema der folgenden Ausfiihrungen ist also nicht so sehr die Frage, wie Okumene im
Religionsunterricht inhaltlich behandelt werden kann oder soll. In der Forderung, dass
dieses Schulfach sowohl auf evangelischer als auch auf katholischer Seite nicht konfes-
sionalistisch verengt, sondern im Geiste der Okumene erteilt werden soll und dass dar-
um die Okumene eine durchgiingige Dimension dieses Faches zu bilden hat, also bei
allen Themen zu beriicksichtigen ist, kommen beide Grofkirchen in Deutschland iiber-
ein und sie ist entsprechend auch in ihren offiziellen Erklarungen zum Religionsunter-
richt zu finden. Fiir die katholische Kirche insgesamt ist dies im Apostolischen Schrei-
ben , Catechesi tradendae“ aus dem Jahre 1979 von der obersten kirchlichen Autoritit,
damals Papst Johannes Paul 1., bekriftigt worden. Im Abschnitt 32 heift es:

,Die Katechese darf von dieser 6kumenischen Dimension nicht absehen; denn alle Glaubigen
sind aufgerufen, sich je nach ihrer Fihigkeit und Stellung in der Kirche in die Bewegung zur
Einheit hin einzureihen. “*

Die Katechese sei dkumenisch ausgerichtet, so erliutert der Papst weiter’, wenn sie die
der katholischen Kirche in Fiille teilhaftig gewordenen Lehre ,,mit aufrichtigem Respekt
in Wort und Tat“ gegeniiber den nicht in voller Gemeinschaft mit dieser Kirche leben-

* Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitit des Katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996, 54f.

3 Richard Schiiiter, Religionspidagogik im Kontext ékumenischen Lernens, in: Hans-Georg Ziebertz
/ Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspiadagogik, Diisseldorf 1995, 176-192, 189.

* Zur Freude des Glaubens hinfithren. Apostolisches Schreiben ,Uber die Katechese heute® Papst
Johannes Pauls IT. Mit einem Kommentar von Adolf Exeler, Freiburg/Br. 1980, 52.

’ Vgl. ebd., 52-54; vgl. auch Exeler 1980 [Anm. 4], 113-162, 151-154; Richard Schiiiter, Anmer-
kungen zum religionspadagogischen Stellenwert von Skumenischem Lernen aus romisch-katholischer
Sicht, in: Klaus GoBmann / Annebelle Pithan / Peter Schreiner (Hg.), Zukunftsfihiges Lernen? Her-
ausforderungen fiir Okumenisches Lernen in Schule und Unterricht, Miinster 1995, 29-36, 31f.
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den kirchlichen Gemeinschaften vortrage, die anderen Kirchen und kirchlichen Gemein-
schaft ,korrekt und loyal®“ darstelle und sie als von Christus benutztes ,,Mittel zum
Heil“ wiirdige, ,.ein echtes Verlangen nach Einheit* wecke und nahre, ,ernsthafte An-
strengungen* auf die vollkommene Einheit hin anrege und die Katholiken darauf vorbe-
reite, ,,im Kontakt mit Nichtkatholiken zu leben und dabei ihre katholische Identitit mit
Respekt vor dem Glauben der anderen zu wahren®. Im folgenden Abschnitt (33) gesteht
der Papst zu, dass unter bestimmten Umstinden sogar ein gemeinsamer schulischer Re-
ligionsunterricht fiir Katholiken und Nichtkatholiken geboten erscheinen konne, mit
Einschluss der entsprechenden Handbiicher, Stundenpldne usw., und er rdumt ein, dass
auch ein solcher Unterricht ,,seine ékumenische Bedeutung“ habe, ,wenn er die christ-
liche Lehre loyal® darstelle. Er sei allerdings nur vertretbar, wenn ,,auf andere Weise
mit um so groferer Gewissenhaftigkeit eine wirklich katholische Katechese gesichert”
sel.

3. Erst Identitit, dann Verstindigung

In dieser papstlichen Position kommt eine Grundauffassung zum Ausdruck, die bis heu-
te in der katholischen Kirche und abgeschwicht auch in der evangelischen Kirche be-
stimmend ist, ndmlich dass durch eine konfessionelle Gestalt der Glaubensvermittlung
nicht nur in der Kirche, sondern auch in der Schule gewihrleistet werden solle, dass die
Adressaten zundchst einmal in ihrer eigenen kirchlichen Heimat verwurzelt werden soll-
ten, um von einer so gewonnenen Identitdt aus befahigt zu werden, sich mit anderen
kirchlichen - und im weiteren auch sonstigen religiosen und weltanschaulichen - Identi-
taten verstindigen zu konnen. Wahrend dabei von katholischer Seite aus von restriktiv
gehandhabten Ausnahmen abgesehen an der sogenannten ‘konfessionellen’ Trias fest-
gehalten wird, was bedeutet, dass im katholischen Religionsunterricht sowohl die Lehre
als auch die Lehrerschaft sowie die Schiilerschaft katholisch ausgerichtet zu sein haben,
ist die evangelische Kirche in dem Punkt der Schiilerschaft offener. In der EKD-
Denkschrift ., Identitat und Verstindigung “ aus dem Jahre 1994 heiBt es dazu:

~In den evangelischen Religionsunterricht sind [...] auch Schiiler anderer Konfessionen (und
Konfessionslose) eingeladen, wie umgekehrt evangelischen Schiilern aus dem gleichen Grund
der groBmmoglichen Transparenz und Kompetenz eine padagogische Begegnung mit anderen
Positionen offen stehen sollte. “

Doch die Denkschrift raumt nicht nur die Méglichkeit einer solchen Offnung des Reli-
gionsunterrichts mit Blick auf die teilnehmende Schiilerschaft ein. Sie pladiert dartiber
hinaus entschieden fiir eine verstirkte Kooperation vorab der beiden grofen Konfessi-
onskirchen in diesem Fach — wozu aus gut unterrichteten Kreisen zu horen war, dass
das zu gewissen Storungen in der zwischenkirchlichen Diplomatie gefiihrt habe. Dieses
ihr Pladoyer fiir einen konfessionell-kooperativen Religionsunterricht begriindet die
Denkschrift wie folgt:

+Es wire problematisch, wenn der Religionsunterricht der beiden Konfessionen hinter dem
Stand der theologischen wissenschaftlichen Diskussion zuriickbleiben wiirde; das interkonfessi-
¢ Kirchenrat der EKD (Hg.), Identitit und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religions-

unterrichts in der Pluralitit. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh
1994, 64f.
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onelle Gesprich hat viele friihere ‘Verwerfungen’ aus dem Reformationszeitalter aufklaren und
trennende Barrieren abbauen kénnen. Der Religionsunterricht verfehlt aber auch die Wirklich-
keit, wenn er eine Gemeinsamkeit voraussetzt, die es noch nicht gibt. Das zweiseitige Problem
ist im Laufe der Schulzeit konstruktiv in eine pddagogische Aufgabe zu tiberfiihren: das Tren-
nende und das Gemeinsame in Rede und Gegenrede, durch differenzierenden und kooperieren-
den Unterricht, in getrennten Lehrgéingen und durch gemeinsame Lehrformen [...] so Gkume-
nisch-interdisziplinir anzugehen, wie es langst bereits in den Theologien der beiden Kirchen
angegangen wird.«’

Als unabdingbar dafiir wird eine ‘neue ékumenische Hermeneutik’ angegeben, die nicht
von vornherein die zwischenkirchlichen Verstindigungsbemiihungen darauf verpflichte,
um jeden Preis jeweils einen Konsens zu erzielen, sondern auch die Feststellung und
Anerkennung von Differenzen zuzulassen.

Unter dem didaktischen Motto ,, Gemeinsambkeiten stirken — Unterschieden gerecht wer-
den“ ist dazu an Schulen im Tiibinger Raum ein Modellversuch durchgefiihrt worden®,
dessen positiven Ergebnisse dazu gefiihrt haben, dass zwischen den evangelischen Lan-
deskirchen und den katholischen Bistiimern in Baden-Wiirttemberg mit Zustimmung des
Kultusministeriums eine Vereinbarung getroffen worden ist, dass unter bestimmten
Voraussetzungen der Religionsunterricht in gemeinsamer Verantwortung erteilt werden
kann, indem evangelische und katholische Lehrkrifte rdumlich und zeitlich befristet
miteinander nach Art des Teamteachings kooperieren. Mit der zeitweise erfolgenden
Bildung gemischt-konfessioneller Lerngruppen werde darauf abgezielt, so heiBt es in
der Vereinbarung vom 1. Miirz 2005 wortlich, ,.ein vertieftes Bewusstsein der eigenen
Konfession zu schaffen, die dkumenische Offenbeit der Kirchen erfahrbar zu machen
und den Schiilerinnen und Schiilern beider Konfessionen die authentische Begegnung
mit der anderen Konfession zu ermdglichen. “

So sehr die Vereinbarung als ein weiterfithrender religionspadagogischer und -didakii-
scher Schritt zu begriien ist, so lisst die Zielbestimmung doch aufhorchen: Von einem
Beitrag des Religionsunterrichts zur Erlangung einer Einheit der Kirchen untereinander
ist zumindest ausdriicklich nicht die Rede. Vielmehr gewinnt man den Eindruck, dass
von einer Fortdauer der Konfessionen ausgegangen wird und dass es deswegen darauf
ankomme, dass jeweilige konfessionelle Profil den Schiiler/innen ausdrticklicher, als es
ihnen in der Regel vertraut sein diirfte, zu vermitteln. Die Okumene wird auf eine
Offenheit der Kirchen fiireinander reduziert. Im Grunde bleibt es bei dem Denkmuster:
Den Schiiler/innen muss zunichst eine konfessionelle Identitit vermittelt werden, um sie
von dieser Basis aus zu einer qualifizierten Verstindigung mit anderen konfessionellen
Identititen zu befahigen.

"Ebd., 72.

8 Vgl. Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger, Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht
werden. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Frei-
burg/Br. - Giitersloh 2002; dies. / Jorg Conrad / Matthias Gronover, Dialogischer Religionsunter-
richt. Analyse und Praxis konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts im Jugendalter, Frei-
burg/Br. 2006.

® Vereinbarung zwischen der Evangelischen Landeskirche in Baden, der Evangelischen Landeskirche
in Wiirttemberg, der Erzdiozese Freiburg und der Didzese Rottenburg-Stuttgart zur Konfessionellen
Kooperation im Religionsunterricht an allgemein bildenden Schulen vom 1. Mirz 2005
(www_.ordinariat-freiburg.de/download/schule-interko.pdf), 2.
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4. Schulen im ,,nachkonfessionellen Zeitalter”

Genau dieses Denkmuster in Frage zu stellen und aufzubrechen, kann als das Grundan-
liegen von Richard Schliiter der Forderung der dkumenischen Zusammenarbeit zwi-
schen den Kirchen insgesamt sowie speziell im und durch den Religionsunterricht ange-
fihrt werden. Dass dieses Denkmuster in der Tat fragwiirdig ist, dafiir fiihrt er ver-
schiedene Griinde an. Zunéchst einmal macht er, wie es in dem eingangs angefiihrten
Zitat von ihm zu entnehmen war, empirische Griinde geltend:

»Sozialwissenschafiliche Erhebungen zeigen, daB die meisten SchiilerInnen wenig bis kein In-
teresse fiir okumenische Fragen im engeren Sinn aufbringen. Sie sehen in ihnen keinen Bezug
zu ihrem personlichen Leben und werten die Bemithungen um die Einheit der Christen als ei-
nen rein innerkirchlichen Nachholproze. Im Blick auf den RU scheint sich diese Situation so
auszuwirken, daf allein schon der Versuch, konfessionelle Unterschiede zu erkliren und iiber-
zeugend die sich daraus ergebenden innerkirchlichen Konsequenzen einsichtig zu machen, bei
vielen jugendlichen SchiilerInnen dazu fiihrt, ihre Entfremdung zur Kirche zu fordern. “!

In der heranwachsenden Generation, so interpretiert Schliiter diesen Befund, komme
besonders deutlich zum Vorschein, dass schon lingst ein neues ,nachkonfessionelles
Zeitalter*'" begonnen habe, das durch Pluralisierungs- und Individualisierungsprozesse
auch im religiosen Bereich gekennzeichnet sei. Die konfessionellen Grenzen und Eigen-
arten hétten ihren verbindlichen regulierenden Charakter fiir die in der Alltagswelt ge-
lebte Religiositét verloren. Bei den Jugendlichen zeige sich sehr deutlich, dass die vor-
handene religiose Vielfalt in der Gesellschaft gewissermafen in das Individuum hinein
verlagert werde. Vorrangig seien es Fragen, Probleme und Themen der Fiihrung des
eigenen Lebens, die die Art und Weise der individuellen Auswahlprozesse aus den vor-
liegenden religiosen und weltanschaulichen ‘Angeboten’ steuern und die Kriterien der
subjektiven Wahl vorgeben wiirden. '

Nun kénnte man einwenden, dass es angesichts dieser Situation erst recht angezeigt sei,
im Religionsunterricht wieder auf die Herausstellung eines konfessionellen Profils abzu-
zielen und damit dem Trend zu einem alles relativierenden religiésen Synkretismus ent-
gegenzuwirken. Dass angesichts der verbreiteten Ahnungslosigkeit in religiésen Dingen
Bemithungen um so etwas wie eine religiose Alphabetisierung durchaus sinnvoll sind,
braucht keineswegs abgestritten zu werden. Die Frage ist nur, ob das auf dem Wege
einer verstirkten konfessionellen Profilierung zum einen iiberhaupt zu bewerkstelligen
ist und ob diese zum anderen theologisch notwendig ist.

" Richard Schiiiter, Okumenische Perspektiven eines bekenntnisgebundenen RU, in: KBI 118
(12/1993) 810-814, 812. - Nach den Studien zum Modellversuch zum konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht (vgl. Anm. 8) hat sich ergeben, dass zwar diese Unterrichtsform von den Schii-
lern und Schiilerinnen fiir interessant gehalten wird, dass sich jedoch ihrer Meinung nach daraus
kaum Riickwirkungen auf die Bedeutung ihrer konfessionellen Zugehorigkeit fiir ihr Leben ergeben
(vgl. Schweirzer w.a. 2006 [Anm. 8], 34-61).

" Richard Schiiiter, Konfessioneller Religionsunterricht heute? Hintergriinde — Kontroversen — Per-
spektiven, Darmstadt 2000, 117.

2 Vgl. ebd., 115-117.
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5. Zum Stand der zwischenkirchlichen Verstindigungen

Es ist eine Stirke von Richard Schijiter, dass er nicht nur Religionspadagoge, sondern
auch Okumenischer Theologe ist. Wie kaum ein anderer Vertreter bzw. eine andere
Vertreterin der katholischen Religionspidagogik im deutschsprachigen Raum kennt er
sich im Bereich des interkonfessionellen und ékumenischen Dialogs zwischen den Kir-
chen aus und verfolgt er die Weiterentwicklungen in diesem Bereich. Kompetenter als
andere vermag er darum auch einzuschétzen, welche Konsequenzen sich aus dem er-
reichten Stand der okumenischen Verstindigung fiir Theorie und Praxis der Religions-
pidagogik und speziell des schulischen Religionsunterrichts ergeben.

Nach Schliiter fiihrt eine Durchsicht der verschiedenen aus dem interkonfessionellen
Dialog nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil hervorgegangenen Dokumente - dies
macht er im Einzelnen am bilateralen Dialog zwischen rémisch-katholischer und evan-
gelisch-lutherischer Kirche fest ~zu folgendem klaren Ergebnis:

,Das Erreichte ist beachtlich. Die konstatierten Ubereinstimmungen sind nach Auffassung der
Kommissionen — und sicherlich auch nach den gestuften Kriterien der Einheit, wie si¢ von den
Dokumenten selbst formuliert werden, z.B. dem Theorem der ‘Hierarchie der Wahrheiten” —
so grundlegend, dass eine Kirchengemeinschaft heute theologisch verantwortbar und vollzieh-
bar erscheint bzw. die Aufrechterhaltung der Trennung nicht mehr einfachhin begriindbar
st

Diese Feststellung, so fithrt er weiter aus, korrespondiere mit Bewertungen, die von
katholischen Theologen und Okumenikern bereits in den 1970er Jahren angesichts der
damals erreichten Konsense getroffen worden seien. Er verweist dafiir auf Karl Rahner,
Peter Lengsfeld, Heinrich Fries und Peter Neuner. Alle kommen darin tiberein, dass in
den Grundsitzen des Glaubens eine Ubereinstimmung erzielt worden sei. Die verblie-
benen Kontroversen wiirden nicht linger die Frage des Ziels tangieren, sondern die der
kirchlichen Vermittlung.

Wenn demnach, so schlussfolgert Schliiter, eine fundamentale Ubereinstimmung in den
dogmatischen ,,Grundsitzen der Religionsgemeinschaften® festzustellen sei, bedeute
das, dass auch und gerade von dieser Formulierung im Grundgesetz her (Art. 7,3) ,die
Zusammenarbeit der Kirchen im Religionsunterricht heute viel weiter gehen kénnte und
miisste als bisher moglich und praktiziert. Dem okumenischen Willen der Kirchen wiir-
de es wohl widersprechen, wenn diese von den gleichen Kriterien und Voraussetzungen
abhiingig gemacht wiirde, die fiir die Realisierung der Abendmahls- und Kirchenge-
meinschaft aufgestellt werden. “**

6. Kein Vorankommen in der Debatte iiber das Konfessionsprinzip

Die Frage dringt sich auf, warum vonseiten der Kirchen, vorab der katholischen Kir-
che, dieser Schlussfolgerung praktisch nicht stattgegeben wird. Im Gegenteil, nach der
Beobachtung von Schliiter ist mit Blick auf die letzten dreifig Jahre in der religionspa-

15 Dass Richard Schliiter dariiber hinaus auch die innerkirchliche Bildungsarbeit in den Gemeinden
usw. im Blick hat, zeigt sein Buch: Okumenisches Lernen in den Kirchen — Schritte in die gemein-
same Zukunft, Essen 1992.

14 Schiiiter 2000 [Anm. 117, 17.

' Ebd., 18.
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dagogischen Debatte um die Handhabung des Konfessionsprinzips nicht nur nicht ein
Fortschritt zu verzeichnen, sondern vielmehr ein ,,Sich-Drehen im Kreis“'®, wenn nicht
gar ein Riickschritt. Vor allem die kirchenoffiziellen Erklirungen aus diesem Zeitraum
seien sehr viel rigoroser ausgefallen, als es bei der fachwissenschaftlichen Diskussion
der Fall gewesen sei. In letzterer wiirde nicht so sehr auf die Ubernahme bestimmter
konfessioneller Glaubenstraditionen und auf die Eingliederung in die konfessionellen
Glaubensgemeinschaften als Zielsetzungen des Religionsunterrichts abgehoben, als viel
mehr auf die Unterstiitzung der Schiiler/innen bei ihrer Suche nach einer eigenstiindigen
religiosen Orientierung, die nur dialogisch geleistet werden konne. !’

Ohne darauf hier detaillierter eingehen zu konnen, war nach Einschitzung Schliiters in
dieser Hinsicht auch der Wiirzburger Synodenbeschluss ,,Der Religionsunterricht in der
Schule“'* von 1974 nur bedingt ein ,Schritt nach vorne*'®. Habe er doch, so argumen-
tiert er, prinzipiell an der bisherigen Praxis der konfessionellen Gebundenheit und Ge-
schlossenheit dieses Faches festgehalten, dieses allerdings nicht mehr aus einer als kon-
fessionalistisch zu bezeichnenden Einstellung heraus, sondern in ausdriicklicher Verbin-
dung mit 6kumenischer Offenheit. Auch der Synodenbeschluss sei der Maxime gefolgt:
Erst der Erwerb eines konfessionellen Identititsbewusstseins befihige fiir die Offnung
und den Dialog mit anderen Konfessionen. Die Synode habe die Chance vertan, die we-
sentlich aufgeschlossenere 6kumenische Haltung, wie sie Eingang in das Synodendoku-
ment ,, Pastorale Zusammenarbeit der Kirchen im Dienst an der Einheit“*’ gefunden und
dieses insgesamt geprédgt habe, so konsequent wie etwa fiir die Erwachsenenbildung
auch fiir den Religionsunterricht anzuwenden. Denn dann hétte auch fiir ihn das in die-
sem Synodenbeschiuss tibernommene sogenannte ,,Lund-Prinzip“ geltend gemacht wer-
den miissen, das die Kirchen dazu verpflichtet, {iberall dort zusammenzuarbeiten, wo
die Voraussetzungen dafiir gegeben seien, d.h. wo Ubereinstimmung in den Grundla-
gen und in der Zielsetzung bestehe und nicht Griinde des Glaubens dem entgegenstiin-
den.” Wihrend die katholischen Bischéfe in dem eingangs erwihnten Dokument , Zur
bildenden Kraft des Religionsunterrichts“ weiterhin auf einer rigiden Auslegung des
Konfessionsprinzip bestanden hétten®, hiitte — so die Analyse von Schliiter — die eben-

SEpd., 1.

7 Vel. ausfiihrlicher ebd., 1-6.

'® Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschluss: Der Religions-
unterricht in der Schule, in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe 1. Frei-
burg/Br. u.a. 1976, 123-152.

" Ebd., 91. - Vgl. zum Folgenden ebd., 91-97; Richard Schliiter, Der Religionsunterricht und das
Konfessionsprinzip. Kritische Anmerkungen in weiterfiihrender Absicht zwanzig Jahre nach dem
Wiirzburger SynodenbeschluB, in: RPB 32/1993, 74-88, bes. 75-80; ders., Konfessionalitit und Kon-
fessionalismus. Zur Funktion des Konfessionsprinzips im Religionsunterricht, in: Peter Lengsfeld
(Hg.), Okumenische Theologie. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart 1980, 155-165, bes. 163f. Grundlegend
dazu Richard Schliiter, Zwischen Konfessionalismus und Konfessionalitit. Eine Studie zur Funktion
und Modifikation des Konfessionsprinzips im Religionsunterricht heute, Frankfurt/M. 1983.

* Gemeinsame Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschluss: Pastorale Zu-
sammenarbeit der Kirchen im Dienst an der christlichen Einheit, in: Bertsch u.a. 1976 [Anm. 18],
774-806.

*' Vgl ders., Okumenischer Religionsunterricht, in: Lengsfeld 1980 [Anm. 19], 389-393, bes. 389f.
2 Vgl. Schliiter 2000 [Anm. 117, 126-133.
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falls bereits erwihnte EKD-Denkschrifi in diesem Punkt eine weiterfithrende Offnung
mit sich gebracht, auch wenn der Text in seinem Verstindnis von Konfession nicht ganz
eindeutig sei.” Darauf wird zuriickzukommen sein.

7. Warum kein Vorankommen?

Warum also, um auf die bereits gestellte Frage zuriickzukommen, zieht die katholische
Kirche fiir den schulischen Religionsunterricht nicht die Schlussfolgerung, die sich vom
erreichten theologischen Stand der dkumenischen Verstindigung her aufdrdngt? Die
Vermutung liegt nahe, dass dafiir nicht-theologische Faktoren maBgeblich sind. Um
dieser Vermutung analytisch nachzugehen, greift Schliiter auf die von Peter Lengsfeld
in die Okumenische Theologie eingefiihrte Kollusionstheorie zuriick. Diese besagt in
aller Kiirze, dass aus sozialpsychologischer Perspektive davon auszugehen sei, ,,dass“ -
ab hier zitiere ich Schiiiter — ,,0kumenische Prozesse zwischen den Konfessionskirchen
nicht nur von der Frage nach der Wahrheit bewegt und bestimmt werden, d.h. von der
Suche nach einer Ubereinstimmung in der Lehre des Glaubens, sondern — bewusst oder
unbewusst — von Fragen nach der je eigenen Sozialgestalt und Identitit. Die berechtigte
Sorge um Wahrung der Sozialgestalt und des je eigenen Profils und Eigenlebens, der
Identitit, und umgekehrt die Angst vor der Verfliissigung oder Aufweichung der Gren-
zen und Strukturen, die diese sichern, konnen hiernach als kollusive Wirkmichtigkeit
der Art angesehen werden, dass sie Ergebnisse auf der Ebene der Lehre und deren Um-
setzung in die Praxis nicht nur beeinflussen, sondern vielleicht sogar verhindern kon-
nen. Diese These gewinnt an Plausibilitit, wenn neuestens die vorrangige Aufgabe der
Okumenischen Theologie in der ‘Transformierung konfessioneller Identitit’ gesehen
wird, d.h. praktisch, die Konfessionskirchen zum Wandel der je eigenen konfessionel-
len Identitat zu befdhigen, weil dieser die Grundvoraussetzung fiir einen Fortschritt im
Bereich der Okumene sei. “** In seiner Analyse der katholisch-kirchenamtlichen Reakti-
onen auf die erzielten theologischen Ubereinkiinfte, die — gelinde gesagt — sehr zuriick-
haltend ausgefallen sind, einerseits” und der im Vorhergehenden bereits zur Sprache
gekommenen Argumentationen in den katholisch-kirchenoffiziellen Erklarungen zum
Religionsunterricht andererseits® kommt Schliiter zu dem Ergebnis, dass die Kollusi-
onstheorie in der Tat erklarungstréchtig ist: Immer wieder erweist sich das Interesse an
der Wahrung der eigenen konfessionellen Identitit als ausschlaggebend dafiir, dass ein
theologisch schon mdglicher weitergehender Vollzug zwischenkirchlicher Gemeinschaft
praktisch nicht umgesetzt wird.”” In diesem Befund spiegelt sich seiner Meinung nach
die gegenwirtige Situation der Okumene wieder, die insgesamt durch Stagnation, wenn
nicht Regression gekennzeichnet sei.

Will man weiterkommen, bedarf es — so betont Schliifer zu Recht — ,,einer tief greifen-
den ekklesialen Metanoia®, eines Wandels also, der keineswegs ,,Minimalisierung oder

3 VoI, ebd., 118-126. Vgl. a. ders., Kirchliche Argumentationsmuster in der Diskussion um eine
Maodifikation des Konfessionsprinzips im Religionsunterricht, in: RPB 37/1996, 3-15, bes. 3-7.

¢ Schliiter 2000 [Anm. 11], 28; vgl. ausfiithrlicher ders. 1983 [Anm. 19].

» Vel. ders. 2000 [Anm. 11}, 31-85.

% ygl. ebd., 85-150.

* Vgl. ebd., 150f.
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gar Eliminierung des Eigentlichen“*® bedeute. Im Gegenteil, sowohl der Riickbezug auf
die Identititsmodelle, wie sie dem Neuen Testament enmommen werden konnen, als
auch ein Durchgang durch die Trennungsgeschichte der Konfessionskirchen unter be-
sonderer Beriicksichtigung der jeweiligen Angaben der spezifischen Identititen mitsamt
den sie sichernden Symbolen lassen nach Schliiter eindeutig dafiir sprechen, dass ein
solcher Wandel zu einer vertieften gemeinsamen christlichen Identitit der Kirchen nicht
nur moglich, sondern auch angezeigt ist.

8. Fillige Neuakzentuierungen des Versténdnisses von Konfession und
Okumene

Um in Richtung dieses Ziels weiterzukommen, miissen zwei zentrale theologische To-
poi einer Revision unterzogen werden, namlich das Verstindnis von Konfession bzw.
Konfessionalitit und das Verstindnis von Okumene. Zu beiden Punkten finden sich in
den Schriften von Schliiter wiederum erhellende und weiterfiihrende Anregungen.
Zunichst zum Verstindnis von Konfession: Von den Kirchentrennungen riihrt es her,
dass unter Konfession — wie es im eingangs zitierten Abschnitt aus dem Bischofswort
,Die bildende Kraft des Religionsunterrichts“ heift - ,der Inbegriff einer bestimmten
kirchlichen Lebenswelt mit ihrer eigenen Kultur des Glaubens“® verstanden wird. Das
hat urspriinglich damit zu tun, dass die reformatorischen Kirchen ihre jeweilige Eigen-
art durch die Berufung auf bestimmte Bekenntnisschriften angaben und angeben und die
katholische Kirche daraufhin mit dogmatischen Verwerfungen reagiert hat. Diesem die
Kirchen eher voneinander abgrenzende Konfessionsbegriff wohnt eine Tendenz zum
Konfessionalismus inne, der die Abgrenzungen verabsolutiert. Neben diesem konfessi-
onskundlichen und kirchenorganisatorischen Verstindnis gibt es — und es liegt diesem
voraus und ist theologisch bedeutsamer - ein konfessorisches Verstindnis von Konfes-
sion. Nach Schliiter ist davon auszugehen, ,daB Bekenntnis (confessio) im neutesta-
mentlichen Verstindnis die personale Antwort des Glaubens auf den Anspruch Jesu
Christi ist; dessen Heilsbedeutung wird im Bekenntnis in verschiedener Weise reflek-
tiert, gedeutet und bezeugt. Verschiedenheit des Bekenntnisses bedeutet im NT nicht
einfachhin Geschiedenheit im Glauben, sondern sie ist Zeichen der Geschichtlichkeit
jedes Bekenntnisses und Konsequenz aus der Geschichtlichkeit von Offenbarung und
Glauben iiberhaupt. Form und Inhalt des Bekenntnisses des Glaubens sind abhéngig von
der einer Gemeinde in einem bestimmten soziokulturellen und religiosen Umkreis gege-
benen Einsicht in die geglaubte und bezeugte Offenbarung. Sie macht die Verschieden-
heit der Konfessionalititen des einen Glaubens aus. [...]Wie das NT zeigt, stehen ver-
schiedene Konfessionalititen des einen Glaubens dem BewuBtsein von der Einheit im
Glauben nicht im Wege. “* Man wird sagen miissen, dass der eine Glaube sich zwangs-
laufig in Konfessionen oder Konfessionalititen entfaltet, wenn er wirklich inkulturiert
sein soll.

& By, 151
2 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996 [Anm. 2], 55.
0 Schliiter 1980 [Anm. 19], 156.
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Dieses konfessorische Verstindnis von Konfession im Sinne einer ,legitime[n] existen-
tielle[n] und lehrhafte[n] Explikation des christlichen Glaubens®, im Sinne also eines
moglichen ganzheitlichen ,Lebensvollzug[s] des Glaubens — neben anderen — sowohl
des Einzelnen wie einer Glaubens-(Konfessions-)gemeinschaft, die daher wesensmébBig
und notwendig im Dialog mit anderen steht“*', sieht Schliiter — wenn auch nicht einheit-
lich, so doch markant - in der EKD-Denkschrift , Identitiit und Verstéindigung“ grund-
gelegt.”? Aber auch in dem eindeutig auf das Konfessionsprinzip des Religionsunter-
richts beharrenden Bischofsdokument ,Die bildende Kraft des Religionsunterrichts“ ent-
deckt er Spuren in diese Richtung.”

Dieses prozessuale und dialogische Konfessionalititsverstindnis, das dazu anhalt, die
Identitit des christlichen Glaubens nicht prinzipiell durch AusschlieBung von Differen-
zen, sondern unter Einschluss von ihnen zu bestimmen, zeitigt auch Auswirkungen auf
das Okumeneverstindnis. , Okumene®, so sei wiederum Schliiter zitiert, ,,ist in diesen
Uberlegungen nicht mehr nur oder in erster Linie ein Zustandsbegriff, sondern vor al-
lem ein Bezichungswort, Ausdruck von vorgegebenen und wahrgenommenen Zusam-
menhéingen zwischen Kirchen und Kirchen, Kirchen und Kulturen, zwischen Menschen
in ihrer unendlich grofien Vielfalt. Okumene l3sst nach einer neuen Gkumenischen
Hermeneutik fiir den theologischen Dialog und die Realisierung der sichtbaren Einheit
der Kirchen in Vielfalt fragen.“** In der Tat laufen seit einiger Zeit Okumenische Ver-
stindigungsbemiihungen darauf hinaus, die Einheit der Kirche ,nicht als Einheitlichkeit,
sondern als Bezogensein von Unterschieden in Gemeinschaft“*® zu verstehen und zu
konzipieren, also nicht linger, wie traditionell, die Vielfalt von der Einheit her zu den-
ken, sondern umgekehrt die Einheit von der Vielfalt her.

Eine erste religionspadagogische Konsequenz sei bereits angedeutet: Ein solches dialo-
gisches Konfessionalitits- und dialektisches Okumeneverstindnis impliziert die Bereit-
schaft und die Fahigkeit zu lernen.*

9. Stiftung einer solidarischen Weltgesellschaft als christlicher und
kirchlicher Auftrag

Doch bevor darauf niherhin eingegangen wird, muss noch auf einen weiteren, an das
gerade Erlduterte anschlieBenden Akzent im Okumeneverstindnis hingewiesen werden.
Es erweist sich nach jahrzehntelangen Verstindigungsbemithungen immer deutlicher:
Solange ein einseitig ekklesiologisches Verstindnis von Okumene vorherrscht, solange
die Kirchen also nur auf die bestehenden Differenzen zwischen ihnen fixiert sind und
ihr Augenmerk sich darauf richtet, ob und wie diese in Richtung der von ihrem Griin-
der so leidenschaftlich beschworenen Einheit (vgl. Joh 17,11) tiberwunden werden kon-
nen, stellen sich offensichtlich immer wieder Aporien ein. Die Kirchen drehen sich nur

3 Ders., Christliche Konfessionalitit - prozessual und dialogisch, in: Thomas Schreijick (Hg.),
Christwerden im Kulturwandel, Freiburg/Br. 2004, 379-394, 380.

2 vgl. ebd., 378f; ausfithrlicher ders. 1996 [Anm. 23], 3-7.

% Vgl. ders. 2004 [Anm. 31], 360f.

* Ebd., 382.

3 Ebd., 383.

% Vagl. ebd., 384.
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um sich selbst; und im Zweifelsfall ist jeder das eigene vertraut Gewordene doch so lieb
und teuer, dass sie es als unaufgebbar ausweist. Vergessen zu werden droht, wozu die
Kirchen gesandt sind, namlich — um es mit der Kirchenkonstitution des Zweiten Vatika-
nischen Konzils zu formulieren — ,,in Christus gleichsam das Sakrament, das heiBt Zei-
chen und Werkzeug fiir die innigste Vereinigung mit Gott wie fiir die Einheit der gan-
zen Menschheit“?” (1) zu sein. Eine in sich zerrissene Christenheit spiegelt genau jene
immer uniiberbriickbarer werdende Spaltung wieder, die mit tragischen, ndmlich fiir
einen Grofteil todlichen Folgen die derzeitige Lage der Menschheit kennzeichnet —
ganz abgesehen von dem Raubbau, der mit der Umwelt betrieben wird. Das Verhing-
nisvolle ist, dass dem diese Christenheit keine hoffnungs- und motivationsstiftende Al-
ternative entgegenzusetzen hat. Das wird seit einiger Zeit in der Skumenischen Bewe-
gung wahr- und ernst genommen und hat einen , Paradigmenwechsel eingeleitet’™: Die
ekklesiologische Perspektive ist um die schopfungstheologische, die auf den unbeding-
ten Bundesschluss Gottes mit der ganzen Welt abhebt, die christologische, die die soli-
darische Praxis Jesu herausstellt, und die eschatologische, die darauf hoffen Iésst, dass
das Reich Gottes sich immer mehr durchsetzt, zu ergéinzen.” Von daher haben sich
skumenische Bemithungen nicht nur auf die Einheit der christlichen Kirchen zu richten,
sondern ,auf die Stiftung einer solidarischen Weltgesellschaft“*. In der Verpflichtung
der Christ/innen und ihrer Kirchen zu einem konziliaren Prozess fiir Gerechtigkeit,
Frieden und Bewahrung der Schopfung kommt dieses konkret zum Ausdruck.
Welche Sprengkraft diesen revidierten Verstandnissen von Konfession und Okumene
fir die Auslegung des Konfessionsprinzips des Religionsunterrichts innewohnt, hat
Schliiter pragnant wie folgt umrissen:
e _Ein bekenntnisgebundener RU, der sich selbst beim Wort nimmt, ist demnach von innen
heraus ein ‘konfessions-transzendierender’ Unterricht. “*! Als ersten Schritt dazu gibt er an:
,Je mehr in der gegenwirtigen Diskussion um die Konfessionalitit des RU darauf abgezielt
wiirde, die konfessorische Komponente im konfessionsgebundenen RU in umfassender
Weise zu ihrem Recht kommen zu lassen, desto grundlegender wiirde dieser RU von sich
aus dkumenisch relevanter. “**
o Okumenisch qualifiziert ist er®, der Religionsunterricht, wgrundlegend dann, wenn er der
Einheit der Menschen aus Impulsen des christlichen Glaubens und so - gleichsam in einem
zweiten Schritt — auch der Kirche und ihrer Einheit dient. “**

7 Lumen Gentium I nach Karl Rahner / Herbert Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium. Similiche

;l;exte des Zweiten Vatikanums mit Einfithrungen und ausfiihrlichem Sachregister, Freiburg/Br.
1986, 123.

% Vgl. dazu programmatisch Konrad Raiser, Okumene im Ubergang. Paradigmenwechsel in der

okumenischen Bewegung, Miinchen 1989.

*Vgl. Schliiter 1995 [Anm. 3], 185.

“ Ebd., 183.

“ Ders. 1993 [Anm. 10], 811.

2 Ebd.

“ Ebd., 814.
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10. Korrespondierende Einsichten in Padagogik und Philosophie

Richard Schliiter hat es nicht nur bei diesen fiir die Gestalt des schulischen Religionsun-
terrichts sehr weit reichenden Postulaten belassen, sondern ihm war und ist es auch dar-
um zu tun, Wege zu ihrer praktischen Einlosung aufzuzeigen.

Sehr grundsitzlich hat er sich dazu mit den ,pddagogischen Voraussetzungen und
Grundhaltungen einer dialogischen Konfessionalitit“** auseinandergesetzt, was hier
nicht im Einzelnen nachgezeichnet werden kann. Einsichten zum Umgang bzw. besser
zum Umgehen-K6nnen mit Andersartigkeit und Fremdheit, wie sie etwa in der ‘Inter-
kulturellen Pidagogik’ gewonnen werden, sind fiir die Konzeptionierung eines dkume-
nischen Lernens ebenso hilfreich wie erkenntnistheoretische Uberlegungen dazu, wie
Verschiedenheit so wahrgenommen werden kann, dass sie nicht dem Prinzip der
Gleichheit untergeordnet wird. An Ansitzen, die von der Religionspadagogik stirker
zur Kenntnis genommen und aufgearbeitet werden miissen, zieht Schliiter weiterhin die
Dialogphilosphie von Martin Buber, den Symbolischen Interaktionismus von George
Herbert Mead und weitergefiihrt von Lothar Krappmann sowie das postmoderne Kon-
zept der ‘transversalen Vernunft’ von Wolfgang Welsch heran.

Fiir alle diese Positionen hilt er resiimierend fest, ,,dass sie ein Denken implizieren, das in sei-
ner Struktur nicht nur dialektisch, sondern insbesondere auch komplementar ist. Fiir sie ist ja
nicht die Logik bestimmend, fiir die nur ein Entweder-Oder gilt. Komplementéres Denken ist
dadurch charakterisiert, da Aussagen getroffen und Positionen bezogen werden bzw. sich fin-
den, die einerseits nicht aufeinander reduzierbar und voneinander ableitbar und andererseits
dennoch nicht voneinander vollig unabhingig sind. Sie unterscheiden sich grundlegend und
sind gleichzeitig aufeinander bezogen. Sie sind formallogisch gesehen wechselseitig inkompati-
bel, da sie verschiedenen Kontexten zugehoren, dennoch miissen sie zusammengesehen, zu-
sammengedacht werden. Weil in den herangezogenen Positionen komplementires Denken sub-
sumiert wird — offenbar als bestimmende Denkstruktur fiir den Dialog, fiir die dialogische Hal-
tung in der Begegnung mit dem Fremden -, kann folglich in ihnen auch auf Relationalitit in
strenger Abgrenzung von jeder Art von Relativismus abgehoben werden. Damit wird zugleich
auch von der Auffassung ausgegangen, dafi mehrere Sichtweisen, Erkenntnisse, Lebensformen
und Lebenswelten zum Ganzen des Lebens und der Lebenswirklichkeit gehoren, das - als Ge-
genteil von homogener Ganzheit - wesensméBig den Charakter eines Gewebes von Beziehun-
gen hat. Diese Grundauffassung liegt m.E. auch dem okumenischen Lernen zugrunde, das als
verkniipfendes Lernen gerade die Verkniipfungen, das Bezogensein aufeinander, die Einheit in
der Vielfalt entdecken helfen soll. “**

11. Didaktische Grundprinzipien dkumenischen Lernens

Was ergibt sich nun aus diesen theoretischen Hohenfliigen fiir die konkrete Arbeit in
den praktischen Niederungen? Schiiiter - ich sagte es bereits — ist ein Experte in der
Okumenischen Theologie. Als solcher kennt er nicht nur die kirchlichen Verlautbarun-
gen zum Religionsunterricht, die innerhalb der Religionspddagogik einschligig bekannt
sind, sondern auch dort eher unbekannte Texte, die seines Erachtens jedoch bemer-
* Ders. 2004 [Anm. 31], 385. Vgl. zum Folgenden ebd., 385-390; ders., Dem Fremden begegnen —

eine (religions-)pidagogische Problemanzeige, in: ders. (Hg.), Okumenisches und interkulturelles Ler-
nen - eine theologische und padagogische Herausforderung, Paderborn - Frankfurt/M. 1994, 27-53.

“ Ebd., 44.
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kenswerte Aspekte fiir eine stirker 6kumenisch fundierte und orientierte Religionspida-

gogik und -didaktik enthalten. Es handelt sich um das 1993 vorgelegte Studiendokument

der Gemeinsamen Arbeitsgruppe der romisch-katholischen Kirche und des Okumeni-
schen Rates der Kirchen zum ‘Okumenischen Lernen™, weiterhin die Arbeitshilfe der

EKD ,, Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse’ aus dem Jahr 1985 und

schlieBlich das Konzept der ,Evangelisatorischen Erziehung“ wie es seit Ende der

1960er Jahre insbesondere in der katholischen Kirche Lateinamerikas ausgearbeitet
worden ist.*® Besonders griffig fiir die praktische Orientierung sind die vier didadakti-
schen Grundprinzipien, wie sie Schliiter diesen Dokumenten und der an sie anschlie-

Benden religionspiidagogischen Diskussion entnimmt und die — diese Uberlegungen zur

Okumene im Religionsunterricht abschlieBend — noch zur Sprache kommen sollen:

(1) ,Das Globale im Lokalen entdecken. “” Leitende Annahme ist, dass das die globa-
len Herausforderungen unserer Zeit ihre Korrespondenz jeweils ‘vor Ort” finden,
sodass von dem vertrauten oder eben nicht so vertrauten Nahbereich ausgegangen
werden kann, um in immer umfassendere Horizonte hinein vorzustofien.

(2) ,Lernen in Beziehungen®. Okumene ist nicht vorrangig iiber theologische Texte,
sondern in der und durch die Begegnung mit den Christ/innen der anderen Konfes-
sion zu lernen.

(3) , Sich selbst mit den Augen der anderen sehen'. Voraussetzung fiir eine Verstin-
digung mit Menschen anderer sozialer, kultureller und religioser Herkuntt ist die
Fihigkeit zum Perspektivenwechsel und zur Empathie, die es darum zu erlernen
gilt. Dazu gehort auch die Bereitschaft zur Infragestellung der eigenen Identitit,
sodass die Begegnung mit Anderen zu einer gemeinsamen Bereicherung werden
kann.

) ,Lernen in Konflikten und solidarischer Praxis“**. Es versteht sich von selbst, dass
ein Sich-auf-andere-Einlassen zur Folge haben kann, dass unterschiedliche Sicht-
weisen und Positionen in Widerstreit gegeneinander geraten. Es gilt also zu lernen,
das aushalten und durcharbeiten zu konnen in der Grundannahme einer letztlich be-
stehenden solidarischen Verbundenheit.

,Okumenisches Lernen in diesem Sinn“ — so sei Schliiter noch einmal im Originalwort-

laut wiedergegeben - ,,besagt, dass der Bezugsrahmen der Religionspidagogik und des

Religionsunterrichts nicht mehr vorrangig der binnenkirchliche oder innerchristliche

Raum sein kann und darf, sondern die Okumene im umfassenden Sinn sein muss.

Okumenisches Lernen ist ein auf Zukunft von Kirche und Welt bezogenes Lernen, ein

spezifisch religionspidagogischer Beitrag zu der umfassenden pidagogischen Aufgabe,

“ (Okumenisches Lernen — Okumenische Uberlegungen und Vorschlige der Gemeinsamen Arbeits-
gruppe der romisch-katholischen Kirche und des Okumenischen Rates der Kirchen, in: Okumenische
Rundschau 42 (1993) 487-495.

T Kirchenamt der EKD (Hg.), Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse, Giitersloh 1985.
Vgl dazu Schliiter 2000 [Anm. 11], 169-179.

* Ebd., 164.

* Ebd,

*' Ebd., 165.

2 Ebd., 168.
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zum Leben in einer multikulturellen und postmodern geprigten Gesellschaft zu verhel-
fen. Es ist auch ein Weg, Pluralismusfihigkeit innerhalb und zwischen den Kirchen zu
fordern. Okumenisches Lernen erdffnet Dimensionen, die auf Verantwortung im loka-
len wie globalen Rahmen zielen, eine Verantwortung, die in judisch-christlicher Tradi-
tion in besonderer Weise getragen werden kann durch die zentrale und aktive Hoffnung
auf das Reich Gottes. Es ist bestimmt von der Erkenntnis, dass der Dialog und die
Wahrnehmung des anderen nicht nur fiir die Bildung des Menschen konstitutiv ist, son-
dern auch fiir eine auf den lebendigen, unverfiigbaren Gott bezogene Theologie. Oku-
menisches Lernen als Unterrichtsprinzip und nicht Unterrichtsgegenstand des Religi-
onsunterrichts verlangt im Grunde eine didaktische Elementarisierung im Religionsun-
terricht und ein neues Kerncurriculum, das sich auf die ethische [sc. und theologische,
NM] Grundlagenproblematik, die Herausforderungen des kulturellen, weltanschauli-
chen und religiosen Pluralismus und die Frage nach der individuellen und gesellschaftli-
chen Bedeutung von Religion beziehen sollte. In einem didaktisch so ausgerichteten Re-
ligionsunterricht kommt der Frage nach der Handhabung des Konfessionsprinzips eine
hochst sekundire Bedeutung zu. “

% Ebd., 168f.



Georg Langenhorst
Aus Geschichte(n) lernen?
Kritisch-konstruktive Anmerkungen zur Kirchengeschichisdidaktik

1. Religitses Lernen als erinnerungsgeleitetes Lernen
Lernen aus Geschichte, lernen aus Geschichten?' Welche Bedeutung kommt erinne-
rungsgeleitetem Lernen im Kontext der Postmoderne und im Rahmen des religiosen
Lernens allgemein zu? Was sind die spezifischen Schwierigkeiten, was die konkreten
Chancen derartiger Lernprozesse? Und wie lasst sich das Verhdltis des Lernens an
Fakten (Historie) zum Lernen an Fiktion (Literatur) in diesem Zusammenhang bestim-
men und fruchtbar machen? Diese Leitfragen sollen die folgenden Ausfiihrungen
bestimmen, verstanden als kritisch-konstruktive Anmerkungen zum Feld der Kirchen-
geschichtsdidaktik.
Nicht zuletzt von den evangelischen Glaubensgeschwistern haben Katholiken gelernt,
dass der Weg zur christlichen Selbstvergewisserung grundsétzlich iiber die Bibel erfol-
gen muss. Schauen wir also zundchst hinein ins Alte, ins Erste Testament: Im 32. Kapi-
tel des Buches Deuteronomium findet sich ein Lied des Mose, konzipiert als program-
matische, den Pentateuch abschlieBende testamentartige Biindelung, die nicht zufallig
die Bedeutung der Erinnerung betont. Eine Kernpassage daraus lautet wie folgt:

»Denk an die Tage der Vergangenheit,

lerne aus den Jahren der Geschichte!

Frag deinen Vater, er wird es dir erzihlen,

frag die Alten, sie werden es dir sagen.
,Lerne aus den Jahren der Geschichte!“ — damit ist das Thema dieser Ausfiihrungen
benannt, doch mehr noch, hier wird auch eine Methode vorgeschlagen: ,,Frag deinen
Vater“, ,frag die Alten“ - ,er wird es dir erzdhlen®“, ,sie werden es dir sagen®. Unser
Text fithrt uns also zuriick in eine Epoche, in der Geschichtserinnerung oral vermittelt
wurde, und nicht zuletzt aus dem Ablauf des Pessachmahles wissen wir, dass diese
Koppelung von Fragen und Antworten nicht nur spontan verlief, sondern ritualisierte
Verfahren der Stiftung und Sicherung kollektiver Identitit kannte.
Fragen — Antworten: Wenn es heute so leicht wére, bréuchte es keine ausgefeilten M-
hen der Geschichtshermeneutik. Wir leben langst in einem gesellschaftlichen Rahmen,
in dem die orale Tradition zuriickgedringt ist, ersetzt durch Schrift und im postmoder-
nen Kontext mehr und mehr durch isthetisch aufbereitete Bilder. Fragen - Antworten:
Diese orale Tradition ist in unserer Gesellschaft letztlich durch kein gleichwertiges In-
strumentarium zur Sicherstellung kollektiver Erinnerung und Identititssicherung ersetzt
worden. Das mag eines der Grundprobleme von Geschichtsdidaktik allgemein sein -
entsprechend verschirft der Kirchengeschichtsdidaktik. Verschirft, denn eine eben ge-
schichtliche Religion wie das Christentum, die sich zunéichst in den Offenbarungen Got-
tes in der Schopfung und der konkreten Heilsgeschichte des Volkes Israel, dann in der
historischen Gestalt des Jesus von Nazaret und der sich auf ihn berufenden Kirche im
! Antrittsvorlesung an der Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitit Augsburg, 03.05.2007.

Uberarbeitete Fassung. Der miindliche Duktus wurde beibehalten.
> Dt 32,7.
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Laufe ihrer Geschichte manifestiert, kann gar nicht anders, als anamnetisch ausgerichtet
zZu sein: andmnesis, lateinisch memoria meint ja im Sinne Platons die bestindige ,, Wie-
der-Erinnerung von bereits Gewusstem oder auch die Vergegenwirtigung von frither
Erlebtem’. Dieser Grundzug prigt das christliche Selbstverstandnis. Die kognitiv wie
affektiv identititssichernden Aspekte derartiger Prozesse werden noch einmal anders
sichtbar, wenn wir uns mit den Worten des lateinamerikanischen Schriftstellers Eduar-
do Galeano in einem weiteren Punkt etymologisch belehren lassen: ,Erinnern® - so
erklart er das Motto seines geschichtsbewahrenden ,,Buches der Umarmungen® - ,.spa-

nisch recordar, vom Lateinischen re-cordis, wieder durch das Herz leiten**.

2. Kirchengeschichtsdidaktik — ein ungeliebtes Feld

Lerntheoretisch und vor allem lernpraktisch beginnen die konkreten Probleme jedoch
genau hier. So sehr erinnerungsgeleitetes Lernen einen fundamentalen Grundzug religi-
oser Lehr- und Lernprozesse darstellt, so schwierig und ungeliebt ist die konzeptionelle
Planung und praktische Durchfithrung von Kirchengeschichte im Unterricht. Lapidar
stellt Rudolf Englert in einer 2005 veroffentlichten Religionsdidaktik fest: ,Die Kir-
chengeschichte spielt im Religionsunterricht heute im Allgemeinen keine groBe Rolle.“®
Eines ist deutlich: Der Graben zwischen gestern und heute ist breiter und tiefer, die
Trennung zwischen geschichtlich gewachsenem Glaubensgut und heutiger Lebenserfah-
rung oder Weltdeutung ist radikaler als je zuvor. Wie also kann man den Graben iiber-
briicken, Getrenntes zusammenfiigen? Wo liegt das besondere Problem gerade der Kir-
chengeschichtsdidaktik? Warum verschérfen sich allgemeine religionsdidaktische Frage-
stellungen noch einmal im Blick auf die Vermittlung oder Erschliefung von Kirchenge-
schichte?

Ein Grundproblem liegt darin, dass sich ein GroBteil der Jugendlichen in immer groBe-
rer Distanz zur Institution Kirche sieht. Davon zeugen nicht nur die regelméBig erschei-
nenden Shell-Jugendstudien oder die umfangreichen jugendsoziologischen Studien von
Hans-Georg Ziebertz®. Die jiingst veroffentlichte und vielbeachtete Sinus-Milieu-Studie’
hat nachgewiesen, dass die offizielle katholische Kirche nur noch in vier von zehn der-
zeit existierenden gesellschaftlichen Milieus tiberhaupt Gehor findet, bei den dort so
genannten ,Konservativen“, den , Traditionsverwurzelten®, in der ,Biirgerlichen Mit-
te“ und mit Einschrinkungen bei den ,,Postmateriellen“. Und weil in der Datenerhe-
bung dieser Studie nur iiber 20-Jahrige mit einbezogen wurden, kommt noch verschir-
fend hinzu: Nur ein geringer Anteil von Jugendlichen fithlt sich selbst diesen vier Mi-

3 Stephan Leimgruber, Erinnerungsgeleitetes Lernen, in: Stephan Leimgruber / Georg Hilger / Hans-
Georg Ziebertz, Religionsdidakuk. Ein Leitfaden fir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen
2001, 340-348, 341.

* Eduardo Galeano, Das Buch der Umarmungen, Wuppertal 1991, 5.

3 Rudolf Englert, Christen im Dilemma - geschichtliches Lernen, in: Ulrike Baumann / Rudolf Eng-
lert / Birgit Menzel / Michael Meyer-Blanck / Agnes Steinmetz, Religionsdidaktik. Praxishandbuch
fiir die Sekundarstufe I und II, Berlin 2005, 169-182, 169.

¢ Vgl. zuletzt: Hans-Georg Ziebertz | William K. Kay (Hg.), Youth in Europe II. An international
empirical Study about Religiosity, Berlin 2006.

7 Val. Milieuhandbuch ,Religidse und kirchliche Orientierungen in den Sinus-Milieus 2005%, Miin-
chen 2006; vgl. a. Themenheft ,,Kirche in (aus) Milieus“: Lebendige Seelsorge 57 (4/2006).
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lieus zugehorig. Auch die Milieustudie zeichnet so ein diisteres, ein realistisches Bild im
Hinblick auf die Zugehdrigkeit von Jugend und Kirche. Nach Erhebungen von Ziebertz
u.a. lassen sich nur noch 16,7% aller Jugendlichen dem , kirchlich-religiésen Typ“ zu-
ordnen, der ,eine religidse Orientierung reprasentiert, die sich eng an den kirchlich ver-
fassten Glauben und seine Ausdrucksformen anlehnt.“® Alle anderen Jugendlichen se-
hen die Institution entweder neutral oder in unterschiedlicher Abstufung kritisch. Si-
cherlich gibt es dabei im Zuge fortschreitender Pluralitit und der Gleichzeitigkeit unter-
schiedlichster Lebensstile gravierende regionale Unterschiede, die Grundtendenz aber
ist auch hier eindeutig: Jugend und Kirche sind zwei Bereiche, die immer weniger mit-
einander zu tun haben. Das aber verschirft die Grundfrage, der sich bislang keine Stu-
die der Kirchengeschichtsdidaktik explizit stellt: Warum soll man sich fiir die Geschich-
te einer Institution interessieren, der man sich selbst nicht oder nur in Grenzen zugeho-
rig fiihlt?” Gewiss, Kirchengeschichte erschlieBt ,,die abendliindische Kultur“!’, wie es
in einem noch im Jahr 2004 veroffentlichten christentumsgeschichtlichen Gesamtiiber-
blick selbstbewusst heifit — aber ist das eine Dimension, die Jugendlichen einsichtig oder
wichtig ist?

Immer mehr Kinder und Jugendliche kommen vor allem oder ausschlieflich im Religi-
onsunterricht mit der Realitit von Religion in Kontakt. Diese Beobachtung steigert frei-
lich dessen Bedeutung. Die 2005 verdffentlichte Erklarung der Deutschen Bischofskon-
ferenz ,,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen* schlieBt sich dem ge-
nannten Befund an, wenn sie konzediert: Fiir die meisten Kinder und Jugendliche ist
»der Religionsunterricht in der Schule der wichtigste Ort der Begegnung mit dem
christlichen Glauben.“'' Die grundlegenden Prozesse des erinnerungsgeleiteten und da-
durch identititssichernden Lernens miissen also, wenn iiberhaupt, dann im schulischen
Religionsunterricht verankert werden.

Ist das aber realistisch? Empirische Untersuchungen mahnen zu niichterner Selbstein-
schitzung. In den Studien Anton Buchers, im Jahr 2000 unter dem Titel ,,Religionsun-
terricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe” veréffentlicht, werden einzelne Faktoren
des Unterrichts beleuchtet. Konzentrieren wir uns hier auf relevante Werte im Blick auf
die Sekundarstufe 1. In der Frage nach der Hdaufigkeit von 15 zentralen Themenfeldern
rangiert die ,,Geschichte der Kirche* nach Angabe der Schiiler/innen auf Rang zehn. "
AnteilsmaBig ist dieser Kernbereich erinnerungsgeleiteten Lernens also nicht so schlecht

¥ Hans-Georg Ziebertz | Boris Kalbheim | Ulrich Riegel, Religiose Signaturen heute. Ein religionspa-

dagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh - Freiburg/Br. 2003, 395.

’ Vgl. aber in diesem Sinne: Konrad Fikenscher, Zuviel Kirchengeschichte? Zu wenig Kirchenge-

schichte? Anmerkungen zu einem Problemfall des Religionsunterrichts, in: Werner HauBmann / Irm-

traud Schréttel / Wolfram Schrottel (Hg.), Kirchengeschichte und Schule (FS Gerhard Schréttel),

Neuendettelsau 1997, 24-34, 25: , Wie soll sich jemand fiir die Geschichte einer Institution interessie-

ren, wenn diese Institution selbst auerhalb des Interesses liegt?

12" Riidiger Kaldewey | Aloys Wener, Das Christentum. Geschichte — Politik — Kultur, Diisseldorf
004, 7.

"' Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-

derungen, Bonn 2003, 14.

** Val. Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Un-

tersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart — Ber-

lin — Kéln 2000, 84.
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vertreten. Ein anderes Bild ergibt sich, wenn man die Angaben zur ,,Wichtigkeit“ die-
ser Themenfelder hinzuzieht. Welche dieser 15 Themenbereiche sind den 10- bis 16-
jahrigen Schiiler/innen ihrer eigenen Einschitzung nach wichtig? Erniichterndes Ergeb-
nis fiir unsere Fragestellung: Der Bereich ,,Geschichte der Kirche“ landet mit Abstand
auf dem letzten Platz."

Aufféallig: Diese Ergebnisse werden in kirchengeschichtsdidaktischen Ansétzen grund-
sitzlich systematisch ausgeblendet. Von diesem Faktum eines radikalen ,,motivationalen
Defizits kirchengeschichtlicher Themen“'* aus miissen jedoch samtliche kirchenge-
schichtsdidaktischen Konzeptionen erfolgen. Jegliche beschwichtigende Rede davon,
dass Kirchengeschichte im Unterricht , wieder gefragt“’ sei, verschleiert die Realitit.
Jegliches rhetorisch durchschaubare Beteuern, dass man etwa im Unterricht ,,durchaus
auch auf Interesse an kirchengeschichtlichen Themen stoBen*'® kénne, jegliche theore-
tisch ehrenwerte, aber vollig unrealistische Zielvorgabe, Schiiler/innen im Kirchenge-
schichtsunterricht zum ,,Mitgestalten der Kirche heute motivieren“'” zu wollen, nehmen
die empirisch belegbaren Bedingungen schulischen Lernens nicht ernst.

Der Befund verschirft sich noch einmal durch folgende Beobachtung: Kirchenge-
schichtliche Themen sind bei Jugendlichen keineswegs grundsitzlich ‘out’: In Form von
Thrillern, wie etwa dem ,,Da Vinci Code® oder den ,Illuminati®, iiben sie eine deuthi-
che Faszination aus. Die ,,Branche der historischen Romane“'® boomt und der Anteil an
jugendlichen Lesenden ist im Fall der Mischung von Crime, Sex und Suspense hoch.
Beschiftigung mit der Geschichte in Roman oder Film - so ,,oberflichlich“' sie auch
sein mag - hat vor allem dann nichts an Spannung verloren, wenn es um vermeintliche
Machenschaften, Skandale, Intrigen und die kriminelle Energie der vorgeblich ‘diisteren
Institution Kirche” geht. Daneben treten historisch verankerte Kirchenkrimis™ wie Ellis
Peters Reihe um den mittelalterlichen Ménchsdetektiv ,,Bruder Cadfael“, die durchaus
warmherzige Darstellungen von kriminalistisch begabten Ordensleuten und Priestern
zeigen. Es wire iiberaus spannend nachzuforschen, wie viele kirchengeschichtliche
Zerrbilder und Stereotypen iiber Monche, Nonnen und Pralaten, iiber Bischofe und

2 Vel ebd., 87.

' Heidrun Dierk, Kirchengeschichte elementar unterrichten — an Kirchengeschichte elementar lernen.
Theologische und religionsdidaktische Reflexionen zur Erdffnung newer Zuginge, in: Glaube und
Lernen 22 (1/2007) 34-45, 34.

' Val. Bernhard Jendorff, Kirchengeschichte — wieder gefragt! Didaktische und methodische Vor-
schlage fiir den Religionsunterricht, Miinchen 1982. Dieser Befund stimmte schon 1982 nicht, war
cher Ergebnis interessengeleiteter Datenauswertung. Vgl. dazu: Wolfgang Hasberg, Denkform Kir-
chengeschichte - oder Geschichte einer Wallfahrt, in: Kontakt. Informationen zum Religionsunter-
richt im Bistum Augsburg, Heft 2/2003, 6-14.

1 Godehard Ruppert / Jorg Thierfelder, Umgang mit Geschichte. Zur Fachdidaktik kirchengeschicht-
licher Fundamentalinhalte, in: Gottfried Adam / Rainer Lachmann (Hg.), Religionspadagogisches
Kompendium, Géttingen *1997, 295-326, 304.

" So Giinther Staudigl, Inhalte des Religionsunterrichts, in: Fritz Weidmann (Hg.), Didaktik des
Religionsunterrichts. Ein Leitfaden, Donauworth 2002, 213-257, 237 [,3. Das Lernfeld ‘Kirchenge-
schichte’ im Religionsunterricht®; 235-242].

8 Annegret Langenhorst, Die Pipstin Johanna beim Friseur, in: KBl 128 (6/2003) 413-418.

' So in der Analyse mit Recht, in der unterschwelligen Erwartung fragwiirdig Hans Reinhard Seeli-
ger, Kirchengeschichtsunterricht in postmodernen Zeiten?, in: RpB 22/1988, 3-15, 5.

® Vel. Lutz Lemhdfer / Kurt-Helmuth Eimuth (Hg.), Pfarrer, Rabbis, Detektive ... Uber Religion im
Kriminalroman, Frankfurt/M. 2001.
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Pépste in den Kopfen heutiger Jugendlicher herumschwirren, die von solchen Romanen
und Filmen angeregt sind.** Zu befiirchten ist, dass sich solche Zerrbilder als weit
nachhaltiger erweisen als jeder noch so gute erinnerungsgeleitete Religionsunterricht.

Im Feld der Kirchengeschichtsdidaktik lasst sich nun schon seit Jahrzehnten die Ten-
denz feststellen, dass immer wieder wortreich und dennoch erstaunlich stereotyp beklagt
wird, dass der Kirchengeschichtsunterricht ,,zu den schwierigen und unliebsamen Inhal-
ten des Religionsunterrichts“** gehore, ,eine Randexistenz“ fithre, ein ,,’Stiefkind’,
‘Mauerbliimchen’ oder ‘Aschenbrodel’“® sei, ,eher stiefmiitterlich behandelt werde“*,
~weniger gefragt und ,nur duBerst selten erteilt“> werde, und entsprechend die Kir-
chengeschichtsdidaktik ein marginalisiertes, kaum bestelltes Feld sei.”® Bei genauem
Hinsehen stimmen gleich beide Befunde nicht: Im Blick auf die Haufigkeit der Themen
wurden aktuelle Daten bereits genannt, im Blick auf die didaktischen Studien und Bei-
tréige lassen sich umfangreiche, stets weiter wachsende allgemein kirchengeschichtsdi-
daktisch ausgerichtete Bibliographien von Monographien®’, Fachaufsitzen®® und The-

*' Vgl. Joachim Valentin (Hg.), Sakrileg. Eine Blasphemie? Das Werk Dan Browns kritisch gelesen,
Miinster 2007.

= Wolfgang Hasberg, Zur Akualisierung von Kirchengeschichtsunterricht und Kirchengeschichtsdi-
daktik, in: KBI 120 (11/1995) 744-754, 744.

® So Jendorff 1982 [Anm. 15], 13.

* Rainer Lachmann | Herbert Gutschera | Jorg Thierfelder, Vorwort, in: dies., Kirchengeschichtli-
che Grundthemen. Historisch - systematisch - didaktisch, Gottingen 2003, 7-9, 7.

® Godehard Ruppert, .,... uninteressant und langweilig ...“. Kirchengeschichtsdidaktik — Eine ‘Be-
standsaufnahme’, in: KBI 115 (4/1990) 230-237, 230.

* Vgl. etwa Dieter Haas, Ein Stiefkind der Religionspadagogik. Uberlegungen zur Kirchengeschich-
te im Religionsunterricht, in: Hans MaaB / Peter Miiller / Gerd Presler (Hg.), Leben im Dialog (FS
Eugen Engelsberger), Karlsruhe 1996, 89-98.

*" Auswahl aus jiingerer Zeit: Godehard Ruppert, Zugang zur Kirchengeschichte. Entwurf einer ele-
mentaren Propadeutik fiir Religionspadagogen, Hannover 1990; Wolfgang Hasberg, Kirchenge-
schichte in der Sekundarstufe I. Analytische, kontextuelle und konstruktiv-pragmatische Aspekte zu
den Bedingungen und Moglichkeiten der Kooperation von Geschichts- und Religionsunterricht im
Bereich der Kirchengeschichte. Dargestellt am Beispiel der Kreuzzugsbewegung, Trier 1994; Bern-
hard Gruber, Kirchengeschichte als Beitrag zur Lebensorientierung. Konzept und Modelle fiir einen
aktualisierenden Kirchengeschichtsunterricht, Donauworth 1995; Uwe Hauser, Lebendige Vergan-
genheit. Ein Beitrag zu einer narrativen Didaktik der Kirchengeschichte, Heidelberg (Diss.) 1998;
Heidrun Dierk, Kirchengeschichte elementar. Entwurf einer Theorie des Umgang mit geschichtlichen
Traditionen im Religionsunterricht, Miinster 2005; Konstantin Lindner, ,In Kirchengeschichte ver-
strickt”. Zur Bedeutung von Biographien fiir die Thematisierung kirchengeschichtlicher Inhalte im
Religionsunterricht, Gottingen 2007 - diese Arbeit lag bei Verfassen dieses Aufsatzes noch nicht vor.
* Vel. exemplarisch: Seeliger 1988 [Anm. 19]; Gudrun Miinch-Labacher, Kirchengeschichtsdidak-
tik. Uberlegungen zur Aktualisierung der Diskussion, in: RpB 34/1994, 107-118; Bernhard Jendorff,
Kirchengeschichtsdidaktische Grundregeln, in: rhs 38 (1995), 282-298; Klaus Kénig, Lernen in der
Begegnung mit Geschichte, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspi-
dagogik, Disseldorf 1995, 351-367; Klaus Konig, Kirchengeschichtsdidaktische Grundregeln, in:
ders. / Engelbert GroB (Hg.), Religionsunterricht in Grundregeln. Ein Leitfaden fiir den Religionsun-
terricht, Regensburg 1996, 182-202; Bernhard Mestel, Kirchengeschichte — auch heute noch konstitu-
tiver Bestandteil des Religions- und Geschichtsunterrichts?, in: HauBmann u.a. 1997 [Anm. 9], 66-
95; Peter Biehl, Die geschichtliche Dimension religitsen Lernens. Anmerkungen zur Kirchenge-
schichtsdidaktik, in: JRP 18 (2002) 135-143; Albrecht Rieder, Kirchengeschichte, in: Iris Bosold /
Peter Kliemann (Hg.), ,Ach, Sie unterrichten Religion?* Methoden, Tipps und Trends, Stuttgart -
Miinchen 2003, 290-294; Albrecht Geck, Kirchengeschichte und Lebenswelt, in: Michael Wermke /
Gottfried Adam / Martin Rothgangel (Hg.), Religion in der Sekundarstufe IT. Ein Kompendium, Got-
tingen 2006, 263-270; Heidrun Dierk, Konstruktion — Rekonstruktion — Dekonstruktion. Zur Viabili-
tat genuin historischer Methoden im Kontext einer konstruktivistischen Kirchengeschichtsdidaktik, in:
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menheften” zusammenstellen. Auffillig ist eher, dass sich immer wieder dieselben Pro-
tagonisten diesem Thema widmen (im katholischen Bereich vor allem Herbert Guische-
ra, Godehard Ruppert, Bernhard Jendorf, Bernhard Gruber und Klaus Konig; im e-
vangelischen Bereich Peter Biehl, Jorg Thierfelder, Ursula Friichtel und zuletzt Heid-
run Dierk), allesamt von Kirchengeschichte begeistert und deshalb hiufig zu Uberho-
hung und einseitiger Betrachtung ihres Themas neigend. Durch diese Konzentration auf
immer wieder dieselben Autor/innen - oft genug auf immer wieder verwendete Text-
bausteine — wird eine Breitenwirkung eher verhindert als gefordert.

3. Kirchengeschichtsdidaktik: Eigener Lernbereich oder Teilfeld religiosen
Lernens?

In immer groBerer Ausdifferenzierung wurde so innerhalb der Religionsdidaktik ver-
sucht, aktuelle Konzepte einer trotzig-trutzigen Kirchengeschichtsdidaktik vorzulegen,
die zuletzt in einer griindlichen Studie der evangelischen Religionspédagogin Heidrun
Dierk unter dem Titel , Kirchengeschichte elementar* iibersichtlich dargestellt und aus-
gewertet wurden. Hier finden sich umfassende und hilfreiche Anregungen fur einen
zugleich schiilergerechten wie traditionsorientierten Unterricht. Diese Hinweise sollen
hier weder kommentiert noch differenziert werden. Vielmehr mochte ich den Versuch
unternehmen, das Feld der Kirchengeschichte von einem ganz anders gelagerten
Schwerpunkt meines eigenen wissenschaftlichen Arbeitens aus zu betrachten - von der
Begegnung von Theologie und Literatur®, von Religionsdidaktik und Literaturdidaktik:
Wie kann man nicht nur aus Geschichte, sondern aus Geschichten lernen? Wie Ge-
schichte und Geschichten zusammen fruchtbar machen? Anders gewendet: Was kann
Kirchengeschichte und Kirchengeschichtsdidaktik gewinnen, wenn sie sich dem Bereich
der Literatur 6ffnet?

Dieses bislang weitgehend unbearbeitete Feld mochte ich im Folgenden an einem Bei-
spiel konkretisieren und dann auf seine moglichen Beitréige zu einer allgemeinen Didak-
tik des erinnerungsgeleiteten Lernens befragen. Doch zunachst einige allgemeine kir-
chengeschichtsdidaktische Vorbemerkungen:

(1)  Es geht dabei nicht um den Versuch einer Wiederbelebung der guten traditionel-
len Methode der ‘Geschichtserzihlung’, einer didaktisch-fiktiv aufbereiteten Lerngat-
tung, der ganz zu Recht der Geruch nach hausbacken-iiberkommener Unterrichtsme-
thodik anhaftet.?' Dass deren Zeit vorbei oder zumindest deren Reichweite begrenzt ist,

Gerhard Biittmer (Hg.), Lernwege im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspektiven, Stuttgart
2006, 132-144; Harmjan Dam, Mit Kirchengeschichte Kompetenzen vermitteln — am Beispiel Re-
formation, in: JRP 22 (2006) 215-228.

® Btwa: ,Kirchengeschichte*: KBI 128 (6/2003)394-425; ,kirchen geschichte gestalten®: Kontakt.
Informationen zum Religionsunterricht im Bistum Augsburg 2/2003; »Sprechende Orte*: RL. Zeit-
sc;hrilﬁ fiir Religionsunterricht und Lebenskunde 2/2004; ,Lernort Geschichte®: Glaube und Lernen
22 (1/2007).

W vel. allg. Georg Langenhorst, Theologie und Literatur. Ein Handbuch, Darmstadt 2005, 176-190.

3 Diese Version wird von Wolfgang Hasberg zu Recht kritisch betrachtet. Dem Blick auf Literatur
im Sinne autonomer Dichtung gibt er freilich keinen Raum. Vgl. ders., Klio im Geschichtsunterricht.
Neue Perspektiven fiir die Geschichtserzihlung im Unterricht?, in: Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht 48 (12/1997) 708-726.



Aus Geschichte(n) lernen? 49

hat Godwin Lédmmermann in einem grundlegenden Aufsatz {iber Kirchengeschichtsdi-
daktik® schon vor 20 Jahren dargelegt. Vielmehr geht es um den interdisziplindren
Briickenschlag zwischen Kirchengeschichte und Literaturwissenschaft, zwischen Religi-
onsdidaktik und Literaturdidaktik am Beispiel der Kirchengeschichte.

(2)  Kirchengeschichtsdidaktik allgemein wird im Kontext der postmodernen Plurali-
tét nur in einen Rahmen eingespannt plausibel sein, der sowohl binnenchristlich 6kume-
nisch® als auch weltoffen interreligios ausgestaltet ist. Bei aller konfessionellen Profilie-
rung, die sich gerade im Bereich einer perspektivisch ausgerichteten Kirchengeschichte
einstellen wird, verortet sich die heutige religionspidagogische Diskussion in der Span-
nung von Identitiit in Pluralitit. >

(3) Der in fast allen kirchengeschichtsdidaktischen Arbeiten zu findende Appell zur
Kooperation mit der allgemeinen Geschichtsdidaktik® ist hingegen zwar gut gemeint,
aber nur wenig hilfreich. Praktisch wird sich diese Kooperation im Organisationsge-
flecht von Schule grundsitzlich nur selten, und wenn, dann vor allem in Projektform
verwirklichen lassen. Sicherlich ist es dariiber hinaus sinnvoll, den chronologischen
Fortschritt im Geschichtsunterricht zu beachten und wo immer mdglich Ankniipfungen
herzustellen. Aber auch hier bilden die konkreten Verschriankungen eher die Ausnahme.
Die ,koordinierte Behandlung gleichartiger Lerninhalte* bleibt - bei aller theoretisch
sinnvollen Postulierung - im Unterrichtsalitag genau so Utopie wie das Aufbauen und
Ankniipfen eines effektiven Kirchengeschichtsunterrichts ,,auf entsprechenden und fun-
dierten allgemeingeschichtlichen Kenntnissen“*, deren Erhebung immer wieder zu iu-
Berst niichternen Ergebnissen fiihrt.

(4) Auch die geschichtsdidaktische Theorie kann nur Anregungen fiir Kirchenge-
schichtsdidaktik geben, manchmal im Sinne klarer Abgrenzung. Sie bedient ein eigenes
Unterrichtsfach, das sich iiber Schuljahre hinweg systematisch entfalten und eigene
Zielsetzungen und didaktische Grundprinzipien umsetzen kann. Das kann Kirchenge-
schichtsdidaktik nicht. In den engen Zeitfenstern der Stundentafel bleiben nur wenige
exemplarisch auszufiillende Riume. Und selbst die Lehr- und Lernprozesse dort haben
sich den allgemeinen didaktischen Vorgaben religiésen Lernens unterzuordnen.

Uber die Konsequenzen aus diesem Befund muss man streiten. Wolfgang Hasberg, als
Geschichtsdidaktiker immer wieder interessiert auch am Bereich der Kirchengeschichte
und deshalb ein herausfordernder Gespriachspartner, stellt zunichst zutreffend fest: , Ei-
ne Kirchengeschichtsdidaktik als mehr oder minder eigenstindiger Zweig der Religi-
onspiidagogik hat sich bislang nicht etablieren konnen“.” In der Bewertung folge ich
Hasberg freilich nicht. Was er wortreich beklagt und einfordert, ist schlicht unrealis-
tisch und gar nicht wiinschenswert: Kirchengeschichtliches Lernen hat — darin grund-
* Vel. Godwin Lammermann, Anmerkungen zum kirchengeschichtlichen Unterricht, in: Theologia
Practica 21 (4/1986) 327-342.

* In dieser Beziehung vorbildlich: Lachmann u.a. 2003 [Anm. 24].

" Vgl. Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer
pluralitatsfihigen Religionspiadagogik, Giitersloh - Freiburg/Br. 2002.

¥ Die dazu am griindlichsten argumenticrende und differenzierende Studie ist wohl: Hasberg 1994
[Anm. 27].

* Mestel 1997 [Anm. 28], 95.
" Hasberg 1995 [Anm. 22], 744.
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verschieden vom Bereich der Geschichtsdidaktik allgemein - keinen eigen bestimmten
Lernraum, muss sich vielmehr in einen Gesamtkontext religiésen Lernens einordnen.®
Diese konzeptionelle Schlussfolgerung ist freilich umstritten: Liegt nicht die viel beklag-
te Misere der Kirchengeschichtsdidaktik genau in dieser Einzwingung in einen ihr
fremden Rahmen begriindet? Hasberg: ,Mit dem Siegeszug der Korrelationsdidaktik
seit Mitte der 70er Jahre kam es zu einer weitgehenden Auflosung der Kirchengeschich-
te im Religionsunterricht. “*

Die Beobachtung wird stimmen - aber die Wertung? Gewiss, Hasberg fordert im Ver-
bund mit manchen kirchengeschichtlichen Vertreter eigenstandige Kurse in Sachen Kir-
chengeschichte im Religionsunterricht, argumentiert dabei freilich ausschlieflich von
fachwissenschaftlicher Perspektive aus. Sein grundsétzlich sympathisches Pliddoyer fiir
die verstirkte ,Notwendigkeit einer engeren Kooperation mit der Geschichtsdidaktik
und dem Geschichtsunterricht“*’ entpuppt sich so bei niherem Hinsehen als Versuch,
die eigene Hermeneutik dem ganz anders bestimmten Fach Religionsunterricht iiberzu-
stiilpen. Heidrun Dierk moniert so 2005 mit Recht, diese Konzeption sei ,,problema-
tisch“ und schwer realisierbar® vor allem im Blick auf mogliche ,unterrichtspraktische
Konsequenzen“ *!.

4. Von Geschichten lernen? Kirchengeschichte und Literatur

Wenn ich mich auf das Feld der Berithrung von Historie und Fiktion wage, dann nahere
ich mich einem Tabubereich. Godehard Ruppert erwahnt in einem kleinen Uberblick
iiber ,,Kirchengeschichtliche Inhalte in literarischen Werken® die Auffassung, dass jeder
echte Historiker Reserven im Blick auf historisierende Belletristik haben miisse. Er
stellt uns dort den einflussreichen katholischen Kirchengeschichtler Erwin Iserloh vor
Augen. Dieser habe in seinen Vorlesungen vehement gewarnt vor ,,der ‘parfiimierten
Geschichte’ jener Romanschreiber, die sich mit historischen Themen beschiftigen. Der-
lei lise ein zukiinftiger (Kirchen-)Historiker nicht! Es verderbe die notwendige Distanz
zum Thema. “*

Diese Position teilen weder Ruppert noch ich. Im Gegenteil: Ich mdchte nachdriicklich
dafiir pladieren, die Chancen der Fiktion als Zugang zu Fakten zu nutzen, ohne die Dif-
ferenz zwischen beiden verwischen zu wollen. Natiirlich ist ein historisches Dokument
etwas anderes als ein Jahrhunderte spiter phantasievoll erdachter Roman. Ein motivati-
onal offener Zugang zu Geschichte Iasst sich aber vielleicht am besten in einer Kombi-
nation aus beiden Gattungen erreichen. Im innovativen und deshalb umstrittenen ge-
schichtshermeneutischen Modell des Amerikaners Hayden White finden sich anschluss-
fihige Gedanken, die in diese Richtung weisen. White spricht in seinen einflussreichen
Studien iiber ,,Die Fiktion des Faktischen provokativ von der strukturellen Néihe zwi-

Vgl Konig 1996 [Anm. 28], 185: Grundregel ,Kirchengeschichte auf religioses Lernen ausrich-
ten®.

® Wolfeang Hasberg, Kirchengeschichte oder ancilla theologiae? Kirchengeschichte im Gymnasium
in Nordrhein-Westfalen, in: RpB 34/1994, 119-137, 119.

¥ Ebd., 120.

41 Dierk 2005 [Anm. 27], 102.

2 Godehard Ruppert u.a., Kirchengeschichtliche Inhalte in literarischen Werken, in: KBl 115
(4/1990) 293-297, 293.
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schen Geschichtsschreibung und belletristischer Literatur als zwei auf einer nachtriglich
konstruierten Plotstruktur beruhenden Formen der Fiktionsbildung. White postuliert,
dass ,.der Diskurs des Historikers und der des Autors fiktionaler Literatur sich iiber-
schneiden, Ahnlichkeiten aufweisen und einander entsprechen“**. Denn tatsichlich:
Klio dichtet. Klio, die griechische Muse der Geschichtsschreibung, wird tiblicherweise
mit einer Papyrusrolle dargestellt, gelegentlich auch mit einem Griffel. Sie ist Symbol
dafiir, dass ,die Historie nicht allein eine” — objektive, vorgeblich interessenlose -
, Wissenschaft ist, sondern die Kunst der Darstellung des Vergangenen umgreift“*, und
dies stets eben auch poetisch, fiktiv, gestalterisch. Der franzdsische Schriftsteller André
Gide hat den Zusammenhang einmal wie folgt benannt: , Geschichte ist Dichtung, die
stattgefunden hat. Wohingegen Dichtung Geschichte ist, die Adtte stattfinden konnen.“*
Die Verbindung von Geschichte und Geschichten — ein heikles Gelande!*® Wagen wir
uns an ein Beispiel.

5. Ulla Hahn: Das verborgene Wort (2001)

Kaum ein Buch wurde im Jahre 2001 so kontrovers und heftig diskutiert wie Ulla
Hahns Roman ,,Das verborgene Wort“*’. Im Folgejahr wurde es mit dem renommier-
ten ,,Deutschen Biicherpreis“ ausgezeichnet. Im Mirz 2008 wurde eine duflerst gut ge-
lungene zweiteilige Fernsehverfilmung des Romans unter dem Titel , Teufelsbraten®
ausgestrahlt. Hahn, Jahrgang 1946 und die wohl bekannteste und erfolgreichste
deutschsprachige Gegenwartslyrikerin, schildert in diesem Roman in kunstvoller fiktio-
naler Verkleidung ihre Kindheit und frihe Jugend im rheinischen Monheim. Wie in
wenigen Werken zuvor wird hier das Aufwachsen im Nachkriegsdeutschland im klein-
biirgerlichen Milieu einer rheinisch-katholischen Provinz beschrieben. Zwei zentrale
Momente kennzeichnen das Aufwachsen von ,Hildegard Palm“ - so der Name des
Midchens im Buch. Zum einen die besondere Rolle der Sprache: Uber Sprache beginnt
sich Hildegard aus ihrem Milieu zu I6sen; Literatur wird ihr zur Entdeckung von Indi-
vidualitit; mit dem Lesen und Schreiben formt sich die Personlichkeit. Selten zuvor hat
ein Roman in so feinfiihliger Schilderung diesen Prozess nachgezeichnet. Doch Sprache
ist eng gekniipft an Religion. Im Bereich der Kirche - die sehr wohl kritisch betrachtet,
alles andere als idealisiert, in aller Differenziertheit ausgeleuchtet wird — findet Hilde-
gard Anregungen, Stiitze, Forderung. Gerade die Sprachformen der Liturgie, der Bibel,
des religiosen Alltagslebens fordern den benannten Wachstumsprozess. In erstaunlicher
Offenheit hat sich Ulla Hahn zu dieser Verwurzelung bekannt: In einem Interview mit

“ Hayden White, Auch Klio dichtet oder Die Fiktion des Faktischen. Studien zur Tropologie des
historischen Diskurses, Stuttgart 1986, 145.

* Hasberg 1997 [Anm. 31], 708.

4 7it. nach: frvin D. Yalom, Und Nietzsche weinte. Roman, Miinchen ~ Ziirich 2006 ['1992], 448.
% Vel. die harsche Riickweisung von Wolfgang Hasberg, Von Literaten historisches Denken lernen?
Eine Erwiderung auf M. Tochas neue Erwigungen zum Erzdhleinsatz im Geschichtsunterricht, in:
Informationen fiir Geschichts- und Gemeinschaftskundelehrer 63/2002, 59-63, 62f: ,,Vollig ungeeig-
net“ seien fiktionale Werke ,,um historische Informationen zu vermitteln®: Die als normative Vorga-
be gesetzte ,, Triftigkeitsanalyse* konne man ,nicht von den Literaten, das kann man nur von Histori-
kern lernen!*

" Ulla Hahn, Das verborgene Wort. Roman, Stuttgart - Miinchen 2001.
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dem ,,Spiegel“ wird sie kritisch befragt, ob denn eine solche Schilderung nicht ,.eher
untypisch® sei? Darauf Hahn: ,Nein. Die Kirche war in so einer armseligen Dorfge-
meinschaft der Kulturtrager. Wo habe ich zum ersten Mal einen schonen Raum gese-
hen, Uberfluss, schone Gewinder, Kerzen? Wo zum ersten Mal Musik gehort? Worte,
die nicht nur zum Schimpfen da waren? In der Kirche. Das war ungeheuer wichtig. “**
Greifen wir aus dem Roman eine Szene heraus, die auch Ulla Hahn zentral wichtig ist.
Im Mirz 2007 las sie im Rahmen der , Literarischen Woche“ zum Thema ,,Katholizis-
mus und Literatur® in der Katholischen Akademie in Bayern aus dem , Verborgenen
Wort“ und kommentierte Entstehungsprozess, Ziele und Rezeptionswege. Mit Absicht,
so die Autorin, habe sie einem ehemaligen Pfarrer ihrer Gemeinde - ,,die einzige Figur
in diesem Roman, die auch wirklich authentisch ist“ — ein literarisches ,,Denkmal set-
zen“ ¥ wollen.

1950er Jahre: Eine rheinische GroBfamilie sitzt um den nachmittiglich-feierlichen Kaf-
feetisch anlisslich der Wiedereinweihung der im Krieg zerstorten Pfarrkirche. Das Ge-
sprich wendet sich bald hierhin, bald dorthin. Dann seufzt die Tante: ,,Wenn dat der
Béhm noch erlav hatt“*®. Schon ist man mitten im Gespriich {iber Pfarrer Bohm, einen
aufrechten Widerstandskampfer gegen die Nazis. Alle tragen Erinnerungen zusammen.
Doch wo die eine meint, ,,dar wor eine Hellije“, da erinnert sich der andere missbilli-
gend daran: ,Avver mit de Pollake hat da et jehale®. Wo einer sich an dessen aufrechte
Predigten erinnert: ,, Wenn se alle so jewese wore®, erzihlen andere von einem jetzigen
Kirchenvorstandsmitglied, damals erbitterter Gegner des Pfarrers, verantwortlich fiir
dessen Auslieferung an die Nazis. Mitten im Gottesdienst hétten sie den Pfarrer ob sei-
nes unerschrockenen Eintretens fiir Freiheit und Recht abholen wollen, schwer miss-
handelt habe er ihnen jedoch die Tir gewiesen: ,Meine Herren, hit he jesit, Sie wer-
den dieses Haus wohl respektieren, wenn Sie schon meine Person nicht respektieren.
Nur ein kurzer Aufschub, das weitere Schicksal von Pfarrer Bohm bleibt unerzihlt. So
die einander erginzenden, korrigierenden, collageartig zusammengefiigten Berichte.
Zwischen all dem das Midchen Hildegard, staunend zuhorend, halbverstehend, immer
wieder mit Fragen unterbrechend. Was nicht erzahlt wird: Aus dem deutschen Martyro-
logium des 20. Jahrhunderts ist iiberliefert, dass der Monheimer Pfarrer Hans Bohm in
das Konzentrationslager Dachau eingeliefert und dort ermordet wurde.”'

Im Folgenden soll der Versuch unternommen und ausbuchstabiert werden, anhand die-
ser hier nur knapp umgerissenen literarischen Szene aufzuzeigen, warum und wie das
Lernen aus Geschichte iiber das Lernen aus Geschichten moglich sein kann. Dazu wer-
den einige allgemeine religionsdidaktische Prinzipien genannt und im Blick auf das Bei-
spiel veranschaulicht.

8 Das Intimste formulieren“in: Der Spiegel 34/2001, 181f., 182. Hahns Roman ist ein sehr ein-
driickliches Beispiel fiir die ,Neue Unbefangenheit“ heutiger Schriftsteller im Umgang mit Religion
und Konfession. Vgl. Georg Langenhorst, Neue Unbefangenheit. Religion und die Gottesfrage bei
SchriftstellerInnen der Gegenwart, in: HerKorr 56 (5/2002) 227-232.

4 Mitschnitt.

% Hahn 2001 [Anm. 47], 90.

51 Vgl. Helmut Moll, Die katholischen deutschen Mirtyrer des 20. Jahrhunderts. Ein Verzeichnis,
Paderborn u.a. 1999, 7.
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5.1 Substitution

Die beschriebene Szene aus dem Roman von Ulla Hahn liest sich — bei genauerem Hin-
sehen — wie eine Illustration der eingangs zitierten Verse aus dem Buch Deuteronomi-
um: ,Lerne aus den Jahren der Geschichte! / Frag deinen Vater, er wird es dir erzih-
len, / frag die Alten, sie werden es dir sagen“ - genau eine solche Situation legt Hahn
vor. Da eine solche Konstellation unmittelbar-direkter Oralitit jedoch im Alltag immer
seltener zu finden ist, braucht es ersatzweise die schriftliche Fixierung, die zudem fiktiv
verkleidet und in den Roman integriert wird. Dort wo eigenes Erleben fehlt, braucht es
Zuginge zu geronnener, stellvertretender Erfahrung. Literatur ersetzt, substituiert,
komprimiert und gestaltet hier also Erfahrung.

5.2 Exemplaritit

Nur zu gut sind sich Religionsdidaktiker bewusst, dass Auswahl, Reduktion, Element-
arisierung notwendige Grundgebote fiir schulische Lehr- und Lernprozesse sind. So
schon es wire, einen auch nur ansatzweise reprisentativen chronologischen Uberblick
der Kirchengeschichte vom Anfang bis in die Gegenwart im Unterricht zu verankern,
das tatsichlich zur Verfiigung stehende Unterrichtsvolumen ldsst das nicht zu. Einige
Theoretiker traumen zwar nach wie vor von der Verankerung von ,,Knotenpunkten und
groBen Linien von Kirchengeschichte“*?, entwerfen immer wieder neu einen breit aus-
gefalteten , kirchengeschichtlichen Mindestkanon“*, formulieren im Blick auf die Ziele
ehrenwerte, aber vollig tiberzogene Postulate wie ,die kontinuitit- und sinnstiftende
Rekonstruktion der allgemeinen Christentumsgeschichte zum Autbau eines individuellen
religidsen Bewusstseins“ auf der einen, die ,,Ausbildung eines kritisch-konstruktiven
Geschichtsbewusstseins“>* auf der anderen Seite. All das aber ist vom Stunden- und
Lehrplan her schon theoretisch unrealistisch. Klaus Kdnig hilt so als eine der von ihm
aufgestellten ,,Grundregeln der Kirchengeschichtsdidaktik“ fest: ,,Den chronologischen
Uberblick als Anordnungsprinzip aufgeben und durch thematische Fallstudien erset-
oo (e

Nach welchen Prinzipien aber sollten solche Fallstudien ausgewahlt werden? In der all-
gemeinen Geschichtsdidaktik pladiert man stark fiir das Prinzip der ‘Représentativitit’.
Zeitgeist und Zeitentwicklungen sollen anhand typischer, eben reprisentativer Beispiele
erkennbar und reflektierbar werden. Die Religionsdidaktik halt sich mit guten Griinden
an ein anderes Prinzip, das der Exemplaritit. Angesichts des viel geringeren Zeitbud-
gets lassen sich reprasentative Darstellungen nur selten einsetzen. Eher setzt man auf
besondere, herausragende, ungewohnliche Gestalten. Das darf und muss nicht die Form
hagiographischer oder harmonisierend-verfilschender Heldenverkldrung annehmen,
vielmehr soll hier am herausragenden Beispiel das im Normalfall andere Verhalten der
Mehrheit deutlich werden. Geschichtliches Denken wird hier also nur dann gefordert,
 Konrad Fikenscher, Kirchengeschichte im neuen Lehrplan, in: Gymnasialpidagogische Material-
stelle der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern (Hg.), Arbeitshilfe fiir den evangelischen Reli-
gionsunterricht an Gymnasien 1/1993, Erlangen 1993, 15.

* Lachmann u.a. 2003 [Anm. 24], 7.

* Lammermann 1986 [Anm. 32], 330. Diese Formulierung ist inzwischen freilich bereits iiber 20
Jahre alt.

% Konig 1996 [Anm. 28], 198.
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wenn die lebensgeschichtliche Darstellung die ,komplexen geschichtlichen, sozialen
und kulturellen Zusammenhinge“> mit beriicksichtigt, so eine Forderung von Peter
Biehl.

Genau das findet sich in dem Roman von Ulla Hahn: Der dort auftretende Pfarrer
Bohm wird gerade nicht als reprisentativ, sondern eindeutig als Ausnahme, wenn auch
nicht als Einzelfall geschildert. Im Spiegel des Beispiels wird Zeitgeschichte in Diffe-
renziertheit und Vielschichtigkeit spiirbar.

5.3 Personalitiit

Ein drittes didaktisches Schlagwort schlieft sich daran an: Personalitét oder ,,Personori-
entierung“*”’. Um ein Sich-Hineinversetzen in fremde Traditionen und Lebenswelten zu
ermdglichen, wahlen Schriftsteller/innen fast stets den Zugang iiber wenige zentrale
Zugangsfiguren. In der freiwilligen Identifikation mit diesen Personen wird die Welt, in
der sie leben, fiihlbar, schmeckbar, spiirbar. In literarischen Werken, die psychologisch
entfalten und sinnlich-isthetisch ausschmiicken konnen, wo historische Quellen oft
niichtern faktisch bleiben miissen, ist gerade dieser Prozess einer ganzheitlichen, in der
Phantasie der Lesenden beheimateten Anndherung anders moglich. Lernenden offnet
sich so ein tieferer Zugang, als dies {iber blofe ‘Information iiber’ moglich wire. Kir-
chengeschichte lisst sich so — in Anlehnung an Klaus Konig - als ,,Beziehungsgeschich-
te wahrnehmen“*®.

5.4 Authentizitiit

Eine weitere, iiber Literatur eigens mogliche Gewinndimension liegt darin, dass in ge-
lungenen Texten Authentizitit splirbar werden kann. Nicht in dem Sinne, dass die
Schriftsteller/innen sich auf eine liickenlose historische Quellenlage verlassen konnten
oder selbst zwangsliufig alle erschriebenen Positionen teilen miissten, wohl aber darin,
dass die Qualitiit guter Literatur sich unter anderem gerade darin spiegelt, wie authen-
tisch und iiberzeugend sich Schriftsteller/innen in andere Lebensgefiihle fiktiv hinein-
versetzen konnen. Diese Authentizitit bestimmt sich zunachst also nicht durch fakten-
historische Stimmigkeit, sondern durch asthetische Qualitit. Ulla Hahns Pfarrer Bohm
— der Autorin zufolge ja ,die einzige Figur in diesem Roman, die auch wirklich authen-
tisch ist“ - mag de facto den Schilderungen entsprochen haben oder nicht: Sein literari-
sches Portrit ist stimmig und iiberzeugend. Von diesem Portrit her legt sich die Spu-
rensuche nach dem tatsichlich Pfarrer Hans Bohm nahe, der im Erzbistum Kdln als
Mirtyrer verehrt wird, Namenspatron mehrerer Strafen und einzelner kirchlicher Ein-
richtungen ...

5.5 Multiperspektivitcit

Die Stimmigkeit des literarischen Portriits liegt unter anderem daran, dass es ja nicht
objektiv oder auktorial prasentiert wird. Sein Bild setzt sich aus mehreren, von unter-
schiedlichen Positionen aus vermittelten Bruchstiicken der Erinnerungen zusammen.

* Biehl 2002 [Anm. 28], 140.

5 Hildegard Konig, Mit Herz und Hirn - Versuch iiber das Lehren und Lernen von Kirchengeschich-
te, in; Margit Eckholt / Marianne Heimbach-Steins (Hg.), Im Aufbruch - Frauen erforschen die Zu-
kunft der Theologie, Ostfildern 2003, 190.

% Konig 1996 [Anm. 28], 182.
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Auch darin spiegelt sich eine geschichtshermeneutische Erkenntnis: Es gibt schlicht kei-
nen absolut objektiven Zugang zu politischen oder historischen Konstellationen. Jede
Beschiiftigung mit Konflikten und Prozessen ist perspektivisch® durch die eigene Pré-
gung und das eigene Erkenntnisinteresse mitbestimmt. Gute Literatur ermoglicht das
perspektivische Hineinschliipfen in verschiedene Standpunkte. Die Beschiftigung mit
Literatur macht deutlich, dass jeder einzelne Zugang, jede Erinnerung, jedes Aufrufen
oder Verschweigen von Geschichte und Geschichten durch perspektivische Vorgaben
gepragt ist. Der Kirchengeschichtler Hans Reinhard Seeliger hat ein dementsprechendes
7iel seiner Wissenschaft benannt als ,,Demonstration von Alternativen und damit der
Verfliissigung des Selbstverstindlichen“®.

Amos Oz, israelischer Schriftsteller und 1992 mit dem Friedenspreis des deutschen
Buchhandels ausgezeichnet, hat das in seiner Preisrede wie folgt ausgedriickt: ,,Wenn
ich feststelle, dass ich mit mir selbst hundertprozentig tbereinstimme, schreibe ich kei-
ne Geschichte, sondern einen wiitenden Artikel.“*! Dichtung jedoch verweigert sich
solcher ethischer Eindeutigkeit. Oz weiter: ,,Wenn ich hingegen nicht nur ein einziges
Argument in mir spiire, nicht nur eine Stimme, kommt es bisweilen vor, dass sich diese
unterschiedlichen Stimmen zu Gestalten entwickeln, und dann weil ich, dass ich mit
einer Geschichte schwanger gehe.“” Die Konsequenz, poetologisch eindeutig zuge-
spitzt: ,,Geschichten schreibe ich genau dann, wenn ich mich mit verschiedenen, einan-
der widersprechenden Forderungen identifizieren kann, mit einer Vielzahl moralischer
Standpunkte, widerstreitender Gefiihle. ““’ Multiperspektivitit*: Ein Grundprinzip, das
moderne (Kirchen)Geschichtsdidaktik und Literatur teilen.

5.6 Beitrag zur Lebensorientierung

Das Zitat von Amos Oz weist bereits auf ein weiteres didaktisches Grundprinzip: Der
Ort von Kirchengeschichte im Unterricht lasst sich — wie bei allen anderen Fachwissen-
schaften auch — nicht allein vom Selbstanspruch der Wissenschaft bestimmen, sondern
im Blick darauf, welcher Beitrag damit fiir die Bildung von Schiiler/innen erfolgt. Kir-
chengeschichtliches Lernen muss sich in den Gesamtkontext religiésen Lernens einord-
nen®®, in dem die historische Perspektive wichtig ist — aber als eine von mehreren. Vor
allem Bermhard Gruber hat in seiner Dissertation den Standpunkt stark gemacht, Kir-
chengeschichte miisse einen ,Beitrag zur I ebensorientierung® — so der Titel - geben.
Zentral gehe es so darum, Kirchengeschichte zu aktualisieren, im Blick auf heutige ge-
schichtliche und ethische Probleme transparent zu machen. ,Historische Themen [...]
gewinnen ihre Relevanz [...] durch ihren Bezug zur gegenwirtigen (und soweit voraus-

* Vgl. die Grundregel _Kirchengeschichtsunterricht perspektivisch gestalten”, in: Konig 1996 [Anm.
28], 189.

® Seeliger 1988 [Anm. 19], 15.

8 Amos Oz, Ansprachen aus Anlass der Verleihung [des Friedenspreises des deutschen Buchhandels],
Frankfurt/M., 62.

5 Ebd.

% Ebd., 62f.

% Hasberg 2003 [Anm. 15], 11.

% Vgl. Konig 1996 [Anm. 28], 185.
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sehbar zukiinftigen) Lebenswelt der Schiiler/innen“ %, so die Grundthese. Das Midchen
in Ulla Hahns Roman fragt nicht aus rein historischem Interesse nach den Ereignissen
um Pfarrer Bohm, sondern um die jetzige Gegenwart, die Reaktionen und Haltungen
der Menschen in seinem privaten Umfeld besser einordnen zu konnen.

Kritische Einwande gegen das damit angerissene Konzept beméngeln, hier liege die Ge-
fahr nahe, dass die Geschichte ,zum Fundus anschaulicher Beispielfille degeneriert“®’.
Diese Gefahr liegt freilich doch wohl nur dann vor, wenn Geschichte ausschlieBlich ak-
tualisierend betrachtet wird. Dass sie eben auch moralische Probleme und Dilemmata®®
veranschaulichen kann, stirkt ihre didaktischen Einsatzmdglichkeiten.

5.7 Regionalitiit

Ein weiterer Aspekt: Vor allem Hubertus Halbfas hat in seiner 1989 erschienenen
kirchengeschichtdidaktischen Studie ,,Wurzelwerk“® darauf hingewiesen, dass Kir-
chengeschichte dann nach wie vor auf Interesse, Engagement und nachhaltige Lern-
chancen stoen konne, wenn sie regional verankert sei.” Diese Beobachtung und For-
derung wird inzwischen in allen neueren kirchengeschichtsdidaktischen Werken erho-
ben, ohne sie zu verabsolutieren — auch die Geschichte des zeitlich und regional Frem-
den hat selbstverstindlich ihren Ort. Bei Ulla Hahn wird Regionalitit zum poetologi-
schen Gestaltungsprinzip. Ein Teil des Romanes ist bewusst in rheinischem Dialekt
gehalten - fiir damit unvertraute Lesende nicht immer leicht zu entschliisseln. Das ist
jedoch eben nicht blofe Folklore oder kiinstlerische Ausschmiickung, sondern prigt die
Lebenswelt des Erzahlten entscheidend mit. Die Geschichte hat ihren genauen Ort und
Kontext, ist eben nicht verallgemeinerbar. Der Roman wird sich so fiir mit dem Dialekt
und seiner Region Vertraute anders lesen als fiir ‘von aufien Hineinlesende’.

Didaktisch verortet: Hans Mend! hat in den letzten Jahren ein bemerkenswertes For-
schungsprojekt aufgebaut, ausdifferenziert, immer wieder vorgestellt und diskutiert -
die so genannten ,local heroes“”. Dabei geht es im Kern darum, Menschen aus der
Region vorzustellen, die sich in ihrer Alltiglichkeit vorbildlich benehmen und dadurch
ethische Lernprozesse anregen konnen. Pfarrer Bohm wire ein Beispiel fiir einen sol-
chen literarisch zugénglichen ,,local hero®.

5.8 Beriicksichtigung der Alltagsgeschichte

Eine weitere Forderung der aktuellen Kirchengeschichtsdidaktik liegt darin, nicht aus-
schlieBlich die Herrschergeschichte zu betrachten, das Leben der Monarchen und Fiirs-
ten, der Pipste und Bischofe, sondern das Alltagsleben. Die Darstellung des Alltagsle-
bens in historischen Epochen erlebt geradezu eine Hochkonjunktur. So auch in dem

% Gruber 1995 [Anm. 27], 95.

5" So die pauschalisierende Kritik in Hasberg 2003 [Anm. 15], 11.

% Vel. Lothar Kuld | Bruno Schmid, Lernen aus Widerspriichen. Dilemmageschichten im Religions-
unterricht, Donauworth 2001.

% Hubertus Halbfas, Wurzelwerk. Geschichtliche Dimensionen der Religionsdidaktik, Disseldorf
1989, 263-304.

" Vgl. a. Ruppert / Thierfelder 1997 [Anm. 16, 311; Harald Schroeter-Wittke | Gesine Dronsz, Kir-
chengeschichte(n) am Wohnort. in: KBI 128 (6/2003) 406-412.

™ Vgl. Hans Mendl, Lernen an (aufler-)gewohnlichen Biographien. Religionspadagogische Anregun-
gen fur die Unterrichtspraxis, Donauworth 2005.



Aus Geschichte(n) lernen? 57

vorgestellten Roman von Ulla Hahn: Die Autorin schildert eben nicht das Schicksal
eines der groBen bekannten Widerstandskdmpfer der Nazidiktatur, sondern das eines
kleinen, fast vergessenen rheinischen Dorfpfarrers, an den nur noch StraBennamen in
seinem rheinlandischen Wirkkreis erinnern. Damit kommt sie ungeahnt der didakti-
schen Forderung einer Behandlung der - vermeintlichen - ,-kirchengeschichtlichen
“Verlierer’“” und der Option fiir die Perspektive der Opfer nach.

5.9 Genderbewusste Geschichtsbetrachtung

Nicht nur von feministischer Seite wird eine weitere Forderung erhoben, die der ,,Be-
seitigung geschlechtsspezifischer Defizite“™ in der Geschichtsbetrachtung und —darstel-
lung. Ein genderbewusstes Lehren und Lernen gehort in der Tat zu den Grundforde-
rungen an alle didaktischen Konzeptionen, die zukunftsfahig sein wollen. Ubertragen
auf unser Beispiel: Das Eingangszitat aus dem Buch Deuteronomium entstand in einer
weitgehend patriarchal strukturierten Gesellschaft: ,,Frag deinen Vater, er wird es dir
erzihlen.* Tm Roman ist es nicht zufillig ein Médchen, das die Geschichte und die Ge-
schichten erfragt und erinnernd rekonstruiert. Und es sind nicht zufillig gerade die
Frauen der GroBfamilie, welche die meisten der Erinnerungsfragmente zusammentra-
gen, wihrend die Minner bestenfalls knurrende Kommentare beisteuern, eher floskel-
hafte Ausfliichte duBern. ,Frag deine Mutter, sie wird es dir erzahlen® - als Ergan-
zung, nicht als Ersetzung wird diese Perspektive von Ulla Hahns Roman aus moglich.

5.10, Gefiihrliche Erinnerung “
Bei all den genannten didaktischen Prinzipien geht es nicht um Nebenséchliches. Ge-
schichtsdeutung und Geschichtsforschung dienen der Gestaltung der Zukunft. Das hat
etwa der Dichter und Sanger Wolf Biermann auf seiner 1999 erschienenen CD , Para-
dies uff Erden® noch einmal nachhaltig betont. Der fiir unser Thema zentrale Song ,Im
Steinbruch der Zeit“™ kreist um die Verse:

,Ich atme Staub im Steinbruch der Zeit

Die Zukunfi wird namlich entschieden

Im Streit um die Vergangenheit*.
Um Vergangenheit muss man streiten. Der Streit entscheidet die Zukunft. Im Sinne von
Johann Baptist Metz kann die Besinnung auf Geschichte dabei zur ,,gefahrlichen Erin-
nerung“™ werden, wenn der Blick zuriick zur kritisch-herausfordernden Kontrastfolie
der Gegenwart wird. Ulla Hahns Erzahlepisode um Pfarrer Bohm dient so der Besin-
nung auf die Erzihlgegenwart der 1950er Jahre, in der das eigene Verhalten kritisch
hinterfragt wird. ,,Wenn dat der Bohm noch erlav Hatts =

™ Ruppert | Thierfelder 1997 [Anm. 16], 317.

" Ebd., 316; vgl. a. Magdalena Bufmann, Die Stellung der Frau in der Geschichte der Kirche - ein
Beitrag zu einer nicht geschriebenen Kirchengeschichte, in: RpB 10/1982, 64-85; Regine Oberle |
Michael Raske, Ubersehen und iibergangen. Frauen in kirchengeschichtlichen Unterrichtswerken, in:
KBI 115 (4/1990) 261-267.

" Wolf Biermann, CD ,Paradies uff Erden”. Ein Berliner Bilderbogen 1999.

™ Johann Baptist Metz, Glaube in Geschichte und Gesellschaft. Studien zu einer praktischen Funda-
mentaltheologic 1977, Mainz *1992, 112.
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6. Ausblick

Ein kurzes Resiimee, ein knapp gehaltener perspektivischer Ausblick: Kirchenge-
schichtliches Lernen auch durch Fiktion, durch Literatur — das ist kein Patentrezept,
gewiss nicht. Aber es ist zum einen ein Aufgreifen des Appells von Klaus Konig, dass
die Kirchengeschichtsdidaktik ,den Kreis ihrer Bezugswissenschaften zu erweitern“’
habe, zum anderen tatsichlich eine zu selten genutzte Variante in Ausbildung und Un-
terricht. Es ist gewiss nicht der Hauptweg historischer Forschung und geschichtlichen

Unterrichts, aber eine Erginzung, die angesichts der didaktischen Chancen vor allem

dem empirisch belegten Motivationsdefizit entgegensteuern kann. Ob sich die Beliebt-

heitswerte in Sachen Kirchengeschichte durch den Einbau solcher literarischer Unter-
richtsbausteine tatséichlich verdndern wiirden, bleibt dabei natiirlich ungewiss.

Beispiele und Anwendungsbereiche”” dazu finden sich — neben dem Blick auf die Rolle

der Kirche in der Nazidiktatur iiber Ulla Hahns Romanszene oder Rolf Hochhuths be-

rithmt-beriichtigtes Drama ,,Der Stellvertreter” (1963) — jedenfalls in Fiille. Nur wenige
mdchte ich abschliefiend nennen:

e im Blick auf die Missionierung Lateinamerikas’® eine Passage aus Reinhold Schnei-
ders Erzihlung ,Las Casas vor Karl V¥,

o im Blick auf Franziskus ein oder zwei Gedichte aus einer jiingst zusammengestellten
Anthologie™, die allein seit 1900 mehr als 70 deutschsprachige Gedichte tiber Fran-
ziskus prisentiert;

e eine Anniherung an Johanna von Orleans als Reprasentantin der Heiligenvereh-
rung® iiber den im Jahr 2006 veroffentlichen Roman ,,Johanna“ von Felicitas Hop-
pe;

e ecin Blick auf Thomas Morus® und die Martyrerproblematik® mit Hilfe von 7. S.
Eliots Drama ,Mord im Dom* (1935);

e cine Anniherung an die Reformation® iiber das Drama ,,Luther von John Osborne
(1961) oder den Wiedertiuferroman ,Kristus“ des Osterreichers Robert Schneider
(2004);

e ein Blick auf die Verinderungen im alltagspraktischen Leben von Katholiken im
Gefolge des Zweiten Vatikanischen Konzils mit Hilfe der auch brillant verfilmten
Erzihlung ,Katholiken“ (1972) des Iro-Kanadiers Brian Moore oder den im Jahre

" Kénig 1995 [Anm. 28], 363.

71 Zahlreiche Anregungen in: Georg Langenhorst (Hg.), Christliche Literatur fiir unsere Zeit. 50
Leseempfehlungen, Miinchen 2007, 178-182.

"8 Vgl. Annegret Langenhorst, Der Gott der Européer und die Geschichte(n) der Anderen. Die Chris-
tianisierung Amerikas in der hispanoamerikanischen Literatur der Gegenwart, Mainz 1998.

™ Jiirgen Werinhard Einhorn (Hg.), Franziskus im Gedicht. Texte und Interpretationen deutschspra-
chiger Lyrik 1900-2000, Kevelaer 2004,

Vgl Gisbert Kranz (Hg.), Heiligenlob moderner Dichter. Eine Anthologie, Regensburg 1975.

8 Vgl. Friedrich-Karl Unterweg, Thomas-Morus-Dramen vom Barock bis zur Gegenwart. Wesens-
merkmale und Entwicklungstendenzen, Paderborn u.a. 1990.

8 Vgl. Gerhard Biittner / Jorg Thierfelder, Warum heute das Thema ,Martyrer” in der Schule?, in:
Glaube und Lernen 22 (1/2007) 70-80.

 Vel. Kurt Aland, Martin Luther in der modernen Literatur, Ein kritischer Dokumentarbericht, Wit-
ten - Berlin 1973; Hartmut Laufhiitte, Martin Luther in der deutschen Literatur des 19. und 20. Jahr-
hunderts, Passau 1984.
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2004 erschienenen Priesterroman ,,Gottesdiener® von Petra Morsbach® und und

und ...
Aus Geschichte lernen, aus Geschichten lernen? Die interdisziplindre Forschung im
Brennspiegel von Kirchengeschichte, Literaturwissenschaft und Religionsdidaktik hat
fraglos noch zahlreiche reizvolle Felder vor sich. Das Ausarbeiten konkreter Lernpro-
zesse miisste sicherlich noch einmal neu die Problematik von Literaturdidaktik im Zeit-
alter wachsenden Widerstands gegen das Lesen und wachsender Unfahigkeit zum Lesen
literarischer Texte bedenken. Zudem bedarf das Verhaltnis von Fiktion und Faktenori-
entierung der systematisierenden Klarung. Des Weiteren ginge es darum, die Matrix
der genannten zehn didaktischen Grundprinzipien realistisch und produktiv mit den Bil-
dungsbediirfnissen heutiger Lernender zu korrelieren. Grundsitzlich kdnnte dieser in-
terdisziplinire Ansatz einen Anstof dazu geben, die stereotypen Auseinandersetzungen
um Sinn, Reichweite, Bedeutung und Eigenstand von Kirchengeschichtsdidaktik neu
anzuregen.

gl Langenhorst 2007 [Anm. 77], 247-251 bzw. 312-316.
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Paul Platzbecker
Quo vadis Religionspadagogik?
Ein Zwischenruf zur Orientierung in religionspidagogischer Landschaft

,Venio Romam iterum crucifigi.“ ,Ich gehe nach Rom, um mich erneut kreuzigen zu
lassen.“ Das ist die Antwort des Herrn auf die Frage des Petrus, als er ihm auf semer
Flucht aus Rom begegnet und die beriihmte Frage stellt, die uns in den apokryphen Pet-
rusakten begegnet: ,,Quo vadis, Domine?“ ,,Wohin gehst Du?*

Mit dem Hinweis auf den legendiiren Hintergrund des Titels ist weder angedeutet, dass
der Religionspidagogik das Martyrium droht, noch, dass sie sich auf der Flucht befin-
det. Sie erfahrt sich in ihrer theoretischen Grundlegung und in ihrer praktischen Umset-
zung allenfalls in Bedriingnis — sie sucht nach Halt und Orientierung. Wie und wohin
soll es angesichts immer ‘neuer Herausforderungen’ weitergehen? In einer Kapelle auf
der Via Appia befinden sich als ‘Tllustration’ der legendaren Begegnung die ‘FuBstapfen
des Herrn’. Sie zeigen in eine klar bestimmbare Richtung. So etwas findet sich in der
Religionspidagogik derzeit leider nicht, die Wegmarken zeigen vielmehr in verschiede-
ne Richtungen — das macht die Orientierung nicht eben leichter.

1. Zum Status quo der Religion zwischen ‘Verdunstung’ und ‘Renaissance’
Der faktische Stellenwert von Glaube und Religion kann derzeitig angesichts der sich
beschleunigenden Veranderungen in der gesellschaftlichen und religiosen Situation der
Kinder und Jugendlichen kaum einhellig bestimmt werden. Konsens herrscht in der Re-
ligionspadagogik allenfalls hinsichtlich der Tatsache, dass sich die Heranwachsenden
durch eine zunehmende Bezugslosigkeit zu Glaube und Kirche und durch einen Mangel
an religioser Erziehung auszeichnen. Dissens herrscht hingegen in der Einschatzung,
wie weit der Sikularisierungsprozess tatsichlich gediehen ist. Leben wir bereits im ers-
ten ‘heidnischen Jahrhundert nach Christus’ (Gotthard Fuchs), in dem die kirchliche
Religion nicht nur, aber besonders im offentlichen Raum génzlich ‘verdunstet” ist? Oder
ist Religion lediglich ‘abgetaucht’, unsichtbar geworden, sodass sie ab und an zu einer
medial verstirkten ‘Renaissance’ wieder auftauchen kann?

Angesichts einer solchen Unsicherheit erhebt eine empirische Forschung, wie sie vor
allem am religionspidagogischen Lehrstuhl in Wiirzburg von Hans-Georg Ziebertz, Ste-
fan Heil, Ulrich Riegel u.a. betrieben wird, den Anspruch einer Klarheit verschaffen-
den ‘Grundlagenforschung’. Wie Riegel darlegt, weisen ~ freilich nur begrenzt repré-
sentative — Studien daraufhin, dass statt von einer ‘vollstindigen Sakularisierung’ eher
von einer radikalen ,,Pluralisierung der Religiositit Jugendlicher mit stark individuali-
siertem Grundzug®' gesprochen werden muss. Der Jugend sei Gott also keineswegs
abhanden gekommen; sie sei sich nur nicht sicher, ob sie selber mit ihm Erfahrungen
machen méchte. Aus jeglichen althergebrachten Traditionen freigesetzt sihe sie Religi-
on allerdings immer weniger in Zusammenhang mit einer Kirche, die fir immer weni-
ger ‘modernititsfahig’ gehalten werde.

! Ulrich Riegel, Jugend ohne Gott? Eckdaten zur Religiositit Jugendlicher, in: Informationen fiir Re-
ligionslehrerinnen und Religionslehrer — Bistum Limburg 36 (1-2/2007) 15-21.
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Nun vermag empirische Forschung — ungeachtet ihrer methodischen Schwierigkeiten® ~
nicht den Anspruch zu erheben, Wirklichkeit als solche abzubilden. Sie stellt vor allem
ein kritisches Wahrnehmungsinstrumentarium zur Verfiigung, das wie die von Ziebertz
und Riegel erstellite Typologie dazu dient, je andere Lerngruppen differenziert zu be-
schreiben.’

Eine auf hohem Niveau stagnierende Sikularisierung, Enttraditionalisierung und Indivi-
dualisierung sind Charakteristika, die in unterschiedlicher Ausprégung die Religionsleh-
renden faktisch vor immer noch grofere Herausforderungen stellen. Diese werden
durch die aktuellen schulreformerischen Bemithungen post PISAm noch erhdht. Der
Druck steigt, kritische Fragen stellen sich: Kann und soll der auch nicht mehr auf eine
Synergie mit dem Lernort Gemeinde vertrauende Religionsunterricht in seiner zuneh-
menden Monopolstellung nun auch noch den Ausfall religioser Sozialisation ansatzweise
kompensieren, wihrend er gleichzeitig ein solides Grundwissen auf hohem Niveau
vermittelt? Gerit ein zunehmend an ‘Unterrichtsqualitit’ und ‘Unterrichtseffizienz’ ori-
entierter Religionsunterricht in staatlicher Organisation nicht in Gefahr, religitse Lern-
prozesse anzustoBen, die als (bildungs)standardisierter ‘Output’ an der je eigenen Le-
benswirklichkeit und an den Fragen der Schiiler/innen vorbeigehen?

Der Religionsunterricht soll die Intelligibilitit und die Kommunikabilitat der christlichen
Botschaft wahren und entwickeln; er hat so mit klarem Profil der radikalen Pluralitiit
gerecht zu werden. Es ist nicht leicht zu sagen, wie der Religionsunterricht angesichts
der skizzierten Gemengelage seine ‘bildende Kraft’ entfalten soll. Hinweise zur Stand-
ortbestimmung tun Not.

2. Zur Fragestellung

Der aufgeworfene Fragekomplex ldsst sich auf eine zentrale und seit einigen Jahren ge-
fiihrte Diskussion hin ausrichten. Es ist die um die Korrelationsdidaktik als das einst
vorherrschende, nun aber fragwiirdig gewordene Modell religionspédagogischen Han-
delns. Wenn tatsichlich die (wie zu verstehenden?) religiosen (Grund)Erfahrungen auf
Seiten der Schiiler/innen als Korrelat ausfallen, dann werden Ausrichtung, Gestaltung
und Zielsetzung des Religionsunterrichts grundsatzlich zur offenen Frage.

Diese Frage wird im Folgenden an drei Ansitze gestellt, die gegenwirtig in der religi-
onspadagogischen Landschaft kritisch erdrtert werden. Fir das zentrale Problem des
Ausfalls von anschlussfihigen Schiilererfahrungen bietet sie drei unterschiedliche, recht
originelle Losungen an. Wihrend ein erster Ansatz in den lebensweltlichen Erfahrungen
der Schiiler/innen nach Spuren sucht, mochte ein zweiter Ansatz selbst erste religiose
Erfahrungen ermoglichen. Der dritte Ansatz sieht schiieBlich aus grundsatzlichen Erwi-
gungen vollig von einer korrelativen Ankniipfung ab. Die hier an den drei Ansitzen
geduBerte Kritik moge einer weiteren reflexiven Orientierung dienen.

® Wie Fragen der reprisentativen Reichweite, Begriffsinstrumentarium, Hermeneutik der Auslegung efc.
> Vgl. Riegel 2007 [Anm. 1], 18f.
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3. In ‘Erfahrungen Spuren des Religiosen freilegen’: der Ansatz der
abduktiven Korrelation

Die Rede von der Krise der iiberkommenen Korrelationsdidaktik geht davon aus, dass
die Kluft zwischen der Erfahrung heutiger Schiiler/innen und der Glaubenstradition
immer groBer wird. Der diese Annahme stiitzenden Prognose eines génzlichen Ver-
schwindens von Religiositit stellt sich das am religionspadagogischen Lehrstuhl in
Wiirzburg unter der Leitung von Hans-Georg Ziebertz entwickelte Konzept einer ab-
duktiven Korrelation insofern entgegen, als es davon ausgeht, dass in den pluralen Er-
fahrungswelten der Jugendlichen und in deren eigener individueller Semantik Glaubens-
tradition je schon korrelativ eingeschmolzen ist.* Ziebertz und seine Schiiler begriinden
ihre Annahme mit Ergebnissen ihrer qualitativ-empirischen Forschung, die ‘Bruchstii-
cke’ bzw. Spuren von Religion in ‘transformierter Form’ ,,strukturell sozialpsycholo-
gisch im menschlichen Bewusstsein“’ (immer noch) nachzuweisen vermag. M.a.W.:
Religion muss weder erst offenbarungstheologisch deduziert noch erfahrungsgeleitet
induziert werden. Gegeniiber einer antagonistischen, dialektischen Verhéltisbestim-
mung von Tradition und Erfahrung wird gleichsam ein “dritter Weg’ mit dem Anspruch
einer ‘Neukonzeptionierung’ der Korrelationsdidaktik beschrieben. Dieser geht eben
davon aus, dass Religion im Unterricht nicht ‘vermittelt’ werden muss, sondern indivi-
duell bereits latent als ,zeichenhaft-habituelle Komponente der christlichen Tradition“
vorliegt. Aufgabe religidser Bildung sei es von daher nicht, eine quasi fremd gewordene
Tradition neu zu lehren, die Beziehung zwischen Tradition und Erfahrung also (erst
wieder neu) aufzubauen, sondern vielmehr ,das vorhandene habituelle Zeichen- und
Traditionsreservoir, das auch heute im alltéiglichen Vollzug [wie verdeckt auch immer;
PP] angewandt wird, wahrzunehmen und der kritischen Reflexion zugénglich zu ma-
chen.“” Die je schon in den Schiilererfahrungen internalisierten korrelativen Spuren
werden also bewusst gemacht und dadurch auch mit alternativen Deutungsmdglichkei-
ten der christlichen Tradition konfrontiert.

Zu denjenigen, die den Ansatz der abduktiven Korrelation kritisch anfragen, gehoren
u.a. Bernhard Griimme und Burkard Porzel.

¢ Vgl. Andreas Prokopf / Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation — Eine Neuorientierung fiir
die Korrelationsdiaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50.

* Vgl. ebd., 46. s.a. das Wiirzburger Forschungsprojekt ,,Korrelation von christlich-religioser Tradi-
tion und individueller religioser Semantik*. Vgl. Bernhard Griimme, Abduktive Korrelation als
Ausweg aus korrelationsdidaktischen Aporien? Zu einem religionsdidaktischen Neuansatz, in: RpB
48/2002, 19-28, 21.

S Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 4], 34. Das abduktive Korrelationskonzept glaubt das Vorhanden-
sein von Spuren tradierter Glaubensinhalte (Allgemeines) in der individuellen Semantik (Allgemein-
heit des Besonderen) und den zeichenhaft zu denkenden Erfahrungen der Jugendlichen rekonstruieren
z7u konnen. Jede Wahrnehmung, jede Erkenntnis artikuliere sich wesensnotwendig im Riickgriff auf
den im semiotischen Transformationsprozess angereicherten Zeichenvorrat, in den eben wesentlich
Elemente tradierter Glaubensinhalte eingegangen seien. Um diese Spuren zu entziffern, biete sich der
Ansatz der literaturwissenschaftlich beheimateten Objektiven Hermeneutik Ulrich Oevermanns an,
der seinerseits die pragmatische Semiotik von Charles Sanders Peirce und dessen Abduktionsprinzip
rezipiert. Vgl. ebd., 30.

"Ebd., 34.
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Griimme sieht im vorgestellten Ansatz induktive Tendenzen, die — entgegen dessen Ab-
sicht — den ,,Bigenwert der Tradition gegeniiber der Erfahrung“® abschatten. Die von
Ziebertz u.a. unterstellte harmonische Zuordnung von Tradition und Erfahrung beruht
auf einem unter Berufung auf Emile Durkheim, Max Weber und Niklas Luhmann entwi-
ckelten religionssoziologischen Verstindnis von Religion, das gegeniiber einem her-
kommlich verbreiteten ‘substanziellen Religionsbegriff’ ,,die organische Verbundenheit
von Gesellschaft und Religion*” durch die Leistungen der Religion fiir das Zusammen-
leben der Menschen und deren Selbstverstéindnis behauptet. Zwar kann man mit diesem
Religionsverstindnis nach Griimme entsprechende Spuren in den Zeichensystemen der
Subjekte freilegen, gleichzeitig blende es aber wichtige Aspekite tiberlieferter Religion
aus. So komme das kritisch-prophetische, widersténdige (eben das Unkorrelierbare,
Klaus Hemmerle) und ‘irritierende’ Potenzial der Tradition zu kurz. Sofern keine ein-
deutigen Kriterien fiir die Sicherung dieses kritischen Gehaltes der Tradition gegen ihre
tendenziell ‘religionsformige’ Assimilation an die lebensweltlichen Erfahrungen der
Schiiler/innen angegeben wiirden, bliebe auch die Unterscheidung zwischen gelingen-
den und zerstorerischen Aspekten in deren ‘erhobener’ Religidsitit fraglich. Auch darin
erweise sich die Artikulation des religiosen Lernens im abduktiven Ansatz als defizi-
tar

Porzelt weist mit seiner Kritik in dieselbe Richtung. Allerdings sieht er durch diesen
Ansatz nicht nur die konstitutive Fremdheit der Tradition ausgeblendet, die ‘sperrige
Eigenart’ gleich beider Gesprachspartner — also auch die eigenen und eigenartigen Er-
fahrungsdeutungen heutiger Jugendlicher - blieben hier ausgespart. Denn religiose Bil-
dung beschrinke sich auf das blofe Wiedererkennen des ‘Fremden im Eigenen’: ,,Was
aber ist fiir einen Schiiler damit gewonnen, wenn ihm vor Augen gefiihrt wird, dass in
der christlich-abendlidndischen Tradition irgendjemand &dhnlich gedacht, gefiihlt und ge-
deutet hat, wie er dies hier und heute tut?“!! Beide, Tradition und Schiilererfahrung,
wiirden um ihr kritisch-produktives Potenzial gebracht, das Bildung im eigentlichen
Sinne erst ermoglicht.

Es handelt sich hier zweifelsohne um einen innovativen Versuch der Fortschreibung des
Korrelationsgedankens in ‘Krisenzeiten.” Folgerichtig sehen die Vertreter des Ansatzes
einen zunehmenden ,,Bedarf an Lehrerinnen und Lehrern mit einer abduktiven Qualifi-
kation“'>, Man darf gespannt sein, inwieweit das in seinen Grundlagen weit ausholende
und recht komplexe Konzept (Griimme) angesichts der noch offenen Fragen den Weg
aus dem religionspidagogischen Labor in die realen Klassenzimmer schafft.

8 Griimme 2002 [Anm. 5], 27.

® Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 4], 29.

" Val. Griimme 2002 [Anm. 5], 20, 27. Diese Assimilationen drohen Griimme zufolge, die ,,Sub-
stanz der Gottesrede und damit auch das Glaubenslehren und Glaubenslernen von innen heraus zu
iiberformen® (ebd., 20).

"' Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwicklungen in der deutschen Religionspadagogik, in:
rhs 47 (2/2004) 57-71, 63. Ausgerechnet dieses Modell falle ,entscheidend hinter das Problembe-
wusstsein der 1970er Jahre zuriick.“ (ebd.)

2 Prokopf / Zieberrz 2000 [Anm. 4], 48.
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4. ‘Primére Erfahrungen moglich machen’: der performative Ansatz

Eine andere Art, auf das Problem mangelnder explizit religioser Erfahrungen auf Seiten
der Schiiler/innen zu reagieren, bietet der Ansatz des performativen Religionsunter-
richts. Seine Vertreter, Hans Mendl” ist einer ihrer renommiertesten auf katholischer
Seite, mdchten das weitere Auseinanderdriften von ,,objektiver und subjektiver Religi-
on“"*, von Erfahrungs- und Glaubenswissen durch das zumindest anfanghafte Ermogli-
chen primérer religioser Erfahrungen verhindern. Zwar in deutlicher Abgrenzung zum
konfessionalistisch eng gefiihrten, missionarischen Katechismus vergangener Tage, aber
doch durchaus in prdkatechumenaler Absicht, soll nicht nur ‘iber’, sondern ‘in’ Religi-
on unterrichtet werden. Nicht wenige Religionspadagog/innen - auch und vor allem auf
evangelischer Seite — unterstiitzen inzwischen das performative Konzept und treiben es
mit unterschiedlichen Akzenten selber voran.'®

Nach ersten, eher vagen Andeutungen in ,Die bildende Kraft des Religionsunter-
richts “'® hatten die katholischen Bischéfe bekanntlich in ,Der Religionsunterricht vor
neuen Herausforderungen* das ,Vertrautmachen mit Formen des gelebten Glaubens*!”
zu einer der Hauptaufgaben des Religionsunterrichts erhoben.'® Schon zuvor hatte sich
Andreas Verhiilsdonk vom Referat Religionspidagogik im Arbeitsbereich Glaube und
Bildung des Sekretariats der Deutschen Bischofskonferenz dezidiert dafiir ausgespro-
chen, dass der Religionsunterricht ,,als Erstbegegnung mit [der] Tradition, als Einfiih-
rung in eine [... ] fremde religitse Sprach- und Gedankenwelt und als Hinfithrung zu
einer religiosen Praxis“'® konzipiert werden miisse.

Ein Fiille von hier nicht wiederzugebenden Argumenten scheinen das performative
Konzept dabei inzwischen nicht nur zu stiitzen, sondern geradezu ‘notwendig’ zu ma-

Y Hans Mendl, Religionsunterricht inszenieren und reflektieren. Plidoyer fiir einen Religionsunter-
richt, der mehr ist als ,,reden iiber Religion®, in: Ludwig Rendle (Hg.), Mehr als reden tiber Religi-
on. 1. Arbeitsforum fiir Religionspadagogik 21. bis 23. Mirz 2006 [Dokumentation], Donauworth
2006, 10-37; vgl. Hans Mendl, Religion(sunterricht) inszenieren — eine Gratwanderung, in: Informa-
tionen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer - Bistum Limburg 36 (1-2/2007) 27-34.

" Mendl 2006 [Anm. 13], 18f.; vgl. Rudolf Englert, Religion reflektieren — nétiger denn je, in: Kir-
che und Schule. Mitteilungen der Hauptabteilung Schule und Erziehung im Bischéflichen Generalvi-
kariat Miinster 139/2006, 9-14.

" Vgl. den Sammelband von Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz Religion. Grundziige
einer Performativen Religionsdidaktik, Leipzig 2003; vgl. a. den kritischen Uberblick von: Michael
Domsgen, Der performative Religionsunterricht ~ eine neue religionsdidaktische Konzeption?, in:
RpB 54/2005, 31-49. Rudolf Englert stellt fest, dass der Ansatz eher in der ,,wort- und textbezogen
geltenden protestantischen Tradition entwickelt wurde (ders., ,,Performativer Religionsunterricht!?*
Anmerkungen zu den Ansitzen von Schmid, Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/2000) 32-36, 34.
'S Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg), Die bildende Kraft des Religionsunterrichts —
Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996.

' Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen, Bonn 2005. 25.

' Wihrend Die bildende Krafi des Religionsunterrichts lediglich davon spricht, dass es iiber das Be-
scheidwissen iiber Religion hinaus immer auch um Erméglichung von Religion und Glaube gehen
miisse (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996 [Anm. 16], 16f.), spitzen die ‘Neuen
Herausforderungen® zu: ,Ohne die Begegnung mit gelebtem Glauben kann die Lebensbedeutung des
gelehrten Glaubens nicht erschlossen werden.“ (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005
[Anm. 17], 24).

Y Andreas Verhiilsdonk, Der Religionsunterricht der Zukunft — iiberkonfessionell und interreligits?, in:
Informationen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer — Bistum Limburg 30 (3/2001) 186-194.
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chen: Mend! nennt und biindelt in seinen jiingsten Beitrdgen lerntheoretische, religions-
didaktische und sprachphilosophische Aspekte. Zentral ist die These, dass der Religi-
onsunterricht nach dem weitgehenden Ausfall der religids-kirchlichen Sozialisation sei-
ner Schiiler/innen die christliche Tradition nicht mehr allein ‘diskursiv’, sondern viel-
mehr handlungs- und erfahrungsorientiert erschlieBen soll. Die kognitive Verengung
eines aus Mendls Sicht lingst zur Religionskunde depravierten Religionsunterrichts
miisse aufgebrochen werden, an Dietrich Benner anschlieBend: Die nur auf Basis von
Erfahrungswerten aufzubauende Reflexionskompetenz sei zu erginzen durch eine aus-
zubalancierende Partizipationskompetenz.” Schon aus dem Wesen des Religiosen
selbst, aus dem illokutionér-performativen Charakter seiner Sprache, aus dem zu sei-
nem Inhalt gehdrenden Uberschuss seiner Form etc. ergebe sich die Notwendigkeit ei-
nes ,mehr als reden iiber“*'. Wer wissen und erfahren wolle, ,worum es sich bei der
Religion handelt, braucht mehr als nur Begriffe, um sie zu begreifen“?, unterstiitzt
Eckhard Nordhofen. Religion kann ,,nur verstindlich werden, wenn sie auch inszeniert
wird“®, spitzt Mendl zu. Es bediirfe ihrer szenischen, gestischen, leiblichen und raum-
lichen Darstellung, konkretisieren Thomas Klie und Silke Leonhard.* Realistischerwei-
se kann man dabei nach Mendl unter den gegebenen schulischen Bedingungen lediglich
ein immer nur punktuelles und ,spielerisches Probehandeln® erwarten. Alle Formen
der Inszenierung von Religion seien von daher ,ernsthafte, aber unverbindliche Tatver-
suche®, eben ein einladendes und offenes ,Kennen lernen der fiir viele Schiiler fremd
gewordenen Konkretion von Religion“”. Eine dauerhafte bzw. nachhaltige ‘existenziel-
le Haltung’ sei dabei ebenso wenig zu erwarten wie das ,,Erlangen einer konfessionellen
Identitit“ bzw. die ,,vollstindige Eingliederung in die Kirche“ als Globalziel des Religi-
onsunterrichts iiberhaupt wiinschenswert sei.?

Obwohl Mendl seinen religionspadagogischen Ansatz deutlich vom kirchlichen Traditi-
onsgut her konzipiert, will er weder theologisch noch erst recht didaktisch seine
Orientierung am Subjekt aufgeben. Das Ziel Gottes sei der Mensch und von daher der
erste Erfahrungsgegenstand der Kinder und Jugendlichen sie selbst.?”

® Vgl. Mendl 2007 [Anm. 13], 30f; vgl. a. Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualititssiche-
rung im Religionsunterricht, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 3 (2/2004) 22-36, 30.
? Vgl Mendl. 2006 [Anm. 13}, 20f., 34. Den Bezug zur analytischen Sprachphilosophie stellt in
diesem Zusammenhang auch Eckhard Nordhofen her. Vgl. ders., ,Das muss ja jeder selber wissen.
Der Religionsunterricht zwischen Wahrheitsanspruch und Beliebigkeitstendenz, in: Rendle 2006
[Anm. 13], 97-109, 98.

2 Ebd., 99. Seit langerem schon fordert Nordhofen vor allem fiir den Bereich der Grundschule einen
Religionsunterricht, in dem Kinder und Jugendliche unter Anleitung eines Mystagogen ,,das Mysteri-
um erleben und erfahren® (ders., Mystagogie — warum wir sie brauchen, in: Informationen fiir Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer — Bistum Limburg 33 (4/2003) 228, These IX).

5 Mendl 2006 [Anm. 13], 21 [Herv. P.P.]; vgl. a. ders., 2007 [Anm. 13], 23f.

* Vgl. Thomas Klie / Silke Leonhard, Performative Religionspadagogik — Religion leiblich und
raumlich in Szene setzen, in: dies. 2003 [Anm. 15], 7-22, 7ff.

% Mendl 2006 [Anm. 13], 31. Mit Widerspruch und Ablehnung kénne der mit Ambiguitits-Toleranz
ausgestattete Lehrer gut umgehen (vgl. ebd., 35).

¥ Vgl. ebd., 33. Guter Religionsunterricht ziele nicht ,ausschlieBlich und nicht einmal primir auf
konfessionellen Glauben®, so die Einschitzung Mendls (ebd., 19).

7 ygl. ebd., 25. Didaktisch gibt er sich als ein Vertreter der konstruktivistischen Lerntheorie zu er-
kennen.
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Gegeniiber den verschiedenen Ansitzen eines performativen Religionsunterrichts inter-
venieren Vertreter eines Unterrichts einer eber diskursiven Priigung. So wehrt sich
Klaus Konig in seiner direkten Erwiderung auf Mendls Donauwdrther Beitrag nicht
ganz zu Unrecht gegen die pauschale Gleichsetzung des ‘Redens iiber Religion’ mit dis-
tanzierter Religionskunde.?® Wer vorschnell ein ‘Mehr als Reden’ fordert, sollte in der
Tat - je nach Lerngruppe und Schulform - die Moglichkeiten und (Lern)Chancen, wie
sie z.B. in hermeneutischen, phanomenologischen und dialektischen Gesprichsstruktu-
ren stecken, zuvor ausgeschopft haben.*® Dies nicht nur wegen der auch von Mend! fiir
unverzichtbar erklérten ‘diskursiv-distanzierenden Reflexion der Erfahrung’ - wenn
auch seine Grundformel ,Was macht das mit mir?“ (Michael Meyer-Blanck) im Hin-
blick auf die Ermdglichung religioser Dialog- und Entscheidungsfihigkeit wohl noch
ergdnzt werden miisste, um nicht nur eine Plausibilisierung des Glaubens zu leisten,
sondern auch vor Fehlformen der Praxis oder bedrohlichen Gottesbildern (Konig)
Schutz bieten zu konnen.*® Des Weiteren nennt Kénig nicht nur gute Griinde dafiir, dass
dem praktischen Erproben bzw. Inszenieren ‘das Reden iiber’ mitunter auch vorange-
hen sollte, sondern er weist zugleich darauthin, dass die diskursive Bearbeitung religio-
ser Themen selbst eine Erfahrungsform darstellt, die wiederum neue, innovative Praxis-
formen zu initiieren hilft.>! Schlielich formuliert er die Grundziige eines ‘erweiterten
Praxisbegriffs’, der es erlaubt, bisher weniger beachtete Spuren des Christentums als
waufgeloste Religion“*? wahrzunehmen, um sie dann diskursiv-korrelativ fruchtbar zu
machen.

Neben den oben genannten werden weitere Argumente von den Vertretern des Ansatzes
herangezogen, um die Legitimitit, ja die Notwendigkeit einer die Schiiler/innen aktiv
involvierenden Performanz zu begriinden. Schulpidagogisch wird damit argumentiert,
dass Schule als ,gesellschaftliches Zwangsaggregat“ die Schiiler/innen zu Erfahrungen
veranlasse bzw. zwinge, die ,,sie moglicherweise freiwillig nicht angehen wiirden®, die
Erwachsene ,,aber fiir sinnvoll erachten“®. Lernzieltheoretisch wird angefiihrt, dass der
Religionsunterricht, genauso wie der Fremdsprachen- oder der Sportunterricht, auf
praktische Anwendung des Gelernten, eben auf die genannte Partizipationskompetenz,
abzielen miisse.** Lernpsychologisch wird schlieBlich erginzt, dass das ,,Wissen durch
Erfahrungen“* zu erweitern und zu vertiefen sei. Aber werden diese plausibel klingen-
den Griinde auch theologischen Einwinden gegen eine nahezu ‘unumschrinkte Insze-
nierung’ gerecht? Muss nicht kritisch gepriift werden, in welchem der von Mend! vor-

¥ Vel. Klaus Konig, Reden iiber Religion - Eine Stellungnahme zu Hans Mendls Pladoyer fiir einen
performativen Religionsunterricht, in: Religionsunterricht heute, Informationen des Dezernates Schu-
len und Hochschulen im Bischéflichen Ordinariat Mainz 34 (3-4/2006) 22-30, 22ff.

¥ Vgl. ebd., 28.

* Vel. ebd., 22f.; vgl. Mendl 2007 [Anm. 13], 33.

' Vel. Konig 2006 [Anm. 28], 24, 28.

* Ebd., 24f. In einer gewissen Analogie zum ‘abduktiven Ansatz’ gehe es darum, ,nachwirkende
kulturelle Bewusstseinsformen* zu erforschen (vgl. ebd., 25).

* Mendl 2006 [Anm. 13], 31; vgl. ders. 2007 [Anm. 13], 32.

*Vgl. ebd. Auf dieses Argument spielt auch Verhiilsdonk 2001 [Anm. 19], 192 an.

* Vgl. Mendl 2006 [Anm. 13], 18. Wenn zu ‘Kopf, auch Herz und Hand’ dazukommen, ist dies
bekanntlich der Idealfall des Lernens.
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gestellten ‘Inszenierungsfelder’ die ‘Grenzen des Verbalismus’ (Nordhofen) iberschrit-
ten werden diirfen? So macht es beispielsweise einen Unterschied, ob Schiiler/innen
sich ,,in biblische Geschichten verwickeln lassen®, ,,Orten und Vertretern anderer Reli-
gionen begegnen’“ an ,fremden Biographien lernen® etc. oder ob sie ,ein Gebet, einen
Segen, ein Lobpreis* experimentierend vollzichen miissen (um deren Bedeutung zu ver-
stehen) — oder gar sakramentale und liturgische Symbolhandlungen in ,,ihrer wohltuen-
den und Heil bringenden Wirkung® erst im Tun selbst erfahren.*® Solche heiligen ,,Ri-
ten milssen getan werden, um verstanden zu werden“*’, unterstreichen auch die deut-
schen Bischofe. Zweifelsohne! Aber ist der Religionsunterricht der richtige Ort dafiir?
Eben aus theologischen Griinden fragt Burkard Porzelt ,,0b und inwieweit sich genuin
religidse Akte iiberhaupt ‘probehalber’ vollziehen lassen.“* Wird ein ‘Probieren’ dem
Charakter der Gottesbeziehung gerecht? Kann man Gott gleichsam vor noch ‘geschlos-
senem Vorhang’ aufs Spiel setzen? Wird seine Existenz z.B. bei der ‘meditativen Vor-
erfahrung’ eingeklammert? ,,Das Formulieren eines Gebetes ist unmittelbares Leben® -
so Christian Grethlein - ,,ohne doppelten Boden und Absicherung.“** Aufgrund ihrer
unbedingten Ernsthaftigkeit lassen sich religiose Vollziige nach Porzelt ,,nur sehr einge-
schriinkt [...] ins didaktische Feld iibertragen und dort ‘punktuell ‘ausprobieren. Beten
und Gott feiern lisst sich nicht auf Probe!“?’ Wie gesagt, die hier geduBerte Skepsis ge-
geniiber einer moglichen Grenziiberschreitung*' néhrt sich nicht aus einer Desinteresse
kaschierenden Distanz, sondern gerade aus ‘religios-theologischen Skrupeln’. Werden
die hier als ‘problematisch’ bezeichneten performativen Vollziige aus dem Raum des
Religionsunterrichts verlagert in den Bereich der Schulpastoral, der Einkehrtage etc.
bzw. wird auch bewusst der Kontakt zu auBerschulischen Lernorten gesucht, so kime
dies den Bedenken entgegen. Im Aufbrechen und Erweitern des ‘eingekapselten Lehr-
raums Schule’ liegen Perspektiven, die manche Bedenken zerstreuen wiirden.

Generell fordern Martin Rothgangel und Michael Domsgen eine klarere Zielbestim-
mung fiir performative Konzepte. Statt die Inhalte ohne ausreichende Angabe ihrer
‘Gegenwarts- und Zukunftsbedeutsamkeit’ einfach zu setzen, sollte geklart werden, wa-
rum und welche Aspekte gelebter Religion fiir Schiiler/innen eines bestimmten Alters
und einer bestimmten Sozialisation inszeniert werden.* Sehr deutlich formuliert auch
% Ebd., 27ff.

37 Sekretariat der Deutsche Bischofskonferenz 2005 [Anm. 17], 25.

% Burkard Porzelr. Die Religion (in) der Schule. Eine religionspadagogische und theologische Her-
ausforderung, in; RpB 54/2003, 17-29, 27.

% Christian Grethlein, Fachdidaktik Religion. Evangelischer Religionsunterricht in Studium und Pra-

xis, Gottingen 2005, 279f. Es fragt sich auch, ob ein mehr oder weniger erfolgreiches ‘Probieren’
gerade dem ‘Uberschuss der Form’ noch gerecht wird.

* Porzelt 2005 [Anm. 38], 27.

#I Streng genommen handelt es sich um eine doppelte Grenzitberschreitung: Analog konnte man He-
ranwachsende im Sinne der notigen Entwicklung von Partner- und Liebesfahigkeit dazu anhalten,
entsprechende “leiblichen’ Ausdrucksformen auszuprobieren. Auch hier wiirde gleich zweifach, die
Grenze ‘anderer Freiheit’ iiberschritten.

2 Diese Vernetzung und Kooperation fordern ausdriicklich Verhilsdonk und Nordhofen. Vegl.
Verhiilsdonk 2001 [Anm. 19], 192; Nordhofen 2003 [Anm. 22], 228; ders. 2006 [Anm. 21], 100f.
Vgl. Martin Rothgangel, Rezension zu Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz Religion.
Grundziige einer Performativen Religionspidagogik, in: ThLZ 129 (5/2004) 579; Domsgen 2005
[Anm. 15], 46f.
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Mendl, dass die geforderte Erfahrungsorientierung nicht auf Kosten eines vor der ‘Ver-
nunft verantwortbaren Urteils in Fragen der Religion’ gehen diirfe. Im Sinne dieses Ur-
teils sollten u.a. dann auch die Ziele, die Grenzen und Méglichkeiten sowie der genaue
Ort performativen Unterrichtens weiter ausgelotet und priiziser bestimmt werden.

5. “Von Erfahrungen ganzlich absehen’: der Ansatz von Thomas Ruster

Fiir Thomas Ruster, Systematischer Theologe an der Universitit Dortmund, ist der ein-
gangs konstatierte Riickgang des Christentums keineswegs mit einem Verschwinden der
Religion gleichzusetzen. Aus seiner Sicht sind wir vielmehr umstellt von ‘Religion’ - da
er diese aber kritisch sieht, ist auch die Rede von einer ‘Renaissance’ derselben fiir ihn
kein Anlass zu religionspadagogischer Freude.

In der religionspddagogischen Landschaft hat Ruster mit seinen nicht unumstrittenen
Thesen teilweise heftige Reaktionen und scharfe Kritik ausgelost. Da diese Thesen Imp-
likation seiner umfassenden systematisch-theologischen Grundierung sind, ist auch diese
im Folgenden ausfithrlicher zu betrachten. Zunichst soll angedeutet werden, was die
ebenfalls wohl kaum zu leugnende Attraktivitit der systematisch-theologischen Uberle-
gungen Rusters fiir Religionspddagogen ausmacht.

5.1 Was fasziniert an Rusters Uberlegungen?

Es sind hdchst unterschiedliche Interessen, die in der Begegnung mit Ruster zu einem
Aufmerken fithren. Dies betrifft u.a. ...

® jene, die das herrschende Wirtschaftssystem ,,als alles bestimmende Wirklichkeit“*, d.h. die
Macht des monetir Faktischen als kaum noch zu ziigelnde und wenig humanisierbare Grofe kriti-
sieren oder gar ablehnen;

e jene, die sich in unserer Zeit gemeinhin eine stirkere Profilierung des Christlichen, genauer
des Katholischen, wiinschen, bzw. jene, die eine deutlichere Unterscheidbarkeit von Kirche und
Welt*, von Unterricht in Religion und Unterricht in anderen Fichern etc. fordern;

e jene, die eine nach Karl Rahner sich gleichsam verselbststindigende anthropologische Wende
in der Theologie und das entsprechende Festhalten an symboldidaktischen und korrelativen Zugin-
gen kritisieren und demgegeniiber die Alteritét des biblischen Gottes und seiner zeichenhaften
‘Vergegenwirtigung’ betonen; also mitunter auch

e jene die das ,Erfahrungsdogma“* der Religionspidagogik revidiert sehen wollen und stattdes-
sen auch im Religionsunterricht auf den ‘Output’ eines auf geradem Wege erreichbaren, abpriifba-
ren, (bildungs)standardisierten Wissens bzw. entsprechender Kompetenzen setzen. "’

Diese freilich auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelten Interessen (ver)fiihren zu ei-
nem ,héchst originellen Ansatz“*®, der zweifelsohne um ZuBerste innere Stringenz be-

* Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion (QD 181)], Freiburg/Br. u.a. 2000, 128.

* Bis hin zu den jeweiligen Bildungsangeboten kirchlicher und weltlicher Institutionen.

“ Ruster 2000 [Anm. 44], 198f.

“ Als Hochschullehrer stellt Ruster fest, dass auch die Theologiestudierenden immer weniger Ver-
trautheit mit theologischem Denken mitbringen. Wie kann der Religionsunterricht auch angesichts
dessen effektiver werden? Vgl. ders., Beobachten, wie die Bibel die Welt beobachtet — Der Religi-
onsunterricht eines differenzbewussten Christentums, in: Informationen fiir Religionslehrerinnen und
Religionslehrer - Bistum Limburg 36 (1-2/2007) 35-44, 44,

* So die Einschitzung von Gregor Maria Hoff, Gefragt nach Griinden und dem Grund - Zur funda-
mentaltheologischen Situation der Religionspiadagogik, in: RpB 51/2003, 47-66, 55.
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miiht ist. Auf den ersten Blick scheint der Systematische Theologe Ruster damit fiir
gleich mehrere der eingangs skizzierten religionspadagogischen Problemstellungen eine
Lasung anzubieten. Neue Probleme tauchen indes beim zweiten Blick auf.

5.2 Im Namen Gottes gegen die Religion!

In der Spur Barthianischer Theologie und in deutlicher Abgrenzung zu Paul Tillichs
Verhiltnisbestimmung von Kultur und Gottesgedanke pladiert Ruster fiir eine klare Di-
astase dieser beiden Grofen. Die die heutige Kultur und Gesellschaft beherrschende
Religion sei die ‘alles bestimmende Wirklichkeit’ (the ultimate reality) des Kapitalisti-
schen Marktes. Ruster greift hier auf die kultur- bzw. kapitalismuskritischen Analysen
Walter Benjamins und John Maynard Keynes’ zuriick. Geld sei langst zum Sakrament
der biirgerlichen Gesellschaft avanciert.*” Aus dem Kreis der so durch ‘Gotzen’ affizier-
ten Religionen sei das Christentum von daher zu ‘entflechten’. Die theologiegeschichtli-
chen Versuche, auf rationalem Wege (Justin, Anselm, Thomas) den fremden Gott der
Bibel dem jeweiligen Konzept des Wirklichkeitsverstindnisses anzupassen, seien von je
her ebenso verhingnisvoll wie der Versuch, religionsdidaktisch von den schon durch
den Mammon ginzlich ‘verdorbenen’ Erfahrungen heutiger Schiiler/innen auszugehen.
Hier wie da fiihrten solche Korrelationsversuche zum Problem der mangelnden Unter-
scheidbarkeit von ,,Gott und Gottern/Gotzen“™. Die konstitutive Fremdheit und provo-
kative Dynamik des Evangeliums gingen bei diesen letztlich vergeblichen Versuchen
der ‘Ankopplung’ verloren.

Konstitutiv fiir Rusters Ansatz ist die Systemtheorie Niklas Luhmanns. Stringenz, aber
auch Grenzen seines Konzeptes, verdanken sich ihr. Wahrend die Gesellschaft und ihre
Subsysteme jeweils nach dem ‘natiirlichen’ Gesetz der “Selbsterhaltung’ codiert seien,
folge die biblische Wirklichkeit einem vollig anderen Code. Anders gesagt: Der bibli-
sche Gott biete eine ginzlich andere Art der Selbsterhaltung — die Gnade. Gott die Ehre
zu geben und die Gnade glaubig anzunehmen, fiihre zu Haltungen wie Opfer, Hingabe,
Nichstenlicbe ~ eine vollige Umcodierung bzw. Durchbrechung unserer natiirlichen
Daseinsvorsorge. Der Religionsunterricht habe demnach keine andere Aufgabe, als in
diese biblische Wirklichkeit™ einzufithren, den biblischen Code zu lehren und dessen
‘Leitunterscheidungen’ zu pflegen.

5.3 Erste Anfragen

Bereits das hier Skizzierte evoziert erste kritische Riickfragen.

Der Gedanke Karl Barths, dass die Menschen in der Welt ,,stets nur aus sich selbst und
fiir sich selbst“® leben, wird durch die Adaption der Keynesschen Kapitalismuskritik
und durch den klar unterscheidenden Systemgedanken Luhmannscher Pragung zu einer

* Ruster 2000 [Anm. 44], 140, 142f.

50 Bhd., 200. Die Mehrzahl der theologischen und philosophischen Denker in der Vergangenheit hiit-
ten die ‘differentia specifica’ des biblischen Gottes nicht erfasst.

51 Die christliche Teilhabe am biblischen Gott ist fiir Ruster bleibend an das Volk Israel gebunden.
Dessen Religion ist fiir ihn entgegen Nordhafens Einwurf keine Religion der Buchstaben. Inkarnation
ist die Fleischwerdung des Wortes Gottes, der Tora. Fir dieses Judentum und Christentum unter-
scheidende und zugleich verbindende Verstindnis kann Ruster sich auf die Christologie Friedrich
Wilhelm Marquardts berufen (vgl. Nordhofen 2006 [Anm. 21]).

%2 Vigl. Karl Barth, Der Romerbrief. Zweite Auflage von 1922, Miinchen 1989, 489.
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diisteren Daseinsanalyse verdichtet. Eine biblische Wirklichkeit (das ‘Reich Gottes’)
riickt von daher in unerreichbare eschatologische Ferne, eine prasentische Eschatologie
scheint — wenn iiberhaupt auch nur anfanghaft realisierbar — auf engsten Raum reduziert
zu sein. Muss es aber nicht das Ziel des Christentums bleiben, zur alles bestimmenden
Wirklichkeit zu werden, indem sie diese nach dem Geist des Evangeliums formt?*® Er-
scheint dies nicht aussichtslos, der Christ von daher als ‘absurdes Wesen’? Die Versu-
che einer ‘Zdhmung’ des kapitalistischen Systems - sei es durch Soziale Marktwirt-
schaft, sei es durch Projekte wie das von Johannes Hoffmann initiierte ‘Sozial-ethische
Rating™* - erscheinen nach Ruster entweder als obsolet oder als vergebliche Makulatur.
Ruster rdumt dies auch ein, wenn er in seiner aktuellen Monographie zur Eucharistie-
lehre (!) davon spricht, dass das kapitalistische Wirtschaftssystem sich letztlich als
‘transsubstantiationsresistent” erweise. M.a.W.: Es lasse sich nicht von ‘innen heraus
verwandeln’. Was bleibe, sei die Annihilation.

Anfragbar ist ferner, wie Ruster den ‘Code’ der biblischen Wirklichkeit bestimmt. Sein
einziger Zugang zur Offenbarung ist nach eigenen Angaben ‘sola scriptura’, woran sich
die {iblichen Nachfragen richten: Ist die biblische Wirklichkeit etwa homogen?, fragt zu
Recht auch Hubertus Halbfas. Ruster folgt hier einerseits Martin Luther, fir den sich
die Bibel gleichsam selbst interpretiere, andererseits favorisiert er eine Auslegung dhn-
lich der der jiidischen Tora bzw. des Talmuds, wie sie heute noch praktiziert wird. Hier
gehe es nicht um historische Einordnung oder hermeneutische Relativierungen - schon
gar nicht um ein Nutzenkalkiil —, sondern einzig um die Vergegenwirtigung des gottli-
chen Willens (der als biblischer ‘Code’ unbedingt zu verwirklichen sei).”® Die histo-
risch-kritische Methode spielt fiir Ruster daher eine vor- bzw. eher untergeordnete Rol-
le. Halbfas’ Frage wird so nicht beantwortet, sie verschirft sich stattdessen noch. Denn
Rusters Abwehr des Korrelationsgedankens kann nicht vergessen machen, dass sich der
Gehalt der biblischen Botschaft bereits selbst korrelativen Prozessen verdankt. In diese
Prozesse hat sich ebenso das herrschende Bewusstsein (teilweise auch der von Ruster
cher ungeliebte Hellenismus) eingetragen, wie sich die Autoritit des jeweils faktisch
Geltenden (die divergierenden ‘Zeitgeister’ und ihre Interessen) auch in unsere Deu-
tungs- und Uberlieferungsprozesse eintrigt. Angesichts des hermeneutischen Pluralis-
mus ‘damals wie heute’ lésst sich eine klare Unterscheidung zwischen Gottes- und Got-
zendienst im direkten Riickgriff auf die Bibel wohl kaum vornehmen. Der unmittelbare
Rekurs auf den inspirierten “Wortlaut™ biblischer Schriften erinnert an entsprechende -
eben nicht unumstrittene —~ Auslegungen des Koran. Gregor Maria Hoff sieht Ruster
hier in den Aporien eines Offenbarungspositivismus Barthscher Pragung. Da in diesem
die ,,dialektische Spannungseinheit von Gottheit und Menschheit, wie sie christologisch
* So fragt auch Gregor Maria Hoff in: ders. 2003, [Anm. 48], 55. Wiire Christentum dann die alles
bestimmende Wirklichkeit, wie wiirde es sich dann zur Religion verhalten? (vgl. ebd.)

*Vel. Johannes Hoffmann, Ethisch-5kologisches Rating, Frankfurt/M. 2000,

* Hubertus Halbfas, Thomas Rusters ,fillige Neubegriindung des Religionsunterrichts“. Eine kriti-
sche Antwort, in: rhs 44 (1/2001) 41-53.

* Beispielsweise gehe es in entsprechenden Ausfiihrungen des Talmud zum Sabbath nicht darum,
was die Gebote den Glaubigen ‘niitzen’, sondern allein darum, wie der Wille Gottes zu verstehen und
Zu verwirklichen sei. Siehe Thomas Ruster, Mit dem Talmud denken lernen - Die Welt mit bibli-
schen Augen sehen, Kéln 2003.
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als Strukturgesetz unseres Sprechens von Gott festzuhalten ist“, eindeutig aufgelost sei,
werde nicht nur ,,das Vermittlungsproblem [...] prekar, sondern auch der notwendige
Versuch, sich von (nicht zuletzt biblizistischen) Fundamentalisten zu distanzieren.“”’
Ruster ist zu wiinschen, dass er die Distanz nicht schon unterschritten hat.

5.4 Die Unterscheidung von Natur und Gnade

Rusters Position und ihre religionspidagogischen Implikationen werden maBgeblich von
seiner Sicht auf die theologisch zentrale Verhaltnisbestimmung von Natur und Gnade
bestimmt. Auch diese betrachtet er geschirft durch das Instrumentarium der Systemthe-
orie.®® Gnade als frei geschenkte und ungeschuldete Gabe ermdgliche heilswirksame
Akte. Insofern sie die Verwirklichung des Reiches Gottes intendiere, indem sie die
,Sorge um den morgigen Tag“ durch die aus Liebe zu Gott resultierende ,Sorge um
die Gerechtigkeit“* ersetze, widerspreche sie klar der Berechtigung des mit Immanuel
Kant und Thomas Hobbes beschreibbaren natiirlichen Strebens zur Selbsterhaltung bzw.
Selbstdurchsetzung — auch und gerade im Bereich des kapitalistischen Marktes, der ,.auf
dem natiirlichen Willen aller zum eigenen Vorteil beruht“®.

GewissermaBen als Schlusspunkt einer auch gnadentheologisch wechselvollen Geschich-
te hat bekanntlich Karl Rahner im Aufgreifen des Anliegens der Nouvelle Théologie
das neuscholastische Zwei-Stockwerk-Denken im Hinblick auf Natur und Gnade zu
iiberwinden versucht. Gnade ist fiir Rahner nicht irgendetwas, was hier und da in die
Welt einbricht, sondern sie ist als das ,, Woraufhin der Dynamik allen geistigen und sitt-
lichen Lebens“®! immer schon da, wenn auch ungegenstandlich und nicht reflex erfasst.

Sofern die faktische Natur nach Rahner nie reine Natur ist, sondern schon ,dauernd
{iberformt ist durch die angebotene iibernatiirliche Heilsgnade“**, d.h. eben niemals ge-
trennt von ihrem ‘{ibernatiirlichen Existenzial’ chemisch rein ist, fallt Ruster zufolge bei
Rahner die Unterscheidung zwischen Natur und Gnade letztlich aus. Da aber auch nach
Einschitzung Georg Baudlers die Gnadentheologie Rahners die theologische Grundlage
fiir die neuere Religionspadagogik darstellt, von der diese ~ so Ruster - bis in ,ihre
korrelations- und symboldidaktischen Entwiirfe“®® hinein zehrt, habe Rahners EinreiBen
der Grenze zwischen Natur und Gnade fiir beide Disziplinen fatale Folgen. Beide wiir-

57 Hoff 2003 [Anm. 48], 55. Fir Barth sind bekanntlich ‘menschliche Vermittlungsversuche’ obsolet,
denn Gott, der Schopfer, kann ausschlieflich und allein durch die Offenbarung des Gottessohnes er-
kannt werden.

58 Thomas Ruster, Die Einheit der Unterscheidung und das unterscheidend Christliche — Uberlegun-
gen zu dem Mystiker, der der Christ der Zukunt sein soll, in: David Berger (Hg), Karl Rahner: Kri-
tische Anniherungen, Siegburg 2004, 43-59, 49ff.

» Ebd:;50:

 Ebd., 50f.

6! Karl Rahner, Uber das Verhiltnis von Natur und Gnade, in: ders., Schriften zur Theologie I, Ein-
siedeln u.a. *1958, 323-345. Gnade erscheint so in der Gestalt des dynamischen Woraufhin und des
unthematischen Apriori allen Erkennens und sittlichen Handelns.

& Epd., 230. Der Begriff der ‘natura pura’ ist bekanntlich ein Abstraktionsbegriff, der zusammen mit
dem Begriff des ‘fibernatiirlichen Existenzials® dazu dient, die Ungeschuldetheit der Gnade denkbar
zu halten (vgl. ebd., 235; vgl. a. Ruster 2004 [Anm. 58], 49f.).

8 Ders. 2000 [Anm. 44], 15f; vgl. Georg Baudler, Die Bedeutung Karl Rahners fiir die neuere Reli-
gionspadagogik, in: RpB 53/2004, 109-118, 116. Baudler kommt allerdings zum gegenteiligen
Schiuss hinsichtlich der Unterscheidbarkeit von Natur und Gnade (vgl. ebd.).
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den als Denksysteme damit weitgehend am Operieren gehindert, sprich: am systemi-
schen Unterscheiden. Konkret:

e Wenn es nach Rahner moglich ist, dass wir in unserer ,,transzendentalen Unbegrenztheit, in
der ,banalsten Alltéglichkeit unseres Daseins® und im ,profanen Umgang mit irgendwelchen
Wirklichkeiten“ eine ,,urspriingliche Erfahrung Gottes“ machen konnen, die ,,in seiner Selbstmit-
teilung so allgemein, so ‘unreligids’ sein kann, dass sie #berall vorkommt“*, dann falle die bibli-
sche Grunddifferenz zwischen dem so in allen Religionen erfahrenen und verehrten Gott und dem
einen Gott Israels weg.

o Wenn Christ sein nichts Anderes ist als das ,,Zusichselberkommen dessen, was als Wahrheit
und Liebe auch diberall sonst lebt und leben kann“%®, m.a.W., wenn der ,,Christ kein Sonderfall
des Menschen iiberhaupt [...], sondern einfach der Mensch [ist], wie er ist“®®, dann sei zwischen
dem Menschen vor und nach der Offenbarung nicht mehr zu unterscheiden, dann sei nicht mehr
klar, was das Christsein gegeniiber anderen Gestalten des Menschseins auszeichne.

o Wenn ,die Religionsgeschichte auch auBerhalb der amtlichen Offenbarungsgeschichte nicht
bloB das Ergebnis von natiirlicher Vernunft und Siinde, [...] sondern das Ergebnis aus natiirlichem
Geist, Gnade und Siinde“” ist, dann sei auch nicht mehr zwischen allgemeiner Religionsgeschichte
und amtlicher Offenbarungsgeschichte angemessen zu differenzieren.

e So wie bel Rahner nicht mehr addquat zwischen Anthropologie und Theologie unterschieden
werden konne, so auch nicht zwischen theologischer Ethik und sékularer autonomer Ethik des
Humanen. SchlieBlich: , Was bedeutet die sakramentale Gnade gegeniiber den normalen Wirkun-
gen gelebter Mitmenschlichkeit?

Auch ob der Schwierigkeit, die Konturen des Christlichen klar zu bestimmen, plidiert
Ruster dafiir, die fiir ihre Zeit zu wiirdigende Theologie Rahners unter den Bedingun-
gen der Moderne nun ,,in Frieden zu verabschieden. “°

5.5 Weitere Anfragen

,Kein Wunder also, dass der katholische Religionsunterricht im Gefolge der transzen-
dentaltheologischen Wende oftmals so wenig christliches Profil hat!“ - so konnte man
denken, wenn man Ruster folgen wollte.

Weiterer Kritik an Ruster sei ein Hinweis zur Orientierung in der derzeitigen religions-
padagogischen Landschaft vorangestellt: Die promovierte Dogmatikerin Mirjam
Schambeck hat jiingst eine religionspadagogische Habilitation vorgestellt, in der sie d4hn-
lich wie Mendl die Ermoglichung religioser Erfahrungen im schulischen Religionsunter-
richt fordert.”™ Aber anders als dieser verfolgt sie ganz im Gefolge Rahners das Konzept

% Karl Rahner, Grundkurs des Glaubens. Sonderausgabe, Freiburg/Br. 1989, 138 [Herv. P.P.]. Der
Gott der Bibel kann nach Ruster eben nicht in eins gesetzt werden mit dem, was ‘alle Gott nennen’.
 Karl Rahner, Uber die Moglichkeiten des Glaubens heute, in: ders., Schriften zur Theologie V,
Einsiedeln - Ziirich 1984, 11-33, 17 [Herv. P.P.]; vgl. Ruster 2004 [Anm. 58], 54, 58.

% Rahner 1989 [Anm. 65], 388; vgl. Ruster 2004 [Anm. 58], 54, 58 [Herv. P.P.].

7 Rahner 1958 [Anm. 61], 228 [Herv. P.P.].

% Ruster 2004 [Anm. 58], 58.

“ Ebd., 59. Der Ruster-Schiiler David Berger kritisiert in seiner laut Baudler (2004 [Anm. 63], 114)
yberithmt-beriichtigten Dissertation die neuere Religionspddagogik und als deren theologische
Grundlage die Theologie Karl Rahners als modernistische Haresie. Vgl. David Berger, Natur und
Gnade. In systematischer Theologie und Religionspadagogik von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis
zur Gegenwart, Regensburg 1998.

" Mirjam Schambeck, Mystagogisches Lernen. Zu einer Perspektive religioser Bildung, Wiirzburg 2006.
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einer ,transzendentalen Mystagogie“”". Der Begriff ‘Mystagogie” bringt auf den Punkt,
dass der ‘homo religiosus’ nach Rahner ja der Entfaltung seiner Transzendenzverwie-
senheit und der faktischen Einweisung in ,das heilige Geheimnis“™ bedarf. Ausdriick-
lich bestimmt Rakner von daher die Mystagogie als eine Einiibung .,in die eigentliche
religiose Erfahrung“”. Entsprechend stellt auch fiir Schambeck die Gottesfrage das
_Kerncurriculum religioser Bildungsprozesse“™ schlechthin dar. Sowohl von systema-
tisch-theologischer als auch von religionspadagogischer Seite her sei diese Frage in der
Dimension der Gotteserfahrung virulent zu machen. D.h. im Religionsunterricht miisse
die schon angelegte, aber vielleicht verschiittete Erfahrung des immer schon beim Men-
schen angekommenen Gottes entdeckt und reflektiert werden. Dem Lernen von Glau-
benswahrheiten gehe das Angekommensein Gottes immer schon voraus.” MiiBig darauf
hinzuweisen, dass Ruster und Schambeck in der derzeitigen theologisch-
religionspadagogischen Landschaft duBerste Antipoden darstellen.

Alle anderen Religionen - durch das religionssoziologische Begriffsinstrumentarium
nahezu nivelliert - fallen Rusters Wunsch nach scharfer systemischer Unterscheidung
zum Opfer. Denn seine ausschliefliche Konzentration auf die Offenbarung verdrangt
nicht nur alle biblisch-weisheitlichen Traditionen, auch die Schopfungstheologie wird
bei ihm vom Gottesverstindnis abgekoppelt. Da er keine von dorther begriindete ‘theo-
logia naturalis’ akzeptiert, fillt ein gemeinsamer Nenner mit anderen Religionen aus.
Wie er dann die inklusivistischen Aussagen des II. Vatikanums, dass die ,nichtchristli-
chen Religionen nicht selten einen Strahl jener Wahrheit erkennen lassen, die alle Men-
schen erleuchtet“”®, einholen will, bleibt auch fiir Halbfas fraglich. Verwunderlich ist
diese Spannung nicht, auch die Barthsche Position fithrt notwendig in einen Exklusi-
vismus.”’

Rahners Konzept ‘transzendentaler Offenbarung’ als die gleichsam anthropologische
Disposition des ‘Horers des Wortes’ darf im religionspadagogischen Kontext nicht
missdeutet werden. Es hat wenig damit zu tun, was Nordhofen als anthropogene Reli-
giositit“ bezeichnet, in ,der die Gotter nichts weiter sind als Verlangerungen menschli-
cher Bediirfnisse“’. Abgesehen davon weif Rahner sehr genau um die ‘ewige Versu-
chung’, ,,Gott nur das sein zu lassen, was die Welt ist, Gott zu machen nach dem Bild

" Dies. Religion lernen — Uberlegungen zum mystagogischen Lernen angesichts des Fremdwerdens
des christlichen Glaubens, in: Rendle 2006 [Anm. 13]. 49-66, 53.

™ Rahner 1989 [Anm. 65], 69.

™ Ebd; vgl. Matthias Werner, Krise der Korrelation und mystagogisches Handeln, in: Informationen
fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer - Bistum Limburg 33 (4/2003) 229-232. Werners Bei-
trag ist als Pladoyer firr mystagogisches Lernen in den Spuren Rahners zu verstehen. Und auch Eck-
hard Nordhofen formuliert an selber Stelle Thesen fiir eine Mystagogie im Religionsunterricht. Vgl.
ders. 2003 [Anm. 22].

™ Schambeck 2006 [Anm. 70], 49.

3 Vg, ebd., 49f., 53. Karl Rahner hatte bekanntlich dem Gliubigen der Zukunft die Rolle des “Mys-
tikers’ zugeschrieben.

5 2 Vatikanisches Konzil, Die Erklirung Giber das Verhéltnis der Kirche zu den Nichtchristlichen
Religionen “Nostra Aetate® Art. 2.

™ Vgl. Halbfas 2001 [Anm, 551, 46, 52. Ruster selbst will das ,Wahre und Heilige" (NA 2) in den
Religionen wertschiitzen. Aber kann er dies von seinem Ansatz aus?

" Nordhofen 2006 [Anm. 21], 106. Trife Nordhofens Vermutung zu, so hitte Ruster mit seiner Rah-
ner-Kritik zumindest teilweise Recht.



Ouo vadis Religionspidagogik? 75

des Menschen®, ihn zu verstehen als ,,innere Verklarung“ der Welt, als ihren , gehei-
men Absolutheitsschimmer, der den Blick auf das eine Ganze der Weltwirklichkeit ver-
stellt und nicht jene Freiheit ihr gegeniiber zulésst, von der aus sich der Mensch erst
wirklich liebend der Welt zuwenden kann. “™ Des Weiteren Iisst Rahners Theologie der
Offenbarung es gerade nicht zu, dass deren apriorisch-transzendentale Seite und deren
kategorial-aposteriorische Seite voneinander getrennt, dann verselbststindigt und
schlieBlich erst nachtriglich in Beziehung gesetzt werden. Dass Rahner beide Seiten in
einem fur die Heilsgeschichte konstitutiven Bedingungsverhiltnis gesehen hat, darauf
hat jiingst noch einmal Hermann Pius Siller im Hinblick auf entsprechende religionsdi-
daktische Unsicherheiten hingewiesen.®

Bezeichnenderweise stort Ruster sich vergleichsweise wenig daran, dass bei Rahner
nach Einfiihrung des ‘tibernatiirlichen Existenzials’ nicht mehr adiquat zwischen Glaube
und (natiirlicher) Vernunft, zwischen Theologie und Philosophie unterschieden werden
kann.*' Dies ist fiir eine Fundamentaltheologie ‘nach Rahner’ insofern prekiir, als sie so
kaum eine dem Glauben gegeniiber (methodisch) autonome Vernunft zu dessen Ver-
antwortung in Anschlag nehmen kann. Aber von diesem Projekt nimmt der promovierte
Fundamentaltheologe Ruster Abstand, er sehe ,keinen Sinn mehr [...] in dem Versuch,
den christlichen Glauben vor dem Forum der allgemeinen Vernunfi“®* zu verantworten.
Seine Abwehr ‘auBertheologischer (Letzt)Begriindungskriterien’ hingt u.a. mit seiner
Wertung auBerchristlicher Philosophie zusammen. Nicht nur alle Vernunft vor dem
Glauben - durch die Philosophiegeschichte hindurch bis hin zu Kant® -, sondern auch
die ‘natiirliche’ - aus katholischer Sicht zur Gotteserkenntnis (/. Vatikanum) fihige -
Vernunft sieht Ruster samt und sonders in den Fangen einer der Selbsterhaltung dienen-
den ‘Zweckrationalitit’. Von ihr aus sind keine Anspriiche an die Glaubensiiberliefe-
rung zu stellen. Ferner entbindet die Orientierung an Luhmanns Systemtheorie das Sub-
Jjekt aus jeder noch denkbaren Vernunftanstrengung gegeniiber dem Glauben. Denn
ausgehend vom Begriff der ‘Kommunikation® sieht die Systemtheorie von ,jedem Be-
zug auf transzendentale Komponenten, von jeder Beziehung auf ein Subjekt“®* ab. Aber

 Karl Rahner, Die ignatianische Mystik der Weltfreudigkeit, in: ders., Schriften zur Theologie III,
Einsiedeln u.a. 1957, 329-348, bes. 338. Vgl. Baudler 2004 [Anm. 63], 114,

% Vgl. Pius Siller, ,Die bildende Kraft des Religionsunterrichts“. Eine Erinnerung, in: Religionsun-
terricht heute. Informationen des Dezernates Schulen und Hochschulen im Bischéflichen Ordinariat
Mainz (3-4/2005) 10-13, 11. Siller sieht die Unsicherheit ausgehend von der durch die Wiirzburger
Synode getroffenen Entgegensetzung von Religion als einer anthropologischen Konstante einerseits
und ,, Auslegung von Uberlieferung“ andererseits.

* Hansjiirgen Verweyen, Wie wird ein Existential iibernatiirlich? Zu einem Grundproblem der Anthro-
pologie Karl Rahners, in: TThZ 95 (1986) 115-131. Denn die Vernunft des Menschen ist qua iiberna-
tiirlicher Gnade immer schon erhellt. Glaube und Vernunft sind nicht mehr klar zu unterscheiden.

¥ Ruster 2000 [Anm. 44], 17 [Herv. P.P.].

® Ist alle Vernunft gleich ,,Zweckrationalitit“? Dies erscheint doch als arge Verkiirzung der Philoso-
phiegeschichte! Spricht Kants ‘Selbstzweckformel” nicht gerade davon, dass der Andere nicht zur
‘Funktion” meiner Selbsterhaltung reduziert werden darf?

* Niklas Luhmann, Archimedes und wir. Interviews (hg. v. Dirk Baecker und Georg Stanitzeck),
Berlin 1987, 160; vgl. Marthias Woiwode, Heillose Religion? Eine fundamentaltheologische Untersu-
chung zur funktionalen Religionstheorie Niklas Luhmanns, Miinster 1997, 109ff. Luhmann verzichtet
darauf, Gesellschaft als Ansammlung handelnder bzw. kommunizierender Subjekte zu charakterisie-
ren. Fiir die moderne Gesellschaft sei das Subjekt vielmehr Sinnbild fiir ihre Unfihigkeit, sich selbst
zu beschreiben. Vgl. ebd., 109.
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nicht nur eine subjektphilosophisch operierende Glaubensverantwortung bleibt ausge-
schlossen. Der Anspruch einer der einen Wahrheit verpflichteten, gleichsam iiber alle
“Teilsysteme’ richtenden Vernunft muss nach Ruster insgesamt aufgegeben werden.
Jedes Subsystern unserer gesellschaftlichen Wirklichkeit verfiige stattdessen tiber seine
je eigene Rationalitit, seine je ‘eigene Wahrheit’. Folglich erfolgt auch Rusters theolo-
gische Rechenschaft allein nach dem Wirklichkeitsverstéindnis des Kommunikationssys-
tems ‘Bibel’.** Seine Skepsis gegeniiber einer auBertheologischen, allgemeinen Vernunft
muss ihn dann natiirlich empfindlich werden lassen in Bezug auf die oben skizzierten
mangelnden Unterscheidungen. Dagegen konnte beispielsweise eine von autonomer
Vernunft vorgeschlagene Kriteriologie zur kritischen Priifung der ‘Heilswirksamkeit’
verschiedener Religionen herangezogen werden - eine Kriteriologie, die natiirlich auch
fiir die eigene, als heilsmittlerische ‘Hochstform’ geglaubte, Religion anzulegen ist. Auf
diese Weise kann nicht nur hermeneutischen Defiziten begegnet werden, wie sie oben
fiir Ruster markiert wurden, sondern dem eigenen Glaube nach innen und aufien Re-
chenschaft verliehen werden. Kurz: ein verantworteter Glaube, der in beide Richtungen
kommunikabel ist. Da Ruster sich einer solchen Moglichkeit versagt, droht bei ihm
nach Einschitzung Hoffs ein ,dramatischer Kommunikationsverlust der Theologie®.
,Warum man glaubt und warum man an diesen Gott glaubt, ist nicht durch eine bloB
narrative Theologie zu beantworten.“*® Es braucht neben der Narratio eben auch die
Ratio.

5.6 Der Religionsunterricht und seine gesellschafiliche Rolle

Die Einfiihrung in das biblische Wirklichkeitsverstindnis und die Teilhabe an fremder
Erfahrung - das ist nach Ruster das Hauptziel jeden Religionsunterrichts! Es gehe im
Kern um die Kompetenz, die Welt in christlichen Unterscheidungen beschreiben zu
konnen.®” Dabei miisse der Unterrichtsstoff ‘systemkonform’ dargeboten, der Code ge-
pflegt und rein gehalten werden. Denn ,,je rigider ein System seinen eigenen Code be-
nutzt, um so profilierter und anregender wird es fiir seine Umwelt“*®. Dies lauft letzt-
lich auf eine Irritationsdidaktik hinaus: Wie Israel im Bund mit seinem fremden Gott
‘als Licht’ die Volker (im ‘Dunkeln’) irritiert habe, so miisse auch ein unterscheidbares
Christsein (und damit der Religionsunterricht) anregend und irritierend fiir die nicht-
christliche Umwelt sein. Ahnlich wie ein ,,italienisches Restaurant inmitten von McDo-
nalds und Burger King“® nicht auf den depravierten Fastfood-Geschmack der Jugendli-
chen vertrauen diirfe, konne man im Religionsunterricht eben auch nicht korrelativ an

8 Vgl. Ruster 2000 [Anm. 44], 17. Man kann dieses Vorgehen auch als ‘zirkuldr’ bzw. “fideistisch’
bezeichnen. Der hiblisch orientierte Dogmatiker Ruster beschrankt sich folglich auch auf eine Re-
chenschaft vor dem ‘forum internum’.

% Hof 2003 [Anm. 48], 55.

%7 Dies entspricht gleichsam einer Beobachtung ‘zweiter Ordnung’. Im Religionsunterricht betrachten
die Schiiler/innen, wie Christen die Welt beobachten. Der Lehrende ist dabei Beobachter und Beo-
bachteter zugleich, d.h. er betrachtet sich selbst von aufen, wie er innerhalb des Systems agiert.

8 Ruster 2003 [Anm. 56], 6.

® Thomas Ruster, Die Welt verstehen gemi$ den Schriften - Religionsunterricht als Einfilhrung in
das biblische Wirklichkeitsverstindnis, in: ths 43 (3/2000) 189-203. 198. Kirche sei nicht einfach ,,in
der Welt“, wie es spitestens seit dem II. Vatikanum heife, sondern eine ,Welt filr sich®, die ihre
gesellschaftliche Umwelt irritieren miisse. (ders. 2007 [Anm. 47], 40)



Quo vadis Religionspéidagogik? 77

die durch die geldbestimmte Wirklichkeit korrumpierte Lebenserfahrung der Schii-
ler/innen ankniipfen. Die Aneignungs- und Verstehensbedingungen und erst recht die
Lebensbediirfnisse der Schiiler/innen brauchten, ja diirften bei der Auswahl der Inhalte
und Formen der Vermittlung religidser Traditionen keine Beriicksichtigung finden. Es
gehe letztlich um einen Vergleich eigener mit unableitbarer, biblischer Erfahrung - um
ein Eintauchen in eine fremde Welt dhnlich einer mythischen Science Fiction-Welt. Das
Ergebnis des Vergleichs miisse offen bleiben — zumal die Schiiler/innen ihr Lernen mit
unvorhersehbarem Erfolg selbst organisierten. Auf jeden Fall hiitten die Schiiler/innen
aber am Ende ,,eine Erfahrung mit ihrer eigenen Erfahrung“® gemacht.

Nicht nur die herkémmliche Korrelationsdidaktik, sondern mit ihr auch die gegenwartig
praktizierte Symboldidaktik verfehle die Fremdheit des zu Lernenden. Von Symbolen
und Metaphern aus konne nichts iiber den Gott der Bibel erschlossen werden.?' So sei
es inzwischen zu einer symbolisch-korrelativen ‘Engfithrung’ gekommen, die mitver-
antwortlich sei fiir die Krise des Sakramentalverstindnisses. Dabei bieten nach Ruster
gerade die christlichen Sakramente als ,Inszenierungen einer fremden, unerfindbaren
Erfahrung® den ‘Heidenchristen’ die Moglichkeit, an den einzigartigen fremden, bibli-
schen Erfahrungen Anteil zu gewinnen.*

5.7 Abschliefende Nachfragen

Eine (Vor)Bemerkung zur weiteren Einordnung: Einer religidsen Erfahrung, die latent
und gleichsam ‘gefroren’ als Ausgangspunkt einer abduktiven Korrelation angeboten
wird, wiirde Ruster ebenfalls nicht trauen. Die unaufgebbare Ambivalenz der Zeichen
fithrte fiir ihn zu einer inakzeptablen Verunklarung der biblischen Botschaft.

Wahrend Mendl als Vertreter des performativen Ansatzes in Rusters Profilierung einer
alteritire Erfahrungen zuginglich machenden Sakramentendidaktik eine weitere Stir-
kung der eigenen Position sieht”, lehnt Ruster umgekehrt das performative Vorgehen
ganzlich ab. Ahnlich der schon vorgetragenen Kritik ldsst sich fiir Ruster Religion als
Begegnung mit einer fremden Wirklichkeit nicht kiinstlich und kontextlos inszenieren.
In entsprechenden Versuchen, eine vollig anders codierte religidse Erfahrung in den
Religionsunterricht zu integrieren, sieht er einen permanenten ‘Systembruch’. Das ge-
forderte Beobachten diirfe nicht mit Operieren verwechselt werden, diese Grenze diirfe
nicht tiberschritten werden. Ruster versagt sich hier also einer moglichen Allianz. Reli-
gionsunterricht findet fiir ihn in klarer Abgrenzung zur Gemeindekatechese statt.**

* Ders. 2000 [Anm. 44], 200; vgl. ders. 2000 [Anm. 89], 192/201. Fiir Edward Schillebeeckx 7.B.
sind dagegen die heutigen Erfahrungen ein unverzichtbarer hermeneutischer Schliissel zum Verstehen
der Tradition. Vgl. ders., Das Korrelationskriterium: Christliche Antwort auf eine menschliche Fra-
ge?, in: ders., Glaubensinterpretation — Beitréige zu einer hermeneutischen und kritischen Theologie,
Mainz 1971, 83-109.

"' Wasser, Brot, Mahlzeiten, bloB als Symbole verstanden, geben das biblische Wirklichkeitsver-
standnis nicht her.“ (Ruster 2000 [Anm. 89], 199)

” Vgl. ebd. Die Sakramente ersetzen nach Ruster, was in Israel das Gedichtnis an die eigene Ge-
schichte leistet.

* Bei Mend ist oft von “Teilhabe’ bzw. ‘Geschmack finden’ an fremden Erfahrungswelten bzw. von
einer fremden ‘Art des Welterlebens und der Weltdeutung’ die Rede. Vgl. ders. 2007 [Anm. 13], 271f.
* So Ruster in der Kontroverse mit Mendl, der von Rusters ablehnender Haltung gegeniiber dem
performativen Erfahrungsaspekt iiberrascht wurde (vgl. ebd., 27).
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Ob mit Rusters Absage an das ‘Erfahrungsdogma’ wirklich das ‘postkorrelative’ Zeital-
ter eingelautet ist, wie Griimme meint, ist fraglich. Rusters ‘Irritationsdidaktik’ bietet
allenfalls noch die Méglichkeit einer ‘negafiven Korrelation’ — eine Korrelation, die in
jedem Fall davon ausgeht, dass die korrumpierten Ausgangserfahrungen durchzustrei-
chen sind.® Das Problem ist hier, dass mit der Aufgabe eines allgemeinen
Wahrheitsanspruches Ruster auch nicht mehr die Normativitit der ‘Irritation’ (ebenso
wie anderer Werte) begriinden kann.

Ahnlich wie Ruster stellt auch Nordhofen Symbol- und Sakramentendidaktik einander
kritisch gegeniiber. Wihrend Letztere, verstanden als ‘starke Mystagogie’ in die aus der
biblischen Tradition heraus entwickelte ,,Welt der alteritiren Zeichen“® einfiihre, be-
stiinde bei der als ‘schwache Mystagogie® zu bezeichnenden Symboldidaktik immer
auch die Gefahr, dass hier qua allzu menschlicher ,Neigung zu Aufladungen und Se-
mantisierungen von Gegenstinden“”’ Symbole zu Vehikeln der — menschliche Interes-
sen und Bediirfnisse reprisentierenden - ‘Gotzen” werden. Einzig jenen, den Index des
Heiligen tragenden Symbolen, die mit der ,biblischen Groferzihlung und ihrer Kir-
che“® in Verbindung zu bringen seien, kiime ein besonderer Status zu. Sie allein seien
privative Zeichen des ,,nicht selbst gemachten Gottes“”, die aus dem ,,Fundus kreativ-
kosmotheistischer Naturfrommigkeit'® herausragten. Eine ebenfalls dem Interesse kla-
rer Unterscheidungen folgende pauschale Gegeniiberstellung von Symbol- und Sakra-
mentendidaktik darf nicht vergessen lassen, dass eine Sakramentendidaktik wohl kaum
ohne eine Symboldidaktik auskommen kann, die korrelativ von den Erfahrungen der
Alltagswelt ausgeht (Wasser = Taufe). Wenn Adolf von Harnack damit Recht hat, dass
_das Symbol das Geheimnis [ist] und das Geheimnis ohne Symbol nicht denkbar“™®" ist,
dann ist der Umgang mit einem Symbol doch mehr als ein ,harmloser Sensibilisie-
rungsprozess“'”2. Symbole markieren nach Norbert Weidinger die ,Nahtstelle zwischen
Erfahrung und Offenbarung, Leben und Glauben, Orthodoxie und Orthopraxie und ma-
chen diese Nahtstelle didaktisch zuginglich, helfen Korrelationsdidaktik sachgemah
umzusetzen.“'*> Eine (Uber)Betonung der Alteritit auch schon der Zeichen, die (nur)
auf den fremden Gott verweisen, leistet einem moglichen religidsen ‘Eskapismus’ Vor-
schub und behindert ein Verstehen des zu Glaubenden, fiir das die Symboldidaktik eine

% Vgl. Grigmme 2002 [Anm. 5], 19. Eine vollige Aufgabe des Erfahrungsbezugs kiime einem
Selbstwiderspruch gleich. Auch Barth geht bei seiner Absage von entsprechenden Erfahrungen aus -
denen der NS-Zeit und des 2. Weltkrieges.

% Nordhofen 2006 [Anm. 21}, 109.

7 Ebd., 101.

% Ebd., 107.

* Ebd., 103.

0 Ebd.. 107. Nordhofen ermahnt sich gegeniiber den Tiichern, den knorrigen Asten und ikebani-
schen Arrangements® in der ,Mitte unserer Stuhlkreise® zur Mildtitigkeit! Diese nihre sich aus ei-
nem katholisch entspannten Umgang mit der Natur*. Vgl. ebd.

9 Adolf von Harnack, Dogmengeschichte Bd. 1, Tiibingen 41909, 476.

192 Nordhofen 2006 [Anm. 21], 103,

S Norbert Weidinger, Symboldidaktik — Auslauf- oder Zukunftsmodell?, in: Harry Noormann / Ul-
rich Becker / Bernd Trocholepezy (Hg.), Okumenisches Arbeitsbuch Religionspidagogik, Stuttgart
2004, 157, Natiirlich liegt in der grofieren ‘Offenheit” der Symbole zugleich auch eine Gefdhrdung:
Symbole konnen zum Idol, Fetisch oder Klischee herabsinken. Wer diese Offenheit scheut, der sei
noch einmal auf die oben angedeutete Kriterienfrage verwiesen.
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Briicke bauen will. SchlieBlich leistet das opus operatum kaum schon selbst didaktische
Dienste und vermag nicht zu ersetzen, ,,was dem opus operantis dauerhaft mangelt“'*,
wie Halbfas gegeniiber Ruster anmahnt.

Mit seiner sehr pointierten Aufgabenstellung schlieft Ruster gleichzeitig Aspekte aus,
die bisher als unaufgebbare schulpidagogische bzw. bildungstheoretische Griinde fiir
den Verbleib des Religionsunterrichts als ‘ordentliches Lehrfach’® im schulischen Fi-
cherkanon galten. Konkret: Die aus seiner Sicht mit der ‘Wende zum Subjekt’ verbun-
dene péddagogische Fundierung des Religionsunterrichts kommt fiir ihn einer inakzep-
tablen ‘Instrumentalisierung’ von Religion gleich. Religionsunterricht als Werteerzie-
hung, als Einweisung in die unsere Kultur prigenden geistigen Uberlieferungen oder
gar als Hilfe zur Selbst- und Menschwerdung (Adolf Exeler) entspreche einer ‘Funktio-
nalisierung’ des Religiosen.'™ Ruster sperrt sich damit bewusst gegen kulturgeschichtli-
che und anthropologische Begriindungsfiguren, wie sie durch die Wiirzburger Synode
und die folgenden einschldgigen Stellungnahmen der deutschen Bischdfe vorgestellt
werden. Eine Einschitzung wie die von Halbfas, dass der Religionsunterricht damit an
LOffentlichen Schulen alle Rechte verlieren wiirde und ,ins Aus gerate“'%, darf indes
nicht tibersehen, dass schulische Bildung nach Ruster ja insgesamit an der Vermittlung
der skizzierten Alterititskompetenz mitarbeiten sollte. Schule konne (nur) in Differenz
zur auf dkonomische Selbsterhaltung ausgerichteten Gesellschaft iiberleben. Hierin ki-
me dem Religionsunterricht dann die Rolle als ,,Vorbild und Beispiel einer Padagogik
[zu], die fiir eine andere Gesellschaft erzieht“'””. Der Religionsunterricht solle unbe-
dingt an der 6ffentlichen Schule verbleiben — miisse er doch ,,Ansatz und Kristallisati-
onspunkt fiir eine Schule [werden], die fiir eine andere, zukiinftige Gesellschaft
lernt. “'®® Die Frage bleibt, ob einem so legitimierten Religionsunterricht im offentlichen
Raum noch die faktische Mdoglichkeit eingerdumt wird, sein kritisch-prophetisches Po-
tenzial verandernd einzubringen.

Zweifelsohne kame ein materialkerygmatisch gewendeter Religionsunterricht dem Inte-
resse einer stirkeren Ausrichtung an abpriifbarem, (bildungs)standardisiertem Wissen
bzw. entsprechenden Kompetenzen entgegen. Doch zu welchem Preis? Haibfas sieht in
Rusters religionsdidaktischem Modell einer ‘jiidischen Toraunterweisung’ einen ,,Riick-
fall in heteronome, autoritire Formen der Religionspidagogik®, die am ,Modell einer
vergangenen und zugleich noch repressiven Kultur“'® - dhnlich einer muslimischen
Koranunterweisung -~ MaB nehme. SchlieBlich resiimiert der vom Ruster-Schiiler David

" Halbfas 2001 [Anm. 55], 49.
' Das Evangelium gerinne zum ‘Gesetz’, zum ‘Werk’. Eine *Niitzlichkeit’ der Religion lasse sich
nicht erweisen. Vgl. den Titel von Rusters Monographie. Die verlorene Niitzlichkeit der Religion.
Katholizismus und Moderne in der Weimarer Republik, Paderborn 1997.Die Religion habe allein die
Aufgabe, Gott die Ehre zu geben.
"% Halbfas 2001 [Anm. 55], 53.
T Thomas Ruster, Was ist schief an Pisa? - Sieben Thesen, in: Informationen fiir Religionslehrerin-
féﬁn und Religionslehrer - Bistum Limburg 31 (4/2002) 248-252. 249.

Ebd.
' Halbfas 2001 [Anm. 55], 51. Griimme (2002 [Anm. 5], 25) sieht hier eine Form ,subjektlosen
;Mie erfahrungsfernen, daher heteronom und tendenziell autoritiren Glaubenslehrens und Glaubens-
ernens”.
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Berger als ,,Karl Rahner der Religionspidagogik* apostrophierte Halbfas seine Kritik:
Die fremde Wirklichkeit, in die Rusters ‘neo-orthodoxer Religionsunterricht’ unter
Ausklammerung aktueller Erfahrungen einfithren wolle, sei ,die Wirklichkeit eines
Ghettos.“ Ein solcher Religionsunterricht verstirke die gegenseitige Entfremdung von
Christentum und Gesellschaft noch und verlaufe, sich selbst irrelevant machend, ,,im
Sektiererischen'"°.

Wie auch immer man zu Rusfers Initiativen stehen mag. Es kommt ihm das Verdienst
zu, eingefahrene Denkweisen und allzu selbstverstindliche Paradigmen angesichts ver-
schérfter Herausforderungen auch in der Religionspadagogik zu hinterfragen. Seine
stringente systematisch-theologische Grundierung zwingt dabei auch die Religionspéda-
gog/innen als Praktische Theolog/innen, Rechenschaft hinsichtlich ihrer eigenen, sicher
je anderen theologisch-systematischen Fundamente zu geben. So sich diese darauf ein-
lieBen, wiirden auch innertheologische Sprach- und Denkbarrieren iibersprungen.

6. Schluss: Offene Fragen und Desiderate

Auf hochst unterschiedliche Weise suchen die drei vorgestellten Ansitze das eingangs
skizzierte Problem des scheinbaren Ausfalls korrelativ anschlussfahiger Erfahrungen auf
Seiten der Adressaten zu losen. Der abduktive Ansatz hinterfragt das vordergriindige
Fehlen jeglichen religiosen Bezugs und sucht dessen latente, vielleicht undeutlich ge-
wordenen Spuren. Das performative Konzept mochte dagegen selbst konfessionell kon-
turierte religitse Erfahrungen anfanghaft und ‘probehalber’ vermitteln. In génzlicher
Abkehr von je schon ‘verdorbenen’ Erfahrungen setzt Ruster schlieBlich auf eine mate-
rialkerygmatische Einweisung in die biblische Wirklichkeit.

Ob und inwiefern sich diese Ansitze pragend auf Praxis und Theorie der Religionspi-
dagogik auswirken werden, hiangt nicht nur von ihrer Plausibilitdt, ihrer inneren Strin-
genz, sondern maBgeblich auch von den mit ithnen verbunden Implikationen ab. Dazu
sind einige Hinweise gegeben worden. In der Auseinandersetzung mit allen drei Kon-
zeptionen kristallisieren sich einige zentrale Fragestellungen heraus, deren Beantwor-
tung die weitere Entwicklung der Religionspadagogik mafgeblich priigen wiirde.

(1) Wenn Griimme und Porzelt gegeniiber der abduktiven Konzeption betonen, dass
das prophetisch Widerstandige der biblischen Tradition nicht abgeschliffen werden diir-
te, wenn Ruster nicht ganz zu Unrecht moniert, dass christliche Traditionsbestinde oft
genug auf ihren emotionalen, ésthetischen oder therapeutischen Nahrwert hin reduziert
werden, dann beriihren beide Einwénde die Frage des Verhilmisses von Religion und
Kultur und damit auch das von Kirche und Welt. Genauer: Es ist dies die Frage, inwie-
fern ein sich durch Fremdheit und AnstoBigkeit auszeichnender Glauben in einem kultu-
rellen und damit auch padagogischen ‘Nutzen’ aufgehen darf. So der auch im Religi-
onsunterricht vorgestellte biblische Gott mehr ist als die ‘Summe aller Niitzlichkeiten’,
stellt sich die Frage, welche ‘Funktion’ dieser Religionsunterricht im Facherkanon schu-
lischer Bildung (etwa als “Werteerziehung’o.4.) haben darf bzw. haben sollte.

" Halbfas 2001 [Anm. 55], 53. ,Ruster verabschiedet sich von der Tradition, die stets bemiiht war,
zusammen zu halten, was zusammengehort: Gott und Schépfer, Erfahrung und Glaube, die Einheit
des Menschengeschlechts.* (ebd.)
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Der von Ruster u.a. im Sinne des 1. Gebotes stark gemachte Alterititsgedanke leistet
hier sicher eine wichtige kriteriologische Funktion hinsichtlich der immer bestehenden
Versuchung zur Verzweckung und zum Missbrauch von Religion. Aber seine Verwen-
dung hat auch Grenzen. So lasst sich aus dem Altertitiitsgedanken weder systematisch-
theologisch auf unproblematische und konsistente Weise weiter operieren (z.B. in der
Christologie, in der Theodizeefrage etc.) noch kann aus ihm ohne Weiteres ein religi-
onspadagogisch schliissiges Konzept abgeleitet werden. So erweist sich seine religions-
didaktische Umsetzung als prekir.

(2)  Die Beschiftigung mit den drei skizzierten Ansitzen zeigt, dass in der Auseinan-
dersetzung um die Korrelationsdidaktik vor allem der Erfahrungsbegriff an Tiefenschiir-
fe verloren hat. Als gesuchtes, erméglichtes oder abgewiesenes Korrelat reicht sein Be-
deutungsfeld von existenzieller Grunderfahrung iiber postlapsarische (religionsferne)
Disposition bis hin zu religiés-konfessioneller Pragung. Hinter dem Erfahrungsbegriff
steht die noch grundlegendere Verhiltnisbestimmung von Natur und Gnade. Solange
hier fiir die Religionspadagogik keine theologische Klarheit besteht, kann weder den
provokativen Initiativen Rusters adaquat begegnet werden noch die Unhintergehbarkeit
der ‘anthropologische Wende’” zum Subjekt der Erfahrung argumentativ gewahrt blei-
ben.

(3)  Damit ist die Frage nach dem Status der Subjektorientierung in der Religionspi-
dagogik erreicht. Trotz klaren Bekenntnisses zum Subjekt wird sowohl bei Zieberiz als
auch bei Mendl nicht mehr so recht klar, ob und inwiefern sie (noch) Religionspiidago-
gik im anthropologischen Sinne nach Rahner betreiben Ruster verabschiedet das Subjekt
sogar vollig. Dabei ist das Prinzip der Subjektorientierung notwendiger (wenn auch
noch nicht hinreichender) Schutz vor tendenziell unter Heteronomieverdacht stehenden
religionspadagogischen Konzeptionen. Dass der besagte Status zumindest lerntheore-
tisch fraglos ist, sollten auch die zur Kenntnis nehmen, die systematisch andere Wege
gehen.

(4)  Die Tatsache, dass der selbstreferenzielle Widerspruch hinter der Aussage ,Das
muss doch jeder selber wissen“, dem ‘cantus firmus’ jeden Religionsunterrichts
(Nordhofen), zumeist nicht erkannt wird, zeigt an, dass auch der Religionsunterricht
schon seit Langerem im Zeitalter der ‘schwachen Vernunft’ (Johannes Paul II.) ange-
kommen ist. Die Unverbindlichkeit wird also dauerhaft verbindlich gemacht: In einem
solchen intellektuellen Klima kann und muss der radikale Relativismus (‘alle Religionen
und Standpunkte sind gleich’) gedeihen. Unter solchen Bedingungen kann aber auch
einem Fundamentalismus gleich welchen Ursprungs argumentativ nicht begegnet wer-
den. Wenn es aber immer noch stimmt, dass uns die Glaubensvorgabe mit einem An-
spruch auf universell geltende Wahrheit (und nicht mit vielen Wahrheiten) begegnet,
dann kann dieser Anspruch unter den genannten Umstinden wohl kaum angemessen
verantwortet und gepriift werden. Das Problem ist auch in der Religionspadagogik er-
kannt. Die ‘rationale Durchdringung’ des Glaubens ist der Erklirung Der Religionsun-
terricht vor neuen Herausforderungen zufolge die Voraussetzung, dass der Glaube iiber
christliche Binnenmilieus hinaus kommunikabel und angesichts faktischer Pluralitit dia-
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logfihig bleibt.'"! Es braucht die Verantwortung vor der Vernunft, um dem profilierten
Glauben die Intelligibilitit zu geben, die die Heranwachsenden auch nach Riegels Be-
fund in ihrem Wunsch nach individueller Plausibilitat fiir ihre religiose Selbstbestim-
mung verlangen.

Eine Uberbetonung der Alteritéit Gottes kann in diesem Zusammenhang kontraproduktiv
sein. ,,Unverstindlichkeit schliet Freundschaft aus“''%, so zitiert der Freiburger Syste-
matiker Magnus Striet ein Diktum Edmund Husserls. Denn ohne Verstehbarkeit, die
zugleich Verlisslichkeit ist, gibt es keine Freundschaft. Was zwischen Menschen gelte,
das gelte auch fiir das Verhiltnis zwischen Gott und Mensch. Dass Gott verstanden
werden und verstindlich gemacht werden konne, ergebe sich aus der Tatsache, dass
ebenjener Gott, der im Bilderverbot auf der Unverfiigbarkeit seiner Freiheit bestehe,
sich aus jener Unverfiigbarkeit entiuBert habe - und zwar deshalb, weil er verstanden
werden wolle, um so Gott fiir den Menschen, der Heilige inmitten seines Volkes sein zu
konnen. Die Rede von der Andersheit Gottes droht fiir Sirier das Proprium auch des
Glaubens Jesu, seines Abba-Glaubens, zu verstellen. '

Ein korrelierendes ‘Verstehen’ Gottes — im Sinne einer ‘Horizontverschmelzung’
(Hans-Georg Gadamer) — ist also auch Voraussetzung fiir den gliubigen Mitvollzug
seiner EntiuBerung durch den, den er ‘bei seinem Namen ruft’ (Jes 43,1). Von daher
darf und sollte das Verstehen bei dem ansetzen, der in seiner Antwort auf die ihn anru-
fende Glaubenswahrheit ‘unvertretbar’ ist - beim Subjekt. M.a.W.: Subjektphiloso-
phisch kann die oben fiir den hermeneutischen Prozess der Uberlieferung mehrfach ge-
forderte Kriteriologie eruiert und damit eine ‘fiir jedermann zugéngliche Vernunfiebe-
ne’'™ in Stellung gebracht werden. Hierfiir bietet die Fundamentaltheologie geeignete
Vorgaben, die die Religionspiidagogik im Verfolgen ihrer ureigensten Anliegen aufgrei-
fen sollte.

Der Eindruck verstirkt sich, dass die eingangs skizzierte Gemengelage die Flucht in die
Auseinandersetzung mit den schulreformerischen Anspriichen noch verstirkt. Die Legi-
timation des Faches, so scheint es, wird in letztlich duferen und fachfremden Diskursen
gesucht. Unsicherheiten, auch die zuletzt aufgefilhrten begrindungstheoretischen, ver-
stirken sich so noch. Was, wenn Ruster (doch) Recht hitte und es einer Neubegriin-
dung der Religionspadagogik bediirfte? Freilich in einem anderen Sinne, als es ihm vor-
schwebt? Worauf wiirde sich der ‘Neubau® griinden? Kénnte hier etwa die prominenter
werdende empirische Forschung das Fundament legen? Sicher ist, eine je neue Begrin-
dung der Religionspidagogik sollte in keinem Fall an der theologischen Bestimmung
ihres genuinen Selbstverstindnisses vorbeigehen.

UL Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 17], 27f.

"2 Magnus Striet, Monotheismus und Schopfungsdifferenz - eine trinititstheologische Erkundung, in:
Peter Walter (Hg.), Das Gewaltpotential des Monotheismus und der dreieine Gott(QD 216), Frei-
burg/Br. 2005, 132-153, 145f.

113 yg], ebd.

U4 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 17], 28.



Ubaldo Montisci
Ein Blick auf Tendenzen im Bereich der Katechese und der
Religionspadagogik in Italien'

Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick tiber die Entwicklung der kirchlichen Ka-
techese (Catechesi ecclesiale: CE) und des schulischen Religionsunterrichts (Insegna-
mento religioso: IR) in Italien in den letzten Jahren.? Er beschreibt zugleich Tendenzen
der Weiterentwicklung, die sich gegenwiirtig abzeichnen und beobachten lassen.

1. Die Situation der kirchliche Katechesen (CE)

Zu Beginn des neuen Jahrtausends ist im Hinblick auf die kirchliche Katechese eine er-
neuerte Dynamik festzustellen. Besonders die letzten Jahre sind durch eine Reihe von
Dokumenten gekennzeichnet, die verschiedene der fiir die Katechese in Italien entschei-
denden Themen behandeln. Zugleich gibt es eine Reihe von Initiativen, die der Evange-
lisierung neue Impulse geben wollen.

Dabei scheinen sich hauptséchlich folgende Elemente herauszuschélen: Im Bereich der
Erstverkiindigung ist man dahin orientiert, Erfahrungen mit verschiedenen Wegen der
christlichen Initiation (/niziazione cristiana: IC) zu ermoglichen; weiter geht es um das
verstarkte Bemithen im Bereich der Ausbildung pastoraler Mitarbeiter; sodann um das
Bemiihen um eine integrale Pastoral, innerhalb derer die Pfarrei die Rolle des vorrangi-
gen Ortes der Evangelisierung iibernimmt; ferner um die Wiederentdeckung und Neu-
bewertung des erzieherischen Beitrages der Familie im Hinblick auf den Glauben;
schlieBlich um eine verstirkte Aufmerksamkeit im Hinblick auf die heutigen Kulturer-
scheinungen.

Der IV. Nationale Kongress der Katholischen Kirche in Ttalien (Verona, 16.-20. Okto-
ber 2006) bot Gelegenheit, iiber die Katechese als solche nachzudenken. Dabei wurden
neue pastorale Perspektiven erottnet.

1.1 Die Auswahl der Wege christlicher Initiation (IC)

Auf theoretischer und praktischer Ebene wird die Entscheidung der Bischofe, ,,die Pas-
toral entsprechend dem Modell der christlichen Initiation zu gestalten®®, in die Tat um-
gesetzt. Diese Option hat ihren Grund im Bewusstsein, dass das aus den letzten Jahr-
hunderten ererbte Modell der Erziehung zum christlichen Leben nach und nach zerbro-
ckelt ist, bis es schlieflich unwirksam wurde und es in der gegenwirtigen Gesellschaft
den Anschein hat, dass der ‘religitse Pakt’ unter den Generationen gebrochen wurde:

»E$ gibt kaum noch einen natiirlichen Prozess der Weitergabe des Glaubens, weder in der Familie,
noch in der Schule, in den Freizeitstitten oder auf der Arbeit**.

' Referat beim 15. deutsch-italienischen Religionspadagogentreffen (16.-20.09.2007 in Florenz).

® Vgl. a. Giuseppe Ruta, Katechese und Religionsunterricht in Italien heute. Moglichkeiten, Proble-
me, Perspektiven, in: RpB 52/2004, 91-104; Maria Luisa Mazzarello, Glaubensvermittlung heute in
der Kirche von Italien. Ein Uberblick, in: RpB 55/2005, 113-128.

* Conferenza Episcopale Italiana (CEI), Communicare il Vangelo in un mondo che cambia. Orienta-
menti pastorali dell’Episcopato italiano per il primo decennio del Duemila (CVMC), in: Il Regno
documenti 46 (13/2001) 441-456, n. 59.

* Conferenza Episcopale Italiana ~ 51¢ Assemblea generale, Comunicato finale, in: 1l Regno docu-
menti 48 (11/2003) 337. Diese Uberlegungen werden im Wesentlichen von einet kiirzlich durchge-

Religionspiidagogische Beitrige 59/2007
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Die derzeitige Anlage der Ausbildung basiert tatsichlich auf einer einfachen ‘religidsen
Sozialisierung’, innerhalb derer die Initiation nicht als Eingang zum christlichen Er-
wachsenenleben, sondern eher als ein Heraustreten aus der Kindheit erscheint. Daher
haben die Bischofe die Entscheidung getroffen, ein kirchliches Projekt in drei Schritten®
7u erarbeiten (inzwischen ist es fertiggestellt), in welchem die Inhalte, Ziele und Vorge-
hensweisen der Wege christlicher Initiation aufgezeigt werden, die dhnlich wie das Mo-
dell des Katechumenats zur Reife im Glauben fithren sollen.

Die konkrete Umsetzung der in der Note der Bischdfe enthaltenen Orientierungen hat zu
einer Zeit des Experimentierens, gefiihrt, die gute Ergebnisse verspricht, auch wenn sie
derzeit nur im Bereich weniger Diozesen durchgefiihrt wird.® Diese neuen Erfahrungen
ersetzen noch nicht die klassischen Bildungswege, die auf dem Gebrauch des Katechis-
mus aufbauen, sondern erginzen sie. Die Verlage sind dabei, geeignete Medien zur
Verfiigung zu stellen, vor allem fiir den Bereich der Kinder und jiingeren Jugendli-
chen.” Daneben ist festzustellen, dass auch die Vorginge im frankophonen Ausland
(Frankreich, Belgien, Kanada) aufmerksam verfolgt werden.

Das Thema der christlichen Initiation, das vom Episkopat auch auf européischer Ebene
Beachtung findet® war auch Gegenstand von Untersuchungen von Seiten verschiedener
katechetischer Biiros und Vereinigungen. Im Berichtzeitraum fanden auf Anregung des
Ufficio Catechistico Nazionale (UCN) ein Seminar® und zwei nationale Treffen der Di-

fithrten Untersuchung zum Verhiltnis zwischen Jugendlichen und Religion bestitigt: Hier wird die
fortschreitende Schwichung der Bedeutung deutlich, welche im Ubergang zwischen den verschiede-
nen Generationen der Religion zugeschrieben wird. Zudem wird die matrilineare Linie der Glau-
bensweitergabe schwicher. Vgl. Riccarde Grassi (Hg.), Giovani, religione e vita quotidiana.
Un’indagine dell’Istituto IARD per il Centro di Orientamento Pastorale, Milano 2006. Eine Zusam-
menfassung findet sich in: www.istitutoiard. it/data/comunicati/sintesicei. pdf.

5 Consiglio Episcopale Permanente della Conferenza Episcopale Ialiana, L iniziazione cristiana. 1.
Orientamenti per il catecumenato degli adulti, 30 marzo 1997; 2. Orientamenti per !iniziazione dei
fanciulli e dei ragazzi dai 7 ai 14 anni. Nota pastorale, 23 maggio 1999; 3. Orientamenti per il ris-
veglio della fede e il completamento dell’iniziazione cristiana in etd adulta, 8 giugno 2003. Eine zu-
sammenfassnede Vorstellung der Dokumente findet sich z.B. in: Giuseppe Biancardi, Per una carta
d’identita delle tre ,Note” della CEI sull’iniziazione cristiana, in: Catechesi 73 (1/2004) 16-22; Gio-
vanni Cravotta, Come si diventa cristiani. Le tre note della CEI sulla iniziazione cristiana, in:
Itinerarium 29/2005, 183-210.

S Es ist noch zu friih fiir eine objektive Wertung und daher ist Vorsicht geboten. ,,Es handelt sich um
eine breite, verbreitete und untergriindig wirksame Bewegung. Angesichts dieser Verdnderungsbe-
wegung ist es schwierig, klare Entscheidungen zu treffen, denn die erhobenen Daten sind noch
Fragment und als Erfahrung noch nicht ausgereift.“ (Enzo Biemmi, L’ iniziazione cristiana in Italia tra
cambiamento e tradizione, in: La Rivista del Clero Italiano 86 (9/2005) 611)

7 Das , Progetto Magnificat” und das ,Progetto Emmaus” (beide Verlag Elledici, Leunmann-Torino)
haben genauso wie die Vorschlige zur familialen Katechese ,Lo racconterete ai vostri figli” (Verlag
Dehoniane, Bologna) eine erfreuliche Verbreitung.

8 Das Treffen zwischen den Bischfen und den national Verantwortlichen fiir die Katechese vom 8.-
11.05.2006 in der Villa Aurelia in Rom hatte die Initiation zum Thema: L’iniziazione cristiana come
processo per divenire cristiano, in: Notiziario dell’ Ufficio catechistico Nazionale 35 (5/2006).

° La prassi ordinaria di iniziazione cristiana. Nodi problematici e ricerca di nuove vie, in: Notiziario
del’UCN 33 (2/2004). Auf regionaler Ebene weise ich hin auf: UCR Calabria - ULR - Caritas Re-
gionale, Come si diventa cristiani oggi in Calabria. Primo annuncio ¢ Iniziazione Cristiana (Con-
vegno regionale Campora S. Giovanni, 1-4 luglio 2003), Messina 2004; Uffici Catechistici del Nord
Est, Convegno catechistico regionale. Iniziazione cristiana: un invito alla speranza (Padova, 2 giugno
2004), Padova 2004.
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rektoren der regionalen katechetischen Biros (Uffici Catechistici Regionali: UCR)
statt'®, dariiber hinaus hat sich die rémische Sektion der Associazione Italiana Catecheti
(4ICa) dafiir entschieden, in ihren halbjahrlichen Treffen entscheidende Aspekte der
Fragestellung zu behandeln. Beachtung verdient die Initiative des katechetischen Institu-
tes der Universita Pontificia Salesiana (UPS), das auf nationaler Ebene zwei Foren ver-
anstaltet hat, um die leitenden pastoralen Mitarbeiter fiir die Fragestellung zu sensibili-
sieren.!

Das Thema ist in einigen wichtigen Publikationen behandelt'? und in verschiedenen
Fachzeitschriften untersucht worden.” Auf Seiten der theoretischen Diskussion wird
vor allem die Notwendigkeit deutlich, eine Theologie auszuarbeiten, die demVerhiltnis
zwischen liturgischem Ritus und péadagogischer Vermittlung angemessen Rechnung
trigt sowie die Initiation der jiingeren Jugendlichen (in diesem Sinn wird die christliche
Initiation in der Regel verstanden) ausgehend von der Taufe und der sich anschliefen-
den Mystagogie (oder Post-Initiation), die heute eher schwach und unorganisch ist, auch
im Hinblick auf die groBen Lebensentscheidungen (Verlobung, Heirat) auszuweiten und
zu vertiefen. Eine integrierte Pastoral, die in der Lage ist, den Beitrag jedes Einzelnen
wertzuschétzen, erscheint immer mehr notwendig.

Im Bereich der Reflexion iiber die ‘Erfahrungswerte’ stellt man sich vor allem die Fra-
ge, welche Beziehung — Erneuerung im Sinne der Kontinuitit oder des Uberwindens —
zwischen der Note zur christlichen Initiation und den katechetischen Projekten besteht,

' Esperienze nuove di iniziazione cristiana”. Le proposte e i loro protagonisti (La perla lonica —
Acireale - Catania, 20-23 giugno 2003), in: Notiziario dell'Ufficio Catechistico Nazionale 34
(3/2005); .11 racconto della speranza”. Annuncio e catechesi agli adulti nella Chiesa italiana in cam-
mino verso il Convegno di Verona (Olbia, 19-22 giugno 2006), in: Notiziario dell’Ufficio Catechisti-
co Nazionale 35 (4/2006).

! Das VI, Forum catechetico (Rom, 23.-25.06.2006) hatte als Thema: Come fare iniziazione cristia-
na dei ragazzi oggi in Italia. Informazioni, indicazioni operative, proposte; in Fortsetzung dessen
beschiftigte sich das VII. Forum catechetico (Rom, 18.-20.06.2007) mit: Come fare iniziazione cris-
tiana dei ragazzi oggi in Italia. Pedagogia, tappe sacramentali, itinerari catechistici, organizzazione,
wobei es um die Frage der Anwendung ging.

" Unter den jiingsten Veroffentlichungen zum Thema weise ich hin auf: Marias Augé, L’iniziazione
cristiana. Battesimo e confermazione, Roma 2004; Guido Benzi / Tarcisio Giungi (Hg.), Diventare
cristiani. L’iniziazione cristiana tra problemi e ricerca di nuove vie, Leumann-Torino 2004; Pierpao-
lo Caspani / Paolo Sartor, L’iniziazione cristiana oggi. Linee teologiche e proposte pastorali, Milano
2005; Henri Derroitte (Hg.), Catechesi e iniziazione cristiana, Leumann-Torino 2006 [Ubersetzung
von Catéchese et initiation, Briissel 2005]. Indirekt wird das Thema in den Blick genommen auch in:
Zelindo Trenti, La fede dei giovani. Linee di un progetto di maturazione alla fede dei giovani, Leu-
mann-Torino 2003; Emilio Alberich / Ambroise Binz, Adulti e catechesi. Elementi di metodologia
catechetica dell’etd adulta, Leumann-Torino 2004.

" In verschiedenen Beitrigen wurde dabei das Problem der christlichen Initiation in fortgeschrittenem
Alter angesprochen: Andrea Fontana, La grande sfida: I'iniziazione cristiana oggi. Qual & il proble-
ma?, in: Catechesi 74 (1/2004-2005) 3-20; Denis Villepelet, Catechesi come iniziazione. Quali con-
seguenze per 1’azione catechistica?, in: Catechesi 74 (2/2004-2005) 3-18; La cresima, Themenheft:
Catechesi 74 (4/2004-2005) 16-64; Catechesi per una fede matura, Themenheft: Catechesi 75
(3/2005-2006) 13-64; Il sacramento nella catechesi, Themenheft: Catechesi 75 (1/2005-2006) 12-64;
Iniziazione cristiana, Dossier di ,,Evangelizzare” 34 (1/2004) 21-44.
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die auf das Documento Base' Bezug nehmen, das seinen Ausdruck in der Veroffenti-
chung des Catechismo per la vita cristiana (1991-1997)" gefunden hat.

1.2 Erstverkiindigung in einem missionarischen Umfeld

Durch verschiedene vom Ufficio Catechistico Nazionale (UCN) geforderte Initiativen
vorbereitet'® wurde 2005 die pastorale Handreichung iiber die Erstverkiindigung'’ verof-
fentlicht. Die Handreichung versucht eine Orientierung zu geben und konkret zu helfen,
das in die Tat umzusetzen, was die Bischofe schon verschiedentlich im Hinblick auf die
auch in unserem Land erforderliche erneuerte Anstrengung bei der Verkiindigung des
Glaubens gesagt hatten.

Das Bewusstsein, in einem Kontext zu leben, der auch gegeniiber der jiingeren Vergan-
genheit entscheidende Verdnderungen ausweist, ist im Hinblick auf die Vermittlung des
Evangeliums ein entscheidender Schritt. Um nicht der ‘Magie’ des Wortes zu erliegen,
das hohe Erwartungen weckt, aber schlussendlich nur unbedeutende Ergebnisse liefert,
bedarf das Konzept sicherlich noch weitergehender Klérungen in biblischer, theologi-
scher und katechetischer Hinsicht und im Hinblick auf eine genauere Einordnung in den
Prozess der Evangelisierung.

Mit dieser Thematik eng verbunden ist auch das Thema des Katechumenates, das, nicht
zuletzt Dank des starken Impulses von Seiten des Servizio Nazionale per il Catecumena-
to und seiner ihm eigenen Dynamik in den italienischen Di6zesen immer mehr zum All-
tag gehort.' Zu den tragenden Ideen gehort:

_ einen Glaubensweg fordern, der von den Fragen und Problemen der Menschen ausgeht;

14 Conferenza Episcopale Italiana, Catechismo per la vita cristiana, vol. 1. 1 rinnovamento della ca-
techesi (RAC), Roma 1970.

s Im Hinblick auf die Beziehung zwischen den beiden Projekten (ob sie eine Fortsetzung oder einen
Bruch darstellen; ob es sich um eine natiirliche Entwicklung oder um ein Verlassen der Wege han-
delt) gibt es widerspriichliche Wertungen. Ich kann in dieser Hinsicht der Einschiitzung von Ciro
Sarnataro zustimmen: L 'iniziazione cristiana delle nuove generazioni. Dal Catechismo della CEI alla
Guida per I'itinerario catecumenale, in: Associazione Italiana Catecheti, Formazione e comunita cris-
tiana. Un contributo al futuro itinerario (hg. von Luciano Meddi), Roma 2006, 157-175. Der Autor
verteidigt die Qualitat dessen, was im katechetischen Projekt vorgesehen ist, und bezieht diesbeziig-
lich auch die Meinung anderer maBgeblicher Wissenschaftler mit ein. Er ist der Meinung, dass die
derzeitige Krise vorwiegend an der mangelhaften Rezeption der Grundlagen liegt (vgl. ebd., 168).
Eine jiingere Publikation des UCN scheint sich in Richtung auf eine Wertung als Entwicklung einzu-
ordnen: La formazione dei catechisti nella comunita cristiana. Formazione dei catechisti per
Iiniziazione cristiana dei fanciulli e dei ragazzi, del 4 giugno 2006. Hier steht unter anderem, dass
das _ katechetische Projekt Italiens [...] in den drei Noten des Stindigen Bischofsrates zur Umsetzung
des Ritus der christlichen Initiation fir Erwachsene [Rito de’ll iniziazione cristiana degli adulti, Citta
des Vaticano 1992] seine Forisetzung findet“ (n. 12) und dass der Vorschlag gemacht wird, die
Erneuerung fortzusetzen, die in der Nachkonzilszeit begonnen wurde und im Grundlagendokument
zum Ausdruck kommt“ (n. 11).

16 Der XXXVIL. Nationalkongress der Direktoren des UCD (Rocca di Papa, 16.-19. Juni 2003) hatte
zum Thema: 11 primo annuncio in parrocchia, in: Notiziario del’UCN 32 (6/2003); es folgte eine
Studientagung mit Pfarrern, I primo annuncio in parrocchia. Dalle esperienze al progetto (Verona,
8-10 marzo 2004), in: Notiziario dell’UCN 33 (3/2004).

" CEI - Commissione Episcopale per la Dottrina della fede, I'annuncio e la catechesi, Questa & la
nostra fede. Nota pastorale sul primo annuncio del Vangelo, Bologna 2005.

' Vel. z.B. Walther Ruspi, 1l Catecumenato oggi in Italia, in: Notiziario dell’UCN 35 (2/2006) 25-
42. Diese Nummer der Zeitschrift enthalt die Dokumentation des nationalen Kongresses iiber das
Katechumenat in der Kirche Italiens: Gesi si mise a camminare con lorc (Roma, 6-7 febbraio 2006).
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— Unterwegssein in einer kleinen Gruppe, die ihr erlostes Leben feiert und dadurch die christliche
Gemeinschaft neu belebt.

Da es sich hier um eine neue Erfahrung handelt, miissen auch Probleme geltst werden.
Dazu gehort die Frage nach den Begleitern der Katechumenen und nach der Eingliede-
rung der Katechumenen in die Gemeinschaft der Getauften.

Auch das Bemiihen, die Bibel zu verbreiten, verdient es, hier erwihnt zu werden. Vor
allen Dingen im Hinblick auf die Erwachsenen bleibt eine vertiefte Kenntnis der Schrift
der wichtigste Weg zu einer Reifung im Glauben. Zu den wichtigsten Erfahrungen ge-
horen die in den Didzesen Florenz und Verona,'

1.3 Zentralitiit der Pfarrei in einer sich wandelnden Welt

Am 30. Mai 2004 wurde eine Note iiber die Pfarreien® publiziert, die einige unterein-
ander koordinierte pastorale Moglichkeiten vorstellt. Zu den bedeutsamsten Entschei-
dungen gehort die, der Pfarrei einen missionarischen Charakter zu geben:

»~Am Anfang steht die Erstverkiindigung des Evangeliums, welche in einer immer mehr ent-
christlichten Gesellschaft als hauptsichliche Tatigkeit der Kirche wieder zu entdecken ist (Nr. 6).
Aus der Aufnahme der Verkiindigung geht der Weg christlicher Initiation hervor, der hier sowohl
im Hinblick auf die Kinder als auch auf die Erwachsenen betrachtet wird (Nr. 7). Hohepunkt des
Initiationsweges ist die Erfahrung der Eucharistie, welche die Pfarrei am Tag des Hermn feiert (Nr.
8). Danach wird zu Uberlegungen iibergegangen, in welcher Richtung die Pfarrei sich veréindern
muss, um der Situation der Erwachsenen gerecht zu werden, besonders im Hinblick auf das affek-
tive Leben - und daher in erster Linie im Hinblick auf die Familie -, auf die Arbeit und die Erho-
lung (Nr. 9). Aus der Verbindung zwischen der Pfarrei und dem Territorium gehen Hinweise im
Hinblick auf das caritative, soziale und kulturelle Engagement hervor (Nr. 10). Sodann wird die
‘integrierte Pastoral’ vorgestellt: in der Dibzese, zwischen den Pfarreien — mit Bezug auf die pasto-
ralen Einheiten — und andere kirchliche Wirklichkeiten (Nr. 11). SchlieBlich beschiiftigt sich der
Text mit den Protagonisten der Mission in der Pfarrei: den Priestern, besonders dem Pfarrer, den
Diakonen, den Ordensleuten, den Laien (Nr. 12). Der letzte Abschnitt fasst einige grundlegende
Haltungen zusammen, die gepflegt werden sollen, um aus der Pfarrei ein Haus werden zu lassen,
das ein Bild der “Wohnung Gottes unter den Menschen’ sein kann (Nr. 13).“*

Es handelt sich um ein Dokument, das auf die italienische Realitit grofe Auswirkungen
hat.”” Einige Aspekte sind dabei fiir das vertiefte Nachdenken von besonderem Interesse:

— die Absicht, Bildungswege fiir die ganze christliche Gemeinschaft zu erarbeiten;

— die spezifische und organische Aufmerksamkeit fiir die Familie (vor allem dies zeigte sich in
der Praxis), auch wenn diese sich in sehr verschiedenen Situationen befinden kann;

— die Bestitigung der Entscheidung, dass die Erwachsenen die erstrangigen Adressaten der
Evangelisierung sind.

" Bine kurze Vorstellung, wie Bibelgruppen gestaltet werden konnten, findet sich in: Serena Noceti,
I gruppi biblici. L’esperienza della Diocesi di Firenze, in: Notiziario dell’'UCN 35 (4/2006) 50-54;
Enzo Biemmi, La ,Scuola della Parola” nella Diocesi di Verona: un’esperienza di lettura partecipata
della Parola di Dio, in: Pio Zuppa (Hg.), La catechesi eco della parola e interprete di speranza. Edu-
cazione alla fede e questione ermeneutica, Citta del Vaticano 2007, 43-53.

* Conferenza Episcopale Italiana, Nota pastorale Il volto missionario delle parrocchie in un mondo
che cambia, Milano 2004.

*' Ebd., Einleitung.

% Vgl. z.B. Dokumentation: La parrocchia vive la domenica. Convegno unitario (Lecce, 14-17 gi-
ugno 2004), in: Notiziario dell’' UCN 33 (4/2004).
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1.4 Die Ausbildung der pastoralen Mitarbeiter

Eine Untersuchung auf nationaler Ebene hat es ermoglicht, die Situation der Katecheten
genauer in den Blick zu nehmen?, wobei Licht und Schatten ihres Einsatzes und ihrer
Ausbildung zum Vorschein gekommen sind. Die Associazione Italiana Catecheti (AICa)
hat es unternommen, vertieft iiber diese Problematik nachzudenken.**

Kiirzlich wurde, nach einer Experimentierphase von finf Jahren, eine Note publiziert,
die sich vor allen Dingen an die alteren Katecheten der christlichen Initiation richtet.”
Im Bereich der Ausbildung besteht die wirkliche Neuheit im Modell des Laboratori-
ums, das sich in Italien immer weiter ausbreitet und Bestatigung erfahrt. Ein weiteres
Charakteristikum dieser Zeit ist die besondere Aufmerksamkeit fiir die Ausbildung der
Ausbilder der Katecheten.

Im Hinblick auf die konkreten Umsetzungen scheint der Vorschlag der Zeitschrift
Evangelizzare” und des Ufficio Catechistico Nazionale (UCN) interessant, auf nationa-
ler Ebene eine zweijihrige ,,Schule fiir Ausbilder im Bereich der Evangelisierung und
der Katechese” ins Leben zu rufen. Interessant ist auch die Erfahrung der im Sommer
durchgefiihrten ,Bildungswoche fiir Begleiter Erwachsener”, die in Siusi stattfindet.”
Unter den Publikationen verdient die Loseblattsammlung Scuola per catechisti (Kate-
chetenschule) besondere Erwihnung.*

1.5 Der IV. Nationale Kongress der Katholischen Kirche in ltalien

Die Aufmerksamkeit der kirchlichen Offentdichkeit wurde von der Vorbereitung und
Durchfithrung des IV. Nationalen Kongresses der Katholischen Kirche (Verona, 16.-20.
Oktober 2006) besonders in Anspruch genommen.”

Wihrend der Kongresstage gab es hiufig Bezugnahmen auf den Themenbereich der
Katechese, auch wenn sie nicht speziell thematisiert wurde. Jedenfalls wurden die Wei-

» Giuseppe Morante / Vito Orlando, Catechisti ¢ catechesi all'inizio del terzo millennio. Indagine
socio-religiosa nelle diocesi italiane, Leumann-Torino 2004.

% Diesem Thema, das teilweise schon friiher behandelt wurde, widmeten sich zwei Kongresse auf
nationaler Ebene, deren Dokumentation enthalten ist in: Savino Calabrese (Hg.), Catechesi e forma-
zione. Verso quale formazione a servizio della fede?, Leumann-Torino 2004; Luciano Meddi (Hg.),
Formazione & comunita cristiana. Un contributo al futuro itinerario, Citta del Vaticano 2006. Das
Jahr 2005 war dem Nachdenken in Bereich der Regionen gewidmet. Diesbeziiglich fanden sicben
Seminarveranstaltungen statt, welche verschiedene Aspekte des weiten Themas untersucht haben.

5 [fficio Catechistico Nazionale (UCN), La formazione dei catechisti nella comunita cristiana. For-
mazione dei catechisti per I'iniziazione cristiana dei fanciulli e dei ragazzi (FAC) del 4 giugno 2006,
Leumann-Torino 2006.

% Dyie theoretischen Elemente dieser Methode finden sich in: Rinaldo Paganelli, Formare i formatori
dei catechisti, Valori e itinerari sottesi al processo formativo, Bologna 2002; Giancarla Barbon, Nu-
ovi processi formativi nella catechesi. Metodo e itinerari, Bologna 2003; Enzo Biemmi, Compagni di
viaggio. Laboratorio di formazione per animatori, catechisti di adulti e operatori pastorali, Bologna
2003. Die Note [Anm. 25] umschreibt das Laboratorium als ,eine Praxisschule, in der man durch
das Tun lernt, eine ‘Baustelle’ zur aktiven Erfahrung (Nr. 39). Im Laboratorium arbeiten Ausbilder,
welche die Fahigkeit besitzen, konstruktive Vorschlidge zu machen.“

%7 ygl. www.dehoniane.it/periodici/eva_scu.html; www.dehoniane.it/periodici/eva_form.html.

% Centro Evangelizzazione e Catechesi, Scuola per catechisti. Schede per la formazione personale e
di gruppo, Leumann-Torino 2005.

 Die wichtigsten Beitrige finden sich in: IV Convegno ecclesiale nazionale: Testimoni di Gesl risorto,
speranza del mondo (Verona, 16-20 ottobre 2006), m: Il Regno Documenti 51 (19/2006). Die Doku-
mente und weitere niitzliche Hinweise kann man finden auf der Website WWW.Convegnoverona. it.
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sungen der Bischofe im Hinblick auf eine pastorale Umkehr der Gemeinschaften besti-
tigt®: Gebraucht wird eine missionarische Pastoral, die in besonderer Weise die christ-
liche Initiation im Kontext der Erstverkiindigung im Blick hat, eine integrierte Pastoral,
die im Dienst der Person steht.

Es sind aber auch neue Perspektiven und Hinweise zutage getreten, welche die Kate-
chese verpflichten, neu iiber ihre grundlegenden Fragen nachzudenken: Besonders gilt
dies im Hinblick auf die methodischen Fragen und die inhaltlichen Schwerpunkte, bei
denen der Akzent weniger auf der Integration von Glaube und Leben (in Treue zu Gott
und den Menschen) lag, sondern es eher um Diskontinuitit, um Differenz, um das
‘Fremde-Sein’ ging. Es geht um eine ‘prophetische’ Art und Weise, in der die Kirche
heute Beziehung zu einer Welt aufnimmt, die als Ort begriffen wird, an dem die Be-
gegnung zwischen Gott und den Menschen bereits stattgefunden hat. Man spiirt das Be-
diirfnis, im Zeichen der Hoffnung eine neue anthropologische Gestalt zu erarbeiten, die
auf einer Identitit griindet, die weniger auf den absoluten Vorrang der Freiheit und des
Selbst-Entwerfens ausgerichtet ist und mehr von der Geschopflichkeit ausgeht, die -
von der empfangenen Gnade ausgehend - sich als Geschenk entgegennimmt. Folglich
ist die Evangelisierung gehalten, Distanzen zu iiberwinden, aber auch das ‘unterschei-
dend Christliche’ zu schiitzen, wenn sie wirklich evangelisieren und eine Hoffnung
bringen will.*!

Vor einigen Wochen wurde die pastorale Note veroffentlicht, in welcher die herausra-
genden Themen des Kongresses aufgelistet und unterstrichen werden. Dabei findet sich
eine Art kopernikanischer Wende: das Evangelium innerhalb des Umfeldes des konkret
gelebten Lebens der Menschen anbieten.*

1.6 Aufinerksamkeit fiir die aktuellen kulturellen Tendenzen

In der letzten Zeit wuchs die Aufmerksamkeit fiir die Herausforderungen der gegenwar-
tigen Kultur an den christlichen Glauben. In dieser Linie stehen etwa die letzten beiden
nationalen Kongresse der Associazione Italiana Catecheti (AICa): der schon erwahnte
,La catechesi eco della parola e interprete di speranza. Educazione alla fede e questione
ermeneutica”, der dem Dialog zwischen Glauben und Kultur breiten Raum einge-
riaumt hat, und der Kongress, der demnichst in Torre Annunziata stattfinden wird:
,Pluralita di linguaggi ¢ cammino di fede” (Die Vielfalt der Sprachen und der Glau-
bensweg).

Um ehrlich zu sein, wurde bisher versiumt, die notwendige Synergie zu formen — wel-
che die Katechese einbezicht — im Hinblick auf das so genannte , Progetto culturale ori-
entato in senso cristiano” (Christlich ausgerichtetes Kulturprojekt), das die Conferenza
Episcopale Italiana (CEI) Mitte der 1990er Jahre angestoBen hat. Die bedeutendste Er-

' Val. Conferenza Episcopale Italiana 2001 [Anm. 3], n. 57.

*1 Vgl, Salvatore Currd, 1l convegno ecclesiale di Verona. Quali provocazioni per la catechesi e per
la catechetica?, in: Catechesi 76 (3/2006-2007) 1-8.

* Rigenerati per una speranza viva” (1 Pt 1,3): Testimoni del grande 817 di Dio all’'uomo. Nota
pastorale dell’Episcopato Italiano dopo il 4° Convegno Ecclesiale Nazionale, in: Notiziario CEI
(4/2007) 143-172.

¥ Die Katechese, Echo des Wortes und Interpret der Hoffnung. Erziehung zum Glauben und Fragen
der Hermeneutik: Eremo di Lecceto, 24-26 settembre 2006.
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rungenschaft ist bisher ein jihrliches Forum®, aber die Vorschlige bleiben zunachst
weitgehend auf den Kreis der Teilnehmer beschrénkt.

Einen wichtigen Beitrag im Bereich der Dokumentation stellt die Annale. Rassegna an-
nuale di studi di Catechetica e di Pedagogia Religiosa dar, die vom Katechetischen In-
stitut der Universitic Pontificia Salesiana (UPS) herausgeben wird. Nebenbei bemerkt,
hat das Institut 2004 auf die ersten 50 Jahre seines Bestehens zurtickgeblickt.

2. Die Situation des Religionsunterrichts (IR)

Es ist eine anerkennenswerte Tatsache, dass die Teilnahme am Religionsunterricht, die
bei uns freiwillig ist, bei iiber 80% liegt, wobei die Kurve Richtung weiterfiihrende
Schulen — wenn auch leicht - abféllt. Ein Grund liegt sicher darin, dass die Alternative
zum Religionsunterricht die Freistunde ist.

2.1 Positive Ergebnisse

Der im Konkordat vereinbarte Religionsunterricht geht weiter und stabilisiert sich, auch
Dank der juristischen Anerkennung der Stellung der Religionslehrer. Ein entsprechen-
des Gesetz wurde am 18. Juli 2003 verabschiedet, gefolgt von der Ausschreibung fiir
die entsprechenden Stellen (6. Februar 2004). Am 21. und 22. April 2004 fanden die
schriftlichen Priifungen statt und die miindlichen Prifungen erfolgten bis 2005. Auf die-
se Weise konnten 60-70% der ausgeschriebenen Stellen besetzt werden. Viele dieser
Lehrer haben auch das Referendariat bereits hinter sich gebracht.

Heute darf man zurecht davon sprechen, dass die Professionalitat der Lehrer entschie-
den zugenommen hat, und das nicht zuletzt Dank der Aus- und Weiterbildungsangebote
der Schulabteilung der CEI und unter Beteilung des katechetischen Instituts der UPS.»
Die derzeit stattfindende und noch nicht abgeschlossene Schulreform™, die sehr viele
provisorische Schritte mit sich bringt, fithrte auch zu neuen Lehrplinen in Religion,
welche die Reform in ihrem Ansatz, in ihren Zielen (an erster Stelle die Zentralitit der

3 Bisher haben vier solcher Foren stattgefunden. In den uns interessierenden Jahren waren dies: A
quarant’anni dal Concilio (Roma, 3-4 dicembre 2004); Cattolicesimo italiano e futuro del paese (Ro-
ma, 2-3 dicembre 2005); La ragione, le scienze e il futuro delle civilta (Roma, 2-3 marzo 2007). Die
Dokumentation wurde von der EDB publiziert.

% Allgemein anerkannt wird der vom Katechetischen Institut der UPS in Zusammenarbeit mit dem
nationalen Dienst fiir den Religionsunterricht der CEI koordinierte Masterstudiengang in Religions-
padagogik: Master universitario di II livello in Pedagogia Religiosa. Er dauert zwei Jahre und hat das
Ziel, die Ausbilder der Religionslehrer weiter zu qualifizieren. Das Institut veranstaltet auch jedes
Jahr Weiterbildungskurse fiir Religionslehrer: Corso di aggiornamento per insegnanti di religione.
2007 war das Thema die religiose Sprache: Il linguaggio nell’educazione religiosa” (Rom 24.-
25.03.2007). Das Institut hat inzwischen auch eine Internetseite zur Weiterbildung der Religionsleh-
rer eingerichtet: vgl. www.rivistadireligione.it. An folgende Publikationen sei noch erinnert: Zelindo
Trenti (Hg.), Manuale dell’Insegnante di religione. Competenze e professionalita, Leumann-Torino
2004; ders. / Roberto Romio, Pedagogia dell’apprendimento nell’orizzonte ermeneutica, Leumann-
Torino 2006.

3 Jch denke hier an die neuen Indicazioni per il curricolo della scuola dell'infanzia e del primo ciclo
di istruzione (Decreto Ministeriale del 31 luglio 2007), welche die hauptsichlichen Vorgehensweisen
und Kriterien zur Erreichung der Bildungs- und Lernziele festlegen. Dies bezieht sich zundchst auf
das Kindesalter und den ersten Zyklus. Hiermit werden die vorherigen Indicazioni ersetzt, die fur die
Schulen voriibergehend in Kraft waren. Unter anderem wird die Zentralitit des Schiilers als Person
bestitigt und anstelle von Englisch, Informatik und Wirtschaft wird mehr Wert auf Italienisch, Ma-
thematik, Geschichte und Geografie gelegt.
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Person, der Primat der Erziehung, das Kriterium der Autonomie) und in der von ihr
gewollten didaktischen Vermittlung (u.a. geht es um den Primat des Lernens, die Pflege
der Kompetenz, die Planung des Bildungsangebotes) aufgreift.

Ich verweise besonders auf die geinderten Lehrpline, die jetzt als Ziele bezeichnet
werden’” und zwei Zyklen umfassen: erster Zyklus (Kindheit, Grundschule, weiterfiih-
rende Schule 1. Grades, die friihere Mittelschule) und zweiter Zyklus (weiterfiihrende
Oberschule).® Es entstanden in diesem Zusammenhang Lehrpline, in denen der Begriff
‘katholisch’ nicht mehr als eine formale Kategorie schulorganisatorischer Zuweisung
verstanden wird, sondern als eine inhaltlich gefiilite Kategorie, die anthropologische,
religiose, biblisch fundierte, theologische und kulturell wirkungsgeschichtliche Aspekte
mit Bezug auf den interreligidsen Dialog umfasst. Es geht immer um den kulturellen
Aspekt und nicht um das Bekenntnis (Katechese). Die Verantwortlichen haben einen
Leitfaden zur Lektiire der neuen Lehrpline herausgegeben.

Vom Studienzentrum fiir die Katholische Schule® herausgegebene Umfragen geben
immer wieder ein aktuelles Bild im Hinblick auf die katholische Schule in Italien.*

Im allgemeinen scheint die Sensibilitit im Hinblick auf die erzieherische Problematik
gewachsen zu sein.”

3T Obiettivi specifici di apprendimento (OSA): spezifische Lernziele.

% Piir jedes Fach und fiir die verschiedenen Bereiche des zivilen Zusammenlebens wurden die OSA
auf der Grundlage folgender Kriterien und Charakteristiken formuliert: Sie haben das Ziel, das Min-
destniveau des Unterrichts zu umschreiben, das erforderlich ist, um die Entwicklung und die Kompe-
tenzen der Schiiler zu fordern und die Einheit des Bildungssystems zu garantieren. Sie sprechen vor
dem Hintergrund der Epistemologie von der Kultur, die vom jeweiligen Fachlehrer erwartet wird,
und im Hinblick auf die er sich stindig weiterzubilden und seine Kenntnisse der Materie zu vertiefen
hat. Sie folgen dem Prinzip der Synthese und des Hologramms. So wird der Stil des Unterrichts ei-
nerseits wesentlich und ist andererseits offen, indem er auf andere Ficher verweist, die ihren Beitrag
zur Vervollstindigung leisten. Sie unterstiitzen eine didaktische Gradualitit, die zunéichst einmal den
Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen eine besondere Bedeutung gibt und erst dann in die eigent-
liche Thematik einsteigt und organisch Kenntnisse vermittelt. In fortschreitenden Zyklen wird immer
wieder das gleiche Thema behandelt, dabei aber jeweils auf verschiedene Anspruchsniveaus. Es geht
dabei um Kenntnisse (Wissen) und um Fahigkeiten (wissen, wie es geht). Diese Pline sind durch
regionale OSA zu vervollstindigen.

® Servizio Nazionale per IInsegnamento della Religione Cattolica, Insegnamento della religione cat-
tolica: il nuovo profilo. Guida alla lettura degli obiettivi specifici di apprendimento, Brescia 2006.

“* Centro Studi per la Scuola Cartolica (CSSC).

41 Geit 2004 wurden von der Editrice La Scuola (Brescia) drei Berichte iber die Katholische Schule in
Italien veroffentlicht: Dirigere e coordinare le scuole (2004); Educazione religiosa (2005); Il ruolo
degli insegnanti nella Scuola Cattolica (2006). Der IX. Bericht, In ascolto degli studenti, ist momen-
tan in Druck.

“ Convegno nazionale: Le sfide dell’educazione (Roma, 12-14 febbraio 2004), in: Notiziario
dell’Ufficio Nazionale per I'Educazione, la Scuola e I’Universita 31 (5/2006); L’educazione? Una
sfida da vincere insieme. Nuovi cammini, promesse, impegni (I Incontro nazionale delle aggregazioni
laicali e dei soggetti operanti nel campo dell’educazione e della scuola, Roma, 11-13 maggio 2007),
in: Notiziario dell’Ufficio Nazionale per I'Educazione, Ia Scuola e I’Universita 32 (6/2007); Le sfide
dell’educazione, Bologna, 2007, In den Jahren 2003 und 2006 haben das Biiro der CEI fiir die Erzie-
hung, die Schulen und die Universititen und der nationale Kulturrat ein erzieherisches Projekt
angestofen (im Hinblick auf die Verkiindigung des Glaubens und ihre humanisierende Kraft). Es geht
hier um einige kulturelle Prozesse von entscheidender Bedeutung fiir unser ziviles Zusamenleben und
seine Entwicklung. Es handelte sich dabei um vier Seminare, die zu den folgenden Themen stattfan-
den: ,Manipolazione e artificializzazione”, 28-29 marzo 2003; ,La costruzione dell'identita”, 20-21
giugno 2003; , Economia e lavoro”, 26-27 settembre 2003; Interculturalita”, 7-8 novembre 2003.
Die erzichungswissenschaftliche Fakultit der UPS hat ihrerseits ein Seminar veranstaltet zum Thema:
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2.2 Problematische Elemente

Es wird deutlich, dass auch Probleme anstehen. Das erste betrifft die Identitit des Reli-
gionsunterrichts.** Muss er konfessionell (katholisch) sein, oder sollte er sich nicht mehr
auf die Religionswissenschaften und die Religionsgeschichte hin 6ffnen? Auf europdi-
scher Ebene gibt es eine entsprechende Tendenz, die auch bei uns anklopft, bisher aber
noch keine spiirbaren Auswirkungen hat. Ich glaube, dass es eine gewisse Wende geben
wird, wenn wir es verstirkt mit den Angehorigen anderer Religionen, besonders des
Islam, zu tun haben.*

Ein zweites Problem betrifft die stindige Weiterbildung der Religionslehrer, die immer
weiter an die Neuerungen im Schulsektor angepasst werden muss. Roberto Romio, der
diesbeziiglich die Ergebnisse der dritien und bisher letzten Umfrage tiber den Religi-
onsunterricht zusammenfasst, schreibt:

,Alle verfiigharen Daten, auch die transversalen und miteinander verkreuzten, scheinen uns zu
dem Ergebnis zu fiihren, dass der GroBteil der Religionslehrer sich ohne groBe Miihe in der kon-
kreten didaktischen Praxis im Bereich eines traditionellen didaktischen Modells bewegt, das objekt-
zentriert und auf die Vermittlung ausgerichtet ist, wobei sie kleinere Korrekturen im Hinblick auf
die Beteiligung der Schiiler vornehmen. Dieses Modell kann aber nur mit grofen Schwierigkeiten
den neuen Situationen gerecht werden und auf die Erfordernisse einer Didaktik reagieren, die sich
auf die Erarbeitung der religiésen Sprache griindet. “**

Aus kirchlicher Sicht steht das Problem einer Jugendpastoral an, die sich der Jugendli-
chen annimmt, die in der Schule Religionsunterricht haben und nicht an der Katechese
in der Pfarrei teilnehmen. Es geht darum, auch die kulturelle Bedeutung des Glaubens
ernstzunehmen und Impulse fiir einen Glaubensweg kontextuell stimmig und angemes-
sen zu situieren.*

Es bleibt die Diskussion um die Wertung des schulischen Religionsunterrichts. Eine
kiirzlich beendete Auseinandersetzung hat dazu gefiihrt, dass derzeit der katholische
Religionsunterricht als Fach betrachtet wird, das in die Abschlussbewertung der Schiiler
mit eingeht. Es ist dariiber hinaus wichtig, {iber Losungen fiir Schiiler nachzudenken,
die nicht am Religionsunterricht teilnehmen.

A 40 anni dalla Gravissimum Educationis. A confronto con i giovani, le organizzazioni internazionali

¢ le scienze dell’educazione (Roma, UPS, 21 ottobre 2006), in: Orientamenti Pedagogici 54
(2/2007).

% Eine genauere Analyse der Situation ist enthalten in: Guglielmo Malizia / Zelindo Trenti / Sergio
Cicatelli, Una disciplina in evoluzione, Leumann-Torino 2005.

“ Unter den etwa 8 Millionen Schiilern des Schuljahres 2007/08 gibt es etwa eine halbe Million Aus-
linder. ,Die Schiiler mit nichtitalienischer Herkunft haben die Zah! von 501.494 erreicht (5,6% aller
Schiiler). Die Grundschulen haben dabei die hochste Zahl von Auslindern (6,8%), der Nordosten hat
den grofiten Anteil an nichtitalienischen Schiilern (9,3%), die Provinz mit dem hochsten Prozentsatz
ist Mantua (14%), die Stadt mit dem groBen Anteil auslindischer Schiiler Mailand (14,2%)“
(www.repubblica.it [11.9.2007]).

5 Roberto Romio, Elaborazione del linguaggio religioso nell'IRC, Relazione al corso di aggiorna-
mento per Insegnanti di Religione Il linguaggio nell’educazione religiosa” (Roma, 24-25 marzo
2007), 4.

% Es mag hier hilfreich sein, darauf hinzuweisen, dass wihrend des Kongresses ,,Proporre la speran-
za oggi* (Roma Domus Pacis, 12-14.09.2006) offiziell ein Forum der italienischen Pastoraltheologen
eingerichtet wurde. Das Statut findet sich in: Orientamenti Pastorali 54 (11/2006) 61f.



Ulrich Riegel

Schwerpunkte aktueller religionspadagogischer Forschung im
deutschsprachigen Raum.

Ein Literaturbericht’

Dieser Beitrag gibt einen Literaturiiberblick iiber aktuelle Neuerscheinungen religions-
padagogischer Forschung im deutschsprachigen Raum. Seit dem letzten Bericht Bur-
kard Porzelts sind vier Jahre vergangen.” Dazwischen wurden Literaturberichte zur
kirchlichen Jugendarbeit, zur Erwachsenenbildung und zur Gemeindekatechese vorge-
legt.” Dieser Bericht will herausarbeiten, was die aktuelle Religionspidagogik besonders
bewegt. Es geht ihm also nicht um eine liickenlose Dokumentation simtlicher Neuer-
scheinungen. Vielmehr werden die Neuerscheinungen vor allem der Jahre 2003 bis
2007 daraufhin befragt, welche Schwerpunkte sich in der religionspidagogischen Dis-
kussion identifizieren lassen. Es liegt auf der Hand, dass ein solches Vorgehen eine
Ordnung des Diskussionsstands beinhaltet. Angestrebt ist jedoch kein abschliefendes
Urteil, sondern ein subjektiver Blick, der zur Debatte anregen will. In diesem Sinn
werden im folgenden vier Schwerpunkie religionspadagogischer Forschung anhand ak-
tueller Erscheinungen gesichtet: die (1) Selbstvergewisserung als wissenschaftliche und
theologische Disziplin, die (2) Erforschung religitsen Lernens im Lebenslauf, die (3)
Reflexion auf Konzepte religiésen Lernens sowie die (4) empirische Erforschung zeit-
gendssischer Religiositit. Abschliefend werden (5) Einzelverdffentlichungen genannt,
die zwar fiir keinen aktuellen Forschungsschwerpunkt innerhalb der Disziplin stehen,
sie aber auf wesentliche Dimensionen ihrer selbst hinweisen.

1. Selbstvergewisserung als wissenschaftliche und theologische Disziplin

Gegenwirtig liegt ein zentraler Schwerpunkt religionspadagogischer Forschung auf der
Selbstvergewisserung iiber ihre Identitat. Sichtet man ausschlieBlich die in den letzten
Jahren erschienenen religionspadagogischen und -didaktischen Handbiicher, zeichnen
sich zwei gegenldufige Prozesse ab. Auf der einen Seite differenziert sich die Religions-
padagogik hinsichtlich ihrer Lernorte und felder aus. Es erschienen Handbiicher zum
diakonisch-sozialen Lernen®, zum integrativen Religionsunterricht’, zur Friedenserzie-
hung’®, zur Kirchenpidagogik’, zum Interreligidsen Lernen®, zur Medienpadagogik®,

' Der Literaturbericht wurde vorgestellt im September 2007 beim italienisch-deutschen Religionspi-
dagogentreffen in Florenz. Er bezicht sich auf den damals aktuellen Publikationsstand.

* Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwicklungen in der deutschen Religionspadagogik, in:
ths 47 (2/2004) 57-71.

* Norbert Mette, Religionspidagogisch relevante Publikationen zur kirchlichen Jugendarbeit, in: RpB
56/2006, 27-36; Ralph Bergold, Religionspidagogisch relevante Publikationen zur theologischen
Erwachsenenbildung, in: RpB 56/2006, 55-62; Angela Kaupp, Religionspiadagogisch relevante Pub-
likationen zur Gemeindekatechese, in: RpB 56/2006, 93-101.

* Gottfried Adam / Helmut Hanisch / Heinz Schmidt / Renate Zitt (Hg.), Unterwegs zu einer Kultur
des Helfens. Handbuch des diakonisch-sozialen Lernens, Stuttgart 2006.

* Annebelle Pithan / Gonfried Adam / Roland Kollmann (Hg.), Handbuch Integrative Religionspida-
gogik. Reflexionen und Impulse fiir Gesellschaft, Schule und Gemeinde, Giitersloh 2002.

S Werner Haufmann / Hansjorg Biener / Klaus Hock / Reinhold Mokrosch (Hg.), Handbuch Frie-
denserziehung. Interreligios - interkulturell - interkonfessionell, Giitersloh 2006.
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zum Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen,'® sowie zur christlichen Altenar-
beit'!. Jede dieser Thematiken steht fiir ein religionspadagogisches und -didaktisches
Spezialgebiet mit jeweils eigenen Herausforderungen und Bedingungsfaktoren. Auf der
anderen Seite ist in den letzten Jahren eine Vielzahl von religionspadagogischen und -
didaktischen Kompendien erschienen, die einen Gesamtaufiss bieten.'? Sie nehmen die
gesamte Disziplin in den Blick und geben einen in ihre Grundlagen einfiihrenden Uber-
blick. Diese Kompendien stehen damit fiir einen Prozess der Konzentration auf den
Kern des Fachs.

Differenzierung und Konzentration stellen zwei notwendige Bewegungen der Religions-
pidagogik in einem modernen Umfeld dar. Zum einen ruft die Pluralisierung des religi-
osen Felds die Aufmerksamkeit fiir neue Phanomene hervor. So tritt der Lernort Me-
dien bzw. Offentlichkeit verstirkt neben die klassischen Felder Familie, Schule und
Gemeinde.'> Im Bereich Schule wird die Frage nach ékumenischem bzw. interreligio-
sem Lernen immer dringlicher' und die Stellung des Religionsunterrichts gegeniiber
siikularen Alternativen wie Ethik und Philosophie steht zur Debatte.”” Zum anderen
werfen die Bedingungsfaktoren einer modernen Gesellschaft die Frage nach der eigenen

" Hartmut Rupp / Daniela Evers (Hg.), Handbuch der Kirchenpiidagogik. Kirchenrdume wahrneh-
men, deuten und erschliefen, Stuttgart 2006.

Peter Schreiner / Ursula Sieg / Volker Elsenbast (Hg.), Handbuch Interreligioses Lernen. Giitersloh
2005; Stephan Leimgruber, Interreligidses Lernen. Neuausgabe, Miinchen 2007.

® Manfred L. Pirner / Thomas Breuer (Hg.), Medien - Bildung - Religion. Zum Verhiltnis von Me-
dienpédagogik und Religionspadagogik in Theorie, Empirie und Praxis, Miinchen 2004.

" Gesellschaft fiir Religionspiidagogik / Deutscher Katechetenverein (Hg.), Neues Handbuch Religi-
onsunterricht an berufsbildenden Schulen (BRU-Handbuch), Neukirchen-Vluyn 22005.

" Martina Blasberg-Kuhnke / Andreas Wittrahm (Hg.), Altern in Freiheit und Wiirde. Handbuch
christliche Altenarbeit, Miinchen 2007,

2 Christian Grethiein, Fachdidaktik Religion. Evangelischer Religionsunterricht in Studium und Pra-
xis, Gottingen 2005; Joachim Kunstmann, Religionspadagogik. Eine Einfithrung, Tiibingen 2004;
Rainer Lachmann / Reinhold Mokrosch / Erdmann Sturm (Hg.), Religionsunterricht — Orientierung
fiir das Lehramt, Gottingen 2006; Godwin Limmermann / Elisabeth Naurath / Uta Pohl-Patalong,
Arbeitsbuch Religionspadagogik. Ein Begleitbuch fiir Studium und Praxis, Giitersloh 2005; Rainer
Mller / Reinmar Tschirch (Hg.), Arbeitsbuch Religionspadagogik fiir ErzieherInnen , Stuttgart
9004: Andrea Schulte / Ingrid Wiedenroth-Gabler, Religionspadagogik, Stuttgart 2003; Friedrich
Schweitzer, Religionspidagogik, Giitersloh 2006.

37 B. Grethlein 2005 [Anm. 12], 347-385. Hans-Georg Ziebertz, Gesellschaft und Offentlichkeit,
in: Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer
pluralititsfihigen Religionspidagogik, Giitersloh — Freiburg/Br. 2002, 204-226.

4 Eriedrich Schweitzer / Albert Biesinger, Gemeinsamkeiten stirken - Unterschieden gerecht wer-
den. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Giitersloh —
Freiburg/Br. 2002.

'S Vgl. Harald Schwillus, Religionsunterricht im Dialog. Der katholische Religionsunterricht auf dem
Weg zur Vernetzung mit seinen affinen Fachern, Frankfurt/M. 2004. Vgl ebenso die Problematik
eines islamischen Religionsunterrichts: Wolfgang Bock (Hg.), Islamischer Religionsunterricht?
Rechtsfragen, Landerberichte, Hintergriinde, Tiihingen 2006; Andreas Obermann, Religion zwischen
Kirchturm und Minarett. Perspektiven fiir einen dialogisch-konfessorischen Unterricht der abrahami-
tischen Religionsgemeinschaften an berufsbildenden Schulen, Minster 2006.
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Identitat der Disziplin auf. Was kennzeichnet eine ,moderne Religionspidagogik*'®,
was macht sie ‘pluralititsfihig’!’?

Die Reflexion auf die Identitit der Religionspidagogik ist eng verbunden mit der Be-
stimmung des Verhiltnisses der Disziplin zu ihren Bezugswissenschaften. Unabhingig
davon, ob man Religionspidagogik als Theorie religidser Praxis, als Kulturhermeneutik
oder als Wahrnehmungswissenschaft versteht,' ist man sich einig, dass sie Theologie
betreibt und damit eine eigenstindige theologische Disziplin darstellt. Allerdings besteht
nach wie vor keine Einigkeit im Hinblick auf die Bestimmung ihres Verhiltmisses zu
den anderen theologischen Disziplinen.” Gleichzeitig nimmt die Religionspadagogik
wichtige pidagogische und erziehungswissenschaftliche Aufgaben wahr, sofern man
Bildung als eine den gesamten Menschen umfassende Aufgabe versteht. Wird Religion
in Padagogik und Erziehungswissenschaft eher am Rand angesprochen, setzt sich die
Religionspadagogik in den letzten Jahren verstirkt mit dieser Beziehung auseinander.?
Am ehesten wird man das Verhltnis zwischen Theologie und Erziehungswissenschaf-
ten/Pédagogik in der Religionspadagogik als dialogisch bestimmen konnen. Beide Be-
zugswissenschaften konnen sich wechselseitig ergénzen, ohne dass ihr Verhiltnis wider-
spruchsfrei aufzuldsen sein wird. Unter den Nachbardisziplinen hat das interdisziplinire
Zusammenspiel mit der Psychologie eine lange Tradition und wird auch gegenwirtig
weiter gepflegt.” Auch die Rezeption sozialwissenschaftlicher Theorien ist gegenwartig
selbstverstindlich. So wird die Vielfalt gelebten Glaubens durchweg im Rahmen von
Modernisierungs- bzw. Individualisierungstheorien gedeutet. Zukiinftig wird wohl zu-
satzlich die Religionswissenschaft groBere Bedeutung gewinnen, denn in einer sich glo-
balisierenden Welt wird interreligioses Lernen immer wichtiger fiir religidse Bildung.”
Was kennzeichnet nun eine pluralititsfahige Religionspadagogik? Rudolf Englert schligt
die folgenden Kompetenzen vor™: (a) die gelebte Religion heutiger Menschen wahrzu-
nehmen, (b) Religion mitteilbar zu machen, (c) in den interkonfessionellen und interre-
ligidsen Dialog einzutreten, (d) didaktische Strukturen zu entwickeln, die innerhalb reli-
gioser Vielfalt den Eigenwert der einzelnen Positionen sichtbar werden lassen, (&) den
Anspruch und Wert christlicher Positionen herauszuarbeiten und (f) die Lernenden zu
befihigen, ihren eigenen Weg innerhalb vorfindlicher Vielfalt zu entwickeln. Pointierter

' Friedrich Schweitzer / Henrik Simojoki, Moderne Religionspiidagogik. Thre Entwicklung und Iden-
titit, Giitersloh — Freiburg 2005.

7 Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 13].

¥ Vel. Schweitzer 2006 [Anm. 12], 267-271.

" Martin Rothgangel / Edgar Thaidigsmann (Hg.), Religionspidagogik als Mitte der Theologie?
Theologische Disziplinen im Diskurs, Stuttgart 2005.

* Norbert Collmar, Schulpidagogik und Religionspidagogik. Handlungstheoretische Analysen von
Schule und Religionsunterricht, Goéttingen 2004; Engelbert Groff (Hg.), Erziehungswissenschaft,
Religion und Religionspidagogik, Miinster 2004; Friedrich Schweitzer, Padagogik und Religion.
Eine Einfihrung, Stuttgart 2003; Hans-Georg Ziebertz / Giinter Schmidt (Hg.), Religion in der All-
gemeinen Pidagogik. Von der Religion als Grundlegung bis zu ihrer Bestreitung, Giitersloh 2006,

“ Bernhard Grom, Religionspsychologie. Neuausgabe, Miinchen 2007; Godwin Lammermann, Ein-
fithrung in die Religionspsychologie. Grundfragen — Theorien — Themen, Neukirchen-Vluyn 2006.

2 Val. Schweitzer 2006 [Anm. 12], 277f.

B Rudolf Englert, Skizze einer pluralititsfahigen Religionspddagogik, in: Schweitzer u.a. 2002 [Anm.
13], 87-106, 99-104.
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fordert Anton Bucher von einer zukunftsfihigen Religionspadagogik, dass sie sich als
gesellschaftlich niitzlich erweisen muss.?* Das wird seiner Meinung nach dann der Fall
sein, wenn sie ein eigenstindiges Profil entwickelt, das dazu beitrigt, dass religiose Bil-
dung als wertvoll erfahren wird. Den inhaltlichen Kern dieses Profil bestimmt Bucher
als die ,wissenschaftliche Beschreibung und theoretische Erkldrung aller Prozesse reli-
gioser Bildung, Sozialisation und des religitsen Lernens“?,

2. Religioses Lernen im Lebenslauf

Einen weiteren Schwerpunkt der aktuellen religionspadagogischen Forschung stellen die
Uberlegungen dar, die sich mit religiosem Lernen unter den besonderen Bedingungen
bestimmter Abschnitte im Lebenslauf beschéftigen. Obwohl es sich hierbei eigentlich
um eine klassische Dimension religionspadagogischer Forschung handelt, haben sich
doch spezifische Brennpunkte herausgebildet. Es sind dies die Kindertheologie, die Fra-
ge einer schulartspezifischen Didaktik und das religiése Lernen im Alter.
Kindertheologie: Die aktuelle Bedeutung der sog. Kindertheologie belegt nicht zuletzt
das ,.Jahrbuch fiir Kindertheologie“, das bislang in fiinf Ausgaben und zwei Sonder-
binden erschienen ist.*® Sie stellt eine konsequente Lesart des Subjekt-Ansatzes in der
Religionspidagogik dar, indem sie Kinder in ihren Aussagen und Denkweisen iiber Re-
ligion ernstnimmt. Kindern wird eine eigene theologische Kompetenz zugesprochen. Sie
stellen religids bedeutsame Fragen und beantworten sie im Horizont ihrer kognitiven,
affektiven und expressiven Moglichkeiten. Drei Dimensionen lassen sich in Anlehnung
an die Kinderphilosophie in der Kindertheologie unterscheiden?’. Eine Theologie der
Kinder konzentriert sich auf die religiosen AuBerungen von Kindern. Sie nimmt sie
wahr und ernst. Eine Theologie mit Kindern konzentriert sich auf das gemeinsame
Nachdenken iiber theologische Fragen zwischen Kindern und Erwachsenen. Ziel ist die
entwicklungsgerechte Forderung kindlicher Denkprozesse. Eine Theologie fiir Kinder

* Anton Bucher, Zukunfisfihige Religionspadagogik: Thesen, in: Friedrich Schweitzer / Thomas
Schlag (Hg.), Religionspadagogik im 21. Jahrhundert, Giitersloh 2004, 319-321.
* Ebd. 320.

% Anton Bucher / Gerhard Biittner / Petra Freudenberger-Lotz / Martin Schreiner (Hg.), ,Mittendrin
ist Gott*. Kinder denken nach iiber Gott, Leben und Tod (JBKTh; Bd. 1, Stuttgart 2002; dies. (Hg.),
,Im Himmelreich ist keiner sauer®. Kinder als Exegeten (JBKTh; Bd. 2), Stuttgart 2003; dies.(Hg.),
,,Zeit ist immer da“. Kinder erleben Hoch-Zeiten und Fest-Tage (JBKTh; Bd. 3), Stuttgart 2004;
dies. (Hg.), ,Kirchen sind ziemlich christlich“. Erlebnisse und Deutungen von Kindern (JBKTh; Bd.
4), Stuttgart 2005; dies.(Hg.), ., Vielleicht hat Gott uns Kindern den Verstand gegeben®. Ergebnisse
und Perspektiven der Kindertheologie (JBKTh; Bd. 5), Stuttgart 2006; Gerhard Biittner / Martin
Schreiner (Hg.), ,Man hat immer ein Stiick Gott in sich“. Mit Kindern biblische Geschichten deuten.
Teil 1: Altes Testament (JBKTh; Sonderband), Stuttgart 2004; dies. (Hg.), ,Man hat immer ein
Stiick Gott in sich“. Mit Kindern biblische Geschichten deuten. Teil 2: Neues Testament (JBKTh;
Sonderband), Stuttgart 2006. Siehe auch: Albert Biesinger / Hans-Jiirgen Kerner / Gunther Klosinski
/ Friedrich Schweitzer (Hg.), Brauchen Kinder Religion? Neue Erkenntnisse — Praktische Perspekti-
ven, Weinheim 2005; Petra Freudenberger-Litz, Theologische Gespriche mit Kindern. Untersu-
chungen zur Professionalisierung Studierender und AnstoBe zu forschendem Lernen im Religionsun-
terricht, Stuttgart 2007; Bernhard Griimme, Kindertheologie: Modethema oder Bereicherung fiir die
Religionspidagogik, in: RpB 57/2006, 103-118; Henning Schiuss, Ein Vorschlag, Gegenstand und
Grenze der Kindertheologie anhand eines systematischen Leitgedankens zu entwickeln, in: ZPT 57
(1/2005) 23-35; Gerhard Biittner / Anton Bucher, Kindertheologie - eine Zwischenbilanz, in: ZPT
57 (1/2005) 35-46. 2

* Vgl. Friedrich Schweitzer, Was ist und wozu Kindertheologie?, in: Bucher u.a. 2003 [Anm. 26], 9-18.
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schlieBlich bringt das christliche Proprium ins Spiel und lidt die Kinder zur Auseinan-
dersetzung mit diesem Angebot ein. Sie will die induktiven Zugiinge der Kinder durch
die Tradition herausfordern. In der Kindertheologie stehen diese drei Dimensionen nicht
unvermittelt nebeneinander, sondern werden im Lernprozess aufeinander bezogen. Die
Kindertheologie hat somit das Potenzial, bei Kindern eine religiose Miindigkeit anzu-
bahnen. Das scheint umso bedeutsamer, als in Zeiten individualisierter Religiositit
Glauben stark von der bzw. dem Einzelnen verantwortet werden muss. Entscheidend
fiir das Gelingen dieses Ziels wird sein, dass Kinder in ihrer konkreten, nur selten ei-
nem romantischen Ideal entsprechenden Lebenslage ernstgenommen werden.

Schulartspezifische Didaktik: Nach wie vor virulent ist die Frage, inwieweit didaktische
Entwiirfe der Schulart, in der Religionsunterricht stattfindet, Rechnung tragen miissen.
Innerhalb der religionspadagogischen Forschung herrscht Einigkeit darin, dass die
Grundschule ein eigenstindiges didaktisches Bedingungsfeld darstellt. Diese Einigkeit
wird sicher auch dadurch gestiitzt, dass sich in diesem Fall Schulart und entwicklungs-
psychologische Einordnung weitgehend decken. Religidses Lernen in der Grundschule
genieft nach wie vor grofie Aufmerksamkeit in der religionspadagogischen For-
schung,” deren praktische Bedeutung durch das jiingst erschienene Handbuch ,,Religi-
onsdidaktik Grundschule“ betont wurde.*® Komplexer stellt sich die Lage bei den wei-
terfihrenden Schulen dar. Zum einen bilden sie aus entwicklungspsychologischer Sicht
zwel relativ einheitliche Gruppen, die durch die Begriffe ,,Sekundarstufe I“ und ,,Se-
kundarstufe II* gekennzeichnet sind. Dem triagt das Handbuch , Religionsdidaktik. Pra-
xishandbuch fiir die Sekundarstufe I und 11 Rechnung.*’ Zum anderen sind die einzel-
nen Schularten durch ein spezifisches Lernprofil gekennzeichnet, welches die Frage
nach einer charakteristischen Didaktik aufwirft. Beim Blick auf die religionspidagogi-
schen Publikationen der letzten Jahre sticht die Berufsschule heraus.” Das mag zum
einen an der Griindung des Tiibinger ,,Institutfs] fiir berufsorientierte Religionspadago-
gik“ liegen, in dem die Reflexion auf religioses Lernen in der Berufsschule eine institu-
tionelle Heimat gefunden hat. Zum anderen steht die Berufsschule aber auch fiir ein
breites Altersspektrum und eine Vielfalt kognitiver Kompetenzen, welche es so in ande-
ren Schularten nicht gibt. Fiir den Religionsunterricht in der Berufsschule besteht somit

* Vgl. Griimme 2006 [Anm. 26], 118.

* Petra Freudenberger-Lotz, Religiose Bildung in der neuen Schuleingangsstufe. Religionspidagogi-
sche und grundschulpidagogische Perspektiven, Stuttgart 2003; Christhard Liick, Religionsunterricht
an der Grundschule. Studien zur organisatorischen und didaktischen Gestalt eines umstrittenen Schul-
faches 2002; Christian Grethlein / Christhard Liick, Religion in der Grundschule. Ein Kompendium,
Gaottingen 2006.

* Georg Hilger / Werner H. Ritter, Religionsdidaktik Grundschule. Handbuch fiir die Praxis des
evangelischen und Kkatholischen Religionsunterrichts, Miinchen - Stuttgart 2006.

* Ulrike Baumann / Rudolf Englert / Birgit Menzel / Michael Meyer-Blanck / Agnes Steinmetz, Reli-
gionsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II, Berlin 2005.

* Gesellschaft fiir Religionspadagogik / Deutscher Katechetenverein 2005 [Anm. 10]; Helmut Gébel
/ Andreas Obermann (Hg.), Unterwegs in Sachen Religion. Zum Religionsunterricht an berufsbil-
denden Schulen, Miinster 2000; Klaus Kiefling, Zur eigenen Stimme finden. Religidses Lernen an
berufsbildenden Schulen, Ostfildern 2004; Jochen Sautermeister, Religionsunterricht an der berufs-
bildenden Schule. Eine exemplarische Studie zur Wahrnehmung und Einschétzung des Faches Reli-
gion durch Schiilerinnen und Schiiler, Norderstedt 2006; Ferdinand Herget, Einsichtiges Lernen im
Religionsunterricht an beruflichen Schulen, Miinster 2000.
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ein gesteigerter didaktischer Reflexionsbedarf. Letzteres gilt allerdings auch fiir den Be-
reich der Forderschulen. Auch hier unterscheiden sich die Lernenden sehr stark, ohne
dass das gegenwirtig zu einschliigiger religionspadagogischer Forschung fiihrt. In den
letzten Jahren ist zwar das ,Handbuch Integrative Religionspédagogik® erschienen®,
weitere Forschung hat sich aber (noch?) nicht in jiingeren Veroffentlichungen niederge-
schlagen. Bei den anderen Schularten stellt sich die Frage, inwieweit ihr individuelles
Profil eine eigenstindige Didaktik notwendig macht. Die Frage nach einer schulartspe-
zifischen Didaktik bleibt also auch weiterhin virulent.

Religivses Lernen im Alter: Grofere religionspadagogische Aufmerksamkeit erfahrt
mittlerweile auch der Glaube ilterer Menschen. Empirische Untersuchungen zeigen auf,
dass die religiose Individualisierung auch vor Senioren nicht Halt macht.** Das Bild der
alten Frau, die ihren Glauben in der kirchlichen Praxis aufgehoben und gestiitzt sieht,
deckt nur einen Bruchteil der Religiositit in der zweiten Lebenshélfte ab. Letztere ist
vielmehr durch die eigene Lebensgeschichte nachhaltig gepragt, denn die Briiche und
Hochzeiten des Lebens haben sich in den Glauben der bzw. des Einzelnen eingeschrie-
ben. Dieser Individualitit des Glaubens élterer Menschen gilt es Rechnung zu tragen,
indem Senioren als Subjekte religioser Lern- und Begleitprozesse ernstgenommen wer-
den®. Walter Fiirst und Ulrich Feeser-Lichterfeld plidieren in diesem Zusammenhang
zu einem neuen Blick auf die Bedeutung des Lebenslaufs fiir religioses Lernen: Statt
sich auf die jeweilige Entwicklungsstufe der Lernenden zu konzentrieren, fordern sie
die Hinwendung zur gesamten Lebensspanne.” Religionspidagogische Piinktlichkeit
zeichnet sich demnach auch dadurch aus, dass sie ein Gespiir fiir die Bedeutung der
Vorgeschichte entwickelt. Es geht ihnen somit nicht um die Ablosung der Einsichten
entwicklungspsychologischer Stufenmodelle, sondern um deren Einbettung in die Dy-
namik des individuellen Lebens.

3. Konzepte religiosen Lernens

Traditionell gehren Uberlegungen zum besonderen Profil religidsen Lernens zum Kern
religionspadagogischer Forschung. In den letzten Jahren dominierte die Auseinanderset-
zung mit den politischen Vorgaben der Modularisierung der Studiengénge und der Ein-
fihrung deutschlandweiter Bildungsstandards sowie mit der Pluralisierung des religio-
sen Felds.

3.1 Universitiit: Modularisierung und Professionalisierung

Angeschoben durch den sog. ,,Bologna-Prozess“ sieht sich auch die Theologie zur Mo-
dularisierung ihrer Studiengéinge herausgefordert. Bei den Lehramtstudiengéngen sucht
die Religionspadagogik, diesen Prozess zu einer Neubestimmung universitiren Lernens

3 Pithan w.a. 2002 [Anm. 5].

3 Annette Lamprecht, Christlicher Glaube im Alter. Eine Untersuchung zu Bedeutung und Funktion,
Miinster 2006: Walter Fiirst / Andreas Wittrahm / Ulrich Feeser-Lichterfeld / Tobias Kldden (Hg.),
_Selbst die Senioren sind nicht mehr die alten ...“. Praktisch-theologische Beitrdge zu einer Kultur
des Alterns, Miinster 2003.

3 Blasherg-Kuhnke / Wittrahm 2007 [Anm. 11].

35 Walter Fiirst / Ulrich Feeser-Lichterfeld, ,Je ilter, desto religioser?“ Pluralisierung und Dynamik
der Glaubensentwicklung in der zweiten Lebenshilfte als Aufforderung zu einer ,,Pastoral der Le-
bensspanne®, in: Theologie der Gegenwart 45 (4/2002) 263-271.
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mit Blick auf das spétere Berufsfeld Schule zu nutzen. Bislang liegen vor allem Erfah-
rungen aus Nordrhein-Westfalen vor,” die mit religionspidagogischen Initiativen zur
Qualititssicherung der Bildung von Religionslehrer/innen korrespondieren.*® Zentral ist
die Frage nach einer besseren Verschriinkung zwischen Theorie und Praxis. Auf inhalt-
licher Ebene wird diese Verschrankung z.B. durch die Kombination fachwissenschaftli-
cher Information und religionsdidaktischer Reflexion innerhalb der einzelnen Module
angestrebt. Auf formaler Ebene werden zunehmend Formen selbstbestimmten Lernens
ausprobiert (z.B. Forschendes Lernen und das sog. ,,Portfolio“). Die Studierenden sol-
len bereits an der Universitit die Kompetenzen erwerben, die spiter von ihnen in der
Schule gefordert werden.

Eng mit dieser Neubestimmung universitiren Lernens ist der Begriff der Professionali-
sierung verbunden.” Bei ihm geht es darum, religionspidagogische und -didaktische
Standards situationsgerecht im Unterrichtsgeschehen anwenden zu konnen. Die Studie-
renden sollen so auf ihre spétere Titigkeit vorbereitet werden, dass sie die gelernten
Wissensbestéinde nicht nur automatisch abrufen konnen, sondern so neu arrangieren,
dass sie der Situation der Lernenden und dem Unterrichtsprozess gerecht werden. Pro-
fessionelles Handeln im Religionsunterricht ist somit durch die Fihigkeit gekennzeich-
net, Routinen und das Neue, das religiose Pluralitit in sich birgt, sinnvoll aufeinander
zu beziehen. Dies kann im Unterricht nur gelingen, wenn das In-Beziehung-Setzen ver-
innerlicht wird. Es geht in der Universitat somit darum, die Grundlagen eines professi-
onellen religionspiadagogischen Habitus zu legen.*

3.2 Konzeptuelle Neubestimmungen des Religionsunterrichts

Verstirkte Aufmerksamkeit erfuhr auch die Reflexion dessen, was den Religionsunter-
richt ausmacht. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie sich in einer Gesellschaft, in
der die soziale Bedeutung des Christentums immer stirker relativiert wird, alltigliche
Erfahrung und christliche Deutungsmuster zueinander in Beziehung setzen lassen. Drei
Diskussionsstrange haben dabei eine groBere Aufmerksamkeit innerhalb der deutsch-
sprachigen religionspadagogischen Forschung erfahren: die abduktive Korrelation, der
performative und der mystagogische Religionsunterricht sowie schlieBlich der konstruk-
tivistische Religionsunterricht.

¥ Burkard Porzelt, Modularisierte Lehramtsstudien Religion. Die aktuelle Reform theologischer Leh-
re im Spiegel konkreter Erfahrung aus Nordrhein-Westfalen, in: MThZ 56 (4/2005) 355-372; Egon
Spiegel, ,Lehramt Theologie — das Studium kannste vergessen!“ Berufseffizient elementarisieren —
ein hochschuldidaktischer Orientierungsrahmen, Kevelaer 2003; Raimund Lachner / Egon Spiegel
(Hg.), Qualititsmanagement in der Theologie. Chancen und Grenzen einer Elementarisierung im
Lehramtsstudium, Kevelaer 2003.

* Hans Mendl (Hg.), Netzwerk Religionslehrerlnnen-Bildung, Donauwérth 2002; Wolfgang Weirer,
Qualitit und Qualititsentwicklung theologischer Studienginge. Evaluierungsprozesse im Kontext
kirchlicher und universitirer Anforderungen aus praktisch-theologischer Perspektive, Miinster 2003.
¥ Stefan Heil, Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit. Wie Religionslehrerinnen
und Religionslehrer auf die Bedeutung von Schiilerzeichen schliefen. Eine empirisch-fundierte Be-
rufstheorie, Miinster 2006; Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Hans Mendl / Werner Simon, Religi-
onslehrerbildung an der Universitit. Profession, Religion, Habitus, Miinster 2003.

* Stefan Heil, Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspadagogische Professionalitiit? Ele-
mente einer Berufstheorie, in: JRP 22 (2006) 79-92; Hans Mendl, Handwerker, Kiinstler, Meister.
Eine Problemstudie zum Erwerb eines professionellen Habitus, in: JRP 22 (2006) 65-78.
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Abduktion: Vor einigen Jahren stellten Hans-Georg Ziebertz, Stefan Heil und Andreas
Prokopf eine abduktive Relecture des Korrelationskonzepts vor.*! Tm seinem Kern ver-
schiebt dieser Ansatz den Schwerpunkt von der Dualitit von Tradition und Lebenswelt
auf das Zeichen, in dem sich traditionelle und lebensweltliche Assoziationen aufeinan-
der beziehen lassen. Es geht also weniger um das Gegeniiber von Tradition und Le-
benswelt als um das Beziehungsgefiige beider Grofen im jeweils verhandelten Zeichen.
Die Frage ist, wie sich die vorliegenden Zuginge gegenseitig erganzen, stiitzen, aus-
schlieBen, hinterfragen, usw. Voraussetzung fiir diesen Ansatz ist die Annahme, dass
sich die Zeichen des Religionsunterrichts so verstehen lassen, dass die verschiedenen
Zuginge entweder durch die christliche Tradition oder durch das kulturelle Umfeld der
Schiiler/innen gedeckt sind. Wie diese Zugiinge dann zueinander in Beziehung stehen,
gilt es in der konkreten Unterrichtssituation stets neu zu kldren. Das Konzept einer ab-
duktiven Korrelation wurde kontrovers diskutiert.”” Grundsitzlich wird man ihm zuge-
stehen konnen, dass es ihm gelingt, das Zueinander von traditionalen und lebensweltli-
chen Zugingen zu den Gegenstinden des Religionsunterrichts von innen heraus zu den-
ken.*® Damit wird es der Situation stark individualisierter Religiositéit gerecht, in der die
Grenze zwischen Tradition und Lebenswelt verschwimmt. Die Bedeutung des Konzepts
fiir den Religionsunterricht wird davon abhingen, ob es gelingt, das Konzept in Unter-
richtsentwiirfe bzw. in konkrete Handlungsstrategien zu iibersetzen.

Performativer und mystagogischer Religionsunterricht: Einen anderen Weg schlagen die
beiden Konzeptionen des performativen und des mystagogischen Religionsunterrichts
ein. Beide gehen davon aus, dass nur noch wenige Schiiler/innen genuin christliche Er-
fahrungen machen. Derartige Erfahrungen seien jedoch notwendig, wenn alltigliche
Erfahrungen im Licht christlicher Deutungsmuster erhellt werden sollen. Deshalb zielen
beide Ansitze darauf ab, den Schiiler/innen religiése bzw. christliche Erfahrungen zu
ermdglichen. Im performativen Religionsunterricht sollen sich die Lernenden deshalb
auf neue Erfahrungen einlassen, indem sie Vollziige aus dem Angebot christlicher Tra-
dition ausprobieren.* Es geht um den punktuellen Kontakt mit erlebter Religion und die

' Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Andreas Prokopf (Hg.), Abduktive Korrelation. Religionspa-
dagogische Konzeption, Methodologie und Professionalitit im interdisziplindren Dialog, Miinster
2003: s.a. Stefan Heil / Andreas Prokopf / Hans-Georg Ziebertz, Schillerorientierung und korrelative
Professionalitit. Konsequenzen einer abduktiven Korrelationsdidaktik, in: Hans Mendl / Markus
Schiefer Ferrari (Hg.), Tradition — Korrelation - Innovation. Trends der Religionsdidaktik in Ver-
gangenheit und Gegenwart (FS Fritz Weidmann), Donauworth 2001, 162-174; Andreas Prokopf /
Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation ~ eine Neuorientierung fiir die Korrelationsdidaktik?,
in: RpB 44/2000, 19-50.

2 Bornhard Griimme, Abduktive Korrelation als Ausweg aus korrelationsdidaktischen Aporien? Zu
einem religionsdidaktischen Neuansatz, in: RpB 48/2002, 19-28. Georg Hilger / Ulrich Kropac, st
Korrelationsdidaktik ,out*?, in: JRP 18 (2002) 52-62; Rudolf Englert, Korrelation - Ja? Nein? Wie?,
in: CpB 115 (4/2002) 234-239; Hans Mendl, Rezension zu ,Abduktive Korrelation®, in: KBI 129
(3/2004) 233.

“ Georg Baudler, Rezension zu , Abduktive Korrelation®, in: RpB 52/2004, 125f.

“ Rudolf Englert, Performativer Religionsunterricht? Anmerkungen zu den Ansiitzen von Schmid,
Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/2002) 32-36; Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz
Religion. Grundziige einer Performativen Religionspadgogik, Leipzig 2003; Hans Mendl, Mehr als
Reden iiber Religion. Die Bedeutung eines performativen Religionsunterrichts, in: Bischofliches Or-
dinariat Passau, Hauptabteilung Schule und Hochschule (Hg.), Prisma RU. Impulse fiir den Religi-
onsunterricht, Passau 2005, 4-16; ders., Religion(sunterricht) inszenieren — eine Gratwanderung, in:
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anschliefende Reflexion dieser Erfahrungen. Der mystagogische Religionsunterricht
setzt dagegen bei den alltiglichen Erfahrungen der Schiiler/innen an und befragt sie auf
Tiefendimensionen, die die Anwesenheit Gottes in den Blick kommen lassen.* Voraus-
setzung dieses Ansatzes ist die christliche Uberzeugung, dass sich Gott jedem Menschen
mitgeteilt hat. Mystagogisches Lernen deckt somit das immer schon Gegebene im eige-
nen Leben auf. Beide Konzepte nehmen in genuiner Weise eine elementare Dimension
von Religion in den Blick: die der Erfahrung. Damit sind sie gleichzeitig nahe an der
Praxis des Religionsunterrichts. Notwendig scheint jedoch eine prizise Kriteriologie,
wie christliche Praxis bzw. Deutungsmuster unter den Bedingungen des Religionsunter-
richts probehalber ins Spiel gebracht werden kénnen. Denn vor allem beim mystagogi-
schen Ansatz stellt sich die Frage, welche Rolle die Deutungsmuster der Lernenden
spielen, die der jiidisch-christlichen Tradition skeptisch bis ablehnend gegeniiber ste-
hen.*

Konstruktivistischer Religionsunterricht: Ein dritter Zugang zu den verinderten Lernbe-
dingungen ist der konstruktivistische Ansatz, der vor allem von Hans Mend| und Ger-
hard Biittner vertreten'” und von Ulrich Kropac auf die Bibeldidaktik iibertragen wird.*
Er steht fiir einen grundsitzlichen Wechsel von einer Didaktik der Vermittlung zu einer
Didaktik der Aneignung. Der Ansatz vertraut darauf, dass die Schiiler/innen das aus
dem Religionsunterricht mitnehmen, was fiir sie ‘viabel’, d.h. im Horizont ihrer eige-
nen Lebenswelt schliissig und machbar ist. Aufgabe der Lehrerin bzw. des Lehrers ist
es, eine Lernumgebung zu gestalten, die (a) zur Dekonstruktion christlicher Angebote

Informationen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer - Bistum Limburg, 36 (1-2/2007) 27-34;
Michael Meyer-Blanck, Liturgie und Ritual. Kirchlicher Gottesdienst oder Inszenierung von Religion
durch Jugendliche? Neue Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Handlungsaufgaben fiir den Religions-
unterricht, in: Engelbert Grof / Klaus Konig (Hg.), Religioses Lernen der Kirchen im globalen Dia-
log. Weltweit akute Herausforderungen und Praxis einer Weggemeinschaft fiir Eine-Welt-
Religionspidagogik, Minster 2000, 349-358; Michael Domsgen, Der performative Religionsunter-
richt - eine neue religionsdidaktische Konzeption?, in: RpB 54/2003, 31-50.Vgl. a. Stefan Altmeyer,
Von der Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur dsthetischen Dimension von Glauben und Lernen, Stutt-
gart 2006.

¥ Mirjam Schambeck, Mystagogisches Lernen. Zu einer Perspektive religidser Bildung, Wiirzburg
2006; dies., Mit individualisierter Religiositit umgehen. Mystagogisches Lernen als religionspiadago-
gischer Antwortversuch, in: RpB 50/2003, 127-141.

* Val. Gotthard Fuchs, Rezension zu ,Mystagogisches Lernen®, in: RpB 56/2006, 121f.

*" Hans Mendl (Hg.), Konstruktivistische Religionspadagogik. Ein Arbeitsbuch, Miinster 2005; ders.
Konstruktivismus und Religionspidagogik. Replik auf Bittner, in: ZPT 54 (2//2002) 170-184; ders.,
Konstruktivistische Religionspidagogik im Kontext der Diskussion um Bildungsstandards, in: Ger-
hard Biittner (Hg.), Lernwege im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspektiven, Stuttgart
2006, 40-57. Vgl.a. den von Biittner hg. Sammelband insgesamt; ders., Wie konnte ein , konstrukti-
vistischer Religionsunterricht aussehen?, in: ZPT 54 (2/2002) 155-170; Biirbel Husmann, Religions-
pidagogik und Konstruktivismus, in: rhs 47 (2/2004) 72-78.

*® Ulrich Kropa¢, ,Da rang mit Jakob ein Mann ...“. Skizze einer dekonstruktiven Bibeldidaktik, in:
Matthias Bahr / Ulrich Kropa¢ / Mirjam Schambeck (Hg.), Subjektwerdung und religioses Lernen.
Fiir eine Religionspiidagogik, die den Menschen ernst nimmt (FS Georg Hilger), Miinchen 2005,
124-134; Ulrich Kropad, Biblisches Lernen, in: Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg
Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen “2007, 385-
401; Ulrich Kropa¢, Dekonstruktion: ein neuer religionspidagogischer Schliisselbegriff? Ein Beitrag
zur Diskussion um das Korrelationsprinzip, in: RpB 48/2002, 3-18; ders., Bibelarbeit als De-
konstruktion. Neue Perspektiven fiir das biblische Lernen, in: KBl 128 (5/2003) 369-374.



102 Ulrich Riegel

einlidt, um (b) eine biographisch und lebensweltlich schliissige Rekonstruktion anzusto-
Ben, die anschliefend (c) im Forum der Lerngruppe ausgetauscht und hinterfragt wird.
Konstruktivistischer Religionsunterricht verzichtet damit nicht auf eine systematische,
didaktische Aufbereitung der Unterrichtsgegenstande. Er legt jedoch Wert auf die indi-
viduell schliissige Aneignung dieser Gegenstinde. Insofern wird es spannend sein, zu
beobachten, welche Rolle der christlichen Tradition in diesem Konzept zugewiesen
wird.

3.3 Bildungsstandards und Elementarisierung

Neben diesen konzeptuellen Uberlegungen zum Charakter des Religionsunterrichts in
einer pluralen Gesellschaft wurde die Religionspadagogik mit der Reflexion uber Bil-
dungsstandards konfrontiert.*” Sie steht fiir den paradigmatischen Wechsel von einer
Orientierung an Lernzielen zu einer Orientierung an Kompetenzen. Die aktuell disku-
tierten Bildungsstandards legen als Mindeststandards fachbezogen fest, welche Kompe-
tenzen die Schiller/innen bis zu einem gewissen Zeitpunkt erworben haben sollen.” Um
derartige Standards zu formulieren, bedarf es zuerst eines Modells religioser Kompe-
tenzen. Rudolf Englert schligt diesbeziiglich finf Dimensionen vor, die eine Balance
zwischen objektivem Orientierungswissen iiber die jiidisch-christliche Tradition und
subjektivem bzw. gelebtem Glauben anstreben: ,religidses Orientierungswissen®,
Ltheologische Frage- und Argumentationsfahigkeit, ,,spirituelles Wahrnehmungs- und
Ausdrucksvermogen®, ,ethische Begriindungsfahigkeit“ und ,lebensweltliche Applika-
tionsfahigkeit“*'. Entlang dieser Dimensionen gilt es, sachbezogen und gemaB dem
Entwicklungsstand der Lernenden aufeinander aufbauende Kompetenzstufen zu formu-
lieren.

Das damit verbundene Problem der Elementarisierung wird gegenwartig verstérkt nach
dem Tiibinger Modell vollzogen.* Es hat fiinf Dimensionen. Die ‘elementaren Struktu-
ren’ fragen nach den grundlegenden Aspekten des Inhalts und ihren charakteristischen
Zusammenhéngen. Die ‘elementaren Zuginge’ fragen nach den entwicklungsbeding-
ten Moglichkeiten, mit denen die Lernenden das Thema verarbeiten. Die ‘elementaren
Erfahrungen’ fragen nach der Art und Weise, wie das Thema sowohl in der Lebenswelt
der Lernenden als auch in der Lebenswelt, in der die im Unterricht thematisierten
Glaubenszeugnisse entstanden, prasent ist. Die ‘elementaren Wahrheiten® beziehen sich
auf die Bedeutung des Themas sowohl im Blick auf die Gegenwart der Schiiler/innen
als auch auf den christlichen Glauben. Und die ‘elementaren Lernwege’ fragen schlie-

“ Volker Elsenbast / Dietlind Fischer [ Peter Schreiner, Zur Entwicklung von Bildungsstandards.
Positionen, Anmerkungen, Fragen, Perspektiven filr kirchliches Bildungshandeln, Minster 2004;
Martin Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir religidse Bildung? Zur Reformdiskussion
in Schule und Lehrerbildung, Miinster 2004; Clauf8 Peter Sajak (Hg.), Bildungsstandards fiir den
Religionsunterricht - und nun? Perspektiven fiir ein neues Instrument im Religionsunterricht, Miins-
ter 2007; Herbert A. Zwergel, Bildungsstandards — eine Orientierung, in: rhs 48 (4/2005) 206-215.

0 Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn 2003.
' Rudolf Englert, Bildungsstandards fiir ‘Religion’. Was eigentlich alles wissen sollte, wer solche
formulieren wollte, in: RpB 53/2004, 21-32, 29.

 Manfred Schnitzler, Elementarisierung — Bedeutung eines Unterrichtsprinzips, Neukirchen-Viuyn
2007: Friedrich Schweitzer (Hg.) Elementarisierung im Religionsunterricht. Erfahrungen. Perspekti-
ven. Beispiele, Neukirchen-Viuyn 2003. Vgl. die Themenhefte zu Elementarisierung: KatBl 126
(2/2001); RpB 47/2001; ZPT 52 (2/2000).
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lich nach grundlegenden Lernformen, mit denen das Thema umgesetzt werden kann.
Innerhalb dieses Modells lasst sich ein Unterrichtsthema sachbezogen und entwick-
lungsgemiB entfalten. Das Modell scheint aber auch geeignet, Kompetenzen sowohl
sachbezogen als auch entwicklungsgemal zu formulieren.

4. Empirische Erforschung zeitgenossischer Religiositét

Einen breiten Raum innerhalb der Religionspidagogik nimmt mittlerweile die empiri-
sche Erforschung gelebten Glaubens und religioser Lernprozesse ein. Darin mag sich
die Orientierung der Disziplin an gesellschaftlich legitimierten Forschungsparadigmen
spiegeln. Wichtiger scheint mir jedoch das Bediirfnis zu sein, in einer religids pluralen
Gesellschaft die Bedingungen religiésen Lernens besser zu begreifen. Eine Disziplin,
die sich stark der Subjektorientierung religioser Lernprozesse verpflichtet weil, kommt
nicht umhin, den gelebten Glauben dieser Subjekte theoriegeleitet zu erforschen. Ordnet
man die einschligigen empirischen Veroffentlichungen grob, so richten sie sich auf den
Religionsunterricht, die Religionslehrer/innen und die Schiiler/innen.
Religionsunterricht: Die empirische Erforschung des Religionsunterrichts erweist sich
als vielfiltiges Forschungsgebiet. Vor allem die Lehr-Lern-Forschung, d.h. die Unter-
suchung der Lehr- und Lernprozesse verlangt komplexe empirische Designs mit einem
hohen wissenschaftstheoretischen und untersuchungspraktischen Niveau.” Exempla-
risch fiir diese Forschung sei hier die Habilitation Stefan Heils genannt, der in einer
Kombination aus Video-Analysen und Interviews herausgearbeitet hat, wie Religions-
lehrer/innen Aussagen von Schiler/innen rezipieren.* Neben dieser Lehr-Lern-
Forschung wird vor allem mit den klassischen Methoden der quantitativen Empirie nach
der Beliebtheit des Religionsunterrichts gefragt.” Grundsitzlich gilt, dass die Beliebtheit
des Faches mit zunchmendem Alter sinkt. Ist der Religionsunterricht in der Grundschu-
le weitgehend noch sehr beliebt, findet er sich in weiterfilhrenden Schulen im unteren
Drittel des Ficherspektrums wieder. Dabei ist es nicht so, dass die Schiiler/innen auf
den Religionsunterricht verzichten wollen. Vielmehr wiinschen sie sich einen Unter-
richt, der objektiv tiber die verschiedenen Religionen informiert und ihnen dabei hilft,
Orientierung in ihrem Leben zu finden.

Religionslehrer/innen: Neben dem Religionsunterricht riickten in den letzten Jahren die
Lehrkrifte verstirkt in den Mittelpunkt des Interesses. Ein Schwerpunkt dieses Interes-
ses ist ihr berufliches Selbstverstandnis.”® Demnach verfolgt die grofe Mehrheit der

% Zur Vielfalt diesbeziiglicher Designs siehe: Dietlind Fischer / Volker Elsenbast / Albrecht Schill
(Hg.), Religionsunterricht erforschen. Beitrdge zur empirischen Erkundung von religionsunterrichtli-
cher Praxis, Miinster 2003.

5% Heil 2006 [Anm. 39].

% Klaus Petzold, Religion und Ethik hoch im Kurs. Reprisentative Befragung und innovative Didak-
tik, Leipzig 2004; Georg Ritzer, Reli oder Kaffeehaus. Eine empirische Studie nach Einflussfaktoren
zur Beteiligung am und Abmeldung vom Religionsunterricht bei iiber 1500 SchiilerInnen, Thaur u.a.
2003; Sautermeister 2006 [Anm. 32]; Michael Wermke, Evangelischer Religionsunterricht in Ost-
deutschland, Empirische Befunde zur Teilnahme thiringischer Schiilerinnen und Schiiler, Jena 2006.
Fiir einen Uberblick vgl. Ulrich Riegel, Gerecht — spannend — anspruchsvoll? Der ideale Religions-
unterricht in den Augen von Schiilerinnen und Schiilern, in: JRP 22 (2006) 1 13-123.

% Anton Bucher | Helene Miklas (Hg.), Zwischen Berufung und Frust. Die Befindlichkeit von katho-
lischen und evangelischen Religionslehrerlnnen in Osterreich, Wien 2005; Bernhard Dressler / And-
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Religionslehrer/innen in ihrem Unterricht das Ziel, die Kinder und Jugendlichen zu ei-
nem individuell verantworteten Leben zu befahigen, das sich an einer christlichen Ethik
orientiert. Den Lehrenden ist bewusst, dass sie ein besonderes Fach unterrichten. Das
zeigt sich w.a. in der Vielfalt expressiver Methoden, die im Religionsunterricht zum
Einsatz kommen. Dariiber hinaus zeigen die meisten der Befragten eine hohe Motivati-
on, Von Frustration oder einem beruflichen Burn-out wird nur relativ selten berichtet.
Neben dem beruflichen Selbstverstindnis ist die Aus- und Weiterbildung von Religions-
lehrer/innen ein weiterer Schwerpunkt der empirischen Forschung.”” Hier liegen jedoch
erst exemplarische Einsichten vor, die einer weiteren systematischen Bestitigung bediir-
fen. So deutet die Essener Studie an, dass die Referendar/innen dazu neigen, den christ-
lichen Glauben affirmativ zu unterrichten.®® Tritt hier eine nordrhein-westfilische Be-
sonderheit zu Tage oder handelt es sich um eine Reaktion auf die besondere Struktur
der Ausbildung?

Schiiler/innen: Ein drittes Forschungsfeld gegenwirtiger empirischer Religionspidago-
gik ist die Religiositdt von Kindern und Jugendlichen. Viele Studien beschiftigen sich
mit dem gelebten Glauben der Schiiler/innen*® oder ihrem Weltbild® als Ganzem. Ge-
meinsam zeigen sie, dass heutiger gelebter Glaube zum einen stark individualisiert ist.
Die bzw. der Einzelne will und muss selbst entscheiden, was sie bzw. er glauben kann

reas Feige / Albrecht Schéll (Hg.), Religion - Leben, Lernen, Lehren. Ansichten zur ,Religion bei
Religionslehrerlnnen®, Miinster 2004; Andreas Feige / Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religions-
unterricht im religionsneutralen Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religidses Selbstver-
stindnis von evangelischen und katholischen Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-
Wiirttemberg. Eine empirisch-repriisentative Befragung, Ostfildern - Stuttgart 2005; Christoph
Gramzow, Gottesvorstellungen von Religionslehrerinnen und Religionslehrern. Eine empirische Un-
tersuchung zu subjektiven Gottesbildern und Gottesbeziehungen von Lehrenden sowie zum Umgang
mit der Gottesthematik im Religionsunterricht, Hamburg 2004; Christhard Liick, Beruf Religionsleh-
rer. Selbstverstandnis - Kirchenbindung - Zielorientierung, Leipzig 2003; Heide Liebold, Religions-
und Ethiklehrkrifte in Ostdeutschland. Ein empirische Studie zum beruflichen Selbstverstindnis,
Miinster 2004; Saskia Hiitte / Norbert Meite, Religion im Klassenverband unterrichten. Lehrer und
Lehrerinnen berichten von ihren Erfahrungen, Miinster 2003.

5" Rudolf Englert / Burkard Porzelt / Annegret Reese / Elisa Stams (Hg.), Innenansichten des Refe-
rendariats. Wie erleben angehende Religionslehrer/innen an Grundschulen ihren Vorbereitungs-
dienst? Eine empirische Untersuchung zur Entwicklung (religions)padagogischer Handlungskompe-
tenz, Berlin 2006; Andreas Feige / Bernhard Dressler / Werner Tzscheetzsch, Religionslehrerin oder
Religionslehrer werden. 12 Analysen berufsbiographischer Selbstwahrnehmung, Ostfildern 2006;
Matthias Hahn, Wende und Wandlung. Bildungsgeschichten ostdeutscher Religionslehrerlnnen in
Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche, Miinster 2003.

% Vgl. Rudolf Englert, Motivation, Ziele und methodische Priferenzen der Referendar/innen. Zu-
sammenfassung und Diskussion der Ergebnisse, in: ders. u.a. 2006 [Anm. 57], 225235 , 226.

* Holger Oertel, ,Gesucht wird: Gott?* Jugend, Identitit und Religion in der Spatmoderne, Giiters-
loh 2004; Andreas Prokopf, Religiositit Jugendlicher. Zwischen Tradition und Konstruktion. Eine
qualitativ-empirische Studie auf den Spuren korrelativer Konzeptionen, Wiirzburg 2006
(http://opus. bibliothek.uni-wuerzburg.de/volltexte/2006/1770/ [26.7.2007]); Hans-Georg Ziebertz /
Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religiose Signaturen heute. Ein religionspadagogischer Beitrag zur
empirischen Jugendforschung, Freiburg/Br. — Giitersloh 2003. Vgl.a. Angela Kaupp, Junge Frauen
erzihlen ihre Glaubensgeschichte, Eine qualitativ-empirische Studie zur Rekonstruktion der narrati-
ven religiosen Identitit katholischer junger Frauen, Ostfildern 2005.

© Ulrike Kuschel, ,Ich find’s einfach gut, dass ma’ auf der Erde ist!* Eine empirische Studie zur
Weltdeutung von 10- bis 13-Jahrigen, Miinster 2006; Hans-Georg Zieberiz / Ulrich Riegel, Letzte
Sicherheiten. Eine empirische Untersuchung zu Weltbildern Jugendlicher, Freiburg/Br. - Giitersloh
2008.
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und will. Die Vielfalt individueller Lebenslagen bedarf einer Vielfalt religiéser Sinn-
muster. Zum anderen belegen diese Studien aber auch die dominante Rolle — zumindest
elementarer - christlicher Deutungsmuster. Der individuelle Glaube wird in der Regel
im Horizont des Christentums entwickelt. Andere Religionen kommen zwar auch in den
Blick der Befragten, sie bleiben insgesamt jedoch eher fremd. Ein zweiter Schwerpunkt
in diesem Forschungsfeld ist die Untersuchung der Gottesvorstellungen von Kindern
und Jugendlichen.®! Mit den Gottesvorstellungen ist ein zentraler Bereich des Christen-
tums beriihrt, der auch heutige Kinder und Jugendliche beschiftigt. Ein gemeinsamer
Nenner dieser Studien ist dabei kaum zu fassen. Zu sehr unterscheiden sie sich in ihrer
Forschungsfrage und ihrem methodischen Zugang. Dieser Schwerpunkt steht damit ex-
emplarisch fiir die Bedeutung von Fragestellung und Erhebungsmethode fiir das Ergeb-
nis. Sie verweisen darauf, dass empirische Forschung nicht Wirklichkeit darstellt, son-
dern Wirklichkeit mit ihren eigenen Mitteln wahrnimmt. Weitere Einzelstudien befassen
sich mit dem Jesusbild Jugendlicher™, mit den Selbstbildern von AuBenseitern® oder
der Bedeutung zeitgendssischer Medien fiir die Religiositit Jugendlicher.®

Fasst man diese Studien zusammen, scheinen mir zwei Beobachtungen bemerkenswert.
Erstens werden sowohl quantitative als auch qualitative Methoden benutzt, um das
komplexe Feld religioser Praxis zu erschliefen. Quantitative Untersuchungen konnen
auf eine klar definierte Methodik zurlickgreifen und sind durch die Lehrstiihle in Braun-
schweig (den Religionssoziologen Andreas Feige), Salzburg (Anton Bucher) und Wiirz-
burg (Hans-Georg Ziebertz) institutionell gestiitzt. Qualitative Untersuchungen sehen
sich dagegen mit einer Vielfalt methodischer Zuginge konfrontiert. Auch gibt es derzeit
keinen religionspidagogischen Lehrstuhl, der ein explizit qualitativ-empirisches For-
schungsdesign vertritt. Die empirische Sektion der AKRK leistet hier zwar wertvolle
Arbeit, sie kann jedoch nicht verhindern, dass sich die meisten qualitativ Forschenden
als ‘Einzelkdmpfer’ erleben. Zweitens iiberwiegen immer noch Schiiler/innen aus

S Jise Floter, Gott in Kinderkopfen und Kinderherzen. Welche Rolle spielt Gott im Alltagsleben
zehnjihriger Kinder am Anfang des 21. Jahrhunderts? Eine qualitativ-empirische Studie, Miinster
2006; Christian Héger, Abschied vom Schopfergott? Welterklarungen von Abiturientinnen und Abi-
turienten in qualitativ-empirischer religionspadagogischer Analyse, Miinster 2008; Tobias Faix, Got-
tesvorstellungen bei Jugendlichen. Eine qualitative Erhebung aus Sicht empirischer Missionswissen-
schaft, Berlin 2007; Ulrich Riegel, Gott und Gender. Eine empirisch-religionspédagogische Untersu-
chung nach Geschlechtsvorstellungen in Gotteskonzepten, Miinster 2004; Werner Ritter / Helmut
Hanisch / Erich Nestler / Christoph Gramzow, Leid und Gott. Aus der Perspektive von Kindern und
Jugendlichen, Gottingen 2006; Anna-Katharina Szagun, Dem Sprachlosen Sprache verleihen. Rosto-
cker Langzeitstudie zu Gottesverstindnis und Gottesbeziehung von Kindern, die in mehrheitlich kon-
fessionslosem Kontext aufwachsen, Jena 2006; Manuela Wiedmaier, Wenn sich Midchen und Jungen
Gott und die Welt ausmalen. Feinanalysen filmisch dokumentierter Malprozesse, Bielefeld 2006
{gtté):;’/bieson.ub.uni-bielefeld.de.’volitextsuche.’2006/994/pdf/doktorarbeitMWiedma]er.pclf
[2.8.2007]).

® Tobias Ziegler, Jesus als ‘unnahbarer Ubermensch’ oder ‘bester Freund'? Elementare Zugiinge zur
Christologie als Herausforderung fiir Religionspadagogik und Theologie, Neukirchen-Vluyn 2006.

% Julia Berwig, Biografische und religionsdidaktische AuBenseiterperspektiven des Jugendalters. Eine
empirische Studie, Gottingen 2004.

% Manfred Pirner, Religiose Mediensozialisation? Empirische Studien zu Zusammenhingen zwischen
Mediennutzung und Religiositit bei Schiilerlnnen und deren Wahrnehmung durch Lehrerlnnen,
Miinchen 2004,
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Gymnasien in den Untersuchungen zur Religiositit Jugendlicher. Methodisch ist das
nicht zu begriinden, wie z.B. die Arbeiten zum Gottesbild von Kindern zeigen.

5. Singulire Erscheinungen mit indikatorischem Charakter

Der bisherige Beitrag hat sich auf aktuelle Schwerpunkte der religionspadagogischen
Forschung konzentriert. Veroffentlichungen, die keinem Schwerpunkt zuzuordnen sind,
mussten deshalb notwendig ausgespart werden. Es liegt auf der Hand, dass damit keine
Aussage iiber die Bedeutung dieser Arbeiten getroffen wird. Zum Schluss dieses Bei-
trags soll auf sieben derartige Forschungsfelder hingewiesen werden, die gegenwirtig
eher durch singulire Publikationen markiert werden. Sie belegen die Vielféltigkeit aktu-
ellen religionspadagogischen Forschens.

Oben wurde schon bilanziert, dass der Religionsunterricht an Forderschulen kaum er-
forscht wird. Das ,Handbuch Integrative Religionspidagogik“®® besetzt diese Liicke.
Allerdings ist der Bereich der Forderschulen in sich hochgradig komplex. Verschiedene
Férderschwerpunkte in dieser Schulart treffen auf die Notwendigkeit eines hohen Grads
an Differenzierung im konkreten Unterricht. Hier liegt ein weites Feld vor der Religi-
onspidagogik, das erst ansatzhaft erschlossen ist.

Ulrich Kropa¢ steht mit seiner Habilitationsschrift dagegen in einer Forschungsrichtung
mit langer Tradition.” In seiner Studie, die der historischen Religionspiadagogik zuzu-
rechnen ist, zeichnet er die Ausbildung einer subjektorientierten Religionspiidagogik in
den Anfangsjahren des letzten Jahrhunderts nach. Kropac weist damit nach, dass die
historische Selbstreflexion auf die Grundlagen der Disziplin auch fiir die Gegenwart
wichtige Impulse geben kann.

% Pithan w.a. 2002 [Anm. 5].

% Ulrich Kropac, Religionspidagogik und Offenbarung. Anfinge einer wissenschaftlichen Religions-
padagogik im Spannungsfeld von padagogischer Innovation und offenbarungstheologischer Position,
Berlin 2006. Dem historisch-religionspidagogischen Ansatz sind auch zuzurechnen: Veit-Jakobus
Dieterich, Religionslehrplan in Deutschland (1870-2000). Gegenstand und Konstruktion des evangeli-
schen Religionsunterrichts im religionspidagogischen Diskurs und in den amtlichen Vorgaben, Got-
tingen 2007; Anke Edelbrock, Madchenbildung und Religion in Kaiserreich und Weimarer Republik.
Eine Untersuchung zum evangelischen Religionsunterricht und zur Vereinsarbeit der Religionslehre-
rinnen, Neukirchen-VIuyn 2006; Elisabeth Eicher-Drige, Im Dialog mit Kirche und Welt? Katholi-
sche Akademien in Deutschland. Identitit im Wandel von fiinf Jahrzehnten (1951-2001), Miinster
2003; Ana Filipovié, Religiose Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung. Eine Untersuchung zur Re-
ligionspadagogik Adolf Exelers (1926-1983), Miinster 2004, Harrmut Heidenreich, Personales Ange-
bot als Kernkonzept praktisch-theologischen Handelns. Zu seiner Rekonstruktion, Rezeption und
Interpretation nach dem Wiirzburger Synodenbeschluss von 1975, Minster 2004; Oliver Kliss,
Schulentwicklung und Religion. Untersuchungen zum Kaiserreich zwischen 1870 und 1918, Stuttgart
2005; Thorsten Knauth, Problemorientierter Religionsunterricht. Eine kritische Rekonstruktion, Got-
tingen 2003; Rainer Lachmann / Bernd Schrider (Hg.), Geschichte des evangelischen Religionsun-
terrichts in Deutschland. Ein Studienbuch, Neukirchen-Viuyn 2007; Michael Meyer-Blank, Kleine
Geschichte der evangelischen Religionspédagogik. Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Giitersloh
2003: Achim Plagnitz, Religion lehren? Eine theoriegeschichtliche Untersuchung zur liberalen Reli-
gionspidagogik im Kontext der Reformpadagogik, Hamburg 2006; Peter Scheuchenpflug, Katechese
im Kontext von Modernisierung und Evangelisierung. Pastoralsoziologische und pastoraltheologische
Analysen ihres Umbruchs in Deutschland vom Ende des Zweiten Weltkriegs bis zur Gegenwart,
Wiirzburg 2003; André Schneider, ,Wer die Jugend hat, hat die Zukunft“. Jugendarbeit auf dem
Gebiet des heutigen Bistums Gorlitz von 1945-1989, Miinster 2003; Schweizer / Simajoki 2005
[Anm. 16]; Ellen Ueberschdr, Junge Gemeinde in Konflikt, Evangelische Jugendarbeit in SBZ und
DDR 1945-1961, Stuttgart 2003.
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Eine ebenfalls klassische Forschungsrichtung reprisentieren die beiden bibeldidakti-
schen Studien von Michael Fricke und Joachim Theis® Thnen ist gemeinsam, dass sie
die Interaktion der Leser/innen mit empirischen Mitteln erfassen. Damit tragen sie zu
einer weiteren Profilierung bibeldidaktischen Forschens bei.

Georg Langenhorst verweist mit seinem Handbuch ,,Theologie und Literatur® auf die
Bedeutung vielfaltiger Quellen, wenn es um die Reflexion auf aktuelle religiose Praxis
geht.®® Neben der Literatur sind hier auch die zeitgendssische Musik, der Film oder das
Internet mit seinen verschiedenen Ausdrucksmoglichkeiten zu nennen.®® Langenhorst
gibt mit seinem Handbuch gleichzeitig eine Pragmatik fiir den Umgang mit diesen
Quellen vor: Indem er die Differenz zwischen Theologie und Literatur stark macht,
kann er zeitgenossische Quellen in ihrem Eigensinn ernst nehmen und als eigenstindi-
ges Korrelat traditioneller Deutungsmuster nutzen.

Michael Domsgens Studie ,,Familie und Religion® schliefit vom soziologischen Wandel
der Familie auf deren religionspadagogische Bedeutung.™ Er betont die Notwendigkeit,
die Kompetenzen der Eltern zu stirken, und zwar im Blick auf religiose Kommunikati-
on wie auch auf religiose Riten. Hier stimmt Domsgen ein Motiv an, das fiir den ge-
samten Bereich der religitsen Erwachsenenbildung in einer pluralen Gesellschaft exem-
plarische Bedeutung hat: Eine Riickbesinnung auf religidse Rituale, die jedoch von der
Kompetenz der bzw. des Einzelnen her gedacht wird.”

Ein Zeichen fiir die Entgrenzung klassischer Begriffe ist Anton Buchers ,Psychologie
der Spiritualitat“”, War Spiritualitit urspringlich eine Unterkategorie des Religiosen,
wird dieser Begriff mittlerweile als inhaltlich offenere Alternative zu Religiositit ver-
wendet. Empirisch fundiert zeichnet Bucher in seinem Handbuch die verschiedenen Fa-
cetten dieses Begriffs nach. Er offnet der deutschsprachigen Religionspéddagogik damit
ein Forschungsfeld, das international bereits starke Aufmerksamkeit genieBt.”

" Michael Fricke, ‘Schwierige’ Bibeltexte im Religionsunterricht. Theoretische und empirische Ele-
mente einer alttestamentlichen Bibeldidaktik fiir die Primarstufe, Géttingen 2005; Joachim Theis,
Biblische Texte verstehen lernen. Eine bibeldidaktische Studie mit einer empirischen Untersuchung
zum Gleichnis vom barmherzigen Samariter, Stuttgart 2003.

% Georg Langenhorst, Theologie und Literatur. Ein Handbuch, Darmstadt 2005.

% Val. Peter Bubmann / Michael Landgraf, Musik in Schule und Gemeinde. Grundlagen ~ Methoden
— Ideen, Stuttgart 2006; Ute Flink, Rock, Pop — Amen?! Christlicher Glaube und zeitgendssische
Musik, Miinster 2006; Pirner / Breuer 2004 [Anm. 9]; Martin Sander-Gaiser, Lernen mit vernetzten
Computern in religionspidagogischer Perspektive, Gottingen 2003.

" Michael Domsgen, Familie und Religion. Grundlage einer religionspadagogischen Theorie der
Familie, Leipzig 2004. Vgl. Jorn Hauf, Familienbiografische Katechese. Unterwegs mit Familien in
der Erzichungsphase, Ostfildern 2004

" Vgl. Rudolf Englert / Stephan Leimgruber (Hg.), Erwachsenenbildung stellt sich religioser Plurali-
tit, Gitersloh - Freiburg/Br., 2005.

" Anton Bucher, Psychologie der Spirimalitit. Handbuch, Weinheim 2007.

™ Vel. Paul Heelas / Linda Woodhead, The spiritual revolution. Why religion is giving way to spiri-
tuality, Oxford 2005; Kirsi Tirri (Hg.), Religion, Spirituality and Identity, Bern u.a. 2006; Kenneth
Pargament, The psychology of religion and spirituality? Yes and no, in: International Journal for the
Psychology of Religion 9 (1/1999) 25-33.
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SchlieBlich ist noch die religionspadagogische Genderforschung zu nennen. Hier wur-
den in den letzten Jahren einige empirische’ und konzeptuelle™ Studien verdffentlicht.
Auch findet die Rolle des Geschlechts im Lernort Schule vereinzelt Aufnahme in religi-
onsdidaktische Kompendien.” Eine konsequente Durcharbeitung der verschiedenen re-
ligionspadagogischen Handlungsfelder im Blick auf die Bedeutung der Konstruktion von
Geschlecht steht jedoch noch aus. Das gilt in besonderer Weise fiir die Méannerfor-
schung.

™ Kaupp 2005 [Anm. 59]; Annegret Reese, ,Ich weif nicht, wo da Religion anfingt und aufhort”.
Eine empirische Studie zum Zusammenhang von Lebenswelt und Religiositit bei Singlefrauen, Gii-
tersloh — Freiburg/Br., 2006; Riegel 2004 [Anm. 61}; Wiedmaier 2006 [Anm. 61].

™S Sybille Becker, Leib ~ Bildung - Geschlecht. Perspektiven fiir die Religionspédagogik, Miinster
2005; Sandra Biichel-Thalmeier, Dekonstruktive und rekonstruktive Perspektiven auf Identitit und
Geschlecht. Eine feministisch-religionspidagogische Analyse, Miinster 2005; Christine Lehmann,
Heranwachsende fragen neu nach Gott. AnstoBe zum Dialog zwischen Religionspidagogik und Fe-
ministischer Theologie, Neukirchen-Vluyn 2003; Hans Promper, Emanzipative Mannerbildung.
Grundlagen und Orientierungen zu einem geschlechtsspezifischen Handlungsfeld der Kirche, Ostfil-
dern 2003; Angela Volkmann, ,Eva, wo bist du?“ Die Geschlechtsperspektive im Religionsunterricht
am Beispiel einer Religionsbuchanalyse zu biblischen Themen, Wiirzburg 2004.

% 7 B. Monika Jakobs, Geschlecht und religioses Lernen, in: Harry Noormann / Ulrich Becker /
Bernd Trocholepczy (Hg.), Okumenisches Arbeitsbuch Religionspadagogik, Stuttgart 2007,
307-331; Ulrich Riegel / Hans-Georg Ziebertz, Madchen und Jungen in der Schule, in: Hilger u.a.
2007 [Anm. 48], 361-372.



Regine Froese, Zwei Religionen - eine Familie. Das Gottesverstindnis und die religitse
Praxis von Kindern in christlich-muslimischen Familien (Religionspadagogik in pluraler
Gesellschaft; Bd. 7), Gitersloh (Giitersloher Verl.-Haus) — Freiburg/Br. (Herder) 2005
[312 S.; ISBN 3-579-05297-7 (Gitersloher Verl.-Haus) / 3-451-28839-7 (Herder)]
Irka-Christin Mohr, Islamischer Religionsunterricht in Europa. Lehrtexte als Instrumen-
te muslimischer Selbstverortung im Vergleich, Bielefeld (transcript) 2006 [310 S.;
ISBN 3-89942-453-0]

Andreas Obermann, Religion unterrichten zwischen Kirchturm und Minarett. Perspek-
tiven fiir einen dialogisch-konfessorischen Unterricht der abrahamitischen Religionsge-
meinschaften an berufsbildenden Schulen (Christentum und Islam im Dialog. Christian-
Muslim Relations; Bd. 8), Berlin (LIT) 2006 [414 S.; ISBN 3-8258-9149-6]

Die Tatsache, dass Muslim/innen unsere Nachbarn geworden sind, spiegelt sich zu-
nehmend in der religionspidagogischen Grundlagenreflexion. Auch dass zahlreiche
Muslimkinder und -jugendliche mit unseren Kindern und Jugendlichen dieselben Schu-
len besuchen, wirkt sich auf Schule und Religionsunterricht aus. Hier sind drei religi-
onspidagogische Qualifikationsarbeiten aus dem evangelischen Bereich zu besprechen:
Die an der Freien Universitit Berlin (Prof. Gudrun Krimer) angefertigte Dissertation
(2006) von Irka-Christin Mohr iber ,Lehrtexte“ (Lehrpléne, Schulmaterialien) zum
islamischen Religionsunterricht in Berlin, Nordrhein-Westfalen, Wien und Rotterdam;
die Bonner Habilitationsschrift (Prof. Michael Meyer-Blanck) von Andreas Obermann
(2005) zu einem dialogisch-konfessorischen multireligiosen Religionsunterricht fiir die
beruflichen Schulen und Regine Froeses Dissertation in Tiibingen (Prof. Friedrich
Schweizer) iiber das Gottesverstindnis und die religiése Praxis von Kindern aus bireli-
givsen, christlich-islamischen Familien (2005). Gemeinsam ist den drei Arbeiten, dass
sie die islamische Prisenz in Europa zum religionsdidaktischen Thema machen, dass sie
islamische Religiositit ernstnehmen und fiir eine positive Ausgestaltung der Religions-
freiheit auch in gesellschaftlichen Strukturen eintreten.

Seit den 1980er Jahren sind sich die Verantwortlichen in den Schulen, in Politik und
Kirchen dariiber einig, dass islamischer Religionsunterricht auch in zentraleuropéischen
Lindern eingefiihrt werden muss, um eine gerechte religiose Bildung aller Schii-
ler/innen zu gewihrleisten. Doch vielfiltig sind die Modellversuche solchen islamischen
Religionsunterrichts, denn sie hingen von nationalen, theologischen und religionsdidak-
tischen Entscheidungen ab. Noch immer iibt die Tirkei massiven Einfluss auf die isla-
mischen Verbinde aus, die als Ansprechpartner fir die Ausgestaltung der Schulversu-
che zustindig sind. Noch immer ist die Differenz zwischen Islam und Christentum trotz
elementarer Gemeinsamkeiten gerade im Bereich der heiligen Schriften erheblich, und
diese bilden einen zentralen Gegenstand des Religionsunterrichts. Was noch gravieren-
der ist, der Islam kennt hochstens in Ansitzen eine didaktische Reflexion. Stattdessen
werden Ethik und ‘Dogmatik’ des Koran im islamischen Unterricht dhnlich vermittelt,
wie einst die christliche Ethik und Dogmatik in den Katechismen. Religionspidagogik,
wenn iiberhaupt, ist dann Anwendungswissenschaft, Vermittlungsinstanz der langst
feststehenden Inhalte. Hinzu kommt die Schwierigkeit, den verschiedenen Strémungen
des Islams im Religionsunterricht Rechnung zu tragen.

Religionspédagogische Beitrige 59/2007
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Irka-Christin Mohr untersucht in verdienstvoller Weise vier Modelle islamischen Reli-
gionsunterrichts, der nun - analog zu Art. 7,3 des Grundgesetzes - in der Verantwor-
tung der islamischen Religionsgemeinschaft im schulischen Kontext auf Deutsch erteilt
werden soll.

Der vom Zentralrat der Muslime edierte Lehrplan (1999), der fiir 19 Mitgliederverbédnde spricht,
basiert auf einem Entwurf (1986) des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung in Soest, setzt
sich aber zugleich hiervon ab, indem er nur inhaltlich, nicht didaktisch strukturiert ist. Das heiBt,
der Inhalt ist mit der Didaktik identisch wie einst in den fritheren Katechismen.

Der zweite Entwurf der Islamischen Forderation von Berlin basiert auf demjenigen des Instituts fiir
Interreligidse Pidagogik und Didaktik in Koln, das im Jahr 2000 einen Rahmenplanentwurf fiir den
islamischen Religionsunterricht, Primarstufe 1-4, herausgegeben hat. Er enthilt 8 Themen plus
entsprechende Intentionen und Lernziele, die sich auch an koranische Formulierungen anlehnen,
zumeist verfasst von deutschen Frauen, die zum Islam konvertiert sind. Man spricht von einer ko-
ranischen Korrelationsdidaktik, insofern Suren mit dem Leben der Schiiler/innen in Beziehung ge-
setzt werden sollen, was unweigerlich zur fundamentalistischen Tendenz fiihrt, obwohl gegeniiber
den Hadithen Zuriickhaltung geboten wird und je eigene personale Interpretationen des Koran
mdglich sind.

Der Lehrplan fiir den islamischen Religionsunterricht in Osterreich - seit 1983 eingefiihrt — ist von
der Islamischen Religionspiidagogischen Akademie in Wien verfasst, welche auch die islamischen
Religionslehrer/innen ausbildet. Ein vom Prisidenten der islamischen Gemeinschaft in Osterreich
herausgegebene Lehrplan ist in vier Schulbiichern berticksichtigt und mit didaktischen Prinzipien
versehen worden, wodurch der Islamunterricht der Osterreichischen Unterrichtstradition angepasst
werden sollte. Sie nehmen Bezug auf tiirkische Traditionen ebenso wie auf die Al-Azhar Universi-
tit Kairo und sind der hanafiytischen Rechtsschule verpflichtet und sunnitisch geprégt. Die fiinf
Siulen und die sechs Glaubensartikel sind zentral und bilden die Basis fiir islamischen Religionsun-
terricht in Wien.

SchlieBlich wird der seit 1989 erteilte Islamunterricht in Rotterdam/Niederlande untersucht. Aller-
dings bestehen keine festgeschriebenen landesweiten fixen Lehrpline und keine jahrgangsbezogene
Fachdidaktik. Eine lokale islamische Plattform verantwortet in Rotterdam Inhalt, Ziele und Metho-
den des auf Niederldndisch erteilten islamischen Religionsunterrichts. Dieser ist wiederum ausge-
sprochen sunnitisch geprigt — es gibt eine ,,al-Gazhali Schule” (223) und mittlerweile aus verschie-
denen Traditionen zusammengestellte Lehrbiicher. Ziel ist sowohl die Ausbildung einer islami-
schen Identitiit als auch die Integration in die europdische Gesellschaft.

Insgesamt ist europaweit eine recht groBe Vielfalt von Lehrplénen islamischer Didaktik
festzustellen, mit gemeinsamer Einweisung in das islamische Selbstverstindnis, in Ge-
bet und Fasten. In ethisch-moralischen Fragen ist eine Adaption der Kontexte, die Beja-
hung der Menschenrechte sowie der demokratischen Verfassung zu beobachten. Inte-
ressant wire der Einbezug des neuesten Lehrplans von Harry Harun Behr fiir Bayern
und Baden-Wiirttemberg mit einem ausgesprochen emanzipatorischen und korankriti-
schen Ansatz gewesen, doch war er beim Abschluss der Dissertation wohl noch nicht
verottentlicht.

Der Entwurf Andreas Obermanns fiir die beruflichen Schulen, in multireligiosen Klas-
sen einen konfessorischen, dialogischen Religionsunterricht aus christlicher Sicht einzu-
fithren, diirfte an vielen Orten bereits verwirklicht sein und sich nicht nur christlicher,
sondern auch - teilweise wenigstens — islamischer Akzeptanz erfreuen. Wogegen sich
Muslime wenden diirften, ist eine Form bekenntnisneutraler Religionskunde ohne inne-
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res Engagement. Das widerspriche ganz dem Selbstverstindnis des Islam, der stets auf
Bekenntnis zum einen Gott (Lobpreis und zur Anbetung) hinzielt. Allerdings konnten
sich Muslime und vermutlich die Deutsche Bischofskonferenz vorstellen, dass auch nach
Religionen unterschiedene Unterrichtsgruppen gebildet wiirden, die dann mit anderen
Religionsgruppen etwa bei Projekten und anderen Gelegenheiten kooperieren. Hier
spielt das kontrovers diskutierte Problem der religisen Identitit eine Rolle. Vor allem
in unteren Jahrgangsklassen scheint es evident zu sein, dass die Religionsgemeinschaf-
ten ein berechtigtes Interesse haben, ihre Religion zunichst aus ihrer Sicht darzustellen,
bevor die Schiiler mit der Sicht der Anderen und der eigenen Sicht im Spiegel anderer
Religionen konfrontiert werden. Wenigstens eine gewisse Zeit sollten sie in einer Grup-
pe die Erfahrung ihrer konfessionellen Identitit machen diirfen, obwohl sie durch die
Medien und durch alltigliche Begegnungen langst von den anderen Religionen erfahren
haben.

Was ich hinterfrage, ist Obermanns Vorstellung von einer gemeinsam verantworteten, ,,auf Dauer
angelegte[n] Form religitsen Lehrens und Lernens® (123) und dfters seine Rede von einem Religi-
onsunterricht in , mudtireligioser Verantwortung®. Zum einen trifft dies fiir seinen Modellversuch
nicht zu, weil jiidische und ferndstliche Partner fehlen und der muslimische Kollege ,,zuriicktritt”
(131), sodass die Hauptlast beim christlichen Lehrer blieb. Zum anderen wurden die anderen Reli-
gionen vorher nicht befragt (iiber ihre Inhalte, Ziele und Wiinsche), so wie dies jetzt fiir die Etab-
lierung des islamischen Religionsunterrichts mithsam und landesweit geschieht. Drittens miisste
eine Verantwortung genau festgelegt und nicht Zufilligkeiten iiberlassen werden, und viertens wi-
derspréche eine multireligiose Verantwortung Art. 7,3 des Grundgesetzes, eine Verankerung des
Religionsunterrichts in Deutschland, die ohne zwingende Notwendigkeit nicht aufgegeben werden
sollte. Auch in der Berufsschule soll m.E. eine Religionsgemeinschaft die Federfithrung iiberneh-
men und mit den anderen Konfessionen und Religionen kooperieren. ‘Konfessorischen Religions-
unterricht’ ist deshalb zu befiirworten, weil Religionsunterricht mehr als bloBe ‘Religionskunde’
oder ‘Religionenkunde’ auf der Grundlage der ‘Religionswissenschaften’ ist. Die von den Nieder-
landen und dem angelsichsischen Bereich hervorkommenden Konzeptionen betonen stets das inne-
re Engagement und die empathische Teilnahme der Lehrpersonen, welche aber in der Schule nicht
missionieren diirfen. Auch in der Berufsschule wird der Unterricht einer Gratwanderung gleichen
zwischen notiger Information und konfessorisch-dialogischer Einstellung.

Man vermisst in dieser Habilitationsschrift zum Religionsunterricht an Berufsschulen
die Forschungsarbeiten der ‘anderen Konfession’ (von Norbert Weidinger, Klaus Kief3-
ling, Jochen Sautermeister) sowie offizielle einschlagige Dokumente wie z.B. ,,Die bil-
dende Kraft des Religionsunterrichts“ 1996. Gerade beim sensiblen Berufsschulreligi-
onsunterricht mit seinem vielen Ausfallstunden wire eine dkumenisch vernetzte For-
schung notig.

Die dritte Qualifikationsarbeit betrifft die Religiositit von Kindern in bireligiosen Le-
bensgemeinschaften. Regina Froese filhrte in den Jahren 1996/97 in 73 religionsver-
schiedenen Familien der Stadte Dortmund, Koéln, Stuttgart, Berlin und Miinchen semi-
strukturierte problemzentrierte Interviews durch. Dabei befragte sie Eltern und Kinder
nach ihrer Gottesbeziehung und der religidsen Praxis.

Die klarsten Antworten erhielt sie in Bezug auf das Gebet. Es zeigte sich eine vielfiltige lebendige
Praxis. Kinder, die sich stirker an einer islamgeprigten Frommigkeit orientierten, begleiteten ihren
Vater regelmiBig zum Moscheegebet, wihrend mehr christlich orientierte Kinder ihre Hinde zum
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Gebet falteten. In beiden Gruppen zeigte sich eine Praxis, die stark von einem Elternteil bestimmt
war, die der jeweils anderen Religion und Gebetsform indessen wurde mehr oder weniger zur
Kenntnis genommen. Eine theologische Reflexion war (noch) nicht moglich. Eine dritte Gruppe
wies eine fragmentarische Gebetspraxis mit gelegentlichen Aktivititen — auch gemischte — auf, eine
vierte, kleine Gruppe wuchs ohne Gebet auf.

Das mit Zeichnungen und Gespréchen eruierte Gottesbild wies stark anthropomorphe und deisti-
sche Ziige auf; besonders islamisch sozialisierte Kinder wehrten sich dagegen, Gott darzustellen.
Gott wurde in  Notsituationen —und  regelmiBig  bei  Tisch und  am
Abend angerufen. Er sollte Krieg und Gewalt beenden. Er ist im Himmel ‘angesiedelt’, nicht aber
im Leben présent. Ein weibliches Gottesbild wird zwar abgelehnt, nicht aber feminine, sorgende
Ziage dieses Gottes.

Religitise Feste waren lediglich in ihrem kulturellen Gewand bekannt; an erster Stelle Weihnachten
als Fest des Lichtes und der Geschenke, an zweiter Stelle Ostern im Zusammenhang mit dem Os-
terhasen und mit Schokolade. Pfingsten kam ebenso wenig vor wie eine christologische Begriin-
dung dieser Feste. Fiir etwa ein Drittel hatten das Zuckerfest und das Fasten eine Bedeutung. Fir
Kinder gibt es das sogenannte ‘Vogelfasten’, d.h. es wird bis mittags gefastet.

Kennzeichen der religionsverschiedenen Familien war es, dass sie gleichsam ‘lberkon-
fessionell’ leben, d.h. eine Religion stirker kannten und lebten, die andere eher dunkel
zur Kenntnis nahmen. Viele Eltern sind von der Uberzeugung beseelt, ihr Kind sollte
spiter einmal selbst jene Religion wahlen, die ihm mehr entspricht. Es wird faktisch
wenig Druck oder Zwang in der religiésen Erziehung ausgeiibt, aber auch wenig religi-
os-theologisches Wissen vermittelt. ,,Ich bin ein Muslim und Christ* (125) sagte Heis-
sam. Diese Aussage signalisiert auch ein Hin-und-Hergerissen-Werden zwischen beiden
Religionen und eine gewisse religiose Heimatlosigkeit. Kennzeichnend ist die Bezie-
hung zur Moscheegemeinde und/oder zur christlichen Ortskirche. Gegentiber der Taufe
wurde grofe Zuriickhaltung festgestellt, wohl deshalb, weil es nach dem Koran und
islamischer Tradition zwar keinen Zwang in der Religion gibt, aber doch verboten ist,
sich mit den , Leuten der Schrift“ einzulassen oder einen christlichen Partner gar zu hei-
raten.

Welches Fazit ist zu ziehen? - Interreligiose Ehen sind fiir Kinder nicht einfach. Sie
bringen Fragen und Probleme mit sich, kénnen jedoch auch die Chance in sich bergen,
bereits friih zwei Religionen kennenzulernen. Weil Kinder eine religiose Beheimatung
zum Identifikationsaufbau brauchen, wire zu tiberlegen, ob sich die Eltern nicht fir ei-
ne Religion entscheiden und diese dann gemeinsam ausiiben sollten. Beide Religionen
7u leben setzt ganz grobe Fihigkeiten voraus, ist aber eine Einiibung in Differenz und
Toleranz von Anfang an! Die Autorin misst dem Religionsunterricht und dem offenen
Gesprich (zu) hohe Bedeutung zur Klérung vieler Fragen iiber Religion zu. Erstaunlich
ist, dass die befragten Eltern jeder Kultur- und Religionsdominanz absagen und beide
Religionen gelten lassen.

Alle drei kurz besprochenen Arbeiten belegen, dass wir erst am Anfang eines Lernpro-
zesses stehen, der die Prisenz der Muslime und ihrer Kinder in Europa religionspada-
gogisch und ~didaktisch reflektiert. Es trifft zu, dass sich Europa neu formiert und sich
allmahlich neue Strukturen und Organisationsformen herausbilden.

Stephan Leimgruber



Rafael Frick, Grundlagen Katholischer Schule im 20. Jahrhundert. Eine Analyse welt-
kirchlicher Dokumente zu Padagogik und Schule (Schul- und Unterrichtsforschung; Bd.
2), Baltmannsweiler (Schneider Verl. Hohengehren) 2006 [358 S.; ISBN 3-8340-0039-6]

Wissenschafiliche Untersuchungen zur Theorie Katholischer Schulen sind selten. Wenn
iberhaupt im Bereich der Erziehungswissenschaften iiber konfessionelle Schulen ge-
forscht worden ist, dann geschah dies durch einen iiberschaubaren Kreis von Wissen-
schaftlern, deren Aufmerksamkeit meist auf Problemstellungen der Praxis im Sinne von
spezifischer Unterrichts- und Schulentwicklung lag. Nun hat der Erziehungswissen-
schaftler Rafael Frick eine umfangreiche Untersuchung der weltkirchlichen Dokumente
zur Konzeption der Katholischen Schulen im 20. Jahrhundert vorgelegt, in der er die
dort aufgefithrten ,, Grundpositionen zur Katholischen Schule* sowie die mit diesen ver-
bundenen ,,padagogischen Implikationen“ (3) herausarbeiten will.

Nicht zu Unrecht weist Frick in seiner Einleitung ndmlich darauf hin, dass die Katholi-
schen Schulen mit weltweit {iber 50 Millionen Schiiler/innen zwar ,,in globaler Sicht
den groften iibernationalen Verbund im Bildungsbereich® (ebd.) darstellen, ihre durch
die romischen Dokumente weltweit giiltige theologisch-padagogische Konzeption aber
weder in der erziehungswissenschaftlichen Forschung noch unter den eigenen Leh-
rer/innen bekannt ist. Frick widmet sich deshalb im Folgenden den sechs im vergange-
nen Jahrhundert veroffentlichten weltkirchlichen Dokumenten zu diesem Thema: der
pépstlichen Erziehungsenzyklika ,Divini illius magistri vom 31.12.1929, der Konzils-
erklarung ,,Gravissimum educationis* vom 28.10.1965 und den Verlautharungen der
romischen Bildungskongregation ,,Die Katholische Schule® vom 19.3.1977, ,Der ka-
tholische Lehrer — Zeuge des Glaubens in der Schule vom 15.10.1982, ,Die religidse
Dimension der Erziehung in der Katholischen Schule“ vom 7.4.1988 sowie ,,Die Ka-
tholische Schule an der Schwelle zum dritten Jahriausend vom 28.12.1997.

Um eine angemessen differenzierte, aber dennoch tiberschaubare Analyse der Quellen-
texte leisten zu konnen, konturiert Frick fiinf so genannte ,,Untersuchungsintegrale® (ein
Begriff von Wilhelm Wittenbruch), ,mit deren Hilfe erhobenes Datenmaterial [...] ge-
biindelt und dargestellt werden kann“ (24). Diese Integrale haben den Fokus ., Welt-
sicht“ (91-99), ,Menschenbild“ (100-113), ,,Glaube - Wissen — Wissenschaft (114-
128), ,Padagogik/Erziehungswissenschaft (129-179) und schlieBlich ,Katholische
Schule* (180-239). Wihrend die Lektiire der ersten vier Untersuchungsintegrale einen
Einblick in die sich wandelnde Perspektive des katholischen Lehramts auf den Men-
schen in seinen verschiedenen gesellschaftlichen Praxen eroffnet — erst die vorkonziliare
Apologetik fiir die Tradition, dann die Aufbruchstimmung des Konzils im Sinne einer
neuen Aufgeschlossenheit fiir Freiheit und Pluralitit, schlieflich die zunehmende Skep-
sis der vatikanischen Kongegration nach den Umbriichen von 1968 -, entsteht im fiinf-
ten Untersuchungsbereich , Katholische Schule“ schlieflich eine erste Kompilation von
Theorieelementen: Hier lassen sich vor allem die Subsidiaritit von Schule mit Blick auf
die Institution der Familie, der sozialintegrative Anspruch von Schule, die Offenheit
Katholischer Schule fiir nichtkatholische Kinder, die Synthese zwischen Glaube und
Kultur und das Modell der Erzichungsgemeinschaft, das so genannte projet éducatif,
identifizieren.
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Frick greift diese Elemente im folgenden dritten Kapitel (241-255) auf, wenn er eine
,Zusammenschau® der formalen wie inhaltlichen Merkmale der Dokumente eréffnet:
Fiir ihn wirkt die kontinuierliche Verwendung der Kategorie ,,Ganzheitlichkeit™ iiberra-
schend modern und zeitgemiiB, die vollstindige Ignorierung des zeitgenossischen Er-
kenntnisstandes in den Erziehungswissenschaften dagegen erntichternd. Vielleicht liegt
in dieser Ignoranz der romischen Theologie auch eine Ursache fiir das reziproke Desin-
teresse der universitiren Erziehungswissenschaften an den Dokumenten zur Theorie der
Katholischen Schule. Nach einem knappen Exkurs iiber den Einfluss klassischer theolo-
gischer Konzeptionen als ,Padagogik-Generatoren® (257-267) schlieBt Frick, indem er
drei programmatische Elemente als ,Anregungspotentiale fir Katholische Schulen®
(269-281) identifiziert: die Offenheit fiir Internationalitit, das Engagement fiir eine ge-
rechtere Welt, die Verbindung von Schulentwicklungsarbeit und Ethos.

Rafael Frick hat mit seiner methodologisch wohl durchdachten und differenziert ange-
legten Arbeit ein wichtiges Desiderat zur Theoriebildung Katholischer Schulen vorge-
legt. Wohl auch deshalb ist sie inzwischen von wissenschaftlicher wie kirchlicher Seite
fuBerst positiv rezipiert worden. Fir Religionsdidaktiker, die sich sonst eher mit Fragen
von Katechese und Religionsunterricht beschéftigen, mag besonders das vierte Intergral
_Pidagogik/Erziehungswissenschaft“ von Interesse sein. Dort geht Frick auf die in den
nachkonziliaren Dokumenten ausgefilhrte Unterscheidung von Katechese und Religi-
onsunterricht ein — eine Unterscheidung, die dort deutlicher und zeitgemaBer durchge-
fiihrt wird, als manchem in der aktuellen Diskussion um die neuen Herausforderungen
des Religionsunterrichts lieb sein wird.

Claup Peter Sajak



Matthias Gronover, Religionspadagogik mit Luhmann. Wissenschaftstheoretische, sys-
temtheoretische Zuginge zur Theologie und Pragmatik des Fachs (Tiibinger Perspekti-
ven zur Pastoraltheologie und Religionspadagogik; Bd. 24) Berlin (LIT) 2006 [316 S.;
ISBN 3-8258-8528-3]

Matthias Gronover legt mit dieser Dissertation eine ungewohnliche Arbeit vor, die in
eigenwilliger Weise Religionspadagogik und Systemtheorie miteinander in Beziehung
setzt. Sie will zeigen, dass die Wirklichkeit Gottes und der Glaube fiir die Religionspé-
dagogik ,.eine Funktion erfiillt“ (7). Zudem will er die Religionspadagogik als eine ,,tri-
adische Wissenschaft“ (20) konturieren.

Gronover geht davon aus, dass die Religionspadagogik sich von religioser Erziehung
und Bildung unterscheidet. Religionspidagogik versteht er weit gefasst als ,Reflexion
religidser Erziehung und Bildung® (7) und formuliert zugleich ihr paradoxes Problem:
Sie kann die religiose Erziehung und Bildung nicht erreichen. Um an diesem Paradox
nicht zu scheitern, operiere sie rekursiv ,als ‘Parasit’ der Probleme, die sie 10st, indem
sie sie schafft. (8) Das ist zugleich eine seiner drei Hauptthesen neben den Thesen dass
Religionspidagogik Offentlichkeit brauche, um ihre Identitit zu bestimmen, und dass
sie vom christlichen Glauben dynamisiert werde, der sowohl der Wissenschaft der Reli-
gionspadagogik als auch der ,Interaktion unter Anwesenden (9) im Feld der religidsen
Erziehung und Bildung gerecht werden kann.

In drei groBen Abschnitten entfaltet er seine Thesen. Die Abschnitte tiberschreibt er mit
,»1. Erste Phase — Wahrnehmung - Formanalyse®, ,2. Zweite Phase — Kommunikation
- Inhaltsanalyse® und ,,3. Dritte Phase — Ergebnis®.

In Phase 1 (27-125) greift er das ,,Fundamentaldatum der Religionspédagogik® (19)
auf: den systemtheoretisch ohne weiteres einsichtigen Unterschied von Interaktion und
Kommunikation. Interaktion als Kopplung von Wahrnehmung und Kommunikation un-
ter anwesenden Subjekten wird als Erfahrungsfeld religioser Erziehung und Bildung
aufgefasst, das von der Religionspadagogik nicht erreicht werden kann. Im Buchstabie-
ren der Systemtheorie sowie in der Erarbeitung einer wissenschafistheoretischen Kon-
textanalyse zum Theorie-Praxis-Problem vorliegender religionspadagogischer Konzepte
bearbeitet er das Paradox der Religionspiadagogik. Er weist nach, dass sie auf Offent-
lichkeit angewiesen ist, nicht umhin kommt, sich im stiindigen Bezug zum ,ausge-
schlossen eingeschlossenen [...] Dritten (79, vgl. 189) - z.B. sie selbst im Bezug auf
ihr Praxisfeld, den Anderen, den Fremden, Gott — (fundamental)theologisch einzubin-
den. Dabei stellt sie wissenschaftliche Wahrheiten zur Verfiigung und weif sich gleich-
zeitig vom christlichen Glauben her beansprucht (124).

In Phase 2 (126-221) geht er zunichst der systemtheoretischen Bestimmung von Kom-
munikation als einer dreifachen Selektion von Mitteilung, Information und Verstehen
nach, dem Zusammenhang von Redundanz und Differenz, der Differenz sozialer und
psychischer Systeme sowie der systemtheoretischen Medientheorie, um Glaube als Me-
dium und den Menschen als Form (in) der Religionspadagogik im Verweis auf eine
Theologie als Glaubenswissenschaft zu entfalten (201). Im Kontext von Vollkommen-
heitsanspriichen (der Religionspadagogik) fragt er, wo die Grenzen des religionspéda-
gogischen Begriffs von Gnade zu beobachten sind unter der Voraussetzung, dass Gott
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fir den Menschen unverfiigbar ist (199ff.; 215). Er kann mit der Systemtheorie vom
Subjekt absehen, ohne es zu verleugnen. Hier hat er den ,,heiBen Kern der religionspa-
dagogischen Selbstvergewisserung™ (140) ausgemacht. Fiir ihn spannt die Religionspi-
dagogik eine kommunikative Sphire (190) auf: ,offene Verstindigung” (187), Kurz-
schluss von Wahrnehmung und Verstindigung als Bedingung religionspadagogischer
Kommunikation, Nihedistanz als Grundaxiom. Dann kann er von der ,,Unwigbarkeit,
weil konstitutiven Unbestimmbarkeit des Menschen® (191) ausgehen. Religionspadago-
gik generiere Pluralitit. Sie konne — ausgehend von ihrer Riickbindung an den Glauben
— sich selbst sowie ihr Praxisfeld produktiv tiberraschen (212ff.).

Damit bietet Gronover einen ,Umzug ins Offene” (218) und eroffnet Phase 3
(222-288). Religionspadagogik im ,Da-Zwischen® (223ff.) reflektiert religitse Erzie-
hung und Bildung in einer Weise, die fiir Irritationen offen ist. Sie konstituiert sich als
eine Wissenschaft der ,,Nihedistanz® (242): Glaube ist ihr Reflexionsscharnier. Als Re-
ligionspadagogik ist sie theologische Institution, die sich aus ihrem ,,Glaubens-Objekt*
(243) heraus begriindet und dabei immer schon (,,genetisch® (243) mit der Ausdiinnung
der Glaubensformen auferhalb des kirchlichen Christentums zu tun hat (240ff).

Mit einer (fundamental)theologisch orientierten Reflexion auf das Feld der religidsen
Erziehung versucht er weiterfithrend die Theorie-Praxis-Spannungen offenzuhalten, in-
dem er auf die Grenzen sprachlicher Kommunikation (unter Anwesenden) aufmerksam
macht. Er aktualisiert die Unterscheidung Medium und Form und kann von dort aus die
christliche Einsicht des unbedingten Anerkennungsverhéltnisses in Anspruch nehmen.
So kommt er abschlieBend zum Projekt der ,,‘Offenheit” als Moglichkeitsraum religio-
ser Erziehung und Bildung* (280ff.).

Gronovers Arbeit bietet zumindest dem Rezensenten schwere Kost. Die Arbeit verlasst
in der Tat gingige Muster religionspadagogisch-wissenschaftstheoretischer Selbstver-
gewisserungen. Sie rezipiert Systemtheorie, nicht indem sie sie auf Kompatibilitit hin
tiberpriift und ihr einen religionspadagogisch-theologisch gelduterten Platz zuweist, son-
dern indem das Paradox der Religionspadagogik systemtheoretisch und theologisch zir-
kuldr auf seine ‘heifien Punkte’ hin untersucht wird. Dabei hilt Gronover die operative
Seite der Religionspidagogik offen fiir Uberraschendes, gerade weil er sie an eine theo-
logische Orientierung anbindet, die sie mit ihrer Unvollstindigkeit im ,,Da-Zwischen*
in der Annahme radikaler Pluralitit in der Gesellschaft arbeiten ldsst. Die dargestellte
Verschrankung von Systemtheorie und Theologie, das Aufgreifen des systemtheoreti-
schen Axioms, dass der Mensch durch die Kommunikation sozialer Systeme nicht zu
determinieren ist in Verbindung mit der ihm theologisch zugesprochenen Wiirde der
Gottebenbildlichkeit, deuten in der Tat einen neuen Rezeptionsstil an. Die Vielschich-
tigkeit der Darstellung Gronovers erscheint manchmal untibersichtlich, die vielen Blicke
von der Seite bringen nicht selten ein erhohtes Komplexititspotenzial. ,,Religionspida-
gogik mit Luhmann® erschlieft sich zumindest fiir den Rezensenten nicht einfach auf
den ersten Blick. Es ist keine Arbeit fiir den Praktiker im Feld der religidsen Erziehung
und Bildung. Man darf gespannt sein, ob es eine wird fiir die wissenschaftstheoretische,
transdiziplinire Auseinandersetzung zwischen den Praktikern und den Theoretikern der
Theorie. Dazu braucht es auch hier Offentlichkeit.

Gundo Lames



Bernhard Griimme, Vom Anderen erdffnete Erfahrung, Zur Neubestimmung des Er-
fahrungsbegriffs in der Religionsdidaktik (Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft;
Bd. 10), Giitersloh (Giitersloher Verl.-Haus) - Freiburg/Br. (Herder) 2007 [404 S.;
ISBN 978-3-579-05740-8 (Giitersloher Verl.-Haus) / 978-3-451-29373-3 (Herder)]

Kaum ein Begriff hat die Religionspadagogik der letzten 25 Jahre so leidenschaftlich
bewegt wie derjenige der Erfahrung. In ihm spiegelt sich die ‘anthropologische Wende’
der Theologie ebenso wie die Suche nach einer plausiblen, aber auch didaktisch an-
spruchsvollen Korrelation zwischen Glaube und Leben, Tradition und Situation, An-
spruch und Zuspruch. Das Unbehagen an einer einseitig subjektiv gewendeten Korrela-
tion hat andererseits zu einem Pendelschlag gefiihrt, der in seinen schirfsten Ausfaltun-
gen fast schon wieder an materialkerygmatische Zuspitzungen erinnert. Als Beispiel sei
hier Thomas Rusters Kritik an einer betont erfahrungsbezogenen Didaktik genannt. Ist
die Ratlosigkeit groB, empfiehlt sich das Innehalten und Reflektieren der entscheidenden
StellgréBen im geistigen Ringen der Zeit, bestenfalls unter Riickgriff auf bedeutende
Parameter des theologischen und philosophischen Denkens iiberhaupt. Genau dieser
Aufgabe stellt sich Bernhard Griimme in seiner anspruchsvollen Habilitationsschrift.
Der Gang seiner Untersuchung ist in fiinf Hauptteile gegliedert.

In der Einleitung (11-28) weist er mit Recht auf die Zentralitit des Erfahrungsbegriffs, aber
auch auf seine Aporien hin. Schon hier formuliert er seine zentrale These, die in einem ,,alteri-
tatstheoretischen Erfahrungsbegriff* mit ,asymmetrischer Dialogizitit“ miindet. ,,Erfahrung ist
demnach eine vom Anderen erdffnete Erfahrung® (20). Vorteilhaft daran sei ein besserer Zu-
gang zum Thema Einheit und Differenz: Der alteritdtstheoretische Erfahrungsbegriff ,kann
fremde Erfahrungen mit einer Verbindlichkeit und Autoritéit versehen, ohne deren Kommuni-
kabilitit in einem heteronomen Fideismus oder Positivismus einzubiiien. So erlaubt er sowohl
die Identitit der biblischen Botschaft und die Fremdheit Gottes gegeniiber allen Funktionalisie-
rungen als auch die Subjekte in ihren Erfahrungen und ihrem miindigen Glaubenlernen hinrei-
chend denkerisch zu wahren.“ (20) Griimme geht es also um eine Balance zwischen der ,,Sub-
jektorientierung®, die in den letzten Jahren zunichst als Losung, dann als Herausforderung fiir re-
ligise Lernprozesse gesehen wurde, und einer wie immer verstandenen steilen Orientierung am
kerygmatisch zugespitzten Offenbarungsglauben, der dann den garstigen Graben zur gelebten Le-
benswirklichkeit nicht mehr iiberwindet. Er will sich weder von einer Logik der subjektiven An-
eignung noch vom scheinbaren Charme scheinbar objektiver Vermittlung vereinnahmen lassen,
sondern nimmt die Miihe eines differenzierten Denkwegs auf sich, der allerdings auch dem Leser
einiges abverlangt.

Dies wird im zweiten Kapitel mit dem Titel ,,Die Schwierigkeiten der Korrelationsdidaktik als
Symptom eines problematischen Erfahrungsbegriffs® (29-145) deutlich. Es ist philosophisch
und theologisch anspruchsvoll geschrieben und untersucht die Positionen von Paul Tillich, Karl
Rahner und Edward Schillebeeckx im Blick auf ihren Erfahrungsbegriff. Dieser namlich ist —
so eine These des Autors — eine Quelle der gegenwartigen Krise der Korrelationsdidaktik! So
setzt sich Griimme kritisch mit Tillichs ,,Ontologisierung des Gottesbezugs“ (88) und ,, Versoh-
nungshermeneutik* (99), aber auch mit Rahners transzendentaltheologischer Methode mit dem
zentralen Begriff der ,,Selbstmitteilung Gottes“ (113) auseinander, ohne deren produktive Leis-
tung zu verkennen. Kritischer sieht er Schillebeeckx’ hermeneutische Theologie, weil deren
»Wut des Verstehens* méglicherweise in einer universalen ,, Versdhnungshermeneutik® (140)
endet, so dass die . kritische Potenz der Offenbarungserfahrung hinsichtlich der eigenen religi-
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osen Selbstdefinition (141) abgeschwicht wird. Im Hintergrund der anspruchsvollen Reflexi-
onen steht die Sorge darum, das ,,Proprium“ der Offenbarungswirklichkeit nicht in der - blei-
bend wesentlichen — Auslegung subjektiver Lebenswirklichkeit aufgehen zu lassen. Und dies
gerade auf dem Hintergrund einer doch bereits stark sikularisierten Kindheit und Jugend in
Deutschland! Die Stringenz der Darstellung und das Niveau des Hinterfragens der Positionen
dieser an sich gut bekannten Autoren verdienen hohe Anerkennung und zeigen, dass es heute
schwierig wire, in den grundlegenden Fragen religionspidagogische, fundamentaltheologische
und systematisch-theologische Fragen leicht auseinanderzuhalten. Diese Aussage, die auch ein
Befund zur gemeinsamen Wissenschaftsgeschichte theologischer Disziplinen darstellt, ist in der
Praxis schon deshalb von Bedeutung, weil die Nachwirkung theoretischer Konzepte bis in die
schulische und religionsunterrichtliche Wirklichkeit hineinragt, sodass umgekehrt saubere theo-
retische Arbeit eine Grundvoraussetzung fiir belangvolle Praxis wird!
Im dritten Kapitel begibt sich der Autor auf die ,,Suche nach einem alternativen Erfahrungs-
begriff“ (145-234). Hier geht er im einzelnen auf die Positionen von Ruster, Walter Benjamin,
Gianni Vattimo, Hans-Georg Ziebertz, Dietrich Zillepen, Thomas Propper, Hansjiirgen Ver-
weyen sowie auf eher handlungstheoretische Entwiirfe im Gefolge von Jiirgen Habermas wie
2.B. bei Norbert Mette ein. Hier erweist es sich als hilfreich, dass bereits im Hauptteil tiber
Tillich, Rahner und Schillebeeckx die wesentlichen Koordinaten der Problemstellung zwischen
Offenbarung und Erfahrung aufgespannt wurden, denn Griimme gewinnt dadurch nachvoll-
ziehbare Kriterien, etwa zur Beurteilung der Subjekt-Objekt-Spannung im jeweiligen Erfah-
rungsbegriff. Uber die bekannte Unterschiedlichkeit der aufgezeigten Positionen hinweg resi-
miert Griimme wie folgt: ,Die strenge Reziprozitit in der dialogischen Zuordnung von Subjekt
und Objekt im Erfahrungsbegriff der Korrelationsdidaktik erweist sich insofern als problema-
tisch, als er die Alteritit abzublenden droht. (231)
So eingestimmt, wartet der Leser mit Spannung auf das vierte Kapitel mit dem Titel ,,Vom
Anderen erdffnete Erfahrung® (235-312). Dabei zeigt Griimme sich besonders aufgeschlossen
fiir Franz Rosenzweigs ,dialogische Alteritdt* (239). Es geht ihm speziell um die ,vom Ereig-
nis des Anderen gestiftete Erfahrung“ (244) im Sinn einer ,,asymmetrisch grundierten Dialogi-
7itit* (251, 269). Gemeint ist eine ,,primordiale Vorordnung des Anderen“, denn der ,,Dialog
geht vom Du aus* (273), ohne dass das Subjekt ,,Resultat des Du* (274) wiirde.
Es ist klar, dass ein solches Verstindnis aus theologischer Perspektive eine ,christologisch-
kenotische Tiefenstrukeur® (289) besitzt, die im Schlusskapitel (313-346) im Blick auf eine ,al-
terititstheoretische Didaktik* zu entfalten wire. Griimme geht es dabei um eine Briicke ZWi-
schen einer zu stark subjektorientierten , Aneignung™ und einer eher objektivistischen ,Ver-
mitthang*; er will damit den didaktischen Prozess offen und ,,vulnerabel“ halten (335). Gerade
das Schlusskapitel zeigt aber auch, wie schwierig es ist, von der Kritik zur didaktischen Kon-
struktion zu gelangen, denn vielen Forderungen wird auch derjenige zustimmen, der sich reli-
givsem Lehren und Lernen aus einem anderen Blickwinkel als der Autor nihert. Ob hier jede
Beobachtung gleich fundiert ist, mag dahin gestellt bleiben.
Verdienst der anspruchsvollen und im guten Sinn denkwiirdigen Arbeit ist die intensive
Beleuchtung des inneren Spannungsbogens, der im Erfahrungsbegriff bleibend enthalten
ist. Vielleicht wird es in Zukunft jedoch eher darum zu gehen, tiber ‘Erfahrung’ hinaus
gehend den Dreh- und Angelpunkt religiésen Lernens auf anderer und heute noch nicht
greifbarer begrifflicher Grundlage zu buchstabieren! Der Begriff der ‘religidsen Kom-
petenz’ konnte sich dafiir anbieten ~ aber das erdffnet eine neue Diskussion!

Ulrich Hemel



Beate-Irene Himel, Textur-Bildung. Religionspadagogische Uberlegungen zur Identi-
tatsentwicklung im Kulturwandel (Zeitzeichen; Bd. 19), Ostfildern (Schwabenverlag)
2007 [282 S.; ISBN 978-3-7966-1332-6]

In der von Albert Biesinger, Thomas Schreijick und Werner Tzscheetzsch herausgege-
benen Reihe ,Zeitzeichen® veroffentlicht Beate-Irene Hémel, Akademische Ritin am
Fachbereich Katholische Theologie der Johann Wolfgang Goethe Universitit in Frank-
furt a.M., ihre Promotionsarbeit unter dem o.g. Titel.

LAlles ist Weben®, so lautet der Leitspruch ihres weit schweifenden Werkes, das die
Bedeutung von Texturen in Bildungsprozessen im Allgemeinen und in religionspidago-
gischen Bildungsprozessen im Besonderen darstellen mochte. Texturen entstehen aus
Sprache, lassen Texte entstehen und fiihren zum Erzéhlen.

Vor dem Hintergrund tief greifender kultureller Verdnderungsprozesse mochte die Ar-
beit den Texturgedanken fiir religionspidagogische und religionsdidaktische Uberlegun-
gen fruchtbar machen. Dariiber hinaus veranlassen die sprachkritische Wende des aus-
gehenden 19. Jahrhunderts und vor allem der Linguistic turn der neueren Philosophie,
demzufolge Wirklichkeit jenseits von Sprache nicht zuginglich ist, die Religionspada-
gogik, ihre Sprach-Wirklichkeitsauffassung und die davon abzuleitenden Konsequenzen
neu zu reflektieren. Mittels des Textur-Begriffs nimmt die Autorin diese Herausforde-
rung nicht nur auf, sondern erweitert das sprachphilosophische Forschungsfeld um das
kulturphilosophische.

Die Kapitel 3, 4 und 5 beschaftigen sich jeweils mit einem von drei zentralen Begritten
(Kultur, Religion, Text), anhand derer die Bedeutung von Texturen und ihrer gewandel-
ten Beziehung zum Textor dargestellt werden. Kapitel 3 (31-78) behandelt den Ansatz
des US-amerikanischen Ethnologen Clifford Geertz, der Kultur als Text begreift, und
fragt nach den kontextuellen Bedingungen der Wir-Textur unter dem Signum der Glo-
balisierung, des Pluralismus, des Individualismus und dem davon oftmals abgeleiteten
Werteverfall. Religion und Kultur stehen in einer derart engen Verbindung, dass eine
klare Abgrenzung unmoglich erscheint. Mehr noch: Religion kann ohne Kultur nicht
gedacht werden. Aus diesem Grund erscheinen kulturwissenschaftliche und mterdiszi-
plinéire Ansiitze fiir die postmoderne bzw. reflexiv-moderne Wir-Textur, so wie sie u.a.
das Frankfurter Projekt ,, Theologie interkulturell“ aufzeigt, mehr als vonnéten. Denn
die unausweichliche Kulturbegegnung verlangt nicht nur Wissen iiber Fremdkulturen,
sondern auch solide Kenntnisse iiber die eigene Kultur samt ihren Heterogenititen und
ihren befremdlichen Anteilen.

Kapitel 4 (79-111) beschiftigt sich mit dem Begriff Religion vorwiegend aus kulturanth-
ropologischer, ethnologischer und religionswissenschaftlicher Perspektive und bespricht
Bedingungen einer religiésen Texturbildung vor allem von Jugendlichen vor dem Hin-
tergrund des beschriebenen Kontextes.

Kapitel 5 (113-142) befasst sich mit der Identititsbildung junger Menschen und fragt
aus unterschiedlichen Perspektiven nach den sich hier bildenden Texturen. Im An-
schluss an die gingigen Identitits-Theorien entwicklungspsychologischer Provenienz
wird die Selbstnarration als Ausdruck einer Selbst-Textur-Bildung in Anlehnung an den
Philosophen Paul Ricoeur und den Psychologen Jerome S. Bruner vorgestellt.
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Vor dem Hintergrund dieses — hier nur unzureichend dargestellten - breit angelegten
Theorieentwurfs thematisieren die nachfolgenden Kapitel die religionspadagogischen
und religionsdidaktischen Konsequenzen wie etwa die religiose Identitatsbildung im Plu-
ralismus und die Bedingungen einer Selbstbildung im Rahmen des Religionsunterrichts.
Einschlagig religionsdidaktisch pladiert Kapitel 9 (229-252) fiir einen handlungs- und
produktionsorientierten Umgang mit literarischen Texten und fordert einen dialogisch
kreativen Umgang mit biblischen Texten ein. In der Auseinandersetzung mit literari-
schen und biblischen Texten bietet sich Schiilern die Lernchance, sich selbst besser
kennenzulernen und ihr Wirklichkeitsverstindnis zu thematisieren.

Das abschlieBende 10. Kapitel (253-257) beschreibt Religionslehrer/innen als Arrangeu-
re von Textur-Bildungs-Chancen im Religionsunterricht. Die zentrale Aufgabe eines
Textur-Bildungs-Prozesses besteht der Autorin zufolge darin, drei maBgebliche Kompe-
tenzen zu fordern: die Wahrnehmungskompetenz, die Text- und Textverarbeitungs-
kompetenz und die Texturkompetenz.

Mit ihrem Buch ,, Textur-Bildung® kniipft Beate-Irene Hdmel ein ebenso zeitgemébes
wie imposantes Geflecht an theoretischen Verkniipfungen. Fast zwangsldufig erscheint
das Ganze deshalb etwas grofmaschig. Auch fehlt an einigen Stellen eine konsequente
inhaltliche Verbindung einzelner Theoriebestinde zum eigentlichen Textur-Begriff.
Gleichwohl wird hier iiber den Textur-Begriff eine — nicht zuletzt didaktisch verhei-
Bungsvolle — Verkniipfung zur religionspadagogischen Identititsfrage geschaffen, die -
dies wird dem Leser im Laufe der Lektiire immer deutlicher - allemal der vielen theo-
retischen Miihen wert war. Alle an religionspadagogischer Theoriebildung Interessier-
ten werden dieses Buch mit Gewinn lesen.

Guido Meyer



Werner Haufimann / Hansjorg Biener / Klaus Hock / Reinhold Mokrosch (Hg.), Hand-
buch Friedenserziehung. interreligiés — interkulturell - interkonfessionell, Giitersloh
(Giitersloher Verl.-Haus) 2006 [479 S.; ISBN 978-3-579-05578-7]

Es gibt keinen Zweifel daran, dass von unserer Friedensfahigkeit das Schicksal der
Welt abhangt. Die Herausgeber sind davon iiberzeugt, dass die Religionen trotz aller
Pervertierungen die Kraft zum Friedenstiften haben. Sie unternehmen den Versuch,
theologische, religionswissenschaftliche, ethische und pidagogische Fragen empirisch
und theoretisch fundiert zu diskutieren und zu beantworten. Tragen Religionen einen
Keim zu Krieg und Gewalt in sich oder instrumentalisieren die Religionsfithrer sie, um
ihre Gewaltbediirfnisse zu legitimieren? Gibt es Religionen und Konfessionen, die fried-
licher oder gewalttitiger sind als andere? Unterscheidet sich eine religiose von einer
sdkularen Friedenserziehung nur in ihrer Begriindung oder auch in ihrem materiellen
Gehalt? Sind z.B. Feindesliebe, Gewaltverzicht, Sorgenfreiheit, Bereitschaft zum Un-
recht leiden, Verurteilungsfreiheit, Nicht-Schadigen rein religidse Phinomene? Der
selbstkritische Blick auf die eigenen religiosen Traditionen und ihre Wirkungsgeschichte
wird zwar nicht ausgeblendet, doch insgesamt dominiert das Bemiihen um den Aufweis
der friedensfordernden Potenziale in den Religionen.

Das Handbuch ist wie folgt gegliedert. Der 1. Teil (8-82) liefert Grundlagen von und
fir Friedenserziehung, zunéchst allgemein, dann speziell bezogen auf Indikatoren von
Unfrieden und Bedrohung friedlichen Zusammenlebens aus der Sicht der Religionen.
Im 2. Teil (83-203) werden die theologischen und religionswissenschaftlichen Grundla-
gen religioser Friedenserziehung dargelegt. Nach den Kapiteln zum Verstindnis von
Frieden, Unfrieden/Gewalt und Friedenserziehung in verschiedenen religiosen und
weltanschaulichen Gemeinschaften werden allgemeine ethische Bezugsfelder religioser
Friedenserziehung und ihre Rezeption in Religionen und Konfessionen behandelt. Der
3. und umfangreichste Teil (204-428) beschreibt zahlreiche Handlungsfelder und Pra-
xisbeispiele religioser Friedenserziehung. Hier werden Handlungstheorien, religionspa-
dagogische Implikationen der Handlungsfelder Gewalt und Friedenserziehung sowie
Beispiele gelungener Praxis vorgestellt. Er beschreibt Methoden, Konzeptionen und
Grundformen der Friedenserziehung, Formen und Stitten der Gewalt sowie Orte der
Friedenserziehung von der Familie iber die Schule bis zur Kunst und Literatur. Grund-
legend neue Einsichten sind von diesem Handbuch, das gattungsmifBig zwischen Lexi-
kon und Sachbuch steht, nicht zu erwarten, doch es bietet zuverlissige Informationen
iiber den gegenwirtigen Stand der Diskussionen iiber die vielfdltigen Facetten der Frie-
denserziehung. Es steht unter der Leitfrage nach dem Zusammenleben von Angehori-
gen verschiedener Konfessionen, Religionen und Kulturen.

Die insgesamt 73 fiinf- bis sechsseitigen Artikel von unterschiedlicher Dichte sind von
86 Fachleuten aus Psychologie, Soziologie, Philosophie und naturwissenschaftlicher
Anthropologie sowie von Vertreter des Judentums, des Islam, des Buddhismus, der
evangelischen und der romisch-katholischen Kirche, der Orthodoxie und der Friedens-
kirchen verfasst. Am Ende eines jeden Artikels finden sich maximal fiinf Titel als Lite-
ratur-Verweise zur Vertiefung, das Gesamtliteraturverzeichnis umfasst 27 Seiten. Ein
Sachregister sowie Internet-Links ermoglichen spezielle Recherchen. Dass nur wenige
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katholische Fachleute an diesem Werk mitgewirkt haben, diirfte wohl daran liegen, dass
friedenspadagogische Fragen in der katholischen Religionspidagogik nie eine besondere
Aufmerksamkeit gefunden haben.

Wenn Erinnerung erforderlich ist, sich der eigenen Verantwortung fiir den Frieden be-
wusst zu werden; wenn Erinnerung unerldsslich ist, damit die Schrecken des Zweiten
Weltkriegs ihre mahnende Kraft behalten; wenn Erinnerung notwendig ist, damit dem
Unrecht, das den Opfern zugefiigt wurde, nicht auch die Ausloschung ihres Gedachtnis-
ses folgt — dann kommt diese Dimension der Friedenserziehung im Handbuch zu kurz.
Fiir eine Zeit nach dem Tod der letzten Zeugen des Zweiten Weltkriegs ware nach We-
gen zukiinftiger Erinnerungsarbeit und nach Formen der Gedenkkultur zu fragen.

Hans Kiing hat in seinem Vorwort geschrieben, dass dieser Band ,auf viele Jahre hin
wegweisend fiir die religiose und interreligiose Friedenserziehung bleiben® (3) werde.
Dem stimme ich zu.

Heinrich Missalla



Guido Hunze, Die Entdeckung der Welt als Schopfung. Religitses Lernen in naturwis-
senschaftlich geprigten Lebenswelten (Praktische Theologie heute, Bd. 84), Stuttgart
(Kohlhammer) 2007 [304 S.; ISBN 978-3-17-019793-0}

Es herrscht kein Mangel an Publikationen zum Thema ‘Naturwissenschaft und Theolo-
gie’. Seit Mitte der 1960er Jahre gibt es zahlreiche Bemiihungen, die beiden ungleichen
Wissenschaften in ein Verhéltnis zu setzen und in ein Gesprach zu bringen. Davon ist in
der Religionspiidagogik allerdings wenig zu verspiiren — was iiberraschen sollte: Neh-
men doch am Religionsunterricht Schiiler/innen Schiiler teil, zu deren Grunderfahrun-
gen die Begegnung mit den Naturwissenschaften und der modernen Technik gehort.
Dies setzt die Beschiftigung mit religiosen Fragen (im Religionsunterricht) von vorn-
herein besonderen Schwierigkeiten aus. Die Dissertation von Guide Hunze kommt da-
her ‘piinktlich’. Sie leistet eine buchstablich not-wendige Reflexion iiber ,religitses
Lernen in naturwissenschaftlich geprigten Lebenswelten” (Untertitel). Hunze konzent-
riert seine Uberlegungen auf das Problem der Schopfung und wendet sich damit einer
komplexen Fragestellung zu, die zum Kernbestand religionsunterrichtlicher Themen
gehort.

Der Weg, den Hunze einschligt, ist interessant. Anders als man vielleicht erwarten
konnte, beginnt er im zweiten Kapitel (31-69; nach einem Einleitungskapitel: 15-29)
nicht mit einer systematisch-theologischen Explikation des Schopfungsbegriffs, sondern
- praktisch-theologisch inspiriert — mit einem kritischen Blick auf den Umgang mit dem
Thema ‘Schopfung’ in einschligigen Schulbiichern. Die Bilanz fallt erntichternd aus:
Insgesamt ist eine ,,gravierende schopfungstheologische Abstinenz* (263) zu beobach-
ten. Wo der Schopfungsbegriff in Unterrichtswerken verwendet wird, lauft er Gefahr,
mit dem Naturbegriff identifiziert, auf eine ethische Kategorie (‘Bewahrung der Schop-
fung’) reduziert oder zu einem ein- bzw. erstmaligen Schopfungsakt deformiert zu wer-
den.

Solch verkiirzten Formen des Schopfungsgedankens stellt Hunze im dritten Kapitel
(71-134) einen explizit theologisch elaborierten Schépfungsbegriff entgegen, den er im
Anschluss an Jiirgen Moltmann gewinnt. Dieser Entscheidung kommt eine Schliissel-
funktion in Hunzes Studie zu: Der Schopfungsgedanke wird nicht, wie es naheliegen
konnte, mit Riicksicht auf die Naturwissenschaften entwickelt, etwa um peinlichen
Riickzugsgefechten von vornherein zu entgehen, sondern er wird als ,,genuin theologi-
scher Begriff** (73) konturiert.

Das sich anschlieBende vierte Kapitel (135-178) setzt erneut einen analytischen Akzent.
Es zeichnet ein realistisches Bild von den Rahmenbedingungen religidsen Lernens heute
und fokussiert dieses auf das Themenfeld ‘Schopfung’.

Das fiinfie Kapitel (179-220) nimmt u.a. eine Verhéltmisbestimmung zwischen Natur-
wissenschaft und Theologie vor. Hunze pladiert dafiir — eine weitere Schliisselstelle in
seinem Buch -, den Gedanken einer Einheit der Wirklichkeit aufzugeben und Wirklich-
keit prinzipiell und irreduzibel als Vielfalt aufzufassen (vgl. 111-120). Damit scheiden
Konkordanz- und Konsonanzmodelle sogleich als mogliche Losungen einer Verhaltnis-
bestimmung aus; auch dem haufig verwendeten Komplementaritétsmodell wird dadurch
die Grundlage entzogen. Hunze favorisiert im Gegenzug ein ,Jebensweltlich vermitteln-
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des Inkommensurabilititsmodell“ (197). Danach gibt es keinen unvermittelten Dialog
wauf der Ebene der beiden Wissenschaften selbst, sondern auf der Ebene der Lebens-
welten als Vermittlungsaufgabe in den Subjekten selbst® (198).

Im sechsten Kapitel (221-262) stellt Hunze sechs Leitlinien einer prinzipiell schépfungs-
orientierten Didaktik vor, die er von einer lediglich themenbezogenen Schépfungsdidak-
tik abhebt. Damit kommt die Arbeit zu ihrem eigentlichen Ziel (vgl. 27). Hunze formu-
liert diese Leitlinien als ,,‘Interessen’® (224), die sich auf die Themen “Wahrnehmung’,
‘Reflexion’, ‘Bezichung’, ‘Aneignung’, ‘Bewihrung’ und ‘naturwissenschaftlich-
technische Lebenswelt’ bezichen. Sie sind nicht als konkrete Anweisungen fiir didakti-
sches Handeln zu verstehen, sondern als Grundsitze einer ,,‘Praxistheorie’® (223). Thre
Stirke liegt darin, dass sie generell fiir den Religionsunterricht Geltung beanspruchen
konnen; dies ist zugleich ihre Schwiiche, da dadurch die Konkretheit fiir die religionsun-
terrichtliche Bearbeitung der Schopfungsthematik etwas verschwimmt.

Das abschliefende siebte Kapitel (263-272) bietet eine knappe, iibersichtliche Zusam-
menfassung und einen Ausblick.

Mit seiner Dissertation legt Hunze — ganz zu Recht - den Finger in eine religionspada-
gogische Wunde: Ausweislich der untersuchten Unterrichtswerke kommt die Schdp-
fungsthematik im Religionsunterricht hiufig in einer Weise zur Sprache, die weder ih-
rem theologischen Gehalt noch dem Faktum, dass Schiiler/innen heute zutiefst in einer
naturwissenschaftlich durchformten Welt zuhause sind, gerecht wird. Der von Hunze
vorgelegte Entwurf fiihrt hier substanziell weiter. Der Verfasser verbindet durchdacht
systematische und religionspidagogische Perspektiven zu einem Entwurf, der zu tber-
zeugen vermag. Dabei wagt Hunze auch (wissenschaftstheoretische) Positionierungen,
die ungewdhnlich sind und deshalb eo ipso zur Diskussion einladen. So wire etwa zu
fragen, ob mit der Aufgabe des Prinzips der Einheit der Wirklichkeit nicht eine Ent-
scheidung mit sehr weitreichenden philosophischen und theologischen Folgen getroffen
wurde. Zu diskutieren wire auch die Option fiir ein lebensweltlich vermittelndes In-
kommensurabilititsmodell in der Frage nach dem Verhiltnis zwischen Naturwissen-
schaft und Theologie; zweifellos 16st es manche Probleme, es schafft aber andere. Auch
wenn der Verfasser dieser Rezension Hunzes Entscheidungen nicht in jedem Fall teilt,
geben sie ihm zu denken. Das gilt generell fiir diesen fundierten, stringenten und ge-
haltvollen Beitrag zur Konzeption einer schopfungsorientierten Didaktik, dem viele Le-
ser/innen zu wiinschen sind.

Ulrich Kropac



Konstantin Lindner, In Kirchengeschichte verstrickt. Zur Bedeutung biographischer
Zugénge fur die Thematisierung kirchengeschichtlicher Inhalte im Religionsunterricht
(Arbeiten zur Religionspidagogik; Bd. 31), Gottingen (Vandenhoeck & Ruprecht u-
nipress) 2007 [355 S.; ISBN 978-3-89971-371-8]

Wirft man einen Blick in praxisorientierte Biicher zur Vermittlung kirchengeschichtli-
cher Inhalte oder in die Uberblicksartikel religionspadagogischer Handbiicher, findet
sich darin kaum ein Reflex, aber in zeitlichen Abstinden werden immer wieder auch
grundlegende Studien zu kirchengeschichtsdidaktischen Fragen publiziert. So die im
letzten Jahr erschienene Regensburger Dissertation von Konstantin Lindner, in der die-
ser die Moglichkeit eines biographischen Zugangs ,fiir die Thematisierung kirchenge-
schichtlicher Inhalte im Religionsunterricht untersucht.

Zentrales Anliegen der Studie ist es, die Potenz der Kirchengeschichte fiir das religiose
Lernen zu ergrinden und dariber die These von der besonderen Wirksamkeit eines
biographischen Zugangs zu erhirten. Dazu geht der Autor in drei Schritten vor: Wih-
rend in 7eil I (29-117) versucht wird, ,Biographisches in seinem kirchengeschichtsdi-
daktischen Stellenwert zu erweisen® (19), unternimmt es Teil Il (119-217), ,.epochalty-
pische Herausforderungen, denen sich Reflektionen zur Didaktik der Kirchengeschichte
zu stellen haben®, auszumachen, gemeint sind die Relevanz und vor allem die (lebens-
weltliche) Bedeutung von Kirchengeschichte. Dies geschieht mit dem Ziel, ,kirchenge-
schichtsdidaktische Dringlichkeiten® (19) zu erheben. In Teil IIl (219-306) werden diese
mit den Vorziigen eines biographischen Zugangs zur Kirchengeschichte zusammenge-
fiihrt und miinden in die Umrisse eines Konzepts ,,biographisch akzentuierter Zuginge
zur Kirchengeschichte® im Religionsunterricht, von denen behauptet wird, sie seien ei-
ne ,,piinktliche®, d.h. sach- und zeitangemessene Antwort auf die konstatierten , kir-
chengeschichtsdidaktischen Dringlichkeiten® (21).

Ihren Ausgang nimmt Lindners Argumentation bei der Feststellung einer Renaissance der Bio-
graphik als Literaturgattung, die haufig in Krisenzeiten zunehme und aus dem Bediirfnis nach
Orientierung resultiere. Zugleich macht er in der Reanalyse diverser Jugendstudien (u.a. Shell)
ein steigendes Interesse an Biographien unter Jugendlichen aus. Da er — wie an spiterer Stelle
expliziert - Biographien als sinnhafte Konstrukte betrachtet, denen héufig ein didaktischer Im-
petus inhériere, folgert er, nicht trotz, sondern wegen der mit Biographien verbundenen forma-
len Probleme konne die Auseinandersetzung mit ihnen einen Beitrag zur Subjektwerdung leis-
ten, zumal sie inhaltlich den Selbstwerdungsprozess einer Person beschreiben oder — wie an
anderer Stelle hervorgehoben — im Fall der Hagiographie als Modelle gelungenen christlichen
Lebens (Dietmar Mieth) prasentieren, welche die Adressaten nicht umhin kommen lassen, sich
selbst zu positionieren. Damit sind die Grundziige der Argumentation benannt, womit deutlich
wird, dass Lindners Auseinandersetzung mit dem Linguistic turn in der Geschichtswissenschaft
und der Personalisierungs-/Personifizierungsdebatte in der Geschichtsdidaktik, deren Schattie-
rungen im Einzelnen nicht zureichend erfasst werden, Beiwerk ohne Einfluss auf den Argu-
mentationsstrang bleiben. Die Quintessenz dieses ersten Teils miindet in einer normativen Aus-
sage, die betont, ,,biographisch akzentuierte Zuginge zu kirchengeschichtlichen Inhalten sollten
[...] die Lernenden in ihrer Entscheidungs- sowie Glaubens- und Gestaltungsautonomie ernst
nehmen und eine kritisch diskursive Auseinandersetzung mit Biographischem ermdglichen”
(117). Die Ausfithrungen diirften deutlich gemacht haben, dass ein solches Postulat durch die
Untersuchung nicht gedeckt ist.
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Im zweiten Teil beleuchtet Lindner die Rahmenbedingungen kirchengeschichtfichen Lernens im
Unterricht. Wenn er dabei kirchenamtliche Vorgaben und Lehrpléne einer erneuten Analyse
unterzieht, so fiihrt dies zu keinen neven Erkenntnissen. Aufschlussreicher ist der Blick in neue
empirische Erhebungen zum Religionsunterricht, der bestitigt, dass kirchengeschichtliche An-
teile darin eine marginale Rolle spielen und die Lernenden sich diesen gegeniiber eher indiffe-
rent verhalten, zumal sie ihnen keine lebensweltliche Relevanz beimessen. Die Voraussetzun-
gen fiir kirchengeschichdichen Unterricht erscheinen folglich eher ungiinstig. Eben darin macht
Lindner die Dringlichkeit aus, diese biographisch zu forcieren. Denn in der postmodernen Ge-
sellschaft mit ihren multivalenten Sinnofferten macht er einen erhohten Bedarf an (au-
to)biographischer Konstruktion aus, die mit einem gestiegenen Bedirfnis nach historischer
Selbstvergewisserung gepaart sei. Als kirchengeschichtliche Dringlichkeit definiert er folglich,
einen personlichen Zugang zur Kirchengeschichte zu erméglichen (161), d.h. die subjektive
Vergewisserung in Glaubensfragen tiber die Auseinandersetzung mit historischen Sinnangebo-
ten, bspw. in Biographien. Seine Absicht ist nicht, in Traditionsstringe einzufiihren, um (reli-
gitse) Identitit zu befestigen, sondern — wie es der Postmoderne entspricht — zur kritischen
Auseinandersetzung mit diesen zu befihigen, um auf diesem Wege das kritische Potenzial der
Kirchengeschichte zu heben. Dieses kritische Potenzial schopft er aus Edward Schillebeeckx’
erfahrungsorientierter und Johann Baptist Metz’ politischer Theologie, deren narratives Ele-
ment er zu dem Postulat verdichtet, Kirchengeschichte sei narrativ zu vermitteln. Offen bleibt,
was darunter genau zu verstehen ist und inwieweit damit das gemeint ist, was in der Ge-
schichtsdidaktik als quellengestiitzte Re-Konstruktion bezeichnet wird. Wenig konkret bleibt
auch das, was mit biographischen Zugéngen zur Kirchengeschichte gemeint ist. Zwar benennt
Lindner Prinzipien und v.a. Normen eines biographisch akzentuierten Kirchengeschichtsunter-
richts, u.a. Exemplaritit, Rekonstruktivitit, Kontextualitit. Diese Ansétze unterscheiden sich
indes kaum von den Essentials, wie sie in der Geschichtsdidaktik seit 1970 allgemeine Aner-
kennung gefunden haben und als solche auch bereits als nicht zu unterlaufende Standards des
Kirchengeschichtsunterricht postuliert wurden. Und blickt man in die kirchengeschichtsdidakti-
sche Forschungstradition zuriick, so erkennt man bald, dass Lindner sich in den vorgezeichne-
ten Bahnen bewegt, auf demselben Fundament griindet und im Ergebnis wenig neue Einsichten
produzieren kann. Wenn das zentrale Postulat ist, Kirchengeschichte biographisch akzentuiert
zu vermitteln, um den Prozess der Subjektwerdung (in Glaubensfragen) zu befordern, dann
fuBt dieses nicht nur auf der wenig iiberzeugenden, einem naturalistischen Fehlschluss nahe
kommenden Begriindung, die Biographik erlebe derzeit eine Renaissance und stehe bei Jugend-
lichen in hohem Ansehen, insgesamt bleibt weitgehend ungeklrt, in welchem Verhiltnis histo-
risches und religioses Lernen (Subjektwerdung) stehen. Inwieweit kann, soll, darf historisches
fiir religioses Lernen in Dienst genommen werden? Inwieweit sind Methoden, Prinzipien und
Kategorien der Geschichtswissenschat in der kirchengeschichtlichen Unterweisung am Platze
und den mit dieser verbundenen Zielen dienlich? Ebenso wie das Verhiltnis zur Geschichts-
wissenschaft und zur Geschichtsdidaktik wird allerdings auch die Beziehung der Kirchenge-
schichtsdidaktik und des Kirchengeschichtsunterrichts (im Religionsunterricht) keiner tiberzeu-
genden Losung zugefiihrt.

Im Ergebnis — so bleibt zu konstatieren — fiihrt die vorgelegte Studie das Bemiihen um
eine kirchengeschichtsdidaktische Grundlegung des Kirchengeschichtsunterrichts kaum
weiter, sondern erschopft sich in dem durchaus nachvollziehbaren, letztlich indes nicht
wissenschaftlich begriindeten Postulat nach biographisch akzentuierten Zugangen zur
Kirchengeschichte.

Wolfeang Hasberg



Tanja Piitz, Maria Montessoris Pidagogik als religiose Erziehung. Polarisation der
Aufmerksamkeit und Meditation im Vergleich (Padagogik und Zeitgeschehen; Bd. 6),
Miinster (LIT) 2005 [364 S.; ISBN 3-8258-8871-1]

Die Montessori-Padagogik hat nach wie vor in vielen Bereichen Konjunktur. In der Re-
ligionspadagogik dagegen ist es seit den Entwiirfen von Horst-Klaus Berg Ende der
1990er Jahre ruhiger geworden. Die erziehungswissenschaftliche Dissertation von Tan-
Ja Piitz bringt erneut die Padagogik Maria Montessoris ins Blickfeld der Religionspada-
gogik. Ziel der Arbeit ist es, die Montessori-Pidagogik als genuin religidses Erzie-
hungskonzept zu verstehen und sie somit als religiose Erziehung zu interpretieren (vgl.
9). Im Mittelpunkt der hermeneutischen Arbeit steht der Vergleich des Phanomens der
‘Polarisation der Aufmerksamkeit’ mit Meditation, wodurch geklart werden soll, ob die
‘Polarisation der Aufmerksamkeit’ ein Weg in die Meditation sein kann (vgl. 257).
Nach der Darlegung der Fragestellung und des Forschungsansatzes in Kapitel 1 (6-13)
werden in Kapizel 2 (14-113) die Grundlagen und Prinzipien der Montessori-Padagogik
erldutert. Erfreulich pragnant wird die Biographie Montessoris im Kontext der politi-
schen Situation Italiens um 1900 dargestellt und sehr sensibel wird die Frage nach Mon-
tessoris eigener Religiositit in Abwigung zu anderen Forschungsmeinungen erortert.
Insgesamt gibt die Autorin einen guten Uberblick iiber die Anthropologie der Pidagogik
Montessoris sowie tiber ihr Erziehungs- und Bildungsverstindnis.

Sehr ausfithrlich wird Montessoris Konzept der Freiarbeit analysiert (vgl. 76-112), da-
bei sollen die religiose Dimension sowie der religionspadagogische Anspruch der freien
Wahl der Arbeit nachgewiesen werden (vgl. 76f.). Allerdings fithren die Ergebnisse
nicht iiber die von Berg vorgenommene Einordnung der Montessori-Padagogik als indi-
rekte religidse Erziehung hinaus.

Kapitel 3 (114-216) nimmt die religidse Erziehung in der Padagogik Montessoris in den
Blick. Zunéchst arbeitet die Autorin Montessoris weites Verstandnis von Religion her-
aus und kommt zu der Schlussfolgerung, dass die Montessori-Padagogik religiose Er-
ziehung sei. Sehr ausfiihrlich werden dann die Theorie der sensiblen Phasen sowie das
liturgiebezogene Konzept religioser Erziehung Montessoris dargestellt. Problematisch
ist der in Abschnitt 3.4 vorgenommene Versuch der Parallelisierung von Zielen heuti-
gen Religionsunterrichts und allgemeinen Prinzipien der Montessori-Padagogik (vgl.
197-200). Eine begriindende Analyse wird nicht vorgenommen, sodass die Folgerung
»die sog. MONTESSORI-Methode ist und ermdglicht religiose Erziehung® (199) nicht
nachvollziehbar ist.

Abschliefend werden die drei idealtypischen Rezeptionsansitze von Sofia Cavalletti,
Hubertus Halbfas und Berg erlautert (vgl. 200-213), anhand derer die Aktualitit der
Montessori-Padagogik deutlich werden soll. Allerdings ist es in den letzten Jahren in
der religionspadagogischen Diskussion um die drei Entwiirfe ruhiger geworden, sie
spiegeln daher auch den aktuellen Diskurs in der Religionspadagogik nicht wider. Der
derzeitige religionspidagogische Perspektiviechsel hin zum Kind durch die Kinder-
theologie zeigt eine groBe Nihe zu Montessoris Erziehung ‘vom Kind aus’, was von der
Autorin nicht angesprochen wird. Der Bezug zum zur Zeit intensiv gefiihrten Diskurs
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iiber die subjektorientierte Religionspidagogik und Kindertheologie hitte sich hier an-
geboten.

Den zentralen Kern der Studie in Kapitel 4 (217-309) stellt die vergleichende Analyse
des ‘Phanomens der Polarisation der Aufmerksamkeit’ nach Montessori mit religidser
Meditation dar. Piifz kann interessante Parallelen nachweisen (vgl. 297-300), insbeson-
dere scheinen die Wirkungen beider Formen - innere Sammlung, Versenkung und
Kontemplation fithren zu einer religiosen Erfahrung - sehr dhnlich zu sein. Unbefriedi-
gend bleibt die Frage nach dem Materialangebot bzw. der inhaltlichen Ausrichtung ei-
ner religidsen Erziehung, die durch eine ‘Polarisation der Aufmerksamkeit’ (vgl. 301f.)
intensiviert werden konnte. Der Hinweis auf die Symbolgehalte der “Ubungen des tigli-
chen Lebens’ und der liturgischen Materialien der Montessori-Padagogik fiihrt hier
nicht wirklich weiter.

Interessant und beachtenswert ist in dieser Studie vor allem das Montessori-Phinomen
der ‘Polarisation der Aufmerksamkeit” als Weg in die Meditation. Offen bleibt die Ent-
wicklung eines spezifischen Materialkonzepts, welches eine ‘Polarisation der Aufmerk-
samkeit’ im Rahmen von Freiarbeit bewirken und unterstiitzen kann. Der Perspekti-
venwechsel hin zum Kind ist in der Religionspidagogik auBerst aktuell. Die Studie regt
an, die Piadagogik Maria Montessoris wieder verstarkier wahrzunehmen.

Andrea Kabus



Martin Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir religiése Bildung? Zur Re-
formdiskussion in Schule und Lehrerbildung (Schriften aus dem Comenius-Institut; Bd.
13), Miinster (LIT) 22005 [248 S.; ISBN 3-8258-8135-0]

Die neuentbrannte Diskussion um Bildungsstandards hat die Religionsdidaktik in Zug-
zwang gebracht. Allenthalben erschienen Veréffentlichungen zu diesem Thema. Dabei
macht sich eine gewisse Ungleichzeitigkeit bemerkbar. Zum einen werden seitens man-
cher Bundeslinder (z.B. Baden-Wiirttemberg) oder seitens der katholischen Kirche
Richtlinien zu Bildungsstandards schon in Kraft gesetzt. Zum anderen wird noch um
das Profil von Bildungsstandards im Fach Religion gerungen. Das vorliegende Buch
kreist um die umstrittene Frage: Ob man religiose Bildung standardisieren kann?

Trotz aller Problematisierungen und Abgrenzungen gegeniiber zweckrationalistischen
Verkiirzungen, die in den getesteten ‘Basiskompetenzen’ der PISA-Studie zu finden
sind, ist man doch bei den meisten Autor/innen in diesem Sammelband zu der Erkennt-
nis gekommen, dass eine Aufstellung von Bildungsstandards zu einer erstrebenswerten
Qualitatssicherung des evangelischen Religionsunterrichts beitragen wiirde. Diese Stan-
dards sollen transparent sein, sich auf empirische Erhebungen zum tatséchlichen Lern-
stand von Schiiler/innen beziehen und vor allem einem Kompetenzmodell entsprechen,
das dem Fach Religion gerecht wird.

Heike Lindner kommt zum Ergebnis, dass wichtige Bereiche der hermeneutischen Bil-
dung, symbolischer Deutefahigkeit, des ethisches Urteilens und des verantwortlichen
Handelns, die fiir eine religidse Grundbildung unabdingbar sind, von den Parametern
der PISA-Studie nicht erfasst werden. Ein Grundton vieler Beitréiige ist die allgemeinpi-
dagogische Begriindung dieser Standards in einer 6ffentlichen Schule. D.h. die Kompe-
tenzen mussten eine gesellschaftspolitische Dimension im Sinne einer Kommunikations-
fahigkeit gegeniiber Anderen in einer Gesellschaft haben, die von einem religiésen Plu-
ralismus geprégt ist. Die Kompetenzen sollen sich nicht an einem Katalog von Wissens-
bestinden orientieren, obwohl sie anhand von exemplarischen Inhalten erworben wer-
den miissen. Fiir Jiirgen Hewmann hitte sich eine religiose Grundbildung an anthropo-
logischen Grundfragen, die sich im Leben von Kindern und Jugendlichen stellen, zu
orientieren. Diese Fragen fithren zu Antworten der Religionen, die kategorial und spi-
ralcurricular erschlossen werden. Solche Kategorien sind z.B.: Ursprungsgeschichten,
Gott/Gotter, Lehre, Stifter, Ritual und Fest. Bernd Schroder entwickelt eine Reihe von
acht Kompetenzen, die allgemein-religionspadagogisch begriindet werden. Dartiber hin-
aus meint er, es gehoren spezifisch christlich identifizierbare Kompetenzen dazu, bei
denen es um Zustimmung zum bzw. Beheimatung im christlichen Glauben geht. An
den hermeneutischen Uberlegungen im Beitrag von Eva-Maria Kenngott kann man se-
hen, dass das Fach Lebensgestaltung - Ethik -Religionskunde tiber ein rein religi-
onskundliches Kennenlernen hinausgeht. Sie nennt Kompetenzen, die zwischen Selbst-
verstehen und Fremdverstehen angesiedelt sind. Wichtig fiir sie ist die Bedeutung der
religiosen Dimension des Lebens im Hinblick auf religiose Identitit. In einem auf-
schlussreichen Beitrag fithrt Antje Roggenkamp aus, warum Allgemeinwissen in Bezug
auf Religion nicht unbedingt zur Ausbildung einer religiosen Kompetenz fiihrt. Daraus
schlieBt sie, dass auch emotionale Fihigkeiten in Bezug auf die christliche Tradition bei

Religionspidagogische Beitriige 59/2007



130 George Reilly

der Findung von Mindeststandards beriicksichtigt werden miissen. Eine wichtige Per-
spektive bietet der Beitrag von Renate Hofinann, die aufzeigt, warum Gender-Unter-
schiede Einfluss auf Lehr- und Lernprozesse haben. Dies wird ansatzweise an drei ex-
emplarischen Kompetenzbereichen (religiose Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz) kon-
kretisiert.

In Bezug auf die Vermittlung religioser Kompetenzen in der Lehrerbildung gibt es drei
Beitriige, die nur zum Teil als Diskussionsvorlage dienen konnen. Auf der Grundlage
von Befragungen von Erstsemestern nennt Harry Noormann Wandlungen im Selbstkon-
zept von Studienanfinger/innen als einen wichtigen Ausgangspunkt fiir eine fundierte
Diskussion. Dagegen fehlt den subjektiven und defizitorientierten Beobachtungen bzw.
Typologisierungen von Ingrid Wiedenroth-Gabler die Seriositit, die fir eine weiterfith-
rende Diskussion von Noten wire. Die Uberlegungen von Folkert Doedens | Dietlind
Fischer zur berufspraktischen, religionspadagogischen Kompetenzentwicklung sind aus-
fiihrlich in der Benennung von berufsbezogenen Kompetenzen und leider etwas knapp
in der Argumentation. Sie sind sich der Grenzen ihres Beitrags bewusst und formulieren
Fragen, die noch bearbeitet werden miissen.

Die Entwicklung von Bildungsstandards ist zentrales Thema der gegenwértigen bil-
dungspolitischen Diskussion. Der Schlussbeitrag zu dieser Entwicklung aus evange-
lisch-kirchlicher Sicht gibt einen Teil einer Dokumentation des Comenius-Instituts wie-
der. Die Uberlegungen sind sehr lesenswert.

George Reilly



Jochen Sautermeister, Religionsunterricht an der berufsbildenden Schule. Eine exem-
plarische Studie zur Wahrnehmung und Einschéitzung des Faches Religion durch Schii-
lerinnen und Schiiler (gott-leben-beruf. Schriften des Instituts fiir berufsorientierte Reli-
gionspidagogik; Bd. 5), Norderstedt (Books on Demand) 2006 [480 S.; ISBN 978-3-
8334-5223-4]

Jochen Sautermeister dokumentiert im vorliegenden Band eine explorative Fragebogen-
untersuchung zur Einschitzung des Religionsunterrichts am Waiblinger Berufsschul-
zentrum. Sie entstand im Rahmen des Forschungsprogramms des Tiibinger Instituts fiir
berufsorientierte Religionspédagogik und verfolgt das Ziel, ,einen Beitrag zur differen-
tiellen Erforschung des Religionsunterrichts an beruflichen Schulen zu leisten® (144).
Die Arbeit gliedert sich in drei Teile: I) Fragestellung (32-144) — II) Methode und em-
pirischer Befund (146-306) — II) Diskussion des Befunds und Ausblick (308-321). Der
Schwerpunkt des ersten Teils liegt auf dem sorgfiltigen und extensiven Referat vorlie-
gender empirischer Studien zum Religionsunterricht an beruflichen Schulen und zum
Religionsunterricht im Allgemeinen. Ziel dieser Auflistung ist es, dominante For-
schungslinien zu identifizieren. Sautermeister will mit seiner eigenen Untersuchung eine
bestehende Liicke schlieBen, indem er sich auf die Bedeutung von Schulform und
Schulart in der Wahrnehmung des Religionsunterrichts konzentriert (vgl. 143). Im zwei-
ten Teil werden sowohl die Konstruktion des Fragebogens als auch die Analyse der Da-
ten ausfiihrlich beschrieben. Als zentrale Befunde kénnen genannt werden: Der GroBteil
der Schiiler/innen ist durch eine ,,quest“-Religiositit gekennzeichnet: Religion ist fiir sie
mehr Frage als Sicherheit. Ferner bevorzugen sie diakonisch-mystagogische Formen
gegeniiber traditionell-kirchlichen Formen. Dann erwarten die Schiiler/innen vom Reli-
gionsunterricht weniger eine Vorbereitung auf ihren Beruf als eine Auseinandersetzung
mit ihrer Lebensfithrung. Schlieflich wird deutlich, dass ihnen die Inhalte wichtiger
sind als die Beziehung zur Lehrerin bzw. zum Lehrer, auch wenn die Akzeptanz des
Religionsunterrichts wesentlich von der Lehrkraft abhingt. Auch zeigen sich vielfiltige
signifikante Unterschiede hinsichtlich Schulform und Schulart, ohne dass diese jedoch
zu einem kohérenten Bild verdichtet werden. Im dritten Teil werden die Befunde kurz
zusammengefasst und diskutiert.

In der Summe besticht der Band von Sautermeister durch seinen hohen Grad an metho-
discher Transparenz. Die Verfahren und Analysen werden ausfiihrlich beschrieben und
in einem eigenen Anhang tabellarisch dokumentiert. Die gesamte Studie ist technisch
sorgfiltig angelegt und durchgearbeitet. Gleichwohl wirft sie zwei gewichtige methodo-
logische Fragen auf. Erstens: Der Studie fehlt ein explizites konzeptuelles Modell ihres
Forschungsgegenstands. Das Referat vorliegender Studien erfolgt additiv und die Ges-
talt der Berufsschule wird auf drei Seiten beschrieben (40-42). Eine integrierte konzep-
tuelle Zuordnung der verschiedenen Aspekte des untersuchten Themas wird jedoch
nicht geleistet. Dabei wiren gerade mit Blick auf die Fragestellung der Studie Informa-
tionen iiber den besonderen Charakter der verschiedenen Berufsschulformen und -arten
hilfreich gewesen. In inhaltlicher Hinsicht hétten sie es eventuell erlaubt, die gefunde-
nen Differenzen zu biindeln und zu erklaren. In methodologischer Hinsicht erlaubt die
explizite Diskussion der Theorie, die einer Studie zu Grunde liegt, die Einordnung der
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Befunde — zumindest unter der Bedingung, dass man empirische Daten nicht als Be-
schreibung einer objektiv gegebenen Wirklichkeit sieht, sondern als Zugriff auf eine
Wirklichkeit aus einer bestimmten Perspektive heraus. Zweitens: Die Arbeit leistet kei-
ne Integration der empirischen Befunde in die religionspadagogische Diskussion. Die
Diskussion der Daten und der Ausblick erstrecken sich auf 13 Seiten (308-321). Damit
ist die Frage der Funktion empirischer Verfahren in der Religionspadagogik angespro-
chen. Wenn Sie der religionspadagogischen Diskussion Daten zur Verfiigung stellen
soll, ist das AusmaB der Diskussion in der vorliegenden Studie hinreichend. Wenn die
Empirie selbst ein Element der Konstruktion religionspadagogischer Theorie ist, miissen
die Befunde in die religionspadagogische Diskussion eingebunden werden. Schlieflich
dokumentieren sie einen theoretisch geleiteten Blick auf die Wirklichkeit, dessen Befun-
de nicht steinbruchartig, d.h. auBerhalb dieses theoretischen Zusammenhangs verwen-
det werden konnen.

In einer anderen Hinsicht ist die Arbeit jedoch sehr verdienstvoll. Sautermeister be-
merkt selbst, dass die Studie im Rahmen des Instituts fiir berufsorientierte Religionspé-
dagogik entstanden ist und dass das Institut eine bundesweite Untersuchung zur Wahr-
nehmung des Religionsunterrichts an beruflichen Schulen plant (154). Es ist daher zu
vermuten, dass die vorliegende Studie dazu dient, den Fragebogen fiir diese Erhebung
zu erstellen und in einem Pretest zu erproben. Trifft dieses Szenario zu, hat Sauter-
meister seinen Job sehr gut gemacht.

Ulrich Riegel



Petra Schulz, Sich etwas von sich selbst her zeigen lassen. Ein Beitrag zur didaktischen
Theorie phdnomenologisch orientierter Religionspadagogik (Rostocker Theologische
Studien; Bd. 17), Miinster (LIT) 2005 [352 S.; ISBN 3-8258-8962-9]

Die sog. ‘Wende zur Wahrnehmung’ in der Religionspidagogik ist schon etwas in die
Jahre gekommen. Nach wichtigen programmatischen Vorstdfien in den 1980er und v.a.
1990er Jahren kann das neue Paradigma der Wahrnehmung inzwischen als eingefiihrt
gelten. Zugleich wird jetzt deutlicher gesehen, dass sich der Leitbegriff Wahrnehmung
aus teilweise recht unterschiedlichen Quellen speist: aus Asthetik (Albrecht Grozinger,
Georg Hilger), Kultur- und Bildungstheorie (Joachim Kunstmann) und Phinomenologie
(Hans-Giinter Heimbrock, neuerdings: Klaus Kirchhoff). Gerade im Bereich einer pha-
nomenologisch orientierten Religionspidagogik ist bei aller programmatischer Innovati-
on bislang doch recht unklar geblieben, wie eine solche Wahrnehmungslehre auf religi-
onsdidaktischer Ebene konkret auszubuchstabieren wére. Diesem wichtigen praxisorien-
tierten Desiderat widmet sich die Habilitationsschrift der Rostocker Religionspadagogin
Petra Schulz, die sich explizit ,als Beitrag zur didaktischen Theorie phénomenologisch
orientierter Religionspadagogik® (14) verstehen mochte.

Diese Theorie ist im Schnittpunkt verschiedener Kontexte verortet. Nach einer religionspadagogi-
schen Standpunktklérung, die sich in der Erkenntnis zuspitzt, dass die bislang ,bestimmende Leit-
kategorie der Erfahrung [...] gegeniiber der der Wahrnehmung in den Hintergrund® (28) tritt, be-
stimmt Schulz die Grundlagen ihres Entwurfs. Sie stiitzt sich dabei mafigeblich auf die Arbeiten
Peter Biehls, der bereits in den 1990er Jahren fiir eine Verschriankung phinomenologischer und
dsthetischer Perspektiven plidierte. ,In Anlehnung“ (13, 107 u.6.) an die Phanomenologie Ed-
mund Husserls soll so eine religionsdidaktische Theorie grundgelegt werden. Phanomenologie ist
dann nicht im Sinne Husserls als Erkenntnistheorie, sondern als angewandte Phinomenologie zu
verstehen, die bestimmte methodische Elemente umfasst, die alle das Bemiihen spiegeln, ,,im Pro-
zess der Wahrnehmung dem, was wahrgenommen wird, so weit als moglich Gerechtigkeit wider-
fahren zu lassen.“ (12) Als phinomenologische Grundkategorien in diesem Sinn werden die me-
thodischen Haltungen (42-49), das Lebensweltkonzept (50-53) sowie der Leib als ,,der “Nullpunkt’,
von dem aus ich alle Dinge wahrnehme* (53) eingefiihrt. Weitere maBgebliche Bezugspunkte fin-
det Schulz in der Gestaltpidagogik mit ihren Grundbegriffen Gestalt, Kontakt und Gewahrsein (63-
72) sowie im Konzept einer #sthetischen Bildung als integraler Bildung nach Wolfgang Schulz.
Diese unterschiedlichen Féiden laufen religionspadagogisch in der Vorstellung zusammen, dass
religiose Bildung ,als Wahrnehmungsbildung in unterschiedlichen Dimensionen® (93) entfaltet
werden soll.

Den Kern des religionsdidaktischen Entwurfs bilden drei sog. didaktische Grundhaltungen und eine
didaktische Grundstruktur, die Schulz zunichst theoretisch einfiithrt (107-214), dann ausfiihrlich an
einem hochschuldidaktischen Beispiel, einer Semesterveranstaltung zum Thema Kreuz und Aufer-
stehung, konkretisiert (215-305) und abschlieend mit den Anliegen einer semiotischen Religions-
didaktik vergleicht (306-318). In der didaktischen Grundhaltung 1 geht es um die Unmittelbarkeit
der Wahrnehmung: ,Es wird wahrgenommen, was wahrgenommen wird. Es wird erfahren, was
erfahren wird. Diese Wahrmehmungen und Erfahrungen werden zur Sprache, zum Ausdruck ge-
bracht. [...] Denn es geht um das, was gegenwirtig die Wahrnehmung auszeichnet. Es geht um
das, was gegenwirtig evident erscheint.“ (109) Haltung 2 versucht, ,die Perspektivitit jeder
Wahrnehmung* (112) erfahrbar zu machen. Im reflexiven ,Diskurs der verschiedenen Perspekti-
ven, im Hin- und Herschwingen zwischen den unterschiedlichen Weisen, wie eine Sache/Person
erscheint, kann sich das Invariante herauskristallisieren” (112). In Haltung 3 schlieflich geht es um
den ,schriigen Blick* (53, Bernhard Waldenfels), worunter konkret ,,Impulse fiir Aufmerksam-
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keitsverlagerungen, aus denen sich neue Wahrnehmungs- und Erfahrungsmoglichkeiten erdffnen
konnen“ (113), zu verstehen sind. Diese Grundhaltungen sind als Schliissel gemeint, mittels derer
Zugiinge zu den Inhalten des Religionsunterrichts erschlossen werden konnen (107). Diese sind
dartiber hinaus an sog. Grunderfahrungen orientiert, was Schulz als didaktische Grundstruktur be-
zeichnet. ,,Unter Grunderfahrung wird hier eine Kategorie verstanden, die sich als Struktur [...]
mit Hilfe der Methode der freien Variation aus einer Vielfalt von konkreten Situationen herausar-
beiten ldsst“ (83). Grunderfahrungen sind weniger Ausgangspunkte, als vielmehr Ziele des Unter-
richts; sie sollen wahrgenommen und gewonnen werden. Dies erklirt, dass die vorgestellten
Grunderfahrungen durchweg als Prozessziele formuliert sind (121, 139, 161, 176, 197, 220). Des-
halb verzichtet die Autorin auch darauf, Grunderfahrungen inhaltlich zu definieren: Geméh ,,dem
phinomenologischen Anliegen, sich etwas so weit als moglich von sich selbst her zeigen zu lassen”
(14), ist es Aufgabe des Lesers, aus einer lockeren Konstellation aus kurzen theoretischen Erwi-
gungen, literarischen Zwischenstiicken und offenen Fragen die moglicherweise gemeinten Grund-
erfahrungen selbst herauszulesen.

Die Arbeit leistet einen wichtigen Beitrag dazu, das Anliegen einer phénomenologi-
schen Religionspidagogik - religiose Bildung als Wahrnehmungsbildung - fiir die di-
daktische Praxis zu konkretisieren. Die angefiihrten Gespriche mit Studierenden doku-
mentieren zudem bemerkenswerte hochschuldidaktische Erfolge (288, 291, 294, 305).!
Dennoch bleibt eine Reihe an Bedenken: Ist es tatsdchlich so, dass sich das Phdnomen
der Wahrnehmung, wie Schulz vermutet, am besten durch einen multiperspektivischen
Zugang erschlieBt? Die Vertraglichkeit phanomenologischer, dsthetischer und gestaltpa-
dagogischer Wahrnehmungskonzepte miisste zumindest deutlicher begriindet werden als
mit ,einzelnen Theorieelemente[n] in einer lockeren Verbindung® (14). Mit welchem
Recht kann sich etwa die vorgeschlagene Haltung 1, in der es um Wahrnehmungs-
Evidenzen und gerade nicht um Einklammerung von Vorerfahrungen gehen soll, noch
phianomenologisch nennen? Weiterhin irritierend ist das Konzept der Grunderfahrun-
gen, die im Grunde zutreffender als Unterrichtsziele zu bezeichnen wiren. Das Wahr-
nehmungsparadigma ist einst u.a. mit der Forderung aufgetreten, auf die bis dahin {ibli-
chen Begriindungsdiskurse zu verzichten (Grozinger). Diese Forderung ist religionspa-
dagogisch dort angebracht, wo im Kontext konkreter Lernprozesse die Einsicht im Hin-
tergrund steht, dass Religion weniger durch kognitive Uberzeugungsleistung des Leh-
rers als durch selbstindige Wahrnehmungsarbeit der Lernenden erschlossen wird. Wo
dieses Konzept, wie bei Schulz insbes. in den Passagen zu den Grunderfahrungen, auf
den wissenschaftlichen Diskurs {ibertragen wird, stellt es den an Begriindungsdiskurse
gewohnten Leser auf eine harte Probe (Hohepunkt: 144). Das didaktisch berechtigte
Anliegen der Autorin, eine Sache sich von sich selbst her zeigen zu lassen, wirkt wis-
senschafilich-methodisch angewendet streckenweise eher wahrnehmungsverstellend als
—erdffnend.

Stefan Altmeyer

! Tnzwischen liegt auch ein Band mit Unterrichtsmaterialien fiir den Religionsunterricht vor: Rebekka
Malter / Petra Schulz, Schrige Perspektiven. Unterrichtscollagen im Spannungsfeld von Theologie,
Literatur und Alltagswelt, Neukirchen-Vluyn 2006.



Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger / Jorg Conrad / Matthias Gronover, Dialogi-
scher Religionsunterricht. Analyse und Praxis konfessionell-kooperativen Religionsun-
terrichts im Jugendalter, Freiburg/Br. (Herder) 2006 [208 S.: ISBN 978-3-451-29163-0]

Die Autoren greifen eine brisante Herausforderung der gesellschaftlichen, kulturellen
und religiésen Vielfalt in Europa auf: Kann es gelingen, zugleich mit Dialog- und Plu-
ralititsfahigkeit auch eine neue Offenheit fiir Eigenes und Anderes zu fordern? In einer
breit angelegten Studie werden verschiedene Formen konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts in der Sekundarstufe I, wie er im Programm Gemeinsambkeiten stéirken —
Unterschieden gerecht werden' entwickelt und fiir den Grundschulbereich bereits unter-
sucht wurde, aus mehreren Perspektiven begleitet und analysiert:  Schii-
ler/innenbefragungen (Leitfadeninterviews mit Schiiler/innengruppen in Baden-Wiirt-
temberg, schriftlicher Fragebogen in Nordrhein-Westfalen), Unterrichtsbeobachtungen,
Lehrer/innenbefragung (Leitfadeninterviews) und Elternbefragungen (schriftlicher Fra-
gebogen) geben einen vielféltigen, aber nur selten iiberraschenden Einblick in die Praxis
konfessioneller Kooperation, die entsprechenden Voraussetzungen und Hintergriinde.
Das komplexe Untersuchungsdesign und die facettenreiche, aber nicht immer systemati-
sche Darstellungsform - zuerst werden wesentliche inhaltliche Trends im Uberblick
genannt, mit direkten Zitate aus den Interviews verdeutlicht und im Anschluss nochmals
aufgegriffen und interpretiert - bewirken, dass sich die Analyse streckenweise etwas
langatmig liest.

Das 1. Kapitel (14-76) widmet sich den Sichtweisen der Schiiler/innen und ihren Zu-
gangen, Erwartungen und Erfahrungen beziiglich des konfessionell-kooperativen Unter-
richts: Bei Schiiler/innen kann von einem tendenziellen Fehlen eines konfessionellen
Selbstbewusstseins ausgegangen werden. Konfessionszugehorigkeit ist fiir sie ein unter-
geordnetes Personlichkeitsmerkmal (45f.), ein Wechsel der eigenen Konfession ist
groBeeils dennoch kein Thema. Die Fragen zum konfessionell-kooperativen Unterricht
machen deutlich, dass sich die zu wihlende Form des Religionsunterrichts nicht aus
Schiiler/innenwiinschen ableiten ldsst — hier gibt es zu viele unterschiedliche Meinun-
gen. ,Nicht zu iibersehen ist aber zugleich, dass der kooperative Unterricht, soweit er
den Schiilerinnen und Schiilern aus eigener Erfahrung und Teilnahme bekannt gewor-
den ist, sehr hohe Zustimmung findet.“ (60)

Sowohl das Wissen als auch das Begreifen der Bedeutung konfessioneller Merkmale
und Unterschiede sind duBerst bruchstiickhaft. Die Autoren fragen nach daraus resultie-
renden Schlussfolgerungen fiir die Kirchenmitgliedschaft. Herausfordernd ist fiir Schii-
ler/innen die Vorstellung einer kontroversen Diskussion von Glaubensfragen. Darin
kann eine Bekréftigung fiir das Ziel der Forderung von Gesprachsfahigkeit, kompeten-
tem Argumentieren iiber subjektive Geschmacksfragen hinaus, gesehen werden.

Das 2. Kapitel (77-135) nennt zahlreiche Themen und konkrete Bausteine (96-135) und
gibt einen kompakten Einblick in die Vielfalt moglicher Projekt- und Unterrichtsideen,
die dazu angetan sind, Leser/innen aus der religionspidagogischen Praxis zur konfessi-
onell-kooperativen Gestaltung des Religionsunterrichts zu motivieren.

' Vgl. Friedrich Schweitzer | Albert Biesinger, Gemeinsamkeiten stirken - Unterschieden gerecht

werden. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Frei-
burg/Br. - Giitersloh 2002.
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Im 3. Kapitel (136-164) werden die Perspektiven von 17 am Projekt beteiligten Leh-
rer/innen beschrieben. Diese sehen ihre Schiiler/innen als wenig konfessionell gepragt
(140f.) und kaum an konfessionellen Fragen interessiert. Nahezu alle Religionsleh-
rer/innen gaben an, ihr eigenes konfessionelles Bewusstsein im Rahmen der Projektmit-
arbeit verstarkt reflektiert zu haben und die Kooperation personlich als Gewinn und Be-
reicherung erfahren zu haben (155). Die Autoren der Studie problematisieren in diesem
Teil zu Recht die aus bildungstheoretischer Sicht zu hinterfragende, starke Orientierung
am Desinteresse der Schiiler/innen an konfessioneller Kooperation. Viele Themen, die
implizit und explizit mit Konfessionalitit im Zusammenhang stehen, bleiben dadurch im
Religionsunterricht unbearbeitet.

Auf Seite der Eltern findet der konfessionell-kooperative Unterricht grofie Zustimmung,
Begriindet wird diese u.a. mit der konfessionsverschiedenen Familiensituation, einem
grundsitzlichen Unverstandnis fiir die konfessionelle Trennung des Religionsunterrichts
sowie dem Wunsch nach der Vermittlung von Weltoffenheit und Toleranz (169).

Dem abschlieBenden Pladoyer fiir einen Religionsunterricht, der — wie im untersuchten
Projekt und je nach Moglichkeit — durch konfessionell-kooperative Projekte oder Unter-
richtsphasen die Dialog- und Pluralitatsfahigkeit von Lehrer/innen und Schiiler/innen
nachweisbar fordert, gebiihrt ungeteilte Zustimmung. Die Autoren nennen auch erste
Ansétze fiir eine Weiterentwicklung des Projektes in Bezug auf interreligiose Zusam-
menarbeit. Diese unterscheidet sich - trotz des gleichen Titels - klar vom Hamburger
Modell eines dialogischen Religionsunterrichts und stellt nicht nur vor rechtliche bzw.
politische Fragen, sondern - aus osterreichischer Erfahrung, wo neben dem islamischen
Religionsunterricht alle staatlich anerkannten Religionsgemeinschafien in Schulen pré-
sent sind - auch vor personliche und vielfaltige inhaltliche Herausforderungen, die reli-
gionsdidaktisch noch kaum reflektiert sind: Teamteaching mit Kolleg/innen, die oft in
anderen Kulturen sozialisiert sind, Fragen der Religionsfreiheit, des Wahrheitsan-
spruchs, der Vergleichbarkeit von religidsen Systemen ...

Monika Prettenthaler



Tobias Ziegler, Jesus als ,unnahbarer Ubermensch“ oder ,bester Freund“? Elementare
Zugange Jugendlicher zur Christologie als Herausforderung fiir Religionspadagogik und
Theologie, Neukirchen-Vluyn (Neukirchener) 2006 [580 S.; ISBN 978-3-7887-2161-9]

Wer ist Jesus von Nazaret fiir Jugendliche, und welche Art von Christologie lasst sich
bei Jugendlichen ausmachen? Antworten auf diese Fragen versprechen Aufschluss dar-
tiber zu geben, welche Lernprozesse die Religionspidagogik zu initiieren hat, wenn sie
ihr fundamentales Interesse verfolgen will, Jugendlichen den Kern christlichen Glau-
bens, das Bekenntnis zu Jesus dem Christus, seinem Leben, seinem Tod und seiner
Auferstehung und seiner soteriologischen Bedeutung so zu erschliefen, dass sie reflexiv
eigenverantwortliche Auseinandersetzungs- und Aneignungsprozesse entwickeln. Au-
Berdem lassen die Antworten Konturen hiesiger, gegenwartiger Aufgaben christologi-
scher Deutungsbemithungen Systematischer Theologie aufscheinen.

Tobias Ziegler hat sich mit dieser Fragestellung und den damit verbundenen Erkenntnis-
interessen ein anspruchsvolles Forschungsvorhaben gesetzt, dessen Anspruch einzulésen
ihm eindrucksvoll gelungen ist. Ein Grund dafiir liegt in der kreativen Handhabung der
so genannten Didaktik der Elementarisierung, die er forschungslogisch fiir sein Vorha-
ben zu nutzen versteht.

Im ersten Teil der Arbeit (3-166) stellt er grundlegend die Notwendigkeit heraus, wis-
senschaftliche Christologie und jugendliche Denkweisen iiber Jesus wechselseitig kri-
tisch aufeinander zu beziehen. Die Mdglichkeit verschafft er sich zum einen iiber eine
kriteriologische und diskursoffene Aufnahme zentraler Einsichten systematisch-
theologischer Christologie, die das Ineinander der Bekenntnis-, Argumentations- und
Handlungsdimensionen kirchlichen Glaubens an Jesus den Christus herausstellen und
die Notwendigkeit betonen, innerhalb und auBerhalb des kirchlichen Raumes vorfindba-
re Ansichten tber Jesus produktiv in die Christologie aufzunehmen; zum anderen stellt
er diesen Einsichten den Stand gegenwirtiger empirischer Forschung zum ‘Jesusden-
ken’ Jugendlicher zur Anndherung wissenschaftlicher Christologie einerseits und ju-
gendlicher Christologie andererseits gegeniiber.

Dem schliefit er im zweiten Teil (167-495) seine eigene, qualitativ angelegte, empirische
Erhebung zur Christologie Jugendlicher an. Uber eine schriftliche Befragung (,, Was ich
von Jesus denke ...“), der sich 386 Gymnasialschiiler/innen des Landes Baden Wiirt-
temberg unterzogen haben, verschafft er sich umfangreiches Datenmaterial, das er her-
meneutisch rekonstruktiv und inhaltsanalytisch auswertet. Erginzend wurden sechs
Gruppendiskussionen durchgefiihrt (,Bilder von Jesus“), dokumentiert und ausgewer-
tet. Fir die Auswertung des umfangreichen Datenmaterials bedient er sich lebensge-
schichtlich orientierter Einsichten und der kognitiv entwicklungspsychologischen Stu-
fenmodelle des religiosen Urteils (Fritz Oser) und des Glaubens (James W. Fowler).
Reflexionsergebnisse systematisch-theologischer Christologie werden kriteriologisch
und diskursiv reziprok verwandt, sodass die ‘theologische Dignitit’ der Ansichten der
Jugendlichen tiber Jesus gewahrt bleibt.

Der schriftlichen Erhebung entnimmt Ziegler finf Grundeinstellungen: (1) kritiklos-
indifferent, (2) kritisch-ablehnend, (3) zweifelnd-unsicher, (4) kritisch-aufgeschlossen
und (5) kritiklos-zustimmend. Bemerkenswert sind die Befunde zu den jugendlichen
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Zugangsweisen zu Jesus. Sie sind heterogen und reichen von biblisch narrativen
Versatzstiicken iiber familiale und gemeindliche Sozialisationseinfliisse bis hin zu Be-
miihungen um reflexive Auseinandersetzung mit christologischen Grundfragen wie sei-
ner Siindenlosigkeit, Auferstehung oder Heilsbedeutung fiir uns. Uniibersehbar sind die
Tendenzen zur Subjektivierung und das Streben nach Autonomie in der jugendlichen
Auseinandersetzung mit Jesus.

Die Gruppendiskussionen zeigen ménnliche und weibliche Jugendliche, die hinsichtlich
ihrer Auffassungen zu Jesus und ihrer Zugangsweisen keineswegs homogen sind. Auf-
fillig ist, dass zentrale Problemlagen der Christologie, die Siindenlosigkeit Jesu, Soteri-
ologie, Auferstehung, Reich-Gottes-Botschaft kaum prisent sind. Randstindig ist auch
die Frage nach dem historischen Jesus, dominant hingegen Denkmuster einer ‘Christo-
logie von oben’.

Der dritte Teil der Studie (498-562) fasst die Ergebnisse prospektiv zusammen.

Ziegler zieht zu Recht den Schluss, dass schulisch wie auBerschulisch christologische
Lernprozesse anzuregen sind, die auf die heterogenen Jesus-Auffassungen Jugendlicher
in solcher Weise Bezug nehmen, dass die Lernenden unterschiedliche Denkungsweisen
iiber Jesus als Denkungsweisen erkennen, kritisch bedenken und ihre eigenen mythisch-
wortlichen Sichtweisen Jesu iiberwinden kénnen. Doch davon sind gegenwirtige Curri-
cula noch weit entfernt; zu sehr orientieren sie sich an der Logik wissenschaftlicher
Theologie und zu wenig an der Christo-Logik Jugendlicher. Aber auch die Systemati-
sche Theologie tite gut daran, die Ansichten, Fragen und Probleme Jugendlicher zu
Jesus in ihre Bemithungen um eine plausible Christologie aufzunehmen.

Diese empirische Studie erweitert das religionspadagogisch relevante Wissen um ju-
gendliche Sichtweisen Jesu, ihre Christologien, betrdchtlich, auch wenn sie keine Re-
priisentativitit beanspruchen kann und die Bearbeitung der Frage nach geschlechtsspezi-
fischen Merkmalen jugendlicher Jesusvorstellungen nicht den Stand gegenwirtiger
Genderforschung aufnimmt.

Franz-Josef Béumer



Christina Kalloch

‘Neu gelesen’: Klaus Wegenast, Der biblische Unterricht zwischen
Theologie und Didaktik (1965)"

»Wenn ich recht sehe, stehen wir an einem Wendepunkt der Religionspadagogik, zu-
mindest aber, wenn wir uns nicht um ein Neues bemiihen, am Ende eines sinnvollen
Religionsunterrichts. “ (82) Mit diesen dramatischen Worten leitet Klaus Wegenast sein
Restimee zum biblischen Unterricht 1965 ein. In einer sehr engagierten Stellungnahme
zur Bibeldidaktik in damaliger Zeit unternimmt er den Versuch, diese im Kontext ex-
egetischer Forschung und von den Forderungen Allgemeiner Didaktik her neu zu veror-
ten. Die Neubestimmung der Bibeldidaktik ist fiir ihn zur Schicksalsfrage des Religi-
onsunterrichts geworden.

Der Autor versteht sein Buch als Warnung vor Fehlentwicklungen des biblischen Unter-
richts, ,,die nicht nur von einer vorschnellen Ubernahme neuer pidagogischer Konzep-
tionen, sondern auch von einer verbreiteten Mifachtung der theologischen Forschung
her drohen.* (7)

1. Bibeldidaktik 1965 - Herausforderungen

Wegenasts Ausfithrungen ndhern sich in einer sehr strukturierten Schrittfolge seinen
Erwégungen zu einer theologischen Fachdidaktik *

Im ersten Schritt kldrt Wegenast das Verhaltnis von Predigt und Unterricht, indem er
dieses unter Verweis auf Gert Otto dialektisch bestimmt: Die lebendige Predigt der Kir-
che sei entscheidende Hilfe fiir den Religionsunterricht, ebenso wie die Kirche prinzi-
piell nicht ohne die indirekte Verstehenshilfe durch den Religionsunterricht auskomme
(14). Religionsunterricht lasse sich dariiber hinaus nicht auf Wissensvermittlung redu-
zieren, da der immanente Anspruch biblischer Texte, Zusage und Zuspruch sein zu
wollen, nicht zum Schweigen gebracht werden konne. Als Ausgangspunkt seiner Uber-
legungen ergibt sich die Frage, wie biblischer Unterricht, der sowohl Wissensvermitt-
lung als auch indirekte Anrede sein mochte, auszusehen habe (20).

Dazu lasst Wegenast ein Schlaglicht auf den Stand der historisch-kritischen Forschung
fallen, die angetreten war, Auskunft liber das Leben Jesu und die Geschichte der Urge-
meinde zu geben, und schlieBlich in Gefahr geriet, die Evangelien ,,auf die in ihnen ent-
haltenen objektiven Wahrheiten zu reduzieren® (28). Aufgabe eciner Exegese, die
Theologie sein wolle, sei aber, die damalige Verkiindigung so auszulegen, dass ihre
Botschaft heute zur Sprache komme. Bevor Wegenast zeigt, wie Exegese in diesem
Sinne zum Werkzeug fiir den biblischen Unterricht werden kann, wendet er sich den
Vorgaben der ‘Allgemeinen Didaktik® zu. Er unterzieht Wolfgang Klafkis Kategorien
des Fundamentalen, Elementaren und Exemplarischen, aber auch des Gegenwarts- und
Zukunftsbezugs einer kritischen Wiirdigung. Dabei sicht Wegenast in Klafkis didakti-
schen Begriindungszusammenhéingen Defizite aus religionspaddagogischer Perspektive,
die gerade in ihren Auswirkungen auf bibeldidaktische Konzeptionen deutlich werden.

' Klaus Wegenast, Der biblische Unterricht zwischen Theologie und Didaktik, Giitersloh 1965. Die
im Haupttext des vorliegenden Beitrages angefiihrten Seitenzahlen verweisen auf dieses Werk.

2 Vgl. ebd., 55-70.
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So bemingelt er u.a., dass bei Klgfki die ,bedrdngende hermeneutische Frage“(36)
nicht in den Blick kommt. Nirgends sei das Problem der Geschichtlichkeit des Verste-
hens geistiger Inhalte thematisiert, so wie die Moglichkeit des Verstehens von Ge-
schichte unproblematisch angenommen werde (41). Auch kénne das sogenannte Wohl
des Kindes nicht oberstes Kriterium fiir die Auswahl von Bildungsinhalten sein, da der
Wahrheitsanspruch der Sache dabei auf der Strecke bleiben miisse (40). Trotz dieser
Mingel leitet Wegenast aus der Didaktik Klafkis vier Aufgaben ab, die sich fiir die Bi-
beldidaktik stellen: So ist nach dem Fundamentalen biblischer Texte (1) zu fragen und
zu sehen, in welchen Texten dies am klarsten zur Sprache kommt. Dariiber hinaus sind
der Verstehenshorizont und das Welthild (2) des Kindes bzw. des Jugendlichen ebenso
wie deren Lebenswirklichkeit (3) zu beriicksichtigen. Letztlich sind Vorverstindnis und
Selbstverstiandnis (4) von Schiiler/innen zu ergriinden, um ,,zu einem je heutigen Ver-
stehen der Bibel hindurchfinden® (54) zu konnen.

Im Abschnitt Die Forderungen der modernen Didakiik und der biblische Unterricht (69-
81) spitzt Wegenast das fiir ihn grundlegende bibeldidaktische Problem zu: ,,Ziel einer
theologischen Didaktik wird es deshalb sein miissen, das theologisch notwendig Erach-
tete mit einem mdglichst kleinen Verlust in der Sache und mit einem héchstméglichen
Gewinn fiir das Leben, Denken und Fithlen des Kindes und Jugendlichen unterrichtlich
zu vermitteln. “(69f.) Welche Wege ihm dabei gangbar erscheinen, zeigt Wegenast ex-
emplarisch auf den letzten Seiten seines Buches: Im Primarbereich stellt er die Verbin-
dung von Kirche als christlicher Gemeinschaft und biblischen Texten in den Mittel-
punkt.’ Texte der Apostelgeschichte sind fiir ihn hervorragender Inhalt, Zehn- bis
Zwolfjihrige zu erreichen.® Mit Hilfe von synoptischen Vergleichen in den literarischen
Charakter der Evangelien als Glaubenszeugnisse einzufithren, nennt Wegenast u.a. als
unterrichtliche Konkretion fiir 14~ bis 15jahrige Schiiler (77).

2. Der Biblische Unterricht zwischen Theologie und Didaktik im Kontext
seiner Zeit

Sowohl die theologische als auch die pidagogisch-didaktische Aufgabe miissen bewal-
tigt werden, wenn der Religionsunterricht aus seiner Krise herauskommen soll* (82).
Mit diesem eindringlichen Aufruf richtet sich der Autor am Ende seines Buches an die
Leser/innen. Doch in welche Situation wird diese Warnung hineingesprochen? Ein
Blick in den Kontext mag die Situation erhellen: Theologisch ist in dieser Zeit das Pro-
gramm der Entmythologisierung von Rudolf Bultmann filhrend, das eine existenziale
Interpretation der Bibel durch hermeneutische Methoden intendiert. Biblische Schriften
werden damit als geschichtliche Quelle interpretiert, ohne auf deren begrenzte theologi-
sche Relevanz reduziert zu werden. Das vom Mythos befreite Kerygma erdffnet die
3 ,Der Lehrer fing jetzt damit an, in enger Beziehung zu dem von den Kindern Erlebten und Gesehe-
nen kurze biblische Geschichten zu erzihlen. In einer Stunde iber die Kanzel erzihlte er von der
Predigt und dem Auftreten Jesu und stellte in die Mitte der Unterrichtsstunde die Geschichte vom
barmherzigen Samariter. Am Schluf der Stunde rief er dazu auf, eine Patenschaft fiir einen indi-

schen, aussitzigen Jungen zu itbernehmen. (ebd., 76)

# Nach Wegenasts Auffassung ermdglichen sie, vom Fremden faszinierte Schiiler/innen an den Ges-
talten des Paulus und Silas zu zeigen, dass christlicher Glaube keine Lebensversicherung ist, sondern
Mut zur Tat und Unerschiitterlichkeit im Leid erfordert. (ebd., 77)
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Maoglichkeit, biblische Texte auf die eigene Existenz zu beziehen und diese im Licht des
Glaubens zu deuten. Die existenziale Interpretation erscheint theologisch als gelungene
Synthese, da fiir sie historisch-kritische Kenntnisse konstitutiv sind, die zugleich zur
existenziellen Begegnung mit dem Text befreien. Die von Gert Otto postulierte Herme-
neutik der Lebenswelt des Schiilers durch Texte der biblischen Uberlieferung erweist
sich fiir Wegenast zudem als anschlussfahig an die von der Allgemeinen Didaktik ge-
forderte Einbeziehung der Lebenswirklichkeit von Kindern und Jugendlichen.’ Wege-
nasts Schrift - einschlielich konkreter Unterrichtsvorschlige — ist beredtes Beispiel
dafiir, dass mangelnde Schiilerorientierung als Problem des hermeneutischen Religions-
unterrichts langst erkannt worden war, ohne dass auf dieses Defizit angemessen reagiert
werden konnte. BekanntermaBen folgte daraus spiter die unzulissige Funktionalisierung
biblischer Texte im problemorientierten Religionsunterricht. Wegenast positioniert sei-
nen Entwurf einer biblischen Didaktik ‘zwischen’ Theologie, die sich grundlegend einer
zeitgemaBen Exegese verpflichtet weiB, und Didaktik, die als Religionsdidaktik ein
Mehr an hermeneutischem Bewusstsein aufbringen muss als es seiner Meinung nach
Klafkis didaktische Analyse tut. Die Krise des Religionsunterrichts sicht Wegenast vor
allem aber ausgeldst durch mangelnde theologische Verankerung der Bibeldidaktik.
Aufriitteln will er daher Religionslehrer/innen, welche haufig in Ignoranz exegetischer
Kenntnisse die Fremdheit der Texte nicht wahrnehmen und im Umgang mit ihnen (z.B.
durch naives Nacherzihlen) bibeldidaktischen Herausforderungen nicht gerecht werden
(56-64). Moglicherweise sind hier noch Auswirkungen der Evangelischen Unterwei-
sung spiirbar, die den Schiiler zum Glauben bewegen wollte und Wissen fiir verzichtbar
hielt, da religiose Bildsamkeit aufgrund der Gnade des Glaubens grundsitzlich in Frage
gestellt wurde.

3. Der biblische Unterricht zwischen Theologie und Didaktik - neu gelesen

Wegenasts Buch kann heute eine aufschlussreiche Lektiire sein. Denn seine Argumenta-
tion fiihrt zunéchst ein grundlegendes Spannungsverhiltnis vor Augen: Als Religionspi-
dagoge seiner Zeit erkennt er Exegese als befreiende Voraussetzung fiir biblischen Un-
terricht und sieht zugleich, dass diese ohne die Bewiltigung pidagogischer Aufgaben
den Bibelunterricht nicht retten kann. In seiner intensiven Rezeption Klafkis stellt er sich
der Herausforderung, nicht nur die Lebenswirklichkeit von Schiiler/innen wahrzuneh-
men, sondern diese auch als Subjekte ihres Lernens zu begreifen. Das dringende Erfor-
dernis, Korrelationen zwischen biblischer Tradition und Lebenswirklichkeit von Kin-
dern und Jugendlichen aufzuzeigen, sicht Wegenast daher in der existenzialen Ausle-
gung grundsétzlich erfiillt. Dieser Ansatz hat sich inzwischen in modifizierter Form im
Bibelunterricht - besonders auch der Primarstufe - etabliert.® Die Frage, wie der
Wahrheitsanspruch der Bibel in einem an Schiiler/innen orientierten und von ihren Vor-
aussetzungen ausgehenden Unterricht gewahrt werden kann, hat in der Weiterentwick-
lung des Elementarisierungsansatzes, der sowohl elementare Strukturen und Wahrheiten
* Vgl. w.a. Andrea Schulte | Ingrid Wiedenroth-Gabler, Religionspadagogik, Stuttgart 2003, 54-58.

* Basierend vor allem auf Horst Klaus Berg, Altes Testament unterrichten. Neunundzwanzig Unter-

richtsentwiirfe, Miinchen - Stuttgart 1999, bes. 20, 87, 197. Ebenso Ingo Baldermann, Einfithrung
in die Biblische Didaktik, Darmstadt 1996, bes. 29 ff.
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als auch elementare Erfahrungen und Zugiinge beriicksichtigt, eine mogliche Antwort
gefunden. Mit ihm hat sich ein bibeldidaktisches Konzept herausgebildet, das rezepti-
onsasthetische Annéherung zuldsst und zugleich die Eigenstindigkeit des Textes be-
wahrt.”

Bibelrezeption von Kindern und Jugendlichen wird zunehmend als eine wertzuschitzen-
de alters- und entwicklungsabhéngige Leistung gesehen, die eine nachhaltige Aneignung
moglich macht. Auch Wegenast sieht in diesem Ansatz einen zukunftsfihigen Weg der
Bibeldidaktik, als er 1999 einen Beitrag unter dem Titel ,,Biblische Geschichten diirfen
auch ‘unrichtig” verstanden werden“® verdffentlicht. Eine These, die auf der Grundan-
nahme basiert, dass auch bei einem exegetisch ‘unsachgemiBen’ Verstindnis eines Tex-
tes elementare Strukturen erschlossen werden konnen, die zu einer existenziellen Be-
gegnung mit ihm fithren koénnen (253).

Der in der existenziellen Dimension begriindete Anspruch im Umgang mit biblischen
Texten lasst sich wirkungsgeschichtlich auch im Ringen um eine Verhéltisbestimmung
der Moglichkeiten und Aufgaben von Religionsunterricht und Katechese bis in die ge-
genwartige Diskussion um ‘gelebte Religion® im Religionsunterricht oder performativen
Religionsunterricht hinein verfolgen.

Klaus Wegenast hat mit seinem Buch nicht nur ein Stiick Bibeldidaktik-Geschichte ge-
schrieben, er hat an seinen eigenen Einspriichen von 1965 MaB genommen und so zur
Weiterentwicklung einer Bibeldidaktik beigetragen, die die biblische Uberlieferung als
Bildungsinhalt auch piidagogisch tiberzeugend zu begriinden vermag.

" Vgl. Karl Ernst Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik. Band 3. Gemeinsam leben und
glauben lernen, Giitersloh 1982, 194f.; Peter Miiller / Gerhard Biittner / Roman Heiligenthal / Jérg
Thierfelder, Die Gleichnisse Jesu. Ein Studien- und Arbeitsbuch fiir den Unterricht, Stuttgart 2002,
68-73.

* Klaus Wegenast / Philipp Wegenast, Biblische Geschichten diirfen auch ‘unrichtig’ verstanden wer-
den. Zum Erzihlen und Verstehen neutestamentlicher Erzihlungen, in: Desmond Bell / Heike
Lipski-Melchior / Johannes von Liipke / Birgit Ventur (Hg.), Menschen suchen - Zuginge finden.
Auf dem Weg zu einem religionspadagogisch verantworteten Umgang mit der Bibel (FS Christine
Reents), Wuppertal 1999, 246-263.
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