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Vorwort

Die Artikel des vorliegenden Heftes der Religionspidagogischen Beitrage lenken die
Aufmerksamkeit auf aktuelle Problemstellungen und Ergebnisse der religionspadagogi-
schen Forschung.

Die beiden ersten Beitréige stehen im Kontext der Diskussion um Standards und Kom-
petenzen im Religionsunterricht. Manfred L. Pirner fragt: ,,Was ist guter Religionsun-
terricht?* Tn der Verschrinkung allgemeindidaktischer und fachdidaktischer Fragehori-
zonte gewinnt er Qualititskriterien, die zugleich Perspektiven fiir eine religionsdidakti-
sche Lehr-Lern-Forschung erdffnen. Markus Tomberg problematisiert bisherige Ansét-
ze der Evaluation religioser Bildungsprozesse und plidiert fir eine Handlungslogik, die
dem intersubjektiven Charakter christlich-religiésen Lernens als einer ‘responsorischen
Praxis’ Rechnung tragt.

Der Beitrag von Bert Roebben wihlt den Weg einer hermeneutisch-phinomenologi-
schen Anndherung. Die Metaphern des ,Narthex® und der ,Pilgerreise” erschliefen
eine neue Sicht auf das Lernen im Religionsunterricht. Der ,narthikale® Ansatz eines
kommunikativen sinnentdeckenden Lernens gewinnt Profil im Kontext der Herausforde-
rungen postmoderner Identititsbildung. Patrik C. Horing fokussiert den Lernort Ge-
meinde und fragt nach der ,,Didaktik der Gemeindekatechese®. Am Beispiel ausgewihl-
ter Modelle der Firmkatechese skizziert er gegenwirtige Ansitze einer solchen Didaktik
und diskutiert deren Reichweite, wobei er die Chancen mystagogischen Lernens fiir
dieses Handlungsfeld akzentuiert.

Briicken zwischen Religionspadagogik und Systematischer Theologie schlagen die drei
folgenden Beitréige. Sabine Pemsel-Maier thematisiert in einem ,wechselseitigen kri-
tisch-konstruktiven Dialog* Probleme und Aporien der Rede vom ‘dreifaltigen” und
‘allmichtigen’ Gott mit Blick auf den schulischen Religionsunterricht. Die kontextbezo-
gene Reflexion elementarer Verstehens- und Aneignungsprozesse erweist sich als eine
die Disziplinen Religionspadagogik und Dogmatik verbindende gemeinsame Aufgabe.
Andreas Scheib sieht im aktuellen Streit zwischen Evolutionismus und Kreationismus
eine Chance fiir die (Religions)Padagogik, den Optionscharakter und die Kompatibilitat
konkurrierender Welterkldrungsmodelle ins Bewusstsein zu heben und so die
Urteilsfihigkeit in grundlegenden Fragen der Weltorientierung zu férdern. Christoph
Lienkamp skizziert einen Ansatz ethischer Erziehung, der von der Wahrnehmung von
Ungerechtigkeit ausgeht und von ihr her die Frage nach Gerechtigkeit aufwirft. Den
Beitrag beschlieBen Thesen zur Bildung eines ,Sinns fiir Ungerechtigkeit” im Kontext
des ethischen Lernens im Religionsunterricht.

Auch dieses Heft der Religionspddagogischen Beitrage enthalt einen umfangreichen Re-
zensionsteil, in dem zwolf wissenschaftliche Fachverdffentlichungen vorgestellt werden.
In der Rubrik ,Neu gelesen“ bespricht Mirjam Schambeck das 1968 verdffentlichte
Buch ,,Der pidagogische Anspruch der Nachfolge Christi von Erich Feifel. Die in die-
sem Werk vorgelegte Neubestimmung des Verhaltnisses von Glaube und Bildung mar-
kiert eine fiir die Entwicklung der Religionspidagogik in der Folgezeit wichtige Wei-
chenstellung.

Mainz / Regensburg, im Dezember 2008 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Manfred L. Pirner
Auf der Suche nach dem guten Religionsunterricht.'
Perspektiven religionsdidaktischer Lehr-Lern-Forschung’

Was ist guter Religionsunterricht? Im Rahmen einer Befragung von Grundschiilern
antwortete Kevin aus Ludwigsburg, sechs Jahre alt, auf diese Frage: ,Ha, wenn’s gut
isch, halt, wenn’s so richtig gut isch!®
Leider fallen wissenschaftlich fundierte Antworten auf die Frage nach dem guten Reli-
gionsunterricht — so rar sie bislang sind — notwendigerweise weniger knapp und klar
aus.? Das deutet sich schon an, wenn man Studierende oder Religionslehrkrifte bittet,
das fiir sie zentrale Merkmal fiir einen guten Religionsunterricht aufzuschreiben, und
sehr unterschiedliche Antworten erhilt. Es sind zudem Antworten, die sich teilweise
spezifisch auf den Religionsunterricht beziehen (z.B. erschlieBt Glauben, fordert interre-
ligiose Verstindigung, macht sensibel fiir die religiosen Dimensionen unseres Lebens),
teilweise aber genauso oder dhnlich fiir andere Unterrichtsfacher gelten (z.B. ist schi-
lerorientiert, ist lebensnah, erzieht zur Toleranz). Offensichtlich ist der Religionsunter-
richt einerseits ein Unterrichtsfach wie andere auch, und andererseits hat er ein beson-
deres Profil, das ihn von anderen Unterrichtsfachern unterscheidet. Genau entlang die-
ser Spannung ergeben sich zentrale Grundfragestellungen fiir das Nachdenken tiber ei-
nen ‘guten Religionsunterricht’, denen im Folgenden nachgegangen werden soll:

e Welche Bedeutung haben Uberlegungen der Allgemeinen Didaktik und Ergebnisse
der allgemeinen Lehr-Lern-Forschung zum guten Unterricht fiir den Religionsunter-
richt?

e Wie verhalten sich allgemeine Bestimmungen von ‘gutem Unterricht’ zu den spezi-
fischen fachdidaktischen Qualitdtsmerkmalen von Religionsunterricht, die es offen-
sichtlich doch auch gibt?

o Welche Perspektiven ergeben sich von daher fiir religionsdidaktische (Unter-
richts)Forschung sowie fiir das Verhiltnis der Religionsdidaktik zur Allgemeinen
Didaktik und zur allgemeinen (meist péidagogisch—psychologischen) Lehr-Lern-
Forschung?

Weil und insofern hier mit Religionsunterricht der konfessionelle Religionsunterricht

gemeint ist, wird bei all diesen Fragen deutlich werden, dass seine besondere Beziehung

7u seiner priméren Fach- bzw. Bezugswissenschaft Theologie bei der Bestimmung so-
wohl seiner Spezifik als auch seines wissenschaftstheoretischen Rahmens eine wesentli-
che Rolle spielt.

Zur Bearbeitung der genannten Fragen lasse ich mich von drei zentralen Aspekten aus

dem Forschungsdiskurs zum guten Unterricht leiten und gehe an ihnen entlang: (1) Den

guten Unterricht gibt es nicht; (2) Den guten Unterricht gibt es doch; (3) Der gute

Unterricht und die ‘fremden Schwestern’.

! Karl Ernst Nipkow in herzlicher Verbundenheit zum 80. Geburtstag gewidmet.

2 Bei dem vorliegenden Text handelt es sich um die iiberarbeitete Fassung eines Vortrags, den ich an
mehreren Hochschulen gehalten habe.

* Immerhin gibt es in jingster Zeit wenigstens einen konzertierten Versuch, solche Antworten zu
suchen: JRP 22 (2006): Was ist guter Religionsunterricht?

Religionspédagogische Beitrige 60/2008



4 Manfred L. Pirner

1. Den guten Unterricht gibt es nicht

Mit der Zwischeniiberschrift Iisst sich ein erstes, zentrales und konsensfahiges Ergebnis

der allgemeinen Lehr-Lern-Forschung beschreiben. Den guten Unterricht gibt es nicht -

da muss vielmehr differenziert werden. Eine solche Differenzierung kann man an den
folgenden sechs Grundfragen bzw. Dimensionen entlang vornehmen, die ich in Anleh-
nung an den Unterrichtsforscher Andreas Helmke und den Schulpidagogen Hilbert

Meyer formuliere.*

(1) Was heiBt ‘gut’? (Wie bestimmt und wie misst man Unterrichtsqualitidt? Geht es
z.B. eher um eine Prozessqualitiit oder eine Ergebnisqualitit?)’

(2) ‘Gut’ wofiir? (Die Bestimmung von Unterrichtsqualitit ist abhingig von den Zielen,
die erreicht werden sollen, und von den Inhalten, auf die sich diese Ziele beziehen.)

(3) ‘Gut’ fiir wen? (Guter Unterricht kann fiir jiingere Schiiler anders aussehen als fiir
iltere, fiir Médchen anders als fiir Jungen, fiir gute Schiiler/innen anders als fiir we-
niger gute, Usw.)

(4) ‘Gut’ gemessen an welchen Start- und Rahmenbedingungen? (Schulart, Einzugsge-
biet der Schule, Schulklima, usw.)

(5) ‘Gut’ aus wessen Perspektive? (Wer hat die ‘Bewertungshoheit’ und bestimmt letzt-
lich, was ‘guter’ Unterricht ist: die Schiiler/innen, die Lehrer/innen, die Eltern, die
Bildungspolitiker/innen, die Wissenschaftler/innen; bzw. wer wertet den Diskurs
der unterschiedlichen Perspektiven aus und gewichtet sie?)°

(6) ‘Gut’ fiir wann? (Fiir den Leistungserfolg im nichsten Test? Fiir den erfolgreichen
Schulabschluss? Fiir ‘das spitere Leben’?)

Eine besondere Bedeutung unter diesen sechs Dimensionen kommt zweifelsohne der

zweiten zu. Ohne die Bestimmung von Zielen und Inhalten, um die es im Unterricht

geht, kann seine Qualitidt nicht bestimmt werden. Unterrichtsqualitit ist ziel- und in-
haltsabhingig. War dieser Grundsatz in der Didaktik bereits seit Wolfgang Klafki weit-
hin anerkannt, wird er neuerdings unterstiitzt durch die jiingere Lerntheorie und empiri-
sche Lehr-Lern-Forschung, die betont, dass Lernen stark doméanenspezifisch ist, also in
unterschiedlichen Wissens- und Lernbereichen auch unterschiedlich strukturiert ist.”

Diese Spezifik lisst zunichst die Unterrichtsfacher in den Blick kommen. Zwar miissen

Domiinen nicht grundsitzlich identisch mit Unterrichtsféchern sein, aber die Klieme-Ex-

pertise beispielsweise vollzieht diese Gleichsetzung recht problemlos, wenn sie an die

“ Vgl. Andreas Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze ‘2005, 41-47
(Kap. 2.6); Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht?, Berlin 22005, 11ff.

5 Vgl. hierzu auch Martin Rothgangel, Qualititskriterien ,guten Religionsunterrichts, in: ders. /
Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir religiése Bildung? Zur Reformdiskussion in Schule und Leh-
rerbildung, Miinster 2004, 104-118.

¢ Vgl. hierzu v.a. die aufschlussreiche Untersuchung von Marten Clausen, Unterrichtsqualitit: Eine
Frage der Perspektive? Empirische Analysen zur Ubereinstimmung, Konstrukt- und Kriteriumsvalidi-
tat, Miinster u.a. 2002.

7 Wenn ich recht sehe, geht das Konzept des ‘domain-specific learning’ auf Noam Chomsky zurick,
der bereits in den 1960er Jahren von einer dominenspezifischen Lernfahigkeit des Menschen sprach.
Seitdem wurden der Begriff und die mit ihm verbundene Einsicht in der Kognitions- und Lernpsy-
chologie weiterentwickelt. Vgl. z.B. Lawrence A. Hirschfeld / Susan A. Gelman (Hg.), Mapping the
Mind: Domain Specificity in Cognition and Culture, Cambridge/Engl. 1994.



Auf der Suche nach dem guten Religionsunterricht 5

,Ausformulierungen und Operationalisierungen des Kompetenzbegriffs“® geht. Und
besonders im Fall des religiosen Lernens wird man mit guten Griinden davon ausgehen,
dass der Religionsunterricht (wenn auch in pluraler Verfasstheit) an der Schule diesen
Lernbereich reprasentiert.

Unter diesem Blickwinkel erscheint nun problematisch, dass viele Ergebnisse der all-
gemeinen empirischen Lehr-Lern-Forschung im Feld des Mathematikunterrichts oder
der naturwissenschaftlichen Facher gewonnen wurden. Auch in einer der neuesten wis-
senschaftlichen Buchverdffentlichungen zur Unterrichtsqualitit spricht man zwar von
_Fachdidaktik*, konzentriert sich aber auf die sogenannten ‘Kernficher’, wihrend ‘Ne-
benficher’ wie Geschichte, Musik, Kunst oder eben Religion ausgeschlossen bleiben.’
Schon von daher werden die Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung zum guten Unter-
richt noch einmal aus religionsdidaktischer Perspektive kritisch gegengelesen werden
miissen, eben weil Ziele, Inhalte und die Art des Lernens aufeinander bezogen sind.

o Zu den Zielen: Die zentralen Ziele des Religionsunterrichts sind iiberwiegend kom-
plex und anspruchsvoll. Etliche von ihnen, wahrscheinlich mehr als bei den meisten
anderen Fichern, liegen im Bereich der Haltungen und Einstellungen. So heift es z.B.
in den , Leitlinien fiir den evangelischen Religionsunterricht in Bayern®:

Der Religionsunterricht will Schiiler/innen , hinfiihren zu einem vor Gott veranworilichen achtsamen
Umgang mit Mensch und Welt“. Er , unterstiizt von seinem christlichen Menschenbild her soziales
und kommunikatives Lernen; er fordert Toleranz und Empathie. “°

Um solche Ziele zu erreichen, braucht man zwar auch Wissen und praktisches Konnen,
die leicht gemessen werden konnen, aber die eigentlichen Ziele gehen deutlich Giber
Wissen und praktische Fihigkeiten hinaus und konnen nicht so leicht operationalisiert,
gemessen und iiberpriift werden.

e 7u den Inhalten: Tm Religionsunterricht geht es, insbesondere wenn iiber Gott und
den Glauben an ihn gesprochen wird, auch um komplexe und anspruchsvolle Inhalte.
Gegenstand des Religionsunterrichts sind insbesondere unentscheidbare Fragen sowie
ein Wissen, das um seine Grenzen weil und unauflésbare Spannungen sowie Wider-
spriichlichkeiten integriert. Darin unterscheidet sich das domanenspezifische theologisch
geprigte Wissen tendenziell von dem Wissen anderer Lernbereiche.

e Zum Lernverstindnis: Ein Unterricht, der fiir den Aufbau von Wissen oder prakti-
schem Kénnen gut ist, muss nicht unbedingt gleichzeitig gut fiir die Entwicklung von
Haltungen wie Toleranz oder Empathie sein. Karl Emst Nipkow hat jlingst zu Recht
darauf aufmerksam gemacht, dass die Verfechter von Bildungsstandards tiberwiegend
von einer kumulativen Lerntheorie ausgehen, also Lernen als einen Prozess von aufein-
ander aufbauenden Etappen verstehen, so wie das v.a. beim Aufbau von Problemld-
sungskompetenzen der Fall ist. Er weist darauf hin, dass die charakteristischen Ziele
des Religionsunterrichts moglicherweise andere Arten von Lernen und damit auch eine

$ Eckhard Klieme w.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn 2003,
75.

* Vgl. Karl-Heinz Arnold (Hg.), Unterrichtsqualitdt und Fachdidakiik, Bad Heilbrunn 2007.

19 Die Leiflinien wurden 2004 von der Landessynode der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern
verabschiedet, Sie finden sich im Internet unfer: www.bayern—evangelisch.de/webldownload.’sy—
node 2004 leitlinien ev_religionsunterr icht(1).pdf.



6 Manfred L. Pirner

andere Lerntheorie erfordern, z.B. eine transformative Lerntheorie, die Lernen als ei-
nen Prozess der Transformation von kognitiven Tiefenstrukturen begreift, wie sie fiir
das moralische oder religiose Urteil oder fiir komplementires Denken ausschlaggebend
sind.!! Zu Recht beklagt Martin Sander-Gaiser ein lerntheoretisches Defizit in der Reli-
gionsdidaktik und visiert die ,,Entwicklung einer religionspadagogischen Lerntheorie“'?,
gerade auch fiir einen kompetenzorientierten Religionsunterricht, an. Dabei kann es si-
cher nicht darum gehen, eine ganz eigenstindige, einzigartige Lerntheorie zu entwer-
fen, wohl aber darum, mit Bedacht und unter Beachtung der Spezifika des Religionsun-
terrichts Lerntheorien auf ihre Anwendbarkeit und ihre Tragweite fiir den Religionsun-
terricht je neu zu priifen.

An dieser Stelle sei zumindest ein kurzer historischer Exkurs erlaubt. Die Spannung
zwischen der Analogie des Religionsunterrichts mit anderen Unterrichtsfachern einer-
seits und seinem unterscheidenden Profil andererseits, wie sie sich in der aktuellen Dis-
kussion um die Qualitit(sentwicklung) von Religionsunterricht zeigt, ist ndmlich keine
neue Erscheinung und auch keine neve Entdeckung. Sie beschreibt vielmehr eine
Grundkonstellation des Religionsunterrichts, die sich in wechselnden Akzentuierungen
durch seine Geschichte zieht und sich besonders in den religionsdidaktischen Konzepti-
onen und Methodenkonzepten des 20. Jahrhunderts spiegelt. Hatte sich im Spitherbarti-
anismus des ausklingenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts die einheitliche
‘Formalstufen-Methodik’ auch fiir den Religionsunterricht weitgehend durchgesetzt, die
sich auf Johann Friedrich Herbarts allgemeine Analyse des menschlichen Erkenntnis-
prozesses stiitzte, so forderte Emil Pfennigsdorf in seinem klassischen, erstmals 1921
erschienen Buch , Wie lehren wir Evangelium?“ programmatisch eine ‘evangeliumsge-
miBe’ Methodik, d.h. eine Methodik, die nicht nur den Schiiler/innen, sondern v.a.
dem ,Wesen des Evangeliums® und der besonderen Art seiner Aneignung entspricht.”
Pfennigsdorf priludiert mit seinem Buch bereits die dann folgende Abkopplung des Re-
ligionsunterrichts von den anderen Unterrichtsfichern durch die Verkiindigungskonzep-
tion(en), die erst im Gefolge des hermeneutischen und problemorientierten Religionsun-
terrichts wieder iiberwunden wurde.

Aus heutiger Sicht kann es definitiv nicht darum gehen, sich erneut im Namen von Ei-
genstindigkeit und Profil des Religionsunterrichts aus den Diskurs- und Forschungszu-
sammenhéngen mit der Schulpadagogik und anderen Fachdidaktiken zu verabschieden —
ganz im Gegenteil: Die (immer wieder) neu zu stellende Frage nach dem Proprium des
(guten) Religionsunterrichts fordert die Religionsdidaktik m.E. gerade heraus zu einem
intensiveren Gesprach mit den anderen Fachdidaktiken und deren spezifischen Perspek-
tiven. Die Identitit und Besonderheit des Religionsunterrichts lassen sich religionsdi-
1 Vgl Karl Emst Nipkow, Bildungsstandards — Schule - Religion, in: ders., Pidagogik und Religi-
onspadagogik zum neuen Jahrhundert. Bd. 1, Giltersloh 2005, 110-134, 128ff.

12 Martin Sander-Gaiser, Neue Lerntheorien und ihre Relevanz fir den kompetenzorientierten Reli-
gionsunterricht, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspidagogik 7 (1/2008) 275.

13 Emil Pfennigsdorf, Wie lehren wir Evangelium? Ein Methodenbuch auf psychologischer Grundlage
fiir die Praxis des Religionsunterrichts in Schule und Kirche, Leipzig *1930, XI.

14 Vgl. hierzu das von Andrea Schulte und mir herausgegebene Themaheft »Religionsdidaktik im
Dizalggg)— Religionsunterricht in Kooperation“: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 7
(1/ ;
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daktisch nur angemessen kliren in der Bestimmung von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden, von Konvergenzen und Divergenzen, von sinnvoller Interdisziplinaritit und
notwendigen Abgrenzungen gegeniiber den anderen Unterrichtstichern und deren Di-
daktiken sowie in der Auseinandersetzung mit schulpadagogisch-allgemeindidaktischen
Uberlegungen.'s Dabei konnen allerdings sowohl die angedeuteten historischen Erinne-
rungen und deren theologische Verankerungen als auch die aktuelle Akzentuierung des
domiinenspezifischen Lernens Impulse fiir die Religionsdidaktik sein, nicht vorschnell
generalisierte oder aus anderen Fachern stammende Theorien und Modelle zu tiberneh-
men. Wenn beispielsweise Horst Bayrhuber meint, die ,lermpsychologischen Verfahren
und Methoden, die zurzeit fiir die Erarbeitung von Kompetenzmodellen nicht nur im
Bereich der Biologie, sondern auch der anderen naturwissenschaftlichen Fécher, der
Mathematik und sprachlichen Ficher eingesetzt werden®, eigneten sich ,, gleichermaBen
fir die Entwicklung evidenzbasierter Kompetenzmodelle des evangelischen Religions-
unterrichts“!¢, so ist dies sicher als wichtiger Hinweis zu verstehen, dass die Religions-
didaktik mehr wahrnehmen sollte, was in anderen Fachdidaktiken geschieht, um ggf.
davon profitieren zu kénnen, kann aber andererseits nicht die kritische Priifung ertibri-
gen, welche Aspekte aus der Diskussion anderer Fécher mit dem spezifischen Selbst-
verstindnis des Religionsunterrichts kompatibel sind.

Ich fasse die Perspektiven, die sich aus den vorgebrachten Uberlegungen nach meiner
Sicht fiir die religionsdidaktische Forschung ergeben, in Thesenform zusammen:

Perspektive 1: Es wird deutlich, dass wir eine eigenstindige, auch kritische fachdidakti-
sche Einordnung und Bewertung der Ergebnisse der allgemeinen empirischen Lehr-
Lern-Forschung (und solcher der anderen Fachdidaktiken) brauchen, die nach deren
Geltung und Reichweite fiir den Religionsunterricht fragt.

Perspektive 2: Vor allem wird deutlich, dass wir eine eigenstdndige religionsdidaktische
Forschung brauchen, eine Forschung, welche die Qualitit von Religionsunterricht an
seinen charakteristischen zentralen Zielen, an seinen charakteristischen Inhalten, Lern-
formen, Rahmenbedingungen usw. misst.

Perspektive 3: Die Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung weisen dariiber hinaus darauf
hin, dass die angesprochene Differenzierung auch in den Doménen bzw. Unterrichtsfa-
chern weiter geht. Auch innerhalb des Religionsunterrichts ist z.B. zu differenzieren, ob
es um den Bereich des biblischen Lernens, des ethischen Lernens oder des interreligio-
sen Lernens geht. Und die anderen fiinf der oben genannten Fragedimensionen zur Dif-
ferenzierung des ‘guten Unterrichts’ lassen sich auch auf die fachdidaktische Perspekti-
ve beziehen und daraufhin konkretisieren. Deshalb ldsst sich sagen: Den guten Religi-
onsunterricht kann es ebenso wenig geben wie den guten Unterricht. Und das ist gut so.
Denn da bleiben Spielriume fiir die unterschiedlichen Stérken und Schwichen der Reli-
gionslehrer/innen ebenso wie der Schiiler/innen.

* Vgl. zu Letzterem die aufschlussreiche Arbeit von Norbert Collmar, Schulpadagogik und Religi-
onspidagogik. Handlungstheoretische Analysen von Schule und Religionsunterricht, Gottingen 2004.
" Horst Bayrhuber, Perspektiven fachdidaktischer Forschung an Kompetenzmodellen, in: Volker
Elsenbast / Dietlind Fischer (Hg.), Stellungnahmen und Kommentare zu ,Grundlegende Kompeten-
zen religioser Bildung*, Miinster 2007, 51-54, 54.
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Obwohl dies alles gilt, obwohl also eine mehrdimensionale und mehrstufige Differen-
zierung der Frage nach dem guten Unterricht notwendig ist, betonen nahezu alle Unter-
richtsforscher in groBer Einigkeit: Wir wissen heute mehr {iber das, was guten Unter-
richt ausmacht, als noch vor 20 Jahren, und trotz aller Differenzierungen lassen sich
doch einige zentrale Merkmale feststellen, die sich immer wieder als forderlich fiir das
Lernen der Schiiler/innen erwiesen haben. Gibt es ihn also doch, den guten Unterricht?

2. Den guten Unterricht gibt es doch - Schliisselmerkmale
Die bekannteste und prignanteste Zusammenstellung von Schliisselmerkmalen guten
Unterrichts stammt von Hilbert Meyer. Er hat aus einer Vielzahl von empirischen Un-
tersuchungen und erginzenden padagogisch-normativen Uberlegungen heraus zehn Kri-
terien entwickelt, die auch in der Fachwelt weitgehende Zustimmung gefunden haben.’
In Kurzform sind dies:

(1) ,klare Strukturierung*;

(2) ,hoher Anteil echter Lernzeit“;

(3) .lernforderliches Klima*;

(4) ,inhaltliche Klarheit*;

(5) ,.sinnstiftendes Kommunizieren®;

(6) ,Methodenvielfalt;

(7) ,.individuelles Fordern®;

(8) ,intelligentes Uben®;

(9) ,transparente Leistungserwartungen®;

(10) ,,vorbereitete Umgebung®.
Es ist offensichtlich, dass diese Merkmale auch fiir den Religionsunterricht von Bedeu-
tung sind, denn er ist eben auch Unterricht wie andere Schulfiacher. Stand in der ein-
gangs erwdhnten Befragung von Studierenden und Lehrkriften die Frage im Vorder-
grund, welche Merkmale eines guten Religionsunterrichts auch fiir andere Unterrichts-
ficher gelten, lasst sich nun umgekehrt fragen, welche Merkmale von gutem Unterricht
(allgemein) in welcher Weise auch fiir guten Religionsunterricht gelten. In welchem
Verhaltmis stehen Meyers Merkmale von gutem Unterricht zu den Merkmalen eines gu-
ten Religionsunterrichts? Ich sehe grundsitzlich fiinf mogliche Modelle einer solchen
Verhdlmisbestimmung.

2.1 Das Aufbau-Modell

Nach diesem Verstandnis wéren die Merkmale fiir guten Unterricht die Basis, tiber die
hinaus dann noch weitere fiir den Religionsunterricht spezifische Aspekte zusitzlich hin-
zugezogen werden kénnen. Nimmt man etwa den Versuch von Werner Tzscheetzsch,
Merkmale eines guten Religionsunterrichts zu bestimmen, als Beispiel, dann liefie sich
argumentieren: Die Basis bzw. Voraussetzung eines guten Religionsunterrichts wiire
zundchst der (handwerklich, methodisch) gute Unterricht nach Meyers Merkmalen; in
einem weiteren Schritt kénnte und sollte dann auf die von TZzscheetzsch aufgestellten

" Meyer 2005 [Anm. 4], 23-132 (Kap. 2).
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Qualititsmerkmale geachtet werden, die — zumindest zu einem guten Teil - stark mit
den spezifischen Inhalten und Zielen des Religionsunterrichts zusammenhéngen:
Guter Religionsunterricht ist ...

(1) ... ,theologiegeleitet, aber nicht theologiekundlich®;

(2) ... ,erfahrungsorientiert, aber nicht erfahrungsfixiert®;

(3) ... ,lehrerabhingig, aber nicht lehrerzentriert®;

(4) ... ,beziehungsorientiert, aber 16st Unterricht nicht in Beziehungsarbeit auf™;

(5) ... ,Orientierungsfach, ohne zu indoktrinieren®;

(6) ... ,erortert Glauben polyperspektivisch und nicht eindimensional“."®

2.2 Das Gewichtungsmodell

In dieser Sichtweise konnte man argumentieren, dass ja die Merkmale fiir guten Unter-
richt u.a. vom Unterrichtsfach abhingen und insofern auch wahrscheinlich in unter-
schiedlichen Unterrichtsfichern unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. Diese
Freiheit unterschiedlicher Schwerpunkisetzung deutet Meyer selbst an, und er weist
auch darauf hin, dass nicht unbedingt alle der zehn Qualititsmerkmale vorhanden oder
gar gleich ausgeprigt sein miissen, damit qualititsvoller Unterricht zustande kommt.

Bei einer Umfrage in einem Hochschul-Seminar zum Thema ‘guter Religionsunterricht’
schatzten die Studierenden zwei aus den zehn Merkmalen als besonders wichtig fiir den
Religionsunterricht ein: Merkmal 3 (lernforderliches Klima) und Merkmal 5 (sinnstif-
tendes Kommunizieren). Dies ist gut nachvollziehbar, denn diese beiden Kriterien ha-
ben offensichtlich wiederum mit spezifischen Zielen und Inhalten (soziales Lernen,
Nichstenliebe, Sinnfrage), eventuell auch mit spezifischen Problemen des Religionsun-
terrichts (mangelnde Akzeptanz durch die Schiiler/innen und dadurch schlechtes Lern-
Klima) zu tun.

2.3 Konkretisierungsmodell

Unter diesem Blickwinkel lassen sich die einzelnen Schliisselmerkmale guten Unter-
richts jeweils auf den Religionsunterricht hin zuspitzen, konkretisieren und ausdifferen-
Zieren.

Einige der Merkmale sind in besonderer Weise offen fiir solche Konkretisierungen bzw.
fordern sie geradezu heraus. So wiire etwa ‘inhaltliche Klarheit’ im Religionsunterricht
zu konkretisieren und zu differenzieren im Hinblick auf die Verwendung der religidsen
und theologischen Fachsprache (sprachliche Klarheit), auf die schiilergemaBe und ver-
standliche Erlauterung theologischer Sachverhalte (explikative Klarheit) sowie auf die
Plausibilisierung von religidsen Vorstellungen, Denk- und Handlungsmustern (argu-
mentative Klarheit).

2.4 Das Vernetzungsmodell

Folgt man diesem Modell, dann steht im Vordergrund die (relativ offene) Frage, wel-
che Beziige zwischen allgemeinen Merkmalen von gutem Unterricht und spezifischen
Merkmalen von gutem Religionsunterricht bestehen. So weist z.B. das von Tzscheetzsch

8 Werner Tzscheetzsch, Was macht die Qualitit von Religionsunterricht aus?, in: Eckhard Nordhofen
/ Klaus Schimmoller / Thomas Sternberg (Hg.), Religionsunterricht macht Schule stark. Qualitit
entwickeln in Schule und Religionsunterricht, Miinster 2001, 15-20, 15.
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herausgestellie Merkmal | lehrerabhingig, aber nicht lehrerzentriert“ — auch wenn ein-
geschriinkt werden muss, dass dieses nicht wirklich spezifisch fiir den Religionsunter-
richt formuliert ist — deutlich Beziige zu den Meyer-Kriterien 3 (hoher Anteil an echter
Lernzeit), 7 (individuelles Fordern) und 10 (vorbereitete Umgebung) auf. Ebenso kann
man gewisse Affinititen zwischen dem von Tzscheetzsch formulierten Merkmal ,.erdr-
tert Glauben polyperspektivisch und nicht eindimensional“ und dem Meyer-Kriterium 6
(Methodenvielfalt) sehen.

Das Vernetzungsmodell scheint besonders geeignet, die Beziige zwischen allgemeinen
und fiir den Religionsunterricht spezifischen Merkmalen von gutem Unterricht in ihrer
Vielfalt und Komplexitit in den Blick zu bekommen, dhnlich wie in den gegenwirtig
diskutierten Kompetenzmodellen fiir den Religionsunterricht eine In-Beziehung-Setzung
von ficheriibergreifenden und fachspezifischen Teilkompetenzen versucht wird. Da-
durch wird u.a. der wichtigen Einsicht Rechnung getragen, dass die Identitit des Reli-
gionsunterrichts auch und vor allem eine Vernetzungs-Identitdt ist: Das besondere Profil
des Faches entsteht im Zusammenwirken der ficheriibergreifenden und (eher) fachspe-
zifischen Kompetenzen sowie in ihrem gemeinsamen Bezug auf einen bestimmten Ge-
genstandsbereich.

2.5 Das Integrationsmodell

Nach diesem Modell wiren die allgemeinen Merkmale von gutem Unterricht als hilfrei-
che Hinweise fiir einen Teilbereich des Religionsunterrichts (den eher methodisch-
praktischen) zu verstehen, der aber zu integrieren ist in die zugleich tibergreifenden und
fachspezifischen religionsdidaktischen Bestimmungen von gutem Religionsunterricht. In
diese Sichtweise konnen auch die anderen vorgestellten Modelle aufgenommen werden,
indem sie jeweils unterschiedliche Moglichkeiten darstellen, wie etwa Meyers zehn
Merkmale in eine fachdidaktische Perspektive von gutem Religionsunterricht integriert
bzw. zu dieser in Beziehung gesetzt werden konnen. ‘Integrativ’ sollte hier nicht als
Dominanz der Fachdidaktik iiber die Allgemeine Didaktik verstanden werden, sondern
zeigt an, dass die Religionsdidaktik als Integrationswissenschaft vielfiltige Forschungs-
ergebnisse aus zahlreichen Bezugswissenschaften auf der Basis kritisch-konstruktiver
(und selbstkritischer) Kommunikation in die eigene spezifische Perspektive einbindet.
Zu solchen wissenschaftstheoretischen Aspekten unten mehr.

Fir die fachdidaktisch-wissenschaftliche Suche nach Merkmalen eines guten Religions-
unterrichts erscheint mir Hilbert Meyers Entwicklung der zehn Schliisselmerkmale noch
in dreierlei Hinsicht anregend zu sein:

(1) Meyer hilt zu Beginn seines Buches in begriilenswerter Klarheit fest: ,,Was guter
Unterricht ist und sein soll, kann grundsitzlich nicht aus den Ergebnissen der empiri-
schen Unterrichtsforschung abgeleitet werden. Es wird vielmehr normativ (also auf der
Grundlage einer Bildungstheorie) gesetzt.“*® Von dieser Grundthese aus kommt Meyer
zur Formulierung seiner zehn Merkmale guten Unterrichts, indem er zwar die Ergeb-
nisse der empirischen Lehr-Lern-Forschung extensiv und intensiv auswertet, sie aller-

' Vel. hierzu auch: Manfred L. Pimner, Religitse Grundbildung zwischen Allgemeinwissen und
christlicher Lebenshilfe, in: Rothgangel / Fischer 2004 [Anm. 5], 34-53, 46-48.

 Meyer 2005 [Anm. 4], 12.
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dings auch mit den eigenen normativen Orientierungen als Didaktiker in Beziehung
setzt. Es wird m.E. auch in der religionsdidaktischen Erarbeitung von Kriterien guten
Religionsunterrichts darauf ankommen, die beiden Perspektiven der empirischen Unter-
richtsforschung und der normativ-konzeptionellen Uberlegungen miteinander ins Ge-
sprich zu bringen und beieinander zu halten.” Dabei sollte m.E. das Ineinandergreifen
von (normativer) Theorie und Empirie nach Mdglichkeit noch genauer geklart werden
als dies bei Meyer geschieht. Vor allem ist in der Religionsdidaktik — anders als in der
von konkreten Fachinhalten abstrahierenden Allgemeinen Didaktik und moglicherweise
starker als in anderen Fachdidaktiken ~ damit zu rechnen, dass die unterschiedlichen
konzeptionellen Orientierungen von Religionsdidaktiker/innen einen erheblichen Ein-
fluss auf ihre Bestimmung von Unterrichtsqualitit haben.

(2) Auch wenn die Ergebnisse zum guten Unterricht aus der Lehr-Lern-Forschung, die
Meyer heranzieht, zu einem guten Teil durch die Einbeziehung von Leistungsergebnis-
sen der Schiiler/innen gewonnen wurden, beziehen sich seine zehn Merkmale aus-
schiieBlich auf den Unterrichtsprozess. Dabei wird deutlich, dass die Verhalmisbestim-
mung von Prozessqualitit und Ergebnisqualitit sowohl eine theoretische als auch eine
empirische Aufgabe ist: Es wird von der theoretisch-normativen Einschitzung der
Messbarkeit wichtiger Unterrichtsziele abhingen, welcher Stellenwert output- oder out-
come-Messungen fiir die Frage nach der vorangegangenen Unterrichtsqualitit zugemes-
sen wird. Andererseits muss auch die empirische Forschung zum guten Unterricht nicht
einseitig auf die Messung von Leistungsergebnissen hin ausgerichtet werden, sondern
die (qualitative) Erhebung von Qualitdt in Unterrichtsprozessen kann ihr eigenes Ge-
wicht erhalten - angesichts der starken Betonung von Leistungsmessungen im Kontext
der Bildungsstandard-Diskussion ein sicherlich sinnvolles Gegengewicht.

(3) Letzteres, also die Mdglichkeit einer prozessorientierten Unterrichtsqualititsfor-
schung, fordert Meyer dadurch, dass er durchweg die von ihm benannten Merkmale
auch operationalisiert, d.h. bis in die konkrete Beobachtbarkeit hinein konkretisiert. Erst
dann konnen sie ja mit empirischen Forschungsergebnissen in Beziehung gesetzt bzw.
empirisch erforscht werden. Hier liegt das Hauptproblem bisheriger Bestimmungsver-
suche von Kriterien eines guten Religionsunterrichts. So sinn- und verdienstvoll es ist,
normative Vorstellungen von einem guten Religionsunterricht zunéchst auf einem hohen
bis mittleren Abstraktionsniveau zu entwickeln, so problematisch wire es, wenn solche
Formulierungen mangels Konkretisierung dazu bestimmt wéren, uniiberpriifbare Postu-
late zu bleiben. Diese kritische Anfrage, die Martin Rothgangel dhnlich formuliert hat*?,
trifft sowoh! die oben genannten Merkmale von Werner Tzscheetzsch als auch Teile der
Kriterienliste von Anton A. Bucher, der seine Vorstellungen von gutem Religionsunter-
richt folgendermaBen formuliert hat:

* Vgl. hierzu auch Rudolf Englert, Die Diskussion um Unterrichtsqualitit - und was die Religionsdi-
daktik daraus lernen kénnte, in: JRP 22 (2006) 52-64, v.a. 53.
2 Vgl. Rothgangel 2004 [Anm. 5], 110f.
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Guter Religionsunterricht ...

(1) ... ,bereitet den Schiiler/innen Freude*“*;

@) ... ,ermdglicht die Selbsttitigkeit der Schiiler/innen“*;

(3) ... ,wird von den Schiiler/innen als lebensrelevant empfunden‘*;

(4) ... ,bringt explizit religiose Themen, insbesondere Gott, zur Sprache

(5) ... ,peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell“?’.
Welche weiteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Uberlegungen fiir die
religionsdidaktische Forschung?
Perspektive 4: Erforderlich ist die theoretische Reflexion und empirische Untersuchung
der Zusammenhiinge und Unterschiede zwischen Merkmalen guten Unterrichts und
Merkmalen guten Religionsunterrichts
Perspektive 5: Es ware wiinschenswert, auch fiir die Prozessqualitit des Religionsunter-
richts einen empirisch abgesicherten und einigermaBen konsensfihigen Merkmalskata-
log zu erarbeiten.
Perspektive 6: Dazu miissten didaktisch-theoretische Vorstellungen von gutem Religi-
onsunterricht so konkretisiert werden, dass sie praktisch umsetzbar, beobachtbar und
empirisch erfassbar sind.
Perspektive 7: Umgekehrt miisste die empirische Lehr-Lern-Forschung mit ihren Me-
thoden auf die religionsdidaktischen Leitperspektiven bezogen bzw. entsprechend adap-
tiert werden, damit das gemessen wird, worauf es im Religionsunterricht ‘wirklich” an-
kommt.

26,
H

3. Der gute Unterricht und die ‘fremden Schwestern’

Die zuletzt thematisierte Spannung zwischen normativ-theoretischen Bestimmungen und
empirischen Forschungsergebnissen zum guten (Religions)Unterricht gibt zu weiteren
Riickfragen Anlass, die bis in wissenschaftstheoretische Fragestellungen hineinreichen
und die ich abschliefend kurz erdrtern méchte.

_Fremde Schwestern®. Unter diesem Titel hat der Miinsteraner Erziehungswissen-
schaftler Ewald Terhart 2002 in einem viel beachteten Beitrag auf das spannungsreiche
Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer Lehr-Lern-Forschung hingewie-
sen.?® Die beiden Wissenschaften werden in dem Sinn als ,,Schwestern® bezeichnet, als
sie sich beide mit Lernprozessen und mit Unterricht beschiftigen. Beiden geht es zentral
um die Frage, wie Unterricht gut wird. Terhart stellt jedoch fest, dass trotz ihres ge-
meinsamen Gegenstandsbereichs und ihrer gemeinsamen Interessen zwischen den bei-

% Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-
suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart *2000,
27

* Ebd., 28.

> Ebd., 29.

% Ebd., 30.

“AEbd 3

% Ewald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhaltnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer
Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie 16 (2/2002) 77-86.
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den Teildisziplinen ,Fremdheit und organisiertes Nicht-zur-Kenntnis nehmen“* domi-
nieren. Thr Verhilnis sei von Unklarheiten und Entfremdungen bis hin zur Sprachlosig-
keit gepragt, und es sei bislang ,eher zu wechselseitigen Fehlwahrnehmungen als zu
einer tatsichlichen Zusammenarbeit gekommen“® — und dies zum Schaden beider und
damit auch zum Schaden der Qualititsentwicklung von Unterricht.

Nun Lisst sich in einem ersten Schritt fragen, wie die dritte Schwester, die Fachdidak-
ik, zur Familie gehért und wie sie zu den anderen beiden Schwestern steht. Wie verhilt
sich also die Fachdidaktik — hier: die Religionsdidaktik — zunéchst einmal zur Allge-
meinen Didaktik? Ich teile nicht die Auffassung, die einem manchmal von Seiten der
Allgemeinen Didaktik entgegengebracht wird — und so kann man auch Terhart an einer
Stelle (miss-?)verstehen —, die Fachdidaktiken hitten lediglich die Aufgabe, die Konzep-
te und Einsichten der Allgemeinen Didaktik ,.im Blick auf einen bestimmten Lern- und
Kompetenzbereich umzusetzen“>’. Es geht in meiner Sicht vielmehr um ein kooperati-
ves, kritisch-konstruktives Gesprich der Fachdidaktiken mit der Allgemeinen Didaktik
auf gleicher Augenhohe. Dies beinhaltet die Moglichkeit, dass die Fachdidaktiken auch
sehr eigenstindige bildungstheoretische und unterrichtstheoretische Perspektiven entwi-
ckeln, die tiber ihre Fachgrenzen hinaus Bedeutung fiir andere Facher gewinnen kon-
nen. Und dies wiederum bedeutet — so formulieren es Karl-Heinz Amold, Barbara
Koch-Priewe und Susanne Lin-Klitzing -, dass die Allgemeine Didaktik auch und viel-
leicht zunehmend die Aufgabe hat, ,den Fortschritt in den Fachdidaktiken zu beobach-
ten und dessen bereichsiibergreifende Aspekte bzw. Implikationen auszuformulieren
und zu analysieren. “*

Was das Verhiltnis der Religionsdidaktik zur allgemeinen Lehr-Lern-Forschung angeht,
muss man feststellen, dass es sehr unterentwickelt ist. Wenn iiberhaupt, dann wurden
Erkenntnisse aus diesem Bereich bei methodischen Aspekten beriicksichtigt, aber kaum
im Bereich der religionsdidaktischen Theoriebildung, also nicht oder kaum in religions-
didaktischen Konzeptionen oder Konzepten.

Nimmt man nun die Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung ernst, die den doménenspezi-
fischen Charakter von Lernen betonen, dann kann die Fachdidaktik sogar als Gelenk-
stelle zwischen der Allgemeinen Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung betrachtet
werden. Wenn Lernen im Unterricht stark fachspezifisch oder lernbereichsspezifisch
ist, dann gewinnt eben die fachspezifische oder lernbereichsspezifische Untersuchung
von Lernprozessen eine entscheidende Rolle und damit die fachdidaktische Unterrichts-
forschung. In diesem Sinn meint auch Terhart gegen Ende seines Beitrags: ,,Die Zu-
kunft von empirisch-didaktischer Forschung liegt [...] in der Fachdidaktik. “**

In einem zweiten Schritt kann nun aber gefragt werden, wie es um die fachdidaktische
Unterrichtsforschung im Fach Religion und ihr Verhaltnis zur didaktischen Theorie be-
stellt ist. Hier lisst sich, wie ich meine, in der Religionsdidaktik eine ahnliche Situation

B Ebd., 71.

* Ebd..

¥ Ebd., 84.

% Karl-Heinz Arnold / Barbara Koch-Priewe / Susanne Lin-Klitzing, Allgemeine Didaktik, Fachdi-
daktik und Unterrichtsqualitit, in: Arnold 2007 [Anm. 9], 19-50, 29.

% Terhart 2002 [Anm. 28], 84.
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wie die von Terhart beschriebene feststellen, namlich ein Auseinanderklaffen von di-
daktischer Theorie auf der einen Seite und empirischer Lehr-Lern-Forschung auf der
anderen, allerdings mit dem Unterschied, dass dieses Auseinanderklaffen mit einem
weitgehenden Ausfall fachdidaktischer Lehr-Lern-Forschung zu tun hat.

Uber viele Jahre hinweg wurden religionsdidaktische Konzepte weitgehend theoretisch
— eventuell mit Einbeziehung von exemplarischen Unterrichtserfahrungen - entwickelt
und thetisch propagiert, ohne sie empirisch zu tiberpriifen. Dennoch enthalten alle diese
Konzepte natiirlich implizite Annahmen dariiber, was einen guten Religionsunterricht
ausmacht. Sie enthalten Kriterien fiir einen guten Religionsunterricht, die aber oftmals
gar nicht explizit benannt und schon gar nicht empirisch auf ihre Haltbarkeit und
Umsetzbarkeit tiberpriift wurden.

Wenn ich recht sehe, sind solche Versuche, didaktische Konzepte auch empirisch zu
untersuchen, am ehesten zum Konzept der Elementarisierung unternommen worden
(Tiibinger Projekt)®, zum Konzept des Dialogischen Religionsunterrichts (Hamburg,
aber auch konfessionell-kooperativer Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg)*® und
in jiingster Zeit vor allem zum Konzept ‘Theologisieren mit Kindern’“*, zum diakoni-
schen Lernen®” sowie im Zusammenhang mit Bildungsstandard- und Kompetenzorien-
tierung®®.

In einem driften Schriif ist nun allerdings zu bedenken, dass fiir die Verhiltnisbestim-
mung der Religionsdidaktik zur Allgemeinen Didaktik und zur empirischen Unterrichts-
forschung von jeher auch die Theologie eine entscheidende Rolle spielt, da sie nicht nur
als Fachwissenschaft, sondern auch als ,normatives Standbein“* der Religionsdidaktik
fungiert. Die in jiingerer Zeit zu konstatierende zunehmende Offnung der (evangeli-
schen wie katholischen) Theologie fiir die Praxis gelebten Glaubens sowie gegeniiber
der Lebenswelt der Menschen hat zweifellos zu einer Aufwertung der empirischen For-
schung in der Theologie generell und insbesondere auch im Bereich der Religionspada-
gogik und -didaktik gefiihrt — wobei gerade die Religionspidagogik ihrerseits im inner-
theologischen Diskurs mit zu der angesprochenen tendenziellen Offnung theologischen
* Vgl. v.a. Friedrich Schweitzer | Karl Ernst Nipkow | Gabriele Faust-Siehl | Bernd Krupka, Religi-
onsunterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Giitersloh 1995.

* Vel. v.a Thorsten Knauth / Sibylla Leutner-Ramme / Wolfram Weife, Religionsunterricht aus
Schiilerperspektive, Miinster u.a. 2000; Barbara Asbrand, Zusammen leben und lernen im Religi-
onsunterricht. Eine empirische Studie zur grundschulpidagogischen Konzeption eines interreligiosen
Religionsunterrichts im Klassenverband der Grundschule, Frankfurt/M. 2000; Friedrich Schweitzer |
Albert Biesinger | Jorg Conrad | Matthias Gronover, Dialogischer Religionsunterricht. Analyse und
Praxis konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts im Jugendalter, Freiburg/Br. 2006.

* Vgl. v.a. Petra Freudenberger-Litz, Theologische Gespriche mit Kindern. Untersuchungen zur
Professionalisierung Studierender und Anstofie zu forschendem Lernen im Religionsunterricht, Stutt-

gart 2007. Siehe auch meine Rezension in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 7 (1/2008)
308-310.

" Vgl. v.a. Lothar Kuld / Stefan Ginnheimer, Compassion. Sozialverpflichtetes Lernen und Han-
deln, Stttgart u.a. 2000.

* Vol. v.a. das DFG-Forschungsprojekt an der Humboldt-Universitit; dazu: Roumiana Nikolova |
Henning SchiuB | Thomas Weif3 | Joachim Willems, Das Berliner Modell religioser Kompetenz.
Fachspezifisch - Testbar — Anschlussfahig, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspidagogik 6
(2/2007) 67-87.

* Rainer Lachmann, Verstindnis und Aufgabe religionsunterrichtlicher Fachdidaktik, in: Gottfried
Adam / Rainer Lachmann (Hg.), Religionspidagogisches Kompendium, Gottingen *1997, 17-36, 24.



Auf der Suche nach dem guten Religionsunterricht 15

Denkens gegeniiber den konkreten Subjekten von Glauben und Religiositit beigetragen
hat und weiter dazu beitragen kann.*’

Gerade am Beispiel des religionsdidaktischen Konzepts ‘Theologisieren mit Kindern’
lasst sich die Bedeutung der Theologie fiir die Bewertung empirischer religionsdidakii-
scher Forschung exemplarisch zeigen. Denn hier stellt sich pointiert die Frage, welchen
Stellenwert die ‘Theologie der Kinder’, also das oft recht eigenstindige Nachdenken
und die oft recht eigensinnigen Vorstellungen der Kinder tiber Gott, Jesus und den
christlichen Glauben aus theologischer Sicht haben soll. Wie sind die AuBerungen der
Kinder theologisch zu beurteilen, die oftmals erheblich von der ‘Erwachsenentheologie’
und erst recht von der Theologie professioneller Theolog/innen abweichen? Hinter dem
Konzept ‘Theologisieren mit Kindern’ steht deutlich eine theologische Anthropologie,
die Kinder als mindestens ebenso unmittelbar zu Gott wie Erwachsene ansieht und ih-
nen — auf ihrem je eigenen intellektuellen und sprachlichen Niveau — bereits wichtige
Erkenntnisse und Uberlegungen im religidsen Bereich zutraut. Weiter gehort zu diesem
Konzept eine theologische Erkenntnistheorie, die sich der Begrenztheiten jeglicher
Theologie, auch der professionellen Erwachsenentheologie, deutlich bewusst ist und
sich eingesteht, dass professionelle Theolog/innen bei letzten theologischen Fragen
manchmal nicht sehr viel mehr ‘wissen’ als Kinder und manchmal, &hnlich wie jene, ins
Stammeln geraten.*!

Wenn in diesem Sinn mit Wilfried Hdarle einer der fithrenden evangelischen Systemati-
schen Theologen der Gegenwart dazu aufruft, Kinder als , Produzenten von Theologie®
ernst zu nehmen und Kindertheologie als legitimen Teil einer ,Laien- und Gemeinde-
theologie“ zu verstehen®, dann fordert dies geradezu dazu auf, die Kinder in ihrem ei-
genen und eigenartigen religitsen Denken wertzuschidtzen und deshalb aufmerksam —
und eben auch mit empirischen Methoden ~ wahrzunehmen, wie und was Kinder theo-
logisch denken und dufern. Damit ist empirische Lehr-Lern-Forschung auch aus theo-
logischen Griinden notwendig und sinnvoll ~ so wenig damit bereits iiber die genauere
Verhéltnisbestimmung zwischen Kindertheologie und Erwachsenentheologie entschie-
den ist. Gurer Religionsunterricht lasst sich jedenfalls folglich auch aus theologischer
Sicht nicht mehr lediglich aus einer systematisch entworfenen ‘guten Theologie’ ablei-
ten. Aber auch umgekehrt ist die Frage nach einer ‘guten Theologie’ nicht linger unab-
héngig von der (auch empirischen) Wahrnehmung lebensweltlichen theologischen Den-
kens sowie der in ithm deutlich werdenden Lern- und Aneignungsprozesse der Kinder,
Jugendlichen und erwachsenen Laien zu beantworten.*

“ Vegl. zu den hier nur angedeuteten enzyklopédischen Fragestellungen v.a. Martin Rothgangel / Ed-
gar Thaidigsmann (Hg.), Religionspidagogik als Mitte der Theologie? Theologische Disziplinen im
Diskurs, Stuttgart 2005.

“' Vgl. dazu auch Manfred L. Pirner, ,,Fir uns gestorben®. Theologisieren mit Kindern iiber die Be-
deutung des Todes Jesu, in: Gerhard Biittner / Martin Schreiner (Hg.), ,Manche Sachen glaube ich
nicht“. Mit Kindern das Glaubensbekenntnis erschlieBen, Stuttgart 2008, 71-85. .

“ Wilfried Hérle, Was haben Kinder in der Theologie verloren? Systematisch-theologische Uberle-
gungen zum Projekt einer Kindertheologie, in: JBKTh 3 (2004) 11-27, 23f.

“ Vgl. aus evangelischer Sicht: Wolfeang Huber (Hg.), Was ist gute Theologie?, Stuttgart 2004; aus
katholischer Sicht: Clemens Sedmak (Hg.), Was ist gute Theologie?, Innsbruck - Wien 2003.
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Angemerkt sei an dieser Stelle, dass mit diesen Uberlegungen auch iiber die — in man-

chen Klassenzimmern und Hochschulseminaren immer noch anzutreffende — klassische

Korrelations-Theologie bzw. -Didaktik entscheidend hinausgegangen wurde, denn hier

geht es nicht mehr lediglich um die Erhebung von Fragen und Existenzproblemen heuti-

ger Menschen (bzw. Kinder), auf welche die Theologie (bzw. der Religionsunterricht)

Antworten gibt, sondern es geht gerade um das theologische Ernstnehmen der Antwor-

ten, die heutige Menschen (theologische Laien; Kinder) selbst gefunden haben, und um

die Unterstiitzung ihres theologischen Denk- und Kommunikationsverméogens.

Am Beispiel des Konzepts “Theologisieren mit Kindern® lasst sich nun auch noch einmal

auf das oben angesprochene Verhéltnis von (Allgemeiner) Didaktik und empirischer

Lehr-Lern-Forschung zuriickkommen. Denn auf erziehungswissenschaftlicher Seite

schlieBt dieser Ansatz vor allem an konstruktivistische Strémungen an, die in der Erzie-

hungswissenschaft - auch nach Terharts Einschitzung - in jlingerer Zeit zu einem ver-
stirkten Zusammenfinden von Allgemeiner Didaktik und empirischer Lehr-Lern-

Forschung gefiihrt haben. Es gibt also gute Hoffnung, dass die Entfremdung der beiden

(und vielleicht weiterer) Schwestern iiberwunden werden kann.

Im Blick auf die empirische religionsdidaktische Lehr-Lern-Forschung lésst sich somit

resimieren, dass diese von allen drei wissenschaftlichen Bezugsfeldern gegenwiirtig

Unterstiitzung erfahrt bzw. herausgefordert wird:

e von der Theologie, die sich zunehmend den Subjekten und der Lebenswelt gedffnet
hat;

s von der Erziehungswissenschaft bzw. der Allgemeinen Didaktik, die, insbesondere
in ihren konstrukiivistischen Stromungen, das Gewicht auf die eigenstindigen An-
eignungsprozesse von Heranwachsenden legt;

e von der (pidagogisch-psychologisch orientierten) empirischen Lehr-Lern-For-
schung, welche die Doménenspezifik von Lernen betont.

Als weitere und abschlieBende Perspektiven fiir die religionsdidaktische Lehr-Lern-For-

schung lassen sich festhalten:

Perspektive 8: Das Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik ebenso wie
das von allgemeiner Lehr-Lern-Forschung und fachdidaktischer Lehr-Lern-Forschung
ist als kooperativ und symmetrisch, nicht als hierarchisch zu verstehen. Dies gilt gerade
auch fiir die Frage nach einem guten Religionsunterricht.

Perspektive 9: Die Bedeutsamkeit der empirischen Lehr-Lern-Forschung wird gegen-
wartig sowohl von (zumindest Teilen) der Theologie als auch von der Erziehungswis-
senschaft — und damit tendenziell von der religionsdidaktischen Theorie ~ in besonderer
Weise fundiert.

Perspektive 10: Es wird sinnvoll sein, vorhandene religionsdidaktische Konzepte auf
ihre impliziten Kriterien fiir guten Religionsunterricht zu befragen und diese empirisch
zu iiberpriifen.

Perspektive 11: Neue religionsdidaktische Konzepte sind von vornherein in einem
Wechselprozess von theoretischer Reflexion, praktischer Umsetzung und empirischer
Lehr-Lern-Forschung zu entwickeln. In dieser Hinsicht erscheint mir das Konzept des
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‘Theologisierens mit Kindern’, insbesondere die Entwicklungsarbeit von Petra Freu-
denberger-Létz*, vorbildlich zu sein - auch wenn sowohl forschungsmethodisch als
auch (v.a. theologisch-)theoretisch noch manche Fragen genauer zu kldren bleiben.

Perspektive 12: Lehrer/innen sollten stirker als bisher zu eigenen Forschungen zum
guten (Religions)Unterricht (v.a. im Sinn der Aktionsforschung) angeregt werden®,
Studierende entsprechend darauf vorbereitet werden. Dazu gehort die verstarkte Integ-
ration von (praktikablen Elementen) empirischer Forschungsmethodik in die Aus-, Fort-
und Weiterbildung, sodass Religionslehrer/innen besser befihigt werden, selbststandig
oder im Team ihren Unterricht zu ‘erforschen’ und seine Qualitit weiterzuentwickeln,
damit ihr Religionsunterricht — um noch einmal Kevin aus Ludwigsburg zu zitieren -
,S0 richtig gut* wird.

“ Val, Freudenberger-Létz 2007 [Anm. 36].

* Anregend ist hier u.a. das von Ingrid Grill fir die gymnasiale Oberstufe initiierte Projekt, das bis-
lang in zwei Veroffentlichungen dokumentiert ist: dies. (Hg.), Elementarisierung im Religionsunter-
richt der gymnasialen Oberstufe. Wahrnehmungen und Perspektiven, Erlangen 2003; dies. (Hg.),
Unerwartet bei der Sache. Dem theologischen Nachdenken von Oberstufenschiilerlnnen auf der Spur,
Erlangen 2005. Beide Publikationen sind zu beziehen iiber die Gymnasialpidagogische Materialstelle
g\i\?\g’&mtﬁcgia!stelle.de). Vgl. meine Rezension in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspidagogik 6






Markus Tomberg
Religion, Evaluation, Bildung.
Was man wissen muss, um ein religioser Mensch zu sein

Eingangs seines jiingsten Buches, einer Paulusbiographie, reflektiert Alois Prinz, preis-
gekronter Jugendbuchautor, seine Motivation, sich ausgerechnet mit einem vielen Zeit-
genossen so fernen Menschen wie Paulus zu beschéftigen. Fragen nach den Wurzeln
der ,christlich gepragten Kultur” und ihren ,,geistigen Quellen® seien es gewesen, so
erldutert Prinz, die thn zur Auseinandersetzung mit Paulus gefithrt hitten. Und er fahrt
fort: Diese Auseinandersetzung ,,war gleichzeitig der Versuch, mir iiber die eigene reli-
gise Haltung klarzuwerden. Kann das Christentum auch heute noch Bedeutung haben
fir jemanden, der die Glaubensgewissheit kirchlicher Lehren ebenso wenig nachvoll-
ziehen kann wie die Blindheit rein wissenschaftlicher, atheistischer Weltanschauungen?
Welche Kraft war es, die das junge Christentum auf den Weg gebracht hat? Und kann
man vielleicht bei Paulus lernen, ob und wie es moglich ist, auch heute noch ein religic-
ser Mensch zu sein?“!
Die Fragen, die Prinz formuliert, signalisieren mehr als das gegenwartig wieder anstei-
gende Interesse an Religion. Sie zielen auf religidse Bildung. Und dabei geht es nicht
nur um die Fihigkeit, sich kulturell im Ensemble der christlichen Tradition zurechtzu-
finden. Es geht um anderes als eine Beobachterperspektive, es geht um die Frage nach
der Bedeutung von Religion fiir die eigene Lebenspraxis:
o Kann man heute noch ein religioser Mensch sein?
e Kann man dazu Wichtiges bei Paulus, beim Christentum lernen?
e Und: Was kann man iiberhaupt lernen? Wie ist das christlich-religiose Lernen, das
christlich-religiose Wissen strukturiert?*
Es sind dies Fragen, die mitten hinein in die Diskussion um Konzeption und Reichweite
von religidser Bildung fithren und in die Debatte um Kompetenzen, Standards und Eva-
luation. Welche Inhalte braucht sie? Welche Methoden? Und wie weist man nach, dass
Bildung, was immer das heifen mag, erfolgreich war? Welche Konsequenzen ergeben
sich fiir Leistungsmessung und -bewertung?
Aber sie fithren auch dariiber hinaus: Taugt das Christentum fiir die religidse Lebens-
filhrung? Ist das Christentum eine, wie die Neue Ziircher Zeitung fragte, gute Religion?’
Die Fragen deuten an, was das tigliche Geschift so vieler ist, die sich mit religidser
Bildung beschiftigen: Dass religitse Bildung tiberpriift, evaluiert werden will.
Evaluation - das ist nicht nur ein emotional aufgeladener, sondern auch ein sachlich
komplizierter Begriff. Hans Mend] hat beispielsweise in einem Beitrag fiir die Kateche-
tischen Blétter sechs verschiedene Evaluationsfelder benannt*: Neben der (1) ,,Fremd-

! Alois Prinz, Der erste Christ. Die Lebensgeschichte des Apostels Paulus, Weinheim 2007, 16.

2 Vgl die Aufgabenbestimmung des Religionsunterrichts in: Sekretariat der Deutschen Bischofskon-
ferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, Bonn 2005, 18-23: ,Der Reli-
gionsunterricht vermittelt strukturiertes und lebensbedeutsames Grundwissen tiber den Glauben der
Kirche* (ebd., 18). Dieses Grundwissen ,orientiert sich [...] an der inneren Struktur und Logik des
von der Kirche bezeugten Glaubens.* (ebd., 19)

3 Vgl. Uwe Justus Wenzel (Hg.), Was ist eine gute Religion? Zwanzig Antworten, Miinchen 2007.

* Hans Mendl, Religionsunterricht evaluieren — ein weites Feld!, in: KBI 132 (4/2007) 241-248.
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bewertung des Lernerfolgs“® stehen die (2) ,Selbstreflexion der individuellen Lerner-
gebnisse“®, (3) ,die Selbstreflexion der Lernwege und Gruppenprozesse“’, (4) die ,Re-
flexion weitraumiger Prozesse ‘angesichts des Glaubens’®, (5) die ,,Riickmeldung an
die Lehrperson“® und (6) die ,Reflexion eines Faches und seiner Konstitution an der
Schule*“'°,

Und auch diese Liste ist noch unvollstindig. Ihr letzter Punkt leitet bereits zur Schuleva-
luation iiber, die als Prozess der Verbesserung von Bildungsprozessen und -einrichtun-
gen konzipiert wird. SchlieBlich sind auch die Bildungsstandards als Steuerungsinstru-
ment von Lehr-/Lernprozessen zu evaluieren.'!

Folgerichtig hat Mend! Evaluation als ‘weites Feld’ beschrieben - Abgrenzungen tun
Not und der Blick auf die zu evaluierenden Kompetenzen und Standards in einem Out-
come-orientierten Bildungssystem bleibt dafiir wesentlich, ist doch Evaluation, geleitet
von einer Vision guten Unterrichts', nur kriteriengestiitzt denkbar.

Welches Wissen braucht religiose Bildung, welches Wissen braucht Religion? Ich wer-
de der Frage nachgehen, indem ich zunéchst die Klieme-Studie als Bezugspunkt der Bil-
dungs- und Evaluationsproblematik vorstelle (Kap. 1), dann zwei Konzepte der Evalua-
tion religidser Bildung besichtige (Kap. 2), danach das zu evaluierende religiése Lernen
genauer in den Blick nehme (Kap. 3), um es mit der Evaluationsproblematik zu vermit-
teln (Kap. 4) und schlieflich die Frage nach religioser Bildung noch einmal zu stellen

(Kap. 5).

1. Die Klieme-Studie: Evaluation standardbezogener Bildung

Bezugsgrofie der neueren Diskussion um religiose Bildung und ihre Evaluation ist die
2003 im Auftrag der Kultusministerkonferenz entstandene so genannte Klieme-Studie.
Die Studie der Expertengruppe um Eckhard Klieme empfiehlt eine fachbezogene Trias
aus Kompetenzen, Standards und Evaluationen in Form von Tests, um das Bildungsni-
veau deutscher Schiiler/innen nachhaltig und nachpriifbar zu verbessern. Fast schon
zum Refrain - zum Mantra? - der Bildungsdiskussion ist die im Anschluss an Franz
Emanuel Weinert vorgelegte Definition von doméanenspezifischen Kompetenzen gewor-
den: Kompetenzen heifien ,,die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren

* Ebd., 244.
S Ehd., 245.

i vol, grundlegend die Expertise von Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungs-
standards (hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Berlin 2007 ['2003], 129, die
die Aufgabe der ,Revision von Standards“ immerhin benennt. Uberraschend deutlich formuliert die
Deutsche Bischofskonferenz: ,Im katholischen Religionsunterricht sind Bildungsstandards ein neues
pidagogisches Instrument, dessen Validitit selbst der Evaluation bedarf. Es wird deshalb darauf an-
kommen, die Weiterentwicklung der Bildungsstandards an den Erfahrungen aus der Schul- und Un-
terrichtspraxis zu orientieren.“ (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richt-
Jinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 /
Sekundarstufe I (Mittlerer Schulabschiuss), Bonn 2004, 31).

12 gl zur Schwierigkeit, guten Unterricht zu definieren, JRP 22/2006: ,Was ist guter Religionsun-
terricht?*,



Religion, Evaluation, Bildung 21

kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu Iosen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen. “"

Diese Problemlosungskompetenz, eine Leistungsdisposition oder Handlungsanforde-
rung", wird durch Bildungsstandards operationalisiert und prozeduralisiert. Diese for-
mulieren gleichsam die didaktische Logik eines Faches. Standards entwickeln, so heiBt
es in der Studie, ,.eine moderne ‘Philosophie’ der Schulficher'>:

_Damit enthalten Bildungsstandards im Kern eine systematische fachdidaktische Konzeption, an
der sich die Lehrkrafte orientieren und die sie eigenstindig prézisieren konnen. Zentrale Ideen des
Faches werden im Unterricht herausgearbeitet, und in der Beschreibung der Kompetenzmodelle
wird deutlich, auf welche grundlegenden Begriffe und Operationen der Unterricht eingehen
muss. “'

Standards sind schlieBlich zwingend auf empirisch iberpriifbare, bundesweite Ver-
gleichbarkeit hin konzipiert:

_Nationale Bildungsstandards gehoren ohne Zweifel in den Kontext der Zielvorgaben fiir das Bil-
dungssystem, denn sie setzen den Standard fiir die Leistungen der Schule und zwar so, dass man
ihn an Individuen vergleichend messen kann. “'7

Schon diese Konzeption enthilt mit ihrer auf messbare Handlungsdispositionen zuge-
spitzten Kompetenzdefinition bereits an grundlegender Stelle diskussionswiirdige Mo-
mente, von denen ich nur einige'® nenne: Da ist die Gefahr, dass Unterricht — aus viel-
faltigen Griinden - zu einem feaching-to-the-test mutiert, zumindest aber, dass Unter-
richtserfolg auf das i}berprﬁfbare reduziert wird. Dem korrespondiert der Einwand,
dass Bildung als Prozess wie als Ergebnis mehr umfasst als Problemldsungsvermégen. '
Noch schwerer wiegt m.E. der Zugriff auf die volitionale Dimension des Handelns in
der Kompetenzdefinition, die nicht nur eine Uberforderung von Unterricht als vielmehr
eine Missachtung der Subjektivitit und Freiheit der Lernenden darstellt.

Ich mochte diese Einwinde jedoch hier nicht erdrtern, sondern das Standardkonzept der
Studie noch knapp beleuchten. Bildungsstandards, so das Gutachten, formulieren nam-
lich nicht weniger als einen fundamentalen, wenn auch zuweilen nicht ausgearbeiteten

B Klieme u.a. 2003 [Anm. 11], 72.

¥ Friedhelm Kraft, Bildungsstandards fiir den Religionsunterricht: vom Kompetenzmodell zur Lehr-
plangestaltung, in: Theo-Web 5 (1/2006) 5-19, 6.

B Klieme w.a. 2003 [Anm. 11], 15.

' Ebd., 50.

" Ebd., 55.

™ Vgl. in religionsdidaktischer Zuspitzung: Rudolf Englert, Bildungsstandards in Religion. Was ei-
gentlich wissen sollte, wer solche formulieren wollte, in: Claufl Peter Sajak (Hg.), Bildungsstandards
fiir den Religionsunterricht — und nun? Perspektiven fiir ein neues Instrument im Religionsunterricht,
Miinster ~ Berlin 2007, 9-28. Zudem sei erwahnt, dass die realisierten, von der Klieme-Studie nicht
geforderten Regelstandards Verlierer im Bildungsprozess strukturell in Kauf nehmen; vgl. dazu etwa
Lothar Kuld, Bildungsstandards fiir das Fach Religion: Hintergriinde und Anfragen, in: Theo-Web 3
(2/2004) 66-72, 67.

" Vgl. 2.B. Herbert A. Zwergel, Grundlagen und Entwicklungen von Bildungsstandards unter Einbe-
ziehung des Religionsunterrichts, in: Sajak 2007 [Anm. 18], 107-148, 117.
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fachlichen Konsens notwendiger Kompetenzen™: Damit bilden Standards die ,,zentralen
Ideen [...], die ein Fach konstituieren®, ab ,,und stellen dar, in welchen Teildimensio-
nen und Niveaustufen sich die Kompetenzen der Schiiler entfalten. “*!

Die in den Standards sich realisierende Kompetenz setzt fiir die Studie bei deklarativem
Wissen an. Dieses soll ,dann zunehmend ‘prozeduralisiert’“* werden. Die von der
Studie geforderten (und weder von der Kultusministerkonferenz noch von dem prototy-
pischen baden-wiirttembergischen Modell umgesetzten) Mindeststandards haben dann
den Charakter normativer Setzungen. Sie bestimmen das Ziel des Lermnprozesses.
Bildungsplantheoretisch markiert die Klieme-Studie damit einen wesentlichen System-
wechsel: Schulisches Lernen soll nicht mehr Input-, sondern Output- oder Outcome-ge-
steuert werden. Lehrkrifte sind nicht mehr einem Stoffkanon verpflichtet, sondern dem
Ergebnis des Lernprozesses. Der Weg dahin ist von nun an frei wahlbar. Der groferen
didaktischen Freiheit korrespondiert jedoch im Gegenzug eine hohe Verbindlichkeit des
Ergebnisses von Schule und Unterricht. Und gerade deshalb sind Evaluationen von
zentraler Bedeutung: Wird erreicht, was erreicht werden soll, und wenn nicht: warum
nicht?

,Der Output wird somit zum entscheidenden Bezugspunkt fiir die Beurteilung des Schulsystems
und fiir MaBnahmen zur Verbesserung und Weiterentwicklung. [...] Nicht mehr durch detaillierte
Richtlinien und Regelungen, sondern durch Definition von Zielen, deren Einhaltung auch tatsich-
lich tiberpriift wird, sorgt der Staat fiir Qualitit. “**

Die religiose Bildung, der im Zuge der Nach-PISA-Debatte und im Kontext der Frage
nach einer religiosen Lesefahigkeit (‘literacy’) neue Aufmerksamkeit geschenkt wird,
gehort nicht zu den Inhalten, die zentral standardisiert werden sollen - und doch hat die
Diskussion eine Eigendynamik entwickelt, die ich an zwei Vorschldgen zur Evaluation
von Bildungsstandards in Religion - an ihrer Moglichkeit entscheidet sich die Valenz
von Kompetenzformulierungen im Sinne der Klieme-Studie — darstellen mochte.

2. Evaluationskonzepte: Top-down oder bottom-up

Evaluation im Sinne der Klieme-Studie ist auf empirische Kontrolle der Kompetenzmo-
delle wie auf standardisierte Uberpriifung der Lernleistungen angewiesen. Zeitgemalie
Konzepte religiser Bildung scheinen ohne eine Fundierung in einem Kompetenzmodell
und ohne eine darauf bezogene Evaluation nicht mehr denkbar.**

» Klieme u.a. 2003 [Anm. 11], 64: ,Dieser Konsens schliefit auch eine Ubereinstimmung hinsicht-
lich der Basisfahigkeiten ein, die vorausgesetzt sein miissen, damit tiberhaupt der offene Umgang mit
Mensch und Welt vollzogen werden kann. Niemand hat je bestritten, dass die kompetente Verfiigung
iiber Kulturtechniken — des Lesens, Schreibens, des Rechnens, des Umgangs mit Texten, der Riick-
sicht auf die Mitmenschen oder den eigenen Korper ~ zu den Basisfahigkeiten gehort, die im Prozess
des Aufwachsens gesichert werden miissen.

! Ebd., 50.

2 Ebd., 78.

BEpd., 12

2 Grellvertretend fiir viele AuBerungen: Hartmut Lenhard, Kompetenzorientierung — Neuer Wein in
alten Schliuchen?, in: Theo-Web 6 (2/2007) 88-103, 99, der formuliert: ,Vor allem dann, wenn
existentielle ‘Erfahrungen und Begegnungen’ in Opposition zu Kompetenzen und Standards gebracht
werden, lisst sich der Verdacht nicht von der Hand weisen, dass die Bedeutung des Wissens und
Kénnens fiir die Entwicklung einer Personlichkeit eher gering eingeschitzt wird. Dagegen ist m.E.
mit Nachdruck darauf zu verweisen, dass der Konigsweg zu einer eigenen Positionsbestimmung —
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Einen solchen Vorschlag zur Evaluation von Bildungsstandards im Fach Evangelische
Religion hat die Berliner Forschungsgruppe um Dietrich Benner (Erziehungswissen-
schaft) und Rolf Schieder (Religionspidagogik) im Rahmen eines langerfristig angeleg-
ten DFG-Projektes entwickelt. Religidse Kompetenz bezieht sich, so die Grundannahme
des Berliner Modells, auf ,die schlichte Tatsache, dass es Religion gibt“ und man ler-
nen muss, ,,sich zur Religion als einem sozialen und kulturellen Tatbestand zu verhal-
ten“?. Dieses Sich-Verhalten ist lernbar, und Lernbarkeit impliziert nach den Voran-
nahmen der Bildungsdiskussion auch Messbarkeit - wenn auch nicht jedes Moment des
Lernprozesses, oft sind es sogar nur kleine Teile, messbar ist. Aber eben diese Momen-
te konnen helfen, den Religionsunterricht und die religidse Bildung zu profilieren.
Religitse Kompetenz ,,muss zentral als eine reflexive Kompetenz (also als eine kogniti-
ve Leistung) verstanden werden, die von Glaubenseinstellungen zu unterscheiden ist,
die aber auch mehr sein muss als nur die Wiedergabe von gelerntem Wissen. Es geht
um die Anwendung dieses Wissens in verschiedenen Kontexten, also um reflexives
Konnen.“* Religiose Kompetenz ziele daher nicht auf die Unterscheidung von wahr /
unwahr, sondern auf die von richtigerer und falscherer Losungsstrategie. Sie mache
transparent, ,was im Religionsunterricht gelernt wird“ und dass ,dieses Gelernte fiir
die religiose Bildung der Schiilerinnen und Schiiler relevant ist. “*’

Religitse Kompetenz und religiose Bildung gehéren also zusammen, sind aber nicht
deckungsgleich, sondern die religiose Kompetenz ist ein Teilmoment religidser Bildung.
Ziel religioser Bildung®® wiire es, ,,an den vorfindlichen Religionskulturen partizipieren
zu konnen - und sei es in der Weise, dass sie [die Schiiler] gute Griinde fiir ihre Distanz
zu bestimmten Ausprigungen des Religidsen vorbringen kénnen“®,

Solcher Partizipationskompetenz, die kommunikativ und empathisch ausgerichtet ist,
stellt das Berliner Modell die Deutungskompetenz zur Seite.

~Religiose Deutungskompetenz meint, dass jemand innerhalb eines religivsen Kontextes einen Ge-
genstand angemessen zu interpretieren vermag. Mit dieser Fahigkeit werden unterschiedliche Welt-
zuginge (z.B. politisch, 6konomisch, religis, wissenschafilich) erkannt und unterschieden

zumindest was die schulische Bildung angeht — immer noch tiber die fundierte geistige Auseinander-
setzung mit der Religion fiihrt. Wir konnen es uns nicht langer leisten, dass Schiilerinnen und Schiiler
den Religionsunterricht als ‘Laberfach’ ansehen, in dem jeder jede beliebige Meinung zu Protokoll
geben kann, auch wenn sie vor Unkenntnis nur so strotzt. Und die Berufung auf den *Charme’ reicht
auf Dauer picht hin, um den Religionsunterricht an einer 6ffentlichen Schule zu begriinden. Wenn
das Fach Religionsunterricht im Facherkanon der Schule anschlussfihig bleiben und nicht marginali-
siert oder letztlich hinauskomplimentiert werden soll, dann muss es sich durch prézise benannte
Kompetenzen ausweisen, die durch den Unterricht erworben werden konnen und sollen. Wer also auf
dem unplanbaren ‘Mehr’ des Religionsunterrichts insistiert, muss sich umso eingehender dem didak-
tisch Planbaren und Uberpriifbaren stellen.

5 Rolf Schieder, Verordnete, gefithlte oder messbare Bildungsstandards? Konzeption und For-
schungsstand eines interdisziplindren Berliner Projektes, in: Sajak 2007 [Anm. 18], 67-86, 71.

% Roumiana Nikolova | Henning Schiufi | Thomas Weif | Joachim Willems, Das Berliner Modell reli-
gioser Kompetenz. Fachspezifisch — Testbar ~ Anschlussfihig, in: Theo-Web 6 (2/2007) 67-87, 69.
 Ebd., 70.

* Dass ich ausdriicklich von ‘Bildung’ spreche, legitimiert sich aus Schieder 2007 [Anm. 25], 71:
,Die Schiilerinnen und Schiiler werden unweigerlich mit der Faktizitdt von Religion konfrontiert sein
- und deshalb ist es die Aufgabe schulischer Bildung, sie darauf vorzubereiten.

¥ Schieder 2007 [Anm. 25], 71.
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und kénnen somit in Beziehung zu dem gegebenen Gegenstand gesetzt werden. Dariiber hinaus
gehort zur religiosen Kompetenz eine religidse Partizipationskompetenz. Sie wird als Fahigkeit
verstanden, die sich sowohl auf die Bezugsreligion als auch auf andere Religionen und den dffentli-
chen Raum bezieht und Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt, an einer Handlung reflexiv
teithaben, einen Handlungsverlauf begriindet planen sowie Handlungsentscheidungen und Ergeb-
nisse aus verschiedenen Perspektiven nachvoliziehen zu konnen. “*° Sie ermoglicht Stellungnahme.
Beide Teilkompetenzen beziehen sich, es klang bereits an, auf die drei Gegenstandsbe-
reiche ‘Bezugsreligion’, ‘andere Religionen’ und ‘auBerreligidse Bereiche’. Aus ihrer
Koppelung ergeben sich beispielsweise fiir den Gegenstandsbereich ‘auBerreligitse Be-
reiche’ als religiése Deutungskompetenz ‘hermeneutische Fihigkeiten’.

,Die Ausdifferenzierung religitser Kompetenz in eine religiose Deutungs- und eine religitse Parti-
zipationskompetenz ist zuniichst rein formal und konnte in dhnlicher Weise fiir eine Vielzahl ande-
rer Schulficher gelten. Ihre universelle Verwendbarkeit ist jedoch kein Nachteil, sondern kann
dazu beitragen, Typisierungen in harte und weiche Ficher zu tiberwinden und eine Kompatibilitit
mit Kompetenzprofilen anderer Facher zu fordern. “*'

Die Forschungsgruppe ist mittels empirischer Untersuchungen in Sachen Deutungs-
kompetenz zu einer kumulativ strukturierten Niveaustufenbeschreibung hermeneutischer
Kompetenz als Teilkompetenz religiéser Deutung gelangt.” Zur Frage des kompetenten
Umgangs mit Wahrheitsanspriichen ergaben sich dabei acht Niveaustufen, deren unters-
te lautet: ,Einfaches Wahrnehmen und Interpretieren von religiosen Inhalten®, deren
oberste: ,Wahrnehmen und Interpretieren von religiosen Inhalten aus komplexeren
Textzusammenhéingen im Licht der Kenntnis verschiedener Fachlogiken (z.B. 6kono-
mischer, religidser, politischer, ethischer), die in einer Aufgabe in einem ungewohnten
Kontext identifiziert und aufeinander bezogen werden kénnen. “**

Erst die derart generierten, dann aber normativen Kompetenzen und Niveaustufen - die
zudem noch um eine Konzeption konsekutiven Lernens zu erganzen sind! - ermdgli-
chen Evaluation im Sinne der Klieme-Studie, indem durch Testaufgaben die Fahigkeiten
der Schiiler/innen iiberpriift werden, jedoch keine Individualdiagnostik.

Ein hinsichtlich der Problematik empirischer Evaluation von Bildungsstandards in Reli-
gion pragmatischer Einwurf, der zur Gelassenheit mit den sachlich schwierigen Impli-
kationen aufruft, stammt von Hartmut Lenhard.

Davor [sc. der Evaluation] wird uns schon die Tatsache bewahren, dass valide Testinstrumente
fiir die ‘Nebenficher’ abseits von Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen Millionensummen
verschlingen und nicht damit zu rechnen ist, dass Staat oder Kirche sich fiir den Religionsunterricht
in finanzielle Abenteuer stiirzen werden. “*

Angesichts auch solcher Erwégungen konzentriert sich die Evaluationsdiskussion auf
einen weiteren Punkt. Bedeutsamer nimlich als empirische Evaluation scheint der Para-
digmenwechsel im Prozess (nicht nur) religitsen Lernens, den das Standardkonzept mit

* Nikolova u.a. 2007 [Anm. 26], 72.
31 Ebd,, 74.

2 Vgl. ebd., 81.

3 Ebd., 74.

3 Lenhard 2007 [Anm. 24], 101.
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sich bringt.® Lernen umfasst schlieBlich weit mehr als das Einstudieren fachlicher In-
nalte. Thorsten Bohl etwa hat, unter anderem im Ruckgriff auf Heinz Klippert, einen
‘erweiterten Lernbegriff’ profiliert, der neben dem fachlich-inhaltlichen einen metho-
disch-strategischen, einen sozial-kommunikativen und einen personlichen Lernbereich
umfasst.’® Dass ein solches erweitertes Lernverstindnis christlich-religiosem Lernen,
das auf religitse Bildung zielt, entgegenkommt (und das, obwohl auch der ‘erweiterte’
Lernbegriff noch Lernbereiche, etwa die Asthetik, abblendet), ist fast schon offensicht-
lich. Dass solches Lernen mit herkémmlichen Priifungsverfahren (Tests, Klassenarbei-
ten) nicht mehr adéquat abgebildet werden kann, gleichfalls.

Evaluation eines kompetenzorientierten religiésen Lernens, das auch Unterrichts- und
Lernprozesse in den Blick nimmt, wire daher, so etwa der Vorschlag von Wolfgang
Michalke-Leich, als Evaluation ‘von unten’ zu konzipieren, die versucht, die vielfalti-
gen Wege und Methoden des Lernens zu erfassen und auszuwerten. Seine zentrale Ein-
sicht riihrt an die Basis christlich-theologischer Reflexion:

. Die Wertschitzung geht der Leistung voraus. Fiir den Religionsunterricht wird dies in besonderer
Weise bedeutsam sein, ist damit doch das zentrale Fundament christlicher Theologie - die Recht-
fertigungslehre ~ angesprochen. Am Beginn eines jeglichen Evaluationsbemiihens steht daher die
Entwicklung einer nachhaltigen Feedbackkultur. “*’

Feedback gestaltet Beziehungen - oft genug positiv — und hat eine positive Riickwir-
kung auf das Lernklima. Zudem sind Feedback und Selbstevaluation, die dem Unbeha-
gen an der eigenen Unterrichtspraxis oder der Verwunderung iiber ausbleibende
Lernerfolge nachgehen, wichtige religionspidagogische Lernchancen, weil hier tiber die
Wertschiitzung hinaus eine Ebene des Einverstindnisses zwischen Lehrkraft und Schii-
ler/innen erreicht werden kann, aufgrund dessen Unterrichtsinhalte erst wirksam, reli-
gios bildend, werden. Evaluation wire, so verstanden, ein konstifutives Moment des
Lehr-/Lernprozesses, das, diese Einsicht ist von zentraler Bedeutung, die Subjekiivitét
der Schiiler/innen bis in den Lernprozess hinein ernstnimmt™ - und nicht eine externe
und subjektlose Uberpriifung von (inhaltlich wie auch unter dem Machtaspekt proble-
matisch definierten) Kenntnissen.

3, Christlich-religioses Lernen: responsorische Praxis

Solche Bottom-Up-Verfahren von Evaluation umgehen die Schwierigkeit, eine konsens-
fihige Definition von religioser Kompetenz présentieren zu mussen. Dass eine solche
Definition aber ein hoch komplexes und bis heute eben nicht konsensfahig gelostes
Problem darstellt, zeigt sich beim Berliner Modell etwa darin, dass die Autoren einen
fiktiven religiés neutralen Standpunkt fixieren, der die Problematik, Religion(en) hinrei-

* Wolfgang Michalke-Leicht, ,Menschen stirken und Sachen kliren®. Wie ldsst sich die Leistung des
Religionsunterrichts messen?, in: HK 61 (9/2007) 471-476, 475.

% Vg, Thorsten Bohl, Priifen und Bewerten im Offenen Unterricht. Sonderausgabe, Weinheim -
Basel ]262006; Heinz Klippert, Methoden-Training. Ubungsbausteine fiir den Unterricht, Weinheim -
Basel °2006.

¥ Wolfgang Michalke-Leicht, Evaluation von Kompetenzen im Religionsunterricht. Méglichkeiten
und Perspektiven, in: Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernates Schulen und Hoch-
schulen im Bischéflichen Ordinariat Mainz 35 (1/2007) 18-21, 18.

* Michalke-Leicht 2007 [Anm. 35], 472.
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chend prizise zu definieren, souveriin negiert.” Zugleich kénnen solche Konzepte mas-
siv als Fremdbestimmung erfahren werden: Evaluation ist nun einmal amalgamiert mit
Machtprozessen.*’ Dafiir bleiben Evaluationen von unten hinsichtlich der Kriterienfrage
schnell unterbestimmi.

Die Kriterienfrage ist mit dem Hinweis auf einen erweiterten Lernbegriff, dem Unter-
richt zu geniigen habe, namlich nicht erledigt. Was ist denn christlich-religioses Lernen,
das auf Bildung zielt und iiber kulturelles Orientierungswissen hinausgeht? Die in der
Standarddiskussion viel zu wenig beachtete Bischofsschrift Die bildende Krafi des Reli-
gionsunterrichts hatte schon 1996 ein Konzept entworfen, das christlich-bildendes Ler-
nen als Gestaltung von Freiheit im Geiste Jesu bestimmt hatte: Christlich-religidses
Lernen zielt auf das Anerkennen und Anerkannt-Sein von Freiheit."

Damit aber gerit das Lernen in eine gegeniiber dem ‘erweiterten Lernbegriff” von Klip-
pert und anderen abermals erweiterte Perspektive. Schon Klippert hatte Miindigkeit als
Ziel schulischen Lernens bestimmt, diese Miindigkeit aber vor allem als Ergebnis me-
thodischer Kompetenz und damit mit Blick auf die Lerninhalte beschrieben. Freiheit im
Sinne der ‘bildenden Kraft des Religionsunterrichts’ ist aber nicht nur, nicht einmal zu-
néchst sachbezogene, gar in Konkurrenz und gegen Bevormundung behauptete, sondern
gewihrte Freiheit. ‘Gewahrte Freiheit’ als Chance und Ziel religioser Bildung nimmt
zuerst die Lehrkrifte in den Blick: Sie miissen Freirdume schaffen, aber sie miissen als
Gewihrsleute der Freiheit im Lernprozess présent bleiben. Christlich-religiéses Lernen
ist Lernen im Dialog und in der Auseinandersetzung mit Anderen. Es antwortet auf die
Herausforderung an die Freiheit, die der christliche Gottesgedanke birgt. Muten Leh-
rer/innen den Schiiler/innen diesen Gottesgedanken in advokatorischem Engagement zu,
dann ist bildendes, christlich-religidses Lernen als antwortendes Handeln, als responso-
rische Praxis angesichts einer konfessionell verorteten Zumutung sachgemif zu be-
schreiben.

Mboglicherweise findet sich hier sogar die von der Klieme-Studie vorausgesetzte didakti-
sche Logik christlich-religidsen Lernens: Solches Lernen zielt nicht zuerst auf sachliche,
sondern auf personale Strukturen, auf im Geiste Jesu gelingendes Miteinander — und
sein zentraler Lerninhalt ist die Gewissheit der unvertretbaren Bedeutsamkeit von Be-
gegnungen.

Das hat Auswirkungen fiir Evaluation: Wenn christlich-religioses Lernen so sachgemi8
beschrieben ist, dann erginzt ‘responsorische Praxis’ den ‘erweiterten Lernbegriff’ um

® Vgl. a. ebd., 474: ,Eine weitere Grenze der Bildungsstandards zeigt sich darin, dass diese sich
griBienteils auf kognitive Elemente schulischer Bildungsbemithungen beschrinken und zugleich vor-
geben, Bildungs- beziehungsweise Lernleistungen klar zu benennen [...]. Solche Standards sind je-
doch bei weitem nicht immer eindeutig operationalisierbar, Auch die Vorgabe der Deutschen Bi-
schofskonferenz ist durch dieses Dilemma gekennzeichnet, wenn es dort heiBt: ‘Schiilerinnen und
Schiiler wissen, dass jede menschliche Rede von Gott analog zu verstehen ist.” Es stellt sich hier
nimlich die Frage, wodurch dieses Wissen gekennzeichnet ist, wie weit es reicht, wie tief es artiku-
liert ist und in welchem MaBe es artikuliert werden kann.“ Es stellt sich, genauer besehen, die Frage
nach der Konfiguration christlich-religiosen Wissens.

“ Vgl. Martina Kraml, Welche Evaluation braucht religiose Bildung - ‘braucht’ (religidse) Bildung
Evaluation?, in: RpB 53/2004, 38-43, 38; Michalke-Leicht 2007 [Anm. 35], 473.

4 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996, bes. 30-34.
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die Dimension der Intersubjektivitit. Sie ordnet das erlernte christlich-religidse Wissen
in einen intersubjektiven Bedeutungszusammenhang ein: Lernen konstituiert nicht nur
einen Bezug zwischen Subjekt und Inhalt, sondern realisiert Bildung als intersubjektive,
Inhalte in Gebrauch nehmende Praxis von Freiheit. Diese Praxis hat ein Kriterium - die
Evidenz anerkannter, in Christus gewiihrter Freiheit —, aber keine Ziel-Norm: Wie
Freiheit sich gestaltet und gestalten will und was ihr dazu bedeutsam wird, bleibt ihr
selbst tiberlassen.

Die inhaltliche Dimension des ‘Antwortens’ muss allerdings — gerade mit Blick auf zu
evaluierende Lernprozesse und die in ihnen generierte Inhaltlichkeit — genauer beschrie-
ben werden. Sie lisst sich mit Hilfe von Lernzieloperatoren genauer in den Blick neh-
men, wie sie die Kultusministerkonferenz in den Einheitlichen Priifungsanforderungen
in der Abiturpriifung®, allerdings hier zunéichst nur sachbezogen, definiert.

Diese Operatoren beschreiben den Umgang mit Wissen auf verschiedenen Niveaustufen
oder Anforderungsbereichen. Der erste Anforderungsbereich (Reproduktion) ,umfasst
die Zusammenfassung von Texten, die Beschreibung von Materialien und die Wieder-
gabe von Sachverhalten unter Anwendung bekannter bzw. eingeiibter Methoden und
Arbeitstechniken“®. Die ihm zugeordneten Operatoren heiBen etwa nennen, darstellen,
beschreiben.**

Der zweite Anforderungsbereich (Reorganisation und Transfer) ,umfasst das selbst-
stindige Erkliren, Bearbeiten und Ordnen bekannter Inhalte und das Anwenden gelern-
ter Inhalte und Methoden auf neue Sachverhalte“®. Die entsprechenden Operatoren
sind zum Beispiel einordnen, begriinden, in Beziehung setzen.'s

Der dritte Anforderungsbereich (Problemlosung, Urteilsbildung) ,umfasst die selbst-
stindige systematische Reflexion und das Entwickeln von Problemldsungen, um zu ei-
genstindigen Deutungen, Wertungen, Begriindungen, Urteilen und Handlungsoptionen
sowie zu kreativen Gestaltungs- und Ausdrucksformen zu gelangen“*’. Hier heifien die
entsprechenden Operatoren etwa sich auseinandersetzen mit, erortern, gestalten.*
Gelinge es, die sach- und handlungsbezogenen Operatoren intersubjektiv zu dimensio-
nieren und als responsorische Praxis zu deuten, wire ein an die tblichen Bewertungs-
systeme schulischer Leistungen anschlussfahiges und zugleich auf ihr zentrales Moment
bezogenes Verstandnis christlich-religioser Ingebrauchnahme von Inhalten gewonnen,
das eine christlich-religiosem Lernen entsprechende Evaluation erméglicht: Von erlern-
ten Inhalten ausgehend wire die Evaluation der intersubjektiven Lehr-/Lernprozesse
moglich und notig, weil Inhalte immer intersubjektiv verfasst sind. Eine derartige inter-
subjektive Interpretation der Operatoren, die Lernen als antwortendes Handeln deutet,
konnte etwa wie folgt aussehen:

 Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Katholische Religionslehre. Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 1.12.1989 i.d.F. vom 16.11.2006 (www.kmk.org/doc/beschl/
061116 _EPA-kat-religion.pdf [10.9.2008]).

“Ebd., 11.

“Ebd., 12.

“ Ebd.,, 11.

“ Ebd. 12f.

T Ebdisalil;

“ Ebd., 13f.
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(1) Responsorische Praxis bezieht sich zunichst darauf, dass Inhalte, die angeboten
werden, iiberhaupt zur Kennmis genommen werden.” Die Anforderungsstufe Repro-
duktion und die ihr zugeordneten Operatoren lassen sich handlungstheoretisch damit als
jene Form antwortenden Handelns beschreiben, in der Lernende sich auf die angebote-
nen Inhalte einlassen und sie zur Kenntnis nehmen. Reproduktion realisiert Anerken-
nung inhaltsbezogen. Diese Einschitzung reflektiert zudem, dass nicht nur schulische
Leistung von vielen, oft intersubjektiv dimensionierten Faktoren abhéangt: ,Leistung
setzt [...] eine vertrauensvolle Beziehungsstruktur voraus“*.

(2) Reorganisation und Transfer lassen sich handlungstheoretisch als Antwort auf die
Behauptung verstehen, dass christlich-religiéses Lernen, Lernen an und in der christli-
chen Tradition, sinnvoll sein soll, sofern sie den von Anderen unterstellten und verbiirg-
ten Sinn mit anderen Sinnanspriichen und Sinnverheifungen in Beziehung setzen.

(3) Urteilsbildung und die ihr zugeordneten Operatoren realisieren handlungstheore-
tisch die Bereitschaft, den von Anderen behaupteten Sinnintentionen reflexiv auf den
Grund zu gehen und sie auf diese Weise probeweise anzueignen.

(4) Responsorische Praxis geht aber noch einen Schritt weiter und tiber das priifungs-
technisch Operationalisierbare hinaus: Sie stellt immer wieder das Sinnangebot als Gan-
zes priifend und auf der Suche nach einer endgiiltigen Antwort in Frage. Theologisch
wird man dabei auf die eschatologische Perspektive gliubiger Praxis hinweisen. In bil-
dungstheoretischer Perspektive erinnert responsorische Praxis daran, dass die Bedeu-
tung und der Geltungsanspruch christlich-religiésen Lernens immer wieder der Uber-
priifung und Bewahrung auszusetzen ist, soll dieses Lernen Partizipation und Gemein-
schaft im Geiste Jesu mitgestalten.

Damit ist eine Ingebrauchnahme religidser Inhalte skizziert, die diese gerade nicht als
Informationen versteht und bewertet’, sondern von Anfang an eingebettet in intersub-
jektive Zusammenhénge begreift. Es macht mithin einen Unterschied, ob ein Lernender
Jesu Botschaft vom Reich Gottes kennt™, ob er diese Botschaft mit dem Sinn-Angebot
der Lehrkraft in Beziehung setzen bzw. in sein sonstiges Alltagswissen einordnen kann,
ob er ihrem Grund in Gottes Handeln gestalterisch oder begrifflich auf die Spur kom-
men oder ob er ihre Bedeutung in seinem Leben realisieren kann. Schilieflich erschlieft
sich die Bedeutung der religiosen Inhalte, je vertiefter ~ handlungstheoretisch gespro-
chen: je intensiver - sie in Gebrauch genommen worden sind. Wesentlich damit ver-
bunden ist die intersubjektive Praxis zwischen Lehrkraft und Lernenden. An ihr muss
sich das Wissen kriteriologisch ausweisen, indem diese Praxis Menschen als Subjekte
zu jeder Zeit ernstnimmt und den Sinn von Subjektivitit behauptet und aus religidser
Uberzeugung auch begriindet. Thre Bewertung (Evaluation) lisst sich iiber herkdmmli-
che Verfahren nicht nur aus lerntheoretischen, sondern, wie sich nun zeigt, auch aus
sachlogischen Griinden nicht erreichen. Ein ,Paradigmenwechsel von testtheoretischen
¥ Vel. Lenhard 2007 [Anm. 24], 91: Da ist zundchst einmal die Tatsache, dass der Schiller iiber-
haupt etwas wahrnimmt und nicht nichts.

30 Bohl 2006 [Anm. 36], 26, im Orig. kursiv.

' Vel. ebd., 79.

*2 Die Schiilerinnen und Schiiler ,.kennen zentrale Texte der Reich-Gottes-Verkiindigung* (Sekretari-
at der Deutschen Bischofskonferenz 2004 [Anm. 11], 24).



Religion, Evaluation, Bildung 29

u qualitativen Giitekriterien“*, die ausdriicklich und iiber die Vermutungen von Bohl
hinaus die intersubjektive Dimension des Lernens einbeziehen, ist angezeigt.

4. Zur Handlungslogik von Evaluation

Responsorische Praxis konfiguriert Wissen intersubjektiv. Eine intersubjektive Lernlo-
gik braucht eine intersubjektiv orientierte Evaluation: Evaluation kann der (im Kern
christlich-religiosen) Qualitiit von Beziehungen dienen und darin die Bedeutsamkeit der
Inhalte behaupten. Um das néher zu beschreiben und der Intuition von Michalke-Leicht
und anderen, dass wertschitzende Evaluation dem Rechtfertigungsgeschehen korres-
pondiert, nachzugehen, beschreibe ich Evaluation mit Blick auf die Dimensionen
responsorischer Praxis.>*

(1) Lernen ist Anerkennen. Evaluation dient der Anerkennung. Evaluationsverfahren,
die sich auf anerkennendes Handeln beziehen, nehmen nicht nur die Befindlichkeit und
die Lern-Kompetenz aller Beteiligten in Hinsicht auf die Beziehungsqualitit ernst. Sie
konnen auch in den Blick nehmen, ob Inhalte als religidse Inhalte wahrgenommen (kon-
stituiert, zum subjektiven Religionskonzept in Beziehung gesetzt) werden (kdnnen). Sol-
che individualdiagnostisch orientierten Evaluationsverfahren brauchen aber eine dem
erweiterten Lernbegriff und dem responsorischen Lernverstindnis geméBe Kriteriolo-
gie. Priifungskriterien miissen in Relation zum Beziehungsprozess stehen, indem sie,
wie Bohl das bezeichnet hat, kommunikativ validiert werden.*® Dass man dabei alters-
gemiB vorgeht, ist selbstverstindlich.

(2) Lernen ist Beziehung. Evaluation dient der Beziehung. Evaluationsverfahren, die
Beziehungshandeln in den Blick nehmen, realisieren die gemeinsame Verantwortung fiur
den Unterrichtsprozess — evaluiert werden kann und muss die Prozessqualitit des Ler-
nens. Individualdiagnostische Evaluation iiberpriift — kommunikativ validiert - die Fa-
higkeit, Sinnanspriiche miteinander ins Gespréch zu bringen.

(3) Lernen ist be- und ergriindende, diskursive Reflexion. Evaluation dient der Refle-
xion, Evaluiert werden muss die Tauglichkeit der Inhalte, die das Lernen gestalten: Die
Deutsche Bischofskonferenz hat in ihrer Stellungnahme angedeutet, dass Bildungsstan-
dards selbst einer Evaluation bediirfen.*® Evaluation priift, ob das, was gelernt wird,
auch religios bedeutsam wird. Individualdiagnostische Evaluation tiberpriift, ob die reli-
gidse Positionierung begriindet ~ und das heifit: in Auseinandersetzung mit anderen Po-
sitionierungen -~ geschieht.

(4) Lernen zielt auf Teilhabe. Evaluationsverfahren, die Teilhabe in den Blick nehmen,
zielen (fundamentaltheologisch) auf die Frage nach der guten, lebens- und handlungsbe-
fihigenden Religion: auf die Geltungsfrage. Diese wird vermutlich im Unterricht haufi-
ger als in der religionsdidaktischen Reflexion gestellt, gerade deshalb ist sie zu erwah-
nen. Evaluationstheoretisch bedeutsam wird die Frage in der Suche nach einer ange-
messenen Verortung religiésen Lernens etwa in der Institution Schule.

* Bohl 2006 [Anm. 36], 75.

5 Ahnlich bezieht Kraml 2004 [Anm. 40], 42 die Evaluation - hier geméiB Einsichten der TZI - auf
Ich, Wir, Es und Kontext.

% Bohl 2006 [Anm. 36], 76f. u.0.

* Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004 [Anm. 11], 31.



30 Markus Tomberg

5. Lernen, ,ein religioser Mensch zu sein“?

»Kann man [...] lernen, ob und wie es moglich ist, auch heute noch ein religidser
Mensch zu sein?“>” Welches Wissen braucht religidse Bildung? Und: Lésst sich dieses
Wissen wenn nicht messen, so doch bewerten?

Die von der Bildungsdebatte angestoBene Frage nach religioser Kompetenz und Bil-
dungsstandards einschlieBlich ihrer Evaluation hat in religionspidagogischer Perspektive
~ evaluativ! ~ vor allem das Problembewusstsein um die Schwierigkeiten geschirft, die
Wissenslogik des eigenen Faches zu erarbeiten ~ und es ist zu bezweifeln, ob das Kom-
petenzmodell der Klieme-Studie iiberhaupt taugt, christlich-religidse Bildung zu be-
schreiben. Deren Handlungslogik jedenfalls braucht zwar Evaluation, aber nicht als
vergleichende Leistungsmessung: Es ist ein Irrsinn, in einen Wettbewerb um die beste
religiose Kompetenz einzutreten, sogar ein performativer Selbstwiderspruch, insofern
religidses Wissen den Anderen konstitutiv braucht und in sein Recht setzt, was im
Wetthewerb eben nicht funktioniert. Religitse Bildung braucht den Anderen, sie sucht.
Erst, wenn diese didaktische Logik christlich-religiésen Lernens ausgearbeitet ist, ldsst
sich die Frage, welche Inhalte christlich-religiése Bildung formen helfen, sinnvoll ange-
hen, sollen nicht oberflachlich strukturierte®® und mehr gewohnheitsmiBig tradierte als
sachlich und fachlich begriindete Sammlungen christlichen Traditionswissens dabei he-
rauskommen.

Vielleicht ldsst sich die Frage, was man wissen muss, um ein religidser Mensch zu sein,
dann eher so formulieren: Wen kann man um Rat fragen, um Religion kennenzulernen?
Wenn religioses Lernen inmitten des ékonomischen Gefélles der Standard- und Evalua-
tionsproblematik den Wert von Begegnungen behauptet und einklagt und an ihm die
Bedeutung von Wissen misst, ist das in Schulen, die zunehmend zum Lebensraum von
Kindern, Jugendlichen und Lehrkréften werden, nicht sein geringster Ertrag.

Alois Prinz schlieBt sein Buch mit einem Hinweis auf Albrecht Diirers , Vier Apostel“
von 1526:

»Wihrend Johannes und Petrus in ein Buch vertieft sind und Markus in eine unbestimmte Ferne
sieht, hat sich Paulus dem Betrachter zugewandt und schaut ihn mit einem bohrenden, ja heraus-
fordernden Blick an, als wollte er sagen: Und was ist mit dir?“>

Religidses Lernen ist responsorische Praxis, wenn es auf diese Frage, auf das , Adam,
wo bist du?“ der Genesis (Gen 3,9), Antworten sucht. Solche Antwort braucht den An-
deren, den, der die Frage stellt, und den, der die Antwort vernimmt.

Paulus, so noch einmal Prinz, habe sich ,Leser gewiinscht, die sich nicht verstecken,
sondern ihm entgegenkommen. Denn er wusste, dass nur das verstanden werden kann,
was schon vorher in einem angelegt ist, und dass er nur den erreichen kann, der seine
Fragen und Zweifel als die eigenen entdeckt. So konnte der Blick, den Paulus auf dem
Gemillde Albrecht Diirers dem Betrachter zuwirft, auch bedeuten: Und wo bist du?“%°

3 Prinz 2007 {Anm. 1], 16.

% Man denke an das Nebeneinander der Themen in den verschiedenen Standardkonzepten, die ,Je-
sus“, zentrale Dimension christlich-religiosen Lernens, als Thema unter anderen behandeln.

59 Prinz 2007 [Anm. 1], 226.

60 Ebd., 227.



Bert Roebben
Narthikales religioses Lernen.
Neudefinition des Religionsunterrichts als Pilgerreise

1. Religiose Ratlosigkeit im Klassenraum

Die moderne multikulturelle und multireligiose Lebenswelt pragt die moralische und
spirituelle Denkweise junger Menschen von heute. Indem ich den Weg eines emanzipa-
torischen Konzeptes von Unterricht gehe, setze ich voraus, dass junge Menschen ein
Recht darauf haben, Einsichten in die Vielfalt und Komplexitit des religitsen Phéno-
mens zu gewinnen ~ was Religion mit Menschen macht und was Menschen mit Religi-
on machen. Die Schule ist der Ort par excellence zu lernen, diese Auswirkung der Re-
ligion auf moralische und spirituelle Uberzeugungen, Entscheidungen und Handlungen
in der zeitgendssischen Gesellschaft und Kultur zu beobachten und zu interpretieren.
‘Religious literacy’ (i.e. religios alphabetisiert oder religios miindig sein) in Kombinati-
on mit der Herausbildung einer ‘religiésen Identitit’, einer Art von Dreh- und Angel-
punkt der Reflexion, Evaluierung und Kommunikation im Innern des Lernenden, schei-
nen das allgemein akzeptierte Ziel des Religionsunterrichts in der aktuellen Theorieent-
wicklung zu sein. Man konnte argumentieren, dass dieses hermeneutisch-
kommunikative Konzept, basierend auf Wahrnehmung und Kommunikation siber und
von Religion, auch das filhrende Konzept ist, in welchem Programme fiir Lehrerausbil-
dung in Westeuropa begriindet werden.'

Wie auch immer, es gibt Anzeichen dafiir, dass dieser Ansatz in einer Sackgasse ange-
kommen ist. Beim Beobachten und Diskutieren von Religion im Klassenraum konnte es
der Fall sein, dass die zugrunde liegende religiose Erfahrung den Lernenden wegen ih-
rer radikalen Unvertrautheit mit dem Thema nicht zuganglich ist. Das ist nicht nur so an
den weiterfiihrenden Schulen, sondern sogar auch in der Ausbildung von Lehrer/innen
an der theologischen Hochschule. In modernen sikularisierten Gesellschafien mangelt
es nicht nur zunehmend an der Grammatik, sondern auch an der ‘gelebten’ oder erleb-
ten Sprache der Religion. Enttraditionalisierung in gegenseitiger Verschrinkung mit
Individualisierung und Pluralisierung von Religion verursacht haufig Ratlosigkeit im
Klassenraum. ,,Woriiber, in Gottes Namen, sprechen Sie iiberhaupt?* ist dann eine hau-
fig gestellte Frage. ,Was denken Sie personlich, Herr/Frau...?* ist eine Art von letzter
Zuflucht zur Weisheit des Lehrers, wenn die Unklarheit bei den Schiiler/innen regiert.
Es zeigt sich haufig, dass der Lehrer ebenso sprachlos wie die Schiiler ist.

Drei verschiedene Beobachtungen stiitzen diese Intuition. Sie gehen aus aktuellen Ent-
wicklungen in Religionspadagogik und -didaktik hervor, beschleunigt und herausgefor-
dert durch die spirituellen Erfahrungen von Kindern und jungen Menschen von heute.

' Vgl. insb. Chris Hermans, Participatory Learning. Religious Education in a Globalizing Society,
Leiden u.a. 2003; Robert Jackson, Religious Education. An Interpretive Approach, London 1997,
Herman Lombaerts / Didier Pollefeyt (Hg.), Hermeneutics and Religious Education, Leuven 2004;
Norbert Mette, Religionspidagogik, Disseldorf 2000; Bert Roebben, Religious Education Through
Times of Crisis. Reflections on the Future of a Vulnerable School Subject, in: ders. / Michael War-
ren (Hg.), Religious Education as Practical Theology, Leuven u.a. 2001, 245-272; Friedrich
Schweirzer, Religionspadagogik, Giitersloh 2006; Hans-Georg Ziebertz, Religious Education in a
Plural Western Society. Problems and Challenges, Miinster 2003.
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Es scheint vor allem immer Ofter der Fall einzutreten, dass in einem ‘objektiv’ konzi-
pierten Religionsunterricht letztlich ‘subjektive’ Fragen der personlichen Sinngebung
aufbrechen.” Denn die Leidenschaft religibser Menschen kann sich auf den ‘Novizen’
ausbreiten und zu Erwartungen ermutigen wie: ,Kann ich auch einen Geschmack von
dieser Erfahrung bekommen?“ Eine zweite Entwicklung begegnet auf dem Feld des
interreligiosen Dialoges und des interreligiosen Lernens: Um in diesen Dialog vollstin-
dig involviert zu werden, sollte der Lernende die Gelegenheit haben, sich wenigstens
auf einen personlichen Standpunkt zu stiitzen. Ohne eine anfingliche, weite Beschrei-
bung der eigenen Position oder ohne eine Einsicht in die gelebte Theologie der partiku-
laren Tradition, zu der er gehort’, wird der Lernende nicht geniigend motiviert, sich mit
einem toleranten Austausch von Ideen und Praktiken zu beschiftigen.* Notig sind ,eine
Neudefinition und eine Neuwiirdigung der eigenen spirituellen Heimat*’, ein Wiederer-
kennen der eigenen religidsen Erfahrung in einem vorldufigen Rahmen, nicht als eine
unleugbare Gewissheit, sondern als etwas wihrend der Begegnung auf die Probe zu
Stellendes.® Und drittens wirft das gesamte Gebiet der Kindertheologie neue Gedanken
iiber die radikale (manche meinen sogar ‘unendliche’) Offenheit von Kindern fiir die
Welt des Sakralen auf.” Thre Unbefangenheit gegeniiber anderen spirituellen Wegen, ihr
‘relationales Bewusstsein” von der Welt und ihre spontane kindliche Einstellung, ein
Leben der Hingabe und Erwartung zu leben, sind eine nicht zu ignorierende Kritik an
der ,kulturell konstruierten Verdrangung“® von Spiritualitit in modernen Formen der
Ausbildung, selbst in religitser Ausbildung.

Diese drei Beobachtungen, die aufgrund der jiingsten Entwicklungen in der theoreti-
schen Diskussion kritische Anfragen stellen, machen uns die Herausforderung fiir den
Religionsunterricht bewusst. Mein Ausgangspunkt besteht nicht in der Unzulinglichkeit
des modernen hermeneutisch-kommunikativen Konzeptes des Religionsunterrichts, son-
dern in Anfragen an sein Potenzial. Die skizzierte Ratlosigkeit kann auch ein iiberra-
schender Ausgangspunkt fiir die Verstindigung auf religiose Erfahrung auf einer tiefe-
ren Ebene sein. Junge Menschen sind offen fiir diese Suche, weil sie nicht irgendeine
Beweislast fiir das alte System mit sich herumtragen. Sie mdchten sich engagieren und
warten auf jemanden, der sie ins unerforschte Land fithrt. In den folgenden Absitzen
lade ich den professionellen Leser ein, die Dynamik des hermeneutisch-kommu-

* Vgl. Lorna Bowman, Understanding the Study of Religion in Undergraduate Programs of Reli-
gious Studies as Religious Education, in: Religious Education 101 (2/2006) 143-146; John K. Sim-
mons, Vanishing Boundaries. When Teaching About Religion Becomes Spiritual Guidance in the
Classroom, in: Teaching Theology and Religion 9 (1/2006) 37-43.

3 Vgl. Amjad Hussain, Islamic Educanon Why is there a Need for it?, in: Journal of Beliefs and
Values 25 (3/2004) 319 323.

* Vpl. Friedrich Schweitzer, Religious individualization: new challenges to education for tolerance,
in: British Journal of Religious Education 29 (1/2007) 89-100.

* Anna Halsall / Bert Roebben, Intercultural and Interfaith Dialogue through Education, in: Religious
Education 101 (4/2006) 443-452 448; ders., Godsdienstpedagogiek van de hoop. Grondh_]nen voor
religieuze vorming, Leuven 2007, 141-160, 158. y

¢ Vgl. ders., Verbunden in Europa - verbunden im Glauben. Uber das Verhiltnis von Religionsun-
terricht und Bﬁrgerschaftserziehung, in: Das Wort 4/2007, 7-9.

? Vgl. Gerhard Biittner, Kinder ~ Theologie, in: Evangelische Theologie 67 (3/2007) 216-229.

® David Hay / Rebecca Nye, The Spirit of the Child, London 1998, vi.
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nikativen Modells des Religionsunterrichts wiederzuentdecken und dariiber hinauszuge-
hen, um die urspriingliche religitse Erfahrung, die unter ihm liegt, freizulegen. Ich lade
den Leser ein, sich an dem Weg des Pilgers kritisch zu beteiligen und die metaphori-
sche Sprache dieses Aufsatzes auszuloten. Was fiir Kinder im Klassenraum zéhit, konn-
te auch fiir den professionellen Lehrer zahlen: ., Through the challenge of ‘unpacking’
another worldview one can, in a sense, become a new person. “°

2. Das Lernen des Pilgers

Man kann reisen wie ein Tourist: konsumierend, die Angebote gierig verschlingend.
Man kann auch reisen wie ein Pilger: kontemplativ, voll Verwunderung, alles in Ruhe
verdauend. In unserer postmodernen Kultur wird Reisen oft aus dem ersten Konzept
heraus betrachtet und erlebt: man ‘unternimmt’ eine Reise, man ‘macht’ bestimmte Or-
te, man sorgt dafiir, dass man versichert ist, usw. Fiir den Kulturphilosophen Zygmunt
Bauman ist das angesichts der Gehetztheit unserer Zeit vielleicht auch kaum anders
moglich. Reisen unterliegt unserer Konsumsucht, auch auf Reisen fallen Leute dem
Leistungsdruck und ‘Supermarktverhalten’ zum Opfer.'® Mit einem Beispiel illustriert:
Ich vernahm, dass einheimische Sherpas (Tréger) vor einiger Zeit vier Tonnen Abfall
von Bergsteigern auf dem Mount Everest eingesammelt haben.

Die wahre Herausforderung des Reisens besteht jedoch aus Offenheit fiir alles, was sich
unterwegs ergibt und das eigene Leben verdndert. Wer wirklich reist, hat ein Auge fiir
die Unterschiede, fiir das, was bisher nicht zum eigenen Bezugssystem gehorte. Er lisst
sich ansprechen durch Menschen und Dinge, die anders sind. Reisen wie ein Pilger ge-
hort zu den ‘good practices’. Es setzt die Bereitschaft und die Fahigkeit voraus, aus ei-
ner anderen Perspektive zu schauen. Wer wirklich reist, ist ‘at home on the road’, er
fiihlt sich in seinem Element, wenn er mit den Elementen von Natur und Kultur ringt
und sie neu zusammenstellt, im Hinblick auf den eigenen Lebensweg. Es sind gerade
die Widrigkeiten, mit denen wir unterwegs zu kdmpfen haben, die uns helfen, uns die-
ses Transformationsprozesses bewusst zu werden. Wer nie Blasen an den FiiBen hatte
vom Wandern oder Wadenkrdmpfe vom Fahrradfahren, wer mit anderen Worten die
Elemente noch nicht am eigenen Leib gespiirt hat, der ist wahrscheinlich noch nie wirk-
lich gereist. Es kommt darauf an, die Erfahrungen sprechen zu lassen, nicht beim Alt-
hergebrachten stehen zu bleiben, sondern nach draufien zu treten (Erfahrung, Experienz
kommt vom lateinischen experiri, herausgehen), aus sich selbst zu treten, sich anspre-
chen zu lassen, in Bewegung zu kommen, geistig und korperlich.

Ist dieses Reisen auch in einer rein geistigen Form mdglich? Ist Reisen zwischen vier
Winden, z.B. in einem Klassenraum, denkbar? Ist ein zielgerichteter Lernprozess in
der Lage, dieselben Erfahrungen zu vermitteln wie eine Pilgerreise? Das sind schwieri-
ge Fragen. Viele betonen, dass Lernen wie ein Pilger in der Schule nicht (mehr) mog-
lich sei. Kinder seien nicht mehr empfinglich fiir verweilende und Zeit beanspruchende
Betrachtungen, ihnen ginge es um unmittelbare und einschneidende Sensationen unter-

? Jackson 1997 [Anm. 1], 130f.
* Vgl. Zygmunt Bauman, From Pilgrim to Tourist - or a Short History of Identity, in: Stuart Hall /
Paul Du Gay (Hg.), Questions of Cultural Identity, London 1996, 18-35.
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wegs. Schulen miissten darum Reisekicks liefern und den Kindern stets neue Erlebnisse
anbieten. Dies ist eine Unterrichtsperspektive mit wenig Zukunft, Die Kinder kennen
dann zwar die allerneueste Materialausriistung, aufregende Abenteuer und exotische
Reiseziele, aber sie lernen nicht, was es bedeutet, sich unterwegs zu vertiefen und zu
bereichern. Thr Lernen ist dann zu glatt und zu soft, ihm fehit die Widerspenstigkeit des
ausdauernden Suchens und Findens, wie bei der Pilgerfahrt.

Junge Menschen verlangen nach kohirenten und sinnvollen Lebensperspektiven, bei
denen es ‘um etwas geht’. Junge Menschen wollen reisen, aber auch nach Hause kom-
men. Ruhelosigkeit ist zeitlos: Jede Generation will in gewissem Sinne die Wirklichkeit
neu ordnen. Die Frage von Jugendlichen im Jahre 2008 ist jedoch: ,,Aus welcher Per-
spektive heraus nehmen wir die Mithe auf uns?“ Die alte Selbstverstindlichkeit der
grofien Erzéihlungen ist vorbei, und das ist gut so. Die Jugendlichen haben iibrigens die-
se Erzihlungen und den Befreiungsprozess von ihnen nicht mehr miterlebt. Aus ihrer
Perspektive fragen sie sich: ,Wie halten wir die Pluralitit aus, ohne gewalttitig oder
depressiv zu werden? Gibt es einen Horizont, der unserem Leben Sinn verleiht? Gibt es
Lebensvorbilder, die uns inspirieren konnen? Oder miissen wir wirklich alles selbst he-
rausfinden?” Unterwegs-Sein ist das heutige Lebensgefiihl. Aber haben die Jugendli-
chen auch die Moglichkeit, sich unterwegs zu Hause - ‘at home on the road’ - zu fiih-
len? Neuer padagogischer Wagemut ist notig. Nach Konstruktion und Dekonstruktion
geht es heute um Rekonstruktion.

3. Postmoderner Religionsunterricht und Sinnentdeckung

Im Religionsunterricht geht es um Sinngebung. Dies ist ein moderner und aktiver Beg-
riff. Er setzt ein hohes Maf an Reflexivitit voraus und geht von der Machbarkeit der
eigenen Lebensreise und -bestimmung aus. Es konnte passieren, dass das Fach aus die-
ser Perspektive heraus unfreiwillig zu einem touristischen Ausflug wird. Die Lehrkraft
geht mit den Jugendlichen los und zeigt ihnen die verschiedenen Arten auf, wie Men-
schen ihrem Leben Sinn geben. Danach ladt sie die Schiiler ein, selbst eine Wahl zu
reffen. Die Gefahr dieser Arbeitsweise lauert um die Ecke: Die Jugendlichen fithlen
sich nicht beteiligt und zeigen auf die Dauer Fluchtverhalten, auf der Suche nach Ab-
lenkung und ‘non-commitment’.

Sinn empfangen scheint mir ein guter Ausdruck, um den primodernen Prozess zu um-
schreiben: Die Leute empfingen den Sinn des Lebens, er wurde durch Kirche und Staat
fiir sie formuliert und definiert. Im Religionsunterricht war frither keine Rede von Rei-
sen. Man lernte, dass die AuBenwelt mit der Innenwelt libereinstimmte, dass es eigent-
lich keine andere Welt gab, es sei denn jemand wich von der rechten Lehre ab, was
Ausschluss mit sich brachte.

Was konnte jetzt die postmoderne Perspektive sein, anschlieBend an das Verlangen von
Jugendlichen heute? Mein Vorschlag ist der Begriff Sinnentdeckung. Die Jugendlichen
erlernen im Religionsunterricht die Fahigkeit, die Wirklichkeit aus einer weltanschauli-
chen Perspektive neu zu lesen. Die Perspektive wird ihnen durch die Lebensgeschichten
Anderer, die kreativ mit der Wirklichkeit umgegangen sind, dargereicht. Sie entdecken
den Sinn ihres Lebens also auf dem Umweg der Erzéihlung. Eine direkte Erkenntnis des
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Lebenssinnes ist niemanden gegeben und kann auch nicht vermittelt werden (wie in der
primodernen Perspektive). Eine pur beschreibende Analyse aller Sinnperspektiven (wie
in der modernen Perspektive) wird als ungeniigend erfahren. Ein literarischer
détour“'! ist dahingegen wie ein Gedankenexperiment: Es fordert junge Leute heraus,
ihre eigene Geschichte zu hinterfragen, im Hinblick auf die Mdglichkeit ,,Es hitte auch
anders sein konnen“. Diese Konfrontation ist immer befremdlich (,,So habe ich das
noch nie betrachtet.“), aber nie entfremdend. In diesem Modell wird die Vorkenntnis
der Jugendlichen nicht vernichtet, sondern aus der Perspektive des Anderen oder Frem-
den rekonstruiert. Sie kommen zu der Einsicht, dass ihre bisherigen Erkenntnisse gar
nicht so dumm waren: Es gab schon viele Menschen, die mit dem Leben in seiner
Komplexitit gerungen und Fragmente von Antworten zusammengetragen haben. Leben
ist wie Reisen: Rekonstruktion. Lernen kann den gleichen Anspruch haben.

Diese Art sinnentdeckenden Lernens gibt keine letzten Antworten, 6ffnet aber den her-
meneutischen Raum, in dem Suchen sinnvoll wird. Mit Hilfe von Erzdhlungen von gu-
tem, tiefem Leben entdeckt der Jugendliche, dass diese Suchbereitschaft auch in seinem
Leben einen Unterschied machen kann. Die grundsétzliche Frage ist also nicht, ob wir
weltanschauliche Traditionen an die Lebenswelt der Jugendlichen anpassen sollen oder
ob wir sie in ihrer urspriinglichen Gestalt belassen sollen. Die Frage ist vielmehr, ob
wir in der Lage sind, die Kommunikationsformen religidser Traditionen so zu gestalten,
dass sie Jugendliche dazu bewegen, ihr Leben zu vertiefen und seinen Sinn zu entde-
cken.

Diese Sichtweise religiosen Lernens birgt spannende Implikationen fiir die Theologie.
Die Reflexion {iber die religitse Praxis, wie sie sich in diesem Modell im Religionsun-
terricht vollziehen kann, steht grundsitzlich in Verbindung mit der Diskussion iiber die
Beziehung zwischen der christlichen Tradition und dem heutigen Lebensgefiinl. Wer
dieses Fach ernstnimmt, wird in seinen theologischen Grundfesten erschiittert. In einer
Kultur, in der Modernisierungsdruck das Verlangen nach Ganzheit bedroht, spiiren Re-
ligionslehrer/innen als Praktische Theolog/innen das Verlangen, die christliche Ge-
schichte neu zu formulieren im Hinblick auf das Wohlergehen der zukiinftigen Genera-
tionen. Gerade wenn so viele andere Sprachspiele entstehen, die das grundsitzliche
Verlangen nach Ganzheit zu benennen versuchen (Korperkultur, alternative Heilungs-
methoden, Astrologie, New Age, Evangelikalismus, usw.), sollte es meiner Meinung
nach erste Prioritit der Theolog/innen (und der Kirchen) sein, die christliche Tradition
zu tberdenken, und sich dabei aufs Neue an ihren Quellen zu orientieren. Die Men-
schen sind sehr damit beschéftigt, sich religidse Traditionen wieder anzueignen, oft auf
eine nicht-institutionelle Weise; es kommt darauf an, taktvoll, aber angemessen, auf
diese Entwicklung einzugehen.

4. Ein hermeneutisch-kommunikativer Ansatz des Religionsunterrichts

»Die meisten Ziige fahren hinter dem Leben her®, so singt der niederlidndischen Thea-
terkiinstler Herman van Veen. Das kann auch gut auf den Religionsunterricht iibertra-

“_Paul Ricoeur; vgl. Heinz Streib, The Religious Educator as Story-Teller. Suggestions from Paul
Ricoeur’ s Work, in: Religious Education 93 (3/1998) 314-331.
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gen werden. Schiiler/innen werden auf eine Reise mitgenommen, versammelt in einem
Zug (kommunikativ), wo sie voneinander und aus Geschichten von auflen lernen kon-
nen, die Realitit zu verstehen und mit ihr fertig zu werden, im Hinblick auf die Rekon-
struktion einer Sinnbedeutung fiir ihr eigenes Leben (hermeneutisch). Dieser Ansatz
geht von der didaktischen Moglichkeit aus, junge Menschen zu einer gemeinschaftli-
chen Suche einzuladen, bei der eine Fiille von alternativen Weltanschauungen und kraf-
tige Kommunikation zu einer kldrenden Erlauterung (und Selbst-Erleuchtung) der eige-
nen Position und Meinung beitragen. In dieser Hinsicht mochte der Religionsunterricht
den jungen Menschen die Gelegenheit geben, ihre religitse Herkunft und ihre religiose
Zukunft zu ‘verworten’ und zu ‘verantworten’. Das Ziel besteht nicht in der Absicht,
sie in eine bestimmte und exklusive Weltanschauung einzufiihren, sondern sie fiir die
Verschiedenheit sensibel zu machen, die sie umgibt, und ihnen Fihigkeiten an die Hand
zu geben, mit dieser reich vorhandenen Fiille umzugehen. Der Ausgangspunkt liegt dar-
in, dass es einen korrelativen Effekt auf der pidagogischen Ebene gibt zwischen den
Lebensfragen, die den jungen Menschen zu denken geben, und den (vielen und mégli-
chen) Antworten, die im Laufe der Zeit durch religiése Traditionen erzeugt wurden und
die heutzutage durch den Lehrer, die Mitschiiler, den Lehrplan, das Handbuch usw.
prasentiert werden. Sinnvolle Worte und Zeichen, die zu ihrem eigenen sinngebenden
Entwicklungsgang beitragen, werden jungen Menschen offenbart. Oder anders gesagt,
junge Leute entdecken einen neuen Sinn in alten Geschichten und Traditionen und ler-
nen exakt durch diese religitse Aneignung sich selbst besser zu verstehen.

Geschichten sind die Zufahrtsstrafie zu dieser Lernerfahrung: kleine Geschichten, die
die Riickseite des Lebens zeigen und die noch nicht durch die groBen und dominanten
Texte des Marktes und der Medien tiberdeckt sind. Kinder und junge Leute werden auf
einen Umweg (‘détour’) mitgenommen und sicher zu sinnvollen Zusammenhingen und
Perspektiven gebracht, wo sinnvolle Worte gesprochen und sinnvolle Handlungen un-
ternommen werden. Der Lehrer ist dazu bereit und féhig, ihre Lernumgebung mit neu-
en Impulsen, unvermuteten Ansichten und manchmal sogar roher und unzensierter Rea-
litdt zu unterstiitzen. Daher wird es Diskussionen tiber das, was ist, und das, was sein
konnte, geben. Diese konkrete Utopie ist es, die den Religionslehrer anregt und zwingt,
unterwegs zu Hause zu sein. Auf dieser ‘Pilgerreise’ fithrt er seine Schiiler/innen an.

5. Ein mystagogisch-kommunikativer Ansatz des Religionsunterrichts

Diese Korrelation zwischen dem, was tatsachlich ist, und dem, was proaktiv sein kénn-
te, ist von pddagogischer Natur. Junge Menschen werden beféhigt, einen mentalen
Umweg zu machen, um ihre Perspektive zu erweitern und um kritische Fragen tber
den auf dem Spiel stehenden Gegenstand zu stellen. Sie entwickeln ihre interpretierende
Kompetenz in der dynamischen Spannung zwischen verfligbarem Wissen und neu pri-
sentierten Deutungsansiitzen.”” In diesem Sinne heiBt ,Korrelieren lernen®: ,Fragen
lernen®'®. Diese Korrelation ist zunéchst nicht theologischer Natur. Sie zeigt nicht un-

"> Vel. Roebben 2001 [Anm. 1], 263-265; Friedrich Schweitzer, Schliisselerfahrungen - ein neues
religionspidigogisches Konzept?, in: JRP 16 (1999) 191-212, 205-207.

 Erich Feifel, Didaktische Ansitze der Religionspidagogik, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Si-
mon (Hg.) Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf, 86-110, 100.
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mittelbar die Wechselbeziehung von Erfahrung und Offenbarung auf. Das Modell der
Korrelationsdidaktik, basierend auf einer Korrelationstheologie, war im allgemeinen
Sinne im Religionsunterricht bis in die spiten 1980er Jahre erfolgreich. Auf der Basis
einer relativ soliden religidsen Sozialisierung, die zu Hause stattfand, waren die Lehrer
daran gewohnt, sich beim Enthiillen theologischer Inhalte auf die verwandten religidsen
Gedanken und Handlungen im Alltiglichen zu beziehen. Zudem lag die Uberzeugung
vor, dass den Bediirfnissen eines suchenden religiosen Individuums eine bestimmie
Antwort der gottlichen Offenbarung korrespondiert, die im Prozess der didaktischen
Korrelation erschlossen werden kann. Dieser besondere institutionell-religiose Hinter-
grund ist nicht linger gegeben. Kinder betreten den Klassenraum oft ohne religitse
Sprache, Tradition und Gemeinschaft (daher ohne die Moglichkeit einer theologischen
Korrelation). Thre Fragen, das Leben betreffend, bleiben héufig unausgesprochen und
doch ungemein stark.

Ich bin davon iiberzeugt, dass etwas ‘Besonderes’ mit diesen Kindern passiert, wenn
sie in den hermeneutisch-kommunikativen Prozess der religidsen Selbst-Erleuchtung
hereingeholt und eingeladen werden, sich selbst mit auszudriicken bei den sinnerfor-
schenden Geschichten ‘der anderen Seite’. Die pidagogische Korrelation (worum sie
bitten: ,Hor Dir sorgfiltig unsere Bediirfnisse an, damit Du uns auf unserer Reise leiten
und uns mit Deinen Einsichten unterstiitzen kannst“) kann sich transformieren in eine
neue theologische Korrelation (,Wo finde ich neues Leben fiir meine Seele?“). Diejeni-
gen, die junge Menschen in eine Umgebung einfiihren, befruchtet mit starken und sinn-
vollen didaktischen Impulsen, und diejenigen, die sie in den spannenden Ubergangs-
raum begleiten zwischen menschlicher Zwiespiltigkeit und der Sehnsucht nach Ganz-
heitlichkeit einerseits und vitalen Lernperspektiven andererseits, miissen zugeben, dass
dabei Fragen aufbrechen werden wie Wasser aus einer Quelle. Diejenigen, die zum
Beispiel wihrend des Klassengesprachs iiber ‘Loyalitit mit den Eltern’ die Geschichte
von Isaaks Beziehung zu Abraham in das Gespréch einfiihren, konnen sich einer hefti-
gen Diskussion sicher sein. Genauso wird dies sein, wenn man im Fall von Hiobs Ge-
schichte das ‘Leiden’ bedenkt oder bei der Mosesgeschichte der Frage von ‘Berufung’
nachgeht.

Diese Fragen, die den geplante Religionsunterricht unterbrechen und irritieren, liegen
nahe und bezichen sich auf die Ratlosigkeit in den Lernenden selbst, die zwischen Sehn-
sucht und Perspektive, zwischen Frage und Antwort herumirren. Solche Fragen sind
stark, weil sie sich auf die letzten Fragen beziehen, worauf religise Menschen immer
versucht haben, sinnvolle Antworten qua Inhalten (Dogmatik) und Lebensfithrung
(Ethik) zu finden. Solche Lehrer, die sich wihrend dieser wichtigen Lernmomente nur
auf ein Angebot von Information und Kommunikation beschranken, verursachen, mei-
ner Meinung nach, ernsthaften Schaden im religidsen Lernprozess moderner junger
Menschen. In der Tat bieten sie einen Uberblick iiber den Verdauungsapparat an, sie
neigen jedoch dazu, zu vergessen (oder haben Angst zuzugeben oder konnen den Ge-
danken nicht ertragen), dass junge Menschen sich nach Seelennahrung sehnen.'"* In die-

" Vgl die Gedanken von Albert Biesinger in: Den Religiosen Hunger stillen - in der Schule? Zwist
um den konfessionellen Religionsunterricht und um Religionskunde. Ein Streitgesprich zwischen
Albert Biesinger und Jirgen Lott, in: Publik-Forum vom 10.04.1998, 26-29.
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sem Prozess des Umgehens mit Ratlosigkeit darf man nicht 4ngstlich sein zu katecheti-
sieren oder die jungen Menschen zu ermutigen, ein Glaubensbekenntnis zu formulieren.
Katechese hat immerhin Pra-Katechese zur Voraussetzung, die ihrerseits religiose Sozi-
alisation voraussetzt. Und diese ist nicht langer verfiigbar. Junge Menschen erscheinen
oft mit leeren Hinden im Klassenraum. Haben Schulen den Mut, eine Uberbetonung
der didaktischen Planung im Hinblick auf religidse Lernprozesse zu kritisieren? Sind sie
tapfer genug, an dem religidsen ‘mit leeren Hinden Sein’ junger Menschen zu partizi-
pieren und darauf zu vertrauen, dass neue spirituelle Erfahrungen entstehen konnen,
wenn junge Menschen anhand von Erfahrungen lernen, sich selbst neu zu definieren
und sich selbst neu zu wiirdigen durch religidse Traditionen?

Ich spreche mich dafiir aus, einen religiosen Unterricht aufzugeben, in dem junge Men-
schen lediglich herumstébernde Touristen sind, die - wie gut die Absicht auch sein mag
- lernen, jede Moglichkeit unter Beriicksichtigung ihrer Identititsformung zweckmaBig
zu bedenken. Religiose Traditionen funktionieren nicht allein als ‘Identitiitsversorger’.
Sie sind eher Quellen der Weisheit, die den Durst der Seele stillen. Natiirlich setzt das
ein kritisches Lesen dieser Quellen voraus und eine Missbilligung eines fundamentalisti-
schen Gebrauchs der Quellen - eine Anwendung, die die Seele mit Hass erfiillen kann.
Ein guter Religionsunterricht realisiert das urspriingliche Sprachspiel der Religion. Und
dieses Sprachspiel bezieht sich auf das, was unsystematisch, ironisch, subversiv, unend-
lich und in diesem Sinne, was offen fiir das Unendliche, das Unbestimmte, das
A-funktionale ist."” Ich spreche mich fiir einen Religionsunterricht aus, der erforschend
und informativ ist, der lehrt, die erhirteten Traditionen in ‘Schliisselerzihlungen® (pa-
dagogisch: hermeneutisch-kommunikativ) wahrzunehmen und der auch und an erster
Stelle lehrt, diese Traditionen zu ‘enthirten’ oder zu ‘verfliissigen’, sodass die ur-
springliche *Schliisselerfahrung’ und die zugrunde liegende ‘Schliisselfrage’ an die
Oberfliche kommen konnen. Es sind Schliisselelemente, die die Seele entziicken kon-
nen (theologisch: mystagogisch-kommunikativ).

Dieser mystagogische Ansatz (in Kombination mit der Beschreibung ‘kommunikativ’
wegen des Bediirfnisses nach Austausch zwischen Schiilern, Lehrern und Materialien)
wird in einer positiven Anthropologie darin begriindet, dass der Mensch radikal offen
fiir das Mysterium (aus dem Griechischen: puotrpiov) der Existenz ist. Schlieflich ist
die Seele empfinglich fiir das Mysterium der Realitit, wie es sich im persénlichen Le-
ben selbst entfaltet. Im Lernprozess kann die Seele ermutigt werden, sich der lernenden
Person selbst zu offenbaren. In dieser Hinsicht handelt der Lehrer wie eine Hebamme,
die dem Lernenden immer wieder hilft, neue Einsichten (padagogisch) und ein neues
Leben (theologisch) zu gebdren. Nach dem deduktiven kerygmatischen Modell, nach
dem stillen Tod des induktiven Modells einer theologischen Korrelation in den spiten
1980ern® und nach neuen pidagogischen Formen von Korrelationstheorien in den Spé-
ten 1990ern innerhalb des Kontextes religioser Modernisierung (wie zum Beispiel der

" Vgl. Bert Roebben, Modern Narrative Identities and the Bible. Notes on a Subversive Concept of
Religious Education, in: Lombaerts / Pollefeyt 2004 [Anm. 1], 215-231, 223-227.

' Vgl. Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen eh-
renhafien Abgang, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.) Religionsunterricht im Abseits? Das
Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 97-110.
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abduktiven Korrelationstheorie'”) gibt es ein neues Interesse an religiéser Erfahrung im
Bereich der religidsen Unterrichtspraxis und -theorie.'® Die mit diesem Interesse ver-
bundenen Ansitze ‘mystagogischen Lernens’ machen uns das Paradox der Erziehung
im Allgemeinen und des Religionsunterrichts im Besonderen bewusst. Denn Unterricht
als die didaktische Organisation von ‘practices of dispossession’ bleibt permanent frag-
wiirdig.'” Wie soll man das, was nicht planbar ist, Empfinglichkeit fiir neues Leben,
didaktisch vorbereiten und durchfithren? Wie soll man das Geheimnis des ‘teachable
moment’, das nicht vorherzusehen ist, didaktisieren? Oder mindestens, wie soll man die
kleine spirituelle Flamme, die es in jedem Lernenden gibt, nicht 16schen durch Didak-
tik, sondern ‘hegen und pflegen’ mit Didaktik? Gibt es eine solche Didaktik?

6. Narthikales religioses Lernen

Die pidagogisch-didaktische Liicke zwischen Verlangen und Perspektive, der Ubergang
zwischen der Suche des Lernenden und dem Vorschlag des Lehrers einen mentalen
‘Umweg’ vorzunehmen, kann eine Dynamik hervorbringen, die den Lernprozess iiber-
schreitet. Um diesen unvorhersehbaren lehrbaren Moment innerhalb des absichtsvoll
organisierten Lernbereiches zu beschreiben, benutze ich die Metapher des Narthex.
Dessen urspriingliche Bedeutung bezieht sich auf die Eingangshalle der Kirche, der Puf-
ferzone zwischen der Auflenwelt und dem inneren heiligen Raum.

Der Narthex, in seiner metaphorischen Bedeutung, ist beides, ein padagogischer und
ein theologischer Platz der Auseinandersetzung. Im Lernprozess kann ein Raum entste-
hen fiir das, was nicht gelernt, sondern nur ‘empfangen’ werden kann. Im Narthex kann
man das Verstindnis dessen erlangen, dass sich die eigene Existenz nicht ergriinden
lasst, dass man nicht die Quelle der eigenen Gedanken ist, dass man in seiner Suche
bereits gefunden worden ist und niemals zu definitiver Sinnlosigkeit zuriickfallen kann,
wenn man verlorengehen oder den Weg aus den Augen verlieren konnte. Der deutsche
Theologe und Pidagoge Helmut Peukert, nennt dies ‘transformatives Lernen’ (im Ge-
gensatz zu den meisten Lernformen, die er als ‘kumulatives Lernen’ bezeichnet), und er
betrachtet es als die Ausbildungsmethode fiir die Zukunft: sich selbst zu verlieren in der
Begegnung mit dem oder der Anderen, sich selbst in einer vollig anderen Weise, als
‘gefunden werdend’, zu erfahren.”® Peukert zufolge haben besonders Kirchen und mo-
ralische Gemeinschaften eine einzigartige Rolle in diesem ‘neuen Lernen’ zu erfiillen,
da sie Traditionen der Offenheit reprisentieren, die Menschen den vertrauensvollen

" Vgl. Andreas Prokopf / Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir
die Korrelationsdidaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50.

*® Vgl. Mirjam Schambeck, Mystagogisches Lernen. Zu einer Perspektive religioser Bildung, Wiirz-
burg 2006; dhnlich in einem frithen Stadium schon bei Tjeu van den Berk, Mystagogie. Inwijding in
het symbolisch bewustzijn, Zoetermeer 1999; weiterfiihrend in das Anliegen des performativen Reli-
gionsunterrichts: Bernhard Griimme, Mystagogische Performanz. Der Religionsunterricht als Raum
religioser Praxis, in: Theologie der Gegenwart 50 (4/2007) 291-300 sowie Thomas Klie, Performati-
ver Religionsunterricht. Von der Notwendigkeit des Gestaltens und Handelns im Religionsunterricht
(www.rpi-loccum.de/klperf.html [20.12.2007]).

¥ Vgl. llse Geerinck, God Embarrassed by the Pastor? A Search for New Practices in Religious
Education, in: Doris Nauer / Rein Nauta / Henk Witte (Hg.), Religious Leadership and Christian
Identity, Miinster 2004, 143-153.

* Vgl. Helmut Peukert, Reflexionen iiber die Zukunft religioser Bildung, in: RpB 49/2002, 49-66.
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Umgang mit Situationen von radikaler Transformation lehren, wie Heilung nach dem
Zerbrechen, Vergebung nach der Siinde, Leben nach dem Tod, usw.
Religionsunterricht kann so eine Pilgerreise werden. Die Lernspanne konnte mit der
Situation eines Pilgers verglichen werden, der sich auf seiner Reise selbst auffindet,
nach Wasser und Kiihle sich sehnend, und der mit etwas vollig Anderem konfrontiert
wird als dem, was er im Narthex des Kirchengebaudes erwartet und erhofft hat. Ein
perfektes Beispiel dieser Lernspanne ist der Narthex der Kirche Sainte-Madeleine in
Vezelay in Frankreich. Auf seiner Reise durch die burgundischen Berge, entlang des
Weges einer der vier zentralen Achsen der franzésischen Route nach Santiago de Com-
postella, hat sich der Pilger in einen zweibeinigen, schlurfenden Bittenden verwandelt.
Gibt es dort jemanden, der seinen Durst stillen und ihm etwas Kiihle zufichern konnte?
Etwas Auflerordentliches geschieht, als er den Narthex betritt: Sein Flehen um Stirkung
wird mit schonen Skulpturen der christlichen Heilsgeschichte beantwortet. Der trium-
phierende Christus mochte ihm ‘geisterfiilltes Wasser® anbieten, etwas vollig Verschie-
denes von dem, was er erwartet und erhofft hat. Aber zur selben Zeit erklingt in seiner
Seele ein Seufzer des Wiedererkennens. Er Iost sich von seiner mehr als hyperaktiven
Suche nach Rettung und lisst sich selbst finden (in diesem Fall von Christus). Die Su-
che bekommt neuen Sinn, die Sehnsucht wird neu arrangiert, Fragen, die entlang des
Weges gestellt werden, werden nicht geldst, aber neu formuliert. Das Leben bekommt
neue Bedeutung: eine neue Einsicht (padagogisch) und eine neue Sinnorientierung
(theologisch).

7. Implikationen fiir den Religionsunterricht

Die Metapher des Narthex ist verletzlich. Sie kénnte falsch interpretiert werden und sie
gibt auch einen Grund dafiir. Der Narthex als universelles Symbol ist (buchstéblich) mit
einem singuliren Kirchengebiude verbunden, das eine besondere Glaubenstradition re-
prisentiert. Deshalb besteht die Gefahr, dass der Narthex als ein anthropologisches
Sprungbrett fiir den ‘real deal’ im sakralen Raum einer partikularen Glaubenstradition
angesehen wird. Die Metapher darf nicht in diesem Sinne verstanden und missbraucht
werden. Ich benutze die Vorstellung, um zu erklaren, dass die existenzielle Frage nur
zu erkennen ist in der Kultivierung der Spannung von Sehnsucht und Perspektive. Die
religiose Erfahrung wird nur dann sinnvoll vermittelt als eine mogliche Antwort fur die
existentielle Frage, wenn diese Spannung thematisiert wird, mit anderen Worten, wenn
das menschliche Verlangen mit Worten und Bildern verstanden wird, die im Inneren
entziicken und erneuern. Diese Begegnung zwischen Sehnsucht und Perspektive ist, wie
schon gesagt, doppelschichtig: Das padagogische Anvertrauen von neuen Einsichten fiir
die Entwicklung der narrativen Identitat des Schiilers (, Wer kann ich werden?*) kann
zu einer noch radikaleren Sehnsucht fithren, mit dem Mysterium heimisch zu werden,
wer man wirklich ist (,,Wo gehore ich hin?“). Herkunft und Zukunft treffen sich in die-
sem Lernprozess. Welche Implikationen beinhaltet die Metapher des Narthex?

(1) Als Religionslehrer muss man sich nicht iiber ein ‘hidden curriculum’ der Kateche-
se oder des Glaubensbekenntnisses Sorge machen. Katechese setzt schlieflich Pri-Kate-
chese voraus und basiert auf dem ausdriicklichen Wunsch, ein Mitglied oder Teilneh-
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mer einer Glaubensgemeinschaft zu werden. Innerhalb des narthikalischen Lernmodells
gehe ich von der Prémisse aus, dass dieser Idee nicht mehr viele anhangen. Obwohl sie
getauft sind, haben sie in den Regel kaum eine eigentliche religidse Praxis. Ich gehe
davon aus, dass viele Kinder und junge Menschen heutzutage keine religiose Erziehung
7u Hause erfahren haben und dass eine ‘pra-katechetische Sehnsucht” daher auBer Frage
steht. Die Sehnsucht, iiber die ich in diesem narthikalen Lernparadigma spreche, ist ei-
ner vom pri-katechetischen Ansatz grundsitzlich zu unterscheidenden Natur. Sie hallt
in den Fragen wider, die die Kinder ihren Lehrern stellen: ,Glauben Sie wirklich selbst
an das, was Sie uns erzihlen? Was bedeutet es fiir Sie, einen Glauben zu haben? Wie
zahlt er sich fiir Sie aus?“ Deshalb liegt ihre Sehnsucht darin, unvoreingenommen zu
sein, eine typische Situation, die in einer postsikularen Lebensumgebung zunehmend an
Raum gewinnt. Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob ein zeitgendssischer Religi-
onsunterricht den Mut hat, diesen Raum zu kultivieren und aufzuzeigen, wie konkret
religiose Menschen und Gruppen sich fiir die Klarung dieses Raumes existenzieller
Sehnsucht engagieren. Der Narthex darf aus diesem Grund, im buchstiblichen Sinne
des Wortes, nicht missverstanden werden als prikatechetischer Eingangsraum, dessen
AuBentiir verschlossen ist wie eine Reuse, sobald man den FuB in den ‘Kiel’ der Kirche
gesetzt hat, in den intimen (liturgisch-sakramental-katechetischen) Teil der Kirche.

(2) Das narthikalische Modell iberschreitet die ‘klassische’ Unterteilung von sakraler
Kirche und sikularer Welt, wie sie in ‘modernen’* Sikularisationstheorien beschrieben
wird. Das Profane kann sich im inneren Raum der Kirche manifestieren, das Heilige
kann sich auBerhalb der Kirche offenbaren. Im Durchgang des Narthex treffen sich bei-
de Welten, wobei sie sich gegenseitig beeinflussen. Dass dieser Ansatz neue Anforde-
rungen an die christliche Theologie stellt, muss nicht gesagt werden. Eine spannende
Aufgabe erwartet die zukiinftige theologische Reflexion, im stindigen Fragen, ob und
wie eine sakramentale Erfahrung von Ganzheitlichkeit, die gute Liturgie auszeichnet,
sich aus der alltiglichen menschlichen Existenz heraus einstelit.

(3) Inmitten des Narthex ist es notwendig, die schon prasente ‘transzendentale Offen-
heit” der Spannung zwischen Immanenz und Transzendenz wachzurufen und zu hegen,
sodass der Lernende sich selbst als eine offene Frage betrachten kann und fruchtbaren
und festen Boden fiir seine existenziellen Fragen finden kann. Das setzt voraus, dass
narthikalische Lehrer sorgfaltig zuhoren miissen, was die Sehnsiichte der (jungen) Zeit-
genossen sind, und dass sie in der Lage sein miissen, den hiufig nicht ausgesprochenen
Fragen ihres Lebens Ausdruck zu verleihen. Mehr noch, sie miissen ihnen Mut ma-
chen, bei ihren Anstrengungen ihre eigenen Erfahrungen zu formulieren. Aus diesem
Grund miissen sie standig den Marktplatz des Lebens betreten, um die Sehnsucht der
Zeitgenossen nach Lebenserfiillung gewissenhaft wahrzunehmen und ihnen zu helfen,
diese praktisch umzusetzen.

(4) Ein anderer Aspekt in der Bipolaritit der narthikalischen Fithrerschaft ist, neben
der Wahrnehmung von Sehnsucht, die Kultivierung von Perspektive — oder mit anderen
Worten, dass man gewissermafen eine ‘eiserne Ration’ parat hat. Was sollte sie enthal-
ten? Welche Art von Proviant sollte der Lehrer auf den Weg mit sich nehmen? Die
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Antwort auf diese Frage erfordert eine Menge hermeneutischer Sensibilitit. Welche
biblischen Schliisselgeschichten sind in der Lage, die existenziellen Fragen heutiger
Zeitgenossen zu beleuchten und zu illustrieren? Was ist von eminenter Wichtigkeit?
Welche ‘Hierarchien von Wahrheit® herrschen vor? Welche zentralen Heilslinien ver-
dienen es heute, konzeptualisiert zu werden? Und was kann man als Geriimpel zuriick-
lassen? Ich glaube fest daran, dass diese Position des Denkens ein erneuertes Engage-
ment akademischer Theologie im Hinblick auf die Diskurse des Religionsunterrichts
von heute impliziert. Es gibt einen grofen Bedarf an biblischen, ritual-liturgischen, poli-
tisch-ethischen und kulturell-religiosen ‘Leseschliisseln’, welche die Suche junger zeit-
gendssischer Sinnsucher zu verstehen helfen.

(5) Der narthikalische Raum ist also der Raum der Begegnung, wo man die Freiheit zu
theologisieren hat. Viele Fragen und Erfahrungen konnen schlieflich innerhalb des
Kontinuums von Immanenz und Transzendenz aufkommen. Manche werden iiber die
radikale ‘Alteritit’ in ihrem Leben sprechen, wihrend andere iiber ein Leben in
menschlicher Solidaritét sprechen werden. Neue traditionelle Muster, Interpretationen
und sogar Inhalte werden in dieser kreativen Begegnung ihren Ursprung haben. Es ist
offensichtlich, dass (religidse) Traditionen innerhalb des narthikalischen Raumes reani-
miert und reaktiviert werden, falls jungen Menschen die Chance gegeben wird, sie zu
erwerben, wie pietdtlos das auch dem ‘Traditionalisten’ erscheinen mag, der sich in je-
dem Lehrer versteckt!

(6) ‘Learning by doing’ ist ein wichtiges Prinzip innerhalb des Narthex. Ein hauptséch-
lich ausbildender und didaktischer Ansatz fiir Religionsunterricht hat die kognitiven
Kompetenzen in den Vordergrund gestellt. Moderner Religionsunterricht muss ‘Nach-
denklichkeit’ stimulieren und darauf hinzielen, Kinder zu lehren, wie man die eigene
religiose Identitdt sieht, effektiv formuliert und dariiber mit anderen diskutieren kann.
Aber ‘religious literacy” ibertrifft, meiner Meinung nach, das Ziel dieses rationalen
Ansatzes. Sie ist auch eine Sache des Geschmacks und der inneren Vertrautheit. In der
Angst, junge Leute zu indoktrinieren, traut man sich nicht linger, junge Menschen in
religiosen Erfahrungen einzufiihren, sie vertraut zu machen mit wirklich gelebtem
Glauben, mit Symbolen, Ritualen und sozialer Fiirsorgearbeit und sie zur Begegnung
mit Gliubigen und Glaubensgemeinschaften zu fithren.

(7) Die narthikale Perspektive konfrontiert uns letzten Endes mit der unvermeidlichen
Frage nach aktiven Gemeinschaften. Existieren sie immer noch? Und wenn ja, sind sie
korrelativ und narthikal genug? Wie sieht es mit ihrem spirituellem Unterton oder ihrer
Begeisterung aus? Ist es nicht wahr, dass man oft zu dem Schluss kommen muss, dass
es religibsen Gemeinschaften misslingt, die Bediirfnisse von heutigen Sinnsuchern anzu-
sprechen, das ‘believing without belonging’, weil sie selbst so seelenlos sind und ihre
Mitglieder so ‘belonging without believing’? Gibt es Leben in der Herberge? Ist da ir-
gendjemand zu Hause in der Herberge? Gibt es noch ‘Leben’ in der Bude? Oder hat der
letzte schon das Licht ausgemacht und die Tiir hinter sich geschlossen?
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Im Kontext einer zunehmenden Mobilitdt junger Menschen und der wachsenden Zahl
von Diasporagemeinschaften, von Synkretismus und religisem Tourismus® ist der
narthikalische Ansatz mehr als wert, gepriift zu werden.? In der Zeit der ‘longue durée’
hinterlassen die grofien religidsen Traditionen Spuren, die in der zeitgentssischen Frage
nach Sinngebung zutage treten. Das Bild eines Pilgers, das diese Auswirkung wunder-
bar illustriert, ist von einem holldndischen Romanschreiber und Journalisten, Herman
Vuijsje, der den Camino, die Pilgerstrafie, in entgegengesetzter Richtung, von Santiago
de Compostella nach Amsterdam, gegangen ist. Er schreibt: ,,All die Kilokalorien, die
von den Pilgern im Laufe der Jahre abgefallen sind, wo sind sie geblieben? Auf dem
Camino. Nach dem Mittelalter blieben sie unbenutzt, keiner bemerkte sie: eine Schicht
purer Energie, komprimiert und kristallisiert unter den FiiBen Tausender neuer Pilger.
Jetzt kommt die Pilgerreise nach all den Jahrhunderten wieder zum Vorschein und die
alten Routen werden neu entdeckt. Sie sind aus ihrem Schlummer erwacht und bieten
dem Pilger unserer Tage ungeahnte Stirke. “**

* Vgl. Erik H. Cohen, Research in Religious Education. Content and Methods for the Postmodern
and Global Era, in: Religious Education 101 (2/2006) 147-152, 148-150.

* Vel. Leif G. Engedal, Homo Viator. The Search for Identity and Authentic Spirituality in a Post-
modern Context, in: Kirsi Tirri (Hg.), Religion, Spirituality and Identity, Bern 2006, 45-63.

*® Herman Vuijsje, Pelgrim zonder God, Amsterdam ~ Antwerpen 2003, 159.






Ifatrik C. Horing
Uberlegungen zu einer Didaktik der Gemeindekatechese

Seit der Wiirzburger Synode und den in der Folge entstandenen Grundlagen- und Lehr-
planen gilt die Korrelationsdidaktik als das beherrschende Prinzip des schulischen Reli-
gionsunterrichtes. Dort ist sie allerdings in den letzten Jahren in die Kritik geraten. Aus
diesem Anlass kommt auch die Verbindung mit der gemeindlichen Katechese neu in
den Blick. Da stellt sich die Frage: Hat diese Entwicklung Auswirkungen auf die Di-
daktik der Gemeindekatechese? Wie ist es iiberhaupt um die Gemeindekatechese und
ihre Didaktik bestellt?

1. Die Korrelationsdidaktik als Grundzug des schulischen
Religionsunterrichts
Die Arbeiten von Karl Rahner', spiter Edward Schillebeeckx* und vielen anderen hatten
theologisch, die Beschliisse des Zweiten Vatikanischen Konzils (vor allem die Offenba-
rungskonstitution Dei Verbum und die Pastoralkonstitution Gaudium et spes) hatten kir-
chenpolitisch die Tiire gedffnet fiir das, was fortan ‘Korrelation” genannt wurde: der
wechselseitige Zusammenhang von Gott und Mensch, von Offenbarung und glaubender
Antwort, von Religion und Alltag, von Tradition und Leben der Menschen.
Der Wiirzburger Synodenbeschluss wiederum hatte es in der damaligen bildungs-
theoretischen und bildungspolitischen Krise des Religionsunterrichts erméglicht, diesen
aus einer kirchlichen Verengung herauszufithren, zuriick in den Kanon der iibrigen or-
dentlichen Ficher. Auch wenn dort von Korrelation noch nicht die Rede ist, war der
Religionsunterricht seiner katechetischen und kerygmatischen Uberformung entledigt,
sodass er sich mit dem ,Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht an der
Grundschule® im Jahr 1977 auch didaktisch neu positionieren liel. Hier wird nun erst-
mals explizit von einer ,Korrelationsdidaktik“ gesprochen, die das Fragen und Suchen
der Schiiler/innen mit den Antwortmdglichkeiten des Glaubens in eine, oftmals als har-
monisierend und eindimensional verdichtigte, im eigentlichen aber kritisch-prophetische
Wechselbeziehung bringt.> Damit war ein ,dritter Weg“ gefunden zwischen sich einan-
der ausschlieBenden Ansitzen, wie dem bibel- oder katechismusorientierten Unterricht
hier oder dem problem- oder schiilerorientierten Unterricht dort.*
In der Folge waren alle Lehrpline und Lehrmittel von der Absicht gekennzeichnet, das
Leben junger Menschen und den (weniger das) Glauben der Christen in ein lebendiges
Gesprach zu verwickeln. Recht bald wird denn auch Kritik laut, dass die Korrelation
nicht immer gelinge; sei es, weil auf Seiten der Schiiler/innen kaum Erfahrungen vor-

' U.a. Karl Rahner, Horer des Wortes. Zur Grundlegung einer Religionsphilosophie, Miinchen 1941.
* Edward Schillebeeckx, Erfahrung und Glaube, in: CGG XXV (1980) 73-116; ders., Menschliche
Erfahrung und Glaube an Jesus Christus, Freiburg/Br. u.a. 1979.

? Vgl. Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan fiir den katholi-
schen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr. Revidierter Zielfelderplan, Miinchen 1984, 243. Auch
Edward Schillebeeckx, Tradition und Erfahrung. Von der Korrelation zur kritischen Interrelation
[Interview mit Hans-Georg Ziebertz], in: KBI 119 (11/1994) 756-762.

 Ein exzellenter Riickblick findet sich bei Rudolf Englert, Korrelation(sdidaktik). Bilanz und Per-
spektiven, in: RpB 38/1996, 3-18.
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handen seien, die reflektiert werden konnten, oder die Bereitschaft oft fehle, iiberhaupt
sich selbst und Andere auf den eigenen Lebensentwurf hin zu befragen; sei es - ande-
rerseits — weil auch der Glaube oft nicht als Antwort auf die Fragen der Schiiler ‘passe’
bzw. in seiner Sperrigkeit den jungen Menschen nicht unbedingt weiterhelfe, sondern
im Appellativen verbleibe.

So erscheint dem einen die Korrelationsdidaktik als unangemessen, weil sie den Glau-
ben auf Gedeih und Verderb in die Lebenswirklichkeit der Menschen hineinpresse.’
Dem anderen erscheint die angenommene Unterscheidung von Tradition hier und Le-
benserfahrungen der Menschen dort unzutreffend, weil in den eigenen subjektiven Le-
bensentwiirfen ldngst schon mehr an Korrelation christlicher Tradition enthalten sei als
gemeinhin angenommen. Folglich miisse es nicht um Vermittlung, sondern um ein
‘Ent-Decken’ dieser Korrelate gehen.® Schlielich melden sich jene zu Wort, die ohne-
hin keine Moglichkeiten mehr sehen, mit den Schiiler/innen irgendwelche (religidsen)
Erfahrungen zu reflektieren, sodass es dem Religionsunterricht zukomme, sich fortan
selbst als Erfahrungsraum zu generieren, damit die dort gemachten ‘priméren Erfah-
rungen’ wenigsten das Material fiir ein Unterrichtsgesprich ergeben mogen.” Gern wird
in diesem Zusammenhang daran erinnert, dass der Religionsunterricht auch ,,Glauben
[...] erméglichen“® kann und daher ,mit Formen gelebten Glaubens vertraut“® machen
sowie ,,Erfahrungen mit Glaube und Kirche ermoglichen“'® soll.'" Dabei kommt eine
mdgliche Neujustierung der von der Synode getroffenen Differenzierung zwischen schu-
lischem Religionsunterricht und gemeindlicher Katechese neu in den Blick.'

2. Die Didaktik der Gemeindekatechese - eine Bestandsaufnahme

Solche Diskussionen sind an der Gemeindekatechese bislang offenbar spurlos voriiber-
gegangen. Von sich aus wird die Kooperation mit der Schule allenfalls dort gesucht, wo
die Ganztagsschule zeitliche Raume beansprucht, die bislang fiir katechetisches Arbeiten
in der Gemeinde vorgesehen waren. Eine Kooperation aber mit dem Religionsunterricht
kommt kaum in den Blick. Mehr noch wird iiber die Defizite gestohnt, die der Religi-
onsunterricht hinterlasse und die das Arbeiten in der Katechese erschwerten (Vermitt-

* Vgl. Thomas Ruster, Die Welt verstehen ,gemaB den Schriften”: Religionsunterricht als Einfiih-
rung in das biblische Wirklichkeitsverstéindnis, in: rhs 43 (3/2000) 189-203.

¢ Vgl. Stefan Heil / Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation: der dritte Weg, in: KBI 128
(4/2003) 290-297.

" Vgl. Hans Mendl, Religionsunterricht inszenieren und reflektieren. Plidoyer fiir einen Religionsun-
terricht, der mehr ist als ,reden iiber Religion®, in: Ludwig Rendle (Hg.), Mehr als reden iiber Reli-
gion ... 1. Arbeitsforum fiir Religionspidagogik 21. bis 23. Mérz 2006. Dokumentation, Donau-
worth 2006, 10-37.

& Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausforde-
rungen, Boon 2005, 18.

° Ebd., 23.

Y Ebd., 24.

"' Noch etwas verhaltener: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des
Religionsunterrichts, Bonn 1996, 19.

2 Vgl. Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschluss: Der Religi-
onsunterricht in der Schule, in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe 1., Frei-
burg/Br. u.a. 1976, 123-152, 130f. sowie die Diskussion im Themenheft 2/2007 der KBL
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lung eines negativen Images von Religion; fehlende Vermittlung wesentlicher Grund-
kenntnisse des Glaubens usf.). Noch iiberwiegen wohl die gegenseitigen Schuldzuwei-
sungen, bevor es zu einer Wiederentdeckung der wechselseitigen Verwiesenheit kom-
men kann.

Auch konzeptionell handelt es sich um verschiedene Welten. Die didaktische Diskussi-
on scheint in der Gemeindekatechese folgenlos. Ja, ist denn tiberhaupt die Korrelations-
didaktik als die bestimmende Weise religiser Lernprozesse in der Schule in irgendeiner
Weise in der Anlage gemeindekatechetischer Lernprozesse wirksam geworden? Oder:
Welche Didaktik ist iiberhaupt in der Gemeindekatechese zu erkennen?"

2.1 Didaktik von der Praxis her aufgerollt

Sucht man nach Praxistheorien gemeindekatechetischer Unternehmungen, so ist es zu-
niichst schwierig, iiberhaupt einen Uberblick zu gewinnen. Neben der Dominanz der
Sakramentenkatechese, die sich zumeist auf die Erstkommunion- und Firmvorbereitung
oder allenfalls auf die Vorbereitung Erwachsener auf die Taufe beschréankt, finden sich
vielfaltige und auch nur vereinzelt in der Praxis vorfindbare Lernprozesse im Glauben:
kleine Glaubenskurse, niederschwellige und anspruchsvolle Angebote der (religidsen)
Erwachsenenbildung, Einkehrtage und Exerzitienarbeit, liturgische Bildungsangebote
und vieles mehr. Daher soll ein ausgewihlter Blick in ausgewidhlte Konzepte der Firm-
katechese geniigen, um erste Anhaltspunkte zu gewinnen.

Besonders deutlich wird der wechselseitige Zusammenhang von Glaube und Leben, wie
er fiir die Korrelationsdidaktik grundlegend ist, im Konzept von [rmi und Hans-Georg
Spangenberger: ,Wo meine Sehnsucht ein Zuhause hat“**. Hier wird versucht, die
Sehnsiichte junger Menschen freizulegen (,II. Katechetische Einheit: Meine Sehnsucht
hat viele Namen*“'®), um ihnen den christlichen Glauben, konkret die Person Jesu, als
eine mogliche Heimat ihrer Sehnsucht anzubieten (,,III. Katechetische Einheit: Wo mei-
ne Sehnsucht ein Zuhause hat“!® — Leben Jesu, Leiden und Sterben Jesu, Auferweckung
Jesu). Raum dieser Beheimatung kann die Gemeinde sein (,,IV. Katechetische Einheit:
Wie Sehnsucht ein Zuhause findet“!” — Heilige, Schnupperkurs ‘Gemeinde’).

Nicht viel anders verhilt es sich im Kurs ,,Menschen-Leben-Triume® von Klaus Vell-
guth und Frank Reintgen'®, der ebenfalls bei der Frage nach der eigenen Identitit an-
kniipft und dann im fundamentaltheologischen Dreischritt ,,Gott — Christus - Heiliger
Geist/Kirche“ zur Entscheidung fiir die Teilnahme an der Firmung fiihrt.

Wie aber wird hier ‘korreliert’? In beiden Fillen bleibt der Eindruck, als miisse man
den Jugendlichen blof die ‘Sinnlosigkeit’ des irdischen Lebens vor Augen fiihren, um
dann Jesus als die Antwort auf ihre - vielleicht auch nur unterstellte — Sinnsuche zu pré-

5 Vgl. auch die Anfragen von Angela Kaupp, Fehlt der Gemeindekatechese eine Didaktik?, in: KBI
132 (5/2007) 364-370.

“ Irmi Spangenberger / Hans-Georg Spangenberger, Wo meine Sehnsucht ein Zuhause hat. Ein
Firmkurs. Handreichungen fiir Katecheten, Miinchen *2002.

" Ebd., 32-60.

' Ebd., 61-82.

'TEbd., 83-101.

8 Frank Reintgen / Klaus Vellguth, Menschen - Leben - Traume. Der Firmkurs. Werkbuch fiir die
BegleiterInnen der Jugendlichen, Freiburg/Br. 2001,
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sentieren. Der Vorwurf, in der Korrelationsdidaktik gehe es nur darum, ,zum Topf
‘Erfahrung’ einfach einen Deckel ‘aus dem Glauben’ zu suchen“'?, findet so schnell
seine Bestatigung. Bose Zungen konnten gar davon sprechen, hier wiirden Menschen in
die ,,Sinnfalle” (Paul M. Zulehner) gelockt, um nach dem Motto: ‘Du bist in der Krise,
dann brauchst du Religion® das eigene Angebot schmackhaft zu machen. Damit wird
der Zusammenhang zwischen der Suche nach Sinn und dem Angebot des christlichen
Glaubens nicht in Frage gestellt. Wogegen Zulehner sich zu Recht wehrt, ist die ,,Glei-
chung: Weil Du Sinn brauchst, brauchst Du Gott“. Von diesem Satz sei es nicht mehr
weit zur bedenklichen Werbung einer Kirchengemeinde: ,,°Go to church and You'‘ll feel
better!”“2°

Im Ubrigen verbleiben beide Kurse auch methodisch im Bereich des ‘Lesen-Horen-
Schreiben-Reden’.

2.2 Der Trend zur ‘erlebnispadagogischen Katechese’

Andere Konzepte versuchen sehr viel stirker durch die Erméglichung von Erfahrungen
die Grundlage fiir einen Bildungsprozess zu legen. Das Konzept von Hildegard und Fe-
lix Rohner-Dobler: ,Feuer in mir. Firmung als Initiation“®' ist inspiriert von den Initia-
tionsriten der Naturvolker und bietet die Mdoglichkeit zu intensiven Erlebnissen in der
Natur (inklusive einer rituellen Waschung am Wasserfall und einer Ubernachtung unter
freiem Himmel). Ob die Verbindung von Sakramentenfeier und naturreligiosen Ritualen
legitim ist, muss an dieser Stelle offen bleiben.” Erkennbar ist jedenfalls das Bemiihen,
die Jugendlichen hinauszufiihren aus dem Gesprachskreis um den Wohnzimmertisch,
um ihnen das Geschehen des Glaubens leibhaftig werden zu lassen.

Ein Autorentrio aus dem Bereich ‘Kirche und Sport’ versteht die Firmung als ein
»Abenteuer” (Knut Waldau / Helmut Betz / Ulrich Krauf3: ,Abenteuer Firmung. Firm-
vorbereitung mit Sport, Spiel und Erlebnispidagogik“*) und greift Methoden aus der
Spiel- und Erlebnispidagogik auf, um anhand der Selbsterfahrungen in der Gruppe Fra-
gen des Glaubens zu thematisieren.

Christof Mays vom Bonifatiuswerk pramierter Beitrag: ,Mit dem Rad Glauben erfah-
ren. Firmradkurs“? stellt schlicht eine gemeinsame Fahrradwallfahrt dar, die jedoch so
angelegt ist, dass immer wieder bedeutsame Orte besucht werden (ein Steinmonument,
die Finanzmetropole Frankfurt/Main, eine Gruft, ein Krankenhaus, ein Friedhof, ...),
die als Ankniipfungspunkt fiir ein Glaubensgesprich dienen konnen. Natur-, Korper-

¥ Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen ehrenhaf-
ten Abgang, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits?, Miinchen
1993, 97-110, 99.

X Paul M. Zulehner, Kirche — Anwalt des Menschen. Wer keinen Mut zum Triumen hat, hat keine
Kraft zum Kémpfen, Wien 1980, 41.

2 Felix Rohner-Dobler / Hildegard Rohner-Dobler, Feuer in mir. Firmung als Initiation. Handrei-
chung fiir die Gemeindearbeit, Miinchen 2004.

2 7u dieser Frage nehmen Stellung: Frank Meier-Hamidi, Pubertitsritus Firmung?, in: KBI 131
(5/2006) 360-365; Jozef Niewiadomski, Stolpersteine auf dem Weg zwischen Ritus und Sakrament,
in: KBI 129 (2/2004) 94-101.

% Knut Waldau / Helmut Beiz / Ulrich Krauf3, Abenteuer Firmung. Firmvorbereitung mit Sport,
Spiel und Erlebnispadagogik, Miinchen 2006.

* Christof May, Mit dem Rad Glauben erfahren. Firmradkurs, Berlin 2006.
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und Gruppenerlebnisse fordern die Auseinandersetzung mit sich selbst, der Gruppe und
dem christlichen Glauben.

2.3 Diakonie als Weg der Katechese

Einen anderen Zugang, wohl aber mit #hnlichen Intentionen, geht das Konzept einer
,diakonagogischen Katechese**, ein Projekt der Caritas und der Gemeindekatechese
im Bistum Speyer (Christiane Arendt-Stein / Thomas Kiefer: ,Firmvorbereitung mit
Herz“*S. Wie der Titel der Dokumentation andeutet, geht es um die Herzensbildung als
Weg der Katechese. Fachlich begleitete Sozialpraktika in Einrichtungen der Caritas und
in diakonischen Feldern der Gemeindepastoral wurden dazu in den Prozess der Firm-
vorbereitung eingebunden und religionspidagogisch reflektiert.

Ausgangspunkt des Projekts ist die niichterne Beobachtung, dass es in vielen Fillen der
gemeindlichen Katechese nicht gelingt, ,die existentielle Relevanz des Glaubens in
Ernstsituationen der Jugendlichen aufleuchten zu lassen. “*” Und so fragen die Autoren:
,Bleibt die Firmkatechese bei uns in Mitteleuropa nicht deshalb in den meisten Féllen so ‘blutleer’
und unverbindlich, weil die mit dem Firmsakrament verbundenen theologischen Inhalte wie ‘Sen-
dung’ und ‘Zeugnis’ ihrer sozialen und lebenspraktisch-caritativen Relevanz beraubt sind?“*
Diakonie als Thema und Lernfeld der Katechese? Das Auswandern der Diakonie aus
der Gemeinde durch die weitgehende Delegation caritativer Aufgaben an die Wohl-
fahrtsverbinde ist schon haufiger bemingelt worden.” Und schon in den 1980er Jahren
machte Gottfried Bitter auf Notwendigkeit und Chancen der Diakonie als katechetischer
Aufgabe aufmerksam.* Die Entdeckung der Diakonie im Rahmen der Sakramentenka-
techese ist somit bereits bekannt und neu zugleich.

Chancen liegen vor allem dann in diesem Projekt, wenn es sich um wirkliche, d.h. lan-
gerfristige und gut begleitete Praktika handelt und nicht um das sonst ibliche, kurze
Schnuppern in kirchlichen Einrichtungen, das eher einem ‘Zoobesuch’ gleicht. Garant
dafiir mag das ‘Compassion-Projekt’ sein, wie es an Schulen durchgefiithrt wurde und
das gewissermaBen Pate fiir das Projekt stand.”

Der Schwerpunkt des Lernprozesses liegt zundchst auf der affektiven, emotionalen
Ebene.”® Es geht um das Anteilnehmen an konkreten Lebenssituationen Anderer, um
das Mitfithlen (com-passion) mit fremdem Leid. Es geht also um Wahrnehmungs-

® Der Begriff geht zuriick auf Johannes Stiicker-Briining / Ernst Werner, Katechese und Diakonie:
ein ungeklirtes Verhilmis?, in: KBI 126 (2/2001) 147-149, 149.

% Christiane Arendt-Stein / Thomas Kiefer, Firmyorbereitung mit Herz. Sozialpraktika im Rahmen
der Firmkatechese. Ein beispielhaftes Modell-Projekt im Pfarrverband Neustadt/WeinstraBe, Miin-
chen 2006.

¥ Ehd., 6.

% Ebd.

® Vgl. bspw. Norbert Mette, Gemeinde werden durch Diakonie, in: Leo Karrer (Hg.), Handbuch der
praktischen Gemeindearbeit, Freiburg/Br. 1990, 198-214.

*Vel. Gottfried Bitter, Hinfiihrung zur Diakonie als Aufgabe der Katechese, in: LKat 7 (1/1985) 15-20.
' Vgl. Arends-Stein / Kiefer 2006 [Anm. 26], 8f.

* Zur Bedeutung der Emotionen vgl. Hartmur Beile, Religidse Emotionen und religioses Urteil. Eine
empirische Studie {iber Religiositit bei Jugendlichen, Ostfildern 1998 sowie das Themenheft KBI
1/2007. Vgl. a. Michael Raske, Mitfithlen - Grundelement christlicher Spiritualitdt, in: Stefan Alt-
meyer / Reinhold Boschki / Joachim Theis / Jan Woppowa (Hg.), Christliche Spiritualitit lehren,
lernen und leben (FS Gottfried Bitter), Géttingen - Bonn 2006, 137-143.
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schulung. Personliche Auseinandersetzung, Begleitung und Reflexion sollen dann zu
neuen Haltungen fithren. Damit ist das Konzept zugleich handlungsorientiert, weil es
nicht bei der Reflexion stehen bleibt, sondern durch konkretes Tun in konkretes Tun
zuriickfiihrt.

Alle hier genannten Vorschidge wollen also auf ihre Weise Erfahrungen ermdéglichen,
die als Ausgangspunkt eines katechetischen Prozesses dienen. Parallelititen zu den An-
liegen eines ‘performativen Ansatzes’ und zum mystagogischen Ansatz Sr. Mirjam
Schambecks werden erkennbar.** Dieser, bislang nur im Blick auf die Schule entwickel-
te und aufgrund der Rahmenbedingungen dort nur mit ‘angezogener Handbremse’ um-
setzbare Vorschlag bietet wertvolle Impulse fiir gemeindekatechetisches Handeln.

3. Mystagogisches Lernen - eine Didaktik der Gemeindekatechese?

Auch Schambeck geht von der These aus, dass Glaube Erfahrung voraussetzt. Das
Konzept des mystagogischen Lernens versucht diesen Zusammenhang neu zu erhellen.
Durch einen Blick in die Praxis der frithen Kirche wird klar, dass Mystagogie schon
immer ein umfassender und vielgestaltiger Prozess war. Die verschiedenen Weisen ver-
bindet jedoch das gemeinsame Ziel, den Menschen fiir die Gottesbegegnung zu dispo-
nieren.” Vom Erfahrungshorizont des Menschen kann dabei nicht abgesehen werden,
wie Schambeck durch Einblicke in die Theologie Bonaventuras, die Exerzitien des Ig-
natius von Loyola und die erfahrungsorientierte und anthropologisch gewendete Theo-
logie Karl Rahners verdeutlichen kann.*

Hier bestitigen sich ihre Beobachtungen aus der Praxis der frithen Christen: Mystago-
gie ist eine komplexe, offene, dynamische Angelegenheit, die dazu dient, eine grund-
satzlich auf beiden Seiten freie, jedoch aufeinander angelegte Beziehung zwischen Gott
und dem Menschen anzubahnen. Gotteserfahrung ist dabei zugleich Voraussetzung wie
Ziel des Prozesses.

Ein Konzept, das im Rahmen schulischen Unterrichts bald an seine praktischen wie
konzeptionellen bzw. politischen Grenzen gerat’’, mag umso mehr katechetisches Han-
deln in der Gemeinde befliigeln. ,,Sinnmitte mystagogischer Wege“* bildet eine kenoti-
sche Christologie™, bilden die Grenzsituationen und Leiderfahrungen, die Begegnung
mit den Tiefen menschlichen Lebens und das Mitfihlen mit den Notleidenden. Dies
sind Orte, die an die Verwiesenheit auf Gott erinnern. Leiderfahrungen sind somit

¥ Vgl. Wolfsang Konukiewitz / Hilbert Meyer, Handlungsorientiertes Lernen und Projektarbeit, in:
NHRPG (2002) 511-514; Matthias Bahr, Handlungsorientiertes praktisches Lernen, in: Georg Hilger
! Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbil-
dung und Beruf, Miinchen 2001, 471-478; Herbert Gudjons, Was ist handlungsorientierter Unter-
richt? in: KBl 125 (6/2000), 392-398.

* Mirjam Schambeck, Mystagogisches Lernen. Zu einer Perspektive religioser Bildung, Wiirzburg
2006: dies., Mystagogisches Lernen, in: Hilger u.a. 2001 [Anm. 33], 373-384.

35 Vgl. Schambeck 2006 [Anm. 34], bes. 66-77.

*Vgl. ebd., 78-213.

7 Vgl. die realistische Einschitzung der Verfasserin in ebd., 401-415.

L Ehd 210

¥ Vel. ebd., 177-179.
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,‘qualifizierte Orte’ von Gotteserfahrung“* und gehoren daher zum ,,Proprium mysta-
gogischen Lernens“*!.

Damit wird erkennbar, dass (auch) dem Alltag - neben dem ‘Sonn-Tag’ als Bild fiir die
Liturgie als Weg religidser Bildung - eine eigene Dignitéit zukommt. Und darin sind es
vor allem die Erfahrungen eigener Grenzen und von Ubergingen, von eigener Kontin-
genz, die die Moglichkeit fiir Transzendenz-Erahnungen beinhalten, wie vor allem
Henning Luther es beschrieben hat.*

Hier kann Religionspidagogik ansetzen. Bekannt sind die Friichte des schon erwahnten,
facheriibergreifenden ‘Compassion-Projekts’ an Schulen (Lothar Kuld, Johann B. Metz
w.a.).® Erkennbar werden auch Konvergenzen zu den Anliegen einer ‘diakonagogi-
schen Katechese’. Verstehen wir diesen diakonischen Zugang als Teil mystagogischen
Lernens, wie Schambeck es gezeigt hat, dann ist es nicht notig, die ‘diakonagogische
Katechese’ der mystagogischen Katechese gegeniiberzustellen. Diakonie wird somit
nicht nur als Ziel und Auftrag, sondern als Quelle der Katechese erschlossen. Glauben
wird also nicht allein durch das Mitfeiern und die inhaltliche Auseinandersetzung ge-
lernt, sondern durch das praktische Tun, die praktische Bewihrung als Christ/in in den
verschiedenen Alltags- und Lebensbeziigen.

4. Bilanz und Ausblick

4.1 Es geht um Beziehung

Worum aber geht es in der Erfahrungsorientierung mystagogisch oder diakonisch ak-
zentuierten Lernens? Letztlich geht es um die Erfahrung von Beziehung.* Uber die Be-
ziehung zum Anderen, zum Nichsten erfahre ich mich selbst.”” In der Erfahrung von
Freude und Leid, Traver und Hoffnung wird ein Spiegelbild auf die eigenen Sorgen und
Note, Freuden und Hoffnungen geworfen. Ja, mehr noch: Im Antlitz des Anderen und
in der Fragwiirdigkeit der eigenen Existenz tritt schemenhaft das Antlitz Christi uns
entgegen. Hier wird sichtbar: Glauben-Lernen geht nicht anders als durch Anteilgeben
und Anteilnehmen am Leben und Glauben des bzw. der Anderen.

4.2 Es braucht Mentor/innen im Glauben
Was es dazu braucht, sind Riume der Begegnung und Menschen, die bereit sind, Be-
ziehung einzugehen. Hier kommt den Katechet/innen nicht nur eine moderierende Rolle

“Ebd., 351.

“ Ebd., 281.

“ Vgl. Henning Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Subjekts,
Stuttgart 1992, darin bes. die Beitrdge: ,Grenze“ als Thema und Problem der Praktischen Theologie
(45-60) und: Schwellen und Passagen. Alltagliche Transzendenzen (212-223).

“ Vl. Lothar Kuld / Stefan Génnheimer, Compassion — sozialverpflichtetes Lernen und Handeln,
Stuttgart 2000; Johann B. Metz / Lothar Kuld / Adolf Weisbrod (Hg.), Compassion — Weltprogramm
des Christentums. Soziale Verantwortung lernen, Freiburg/Br. 2000; Zentralstelle Bildung der Deut-
schen Bischofskonferenz, Compassion (Schul-Korrespondenz Sonderheft), Bonn 2000.

“ Vgl die verwandten Uberlegungen aus unterschiedlicher Perspektive bei Reinhold Boschkd, Bezie-
hung als Leitbegriff der Religionspidagogik. Grundlegung einer dialogisch-kreativen Religionsdidak-
tik, Ostfildern 2003; Patrik C. Horing, Jugendlichen begegnen. Jugendpastorales Handeln in einer
Kirche als Gemeinschaft, Stuttgart 2000.

 Vgl. Emmanuel Lévinas, Die Spur des Anderen. Untersuchungen zur Phanomenologie und Sozial-
philosophie, Freiburg/Br. — Miinchen 1983.
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zu. Sie selbst sind die ersten Beziehungspartner in der Katechese. Mehr noch also als
religionsdidaktische oder methodische Kompetenzen sind menschliche Qualititen ge-
fragt. Damit konnte ein anderer Blickwinkel bei der Auswahl, der Vorbereitung und
Begleitung der Katecheten eingenommen werden. Gefragt sind Mentoren, wirkliche
Zeugen, die keine angelernten Religionslehrer/innen sind, sondern mehr von dem ha-
ben, was urspriinglich mit dem Patenamt verbunden war: Menschen, die in alltiglichen
Zusammenhéngen Gott suchen, ihn erahnen oder gar sein Wirken entdeckt haben.

4.3 Es geht darum, das Leben (kennen)zulernen

Die Wirksamkeit von Katechese entscheidet sich an der Qualitit der gemeinsam geteil-
ten Erfahrungen und Entdeckungen.* ‘Glauben entdecken in den Spuren des Lebens’ -
so mag ein wichtiger Zugang der Gemeindekatechese lauten. Damit ist zugleich eine
Aussage iiber ihre Didaktik gemacht: Es geht darum, das Leben zu lernen, um das
Glauben zu erlernen. Wenn hier zwar nur auf die Aussage der Wiirzburger Synode zu-
riickgefiihrt wird”’, so ist andererseits vielleicht doch deutlich geworden, an welcher
Stelle es manchem katechetischen Tun in der Praxis mangelt: an und am Leben, an ech-
ten Erfahrungen des Lebens und am Teilen seiner Héhen und seiner Tiefen.

“ Hier wird eine Haltung erkennbar, wie sie Gottfried Bitter beschrieben hat in: ders.: Ansitze zu
einer Didaktik des Glauben-Lernens - Versuch einer religionspidagogischen Selbstaufklirung, in:
Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 276~
290.

“" Vgl. Gemeinsame Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland, Arbeitspapier: Das
katechetische Wirken der Kirche, in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer
in der Bundesrepublik Deutschland, Erginzungsband: Arbeitspapiere der Sachkommissionen. Offi-
zielle Gesamtausgabe II, Freiburg/Br. u.a. 1977, 37-97, 41f,
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Gottesverstandnis und Gottesrede im Dialog von Religionspéidagogik
und Dogmatik

Sowohl Religionspadagogik als auch Dogmatik widmen gegenwirtig ihre Aufmerksam-
keit verstirkt der Frage nach Gott und nach einem angemessenen Gottesverstindnis.
Fiir die Religionspadagogik ist das nicht iiberraschend, zumal die Gottesfrage im Zent-
rum der ‘grofen Fragen’ von Kindern und Jugendlichen steht. Entsprechend hat sich
hier eine breite Forschung zu Gottesbildern, Gottesvorstellungen und Gottesrede von
Kindern und Jugendlichen etabliert.” Fiir die Dogmatik ist die Fokussierung auf die Fra-
ge nach einer theologisch angemessenen Gottesrede keineswegs selbstverstindlich,
nachdem sie iiber Jahrzehnte hinweg eher in den Hintergrund getreten war. Buchtitel
wie ,,Das wahre Antlitz Gottes — Was wir meinen, wenn wir Gott sagen*?, ,Gott ist
anders*® oder ,,Gott verbindlich“* spiegeln nicht nur das neu erwachte Interesse der Le-
serschaft an der Gottesfrage, sondern auch die verdnderte Perspektive der theologischen
Wissenschaft wider.

Von daher liegt der Versuch nahe, die beiden Disziplinen mit ihren jeweiligen For-
schungsertrigen ins Gesprich zu bringen, und zwar speziell mit dem Blick auf den
schulischen Religionsunterricht.’ Aus der Vielzahl der gegenwirtig diskutierten Facet-
ten der Gottesfrage wurden zwei ausgewahlt, denen fiir den schulischen Kontext beson-

! Als die wichtigsten seien genannt: Vreni Merz (Hg.), Alter Gott fiir neue Kinder? Das traditionelle
Gottesbild und die nachwachsende Generation, Freiburg/Schweiz 1994, v.a. Anton A. Bucher, Alter
Gott zu neuen Kindern? Neuer Gott von alten Kindern. Was sich 343 Kinder unter Gott vorstellen,
ebd. 79-100; Helmut Hanisch, Die zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes bei Kindern und Ju-
gendlichen. Eine empirische Vergleichsuntersuchung mit religids und nicht-religiés Erzogenen im
Alter von 7-16 Jahren, Stuttgart - Leipzig 1996; Fred-Ole Sandt, Religiositat von Jugendlichen. Eine
qualitative Untersuchung zu atheistischen, christlichen, spiritualistischen und muslimischen Orientie-
rungen, Miinster 1996; Ursula Armold / Helmut Hanisch / Gottfried Orth (Hg.), Was Kinder glau-
ben. 24 Gespriche iiber Gott und die Welt, Stuttgart 1997; Gotifried Orth / Helmut Hanisch, Glau-
ben entdecken - Religion lernen. Was Kinder glauben. Teil 2, Stuttgart 1998; Dietlind Fischer / Alb-
recht Scholl (Hg.), Religitse Vorstellungen bilden. Erkundungen zur Religion von Kindern iiber Bil-
der, Miinster 2000; Stefanie Klein, Gottesbilder von Madchen. Bilder und Gespriche als Zugiinge
zur kindlichen religitsen Vorstellungswelt, Stuttgart 2000; Sandra Eckerle / Regine Gleif / Maria
Orterbach / Wilhelm Schwendemann (Hg.), Gott der Kinder - Ein Forschungsprojekt zu Bildern und
Gottesvorstellungen von Kindern, Miinster 2001; Christine Lehmann, Heranwachsende fragen nach
Gott. AnstoBe zum Dialog zwischen Religionspiidagogik und Feministischer Theologie, Neukirchen-
Vluyn 2003; lise Floter, Gott in Kinderkdpfen und Kinderherzen, Berlin 2006; Anna-Katharina Sza-
gun, Gott neu denken und aussagen lernen; Metaphern gestalten, in: Ulrich Nembach / Heinrich
Rusterholz / Paul M. Zulehner (Hg.), Informationes Theologiae Europae. Internationales dkumeni-
sches Jahrbuch fiir Theologie, Frankfurt/M. 2000, 232-261; dies., Dem Sprachlosen Sprache verlei-
hen. Rostocker Langzeitstudie zu Gottesverstindnis und Gottesbeziehung von Kindern, die in mehr-
heitlich konfessionslosem Kontext aufwachsen, Jena 2006. Dazu kommen verschiedene Beitrige in
den Jahrbiichern fiir Kindertheologie, Stuttgart 2002-2007.

> Armin Kreiner, Das wahre Antlitz Gottes - oder was wir meinen, wenn wir Gott sagen, Frei-
burg/Br. u.a. 2006.

* Niklaus Brantschen, Gott ist anders, Luzern 2003.

* Jiirgen Werbick, Gott verbindlich. Eine theologische Gotteslehre, Freiburg/Br. u.a. 2007.

° Diese Perspektive ergibt sich auch aus dem Anlass des vorliegenden Beitrages: Es handelt sich da-
bei um die iiberarbeitete Fassung meiner Antrittsvorlesung an der Pddagogischen Hochschule Karls-
rube vom 15. Mai 2007,

Religionspiidagogische Beitrige 60/2008
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dere Relevanz zukommt: zum einen das Bemiihen, den einen Gott als dreieinen bzw.
dreifaltigen Gott zu erschlieBen; zum anderen die Frage, wie das Bekenntnis zur All-
macht Gottes unter den Bedingungen sikularen Weltverstindnisses kommumizierbar ist.

1. Einige grundsitzliche Uberlegungen zum Dialog von Dogmatik und
Religionspadagogik
1.1 Unterschiedliche Perspektiven und Ziele
Vorgingig erscheint es notig, einige grundsétzliche Uberlegungen zum Dialog von
Dogmatik und Religionspidagogik anzustellen. Beide Disziplinen verfolgen durchaus
unterschiedliche Ziele: Trifft die Dogmatik objektive Aussagen, fordert und fordert die
Religionspidagogik die existenziell-subjektive Auseinandersetzung mit den eigenen,
personlichen Gottesvorstellungen; hat die Dogmatik stirker die Glaubenstradition im
Blick, gilt das Interesse der Religionspadagogik den Rekonstruktionen durch die jewei-
ligen Subjekte des Glaubens, die sich mit ihr auseinandersetzen; legt die Dogmatik das
Augenmerk auf die unverfilschte Uberlieferung, bewegt die Religionspadagogik vor
allem die Frage, wie diese Uberlieferung so ausgelegt werden kann, dass sie heutigen
Zeitgenossen tiberhaupt noch als bedeutsam erscheint; sucht die Dogmatik nach klaren
Vorgaben, macht die Religionspidagogik geltend, dass sie nicht einfach iiber die Ver-
stehens- und Deutungsweisen von Kindern und Jugendlichen verfiigen kann; beanspru-
chen die Aussagen der Dogmatik universale Geltung, haben die der Religionspiadagogik
eher situativ-zeitbedingten Charakter; bietet die Dogmatik Antworten, will die Religi-
onspadagogik vor allem das Fragen wach halten und steht jenen Antworten skeptisch
gegeniiber, die alle Fragen zum Erliegen bringen; verstehen sich diejenigen, die Dog-
matik als wissenschaftliche Disziplin betreiben, als Fachménner und -frauen, identifi-
ziert die Religionspadagogik Kinder und Jugendliche als Interpreten und Experten ihrer
Glaubenswelt. .

1.2 Von der Abgrenzung zur Annéherung

Waren die unterschiedlichen Perspektiven fiir beide Disziplinen lange Zeit ein Grund,
in einem beziehungslosen Nebeneinander zu verbleiben oder ihr Gesprach primér als
Kontroverse auszutragen®, so hat das Ringen um eine gegenseitige Verhiltisbestim-
mung an Schérfe verloren. Zu einer Klirung des wechselseitigen Verhiltnisses haben
mehrere Faktoren beitragen. Entscheidend war die anthropologische Wende der Theo-
logie, die einen fundamentalen Wandel der hermeneutischen Perspektive aller theologi-
schen Aussagen einleitete. Weiter wurde die Bedeutung von Praxis neu bewertet als
_Entdeckungszusammenhang fiir theologische Einsichten neben den nach wie vor un-

¢ Dies war insbesondere in den 1980-Jahren der Fall, wie der in den Katechetischen Blittern ausge-
tragene Diskurs bezeugt. Vgl. Jiirgen Werbick, Vom Realismus der Dogmatik. Riickfragen an Walter
Kaspers These zum Verhéltnis von Religionspadagogik und Dogmatik, in: KBI 110 (6/1985) 459-
463. Dieser Beitrag war eine Replik auf Walter Kaspers These von der Vorrangigkeit der Dogmatik
vor der Religionspadagogik: Der neue Katholische Erwachsenenkatechismus, in: KBI 110 (5/1985)
363-370, bes. 3691
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verzichtbaren historischen und systematischen Fragestellungen*’. Veréndert hat sich
schlieBlich das theologische Verstindnis von Glauben-Lernen und Glaubensweitergabe:
Das Zweite Vatikanische Konzil hat mit seiner Communio-Theologie die Kirche als
Lern-Gemeinschaft erschlossen und einem Modell des Glaubenlernens als eindimensio-
nalem Prozess ‘von oben nach unten’ eine Absage erteilt. Das Konzil hat zudem mit der
Wiederentdeckung der Bedeutung des Glaubenssinnes den gelebten Glauben und die
konkrete Glaubenspraxis als eigenen locus theologicus und damit als theologische Er-
kenntnisquelle begriindet. In diesem Zuge wurden auch innerhalb der systematischen
und dogmatischen Theologie erfahrungs- und praxisorientierte Ansatze entfaltet, wie die
Theologie ,,unter dem Primat der Praxis“® nach Johann B. Metz oder der fundamental-
theologische Ansatz von Jiirgen Werbick, der die religionspidagogische Perspektive von
vornherein mitbedenkt.”

Im Zuge dieser Entwicklungen wurde von verschiedenen Seiten die Notwendigkeit des
Dialoges zwischen Religionspidagogik und Dogmatik unterstrichen'®: Der Dialog muss
gefiihrt werden um der Kommunikation zwischen dem gelehrten und dem gelebten
Glauben willen; weil die Binnensicht der je eigenen Disziplin und die Orientierung an
ihren spezifischen Themen und Erkenntnissen immer auch der Gefahr einer Engfiihrung
ausgesetzt ist, die relevante andere Fragestellungen und Einsichten ausblendet; nicht
miletzt, weil die Religionspadagogik die Theologie zwar nicht als einzige, aber als eine
Bezugswissenschaft hat — und damit auch sémtliche theologischen Ficher!!, sodass sie
die Dogmatik nicht einfach ignorieren kann — und weil die Dogmatik von ihrem Selbst-
verstindnis her auf die Glaubenspraxis reflektiert."

? Georg Hilger, Wahrnehmungsschulung fiir die Religiositdt Jugendlicher. Ein religionsdidaktisches
Projekt im Horizont der enzyklopadischen Frage, in: Werner Ritter / Martin Rothgangel (Hg.), Reli-
gionspidagogik und Theologie, Stuttgart u.a. 1998, 246-263, 247.
¥ Johann Baptist Metz, Glaube in Geschichte und Gesellschaft. Studien zu einer praktischen Funda-
mentaltheologie, Mainz 1977.
° Jiirgen Werbick, Den Glauben verantworten. Eine Fundamentaltheologie, Freiburg/Br. u.a. 2000
0 Nachdriicklich fordert diesen Dialog Martin Rothgangel ein. Vgl. dazu die verschiedenen Beitrige
in: ders. / Edgar Thaidingsmann (Hg.), Religionspadagogik als Mitte der Theologie? Theologische
Disziplinen im Diskurs, Stuttgart 2005; besonders Peter Biehl, Die Stellung der Religionspidagogik
im Haus der Theologie. Anmerkungen zum Verhiltnis von Systematischer Theologie und Religions-
pidagogik, ebd, 11-26; Christine Axt-Piscalar, Religion existenzerschliefiend und vernunftplausibel
verantworten. Uberlegungen zum Verhiltnis von Systematischer Theologie und Religionspadagogik,
ebd. 93-104; Werner Brindle, Systematische Theologie und Religionspidagogik. Ditferenz und Ein-
heit, ebd. 105-113; Dietrich Korsch, Deuten lehren — Deuten lernen. Uber den Zusammenhang von
Religionspiidagogik und Dogmatik, ebd. 114-124; Wolfgang Schiirger, Genoétigt zur Interpretation -
?‘14; %emeinsarnen Verantwortung von systematischer und religionspadagogischer Theologie, ebd.
-162.
" Dagegen sieht Rainer Lachmann die Systematische Theologie als primére Bezugswissenschaft der
Religionspidagogik: Systematische Theologie auf dem religionspidagogischen Priifstand, in: Ritter /
Rothgangel 1998 [Anm. 7], 36-49.
2 Vgl. Biehl 2005 [Anm. 10], 14: ,Der Bezug zur Praxis ist kein nachtrdglicher Akt, fiir den eine
andere Disziplin zustindig wire. Die Theologie hat nicht die Méglichkeit eines zweiten korrigieren-
den Schrittes. Wird die Praxis des christlichen Glaubens verfehlt, lisst sich der Schaden nicht nach-
triglich durch die Praktische Theologie beheben. [...] Die Praktische Theologie und die Religionspi-
dagogik sind nicht von der Rekonstruktion und Explikation grundlegender Inhalte des christlichen
Glaubens auszuschlieBen und auf die Applikationsaufgabe zu beschrinken, und die Systematische
Theologie trigt die Verantwortung fiir den gesamten Vermittlungsprozess mit.



56 Sabine Pemsel-Maier

1.3 Aspekte zur Klirung des wechselseitigen Verhiiltisses

So ist der Abschied vom sog. Deduktionsmodell langst vollzogen, nach dem die Syste-
matische Theologie und insbesondere die Dogmatik der Religionspidagogik die Aufga-
be zuweisen konnte, einen feststehenden Kanon theologischer Themen kind- bzw. ju-
gendgemiB an die Schiiler zu vermitteln.'* Das Selbstverstindnis der Religionspadago-
gik hat sich von einer Anwendungs- zu einer Handlungswissenschaft gewandelt", die
nicht einfach reflektiert, wie durch die Dogmatik vorgegebene theologische Inhalte der
jeweiligen Situation und den jeweiligen Adressaten angemessen aufzubereiten sind, son-
dern die sich selbst als theologische Wissenschaft versteht, die ihre Erfahrungen fiir die
Glaubensreflexion fruchtbar machen muss. An die Stelle emer Hermeneutik der
Vermittlung ist eine Hermeneutik der Aneignung® getreten, die nicht den ‘Stoff’, son-
dern die Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen und die fiir sie spezifischen For-
men der Aufnahme und Assimilation zum Ausgangspunkt hat. Nicht eine Einbahn-
Kommunikation, nicht theologische Vorgabe und religionspadagogische Rezeption ist
das Ziel, sondern der produktive Umgang mit kindlichen bzw. jugendlichen Verste-
hensweisen, damit eine rekonstruierende Aneignung des Glaubens gelingen kann,

Auf diesem Hintergrund kann die Dogmatik nicht im Sinne eines Herrschaftsanspruches
der religionspidagogischen Praxis vorschreiben, was genau Kinder und Jugendliche zu
glauben haben.'® Wohl aber kommt ihr gegeniiber der Religionspadagogik ein ,,unver-
zichtbares Vorschlagspotenzial“!” zu, indem sie relevante Aussagen - wie die zur Got-
tesfrage — vorstellt. Umgekehrt ist sie darauf angewiesen, ,,aus in der Religionspédago-
gik theoriefdhig formulierten Erfahrungen zu lernen: aus Erfahrungen mit Entdeckun-
gen und Enttduschungen auf dem je eigenen Glaubensweg, aus Erfahrungen mit dem
Glauben als Lebenshilfe und Seelengift, mit dem Glauben als Bildungs- und Ver-Bil-
dungsmacht.“'* GleichermaBen kann die Religionspidagogik die Auslegung der Glau-
benstradition im Rahmen einer dogmatischen Hermeneutik nicht ignorieren. Vielmehr
ist sie auf theologische Perspektiven und Verstehenshilfen angewiesen, aus der Traditi-
on ebenso wie aus der neueren theologischen Entwicklung, damit Lernprozesse ange-
1> Ausfiihrlich dazu Friedrich Schweitzer, Religionspadagogik, Giitersloh 2006, 267ff.

' Grundlegend Godwin Limmermann, Praktische Theologie als kritische oder als empirisch-funktio-
nale Handlungstheorie? Zur theologiegeschichtlichen Ortung und Weiterfithrung einer aktuellen Kon-
troverse, Miinchen 1981 sowie Norbert Mette, Von der Anwendungs- zur Handlungswissenschaft.

Konzeptionelle Entwicklungen und Problemstellungen im Bereich der (katholischen) Praktischen
Theologie, in: Ottmar Fuchs (Hg.), Theologie und Handeln, Diisseldorf 1984, 50-63.

1 Wegweisend dazu die Beitriige in: Ulrich Becker / Christoph Scheilke (Hg.), Aneignung und Ver-
mittlung. Beitriige zu Theorie und Praxis einer religionspidagogischen Hermeneutik, Giitersloh 2005.
% Dass die Dogmatik in diesem Verdacht steht bzw. unter dem Vorzeichen der ‘Einengung’ und des
‘Vorgefertigten’ betrachtet wird, wird deutlich etwa in der Untersuchung von Regine Gleifi: Miissen
Kinder wie Erwachsene glauben? Eine Studie zum Verhiltnis von Kinderbildern und christlichem
Glauben, in: Eckerle u.a. [Anm. 1], 103-169, 156: ,Beim ‘Theologisieren’ sind Kinder meist viel
phantasievoller und offener als Erwachsene. Das liegt m.E. an der Tatsache, dass sie noch nicht zu
sehr durch bestimmte vorgefertigte Meinungen oder einengende Dogmen festgelegt sind.“

7 So die pragnante Formulierung von Werner H. Ritter, in: ders. / Helmut Hanisch / Erich Nestler /
Cristoph Gramzow, Leid und Gott. Aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen, Géttingen
2006, 185.

8 Rudolf Englert, Was ist Religionspadagogik? in: ders.: Religionspadagogische Grundfragen. An-
stofe zur Urteilsbildung, Stuttgart 2007, 9-45, 19. Englert formuliert selbst sehr - und zu - vorsich-
tig: ,,scheint die systematische Theologie darauf angewiesen zu sein ... .
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regt und weitergefiihrt werden konnen. Umgekehrt darf und muss sie kritisch hinterfra-
gen, inwiefern dogmatische Einsichten kommunikabel sind. Denn wenn Dogmatik nicht
Gefahr laufen méchte, nur tote Erkenntnis zu produzieren, muss sie auch am Subjekt
orientiert betrieben werden.

Inwieweit gelingt unter diesem Vorzeichen ein Dialog im Blick auf den schulischen Re-
ligionsunterricht iiber die Dreieinigkeit und die Allmacht Gottes?

2. Gott - einer und dreieiner?
2.1 Wahrmehmungen

2.1.1 Eine ‘Leerformel’ in Verkiindigung und Glaubenspraxis

Die Frage, wie Gott als trinitarischer zu entfalten ist, bewegt die theologische Reflexion
innerhalb der Gotteslehre in den letzten Jahren in verstarktem Mafe. Dass das Christen-
tum Gott im Unterschied zu den anderen monotheistischen Religionen als dreieinigen
oder dreifaltigen Gott bekennt, Christen auf diesen dreifaltigen Gott getauft und viele
christliche Glaubensvollziige, wie etwa das Kreuzzeichen, aber auch Texte und Lieder
trinitarisch gepragt sind, scheint eine Binsenweisheit. Dass aber der dreifaltige Gott Ge-
genstand des gelebten Glaubens, der Verkiindigung oder auch des Betens ist, ldsst sich
so nicht behaupten. Die Lehre vom dreifaltigen Gott scheint eher eine theologische
‘Leerformel’ zu sein und im Verdacht einer abstrakten Ideologie zu stehen, als dass sie
fiir die Glaubenspraxis priagend geworden ist.

,Offenbar ist es der kirchlichen Glaubensverkiindigung und Theologie nicht gelungen, die alles
erfassende, umwalzende Bedeutung des Trinititsglaubens fiir das eigene Leben und fiir den Um-
gang mit der Welt zu verdeutlichen. Aus dem Bekenntnis zum drei-einen Gott wurde eine binnen-
theologische, lebensfremde Aussage iiber das innerste Wesen Gottes, das den Menschen letztlich
kalt und uninteressiert lisst. Denn warum soll es von existentieller Bedeutung fiir mich sein, wenn
ich weiB, wie es im innergottlichen Sein und Leben zugeht?“"’

Neue Dringlichkeit erhilt die Reflexion iiber Dreieinigkeit in der letzten Zeit durch den
Gewalt-Vorwurf an den Monotheismus.”® Entsprechend sieht die neuere Theologie eine
dringliche theologische Aufgabe darin, das Bekenntnis zum dreifaltigen Gott neu und
grundlegend zu entfalten. Weitere Versuche haben auf katholischer Seite Bertram Stu-
benrauch? , Herbert Vorgrimler™, Alexandre Ganoczy™ und Jiirgen Werbick™ sowie die
Gemeinschaft deutschsprachiger Dogmatiker und Fundamentaltheologen™ vorgelegt.

 So bemiingelt der emeritierte Dogmatiker Gisbert Greshake, An den drei-einen Gott glauben, Frei-
burg/Br. u.a. 1998, 9.

X Jan Assmann, Die Mosaische Unterscheidung oder der Preis des Monotheismus, Miinchen 2003
sowie Peter Walter (Hg.), Das Gewaltpotential des Monotheismus und der dreieine Gott, Frei-
burg/Br. u.a. 2005.

* Bertram Stubenrauch, Dreifaltigkeit, Regensburg 2002.

2 Herbert Vorgrimler, Gott. Vater, Sohn und Heiliger Geist, Miinster 2003.

% Alexandre Ganoczy, Der dreieinige Schopfer. Trinititstheologie und Synergie, Darmstadt 2001.

* Werbick 2007 [Anm. 4], 519-638: Der , Dreieine®.

225 OOAiagnus Striet (Hg.), Monotheismus Israels und christlicher Trinitdtsglaube, Freiburg/Br. u.a.
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2.1.2 Ahnlicher Befund auch fiir religionspidagogische Kontexte

Was fiir die kirchliche Verkiindigung und die gelebte Glaubenspraxis zu konstatieren
ist, gilt auch fiir die verschiedenen religionspidagogischen Kontexte und ganz besonders
fir den Religionsunterricht. ,, Trinitit“ - so beobachtete Georg Baudler bereits in den
1980er Jahren — ,erscheint [...] in den meisten Schiilernotizen als eine Art theologi-
sches Kreuzwortritsel, das keine Bedeutung fiir das Leben hat.“** An diesem Befund
hat sich bis heute wenig geindert.”” Zwar ist in den Lehr- und Bildungsplinen® von
Gott als Vater, von Jesus Christus und vom Heiligen Geist die Rede, zwar sind sie in
ihrer Struktur durchaus gepriigt von jenen drei Aspekten, die das trinitarische Gottes-
verstindnis auszeichnen, namlich ,,der Person, der Menschwerdung und der Gemein-
schaft“?, doch eine ausdriickliche Thematisierung des dreieinen Gottes fehit.*® Ahnli-
ches ist festzustellen bei einer Sichtung der einschligigen Religionsbiicher: Hier
herrscht so gut wie Fehlanzeige.* Von daher ist es nicht erstaunlich, dass Schiiler/innen
verschiedenster Altersstufen Gott in der Regel als ‘einen’ darstellen.” Bezeichnender-
weise richtet auch kaum eine der einschlégigen Untersuchungen zu Gottesvorstellungen
von Kindern und Jugendlichen®, die Studie von Gottfried Orth und Helmut Hanisch*
ausgenommen, ihr Augenmerk auf den Aspekt der Dreieinigkeit.

% Georg Baudler, Ideen zu einer symboltheoretischen Interpretation der Trinititsiiberlieferung, in:
rths 24 (1/1981) 44.

2 Vgl. dazu auch Rainer Oberthiir, Dem Geheimnis der Dreieinigkeit Gottes nachgehen, in: KBl 129
(3/2004) 160-162, 160: ,Fiir die Grundschule scheint sie [die Dreieinigkeit Gottes] eine Uberforde-
rung zu sein, fiir den Sekundarbereich am Leben Jugendlicher vorbeizugehen.

* Systematisch untersucht wurden fiir die verschiedenen Schularten die seit 2004 giltigen Bildungs-
pline in Baden-Wiirttemberg. Simtliche in Deutschland bis 2001 giiltigen Lehrplane wurden gesich-
tet von Katja Boehme, Dreifaltigkeit im Religionsunterricht, in: LS 53 (1/2002) 41-45.

¥ Ebd. 42.

 Vielfach fehit die Thematik ganz. Der Lehrplan Bayerns fir die Realschule sieht ,,Gott den Dreiei-
nen* in Klasse 9 als Thema einer Stunde vor (vgl. Lehrplan fiir die sechsstufige Realschule, heraus-
gegeben vom Bayerischen Staatsministerium fiir Kultus, Miinchen 2001, 394).

3 Auch hier wurden exemplarisch die in Baden-Wiirttemberg zugelassenen Schulbiicher untersucht.
Dort begegnen Dreifaltigkeitsbilder allenfalls als blofe Illustration zum Glaubensbekenntnis, wie et-
wa bei Werner Trurwin / Klaus Breuning / Roman Mensing (Hg.), Zeichen der Hoffnung. Unter-
richtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht der Sekundarstufe I, Bd. 3: Jahrgangsstufen 9/10,
Diisseldorf 1978, 104.

# Vgl. die Untersuchung von Hanisch 1996 [Anm. 1].

3 Exemplarisch dazu der Fragen-Filter von Lehmann 2003 [Anm. 1], 130. Ebenso herrscht Fehlan-
zeige bei Fldter 2006 [Anm. 1}, obwobl sie mit christlichen und muslimischen Kindern im Gesprich
ist, so dass sich das Thema ‘Dreifaltigkeit’ durchaus angeboten hitte.

% Eine Ausnahme bildet die Studie von Orth / Hanisch 1998 [Anm. 1], 164: ,SchlieBlich fehlt bei
den Kindern ginzlich die Vorstellung des trinitarischen Gottes. Dieser theologische Gedanke, der fiir
den christlichen Glauben grundlegend ist, scheint ihnen vollig fremd zu sein.® ,Im Sinne der oben
geforderten behutsamen Differenzierung der Gottesvorstellung gilt es, diese Bestandteile des christli-
chen Glaubens schon anfinglich im Lehrplan der Grundschule aufzunehmen.® (ebd., 328) Gestreift
wird dieser Aspekt auch bei Gerhard Biittner, ,Jesus hilft!“ Untersuchung zur Christologie von
Schiilerinnen und Schiilern, Stuttgart 2002, 86, 162f. sowie 271 (,,Jesus und Gott - innertrinitarische
Beziehungen®).
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2.2 Theologische Enifaltung des Bekenntnisses zum dreieinen Gott

2.2.1 Keine abstrakte Formel, sondern Erfahrung in der Geschichte Gottes mit den
Menschen

Aber hat das Bekenntnis zur Dreifaltigkeit im religionspadagogischen Kontext tiber-
haupt eine Chance? Mutet es doch an wie eine abstrakte Spekulation und noch dazu wie
ein logischer Widerspruch in sich — drei sind eben nicht eins. Tatsichlich aber — und
darauf legen alle der neueren Entwiirfe Wert - entspringt es der Erfahrung, die die
Menschen in der Geschichte mit Gott gemacht und im Alten und Neuen Testament be-
zeugt haben: Der Gott, an den Christen glauben, wohnt nicht erhaben in unendlicher
Ferne und schaut auf Welt und Mensch herab, sondern er kommt auf sie zu und teilt
sich mit, teilt nicht nur etwas von sich mit, sondern sich selbst. Im Alten Bund ist es der
Geist, in dem Gott auf die Menschen zukommt und sich mitteilt, und zwar nicht nur
damals, sondern bis heute. Im Neuen Bund geschieht noch mehr: Gott wird Mensch
und teilt sich mit im Menschen Jesus von Nazareth, den die christliche Tradition als
Gottes Sohn versteht. Diese Erfahrung der Menschen in der Heilsgeschichte kdnnen
auch wir heute nachvollziechen. Hans Kiing gibt eine hilfreiche Formel an die Hand:
Wir erfahren Gott den Vater als ,,Gott tiber uns®; wir erfahren Gott, der in Jesus Chris-
tus Mensch geworden ist, als ,,Gott mit uns und neben uns®; wir erfahren Gott, der sich

uns in seinem Geist mitteilt, als ,,Gott in uns“.*

2.2.2 Gott in sich - ein Beziehungsgefiige

Gott teilt sich in der Geschichte nicht nur als Vater, Sohn und Geist mit — er ist auch in
sich Vater, Sohn und Geist und damit ein Beziehungsgefiige. Der christliche Gott ist
also nicht ein monadischer, einsam in sich selbst abgeschlossener ‘Block’, sondern in
sich selbst Beziehung, wechselseitiges Aufeinander-Verwiesensein, eben eine Gemein-
schaft in Einheit. Und diese Gemeinschaft kommt nicht gewissermaBen ‘nachtriglich’
zustande, indem sich Vater, Sohn und Geist, nachdem sie jeweils fiir sich existieren,
zusammenschliefen und addieren zu einer Art Gottergemeinschaft.

»In Gott sind nicht drei, die dann aus ihrem Selbstsein heraus in Beziehung zueinander treten.
Vielmehr ist die Einheit Gottes eine {iber allem Begreifen liegende, urspriingliche Beziehungsein-
heit der Liebe [...]. Einheit der Beziehung, der Liebe, und nicht Einheit der Substanz oder eines
Kollektivs: das ist die neue christliche Einheitsidee, die in der Offenbarung des drei-einen Gottes
aufleuchtet! “*

Gott gibt es also nicht als den einen, der sich dann als drei erweist, sondern der eine
Gott - oder, wie die christliche Tradition es formuliert: das eine gottliche Wesen - exis-
tiert nur als Gemeinschaft und Beziehung von dreien.’” Wenn wir in diesem Sinne Gott
* Hans Kiing, Das Christentum. Wesen und Geschichte, Miinchen 2007, 128.

* Greshake, 1998 [Anm. 19], 29,

37. Dass Greshakes communiale Trinitdtskonzeption eine heftige Diskussion ausgelost hat, inwiefern
sie in sich tritheistisch sei, weil sie von drei géttlichen Bewusstseinszentren ausgeht, kann an dieser
Stelle nur angedeutet werden. Vgl. dazu die Beitrige von Herbert Vorgrimler, Randstandiges Dasein
des dreieinen Gottes? Zur praktischen und spirituellen Dimension der Trinititslehre, in: StZ 220
(8/2002) 545-552; Gisbert Greshake, Streit um die Trinitit. Ein Diskussionsbeitrag, in: HerKorr 56
(11/2002) 534-537; Magnus Striet, Spekulative Verfremdung? Trinitétstheologie in der Diskussion,

in: HerKorr 56 (4/2002) 202-207; Helmut Hoping, Deus Trinitas. Zur Hermeneutik trinitarischer
Gottesrede, in: Striet 2004 [Anm. 25], 128-154.
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denken, wire die Konsequenz, ihn gar nicht anders als Gemeinschaft und Beziehungs-
geflecht denken zu konnen. Fiir Gisbert Greshake hat dieses Bekenntnis weiter eine
Schliissel-Funktion fiir das Verstindnis von Glaube, Welt und Mensch: Wenn Gott in
sich Gemeinschaft ist, dann sind Gemeinschaft und Beziehung das oberste Prinzip der
Schopfung. Wenn der Mensch als Gottes Abbild geschaffen ist, dann ist seine Bestim-
mung, das zu werden, was Gott immer schon ist, namlich Leben und Austausch in Be-
ziehung. Nicht zuletzt hat dies auch Konsequenzen fiir die Gestalt von Kirche, die sich
eben nicht uniformistisch verstehen kann, sondern aus der Vielfalt verschiedenster Cha-
rismen lebt.

2.3 Religionspddagogische Implikationen

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fir die Religionspidagogik? Wenn der
Glaube an den dreieinen Gott eine ,Revolution des Gottesbildes“*® bewirkt hat, wie
Klaus Hemmerle behauptet, dann ist diese Revolution in der Religionspadagogik noch
nicht wirklich angekommen. Zugleich existieren durchaus gelungene unterrichtsprakti-
sche Erfahrungen mit der Beschiftigung mit dem ‘dreieinen Gott’. Dass diese bereits in
der Grundschule zu einem spannenden Thema werden kann, zeigt das Unterrichtspro-
jekt von Rainer Oberthiir in einer vierten Klasse.”® Mit Hilfe eines selbst konstruierten
Spiegeldreiecks aus drei innen verspiegelten Holzseiten und einer Kerze, die in die Mit-
te gestellt wird, gelingt es Oberthiir zum einen, einen Eindruck von der Unendlichkeit
Gottes zu erzeugen, zum anderen zu visualisieren, dass nur Vater, Sohn und Geist zu-
sammen das ¢ ganze’ Bild Gottes ergeben. Die drei bekannten Sétze zur Auslegung der
gottlichen Dreifaltigkeit von Hans Kiing - Gott ist als Geheimnis iiber uns, in Jesus
Christus mit uns, im Heiligen Geist in uns - verbalisieren und deuten das Gesehene.
Am Ende des Projekts werden die Schiiler/innen angeregt, in Bildern kreativ zum Aus-
druck zu bringen, wie sie die Dreieinigkeit Gottes deuten.

Meine eigenen Unterrichtsprojekte zu diesem Thema® in Klassen am Ende der Sekun-
darstufe 1 sehen neben der Arbeit an unterschiedlichen Trinititsbildern einen entschei-
denden Ansatzpunkt darin, den dreifaltigen Gott als Beziehungs-Gemeinschaft zu er-
schlieBen. Gemeinschaft, Beziehung und Austausch haben fiir Jugendliche bekanntlich
einen hohen Wert; umgekehrt wird ihr Fehlen schmerzlich registriert. Auf diesem Hin-
tergrund sich Gott zu vergegenwartigen als einen, wie Kurt Marti es in einem Gedicht
formuliert hat, ,in sich geselligen Gott, als ,.eine Gemeinschaft, vibrierend, lebendig,
beziehungsreich“, als ,ein Beziehungsgeflecht [...], einer fir den andern“*!, ist ein
spannender Prozess. Die neueren Ansdtze in der Trinititstheologie erweisen sich also
durchaus als religionspidagogisch anschlussfahig.

3 Klaus Hemmerle, Glauben — wie geht das?, Freiburg/Br. u.a. 1978, 147.

% Rainer Oberthiir, 1 und 1 und 1 gleich ,eins“? Wie kann die Dreieinigkeit Gottes im Religionsun-
terricht eines 4. Schuljahrs zum Thema werden und die Theologie der Kinder herausfordern?, in:
KBI 129 (3/2004) 174-181.

4 cobine Pemsel-Maier, ,Ein Gott — drei Personen®: Bausteine fiir die Sekundarstufe I, in: ebd.,
182-186.

4. Kurt Marti, Die gesellige Gottheit, Stuttgart 1989, 94f.
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3. Ein allméichtiger Gott?

3.1 Plausibilititsverlust traditioneller Gottesvorstellungen bei Kindern und
Jugendlichen

3.1.1 ,Wer nach Spiegelbildern der offiziell vertretenen Dogmatik sucht, wird
enttduscht®
Im Blick auf die Frage nach dem allmiichtigen Gott steht eine Bestandsaufnahme der
Religionspadagogik am Ausgangspunkt. Die umfangreiche empirische Erhebung von
Hans-Georg Zieberiz, Boris Kalbheim und Ulrich Riegel® zur Religiositit von Jugendli-
chen hat gezeigt, dass die traditionellen christlichen Gottesvorstellungen bei den Betref-
fenden deutlich an Relevanz verloren haben.” Die Autoren fassen ihren Befund zu-
sammen in dem Satz: ,Hohere Macht ‘en vogue’ — Theismus in der Krise“*.,
Den befragten Jugendlichen erscheint demnach nur mehr ein solches Gottesbild plausibel, ,das von
Aussagen der Anonymitit Gottes bzw. des Gottlichen spricht, von der Universalitit Gottes bzw.
des Géttlichen [...] sowie von Gott als Einheit des Ganzen. Die Mehrzahl der Befragten glaubt also
durchaus an die Existenz Gottes oder einer hoheren Macht. [...] Aussagen mit biblisch-christlichem
Gehalt finden sich ausnahmslos in der negativen Skalenhlfie“**. ,Wer [...] nach Spiegelbildern
der offiziell vertretenen Dogmatik sucht, wird von den meisten Interviews enttiuscht, ““
Die 2006 publizierte Erhebung von Werner Ritter u.a. zur Emstellung von Schiilern von
der vierten bis zur zwdlften Klasse zum Thema ,Leid und Gott“ konstatiert gleicher-
maBen einen , Wandel des Gotteskonzeptes unter Kindern und J ugendlichen“?’: , Tradi-
tionelle, theistische Gottesattribute® spielen , fiir einen groBen Teil der Kinder und Ju-
gendlichen heute eine weniger wichtige Rolle als noch vor 20 Jahren.“*® Auf Seiten der
katholischen Religionspidagogik hat sich Hubertus Halbfas fir eine Korrektur der
iiberkommenen Gottesrede stark gemacht.*

3.1.2 Plausibilititsverlust im Blick auf die Vorstellung von der Allmacht Gottes

Der genannte Plausibilititsverlust betrifft in besonderer Weise die Vorstellung von der
Allmacht Gottes. So konstatieren Ziebertz u.a.: ,Die Vorstellung eines allmichtigen
Gottes ist den Jugendlichen vertraut, aber fiir die meisten kognitiv nicht iiberzeu-
gend.“® Ahnlich kommen Ritter u.a. fiir die von ihnen Befragten zu dem Schluss: ,Die
in der Tradition Gott zugeschriebenen Eigenschaften wie seine Gerechtigkeit, Giite und

 Hans-Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religiose Signaturen heute. Ein religions-
padagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh — Freiburg/Br. 2003.

* Ebd., 326-336.

“Ebd., 326,

* Ebd., 340.

% Ebd., 345, Ahnlich kommt Sandr 1996 [Anm. 1] zu dem Ergebnis, dass ,die Gottesvorstellungen
an objektiver Geltungskraft verlieren (158).

“! Ritter u.a. 2006 [Anm. 17], 154f.

8 Ebd., 155; ebenso 119; 147f, 155, 162-170. Das Schwinden traditioneller Gottesvorstellungen
auch bei Erwachsenen belegt — hier fiir die evangelische Kirche - die Studie von Klaus-Peter Jorns,
Die neuen Gesichter Gottes. Was die Menschen heute wirklich glauben, Miinchen *1999.

“ Britta Baas / Peter Rosien, Der Wind des Wandels. Fragen an Hubertus Halbfas, in: Publik-Forum
Nr. 17 vom 9.9.2005, 30-34.

3 Ziebertz u.q. 2003 [Anm. 42], 346.
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Allmacht* werden ,,von den Schiilerinnen und Schiilern heute oft nicht geteilt“*’. Sie
verstehen Gott nicht als allméiichtig, barmherzig, giitig, gnadig“*.

Andere empirische Untersuchungen weisen in eine dhnliche Richtung: im Blick auf die
Religiositit von Jugendlichen die Studie von Fred-Ole Sands>, im Blick auf Kinder die
von Anna-Katharina Szagun™, ansatzweise auch die von Ulrich Schwab>, und nicht
zuletzt die theologischen Gespriche mit Kindern von Ursula Arnold, Gorifried Orth und
Helmut Hanisch®®, die die Reflexion iiber die Allmacht Gottes zu dem Ergebnis fiihrt:
. Und vielleicht kann er auch ein bifchen Frieden bei den Menschen schaffen, aber ich
glaube, nicht sehr viel. "’

3.2 Der traditionelle Allmachtsbegriff und seine Aporien

Traditionelle Vorstellungen von der Allmacht Gottes, wie wir sie in dlteren Handbii-
chern der Dogmatik bezeugt finden®, verstehen diese Allmacht so, dass Gottes Macht
unendliche und unumschriinkte Macht ist. Demnach kann Gott alles und vermag alles;
er kann ohne jede Einschriinkung alles bewirken und umgekehrt auch verhindern, was
immer er will.

Eine solche Vorstellung von Allmacht war das Ergebnis der Rezeption des hellenisti-
schen Gottesbegriffs mit seinen fiir ihn charakteristischen metaphysischen Wesensaus-
sagen. Er stellte den menschenihnlichen Gottern der griechischen Mythologie, die sich
stritten und bekampften, liebten und hassten, einen gereinigten transzendenten Gottes-
begriff entgegen: Gott als oberstes Prinzip der Wirklichkeit, als das hochste, absolute
Sein, das sich durch Unverinderlichkeit, Allwissen, Allmacht und nicht zuletzt durch
Affektlosigkeit auszeichnete und sich fundamental von der Welt des Seienden, Empiri-
schen, Menschlichen und Vergénglichen unterschied. Ein beredtes Zeugnis fiir diese

5t Ritter u.a. 2006 [Anm. 17}, 153f.

32 Ebd., 160.

53 Sandt 1996 [Anm. 1], 73-164. Zwar begegnet bei sich selbst als ‘christlich” einstufenden Jugendli-
chen durchaus die traditionelle theistische Uberzeugung von Gottes Allmacht (111f, 123f). Dagegen
stofien bei Jugendlichen, die sich selbst als ‘atheistisch’ bezeichnen, wihrend Sandt ihre Uberzeugung
als ,,‘post-traditionelle’ Religiositat“ (73) qualifiziert, die theistische Gottesvorstellung im Allgemei-
nen (75f) und das damit verbundene Allmachtskonzept im Besonderen (77-79) auf Ablehnung.

$ Szagun 2000 [Anm. 1], 232261, v.a. 255, 258; dies., Zuginge zur Gottesfrage. Anspruch -
Wirklichkeit - Moglichkeiten, in: Schulfach Religion 19 (1-2/2000) 103-166, v.a. 131, 136f., 139.

S Ulrich Schwab, ,Gott ist eine Schwalbe, Mama ein Hund, und ich bin ein Schmetierling®. Die
Religiositit von Kindern im sozialen Kontext der Familie verstehen, in: Fischer / Scholl 2000 [Anm.
1], 79-95. Wenn Schwab die Kinder auffordert, sich selbst, ihre Familie und Gott als Tiere zu malen,
fillt auf, dass die meisten Kinder Gott gerade nicht als ‘grofies’ oder * machtvolles Tier’ darstellen.

56 Orth / Hanisch 1998 [Anm. 1], 327-330; ebenso Arnold w.a. 1997 [Anm. 1], 93. Orth und Ha-
nisch differenzieren allerdings folgendermaBen: ,, Viele Kinder gehen davon aus, daB Gott allméichtig
ist und grundsitzlich das Gute fiir den Menschen will. [...] Lebenserfahrungen, die darauf schliefien
lassen, daB Gott vielleicht doch nicht allmiichtig ist und uneingeschriinkt im Interesse der Kinder han-
delt, versuchen sie durch gedankliche Konstruktionen so umzudenten, daB sie an ihrem kindlichen
Glauben festhalten kénnen® (327).

ST Arnold w.a. 1997 [Anm. 1] 119; vgl. ebd., 127: ,Der kann ja auch nicht alles gleichzeitig ma-
chen®.

% So bei Matthias Josef Scheeben, Handbuch der katholischen Dogmatik. Zweites Buch: Gotteslehre,
Freiburg/Br. 1948, 143-149; ,Die absolute Macht oder Allmacht Gottes*; Michael Schmaus, Katho-
lische Dogmatik. Band 1: Gott der Dreieine, Miinchen 1948, 520-573; Herman Schell: Katholische
Dogmatik. Band 1: Von Gottes Dasein und Wesen, Miinchen 1968, 294-300, 356f.
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Rezeption bietet der Glaubenssatz des 4. Laterankonzils aus dem Jahr 1215, der in Be-
zug auf Gott formuliert:

»Wir glauben und bekennen aufrichtig, dass nur Einer der wahre, ewige, unermessliche und un-
veriinderliche, unbegreifliche, allmichtige und unaussprechliche Gott ist“*’.

Ein so geprégtes Verstindnis von Allmacht schafft in der Tat gewichtige Probleme. Der
eine Problemkomplex kreist um die Bestimmung des Verhaltnisses von gottlicher Macht
und menschlicher Freiheit, der andere um die Theodizee. Angesichts der sich hier auf-
tuenden Aporien ist es nicht erstaunlich, wenn manche Religionspadagogen® und Theo-
logen® dezidiert den ,,Abschied vom allméchtigen Gott“ fordern. Auf der anderen Seite
ist das Bekenntnis zur Allmacht Gottes Bestandteil des Glaubensbekenntnisses, Grund-
bestand des christlichen Glaubens - und nach wie vor im herkommlichen christlichen
Bewusstsein verankert.®

3.3 Abriicken der Dogmatik vom Allmachtsbegriff der griechischen Metaphysik

Die Reformation hat, insbesondere mit ihrem Ansatz bei der Kreuzestheologie, einen
Prozess der Enthellenisierung durchlaufen und ist von metaphysischen Gottesvorstellun-
gen abgeriickt. Fiir die katholische Theologie hingegen blieb die Synthese von bibli-
scher Offenbarung und griechischem Denken einerseits bis heute prigend. Andererseits
hat sich innerhalb der gegenwartigen katholischen Systematischen Theologie durchaus
ein kritisches Bewusstsein gegeniiber den traditionellen Weisen der Gottesrede und auch
gegeniiber dem zuvor skizzierten Verstindnis von Allmacht herausgebildet. Denn das
damit verbundene starre, statisch-metaphysische Gottesbild, das die Vorstellung von
einem affekt-, leidenschafts- und leidenslosen, ja im wahrsten Sinne des Wortes
‘a-pathischen’ Gott impliziert, erscheint problematisch. Das Alte und das Neue Testa-
ment sprechen demgegeniiber in ganz anderer Weise von Gott™: Sie schildern keinen
unbewegten Beweger, sondern einen, der sich bewegen lidsst von dem, was in dieser
Weltgeschichte geschieht, keinen a-pathischen, leidenschafislosen, sondern einen in
Liebe und Zorn entbrennenden Gott, keinen Herrscher, der erhaben tiber der Welt und
den Menschen thront, sondern einen sich mitfreuenden und vor allem auch mitleidenden
JHWH, keinen Despoten, der sich iiber die Welt und die Menschen hinwegsetzt, son-
dern einen, der ihnen liebend Freiraum gewadhrt. Von daher mehren sich innerhalb der
katholischen Theologie die Stimmen, die plidieren fiir eine Abkehr von der Begriffsbil-

* Heinrich Denzinger, Kompendium der Glaubensbekenntnisse und kirchlichen Lehrentscheidungen
(hg. von Peter Hiinermann), Freiburg/Br. u.a. *1999, 800.

“ Norbert Scholl, Die Rede von der Allmacht Gottes angesichts des Leids, in: KBI 115 (11/1990)
764ff., empfiehlt, ,,von dieser Eigenschaft Gottes Abstand zu nehmen® weil sie ihm zu problembela-
den, tberholt und zudem nicht biblisch erscheint. Ahnlich auch Ralph Sauer, Kinder fragen nach
dem Leid, Freiburg/Br. u.a. 1986, 89f.

5 Exemplarisch Giinther Schiwy, Abschied vom allméchtigen Gott?, Miinchen 1995.

® Val. die SPIEGEL-Umfrage aus dem Jahr 1992: ,Nur noch jeder vierte ein Christ®, in: Der
SPIEGEL, Nr. 25 vom 15.6.1992, 36ff. Demnach verstehen immerhin 64% der Befragten Gott als
den Allmichtigen. Nach den Untersuchungen von Jorns 1999 [Anm. 48], 70, bekennen sich 55%
derer, die sich selbst als ,,gottgliubig* bezeichnen, zur Allmacht Gottes.

ngAéusﬁihrlich dazu Georg Baudler, El - Jahwe — Abba. Wie die Bibel Gott versteht, Diisseldorf
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dung der griechischen Metaphysik zugunsten einer Riickkehr zum dynamischen Gottes-
verstindnis der Bibel mit ihren heilsgeschichtlichen Aussagen.®

3.4 Ansdtze zur Neuinterpretation der Allmacht Gottes

3.4.1 Keine Beschreibung, sondern Erfahrung

In diesem Kontext wird auch die Rede von der Allmacht Gottes einer Neuinterpretation
unterzogen.” Die hebréische Bibel spricht auf vielfiltige Weise von Gottes Macht und
Herrschaft.*® Den Begriff ,, Allmacht“ prigte erst das griechisch sprechende friihe Ju-
dentum und steigerte damit die Vorstellung von seiner Macht ins Unendliche. So be-
gegnet in der Septuaginta rund 180mal das Gottespridikat ,, movtokpaTos® — , Alles-
herrscher®. Im Neuen Testament kommt es dagegen auBerhalb der Johannesapokalypse,
wo es neunmal verwendet wird, nur in 2 Kor 6,18 als alttestamentliches Zitat vor. Auf-
schlussreich ist die Art und Weise der Verwendung des Allmachtsbegriffs:

»Grundlage des Allmachtsgedankens ist so nicht die Metaphysik, sondern das Vertrauen auf den
Gott der Bibel. Entsprechend ist der urspriingliche Sitz im Leben dieses Pridikates die Bitte, der
Lobpreis und die Klage, die Vertrauensiuberung und der Zuspruch sowie nicht zuletzt — implizit
vor allem in der Bibeliibersetzung - das Bekenntnis. “¢’

Gerade angesichts der eigenen Ohnmacht und Bedringnis bezeugen Menschen gegen
die augenscheinliche Macht des Leides und des Todes Gott als den Allméchtigen, als
Herrn der Schopfung und der Geschichte. Die Grundlage des Bekenntnisses zum all-
michtigen Gott sind somit das unerschiitterfiche Vertrauen in Gott und die Hoffnung,
dass er das Leid {iberwinden und seinen Heilswillen in der Welt durchsetzen wird.
Wenn die urspriingliche biblische Rede von der Allmacht so gerade nicht zum Ziel hat,
eine Aussage tiber eine Eigenschaft Gottes zu treffen, sondern die eigene Vertrauensbe-
kundung zum Ausdruck zu bringen, wenn dahinter keine spekulative Uberlegung steht,
sondern ein Erfahrungsgehalt, wenn sie nicht Begriffsbestimmung sein will, sondern

™ Stellvertretend dafiir Herbert Vorgrimler, Theologische Gotteslehre, Diisseldorf 1993, 185: ,Es
gehort zur Analogheit des Denkens und Redens ‘liber” Gott, ihn nicht auf bestimmte, vermeintlich
Klar definierbare Eigenschaften festzulegen, wenn sich biblisch bekundete freie Verhaltensweisen und
denkerisch erschlossene notwendige Eigenschaften zu widersprechen scheinen. Von dieser Einsicht
her hat eine heutige theologische Gotteslehre bei der Beschreibung einzelner Eigenschaften Gottes
duBerste Zuriickhaltung zu iiben.“. Weiter stellt Vorgrimler die Frage, ob die traditionellen, auf dem
Weg der philosophischen Reflexion logisch erschlossenen Eigenschaften Gottes ,nicht ebenso anth-
ropomorph sind wie diejenigen, die nun als ‘menschenfreundliche’ Eigenschaften thematisiert werden
und die jedenfalls den lebendigen, freien Gott der biblischen Gotteszeugnisse zutreffender wiederge-
ben.” (ebd., 154)

% So von Michael Niichtern, Warum lisst der liebe Gott das zu? Kritik der Allmacht Gottes in Reli-
gion und Philosophie, Frankfurt/M. 1995; Werner H. Ritter / Reinhard Feldmeier / Wolfgang Scho-
berth / Giinter Altner, Der Allméchtige. Anndherungen an ein umstrittenes Gottespradikat, Gottingen
1997, Jan Bauke-Ruegg, Die Allmacht Gottes. Systematisch-theologische Erwédgungen zwischen Me-
taphysik, Postmoderne und Poesie, Berlin 1998; ders., Was heifit: ,Ich glaube an den allmdchtigen
Gott*?, m: ZThK 97 (1/2000) 46-79; Ulrich Schoen, Gottes Allmacht und die Freiheit des Men-
schen. Gemeinsame Probleme von Islam und Christentum, Miinster 2003; Margot Kafmann (Hg.),
Glauben nach Ground Zero. Von der Macht, Allmacht und Ohnmacht Gottes, Stuttgart 2003.

% Exemplarisch Ex 14,26; Ri 5,4f.; Joel 4,16; Hos 11,10; Jes 45; Ps 33,8-11; Ps 136,2; 2 Makk
13,4; Hiob 26,14. :

¢ Reinhard Feldmeier, Nicht Ubermacht noch Impotenz. Zum biblischen Ursprung des Allmachtsbe-
kenntnisses, in: Ritter u.a. 1997 [Anm. 65], 13-42, 36.
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Bekenntnis, dann ist es nicht nur legitim, sondern geradezu notwendig, die gingige me-
taphysische Interpretation zu hinterfragen bzw. neu durchzubuchstabieren.%

3.4.2 Allmacht und Ohnmacht der Liebe

Wer in diesem Sinne einen neuen Zugang zur Allmacht Gottes sucht, kann nicht an der
Einsicht vorbei, dass Gottes Herrschaft nicht Ubermacht, Zwang und Gewalt bedeutet,
sondern dass er sie in Gestalt von Liebe verwirklicht. Dass Gott in der Weise der Liebe
‘herrscht’, ist nicht erst ein Spezifikum der neutestamentlichen Gottesverkiindigung,
wenngleich das Neue Testament besonderen Nachdruck darauf legt. Die Kategorie der
Liebe aber qualifiziert den Allmachtsbegriff vollig neu. Liebe, die alles beherrschen und
erzwingen, die sich gewalttitig durchsetzen und iiber ihr Gegeniiber hinwegsetzen
mochte, ist eben nicht mehr Liebe, sondern verwandelt sich in ihr Gegenteil. Zum We-
sen der Liebe gehort es umgekehrt gerade, dass sie die Freiheit ihres Gegeniibers
ernstnimmt. Liebe kann darum nur eindringlich werben, aber nichts erzwingen, die
Liebe Gottes sowenig wie menschliche Liebe.* Darum ist die Liebe, auch die Liebe
Gottes, ohnmichtig dort, wo sie abgelehnt wird. Und gleichzeitig ist sie iiberméichtig
dort, wo sie angenommen und erwidert wird.

Wo die Allmacht Gottes nicht einfach von einem vorgegebenen metaphysischen Begriff
her definiert, sondern unter biblischer Perspektive und auf dem Hintergrund der Ge-
schichte Gottes mit den Menschen erschlossen wird, hat dies Konsequenzen fiir die
Frage nach dem Wirken Gottes und der Freiheit des Menschen. Damit ist ein erster An-
fang gesetzt; ein weiteres Neu-Durchbuchstabieren auch der anderen Gottespriidikate ist
angesagt. Der Dogmatik tut es in jedem Fall gut, sich im Blick auf ihre Gottesrede von
der Religionspadagogik her einen Spiegel vorhalten und sich immer wieder neu kritisch
anfragen zu lassen.

3.5 Religionspidagogische Implikationen
3.5.1 Schiilererfahrungen und Anregungen

Der Versuch, die Allmacht Gottes neu zu buchstabieren, birgt ein spannendes religions-
pidagogisches Potenzial in sich. In der Reflexion tiber Allmacht, Macht und Ohnmacht
kommen nimlich Erfahrungen zur Sprache, die Schiiler/innen durchaus nicht fremd
sind: dass Liebe die Freiheit des Anderen respektiert; dass zur Liebe gehort, dass sich
ein Mensch um des Anderen willen zuriicknimmt; dass sie ihren Charakter als Liebe
verliert und zur Gewalt wird, wenn sie sich dariiber hinwegsetzt; dass Liebe ohnmich-

% Wenn das Bekenntnis zum allméchtigen Gott aber im Wesentlichen in Erfahrungen wurzelt, wird
~die Rede vom Allmichtigen [...] immer dann falsch, wenn man sie von der Gottesbezichung iso-
liert. [...] Um es im Sinne des groBen jiidischen Philosophen und Theologen M. Buber zu sagen:
Von Gottes Allmacht redet immer verkehrt, wer von ihr im Sinne einer ‘Ich-Es-Beziehung’ spricht.
(ebd. 37)

“ Vgl. Jiirgen Werbick, Von Gott zu sprechen an der Grenze zum Verstummen, Miinster 2004, 111:
»Die Spannung zwischen ‘machtvoller’ Selbstdurchsetzung und sich selbst hingebender Liebe be-
steht. Aber sie ist eine Spannung der Liebe, die Anspannung der Liebe selbst. Liebe will, dass sie sei
und zur Wirkung komme. Sie [...] will sich gegen Nicht-Liebe durchsetzen, freilich auf den Wegen
der Liebe. Deshalb ist sie leidenschafilich beim Geliebten ‘engagiert’, ja mit ihm identifiziert; und
darin ohnméchtig - leidend - dass sie darauf angewiesen ist, ihn zu gewinnen.“ Ausfiihrlich dazu
auch ders. 2007 [Anm. 4], 331-430: ,Der Allméchtige und die Kreativitit seiner Liebe*.
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tig ist, weil sie den Anderen nicht zwingen kann; dass sie aber zugleich liberméchtig ist,
wenn sie erfiillt wird.

Ausgearbeitete Unterrichtskonzepte zu dieser Thematik fehlen bislang. Wohl aber be-
gegnen vereinzelte Bausteine. Das Neue Kursbuch Religion (Klasse 9/10) bietet einen
entsprechenden Text mit den Worten von Kurt Marti™ Huberius Halbfas hat die The-
matik in seinem Religionsbuch fiir die 7./8. Klasse aufgegriffen und angedeutet, wie mit
ihr umzugehen ist.”" Werner Ritter” schlagt im Kontext seiner Studie zur Leidfrage vor,
Gottes Allmacht von ihrem Hoffnungs- und Befreiungspotenzial her zu lesen und in ih-
ren verschiedenen doxologischen Sprachgestalten — Bittgebet, Zuspruch, Lobpreis, Kla-
ge - zu entdecken. Wo dies beherzigt wird, kann die Rede von Gott, dem Allméichtigen
davor bewahren, in Angst zu ertrinken, kann Angst nehmen oder zumindest reduzie-
ren. Sie kann sich ferner befreiend auswirken. [...] Sie kann schlieBlich Mut zum Wi-
derstehen verleihen.“” Das Hinterfragen der géngigen Vorstellung von der Allmacht
Gottes heiBt nicht, eine unpassende Gottesvorstellung zu eliminieren oder passend zu
machen. Wohl aber kann sie fiir Schiller/innen ein Ansatzpunkt sein, das eigene Bild
von Gott zu verindern — und das ist zweifelsohne ein zentrales religionspadagogisches
Anliegen.

3.5.2 Ein Plidoyer fiir die Arbeit am Gottesbegriff

Zugleich zeigt das Bemithen um ein anderes Verstindnis von Allmacht, dass sich das
Ringen um Begrifflichkeiten religionspadagogisch fruchtbar machen lasst. Die dogmati-
sche Reflexion ist von ihrem Selbstverstindnis her explizite Arbeit am Gottesbegrift™,
wihrend die Religionspidagogik eher die Arbeit an und mit Gott-Metaphern bevorzugt.
Metaphern sind gerade keine Begriffe, die eindeutig feststellen, wer und was Gott ist;
vielmehr sind der Metapher wesenhaft Offenheit und Mehrdeutigkeit zu eigen. Meta-
phern geben auch keine endgiiltigen Antworten iber Gott, sondern erdffnen einen
Raum des Fragens und Weiterfragens. Dieser Ansatz hat seinen guten Sinn. Dennoch

™ Heinz Schmid / Jorg Thierfelder / Gerhard Kraft / Dieter Petri, Das neue Kursbuch Religion 9/10,
Stuttgart ~ Frankfurt/M. 1988, 183. So zieht der betreffende Text das Resumée: ,,Entscheidend ist
bei alledem die Einsicht, dass die Macht Gottes nicht auf patriarchale Herrschermacht reduziert wer-
den darf, Sie ist vollkommener, ist immer auch weibliche Wachstums- und Gebarmacht, die loslisst
und freigibt.“

™ Hubertus Halbfas, Religionsbuch fiir das 7./8. Schuljahr, Diisseldorf 1990, 193: ,Liebe vertrigt
sich nicht mit der Macht. Die Gott zugeschriebene Allmacht entstellt unser Gottesbild. Gott hat kei-
nen anderen Willen als die Gesetze der Natur und des Lebens. Gott verursacht nicht unser Ungliick.
Krankheiten, Unfalle, Katastrophen fordern zur Liebe heraus. Wir finden den Ort Gottes in der
Ohnmacht des Mitmenschen, nicht in einer Macht tiber uns.“

7 Ausfithrlich dazu Werner Ritter, ,Gott, der Allméichtige* im religionspédagogischen Kontext. Zur
Problematik einer Glaubensaussage, in: ders. w.a. 1997 [Anm. 65], 97-151. Ritter pladiert dafiir, an
der Rede von der Allmacht Gottes ,als einer theologisch regulativen und religionspadagogisch durch-
aus sinnvollen Vorstellung festzuhalten® (144f.), dabei aber die Rede vom allmichtigen Gott nicht
_unbesehen und vollmundig, sondern ,,vorsichtig und sensibel zu gebrauchen™ (140) und sie mit ,ei-
ner elementaren, theologisch verantworteten und religionspidagogisch konstruktiven Erschliefung
des Begriffs* (145) zu verbinden. Seine Uberlegungen betreffen vor allem das spitere Kindheits- und
Jugendalter, weil seiner Uberzeugung nach da erst potenziell die Voraussetzungen fiir ein adéquates
Verstehen der Allmachtsvorstellung gegeben sind.

“5pd. 139

7 Vgl. auch Kreiner 2006 [Anm. 2].
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ist mit Jiirgen Werbick™ dafiir zu pladieren, auch im religionspadagogischen Kontext
die Arbeit an einer addquaten Begrifflichkeit nicht aufzugeben:

.Mit ihrer anstrengenden Arbeit an den Begriffen weigern sich Theologinnen und Theologen, so
schnell mit den Begriffen fertig zu sein, zu schnell, ja selbstverstindlich zu wissen, was sie ‘eigent-
lich’ meinen. [...] Arbeit am Begriff ist zuerst das Sich-Abarbeiten an den Selbstverstindlichkeiten,
fiir die der Begriff zu stehen scheint, Aufdeckung jener Frage hinter dem ‘breiten Riicken’ ver-
meintlicher Antworten, die im Begriff erfragbar wurde und zu denken geben konnte. Wer die Ar-
beit am Begriff — die Differenzierungs-Anstrengung einer Gottes-Lehre — verweigert, der lisst das
Selbstverstindlich-Allzuselbstverstindliche gelten, indem er sich davon abgrenzt oder indem er es
fraglos iibernimmt. Und er vergibt so die Chance, den Frageimpuls zu erspiiren, der im Begriff ja
nicht erstorben, sondern artikuliert ist, damit er zum Tragen kommen kann. ™

4. Letztlich nicht auszuschépfen ...

Es hat sich gezeigt, dass sich Dogmatik und Religionspadagogik mit ihren unterschied-
lichen Ansatzen nicht nur als anschlussfihig erweisen, sondern dass es sich fiir beide
lohnt, in einen wechselseitigen kritisch-konstruktiven Dialog zu treten. Denn beide ha-
ben sich um die Zuginglichkeit und das Verstehen des Glaubens zu bemiihen; beide
haben in diesem Sinne Prozesse der Aneignung zum Thema.”” Die Religionspidagogik
verfiigt iiber eine prizise Wahrnehmungskompetenz und erfasst Fragen, Erfahrungen
und Suchbewegungen in Gesellschaft und Kirche rascher und préziser als die Dogmatik.
Umgekehrt besteht der spezifische Beitrag der Dogmatik in der Kunst des Unterschei-
dens und im Riickbezug auf die Tradition des theologischen Denkens. In diesem Sinne
konnten beide Disziplinen mit ihren unterschiedlichen Zielen und Perspektiven einander
zur Anregung werden und nicht zuletzt zum Korrektiv, dort wo sie mogliche ‘blinde
Flecken’ aufdecken, die aus einer einseitigen Ausrichtung erwachsen.

Beide Disziplinen verbindet letztlich die Einsicht, dass keine von ihnen, ebenso wenig
wie die Theologie als ganze, die Gottesfrage jemals auszuschdpfen vermag. In narrativ-
nachdriicklicher Weise schérft dies die bekannte Uberlieferung vom Kirchenvater Au-
gustinus ein, dem ein Kind eine weise Lehre erteilt.” Sie erzihlt, wie Augustinus eines
Tages tief in seinen Gedanken versunken am Meer spazieren ging. In groBer Ratlosig-

* Jiirgen Werbick, Bilder sind Wege. Eine Gotteslehre, Miinchen 1992, 78, hat einerseits vor einer
begriffsfixierten Theologie gewarnt: ,,Ist der ‘sprachliche und sachliche Leerlauf’ des Religionsunter-
richts [...] nicht auch entscheidend von einer sich selbst missverstehenden und absolut setzenden Ar-
beit des Begriffs verschuldet, die die fertige Sprache des Festgestellt- und Begriffenhabens an die
Stelle der ‘unfertigen’ Metaphernsprache setzte; die in den Begriffen der Gotteslehre die Antworten
zu haben meinte, mit denen sie [...] den Schiilern das Weiterfragen abschnitt? Eine religionspédago-
gisch orientierte Gotteslehre wird gut daran tun, das ‘Haben’ und Anwendenkonnen von Begriffen
nicht mit authentischem Gott-Verstehen zu verwechseln. Heutige Gottesrede wird im Gegenzug gut
daran tun, die Arbeit des Begriffs als Arbeit an den Metaphern zu ersetzen und Gottes‘lehre’ nicht
nur als ‘Bescheidwissen’, sondern zugleich und vor allem anderen als Suchbewegung zu betreiben. “
Auf der anderen Seite fithrt dies bei ihm gerade nicht zu einer grundsatzlichen Ablehnung der Arbeit
am Begriff (vgl. die folgende Anmerkung).

" Werbick 2004 [Anm. 69], 98.

" Briindle 2005 [Anm. 10}, 111: ,Die Differenz liegt eher darin, dass der systematische Theologe
mehr die dogmengeschichtlichen, religions- und sprachphilosophischen Dimensionen der Aneig-
nungsprozesse und deren Bedingungen aufarbeitet und begrifflich ausdifferenziert; der Religionspa-
dagoge wird sich mehr um die pidagogischen, erziehungswissenschaftlichen, psychologischen und
soziologischen Bedingungen des Lernens und des Bildungsprozesses kiimmern.

™ Nach: Acta Sanctorum Augusti t. 6, Antverpiae 1744, 357f.
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keit suchte er nach einer Erklirung fiir die Lehre von der Dreieinheit Gottes. Da be-
gegnete er einem Kind, das mit einer Muschel Wasser aus dem Meer schopfte und es
dann in eine kleine Grube goss, die er im Sand gegraben hatte. ,Was tust du da?”,
fragte er das Kind. Dieses antwortete: ,Ich schopfe das Meer aus.” Augustinus begann
zu licheln. Da hob das Kind den Kopf und rief ihm zu: ,Es wird mir eher gelingen, mit
meiner Muschel das Meer auszuschopfen, als dir mit deinem Nachdenken, das Wesen
Gottes zu erkennen! “



Andreas Scheib
Schopfungslehre im Unterricht?

Der Streit zwischen Evolutionismus und Kreationismus als Chance der
(Religions) Pdadagogik

Die unlingst in den USA gefiihrte Debatte' dariiber, ob im schulischen Unterricht ne-
ben der Evolutionslehre die Theorie eines sogenannten ‘Intelligent Design’ diskutiert,
erortert oder gelehrt werden darf, hat die Gemiiter auch in Europa erhitzt. Sie wirft un-
ter anderem die Frage nach der Zuléssigkeit eines pluralen Nebeneinanders von optio-
nalen Theoriegebilden neu auf, die sich in den Gestalten von ,, Verteidigern eines soge-
nannten naturwissenschaftlichen Weltbildes und Verteidigern von religiosen Uberzeu-
gungen*’ gegeniiberstehen.

Wissenschaftlicher Pluralismus setzt voraus, keinem von verschiedenen optionalen
Theoriegebilden einen exklusiven Status zuzubilligen. Einem einzigen Erkldrungssystem
unumstofliche Giiltigkeit zuzuschreiben und damit alle abweichenden Theorien als im
strengen Wortsinne notwendig falsch zu betrachten, ist eine der Signaturen der einset-
zenden Neuzeit, die sich zwar in vielerlei Hinsicht als Motor fiir die Entwicklung insbe-
sondere der technologischen Forschung bewéhrt hat, in ihrem Kern jedoch die Gefahr
in sich birgt, die systematischen Konsolidierungsanspriiche, auf denen ihre Legitimation
fuBen muss, nicht erfiillen zu kénnen.

Als Reflexion iiber das Verhaltnis wissenschaftlicher Theorien und religids motivierter
Erklarungsmodelle zueinander steht die Frage nach dem Verhiltnis evolutionistischer
und kreationistischer Theorien im Kernbereich der Diskussion um die gegenseitige
Uberschneidung und Abgrenzung unterschiedlicher Wissenschaftsdiskurse. Im Folgen-
den werden einige dieser Aspekte genannt und einander gegeniibergestellt. Zu iiberle-
gen ist insbesondere, ob es wirklich notwendigerweise schidlich sein muss, ein vom
gingigen Wissenschaftsparadigma abweichendes Erkldrungsmodell als Unterrichts- und
Diskussionsgegenstand zuzulassen. Kann, so ist zu fragen, die Diskussion eines solchen
Modells nicht im Gegenteil vielmehr als Instrument dazu dienen, die grundsitzliche und
unhintergehbare Hypothetizitit aller Theorien — und damit auch der Evolutionstheorie -
iiberhaupt deutlich zu machen? Wenn ja, dann konnte die Aufnahme der Theorie eines
Intelligent Design in den schulischen Unterricht einen mafgeblichen Beitrag zur Schu-
lung des kritischen Umgangs auch mit solchen Gehalten leisten, die wir tiblicherweise
als selbstverstindlich anzusehen gewohnt sind. Thre aufkldrerische Synergie wiirde da-
mit in letzter Instanz auch dem Programm eines Nachweises jener Kompatibilitit theo-

' Zu aktuellen Verdffentlichungen tiber die Evolutionismus-Debatte vgl. die Artikel von Harald
Lesch, Josef H. Reichholf, Reinhard Junker, Helen Schiingel-Straumann, Siegfried Wiedenhofer,
Hans-Dieter Mutschler, Johannes Seidel und Achim Stephan in: zur debatte 8/2005, 18-34; Nikolaus
Lobkowicz, Evolutionstheorie und Schopfungsglaube. Was man von den Naturwissenschaften (nicht)
erwarten sollte, in: Communio 35 (1/2006) 46-34; Adrian Walker, Schopfung und Evolution. Jenseits
des Konkordismus, ebd., 55-70; sowie als populdrwissenschaftliche Darstellung Jérg Blech | Rafaela
von Bredow | Johann Grolle, Darwins Werk, Gottes Beitrag, in: Der Spiegel 52/2003, 136-147. Vgl.
insb. die grundsitzlichen Uberlegungen von Reinhart Kogerler, Evolution: Blinder Zufall oder Intel-
ligent Design?, in: ThPQ 154 (3/2006) 227-239 und Herbert Pietschmann, Gott und Universum.
Was kann die Naturwissenschaft der Theologie sagen?, in: ebd., 240-249.

* Kogerler 2006 [Anm. 1], 227.
Religionspadagogische Beitriige 60/2008
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logischer Gehalte mit der natiirlichen Rationalitat dienen, der gerade im Pontifikat Be-
nedikts XVI. zentrale Bedeutung zugeschrieben wird.’

Anzumerken ist noch, dass im Folgenden die Aufnahme von Theorien als Lehrgegen-
stand in den schulischen Unterricht stets die kritische Diskussion und Erorterung meint,
die nicht den Anspruch behauptender Apodiktizitit erhebt.

1. Intelligent Design als Provokation

Der Begriff Intelligent Design hat sich als Bezeichnung fiir eine nicht streng kreatio-
nistische Theorie durchgesetzt, die antievolutionistisch genannt werden kann, insofern
sie zwar quasi-evolutiondre Spezies-Verinderungen in rudimentirem Rahmen und auf
der Ebene geringer Komplexitiit anerkennt sowie ein unter Bezugnahme auf Schriftstel-
len eindeutig berechenbares Erdalter von ca. 6000 Jahren ablehnt, zur Erkldrung der
Entstehung einer Vielzahl hochspezialisierter und hochkomplexer Organismen auf der
Erde jedoch bloBe evolutionire Emergenz fiir nicht hinreichend hilt und stattdessen die
Planung einer {ibergeordneten Intelligenz annimmt.

Damit tritt ein teleologisches Konzept auf, das in Konkurrenz zur quasi-mechanistischen
Sichtweise unserer neuzeitlichen Fokussierung auf effiziente Kausalitit steht.* Der Vor-
stoB der Vertreter dieser Theorie, sie zum schulischen Unterrichtsgegenstand zu erhe-
ben, ohne damit gleichzeitig die Evolutionslehre aus dem Schulsaal verbannen zu wol-
len, wird von vielen als Versuch gewertet, in ein Monopol der modernen, empirisch-
induktiv verfahrenden Naturwissenschaften einzubrechen, deren methodisches Selbst-
verstindnis Konkurrenzmodelle zur Erkliarung der vorfindlichen biologischen Ausge-
staltung des Lebens auf unserem Planeten nicht vorsieht. Dass die Reaktionen auf die-
sen Versuch so heftig waren, wie sie in den Medien zuweilen geschildert werden, diirf-
te mehrere Griinde haben. Einer davon liegt wohl in der durchaus ernstzunehmenden
aufKlirerischen Besorgnis dariiber, an die miihsam erkampfte Stelle rationaler und em-
pirisch begriindeter Theorien teleologische Erklarungsmodelle zu stellen, die wir als
mythisch motiviert ansehen, die sich einer Uberpriifung nach den methodischen Vorga-
ben unseres Wissenschaftsverstindnisses grundsitzlich entziehen und damit dem Be-
reich der privaten Uberzeugung eher angehoren als dem des - iibrigens seit der antiken
Sophistik ~ 6ffentlich und allgemein {iberpriifbar betriebenen wissenschaftlichen Diskur-
ses. Nicht zuletzt ist die neuzeitliche Konzentration unseres gesellschaftlichen Selbstver-
stindnisses auf die Autonomie des selbstverantwortlichen freien Subjektes nur schwer-
lich mit einer transzendenten Planung zu vereinbaren, wie in der neueren Diskussion
nicht zuletzt Jiirgen Habermas immer wieder betont hat.> Ein weiterer Grund jenseits

3 7ur Beurteilung des ‘partiellen Identititssystems’ von Philosophie und Theologie im Anschluss an
Thomas von Aquin vgl, die Bonner Antrittsvorlesung Joseph Ratzingers, Der Gott des Glaubens und
der Gott der Philosophen. Ein Beitrag zum Problem der theologia naturalis (hg. von Heino Sonne-
mans), Leutesdorf 2004, insb. 33.

4 Die aristotelische Wissenschaft, die etwa ab dem 13. J ahrhundert insbesondere auch fiir die mittela-
terliche Physik und Kosmologie pragend ist, kennt neben anderen Arten der Verursachung auch die
sogenannte teleologische, die als movens fiir kausale Abldufe das durch diese zu erreichende Ziel
ansieht, auf das ein Vorgang zustrebt. Die Reduktion des Kausalbegriffs auf den bei uns ausschlief-
lich noch gebriuchlichen der Wirkursache vollzieht sich erst im Verlaufe der friihen Neuzeit.

5 Vgl. Jiirgen Habermas, Nachmetaphysisches Denken. Philosophische Aufsétze, Frankfurt/M.
1988, insh. 187-241 (Individuierung durch Vergesellschaftung. Zu G.H. Meads Theorie der Subjek-



Schapfungslehre im Unterricht? 71

der spezifischen Argumente zur Stiitzung der Evolutionstheorie als kohérenten Theorie-
gebildes, so ist zu vermuten, liegt jedoch in der grundsitzlichen Entriistung dariiber,
eben jenen Geltungsanspruch in Frage zu stellen, den moderne Naturwissenschaft er-
hebt und der sie gegeniiber konkurrierenden Paradigmen, insbesondere jenen, die einen
religivsen Kern besitzen, hermetisch macht.

2. Harmonisierung oder Verdringung?

Evolutionisten wie Intelligent Design-Theoretiker konnen die Kompatibilitit ihres jewei-
ligen Erklidrungskonzeptes mit dem gegnerischen modellieren, weil diese Konzepte sich
- zumindest in ihren gemaBigten Spielarten — nicht wirklich gegenseitig ausschlieBen
miissen. Bereits die theistische/deistische Annahme eines Schopfergottes beziehungs-
weise einer schopferischen transzendenten Instanz, zu dessen oder deren Schopfungs-
plan eben der evolutiondre Fortgang gehort, wiirde die wesentlichen Forderungen der
Design-Theorie erfiillen und damit bereits eine Harmonisierung beider Konzeptionen
erlauben; denn zu den Grundannahmen eines solchen Konzepts gehort die der gottlichen
Allmacht, der es freisteht, quasi-evolutionire Vorginge als ontogenetische Form des
Auftretens hochkomplexer Organismen zu wihlen, womit die Kompatibilitit mit den
die Evolutionstheorie stiitzenden empirischen Daten hergestellt wire ~ und dies unge-
achtet der bislang ungeklirten Frage, ob die Datenlage tatsdchlich eine liickenlose und
hinreichende Begriindung der Evolutionslehre zuldsst oder nicht. Umgekehrt wire die
Vermutung naheliegend, dass es fiir Evolutionstheoretiker irrelevant ist, ob ihre Daten
im Sinne einer bloBen Emergenz oder im Sinne eben der Erscheinungsweise eines gott-
lichen Schépfungsplans interpretiert werden, zumal davon auszugehen ist, dass keines-
wegs alle Evolutionisten eine atheistische Grundeinstellung teilen. 2

Dass in der derzeitigen Diskussion solche geméBigten Spielarten weniger hoch im Kurs
stehen, diirfte zumindest unter anderem daran liegen, dass das Nebeneinander beider
Theorien in ihrer je harmonisierungsfihigsten Form schlichtweg so unproblematisch ist,
dass es keine Diskussionsbasis und damit keine Moglichkeit zur - im positiven Sinne ~
Profilierung der beiden einander gegeniiberstehenden Parteien mehr bildet. Wenn dem
so ist, und wenn Profilierung der Verdringung des Konkurrenten dient, dann haben wir
im derzeitigen Streit der Vertreter beider Seiten ein Beispiel fiir einen jener Verdran-
gungskampfe vor uns, von denen der Wissenschaftstheoretiker Thomas S. Kuhn berich-

tivitit); ders., Vorstudien und Erginzungen zur Theorie kommunikativen Handelns, Frankfurt/M.
1984: vgl. a. Andreas-Uwe Miiller, Das postsikulare Paradigma von Glauben und Wissen bei Jirgen
Habermas, in: Jahrbuch fiir Religionsphilosophie 6/2007, 23-36; Markus Knapp, Glauben und Wis-
sen bei Jiirgen Habermas, in: StZ 226 (4/2008) 270-280.

S Bemerkenswert ist also insbesondere, dass sich beide Positionen in Wirklichkeit keineswegs gegen-
seitig ausschlieBen, dass aber eine Verbindung beider nur auf der Basis der Design-Theorie moglich
ist, was deren Vertreter unter Umstinden in eine stirkere Position bringen konnte. Anders ausge-
dritckt: Wir kénnen beide Theorien, die der evolutionéiren Emergenz und die des supranaturalen De-
signs, getrennt voneinander und jeweils fiir sich als konkurrierende, aber vollstindige Modelle den-
ken, die einander ausschlieBen, sind hierzu jedoch keineswegs gezwungen; denn fossile Funde muss
keiner der Vertreter der Design-Theorie leugnen, um seine Theorie weiter zu vertreten, weil es ein-
fach nicht unmoglich ist anzunehmen, dass das Auftreten und Verschwinden von Gattungen und Ar-
ten zu einem Plan gehort.
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tet und mit denen er sich gegen Karl Poppers wissenschaftsidealistische Annahme wen-
det, gemih derer die Vertreter einer wissenschaftlichen Theorie diese stindiger Uber-
priifung mit dem Ziel der Falsifizierung unterziehen, um so durch Widerlegung einer
(eigenen) Theorie zu einer besseren neuen zu gelangen.” Kuhn wendet bekanntlich hier-
gegen ein, dass Vertreter einer herrschenden Theorie zu sein eben auch bedeutet, iiber
Renommee, Einfluss und finanzielle Mittel zu verfiigen, was die Bemiihungen, eigene
Theoriegebilde zu Fall zu bringen, eher bremsen diirfte. Nach seiner Beobachtung fin-
det der Wechsel von einer Theorie zu einer konkurrierenden neuen vielmehr durch
Verdrangungskdmpfe statt, fiir deren Ausgang zumindest gelegentlich neben theorie-
immanenten Aspekten (wie beispielsweise der empirisch-experimentellen Be- oder Wi-
derlegbarkeit) auch Machtpositionen der beteiligten Wissenschaftler verantwortlich
sind.®

Tatsichlich liegt der eigentliche Verdringungskampf im Falle Evolution / Intelligent
Design allerdings wohl bereits hinter uns, und er schien bislang eindeutig zugunsten der
naturwissenschaftlichen Seite entschieden. Wissenschaftliche Theoriegebiude verdanken
ihren Entstehungszusammenhang gemeinhin nicht zuletzt der Kritik an einer vorherr-
schenden Meinung, und der Umstand, dass jede Theorie immer auch eine Theorie ge-
gen ist, trigt wesentlich und bestimmend zu ihrer Ausgestaltung bei. Die Evolutionsleh-
re lisst sich daher nicht zuletzt auch als Theorie gegen die Annahme einer planvoll han-
delnden theistischen Instanz lesen, auch wenn zumindest die theistische christliche
Theologie seit langem von der wortlichen Lesart beispielsweise des Genesis-Textes
(Gen 1,1-2,4a) und ihren problematischen Implikationen fiir die Erhaltung der Annah-
me kreatiirlicher Freiheit abgeriickt ist. Unser derzeitiges Wissenschaftsverstindnis be-
legt zumindest, dass im Hinblick auf die gesellschaftliche Akzeptanz die naturwissen-
schaftliche Spielart der Erklarung der uns umgebenden Welt und ihrer Phanomene der-
zeit die besseren Karten zu haben scheint.

Wenn der vorliegende Fall so wirklich als spéter Auslaufer eines Verdrangungskampfes
verstanden werden kann, in dem die empirisch-induktive Seite zu ihrem Sieg die zu-
mindest zeitweilige Desavouierung der theistischen Position rechnet, dann ist die heuti-
ge Diskussion freilich eine Art ‘Nachlegen”, mit dem der Wiedereintritt des besiegt
geglaubten Gegners in den Ring verhindert werden soll, nachdem dieser sich nun jiingst
zuriickgemeldet hat — unabhéngig davon, ob dieser heutige Gegner tatséichlich mit dem
fritheren identisch ist oder nicht.

3. Tendenzen der Abgrenzung

Die scharfe Ablehnungshaltung des evolutionistischen ‘Lagers’ gegen die Aufnahme
einer Erdrterung des Design-Modells, die sich eben nicht zwingend aus einer prinzipiel-
len Unvertriglichkeit der Annahme evolutiondrer Vorginge und der Annahme theis-
tisch-deistischer Planhaftigkeit miteinander herleiten lésst, legt also, wie oben angedeu-
tet, die Vermutung nahe, dass das Selbstverstindnis empirisch-induktiv verfahrender
7 Zu dieser Theorie einer Falsifikation wissenschaftlicher Theorien vgl. Karl Popper, Logik der For-
schung, Titbingen °1989, insb. 47ff. (Kap. IV).

® Fiir eine ausfiihrliche Darstellung vgl. Wolfgang Stegmiiller, Hauptstrémungen der Gegenwarts-Phi-
losophie, Band ITI, Stuttgart *1987, 279ff.
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Naturwissenschaft eine weitergehende Beweisabsicht umfasst, die durch das Nebenein-
ander konkurrierender Modelle verletzt wiirde und daher in der Widerlegung der Basis
der Design-Theorie liegen muss: eben des Vorliegens eines Schipfungsplans im theisti-
schen Sinne. Anders ausgedriickt: Die Theorie der Evolution beschriinkt sich nicht dar-
auf festzustellen, dass die empirische Datenlage fiir ein Hervorgehen hochkomplexer
Organismen aus weniger komplexen Vorgingergenerationen sowie fiir die sukzessive
Herausbildung jener Fahigkeiten spricht, die wir als anthropologische Konstanten ver-
stehen, sondern sie tendiert dazu, diesen Befund mit dem Schluss auf den emergenten,
das heifit eben nicht von einer transzendenten Instanz planvoll vorgedachten Charakter
dieses Vorgangs zu verbinden.

Die weitergehende Beweisabsicht ist dabei jene indirekte, die sich auch im Okonomie-
prinzip wissenschaftlicher Theorien fassen lasst, wie es beispielsweise Wilhelm von
Ockham diskutiert.” Inhalt dieses Prinzips der Erklirungsokonomie in seiner bei Francis
Bacon verschirften und bei René Descartes methodisch zur vollen Geltung gebrachten
Form ist bekanntlich die Forderung, nicht mehr Entititen im Rahmen eines Erkldrungs-
zusammenhangs zuzulassen, als unbedingt erforderlich, sodass alle GriBen eines Theo-
riegebdudes durchgiingig als bewiesen angesehen werden konnen, all jene aber, deren
Annahme nicht als notwendig erweisbar ist, als unzulissig abzulehnen sind.'® Die Diffe-
renzen beider Erklarungskonzepte lassen sich so auf je eine Grundannahme reduzieren,
von der zu iiberlegen wire, ob sie in den Bereich jener von Popper vermuteten irratio-
nalen Vorverstdndnisse gehort, die seiner Meinung nach die Wurzelregionen wissen-
schaftlicher Theorien umspielen. Bei der Intelligent Design-Theorie ist es die noch bei
Descartes an zentraler systematischer Stelle stehende anti-emergentistische Annahme,
Ursachen konnten keine Wirkungen hoherer Vollkommenheitsgrade hervorbringen. Auf
ihr fut noch bei Descartes der syllogistisch verfahrende Gottesbeweis der dritten seiner
Meditationen zur Ersten Philosophie.”’ Die evolutionistische Seite hingegen geht von
dem kritischen Grundgedanken aus, die Annahme nicht mit notwendiger Gewissheit als
gegeben bewiesener Entitdten als nicht begriindbar und daher widerlegt anzusehen, was,
ebenfalls bei Descartes, als methodischer Zweifel den verfahrenstechnischen Ausgangs-
punkt jener ersten Philosophie bildet, die fiir die Herausbildung der neuzeitlichen Wis-
senschaft von zentraler Bedeutung sein wird."

* Zu dem von Ockham vertretenen Okonomieprinzip, dem die Nachwelt den Namen ‘Ockham’s Ra-
zor’ gab, vgl. Hermann Josef Cloeren, Ockham’s razor; in: HWPh VI, Basel 1984, 1094-1096.

¥ Zur scharfen Kritik an der Annahme von ErklarungsgroBen wie beispielsweise den aus der aristote-
lischen Philosophie stammenden sogenannten ‘intensiven Grofen’ (vgl. Anneliese Maier, Zwischen
Philosophie und Mechanik. Studien zur Naturphilosophie der Spitscholastik, Rom 1958) sowie vor
allem an der aristotelischen Annahme substanzieller Formen vgl. zunichst Francis Bacon, GroBe
Erneuerung der Wissenschaften und Das Neue Organon (hg. von Manfred Buhr), Berlin 1962. Vgl.
daneben insb. René Descartes’ Brief an Regius vom Januar 1642 (in: ders., Oeuvres. Publiées par
Charles Adam / Paul Tannery, Paris 1964ff., Bd. III, 506) sowie den Ersten Diskurs der Meteores,
in dem Descartes erlautert, dass eine Theorie umso beweiskriftiger ist, je weniger Erklarungsgrofien
sie voraussetzt (ebd., Bd. VI, 239). Zur ausfiihrlichen Darstellung vgl. Andreas Scheib, Zur Theorie
individueller Substanzen bei Géraud de Cordemoy, Frankfurt/M. u.a. 1997, 45ff.

"' Vol. René Descartes, Meditationes de Prima Philosophia, in: Oeuvres, Bd. VII, 34f.

" Vel. ders., Discours de la Méthode, in: ebd., Bd. VI., 20.
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Was in der Philosophie Descartes’, mit der die philosophische Historiographie aus gu-
ten Griinden einen der Startpunkte der philosophischen Neuzeit zu identifizieren glaubt,
als ein unterschiedliche Strémungen miteinander verschmelzendes Verfiigbarmachen
scholastischer und frithneuzeitlicher Metaphysik und Methodik auftritt, erweist sich so-
mit recht eigentlich erst in seiner heutigen Gestalt im Diskurs von Evolutions- und Intel-
ligent Design-Theorie in ihrer scharfen Gegeniiberstellung als Nebeneinander paradig-
matischer Schliissel von je basaler Fundierungsfunktion im Kontext komplexer Theorie-
gebilde. Ob der Umstand, dass die Gegeniiberstellung jene scharfe Form angenommen
hat, unter der sie die derzeitige Diskussion prégt, mehr auf der Ablehnung einer Phurali-
tit von Paradigmata durch die evolutionistische Seite beruht als auf ahnlichen Neigun-
gen der Intelligent Design-Vertreter, kann hier nicht entschieden werden.

Selbst wenn jedoch der auffallende Befund einer einseitigen Ablehnung des pluralen
Nebeneinanders von Theoriegebilden — oder besser: Paradigmata - seitens des evolutio-
nistischen Lagers zu Tage gefordert wiirde, wére dies als Spielart einer wissenschaftli-
chen Evolution durchaus im Rahmen des Ublichen. Uberdies kann auch jenen Vertre-
tern des Evolutionismus, die jedem Auftreten einer dem eigenen Paradigma nicht ent-
sprechenden Theorie eine grundsitzliche Absage erteilen, die Furcht vor dem Riickfall
in uniiberpriifbare mythische Erkldrungskonzepte zugute gehalten werden, die sowohl
verstandlich als auch methodisch durchaus sinnvoll ist. Allerdings nur in dem Rahmen,
in dem Methode iiberhaupt ihren Raum hat. Und das bedeutet eben immer: nur inner-
halb des eigenen Paradigmas.

4. Paradigmatische Inkommensurabilitit und Uberschneidung

Hier liegt nun vermutlich auch der eigentlich problematische Kernbereich der Diskussi-
on zwischen Vertretern von auf unterschiedlichen Wissenschaftsauffassungen beruhen-
den beziehungsweise in unterschiedlichen methodischen Begriindungskontexten stehen-
den Modellen. Das Auftreten einer Theorie, die auf einer von meiner eigenen abwei-
chenden Wissenschaftsauffassung beruht, kann auf der Basis dieses meines eigenen
Wissenschaftskonzepts nicht argumentativ verhindert werden. Insbesondere dann nicht,
wenn wir bedenken, dass an der Wurzel jedes Paradigmas jene finale Begriindungsin-
stanz steht, auf deren Basis es sich entfaltet und die eben jenen Anspruch auf prinzipiel-
le UnumstiBlichkeit stellt, der im Kern bereits den antipluralen Aspekt des Anspruch
auf die Evidenz der Giiltigkeit des eigenen Ansatzes in sich trégt: die Berufung auf intu-
itives Wissen um die Richtigkeit des eigenen Ansatzes, die mit dem Cartesischen cogito
als paradigmatischem Beispiel fiir unhinterfragbar gewisse Einsichten eben auch am
Beginn des neuzeitlichen (Natur)Wissenschaftsverstindnisses steht. Als solches Auftre-
ten einer Theorie ist in unserem Kontext auch der VorstoB der Intelligent Design-
Anhinger zu werten.

Moglicherweise liuft die Frage, ob wir Evolutionisten oder Vertreter der Intelligent
Design-Theorie sind, auf die von William James schon postulierte' und von Karl Pop-

B vgl. William James, Pragmatismus (hg. von Klaus Schubert / Axel Spree), Darmstadt 2001; 41ff.
(Erste Vorlesung).
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per wieder aufgegriffene'® Annahme eines vorrationalen Entscheidungsakts hinaus, der
eben gerade kein willentlicher Akt im eigentlichen Sinne ist, sondern ein unwillkiirliches
Ereignis, das mich zur einen oder zur anderen Wissenschaftskonzeption tendieren lsst.
James hatte an diesem nicht weiter beschreibbaren Ereignis die Quasi-Entscheidung von
Wissenschaftlern fiir eine rationalistische oder eine sensualistische Sicht der Welt fest-
gemacht, und es spricht vieles dafiir, die von uns besprochene Diskussion als eine ihrer
Auswirkungen neben vielen anderen zu betrachten. Zumindest zeigt ein Blick in die
Geschichte des neuzeitlichen Wissenschaftsverstindnisses, das freilich auf einem vor-
kantischen Realitidtsverstindnis ruht, dass auch die so wirkméchtige philosophia nova
des Cartesianismus sich mit der Erfahrung unmitielbarer Evidenz auf eben jenen zentra-
len intuitiven Erlebnisgehalt beruft, der zumindest haufig auch zur Konsolidierung des
Wahrheitsanspruches religios motivierter Positionen herangezogen wird.

Die sich auf solche Evidenzerlebnisse griindenden Paradigmata unterscheiden sich zwar
inhaltlich im eigentlichen Wortsinne grundlegend voneinander, ihre Uberschneidungs-
flichen machen jedoch sinnvolle Kommunikation und Interaktion ihrer jeweiligen Ver-
treter mglich. Einfacher ausgedriickt: Obwohl ein iiberzeugter Theist, fiir den jedes
Ereignis Ausdruck géttlicher Planung und eventuell unmittelbaren gottlichen Eingrei-
fens in Form von Erhaltungs- und Assistenztatigkeiten ist, und ein ebenso tiberzeugter
Atheist, der in der Komplexitit und Wohlgeordnetheit der Welt eine nur auf zufilligen
Konstellationen fufende effiziente Kausalitit sieht, in ganz unterschiedlichen Universen
leben, gelingt es ihnen aufgrund der Uberschneidungen beider Paradigmata, sinnvoll
miteinander zu handeln. Die Bewertung der Giiltigkeit sowohl des eigenen als auch des
fremden Erlebnisganzen ist vor diesem Hintergrund nicht moglich. Der Anspruch, ein
prinzipielles, das heiBt nicht auf verfahrenstechnische Fehler zuriickzufiihrendes Schei-
tern einer konkurrierenden Theorie zu beweisen, ist immer dann unerfiillbar, wenn und
insofern sich dieses konkurrierende Modell eben in einem anderen paradigmatischen
Rahmen bewegt. Und genau dies scheint im Nebeneinander von emergentistischer Evo-
lutionstheorie und teleologischer Design-Theorie als Reprasentationsformen empirisch-
induktiver und religids-intuitionistischer Weltbilder der Fall zu sein.

Dieser Umstand zeigt bereits, wie problematisch es ist, dem Wiederauftreten eines vom
modernen naturwissenschaftlich fokussierten Wissenschaftsbild abweichenden Konzepts
zur Erklarung der Phinomene unserer Welt auf der Basis der eigenen paradigmatischen
Uberzeugungen eine grundsitzliche Absage zu erteilen und so eben jenen Anspruch zu
erheben, der zu Anfang unserer Uberlegungen kurz beleuchtet wurde: den auf Giiltig-
keit unter Ablehnung konkurrierender Alternativen.

Abstrahieren wir nun von den besonderen Implikationen der Intelligent Design-Theorie,
s0 bleibt als Befund die scharfe Abwehrreaktion der Naturwissenschaften gegen ein re-
ligiéses Paradigma, das sich eben nicht in weltanschaulichen Positionen erschdpft, die
mit evolutionistischen Beobachtungsdaten grundsatzlich kompatibel sind, solange sie
gleichsam unauffillig hinter ihnen stehen, sondern das konkreten Bezug auf die Erklé-
rungsmodelle der Naturwissenschaften in Einzelfragen nimmt und diese auf der Basis
eigener Uberzeugungen bestreitet, um sie durch eigene Modelle zu ersetzen. Damit tref-

“Vel. Popper 1989 [Anm. 7], insb. 74ff. (Kap. V).
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fen hier die oben angerissene naturwissenschaftlich-paradigmatische Interpretation em-
pirischer Daten und deren religise Interpretation aufeinander. Wenn unsere oben gedu-
Berte Vermutung zutrifft, dass es eine Folge des naturwissenschaftlichen Methodenver-
stindnisses ist, mittels der eigenen Erklirungsmodelle metaphysische Instanzen als
iiberfliissig und nicht beweisbar zu belegen, sie also im eigentlichen Sinne zu widerle-
gen, dann kann und muss umgekehrt dieser Einbruch religioser Uberzeugungen und
durch sie motivierter Positionen in naturwissenschaftliche Modelle von der Naturwis-
senschaft als Versuch verstanden werden, ihr Paradigma in seinem methodischen An-
spruch zu erschiittern.

In dieser Situation kommt die Grundproblematik des Nebeneinanders rationaler und of-
fenbarungstheologischer Paradigmata zum Vorschein, die sich hinter der Diskussion um
Evolution und Intelligent Design verbirgt und die vermutlich fiir die 6ffentliche Anteil-
nahme mitverantwortlich ist, unter der diese gefiihrt wird; denn es scheint angemessen,
die Debatte nur als zugespitzte Form der grundlegenden Frage zu interpretieren, ob ein
der empirisch-rationalen Methodik zuwiderlaufendes Wissenschaftsverstiindnis parallel
und konkurrierend als denkbare Option zur Erkldrung der Gestalt unserer Welt Unter-
richtsgegenstand sein darf und soll.

5. Aufklarerischer Tabubruch?

Damit kommen wir auf die urspriingliche Frage unserer Uberlegungen zuriick, ob es
nimlich zulissig oder sogar sinnvoll sein kann, im schulischen Unterricht religiés moti-
vierte und begriindete Erklarungsmodelle zur Deutung der uns umgebenden Welt den
naturwissenschaftlichen konkurrierend zur Seite zu stellen, religidse Gehalte also nicht
mehr ausschlieflich im Rahmen eines eher kulturwissenschaftlich und ideengeschicht-
lich orientierten Religionsunterrichts zu behandeln, sondern ihre Implikationen fiir die
ganz konkrete Erklirung der Phanomene unserer Lebenswelt der bislang mit Aus-
schlieBlichkeitsanspruch auftretenden naturwissenschaftlichen Deutung zur Seite zu stel-
len. Genau diese Vorstellung ist es, die nicht nur in den USA Entriistung und geradezu
feindliche Ablehnung hervorgerufen hat. Sehen wir aber von dem Tabubruch ab, den
ein solches Unterfangen vor dem Hintergrund des in unseren Gesellschaften vorherr-
schenden Wissenschaftsverstindnisses zunichst bedeuten wiirde, zeigt sich - vielleicht
tiberraschend - eben der oben bereits angedeutete, durchaus aufklarerische Aspekt eines
solchen Unternehmens.

Zunichst ist kaum anzunehmen, dass eine Aufnahme religids motivierter Alternativ-Er-
kldrungen evolutiondrer oder eben quasi-evolutiondrer Vorgénge bei der Ontogenese
unseres Universums in den schulischen Unterricht dazu fithren wiirde, neue Anhénger
der Intelligent Design-Theorie zu generieren, solange diese Aufnahme in der Gestalt
eines Zur-Diskussion-Stellens einer vom empirisch-naturwissenschaftlichen Konzept
abweichenden Spielart der Interpretation der uns vorfindlichen Welt geschiihe. Eine sol-
che Wirkung anzunehmen hieBe vermutlich, die Uberzeugungskraft religioser Vorstel-
lungen in unseren sakularisierten westlichen Gesellschaften zu tiberschétzen. Umgekehrt
jedoch konnte durch das Nebeneinander eben jener Charakter auch der empirisch-
induktiven Naturwissenschaften wieder deutlicher ins Bewusstsein geriickt werden, der
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gerade durch deren Monopolstellung leicht in Vergessenheit geraten konnte: Dass nim-
lich auch die Evolutionstheorie eben eine Theorie ist; dass sie zwar groBe Akzeptanz fiir
sich ebenso verbuchen kann wie ein breites Spektrum sie stiitzender empirischer Daten
und trotz mancher offener Fragen héchst plausibel ist; dass sie aber, als eine paradigma-

tisch gebundene Theorie, das Scheitern des Theismus oder Deismus aus den oben ange-
deuteten Griinden niemals zwingend wird beweisen konnen; und dass ihr damit letztlich
auch der Beweis der eigenen Giiltigkeit, der iiber den indirekten Weg des Nachweises
eines notwendigen Scheiterns konkurrierender paradigmatischer Zuginge erfol gen
miisste, ebensowenig gelingen kann wie ihren eventuellen Konkurrenten. Ihr ein kon-
kurrierendes Modell zur Interpretation der Vielfalt und Komplexitit des Lebens auf der
Erde zur Seite zu stellen, das zumindest ansatzweise ebenfalls Argumente fiir sich ver-
anschlagen kann, und das sich in einem dem Evolutionismus fremden und daher nicht
von ihm beurteilbaren Paradigma bewegt, kann aber eben jenen Umstand der Inkom-
mensurabilitit voneinander abweichender Erklirungskontexte ebenso verdeutlichen wie
den der prinzipiellen Hypothetizitit theoretischer Erklarungsmodelle — und damit eine
der zentralen Aufgaben aufklirender Bildung erfiillen.

In Verldngerung und theologischer Wendung dieser Figur bedeutet dies, den grundsiitz-
lichen Anspruch der mathematisch-naturwissenschaftlichen Diskursform auf alleinige
Giiltigkeit zumindest in Frage zu stellen und so auf die Moglichkeit des Nebeneinanders
unterschiedlicher Erkenntnisparadigmata hinzuweisen, wie sie im Nebeneinander von
mathematisch-naturwissenschaftlichem Denken und religiésem Erfahren je immer gege-
ben ist.

Die hier angedeutete Funktion eines Nebeneinanders unterschiedlicher paradigmatischer
Optionen, namlich auf die Grenzen wissenschaftlicher Theorien und ihrer Konkurrenten
hinzuweisen, hat gleichwohl nichts mit jenem Relativismus zu tun, der leicht den Ein-
druck der Beliebigkeit von uns vertretener Theorien vermitteln kann, wohl aber mit ei-
ner Relativierung gerade auch der Geltungsanspriiche jener Theorien, die unsere Gesell-
schaft und deren weltanschauliches Selbstverstindnis so pragen, dass sie nur noch selten
grundlegend hinterfragt werden. Gerade dieser Vorgang ist jedoch von zentraler Bedeu-
tung fiir eine Erziehung zu aufgeklirtem Denken, das nicht durch das Ausschalten gan-
zer Paradigmengruppen (beispielsweise der religidsen) aus der ernstzunehmenden Dis-
kussion erreicht werden kann, sondern ausschlieBlich durch Sensibilisierung fiir die
Notwendigkeit, eigene Uberzeugungen auf Kriterien zu stiitzen, mittels derer die Plau-
sibilitdten konkurrierender Modelle gegeneinander abgewogen werden kénnen. Denn
was anderes konnte Bildungsziel unserer Schulen sein als das Bewusstsein dieser Not-
wendigkeit, Meinungen nur aufgrund eigenen Nachdenkens als plausibel anzuerkennen
und so zur Basis fiir eigenes Weiterdenken nutzbar zu machen?

Gerade innovatives Denken, das insbesondere von politischer Seite immer wieder ein-
gefordert wird, setzt die immer und immer wiederkehrende kritische Uberpriifung all
unserer Uberzeugungen und damit auch unserer wissenschaftlichen Modelle voraus.

Die Tabuisierung solchen Hinterfragens kann daher — wie fiir jedes kritische Denken —
auch fiir die Ausbildung zur innovativen Kreativitit nur hinderlich sein. Ein Schulsys-
tem, das das Nebeneinander von konkurrierenden Modellen nicht mehr zuldsst, weil es
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sich auf die Letztgiiltigkeit seiner Lehrgegenstinde verlassen zu konnen glaubt, ist hier-
fir nur bedingt geeignet, weil es den prozessualen Charakter menschlichen Erkennens
nicht ausreichend berticksichtigt. Und daher ist es génzlich unerheblich, ob kreationisti-
sche oder Intelligent Design-Theorien auch nur grundsitzlich geeignet wiren, ernstzu-
nehmende Konkurrenten des Evolutionismus zu werden, denn bereits das Nebeneinan-
der zweier so widerspriichlicher Theoriegebilde kann jene Mechanismen der Konkur-
renz von Theorien auf der Basis argumentativer Plausibilitit deutlich und lebendig ma-
chen, die im ideengeschichtlich orientierten Bildungsunterricht nur allzu leicht als mehr
oder minder natiirlich aufeinanderfolgende Schritte erscheinen Letztlich gehort es zu
den Paradoxien des Bildungsbereichs, genau jenes Bild der planvollen Entwicklung na-
hezulegen, das strenge Evolutionisten so beharrlich ablehnen.

6. Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Konfrontation eines mittlerweile zur
Orthodoxie gewordenen Ansatzes der Erklarung der fiir uns erlebbaren Welt, der um zu
avancieren selbst eine friihere Orthodoxie zu verdréingen hatte, mit dem Modell eines
konkurrierenden Paradigmas grundsitzlich dann sinnvoll ist, wenn sie zur Einsicht in
die Gestaltbarkeit und Prozessualitit unserer Weltsicht fithrt, um die zumindest theore-
tisch jeder weiB. Eine zumindest nicht vollstindig auf empirisch-induktive Verfahrens-
weise reduzible Theorie zu vertreten - aus aktuellem Anlass wurde hier die eines plan-
vollen Hervorbringens innerweltlicher Ereignisse durch eine theistische Instanz im Sin-
ne der Theorie des Intelligent Design gewihlt —~ konnte, so verstanden, eine Chance
auch zum besseren Verstindnis der Entstehungszusammenhinge von Uberzeugungen
tiberhaupt darstellen, indem es die Grenzen aufzuzeigen hilft, die den unterschiedlichen
und in dieser Debatte einander gegeniiberstehenden Paradigmata gesetzt sind: Wahrend
die beobachtend verfahrende naturwissenschaftliche Methodik, auf der die Evolutions-
theorie fuBt, niemals in der Lage sein wird, das planvolle Vordenken einer gottlichen
Instanz zu widerlegen und sich daher darauf beschrianken muss, darauf hinzuweisen,
dass es zumindest im empirisch verfahrenden Sinne ebenfalls niemals beweisbar sein
wird, muss und kann sich das religios motivierte Denken der Intelligent Design-
Vertreter des Umstandes bewusst werden, dass seine eigenen Begriindungsbemiihungen
einem anderen Konzept der Begriindung von Uberzeugungen entstammen, dessen Plau-
sibilitit sich folglich ebenfalls aus anderen Quellen speist. Die Entscheidung, ob wir fiir
ein theistisch oder ein atheistisch geprigtes Weltbild optieren, ist ndmlich, wie erwéhnt,
Fragen der wissenschaftlichen Interpretation unserer vorfindlichen Welt vorgingig und
selbst nicht Teil der hier beschriebenen Auseinandersetzung. Die Ablehnung der je an-
deren Position, die sich als Ablehnung des je anderen Wissenschaftsparadigmas heraus-
stellt, kann immer nur auf der Basis der eigenen methodischen Verfahrensweise ge-
schehen und damit - in beiden Richtungen - nicht erfolgreich sein.

Insbesondere kann der Nutzen einer Schulung des Urteilsvermdgens autonomer Subjek-
te darin bestehen, die unterschiedlichen Ebenen erkennen und unterscheiden zu lernen,
auf denen die unterschiedlichen Diskurse je stattfinden. Sie gehoren entweder einem
induktiv-empirischen und gemeinhin technologiezentrierten Erkldrungskontext an, oder
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sie sind Teil jener mythisch-theologisch motivierten Weltsicht, die hiufig kontemplative
Ziige tragt und die Sinnhaftigkeit menschlicher Existenz in den Zusammenhang einer
tibergeordneten Moralitit stellt. Indem sie den Menschen entweder als Partikel eines
nur technisch-kausalen Ganzen sehen oder als Manifestation eines iibergeordneten Sinns
innerhalb eines moralischen Nexus, dokumentieren sie nicht weniger, als dass ihre Ver-
treter in je anderen Welten existieren. Soweit es moglich ist, zwischen ihnen zu wihlen
oder gar eine lebensweltlich-reduzierte Form des Anspruchs beider zu erreichen, um
Jjenes Nebeneinander zu ermdglichen, das zur Hervorbringung beider Ausdrucksformen
menschlichen Geistes ~ Technik und Kultur - erforderlich ist, setzt dies Einsicht in eben
die kompatible Disparatheit beider Weltverstindnisse voraus - eine Einsicht, die eines
der Ziele aufgeklarten Denkens liberhaupt ist und zugleich die notwendige Basis fiir ei-
nen gleichberechtigten Umgang von mathematisch-naturwissenschaftlicher und religits-
theologischer Beschreibung der Welt bildet.

Zu den Folgen der Einsicht in diese ‘kompatible Disparatheit’ unterschiedlicher Welt-
verstindnisse, wie wir sie hier ansatzweise umrissen haben, gehort nicht zuletzt auch,
dass es uns gelingen konnte, jenes eigentiimliche Gefille zu glitten, das sich seit der
Frithen Neuzeit zwischen dem theologischen und dem mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Paradigma gebildet hat. Die Mathematisierung der Wissenschaften, wie sie mit
Descartes” Neumodellierung des Wissenschafisbegriffs einhergeht, beinhaltet unter an-
derem auch die Tendenz einer Ausklammerung des theologischen Diskurses aus dem
Kanon verlasslichen wissenschaftlichen Sprechens. Sie duBert sich in unseren heutigen
Diskussionen hiufig in Figuren wie dem Verweis auf die eigene religitse ‘Unmusikali-
tit’, und sie meint damit weniger die grundsatzliche Ablehnung religiéser Gedanken,
als vielmehr die eigene Unféhigkeit, zu ihnen in der selben Weise Position beziehen zu
kénnen und zu wollen wie zu Statements aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen
Kontext. Sich der Hypothetizitit des uns alltiglich gewordenen Denkens in den Bahnen
des naturwissenschaftlichen Paradigmas klar zu werden, kann daher einen Beitrag zu
einem aufgeklirteren Umgang miteinander leisten, der eher bereit ist, der eigenen wie
der fremden Weltsicht keine Verabsolutierung angedeihen zu lassen. In unseren Schulen
hierfiir eine Basis zu legen ist nichts, wovor uns Sorge zuriickschrecken lassen darf;
Denn die Sorge macht blind, wie auch Goethes Faust am Ende der Tragddie leidvoll
erfahren muss.






Christoph Lienkamp
,Ungerechtigkeit wahrnehmen und sich fiir Gerechtigkeit einsetzen.

Zur Bedeutung eines Sinns fiir Ungerechugke:t im Horizont
ethisch-religioser Bildungsprozesse'

1. Einleitung

Schaut man sich die Liste der Kompetenzen und Inhalte in den neuen Bildungspliinen
des Landes Baden-Wiirttemberg (2004) fiir den katholischen Religionsunterricht der Re-
alschulen fiir die Klassen 6 und 8 an, so taucht als einer der Inhalte fiir die Klasse 6 un-
ter der Uberschrift ,Leben und Teilen in der Einen Welt* auf: »Ungerechtigkeiten se-
hen und anklagen. “> Unter den Kompetenzen und Inhalten, die fiir die Klasse 8 im Bil-
dungsplan festgehalten werden, wird Ungerechtigkeit sogar an drei Stellen genannt: In
der dritten Dimension - ,sieben Dimensionen liegen der Formulierung der Bildungs-
standards zugrunde und profilieren den Unterricht als hermeneutisches Prinzip*® - ,Bi-
bel und Tradition® wird als eine zentrale Kompetenz die Kenntnis der Weisungen des
Dekalogs und des Einsatzes der Prophet/innen ,gegen Ausbeutung und Ungerechtig-
keit“* aus dem Alten/Ersten Testament genannt und unter zweitens ,,Welt und Verant-
wortung“ wird als Kompetenz genannt, dass die Schiiler/innen neben den schon ge-
nannten biblischen Prophet/innen auch prophetische Menschen unserer Zeit, ., die mutig
auf Ungerechtigkeit hinweisen und zur Umkehr auffordern“, kennen. Wihrend die
Nennung dieser Kompetenzen sich im Rahmen fritherer Curricula bewegt, lisst eine
andere Formulierung in derselben Dimension authorchen. Explizit wird darin festgehal-
ten, dass die Schiiler/innen ,,Ungerechtigkeit wahrnehmen und sich fiir Gerechtigkeit
einsetzen “® konnen.

Leser/innen dieser Formulierungen mogen zundchst sagen, dass dies doch selbstver-
standlich und wenig erstaunlich ist, was da niedergeschrieben wurde. Aber jemand, der
mit den sozialwissenschaftlichen, philosophischen und theologisch-ethischen Debatten
der letzten Jahre zu Ungerechtigkeit und Gerechtigkeit vertraut ist, wird aufmerken,
nicht nur weil insgesamt die Wahrnehmung von Ungerechtigkeit unter den zu erwer-
benden Kompetenzen haufiger genannt wird als der Einsatz fiir Gerechtigkeit, sondern
besonders weil in der letztgenannten Formulierung von zwei zwar im Zusammenhang
stehenden, aber doch unterscheidbaren Kompetenzen bzw. Inhalten die Rede ist: ,,Un-
gerechtigkeit wahrnehmen und sich fiir Gerechtigkeit einsetzen“ konnen.

' Bei diesem Text handelt es sich um die iiberarbeitete Version eines Vortrags, der an der Pidagogi-
schen Hochschule Weingarten am 13.2.2007 gehalten wurde.
* Bildungsstandards fiir Katholische Religionslehre Realschule - Klassen 6, 8, 10, in: Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (Hg.), Bildungsplan 2004 Realschule, 3142, 36
(www bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/bildungsstandards/Rs/Rs_kR_bs.pdf).

® Bildungsstandards Realschule Baden-Wiirttemberg 2004 [Anm. 2], 33; zur Problemamlerung von
Bildungsstandards vgl. Rudolf Englert, Bildungsstandards fiir ‘Religion’. Was eigentlich wissen soll-
te, wer solche formulieren wollte, in: RpB 53/2004, 21-32.
: Bildungsstandards Realschule Baden-Wiirttemberg 2004 [Anm. 2], 38.

Ebd.
5 Ebd,
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2. Ungerechtigkeit - ein Gegenstand eigensténdiger Reflexionen?

Eine solche Formulierung war so deutlich bisher in kaum einem anderen Lehr-/Bil-
dungsplan zu lesen. Dabei ist der Topos Wahrnehmung von Ungerechtigkeit trotz der
Betonung seiner Bedeutung im bildungspraktischen Diskurs der Gegenwart alles andere
als klar. Dies geht einher mit der Beobachtung, dass die Reflexion auf Ungerechtigkeit
nur eine geringe Prisenz in der moralphilosophischen, sozialpsychologischen und poli-
tikwissenschaftlichen Forschung der Gegenwart hat. Auch in den philosophisch-
ethischen und auch theologisch-ethischen Debatten der vergangenen Jahrzehnte wurde
der Begriff Ungerechtigkeit kaum eigenstindig thematisiert, sondern findet hochstens
im Zusammenhang mit dem die moralphilosophischen Diskussionen dominierenden
Begriff der Gerechtigkeit Erwahnung. Dies steht in scharfen Kontrast zu der Beobach-
tung, dass im Handeln der Menschen und in der Motivation, sich fiir Gerechtigkeit ein-
zusetzen, die Wahrnehmung von Ungerechtigkeit, ein Sinn fiir Ungerechtigkeit, eine
nicht zu unterschitzende Rolle spielt.”

Unter dem Begriff eines Sinns fiir Ungerechtigkeit tauchen in der Forschung bisher erst
wenig bearbeitete Konzepte auf, die von Ungerechtigkeitserfahrungen ausgehen. Darin
zeigt sich die - als solche allerdings nicht immer mit der ndtigen Klarheit eingestandene
- empirische Grundeinsicht, dass ein konzeptuelles Nachdenken tber Recht und Ge-
rechtigkeit in der Regel nicht im erfahrungsleeren Raum entsteht, sondern einen sekun-
diren Status hat: Es beginnt als Resultat und Antwort auf vorgéngige konkrete Leidens-
erfahrungen, Erfahrungen von Demiitigung, Missachtung, Schmerz und Benachteili-
gung, die Menschen in konkreten Situationen als Unrecht wahrnehmen und auf die sie
mit emotionalen Empfindungen wie z.B. Emp6rung, Zorn, Wut und Protest reagieren.
Dass diese Beobachtung allerdings eine (zundchst) unabhéngige Reflexion des Phino-
mens der Ungerechtigkeit oder dann eines Sinns fiir Ungerechtigkeit rechtfertige, dage-
gen werden auf der theoretischen Ebene einige Einwénde geltend gemacht, die nicht
ohne Weiteres auszurdumen sind. So der Einwand, ob nicht jede Wahrnehmung von
Ungerechtigkeit immer schon implizit von einer bestimmten Gerechtigkeitsvorstellung
ausgeht. Oder die Frage, ob nicht schon sprachlich die Vorsilbe ‘Un’ andeute, welches
das dominante Moment im Begriffspaar Gerechtigkeit/Ungerechtigkeit ist, Ungerech-
tigkeit also nur ein defizitirer Modus sei, ein Mangel an Gerechtigkeit, der keiner ei-
genstindigen Reflexion wiirdig sei. Oder das Argument, dass in John Rawls’ Haupt-
werk , Eine Theorie der Gerechtigkeit“, das die entscheidenden Grundlagen und Impul-
se fiir die moralphilosophischen Debatten der letzten Jahrzehnte geliefert hat, schon ein
Gerechtigkeitssinn angesprochen wurde.® Allerdings ist, so konnte man dagegen argu-
mentieren, auch nicht ohne Weiteres klar, was unter Gerechtigkeit zu verstehen 1st,
welchen Begriff wir uns von ihr machen sollen und wie sie zu praktizieren ist. Und

7 Vgl. dazu Burkhard Liebsch, Sinn fiir Ungerechtigkeit im Streit um Gerechtigkeit, in: Matthias
Mohring-Hesse (Hg.), Streit um die Gerechtigkeit. Themen und Kontroversen im gegenwartigen
Gerechtigkeitsdiskurs, Schwalbach 2005, 118-133.

¥ Vgl. John Rawls, Eine Theorie der Gerechtigkeit, Frankfurt/M. 1979. In Rawls’ Hauptwerk spielt
zwar ein Gerechtigkeitssinn als Sinn der Gerechtigkeit und nicht als Sinn fir Gerechtigkeit eine wich-
tige Rolle (Kap. 8), aber die Wahrnehmung von Ungerechtigkeit kommt als theoretisches Problem
nicht vor.
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ebenso wenig herrscht Klarheit in der Frage, wie wir uns das Verhiltnis von Ungerech-
tigkeit und Gerechtigkeit eigentlich vorzustellen haben.”

3. Judith Shklars Studie ,,Uber Ungerechtigkeit”

In ihrer Studie Uber Ungerechtigkeit®® hat die 1992 verstorbene Harvard-Professorin
Judith Shklar fiir einen Zugang zur Gerechtigkeit pladiert, der von der Wahrnehmung
der Ungerechtigkeit ausgeht. Es geht ihr darum, fiir erlittene Ungerechtigkeit die Augen
zu Offnen, d.h. um eine sensibilisierende Wahrnehmung von Ungerechtigkeit, die man
allzu oft tibersieht oder nicht sehen will. Weil man sich aber weigere, Ungerechtigkeit
zu erkennen, wiirden wir, so Shklar, ,das wirkliche Ausmall der Ungerechtigkeit wie
des Sinnes fiir Ungerechtigkeit nicht kennen. “** Ausfiihrlich macht die Autorin deshalb
auf indirekte, passive und strukturelle Formen der Ungerechtigkeit aufmerksam, an de-
nen man nicht selten teilhat, ohne es zu realisieren. So versucht sie, die Aufmerksam-
keit fiir Ungerechtigkeit als Ungerechtigkeit ~ und nicht als etwas anderes z.B. einen
Mangel an Gerechtigkeit — zu schérfen, wobei sie weder einen naiven Wahrnehmungs-
begriff hat noch vertritt, dass eine kritische Beurteilung von Ungerechtigkeit einfach an
die Wahrnehmung anschliefen konne. Sie setzt darauf, dass die Wahrnehmung von
Ungerechtigkeit von einem verfeinerten Urteilsvermogen angeleitet werden kann. Re-
flektierte Erkundungen konnen, so Shklar, zu einer sensibleren Wahrnehmung von Un-
gerechtigkeit als Ungerechtigkeit fiihren.”? Allerdings zeigt sich auch, dass Ungerech-
tigkeiten nicht einfach so vorliegen. In der Regel ist ein Sinn fiir Ungerechtigkeit im
Spiel, der allererst als Frage nach Gerechtigkeit zum Vorschein bringt und als morali-
sches Problem benennt, was sich nicht von allein als eine moralische Frage darstellt.
Shklar macht an der historisch sich wandelnden Unterscheidung zwischen Schicksal
bzw. Ungliick und Gerechtigkeit bzw. Ungerechtigkeit deutlich, wie schwer es zu beur-
teilen ist, ob im Einzelfall iiberhaupt eine Frage von Ungerechtigkeit vorliegt. Was firii-
her — wie etwa die eigene, diskriminierte Herkunft oder die hdusliche Gewalt gegen
Frauen und Kinder — als Schicksal, schieres Ungliick oder quasinatiirliche Ordnung
galt, wird heute vielfach auf Ungerechtigkeit zuriickgefiihrt, der eine demokratische
Gesellschaft entgegenzuwirken hat.” Gegenwartig ist allerdings vermehrt die gegenldu-
fige Tendenz festzustellen, néimlich den Einzelnen so weit wie moglich als seines eige-
nen Gliickes (oder Ungliickes) Schmied zu betrachten und den Staat vor angeblich tiber-
zogenen Gerechtigkeitsanspriichen zu bewahren.

,Die von Shklar aufgeworfene Frage, ob man jeweils ‘zu Recht Ungerechtigkeit wahr-
nimmt’, erscheint missverstindlich: Insofern als die Wahrnehmung im Modus eines
Sinns fiir Ungerechtigkeit iiberhaupt erst den Zugang zur Frage nach Gerechtigkeit er-
oOffnet, kann sie nicht ihrerseits wieder der Gerechtigkeit unterstellt werden. Man kann

® Vgl. Liebsch 2005 [Anm. 7], 118.

" Vel. Judith Shklar, Uber Ungerechtigkeit. Erkundungen zu einem moralischen Gefiihl, Berlin 1992
[engl. The faces of Injustice, New Haven — London 1990].

'"Ebd., 138.

' Die meisten Gerechtigkeitstheorien hingegen machen sich wenig Gedanken iiber das Problem der
Wahrnehmung.

B Vgl. Liebsch 2005 [Anm. 7], 124.
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iiber Gerechtigkeit nur sinnvoll streiten, wo bereits Ungerechtigkeit wahrgenommen
worden ist.“* Dabei wird allerdings nicht nur um mehr oder weniger gerechte Losun-
gen gestritten, sondern die Gerechtigkeit selber wird strittig.

Es gibt allerdings kein spezifisches Sinnesorgan fiir Ungerechtigkeit. Ungerechtigkeit
liegt, wie gesagt, nicht einfach objektiv vor. Die Rede vom Sinn fiir Ungerechtigkeit ist
deshalb nicht als passives Wahrnehmen, sondern vor allem als ein origindres Sichtbar-
machen zu verstehen.'® Oft wird eklatante Ungerechtigkeit beklagt, doch es spricht vie-
les dafiir, dass die auffalligsten Formen nicht die einschneidendsten und folgenreichsten
sind, oft sind es die schlimmsten Formen, die sich in aller Stille behaupten. Der Sinn
fiir Ungerechtigkeit weckt das Verlangen, ihr entgegenzuwirken, oder er verdient sei-
nen Namen nicht. Aber erfahrene Ungerechtigkeit impliziert nicht eindeutig eine be-
stimmte Gerechtigkeit, in der die beklagte Ungerechtigkeit aufgehoben wire. Der Sinn
fiir Ungerechtigkeit bezieht sich nicht von sich aus auf eine bestimmte Gerechtigkeit
und lasst offen, auf welche Gerechtigkeit die wahrgenommene Ungerechtigkeit eigent-
lich abzielt. Deshalb darf der Sinn fiir Ungerechtigkeit auch nicht ohne Weiteres zu ei-
ner unhinterfragbaren Berufungsinstanz hochstilisiert werden. Der Sinn fiir Ungerech-
tigkeit bedarf der Aufklarung iiber sich selbst. Aber der Sinn der Gerechtigkeit bedarf
des Sinns fiir Ungerechtigkeit, macht dieser doch auf die unauthebbare Ungerechtigkeit
in der Gerechtigkeit aufmerksam.

4. Unaufhebbare Ungerechtigkeit

Mit Judith Shklar und anderen Philosoph/innen der Gegenwart mochte ich die These
verteidigen, dass die Gerechtigkeit sich niemals selbst geniigen kann, dass sie vielmehr
vom Anderen der Gerechtigkeit (4xel Honneth) herausgefordert wird, das selbst noch
den Sinn der Gerechtigkeit bestimmt, ohne sich je in ihr aufheben zu lassen. Nur dank
dieses Anderen, das uns im Sinn fiir Ungerechtigkeit aufgeschlossen ist, kreist die Fra-
ge nach dem Sinn der Gerechtigkeit nicht tautologisch um sich selbst.

Dieser Gedanke eroffnet auBerordentlich fruchtbare Ankniipfungsmoglichkeiten fiir eine
theologische Ethik, die allerdings nicht bruchlos dieses Andere (der Gerechtigkeit) z.B.
als Gottes Gerechtigkeit, Barmherzigkeit oder Liebe als ihr Erbe reklamieren und fiir
sich in Anspruch nehmen darf. Auch sie miisste zunéchst selbstkritisch ihre Tradition
(z.B. die Bibel) und Gegenwart (z.B. die Soziallehre bzw. Sozialethik) daraufhin befra-
gen, inwiefern den vorangegangenen Uberlegungen darin Rechnung getragen wird.

Die These also lautet: Weil wir Ungerechtigkeit wahrnehmen, verlangen wir nach Ge-
rechtigkeit, die ihrerseits stets daraufhin zu befragen ist, ob sic dem Sinn fiir Ungerech-
tigkeit eigentlich entgegenkommt oder nicht. Das wird z.B. dann nicht der Fall sein,
wenn die Vorstellung von Gerechtigkeit, die man als Antwort auf dieses Verlangen
entwickelt, keine Spur mehr einer Ungerechtigkeit in der Gerechtigkeit selbst verrat.
Doch stellt sich auch die gegenléufige Frage, ob der Sinn fiir Ungerechtigkeit {iberhaupt
der Gerechtigkeit zugute kommt. Denn es kann keineswegs als gesichert gelten, dass
dieser Sinn in jedem Falle ausschlielich oder auch nur vorrangig auf Gerechtigkeit ab-

“ Ebd.
15 Dabei lehnt sich dieser Sinn durchaus an den gingigen Ausdruck ‘(k)einen Sinn fiir etwas haben’ an.
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zielt. In Gefithlen wie Zorn und Emporung'®, in denen er sich zeigen mag, artikuliert
sich nicht nur die Erfahrung ungerechter moralischer Verletzung. Dariiber hinaus muss
sich das Gerechtigkeitsdenken auch fiir den gefihrlichen Uberschwang erfahrener Un-
gerechtigkeit, selbst fiir das unvermittelte, seinerseits ungerechte Verlangen nach Rache
aufgeschlossen zeigen. Tut es das nicht, so lisst es am Ende selber nicht mehr erken-
nen, worum es thm eigentlich gehen muss, némlich der Erfahrung von Ungerechtigkeit
gerecht zu werden zu suchen.

Wollte man weiter in die detaillierte Auseinandersetzung eintreten, miisste man u.a.
nach den wichtigsten Zuordnungen des Sinns fiir Ungerechtigkeit zum Verlangen nach
Gerechtigkeit fragen.'” Auf der Grundlage bisher vorliegender empirischer Forschungs-
ergebnisse wire zu erarbeiten, welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Ge-
rechtigkeits- und Ungerechtigkeitssemantiken und -intuitionen der ‘Weltgesellschaft’
vorkommen und wie eine interkulturelle und interreligiose Verstindigung dariiber aus-
sehen konnte." Eine solche Verstindigung konnte z.B. von der Frage ausgehen, ob es
empirische Indizien dafiir gibt, einen Sinn fiir Ungerechtigkeit moraltheoretisch evtl. als
eine Art universale anthropologische Konstante rekonstruieren zu konnen. Dies kon-
gruiert im Ubrigen auch mit der Kompetenz, die Schiiler/innen der Klasse 10 laut ba-
den-wiirttembergischen Lehrplan erreichen sollen: Sie ,kennen die gemeinsamen An-
strengungen in den Weltreligionen fiir Frieden, Gerechtigkeit und Bewahrung der
Schopfung und die Suche nach gemeinsamen ethischen Normen. “*°

Mit diesem Ausblick mochte ich den Einblick in die gegenwirtige Forschungssituation
abschliefen und nach der Bedeutung eines Sinns fiir Ungerechtigkeit im Rahmen religi-
Gser Bildungsprozesse fragen, in denen ,,Ungerechtigkeit wahrnehmen und sich fiir Ge-
rechtigkeit einsetzen“ ein zentrales Bildungsziel sind.

5. Die Bedeutung und Bildung eines Sinns fiir Ungerechtigkeit im Rahmen
religioser Bildungsprozesse

Bevor man fragt, wie die Kompetenz der Wahrnehmung von Ungerechtigkeit auf der

Ebene der , Niveaukonkretisierung“ und der ,Beispielhaften Umsetzung® - so die For-

mulierungen im Lehrplan Baden-Wiirttembergs - erreicht werden kann, muss zunichst

grundsétzlich reflektiert werden, wie der Sinn fiir Ungerechtigkeit im Rahmen ethischen

Lernens iiberhaupt zu verorten ist.

Eine Grundfrage lautet zunichst: Wie (und wann) kommt es dazu, dass wir etwas als

Ungerechtigkeit sehen, empfinden, erfahren oder wahrnehmen? Ebenso grundlegend ist

die bildungstheoretische Frage danach, wie ein Sinn fiir Ungerechtigkeit entsteht.

So ist nach Judith Shklar fiic Jean-Jacques Rousseau ,,der Sinn fiir Ungerechtigkeit eine

allgemeine menschliche Disposition, ein unausrottbares, soziales Gefiihl und ein poli-

* Zu einer Philosophie des Zorns und der Emporung vgl. neuerdings Hilge Landweer / Christoph
Demmerling, Philosophie der Gefiihle. Von Achtung bis Zorn, Stuttgart - Weimar 2007, 287-310.

" Vgl. Liebsch 2005 [Anm. 7], 131ff.

* Vgl. dazu Christoph Lienkamp, Sinn fir Ungerechtigkeit - kulturwissenschaftliche und interkultu-
relle Aspekte, in: lan Kaplow / Christoph Lienkamp (Hg.), Sinn fiir Ungerechtigkeit - Ethische Ar-
gumentationen im globalen Kontext, Baden-Baden 2005, 49-65.

* Bildungsstandards Realschule Baden-Wiirttemberg 2004 [Anm. 2], 41.
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tisch bedeutsames Phanomen. “* U.a. aufgrund der Beobachtung, dass ein kleines Kind
durch eine willentliche Verletzung zum zornentbrannten Schreien und zur Verzweiflung
getrieben wird, kommt Rousseau, so Shklar, za dem Schluss, dass ein solcher Sinn fiir
Ungerechtigkeit dem menschlichen Herzen angeboren ist. Die Theorie der Erziehung in
seinem ,, Emile“ baut auf dieser Annahme auf und Shklar schlieBt sich darin Rousseau
an. Sie sieht in der beriihmten Geschichte von Emile und dem Giirtner Robert” die
iiberzeugende Darstellung des Vorrangs und der Allgemeingiiltigkeit des Sinnes fiir
Ungerechtigkeit. Mit dieser ersten Erfahrung von Ungerechtigkeit sei Emile, so Shklar,
in das Reich der Gesellschaft und ihrer Regeln eingetreten.

~Rousseau glaubte“, so Shklar weiter, ,der Sinn fiir Ungerechtigkeit sei nicht nur als
Reaktion auf personliche Krinkungen von Dauer, sondern konne mit Hilfe sozialer Er-
ziehung zu einer mitfiihlenden Antwort auf die Krankungen anderer werden. Es ist alles
andere als selbstverstindlich, dass Emile die Anspriiche des Gértners anerkennt. Er
musste dies erst lernen. Hitte Emile nicht die Erfahrung der Ungerechtigkeit von ande-
ren gemacht, dann hitte er die Rechte anderer nicht anerkennen konnen. “* Das heibt,
dass der Sinn fiir Ungerechtigkeit ein allgemeines Merkmal unseres Menschseins und
das natiirliche Herzstiick unserer Moral ist. Auch wenn man damit rechnet, dass der
Sinn fiir Ungerechtigkeit eingeschlafen ist, ganz und gar verlassen kann er uns nicht. Er
wird geweckt, wenn uns Ungerechtigkeit widerfahrt, so Shklars Uberzeugung. Doch
kann man so weit wie Rousseau und Shklar auf die menschliche Natur vertrauen?

Ohne diese theoretischen Grundannahmen iiber die menschliche Natur zu teilen oder
explizit zu machen, kommt Unterstiitzung fiir die groBe Bedeutung der Erfahrung von
Ungerechtigkeit im Entwicklungsprozess des Menschen von ganz anderer Seite. So ge-
hen Fritz Oser und Maria Spychiger in ihren neuesten Studien zum negativen morali-
schen Wissen davon aus, dass ,,am Anfang aller Moral die Erfahrung von Ungerechtig-
keit als ein negatives Erlebnis steht.“” Ausgangspunkt ist fiir sie die Frage nach den
Quellen der Moralitit und der Moral fiir Menschen in heutiger Zeit. ,Mitunter hort
man, sie [die Quellen der Moralitit, C.L.] seien eindeutig, mitunter wird von hoher
Ambiguitit gesprochen. Eindeutig sind sie als Erfahrungen von Ungerechtigkeit, Un-
wahrhaftigkeit, fehlender Fursorglichkeit, Untreue etc. und als Skandalon-Erlebnisse;
zwiespiltig sind sie, wenn man fragt, wie der moralische Konstruktionsprozess aus die-
sen Erfahrungen Urteile generiert.“>* Die Ursache dafiir, dass dieser Vorgang bisher
wenig geklart ist, sehen Oser und Spychiger vor allem darin, dass Erfahrungen des Ne-
gativen in der Entwicklungspsychologie weitgehend tabu sind und dass »Erfahrungen,
die negativ sind (z.B. die Erfahrung von Ungerechtigkeit), schwer zu rekonstruieren
(sind), weil Menschen der Tendenz des geistigen Ausgleichs stets und gerne nachge-

» Shilar 1990 [Anm. 10], 143.

2 Vgl Jean-Jacques Rousseau, Emil oder Uber die Erziehung (besorgt von Ludwig Schmidts), Pa-
derborn u.a. 1985, 78-80.

2 Shidar 1990 [Anm. 10],, 146f.

 Frity Oser / Monika Spychiger, Lernen ist schmerzhaft. Zur Theorie des negativen Wissens und
zur Praxis der Fehlerkultur, Weinheim 2005, 20.

* Ebd., 93.
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ben. “* Das Negative an der moralischen Erfahrung meint dabei einmal die schmerzhaf-
te, also eine emotionale Erfahrung, aber auch die in der Erfahrung verletzte, d.h. ne-
gierte Regel oder Norm, die iiber das Scheitern oder durch Fehler erkannt, bestitigt und
gefestigt werden konne.

Oser und Spychiger behaupten, dass es ohne die Erfahrung von Ubertretung hinsichtlich
Wahrhaftigkeit, Fiirsorglichkeit, Gerechtigkeit keine Moralitit gebe, d.h. fiir die Pida-
gogik, dass moralisches Lernen wesentlich eines negativen moralischen Wissens bedarf.
Fiir die Gerechtigkeit heiBt dies:

»Wir nehmen an, dass friihkindliche Erfahrungen von Ungerechtigkeiten in Verteilungs- und Be-
rechtigungsprozessen genau dies bewirken, nimlich dass durch Normen ihr Gegenteil in Zukunft
aufrechterhalten bleibt. [...] Negatives moralisches Wissen ist Wissen dartiber, was ungerecht,
irreversibel hisslich, unsozial, Vorteil ausniitzend, unsolidarisch, untreu, parteiisch etc. und dies
auf der deklarativen wie der prozeduralen Ebene ist.“*

Es scheint doch ein wesentliches Problem darin zu bestehen, was hier genau Wissen
bedeutet. Selbst wenn man durch die Erfahrung der Ungerechtigkeit irgendwie gerech-
ter in seinem Handeln wiirde, so bleibt doch zweifelhaft, ob das, was Ungerechtigkeit
bzw. Gerechtigkeit ist, lediglich Gegenstand eines kognitiven Urteils ist. Miisste nicht
gegen den Primat des kognitiven Urteils das Augenmerk stirker auf die emotionale Sei-
te gerichtet werden?”’ Das tun Oser und Spychiger z.T., indem sie gegeniiber Lawrence
Kohlberg stirker die Bedeutung von emotionalen Erfahrungen fiir die Findung eines
moralischen Urteils hervorheben.?® Mir scheint es in der gegenwirtigen Debatte um die
Moralitit der Gefiihle durchaus Ankniipfungspunkte dafiir zu geben, Kognition und
Emotion in ihrer Bedeutung fiir das moralische Urteil nicht zu weit auseinanderzurei-
Ben.?

Dariiber hinaus bleibt zu kliren, worin denn die spezifische Art und Weise der Erfah-
rung von Ungerechtigkeit fiir Oser (und Spychiger) besteht. Wenn man die Ausfiihrun-
gen von Shklar zu Ungerechtigkeit und Gerechtigkeit beriicksichtigt, sieht man, wie
problematisch folgende Aussage von Oser und Spychiger ist: ,Uber das Gegenteilige
erkennt man, was die Moglichkeiten und Notwendigkeiten des Guten sind“*, auch
wenn sie einschriinkend hinzufiigen, dass dieses Gegenteil auch zerstoren und verfiithren
kann. Nicht zuletzt bleibt die Frage offen, wie viel Ungerechtigkeit denn ein Mensch
erfahren (oder begangen) haben muss, um zu verstehen, was Gerechtigkeit tatséchlich
ist. 3!

* Ebd., 94.

* Ebd., 171.

% Vgl. dazu die Debatte zwischen Roland Reichenbach, Preis und Plausibilitit der Hoherentwicklungs-
idee, in: ZfP 44 (2/1998) 205-221 und Fritz Oser, Chimire oder Person: Eine Antwort auf Roland
Reichenbachs ,,Preis und Plausibilitit der Hoherentwicklungsidee®, in: ZfP 44 (2/1998) 223-229.

™ Vgl. Oser / Spychiger 2005 [Anm. 23], 96.

® Oser verweist selbst auf Uberlegungen Ernst Tugendhats. In den letzten Jahren ist die philosophi-
sche Debatte zu diesen Fragen weiter vorangegangen. Vegl. Christoph Demmerling / Hilge Landweer,
Philosophie der Gefithle. Von Achtung bis Zorn, Stuttgart - Weimar 2007; Sabine Déring / Verena
Mayer (Hg.), Die Moralitiit der Gefiihle, Berlin 2002.

* Oser / Spychiger 2005 [Anm. 23], 95.

' Vgl. ebd., 95.
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Was an Osers (und Spychigers) Konzept jedoch ohne Zweifel festzuhalten ist, ist die
Bedeutung, die dem eigenen Erfahren von Ungerechtigkeit zukommt. Doch es bleibt
die Frage, was und wie — wenn {iberhaupt — wir aus der Erfahrung der Ungerechtigkeit
lernen. Man miisste des weiteren zwei mogliche Dimensionen einer Bildung der Unge-
rechtigkeit unterscheiden, wobei die eine danach fragt, wie sich Ungerechtigkeit als im
Subjekt Erfahrbares (Genitivus obiectivus) bildet. Versteht man Ungerechtigkeit hinge-
gen als Subjekt einer Handlung, dann lautet die Frage: Inwiefern bildet Ungerechtigkeit
(Genitivus subiectivus)?*> Dartiber hinaus konnte man fragen: Kann ein Sinn fir Unge-
rechtigkeit iiberhaupt gebildet werden? Kann er gebildet werden analog einem Sinn fiir
Musik? Gibt es dann religios/ethisch ‘unmusikalische’ Menschen? Wie konnte ein
ganzheitliches Erlernen des Sinns fiir Ungerechtigkeit aussehen?

Bevor solche und dhnliche Fragen vertiefend diskutiert werden, sollte geklart werden,
wie der Sinn fiir Ungerechtigkeit im Rahmen ethischen Lernens {iberhaupt und im Be-
sonderen im Rahmen ethischen Lernens im Religionsunterricht zu verorten ist. So
konnte man fragen, ob die Bildung eines Sinns fiir Ungerechtigkeit tiberhaupt schon
Teil ethischen Lernens ist bzw. grundsitzlicher, wo ethisches Lernen beginnt. Wenn
unter den Bedingungen der modernen Gesellschaft und ihrer Schule ethisches Lernen
nicht mehr als Vermittlung eines geschlossenen Systems von Normen erfolgen kann und
soll, aber auch nicht beim Erlernen von Handlungsformen stehen bleiben kann, muss
das Ziel anders gefasst werden, so der Konsens in der Moral- und Religionspadagogik.
Wenn richtig ist, dass Gerechtigkeit Jugendlichen der Sekundarstufe I als konkretes
Problem vor allem in Erfahrungen der Ungerechtigkeit gegeniibertritt”, dann sollten
und kénnten diese Erfahrungen von Ungerechtigkeit auf den verschiedensten Ebenen
ethischen Lernens konstruktiv eingebracht werden. Dazu mdchte ich zum Ende meiner
Ausfiihrungen einige Thesen zur ‘Bildung’ eines Sinns fiir Ungerechtigkeit im Kontext
ethischen Lernens im Religionsunterricht vortragen.

e Die Bildung eines Sinns fiir Ungerechtigkeit geht tiber das Erlernen von Handlungs-
formen im Sinne des Erwerbs von konkreten Sitten und Normen des Umgangs mitein-
ander (Schaden vermeiden, Riicksicht nehmen) hinaus, insofern der Akzent stirker auf
dem Aufbau entsprechender Motivationen und Sensibilititen im Sinne der Schulung der
Wahrnehmungsfihigkeit und des Sichtbarmachens von Ungerechtigkeit liegt.

e Wenn ein zweiter Bereich ethischen Lernens die Schulung der Urteils- und Argu-
mentationsfihigkeit ist, so wiirde die Bildung eines Sinns fiir Ungerechtigkeit zur Aus-
bildung wesentlich reflektierterer Argumentationen fiihren, insofern bestimmte Leerstel-
len im Nachdenken iiber Gerechtigkeit (philosophisch und moral- bzw. sozialpsycholo-
gisch) in die Argumentation stirker einbezogen wiirden. Dabei wiirde auch iiber eine
rationalistische Argumentation hinausgegangen und z.B. auch die Moralitit von Gefiih-
len diskutiert werden konnen.

2 Vgl. Gabrielle Weifs, Ungerechtigkeit vor des Anderen Angesicht. Uber die begrenzte Moglichkeit
einer Bildung eines Sinns fiir Ungerechtigkeit, in: Michael Wimmer / Roland Reichenbach / Ludwig
Pongratz (Hg.), Gerechtigkeit und Bildung, Paderborn u.a., 91-104, 91f.

¥ Vgl. Martina Blasberg-Kuhnke, Gerechtigkeit lernen - eine theologische und religionspadagogische
Herausforderung des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe 1, in: ths 50 (4/2007) 245-253, 245.
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e Auch auf einer dritten Ebene, von der zu Recht gefordert wurde, dass man sie nicht
tibersehen sollte, der Ebene der Aneignung von Haltungen, konnte der Sinn fiir Unge-
rechtigkeit konstruktiv und kritisch eingebracht werden. Dabei geht er allerdings inso-
fern tiber tugendethische Ansdtze hinaus, als er nicht bei der sittlichen Formung der
Personlichkeit stehen bleibt.

¢ Die Ausbildung eines Sinns fiir Ungerechtigkeit bietet nicht zuletzt jenseits von In-
struktion und Willkiir im ethischen Lernen die Mdglichkeit, auf Erfahrungen der Schii-
ler/innen zurtickzugreifen, um sie zunéchst zu einer sensibleren Wahrnehmung von Un-
gerechtigkeit als Ungerechtigkeit anzuregen und von daher in den Streit um Gerechtig-
keit einzufilhren. Dass dies natiirlich Konsequenzen fiir die Bestimmung des morali-
schen Subjekts und auch fiir entwicklungs-/moralpsychologische Forschung hat, kann
ich hier nur andeuten.

Fiir ein ethisches Lernen im Rahmen des Religionsunterrichts kdme kein theologisches
Sonderwissen iiber den Sinn fiir Ungerechtigkeit, sondern die Auseinandersetzung mit
der christlichen Tradition im Hinblick auf den Sinn fiir Ungerechtigkeit hinzu. Dabei
wird man auf die ‘reiche’ Uberlieferung der Thematisierung von Ungerechtigkeitserfah-
rungen, z.B die prophetische Tradition, nicht unmittelbar zuriickgreifen konnen. Im
Gegenteil: Wenn religidses Lernen darin besteht, so Rudolf Englert in einer schénen
und zutreffenden Formulierung, reflektiert bestimmten Geschichten aus dieser Tradition
Macht iiber sich geben*, so stellt sich die Aufgabe, sich unter dieser Hinsicht diesem
Erbe (z.B. Hiob, Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg) — auch in seinen problema-
tischen Aspekten - zu stellen.

* So Rudolf Englert in einem Wortbeitrag am 10.2.07 bei der Tagung der Katholischen Akademie
Freiburg zum Thema ,, Was macht ihr eigentlich in Reli?*.






Hans-Ferdinand Angel u.a. (Hg.), Religiositit. Anthropologische, theologische und
sozialwissenschaftliche Klarungen. Stuttgart (Kohlhammer) 2006 [216 S:, ISBN 978-3-
17-019326-0]

Der Sammelband fasst das ,,Symposium Religiositét” vom Frithjahr 1998 (!) an der Universitit Re-
gensburg zur Kldrung des schillernden Begriffs ‘Religiosiét’ zusammen mit dem Ziel, seine Rele-
vanz fiir die Religionspidagogik multiperspektivisch auszuloten: theologiegeschichtlich (Martin
Briking-Bortfelds), empirisch (Manfred L. Pirner), religionsphilosophisch (Ulrich Hemel), religi-
onssoziologisch (Monika Jakobs), padagogisch-bildungstheoretisch (Joachim Kunstmann), evange-
lisch-(offenbarungs)theologisch (Martin Rothgangel), sowie neurowissenschaftlich, psychologisch,
anthropologisch (Hans-Ferdinand Angel). Abgerundet wird er durch eine evaluierend-zusammen-
fassende Schlussbetrachtung (Rothgangel / Angel / Hemel). Die Beitrdge mit explizit evangelisch-
theologischem Interesse von Broking-Borifeldt (+) und von Rothgangel spare ich aus und erwéhne
nur das Resiimee: ,,Religiositit ~ eine vernachlissigte Kategorie® (193). ML.E. steht mir als katholi-
schem Religionspidagogen dazu ein detailliert inhaltsbezogenes Urteil nicht zu.

Mein besonderes Interesse weckte der Beitrag von Pirner. Er untersucht, ,,in welcher Weise ‘Reli-
giositdt’ als theoretisches Konzept nach dem gegenwirtigen Forschungsstand konstruktiv fiir empi-
rische Untersuchungen genutzt wird und werden kann“ (30), z.B. bei den Shell-Jugendstudien oder
zur Selbstaufklirung in Theologie und Kirche. Pirner unterscheidet deduktive, (eher) induktive und
rekursive Modelle bzw. Verfahren und empfiehlt, die semantischen Differenziale zu beachten, d.h.
dass Religiositit in unterschiedlichen Kontexten und Gruppen auch inhaltlich unterschiedlich be-
stimmt werden kann. Akribisch untersucht er die Referenzpunkte Kultur und Subjekt innerhalb der
religionssoziologischen Rahmungen (Sikularisierung, Pluralisierungen, Individualisierung), grenzt
das Problemfeld impliziter Religiositit ebenso ein wie das Problem der Selbst- oder Fremdattribu-
ierang. SchlieBlich entwickelt er vier Strategien zur Mess- und Erhebbarkeit von Religiositiit ~
noch keine geschlossene Theorie, kein fertiges Instrumentarium, aber wichtige Vorarbeiten. Er
liefert wichtige Impulse fiir empirische Forschungsprojekte. Ein besonders lesenswerter Beitrag!
Jakobs versteht ,Religiositit als biographische Bearbeitung von Religion” Sie reflektiert die funkti-
onalistische Sicht auf Religion, den Religionsbegriff der verstehenden Soziologie sowie die Ver-
hltisbestimmung von Religion und Religiositit bei Charles Y. Glock, Franz-Xaver Kaufmann und
Ulrich Oevermann und fordert, dass Religiositit als Grundbegriff der Religionspadagogik inhaltlich
und formal auszuweisen sei. Es konne keinen universal geltenden Begriff geben, er sei in jedem
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Kontext neu zu bestimmen (128). In Zeiten der Indivi-
dualisierung werde die Biografie zum zentralen Bezugspunkt: ,Religiositit kann verstanden werden
als eine biografische Sinnkonstruktion, in der die Probleme von Individuation und Orientierung in
der postmodernen Gesellschaft gelost werden konnen. “ (130)

Hemel verfolgt einen religionsphilosophischen Zugang zur Religiositét ,iber die Typlogie religio-
ser Lebensstile* (92). Die Religiositits-Typologien von Hans-Georg Ziebertz und Regina Polak
hinterlieBen eine gewisse Ratlosigkeit. Er fordert, ,,die Kategorie der subjektiven Verarbeitung von
Wahrheits- und Geltungsanspriichen in eine religionsphilosophische Typologie aufzunehmen® im
+Horizont der subjektiven Lebenshermeneutik“ (96). Somit sei eine Wende zu vollziechen von den
objektivierbaren Formen von Religion hin zu Lebensstilen von Religiositét, ,,verstanden als die in
einer Person wirksamen, ihr eigenen subjektiven Formen der Aneignung von religidsen Sinndeu-
tungen und der Identifikation mit solchen Sinndeutungen, wobei deren Quelle eine bestimmte Reli-
gion oder eine bestimmte Auffassung von letzien Bedeutungen in der Welt ist.“ (97) Sein Hauptziel
stellt der Entwurf einer eigenen Typologie religioser Lebensformen dar: (a) Religiositit als Zuge-
horigkeit zu einem religiésen Milieu, (b) als Praxis gelebter Frommigkeit, () als individuelles
Patchwork, (d) als geschlossene religiose Identitit (vgl. 103), deren heuristische Ergiebigkeit er an
drei Beispielen nachweist. Uber weite Strecken liest sich dieser Aufsatz wie ein Update seiner Aus-
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fithrungen zur ‘religiosen Kompetenz’'. In der Diskussion um konfessionellen Religionsunterricht
vs. Ethik-Unterricht fiir alle (s. Berlin!) wichst ihm hohe Relevanz zu.

Kunstmann durchleuchtet den Konnex zwischen ,Religiositit und Bildung“, einer Schicksalsge-
meinschaft, da sich beide ,,in pidagogischem, d.h. auf Lebensfahigkeit bezogenem Sinne, wechsel-
seitig bedingen.“ ,Entfaltete und reflektierte Religiositit ist ein grundlegendes Merkmal von Bil-
dung. [...] Bildung und Religiositit [...] legen sich gegenseitig aus“ (162) - insbesondere im Kon-
text der Wiederkehr der Religion. Als Begriindung fiihrt der Autor den Bildungsbegriff an und
folgert: , Religiositéiit ebenso wie Bildung bezeichnen entfalteten Sinn fiir die Welt und das Leben,
bedeuten darum offensichtlich einen Zugewinn an Fihigkeiten und Orientierung, also einen Le-
bens-Vorteil.“ (169) Schlielich leitet Kunstmann religionspidagogische Implikationen und For-
schungsaufgaben ab. Er wamt vor vereinnahmender Zuschreibung des Wortchens ‘religios’ dort,
wo Schiiler/innen evtl. nur leere Analogien von Religion meinen (vgl. 173). Dieser konstruktiv-kri-
tische Zugang erscheint Erfolg versprechend, auch wenn er weiterer Konkretisierung bedarf.

Die drei Beitriige Angels ragen wegen des Volumens an verarbeiteter Literatur im Schnittfeld von
Religionspidagogik, Psychologie und Hirnforschung heraus. Sein Ziel ist es, die anthropologischen
Grundlagen von Religiositit neu justieren und eine eigene Religiositits-Theorie entwickeln zu kon-
nen. Anspruchsvolle, oft auch irritierende Gedankenarbeit mit der Zwischenbilanz: ,Religiositit
bleibt noch immer ein geheimnisvolles Phdnomen® (65). Sie ,,ist in erster Linie ein Potenzial [...].
In mehr oder weniger entfalteter Form wird dieses in Gestalt unterschiedlicher Religiositéitsstile
fassbar® (66). In Rekurs auf die Theorie des neolinguistischen Programmierens wagt er den kiih-
nen Wurf einer Trias, die neben ,,Kognitionen und ,,Emotionen* auch ,,Creditionen* enthilt. Er
definiert: ,,Credition ist ein Begriff fiir spezifische Formen des Erkennens und Wissens. Er beein-
flusst die Aufmerksamkeit, das Erinnern, das bildhafte Vorstellen, intelligentes Handeln, Denken
und Problemldsen, sowie das Sprechen und Sprachverstehen® (72). So gelingt es ihm, fides quae
und fides qua in seine Religiositits-Theorie einzubinden. Dies ist m.E. wichtig als Gegenpol zur
nicht-religiosen Religiositit“, die sich mit Aquivalenten von Religion zufrieden gibt. Diese aufs
Erste faszinierende Trias miisse in eine ,,quasi-homdostatische Balance® (146) gebracht werden. Im
dritten Beitrag fordert Angel religiose Entwicklung als , Entwicklung von Religiositéit* (138f.) zu
verstehen. Fiir ein integratives Konzept der Entwicklung von Religiositit tréigt er Bausteine zu-
sammen (142ff.). Selbstkritisch merkt er an: ,,Die skizzierten Aspekte sind keineswegs vollsténdig,
ihre Bedeutung fiir eine Theorie der Religiositdt und ihrer Entwicklung miisste noch schirfer kon-
turiert und systematisch herausgearbeitet werden.“ (152) Aber immerhin liefien sie die Verortung
in einer komplexen Forschungslandschaft erkennen. Der kritische Leser ist zundchst etwas ent-
tiuscht und fragt weiter: Ist eine solche Theorie iiberhaupt im Alleingang zu entwickeln? Wire es
bei diesem Vorhaben nicht sinnvoll gewesen, beim Regensburger Symposium authentische Vertre-
ter der Hirnforschung, der (Entwicklungs)Psychologie etc. mit ins Boot zu nehmen, auch wenn es
natiirlich fiir einen solchen interdisziplindren Dialog keine Erfolgsgarantie gibt. Dann wire Inter-
disziplinaritit nicht nur angedacht, sondern (bis zu welchem Grad auch immer) realisiert worden.
Die Nachbetrachtung von Rothgangel, Angel und Hemel stellt die Pflichtlektiire dieses Sammel-
bandes dar, insbesondere bei Zeitknappheit. Hier wird der Ertrag des Symposiums festgehalten,
was die Anstrengung des Begriffs, die Impulse fiir Forschung und Lehre anbelangt und nicht zu-
letzt die Zukunft des Religionsunterrichts: , Religiositit verdndert den Begriindungszusammenhang
fiir religiése Erziehung wie fiir einen Religionsunterricht an offentlichen Schulen® (206). Weil der
Mensch nicht einfach unrettbar religits ist und ein fiir alle Mal bleibt, stellt sich aus geistes-, hu-
man- und naturwissenschaftlichem Interesse die Aufgabe, Erziehungs- und Bildungsprozesse zu
initiieren, welche sich um des Menschen willen die Forderung der Religiositit, die kritische Beglei-
tung ihrer Entwicklung zum Ziel setzen und die Ergebnisse empirisch tiberpriifen. Auch nach zehn
Jahren ein immer noch aktuelles Buch.

Norbert Weidinger



Elisabeth Anker, Was Menschen in der Kirche halt: Motive von Kirchenzugehérigkeit.
Eine qualitativ-empirische Studie zu Bleibemotivation und Kirchenbindung (Salzburger
Theologische Studien; Bd. 31), Innsbruck — Wien (Tyrolia) 2007 [240 S.; ISBN 978-3-
7022-2827-9]

In der vorliegenden qualitativ-empirischen Untersuchung geht die Verfasserin der Frage
nach, warum Christ/innen heute im Zeitalter der ,De-Institutionalisierung® in den mit-
tel- und westeuropdischen Industriestaaten in der Kirche sind und bleiben. Die zentrale
Untersuchungsfrage wird so formuliert: ,,Wie bilden sich Zugehérigkeitsgefiihl, Identi-
fikation und Integration und was verleiht diesem Dazugehoren auch unter widrigen Um-
stinden Bestand?“ (13)

Die Arbeit umfasst sechs Kapitel von sehr unterschiedlicher Gewichtung. Im ersten Ka-
pitel (16-42) nibert sich Elisabeth Anker dem Thema ‘Kirche’ aus geschichtlicher und
theologischer Perspektive. Dabei skizziert sie unterschiedliche Kirchenverstindnisse.
Ausgehend von einem mystisch-personalen Kirchenverstindnis, wie es bereits bei den
Kirchenvétern zu finden ist, iiber hierarchische Vorstellungen des Mittelalters skizziert
die Verfasserin das Kirchenverstdndnis des Zweiten Vatikanischen Kongzils und dessen
Auswirkungen in der Gegenwart. Im Anschluss daran beschreibt sie in drei kurzen
Gingen, wie Kirche heute aus soziologischer Sicht wahrgenommen wird: Kirche als
Amitskirche, als Organisation sowie Kirche im Konzept der ,konzentrischen Kreise®,
Individualisierung und Pluralisierung der Lebenswelten werden als charakteristische
Momente der heute erlebten Kirchenzugehorigkeit vorgestellt. Als bisherige Kirchen-
mitgliedschaftsuntersuchungen werden die Studien der EKD (1972-2002), die Kultur-
studie von Paul Michael Zulehner und eine Untersuchung aus der Schweiz (,,Jede(r) ein
Sonderfall“) skizziert.

Im zweiten Kapitel (43-56) klart die Verfasserin den Begriff ‘Zugehérigkeit’. Um sich
dessen vielschichtiger Bedeutung zu ndhern und iiber eine formale Mitgliedschaft hi-
nausgehend wird er als ,cultural game“ definiert. Als ,,cultural game® werden Partizi-
pationshaltungen und -handlungen sozialer aber auch individueller Natur verstanden.
Dabei werden eine Reihe von moglichen Facetten des ,cultural game® unterschieden.
Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass der Begriff ‘Kirchenzugehdrigkeit” iiber eine
rein rechtliche formale Bedeutung hinaus eine kulturelle Identititskonstante wie auch die
Identifikation, wie sie in der Commitment-Theorie dargestellt wird, umfassen kann.
Eine differenziertere Klidrung des Begriffes ‘Kirchenzugehorigkeit” wére hier wiin-
schenswert.

Im dritten Kapitel (57-85) wird die empirische Vorgehensweise der Studie vorgestellt
und die qualitativ-rekonstruktive Methode begriindet. Anker bedient sich eines halb-
strukturierten problemzentrierten Interviews. Dabei spielt das Erzéhlprinzip als ,,leiten-
des methodisches Kriterium® (65) eine wesentliche Rolle. Erhebung und Erhebungsin-
strumentarium der Untersuchung sowie eine Auswahl der Befragten werden in Kurz-
biographien vorgestellt. Die Fragen des Interviewleitfadens zielen auf Bleibe- und Zu-
gehorigkeitsmotive, auf Griinde, die fiir bzw. gegen einen Kirchenaustritt sprechen, auf
Kritik und persénliche Erwartungen an die Kirche sowie auf persénliche Kirchenbilder.
Die Interviews wurden transkribiert und sequenzanalytisch ausgewertet.
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Das umfangreiche und schwer lesbare vierre Kapitel (86-211; 125 von insgesamt 225
Textseiten) stellt fiinf ausgewahlte Fallstudien sehr ausfiithrlich vor: Martha, Theodor,
Alexander, Katharina und Michael. Bei den Fallstudien folgt einer Kurzbiographie und
der Darstellung der Gesprichssituation eine ausfiihrliche Beschreibung des Verhdltnis-
ses zu Religion und Kirche, wie es sich im Leben des/der Interviewten zeigt(e). In ei-
nem weiteren Schritt wird jeweils ein Thema herausgegriffen, in dem sich die Frage-
stellung verdichtet. In einem dritten Gang werden die Motive der Kirchenzugehorigkeit
herausgearbeitet. Eine ausfiihrliche Zusammenfassung schliefit das Kapitel ab. Insge-
samt wére hier eine exemplarische Darstellungsweise und inhaltliche Konzentration in
Riickbindung an die theoretische Grundlegung in Kapitel 1 und 2 sowie eine stirkere
Anonymisierung aus forschungsethischen Griinden wiinschenswert gewesen.

Anker stellt in Kapitel 5 (212-224) die Motive der Kirchenzugehorigkeit in Anlehnung
und Weiterfithrung der von Zulehner vorgenommenen Differenzierung von Mitglied-
schaftsmotiven zu drei inhaltlichen Hauptgruppen zusammen: (a) Gemeinschaft mit den
Menschen, (b) Riickhalt, Sicherheit und Begleitung in der Kirche und (c¢) ,,Glaube und
Religiositit“. Alle weiteren individuellen Beweggriinde werden unter ,,Zusitzliche Zu-
gehorigkeitsmotive subsumiert. Hier hétte eine stdrke Fokussierung und die Wieder-
aufnahme der zentralen Untersuchungsfrage zur inhaltlichen Prizisierung beigetragen.
Insgesamt zeigt die Verfasserin deutlich, dass die Kirchenmitglieder das , Kirchenbild
des Zweiten Vatikanischen Konzils als Bild einer gemeinsamen, ‘gleichen’ Pilgerschaft
von Menschen, die Subjekte des Glaubens sind, zu weiten Teilen nicht {ibernommen
haben* (223).

Im sehr gelungenen sechsten Kapitel (225-233) fasst die Autorin nochmals die wichtigs-
ten Ergebnisse der Untersuchung zusammen, zeigt pastoralpraktische Auswirkungen auf
und blickt kreativ und phantasievoll auf einige Konsequenzen. Sie macht auf Chancen
und Grenzen einer glaubwiirdigen, sich erneuernden Kirche aufmerksam: Einerseits
»gilt es sich zu verabschieden von tiberkommenen Bildern und Selbstverstindlichkei-
ten”, anderseits ist davon ,,auszugehen, dass die Menschen sich durchaus religids inte-
ressiert sehr wohl Gedanken ‘iiber Gott und die Welt” gemacht” (226) haben.

Joachim Theis



Klaus Diepold, 1dentitit und Mystagogie. Erfahrung des Transzendenten im schulischen
Religionsunterricht und ihre Bedeutung fiir die Personlichkeitsentwicklung Jugendlicher
in der Zweiten Moderne (Schriften zur Praktischen Theologie; Bd. 4), Hamburg (Ko-
vac) 2006 [300 S.; ISBN 978-3-8300-2367-8]

Die Ich- und Selbstwerdung ist fiir Menschen in der Zweiten Moderne (Ulrich Beck)
zum lebenslangen Projekt geworden. Statt von einer mit Abschluss der Adoleszenz her-
ausgebildeten und so fortan bleibenden Identitit auszugehen, wie Erik H. Erikson dies
noch in der - wenn man so will - Ersten Moderne konnte, muss heute vom Ich als
standiger Baustelle, Patchwork-Identititen und einer lebendigen und zugleich anstren-
genden ‘Identititsarbeit’ (Heiner Keupp) ausgegangen werden. Klaus Diepold macht
gekonnt das Leben in der heutigen westlichen Gesellschaft anschaulich, in dem Indivi-
dualisierung und eine festzustellende Differenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit die
Identititsarbeit Jugendlicher sowohl als Notwendigkeit wie auch als stindigen Balance-
akt erscheinen ldsst. Das Potenzial (christlicher) Religion werde von den Jugendlichen
dabei zumeist nicht als solches wahrgenommen,

Der Autor widmet sich daher in der vorliegenden Arbeit, einer Dissertation an der Uni-
versitit Eichstitt-Ingolstadt aus dem Jahr 2006, der Aufgabe, tiber den Weg der Mysta-
gogie, fiir den die Verbindung von Transzendenz und Immanenz, die heutige Religiosi-
tit vielfach auszeichne, zentral sei, ,,dem Heranwachsenden einen Zugang zur christli-
chen Religion zu ermoglichen — und ihn dadurch bei seiner Identititsarbeit zu unterstiit-
zen* (111). Das vorrangige Handlungsfeld ist bei seinen Uberlegungen der schulische
Religionsunterricht, in dem junge Menschen heute vielfach die einzige, zumindest die
einzige bewusste, Begegnung mit Religion machen.

Diepold unternimmt es, den Mystagogie-Begriff historisch und systematisch zu entfal-
ten. Das antike und patristische Verstdndnis von Mystagogie wird von ihm zwar richtig
als an der Liturgie orientierte Katechetik bzw. Theologie dargestellt, allerdings gelingt
die Darstellung wenig stringent. Auch bei der weiteren Begriffsbestimmung von Mysta-
gogie im 20./21. Jahrhundert wird nicht recht ersichtlich, warum er diese FleiBarbeit
unternimmt, zumal die exklusiv-situative liturgische Anbindung fiir sein Vorhaben we-
nig dienlich erscheint. Im Literaturverzeichnis sind magistrale Arbeiten zu Mystik und
Mystagogie (z.B. von Josef Sudbrack), die dariiber hinaus sogar praktische Ubungsan-
leitungen enthalten (z.B. von Peter Dyckhoff, Franz Jalics), leider nicht aufgefiihrt.
Auch in seinen Ausfiihrungen zum mystagogisch angelegten Religionsunterricht (229-
255) greift der Autor auf explizit spirituelle, meditative Wege nicht zuriick. Dabei ist
der Anspruch, Religion nicht kommentarlos ‘unterzujubeln’, unbedingt lobenswert. Be-
daverlicherweise werden dahingehend kritisierte Modelle nicht produktiv bearbeitet.

Auf der Grundlage des transzendentaltheologischen Ansatzes von Karl Rahner und des-
sen religionspidagogischer Rezeption bei Roman Bleistein stellt Diepold seine Uberle-
gungen zum ‘mystagogischen Lernen’ i.S. einer Hinfiihrung zum Geheimnis an. Gera-
de im Blick auf den schulischen Religionsunterricht muss genau hier angesetzt werden:
Transzendenz in Immanenz, Gott im alltiglichen Leben erfahren (184). In padagogisch-
didaktischer Hinsicht soll Mystagogie daher korrelativ (i.S. Edward Schillebeeckx’,
nicht korrelationsdidaktisch) konzipiert werden (227); zudem sind die beiden Dimensio-
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nen des ‘Sensibilisierens’ fiir transzendenztriichtige Alltagserfahrungen und des ‘Plausi-
bilisierens’ dieser Wirklichkeit aus jiidisch-christlicher Perspektive fiir Diepolds Ent-
wurf leitend (206). Jedoch soll diese Deutung nicht konfessorisch-theologisch beleh-
rend, sondern Fragen anstoBend, initiierend angeboten werden (211). Ganz sicher ist
dabei als Lernchance iiber die Uberschreitung des sinnlich Erfassbaren hinaus (Trans-
zendenz ‘nach vorne”) auch Transzendenz ‘nach oben’ wahrzunehmen, mitzubedenken
(190), allerdings erscheint dies doch schwerlich zu operationalisieren, wie die leider
wenig iiberzeugenden unterrichtspraktischen Vorschlage des Autors zeigen.

Am Beispiel der Grunderfahrung Liebe - eines zentralen Themas des Religionsunter-
richts — werden Eignung und Potenzial von ‘Unterrichtsmaterial’ fiir mystagogisches
Lernen erwogen. Dabei handelt es sich fast ausschlieBlich um Beispiele aus dem Be-
reich der Kiinste, die sicherlich in hohem MaB geeignet sind, um fiir symbolischen
Ausdruck und das Uberschreiten der Realitit zu sensibilisieren, jedoch weder als genuin
christlich-religiés noch als Alltagserfahrungen der Schiiler/innen ausgewiesen sind. In-
sofern ist anzufragen, ob Diepold so seinem Anspruch, junge Menschen fur Transzen-
denz ‘nach vorne’ und ‘nach oben’ zu offnen und sie zugleich Subjekte ihrer eigenen
Bildung sein zu lassen, gerecht werden kann.

Die Interpretationen insbesondere der vorgestellten abstrakten Gemalde missachten die
‘Interesselosigkeit’ und Polyvalenz der Kunst, und — obwohl das Arbeiten mit Beispie-
len aus den Kiinsten im Religionsunterricht ohnehin nicht ‘unbeschwert’ sein kann —
erscheint auch ein individuell-freiheitlicher Zugang der Schiiler/innen iiber ein kreatives
Verfahren zu diesen Beispielen nicht ausreichend gewéhrleistet, obgleich Methoden, die
,weniger auf den Verstand und mehr auf das Herz® (241) zielen, fiir den mystagogi-
schen Ansatz unbestritten herausragende Bedeutung haben.

Es ist das Verdienst von Klaus Diepold, auf den Stellenwert von Mystagogie fiir religi-
dses Lernen und seine Bedeutung fiir das Identitatsprojekt Jugendlicher heute aufmerk-
sam zu machen und die Elemente dieses Weges theoretisch zu entfalten. Es steht wei-
terhin aus, diese Elemente in ein gediegenes religionsdidaktisches Konzept zu tiberfiih-
ren.

Thomas Schreijiick



Veit-Jakobus Dieterich, Religionslehrplan in Deutschland (1870-2000). Gegenstand und
Konstruktion des evangelischen Religionsunterrichts im religionspidagogischen Diskurs
und in den amtlichen Vorgaben (Arbeiten zur Religionspadagogik; Bd. 29), Gottingen
(Vandenhoeck & Ruprecht unipress) 2007 [735 S.; ISBN 3-89971-324-9]

Es sei dahin gestellt, ob die evangelische Religionspadagogik ein grofieres Interesse an
historischer Aufarbeitung zeigt als die katholische Religionspadagogik. Doch immerhin;
Die Leserschaft der Religionspddagogischen Beitrdge kann sich seit 49/2002 an der re-
gelméBigen Rubrik Neu gelesen erfreuen, in welcher frithere ,,Grundlagenwerke [...]
durch eine Relecture im Kontext gegenwartiger Reflexion neu bedacht werden sollen®’.

Die vorliegende Rezension nimmt eine Habilitationsschrift (Tiibingen) zu evangelischen
Religionslehrpléanen in den Blick, die historisch weitgreifend die maandrischen Win-
dungen der Entwicklung zwischen 1870-2000 nachzeichnet. Dabei will der Autor nicht
bei bloBer Lehrplananalyse bleiben, sondern zudem in systematischer Hinsicht auch E-
lemente fiir eine Religionslehrplantheorie bedenken: ,Historische Entwicklung und
prinzipielle sowie konkrete Konstruktion bilden somit die beiden Perspektiven der Ana-
lyse* (20) — auch wenn die Trennschérfe zwischen beiden Schwerpunkien zuweilen un-
deutlich bleibt. Die weitgespannten historischen Perioden wie auch der quantitative Um-
fang der Darlegungen (642 Textseiten, zudem 90 Seiten mit Lehrplan-/Richtlinien-
iiberblick samt Literaturangaben) verlangen ein gertitteltes Maf} an Lesegeduld, die aber
durchaus mit grofem Lesegewinn belohnt wird. Leider sucht man nach einer vergleich-
baren katholischen Arbeit zur Zeit noch vergeblich.?

Der Gang der Untersuchung ist in drei Hauptteile gegliedert. Um zunéchst den eigenen
Forschungsansatz begriindet darlegen zu konnen, fasst Veit-Jakobus Dieterich einleitend
(25-133) die heutigen Gesichtspunkte einer Religionslehrplananalyse (im Blick auf ihre
historische Entwicklung und ihre systematischen Schwerpunkte) zusammen, u.a. In-
halts-, Prozess- und Wirkungsanalyse, benennt kontroverse Positionen nicht nur bei
evangelischen, sondern auch bei einigen katholischen Autoren und Plénen, hebt Stirken
und Grenzen der Forschungsansitze hervor. Der zweite Teil, der Schwerpunkt der Ar-
beit (135-555), widmet sich der Geschichte der Lehrplane. Dies geschieht wieder auf
zwei Ebenen: Sowoh! die wichtigen Theorieentwiirfe werden auf ihre impliziten wie
expliziten Lehrplanvorstellungen befragt als auch die amtlichen Vorgaben, die den Re-
ligionsunterricht vor Ort normieren, werden dargestellt und beurteilt. Fiir den Zeitraum
seiner Untersuchung sieht der Verfasser vier Konzeptionen als entscheidend an (dhnlich
der katholischen Entwicklung): Herbartianismus, Reform(religions)padagogik, Evange-
lische Unterweisung und thematisch-problemorientierte Didaktik. Die Analyse und Be-
wertung der amtlichen Lehrplanvorgaben werden fokussiert auf die vier Zeitriume:
Kaiserreich, Weimarer Republik, NS-Zeit und Nachkriegszeit (letztere: vorcurricularer
und nachcurricularer Zeitabschnitt, wie auch die anschliefende Epoche nach der sog.
Wiedervereinigung bis zum Jahr 2000). Im abschlieBenden dritten Teil wird auf die Ge-
" Werner Simon | Burkard Porzelt, Vorwort, in: RpB 49/2002, 1.

* Vgl. annihernd (kath.): Ulrich Kropa¢, Religionspidagogik und Offenbarung. Anfinge einer wis-
senschaftlichen Religionspadagogik im Spannungsfeld von padagogischer Innovation und offenba-
rungstheologischer Position, Berlin 2006; dhnlich (ev.): Rainer Lachmann / Bernd Schréder (Hg.),

Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts in Deutschland. Ein Studienbuch, Neukirchen-
Vluyn 2007.
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schichte der Lehrplanentwicklung zusammenfassend zuriickgeblickt wie auch nach
méglichen Weiterentwicklungen Ausschau gehalten (557-605). Leider erschweren hier
manche Redundanzen die Lektire. Die kaum iiberschaubare Zahl der angefiihrten
Fachautoren (wie schon im 2. Hauptteil) weist auf die (nicht immer deutliche) Unter-
schiedlichkeit ihrer Konzepte hin. Auch hat man bei diesen ausfiihrlichen historischen
Darstellungen zuweilen den Eindruck, manches anderswo schon so oder sehr dhnlich
gelesen zu haben.

Leider bleibt die religionspadagogische Entwicklung einer “Theologie von/mit Kindern’
unberiicksichtigt. Und wie so oft in der Fachliteratur wiinscht man sich auch hier eine
starkere Beriicksichtigung der Grundschule wie auch der Forderschule, statt der ver-
breiteten gymnasialen Vorlieben (samt Realschule). Auch die anwachsende Relevanz
einer ‘Empirischen Religionspadagogik’ bleibt ausgeblendet. Doch bei alledem: Das
besondere Verdienst der vorliegenden Arbeit liegt in ihrem historischen Weitblick, der
damit aber manches bewusst kurz fasst oder ausklammert. Hier liegen Vorteil und
Nachteil eng beieinander. Nicht nur die an der evangelischen Historischen Religionspé-
dagogik Interessierten werden dieses Buch - Lesegeduld vorausgesetzt — gerne und mit
sehr grofem Gewinn in die Hand nehmen. Grofie Anerkennung verdient der umfang-
reich-penible Apparat: die Aufzéhlung der relevanten Lehrpline und der Fachautoren
mit thren Veroffentlichungen.

Schade, dass sich erste Buchblitter bereits beim anfanglichen Durchblattern vom Ein-
band losen.

Franz Trautmann



Christa Dommel, Religions-Bildung im Kindergarten in Deutschland und England.
Vergleichende Bildungsforschung fiir frithkindliche Padagogik aus religionswissen-
schaftlicher Perspektive, Frankfurt am Main - London (IKO - Verlag fiir interkulturelle
Kommunikation) 2007 [548 S.; ISBN 978-3-88939-884-0]

Mit dem Terminus , Religions-Bildung® kniipft Christa Dommel an den erstmals in den
1980er Jahren von Basil Moore in Siid-Australien verwendeten Begriff ,.Religion Edu-
cation an. Damit folge sie einem allgemeinbildenden Konzept, dessen Motivation nicht
religits, sondern padagogisch sei und das sich auf wissenschaftliche Methodik stiitze,
nicht auf Glaubensverkiindigung oder -vermittlung (vgl. 98).

Ziel ihrer Untersuchung ist eine exemplarische Analyse religionspadagogischer Bil-
dungsdiskurse und ihrer Relevanz fiir die Frithpadagogik. Daraus will sie Vorschlage
fiir eine Kooperation zwischen Religionswissenschaft und Frithpidagogik entwickeln.
Die religionswissenschaftliche Reflexion jener bildungstheoretischen Schliisselthemen,
welche im Besonderen fiir die pidagogische Arbeit mit religios und weltanschaulich
heterogen zusammengesetzten Kindergruppen relevant sind, stehen dabei im Mittel-
punkt (vgl. 98).

Das erste Kapitel (29-112) widmet die Autorin ausfithrlichen Begriffsklarungen, welche
sie mit Gesellschaftsanalysen und Standortbestimmungen verkniipft.

Kapitel II (113-145) zeigt den historischen Hintergrund und die rechtlichen Rahmenbe-
dingungen der Frithpidagogik und Religion in Deutschland und England auf. In Kapitel
11 (147-256) nimmt Dommel eine Diskursanalyse zum Thema ,,Bildung und Religion in
der Kindheit in Deutschland und England“ vor und vergleicht dabei ,,‘sikulare’ deut-
sche und englische padagogische Diskurse christlich, jiidisch und islamisch gepragter
Padagog/innen, die fiir ein frilhpadagogisches Setting relevant sind“ (255). Sie stellt
fest, dass die Frage des Individualrechts auf Religions-Bildung in Deutschland margina-
lisiert bleibt (vgl. 256).

Mit dem vierten Kapitel (257-395) beginnt die Autorin, ihren eigenen Ansatz einer in-
klusiven Religions-Bildung zu entwickeln, indem sie vorweg fiinf Wirkfaktoren fiir Re-
ligions-Bildung in der Frithpidagogik beschreibt. Die Wirkfaktoren Sprache, Geschich-
ten aus der Geschichte, Liebe, Erfahrung und Macht versteht sie als Priifkriterien fir
die zwischenmenschliche Kommunikation und Interaktion. Sie seien als theoretisches
Geriist geeignet, Bildungsstandards fiir ,,religiose Rationalitit” als Element von ,.cultu-
ral literacy im Sinne inklusiver Bildung zu entwerfen (394). Dommel versteht die
Wirkfaktoren nicht als ideale Fernziele, sondern als iiberpriifbaren Kriterienkatalog fiir
Schliisselkonzepte, welche in jedem pidagogischen Setting eine Rolle spielen. Entschei-
dend sei, wie sie definiert und umgesetzt werden (395). Zusammenfassend schreibt sie:
,Inklusive Religions-Bildung ist demnach ‘Empowerment’ fiir soziale Intelligenz im
Umgang mit diesen vielfiltigen Kommunikationsprozessen ~ Religion ist ‘keine Schub-
lade, in der die Subjekte verschwinden’, sondern Religion wird in Interaktionsprozes-
sen, by doing stindig geschaffen.“(395)

Im Kapitel V (397-435) prisentiert Dommel aus ihrer Sicht gelungene Beispicle fiir ,,Re-
ligions-Bildung als inklusive Bildung* aus Deutschland und England. Dabei werden das
Projekt , Kinderwelten“ aus Berlin sowie ,,A Gift to the Child™ aus Birmingham vorge-
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stellt. Wihrend ersteres auf dem Situationsansatz basiert und Religion als Teil der Fami-
lienkultur wahr- und ernstzunchmen versucht, handelt es sich bei dem Modell aus Eng-
land, das sowohl inhaltszentriert als auch kindzentriert arbeitet, um ,,Explicit Religion*
im Dienste kindlicher Personlichkeitsentwicklung.

Unter dem Titel ,,Inklusive Religions-Bildung im Kindergarten: Pladoyer fiir praktische
Religionswissenschaft* prézisiert die Autorin im abschlieBenden sechsten Kapitel (437-
479) ihren religionswissenschaftlichen Ansatz. Es geht ihr um die Anerkennung religio-
ser Rationalitit als kultureller Kompetenz im Sinne von ‘literacy’. Inklusive Religions-
Bildung bezieht nach Dommel ,nicht nur kognitives begriffliches Wissen, sondern auch
intuitives und bildliches Wissen mit ein und nutzt das soziale und kulturelle ‘Kapital’
der Kinder als Ressourcen, ohne sie auf die Grenzen ihrer jeweiligen Lebenswelt und
auf entsprechend fixe ‘Identititen’ festzulegen“ (477f.). Dommel dekonstruiert Religion
als Raum und Gegenstand und tritt fiir die Einbeziehung der Zeitdimension (Geschichte,
Gegenwart, Zukunft) schon im Kindesalter ein. Thr Ansatz wiirdigt ,,Religion als Poe-
sie, die Asthetisches, Intuitives, Rationales und Normatives verbindet” (478). Zugleich
pladiert sie fiir ,,vorurteilsbewusste“ Bildungstheorien, damit Chancengleichheit und das
Kinderrecht auf Allgemeinbildung einschlielich Religion als normative Ziele in Bil-
dungsstandards fiir Religions-Bildung ihren Niederschlag finden. SchlieBlich betont sie
die Bedeutung der Erzicher/innen als wichtigster padagogischer Bezugspersonen neben
Eltern und Angehérigen. Die Erzieher/innen sind als forschende Akteur/innen zu ver-
stehen, welche entscheidende praktische Schritte in bezug auf die Wirkfaktoren religio-
ser Welterfahrung (vgl. 478) setzen kénnen.

Die Leistung dieser Studie besteht darin, den religionspadagogischen Blick zu weiten
und Anregungen aus der englischen Religionspadagogik fiir den deutschsprachigen
Raum aufzugreifen. Dommel formuliert ihr Modell als Humanwissenschaftlerin, die
Theologie gehort nicht zu ihren Bezugswissenschaften. Es geht ihr um den anthropolo-
gischen, kommunikativen Wert der Religionen an sich, nicht um eine bestimmte theolo-
gische Inhaltlichkeit. Die Wirkfaktoren, die sie nennt, sind daher humanwissenschaft-
lich definiert.

Religions-Bildung, wie Dommel sie versteht, orientiert sich nicht an normativ gesetzten
Idealen, sondern an der jeweiligen Situation der Gruppe, der Kinder, der Pidagog/in-
nen. So besteht die Chance, tatsichlich alle Kinder in ihrer religidsen Identitit und Sub-
jekthaftigkeit wahrzunehmen. Religions-Bildung ist keine Glaubensvermittlung, sie ist
ein kommunikativer Prozess dariiber, wie die an der Kommunikation Beteiligten zu Re-
ligion stehen, religise Bilder und Sprache verstehen. Damit kann sie tatsachlich an die
gesellschaftlich plurale und multireligiose Realitit anschlieBen und wichtige Impulse in
Richtung einer groferen Verstindigungskompetenz geben.

Silvia Habringer-Hagleitner



Anke Edelbrock, Midchenbildung und Religion in Kaiserreich und Weimarer Republik.
Eine Untersuchung zum evangelischen Religionsunterricht und zur Vereinsarbeit der
Religionslehrerinnen, Neukirchen-Viuyn (Neukirchener) 2006 [490 S.; ISBN 3-7887-
2152-9]

Die seit den 1980er Jahren gefithrte Diskussion {iber das Thema ‘Madchen im Religi-
onsunterricht’ hat anfangs die historische Dimension weitgehend unberiicksichtigt gelas-
sen. Dagegen ist in den letzten Jahren ein zunehmendes historisches Interesse an der
Geschichte der religivsen Médchenbildung festzustellen. In der vorliegenden Dissertati-
on hat die Verfasserin die Diskussion um die Méadchenbildung im Religionsunterricht in
der Kaiserzeit und in der Weimarer Republik aufgearbeitet und damit eine Forschungs-
liicke geschlossen.

Die Studie steht unter zwei Leitfragen: Einerseits untersucht sie, inwieweit im evangeli-
schen Religionsunterricht spezifische Bildungs- und Erziehungsziele fiir Médchen ver-
folgt wurden, und andererseits, ob Frauen an der Diskussion {iber einen geeigneten Re-
ligionsunterricht fiir Madchen beteiligt waren und welchen konzeptionellen Beitrag sie
gegebenenfalls dazu geleistet haben. Der Untersuchungszeitraum erstreckt sich vom
Beginn der Kaiserzeit bis zum Ende der Weimarer Republik. Diese Epoche ist gekenn-
zeichnet durch ein aufkommendes Interesse an Fragen der Madchenbildung. Da in der
Zeit des Nationalsozialismus die Frau auf ihre Mutterrolle fixiert wurde und die Bil-
dungsmoglichkeiten fiir Frauen reduziert wurden, ist das Jahr 1933 als zeitliche Zasur
fiir diese Untersuchung gerechtfertigt.

Im ersten Teil der Arbeit zeigt die Verfasserin anhand der Ausfithrungen zum Religi-
onsunterricht in staatlichen Erlassen der Zeit auf, in welcher Weise einer geschlechts-
spezifischen Bildung im Religionsunterricht Rechnung getragen werden sollte. Alle Er-
lasse forderten, die ,,weibliche Eigenart“ gebiithrend zu berticksichtigen (1894: Heraus-
bildung ,echter Weiblichkeit; 1908: Berticksichtigung der ,,weiblichen Eigenart® im
Religions- und Deutschunterricht; 1925: Zentrum der Médchenbildung die ,.alles tra-
gende Liebe“, Zentrum der Jungenbildung der ,,alles wagende Glaube®).

Die Antwort auf die Frage nach der Beteiligung von Frauen an der Diskussion um die
Midchenbildung im Religionsunterricht macht die Verfasserin an der Arbeit der Lehre-
rinnenvereine fest, in denen sich Vorreiterinnen der religiosen Madchenbildung wie
Gertrud Béaumer, Magdalene von Tiling, Ada Weinel und Carola Barth engagierten.
Die drei untersuchten Lehrerinnenvereine (Allgemeiner deutscher Lehrerinnenverein
(1890), Konferenz von Religionslehrerinnen (1905; 1916: Verband evangelischer Reli-
gionslehrerinnen; 1931; Verband fiir evangelischen Religionsunterricht und Pidagogik)
und Verein fiir religiose Erziehung (1908; 1920: Bund fiir Religionsunterricht und reli-
giose Erziehung)) haben sich mit z.T. verschiedenen Begriindungen fiir den schulischen
Religionsunterricht von Madchen ausgesprochen. Bei der Begriindung wurden z.T. un-
terschiedliche Akzente gesetzt: Wihrend Helene Lange im Allgemeinen deutschen Leh-
rerinnenverein unter Hinweis auf eine spezifische Frauenpersonlichkeit die Forderung
erhob, Midchen iiberwiegend von Frauen unterrichten zu lassen, trat Gertrud Biumer
eher fiir die Gleichheit der Geschlechter ein.
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Vordringliches Anliegen der Konferenz von Religionslehrerinnen und ihrer Nachfolge-
organisationen waren der Erhalt und die Forderung eines sich auf Bibel und Bekenntnis
stiitzenden Religionsunterrichtes. Die Konferenz betonte die Gleichwertigkeit von Mann
und Frau, lehnte aber den Gedanken einer Gleichartigkeit der Geschlechter unter Beru-
fung auf 1 Kor 11,3-15 ab. Die Frauen seien aufgrund ihrer Miitterlichkeit in besonde-
rer Weise zur liebenden Hingabe befdhigt.

Der Verein fiir religiose Erziehung hatte bei seiner Zielsetzung Schule und Familie und
weniger den kirchlichen Bereich im Blick. Er wusste sich dem theologischen und péda-
gogischen Erbe der Aufklarung verpflichtet und favorisierte einen Religionsunterricht,
in dessen Mittelpunkt die subjektive Religiositit des Kindes steht. Aufgrund der Uber-
zeugung, dass vornehmlich die Miitter dazu berufen seien, fiir die religiose Erziehung
der Kinder zu Hause Sorge zu tragen, wurde die Empfehlung ausgesprochen, den Reli-
gionsunterricht in der Schule in die Hinde von weiblichen Lehrkriiften zu legen. Aus-
driicklich gefordert wurde dies nur fiir Médchenschulen.

Die Verfasserin weist detailliert nach, dass es in der Zeit des Kaiserreichs und der
Weimarer Republik sowohl befiirwortende als auch ablehnende Stimmen hinsichtlich
eines geschlechtsspezifischen evangelischen Religionsunterrichtes gab. Dariiber hinaus
stellt sie auch indifferente Positionen vor. Unstrittig waren fiir die drei untersuchten
Lehrerinnenvereine die Einrichtung des schulischen Religionsunterrichts iiberhaupt und
seine Bedeutung fiir die Midchenerziehung. Je nach theologischer und padagogischer
Ausrichtung der Lehrerinnenvereine wurden jedoch unterschiedliche religionsdidakti-
sche Konzepte entwickelt. So forderte der Verein fiir religiose Erziehung einen strikt
schiilerorientierten Religionsunterricht, der von jeglichem kirchlichen Einfluss frei sein
sollte. Dagegen favorisierten die “positiven’ Religionslehrerinnenvereine (Konferenz von
Religionslehrerinnen und Nachfolgeorganisationen) einen Religionsunterricht, der die
Nihe zur Kirche suchte und sich am kirchlichen Bekenntnis orientierte.

Die Arbeit belegt in eindrucksvoller Weise, dass die historischen Waurzeln der Diskussi-
on tiber ‘“Madchen im Religionsunterricht’ bis ins ausgehende 19. Jahrhundert zurtick-
reichen. Schon in der Kaiserzeit und in der Weimarer Republik wurde leidenschaftlich
um die Frage gerungen, wie man im Religionsunterricht der ,weiblichen Eigenart* am
besten Rechnung tragen konne. Die Antworten darauf reichten von der ausdriicklichen
Forderung der ,weiblichen Eigenart* im Religionsunterricht bis hin zur Ablehnung der-
selben als Bildungsziel. Mit ihrer Studie hat Anke Edelbrock nicht nur einen wichtigen
Beitrag zur Aufarbeitung der Geschichte der Midchenbildung geleistet, sondern auch
die heutige Diskussion um die Médchenbildung im schulischen Religionsunterricht mit
Argumenten aus der Vergangenheit bereichert.

Karl Josef Lesch



Ana Filipovié, Religiose Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung. Eine Untersuchung
zur Religionspadagogik Adolf Exelers (1926-1983), Miinster (dialogverlag) 2004
[720 S.; ISBN 3-933144-86-8]

Das umfangreiche Werk stellt die erste Dissertation dar, die iiber den bekannten Religi-
onspidagogen und Pastoraltheologen Adolf Exeler verfasst wurde. Sie wurde an der Er-
ziehungswissenschaftlichen Fakultit der Papstlichen Salesianeruniversitit in Rom ange-
nommen. Im Mittelpunkt der Arbeit steht das Grundanliegen von Exelers Religionspa-
dagogik: ,Religiose Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung®. Dieser Kerngedanke
wird aus unterschiedlichen Perspektiven entfaltet: Zundchst biografisch. Exelers biogra-
fischer Hintergrund (Kap. I; 13-39) war gepragt durch eine ‘proletarische’ Herkuntft,
durch die katholische Jugendbewegung, durch die Auseinandersetzung mit der national-
sozialistischen Diktatur und dem Zweiten Weltkrieg, an dem er noch selbst als Soldat
teilnahm, dem Studium unmittelbar nach dem Krieg, den Erfahrungen in Erziehung,
Schule und Seelsorge und schlieBlich seiner Dozentur und Professur von 1959 bis zu
seinem plotzlichen Tod 1983. Sein Leben und Schaffen fillt in eine turbulente Zeit mit
vielen radikalen Verinderungen in Kirche und Gesellschaft, Theologie und Padagogik.
Nimmt man mit der Autorin die vielfiltigen und widerspriichlichen Einfliisse auf Exeler
niher in den Blick (2. Kap.; 40-101), dann taucht zunichst die kerygmatische Erneue-
rung auf, die durch die Jugendbewegung, die Auseinandersetzung mit dem Nationalso-
zialismus, den Krieg und die Nachkriegzeit, aber auch durch eine globale Ausweitung
des gesellschaftlichen und theologischen Verstehenshorizontes angestofen wurde. Die
kerygmatische Erneuerung wurde vom Aufbruch des II. Vatikanischen Konzils und vom
Paradigmenwechsel zu einer anthropologisch gewendeten Theologie und einer daraus
entstehenden anthropologischen Orientierung der Religionspadagogik abgelost. Die
Umbriiche der 1968er Bewegung fiihrten zu einer tiefgreifenden Erschiitterung im Be-
reich des schulischen Religionsunterrichts und spornten gleichzeitig zur Entwicklung
neuer emanzipatorischer und sozialkritischer Konzepte an, in denen der Einfluss der
Erziehungswissenschaften, der okumenischen und interdiszipliniren Zusammenarbeit
sichtbar wurde; die Unterscheidung von Gemeindekatechese und schulischem Religi-
onsunterricht wurde vollzogen. Die Autorin sieht seit der Mitte der 1970er Jahre auch
eine ,intensivere antimodernistische Stimmung® (92) im Schwanken zwischen der Si-
cherheit in kleinen Lebenswelten und globaler Verantwortung heraufkommen, auf wel-
che die Religionspidagogik unterschiedlich antwortete. Exeler hatte sich als Religions-
pidagoge und Pastoraltheologe auf die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Strémungen eingelassen und ,,mit einem Gespiir fiir das menschlich und christlich Au-
thentische und fiir das theologisch und pidagogisch Zentrale® (8) geantwortet. Es ge-
lingt der Autorin, die Anliegen Exelers wie ,Integration von Leben und Lehre, von Le-
ben und Glauben, vom Wachsen und Miindigwerden als Mensch und als Glaubender,
eine tiefe, aber kritische Liebe zur Kirche um der Kirche und des Menschen willen,
eine dauernde Offenheit, Neugierde, Lernbereitsschaft und konsequentes Engagement™
(8) tiberzeugend herauszuarbeiten. Exelers Sichtweisen sind aus seiner Lebens- und
Forschungsgeschichte entstanden, in der das theologische Werk Johann Baprist Hir-
schers, die katechetische Erneuerung in Holland und Frankreich und die unmittelbare
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Begegnung mit den Kirchen der Dritten Welt eine unverzichtbare Rolle spielen (3.
Kap.; 102-270). Gleichzeitig sind ihm auch die negativen Erfahrungen mit einer autori-
tiren und einseitig kognitiv ausgerichteten Glaubensunterweisung und einer lebensent-
fremdeten und verkiirzenden Theologie, wie auch deformierende Wirkungen religidser
Erziehung und Sozialisation nicht verborgen geblieben (4. und 5. Kap.; 271-327 und
328-369). Aus all diesen Beziigen, in denen Exeler stand, versucht die Autorin im 6.
Kap. (370-517) eine Systematisierung ,.eines Konzeptes religioser Erziehung als Hilfe
zur Menschwerdung® (370). Dabei tritt die konsequente theologische Grundlegung der
Religionspadagogik, verstanden als ,Lehre von der religiosen Erziehung® (371), her-
vor, ein Konzept, ,,in dem das Inkarnationsprinzip neufokussiert wird im Blick auf eine
umfassende Forderung des heranwachsenden Menschen® (10). So konnte Exeler einer-
seits ein ,statisches, jenseitsorientiertes, individualistisch, spiritualistisch und doktrina-
listisch verengtes, auf Anpassung bedachtes und in der Vergangenheit verwurzeltes
Glaubensverstindnis und eine dementsprechende Vorstellung von religidser Erziehung®
(514f.) iiberwinden; andererseits entdeckt er ,das befreiende und humanisierende, pé-
dagogische Potential eines Glaubens, der unter dem dynamischen Aspekt betrachtet, als
Lebenshilfe fiir das Diesseits verstanden, um die soziale Dimension erweitert, auf das
ganze Menschsein des Menschen bezogen, auf Erwerb von Kritikfahigkeit und Selb-
standigkeit bedacht, in der Gegenwart verankert, und zukunftsorientiert ist“ (515). Ins-
besondere im Hinblick auf die Entwicklung des Religionsunterrichts wurde Exeler im-
mer mehr herausgefordert, das ,humanisierende Potential des christlichen Glaubens®
und die ,humanisierende Aufgabe der religiosen Erziehung“ (515) herauszustellen. Als
_durchlaufende Perspektive® und ,tragende Achse“ fiir das sich langsam profilierende
Werk Exelers, ,das sozusagen im Gehen entstanden ist“ (602), sieht Ana Filipovic das
Stichwort ,,‘Aufbruch’, das als gemeinsamer Nenner fiir sein Verstindnis des Glaubens,
der Erziehung und letztlich des Menschen gilt* (516). Es ist ein Aufbruch zu ,immer
groferer Freiheit und Menschlichkeit“, fiir den der christliche Glaube die tragende
Kraft auf dem Weg zur ,,Menschwerdung des Menschen® darstellt (516). Das abschlie-
Bende 7. Kap. (518-597) widmet Filipovi¢ der sittlichen Erziehung und einer angemes-
senen Moralpadagogik, einem Bereich also, dem in Exelers Arbeit eine besondere
Aufimerksamkeit zukommt. Ein chronologisches Quellenverzeichnis zu den Verdffentli-
chungen Exelers und ein umfangreiches Literaturverzeichnis schlieBen die Studie ab.
Die detailreiche und gut lesbare Arbeit stellt neben der kompetenten Auseinanderset-
zung mit Leben und Werk Adolf Exelers ein spannendes Stiick neuerer Geschichie der
Katechetik/Religionspidagogik dar und ist als solche als Standardwerk einzuordnen. Sie
bietet eine seridse Grundlage fiir weitere Forschungen, ist aber auch fiir Studierende in
der Ausbildung sehr zu empfehlen, da die Lebendigkeit der Darstellung Leser/innen auf
einen spannenden Weg kirchlicher und gesellschafilicher Auseinandersetzung um die
Bedeutung des Glaubens im Kontext von Erziehung und Bildung mitnimmt.

Matthias Scharer



Wolfeang Kresdk, Clive Staples Lewis als Katechet. Sein Beitrag zur Neuentdeckung
des Glaubens (Erfurter Theologische Studien; Bd. 93), Wiirzburg (Echter) 2007
[294 S.; ISBN 978-3-429-02897-8]

C.S. Lewis (1898-1963) gilt in der englischsprachigen Welt bis heute als einer der wich-
tigsten christlichen Schriftsteller. In Essays, Briefen, apologetischen Traktatschriften,
aber vor allem in phantasievollen Kinder- und Jugendromanen hat sich der in Oxford
und Cambridge lehrende Literaturwissenschaftler als wichtigster Verteidiger des christ-
lichen Glaubens im Horizont der Herausforderungen neuzeitlichen Denkens einen Na-
men gemacht. In Deutschland war Lewis lange Zeit primér in charismatischen oder
evangelikalen Kreisen bekannt.

Das 4nderte sich vor allem durch das Medium Film, freilich auf zwei ganz unterschiedlichen Ebe-
nen. Zum einen schilderte der 1993 ausgestrahlte Film ,Shadowlands“ (Regie: Richard Attenbo-
rough, Hauptdarsteller Anthony Hopkins und Debra Winger) eindrucksvoll die spate Liebesgeschich-
te von Lewis und seiner Frau Joy Davidman Gresham, von Anfang an gepragt von deren Krankheit
zum Tode. Zum anderen erfreuen sich aber die Verfilnungen von Lewis’ Kinder- und Jugendroma-
nen ,Die Chroniken von Narnia“ auBerordentlicher Popularitit. 1988-1990 war eine vierteilige
BBC-Produktion entstanden, die seitdem als DVD-Version erfolgreich ist. Vor allem seit 2006 wer-
den die ,,Chroniken® neu von Walt Disney verfilmt, ein mehrteiliges, bis in das Jahr 2010 anvisiertes
Projekt, dessen Verbreitung jetzt schon in den Bereich der Harry-Potter-Manie reicht.

Erst in den letzten Jahren begann so auch in Deutschland eine breitere und unvoreingenommene Re-
zeption von Person und Werk, die sich in gleich zwei Dissertationen katholischer Provenienz nieder-
schligt. Zeitgleich mit der zu rezensierenden Arbeit entstand eine systematische Betrachtung zum
theologisch-philosophischen Denkansatz von Lewis.' Bereits 2005 war eine — von Kresdk nicht mehr
beriicksichtigte — theologische Orientierung aus evangelischer Perspektive erschienen.”

Die vorliegende Dissertation, 2003 von der Theologischen Fakultéit Erfurt im Fach Pas-
toraltheologie angenommen, setzt die Werke von Lewis in den Kontext der Ostlichen
Bundeslinder. All die aktuellen Beziige und Rezeptionsspuren bleiben hier auBen vor.
Da Lewis in seinem Kontext fiir Leute schrieb, ,die Religion fiir riickstandig hielten®
(V), stellt sich dem Verfasser der Studie die Frage, ob sich dieser Ansatz in den Kon-
text der heutigen Situation in den dstlichen Bundeslindern iibertragen lasst. Wie kann
Katechese dort funktionieren, welchen Beitrag kann das Werk des Englinders fiir dorti-
ge katechetische Konzepte liefern?

Zur Beantwortung dieser Fragen stellt der Verfasser zuniichst in aller Breite das Leben von Lewis dar
(9-50). Wie viele englische Intellekiuelle seiner Zeit erlebt er eine bewusste Konversion, die ihn 1931
zum Eintritt in die ,,Church of England“ motiviert. Als Bekehrter, als jemand, der alle Anfragen an
den Glauben kennt, wird er fortan zum energischen Apologeten des Christentums. Die biographische
Darstellung wird ergiinzt durch einen Uberblick tiber das breite, vielfaltige literarische Werk.

Die beiden folgenden Hauptteile der Arbeit greifen sich je eines der so unterschiedlichen Hauptwerke
von Lewis heraus. Zunzchst geht es um die genannten ,,Chronicles of Narnia“ (89-184), eine dufierst
erfolgreiche, bis heute im englischsprachigen Raum viel gelesene Kinderbuchserie (1950-56) um das
phantastische Land Narnia, die stark von christlicher Symbolik und Thematik durchtrinkt ist. Lewis
schuf hier ein christliches Pendant zu der phantastischen Fabelwelt von J.R.R. Tolkien, mit dem er
eng befreundet war. Ganz anders prisentiert sich ,Mere Christianity®, 1952 erschienen, auf Deutsch

! Norbert Feinendegen, Denk-Weg zu Christus. C.S. Lewis als kritischer Denker der Moderne, Re-
gensburg 2008.

* Markus Miihling, Gott und die Welt von Narnia. Eine theologische Orientierung zu C.S. Lewis’
»Der Kénig von Narnia“, Gottingen 2005.
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zundchst wortwortlich tibersetzt unter dem Titel ,,Christentum schlechthin® publiziert, spéter dann als
»Pardon, ich bin Christ“. Diesem Werk, einer Art ,,0kumenischem Katechismus fiir Erwachsene®,
gilt der dritte Teil dieser Studie (185-279).

Die Studie fithrt kenntnisreich, engagiert und werbend fiir die vorgestellten Werke in
eine in Deutschland nur wenig bekannte Welt ein. Der Arbeit merkt man dabei an, dass
sie nur den ,,Teildruck einer umfangreicheren Abhandlung® (V) darstellt. Die beiden
Hauptteile stehen weitgehend unvermittelt nebeneinander. Das trifft sicherlich auch im
Blick auf den Autor Lewis selbst zu, bleibt in der wissenschaftlichen Arbeit aber unbe-
friedigend. Der padagogisch-pastorale Einsatz von Werken dieses Autors ist eben vollig
verschieden, wenn es einmal um christlich inspirierte Jugendliteratur geht, einmal um
einen Katechismus.

Vor allem die Ausfiihrungen zu den ,,Chroniken® bleiben hermeneutisch fragwiirdig. Brillant gelingt
dem Verfasser die Einfilhrung in diese allegorisch deutbare Phantasy-Welt von Narnia sowie die
Darstellung der umstrittenen Rezeption gerade aus christlicher Perspektive. Welche Bedeutung diese
Art von Literatur jedoch fiir religionspiidagogische Prozesse haben kann, bleibt vollig unklar. Hier
richt es sich, dass der Verfasser die Auseinandersetzung mit dem vorliegenden Forschungsstand vol-
lig unterlésst: Weder die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Dialogfeld von Theologie
und Literatur wird aufgenommen noch die Diskussion tiber Gattung, Leistung und Grenzen des un-
kritisch verwendeten Begriffs ,Christliche Literatur® oder der Blick auf allgemeine wie religionspi-
dagogische Erkenntnisse der Leistungen und Bedingungen von Kinder- und Jugendliteratur. Entspre-
chend blass bleibt die abschliefende religionspidagogisch-pastoraltheologische Eimnbindung: ,Der
Raum, die Chronicles im christlich-religiésen Erziehungsprozess verwenden zu konnen, ist eher die
Familie als die Schulklasse.“ (184)

Der dritte Teil der Studie fiihrt uns in ein ganz eigenes Feld religionspddagogischer Diskussion: Nun
geht es um die Frage, welche Art von Erwachsenenkatechismus heute hilfreich sein konne. Nach
intensiver Darstellung des Werks von Lewis, erweitert um einige Vergleichsblicke in andere Kate-
chismen, kommt der Verfasser zu dem Ergebnis: Gerade im Kontext von , Erstverkiindigung® liege
mit ,,Pardon, ich bin Christ“ ein Glaubensbuch vor, ,das durchaus den Anforderungen heutiger Er-
wachsenenbildung und -katechese entspricht“. Hier komme ein ,authentischer Glaubenszeuge® zu
Wort, ,ein vom Unglauben zum Glauben gekommener Betroffener®, der in iiberzeugender Weise
von diesem Glauben in einer bildreichen, allgemein-verstindlichen Sprache lebensnah und erfah-
rungsbezogen® (278) spreche. So sehr diese Einschétzungen nachvollziehbar sind, so sehr ergeben
sich auch hier Riickfragen: Lewis schreibt ein engagiertes, sprachmichtiges und kluges Glaubens-
buch, gewiss. Es ist aber bereits mehr als 50 Jahre alt. Keine Spur einer kritisch-aufgekldrten Theo-
logie, kein Verweis auf historische Exegese, keine Auseinandersetzung mit den Herausforderungen
einer Gesellschaft im pluralen Kontext der Postmoderne. Im Schwung der Faszination durch Autor
und Werk iibergeht der Verfasser die konkreten Bedingungen heutigen Lebens und Glaubens. Und
auch hier bleibt die Auseinandersetzung mit der wissenschaftlichen religionspadagogischen und pas-
toralen Diskussion um den Einsatz von Katechismen in unserer Gesellschaft oberfldchlich und folgen-
los.

Die vorliegende Studie ist so eine engagierte Einfithrung in die so unterschiedlichen
Werke von Lewis, spannend zu lesen, neu und anregend. Der religionspadagogische
und pastoraltheologische Briickenschlag freilich gelingt nicht, weil der korrelativ-her-
meneutische Pol ‘Gegenwart’ wissenschaftlich nicht wirklich eingespeist wird. Ob und
wie Lewis auBerhalb der zufilligen privaten Lektiire katechetisch wirken kann - etwa
im Kontext der §stlichen Bundeslander - bleibt ungewiss. Ich bin skeptisch.

Georg Langenhorst



Lothar Kuld / Rainer Bolle / Thorsten Knauth (Hg.), Padagogik ohne Religion? Beitré-
ge zur Bestimmung und Abgrenzung der Doménen von Pidagogik, Ethik und Religion,
Miinster (Waxmann) 2005 [180 S.; ISBN 3-8309-1527-6]

Im gegenwértigen Dialog zwischen Pddagogik und Religionspédagogik erdffnen sich
viele Perspektiven. Der vorliegende Band, der auf Vortrigen eines Symposions im Ja-
nuar 2004 beruht, widmet sich vornehmlich von der Allgemeinen Padagogik her histo-
rischen, systematischen und praktischen Fragen. Dokumentiert wird eine Vielfalt von
Standpunkten und Themen, die in dem abschlieBenden Gespréch der Teilnehmer/innen
am Symposion (165-175) umsichtig miteinander verkniipft werden.

Einer Verhiltnisbestimmung von Religion und Pidagogik nihert sich Fritz Osterwalder mit dem
Versuch, die zeitgendssischen theologischen Hintergriinde péddagogischer Grundsitze von Jean-
Jacques Rousseau zu zeigen. Kenntnisreich und differenziert belegt Osterwalder, wie Rousseau
Erziehungsziele, anthropologische Voraussetzungen und personale Relationen der theologischen
Pidagogik von Jansenismus und Pietismus aufnimmt und in der theologischen Sprache dieser Tra-
ditionen bleibt. Zugleich vollzieht er aber einen dogmatischen Bruch, der z.B. die pietistisch akzen-
tuierte Erwiihlung des Einzelnen durch Gott durch die Beziehung der Erzieher zu ihren Zoglingen
ersetzt. Solche Transformationen aber weisen noch einmal auf eine theologische Basis, die als ‘Ar-
chitektur’ auch in der modernen Padagogik durchschimmert, wenn sie eine normative ‘Ganzheit’ —
z.B. in verschiedenen pidagogisch-psychologischen Stufenmodellen - vorgibt.

Dietrich Benner vertritt seine schon mehrfach publizierte und vielfach rezipierte These von Religi-
on als einem eigenstindigen Bereich des Menschseins, der sowohl in seiner Eigenart in der Schule
erkennbar als auch mit anderen Bereichen dialogfahig sein muss.

An zwei Beispielen zeigt Jiirgen Rekus, wie moderne, auf Selbsttitigkeit und wertbestimmites Han-
deln setzende Bildungsprozesse auf Voraussetzungen beruhen, die von der Padagogik selbst nicht
erbracht werden konnen. Eine Voraussetzung liegt im wechselseitigen Vertrauen von Lehrenden
und Lernenden: Schiiler miissen darauf vertrauen konnen, ,dass der Lehrer weil, was richtig und
gut fiir sie ist.* (75) Der Lehrer zeigt sein Vertrauen in die Fahigkeit seiner Schiiler, Aufgaben
selbsttitig losen zu konnen, sonst konnte er solche Lernprozesse nicht initileren. In dieser grund-
sitzlichen Gebundenheit der Pidagogik liegt ihr religiéser Aspekt, den Rekus nicht primdr inhalt-
lich, sondern formal bestimmt. Er macht Pidagogik auf Grundlagen aufmerksam, die ihre spezifi-
sche Praxis mitbestimmen, aber von ihr nicht eingeholt werden miissen. Die Verwiesenheit auf
andere, z.B. religiose, ethische, Asthetische Praxisfelder vernetzt und begrenzt Pddagogik in glei-
cher Weise. Aus dieser bereichsiibergreifenden Vernetzung folgt fiir Rekus eine kritische Perspek-
tive, die fiir eine einseitige, z.B. dkonomische Verzweckung von Bildung sensibilisiert.

Von religionspidagogischer Seite restimiert Norbert Mette das Gesprich der Theologie mit der
Pidagogik, indem er relevante Beitréige ab ca. 1994 — ,es sind im iibrigen nicht viele* (87) — unter
drei Fragen vorstellt: Welches Bildungspotenzial kann Glaube gegenwértig aktualisieren? Ist die
Diskussion um das Menschenbild ein gemeinsamer Bezugspunkt? Kann ‘Befreiung’ ein verbinden-
des Projekt fiir Bildungsprozesse sein? Fiir alle drei Fragen kann Mette immerhin auf unterschied-
liche theologische Positionen und Gespriichsangebote verweisen, die jedoch - mit Ausnahme des
Compassion-Projekts — ,vielfach auf der rein programmatisch-theoretischen Ebene verbleiben®
(101). Folgerichtig setzt er einen konkret-praktisch orientierten Katalog von theologisch und
ethisch ambitionierten Gesprichsangeboten an das Ende seines Beitrags und ist in Bezug auf dessen
Aufnahme und Umsetzung eher skeptisch.

Die konzeptionellen Beitrige zeigen, dass neben theologischen Vorstellungen auch ein
phiinomenologisch oder funktional verstandener Religionsbegriff eine Dialogebene bil-
det, die weiter prizisiert und entfaltet werden muss.
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Thorsten Knauth thematisiert ‘Dialog’ als Schliisselbegriff bei der Bestimmung des
Verhiltnisses zwischen Religion und Padagogik sowie als religionspadagogischen
Grundbegriff. Er postuliert eine Dialogische Religionspidagogik. ,,Dialog® mochte hier
als _anerkennungstheoretischer “ Begriff (109) gesehen werden. Beziiglich der Theolo-
gie wird freilich nicht bewusst gemacht, dass diese Begriffsbestimmung ein spezifisches
Religionsverstindnis assoziiert, ndmlich ein religionspluralistisches. Der in ,,Hamburger
Verhilmissen® gespiegelte Beitrag positioniert sich in der Ferne jenes konzeptionellen
Plateaus, auf dem Dialog — wie auch Okumene - ,,auf der Grundlage eines festen reli-
giosen Standpunktes, gleichsam einer religiosen Identitéit stattfinden konne® (109). Fol-
gerichtig kann als religionspadagogisches Postulat formuliert werden: ,Religiose Al-
phabetisierung und der Versuch, gegenwirtige widerspriichliche Lebensrealitit buchsta-
bieren zu lernen und sich Handlungskompetenzen zu ihrer Bewiltigung anzueignen,
miissen als eine miteinander verschrinkte Aufgabe verstanden werden“ (125). Dieses
Postulat erscheint zustimmungsfihig, wenn man es im Sinne Henning Luthers' begrei-
fen wiirde. Dem aber widerspricht der Entscheid des Autors fiir einen anerkennungs-
theoretischen Dialog-Begriff. Die Realititen werden dem Ansatz Knauths zusetzen.
Entwicklungspsychologisch wird bei Kindern vermutlich Uberforderung, habituell und
lebensgeschichtlich religiose Inflation zu indizieren sein.

Rainer Bolle thematisiert den schulischen Padagogikunterricht als allgemeinbildendes
Unterrichtsfach. Er berithrt Religion dabei selten, eher zufallig, eher ‘gewollt’. Er kriti-
siert das fehlende Interesse der Universititspadagogen an diesem Schulfach, skizziert
dessen Geschichte, berichtet von seinen eigenen Erfahrungen als Padagogiklehrer in der
Schule. Der Autor verfolgt insgesamt das berechtigte Anliegen, den (nicht berufsbezo-
genen, sondern) allgemeinbildenden Charakter des Padagogikunterrichts aufzuweisen:
ein gut begriindbares, in der bildungspolitischen Offentlichkeit zu wenig wahrgenom-
menes Projekt, denn dem Menschlichen eignet neben den Dimensionen des Leiblichen,
des Geistigen, des Sprachlichen, des Psychischen, des Musischen, des Geschichtlichen
usw. eben auch das Erzieherische als Grundgegebenheit seiner Existenz. Um das plau-
sibel aufweisen zu konnen, hitte es der vorliegenden Argumentation gut getan, dem
Ringen um ein diesbeziigliches Fachprofil des Pidagogikunterrichts wihrend der Zeit
der Griindung dieses Schulfachs grofere Aufmerksamkeit zu schenken.

Eva Marsal beschreibt ein Projekt zur Integration von Ethik und Padagogik: ,,Unverlet-
zende Selbstbehauptung® von Schiiler/innen ist das Thema. Dieses bemerkenswerte
Projekt erscheint unter didaktischem Aspekt &hnlich heikel wie Biblio- oder Psycho-
drama im Religionsunterricht. Das hier inszenierte Lernen ist habitusbezogen. Deswe-
gen werden seine Operationalisierung und Evaluierung kaum bzw. nur indirekt méglich
sein. Freilich nihert sich dieses Projekt einem performativen Unterricht, dessen Effek-
tivitit stirker sein mag als das ,,beybringen* (Jiirgen Henningsen) auf kognitiver Ebene
— unterwegs zu gelingendem Leben, das die Autorin als die ,,Schnittstelle zwischen Pi-
dagogik und Ethik“ (163) versteht.

Engelbert Grofs / Klaus Kinig

! Vgl. Henning Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Subjekts,
Stuttgart 1992.



Rainer Lachmann / Bernd Schréder (Hg.), Geschichte des evangelischen Religionsun-
terrichts in Deutschland. Ein Studienbuch, Neukirchen-Viuyn (Neukirchener) 2007
[414 S.; ISBN 978-3-7887-2155-8]

Rainer Lachmann und Bernd Schrdder nehmen mit dem von ihnen herausgegebenen
Band ein Arbeitsgebiet der Religionspadagogik in den Blick, das zumeist eher ein
Schattendasein neben empirischen, systematischen und handlungsorientierenden Frage-
stellungen einnimmt: die historische Perspektive der Entstehung und Entwicklung des
evangelischen Religionsunterrichts von der Reformation bis zum Jahr 1990 (15) und der
damit verbundenen ,notwendigen historischen Selbstaufkldrung der Religionspadago-
gik“ (1) in Deutschland tiberhaupt. Fiir das Studienbuch konnten sie namhafte Autoren
der eigenen Zunft gewinnen, die in gut lesbarer und zugleich wissenschaftlich exakter
Weise einzelne Epochen der Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts darstel-
len.

Der Band beginnt in Kapitel I (1-16) mit einer kompakten Einleitung der Herausgeber,
die zunichst einen informativen Uberblick iiber die bisher verdffentlichten Arbeiten zur
Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts - namentlich Langsschnitten zur
Theoriegeschichte der Religionspidagogik und zur Praxis religioser Erziehung und Un-
terrichtung - bietet und auf dieser Grundlage anschlieBend eine Konzeption fiir die Ges-
taltung der einzelnen Beitriige des vorliegenden Bandes entwickelt. Die Disposition der
folgenden Kapitel hélt sich an die , konventionellen politischen Epochen deutscher Ge-
schichte® (13). Sie sind, soweit dies den Autoren und der Autorin mdglich war, nach
sieben Gesichtspunkten gegliedert, die ein schnelles Zurechtfinden innerhalb der emnzel-
nen Aufsitze erleichtern und dem Gesamtwerk einen die Ubersichtlichkeit fordernden
beinahe lexikalischen Charakter geben: (1) gesellschaftlich-politischer, geistesgeschicht-
licher und kirchlicher Kontext des Religionsunterrichts, (2) Schulgeschichte, staatli-
che/kirchliche Bildungspolitik und ihre Institutionen sowie Rechtslage des Religionsun-
terrichts, (3) Praxis des Religionsunterrichts und des religidsen Schullebens, (4) Religi-
onslehrer/innen und Institutionen ihrer Aus- bzw. Weiterbildung, (5) Personen, Stro-
mungen und Theorien christlich-religioser Bildung, (6) auBerschulische Orte religitser
Bildung und (7) Desiderate weiterer Forschung. Diesem Ordnungsrahmen folgend sind
die Beitrige zu den einzelnen Epochen der Entwicklung des evangelischen Religionsun-
terrichts iibersichtlich und anregend geschrieben: So stellt sich Horst F. Rupp in Kapitel
1I der schwierigen Aufgabe, in der gebotenen Kiirze eines Studienbuchs die etwa 1000
Jahre der Entwicklung der christlichen Unterweisung wihrend des européischen Mittel-
alters darzustellen (17-34). Die Gedringtheit des zur Verfiigung stehenden Raums
macht es nachvollziehbar, dass er dabei auf eine differenzierende Analyse des Mittelal-
terbegriffs, wie ihn beispielsweise das Konzept der Achsenzeiten ermdglicht, verzichtet
und Kontinua wie etwa die Herausbildung des stidtischen Schulwesens und der Univer-
sitit, die vom 12. Jahrhundert iiber das 16. Jahrhundert hinaus wirken, nur anreifen
kann. Die Zeit von der Reformation bis zum DreiBigjahrigen Krieg fasst in Kapitel Il
Bernd Schréder zusammen (35-77), die etwa zwei Jahrhunderte vom Westfdlischen
Frieden bis zur Napoleonischen Ara stellt Rainer Lachmann in ihren zentralen religi-
onspidagogischen Entwicklungen dar (Kapitel IV, 78-127). Dem evangelischen Religi-
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onsunterricht seit dem 19, Jahrhundert bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts widmen sich
die informativen und facettenreichen Kapitel V-X: Vom Reichsdeputationshauptschiuss
bis zur Reichsgriindung (Horst F. Rupp; 128-166), Das (zweite) deutsche Kaiserreich
(Antje Roggenkamp; 167-202), Die Weimarer Republik (Rainer Lachmann; 203-232),
Die nationalsozialistische Ara (Folkert Rickers; 233-267). Sehr verdienstvoll und fiir
weitere Forschungen zum Religionsunterricht in den alten und neuen Bundesléndern
sehr anregend ist die parallele Darstellung der Entwicklung des Religionsunterrichts in
der Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen Republik in den
Kapiteln IX (Christian Grethlein; 268-298) und X (Raimund Hoenen; 299-330). Zwei
Beitréige runden die Darstellungen des Studienbuches durch ‘AuBenperspektiven’ ab:
Hans Mendl schreibt einen lesenswerten Lingsschnitt durch die Geschichte des katholi-
schen Religionsunterrichts (Kapitel XI; 331-364), der sich fiir die Zeit nach 1945 im
Wesentlichen auf die Entwicklung in der Bundesrepublik Deutschland konzentriert, und
Bernd Schrider figt einen kompetenten Uberblick tiber den jiidischen und islamischen
Religionsunterricht in Deutschland hinzu (Kapitel XII; 365-395). Ein je eigener Beitrag
von jiidischer und islamischer Seite hétte noch weitere Sichtweisen beitragen konnen.
Ein Namen- und Sachregister am Ende des Bandes erleichtert die Arbeit mit diesem
gelungenen Studienbuch.

Harald Schwillus



Manfred Schnitzler, Elementarisierung — Bedeutung eines Unterrichtsprinzips, Neukir-
chen-Vluyn (Neukirchener) 2007 [510 S.; ISBN 978-3-7887-2225-8]

Die Bedeutung des Begriffs Elementarisierung hat sich im religionspadagogischen Dis-
kurs als Konzept der Unterrichtsvorbereitung neben der Didaktischen Analyse etabliert.
Verbunden ist das wissenschaftlich fundierte und praktisch erprobte Konzept mit den
Religionspidagogen Karl Ernst Nipkow und Friedrich Schweitzer, hat dariiber hinaus
jedoch eine breite Rezeption und Umsetzung in der religionspadagogischen Theorie und
Praxis erfahren. Die Dissertation von Manfred Schnitzler, Realschullehrer in Schonaich
und Projektleiter am Lehrstuhl fiir Praktische Theologie II in Tiibingen, geht einen
Schritt zuriick und sucht quasi nach dem Elementaren der Elementarisierung. Schnitzler
beschrinkt den Begriff der Elementarisierung nicht auf die Unterrichtsvorbereitung,
sondern versteht Elementarisierung umfassender als generelles ,,Unterrichtsprinzip®,
wie der Titel deutlich macht. Elementarisierung meint daher fiir Schnitzler ,das Bemii-
hen, Grundlegendes didaktisch zur Geltung zu bringen® (42). Die Bedeutung dieses
Prinzips in der Theorie und fiir die Praxis des Religionsunterrichts zu kldren ist die
Problemstellung des Buches.

Die Untersuchung enthilt vier groBere Kapitel. Das erste Kapitel (17-52) beschreibt
_im Sinne einer Tour d’Horizon“ (27) drei Zugange zum Thema ~ personlich, sprach-
lich und erziehungswissenschaftlich -~ und entwickelt von da aus Definition, Problem-
stellung und Methodik der Arbeit. Zuerst nihert sich Schnitzler dem Begriff der Ele-
mentarisierung semiotisch und semantisch, d.h. er fragt nach unterschiedlichen Zei-
chen- und Bedeutungskontexten des Begriffs wie z.B. im Chemieunterricht, in Rede-
wendungen u.a. und klart schlielich dessen Bedeutung im oben genannten Sinn. Schon
hier wird die grundlegende Ausrichtung der Arbeit als moglichst gewinnbringende Ver-
bindung von Theorie und Praxis erkennbar. Schnizlers Ausfihrungen zur Etymologie
z.B. konnten in Lehrveranstaltungen unmittelbar Eingang finden. Nach dieser Begriffs-
arbeit entwirft Schnitzler sieben Thesen zur Elementarisierung in drei Bereichen: ,,Be-
g auf die Allgemeine Padagogik“ ,Bezug auf Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik“
sowie ,Bezug auf die Unterrichtspraxis“. Die Thesen reichen von eher allgemeinen
Aussagen wie der Elementarisierung als Indikator fiir gesellschaftliche Umbruchsphasen
iiber das Vorkommen in Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik bis hin zu schulprakti-
schen Konsequenzen wie dem Zusammenhang von Elementarisierung und elementarer
Lernkultur an einer Schule. Die Thesen werden in den folgenden Kapiteln nicht alle
expliziert, was Schnitzler im Resiimee auch selbst anfiihrt (476), einige — z.B. zur Leh-
rerbildung - hitten daher hier besser weggelassen werden konnen. Die iibrigen werden
jedoch mit einer hermeneutischen Methodik in den folgenden Kapiteln behandelt.
Kapitel zwei (53-230) enthilt eine Rekonstruktion der weiteren Bedeutung und des Beg-
riffs der Elementarisierung bei Klassikern der Padagogik wie Johann Amos Comenius,
Heinrich Pestalozzi, Tuiskon Ziller, Wolfgang Klafki, Christian Gotthilf Salzmann u.a.
sowie in der neueren (evangelischen) Religionsdidaktik seit 1945. Besonders erhellend
sind die Ausfithrungen zu Klafki, dessen Didaktische Analyse haufig als Gegenpart zur
Elementarisierung angesehen wird. Schnitzler zeigt jedoch anschaulich die Gemeinsam-
keiten zwischen beiden Konzeptionen auf. Auch die unterschiedlichen Theorien in der
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neueren religionspadagogischen Diskussion wie der - nach Schnitzler - »Erlanger, Ti-
binger und Kolner Ansatz* (196ff.) stellt der Autor tbersichtlich und gewinnbringend
gegeniiber und arbeitet die Eigenarten des jeweiligen Ansatzes zur Elementarisierung
systematisch und an einem Schulbuchvergleich heraus.

Im dritten und lingsten Kapitel (231-474) zieht Schnitzler Konsequenzen aus der Ele-
mentarisierung und besonders aus der fiinften Dimension der Tiibinger Schule - den
elementaren Lernformen - fiir die Unterrichtspraxis in der Sekundarstufe I, besonders
hinsichtlich der , Pubertiit“ der Schiiler/innen. Nach Begriffsbestimmungen von elemen-
tarer Lernform und Pubertit arbeitet Schnitzler neun Lernformen in drei Bereichen her-
aus: Subjektorientierte Lernformen (biografisches, kontemplatives, kreatives Lernen),
dialogische Lernformen (geschlechterdifferenziertes, projektorientiertes Lernen sowie
Lernen durch Lehren) und gesellschaftsorientierte Lernformen (diakonisches, generati-
oneniibergreifendes Lernen sowie Lernen an und mit neuen Medien). Dieses Kapitel
liefert neben einigen eher kumulativen Theorieelementen zahlreiche erhellende Beispicle
aus der schulischen Praxis. Der rote Faden ist dabei der Zusammenhang der Element-
arisierung mit diesen Lernformen.

Das vierte Kapitel (475-489) schlielich fasst den bisherigen Durchgang in Bezug auf
die sieben Thesen vom Anfang zusammen und konzipiert ausblickend eine mogliche
empirische Folgeuntersuchung zur Verwendung der Elementarisierung in der Professi-
onalisierung von Lehrer/innen.

Die Dissertation unternimmt eine solide historische und schulpraktische Begriffsbe-
stimmung und arbeitet die ihr gesteckten Ziele in Theorie und Praxis akribisch ab. Es
steckt jedoch noch viel mehr in der Arbeit: Wird Elementarisierung als religionspada-
gogisches Prinzip verstanden wie bei Schnitzler, dann ist eine Verbindung zum Prinzip
der Korrelation unmittelbar gegeben. Es diirfte lohnenswert fur die Religionsdidaktik
sein, zu zeigen, was beide Prinzipien verbindet und was ihren Unterschied ausmacht.
Schnitzler gibt ein interessantes Beispiel im zweiten Kapitel, indem er die unterschiedli-
chen Ansiitze zu Elementarisierung in deduktiv (Erlanger Ansatz), induktiv (Kolner An-
satz) und ,dazwischen“ (Tibinger Ansatz) einordnet. Sind hier Parallelen z.B. zur
Klassifikation der Korrelation in deduktiv, induktiv und abduktiv zu erkennen, und
wenn ja, warum wire dann der Tibinger Ansatz abduktiv? Diese und weitere Fragen
zur Verbindung beider Prinzipien sowie eine empirische Untersuchung zur Verwendung
der Elementarisierung in der Lehrerbildung regen zum Weiterdenken und —forschen an.
Insgesamt liegt hier also eine lesenswerte und weiterfilhrende Arbeit innerhalb der Reli-
gionsdidaktik vor.

Stefan Heil



Anna-Katharina Szagun, Dem Sprachlosen Sprache verleihen. Rostocker Langzeitstudie
zu Gottesverstindnis und Gottesbeziehung von Kindern, die in mehrheitlich konfessi-
onslosem Kontext aufwachsen (Kinder erleben Theologie; Bd. 1), Jena (IKS Garamond)
2006 [374 S. plus Beiheft; ISBN 3-938203-36-6]

Dieses Buch zu rezensieren, ist insofern kein leichtes Unterfangen, als es der erste Band
einer auf mindestens fiinf Monographien angelegten Reihe ist (8f.), in denen die Ergeb-
nisse der Rostocker Lingsschnittstudie zur Entwicklung der Gotteskonzepte bei mehr-
heitlich sikular aufgewachsenen Kindern prisentiert werden. Leicht kann es geschehen,
dass mogliche Liicken angemahnt werden, die aber in den nichsten Bénden gefiillt wer-
den. Aus diesem Grunde ist diese Rezension als vorldufig zu betrachten.

Nach einem begeisterten Vorwort von Karl Ernst Nipkow (Band 1 hat ,,mich fasziniert; 11) und
einem weiteren Vorwort von Albert Biesinger schildert die Verfasserin eine ,,Miniatur zur eigenen
religiosen Biographie® (21-23), aus der die Genese des Projektes ersichtlich wird, unter anderem,
dass die von ihr im Osten befragten Kinder weder artifizialistische Deutungsmuster (Jean Piaget)
noch prikonventionelle Moratvorstellungen (Lawrence Kohlberg) artikulierten. Dies fiihrt zu der
MutmaBung weiter, dass das ,gesicherte Wissen® (Friedrich Schweitzer) zur religidsen Entwick-
lung doch nicht so sicher ist, weil bisherige Daten in christlichen Kontexten erhoben worden sei-
en', ,Langzeitstudien* ginzlich fehlen wiirden (was so nicht zutrifft) und gingige Methoden der
Datenerhebung - etwa das Malenlassen von Gottesbildern ~ wenig adéquat seien. Aufgrund dieser
Miingel konzipierte Anna-Katharina Szagun eine Lingsschnittstudie (bei ,ca. 55 Kindern [...]
Entwicklungsverliufe iiber 4-7 Jahre“; 27), in der Kinder ihre Gottesvorstellungen auch mit ,,Ma-
terialcollagen® artikulieren konnten, beispielsweise ,,Schliissel, Scherben, Uhren, Draht, Nigel,
Papp- und Plastikabfille (67), und dies auf den Impuls hin: ,Gott ist fiir mich wie®, um so der
metaphorischen Grundstruktur theologischer Rede gerecht zu werden. Erhoben wurden eine ganze
Reihe zusitzlicher Variablen, die teils in die Hiinde professioneller Psychologen gehoren, so der
von Luitgart Brem-Griiser entwickelte Test zur familifren Konstellation (79f.), erhoben iiber
Zeichnungen zur Familie in Tieren - psychodiagnostisch nicht unumstritten ~, der Bochumer Bin-
dungstest, das Frankfurter Kinder-Selbstkonzept-Inventar, aber auch Daten, die ,,Fantasiereisen”
entstammen, direkten Fragen zu Eigenschaften Gottes und nicht zuletzt Zeichnungen zur Lebens-
welt der Kinder.

Das Design ist in der Tat enorm facettenreich und legt eine Auswertung in der Form von Einzel-
fallstudien nahe, aber auch - so dem eigenen Anspruch nach - in der Form von »Clusteranalysen®,
um , iiberindividuellen Zusammenhingen* auf die Spur zu kommen (43). Den Hauptteil des Bu-
ches machen denn auch, auf 140 Seiten, acht Einzelfallstudien aus, von denen der Rezensent gerne
gewusst hitte, gemif welchen Kriterien sie aus dem Sample von 55 Kindern ausgewahlt wurden.
Die case-studies sind so strukturiert, dass die interindividuellen Verinderungen in der Lebenswelt,
in der Gottesvorstellung und -beziehung ersichtlich werden. Dem gegentiber kurz sind ,,Bilanz und

! Beziiglich des religiosen Urteils nach Fritz Oser und Paul Gmiinder wurden interkulturelle Studien
durchgefiihrt, teils mit Buddhisten, Angehérigen der Immana-Religion in Ruanda, Muslimen; vgl.
Anton A. Bucher / Fritz Oser / K. Helmut Reich, Religiositit und Spiritualitit im Kulturvergleich, in:
Gisela Trommsdorff / Hans J. Kornadt (Hg.), Kulturvergleichende Psychologie (Enzyklopidie der
Psychologie; Themenbereich C), Gottingen 2006, 675-702. Auch zu James W. Fowlers strukturgene-
tischer Theorie des Glaubens liegen interkulturelle Studien vor: Randall Y. Furushima, Faith deve-
lopment in a cross-cultural perspective, in: Jeff Astley / Leslie J. Francis (Hg.), Christian perspecti-
ves on faith development. A Reader, Leominster ~ Grand Rapids 1992, 215-220.

2 Vigl. Ornella Di Loretto [ Fritz Oser, Entwicklung des religiosen Urteils und religioser Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen - eine Langsschnittstudie, in: ders. / K. Helmut Reich (Hg.), Eingebettet ins
Menschsein: Beispiel Religion. Aktuelle psychologische Studien zur Entwicklung von Religiositit,
Lengerich 1996, 69-87.
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Ausblick (sechs Seiten), wo die Ergebnisse zusammenfassend gebiindelt werden und noch einmal
dargelegt wird, ,,generalisierende” Aussagen zuriickzustellen.

Die Studie ist enorm aufwiindig, facettenreich und vom Anspruch beseelt, Kinder selber authen-
tisch zu Wort kommen zu lassen und ,das Prinzip der Subjektorientierung in der Religionspadago-
gik* (Vorwort von Nipkow; 13) zu realisieren. Gerade deswegen drangen sich dem Rezensenten
kritische Riickfragen auf. Mitunter konnte er sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die Kinder,
trotz des hohen Anspruchs, ihre authentischen Vorstellungen zu rekonstruieren, wihrend der Inter-
views suggestiv beeinflusst wurden. Nora, knapp acht Jahre alt, sagte von Gott, ,.er sei unsichtbar
bei den Menschen® (130). Darauf wurde sie gefragt: ,,Und horen?“ Nora antwortet: »Manchmal,
denke ich, schon.“ Abermalige Frage: ,Mit den Ohren oder im Herzen?“ Wiederum Nora: ,Mehr
im Herzen.* (130) Kann ein Kind anders antworten als ,,im Herzen“? Suggestiv gefragt wurde
auch auf 133, 137 u.6.

Eine weitere Anfrage bezieht sich auf die Interpretation der qualitativen Daten. Erfolgt eine solche
schon hinreichend, wenn Interviewpassagen vor allem paraphrasiert, oft mit Vermutungen durch-
setzt werden, manifest in den hiufigen: Es ,scheint* (169, 173, 175)? Insofern die ,,Auswertung”
in einem ,Forschungsteam® geschah, wiire erwigenswert gewesen, sich auf die Methode der Ob-
jektiven Hermeneutik nach Ulrich Oevermann zu stiitzen und diese auch zu praktizieren - ein al-
lerdings enorm aufwindiges Verfahren, mit wissenschaftlicher Reputation.

Maoglicherweise ist diese methodologische Schwachstelle die Ursache dafiir, dass trotz der erklir-
ten Absicht, , die Bildsprache des Kindes solite [...] zundchst ohne Erklarungszusatze auf das Team
wirken und empathisch [...] erfasst werden® (106), wiederholt Wertungen einfliefen, beispielswei-
se wenn von Aarons Gott, den dieser weit oben im Himmel platziert, alles sehend, beschiitzend
und bestrafend, gesagt wird, er ,entspricht gangigen Klischees* (113). Oder wenn von Nora be-
hauptet wird, sie habe ,im Verlauf der Grundschulzeit ein beachtliches Niveau theologischer
Selbstwirksamkeit* (159) entwickelt. Gemif welchen Kriterien? Mitunter erfolgen gewagte theo-
logische Projektionen, wenn beispielsweise Damians Aussage, Gott gehe jetzt in eine neue Disco
und nicht mehr in die alte, wo viele ,,schlimme Menschen® waren, als »Metapher einer Bekeh-
rung® gelesen wird (1671.).

Gelegentlich begegnen Psychospekulationen, etwa wenn von Nora, einem Miédchen, das aus ,hei-
len und gesicherten Verhiltmissen“ kommt, vermutet wird: , Trotz duBerlich idealer Bedingungen
[...] scheint Nora jedoch Mangel zu leiden® (157). Denn sie sei stark auf Tiere fixiert und dariiber
hinaus unsicher-vermeidend gebunden ~ ohnehin ist es des Nachfragens wert, warum in dieser
Studie gerade einmal eines von acht Kindern sicher gebunden sei, wenn deren Quote in grofieren
Samples regelmifig iiber 50 Prozent liegt. Psychologische Diagnosen von Kindern sind heikel, und
in einer Reihe ,Kinder erleben Theologie“ zu lesen ,dieser schwachbegabte Junge® (172) irritiert,
auch wenn ihm hernach tiefe Intuition attestiert wird.

Der Band prisentiert detaillierte, materialreiche Einzelfallstudien, aber kaum ,allge-
meingiiltige Erkenntnis“ (11) - es sei denn die, dass ein solcher, auf einzelne Kinder
fokussierter approach keine nomothetischen Erkenntnisse erbringen kann und auch nicht
will, sondern, bereichert durch Longitudinalitit, seine idiographische Stirke auszuspie-
len versucht. Trotz aller Wertschitzung des einzelnen Kindes sollte religionspsychologi-
sche Forschung auch nomothetische Erkenntnisse anzielen. Umso spannender kann man
auf die nichsten Bénde sein, in denen die Ergebnisse der Clusteranalysen und der Kon-
frontation mit gangigen Stufentheorien in Aussicht gestellt werden.

Anton A. Bucher



Mirjam Schambeck
‘Neu gelesen’: Erich Feifel, Der padagogische Anspruch der
Nachfolge Christi (1968)’

Mitten in einer Zeit, in der Umbriiche sowohl im gesellschaftlichen als auch im kirchli-
chen und theologischen Kontext anstanden, wollte Erich Feifel mit dem vorliegenden
Band zu einer Neuorientierung des Glaubens beitragen. ,,Der pidagogische Anspruch
der Nachfolge Christi“ ist 1968 erschienen, also in dem Jahr, das einer ganzen Genera-
tion den Namen gab.

Sein Vorhaben ist verheiBungsvoll: Feifel will die Impulse des /I. Vaticanum aufgreifen
und fiir die Frage ausmiinzen, was eine Neuinterpretation des Glaubens fiir die katholi-
sche Religionspadagogik bedeutet. Es geht ihm um die Klidrung des Verhéltnisses von
Glaube und Bildung (7) und damit um die grundlegende Frage, welches Ziel religiose
Erziehung und Bildung verfolgen.

Feifel hat damit ein Thema ventiliert, das in der heutigen Religionspadagogik nicht erle-
digt ist. Worum geht es religioser Erziehung und Bildung? Was ist ihr Proprium? Was
konnen religiose Erziehung und Bildung leisten und was nicht? Und was macht religitse
Erziehung und Bildung im schulischen Religionsunterricht aus und was eben nicht?
Feifel zielt mit seiner Schrift in das Kerngeschift der Religionspiddagogik. Auch wenn
unser alltigliches Tun und Lassen religionspadagogischer Wissenschaft mit der Selbst-
verstindlichkeit rechnet, dass wir wissen, was wir tun und warum wir das tun, lohnt es
m.E. auch heute, angesichts der Bedingungen der Postmoderne, angesichts der Schii-
ler/innen und Lehrer/innen von heute und der Gegebenheiten schulischen Religionsun-
terrichts in einer zunehmend sdkularisierten und pluralisierten Gesellschaft dariiber
nachzudenken, warum wir das tun, was wir tun. Was motiviert uns und was wollen wir
erreichen, wenn wir die Alltagswirklichkeiten und Lebensbedingungen von Menschen
untersuchen und iiberlegen, wie religioses Lernen, wie religiose Erziehung und Bil-
dungheute moglich sind? Feifels Schrift kann hier Erinnerung und Vergewisserung
zugleich sein.

1. Der Nachfolgegedanke - seine theologischen Konnotationen sowie seine
bildungsgeschichtlichen Verortungen

Der damals schon nach Miinchen berufene Religionspadagoge sucht nach einer Ver-
haltnisbestimmung von Glauben und Erziehung und findet im Gedanken der Nachfolge
als einem genuin theologischen Begriff die Synthese. In vier Kapiteln kommt er seinem
Ansinnen nach.

Zunichst zeigt Feifel, wie der Nachfolgegedanke in den unterschiedlichen spiritualitats-
und theologiegeschichtlichen Stromungen gebraucht wurde (11-39). Faszinierend ist,
wie Feifel es mit scharfem Blick versteht, Tendenzen auszumachen und damit Grundle-
gendes iiber Nachfolge und wie sie konnotiert wurde herauszuarbeiten: Nachfolge wird
in der Antike beschrinkt auf eine monastisch-elitire Ausnahmesituation, im Hochmit-
! Erich Feifel, Der padagogische Anspruch der Nachfolge Christi. Ein Beitrag zur Neuorientierung in

der katholischen Religionspadagogik, Donauwdrth 1968. Die im Haupttext des vorliegenden Beitra-
ges angefiihrten Seitenzahlen verweisen auf dieses Werk.

Religionspidagogische Beitrige 60/2008



116 Mirjam Schambeck

telalter als historisierende, den irdischen Jesus nachahmende Lebensweise gedacht, in
der beginnenden Neuzeit als innere Vereinigung mit Jesus Christus verstanden und in
der Aufklidrung als Verwirklichung eines ethischen Vollkommenheitsideals interpretiert.
Feifel hebt hervor, dass Nachfolge in all diesen Stromungen gleichsam selbstverstind-
lich gleichgesetzt wurde mit der Nachahmung Christi.

Ebenso spannend ist das zweite Kapitel zu lesen. Angelehnt an die Ergebnisse des ers-
ten Teils zeigt Feifel auf, wie das Theologoumenon der Nachfolge das Verstindnis von
Erziehung pragte. Er konstatiert, dass in der padagogischen Literatur der ausgehenden
1960er Jahre vor allem die Gottebenbildlichkeit als Bildungsziel im Vordergrund stand.
Weil diese statisch verstanden wurde, will Feifel durch den Nachfolgegedanken den dy-
namischen Aspekt von Bildung stark machen.

2. Wie der Nachfolgegedanke die Religionspadagogik neu erschlieft und
was heute davon weiterwirkt
Der Gedanke der Nachfolge 16st so denjenigen der Gottebenbildlichkeit in seiner Leit-
bildfunktion fiir christliche Erziehung und Bildung ab. Kam dem Nachfolgegedanken in
der Theologie- und Bildungsgeschichte die Denkform der Idee zu, so andert sich das
durch die Impulse der historisch-kritischen Exegese und ihre Befunde iiber das Ver-
stindnis von Nachfolge (3. Kapitel) sowie des I. Vaticanum (4. Kapitel) entscheidend.
Das Neue, das das Prinzip ‘Nachfolge’ angereichert durch die Impulse des
II. Vaticanum fiir das Verstindnis von Erziehung und Bildung einbringen kann, erlau-
tert Feifel folgendermaBen:
2.1 Der neue Ausgangspunkt der Religionspidagogik
War der Ausgangspunkt der Religionspidagogik bislang eine dogmatisch-theologische
Idee des Menschen, so kann die Religionspadagogik diesen nun neu bestimmen. Es
muss um den Menschen gehen, wenn man das Offenbarungsversténdnis des /1. Varica-
num ernstnimmit. Dass das auch bedeutet, die spezifische Art, wie Kinder und Jugendli-
che glauben und denken, ernstzunehmen, ist nach Feifel eine Konsequenz daraus (89).
Diese anthropologische Kehre der Theologie und der Religionspadagogik mit ihr ist bis
heute das Vorzeichen und das Ziel religionspidagogischen Denkens und Handelns. Die
Bemiihungen, sich den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen anzunihern, deren
entwicklungspsychologische Voraussetzungen zu klaren und sich deren theologischer
Artikulationen zu vergewissern, fuBen auf dem Paradigma, Theologie vom Menschen
her und auf den Menschen hin zu betreiben. Wenn man deshalb nach dem Ziel religio-
ser Erziehung und Bildung fragt, dann muss man danach fragen, wer der Mensch von
Gott her ist und was der Mensch von Gott her sein soll. Religionspadagogik ist also auf
den Menschen verwiesen. Auf dieser Grundlage kommt es zu einer neuen Verhéltnisbe-
stimmung von Padagogik und Theologie.
2.2 Neue Verhiltnisbestimmung von Pddagogik und Theologie
Insofern die Kirche seit dem II. Vaticanum als Zeichen und Werkzeug des Heils ver-

standen wird und nicht mehr als ‘societas perfecta’, die allein weiB, welche padagogi-
schen Mittel eingesetzt werden missen, um die Christusihnlichkeit zu erreichen,
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braucht die Padagogik nicht mehr als Hilfswissenschaft degradiert zu werden. Sie hat
vielmehr, weil sie der Verwirklichung des Menschseins zuarbeitet, einen unaufgebbaren
Eigenwert. AuBerdem macht das Kirchenverstindnis des /I. Vaticanum deutlich, dass
der Kirche lediglich eine Dienstfunktion und -aufgabe in Bezug auf Erziehung zu-
kommt. Die sachliche Autoritit bzw. Kompetenz in padagogischen Prozessen darf nie-
mals durch institutionelle ersetzt werden (146).

Mit diesen wenigen Anmerkungen hat Feifel dazu beigetragen, das Verhaltnis von Pad-
agogik und Theologie und damit auch von Padagogik und Religionspadagogik neu zu
bestimmen. Padagogik ist nicht mehr in einer Abhingigkeitsbeziehung zur Theologie zu
sehen, sondern bringt als eigenstindige Wissenschaft eigene Erkenntnisse in den Dialog
ein (155). Das ehemalige Dominanzmodell der Theologie ist abgeldst. Dass sich Religi-
onspidagogik als Verbundwissenschaft versteht, die die Fragestellungen und Ergebnisse
der Padagogik aufgreift, wenn auch unter einem theologischen Vorzeichen, ist heute
eine Selbstverstindlichkeit geworden. Diese wissenschaftstheoretische Verortung hat
ganz konkrete Auswirkungen fiir die Praxis der Religionslehrer/innenbildung: Neben
der Kompetenz in theologischen Fragen miissen Studierende und Lehrer/innen fahig
sein, die Lebenswelten von Schiiler/innen wahrzunehmen, sie zu deuten und didaktisch-
methodisch begriindet religiése Lernprozesse zu initiieren und zu begleiten. Auch wenn
diese heutigen Selbstverstindlichkeiten sicher nicht allein Feifel und seinem hier bespro-
chenen Werk zugesprochen werden konnen, so hat er dennoch mit dieser Schrift diesen
zugearbeitet.

2.3 Erfahrungsorientierung als Konkretisierung der neuen Ausrichtung

Kann der Mensch nun als Ausgangspunkt der Religionspadagogik charakterisiert wer-
den und ist deutlich geworden, dass alle Wissenschaften, die den Menschen zu ergrin-
den versuchen, Dialogpartner der Religionspéidagogik sind, so stellt sich noch immer
die Frage, was dies konkret fiir religionspidagogisches Denken und Handeln bedeutet.
Feifel greift hierzu wiederum auf den Nachfolgegedanken zuriick, der bei der Existenz
des Menschen ansetzt. Deshalb ist es diesem auch mdglich, das Lebensgefiihl der Men-
schen aufzugreifen, das Feifel im Phinomen der Erfahrung und Begegnung fasst (133).
Feifel wihlt damit eine Weichenstellung fiir die Religionspidagogik, die auch heute
noch gilt. Seit Beginn der 1970er Jahre ist Erfahrung zu eier ,Grund- und Fundie-
rungskategorie“ (Werner H. Ritter) der Religionspadagogik geworden. Den Menschen
als Ausgangpunkt der Religionspéidagogik zu wihlen, heiBt, von seinen Erfahrungen
auszugehen. Die Subjektorientierung der Religionspidagogik entwickelt das weiter.
Damit ist die Frage nach dem Ziel der Religionspadagogik in einem weiteren Schritt
angegangen: Religionspadagogik als Verbundwissenschaft unter theologischem Vorzei-
chen holt das Subjekt in die Theologie auf ihre genuine Art und Weise ein. Indem der
Mensch selbst, seine Erfahrungen, seine religidsen Artikulationen als ‘locus theologi-
cus’ bewusst werden, wird eingelost, was Gottes Sich-dem-Menschen-Zeigen und des
Menschen Sich-Gott-Uberantworten, was Offenbarung, bedeutet. Religionspédagogik
als Wissenschaft, die sich mit der Theorie und Praxis religiosen Lernens, religioser Er-
ziehung und Bildung beschiftigt, fragt insofern danach, wie sich vom Subjekt aus und
auf das Subjekt bezogen religises Lernen, religidse Erziehung und Bildung ereignen.
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2.4 Der Unterschied zwischen ., Glauben erlernen” und Moglichkeiten fiir eine
Glaubensentscheidung erdffnen
Nachdem Feifel die Religionspadagogik grundlegend neu verortet hat, konzentriert er
sich darauf, den spezifischen Gegenstandsbereich der Religionspiddagogik naher zu be-
denken. Er widmet sich der Frage, was unter religiéser Erziehung und Bildung zu ver-
stehen und wie das Verhaltnis zum Glauben zu sehen ist. Auch hier ist ihm der Nach-
folgegedanke hilfreich. Insofern Nachfolge als Ausdruck eines existenziellen und perso-
nalen Glaubens (83) erkennbar wird, braucht der Glaube nicht mehr vorrangig als Fiir-
wahrhalten von Glaubenswahrheiten verstanden zu werden. Damit ldsst sich auch das
Wechselverhiltnis von Glaube und Erziehung neu bestimmen (87).
Feifel arbeitet heraus, dass es Erziehung darum geht, die Begegnung und Erfahrung im
Glauben zu ermoglichen und die personale Glaubensentscheidung vorzubereiten - nicht
mehr und nicht weniger. Weil aber Begegnung immer auch unverfiigbar ist, kann sie
nicht durch Erziehung erzwungen werden (85). ,,Personales Leben ldsst sich nicht leh-
ren, sondern nur wecken.“ (85) Erziehung kann den Glauben nicht andozieren. Erzie-
hung - auch christliche Erziehung - und Glaube sind also nicht identisch. Der Nachfol-
gegedanke hilft, den Aspekt der Unverfiigbarkeit des Glaubens zu garantieren.
Um die Unterscheidung zwischen Erziehung und Glaube zu schirfen, zieht Feifel einen
weiteren, fiir heute interessanten Problemkontext heran. Er mahnt die Unterscheidung
zwischen Religion und christlichem Glauben an. Das Religidse und Religion bestimmt
er als Kulturgut des Menschen, das zu den Grundwirklichkeiten des Menschen gehort
(177). Es kann und muss insofern an die kommenden Generationen weitergegeben wer-
den. Feifel setzt damit Religion mit der fundamentaltheologischen Terminologie der na-
tiirlichen Religion gleich. Der christliche Glaube ist also auch Religion, insofern die
natiirliche Religion eine Dimension seiner ist. Er ist aber ,religionslos® (178), insofern
dieses religiose Verhalten im Christentum ,,dem antwortenden Glauben auf ein Verhal-
ten Gottes [zum Menschen, Erg. der Verf.] entspringt.“ (178). Der christliche Glaube
geht iiber die natiirliche Religion hinaus, insofern er die freie Antwort des Menschen
auf Gottes Zuwendung ist. Erziehung zur Religion kann also sehr woh! heiBen, mit Ri-
ten und Praktiken, Ordnungen und Gemeinschaftsformen (178) vertraut zu machen. Es
darf dabei aber nicht vergessen werden, dass dies alles nur hinweisenden Charakter hat.
Erziehung kann den Glauben nicht bringen, auch nicht probehalber. Und Erziehung
kann nicht im Glauben beheimaten.
Damit ist ein Thema angesprochen, das heute in der Diskussion iiber den performativen
Religionsunterricht zum Tragen kommt. Der Diskurs gestaltet sich m.E. gerade wegen
der unterschiedlichen Verstehensweisen des performativen Religionsunterrichts unter
Verwendung derselben (!) Terminologie recht diffus. Auch wenn deutlich herausgear-
beitet werden konnte, dass sich ein Religionsunterricht heute nicht mehr damit begnii-
gen kann, Glauben zu reflektieren, weil die entsprechenden Erfahrungen nicht mehr
vorausgesetzt werden kénnen, so sind die daraus formulierten Desiderate unterschied-
lich. Die Analyse - so kann man sagen — ist also konsensféhig, die Synthesen sind z.T.
diametral entgegengesetzt.
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Die einen zielen als Losung einen Religionsunterricht an, in dem auch erfahrungserdff-
nende Formen religidsen Lernens moglich sind (Rudolf Englert, Hans Schmid, Burkard
Porzelt, Bernhard Dressler u.a.) und entwerfen einen Religionsunterricht als Reflexi-
ons- und Erfahrungsraum (Mirjam Schambeck). Eine Variante davon wird von Silke
Leonhard, Thomas Klie u.a. vertreten, die erfahrungserdffnende Formen im Sinne leib-
licher Inszenierungen verstehen.

Andere dagegen versuchen der Analyse gerecht zu werden, indem Formen der Ein-
{ibung in religise Praktiken, Einstellungen und GlaubensduBerungen als Weise verstan-
den werden, Glauben zu lernen. Die Unterscheidung, die Feifel einbringt, namlich zwi-
schen natiirlicher Religion und christlichem Glauben, kénnte zur Problemerhellung und
damit zu einer eindeutigeren Argumentation in der Debatte um den performativen Reli-
gionsunterricht beitragen.

Keiner will zu einem von Sprachformeln iiberfiitterten Religionsunterricht zuriick. Ich
meine aber, dass wir es der Freiheit aller am Lernprozess Beteiligten, der Schule, dem
pluralen Weltdeutungskosmos unserer Gesellschaft und der Authentizitat des Glaubens
schuldig sind, die Grenzen schulischen religitsen Lernens zu achten und den Religions-
unterricht nicht zu einem Ort der Beheimatung im Glauben zu machen. Religionsunter-
richt kann hochstens mittels der Reflexion der Ausdrucksgestalten christlichen Glaubens
(Schrift, Zeugen und Zeugnisse der Tradition) Moglichkeiten auftun, dass Schi-
ler/innen nach dem tieferen Grund fragen, Deutungsangebote des christlichen Glaubens
fiir sich in Anspruch nehmen und sich auf die Suche machen nach dem, der sich uns als
Du erweisen will.

Erich Feifel wollte die Frage nach dem Ausgangspunkt und dem Ziel der Religionspa-
dagogik mit dem Nachfolgegedanken einholen. Er wihlte dazu einen Begriff, der von
hochster theologischer Relevanz, aber heute schwer verstindlich und im Kontext schuli-
schen religiosen Lernens erklarungsbediirftig ist. Grundlegend bleiben seine Weichen-
stellungen, vom Menschen auszugehen und religiose Erziehung und Bildung nicht mit
einem Antrainieren des Glaubens zu verwechseln. Dass die Frage, wie der Zusammen-
hang von religioser Erziehung und Bildung und Glaube zu beschreiben ist, auch heute
noch gestellt werden muss, kann Feifels 40 Jahre alte Schrift in Erinnerung rufen.
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