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Vorwort
Die des vorliegenden es der Religionspädagogischen Beiträge enken die
Aufmerksamkeıt auf aktuelle Problemstellungen und Ergebnisse der religionspädagog]1-
schen Forschung.
Dıie 1de') ersten Beiträge stehen Kontext der Diskussion ndards und KOom-

petienzen Religionsunterricht. Manfred Pırner iragt „Was ist guter Religi0onsun-
terricht?“ In der Versc  ng allgemeindidaktischer und fachdidaktischer FragehorI1-

gewmnt CI Qualitätskriterien, dıie zugle1ic. Perspektiven für eine religionsdidaktı-
sche hr-  rn-Forschung röffnen Markus Tomber? problematisiert bisherige Ansät-

der Evaluatıon relig1öser Bildungsprozesse und plädıert für eine Handlungslogik, die
dem intersubjektiven ara christlich-relig1ösen rnens als einer ‘responsorischen
Prax1s Rechnung tragt
Der Beıtrag VOIN Bert Roebben wählt den Weg einer hermeneutisch-phänomenologı-
schen äherun: Die Metaphern des „Narthex” und der „Pilgerreise” erschlıieben
eine NCUC 16} auf das rnen im Religionsunterricht. Der „narthıkale” Ansatz e1INnes
kommuniıkatıven esinnentdeckenden Inens gewmnt OIl Kontext der Herausforde-
rungecn postmoderner Identitätsbildung ALrı Höring fokussıiert den L ernort (je-
meıinde und firagt nach der„der Gemeindekatechese”. Am e1spie usgewähl-
ter Modelle der irmkatechese skizziert er gegenwärtige nsätze einer olchen Didaktık
und iskutiert eren Reichweıte, wobe1l GT die Chancen mystagogischen rnens für
dieses Handlungsfeld akzenturert.
Brücken zwischen Religionspädagogik und Systematischer Theologıie chlagen die dre1

folgenden Beıträge Sahıne Pemsel-Maier thematisıert in einem „wechselseıtigen krTI1-
tisch-konstruktiven Dıialog“ Trobleme und Aporıen der Rede VOIN ‘dreifaltigen und
‘allmächtigen' mıit1 auf den schulıschen Religionsunterricht. Die kontextbezo-

SCHC Reflexion elementarer Verstehens- und Ane1gnungsprozesse erweıst sıch als eINe
die Diszıplinen Religionspädagogik und Dogmatık verbindende gememsame Aufgabe.
ANdreas Scheib sıecht aktuellen Streit zwıischen Evolutionismus und Kreationısmus
eiNne (C'hance ür dıe (Religions)Pädagogık, den Optionscharakter und die Kompatibilität
konkurrierender Welterklärungsmodelle ins Bewusstsem heben und dıe

Urteilsfähigkeit in grundlegenden Fragen der Weltorientierung fördern FLSLOD
Lienkamp skizziert eiınen Ansatz thischer Erziehung, der VOINl der ne.  ung Von

Ungerechtigkeıit ausgeht und VOoNn ihr her die % ach Gerechtigkeıit QqufWwIir Den

Beıtrag beschließen Thesen ZUL Bıldung eines „5inns Ungerechtigkeit” Kontext
des ethischen rnens Religionsunterricht.
uch dieses Hefit der Religionspädagogischen Beiträge enthält einen angreichen Re-

zensionste1l, in dem ZWO wissenschaftlıche Fachveröffentlichungen vorgestellt werden.
In der Rubrik „Neu gelesen“ Sspricht ırJam Schambeck das 1968 veröffentlichte
Buch „ DEr pädagogische Anspruch der Nachfolge Christi“ VON IC Feıfel. Die die-
SCI1] Werk vorgelegte Neubestimmun: des Verhältnisses VOoONn CGlaube und Bıldung INar-

klert eine die Entwicklung der Religionspädagogik der Folgezeit wichtige We!l-

chenstellung.
Werner Sımon und Burkard PorzeltMaiınz Regensburg, iIm Dezember 7008

Relıgionspädagogische Beıiträge
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Manfred Pırner
Auf der uche nach dem Religionsunterricht.
Perspektiven religionsdidaktischer Lehr-Lern-Forschung“

Befragung VOIN Grundschülernist guter Religionsunterricht? Im ahmen einer
anı Kevıin aus Ludwigsburg, sechs S  'a alt, auf diese Tag! „Hä, wenn s gul
isch, halt, wenn’s ichtie gul ischI

dıe T nach dem guien Reli-
1de' fallen wissenschaftlich fundıerte Antworten

gijonsunterricht 1A4l SIE bislang sind notwendigerweise weniger kKnapp und klar

aus 1)as deutet sich schon all, WeNn Studierende oder Religionslehrkräfte bıttet,
das für S1e entrale Merkmal für einen guicn Religionsunterricht aufzuschreıiben, und

sehr unterschiedliche Antworten erhält Hs sind zudem Antworten, dıe sich teilweıse
gionsunterricht beziehen (z.B erschließt Glauben, fördert interre-spezifisch auf den Reli
macht ensıbel für die rel1g1ösen Dimensionen unseTEeS Lebens),1g1ÖSE Verständigung,

teilweıise aber gENAUSO oder äahnlıch für andere Unterrichtsfächer gelten (z.B ist schü-

lerorientiert, ist ebensnah, erzieht ZUT Toleranz) Offensichtlich ist der Religionsunter-
richt einerse1ts e1n Unterrichtsfach WIE andere AUCH. und andererseits hat e ein esSoN-

deres Profil, das VOIN anderen Unterrichtsfächern unterscheidet. (jenau entlang die-

Grundfragestellungen für das Nachdenken über e1-
SCI D  un ergeben sich zentrale
HCM ‘ guten Religionsunterricht‘ D eNCH Folgenden nachgegangen werden soll

eilche CdEeU! haben rlegu: der 1gemeine! Diıidaktık und Ergebnisse
der allgemeınen Lehr-Lern-Forschung guien Unterricht für den Relig10onsunter-
richt?
Wıe verhalten sich allgemeıne Bestimmungen VONn gutem Unterricht’ den spezl-
ischen fachdidaktischen Qualitätsmerkmalen Von Religionsunterricht, dıe 6S Oifen-

sichtlich doch auch g1
daher religionsdidaktische (Unter-elche Perspektiven ergeben sıch Von

richts) Forschung SOWIE für das Verhältni der Religionsdidaktiık Allgemeiınen
und ZUT allgemeinen (meist Pidagogisch-psychologischen) Lehr-Lern-

Forschung”
Weıl und insofern hier mıiıt Religionsunterricht der konfessionell Religionsunterricht

ul werden, dass seine besondere Beziehunggemeint 1Ist, wird bei all diesen Fragen de
seiner primären Fach- DZW BeZUgSWissenschaft Theologie be1 der Bestimmung s_

wohl seiner Spezifik als auch sSeINES wissenschaftstheoretischen eine wesentlı-
che Olle spielt
Zur Bearbeitung der genannten Fragen asse ich mich VOIl re1l zentralen Spe. aus

dem Forschungsdiskurs ZU) guien Unterric leıten und gehe ıhnen entlang: (1) Den
Unterricht gibt 6S doch:; (3) Der SuLEguien Unterricht o1bt 6S nicht; (2) Den guten

Unterricht und dıe ‘fremden Schwestern’.
arl INnst Nıpkow herzlicher Verbundenheıit ZUI Geburtstag gewidmet.
Be1 dem vorliegenden ext handelt sıch die überarbeitete Fassung eiINnes Vortrags, den ich

mehreren Hochschulen gehalten habe
Immerhıin g1bt Jüngster eit wenıgstens ınen konzertierten Versuch, solche 'Oor'

suchen: JRP (2006) Was ıst Religionsunterricht?
Religionspädagogische Beiträge 60/2008



Manfred Pırner

Den guten Unterricht g1ıbt cht
Miıt der Zwischenüberschrift lässt siıch e1n erstes, zentrales und konsensfä  ges Ergebnis
der allgemeıinen Lehr-Lern-Forschung beschreiben Den guien Unterricht g1ibt 6S nıcht

[HUSS vielmehr differenziert werden Kıne solche Dıifferenzierung kann den
folgenden sechs Grundfragen bzw Dimensionen entlang vornehmen, dıie ich In nlieh-
NUNS den Unterrichtstforscher Andreas und den Schulpädagogen
Meyer formuliere..*
(1) Was er gut‘? (Wıe bestimmt und WIE misst Unterrichtsqualität? eht CS

z B eher eine Prozessqualität oder eine Ergebnisqualität?)”
(2) “(yut’ wofür? (Die Bestummung VON Unterrichtsqualität ist abhängig VOon den Zielen,

die erreicht werden ollen, und VON den Inhalten, auf die sıch diese jele beziehen.)
(3) ‘Gut’ für wen? (Guter Unterricht kann Jüngere chüler anderTrs aussehen als für

altere, für Mädchen anders als für ungen, für gule Schüler/innen anders als für W_

nıger gule, USW.)
(4) “Gut’ welchen und Rahmenbedingungen? (Schulart, Einzugsge-

hıet der Schule, Chulklıma, UuSW.)
(5) ‘“Czut’ aus esscH Perspektive? (Wer hat dıie ‘Bewertungshoheıt’ und bestimmt etzt-

lıch, WäasSs ‘guter‘ Unterricht ist dıe Schüler/innen, die Lehrer/innen, die ern, die
Bildungspolitiker/innen, dıe Wissenschaftler/innen; bzw WCI den Diskurs
der unterschiedlichen Perspektiven aus und gewichtet sie?)®

(6) “(yut’ für wann? (Für den istungserfolg 1M nächsten Test? Kür den erfolgreichen
Schulabschluss’? Für °das spätere Leben’?)

ine besondere edeutung unter diesen sechs Dimensionen kommt zweıfelsohne der
zweıten Ohne dıe Bestimmung VoNn Zielen und nhalten, die 6S 1im Unterricht
geht, kann seine Qualität nıcht bestimmt werden Unterrichtsqualität ist ziel- und In-
haltsabhängı1g. War dıeser (rundsatz in der idaktık bereıts se1It olfgang Klafkı welt-
hın anerkannt, wiırd wiß neuerdings unterstützt UrC| dıe üngere Lerntheorie und empir-
sche hr-Lern-Forschung, dıe ont, dass Lernen stark omänenspeziıfisch ISt, a1sSO in
unterschiedlichen 1SSeNS- und Lernbereichen auch unterschiedlich strukturiert ist. /
Diese Spezifi lässt zunächst die Unterrichtstächer den k!a kommen WAar mMussen
Domänen nıcht grundsätzlic identisch mıit Unterrichtsfächern seEIN, aber die Klieme-
pertise beispielsweise vollzieht diese Gleichsetzung recht problemlos, WE SIE dıe

Vgl Andreas e, Unterrichtsqualität erfassen, bewerten, verbessern, ee. 2005 41-47
(Kap 2.6) Hiılbert Meyer, Was ist guter Unterricht?, erln “2005, LA#

hierzu auch Martıin Rothgangel, Qualitätskriterien <  „gute] Religionsunterrichts, ers
Dietlind Fischer Heg.) Standards für relig1öse ildung? Zur Reformdiskussion Schule und Leh-
rerbildung, Münster 2004, ®  al 18

Vgl hierzu die aufschlussreiche Untersuchung VON en Clausen, Unterrichtsqualität: Eıne
rage der Perspektive? Empirische Analysen Übereimstimmung, Konstrukt- und Kriteriumsvalıdi-
tät, Münster

Wenn ich TEC] sehe, geht das Konzept des ‘domain-specıfic learnıng' auf Noam Chomsky zurück,
der bereıts den 1 960er ahren VON ıner domänenspezifischen Lernfähigkeıit des Menschen sprach.
Seitdem wurden der Begriff und die mıit verbundene FEinsicht der Kogniti1ons- und Lernpsy-
chologie weiterentwickelt. Vgl 7B Lawrence Hirschfeld Susan eiman (Hg.) Mapping the
Mınd Domam Specificıty Cognition and Culture, Cambridge/Engl. 1994



uf der Suche nach dem gulen Religionsunterricht
„Ausformulierungen und Operationalısierungen des Kompetenzbegriffs  «5 geht Und
besonders Fall des relıg1ösen L ernens wird InNan mıit guien Tunden davon ausgehen,
dass der Religionsunterricht (wenn auch pluraler Verfassthe1 der Schule diesen

Lernbereich repräsentiert.
nter diesem Blickwinkel erscheımnt Nun problematisch, dass viele Ergebnisse der all-

gemeinen empirıschen hr-Lern-Forschun: Feld des Mathematikunterrichts oder

der naturwissenschaftlichen Fächer SCWONNCN wurden uch in einer der WIS-

csenschaftlıchen Buchveröffentlichungen Unterrichtsqualität pricht ZWaTr VON

„Fachdidaktık”, konzentriert sich aher auf dıe sogenannien ‘Kernfächer”, en ‘ Ne-

benfächer WIeE Geschichte, Musık, Kunst oder ehben elıgıo0n ausgeschlossen bleiben.”
CO VONn daher werden die Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung ZU]  = guien Unter-

cht noch einmal aus religionsdidaktischer erspektive kritisch gegengelesen werden

mussen, eben weıl Jele, Inhalte und dıe Art des rnens aufeinander bezogen Sind.
@ 7U den elen DIe zentralen jele des Religionsunterrichts sind überwiegen! kom-

plex und anspruchsvoll. Etliche VON ihnen, wahrscheinlich mehr als be1 den meisten
anderen Fächern, liegen im Bereich deraund Einstellungen. SO heißt C z B

den „Leitlimen für den evangelischen Religionsunterricht in ayern  .
hinführen 2inem Vor verantwortlichen achtsamenDer Religionsunterricht l Schüler/innen

christlichen Menschenbild her sozlalesan mut Mensch We5  Auf der Suche nach dem guten Religionsunterricht  „Ausformulierungen und Operationalisierungen des Kompetenzbegriffs“® geht. Und  besonders im Fall des religiösen Lernens wird man mit guten Gründen davon ausgehen,  dass der Religionsunterricht (wenn auch in pluraler Verfasstheit) an der Schule diesen  Lernbereich repräsentiert.  Unter diesem Blickwinkel erscheint nun problematisch, dass viele Ergebnisse der all-  gemeinen empirischen Lehr-Lern-Forschung im Feld des Mathematikunterrichts oder  der naturwissenschaftlichen Fächer gewonnen wurden. Auch in einer der neuesten wis-  senschaftlichen Buchveröffentlichungen zur Unterrichtsqualität spricht man zwar von  „Fachdidaktik“, konzentriert sich aber auf die sogenannten ‘Kernfächer’, während ‘Ne-  benfächer” 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  müssen, eben weil Ziele, Inhalte und die Art des Lernens aufeinander bezogen sind.  ® Zu den Zielen: Die zentralen Ziele des Religionsunterrichts sind überwiegend kom-  plex und anspruchsvoll. Etliche von ihnen, wahrscheinlich mehr als bei den meisten  anderen Fächern, liegen im Bereich der Haltungen und Einstellungen. So heißt es z.B.  in den „Leitlinien für den evangelischen Religionsunterricht in Bayern“:  hinführen zu einem vor Gott verantwortlichen achtsamen  Der Religionsunterricht will Schüler/innen „  christlichen Menschenbild her soziales  Umgang mit Mensch und Welt“. Er „unterstützt von seinem  «I0  und kommunikatives Lernen; er fördert Toleranz und Empathie.  Um solche Ziele zu erreichen, braucht man zwar auch Wissen und praktisches Können,  die leicht gemessen werden können, aber die eigentlichen Ziele gehen deutlich über  Wissen und praktische Fähigkeiten hinaus und können nicht so leicht operationalisiert,  gemessen und überprüft werden.  ® Zu den Inhalten: Im Religionsunterricht geht es, insbesondere wenn über Gott und  den Glauben an ihn gesprochen wird, auch um komplexe und anspruchsvolle Inhalte.  Gegenstand des Religionsunterrichts S  ind insbesondere unentscheidbare Fragen sowie  ein Wissen, das um seine Grenzen we  iß und unauflösbare Spannungen sowie Wider-  das domänenspezifische theologisch  sprüchlichkeiten integriert. Darin unterscheidet sich  eprägte Wissen tendenziell von dem Wissen anderer Lernbereiche.  e Zum Lernverständnis: Ein Unterricht, der für den Aufbau von Wissen oder prakti-  schem Können gut ist, muss nicht  unbedingt gleichzeitig gut für die Entwicklung von  Haltungen wie Toleranz oder Empathi  e sein. Karl Ernst Nipkow hat jüngst zu Recht  darauf aufmerksam gemacht, dass die  Verfechter von Bildungsstandards überwiegend  als einen Prozess von aufein-  von einer kumulativen Lerntheorie ausgehen, also Lernen  ander aufbauenden Etappen verstehen, so wie das V.a. beim Aufbau von Pro  blemlö-  sungskompetenzen der Fall ist.  Er weist darauf hin, dass die charakteristischen Ziele  andere Arten von Lernen und damit auch eine  des Religionsunterrichts möglicherweise  8 Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn 2003,  DBı  und Fachdidaktik, Bad Heilbrunn 2007.  ° Vgl. Karl-Heinz Arnold (Hg.), Unterrichtsqualität  1 Die Leitlinien wurden 2004 von dı  er Landessynode der  Evangelisch-Lutherischen Kirche in Bayern  verabschiedet. Sie finden sich im  Internet unter: wWWwW.bayern:  -evangelisch.de/web/download/sy-  node_2004_leitlixüen_ev_religionsunterricht(1) ‚pdf.Er „unterstützt Von seinem
a}

kommunikattives Lernen; er fördert Toleranz und Empathie.
Um solche jele erreichen, braucht ZW auch Wiıssen und praktisches Onnen,
die leicht werden Onnen, aber dıe eigentlichen 1ele gehen eutlic über

Wissen und praktische Fähigkeiten hinaus und onnen nıcht leicht operationalısiert,
und überprü werden.

Ka den n  en Religionsunterricht geht CS, insbesondere WwWenNN über (jott und

den Glauben ihn gesprochen Wird, auch omplexe und anspruchsvolle nhalte

Gegenstand des Religionsunterrichts ind insbesondere unentscheıidbare Fragen SOWIE

eın Wiıssen, das seine (renzen und unauflösbare Spannungen SOWIEe ider-
das domänenspezifische theologischsprüchlichkeiten integriert. Darın unterscheidet siıch

epräagte Wiıssen tendenzitell VOIl dem Wissen anderer Lernbereiche
X /um Lernverständnis: kın Unterricht, der den au Von Wissen oder praktı-
schem Onnen gul ist, INUSS nıcht unbeding gleichzeitig gul für dıie Entwicklung VON

Haltungen wI1e Toleranz oder Empathı semn. arl Ärnst Nipkow hat Jungs! €

darauf aufmerksam gemacht, dass dıe Verfechter VONn Bildungsstandards überwiegend
als einen Prozess VOll aufe1in-

VON einer kumulativen Lerntheorie ausgehen, also } ernen

ander aufbauenden Etappen verstehen, WIE das beim au VOINl Proemlö-

sungskompetenzen der Fall ist Er weist darauf hın, dass dıe charakteristischen je1e
andere Irten VOoNn Lernen und damıt auch eine

des Religionsunterrichts möglicherweise
Eckhard Klieme Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eıne Expertise, Bonn 2003,

und Fachdidaktik, Bad Heijlbrunn 200  ‘
Vgl Karl-Heinz Arnold Hg.) Unterrichtsqualität

10 DiIie T eitlinien wurden 2004 von Landessynode der Evangelisch-Lutherischen Kırche In Bayern
verabschiedet. S1ie inden sich nNtiern« www.bayern-evangelisch.de/web/download/sy-
A OE  node 2004 leitlinien_ev_religionsunterricht(1)



anfreı Pırner

andere Lerntheorie erfordern, z B eine transformatıve LerntheorIie, dıe Lernen als e1-
LICH Prozess der Transformation VON kognitiven Tiefens  turen ‚oreN, WIe SIE für
das moralıische Oder relig1öse el oder für komplementäres en ausschlaggebend
sind. * 7Zu CC beklagt Martın ander-Gatser ein lerntheoretisches Defizıt in der Reli-
gionsdidaktık und visiert dıe „Entwicklung einer religionspädagogischen Lerntheorie
gerade auch für einen kommpetenzorientierten Religionsunterricht, AaDEe1N kann 6S S1-
cher nıcht darum gehen, eine eigenständige, einzigartige Lerntheorie er-

fen, wohl aber darum, mıiıt Bedacht und uıniter Beachtung der Spezifika des Relıgionsun-
terrichts Lerntheorien auf ihre Anwendbarketr und ihre Tragweıite für den Relıgionsun-
terricht Je LICU prüfen
An dieser Stelle se1 zumındest en kurzer historischer Exkurs rlaubt DiIie Spannung
zwıschen der Analogie des Religionsunterrichts mit anderen Unterrichtsfächern einer-
se1ts und seinem unterscheidenden Profil andererseı1ts, WIE SIE sıch In der eilen DI1s-
kussion dıe Qualität(sentwicklung) Von Religionsunterricht zeigt, ist 3{ keine
NEeEUC Erscheinung und auch keine NCUC N  CC  N S1e schrel j1elmehr eine
Grundkonstellation des Religionsunterrichts, die sıch in wecCNseinden Akzentulerungen
O ge seINE Geschichte zieht und sıch besonders in den religionsdidaktischen Konzepti-
ONCH und Methodenkonzepten des M) unde: spiegelt. Hatte sıch Spätherbartı-
aNıSmMuUS des auskliıngenden 19 und beginnenden Jahrhunderts die er  eıitliıche
‘Formalstufen-Methodık’ auch für den Religionsunterricht weıtgehend durchgesetzt, dıe
sich auf "ohann Friedrich Herbarts gemeımne Analyse des menschlıiıchen Erkenntnis-
DIOZCSSCH stutzte, Oorderte Emul Pfennigsdorf seINemM klassıschen, erstmals 921
erschienen Buch „Wiıe en WITr vangelıum: programmatisch eine evangeln  gE-
mäße Methodik, eine ethod: die nıcht LIUT den Schüler/mmnen, sondern
dem „  CSCH des vangelıum: und der besonderen seiner Aneı1gnung entspricht. ”
Pfennigsdorf präludıert muıt seinem Buch bereıts dıe dann olgende Abkopplung des Re-

lıgionsunterrichts VON den anderen Unterrichtsfächern urc die Verkündigungskonzep-
tion(en), dıe erst 1801 Gefolge des hermeneutischen und problemorientierten Religionsun-
terrichts wieder überwunden wurde
Aus heutiger 1C) kann 6S efinitiv nıcht darum gehen, sich amen VON F1-

genständigkeit und Profil des Religionsunterrichts aus den Diskurs- und Forschungszu-
sammenhängen mıit der Schulpädagogik und anderen Fachdidaktıken verabschieden

genteil: Die (immer wieder) IICH stellende rage nach dem Proprium des
Religionsunterrichts fordert dıe Religionsdidaktik m.E gerade heraus einem

intensiveren espräc mıt den anderen Fachdidaktiıken und deren spezifischen Perspek-
tiven.!* Die dentität und Besonderheit des Religionsunterrichts lassen sich religionsdi-

w’ Bildungsstandards Schule Religion, ders., Pädagogik und Relig1-Vgl arl Ernst 1pko
onspädagogik Jahrhundert 1, Güterslich 2005, 110-134,
12 In Sander-Gatser, Neue Lerntheorien und ihre Relevanz für den kompetenzorientierten el1-
gionsunterricht, Theo-Web Zeitschrift für Religionspädagogik 1/2008) T
} mıl Pfennigsdorf, Wiıe ehren WIFr Evangelium”? Eın Methodenbuc auf psychologischer Grundlage
für chie PraxIis des Religionsunterrichts Schule und rche, Leipzig XI

herausgegebene Themaheft „Religionsdidaktik14 Vgl hıerzu das VOonNn Andrea Schulte und MIr
Theo-Web Zeitschrift für ReligionspädagogikDialog Religionsunterricht in Kooperation”:

1/2008)



Auf der Huche nach dem gzulen Religionsunterricht
daktisch angeMeCSSCH klären In der Bestiummung VON Gemeinsamkeiten und nter-
schieden, VON Konvergenzen und Dıivergenzen, VON sinnvoller Interdisziplinarıtät und
notwendigen Abgrenzun: gegenüber den anderen Unterrichtsfächern und eren DIi-
en SOWI1E der Auseinandersetzung mit schulpädagogisch-allgemeindidaktischen
Überlegungen. ” abe1 onnen allerdings sowohl die angedeuteten hıstorıschen FBrinne-
rungecnh und deren eologıische Verankerungen als auch die tuelle Akzentulerung des
domänenspezifischen ITnens Impulse für die Religionsdidaktik se1nN, nıcht vorschnell
generalısierte Ooder AUS anderen Fächern stammende Theorien und Modelle überneh-
IN Wenn beispielsweise Horst ayrhuber meınt, die „lernpsychologischen er  ren
und Methoden, dıe zurzeıt für dıe Erarbeitung VON Kompetenzmodellen nıcht UL 1m
Bereich der lologie, sondern auch der anderen naturwissenschaftliıchen Fächer, der
Mathematık und sprachlichen Fächer eingesetzt werden“, ejgneten siıch „gleichermaßen
für die Entwicklung evidenzbasierter Kompetenzmodelle des evangelıschen Relig10ns-
unterrichts  “16 ist dies siıcher als wichtiger Hinweis verstehen, dass die Relig10ns-
didaktık mehr wahrnehmen So. Was anderen Fachdidaktıiıken geschieht, gof.
avon profitieren können, kann aber andererseits nıcht dıe kritische rüfung erübri-
SCH, welche Aspekte aus der Diskussion anderer Fächer mit dem spezifischen SeIbst-
verständnıs des Religionsunterrichts kompatıbel SIN
Ich fasse dıe Perspektiven, die sich aus den vorgebrachten Überlegungen nach meıner
1C| für die religionsdidaktısche orschung ergeben, In Thesenform ZUSanıneNn

Perspektive Es wird deutlıch, dass WITr eine eigenständıge, auch kritischeJachdidaktt-
sche Einordnung und Bewertung der Ergebnisse der allgememnen emmpirischen
Lern-Forschung (und olcher der anderen Fachdidaktıken) brauchen, die nach eren
Cund Reichweite für den Religionsunterricht iragt
Perspektive Vor allem wırd IC dass WITr eine eigenständige religionsdidaktische
orschung brauchen, eine Forschung, weiche dıie Qualität VON Religionsunterricht
seinen charakteristischen zentralen Zielen, seinen charakteristischen N,
ormen, Rahmenbedingungen us  z misst.
Perspektive Die Ergebnisse der Lehr-.  rn-Forschung welsen arüber hinaus Aarau
hın, dass die angesprochene Differenzierung auch In den Omanen bzw Unterrichtsfä-
chern welter geht uch erhalb des Religionsunterrichts ist z B differenzieren, ob
6S den Bereich des hıblıschen Lernens, des ethischen ITNeENS Oder des interrel1g1Ö-
SCIH TNEeENS gcht Und cdie anderen fünf der oben genNannten Fragedimensionen 1 Iıf-
ferenzierung des "guten Unterrichts’ lassen sıch auch auf die fachdidaktische Perspekti-

beziehen und daraufhın konkretisieren. Deshalb ass) sıch Den Religi-
Onsunterricht kann ebenso weni2 geben WIE den Qulten Unterricht. Und das ist
Denn da bleiben Spielräume für dıe unterschiedlichen Stärken und Schwächen der Reli-
gionslehrer/innen ebenso wI1Ie der Schüler/innen

15 Vgl Letzterem die aufschlussreiche Arbeıt VOoNn 'orbert Collmar, Schulpädagogik und Relig1-
Onspädagogık. Handlungstheoretische nalysen VoNn Schule und Religionsunterricht, Göttingen 2004
16 OS Bayrhuber, Perspektiven fachdidaktıischer Forschung Kompetenzmodellen, Volker
Elsenbast Dietlind Fischer (Hg.), Stellungnahmen und Kommentare „Grundlegende ompeten-
ZeCN religiöser Bildung” , ünster 2007, 51-54,
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WO| dıes alles gilt, ODWO| a1SO eine mehrdimensionale und mehrstufige Dıfferen-
zierung der rage nach dem guien Unterricht notwendig ist, betonen nahezu alle Unter-
richtsforscher In ogroßer Emigkeıt: Wır wI1issen heute mehr ber das, Was guien Nnitier-
richt ausmacht, als noch VOTL Jahren, und ITOTLZ aller Diıfferenzierungen lassen sich
doch emige zentrale Merkmale teststellen, die sich immer wıeder als förderlich für das
Lernen der Schüler/innen erwliesen aben 1bt C also doch, den guten Unterricht?

Den gutien Unterricht x1ibt doch Schlüsselmer‘  ale
Die bekannteste und pragnanteste Zusammenstellung VON Schlüsselmerkmalen guten
Unterrichts stammt VON Hılbert Meyer. Er hat AUuSs eiıner Vıelzahl VON empirıschen Un-
tersuchungen und ergänzenden pädagogisch-normativen Überlegungen heraus zehn KrI1-
terıen entwickelt, dıie auch in der achwe. weıtgehende /ustimmung gefunden haben.!”
In Kurzform Sind cdhies:

(1} „Klare trukturierung“
(2) 9  Oner Anteıl echter Kermnzeit::
(3) „lernförderliches Klıma  “
(4) „inhaltlıche arheıt  “
(5) „Sinnstiftendes Kommunizieren“;
(6) 55 Methodenvielfalt“ x
(7) „individuelles Fördern“:
(8) „intelligentes Üben“;
(9) „Transparente Leistungserwartungen”;
10) „vorbereıtete mgebung”,

Es ist offensichtlich, dass diese Merkmale auch für den Religionsunterricht VON Bedeu-
wung siınd, denn CT ist ehben auch Unterricht WwIe andere Schulfächer Stand in der eIN-
Sanos erwähnten Befragung VOoNn jlerenden und Lehrkräften die rage Im Vorder-
Zrund, welche erkmale eINeESs gulen Relıgionsunterrichts auch für andere Unterrichts-
tächer gelten, Jässt siıch Hun umgekehrt agen, weilche Merkmale VON gutem Unterricht
(allgemeın welcher Weise auch für guten Religionsunterricht gelten. In welchem
erhna stehen eyers Merkmale VON m Unterricht den er‘  alen eINESs QU-
ten Religionsunterrichts? Ich sehe grundsä  IC fünf möglıche Modelle einer Olchen
Verhältnisbestimmung.

Das Aufbau-Modell
ach diesem Verständnis waren die Merkmale für guten Unterricht dıe Basıs, über dıe
hinaus dann och weiıtere für den Religionsunterricht spezifische Aspekte zusätzliıch hın-
ZUZCZORCNH werden können Nımmt EIW. den Versuch VoNn Werner Izscheetzsch,
Merkmale eines Relig10nsunterrichts bestimmen, als Beispiel, dann 1ebe sich
argumentieren: IDie Basıs DZW V oraussetzung eINes gulen Religionsunterrichts ware
zunächst der (handwerklich, methodisch) gute Unterricht nach eyers DE  alen; in
einem weiıteren Schritt könnte und sollte dann auf dıie VON TIzscheetzsci aufgestellten

17 Meyer 2005 |Anm 4 E (Kap



Auf der UCHeE nach dem Qulen Religionsunterricht
Qualitätsmerkmale geachtet werden, dıe zumıindest einem guten Teıl cstark mit
den spezifischen und Zielen des Religionsunterrichts zusammenhängen:
uter Religionsunterricht ist9  Auf der Suche nach dem guten Religionsunterricht  Qualitätsmerkmale geachtet werden, die - zumindest zu einem guten Teil — stark mit  den spezifischen Inhalten und Zielen des Religionsunterrichts zusammenhängen:  Guter Religionsunterricht ist ...  ©  „theologiegeleitet, aber nicht theologiekundlich“;  @)  „erfahrungsorientiert, aber nicht erfahrungsfixiert“;  ©  „lehrerabhängig, aber nicht lehrerzentriert“;  A  „beziehungsorientiert, aber löst Unterricht nicht in Beziehungsarbeit auf“;  S  „Orientierungsfach, ohne zu indoktrinieren“;  (6)  .  „erörtert Glauben polyperspektivisch und nicht eindimensional“. !®  2.2 Das Gewichtungsmodell  In dieser Sichtweise könnte man argumentieren, dass ja die Merkmale für guten Unter-  richt u.a. vom Unterrichtsfach abhängen und insofern auch wahrscheinlich in unter-  schiedlichen Unterrichtsfächern unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. Diese  Freiheit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung deutet Meyer selbst an, und er weist  auch darauf hin, dass nicht unbedingt alle der zehn Qualitätsmerkmale vorhanden oder  gar gleich ausgeprägt sein müssen, damit qualitätsvoller Unterricht zustande kommt.  Bei einer Umfrage in einem Hochschul-Seminar zum Thema “‘guter Religionsunterricht”  schätzten die Studierenden zwei aus den zehn Merkmalen als besonders wichtig für den  Religionsunterricht ein: Merkmal 3 (lernförderliches 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,  Nächstenliebe, Sinnfrage), eventuell auch mit spezifischen Problemen des Religionsun-  terrichts (mangelnde Akzeptanz durch die Schüler/innen und dadurch schlechtes Lern-  Klima) zu tun.  2.3 Konkretisierungsmodell  Unter diesem Blickwinkel lassen sich die einzelnen Schlüsselmerkmale guten Unter-  richts jeweils auf den Religionsunterricht hin zuspitzen, konkretisieren und ausdifferen-  zieren.  Einige der Merkmale sind in besonderer Weise offen für solche Konkretisierungen bzw.  fordern sie geradezu heraus. So wäre etwa “‘inhaltliche Klarheit’ im Religionsunterricht  zu konkretisieren und zu differenzieren im Hinblick auf die Verwendung der religiösen  und theologischen Fachsprache (sprachliche Klarheit), auf die schülergemäße und ver-  ständliche Erläuterung theologischer Sachverhalte (explikative Klarheit) sowie auf die  Plausibilisierung von religiösen 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 Bezüge zwischen allgemeinen Merkmalen von gutem Unterricht und spezifischen  Merkmalen von gutem Religionsunterricht bestehen. So weist z.B. das von 7zscheetzsch  ® Werner Tzscheetzsch, Was macht die Qualität von Religionsunterricht aus?, in: Eckhard Nordhofen  / Klaus Schimmöller / Thomas Sternberg (Hg.), Religionsunterricht macht Schule stark. Qualität  entwickeln in Schule und Religionsunterricht, Münster 2001, 15-20, 15.(1} „theologiegeleitet, aher nıcht theologiekundlic .

(2) „erfahrungsorientiert, aber nıcht erfahrungsfixiert”;
(3) „lehrerabhängig, aber nıicht ehrerzentriert”;
(4) „beziehungsorientiert, aber lÖöst Unterricht nıcht in Beziehungsarbeit auf”:
(5) „Orientierungsfach, ohne indoktrimieren ”:
(6) ACTÖTteEN (Glauben polyperspektivisch und nıcht eindimens1ional“
Das Gewichtungsmodell

In cdieser Sichtweise könnte argumentieren, dass ja dıe Merkmale für guien nier-
richt VO!  - Unterrichtsfach abhängen und insotfern auch scheinlich in er-
schiedlichen Unterrichtsfächern unterschiedliche Schwerpunkte gESEIZL werden. Diese
Freiheit unterschiedlicher chwerpunktsetzung deutet Meyer selbst all, und C welst
auch arau: hın, dass nıcht unbedingt alle der zehn Qualitätsmerkmale vorhanden oder
Sal gleich ausgeprägt se1InN müssen, damıt qualitätsvoller Unterricht zustande kommt.
Be1 einer Umfrage In einem Hochschul-Seminar ema guter Religionsunterricht‘
schätzten die 1erenden Z7WEe1 Aaus den zehn Merkmalen als besonders wichtig für den
Religionsunterricht ein Merkmal (lernförderliches ıma und Merkmal (sınnstif-
tendes Kommunitzieren). Dies ist nachvollziehbar, denn dıese beıden Kriterien ha-
ben offensichtlich wiederum mıt spezifischen Zielen und nhalten (sozıales Lernen,
Nächs:  1606. innfrage), eventuell auch mit spezifischen Problemen des Religionsun-
terrichts (mangelnde kzep! UurCc die Schüler/innen und dadurch schlechtes Lern-
ıma

Konkretisierungsmodell
nter diesem IC lassen siıch die einzelnen Schlüsselmerkmale guten Unter-
richts eweıls auf den Religionsunterricht hın zuspiıtzen, konkretisieren und ausdıtteren-
zieren.
ınıge der Merkmale Sind besonderer Weise en für solche Konkretisierungen bzw
fordern s1e geradezu heraus. SO ware EIW:; “inhaltlıche arheıt‘ Religionsunterricht

konkretisieren und dıfferenzleren 1INDIIC auf die Verwendung der relig1ösen
und theologischen Fachsprache (sprachliche arheı  y auf dıe schülergemäße und VeET-

ständlıche Erläuterung theologischer Sachverhalte (explikatıve arher SOWI1Ee auf die
lausıbilisierung VOoN relig1ösen Vorstellungen, enk- und Handlungsmustern (argu-
mentatıve Klarheıt).
R Das Vernetzungsmodell
O1g diesem odell, steht im Vordergrund die (relatıv offene) rage, wel-
che Bezüge zwischen allgemeınen er  alen VON gutem Unterricht und spezıfischen
er!  alen VON sutem Religionsunterricht bestehen SO welist z B das VON Tzscheetzsch
18 Werner Tzscheetzsch, Was mac! die Qualität VOoNO Religionsunterricht aus’?, Eckhard Nordhofen

Klaus Schimmöller IThomas Sternberg Hg.) Religionsunterricht macht Schule stark ualıtär
entwickeln Schule und Religionsunterricht, Münster 2001 15-20,
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erausgestellte erT| „lehrerabhängı1g, ahber nıcht lehrerzentriert  06 auch WE eIN-
geschrä werden INUSS, dass dieses nıcht wirkliıch spezifisch den Religionsunter-
cht formulıert ist EuUiC| ezüge den eyer-Kriterien (hoher echter
Inzelt), (indıviduelles Fördern) und 10 (vorbereıtete mgebung auf. ‚Denso kann

geWwISsSse Affınıtäten zwıischen dem VON Tzscheetzsch formulıerten eT! „CTOT-
tert (Glauben polyperspektivisch und nıicht eindimensi0OnN und dem Meyer-Kritertum
(MethodenvielfTalt) sehen
Das Vernetzungsmodell scheint besonders gee1ignet, dıie eZzüge zwischen allgemeınen
und für den Relıgi0onsunterricht spezifischen er  alen VON guitem Unterricht ihrer
1€ und Komplexıtät in den 16 bekommen., ähnlich WIE in den gegenwärtig
diskutierten Kompetenzmodellen für den Religionsunterricht e1in! In-Beziehung-Setzung
VONN tächerübergreifenden und tachspezifischen Teiılkompetenzen versucht WIrd. Da-
Uurc wird der wichtigen Einsicht Rechnung gelragen, dass dıe denttät des Reli-
gionsunterrichts auch und VOT em eine Vernetzung2s-Identität ist Das besondere Profil
des Faches entsteht IM Zusammenwirken der fächerübergreifenden und (eher) fachspe-
zılischen Kompetenzen SOWIE in ıhrem gemeInsamen eZug auf einen bestimmten Ge-
genstandsbereich.

Das Integrationsmodell
ach diesem Modell waren dıe allgemeınen Merkmale VON Unterricht als hılfrei-
che Hınweise für einen Teilbereic. des Religionsunterrichts (den eher MMe!  isch-
praktischen) verstehen, der aher integrieren ist dıie zugle1c übergreifenden und
tachspezilischen relıgionsdıdaktıschen Bestimmungen VON gutem Religi0nsunterricht. In
diese Sichtweise onnen auch dıe anderen vorgestellten odelle aufgenommen werden,
indem SIE eweıls unterschiedliche Möglıchkeıiten darstellen, WIE EIW. eyers zehn
Merkmale in e1in! tfachdı  tische Perspektive VON gutiem Religionsunterricht integriert
DZW dieser in Beziehung DESEIZL werden können Integrativ’ sollte hier nıcht als
Domuinanz der Fachdidaktıik über dıe Allgememe Didaktik verstanden werden, sondern
ze1gt all, dass die Religionsdidaktık als Integrationswissenschaft vielfältige Forschungs-
ergebnisse AUus zahlreichen Bezugswissenschaften auf der Basıs kritisch-konstruktiver
(und selbstkritischer) Kommunikation in die eigene spezifische erspektive inbindet
/u Olchen wissenschaftstheoretischen SpE. unten mehr
Für dıe fac)  daktısch-wissenschaftliche ‚uche nach er  alen eINes guiecNn Relig10ns-
unterrichts erscheımnt MIr Hıiılbert eyers Entwicklung der zehn Schlüsselmer‘ noch

dreierle1 Hınsıcht anregend SeIN:
(1) Meyer hält egınn seines Buches in begrüßenswerter arher fest „Was guter
Unterricht ist und sSeInN soll, kann grundsätzlıc nıcht aus den Ergebnissen der empIr-
schen Unterrichtsforschung abgeleıtet werden. Hs wird jelmehr nOormatıv also auf der
rundlage einer Bıldungstheorie gesetzt.  «20 Von dieser TUNd  esE aqus kommt Meyer

Oormuliıerung seiner zehn er Unterrichts, indem 8 ZWar die rgeb-
NISSE der empirıschen Lehr-Lern-Forschung eXteNSIV und intens1v auswertetl, SIEe aller-
19 Vgl hierzu uch Manfred Pırner, Religiöse Grundbildung zwischen Allgemeinwissen und
christlicher Lebenshilfe, in Rothgangel Fischer |Anm 34-53, 46-48
20 Meyer 2005 |Anm.
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1n auch mıt den eigenen nOrmatiıven Orientierungen als Dıiıdaktıker in Beziehung
SEtIzZt ESs wird m.E auch der relıg1onNsdidaktischen Erarbeitung Von Kriterien guten
Religionsunterrichts arau ankommen, dıe 1den Perspektiven der empirischen Unter-
richtsforschung und der normatiıv-konzeptionellen Überlegungen miteinander 1Ns (e-
spräch bringen und bejeinander halten.“! abe]l sollte m.E das Inemnandergreifen
VON (normatıver) Theorıie und Empirte nach Möglichkeit noch SCHAUCI C  a werden
als dies be1ı Meyer geschieht. Vor allem ist in der Relhgionsdidaktik anders als in der
Von onkreten Facht  alten abstrahierenden Allgemeınen Dıdaktık und möglıcherweise
stärker als anderen Fac!  en damıit rechnen, dass die unterschiedlichen
konzeptionellen Orientierungen Von Religionsdidaktiker/innen einen ernebDblıchen Eın-
{huss auf ihre Bestimmung VON Unterrichtsqualität aben
(2) uch WE die Ergebnisse guten Unterricht AQuSs der Lehr-Lern-Forschung, dıe
Meyer heranzıeht, einem guten Teıil UurCc dıie Einbeziehung VON Leistungsergebnis-
SCH der Schüler/innen SCWOMNCH wurden, beziehen sich seine zehn Merkmale aus-
schließlich auf den Unterrichtsprozess. AaDe1 wird eutlich, dass dıie Verhältnisbestim-
INUNS VON Prozessqualität und Ergebnisqualität sowohl eine theoretische als auch e1INe
empirische Aufgabe Ist Es wırd VON der theoretisch-normativen inschä  g der
essbarker wichtiger Unterrichtsziele abhängen, welcher Stellenwert {put- oder OUuT-
come-Messungen für die rage nach der VOTANSCDANSCHNCH Unterrichtsqualität ZUSCMCS-
SCI} wird. Andererseits IHUSS auch die empirische orschung guten Unterricht nıcht
einseitig auf dıie Messung VON Leistungsergebnissen hın ausgerichtet werden, sondern
die (qualitative) rhebung VoNn Qualität in Unterrichtsprozessen kann eigenes (Ge-
wicht ernalten angesichts der starken Betonung VON Leistungsmessungen Kontext
der Bıldungsstandard-Diskussion ein sicherlich sinnvolles Gegengewicht.
(3) tZIeres; also dıe Möglıichkeit einer prozessorjentierten Unterrichtsqualitätsfor-
schung, Öördert Meyer durch, dass CT urchweg die VON benannten Merkmale
auch operationalisıert, His die konkrete Beobachtbarkeit hınem konkretisilert. rst
dann können Ss1e Ja mit empırıschen Forschungsergebnissen in Beziehung gesetzt DbZzw
empirısch erforscht werden. Hıer hegt das Hauptproblem bisheriger Bestiummungsver-
suche VON Kriterien eines gulen Religionsunterrichts. SO SINN- und verdienstvoll 6S ist,
normative Vorstellungen VON einem guien Religionsunterricht zunächst auf einem onNnen
bis mıittleren Abstraktionsniveau entwickeln, problematisch WAar: CSD, WEn solche
ormulıerungen mangels Konkretisierung dazu bestimmt wären, unüberprüfbare 'Ostu-
ate bleiben Dıiese krıtische Anfrage, die Martın Rothgangel ähnlıch formuliert hat‘“.
trıfft sowochl die oben genannten Merkmale VoNn Werner Izscheetzsci als auch e1le der
Kriterienliste VOoNn Anton ucher, der seine Vorstellungen VOIN gutem Religionsunter-
richt folgendermaßen formulıert hat

21 Vgl hierzu uch Rudolf Englert, DIie Diskussion Unterrichtsqualität und die Relıigionsdi-daktik daraus lernen Önnte, 52-64,
22 Vgl Rothgangel 2004 1 Anm 110£.
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(Guter Religionsunterricht12  Manfred L. Pirner  Guter Religionsunterricht ...  «23,  ’  D  „bereitet den Schüler/innen Freude  «“24,  Q v  „ermöglicht die Selbsttätigkeit der Schüler/innen  ’  «25.  5  O  „wird von den Schüler/innen als lebensrelevant empfunden  Q  „bringt explizit religiöse Themen, insbesondere Gott, zur Sprache  £c26;  ©O  „peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell“?7.  Welche weiteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Überlegungen für die  religionsdidaktische Forschung?  Perspektive 4: Erforderlich ist die theoretische Reflexion und empirische Untersuchung  der Zusammenhänge und Unterschiede zwischen Merkmalen guten Unterrichts und  Merkmalen guten Religionsunterrichts  Perspektive 5: Es wäre wünschenswert, auch für die Prozessqualität des Religionsunter-  richts einen empirisch abgesicherten und einigermaßen konsensfähigen Merkmalskata-  log zu erarbeiten.  Perspektive 6: Dazu müssten didaktisch-theoretische Vorstellungen von gutem Religi-  onsunterricht so konkretisiert werden, dass sie praktisch umsetzbar, beobachtbar und  empirisch erfassbar sind.  Perspektive 7: Umgekehrt müsste 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.  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  Rückfragen Anlass, die bis in wissenschaftstheoretische Fragestellungen hineinreichen  und die ich abschließend kurz erörtern möchte.  „Fremde Schwestern“. Unter diesem Titel hat der Münsteraner Erziehungswissen-  schaftler Ewald Terhart 2002 in einem viel beachteten Beitrag auf das spannungsreiche  Verhältnis 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 beschäftigen. 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-  23 Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 22000,  27.  * Ebd., 28.  eba 29  %* Ebd.; 30  ED 32  %® Fwald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer  Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 16 (2/2002) 77-86.23
>(1)12  Manfred L. Pirner  Guter Religionsunterricht ...  «23,  ’  D  „bereitet den Schüler/innen Freude  «“24,  Q v  „ermöglicht die Selbsttätigkeit der Schüler/innen  ’  «25.  5  O  „wird von den Schüler/innen als lebensrelevant empfunden  Q  „bringt explizit religiöse Themen, insbesondere Gott, zur Sprache  £c26;  ©O  „peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell“?7.  Welche weiteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Überlegungen für die  religionsdidaktische Forschung?  Perspektive 4: Erforderlich ist die theoretische Reflexion und empirische Untersuchung  der Zusammenhänge und Unterschiede zwischen Merkmalen guten Unterrichts und  Merkmalen guten Religionsunterrichts  Perspektive 5: Es wäre wünschenswert, auch für die Prozessqualität des Religionsunter-  richts einen empirisch abgesicherten und einigermaßen konsensfähigen Merkmalskata-  log zu erarbeiten.  Perspektive 6: Dazu müssten didaktisch-theoretische Vorstellungen von gutem Religi-  onsunterricht so konkretisiert werden, dass sie praktisch umsetzbar, beobachtbar und  empirisch erfassbar sind.  Perspektive 7: Umgekehrt müsste 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.  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  Rückfragen Anlass, die bis in wissenschaftstheoretische Fragestellungen hineinreichen  und die ich abschließend kurz erörtern möchte.  „Fremde Schwestern“. Unter diesem Titel hat der Münsteraner Erziehungswissen-  schaftler Ewald Terhart 2002 in einem viel beachteten Beitrag auf das spannungsreiche  Verhältnis 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 beschäftigen. 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-  23 Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 22000,  27.  * Ebd., 28.  eba 29  %* Ebd.; 30  ED 32  %® Fwald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer  Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 16 (2/2002) 77-86.‚perentet den Schüler/innen Freude

“24,(2)12  Manfred L. Pirner  Guter Religionsunterricht ...  «23,  ’  D  „bereitet den Schüler/innen Freude  «“24,  Q v  „ermöglicht die Selbsttätigkeit der Schüler/innen  ’  «25.  5  O  „wird von den Schüler/innen als lebensrelevant empfunden  Q  „bringt explizit religiöse Themen, insbesondere Gott, zur Sprache  £c26;  ©O  „peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell“?7.  Welche weiteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Überlegungen für die  religionsdidaktische Forschung?  Perspektive 4: Erforderlich ist die theoretische Reflexion und empirische Untersuchung  der Zusammenhänge und Unterschiede zwischen Merkmalen guten Unterrichts und  Merkmalen guten Religionsunterrichts  Perspektive 5: Es wäre wünschenswert, auch für die Prozessqualität des Religionsunter-  richts einen empirisch abgesicherten und einigermaßen konsensfähigen Merkmalskata-  log zu erarbeiten.  Perspektive 6: Dazu müssten didaktisch-theoretische Vorstellungen von gutem Religi-  onsunterricht so konkretisiert werden, dass sie praktisch umsetzbar, beobachtbar und  empirisch erfassbar sind.  Perspektive 7: Umgekehrt müsste 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.  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  Rückfragen Anlass, die bis in wissenschaftstheoretische Fragestellungen hineinreichen  und die ich abschließend kurz erörtern möchte.  „Fremde Schwestern“. Unter diesem Titel hat der Münsteraner Erziehungswissen-  schaftler Ewald Terhart 2002 in einem viel beachteten Beitrag auf das spannungsreiche  Verhältnis 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 beschäftigen. 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-  23 Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 22000,  27.  * Ebd., 28.  eba 29  %* Ebd.; 30  ED 32  %® Fwald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer  Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 16 (2/2002) 77-86.„ermöglıcht die Selbsttätigkeit der Schüler/innen
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v(3)12  Manfred L. Pirner  Guter Religionsunterricht ...  «23,  ’  D  „bereitet den Schüler/innen Freude  «“24,  Q v  „ermöglicht die Selbsttätigkeit der Schüler/innen  ’  «25.  5  O  „wird von den Schüler/innen als lebensrelevant empfunden  Q  „bringt explizit religiöse Themen, insbesondere Gott, zur Sprache  £c26;  ©O  „peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell“?7.  Welche weiteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Überlegungen für die  religionsdidaktische Forschung?  Perspektive 4: Erforderlich ist die theoretische Reflexion und empirische Untersuchung  der Zusammenhänge und Unterschiede zwischen Merkmalen guten Unterrichts und  Merkmalen guten Religionsunterrichts  Perspektive 5: Es wäre wünschenswert, auch für die Prozessqualität des Religionsunter-  richts einen empirisch abgesicherten und einigermaßen konsensfähigen Merkmalskata-  log zu erarbeiten.  Perspektive 6: Dazu müssten didaktisch-theoretische Vorstellungen von gutem Religi-  onsunterricht so konkretisiert werden, dass sie praktisch umsetzbar, beobachtbar und  empirisch erfassbar sind.  Perspektive 7: Umgekehrt müsste 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.  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  Rückfragen Anlass, die bis in wissenschaftstheoretische Fragestellungen hineinreichen  und die ich abschließend kurz erörtern möchte.  „Fremde Schwestern“. Unter diesem Titel hat der Münsteraner Erziehungswissen-  schaftler Ewald Terhart 2002 in einem viel beachteten Beitrag auf das spannungsreiche  Verhältnis 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 beschäftigen. 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-  23 Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 22000,  27.  * Ebd., 28.  eba 29  %* Ebd.; 30  ED 32  %® Fwald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer  Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 16 (2/2002) 77-86.„wird VOoNn den SC  er/ımnen als lebensrelevant empfunden
(4)12  Manfred L. Pirner  Guter Religionsunterricht ...  «23,  ’  D  „bereitet den Schüler/innen Freude  «“24,  Q v  „ermöglicht die Selbsttätigkeit der Schüler/innen  ’  «25.  5  O  „wird von den Schüler/innen als lebensrelevant empfunden  Q  „bringt explizit religiöse Themen, insbesondere Gott, zur Sprache  £c26;  ©O  „peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell“?7.  Welche weiteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Überlegungen für die  religionsdidaktische Forschung?  Perspektive 4: Erforderlich ist die theoretische Reflexion und empirische Untersuchung  der Zusammenhänge und Unterschiede zwischen Merkmalen guten Unterrichts und  Merkmalen guten Religionsunterrichts  Perspektive 5: Es wäre wünschenswert, auch für die Prozessqualität des Religionsunter-  richts einen empirisch abgesicherten und einigermaßen konsensfähigen Merkmalskata-  log zu erarbeiten.  Perspektive 6: Dazu müssten didaktisch-theoretische Vorstellungen von gutem Religi-  onsunterricht so konkretisiert werden, dass sie praktisch umsetzbar, beobachtbar und  empirisch erfassbar sind.  Perspektive 7: Umgekehrt müsste 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.  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  Rückfragen Anlass, die bis in wissenschaftstheoretische Fragestellungen hineinreichen  und die ich abschließend kurz erörtern möchte.  „Fremde Schwestern“. Unter diesem Titel hat der Münsteraner Erziehungswissen-  schaftler Ewald Terhart 2002 in einem viel beachteten Beitrag auf das spannungsreiche  Verhältnis 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 beschäftigen. 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-  23 Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 22000,  27.  * Ebd., 28.  eba 29  %* Ebd.; 30  ED 32  %® Fwald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer  Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 16 (2/2002) 77-86.„DrINg! explizit relig1öse Themen, insbesondere Gott, ZUrT Sprache«20,
(5)12  Manfred L. Pirner  Guter Religionsunterricht ...  «23,  ’  D  „bereitet den Schüler/innen Freude  «“24,  Q v  „ermöglicht die Selbsttätigkeit der Schüler/innen  ’  «25.  5  O  „wird von den Schüler/innen als lebensrelevant empfunden  Q  „bringt explizit religiöse Themen, insbesondere Gott, zur Sprache  £c26;  ©O  „peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell“?7.  Welche weiteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Überlegungen für die  religionsdidaktische Forschung?  Perspektive 4: Erforderlich ist die theoretische Reflexion und empirische Untersuchung  der Zusammenhänge und Unterschiede zwischen Merkmalen guten Unterrichts und  Merkmalen guten Religionsunterrichts  Perspektive 5: Es wäre wünschenswert, auch für die Prozessqualität des Religionsunter-  richts einen empirisch abgesicherten und einigermaßen konsensfähigen Merkmalskata-  log zu erarbeiten.  Perspektive 6: Dazu müssten didaktisch-theoretische Vorstellungen von gutem Religi-  onsunterricht so konkretisiert werden, dass sie praktisch umsetzbar, beobachtbar und  empirisch erfassbar sind.  Perspektive 7: Umgekehrt müsste 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.  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  Rückfragen Anlass, die bis in wissenschaftstheoretische Fragestellungen hineinreichen  und die ich abschließend kurz erörtern möchte.  „Fremde Schwestern“. Unter diesem Titel hat der Münsteraner Erziehungswissen-  schaftler Ewald Terhart 2002 in einem viel beachteten Beitrag auf das spannungsreiche  Verhältnis 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 beschäftigen. 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-  23 Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 22000,  27.  * Ebd., 28.  eba 29  %* Ebd.; 30  ED 32  %® Fwald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer  Lehr-Lern-Forschung, in: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 16 (2/2002) 77-86.„peilt die vorgegebenen jele und erreicht SIe zumındest partiell““”

elche weıteren Perspektiven ergeben sich aus den angestellten Überlegungen für dıe
religionsdıdaktische Forschung?
Perspektive Erforderlich ist dıe theoretische Reflexion und empirische Untersuchung
der Zusammenhänge und Unterschiede zwischen er  alen guten Unterrichts und
Merkmalen Religionsunterrichts
Perspektive ESs ware wünschenswert, auch für dıe Prozessqualität des Religionsunter-
richts einen empirisch abgesicherten und einigermaßen konsensfähigen Merkmalskata-
10g erarbeıten.
Perspektive Dazu mussten didaktisch-theoretische Vorstellungen VON gutem Relig1-
Onsunterricht konkretisiert werden, dass sSIe praktisch umsetzbar, beobac  ar und
empirisch erfassbar SINd.
Perspektive Umgekehrt musste dıe empirische Lehr-Lern-Forschung mıt ihren Me-
oden auf dıe religionsdidaktischen itperspektiven bezogen DZW entsprechend adap-
tHert werden, damıt das wird, worauf CS Religionsunterricht ‘wirklıch) an-

kommt.

Der gute Unterricht und die ‘Tremden Schwestern
Die zuletzt thematisıerte Spannung zwıschen normativ-theoretischen Bestummungen und
empirischen Forschungsergebnissen ZU)  Z guten (Religions) Unterricht g1bt weiıteren
Rückfragen Anlass, dıie his wissenschaftstheoretische Fragestellungen hinemreichen
und die ich abschließend kurz erortern möchte
„Fremde Schwestern“. Unter diesem 1te. hat der Münsteraner Erziehungswissen-
chaftler Ewald erha 2002 einem viel beachteten Beıtrag auf das spannungsreiche
Verhältnis VOoNn Allgemeiner Diıdaktık und empirischer Lehr-Lern-Forschung hingewle-
sen  28 Die i1den Wissenschaften werden in dem Sınn als „Schwestern“ bezeichnet, als
SIE sıch hbeide mit Lernprozessen und mıit Unterricht beschäftigen. Beiden geht CS zentral

die rage, WIE Unterricht wird. erha stellt jedoch test, dass LITOTZ ihres SC-
meImnsamen Gegenstandsbereichs und ihrer gemeinsamen Interessen zwıischen den be1l-

23 Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen ernNtfaC] und Lebenshilfe. FEıne empirische nter-
suchung ZUm katholischen Religionsunterricht der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart“
24 28
25 E
26

27 Ebd
28 wald Terhart, Fremde Schwestern. Zum Verhältnis VON Allgemeiner Dıidaktık und empirischer
Lehr-Lern-Forschung, in Zeitschrift für Pädagogische Psychologıe 77-86



Auf der Suche nach dem guten Religionsunterricht
den Teildisziplinen „Fremdheıt und organisıertes Nicht-zur-Kenntnis nehmen““*? domı1-
nıeren erna sSe1 VvVon arneıten und Entfremdungen hıs hın ZUT Sprachlosig-
keıit eprägt, und 6S se1 bislang eher wechselseitigen Fehlwahrnehmungen als
einer tatsächliıchen Zusammenarbeıt gekommen  «30 und dies ZU chaden 1ider und
damıt auch ZU chaden der Qualitätsentwicklung VONn Unterricht.
Nun ass sıch in einem ersien CH agen, WIe dıe drıtte Schwester, die aC  idak-
tl ©} ZUuTr amıhle gehö und WIe S1E den anderen beiden Schwestern steht Wie verhält
sıch also die Fachdidaktık hiıer dıe Religionsdidaktık zunächst einmal DE
meınen Didaktık” Ich teile nıcht dıie Auffassung, dıe einem Manc VON Seıiten der

Allgemeinen Didaktık entgegengebracht wiıird und auch erha: einer
Stelle (miss-?)verstehen die Fachdidaktıken atten lediglich dıie Aufgabe, dıie ONnzep-

und Einsichten der llgememen „Im IC auf einen bestimmten ] ern- und

Kompetenzbereich umzusetzen  «31_ Es geht 1n meıner AC) 1elmehr eın kooperalti-
VesS, kritisch-konstruktives eSpräCc der Fachdidaktiken mıit der Allgememnen Diıdaktık
auf gleicher ugenhöhe. Dies inhaltet dıe Möglichkeıit, dass die achdidaktiken auch
sehr eigenständıge bildungstheoretische und unterrichtstheoretische Perspektiven entw1-
cCkeln, dıe über ihre Fachgrenzen hınaus Bedeutung für andere Fächer gewinnen kÖönN-
1ICcCIH Und dies wiederum bedeutet formulıeren 6S Karl-Heinz Arnold, Barbara
Koch-Priewe und Szusanne Lin-Klıtzıng dass dıe Allgemeine Diıdaktık auch und viel-
leicht zunehmend dıe Aufgabe hat, „den Fortschritt in den Fac'  en beobach-
tien und dessen bereichsübergreifende Spe DZW Implikationen auszuformulıeren
und analysıeren. 632

Was das erha der Religionsdidaktık ZUT allgemeınen hr-Lern-Forschung ange‘
INUSS feststellen, dass 6S sehr unterentwickelt ist. Wenn überhaupt, dann wurden
Erkenntnisse AuUus diesem Bereich be1 methodischen spekten berücksichtigt, aber kaum
Im Bereich der religionsdidaktischen Theoriebildung, also nıcht Oder kaum in rel1g10NS-
didaktıischen Konzeptionen oder Onzepten.
Nımmt Nun dıe Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung S  5 die den domänenspezl-
ischen arakter VON Lernen betonen, dann dıe Fachdidaktık als elenk-
stelle zwıischen der Allgemeinen Didaktık und der hr-Lern-Forschung betrachtet
werden. Wenn ernen Unterricht stark fachspezifisch Oder lernbereichsspezifisch
ist, dann gewinnt eben die fachspezifische oder lernbereichsspezifische Untersuchung
VON Lernprozessen eine entscheidende olle und damıt die fachdidaktische Unterrichts-
Jorschung. In diesem Sınn me1ınt auch erha: Ende SeINES Beıtrags A DIe 7u-

3kunft VON empirisch-didaktischer orschung hegt der Fachdidaktık
In einem zweiten CT kann un aber gefragt werden, WIE 6S dıe fachdidaktische
Unterrichtsforschung im Fach elıgıon und erha ZUT didaktischen Theoriıe be-
stellt ist Hiıer ass sich, WwI1Ie ich me1ıne, der Religionsdidaktık Ee1INt iıche Situation
29

Ebd
E

32 Karl-Heınz FNO: Barbara och-Priewe Susanne Lin-Klitzing, Allgemeine idaktık, Fachdi-
aktı! und Unterrichtsqualität, TNO. 2007 [Anm 19-50,
33 er} 2002 |Anm 281,



anfreı Pırner

WIe dıe VON erha beschriebene feststellen, nämbhlich ein Auseimanderklaften VOLl di-
ischer Theorie auftf der einen Se1ute und empirischer hr-Lern-Forschung auf der
anderen, allerdings mıt dem Unterschied, dass dieses Ausemanderklaften mit einem
weıtgehenden Ausfall fachdidaktischer Lehr-Lern-Forschung hat
Über viele Jahre inweg wurden religionsdidaktische Konzepte weıtgehend theoretisch

eventuell miıt Einbeziehung VOLL exemplarıschen Unterrichtserfahrungen entwickelt
und thetisch propagiert, ohne SIE empirisch überprüfen Dennoch nthalten alle diese
Konzepte natürlich implızıte en darüber, Was einen gulen Religionsunterricht
ausmacht Sie enthalten Kriterien für einen guien Religionsunterricht, die aber als

nıcht explizıt benannt und schon S nıcht empirisch auf ihre Haltbarkeıit und
Umsetzbarkei überprüft wurden
Wenn ich reCc sehe, sind solche Versuche, didaktısche Onzep auch empmıisch
untersuchen, ehesten Konzept der Elementarisierung ternommen worden
(Tübinger Projekt)*“, Konzept des Dialogischen Religionsunterrichts (Hamburg,
aber auch konfessionell-kooperativer Religionsunterricht in Baden-Württemberg)” und

> «36in Jüngster eıt VOT allem Konzept Theologisıeren mıit indern 1akon1-
schen Lernen  37 SOWIE 1Im /usammenhang miıt Bıldungsstandard- und Kompetenzorien-
tierung  38
In einem drıtten CN ist 1Un allerdings denken, ass für dıe Verhäl  sbestim-
INUNS der Religionsdidaktik ZUT Allgemeinen Dıdaktık und ZUuTr empirschen Unterrichts-
torschung VON jeher auyich dıie Theologie eine entscheidende olle spielt, da sS1Ee nıcht LUr
als Fachwissenschaft, sondern auch als „Normatıves Standbein“>? der Religionsdidaktik
1E Die in Jüngerer eıt konstatierende ZUune  ende Offnung der (evangeli-
schen WIE katholischen) Theologıe für die Praxıis gelebten auDens SOWIE gegenüber
der eNSWE der Menschen hat zweiıfellos einer Aufwertung der empirischen FOTr-
schung In der Theologie genere und insbesondere auch Bereich der Religionspäda-
g0gik und -didaktık geführt wobel gerade die Religionspädagogik ihrerselits inner-
theologischen Dıskurs mıiıt der angesprochenen tendenziellen Öffnung theologischen

Vgl Friedrich Schweitzer arl Ernst Nipkow G(abriele Faust-Sichl Bernd Krupka, Relg1-
Oonsunterricht und Entwicklungspsychologte. Elementarisierung in der PraxIis, Gütersioh 1995
45 Vgl Orsten Knauth Ubylla utner-Ramme Wolfram 'eiße, Religionsunterricht aus
Schülerperspektive, Münster 2 Barbara Asbrand, /Zusammen eben und lernen Relig1-
Oonsunterricht. Eine empirische Studie ZUT grundschulpädagogischen Konzeption InNes interrelig1ösen
Religionsunterrichts Klassenverband der Grundschule, Frankfurt/M 2 Friedrich Schweitzer
Albert Biesinger Jörg Conrad 'atthias Gronover, Dialogischer Religionsunterricht. yse und
Prax1is konfessionell-Kooperativen Religionsunterrichts Jugendalter, Freiburg/Br. 200  O
36 Vgl etra Freudenberger-Lötz, Theologische Gespräche mit Kındern Untersuchungen ZUT
Professionalisierung Studierender und Anstöße forschendem Lernen Religionsunterricht, Stutt-
gart 200  < 1ehe uch meıine Rezension Theo-Web Zeıitschrıft für Relıgionspädagogik
308-3

Vgl Lothar uUuld Stefan Gönnheimer, Compassion. Sozlalverpflichtetes Lernen und Han-
deln,g 200  O©
38 Vgl das DFG-Forschungsproje] der Humboldt-Universität: dazu "oumMmLANda Nikolova
Henning Schluß TIhomas Weiß Joachim illems, Das Berliner odell relig1öser Ompetenz.
Fachs zifisch YTestbar Anschlussfähig, ITheo-Web Zeitschrift für Religionspädagogik
2/2007) 67-87

Rainer CHAMANN, Verständnis und Aufgabe religionsunterrichtlicher Fachdıidaktık, (‚ottiried
Adam Rainer Lachmann Hg.) Religionspädagogisches Kompendmum , Göttingen 17-36,



uf der Uuche nach dem Qulen Religionsunterricht
enkens gegenüber den konkreten ubjekten VOoONn (Glauben und Religiosität beıgetragen
hat und e1iter dazu beiıtragen kann
Gerade eispie des relig1onsdıdaktischen Konzepts ‘ T'heologisieren miıt Kındern
ass sıch dıe Bedeutung der eologıie die Bewertung empirıischer relig10nsdidaktı
scher Forschung exemplarısch ZCISCH Denn hıer stellt sich DOIMNUEIT die rage welchen
Stellenwert dıie ‘ Theologıe der Kınder a1sO das oft recht eigenständıge Nachdenken
und dıe Oft recht CI  CH Vorstellungen der inder über (J0tt Jesus und den
chrıstlichen (Glauben AaUus theologischer IC haben soll Wiıe Ssind dıe Außerungen der
Kınder theologisch beurteuHen die als erheblich VOoN der 'Erwachsenentheologie
und erst recht VON der eologie professioneller Theolog/ınnen abweichen? inter dem
Konzept “Theologıisieren mMit Kındern Ste deuthch CI theologische Anthropologie
die Kınder als mıindestens eDeENSO unmıittelbar (Jott WIC Erwachsene ansıcht und ih-
1CcH auf ihrem JE CISCHNCNH nteHektuellen und sprachlichen Nıveau bereıits wichtige
Erkenntnisse und erlegungen rel1g1ösen Bereıich ZUtTraut Weiter sgehö diesem
Konzept Ee1INC theologische Erkenntnistheorie dıe sich der Begrenztheiten jeglicher
eologie auch der professionellen Erwachsenentheologie deutliıch bewusst 1ST und
sich eingesteht dass professionelle Theolog/ınnen be1 letzten theologıischen Fragen
manchmal nıcht sehr viel mehr issen als Kınder und manchmal ähnhlich WIC JENC N
ein geraten 41

Wenn diesem Sınn MmMıt Wilfried arte der führenden evangelıschen Systematı-
schen Theologen der Gegenwart dazu aufruft Kınder als „Produzenten VOoNn Theologıe
ernst nehmen und Kindertheologie als egiıtımen Teıil Laıen- und (Gemeinde-
eologıe verstehen dann fordert dies geradezu dazu auf die Nder ihrem C1-

und eıgenarugen relig1ösen enken wertzuschätzen und deshalb aufmerksam
und eben auch MItL empirischen Methoden wahrzunehmen WIC und Was inder theO-
logısch enken und außern Damlıt 1St empirsche Lehr Lern-Forschung auch aus theo-
logıschen Gründen notwendig und innvoll damıt bereits über die
Verhältnisbestimmung zwıischen Kıindertheologie und Erwachsenentheologie entschie-
den ISt Guter Keligionsunterricht lässt sich jedenfalls olglic auch AdUuSs theologischer
a nıcht mehr jediglich AUus systematisch entworfenen eologie aDle1l-
en Aber auch umgekehrt 1St dıie rage nach CINeTr guten Theologie nıcht Jänger unab-
angıg VON der auUC) empirschen) Wahrnehmung lebensweltliıchen theologischen Den-
kens der Eeutlic werdenden Lern- und Ane1gnungsprozesse der inder
Jugendlichen und erwachsenen Laıen beantworten

40 Vgl den jer 191088 angedeuteten enzyklopädıschen Fragestellungen InRothgangel Ed-
Sar I’hatdıgsmann Hg.) Religionspädagogik als Miıtte der Theologie? Theologische Dıisziıplinen ı
Dıskurs, Stuttgart 200

Vgl dazu uch Manfred Pırner, „FÜür uns gestorben” Theologisieren mit ern ber die Be-
deutung des Odes Jesu Gerhard er artın Schreiner (Hz „Manche Sachen glaube ich
nıcht“ Mıt Kındern das Glaubensbekenntnis erschlıieben Stuttgart 2008 F
472 Wilfried arle Was en nder der Theologie verloren? Systematisch theologische eTIe-
BUNgCH ZUm ojekt ıner Kıindertheologie EISZT 23f

Vgl aus evangelischer 1C| 'olfgang Huber Hg.) Was 1St gute Theologie? Stuttgart aQus
katholischer 1C} Clemens EAMA (Hg Was 1ST gute Theologie? nnsbruck Wiıen 2003
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gemer‘ SC1 dieser SicHe dass mıt diesen Überlegungen auch über die In
chen Klassenzıiımmern und Hochschulseminaren immer noch anzutreifende klassısche
Korrelations- T’heologıie DZW -Diıdaktık entscheidend hinausgegangen wurde, denn hıer
geht D nıcht mehr lediglich dıe rhebung VON Fragen istenzproblemen heut1-
DCI Menschen (bzw Kınder), auf weiche die Theologıe (DZW der Religionsunterricht
Antworten g1bt, sondern CS geht gerade das theologische Ernstnehmen der Antwor-
fen, die heutige enschen (theologische Laien; Kınder) selbst gefunden haben,
die Unterstützung iıhres theologıschen Denk- und Kommunikationsvermögens.

eispiel des KOonzepts ‘ Theologisieren mMit Kıindern‘’ Jässt sıch 1Un auch noch einmal
auf das oben angesprochene erna Von (Allgemeiner) und empIirischer
hr-Lern-Forschung zurückkommen. Denn auf erziehungswissenschaftlicher Selte
chlıeßt dieser nNsatz VOLFr allem konstruktivistische Strömungen an, die der Krziıe-
hungswissenschaft auch ach Terharts Einschätzung in Jüngerer e1ıt einem VOCI-
stärkten Zusammenfinden VON Allgemeiner und empirischer Lehr-Lern-
orschung ge aben g1bt also gufe Hoffnung, dass dıe Entfremdung der iden
(und vielleicht weıterer) Schwestern überwunden werden kann
Im IC auf dıe empirische relig10nNsdıdaktische hr-Lern-Forschung lässt sıch Ssomit
resümıleren, dass diese VOINl allen drei wissenschaftlichen Bezugsfeldern gegenwärtig
Unterstützung erfährt DZW herausgefordert WIrd:

VON der Theologıie, die sıch zune.  e den ubjekten und der Lebenswelt geöffnet
hat;
VON der Erziehungswissenschaft DZW der Allgememnen Dıdaktık, dıe, insbesondere

hren konstruktivistischen Strömungen, das Gewicht auf dıe eigenständigen An-
eignungSprozesse VON Heranwachsenden legt;
VON der (pädagogisch-psychologisch orjentlerten) empirischen hr-Lern-For-
schung, welche die Domänenspezifik VON Lernen betont.

Als weıtere und abschließende Perspektiven für dıe religionsdidaktıische hr-Lern-For-
schung lassen sich es  en
Perspektive Das erna VON Allgemeiner Dıdaktık und Fachdidaktik ebenso WIE
das VOoNn allgememner Lehr-Lern-Forschun und fachdıdaktischer Lehr-Lern-Forschung
ist als kooperatiıv und ymmetrisch, nıcht als hierarchisch verstehen. Dies gilt gerade
auch für die rage nach einem guten Relıgionsunterricht.
Perspektive Die Bedeuts  eıt der empirischen Lehr-Lern-Forschung WIird 11-
wärtig sowohl VON (zumindest Teuen) der Theologie als auch VON der Erziehungswis-
senschaft und damıiıt tendenzıtiell VO der relig1onsdıdaktischen Theorie in besonderer
Weıise fundiert
Perspektive Es wıird innvoll se1n, vorhandene religionsdidaktische Konzepte auf
ihre implizıten Kriıterien für guten Religionsunterricht efragen und diese empimrsch

überprüfen.
Perspektive FT Neue rel1ıgionsdidaktische Konzepte Ssind VON vornherein in einem
Wechselprozess VON theoretischer Reflexion, praktischer MSe| und empirischer
Lehr-Lern-Forschung entwickeln. In dieser Hinsicht erschemmt IMr das Konzept des



uf der UCHe nach dem Quien Religionsunterricht E#

“Theologisierens mıt Kındern’, insbesondere die Entwicklungsarbeit VoNn Petra Freu-
denberger-Lötz“, vorbildlich seIn auch WEeNnNn sowohl forschungsmethodisch als
auch (v.a theologısch-)theoretisc noch mManche Fragen SCHAaUCT klären bleiben
Perspektive 42 Lehrer/inmnen ollten tärker als bısher eıgenen Forschungen
guiten (Religions) Unterricht (v.a Im Sınn der Aktionsforschung) angeregt werden”
Studierende entsprechend arauı vorbereıtet werden Dazu gehö die verstärkte Integ-
ratiıon VOIl (praktiıkablen Elementen) empwuischer Forschungsmethodik in dıe AuS-, Fort-
und Weiterbildung, sodass Religionslehrer/innen hbesser ahr werden, selbstständig
oder Team ihren Unterricht ‘“erforschen’ und seINe Qualität welıterzuentwickeln.
damıt Religionsunterricht noch einmal Kevın aus Ludwigsburg zıtieren
„ S richtig gut  c wIrd.

Vgl Freudenberger-Lötz 2007 |Anm 36|
45 Anregend ist ler das VON Ingrid F für die gymnasılale eTs) nıtunerte ojekt, das bIS-
lang WEeI1 Veröffentlichungen dokumentiert ist dies. £.); Elementarisierung Religionsunter-richt der gymnasıialen ers) Wahrnehmungen und Perspektiven, rlangen 2003; Aies. Hg.)Unerwartet be1 der ache Dem theologischen Nachdenken VO OberstufenschülerInnen auf der Spur,Erlangen 2005 Beide Publikationen SIN beziehen ber die Gymnasıalpädagogische Materı1alstelle
(www.Mmaterialstelle.de). Vgl meıne Rezension 1heo-Web Zeıitschrift für Relıgionspädagogik(1/2007) 163
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'arkus Tomber?2
elıg10n, Evaluatıon, Bıldung.
Was WISSCNH MUSS, ein religiöser ensch sein

Eingangs seINES Jüngsten Buches, einer Paulusbiographie, reflektiert O1LS Prinz, pre1S-
gekrönter Jugendbuchautor, seine Motivatıon, sıch ausgerechnet mıt einem vielen elt-

fernen enschen WIE us beschäftigen. Fragen nach den urzeln
der „chrıstliıch geprägten ultur“ und ihren „geistigen Quellen” se]len CS SCWESCH,
erläutert FINZ, dıie ZUTF Ausemandersetzung mit Paulus IC  nr hätten Und T

tort Diese Ausemandersetzung „War gleichzeıntig der Versuch, Mur über die eigene reli-
g1ÖSEa klarzuwerden. Kann das Christentum auch heute och Bedeutung haben
für jemanden, der dıe Glaubensgewissheit Chlicher Lehren ebenso wenig nachvoll-
ziehen WIe die Blındheit rein wissenschaftlicher, atheistischer eltanschauungen?
elche rafit CD, die das Junge Christentum auf den Weg gebrac hat? Und kann

vielleicht be1 Paulus lernen, ob und WIE CS möglıch ISt, auch heute noch ein elig1Ö-
SCI Mensch sein?“*
Die Fragen, die Priınz formuliert, s1gnalısıeren mehr als das gegenwärtig wieder anstel-
gende nteresse eligıon. Sıe zielen auf relig1Öse Bıldung Und aDel geht CS nıicht
191008 die ähıigkeıt, sıch NsemMDIE der christlichen Tradıtiıon zurechtzu-
finden Es geht anderes als eine Beobachterperspektive, 6S geht dıe rage nach
der Bedeutung VON elıgion für dıe eigene Lebensprax1s

heute noch en rel1g1öser ensch sein?
S& Kann dazu Wichtiges be1 Paulus, beim Christentum lernen?
x Und Was kann überhaupt lernen? Wiıe ist das christlich-relig1öse Lernen, das

christlich-relig1öse Wiıssen strukturiert?“
Es Sind dıies Fragen, dıe mitten hinem in die Dıskussion Konzeption und Reichweite
VON relig1öser Bıldung führen und dıe Kompetenzen, tandards und Kva-
uation. elche Inhalte braucht S1Ee? elche Methoden? Und WIE weıst Nan nach, dass
Biıldung, WasSs immer das heißen INaY, erfolgreich war”? elche Konsequenzen ergeben
sich für Leistungsmessung und -bewertung”?
Aber SIC führen auch darüber hınaus: aug das Christentum ür dıe relig1öse enNSs-
{ührung? Ist das Christentum CINE, WIE dıe Neue Zürcherun fragte, oule Religion?”
Die Fragen deuten Al}  „ Was das täglıche Geschäft vieler ist, die sich MmIıt rel1ig1öser
Bıldung beschäftigen: Dass relig1öse Bıldung überprüft, evalıert werden ll
Evaluation das ist nıcht UTr en emotional aufgeladener, sondern auch ein SaCHLC
komplizierter Begrıff. Hans en hat beispielsweise einem Beıtrag die Kateche-
tischen Blätter sechs verschiedene Evaluationsfelder benannt* eben der (1) „Fremd-
* Alois Prinz, Der erste (hrıst DIie Lebensgeschichte des Apostels Paulus, Weinheim 2007
Vgl dıie Aufgabenbestimmung des Religionsunterrichts Sekretariat der eutschen Bischofskon-

ferenz Hg.) Der Religionsunterricht VOT Herausforderungen, Bonn 2005, 18-23 JJET elt-
erricht vermuıtte: trukturiertes und lebensbedeutsames Grundwissen über den (:;lauben derZ10NSUN

Kirche“ (ebd., 18) Dieses Grundwissen „orjentiert sıch der inneren und Logik des
VON der Kırche bezeugten Glaubens C6 (ebd., 19)
Vgl (/we JUustus 'enzel Hg.) Was ist ine gule Religion? Z/Zwanzıg Antworten, München 200  I
Hans Mendl, Religionsunterricht evaluleren ein weites © 132 4/2007) 241-248
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bewertung des Lernerfolgs“” stehen dıie (2) „Selbstreflexion der indıyıduellen Lerner-
gebnisse“®,  «6 (3) „die Selbstreflexion der Lernwege und Gruppenprozesse“”, (4) die „Re-
flexion weiträumiger 'OzZesse “angesichts des Glaubens’“®, (5) dıe „Rückmeldun
die Lehrperson“” und (6) die „Reflexion eInes Faches und selner Konstitution der
Schule“ 19
Und auch diese Liste ist noch unvollständıg. letzter leitet bereits CANUleVa-
uatıon über, dıe als Prozess der Verbesserung VON Bıldungsprozessen und -einrichtun-
SCH konziıpiert wird. Schließlich SIN! auch dıe Biıldungsstandards als Steuerungsinstru-
mMent VOIl Lehr-/Lernprozessen evaluieren. *
Folgerichtig hat Mendl Evaluation als ‘weı1ltes beschrieben bgrenzungen
Not und der IC autf die evalınerenden Ompetenzen und tandards einem Out-
come-orientierten Bıldungssystem bleibt da;  E wesentlich, ist doch Evaluatıon. geleıtet
VON einer Vision guten Unterrichts!*, kriteriengestützt denkbar
Weiches Wiıssen braucht relıg1öse Bıldung, welches Wiıssen braucht Religion? Ich WCI-

de der rage nachgehen, indem ich zunächst die Klieme-St  12 als CZUSSP der RBıl-
dungs- und Evaluationsproblematık vorstelle (Kap dann ZWEeI Onzepte der Evalua-
tion relig1öser Bıldung besichtige (Kap 2) anacC das evalılerende rel1g1Ööse Lernen
SCNAUCI in den4 nehme (Kap 3) CS mMit der Evaluationsproblematı vermit-
teln (Kap und schließlich die rage nach relig1öser Bıldung noch einmal tellen
(Kap 5)

Die Klieme-St  1e Evaluatıon standardbezogener Bildung
Bezugsgröße der NeCUETEN Diskussion relig1öse Bıldung und ihre Evaluation ist die
2003 ufltrag der Kultusministerkonferenz entstandene genannte Tieme-Studie
Die 1e€ der Kxpertengruppe Eckhard 1eme empfiehlt eine fac  zogene Trias
Aaus Kompetenzen, tandards und Evaluationen Form VON Tests, das Bıldungsni-
VCAau deutscher Schüler/innen nachhaltıge und nachprüfbar verbessern ast SCANON

Refram ZU  3 Mantra? der Bildungsdiskussion 1St dıe 1mM Anschluss Franz
INANUE: Weinert vorgelegte Definition VON domänenspezıfischen Ompetenzen ‚WOL-
den ompetenzen en alle be1 Indiıyiduen verfügbaren oder VON ihnen erlernbaren

Ebd., 244
El 745

Ehd 747

E  Ebd
Vgl grundlegend die Expertise Von Klieme . Zur Entwicklung nationaler Bıldungs-

standards (hg VOIN Bundesministerium für ung und Forschung), Berlın 2007 ["2003] 129, die
ıe Aufgabe der „Revisiıon VON Standar immerhin benennt. Überraschend deutlich formulhiert die
Deutsche Bischofskonferenz: „Im katholischen Religionsunterricht SIN{ Bıldungsstandards ein
pädagogisches Nnstrument, dessen Valıdıtät selbst der Evaluation hbedarf. Es wiırd deshalb darauf
kommen, dıe Weiterentwicklung der Bıldungsstandards den r  ngen Qus der Schul- und Un-
terrichtspraxI1s orlentieren. “ (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kirchliche icht-
Iınıen Bıldun sstandards für den katholischen Religionsunterricht den Jahrgangsstufen 5-10
Sekundarstufe (Mittlerer Schulabschluss), Bonn 31)

Vgl Schwierigkeit, guten Unterricht defimeren, JRP 22/2006 „Was ist guter Religionsun-
terric:
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kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte TODIEIT Ösen, SOWIE dıie
verbundenen motivationalen, volıtionalen und soz1]lalen Bereıitschaften und £  eıten,
dıe Problemlösungen varıablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll

onnen 13

Diese Problemlösungskompetenz, eInNe Leistungsdisposition oder andlungsanforde-
rung‘‘,  14 wiıird Uurc Biıldungsstandards operationalısiert und prozeduralıisıiert. Diese {Or-
muheren gleichsam dıe didaktische Logik eiInes Faches tandards entwickeln, heißt
6N der 16; -eine moderne ‘Philosophie‘ der Schulfächer“?:
„Damıt enthalten Bildungsstandards Kern einNe systematische fachdidaktische Konzeption,
der sich die Lehrkräfte OriıendeTeN und die SIE eigenständig präzisieren Onnen. Zentrale Ideen des
Faches werden Unterricht herausgearbeitet, und der Beschreibung der Kompetenzmodelle
wird deutlıch, auf welche grundlegenden Begriffe und Operationen der Unterricht eingehen
uss 6 1!

tandards Sind schließlich zwingend auftf empirisch überprüfbare, bundesweiıte Ver-
gleichbarkeit hın konziplert:
„Nationale Bildungsstandards gehören ohne Zweiıfel den Kontext der Zielvorgaben für das Bıl-
dungssystem, denn SIE den Standard für dıe istungen der Schule und War S  5 dass

Indiıyiduen vergleichend IMESsSCH 17

CAhon diese Konzeption enthält mit ihrer auf messbare Handlungsdispositionen ZUSC-
spitzten Kompetenzdefinition bereıts grundlegender Stelle diskussionswürdige MO-
mente, VOoNn enen ich UTr einige‘® ENNC Da ist dıe Gefahr, dass Unterricht AQus viel-
tältıgen Gründen einem fteaching-to-Ihe-test mutiert, zumindest aber, dass nNnter-
richtserfolg auf das Überprüfbare reduzlert WIrd. Dem korrespondiert der Einwand,
dass Bıldung als Prozess WIE als Ergebnis mehr umfasst als Problemlösungsvermögen. ””
Noch schwerer wiegt m.E der Zugriff auf die volıtionale Dımension des andelns in
der Kompetenzdefinition, dıie nıcht 1Ur eine Überforderung VON Unterricht als vielmehr
eine Missachtung der Subjektivitä und Freiheit der Lernenden darstellt
Ich möchte diese Einwände jedoch hıer nıcht eroörtern, sondern das tandardkonzept der
1e noch Knapp beleuchten Bildungsstandards, das Gutachten, formulieren nam-
ıch nıcht weniger als einen fun  entalen, WCNN auch zuweililen nıcht ausgearbeiteten

13 Klieme 2003 |lAnm 111,
14 Friedhelm Kraft, Bildungsstandards für den Religionsunterricht: VOIL Kompetenzmodell ZUT

plangestaltung, Theo-Web (1/2006) 5-19,
15 Klieme 2003 |Anm LEE
16 Ebd..,
17 E
18 Vgl In religionsdidaktisch Zuspitzung: Rudolf Englert, Bildungsstandards Religion. Was e1-
gentlic| wissen sollte, WeT che formulieren wollte, au! 'eter aja Hg.) Bildungsstandards

und nun? Perspektiven tür ein Nstrument Religionsunterricht,für den Religionsunterricht
VOon der Klieme-Studie chtMünster Berlin 2007, 9-28 Zudem se1 erwähnt,. dass die realisierten,

geforderten Regelstandards Verlierer Bıldungsprozess strukturell in auf nehmen; vgl dazu EefW:
Lothar Kuld, Bildungsstandards für das ach Religion: Hintergründe und Anfragen, Theo-Web
(2/2004) 66-72,
19 Vgl 7 8 erbert Zwergel, Grundlagen und Entwicklungen Von Bildungsstandards unter inbe-
ziehung des Religionsunterrichts, in Sajak 2007 |Anm 18] 107-148, FL
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fachlichen Konsens notwendiger Kompetenzen“”: Damıt bilden tandards dıe „zentralen
een die ein Fach konstitueren“, 210 „und tellen dar, in welchen Teildimens10-

71
LICH und Nıveaustutfen siıch die Kompetenzen der chüler entfalten.
DIie den nNndards sich realısıerende Ompetenz setzt für die 1e bei deklaratıyvem

6622 werden. Die VoNn derWissen Dieses soll ; zunehmend ‘prozeduralisiert
1e geforderten (und weder Von der Kultusministerkonferenz noch VOl dem PFrOLOLY-
pischen baden-württembergischen ode umgesetzten) Mindests!  ards haben dann
den (’harakter normatıver Setzungen SIie bestimmen das Ziel des Lernprozesses.
Bildungsplantheoretisch markıert die Klieme-St;  1e damıt einen wesentlichen System-
wechsel Schulisches Lernen so ll nıcht mehr Nnput-, sondern Output- oder QOutcome-ge-
steuert werden hrkräfte sınd nıcht mehr einem Olfkanon verpflichtet, sondern dem
Ergebnis des Lernprozesses. Der Weg dahın ist VoNn frel ählbar Der größeren
didaktıschen Freiheit korrespondiert jedoc Gegenzug eINe hohe Verbindlichker des
Ergebnisses VOLl Schule und Unterricht. Und gerade deshalb Sind Evaluationen Von

zentraler edeutung: Wiırd erreicht, Was erreicht werden soll, und WE nıcht WarTuIn

nıcht?
ADET. ul  u wird somit ZUIN entscheidenden Bezugspunkt dıe Beurteilung des Schulsystems
und 1Ur Maßnahmen erbesserung und Weiterentwicklung. 1C| mehr durch detailherte
chtlimıen und Regelungen, sondern durch Definition VOD Zıielen, deren Einhaltung auch acChH-
iıch überprüft wird, der Staat für Qualität 23

Die relıg1öse Bıldung, der Z/uge der Nach-PISA-Debatte und im Kontext der rage
nach einer relıg1ösen Lesefähigkeıit (“Iıt  V NEUC ufmerks:  eıt geschenkt WwIird,
gehö nıcht den Inhalten, die zentral standardısıert werden sollen und doch hat dıe
Diskussion eıne Eigendynamık entwickelt, dıe ich 7WE] Vorschlägen Evaluatıon
VOI Bildungss  dards in elıg10n ihrer Möglichkeit entscheidet sich dıie alenz
VON Kompetenzformulierungen Sinne der Tieme-Studie darstellen möchte

Evaluationskonzepte Top-down der bottom-up
Evaluatıon Sinne der Tieme-Studie ist auf empirische Oontrolle der K ompetenzmo-

WIE auf standardıisierte Überprüfung der Lernleistungen angewlesen. Zeitgemäße
KOonzepte rel1g1Öser Bıldung scheinen ohne eine Fundierung in einem Kompetenzmodell
und ohne eine darauf bezogene Evaluation nıcht mehr denkbar.“
M) Klieme 2003 |Anm E1} „Dieser Konsens schließt uch ine Übereinstimmung hinsicht-
ıch der Basisfähigkeiten e1In, cdie vorausgesetzt sein mussen, damıt überhaupt der offene mgang mıiıt
ENSC} und Welt vollzogen werden kann Niemand hat Je bestritten, ass die kompetente Verfügung
‚ber Kulturtechniken des Lesens, Schreibens, des Rechnens, des Umgangs miıt Texten, der ücCKk-
sicht auf die Mitmenschen der den eigenen Örper den Basisfähigkeiten gehört, cdie Prozess
des Aufwachsens gesichert werden müssen. “
El

272 78
23

24 Stellvertretend für viele Außerun Hartmut Lenhard, Kompetenzorientierung Neuer Weıin
en Schläuchen?, in Theo-Web 99, der formuhert: „Vor em dann, WE

existentielle ‘Erfahrungen und Begegnungen’ Opposıtion Kompetenzen und Standards gebracht
werden, ASS! siıch der erdac cht VOIN der Hand welsen, ass dıe edeutung des Wissens und
Könnens für dıe Entwicklung ıner Persönlichkeıit eher gering eingeschätzt WIN Dagegen ist m.E
mit achdaruc! darauf verweilsen, dass der Königsweg iner eigenen Positionsbestimmung
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Eınen olchen Vorschlag ZUXL Evaluation VONn Bıldungsstandards im Fach Evangelische
elıg10N hat dıe Berlhiner Forschungsgruppe Dietrich Benner (Erziehungswissen-
schaft) und Rolf ChALEeder (Relhigionspädagog1ik) Rahmen eines längerfristig angeleg-
ien DFG-Projektes entwickelt. Religiöse Kompetenz zieht sich, dıe Grundannahme
des Berliner Modells, auftf „die schlıchte Tatsache, dass 6S elıgion Dt und INan ler-
NCN INuUuSS, „sich E: elig10n als einem soz1lalen und kulturellen es verhal-
ten  «25 I ieses Sich- Verhalten ist Jjernbar, und Lernbarkeit ımplizıert nach den Voran-
nahmen der Bildungsdiskussion auch Messbarket WCNN auch nıcht jedes Moment des
Lernprozesses, oft sind CS SOSar DUr kleine eıle, messbar ist. ber eben diese Omen-

können helfen, den Religionsunterricht und die rel1g1Öse Bıldung proflieren.
Relıgiöse Ompetenz „I1USS zentral als eine reflexive Kompetenz (also als eine ognit1i-

istung) verstanden werden, dıe VON Glaubensemstellungen unterscheiden Ist,
die aber auch mehr seIn IHUS$S als 1U die Wiedergabe VON gelerntem Wissen. Es geht

dıe wendung dieses 1SsSeNs in verschiedenen ontexten, also reflexives
Können.  «26 Religiöse Kompetenz ziele daher nıcht auf dıe Unterscheidung VO wahr
unwahr, sondern auftf dıe VON richtigerer und falscherer Lösungsstrategie. SIie Mache
transparent, „Was Religionsunterricht gelernt WIT und dass „dieses Gelernte für

6677dıe relıg1öse Bıldung der Schülerinnen und Schüler elevant ist.
Relig1öse Kompetenz und relıg1öse Bıldung ehören alsO ZUSaMUNCN, SInd aber nıcht
deckungsgleıich, sondern dıe relıg1öse Ompetenz ist ein Teilmoment relig1öser ung
Ziel rel1g1Ööser Bildung“® ware CS, „ah den vortindlichen Relıgionskulturen partizıpleren

können und sSe1 CS der Weise, dass S1E {dıe Chüler gule Tunde für ıhre Dıistanz
stimmten Ausprägungen des Religiösen vorbringen onnen

olcher Partizıpationskompetenz, die kommunikatıv und empathısc: ausgerichtet ist,
stellt das Berliner Modell dıe Deutungskompetenz ZUT Se1ite
„Religiöse Deutungskompetenz meınt, dass jemand erhalb eines rehgiösen Kontextes eINeN Ge-
gens ANSCINCSSCH interpretieren Miıt dieser Fähigkeit werden unterschiedliche Welt-
zugänge (z.B politisch, ökonomisch, rel1g1Ös, wissenschaftlıch) erkannt und unterschieden

zumindest WasSs cdie schulische Bıldung angeht immer noch ber die ndierte geistige Auseinander-
mıit der Religion Wır können cht Jänger leısten, Aass Schülerimnen und Schüler

den Religionsunterricht als ‘] abertach‘’ ansehen, in dem jeder jede belıebige Meınung ProtokoH
geben kann, auch WC)} S1E VOTLr Unkenntnis LIUT STTOLZE. Und dıe Berufung auf den Charme reicht
auf Dauer NIC! hın, den Religionsunterricht einer öffentlichen Schule begründen. Wenn
das Fach Relıgionsunterricht Fächerkanon der Schule anschlussfähig bleiben und cht margınalı-
siert der etztlich hinauskomplimentiert werden soll, dann IHUSS siıch UrC| präzise hbenannte
Kompetenzen auswelsen, dıe durch den Unterricht erworben werden können und sollen. Wer also auf
dem unplanbaren .  e des Religionsunterrichts insistiert, INUSS sıch 11150 eingehender dem didak-
1SC Planbaren und rprüfbaren tellen  0ß
25 Rolf chieder, Verordnete, gefühlte oder messbare Biıldungsstandards” Konzeption und For-
schungsstand 1Nes interdisziplinären Berliner Projektes, Sajak 2007 |Anm 18]1, 07-806, y
26 Roumilana Nıkolova Henning Schluß Thomas Weiß Joachim Willems, Das Berliner reli-
g1Öser Oompetenz, Fachspezifisch Anschlussfähig, Theo-Webh 2/2007) 67-87,
27 Ebd.,
28 ass ich ausdrücklıch VonNn ‘Bıldung' spreche, legitimiıert sich aus ChLEeder 2007 |Anm 23} R
„Die Schülerinnen und Schüler werden unwelgerlich mıiıt der Faktizıtät VoOoNn elıgıon konfrontier! SC1IN

und deshalb ist die Aufgabe Sschuliıscher Bıldung, S1e arauvrı vorzubereiten.
209 Chieder 2007 |Anm Z31. F
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und Onnen sOomıt Beziehung dem gegebenen Gegenstand geselzt werden. Darüber hinaus
gehöl ZUT relıg1ösen Ompetenz eine religiöse Partizipationskompetenz. S1e ıird als Fähigkeit
verstanden, die sıch sowochl auf dıe Bezugsreligion als auch auf andere Religionen und den Ööffentli-
chen KRaum beziecht und chülerinnen und Schüler in die Lage versetzt, 1ner Handlung reflexiv
teılhaben, einen Handlungsverlauf egründet planen SOWIE Handlungsentscheidungen und Ergeb-
nIsSse aus verschıiedenen Perspektiven nachvollziehen Onnen c M{) Sie ermöglıcht Stellungnahme.
e1ide Teilkompetenzen beziehen sıch, CS klang bereıts all, auf dıe dre1 Gegenstandsbe-
reiche ‘Bezugsrelig10n’, .  andere Religionen’ und ‘außerrelig1iöse Bereiche’. Aus ihrer
Koppelung ergeben sich beispielswelse für den Gegenstandsbereich “außerrelig1öse Be-
reiche‘’ als rel1g1ÖSse Deutungskompetenz ‘“hermeneutische Fähigkeiten‘.
- DIE Ausdifferenzierung religiöser Ompetenz in eine reliıg1öse Deutungs- und eINe relig1öse Partı-
zıpatıonskompetenz 1st zunächst rein formal und Onnte ähnlicher Weilise für eine 1€' ande-
ICr Schulfächer gelten. Ihre unıverselle Verwendbarkeit ist 0C| kein Nachteıl, sondern kann
dazu beitragen, Typisıerungen In und weıiche Fächer überwıinden und eine Kompatibilität

«31mıt Kompetenzprofilen anderer Fächer fördern.
Die Forschungsgruppe ist mittels empirischer Untersuchungen Sachen Deutungs-
kompetenz einer kumulatıv strukturierten Niveaustufenbeschreibung hermeneutischer
Kompetenz als Teılkompetenz relig1öser Deutung gelangt. ” Zur rage des kompetenten
Umgangs mit Wahrheitsansprüchen ergaben sıch aDel acht Nıveaustufen, eren unterS-

lautet „Einfaches Wahrnehmen und Interpretieren VON religıösen Inhalten”, deren
oberste: „Wahrnehmen und Interpretieren VON relıgıösen nhalten AUuUSs komplexeren
Textzusammenhängen iIm C der Kenntnis verschiedener Fachlogiken (z.B Öökono-
mischer, relig1öser, polıtischer, ethischer), die einer Aufgabe in einem ungewohnten
ontext identifiziert und aufeinander zogen werden onnen
TrSst dıe derart generlerten, dann aber normatıven Kompetenzen und Niveaustufen die
zudem noch eine Konzeption konsekutiven TnenNs ergänzen sind! ermöglı-
chen Evaluatiıon Sınne der lieme-Studie. indem UrC. Testaufgaben die Fähigkeiten
der Schüler/mnen überprü werden, jedoc keine Individualdiagnostik.
Eın hinsic  1C| der Problematıik empirischer Evaluation Von Bildungsstandards in elh-
102 pragmatıscher Einwurf, der ZUT elassennNer mıt den achlich schwierigen Implı-
katıonen AauUITU: stammt VO Hartmut Lenhard.
y9:  avor ISC der Evaluation] ırd SCHhOoN dıe Tatsache bewahren, dass valıde Testinstrumente
für dıe ‘Nebenfächer‘ ahselts VOLl Deutsch, Mathematık und Fremdsprachen Miıllionensummen
verschlingen und cht damıt rechnen ist, dass Staat oder Kırche sich für den Religionsunterricht

finanzielle Abenteuer stürzen werden. 34

Angesichts auch olcher TWA konzentriert sıch die Evaluationsdiskussion auf
einen weıteren Punkt edeutsamer nämlıch als empirische Evaluatıon scheint der Para-
digmenwechsel Prozess NIC: nur) relig1ösen rnens, den das Standardkonzept mıiıt

4() 1KOLOVA 2007 |Anm. 26]
El

42 Vgl ebd.;, 81
33 Ebd
34 Lenhard 2007 1 Anm 24], 101



Religion, Evaluation, Bildung
sich bringt.”” Lernen umfasst schließlich welt mehr als das Einstudieren fachlicher In-

halte Oorsten Bohl EFW hat, nter anderem im ückgr1i auf Heinz Klippert, einen
‘erweıiterten Lernbegriff‘ profiliert, der neben dem fachlich-inhaltlıchen einen metho-
disch-strategischen, einen sozial-kommunikativen und einen persönlichen TnDereIliC
umfasst.*® Dass en olches erweıtertes Lernverständnis christlich-relig1ösem Lernen,

auf relıg1Ööse Bıldung zıelt, entgegenkommt (und das, ODWO:! auch der ‘erweiterte’
Lernbegriff noch Lernbereiche, EIW.: cdie Asthetik, abblendet), ist fast schon offensicht-
iıch Dass olches Lernen mit herkö:  iıchen Prüfungsverfahren es Klassenarbe1i-
ten) nıcht mehr adäquat abgebildet werden kann, gleichfalls.
Evaluatıon eINeESs kommpetenzorientierten relıg1ösen ernens, das auch Unterrichts- und

Lernprozesse in den 1C nımmt, WAT! daher, EIW: der orschlag VON olfgang
Michalke-Leicht, als Evaluatıon von unten’ konzipleren, die versucht, die vielfälti-

SCH Wege und Methoden des rnens erfassen und auszuwerten Seine zentrale Kın-
sicht rührt dıie Basıs christlich-theologischer Reflex1ion:
„Die Wertschätzung geht der Leıstung Für den Religionsunterricht ıird dies besonderer
eIise bedeutsam sein, ist damıit doch das zentrale Fkundament christlicher Theologie die echt-

fertigungslehre angesprochen. Beginn eines jeglichen Evaluationsbemühens STE. daher dıe
Entwicklung ıner nachhaltigen Feedbackkultur. “*
eedbacC gestaltet Beziehungen Oft DOSIELV und hat eINe positive Rückwir-
kung auf das Lernklıma udem Sınd Feedback und Selbstevaluation, die dem nbeha-
SCH der eigenen nterrichtsprax1s oder der erwunderung über ausbiel  nde
rnerfolge nachgehen, wichtige religionspädagogische Lernchancen, weiıl hier über dıe
Wertschätzung hinaus eine Ebene des Einverständnisses zwiıischen hrkra und Schü-
er/innen erreicht werden kann, aufgrund dessen Unterrichtsinhalte erst wirksam, rel1-

ÖS ıldend, werden. Evaluatıon wäre, verstanden, eın konstitutives Omen des
hr-/Lernprozesses, das, diese FEinsıiıcht ist VoNn zentraler Cdeu  r die Subjektivität
der Schüler/innen hıs in den Lernprozess hinem ernstnimmt“® und nıcht eine externe
und subjektlose Überprüfung VOoNn inhaltlıch WIE auch unter dem Machtaspekt proble-
matıisch definierten) Kenntnissen.

Christlich-relig1öses Lernen responsorısche Prax1is
Solche Bottom-Up-Verfahren VONn Evaluatıon umgehen die Schwierigkeıit, eine konsens-
ige Definition VON relig1öser KOompetenz präsentieren mussen Dass eine solche
Definition ahber eın hoch komplexes und HIS heute eben nıcht konsens  1g gelöstes
Problem arste. ze1igt sich beım Berliner ETW darın, dass die Autoren einen
ıktiven rel1g1Ös neutralen Standpunkt fixieren, der die Problematık, Religion(en) hinrei-

35 olfgang Michalke-Leicht, „Menschen tärken und Sachen klären“. Wıe Aass sich dıe Leistung des
Religionsunterrichts messen?, 9/2007) 471-476, 475

Orsten Bohl, Prüfen und Bewerten Offenen Unterricht. Sonderausgabe, Weinheim36 Vg
Base]l 2006 €eiInz
ase }

Klippert, Methoden-Training. UÜbungsbausteine für den Unterricht. Weinheim

7 Wolfgang Michalke-Leicht, valuatiıon VoNn Kompetenzen Religionsunterricht. Möglichkeiten
und Perspektiven, Religionsunterrcht eute Informationen des Dezernates Schulen und och-
chulen im Bischöflichen Ordinarıat Maınz 1/2007) 18-21,
38 Michalke-Leicht 007 |Anm 3510 AT2
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chen! präzise defimieren, SOUveran negiert.” ugle1c ONNen solche Konzepte 111A45-

SIV als Fremdbestimmung erfahren werden: Evaluation ist HUn einmal amalgamıert mit
Machtprozessen.“” afür bleiben Evaluationen VOoNn ımten hinsıc.  IC der Kriterienirage
schnell unterbestimmt.
Die Kriterjenfrage ist mit dem Hınweils auf einen erweıterten rnbegriff, dem Nier-
cht enügen habe, 1C. nicht erledigt. Was ist denn christlich-relig1öses Lernen,
das autf Bıldung zielt und über kulturelles Orientierungswissen hinausgeht? DIie der
Standar'  1SKUSSION viel wenig beachtete Bischofsschrift Die hıldende Kraft des Reli-
gionsunterrichts atte SCHON 1996 eın Konzept entworifen, das christlich-bildendes ] er-
NCH als Gestaltung VOIN Freiheit (Geiste Jesu bestimmt hatte Christlich-relig1öses
Lernen zielt auf das erkennen und nerkannt-Seimn VON Freiheit. *
Damıt aber geräat das Lernen eine gegenüber dem ‘erweiıterten rnbegr1 VON Klip-
pert und anderen abermals erweiterte Perspektive. CHON Klippert atte Mündıgkeit als
Ziel scChulischen rnens es dıiese Mündigkeıt aber VOT allem als Ergebnis INC-

thodıscher Ompetenz und damıt mıit 16 auf dıe IN  alte beschrieben Freihelt 1Im
Sınne der ildenden Kraft des Religionsunterrichts ” ist ahber nıicht NUL, nıcht einmal Z_

nächst sachbezogene, S in Konkurrenz und Bevormundung auptete, sondern
IeEW Freiheit ewährte Freiheit’ als ance und Ziel relıg1öser Bıldung nımmt

die hrkräfte in den IC SIie mMussen Freiriume schaffen, aber S1e mMussen als
Gewährsleute der Freiheit iIm Lernprozess prasent bleiben Christlich-relig1öses rnen
ist Lernen iIm Dialog und in der Auseimandersetzung mıiıt Anderen Hs antwortet auf die
Herausforderung dıe Freiheıit, die der christliche Gottesgedanke bırgt Muten Leh-
rer/innen den Schüler/innen diesen Gottesgedanken advokatorischem Engagement
dann 1st bildendes, christlich-religiöses Lernen als antwortendes Handeln, als 0..
rische Praxıis angesichts einer konfessionell verorteten Zumutung sachgemä he-
schreiben.
Möglicherweise nNnde! siıch ler die VOIL der Tieme-Studie Vorausgeseilzte l_
sche Logik christlich-religiösen Lernens Solches Lernen zielt nıcht auf sachliche.
sondern auf personale Strukturen, auf Geiste Jesu gelingendes Miıteinander und
sein zentraler ist dıe Gewissheit der unvertretbaren edeuts;  eıt VON Be-
SCRNUNSCH.
Das hat uswiırkungen für Evaluatıon: Wenn christlich-relig1öses Lernen sachgemä
beschrieben ist, dann ergänzt “responsorische Prax1s’ den ‘“erweilterten Lernbegriff”
39 Vgl ebd., 4A14 „Eine Weitere Grenze der Bildungsstandards zeigt siıch darın, dass diese sıch
größtentei1ls auf kognitive emente schulischer Biıldungsbemühungen eschränken und zugleich VOTI-

geben, Bıldungs- beziehungsweise Lernleistungen klar benennen Solche Standards SIN Je-
doch bei weıltem cht immer eindeutig operationalısıerbar. uch die Vorgabe der Deutschen Bı-
schofskonferenz ist durch dieses Dılemma gekennzeichnet, WEe] dort heißt ‘“Schülerinnen und
Schüler wissen, ass jede menschlıche ede Von analog verstehen ist Es stellt sich 1er
nämlıch die Tage, wodurch dieses Wıssen gekennzeichnet ist, WIE weiıt reicht, WIE tief artıku-
jert ist und welchem Maße artıkuliert werden Es stellt sich, SCNAUCT besehen, die Frage
nach der Konfiguration christlich-religiösen Wiıssens.
A0 Vgl artına raml, eiche Evaluatıon braucht relig1öse Bıldung TauUl (relig1öse) Bıldung
Evaluatiıon?, RpB 38-43, 38: Michalke-Leicht 2007 |Anm 331 473

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Die ildende Kraft des Religionsunterrichts.
/ur Konfessionalıtät des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 19906, bes 3(0)-34



Religion, Evaluatıon, Bildung
dıe Dimension der Intersubjektivität. Sıe ordnet das erlernte christlich-religiöse Wissen

einen intersubjektiven edeutungszusammenhang ein Lernen konstituwert cht 191818

einen CZU! zwıschen Subjekt und Inhalt, sondern realisiert Bildung als intersubjektive,
Inhalte In Gebrauch nehmende Praxis Von Freihett. Diese Praxıs hat ein Kritermum dıe
Evıdenz anerkannter, Christus gewährter Freiheit aber keine Zie1l-Norm: Wilie
Freiheit sıch gestaltet und estalten wıll und Was ihr dazu bedeutsam wiırd, bleıbt
selbst überlassen.
Die IC Dımension des ‘ Antwortens’ MUSS allerdings gerade miıt 1Cc auf
evalulerende Lernprozesse und dıe ihnen generierte Inhaltliıchkein SCHAaUCT schrıie-
ben werden. S1e ass siıch mMiıt VoNn Lernzieloperatoren gENAUCT den 1C| neh-
INCI, WIeE s1e die Kultusministerkonferenz den Einheitlichen Prüfungsanforderungen
In der Abiturprüfung““, erdings hıer zunächst sachbezogen, defimert
Diese Uperatoren beschreiben den Umgang mıt Wissen auf verschiedenen Nıiveaustufen
oder Anforderungsbereichen. Der Anforderungsbereich (Reproduktion „umfasst
dıe Zusammenfassung VON Jexten. dıie Beschreibung VON Materı1alıen und dıe l1eder-
gabe VON Sachverhalten unter Anwendung ekannter bZw eingeübter Methoden und
Arbeitstechniken“. Die zugeordneten Operatoren en EIW. HNENNEN, darstellen,
heschreiben.““
Der zweiıte Anforderungsbereic (Reorganisation und I ransfer) „umfasst das selhst-
ständige Erklären, Bearbeıiten und Ordnen bekannter Inhalte und das Anwenden gelern-
ter und Methoden auf euc Sachverhalte“®. Die entsprechenden ratoren
sınd e1ispie. einordnen, begründen. In Beziehung setzen. “
Der drıtte Anforderungsbereic (Problemlösung, Urteilsbildung „umfasst dıe selbst-
ständige systematische Reflexion und das Entwickeln VOIl Problemlösungen, e1-
genständigen eutungen, ertungen, Begründungen, Urteilen und Handlungsoptionen
SOWIE kreativen Gestaltungs- und Ausdruckstormen gelangen  «47 . Hier heiıßen dıe
entsprechenden OÖperatoren ETW sıch auseinandersetzen ml, erörtern, gestalten.““
Gelänge CS, dıie sach- und handlungsbezogenen Operatoren intersubjektiv dimens10-
nıeren und als responsorische Prax1is deuten, ware ein die ubiichen ewertungs-
Systeme schulischer Leistungen anschlussfähiges und zugle1ic auf zentrales Moment
bezogenes Verständnis christlich-relig1öser Ingebrauchnahme VOl nhalten SCWONLNCH,
das eine christlich-relig1ösem ernen entsprechende Evaluatiıon ermöglıcht: Von erlern-
en nhalten ausgehend ware dıe Evaluatıon der intersubjektiven Lehr-/Lernprozesse
möglıch und nötLe, weıl Inhalte immer intersubjektiv verfasst SIN ine derartige inter-
subjektive Interpretation der Tatoren, die Lernen als antwortendes Handeln deutet,
könnte EW WIE olg aussehen:

Einheitliche Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung Katholische Religionslehre. EesSCHIUSS
der Kultusministerkonferenz VOLl 12.1989 1.d VOIN 6.11.2006 (www.kmk.org/doc/beschl/
061 16 _EPA-kat-religion.pdf [10.9.20081).
* Ebd., 11
44 Ebd.,

11
46 12f.
47 Ebd 3 DE
48 13f.



Markus Tomberz
(1) Responsorische Praxıs bezieht sich zunächst arauf, dass ©: die angeboten
werden, überhaupt ZUrTr Kenntnis SCHOMUNCH werden.“” Die forderungsstufe €epDro-
10N und die zugeordneten Operatoren lassen sıch handlungstheoretisc. als
jene Form antwortenden andelns beschreıiben, In der rnende sich auf die angebote-
NCN einlassen und SIE Kenntnis ne:  en Reproduktion realisiert Anerken-
HUnNg inhaltsbezogen. Diese Einschätzung reflektiert zudem, dass nıcht schulische
15 VON vielen, Oft intersubjektiv dimens1ionıerten Faktoren abhängt: SEeis
SETIZT eine vertrauensvolle Beziehungsstruktur VOTaus50

(2) Keorganisaltion und I ransfer Iassen sich handlungstheoretisch als Antwort auf die
auptung verstehen, dass christlich-reliz1öses Lernen, Lernen und der chrıstlı-
chen Tradıtion, innvoll sein soll, sofern SIe den VODN Anderen unterstellten und verbürg-
ten Sinn mit anderen innansprüchen und Sinnverheißungen in Beziehung
(3) Urteilsbildung und dıie ihr zugeordneten Öperatoren realisieren handlungstheore-
tisch die Bereıutschaft, den VOoN Anderen behaupteten Sinnıntentionen reflex1iv auf den
(srund gehen und S1IE auf diese Weiıse probeweise anzueignen.
(4) Responsorische PraxIis geht aher noch einen chrn welter und ber das prüfungs-
echnısch OÖperationalısierbare hinaus: Sıe stellt immer wıieder das innangebot als (Jan-
Z prüfend und auftf der uche ach einer en  gen Antwort in rage Theologisc)
wiıird dabe1 auf die eschatologische Perspektive gläubiger Prax1is hınweilsen. In Hıl-
dungstheoretischer Perspektive erinnert responsorische Praxıs daran, dass die Edeu-
WUung und der Geltungsanspruc christlich-relig1ösen TNeNS immer wieder der UÜber-
prüfung und Bewährung auszusetzen ist, soll dieses Lernen Partizıpation und (Gemein-
SCHha Geiste Jesu mutgestalten.
Damiıt ist eine Ingebrauchnahme relıgiöser Inhalte skizzıert, die diese gerade nıcht als
Informationen versteht und bewertet”*. sondern VOIN nfang eingebettet intersub-
jektive Zusammenhänge begreıitt. Es macht einen Unterschied, ob e1in Lernender
Jesu Botschaft VO: e1iICc (jottes kennt*, ob G} diese Botschaft mit dem ınn-Angebot
der kra In Beziehung seizen DZW in SeIn sonstiges ltagswıssen einordnen kann,
ob GT ihrem rund (Gottes Handeln gestalterisch Oder egrifflicı auf die Spur kom-
MMICH Oder ob E ihre Bedeutung in seinem Leben realisıeren kann Schhießlich erschlıeßt
sich die Bedeutung der relig1ösen Inhalte, Je vertefter handlungstheoretisch SCSPTO-
chen Je intensiver S1e e DTrauc SCHOMMUNCH worden SInd. Wesentlich damıt VeET-
bunden 1st die intersubjektive Praxıis zwischen und Lernenden An ihr 11USS

sich das Wissen kriteriologisch auswelsen, indem diese Praxis Menschen als Subjekte
E jeder eıt ernstnimmt und den Sınn VOIN Subjektivität auptet und Aaus relig1öser
Überzeugung auch orunde! Ihre Bewertung (Evaluatıon) AaSss' sıch über herkömmlı-
che er  ren nicht 1IUTE aus lerntheoretischen, sondern, WIeE sich NUunN zeigt, auch AUSs

sachlogischen Gründen nıcht erreichen. FEın „Paradıgmenwechsel VOIN testtheoretischen
49 Vgl Lenhard 2007 |Anm 24| 1 Da ist zunächst einmal die atsache, ass der Schüler über-
haupt 1WAas NLund cht nıchts  w
50) ohl 2006 |Anm 3061, 206, Orıg. KursSIiv.

Vgl ebd.,
V Die Schülerinnen und Schüler „kennen zentrale exte der Reich-Gottes-Verkündigung“ (Sekretari-
al der Deutschen Bischofskonferenz 7004 |Anm HT 24)
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qualitativen Gütekriterien“, dıe ausdrücklich und über dıe Vermutungen VON Bohl

hınaus dıe intersubjektive Dimension des TNeNS einbeziehen, ist angezelgt.

Zur Handlungslogiık VON Evaluatıon
Responsorische Praxıs onfigurie Wissen intersubjektiv Eine intersubjektive Lernlo-
g1K raucht eiıne intersubjektiv orientierte Evaluation: Evaluation kann der (ım Kern
christlich-religiösen) Oualität Von Beziehungen dıienen und darın die Bedeutsamkeit der
Inhalte behaupten. Um das näher beschreiben und der ntultion VON Michalke-Leici
und anderen, dass wertschätzende Evaluation dem Rechtfertigungsgeschehen Orres-

pondiert, nachzugehen, eschrel! ich Evaluatiıon mıiıt 1C auf dıie Dimensionen
responsorischer Praxis.”
(1) Lernen ist Anerkennen Evaluation 1en! der Anerkennung. Evaluationsverfahren,
dıe sich auf anerkennendes Handeln zıehen, nNe!  en nıcht 11UTE die Befindlichker und
die Lern-Kompetenz aller ılıgten Hinsıcht auf dıe Beziehungsqualr ernst. Sie
können auch den 1C. ne:  en: ob Inhalte als rehig1öse wahrgenommen (kon-
stitwert, ZU)]  = subjektiven Religionskonzept eziehung gesetzt) werden können) Sol-
che individualdiagnostisch orientierten Evaluationsverfahren brauchen aber eine dem
erweıterten Lernbegriff und dem responsorischen Lernverständnis gemäße Kriteri10l0-
gle rüfungskriterien mMussen in Relatıon Beziehungsprozess stehen, indem SIe,
WIE Bohl das bezeichnet hat, kommunikatıv valıdiert werden.” Dass aDel alters-
gemäß vorgeht, ist selbstverständlich
(2) rnen ist Beziehung. FEvaluation dient der Beziehung. Evaluationsverfahren, dıe
Beziehungshandeln in den1ne‘!  en, realısıeren dıe gemeinsame Verantwortung für
den Unterrichtsprozess evalurert werden und INUuSS dıe Prozessqualität des Ler-
1CNSs Individualdiagnostische Evaluation überprüft kommunikatıv valıdiert cie Fäa-
hıgkeit, Siınnansprüche miteinander 1nNs espräc bringen.
(3) Lernen ist be- und ergründende, diskursive Reflexion Evaluation dıent der Refle-
X10N. Evalnmert werden 11USS dıe Tauglichken der e, die das Lernen estalten: Die
Deutsche Bischofskonferenz hat ihrer Iungnahme angedeutet, dass Bıldungsstan-
ards selbst einer Evaluation bedürfen.”® Evaluatıon prüft, ob das, Was gelernt wird,
auch rel1g1Ös bedeutsam wıird Individualdiagnostische Evaluatıon überprüft, ob dıie rel1-
x1ÖSE Positionierung begründet und das heißt Auseimandersetzung mit anderen PO-

sıtıonierungen geschieht,
(4) Lernen zielt auf eilhabe Evaluationsverfahren, dıe eilnabe den 1C| nehmen,
zielen (fundamentaltheologisch) auf die ra nach der guiten, lebens- und handlungsbe-
fähıgenden el1g10N: auf dıe Geltungsfrage Diese wird vermutlich Unterricht häuft-
SCI als in der religionsdidaktischen Reflexion gestellt, gerade deshalb ist SIe erwäh-
NnenNn Evaluationstheoretisch bedeutsam wiıird dıie ragı der uche nach einer angC-

Verortung relhig1ösen rnens EIW.: in der Institution Schule
53 'ohl 2006 |Anm 36]1,
54 Ahnlich bezieht Kraml [Anm 401, dıe Evaluatıon hier gemäß Einsichten der TZI auf
Ich, Wir, Es und Kontext
S, ohl 2006 |Anm 36], T: .0
56 Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004 |Anm 111 31
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Lernen, „eIn relhg1öser EeNSsSC se1n“?

9 Nan lernen, ob und WIeE 6S möglıch ist, auch heute noch ein rei1g1öSser
eNnsC sein?“>/ Welches Wissen Draucht relıg1öse Bildung? Und Lässt sıch dieses
Wiıssen WEn nıcht INCSSCH, doch bewerten?
Dıie VON der Bıldungsdebatte angestoßene rage nach relig1öser Kompetenz und Bıl-
dungsstandards einschheßlich ihrer Evaluation hat relıg1onspädagogischer Perspektive

evaluatıv! VOT allem das Problembewus  eın dıie Schwierigkeiten geschärtt, die
Wiıssenslogık des eigenen Faches erarbeiten und 6S ist bezweıfeln, ob das KOm-
petenzmodell der Klieme-SNt  1e überhaupt (augt, christlich-relig1öse Bildung be-
schreıiben. eren Handlungslogık jeden: braucht ZWAar Evaluatıon, aber nıcht als
vergleichende Leistungsmessung: Es ist en Irrsinn, einen wer| die beste
relıg1öse Kompetenz einzutreten, en performatıver Selbstwiderspruch, insofern
relig1Ööses Wıssen den Anderen konstitutiv braucht und SeCIN CC seizt, Wäas 1Im
Wettbewerbh eben nıcht funktioniert. Religiöse Bildung braucht den Anderen, SIE sucht
Erst, WE diese ische 0g1 christlich-relig1ösen Lernens ausgearbeıtet ISt, A4SS;
sıch die rage, welche nhalte christlich-relig1öse Bıldung formen helfen, sinnvoll AaNC-
hen, sollen nıcht oberflächliıch strukturierte”® und mehr gewohnheitsmäßig tradıerte als
achlıch und achlich begründete Sammlungen CHNrıstlichen Tradıtionswissens dabe1 he-
rauskommen.
Vielleicht lässt sich dıe rage, Was WIissen INUSS, ein relig1öser EeNSC seln,
dann eher formuheren: Wen Rat agen, elıg10n kennenzulernen?
Wenn relıg1öses Lernen inmitten des ökonomischen Geftfälles der Standard- und Evalua-
tionsproblematık den Wert VORN Begegnungen behauptet und einklagt und dıe
Bedeutung VON Wissen MISSt, ist das Schulen, dıe zunehmend Lebensraum VON
Kındern, Jugendlichen und Lehrkräften werden, nıcht seInN geringster Ertrag
OLS FUNZ SCHUHE: Sein Buch mıt einem Hıinweis auf Albrecht Dürers ler Apostel“
VON 1526
9  en oOhannes und 'eIrus ein uch vertie sind und ar! In eINEe unbestimmte Ferne
sıeht. hat sıch Paulus dem Betrachter zugewandt und schaut mit einem oOhrenden, ja heraus-
fTordernden 10 aAll, a{s wollte Was ist miıt du.r) «>5>
Relıg1öses Lernen ist responsorische PraxIis, WENN 6S auf diese rage, auf das 95°

bist du‘?““ der (JenesiSs (Gen 3,9), Antworten SUC: Solche Antwort braucht den An-
deren, den, der dıe rage stellt, und den, der die Antwort vernımmt.
Paulus, och einmal Prinz, habe sich „Leser gewünscht, die siıch nicht verstecken,
sondern ehtgegenkommen. Denn 6rr dass 1Ur das verstanden werden
Was schon vorher in einem angelegt ist, und dass CT LUr den erreichen der seine
Fragen und Zweıftel als die eigenen ntdeckt SO könnte der IC den us auf dem
Gemälde TeC Dürers dem Betrachter ZzuWIirit, auch bedeuten Und bıst du?“

57 TINZ 2007 |Anm
58 Man denke das Nebeneinander der IT hemen den verschiedenen Standardkonzepten, dıe „ JEe-
Sus  “ zentrale Diımension christlich-relig1iösen Lernens, als ema unter anderen enandeln

TINZ 2007 |Anm 1 9 226
O E| HT



Bert Roebben
Narthikales rel1g1öses Lernen
Neudefinition des Religionsunterrichts als Pilgerreise

Relig1öse Ratlosigkeit Klassenraum
Die moderne multikulturelle und multirelıg1öse Lebenswelt dıe moralısche und
spirıtuelle Denkweise junger Menschen VON heute Nde! ich den Weg eiINESs emanzı1ıpa-
torıschen Onzeptes VO Unterricht gehe, SETZE ich VOILaUS, dass jJunge Menschen ein
eC) Tau haben, Einsıchten in dıe Vielfalt und Komplexıtät des relıgiösen Phäno-
INeCNS gewinnen Was eligıon mıt Menschen macht und Was Menschen mıiıt Relıg1-

machen DIie Schule ist der Dar excellence ernen, diese uswirkung der Re-
l1g102 auf moralısche und spirıtuelle Überzeugungen, Entscheidungen und Handlungen

der zeitgenössischen Gesellschaft und Kultur beobachten und interpretieren.
‘Relig10us lıteracy' (LE rel1g1Ös alphabetisiert oder rel1g1Ös mündig se1n) in Kombinatı-

mit der Herausbildung einer relıgıösen Identität’', einer VOoONn reh- und Angel-
punkt der Reflexion, Evalulerung und Kommunikatıon nNnnern des Lernenden, sche1-
NCH das 1gemein akzeptierte Ziel des Religionsunterrichts in der aktuellen Theorieent-
wicklung se1IN. Man könnte argumentieren, dass dieses hermeneutisch-
kommunikatıve Konzept, basıerend auf ahrnehmung und Kommunikatıon über und
Von el1210N, auch das ende Konzept ISt, welchem Programme Lehrerausbil-
dung in Westeuropa begründet werden.‘
Wıe auch immer, 68 g1bt Anzeichen dafür, dass dieser Ansatz einer Sackgasse angC-
ommen 1st. Beim Beobachten und Dıskutieren VON eligiıon Klassenraum Onnte 6S

der Fall seIN, dass die zugrunde liegende rel1g1öse Erfahrung den Lernenden ih-
ICr radıkalen Unvertrautheit mıit dem ema nıcht zugänglıc ist. Das ist nıcht 191018

den weıterführenden Schulen, sondern auch der Ausbildung VOoNn Lehrer/innen
der theologischen Hochschule In modernen säkularısıerten Gesellschaften mange

6S nıcht UTF unehmend der Grammatık, sondern auch der gelebten oder erleb-
ten Sprache der elig10n. Enttraditionalisierung in gegenselmtiger erSC)  g mıiıt
Individualisierung und Pluralisiıerung VON elıg1on verursacht häufig Ratlosigkeit
Klassenraum. „ Worüber, (Gjottes Namen, prechen S1ie überhaupt: ist dann eine häu-
g ges  e ra „Was enken Sıie persönlich, Herr/Frau...?“ ist eine Von letzter
Zuflucht Weiısheit des hrers, WE dıe arheı be1 den Schüler/innen regiert.
Es ze1gt sıch häufig, dass der Lehrer ebenso sprachlos WIE dıe chüler ist.
Dre1 verschiedene Beobac.  gen stutzen diese tultion. S1ie gehen aus en Ent-
wicklungen Religionspädagogik und idaktık hervor, beschleunigt und herausgefor-
dert Uurc die spirıtuellen Erfahrungen VON indern und Jungen Menschen VON heute
} ArLs Hermans, Particıpatory earnıng Religi0us FEducation o  izıng Society,
Leiden 2003; 'ODEe. Jackson, Relıgi0us Educatiıon An Interpretive pproach, LOondon 1997;
erman Lombaerts Didıier 'ollefey: (Hg.) Hermeneutics and Religi0us Educatıion, Leuven
Norbert Mette, Religionspädagogık, Düsseldorf 2000; Bert Roebben, Relig10us Educatıon Ihrough
Times Of CTIis1is. Reflections the re of Vulnerable School Subject, ders Michael War-
en (Hg.), Relig10us Educatıon Practical Theology, Leuven 2001, 245-272:; FTLEedFLC]
Schweitzer, Religionspädagogik, Gütersloh A Hans-Georg Ziebertz, Religi10us ucation
Plural estern Soclety. Problems and Challenges, ünster 200  w
Religionspädagogische ıträge
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ES schemt VOT allem 139010858 Öfter der Fall eiNZUTFrefieEN dass Objektiv KONZI1-
plerten Relıgionsunterricht etztlich subjektive Fragen der persönlichen inngebung
aufbrechen Denn die 1densSC relhigiöser Menschen kann sıch auf den Novızen
ausbreiten und Erwartungen ermulhgen WIE ich auch CiNeN esSC;  aC VON
dieser Erfahrung bekommen‘?“ Eine zweıte ntwıicklung begegnet auf dem Feld des
interreliz1ösen Dialoges und des interrelıg1ösen Tnens Um diesen 1alog vollstän-
dıg involviert werden sollte der rnende dıe Gelegenheıt aben sıch WENLEZSLIENS
auf persönlichen Standpunkt TUtz! Ohne CIM anfänglıche WEITE Beschre1t-
bung der CISCHNCNH Position oder ohne 6CIiNe Einsicht dıe gelebte Theologie der pDartıku
laren ITradıtion der GT gehört” wird der rnende nıicht enuügen! sıch MIı

toleranten Austausch VON Ideen und Praktiken beschäftigen Ölg SIN „CHIC
NeudefTfinition und C11E Neuwürdigung der CISCNCH spirıtuellen Heimat  65 Wiederer-
kennen der CIBCNCN religiösen Erfahrung CC vorläufigen Rahmen nıicht als C1INC
unleugbare Gewissheit sondern als eIiwas en der Begegnung aqauf die TODEe
Stellendes Und drıttens wirftt das gesamte Gebiet der Kıindertheologie NCUE Gedanken
über cdie adıkale (manche SOSar unendliche Offenheit VON Kındern für die
Welt des Sakralen auf Ihre Unbefangenheıt gegenüber anderen spirıtuellen egen
relatıonales CWUSSISEIN VON der Welt und ihre kindliche Einstellung, CIn

Leben der Hıngabe und WE eben sınd CIM cht ignorlerende Krıtik
der „kulturell konstrumerten Verdrängung  «8 VON Spirıtualität modernen Ormen der
Ausbildung, selbst rel1g1Ööser Ausbildung
HesEe dre1 Beobachtungen dıe ufgrund der Entwicklungen der eoret1-
ScChen Diskussion krıtische Anfragen tellen machen uns die Herausforderung für den
Religionsunterricht bewusst Meın Ausgangspunkt steht NICc der Unzulänglichkeıit
des modernen hermeneutisch kommunikatıven Onzeptes des Relıgionsunterrichts SOMN-
dern Anfragen SCIMN 'otenz1a DIe skizzierte Ratlosigkeit kann auch CIM überra-
schender Ausgangspunkt für die erständıgung auf relig1öse Erfahrung auf CIiNeT tiefe-
ICI Ebene SCH} Junge Menschen Siınd Offen für diese uchNe weil SIC nıcht irgendeme
Beweislast für das alte System mıiıt sich herumtragen Sie möchten sıch CNZABICICHN und
warten auf jemanden der SIC unerforschte Land In den folgenden Absätzen
ade ich den professionellen Leser CIMn dıe Dynamık des hermeneutisch OMMU-

Vgl Lorma Bowman Understanding the Study of elıg1on Undergraduate Programs of elı-
Studies Religi0us Educatiıon Religi0us ucatıon 101 2/2006) 143 146 John SIM-

IMOTLS Vanıshing Boundarıies When Teaching QOU! elıgion Becomes Spirıtual Guildance the
Classroom, Teaching eology and Religion 1/2006) 2743

Vgl Amjad Hussaln, Islamıic Educatıon Why ere Need fOr ıt?, Journal of Beliefs and
Values (3/2004) 319-373

Vgl FLEedFLC Schweitzer, Relig1i0us individualization HCW challenges educatıon IOr tolerance
Brıtish ournal of Relig10us Educatıon 1/2007) 80100

Anna 'alsall Bert Roebben, Intercultural and Interfaıth Dialogue 0Ug Educatıon, Religi0us
religieuze VOTIHINg, Leuven 2007, IAa160, 158
ucatıon 101 (4/2006) 448: ders., Godsdienstpedagogiek Vanl de hoop. Grondliynen (8070)1

Vgl ders. , Verbunden 1 Europa — verbunden 1 Glauben ber das Verhältnis Voxn Relıgionsun-
erric| und Bürgerschaftserziehung, Das Wort

Vgl Gerhard Büttner Kınder Theologie Evangelische Theologıe (3/2007) 216 229
Davıd Hay Rebecca Nye The DIr of the Child London 1998 V1
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nıkatıven Modells des Religionsunterrichts wıiederzuentdecken und arüber hinauszuge-
hen, dıie ursprünglıche relig1öse I‘  gy die jegt, eiızulegen. Ich ade
den Leser ein, sıch dem Weg des Pılgers kritisch beteiligen und dıe metaphorı1-
csche Sprache dieses Aufsatzes auszuloten Was für inder Klassenraum zählt, könn-

auch für den professionellen Lehrer zählen „Ihrough the challenge of ‘unpacking'
T7Aanother worldview (OIIC C SCHSC, become 11ICW DCISON.

Das Lernen des Pılgers
Man kann reisen WIE ein Tourist: konsumilerend, die Angebote gilerig verschlingend.
Man kann auch reisen WIE e1in Pılger: kontemplatıv, voll Verwunderung, alles Ruhe
verdauend. In UNSCICI postmodernen wırd Reisen oft AuUs dem ersten Konzept
heraus betrachtet und erlebt unternımmt eine Reıise, °  macht bestimmte Or-
t 9 SOr gt dafür, dass versichert Ist, us  z Für den Kulturphilosophen Zygmunt
AUMAN ist das angesichts der Gehetztheit UNSCTEL Zeit vielleicht auch kaum anders
möglıch. Reisen unterlegt Konsumsucht, auch auf Reisen fallen Leute dem
Leistungsdruc. und “Supermarktverhalten Opfer. ” Miıt einem €e1SPIE) iıllustriert:
Ich vernahm, dass einheimısche Sherpas (Träger VOT einıger eıt vier Oonnen Abftall
VON Bergsteigern auf dem Oun! Everest eingesammelt aDen
Die wahre Herausforderung des Reisens esteht jedoch Aausel für alles, WaSs sıch

erg1bt und das eigene Leben verändert. Wer wirklich reist, hat ein Auge
dıe Unterschiede, für das, Was bısher nıicht eigenen Bezugssystem gehörte. BTr lässt
sıch ansprechen durch Menschen und Dıinge, die anders SIN Reisen WI1IeE ein ger DC-
hört den 200d practices’. Es setzt die Bereıitscha: und dıe ähıgkeıitrN e1-
Nner anderen Perspektive schauen. Wer wirklıch reist, ist aft OMe the road’, er

sich In seinem Element, WECNN mıit den Elementen VON Natur und ultur ringt
und SIE HICH zusammenstellt, INDIIC: auft den eigenen Lebensweg. SIN gerade
dıe Wiıdrigkeiten, mıit denen WITr unterwegs kämpfen aben, die helfen, uns dıe-
SCS YTransformationsprozesses bewusst werden. Wer nıie Blasen den uben hatte
VO  3 andern oder Wadenkrämpfe VO  = en, WeT mıiıt anderen orten die
Eklemente noch nıcht eıgenen Leib gespürt hat, der ist wanrsche:  ıch noch NIE wiıirk-
ich gere1st. Es kommt arau A, dıe E  rungen sprechen lassen, nicht beım Alt-
hergebrachten stehen bleiben, sondern nach draußen (Erfahrung, Experlienz
kommt VO! lateinıschen experirt, herausgehen), Aaus sıch selbst sich ANSPIC-
chen Jassen, ewegung ommen, geistig und körperlich.
Ist dieses Reisen auch in eiıner rein geistigen Form möglich? Ist Reisen zwıischen vier
änden, z.B in einem assenraum, denkbar? Ist eın zielgerichteter Lernprozess
der Lage, dieselben Erfahrungen vermitteln WIE eine Pılgerreise”? Das Sind schwier1-
SC Fragen. 1e1€e€ betonen, dass Lernen WIe ein ger der Schule nıicht MÖS-
ich se1 Kınder selen nıcht mehr empfänglich für verweiıilende und Zeıit beanspruchende
Betrachtungen, ihnen ginge 6S unmıttelbare und einschnel1dende ensationen unter-

? Jackson 1997 |Anm 11 130Of.
10 2y Un Bauman , From Pilgrim Tourist Short Hıstory of Identity, 1n Stuart Hall
Paul Du Gay (Hg.), Questions of (ultural Identity, LOoNdon 19906, 15-3
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WCSS chulen müussten darum Reisekicks lıefern und den nNndern STEIS 1ICUC Erlebnisse
anbileten. Dies ist eine Unterrichtsperspektive mit wenig /ukunft Die Kınder kennen
dann ZWäaTlT die allerneueste Materialausrüstung, aufregende Abenteuer und exotische
Reiseziele, ahber S1IE lernen nıcht, Was CS bedeutet, sıch unterwegs vertiefen und
bereichern. Ihr rnen 1st glatt und soft, fehlt dıe Wiıderspenstigkeit des
ausdauernden uchens und Fındens, WIe bDe1 der ilgerfal
unge Menschen verlangen nach kohärenten und sinnvollen Lebensperspektiven, be1
denen 6S um etIiwas DE unge Menschen wollen reisen, aber auch nach Hause kom-
MEn Ruhelosigkeit ist zeıtlos: Jede Generation will in gewissem Sinne die Wiırklichkeit
DCU ordnen. DIie rage VON Jugendlichen 1Im Jahr«  CD 2008 ist Jedoc) „Aus welcher Per-
pektive heraus nehmen WITr die Mühe auf uns‘?" DIie alte Selbstverständlichkeit der
großen EKrzählungen 1st vorbeıl, und das ist DIie Jugendlichen aDen übrigens die-

Erzählungen und den Befreiungsprozess VON iıhnen nıcht mehr miterlebt. Aus ihrer
Perspektive Iragen SIE sich: „Wıe halten WIT die Pluralıtät auS, ohne gewalttätig oder
depressiv werden? 1bt 6S einen Horizont, der UNseTem Leben Sınn verleiht? ıbt CX
Lebensvorbilder, dıe uns inspirleren können? ()der MuUSSeEN WIT wirklıch alles selbst he-
raustinden?“ Unterwegs-Sein ist das heutige ensgefühl. Aber aben dıe Jugendli-
chen auch die Möglıchkeıit, sich Hause at home the roa füh-
len? Neuer pädagogischer Wagemut ist nötig ach Konstruktion und Dekonstruktion
geht 6S heute konstruktion

OS  Oderner Religionsunterricht und Sinnentdeckung
Im Religionsunterricht geht 6S Sinngebung. Dies ist ein moderner und aktıver Beg-
M, Hr SETIZT ein ONes Reflexivität VOTauUSs und geht VON der Machbarkeı) der
eigenen Lebensreise und -bestimmung aus könnte passıeren, dass das Fach Aaus die-
SCT Perspektive heraus unfreiwillig einem touristischen Ausflug wird. Die
geht mıit den Jugendlichen 108 und ze1igt ihnen die verschiedenen rten auf, WIE Men-
schen ihrem Leben Sinn geben anacC: ädt S1IE die Schüler ein, selbst eINe
treffen De dieser Arbeıitswelise lauert die bEcke Die Jugendlichen fühlen
sıch nıcht eteıli und zeigen auf die Dauer Fluchtverhalten, auf der uche nach ADb-
ng und “non-ComMmmitment).
INN empfangen scheimnt MI1r ein guter Ausdruck, den prämodernen Prozess E
schreıben: Die Leute empfingen den Sınn des enSs, wurde uUrc Kırche und Staat
für S1e formuhert und definiert Im Religionsunterricht WAar früher keine ede VOLl Re1-
SCIH Man lernte, dass dıe Außenwelt mit der Innenwelt übereinstimmte, dass 6S eigent-
ich keine andere Welt gab, CS se1 denn jemand wich VonNn der rechten Lehre ab, Was
Ausschluss mıt sich brachte
Was könnte jetzt die postmoderne Perspektive Se1IN, anschließend das Verlangen VON
Jugendlichen heute”? Meın orschlag ist der Begriff Sinnentdeckung. Die Jugendlichen
erlernen Religionsunterricht die ähigkeıt, die Wirklichkeit aus einer weltanschault-
chen Perspektive NeCu lesen. Die Perspektive wird ihnen UrC die Lebensgeschichten
Anderer, die kreatıv mıit der Wirklıchkeit SInNd, dargereicht. Sie entdecken
den Sınn ihres Lebens also auf dem mweg der Erzählung. Eine dırekte Erkenntnis des
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LebenssinnNESs ist niemanden gegeben und kann auch nıcht vermuittelt werden (wıe in der
prämodernen Perspektive). Eıne DUr beschreibende Analyse aller innperspektiven (wıe

der modernen Perspektive) wird als ungenügend erfahren Eın lıterarıscher
„de&tour  «11 ist ingegen WIE ein edankenexperiment: Es fordert junge Leute heraus,
ıhre eıgene Geschichte hınterfragen, INDIC. auf die Möglıichkeit „Es hätte auch
anders sSeIn können  “ Diese Konfrontation ist immer befremdlich ( 50 habe ich das
noch NIE betrachtet. ”), aber NIe entiremdend In diesem Modell wird die Vorkenntnis
der Jugendlichen nıcht vernichtet, sondern Aaus der Perspektive des Anderen Oder rTrem-
den rekonstrulert. Sıe kommen der Einsicht, dass ihre bısherigen Erkenntnisse Sar
nıcht dumm Es gab SCAHON viele Menschen, dıe mıiıt dem Leben in seiner
Komplexıität SCIUNSCH und Fragmente VON Antworten zusammeNngelragen haben Leben
ist WIEe Reisen: Rekons  on Lernen den gleichen Anspruch haben
Diese sinnentdeckenden TNeNs o1bt keine letzten Antworten, Ööffnet aber den her-
meneutischen Raum, in dem Suchen sinnvoll wıird Miıt Von Erzählungen VOlN g-
tem, t1iefem Leben entdeckt der Jugendliche, dass diese Suc  reitschaft auch in seInem
Leben einen Unterschie: machen kann DIie orundsä  iche rage ist also nıcht, ob WITr
weltanschauliche ITradıtionen die NSWE| der Jugendlichen AaNDaASSCH sollen Oder
ob WITr S1Ee In ihrer ursprünglichen estal belassen sollen. DIie Tage ist vielmehr, ob
WITr In der Lage sınd, die Kommunikationsformen relig1öser Tradıtionen gestalten,
dass SIE Jugendliche dazu bewegen, Leben vertiefen und seINEN Sıinn entde-
cken
Diese Sichtweise religiösen ITnNnens Irg ‚pannende Implıkationen für dıie eologıie.
Die Reflexion über dıie rel121öse Praxıs, WIE SIE sıch in diesem Ode Religionsun-
terricht vollzıiehen kann, Ste ogrundsätzlıch Verbindung mit der Diskussion über dıe
Beziehung zwıischen der christlichen Tradıtion und dem heutigen ensgefühl. Wer
dieses Fach ernstnımmt, wırd In seinen theologischen Grundfesten erschüttert. In einer
Kultur, In der Modernisierungsdruck das Verlangen nach (Ganzheıt bedront, spüren Re-
lıgi0nslehrer/innen als Ta  sche Theolog/innen das erlangen, dıe stlıche Ge-
schichte NECUu formuheren 1Im 1INDILIC auf das Wohlergehen der zukünftigen (jenera-
tionen. Gerade WEeNNn viele andere Sprachspiele entstehen, die das grundsätzliche
erlangen nach Ganzheiıt benennen versuchen Örperkultur, alternative eilungs-
methoden, Astrologie, New Age, Evangelı  1SmMus, USW.), sollte 65 meılner Meinung
nach Priorität der Theolog/innen (und der irchen se1n, die christliche Tradıtiıon

uberdenKen, und sıch dabe1 aufs Neue ihren Quellen orlienteren. Die Men-
schen SInd sehr damlıt schäftigt, siıch relıg1öse Tradıtionen wieder anzuelgnen, oft auf
eINe nicht-institutionelle Weise; 6S Oommt Aarau: an, (8) aber ANSCHICSSCH, auf
diıese Entwicklung einzugehen.

Eın hermeneutisch-kommunikativer nsatz des Religionsunterrichts
„DIie meıisten /üge fahren hınter dem Leben her  .  $ singt der niederländische Thea-
terkünstler Herman Veen. Das kann auch auf den Religionsunterricht übertra-

Paul Ricoeur; vgl Heinz Streib, JIhe Relig10us ucator Story-Teller. Duggestions from Paul
Rıcoeur) Work., in Religious Education 3 314-331
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SCH werden Schüler/innen werden auf eine Reise mıtgenommen, versammelt in einem
Zug (kommunıkatıv), SIE voneınander und aus Geschichten VON außen lernen kön-
NCH, die Realıtät verstehen und mit ihr fertig werden, INDHC auf dıe eKON-
struktion einer IN  Ccu  g für ihr eigenes Leben (hermeneutisch). Dieser Ansatz
seht VOIN der didaktischen Möglıchkeit dus, Junge Menschen einer gememschaftli-
chen uche einzuladen, DEe1 der eine VONn alternatıven eitanschauungen und kräf-
tige Kommunikation einer klärenden rläuterung (und Selbst-Erleuchtung) der e1gE-
NCNn Posıtion und Meınung beıtragen. In dieser Hıinsıcht möchte der Religionsunterricht
den jungen enNnschen dıe Gelegenheit geben, ihre rel1g1öse Herkunft und ihre rel1g1öse

‘verworten’ und ‘verantworten). Das Ziel steht nıcht In der Absiıcht,
Ss1e eine bestimmte und exklusıve We  schauung einzuführen, sondern SIE für dıie
Verschiedenheit sensıibel machen, dıie S1IEC umgıbt, und ıhnen Fähigkeiten dıe Hand

geben, mıit dieser reich vorhandenen ulle umzugehen. Der Ausgangspunkt hegt dar-
in, dass 6S einen korrelatıven Eiftekt auf der pädagogıschen ene g1bt zwıischen den
Lebensifragen, die den jJungen enschen enken geben, und den vielen und möglı-
chen Antworten, dıe auftfe der eıt UurCc! relig1öse Tradıtionen erzeugt wurden und
dıe heutzutage Uurc| den Lehrer, dıe Miıtschüler, den Lehrplan, das Handbuch us  z

präsentiert werden innvolile Worte und Zeichen, dıie ihrem eigenen sınngebenden
Entwicklungsgang beıtragen, werden jJungen Menschen offenbart. ()der anders gesagt,
Junge Leute entdecken einen Sinn in alten Geschichten und Tradıtionen und ler-
HCM exakt UrCcC diese rel1g1öse Ane1gnung sıch selbst besser verstehen
(Gjeschichten sınd die Zu dieser Lernerfahrung: kleine Geschichten, die
dıe Rückseite des Lebens zeigen und die noch nıcht durch dıe großen und dommanten
Texte des Marktes und der Medien uüDerdeC SIN inder und Junge Leute werden auf
einen mweg (*detour ) mitgenommen und siıcher sinnvollen /usammenhängen und
Perspektiven gebracht, ınnvolle Worte gesprochen und sinnvolle andlungen un-
ernomMmmMmMeEnN werden. Der rer ist dazu bereıit und fähıg, iıhre rmnumgebung mit NCU-

Impulsen, uUunvermuteten sichten und manchmal SORAT roher und unzensierter Rea-
1tät unterstüutzen aher wırd E Dıiskussionen über das, Wds ist, und das, Was sSeIN
Önnte, geben Diese konkrete Utopie ist CS, dıe den Religionslehrer anregt und zwingt,

ause Se1IN. Auf dieser ‘Pılgerreise’ CT seinNe Schüler/imnen

Eın mystagogisch-kommunikativer NSa des Religi0nsunterrichts
Diese Korrelatıon zwischen dem, Was tatsächlich ist, und dem, Was Dro. SeEIN könn-
{e, ist VON pädagogischer Na:  z Junge enschen werden g’ einen mentalen
mweg machen, ihre Perspektive erweltern und kritische Fragen über
den auf dem DIE stehenden Gegenstan tellen Sie entwıckeln iıhre interpretierende
Kompetenz der dynamischen Spannung zwischen verfügbarem Wissen und NCUu Dräa-
sentierten Deutungsansätzen. ‘“ In diesem Sinne heißt „Korrelieren lernen“: „Fragen
ernen66 13 Diese Korrelation ist zunächst nıcht theologischer Natur S1e zeigt nıcht UM-
12 Vgl Roebben 2001 |1Anm 263-265; Friedrich Schweitzer, Schlüsselerfahrungen ein
religionspädägogisches Konzept?, in (1999) 191-212, 205-207
13 FILCH Feıfel, Dıidaktische Ansätze der Religionspädagogik, Hans-Georg Ziebertz Werner SI-
INON Hg.) 11anz der Religionspädagogık, Düsseldorf, 89-1 1 4
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mittelbar die Wechselbeziehung VONTund Offenbarung auf. Das ode‘ der
Korrelationsdidak: basiıerend auf einer orrelationstheologie, allgemeınen
Sınne im Religionsunterricht bıs die spaten 1980er Jahre erfolgreich. Auf der Basıs
einer relatıv olıden relig1ösen Sozajalisıerung, dıe Hause stattfand, Waren die Lehrer

gewöÖhnt, sich beım nNnthulen theologischer Inhalte auf dıe verwandten relig1ösen
anke! und andlungen Alltäglichen beziehen. udem Jag dıe Überzeugung
VOT, dass den Bedürfnissen eines suchenden rel1g1ösen Indıyiduums eine bestimmte
Antwort der göttlıchen enbarung korrespondiert, cdie Prozess der didaktischen
Korrelatiıon erschlossen werden Dieser besondere institutionell-relig1öse Hınter-
srund ist nıcht länger egeben. Kınder betreten den klassenraum oft ohne relıg1öse
Sprache, Tradıtiıon und Gemeinschaft aher ohne dıe Möglichkeit einer theologischen
Korrelation). Ihre Fragen, das Leben betreffend, bleiben uflg unausgesprochen und
doch ungemen stark
Ich bın avon überzeugt, dass ETW ‘Besonderes’“ mıiıt diesen indern passıert, WEn

SIE in den hermeneutisch-kommunikatıven Prozess der relig1ösen Selbst-Erleuchtung
hereingeholt und eingeladen werden, sıch selbst mit auszudrücken be1 den sinnerfor-
schenden eschıichten °der anderen Seıite’. DiIie pädagogısche Korrelatiıon (worum S1E
hıtten „HÖr Dır SOrg Bedürfnisse all, Du uns auf uUunNSeTET Reise leiten
und unNns miıt Deinen Einsıchten unterstutzen kann sich transformieren eine
HNCUC theologische Korrelatiıon („Wo finde ich Leben meıne eele Diejent-
SCH, die Junge Menschen In eine Umgebung einführen. mit starken und S1NN-
vollen didaktischen mpulsen, und diejenigen, die s1e in den spannenden Übergangs-
Laum gleıten zwiıischen menschlıcher Zwiespältigkeit und der Sehnsucht nach (Janz-
heitliıchker einerseılts und vitalen rnperspektiven andererse1ts, mMussen zugeben, dass
aDel Fragen aufbrechen werden WIE Wasser aUus einer Quelle. Diejenigen, cdıe
eispiel en!| des Klassengesprächs über ‘Loyalıtät mıiıt den Eltern’ dıe Geschichte
VON Isaaks ezlehung raham das espräc. einführen, onnen sıch einer hefti-
SCH Dıskussion sicher sSe1n (jenauso wird dies se1n, WECIHN im Fall VON 10DS$ (Ge-
chıchte das ‘Leiden’ bedenkt oder bel der Mosesgeschichte der ragı VON Berufung’
nachgeht.
Diese Fragen, dıe den geplante Religionsunterricht unterbrechen und irrıtieren, lıegen
nahe und beziehen sich auf dıie Ratlosigkeit in den Lernenden elbst, die zwıschen Sehn-
SUC: und erspektive, zwischen Ta und Antwort herumiırren Solche Fragen sind
stark, weiıl S1e siıch auf dıe letzten Fragen beziehen, worauf relig1öse Menschen immer
versucht haben, sinnvolle Antworten qua nhalten (Dogma) und Lebensführung
(Ethik) finden Solche Lehrer: dıe sich en!| dieser wichtigen Lernmomente 1Ur

auf eın Angebot VoNn Informatıon und Kommunikatıon schränken, verursachen, me1l-
NCT Meınung nach, ernsthaften chaden 1Im relig1ösen Lernprozess moderner Junger
Menschen In der YTat bieten s1e einen Überblick ber den Verdauungsapparat ql S1E
neigen jedoch dazu, VETSCSSCH (oder aben ngs zuzugeben oder können den Ge-
danken nicht ertragen), dass Junge Menschen sich nach Seelennahrung sehnen.!* In die-
14 Vgl die (Gedanken Von Biesinger Den Religiösen Hunger tillen der Schule? ‚WIS'

den konfessionellen Religionsunterricht und Religionskunde. Eın Streitgespräch zwıischen
Albert Biesinger und ürgen Lott, Publiık-Forum Vom 101998, 26-29
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SCIN Prozess des Umgehens mıiıt Ratlosigkeit darf nıicht angstlic sem katecheti-
sieren oder die jungen Menschen ermutigen, ein Glaubensbekenntnis formuheren.
katechese hat immerhin Prä-Katechese ZUT Voraussetzung, die ihrerseits relig1öse SO71-
alısatıon VOraussetfzt Und diese ist nıcht änger verfügbar. Junge Menschgn erscheinen
Oft mit leeren anden Klassenraum. aben Cchulen den Mut, eine Überbetonung
der didaktischen Planung Hınblick auf relig1öse Lernprozesse kritisieren? Sınd SIE
pfer CNUL, dem relig1ösen mıt leeren anden Sein jJunger Menschen Dartızlı-
pleren und darauf vertrauen, dass Helie spirttuelle Erfahrungen entstehen können,
WEn Junge Menschen anhand VonNn rungen lernen, sıch selbst TICH definieren
und sıch selbst HECUu würdıgen urc relig1öse Tradıtionen?
ich ‚preche mich dafür duS, einen rehglösen Unterricht aufzugeben, in dem Junge Men-
schen lediglich herumstöbernde Touristen SINd, die WIE dıe Absıiıcht auch seIn INaQ

lernen, jede Möglıchkeit unter Berücksichtigung ihrer Identitätsformung ZWEC)  12
bedenken Relig1öse Iradıtionen funktionieren nıcht alleın als Identitätsversorger’.

S1e SInd eher Quellen der Weiıisheit, die den urs! der Seele stillen aturliic setzt das
e1n kritisches Lesen dieser Quellen VOTauSs und eINe Missbilligung eines fundamen:  1sSHh-
Sschen TaucCcAs der Quellen eIne Anwendung, die dıe eeie mıit Hass rfüllen
Eın guier Relıgionsunterricht realisiert das ursprünglıiche Sprachspiel der elıg10n. Und
dieses Sprachspie. ezieht sıch auf das, Was unsystematisch, ıronısch. SUDverSiV, unend-
iıch und diesem Sınne, Was offen für das Unendliche, das Unbestimmte, das
A-funktionale ist. Ich preche mich für einen Relgionsunterricht duS, der ertTforschen!
und informativ ISt, der lehrt, dıie erhärteten Tradıtionen in Schlüsselerzählungen’ (pä-
gogisch: hermeneutisch-kommunikativ) wahrzunehmen und der auch und erster
Stelle lehrt, diese Tradıtionen °enthärten’ oder "verflüssigen’, sodass dıe u...
sprüngliche Schlüsselerfahrung’ und die zugrunde liegende ‘ Schlüsselfrage’ die
Oberfläche kommen können. Es sind Schlüsselelemente, dıie die eele entzücken KÖN-
HCM (theologısch: mystagogisch-kommunikativ).
Dieser mystagogische Ansatz (n kombinatiıon mıt der Beschreibung 'kommunikatıiv)

des edürfnisses nach Austausch zwıischen chülern, ehrern und Materı1alıen
wırd in eıner positıven Anthropologie darın begründet, dass der ensch radıkal offen
für das Mysterium (aus dem Griechischen: UUOTNPLOV) der Exıistenz 1st. Schließlich ist
die eele empfänglic für das Mysterium der Realıtät, WIE 6S sıch persönlıchen Le-
ben selhst entfaltet. Im Lernprozess kann die eelie ermutigt werden, sich der lernenden
Person selbst offenbaren. dieser Hınsıicht handelt der Lehrer WIE eine ebamme.,
dıie dem Lernenden immer wieder hilft, HNCUEC Einsichten (pädagogiısch) und eın
Leben (theologıisch) ebären. ach dem deduktiven kerygmatischen odeil, nach
dem tillen des induktiven Modells einer theologischen Korrelatıon In den späten
1980ern!® und nach pädagogischen Ormen VON Korrelationstheorien den Spa-
ten ern erhalb des Kontextes relıg1öser Modernisierung (wie ZUIM eispie‘ der
15 Vgl Bert Roebben, Odern Narratıve Identities and the Bible Ofes Subversive Concept of
Relig10us Educatılon, in Lombaerts Pollefeyt 2004 |Anm 1 ’ 219231 PF
16 Vgl Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik Ausgang ihrer Epoche. ädoyer für ınen eh-
enhaften gang, eorg Hilger George Reilly (Hg.) Religionsunterricht Abseıts? Das
Spannungsfeld Jugend Schule Religion, München 1993, Y/7-11
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bduktiven Korrelationstheorie‘ ‘) xbt CS ein Interesse relig1öserr
Bereich der relig1ösen Unterrichtsprax1s und -theorie 8 DIie mıt diesem teresse VOTI-
bundenen nNsätze 'mystagogischen Lernens machen uns das Paradox der rzıehung

Allgemeinen und des Religionsunterrichts Besonderen bewusst Denn Unterricht
als dıe didaktische Organısation Von ‘practices of dispossessionN’ bleıibt irag-
würdig. ‘” Wiıe soll das, Was nıcht planbar ist, Empfänglichkeit ür Leben,
dıidaktısch vorbereiten und durchführen? Wıe soll das e1IMNIS des teachable
moment‘, das nıcht vorherzusehen ist, dıiıdaktisıeren? der mindestens, wıe soll INan die
kleine spirıtuelle Flamme, die 685 in jedem Lernenden o1bt, nıcht Oschen urc Dıdak-
tik, sondern hegen und pflegen mit Didaktık" 1bt CS en solche Dıdaktık?

Narthıkales relig1öses Lernen
Die pädagogisch-didaktische ucCKe zwischen erlangen und Perspektive, der Übergang
zwıischen der uche des Lernenden und dem Vorschlag des hrers einen mentalen
Umweg vorzunehmen, kann eine Dynamık hervorbringen, dıe den Lernprozess über-
schreıtet. Um dıesen unvorhersehbaren aren Moment nnerhalb des aDSIC  VOo
organisierten Lernbereiches Schre1l  N, benutze ich dıe Metapher des X:
essen ursprünglıche Bedeutung zieht sıch auf die Eingangshalle der Kırche, der Puf-
ferzone zwıischen der Außenwelt und dem inneren eilıgen Kaum
Der CX In seiner metaphorischen Bedeutung, ist beides, en pädagogischer und
en theologischer Platz der Ausemandersetzung. Im Lernprozess kann eın Raum te-
hen für das, Was nıcht gelernt, sondern 1Ur empfangen werden kann Im arthex kann

das Verständnis dessen erlangen, dass sıch dıe eigene Exıistenz nıcht ergründen
Jässt, dass nicht dıie Quelle der eigenen Gedanken ist, dass Ian se1iner uche
bereıts efunden worden ist und nıemals defimnitiver Sinnlosigkeit zurückfallen kann,
WCLNNn verlorengehen oder den Weg aus den ugen verheren OnNnnte Der deutsche
ecologe und ädagoge EeiMU: eukert, ennt 168 ‘transformatıves Lernen’ (Ge-
ZENSALZ den meisten rnformen, die 8 als ‘kumulatıves Lernen bezeichnet), und CT
betrachtet 6S als die Ausbildungsmethode für dıe Zukunft sıch selbst verheren in der
Begegnung mıit dem Oder der Anderen, sıch selbst in einer völlig anderen Weise, als
‘gefunden werdend’, erfahren.“ 'euke: zufolge aben besonders Kıirchen und I11O-
'alısche Gememschaften eine einzigartige olle diesem “neuen Lernen‘’ rfüllen,
da SIE Traditionen der Offenheit repräsentieren, die Menschen den vertrauensvollen

Vgl Andreas Prokopf ans-Georz2 ebertz, Abduktive Korrelatıon ine Neuorientierung für
dıe Korrelationsdidaktik?, RpDpB 44/2000, 19-50
18 Vgl IrjJam Schambeck, Mystagogisches Lernen. /Zu einer Perspektive rehgilöser Bıldung, Würz-
burg 2006; ähnhich ınem frühen Stadıum schon bei Tijeu Van den Berk, Mystagogie. Inwıjdıng In
het symbolisch ewustZ1]n, /oetermeer 1999; weıterführen« In das Anlıegen des performativen eli-
gionsunterrichts: Bernhard Grümme, Mystagogische Performanz. Der Religionsunterricht als Raum
relig1öser Praxıs, Theologıe der Gegenwart 4/2007) SOWIe Thomas Klie, erformat!-
Ver Religionsunterricht. Von der Notwendigkeit des es  ens und Handelns Religionsunterricht
(WwW.rpl-loccum.de/klperf.html 120 Z 2007
19 Vgl Ilse Geerinck, Embarrasse: DYy the Pastor”? Search for New Practices Relig10us
Education, Dorıs Nauer Reim auta Henk Wiıtte (Hg.) Relig10us Leadership and T1isStian
Identity, Münster 2004, 143-153
20 Vgl elmut Peukert, Reflexionen über die relig1öser Bildung, RpB 49/2002, 49-66
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Umgang mıiıt Sıtuationen VoNn adıkaler Transformatıon WIE Heilung nach dem
Zerbrechen, Vergebung nach der Sünde, Leben nach dem Tod, us  z

Religionsunterricht kann eine Pılgerreise werden. Die mnspann! könnte mit der
Sıtuation eines Pılgers verglichen werden, der sich auf seiner Reise selhst auffindet,
nach Wasser und Kühl:  CD sich sehnend, und der mit etwas völlıg Anderem konifrontiert
wird als dem, Was eT arthex des irchengebäudes und erhofft hat Eın
perfektes eIspie dieser Lernspanne ist der arthex der Kırche Saınte-Madeleiıne in
Vezelay in b  e1Ic Auf seiner Reise durch die burgundıschen erge, entlang des
ges einer der VvIier zentralen Achsen der französischen Oute ach Santlago de Com-
postella, hat sich der Pılger in einen zweıibeinigen, schlurfenden Bıttenden verwandelt.
1bt CS dort jemanden, der seinen urs stillen und eIwas uühle zufächern könnte?
twas Außerordentliches geschieht, als AT den arthex betriıtt SeIn Flehen T
wird mıt schönen Skulpturen der christlichen Heilsgeschichte Deantwortet Der trum-
phierende möchte ıhm “geisterfülltes Wasser anbieten, etwas völlig Verschie-
denes VoNn dem, Was C1 erwartet und erhofft hat ber ZUrTr selben eıt erklingt seINer
eele en eufzer des Wıedererkennens. Er löst sich VON seiner mehr als yper:  ven
uche nach ettung und lässt sich selbst finden (n diesem Fall VOI Christus). Die Su-
che bekommt Sınn, die SUuC. wırd 1ICH arrangıert, Fragen, die entlang des
eges estellt werden, werden nıicht gelöst, aber NECU formuhert. Das Leben bekommt
NCUEC CdeULUNG: eine CUC FEinsicht (pädagogisch) und eine NEUE Sinnorjentierung
(theologisc

Implikationen für den Religionsunterricht
Die Metapher des arthex ist verletzlich Sie könnte falsch interpretiert werden und S1IE
gibt auch einen Trund dafür Der arthex als unıverselles Symbol ist (buchstäblich) mit
einem singulären Kırchengebäude verbunden, das eine besondere Glaubenstradıtion r..

präsentiert, Deshalb besteht die Gefahr, dass der CX als eINn anthropologisches
Sprungbrett für den real deal’ en Raum einer P  1  arecn Glaubenstradition
angesehen wird. DiIie Metapher darf nıcht in diesem Sınne verstanden und missbraucht
werden. Ich benutze dıe Vorstellung, erklären, dass dıe existenzielle Ta HUr

erkennen ist in der Kultivierung der pannung VOoONn Sehnsucht und erspektive. Die
relıg1öse ng wird UT dann iınnvoll vermuittelt als eıne möglıche Antwort für dıe
exıistentielle Frage, WC) diese ‚Dannun: thematisiert WIird, mıiıt anderen orten, WEn

das menschliche erlangen mMit orten und Bıldern verstanden wırd, dıe nneren
entzücken und erNeCUCIHN Diese gegnung zwıschen EeENNSUC: und Perspektive Ist, WIE
schon DESalT, doppelschichtig: Das pädagogische Anvertrauen VON Einsichten für
die I  icklung der narratıven Identität des chülers („Wer ich werden?”) kann

einer noch radıkaleren EeNNSUC {ühren, mıit dem Mysterium heimisch werden,
WeT IDan wirklıch ist („Wo gehöre ich Hm7: erund Zukunft treffen sıch die-
SC}  3 Lernprozess. elche Implikationen beinhaltet die Metapher des Narthex”
(1) Als Relıgi0onslehrer INUSS sıch nicht über ein hıdden curriculum’ der Kateche-

Oder des Glaubensbekenntnisses orge machen. Katechese setzt schließlich Prä-Kate-
chese VOTausSs und basıert auf dem aus!  cklichen UnNSC) en ıtglie oder Teillneh-
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mmer einer Glaubensgemeinscha werden. nnerna) des narthikalischen Lernmodells
gehe ich VON der Prämisse auS, dass dieser dee nıcht mehr viele änge \WO) SIe

getau: SInd, haben S1E in den ege kaum e1ne eigentliche rel1g1öse Praxıis. Ich gehe
avon AUS, dass viele Kınder und junge Menschen heutzutage keine rehg1öse rziıehung

ause en haben und dass eine ‘“prä-katechetische ucht’ daher außer Ta
steht. Die EeNNSUC: über dıe ich diesem narthıkalen Lernparadigma spreche, ist e1-
NneT VOomN prä-katechetischen nsatz grundsätzlich unterscheidenden Nal  5 SIe

den Fragen wiıider, dıie e nder ihren ehrern tellen „Glauben Sıe wirklich selbst
das, Was Sıe uns erzählen”? Was edeute 6S S1e, einen Glauben aben Wiıe

zahlt sich ür SIie qus?“ Deshalb 1eg] ıhre ENNSUC| darın, unvoreingenommen
Se1N, eıne typische Sıtuatlon, dıie in einer postsäkularen Lebensumgebung unehmend
aum gewinnt. Aus diesem tund stellt sıch dıe rage, ob ein zeitgenössıischer Relig1-
onsunterricht den Mut hat, diıesen Raum kultivieren und aufzuzeigen, WIE

relig1Ööse Menschen und Tuppen sıch dıe Klärung dieses Raumes existenzieller
EeNNSUC engagıleren. Der exX darf aus diesem Grund, buchstäblıchen Sinne
des Ortes, nicht missverstanden werden als präkatechetischer Eingangsraum, dessen
Außentür verschlossen ist WIE eine eus:e: sobald den Fuß In den Kiel’ der Kırche

hat, in den intımen (liturgisch-sakramental-katechetischen) Teıul der Kirche

(2) Das narthikalısche ode überschreıtet dıe ‘“Klassıische’ Unterteijlung VOLL er
Kırche und Akularer Welt, WIe Ss1e in ‘modernen “ äkularisationstheorien beschrieben
ird Das oOlane kann sıch inneren Raum der Kırche manıfestieren, das Heiulıge
kann sich außerhalb der Kırche offenbaren Im Durchgang desxeffen sıch be1-
de elten, wobel SIE sıch gegenseltig beeinflussen. 1 )Dass dieser Ansatz NEeEUC Anforde-

die christliche eologıe tellt, I1USS nıcht gesagt werden. iıne spannende
Aufgabe erwartet dıe zukünfuge theologische Reflexion, im ständıgen Fragen, ob und
WIE eine sakramentale Erfahrung VOoNn Ganzheitlichkeit, dıe gute Liturgie auszeichnet,
sıch aus der alltäglichen menschlıichen Existenz eraus einstellt.

(3) Inmıitten des CX ist 6S notwendig, die schon prasente ‘transzendentale {fen-
heıt’ der Spannung zwıischen mMmaAanNneNZ und Transzendenz wachzurufen und (
sodass der rnende sich selbst als eine offene Frage betrachten und aren
und festen Oden für seine existenziellen Fragen finden Das SEtzZT VOTaUS, dass
rthıkalısche Lehrer sorgfältig zuhören mussen, Was dıe Sehnsüchte der (Jungen) e1t-

sınd, und dass s1e in der Lage seIn mussen, den uflg nıcht ausgesprochenen
Fragen ihres Lebens Ausdruck verleihen. Mehr noch, SIE mMusSsenNn ıhnen Mut S
chen, beı ihren Anstrengungen ihre eigenen Erfahrungen formuliıeren. Aus diesem
Grund mMussen S1E 12 den Marktplatz des Lebens betreten, dıe ENNSUC der

Zeitgenossen nach Lebenserfüllung gewissenhaft wahrzunehmen und ihnen helften,
diese praktisch
(4) Eın anderer Aspekt In der Bipolarıtät der na  alıschen Führerschaft ist, neben
der Wahrnehmung Von ENNSUCHT, die Kultivierung Von Perspektive oder mıit anderen
Worten, dass gewissermaßen eine ‘eiserne Ratıon’ parat hat Was sollte S1E enthal-
ten? elche VON Provıant SO! der Lehrer auf den Weg mıt sich nehmen? Dıie
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Antwort auf diese rage rfordert eine enge hermeneutischer Sensibilt elche
biblischen Schlüsselgeschichten SIN in der Lage, dıe existenziellen Fragen heutigerZeıitgenossen beleuchten und illustrieren? Was ist Von emmenter Wichtigkeit?elche ‘Hierarchien Von ahrheit’ herrschen vor? eiche zentralen Heilslinien VeT-
dienen CS heute, konzeptualisiert werden? Und Wäas kann als Gerümpel zurück-
lassen? Ich glaube test daran, ass diese Posıtion des ens ein erneuUeEeTTESs Engage-
ment akademischer Theologie 1INDIIC. auf die Diıskurse des Relıgi0nsunterrichts
VON heute impliziert Es g1ibt einen großen edar biblıschen, rıtual-Liturgischen, poli-tisch-ethischen und kulturell-religiösen Leseschlüsseln’, welche dıe uCcCHe Junger Zze1t-
genÖössischer Sinnsucher verstehen helfen
(5) Der ische Raum ist also der Raum der CRESNUNG, die Freiheit
theologisieren hat 1e1e Fragen und Erfahrungen können schließlich nnerhalb des
Kontinuums VON Immanenz und Transzendenz aufkommen. anche werden über die
adıkale ‘Alterıtät’ in ihrem Leben sprechen, en andere über ein Leben
menschlicher Solidarıität sprechen werden Neue tradıtionelle Muster, Interpretationen
und SOSar Inhalte werden dieser kreativen egegnung ihren Ursprung haben Es ist
offensichtlich, dass (relig1öse Iradıtionen Nnnerna| des narthıkaliıschen Raumes reanı-
miert und reaktiviert werden, falls jungen Menschen die ance gegeben Wird, S1IeE
erwerben, WIEe pletätlos das auch dem “Iradıtionalisten’ erscheinen Nag, der sich in Je-
dem Lehrer versteckt!
(6) Learning Dy domg ist ein wichtiges TINZIP erhalb des arthex Eın auptsäch-
iıch ausbildende und diıdaktischer Ansatz für Religionsunterricht hat dıe kognitiven
KOompetenzen In den Vordergrund gestellt. Moderner Religionsunterricht INUSS acN-
enklhichkelt’ stimuheren und arau hinzielen, inder jehren, WIE dıie eigene
rel1ig1öse Identität sıeht, ffektiv ormuliert und arüber mit anderen diskutieren
Aber 'rel1210us lıteracy’ übertrifft, meiner Meınung nach, das Ziel dieses rationalen
Ansatzes. S1ie ist auch eINe ache des SC  aCcCKs und der inneren Vertrautheit. In der
Angst, unge Leute indoktrinieren, 'aut sich nicht änger, Junge Menschen in
relig1ösen Erfahrungen einzuführen, SIE machen mıt wirklich gelebtem
Glauben, mıt Symbolen, tualen und soz1aler Fürsorgearbeit und SIE ZUT Begegnung
mıiıt Gläubigen und Glaubensgemeinschaften hren

Die narthıkale Perspektive konfrontiert uns letzten Ndes mıit der unvermeıidlichen
rage nach aktıven Gememschaften. Existieren SIe immer noch? Und WeNNn Ja, SIN SIE
korrelatıv und narthıkal genug? Wie siıeht 6N mıiıt ihrem spirıtuellem Unterton oder ihrer
Begeisterung aus’? Ist C8S nicht wahr, dass Oft dem Schluss kommen INUSS, dass
CS relıgiösen Geme1iinschaften misslingt, dıe Bedürfnisse VON heutigen Sinnsuchern
sprechen, das believing wıthout belonging”, weıl SIE selbst seelenlos SIN und ihre
Mitglhieder belonging wıthout belıevin  7 1bt 6S Leben in der Herberge? Ist da 1r-
gendjemand Hause der Herberge? 1bt CS noch "Leben’ der ude Oder hat der
etzte schon das 576} ausgemacht und dıe 1uür hinter sich geschlossen?
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Kontext einer zunehmenden 111 junger Menschen und der wachsenden
VON Dıiasporagemeinschaften, VON ynkretismus und relig1iösem Tourismus“! 1st der
narthikalısche Ansatz mehr als wWerTt, ZCDIU: werden.“ In der eit der Jongue duree’
hinterlassen die großen relhgi1ösen Traditionen Spuren, die in der zeitgenössıschen rage
nach inngebung Zutage Das Bıld eiNnes Pılgers, das diese uswirkung wunder-
bar ıllustriert, ist VON einem holländischen Oomanschreıber und Journalısten, Herman
Vuljsje, der den Camino, die Pılgerstraße, entgegengesetzter Richtung, VON Santlago
de Compostella nach Amsterdam, SCDANSCH ist. Er schreıbt „All die Kılokalorien, dıe
VON den Pılgern auftfe der S abgefallen sind, Sınd S1e geblieben? Auf dem
Camıno ach dem Mittelalter blıeben SIE unbenutzt, keiner bemerkte SIE eIN chicht

Energle, komprimiert und krıis  18S1€ unter den uben Tausender ger
Jetzt kommt dıe Pılgerreise ach all den ahrhunderten wıeder Vorschein und dıe
ten Routen werden LICU® ntdeckt SIe Sind aus ihrem Schlummer erwacht und bieten
dem Pılger UNSCICF Tage unge:; Stärke. “*

Vgl Erik Cohen, Research Relig10us FEducation (C'ontent and eth! for the '0S  ern
and (Global kra, Relig1i0us Education 101 2/2006) 147-152, 148X%-150
22 Vgl Leif Engedal, OMoO Vıator. The EAaTrC| for Identity and uthentic Spirıtuality in Post-
modern (Context, Kırsı Tirrı (Hg.) Religion, Spirıtuality and Identity, Bern 2006, 45-63

Herman Vuljsje, Pelgrim zonder God, Amsterdam Antwerpen °2003, 159
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Überlegungen einer der Gememdekatechese

Seıit der Würzburger Synode und den der olge entstandenen Grundlagen- und
pläne: gilt die Korrelationsdidakt: als das beherrschende InzIp des ScChulı1ıschen Reli-
gjonsunterrichtes. Dort ist S1e erdings in den letzten Jahren in die Krıitik geraten. Aus
diesem Anlass kommt auch die Verbindung mıit der gemeindlichen Katechese NECUu in
den 10 Da stellt sıch dıe rage Hat dıiese Entwicklung uswirkungen auf dıe [DI-
dakt der Gemeindekatechese” Wıe ist 6S überhaupt die Gemeimdekatechese und
ihre Didaktık ste

Die Korrelationsdidaktık als Grundzug des ScChullschen
Religionsunterrichts

Die Arbeiten VO arl Rahner später Wa Schillebeeckx“ und vielen anderen hatten
theologisch, dıe Beschlüsse des /7weiten Vatikanıschen Konzıils (vor allem dıe Offenba-
rungskonstitution Del Verbum und die Pastoralkonstitution udiıum el Spes hatten kıir-
chenpolitisch die ure eöffnet für das, WAas fortan ‘Korrelatıon’ genannt wurde: der
wechselseltige usammenhang VON (Jott und Mensch, VO CNDArUN: und glaubender
Antwort, VON elıgıon und. VON Tradition und Leben der Menschen
Der Würzburger Synodenbeschluss wıiederum hatte 6S 1n der damalıgen bıldungs-
theoretischen und bildungspolitischen Krise des Religionsunterrichts ermöglıcht, diesen
aus einer kırchlichen eTe herauszuführen, zurück in den Kanon der übrıgen OI-

dentliıchen Fächer uch WETN Ort VON Korrelation noch nıicht die Rede ist, der
Religionsunterricht seiner katechetischen und kerygmatischen Überformung entledigt,
sOdass 6E siıch mıt dem „Zielfelderplan für den katholischen Religionsunterricht der
Grundschule  o 1977 auch SC LICU positionıeren 1eß Hıer wird NUun erst-
mals explizıit VOoONn einer „Korrelationsdidaktık“ gesprochen, die das Fragen und Suchen
der Schüler/imnen mıiıt den Antwortmöglichkeiten des Glaubens eine. oftmals als har-
monisierend und eindimensıional verdächtigte, eigentlichen aber kritisch-prophetische
Wechselbeziehung bringt.” Damit ein „drıtter Weg“ gefunden zwischen sich einan-
der ausschließenden Ansätzen, WIe dem bibel- oder katechismusorientierten Unterricht
hıer Oder dem problem- Oder schülerorjentierten Unterricht dort.“
In der olge alle ane und Lehrmiuttel VOoNn der Absıcht gekennzeichnet, das
Leben Junger Menschen und den (wenıger das) Glauben der Chrısten eın lebendiges
eSpräc) verwickeln. CC bald wird denn auch Kritik Jaut, dass die Korrelation
nıcht immer gelinge; E1 6C5S, weil auf Seıiten der Schüler/mnen kaum Erfahrungen VOT-

Ua arl Rahner, Hörer des es Zur Grundlegung iner Religionsphilosophie, München 1941
Edward SchillebeeckxX, Erfahrung und Glaube, XXV (1980) ders., Menschliche

Erfahrung und Glaube Jesus Christus, Freiburg/Br. 1979
Vgl entralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Grundlagenplan für den katholı-

schen Religionsunterricht Sr Schuljahr. Revidierter Zielfelderplan, München 1984, 2473 uch
Edward Schillebeeckx, Tradıtion und Erfahrun Von der Korrelatiıon ZUT kritischen nterrelation
|Interview mit Hans-Georg Ziebertz], in KBI 119 (11/1994) 756-762

Ein exzellenter Rückblick findet sich bei Englert, Korrelation(sdidaktıik). Bılanz und Per-
spektiven, RpB 38/1996, .18
Relhgionspädagogische Beiträge
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anden se1en, dıe etflektiert werden könnten, oder die Bereıitschaft Oft fehle, überhaupt
sıch selbst und ere auf den eigenen Lebensentwurf hın befragen; sSe1 CS ande-
rerseits we1ıl auch der aube Oft nıcht als Antwort auf dıe Fragen der chüler ‘passe’
DbZWw in seiner Sperrigkeit den jungen Menschen nıcht unbedingt weıterhelfe, SsOoNdern
im Appellatıven verbleibe
SO erscheint dem einen dıie Korrelationsdidaktıik als UNANSCHNCSSCHL, weiıl SIEe den lau-
ben auf Gedeıih und Verderb dıe Lebenswirklichkei der Menschen hineinpresse.”
Dem anderen erschemt cdie ANSCHNOMMENEC Unterscheidung VOI Tradıtion hıer und Le-
benserfahrungen der Menschen dort unzutreffend, we1l in den eigenen subjektiven Le-
bensentwürfen ängs SCANON mehr Korrelation christlicher Tradıtion enthalten sSC1 als
gememnhın ANSCHOMNMUNCN, olglıc IMusse CS nıcht Vermittlung, sondern ein
‘Ent-Decken’ dieser Korrelate gehen.“® Schließlich melden sich jene Wort, dıe ohne-
hın keine Möglichkeiten mehr sechen, mıt den Schüler/innen ırgendwelche (relig1ösen)
Erfahrungen reflektieren, SOdAass 68 dem Religionsunterricht zukomme, sıch fortan
selbst als Erfahrungsraum generleren, damıt die dort gemachten primären Erfah-
rungen‘ wenigsten das Materı1al für eın Unterrichtsgespräc ergeben mögen. ’ (Gern wiıird

dıiıesem Zusammenhang daran erinnert, dass der Religionsunterricht auch „CGlauben
y machenermöglichen““ kann und daher „mit Formen gelebten (Glaubens Vvertraut

SOWIE „ Er  ngen mıit Glaube und Kırche ermöglichen  «10 soll. ! abel ommt eine
möglıche Neujustierung der VON der Synode getroffenen Dıfferenzierung zwıischen schu-
ıschem Religionsunterricht und gemeindlicher Katechese 1IeCUu In den Blick.!

Die Dıdaktık der Gememdekatechese e1IN! Bestandsaufnahme
Solche Diskussionen sınd der (GGemenmdekatechese bislang OftenDar spurlos Vorüber-
SCQANSCH. Von sich Aus wırd dıe Kooperation mıiıt der Schule allenfalls dort gesucht,
dıie Ganztagsschule zeıtliche Räume beansprucht, die bıslang für katechetisches TDEe1eN
in der meinde vorgesehen Eine Kooperation aber mit dem Religionsunterricht
kommt kaum den C ehr noch wiırd über die Defizıte gestöhnt, die der Relıg1-
onsunterricht hınterlasse und die das Arbeıten der Katechese erschwerten (Vermuitt-

T homas uster, Die Welt verstehen „gemäß den Schriften“: Religionsunterricht als ınfüh-
FTUuNg in das biblische Wirklichkeitsverständnis, rhs (3/2000) 189-203

Stefan Heıl 'ans-Geor2 /Ziebertz, Abduktive Korrelation: der T1 Weg, In 1285
4/2003) 290-297
Vgl Hans en Religionsunterricht inszenlieren und reflektieren. ädoyer für iınen Religjionsun-

terricht, der mehr ist als „reden über elıgion”, Ludwiıg Rendlie (Hg.), Mehr als reden über el1i-
2100 Arbeıitsforum für Religionspädagogıik T bis 2R März Dokumentation, Donau-
'örth 10-37
N Sekretartiat der eutfschen Bischofskonferenz Hg.) Der Religionsunterricht VOT Herausforde-
Nn, Bonn 2005, 18
Ebd

10 Ebd
11 och EeIW: verhaltener Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Die bildende Kraft des
Religionsunterrichts, Bonn 1996,
12 Vgl (jemeinsame NnNOde der Bistümer der Bundesrepublik Deutschland Beschluss: Der Relig1-
Oonsunterricht in der Schule, Ludwiıg (Hg.), (jememsame Synode der Bistümer der
Bundesrepublik Deutschland Beschlüsse der Vollvers:  ung 1€e. Gesamtausgabe 1., Freli-
burg/Br. 1976, 123-152, 1 30Of. SOWIEe die Diskussion emennNe der KBI
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lJung emmes negatıven Images VON elıg10n; ehlende Vermuittiung wesentlicher (srund-
kenntnisse des Glaubens usf.) och überwiegen wohl dıe vgegenseltigen chuldzuwe1ı-
> bevor CS einer Wiıederentdec  o der wechselseitigen Verwiesenheit kom-
188181
Auch konzeptionell handelt 6S sıch verschıiedene elten. Die didaktısche Diskusst-

schemmt der Gememdekatechese olgenlos. Ja, ist denn überhaupt die Korrelations-
als die bestimmende Weise relig1öser Lernprozesse der Schule in irgendeiner

Weise in der Anlage gemeindekatechetischer Lernprozesse wıirksam geworden? der
Welche Didaktık ist überhaupt der Gemeindekatechese erkennen??
DE Von der Praxts her aufgerollt
uCc INan nach Praxistheorien gemeindekatechetischer Unternehmungen, ist 6S ZU-

nächst schwier1g, überhaupt einen Überblick gewinnen. eDen der Dominanz der
Sakramentenkatechese, die sıch zumelst auf die Erstkommunion- und Firmvorbereitung
oder en auf dıe Oorbereıtung Erwachsener auf die auftfe Dbeschränkt, nNnden sich
vielfältige und auch DUr vereinzelt In der TAaxX1ls vorfindbare Lernprozesse Glauben
Kleine Glaubenskurse, niederschwellige und anspruchsvolle Angebote der (relig1ösen)
Erwachsenenbildung, Eimkehrtage und Exerzitienarbeit, lıturgische Bildungsangebote
und vieles mehr aher soll en ausgewählter IC ausgewählte Konzepte der Firm-
katechese genuüugen, Anhaltspunkte gewinnen.
Besonders EUÜC: wird der wechselseıtige Zusammenhang VOoNn (laube und Leben, WIE
CF für dıe Korrelationsdidaktik osrundlegend iSt, Konzept von Irmi und Hans-Georz
Spangenberger „Wo meıne Sehnsucht e1in /Zuhause hat“1+ Hier wird versucht, die
UuC! junger Menschen eizulegen („ I Katechetische Einheit Meıne ENNSUC
hat viele Namen“*”), ihnen den christlichen Glauben, die Person Jesu, als
eine möglıche Heimat ihrer ENNSUC anzubieten„ Katechetische e1] Wo Me1-

ENNSUC| ein Zuhause hat“}9 Leben Jesu, 1den und Sterben Jesu, Auferweckung
esu aum dieser Beheimatung kann dıe memnde SeCIN GAN: Katechetische 1!
Wıe ENNSUC eın Zuhause findet“*/ Heilige, Schnupperkurs ‘Gemeinde’)
IC viel anders verhält 6S sich Kurs „Menschen-Leben-Träume” VON Klaus Vell-
guth und Frank Reintgen’®, der ebentails be1i der rage nach der eigenen denüttät an-

knüpit und dann fundamentaltheologischen Dreischritt »” eiliger
Geist/Kirche“ ZUT Entscheidung für dıe Teilnahme der Firmung
Wiıe ahber wiırd hiıer ‘korrehert”? In beiden Fällen bleıibt der Eindruck, als mMusse
den Jugendlichen bloß die ‘Sinnlosigkeit des irdischen ens VOT ugen führen,
dann Jesus als die Antwort auf ihre vielleicht auch 1Ur unterstellte Sinnsuche präa-
13 Vgl uch cQhe Aniragen VON NnZei AaUPDPD, Fehlt der Gemehmdekatechese eine Didaktık?,
132 5/2007) 364-377
14 Irmı Spangenberger 'ans-Geor? Spangenberger, Wo me1lne Sehnsucht ein Zuhause hat. Eın
Firmkurs Handreichungen Katecheten, üunchen
15 E 32-60
16 Ebd., 61-82
17 E
18 "rank Reintgen Taus Vellguth, Menschen ebDen Iräume Der TS erKDuc| für die
BegleiterInnen der Jugendlichen, Freiburg/Br. 2001
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sentieren. Der Vorwurf, der orrelatiıonsdıdaktı gehe 65 1Ur „ZUu Topf
Erı  ng infach einen eckKe aus dem Glauben suchen  u19 Nde'! schnell
seine estätigung. OSEe ungen könnten dl davon sprechen, hier würden Menschen In
die „Sinnf: al Zulehner) geloc. ach dem Moaotto "Du bist in der Krise,
dann brauchst du eligi10n’ das eigene Angebot chmackhaft MmMachen Damiıit wırd
der usammenhang zwıischen der uche nach Sinn und dem Angebot des CArısüichen
(:laubens nıcht rage gestellt. Wogegen Zulehner sıch ecC| wehrt, ist dıe „Gie1-
chung Weıl Du Sinn brauchst, brauchst Du Gott“ Von diesem Satz SC 1 CS nıcht mehr
weıt ZUL bedenklichen erbung eiıner Kırchengemeinde: „'Go church and You‘'ll feel
hetter! 6}

Im Übrigen verbleiben 1' urse auch MmMe  1SC. Bereich des °Lesen-Hören-
Schreiben-Reden
D Der Trend ZUr erlebnispädagogischen Katechese‘
Andere Konzepte versuchen sehr vie] stärker UrCc die Ermöglichung VON T  ngen
die Grundlage einen Bıldungsprozess egen Das Konzept VON ıldegarı und Fe-

21IX Rohner-Dobler 55  euer 1n mır irmung als Inıti1ation ist inspirlert VON den Inıtia-
HOonNsrıten der Naturvölker und bletet die Möglıchkeıit intensiven Erlebnissen in der
Natur inklusıve einer rıtuellen Waschung Wassertall und einer Übernachtung
freiem Hımme)). die erbindung VoNn akramentenfeier und naturrelig1iösen Rıtualen
legıtım ist, INUSS dieser Stelle offen bleiben.“ FErkennbar ist jedenfalls das Bemühen,
dıie Jugendlichen hınauszuführen Qus dem Gesprächskreis den ohnzımmertisch,

iıhnen das schehen des auDens leibhaftıg werden lassen
Eın Autorentrio AdUus dem Bereich Kırche und DO! versteht dıe iırmung als en
„Abenteuer“ (Knut 'aldau eimu elz C Krauß „Abenteuer Firmung Firm-
vorbereitung mıt Sport, DIE und Erlebnispädagogik““”) und grel Methoden Au der
‚piel- und Erlebnispädagogik auf, anhand der Selbsterfahrungen in der Gruppe Fra-
SCH des (Glaubens thematıisıeren.
Christof Mays VO!] Bonıifatiuswerk prämilerter Beıtrag: „Miıt dem Rad (Glauben erfah-
TenN Firmradkurs  «24 stellt chlıcht eine gemeInsame Fahrradw: dar, die jedoc
angelegt ISt, dass immer wıieder bedeutsame Orte sucht werden (emm Steinmonument,
die Finanzmetropole Frankfurt/Maın, eine Gruft. en Krankenhaus, ein Friedhof,
dıe als üpfungspunkt für ein Glaubensgespräch dienen können. Natur-, Örper-
19 Rudolf Englert, DIe Korrelationsdidaktiık Ausgang ihrer Epoche, Plädoyer für iınen ehrenhaft-
ten gang, Georg Hılger George Reilly (Hg.), Religionsunterricht seits?, München
1993,

aul Zulehner, Kırche Anwalt des Menschen. Wer keinen Mut ZUM I räumen hat, hat keine
Kraft ZUH1 Kämpfen, Wiıen 1980, 41

ellxX Rohner-Dobler ildegarı Rohner-Dobler, Feuer Firmung als Inıtiation. Handre!1-
chung für dıie Gemeindearbeıit, München 2700  X
22 7u dieser Frage nehmen tellung: rank Meiter-Hamldı, Pubertätsritus Fiırmung?, 131
5/2006) ÖZE TEWl  'Omski, Stolpersteine auf dem Weg zwischen 1tus und Sakrament,
388 129 2/2004)
23 Kni Helmut etz UÄriıch FaU, Abenteuer Firmung. Firmvorbereitung mıit Sport,
Spiel und Erlebnispädagogık, München
24 Chrıstof May, Miıt dem Rad (Glauben erfahren Firmradkurs, erln
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und Gruppenerlebnisse fördern die Auseinandersetzung mMuit sich selbst, der Gruppe und
dem christlichen (Glauben

Diakonie als Weg der Katechese
Einen anderen ugang, wohl aber mit ähnlıchen Intentionen, geht das Konzept einer
„diakonagogischen Katechese“*, eın Projekt der Carıtas und der Gemeimdekatechese

Bıstum peyer (Christiane Arendt-Stein Thomas Kıefer: „Firmvorbereltung muıt
Herz  «26 Wiıe der 1te der Dokumentation deutet, geht CS dıie Herzensbildung als
Weg der Katechese Fachlıch begleitete Sozlalpraktika Einrichtungen der Carıtas und

diakonischen Feldern der Gemeindepastora wurden dazu in den Prozess der Firm-
vorbereitung eingebunden und rel1ig1i0nspädag0og1sc reflektiert.
Ausgangspunkt des Projekts ist dıe nüchterne Beobachtung, dass CS in vielen Fällen der
gemeindlichen Katechese nıcht elıngt, „die exıistentielle Relevanz des (Glaubens in
FErnstsituationen der Jugendlichen aufleuchten lassen.  «27 Und agen dıie Autoren:
„Bleibt die Firmkatechese be1 unNns In Mitteleuropa cht deshalb den meisten Fällen ‘hlutleer’
und unverbindlich, ( dıe mit dem Firmsakramen! verbundenen theologischen Inhalte WIE °‘Sen-
dung und Zeugnis ihrer sozlalen und lebenspraktisch-caritativen Relevanz beraubt Smdt) «25
Dıiakonie als ema und rnfeld der Katechese? Das Auswandern der Diakonie dus

der Gemeimnde Urc die weıtgehende Delegatıon Carıtativer Aufgaben die Wohl-
fahrtsverbände ist SCANON äufiger emängelt worden ”” Und schon in den 1980er Jahren
machte Gottfried Bıtter auf Notwendigkeıt und (’hancen der Dıiakonie als katechetischer
Aufgabe aufmerksam. ” Die ntdeckung der Diakonie Rahmen der Sakramentenka-
echese ist somit bere1ts bekannt und NCUu zugleich.
Chancen hegen VOTLr allem diesem Projekt, WECeNNn 6S sich wirklıiche, lan-
gerfristige und begleitete Praktika handelt und nıiıcht das übliche, kurze
Schnuppern kırchlichen Einrichtungen, das eher einem “Zoobesuch” leicht. aran
dafür Mag das ‘Compassion-Projekt’ sSe1N, WIE 6S Schulen urchgefü wurde und
das gewıssermaßen ate das Projekt stand.”
Der chwerpunkt des Lernprozesses 1eg zunächst auf der aifektven, emotionalen
Ebene ** Es geht das teilnehmen konkreten Lebenssituationen Anderer,
das Miıtfühlen (COm-pass1ıon) mıit tTemdem Leid Es geht aISO Wahrnehmungs-
25 Der Begriff geht zurück auf Johannes Stücker-Brüning INS! Werner, Katechese und Diakonie
ein ungeklärtes Verhältnis?, 126 2/2001) 147-149, 149
26 Christiane Arendt-Stein Thomas Lejer, Firmvorbereitung mıiıt Herz. Sozlalpraktıka ahmen
der Firmkatechese. Eın beispielhaftes Modell-Projekt 1m Pfarrverband Neustadt/Weinstraße, Mün-
:hen
27 Ebd.,
28

20 Vgl bSpW Norbert ette, (Gjememnde werden durch Diakonie, Leo arrer Hg.) Handbuch der
praktischen Gemeindearbeiıt, Freiburg/Br. 1990, 198-214

Vgl Gottfried ilter, Hinführung Diakonie als Aufgabe der atechese, Kat FA}
31 Vgl Arendt-Stein Kiefer |Anm 26], Sf
32 Zur edeutung der Emotionen vgl eile, Religiöse Emotionen und relig1öses el Fıine
empirische Studie ber Religiosität bei Jugendlichen, Ostfildern 1998 SOWIEe das Themenheft

Vgl ıchael Raske, Miıtfühlen Grundelement chrıstlicher Spiritualität, Stefan Alt-
Reinhold ‚OSC! Joachım e1Ss Jan Woppowa (Hg.) Christliche Spirıtualität ehren,

lernen und leben (FS (jottfried Bitter), Göttingen Bonn2 137-143
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chulung Persönliche Auseimandersetzung, Begleitung und Reflexion sollen dann

Haltungen führen Damıit ist das Konzept zugleic handlungsorientiert””, weıl 6S

nıcht he1 der Reflexion stehen bleibt, sondern durch konkretes 1un onkretes 1un
ZUTüÜC
He hier Vorschläge wollen also auf ihre Weıise Erfahrungen ermöglıchen,
dıe als Ausgangspunkt eines katechetischen ‘OZESSES diıenen Paralleh:  en den An-
liegen eiINes ‘performatıven Ansatzes’ und ZU]  z mystagogischen Ansatz Sr. irJam
Schambecks werden erkennbar.** HeSEF.: bıslang LUr 1IC. auf die Schule entwickel-

und aufgrund der ahmenbedingungen dort LIUT mıit ' angezogener andbremse E

etzbare Vorschlag bietet wertvolle Impulse für gemeindekatechetisches Handeln

Mystagogisches Lernen eine Dıdaktık der Gememdekatechese‘”
uch CANC  eC] geht VON der ese quS, dass aube5 VOTrTausSsetzt Das
Konzept des mystagogischen TNeNs versucht diesen Zusammenhang LICH ernellen.
urc. einen 3C In die Praxıs der frühen Kırche wiıird kKlar, dass Mystagogıe schon
immer ein umfassender und vielgestaltiger Prozess War Die verschiedenen Weıisen VCI-

bındet jedoc. das gemeImnsame Ziel, den Menschen für dıe Gottesbegegnung dispo-
nieren. ” Vom Erfahrungshorizont des Menschen dabe1 nıicht abgesehen werden,
WIE CAAMDEC: UrC iNnDliicke in die Theologıe Bonaventuras, die Exerzitien des [9-
NALLUS VoN Loyola und die erfahrungsorientierte und anthropologisc gewendete I{ heo-
ogle arl Rahners verdeutlichen kann  S6
Hıer bestätigen sich ihre Beobachtungen aus der PraxIis der irühen Christen MySstago-
gie ist eine Omplexe, offene, ynamıische Angelegenheıt, dıe dazu dıent, eine Srund-
ätzlıch auf beiden Seıiten frele, jedoch aufeinander angelegte Beziıehung zwischen (Gott
und dem enschen nzubahnen Gotteserfahrung ist dabe1 zugle1c Voraussetzung WIE
Ziel des Prozesses
Fın Konzept, das Im Rahmen schulischen Unterrichts bald sSe1INE praktischen WIE
konzeptionellen DZW polıtıschen (Girenzen gerät””, uUmMMsSo mehr katechetisches Han-
deln in der Gemeimnde beflügeln. „Sinnmuitte mystagogischer Wege  «38 hıldet eine kenoti-
sche Christologie”, bılden die (Grenzsituationen und Leiderfahrungen, die Begegnung
mit den Tieten menschlichen ens und das en mıiıt den Notleidenden Dies
sınd Orte, die dıe Verwiesenheit auf Gott erinnern. Leider  ngen Sind somıit

33 Vgl 'olfgang Konuktiewitz ılbert Meyer, Handlungsorientiertes Lernen und Projektarbeit,
‚00 51 1-514; Matthias Bahr, Handlungsorientiertes praktisches Lernen, eorg Hılger

Stephan eimgruber Hans-Georg jebertz, Religionsdidaktık. Eın Leitfaden für Studium, Ausbil-
dung und Beruf, München 200%. 471-4786; erbert HJONS, Was ist handlungsorientierter ntier-
richt? 175 (6/2000) 3072-398
34 Mirjam Schambeck, Mystagogisches Lernen. /7u ıner Perspektive religlöser Bıldung, Würzburg
2006; dies., Mystagogisches Lernen, Hilger 2001 |Anm 331, 273384
35 Vgl Schambeck 2006 |Anm 34], bes 66-77
36 Vgl ebd..
37 Vgl die realıstische Einschätzung der Verfasserin in ebd., 401-415
® Ebd., 241
39 Vgl ebd., TTT
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„‘qualifizie: Orte’ VOoN Gotteserfahrung““® und ehören daher ZUMmM „Proprium MYSÜa-
41gogischen Inens

Damit wiırd erkennbar, dass (auch) dem neben dem ‘Sonn- Tag’ als Bıld für die
Liturgie als Weg relig1Öser Bıldung eine eigene 1211 zukommt. Und darın sınd 6S

VOT allem dıeTeigener tTeNzen und VON ergängen, VON eıgener Kontin-
SCNZ, die die Möglıchkeit für Transzendenz-Erahnungen beinhalten, WIE VOTr alle‘
Henning Luther 6S beschrieben hat.*
jer Religionspädagogik ansetzen eKann! sind die Früchte des schon erwähnten,
fächerübergreifenden ‘Compassion-Projekts’ chulen har Oohann Metz
ua)43 Erkennbar werden auch Konvergenzen den Anlıegen einer ‘diakonagog1-
schen Katechese’. Verstehen WITr diesen di  ONıSscCheEN ugan: als Teıl mystagogischen
rnensS, WIE Schambeck 6S ezeigt hat, dann ist N nıcht nöt1g, cdie c  ijakonagogische
Katechese’ der mystagogischen Katechese gegenüberzustellen. Diakonie wiıird somıt
nıcht NUur als Ziel und uftrag, sondern als Quelle der Katechese erschlossen. Glauben
wird also nıcht alleın UurC. das Mitfeiern und dıie altlıche Auseinandersetzung DC-
lernt, sondern durch das praktische 1un, dıe praktische Bewährung als Christ/in In den
verschiedenen Alltags- und Lebensbezügen.

Bılanz und Ausblick
4 ] Es geht Beziehung
Worum aber geht 6S der Erfahrungsorientierung mystagogisch Oder diakonısch ak-
zentulerten Lernens? Letztlich geht 6S dıie Erfahrung VOIN Beziehung.“ Über die Be-
ziehung Anderen, Nächsten erfahre ich mich selbst.” In derIVOoNn

Freude und Leid, Irauer und Hoffnung wird en Spiegelbil auf dıie eigenen Sorgen und
Nöte, Freuden und Hoffnungen eworfen. Ja, mehr noch Im des Anderen und

der Fragwürdigkeıt der eigenen Exıstenz trıtt schemenha: das Antlıtz Christi uns

Hıer wırd sichtbar auben-Lerne: geht nıcht anders als Urc Anteilgeben
und Anteıulne‘  en Leben und (Glauben des bZw der Anderen.

Es hraucht Mentor/innen Im uben
Was 6S dazu braucht, sınd Räume der Begegnung und Menschen, die bereit sind, Be-

ziehung einzugehen. Hier kommt den Katechet/imnen nıcht eine moderierende olle
40 El 351

Ebd., 281
ltag Bausteine ıner raktiıschen Theolog1ie des Subjekts,42 Vgl Henning Luther, Religion und

“ als ema und Problem der Praktischen TheologieStuftt 1992, arın bes cdıe Beıträge: „Grenze
und Schwellen und Passagen. Alltägliche Transzendenzen

43 Vgl Lothar uld tejan GÖönnheimer, Compassion sozlalverpflichtetes Lernen und Handeln,
Stuttgart2nn Mertz Lothar uld OWeisbrod (Hg.) Compassion Weltprogramm
des Christentums Soz1iale Verantwortun: lernen, Freiburg/Br. 2000; Zentralstelle Bıldung der eut-
schen Bischofskonferenz, Compassıon (Schul-Korrespondenz Sonderheft), RBonn

Vgl die verwandten Überlegungen AaUuUSs unterschiedlicher Perspektive bei Reinhold OSC} Bezle-
hung als Leitbegriff der Religionspädagogıik. Grundlegung ıner dialogisch-kreativen Religionsdidak-
t; (Ostfildern 2003:; 'attı. Öring, Jugendlichen begegnen Jugendpastorales Handeln einer
Kirche als Gemeiinschaft, Stuttgart 200  O
45 Vgl Emmanuel Levinas, Die Spur des Anderen Untersuchungen Phänomenologıie und Soz1ial-
philosophie, Freiburg/Br. München 1983



FL Örn
SIie selbst SIN die ersten Beziehungspartner in der Katechese Mehr och also als

relıgıonsdidaktische Oder methodische Kompetenzen SIN menschliche Qualitäten SC
iragt Damlıt Onnte ein anderer IC be1 der USW; der Vorbereitung und
egleıtung der Katecheten eingenommen werden. Gefragt sınd Mentoren, wirkliche
/Zeugen, die keine angelernten Religionslehrer/innen sInd, sondern mehr VON dem ha-
Den, Was ursprünglıch mıit dem atenamı verbunden War Menschen, die in alltäglichen
/Zusammenhängen Gott suchen, erahnen Oder Sal SeIN ırken ntdeckt haben
435 Es geht darum, eDen (kennen)zulernen
Die Wiırksamkeiıt VON Katechese entscheidet sich der Qualität der gemeinsam gete1l-
en T'  ngen und Entdeckungen.“ auDben entdecken den Spuren des Lebens

en wichtiger Zugang der Gemeimdekatechese lauten. Damıt 1st zugleıc eine
Aussage üÜüber ihre idaktık emacht: Es geht darum, das Leben lernen, das
(Glauben erlernen. Wenn hier ZWaTr 1Ur auf dıe Aussage der Würzburger Synode
rückgeführt wird“, ist andererselts vielleicht doch deutlich geworden, welcher
Stelle 6S manchem katechetischen Tun In der Praxis mange: und Leben, ech-
ten Erfahrungen des eDENS und Teıulen seiner oNnen und se1iner Tiefen

46 Hier wird eINı Haltung erkennbar, WIE SIE Gottfried er beschrieben hat ders Sal
iner Dıdaktık des Jauben-Lernens Versuch ıner relıg1onspädagogischen delbstaufklärung,
ans-Georg Ziebertz Werner IMoOon Hg.) 11anz der Religionspädagogik, Düsseldorf 1995, Z DE
47 Vgl emelInsame Synode der Bistümer der Bundesrepublık Deutschland, Arbeıtspapier: Das
katechetische iIrken der Kırche, Ludwig Bertsch Hg.) Gemeihmsame Y  e der Bistümer

der Bundesrepubliık eutschla: Ergänzungsband: Arbeitspapiere der Sachkommissionen. Offi-
zielle Gesamtausgabe 1L, Freiburg/Br. 1977, 37-97, 417,
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Dreifaltig und allmächtig.
Gottesverständnis und esrede Im Dialog Von Religi0nspäda2o2ik
und Dogmaltık
Sowohl Religionspädagogik als auch Dogmatık wıdmen gegenwärtig ihre uimerkKsam-
keıt verstärkt der rage nach (Jott und nach einem ANSCINCSSCHCH (Gottesverständnıs
Fur dıe Religionspädagogik ist das nıcht überraschend, zumal die ottesirage ent-

der ‘großen Fragen’ VONN Kındern und Jugendlichen steht Entsprechen hat sıch
hıer eINe breıte Forschung Gottesbildern, Gottesvorstellungen und (Gjottesrede VonNn
Ndern und Jugendlichen etabliert.* Für cie Dogmatık ist dıe Fokussierung auf dıe Fra-
C nach einer theologisch aNSCIHCSSCHCN (Gottesrede keineswegs selbstverständlıch,
achdem SIE ber Jahrzehnte hinweg eher In den intergrun getreien uC:
WIe „Das wahre Antlıtz (Jottes Was WIT meınen, WC) WIT Gott sagen  “2 „Gott ist
anders“® oder „Gott verbindlich““ spiegeln nıcht 1Ur das NCUu erwachte Ntieresse der Le-
serschaft der Gottesirage, sondern auch dıe veränderte erspektive der theologıschen
Wissenscha: wıder.
Von daher 169 der Versuch nahe, die beıden Diszıplinen muıt ihren jeweıiligen FOor-
schungserträgen ins Gespräch bringen, und ZWarl spezie‘ mıt dem 1C auf den
SCHhULSCHEN Religionsunterricht.” Aus der Vielzahl der gegenwärtig diskutierten acet-
ten der Gottesfrage wurden ZWEI ausgewählt, enen für den SCAHUlLISCHEN Kontext beson-

Als dıe wichtigsten selen Vreni Merz (Hg.) er Gott CucC Kınder? Das tradıtionelle
(Gottesbild und die nachwachsende Generation, Freiburg/Schweiz 1994, ANion Bucher, er
(‚0tt Kindern? Neuer (ott VON en ndern Was sich 2343 Kınder unftfe: (ott vorstellen,
ehbd 79-100; elm) Hanıisch, DIie zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes be1 Kindern und Ju-
gendlichen. ine empirische Vergleichsuntersuchung mit relig1Öös und nicht-relig1ös Erzogenen
er VOoN 7-16 Jahren, Stuttgart Leipzıig 1996; Fred-Ole Sandt, Religiosität Von Jugendlichen. Eıine
qualitative Untersuchung atheistischen, christlichen, spirıtualistischen und muslimıschen Ortentie-
N}  5 Münster 1996; FSU. mold Helmut Hanısch 1El Orth Hg.) Was Kinder glau-
ben Gespräche über und ıe Welt, 1997; Gottfried Orth 'elmut Hanıisch, Jau-
ben entdecken Religion lernen. Was Kinder glauben. Teıl 2’ Stuttgart 1998: Zettin: Fischer AlLB-
FEeC]| Schöll (Hg.) Religiöse Vorstellungen bilden. Erkundungen elıgıon Von ndern ber Bil-
der, üunster tejanıe ein, (Jottesbilder VON Mädchen Bılder und Gespräche als /ugänge
ZUT kındliıchen religlösen Vorstellungswelt, Stuttgart ra Eckerle Regine €l Marıa
erbach Wılhelm Schwendemann (Hg.), (Gott der Kınder Eın Forschungsprojekt Biıldern und
Gottesvorstellungen VONN ern, Münster 2001; Yıistine Lehmann, Heranwachsende agen nach
Gott Anstöße Dialog zwıischen Religionspädagogik und Feministischer Theologie, Neukıirchen-
Yluyn 2003; Ilse Flöter, (Gott Kıinderköpfen und nderherzen, ern 2006:; Anna-Katharına Sza-
SUÜN, (jott HC en und lernen: Metaphern ges  en, Ulrich Nembach Heinrich
Rusterholz Paul Zulehner Hg.) Informationes Theologiae Europae. nternationales Öökumen1-
sches Jahrbuch für Theologie, Frankfurt/M 232-261; dies., Dem Sprachlosen Sprache verle1-
hen. Rostocker Langzeıtstudie (GGottesverständnis und Gottesbeziehung VO'  am ern, dıie mehr-
heitlich konfessionslosem Kontext aufwachsen, Jena 200  O AazZu kommen verschiedene Beiträge
den Jahrbüchern für Kıindertheologie, Stuttgart 7002-2007

Armın Kreiner, Das wahre Antlıtz ottes oder Was WITr meınen, wWwenn (ott y Frei-
burg/Br 200  ON

Niklaus Brantschen, Gott ist anders, L uzern ”Z00:  Un
Jürgen Werbick, (Jott verbindlich Eıine theologische Gotteslehre, Freiburg/Br. 200  I
Diese Perspektive ergıbt sıch uch Aaus dem AasSs des vorliegenden Beıtrages: Es handelt sich da-

ruhe VO!  = Maı 200  —-
bei die überarbeitete Fassung meılner Antrıttsvorlesung der Pädagogischen Hochschule Karls-

Religionspädagogische Beıträge
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dere Relevanz zukommt ZUuU einen das Bemühen, den einen (ott als ejeinen DbZW

dreifaltiıgen (Jo0tt erschließen; ZU11 anderen dıe Frage, WIeE das Bekenntnis AN-
macht (Gjottes den Bedingungen säkularen Weltverständnisses kommunizierbar ist.

Eimge grundsätzlıche Überlegungen ZU Dıalog VON Dogmatık und
Religionspädagogik

Unterschiedliche Perspektiven und Jele
Vorgängig erscheint 6S nöt1g, einige grundsätzliche Überlegungen Dialog VON

Dogmatık und Religionspädagogik anzustellen. eide Disziplinen verfolgen durchaus
unterschiedliche jele T1 dıe ogma bjektive ussagen, Ordert und fördert die

Religionspädagogik dıie existenziell-subjektive Ausemandersetzung muit den eigenen,
persönlichen (GGottesvorstellungen; hat dıe Dogmatık stärker dıie Glaubenstradition
IC gılt das Interesse der Religionspädagogik den Rekons  onen durch dıe jJewel-
1g ubjekte des aubens, dıie sich mıt auseinandersetzen; legt dıie Dogmatık das

ugenmer‘ auf dıie unverfälschte Überlieferung, dıe Religionspädagogik VOTr

allem die ra WIE diese Überlieferung ausgele werden dass S1E heutigen
Zeıtgenossen überhaupt noch als bedeutsam erscheint; sucht die Dogmatık nach klaren

Vorgaben, macht dıe Religionspädagogik geltend, dass SIE nicht infach über die Ver-
stehens- und Deutungsweisen VOoNn Kindern und Jugendlichen verfügen anSspru-
chen die Aussagen der Dogmatik universale Geltung, aben dıe der Religionspädagogık
eher situativ-zeitbedingten Charakter; bietet die Dogmatık Antworten, 11l dıe Relıg1-
onspädagogık VOIL allem das Fragen wach halten und steht jenen Antworten skeptisc
gegenüber, dıie alle ra ZUMM rlıegen bringen; verstehen sıch diejenı1gen, die Dog-
matık als wissenschaftliche iszıplın betreiben, als achmänner und -Irauen, dentifi-
ziert die Religionspädagogik Kınder und Jugendlic als Interpreten und Experten ihrer

Glaubenswelt.
Von der Abgrenzung ZUr Annäherung

aren dıe unterschiedlichen Perspektiven beide Disziplinen lange eıt ein Grund,
in einem beziehungslosen Nebeneinander verbleiben oder Gespräch prımär als

Kontroverse auszutragen®, hat das Rıngen e1in! gegenseltige Verhältnisbestim-
MUNg chärfe verloren 7u einer Klärung des wechselseltigen Verhältnıisses AaDE!

mehrere Faktoren beiıtragen. Entscheidend War die anthropologische ende der Theo-

Og1e, die einen fundamentalen ande. der hermeneutischen erspektive aller theolog1-
schen Aussagen einleıtete Weıter wurde die edeu! VON TaxX1s NCUu bewertet als

„Entdeckungszusammenhan; für theologische Einsichten neben den nach WIE VOT un-

Dies Wr insbesondere in den 1980-Jahren der Fall, wI1Ie der Katechetischen Blättern >
tragCMC Dıiıskurs bezeugt, Vgl Jürgen Werbick, Vom Realısmus der Dogmatik. Rückfragen Walter
Kas ro 5Ehese ZUMM Verhältnıis VON Religionspädagogik und Do f  9 in KRI 110( 459-
463 Dieser Beıtrag WAar eine Replik er Kaspers ese VON der Vorrangigkeit der Dogmatik
VOT der Religionspädagogıik: Der euc Katholische Erwachsenenkatechismus, KBI 110
363-370, bes 369f.
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verzichtbaren historischen und systematischen Fragestellungen“‘. Verändert hat sich
schließlich das theologısche Verständnis VON auben-Lerne: und Glaubensweitergabe:
Das 7weite Vatıi  nısChE Konzıl hat mıt seiner Communio- T’heologıe dıe Kırche als
Lern-Gemeinschaft erschlossen und einem Ode‘ des Glaubenlernen:! als eindimens10-
nalem PTrOzess ..  Vvon oben nach unten’ eine Absage erteilt Das ONZL hat zudem mit der
Wiederentdeckung der Bedeutung des Glaubenssinnes den gelebten (:lauben und die
konkrete GlaubenspraxI1s als eigenen IOCus theologicus und damıt als theologische Er-

kenntnisquelle begründet. In diesem Zuge wurden auch nnerhna der systematischen
und dogmatischen eologtie erfahrungs- und praxisorientierte sätze entfaltet, WwIe diıe
Theologıe 55 dem Primat der Praxis  «8 nach ohann Metz oder der fundamental-
theologische Ansatz VON Jürgen Werbick, der die religionspädagogische Perspektive VON

vornherein mitbedenkt.?
Im /uge dieser Entwicklungen wurde Von verschiedenen Seıiten dıe Notwendigkeıt des
1aloges zwıschen Religionspädagogik und ogmatık unterstrichen*®: Der Jalog IHUSS

geführt werden der Kommunikatıon zwıschen dem gele‘  en und dem elebten
(:lauben wiıllen: weıl dıe Binnensicht der Je eigenen iszıplın und dıe Orientierung
ihren speziıfischen Themen und FErkenntnissen immer auch der Geft:  5 einer Engführung
ausgesetzt Ist, die relevante andere Fragestellungen und Einsichten ausblendet: nıcht
zuletzt, weiıl dıie Religionspädagogik dıe Theologie ZWar nıcht als einzige, aber als eiIne
Bezugswissenscha hat und damıt auch ämtliche theologischen Fächer*', sSodass SIEe
die Dogmatık nıcht ıntach ijgnorleren kann und we1l dıie Dogmatık VON ihrem Selbst-
verständnis her auf dıe Glaubenspraxis reflektiert. *

eorg Hıilger, Wahrnehmungsschulung für die Religiosität Jugendlicher. Eın religionsdidaktisches
Projekt Horizont der enzyklopädıschen rage, in Werner Rıtter Martın Rothgangel (Hg.) eli-
gionspädagogık und Theologıie, gar 1998, 246-263, 247

Johann Baptıst Metz, (Glaube In Geschichte und Gesellschaft. Studien einer praktischen unda-
mentaltheologıe, Mainz 1977
ürgen Werbick, Den Glauben verantworien Eine Fundamentaltheologie, Freiburg/Br

1() Nachdrücklich fordert diesen Dialog Martın Rothgangel ein. Vgl dazu dıe verschiedenen Beıträge
Hg.) Religionspädagogik als Miıtte der Theologie? Theologischeders. ‚2ar Thaidıngsmann
2005; besonders eter 17 DIie tellung der ReligionspädagogikDisziplinen Diskurs, Stuttgart

Haus der Theologıie. nmerkung Verhältnis VoNn Systematischer Theologie und Religions-
pädagogik, ebd 11-26; Jyıstine Axt-Piscalar, eligıon existenzerschließend und vernunftplausibel
ntworten Überlegungen ZUM Verhältnis Von Systematıscher Theologie und Religionspädagogik,
ebd 93-104:; Werner Brändle, Systematische Theologie und Religionspädagogık. ıLierenz und FEın-
helt, ehd 105-113; Dietrich Korsch, Deuten ehren Deuten lernen. ber den Zusammenhang Von

Religionspädagogik und Dogmatık, ehbd 114-124; 'olfgang chürger, Genötigt Interpretation
ZUr gemeinsamen V erantwortung Von systematischer und religionspädagogischer Theologie, ehbd
149-162

Dagegen sieht Rainer Lachmann die Systematische Theologie als prımäre Bezugswissenschaft der
Religionspädagogik: Systematische Theologie auf dem religionspädagogischen Prüfstand, Rıtter
Rothgangel 1998 |Anm 36-49
12 Vgl 1€, 2005 [Anm 101, Der Bezug Prax1s ist kein nachträglicher für den eine
andere Disziplin zuständıg wäre. DIie Theologie hat cht die Möglichkeit ınes zweıten korrigieren-
den Schrittes. Wiırd dıe PraxIis des christ]ichen aubens verfehlt, 4SS! sıch der Schaden cht nach-
träglich durch die Praktische Theologie beheben Die Praktische Theologie und die Religionspä-
dagogik sind cht VON der Rekonstruktion und Explikation grundlegender des christhichen
Glaubens auszuschließen und auf die Applikationsaufgabe beschränken und die Systematische
Theologie Tag! dıe erantwortung für den gesamten Vermittlungsprozess miıt 6C
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F3 Aspekte ZUFr Fyung des wechselseitigen Ver'!  FAMYZAS
SO ist der SCHIE: VO|  - S0O® Deduktionsmod: äangs vollzogen, nach dem dıe Syste-
matısche Theologie und insbesondere die Dogmatık der Religionspädagogik dıe ufga-

Zzuwelsen Onnte, einen feststehenden Kanon theologischer IT hemen kınd- DZW Ju-
gendgemäß die Schüler vermitteln. ! Das Selbstverständnis der Religionspädago-
gik hat siıch VOl einer nwendungs- einer Handlungswissenschaft gewandelt‘“, dıe
nıcht iınfach reflektiert, WIE UrCc! dıe Dogmatık vorgegebene eologische der
jewenigen Sıtuation und den jeweillıgen Adressaten aANSCHICSSCH aufzubereıten sSind, SOT1-

dern die sich selhst als theologische Wiıssenscha: versteht, die ıhre Erfahrungen dıie
(Glaubensreflexion 1UC  ar machen 1155 An dıie Stelle einer Hermeneutik der
ermittlung ist eiINne Hermeneutik der Aneignung”” getreiecn, die nıcht den T, SON-
dern die Lernprozesse VoNn Ndern und Jugendlichen und dıe für SIE spezifischen FOr-
INeCN der und Assımilation Ausgangspunkt hat IC eine Embahn-
Kommunikatıon, nıcht theologische Vorgabe und relig1ionspädagogische Rezeption ist
das Ziel, sondern der produktive Umgang miıt kindlıchen DZW Jugendlichen erste-
hensweisen, damit e1Ine rekonstrulerende ne1gnung des auDens gelingen kann.
Auf diesem Hıntergrund kann die Dogmatık nicht Sinne eINeEs Herrschaftsanspruches
der religionspädagogischen TaxX1ls vorschreıiben, Was Kinder und Jugendliche
glauben haben.!® Wohl aber kommt gegenüber der Religionspädagogik en „UuNVeT-
zichtbares Vorschlagspotenzial“*” ZU, indem SIE relevante Aussagen WIE die ZUr (Ot-
tesirage vorstellt. Umgekehrt ist SIE arau angewlesen, „duS der Religionspädago-
gik theoriefähig formuherten Erfahrungen lernen aus Erfahrungen mıiıt Entdeckun-
SCH und Enttäuschungen auf dem Je eigenen Glaubensweg, Au Erfahrungen mıt dem
(Glauben als Lebenshiılfe und Seelengift, mit dem (‚lauben als Bıldungs- und Ver-Bil-
dungsmacht.  «18 Gleichermaßen kann die Religionspädagogik dıe Auslegung der Jau-
benstradıtion Rahmen einer dogmatıschen Hermeneutik nıcht ignorieren. Vielmehr
ist S1IE auf theologıische Perspektiven und Verstehenshilfen angewlesen, aAus der radıti-

ebenso WIE aus der NCUCTECN theologischen Entwicklung, damıt Lernprozesse angc-
13 Ausführlich dazu TLEedNLC} Schweitzer, Religionspädagogik, Güterslich 2006,
14 Grundlegend WIN Lämmermann, Praktische Theologie als itısche der als empirisch-funktio-
ale Handlungstheorie”? Zur theologiegeschichtlichen Ortung und Weliterführung einer ktuellen Kon-
LrOverse, München 1981 SOWIle IOrbert Mette, Von der nwendungs- ZUT Handlungswissenschaft.
Konzeptionelle Entwicklungen und Problemstellungen Bereich der (katholischen) Praktischen
Theologie, uCHAS (Hg.), eologie und Handeln, Düsseldorf 1984, 50-63
15 Wegweisend dazu die Beıträge Ulriıch Becker Christoph Scheilke Hg.) Ane1gnung und Ver-
mittlung Beıträge Theorie und Praxıs ıner religionspädagogischen Hermeneutik, (ütersloh 200  On

Dass die Dogmatık dıiesem Verdacht STE DZW ınter dem Vorzeichen der ‘Einengung’ und des
‘Vorgefertigten hbetrachtet wırd, wird deutlich EIW.: der Untersuchung Von Regine €l Müssen
Kınder WIE Erwachsene glauben? Eine tudie Verhältnis VONn Kınderbildern und christlichem
Glauben, FEckerle |Anm 1 3 103-169, 156 „Beim “Theologisieren’ SIN Kınder me1lst 1e]
phantasievoller und offener als Erwachsene. Das liegt m.E der Tatsache, ass SIE och cht
sehr urc! bestimmte vorgefertigte einungen der einengende Dogmen festgelegt sınd.“
17 SO dıe pragnante Formulıerung VON Werner Rıtter, ders. Helmut Hanısch rıch Nestler
Crıstoph TAMZOW, e1id und (Jott. Aus der Perspektive VON ern und Jugendlichen, Göttingen
2 185
18 Rudolf Englert, Was ist Religionspädagog1ik” ders Religionspädagogische Grundfragen. An-
stöße Urteilsbildung, Stuttgart 2007, 9-45, Englerf formulhiert selbst sehr und vorsich-
1g „scheimt die systematische Theologıe darauf angewlesen sein
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regt und weıtergeführt werden onnen Umgekehrt darf und I1USS SIe krıitisch hınterfra-
SCH, inwliefern ogmatısche Einsichten kommunikabel SIN Denn WEeNN Dogmatık nicht
Gefahr laufen möchte, 1Ur ([OTe Erkenntnis produzieren, 11USS SIE auch Subjekt
orlientiert trıeben werden.
Inwieweıt elıngt diesem Vorzeichen en 1alog Im IC auf den schulıischen Re-
ligionsunterricht üÜber dıe Dreieinigkeit und die MAaC ‚ottes’?

(jott einer und dreieiner?
23 Wahrnehmungen
A ine erforme erkündigung und GlaubenspraxI1s
Die Frage, WIeE (oOtt als trinıtarıscher entfalten Ist, bewegt die theologische Reflexion
innerhalb der Gotteslehre in den letzten Jahren in verstärktem Maß  ‚4] Dass das sten-

Gott Unterschied den anderen monotheistischen Religionen als dreieinıgen
Oder dreifaltigen (jott bekennt, Christen auf diesen dreifaltigen (jott getau und viele
christliche Glaubensvollzüge, WIE EfW: das Kreuzzeichen, aber auch Texte und ijeder
trinıtarısch epragt sind, scheint eine Binsenweisheit. Dass aber der dreıifaltige (Gott (Ge-
genstand des gelebten aubens, der Verkündigung oder auch des Betens Ist, ass sich

nıcht ehaupten. DIie Lehre VO)  = dreifaltigen Gott scheımnt eher eine theologische
‘Leerformel’ sein und 1m erdaCc einer bstrakten Ideologie stehen, als dass SIE
für dıe Glaubensprax1s prägend geworden ist
„Offenbar ist der kırchlichen Glaubensverkündigung und Theologie cht gelungen, cdıe Jes
erfassende, umwälzende Bedeutung des Trinıtätsglaubens für das eigene Leben und für den Um -
Sang mit der Welt verdeutlichen. Aus dem Bekenntnis drei-einen wurde eine binnen-
theologische, lebensfremde Aussage über das innerste esen Gottes, das den Menschen etztlich
kalt und uninteressiert Asst. Denn Ar un soll VON existentieller Bedeutung für mich se1In, WETNN

ich weiß, WIeE innergöttlichen Sein und Leben zugeht?“ ””
Neue Dringlichkeit erhält dıe Reflexion über Dreiemigkeıt der letzten Zeıt durch den
Gewalt-Vorwurf den Monotheismus.“ Entsprechend sieht dıie NECUECIC Theologie eine
ringliıche theologische Aufgabe darın, das Bekenntnis dreifaltigen (jott HCUu und
grundlegen entfalten eıtere Versuche haben auf katholischer Seıite Bertram ST24-
benrauch“‘, Herbert Vorgrimler“, Alexandre Ganoczy“” und Jürgen Werbick“ SOWIe dıe
Gemeinscha deutschsprachiger Dogmatiker und Fundamentaltheologen“” vorgelegt.

19 So mängelt der emeritierte Dogmatiker Gisbert Greshake, An den drei-einen (jott glauben, Frei-
burg/Br. 1998,
20 Jan ASSMann, DIe Mosaische Unterscheidung oder der Preis des Monotheismus, München 2003
SOWIEe eler lalter (Hg.) Das Gewaltpotential des Monotheismus und der dreieine Gott. Frel-
burg/Br. 200  Un

Bertram Stubenrauch, Dreifaltigkeit, Regensburg 700  D
22 Herbert Vorgrimler, (zott ater, Sohn und Heiliger Geist, üunster 200  3
23 Alexandre (JANOCZY, Der dreieinıge Schöpfer. Trinitätstheologie und ynergle, Darmstadt 2001
24 Werbick 007 |Anm 4 9 519-638 Der „Dreieine”.
25 AgNUS Sfriet Hg.) Monotheismus sraels und christlicher Triniıtätsglaube, Freiburg/Br.
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E Ahnlicher Befund auch religionspädagogische ONtEXTtE
Was dıe chliıche Verkündigung und dıe gelebte GlaubenspraxIis konstatieren
ist, gılt auch für dıie verschiedenen religionspädagogischen Kontexte und besonders
für den Religionsunterricht. „ Trımität” beobachtete Georg Baudler bereits den
1980er Jahren „erschemnt in den meı1isten Schülernotizen als eine theologı-
SCHESs Kreuzworträtsel, das keine Bedeutung für das Leben hat.“26 diesem Befund
hat sich bıs heute wenig geändert.“” / war ist den Lehr- und Bildungsplänen““® VON

Gott als Vater, VOI Jesus und VO: eıligen Geist die KOde: ZW.: sind SIE in
ihrer Struktur durchaus epräagt VOIN jenen dre1 Aspekten, dıe das triniıtarısche Ottes-
verständniıs auszeichnen, 1C) Ader Person, der Menschwerdung und der (jeme1n-
schaft““, doch eine ausdrückliche Thematisierung des dreieinen (jottes fehlt. ® Ahnli-
ches ist festzustellen beı einer Sichtung der einschlägıgen Religionsbücher: Hıer
herrscht WIe Fehlanzeige.“ Von daher ist 6S nıcht erstaunlıiıch, dass Schüler/innen
verschiedenster Altersstufen (ott in der 06 als ‘einen’ darstellen.“* Bezeichnender-
WEeIlse richtet auch kaum eine der einschlägigen Untersuchungen Gottesvorstellungen
VON Kındern und Jugendlichen””, dıe 16 Von Gottfried Orth und EeLMU: 'anisch”
ausgeNOMUNCN, ugenmer! auf den Aspekt der Dreiemigkeıt.

26 (Je0Or er een einer symboltheoretischen Interpretation der Trinitätsüberlieferung,
rhs
27 Vgl dazu uch Rainer Oberthür, Dem Geheimnis der Dreieinigkeit €es nachgehen, 129
(3/2004) 160-162, Für die rundschule scheint S1e (die Dreieinigkeit Gottes| eINt UÜberforde-
Tung se1n, den Sekundarbereich eben Jugendlicher vorbeizugehen.
28 Systematisch untersucht wurden für die verschiedenen CHNU:  en die se1ıt gültigen ildungs-
pläne Baden-Württemberg Sämtlıiche Deutschland bis 2001 gültigen ane wurden gesich-
tet VON atla oenhme, Dreifaltigkeit Religionsunterricht, in' 573 41-45

3() Vielfach fehlt dıe Thematık DallZ Der an Bayerns für die Realschule siecht „Gott den Dreitel-
nen Klasse als ema ıner nde VOT (vgl. an für die sechsstufige Realschule, heraus-
gegeben VOIN Bayerischen Staatsministerium für ultus, München 2001, 394)

uch ıer wurden exemplarısch die In Baden-Württemberg zugelassenen Schulbücher untersucht
Dort egegnen Dreifaltigkeiutsbilder allenfalls als Obe Ilustration ZuUum Glaubensbekenntnis, Wwıe ei-

be1l Werner Trutwin Taus Breuning Roman 'ensing Hg.) Zeichen der Hoffnung. nter-
richtswerk für den katholischen Religionsunterricht der Sekundarstufe 1, Jahrgangsstufen 9/10,
Düsseldorf 1978, 104
32 Vgl dıe Untersuchung VON 'anısch 1996 |Anm
33 Exemplarısch dazu der Fragen-Filter VOoN Lehmann 2003 |Anm 1 E 130 Ebenso ETrTSC| Fehlan-
zeige be1 Flöter 2006 obwohl S1e mıit christlichen und muslımıschen ern Gespräch
ist, ass sich das ema ‘Dreifaltigkeit’ durchaus angeboten hätte
34 FEıne Ausnahme bildet die 1e Von Orth Hanisch 1998 |Anm 1 » 164 „Schließlich fehlt be1
den ndern gänzlich die Vorstellung des trinitarıschen (Gottes Dieser theologische©der für
den christlichen (:lauben grundlegend ist, cheımmt ihnen völlıg :emd SeIN „Im Sinne der oben
geforderten behutsamen Differenzierung der Gottesvorstellung gılt CS, diese estandteıle des christli-
chen aubens schon anfänglich an der Grundschule aufzunehmen. “ (ebd 328) Gestreift

auch bei Gerhard ner, „ JESus hılft!“ Untersuchung Christologie VONwiıird dieser spekt
Schülerinnen und SChülern, Stuttgart 2002, 80, 162f. SOWIe 271 („Jesus und (Jott innertrinitarısche
Beziehungen“).
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P Theologische altung des Bekenntnisses dreieinen
K Keıine AaDS ormel, sondernng der sSchHıichfe (‚ottes miıt den

Menschen
Aber hat das Bekenntnis ZUurf Dreıifaltı  e rel1ig1onspädagogischen Kontext über-
au eInNe (C’hance”? Mutet CS doch WIE eine bstrakte Spekulation und noch dazu WIE
eın logiıscher Wiıderspruch In sıch dre1 sSind eben nıcht eins Tatsächlich aher und
arauı egen alle der NECUETEN Wert entspringt CS der Erfahrung, dıe die
Menschen In der Geschichte mit Gott emacht und en und Neuen 1estament be-

aben Der Gott, den Christen glauben, wohnt cht rhaben in unendlicher
erne und schaut auf Welt und Mensch erab, sondern kommt auf SIE und teılt
sich mıt, teilt nıcht 1Ur eIwas VON sıch mıt, sondern sich selhbst Im Alten Bund 1st 6S der
Geist, in dem Gott auft dıe enschen zukommt und sıch muittent, und ZWäaT nıcht HUT

als, sondern bis heute Im Neuen Bund geschieht och mehr Gott wird Mensch
und teılt sıch mıt Menschen ESsSuUSs Von azare' den die christliche Tradıtion als
(ottes Sohn versteht Diese T' der Menschen der Heilsgeschichte onnen
auch WIr heute nachvollziehen Hans Küng gibt eine hiılfreiche OrTMEe. dıe Han  ©
Wır erfahren Gott den ater als „Gott über ,  uns WITr erfahren Gott, der Jesus Chrıs-
{US Mensch geworden iSt, als „Goit mıit und eben uns  .. WIT rfahren Gott, der siıch
uns seinem Geist mitteilt, als „Gott in unNns

FE (jott In sich en Beziehungsgefüge
(jott teilt sich in der Geschichte nıcht als Vater, Sohn und (jeist Mmit ist auch In
sıch Vater, Sohn und Geist und damıt en Beziehungsgefüge. Der christliche (Gjott ist
also nıcht ein monadıscher, einsam In sich selhbst abgeschlossener Block’, sondern in
sıch selhbst Beziehung, wechselseıitiges Aufemander-Verwiesensein, eben e1INt (Gjememn-
cha In Einheit Und diese Gemeinscha kommt nıcht gewissermaßen “nachträglich"
zustande, indem sich Vater, Sohn und Geist, nachdem S1IE eweıls für siıch existieren,
zusammenschlıeßen und addıeren einer Göttergemeinschaft.
„ In SIM cht dre1, dıie dann N Tem Selbstsein heraus In Beziehung Zzueinander
Vielmehr ist die Einheit Ottes eiIne über allem Begreifen hegende, ursprüngliche Beziehungsein-
heıt der Liebe Einheit der Beziehung, der Liebe, und NIC. Einheit der uDS| oder eINes
Kollektivs: das ist dıe NCUEC chrıstliche Einheitsidee, die der Offenbarung des drei-einen :ottes
aufleuchtet! 36

g1bt CS a1sSO nıcht als den einen, der siıch dann als dre] erweist, sondern der eINne
Gott oder, WI1Ie die chrıstliche Tradıtiıon S formuhert: das eine Ööttliche Wesen eX1S-
tiert 191088 als Gemenmschaft und eziehung VON dreien.?/ Wenn WITr in diesem Sinne (Gjott
35 Hans Küng, Das Christentum. Wesen und Geschichte, München 2007, 128
36 Greshake, 1998 |Anm 19],
37 asSSs Greshakes communtlale Trmitätskonzeption eine heftige Diskussion ausgelöst hat, inwiefern
SIE in siıch trıtheistisch sel, weıl SIE Von dreı göttlichen Bewusstseinszentren ausgeht, kann dieser
Stelle NUr angedeutet werden. Vgl dazu die eıträge VON 'erbert Vorgrimler, Randständiges Daseın
des dreieinen Gottes? Zur praktischen und spirıtuellen imension der Trintätslehre, StEZ. 2
8/2002) 545-552; (tsbert Greshake, Streit die Trinität. Eın Diskussionsbeitrag, Herkorr
11/2002) 534-537; Ma Striet, Spekulatıve Verfremdung? Trinitätstheologie der Diıskussıon,

HerKorr 4/2002) 202-207; '"elmut Hoping, eus TIrımitas /Zur Hermeneutik trinıtarıscher
Gottesrede, in Striet 2004 |Anm 231 128-154
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enken, WAaT! die Konsequenz, 4 nıicht anders als Gemeinschaft und Beziehungs-
eflecht enken onnen Für (nsbert Greshake hat dieses Bekenntnis weiter e1INt
Schlüssel-Funktion für das Verständnis VOoONn Glaube, Welt und EeNSC; Wenn Gott ın
sich Gemeinscha ist, dann SIN Gemeininschaft und Beziehung das oberste TINZIP der

Schöpfung. Wenn der ensch als ‚OTfes Abbhild ogeschaffen ıst, dann ist seEINE Bestim-
MUNg, das werden, Was (jott immer schon ist, nämlıc 1 eben und Austausch in Be-

ziehung. IC zuletzt hat dies auch Konsequenzen für dıe Von rche, dıe siıch
eben nıcht uniformiıstisch verstehen kann, sondern aus der Vielfalt verschiedenster ( h9:
rismen ebt
RZE Religionspädagogische Implikationen
elche ONsequenNZEN ergeben sich Aaraus die Religionspädagogik? Wenn der
aube den dreieinen Gott eine „Revolution des Gottesbildes““® bewirkt hat, WwI1ıe
Iaus Hemmerle auptet, ist diıese Revolution der Religionspädagogıik noch
nıcht wirklıich angekommen. ugleic existieren durchaus gelungene unterrichtspraktı-
sche Erfahrungen mit der Beschäftgung mıit dem ‘dreieinen (Gott‘ [ )Dass diese bereıits in
der Grundschule einem spannenden Thema werden kann, zeigt das Unterrichtspro-
jekt VONn Rainer Oberthür In einer vierten Klasse Miıt eines selbst konstrulerten
Spiegeldreiecks AdUus dre1 innen verspiegelten Holzseıiten und einer Kerze., dıe dıe Mit-

gestellt wird, gelingt CS Oberthür Z  = einen, einen Eindruck VONn der nendlichkeit
Gottes ETZCUSCN, anderen visualisieren, dass LUT ater, Sohn und (Geist
SaINCN das ganze‘’ Bıld es ergeben. Die dreıen Sätze Auslegung der

göttlichen Dreifaltigkeit VON Hans Küng (jott ist als eiImMNIS über uns, ESUuSs
Chrıstus mıiıt eılıgen Geist In uns verbalisieren und deuten das Gesehene.

Ende des rojekts werden die Schüler/innen angeregt, in Bıldern kreatIv ZUm Aus-
druck bringen, WIE SIE dıe Dreieinigkei (Jottes deuten
Meıne eigenen Unterrichtsprojekte diesem Thema:’  40 Klassen Ende der Sekun-

sehen neben der Arbeit unterschiedlichen Trinitätsbildern einen entsche1-
denden Ansatzpunkt darın, den dreifaltigen (Jott als Beziehungs-Gemeinschaft 6I -

schließen. Gemeinschaft, Beziehung und Austausch haben Jugendliche bekanntlıch
einen ONE] Wert:; umgekehrt wird en schmerzlich registriert. Auf diesem Hın-

ergrund sıch vergegenwärtigen als eiınen, WwIe Kurt Martı 6S in einem Gedicht
ormulhiert hat, „1N sich geselligen”“ Gott, als „eine Gemeinschaft, vibrierend, ebendig,
beziehungsreich”, als e Beziehungsgeflec ul einer für den andern  “4l ist ein

spannender Prozess DIie neuerecn satze der Trinitätstheologie erweisen sich also
durchaus als religionspädagogisch anschlussfähig

38 Klaus Hemmerle, Glauben WIE geht das’, Freiburg/Br. 1978, 147
39 Rainer Oberthür, und und gleich „eins“”? Wiıe kann die Dreieinigkeit es Relıgionsun-
terricht 1nes Schuhjahrs ema werden und dıe Theologıe der nder herausfordern?, in

129 3/2004) 174-181
Ine 'emsel-Maıier, „Ein (Gott drei Personen“: Bausteine die Se  darstufe I‚ ebd.,

182-186
Kurt Martı, Die gesellige Gottheit, tuttg; 1989, 94f.
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Eın allmächtiger
A° 7 Plausibilitätsverlust tradıtioneller Gottesvorstellungen hei ern

Jugendlichen
K} „Wer nach Spiegelbildern der ffizıell vertreienen Dogmatık sucht, WIrd

enttäuscht“”
Im IC auf die T nach dem allmächtigen (Gjott StE. e1InN! Bestandsau der
Religionspädagogik Ausgangspunkt Die umfangreiche empirische rhebung VON

Hans-Georg2 Ziebertz, OFLS Kalbheım und IC Riegel” ZUT Relıigiosität VON ugendli-
chen hat geze1gt, dass die tradıtiıonellen christlichen Gottesvorstellungen be1i den Betref-
fenden Eeutlic. Relevanz verloren haben.“ DIie Autoren fassen hren Befund
Sa dem Satz „Höherea en vogue’ Theismus 381 der Kriseu44
Den efragten Jugendlichen erscheint demnach 1Ur mehr ein olches tteshild plausibel, „das Von

ussagen der Anonymuität es bzw des Ottliıchen spricht, VoNn der Universalıtät (jottes DZW.
des Ottlichen SOWIE VOIN Gott als Einheit des anzen Die Mehrzahl der Befragten glaubt also
UurcCchaus die Existenz otlfes oder einer höheren aC| ussagen mıt biblisch-christlichem
Gehalt finden sıch ausnahmslos der negativen Skalenhälfte“® „Wer nach Spiegelbildern

646
der offiziell vertretenen Dogmatık SUC| ırd VON den melsten Interviews enttäuscht.
Die 2006 publızıerte rhebung VON Werner Rıtter ZUTF Emstellung VON Schülern VON

der vierten Hıs ZUTF zwölften Klasse ema „Leıid und Gott“” konstatiert gleicher-
maßen einen „Wande des Gotteskonzeptes uniter indern und Jugendlichen  4c47: „Tradı-
tionelle, theistische Gottesattribute“ ‚pielen 107 einen großen Teil der Kınder und Ju-
gendlichen heute eine weniger wichtige olle als noch VOT A Jahren. “* Auf Seiten der
katholischen Religionspädagogıik hat sich 'ubertus Halbfas für eine Korrektur der
berkommenen (GGottesrede stark gemacht.”

Plausibilitätsverlust H auf die Vorstellung Von der MaC) (Jottes
Der genannte Plausibilitätsverlust betrifft in besonderer Weise die Vorstellung VON der
Allmacht Gottes So konstatieren /Ziebertz „Die Vorstellung eines allmächtigen
Gottes ist den Jugendlichen vertraut, aber für dıe meısten Kognitiv nıcht überzeu-
gend. “ Ahnlich ommener die VOI ihnen efragten dem Schluss „DIeE
In der Tradıtion (ott zugeschriebenen Eigenschaften WIE se1ine Gerechtigkeit, (‚üte und

42 Hans-Georg2 ebertz Bortis Kalbheim C Riegel, Religiöse Sıgnaturen eute Kın rel1g10nS-
pädagogischer Beıtrag empirischen Jugendforschung, Güterslcoh Freiburg/Br. 200  3
43 Ebd., 326-336
El 3726

45 El 340
46 Ebd., 345 Ahnlich kommt Sandt 1996 [Anm 1} dem Ergebnis, dass „die Gottesvorstellungen

objektiver Geltungskraft” verheren
47 Rıtter 1 Anm 154f.
48 3S ebenso 119:; 147€, 132 162-170 Das Schwinden traditioneller Gottesvorstellungen
uch bei Erwachsenen elegt hıer für die evangelische Kırche die 1e VON Klaus-Peter Jörns,
DIe Gesichter Gottes Was die Menschen eute wirklich glauben, München
49 Baas eler Rositen, Der Wind des andels Fragen Hubertus Halbfas, Publık-Forum
Nr VOMM 3()-34
5() /iebertz 2003 [Anm 421, 346
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Allmacht“ werden „VONn den Schülerinnen und chülern heute Oft nıcht geteilt“”*. Sıe
cc52_„verstehen Gott NIiCc| qals allmächtig, barmherzig, gütlg, gnadıg

ere empirische Untersuchungen welsen eine iche Rıchtung: 1C. auf die
Religiosität VON Jugendlichen die 1e€ VON Fred-Ole 3C auf Kinder dıe
VON Anna-Katharına Szagun, ansatzweise auch die VON Ulriıch Schwab””, und nıcht
zuletzt dıe theologischen spräche mıiıt Nndern VOoONn Ursula INO: Gottfried Orth und
Helmut Hanisch”®, die die Reflexion über die MacC OLtfes dem Ergebnis
„Und vielleicht kann GE auch ein bißchen Frieden beı den Menschen schaffen, aber ich
glaube, nıcht sehr viel. “° /

Der traditionelle Allmachtsbegriffund SCINE Aporien
Tradıtionelle Vorstelungen VON der Allmacht Gottes, WIE WIT S1E alteren u_
chern der ogmatı bezeugt finden”®, verstehen diese Allmacht S dass (ottes aC
unendlıche und unumschränkte Al ist Demnach kann (jott alles und VEIMAS alles:
6 kann ohne jede inschränkung alles bewirken und umgekehrt auch verhindern, Was

immer ıll
ine solche Vorstellung Von MaC War Ergebnis der Rezeption des hellenisti-
schen Gottesbegriffs miıt seinen für charakterıstischen metaphysıischen Wesensaus-

Kr stellte den menschenähnlichen (GJöttern der griechischen ythologıie, dıe sich
etritten und bekämpften, 1ebten und hassten, einen gereinigten transzendenten ( Jo0ttes-
OT1 Gott als oberstes Prinzip der Wiırklichkeit, als das höchste, ahsolute
Se1mn, das sich UurcC. Unveränderlichkeit, Allwıssen, und nıcht zuletzt durch
Affektlosigkeit auszeichnete und sich damental VON der Welt des Seienden, mpir1-
schen, Menschlichen und Vergänglichen unterschied. Eın beredtes Zeugnis für diese

Rıtter 2006 |Anm SAr
52 160
53 Sandt 1996 |Anm 73-164 /war egegnet beı sich selbst als “christlich‘ einstufenden Jugendli-
hen durchaus dıe tradıtionelle theistische Überzeugung VON (jottes Allmacht 1231) Dagegen
stoßen beı Jugendlichen, dıe sich selbst als atheistisch’ bezeichnen, en Sandt ihre Tzeugung
als „‘post-traditionelle‘ Religi0sität“ (73) qualifiziert, die theistische Gottesvorstellung Allgemei-
nen (751) und das damıt verbundene AL  achtskonzept Besonderen (T7-79) auf ehnung.
54 SZagun |Anm 1 9 232-261, 255 258; dies., Zugänge Gottesfrage. Ans ruch
Wirklichkeıit Möglıchkeıiten, Schulfach Religion 1-2/2000) 103-166, ES1. 136f., 139
55 Ulrich Schwab (zott ist eINı Schwalbe, Mama ein Hund, und ich bın ein Schmetterling”. Die
elıg10s1tät VON Kıindern sozlalen Kontext der Familıe verstehen, Fischer Schöll 2000 |Anm

79-95 Wenn Schwab die Kıinder auffordert, sich selbst, ihre amılıe und (ott als Tiere malen,
rällt auf, ass die melsten Kınder Gott gerade cht als ‘großes’ oder machtvolles Tier’ darstellen
50 Orth Hanısch 1998 |Anm 1 9 327-330; ebenso INDO: 199 / |Anm 1 9 03 Orth und Ha-
nisch differenzieren allerdings folgendermaßen: 5  1ele Kıinder gehen davon aUS, (Jott allmächtig
ist und grundsätzlıch das ute {r den Menschen ll Lebenserfahrungen, dıe Tau schlıießen
lassen, daß Gott vielleicht doch cht allmächtig ist und uneingeschränkt 1mM Interesse der Kınder han-
delt, versuchen s1eE UrTC| gedanklıche Konstruktionen umzudeuten, S1e ihrem iıchen
(slauben festhalten können“
57 INO: 1997 1 Anm 119:; vgl ebd., KT AeTr kann Ja uch cht es gleichzeıtig INa-

hen  “
58 SO be] 'atthias Josef Scheeben, andDuc! der katholischen Dogmatık. Zweites Buch Gotteslehre,
Freiburg/Br. 1948, „Die aDsolute Macht oder Allmacht Gottes“; Michael CAMAUS, Katho-
hısche Dogmatık. Band (jott der Dreieme, München 1948, 520-573:; Herman Schell Katholische
Dogmatık. and Von es Dasein und Wesen, München 1968, 294-300, 23506f.
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Rezeption bletet der (Glaubenssatz des Laterankonzils aus dem 1213, der Be-

auf (Jott formuhiert:
„ Wır glauben und bekennen aufrichtig, dass NUr iner der wahre, ewige, unermessliche und
veränderliche, unbegreifliche, allmächtige und unaussprechliche (Gott ist'  u59
Eın Derständnıs VON MacC) schafft in der Tat gewichtige TODIemME Der
eiNne Problemkomplex kreist die S  ung des Verhältnisses VOoNn göttlicher 788
und menschlicher Freiheıit, der andere die e0Odizee Angesichts der sich hier auf-
tuenden porıen ist O nıcht erstaunlıch, WEeNnNn manche Religionspädagogen“” und 1heo-
logen” dezidiert den „Abschied VO!  S allmächtigen (Jjott“ fordern Auf der anderen Seite
ist das Bekenntnis ZUT Allmacht (Gottes Bestandteıl des Glaubensbekenntnisses, (GJrund-
stand des christlichen (laubens und nach WIE VOTFr Im herkö  ichen cArıstlichen
Bewusstsein verankert.®

Abhrücken der Dogmaltık VO.  S Allmachtsbegriff der griechischen Metaphyysik
Die Reformatıon nat, insbesondere mıiıt ihrem Ansatz be1 der Kreuzestheologıie, einen
Prozess der Enthellenisierung durchlaufen und ist VON metaphysıschen (ottesvorstellun-
SCH abgerückt. Fur die katholische Theologie hingegen 1e€ dıie Synthese VoNn ibH-
scher Offenbarung und griechischem enken einerseits bis heute prägend Andererseits
hat sich erhalb der gegenwärtigen katholischen Systematischen Theologıe durchaus
en krıitisches Bewusstsem gegenüber den tradıtionellen Weıisen der Gottesrede und auch
gegenüber dem ZUVOTL ski7zzierten Verständnis VON MaC herausgebildet. Denn das
damıt verbundene Starre, statısch-metaphysische Gottesbild, das die Vorstellung VON
einem aifekt-, leidenscha: und leidenslosen, Ja wahrsten Sinne des ortes
'a-pathischen’ impliziert, erscheımnt problematisch. Das Ite und das Neue esta-
ment sprechen demgegenüber Sallz anderer Weıise VON Gott® Sie chıldern keinen
unbewegten Beweger, sondern einen, der sich bewegen lässt VON dem, Was dieser
Weltgeschichte geschieht, keinen a-pathischen, ljeidenschaftslosen, sondern einen
1eDeE und Zorn entbrennenden Gott, keinen Herrscher, der erhaben über der Welt und
den Menschen thront, sondern einen sich mitfreuenden und VOTLr allem auch miitieidenden

keinen Despoten, der sıch über die Welt und dıe Menschen hinwegsetzt, SON-
dern einen, der ihnen 1ebend Freiraum gewährt Von daher menhren sıch nnerhalb der
katholischen Theologıie die Stimmen, die plädıeren eine ehr VON der Begriffsbil-

50 Heinrich Denzinger, Kompendium der Glaubensbekenntnisse und kiırchlichen Lehrentscheidungen
(hg VOoR 'eter Hünermann), Freiburg/Br. ®1999,

Norbert Scholl, Die ede VON der Imacht es angesichts des Leids, In HS (11/1990)
/64ff. , empfiehlt, „Von dieser Eigenschaft es Abstand nehmen“ weiıl SsIE problembela-
den, uberho. und zudem cht bıblısch erschem! IC uch AD Sauer, Kinder agen nach
dem Leid, Freiburg/Br. 1986, SOf.

Exemplarisch Günther ChLIWY, Abschied VOIN allmächtigen Gott?, München 1995
Vgl die SPIEGEL-Umfrage Adus dem Jahr 1992 „Nur noch jeder vierte eın Christ“, Der

SPIEGEL, Nr 7B VOMMNM 15.6.1992, 26ff. Demnach verstehen immerhin 64% der Befragten (ott als
den Allmächtigen. ach den Untersuchungen VON JÖörns 1999 |Anm 481, 70, bekennen sich 55 %
derer, die sich selbst als „gottgläubig“ bezeichnen, MaC. Gottes
63 Ausführlich dazu Georz Baudler, Jahwe bba Wıe die 1De. (5ott versteht, Düsseldorf
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dung der griechischen Metaphysı ZUugunsten einer Rückkehr ynamıschen (jottes-
verständnıs der 1DEe. mıt ihren heilsgeschichtlichen Aussagen.“

Ansätze ZUr Neuinterpretation der Allmacht Grottes
341 Keıime Beschreibung, sondern Erfahrung
In diesem ontext wırd auch dıe Rede VON der Allmacht (Jottes einer Neuinterpretation
unterzogen.“ Die hebräische 1DEe spricht auf vielfältige Weise VON (Jottes aC und
Herrschaft ° Den Begriff 95  macht  «6 präagte erst das griechısch sprechende frühe Ju-
entum und steigerte damıt die Vorstellung VOoRn seiner aC| INs Unendliche SO De-
gegnet In der eptuagınta rund das Gottesprädikat „TAVTOKPATOS “ (
herrscher“. Im Neuen Testament kommt CS dagegen außerhalb der Johannesapokalypse,

s neunmal verwendet wird, in Kor 6, 18 als alttestamentliches ıtat VOT Auf-
schlussreich ist dıe und Weise der Verwendung des Allmachtsbegriffs:
„Grundlage des Allmachtsgedankens ist cht die Metaphysık, sondern das Vertrauen auf den
(Gott der Bıbel Entsprechend ist der ursprüngliche Sıtz 1Im Leben dieses Prädıikates die Bıtte, der
Lobpreis und die Klage, die Vertrauensäußerung und der Zuspruch SOWIE nıcht zuletzt mplizıt
VOT allem in der Bıbelübersetzung das Bekenntnis G7

Tade angesichts der eigenen Ohnmacht und Bedrängnis bezeugen Menschen
die augenscheinliche aCcC des Leıides und des Todes Gott als den Allmächtigen, als
Herrn der Chöpfung und der schichte Die Grundlage des Bekenntnisses all-
mächtigen (jott SINd SOmIt das unerschütterliche Vertrauen (jott und dıe offnung,
dass DE das Le1lıd überwınden und seinen Heıulswillen in der Welt durchsetzen wird.
Wenn die ursprüngliche bıblische Rede VON der Allmacht gerade nıcht Ziel hat,
eIN! Aussage ber eine Eıgenschaft (jottes treffen, sondern dıie eigene Vertrauensbe-
kundung ZU  - Ausdruck bringen, WENN dahınter eine spekulatıve Überlegung steht,
sondern en Erfahrungsgehalt, WeNnNn SIE nıcht Begriffsbestimmung sSeInN will, sondern

04 Stellvertretend dafür 'erbert Vorgrimler, Theologische eslehre, Düsseldorf 185 „Es
gehört ZUT Analogheıit des ens und ens ber Gott, cht auf bestimmte, vermeintlich
klar definierbare Eigenschaften festzulegen, WE sıch 1DUSC} eKundete {relie Verhaltensweisen und
denkerisch erschlossene notwendige Kıgenschaften widersprechen scheinen. Von dieser Einsicht
her hat ıne heutige theologische Gotteslehre be1 der Beschreibung einzelner Eigenschaften (Gottes
außerste Zurückhaltung ben  “ Weıter stellt Vorgrimler die Frage, ob die tradıtionellen, auf dem
Weg der philosophıschen Reflexion ogisch erschlossenen Eigenschaften es „NIC] ‚Henso anth-
ropomorph sınd WIeE diejeniıgen, die als ‘menschenfreundliche’ Eigenschaften thematisıiert werden
und dıe jedenfalls den lebendigen, freien (yott der biblischen Gotteszeugnisse zutreffender wiederge-
ben  .. (ebd. , 154)
65 SO VON ichael Nüchtern, Warum assı der hHebhe (Gott das zu? Kritik der Allmacht es el-
g10N und Philosophıie, Frankfurt/M 1995; Werner er Reinhard Feldmeier Wolfgang Scho-
herth (G(ünter Altner, Der Allmächtige. Annäherungen ein umstrıittenes Gottesprädikat, Göttingen
1997 Jan Bauke-Ruep2g, Die Allmacht (jottes Systematisch-theologische Erwägungen zwischen Me-
taphysık, 'ostmoderne und Poesie, Berlin 1998; ders., Was heißt “ich glaube den allmächtigen
Gott“?, ZThK (1/2000) 46-79; FLC} Schoen, ottes Allmacht und dıe Freiheit des Men-
schen. (Gjemeinsame Probleme VON Islam und Christentum, üÜünster 2003; Margot Käßmann (Hg.)
Glauben nach (jround Zero. Von der aC| Allmacht und ottes,g200  ®
66 Exemplarisch Ex 14260 Rı 5,4f1.; Joel 4,16; Hos LL4O: Jes 4 $ Ps E Ps 1306.,2: Makk
138 10b 26,14

G / Reinhard Feldmeter, 1C| Übermacht noch ipotenz Zum biblischen Ursprung des IUmachtsbe-
kenntnisses, in Rıtter 1997 [Anm 65], 13-42,



Dreifaltig Imächtig
Bekenntnis, dann ist 65 nıcht 1Ur eg1 sondern geradezu notwendig, dıie gangıge m_
taphysısche Interpretation hinterfragen DbZw HCU durchzubuchstabieren ©©
342 MaCcC und Ohnmacht der 1e DE
Wer in diesem Sinne einen Zugang ZUTF Allmacht (jottes sucht, kann nıcht der
Einsicht vorbeı, dass (jottes eIrscha nıcht Übermacht, Zwang und e W: bedeutet,
ondern dass CT S1IE Gestalt vonxn 1eDe verwirklicht. Dass (ott in der Weise der Liebe
‘'herrscht ist nıcht erst ein Spezifikum der neutestamentlichen Gottesverkündigung,
wenngleıich das Neue Testament besonderen achadruc darauf legt Die Kategorie der
Liebe aber qualifiziert den Allmachtsbegriff völlıg 1CH jebe, die alles beherrschen und
erzwingen, dıe sıch gewalttätig durchsetzen und Über ıhr egenüber hinwegsetzen
möchte, ist eben nıcht mehr Liebe, sondern verwandelt sich in genteıl. Zum We-
SCI] der 1e DE gehö 6S umgekehrt gerade, dass SIE cdie Freiheit ihres Gegenübers
ernstnimmt. Liebe kann darum 1Ur eindringlic werben, aber nıchts erzwingen, die
1e DE (Gottes sowenig WIE menschliche Liebe ® Darum ist dıe jebe, auch dıe Liebe
Gottes, ohnmächtig dort, S1IC abgelehnt wırd Und gleichzeıtig ist SIE übermächtig
dort, S1E al}  N und erwidert wIird.
Wo dıe MNaC (ottes nıcht infach VON einem vorgegebenen metaphysıschen Begriff
her defimert, sondern bıblischer erspektive und auf dem intergrun der (Ge-
schichte (jottes mit den Menschen erschlossen WIird, hat dies Konsequenzen für dıe
Tage nach dem irken (Jottes und der Freiheit des Menschen Damiıt ist en erster An-
fang gESEIZE; en welteres Neu-Durchbuchstabieren auch der anderen Gottesprädikate ist
angesagt. Der Dogmatık {UuL 6S in jedem Fall gut, siıch im IC auf ihre (Gottesrede VON
der Religionspädagogi1 her eiınen Spiegel VOT'  en und sich immer wieder NCU krıtisch
anfragen lassen

Religionspädagogische Implikationen
+51 Schülererfahrungen und Anregungen
Der Versuch, dıe MacC! ;ottes HCUu buchstabieren, Irg e1n Spannendes rel1g10nS-
pädagogisches Potenzi1al sıch. In der Reflexion über MacC)  ' 1 und
kommen nämlıch rungen ZUT Sprache, dıe Schüler/innen durchaus nıcht iremd
Sind: dass 1eDE dıie Freiheit des Anderen respektiert; dass ZUT 1eDe gehört, dass sıch
ein Mensch des Anderen wiıllen zurücknimmt: dass SIE ihren Charakter als Liebe
verliert und ZUT Gewalt wiırd, WEeNNn SIE sich TuDer hinwegsetzt; dass Liebe äch-

68 Wenn das Bekenntnis ZUTN allmächtigen aber esentlichen rfahrungen wurzelt, WIF|
„die ede VOIN Allmächtigen immer falsch, Wenn 1HNan SIE VOR der Gottesbeziehung 1SO-
lert. Um Sınne des großen jüdiıschen Philosophen und Theologen ‚uDer
Von (ottes MNAaC re: immer verkehrt, WeT VON Sinne iner ICh-Es-Beziehung’ spricht.(ebd 3:
69 Vgl Jürgen Werbick, Von (jott sprechen der Grenze Verstummen, ünster 2004, 11
„Die Spannung zwıischen machtvoller Selbstdurchsetzung und sich selbst hingebender Liebe be-
stel ber SIE ist ıne Spannung der jebe, dıie spannung der Liebe selhbst 1eDe will, dass S$1Ee se1
und Wirkung komme Sie ll sıch Nicht-Liebe durchsetzen, freilich auf den egender Liebe Deshalb ist S1E eidenschaftlich beim Gehebten engaglert’, ja mıiıt identifizilert; und
darın oOhnmächtig eiıdend dass SIE darauf angewlesen ist, ewmnen. “ Ausführlich dazu
uch ders 2007 1 Anm 4 9 331-430 „Der Allmächtige und dıie Kreativität seiner Liebe“
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ug 1st, we1l SIE den Anderen nıcht zwingen kann; dass S1IE aber zugle1c übermächtig ist,
WC] S1e erfüllt wiırd.
Ausgearbeitete Unterrichtskonzepte dieser Thematık en bıslang. Wohl aber be-
SCANCH vereinzelte Bausteine. Das Neue UrSDucC eligıon Jasse bietet einen
entsprechenden ext mıit den orten VON Kurt Marti: ® ubertus hat dıe The-
matık seinem Religionsbuch für die 7./8 asse aufgegriffen und angedeutet, WIE mıt

umzugehen ist. /} Werner Ritter'* SC ontext seiner 1€e Leidfrage VOT,
(Jottes MmMacC! VON ihrem offnungs- und Befreiungspotenzi her esen und in iıh-
iICH verschıiedenen doxologischen Sprachgestalten ittgebet, Zuspruch, Lobpreis, Kla-

LC entdecken. Wo dies beherzigt wird, dıe Rede VON Gott, dem Allmächtigen
„davor bewahren, in Angst ertrinken, Angst nehmen oder zumıindest reduzle-
ren. SIie kann sıch ferner CITE1CI auswiırken. S1e schließlich Mut ZU  3 Wi1-
derstehen verleihen.  « /3 Das Hinterfragen der gängigen Vorstellung VON der Allmacht
Otfes e1 nıcht, eine unpassende Gottesvorstellung elimmı eren Oder passend
machen Wohl aber kann sS1IE für Schüler/innen ein atzp se1n, das eigene Bıld
VON (JOtt verändern und das ist zweıfelsohne en zentrales religionspädagogisches
Anlıegen.
332 Eın ädoyer fr dıe Arbeit Gottesbegri
ugle1c) zeigt das Bemühen ein anderes Verständnis VON mac dass sich das
Rıngen Begrifflichkeiten religionspädagog1sc fruchtbar machen ASS! Die dogmatı-
sche Reflexion ist VONN ihrem Selbstverständnis her explizite Arbeit Gottesbegriff”“,
während die Religionspädagogik eher die Arbeıt und mıit ott-Metaphern bevorzugt
Metaphern Sind gerade keine Begrıffe, dıe eindeutig feststellen, WCT und Was (‚Jott ist;
jelmehr Ssind der Metapher wesenhaft Offenheit und Mehrdeutigkeıit eıgen. Mefta-
phern ge‘ auch keine endgültigen über Gott, sondern eröffnen einen
Raum des Fragens und Welterfragens. ] )ieser Ansatz hat seinen guten Sınn Dennoch

70 €eiINZz Schmid / Jörg Thierfelder Gerhard Kraft Dieter Petri, Das ( Kursbuch Religion 9/10,
Stuttgart Frankfurt/M 1988, 183 So zieht der betreffende ext das Resumee: „Entscheidend ist
be1 alledem die Einsicht ass die aC) :;ottes NIC! auf patrıarchale Herrschermacht reduzlert WEeT-

den darf. Sıe ist vollkommener., ist iImmer uch weiıbliche Wachstums- und Gebärmacht, die OS1ass)
und freig1ibt.“

'ubertus Halbfas, Religionsbuch das 71.18 Schuljahr, Düsseldorf 1990, 193 98  jJeDe verträgt
sich cht mıit der Macht Die Gott zugeschriebene Allmacht entstellt (Gottesbild. (Gott hat ke1-
HCI anderen ıllen als dıie Gesetze der atur und des ebens verursacht cht Unglück.
Krankheiten, Unfälle, Katastrophen ordern 1ıebe heraus. Wır finden den es in der
Ohnmacht des Mitmenschen, cht iner Macht über
72 Ausführlich dazu Werner itter, 55  5 der Allmächtige“ religionspädagogischen Kontext. Zur
Problematık einer Glaubensaussage, ders. 1997 |Anm. 65], GYs er plädıert dafür,
der ede VOoORn der MaC| €es „als iner theologisch regulatıven und religionspädagogisch urch-
Aaus sinnvollen Vorstellung festzuhalten“ 44 dabe1 aber die Rede Vonhnl allmächtigen (ott cht
„unbesehen und vollmundig, sondern „vorsichtig und sensibel gebrauchen” und SIE mit „e1-
18158 elementaren, theologisch verantworteten und religionspädagogisch konstruktiven Erschließung
des Begriffs’ verbinden. eine Überlegungen etretien VOT allem das spätere Kindheits- und
Jugendalter, weıl selner Überzeugung nach da erst potenziell cdie Voraussetzungen für ein adäquates
Verstehen der Allmachtsvorstellung gegeben sind
73 El 139
74 Vgl uch reiner 7006 |Anm Z



Dreifaltig und allmächtig
ist mıt Jürgen Werbick” dafür plädieren, auch im relıg1onspädagogischen Kontext
dıe rber einer adäquaten Begrifflichkeit nıcht aufzugeben:
„Mit ihrer anstrengenden Arbeit den Begriffen weigern sich Theologinnen und Theologen,
hnell miıt den Begriffen ertig se1n, schnell, ja selhbstverständlich wissen, Was SIE 'eigent-
1C| meı1ınen. Arbeit Begriff ist das Sich-Abarbeıiten den Selbstverständlichkeıiten,
für dıe der Begriff stenen cheint, u  CC  g jener Trage inter dem reıiten Rücken VET-

meintlicher NEW!  en, die Im Begriff erfragbar wurde und en geben Onnte Wer die Ar-
Deıt Begriff dıe Dıfferenzierungs-Anstrengung ıner ;Ottes-.  Fe verweigert, der ass) das
Selbstverständlich-Allzuselbstverständliche gelten, dem sıch davon abgrenzt Oder dem
iraglos uübernumm ı! Und CI vergibt die ance, den Frageimpuls erspüren, der Im egr1Ja
cht erstorben, sOondern artıkuliert ist, damıiıt Iragen oOmmen kann. 476

Letztlich cht auszuschöpfen67  Dreifaltig und allmächtig  ist mit Jürgen Werbick” dafür zu plädieren, auch im religionspädagogischen Kontext  die Arbeit an einer adäquaten 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 selbstverständlich zu wissen, was sie ‘eigent-  lich’ meinen. [...] Arbeit am Begriff ist zuerst das Sich-Abarbeiten an den Selbstverständlichkeiten,  für die der Begriff zu stehen scheint, Aufdeckung jener Frage hinter dem “‘breiten Rücken’ 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 lässt das  Selbstverständlich-Allzuselbstverständliche gelten, indem er sich davon abgrenzt oder indem er es  fraglos übernimmt. Und er vergibt so die Chance, den Frageimpuls zu erspüren, der im Begriff ja  nicht erstorben, sondern artikuliert ist, damit er zum Tragen kommen kann.  «76  4. Letztlich nicht auszuschöpfen ...  Es hat sich gezeigt, dass sich Dogmatik und Religionspädagogik mit ihren unterschied-  lichen Ansätzen nicht nur als anschlussfähig erweisen, sondern dass es sich für beide  lohnt, in einen wechselseitigen kritisch-konstruktiven Dialog zu treten. Denn beide ha-  ben sich um die Zugänglichkeit und das Verstehen des Glaubens zu bemühen; beide  haben in diesem Sinne Prozesse der Aneignung zum Thema.’’ Die Religionspädagogik  verfügt über eine präzise Wahrnehmungskompetenz und erfasst Fragen, Erfahrungen  und Suchbewegungen in Gesellschaft und Kirche rascher und präziser als die Dogmatik.  Umgekehrt besteht der spezifische Beitrag der Dogmatik in der Kunst des Unterschei-  dens und im Rückbezug auf die Tradition des theologischen Denkens. In diesem Sinne  könnten beide Disziplinen mit ihren unterschiedlichen Zielen und Perspektiven einander  zur Anregung werden und nicht zuletzt zum Korrektiv, dort wo sie mögliche “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 auszuschöpfen vermag. In narrativ-  nachdrücklicher Weise schärft dies die bekannte Überlieferung vom Kirchenvater Au-  gustinus ein, dem ein Kind eine weise Lehre erteilt. ”® Sie erzählt, wie Augustinus eines  Tages tief in seinen Gedanken versunken am Meer spazieren ging. In großer Ratlosig-  ” Jürgen Werbick, Bilder sind Wege. Eine Gotteslehre, München 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 Schülern das Weiterfragen abschnitt? Eine religionspädago-  gisch orientierte Gotteslehre wird gut daran tun, das ‘Haben’ und Anwendenkönnen 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 führt dies bei ihm gerade nicht zu einer grundsätzlichen Ablehnung der Arbeit  am Begriff (vgl. die folgende Anmerkung).  ’° Werbick 2004 [Anm. 69], 98.  ” Brändle 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 Religionspä-  agoge wird sich mehr um die pädagogischen, erziehungswissenschaftlichen, psychologischen und  soziologischen Bedingungen des Lernens und des Bildungsprozesses kümmern. “  7 Nach: Acta Sanctorum Augusti t. 6, Antverpiae 1744, 357f.Es hat sich gezelgt, dass sıch Dogmatık und Religionspädagogik Mmiıt ihren unterschied-
lıchen Ansätzen nıcht LU als anschlussfähig erweIisen, sondern dass N sıch für eide
lohnt, in einen wechselseıtigen kritisch-konstruktiven Dialog treten Denn eide ha-
ben sich die Zugänglichkeit und das Verstehen des (Glaubens bemühen: beide
aben diesem Sınne TOZESSE der ne1gnung ZU)  = Thema  H7 Die Religionspädagogik
ver‘ ber eine präzıse Wahrnehmungskompetenz und erfasst Fragen, I  ngen
und Suchbewegungen Gesellscha und rche rascher und präziser als dıe Dogmatık
Umgekehrt esteht der spezifische Beıtrag der Dogmatık in der Kunst des Untersche1-
dens und uC.  ZUg auf dıie Tradıtion des theologischen Denkens In diesem Sinne
könnten e1ide Dıszıplınen mıit ihren unterschiedlichen Zielen und Perspektiven einander
ZUT Anregung werden und nıcht zuletzt Korrektiv, dort SIE mögliche ‘blinde
Flecken aufdecken, die aus einer einseıtigen Ausrichtung erwachsen
e1de Disziplinen verbindet 16 die Einsicht, dass keine VON ihnen, ebenso wenig
WIE dıe Theologıe als SaNZC, dıe Gottesfrage jemals auszuschöpfen In narratıv-
nachdrücklicher Weilise SCHAar‘ dies dıe annte Überlieferung VO)  3 Kırchenvater Au-
QUSÜNUS ein, dem ein ind eine welise Lehre erteilt. ”® Sie erzählt, WIeE Augustinus eines
ages tief in seinen en versunken Meer spazıeren SINg In großer Ratlosig-
{3 Jürgen Werbick, Bılder sınd Wege. Eine Gotteslehre, München 1992, 78, hat einerseılts VOT einer
begriffsfixierten Theologie gEWAaTNE: „Jst der ‘sprachliche und sachliche eerlau des Religionsunter-
richts NIC| uch entscheidend VON iner sich selbst missverstehenden und bsolut setzenden Arı
beıit des Begrıffs verschuldet, die die fertige Sprache des Festgestellt- und Begriffenhabens die
Stelle der 'unfertigen' Metaphernsprache C cdhe den Begriffen der (jotteslehre cdıie Antworten

haben meinte, mıit denen S1E den Schülern das Weiterfragen abschnitt? FEıine rel1g10nNspädago-
9ISC} Orlentierte Gotteslehre wird gut aran {un, das ‘Haben’ und nwendenkönnen VON Begriffen
cht mıit authentischem Gott-Verstehen verwechseln. Heutige (jottesrede wird Gegenzug gul
daran (un, die Arbeit des Begriffs als Arbeit den etaphern ersetZz! und Gottes‘lehre’ cht
UTr als ‘Bescheidwissen’, sondern zugleich und VOT allem anderen als Suchbewegung betreiben. “
Auf der anderen Seıte führt dies bei gerade cht iner grundsätzlichen ehnung der Arbeit

Begriff (vgl die folgende Anmerkung).
76 Werbick |Anm 69],

Brändle 2005 |Anm 101, H414 „Die Dıfferenz leg' her darın, dass der systematische Theologe
ehr die dogmengeschichtlichen, rel1g10nS- und sprachphilosophischen Dimensionen der Ane1g-
NUNSSPTOZESSE und deren Bedingungen aufarbeitet und begrifflich ausdıfferenziert; der Religionspä-

wiırd sich mehr e pädagogischen, erziehungswissenschaftlichen, psychologischen und
soziologischen edingungen des ernens und des Bıldungsprozesses kümmern.
78 ach cta Sanctorum Augustı 6, Antverplae 1744, 45 /T1.



INe Pemsel-Maier

eıt suchte 6cT nach einer Erklärung für dıe Lehre Von der Dreieinheit :Otfes Da be-
en CI einem Kind, das mit einer Muschel W asser aus dem Meer chöpfte und 65

dann in eine Kleine Grube DOSS, die (: im Sand egraben haı  S „Was tust du dar’ “ S
iragte G} das ind Dieses twortete Jich chöpfe das Meer aus  en Augustinus begann

ächeln Da hob das ind den Kopf und rief „ S wırd mMır eher elingen, mıit
meıiner Musche!l das Meer auszuschöpfen, als dır mıt deinem Nachdenken, das esen
(jottes erkennen!



Andreas Scheib
Schöpfungslehre im Unterricht?
Der Streit zwıischen Evolutionismus und Kreationismus als NCE der
(Religions) Pädagogik
DIie unlängst den USA geführte Debatte‘ rüber, ob schulischen Unterricht n_
ben der Evolutionsliehre die Theorie einesn ‘Intelligent esign dıskutiert,
eroörtert oder gele werden darf, hat dıe (Jemüter auch in Ekuropa erhıtzt Sie wirft u..
ter anderem die rage nach der /ulässigkeıt eines pluralen Nebeneinanders VON Opt10-
nalen Theoriegebilden NCUu auf, dıe sich den Gestalten VON „Verteidigern eiq_es SOBC-
nannten naturwissenschaftlichen Weltbildes und Verteidigern Von rehgiösen Überzeu-

62 gegenüberstehen.
Wissenschaftlicher Pluralısmus SEIzZTt VOTaUS, keinem vVvon verschiedenen optionalen
Theorjegebilden einen exklusiven Status zuzubillıgen. inem einzigen Erklärungssystem
unumstößliche Gültigkeit zuzuschreiben und damıt alle abweıichenden Theorien als
strengen Wortsinne notwendig falsch betrachten, ist eine der Sıgnaturen der einset-
zenden Neuzeıt, die sich ZW vielerle1 Hıinsıicht als OfOr für dıe Entwicklung insbe-
Oondere der technologischen Forschung bewährt hat, in ihrem Kern jedoch dıe efahr
in siıch ırgt, die systematischen Konsolidierungsansprüche, auf enen ihre Legıtimation
fußen INUSS, nıcht rfüllen Onnen
Als Reflexion über das ernha: wissenschaftlicher Theorien und rel1g1Öös motivierter
Tklärungsmodelle zuemander STE' die rage nach dem Verhältnıis evolutionistischer
und kreationistischer Theorien Kernbereic der Diskussion die gegenseıltige
Überschneidung und grenzung unterschiedlicher Wissenschaftsdiskurse Im Folgen-
den werden einige dieser Spe. und einander gegenübergestellt. Zu überle-
SCH ist insbesondere, ob 6S wirklıch notwendigerweılse schädlıich sSe1In INUSS, ein VO]  -

ängıgen Wissenschaftsparadiıgma abweichendes Erklärungsmodell als Unterrichts- und
Diskussionsgegenstan zuzulassen Kann, ist agen, die Diskussion eines olchen
Modells nıcht Im Gegenteil 1elmehr als Instrument dazu dienen, die grundsätzliche und
unhintergehbare Hypothetizität er Theorien und auch der Evolutionstheorie
überhaupt Eutlc machen? Wenn Ja, dann Onnte die der Theorie eines
Intelligent Design in den ScChUulischen Unterricht einen maßgeblichen Beıtrag ZUT Schu-
lung des krıtischen Umgangs auch mıit olchen Gehalten eıisten, dıie WITr üblicherweise
als selbstverständlich anzusehen gewohnt S1InNd. Ihre aufklärerische ynergije würde da-
mıiıt In letzter Instanz auch dem Programm eINES Nachweises jener Kompmpatıbiulität theo-

Zu ktuellen Veröffentlichungen ber dıe Evolutionismus-Debatte vgl die ike VON 'arald
Lesch, 0SE) Reichholf, Reinhard Junker, elen Schüngel-Straumann, Stegfried tedenhofer,
Hans-Dieter schler, ONANNES Seidel und chım Stephan debatte 18-34:; TKOlaus
bkowicz, Evolutionstheorie und Schöpfun sglaube. Was VON den Naturwissenschaften (nıcht)
erwarten sollte, Communio 35 1/2006) 46-54; TIan 'alker, chöpfung und Evolution. enseılts
des Konkordismus, ebd., 55-/0: SOWIle als populärwissenschaftliche Darstellung Jörg RC} Rafaela
VON Bredow nn Grolle, Darwiıns Werk, es Beıtrag, Der Spiegel 52/2005, 136-147 Vgl
insb die grundsätzlichen Überlegungen VON Reinhart Ögerler, Evolution: Blınder Zufall der ntel-
lıgent Design?, in 154 (3/2006) VEDA und erbert Pietschmann, (Gott und Universum.
Was die Naturwissenschaft der Theologıe sagen?, ebd., 240-249

Kögerler |Anm DE
Religionspädagogische Beiträge
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logischer Gehalte mıt der natürlichen Rationalıtät dienen, der gerade Pontifikat Be-
nedikts zentrale Bedeutung zugeschrieben wird.?
Anzumerken ist noch, dass Folgenden dıe utnahme VOoNn Theorien A Lehrgegen-
stanı den schulıischen Unterricht STETS dıe tische Diskussion und rörterung meınt,
die nıcht den ‚Druc behauptender Apodiktizıtät erhebt

Intellıgent Design als Provokatıon
Der Begriff Intelligent Design hat sich als Bezeichnung für eine nicht kreat10-
nıstische Theorie durchgesetzt, die antievolutionistisch werden insofern
SIC ZWAarT quasi-evolutionäre Spezies- Veränderungen rudimentärem Rahmen und auf
der Ebene ermger Komplexität anerkennt SOWIl1e ein unter Bezugnahme auf chriftstel-
len eindeutig berechenbares Erdalter VON Jahren ablehnt, ZUr Erklärung der

Entstehung einer Vielzahl hochspezialisierter und hochkomplexer Organısmen auf der
Erde jedoc obe evolutionäre Emergenz für nıcht hinreichend hält und stattdessen dıe

Planung einer übergeordneten Intelligenz annımmt.
Damit tritt en teleologisches Konzept auf, das Konkurrenz ZUT quasi-mechanistischen
Sichtweise uUuNnsSeTET neuzeitlichen Fokussierung auf effizıente Kausalıtät steht.* Der VOor-
stoß der ertreter dieser TheorIle, S1E sSschulıschen Unterrichtsgegenstand erhe-

Den, ohne damit gleichzentig die Evolutionslehre aus dem CNUulsa:; verbannen wOol-

len, wird VONn vielen als Versuch gewertel, ein Monopol der modernen, empirisch-
1V verfahrenden Naturwissenschaften einzubrechen, eren methodisches SeIbst-
verständnis Konkurrenzmodelle ZuUr ‚I'} der vorfindliıchen biologischen usge-
staltung des eDENS auf UNSCICH Planeten nıcht vorsieht. Dass dıe Reaktionen auf dıe-
SCH Versuch heftig WIE S1e in den edien zuweılen geschildert werden. dürtf-

mehrere runde aben FEiner avon liegt wohl in der durchaus ernstzunehmenden
aufklärerischen Besorgnis arüber, die mühsam erkämpfte rationaler und

pırısch begründeter Theorien teleologische Erklärungsmodelle stellen, dıie WIr als

mythısch motiviert ansehen, die sich einer Überprüfung nach den methodischen Orga-
ben uUNSeTCS Wissenschaftsverständnisses grundsätzlich entziehen und damıt dem Be-
reich der privaten Überzeugung eher angehören als dem des übrigens seit der antıken

Sophistik öffentlich und allgemeın überprüfbar betriebenen wissenschaftlichen iskur-
SCS 1C| zuletzt ist dıe neuzeitliche Konzentration unNnseT®eS gesellschaftlichen eIDStver-
tändnısses auf die Autonomie des selbstverantwortlichen freien ubjektes NUF schwer-
ich mıt einer transzendenten anun| vereinbaren, WIE in der NEeEUEICIMN Diskussion
nicht zuletzt Jürgen Habermas immer wieder eton! hat.? Fın weıterer Grund jenseı1ts

/Zur Beurteijlung des artiellen Identitätssystems’ VON Philosophie und Theologıe Anschluss
Von quin vgl dıe Bonner Antrittsvorlesung Joseph Ratzingers, Der (Gott des (laubens und

der (ott der Philosophen. Eın Beıtrag ZUM oblem der theologıa naturalıs Qhg VON eino0 Sonne-
mans), Leutesdorf 2004, insb.

Die aristotelische Wissenschaft, die 1wa a dem 13 ahrhunde: insbesondere uch für cdıe mittela-
erliche yS: und Kosmologie prägend ist, kennt neben anderen Irten der Verursachung uch die

sogenannte teleologische, die als usale Abläufe das durch diese erreichende 1el
ansıeht, auf das eın an zustrebt. Dıie uktion des Kausalbegriffs auf den bei unNns ausschließ-

he vollzieht sıch erst Verlaufe der frühen Neuzeıt.lıch och gebräuchlichen dersa
Jürgen labermas, Nachmetaphysisch en Philosophische Aufsätze, Frankfurt/M

1988, insb. 187-241 (Indıvidulerung UrC| Vergesellschaftung. /7u eads Theorie der Subjek-
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der spezifischen Argumente ZUT ng der Evolutionstheorie als kohärenten Theorie-
gebildes, ist $ lıegt jedoc in der grundsätzlichen Entrüstung arüber,
eben jenen eltungsanspruch In rage stellen, den moderne Naturwissenschaft C1-

hebt und der SIe gegenüber lerenden Paradıgmen, insbesondere jenen, die einen
relig1ösen Kern besıtzen, hermetisch macht

Harmonisierung der Verdrängung?
Evolutionisten WIE Intellıgent Design-Theoretiker onnen die Kompatıbialität iıhres jewel-
1gen Erklärungskonzeptes mit dem gegnerischen modellieren, weiıl diese KONnzepte sich

zumindest in ihren gemäßigten Spielarten nıicht wirklıch gegenseltlg ausschließen
mussen Bereits dıe theistische/deistische Annahme eines Schöpfergottes ziehungs-
WEISE einer schöpferischen transzendenten Nstanz, dessen Oder deren Schöpfungs-
plan eben der evolutionäre Fortgang gehört, würde die wesentlichen Forderungen der
Design-Theorie rfüllen und damıt bereıts eINe Harmonisierung beider Konzeptionen
erlauben:; denn den Grundannahmen eiINes olchen KOonzepts sgehö chie der göttlichen
]macht, der 6S freisteht, quasi-evolutionäre Vorgänge als ontogenetische Form des
Auftretens ochkomplexer Organısmen wählen, womıt die Kompatıbilıtät mit den
dıe Evolutionstheorie stützenden empirschen Daten hergestellt WAart und dies UNSC-
achtet der bıslang ungeklärten rage, ob dıe atenlage tatsächlich eiINe lückenlose und
hinreichende Begründung der Evolutionslehre zulässt oder nıiıcht. Umgekehrt ware die
Vermutung nahelhegend, ass R für Evolutionstheoretiker iırrelevant iSt, ob ihre Daten

Sınne eiıner bloßen Emergenz Oder Sinne eben der Erscheinungsweise eINESsS gOött-
lıchen Schöpfungsplans interpretiert werden, zumal davon auszugehen ist, dass eineSs-
WCBS alle Evolutionisten eine atheıistische Grundemstellung teılen
Dass In der derzeıtigen Diskussion solche gemäßlgten Spielarten weniger hoch Kurs
stehen, dürtfte zumiıindest unter anderem daran lıegen, dass das Nebeneilnander 1der
Theorien In ihrer Je harmonisierungsfähigsten Form schlichtweg unproblematisch ist,
dass CN keine Diskussionsbasıs und damıt keine Möglıichkeit ZUT im positiven Sınne
Profilierung der beiden einander gegenüberstehenden Parteien mehr bildet Wenn dem

ist, und W Profilierung der erdrängung des Konkurrenten dient, dann haben WITr
derzeitigen Streit der ertreter ıder Selten eın eispie. für einen jener Verdrän-

gungskämpfe VOT u VOIN denen der Wissenschaftstheoretiker Thomas Kuhn berich-

1Vität); ders., Vorstudien und krgänzungen ZUT Theorie kommunikatıven Handelns, Ta
1984:; vgl Andreas-  We üller, DDas postsäkulare Paradıgma VoNn (Glauben und Wissen bei Jürgen
Habermas, Jahrbuch für Religionsphilosophie 6/2007, 23-36; Markus Knapp, (s:lauben und WI1S-
SCH be1 Jürgen abermas, StZ. 226 4/2008) 770-280

Bemerkenswert ist Iso insbesondere, dass sich beide Positionen In Wirklichkeit keineswegs CD-
seitig ausschlıeßen, ass aber ıne Verbindung beider NUur auf der Basıs der Design-Theorie möglıch
ist, Was deren ertreter unter mstanden eine tärkere Position bringen Onnte Anders auSge-
drückt Wır können eide Theorien, die der evolutionären Emergenz und dıe des supranaturalen De-
S1ENS, getrennt voneiınander und jeweıls für sıch als konkurrierende, aber vollständıge Modelle den-
ken, die einander ausschließen, SIN( hierzu jedoch keineswegs5denn ossıle unde HAUS$S
keiner der Vertreter der Design-Theorie leugnen, se1ine Theorie weilıter vertrefte: eıl e1in-
tach cht unmöglich ist anzunehmen, dass das Auftreten und Verschwinden VON Gattungen und AT-
ten inem Plan gehört.
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tet und mit denen CT sich arl Poppers wıissenschaftsiıdealistische Annahme WEeN-

det, gemä derer dıe Vertreter einer wissenschaftlichen Theorıe diese tändıger UÜber-
prüfung mıit dem Ziel der Falsıfizierung unterziehen, durch Wiıderlegung einer
(eigenen) Theorie einer sseren gelangen. ’ uhn wendet ekKkanntiıc hier-

eIn, dass ertreter einer herrschenden Theorie seIn eben auch bedeutet, über
Renommee, Einfluss und inanzıelie verfügen, dıie emühungen, eigene
Theoriegebilde Fall bringen, eher bremsen ur ach seIner Beobachtung fin-
det der Wechsel VON einer Theorie einer konkurrierenden vielmehr durch
Verdrängungskämpfe Statt, für eren Ausgang zumındest gelegentlic neben theor1e-
Immanenten Aspekten (wie beispielsweise der empirisch-experimentellen Be- Oder WiI1-
derlegbarkeıt) auch Machtposıtionen der beteijligten Wissenschaftler verantwortlich
sind ©
Tatsächlich 1eg der eigentliche Verdrängungskampf Falle Evolution Intellıgent
Design allerdings wohl bereits hinter uns, und 6F schıen bıslang eindeutig Zugunsten der
naturwissenschaftliıchen Seıite entschieden. Wiıssenschaftliıche Theorjiegebäude verdanken
ihren Entstehungszusammenhang gemeınhın nıcht zuletzt der Kriıtik einer vorherr-
schenden Meinung, und der dass jede Theorıie immer auch eine Theorie SE-
SCn ist, trägt wesentlich und stimmend ihrer Ausgestaltung be1i Die Evolutionslieh-

Jässt sıch daher nıcht zuletzt auch als 'Theorie die Annahme eiıner planvo han-
delnden theistischen Instanz lesen, auch WEeNNn zumıindest dıe theistische stiliche
Theologie se1t angem VON der wörtlichen Lesart beispielsweise des (renesis- Textes
(Gen 1,1-2,4a) und ihren problematischen Implikationen für dıe rhaltung der

kreatürlicher Freiheit abgerückt ist Nser derzeıtiges Wissenschaftsverständnis De-
legt zumindest, dass im Hınblick auf dıe gesellschaftliıche kzep dıe naturwıissen-
schaftlıche Spielart der Erklärung der unNns umgebenden Welt und iıhrer anomene der-
zeıt dıie esseren Karten aben scheint.
Wenn der vorhegende Fall wirklich als später Ausläufer eines Verdrängungskampfes
verstanden werden in dem dıe emmpirisch-induktive Seite ihrem Sieg dıe Z_

mindest zeıtweullige Desavoulerung der theistischen Posıtion rechnet, dann ist die heut1-
C Diskussion freilich e1IN! ‘Nachlegen’”, mıit dem der Wiedereiintritt des besiegt
geglaubten gners in den Rıng verhindert werden soll, nachdem cdieser sich Hun jJüngs
zurückgemelde hat unabhängig davon, ob diıeser heutige Gegner tatsächlich mıt dem
früheren identisch ist Oder nicht.

Tendenzen der Abgrenzung
Die scharfe Ablehnungshaltung des evolutionistischen Lagers dıie ufnahme
einer Erörterung des Design-Modells, die sich eben nıcht zwingend aus einer prinzıpiel-
len Unverträglichkeıi der nnahme evolutionärer orgänge und der nnahme the1s-
tisch-deistischer Pla igkeıt miteinander herleiten lässt, legt also, WIE oben angedeu-
OE dıe Vermutung nahe, dass das Selbstverständnıis empirisch-induktiv verfahrender

7u dieser Theorie iıner Falsıfikation wissenschaftlicher eorı1en vgl arl Popper, Logik der For-
schung, Tübingen insb A (Kap

Für eIN ausführliche Darstellung vgl Wolfgang Stegmüller, Hauptströmungen der Gegenwarts-Phi-
losophie, and 1, Stuttgart I9ft.
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Naturwissenschaft eine weıtergehende Beweisabsicht umfasst, die urc das Nebene1in-
ander konkurrierender Modelle verletzt wuürde und daher der Widerlegung der Basıs
der Design-1heorıe lıegen IHNUSS eben des Vorliegens eines Schöpfungsplans theisti-
schen Sınne Anders ausgedrückt: Die Theorıie der Evolution schr: sıch nıcht dar-
auf testzustellen, dass die empirische atenlage für ein Hervorgehen hochkomplexer
Organısmen aus wenıger komplexen Vorgängergenerationen SOWIE für dıie Suk7essive
Herausbildung jener Fähigkeiten spricht, die WITr als anthropologische Konstanten VECI-
stehen, sondern S1IE tendiert dazu, diesen Mmit dem Schluss auf den emergenten,
das e1 eben nıcht VON einer transzendenten Nstanz planvoll vorgedachten ('harakter
dieses organgs verbinden.
DIe weıtergehende Beweisabsicht ist dabe1 jene indirekte, cie sıch auch Ökonomie-
prinzIp wıissenschaftlicher Theorien fassen asst, WIE 6S beispielsweise Wıilhelm Von
ckham diskutiert ? Inhalt dieses INZIpS der Erklärungsökonomie seiner be] FYancts
Bacon verschärften und be] eNe Descartes me  1SC. vollen C gebrachten
FOorm ist bekanntlıch dıe Oorderung, nıcht mehr Entitäten KRahmen eINes Erklärungs-
zusammenhangs zuzulassen, als unbedingt erforderlıch, sodass alle Größen eINES Theo-
riegebäudes durchgäng1g als bewiesen angeschen werden können, all jene aber, deren
Annahme nıcht als notwendig erweısbar ist, als unzulässig bzulehnen sind .} Die 1ıffe-

beider rklärungskonzepte lassen sıch auf Je eine reduzieren,
Von der überlegen wäre, ob SIE den Bereich Jener VON Popper vermuteten irrati0-
nalen Vorverständnisse gehört, dıe seiner einung nach die Wurzelregionen WISSEN-
Schaitlıcher Theorien umspielen Be1i der Intelligent Design-Theorie ist 6S dıe noch be1
Descartes zentraler systematischer Stelle stehende anti-emergentistische nnahme,
Ursachen könnten keine Wirkungen höherer Vollkommenheıitsgrade hervorbringen. Auf
ihr fußt noch be1ı Descartes der syllogıstisch ve  ende Gotteshbewels der drıtten seıner
Meditationen ZUrTr Ersten Philosophie. ” Die evolutionıstische Seite hingegen geht VON
dem krıiıtischen Grundgedanken ausS, die Annahme nicht mıiıt notwendıger Gewissheit als
gegeben bewilesener Entitäten als nicht begründbar und daher widerlegt anzusehen, WAaSs,
ebenfalls De1 Descartes, als mMethNOdıscher 7 weife] den verfahrenstechnıischen Ausgangs-
punkt jener Philosophie bildet, die für die Herausbildung der neuzeıtlichen Wis-
senschaft VoNn zentraler Bedeutung sein wird *

Zu dem VOR Ockham vertretenen Ökonomieprinzip, dem die achwe den Namen ‘Ockham’s Ra-
ZOr gab, vgl Hermann Josef Cloeren, cCckham s FazoOr; WPh I: ase 1984, 094-1096
10 Zur scharfen Kritik der Annahme VvVon Erklärungsgrößen WIE beispielswelse den aus der arıstote-
ıschen Philosophie stammenden sogenannten \ intensiven Größen (vgl Anneliese Maier, Zwischen
Philosophie und Mechanık Studien ZUT Naturphilosophie der Spätscholastık, Rom SOWIE VOT
allem der aristotelischen nnahme substanzıeller Formen vgl zunächst Francts Bacon, TObHe
Erneuerung der Wiıssenschaften und Das eue UOrganon (hg VON anfred Buhr), Berlin 1962 Vgldaneben nsb Rene Descartes’ TIe Regius VOHl Januar 1642 (n ders. , QOeuvres. bliees Dar
Charles Adam Paul Tannery, Parıs IN, 506) SOWIE den Ersten Dıskurs der Meteores,

dem Descartes erläutert, dass eine Theorie UMNSO beweiskräftiger ist, Je weniger ErklärungsgrößenSIE VOTaussetzZt (ebd., VI, 239) Zur ausführlichen Darstellung vgl Teas Scheib, Zur Theorie
individueller Substanzen bei Geraud de Cordemoy, rank; 1997, 45{frt.

Vgl Rene Descartes, Meditationes de Prima Philosophia, Qeuvres, VLE, 34f.
12 Vgl ders., DISCOUFTS de la Eth:  Cr ebd., VL
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Was in der osophıe Descartes , mit der die philosophische Historiographie aus gu_.
ien (ründen einen der der philosophischen Neuzeit identifizieren glaubt,
als en unterschiedliche Strömungen miteinander verschmelzendes erfügbarmachen
scholastıscher und frühneuzeitliıcher Metaphysık und Methodik auftritt, erweist sich S_

mıit recht eigentlich erst in seiner heutigen estal 15 VOoNn Evolutions- und Intel-
lıgent Design-Theorie ihrer charfen Gegenüberstellung als Nebenemander paradıg-
matıscher CHAIUSSE: Von Je basaler Fundierungsfunktion Kontext komplexer Theorie-

gebilde. Ob der ms dass dıie Gegenüberstellung jene charfe Form an  TD
hat, uniter der S1e die derzeıtige Diskussion pragt, mehr auf der Ablehnung einer Pluralı-
tat VON aradızmal Uurc dıie evolutionistische Seite beruht als auf äahnlıchen e1igun-
DCH der Intelligent Design-Vertreter, kann hier nıcht entschieden werden.
Selbst WEeNN jedoch der autftallende einer einseltigen Ablehnung des pluralen
Nebeneinanders VON Theoriegebilden oder sSser‘ Paradıgmata se1tens des evoluti0-
nistischen Lagers Tage gefördert würde, ware dies als Spielart einer wissenschafth-
chen Evolution durchaus Rahmen des (blichen. Jberdies kann auch jenen Vertre-
tern des Evolutionismus, die jedem Auftreten einer dem eigenen aradıgma nıcht ent-

sprechenden Theorie ein! grundsätzliche Sag erteılen, dıe Furcht VOT dem UC.
in unüberprüfbare mythısche rklärungskonzepte ZU: gehalten werden, die sowohl
verständlıch als auch me'  1SC' durchaus ınnvoll ist. erdings 1Ur dem Rahmen,

dem ethode überhau ihren hat Und das edeute' eben immer NUur inner-
halb des eigenen Paradıgmas.

Paradigmatische nkommensurabiılıtät und Überschneidung
Hier liegt DUn vermutlich auch der eigentlich problematische Kernbereich der Diskussı1-

zwischen Vertretern VON auf unterschiedlichen Wissenschaftsauffassungen beruhen-
den beziehungswelse unterschiedlichen methodischen Begründungskontexten estehen-
den Modellen Das Auftreten einer THecOHE, dıe auf einer VONn memer eigenen ahwel-
.henden Wissenschaftsauffassung beruht, kann auf der Basıs dieses meines eigenen
Wissenschaftskonzepts nıcht argumentatıv erhindert werden. Insbesondere dann nıcht,
WEIHN WIT bedenken, dass der urzel jedes Paradıgmas jene finale Begründungsin-

steht, auf eren Basıs CX sich entfaltet und die eben jenen ‚pruc) auf prinzıplel-
Ie Unumstößlichkeit tellt, der Kern bereits den antipluralen Spe. des Anspruch
auf dıe Evıdenz der Gültigkeit des eigenen Ansatzes in sich tragt. dıe ST auf intu-
11Vves Wissen die Richtigkeit des eigenen nsatzes, die mıt dem Cartesischen Cog1to
als paradigmatischem eispie für unhinterfragbar geWIlSSe Einsichten eben auch

eginn des neuzeitlichen (Natur) Wissenschaftsverständnisses steht Als olches uftre-
ten einer Theorie ist unsSseTeIM Kontext auch der Vorstoß der Intelligent Des1ign-
ang!
Möglicherweise Aäuft dıe rage, ob WITr Evolutionisten oder Vertreter der Intelligent
Design-Theorıe sınd, auf die VOoNn Wılliam AaAmes schon postulierte‘” und VONn arl Pop-

ı3 Vgl illiam James, Pragmatiısmus (hg VOoNn Klaus Schubert xel Spree), Darmstadt 2001:; 41{ff.
(Erste Vorlesung)
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DEr wıieder aufgegriffene‘“ vorrationalen Entscheidungsakts hinaus der
eben gerade kein willentlicher eigentlichen Sinne 1ST sondern CIMn UunwWwL1L  rlıches
Ere1gnis das mich oder ZUT anderen Wissenschaftskonzeption tendieren lässt
James diıesem nıcht beschreibbaren Ereignis dıe Quası-Entscheidung VON
Wiıssenschaftiern für Ce1INE rationalıstische Oder CIM sensualıstische IC der Welt fest-
gemacht und CS pricht vieles dafür dıe VON uns besprochene Diıiskussion als C111 ihrer
Auswirkungen neDenN vielen anderen 'aC| Zumindest 16 chie
Geschichte des neuzeıtliıchen Wiıssenschaftsverständnisses das freiılıch auftf VOT-

kantıschen Realıtätsverständnis ruht dass auch die wirkmächtige philosophia HOVd

des ( artesianiısmusSs sıch MIt der Erfahrung unmıttelbarer Evıdenz auftf eben Ira-
len intuLiven Erlebnisgehalt beruft der zumındest aufig auch ZUT Konsolidierung des
Wahrheitsanspruches elhg1ÖS mohvıerter Positionen herangezogen wird
Die sıch auf solche Evıdenzerlebnisse gründenden aradıgmata unterscheiden sich ZWar

inhaltlıch eigentlıchen Oortsınne grundlegend voneiınander ihre Überschneidungs-
flächen machen jedoch innvolle Kommunikatıiıon und nteraktıon ihrer jeweınuigen Ver-
eier möglıch Einfacher ausgedrückt \WO)| CIn überzeugter { heist für den jedes
Ereignis Ausdruck göttlicher anung und eventue unmıttelbaren göttlichen Eingreli-
fens FOorm VOoONn rhaltungs- und Assistenztätigkeıten 1ST und eC1N ebenso überzeugter
Atheist der der Komplexıtät und Wohlgeordnetheit der Welt CiNe 1UT auf zurälligen
Konstellatiıonen eNde effiziente Kausalıtät sieht untersc  iıchen Nıversen
eben gelingt 6S ihnen aufgrund der Überschneidungen beıider Paradıgmata innvoll
miteinander nde. Die Bewertung der Gültigkeit sowohl des CISCHCH als auch des
fremden krlebnisganzen isSt VOT diesem intergrun nıcht möglıch Der Anspruch
prinzıpielles das el nıcht auf verfahrenstec  sche er zurückzuführendes CNE1-

konkurrierenden T heorie weıisen 1St LIINMET unerfüllbar WEn und
insotern sıch dieses kKo  rrierende ode eben anderen paradıgmatischen
Rahmen Wwe Und SCHAU 1es scheint ebeneinander VON emergentistischer EvVO-
lutionstheorie und teleologischer Des1ign-T’heorie als Repräsentationsformen empirisch-
induktiver und relig1Ös intutionistischer Weltbilder der Fall SCIN
Dieser mstand ZeIgL bereıts WIC problematısch 6S ISt dem Wiederauftreten N VO  3

mModernen naturwissenschaftlıch fokussierten Wissenschaftsbild abweıchenden KOonzepts
Erklärung der Phänomene uUuNnserer Welt auf der Basıs der CISCHCH paradiıgmatıschen

UÜberzeugungen e1INeE grundsätzliche Absage erteılen und eben 1 Anspruch
erheben, der Anfang uUuNSeTCEL erlegungen kurz beleuchtet wurde den auf Gültig-
keıt unter ehnung konkurrierender Alternatiıven
Abstrahieren WIT VOIl den besonderen Implikationen der Intellıgent Design- T’heorıe

Dleıibt als Befund dıe cscharte wehrreaktion der Naturwissenschaften ein r_

l1z1öses aradıgma das siıch eben nıcht weltanschauliıchen Posiıtionen erschöp dıe
IMIE evolutionistischen Beobachtungsdaten grundsätzlıc. kompatıbel SInd solange S1IC

gleichsam unauffällig nNtier ıhnen stehen, sondern das konkreten eZUg auf die Erklä-
rungsmodelle der Naturwissenschaften Einzelfragen nımmMt und diese auf der Basıs
CI2CNET berzeugungen bestreıtet, S1IC UrC CIQCMNC Modelle ersetzen Damıt tref-

14 Vgl Popper 1989 |Anm inshb T4fft (Kap
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fen hıer dıie oben angerissene naturwissenschaftlich-paradigmatische Interpretation
pirıscher Daten und eren rel1g1öse Interpretation aufemnander. Wenn UNSCETE oben gEeAU-
Berte VermutungT dass CS eine olge des naturwissenschaftlichen Methodenver-
ständnisses ist, mittels der eigenen rklärungsmodelle metaphysısche Instanzen als
ul  ÜSS1Ig und nıcht beweıisbar legen, SIE also eigentlichen Sinne wıderle-
DCIL, dann kann und INUSS umgekehrt dieser Einbruch relig1öser Überzeugungen und
UrCc) S1E motivierter Posiıtionen naturwissenschaftliche Odelle VON der Naturwı1s-
senschaft als Versuch verstanden werden, Paradıgma In seinem methodischen An-
SPruC) erschüttern.
In dieser Situation kommt die Grundproblematı des Nebeneimanders rationaler und Of-
fenbarungstheologischer aradıgmata Vorschein, dıe sıch hinter der Diskussion
Evolution und Intellıgent Design verbirgt und dıe vermutlich dıe Ööffentliche nte1l-
ahme mitverantwortlich Ist, unter der dıese geführt wird:; denn 6S scheımnt ANSCINCSSCH,
dıe Debatte 1Ur als zugespitzte Form der grundlegenden rage interpretieren, o eın
der empimrsch-rationalen Methodiık zuwıderlaufendes Wissenschaftsverständnis aralle!
und konkurrierend a1Is denkbare Öption ZUul rklärung der (Gestalt uUNnscIeLr Welt nter-
richtsgegenstand sein darf und soll

Aufklärerischer Tabubruch”?
Damiıt kommen WITr auf dıie ursprüngliche ragı Überlegungen zurück, ob 6S

nämlıch zulässiıg Oder ınnvoll sSein kann, SCAULISCHEN NIETTIC rel1g1Ös mot!-
vierte und begründete Erklärungsmodelle Ccu der uns umgebenden Welt den
naturwissenschaftlichen onkurrierend ZUT Seite tellen, relig1öse a1SO nıcht
mehr ausschließlich 1M Rahmen eines eher kulturwissenschaftlich und ideengeschicht-
iıch orlentierten Religionsunterrichts behandeln, sondern iıhre Implikationen für die

konkrete rklärung der Phänomene enswe der bıslang mıit Aus-
schließlichkeitsanspruch auftretenden naturwissenschaftlıchen Deutung ZUrTr Seıte stel-
len (jenau diese Vorstellung 1St CS, dıe nıcht 11UTr In den USA Entrüstung und geradezu
feindliche ehnung hervorgerufen hat enen WITr aber VON dem aDubDruc. ab, den
en olches Unterfangen VOT dem Hıntergrund des in uUNserTeN Gesellschaften vorherr-
schenden Wissenschaftsverständnisses zunächst bedeuten würde., ze1gt siıch vielleicht
überraschend eben der Ooben bereıits angedeutete, durchaus autfklärerische Aspekt eines
olchen Unternehmens.
Zunächst ist kaum anzunehmen, dass eine rel1g1Öös motivierter Alternativ-Er-
klärungen evolutionärer Oder eben quasi-evolutionärer Vorgänge he] der Ontogenese
UNSeTES Unıversums In den ScChulischen Unterricht dazu führen würde, MNECUC Anhänger
der Intelligent Design- T’heorie generieren, solange diese me in der Gestalt
eINEeSs ur-Diskussion-Stellens einer VO!  - empirisch-naturwissenschaftlichen Konzept
abweichenden Spielart der Interpretation der v9rfind ichen Welt geschähe ine sol-
che 1r anzunehmen 1e He vermutlich, die Überzeugungskrarft rellgi1öser Vorstel-
Jungen in unseTeN säkularisierten westlichen Gesellschaften überschätzen mgekehrt
jedoc Onnte uUrc das Nebeneinander eben jener ('harakter auch der empirisch-
induktiven Naturwissenschaften wieder deutlicher ins Bewusstsein gerüc. werden, der
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gerade UrCc! deren Monopolstellung leicht in Vergessenheit geraten könnte Dass nam-
ıch auch die Evolutionstheorie eben eine Theorie ist: ass SIE ZWar große Akzeptanz für
sich eDeENSO verbuchen kann WIE ein Dreites Spektrum SIE stutzender empirischer Daten
und {TOTZ mancher offener Fragen höchst plausıbel ist; dass S1ie aber, als eine paradıgma-tisch gebundene FTheorie, das Scheitern des Theismus Oder Deismus aus den oben ANSC-
deuteten Tunden nıemals zwingend wırd weisen können; dass etztlich
auch der Bewels der eigenen Gültigkeit, der über den indirekten Weg des Nachweises
eines notwendigen Scheıiterns Onkurrierender paradıgmatischer Z/Zugänge erfolgen
müusste, ebensowenig gelıngen WIE ihren eventuellen Konkurrenten. ein kon-
kurrierendes ode ZUT Interpretation der 1e€ und Komplexität des eDENS auf der
Erde ZUTF Seite stellen, das zumıindest ansatzwelise eDen Argumente für sıch VeOeTr-
anschlagen und das sıch In einem dem Evolutionismus fremden und daher nıcht
Von beurteillbaren Paradıgma wegl, kann aber eben jenen Ms der Inkom-
mensurabilıtät vonelinander abweichender rklärungskontexte ebenso verdeutlichen WIeE
den der prinziplellen Hypothetizıität theoretischer Erklärungsmodelle und damıt eine
der zentralen ufgaben aufklärender Bıldung erfüllen
In Verlängerung und theologischer Wendung dieser 1gur bedeutet dıes, den grundsätz-
lıchen Anspruch der mathematıiısch-naturwissenschaftlichen Diskursform auf alleinige
Gültigkeit zumındest in rage tellen und auf dıe Möglıchkeit des Nebeneimnanders
unterschiedlicher Erkenntnisparadigmata hinzuwelsen, WIE S1IE Im Nebeneinander VON
mathematisch-naturwissenschaftlichem enken und relig1ösem enJe immer SCHC-
ben ist
Die hıer angedeutete on eINESs ebenemanders unterschiedlicher paradıgmatischer
Öptionen, nämlıch auf die Grenzen wissenschaftlicher Theorien und ihrer Konkurrenten
hinzuweisen, hat gleichwohl nıchts mıiıt jenem Relativismus der leicht den Ein-
druck der Belıebigkeit VON uns vertretener Theorien vermitteln kann, wohl aber mit e1-
nerTr Relativierung gerade auch der Geltungsansprüche jener Theorien, dıe sell-
ScCha: und deren weltanschauliches Selbstverstän pragen, dass S1Ie DUr noch selten
egen! hinterfragt werden (jerade dieser Vorgang ist jedoc VOoNn zentraler edeu-
WUng eiIne rzıehung aufgeklärtem enken, das nıcht UrCc das Ausschalten 2
ZeT Paradıgmengruppen (beispielsweise der rehg1ösen. aus der rnstzunehmenden Dis-
kussion erreicht werden kann, sondern ausschheßlich UrCc Sensibilisierung für dıe
Notwendigkeit, eigene Überzeugungen auf Kriterien stützen, miıttels derer die Plau-
sıbilitäten konkurrierender Modelle gegeneinander abgewogen werden können. Denn
Was anderes könnte Bıldungszie unseTer chulen semmn als das Bewusstseim dieser Not-
wendigkeit, Memungen 1Ur aufgrun eigenen Nachdenkens als plausibel anzuerkennen
und ZUT Basıs eigenes Weıterdenken nutzbar machen?
Gerade Innovatives enken, insbesondere VON polıtischer Seite immer wieder e1in-
gefordert__wird, SCETIZT dıe immer und immer wıiederkehrende kritische Überprüfung all
unserer Überzeugungen und auch uUuNnseTeT wissenschaftlichen Modelle VOTausS
Die Tabuisierung olchen Hınterfragens kann daher WIE für jedes krıitische enken
auch für dıe Ausbildung ZUT innovatıven Kreativıtät 1Ur hıinderlich Sse1IN. FKın Chulsys-
tem, das das Nebeneinander VON konkurrierenden Odellien nıcht mehr zulässt, weıl 6S



Andreas Scheib

sich auf dıe Letztgültigkeit Lehrgegenstände verlassen onnen glaubt 1SE ler-
für bedingt ee1gnet weıl s den prozessualen ar  er menschlichen Erkennens
nıcht ausreichend berücksichtigt Und daher 1Sst 65 gänzlıch unerheblich ob kreationisti-
sche Oder Intelligent Design-1heorien auch 1LUF grundsätzlich gECIENEL Waren eEernNsStZzu-
nehmende Konkurrenten des Evolutionismus werden denn Dereıits das Nebenehman
der ZWeI1CT widersprüchlicher Theorjegebilde JENC Mechanısmen der onkur-
TCHLZ VON eorien auf der Basıs argumentalver Plausıbilıtät EUNIC und ljebendig m_
chen dıe ideengeschichtlıic Oriendterten Bıldungsunterricht LIUT allzu lJeicht als mehr
Oder mMinder natürlich aufeinanderfolgende Schritte erscheinen Letztlich gehö CS
den Paradoxien des Bıldungsbereichs Bıld der planvollen M  icklung [1d-

ezulegen das Strenge Evolutionisten beharrlıch blehnen

Zusammenfassung
Zusammenftfassend Jässt sıch teststellen dass die Konfrontation mittlerweiıle
Orthodoxie gewordenen Ansatzes der Erklärung der für uns erlebbaren Welt der
AaVaRnCIleTCI selhst PE irühere OX1e verdrängen hatte MIt dem ode C1N6S5
konkurrierenden Paradıgmas grundsätzlich sinnvoll Nı WE SIC ZUT Einsicht
die staltbarkeıt und Prozessualıtät UNSCTCTLT 1C| die zumıindest theore-
tisch jeder weıß 1Ne zummmdest nıcht vollständıe auf empirisch-induktive Verfahrens-

reduzıble } heorie vertreten Aus aktuellem Anlass wurde hıer dıe plan-
vollen Hervorbringens innerweitlicher kreignisse Urc C111C theistische Instanz SIN-

der T heorie des Intellıgent Design IEW. könnte verstanden C1inNe ance
auch sseren Verständnis der Entstehungszusammenhänge VONn Überzeugungen
überhaupt stellen indem esS die Grenzen aufzuzeigen hılft dıe den unterschiedlichen
und diıeser Debatte einander gegenüberstehenden Paradıgmata geseizt SIN en
die beobachten: verfahrende naturwissenschaftliche auf der dıe Evolutions-
theorıe fußt nıemals der Lage SCIN wiırd das planvolle Ordenken e1iNeT göttlichen
Instanz widerlegen und sich anher darauf beschränken I1NUSS darauf Inzuwelsen
dass C zumindest empirisch vertfahrenden Sinne ebenfalls nıemMals beweıisbar SCIN

wird, ISS und kann siıch das rel1g1Öös enken der Intelligent es1gN-
Vertreter des Umstandes WUSS! werden, dass CISCNCH Begründungsbemühungen
C1INCIIN anderen Konzept der Begründung VoNn Überzeugungen entstammen, dessen Plau-
sibilıtät sıch olglic ebenfalls aus anderen Quellen spe1st Die Entscheidung, ob WIT für
CN theistisch oder 6c1n atheistisch geprägtes optieren 1Sta WIE erwähnt
Fragen der wissenschaftlıchen Interpretation UNSeETET vorfindlichen Welt und

nıcht 'Teil der hier beschriebenen Ausemandersetzung Die ehnung der JC an-

deren Posıtion die sSich als Ablehnung des JC anderen Wissenschaftsparadıgmas heraus-
stellt 119019518 HUr auf der ASIS der CISCHCNMN methNOodischen VerfahrensweIise g_
chehen und en Rıchtungen nıcht erfolgreich SCIN
Insbesondere kann der Nutzen C1iNCT Schulung des Urteilsvermögens autonomer Subjek-

darın stehen dıe unterschiedlichen Ebenen erkennen und unterscheiden lernen
auf enen dıe unterschiedlichen Diskurse JC tattfiınden Sie ehören entweder
induktiv-empirischen und gememnhın technologiezentrierten rklärungskontext oder
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SIE Ssind Teil jener mythısch-theologisch motivierten IC die aufig kontemmplative
/Züge tragt und die Sinnhaftigkeit menschlicher Exıistenz den /usammenhang einer
übergeordneten Moralıtät stellt dem sSie den Menschen entweder als eINes
LUT technisch-kausalen (Janzen sehen Oder als Manıfestation eines übergeordneten SInns
erhalb eInes moralischen Nexus, dokumentieren SIE nicht weniger, als dass ihre Ver-
eier in Je anderen elten existieren. SOoweıt CS möglıch ist, zwiıischen ihnen wählen
Oder Sal ein!| lebensweltlich-reduzierte Form des Anspruchs beider erreichen,
jenes Nebeneimander ermöglıchen, das Hervorbringung beider Ausdrucksformen
menschlichen Geistes Technik und Kultur ertorderl1ic ıst, SEIZT dies Einsicht eben
die kompatıble Disparatheit beıder Weltverständnisse VOTaus eine Einsicht, die eines
der 1e1e aufgeklärten enkens überhaupt ist und zugleich dıe notwendige ‚asıs e1-
nen gleichberechtigten VOoNn mathematisch-naturwissenschaftlicher und rel1g1ÖöS-
theologischer Beschreibung der Welt bıildet
7Zu den Folgen der Einsicht in diese "kompatıible Disparatheit’ unterschiedlicher Welt-
verständnisse, WIE WIT SIE hier ansatzwelise umrissen aben, gehö nicht zuletzt auch,
dass CS uNls gelingen Onnte, jenes eigentül  mliche (Getfälle glätten, das siıch se1it der
Frühen Neuzeit zwiıischen dem theologischen und dem mathematisch-naturwissenschaft-
lıchen aradıgma gebildet hat DIie Mathematıisierung der Wissenschaften, WIE sie miıt
Descartes’ Neumodellierung des Wiıssenschaftsbegriffs einhergeht, bemhaltet A1ll-
derem auch die Tendenz emer UuSklammerung des theologischen Diıskurses dus dem
anon verlässlichen wıissenschaftlıchen prechens. Sıe äaußert sıch In UNnscICN heutigen
Diskussionen häufig in Fıguren WIE dem Verweils auf die eigene relig1öse °Unmusı  H-
tat und S1e meıint damıt weniger dıie grundsä:  iıche Ablehnung relig1öser Gedanken,
als 1elmehr dıe eigene Unfähigkeit, ıhnen der selben Welse Posıition beziehen
können und wollen WIE Statements AQus dem mathematıisch-naturwissenschaftlichen
Kontext. Sich der Hypothetizität des uns glıc gewordenen Denkens in den Bahnen
des naturwissenschaftlichen aradıgmas klar werden, kann daher einen Beıtrag
einem aufge!  ärteren Umgang miteinander leisten, der eher bereıt ist, der eigenen WIE
der fremden ICeine Verabsolutierung angedeihen lassen. In unseTeN Schulen
er eine Basıs egen ist nichts, uns orge zurückschrecken lassen darf:
Denn die orge macht IM WIE auch Goethes aus Ende der ragödıe eEI1ICdvo.
en INUSS
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FLSLOD Lienkamp
„Ungerechtigkeit wahrnehmen und sıch fnr Gerechtigkeit einsetzen“ .
LUr edeutung eINes Sinns für Ungerechtigkeit IM Horizont
ethisch-religiöser Bildungsprozesse‘

Eileitung
Schaut 111a sıch die Liste der Kompetenzen und Inhalte den Bildungsplänen
des Landes Baden-Württembergz den katholischen Religionsunterricht der Re-
alschulen für die Klassen und All, taucht als einer der Inhalte für dıe asse un-
ter der Überschrift „  ben und Teıilen der Eınen elt“ auf' „Ungerechtigkeiten S_
hen und agen 62 Unter den Kompetenzen und nhalten, die für dıe Klasse Bıl-
dungsplan testgehalten werden, wırd Ungerechtigkeit drei tellen In
der dritten Dımension „sıeben Dimensionen liegen der Formulıerung der ildungs-
estandards zugrunde und profiliıeren den Unterricht als hermeneutisches Prinzip  <c3 „Bl_

und Tradıtiıon“ wıird als en zentrale Kompetenz die Kenntnis der Weısungen des
ekalogs und des Eıinsatzes der Prophet/innen „SCHCH usbeutung und Ungerechtig-
keit“* aus dem Alte:  Trsten Jestament und Zzwelitens „ Welt und Verant-
wortung” wıird als Ompetenz 5 dass die Schüler/innen neben den SCHON DC-

bıblıschen Prophet/innen auch prophetische eNnschen UNSCICT ZEIt, „ C mutig
auf Ungerechtigkeit hinweisen und ZUT mkehr auffordern“”, ennen en die
ennung dieser Kompetenzen sich Rahmen irüherer Curricula CWE 4ss! eine
andere Formulıerung derselben Dıiımension aufhorchen. Explizit wIird darın festgehal-
ten, dass die Schüler/innen „Ungerechtigkeıit wahrnehmen und siıch für erechtigkeit
einsetzen C6 onnen
Leser/innen dieser Formuliıerungen mögen zunächst » dass dies doch selbstver-
tändlıch und wenig erstaunlıch ist, Was niedergeschrieben wurde ber jemand, der
mıit den sozlalwıssenschaftlichen, phılosophischen und theologisch-ethischen Debhbatten
der letzten Jahre Ungerechtigkeit und Gerechugkeit vertmrcaut ist, wırd aufmerken,
cht 1Ur weıl insgesamt die Wahrnehmung VON Ungerechtigkeıit unter den CI WETI-
nden Kompetenzen häufiger wırd als der insatz für Gerechtigkeit, sondern
besonders we1l in der letztgenannten Formulierung VONR ZWEI ZWar Im /usammenhang
stehenden, aber doch unterscheidbaren Ompetenzen DZW nhalten die Rede ist „Un
gerechtigkeit wahrnehmen und sıch für Gerechtigkeit einsetzen“ können

.n  .n Be]l diesem ext handelt siıch die überarbeitete ersion 1nes Vortrags, der der Pädagogı1-
schen Hochschule Weingarten 13.2 2007 gehalten wurde.

Bildungsstandards Katholische Religionslehre Realschule Klassen 6, 10, 111 Ministertum
Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg Hg.) Bıldungsplan Realschule, 31-42,
(WWW bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/bildungsstandards/Rs/Rs_kR _ bs.pdY).

Bildungsstandards Realschule Baden-Württemberg 2004 1Anm 2 3 E ZUTr Problematisierung VON
Bildungsstandards vgl Rudolf Englert, Bıldungsstandards für ‘Rehgion’. Was eigentlich WwIssen soll-
te, wer solche formuhlieren wollte, RDB 53/2004, AT

Bildungsstandards Realschule Baden-Württemberg |Anm
0

Religionspädagogische ıträge 59/2007
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Ungerechtigkeit ein egenstan eigenständıger Reflexionen?
ine solche Formulierung War EUMC bısher kaum einem anderen hr-/Bıl-
dungsplan lesen abe]l ist der 10p0s Wahrnehmung VonNn Ungerechtigkeit {TOTZ der
etonung seiner edeutung bildungspraktischen 15 der Gegenwart aHeSs andere
aIs klar Dies geht einher mit der Beobachtung, dass die Reflexion auf Ungerechtigkeit
HUr eine geringe 'aSCNZ in der moralphilosophischen, sozlalpsychologischen und pol-
tikwissenschaftlichen Forschung der Gegenwart hat uch den philosophisch-
ethischen und auch theologisch-ethischen Debatten der veErganschCh ahrzehnte wurde
der eoT1 Ungerechtigkeiut kaum eigenständig thematısiert, sondern inde‘ höchstens

usammenhang mıt dem die moralphilosophıischen Diskussionen dominiıerenden
Begriff der erechtigkeıt Erwähnung. Dies STE charfen Kontrast der Beobach-
Wung, dass Handeln der Menschen und in der Motivation, sıch für rechtigkeıt ein-
zusetzen, dıe Wahrnehmung VON Ungerechtigkeit, ein IMNN Jür Ungerechtigkeit, eine
nıcht unterschätzende spielt.
nter dem Begrıff eINESs INNS JÜr Ungerechtigkeit tauchen in der Forschung bısher erst

wenig bearbeitete Konzepte auf, die VON Ungerechtigkeitserfahrungen ausgehen. Darın
ze1igt sich die als solche allerdings nıicht immer mıiıt der nötigen Klarheit eingestandene

empirische Grundemsicht, dass en konzeptuelles Nachdenken uüber eC; und (Ge-
rechtigkeit in der ege) nicht erfahrungsleeren Raum entsteht, sondern einen sekun-
dären Status hat Es eginn als Resultat und OI! auf vorgängige konkrete 1dens-
rfahrungen, Erfahrungen VOIN emütigung, Missachtung, Schmerz und Benachteilı-
QZunNg, die Menschen in konkreten Situationen als nrecC wahrnehmen und auf dıe s1e
mit emotionalen Empfindungen WIE z B MpOTUNg, Zorn, Wult und Protest reagleren.
Dass diese Beobachtung allerdings eine (zunächst) unabhängige Reflexion des Phäno-
1HCNS der Ungerechtigkeit oder dann eINes SInns für Ungerechtigkeit rechtfertige, dage-
SCH werden auf der theoretischen ene einı1ge Einwände eltend gemacht, die nıcht
ohne Weiıteres auszuraumen SINnd SO der Eınwand, o nıcht jede ahrnehmung VON

Ungerechtigkeit immer schon ımplizıt VOIN einer bestimmten Gerechtigkeitsvorstellung
ausgeht. der dıe rage, ob nicht schon sprachlich dıe Vorsilbe ‘Un andeute, welches
das domimmnante Moment Begriffspaar Gerechtigkeit/Ungerechtigkeit ıst, Ungerech-
tigkeıt also ein defizitärer OCduUuSs sel, ein ange rechtigkeit, der keiner e1-
genständiıgen Reflexion würdig sSe1 der das Argument, dass in John Raw aupt-
werk „Eıne Theorıie der Gerechtigkeit  b das die entscheidenden rundlagen und mpul-

für dıe moralphilosophischen Debatten der letzten ahrzehnte oeliefe hat, schon ein
Gerechtigkeitssinn angesprochen wurde ® Allerdings 1Sst, Onnte dagegen al Z
mentieren, auch nıcht ohne Weıteres klar, Was Gerechtigkeit verstehen ist,
welchen Begriff WIr uns VON machen sollen und WI1Ie S1E praktiızıeren ist Und

Vgl dazu Burkhard Liebsch, Sınn 1Ur Ungerechtigkeit 'e1! Gerechtigkeit, atthıas
Möhring-Hesse Hg.) Streit die Gerechtigkeit. IT hemen und Kontroversen gegenwärtigen
Gerechtigkeitsdiskurs, Schwalbach 2005, 118-133
8Vg John Rawls, Eine Theorie der Gerechtigkeit, Frankfurt/M 1979 In Rawls Hauptwerk spielt
War ein erechtgkeitssinn als Sinn der Gerechtigkeit und cht als Sınn Jür Gerechtigkeit ine wich-
tige (Kap 8), aber die Wahrne‘  ung VOR Ungerechtigkeit kommt als theoretisches Problem
cht VOL
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ebenso wenig herrscht arheit der Tage, WIe WIT uns das Verhältnis VON ngerech-
tigkeit und Gerechtigkeit eigentlich vorzustellen haben?

Shklars 1e „UÜber Ungerechtigkeit“
In ihrer 1e Über Ungerechtigkeit”” hat die 9972 verstorbene arvard-Professorin
'ud! für einen ugang ZUT erechtigkeıt plädiert, der VON der ahrnehmung
der Ungerechtigkeit ausgeht. ESs geht iıhr darum, für erhttene Ungerechtigkeit die ugen

en, eine sensibiliısierende ahrnehmung VON Ungerechtigkeit, die Ian
allzu Oft übersieht Oder nıcht sehen ll Weıl sıch aber weigere, Ungerechtigkeit

erkennen, würden WIT, Shklar, „das wirklıche usmaß der Ungerechtigkeit WIE
des SIinnes für Ungerechtigkeit nıcht kennen.  «11 Ausführlich macht die Autorin deshalb
auf indırekte, passıve und trukturelle Oormen der Ungerechtigkeit aufmerksam, de-
nen nıcht selten teilhat, ohne CS realısıeren. SO versucht SIe, die uimmerkKsam-
keıt für Ungerechtigkeit als Ungerechtigkeit und nıicht als eIwas anderes z B einen
ange Gerechtigkeit schärfen, wobel SIE weder einen naıven Wahrnehm  ungS-
begrıff hat noch vertritt, dass eine kritische Beurteijlung VON Ungerechtigkeit einfach
die Wahrnehmung anschheßen könne Sıe SEeIzZt Tauf, dass ile ahrnehmung VON

Ungerechtigkeit Von einem verfeinerten Urteilsvermögen angeleiıtet werden kann Re-
flektierte FEFrkundungen können, Shklar, einer sensibleren ahrnehmung VOon Un-
gerechtigkeit als Ungerechtigkeit führen ** Allerdings zeigt sıch auch, dass Ungerech-
tigkeiten nıicht einfach vorliegen. In der ege ist e1in Sınn für Ungerechtigkeit
‚piel, der allererst als rag ach Gerechtigkeit Vorschem brimgt und als moralhı-
sches Problem nennt, Was sıch nıcht Von allein als eINe moralische rage darstellt
Shklar macht der historıisch sich wandelnden Unterscheidung zwıschen CNICKS:
bzw Unglück und Gerechtigkeit bzw Ungerechtigkeit deutlich, WIE schwer 6S beur-
teilen Ist, ob iNzZzeEeITa überhaupt eine rage VOL Ungerechtigkeıit vorliegt Was fTrü-
her WIE EIW. dıe e1gene, diskrimmnierte Herkunft oder die häusliıche Gewalt
Frauen und Kınder als Schicksal, schlieres Unglück oder quasinatürliche UOrdnung
galt, wiıird heute VIeNAaC auf Ungerechtigkeit zurückgeführt, der eine demokratische
Gesellschaft entgegenzuwırken hat_ ! genwärtig ist allerdings vermehrt die egenläu-
hıge Tendenz festzustellen, nämlıch den Einzelnen weit WIE möglıch als seInNes e12E-
NenNn Glückes Oder Unglückes) betrachten und den Staat VOTL angeblich üÜber-
ZOQENECN Gerechtigkeitsansprüchen en
„Die VON Shklar aufgeworfene Tage, ob eweıls Zu eC| Ungerechtigkeit wahr-
nımmt”, erscheimnt missverständlıch: Insofern als die ahrnehmung odus eiNes
Sinns für Ungerechtigkeit überhaupt erst den ugang rage nach Gerechtigkeit CI -

Öffnet, kann SIE nıcht ihrerse1its wıieder der Gerechtigkeit unterstellt werden. Man kann

Vgl Liebsch 2005 |Anm 1438
10 Vgl Judıith Shklar, ber Ungerechtigkeit. Erkundungen inem moralischen Gefühl, erhn 19972
jengl. The faces of Injustice, New Haven London 19901
E 138

12 DIe meılisten Gerechtigkeitstheorien hingegen machen sıch wenig Gedanken ber das Problem der
Wahrnehmung.
13 Vgl Liebsch 2005 |Anm 7]! 124
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über Gerechtigkeit innvoll streıten, bereıts Ungerechtigkeit wahrgenommen
worden ist  S «14 abe1 wiırd allerdings nıcht 1Ur mehr Oder weniger erechte LÖösun-
SCH gestrıtten, sondern dıe Gerechtigkeit selber wırd strittig.
ESs gibt allerdings kein spezifisches Sinnesorgan Ungerechtigkeit. Ungerechtigkeiut
jegt, WwIe gesagl, nıcht ınfach objektiv VOT Die Rede VO!  = Sinn für Ungerechtigkeit ist
deshalb nıcht als passives ahrnehmen, sondern VOT allem als en orıginäres ichtbar-
machen verstehen. ! wird eklatante Ungerechtigkeit agl, doch 65 spricht VIE-
les dafür, dass dıe auffällıgsten Ormen nıcht die einschneidendsten und folgenreichsten
sınd, oft SINd 6S die schlımmsten Ormen, die sich in aler aupten. Der Sıinn
für Ungerechtigkeit weckt das erlangen, entgegenzuwırken, Oder 61 verdient SEe1-
NenNn Namen nıcht ber erfahrene Ungerechtigkeit implızıert nıcht eindeutig eine be-
stimmte Gerechtigkeit, der dıe beklagte Ungerechtigkeit aufgehoben ware Der Sınn
für Ungerechtigkeit ezieht sıch nıcht VON sich auSs auf eine bestimmte Gerechtigkeit
und läasst offen, auf welche erechtigkeıt ıe wahrgenommene Ungerechtigkeit eigent-
ich bzielt Deshalb darf der Sınn für Ungerechtigkeıit auch nıcht ohne eıteres e1-
CT unhınterfragbaren Berufungsinstanz hochstihsie: werden. Der Sinn für ngerech-
tigkeit bedarf der Aufklärung über sıch selbst Aber der Sınn der Gerecht!  en bedarf
des SIinns für Ungerechtigkeıt, MacC. dieser doch auf die unaufhebbare Ungerechtigkeit

der Gerechtigkeit aufmerksam.

naufhebbare Ungerechtigkeit
Mit ud! Ahklar und anderen Phılosoph/innen der Gegenwart möchte ich die ese
verteidigen, dass die rechtigkeıit sıch nıemals selhbst enugen kann, ass SIE 1elmehr
VO! Anderen der Gerechtigkeit (Axel ONNE herausgefordert Wwird, das selbst noch
den Sınn der erechtigkeıt bestimmt, ohne siıch Je aufheben lassen Nur
dieses Anderen, das uns Sıinn für Ungerechtigkeit aufgeschlossen ist, kreist die Fra-
SC nach dem Sınn der Gerechtigkeit nıicht tautologisc sıch selbst
Dieser eröffnet außerordentlich chtbare Anknüpfungsmöglichkeiten für eine
theologische Ethik, die erdings nıcht bruchlos dieses ere (der Gerechtigkeit z B
als (ottes Gerechtigkeıit, Barmherzigkeit Oder 1eDE als Erbe reklamıeren und für
sıch Anspruch nehmen uch sSIEe müsste zunächst se  ıtısch ihre Tradıtion
(Z.B dıe Bıbel) und Gegenwart (Z:B die Soziallehre bzw Sozlalethı daraufhin beifra-
SCH, inwiefern den VOTAaNSCHANSCHCH Überlegungen darın echnung eiragen wird
Die ese also lautet: Weıl WITr Ungerechtigkeit wahrnehmen, verlangen WITr nach Ge-
rechtigkeit, dıe ihrerse1its daraufhin beiragen ist, ob SIE dem Sınn ngerech-
tigkeıt eigentlich entgegenkommt oder niıcht Das wıird z B dann nıiıcht der Fall se1n,
WETN die Vorstellung VON Gerechtigkeit, die INan als Antwort auf dieses erlangen
entwickelt, keine Spur mehr einer Ungerechtigkeıit In der Gerechtigkeit selbst VerTa)
Doch stellt sıch auch dıe gegenläufige rage, ob der Sinn für Ungerechtigkeit überhaupt
der Gerechtigker kommt Denn 65 kann keineswegs als gesichert gelten, dass
dieser Sinn In jedem ausschließlich oder auch 11UT vorrang1g auftf erechtigkeıt aD-

14

15 Dabe1i ehnt sich dieser Sinn durchaus den gänglgen (Kemen Sinn EIW:; hal
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zielt In Gefühlen WIE Zorn und Empörung‘®, enen C sıch zeigen INaD, artıkuliert
sich nicht 11UTr dıeTungerechter moralıscher erletzung. arüber hınaus 11USS
siıch das Gerechtigkeitsdenken auch für den gefährlichen Überschwang rfahrener Un-
gerechtigkeit, selbst für das unvermiuttelte, seinerseits ungerechte erlangen nach ache
aufgeschlossen zeigen. Tut 6S das nicht, lässt 6S Ende selber nıcht mehr erken-
NCNH, WOTUMM 6 ıhm eigentlich gehen INUSS, nämlıch der Erfahrung Von Ungerechtigkeit
erecht werden suchen.
ollte weılter in die detaıllierte Auseinandersetzung eintreten, müsste
nach den wichtigsten /uordnungen des Sınns für Ungerechtigkeit ZUIN Verlangen nach
Gerechtigkeit fragen. “ Auf der Grundlage bisher vorliegender empimrischer Forschungs-
ergebnisse Wware erarbeıten, welche Unterschiede und Gememsamkeiten den (Ge-
rechtigkeits- und Ungerechtigkeitssemantiken und —-Iintultionen der ‘ Weltgesellschaft’
VorKommMen und WIE eiINe interkulturelle und interrelig1öse Verständigung darüber auSs-
sehen könnte $ Eine solche Verständigung könnte z B VON der rage ausgehen, ob N
empirische Indiziıen dafür <1bt, einen Sınn für Ungerechtigkeit moraltheoretisch evt! als
eiIne Art universale anthropologische Konstante rekonstruleren können. Dies kon-
grulert Im Übrigen auch mıiıt der KOompetenz, dıie Schüler/innen der Klasse laut ha-
en-württembergischen Lehrplan erreichen sollen Sıe „kennen die gemeinsamen An-
Strengungen In den Weltreligionen Frieden, Gerechtigkeit und CW. der
Schöpfung und die ucChHNe nach gemeinsamen ethischen Normen. 19

Mit diesem USDIIC möchte ich den Einblick dıie gegenwärtige Forschungssituation
abschließen und nach der edeutung eiInes Sinns für Ungerechtigkeit Rahmen relıg1-
Oser Bıldungsprozesse agen, In denen „Ungerechtigkeit wahrnehmen und sich Ge-
rechtigkeit einsetzen“ en zentrales Biıldungszie S1nd.

Die Bedeutung und Bildung eINes INNS für Ungerechtigkeit ahmen
rel1g1öser Bıldungsprozesse

Bevor INan fragt, WIE die Kompetenz der Wahrnehmung VON Ungerechtigkeit auf der
ene der „Niveaukonkretisierung“ und der „Beispielhaften MS®C  € dıe For-
mulierungen Lehrplan Baden-Württemberg2s erreicht werden kann, I1USS zunächst
grundsä  IC reflektiert werden, WIE der Sınn für Ungerechtigkeıit im Rahmen ethıschen
Lernens überhaupt verorten ist
Eine Grundfrage lautet zunächst: Wie (und wann) ommt CS dazu, dass WITr etwas als
Ungerechtigkeit sehen, empfinden, en Oder wahrnehmen? Ebenso grundlegen ist
die bildungstheoretische rage anach, WIEe en Sinn für Ungerechtigkeit entsteht
So 1st nach udi Shklar für Jean-Jacques ROousseau „der SIinn für Ungerechtigkeit eiNne
allgemeine menschliche Disposition, eın unausrottbares, sozlales und en polı-
156 Zu iner Philosophie des Zorns und der Empörung vgl neuerdings ıLge ndweer ChristophDemmerling, Philosophie der Gefühle Von Achtung bıs Zorn, Stuttgart Weimar 2007, 287-310
17 Vgl Liebsch 2005 |Anm f 13117.
I8 Vgl dazu Christoph LE}  MD, Sinn für Ungerechtigkeıit kulturwissenschaftliche und nterkultu-
relle Aspekte, lan Kaplow Christoph Lienkamp Hg.) Sınn für Ungerechtigkeit Ethische AT-
gumentationen globalen Kontext, Baden-Baden 2005, 49-65
19 Bildungsstandards Realschule Baden-Württemberg |Anm 41



FISLOD. Lienkamp
tisch bedeutsames Phänomen.  «20 LL aufgrund der Beobachtung, dass ein kKleines Kınd
durch eıne willentiiche Verletzung zornentbrannten Schreien und Verzweiflung
getrieben WIrd, ommt ROUSSEAU, Shklar, dem Cchluss, dass e1in olcher Sinn
Ungerechtigkeit dem menschlıichen erzen angeboren ist. DiIie Theorie der Erziehung
seinem „Emile baut auf cdieser auf und hklar chlhıeßt sich darın ROousseau

Sie sıeht der berühmten Geschichte Von Emiuile und dem er Robert“ die
überzeugende Darstellung des Vorrangs und der Allgememngültigkeit des Sinnes für
Ungerechtigkeit. Miıt eser erstenTVOIl Ungerechtigkeit sSCe1 Emile, Shklar,

das e1IC| der Gesellschaft und ihrer ege eingetreten.
99-  OUSSCAaU glaubte“, Shklar weıter, „der Sinn Ungerechtigkeit SC 1 nıcht 1U als
Reaktion auf persönliıche Kränkungen VOon Dauer, sondern könne mıit soz1laler KEr-
ziehung einer miıitfühlenden Antwort auf cdie Kränkungen anderer werden. Es ist alles
andere als selbstverständlich, ass Emile die Ansprüche des (Järtners erkennt ET
usste dies erst lernen. Hätte Emile nıcht dıeTder Ungerechtigkeıt VON ande-
ICN gemacht, dann hätte 61 dıe eC: anderer nıicht anerkennen können.  «22 Das he1ißt,
dass der Sınn Ungerechtigkeit ein allgemeınes erkmal Menschseins und
das natürlıche Herzstück uUuNsSsCeTETI Ora| 1st. uch WeNn damıt rechnet, dass der
Sınn für Ungerechtigkeit eingeschlafen ist, DallZ und gal verlassen unNns nıcht Er
wird geweckt, WE uns Ungerechtigkeit widerfährt, FrS Überzeugung. Doch

weit WIEe ROousseau und Shklar auf die menschlıche Natur vertrauen?
Ohne diese theoretischen tundannahmen über dıe menschliche Natur teilen oder
explizıt machen, kommt Unterstützung die große Bedeutung derT, VOoON

Ungerechtigkeit Entwicklungsprozess des Menschen VON anderer Seıite SO C-
hen Frıitz Oser und Marıa Spychiger in ihren Studien negatıven moralı-
schen Wissen davon auUS, dass „l} nfang aller Moral die (ung VONn Ungerechtig-
eıt als eın negatıves TIEeDNIS steht. ““ Ausgangspunkt ist für SIEe die rage nach den
Quellen der Moralıtät und der OTra für Menschen in heutiger eıt „Mitunter hört

sie (die Quellen der Moralıtät, CI selen eindeutig, mitunter wird VON oner
Ambiguität gesprochen. indeutig Ssind OI1 als Erfahrungen VOIl Ungerechtigkeit, Un-
wahrhaftigkeıt, enlender Fürsorglichkeit, ntreue eic und als Skandalon-Erlebnisse:
zwiespältig SIN S1e, WEn iragt, WIE der moralische Konstruktionsprozess aus die-
SCIH} Erfahrungen rteile generiert.  «24 Die Ursache dafür, dass dıeser Vorgang bisher
wenig geklärt ist, sehen Oser und Spychiger VOL allem darın, dass rungen des Ne-
gatıven in der Entwicklungspsychologie weıtgehend tahu sınd und dass „Erfahrungen,
dıie negatıv Sind (Z.B dıe ng VOoNn Ungerechtigkeit), schwer rekonstruleren

we1l Menschen der Tendenz des geistigen Ausgleichs und DEINC nachge-

lar 1990 10J], 143
Jean-Jacques Rousseau, Emil oder Über die Erziehung (besorgt VON Ludwig Schmuidts), Pa-

derborn TE
22 Shklar 1990 [Anm 101 146  —
23 Fritz Oser 'ONL Spychiger, ] _ ernen ist schmerzhaft. Zur Theorie des negatıven Wissens und

Prax1s der Fehlerkultur, e1m 200
24 E3
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ben. “* Das Negatıve der moralıschenrmeınnt aDel einmal dıe schmerzhaf-
te, also e1ine emotionale Erfahrung, aber auch dıe der Erfahrung VverletzZie, n_.

gierte ege Oder Norm, die über das Scheitern Oder durch er erkannt,Sund
gefestigt werden onne
ser und Spychiger behaupten, dass 6S ohne dıe Erfahrung VON Übertretung hinsıc  1C:
Wahrhaftigkeıit, Fürsorglichkeit, Gerechtigkeit keine Moralıtät gebe, dıe Päda-
g0g1k, dass moralısches Lernen wesentlich eIines negatıven moralıschen 1sSsens bedarf.
Für dıe Gerechtigkeit el dies
„Wır nNe|  en an, dass frühkindliche Erfahrungen VOD Ungerechtigkeiten Verteilungs- und Be-
rechtigungsprozessen SCHAU dies bewirken, 1C| dass durch Ormen Gegentenul Zukunft
aufrechterhalten bleibt. K egatıves moralisches Wissen ist Wissen darüber, ungerecht,
irreversibel hässlıch, unsozlal, Vorteil ausnützend, unsolidarısch, partensch &c und dies
auf der deklaratıven WIE der prozeduralen ene ist.“26

scheıint doch eın wesentliches oblem darın bestehen, Was hier Wissen
bedeutet Selbst WENN UrCc| die ahrung der Ungerechtigkeıit irgendwıe gerech-
ter In sSeINEM Handeln würde, bleibt doch zweilfelhaft, ob das, Was Ungerechtigkeit
bzZzw Gerechtigkeit ist, lediglich egenstan eINESs kognitiven ist. Müsste nıcht

den Primat des kognitiven 11S das ugenmer. stärker auf die emotionale Se1-
gerichtet werden?“” Das Oser und pychiger DE indem SIE gegenüber Lawrence

O!  er? stärker die edeutung VOND emotionalen I‘  ngen dıe indung eINESs
moralischen Urteils hervorheben *8 Mir scheint CS in der gegenwärtigen ebatte dıe
Morahlıtät der efühle durchaus Anknüpfungspunkte dafür geben, Kognition und
Emotion in ihrer Bedeutung für das moralische e1 nicht weIlt auseiInanderzureli-
Bßen
aruber hinaus bleıibt klären, WOrm denn die spezifische und Weise der Erfah-
Tung VON Ungerechtigkeit für Oser (und Spychiger) besteht Wenn die usführun-
SCH VOoNn hklar Ungerechtigkeit und Gerechtigkeit berücksiq_htigt, sıeht IN WIE
problematisch iolgende Aussage VON Oser und Spychiger ist „ das Gegenteiulige
erkennt Was dıe Möglıchkeiten und Notwendigkeiten des (juten Sind“30 S auch
WECNnNn S1E einschränken! hinzufügen, dass dieses Gegenteil auch zerstoören und verführen

IC zuletzt bleibt dıie rage OMenNn, WIE viel Ungerechtigkeit denn ein Mensch
erfahren Oder begangen) aben INUSS, verstehen, Was erechtigkeıt tatsächlıch
ist *

25 E
26 E ET
27 Vgl dıie Debhbatte zwischen oland Reichenbach, Preis und Plausibiliıtät der Höherentwicklungs-
idee, 22 und Yilz Oser, are oder Person: Eıne auf Olanı
Reichenbachs „Preis und Plausıbilität der Höherentwicklungsidee” , {27 2973229
28 Vgl Oser Spychiger 2005 |Anm. 231
29 Oser verwelst selbst auf Überlegungen Ernst Tugendhats. In den en Jahren ist dıie philosophi-
sche Debatte diesen Fragen weıter vorangegangenh. Vgl Christoph Demmerling ılge Landweer,
Philosophie der Von C  ng bıs Zorng Weimar 2007:; Sabhıine Öring Verena
Mayer Hg.) Die Moralıtät der Gefühle, erın 200  D
4() Oser Spychiger 2005 |Anm 231.

Vgl ebd., 95



Christoph
Was Osers (und Spychigers) Konzept jedoc ohne 7 weıftfel festzuhalten ist, ist die
Bedeutung, die dem eigenen Erfahren Von Ungerechtigkeit zukommt Doch W bleibt
dıie Tage, Was und WIE WETNN überhaupt WIT aUuUs der der Ungerechtigkeit
ernen Man musste des weiıteren ZWEel mögliche Dimensionen einer Bildung der Unge-
rechtigkeit unterscheiden, wobel die eine anaC iragt, WIE sich Ungerechtigkeit als im

Subjekt ares (Genitivus obiectivus) bıldet Versteht Ungerechtigkeit hinge-
SCH als Subjekt einer Handlung, dann aute dıe rag! Inwıiefern hıldet Ungerechtigkeit
Genitivus subiectivus)?” Darüber hınaus Onnte agen Kann ein INN für Unge-
rechtigkeıit überhau; gebildet werden? j& gebildet werden analog einem Sıinn für
Musik? 1Dt 6S religiös/ethisch ‘unmusikalische‘’ Menschen? Wiıe Onnte en

ganzheitliches briernen des SINNS für Ungerechtigkeit aussehen?
Bevor solche und 1iche Fragen vertiefend diskutiert werden, So. C  a werden,
wıe der Sıinn {ür Ungerechtigkeit Rahmen ethischen Lernens überhaupt und Be-
sonderen Rahmen ethischen ] ernens Im Religionsunterricht verorten ist SO
könnte agen, ob dıe Bıldung eines Sinns für Ungerechtigkeit überhaup schon
Teıiul thischen Lernens ist DZW grundsätzlicher, ethisches 1 ernen begınnt Wenn

den Bedingungen der modernen Gesellschaft und ihrer ethisches Lernen
nıcht mehr als Vermittlung eInes geschlossenen Systems VON Oormen erfolgen und

soll, aber auch nıcht beım Erlernen VON Handlungsformen stehen bleiben kann, INUSS

das Ziel anders efasst werden, der Konsens in der oral- und Religionspädagogık.
Wenn ichtig ist, dass erechtigkeit Jugendlichen der Sekundarstufe als onkretes
Problem VOT allem in Erfahrungen der Ungerechtigkeit gegenübertritt””, dann ‚ollten
und könnten diese Erfahrungen VON Ungerechtigkeit auf den verschiedensten benen
ethischen rnens konstruktiv eingebracht werden. I1Dazu möchte ich Ende me1liner
Aus  n einıge Thesen ZUT ‘Bildung' eINneEs Sınns für Ungerechtigkeit Kontext
ethischen rnens Religionsunterricht vortragen.

Die Bıldung eiINnes Sinns für Ungerechtigkeit geht über das FErliernen Von andlungs-
ormen 1im Sinne des Erwerbs VON konkreten Sıtten und Oormen des Umgangs mitem-
ander Chaden vermelden, Rücksicht nehmen) hinaus, insofern der Akzent stärker auf
dem au entsprechender Motivationen und Senstibilitäten Sinne der Chulung der

Wahrnehmungsfähigkeit und des Sichtbarmachens VON Ungerechtigkeıit hegt
e Wenn en zweiıter Bereich ethischen Lernens die Schulung der 1lS- und ArTgu-
mentationsfähigkeit 1St, würde dıe Biıldung eINESs SInns für Ungerechtigkeit ZUT Aus-

bıldung wesentlich reflektierterer Argumentationen führen, insofern bestimmte Leerstel-
len Nachdenken über Gerechtigkeit (philosophisch und moral- bZzw sozialpsycholo-
gisch) in die Argumentatiıon stärker einbezogen würden. AaDEe1 würde auch ber eine
rationalistische Argumentation hinausgegangen und z B auch die Oralı! VOoNn

len diskutiert werden Oonnen

32 Vgl Gabrielle Weiß, Ungerechtigkei VOT des Anderen Angesicht. Über die begrenzte Möglichkeit
einer ung 1nes S1inns für Ungerechtigkeit, Michael Wimmer Roland Reichenbach Ludwig
Pongratz Hg.) Gerechtigkeit und Bildung, 'aderbDorn 91-104, O1f.
33 INa Blasberg-Kuhnke, Gerechtigkeit lernen eine theologische und religionspädagogische
Herausforderung des Religionsunterricht der Sekundarstufe L rhs 4/2007) 245-253, 245
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S  S uch auf eiIner dritten Ebene, VON der eC| geforde wurde, dass S1IE nıcht
übersehen ollte, der Ebene der Ane1gnung VOL Haltungen, könnte der Sınn für Unge-
rechtigkeıt konstruktiv und SC eingebrac werden. abe1 geht erdings INSO-
fern über tugendethische sSatze hinaus, als CT nıicht hel der sıttlichen ormung der
Persönlichkeit stehen bleibt

Die Ausbildung e1INes SInns für Ungerechtigkeit hletet nıcht zuletzt jenseits VOoNn In-
estruktion und ethischen rnen dıie Möglichkeit, auf Erfahrungen der Schü-
er/innen zurückzugreıfen, SIE zunächst einer sensibleren ahrnehmung VON Un-
gerechtigkeit als Ungerechtigkeit und VON daher ın den Streit Gerechtig-
keit inzuführen Dass 1e8 natürliıch Konsequenzen für die Bestimmung des moralı-
schen Subjekts und auch für entwicklungs-/moralpsychologische Oorschung hat, kann
ich hier LIUT andeuten.
Fuür eın thısches ernen Rahmen des Relıgionsunterrichts käme keıin theologisches
Sonderwissen über den Sınn für Ungerechtigkeit, sondern die Ausemandersetzung mıit
der CArISÜüIcCHEN Tradıtiıon Hıinblick auf den Sınn für Ungerechtigkeit abel
ird auf dıe °reiche’ Überlieferung der Thematısıerung VOonNn Ungerechtigkeitserfah-

z B dıe prophetische Tradıtion, nıcht unmittelbar zurückgreıfen onnen Im
Gegenteıil: Wenn relig1öses Lernen darın Rudolf Englert einer schönen
und zutreffenden Formulıerung, reflektiert bestimmten eschichten aus dieser 'ITradıtion
aC über sıch geben stellt sıch dıe Aufgabe, sıch dieser Hınsıcht diesem
Erbe (z.B Hıob, Gleichnis VON den ‘hbeıtern Weinberg) auch seiInen problema-
tischen Aspekten stellen

34 So Rudolf Englert in ınem Wortbeıtrag be1i der agung der Kathohschen Akademıie
Freiburg hema „Was MacC eigentlich Reh?‘
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Hans-Ferdinand nZe (Hg.), Religlosıität. Anthropologische, theologische und
sozialwissenschaftliche ärungen ‚gart (Kohlhammer) 2006 1216 S:. ISBN 078-3-
17-019326-0]
Der Sammelband 'assı! das „Symposium Religjosität” VOILLL Frühjahr 1998 (!) der Universität Re-
gensburg ZUEr ärung des schillernden Begrufs ‘Religi08s1ät ZUSaLLecn miıt dem Ziel, seiINe ele-

für die Religionspädagogik multiperspektivisch auszuloten: theologiegeschichtlich artın
Bröking-Bortfeldt), empirisch (Manfred Pırner), religionsphilosophisch (Ulrich eme: rellg1-
onssozlologisch (Monika Jakobs), pädagogisch-bildungstheoretisch OaCHMmM unstmann), C-
lısch-(offenbarungs)theologisch artın Rothgangel), SOWIE neurowissenschaftlich, psychologisch,
anthropologisch (Hans-Ferdinai Angel) gerunde ird durch eine evalulerend-zusammen-
fassende Schlussbetrachtung (Rothgangel LE eme. Die Beıträge mit explizit evangelisch-
theologischem Interesse VOIN Bröking-Bortfeldt (+) und Von Rothgangel D: ich Aaus und erwähne
1IUT das Resümee „Religiosität eiNne vernachlässıigte ategorie“ Ste!] MIr als olı-
schem Religionspädagogen eın detailhert inhaltsbezogenes €l nıcht
Meın besonderes Interesse eckte der Beıtrag Von Pirner. Er untersucht, „n welcher Weise “‘Reh-
g10SItät als theoretisches Konzept nach dem gegenwärtigen Forschungsstand konstruktiv für empI1-
rische Untersuchungen genutzt ırd und werden (30), z.B beı den Shell-Jugendstudien Oder

Selbstaufklärung in Theologıe und Kırche ımer unterscheidet deduktıve, (eher) nNduktıve und
rekursıve odelle bzw Verfahren und empfiechlt, die semantischen Differenziale beachten,
dass Religiosität unterschiedlichen Kontexten und Gruppen auch altlıch unterschiedlich hbe-
SOM werden kann Akrıbisch untersucht die Referenzpunkte Kultur und Subjekt nnerhalb der
relig10nssOzl0logischen Rahmungen (Säkularisierung, Pluralisierungen, Indıvidualisierung),
das Problemfte! impliziter Religiosität eDeNSOo en WIeE das Problem der Selbst- oder Fremdattrıbu-
jerung Schließlich entwickelt CT vier trategien Mess- und Erhebbarkeit VO Religiosität
NOC| keine geschliossene Theorie, kein fertiges nNstrumentarıum, aber wichtige Vorarbeiten. HKr
hefert wichtige Impulse für empirische Forschungsprojekte. Eın besonders lesenswerter Beıitrag!
0DS verste! „Religiosität als biographische Bearbeitung VON eligion” Sie reflektiert die funkti-
onalıstische Sıicht auf Religion, den Religionsbegriff der verstehenden Soziologie SOWIE cdie Ver-
hältnisbestimmung VOLl Religion und Religilosität bel Charles ‚OCK, Tanz-Xaver Kaufmann und
C} Ü“evermann und fordert, dass Religlosität als Grundbegriff der Religionspädagogik nhaltliıch
und OrMmMa| ausZzUuweIsen se1 EKs könne einen universal geltenden Begriff geben, 8 Se] jedem
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Kontext NCUu bestimmen In Zeiten der Indıvi-
dualisiıerung werde die Biografie zentralen Bezugspunkt: „Religiosität kannn verstanden werden
als 1Ne biografische Sinnkonstruktion, in der die Probleme VONN Individuation und Orıjentierung
der postmodernen Gesellscha: gelös werden Onnen.
Hemel verfolgt inen religionsphilosophischen ‚ugang ZUT Religi0s1tät „über dıe Typlogie rehg1Ö-
SCT Lebensstile“ (92) Die Religiositäts-Typologien VON Hans-Georgz Ziebertz und e2inda "oolak
hinterließen 1ne gewilsse Ratlosigkeit,. Kr fordert, „die Kategorie der subjektiven Verarbeitung VOlL

Wahrheits- und Geltungsansprüchen In e1Ne religionsphilosophische Typologie aufzunehmen!
„Horizont der subjektiven Lebenshermeneutik“ 96) Somit se1 eine ende vollziehen VOI den
objektivierbaren Ormen VON elig10; Lebensstilen VON Religi0sität, „verstanden als die in
einer Person wirksamen, ihr eigenen subjektiven IOTmen der Aneljgnung Von relig1ösen Sinndeu-
tungen und der Identifikation mıit olchen Sinndeutungen, wobel deren eille eiINe bestimmte eh-
g10n oOder eine bestimmte uffassung VON letzten Bedeutungen in der Welt ist .. (9./)) Seimn Hauptzie]
stellt der Entwurf iner eigenen Typologıe religiöser Lebensformen dar (a) Religiosität als /uge-
hörigkeit einem religiösen Milıeu, als Praxıis gelebter Frömmigkeit, (C) als individuelles
Patchwork, (d) als geschlossene relig1öse EeNU (vgl 103), eren heuristische Ergiebigkeit
dre] Beispielen nachweiıst. Über weıte Strecken 1eS! sich dieser Aufsatz WIE eın Unpdate seiner Aus-

Religionspädagogische Beıiträge



Iorbert Weidinger
{jührungen ZÜF 'religiösen Kompetenz der Diskussion konfessionellen Religionsunterricht

Ethik-Unterricht für alle (S Berlın!) wächst hohe Relevanz
UNS: durchleuchtet den Konnex zwischen „Relgiosität und Bildung  .  n iner Schicksalsge-
meinschaft, da sıch hbeide „n pädagogischem, auf Lebensfähigkeit bezogenem Sinne, wechsel-
seıt1g ingen. ” „Entfaltete und reflektierte Relig10s1ıtät ist ein grundlegendes er] VON Bıl-
dung. Bıldung und Religiosität egen sıch gegenseltig aus  «C insbesondere iIm Kon-
(eXT der Wiederkehr der el1g10n. Als Begründung der utor den Bıldungsbegriff und
folgert: „Religiosität eDENSO WIEe Bildung bezeichnen entfalteten Sınn für die Welt und das Leben,
bedeuten darum offensichtlich einen Zugewinn Fähigkeiten und Orientierung, also einen Le-
bens-Vorte1 Schließlich leitet Kunstmann religionspädagogische Implikationen und HOr-
schungsaufgaben ab Er arnt VOT vereinnahmender Zuschreibung des Öörtchens 'relıg1ös’ dort,

Schüler/innen evt} (1UL eere nalogien VoNn Religion meinen (vgl 173) Dieser konstruktiv-krı-
tische ugang erscheımint IOlg versprechend, auch WE weiıterer Konkretisierung bedarf.
Die drei Beiträge Angels SCH ‚ACH des Olumens verarbeiteter jteratur 1m Schnittfeld VOI

Religionspädagogık, Psychologie und Hırnforschung eraus Sein 1e] ist CS, die anthropologischen
Grundlagen VOoNn Religjosität LICH Justieren und eiNne eigene Religiositäts- T’heorie entwickeln kÖön-
NCN Anspruchsvolle, oft auch irmterende edankenarbeıt mit der Zwischenbilanz „Religiosität
bleibt noch immer ein geheimnisvolles Phänome:  < 65) Sie „1st in erster Linie ein 'Otenz1a
In mehr oder weniger entfalteter Form ırd dieses in Gestalt unterschiedlicher Religiositätsstile
fassh: 66) In TS auf dıe Theorıie des neolingulstischen Programmierens wagt G1 den küh-
8(58! Wurf einer Trias, die neben „Kognitionen” und „Emotionen auch „Creditionen  ©& enthält. Er
definiert 5  1t10N ist ein Begrıiff für spezifische Ormen des Erkennens und 1SSCENS. Er ee1n-
USS) die Aufmerksamkeit, das Erinnern, das hıldhafte Vorstellen, intellıgentes andeln, en
und Problemlösen, SOWIeE das Sprechen und Sprachverstehen” (72) SO gelingt 1des quaC
und 1des qua in seine Religjositäts- Theorie einzubinden. 1es ist m.E wichtig als Gegenpol ZUTr

„nNicht-religiösen Religlosität” , die sich mıiıt Aquivalenten VOoNn elıgıon en gibt Diese qaufs
Trste faszınierende T1as MÜSSE in ine „quası-homöostatische Balancı gebrac) werden. Im
drıtten Beıtrag fordert NZE relig1öse Entwicklung als „Entwicklung VON Religjosität” (138f.)
verstehen. Fuür ein integratives Konzept der Entwicklung VON Religiosität tragt Bausteime ZU-

(142{ff.) Selbstkritisch merkt „Die kizzierten Aspekte Sind keineswegs vollständig,
ihre Bedeutung für CInı Theorie der Religi0sität und ihrer 8l  icklung müusste noch chärter kOon-
riert und systematisch herausgearbeitet werden.“ ber immerhın Heßen S1IE die Verortung
in iner komplexen Forschungslandscha: erkennen. Her kritische ] eser ist zunächst eIiwas ent-
täuscht und iragt weiıter' Ist eine solche Theorie überhaupt Alleingang entwickeln? Wäre
hbe1 diesem orhaben NIC! innvoll BEWESCH, beım Regensburger Symposium authentische ertre-
ier der Hirnforschung, der (Entwicklungs)Psychologie miıt Ins 00t nehmen, auch WE

naturlıick tfür ınen olchen interdiszıphnären Dialog keine Erfolgsgarantie gibt. Dann wäre nter-
disziplinarıtät cht UL angedacht, sondern (bıs welchem Trad auch immer) realisiert worden.
Die Nachbetrachtung VOoNn Rothgangel, nZe und EeMmMe| stellt die iıchtlektüre dieses Sammel-
hbandes dar, insbesondere be]l Zeitknappheıit. ler ird der rag des S5Symposiums festgehalten,
Was die Anstrengung des Begriffs, dıe D  Sse für Forschung und Lehre anbelangt und cht ZU-

etzt die Zuku: des Religionsunterrichts: „Religiosität verändert den Begründungszusammenhang
für relig1öse Erziehung WwIe für ınen Religionsunterricht Ööffentlichen Schulen“” 206) Weıl der
ensC| cht einfach unrettbar relig1Öös ist und ein für alle bleıbt, stellt sich AUSs ge1steS-, hu-

und naturwissenschaftlichem Ntieresse die Aufgabe, Erziehungs- und Bıldungsprozesse
inıtueren, welche siıch des enschen willen die Förderung der Religi0sität, die kritische Begle1-
wung iıhrer Entwicklung 1el und cie Ergebnisse empirisch überprüfen. uch nach zehn
Jahren en immer noch aktuelles uch

Norbert Weildinger



15 Anker. Was Menschen In der Kırche hält Motive VOI Kirchenzugehörigkeit.
Ine qualitativ-empirısche 1e Bleibemotivation und Kırchenbindung (DSalzburger
Theologische Studıen; SD); Innsbruck Wien (Tyrolha) 2007 1240 S ISBN 078-3-
7022-2827-9]
In der vorhliegenden qualitativ-empirischen Untersuchung geht die Verfasserin der rage
nach, WaTrTumn Chrıist/innen heute Zeıntalter der „De-Institutionalisierung“ in den miıt-
tel- und westeuropäischen Industriestaaten in der Iche sınd und bleiben Die zentrale
Untersuchungsfrage wird tormulhiert „Wiıe bılden sich Zugehörigkeitsgefühl, enti-
fikatıon und Integration und WAas erleıiht diesem Dazugehören auch unter wldrigen Um:-
ständen Bestand?“ 13)
Die Arbeit umfasst sechs Kapıtel VON sehr unterschiedlicher eWIC  S, Im erstien Ka-
pite (16-42) nähert sich LS! Anker dem ema ‘Kırche’ Aus geschichtlicher und
theologischer Perspektive. abe!l skizzıiert S1e unterschiedliche Kirchenverständnisse.
Ausgehend VON einem mystisch-personalen Kirchenverständnis. WIEe 6S bereits el den
Kırchenvätern finden ist, über hierarchıische Vorstellungen des Miıttelalters ckıizziert
die Vertfasserin das Kirchenverständnis des /weiten Vatıkanıschen ONZL und dessen
Auswirkungen in der Gegenwart Im schluss daran beschreıibt SIE in drei kurzen
Gängen, WIE Kırche heute aus sozl1ologıscher IC wahrgenommen WIrd: irche als
Amtskırche, als Organısation SOWIE Kırche Konzept der „Konzentrischen Kreise”
Individualisierung und Pluralısierung der enswelten werden als char:  ristische
Omente der heute erlehten Kırchenzugehörigkeit vorgestellt. Als bısherige Kırchen-
mitgliedschaftsuntersuchungen werden die Studien der EKD (1972-2002), die Kultur-
studie VON Paul iıchael /ulehner und eine Untersuchung Aus der Schweiz „ Jede(T) en
Sonderfall“) skıizz1iert.
Im zweiten Kapıtel (43-56) klärt dıe Verfasserin den Begriff Zugehörigkeıit’. Um siıch
dessen vielschichtiger Bedeutung nähern und übDer eine OT' Mitgliedschaft h1i-
nausgehend wird CTr als „cCultural game“ definiert Als © game werden Partızı-
pationshaltungen und -handlungen sozlaler aber auch indıyidueller Natur verstanden.
abel werden EINEe Reihe VOoN möglıchen Facetten des „cultural game“ unterschieden.
Die 1€e kommt dem Ergebnis, dass der Begriff ‘Kirchenzugehörigkeıt‘ über eine
rein rechtliche formale edeutung hinaus eine kulturelle Identitätskonstante WIEe auch dıe
Identifikation WIeE S1IE der Commitment-Theorie dargestellt WIrd, umfassen kann
ine dıfferenziertere ärung des Begriffes ‘Kirchenzugehörigkeit’ ware hiıer
schenswert.
Im dritten Kapıtel (57-895) wird die empirische Vorgehensweise der 1€ vorgestellt

dıe qualitativ-rekonstruktive ode egründe Anker bedient sich eINESs halb-
strukturierten problemzentrierten Interviews. AaDEe1 spielt das Erzählprinzip als „Jleiten-
des methodisches ıteriıum.“ 65) e1INe wesentliche olle rhebung und Erhebungsin-
sStrumentarıum der Untersuchung SOWI1e eine Auswahl der efragten werden in Kurz-
Diographien vorgestellt. Die Fragen des Interviewleıtfadens zielen auf Bleibe- und ZU=
gehörigkeitsmotive, auf ründe, die für bzw einen Kirchenaustritt sprechen, auf
101 und persönliche Ekrwartungen die Iche sowle auf persönliche Kırchenbilder
Die Interviews wurden transkribiert und sequenzanalytisch ausgewertel.

Religionspädagogische Beıträge



Joachım Theis

Das umfangreiche und schwer eshare Verte Kapitel (86-211; 125 VOoNn insgesamt D
Textseıiten) stellt fünf ausgewählte Fallstudien sehr aus  1C VOL artha, OT,
exander, Katharına und Michael Be1l den Fallstudien folgt einer Kurzbiographie und
der Darstellung der Gesprächssituation eine ausführliche Beschreibung des Verhältnis-
SCS eligıon und Kirche, WIeE s sich Leben es/der Interviewten zeigt(e e1-
11C)  = welteren Schritt wırd jeweıls e1in IThema herausgegriffen, dem sich die Tage-
tellung verdichtet. einem drıtten Gang werden dıe Motive der Kıirchenzugehörigkeit
herausgearbeıtet. Eine ausführliche Z/usammenfassung chließt das Kapıtel ah NSge-
SamıTt WAaTr' hier eine exemplarısche Darstellungsweise und inhaltlıche Onzentration
Rückbindung die theoretische rundlegung in Kapıtel und SOWIeEe eINe tärkere
Anonymisierung AUSs Torschungsethischen (Gründen wünschenswert DSCWESCH.
Anker In Kapitel 2-2 dıe Motive der ırchenzugehörıigkeıt in ehnung
und Weiterführung der VON Zulehner VOTgSCNOMMECNCH Dıfferenzierung VOIN ıtglied-
schaftsmotiven dre1 inhaltlıchen Hauptgruppen ZUSamımen (a) (jememschaft mıit den
Menschen, (b) Rückhalt, Sicherheit und Begleıtung in der Kırche und (C) aube und
Religi0osität”. He weıteren indiıviduellen Beweggründe werden „Zusätzliche Zu-
gehörıgkeitsmotive” subsumiert. Hıer Aätte en stärke Fokussierung und dıe 1eder-
aufnahme der zentralen Untersuchungsfrage inhaltlıchen Präzisierung beigetragen.
Insgesamt ze1gt die Verfasserin eutlıch, dass dıe Kırchenmitglieder das „Kırchenbi
des Zweiten Vatıkanıschen ONZ! als Bıld einer gemeinsamen, "gleichen‘' Pılgerscha
VON enschen, die Subjekte des (:laubens sind, weıten Teılen nıicht Übernommen
haben“
Im sehr gelungenen sechsten Kapitel 225-23 fasst die Autorin nochmals die wichtigs-
ten Ergebnisse der Untersuchung.zeigt pastoralpraktische uswirkungen auf
und IC kreativ und phantasıevo. auf einge Konsequenzen. S1E macht auf cen
und (renzen einer glaubwürdigen, sich rneuernden Kırche aufmerksam Einerseits
„gilt 6S siıch verabschieden VON überkommenen Bıldern und Selbstverständlichkei-
ten“ S anderse1ıts ist davon „auszugehen, dass die Menschen sıch durchaus rel121Ös inte-
ressiert sehr wohl en .  über (Jott und die gemacht” aben

Joachiım Theis



KTIaus Diepold dentität und Mystagogie Tdes Transzendenten SCAUHSCHEN
Religionsunterricht und ihre edeutung für die Persönlichkeijtsentwicklung Jugendlicher

der /weıten Oderne (Schrıiften sSchen eologıe amburg (Ko:
VaC) 2006 1300 ISBN 078 8 (M) 22367
DIe Ich- und Selbstwerdung 1St für Menschen der /weıten Oderne (Ulrıch eCi

lebenslangen Projekt geworden Statt VON MIL Abschluss der Adoleszenz her-
ausgebildeten und fortan bleibenden dentität auszugehen WIC Erik Erikson dies
noch der WE INan ıll Tsten Oderne konnte HIUSS eute VO  = Ich als
ständıger aus Patchwork Identitäten und e1INeT lebendigen und zugleıic) anstren-
genden ‘Identitätsarbeit (Heiner eupD dAUSSCHRANSCH werden Iaus Diepold MacC
gekonnt das Leben der heutigen westlıchen Gesellscha: anschaulich dem Indıv1i-
dualısıerung und CIHE estzustellende Dıfferenz zwıschen Anspruch und Wiırklıchkeit die
Identitätsarbeit Jugendlicher sowohl als Notwendigkeıit WIC auch als tändıgen Balance-

erscheinen lässt Das Potenzı1al (chrı  istlıcher elıgion werde VON den Jugendlichen
AaDEe1 zume1st nıcht als olches wahrgenommen
Der uftfor wıdmet sıch daher der vorliegenden Arbeıt CiMNEeT Dissertation der Unt-
versitat Eiıchstätt Ingolstadt aus dem 2006 der Aufgabe über den Weg der Mysta-

für den die Verbindung VON Iranszendenz und Immanenz dıe heutige Rel1g10S1-
tat VIEITAC auszeichne zentral SCH „dem Heranwachsenden ugang ZUT hrısth-
chen elıgion ermöglıchen und adurch be1 SCHICT Identitätsarbeıt terstuft-
zen Das Handlungsfeld iSt be1 Überlegungen der schuhsche
Religionsunterricht dem Menschen heute VIEIAC die zumındest cdie

bewusste Begegnung MmMIt elıg10n machen
Diepold 6S den Mystagogie-Begriff hıstorisch und systematisch entfal-
ten Das antıke und patristische Verständnis VON Mystagogıie wird VOoNn ZW: riıchtig
als der Liturgle ateche DZW Theologıe dargestellt allerdings gelingt
dıe Darstellung uch Del der Begriffsbestimmung VON Mysta-

D ahrhundert wird nıcht recht ersichtlich WarTunl GT diese Fleißarbeit
unternımmt, zumal dıe exklusıv-sıtuatıve lıturgische nbindung für SCIN orhaben W_

IS j1enlich erscheimnt. Im Literaturverzeichnis sınd magıstrale Arbeıten Mystik und
Mystagogie (Z Von OSE,TaCi die darüber hinaus praktische UÜbungsan-
leitungen nthalten (Z VON Peter Franz Jalics), leider nıcht aufgeführt.
Auch SCINECMN Aus  gen mystagog1SC: angelegten Relıig10nsunterricht (229-
233) grei der uftor auf explizıt spirıtuelle mediıtative Wege nıcht zurück AaDEe1 IST
der Anspruch elıgion nıcht kommentarlos unterzujubeln un! lobenswert Be-
dauerlicherweise werden dahingehend itisıerte Modelle nıcht produktiv hbearbeitet.
Auf der Grundlage des transzendentaltheologischen Ansatzes VON arl anner und des-
SCH rellgionspädagogischer Rezeption be1 Roman Bleistein stellt Diepold erle-

ZU) 'mystagogischen Lernen’ CINCF Hınführung Geheimnis (jera-
de 4C auf den schulıschen Relıgionsunterricht IMUuSS hier angesetzt werden
ITranszendenz ImMmManenzZz alltäglichen Leben en In pädagogisch-
dıdaktischer Hınsıcht soll Mystagoglie daher korrelatıv ar Schillebeeckx
nıcht orrelationsdidaktisch) konzıplert werden zudem SINd dıe beiden Dimens10-
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Thomas Schreijäck
necn des ‘Sensibilisierens’ transzendenzträchtige Alltagser  ngen und des ‘Plausti-
bilisıerens’ dieser Wirklichkeit N jüdisch-christlicher erspektive Diepolds Ent-

eıtend edoc soll diese Cu! nıcht konfessorisch-theologisch eleh-
rend, sondern Fragen anstoßend, inıtherend angeboten werden (janz sicher ist
abel als Lernchance über die Überschreitung des1 Ertassbaren hinaus TanS-
zendenz c  nach vorne’) auch Transzendenz ‘  nach oben wahrzunehmen,en

allerdings erschemt dies doch schwerlich operationalısiıeren, WIE die leider
wenig überzeugenden unterrichtspraktischen Vorschläge des Autors zeigen.
Am eispiel der Grunderfahrung L1EeDE eINES zentralen TIThemas des Religionsunter-
richts werden 1gnung und Potenzı1al Von “Unterrichtsmater1al” mystagogisches
ernen ETWOSCH. abe]l ndeilt (n siıch fast ausschließlich Beispiele aus dem Be-
reich der Kunste, dıe sicherlich in onem ee1gnet SInd, für symbolischen
Ausdruck und das Überschreiten der Realıtät sensibilisıeren, jedoc weder als genumn
christlich-rel1g1Öös noch qls gserfahrungen der Schüler/innen ausgewlesen SIN{ In-
sofern ist anzufragen, ob Diepold seinem pruch, jJunge Menschen für Transzen-
denz “nach vorne’ und .  nach oben öffnen und S1e zugleich Subjekte ihrer eigenen
Bıldung se1n lassen, erecht werden
Die Interpretationen insbesondere der vorgestellten abstrakten Gemälde missachten dıe
‘Interesselosigkeıt‘ und Polyvalenz der Kunst, und obwohl das Arbeıten mit Beispie-
len auSs den Künsten 1m Religionsunterricht ohnehın nıicht ‘unbeschwert’ sein
erschemt auch en ndividuell-freiheitlicher ‚Ugan| der Schüler/innen über ein eatıves
Verfahren diesen Beispielen nicht ausreichend gewährleistet, obgleic Methoden, dıe
„wenıger auf den Verstand und mehr auf das Herz  d zielen, für den mystagogi-
schen Nsatz unbestritten herausragende edeu! apen
Es ist das Verdienst VON Klaus Diepold, auf den Stellenwert VOIl Mystagogıe für relig1-
OSES ernen und seine edeutung für das Identitätsprojekt Jugendlicher eute aufmerk-
Sal  - machen und die emente dieses ege: theoretisch entfalten Es steht WEe1-
terhin ausS, diese emente eın gediegenes religionsdidaktisches Konzept überfüh-
TCIN

Thomas Schreijäck



Veit-Jakobus Dieterich, Religionslehrplan in Deutschland 0-2000 egenstanı und
Konstruktion des evangelıschen Religionsunterrichts rel1ıg1onspädagogischen Dıskurs
und in den amtlıchen Vorgaben (Arbeiten ZUT Religionspädagogik; 29), Göttingen
(Vandenhoeck uprecht unipress) 2007 JE S „ ISBN 3-89971-324-9]

se1 dahı  ] gestellt, ob dıe evangelısche Religionspädagogik ein orößeres Interesse
historıscher Aufarbeitung zeıgt als dıie kathohische Religionspädagogik. Doch immerhiın:
Die Leserschaft der Religionspädagogischen Beiträge kann sıch se1lt 49/2002 der 1C-

sgelmäßıigen Rubrik Neu gelesen erfreuen, welcher frühere „Grundlagenwerke
UurCc eine Relecture im Kontext gegenwärtiger Reflexion HNCUu dacht werden sollen“*.
Dıie vorliegende Rezension nımmt eine Habilıtationsschrı (Tübingen) evangelischen
Religionslehrplänen in den 1C die historisch weıtgreifend cdie mäandrıschen Wın-
dungen der Entwicklung zwıischen 1870-2000 nachzeichnet. A4De1 wıll der Autor nıcht
beI bloßer Lehrplananalyse bleiben, sondern zudem systematischer Hınsıcht auch H-
emente für eINe Relıgionslehrplantheorie bedenken „Historische N  icklung und
prinzıpilelle SOWIE konkrete Konstruktion bilden somıt dıie beiden Perspektiven der Ana-
Iysı  < 20) auch WE die Trennschärfe zwıischen beıden Chwerpunkten zuweilen
eutliıch bleibt Die weıtgespannten historischen Perioden WIeE auch der quantitative Um-
fang der Darlegungen (642 Textseıuten, zudem Seiten mıiıt Lehrplan-/Rıchtlinien-
UDEeTrDIIC samt Literaturangaben verlangen en gerütteltes Lesegeduld, dıe aber
durchaus mıiıt sroßem Lesegewmn ohn! wırd. 1der sucht nach einer vergleich-
baren katholischen Trbeln ZUT eıt noch vergeblich.“
Der Gang der Untersuchung ist in drei Hauptteile geglıedert. Um nächst den eigenen
Forschungsansatz gründet darlegen können, ass Veit-Jakobus Dieterich einleıtend
25-133) die heutigen Gesichtspunkte einer Religionslehrplananalyse (im 3C auf ihre
historische ntwicklung und ihre systematıischen Schwerpunkte) ZUSaMNMUNCH, In-
halts-, Prozess- und Wiırkungsanalyse, benennt kontroverse Positionen nıcht UT bel
evangelıschen, sondern auch be1 einigen katholischen Autoren und anen, hebt Stärken
und Grenzen der Forschungsansätze hervor Der zweite Teil, der Schwerpunkt der Ar
beit (135-555), wıdmet sich der Geschichte der ane Dies geschieht wieder auf
ZWEI benen OWO! die wichtigen Theorieentwürfe werden auf ihre implizıten WIE
explizıten Lehrplanvorstellungen e  a als auch die tlıchen orgaben, die den Re-
lıgionsunterricht VOTr normiıeren, werden dargestellt und beurteiılt Für den Zeıtraum
seiıner Untersuchung sieht der Verftasser vier Konzeptionen als entscheidend 1C
der katholischen Entwicklung): Herbartianısmus, Reform(religions)pädagogik, ‚vange-
lısche Unterweisung und thematisch-problemorientierte Dıdaktık DIie yse und Be-
wertung der amtlıchen Lehrplanvorgaben werden fokussiert auf die vier Zeiträume:
Kailserreich, eimarer Republık, NS-Zeıt und Nachkriegszeit letztere vorcurricularer
und nachcurricularer Zeıtabschnitt, WIeE auch die anschliebende ‚poche nach der SO
Wiedervereinigung His Jahr 2000) Im abschließenden drıtten Teıl WwIird auft dıe Ge-

Werner SImon Burkard Porzelt, Vorwort, RDB 49/2002,
Vgl nnähernd (kath.) IC} KropacC, Religionspädagogik und Offenbarung. Anfänge ıner WIS-

senschaftlichen Religionspädagogik Spannungsfeld VON pädagogischer Innovatıon und offenba-
rungstheologischer Posıition, erın 2006: äahnliıch eV.) Rainer CHAMANN ernd CHroder Hg.)
Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts Deutschland. Eın Studienbuch, eukırchen-
VYluyn
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YANZ Frautmann

chichte der Lehrplanentwicklung zusammenfassend zurückgeblickt WIe auch nach

möglıchen Weiterentwicklungen Ausschau gehalten (557-6! ider erschweren ler
manche Redun dıe Lektüre Die kaum überschaubare der angeführten
Fachautoren (wıe SCHNON auptteL welst auf die NIC immer deutliche) nter-
chiedlichkeıit ihrer Konzepte hın uch hat be1 diesen ausführlichen historischen

Darstellungen zuweiılen den Eindruck, manches derswo schon Oder sehr IC

gelesen haben
ider bleibt dıe religionspädagogische Entwicklung einer “Theologie von/mıiıt Kındern
unberücksichtig! Und WIE oft in der Fachliteratur wünscht INan sıch auch 1er eine
tärkere Berücksichtigung der Grundschule WIE auch der Förderschule, STAl der VOI-

breiteten oymnasıalen Vorlıeben (samt Realschule). uch chie anwachsende Relevanz
einer ‘Empirischen Religionspädagogik‘ bleıibt ausgeblendet. och be1 alledem Das

besondere Verdienst der vorliegenden Arbeiıt 1e9 in ihrem historıschen Weitblick, der
damıt aber manches bewusst kurz fasst oder ausklammert. Hıer lıegen Vorteil und
achtel CN beieinander. \ 1IUT die der evangelıschen Historischen Relig1onspä-
dagogik Interessierten werden dieses Buch sege vorausgese) SCINC und mit
sehr sroßem (Gewmmnn in dıie Hand nehmen TohHe Anerkennung verdient der umfang-
reich-penible Apparat dıe Aufzählung der relevanten Lehrpläne und der Fachautoren
mıiıt ihren Veröffentlichungen.
Schade, dass sich Buchblätter bereits beım anfänglichen Durc!  attern VO] FEın-
band Oösen

Franz Trautmann



Chrısta ommel, Religions-Bildung Kındergarten Deutschland und England
Vergleichende Bildungsforschung tür ndliche ädagog AUus rel1g10nNSWI1SSEN-
schaftlicher erspektive, Frankfurt Maın Ndon (IKOÖ Verlag für inter'  elile
Kommunikkatıon) 007 1548 > ISBN 978-3-88939-884-0U]
Miıt dem Terminus „Religions-Bildung“ knüpft Christa ommel den erstmals den
1980er Jahren VON Basıl Moore In ud-Aus  1ien verwendeten egr „Religion Edu-
cation“ Damıit olge S1IE einem allgemembildenden Konzept, dessen Motivatiıon nıcht
rel1g1ÖS, sondern pädagogisc sSE1 und das sich auf wissenschaftlıche Methodik stütze,
nıcht auf Glaubensverkündigung Oder -vermittlung (vgl 98)
Ziel ihrer Untersuchung ist eiIne exemplarısche yse religionspädagogischer Bıl-
dungsdiskurse und ihrer Relevanz für die Frühpädagogik. Aaraus ll SIE Vorschläge

eine Kooperation zwıischen Religionswissenschaft und Frühpädagogıik entwickeln.
Die religionswissenschaftliche Reflexion jener bildungstheoretischen Schlüsselthemen,
welche Besonderen für dıe pädagogische Arbeit mıt relig1Ös und weltanschaulich
heterogen zusammengesetztien Kındergruppen elevant SINd, stehen dabe1 ıttel-
punkt (vgl 08)
Das Kapttel (29-1 12) widmet dıe Autorin ausführliıchen Begriffsklärungen, welche
S1Ie mıit Gesellschaftsanalysen und Standor!  stiımmungen verknüpift
Kapıtel Il (  3-1 zeıigt den historıschen Hiıntergrund und dıe rechtlichen enDe-
ingungen der Frühpädagogik und eligıon Deutschland und England auf. In Kapitel
IH [-2. nımmt ommel eine Diskursanalyse Thema „Biıldung und elıgıon
der Kıindheit Deutschland und England“ VOTFr und vergleicht dabe1 „ ‘säkulare’ deut-
sche und englische pädagogische Diskurse 1C üdisch und slamisch gepräagter
Pädagog/imnen, die für en frühpädagogisches etting relevant SIN Sie stellt
test, dass die rage des Individualrechts auf Religions-Bildung in Deutschland margına-
hsıert bleibt (vgl 256)
Miıt dem werten Kapıtel 57-3 beginnt die Autorin, ihren eigenen Ansatz einer m_
klusıven Religions-Bildung entwickeln, indem SIE fünf Wır  oren für RKe-

hıgions-Bildung in der Frühpädagog1 beschreıibt Die Waırkfaktoren Sprache, Geschich-
ten AUSs der Geschichte, Liebe, Erfahrung und aCcC versteht SIE als Prüfkriterien für
die zwischenmenschliche Kommunikatıon und Interaktion. SIie seien als theoretisches
Gerüst geeignet, Bildungsstandards für „relig1öse Rationalıtät” als klement VON „cultu-
ral lıteracy“” Sinne inklusıver Bildung entwerfen 'OMMe: versteht dıe
Wirkfaktoren nıcht als ideale Fernziele, sondern als überprüfbaren iterienkatalog für
Schlüsselkonzepte, welche in jedem pädagogischen Setting eine ‚pıelen Entsche1-
dend sel, WIe S1E defimert und umg! werden Zusammentfassend chreıbt SIE
„Inklusive Religions-Biıldung ist eMNaC ‘Empowerment' für sozlale Intelligenz Im

mit diesen vielfältigen Kommunikationsprozessen eligıon ist ‘keine chub-
lade, In der die Subjekte verschwinden‘, sondern elıgı0n wird in InteraktionsprozeS-
SCH, Dy domg ständıg geschaffen. “ (395)

Kapıitel (präsentiert Oomme. aUus ihrer 1CH gelungene Beıispiele ür „Re'
lıgions-Bildung als inklusıve Bildung“ aus Deutschland und England aDel werden das
Projekt „Kinderwelten“ aus TImM SOWIE ”A Gıift the Child“ AUS Bırmingham D
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VLG Habringer-Hagleitner
stellt en auf dem Situationsansatz basıert und elıg10n als Teıl der Famı-
1enkultur wahr- und ernstzunehmen versucht, handelt CS sıch be] dem Modell aQusSs ENg-
land, das sowohl inhaltszentriert als auch kindzentriert arbeitet, „Explhicit elıg10n”

Dıienste icher Persönlichkeitsentwicklung.
nter dem ıtel „Inklusive Religions-Bildung Kındergarten: ädoyer für praktısche
Religionswissenschaft” präzisiert die Autorin abschließenden sechsten Kapıtel (437-
479) ihren religionswissenschaftlichen Ansatz Es geht die Anerkennung el1g1Öö-
(1 Rationahtät als kultureHer Kompetenz im Sınne VONn "hıteracy'. nklusıve Relig10ns-
Bıldung zieht ach ommel „nıcht 1Ur kognitives begriffliches Wissen, sondern auch
intultives und bildliıches Wissen mıiıt ein und nNutzt das sozlale und Treile ‘Kapıtal’
der nNnder als Ressourcen, ohne SIE auf cdie Grenzen ihrer Jeweiligen NSWE. und
auf entsprechend fixe ‘“Identütäten’ festzulegen  c“ (477£.) Dommel dekonstrutert ehgion
als Raum und egenstan und trıtt für dıe Eibeziehung der Zeitdimension (Geschichte,
Gegenwart, Zukuntft) schon Kındesalter en Ansatz WUurdı „Relıgion als Poe-
S1E, die Asthetisches, Intultives, Ratiıonales und Normatives verbindet“ Zugleıic|
plädiert SIE „vorurteilsbewusste” Bildungstheorien, damıt Chancengleichheit und das
Kinderrecht auf Allgemeinbildung einschließlich eligıon als normatıve jele Bıl-
dungsstandards für Religions-Bıldung ihren Niederschlag fiınden Schließlich betont SIE
dıe edeutung der FErzieher/innen als wichtigster pädagogischer Bezugspersonen neben
ern und Angehörigen. Die Erzieher/innen sınd als forschende Akteur/innen VECEI-

stehen, weiche entscheidende praktische Schritte in bezug auf die Wırkfaktoren elıg1Ö-
SCI Welterfahrung (vgl 478) onnen
Die ıstung dieser 1e besteht darın, den religionspädagogischen IC weilten
und Anregungen AUS der englischen Religionspädagogik für den deutschsprachigen
KRaum aufzugreifen. Dommel ormuhert ihr ode als Humanwissenschaftlerin, dıe
Theologıe gehö nıcht ihren Bezugswissenschaften. Es geht den anthropolo-
gischen, kommunikatiıven Wert der Religionen sich, nıcht eINE bestimmte e0O10-
gische Inhaltlichker Die Wır  oren, die S1e nennt, sind daher humanwissenschaft-
ich definiert
Religions-Bıldung, WIE ommel SIEe versteht, orjentiert sich nıcht normatıv gesetzien
dealen, sondern der jeweiigen Situation der Gruppe, der Kınder, der Pädagog/in-
NEeMN SO esteht cdie Chance, tatsächlich alle Kınder ihrer religi1ösen dentität und Sub-
jekthaftigkeit wahrzunehmen. Religions-Bildung ist keine Glaubensvermittlung, SIie ist
ein kommunikatıver Prozess arüber, WIE dıe der Kommunikatıon Beteiligten Re-

112102 stehen, relig1Ööse Bılder und Sprache verstehen. Damlıt kann sS1Ie tatsächlich die
gesellschaftlich lurale und multirel1g1öse Realıtät anschließen und wichtige Impulse in
Ceiner größeren erständıgungskompetenz geben

Sılvıa Habringer-Hagleitner



Anke Edelbrock, Mädchenbildun: und elig1on Kaiserreich und elmarer Republık.
ine Untersuchung evangelıschen Religionsunterricht und FE Vereinsarbeit der
Religionslehrerinnen, Neukirchen-Vluyn (Neukırchener) 2006 1490 S ISBN Z TT
21 52-9|
Die seıt den 1980er Jahren geführte Diıskussion über das I hema ädchen Relig1-
onsunterricht’ hat anfangs die historische Dimension weıtgehend unberücksichtigt gelas-
SCHL Dagegen ist in den etzten en ein zunehmendes historisches Interesse der
Geschichte der religı1ösen Mädchenbildung fes  steilen In der vorlegenden Dissertati-

hat die Verfasserin die Diıskussion die Mädchenbildung Religionsunterricht
der Kaiserzeıt und der e1iımarer Republık aufgearbeiıtet und damıiıt eine Forschungs-
ucCKEe geschlossen.
Die 1e steht ZWel eıtfragen: Einerseits untersucht S1e, inwieweit vangelı-
schen Religionsunterricht spezifische Bıldungs- und Erziehungsziele Mädchen VCI-

folgt wurden, und andererseits, o Tauen der Diskussion ber einen geei1gneten Re-
lıgionsunterricht für Mädchen eteılı WAaTenNn und welchen konzeptionellen Beıtrag SIE
gegebenenfalls dazu geleistet haben Der Untersuchungszeitraum erstreckt sıch VO  3

eginn der Kaiserzeit DIS Ende der Weıimarer epublık. Diese Epoche 1St gekenn-
zeichnet UurCc ein aufkommendes Interesse Fragen der Mädchenbildung. Da der
eit des Natıonalsozialısmus dıe Tau auf ihre Mutterrolle fixiert wurde und die RBıl-
dungsmöglichkeıiten für Frauen reduzıiert wurden, ist das 1933 als zeitliche Zäsur
für diese Untersuchung gerechtfertigt.
Im ersten Teıl der Arbeıt zeıgt dıe Verfasserin anhand der Ausführungen ZUIHR Relg1-
onsunterricht staatlıchen Erlassen der e1ıt auf, welcher Weise einer geschlechts-
speziıfischen Bıldung iIm Religionsunterricht Rechnung etragen werden sollte le FTr-
lasse forderten, dıe „welIbliche 1ge  66 ebührend berücksichtigen eraus-
bildung „echter eiblichkeit”;  . 190  ©O Berücksichtigung der „we1liblichen Eigenart”
Relig10ns- und Deutschunterricht:; 1925 Zentrum der Mädchenbildung die „alles Lra-

gende Lie o ender Jungenbildung der „alles wagende Jau
Die auf dıe rage nach der Beteiligung VON Frauen der Diskussion die
Mädchenbildung Religionsunterricht macht die Verfasserin der e1 der Lehre-
Mnnenvereine fest, in enen sıch Vorreiterinnen der relıg1ösen Mädchenbildung wIie
Gertrud Bäumer, agdalene Von Tiling, 'einel und Aro| Barth engagıerten.
Die drei untersuchten Lehrerinnenvereine (Allgemeiner deutscher Lehrerinnenverein
(1890) Konferenz VonNn Religionstehrerinnen (1905; 1916 Verband evangelischer Rel-
gionslehrerinnen: 1931 Verband für evangelıschen Religionsunterricht und Pädagogik)
und Verein für religiöse Erziehung (1908; 1920 Bund für Religionsunterricht und reli-
giÖöse Erziehung)) aben sich mıt y verschliedenen Begründungen für den SscChulischen
Religionsunterricht VOIl Mädchen ausgesprochen. Bel der Begründung wurden A u..

erschıiedliche kzen! ZESEIZL. en Helene Lange Allgemeinen deutschen Leh-
rerinnenverein unter Hinweils auf einN! spezifische Frauenpersönlichkeit dıe orderung
erNo Mädchen überwiegend VON Frauen unterrichten Jassen, trat ertrud Bäumer
eher für dıe (GJeichheit der (Gjeschlechter e1n.
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Vordringliches Anlıegen der Konferenz VonNn Religionslehrerinnen und ihrer Nachfolge-
organisatiıonen der und die Förderung eINeEs sich aut Bıbel und Bekenntnis
stützenden Religionsunterrichtes. Die Konterenz betonte die Gleichwertigkeit VON Mannn
und Frau, aber den eneiner Gleichartigkeit der Geschlec| unter Beru-
fung auf KOr „3-15 ab DiIie Frauen se1en aufgrund ihrer Mütterlichkeit sonde-
Iecr Weise ZUT hebenden Hıngabe befählgt.
Der Verein Jür relig1iöse rziehung hatte be1 seiner Zielsetzung Schule und amıılıe und
weniger den kirchlichen Bereich 1C Er sich dem theologischen und päda-
gogischen FErhbe der Aufklärung verpflichtet und favorisierte einen Religionsunterricht,

dessen Mittelpunkt dıe subjektive Religiosität des Kındes steht Aufgrund der Über-
ZCUSZUNS, dass vornehmlıch dıie Müuütter dazu rTufren seıen, für die relig1öse rzıehung
der Kıinder ause orge $ wurde die Empfehlung ausgesprochen, den Reli-
gionsunterricht der Schule in die ände VON weıblichen Lehrkräften eg Aus-
rücklich geforde wurde dies 11UT für Mädchenschulen.
Die Verfasserin welst detaillıert nach, dass 6S der eıt des Kaiserreichs und der
eıimarer epublı sowohl fürwortende als auch ablehnende Stimmen hinsichtlich
eINES geschlechtsspezifischen evangelıschen Religionsunterrichtes gab arüber hinaus
stellt S1IE auch indıfferente Positionen VOLr Unstrıittig die dreı untersuchten
Lehrerinnenvereine die inriıchtung des schulıschen Religionsunterrichts überhaupt und
seine edeuULUN: für dıe Mädchenerziehung. Je nach theologischer und pädagogischer
Ausrichtung der Lehrerinnenvereine wurden jedoc! unterschiedlich! religionsdidakti-
sche Konzepte entwickelt. SO forderte der Verein JÜr religiöse rziehung einen IT1
schülerorientierten Religionsunterricht, der VON jeglichem kirchlichen FEinfluss freı1 sein
sollte Dagegen favorisierten die ‘positıven' Religionslehrerinnenvereine (Konferenz Von

Religionslehrerinnen und Nachfolgeorganisationen) einen Religionsunterricht, der dıe
Nähe ZUT Kırche suchte und sıch kirchlichen Bekenntnis orlentierte.
Die Tben eg in eindrucksvoller Weıse., dass dıe historischen Wurzeln der Diskussı-

über ädchen Religionsunterricht‘ HIS Ins ausgehende 19 Jahrhundert zurück-
reichen. CNON in der Kaiserzelt und in der Weı1marer epublı wurde leidenschaftliıch

dıie rage geruNSCH, WwI1Ie Religionsunterricht der „welblichen Eigenart”
besten Rechnung OnNnnNne DIe Antworten arau reichten VON der ausdrückliıchen
Örderu: der „weiblichen Eigenart” Religionsunterricht hıs hın ZUT ehnung der-
selben als Bildungsziel. Mit ihrer 1€ hat Anke Edelbrock nıcht 1Ur eınen wichtigen
Beıitrag ZUr Aufarbeıitung der Geschichte der Mädchenbildung gele1stet, sondern auch
dıe heutige Diskussion die Mädchenbildung schulıschen Religionsunterricht mıt

Argumenten aus der Vergangenheit bereichert.
arl Josef Lesch



Anda Filipovic, Religiöse rzıehung als Menschwerdung. Fıne Untersuchung
ZUT Religionspädagogik Exelers (1926-1983), unster (dialogverlag) 2004
[ 720 S SBN 3-933144-86-8]
Das umfangreiche Werk stellt die Dissertation dar, die über den kannten elig1-
onspädagogen und Pastor:  eologen Adolf Exeler verfasst wurde Sıe wurde der ET-
ziehungswissenschaftlichen der Päpstlichen Salesianeruniversität Rom aNngC-

Im Miıttelpunkt der Arbeıt steht das rundanlıegen VON Fxelers Religi0onspä-
dagogık „Religiöse Erziehung als ZUT Menschwerdung Dieser Kerngedanke
ird aus unterschiedlichen Perspektiven entfaltet: Zunächst biografisch. Exelers biogra-
fischer Hintergrund (Kap E 3-3 Wal gepragt Urc eine ‘proletarısche’ Herkunft,
UrTrC! die katholische Jugendbewegung, Uurc dıe Ausemandersetzung mit der national-
sozialistischen und dem Zweıten Weltikrieg, dem 6r noch selbst als Soldat
eilnahm, dem Studium unmıittelbar nach dem Krieg, den I  ngen Erziehung,
Schule und CEISO! und schließlich seiner Dozentur und Professur VONN 1959 bis
seinem plötzlichen Tod 1983 Sein Leben und chaffen in eine turbulente eıt mıt
vielen ra  alen Veränderungen Kırche und Gesellschaft, Theologıe und Pädagogık.
Niımmt mıit der Autorin dıie vielfältigen und widersprüchlichen Eintlüsse aufeler
näher In den IC (2 Kap.; 40-101), dann taucht zunächst dıe kerygmatısche Erneue-
IUNg auf, dıie durch dıe Jugendbewegung, die Ausemandersetzung mıiıt dem Natıonalso-
zialısmus, den rieg und die Nachkriegzeit, ahber auch Uurc CIM globale Ausweıtung
des gesellschaftliıchen und theologischen Verstehenshorizontes angestoßen wurde. Die
kerygmatısche Erneuerung wurde VO)  = Aufbruch des IT Vatikanischen Konzils und VO!  -

Paradigmenwechsel einer anthropologisc) gewendeten Theologıie und einer araus
entstehenden anthropologischen Orjentierung der Religionspädagogik abgelöst. Die
Umbrüche der 1968er Bewegung führten einer tiefgreifenden Erschütterung Be-
reich des schulischen Religionsunterrichts und Spornien gleichzeitig ZUur Entwicklung

emanzipatorischer und sozlalkrıtischer Konzepte all, in enen der Einfluss der
Erziehungswissenschaften, der ökumenischen und interdiszıplinären 7Zusammenarbeit
sichtbar wurde: die Unterscheidung VOIl Gemeindekatechese und schullıschem Relg1-
Onsunterricht wurde vollzogen. Die Autorin Sıeht se1it der Miıtte der 1970er Jahre auch
eine „intensivere antimodernistische Stimmung“ 92) chwanken zwiıischen der S1-
cherheit in kleinen benswelten und lobaler Verantwortung heraufkommen, auf wel-
che die Religionspädagogıik unterschiedlich twortete eler atte sich als elig10nsS-
pädagoge und Pastoraltheologe auf die Auseinandersetzung mıt den unterschiedlichen
Strömungen eingelassen und „mit einem espür das menschlich und CAFrISÜLC. Au-
thentische und für das theologisch und pädagog1isc Zentrale“ (8)g Es C
Iingt der Autorin, die Anlıegen elers WwI1Ie „Integration VOoNn Leben und Lehre, VON 1 e-
ben und Glauben, VOIN achsen und Mündigwerden als EeENSC. und als Glaubender,
eiNne tıefe, aber krıitische Liebe Kırche der Kırche und des enschen willen,
eine auernde Offenheit, Neugierde, Lernbereitsschaft und konsequentes Engagement“
(8) überzeugend herauszuarbeıten. elers Sichtweisen SIN} AdUus seiner Lebens- und
Forschungsgeschichte entstanden, in der das theologische Werk Johann AaDUSI Hır-
schers, dıe katechetische rTneuerung in Holland und Frankreich und die unmıittelbare
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mıiıt den Kırchen der Dritten Welt eiIne unverzichtbare Olle ‚pielen (3
Kap.; 102-270). Gleichzeitig SIN auch dıe negatıven rfahrungen mıit einer autorı-
taren und einseltig OgNIUV ausgerichteten aubensunterweisung und einer lebensent-
fremdeten und verkürzenden Theologie, WIE auch deformierende ırkungen religiöser
rziehung und Sozialisation nıcht verborgen geblieben (4. KQap.; EFA und
328-369). Aus all diesen Bezuügen, enen FExeler stand, versucht dıe Autorin
Kap 0-5 eine Systematisierung „EINES Onzeptes reiigiöÖser Erziehung als

Menschwerdun: AaDEe1 trıtt die konsequente theologısche Grundlegung der
Religionspädagogik, verstanden als 95  hre VON der rel1g1ösen rzıehung“ her-
VOÖL, ein KONzepL, „m dem das rnationsprinzIp neufokussiert wırd 16 auf eine
umfassende Örderung des heranwachsenden Menschen“ 10) SO Oonnte eler einer-
se1itfs ein „statiısches, jenseitsorijentiertes, individualıstisch. spirıtualistisch und doktrima-
histısch vereng(tes, auf passung bedachtes und der Vergangenheıt verwurzeltes
Glaubensverständnis und eine dementsprechende Vorstellung VOl relig1öser rziehung“
(5S14f.) überwinden; andererse1ts en! ST „das befreiende und humanısierende, pa-
dagogische Potential eines auDensS, der unter dem dynamıschen spe betrachtet, als
Lebenshilfe für das Diesse1ts verstanden, die sozlale Dimension erweıtert, auf das
SaNzc Menschseıum des Menschen bezogen, auf Erwerb VON Kritikfähigkeit und Selb-
ständigkeıt dac) in der Gegenwart verankert, und zukunftsorientiert ist  06
besondere 1NDIUIC: auf die Entwicklung des Religionsunterrichts wurde eler im-
INeTr mehr herausgefordert, das „humanisiıerende Potential des christlichen Glaubens
und dıe „humanisierende Aufgabe der religiösen Erziehung” herauszustellen. Als
„durchlaufende Perspektive” und „tragende Achse“ für das sıch angsam profilierende
Werk elers, „das Gehen entstanden ist  D sicht Ana Fillpovic das
Stichwort „‘Aufbruch’, das als gemeinsamer Nenner für sSe1in Verständnıs des Glaubens,
der rzıehun und IC des Menschen lt“ ist eın Aufbruch „immer
orößerer Freiheit und Menschlichkeit“, für den der christliche (laube die tragende
Kraft auf dem Weg „Menschwerdung des Menschen“ darstellt Das aDscCHlıe-
ende Kap 518-597) widmet Filipovic der sittlıchen Erziehung und einer aNngemMCS-

Moralpädagogik, einem Bereich also, dem in Exelers Arbeit eINe besondere
Aufmerksamkeit zukommt. Kın chronologisches Quellenverzeichnis den Veröffentli-
chungen Exelers und eın umfangreiches Literaturverzeichnıs schheßen die 1e ab
Die detailreiche und lesbare rber stellt eben der kompetenten Auseinanderset-
ZUNg mıit Leben und Werk Oelers en spannendes Stück NeUETCET Geschichte der
Katechetik/Religionspädagogik dar und ist als solche als Standardwerk inzuordnen. Sıe
hietet e1in! ser1Ööse Grundlage für weltere Forschungen, ist aber auch für Studierende in
der Ausbildung sehr empfehlen, da dıe Lebendigkeit der Darstellung Leser/mnen auf
einen spannenden Weg Chliıcher und gesellschaftlicher Ausemandersetzung die
edeutung des auDens Kontext VON Erziehung und Bıldung mıtnımmt

Matthıas Scharer



'olfgang resak, 1ve Staples Lewiıs als Katechet Se1n Beitrag Neuentdeckung
des Glaubens (Erfurter Theologische Studıen; 93), Würzburg Echter) 2007
[294 S: ISBN 978-3-429-02897-8]

Lewis (1898-19653) gılt in der englischsprachıigen Welt hıs eute als einer der wich-
gsten christlichen SC  steiler In ESSaYyS, Briıetfen, apologetischen Traktatschriften,
aber VOT allem phantasıevollen Kınder- und Jugendromanen hat sıch der ()xford
und ambridge ehrende Literaturwissenschaftler als wichtigster Verteidiger des christ-
hiıchen (:laubens Horızont der Herausforderungen neuzeıitlichen Denkens einen Na-
INCH gemacCht. In EUISCHIAaNt Lewits Jange eıt primär charısmatischen Oder
evangelıkalen Kreisen bekannt
Das ande) siıch VOT allem UTrC| das Medium Fılm, freilich auf WwWel unterschiedhchen Ebe-
NeT. Zum einen schilderte der 993 ausgestrahlte ılm „Shadowlands  06 eglie Richard Attenbo-
rough, Hauptdarsteller Anthony 'opkıns und e2Dra Winger) eindrucksvoll cdie späate Liebesgeschich-
te VONn Lewis und seiInNer Frau Joy avidman resi Von Anfang geprägt VON deren Krankheit

Tode. Zum anderen ertireuen sich aber die Verfilmungen VON Lewis’ Kınder- ugendroma-
nen „Die Chroniken VON Narmnıa außerordentlicher Popularıtät. 088-1990 eINe vierteilige
BBC-Produktion entstanden, die seitdem als - Version erfolgreich ist Vor lem seıt WEETI-

den die en  “* HICH VOL Walt isney verfilmt, en mehrteiliges, hıs das 2010 anvisıertes
ojekt, dessen erbreitung jetzt SCHON In den Bereich der Harry-Potter-Manıe reicht.
Krst den en Jahren begann auch Deutschland eiNne reitere und unvoreingenommene Re-
zeption VOR 'erson und Werk, die sich In gleich WEel issertationen katholischer 'ovenlenz eder-
schlägt. Zeıtgleich mıit der rezensierenden Arbeıit entstand eiNne systematische Betrachtung
theologisch-philosophischen VOINl Bere1its 2005 eine VON res| cht mehr
rücksichtigte theologische Örientierung aus evangelıscher Perspektive erschienen.*
DiIie vorlıegende Dissertation, 2003 VOoNn der Theologischen Erfurt IM Fach Pas-
toraltheologıe AaNZCNOMMCNH, SETZT die erke Von Lewts in den Kontext der östliıchen
Bundesländer ANl die aktuellen Bezuge und Rezeptionsspuren bleiben hier qußen VOT

Da Lewis in seinem Kontext für ] eute SC:  C „die elig10n für rucC.  S  12 hielten”
stellt sıch dem Verfasser der 1e dıe rage, ob sıch dieser Ansatz den KON-

IexXt der heutigen Situation in den östlıchen Bundesländern übertragen 4Sss! Wie kann
Katechese dort funktionieren, welchen Beıtrag das Werk des Engländers für orti-
SC katechetische Konzepte jefern?
Zur Beantwortun: cdieser Fragen der Verfasser nächst in aller Breite das Leben VOon Lewis
(9-5! Wiıe viele englische Intellektuelle seiner Zeıt erlebt 1ne bewusste Konvers1ion, cie 1931

Eintritt die „‚Church of ngland” MOUHNVIE Als Bekehrter, als jemand, der alle agen
den Glauben kennt, ırd ST fortan energischen Apologeten des hrıistentums Die biographische
Darstellung ird ergaänzt UrC] einen Überblick über das breite, vielfältige literarische Werk
Die beıden folgenden Hauptteile der Arbeıt greifen siıch Je eINeESs der unterschiedlichen Hauptwerke
VOonNn Lewits heraus Zunächst geht dıe genannten „Chronicles of Narnıia ”“ 89-184), CIn äaußerst
erfolgreiche, his eute Im englischsprachigen Raum viel gelesene Kinderbuchserie 0-56 das
phantastische Narnıa, die stark VOoNn christlicher Symbolık und Thematık durchtränkt ist. Lewls
SCHU hier ein christliches Pendant der phantastischen Fabelwelt VONN F R Oolkıen, mit dem
CNg befreundet WAT. (jJanz anders präsentiert sich „Mere Christanıty”, 1952 erschienen, auf Deutsch

Norbert Feinendegen, Denk-Weg Chrıistus. ] ew1s als kritischer er der oderne, Re-
gensburg 200  00

Markıus Mühling, Gott und dıe Welt Von Narnıia. ine theologische Orıjentierung Lew1s’
„Der Könıg VON Narnıa”, Göttingen 2005
Religionspädagogische Beiträge



Georgz Langenhorst
zunächst wortwörtlic} UDerse!l unter dem itel „Christentum schlechthın‘ publiziert, später dann als
„Pardon, ich bın Diesem Werk, einer e  enischem Katechismus Erwachsene“,
galt der drıtte 'e1l dieser tudie (185-2
Die 1e€ kenntnisreich, engaglert und werbend für die vorgestellten erke in
eiIne in Deutschland 191508 wen1g eKann! Welt ein Der Tbel MerT' AaDE1N all, dass
S1IE H1UTr den ;  EUATUC einer umfangreicheren an  un  . arste Die 1den
Hauptteiule stehen weıtgehend unvermuittelt nebenemander. Das trıfft sicherlich auch
1C auf den Autor Lewis selhst Z bleıbt der wissenschaftlıchen Arbeit aber unbe-
friedigend. Der pädagogisch-pastorale Eıimsatz VON erken dieses Autors ist eben völlıg
verschieden, WENN (n einmal CATISÜIC inspirlıerte Jugendhtera geht, einmal
einen Katechismus.
Vor lem die Ausführungen den „Chroniken bleiben hermeneutisch iragwürdıg. Brıiıllant gelingt
dem Verfasser dıe Eınführung diese allegorisch eutbare Phantasy-Welt VOIL arnıa SOWIE die
Darstellung der umstrittenen ezeption gerade aus christlicher Perspektive. Welche Bedeutung diese

VOoN Literatur jedoch ür religionspädagogische Prozesse haben bleibt völhlg unklar 1er
rächt sich, dass der ertasser dıe Auseinandersetzung mit dem vorliegenden Forschungsstand VÖl-
lıg terlässt: Weder die wıssenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Dialogfeld VON eologie
und Literatur ırd aufgenommen noch cdhe Diskussion über Gattung, Leistung und Grenzen des Uull-

ıtisch verwendeten Begritfs „Christliche Literatur“ oder der IC auf allgemeine WIE relig10nsSpä-
dagogische Tkenntnisse der Leistungen Bedingungen Von Kınder- und Jugendliteratur. Entspre-
chend ass bleibt die abschließende religionspädagogisch-pastoraltheologische Einbindung „Der
Raum, dıe Chronicles 588 christlich-religiösen Erziehungsprozess verwenden Önnen, ist eher die
\amilie als die Schulklasse. “
Der T1 e1l der tudie ein eigenes eld religionspädagogischer Diskussion: Nun
geht die Frage, weilche VON Erwachsenenkatechismus eutfe hılfreich SeEIN könne. ach
intensiver Darstellung des Werks VON Lewis, erweiıtert einıge Vergleichsblicke andere ate-
chısmen, kommt der Verfasser dem Ergebnis (Gerade Kontext VON „Erstverkündigung“” lıege
miıt „Pardon, ich bın hrist“ en Glaubensbuc| VOT, „das durchaus den nforderungen heutiger Er-
wachsenenbildung und .katechese entspricht”. 1er komme en „authentischer Glaubenszeuge”
Wort, en VOI Unglauben Glauben gekommener Betroffene: der überzeugender Weise
VONn diıesem Glauben in ıner biıldreichen, allgemein-verständlichen Sprache ebensnah und erfah-
rungsbezogen” spreche. SO sehr diese Einsc  gen nachvollziehbar sind, csehr ergeben
sich auch hier Rückfragen: Lewts chreıbt en engaglertes, Sprac)  ächtiges und kluges (Glaubens-
buch, DEWISS. Hs ist aber TE mehr als Jahre alt. eIne Spur einer kritisch-aufgeklärten { heo-
logıie, kein Verweils auf historische Exegese, keme Auseinandersetzung miıt den Herausforderungen
iner sellschaft pluralen Kontext der Pos!  erne Schwung der Faszınation UrC| utor
und Werk übergeht der Verfasser dıe konkreten Bedingungen heutigen Lebens und Glaubens. Und
auch hier bleibt dıe Auseimandersetzung mıit der wissenschaftlichen religionspädagogischen und Di
toralen Diskussion den Eınsatz VOD Katechismen Gesellschaft oberflächlich und folgen-
I0S
Die vorliegende 1e ist eine engagıierte ng in die unterschiedlichen
erke Von Lewits, spannend lesen, HCUu und anregend Der religionspädagogische
und pastoraltheologische Brückenschlag freilich gelin nıicht, we1l der korrelatıv-her-
meneutische Pol ‘Gegenwart’ wıssenschaftliıch nıicht wiırklıch eingespe1lst wird Ob und
WIeE Lewts außerhalb der zurälligen privaten Lektüre katechetisc. wirken kann ETW

kKontext der östlıchen Bundesländer bleıibt ungeWwIiIss. Ich bın skeptisch.
eore Langenhorst



Lothar Kuld Rainer ‚Olle Orsten NAaU (Heg.) Pädagogik ohne Relıgion? Beıiträ-
IC ZUutr Bestimmung und Abgrenzung der OoOmanen VON ädagogık, Ethik und elıgıon,
unster (Waxmann) 2005 [180 S SBN 3-8309-1527-6]
Im gegenwä  ärtıgen 1alog zwıschen Pädagogık und Religionspädagogik eröffnen sich
viele Perspektiven. Der vorliegende Band, der auf Vorträgen eINESs Symposions Ja-
1Uali 2004 beruht, wıdmet sıch vornehmlıch VOoNn der Allgemeıinen Pädagogık her histo-
riıschen, systematischen und praktischen Fragen. Dokumentiert wird eine 16 VON

Standpunkten und Themen, die dem abschlıießenden Gespräch der Teilnehmer/innen
ymposion (  5-1 umsichtig miteinander verknüpft werden.

iner Verhältnisbestimmung VO eligıon und Pädagogik nähert sıch Yilz Osterwalder miıt dem
Versuch, dıie zeitgenössischen theologischen intergründe pädagogischer Grundsätze VOonNn Jean-
Jacques ROuUSSeaAu zeigen. Kenntnisreich und differenziert belegt ÖOsterwalder, WIE 'OUSSCAU
Erziehungsziele, anthropologische Voraussetzungen und personale Relationen der theologischen
Pädagogik VOL Jansenismus und Pietismus aufnımmt und der theologischen Sprache dieser AT
ıtionen bleibt. Zugleich vollzieht aber einen dogmatischen Bruch, der z B die DIEtUISUSC} akzen-
1€] Erwählung des inzeinen durch (zott durch die Beziehung der Tzieher ihren Zöglingen
erSetzt. Solche Transformationen aber weisen noch einmal auf eIN theologische Basıs, die als -
chitektur‘ auch in der modernen ädagogik durchschimmert, WENN SIE eine normatıve Ganzheit’
z B verschiedenen pädagogisch-psychologischen Stufenmodellen vorgibt.
Dietrich Benner vertritt sSeINE SCHhON mehrfach publizıerte und vielfach reziplerte ese VOIN Relig1-

als einem eigenständigen Bereich des Menschseins, der sowohl in seiner Eıgenart der Schule
erkennbar als auch mıit anderen Bereichen dialogfähig SCIN 1L1USS

An WEe] Beispielen ze1igt Jürgen Rekus, WIE moderne, auf Selbsttätigkeit und wertbestimmtes Han-
deln etzende Bıldungsprozesse auf Voraussetzungen beruhen, die VOIN der Pädagogik selbst cht
erbracht werden onnen. ine Voraussetzung 1eg wechselseıtigen Vertrauen VON Lehrenden
und rnenden Schüler mussen darauf Önnen, „dass der Tehrer weıß, WwWas richtig und
gul für SIE 1st. (75) Der Lehrer ze1gt sSein ertrauen die Fähigkeıit SeINeET Schüler, Aufgaben
selbsttätig Iösen Önnen, könnte solche Lernprozesse nıcht inıtneren. dieser grund-
sätzlichen Gebundenheit der Pädagogık leg! reilglöser Aspekt, den ekus nıcht prımär nhalt-
iıch sondern formal bestimmt. Er mMac! Pädagogik auf Grundlagen aufmerksam, die ihre spezifi-
sche Praxıs miıtbestimmen. aber VON cht eingeholt werden mussen. Die Verwiesenheit auf
andere., 7z B rel1g1ÖöSe, ethische. ästhetische Praxisfelder vernetzt und begrenzt Pädagogi gle1-
cher Weıse. Aus dieser bereichsübergreifenden Vernetzung olg für OKUS eIne tische Perspek-
tive, die für eine einseltige, z B ökonomische Verzweckung VONn Bildung sens1bilisie:
Von religionspädagogischer e1te resüumiert Or Mette das Gespräch der Theologıe mit der
Pädagogik, dem reievante Beıträge aD 1994 CS sind übrigen nıcht viele“ (87) unter
drei Fragen vorstellt elches Bildungspotenzial kann Glaube gegenwärtig aktualisıeren? Ist dıe
Diskussion das Menschenbild ein gemeinsamer Bezugspunkt? Kann ‘Befreiung' ein verbinden-
des Projekt für Bıldungsprozesse sein? Für alle dre1 Fragen kann Mette immerhin auf unterschied-
iche theologische Posiıtionen und Gesprächsangebote verweisen, die jedoch mıit Ausnahme des
Compassion-Projekts „vielfach auf der reiINn programmatisch-theoretischen ene verbleiben“

Folgerichtig Setzt DE eiINnen konkret-praktisch Oorlentierten Katalog VOIL theologisch und
ethisch ambitionıerten Gesprächsangeboten das nde SeEINES Beıtrags und ist Bezug auf dessen
ufn: und Umsetzung eher skeptisch.
Die konzeptionellen Beıiträge zeıgen, dass neben theologischen Vorstellungen auch en
phänomenologisc: Oder funktional verstandener Religionsbegriff e1N Dialogebene Hıl-
det. dıe weılter präzısiert und entfaltet werden IHUSS
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708 Engelbert Groß Klaus Önlig
Orsten NAU; thematısiert Dialog’ als Schlüsselbegriff be1 der Bestimmung des
erhältnisses zwischen elıgi0n und Pädagog1 SOWIE als religionspädagogischen
Grundbegriff. Er ostuhert eiIne Dialogische Religionspädagogık. „Dialog“ möchte hier
als „anerkennungstheoretischer ” Begriif gesehen werden. ezüglıc der Theolo-
gie wIird TEUNC nıcht WUuSsSsS gemacht, dass diese Begriffsbestimmung en spezifisches
Religionsverständnis assozhuert,5ein religionspluralıstisches. Der In „Hamburger
Verhältnissen” gespiegelte Beıtrag positioniert sıch in der erne jenes konzeptionellen
ateaus, auf dem Dialog WIE auch Okumene „auf der rundlage eINESs festen reh-
g1öÖsen tandpunktes, gleichsam einer reiigiöÖsen Identität tattfınden könne  «6 Hol-
gerichtig kann als relig1onspädagogisches Postulat formulhiert werden: „Religiöse Al
phabetisierung und der Versuch, gegenwärtige widersprüchliche Lebensreahtät uchsta-
bieren lernen und sich Handlungskompetenzen ihrer ewältigung anzueignen,
MusSsSeEN als eine miteinander verschränkte Aufgabe verstanden werden“ 1eSES
Postulat erschemt zustimmungsfähig, WCND N Sinne Henning Luthers‘ orel-
fen würde Dem aber widerspricht der NISCHNEIN des utors einen anerkennungs-
theoretischen Dialog-Begriff. Die Realıtäten werden dem Ansatz Zzusetzen.

Entwicklungspsychologisch wiıird he] Kındern vermutlich Überforderung, aDı! und
lebensgeschichtlich relig1öse Inflatıon indizıeren SCIN.
Rainer thematıisıert den sSschulischen ädagogikunterricht als allgemeınbildendes
Unterrichtsfach Er berührt elıgıon aDel selten, eher zufällig, eher DECW! Er krıit1-
siert das ehlende Interesse der Universitätspädagogen diesem Schulfach, skizziert
dessen Geschichte, berichtet VORN seinen eigenen Erfahrungen als Pädagogiklehrer In der
Schule Der Autor verfolgt insgesamt das berechtigte Anlıegen, den NIC berufsbezo-
5 sondern) allgemeinbildenden (’harakter des Pädagogikunterrichts aufzuwelsen:
ein gul begründbares, der bildungspolıtischen OÖffentlichkeit wenig wahrgenom-

Projekt, denn dem Menschlichen eignet neDen den Dimensionen des Leıblichen,
des Geıistigen, des Sprachlichen, des Psychischen, des Musıschen, des schichtlichen
us  z eben auch das Erzieherische als Grundgegebenheit seiner FExIistenz. Um das plau-
S1IDE. aufweisen können, hätte CS der vorliegenden Argumentatıon gectan, dem
Ringen ein diesbezügliches Fachprofil des Pädagogikunterrich en der eıt
der TUNduN:| dieses Schulfachs rößere Aufmerksamkeıt chenken
Eva 'arsal SCHNrel| ein Projekt Integration VON Eithık und Pädagogık: .„Unverlet-
zende Selbstbehauptung” VON Schüler/innen ist das ema Dieses bemerkenswerte
Projekt erscheint d  ischem Aspekt 3C WwIe Bıblio- Oder Psycho-
drama iIm Religionsunterricht. Das hıer inszeniterte Lernen ist habıtusbezogen. EeSWE-

SCH werden seE1INE Operationalısterung und Evalurerung aum DZW HUr indirekt möglıch
SeIN TEUC nähert sıch dıieses Projekt einem performatıven Unterricht, dessen Effek-
t1vität stärker SeC1N Mag als das „beybringen” Jürgen Henningsen auf kognitiver Ebene

unterwegs gelingendem Leben, das die Autorin als dıe „Schnittstelle zwıischen P3-

dagogık und FEithik“ versteht.
ngelbert Groß KIaus Önig

Vgl 'enning uther, Religion undg Bausteine einer Praktıschen Theologie des Subjekts,
1992



Raimner Lachmann Bernd CArWrOder Hg.) eSCNIC des evangelıschen Religionsun-
terrichts eutsSchiam kın Studiıenbuch Neukırchen Vluyn (Neukıirchener) 2007
414 ISBN 078 7887 HE

Rainer Lachmann und Bernd CArOder nehmen mit dem VonNn ihnen herausgegebenen
Band C1in Arbeıtsgebiet der Religionspädagogik den IC das eher CIn

Schattendaseimn neDen empirschen systematischen und handlungsorientierenden rage-
stellungen eINNıMMET dıe historısche Perspektive der Entstehung und Entwicklung des
evangelischen Religionsunterrichts VO der Reformatıion DIS 1990 15) und der

verbundenen „notwendigen historischen Selbstaufklärung der Relız1onspädago-
e (1) Deutschland überhaupt Fuür das Studıenbuch konnten SIC namhafte Autoren
der CISCHCN Zaunft SCWHNCH dıe gul lesbarer und zugle1ic wissenschaftliıch exakter
e1se einzelne Epochen der (seschichte des evangelıschen Religionsunterrichts darstel-
len
Der Band begınnt Kapıtel 16) mMiıt kompakten Eimleiutung der Herausgeber
die zunächst informatıven eTrDIIC über die bisher veröffentlichten Arbeiten ZUT

Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts namentlich Längsschnitten Z

Theoriegeschichte der Religionspädagogik und ZUr Praxıs religiöÖser Erziehung und Un-
terrichtung bletet und auf dieser Grundlage anschließend C1INC Onzeption für dıie (eSs-
taltung der einzelnen Beıträge des vorliegenden andes entwickelt DIe Disposıtion der
folgenden Kapıtel hält sich dıe „konventionellen polıtischen Epochen deutscher Ge-
schichte” 13) S1e SINd, SOWEIT cdies den Autoren und der Autorın möglıch nach
sıieben Gesichtspunkten gegliedert, dıe e1in sSscChneHes Turec  inden nnerhalb der einzel-
Hen Aufsätze erleichtern und dem Gesamtwerk dıe erSIiC|  ichkeıt fördernden
ınahe lexikalıschen arakter geben (1) gesellschaftlıch--polıtischer, geistesgeschicht-
lıcher und kirchlicher Kontext des Religionsunterrichts (2) Schulgeschichte staatlı-
che/kırchliche Bildungspolıitik und ihre Institutionen Rechtslage des Relig1onsun-
erriCc (3) Praxı1ıs des Religionsunterrichts und des relig1öÖsen Schullebens (4) Rehgi1-
onslehrer/innen und Instı  j1onen ihrer Aus- DZW Weıterbildung, (5) ersonen StrÖö-
INUNSCH und eorı1en CArisülie relig1öser Bıldung, (6) außerschulische Orte rel1g1Öser
Bıldung und Desiderate OrSChun 1esSEmM Ordnungsrahmen folgend sınd
die Beıträge den einzelnen Epochen der Entwicklung des evangelıschen Relig1onsun-
terrichts übersichtlich und anregend geschrieben SO stellt sıch Horst Rupp Kapitel
II der schwierigen Aufgabe der gebotenen Kürze 611165 1enDuCAS dıe EFW 1000
S  C& der Entwicklung der christlichen Unterweisung en des europäischen ıttel-
ters darzustellen CL} 34) Die Gedrängtheıit des ZUT Verfügung stehenden Raums
macht 6S nachvollziehbar dass abel auf CI© differenzierende yse des Mittelal-
terbegriffs WIC beispielsweise das Konzept der Achsenzeıten ermöglicht verzichtet
und Kontinua WIC EIW: dıe Herausbildung des städtischen Schulwese: und der Univer-
SIitat die VO S unde: über das 16 Jahrhundert hınaus wirken anreıiıßen
kann Die eıt VOoNn der Reformatıon his Dreißigjährigen rıe fasst Kapttel IIl
Bernd CAroder ZUSsamımmen (35-77) die EIW:; ZWEEI ahrhunderte VO  = Westfähschen
Frieden Hıs ZUr Napoleonischen Ara stellt Rainer Lachmann ihren zentralen rel1g1-
onspädagogischen Entwicklungen dar (Kapitel 78 127) Dem evangelıschen Relig1-

Religionspädagogische Beıträge



110 'arald Schwillus

onsunterricht se1t dem 19 ahrhundert bis ıtte des 20 Jahrhunderts widmen sich
dıe informatıven und facettenreichen Kapttel V Vom Reichsdeputationshauptschluss
hıs Reichsgründung (Horst Rupp; 128-166), UDas (zweıte) deutsche Kaiserreich

n 022e  MD, 167-202), Die We1marer Republık Rainer Lachmann; 203-232),
Die nationalsozialistische Ara (Folkert Rıckers; 233-267) Sehr verdienstvoll und für
weiıtere Forschungen Religionsunterricht in den alten und Bundesländern
sehr anregend ist cdie parallele Darstellung der Entwicklung des Religionsunterrichts
der Bundesrepublık Deutschland und der Deutschen Demokratischen Republik den

Kapıteln San Grethlein; 268-298) und aLMUN Hoenen; 299-330). WEe]1

Beiträge runden die Darstellungen des Studienbuches UurCc| ‘ Außenperspektiven' ah
Hans en chreıibt einen lesenswerten ängsschn! UurCc. die SCHICHTE des kathol-
schen Religionsunterrichts (Kapitel H, 331-364), der sich für dıie eıt nach 1945
Wesentlichen auf dıie Entwicklung in der Bundesrepublı Deutschland konzentriert, und
Bernd CHArOder einen kompetenten Überblick Der den jüdıschen und islamıschen
Religionsunterricht Deutschland hinzu Kapıtel X: 365-395) Eın Je eigener Beitrag
VOIN jüdischer und islamıscher Seite hätte noch weiıtere Sichtweisen beıtragen onnen

Eın amen- und Sachregister Hnde des andes erleichtert die rber mit diesem

gelungenen Studienbuch
ara CHWIULLUS



Manfred Schnitzler, Elementarıisierung Bedeutung eiNnes Unterrichtsprinzips, eukıir-
chen-Vluyn (Neukirchener) 2007 [5S10 d ISBN 978-3-7887-2225-8}
Die Bedeutung des Begriffs Elementaristerung hat sich relıgionspädagogischen I )is-
kurs als Konzept der Unterrichtsvorbereitung neben der Didaktischen Analyse tabhert
erbunden ist das wissenschaftliıch fundierte und Dr  1SC. erprobte Konzept mıit den
Religionspädagogen arl Ernst Nipkow und YLEedrIiC: Schweitzer, hat darüber hinaus
jedoc) e1IN breıte Rezeption und Umsetzung in der religionspädagogischen Theorıie und
Prax1s erfahren Die Dıissertation VON Manfred Schnitzler, Realschullehrer CANONAIC:
und Projektleiter Lehrstuhl für ische eologıe 11 in Tübıngen, seht einen

zurück und sucht quası nach dem klementaren der Elementarisierung. Schnitzler
beschränkt den Begrıiff der Elementarısierung nıicht auf die Unterrichtsvorbereitung,
sondern versteht Elementarisierung umfassender als generelles „Unterrichtsprinzip”,
WIE der 1te deutlich macht Elementarısiıerung me1ıint aner für Schnitzler „das EeMU-
hen, Grundlegendes 1d2.  SC ZUT © bringen“ 42) Die Bedeutung cdieses
Prinzips der Theorie und für dıe Praxıs des Religionsunterrichts aren ist die
Problemstellung des Buches
DIie Untersuchung enthält vier größere Kapıtel. Das Kapıtel (17-52) sSCNHrel!
„Im Sıinne eiıner OUur d’Horıizon“ (Z/) drei /ugänge ema persönlich, sprach-
ich und erziehungswissenschaftlich und entwickelt Von da aus Definition, Problem-
stellung und der Arbeit /uerst nähert sich Schnitzler dem egr1 der Ele-
mentarisierung semiotisch und semantisch, CT iragt nach unterschiedlichen Ze1-
chen- und Bedeutungskontexten des Begriffs WIeE z B Chemieunterricht, Rede-
wendungen und Kläart schließlich dessen Bedeutung Oben genannten Sınn CNoN
hier wırd dıe grundlegende Ausrichtung der1' als möglıchst gewinnbringende Ver-
bindung VON Theorie und Prax1s rkennbar Schnitzlers Ausführungen ZUFE Etymologıe
z könnten Le  veranstaltungen unmittelbar Eingang inden ach dieser BegriffSs-
arbeıt entwirtft Schnuitzler sieben Thesen ZUT Elementarisierung in drei Bereichen: 995 Be-
ZU auf dıe Allgemeine ädagogik” ;  CZU! auf Allgemeine Didaktık und Fac  idaktık"”
SOWIE 5  CZU! auf die Unterrichtsprax1s”. Die Thesen reichen VOIl eher allgemeinen
Aussagen WIeE der Elementarisierung als ator für gesellschaftliche Umbruchsphasen
über das Vorkommen Allgemeiner ıda und Fachdidaktik bıs hın schulpraktı-
schen Konsequenzen WIEeE dem Zusammenhang VON Elementarıisierung und elementarer

einer Schule Die esen werden in den folgenden Kapıteln nıcht alle

expliziert, Was Schnuitzler 1Im esumee auch selbst einige z B Leh-

rerbildung atten daher hier besser weggelasse werden onnen Die übrigen werden

jedoc mıit einer hermeneutischen Methodiık den folgenden Kapıteln ehande
Kapitel Zzwel 53-230) enthält eine ekons  10N der weiliteren Bedeutung und des Beg-
rniffs der Elementarisierung bel Klassıkern der Pädagogik WwI1e Johann Amos Comenius,
Heinrich Pestalozzi, Turiskon Ziller, olfgang Klafkt, rıistian Gotthilf Salzmann
SOWIE der NeUETEN (evangelischen) Religionsdidaktık se1t 1945 Besonders erhellend
sind dıe Aus  Ng Klafktı, dessen Didaktische Analyse häufig als egenpa: ZUrT

Elementarisierung angesehen wird. Schnitzler zeigt jedoc anschaulıch die (Gemeinsam-
keıiten zwischen beiden Konzeptionen auf. uch dıe unterschiedlichen Theorien der

Religionspädagogische Beiträge
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NeEUETCHN religionspädagogischen Diskussion WIe der nach Schnitzler 55  ran  » F1

bınger und Kölner Ansatz“ (19617£.) der Autor uUDerSIiC.  1C und gewinnbringend
gegenüber und arbeıtet die Eigenarten des jewelnigen Ansatzes Elementarisierung
systematisch und einem Schulbuchvergleich heraus

drıtten und ängsten Kapıttel zieht Schnitzler Konsequenzen AUS der Fle-

mentarısierung und besonders aus der fünften Dimension der übinger Schule den
elementaren Lernformen für che UnterrichtspraxI1s in der Sekundarstufe I'7 besonders
hinsichtlich der „Pubertät” der Schüler/innen ach Begriffsbestummungen VOoONn elemen-
tarer TnIiorm und arbeıtet Schnitzler NeEuUnN 1 ernformen 1n dre1 Bereichen her-
aus Subjektorientierte Lernformen (biografisches, kontemplatives, kreatives rnen),
dialogische Lernformen (geschlechterdifferenziertes, projektorientiertes Lernen SOWIE
ernen Uurc Lehren) und gesellschaftsorientierte Lernformen (diakonısches, generatl-
onenübergreifendes Lernen SOWIE ernen und muıt Medien). Dieses Kapıtel
jefert neben einıgen eher kumulatıven Theori:eelementen zahlreiche erhellende Beispiele
Aus der schulischen Praxıis. Der rofe aden ist dabe1 der Zusammenhang der Flement-

arısıerung mit diesen Lerntormen
vierte Kapitel (:  5-4. schließlich fasst den bisherigen Durchgang in CZ auf

dıe sieben Thesen VO) Anfang ZUSanN NCN und konzipiert ausblicken eine möglıche
empirische Folgeuntersuchung ZUr Verwendung der Elementarisierung in der Professi-
onalısıerung Von er/iınne:
DIie Dissertation unternımmt eine solide historische und schulpraktische Begriffsbe-
stımmung und arbeıtet die ihr gesteckten jele in Theorie und Praxıis ibisch ab Hs
steckt jedoc noch viel mehr in der el Wırd Elementarisierung als relig10onspäda-
gogisches Prinzıp verstanden WIE bel Schnitzler, dann ist eine erbindung TINZIP
der Korrelation unmittelbar egeben. Es dürfte lohnenswert für die Religionsdidaktik
se1InN, zeigen, Was beide Prinzipien verbindet und Was ihren Unterschied ausmacht.
Schnitzler gibt ein interessantes eispiel zweıten Kapıtel, indem 61 die untersSchit  1-
chen nsätze Elementarisierung In (Erlanger Ansatz), induktiv Ölner An-

satz) und „dazwischen”“ (Tübinger Ansatz) einordnet. Sınd hier Parallelen 7B ZUr

Klassifikation der Korrelation in eduktiv, induktiıv und ADCUKUÜUV erkennen, und
WEeNn Ja, WAarTulll ware dann der übinger Ansatz abduktiv? I iese und weitere rage
ZUr Verbindung beider Prinzipien SOWIE eine empırische Untersuchung ZUrr Verwendung
der Elementarisierung der Lehrerbildung Weiterdenken und _forschen

Insgesam 1eg hier a1sSO en lesenswerte und weiterführende Arbeit innerhalb der el1-

xjonsdidaktık VOT.

Stejan 'eıl



Anna-Ka  Na ZaQuUnN, Dem Sprachlosen Sprache verleihen. Rostocker Langzeitstudie
(GGottesverständnis und Gottesbeziehung VOI indern, die In Me|  EIUC; konfessi-

onsliosem Kontext aufwachsen inder rleben Theologıie; Jena (IKS aramon
2006 1374 plus© SBN 3-938203-36-6
Dieses Buch rezensieren, ist insofern kein eichtes Unterfangen, als 6S der Band
einer auf mindestens fünf Monographien angelegten eıhe ist ö1} in denen dıe rgeb-
nNISsSe der Rostocker Längsschnittstudie Entwicklung der Gotteskonzepte be1ı mehr-
eıtlich ar aufgewachsenen Nndern präsentiert werden 1c 6S geschehen,
dass möglıche Lücken angemahnt werden, dıe aber in den nNacAsten anden gefüllt WET-

den Aus diesem runde ist diese Rezension als vorläufig betrachten.
ach einem begeisterten OTrWO) VON Karl Ernst 1DKOW (Band hat „mich faszınıert'  “ 11) und
einem weiıteren Vorwort VoNn Biesinger chiıldert die Verfasserin eiIne „‚Minmniatur eıgenen
relig1ösen Biographie” (21-23), aus der die (Jenese des Projektes ersichtlich wird, unter anderem,
dass die VON ihr Im sten eiragten inder eder artıfızialıstische Deutungsmuster ean Piaget)
noch präkonventionelle Moralvorstellungen (Lawrence Ol  erz artıkulierte; 165 der
Mutmaßung weiter., dass das „gesiche: Wissen“ nedrich Schweitzer) religiösen Entwick-
lung doch nıcht sicher ist, el bısherige aten christlichen Kontexten erhoben worden Se1-
en‘, „Langzeitstudien” gänzlich ehlen würden (was cht trifft‘) unmd gangıge ethoden der
Datenerhebung EtW: das Malenlassen Von Ottesbildern wenig adäquat selen. Aufgrund dieser
Mängel konzipierte Anna-Katharına SZaAZUN e1n! Längsschnittstudie (beı „Cxa indern
Entwicklungsverläufe über u Jahre*: 27), der Kınder ihre Gottesvorstellungen auch mıt „Ma-
terlalcollagen” artikulieren konnten, beispielsweise „Schlüssel, cherben, Uhren, Draht, ägel,
Papp- und Plastikabfälle“ (67) und dies auf den \DUuls hıin „Gott ist für mich WwI1ie der
metaphorischen Grundstruktur eologischer Rede gerecht werden Erhoben wurden ine FaNnzZC
eihe zusätzlicher Varıablen, die e1ls in die ände professioneller Psychologen gehören, der
VON Luitgart Brem-Gräser entwickelte est famıhären Konstellation (79f.), erhoben über
Zeichnungen ZUT Famıilıe in Tieren psychodiagnostisch cht unumstrıtten der Bochumer Bın-
dungstest, das Frankfurter Kinder-Selbstkonzept-Inventar, aber auch aten, die „Fantasiereisen”
eNtSlAMMECN, direkten Fragen Eigenschaften Ottes und cht zuletz! Zeichnungen Lebens-
elt der inder.
Das Design ist der 'Tat HOTL facettenreicC! und legt eiNne Auswertung In der Form VO Einzel-
fallstudien nahe, aber auch dem eigenen Anspruch nach der Form VON „Clusteranalysen“,

„überindividuellen Zusammenhängen” auf die Spur kommen (43) Den auptteu des Bu-
ches machen denn auch, auf 140 Seiten, acht Einzelfallstudien QUS, VOon denen der ezensen! SEINC
SEWUSSL hätte, gemäß welchen Kriterien SIE AUSs dem ample VOoNn indern ausgewählt wurden.
Die case-studies sind trukturiert, dass dıie interindividuellen Veränderungen der enswe
in der Gottesvorstellung und -beziehung ersichtlich werden. Dem gegenüber kurz sind „Bilanz und

Bezügliıch des religiösen Urteils nach HItz Oser und aul Gmünder wurden interkulturelle Studien
durchgeführt, e11s mıit Buddhıisten, Angehörigen der Immana-Relıgion uanda, Muslımen; vgl
Aton Bucher UZ ser Helmut Reich, Religiosität und Spiriıtualität Kulturvergleich,
Gisela Trommsdorff Hans Kornadt Hg.) Kulturvergleichende Psychologie (Enzyklopädie der
Psychologie; Themenbereich in 2006, 675-702 uch James Fowlers strukturgene-
tischer Theorie des (Glaubens liegen interkulturelle Studıen VOL Furushima, Faıth deve-
opment In cross-cultural perspective, Jeff stley Leslie Francıs Hg.) Chrıstian perspecti-
Ves al development. Reader, 1 eomiınster Grand Rapıds 1992, 215073

Vgl Ornella D FEl Fritz Oser, Entwicklung des religiösen Urteils und relıg1öser Selbstwirk-
samkeıtsüberzeugungen eine Län sschnittstudie, ers Helmut e1C] Hg.) Eingebettet
Menschseım: eispie. elıgıon. Aktuelle psychologische Studien Entwicklung VONR Religiosität,
engerI1Cc| 1996, 69-87
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Ausblick“ (sechs Selten), die Ergebnisse zusammenfassend gebünde werden und noch eınmal

dargelegt wird, „generalisierende” ussagen zurückzustellen.
Die Studie ist ENOTIH aufwändig, facettenreich und VOTIN Anspruch ESEE: Kınder selber authen-
tisch Wort ommen lassen „das Prinzip der Subjektorientierung der Religionspädago-
glk“ (Vorwort VOon 1D  W; 13) realisieren. (jerade eswegen drängen sich dem Rezensenten
kritische Rückfragen auf. Miıtunter Onnte CT sich des FEindrucks cht erwehren, dass dıe inder,
ITOLZ des onen Anspruchs, ihre authentischen Vorstellungen rekonstruileren, während der nNter-
VIEWS suggestIV beemftlusst wurden Nora, knapp acht Jahre E Von Gott, G1 SEe1 unsichtbar
bei den Menschen“ Darauf wurde SIE geifragt: „Und hören?“ ora „Manchmal,
denke ich, schon  “* Abermalige Trage „Mit den ren oder Herzen?“ 1ederum Ora „Mehr

erzen.  “ Kann ein Kınd anders antworien als „1mM Herzen“”? Suggestiv gefragt wurde
auch auf 133 137 u.0
ine weıtere Anfrage bezieht sıch auf die Interpretation der qualitativen aten Erfolgt eine solche
SCHON hinreichend, WE Interviewpassagen VOTI allem paraphrasıert, oft mıt ermutungen durch-
SEIzZT werden, mManıfes: in den Ääufigen: „scheıint  ‚ (169, 173 sofern dıe „Auswertung“
in inem „Forschungsteam“ geschah, are erwäagensWEe: SCWESCH, sıch auf die ethode der Ob-

jektiven Hermeneutik nach FICH Oevermann stützen und cdiese auch praktizıeren ein al-

erdings CNOTIN aufwändiges Verfahren, miıt wissenschaftlicher Reputation.
Möglicherweise ist cdiese methodologische Schwachstelle dıe Ursache dafür, dass LFOTZ der erklär-

Absıicht, „die Bildsprache des Kindes SO zunächst ohne Erklärungszusätze auf das Team
wirken und emmpathisch erfass! werden  06 106) wiederholt Wertungen einfheßen, beispielswel-

WEe] VON arons (Gott, den dieser eıt oben immel platzıert, alles sehend, beschützend
und bestrafend, gesagt wird, D „entspricht gängıgen Klischees  d (Oder WEe] VONn ora he-

hauptet wird, SIE habe A Verlauf der Grundschulzeıit ein beachtliches Niıveau theologischer
Selbstwirksamkeit“ entwickelt. Gemäß weilchen Kriterien? Miıtunter erfolgen gewagle theo-

logische Projektionen, WEe] beispielsweise amılans Aussage, Gott gehe jetzt ıne CUuUC 1SCO
und nıcht mehr dıie alte, viele „schliımme Menschen  e 1, als „Metapher iner Bekeh-

*  rung gelesen ird (167/£f.)
Gelegentlich begegnen Psychospekulationen, etwa WEeNN VOoNn Nora, einem Mädchen, das aus „he1-
len und gesicherten Verhältnissen“ kommt, vermutet ird ALTOZ äaußerlich dealer ingungen

scheint ora jedoch Mangel leiden' Denn SIE se1 stark auf lere fixiert und aruber
hınaus unsicher-vermeidend gebunden ohnehin ist des Nachfragens WEIT, arumn dieser

tudie gerade einmal eines VOoNn acht Kindern sicher gebunden sel, WeNNn deren uote größeren
Samples regelmäßig über Prozent leg Psychologische Diagnosen Kindern sind heikel, und

einer eihe nder erlehben Theologie”“ lesen „dieser schwachbegabte Junge  06 irrıtiert,
auch WE hernach tiefe Intuition attestiert ırd
Der Band präsentiert detaiulherte, materialreiche Einzelfallstudien, aber kaum „allge-
meingültige Erkenntnis“ 11) CS sSe1 denn die, dass ein solcher, auf einzelne Kinder
fokussierter approac) keine nomothetischen Erkenntnisse erbringen kann und auch nıcht

Will, sondern, bereichert UrCc Longitudinalıtät, seine idiographische Stärke auszuspie-
len versucht. Trotz aller Wertschätzung des einzelnen Kındes sollte religionspsychologı-
sche Forschung auch nomothetische Erkenntnisse anzıelen. Umso spannender
auf die nächsten ande se1n, enen dıe Ergebnisse der Clusteranalysen und der Kon-

frontation mit gängigen Stufentheorien in Aussıicht gestellt werden.
Anton Bucher



irJam CAAMDEC.
‘Neu gelesen’: TI Feifel, Der pädagogische Anspruch der
Nachfolge Christı 1968)'
Mitten in einer Zeıt, in der Umbrüche sowohl gesellschaftlichen als auch iIm kırchli-
chen und theologischen Kontext anstanden, wollte rich Feıfel mMit dem vorliegenden
Band einer Neuorientierung des Glaubens beitragen ADet pädagogische Anspruch
der Nachfolge hrısti“ ist 1968 erschienen, also in dem} das einer Sanzch (jenera-
tion den Namen gab
Sein orhaben ist verheißungsvoll: Feifell die mpulse des Il. Vatiıcanum aufgreifen
und für dıe rage ausmüunzen, eine Neuinterpretation des Glaubens die oli-
sche Religionspädagogik bedeutet. Es gcht die äarung des Verhältnisses VoNn
(Glaube und Bıldung C und damıt die orundlegende rage, welches Ziel relig1öse
Erziehung und Biıldung verfolgen.
Feifel hat en Thema ventiliert, das der heutigen Religionspädagogik nıcht erle-
digt ist Worum seht 6S rehglöser rzıehung und Bıldung? Was ist ihr Proprium? Was
Onnen relıg1öse Erziehung und Bıldung leisten und Was nıcht? Und Was macht rel1g1öse
Erziehung und Bıldung SCHUlISCHEN Religionsunterricht aus und Was eben nıcht?
Feıfel zielt mit seiner das Kerngeschäft der Religionspädagogik. uch WENNn

UNsSCcCI alltägliches Tun und Lassen relıgionspädagogischer Wissenscha mıit der Selbst-
verständlichkeit rechnet, dass WIT wıissen, Was WIr und WaTUuLl WIT das tu - ohnt 6S

m.E auch eute, angesichts der Bedingungen der Postmoderne, angesichts der Schü-
er/innen und Lehrer/innen Von heute und der Gegebenheıten ScChulıschen Religionsun-
terrichts einer zunehmend sakularısıerten und pluralısıerten Gesellscha: darüber
NAaC|  en. WaTrTuIn WIT das tu 9 Was WITr Was motiviert uns und Was wollen WITr
erreichen, WeNn WIT die Alltagswirklichkeiten und Lebensbedimmgungen VOIl Menschen
untersuchen und überlegen, WIE relig1Öses Lernen, WIE relıg1öse Erziehung und Bıl-
dungheute möglıch sind? Feifels chrı kann hler Ermnerung und Vergewisserung
zugleic Se1IN.

Der Nachfolgegedanke seıne theologischen Konnotationen SOWIE seine
bildungsgeschichtlichen erortungen

Der damals schon nach München erufene Religionspädagoge sucht nach einer Ver-
hältnısbestimmung VON (Glauben und rzıehung und Nde: Gedanken der Nachfolge
als einem genum theologischen Begrift die Synthese In vier Kapıteln ommt ß SseInem
Ansınnen nach.
Zunächst zeigt Feifel, WIE der Nachfolgegedanke in den unterschiedlichen spiritualitäts-
und theologiegeschichtlichen Öömungen gebraucht wurde (11-39) Fasziınierend Ist,
WIe Feifel CS mıiıt scharfem 1C versteht, Tendenzen uszumachen und damıt Grundle-
gendes über Nachfolge und WIe s1e konnotiert wurde herauszuarbeıten: Nachfolge wird

der eschränkt auf eine monastisch-elıtäre Ausnahmesituation, OC  1
} rich Feifel, Der pädagogische Anspruch der Nachfolge Christt. Eın Beıitrag ZUr Neuorientierung
der katholischen eligı1onspä g0g1k, Donauwörth 1968 Die aupttext des vorliegenden eitra-
CS angeführten Seitenzahlen verweisen auf dieses Werk
Relıgionspädagogische Beıiträge
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telalter als hıstorisierende, den iırdischen EeSsSUSs nachahmende Lebensweise edacht,
der beginnenden Neuzeıt als innere ereinigung mıit Jesus Christus verstanden und in
der Aufklärung als Verwirklıchung eInNes ethischen Vollkommenheitsideals interpretiert.
Feifel hebt ErVOT, dass Nachfolge all diesen Strömungen gleichsam SEIDSIVeETrS  -
iıch gleichgesetzt wurde mıiıt der Nachahmung hrıs
Ebenso spannend ist das zweıte Kapıtel lesen ngelehnt dıie Ergebnisse des 6CTS-
ten eus ze1igt Feifel auf, WIE das Theologoumenon der Nachfolge das Verständnis Von

Erziehung pragte Er konstatiert, dass in der pädagogıschen Literatur der ausgehenden
600er Jahre VOT allem die ttebenbildlichkeit als Bıldungszie Vordergrund sfan«
Weıl diese statisch verstanden wurde, ll Feifel HrC den Nachfolgegedanken den dy-
namıschen Aspekt VOoNn Bıldung star machen

Wiıe der Nachfolgegedanke die Religionspädagogik 1ICU erschließt und
Wäas eute davon weıterwirkt

Der (jedanke der Nachfolge löst demnjenıgen der Gottebenbi  iıchkeit seiner Leıt-
bıldfunktion für chrıstliche Erziehung und Bıldung ah Kam dem Nachfolgegedanken
der eologie- und Bildungsgeschichte die Denkform der Idee andert sich das
UrC: die mpulse der historisch-kritischen Exegese und hre Befunde über das Ver-
ständnıs VOoNn Nachfolge ©) Kapıte SOWIE des IL Vaticanum (4 apıte entscheidend.
Das Neue, das das Prinzip ‘Nachfolge’ angereichert Uurc dıe mpulse des
IL Vatiıcanum für das Verständnıs VON Erziehung und Bıldung einbringen kann, er1au-
teTT Feifel folgendermaßen:

Der Neue Ausgangspunkt der Religionspädagogik
War der usgangspunkt der Religionspädagogik bıslang e1IN( dogmatisch-theologische
Idee des Menschen, kann dıe Religionspädagogik diesen 1910801 NCUu bestimmen Es
IHNUSS den Menschen gehen, WEeNDn das ffenbarungsverständnıs des Il. Vatıca-
NU.:  S ernstnimmmt Dass das auch bedeutet, die spezifische Art, WIeE Kinder und ugendli-
che glauben und enken, ernstzunehmen, ist nach Feifel eiNe KOnsequenz daraus 89)
Diese anthropologische ehre der Theologıe und der Religionspädagogik mıit ıhr ist hıs
heute das Vorzeichen und das Ziel religionspädagogischen enkens und Handelns Die
Bemühungen, sıch den Lebenswelten VON nNndern und Jugendlichen anzunähern, deren
entwicklungspsychologische V oraussetzungen klären und sıch eren theologischer
Artikulationen vergewIissern, Ben auf dem aradıgma, Theologie VO) Menschen
her und aufden Menschen hın betreiben Wenn 111a eshalb nach dem Ziel elig1Öö-
SCT rziehung und Biıldung iragt, dann INUSS danach agen, WeT der Mensch VON

(Jott her ist und Was der ensch VON (Gott her sSeIN soll Religionspädagogik ist also auf
den Menschen verwliesen. Auf dieser rundlage ommt N einer Verhältnisbe-
stimmung VON ädagog1 und Theologie
D Neue Verhältnisbestimmung Von Pädagogik eologie
nsofern die Iiche se1it dem IT Vatıcanum als Zeichen und Werkzeug des eils VeETI-

standen wird und nıcht mehr als “socletas perfecta die alleın we1ıß, welche pädagogi-
schen eingesetzt werden mussen, die hristusäihnlichkeit erreichen,



“‘Neu gelesen

‘Neu gelesen’: Erich Feifel, Der pädagogische Anspruch der Nachfolge Christi (1968)  117  braucht die Pädagogik nicht mehr als Hilfswissenschaft degradiert zu werden. Sie hat  vielmehr, weil sie der Verwirklichung des Menschseins zuarbeitet, einen unaufgebbaren  Eigenwert. Außerdem macht das Kirchenverständnis des //. Vaticanum deutlich, dass  der Kirche lediglich eine Dienstfunktion und -aufgabe in Bezug auf Erziehung zu-  kommt. Die sachliche Autorität bzw. Kompetenz in pädagogischen Prozessen darf nie-  mals durch institutionelle ersetzt werden (146).  Mit diesen wenigen Anmerkungen hat Feifel dazu beigetragen, das Verhältnis von Päd-  agogik und Theologie und damit auch von Pädagogik und Religionspädagogik neu zu  bestimmen. Pädagogik ist nicht mehr in einer Abhängigkeitsbeziehung zur Theologie zu  sehen, sondern bringt als eigenständige Wissenschaft eigene Erkenntnisse in den Dialog  ein (155). Das ehemalige Dominanzmodell der Theologie ist abgelöst. Dass sich Religi-  onspädagogik als Verbundwissenschaft versteht, die die Fragestellungen und Ergebnisse  der Pädagogik aufgreift, wenn auch unter einem theologischen Vorzeichen, ist heute  eine Selbstverständlichkeit geworden. Diese wissenschaftstheoretische Verortung hat  ganz konkrete Auswirkungen für die Praxis der Religionslehrer/innenbildung: Neben  der Kompetenz in theologischen Fragen müssen Studierende und Lehrer/innen fähig  sein, die Lebenswelten von Schüler/innen wahrzunehmen, sie zu deuten und didaktisch-  methodisch begründet religiöse Lernprozesse zu initiieren und zu begleiten. Auch wenn  diese heutigen Selbstverständlichkeiten sicher nicht allein Feifel und seinem hier bespro-  chenen Werk zugesprochen werden können, so hat er dennoch mit dieser Schrift diesen  zugearbeitet.  2.3 Erfahrungsorientierung als Konkretisierung der neuen Ausrichtung  Kann der Mensch nun als Ausgangspunkt der Religionspädagogik charakterisiert wer-  den und ist deutlich geworden, dass alle Wissenschaften, die den Menschen zu ergrün-  den versuchen, Dialogpartner der Religionspädagogik sind, so stellt sich noch immer  die Frage, was dies konkret für religionspädagogisches Denken und Handeln bedeutet.  Feifel greift hierzu wiederum auf den Nachfolgegedanken zurück, der bei der Existenz  des Menschen ansetzt. Deshalb ist es diesem auch möglich, das Lebensgefühl der Men-  schen aufzugreifen, das Feifel im Phänomen der Erfahrung und Begegnung fasst (133).  Feifel wählt damit eine Weichenstellung für die Religionspädagogik, die auch heute  noch gilt. Seit Beginn der 1970er Jahre ist Erfahrung zu einer „Grund- und Fundie-  rungskategorie“ (Werner H. Ritter) der Religionspädagogik geworden. Den Menschen  als Ausgangpunkt der Religionspädagogik zu wählen, heißt, von seinen Erfahrungen  auszugehen. Die Subjektorientierung der Religionspädagogik entwickelt das weiter.  Damit ist die Frage nach dem Ziel der Religionspädagogik in einem weiteren Schritt  angegangen: Religionspädagogik 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 religiösen Artikulationen als ‘Jocus theologi-  cus’ bewusst werden, wird eingelöst, was Gottes Sich-dem-Menschen-Zeigen und des  Menschen Sich-Gott-Überantworten, was Offenbarung, bedeutet. Religionspädagogik  als Wissenschaft, die sich mit der Theorie und Praxis religiösen Lernens, religiöser Er-  ziehung und Bildung beschäftigt, fragt insofern danach, wie sich vom Subjekt aus und  auf das Subjekt bezogen religiöses Lernen, religiöse Erziehung und Bildung ereignen.
rich Feifel, Der pädagogische Anspruch der Nachfolge Christi (1 966) TEL

raucht die ädagzog nıcht mMe  =i als Hılfswissenschaft degradiert werden. Sıe hat
vielmehr, weıl SIE der Verwirklichung des Menschseimmns zuarbeitet, einen unaufgebbaren
Eigenwert, uberdem macht das Kirchenverständnis des IT Vaticanum IC dass
der Kırche lediglich E1n Diens  102 und —aufgabe CZUu auf Erziehung
kommt. DIie sachliche Autorıtät DZW. Oompetenz in pädagogischen Prozessen darf NIeE-
mals UrCc! institutionelle ersetzt werden
Miıt diesen wenigen Anmerkungen hat Feifel dazu beigetragen, das erha Von Päad-
agogık und Theologie und damıt auch VOoNn ädagog und Religionspädagogıik HC

bestimmen Pädagogıik ist nıcht mehr einer Abhängigkeitsbeziehung Theologıe
sehen, sondern IN} als eigenständıge Wissenscha: eigene Erkenntnisse in den 1alog
ein Has ehemalıge ominanzmodell der Theologie ist abgelöst. Dass sich Relig1-
onspädagogıik als Verbundwissenschaft versteht, die dıe Fragestellungen und Ergebnisse
der Pädagogıik aufgreift, WEeNNn auch unter einem theologischen Vorzeichen, ist heute
eine Selbstverständlichkeit geworden. Diese wissenschaftstheoretische Verortung hat

konkrete uswiırkungen fÜür dıe Praxıs der Religionslehrer/innenbildung: eDen
der Ompetenz in theologischen Fragen mussen Studierende und Lehrer/innen fähıg
Se1nN, dıie Lebenswelten VON Schüler/innen wahrzunehmen, SIE deuten und isch-
methodisch begründet relig1öse Lernprozesse inıteren und egleiten. uch WENN

diese heutigen Selbstverständlichkeiten sicher nıcht alleın Feifel und seinem hier SPTO-
chenen Werk zugesprochen werden Onnen, hat CT dennoch mit dieser Schrift diesen
zugearbeitet.
E Erfahrungsorientierung als Konkretisterung der nNeuen USFIC  ‚9

der EeENSC. NUunNn als Ausgangspunkt der Religionspädagogik charakterisiert WOCI-

den und ist deutlich geworden, dass alle Wissenschaften, cdie den Menschen ergrun-
den versuchen, Dıalogpartner der Religionspädagogik SINd, stellt siıch noch immer
dıe rage, Was dies für religionspädagogisches enken und Handeln bedeutet
Feifel ogrei hierzu wiederum auf den Nachfolgegedanken zurück, der be1 der Exıistenz
des Menschen Deshalb ist 65 diesem auch möglıch, das Lebensgefühl der Men-
schen aufzugreifen, das Feifel Phänomen der Erfahrung und fasst
Feıfel W.  > damıt eine Weichenstellung für dıie Religionspädagogık, die auch heute
noch oilt Seit Begınn der 1970er >  C ist einer „Grund- und Fundie-
rungskategorie” (Werner Rıtter) der Religionspädagogik geworden. Den Menschen
als Ausgangpunkt der Religionspädagogıik wählen, he1ßt, VON seinen Erfahrungen
auszugehen. Dıie Subjektorientierung der Religionspädagog1 entwickelt das weiıter.
Damıt ist dıe rag! nach dem Ziel der Religionspädagogık einem weiteren chrı

ANSCHANSCH; Religionspädagogik als Verbundwissenschaft theologischem Vorzel-
chen holt das Subjekt die Theologie auf ihre genume und Weilise ein. ndem der
ENSC| selbst, seine f ngen, seine religiösen rtikulationen als ‘*I0OCuSs theolog1-
Cus bewusst werden, wırd eingelöst, Wa (jottes Sich-dem-Menschen-Zeigen und des
Menschen ich-Gott-Überantworten, enbarung, bedeutet Religionspädagogıik
als Wissenschaft, die sich mıt der Theorie und PraxIis rel1g1ösen ens, relig1öser Hr-

zıiehung und Bıldung beschäftigt, iragt insofern anac. WIEe sich VO  3 Subjekt dus und
auf das Subjekt bezogen relig1Öses Lernen, relig1öse rzıehung und Bıldung ereignen.
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Der Umnterschie: zwischen Glauben erlernen i£ und MöglichkeitenJür eine
Laubensentscheidung eröffnen

Nachdem Feifel dıe Religionspädagogik grundlegend DIECU veroriet hat, konzentriert ST

sich darauf, den spezifischen ‚genstandsbereich der Religionspädagog] näher be-
enken Er widmet sıch der rage, Was uınter relig1öser Erziehung und Bıldung VETI-

stehen und WIE das erna. Glauben sehen ist. uch hier ist der ach-
folgegedanke e1C| Nnsotfern Nachfolge als Ausdruck eines existenziellen und SO-
nalen auDbens 83) erkennbar wird, braucht der aube nicht mehr vorrang1g als Für-
alten VON Glaubenswahrheiten verstanden werden Damıiıt lässt sich auch das
Wechselverhältnis VOR Glaube und rzıehung IIC bestimmen ö/)
Feifel arbeıtet heraus, dass 6S rzıehung darum geht, dıe Cg und Erfahrung
(Glauben ermöglichen und dıe personale Glaubensentscheidung vorzubereiten nıcht
mehr und nicht wenıger. Weıl aber egegnun immer auch unverfügbar iSst, SIE
nıiıcht Urc Erzichung ‚WU) werden 8I) „Personales Leben ass sıch nıicht leh-
FCH, sondern 1Ur wecken. “ ÖJ) rziehung kann den (Glauben nıcht andozieren. KErzie-
hung auch christliche rzıchung und aul Sind also nıcht identisch. Der Nachfol-
gegedanke hılft, den Aspekt der Unverfügbarkeıit des (Glaubens garantieren.

dıe Unterscheidung zwischen rzıehung und aube schärfen, zieht Feifel einen
weiteren, für eute interessanten Proble  ontext eran ET die Unterscheidung
zwischen elıgıon und christlichem Glauben Das Relig1öse und elıgıon bestimmt
T: als Kulturgut des Menschen, das den Grundwirklichkeiten des enschen gehö:
3}4 kann und INUSS insofern die kommenden (Generationen weitergegeben WCI-

den Feifel SEeIzZT damıt elıg10n mit der damentaltheologischen Terminologie der n_

türlıchen eligion gleich. Der christliche aube ist also auch eligi0n, insofern dıe
naturliiche elıgı0n eine Dimension seiner ist Er ist aber „rel1g10nslos” insofern
dieses relig1öse Verhalten Christentum „dem antwortenden (Glauben auftf eın Verhal-

(jottes |zum Menschen, Erg der Verf.| entspringt. “ Der christliche (Glaube
geht über dıe natürlıche elıgıon hinaus, insofern die e1e Antwort des Menschen
auf (ottes uwendung ist. Erziehung ZUTr eligion kann also csehr wohl heißen, mit Rı-
ten und aktıken, Ordnungen und Gemeinschaftsformen vertraut machen KSs
darf aDel aber nıcht vergesSscCh werden., dass dies alles Ur hinweisenden arakter hat
Erziehung kann den (Glauben nıcht bringen, auch nıcht probehalber. Und Erziehung
kann nıcht (Glauben eiımaten.
Damıit ist ein Thema angesprochen, das heute der Diskussion über den performatıven
Religionsunterricht ZU]  = Iragen kommt. Der Dıskurs gestaltet sıch m.E gerade
der unterschiedlichen Verstehensweisen des performatiıven Religionsunterrichts unter

Verwendung derselben (!) erminologie recht uch WeNN deutlich herausgear-
beıtet werden onnte, dass sıch eın Religionsunterricht heute nıcht mehr damıt begnü-
SCH kann, (Glauben reflektieren, weil dıe entsprechenden Erfahrungen nıicht mehr
voraus  IZL werden önnen, sind die daraus ormulierten Desiderate unterschied-
ich Die ist also konsensfähig, die ynthesen sınd W
jametral entgegengesetzl.



119“‘Neu gelesen rıch Feifel, Derpädagogische NSDFUCH der Nachfolge Ohrısti (1968)
Die einen zielen als LÖSUNG einen Religionsunterricht an, dem ucCh erfahrungseröff-
nende Ormen reiig1ösen ] ernens möglıch Sind R:  0  nglert, Hans Schmid, Burkard
Porzelt, Bernhard Dressler U.A.) und entwerfen einen Religionsunterricht als Reflex1-
ONS- und Erfahrungsraum (Mirjam Schambeck). ine Varıante davon wiıird Von

CONNAFA, Thomas ıe vertreten, die erfahrungseröffnende Oormen im Sinne e1b-
lıcher Inszenterungen verstehen.
en dagegen versuchen der Analyse gerecht werden, indem Ormen der Fın-
übung in relig1öse Praktiken, Einstellungen und Glaubensäußerungen als Weise verstian-
den werden, (Glauben ernen Die Unterscheidung, die Feifel einbringt, IC ZWI1-
schen natürliıcher elıgıon und christlichem Glauben, Oonnte ZUT Problemerhellung und
damıt einer eindeutigeren Argumentation der Debatte den performatıven Relit-
gionsunterricht beiıtragen.
Keıiner 1l einem VON Sprachformeln überfütterten Religionsunterricht zurück Ich
meıne aber, dass WIr 6S der Freiheit aller Lernprozess Beteiligten, der Schule, dem

pluralen Weltdeutungskosmos uUuNSeCerIer Gesellschaft und der Authentizıtät des (Glaubens
schuldıg Sind, die renzen ScCHhulischen relıg1ösen Lernens achten und den el1g210NS-
unterricht nıcht einem der Beheimatung Glauben machen Religionsunter-
richt kann höchstens mıittels der Reflexion der Ausdrucksgestalten christlichen auDens
(Schrıift, /eugen und Zeugnisse der Tradıtion) Möglichkeiten auftun, dass Schü-
ler/innen nach dem tieferen Grund agen, Deutungsangebote des christlichen (‚laubens
für sich in ‚PrucC) nehmen und siıch auf die uche machen nach dem, der sich als
Du erwe1isen ıll
Erich Feifel wollte die rage nach dem Ausgangspunkt und dem Ziel der Religi0nspä-
gOgik mıit dem Nachfolgegedanken einholen Er wählte dazu einen Begrft, der VOILl

OCNSster theologischer Relevanz, aber eute schwer verständlich und Kontext schuh-
schen relig1ösen rnens erklärungsbedürftig ist Grundlegend bleiben se1ine Weıichen-
stellungen, VO)] Menschen auszugehen und rel1ig1Öse Erziehung und Bıldung nıcht miıt
einem Antraınieren des auDen: verwechseln. Dass die rage, WIE der /usammen-

hang VON relıg1öser rzıcehung und Bıldung und (Glaube beschreiben ist, auch eute
noch gestellt werden INUSS, kann Feifels Jahre alte ChHr1 in Ermnerung rufen
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