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Vorwort

‘Im Blickpunkt® des vorliegenden Heftes der Religionspidagogischen Beitriige steht die
Frage nach der Beziehung zwischen &sthetischem und religitsem Lernen. Drei Beitrige
fokussieren zentrale Problemfelder einer Asthetischen Religionspidagogik. Zwei von
ihnen gehen auf Vortrige zuriick, die beim 15. deutsch-italienischen Religionspida-
gog/innentreffen gehalten wurden, das im September 2007 in Florenz stattfand und un-
ter dem Thema , Perspektiven religitsen Lernens im Kontext von Architektur und bil-
dender Kunst* stand.

Rita Burrichter entfaltet dsthetisches Lernen als wesentliches Moment eines auf Aneig-
nung und Fortschreibung von Tradition bezogenen religidsen Lernens und akzentuiert
die religionspddagogische Aufgabe, kommunikative Riume zu erdffnen, in denen di-
vergente individuelle Sichtweisen auf Tradition wechselseitig kommuniziert und so fiir-
einander fruchtbar gemacht werden kdnnen. Angela Kaupp expliziert die fundamentale
Bedeutung des Raumbezugs und der Raumerfahrung fiir religioses Lernen. Ausgehend
von einer differenzierenden Dimensionierung des Raumbegriffs beschreibt sie Aufga-
benfelder einer religionspddagogischen ,,RaumBildung®. Annegret Reese-Schnitker und
Alexander Schimmel fragen nach den didaktischen Potenzialen der Begegnung mit Wer-
ken der zeitgendssischen Kunst im schulischen Religionsunterricht. Grundsatziiberle-
gungen zu den verschiedenen Modi der Bezugnahme von Kunst auf Religion und zur
spannungsreichen Beziehung zwischen asthetischer und religioser Erfahrung folgt eine
differenzierte Erschliefung des Bildungspotenzials und methodischer Zugangsformen
unterrichtlichen Lernens in der Auseinandersetzung mit Werken der zeitgenossischen
Kunst.

Auch die beiden folgenden Beitrdge behandeln religionsdidaktische Grundsatzfragen.
Christiane Thuswaldner stellt ihre Uberlegungen zur Bedeutung und Funktion didakti-
scher Korrelationsmodelle unter die programmatische Uberschrift ,,Das Anliegen der
Korrelation ist unaufgebbar®. Sie bilanziert kritisch den Ertrag bisheriger und aktueller
Ansitze der Korrelationsdidaktik und formuliert Kriterien fiir deren subjekt- und sach-
gerechte Weiterentwicklung. Zukunftsbezogen pladiert sie fur die Entwicklung didakti-
scher Korrelationsmodelle an der Schnittstelle von Unterrichtspraxis und Religionsdi-
daktik. Holger Zeigan untersucht das Verhaltnis von Religionsunterricht und Allge-
meinbildung. Er konturiert das Profil eines im Bildungsauftrag der 6ffentlichen Schule
verankerten Religionsunterrichts, der beitréigt zum Erwerb von Kompetenzen, die fiir
qualifiziertes eigenstindiges Handeln in Kultur und Gesellschaft unabdingbar notwendig
sind.

Helmut Hanisch lenkt den Blick auf das Phiinomen des religidsen Fundamentalismus bei
Schiiler/innen des Religionsunterrichts. Drei exemplarische, auf der Grundlage von In-
terviews erarbeitete Portrits von Jugendlichen veranschaulichen empirische Erschei-
nungsformen und Entstehungskontexte solcher fundamentalistischer Orientierungen. Sie
bilden den Bezugspunkt fiir die sich anschlieBende Erwigung padagogischer Konse-
quenzen.

Ausgehend vom Phinomen der radikalen Erfahrung religidser Pluralitit und ankntip-
fend an das andragogische Konzept experimentellen Lernens, stellt Jan Woppowa in
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seinem Beitrag zur Theorie religidser Erwachsenenbildung einen Begriff religidser Bil-
dung zur Diskussion, der diese als ,geistigen Widerstand“ gegen die Bedrohungen des
Humanum definiert und so religitse Erwachsenenbildung als ,, Anwalt des Humanum™
versteht. Religiose Bildung hilt die Frage nach dem Menschen offen und will zu einer
positionierten Toleranz im Umgang mit dem Differenten befihigen.

In der Rubrik ‘Neu gelesen’ unterzieht Guido Hunze das im Jahr 1975 verdffentichte
Buch ,Religionsunterricht als offener LernprozeB“ von Georg Hilger einer Relecture
und gewinnt in diesem Zusammenhang kritische Impulse auch fiir gegenwartige Re-
formdiskussionen.

Wiederum enthilt das Heft der Religionspéidagogischen Beitrige einen Rezensionsteil.
In ihm werden sieben neuere wissenschaftliche Fachverffentlichungen vorgestellt und
besprochen.

Mainz / Regensburg, im Mai 2009 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Rita Burrichter
Konfrontation mit Tradition — Transformation von Tradition,
\y Bildlichkeit als Ausgangspunkt religidsen Lernens’

1. Eine ésthetische Erfahrung als Ausgangspunkt religionspadagogischer
Uberlegungen zum Umgang mit Tradition

Josef Albers, Study for Homage to the Square, 1967;
© The Josef and Anni Albers Foundation / VG Bild-Kunst, Bonn 2009,

Was sehen Sie? Eigentlich nicht viel: Vier hochst exakt ineinander gesetzte, hochst ex-
akt gemalte verschiedenfarbige Quadrate mit einer vollstindig glatten Oberfliche. Jede
Spur des Pinselstrichs ist getilgt. Die Gegenstandsleere des Bildes lisst auch den Blick
der Betrachter/innen leer werden. Man ‘glotzt’. Das ist hier ausdriicklich erwiinscht!
Nach einer Weile nehme ich nicht mehr eine zweidimensionale Figuration wahr, viel-
mehr erscheint das Bild nunmehr tiefenrdumlich. Ich blicke entweder in einen ‘Schacht’
oder sehe auf einen ‘ Turm’ oder erlebe - mal schnell, mal eher langsam - ein Hin und
Her dieser Sichtweisen. Verbunden ist dies unter Umstinden mit einer starken leibli-
chen Selbsterfahrung: namlich mit dem Gefiihl, hineingezogen zu werden in eine Tiefe,
eine Empfindung, die sogar mit leichtem Schwindel einhergehen kann. Mdglich ist aber
auch diese Wahrnehmung: Die klaren Grenzen zwischen den Farbfeldern verschwim-
men, l6sen sich auf. Die Farbe eines Quadrats scheint sich auszudehnen, nimmt alle
anderen in sich auf. Und manchmal erscheinen die Komplementirfarben oder es er-

! Referat beim XV. deutsch-italienischen Religionspidagog/innentreffen (16.-20.09.2007 in Florenz)
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4 Rita Burrichter

strahlt — in einer alles iiberblendenden Sensation — die Summe aller Farben: weifi. Was
sehen Sie? Und was sieht Ihr Nachbar, Ihre Nachbarin?

Das hier gezeigte Bild ist Teil einer Serie. Seit 1950 untersucht der 1933 in die USA
emigrierte ehemalige Bauhausmeister Josef Albers (1888-1976) in der Reihe ,,Homage
to the Square® die bildliche Beziechung von Form und Farbe. Seine Bilder sind konkre-
te, selbstreferenzielle Kunst, das heift, sie verzichten auf jedweden auBerbildlichen
Verweis. Sie bilden nichts ab, stellen nichts dar und symbolisieren nichts. Sie sind, was
sie sind - nicht mehr, aber auch nicht weniger. Die Deutung dieser Bilder hat das zu
berticksichtigen: Der Bildsinn wird nicht durch auBerbildliche Bezugnahmen erschlos-
sen, er geht auch nicht auf in den Auerungen des Kiinstlers zu seinem Werk. Vielmehr
erschlieft sich der Bildsinn je neu in der sthetischen Erfahrung der Betrachter/innen.
Das ist nicht als Reduktion des kiinstlerischen Anspruchs zu verstehen! Die Arbeiten
von Josef Albers gehen nicht auf in der Demonstration physikalischer Phénomene oder
wahrnehmungspsychologischer GesetzméBigkeiten. Vielmehr thematisieren sie im
Wechselspiel der Erscheinung von Dreidimensionalitit unter den Bedingungen bleiben-
der Zweidimensionalitit Fragen der Konstitution von Wirklichkeit.

Die Betrachter/innen werden hier im Modus einer paradoxen Seherfahrung mit einer
fundamentalen Fragestellung konfrontiert: Was ist die ‘wirkliche’ Wirklichkeit dieses
Bildes? Die Raumillusion, die scheinbare Transparenz im Uberstrahlphéinomen oder die
immer mitgesehene, die nie aufgehobene Zweidimensionalitit der Bildfliche? Was ge-
danklich durchaus aufzulosen wire, sperrt sich in der Anschauung gegen vorschnelle
Komplexititsreduktion. Denn ich sehe tiefenrdumlich und zweidimensional zugleich,
erfahre schwebende Auflosung und fixierende Bildorganisation auf einmal. Josef Albers
spricht angesichts dessen vom _factual fact“, dem faktisch Materiellen des Bildes, und
vom ,,actual fact*, der Erscheinung des Bildes in der Anschauung.” Die aktuelle Wahr-
nehmung der Betrachter/innen ist echtes Faktum, sie ‘macht’ das Bild. Aber sie ist not-
wendig immer bezogen auf das materielle Faktum, auf Form und Farbe. Diese Bezo-
genheit ist Ermoglichung der Anschauung und gleichzeitig ihre Bestreitung. Ein Fall
von ‘coincidentia oppositorum’ als ,,Widerfahrnis im Bild“® - eine Bildstruktur, die
Philipp Reichling intensiv philosophisch-theologisch erarbeitet hat.

Ich mochte nachfolgend rein auf der Phdnomenebene verbleiben und dort zwel Dimen-
sionen hervorheben, die mir im Blick auf den religionspadagogischen Umgang mit Tra-
dition wichtig erscheinen: die Erfahrung der Ungleichzeitigkeit des ,actual fact” (Kap.
2) und die Konfrontation mit der Unhintergehbarkeit des Jfactual fact (Kap. 3).

2. Erfahrung der Ungleichzeitigkeit des ,actual fact“: Wir sehen alle nicht
das Gleiche, obwohl wir dasselbe sehen

Geradezu unausweichlich artikuliert in jeder Lerngruppe, die das Bild von Albers an-

schaut, mindestens eine Person ihr Erstaunen, ja ihr Erschrecken dariiber, nicht das

Gleiche zu sehen wie die anderen. Die gemeinsame #sthetische Erfahrung ist nur ver-

? Josef Albers, Interaction of Color. Grundlegung einer Didaktik des Sehens, Kdln 1970, 1171.
3 Philipp E. Reichling, Rezeption als Meditation. Vergleichende Untersuchungen zur Betrachtung in
Miystik und klassischer Moderne, Oberhausen 2004, 172f.
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meintlich eine Gemeinschaftserfahrung. Individualisierung zeigt sich hier gleichsam un-
verstellt. Und was im alltiglichen Leben ganz gern in distinktiver Absicht geduBert
wird: ,,Ich sehe das anders!“, erweist sich im #sthetischen Modell als durchaus beunru-
higend: ,,Ich kann es nicht so sehen wie du!“ Die Erfahrung der Nicht-Verfiigbarkeit
iiber die eigene aktuelle Wahrnehmung macht nachdenklich: Bin ich den prigenden
Faktoren meiner Wahrnehmung hilflos ausgesetzt oder kann ich sie beeinflussen, we-
nigstens reflektieren? Und kann ich trotz der Ungleichzeitigkeit der individuellen Wahr-
nehmungen mich gemeinsam mit Anderen auf etwas Gegebenes beziehen? Ist Sehen mit
den Augen Anderer oder auch nur ein Perspektivenwechsel moglich? Wie vollzieht sich
eine angemessene Verstindigung tber derart leib-sinnlich erfahrene Verschiedenheit:
iiber die Verschiedenheit hinweg, an ihr entlang oder durch sie hindurch? Fragen, die
im Kontext des disthetischen Lernens nicht einfach auf einer harmonisierenden Metaebe-
ne abgehandelt werden konnen, sondern die sich am bildlichen Befund zu orientieren
haben, der aber wiederum die Problematik fortwahrend selbst neu hervorbringt.

Auch im Kontext des religiosen Lernens werden Erfahrungen der Divergenz von Sicht-
weisen gemacht. Sie werden im Konzept der nach wie vor nicht iiberholten Korrelati-
onsdidaktik, die Glaubenstradition und Lebenswelt als einander wechselseitig anfragend
und erhellend miteinander zu verschrinken sucht, geradezu systematisch herausgefor-
dert und unterrichtsmethodisch befordert. Dort, wo es im Zuge einer ‘anthropologisch
gewendeten’ subjektorientierten Religionspadagogik zu einer Schwerpunkiverlagerung
der didaktischen Konzentration von der ‘Vermittlung” hin zur ‘Aneignung’ gekommen
ist, tritt die je individuelle Sicht der Schiiler/innen auf Tradition in den Vordergrund.
Dabei geraten zwangsldufig auch die Aporien einer solchen Erfahrungsorientierung in
den Blick: Differenz und Dissens, aber auch deren Kehrseite: Indifferenz und Relati-
vismus. Noch vor allen inhaltlichen Befragungen von Tradition ist dies vielleicht die
grofte Zumutung in der unhintergehbar pluralisierten Gesellschaft der Gegenwart: nicht
nur hinzunehmen, sondern damit umzugehen, damit zu leben’, dass man es so oder
auch anders sehen kann. In einer enttraditionalisierten Gesellschaft erfolgt auch der Re-
kurs auf Tradition nicht-traditional, nimlich auswéhlend, entscheidend, Prioritéiten set-
zend. Ein konstruktiver Umgang mit Differenz erfolgt daher notwendig kommunikativ,
als intersubjektive Aufklirung und Verstindigung iiber die Auswahl, die Entscheidung,
die Priorititen.

Hier stellt sich eine wichtige religionspidagogische Aufgabe: in der Einiibung und Re-
flexion kommunikativer Grundstrukturen und in der Er6ffnung kommunikativer Réu-
me, in denen individuelle Sichtweisen auf Tradition nicht einfach nur nebeneinander
gestellt und verglichen, sondern uberhaupt erst ermoglicht, hervorgebracht und wech-
selseitig kommuniziert werden.” Ein Programm, das konsensfdhig scheint. So spricht
auch das Wort der Deutschen Bischdfe zur Konfessionalitét des Religionsunterrichts von
1996 ausdriicklich von der religionsunterrichtlichen Aufgabe, ,,aus der Perspektive an-

“Vgl. Richard Sennett, Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Kapitalismus, Berlin “2000.
5 Siehe dazu etwa: Hans-Georg Ziebertz, Kommunikation, in: Engelbert GroB / Klaus Konig (Hg.),
Religionsdidaktik in Grundregeln, Regensburg 1996, 39-48.
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derer sehen zu lernen“®, ja, es fordert als Bildungsziel ,,die Fihigkeit zu wechselseitiger
‘Perspektiveniibernahme’“’. Zu fragen aber ist: Wie kann eine wechselseitige Perspek-
tivilbernahme angesichts des komplexen Bedingungsgefiiges in der Ausbildung und
Festlegung von Sichtweisen tiberhaupt gelingen? Asthetische Erfahrung macht hier sen-
sibel fiir die Grenzen der eigenen Wahrnehmung und konfrontiert mit dem grundlegen-
den Zusammenhang von individueller Anschauung und Sachbezug. Das fithrt zum
zweiten Phinomen:

3. Die Erfahrung der Unhintergehbarkeit des ,,factual fact“: Ich sehe nicht
einfach, was ich will.

Dominant in der Anschauung des Bildes von Albers ist die Erfahrung, dass die Farben
etwas fun: miteinander - gegeneinander. Josef Albers hat unter dem Stichwort ,,interac-
tion of color” diese Beziehungen und die ihnen zugrunde liegenden GesetzmaBigkeiten
analysiert. Immer wieder weist er darauf hin, dass das Visuelle nicht einfach nur ein
Prozess in den Kopfen der Betrachter/innen ist, sondern dass es ein materielles ,,Ge-
geniiber gibt, das jenseits der Anschauung gleichsam ein ,Eigenleben“ hat.® Dieses
Gegentiber, der ,factual fact“, tritt uns entgegen, bleibt widerstindig gegeniiber unse-
ren visuellen Aneignungswiinschen.

Im Zuge der Diskussionen um die Korrelationsdidaktik ist immer wieder kontrovers
verhandelt worden, wie denn der ,factual fact“ der Religionspadagogik, die jiidisch-
christliche Tradition, in Prozessen religitsen Lernens zur Geltung komme.® Angesichts
der Unhintergehbarkeit von Enttraditionalisierung und Pluralitit in der Moderne, aber
auch angesichts des Selbstverstindnisses einer subjektorientierten Religionspadagogik ist
deutlich, dass sowohl Modelle einer ‘vollstdndigen und unverkiirzten Weitergabe des
depositum fidei’ wie auch Modelle einer rein induktiven, auf die ‘natiirliche Religion’
bezogenen Religionsdidaktik im Blick auf eine motivirdchtige Vermittlung des christli-
chen Glaubens scheitern.

Rudolf Englert schlagt in diesem Zusammenhang vor, in religionsdidaktischen Konzep-
ten religiose Tradition als ,,systemische Konfiguration und ,,semantisches Universum®
zur Geltung zu bringen.'” Gegen die Vorstellung, ‘die’ Tradition trete uns als monolit-
hischer Block entgegen, wird ihre historisch gegebene Vielstimmigkeit, auch ihre Ge-
genldufigkeit, das Zueinander in Textbeziigen und Fortschreibungen - gleichsam die
‘interaction of tradition’ - als ‘semantisches Gewebe’ betont. Und gegen die Vorstel-
lung, Tradition sei ein ,Fundus ewiger Wahrheiten“!!, auf den unterschiedslos und

¢ Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996, 62.

" Ebd.

8 Albers 1970 [Anm. 2], 12.

° Die Debatte wurde aufgegriffen in: Georg Hilger | George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im
Abseits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993.

19 Rudolf Englert, Auf einmal gar nicht mehr von gestern. Uberlegungen zum religionspiidagogischen
Gebrauch von Tradition, in: Matthias Bahr / Ulrich Kropa¢ / Mirjam Schambeck (Hg.), Subjektwer-
dung und religioses Lernen. Fiir eine Religionspadagogik, die den Menschen ernst nimmt (FS Georg
Hilger), Miinchen 2005, 64-77, 68.

" Ebd., 69.
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fraglos zuriickzugreifen sei, betont Englert die systemische Funktion von Tradition, ih-
ren Charakter als Regelwerk zum Verstehen der Welt, als . Instrumentarium zur Her-
vorbringung situationsangemessener Reaktionen“'?. In den Blick gerit dabei auch die
Transtormation von Tradition in unterschiedlichen Kontexten und Zeiten. Tradition er-
scheint so nicht als letztverbindliche GroBe, wohl aber als ,,Grundperspektivik“®, die
nachgerade systematisch mit anderen Perspektiven und mit Perspektivwechseln rechnet.
Eine Grundperspektivik also, die das Wechselspiel der Perspektiven hervorbringt und es
gleichzeitig als widerstandiges, da materiell vorfindliches Gegeniiber begrenzt.

Ich mochte an vier Bildbeispielen', die durch das Thema ‘Kreuz’ miteinander verbun-
den sind, zeigen, dass dergestalt traditionsbezogene religitse Lernprozesse insbesondere
durch dsthetisches Lernen beférdert werden. Zunichst zwei Beispiele aus der vormo-
dernen Kunst:

3.1 Spamittelalterliche und frithneuzeitliche Vergleichzeitigungsstrategien als
Gegenwartsherausforderungen

Meister von Liesborn, Volkreicher Kalvarienberg, Soest, 15. Jhd.

Im Laufe des 15. und dann des 16. Jahrhunderts begegnen in der Malerei des deutsch-
sprachigen Raums vermehrt charakteristisch erweiterte Kreuzigungsdarstellungen. Sie
bieten neben den tiblichen Assistenzfiguren nunmehr auch viele Zuschauer/innen des
Kreuzigungsgeschehens sowie weitere Szenen aus der Passionsgeschichte. Dieser Typus
2 Ehd,

" Ebd.
** Alle Bildbeispiele stammen aus Unterrichtsmaterialien filr Religionsunterricht und Katechese.
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stellt eine eigene Gattung dar, die in ihrer spezifischen Darstellung ganz bestimmite In-
tentionen verfolgt.

Wir sehen hier einen solchen ‘volkreichen Kalvarienberg’, eine westfilische Tafelmale-
rei des 15. Jahrhunderts. Hoch aufgerichtet in der Bildmitte die drei Kreuze auf Golgo-
ta, darunter in vielfigurigen Gruppen nahezu versteckt: Longinus und Stephaton, der
heidnische Hauptmann, Maria und Johannes, Maria Magdalena. Wie eine Girlande um-
rahmen dariiber hinaus weitere Figurengruppen das Geschehen: der Zug der Kreuztra-
gung, Veronika mit dem SchweiBtuch, die um das Gewand Jesu wiirfelnden Soldaten,
die Beweinung Christi, die Auferstehung in der orthodoxen Bildform als Abstieg Christi
in das Reich des Todes. Die zeitlich auseinander liegenden Szenen werden simultan in
einer gemeinsamen Bildlandschaft zur Darstellung gebracht. Sie folgen zwar in ihrer
chronologischen Entwicklung von der Kreuztragung bis zur Auferstchung der gelaufi-
gen Leserichtung von links nach rechts, sind aber in planvollen kreisformigen Gruppie-
rungen so angeordnet, dass sich abgeschlossene, dramatisch aufgeladene Nebenschau-
plitze ergeben. Das Bild bietet so die Gelegenheit, das Geschehen nicht einfach nur
nachzuvollziehen, sondern sich einbeziehen zu lassen, sich in verschiedene Haltungen
einzufiihlen: in den Kummer der Frauen, in die Teilnahmslosigkeit der Soldaten, in die
Verachtung, den Zweifel, das Erstaunen der Umstehenden.

Die szenische Simultaneitit wird durch eine weitere ‘Vergleichzeitigungsstrategie’ noch
gesteigert. Der spitmittelalterliche Kalvarienberg lasst die Figuren teils in biblisch-
orientalisch anmutenden Gewindern, teils in zeitgenossischer Kleidung auftreten. Er
verkniipft geradezu systematisch die biblischen Rollen und ihre Charaktere mit zeitge-
nossischen gesellschaftlichen Rollenmodellen. Diese Bildform stellt also nicht einfach
nur das Kreuzesgeschehen vor Augen, sondern verwickelt den zeitgendssischen Be-
trachter in das Geschehen hinein. Die szenische Simultaneitit und der Realismus der
Inszenierung, die Verschmelzung von biblischer Geschichte und spitmittelalterlicher
Gegenwart belegen die kiinstlerische Nahe dieser Bildgattung zu den zeitgenossischen
Passionsspielen, die ebenfalls in besonderer Weise Vergegenwiirtigung im Spiel, Trans-
formation der Heilsgeschichte an den Schauplitzen der Alltagswirklichkeit und damit in
die Alltagswirklichkeit hinein zum Thema machen.

Heutigen Betrachter/innen tritt die anachronistische Simultaneitéit gleich doppelt entge-
gen. Denn sie werden in diesem Bild {iberdies konfrontiert mit mittelalterlichem Antiju-
daismus, mittelalterlichem Stindedenken und einer mittelalterlichen Deutung des Kreu-
zestodes. Das Bild macht vermittelt eindriicklich, dass und wie biblische Tradition je
kontextuell, situationsbezogen angeeignet und transformiert wird — und dass es diese
Transformationen sind, die uns heute wiederum als Tradition entgegentreten. Das Bild
konfrontiert mit der historischen Komplexitit von Tradition und damit auch mit den po-
sitiven wie negativen Perspektiven im ‘semantischen Universum’. Es tut dies aber nicht
referierend und belehrend, sondern anschaulich und aufgrund seiner szenischen Dichte
und seines innerbildlichen inszenatorischen Realismus auch heute noch unter Einbezie-
hung der Betrachter/innen. Das ‘Wimmelbild’ nétigt auch mich — wie schon die spit-
mittelalterliche Betrachterin -, sehend von Gruppe zu Gruppe zu wandern, mich einzu-
filhlen - oder mich abzugrenzen. Es erdffnet durch das Hineinziehen in das szenische
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Bildgeschehen Anhaltspunkte fiir eine Reflexion des Bildinhalts unter den Bedingungen
meiner Gegenwart, fiir eine Reflexion, die mit historischen und aktuellen Transformati-
onen rechnet.

Albrecht Altdorfer, Beweinung Christi, 1513.

Die Einbeziehung der Betrachter/innen in die inhaltliche Fragestellung eines Bildes
durch ihr Hineinziehen in das Bild im Prozess der Anschauung ist keine Erfindung der
Moderne. Wir sehen eine Federzeichnung von Albrecht Altdorfer (1480-1538), dem
Hauptmeister der so genannten Donauschule. Zusammen mit Albrecht Diirer markiert
er den Ubergang der Malerei im deutschsprachigen Raum vom Mittelalter zur Neuzeit,
von der Gotik zur Renaissance. Das gilt fiir seine Auffassung von Mensch und Natur,
fiir seine Deutungen von Glaube und Geschichte, aber auch fiir seine bildkiinstlerischen
Auffassungen. Fragen der Bildwirklichkeit im Bildraum und der Verschrinkung von
Bildwirklichkeit und auferbildlicher Realitit treten nunmehr reflektiert in den Vorder-
grund. Das Blatt zeigt die Beweinung Christi im unmittelbaren Anschluss an die Kreuz-
abnahme.

Die Kompositionsstruktur ist irritierend und spannungsvoll. Die erste Aufmerksamkeit
gilt sicher dem in Seitenansicht gezeigten Kreuz links, erst danach gewahrt man den die
Bildgrenzen iiberschreitenden Balken rechts. Die angelehnte Leiter lésst dessen Hohe
ahnen, ein monumentalisierender Kunstgriff. Dieser motivische Hinweis auf die Kreuz-
abnahme Kkléirt, dass das linke Kreuz nicht das Christuskreuz ist, sondern einen der mit
ihm Gekreuzigten zeigt. Damit erschlieft sich auch die Figurengruppe im Vordergrund,
die keilférmig von links nach rechts aufsteigend dem Kreuzesstamm zugeordnet ist. In
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der Mitte der tote Christus, sein Oberkérper wird gehalten von einer ménnlichen Figur,
in starker perspektivischer Verkiirzung sehen wir auf seine FuBsohlen. Diese span-
nungsvolle Untersicht, von Andrea Mantegna (1431-1506) in der Beweinung Christi um
1466 meisterlich vorgefiihrt, hat eine ganze eigene Karriere in der Kunstgeschichte bis
in die Popkultur hinein gemacht. Bei Altdorfer erfiillt sie einen sehr spezifischen
7weck. Die Szene wird deutlich erhoht auf einem Podest geschildert, das innerbildlich
konsequent — wenn auch anachronistisch, also als frithneuzeitliche ‘Vergleichzeitigung’
_ als Schafott zu verstehen ist. Das Podest erfiillt damit aber auch die Funktion einer
Biihne, vor der die Betrachter/innen stehen. Jetzt. Unmittelbar. Nur einen Schritt weiter
und man konnte den Leib Christi selbst beriihren.

Altdorfer hat das Entstehungsjahr der Zeichnung mitten in die leere Bildflache eingetra-
gen. Die eingeschriebene Jahreszahl 1513 bricht in gewisser Weise die starke bildliche
Suggestion des Im-Bilde-Seins, weil sie die geschlossene Bildrdumlichkeit in Frage
stellt. Sie dimensioniert die Frage der ‘Vergleichzeitigung® aber noch einmal - jetzt so-
zusagen kognitiv, intellektuell: Ist auch uns moglich, was der Kiinstler tut, indem er den
perspektivisch realistischen Bildraum des Kreuzestodes Christi als ‘reale Signatur’ sei-
ner Zeit versteht, indem er ihn ‘signiert’?

Die Religionspidagogik der Gegenwart ist sich im Klaren dariiber, dass in nachtraditio-
naler Zeit die Perspektive der jiidisch-christlichen Tradition nur eine Perspektive unter
moglichen ist: Man kann alles auch anders sehen. Rudolf Englert betont daher im An-
schluss an Giinter Langes Rede vom Religionsunterricht als ,,Sehschule“’* die religi-
onsdidaktische Aufgabe, ein ,Experimentieren mit den Seh-Vorschligen der christli-
chen Tradition® !¢ zu erméglichen, die Konsequenzen einer solchen Weltsicht in den
Blick zu nehmen und zu befragen, sie zu erwéigen, um fiir sich zu einer Entscheidung
zu kommen. Das Blatt Alrdorfers ist im Letzten Produkt einer solchen Erwagungskul-
tur.

Ich méchte nun zwei Bildbeispiele der Moderne anschlieBen, unter der Uberschrift:

5 Giinter Lange, Religionsunterricht als Sehschule durch Metaphern, in: KBI 102 (9/1977) 715-723.
1 Englert 2005 [Anm. 10], 76.
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3.2 Systemische Beziige und Konfigurationen: Bildsprache und Sprache der Tradition

Joseph Beuys, Drei Jurakreuze, 1962; © VG Bild-Kunst, Bonn 2009.

Der Bildhauer Joseph Beuys (1921-1986) gilt als einer der prominentesten und gleich-
zeitig umstrittensten Kiinstler der neueren Moderne im deutschen Kontext. In seinem
(Buvre werden Zeichnung, Plastik und Aktionskunst zu charakteristischen Werkkom-
plexen und Installationen verbunden. Eine besondere Herausforderung stellt seine Be-
vorzugung einfacher, oft drmlicher und unbedeutender Materialien dar. Diese deutet er
sehr stringent - gleichsam in Art einer Privatikonographie — symbolisch-existenziell:
zum Beispiel Fett und Filz als Energietriger und Lebens-Mittel im eigentlichen Sinn.
Quellen dieses kiinstlerischen Verweissystems sind Anthroposophie, schamanische Re-
ligionen, aber auch das Christentum. Dartiber hinaus sind fiir Beuys politische, soziale
und dkologische Themen von besonderer Bedeutung.

Das Bildobjekt ,Drei Jurakreuze® aus dem Jahr 1962 besteht aus sieben roh zusam-
mengefiigten Holzlatten, die mit einer weiien Gipsschicht so lasiert sind, dass die unbe-
handelte Oberfliche des Holzes sichtbar bleibt. Darauf sind drei aufgeschnittene WeiB-
blechdosen montiert, die von links nach rechts sich weiter 6ffnende ‘Kreuzformen’
bilden. Die mittlere entspricht unseren Sehgewohnheiten sicher am stirksten, aber im
Zuge der Leserichtung wird aufgrund der Reihung auch die einfach nur geglittete Dose
mit dem nach oben wegstrebenden Deckel als ‘Kreuz’ gelesen.

Das Ganze wirkt roh, ungefiigt, wenig kiinstlerisch. Aber im Zueinander von Material,
Verarbeitung und Betitelung lassen sich elementare Bildzeichen und inhaltlich weiter-
fiihrende Verweise finden. Dass Beuys sich auf das christliche Kreuz bezieht, liegt auf-
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grund der Form, der Dreizahl und des Titels nahe. Der Titel enthélt dariiber hinaus eine
weitere Anspielung: Das Objekt mit seiner Gipslasur auf Holzgrund bezieht sich auf die
mitteleuropiischen Jura-Gebirge, die vornehmlich aus weiBen Muschelkalken bestehen.
Kein abbildlicher, wohl aber ein materieller Realismus! Dartiber hinaus bezeichnet der
Begriff ‘Jura’ nicht nur die geologische Formation, sondern auch das dazugehorige
Erdzeitalter, das mittlere Mesozoikum (251-65 Mio. v. Chr.), die Zeit der Dinosaurier
und des Archiopterix. Die Kreuze werden als ,Jurakreuze“ gleichsam zuriickdatiert in
die vorchristliche Zeit, ja, in die Zeit vor Erscheinung des Menschen. Die Bezugnahme
auf das christliche Kreuz erfihrt damit eine fiir Joseph Beuys charakteristische kosmo-
logische Weitung.

Diese Weitung ist der tiberlieferten christlichen Deutung ganz nahe. Dass Christologie
und Kosmologie, Erlésung und Schépfung zusammengehoren, ist biblisch und theolo-
giegeschichtlich vielfach bezeugt, angefangen beim Parallelismus des ,.Im Anfang® der
Genesis und des “Im Anfang® des Johannesevangeliums, iber die Ausformulierung der
Priexistenzchristologie seit dem Konzil von Ephesos (431), bis hin zum Zusammenden-
ken der Vollendung von Welt, Geschichte und Mensch in der Eschatologie. Das Bildob-
jeke zielt aber nicht einfach auf eine Illustration solcher Zusammenhénge, sondern er-
offnet und befragt sie zugleich. Indem Beuys WeiBblechdosen wahlt, wie sie fir die
Verpackung von Lebensmitteln tiblich sind, und indem er diese in unterschiedlichen
Zustinden der Offnung und Entfaltung vorzeigt, befragt er im Horizont der ihm eigenen
Material- und Zeichensprache das Zentralsymbol des Christentums, ja das Christentum
selbst sehr nachdriicklich: Ist es Energietriiger, Lebens-Mittel fiir die Welt? Offnet und
entfaltet es sich in Raum und Zeit? Oder rostet es still vor sich wie einige Stellen dieses
Bildes? Bei alledem hilt das Bildobjekt in seiner schroffen Materialitit solche Interpre-
tationsansitze immer auch auf Distanz, es bleibt: WeiBblech auf Holz, eigenwertig in
seiner optischen, haptischen, formalen Qualitét.

Ein Problem des religionspadagogischen Umgangs mit Tradition in enttraditionalisierter
Zeit ist — so wurde gesagt — der Verlust des Blicks auf das Ganze. Dass die christologi-
sche Rede vom 1. Konzil von Niziia (325) bis zum 2. Vatikanischen Konzil (1962-1965)
und bis heute Transformationen unterworfen ist, steht auer Frage. Schulischer Religi-
onsunterricht und Katechese sehen zu Recht ihre Aufgabe nicht darin, alle damit zu-
sammenhangenden Verwerfungen, Klirungen, Positionierungen im Finzelnen zu ver-
mitteln. Sie enthalten sich dariiber hinaus hoffentlich — und auch dies zu Recht - einer
normativen Einschrinkung des religionspadagogischen Christusbildes zugunsten nur
eines Aspekts. Aber wie bleibt bei der Suche nach dem lebensweltlich und lebensge-
schichtlich Wesentlichen das Ganze im Blick? Der Blick auf Tradition als ,,systemische
Konfiguration® klirt sich nicht zuletzt mit Blick auf dsthetische Konfigurationen, die das
‘Anderssehen’, das ‘Relationen bilden’, aber auch den Anspruch durch ‘Evidenz’, der
sich in solchen Systematisierungen zeigt, anschaulich zugénglich halten. Das tastende,
erprobende Erschliefen &sthetischer Objekte, das durch die Unhintergehbarkeit des
factual fact ein bloB subjektivistisches Verstehen distanziert, bildet hier eine hervor-
ragende Ubung.
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Rune Mields, Genesis Johannes 1, 1992/96; © VG Bild-Kunst, Bonn 2009.

Die Fragestellung zur systemischen Dimension von Tradition beriihrt noch einmal in
ganz anderer Weise die Malerei von Rune Mields. Die Kunstlerin (geb. 1935) setzt sich
in threm (Buvre mit Ordnungs- und Zeichensystemen verschiedener Art und Herkunft
auseinander: mit mathematischen Regeln, aber auch mit steinzeitlichen Symbolzeichen
oder der alten Bildsprache fahrender Leute, den sogenannten ‘Gaunerzinken’. In groB-
formatigen, akribisch gearbeiteten Tafelbildern, die sich zu groBeren Werkzyklen zu-
sammenbinden, untersucht sie Struktur, Regelhaftigkeit und Reichweite dieser Systeme.
Indem sie die Zeichensysteme ihrer Herkunft und pragmatischen Funktion enthebt —
Zahlen werden Form, Zeichen werden Bildraum -, iiberfiihrt sie sie in eine ésthetische
Ordnung, die eigenen Regeln folgt, ein eigenes System darstellt: Bildlichkeit, &stheti-
sche Erscheinung. Dies ist kein destruktiver Akt, sondern ein nachgerade klassisch
konstruktivistisches Verfahren, hier aber im Gegensatz zum kiinstlerischen Konstrukti-
vismus des friihen 20. Jahrhunderts immer mit Bezug auf etwas kulturgeschichtlich
Gegebenes.

In dieser Weise verfahrt Rune Mields auch im gezeigten Bild. Es ist Teil eines Werk-
zyklus zu Ursprungsmythen der Menschheit. Bislang umfasst der Zyklus ,,Genesis*“ ca.
40 Gemilde. Fiir die Darstellung der christlichen Ursprungsdeutung wihlt sie den Pro-
log des Johannesevangeliums (Joh 1,1-18). Auf einer schwarzen T-formigen Flache
erscheinen - in der sproden Ubersetzung der Luther-Bibel - die beiden Eingangsverse
des Evangeliums, gleichméBig gesperrt, ohne Wortabstéinde. Das macht die Lektiire fiir
viele schwierig und damit oft {iberraschend ‘neu’. Hinter dem Text liegt ein stilisiertes
Auge, das als Bildzeichen fiir Gott und seine Eigenschaften erst nachmittelalterlich in
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der religiosen Kunst ibernommen wird. Darunter eine Hand, die mit einem Zirkel eine
Kugelform - den Kosmos, dem der Logos eingeschrieben ist - vermisst: ein Hinweis
auf die Vorstellung Gottes als Baumeister der Welt, der alles nach MaB, Zahl und Ge-
wicht geordnet hat (Weish 11,20). Diese bildliche Vorstellung begegnet kunstgeschicht-
lich erst ab dem 11. Jahrhundert und dann — kein Zufall - verstirkt im 13. Jahrhundert,
dem Zeitalter des groBen Kathedralbaus. Spannungsvoll ist nun, wie Mields diese attri-
butiven Bildzeichen einander zuordnet und wie sie diese dem Ubergreifenden Bildzei-
chen, namlich dem schwarzen Kreuz in der Form der crux commissa, einschreibt: Hin-
ter dem im allseitigen Uberblick entworfenen, vollkommenen und verniinftigen Kosmos
liegt der Verweis auf Gewalt, Leid und Tod.

Diese fundamentale Spannung begleitet auch die theologische Reflexion des Christen-
tums seit der paulinischen Rede vom ,Wort vom Kreuz® (1 Kor 1,18). Es ist frappie-
rend, dass der analytische Blick der Kiinstlerin eben dies hervorhebt. Die Spannung
wird in diesem Bild nicht beschwichtigt, nicht aufgehoben, auch nicht durch das Ver-
hiltnis von Bild und Wort: Die Lesbarkeit der Schrift ist nicht losgel6st von den bildli-
chen Beziigen zu haben. Die Kiinstlerin kommentiert und bewertet diese Spannung
nicht. Sie nimmt die Hinweise und Elemente des ‘Systems christliche Ursprungserzah-
lung’ und bringt sie in eine bildliche Ordnung.

Dabei fillt auf: Man muss die urspriinglichen Bedeutungen der Zeichen, man muss das
Zeichensystem gar nicht unbedingt kennen und vermag vermittels der #sthetischen Ord-
nung doch Systematisches zu erkennen: Zuordnungen und Unterordnungen, Spannun-
gen und Briiche, Helles und Dunkles, Schweres und Leichtes. Wir kénnen die Probe
machen, indem wir andere Genesis-Bilder von Mields anschauen: japanische, nordeuro-
piische, indianische Ursprungserzéhlungen. Wenn wir auch nicht immer alles identifi-
zieren konnen, so ermoglicht uns doch das Bildverstehen einen fundamentalen herme-
neutischen Zugang zum Fremden. Solche fremden, konstruktivistischen Blicke auch auf
die christliche Tradition mehren sich - auch und gerade im Religionsunterricht. Diesem
Fremdverstehen und unserem Verstehen des Fremdverstehens hilft systematisierendes
und Beziige stiftendes Fragen und Suchen. Bildende Kunst kann dabei eine wichtige
Verbiindete sein.



Angela Kaupp
Raumerfahrung und religioses Lernen.
Herausforderungen des Raumbezugs an die Religionspidagogik’

Es ist unmoglich, sich Raumen zu entzichen: Téglich bewegen wir uns in einer Vielzahl
von Raumen, deren Erlebnisqualitit je nach Zeit oder Person sehr unterschiedlich er-
fahren wird. Wir befinden uns in einem Tagungsraum, stehen auf einem Flugplatz oder
einem Bahnhof, nehmen in einem Flugzeug, einem Zug oder einem Auto Platz — mit
ihren jeweiligen spezifischen Raumsituationen - und treffen an einem Zielort ein, der
sich vom Ausgangsort unterscheidet.

Weder unser Menschsein noch unser Glauben sind ohne die Dimension des Raums
denkbar. Auch wenn zu konstatieren ist, dass das Christentum im Unterschied zu vielen
anderen Religionen grundsitzlich unabhingig von definierten Orten und Rdumen ist,
dass das Christentum gerade nicht an feste Kultorte gebunden ist und der christliche
Gott sich Menschen zu allen Zeiten und an allen Orten zu erfahren gibt, ist auch das
Christentum nicht nur durch Zeiten, sondern auch durch Réume geprigt. Auch
Christsein gelingt nicht unabhéngig von der Raumdimension.

Um den Zusammenhang zwischen Raum und religiésem Lernen darzustellen, wird ein-
fiihrend anhand von drei Beispielen die religionspadagogische Relevanz der Raumdi-
mension illustriert (Kap. I). Es folgt die begriffliche Dimensionierung (Kap. 2), bevor
religios gepragte Raume und religiése Raumerfahrung voneinander unterschieden wer-
den (Kap. 3). SchlieBlich wird religioses Lernen als raumliches Lernen qualifiziert
(Kap. 4) und RaumBildung als Herausforderung fiir die die Religionspédagogik (Kap.

3).

1. Zur religionspadagogischen Relevanz der Raumdimension: drei Beispiele

Drei Beobachtungen sollen einfiihrend die theologische und religionspidagogische Re-
levanz der Thematik der Dimension ‘Raum’ veranschaulichen.

1.1 Biographische Erinnerungen an Riume

Lebensgeschichtliche Erzihlungen oder Romane geben den Blick frei fiir die groBe Be-
deutung, die Orten und Riumen (Kirche, Zimmer, Natur) fiir die Darstellung von Reli-
giositit zukommt.> Bei lebensgeschichtlichen Erzdhlungen sind Erinnerungen an be-
stimmte Réume und Atmosphiren oft sogar Zugangsweg zur religiosen Lebensge-
schichte, wie folgendes Interviewbeispiel belegt. Die vierundzwanzigjahrige Barbara
schildert ihre Erinnerungen an das Weihnachtsfest in ihrer Familie folgendermafen:

,Ich glaube wir waren damals spéitabends in der Kirche, als es wirklich dunkel war, und ich erin-
nere mich, dass da meistens Schnee gelegen hat. Das muss jetzt nicht unbedingt stimmen (schmun-
zelt), aber ich erinnere mich an einen Schneespaziergang an Weihnachten. Also erinnere ich mich
jetzt immer so mit Schnee und dass alles so richtig ruhig war, und dass man dann eben Weih-

! Der Artikel basiert z.T. auf dem Referat beim XV. deutsch-italienischen Religionspadagog/innen-
treffen 2007 in Florenz. Die Bilder, mit welchen die Raumdimension illustriert wurde, konnen hier

leider nicht abgedruckt werden.
2 Vgl. Aleida Assmann, Erinnerungsrdume. Formen und Wandlungen des kulturellen Gedéchtnisses,

Miinchen 2003, 298-339.
Religionspadagogische Beitrige 61/2008
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nachtslieder in der Kirche gesungen hat. Danach kam man nach Hause und dann haben wir erst
mal bei meiner Oma gefeiert. Da kamen dann (...) auch wieder Onkel, Tanten und Cousinen und
dann gab es Geschenke fiir alle (...). Wir hatten immer einen richtig schonen Baum und eine Krip-
pe. Die Krippe durfte ich bei der Oma aufbauen. Die war richtig alt, ja und man hat das so richtig
zelebriert: Wir haben aus dem Keller die Plastiktiite geholt, von der man wusste: da ist die Krippe
drin und die Kiste mit den ganzen Figuren. Vorher waren wir noch im Wald und haben Moos ge-
holt. Dann wurde ein Tisch mit Moos hergerichtet, da kam die Krippe drauf, dann die Figuren: ein
Hirte und ein Bub, die waren dann so auf dem Weg zur Krippe, die Heiligen Drei Konige, Ochs
und Esel (...). Dann safen wir abends relativ lang noch da, und haben hauptsichlich gesungen.
Nicht diese normalen Weihnachtslieder, die immer irgendwo stehen, sondern alte, die meine Oma
aus ihrer Jugend noch kannte und die wunderschon sind. (...) (((teise))) Ja, es war halt richtig
schon, dass das Licht so geddmpft war. (...) Wir hatten ja nicht mal alle Platz in diesem kleinen
Zimmer. Bs war immer ganz friedlich und richtig schén. (...) (In unserer eigenen Wohnung) da
gab’s dann auch noch einen groben Baum, am Anfang noch mit richtigen Kerzen, und dann hat das
nach immer so toll gerochen, (((leise))) ja war richtig schon, ich erinnere mich auch gern daran.
Ich feiere Weihnachten wahnsinnig gern, das ist fiir mich wirklich (((lauter))) heilig. £

Optische, akustische, olfaktorische und haptische Eindriicke werden benannt: der
Raum, das Licht, die Lieder, der Kerzengeruch und das Aufstellen der Krippe.* Die
Erinnerung der Erzahlerin umfasst alle Sinne und ist sowohl von den konkreten raumli-
chen Gegebenheiten abhangig als auch von der leiblichen Eingebundenheit der Erzihle-
rin. Es ist offenkundig, in welchem Ausmal (religiose) Erinnerungen orts- bzw. raum-
bezogen sind.

1.2 ‘Réiume gestalten, in denen Religion erfahrbar ist’ als Unterrichtsziel

Die Untersuchungen zur Berufsprofession von Lehrer/innen, die von Andreas Feige,
Werner Tzscheetzsch w.a.’ durchgefithrt wurden, fithrten analytisch zu einem Vierfel-
derschema, mit dem der Unterrichtshabitus in Sprache, Lehre, Ethos und Raum einge-
ordnet werden konnte. Lehrer/innen beschreiben als Zielsetzung ihres Unterrichts neben
der Vermittlung biblischer Geschichten und ihrer Sprachformen, christlicher Lehre und
christlichen Ethos’ die Schaffung von Riumen, in denen Religion erfahrbar ist. Unter
‘Raum’ werden sowohl ,,physische Riume gefasst, die unterrichtlich in Anspruch ge-
nommen und gestaltet werden, als auch in einem metaphorischen Sinne unterrichtliche
Inszenierungsriume, in denen iiber ein psychisches Binnengeschehen hinaus Religion
zur Darstellung kommt. “°

3 Angela Kaupp, Junge Frauen erzihlen ihre Glaubensgeschichte, Eine qualitativ-empirische Studie zur
Rekonstruktion der narrativen religiosen Identitit katholischer junger Frauen, Ostfildern 2005, 325f.

+ 7ur Konstituierung von Raum in den Sinnesorganen und zur Frage, welche Eigenschaften des
Raums jeweils zur Sprache kommen vgl. Elisaberh Joof3, Raum. Eine theologische Interpretation,
Giitersloh 2005, 79-91.

5 Vgl. Andreas Feige u.a., ,Religion” bei ReligionslehrerInnen. Religionspadagogische Zielvorstel-
lungen und religitses Selbstverstindnis in empirisch-soziologischen Zugangen. Berufsbiographische
Fallanalysen und eine reprasentative Meinungserhebung unter evangelischen Religionslehrernnen in
Niedersachsen, Miinster u.a. 2000; ders. | Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im
religionsneutralen Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religidses Selbstversténdnis von evan-
gelischen und katholischen Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg, Ostfildern
2005: Bernhard Dressler | Andreas Feige | Werner Tzscheetzsch (Hg.), Religionslehrerin oder Reli-
gionslehrer werden. Zwolf Analysen berufsbiografischer Selbstwahrnehmungen, Ostfildern 2006.

6 Dressler w.a. 2006 [Anm. 5], 378401, 379. Auffallend ist eine konfessionelle Differenz, denn die
Raumdimension hat bei katholischen Lehrkriften eine deutliche Praferenz.
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1.3 Christlich gepriigte Riume erlebbar machen: Kirchen- bzw. Sakralraumpéidagogik
Ein dritter religionspadagogischer Zugang zur Raumdimension, dem in den letzten Jah-
ren verstirkt Beachtung zukommt, ist die Kirchen- bzw. Sakralraumpiidagogik’ (vgl.
Kap. 4). Es wird versucht, Menschen, fiir die Kirchen oder andere Sakralriume weit-
gehend unbekannte Orte sind, diese durch Besuche zu erschliefen. Dabei geht es in ers-
ter Linie darum, die Rdume zu erkunden und ihre spezifische Atmosphére erfahrbar zu
machen, wihrend das kognitive Wissen um die konkrete Bedeutung einzelner Gegens-
tinde oder die Kenntnis des Baustils untergeordnete Ziele sind.

Diese drei Beispiele bestitigen nicht nur die philosophisch-anthropologischen Uberle-
gungen zum Raumbezug menschlichen Lebens® und damit auch menschlichen Lernens,
sie verdeutlichen gleichermaBen, dass religiose Erfahrung und religises Lernen raum-
gebunden sind. Diese Tatsache fordert die Theorie und Praxis religiésen Lernens heute
in besonderer Weise heraus: Wihrend frither viele religiose Erfahrungen und Lernpro-
zesse in Alltagszusammenhéngen stattfanden (z.B. durch religitse Brauche in der Fami-
lie, durch das Mitleben der Liturgie oder regionaler Traditionen etc.), ohne dass es ei-
ner didaktischen Inszenierung bedurfte, ist heute aufgrund des zunehmenden Ausfalls
alltiglicher Sozialisationsinstanzen zu fragen, wie Raume zu gestalten sind, in denen
religidses Lernen als religionspidagogisch organisierter Lernprozess angebahnt werden
kann.

2. Dimensionen des Raumbegriffs

Trotz ihrer Bedeutsamkeit fiihrte die Raumdimension {iber lange Zeit hinweg eher ein
Schattendasein und die Frage nach der Zeitdimension menschlichen Lebens stand im
Vordergrund.

In den letzten Jahren erfihrt Raum jedoch in den Wissenschaften einen ‘Boom’. Karl
Schiégel spricht von der ,,Wiederkehr des Raumes in vielféltiger Gestalt“® — eine Wie-
derkehr, die auch fiir religiése Erfahrungen theoretisch und praktisch von Bedeutung
ist. Der ‘spatial turn’ fordert Theologie und Padagogik heraus und seit den spaten
1990er Jahren gibt es in beiden Bereichen einige Verdffentlichungen zum Thema
‘Raum’. Interessanterweise wiederholt sich in den Publikationen bis in die letzten Jahre
die Aussage, dass die Beschiftigung mit ‘Raum’ bisher eher ein Randphénomen sei,
wie exemplarisch anhand der Aussagen des Philosophen Gernot Béhme, der Systemati-
schen Theologin Elisabeth Joos oder der Padagogen Marleen Noack, Johanna Forster
oder Christian Rittelmeyer gezeigt werden kann. "

” Inzwischen gibt es eine weite Palette religionspidagogischer Veroffentlichungen, die der Kirchen-
oder Sakralraumpiidagogik zuzuordnen sind; vgl. dazu die Literaturverweise in Anm. 33.

$Vgl. Otto Friedrich Bollnow, Mensch und Raum, Stuttgart 2004; ders., Anthropologische Pidago-
gik, Stuttgart 1983; Hermann Schmitz, Der Leib, der Raum und die Gefiihle, Ostfildern 1998, ders.,
Was ist neue Phiinomenologie?, Rostock 2003; ders., Das Gottliche und der Raum (System der Phi-
losophie II1.4), Bonn 2005; Jogfs 2005 [Anm. 4].

’ Karl Schiégel, Im Raume lesen wir die Zeit, Minchen — Wien 2003, 11. Eine aktuelle und umfas-
sende Zusammenschau, wie die Kategorie in den einzelnen Wissenschaften verortet ist, ermoglicht
der Sammelband von Stephan Giinzel (Hg.), Raumwissenschaften, Frankfurt/M. 2009.

" Vgl. Gernot Bohme, Aisthetik. Vorlesungen iiber Asthetik als allgemeine Wahrnehmungslehre,
Miinchen 2001; ders., Architektur und Atmosphire, Miinchen - Paderborn 2006; Jogf§ 2005 [Anm.
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2.1 Die Mehrdeutigkeit des Begriffs ‘Raum’

Im englischsprachigen Raum wird zwischen dem ,,geschlossenen, von Grenzen umge-

benen room* und ,,space, dem grenzenlosen All bzw. dem abstrakten mathematischen

Raum“!! unterschieden. Diese Differenzierung verweist darauf, dass Raum sowohl

ortsbezogen als auch ortsunabhangig sein kann.

Auch im Deutschen werden mit ‘Raum’ unterschiedliche Realititen bezeichnet:

e Zunichst ist darunter ein physischer Raum zu verstehen, ein wahrnehmbares, drei-
dimensionales Koordinatensystem. Unter dieser Perspektive werden z.B. Fragen der
Architektur religioser Raume bzw. des Kirchenraums thematisiert. Handelt es sich
um einen Naturraum, ist er durch topographische Struktur und geographische Lage
zu definieren. Auch soziologische Uberlegungen zum Sozialraum kniipfen an physi-
schen Rdumen an.

e FEine weitere Bedeutung kommt dem Raum als einem Ort zu, den Menschen mit
Leben fiillen: Sie geben Riumen Atmosphire, leben sich in Réume ein und finden
dort Erinnerungen gespeichert, Stimmungen gespiegelt oder Verhalten begrenzt.

e Unabhiingig von ortlichen Gegebenheiten bietet unsere Sprache viele Raumbilder
an, um menschliche Grundgegebenheiten auszudriicken, wie z.B. ‘auf dem Gipfel
sein’ oder ‘in die Tiefe abstiirzen’. In diesem Sinn bezeichnen Christen sich als
“Kirche’. Raum lisst sich daher auch intermedir als Atmosphére bzw. als imagini-
rer Raum verstehen, der real auf das Erleben wirkt: Menschen kdnnen einander
Raum geben, einen Raum der Freude oder des Streites schaffen oder Spielraume er-
offnen.

e Der Leib als Raum, der menschliche Innenraum, der mit dem AuBenraum in Inter-
aktion steht, ist eine weitere Raumperspektive."

2.2 Raum als topos und spatium
In der europdischen Kultur lassen sich zwei Grundkonzepte unterscheiden.” Aristoteles
entwickelte das Konzept des Raums als ropos (= Ort), René Descartes das Konzept des
Raums als spatium (= Abstand).

4]; Marleen Noack, Der Schulraum als Padagogikum. Zur Relevanz des Lernorts fiir das Lernen,
Weinheim 1996: Christian Rittelmeyer, Schulbauten positiv gestalten. Wie Schiller Farben und For-
men erleben, Wiesbaden 1994.

I Max Bicher, Nichts als Raum. Anniherungen an den Raum, in: Franz J. Jelich / Heidemarie
Kemnitz (Hg.), Die padagogische Gestaltung des Raums. Geschichte und Modernitit, Bad Heilbrunn
2003, 17.

12 Umfassende Uberlegungen zum Thema ‘Leibraum’ erarbeitete aus philosophischer Perspektive der
Phénomenologe Hermann Schmitz, vgl. ders. 1998 [Anm. 8]. Zur Bedeutung von Leiblichkeit fiir
religiose Lernprozesse vgl. Sybille Becker, Leib ~ Bildung — Geschlecht. Perspektiven fiir die Religi-
onspadagogik, Miinster 2005; Silke Leonhard, Leiblich lernen und lehren. Ein religionsdidaktischer
Diskurs, Stuttgart 2006; dies., Bei Leibe: Religion zu Wort kommen lassen. Korperlichkeit in religi-
onspiidagogischer Wahrnehmung, in: Thomas Klie / Silke Ieonhard (Hg.), Schauplatz Religion.
Grundziige einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003, 166-191; dies., Mit dem Korper
Religion lernen? Ein Plidoyer fiir Leiblichkeit im Religionsunterricht, in: Wege zum Menschen 55
(5/2003) 353-360.

3 Hier werden v.a. die Ausfiihrungen des Philosophen Gernot Bohme (vgl. ders. 2006 [Anm. 10]
15f., 118f.) zugrunde gelegt.
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»Raum qua fopos ist nach Aristoteles definiert als die innere Oberfliche der umgebenen Korper.
Raum in diesem Sinne ist also wesentlich begrenzt, etwas, in dem sich etwas befindet, der Ort.
[...] Die Mannigfaltigkeit der Orte bildet Gegenden, die sich wechselseitig umgeben. Der Raum
im Sinne von sparium ist der Abstand zwischen Korpern. Er ist Distanz, die durchschritten wer-
den kann, oder Volumen, das angefiillt wird. Beide Begriffe topos, spatium, das verbindet sie
miteinander, beziehen sich wesentlich auf Korper. Korper begrenzen den Raum, der Raum ist die
Extension von Korpern, ihre Abmessung. Der Raum ist das, worin Kérper ihre Lage finden
und durch das hindurch sich Korper bewegen. Diese Auffassung des Raumes, ich nenne sie zu-
sammenfassend die geometrische“™*.

2.3 Raum, leibliche Anwesenheir und Atmosphdire

Raum meint zum einen den gegenstindlichen Raum, zum anderen den von Menschen
gestalteten, daher bedarf eine Raumtheorie einer Leibtheorie.

»Raum in seiner Fiille meint immer den real eingenommenen Raum im Sinne messbarer Koordi-
naten, aber er meint genauso den durch Handlungen erschlossenen Raum und potentiell erschlie-
baren Raum, den Eigenraum und den Fremdraum innerhalb der eigenen Raumvorstellung — und
natiirlich auch die eminent wichtige, durch die Bezogenheit auf die Umwelt immer mit zu reflek-
tierende soziale Dimension von Raum. “'

Weder die Leibdimension noch die Frage, wie ein Subjekt den Raum erfahrt, Idsst sich
mit Hilfe der beiden Konzepte von topos und spatium umfassend beschreiben. Das
Konzept von fepos und spatium ist auch nicht geeignet, um unkdrperliche Rédume wie
Licht-, Farb- oder Tonrdume zu beschreiben. Die Kérperunabhingigkeit kann z.B. am
Beispiel von Malerei und Musik illustriert werden: Wie der Himmel auf Bildern zeigt,
sind Farbriume nicht notwendig durch die Farben von Gegenstinden definiert. Ein
Tonraum ist auch ohne einen kérperlichen Resonanzraum realisierbar, sofern Musik
iiber einen Kopthorer gehort wird, In beiden Fallen ist jedoch die Anwesenheit eines
Subjekts ntig. Diese Tatsache bezeichnet Bohme als ,leibliche Anwesenheit“'. Dieses
Phinomen kann ausgehend vom Begriff der Befindlichkeit auf zweifache Weise be-
schrieben werden:

+Sich befinden heiBt einerseits sich in einem Raume befinden und heift andererseits sich so und so
Jiihlen, so und so gestimmt sein. Beides hingt zusammen und ist in gewisser Weise eins: In mei-
nem Befinden spiire ich, in was fiir einem Raume ich mich befinde. Natiirlich ist der Raum
nicht nur das, was ich von ihm empfinde, nimlich die Atmosphire. Der Raum hat auch seine
dingliche Konstitution und vieles, was zu ihr gehort, geht nicht in mein Befinden ein. “"

Im Anschluss an Hermann Schmitz wird der Raum leiblicher Anwesenheit als ,, Atmo-
sphiire“ definiert. Atmosphére ist nicht korperlich zu verstehen, sondern leiblich zu er-
fahren,'®

.Wir spiiren Weite oder Enge, wir spiiren Erhebung oder Gedriicktsein, wir spiiren Nihe und
Ferne, wir spiiren Offenheit oder Eingeschlossenheit, wir spliren Bewegungssuggestionen. Wir

“Ebd., 118.

* JooB 2005 [Anm. 4], 78. Zur ausfithrlicheren Diskussion verschiedener philosophischer Ansétze,
v.a. der neueren Phinomenologie zum Verhiltnis von Raum und Leib vgl. ebd., 60-78.

' Bihme 2006 [Anm. 10], 121f.

" Ebd.

*® Vel. zum Begriff Hermann Schmitz, Der leibliche Raum (System der Philosophie IIL1), Bonn 1967.
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haben damit einige Grundbestimmungen des leiblichen Raumes, wie er im Spiiren gegeben ist,
genannt“'?,

Die Begriffe ‘Atmosphire’ oder ‘Raum leiblicher Anwesenheit’ sind geeignet, unkor-
perliche Raumphiinomene zu beschreiben. Sie ermdglichen zudem, Fragen der Raum-
gestaltung oder -inszenierung nicht nur im Sinne einer Werkiisthetik zu verstehen,
sondern auch von den Wirkungen auf diejenigen, die sich im Raum befinden, d.h. re-
zeptionsasthetisch. Fiir eine ‘Raumgestaltung’ in religionspadagogischer Perspektive ist
es notig, beide Perspektiven zu beachten.

2.4 Raum als soziale Kategorie

Raum wird ankniipfend an die konkreten Gegebenheiten als Lebensraum verstanden.
Teilweise werden Raum, soziale Einheit und Kultur ineinsgesetzt.

,In Soziologie und Kultur- und Sozialanthropologie werden gleichermaBen [...] Erorterungen dar-
iiber angestellt, durch welche diskursiven Strategien in der Sozial- und Kulturtheorie ‘Raum’ ers-
tens als identititsstifiendes und Differenz bestimmendes Verortungsinstrument des Eigenen und des
Fremden erscheinen und zweitens zur Metapher fiir soziale Ordnungen gerinnen konnte. t

Ein- und Ausschlussprozesse werden iiber den sozialen Raum entschieden. Hierfiir spie-
len die jeweiligen Codes des Sozialraums, d.h. Sprache, Symbole, Dinge und deren
Bewertungen eine groBe Rolle. In diesem Sinn sind Kirche und Schule ebenso Sozial-
rdume wie bestimmte Milieus in Stadtteilen. In der Padagogik wurde der Gedanke des
sozialen Raums zunichst in der Sozialpidagogik und der Jugendarbeit thematisiert, in-
zwischen ist jedoch auch von der Schule als Sozialraum vermehrt die Rede.”

3. Erfahrung religios geprigter Raume oder religiose Raumerfahrung?

Orte konnen als Riume erfahren werden, die aufgrund der Architektur, der Einrich-
tung, der darin stattfindenden Rituale etc. religiés geprigt sind. Eventuell ermoglichen
sie auch eigene Erfahrungen mit Religion. Diese Unterscheidung ist religionspédago-
gisch wichtig, da es zwar moglich ist, die Erfahrung religids gepragter Raume (didak-
tisch) zu inszenieren, dies aber nicht notwendig dazu fiihrt, dass das Subjekt diesem
Raum eine Bedeutung fiir die eigene Religiositit zuspricht. Im Blick auf physisch vor-
handene Riume sind mindestens nachfolgende Differenzierungen moglich.

3.1 Naturrdume

Alle Religionen kennen bestimmte ‘heilige Orte’ in der Natur - Orte, denen eine beson-
dere Kraft zugesprochen wird: der Ayers Rock der Aborigines, der Ganges der Hindus
oder die Dolmen in der Bretagne.” Obwohl in den monotheistischen Religionen Orten
nicht explizit eine solche Kraft zugesprochen wird, kennen Christentum, Judentum und
Islam besonders verehrungswiirdige Orte, die mit der Erinnerung an ein wichtiges Er-

1 Bihme 2006 [Anm. 10], 122.

™ Regina Bormann, Raum, Zeit, Identitit. Sozialtheoretische Verortungen kultureller Prozesse,
Opladen 2001, 266f.

2 7um aktuellen Forschungsstand vgl. Christian Reutlinger, Erziehungswissenschaft, in: Giinzel
2009 [Anm. 9], 93-108, 100-106.

2 Dje Fiille von Publikationen zu Energie- oder Kraftorten, magischen und heiligen Orten oder den
Gestaltungselementen des Feng Shui lisst das groBe Interesse an diesem Themenkreis erkennen, das
sich aus diversen religiosen oder spirituellen Traditionen speist.
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eignis in der Religionsgeschichte verkniipft sind und deshalb oft Wallfahrtsorte wurden.
Hiufig waren sie schon in Vorzeiten Kultstitten.”* Zu kliren wire, ob diesen Orten eine
Kultur tibergreifende, archetypische Funktion zukommt** oder ob diese Orte kulturell
unterschiedlich geprigt werden.

3.2 Liturgische Réume

Die Bauwerke der Religionen zeigen, dass Menschen schon immer groBen Wert auf die
Gestaltung von Sakralriumen gelegt haben. Mit hohem Aufwand wurden Kunstwerke
geschaffen, deren Formvollendung nur durch die Zusammenarbeit vieler gelingen konn-
te. Religiose Bauwerke iiberdauern hiufig viele Generationen, aber ihre Raumgestal-
tung driickt dennoch das Lebensgefiihl der jeweiligen Erbauergeneration aus.

,,Obwohl eine katholische Kirche neben Winden, Fenstern und Tiiren stets weitere Elemente wie
‘Altar’, ‘Ambo’ und ‘Tabernakel” beinhaltet, verkorpert eine gotische Kathedrale mit ihrer Licht-
metaphorik eine andere Raumidee als die moderne Autobahnkirche in Baden-Baden mit ihrer
Kreuzsymbolik. [...] Raumen [ist] auch ein spezifischer Aufforderungscharakter, eine Atmosphire,
Gestimmitheit eigen. Sie ist zwar nicht fiir jeden und zu jedem Zeitpunkt zwingend, aber religios-
kulturell nicht beliebig, und nicht tiberall zu haben. “*

Liturgische Riume sind einerseits architektonisch fiir die Liturgie gestaltet, anderseits
sind es durch die Liturgie oder eine andere Praxis gestaltete Raume, und die jeweilige
Gestaltung verindert Wirkung und Erleben des Raums: In einer Kirche kann ein Got-
tesdienst oder ein Konzert stattfinden. Ein Gottesdienst kann je nach Datum im Kirchen-
jahr oder nach biographischer Situation der Gottesdienstbesucher/innen Raum der Erin-
nerung, Raum der Freude, der Trauer, des Gebetes, der Gottesbegegnung oder der
Langeweile sein. Die Dimension liturgischer Raume kann sowohl zeitlich als auch kul-
turell differenziert betrachtet werden.

3.3 Alltagsriume

Nicht nur an heiligen Orten und in liturgischen Raumen begegnen Menschen Religion,
sondern auch in Alltagsriumen: Das kindliche Abendgebet findet vermutlich im Kin-
derzimmer statt, Religiose Feste in der Familie werden im Wohnzimmer gefeiert und
auch die Kommunionkatechese findet hiufig hier statt. Der Ort der Firmkatechese ist
vielfach ein mehr oder wenig ansprechend gestalteter Jugendraum im Pfarrzentrum.
Religionsunterricht findet — je nach Schule - im Klassenzimmer, im Videoraum der
Schule (im Keller?) oder im eigens gestalteten Religionszimmer statt. Fragen nach Tod
und Auferstehung werden moglicherweise in einem sterilen Krankenzimmer gestellt.
Wihrend Naturriume wegen ihrer besonderen Ausstrahlung als heilige Orte verehrt
werden und liturgische Raume fiir die religiése Liturgie geschaffen wurden, stehen bei
Alltagsriumen keine religidsen, sondern andere Gestaltungsideen im Vordergrund, z.B.

= Vel. Assmann 2003 [Anm. 2]; Ingrid Riedel, Beseelte Orte. Plitze der Natur — Stétten der Kultur -
Réume der Spiritualitit, Stuttgart 2001.

* Vgl, die psychoanalytische Darstellung der Elementarformen von Umhiillungen wie Dach, Wand,
Tiir und Fenster in ihrer Entwicklungsgeschichte von Dieter Funke, Die dritte Haut. Psychoanalyse
des Wohnens, Giefen 2006.

® Wolf-Eckart Failing, Die eingerdumte Welt und die Transzendenzen Gottes, in: ders. / Hans-Giin-
ter Heimbrock, Gelebte Religion wahrnehmen. Lebenswelt - Alltagskultur — Religionspraxis, Stutt-
gart 1998, 91-122, 114.
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die Kommunikations- oder Riickzugsfunktion eines Raumes oder die Moglichkeiten sei-
ner vielseitigen Verwendung. Zu priifen ist daher, fiir welche Dimensionen von Religi-
ositit ein Raum offen ist und welche er moglicherweise verschlieBt - eine Uberlegung,
die sich nach der Trennung von Heiligem und Profanem heute umso mehr stellt.

3.4 Museen

Nicht nur durch die Museumsarchitektur, sondern auch mittels Ausstellungen zu religi-
osen Themen inszenieren Museen Religion. Die Gegenstinde einer Ausstellung sind
zugleich Wissens- und Wertbestinde einer Kultur. Dadurch findet einerseits eine Ausei-
nandersetzung mit Religion als Element von Kultur statt, andererseits sind Museen
selbst nach quasi ,sakralen Raumprogrammen“*® gestaltet. Interessanterweise éhnelt
sogar das Verhalten von Besuchern der Museen dem von Kirchenbesuchern.?’

3.5 Religiose Anklinge in anderen Raumkontexten

Zunehmend werden Orte, die keine religiosen (Lern)Raume sind, heute explizit mit spi-
rituellen oder religiosen Elementen ‘aufgeladen’ und es entsteht eine Melange von
Raumdesign und Religion in Bereichen, die traditionell nicht der Religion zugeordnet
sind. So folgt unter der Uberschrift ,Der Weg zur Ritualarchitektur* kein Artikel iiber
den Bau religitser Gebdude, sondern eine Beschreibung der ,Kultur im Bad®, mit der
eine Sanitirfirma fiir ihre Produkte wirbt.”® Die Verbindung der Produkte in Anspie-
lung auf Transzendenz erhoht deren Inszenierungswert.

4. Religioses Lernen als rdumliches Lernen
Der Zusammenhang zwischen religiosen Lehr-/Lernprozessen und Raum soll im Fol-
genden in drei Angéngen konturiert werden.

4.1 Riume und Atmosphiren ‘bilden’ Religion

Nicht nur Worte und Taten, sondern auch Gesten und Réiume bilden.”” Die Bedeutung
der raum-zeitlichen Form religiosen Lernens illustriert exemplarisch Fulbert Steffenskys
Erinnerung an seine Kindheit:

,In meiner katholischen Kindheit habe ich eine wortkarge und gestenreiche Religion erlebt. Zu
einem besonderen religitsen Bewusstsein zu erziehen, war kein Ideal. Auch die Erwachsenen hat-
ten kein differenziertes Glaubensbewusstsein; wohl hatten sie ein reiches und ausgekliigeltes Pra-
xiswissen. [...] Man lebte in eingerichteten religisen Welten, in denen alles seinen Platz, seine
Zeit und seine Art hatte. Religiose Begehung war wichtig, nicht religitses Bewusstsein. Es war
eine religits gekonnte Welt. Sie musste nicht erst von den einzelnen Subjekten hergestellt werden,
sie lag vor und war von vielen erbaut. “*

Riume sind quasi Subjekte, die zur Bildung fiihren. Kirchenbauten verdeutlichen dies
ebenso wie Schulgebiude. Baumeister romanischer oder gotischer Kathedralen versuch-

6 Sabine Offe, Museen, Tempel, Opfer, in: Peter J. Briunlein (Hg.), Religion und Museum. Zur
visuellen Reprisentation von Religionen im offentlichen Raum, Bielefeld 2004, 119-138, 121.

7 Vgl. Briunlein 2004 [Anm. 26].

28 Firma Dornbracht, Kultur im Bad. Ideen fiir Lebensriume, 0.J., 4.

* Vgl. dazu aus pidagogischer Sicht Gerold Becker | Johannes Bilstein, Raume bilden. Studien zur
pidagogischen Topologie und Topographie, Seelze-Velber 1997.

0 Fulbert Steffensky, Schwarzbrot-Spiritualitit, Stuttgart 2006, 91.
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ten ebenso wie heutige Kirchenarchitekten mehr, als nur einen Versammlungsraum zu
schaffen. Sie schufen die Darstellung einer bestimmten Theologie oder eines bestimm-
ten Zeitgefiihls.* Ebenso veréindert sich die Architektur von Schulen zusammen mit den
jeweiligen padagogischen Leitideen.

Die Kirchenpddagogik bzw. Kirchen- oder Sakralraumpidagogik®, die in den letzten
Jahren zunehmend Interesse findet”, nutzt diese Tatsache. Kirchenraumpidagogik lisst
entdecken und erfahren, wie das Christentum Gestalt gewinnt und christlicher Glaube
konkret wird. Ihr Ziel ist ,eine ‘Alphabetisierung’ gegeniiber der fremd gewordenen
christlichen Kultur**,

Die Tatsache, dass es eine Wechselwirkung zwischen Kirchenrdumen und dem Subjekt
gibt und Kirchen Symbole fiir alltagsenthobene (Lebens)Riume sind, wird von Men-
schen genutzt, die biographische Knotenpunkte (Taufe, Trauung, Beerdigung) in einer
Kirche begehen, obwohl sie sich im Alltag wenig mit religiosen Fragen beschiftigen.
Der nicht-alltigliche Raum wird auch von Kiinstlern geschiitzt, die in Kirchen Kunst-
werke ausstellen oder Konzerte auffithren. In der Werbung wird sowohl die dem Alltag
enthobene als auch die bildende Wirkung der religidsen Architektur fiir das Produkt
genutzt, um das den Alltag Transzendierende auszudriicken: Ein Beispiel ist eine Re-
nault-Werbung im Ambiente einer gotischen Kathedrale, Interessanterweise ist kein Au-
to zu sehen; lediglich der Text verweist auf das Produkt: ,Fiir Liebhaber groBziigiger
Architektur: Ein Renault* und kniipft damit sowohl an die Wirkung eines Kirchenbaus
als auch an kulturelle Wissensbestinde an.

*! Die Diskussion, ob die Kirche mehr als ein Versammlungsraum ist, die vor allem in der protestan-
tischen Theologie diskutiert wird, verbunden mit der Frage, inwieweit eine Kirche unabhiingig von
kultischen Feiern ein ‘heiliger Raum’ sei bzw. eine entsprechende Ausstrahlung habe, wird hier nicht
weiter erortert. In der katholischen Theologie deutet die Prisenz des Gottlichen im Tabernakel auf
eine von der Versammlung unabhingige besondere Qualitiit des Raums. Zusammenfassend zur Dis-
kussion aus protestantischer Sicht vgl. Elisabeth Jogf3, Theologie, in: Giinzel 2009 [Anm. 9], 366-
399; Klaus Raschzok, Spuren im Kirchenraum. AnstoBe zur Raumwahrnehmung, in: Pastoraltheolo-
gie 89 (3/2000) 142-157; Giinter Rombold, Kirchenraume als Begegnungsorte, in: ThPQ 153
(1/2005) 58-66.

** Zum Begriff fiihrt Martina Gelsinger, KirchenRaumPadagogik als Disziplin der TheologInnen?
Querschnitt durch Publikationen eines sich rasch ausbreitenden Forschungs- und Arbeitsfeldes, in:
ThPQ 151 (3/2003) 292-297, 292 aus: ,,Ein neues Forschungsfeld an der Schnittstelle von Kunst und
Kirche beginnt sich zu etablieren: KirchenRaumPidagogik. Wihrend der Begriff ‘Museumspédago-
gik’ seit geraumer Zeit in aller Munde ist, wird bei der neuen Sprachschépfung ‘Kirchenpidagogik’
nicht nur der erste Teil des Begriffes ausgetauscht, sondern insbesondere der Raum des Erlebens von
Kunstwerken, der Kirchenraum als liturgischer Ort, bewusst miteinbezogen. Zundchst m der evange-
lischen Kirche Deutschlands verbreitet, ist die Kirchenpidagogik dort zu einem der innovativsten
(und auch kreativsten) Felder der letzten Jahre geworden.“ M.E. ist dem Begriff ‘Sakralraumpida-
gogik’ der Vorzug zu geben, da er sakrale Riume anderer Religionen einbezieht.

 Vgl. Gelsinger 2003 [Anm. 32]; Hartmut Rupp (Hg.), Handbuch Kirchenpadagogik, Stuttgart
2006; Albert Gerhards, Sinn und Sinnlichkeit sakraler Riume. Kirchenraumpédagogik ist im Kom-
men, in: HerKorr 60 (3/2006) 149-153; Roland Degen, ,,Den Riumen Raum gelqenf‘, in: JRP 18
(2002) 115-123; ders. | Inge Hansen (Hg.), Lernort Kirchenraum. Erfahrungen - Einsichten - Anre-
gungen, Minster 1998; Sigrid Glockzin-Beyer | Horst Schwebel (Hg.), I_(Jrchcn-Raum—Padagog:k,
Miinster 2002; Margarete Luise Goecke-Seischab | Jérg Ohlemacher, Kirchen erkunden, Kirchen
erschliefen, Lahr 1998; Thomas Klie (Hg.), Kirchenpddagogik und Religionsunterricht. 12 Unter-
richtseinheiten fiir alle Schulformen, Loccum 2001; Siegfried Macht, Kirchenriume begreifen. 70
Bausteine fiir Kirchenbesuch und Klassenzimmer, Lahr 2002. Vgl. auch die umfassende Literaturliste
auf der Homepage des Bundesverbandes unter: www.bvkirchenpaedagogik.de.

* Rupp 2006 [Anm. 33], 18.
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Die Wechselwirkung zwischen Raum bzw. Atmosphire und Subjekt ist auch in alltagli-
chen Zusammenhingen relevant. Die Atmosphire eines abendlichen Gebetsrituals oder
einer jahrlichen Weihnachtsfeier hat Auswirkungen auf religitse Lehr-/Lernprozesse.

4.2 Religiose Riiume und Atmosphdren werden gebildet

Wihrend zunichst vom Raum quasi als Handlungstréiger der Bildungsgedanke skizziert

wurde, wird im nichsten Schritt der Raum als Objekt gesehen, wahrend Menschen

Handlungstriger sind, d.h. Raume werden gebildet.

o Riume als Objekte werden gegenstindlich gebildet: Gebdude werden gebaut und
Zimmer eingerichtet. Durch die gegenstindliche Gestaltung wird Rdumen eine un-
terschiedliche Atmosphire zugewiesen, abhingig von Architektur, Einrichtung und
Sitzanordnungen. Ein Klassenzimmer wirkt anders als ein Meditationsraum.

e Unter der Perspektive der leiblichen Anwesenheit werden Rdume bzw. Atmosphare
unabhingig von der gegenstindlichen Gestaltung gebildet. Die Subjekte in einem
Raum schaffen durch ihre Form der Interaktion und Kommunikation atmosphérisch
bestimmte Raumqualititen. Die Anwesenden bilden durch ihre eigene Gestimmtheit
oder durch den Anlass des Zusammenseins Atmosphire; diese kann belastend und
entlastend wirken, kommunikativ oder unkommunikativ sein, etc. Diese Tatsache
mochte ich als ‘reale Atmosphire” bezeichnen.

e Von der realen kann die ‘imaginierte Atmosphare’ unterschieden werden. Atmo-
sphire wird in Rollenspielen, Fantasiereisen, Filmen o.4. imaginiert, Die von den
Anwesenden erzeugte Raumstimmung muss nicht mit der realen Befindlichkeit
{ibereinstimmen, sondern entspricht Rollenvorgaben. Durch imaginierte Raumges-
taltung konnen Alternativen zur Realitit erprobt und eventuell eingetibt werden.
Hierdurch erweitert sich die Rollenflexibilitit und wiéchst die Fahigkeit zur gegen-
seitigen Perspektiviibernahme - zentrale Aspekte sozialer Kompetenzen.

Wihrend den Moglichkeiten der gegenstindlichen Raumgestaltung in der Schule héufig

Grenzen gesetzt sind, kommt der realen und imaginierten Raumbildung im Rahmen

schulischen Unterrichts eine herausragende Bedeutung zu. Die Interaktionen zwischen

den Personen im Raum entscheidet dann, welche Qualitit der Raum real oder imagi-
niert erhilt und welche Lehr-/Lernprozesse gefordert oder behindert werden.

4.3 Religiositit benotigt verschiedene Raume bzw. Atmosphdiren

Unter der Voraussetzung, dass religitse Kompetenzen in die Dimensionen von Hreligio-
ser Sensibilitit“, ,religioser Inhaltlichkeit®, ,religidsem Ausdrucksverhalten, “religio-
ser Kommunikation® und ,,religios motivierter Lebensgestaltung* unterschieden werden
konnen®, ist zu iiberlegen, ob der Erwerb dieser Kompetenzen unterschiedlicher Rau-
me und Atmosphéren bedarf.

Die Bedeutung verschiedenartiger Riume fiir verschiedene Dimensionen von Religiosi-
tit sei am Kirchenbau verdeutlicht: Wihrend das Hauptschiff u.a. dem Erwerb oder der
Vertiefung religiéser Inhalte und dem gemeinsamen Ausdruck des Glaubens dient, ist
die Anbetungskapelle eher Ort fiir privaten religiosen Ausdruck, religiose Kommunika-

% Ulrich Hemel, Ziele religioser Erziehung. Beitréige zu einer integrativen Theorie, Frankfurt/M.
1988, 672-691.
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tion findet im Pfarrsaal statt und religiés motivierte Lebensgestaltung meist auferhalb
des Kirchengebéudes. Diese Orte unterscheiden sich meist in der Raumqualitiit ebenso
wie in GroBe und Sitzordnung.

Auf den schulischen Kontext bezogen ist zu fragen, welche Konsequenzen die Bedeu-
tung verschiedener Riume und Atmosphiren fiir religiése Lehr-/Lernprozesse auf die
Gestaltung von Unterrichtsriumen und deren Atmosphéren hat und welchen Einfluss
Lehrkrifte hierauf nehmen kénnen. Diese Frage kann jedoch nicht unabhingig von der
Zielsetzung des Unterrichts beantwortet werden.

5. RaumBildung als Herausforderung fiir die Religionspiadagogik

Die anthropologische Bedeutung von Raum und die Wechselwirkungen zwischen Bil-
dungsprozessen und Riumen qualifiziert die Frage des Raums als eine padagogische.
Unter der Voraussetzung, dass sich Religion zum einen durch ihre Inhalte erschliefit,
zum anderen durch ihre Formen, ist diese Frage gleichermafien eine religionspadagogi-
sche. Die Erschliefung religioser Riume und Ausdrucksformen ist heute umso notwen-
diger, als immer mehr Menschen nach dem Wegfall des christentimlichen Milieus mit
Formen gelebten Glaubens erst bekannt gemacht werden miissen. Sie betreten sozusa-
gen unbekannte Raume — und dies betrifft keineswegs nur Kinder und Jugendliche.

Im Begriff RaumBildung spiegelt sich die Mehrdeutigkeit der Aufgabe: die (Selbst-)Bil-
dung von Menschen im Blick auf religiose Raume und die Bereitstellung von Réumen
fiir religitse Bildung. Ansitze und mogliche Weiterentwicklungen einer raumbezogenen
Religionspadagogik werden nun unter vier Aspekten skizziert: (1) Kirchenraumpidago-
gik als eine originir raumbezogene Form des Lernens, (2) Qualifizierung einer raumbe-
zogenen Religionsdidaktik, (3) Uberlegungen zum Schulraum als Ort religiésen Lernens
und (4) Raumkompetenz von Lehrer/innen und Schiiler/innen als notwendige Voraus-
setzung einer raumbezogenen Religionsdidaktik.

5.1 Kirchen- bzw. Sakralraumpddagogik - eine origindir raumbezogene Form des
Lernens

Kirchen- bzw. Sakralraumpidagogik versteht den Zugang zu den Gebéuden anders als
klassische Kirchenfiihrungen. Kirchenraumpadagogik findet im Normalfall weniger in
der Schule als in religios geprigten Raumen (Kirchen oder im weiteren Sinn auch Syn-
agogen oder Moscheen) statt. Das padagogische Anliegen bezieht sich in erster Linie
auf die Hinfithrung zu diesen Réiumen. Daher ist der Ansatz nicht notwendig auf He-
ranwachsende oder den Lernort Religionsunterricht bezogen, er kann aber als eine
raum-orientierte Unterrichtsform in diesen eingebunden sein. Auf der Basis aktueller
kirchenraumpidagogischer Uberlegungen®® ist das Ziel, religiose Raume fiir Menschen
zu erschlieBen, denen die jeweiligen Sakralrdume weitgehend fremd sind. Durch be-
wusste ‘Begehung’ einer Kirche soll ein probeweises Erleben religioser Ausdruckfor-
men ermdglicht werden. Das Ziel ist weniger, architektonische Fragen zu beantworten,
als vielmehr Menschen dazu zu fithren, sich in die Rolle der Glaubigen hineinzuverset-
zen und so die Bedeutung religiser Symbole und Ausdrucksformen zumindest ansatz-

* Vgl. die Literaturhinweise in Anm. 33.
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weise zu erleben.®” Durch die Identifizierung mit einer religiosen Ausdrucksgestalt kann
ein Verstindnis von und evtl. auch ein Zugang zu religitsen Ausdrucksformen einer
Religion eroffnet werden. Da kirchenraumpidagogische Zuginge die Fremdheit der
Adressat/innen gegeniiber den Traditionen hiufig voraussetzen, korreliert ihr Anliegen
in dieser Hinsicht mit den Anforderungen an den Religionsunterricht. Notwendig ist
zum einen, die Grenze didaktischer Prozesse zu beachten und ein Probehandeln von
einer Glaubensausiibung zu unterscheiden, zum anderen im Rahmen des Religionsunter-
richts nicht nur Ausdrucksformen erlebbar zu machen, sondern sie auch zu reflektieren
und mit Wissen iber diese Formen zu verbinden.

5.2 Qualifizierung einer raumbezogenen Religionsdidaktik

In Weiterfiihrung des symboldidaktischen Lernens® zielen die Entwiirfe einer ‘perfor-
mativen Religionsdidaktik’ darauf, Religion nicht nur zu erkléren, sondern als eine
Praxis zu erschlieBen“*®. Performative Religionsdidaktik geht davon aus, dass ,,christli-
che Religion nur als kommunizierte, gestaltete, gefeierte Religion“** begreifbar ist.
Deshalb miissen Darstellungen von Religion kennengelernt werden, ehe eine Reflexion
moglich ist. Wege einer Erschliefung von Religion iiber deren Darstellungen kénnen
sehr verschieden sein und miissen es auch, je nach Zielsetzung und Zielgruppe. Obwohl
das Wort ‘Raum’ hiufig zitiert wird, geschieht dies meist ohne grundsitzliche Uberle-
gungen zur Mehrdimensionalitat des Raumbezugs und zu deren Konsequenzen. Um den

37 Roland Degen unterscheidet grundsitzlich fiinf Typen der Kirchenerkundung: den (1) Baukunde-
Typ, der vor allem architektonisch-baugeschichtliche Daten vorstellt, den (2) katechetischen Typ, der
Kirchen von ihrer Bedeutung fiir den Glauben her erklirt, den (3) symboldidaktischen Typ, der
Symbole zu erschliefen versucht, den (4) handlungsorientierten Typ, der die Zeitumsténde und Ent-
stehungsbedingungen erfahrbar machen mochte, und schlieBlich den (5) Neues gestaltenden Typ, der
nicht nur an Bestehendes heranfithren will, sondern zur Entwicklung neuer Formen anregen mochte.
Vagl. ders., ,Echt stark hier!* Kirchenriume erschlieBen. Aufgaben — Typen — Kriterien, in: ders. /
Hansen 1998 [Anm. 33], 5-19. Gortfried Bitter unterscheidet finf Leitvorstellungen einer Kirchen-
filhrung; ,Heimatmuseum®, Schauraum religiéser Kunst, Entdeckungs-/Erlebnisraum ‘Religion des
Evangeliums’, Lebensraum ‘Religion des Evangeliums’ und ,,Bilderkatechismus®. Vgl. ders., Sakra-
le Riume erkunden, Kirchenfiihrungen und religiése Kultur, in: Thomas-Morus-Akademie Bensberg,
Sakrale Bauten entziffern. Zur Konzeption von Kirchenfithrungen, Bensberg 2003
*® Vgl Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe, Disseldorf, 1997 ['1982];
Peter Biehl, Symbole geben zu lernen. Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole Hand,
Haus und Weg, Neukirchen-Vluyn 1989.
% Thomas Klie, Wohnkulturen. Eine biographische Topologie gelehrter Religion, in: Andreas Feige /
Bernhard Dressler / Albrecht Scholl (Hg.), Religion - Leben, Lernen, Lehren. Ansichten zur ,, ‘Reli-
gion’ bei ReligionslehrerTnnen, Miinster 2004, 47-66, 51. Die Theorieentwicklung fand zunichst als
eine Reflexion der protestantischen Gestalt religioser Praxis statt. Vgl. Leonhard / Klie 2003
[Anm.12]. Auf der Basis einer grundlegenden Reflexion von Symbol und Zeichen entwarfen Bern-
hard Dressler und Michael Meyer-Blanck eine semiotische Religionsdidaktik; vgl. dies. (Hg.), Reli-
gion zeigen. Religionspidagogik und Semiotik, Miinster 1998. Auf katholischer Seite legten u.a.
Hans Schmid und Hans Mendl Uberlegungen vor. Vgl. Hans Schmid, Mehr als Reden iiber Religion;
in: rhs 45 (1/2002), 20-31; Mendl hat seine Konzeption jiingst ausfiihrlich beschrieben, vgl. ders.,
Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder. Miinchen 2008. Zur
Diskussion der Ansitze vgl. Michael Domsgen, Der performative Religionsunterricht ~ eine neue
religionsdidaktische Konzeption?, in: RpB 55/2005, 31-50; Thomas Klie / Bernhard Dressler, Stritti-
ge Performanz. Zur Diskussion um den performativen Religionsunterricht, in: Pastoraltheologie 96
(6/2007) 241-254; Rudolf Englert, Religion reflektieren - notiger denn je. ,,Religion inszenieren® und
,Religion reflektieren® — Eine Alternative?, in: Kirche und Schule 139/2006, 9-14.
zMichael Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Rheinbach
002, 122.
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Raumbezug zu prézisieren, ist die Verwendung des Performanzbegriffs zu differenzie-
ren.*!

In Ansitzen, die sich von sprachwissenschaftlichen Uberlegungen im Anschluss an
Sprechakttheorien herleiten, werden religiose Ausdrucksformen im Sinne ‘semiotischer
Zeichen’ verstanden. Im Mittelpunkt stehen die Fragen nach den Strukturen und den
Bedingungen von Mitteilbarkeit und Verstehbarkeit religidser Zeichen. Da Zeichenpro-
zesse konventionellen Regeln (Codes) unterliegen, gelingt Kommunikation in Sachen
Religion nur, wenn gemeinsame Codes angewandt werden. Hierfiir ist es notig, diese
Codes zu erproben.

Andere Konzepte schliefien stirker an den theaterwissenschaftlichen Begriff der Per-
formance an, so z.B. Thomas Klie, der Religion als eine ‘Inszenierungsreligion’ be-
zeichnet. Er hebt hervor, dass es notig sei, ,,der Religion Raum [zu] geben“**. Dies
kann sowohl von physisch vorhandenen religiosen Raumen her konzipiert werden als
auch von der Herstellung religioser Riume bzw. religidser Atmosphére durch ,didakti-
sche Inszenierungen“*. Inszenierung ist nicht mit Nachspielen gleichzusetzen. Um die-
sen Unterschied zu verdeutlichen, verwende ich die Beschreibung von Performanz
durch den Ethnologen Victor Turner.** Er geht davon aus, dass eine ethnologische In-
szenierung sozialer Zeremonien fremder Kulturen dazu fithrt, nicht nur die fremde,
sondern auch die eigene Kultur besser zu verstehen. Inszenierung ist weder Performati-
vitdt im Sinne von Glaubensvollzug noch Probehandeln, sondern etwas Drittes dazwi-
schen. In gleicher Weise wird Performanz im Psychodrama verstanden.* In einem psy-
chodramatischen Spiel tibernehmen die Mitspieler/innen die Rolle einer anderen Person,
filhlen sich in diese Rolle ein und erleben so fiir die Zeit des Spiels die Welt aus der
Perspektive eines Anderen. Durch diese Rollenidentifizierung lernen sie eine fremde
Welt kennen und erweitern zugleich das eigene Rollenrepertoire. Dies hat hiufig zur
Folge, dass den Mitspieler/innen wihrend der Ubernahme einer fremden Rolle bisher
unbekannte Aspekte des eigenen Lebens bewusst werden. In einer solchen spielerischen
Identifikation auf Zeit geschieht mehr als im Gespriach: Es gelingt, eine fremde Wirk-
lichkeit tiefer zu verstehen, ohne die Notwendigkeit, diese Perspektive fiir das eigene
Leben zu iibernehmen.

* Zum Begriff vgl. Uwe Wirth (Hg.), Performanz. Zwischen Sprachphilosophie und Kulturwissen-

schaften, Frankfurt/M. 2002; aus religionspidagogischer Perspektive vgl. Hanna Roose, Performati-

ver Religionsunterricht zwischen Performativitit und Performanz (www.rpi-loccum.de/down-

load/roose.pdf [10.01.09]). Diese Differenzierung betrifft vor allem die Ansiitze in der protestanti-

schen Theologie.

:;Vgl. Thomas Klie, Der Religion Raum geben. Kirchenpadagogik und religises Lernen, Miinster
003.

* Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsabbruch, in:
Leonhard / Klie 2003 [Anm. 12], 152-165, 159.

“ Vietor Turner, Dramatisches Ritual — Rituelles Drama. Performative und reflexive Ethnologie, in:
Wirth 2002 [Anm. 41], 193-209.

* Das Psychodrama ist eine gruppentherapeutische Methode, bei der Vorstellungen und Situationen
in Handlung und Szenen umgesetzt werden, um so vor allem die Gefiihlsdimension sichtbar zu ma-
chen und Verinderungsméglichkeiten durchzuspielen. Die verschiedenen Modelle des Bibliodramas
stiitzen sich zum Teil auf psychodramatische Konzepte. Einen einfiihrenden Uberblick zum Psycho-
drama geben Martina Rosenbaum / Ulrike Kroneck, Das Psychodrama. Eine praktische Orientie-
rungshilfe!, Stuttgart 2007.
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Performative Ansitze lassen also grundsitzlich die Deutung von Inszenierung der Reli-
gion als Glaubensvollzug (Performativitit) oder als Inszenierung religioser Ausdrucks-
formen (engl.: Performance) zu. Performance hat einen eindeutigen Raumbezug,
sowohl im Sinne von realen als auch von imaginierten Raumen. Auf der Basis des
offentlichen Bildungsauftrags ist jedoch der Tatsache Rechnung zu tragen, dass Insze-
nierungen in einer Gffentlichen Schule anderen riumlichen und pédagogischen Bedin-
gungen unterliegen als Inszenierungen im kirchlichen Rahmen. Ein wesentliches Krite-
rium ist, dass die kognitive Durchdringung nicht ausfallen darf, wie Rudolf Englert in
der Auseinandersetzung mit performativen Ansitzen betont.*

5.3 Der SchulRaum als Ort religidsen Lernens

Im Laufe von zwélf Schuljahren verbringen Schiiler/innen ca. 15000 Stunden in der
Schule und in Ganztagsschulen werden es vermutlich noch mehr sein. Geht man davon
aus, dass ein Jugendlicher ca. 16 Stunden am Tag wach ist, verbringt er wihrend der
Schulzeit etwa 1/5 der gesamten wachen Lebenszeit in der Schule. Daher ist es ver-
wunderlich, dass die Bedeutung von Riumen fiir Lehr-/Lernprozesse im Rahmen von
Schule — mit Ausnahme von Elementar- und Grundschulpadagogik — kaum Thema der
Didaktik ist, wihrend das Beziehungsgefiige zwischen Lehrkraft, Schiiler/innen, Inhal-
ten und Vermittlungswegen im Vordergrund steht.

Das Thema markiert in den Erziehungswissenschaften einen Randbereich und bisher
gind keine umfassenden Theorieentwiirfe zu finden, obwohl in den letzten zehn Jahren
einige Publikationen, meist Sammelbinde, zum Themenspektrum ‘Padagogik und
Schulbau, Schulraumgestaltung, Lernen und Raum’ erschienen.’” Daher ist die geringe
Rezeption in der religionspadagogischen Theorieentwicklung nicht verwunderlich. In
der Praxis konnte man den Eindruck gewinnen, Religionslehrkrifte verlassen lieber das
Klassenzimmer und suchen auferhalb nach Raumen, an denen Religion begehbar oder
erfahrbar ist (vgl. Kirchenraumpédagogik) oder setzen sich fir schulpastorale Réume in
der Schule ein, wie z.B. Meditations- oder Besprechungszimmer, als sich an den
Raumbedingungen fiir den Unterricht in der Schule abzuarbeiten.

Bereits vor mehr als 25 Jahren forderte Hubertus Halbfas: Es geht ,bei der Frage nach der Archi-
tektur unserer Schulen und der Einrichtung unserer Klassenzimmer nicht um vordergriindige Prob-
leme einer Asthetischen Gestaltung, sondern um ein grundlegendes Verstindnis der anthropologi-
schen Bedeutung des Lernraumes. Hier steht im Ansatz die Frage nach dem, was wir unter Schule
und Lernen verstehen wollen, zur Disposition, denn immer schon waren die bauliche Gestalt der
Schule und das Erscheinungsbild des Klassenzimmers der gegensténdliche Ausdrck dessen, was
in diesen Schulen padagogisch geschah. In jedem Fall bedeuten Schulhaus und Klassenzimmer eine

Vgl Englert 2006 [Anm. 39], 13f.

“7 Vgl, Noack 1996 [Anm. 10]; Becker | Bilstein 1997 [Anm. 29]; Jelich, / Kemnitz 2003 [Anm. F1];
Eckart Liebau, / Gisela Miller-Kipp / Christoph Wulf, Metamorphosen des Raums. Erziehungswis-
senschaftliche Forschungen zur Chronotopologie, Weinheim 1999; Rotraut Walden, / Simone Borrel-
bach, Schulen der Zukunft. Gestaltungsvorschlige der Architekturpsychologie, Heidelberg-Krénin-
gen 2002; Mirka Dickel / Detlef Kanwischer (Hg.), TatOrte. Neue Raumkonzepte didaktisch insze-
niert, Berlin /Miinster 2006; Jutta Ecarius / Martina Low (Hg.) (1997): Raumbildung - Bildungs-
riume. Uber die Verriumlichung sozialer Prozesse, Opladen 1997; Kristin Westphal (Hg.) Beitrage
zu einer Pidagogik des Raumes, Weinheim/Miinchen 2007. Zum Forschungsiiberblick vgl. Reutlin-
ger 2009 [Anm. 21], 93-108.
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Vor-Ordnung der schulischen Sozialisation.“*® Halbfas fordert daher einen ,Verzicht auf die ge-
wohnte Standard-Ausstattung der Klassenzimmer, stattdessen ein gemeinsames, stetiges Einrichten
des Klassenraumes nach eigenen Bediirfnissen und Moglichkeiten. Ein solcher Vorgang darf nicht
in einer einmaligen Aktion bestehen, sondern muss prozesshaft sein, um erzieherisch wirksam zu
werden. Dann entstehen lebendige Ordnungen, die sowohl beanspruchen als auch inneren Halt
geben, dern in wohnlichen Klassenrdumen vermag sich der Schiiler mit Leib und Seele einzuhau-
sen. “¥

Klassenrdume als eine padagogische Aufgabe sind eine zweifache religionspadagogische
Herausforderung: Zum einen ist die Frage zu beantworten, wie Riume gestaltet sein
miissen, um Schiiler/innen unter den jeweiligen entwicklungs- und milieuspezifischen
Kriterien zu entsprechen® und ein piadagogisch sinnvolles Arbeiten zu ermoglichen. Es
ist dabei auch zu beriicksichtigen, dass Milieus historischen Wandlungsprozessen, kul-
turellen Unterschieden und Stilfragen unterliegen. Dies gilt auch fiir den Schulbau und
die Klassenzimmergestaltung unterschiedlicher Epochen®, daher ist die Gestaltung in
Abhéngigkeit von konkreten Lebenswelten jeweils neu zu tiberpriifen. Zum anderen ist
der Frage nachzugehen, wie Riume gestaltet sein miissen, um religiése Lehr-/Lernpro-
zesse in den verschiedenen Dimensionen von Religiositit zu ermoglichen und ein Ken-
nenlernen der Formen gelebten Glaubens zu erméglichen: Es ist zu fragen, ob Riume
so gestaltet werden, dass z.B. die Botschaft von einem Gott, der ,hinaus ins Weite
fiinrt (Ps 18,20) verstanden werden kann. >

5.4 ‘Raumkompetenz’ von Lehrer/innen und Schiiler/innen

Die beschriebenen Herausforderungen einer raumbezogenen Religionsdidaktik sind nur
zu bewiltigen, wenn die Beteiligten Raumkompetenz entwickeln. Es ist wichtig, dass
Lehrer/innen und Schiiler/innen ,,den Umgang mit Atmosphiren lernen“> - eine Kom-
petenz, die notig ist, um die ‘Botschaft” des Unterrichtsraums wahrzunehmen. Fiir ei-
nen Religionsunterricht als ,Realisation“>* oder ,,Performance“> sind atmosphérische
und inszenatorische Gestaltungskompetenzen Voraussetzungen. Dabei geht es nicht nur
um die Materialitit des Raumes und seiner Einrichtung, sondern um die atmosphérische
Inszenierung von Raum, die fast ohne Hilfsmittel auskommt. Diese Raumkompetenz
sollen in fiinf Dimensionen entfaltet werden.

* Halbfas 1997 [Anm. 38], 168.

* Ebd., 168f.

* Vel. Anton A. Bucher, Wie eignen sich Kinder und Jugendliche rdumlich Umwelt an? Entwick-
lungspsychologische Skizzen, in; rhs 43 (3/2000) 145-154.

*' Vgl. Johannes Bilstein, Hor-Raume — Seh-Riume. Zur real- und Imaginationsgeschichte von
Schulbauten, in; Kristin Westphal (Hg.), Beitrige zu einer Pidagogik des Raumes, Weinheim -
Miinchen 2007, 95-120.

* Zur theologischen Bedeutung des Raums fiir den Glauben leistet die Arbeit von Elisabeth Joof3 aus
philosophischer und biblischer Perspektive einen wichtigen Beitrag. Vgl. dies. 2005 [Anm. 4]; dies
2009 [Anm. 31].

* Bohme 2006 [Anm. 10], 43.

** Rudolf Englert, Religionsunterricht als Realisation, in: rhs 45 (1/2002) 1.

* Vol. Thomas Klie, Religion zu lernen geben: Das Wort in Form bringen, in: Loccumer Pelikan
3/2006, 103-109.
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(1) Raumkompetenz auf der Ebene des Sozialraums

Schule ist nicht nur ein Lernraum, sondern sollte auch Lebensraum sein.>® Ankniipfend
an die sozialriumlichen Theorien finden im jeweiligen Lebensraum Ein- und Aus-
schlussprozesse statt. Daher ist es notig, dass Lehrkrifte die Fihigkeit haben, solche
Prozesse wahrzunehmen und Unterricht so zu gestalten, dass er fiir Schiiler/innen nicht
eine fremde Welt ist, sondern Lebensbezug hat. Dies gilt in besonderem MaB fiir einen
Religionsunterricht, der Hilfe zur (religiosen) Identitétsentwicklung sein will.

(2) Raumkompetenz auf der Ebene des materiellen Raums

Es lasst sich nicht leugnen, dass 4sthetische Vorlieben und Abneigungen auch bei Lehr-
/Lernprozessen eine Rolle spielen. Die aktuellen Milieustudien illustrieren, wie unter-
schiedlich die Vorlieben verschiedener Gruppen sind, auch im Jugendalter.”’

Lehrkrifte miissen einen Blick fiir Raume entwickeln und diese nicht als unveranderba-
re Gegebenheit verstehen. Auf der Ebene des materiellen Raums geht es darum, vor-
handene Réume dahingehend zu tiberpriifen, ob sie fiir die Anbahnung religioser Lehr-
/Lernprozesse forderlich sind oder diese im Blick auf Zielsetzung, Alter oder astheti-
sche Vorlieben der Lernenden behindern. Hierbei ist auch die Bedeutung der jeweiligen
Sitzordnung nicht zu leugnen.*®

(3) Raumkompetenz auf der Ebene der eigenen leiblichen Anwesenheit

Eine riumliche Inszenierung setzt voraus, dass die Beteiligten ihre eigene Leibraum-
lichkeit wahrnehmen. Fiir diejenigen, die als Lehrende solche Prozesse produktiv nut-
zen wollen, ist es dariiber hinaus unverzichtbar, sich mit den eigenen Raum-Botschaften
auseinanderzusetzen. Nur wenn Sprache, Gestik, Mimik und Inhalt iibereinstimmen,
wird die Botschaft eindeutig gesendet. Zu fragen ist auch, ob die Raumbeziige der
christlichen Botschaft im Unterrichtsgeschehen deutlich werden bzw. wie diese umge-
setzt werden konnen.

(4) Raumkompetenz auf der Ebene der Atmosphare und des inszenierten Raums

Noch wichtiger als die physische Qualitit eines Raumes ist die Atmosphare, die durch
die “Inszenierung’ hergestellt wird, d.h. es ist zu priifen, wie der Religion zugingliche
‘Riume’ gebildet werden konnen. Hierzu miissen Lehrkrafte wie Schiiler/innen die Fé-
higkeit entwickeln, ihre Interaktionen zu reflektieren und unterschiedliche Raumqualita-
ten zu imaginieren.

(5) Raumkompetenz auf der Ebene der Strukturierung von Wissen

Im Religionsunterricht ist die Vermittlung von Wissen eine conditio sine qua non. Um
Orientierungswissen iiber eine Religion zu erwerben, ist die kritische Auseinanderset-

% Vgl als Beispiele fiir viele dhnliche Formulierungen Rainer Winkel, Theorie und Praxis der Schule
oder: Schulreform konkret — im Haus des Lebens und Lernens, Hohengehren 1997.

57 Zum Alter von jungen Menschen bis 27 Jahre vgl. Bund der Deutschen Katholischen Jugend / Mi-
sereor (Hg.), Sinus-Milieustudie U 27. Wie ticken Tugendliche?, Diisseldorf 2008.

58 Aus der Perspektive der Erwachsenenbildung hat Margret Fell dies auch empirisch nachgewiesen
vgl. dies., Bildungsraume als Gegenstand der Praxisreflexion, in; Hessische Blatter fiir Volksbildung
2/2002, 153-160; dies., Raumdidaktische Anforderungen an Bildungshduser und -rdume, in: Claudia
Dehn (Hg.), Raum + Lernen - Raum + Leistung. Strukturbedingungen kontinuierlicher Qualitiits-
entwicklung, Hannover 2008, 29-46.
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zung mit den Gehalten einer religiosen Tradition nétig. Englert ist zuzustimmen, wenn
er den Zusammenhang zwischen dem Interesse an Religion und deren reflektierter
Durchdringung formuliert:

,Die individuelle Aneignung religidser Traditionen wird in dem MaBe wahrscheinlich, wie es ih-
nen [den Schiiler/innen (A.K.)] mdglich ist, Traditionen als Zusammenhinge, als Muster, als
gestalthafte Ordnung zu entziffern™.

Raumkompetenz ist notig, um Wissen zu ordnen und zu strukturieren. Erst dann ist es
moglich, Kindern und Jugendlichen solche gestalthaften Ordnungen aufzuzeigen.

Eine neue Sensibilitit fiir die Dimension ‘Raum’ kann konstatiert werden. Dies fiihrt in
der Pidagogik dazu, dass vom ,Raum als drittem Pidagogen“® hiufig zu héren oder
lesen ist. Dies dient nicht nur dazu, eine entsprechende finanzielle Forderung des
Schulbaus zu fordern, sondern auch den Raumbezug unter psychologischen und pada-
gogischen Gesichtspunkten wahrzunehmen. Erst dann kann sich Raum als ein Pédagoge
erweisen, der fiir das Lernen und Leben in der Schule forderlich ist. Eine raumbezoge-
ne Religionspadagogik greift nicht nur das Beziehungsdreieck der Themenzentrierten
Interaktion® auf, sondern nimmt auch den ‘Globe’, d.h. die raum-zeitlichen Bedingun-
gen ernst. Die Raumkompetenz der Beteiligten zeigt sich in der Art des Umgangs auf
der Beziehungs- und der Raumebene, aber auch daran, ob die Raumbeziige in der
christlichen Theologie fiir Schiiler/innen erfahrbar werden. Die Wechselbeziige zwi-
schen Raumbezug und christlicher Botschaft unter religionsdidaktischer Perspektive
wissenschaftlich in den Blick zu nehmen, ist eine noch zu leistende Aufgabe.

* Englert 2006 [Anm. 39], 14.

“ Die Bezeichnung des Raums als dritten Pédagogen oder dritten Erzieher ist dem Reformpidagogen
Loris Malaguzzi zuzuschreiben. Er sah die Kinder als ,ersten Pidagogen®, _che Lehre;/mnen als
»Zweiten* und den Raum als ,dritten Padagogen* (vgl. Michael Gohlich, Reggiopadagogik. Innova-
tive Pidagogik heute, Frankfurt/M. 1993, 671f.).

' Vel. Paul Matzdorf / Ruth C. Cohn, Themenzentrierte Interaktion, in: Raymond J. Corsini (Hg),
Handbuch der Psychotherapie, Weinheim - Basel, 1272-1313.






Annegret Reese-Schnitker / Alexander Schimmel
Zeitgenossische Kunst als Gegenstand im Religionsunterricht

Seit den 1980er Jahren widmet die Religionspadagogik der ErschlieBung und Vermitt-
lung von bildender Kunst verstirkte Aufmerksamkeit.! Fine bis heute anhaltende Wert-
schatzung dsthetischen Lernens und der Arbeit mit Kunstwerken in der Religionspéda-
gogik belegt die grundsétzliche Reflexion des Themenfeldes in den einschligigen Hand-
biichern und Lexika.” Im Mittelpunkt des religionspidagogischen Interesses steht hierbei
die verlangsamte Wahrnehmung der formalen und inhaltlichen Bildgehalte, das Erfassen
und Meditieren des oft nicht in Sprache tibersetzbaren Aussagegehaltes und der tieferen
(religiosen) Dimensionen der Wirklichkeit. Die Beschiftigung mit Werken der Kunst
kann den Religionsunterricht lebendiger und sinnlicher machen und die Schiiler/innen
affektiv ansprechen.’ Religionspidagog/innen geht es neben dem emotionalen Zugang
jedoch auch um eine intensive kognitive Auseinandersetzung mit der Symbolsprache
und den (z.T. religiosen) Inhalten der Werke, sodass sich eigene und fremde Sinnper-
spektiven verschriinkend erschlieBen.* Asthetisches Lernen wird dabei mit Rita Burrich-
ter ,als genuiner Bestandteil eines auf Aneignung und Fortschreibung von Tradition
bezogenen religidsen Lernens in Zeiten der Enttraditionalisierung“’ verstanden.

Der Fokus dieses Beitrages liegt auf dem Umgang mit Werken der zeirgendssischen
Kunst: Welche didaktischen Potenziale ergeben sich, wenn heutigen Schiiler/innen zeit-
gendssische Kunstwerke im Religionsunterricht prisentiert werden? Gespriche mit Stu-
dierenden fiber ihre Begeisterung, ihr Unverstindnis und ihre kritischen Anfragen in
Kontakt mit zeitgendssischer Kunst waren fiir die Autorin und den Autor als Seminar-
leiter/in® Inspirationsquelle und Anlass, um zentrale Diskussionspunkte und didaktische
Hilfestellungen zusammenzustellen.

! Rita Burrichter nennt diese Entwicklung in der Religionspidagogik mit Verweis auf Peter Biehl
eine ,iisthetische Wendung®: dies., ,Du sollst dir ein Bild machen* - religioses Lernen heute im
Horizont 4sthetischen Lernens, in: Claudia Vorst u.a. (Hg.), Asthetisches Lernen. Fachdidaktische
Grundfragen und praxisorientierte Konzepte im interdiszipliniren Kontext von Lehrerbildung und
Schule, Frankfurt/M. u.a. 2008, 99-119, 104, 1
* JRP 13 (1996): Kunst und Religion, Neukirchen-Viuyn 1997; Gonfried Bitter, Asthetische Bildung,
in: NHRPG (2002) 233-238: Rita Burrichter, Kunst und Religionspadagogik, in: LexRP (2001)
1139-1144; dies., Mit Bildern der Kunst arbeiten, in: Ludwig Rendle (Hg.), Ganzheitliche Methoden
im Religionsunterricht, Miinchen 2007, 218-229; Georg Hilger, Asthetisches Lernen, in: ders. / Ste-
phan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung
und Beruf, Miinchen *2003, 305-318; Reinhard Hoeps, Asthetische Wahrnehmung, in: Werner Bo-
cker (Hg.), Handbuch religioser Erziehung, Bd. 1: Lernbedingungen und Lerndimensionen, Diissel-
dorf 1987, 311-320; Giinter Lange, Asthetische Bildung im Horizont religionspédagogischer Refle-
xion, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspﬁdagog]k, Diisseldorf
1995, 339-350; Giinter Lange, Umgang mit Kunst, in: Gottfried Adam / Rainer Lachmann (Hg.),
Methodisches Kompendium fiir den Religionsunterricht, Gottingen ‘2002, 247-261; Gert Orto / Gun-
ﬁ{ Orto, Asthetische Erziehung, Asthetisches Letnen, in: LexRP (2001) 12-18; Vorst u.a. 2008
nm. 1].
* Vigl. Margarete Luise Goecke-Seischab, Das Bild im Religionsunterricht. Von der Bildbetrachtung
christlicher Kunst zur kreativen Bildgestaltung biblischer Texte, in: ru 29 (3/1999) 89-94, 89 und
auch Peter Orth, Umgang mit Bildern, in: NHRPG (2002) 489-493, 489f.
* So: Burrichter 2001 [Anm. 2], 1140.
° Dies. 2008 [Anm. 1], 99f.
® Ausloser der folgenden Ausfilhrungen war eine Exkursion mit Studierenden zur documenta 12, der
grobten Weltausstellung zeitgenossischer Kunst. In dem Begegnungsprozess der angehenden Religi-

Religionspiidagogische Beitrige 61/2008
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In Kap. 1 erfolgt zunichst eine theoretische Klirung des Begriffs ‘zeitgendssische
Kunst’, ein Systematisierungsversuch von Kunstwerken nach den Modi ihrer Bezug-
nahme auf Religion sowie eine kurze Darstellung der spannungsreichen Beziehung zwi-
schen #sthetischer und religioser Erfahrung. Im Anschluss wird herausgestellt, welche
Bildungspotenziale die Begegnung mit zeitgendssischer Kunst in sich birgt (Kap. 2) und
welche didaktischen Hilfestellungen, Empfehlungen und methodischen Zugangsformen
die religionspidagogische Theorie anzubieten hat (Auswahlkriterien, methodische
Schritte der Begegnung mit Kunstwerken, Gestaltungsfragen: Kap. 3). In abschliefen-
den Thesen (Kap. 4) wird unser eigener Standpunkt in der Diskussion um &sthetisches
Lernen und den Umgang mit zeitgendssischer Kunst im Religionsunterricht pointiert
werden.

1. Zeitgenossische Kunst und Religion

Als Kunst und Religion noch in Form einer Synthese’ oder einer Ehe® verbunden wa-
ren, stellte sich die Frage nach dem Verhiltnis der beiden Bereiche kaum. Seit deren
Zerfall bzw. ihrer Scheidung gehen die ehemaligen Partner jedoch zunehmend eigene
Wege.® Kunst fand neue - profane - Sujets, was sich in der Abnahme der Beschéfti-
gung mit explizit religiosen Inhalten niederschldgt: Von iiber 95% der iiberlieferten
Werke aus dem Hochmittelalter sank der Anteil entsprechender Werke auf unter 5% im
20. Jahrhundert.'> Wenn zudem zutrifft, dass zeitgendssische Kunst zu einem grofien
Teil anti-kirchlich ist'! bzw. religise Aspekte nur noch marginal eine Rolle spielen,
kann von einem Abhéngigkeitsverhiltnis keine Rede mehr sein. Das bereits zu Beginn
der Neuzeit im Zuge von Humanismus und Renaissance entwickelte autonome Selbst-
verstindnis der Kunst bildet heute jedenfalls die unhintergehbare Grundlage, auf der
nach dem Verhltnis von Kunst und Religion gefragt werden muss, '

1.1 Zeitgendssische Kunst

Bevor die Frage nach dem Verhéltnis von Kunst und Religion zu beantworten ist, gilt
es, den aus religionspiadagogischer Perspektive weniger bekannten Parter vorzustellen.
‘Zeitgenossische Kunst” soll mit der franzosischen Kunsthistorikerin Catherine Millet

onslehrer/innen mit zeitgendssischen Kunstwerken waren die Faszination und Intensitit, die &stheti-
schem Lernen eigen ist, ebenso spiirbar wie die zum Teil groBe Scheu und Fremdheit, die zeitgends-
sischer Kunst entgegengebracht wurde.

7 Bitter 2002 [Anm. 2], 236. 7

® Andreas Mertin, Holzwege. Zum Verhilinis von Theologie und Asthetik in der Postmoderne
(www.amertin.de/aufsatz/1989/holzwege.htm [13.09.08]).

® Horst Schwebel beschreibt diese Geschichte sehr anschaulich als ‘Geschichte eines Konflikts’: ders.,
Die Kunst und das Christentum. Geschichte eines Konflikts, Miinchen 2002.

9 Andreas Mertin / Karin Wendt, Mit zeitgenossischer Kunst unterrichten. Religion - Ethik - Philo-
sophie, Gottingen 2004, 9 mit Bezug auf eine statistische Untersuchung von Pitrim A. Sorokin.

' Friedhelm Mennekes, Kiinstlerisches Sehen und Spiritualitiit, Ziirich — Diisseldorf 1995, 189.

12 §o wird von wissenschaftlicher wie von kirchlicher Seite die ,strikte Anerkennung der Eigenstin-
digkeit* (Burrichter 2001 [Anm. 2], 1140) gefordert und dazu aufgerufen, die eigene Dignitit der
Kunstwerke wertzuschitzen; vel. Karl Lehmann, Die Welt im Spiegel der Kunst als Herausforderung
fiir Kirche und Theologie, in: Reinhard Hoeps (Hg.), Religion aus Malerei? Kunst der Gegenwart als
theologische Aufgabe, Paderborn 2005, 15-28, 25.
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nicht einfach als die gerade aktuelle Kunst, also etwa die der letzten zehn bis 20 Jahre,
verstanden werden." Vielmehr stellt sie eine kunsthistorische — noch unabgeschlossene
- Epoche dar, die sich durch eigene stilistische und inhaltliche Merkmale von vorheri-
gen Kunstepochen, insbesondere der Klassischen Moderne bzw. Avantgarde, abgrenzen
lasst. Zeitgendssische Kunst entstand in den 1960er Jahren und hatte ihren groBen —
auch kommerziellen - Erfolg in den 1980er Jahren, in denen sich auch die eine Vielzahl
von Stilen umfassende Sammelbezeichnung ‘zeitgendssische Kunst® durchsetzte.* Zeit-
gendssisch war nicht jede gerade vorherrschende Kunst, sondern wurde diese erst durch
die Zuwendung zu unserem alltiglichen Leben.' Das sie prigende thematische Leitmo-
tiv liegt in ihrem Versuch, die Grenze zwischen Kunst und Leben zu eliminieren — sie ist
getrieben ,,von dem Wunsch, die Welt, so wie sie ist, und ihre Bewohner, so wie sie
sind, auch in ihren niedrigsten Instinkten in die kiinstlerische Sprache zu iibersetzen. “!¢
Versuchen wir weiter, Charakteristika dieser vielfaltigen Bewegung aufzuweisen, ist
neben der Zuwendung zum Banalen'” unbedingt die gestiegene Bedeutung des involvier-
ten Publikums zu nennen. ,In der zeitgendssischen Kunst spielen der Standort und die
Sehweise des Rezipienten von Kunst eine grofere legitime und produktive Rolle als je
zuvor.“'*  Durch die Interpretation, manchmal durch sein tatsichliches Eingreifen voll-
endet der Adressat das Kunstwerk. “!° Dieses Kunstverstindnis, das in den 1970er Jah-
ren als Prinzip der ‘Teilnahme des Betrachiers’ firmierte, beschrieb Umberto Eco in
seinem kunsttheoretischen Werk bereits in den 1960er Jahren.”

»Hauptcharakteristikum der Kunst dieses Jhs. [des 20. Jahrhunderts, Erganzung] ist deren Nicht-
eindeutigkeit bzw. ‘Offenheit’. Damit ist nicht nur gemeint, dass der Interpretationsvorgang unab-
schliefbar ist; denn das gilt auch von der eher eindeutigen traditionellen Kunst. Vielmehr handelt
es sich um eine ‘Offenheit zweiten Grades’ (U. Eco). Dank seiner Form ist die Botschaft des
Kunstwerks selber mehrwertig geworden. Die modernen Kunstwerke sind ‘Knoten komplementi-
rer Moglichkeiten® (Eco) und reproduzieren gerade darin ‘die Ambiguitit unseres In-der-Welt-
Seins’. %!

Fiir den fiir das Kunstverstéindnis des 20. Jahrhunderts kaum zu unterschitzenden Jo-
seph Beuys (1921-1986) ist ,,Kunst eine Denkbewegung, an der auch die Rezipientin

¥ Catherine Miller vertritt die Ansicht, dass Kunst nicht zu allen Zeiten ‘zeitgendssisch’ war (vgl.
dies., Zeitgenossische Kunst, Bergisch-Gladbach 2001, 6), und vermutet, dass die Bezeichnung ‘zeit-
genossische Kunst” dauerhaft mit der Kunst am Ende des 20. Jahrhunderts verbunden bleibt (vgl.
ebd., 71). Folgendes ebd., 31.

* Millet (ebd., 14) fiihrt ein volles Dutzend auf, wobei Pop-Art, Minimal Art und Farbfeld-Malerei
insbesondere fiir den Nicht-Experten zu den bekanntesten zéhlen diirften.

" Vel. ebd., 18 und 71.

' Ebd., 84.

" Auch Schwebel 2002 [Anm. 9], 174 nennt als Merkmal der Kunst in der Postmoderne den “Tri-
umph des Banalen’: ,,Auf die Grenziiberschreitung der Kunst in Richtung Alltagskultur (Pop-art) und
‘Erweiterung des Kunstbegriffs® (Joseph Beuys) folgt eine Hinwendung zum Banalen bis zur neuen
Wertschitzung des vermeintlich Kitschigen.

% Giinter Lange, Zum religionspadagogischen Umgang mit modernen Kunstwerken, in: KBl 116
(2/1991) 116-121, 119.

¥ Millet 2001 [Anm. 13], 37.

* Vgl. Umberto Eco, Das offene Kunstwerk, Frankfurt/M. 71996 [ital. Erstausgabe 1962].

* Lange 2002 [Anm. 2], 258.



36 Annegret Reese-Schnitker / Alexander Schimmel

und der Rezipient Anteil haben.“?> Die im Kunstwerk verwendeten Materialien sind
somit , Anlass fiir diese Bewegung und nicht schon die Sache selbst. Es geht ihm also
um das Denken und nicht um das Speichern von Dingen und Wissen.“ Beuys’ Diktum
< Jeder Mensch ist ein Kiinstler’ beschwort nicht nur die potenzielle Kreativitit des Otto-
Normal-Biirgers. Der von ihm propagierte ‘erweiterte Kunstbegriff geht auch damit
einher, dass Kunst und Kiinstler ‘vom Sockel’ geholt werden. Pop-Art-Kiinstler wie
Andy Warhol oder Roy Lichtenstein brachten dies zum Ausdruck, indem sie bei ihren
Arbeiten bewusst auf einen ,,unnachahmlichen Touch“* verzichteten; mit Herstellungs-
techniken aus der industriellen Erzeugung ‘produzierten’ sie ihre Werke in vollig trans-
parenter und unpersénlicher Weise. Dies kann als weiteres Merkmal zeitgenossischer
Kunst gelten, eine neuartige Freiheit in der Verwendung von Materialien und Verfah-
ren, die die bisherigen fiir die Kunstrezeption wesentlichen Kategorien wie Dauerhaf-
tigkeit, Einzigartigkeit und Originalitit in Frage stellen.* Talent und eine kunstfertige
Technik, wie sie erst mithsam durch langjihrigen Akademiebesuch angeeignet werden
sollten, sind danach als Grundlagen des Kunstschaffens obsolet: ,,Der Kiinstler - ein
Mensch wie jeder andere®®.

1.2 Modi der Bezugnahme von Kunst auf Religion
Fragen wir danach, was zeitgendssische Kunst — oder allgemeiner: Kunst {iberhaupt -

mit Religion zu tun hat, tut sich ein breiteres Positionsspektrum auf: Romano Guardini

zufolge wird ,,im Kunstwerk das Ganze des sonst nicht erkennbaren Daseins fithlbar*®.

Die Eigenschaft von Kunst, auf etwas ‘Eigentliches’, hinter der empirischen Wirklich-
keit Liegendes, zu verweisen, veranlasst so manche Theolog/innen, jedem Kunstwerk,
_bedingt durch seine Struktur - nicht aufgrund seines Inhaltes — einen religiosen Cha-
rakter* zuzuschreiben. *’

Mit Giinter Lange®® wollen wir hier die Position vertreten, nach der Kunstwerke durch-
aus im Grad ihrer religiésen Interpretierbarkeit — hier gewendet als Grad der Bezug-
nahme auf Religion - unterschieden werden konnen. Ein eigener heuristischer Ansatz
soll ermbglichen, in analytischer Weise Typen der Bezugnahme von Kunst auf Religion
zu unterscheiden und deren jeweilige Stirken und Schwichen bei der Auswahl von
Werken zu bedenken. Neben dem durch eine griindliche Analyse des Kunstwerks of-

2 gugust Heuser, Beuys fiir die Schule, in: Thomas Schreijick (Hg.), Werkstatt Zukunt. Bildung
und Theologie im Horizont eschatologisch bestimmter Wirklichkeit, Freiburg/Br. 2004, 206-218,
216, dort auch das folgende Zitat.

2 Millet 2001 [Anm. 13], 28.

 Ehd., 14 und 44. Arnulf Rainers Ubermalungen etwa realisieren und verdeutlichen diese »Negie-
rung des isthetischen Endgiiltigkeitsanspruchs* (Werner Hofinann, Grundlagen der modernen Kunst,
Stuttgart 2003, 506).

2 Miller 2001 [Anm. 13], 27.

% Fatharing Winnekes, Kunst und Religion, in: NHThG 2 (2005) 402-410, 405; ebenso das Folgezitat.
¥ Von ,der emphatischen These, dergemil alle grofen Kunstwerke, insofern sie den Menschen als
ganzen und in seinem Innersten angingen und betroffen machten, religits und darum auch theolo-
gisch bedeutsam seien* distanziert sich dagegen Alex Stock, Ist die bildende Kunst ein locus theologi-
cus?, in; ders. (Hg.), Wozu Bilder im Christentum? Beitréige zur theologischen Kunsttheorie, St.
Ottilien 1990, 175-181, 180; auch Horst Schwebel sieht darin eine unzulissige Vereinnahmung der
Kunst durch die Religion (vgl. ders. 2002 [Anm. 9], 218).

% Vgl. Lange 1991 [Anm. 18], 122.
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fensichtlich werdenden Thema bzw. Inhalt ist dabei die Kiinstlerintention — bekannt
oder gemutmalt — zu berticksichtigen.

Die folgende Systematik unterscheidet so sechs Modi der Bezugnahme auf Religion, die
in der Reihenfolge ihrer Nihe zur Religion aufgefiihrt werden.

(1) Zuerst ist die sakrale Kunst zu nennen, deren Anteil unter zeitgendssischer Kunst marginal ist.
Sakrale Kunst identifiziert sich mit einem bestimmten Glauben und ist selbst Teil des Glaubens,
Teil der Glaubenspraxis in Form eines kontemplativen Bildes, einer Tkone, einer heiligen Handlung
oder einer verehrungswiirdigen Statue.

(2) Ein weiterer Typus représentiert Kunstwerke, in denen Kiinstler/innen ebenfalls eine Identifika-
tion mit einer bestimmten Religion zum Ausdruck bringen, die aber nicht Teil der sakralen Vereh-
rung sind. Diese Kunst kann als christliche, islamische, buddhistische usw. Kunst konkretisiert
sein. Sie ldsst eine den Glauben vermittelnde oder verkiindigende Absicht erkennen. Solche Wer-
ke, wie etwa Bilder von Sieger Kdder oder Andreas Felger, illustrieren und veranschaulichen bibli-
sche Geschichten. In einigen christlichen Kreisen erfreuen sie sich groBen Zuspruchs und ihr Ein-
gang in manches Religionsbuch zeugt von ihrer kirchlich-identifizierenden Aussageabsicht. Gerade
dieses christlich-kirchliche Imprimatur ldsst einige Kritiker jedoch die Kunsthaftigkeit solcher Wer-
ke bzw. ihre Zugehorigkeit zu der Spezies ‘zeitgendssische Kunst® in Frage stellen.”

(3) Die dritte Gruppe unterscheidet sich von den ersten beiden durch die Arr der Identifikation mit
Religion bzw. durch ihr plurales und lebendiges Verstindnis religitser Tradition.*® Diese Kiinst-
ler/innen, die sich in einem Glauben beheimatet fithlen, begreifen ihre Werke als einen eigenen
Beitrag zur Fortschreibung religidser Tradition. Dem Wortsinn biblischer Texte wird ein eigen-
standiger Bildsinn beigesellt. Hier wird mit den Aussagen religioser Tradition gerungen, Wider-
spriichliches und Unverstindliches aufgedeckt, werden eigene Fragen und Antworten angeboten,
personlicher Zweifel und Unglauben ausgedriickt. Es geht hier um eine Fortschreibung von Tradi-
tion in Form aktualisierender Auslegung der Uberlieferung in der Sprache der Kunst.>' Neben den
im Bild aufgegriffenen religiosen Motiven wird neben einem &sthetischen mit einem religidsen
‘Mehrwert” des einzelnen Kunstwerkes gerechnet.

(4) Der vierte Modus der Bezugnahme von zeitgenossischer Kunst auf Religion ist die explizite
Bezugnahme auf religidse Motive ohne erkennbare Identifikation mit einer bestimmten Religion.
Die Gruppe solcher Werke umfasst ein breites Spektrum von Arbeiten, etwa angefangen bei den
Aktionen oder den von Kreuzen gespickten Werken Bewys’, nach dessen Selbstverstindnis ., Kunst

¥ Katharina Winnekes 2005 [Anm. 26], 405 etwa konstatiert die gebriuchlich gewordene Trennung
von ‘echter Kunst’ und ‘kirchlicher Gebrauchskunst’ (Eberhard Roters), ,die fernab der so genannten
autonomen, stindigem Wandel unterworfenen Kunst tiberkommene Ikonographien mit rein stilisti-
schen Neuerungen benutzt.“ — Ob solche Arbeiten als Kunst aufzufassen sind oder nicht, mag die
Leserin bzw. der Leser entscheiden. Das Fehlen von Hinweisen auf entsprechende ‘Kiinstler” in ein-
schligigen Arbeiten (etwa Schwebel 2002 [Anm. 9]), lasst die Frage von ‘Expertenseite’ als negativ
beantwortet erscheinen. Mertin / Wendr 2004 [Anm. 10], 33 verweisen auf die Gefahr, dass auferés-
Eletische Ziele Kunst ihrer Autonomie berauben, somit autonome Kunst nie wirklich christlich sein
ann.

* Vgl. Rita Burrichter, Konfrontation mit Tradition — Transformation von Tradition. Bildlichkeit als
Ausgangspunkt religiosen Lernens, in: RpB 61/2008, 3-14, 5.

* Religigse Tradition wird hierbei nicht als ein abgeschlossener Text, sondern als ein sich immer
wieder neu zu bewihrendes , Text- und Diskursuniversum® (Rudolf Englert, Auf einmal gar nicht
mehr von gestern. Uberlegungen zum religionspidagogischen Gebrauch von Tradition, in: Matthias
Bahr / Ulrich Kropa¢ / Mirjam Schambeck (Hg.), Subjektwerdung und religioses Lernen. Fiir eine
Religionspédagogik, die den Menschen ernst nimmt (FS Georg Hilger), Miinchen 2005, 64-77, 68f.)
verstanden, das vielstimmig ist und ,aus wechselseitigen Kommentierungen und Erhellungen® (Bur-
richter 2008 [Anm. 1], 107) besteht.
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untrennbar mit Spiritualitit verbunden“*? ist.*® Solche Art der Auseinandersetzung mit Religion
bemiiht offensichtlich deren tradierte Symbolsprache, steht aber ebenso offensichtlich in einem
Spannungsverhltnis zu deren orthodoxer, jedenfalls kirchlicher Aussageabsicht.*

(5) Als fiinften Idealtypus einer Bezugnahme auf Religion ist die zumindest implizit religiose The-
matisierung des Erhabenen zu nennen. Wie schon bei Caspar David Friedrich (1774-1840) zielen
Kunstwerke der Farbfeldmaler Mark Rothko (1903-1970) und Barnett Newman (1905-1970) auf
die Begegnung mit dem Transzendenten: ,,Das Gefiihl der Erhabenheit angesichts der GroBartig-
keit der Umgebung und der Nichtigkeit des eigenen Seins.“*® Rothko beabsichtigte keineswegs,
Bekanntes aus dem Bereich des Religidsen anfzuweisen, vielmehr versuchte er, mit seinen ,,kiinst-
lerischen Mitteln Offenheit fiir das nicht Sichtbare zu evozieren. “**

(6) Bei all den expliziten, impliziten oder quasi-religiosen Beziigen soll nicht vergessen werden,
dass die Mehrzahl zeitgenossischer Kunstwerke von all dem nichts aufweist, also durch und durch
profan ist. Dennoch ldsst sich von theologischer Warte aus auch dieser sechsten Gruppe von Kunst-
werken eine religiose bzw. theologische Relevanz zusprechen, wenn solche Kunst durch die forma-
le Gestalung AnstoBe zur Reflexion der eigenen religidsen Wirklichkeitswahrnehmung gibt oder sie
existenzielle Themen anspricht, die auch fiir den Glauben von Bedeutung sind. Wo die Frage nach
Tod und Trauer, Leid und Verletzbarkeit des Menschseins, ebenso Fragen nach Gerechtigkeit,
nach Hoffoung und Liebe kiinstlerisch zum Ausdruck gebracht werden - vgl. etwa das zweite der
drei Leitthemen der documenta 12 ,Was ist das bloBe Leben?* — sind dies auch die Themen der
“Jiinger Christi’.”’

1.3 Die Verwandtschaft von dsthetischer und religiéser Erfahrung

Kunst und Religion begegnen einander im Subjekt als dem Akteur, der auf beide Berei-
che Bezug nimmt. Die Person macht ésthetische und - je nach Ausprigung der Religio-
sitit — religiose Erfahrung und stellt dabei mogliche Beziige her. Uber diese subjektbe-
zogene Verkniipfung hinaus stellt sich jedoch die Frage nach dem sachlichen Zusam-
menhang von Kunst und Religion. Stellt etwa Kunst einen locus theologicus, also einen
Ort theologischer Entdeckung dar? Eine Frage, die Karl Lehmann und Alex Stock in
dem weiten Sinn bejahen, wenn dabei nicht an den Begriindungs-, sondern zunéchst an
den Entdeckungszusammenhang der Theologie gedacht ist.*® Kunst im weiten Sinn als

? Heuser 2004 [Anm. 22, 216; vgl. a. Heusers Deutung der Kleidung Beuys’ als Attribute christo-
logischer Rollen: die Anglerjacke des Menschenfischers, der Hut als Attribut des Lehrers, der Pelz-
mantel des schamanischen Heilers. Zu Beuys’ Aktion in der Karwoche von 1971 vgl. Schwebel 2002
[Anm. 9], 164.

% Auch die Ubermalungen Arnulf Rainers (¥1929) bis zu dem Orgien-Mysterien-Theater eines Her-
mann Nitsch (¥1938), dessen performatives Gesamtkunstwerk, bestehend aus inszenierten Schlach-
tungen, Kreuzigungen, Verschiitten von Blut, Waschungen, Prozessionen mit Musik und festlichem
Essen und Trinken, zwangsliufig mit den Kategorien religioser Kulthandlung gedeutet werden muss.
7u Beschreibung und Deutung des Werks von Nitsch vgl. Schwebel 2002 [Anm. 9], 167.

* In diese Gruppe lisst sich auch die spéttisch-ironische Verwendung christlicher Tkonographie zu-
ordnen, die als ‘mockery’ (*Spott’) bezeichnet wird; vgl. ebd., 176. Jan Knaps ,Maria am Biigel-
brett® (1987) etwa sowie Arbeiten von Yasumasa Morimura (*1951) sind hierzu zu zéhlen.

% Eya Maltrovsky, Eine rotierende Peitschenlampe und ein Teppich, unter den nichts zu kehren ist ...
Kunst im Religionsunterricht oder Zuginge zur Wirklichkeit, in: cpb 120 (1/2007) 9-13, 11. Aus-
fiihrlich 4uBert sich Barnett Newman selbst dazu in seinem Aufsatz: The Sublime is Now — Das Sub-
lime ist jetzt, in: ders., Schriften und Interviews 1925-1970, Bern — Berlin 1996, 176-179; vgl. hier-
u a. Oliver Wick (Hg.), Mark Rothko und Barnett Newman — Das Sublime, jetzt! [Ausstellungskata-
log], Riehen 2007.

3 Winnekes 2005 [Anm. 26], 406.

¥ Vgl, den Einleitungssatz der Pastoralkonstitution ‘Gaudium et spes .

3 ygl. Stock 1990 [Anm. 27], 181 sowie Lehmann 2005 [Anm. 12],22.
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locus theologicus zu begreifen heifit mit Burrichter, sie zu begreifen ,,als Ort der Her-
vorbringung theologieproduktiver Fragen, ja als ‘Auffindungsort’ von Theologie neben
den geldufigen Orten Bibel und Tradition. “*

Aus theologischer Perspektive ist die Frage nach der theologischen Relevanz zeitgends-
sischer Kunstwerke virulent:

»Wie verhalten sich die in religionslosen, ‘gottlosen’ Réumen als unabweisbar (wieder)entdeckten
Sinnfragen (als Gottesfragen) in den Zeugnissen gegenwartiger Kunst zu den jiidisch-christlichen
Antworten auf eben diese Fragen? Genauer: Wie stehen die subjektzentrierten neuen Transzen-
denzerfahrungen via Kunst zum tiberlieferten Offenbarungsglauben? Wie inspirierend, wie innovie-
rend, wie korrigierend ist das Verhaltnis von religionsverdéchtiger Kunst-Erfahrung heute und tra-
ditionsgepragtem Offenbarungs-Glauben zu bestimmen?*“*’

2. Das Bildungspotenzial der Auseinandersetzung mit Werken der
zeitgenossischen Kunst

Lern- und Bildungsprozesse brauchen Anlasse — Anlésse, die meist in der Begegnung
mit Personen oder Gegenstinden bestehen, die nicht vertraut oder bekannt bzw. nicht
ganz begriffen sind. Unterricht als die gezielte Initiierung solcher Prozesse bedarf dieser
Begegnungen mit anderen und fremden ‘Dingen’, die zur erschlieBenden Auseinander-
setzung einladen und bestehende Weltsichten herausfordern. Werke der zeitgendssi-
schen Kunst bergen diese Fremdartigkeit, sie stellen unserem vorschnellen Verstehen
Hindernisse in den Weg, sie fordern heraus und bieten so ein reiches Bildungspotenzial.
Dieser Schatz an Bildungspotenzialen, der in der Auseinandersetzung mit zeitgendssi-
scher Kunst liegt, soll im Folgenden in eine Reihe von Aspekten ausdifferenziert wer-
den. Zu beachten ist dabei, dass zunichst (in Kap. 2.1) von allgemein pAdagogischen
Gesichtspunkten die Rede ist, bevor in einem zweiten Schritt (Kap. 2.2) deren spezi-
fisch religionsdidaktischer Wert herauszustellen ist.

2.1 Die Potenziale im Hinblick auf pidagogische Gesichtspunkte

Als ernst zu nehmendes Motto kann Max Beckmanns Diktum ,Kunst dient der Er-
kenntnis, nicht der Unterhaltung, der Verklirung oder dem Spiel“*' die Liste der Bil-
dungschancen iiberschreiben.

(a) Schulung der sinnlichen Wahrnehmungsfahigkeit und Einiibung in eine Haltung der
Aufmerksamkeit

Asthetische Bildung dient - die etymologische Bedeutung des Begriffs der aisthesis
wortlich nehmend - der Schulung der Sinneswahrnehmung. Ein genaues und waches
Hinschauen (bzw. Hinhoren ...) zu fordern, das nicht vorschnell von bestehenden Vor-
stellungen verzerrt wird, stellt eine Bildungsaufgabe dar, der Unterricht selten nach-
kommt. Gerade in einer Zeit der Bilderflut und deren oberflachlich-vordergriindigen
Konsums muss es hierbei um eine konzentrierte und entschleunigte Wahrnehmung ge-

* Burrichter 2008 [Anm. 1], 106.

“ Bitter 2002 [Anm, 2], 236.

' Max Beckmann, Uber meine Malerei [Vortrag, gehalten London 1938], in: ders., Sichtbares und
Unsichtbares (hg. v. Peter Beckmann), Stuttgart 1965, 20-32; zit. nach: Bernhard Grom, Menschen-
und Weltbilder moderner Malerei, Miinchen 2003, 10.
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hen, um eine , Verlangsamung des Sehens, eine Stirkung der Sehgeduld“* also, die die
Beobachter aus der Konsumentenrolle herauszurufen vermag® und eine Offenheit ,,fiir
das Andere, das Fremde und Neue“** anzueignen hilft. Gelingt diese Sensibilisierung
fiir das tatsichlich Begegnende, konnen sich Schiiler/innen dabei einen Habitus der
Achtsamkeit aneignen, der dann auch ethische Relevanz annehmen kann, da auch die
Wahrnehmung der Anspriiche und Bediirfnisse der sozialen Umwelt Aufmerksamkeit
verlangt.” Besonders Stromungen zeitgendssischer Kunst, die das Banale aufereifen®®,
aber auch jene, die die Situation marginalisierter sozialer Gruppen darstellen, konnen
hierzu einen innovativen Beitrag leisten.

(b) Forderung von Erkenntniskritik

Es bedarf keines konstruktivistischen Ansatzes, um die Konstruiertheit unserer Vorstel-
lungen von Wirklichkeit festzustellen. Diese sich nach und nach breit machende ,,(kan-
tische) Einsicht“*” muss auch im Bildungsaufirag der Schule ihren Niederschlag finden.
Notwendig ist eine wahimehmungs- und erkenntniskritische Bildung, die die Art und
Weise, wie wir unser Bild von Wirklichkeit selbst schaffen, in den Blick nimmt und uns
zeigt, dass wir hierfiir auch Verantwortung tragen.®® Zeitgendssische Kunstwerke, die
mit der Wahrnehmung unserer Sinne spielen, lassen uns die Erfahrung der Nicht-
Verfiigbarkeit tiber die eigene aktuelle Wahrnehmung machen und sind dadurch bereits
erkenntnistrichtig.* Auch die Bedeutung von eigenen bzw. zugewiesenen Deutekatego-
rien bei der Interpretation von Wirklichkeitserleben ldsst sich anhand der dsthetischen
Erfahrung anschaulich machen: Mit welchen Wahrnehmungsmustern nehmen wir die
Welt wahr und wie dndern sie sich, wenn wir zusitzliche Informationen erhalten? Wo
liegen die Grenzen meines Wahrnehmungsvermogens und in welchem Verhiltnis steht
meine spontane Wahrnehmung zu der durch ‘Fremdwissen’ erweiterten Deutung, etwa
der Intention einer Kiinstlerin oder eines Kiinstlers?

(c) Forderung von Wahrnehmungskritik als Medienkritik

Bilder haben suggestive Kraft. Da es keine Gegenbilder gibt, kann ihnen auch nicht wi-
dersprochen werden. Diesem wahrnehmungspsychologischen Sachverhalt verdankt un-
sere Mediengesellschaft die Flut von Bildern, mit denen wir fiir alle moglichen Absich-
ten gewonnen werden sollen. Bilder dienen als vermeintlicher Wahrheitserweis, ob uns
die reinigende Kraft eines Waschmittels oder die klinisch-reinen Operationen einer

* Lange 2002 [Anm. 2], 260; vgl. a. Orth 2002 [Anm. 3], 491, Bitter 2002 [Anm. 2], 236.

“2 Beckmann 1965 [Anm. 41].

* Vgl. Mertin / Wendr 2004 [Anm. 10], 79.

* Hilger 2003 [Anm. 2], 315f..

“ Vgl. ebd., 311.

 Vgl. Maltrovsky 2007 [Anm. 35], 10 mit Ausfithrungen zu entsprechenden Arbeiten von Michael
Kienzer, Werner Reiterer und Markus Wilfling.

47 Bitter 2002 [Anm. 2], 236.

8 Vol. Hartmut von Hentig, Ergitzen, Belehren, Befreien. Schriften zur isthetischen Erziehung,
Miinchen - Wien 1985, 75.

* Burrichter beobachtet treffend, dass die gemeinsame Betrachtung eines zeitgendssischen Kunstwer-
kes, z.B. von Josef Albers ,Study for Homage to the Square® nur eine vermeintliche Gemeinschafts-
erfahrung darstellt. ,,Wir sehen alle nicht das Gleiche, obwohl wir dasselbe sehen.” (dies. 2008
[Anm. 30], 4)
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Kriegsfiihrung vor Augen gefiithrt werden sollen.” Die manipulative Wirkung des Bil-
des zu durchschauen und die Abbildhaftigkeit des Bildes in Abgrenzung zu einer weit
komplexer strukturierten Wirklichkeit aufzuweisen, steht in bestem Einklang mit dem
aufklarerischen Auftrag von Bildung.*!

(d) Imaginationslernen und das Stiarken des Mdglichkeitssinns

Bildung zielt auf die Forderung von Miindigkeit. Diese setzt wiederum die Moglichkeit
voraus, auf Distanz zu gesellschaftlich herrschenden Strukturen und Vorstellungen zu
gehen. In kognitiver wie affektiver Hinsicht soll Bildung die Fihigkeit zur Utopie wie
das Vermogen fordern, Alternativen zu denken. Genau diese Weitung des Vorstel-
lungshorizontes ermoglicht die Beschiftigung mit Kunst, deren Grundfunktion es gerade
ist, ,,das Mogliche zu erkunden“>, Kunst irritiert festgefahrene Wahrnehmungsmuster,
macht das Unsichtbare sichtbar, schafft das Unmagliche und eréffnet so neue Erfah-
rungsmoglichkeiten.™ Kunst ist subversiv und birgt Befreiungspotenzial, indem sie zur
Welt des Bestehenden etwas Neues hinzufiigt, das hiufig dazu gerade in Spannung
steht.* ‘Imaginationslernen’ nennt Georg Hilger diese Dimension #sthetischen Lernens,
bei der die dem Subjekt eigenen Vorstellungen — auch gegen die Macht des Faktischen
- gefordert und kultiviert werden.* Hierin ist Hartmut von Hentig zuzustimmen, der
mit Emphase die Notwendigkeit dsthetischer Bildung betont:

»Wenn Kunst all das ist, was uns fragen macht, ob etwas mdglich ist (und nicht nur, ob es not-
wendig ist), ob etwas so oder anders gewollt werden kann (und nicht nur, ob es von Natur so ist),
ob es Genuf bringt (und nicht nur, ob es niitzt); wenn Kunst das ist, was uns erlaubt, Alternativen
zu der uns geldufigen Erfahrung wahrzunehmen; wenn sie das ist, was uns erlaubt, mit den Wider-
spriichen zu leben, die die Ratio einstweilen nicht oder nie auflésen kann — dann scheint sie mir
hinreichend praktisch definiert und wert, unter grofen Anstrengungen erhalten zu werden. “°

(¢) Ermutigung zum Ausdruck

Eine weitere Dimension der Asthetik ist neben der Wahrnehmung die Gestaltung.”’
Ausdruck ist praktisch fiir alle Lebensbereiche unerlésslich, da erst im Ausdruck —
gleich ob in einem sprachlichen oder wie auch immer gearteten Code — Kommunikation
ermoglicht wird und Eindriicke aktiv verarbeitet werden. Schiiler/innen konnen beim
Umgang mit Kunst die Moglichkeit erleben, innere Vorgiinge und Eindriicke zu kon-

* Vgl, etwa die Installation des spanischen Kiinstlers [iigo Manglano-Ovalle , The Phantom Truck®
auf der documenta 12. In einem dunklen Raum erkennt der Betrachter einen mit einem Labor ausges-
tatteten Lastkraftwagen - eine Allegorie auf die 2003 vom damaligen US-AuBenminister Colin Po-
well vor den Vereinten Nationen gezeigten Geheimdienstaufnahmen, die die Invasion der USA in den
Irak rechtfertigen sollten.

*' Vagl. Orth 2002 [Anm. 3], 491.

* Von Hentig 1985 [Anm. 48], 22. Aristoteles stellte bereits fest, dass uns die Geschichte lehrt, was
geschah, wihrend die Kunst uns zeigt, was geschehen kann, vgl. ebd., 15.

* Vgl. Hilger 2003 [Anm. 2], 308, der hierin ein konvergierendes Ziel von Kunst und Religionsun-
terricht sieht.

* Vel. von Hentig 1985 [Anm. 48], 102. Miller 2001 [Anm. 13], 103 zeigt, dass dieses Potenzial der
Abweichung besonders der zeitgendssischen Kunst eigen ist, die ja gerade versucht, die Grenze zwi-
schen Kunst und Alltagsleben aufzuheben.

* Vel. Hilger 2003 [Anm. 2], 312.

* Von Hentig 1985 [Anm. 48], 103.

*" Hilger 2003 [Anm. 2], 307 behandelt diese Dimension unter dem Stichwort “Poiesis”.



42 Annegret Reese-Schnitker / Alexander Schimmel

kreten Weltentwiirfen werden zu lassen und somit vermittelbar zu machen. Im Fall,
dass sie auch selbst zum Ausdruck angeregt werden konnen, sind sie gefordert, aus der
bequemeren Kritikerrolle herauszutreten und selbst eigene Gestaltungsentwiirfe zu
schaffen.® Aber nicht erst die Produktion, sondern bereits die Wahrnehmung eines
Kunstwerks bedeutet eine Mit-Schopfung des Werkes™, gestaltet sich die Rezeption des
Werkes nicht als bloBer Empfang einer eindeutigen Botschaft.

(f) Selbsterkenntnis und Einstellungskritik mittels Rezeptionsanalyse

Neben Sach- und Sozialbildung muss Bildung stets auch Selbstbildung sein, d.h. sie soll
Erkenntnis der eigenen Person fordern. In ausgezeichneter Weise ermoglicht dies die
Analyse der eigenen Rezeption von Kunstwerken und zwar auf mehreren Ebenen: Was
sehe ich, was assoziiere ich, was empfinde ich bzw. wie reagiere ich? Was stoBt mich
ab, was verstehe ich nicht? Die Subjektivitit der Eindriicke zeigt schnell ein Austausch
untereinander — das Bewusstwerden der eigenen Perspektivitit bzw. des eigenen Stand-
punktes wird so ermdglicht®, und gerade dort, wo Schiiler/innen an die Grenzen ihres
Verstehens, auch an die Grenzen ihres Interesses, herangefithrt werden, ist der Schritt
zur Selbsterkenntnis nicht mehr weit, und dies umso eher, als dsthetische Erfahrung in
seelische Tiefen vorstoBt®, die ausschlieBlich kognitiven Zugangen verwehrt bleiben.
Wo sich Schiiler/innen auf solche Selbsterkundungen mittels Kunstbegegnung einlassen,
wird ideologie- bzw. einstellungskritische Bildung moglich.

(g) Das Aushalten von Bedeutungsoffenheit und -vieldeutigkeit

,Ein gutes Kunstwerk ist immer bedeutungsoffen, zeigt mehr, als man sagen kann, und
lebt geradezu von seinem Uberschuss an Bedeutung. “** Ist Kunst im Allgemeinen be-
reits nicht vollstindig verstehbar, bringt es die oben beschriebene Mehrdeutigkeit der
zeitgendssischen Kunst mit sich, dass ihre Kunstwerke kein konsumierbares Weltbild
vermitteln, sondern ihre Betrachter ,zu einem immer neu beginnenden Spiel mit den
Interpretationen“®® verfiihren. Kunstverstéindnis ist nicht einfach lehrbar®, vielmehr ver-
langt es vom Betrachter ein Einlassen auf das Neue und Unbestimmte.*® Mit ihren
Werken halten damit viele Kiinstler ,die Sehnsucht nach dem wach, was die darstellba-
re Welt, in der wir leben, undarstellbar ibersteigt und gleichwohl zur Darstellung
drangt. “ Einer der aktuell prominentesten deutschen Maler, Gerhard Richter (*1932),
sagt tiber seine hiufig vom stilistischen Moment der Unschirfe gepragten Arbeiten:

8 Vgl. Mertin / Wendr 2004 [Anm. 10], 16.

* Vgl. von Hentig 1985 [Anm. 48], 77.

% Vgl. Maltrovsky 2007 [Anm. 35], 13.

5 Vgl. Lange 1991 [Anm. 18], 120.

 Georg Hilger, Wie Religionsunterricht gestalten? Methodenfragen und ihre Implikationen, in: ders.
u.a. 2003 [Anm. 2], 201-218, 210.

8 petra Bahr, Uber die Familiendhnlichkeit von Kunst und Religion, in: ku-praxis 50 (1/2006) 63f.,
63.

% Vgl. Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 8.

% Vgl. Maltrovsky 2007 [Anm. 35], 9.

% Jnken Médler, Spuren des Religiosen in der bildenden Kunst der Moderne: Caspar David Friedrich
_ Gerhard Richter, in: Christoph Gestrich / Thomas Wabel (Hg.), Gott in der Kultur. Moderne
Transzendenzerfahrungen und die Theologie, Berlin 2006, 43-57, 57.
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»Ich kann iiber Wirklichkeit nichts Deutlicheres sagen als mein Verhiltnis zur Wirklichkeit, und
das hat zu tun mit Unschirfe, Unsicherheit, Fliichtigkeit, Teilweisigkeit oder was auch immer. [...]
Das, was wir [....] als Unschérfe ansehen, ist Ungenauigkeit und das heiBt Anderssein im Vergleich
zum dargestellten Gegenstand. «%7

(h) Kompetenz im Umgang mit Zeichen und systemisches Lesen und Entschliisseln
lernen

Ein offensichtliches und doch zu erwihnendes Lernpotenzial der Auseinandersetzung
mit Kunstwerken liegt in der Schulung semiotischer Kompetenz. Sofern Kunstwerke auf
Zeichen rekurrieren, fordert deren ErschlieBung in Form einer Bildanalyse ebenso die
Kennmis tradierter Zeichencodes - etwa der christlichen Ikonographie — wie auch das
Verstindnis der Funktionsweise von Zeichen und Symbolen iiberhaupt. Die Auseinan-
dersetzung mit zeitgenossischer Kunst fordert ,,systematisierendes und Beziige stiftendes
Fragen und Suchen“® in besonderer Weise.

(i) Aktualititsbezug

Wolfgang Klafki forderte als Bildungsaufgabe die Beschaftigung mit ,epochaltypische
Schliisselproblemen®.% Kunst kann hierbei als Lieferant aktueller Diskurse dienen.
Mitunter werden Kiinstlern besondere Fahigkeiten als Zeitdiagnostiker, Seismographen,
Impulsgeber oder (Fremd)Propheten zugesprochen,” unstrittig jedoch stellen Kunst-
werke ,,Sedimente aktueller Zeitgeschichte“”! dar, anhand derer sich verdichtete Erfah-
rung und Weltdeutung betrachten und diskutieren lassen.

(k) Motivation durch Irritation

Werke insbesondere der zeitgendssischen Kunst irritieren und provozieren, sie hinter-
fragen und geben uns zu denken.” Hiufig schafft die Abstraktion visuelle Aporien™,
die uns zur Auseinandersetzung herausfordern; aber auch Werke anderer Stilrichtungen
konnen zu einer ,,Lockerung der ‘Verbliiffungsfestigkeit’“™ fiihren, indem sie konven-
tionelle Sehgewohnheiten durchbrechen.” ,,Besonders bei Themen, die durch stindige
Wiederholungen ‘verbraucht’ erscheinen, sind solche inhaltlichen Verschiebungen oder
auch formalen Verfremdungen didaktisch willkommen. “ Schiiler/innen kann dies aus
der Konsumentenrolle zur aktiven Stellungnahme und zum Positionsaustausch bewegen.
" Gerhard Richter, Text. Schriften und Interviews (hg. v. Hans-Ulrich Obrist), Frankfurt/M. -
Leipzig 1993, 19, zit. nach Mddler 2006 [Anm. 66], 53.

% Burrichter 2008 [Anm. 30], 14.

® Wolfeang Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 1996, 56.

™ Giinter Lange 1991 [Anm. 18], 120 sowie 2002 [Anm. 2], 257 etwa sieht in der Kunst eine derart
theologisch bedeutsame Kraft; auch Bernhard Grom 2003 [Anm. 41], 11 bezeichnet Kiinstler wie
Piet Mondrian oder Beuys als ,,prophetische Personlichkeiten®; Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 81
dagegen halten die These, Kiinstler seien besonders sensible Zeitdiagnostiker, fiir unhaltbar und fiih-
ren deren Herkunft auf die Geniedsthetik des 18. Jahrhunderts zurtick.

" Ebd., 81.

" Vgl. H.-Jiirgen Rohrig, Kunstwerke im Religionsunterricht, in: Ulrike Baumann (Hg.), Religions-
Methodik. Handbuch fiir die Sekundarstufe I und II, Berlin 2007, 26-55, 27.

" Vgl. Millet 2001 [Anm. 13], 70.

™ Lange 1991 [Anm. 18], 120.

" Vgl. Rita Burrichter, Bildwelten erschliefen - Bilderfahrungen machen. Aspekte einer Bilddidaktik
im Kontext des Religionsunterrichts, in: JRP 18 (2002) 144-156, 145.

" Lange 2002 [Anm. 2], 258.
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() Die Aktualitét asthetischer Erfahrung

_Wer sich auf Kunst einlift, partizipiert an der Gegenwart; er hat sich gegen Routine
und Stillstand und fiir das Lebendige und das geistige Abenteuer entschieden. «77 Asthe-
tisches Lernen im Unterricht referiert nicht fern liegende Sachverhalte, sondern bedeu-
tet Erfahrung, die im Hier und Jetzt des Klassenraums gemacht und ausgeleuchtet wird.
Burrichter beschreibt dieses Merkmal der Kunstbegegnung fiir den Bereich der Bilder-
fahrung und stellt die besondere Eignung zeitgendssischer Kunst fir dieses Erleben her-
aus:

_Besonders eindriicklich ist diese Konfrontation mit dem ‘Dies. Hier. Jetzt® der Bilderfahrung ohne
Zweifel im Kontext einer zeitgenossischen Kunst, die auf jedwede auferbildliche Referenz verzich-
tet und die Konfrontation mit der Sinnstruktur des Kunstwerks vollends im je aktuellen Akt der
Erfahrung des Kunstwerks situiert.

Unterricht mit solchen Werken bereitet aktuelle und gemeinsame Erfahrung, an die
unmittelbar angekniipft werden kann.

(m) Die Ganzheitlichkeit dsthetischer Erfahrung

,Kunst ist ausnahmslos sinnlich - selbst ihre Abstraktionen sind unbegrifflich, sprechen
zum Verstand in der Sprache der Sinne.“” Die Sinnlichkeit der Kunstbegegnung bringt
einen weiteren didaktischen Vorteil mit sich, werden doch ihre Rezipienten nicht einsei-
tig, sprich bloB kognitiv angesprochen. Die asthetische Erfahrung erfasst eben auch
Gemiit und Sinne bis in die leibliche Erfahrung hinein und berithrt damit neben bewuss-
ten auch unbewusste Dimensionen. Verfolgt Unterricht das Ziel, seine hiufig beklagte
Wortlastigkeit zurtickzufiithren, sollte Didaktik diese Chance nicht ungenutzt Jassen.®

2.2 Asthetisches Lernen als religios relevantes Lernen

Geht es nun um die Frage, inwieweit die aufgezeigte Palette an didaktischen Potenzia-
len, die die unterrichtliche Arbeit mit Werken zeitgendssischer Kunst bietet, Bedeutung
fiir den Religionsunterricht hat, lautet unsere einfache These: Alle genannten Bildungs-
aufgaben entsprechen aktuellen religionspadagogischen Zielsetzungen, die religiose
Kompetenzen ausbilden wollen. Asthetisches Lernen ist, wenn nicht sogar notwendig,
so doch jedenfalls relevant und hilfreich fiir das religidse Lernen. An einigen der zwdlf
Punkte sei dies kurz ausgewiesen:

Die Sensibilisierung fiir Achtsamkeit und die Ausbildung von Wahrnehmungsfihigkeit, um die
Tiefendimensionen von Wirklichkeit, um die religiése Dimension des Lebens erschliefien zu kén-
nen, sind genuin religitse Kemnziele. Damit es nicht nur bei einem naiven, subjektiven Gespir fiir
das Subtile, das unter der Oberfléiche Liegende bleibt, bedarf es der Erkenntnis- und Selbstkritik,
um auf eine miindige, verantwortungsvolle und auch kognitiv anspruchsvolle Weise Rechenschaft
ablegen zu konnen. Religionsunterricht bedeutet somit immer auch Arbeir am personlichen Welt-
und Wirklichkeitsverstindnis. Fiir den Bereich religioser Erfahrung ist die Arbeit an folgenden
Fragen beispielsweise fruchtbar: Welchen Einfluss haben vorgegebene Deutungen auf die anschlie-
Benden Zsthetisch-religidsen Erfahrung und inwieweit konnen Voreinstellungen aber auch authenti-

7 Schwebel 2002 [Anm. 9], 184.

8 Burrichter 2007 [Anm. 2], 222.

™ Von Hentig 1985 [Anm. 48], 22.

8 Vgl Orth 2002 [Anm. 3], 4891., der weitere didaktische Vorziige von Bildern ausfiihrt.
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sche religidsen Begegnung erschweren? Fiir die Ausbildung einer kritisch-religidsen Urteilskraft ist
es notig, unterschiedliche Weltdeutungen und religiose Angebote kennenzulernen und kritisch auf
ihre Form der Erkenntnisgewinnung zu befragen. Eine fundamentale und angesichts religitser Plu-
ralitit zunchmend relevanter werdende religiose Kompetenz ist der Umgang mit Divergenz und
Bedeutungsoffenheir®, und zwar sowohl beziiglich existenzieller religitser Fragen als auch im in-
terreligiosen Dialog. Gerade das ésthetische Denken hat mit dem religidsen gemein, die Welt als
Ganzes wahrzunehmen und nicht — wie etwa in den Naturwissenschaften - in verschiedene Para-
meter zu zerstiickeln.” In gleicher Weise ist auch die Forderung des Maglichkeitssinns als Aufgabe
des Religionsunterrichts zu betrachten, stellt doch die Suche nach Alternativen — im ethischen wie
im soteriologischen Sinn - die klassische Doméne von Religion dar.® Imaginationslernen im Kon-
text religiosen Lernens erhilt freilich einen neuen Horizont, erscheint doch das Machbare unter
eschatologischer Perspektive nicht mehr als das Letzgiiltige.* Die Einsicht in die Norwendigkeit
von Ausdruck, die aus der Beschiftigung mit Kunst erwachsen kann, ist ebenfalls fiir religioses
Lernen relevant, denn auch religidse Formen brauchen Gestalt, um sich nicht zu verfliichtigen.®
Im Religionsunterricht bedarf es des vermehrten Einsatzes von Methoden, die den #sthetischen und
religiosen Ausdruck fordern, damit es nach Hans Schmid zu einer gesunden Balance zwischen Ein-
druck und Ausdruck kommen kann.* Die Ermutigung zur Symbolisierung, zur ~ sprachlichen oder
bildlichen - Formulierung innerer Gestalten, darf als wichtige Aufgabe bei der Forderung einer
entwickelten Religiositit gelten. Die Einiibung in religitses Sprechen und in das spezifisch seman-
tische Textuniversum von Religion kann gut anhand von religitsen Bild(er)werken vollzogen wer-
den.

Gute Kunst ist verschieden lesbar. Den religids Verschlossenen will und wird sie nicht
von Religion iiberzeugen — das vermdgen allerdings auch keine religids intentionalen
Vollziige wie Liturgie oder Katechese. Kunst wirft Fragen auf, die die Betrachterin oder
den Betrachter auf sich verweisen und so auch religiése Deutungen zulassen und mitun-
ter nahelegen. Die religionsphilosophische wie gesellschaftliche Situation, dass Religion
nicht zwingend, aber doch potenziell - in Abhéngigkeit vom Subjekt — bei der Deutung
von Lebenserfahrung eine Rolle spielt, kann in der unterrichtlichen Deutung von dsthe-
tischer Erfahrung paradigmatisch erlebbar werden.

3. Methodische Ressourcen und Hilfen fiir den Einsatz zeitgenossischer
Kunst

Es wurde deutlich: Die moglichen Bildungspotenziale im Umgang mit zeitgendssischer

Kunst sind gewaltig. Wir wollen zum Einsatz zeitgendssischer Kunstwerke ermuntern,

und daher methodische Hinweise und Vorschlige geben, die giinstige Ausgangsbedin-

gungen fiir gelungene Begegnungsprozesse zwischen Schiiler/innen und zeitgendssi-

1 Vgl. Burrichter 2008 [Anm. 30], 5.

2 Vgl. Bitter 2002 [Anm. 2], 237 sowie Maltrovsky 2007 [Anm. 35], 9.

* Millet 2001 [Anm. 13], 103 sieht hier eine Funktionsiibertragung von der Religion auf die Kunst.

¥ Vel Hilger 2003 [Anm. 2], 312.

¥ Ebd., 310.

¥ Wir brauchen eine Balance zwischen AuBengerichtetheit und Innengerichtetheit, zwischen Kollek-
tivem und Individuellem, zwischen Erarbeitung und Verweilen, zwischen Eindruck und Ausdruck,
zwischen Spannung und Entspannung.“ (Hans Schmid., Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer
Leitfaden fiir den Religionsunterricht, Miinchen 22001, 66f.) Um gegen das derzeitige Ungleichge-
wicht in der Schule vorzugehen, fordert Schmid eine ,Erweiterung der Eindrucksschule zu einer
Ausdrucksschule. “ (ebd.)
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schen Kunstwerken schaffen. Was also gilt es zu beachten beim Versuch, sich an diese
befremdliche und eigentiimliche Spezies heranzuwagen? Weil die Methodenwahl ent-
scheidend von den didaktischen Grundintentionen bestimmt ist, soll eingangs dstheti-
sches Lernen als eine Dimension korrelativen, religiésen Lernens expliziert werden
(Kap. 3.1). Danach werden Auswahlkriterien fiir Kunstwerke diskutiert (Kap. 3.2), me-
thodische Schritte und Zugangsformen bei der ErschlieBung von Kunstwerken vorge-
stellt (Kap. 3.3) und ein Beispiel zur methodischen Gestaltung gegeben (Kap. 3.4).

3.1 Der korrelative Charakter dsthetischen Lernens

Religios-isthetische Lernprozesse sind methodisch so zu gestalten, dass ein wechselsei-
tiger Austauschprozess zwischen den Entwicklungserfordernissen und Verstehenszu-
gingen der Heranwachsenden einerseits und den genuinen Aussagegehalten und Verste-
henszugingen der Kunstwerke andererseits gewéhrleistet ist. In der religionsunterricht-
lichen Arbeit mit zeitgendssischer Kunst sollen eigene und fremde Sinnperspektiven -
durch das Kunstwerk oder die Mitbetrachter eingebracht — verschrankend erschlossen
werden.®” Es gibt keine einzig richtige Interpretation, aber gewiss falsche Interpretatio-
nen — Interpretationen sind trotz ihrer Pluralitt nicht beliebig.*® Fiir den Einsatz von
Kunstwerken ist es daher wichtig, methodische Formen so miteinander zu verschran-
ken, dass es sowohl zu einer griindlichen sachlichen ErschlieBung des Kunstwerkes als
auch zur Ermoglichung von subjektiver dsthetischer Erfahrung bei den Betrachter/innen
kommen kann. Wir denken daher, dass beide Seiten Raum und eigene methodische Zu-
giinge bendtigen. Auf der einen Seite sind Methoden einzubringen, die einen moglichst
optimalen Rahmen und eine Atmosphére schaffen, sodass Schiiler/innen das Kunstwerk
eigenstindig betrachten und subjektiv auf sich wirken lassen konnen, um dann fiir sie
selbst Bedeutsames aktiv anzueignen bzw. sich bewusst davon zu distanzieren. Auf der
anderen Seite sollten die Lehrpersonen sich als ,Anwalte der Wiirde der Gegenstan-
de“® betitigen und damit hermeneutische Kompetenzen zur Analyse der Formen und
Kenntnisse von der Wirkung von Farben (Tkonik), Informationen iber den historischen
Entstehungskontext (Ikonologie) und ikonographische Kenntnisse” vermitteln und ein-
bringen. Die Kunst des asthetischen Lernens ist es, eine Balance zu finden zwischen
Niihe und Distanz zum Kunstwerk, zwischen rationaler Analyse und intuitiver Ver-
schmelzung.

¥ Vgl. Burrichter 2001 [Anm. 2], 1140.

8 Vg, Giinter Rombold, Leben mit Kunst, in: KBI 116 (2/1991) 90-96, 93.

® Lange 1991 [Anm. 18], 116: ,Wir sind Agenten der Theologie und der Kirche und wir sind auch
Anwilte der jungen Menschen und ihrer Bediirfnisse, aber wir miissen vielleicht erst noch lernen
[...1, Anwiilte der Wiirde der Gegenstdnde zu sein, an denen und aus denen wir lernen lassen.

% In der Kunstwissenschaft wird unterschieden zwischen der konik als Bildlichkeit des Kunstwerkes,
die man allein durch eine intensive Betrachtung des Kunstwerkes erschliefien kann, der Ikonographie
als im Kunstwerk verwendeter Bildersprache (Symbole und Codes) und der Tkonologie, in der es um
den geschichtlichen Entstehungskontext des Bildes und sich darin neu erschliefende Deutungsweisen
geht.
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3.2 Auswahlkriterien fiir die didaktische Arbeit mit Kunstwerken

Fiir Religionslehrer/innen stellt sich jedes Mal erneut die Frage, welches Kunstwerk
sich fiir den Einsatz in einer bestimmten Lerngruppe eignet. Zur Hilfestellungen sollen
hier Kriterien zur Auswahl von Werken bereitgestellt werden.

(a) Orientierung durch die Modi der Bezugnahme auf Religion

Die oben prisentierte Typologie verschiedener Modi der Bezugnahme auf Religion
kann bei der begriindeten Auswahl zeitgenossischer Kunstwerke Orientierung geben.

(1) Sakrale und zugleich zeitgenossische Kunst ist duferst rar, eine sinnliche und kritische Ausei-
nandersetzung mit derselben, ihrer Aussageabsicht und ihrer religiosen Wirkkraft begriifen wir
aber sehr. (2) Der Einsatz von Bildern der zweiten Gruppe, der sog. ‘christlichen Gebrauchskunst’,
die biblische und religitse Tradition ausschlieBlich illustrieren, halten wir fiir didaktisch weniger
wertvoll, da mit ihm , kein Prozess des Erkennens, sondern bloB des reinen Wiedererkennens“®*
verbunden ist. (3/4) GroBeres Bildungspotenzial sehen wir in der Arbeit mit Kunstwerken, die ex-
plizit — sei es durch religiose Inhalte oder vereinzelte religiose Motive — auf Religion Bezug neh-
men, sich hierbei jedoch eine eigene Aussageabsicht und eine gewisse Sperrigkeit bewahren.” (5)
Fiir dhnlich lohnend halten wir die Auseinandersetzung mit Werken der fiinften Gruppe. Wenn es
- vergleichbar mit Werken sakraler Kunst - gelingt, authentische asthetische Erfahrung zu berei-
ten, die fiir eine Erfahrung von Transzendenz durchldssig wird, kann damit religidse Kompetenz
insbesondere im Bereich religioser Sensibilitat gefordert werden. (6) Ausdriicklich wollen wir auch
zum Einsatz ginzlich profaner Kunst im Unterricht animieren. Sie macht fiir zeitgendssische Fra-
gen und Probleme sensibel, bietet vielfiltige dsthetische Erfahrungen und gibt zudem theologisch
zu denken. Obgleich man auch bei Begegnungsversuchen mit zeitgendssischer Kunst ,,mit uniiber-
briickbarer Distanz“*> zwischen Betrachter/in und Werk rechnen muss, lohnt sich die Zuwendung.
Erfahrungen der Distanz, des Unverstindnisses und der Begrenztheit von Verstindigung sind ange-
sichts einer pluralen Welt real, daher ist es pidagogisch sinnvoll, diese Erfahrungen auch im Reli-
gionsunterricht wahrzunehmen und auszuhalten und einen angemessenen Umgang mit ihnen einzu-
tiben. Anzustreben wiire hier, dass solche bleibenden Fremdheitserfahrungen nicht zu volliger Ab-
wehr fiihren, sondern als Chance genutzt werden, die eigenen Rezeptionsvoraussetzungen und Er-
fahrungen kritisch zu reflektieren. , Erfahrungen der Divergenz von Sichtweisen“® bergen in sich
bereits ein wichtiges religidses Bildungsziel.

(b) Auswahl durch den authentischen Begegnungsprozess der Lehrperson

Grundvoraussetzung fiir jeden Einsatz von (zeitgendssischen) Kunstwerken ist, dass die
Lehrperson — vor der Frage nach deren religionsdidaktischer Verwendbarkeit — sich
zundchst selbst auf das Kunstwerk einlisst. Nur Werke, die die Lehrperson in irgendei-
ner Form beriihren, begeistern, erschrecken, iiberraschen oder bewegen, sollten zum
Einsatz kommen, da gerade die authentische Auseinandersetzung der Lehrperson mit
dem Werk bei den Schiilern Interesse wecken kann.*

' Burrichter 2008 [Anm. 1], 104. Sie kritisiert die strikte katechetische Intention des Bildes als
»Strategie der Entwertung*“.

%, Kunstwerke mit und ohne Evangeliumsbezug sind im Religionsunterricht angebracht, da sie zu
‘sinnstiftenden Uberlegungen’ anregen. “ (Rohrig 2007 [Anm. 72], 27)

% Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 118.

* Burrichter 2008 [Anm. 30], 5.

% 7u beachten ist der Hinweis Burrichters, wonach sich die Lehrerin oder der Lehrer in der Unter-
richtssituation erneut dem Werk aussetzen und fiir neue Erfahrungen offen sein soll: , Die Gegenwiir-
tigkeit der Bilderfahrung fithrt dazu, dass Lernenden und Lehrende sich gleichzeitig auf den Weg
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(c) Auswahl durch das Kriterium der didaktisch-thematischen Passung

Grundsatzlich kann gesagt werden, dass Kunstwerke dann didaktisch wertvoll sind,
wenn diese ‘reich®® an identifizierbaren Bildzeichen sind, vielfaltige Zuginge ermogli-
chen und unterschiedliche Emotionen wecken.

Eine didaktisch begriindete Auswahl eines Kunstwerkes befragt zudem das Kunstwerk danach,
welchen besonderen Beitrag” es fiir die Erarbeitung des Themas und die damit verbundenen Inzen-
tionen leister.”® Die Platzierung der Bildbetrachtung in der Unterrichtsdynamik ist hier wesentlich
zu beriicksichtigen. Dient es etwa zum Einstieg in ein Thema und sollen damit der Fragehorizont
und die Problemlage in ihrer Vielfalt erschlossen werden? Soll eine bereits vertraute biblische Ge-
schichte durch ein Kunstwerk verfremdet, neu gesehen und begriffen werden? Soll die Auseinan-
dersetzung mit einem Kunstwerk und die darin zu entschliisselnde Weltsicht und Theologie dazu
anregen, selbst philosophisch oder theologisch produktiv zu werden? Die Auswahl des Kunstwer-
kes wird zudem von der je situativen Gewichtung der aufgelisteten Potenziale dsthetischer Lern-
prozesse (vgl. Kap. 2) mitbestimmt. Im Sinne des didaktischen Prinzips des aufbauenden Lernens
kann ein weiteres Kriterium bei der Auswahl von Kunstwerken sein, ob das Bildverstindnis mit
steigendem Alter vertieft werden kann, ob ein Kunstwerk reich genug ist, etwa sowohl im ersten
Schuljahr als auch im vierten Schuljahr erschlossen zu werden, und damit ein sukzessives (religio-
ses) Lernen ermoglicht wird.

(d) Auswahlkriterium Qualitéit der Kunst

Nicht nur als didaktisches Qualititsmerkmal von Kunst begreift Lange die positive
Mehrdeutigkeit, ,,ob sich ein Werk als mehrdimensional, polyvalent und bedeutungspo-
tent erweist, d.h. ob es (diachron) zu immer neuen Anniherungen verlockt, so dass ein
sehgeduldiger, aufmerksamer Betrachter nie damit “fertig’ ist, bzw. ob es (synchron)
verschieden disponierten Betrachtern etwas zu ‘sagen’ vermag. “® Der Religionsunter-
richt sollte hochwertige Kunst auswahlen. Doch was ist gute Kunst? Gibt es neben dem
Kriterium der positiven Mehrdeutigkeit weitere Kriterien fir qualititsvolle Kunstwerke?
Giinter Rombold gibt zu bedenken, dass das Erkennen von Qualitit priméar von den Sin-
nen her erfolgt, eine Sache der Begabung und des langen Umgangs mit Kunst ist: ,,Die

Sprache lasst uns dabei oft im Stich: Wie sollen wir erklaren, dass ein Farbklang scho-

ner ist als ein anderer?“'®

machen, sich der asthetischen Bilderfahrung immer wieder neu aussetzen!® (dies. 2007 [Anm. 2],
228)

% Reich® bezieht sich dabei nicht auf einen quantitativen, sondern qualitativen Wert. Auch Leere
kann wertvoll sein.

% Wenn Sie Kunstwerke auf einen Text oder ein Thema beziehen wollen, beherzigen Sie den
Grundsatz: Nicht die Ubereinstimmung, sondern die Differenz ist wichtig. Kiinstler sind gegeniiber
Bildinhalten souverin und eigenstindig. Dieser eigenstindige Beitrag muss in den Blick geraten,
denn er ist das Besondere, das das jeweilige Werk leistet.” (Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 95)

% Den Inhalts- und Themenbezug eines Bildes als Auswahlkriterium zu nutzen, ist unserer Ansicht
nach legitim, wenn die Eigenart des Kunstwerks gewahrt und sein Bedeutungsiiberschuss anerkannt
werden, $.0.

* Lange 2002 [Anm. 2], 249.

19 pombold 1991 [Anm., 88], 92f, ebd. auch folgendes Zitat. Die folgenden von Rombold fiir traditi-
onelle Kunst aufgestellten Qualititsmerkmale lassen sich unserer Ansicht auch auf Werke zeitgenossi-
scher Kunst anwenden.
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Fiir die Beurteilung der Qualitit von Kunst nennt er als ein erstes Kriterium die Gestalfung: Wirkt
die formale Gestalt, der Umgang mit Farbe und Licht, mit Punkt, Linie und Fliche tiberzeugend?
Als weiteres Kennzeichen wird die Zeirgemdfheit der Werke genannt: Inwieweit ist das Werk auf
der Hohe der Zeit und hinkt nicht hinter der Gegenwart her? Der néchste Punkt ist die Urspriing-
lichkeit: st das Kunstwerk ein Original, wird etwas Eigenes, noch nicht da Gewesenes offenbar,
etwas Urspriingliches geschaffen? Als viertes Merkmal qualititsvoller Kunst werden die Intensitéit
und Dichte des Werkes erwihnt: Nicht jeder kiinstlerische Weltentwurf besitzt dieselbe Uberzeu-
gungskraft, hat den gleichen existenziellen Tiefgang. Als letztes Kriterium unterstreicht Rombold
die Offenheit des Kunstwerkes: Ein gutes Kunstwerk wahrt sein Geheimnis und ldsst sich nie zu
Ende interpretieren. Man kann es immer wieder anschauen - ja ,es verlockt zu weiterem Se-
heﬂ.“ml

(e) Auswahl hinsichtlich der entwicklungspsychologischen Angemessenheit

Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist zu kliren, welche zeitgenossischen Kunst-
werke fiir welche Altersstufe geeignet sind. In der religionspidagogischen Diskussion
gibt es zur Frage der AltersgeméaBheit von Bildern eine kontroverse Debatte:

Die eine Position beriicksichtigt die AltersgemiBheit weniger in der Auswahl, als vielmehr in der
methodischen Art der Hinfiihrung und ErschlieBung eines Bildes.'” Sie lehnt eine eindeutige ent-
wicklungsgemife Passung zwischen Werk und Alter ab: ,,Es gibt keine Bilder nur fiir Kinder oder
nur fiir Erwachsene. “'®® Die Vertreter dieser Position ermutigen dazu, den Kindern viel zuzutrauen
und auch schon in unteren Schulstufen abstrakte Kunstwerke einzusetzen. ,Bilder in Religionsbii-
chern miissen nicht auf Anhieb verstindlich sein, miissen noch weniger in einem volkstiimlichen
Sinn ‘gefallen’ und diirfen erst recht nicht ‘gefillig’ sein wollen. “'* Hubertus Halbfas etwa spricht
sich gegen den ausschlieBlichen Einsatz kindgeméfer Darstellungen aus, da durch die Anpassung
an kindliche Auffassungskategorien Kunstwerke ihre eigene Substanz einbiiBten. '™

Die andere Position betont, dass es bei dsthetischen Lernprozessen um eine Begegnung zwischen
Bild und Betrachter geht und damit die 4sthetische Perspektive des Kindes - nicht des Erwachsenen
- 7u beriicksichtigen sei. Christina Kalloch kritisiert an herkémmlichen Schulbuchkommentaren
iiber Kunst, dass diese ,,die Sichtweisen von Kindern prigen, ohne zu fragen, was Kinder wirklich
sehen!“'® Ein solches Vorgehen wird als traditionelle Vermittlungsdidaktik identifiziert und als
kindvergessen, adultzentrisch und eklatante kognitive Verfrithung'” zuriickgewiesen. Um bildés-
thetische Kompetenz bei Kindern zu fordern, sei eine strukturelle Uber- oder Unterforderung zu

' Lange 2002 [Anm. 2], 249.

' Giimter Lange etwa gibt den Hinweis, dass eine altersspezifische Methodik bei der Betrachtung
von Kunstwerken zu beriicksichtigen ist. In der Grundschule empfiehlt er eine narrative ErschlicBung
(ebd., 250f; vgl. a. Orth 2002 [Anm. 3], 492, Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 6.

% Orth 2002 [Anm. 3], 491.

" Hubertus Halbfas, Wurzelwerk. Geschichtliche Dimensionen der Religionsdidaktik, Diisseldorf
1989, 332,

"% Vol ders., Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstéBe. Diisseldorf 1982, 77. — Hinzugefiigt
sei hier, dass eine reine Orientierung am kindlichen Auffassungsvermogen keinen Bildungsanreiz
bietet und damit auch aus didaktischen Griinden wenig bildungsforderlich erscheint.

% Christina Kalloch, Bilddidaktische Perspektiven fiir den Religionsunterricht der Grundschule, Hil-
desheim 1997, 164.

"ol Anton Bucher, ,Das Bild gefillt mir: Da ist ein Hund drauf.“ Die Entwicklung und Veréinde-
rung von Bildwahrnehmung und Bildpréferenz in Kindheit und Jugend, in: Dietlind Fischer / Alb-
recht Scholl (Hg.), Religiose Vorstellungen bilden, Miinster 2000, 207-231, 227. Vgl. a. Kalloch
1997 [Anm. 106], 212.
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vermeiden. Daher miissten Auswahlkriterien an entwicklungspsychologischen Befunden hinsicht-
lich der Bildpraferenzen von Kindern orientiert sein.'**

So interessant Forschungsergebnisse zu Entwicklungsstufen von Bildpriferenzen sind, bleibt es
unserer Ansicht eine Frage, ob man sich bei der Auswahl von Bildern im Religionsunterricht nach
diesen Bildpriferenzen richten sollte. Es ist kritisch zu bedenken, was genau bei der Erhebung der-
zeitiger Bildpraferenzen gemessen wurde. Zeigen sich in den Ergebnissen tatséchlich die entwick-
lungsbedingten und damit unverdnderlichen Stufen kindlicher Bildwahrnehmung oder sind es die
Resultate der gegenwirtigen Bildsozialisation von Kindern, die in ihrer dsthetischen Kompetenz
durch kindliche oder gar ‘kindische’ Bilder kaum gefordert und gefordert wurden?

Mit Peter Orth'® vertreten wir eine vermittelnde Position. Einerseits ist zu bedenken,
dass Kinder auf der Stufe des konkret-operationalen Denkens Schwierigkeiten haben,
abstrakte Bildzeichen zu lesen. Jiingeren Kindern sollte man daher keine zu komplexen
Kunstwerke anbieten. Zudem ist zu bedenken, dass das Thema des Kunstwerkes kind-
gemaB in dem Sinne sein sollte, dass es zwar herausfordernd, aber nicht destruktiv und
schadlich auf das kindliche Bewusstsein wirken sollte. So halten wir es fiir problema-
tisch, Kindern Kunstwerke mit pornographischen oder extrem gewalttitigen Motiven
darzubieten. Gerade bei zeitgendssischer Kunst, die sich mit den Abgriinden menschli-
chen Daseins kritisch auseinandersetzt''®, bieten sich nicht alle Kunstwerke fiir die Er-
schlieBung mit Kindern an. Andererseits sind wir davon iiberzeugt, dass Grundschul-
Kinder bereits abstrakte Bilder mit Hilfestellung decodieren und sich diese nach ihrem
Verstindnis aktiv aneignen konnen. So wollen wir dazu ermuntern, Kindern viel zuzu-
trauen und sie durch eine kindgeméB arrangierte Begegnung mit zeitgenossischer Kunst
herauszufordern.

3.3 Methodische Zugiinge und Schritte der Werkbegegnung zeitgendssischer Kunst

In der Religionspidagogik stehen verschiedene methodische Angebote zur schrittweisen
BilderschlieBung zur Verfiigung: das Verfahren der strukturalen Bildanalyse von Alex
Stock (mit der Differenzierung in sechs Codes)"!" sowie die Bildbetrachtung nach Adolf
Anderl (mit der Unterscheidung in objektive und subjektive Betrachtungsebene)'?, v.a.
aber die Bilderschliefung nach Giinter Lange'", die von Rita Burrichte 1 fortgefithrt
wurde und an dieser Stelle besonders hervorgehoben werden soll.

Wenn eine zentrale Aufgabe bilddidaktischen Arbeitens in der wechselseitigen Bezug-
nahme von objektiver und subjektiver Seite besteht, kann die Intensitit der Auseinan-

108 \it Bezug auf eine empirische Studie zur Entwicklung der Bildpriferenzen von Michael J. Par-
sons (1987) fordert Anton Bucher dazu auf, die Auswahl von Bildern an der Entwicklung des astheti-
schen Urteils der Kinder zu orientieren: ders., Symbol — Symbolbildung - Symbolerziehung. Philo-
sophische und entwicklungspsychologische Grundlagen, Sankt Ottilien 1990, 286-294.

19 Oreh 2002 [Anm. 3], 491.

10 Bnrsprechende Beispicle, die auf der documenta 12 begegneten, sind die Arbeit ,Siegesgarten®
von Ines Doujak (2007) oder die Arbeiten von Juan Davila.

11 yg|. Alex Stock, Strukturale Bildanalyse, in: Manfred Wichelhaus / Alex Stock, Bildtheologie und
Bilddidaktik. Studien zur religiosen Bildwelt, Diisseldorf 1981, 36-43.

12 Vol Adolf Anderl, Aspekte der Bildbetrachtung, in: KBI 110 (3/1985) 185-195; ders., Bildneri-
sche Gestaltungsprozess als Konsequenz oder Ausgangspunkt der Bildbetrachtung, in: KBl 111
(1/1986) 60-65.

113 yip], zuletzt Lange 2002 [Anm. 2].

14 pyrrichter 2007 [Anm. 2.
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dersetzung mit einem Werk daran gemessen werden, ob und wie beide Rezeptionspole
voll zur Geltung kommen, also sowohl das objektive Werk ‘drauBen’ als auch die Per-
son mit ihren inneren personlichen Eindriicken. Einfache didaktische Verfahren schen-
ken den beiden Komponenten ihre Aufmerksamkeit nacheinander: Nach Bildbetrach-
tung, -beschreibung und -deutung kommt die subjektive Empfindung zum Zug.'” Ela-
boriertere Ansétze versuchen, die Balance zwischen den beiden Seiten durch mehrfache
Wechsel zwischen den Polen zu erreichen. Dies gilt ebenso fiir die von Lange entwi-
ckelten ‘methodischen Schritte der Begegnung mit Werken der christlichen Kunst’'*® als
auch fiir den jingeren Ansatz von evangelischer Seite, den Andreas Mertin gemeinsam
mit Karin Wendt vorgelegt hat."'” Die folgende Tabelle listet die einzelnen Schritte auf:

| Giinter Lange: Methodische Schritte der Be- | Andreas Mertin / Karin Wendt: Elemente der

| gegnung mit Werken der christlichen Begegnung mit Kunstwerken im Unterricht'’

| Kunst'*® bzw. Rita Burrichter: Stufen der
Bilderschliefung'"’

1. Spontane Wahrnehmung (Was sehe ich?) 1= Brste Wzmmehmung

2. Analyse der Formsprache (Wie ist das Bild | 2. Faktorenanalyse
aufgebaut, wie seine Bildfliche organi-
siert?)

5 Historisch—systeméﬁsche Uberprifung

3. Innenkonzentration (Was 16st das Bild in 4. Analyse der Rezeption
L e e e

4. Analyse des Bildgehalts (Was hat das Bild | 5. Analyse der Bijdsemantik
- bedeuten?)

5. Identifizierung mit dem Bild (Wo siedle | 6. Frage nach dem lebensweltlichen Bezug
ich mich an auf dem Bild? Was bedeutet
 das Bild fir mich?) |

Die parallelisierte Darstellung zeigt, dass gemiB beiden Ansiitzen der Weg nach einer
ersten Wahrnehmung zur objektiv-analytischen Seite fiihrt, bevor die erste Konzentrati-
on auf die persdnliche Rezeption geschieht. Die beiden abschlieBenden Schritte wieder-
holen diesen Wechsel von objektiver und subjektiver Seite.

Bei aller Offenheit der Methodenwahl ist zu bedenken, dass die Reihenfolge von Schritten der
Bildbetrachtung nicht beliebig, aber auch nicht absolut zwingend ist."*! Rita Burrichter empfiehlt
daher, sich nicht starr an ein ,,methodisches Rezept* zu halten, wohl aber sich an ,,cinem Modell,

"% 8o etwa bei Orth 2002 [Anm. 3], 492.

"¢ Einem entsprechenden Umgang mit Werken nicht-christlicher Kunst steht unserer Auffassung
nach nichts entgegen.

" Ve, die kunsttheoretisch iiberaus profunde Monographie von Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10],
90, die dabei explizit auf Giinter Lange Bezug nehmen.

8 7 ange 2002 [Anm. 2], 259f.

"' Burrichter 2007 [Anm. 2], 220f.

"0 Mertin / Wendr 2004 [Anm. 10], 90-95.

! Vel. Lange 2002 [Anm. 2], 259.
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das die konkrete Seherfahrung strukturiert“'? zu orientieren. Die jeweiligen Stufen konnen je nach
Lerngruppe und Lernsituation nach Linge und Intensitit unterschiedlich gestaltet werden. Bei der
Ubertragung dieser Modelle der Bilderschliefung auf zeitgendssische Kunstwerke ist zu beachten,
dass deren enorme Formenvielfalt eine Vielfalt im methodischen Umgang fordert. Es kommt auf
die optimale Passung zwischen der formalen und inhaltlichen Sprache des Werkes und den gewéhl-
ten Methoden an.'*

Bei der konkreten Anwendung solcher Bildbetrachtungsmethoden ist besonders zu be-
achten, dass beide Seiten, die objektive wie die subjektive Seite, gleichermaBen zu ih-
rem Recht kommen und nicht unverbunden nebeneimander stehen. Gelungene Korrela-
tion lebt gerade von der intensiven Verschrinkung beider Seiten; erst wenn es zu einem
wechselseitigen produktiven Austausch kommt, sind fruchtbare Begegnungs- und er-
kenntnistrichtige Lernprozesse moglich.

3.4 Zur Stirkung des personlichen Pols — ein Beispiel zur methodischen Gestaltung

Es wurde deutlich, dass fiir eine intensive Auseinandersetzung mit Kunstwerken sowohl
die Sachkomponente des Werkes als auch die personlich-rezeptive Seite stark gemacht
werden muss. Wihrend erstes durch eine prizise Betrachtung sowie das Einbringen re-
cherchierter Hintergrundinformationen relativ leicht zu bewerkstelligen ist, stellt die
Ausarbeitung des zweiten Pols methodisch anspruchsvollere Herausforderungen. Wir
wollen hier beispielhaft eine Methode anfiihren, bei der anhand eigener kreativer
Weiterbearbeitung eines Kunstwerks die subjektiv-personliche Seite in intensiver Weise
ausgepragt werden kann.

Bei dieser - dem Repertoire der Kunsttherapie™ entnommenen - Methode wird den Teilnehmern
bzw. Schiiller/innen eine Gruppe von Werken in Form von Abbildungen (z.B. Kunstpostkarten)
dargeboten, aus der sich jede/r eine Arbeit aussuchen soll. Es soll jenes Bild ausgesucht werden,
das einen besonders anspricht, sei es in anziehender oder abstoBender Weise. In einem ersten
Schritt gilt es in Einzelarbeit, das aus dem Bild ‘Gesprochene’ in Worte zu fassen. Die Assoziatio-
nen sollen in Form einer Aussage, eines Appells, einer Frage oder einer Uberschrift gebilindelt
werden. In einem zweiten Schritt gehen die Schiiler daran, das Bild selbst kreativ umzuformen.'*
Das ‘alte” Werk kann in einen neuen Kontext eingebettet werden, erganzende oder kontrastierende
Elemente konnen hinzutreten, einzelne Aspekte kénnen hervorgehoben werden (farblich oder
schlicht, indem der Rest der Arbeit weggeschnitten wird). Bei der Erstellung der ‘neuen’ Bilder
bzw. Collagen sollen die Schiiler/innen erspiiren, ob es einen Impuls gibt, etwas an dem Bild zu

122 puerichter 2007 [Anm. 2], 228. Ebenso stellt Rohrig 2007 [Anm. 72], 29 heraus: ,,Es gibt keinen
Konigsweg™.

123 Al einen zentralen Aspekt zur Schirfung des dsthetischen Profils des Religionsunterrichts nennt
Georg Hilger die Stimmigkeit von Inhalt und Form: ders., Vorstellungen und Triume von einem
guten Religionsunterricht: die Perspektive eines Hochschullehrers, in: JRP 22 (2006), 41-51. - Wah-
rend bei zeitgenossischen Kunstwerken der Malerei, der Fotografie und anderen Werken die oben
beschriebenen Modelle der Bildbetrachtung hilfreich sind, steht die Etablierung vergleichbarer spezi-
fischer methodischer Zuginge zu Skulpturen, Performances oder Videoinstallationen noch aus. Erste
Verfahren mit anderen Medien als Bilder skizziert: Rohrig 2007 [Anm. 72], 26-55.

124 gl Erich Trilg / Marianne Kersten, Praxis der Kunsttherapie. Arbeitsmaterialien und Techniken,
Stuttgart 22005, 68. Hier auch eine ausfithrlichere Beschreibung der hier aufgefithrten Methode.

15 Ays organisatorischen — nicht zuletzt finanziellen Griinden — kann es von Vorteil sein, Schwarz-
WeiB-Kopien von den ausgewihlten Werken anzufertigen. Der Effekt, dass hierdurch eine weitere
Distanz zum Werk entsteht, bringt auch Vorteile, da auf diese Weise mehr ‘Raum’, insbesondere
farblich, fiir die eigene Kreativitat frei wird und zudem die Hemmschwelle reduziert wird, als ‘Laie’
ein ‘Kunstwerk’ zu tiberarbeiten.
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verdndern, damit sie stirker damit tibereinstimmen kénnen - damit es ‘ihr’ Bild wird. Als dritten
Schrirt bietet sich zur Auswertung eine Gruppenarbeit an, bei der zunichst Riickmeldungen zum
‘neuen’ Werk eingeholt werden.*® Auf diese Weise lassen sich einerseits Anregungen zur Deutung
des ‘neuen’ Werkes zusammentragen, v.a. aber wird im Abgleich der eigenen Gedanken mit den
Eindriicken der Gruppenmitglieder die Perspektivitéit des eigenen Blicks deutlich. Sowohl im Hin-
blick auf die Wahrnehmung des ‘alten’ als auch des ‘neuen’ Werkes zeigt sich die (vollig legitime)
subjektive Brille und ldsst sich diese um neue Sichtweisen bereichern und weiten. Ein Austausch
zur wihrend des methodischen Vorgehens gemachten Erfahrung (in der Kleingruppe oder im Ple-
num) bietet die Moglichkeit, die Anderen am gemachten Prozess teilhaben zu lassen und aufgewor-
fene Fragen - oder auch Empfindungen - in den Blick zu nehmen bzw. aufzufangen. Als Ziel der
Methode lassen sich v.a. die Forderung von Kreativitdt und Ausdrucksfihigkeit sowie die Forde-
rung von Selbstwahrnehmung nennen.

4. Thesen zum religionsdidaktischen Einsatz zeitgenossischer Kunstwerke
(1) Unter den gegenwértigen Bedingungen religiéser Pluralitit und zunehmender Ent-
traditionalisierung sehen wir in den Begegnungsprozessen mit zeitgendssischer Kunst
ein besonderes Potenzial religidsen Lernens. Zeitgendssische Kunst ist Diskursanlass,
der religios-relevante Fragen aufwirft und gegebenenfalls religiose Antworten oder
Empfindung hervorruft. Im Bewusstsein von der Fremdheit zeitgenossischer Kunst se-
hen wir auch fiir religios-distanzierte Menschen in der Auseinandersetzung mit den in
den Kunstwerken thematisierten existenziellen Grundfragen einen #sthetischen und kog-
nitiven Erkenntnisgewinn.

(2) Jede didaktische Hinwendung zu zeitgendssischer Kunst sollte eine Werfschéitzung
des Kunstwerkes als Medium sui generis beinhalten, achtsam sein beziiglich Tendenzen
der Vereinnahmung und damit einseitigen Verwertungswiinschen entgegenstehen.

(3) Eine Vereinbarkeit von didaktischem Interesse und Wahrung der Autonomie sehen
wir gegeben: Gegen eine didaktische Inanspruchnahme von Kunstwerken ist nichts ein-
zuwenden, wenn zeitgendssische Kunst in ihrer Andersartigkeit und ihrem unvorher-
sehbaren Potenzial wahr- und ernst genommen wird. Die Offenheit fiir die je aktuelle
Begegnung und damit fiir die Wirkméchtigkeit des Kunstwerkes muss gewahrt bleiben.
(4) Die Begegnung mit zeitgendssischer Kunst ist fiir alle Altersstufen erkenntnistréch-
tig. Wir haben Zutrauen, auch bereits mit Grundschulkindern zeitgenossische Werke zu
besprechen, wenn ihnen entsprechende Hilfestellungen angeboten und notwendige In-
formationen und Kenntnisse fiir das Verstehen geben werden.

(5) Im angeleiteten Begegnungsprozess mit zeitgendssischer Kunst votieren wir dafir,
beiden Seiten, sowohl der subjektiven Aneignung des Kunstwerkes als auch der Bild-
lichkeit des Kunstwerkes, ausreichend Raum zu geben: Die Begegnung mit Werken
gerade der zeitgendssischen Kunst wirft die Betrachter/innen auf sich zurtick und 16st
Reaktionen aus, die Auskunft iiber das betrachtende Subjekt geben. Die Beschiftigung

6 Organisatorisch ldsst sich dies etwa so arrangieren, dass die Bilder (z.B. in einer 4er-Gruppe) je
einer Person weiter gereicht werden. Alle sind aufgefordert, auf je einem Zettel einen spontanen per-
sonlichen Eindruck (,,Das Bild wirkt auf mich...“) oder einen moglichen Bildtitel zu notieren. Der
das Bild je begleitende Kommentierungszettel wird immer wieder umgefaltet, so dass das Geschrie-
bene nur fiir die Autorin bzw. den Autor des Bildes zu lesen ist. Wenn die Bilder die Runde gemacht
haben, kann jeder die Kommentare zum eigenen Bild lesen und Riickfragen stellen.
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mit der spezifischen Rezeption bietet die Chance zu Selbsterkennimis. Keineswegs wird
damit jedoch gesagt, dass die Auseinandersetzung mit Kunst vorwiegend subjektiv oder
emotional, die Deutung von Kunst letztlich beliebig gefiihrt werden sollte. Jede/r kann
seine eigene Deutung an das Kunstwerk herantragen, sollte dies aber begriinden. Die
gewissenhafte Wiirdigung des Objekts ‘da drauBen’ ist fiir den Subjektbezug konstitutiv
wichtig, da ansonsten nur das Wahrgenommene an die eigenen Muster assimiliert wird.
Die intellektuell anspruchsvolle Auseinandersetzung bedarf hierzu vielfaltiger Kenntnis-
se, um dem Werk selbst gerecht zu werden. Erst wenn beide Komponenten der Kunst-
begegnung, Rezeptionssubjekt und -objekt, gewiirdigt werden, findet eine intensive
Auseinandersetzung und asthetisches Lernen statt.

(6) Wihrend die religionspidagogische Theorie die Potenziale Asthetischen Lernens fiir
religiose Lernprozesse bereits facettenreich aufgewiesen hat, hinkt der praktische Um-
gang mit Kunst dem hinterher. Hier besteht Aufholbedarf, zum einen in der theologi-
schen Ausbildung, den Erwerb kunstwissenschaftlicher und asthetischer Kompetenzen
zu fordern, zum anderen in der Entwicklung von Materialien zur kunstwissenschaftli-
chen und -didaktischen Hilfestellungen.

(7) Asthetische Bildung als wahrnehmungskritische Bildung ist nicht als Geschmacks-
schulung misszuverstehen - sie beinhaltet einen ethischen Stachel! Wir warnen vor €i-
ner Asthetisierung von Kunst im Sinn ihrer Hochstilisierung. Als Kulturbereich steht
Kunst im Dienst der Gesellschaft'®” und darf und soll zur kritischen Auseinandersetzung
mit Asthetik, Gesellschaftsthemen und der je eigenen Person © genutzt” werden.

(8) Die Auseinandersetzung mit Kunst birgt ein Krisenpotenzial, etwas Provozierendes,
Fremdes, Widerspenstiges, das sich nicht zahmen lsst, ohne diese wesentliche Eigenart
sunichte zu machen. Wiederkehrende Irritationen: Kein Expertenwissen schiitzt davor!
Die Moglichkeit, dass Schiiler/innen keinen Zugang zu einem Kunstwerk finden bzw.
kein Verstindnis dafiir entwickeln konnen, ist im Bewusstsein zu halten und methodisch
zu beriicksichtigen.

127 Vol. von Hentig 1985 [Anm. 48], 82.



Christiane Thuswaldner
Das Anliegen der Korrelation ist unaufgebbar.
Zur Bedeutung und Funktion didaktischer Korrelationsmodelle

1. Einleitung: Korrelationsdidaktik in der Krise

Als Antwort auf die Identitits- und Relevanzkrise des Religionsunterrichts wird von der
Religionspadagogik Mitte der 1970er bis Mitte der 1980er Jahre der korrelative Ansatz
entwickelt und Korrelation wird ein, wenn nicht der ,,Schliisselbegriff“! des religions-
pidagogischen Diskurses. Beginnend mit den 1990er Jahren wurde verstirkt Kritik an
der Korrelationsdidaktik laut, vor allem die Stellungnahmen von George Ii?ez'!!ly2 und
Rudolf Englert® aus dem Jahr 1993 machen die Krise offenkundig. Die Probleme mit
der Korrelationsdidaktik liegen neben anderen berechtigten Kritikpunkten* m.E. vor
allem in ihrer unzureichenden Theorie- und Praxistauglichkeit.” Ich schlieBe mich Reil-
lys Einschéitzung an, dass es der Korrelationsdidaktik ,,nur in Ansétzen gelungen ist, ein
tiberzeugendes didaktisches Modell zu entwerfen, das die religionsunterrichtliche Praxis
begleitet, reflektiert und fordert.“® Die Krise bzw. die grundsitzliche Infragestellung’
der Korrelationsdidaktik sollten meiner Meinung nach jedoch nicht zum Anlass ge-
nommen werden, sich vom Korrelationsansatz generell zu verabschieden. Eine Neube-
griindung der Religionspddagogik, wie sie Paul Platzbecker in seinem Artikel ,,Quo
vadis Religionspidagogik?“® als Frage in den Raum stellt, steht nicht an. Der korrelati-
ve Ansatz bildet auch in einem nachvolkskirchiichen Kontext, so die Grundthese dieses
Beitrags, eine tragfiihige Basis religiosen Lernens. Denn Korrelation als ein unverzicht-
bares theologisch-hermeneutisches Prinzip steht fiir eine erfahrungsbewusste Theologie
und Religionspadagogik, in der die Erfahrungsebene den unaufgebbaren Vermittlungs-

* Peter Biehl, Was ist Erfahrung? Erfahrung als hermeneutische, theologische und religionspadagogi-
sche Kategorie, in: ders., Erfahrung, Glaube und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezogenen
Religionspadagogik, Giitersloh 1991, 15-52, 15. Zu den Begriffen Korrelation bzw. Korrelationsdi-
daktik vgl. Franz-Josef Nocke, Korrelation. Stichwort zur Orientierung, in: KBI 105 (2/1980) 130f;
Edward Schillebeeckx, Offenbarung, Glaube und Erfahrung, in: KBI 105 (2/1980) 84-95; Gorthard
Fuchs, Einweisung ins Unglaubliche und Selbstverstindliche. Zur theologischen Kunst des Korrelie-
rens, in: ths 28 (2/1985) 84-91; Franz Wendel Niehl, Korrelation, in: HRPG (1986) 750-754; Jiirgen
Werbick, Korrelation [systematisch-theologisch], in: LThK? VI (1997) 387-389; Gabriele Miller,
Korrelation [praktisch-theologisch], in: LThK? VI (1997) 389; Georg Hilger, Korrelationsdidaktik,
in: LexRP (2001) 1106-1111.

* Vgl. George Reilly, SiiB, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfihig?, in: Georg Hil-
ger / George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule -
Religion, Miinchen 1993, 16-27.

* Vel. Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen eh-
renwerten Abgang, in: ebd., 97-110.

* Vgl. dazu Hilger 2001 [Anm. 1].

* Vel. Reilly 1993 [Anm. 2], 16f.

¢ Ders., Elementarisierung und Korrelationsdidaktik, in: KBI 126 (2/2001) 90-93, 92.

! Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion, Freiburg/Br. u.a. 2000. Ruster fordert eine Revision des ,Erfahrungsdogmas® (ebd.,
198f.) der Religionspidagogik. Vgl. a. ders., Die Welt verstehen ,,gemiB den Schriften®. Religions-
unterricht als Einfilhrung in das biblische Wirklichkeitsverstindnis, in: rhs 43 (3/2000) 189-203, Zur
Debatte um Rusters Ansatz vgl. Paul Plaizbecker, Quo vadis Religionspidagogik? Ein Zwischenruf
zur Orientierung in religionspidagogischer Landschaft, in: RpB 58/2007, 61-82, 69-80.

¥ Zu dieser Frage vgl. Platzbecker 2007 [Anm. 7].
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raum fiir religiose Lernprozesse darstellt. Ich plidiere allerdings dafiir, den Begriff
Korrelationsdidaktik nicht mehr zu verwenden, sondern erachte didaktische Korrelati-
onsmodelle an der Schnittstelle von Unterrichtspraxis und Religionsdidaktik als religi-
onspidagogische Perspektive korrelativer Hermeneutik und Praxis.

Dies soll im Folgenden dargelegt und begriindet werden. Nach einem problemge-
schichtlichen Riickblick (Kap. 2) werden die wesentlichen Kritikpunkte, die zum Schei-
tern der Korrelationsdidaktik in der religionsunterrichtlichen Alltagspraxis gefiihrt ha-
ben, gebiindelt und Kriterien fiir subjekt- und sachgerechte Korrelationsmodelle erarbei-
tet (Kap. 3). Anschliefend werden aktuelle Korrelationsmodelle daraufhin untersucht,
inwiefern sie zu einer Vertiefung und Weiterentwicklung korrelativer Hermeneutik und
Praxis beitragen (Kap. 4). In den abschliefenden Thesen und religionspadagogischen
Konsequenzen werden Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen religiéser Lernpro-
zesse reflektiert (Kap. 5). Trotz der zum Teil verwendeten Katastrophensemantik hin-
sichtlich des angeblichen Verschwindens des korrelativen Ansatzes werden qualitativ-
empirische Belege zusammengetragen, die zeigen, dass sich korrelative Lernprozesse
im Religionsunterricht faktisch und in vielfaltiger Weise ereignen. Ich gehe davon aus,
dass religibses Lernen auch in Zukunft stattfinden wird. Damit dies gelingen kann,
scheint mir, wie ich im letzten Kapitel ausfithren werde, eine stérker praxisorientierte
Religionspidagogik notig zu sein, die sich vorrangig auf die Erarbeitung, Realisierung
und Reflexion didaktischer Korrelationsmodelle konzentriert.

2. Problemgeschichtlicher Riickblick

Bezugspunkt korrelativer Hermeneutik und Praxis ist eine erfahrungsbewusste Theolo-
gie bzw. Religionspidagogik, die auf der grundlegenden Pramisse beruht, Gott fteile sich
uns Menschen einzig und allein ,im Medium® menschlicher Erfahrungen mit. Korrela-
tives Denken impliziert ein existenzielles und hermeneutisches Religionsversténdnis und
bringt zum Ausdruck, dass sich Religion und Glaube konstitutiv auf Erfahrung bezie-
hen. Ausgehend von der Erkenntnis, dass religidse Lernprozesse in grundlegender Wei-
se ebenso auf iiberlieferte als auch auf gegenwdrtige Erfahrungen verwiesen sind, resul-
tiert zugleich die Frage, in welcher Weise beide Erfahrungskomplexe aufeinander bezo-
gen werden konnen und sollen, damit religidses Lernen moglich wird. Unter welchen
Voraussetzungen gelingt es, zwischen Schiiler/innen und der biblisch-christlichen
Sprach- und Erfahrungstradition einen Dialog zu initiieren, aus dem Kinder und Jugend-
liche Hilfestellungen und Impulse fiir ihr Leben erhalten? Seit Beginn der 1970er Jahre
gibt es dazu eine umfangreiche religionspadagogische Diskussion, in deren Verlauf die
Problematik schrittweise erkannt und erste Losungsmodelle erarbeitet wurden. Ohne
den Begriff Korrelation zu verwenden, geschehen entscheidende Weichenstellungen in
Richtung einer korrelativen Didaktik durch den Beschiuss der Wiirzburger Synode zum
schulischen Religionsunterricht aus dem Jahr 1974. Die Synode erhebt die wechselseiti-
ge Vermittlung und Erhellung von Glaubens- und Lebenserfahrungen zur zentralen
9 Edward Schillebeeckx, Menschen. Die Geschichte von Gott, Freiburg/Br. u.a. 1990, 33. Korrelati-
ves Denken bewegt sich im Horizont eines tiefgreifenden Wandels theologischen Denkens. Karl Rah-

ner, Paul Tillich und Schillebeeckx sind bedeutende Wegbereiter der anthropologischen Wende der
Theologie, wie sie auch im Zweiten Vatikanum vollzogen wird.
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Aufgabe des Religionsunterrichts, denn er ,,soll zu verantwortlichem Denken und Ver-
halten im Hinblick auf Religion und Glaube befihigen“'®. Der Zielfelderplan fiir die
Grundschule aus dem Jahr 1977 ,.etabliert“! den Begriff Korrelation im religionspada-
gogischen Diskurs. In Abgrenzung gegeniiber zwei extremen Typen der Vermittlung,
einem normativ-deduktiven bzw. einem einseitig problemorientierten Ansatz, konzipiert
der Zielfelderplan einen ,dritten Weg®“, den er durch das ,Stichwort ‘Korrelation’
kennzeichnet“!2,

Inspiriert von Edward Schillebeeckx’ theologischem Ansatz stellt der Grundlagenplan
fiir die Sekundarstufe I aus dem Jahr 1984 eine duBerst prignante Zusammenfassung
des damaligen Theoriestandes dar, dessen Aussagen sich innerhalb der Religionspéda-
gogik iiber Jahre hinweg als konsensfahig erwiesen haben. Der Grundlagenplan entwi-
ckelte sich zu einem klassischen und haufig zitierten Dokument zum korrelativen An-
satz. Er geht dabei in der konkreten Umschreibung des Korrelationsgeschehens weit
tiber die Vorgaben des Zielfelderplans hinaus und umschreibt Korrelation als eine , kri-
tische, produktive Wechselbeziehung*". '

Im Folgenden sollen die wichtigsten methodisch-didaktischen Umsetzungen des korrela-
tiven Anliegens kurz skizziert werden, mit deren Hilfe die Korrelationsdidaktik einen
Dialog zwischen Gegenwart und Tradition zu initiieren versucht. Der Zielfelderplan aus
dem Jahr 1977 entwickelt bspw. ein didaktisches Strukmurgitter', welches die ,,doppel-
seitige Beziehung“!® von Lebens- und Glaubenserfahrungen sichtbar machen soll, wéh-
rend der Grundlagenplan durch den ., Aufweis von theologischen und anthropologischen
Akzenten'® eines Themas eine Hilfestellung zur Strukturierung korrelativer Lernpro-
zesse anbietet. Es ist jedoch kritisch anzufragen, ob das Bild der Zweipoligkeit, welches
der Ziefelderplan mit den ,zwei Brennpunkten“'’ einer Ellipse vergleicht, wirklich der
Komplexitit religioser Lernprozesse entspricht. Wird hier nicht der Versuch unter-

' Gemeinsame Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland, Der Religionsunterricht in
der Schule, in: Beschliisse der Vollversammlung, Offizielle Gesamtausgabe I [hg. v. Ludwig Bertsch
u.a.], Freiburg/Br. u.a. 1985, 123-152, 139.

"' Burkard Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer Zugang und religionspi-
dagogische Relevanz, Graz 1999, 23. Wihrend Paul Tillich (vgl. Systematische Theologie I/II, Ber-
lin - New York 1987) den Begriff Korrelation zur Bestimmung des Verhaltnisses von Gott und Welt,
Botschaft und Menschen in den theologischen Diskurs einfiifirt, erfolgt durch Edward Schillebeeckx
(vgl. Erfahrung und Glaube, in: CGG XXV (1980) 73-116) eine weitere Kldirung und Vertiefung des
Korrelationsbegriffes.

* Zentraistelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Zielfelderplan fiir den katholischen
Religionsunterricht in der Grundschule, Teil 1: Grundlegung, Miinchen 1977, 16.

¥ Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Lernfelder des Glaubens. Grundla-
genplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr. Revidierter Zielfelderplan,
Miinchen 21985, 242.

Y Vgl Zentralstelle Bildung 1977 [Anm. 12], 56; vgl. a. Georg Baudler, Korrelationsdidaktik: Le-
ben durch Glauben erschlieBen. Theorie und Praxis der Korrelation von Glaubensiiberlieferung und
Lebenserfahrung auf der Grundlage von Symbolen und Sakramenten, Paderborn u.a. 1984, 113-125.
 Ebd., 54; vgl. a, 57.

¢ Zentralstelle Bildung 1985 [Anm. 13], 16.

" Zentralstelle Bildung 1977 [Anm. 12], 24; vgl. a. ebd., 19: ,Dem theologischen Grundanliegen
sucht der Grundschulplan in einer Art elliptischer Wechselbewegung Rechnung zu tragen. “
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nommen, korrelative Prozesse auf zweipolige didaktische Strukturen zu reduzieren?'®
So kommt Helmut Fox Ende der 1980er Jahre in seiner Untersuchung iiber die in der
Praxis angewendeten Beziehungsmodelle zu dem Ergebnis, dass diese von ,unter-
schiedlicher Qualitit sind und fiir eine Reihe von ihnen eher ‘Ersatzworte’“"” ange-
bracht wiren. Viele Korrelationsmodelle gelangen iiber ein additives Nebeneinander
bzw. stockwerkhaftes Nacheinander nicht hinaus (bspw. Wortassoziationen, Anwen-
dung fiir unser Leben, Frage-Antwort-Schema, biblischer Text als moralisches Bei-
spiel).

Die Realisierung des Korrelationsprinzips in einem mehrstufigen Schema stellt inner-
halb der Religionspadagogik den Versuch dar, die Defizite zweipoliger didaktischer
Strukturen zu iiberwinden. Zentrales Merkmal dieses Korrelationsmodells bildet die
Erkenntnis, dass zur Strukturierung korrelativer Lernprozesse ein vermittelndes Medi-
um, eine gemeinsame hermeneutische Basis notwendig ist, um einen freien Dialog zwi-
schen Tradition und Gegenwart grundsitzlich zu erméglichen.”” Konkret wird das von
Giinter Langé® zu Beginn der 1970er Jahre entwickelte dreidimensionale Wirklich-
keitsmodell (empirisch-faktische Dimension, existenziell-religiose Dimension und bib-
lisch-christliche Glaubensdimension), welches er in einem x-y-z-Schema wiedergibt,
mit dem korrelativen Ansatz verkniipft. Die religidse Tiefendimension, die sogenannte
y-Dimension bildet das vermittelnde Medium zwischen Lebenswelt der Schiiler/innen
(x-Dimension) und dem christlichen Glauben (z-Dimension). Das didaktische Grund-
prinzip dieses Weges besteht darin, ,die Lebenssituation in den existentiellen Bereich
hinein zu vertiefen und dann von ihr aus einen Blick auf das christliche Glaubensfun-
dament zu gewinnen“*. Die skizzierten didaktischen Primissen dieses Korrelationsmo-
dells legen einen linear fortschreitenden Unterrichtsprozess™ nahe. Die Erfahrungen der
Schiiler/innen bilden den Ausgangspunkt religioser Lernprozesse. Diese werden mit
Hilfe von humanwissenschaftlichen Deutungsmodellen vertieft, die Prisentation der
Deutung bzw. Antwort der biblisch-christlichen Tradition beschliefit den religiosen
Lernprozess. Bei einem derartig strukturierten Unterrichtsverlauf darf es nicht verwun-
dern, wenn Verstindigung misslingt. Um einer oberflichlichen Harmonisierung willen

8 Vo], Hubertus Halbfas, Lehrpline und Religionsbiicher. Notizen zu einer didaktischen Theorie, in:
rhs 33 (4/1990) 228-244, 232.

9 Helmut Fox, Kompendium Didaktik. Katholische Religion, Miinchen 1986, 77.

2 vgl. Georg Baudler, Die didaktische Funktion der Theologie als Bezugswissenschaft des Religi-
onsunterrichts. Vorschlige zu einer Revision des Strukturgitters zum Zielfelderplan, in: Rudi Ott /
Gabriele Miller (Hg.), Zielfelderplan. Dialog mit den Wissenschaften, Miinchen 1976, 324-347. Be-
reits in den 1970er Jahren hat Baudler richtungsweisend erkannt, ,es bedarf ‘eines ‘Dritten’, eines
‘tertium comparationis’, eines Mediums, innerhalb dessen sich gegenwiirtiges Erleben und vergange-
ne Erfahrung als eigenstindige Grofien begegnen und miteinander in Korrelation treten konnen®
(ebd., 331).

! Vgl, Giinter Lange, Religion und Glaube. Erwigungen zum Gegenstand des Religionsunterrichts,
in: KB1 99 (12/1974) 733-750.

2 Baudler 1984 [Anm. 14], 225; Baudlers sakramenten- und symboldidaktische Strukturgitter (ebd.,
113-125) und der vom Zielfelderplan entwickelte Planungsraster (Zentralstelle Bildung 1977 [Anm.
12], 137) folgen diesem Korrelationsmodell. Baudler sieht bis heute in diesem didaktischen Modell
das Wesen der Korrelationsdidaktik. Vgl. ders., Korrelation von Glaube und Leben, in: NHRPG
(2002) 446-451, 448f. ;

B vig|, Franz Wendel Niehl, Das offene Land vermessen. Uber die innere Form des Religionsunter-
richts, in; Hilger / Reilly 1993 [Anm. 2], 87-96.
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werden sowohl die Erfahrungen der Schiiler/innen, ihr Suchen und Fragen, als auch das
kritisch-provokative Potenzial der biblisch-christlichen Erfahrungstradition vereinnahmit.
Kritisch zu hinterfragen ist auch, ob die ,,im existentiell-ontologischen Sinn“** verstan-
dene religiose Erfahrung als Medium der Begegnung eine tragfihige Basis zur Struktu-
rierung subjekt- und sachgerechter Lernprozesse bildet. In Ubereinstimmung mit Bur-
kard Porzelt halte ich die der religidsen Erfahrung zugeschriebenen Attribute fiir nicht
geeignet, ein vielstimmiges Gesprich zwischen Glaubensiiberlieferung und Gegenwart
zu ermoglichen.?

3. Kiritische Bilanz und Perspektiven

Der Begriff Korrelation stammt urspriinglich aus der Systematischen Theologie und
wird von der Religionspadagogik rezipiert. Durch den Grundlagenplan aus dem Jahr
1984 wird das Korrelationsmodell des Theologen Schillebeeckx zum Leitkonzept einer
erfahrungsbewussten Religionspidagogik. Pointiert reflektiert der Grundlagenplan die
theologischen und hermeneutischen Voraussetzungen religiosen Lernens. Korrelation
als ein unverzichtbares theologisch-hermeneutisches Prinzip bringt zum Ausdruck, dass
Aneignung und Weitergabe von Glauben konstitutiv auf Erfahrung bezogen sind, religi-
oses Lernen ist Erfahrungslernen.”® Eine Religionsdidaktik darf sich jedoch nicht nur
auf theologische Hermeneutik beschriinken.”” Ich schlieBe mich daher Georg Hilgers
Pladoyer an, den Begriff Korrelationsdidaktik vorldufig nicht mehr zu verwenden.” Von
einer Korrelationsdidaktik kdnnte man nur dann sprechen, ,,wenn mit ihr auch Kriterien
verbunden sind oder werden, die auf eine diskutierbare Theorie der Bildungsgehalte
und -inhalte verweisen [...]. Sie muB resolut von der Praxis des Lernens und Lehrens
mit all seinen Bedingungen, Faktoren und Interaktionsformen ausgehen und Position
beziehen zu einem Bildungsverstindnis.“*’ Im Folgenden werden weitere wesentliche
Kritikpunkte an der Korrelationsdidaktik zusammengetasst, durch eigene Beobachtun-
gen ergdnzt und religionsdidaktische Perspektiven korrelativer Hermeneutik und Praxis
vorgestellt.

Der Grundlagenplan aus dem Jahr 1984 umschreibt das Korrelationsgeschehen als , kri-
tische, produktive Wechselbeziehung“. Hier erscheint die Chance, dass Menschen in
der christlichen Erfahrungstradition einen plausiblen Deutungsrahmen fiir ihre eigenen
* Burkard Porzelt, Respektierende Konfrontation. Konturen korrelativer Religionsdidaktik in nach-
christlichem Kontext, in: Trierer Theologische Zeitschrift 110 (4/2000) 308-328, 315.

® Vgl. ebd., 316.

* Vel. Jiirgen Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des Glaubens,
Miinchen 1989.

¥ Vgl. Reilly 1993 [Anm. 2], 22; vgl. a. ebd., 19 und Porzelt 1999 [Anm. 11], 32; Porzelt (ebd.)
spricht von einer ,problematischen Ineinssetzung von Theologie und Didaktik*. Vgl. a. Klaus
Hemmerle, Der Religionsunterricht als Vermittlungsgeschehen. Uberlegungen zum Korrelationsprin-
zip, in: KBI 119 (5/1994) 304-311, 305.

* Georg Hilger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, in: KBI 118 (12/1993) 828-
830, 829.

* Ebd., 830; vgl. a. Herbert Zwergel, Hermeneutik und Ideologiekritik in der Religionspidagogik,
in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995,
10-27. Nur , steinbruchartig® (Reinhold Boschki, Dialogisch-kreative Religionsdidaktik. Eine Weiter-

entwicklung der korrelativen Hermeneutik und Praxis, in: KBI 123 (1/1998) 13-23, 16) werden Er-
kenntnisse der Erziehungswissenschaften rezipiert.



60 Christiane Thuswaldner

Erfahrungen entdecken und sich damit identifizieren, in einem optimistischen Licht.
Korrelation ist dabei letztlich ein Begegnungsmodell der Identifizierung. Die Korrelati-
onsdidaktik der 1970er und 1980er Jahre hat zu wenig die Mdglichkeiten misslingender
Lernprozesse reflektiert. Der Ausgang der Auseinandersetzung mit der christlichen Er-
fahrungstradition ist offen, so kann es auch zu Kritik, Anfragen, Anklagen, Wider-
spruch und Zuriickweisung von Seiten der Schiiler/innen kommen.* Erstmals verwen-
det Schillebeeckx im Jahr 1990 anstelle des Begriffs der Korrelation den der ,kritischen
Interrelation“®'. Er will damit einem naiven und zu optimistischen Korrelationsdenken
entgegenwirken. Korrelation im Sinne gelingender Identifikation erscheint als eine
Maoglichkeit neben mehreren anderen Varianten der Begegnung zwischen Tradition und
Gegenwart. Kritische Interrelation umfasst demgegeniiber das gesamte Spektrum sol-
cher Begegnungsmoglichkeiten. In der Interrelation ist ,,nie die Rede von einer selbst-
verstandlichen Korrelation“??, die radikale Ernstnahme der Autonomie menschlicher
Erfahrungen schlieft auch die Mdglichkeit einer missachtenden, indifferenten, schei-
ternden Begegnung mit ein. Wihrend Schillebeeckx’ fritheres Korrelationsmodell eine
weitreichende religionspiadagogische Wirkungsgeschichte entfaltete, wird sein erweiter-
tes und vertieftes Modell, das auch die Moglichkeit einer misslingenden Begegnung ein-
raumt, von der Religionspidagogik nur zogernd rezipiert. Eine erste fundierte konzepti-
onelle Umsetzung bietet Porzelts Ansatz einer ,,‘respektierenden Konfrontation® als rea-
listische Perspektive korrelativer Didaktik“*.

So sehr dem korrelativen Grundanliegen zuzustimmen ist, Schiiler/innen mogen in Aus-
einandersetzung mit der biblisch-christlichen Sprach- und Erfahrungstradition Deu-
tungsangebote und neue Impulse fiir ihre Erfahrungen und ihre Lebenssituation entde-
cken, so wird in letzter Zeit auch Kritik am Begriff Korrelation selbst laut. Steht ein
Mensch in Wechselwirkung mit den in der Bibel und christlichen Tradition bezeugten
Glaubenserfahrungen? Erhalten hier nicht religiose Lernprozesse einen ,,mechanisti-
schen/technizistischen Grundzug“*, der durch den Korrelationsbegriff selbst begiinstigt
wird? Die Religionspadagogik hat es versaumt klarzustellen, dass sich aus dem Korrela-
tionsprinzip keine didaktische Standardmethode ableiten lasst. Korrelation als methodi-
sches Instrument ist immer auch gefihrdet, ,etwas didaktisch zu operationalisieren, was
nur Geschenk, ‘Geschehen von woanders’ sein kann“*. Mit Hilfe dieses Begriffes ver-
sucht die Religionspadagogik die theologisch-hermeneutischen Voraussetzungen religio-
ser Lernprozesse zu kldren. Wie kann Glaube seinem Wesen entsprechend gelernt wer-
den? Wenn ,,gelebter Glaube identisch ist mit vollzogener Korrelation*®, dann kann

3 Vgl Reilly 2001 [Anm. 6], 90f.

9 Schillebeeckx 1990 [Anm. 9], 61; vgl. a. ders., Tradition und Erfahrung: Von der Korrelation zur
kritischen Interrelation. Hans-Georg Ziebertz im Gesprach mit Edward Schillebeeckx anlaplich des-
sen 80. Geburtstags am 12. November, in: KBI 119 (11/1994) 756-762.

2 Ebd., 63.

% Porzels 1999 [Anm. 11], 265-269; vel. a. ders. 2000 [Anm. 24].

 Reilly 1993 [Anm. 2], 22.

% Bernd Beuscher, Zuriick zur Fragwiirdigkeit! Der Riicktritt der Korrelationsdidaktik. Ein religi-
onspidagogischer Fortschritt?, in: RpB 34/1994, 33-61, 59.

% Erich Feifel, Didaktische Ansitze in der Religionspidagogik, in: Ziebertz / Simon 1995 [Anm.
29], 86-110, 100; Die kursive Hervorhebung wurde durch die Verfasserin des Textes vorgenommen.
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Korrelieren lernen nur bedeuten, entdecken und aussprechen zu lernen, wie Gott zu
meinem Leben dazugehort, und umgekehrt mir auch von Gott immer neu zu denken
geben zu lassen, das heiBt, die immer schon vollzogenen Korrelationen - Wertvorstel-
lungen und Glaubensentscheidungen - kritisch zu hinterfragen und als verantwortungs-
bediirftig wahrzunehmen. Derartige Welt- und Lebensdeutungsmuster ,sichtbar zu
machen, kritisch zu priifen und mit anderen Korrelationen - gerade solchen aus der
Tradition - zu vergleichen und zu konfrontieren“”’, ist somit die zentrale Aufgabe zu-
kunftigen Religionsunterrichts. Damit verschiebt sich die Blickrichtung vom Inhalt weg
auf das dialogische Element der Korrelation, ,Dialog ist die Beziehungsform der Korre-
lation. “*® Dieses umfassende Verstindnis von Korrelation macht deutlich, dass es sich
beim religidsen Lernen ,,um einen - grundsitzlich kommunikativ angelegten — Verste-
hensproze handelt, der, wo Korrelation auf eine didaktische Technik zu reduzieren
versucht wird, bereits im Keim zerstort wird.“* Religidse Lernprozesse ereignen sich
als nachdenkliches , vielstimmiges Gesprich“*, als kritisch-konstruktiver Dialog zwi-
schen den verschiedenen Welt- und Lebensdeutungsmustern. So sieht Erich Feifel in
dieser Entwicklung auch eine ,realistische Zuriicknahme der in die Korrelations- und
Symboldidaktik gesetzten Erwartungen“*!.

Die Entdeckung der dialogischen Struktur religiésen Lernens korrespondiert einem wei-
teren weitreichenden Perspektivenwechsel, der Schiiler/innen als Subjekte ihrer religit-
sen Biographie wahr- und ernstmimmt. Ein weiterer wesentlicher Kritikpunkt an der
Korrelationsdidaktk der 1970er und 1980er Jahre bildet namlich ihre defizitire Wahr-
nehmung der Lebens- und Alltagswelt der Schiiler/innen bzw. ihrer Einstellungs- und
Orientierungsmuster. So stellt Hans-Georg Ziebertz generell fest, dass Schiiler/innen
»in Theorie und Praxis religioser Erziehung kaum als handelnde Subjekte vorkom-
men. “* Sie werden in aller Regel als Objekte fiir die zu vermittelnde Sache, als Adres-
saten einer Botschaft wahrgenommen, fiir die Lernen inszeniert wird. Die Anwendung
der Korrelationsdidaktik ist in vielen Fillen iiber eine sogenannte Topf-Deckel-Didaktik
nicht hinausgelangt. Damit ist ein linear fortschreitender Unterrichtsverlauf gemeint,
der zwar bei den Erfahrungen der Schiiler/innen (Topf) ansetzt, diese dienen aber zu-
meist nur als Aufhinger fiir die zu vermittelnde christliche Botschaft (Deckel). Korrela-
tive Hermeneutik und Praxis lassen sich jedoch nicht auf eine planbare Standardmetho-
de reduzieren, welche die Erfahrungen der Schiiler/innen als Ankniipfungspunkt fiir die
zu vermittelnde Sache vereinnahmt. Einer derartigen religionsdidaktischen Umsetzung
¥ Ulrich Kropac, Dekonstruktion: ein never religionspddagogischer Schliisselbegriff? Ein Beitrag zur
2D1igkussi0n um das Korrelationsprinzip, in: RpB 48/2002, 3-18, 13; vgl. a. Werbick 1989 [Anm. 26],
8 Hans Schmid, Religiositit der Schiiler und Religionsunterricht. Empirischer Zugang und religions-
pédagogische Konsequenzen fiir die Berufsschule, Bad Heilbrunn 1989, 278.

* Norbert Mette, Religionspadagogik, Diisseldorf 1994, 244f.; vgl. a. Niehl 1993 [Anm. 23], 96;
Feifel 1995 [Anm. 36].

© Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan fiir den katholischen
Eﬁl_ﬁ%iogg;merricht in der Grundschule, Miinchen 1998, 63; vgl. ebd., 62; Vgl. a. Boschki 1998
* Feifel 1995 [Anm. 36], 104.

'fz Hans-Georg Zieberrz, Im Mittelpunkt der Mensch? Subjektorientierung der Religionspidagogik,
in: RpB 45/2000, 27-42, 27 mit Bezug auf Wolfgang Nastainczyk.
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des Korrlationsprinzips ist zu Recht vorzuwerfen, sie funktionalisiere und missbrauche
Religion. Um eine freie Selbstbestimmung im Glauben zu ermdglichen, ist die Religi-
onsdidaktik gefordert, eine Hermeneutik der Vermittlung durch eine Hermeneutik der
Aneignung®® zu erweitern. Eine Hermeneutik der Aneignung lenkt den Blick auf die Art
und Weise, wie Schiiler/innen - von ihrer Lebenswelt her - religidse Bedeutungen ent-
wickeln. Die Ergebnisse religionssoziologischer Befunde, welche eine Bandbreite von
einer ,Pluralisierung der Religiositat Jugendlicher mit stark individualisiertem Grund-
zug“* bis zur Erkenntnis, dass Jugendliche heute ihre Lebenserfahrungen zumeist siku-
lar deuten®, aufweisen, bilden die zentrale Herausforderung zukiinftigen religionspada-
gogischen Handelns.

Die hier angefiihrten Kritikpunkte sollten jedoch nicht zum Anlass genommen werden,
sich vom korrelativen Ansatz generell zu verabschieden, vielmehr halte ich an der
Schnittstelle von Unterrichispraxis und Religionsdidaktik eine Konzentration auf didakti-
sche Korrelationsmodelle fiir unverzichtbar. Im Kontext eines grundsétzlich dialogisch
konzipierten Religionsunterrichts konnen m.E. didaktische Korrelationsmodelle im Sin-
ne von Handlungs- und Reflexionsmodellen wesentlich zum Gelingen religioser Lern-
prozesse beitragen. Unter dem Fokus, auf welche Weise ein ,,vielstimmiges Gesprich*
zwischen Gegenwartserfahrungen und Glaubensiberlieferung initiiert werden kann,
werden im Folgenden die innerhalb der Religionspadagogik erarbeiteten aktuellen di-
daktischen Korrelationsmodelle kurz skizziert und analysiert. Es soll erortert werden,
inwiefern sie zu einer Vertiefung und Weiterentwicklung korrelativer Hermeneutik und
Praxis beitragen.

4. Aktuelle Korrelationsmodelle

4.1 Struktur einer dialogischen Bibeldidaktik nach Rudi Ott

Ausgehend von der konkreten Unterrichtspraxis und im Dialog mit aktuellen theoreti-
schen Ansitzen entwickelt Off zu Beginn der 1990er Jahre ein ,Modell dialogischer
Bibeldidaktik®, welches die dialogische Grundstruktur eines korrelativ konzipierten
Religionsunterrichts skizziert. Mit seinem Entwurf, der den ,beteiligten Subjekten und
der Dynamik des Prozesses das Entscheidende zutraut“®’, versucht O Schiilerwirklich-
keit und Glaubenstradition jeweils unverkiirzt miteinander zu verkniipfen, sodass der
Religionsunterricht produktive Anstofie zur eigenen Deutung der Lebenswirklichkeit im
Lichte der biblischen Erfahrungstradition ermdglicht. Folgende Strukturelemente kenn-
zeichnen nach Ot eine dialogische Bibeldidaktik, die er auch anhand einer graphischen
Darstellung veranschaulicht®®:

% Vgl Klaus Gopmann, Hermeneutik der Aneignung, Hermeneutik der Vermittlung, in: LexRP
(2001) 820-829. ,,Bei der Hermeneutik der Aneignung und der Hermeneutik der Vermittlung handelt
es sich um zwei komplementire Aspekte der religionspidagogischen Didaktik. “ (ebd., 820)

“ Ulrich Riegel, Jugend ohne Gott? Eckdaten zur Religiositit Jugendlicher, in: Informationen fir
Religionslehrerinnen und Religionslehrer — Bistum Limburg 36 (2007) 15-21, 20.

5 Vgl. Porzelt 1999 [Anm. 11], 256-258.

“ Rudi Ott, Dialogische Bibeldidaktik. Korrelative Auslegung der Korintherbriefe in der Kolleg-/Stu-
dienstufe, Frankfurt/M. u.a. 1990, 287.

4 Ders., Lernen in der Begegnung mit der Bibel, in: Ziebertz / Simon 1995 [Anm. 29], 291-309, 308.
* Ort 1990 [Anm. 46], 287.
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MODELL DIALOGISCHER BIBELDIDAKTIK

e Unterricht mit biblischen Texten verlduft in der Spannung zwischen Gegenwartssi-
tuation bzw. Denk- und Verhaltensstruktur der Schiiler/innen (1) und der Glaubens-
erfahrung des Bibeltextes (2). Beide einander ebenbiirtigen Gesprichspartner sind
jeweils selbst bereits das Ergebnis korrelativer Prozesse.

e Grunderfahrungen (3) bilden das Medium, in dem sich die Dialogpartner ebenbiirtig
begegnen konnen. Die Frage nach dem Lebenssinn (4) bildet die imagindre Achse.

e Der Unterricht gestaltet sich als ein kritisch-konstruktiver Dialog zwischen Schii-
ler/innen und Bibeltext. Fiir die Veranschaulichung der Pendelbewegung zwischen
Erfahrung der Schiiler/innen und Bibeltext wahlt Orf das Bild der Ellipse (5), die
den Unterricht als Bahn des Dialogs um die beiden Pole (1) und (2) interpretiert.

Ort gelingt es mit der von ihm entwickelten dialogischen Bibeldidaktik die korrelativ-

dialogische Grundstruktur des Religionsunterrichts in einem Modell darzustellen, wel-

ches einerseits weit genug gefasst ist, um es offen zu halten fiir die Komplexitit des tat-
sichlichen Unterrichtsgeschehens, andererseits bringt er erstmals wesentliche Grund-
momente korrelativer Lernprozesse auf den Punkt, Unerklérlich ist fiir mich daher die

Tatsache, dass Orfs nach wie vor aktuelles bibeldidaktisches Modell innerhalb der Reli-

gionspidagogik ungebiihrlich wenig Beachtung gefunden hat, obwohl der Dialog mit

biblischen Erfahrungen ,,grundlegend fiir religitses Lernen im christlichen Sinne** ist.

* Burkard Porzelr, Die Religion (in) der Schule. Eine religionsp4dagogische und theologische Her-
ausforderung, in: RpB 54/2005, 17-29, 19.



64 Christiane Thuswaldner

4.2 Respektierende Konfrontation als realistische Perspektive korrelativer Didaktik
nach Burkard Porzelt: Anthropologische Grunderfahrungen als ‘tertium
comparationis’

Porzelt hat in seiner qualitativ-empirischen Forschungsstudie die Faktizitat und die ele-
mentaren Strukturen und Merkmale jugendlicher Relevanzerfahrungen erforscht.”® Das
Ergebnis seiner empirischen Studie, Jugendliche beziehen sich im Deuten ihrer Erfah-
rungen zumeist nicht mehr auf einen christlich gepragten Interpretationsrahmen, ,,bildet
kein uniiberwindbares Hindernis, wohl aber eine priigende Beeinflussung fiir eine in-
haltliche Aneignung der christlichen Erfahrungstradition. “*! An Stelle der wenig niitzli-
chen Kategorie einer existenziell-ontologisch verstandenen religiosen Erfahrung, wie in
Kapitel 2 dieses Artikels niher ausgefiihrt wurde, bilden anthropologische Grunderfah-
rungen eine kommunikative Basis“™ fiir eine authentische Begegnung zwischen Ge-
genwart und Tradition. Porzelt kommt das Verdienst zu, die Bedeutung anthropologi-
scher Grunderfahrungen fiir religioses Lernen unter theologischem, anthropologischem,
kommunikationstheoretischem und religionssoziologischem Gesichtspunkt aufzuzei-
gen.” Vordringliche Aufgabe der Religionspidagogik ist es daher nach Porzelt, einer-
seits Grunderfahrungen in der jiidisch-christlichen Tradition aufzuspiiren, andererseits
subjekt- und sachgerechte Reprisentationen zeitgendssischer Erfahrungszeugnisse fest-
zumachen, mit denen sich Schiiler/innen ,identifizierend auseinandersetzen“>* kénnen.

Aufeabe einer korrelativen Religionsdidaktik ist es sodann, ,religiose tradierte und aktu-

elle Erfahrungen als unterschiedlich gedeutete Ausprégungen vergleichbarer Grunder-

fahrungen je fiir sich verstindlich zu machen und aufeinander zu beziehen. “** In einem
zunehmend nachchristlichen Kontext sieht Porzelt daher eine ,,respektierende Konfron-
tation“*® zwischen christlicher Erfahrungstradition und heutiger Existenz als realistische

Perspektive zukiinftiger korrelativer Lernprozesse.

Resiimierend zeigt Porzelt Bedingungen, Moglichkeiten und realistische Zielperspekti-

ven religiosen Lernens auf, welche wichtige Impulse zur Klarung von Platzbeckers

Frage nach dem Selbstverstandnis der Religionspédagogik angesichts der heutigen Her-

ausforderungen®’ geben, welche Plazbecker in seinen Ausfiihrungen jedoch nicht be-

riicksichtigt hat.

4.3 Medien sind keine Mittel, sondern sie sind Mittler — korrelative Mediendidaktik
nach Hans Schmid

Die von Schmid erarbeitete korrelative Mediendidaktik richtet sich gegen einen verkiirz-

ten, oberflichlichen Einsatz von Medien im Religionsunterricht und will zu einem um-

%0 Vel. ders. 1999 [Anm. 11], 252-260.

51 Ders. 2000 [Anm. 24], 314. Das ,absolute Ausbleiben explizit religioser Deutungen” bei Jugendli-
chen erfordert von einer korrelativen Religionsdidaktik ,notwendigerweise eine Sprachschule des
Glaubens, welche die spezifische Begrifflichkeit der religiésen Tradition nahezubringen sucht“ (ders.
1999 [Anm. 11], 256f.).

52 Ders. 2000 [Anm. 24], 314.

% Vgl. ebd., 318f.

* Ebd., 328.

55 Ders. 1999 [Anm. 11], 259.

5 Ders. 2000 [Anm. 24], 321.

57 Platzbecker 2007 [Anm. 7], 61.
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fassenderen Verstindnis und sachgerechten Umgang mit den gelebten Glaubenszeugnis-
sen der Vergangenheit und Gegenwart beitragen, denn ,,Medien sind keine Mittel, son-
dern sie sind Mittler“*®. Voraussetzung fiir einen sachgemdiffen Umgang mit Medien im
Religionsunterricht ist daher die ,,ErschlieBung des Eigengehalts der Medien“*, in de-
nen die Glaubenszeugnisse von Menschen anderer Lebenswelten, Generationen und
Epochen fiir Schiiler/innen erfahrbar werden.

Schmid charakierisiert religidse Lernprozesse als Pendelbewegung zwischen ,Assoziie-
rung und Dissoziierung“®. Wahrend bei der assoziierenden Begegnung die Teilhabe an
einer Erfahrung im Mittelpunkt steht, wird in einem , dissoziierenden Gegeniibertre-
ten“®' die gemachte Erfahrung reflektiert. Ausgehend vom zunehmenden Ausfall religi-
Gser Primdrsozialisation in Familie und Gemeinde ist es nach Schmid notwendig, den
Kindern und Jugendlichen zuallererst die Teilhabe an christlich-religiésen Erfahrungen,
die in den biblisch-christlichen Glaubenszeugnissen der Vergangenheit und Gegenwart
bezeugt sind, zu erméglichen. Das Einlassen der Schiller/innen auf Glaubenszeugnisse,
auf eine fiir sie neue, fremde, provokative oder hoffnungsvolle Erfahrungsweise von
Wirklichkeit, geschieht immer auf freiwilliger Basis mit dem Wissen im Hintergrund,
dass eine Reflexion der gemachten Erfahrung nachfolgen wird. Kritische Stellungnahme
und Reflexion fordern das Verstehen, Einordnen und Deuten der gemachten Erfahrung
im Kontext der eigenen Wirklichkeitssicht und tragen somit entscheidend zu einer KIi-
rung bzw. Revision des eigenen Standpunktes bei. Schmid weist auch darauf hin, dass
sich die von Schiiler/innen in der Begegnung mit einem Medium gemachten Erfahrun-
gen haufig nur unzureichend in Worte fassen lassen und nach offenen, gestalterischen
Ausdrucksformen verlangen. Korrelationen ereignen sich hier in impliziter Weise, im
Jeweils eigenen Umgang der Schiiler/innen mit den offenen Strukturen einer bestimmten
Ausdrucksform der Glaubenstradition.

Resiimierend gelingt es Schmid, einen subjekt- und sachgemifen Umgang mit Glau-
benszeugnissen der Vergangenheit und Gegenwart im Religionsunterricht zu skizzieren,
der die Eigenart, die Vielgestaltigkeit, die fremden und widerstindigen Elemente der
Medien nicht ausblendet. Schmids korrelative Mediendidaktik trigt sowohl zu einer we-
sentlichen Erweiterung des Handlungsrepertoires der Religionslehrer/innen in Richtung
eines ganzheitlichen und subjektorientierten Unterrichts als auch zu einer Verlangsa-
mung religioser Lernprozesse bei.

4.4 Methode der Dekonstruktion anstelle der Methode der Korrelation nach Ulrich
Kropac

Kropac fiihrt Begriff und Methode der Dekonstruktion in den religionspidagogischen

Diskurs ein.®® So sehr das korrelative Grundanliegen des Religionsunterrichts unauf-

** Hans Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfaden fiir den Religionsunterricht,
Miinchen 1997, 73.

* Ebd., 74.

 Ebd., 244. , Die Aufeinanderbezogenheit von Dissoziierung und Assoziierung im religitsen Lernen
[...] gehort zum Kernbestand unseres Verstindnisses des Religionsunterrichts.® (ebd., 243)

' Ebd., 244.

* Vgl. Kropa¢ 2002 [Anm, 37]; vgl. a. Georg Hilger / Ulrich Kropac, Ist die Korrelationsdidaktik
‘out’?, in: JRP 18 (2002) 52-62; Begriff und Methode der Dekonstruktion wurden von Jacques Der-
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gebbar ist, setzt Dekonstruktion ,,andere Akzente“ als Korrelation, ,,ihre Pole sind nicht
mehr Glaube und Leben, sondern Text und Subjekt“®. Sie soll subjekt- und sachgerech-
te Lernprozesse ermoglichen, indem sie ,eine komplexe Bewegung und Begegnung
zwischen Subjekt und biblischem Text in Gang“** setzt.

Die ,Methode der Dekonstruktion® soll den komplexen Bewegungen zwischen Text
und Subjekt gerecht werden und zu einem sachgerechten Umgang mit biblischen Texten
beitragen, der biblische Texte nicht vorschnell vereinnahmt und dazu anleitet, befrem-
dende und widerstindige Elemente aushalten zu lernen, sich von ihnen kritisch in Frage
stellen zu lassen und im Bibeltext vielleicht bisher ungeahnte Hoffnungsperspektiven zu
entdecken.

Kropa¢® vom konstruktivistischen Ansatz her inspirierte Methode der Dekonstruktion
setzt wichtige Impulse fiir die Arbeit mit biblischen Texten, die der Komplexitit der Be-
zichung und dem Spannungsreichtum zwischen biblischen Texten und der Erfahrungs-
welt der Schiiler/innen heute gerecht werden will.

4.5 Abduktive Korrelation als dritter Weg ? Ein Ansatz der Wiircburger
Forschungsgruppe um Hans-Georg Zieberiz

Die Wiirzburger Forschungsgruppe um Ziebertz fithrt den Begriff der Abduktion in den
religionspadagogischen Diskurs ein. Das abduktive Konzept begreift Tradition und Ge-
genwart nicht mehr als zwei Pole, sondern als ineinander verwobene Felder. Abduktiv-
korrelatives Denken geht davon aus, dass in der Lebenswelt der Schiiler/innen ein laten-
tes Zeichensystem bzw. eine latente Religiositit vorhanden ist, die es ,aufzudecken“®
gilt. Die in den Erfahrungen der Jugendlichen bereits korrelierten Traditionsfragmente
bilden das Bindeglied zwischen christlicher Erfahrungstradition und zeitgendssischen
Erfahrungen. Religiéses Lernen vollzieht sich in einem ,,Dreischritt der Bewusstwer-
dung, Dekonstruktion und Ankniipfung religidser Inhalte“%, deren Ziel es ist, die im-
mer schon bestehenden Briicken in Form eines ,, ‘abduktiven Schlusses'®" zwischen
Tradition und Erfahrungen der Schiiler/innen bewusst zu machen.

Das abduktive Konzept als Ausweg aus der Krise der Korrelationsdidaktik ist vor ein
paar Jahren innerhalb der Religionspidagogik rege diskutiert worden, die kritischen An-
fragen an das doch sehr komplexe Konzept lassen sich in drei Kritikpunkten biindeln.*®

rida in die Philosophie als Schliissel zum Verstindnis von philosophischen Texten eingefiihrt. Das
Wort selbst ist ein Kunstwort, in dem ,die beiden Substantive ‘Destruktion’ und ‘Konstruktion® auf
paradoxe Weise synthetisiert* (ebd., 61) werden. In dieser Spannung zwischen Destruktion und Kon-
struktion bewegt sich auch dekonstruktive Textarbeit.

% Kropac¢ 2002 [Anm. 37], 17.

% Ulrich Kropa¢, Biblisches Lernen, in: Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz,
Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 385-401, 385.
% Andreas Prokopf / Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die
Korrelationsdidaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50, 38; vgl. a. Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / And-
reas Prokopf, Gewagte Hypothesen — Abduktion in der Religionspadagogik, in: Hans-Georg Ziebertz
/ Stefan Heil / Andreas Prokopf (Hg.), Abduktive Korrelation. Religionspadagogische Konzeption,
Methodologie und Professionalitit im interdiszipliniren Dialog, Miinster u.a. 2003, 11-31.

% Ebd., 30.

‘TBhd.; 27

% Vgl, a. Platzhecker 2007 [Anm. 7], 63f.
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Der abduktive Ansatz blendet m.E. sowohl die heute faktisch vorhandene religiose Plu-
ralitat und den darin enthaltenen Spannungsreichtum als auch das widerstindige, fremde
und kritische Potenzial der biblisch-christlichen Erfahrungstradition zu stark aus. Weiter
legen die spérlichen religionsdidaktischen Andeutungen ein induktives Vorgehen nahe.
Zum Dritten ist von der Forschungsgruppe bis heute kein konkretes handlungsleitendes
didaktisches Modell erarbeitet worden, in dem die oben genannten Kritikpunkte entkrif-
tet werden.

5. Ausblick: Zusammenfassende Thesen und Konsequenzen

5.1 Das Anliegen der Korrelation ist unaufgebbar

Im Kontext einer anthropologisch gewendeten, erfahrungsbewussten Theologie reflek-
tiert die katholische Religionspadagogik mit Hilfe des Korrelationsprinzips Bedingungen
und Moglichkeiten subjekt- und sachgerechter religiéser Lernprozesse hier und heute.
Trotz der zum grofien Teil berechtigten kritischen Einwinde gegeniiber der Korrelati-
onsdidaktik der 1970er und 1980er Jahre, so die grundlegende These dieses Beitrags, ist
das Anliegen der Korrelation unaufgebbar. Im Gegensatz zu einem materialkerygmati-
schen Religionsunterricht, welcher religiéses Lernen vorwiegend als Vermittlung von
Glaubenswissen versteht, in der die Aneignungs- und Verstehensbedingungen, die Er-
fahrungen, Fragen und Bediirfnisse der Schiler/innen keine Beriicksichtigung finden,
steht das Korrelationsprinzip fiir ein existenzielles und hermeneutisches Religionsver-
stindnis. Mit Hilfe des Korrelationsbegriffs werden die theologischen und hermeneuti-
schen Voraussetzungen religioser Lernprozesse reflektiert und ,die Intelligibilitit und
die Kommunikabilitit der christlichen Botschaft“®® gewahrt und entfaltet.

3.2 Korrelationen ereignen sich in vielfiltigen Formen — Versuch einer Kategorisierung
Aufsitze von Abiturient/innen bzw. Maturant/innen”, die riickblickend ihre Erfahrun-
gen mit dem evangelischen Religionsunterricht reflektieren, geben einen spannenden
und aufschlussreichen Einblick in die Welt der Jugendlichen, wie sie den Religionsun-
terricht erlebt haben.” Die Berichte der jungen Erwachsenen sind qualitativ-empirische
Indizien dafiir, dass sich im Religionsunterricht religitse Lernerfahrungen in vielfiltiger
Weise ereignen. Die Aufsitze der Schiiler/innen sollen nun auf ,subjektiv wahrgenom-
mene Korrelationen*“™ hin untersucht und kategorisiert” werden.

“Ebd., 62.

" Vgl. Peter Kliemann / Hartmut Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Erwachsene den
Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000; Evangelischer Presseverband in Osterreich (Hg.), Religi-
onsunterricht. Oase im Schulalltag. Junge Erwachsene kommentieren ihren evangelischen Religions-
unterricht, Wien 2001,

' Hingewiesen sei noch darauf, dass die Aufsatzaktionen von evangelischen Religionspidagog/innen
in Deutschland bzw. Osterreich initiiert und ausgewertet wurden. Diese Arbeit geht von der Annah-
me aus, dass die Ergebnisse auch auf den katholischen Religionsunterricht iibertragbar sind.

" Helmut Hanisch | Anton Bucher, Da waren die Netze randvoll. Was Kinder von der Bibel wissen,
Gottingen -~ Ziirich 2002, 48.

" Erstmals haben Hanisch und Bucher im Jahr 2002 auf Basis einer empirischen Untersuchung iiber
die Bibelkenntnisse von Kindern den Versuch einer Kategorisierung vorgenommen. Vgl. ebd., 47-53.
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(A) Identifikation mit Personen und Inhalten

Religiose Lernerfahrungen ereignen sich, wenn Kinder und Jugendliche sich mit Erfah-
rungen, Personen, Inhalten oder elementaren Sétzen der jiidisch-christlichen Sprach-
und Erfahrungstradition (bspw. einem Psalmwort) identifizieren konnen, etwa mit Da-
niel mitfithlen oder vom Kampf Davids gegen Goliath gefesselt sind.

(B) Gleiche oder dhnliche Erfahrungen machen

Ein korrelativer Lernprozess ereignet sich, wenn Schiiler/innen zwischen eigenen Er-
fahrungen und Erfahrungen, wie sie in der jiidisch-christlichen Tradition bezeugt sind,
einen Zusammenhang entdecken. Wenn sie ihre personlichen Erfahrungen im Lichte
der biblisch-christlichen Erzéhltradition interpretieren, gewinnen ihre Lebenserfahrun-
gen an ,, Aussagekraft, Tiefe und Schiirfe“™,

(C) Christlichen Glauben als Lebens- und Orientierungshilfe erfahren

Die Lebensrelevanz christlichen Glaubens zeigt sich besonders dann, wenn Kinder und
Jugendliche die jidisch-christliche Erfahrungstradition als Lebenshilfe und im Umgang
mit den Mitmenschen bzw. in moralisch-ethischen Fragen und Problemstellungen als
Orientierungshilfe erfahren.

(D) Personliches Interesse/Betroffenheit/ Aktualitiit eines Themas

Schiiler/innen erfahren den Religionsunterricht als lebensrelevant, wenn ihre Erfahrun-
gen, ihre Fragen, Zweifel und Probleme im Mittelpunkt des Religionsunterrichts ste-
hen.

(E) Religitses Lernen durch kreatives Gestalten und Ausdriicken

Diese Form der Auseinandersetzung mit jiidisch-christlicher Erfahrungstradition (bspw.
malen, basteln, Collage erstellen, kreatives Schreiben, Rollenspiel durchfiihren) ermog-
licht ein ganzheitliches und selbsttitiges religidses Lernen. Schiiler/innen kénnen ihren
eigenen Zugang zum Thema finden, indem sie eigene Erfahrungswelt und Thema in
kreativer Weise miteinander verkniipfen.

(F) Offene Gespriche und Diskussionen, die zum Nach- und Umdenken anregen
Religitses Lernen ereignet sich, wenn sich Schiiler/innen ihrer oftmals auch unbewuss-
ten Lebensdeutungen bewusst werden und ihr Welt-, Menschen- und Gottesbild als
verantwortungsbediirftig erkennen und fiir die Frage nach Sinn und Ziel ihres Lebens
sensibilisiert werden. Kritische Stellungnahme und Reflexion aller am Lernprozess Be-
teiligten, in der auch der Lehrende Mitlernender und Mitfragender ist, fordern das Ver-
stehen, Erkennen und Deuten eigener Wertvorstellungen bzw. Glaubensentscheidungen
und fithren gegebenenfalls zu deren Revision.

(G) In Ritualen, im gemeinsamen Beten, Meditieren und Feiern christlich-religiose
Erfahrungen machen

Gemeinsame Feiern, wie etwa Rituale zu Beginn der Schulstunde, Gottesdienste oder

morgendliche Andachten, durchbrechen den Schulalltag. Sie lassen alle Beteiligten Ge-

" Rudolf Englert, Korrelation — Ja? Nein? Wie? Didaktische Gestaltungsmoglichkeiten des Gesprichs
mit der Tradition, in: CpB 115 (4/2002) 234-239, 234.
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meinschaft erfahren, die hingeordnet ist auf jene Wirklichkeit, die wir Christen Gott
nennen. Schiller/innen werden eingeladen, sich auf diese Wirklichkeit, sich auf ein
Sprechen mit Gott einzulassen.

(H) Begegnungs- und handlungsorientierte Lernerfahrungen durch Exkursionen,
Projekte, Einkehrtage, Begegnungen mit schulfremden Menschen

Die hier aufgezihlten begegnungs- und handlungsorientierten Lernformen bieten eine
willkommene Abwechslung im Schulalltag. Es wird nicht nur iiber Erfahrungen ge-
sprochen, sondern es werden in der Begegnung mit Menschen (z.B. Asylwerber), Orten
(z.B. Auschwitz) und Einrichtungen (z.B. Caritas) neue Erfahrungen gemacht. Neben
neuen Sichtweisen ermoglichen sie auch soziale Lernchancen und bleiben den Schii-
ler/innen hiufig pragend in Erinnerung.

3.3 Altersstufe und Primdrsozialisation beeinflussen Akzeptanz des Faches und die ihm
zugeschriebene Lebensrelevanz
Die Akzeptanz des Faches bzw. die ihm zugeschriebene Lebensrelevanz héngt wesent-
lich auch mit dem Alter und der Primérsozialisation der Schiiler/innen zusammen. Die-
se nicht beeinflussbaren GroBen bestimmen entscheidend die realen Moglichkeiten und
Grenzen religidser Lernprozesse. So fordert Anton Bucher, die ~Erwartungen an den
Religionsunterricht altersspezifisch [zu] differenzieren*™. Von einem Religionsunter-
richt in der Grundschule ist anderes zu erwarten als in der Mittelstufe bzw. Oberstufe.
Konkret erlebt ein GroBteil der Schiiler/innen den Religionsunterricht der Grundschul-
zeit als positiv, wihrend die Zeit der Mittelstufe als schwierig, ambivalent bzw. eher
negativ beurteilt wird. Diese grob zusammenfassende Feststellung hat entwicklungspsy-
chologische Griinde, denn das religiose Bewusstsein der Jugendlichen ist vom Zusam-
menbruch des Kinderglaubens gepragt. ,,Gott und Mensch sind im religiésen Bewusst-
sein eines Jugendlichen getrennte Welten. Damit fehlt es dem Gegenstand des Religi-
onsunterrichts an Plausibilitit.“’* Der Religionsunterricht der Oberstufe wird von der
Mehrheit wieder als anregend und anspruchsvoll erfahren, die Schiiler/innen sind auf
der Suche nach ihrem eigenen Glauben und fiihlen sich zu eigenstindiger Urteilsbildung
herausgefordert.
Neben entwicklungspsychologischen Aspekten spielen auch religions- und kirchensozio-
logische Sachverhalte eine wichtige Rolle. Die Akzeptanz des Religionsunterrichts
hingt stark von der Einstellung der Kinder und Jugendlichen zu Religion und Kirche
ab. Wenn Familie bzw. Gemeinde als religiése Lernorte zunehmend ausfallen, ist der
Religionsunterricht oft die einzige Bezugsstelle zu Religion und Kirche. Im Blick auf
die kompensatorische Funktion des Religionsunterrichts angesichts einer zunehmend
ausbleibenden religitsen Primérsozialisation diirfen die Erwartungen an ihn allerdings
nicht zu hoch ausfallen.

" Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-
(f%“g zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Frankfurt/M. 22000,
" Lothar Kuld, Religionsunterricht im Leben eines Schiilers — Vier Thesen zu den Schiileraufsitzen
»1000 Stunden Religion®, in: Kliemann / Rupp 2000 [Anm. 70], 21-26, 23. Die Kursivsetzung im
Originaltext wurde nicht iibernommen.
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5.4 Forderung nach einer praxisorientierten Religionspddagogik

Die Kritik, die Korrelationsdidaktik der 1970er und 1980er Jahre sei ein praxisfernes
Konzept, ist gleichzeitig eine schwerwiegende Kritlk an der religionspadagogischen
Forschungsarbeit. Die iiberwiegende Verweigerung einer Realititskontrolle” durch die
Praxis bzw. eines interdisziplindren Gespréchs mit den Humanwissenschaften hat we-
sentlich zum Scheitern der Korrelationsdidaktik beigetragen. Denn am Gelingen bzw.
Misslingen der Praxis zeigt sich, inwieweit die leitende religionsdidaktische Theorie der
religionsunterrichtlichen Alltagssituation gerecht wird. Eine vertiefte Reflexion der Be-
ziehung der Religionsdidaktik zu ihren verschiedenen Bezugswissenschaften (Theologie
mit ihren verschiedenen Fachern, Pidagogik, Psychologie, Sozialwissenschaften) steht
daher dringend an und ist unauflslich mit der grundlegenden Frage nach dem Ver-
stindnis ihrer Didaktik verbunden.

Entgegen Englerts Meinung, dass es ,,vielleicht geniigt, ein Grundprinzip zu haben und
ansonsten der didaktischen Phantasie der Lehrerinnen und Lehrer zu vertrauen®”, sind
m.E. didaktische Modelle im Sinne von Handlungs- und Reflexionsmodellen an der
Schnittstelle von Religionsdidaktik und Unterrichtspraxis notwendi g.” Eine subjekt- und
sachgerechte Begegnung von Glaubens- und Gegenwartserfahrungen kann nicht einfach
der Intuition der Religionslehrer/innen bzw. Schulbuchautor/innen iiberlassen werden.
Damit sich religidses Lernen im Unterricht ereignen kann, halte ich eine verantwortete
Planung im Sinne eines Vor-Strukturierens des Unterrichts fiir eine wesentliche Voraus-
setzung. Damit einhergehend ist eine stirkere Verzahnung theoretischer und praktischer
Kompetenzen in Ausbildung und Fortbildung anzustreben. Denn nur durch reflektierte
Praxiserfahrung kann Handlungskompetenz angeeignet werden.

Neben der Erarbeitung didaktischer Korrelationsmodelle konnen unterrichtsbezogene
Forschungsprojekte dazu beitragen, zukunftsfahig erscheinende Formen gelingender
Praxis zu identifizieren, zu analysieren und auf eine dann auch im wissenschaftlichen
Diskurs kommunikable Weise zu konzeptualisieren. “* Leitendes Interesse gilt dabei der
Frage, wo und wie Beispiele gelingender korrelativer Lehr- und Lernpraxis festzuma-
chen sind und inwieweit sich daraus Kriterien fiir das Gelingen religioser Lernprozesse
ableiten lassen.

7 Bine Ausnahme bietet Baudlers symbolorientierte Korrelationsdidaktik (ders. 1984 [Anm. 14]),
welche er auch in der Praxis erprobte, Zur Kritik vgl. Anton Bucher, Symbol - Symbolbildung -
Symbolerzichung. Philosophische und entwicklungspsychologische Grundlagen, St. Ottilien 1990,
410-416. Aufgrund der #uBerst mangelhaften Dokumentation ist nach Bucher die Unterrichtsreihe
insgesamt fragwiirdig* (ebd., 412).

78 Englert 2002 [Anm. 74], 239.

™ Vgl Heinz Rothbucher, Modellbegriff und Modellkritik, in; HRP II (1973) 271-286. Bereits im
Jahr 1973 hat Rothbucher auf die ., Theorie-Praxis integrierende Funktion® (ebd., 277) von didakti-
schen Modellen hingewiesen. Die Erprobung in der Praxis bildet letztlich den Priifstein fiir die unter-
richtliche Realisierbarkeit eines didaktischen Modells. Die aus der Praxis gewonnenen Erkenntnisse
fiihren zu einer Revision bzw. Vertiefung des theoretischen Konzeptes.

® Rudolf Englerr, Wissenschafistheorie der Religionspadagogik, in: Ziebertz / Simon 1995 [Anm.
29], 147-174, 169.
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5.5 Ziel religioser Lernprozesse: Erwerb einer religiosen Kompetenz

Ein dem korrelativen Anliegen verpflichteter Religionsunterricht lasst sich néherhin

durch die Begriffe Erfahrung, Dialog und Verantwortung charakterisieren.®! Deshalb

pladiere ich dafiir, den Begriff Erfahrung wieder in den Mittelpunki religionspadagogi-

scher Reflexion zu stellen. Das eingeklagte Defizit, der Begriff Erfahrung sei zu wenig

geklart™ bzw. habe ,an Tiefenschirfe verloren“®, liegt indes m.E. weniger an einer

mangelnden Klarung desselben, sondern vielmehr an einer mangelnden Aufarbeitung

bereits vorliegender, erfahrungsbezogener religionspidagogischer Ansitze.* Damit

christlicher Glaube fiir unser Dasein erhellend und Iebensrelevant werden kann, kommt

der Erfahrung als ,fundamentaler hermeneutischer Begegnungskategorie“®® bei der

Strukturierung religidser Lernprozesse eine zentrale Bedeutung zu, Wer fiir ein erfah-

rungsorientiertes Lernen eintritt, tritt somit gleichzeitig fiir die Offenheit und Unabge-

schlossenheit religioser Lernprozesse ein, denn religioses Lernen vollzieht sich wie je-

des Erfahrungslernen als ein lebenslanger Such- und Frageprozess mit dem Ziel des

Erwerbs einer korrelativen, d.h. religidsen Kompetenz*®, namlich

e Kinder und Jugendliche fiir ihre Beziehung zu Gott, zu sich selbst, zu den Mitmen-
schen, zur Welt und Wirklichkeit und zur Zeit zu sensibilisieren®’,

e bisherige Denk- und Handlungsmuster aufzubrechen und auf neue Moglichkeiten
und Hoffnungsperspektiven hinzuweisen,

e Schiiler/innen teilhaben zu lassen am Erfahrungsreichtum der biblisch-christlichen
Sprach- und Ausdrucksformen,

o und Schiiler/innen zu einer veraniworteten Lebensgestaltung hinzufiihren.

Ich bin iiberzeugt, dass im Religionsunterricht auch in einem tendenziell nachchristli-

chen Kontext religiose Lernprozesse stattfinden werden und er seine bildende Kraft ent-

falten wird.

1 Vgl. Friedrich Schweitzer, Erfahrung - Dialog - Verantwortung: RU in der Schule fiir morgen.

Karl Ernst Nipkow zum 65. Geburtstag, in: KBI 119 (4/1994) 245-250.

£ Englert 1993 [Anm. 3], 102

# Platzbecker 2007 [Anm. 7], 81.

¥ Vel. Erich Feifel, Die Bedeutung der Erfahrung fiir religiose Bildung und Erziehung, in: HRP I

(1973) 86-107; Werbick 1989 [Anm. 26]; Biehl 1991 [Anm. 1]; Bernhard Griimme, Vom Anderen

eroffnete Erfahrung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbegriffs in der Religionsdidaktik, Frei-

burg/Br. - Giitersloh 2007,

 Biehl 1991 [Anm. 1], 17.

% Vgl. Rudolf Englert, Der Religionsunterricht nach der Emigration des Glauben-Lernens. Tradition,

i((irzlfegsion und Institution in einem lebensweltorientierten Religionsunterricht, in: KBl 123 (1/1998)

T4gfg1. Reinhold Boschki, Beziehung - Grundprinzip religioser Bildung, in: KBI 129 (2/2004) 140-
, 146f.
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Holger Zeigan
Der Religionsunterricht und die Allgemeinbildung .
‘Rede an die Bildungstheoretiker unter seinen Verdchtern’

Im Jahre 2009 jihrt sich der Tod Friedrich Schleiermachers zum 175. Mal, weshalb
sich der Untertitel des vorliegenden Aufsatzes nicht ohne ein Augenzwinkern anlehnt an
dessen 1799 erstmals erschienene Schrift ,,Uber die Religion. Reden an die Gebildeten
unter ihren Verichtern®!. Schleiermacher entwarf die Gedanken dieser Schrift zu einer
Zeit, als sich — vergleichbar mit der gegenwirtigen Lage — ein Entchristianisierungspro-
zess im Sinne einer Sikularisierung der Gesellschaft zu etablieren begann: Kritik der
religiosen Frommigkeit durch aufgeklarte Bildung und Wissenschaft, Individualisierung
und Ethisierung religioser Bekenntnisse, interkulturelle Konkurrenz unterschiedlicher
Heilsversprechen sind Begriffe, die unsere wie Schleiermachers Zeit zu charakterisieren
vermogen. In seiner Schrift unternimmt Schleiermacher den Versuch, Religion als einen
fiir das soziale wie individuelle Selbstverstindnis des Menschen notwendigen Entwurf
zu beschreiben, der den Bedingungen einer modernen Bildung gerecht wird — das glei-
che Ziel strebt der heutige Apologet des Religionsunterrichts an. So wie Schleiermacher
als Theologe und Philosoph darauf aufmerksam machen wollte, dass die Religion ein
konstituierendes Wesensmerkmal des Menschen darstellt, hat heute der Apologet des
Religionsunterrichts die Notwendigkeit dieses Fachs im allgemeinbildenden Fécherka-
non hervorzuheben!

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die Frage nach einer Begrindung des
Religionsunterrichts im Ficherkanon der Schulen vom Begriff der Allgemeinbildung
her zu beleuchten. Dieser steht seit geraumer Zeit im Zentrum einer Debatte um die
Frage nach reprisentativen Inhalten unserer Kultur und Gesellschaft, die von einer ‘all-
gemeinbildenden Schule’ zu vermitteln sind.”> An dem Begriff der ‘Allgemeinbildung’
oder auch ‘Bildung’ entziindete sich eine — nicht nur unter Erziehungswissenschaftlern,
sondern auch unter Eltern- oder Lehrerverbénden, politischen und wirtschaftlichen Or-
ganisationen, Gewerkschaften, Kirchen, Medien usf. gefithrte — Diskussion dariiber,
wie die Schule auf verinderte Bedingungen zu reagieren habe wie beispielsweise die

! Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren
Verichtern, Berlin - New York 1999. Schleiermacher richtete seine Reden an die ‘Gegner’ der Reli-
gion, die er wiederholt direkt in der 2. Person Plural anspricht, gemeint sind wohl unter seinen Zeit-
genossen vor allem die ‘Romantiker’. Der vorliegende Aufsatz verfolgt hingegen kein konfrontieren-
des Konzept, das den Kritikern des Religionsunterrichts die Inhalte und Zielsetzungen des Religions-
unterrichts an den allgemeinbildenden Schulen vor Augen stellen will. Vielmehr wird im Folgenden
eine idealisierte Kontur des modernen Religionsunterrichts gezeichnet, indem Moglichkeiten und
Chancen eines Religionsunterrichts im Facherkanon allgemeinbildender Schulen aufgezeigt werden.
Gleichwohl wendet er sich damit freilich immerhin gegen solche - vielfach in Schulleitungen zu be-
obachtende — Tendenzen, wonach der Religionsunterricht im Fall einer Lehrerunterversorgung punk-
tuell mit als erstes Unterrichtsfach fallen gelassen wird.

* Val. bereits die Schrift der Bildungskommission NRW (Hg.), Zukunft der Bildung. Schule der Zu-
kunft. Denkschrift der Kommission ‘Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft’ beim Ministerprési-
denten des Landes Nordrhein-Westfalen, Neuwied u.a. 1995 oder den Aufsatz von Wolfgang Klafki,
Grundziige eines Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische Schliisselprobleme, in:
ders. (Hg.), Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemiBe Allgemeinbildung und kri-
tisch-konstruktive Didaktik, Weinheim — Basel ‘1994, 43-81; ferner Hans Werner Heymann, Allge-
meinbildung und Mathematik, Weinheim - Basel 1996 (bes. 282, Anm. 20).
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Globalisierung oder die 6kologische Frage, den beobachtbaren Wertewandel oder die
Verinderung der Welt durch stindig verbesserte Technologien. Die Idee der Allge-
meinbildung wurde und wird hierbei als ein mogliches Kriterium wahrgenommen, das
sowohl gesellschafiliche Erfordernisse als auch individuelle Bedirfnisse der Schii-
ler/innen aufnehmen und zu einem alle gesellschaftlichen und kulturellen Teilgruppen
iibergreifenden bildungspolitisch-padagogischen Konzept verarbeiten kann, das generel-
le und von einer gesellschaftlichen Mehrheit getragene Bildungsziele verfolgt.

Eine solche Bildungsdiskussion hat selbstverstindlich auch vor der fachdidaktischen
Debatte im Bereich der Religionspidagogik nicht Halt gemacht. Es sei an dieser Stelle
vor allem auf die Arbeiten Karl Ernst Nipkows oder Godwin Limmermanns hingewie-
sen, in deren religionsdidaktischen Konzepten der Bildungsgedanke eine tragende Rolle
spielt. Dort wird hervorgehoben, dass Bildung nicht nur als Resultat, sondern vor allem
als Prozess zu verstehen ist, der bezogen ist auf die Gesamtheit aller Lebenserfahrun-
gen, der auf die Verwirklichung einer méglichen Zukunft abhebt und dabei nicht zuletzt
auf selbstverantwortliches Denken und Handeln, aber auch reflektiertes Hinterfragen
des Individuums abzielt und der schlieBlich eine konstruktive und zugleich kritische
Auseinandersetzung mit der Umwelt ermdglicht.

Im Folgenden wird zundchst der Begriff ‘Allgemeinbildung’ niher bestimmt (Kap. 1),
bevor anschlieBend Folgerungen fiir den Religionsunterricht und seinen Beitrag zur All-
gemeinbildung von Schiilerinnen und Schiilern zu ziehen sind (Kap. 2).

1. Die Allgemeinbildung

Bei dem Begriff ‘Allgemeinbildung’ handelt es sich um ein zusammengesetztes Wort,
das deutlich macht, dass das Gemeinte etwas mit Bildung und irgendwie mit ‘Allgemei-
nem’ zu tun haben muss. Nihern wir uns der ‘Allgemeinbildung’ durch den Versuch
der Abgrenzung! Was ist nicht gemeint? Allgemeinbildung ist nicht deckungsgleich mit
Allgemeinwissen. Letzteres beschrinkt sich auf reproduktives Wissen, wie es in Quiz-
shows abgefragt wird. Zwar hilft bei der Erratung der korrekten Antwort in solchen
Frageshows durchaus neben dem reinen Wissen auch die Kompetenz zum Vernetzen
und Vergleichen vorhandenen Wissens. Doch mit solcher Kompetenz hat der Kandidat
bereits seine Allgemeinbildung vorgefiihrt. Denn zwischen Allgemeinwissen und All-
gemeinbildung besteht ein qualitativer Unterschied hinsichtlich des Einblicks in grofiere
Zusammenhange. Allgemeinwissen ldsst sich sozusagen auswendig lernen - wenn es
nicht zu umfangreich wire! -, wohingegen Allgemeinbildung Verstindnis, Reflexion
und kritisches Denken beinhaltet. In Abgrenzung der Allgemeinbildung zum Allge-
meinwissen wird damit deutlich, dass die Denkftihigkeit, die zielgerichtete Nutzung des
Verstands, eine Ebene der Allgemeinbildung darstellt.

Des Weiteren ist Allgemeinbildung abzugrenzen von Ausbildung, womit hier nicht nur
Ausbildungsberufe angesprochen sind, sondern jegliche Form der Ausbildung, sei es
die akademische oder eine andere. Als gut ausgebildet gilt derjenige, der auf seinem
beruflichen - oder auch individuellen - Lebensweg gewisse Erfolge aufzuweisen hat,
die er durch die praktische Anwendung seiner fundierten Kenntnisse in bestimmten, auf
seinen Berufszweig abgegrenzten Bereichen erlangt hat. Ausbildung, vor allem héhere
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Ausbildung, kann also auf Wissensgebiete begrenzt sein, ist allerdings vertieft angelegt.
Der Ausgebildete besitzt mehr als nur Grundlagenwissen und -kenntnisse. Die Allge-
meinbildung hingegen ist weniger auf Tiefe und stattdessen mehr auf Breite angelegt.
Sie bildet die Grundlage, auf der Ausbildung in einzelnen Bereichen, die Gesellschaft
und Kultur zu bieten haben, ermoglicht wird. Die Allgemeinbildung ist also so etwas
wie die Grundlage der weiter gehenden Ausbildung. Eine zweite Ebene der Allgemein-
bildung ist damit die Enkulturation, also die Einfiihrung des allgemein Gebildeten in
vielfiltige Bereiche der Gesellschaft und der Kultur, die es ermdglicht, einzelne Berei-
che vertieft zu studieren, um sich darin auszubilden.

SchlieBlich ist die Allgemeinbildung mit der Bildung zu vergleichen; wie die Begriffe
schon nahelegen, kann hier nicht mehr von einer Abgrenzung die Rede sein. Als gebil-
det gilt gemeinhin derjenige, der vielfaltiges Wissen und eine gute Ausbildung hat. So-
mit wire Bildung eine Mixtur von Allgemeinwissen und Ausbildung. Doch wiirde man
wohl demjenigen eine gute Bildung wiederum absprechen, der nicht auch in der Lage
ist, seine Kenntisse und seine Fertigkeiten zum Wohle der Gesellschaft zu verwenden.
Wer in hoher Position die Gesellschaft ausnutzt oder hintergeht, wird nicht mehr not-
wendigerweise als umfassend gebildet bezeichnet. Zur Bildung gehért also auch eine
gewisse ethische Kompetenz, die damit eine weitere Ebene der Allgemeinbildung dar-
stellt.

Zusammengefasst ergeben sich fiir die Allgemeinbildung somit die drei Ebenen der
Denkfchigkeit, der Enkulturation und der ethischen Kompetenz. Ein Mensch, der in der
Lage ist, seinen Verstand zu nutzen, der in Gesellschaft und Kultur eingefiihrt ist und
der tiber einige ethisch-moralische Kompetenz verfiigt, ist ‘allgemein gebildet’. Diese
drei Ebenen gemeinsam beschreiben eine Art des Menschseins, die sich aus der Allge-
meinbildung heraus ergeben hat. Wahrend sich ein ‘allgemein Gebildeter’ auf diesen
drei Ebenen entwickelt hat, hat er sich zugleich auch als Mensch an sich entwickelt.
Allgemeinbildung enthélt also zudem eine reflexive Ebene: Eine vierte Ebene der All-
gemeinbildung ist somit die Herausbildung eines Selbst-Bewusstseins® des ‘allgemein
gebildeten’ Menschen.

1.1 Denkfchigkeit

Als Denkféhigkeit ist hier die Kompetenz bezeichnet, den Verstand kritisch nutzen zu
konnen. Dies setzt jedoch zweierlei voraus: Wissen und Erkennen. Wer des Denkens
fahig sein will, muss zum einen Denkmaterial ‘im Kopf® haben, also so etwas wie eine
inhaltliche Fiillung des Gedichtnisses besitzen. Es muss ein Basiswissen aus zentralen
Bereichen der Gesellschaft vorhanden sein, ein Grundwissen auf solchen Feldern wie
der Politik, der Wirtschaft und des Rechts, der Mathematik, der Logik und der Argu-
mentation, der Ideologien, der Weltbilder und der Philosophien, der synchronen Ge-
schichte und der diachronen historischen Entwicklung, der iiberregionalen und globalen
Zusammenhange, der technischen Errungenschaften, der Asthetik, der Ideen, die im
Laufe der Menschheitsgeschichte in diversen Bereichen entwickelt worden sind. Damit

* Zur Begriindung, warum hier eine Bindestrich-Schreibweise gewihlt wird, vgl. unten Abschnitt 1.4.
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geht es auch um die ,,Schliisselprobleme“* auf unserem Globus: Friedensproblematik,
Menschenrechte, dkologische Krise, Globalisierung.

Aber wer viel ‘weiB’, muss noch nicht notwendigerweise des ‘Denkens’ fahig sein. Wer
des Denkens fihig sein will, muss dariiber hinaus auch tiber die Kompetenz des ‘Er-
kennens’ verfiigen. Dazu gehoren Neugier auf neues Wissen, Vernetzung vorhandenen
Wissens, kritische Fragehaltung, Interesse am Schlussfolgern, Fahigkeit zum Problem-
losen, analytisches Denken, Abstraktionsfahigkeit. Eine Steigerung des rein rationalen
Verstehens und Aufnehmens von Wissen ist die Kompetenz, das Wissensmaterial sys-
tematisch zu ordnen, zu vernetzen und anzuwenden sowie durch Verkniipfungen und
Schlussfolgerungen das Wissen wiederum zu erweitern.

Das, was hier als Denkfahigkeit bezeichnet wird, also das Wissen und das Erkennen,
mag im landldufigen Sinne als Bildung bezeichnet werden. Es ist dann aber wichtig,
hier zwischen zwei Aufgaben zu unterscheiden: der materialen Bildung, also der Fiil-
lung des Gedichtnisses mit Inhalt, und der formalen Bildung, der Fahigkeit zur erweite-
rungs- und anwendungsorierten Nutzung dieses Wissens.

1.2 Enkulturation

Enkulturation meint die Befahigung zur Teilhabe an der Gesellschaft. Sie ist Vorausset-
zung fiir weiter gehende, individuelle Ausbildung. Auch diese Ebene der Allgemeinbil-
dung umfasst wieder zweierlei: Zum einen geht es um das Erlernen und um die Repro-
duktion von solchen Fihigkeiten und Kompetenzen, die von der Gesellschaft bereits
erworben und seit langem tradiert sind — denn: ‘Das Rad muss nicht zweimal erfunden
werden!” Der allgemeinbildende Unterricht ist schlichtweg auch dafiir da, dass die
Grundlagen dessen, was eine Gesellschaft kennt und anzuwenden weif}, an die jiingere
Generation durch Vormachen und Anleiten weiter vermittelt wird. Es geht also darum,
dass Schiiler/innen grundlegende Dinge wie zundchst einmal Lesen, Schreiben, Rech-
nen erlernen, darliber hinaus aber auch solche Kenntnisse und Kompetenzen erwerben,
die in der heutigen und der kiinftigen Gesellschaft notwendig sind bzw. sein werden.
Dazu zihlen u.a. der Umgang mit den Neuen Medien zum Zwecke der Informationsbe-
schaffung und der Kommunikation, die Fahigkeit zur zielgerichteten Artikulation und
Argumentation, die Beherrschung von Methoden zum selbstorganisierten und eigenmo-
tivierten Lernen sowie zur Selbstevaluation, kurz und knapp: diverse Arbeitstechniken
und -methoden der modernen Wissensgesellschaft. Es geht also um die Vermittlung von
Kompetenzen, die auf ein selbststindiges Leben in der Gesellschaft vorbereiten und oh-
ne deren Beherrschung eine merkliche Einschrinkung in der Lebensqualitit und der
Verwirklichung von selbstgesteckten Zielen zu erwarten ist.

Zum zweiten geht es bei der Enkulturation auch um eine Wahrung der kulturellen Ko-
hérenz zwischen den Generationen der Gesellschaft. Damit ist nicht einem Stillstand in
der gesellschaftlichen Entwicklung und in der notwendigen Flexibilitit das Wort gere-
det. Vielmehr ist es Ziel einer Allgemeinbildung, Werte und Traditionen zu vermitteln,
auf denen die Gesellschaft und Kultur, also das Handeln und Denken der Menschen,
basieren. Teilhabe an einer bestehenden Gesellschaft ist nur moglich, sofern eine Ver-
trautheit mit Werten, Normen, Erinnerungen, Utopien und Vorstellungen der Gesell-
*Vel. das Allgemeinbildungskonzept von Wolfgang Klafki 1994 [Anm. 2].
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schaft und ihrer Kultur vorliegt, das kulturelle Erbe verstanden ist. Dabei ist eine spezi-
fische Dialektik zwischen Tradition und Fortschritt gefragt. Zweifelsohne kann Enkul-
turation nicht bedeuten, dass die nachwachsende Generation traditionelle Werte und
Phianomene unkritisch und unhinterfragt {ibernimmt. Eine zeitgemiBe Variation und
Optimierung muss schlechterdings jederzeit erfolgen konnen. Dennoch ist andererseits
zweifellos immer zu beriicksichtigen, dass die Kenntnis kultureller Traditionen und
uberlieferter Errungenschaften die Grundlage fiir das Verstindnis gegenwirtiger Prob-
leme oder Handlungsweisen in der Gesellschaft ist. Zur Allgemeinbildung zihlen des-
halb die beiden Ziele der Wahrung einer kulturellen Kohirenz sowie der Fahigkeit zur
Reproduktion tradierter Techniken und Kompetenzen.

1.3 Ethische Kompetenz

Unter dem Aufbau einer ethischen Kompetenz ist zum einen die kritische Annahme von
Wissen zu verstehen. Wurde im ersten Abschnitt die Wissensaufnahme als Vorausset-
zung fiir Erkenntnisféhigkeit und Vernetzung verstanden, so geht der Aufbau einer ethi-
schen Kompetenz einen zusétzlichen Schritt weiter. Fiir einen allgemein gebildeten
Menschen ist es iiber materiale und formale Bildung hinaus notwendig, diese Bildung
auch kritisch zu reflektieren und so einen eigenen Standpunkt herauszubilden. Es geht
also darum, kritisch reflektiert zu begreifen, wo man mit seinen eigenen Ansichten
steht. Kurzum: Der allgemein gebildete Mensch bedarf einer Urteilsfihigkeit! Denn
begriindete Entscheidungen miissen immer wieder getroffen werden, ob im Beruf, im
Privaten oder im grundsitzlichen moralischen Bereich.

Wissen, Erkennen und Urteilen schlieBen jedoch noch nicht ein unverantwortliches
Handeln aus. Deshalb ist es fiir das Funktionieren einer aufgeklirten Gesellschaft un-
umgdnglich, dass der allgemein gebildete Mensch auch grundlegende Wertvorstellungen
kennt und verinnerlicht hat, Folgen von Handlungsweisen bedenkt und verantwortlich
fir Konsequenzen seines Handelns einsteht - also mit den erworbenen Kompetenzen
der materialen und formalen Bildung aufgrund einer Urteilsfahigkeit verantwortungsvoll
umgehen kann. Zur Allgemeinbildung ist deshalb auch ein Verantwortungsempfinden
zu zéhlen.

1.4 Selbst-Bewusstsein

Der Bindestrich ist bei diesem Stichwort bewusst gesetzt. Denn ‘Selbst(-)bewusstsein’
hat eine doppelte Dimension: Zum einen ist damit angesprochen, dass sich der erwach-
sen werdende Mensch sich seiner selbst bewusst wird; zum anderen dass der Mensch
dieses Selbst auch selbstbewusst vortragen kann und muss. Damit soll schlechterdings
nicht Narzissmus und Egoismus das Wort geredet werden. Vielmehr geht es darum, der
eigenen Person gewahr zu werden, auch in der Auseinandersetzung mit und an anderen
Personlichkeiten. Die Entfaltung eines Selbst-Bewusstseins geht somit immer mit der
Entfaltung eines gewissen Mafes an Selbstbewusstsein einher. Wo das Selbstbewusst-
sein vollkommen fehlt, fehlt auch ein MaB an Selbst-Bewusstsein.

Wenn durch die Allgemeinbildung Wissen und Erkennen entwickelt, Enkulturation er-
moglicht und Urteilsfahigkeit sowie Verantwortungsempfinden angebahnt wurden, dann
hat sich auch die Persénlichkeit des allgemein Gebildeten verindert und entwickelt, in-



78 Holger Zeigan

sofern ist Allgemeinbildung immer auch selbstreflexiv. Zur Allgemeinbildung ist also
unabdingbar die Moglichkeit zu rechnen, die eigene Personlichkeit zu entfalten. Eine
Entfaltung der Personlichkeit ist jedoch nur dann effektiv, wenn eigene Vorstellungen,
Ideen, Wiinsche oder Ziele Anderen diskursiv — in dem bislang beschriebenen Rahmen
— mitgeteilt werden. Wer sich Anderen nicht mitteilen kann, hat keine Moglichkeit, sei-
ne Bediirfnisse zu duBern. Umgekehrt wird die Personlichkeitsentfaltung auch beein-
trachtigt, wenn jemand seine Bediirfnisse ohne Riicksicht auf die Personlichkeitsentfal-
tung Anderer betreibt. Zur Personlichkeitsentfaltung und damit zur Allgemeinbildung
sind daher auch Toleranzfahigkeit, Kompromissbereitschaft und Kommunikationsfihig-
keit zu rechnen.

1.5 Ebenen, Aufeaben und Ziele der Allgemeinbildung an der Schule
Zusammenfassend lisst sich Allgemeinbildung auf vier Ebenen beschreiben: als Denk-
fahigkeit, als Enkulturation, als ethische Kompetenz sowie als Selbst-Bewusstsein. Da-
raus resultieren fiir die allgemeinbildende Schule vier Aufgaben: Entwicklung der
Denkfahigkeit, Ermoglichung einer Enkulturation, Aufbau ethischer Kompetenz sowie
Forderung des Selbst-Bewusstseins. Jede dieser vier Aufgaben unterteilt sich nach obi-
gen Ausfithrungen in jeweils zwei Ziele, die mit folgender Ubersicht dargestellt sind:

o Entwicklung der Denkfihigkeit
Wissen (materiale Bildung)
Erkennen (formale Bildung)

e Ermoglichung einer Enkulturation
Reproduktion tradierter Techniken und Kompetenzen
Wahrung kultureller Kohirenz

e Aufbau ethischer Kompetenz
Urteilsfahigkeit
Verantwortungsempfinden

o Forderung des Selbst-Bewusstseins
Sich Entfalten
Sich Offnen.

2. Allgemeinbildung des Religionsunterrichts

Im Folgenden wird fiir die soeben erliuterten Aufgaben und Ziele der Allgemeinbil-
dung untersucht, welchen Beitrag der moderne Religionsunterricht zur Allgemeinbil-
dung an der Schule zu liefern in der Lage ist. Denn der Riickzug allein auf Stichworte
wie Vermittlung von Orientierung oder von existenzieller Bildung geniigen nicht einer
fundierten Bestitigung der allgemeinbildenden Relevanz des Religionsunterrichts.

2.1 Wissen (materiale Bildung) und Erkennen (formale Bildung)

Im Rahmen der Vermittlung von Wissen im materialen Sinne und anhand von Schliis-
selproblemen hat der Religionsunterricht selbstverstindlich seinen Platz an der allge-
meinbildenden Schule. Denn die jiidisch-christliche Uberlieferung thematisiert seit jeher
viele der aktuellen Fragestellungen: Die Friedensthematik ist Inhalt der Seligpreisungen
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und der Antithesen der Bergpredigt; die dkologische Frage ist im Zusammenhang des
Herrschaftsauftrags an den Menschen in Gen 1f. problematisiert und lasst sich im Kon-
text nur einordnen, wenn der Beitrag christlicher Wissenschaft zur Auflésung von sak-
ral-mythischen Weltbildern und zu einer Sékularisierung der Natur berticksichtigt wird,
somit die Prozesse der Rationalisierung in einer Kulturgeschichte der Technik auf der
Basis des biblischen Schopfungsglaubens reflektiert werden; die Menschenrechtsthema-
tik ist benannt im alttestamentlichen Bild der Gottebenbildlichkeit des Menschen (Gen
1,27) und der daraus resultierenden, uneingeschrankten Menschenwiirde; der leistungs-
orientierten Gesellschaft und der sozialen Gerechtigkeitsfrage lassen sich als Alternati-
ven die Ideen der paulinischen Rechtfertigung (im Galater- und Romerbrief) oder der
jesuanischen Gerechtigkeit Gottes (beispielsweise im Gleichnis von den Arbeitern im
Weinberg) vergleichend gegeniiberstellen. Die Religion ist also unverzichtbarer Be-
standteil, will man aktuelle Schliisselprobleme in ihrer gesamten Komplexitit erarbei-
ten. Auch und gerade im Umfeld von Problembereichen wie Umweltzerstorung, Ar-
beitslosigkeit, Konsum und Lebensrisiken kann der Religionsunterricht den Horizont
erweitern, indem er den Sinn des Lebens sowie die Aufgaben des Menschen in der Welt
zu thematisieren versucht, um von dieser Seite her sich den Problembereichen neu zu
ndhern. Damit sind wir bei den oben bereits genannten Ideologien, Weltbildern und
Philosophien angelangt, die zum Wissen im Bereich der Allgemeinbildung zéhlen. Hier
ist sicherlich ein Zentrum des Religionsunterricht anzutreffen: bei der Vorstellung und
dem Vergleich ebensolcher Ideologien, Weltbilder und Philosophien. Gerade in der Zeit
zunchmender Globalisierung ist dabei wichtig, nicht nur bei christlichen Antwortmog-
lichkeiten stehen zu bleiben, sondern auch andere Sichtweisen vergleichend, ergdnzend
oder kontrastierend heranzuziehen.

Nun ist der Religionsunterricht — und das gilt insbesondere fiir hohere Jahrgangsstufen -
von sich aus vielfach auf fachiibergreifendes Lernen ausgerichtet. Denn zahlreiche Un-
terrichtsinhalte oder Texte sind Nachbardisziplinen entlehnt wie der Philosophie, Psy-
chologie, Soziologie, Geschichtswissenschaft, Kunstwissenschaft, Politologie, ja biswei-
len sogar der Naturwissenschaft. Die thematischen Inhalte des Religionsunterrichts
sprechen also unweigerlich immer wieder verschiedene Facetten der Lebenswirklichkeit
an, weil Aspekte unterschiedlicher Wissensbereiche immer wieder eine ,,nicht unerheb-
liche Rolle*” im Unterricht spielen. Dies sollte in der Unterrichtsplanung dann auch
hinreichende Beriicksichtigung erfahren, indem jede Unterrichtsstunde so fachiibergrei-
fend wie moglich aufgebaut wird. Dies ist beispielsweise damit erreicht, dass ein Stun-
deneinstieg iber die detaillierte Besprechung eines kunstgeschichtlich bedeutsamen
Werks gelingt oder Stellungnahmen zu einer Frage aus unterschiedlichen Fachbereichen
verglichen werden. Damit ist zugleich bereits der Weg bereitet fiir die zweite Aufgabe:
das Erkennen - Vernetzen, Ordnen, Vergleichen von Wissen. Beim Lesen von Texten,
beim Betrachten von Bildern muss der Religionsunterricht den Schiiler/innen die Frei-
heit zum Denken gewahren: Welche Assoziationen weckt die Darstellung? Woran den-
ke ich? Mit welchen Kriterien und mit welchem Wissenshintergrund bewerte ich das

* So das Urteil von Heinz Schmidt, Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Allgemeinbildung, zur
Studierfihigkeit und zur allgemeinen Hochschulreife, in: rhs 38 (6/1995) 370-378, 377.
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Dargestellte? Literarische wie argumentierende Texte laden im offenen Religionsunter-
richt dazu ein, Ereignismoglichkeiten durchzuspielen. Dies kann nur gelingen, wenn
man vorhandenes Wissen einbaut und verwendet, um neue Gedanken entstehen zu las-
sen. Auf diese Weise entfaltet der offene Religionsunterricht die Reflexionsfihigkeit.
Auch ist der Religionsunterricht wie kaum ein anderes Fach dazu in der Lage, zu Re-
flexionsfihigkeit und kritischer Haltung zu erziehen, wenn er Gefahren eines fundamen-
talistischen Verstindnisses von Weltanschauungen jedweder Couleur aufzeigt und ideo-
logiekritisches Infragestellen fordert.

Die Forderung der Erkenntnisfahigkeit im Religionsunterricht umfasst demnach auch
den kritischen, angemessenen Umgang mit dem pluralen Angebot der Weltanschauun-
gen und Ideologien. Zu beriicksichtigen bleibt letztlich jedoch immer, dass der Religi-
onsunterricht niemals endgiiltige Antworten geben kann! Unsere Wirklichkeit setzt sich
namlich nicht aus eindimensionalen Realititen zusammen. Aus diesem Grunde miissen
bisweilen auch konkurrierende Ansichten und Modelle nebeneinander bestehen bleiben.
Wichtig ist dann allerdings, bei den Schiller/innen den Willen und die Kompetenz zur
Entscheidung zwischen Alternativen anzubahnen — damit jedoch ist das Ziel der Urteils-
fihigkeit angesprochen, das unten vertieft beschrieben wird.

2.2 Reproduktion tradierter Techniken und Kompetenzen und Wahrung kultureller
Kohiirenz

Das Erlernen und Einiiben eines geeigneten Umgangs mit Texten, Bildern und anderen
Ausdrucksformen gehort zu denjenigen Techniken und Kompetenzen, die ein selbst-
standiger Mensch in der modernen Wissensgesellschaft beherrschen sollte. Dazu zéhlt
auch die Kompetenz zur zielgerichteten Nutzung und Bewertung der Angebote durch
die Neuen Medien.® Der Umgang mit Texten ist eine Schliisselqualifikation der Infor-
mationsgesellschaft. Der Religionsunterricht fordert ein sinnentnehmendes Lesen, Ex-
zerpieren und Beurteilen von Texten. Die personliche Standortfindung auf der Basis
vorliegender Information und in der Diskussion mit Anderen sowie die Fahigkeit zur
Textinterpretation mit Hilfe verschiedener Methoden zéhlen unbestritten zu den Grund-
anliegen des Religionsunterrichts, in welchem den Schiiler/innen ,in jedem Fall die
Fragestellungen und Methoden, die fiir Geisteswissenschaften charakteristisch sind*”,
begegnen, Aber nicht nur das Lesen und Aufnehmen ist im Religionsunterricht wichtig,
sondern auch das Reden iiber die Texte. Der Religionsunterricht fordert und fordert
also zudem die Gesprachsfahigkeit der Schiiler/innen, die ein Leben lang wichtig ist und
eine Voraussetzung bildet fiir Teamfihigkeit oder Prasentationskompetenz, Schliissel-
qualifikationen der beruflichen Welt.

Neben dem Erlernen von Techniken zur Entschliisselung von Texten oder Bildern ver-
folgt der Religionsunterricht selbstverstindlich das Ziel, Schiiler/innen in die christliche
Kultur einzufithren. Die Vermittlung kultureller Kohérenz ist schlechterdings eines der
grundlegenden Ziele des Religionsunterrichts. Der Religionsunterricht kann und muss

6 Vgl. dazu ausfithrlich Manfred L. Pirner, Besondere Chancen einer medienweltorientierten Religi-
onsdidaktik, in: Michael Wermke u.a. (Hg.), Religion in der Sekundarstufe ITI. Ein Kompendium,
Gottingen 2006, 328-356.

7 Schmidt 1995 [Anm. 5], 377.
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einen wichtigen Beitrag leisten, um die heutige Kultur und Gesellschaft in ihrer histori-
schen Entstehung und Begriindung zu verstehen. Wer die westlich-européische Kultur
und Lebensart begreifen will, kommt nicht um die Kenntnis ihrer historischen Wurzeln
herum, die in der christlichen Religion liegen. Dazu gehort dann selbstverstindlich auch
eine Erziehung der Schiiler/innen zu der Fahigkeit des Erinnerns, des Schuldempfin-
dens und des Respekts gegeniiber Gewordenem — Dimensionen einer Enkulturation, die
der Religionsunterricht in besonderer Weise zu leisten vermag.® Er kann den Schii-
ler/innen sowohl eine kritische als auch eine affirmative Begegnung mit Tendenzen er-
moglichen, die in unserer Kultur und Geschichte wirksam geworden sind oder auch an
den Rand gedringt wurden — mit ihren jeweiligen positiven wie negativen Auswirkun-
gen.

Ein Grundpfeiler dieses Selbstverstindnisses unserer Kultur und Gesellschaft ist dabei
das Bild vom Menschen als individuell-bedeutsames Wesen. Dieses Bild aber beruht auf
der christlichen Anthropologie und ihren ethischen Folgerungen: die Uberzeugungen
von der Gottebenbildlichkeit des Menschen, aus der sowohl eine Wertschiitzung des
Einzelnen unabhéngig von Sekunddrmerkmalen wie Abstammung oder Bildungsniveau
als auch eine Verantwortlichkeit fiir die Schopfung folgt, sowie von der bereits alttesta-
mentlich belegten und von Jesus erweiterten Forderung nach Menschenliebe. Die daraus
erwachsenden Ideen der Wiirde, der Gerechtigkeit, der Verantwortlichkeit oder der
Freiheit entfalten sich nicht auf natiirliche Weise im Menschen, sondern werden erlernt
durch tiberlieferte Handlungsweisen und Geschichten, in denen jene 'deen zum Aus-
druck kommen: in den religiosen Erzdhlungen in symbolisierter und verschliisselter
Form. Dort werden Wertvorstellungen und lebensdeutende Aussagen tradiert, um sich
auf Fragen nach dem Ursprung und Sinn des Lebens, nach Schuld und Heil einlassen zu
kénnen - Fragen, die sich angesichts der Endlichkeit des Lebens einem jeden unweiger-
lich stellen und an deren Potenzial Schule schlechterdings nicht vorbeigehen kann. Sol-
che Fragen ermdglichen das Nachdenken iiber Metaphysisches, sie kinnen zum Leben
ermutigen und zur Freiheit ermachtigen. Die Vermittlung der jiidisch-christlichen Leit-
ideen von Gottebenbildlichkeit und Menschenliebe im Religionsunterricht verhelfen
damit zum Erlernen der Wiirde des Lebens, einem Eckpfeiler unserer Kultur.

Dariiber hinaus ist die christliche Kultur in wesentlichen Teilen von der Bibel, ihren
Erzéhlungen und ihrer Botschaft gepriigt.” Viele Texte, Bilder und andere schépferisch-
asthetische Werke unserer Kultur sind ,,ohne Kenntnisse des Christentums und seiner
Inhalte nicht zu verstehen. “'° Biblische Bilder, Motive und Themen spielen in Literatur,
Bildender wie Darstellender Kunst, Musik und Film eine bedeutende Rolle.!! Dies be-

*Vgl. a. ebd., 371F.

*Vgl. a. Jan Assmann, Das kulturelle Gedéchtnis, Miinchen 1992, 16.

" Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hg.), Identitat und Verstindigung. Standort
und Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit. Eine Denkschrift, Giitersloh 1997, 34.
Vgl. a. Christoph Th. Scheilke, Religion in der Schule einer pluralen Gesellschaft, in: Recht der Ju-
gend und des Bildungswesens 44 (3/1996) 340-351, 345f.

" Vel Gerd Theifien, Zur Bibel motivieren. Aufgaben, Inhalte und Methoden einer offenen Bibeldi-
daktik, Giitersloh 2003; Heinrich Schmidinger, Die Bibel in der deutschsprachigen Literatur des 20.
Jahrhunderts, 2 Binde, Mainz 1999; Magda Motté, Auf der Suche nach dem verlorenen Gott. Reli-
gion in der Literatur der Gegenwart, Mainz 1997.
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zieht sich sowohl auf biblische Kerntexte und Erzéhlungen (wie Schopfung, Turmbau
zu Babel, Erzviter, Mose, David, Jesus oder schlieflich die Bilder der Apokalypse) als
auch auf biblische Kernthemen und Weisungen (wie den Dekalog, den sozial motivier-
ten Einspruch der Propheten, die Bergpredigt oder das Leben der Urgemeinde). Ohne
Kenntnis biblischer Stoffe bleibt das Verstindnis vieler literarischer Texte oberflichlich
und arm, bleiben inhirente Anspielungen und Hinweise verborgen.

SchlieBlich spielen kirchengeschichtliche Entwicklungen fiir das Versténdnis der heuti-
gen Gesellschaft und Kultur eine Rolle. Deshalb sollte den Schiiler/innen nicht verwehrt
bleiben, im Religionsunterricht zu entdecken, wie Menschen an Wendepunkten der Kir-
chengeschichte neue Wahrnehmungen und Denkmuster eingefiihrt haben, die noch heu-
te ihre Wirkung entfalten. Zu nennen wiren neben anderen sicherlich die Reformation
im 16. Jahrhundert, die Soziale Frage im 19. Jahrhundert oder die Entstehung der
Volkskirche am Ausgang der Antike. Die biographische Annéherung im Religionsun-
terricht an einzelne Personen der Kirchengeschichte kann den Schiiler/innen auch vor-
bildhaftes Verhalten aus religioser Uberzeugung heraus und fiir eine Verbesserung der
Situation von bedriickten Menschen vorstellen. Zu denken wire beispielsweise an Diet-
rich Bonhoeffer, Franziskus oder Paulus.

2.3 Unteilsfihigkeit und Verantwortungsempfinden

Eine nicht untypische Phrase von Schiiler/innen im Religionsunterricht, wenn nach ei-
ner Beurteilung oder MeinungsiuBerung gefragt wird, ist der Satz: ,,Das muss jeder fiir
sich selbst entscheiden!* Selbstverstindlich muss jeder seine eigene Entscheidung tref-
fen, aber die Betonung ist anders zu setzen (und wird von Schiiler/innen eben so nicht
ausgesprochen): Jeder muss seine Entscheidung treffen! Und solches gelingt nicht durch
Diskursverweigerung — als solche wird die genannte Aussage namlich gemeinhin ver-
wendet. Auf existenzielle Fragen, die im Religionsunterricht angesprochen werden, gibt
es selbstverstandlich nicht die eine Antwort. Viele Antwortmoglichkeiten stehen offen,
aber diese miissen im Diskurs, in der Auseinandersetzung, iiber Argumente und Kritik
gefunden werden. Die genannte Phrase ist Ausdruck einer Denkverweigerung — viel-
leicht aus Desinteresse oder Faulheit. Dann ist der Schiilerin oder dem Schiiler nicht zu
helfen. Vielleicht aber auch aus mangelnder Fihigkeit, Rechenschaft {iber Standpunkte
abzulegen. Und hier kann bzw. muss der Religionsunterricht Abhilfe schaffen, indem er
Wert legt auf Begriindungen, auf argumentierende Stellungnahmen, auf konkretisieren-
de Beispiele, auf Abwigen von Konsequenzen. Fihigkeiten zu solchen Standpunkteror-
terungen hat der Religionsunterricht zu fordern und zu fordern. Aufgabe des Religions-
unterrichts ist somit die Vorbereitung einer Diskurskultur. Nur, wer zum Diskurs fahig
ist, verhalt sich im aufgeklirten Sinne als denkender Mensch! Personliche Stellungnah-
men, also die Fihigkeit zum Urteilen, sind hier wichtig, missen aber in der Auseinan-
dersetzung gefunden werden. Voraussetzung dafiir wiederum ist, dass der Religionsun-
terricht iiberhaupt eine Orientierungsbewegung bei den Schiiler/innen in Gang setzt.

Ein Religionsunterricht, der sich an Fragen der Deutung und Sinngebung des Menschen
orientiert, hat auch MaBstibe der Bewertung anzubieten, welche unumgéingliche Vor-
aussetzung sind, damit ethische Reflexion nicht in eine Pseudo-Verantwortungsdebatte
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mindet. Vielmehr sind grundlegende ethische BeurteilungsmaBstibe notwendig.' Eine
tibergreifende Bildungsaufgabe, die der Religionsunterricht wahrnimmy, ist es demnach,
Schiiler/innen an unterschiedliche Interpretationen dessen heranzufiihren, was als fiir
den Nutzen des Menschen verantwortbar zu bewerkstelligen ist, und nach MaBstiben
fiir thre Bewertung zu suchen. In diesem Sinne erzieht der Religionsunterricht, der Fra-
gen nach dem Sinn menschlichen Daseins und den Aufgaben des Menschen in der Welt
stellt, zu einer wachsamen Entscheidungsfihigkeit.

Das Ziel der Verantwortungsbereitschaft ldsst sich im Religionsunterricht fordern, in-
dem man die umrissenen ethischen Bewertungsgrundlagen und -maBstibe bewusst
macht. Eine solche Bewusstmachung ethischer Entscheidungsfindungen, der Bewer-
tungsgrundlagen sowie der zu tragenden Konsequenzen erfolgt im Religionsunterricht
beispielsweise anhand der Lektiire von Ganzschriften oder von Texten mit Fallbeispie-
len, in denen Menschen in Entscheidungssituationen geraten. Die Schiiler/innen kénnen
dann tiber Verhaltensalternativen und deren mogliche Folgen nachdenken. Der Begriff
der Verantwortungsethik und sein Umfeld kann an konkreten oder abstrakten Beispielen
erarbeitet werden. Auf diese Weise gelingt ein Einblick in die Fragestellung, inwieweit
ein Handeln um des Erreichens eines guten Zweckes willen auch bedenkliche Mittel
einsetzen oder gefihrliche Folgen in Kauf nehmen darf, Hier stellt sich dann die Frage
nach der Ubernahme von Verantwortung ganz konkret. Dies gilt auch fiir die Behand-
lung der Schopfungsthematik im Religionsunterricht. Das biblische Schépfungsmotiv
stellt den Menschen angesichts 6kologischer Fragen ebenso in eine ganz konkrete Ver-
antwortung. Auf dem Weg der Individuation der Schiiler/innen wihrend ihres Schulle-
bens spielt die zunehmende Bereitwilligkeit, Verantwortung fiir sich und Andere zu
libernehmen, eine zentrale Rolle, zu der der Religionsunterricht entscheidende Impulse
beitragen kann und muss.

2.4 Sich Entfalten und Sich Offnen

Die Frage der Individuation des Einzelnen spielt im Religionsunterricht von jeher eine
tragende Rolle. An Problemgebieten wie ‘Freundschaft’, ‘Selbstwertgefiihle’, ‘Angste’,
‘Drogenmissbrauch’, ‘Partnerschaft und Sexualitit’ u.v.a. erhalten Schiiler/innen die
Moglichkeit, thre eigene Identitit zu finden und zu entwickeln sowie personliche Prob-
leme oder Befiirchtungen zur Sprache zu bringen. Selbstverstindlich funktioniert dies
nur, wenn die Religionslehrerin oder der Religionslehrer einen Unterrichtsrahmen ge-
schaffen hat, in dem solche Problembereiche vertraulich und orientierend verhandelt
werden konnen. Dies gilt im Ubrigen selbst dann, wenn Religion und Christentum von
Schiller/innen kritisch abgelehnt werden. Denn auch in diesem Fall handelt es sich um
eine Stellungnahme zu religidsen Themen, die zur Selbstfindung beitrigt. In den ange-
sprochenen Themengebieten liegt jedenfalls eine unvergleichliche Chance des Religi-
onsunterrichts, Identitdt und Selbst-Bewusstsein der Schiiler/innen zu fordern. Dies
kann unterstiitzt werden durch Impulse zur Forderung von Kreativitit und Phantasie,
indem der Religionsunterricht handlungsorientiert aufgebaut wird und so dem Ausdruck
von Empfindungen und Emotionen Raum gewiihrt. Als zwei Beispiele unter vielen sei-

" Val. auch EKD-Denkschrift 1997 [Anm. 10], 32.
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en das Rollenspiel und das Standbild erwihnt, die den Schiiler/innen die Mdglichkeit
geben, ihre personlichen Gedanken kreativ darzustellen.

Auch die Erarbeitung biblischer Texte trigt zur Identititsfindung der Schiiler/innen bei
- mag es in kritisch ablehnender, selektiv auswahlender oder komplex zustimmender
Haltung sein. Denn die Bibel besteht letztlich aus einer umfangreichen Sammlung von
menschlichen Erfahrungen und Werten, an denen sich Schiiler/innen reiben konnen und
mit denen sie sich auseinandersetzen konnen. Dabei handelt es sich um existenzielle
Erfahrungen, also solche, die auch fiir Schiiler/innen nacherlebbar sind. In diesem Fall
konnen Schiiler/innen an Beispielen erkennen, wie Menschen mit konkreten existenziel-
len Erlebnissen — sei es der Auszug von zu Hause (Gen 12, 1-4), sei es der Umgang mit
Leid (Hiob) oder mit Missgunst (Genesis 4) u.v.a. — umgehen und welche Folgen dies
haben mag. Zur Entfaltung des Selbst-Bewusstseins tréagt der Religionsunterricht dann
bei, wenn diese Erfahrungen auf die heutige Lebenswelt der Schiiler/innen bezogen
werden und auf diese Weise deutlich wird, wie und wo Religion und Weltdeutung mit
sozialen, dkonomischen, politischen und dkologischen Entscheidungen verkniipft sind.
7u den Kompetenzen des allgemein Gebildeten, der sich auch zu dem auf den ersten
Blick Fremden hin o6ffnen kann und will, zihlt auch die Kompetenz zur ehrlichen
Kommunikation, also mit Vertretern anderer Kulturen als der eigenen, anderer Religio-
nen und Weltanschauungen respektvoll kommunizieren zu kénnen sowie fir eigene
Uberzeugungen einstehen zu kénnen, ohne einem Fundamentalismus zu verfallen. Auch
die Fahigkeit zur Ubernahme fremder Perspektiven sowie die Einiibung der Anerken-
nung und des Bewusstwerdens eigenen Verschuldens oder Versaumens zéhlen dazu.
Kurzgefasst geht es um die Einiibung von Wahrheit. Auch in diesern Bereich leistet der
Religionsunterricht seinen Beitrag™, wenn er auf die vertiefte Aufarbeitung von Positio-
nen und Auseinandersetzung mit Stellungnahmen hinarbeitet. Dazu zéhlt dann auch die
Entwicklung einer Interpretations- und Wahrnehmungskompetenz bei den Schiiler/innen
sowie die Forderung sprachlicher Variationsfihigkeiten. Die Féhigkeit zur Entschliisse-
lung von Symbolen, insbesondere religiésen und dabei typisch christlichen Symbolen,
74hlt zweifellos zu den Zielen des modernen Religionsunterrichts, der damit seinen Bei-
trag leistet auch zur interkulturellen Kommunikation, die eine Voraussetzung fiir die
Toleranzfihigkeit darstellt.

Uberhaupt ist die Einiibung von Kommunikation und Dialogfahigkeit eines der zentra-
len Ziele des Religionsunterrichts, dessen vorherrschende Methode das Gespréich in den
unterschiedlichen Sozialformen ist. Kommunikation ist schlechterdings zugleich Inhalt/
Ziel und Methode des Religionsunterrichts. Um das Selbst-Bewusstsein der Schiiler/in-
nen zu fordern, ist es dabei allerdings angeraten, auf das so genannte fragend-entwi-
ckelnde Unterrichtsgesprich vermehrt zu verzichten zugunsten anderer Methoden, bei
denen der Anteil jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers am Gesprich

3 Vgl. a. Scheilke 1996 [Anm. 10], 344f. und 348. Dass gerade der Religionsunterricht einen Beitrag
zum verstindigen Umgang mit der Pluralitit leisten kann, zeigt bereits ein Blick auf den Begriff der
religio: Schon in der Antike galt er als wertfreie Sammelbezeichnung fiir alles, was mit Opferkult
und Gétterverehrung zu tun hatte, und stand damit per sc fiir Pluralitit. Auch in den Zeiten der Kon-
fessionsauseinandersetzungen im 16. Jahrhundert wurde mit dem Satz ‘cuiles regio, eius religio’ auf
ein plurales Verstindnis der Religion hingewiesen.
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erhoht wird. Nur so haben alle Lernenden die Moglichkeit, eigenstandig Gesprachskul-
tur und Redebeitrige zu entwickeln, um Sprach- und Denkformen tatsichlich zu erler-
nen.

3. Schluss

Friedrich Schleiermacher umriss in seiner oben genannten Schrift die Religion nicht als
das Firwahrhalten alter Dogmen, sondern als eine die Gewissheit des sinnhaften Da-
seins fundierende Anschauung der rational erfassbaren Wirklichkeit."* Religion be-
schreibt er somit als Basis fiir die individuelle Deutung der Welt und des Selbst. Ein
ahnliches Bild ergibt sich aus den voranstehenden Beschreibungen des allgemeinbilden-
den Religionsunterrichts, der durch das Angebot subjektiv-individueller Interpretation
der Wirklichkeit durch Schiiler/innen eine Mdglichkeit der eigenen Positionsbestim-
mung bzw. Positionsfindung in der modernen Gesellschaft bietet. Eine Sozialisation im
Sinne der Ubernahme vorgegebener Deutemuster ist damit vermieden; vielmehr ist die
ernsthafte Kommunikation mit unterschiedlichen Anschauungen und Uberzeugungen
ermdglicht. Der Religionsunterricht im umrissenen Rahmen erzieht somit zur Selbst-
standigkeit in der Vielfalt weltanschaulicher Angebote, vermittelt Grundlagen und
Grundwerte abendlandischer Kultur sowie Methoden der Textrezeption, der Wissens-
vernetzung und der Urteilsfahigkeit, fordert die Auseinandersetzung mit Fragen der
Metaphysik, vertieft die Wahrnehmungsfahigkeit, Gestaltungsfahigkeit und Verantwor-
tungsfahigkeit. Der moderne Religionsunterricht schafft damit Vorauss tzungen fiir den
Erwerb von Kompetenzen, die fiir eigenstindiges qualifiziertes Handeln notwendig
sind.

i Vgl. bes. die zweite Rede Schleiermachers ,Uber das Wesen der Religion“, in: ders. 1999
[Anm. 1], 75-87.
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Helmut Hanisch
Wahrnehmung von Fundamentalismus und Toleranz
im Religionsunterricht

Nicht selten kommit es im Religionsunterricht vor, dass uns Schiiler/innen begegnen, die
durch eine starre Glaubenshaltung auffallen. Dies zeigt sich u.a. darin, dass fiir sie be-
stimmte dogmatische Aussagen unumstoBlich gelten. Schwierigkeiten haben sie damit,
wenn biblische Texte exegetisch auf unterschiedliche Weise ausgelegt werden. Hartni-
ckig striuben sie sich gegen die Auffassung, dass es verschiedene Lesarten von bibli-
schen Texten gibt. Bei Klausuren kann es vorkommen, dass sie sich weigern, theologi-
sche Entwiirfe zu erdrtern, die fiir sie als unhaltbar erscheinen. Selbst auf die Gefahr
hin, dass sie im Unterricht und in der Schule als Sonderlinge gelten, beharren sie auf
ihren religidsen Uberzeugungen und scheuen sich keineswegs, sie in der Offentlichkeit
zu bekennen.

Fiir Religionslehrer/innen stellen diese Schiiler/innen, die iiblicherweise dem zehnten,
elften oder zwolften Schuljahr angehoren, eine grofe Herausforderung dar. Wie soll
man mit ihnen umgehen? Erscheint es angemessen, sie zur Beschiftigung und Ausei-
nandersetzung mit bestimmten theologischen Entwiirfen zu zwingen, die der Lehrplan
vorschreibt? Ist es sinnvoll und lohnend, sich mit ihnen in langwierige, schwierige und
in der Regel nutzlose Diskussionen einzulassen? Lisst es sich rechtfertigen, sie durch
entsprechende Notengebung zu disziplinieren? Soll man ihnen gar nahe legen, sich vom
Religionsunterricht abzumelden und das Fach Ethik zu besuchen?

Auffallend ist, dass bislang in der religionspidagogischen Literatur — von wenigen Aus-
nahmen abgesehen' - die angedeuteten Probleme weder umfangreich beschrieben noch
wissenschaftlich erortert worden sind. Zwar findet man bei Karl Ernst Nipkow unter
den Stichworten des ,,gegebenen Einverstindnisses im Glauben“?, des ,zu suchenden
Einverstindnisses im Glauben® und des ,nie vorhandengewesenen Einverstindnisses
und religidser Indifferenz“* eine differenzierte Bestandsaufnahme pluraler Glaubenshal-
tungen, wie sie fast durchweg in einzelnen Lerngruppen bei Schiiler/innen vorkommen,
die am Religionsunterricht teilnehmen, aber mit den genannten Aspekten ist nicht die
Personengruppe erfasst, die wir hier im Auge haben. Zu ergéinzen wire das Stichwort
eines fundamentalistischen Glaubens und die damit verbundene notwendige Diskussion
tiber religionspadagogische Konsequenzen, die sich letztlich um die Frage drehen sollte,
wie mit dem Phanomen des religiésen Fundamentalismus bei Schiiler/innen im Religi-
onsunterricht qualifiziert umzugehen ist.

Um die eingangs angedeuteten Probleme schirfer in den Blick zu bekommen, ist es in
emem ersten Teil (2-5) erforderlich, naher auf den Begriff des Fundamentalismus und
auf das ihn oftmals begleitende Phinomen der Intoleranz einzugehen. Im zweiten Teil

' Vgl. Bernhard Dressler, Fundamentalismus — eine religionspddagogische Versuchung?, in: EvErz
47 (4/1995) 371-385.

* Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt. Band 2: Religionspédagogik im Pluralismus,
Giitersloh 1998, 223.

*Ebd., 232.

*Ebd., 241,
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(5-10) wollen wir auf der Grundlage einer empirischen Erhebung exemplarisch Portréts
von jungen Menschen skizzieren, die dem Fundamentalismus zumindest teilweise zuge-
ordnet werden konnen. Vor diesem Hintergrund wird es moglich sein, in einem dritten
Teil (10-14) religionspidagogische Konsequenzen im Hinblick auf den Umgang mit
Schiiler/innen zu erortern, die unterrichtliche Kommunikationsprozesse immer wieder
dadurch belasten, dass sie auf bestimmten Glaubenspositionen beharren und fordern,
dass sie ebenso von Anderen geteilt werden.

1. Begriffsbestimmung von Fundamentalismus und Intoleranz

Wenden wir uns nun der Begriffsbestimmung von ‘Fundamentalismus’ zu.

Obwohl heutzutage oftmals im politischen, sozialen und kulturellen Umfeld von ‘Fun-
damentalismus’ geredet wird, gehort der Begriff urspriinglich in den religiosen Bereich.
Historisch gesehen ist er als Selbstbezeichnung einer Bewegung von konservativen pro-
testantischen Gruppen zu verstehen, die sich Ende des 19. Jahrhunderts in den USA
formierten und sich 1919 zur ,,World’s Christian Fundamentals Association® zusam-
menschlossen® und bis heute keineswegs an Bedeutung verloren haben. Im Gegenteil:
Es ist davon auszugehen, dass der protestantische Fundamentalismus, um den es uns
hier ausschlieBlich geht, nicht nur in den USA, sondern auch in Buropa und in der
Bundesrepublik Deutschland als Glaubensrichtung ernsthaft gefragt zu sein scheint. Da-
bei sind trotz der veranderten historischen Situation nach wie vor die urspriinglichen
Interessen und Anliegen leitend.

Worum handelt es sich inhaltlich? Obwohl jene konservativen protestantischen Gruppen
selbst unterschiedliche Ausprigungen und religiose Firbungen hatten, so ist ihnen ge-
meinsam, dass sie sich gegen die Sikularisierung als Ausdruck des Modernismus wand-
ten, die durch die Industrialisierung und die damit verbundene Verstadterung in den
USA verstirkt um sich griff und dabei auch Schulen und Hochschulen erfasste.® Ohne
die Ursachen dieser Entwicklung differenziert wahrzunehmen und kritisch zu analysie-
ren, machten die Fundamentalisten vor allem die historisch-kritische Bibelwissenschaft
fiir die Zersetzung des Glaubens in der Gesellschaft verantwortlich.

Gleichsam als Bollwerk gegen die historisch-kritische Methode wurden apologetisch das
Dogma von der Verbalinspiration und die damit verbundene Irrtumslosigkeit der Bibel
behauptet und bis in die Gegenwart konsequent verteidigt.” Grundlegend fiir diese Geis-
teshaltung ist die unumstoBliche {Uberzeugung, dass Inhalt und Wortlaut der Bibel in
allen Einzelheiten von Gott gegeben sind. Das bedeutet: Alles, was die Verfasser der
Bibel niederschrieben, ist bis in die kleinste Kleinigkeit durch gottliche Fiigung ohne
jegliche Fehler oder Irrtiimer entstanden.® Bei dieser radikalen Interpretation der Ent-
stehung der Bibel ist die Uberlegung leitend, dass man sich auf Gottes eigenes wahres
Wort nicht verlassen konnte, wenn auch nur irgendeine Einzelheit in der Heiligen

* Val. Gottfried Kilenzlen, Fundamentalismus 1. Zum Begriff, in: RGG* III (2000) 414.

8 Vgl. Wilfried Joest, Fundamentalismus, in: TRE 11 (1983) 732-738, 733.

" Vgl. Klaus Kienzler, Fundamentalismus 1L Religionsgeschichtlich. 2 Christentum, in: RGG* III
(2000) 415f., 416.

¢ Vgl. Joest 1983 [Anm. 6], 735.
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Schrift nicht stimmen wiirde®, denn der Mensch verfiigt iiber keinen MaBstab, zu ent-
scheiden, was letztlich richtig und was falsch ist. Insofern hat fiir die Fundamentalisten
alles in der Bibel seine Giiltigkeit. Dazu gehoren u.a. die Orts- und Zeitangaben sowie
die Verfassernamen der einzelnen Biicher der Heiligen Schrift.
Nebenbei sei bemerkt: Trotz dieses radikalen Standpunktes kénnen sich die Fundamen-
talisten nicht der Tatsache verschlieBen, dass manche biblischen Texte nicht wider-
spruchsfrei sind. Diesem Problem begegnen sie mit dem Hinweis, dass es sich dabei
um Fehler bei der Abschrift der urspriinglichen Niederschrift handelt. Dieses Argument
ist jedoch insofern fragwiirdig, als niemand die Urschrift der Bibel kennt, sondern nur
Abschriften vorliegen.'® Wie kann daher aufgrund der fehlenden Vergleichsméglichkeit
iiber Richtig und Falsch der zur Verfiigung stehenden Texte entschieden werden?
Obwohl der Fundamentalismus ~ wie bereits angedeutet — keineswegs als eine einheitli-
che Bewegung zu verstehen ist, sind fiir ihn neben der nachdriicklichen Hervorhebung
der Verbalinspiration und der Irrtumslosigkeit der Bibel folgende fiinf Glaubenswahr-
heiten unumstoBlich!!:
— die wahre Gottheit Jesu Christi,
- seine jungfriuliche Geburt,
— die Versohnung durch sein Blut,
— seine leibliche Auferstehung,
— seine leibhaftig zu erwartende Wiederkunft auf diese Erde zum Gericht und zur Auf-
richtung der Herrschaft Gottes.
Diese fiinf Glaubenswahrheiten stehen fiir die Fundamentalisten gleichwertig nebenein-
ander, ohne dass eine gesonderte theologische Gewichtung vorgenommen wiirde. Kri-
tisch wére etwa zu fragen, ob der Glaube an die Jungfrauengeburt die gleiche Wertig-
keit besitzt wie der Glaube an die wahre Gottheit Jesu Christi oder dessen leibhaftig zu
erwartende Wiederkunft.
Ohne die Diskussion dariiber aufzunehmen, gilt es weiterhin die zentrale Bedeutung der
Bekehrung, Wiedergeburt und Lebenshingabe hervorzuheben. Die Rechtfertigung des
Menschen ist im fundamentalistischen Verstindnis an die Voraussetzung der Bekehrung
und der Wiedergeburt gebunden, und Rettung im Jiingsten Gericht wird nur denen zu-
teil, die im personlichen Glauben ihr Leben der verséhnenden Kraft des Opfertodes Je-
su Christi {ibergeben haben.'? Darin besteht fiir die Fundamentalisten zugleich auch der
Anspruch wahren Christseins.”® Alle Getauften mogen sich Christen nennen, wenn sie
jedoch weder auf Bekehrung, Wiedergeburt noch Lebensiibergabe verweisen kdnnen,
dann sind sie grundsitzlich keine wahren Christen und damit vom Erldsungswerk
Christi ausgeschlossen.

’ Vgl. ebd.

©Vgl. ebd., 736.

"'Vl ebd., 734.

Zzgfgl. Joachim Zehner, Fundamentalismus III. Systematisch-theologisch, in: RGG* III (2000)421-
, 422,

B Vel. ebd.
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Wie wir bereits gesehen haben, handelt es sich beim Fundamentalismus keineswegs nur
um ein innerreligidses oder innertheologisches Phanomen. Der Fundamentalismus rich-
tet sich gegen den Modernismus. Dies hat zur Konsequenz, dass er allem, was den ei-
genen Glauben in Frage stellt bzw. was sich im gesellschaftlichen Umfeld nicht mit ihm
in Einklang befindet, den Kampf ansagt. Beispielhaft sei die heftige Ablehnung der von
Charles Darwin und seinen Nachfolgern entwickelten Evolutionslehre und Deszendenz-
theorie' erwéhnt. Als beleidigende Herausforderung wird vor allem die Tatsache ange-
sehen, dass der als Ebenbild Gottes geschaffene Mensch ein Produkt der Evolution sein
und vom Affen abstammen soll. 1925 kam es sogar zu der gerichtlichen MaBregelung
des Biologielehrers John Thomas Scopes in Dayton, Tennessee (im sogenannten ,,mon-
key trial“), der die Doktrin der biologischen Evolution im Unterricht gelehrt hatte.
Andere gesellschaftliche Herausforderungen sehen die Fundamentalisten u.a. in der
Verbreitung von Pornographie, im Feminismus, in der Homosexualitit, im Zerfall der
traditionellen Familie und in der Abtreibung. Die wiedergeborenen Christen sind als
einzelne dazu aufgerufen, sich in unterschiedlichen Lebensbereichen fiir den Erhalt der
bestehenden Ordnungen einzusetzen und gegen deren Verfall zu kimpfen. Dabei ist ei-
ne wie auch immer geartete Hoherentwicklung der Gesellschaft oder des Staates nicht
im Blick, weil dazu die Menschheit aufgrund ihrer Stindhaftigkeit nicht in der Lage ist.
Die Schaffung des Reiches Gottes ist allein Jesus Christus vorbehalten.

Wenden wir uns nun dem Begriff der Intoleranz zu. Thm kommen wir dann auf die
Spur, wenn wir zunichst zu definieren versuchen, was unter Toleranz zu verstehen ist.
Nach Konrad Hilpert handelt es sich dabei um ,,die tatséchliche Praxis oder die norma-
tive Verpflichtung, Verschiedenartiges hinzunehmen bzw. andere in ihrer Andersartig-
keit gelten zu lassen.“'® Dies setzt die Einsicht in die prinzipielle Irrtumsfahigkeit und
Begrenztheit der menschlichen Vernunft voraus, von der sich das Individuum leiten
lasst und bereit ist, eben diese Irrtumsfihigkeit und Begrenztheit anderen zuzugeste-
hen.!” Bezogen auf die Religion bedeutet dies, dass das Gebot der Toleranz erst dann
sinnvoll erscheint, wenn der Gedanke vorherrscht, dass kein Mensch auf Kosten Ande-
rer Anspruch auf die einzig wahre Religion erheben kann, weil seine Vernunft und sein
Verstand begrenzt sind und sie daher Irrtiimern ausgesetzt sein konnen.

Das bedeutet nun nicht, dass Glaubensfragen grundsitzlich als beliebig zu werten sind.
Trotz der eben genannten Begrenztheit menschlicher Fahigkeiten steht es jedem Men-
schen zu, das ausschlieBlich fiir wahr zu halten, woran er glaubt. Die Einsicht der Be-
grenztheit seiner Vernunft und seines Verstandes fordert ihn aber zugleich heraus, den
von ihm erhobenen Wahrheitsanspruch zu iiberpriifen. Die logische Konsequenz davon
ist, die dialogische Auseinandersetzung mit Andersglaubenden, die nach Nipkow mit
dem Begriff der ,starken, aktiven Toleranz“'* umschrieben werden kann, zu suchen,
wobei der Dissens die unabdingbare Voraussetzung ist.

14 Vel. Joest 1983 [Anm, 6], 733.

15 ygl. Fundamentalism, in: Elizabeth Anne Livingsione (Hg.), The Oxford Dictionary of the Chris-
tian Church, Oxford 1997, 647.

16 Konrad Hilpert, Toleranz, in: LThK® X (2001) 95-101, 95.

7 Ulrich Dehn, Toleranz 1. Religionswissenschafilich, in: RGG® VIII (2005) 458f.

1 Karl Ernst Nipkow, Toleranz X. Praktisch-theologisch, in: RGG* VIII (2005) 469f., 469.
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Intoleranz bedeutet vor diesem Hintergrund die Verteidigung eines Absolutheitsanspru-
ches, der sich der Einsicht in die natiirlichen Grenzen der geistigen Fahigkeiten des
Menschen verschlieft und daher weder zur Duldung noch zur produktiven Auseinan-
dersetzung mit Andersglaubenden bereit und féhig ist. Diese Haltung ist nicht zuletzt
auch den Fundamentalisten vorzuwerfen. Ihre Intoleranz bezieht sich aufgrund unserer
vorangegangenen Beschreibung vor allem auf religiose und kirchliche Gruppierungen,
die sich weder von der Verbalinspiration und der Irrtumslosigkeit der Bibel noch von
den oben erwihnten fiinf theologischen Grundgedanken leiten lassen. Dadurch dass die
Fundamentalisten allen anderen Christen das Pradikat absprechen, ‘wahre’ Christen zu
sein, die nicht beanspruchen, bekehrt oder wiedergeboren zu sein und ihr Leben Jesus
Christus iibergeben zu haben, wird jeglicher religitser Dialog verhindert, der iiber den
Nachweis der Uberlegenheit der eigenen Glaubenshaltung hinausfiihren wiirde.'® Ahnli-
ches gilt im gesellschaftlichen Bereich. Alle diejenigen, die im Hinblick auf die genann-
ten Bereiche andere Auffassungen vertreten, sind schlechthin nicht zu tolerieren. Zu-
sammenfassend konnen wir festhalten: Aufgrund dieses elitiren Denkens erscheint der
Fundamentalismus weder religios noch gesellschaftlich pluralismusfihig.

2. Empirische Erscheinungsformen des Fundamentalismus

Wir wollen nun im zweiten Teil dem Phinomen des protestantischen Fundamentalismus
empirisch auf die Spur kommen, indem wir einige Schiiler/innen zu Wort kommen las-
sen, von denmen wir meinen, dass sie dem Fundamentalismus zumindest nahe stehen
bzw. ihm zugeordnet werden konnen. Aufgrund der folgenden Portréts versprechen wir
uns zugleich einige Hinweise auf religionspadagogische Konsequenzen, um die es uns
letztlich geht.

Die empirischen Daten, auf die wir uns beziehen, gehen auf Gespriche zuriick, die wir
Anfang Mai 2006 mit insgesamt sieben Madchen und zwei Jungen in einem Gymnasi-
um im Freistaat Sachsen gefiihrt habe. Meine Gesprichspartner/innen sind von ihrer
Religionslehrerin ausgewiihlt worden, weil sie bei diesen Schiiler/innen im Unterricht
immer wieder auffallend extreme religiose Positionen beobachtete. Gern stellten sich
die Ausgewihlten zum Gespréch und teilten sich bereitwillig mit.

Um die Gesprichsergebnisse vergleichen zu konnen, stellten wir den Proband/innen
weitgehend die gleichen Fragen. Sie bezogen sich u.a. auf (1) wichtige Ereignisse in
ihrem Leben, (2) das Verhiltnis zu Vater und Mutter und - falls vorhanden - zu den
Geschwistern, (3) auf Menschen, die ihnen besonders nahe stehen, (4) die religidse Er-
ziehung, (5) die Vorstellung von Gott frither und heute, (6) ihr Bild von Jesus Christus
und (7) ihre Meinung iiber den Religionsunterricht.

Unsere Vermutung war, dass sich z.B. im Hinblick auf den familidren Hintergrund, die
religiése Sozialisation, die Einstellung zu den Eltern, einflussreiche Personlichkeiten
oder einschneidende Erlebnisse vergleichbare Faktoren finden lassen, die ihre funda-
mentalistische Einstellung begriinden. Ob dies tatsachlich der Fall ist, soll uns im Fol-
genden beschiftigen. Dabei stellen wir von den neun Interviewten exemplarisch drei
etwas ausfiihrlicher vor. Im Anschluss daran soll uns die Frage beschiftigen, welche

¥ Vel. Peter Gerlitz, Artikel Toleranz III. Religionsgeschichtlich, in: TRE 33 (2002) 668-676, 669.
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Faktoren vergleichbar und daher von entscheidender Bedeutung fiir die Entwicklung
fundamentalistischer Einstellungen zu sein scheinen. Dabei werden wir einige Ergan-
zungen aufgrund der Gesprache mit den anderen interviewten Schiiler/innen vorneh-
men. Die Namen der Proband/innen wurden aus Griinden der Anonymisierung gedn-
dert.

Sebastian

Der 17jihrige Sebastian besucht das elfte Schuljahr. Er hatte einen Unfall und fehlte daher Zwel
Monate lang in der Schule. Die Genesung nach seiner Operation fiihrt er darauf zuriick, dass ihm
Gott geholfen habe, seine gesundheitlichen Probleme zu {iberwinden. Warum er den Unfall hatte,
schreibt er eigenem Leichtsinn zu. Dass es nicht schlimmer gekommen ist, fiihrt er auf Gott zu-
riick.

Sebastians Vater ist, wie er selbst sagt, ,sehr, sehr selbstbewusst™. Er vertritt seine Meinung sehr
direkt. Zugleich ist er liebevoll. Zu ihm hat Sebastian eine enge Beziehung. Das gleiche gilt fiir die
Mutter. Sie ist fiir ihn eine Seelsorgerin, mit der er alles bereden kann. Sie hat ein Herz fiir bediirf-
tige Menschen. Um diese kiimmert sie sich mit vollem Herzen und besitzt nach Sebastian eine be-
wundernswerte Kraft, dies zu tun.

Frither hat sich Sebastian Gott mit langen Haaren vorgestellt, auf den Wind und Wasser horen.
Heute ist Gott fiir ihn der allméchtige Vater, der — wie er sagt — Sachen macht, die wir nicht ver-
stehen. Dazu gehoren nicht zuletzt die Fragen, warum Gott den Unfall zugelassen hat und manche
Gebete nicht erhort. Jesus ist sein bester Freund. Er steht fiir ihn tiber allem an erster Stelle. Zwar
billigt er Gott zu, dass er méchtiger als Jesus sei, aber zu diesem hat er eine innere Bezichung.
Uber seine religiose Erziehung sagt Sebastian aus, dass er in den Glauben hineingewachsen sei.
Abends hat er zu beten gelernt. Thm wurde aus der Bibel vorgelesen, und er besuchte immer schon
die Gottesdienste. Mit 14 oder 15 habe er sich entschieden, sein Leben mit Gott zu leben. Als Zei-
chen dafiir hat er sich noch einmal taufen lassen.

Seine Freunde stammen aus der Gemeinde. Mit ihnen betet er gemeinsam und preist Gott.
~Manchmal®, sagt er, ,,machen sie auch Sachen zusammen®. Gern hitte er eine Freundin. Er war-
tet darauf, bis Gott ,eine fiir ihn hat*.

Im Hinblick auf den Religionsunterricht fiihrt er aus, dass dies der Ort ist, an dem iiber christliche
Grundwerte gesprochen werden kann. Dabei kommt es ihm darauf an zu verdeutlichen, dass es um
die Grundwerte geht, die ihm personlich wichtig erscheinen. Besonderes Gefallen hat er an dem
Thema ,Jesus Christus“, Er erwihnt in diesem Zusammenhang die Gleichnisse und die ‘Wunderta-
ten Jesu, die dessen Macht als Gottes Sohn verdeutlichen. Es beeindruckt ihn zugleich, dass sich
Jesus AuBenseitern, so zum Beispiel den Aussétzigen, zuwendet. Er rdumt ein, dass man als Christ
im Religionsunterricht viel dazu lernen konne. Die Beschaftigung mit anderen Religionen interes-
siert ihn jedoch weniger. Wichtiger erscheint es ihm, méglichst viel iiber Mission zu erfahren,
woriiber zu seinem Bedauern im Religionsunterricht nicht gesprochen wird. Schade fand er, dass
es ihm seine Religionslehrerin verboten hat, bei einem Vortrag, den er tiber Jesus Christus gehalten
hat, Videoausschnitte aus dem Jesusfilm von Mel Gibson zu zeigen. Fiir ihn wire es wichtig gewe-
sen, dass seine Mitschiiler/innen hautnah erleben, wie sehr Gott fiir sie am Kreuz gelitten hat. Ab-
schlieBend weist er verallgemeinernd darauf hin, dass die Lehrer im Religionsunterricht ihre Glau-
bensposition zu erkennen geben. Wortlich sagt er: ,,Man merkt indirekt, welche Glaubensvorstel-
lung sie haben. * Damit will er auf die Riickfrage des Interviewers hin zum Ausdruck bringen, dass
sie aus seiner Sicht keineswegs den rechten Glauben haben.

Soweit der Inhalt des Gespréchs mit Sebastian. Unschwer lassen sich Aspekte erken-
nen, die eine Zuordnung zum Fundamentalismus nahe legen. Im Einzelnen sind dies:
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die Lebensiibergabe, die erneute Taufe, die intensive Beziehung zu Jesus und das gerin-
ge Interesse an anderen Religionen. Weiterhin gehort in diesen Zusammenhang sein
hartnéickiger Wunsch, den Gibson-Film zu zeigen, wobei fiir ihn die dort dargestellten
Grausamkeiten das Ausmaf} der Siindhaftigkeit der Menschen zum Ausdruck bringen
und die GroBe der Versohnungstat Christi offenbaren. Naheliegend ist es, dass er da-
durch seine Mitschiiler/innen auf seine Weise missionieren wollte, nachdem er an dem
Thema Mission besonderes interessiert ist, ohne dass es nach seinen Worten im Religi-
onsunterricht vorkommt. Fiir eine fundamentalistische Orientierung spricht nicht zuletzt
auch die Tatsache, dass er sich in der Lage wihnt, den Glauben seiner Religionslehrer
beurteilen zu konnen.

Claudia

Wenden wir uns nun der 18jahrigen Claudia zu, die zur Zeit des Interviews kurz vor dem Abitur
stand, das sie in der Zwischenzeit erfolgreich abgelegt hat. Wihrend des Gespriichs zeigte sie sich
sehr offen und mitteilsam. Das wichtigste Ereignis in threm Leben war ihren eigenen Worten nach
ihre Bekehrung. Wie es dazu kam, schildert sie so: Nach ihrer Konfirmation im Jahr 2002 nahm
sie mit ihrer Jungen Gemeinde im darauf folgenden Sommer an einer Riistzeit teil. Hier horte sie
von einem Mitarbeiter in der Jugendarbeit die Auslegung des Gleichnisses vom verloren Sohn.
Davon fiihlte sie sich so stark angesprochen und ergriffen, dass sie, als sie dazu aufgefordert wur-
de, withrend des Gottesdienstes nach vorn zum Kreuz ging, um ihr Leben Jesus Christus zu tiber-
geben.

Von ihrer religidsen Erziehung berichtet sie, dass sie in einem christlichen Elternhaus aufgewach-
sen sei, in dem zwar nicht gebetet und biblische Geschichten erzihlt wurden, v hl aber christliche
Werte vermittelt wurden. Vor allem haben ihre Eltern sie dabei unterstiitzt, als sie mit Freunden in
die Christenlehre und in den Sonntagsgottesdienst gegangen ist.

Von ihren Eltern fiihlt sie sich angenommen und geliebt. Der Vater ist fiir sie gutmiitig, lichevoll,
der immer nur das Beste will. Er ist im Unterschied zur Mutter sehr hiuslich, was sie auf seinen
Beruf zuriickfiihrt. Beruflich ist er ist abends viel gefordert, sodass er, wenn er zeitlich dazu in der
Lage ist, die hausliche Ruhe vorzieht. Thre Mutter charakterisiert sie im Vergleich zum Vater als
aktiv und umtriebig. Probleme kann sie zu jeder Zeit mit ihrer Mutter besprechen.

Als Kind hatte sie keinerlei Vorstellung von Gott. Sie dachte auch nicht iiber ihn nach. Erst durch
die kirchlichen Bildungsangebote Christenlehre, Konfirmandenunterricht und die Junge Gemeinde
ist sie mit den Inhalten des christlichen Glaubens in Beriihrung gekommen. Ihr Glaube besteht dar-
in, dass Gott alles bewirken kann. Zugleich glaubt sie alles, was in der Bibel steht. Sie findet in der
Bibel auf alle ihre Fragen Antworten. Im Vergleich der beiden Testamente hélt sie das Neue Tes-
tament fiir das wichtigere. Gott stellt sie sich nicht als Person, sondern als Kraft vor, die alles be-
wirken kann. Gott ist fiir sie vor allem die Grundlage der Gemeinschaft.

Ihr engster Freundeskreis besteht aus Jugendlichen der Jungen Gemeinde. Zu ihnen gehért auch
ihre beste Freundin. Zentrale Bedeutung hat fiir sie ein kirchlicher Mitarbeiter, der die Junge Ge-
meinde leitet. Er bedeutet ihr, nach ihren eigenen Worten, sehr viel. Obwohl er keineswegs in ju-
gendlichem Alter ist, versteht er es, wie sie betont, hervorragend, mit den Jugendlichen umzuge-
hen.

Uber den Religionsunterricht sagt sie aus, dass sie keineswegs daran interessiert ist, durch ihn ,0b-
jektives* Wissen zu erwerben und es darzustellen, wie dies etwa in Klausuren verlangt wird. Da-
mit hingt auch zusammen, dass sie die Notengebung in diesem Fach fiir duBert fragwiirdig ansieht.
Viel wichtiger wire es fiir sie, dass Faktenwissen diskutiert wird. Als Beispiel nennt sie das Thema
»Evolution und Schipfung*. Damit will sie sich auseinandersetzen und sich mit Anderen austau-



94 Helmut Hanisch

schen. Besonders langweilig ist fiir sie, wenn lange auf bestimmten Themen ,herumgekaut® wird,
wenn ,ohnehin alles klar ist“, wie dies zum Beispiel bei der Offenbarung des Johannes der Fall
sei.

Claudia ist eine kluge, musikalisch begabte junge Frau, die aufgrund mancher ihrer
AuBerungen als dem Fundamentalismus nahestehend einzuschiitzen ist. Dazu gehort
ihre Bekehrung und die damit verbundene Lebensiibergabe sowie der uneingeschrinkte
Glaube an das, was in der Bibel steht. Leiten lisst sie sich offensichtlich von einem
wortlichen Verstindnis biblischer Texte, was u.a. aus ihrer Bemerkung {iber die Offen-
barung des Johannes zu schlieBen ist. Die Tatsache, dass sie im Religionsunterricht an
,objektivem* Wissen, wie sie sagt, nicht interessiert sei, legt die Schlussfolgerung na-
he, dass sie eine Glaubensiiberzeugung besitzt, die fiir sie unumstoBlich gilt und durch
Lobjektives“ Wissen keinerlei Ergénzungen oder gar einer Korrektur bedarf. Ein weite-
res Indiz fiir ihre fundamentalistische Orientierung ist schlieflich ihr Interesse an der
Erorterung des Themas ,,Evolution und Schopfung®, wobei es ihr aufgrund des Gesag-
ten darum geht, nachzuweisen, dass das, was in der Bibel tiber die Schopfung zu lesen
ist, ohne jegliche Einschriinkung oder Korrektur wortwdrtlich zu verstehen ist.

Monika

Monika ist 18 Jahre alt und hat wie Claudia kurz nach dem Interview das Abitur abgelegt. Nach
einer einschneidenden Brfahrung in ihrem Leben befragt, berichtet sic von dem Tod ihrer
95jahrigen Uroma. Anschaulich schildert sie die letzten Wochen vor deren Tod. Sie kam ins Kran-
kenhaus, hat dort nicht mehr gegessen und getrunken, wurde in ein Altenpflegeheim verlegt und ist
kurze Zeit danach gestorben. Warum Monika der Tod so getroffen hat, erklirt sie damit, dass sie
frither oft bei ihrer Uroma gewesen sei. Besonders eindriicklich fand sie an ihr, dass sie immer
gesagt hat, was sie denkt. Thr Uropa war sehr kirchlich. Beide waren fiir sie Vorbilder und gaben
ihr das Gefiihl einer gliicklichen Familie.

Dies gilt vergleichsweise keineswegs fir ihre eigene Familie. Thren Vater bezeichnet sie als sehr
kindlich. Er kommt ihr neben dem jiingeren Bruder vor wie das dritte Kind in der Familie. Wenn
er etwas nicht bekommt, dann wird er nach ihren Worten ,bockig®. Er ist nicht getauft. Von der
Kirche hilt er nicht viel. Er fiihrt die Angste, unter denen Monika leidet und deswegen auch in
psychologischer Behandlung war, auf den kirchlichen Einfluss zuriick. Im Gegensatz zum Vater ist
die Mutter ein ausgesprochener Familienmensch und neuerdings auch kirchlich engagiert.

Mit elf Jahren wurde sie getauft, besuchte in der Vergangenheit die Christenlehre und den Konfir-
mandenunterricht und danach die Junge Gemeinde. Innerhalb der Familie wurde sie nicht religios
erzogen. Als 15jahrige besuchte sie auf Einladung von Freunden eine Riistzeit. Worum es dabei
thematisch ging, weiB sie nicht mehr. Erinnern kann sie sich jedoch gut daran, dass sie mit einer
Mitarbeiterin regelmiBig Gespréche fiihrte. Diese Frau betete auch mit ihr. Dabei fiihlte sie sich
sehr gliicklich, Ein tiefes religitses Gefiihl iiberkam sie, das bei ihr zur Bekehrung und zur Le-
bensiibergabe an Jesus Christus fiihrte. Als sie dazu aufgefordert wurde, ging sie jedoch nicht wie
die Anderen wihrend des Gottesdienstes vor zum Kreuz, sondern vollzog die Handlung zusammen
mit ihrer Gesprichspartnerin. Die Lebensiibergabe fiihrte fiir sie zu einem grundlegenden Wandel
in ihrem Leben. Sie fiihlt sich viel freier und ruhiger als vorher. Seltener tiberkommen sie Angste.
Auch hat sich ihr Konfliktverhalten geéindert. Sie ist weit weniger aggressiv als friiher. Die Gottes-
dienste, die sie regelmiBig besucht, erlebt sie intensiver als vorher.

Uber Gott sagt sie aus, dass er in manchen Menschen zum Ausdruck kommt. Er ist ihr nahe, wenn
sie Trost spiirt. Wahrend der Riistzeit erlebte sie oft ein tiefes Wohlgefiihl, das sie auf Gott zurtick-
fiihrt. Bei den groRen kirchlichen Festen denkt sie daran, was damals mit Jesus passiert ist. Ganz
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besonders empfindet sie, wie schrecklich das Leiden und Sterben Christi war. Jesus Christus hat
sie - wie sie sagt - von ihren Siinden befreit und ihr ein neues Leben geschenkt. Dafiir empfindet
sie tiefe Dankbarkeit.

Im Religionsunterricht gefillt ihr, wenn tiber den Glauben diskutiert und der Frage nachgegangen
wird, wie der Glaube entstanden ist. In dem Zusammenhang vermisst sie am Religionsunterricht
die Moglichkeit zur Praxis. Es miisste moglich sein, dass im Fach Religion nicht nur iiber den
Glauben gesprochen wird, sondern dass die Schiiler/innen auch die Moglichkeit erhalten, etwas zu
tun. Probleme hat sie wie Claudia mit der Notengebung im Religionsunterricht. Sie findet, dass bei
der Bewertung nicht scharf genug zwischen Faktenwissen und MeinungsduBerung unterschieden
werden kann. Sie lehnt es ab, wenn bei Klausuren nach personlichen Stellungnahmen gefragt wird.
Interessant ist ihre Feststellung am Ende des Gesprichs, dass diejenigen, die nicht glauben, weni-
ger mit ihrem Leben zurecht kommen als sie selbst. Der Glaube wird von ihr aufgrund ihrer eige-
nen existenziellen Erfahrungen offensichtlich als entscheidende Lebenshilfe verstanden.

In welchem MaBie Monikas Glauben als fundamentalistisch zu charakterisieren ist, wird
aufgrund des Gespréchs in Ansitzen deutlich. Dazu gehort der Bericht iiber ihre Bekeh-
rung und die damit verbundene Lebensiibergabe. Ein weiteres Indiz ist ihr Glaube an
die versohnende Kraft des Opfertodes Jesu Christi, der sie - so konnen wir schlussfol-
gern - im Jiingsten Gericht retten wird. Thre AuBerungen iiber den Religionsunterricht
und die Notengebung legen die Vermutung nahe, dass sie die Beschéftigung mit Glau-
bensfragen fiir wichtig erachtet, aber ihren personlichen Glauben bei Klausuren nicht
preisgeben mochte, weil sie vermutlich befiirchtet, dass ihr Glaubenszeugnis leistungs-
miBig nicht die Anerkennung findet, die aus ihrer Sicht wiinschenswert wiire.

Auf der Grundlage dieser drei Interviews lassen sich im Hinblick auf das Zustande-
kommen fundamentalistischer Orientierungen einige Schlussfolgerungen ziehen. Dabei
konnen wir - anders als oben vermutet - einige naheliegende Faktoren ausschliefen.
Offensichtlich hat der familidre Hintergrund keinen unmittelbaren Einfluss auf die reli-
gidse Einstellung der jungen Menschen. Denn sowohl die religiose Erziehung in den
Familien als auch die angedeuteten Familienverhaltnisse sind bei den von uns vorge-
stelleen jungen Menschen derart unterschiedlich, dass sie als verursachende Faktoren
nicht auf einen Nenner zu bringen sind. Unabhingig davon lassen sich folgende Fakto-
ren benennen, die offensichtlich fundamentalistische Orientierungen junger Menschen
begiinstigen:

(1) Zunachst sind freikirchliche Bindungen der Herkunftsfamilien der von uns unter-
suchten Jugendlichen zu nennen. Immerhin stammt ein Drittel der neun von mir Befrag-
ten Schiiler/innen aus Familien, die eine aktive Rolle in unterschiedlichen Freikirchen
spielen. Zu ihnen gehort die Freie Evangelische Gemeinde, die Freie Evangelische
Briidergemeinde und eine charismatisch orientierte Gemeinde. Die Jugendlichen sind in
diese Gemeinden hineingewachsen und engagieren sich in ihnen in unterschiedlicher
Weise.

(2) Bei den Schiiler/innen, die Mitglieder der Landeskirche sind, ist ein zweiter wich-
tiger Faktor der Besuch von Riistzeiten, die fiir konfirmierte Jugendliche angeboten
werden. Durchgingig sind es Begegnungen mit den Mitarbeiter/innen aus der Jugend-
arbeit, die bei den von uns befragten jungen Menschen zur Bekehrung und zur Lebens-
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{ibergabe fiihren, verbunden mit einer durch die Passion Jesu bestimmten Frommigkeit
und dem zugrundeliegenden Siindenverstindnis.

(3) Bei diesen Schiiler/innen kommt als weiterer Faktor die Gemeinschaftserfahrung in
der Jungen Gemeinde hinzu. Verstirkend wirkt es sich hier vermutlich aus, dass alle,
die an ihr teilnehmen, nicht nur freundschaftlich miteinander verbunden sind, sondern
zugleich auch auf vergleichbare Glaubenserfahrungen zuriickblicken und die gleichen
Glaubensiiberzeugungen teilen, sodass sie sich offen und wohl verstanden tber ihre re-
ligiosen Erlebnisse austauschen konnen und sich im Falle von religitsen Anfechtungen
und Zweifeln oder sozialen Konflikten gegenseitig helfen konnen.

(4) Unterstiitzende Funktion geht auch von den Eltern aus, die in der Regel die religit-
se Entscheidung der Jugendlichen, mit denen wir gesprochen haben, akzeptieren und
fordern. Fine Ausnahme bildet in diesem Zusammenhang nur Monikas Vater, der mit
der Lebensiibergabe seiner Tochter nichts anfangen kann, sondern sie als Ausdruck ih-
rer psychischen Labilitdt ansieht.

(5) Auch ein kirchlicher Mitarbeiter, der die Junge Gemeinde leitet, scheint eine zent-
rale Rolle im Hinblick auf die Entwicklung fundamentalistischer Orientierung zu besit-
zen. Er ist offensichtlich zu den sogenannten ‘bedeutsamen Anderen’ zu rechnen, deren
Vorbild die Einstellung der Jugendlichen maBgeblich mitprégt, wenngleich eine der Be-
fragten stort, dass er manche Leute, wie sie sagt, ,,vor anderen blof stellt“. Das erinne-
re sie an ihren Vater, der sich ahnlich verhalte.

3. Padagogischer Umgang mit Erscheinungsformen des Fundamentalismus
im Religionsunterricht
AbschlieBend geht es nun darum, auf der Grundlage der Ausfithrungen zum Stichwort
‘protestantischer Fundamentalismus’ und den dargestellten empirischen Befunden da-
nach zu fragen, welche religionspidagogischen Konsequenzen daraus zu ziehen sind.
Dabei stoen wir zunichst auf die grundlegende Frage, ob es iiberhaupt als sinnvoll und
als notwendig erscheint, junge Menschen, die eine entschlossene Glaubenshaltung ein-
nehmen, umstimmen oder umerziehen zu wollen. Sind Religionslehrer/innen dazu be-
rechtigt? Oder anders gefragt: Ist es nicht ein Gebot der Toleranz, jungen Menschen die
Moglichkeit zu geben, das zu glauben, was sie glauben? Negativ formuliert: Ist es nicht
Ausdruck von Intoleranz, wenn jungen Menschen, die sich entschlossen haben, als
‘wahre Christen’ zu leben, vor Augen gefithrt wird, dass sie dies durch ihren Exklusivi-
tatsanspruch gerade nicht sind?
Auf diese Fragen werden wir nicht direkt eingehen, sie aber bei den folgenden Uberle-
gungen im Hinterkopf behalten. Bei den weiteren Ausfithrungen werden wir uns auf
den Religionsunterricht und dessen Selbstverstandnis konzentrieren. Dies geschieht vor
allem deswegen, weil die von uns befragten Schiller/innen im Hinblick auf das, was der
Religionsunterricht ist und was er leisten kann und soll, erhebliche Unsicherheiten zeig-
ten. Einiges dariiber haben wir bereits im Zusammenhang mit der ausfithrlichen Dar-
stellung von Sebastian, Claudia und Monika erwahnt. Dies soll nun durch drei weitere
Stimmen zum Religionsunterricht ergénzt werden:
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Kritisch erwihnt eine Schiilerin, dass sie die Inhalte des Religionsunterrichts nicht interessieren,
weil sie Vieles schon weiB. Als Beispiel nennt sie die Wundergeschichten. Sie braucht keine Defi-
nition von ‘“Wunder’. Auch die Zweifel daran interessieren sie nicht. Fiir sie zahlt nur, dass sie
zeigen, wie groB Gott ist.

Eine andere Befragte ist durch das Meiste, das im Unterricht behandelt wird, irritiert, auch wenn
es, wie sie behauptet, ihre Meinung nicht beeinflusse. Im Einzelnen nennt sie in diesem Zusam-
menhang die Interpretation der Geschichte von Hiob und der Bergpredigt. Zugleich rdumt sie aber
ein, dass historisches Wissen bei der Beschiftigung mit biblischen Texten nétig sei.

Ein Junge bemerkt, dass er das Fach Religion generell gut finde. Besonders schiitzt er die Wahl-
moglichkeit zwischen Ethik und Religion. Fiir ihn hat die Entscheidung fiir den Religionsunterricht
Bekenntnischarakter. Massiv kritisiert er am Unterricht, dass Vieles zu wissenschaftlich behandelt
wird, was zu einem sterilen Umgang mit den Themen fiihrt. Fiir ihn sind seine Religiositit und
sein Glaube wichtiger. Dennoch hilt er es fiir notwendig, iiber Fakten Bescheid zu wissen. Er
wiinschte, dass untereinander mehr diskutiert wiirde. Dabei sei der ,,Aussendungsbefehl®, wie er
sagt, ernst zu nehmen.

Zu erkennen ist an diesen Aussagen, dass die von mir befragten Schiiler/innen das Fach
Religion nicht als einen Ort verstehen, in dem es in erster Linie um Wissen geht, son-
dern wo sie erwarten, sich iiber ihren Glauben austauschen zu kénnen. Dabei ist ihr
missionarisches Interesse uniiberhorbar. Faktenwissen hat fiir sie bestenfalls instrumen-
telle Bedeutung. Es dient dazu, ihren eigenen Glauben zu bestitigen oder andere vom
eigenen Glauben zu iiberzeugen.

Welche pidagogischen Konsequenzen ergeben sich daraus? Fiinf Gesichtspunkte er-
scheinen uns vorrangig bedeutsam:

(1) Aufgrund der geduBerten unterschiedlichen Erwartungen, die die Befragten mit
dem Religionsunterricht verbinden, ist es unverzichtbar, dass in der Sekundarstufe I,
spitestens aber zu Beginn der Sekundarstufe II - also im elften Schuljahr — mit Schii-
ler/innen grundsitzlich iiber Religion als Schulfach zu sprechen ist. Dabei sollte es um
dessen Begriindung, Zielsetzung und Inhalte gehen. Weiterhin sollten neben der aus-
fiihrlichen thematischen Beschiftigung mit dem Lehrplan auch die fachspezifischen
Voriiberlegungen, die sich im Vorwort des Lehrplans finden, von den Teilneh-
mer/innen des Religionsunterrichts wenigstens in Ausziigen zur Kenntnis genommen
und mit ihnen diskutiert werden. In diesem Zusammenhang wire es wiinschenswert,
mit ihnen Zielvereinbarungen iiber die Inhalte und die Vorgehensweise im Fach Religi-
on zu treffen. Aufgrund solcher Vereinbarungen ist es dann moglich, in bestimmten
Zeitabstinden Evaluationen des gehaltenen Unterrichts vorzunehmen.

(2) Daneben konnte es sich als lohnend erweisen, die Handlungsfelder der Religions-
padagogik niher ins Auge zu fassen, um dadurch zu verdeutlichen, was Familie, Kirche
und Schule im Hinblick auf die religiose Erziehung des Menschen leisten. Deutlich
werden miisste, dass in der Familie die emotionale Grundlage fiir die Entwicklung des
kindlichen Glaubens gelegt wird und grundlegende Formen der Frommigkeitspraxis
eingeiibt werden. Das Wesen der kirchlichen Angebote besteht darin, den Glauben in
der Gemeinschaft mit anderen Glaubenden zu leben und zu feiern, wobei der Verkiindi-
gung der christlichen Botschaft zentrale Bedeutung zukommt. Im Unterschied dazu ist
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es Aufgabe des Religionsunterrichts an der Schule, sich mit den Inhalten des christli-
chen Glaubens begrifflich auseinander zu setzen.

Im Anschluss an Gabriel Moran ist in diesem Zusammenhang die Unterscheidung eines
Ltherapeutischen“, ,homiletischen® und ,,akademischen® Sprachgebrauchs hilfreich.?
Der ,therapeutische Sprachgebrauch diirfte in der Familie vorherrschen. Dabei geht es
darum, u.a. emotionale Nihe und Warme zu erleben, Anleitung zu erhalten, mit per-
sonlichen Konflikten und Schwierigkeiten zurecht zu kommen sowie in allen Belangen
des Alltags Verstindnis und Hilfe zu finden. Der ,homiletische® Sprachgebrauch dient
dazu, die Adressaten mitzureifen, sie zu iiberzeugen, sie iiber das aufzuklaren, was gut
und schlecht, was wahr und falsch ist. Die Kirchengemeinde ist der Ort, wo dies in der
Regel geschieht. Der ,akademische® Sprachgebrauch ist schlieBlich als Aufforderung
zu verstehen, den Sprachgebrauch selbst zum Gegenstand der Auseinandersetzung zu
machen.?' Dabei geht es um begriffliche Klarheit und Schérfe, um dadurch dem, was
ist, auf die Spur zu kommen und herauszufinden, warum etwas ist, wie es ist.

Morar® verdeutlicht dies am Beispiel des Umgang mit Texten: Der Homiletiker ge-
braucht einen Text mit der Bemerkung: ., Wir miissen aufgrund des von uns gemeinsam
akzeptierten Textes glauben und danach handeln.“ Der Therapeut gelangt zu der Fest-
stellung: ,,Wir miissen uns von dem Text befreien, der uns, ohne uns eine Wahl zu las-
sen, dominiert. Der Akademiker schlieBlich gibt die Anweisung: ,, Akzeptiere keinen
Text unkritisch, er konnte falsch sein. Weise keinen Text unkritisch zurtick, er konnte
wahr sein. “

Zwar kommen alle drei Formen des Sprachgebrauchs in der Schule vor, aber im Reli-
gionsunterricht — wie in allen anderen Féchern auch - sollte vor allem der akademische
Sprachgebrauch gelten. Das bedeutet, dass Schiiler/innen, die am Fach Religion teil-
nehmen, wissen miissen, dass es in ihm um eine sachliche Beschiftigung mit den Inhal-
ten des Lehrplans geht. Um dies leisten zu konnen, fordert Moran: ,, The student’s prac-
tice or nonpractice of a particular religion should be left at the classroom door.“® Im
Hinblick auf den Umgang mit dem Problem des Fundamentalismus bedeutet dies, dass
den Teilnehmer/innen am Religionsunterricht zu verdeutlichen ist, dass es nicht darum
gehen kann, eine bestimmte Glaubensrichtung im Unterricht zu vertreten und damit die
Beschiftigung mit bestimmten Themen zu prajudizieren. Es gilt nach Hans-Georg Ga-
damer das Vorurteil ins Spiel zu bringen, das den Zugang zum Verstehen verstellen
kann.?* Erst wenn es als solches erkannt ist, besteht die Moglichkeit, zu wahrem Ver-
stehen und damit zur Erkenntnis zu gelangen. Die aktive Auseinandersetzung mit Vor-
urteilen im Akt des Verstehens ist die Grundbedingung, um der Wahrheit, um die es im
Religionsunterricht letztlich geht, auf die Spur zu kommen.

Entwicklungspsychologisch ist bei der Suche nach Wahrheit im Jugendalter auf die er-
starkende Fahigkeit zum formal-operatorischen Denken zu bauen. Als neue Reflexions-

® Gabriel Moran, Religious Education as a Second Language, Birmingham/Alabama 1989, 69ff.

2 Vgl. Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneu-
tik [erstmals erschienen 1960], Tiibingen 1990, 272.

2 Vgl. Moran 1989 [Anm. 20], 78.

“Ebd . 135.

% Vol. Gadamer 1990 [Anm. 21], 304.
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fahigkeit ermoglicht es nicht zuletzt, gleichsam ,,gedanklich aus dem Fliefen des Le-
bensstroms herauszutreten und von einem erhohten Standpunkt aus ,,das FlieBen des
Stromes [...] zu iiberblicken. “** Die Fihigkeit, sich selbst, das eigene Leben und den
eigenen Glauben zu reflektieren, sollte dazu fithren, die Relativitit des eigenen Stand-
punktes und die Subjektivitiit des eigenen Glaubens zu erkennen.

(3) Im Zusammenhang mit dem akademischen Sprachgebrauch, ist ein solider, reflek-
tierter Umgang mit biblischen Texten zu fordern. Hierbei ist neben den bibeldidakti-
schen Konzeptionen von Ingo Baldermann® und Horst Klaus Berg®' vor allem auch der
Ansatz von Gerd Theiflen™® zu erwihnen, der explizit auf das Problem des Fundamenta-
lismus eingeht.” Im Gegensatz zu der , Bibeltreue“ der Fundamentalisten fordert er ei-
ne ,,offene Bibeldidaktik fiir alle“*, die zu einem differenzierten Umgang mit der Bibel
einldt. Im Religionsunterricht erscheint es angesichts fundamentalistischer Orientierun-
gen unverzichtbar, bereits in der Grundschule, bibeldidaktischen Uberlegungen folgend,
methodisch variantenreich mit biblischen Texten umzugehen und so den Schiiler/innen
unterschiedliche Perspektiven der Textauslegung zu ermoglichen. Dabei erscheint es
durchaus als positiv, wenn im Zusammenhang mit der aktuellen Kompetenzorientierung
innerhalb der Religionspadagogik der methodischen Kompetenz verstirkt Aufmerksam-
keit geschenkt wird.

(4) Grundsitzlich sollte im Lehrplan fiir den Religionsunterricht das Thema ‘Funda-
mentalismus’ einen gebiihrenden Platz erhalten. Unverstandlich ist es, dass dies bislang
noch nicht in hinreichendem Mafie geschehen ist. Dabei sollte es im Sinne des eben ge-
schilderten akademischen Sprachgebrauchs um eine sachliche Darstellung der histori-
schen Wurzeln, der theologischen Anspriiche, der Frommigkeitspraxis und der politi-
schen Bedeutsamkeit des protestantischen Fundamentalismus gehen. An diesem Beispiel
lassen sich Formen des Fundamentalismus in anderen Religionen oder religidsen Stro-
mungen naher untersuchen.

Von einer solchen Beschiftigung versprechen wir uns eine Art Selbstaufkldrung iiber
den eigenen religiosen Standpunkt. Dabei gehen wir davon aus, dass viele Schii-
ler/innen, die fundamentalistische Positionen vertreten, sich nicht bewusst sind, welche
Implikationen und Konsequenzen sich daraus ergeben. Zugleich kann eine solche Be-
schiftigung einen akademischen Diskurs iiber den Fundamentalismus und die damit
verbundenen Glaubenshaltungen erdffnen, der erneut unterstreicht, worin die Aufgabe
und Zielsetzung des Religionsunterrichts besteht.

(5) SchlieBlich erscheint es unabdingbar, dass regional Diskussionsforen fiir dijenigen
eingerichtet werden, die an der religiosen Erziehung junger Menschen beteiligt sind.

* James W. Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und die
Suche nach Sinn. Giitersloh 1991, 168.

* Ingo Baldermann, Einfithrung in die biblische Didaktik. Darmstadt 1996.

*" Horst Klaus Berg, Grundrif der Bibeldidaktik. Konzepte - Modelle ~ Methoden, Miinchen - Stutt-
gart 1993,

= Gerd Theifien, Zur Bibel motivieren. Aufgaben, Inhalte und Methoden einer offenen Bibeldidaktik,
Giitersloh 2003.

¥ Ebd., 22ff.

*Ebd., 25.



100 Helmut Hanisch

Hierbei ist vor allem an die Verantwortlichen in den oben genannten drei religionspéda-
gogischen Handlungsfeldern zu denken. Solche Diskussionsforen hitten die Aufgabe,
eine grundlegende Klirung dariiber herbeizufithren, was die sachlich legitimen padago-
gischen Intentionen des jeweiligen religionspidagogischen Handlungsfeldes angesichts
pluraler gesellschaftlicher Herausforderungen sind.

Auf dieser Grundlage sollte es moglich sein, mogliche bestehende Barrieren etwa zwi-
schen Mitarbeiter/innen aus dem Bereich der Jugendarbeit und Religionslehrer/innen in
den Blick zu bekommen, sie zu iiberwinden und Formen sinnvoller Zusammenarbeit
anzubahnen. Was auf keinen Fall sein darf, das ist, dass von der einen oder der anderen
Seite junge Menschen dazu benutzt werden, um eigene Machtinteressen im Namen der
Rechtgliubigkeit zu verfolgen. Dazu kann der Jugendliche aufgrund seiner entwick-
lungspsychologischen Besonderheiten besonders leicht missbraucht werden. Denn er
lasst sich oftmals in seinem Urteil von den sogenannten bedeutenden Anderen leiten,
weil er ,noch nicht sicher genug ist, um eine unabhingige Perspektive zu konstruieren
und festzuhalten.“*! Die bedeutsamen Anderen sind es gleichsam, die ihm in dieser
Phase seine Identitiit verleihen.

Aus religionspadagogischer Sicht gilt es daher der doppelten Gefahr zu wehren: Zum
einen ist zu vermeiden, dass der Jugendliche die Position, die ihm von aufien vorgege-
ben wird, verinnerlicht, wodurch ,,die spitere Autonomie des Urteils und des Handelns
in Gefahr sein kann“*?. Zum anderen konnen die bedeutsamen Anderen durch ihr Ver-
halten ihre Glaubwiirdigkeit einbiiBen, was zu ,nihilistischer Verzweiflung® oder ,.zu
einer kompensatorischen Intimitit mit Gott filhren“* kann. Zur Vermeidung dieser Ge-
fahren sind alle aufgerufen, die fiir die religidse Erziehung und Bildung junger Men-
schen Verantwortung tragen.

3 Fowler 1991 [Anm. 25], 191.
32 Ebd.
3 Ebd.



Jan Woppowa
Anwalt des Humanums.
Geistiger Widerstand als Profil religioser Erwachsenenbildung

Auseinandersetzungen mit Problemlagen und Konzepten der religiosen Erwachsenen-
bildung fithren innerhalb der wissenschaftlichen Religionspadagogik nach wie vor ein
Randdasein. Eine ,Religionspadagogik jenseits des Religionsunterrichts“' tut sich of-
fensichtlich nicht allzu leicht mit den theoretischen Herausforderungen andragogischen
Lernens. So wird ein ,Kerngeschift in der Krise“ diagnostiziert und gefragt, ob eine
religiése Erwachsenenbildung tiberhaupt (noch) religionspadagogische Theorien brau-
che.? Stimmt man der Beobachtung zu, sollte man konsequenterweise ebenso die Frage
bejahen. Auch wenn immer wiederkehrend ‘Renaissancen’ einer Auseinandersetzung
mit Fragen der religidsen bzw. theologischen Erwachsenenbildung angestimmt wer-
den?, bleibt der Eindruck einer wissenschaftstheoretischen Marginalitit dieses Lernorts
doch bestehen. Ein Grund dafiir liegt meines Erachtens in der (zum Gliick fiir die reli-
giose Erwachsenenbildung und ihre bestehende Vielfalt) nicht einheitlich und endgiiltig
und daher umso miihevoller zu fiihrenden Auseinandersetzung um einen adaquaten
Begriff religioser Bildung. Indirekt spiegelt sich diese Problematik auch in dem seiner-
zeit gefiihrten kurzen Disput iiber aktuelle Leitbilder katholischer Erwachsenenbildung
wider.* Wie eine religiose Erwachsenenbildung in christlicher Verantwortung auf die
Herausforderungen religioser Pluralitit reagiert, hingt nicht zuletzt dzvon ab, mit wel-
chem Bildungsverstindnis sie operiert. Im Kern geht es dabei unter den Bedingungen
der Postmoderne um einen adiquaten Umgang mit Vielfalt und Differenz, allerdings
vor dem bleibenden Anspruch von Positionierung und Orientierung aus jiidisch-christli-
chem Traditionsgut. Nicht nur deshalb braucht die religiose Erwachsenenbildung mehr
denn je religionspadagogisch verankerte (Bildungs) Theorien.”

Die folgenden Ausfithrungen verstehen sich als ein Diskussionsbeitrag zu einer Theorie
religioser Erwachsenenbildung; sie nehmen ihren Ausgangspunkt bei einem zugespitz-
ten Blick auf das Phanomen religidser Pluralitit (Kap. ), skizzieren dann in Kirze ein
zeitgemiBes Selbstverstindnis religiosen Erwachsenenlernens (Kap. 2), um schlieBlich
einen auf dem Moment des ‘geistigen Widerstands® basierenden Vorschlag fiir einen
neuen Begriff religioser Erwachsenenbildung zu unterbreiten (Kap. 3).

' Vgl. das so betitelte Themenheft RpB 56/2006.

2 Vgl. Elisabeth Eicher-Droge, Ein Kerngeschift in der Krise. Anfragen an religionspiadagogische
Theorien aus der Praxis theologischer Erwachsenenbildung, in: RpB 56/2006, 37-45 sowie Stephan
Leimgruber, Braucht die religios-theologische Erwachsenenbildung religionspidagogische Theorien?,
in: RpB 56/2006, 47-53.

* So fasst Ralph Bergold die Publikationstitigkeit der letzten Jahre zusammen, allerdings nicht ohne
diese Renaissance auch selbst wieder zu relativieren: vgl. ders., Religionspédagogisch relevante Pub-
likationen zur theologischen Erwachsenenbildung, in; RpB 56/2002, 55-62, 55.

“ Vgl dazu neuestens Matthias Sellmann, Die Sinn/er/findung der katholischen Erwachsenenbildung.
Eine Analyse aktueller Leitbilder, in: Rudolf Englert / Stephan Leimgruber (Hg.), Erwachsenenbil-
dung stellt sich religioser Pluralitit, Giitersloh - Freiburg/Br. 2005, 67-82.

5 Auf ein diesbeziiglich nach wie vor bestehendes Defizit haben bereits deutlich Rudolf Englert und
Stephan Leimgruber hingewiesen: vgl. dies., Erwachsenenbildung stellt sich religioser Pluralitit.
Zusammenfassende Thesen, in: dies. 2005 [Anm. 4], 287-289.
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1. Christsein heute als kognitive Minderheit: radikale Erfahrung religioser
Pluralitét
Die Suche nach dem angemessenen Umgang mit einer gesellschaftlich und innerkirch-
lich bestehenden religiésen Pluralitit sowie das Erwerben einer diesbeziiglichen Plurali-
titsfahigkeit haben mittlerweile zentrale Bedeutung innerhalb allen erwachsenenbildne-
rischen Bemiihens in Theorie und Praxis erlangt. Eine Theorie religioser Erwachsenen-
bildung bzw. religioser Bildung insgesamt, die sich diesen Herausforderungen nicht zu
stellen vermag, scheint ohne aktuelle und existenzielle Relevanz — und zwar im Interes-
se ihrer Adressat/innen: ,,
Das heiBt, Erwachsenenbildung muss angesichts vielfaltiger Weltanschauungen und Lebensstile
offen sein fiir die in unterschiedlicher Weise suchenden, fiihlenden, denkenden und glaubenden
Frauen und Minner; diese wollen in ihren Erfahrungen ernst genommen und in ihrer spirituellen
Entwicklung gefordert sein. “S
Im Interesse einer ,,umsichtige[n] Zeitdiagnostik*’ ist es meines Erachtens angezeigt,
die Herausforderung religioser Pluralitit um eine zweite zu erganzen, allerdings ohne
die erste in ihrer Relevanz zu mindern. Vielmehr das Gegenteil ist hier der Fall: Im
Zuge der Pluralisierung von individuellen Lebensstilen und religiosen Deutungsmustern
ist eine bestehende religiose Pluralitit noch radikaler zu interpretieren. Worauf eine
sensible Wahrnehmung der ‘Zeichen der Zeit’ zunehmend hinzuweisen hat, ist die (zu-
mindest in unseren Breiten sich einstellende) Erfahrung praktisch gelebten Christseins
als Erfahrung einer kognitiven Minderheit. Nicht erst seit gestern wird hier der ,,Weg in
eine nachchristliche Gesellschaft“® beschritten. Bereits zu Beginn der 1970er Jahre hat
Karl Rahner in einer scharfen Gegenwartsanalyse eine ,Kirche der Kleinen Herde*
prognostiziert und es dabei nicht versaumt, zugleich Chancen und Gefahren aufzuzei-
gen:
_Je Kleiner die Herde Christi im Pluralismus der heutigen Gesellschaft wird, um so weniger darf
sie sich eine Mentalitit des Gettos und der Sekte leisten, um so offener muf sie nach aufien sein,
um so genauer und mutiger muB sie sich im jeweils gegebenen Fall fragen, wo wirklich die Gren-
zen liegen, die die Kirche und eine ungliubige Welt voneinander trennen. “°
Klammert man die ‘Frontstellung” Kirche versus unglaubige Welt in Rahners Sprach-
duktus einmal aus, bleibt seine frithe Warnung vor einem neokonservativen Riickzug in
die vermeintliche Sicherheit einer ‘kleinen Herde” hoch relevant. Denn die Notwendig-
keit einer Verortung und einer Bestimmung des Selbstverstindnisses und des Anspruchs
christlich-kirchlichen und praktisch-theologischen Handelns in der Verhiltnisbestim-
mung zur individualisierten und pluralisierten Gesellschaft besteht heute mehr denn je.
So haben zum Milleniumswechsel auch die deutschen Bischdfe in ihrem Zukunftsent-
wurf einer missionarischen Kirche ,Zeit zur Aussaat“ diesen Sachverhalt insofern of-
fensiv aufgegriffen, als sie davon ausgehen, dass inmitten einer ~pluralen, vieles nivel-

S Ebd., 287. Vgl. zum gesamten Problemkomplex auch Uta Pohl-Patalong (Hg.), Religiose Bildung
im Plural. Konzeptionen und Perspektiven, Schenefeld 2003.

7 Leimgruber 2006 [Anm. 2], 53.

8 Norbert Mette, Religionspadagogik, Diisseldorf 1994, 15.

9 Karl Rahner, Strukturwandel der Kirche als Aufgabe und Chance, Freiburg/Br. u.a. 1972, 33.
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lierenden und ‘gleich-giiltig” machenden Gesellschaft [...] das profilierte Zeugnis einer
Minderheit durchaus neue Aufmerksamkeit“'° finde.

Auch wenn der Minderheitenbegriff als Beschreibungskategorie gewiss Grenzen auf-
weisen mag und sich sowohl soziologischen als auch politischen wie rechtlichen und
historischen Differenzierungen bzw. Einwiinden gegeniiber sieht'!, bleibt eine religions-
soziologische Verwendung desselben in religionspadagogischem Interesse — zumal wis-
senssoziologisch prazisiert als kognitive Minderheit — so sinnvoll wie gewinnbringend.
So hat Karl Gabriel zu Beginn der 1990er Jahre einen zentralen Aspekt christentumsge-
schichtlicher Transformationen unter den Bedingungen der entfalteten Moderne in ,ein-
schneidenden Prozessen der De-Institutionalisierung christlicher Religion“!® gesehen.
Das heifit, der etablierten, institutionell verfassten christlichen Religion gelinge es nicht
mehr, in gleicher Weise wie bisher religidse Orientierung und Verhaltensmuster in in-
stitutionell bestehende Muster einzuflechten. Christliche Deutungs- und Lebensformen
seien vielmehr zu Realititen der individuellen Wahl geworden, denn die kirchlich ver-
fasste Religion habe an Selbstverstindlichkeit verloren und besitze kein Monopol mehr
auf den Bezirk des Religiosen. ,Der weltgesellschaftliche religiose Pluralismus reicht
bis in die Erfahrungswelt zumindest groBstidtischen Alltagslebens hinab.“" Gabriel
bemiiht in diesem Zusammenhang den Begriff der religidsen Minderheit und diagnosti-
ziert eine strukturelle Marginalitit expliziter Religion im Ganzen des gesellschaftlichen
Lebens.

Auf der Ebene des Individuums offenbart sich diese strukturelle Marginalitit in einer
~Schwierigkeit des Christen in der modernen Kultur“, die Franz-Xaver Kaufmann
dreifach begriindet hat: Es sei erstens schwierig, auf Grund allgemein schwicher wer-
dender Bereitschaft zu Verbindlichkeit und Identifikation zum Christen zu werden;
zweitens, mit der Erfahrung eigener Sprachlosigkeit gegeniiber entgegenstehendem Un-
verstandnis als Christ in der modernen Kultur zu leben und zu handeln; driftens werde
ein praktizierender Christ schwierig fiir seine Umwelt, wenn er sich kritisch hinsichtlich
konkreter zeitgendssischer Sachverhalte duBere, denn er sehe sich dann allzu leicht dem
Vorwurf des Moralismus oder Fundamentalismus ausgeliefert.

~Wer die Botschaft Jesu ernst nimmt, und dies mag als vorlidufige Umschreibung des Begriffs
‘Christ’ geniigen, wird in jeder, auch in einer sogenannten christlichen Kultur, in letzter Konse-
quenz zum AubBenseiter. “*

Angesichts der bereits etablierten Analysen Gabriels und Kaufinanns sind Erfahrungen
explizit gelebter Christlichkeit als Minderheitenerfahrungen zu qualifizieren, insbeson-

' Die deutschen Bischofe, ,Zeit zur Aussaar. Missionarisch Kirche sein, Bonn 2000, 9. Auch in
dem vorausgegangenen Papier der franzosischen Bischofe ,,Proposer la foi dans la société actuelle®
wird von ‘Minderheitenphédnomenen’ gesprochen (vgl. in deutscher Ubersetzung: Die franzdsischen
Bischdfe, Den Glauben anbieten in der heutigen Gesellschaft. Brief an die Katholiken Frankreichs
von 1996, Bonn 2000, 26f.).

" Vgl. dazu ausfiihrlich Jan Woppowa, Widerstand und Toleranz. Grundlinien jiidischer Erwachse-
nenbildung bei Ernst Akiba Simon (1899-1988), Stuttgart 2005, 234-241.

12 Karl Gabriel, Christentum zwischen Tradition und Postmoderne, Freiburg/Br. u.a. 1992, 146.

" Ebd., 148.

" Franz-Xaver Kaufmann, Uber die Schwierigkeit des Christen in der modernen Kultur, in: ders.,
Religion und Modernitit. Sozialwissenschaftliche Perspektiven, Tiibingen 1989, 209-234.

SR 21
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dere hinsichtlich der Subjekte und ihrer expliziten religidsen Lebensformen, die sowohl
einer verstirkten Selbstreflexion als auch einer Legitimation nach aufien bediirfen und
von der Umwelt mitunter skeptisch bis ablehnend bewertet werden. Eine ,kognitive
Minderheit* (Peter L. Berger) nun zeichnet sich durch eine fiir sie selbst wesentliche
Sicht der Wirklichkeit aus, die sich von derjenigen der umgebenden Gesellschaft und
ihrem ‘Normalbewusstsein” absetzt.

Kognitive Minderheit bezeichnet demnach ,.eine Gruppe von Menschen, deren Weltanschauung
sich in charakteristischen Ziigen von dem unterscheidet, was in ihrer Gesellschaft sonst als Gewifi-
heit gilt. Anders gesagt: eine kognitive Minderheit ist eine Gruppe, die sich um einen vom Ubli-
chen abweichenden “Wissensbestand’ gebildet hat bzw. bildet. “!®

Als ein ‘abweichender Wissensbestand’ vom ‘Normalbewusstsein” einer religios plura-
len bis indifferenten Gesellschaft kann hierbei das Bekenntnis zu einer expliziten Christ-
lichkeit und zu den daraus resultierenden Lebensformen gelten. Denn es ist unmittelbar
einleuchtend, dass ,der Verweis auf staatskirchenrechtliche Absicherung, Taufstatisti-
ken, die Attraktivitit kirchlicher Trauungen oder den guten Ruf kirchlicher Wohlfahrts-
verbinde nicht die zunehmende individuelle Minderheitenerfahrung des einzelnen Chris-
ten [...] kompensieren'” kann. Der Begriff der kognitiven Minderheit impliziert dabei
zugleich eine praktisch-theologische Aufgabe: Dem Faktum des gesellschafilichen Rele-
vanzverlusts expliziter Religion korrespondiert die zu bewiltigende Problematik von
Minderheitenerfahrungen. Ob Letztere nimlich den Einzelnen in eine religitse Subwelt
und damit in die Gefahr der gesellschaftlichen Selbstisolierung abtauchen lassen, ist eine
Frage der auch bildungsmiBig gebotenen Bearbeitung dieser Erfahrungen. So ,befinden
sich bewusste Christinnen und Christen in der Situation einer kognitiven Minderheit und
konnen als solche nur bestehen, wenn sie in der Lage sind, sich mit ihrem Glauben kri-
tisch auseinander zu setzen und ihn gegeniiber dem ‘Normalbewusstsein’ eigenstandig
zu begriinden.“’* Am Umgang mit den Alternativen Anpassung und Widerstand, als
den beiden idealtypischen ,, Wahimdglichkeiten, auf den massiven Druck der Umwelt zu
reagieren“®, entscheidet sich die Frage nach der Plausibilitit des Christlichen fiir das
Individuum und die Gesellschaft. Darum wird fiir eine Theorie religioser Bildung zu-
nehmend die Frage relevant werden, wie auf solche Erfahrungen sowohl bildungstheo-
retisch als auch bildungspraktisch angemessen reagiert werden kann, ohne in eine de-
fensive Riickzugsmentalitit zu verfallen.”

2. Experimentelles Lernen als Anzeiger einer pluralititsbefdhigenden
Didaktik

Andragogisches Lernen wird mittlerweile als ein Verbund unterschiedlichster Lernwege

begriffen, die sich ihrerseits auf eine Vielfalt didaktischer Zugénge beziehen: ,An die

6 peter L. Berger, Auf den Spuren der Engel. Die moderne Gesellschaft und die Wiederentdeckung
der Transzendenz, Freiburg/Br. 1991, 25f.; vgl. a. ders., Zur Dialektik von Religion und Gesell-
schaft. Elemente einer soziologischen Theorie, Frankfurt/M. 1973, 1451t.

Y glexander Foitzik, Christen in der Minderheit, in: HerKorr 54 (11/2000) 541-543, 542.

18 Rudolf Englert, Erwachsenenbildung, in: NHRPG,(2002) 420-425, 421.

Y Berger 1973 [Anm. 16], 148.

2 7 unterschiedlichen Reaktionsmoglichkeiten und deren Folgen vgl. ders. 1991 [Anm. 16], 40ff.
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Stelle einer belehrenden Vermittlungsdidaktik sind mehr und mehr subjektgeleitete,
ganzheitliche und dialogische Lernvorginge getreten“?'. Man kann gegenwirtig von
einem ,,Neuen Lernen® (Franz Rosenzweig) sprechen, das beim fragenden Subjekt an-
setzt, dessen Lernprozess darum in seiner Finalisierbarkeit zunichst ergebnisoffen blei-
ben muss und dessen Lernergebnisse individuell zu bewihren sind. Das wiederum ver-
langt didaktische Arrangements, ,die Erwachsene befahigen, mit tiberlieferten Sinnper-
spektiven selbst schopferisch umzugehen und diese Perspektiven auf ihre personliche
Lebenssituation zu beziehen“””. Eine Didaktik andragogischen Lernens bewegt sich
heute vermehrt unter dem Einfluss postmodernen Denkens und folgt solchen Leitbegrif-
fen wie: Differenz, Relativitit, komplementires und konstruktivistisches Lernen, Per-
spektivenverschrankung etc.® Damit wird auf die bestehende Vielfalt religioser Einstel-
lungen und Lebensformen didaktisch spiegelbildlich reagiert, ndmlich mit Lernformen,
die gerade Differenz und Relativitit, Pluralitit und Individualitit zulassen und konstruk-
tiv aufgreifen.

Meines Erachtens zeichnet sich hier eine Art andragogischen Lernens ab, die sich als
experimentelles Lernen charakterisieren ldsst. Experimentelles Lernen bewegt sich in
einer Dialektik von subjektiven Zugingen und objektiven Anfragen, als eine vom ler-
nenden Subjekt stindig neu zu bewahrende ‘Anverwandlung’, allerdings ohne dabei
beliebig werden zu diirfen. Die unter dem Dach einer allgemeinen religiésen Pluralitits-
fahigkeit versammelten gingigen Basiskompetenzen der religitsen Urteils- und Unter-
scheidungsfihigkeit sind deshalb zu ergidnzen durch eine Fahigkeit dec "ndividuums zur
religiésen Positionierung. Denn die spitmoderne Gesellschaft fordert das religios su-
chende Subjekt geradezu heraus, sich im Dschungel der Weltanschauungen und Le-
bensofferten selbst zu positionieren, einen eigenen Standpunkt einzunehmen; ohne diese
Fahigkeit bliebe eine Entscheidung zu expliziter Religiositit resp. Christlichkeit nur
Makulatur und wére praktisch nicht lebbar. So wird ,Wihlen lernen“®* zu einer der
Hauptaufgaben religioser Lern- und Bildungsprozesse, allerdings mit der notwendigen
Konsequenz, das Gewihlte auszuprobieren, argumentativ zu vertreten und praktisch zu
bewéhren. Dazu zwingen nicht nur die Herausforderungen religioser Pluralitit und die
Erfahrungen als kognitive Minderheit; vielmehr sind diese gerade erst die Bedingung
der Moglichkeit eines Wahlen-Lernens, das positiv begriffen der erste Schritt ist hin zu
einem im besten Fall individuell gefundenen und kollektiv eingebundenen Standpunkt.
Religiose Erwachsenenbildung wiirde somit zu einem ausgezeichneten Ort experimen-
tellen Lernens, in dem es nicht zuletzt auch um die Zukunft des Christlichen geht.” Das
heifit, ein individualisiertes experimentelles Lernen trifft insofern auf ein christlich-

* Englert / Leimgruber 2005 [Anm. 5], 289.

** Rudolf Englert, Von der Katechese zur Salutogenese? Wohin steuert die religiose Erwachsenenbil-
dung?, in: ders. / Leimgruber 2005 [Anm. 4], 83-106, 106.

* Vgl. die Vielfalt unterschiedlicher Konzepte und Wege bei Englert / Leimgruber 2005 [Anm. 5].

* Riidiger Sachan, Der schlafende Riese. Erwachsenenbildung unter den Bedingungen der Moderne,
in: Pohl-Patalong 2003 [Anm. 6], 7-18, 13.

* Vegl. diesbeziiglich den programmatischen Titel bei: Rudolf Englert, Religiose Erwachsenenbildung
als Experimental-Labor zukunftsfihigen Christentums, in: Matthias Blum / Andreas Holscher (Hg.),
II)E;? 2I?(l)nst der Glaubensvermittlung. Perspektiven zeitgeméBer Religionspddagogik, Berlin 2002,
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kirchliches Interesse, als eine sich missionarisch verstehende Kirche doch vielgestaltiger
Glaubenszeugnisse, mehr noch sprachfahiger Glaubenszeugen bedarf?®, die den existen-
ziellen ,, Wahrheitstest“*’ nicht scheuen.

Wahrheit ist dabei dynamisch zu verstehen als Bewdhrung, ganz in der Folge des jidi-
schen Denkens Rosenzweigs:

In der Wirklichkeit der Existenz wird die Wahrheit nicht bewieser, sondern erprobt: wahr ist,
was auf die Probe gestellt werden kann. Eine Wahrheit glauben heibt fiir sie zeugen. [...] Vom
Standpunkt des Menschen ist wahr, wofiir er lebt; indem er seinen Glauben lebt, bewdhrt er ihn,
zeugt er dafiir als fiir seinen Teil Wahrheit. “**

Unter diesem Wahrheitsbegriff ist ein experimentelles, probierendes Lernen anzusie-
deln, das sich zugleich als ein Erlernen religidser Positionierungsfihigkeit begreift. Spa-
testens die konkrete Zielperspektive eines religiosen Standpunkis des lernenden Subjekts
verlangt eine religiose Urteilskraft, die den argumentativen Anspruch (auch Wahrheits-
anspruch!) eines postmodern gepragten experimentellen Lernens einfordert und besta-
tigt.

3. Vorschlag fiir einen neuen Begriff religioser Erwachsenenbildung

Wenn heute religiose Erwachsenenbildung in christlicher Trégerschaft zu Gunsten einer
Pluralitit individuell bewahrter Lernwege und Lebensoptionen ihren exklusiven Stand-
punkt und Wahrheitsanspruch zwar relativiert sieht, diesen aber dennoch nicht aufgeben
will und darf — und mit Blick auf das universale Heilsversprechen der jiidisch-christli-
chen Tradition auch nicht aufgeben kann, kommt ihr gerade unter diesen Bedingungen
doch eine besondere Rolle zu:

,Religionen mit einem hohen Wahrheitsanspruch tun sich schwer mit einer solchen Relativierung.
Gerade deshalb konnten sie sich vielleicht als treibende Kriifte erweisen, in Dialog und Verstindi-
gung nach dem zu fragen, was im Differenten verbindet und dem auf die Spur zu kommen, was
eben keine Relativierung duldet. “*

Wie konnte demzufolge ein Begriff religioser Bildung bzw. religidser Erwachsenenbil-
dung konturiert werden, der genau das einzuldsen vermag? Inwiefern bote ein solcher
Bildungsbegriff ein Unterscheidungskriterium inmitten von Differenz und Relativie-
rung?

3.1 Gegenwirtige Rahmenbedingungen

Bevor im Anschluss ein moglicher Antwortversuch diesbeziiglich unternommen wird,
sollen zunichst in aller Kiirze einige Rahmenbedingungen bzw. Kriterien skizziert wer-
den, die ein gegenwirtiger Bildungsbegriff erfiillen sollte.

Ein auf die oben genannten Herausforderungen und Lernkontexte Bezug nehmender
Begriff religioser Bildung:

% Vo). Zeit zur Aussaat 2000 [Anm. 10], 16fF.

2 paul VI., Apostolisches Schreiben ,Evangelii nuntiandi® iiber die Evangelisierung in der Welt von
heute, Bonn 1975, 19 (Nr. 24).

% G erléintert der judische Philosoph Stéphane Mosés das Denken Franz Rosenzweigs: Stéphane
Moses, System und Offenbarung. Die Philosophie Franz Rosenzweigs. Mit einem Vorwort von Em-
manuel Iévinas, Miinchen 1985, 214.

 Englert / Leimgruber 2005 [Anm. 5], 287f.
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e muss die Problematik von Minderheitenerfahrungen ernstnehmen und diese als pro-
duktive Handlungsimpulse fiir die Gestaltung religiéser Lernprozesse integrieren;

e hat sich nach den Bildungssubjekten und nach ihren individuellen experimentellen
Lernwegen auf der einen Seite zu richten und sich an den Bildungsgiitern der jii-
disch-christlichen Tradition auf der anderen Seite zu orientieren;

e muss Differenz und Pluralitit sowohl auf Seiten der Adressaten als auch hinsichtlich
bestehender Antworten und Konzepte aushalten kénnen;

o darf nicht der Gefahr einer volligen Okonomisierung und Funktionalisierung des
Lernbegriffs in den Tendenzen seiner Verkiirzung auf berufsspezifische Kompeten-
zen und marktkonforme ‘soft skills® erliegen;

e sollte die kritische Stimme einer kognitiven Minderheit konstruktiv zu Gehor brin-
gen;

» sollte sich damit schlieBlich in den Dienst eines allgemeinen Bildungsbegriffs stellen,
dem es immer auch um die Transformation von Strukturen gesellschaftlicher Inhu-
manitit und Ungerechtigkeit gehen muss.

3.2 Negative Dialektik als fundamentaler Ausgangspunkt

Ein Begriff religioser Bildung resp. Erwachsenenbildung kann in der Folge postmoder-
nen Denkens allerdings nicht einfach deduktiv abgeleitet werden, sei es aus einem frag-
los vorgegebenen ‘christlichen Menschenbild’, sei es aus einer offenbarungspositivisti-
schen oder einer exklusiven innertheologisch argumentierenden Position heraus. Er
stiinde insgesamt auf einem zu schwachen Fundament innerhalb eines unter den Vorzei-
chen postmodernen Denkens gefiihrten Diskurses und setzte sich (zu Recht) dem Vor-
wurf aus, die bestehenden Bedingungen religioser Pluralitit und Individualisierung we-
der hinreichend zu beachten noch konstruktiv aufzugreifen.® Dagegen scheint ein Be-
griff religioser Bildung besser geeignet, der versucht, in Anlehnung an ein Differenz
und Pluralitit wahrendes Denken zu argumentieren, ohne dabei aber einen bestehenden
Anspruch auf “Wahrheit” aufgeben zu miissen.

Einen moglichen Kristallisationspunkt dafiir konnte meines Erachtens die seinerzeit von
Edward Schillebeeckx aufgedeckte und wohl nach wie vor bleibend aktuelle Erfahrung
der Bedrohung des Humanums darstellen. In seinen fundamentaltheologischen Ausei-
nandersetzungen mit dem Korrelationsprinzip zu Beginn der 1970er Jahre hat Schille-
beeckx nach einer universalen Verstindigungsbasis fiir das menschliche Suchen und
Sprechen von Sinn gesucht und diese in der Bedrohung des Humanums verankert:

»Bei allem Pluralismus finden wir in den positiven Entwiirfen von Menschen das Element des ge-
meinsamen Suchens, das stets bedrohte ‘Humanum’ zu verwirklichen. “**

Wo ein insbesondere religioser Pluralismus in seinen zahlreichen Facetten und Schattie-
rungen zur Bedrohung der Menschlichkeit des Menschen wird, ist nicht nur eine christ-
liche Theologie herausgefordert, fiir die Verteidigung des Humanums einzutreten, son-

¥ Vgl. diesbeziiglich die scharfe Kritik Marthias Sellmanns an den Leitbilddokumenten der kirchli-
chen Erwachsenenbildung in ders. 2005 [Anm. 4].

* Edward Schillebeeckx, Das Korrelationskriterium. Christliche Antwort auf eine menschliche Fra-
ge?, in: ders., Glaubensinterpretation. Beitrédge zu einer hermeneutischen und kritischen Theologie,
Mainz 1971, 83-109, 96.
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dern ebenso und gleichermaBen sowohl eine allgemein menschliche Bildung als auch
insbesondere eine religiose Bildung — und zwar als gemeinsamer ,,Widerstand gegen die
Bedrohung des Menschseins“*”. In einer negativen Dialektik sieht Schillebeeckx das
,universale Vorverstindnis aller positiven Entwiirfe vom Menschen“** angelegt, das er
zugleich zur Grundlage korrelativen Denkens macht:

.Die Allgemeinheit des Humanums, das uns in und durch Jesus Christus angesagt und zugesagt ist,
das Reich Gottes, steht in Korrelation zum universal giiltigen Vorverstindnis einer dialektischen
Erfahrung: der Erfahrung, daB das Humanum stindig bedroht wird und daf die Menschen sich
dieser Bedrohung stindig widersetzten in einem Suchen nach dem Humanum, von dem sie erfas-
sen, daB sie es nicht in ihrer Macht haben. “**

Die menschliche Suche nach dem Humanum bei gleichzeitigem Widerstand gegen des-
sen Bedrohungen bleibt also ein stindiger Differenzierungsprozess ohne eine endgiltige
Festlegung und insofern ein negativ-dialektisches Unterfangen.

3.3 Auf der Suche nach dem Menschen.: religiose Bildung als geistiger Widerstand™
Die Antwort des Menschen auf die Sinnfrage impliziert nach Schillebeeckx zugleich den
_fundamentale[n] Widerstand gegen Unsinn [...], sein Veto gegen Menschenunwiirdig-
keit in welcher Form auch immer und zugleich seine Ohnmacht, den gesuchten Sinn
theoretisch in eindeutiger Weise zu umschreiben®*.

Das Praktischwerden dieser Antwort heift Bildung, zundchst im Sinne einer individuel-
len Haltung und Verhilmisbestimmung des Subjekts zur Gesellschaft. Religiose Er-
wachsenenbildung auf der Basis dieser negativen Dialektik hat nun Lernprozesse zu ini-
tileren, die genau diese Selbstbildung ermdglichen. In diesem Sinne rekurriert sie auf
einen Begriff religioser Bildung als Widerstand - wissenssoziologisch prézisiert als
kognitiver, besser geistiger Widerstand gegen die Bedrohung des Humanums. Die
Attribution geistiger Widerstand soll dabei den hier ausschlieBlich beabsichtigten Bil-
dungsbezug des Widerstandsbegriffs herausstellen, denn es geht weniger um ein politi-
sches Recht auf Widerstand oder um eine ethische Bewertung von aktivem und passi-
vem Widerstand als vielmehr um eine ,existentiell notwendige Haltung des Menschen
im Rahmen seines gesellschaftlichen Seins“*”.

Zugleich erweist eine solche religiése Erwachsenenbildung ihre gesellschaftskritische
Relevanz einerseits sowie ihre kommunikative Anschlussfahigkeit in der Verstindigung
{iber Sinn und Unsinn im religisen Pluralismus andererseits. Bildung, nun als Prozess
begriffen, hat ein stetiges ,Freilegen von Zukunft als Verwirklichungsprozess des Men-
schen® (Heinz-Joachim Heydorn) als genuine Aufgabe, angebunden an eine Suche und

*+Ebd., 97.

b

* Ebd., 98.

% Zum gedanklichen Ursprung und ausfiihrlichen Hintergrund der folgenden Ausfihrungen im judi-
schen Bildungsdenken des 20. Jahrhunderts vgl. Woppowa 2005 [Anm. 11] sowie neuestens ders.,
Standpunkte suchen. Jiidisches Bildungsdenken als Herausforderung und Anregung fiir eine Theorie
religiosen Lernens und religioser Bildung, in: Reinhold Boschki / Matthias Gronover (Hg.), Junge
Wissenschaftstheorie der Religionspidagogik, Miinster 2007, 283-298.

3 Schillebeeckx 1971 [Anm. 31], 98.

9 Ursula Pfeiffer, Bildung als Widerstand. Pidagogik und Politik bei Heinz-Joachim Heydorn, Ham-
burg 1999, 14.
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Bewahrung des Menschlichen als dem fiir das konkrete Individuum unter dem An-
spruch von Sozialitit und Solidaritit Lebbaren und Lebensdienlichen.*® Religiose Er-
wachsenenbildung kann gerade darin ihre Pluralititsfahigkeit erweisen, dass sie sich zur
Anwiltin des Humanums macht und gegen mogliche Bedrohungen der Freiheit und
Wiirde des Menschen Einspruch erhebt®, ohne aber zugleich auch das gesuchte Huma-
num positiv definieren zu wollen. Eben darin zeigt sich die negative Dialektik dieses
Ansatzes. Insbesondere gilt dies im Widerstand gegen einseitige Funktionalisierungen
von Bildung in gesellschaftspolitischen und 6konomischen Interessen innerhalb der ge-
genwartigen Wissens- und Lerngesellschaft, wie die EKD-Denkschrift ,Mafe des
Menschlichen “ erst 2003 deutlich herausgestellt hat:

»-Mehr Wissen bedeutet nicht automatisch mehr Orientierung [...]. Die Aufforderung zum ‘Lebens-
langen Lernen’ ist ambivalent. [...] Wenn das ‘Lebenslange Lernen’ zu einem Diktat der lebens-
langlichen Anpassung an sich stindig verindernde wirtschaftliche Erfordernisse und Ziele verengt
wird, miissen wir widerstehen. “*

Und zwar auch hier unter der Wahrung von Differenz und Pluralitat:

~Ein am Subjekt orientiertes Bildungskonzept ignoriert nicht die gesellschaftspolitische und 6ko-
nomische Funktion von Bildung - im Gegenteil, sie fordert diese. Aber nicht iiber Kompromisse,
Unterordnungen oder Einebnungen, sondern iiber Differenz.“*! Damit plidiert auch die Denk-
schrift fiir einen mehrdimensionalen Begriff religiéser Bildung:

»Bildung ist dringend als geschichtliche, dsthetische, religiose, ethische und philosophische Bil-
dung erforderlich. Die Marginalisierung der nicht verrechenbaren Seiten menschlichen Lebens
wiire im Spiegel der ‘MaBe des Menschlichen’ unverantwortlich. “*?

Religiose Erwachsenenbildung in christlicher Trigerschaft sieht sich deshalb mehr und
mehr vor die Aufgabe gestell, Widerstand zu leisten gegen Phinomene religitser
»Halbbildung* (Theodor W. Adorno). Letztere begegnen etwa dort, wo die ernsthafte
Suche des Menschen nach Sinn und Orientierung karikiert wird durch das marktférmig
wechselnde Angebot ‘konsumierbarer Religion’, wo individuelle Grenzerfahrungen und
Ohnmiéchte zum Spielball der medialen Unterhaltung werden, wo Religion bzw. Glaube
in die Irrationalitit abgedringt und ésthetisiert wird oder gar fundamentalistische Ziige
annimmt; wo Religion in bloBer Funktionalisierung aufgeht und wo schlieBlich eine
pseudoreligitse Praxis in die Pervertierung und Verachtung menschlicher Wiirde und
Freiheit und damit in die Negierung des Humanums schlechthin miindet.

Religiose Erwachsenenbildung konnte im Moment des geistigen Widerstands ihre ,,pro-
duktive Ungleichzeitigkeit (Johann Baptist Metz) insofern unter Beweis stellen, als es

* An dem Kriterium ‘gelingenden Lebens’ hat bereits Thomas Bornhauser seinen Ansatz komple-
mentiren Erwachsenenlernens ausgerichtet (vgl. in Kiirze ders., Respekt und Repertoire. Religiose
Bildung auf der Grundlage von Komplementarismus und Konstruktivismus, in: Englert / Leimgruber
2005 [Anm. 4], 151-165).

¥ Vol. auch Rudolf Englert, Was bringt uns Bildung?, in: Pohl-Patalong 2003 [Anm. 6], 19-29, 26f.,
der die ,,gefihrdete Freiheit* als ein zukiinftiges Bewiihrungsfeld von Bildung markiert.

* Mafe des Menschlichen. Evangelische Perspektiven zur Bildung in der Wissens- und Lerngesell-
schaft. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh 2003, 7.

“ Ebd., 75.

“ Ebd., 90 (Hervorhebung im Original). Vgl. zur konzeptuellen und didaktischen Mehrdimensionali-
tét religioser Erwachsenenbildung Englert / Leimgruber 2005 [Anm. 5], 289.
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ihr zugleich um eine ,zeitgerechte Inspiration und Irritation durch religiose Ungleich-
zeitigkeit“* gehen muss. Dies geschieht, indem sie ihren spezifischen Beitrag zu leisten
versucht, eine diffuse inhumane Pluralitit in eine dem Menschen dienende markante
Pluralitit zu transformieren und eine schwache, gleich-giiltig machende Toleranz in
eine starke, positionierte Toleranz im Umgang mit dem Differenten und Anderen zu
verwandeln und schlielich die Frage nach dem Menschen offen zu halten. Eine kogni-
tive Minderheit wiirde sich so zu Gehor bringen, ohne sich selbst zu isolieren.

% Johann Baptist Metz, Produktive Ungleichzeitigkeit, in: Jirgen Habermas (Hg.), Stichworte zur
‘Geistigen Situation der Zeit’. Bd. 2. Politik und Kultur, Frankfur/M. 1979, 529-538, 530. Vgl
auBerdem Gottfried Orth, Zur erwachsenenbildnerischen Bedeutung prophetischer Traditionen, in:
Englert / Leimgruber 2005 [Anm. 4], 182-194.



Martin Dust, ,,Unser Ja zum neuen Deutschland“. Katholische Erwachsenenbildung
von der Weimarer Republik zur Nazi-Diktatur (Studien zur Bildungsreform; Bd. 49),
Frankfurt/M. u.a. (Peter Lang) 2007 [636 S.; ISBN 978-3-631-55693-1]

Der Weg zu einer differenzierten Sicht auf das Verhiltnis der katholischen Kirche zum
Nationalsozialismus war mithsam und steinig — und er ist lingst nicht bis zu Ende be-
schritten. Das fithrt der Autor Martin Dust seinen Leser/innen in seiner mentalititsge-
schichtlichen Studie zur Geschichte der katholischen Erwachsenenbildung von der
Weimarer Republik bis in die Zeit der Nazi-Diktatur drastisch vor Augen. Er weist ei-
nen bedriickenden Konsens zwischen gesellschaftspolitischen Entwiirfen katholischer
Bildungsarbeit und der Ideologie des Nazismus nach. Das gemeinsame Feindbild: die
Moderne (in Gestalt der Weimarer Republik) und ihr ‘Gefolge’, zusammengefasst in
Schlagworten wie Liberalismus, Rationalismus, Individualismus, Pluralismus und Bol-
schewismus. Der Gegenentwurf: die ideale Verbindung von Glaube und Welt in der als
‘natiirlich’ angesehenen, organisch-stindischen Gemeinschaft, theologisch iiberhéht im
Bild des mystischen Leibes Christi und einer am Mittelalter orientierten Vision des
‘Heiligen romischen Reiches deutscher Nation’. Das Bildungsideal: der ‘vergeistigte’
Mensch, der jenseits rationaler Verstandesbildung das Seelische, Ubersinnliche und
Uberzeitliche zu schauen vermag.

Sein Fazit: ,Im Gedankengut des katholischen Milieus als auch der katholischen Er-
wachsenenbildung dominierten autoritére, nationale, volkische und antidemokratische
Grundmuster. [...] Die weitreichenden ideologischen Affinitdten machten — verbunden
mit der obrigkeitsstaatlichen Fixierung - die Attraktivitit der Nazi-Diktatur fiir katholi-
sche Erwachsenenbildner und weite Teile des katholischen Milieus aus; deshalb wurde
der Diktatur Gefolgschaft bis zum Ende geleistet” (554).

Bis zu diesem Fazit ist es jedoch ein weiter Weg. Die aus sechs Kapiteln bestehende
Studie folgt nach einer Ubersicht tiber die historischen, piadagogischen und organisatori-
schen Kontexte der katholischen Kirche und ihrer Erwachsenenbildung (Kap. 2; 67-
105) im Wesentlichen einem Dreischritt: Als erste Quelle dient die Zeitschrift ., Prediger
und Katechet®, ein Periodikum mit verwertbaren Predigtvorlagen fir den Klerus, wie
sie auch heute noch in der pastoralen Praxis zu finden sind. Dust nihert sich seinem
Gegenstand also zunéchst auf der Ebene allgemeiner katechetischer Bemiihungen der
Multiplikatoren im katholischen Milieu zwischen 1929 und 1938 (Kap. 3; 107-235). Als
zweite Quelle wertet der Autor Publikationsorgane des Zentralbildungsausschusses der
katholischen Verbinde Deutschiands (ZBA) aus (Kap. 4; 237-372). Im Zentrum steht
die Zeitschrift ,,Volkstum und Volksbildung“, die der Dachverband katholischer Er-
wachsenenbildungsarbeit 1929-33 herausgab; am Rande werden aber auch die Vorldu-
ferzeitschrift ,, Volkskunst® (ab 1912), sowie die Nachfolgeschrift ,,Geweihte Gemein-
schaft” (ab 1934) als Kontexte berticksichtigt. Herausgearbeitet wird die programmati-
sche und ideologische Ausrichtung des Verbandes, dessen erstes Ziel die ,Forderung
und Vertiefung der freien Bildungsarbeit auf katholischer Grundlage® (97) war und der
Ende der 1920er Jahre tiber 5 Millionen Mitglieder und fiinf Arbeitsgemeinschaften
aufwies, darunter Schwerpunkte wie Rundfunk- und Filmarbeit, Theater, Biichereiwe-
sen sowie Volkshochschularbeit. Der ZBA und seine Publikationen wirkten damit deut-
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lich auch iiber das binnen-katholische Milieu hinaus in andere gesellschaftliche Berei-
che. Mit der Auswertung des Nachlasses Emil Ritters (1881-1968), von 1912-33
Schriftleiter der Zeitschriften ,, Volkskunst“ und ,,Volkstum und Volksbildung®, nimmt
der Autor als dritte Quelle die Individualebene am Beispiel eines prominenten Vertreters
katholischer Erwachsenenbildungsarbeit in den Blick Kap. 5; 373-548). Das schriftliche
Werk Ritters erweist sich auch deshalb als aufschlussreicher Fundus, weil es bis in die
Nachkriegszeit reicht und eine von Selbstkritik weitgehend freie Kontinuitdt seiner
Weltsicht iiber das Ende des Nazismus 1945 hinaus dokumentiert.

Die Analyse Dusts erfolgt auf allen drei Ebenen - binnenkirchlich, auf dem Bildungs-
sektor und biographisch - entlang der Frage, was katholisches Denken sowohl in philo-
sophisch-theologischer als auch in gesellschaftspolitischer Hinsicht in den ersten drei
Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts prigte, welche weltanschaulichen Préamissen dem pa-
dagogischen Handeln also zugrunde lagen. Dabei weist er verheerende Ubereinstim-
mungen weiter Teile des deutschen Katholizismus mit der Ideologie des Nazismus nach
- lange vor 1933.

Das Fazit wirft auch mit Blick auf heutiges katholisches Engagement im Bildungsbe-
reich viele Fragen und Diskussionsbedarf auf: Als anerkannter Tréger mit einer spezifi-
schen Weltanschauung ist die katholische Erwachsenenbildung derzeit ein wichtiger Be-
standteil des plural gegliederten offentlichen Weiterbildungsbereiches. Sie steht positiv
zu demokratischen und freiheitlichen Prinzipien und ist dennoch Teil eines institutionel-
len Systems Kirche, das sich in seinen autoritdren, hierarchischen und patriarchalen
Strukturen kaum verindert hat. Die Ergebnisse der Studie nehmen die katholische Er-
wachsenenbildung in die Pflicht, das eigene Selbst- und Bildungsverstandnis daraufhin
immer wieder (ideologie)kritisch zu iiberpriifen. Dariiber hinaus konnte die Rezeption
der Arbeit die Frage aufwerfen, welche Rolle die katholische Kirche ihrer (Erwachse-
nen)Bildung zukiinftig zukommen lassen wird in einem Gesellschaftssystem, das langst
in der ungeliebten Moderne angekommen ist. Die Gefahr, Bildungsarbeit zum Instru-
ment der Sicherung von Eigeninteressen und des Selbsterhalts zu degradieren, ist langst
nicht gebannt.

Die Leistung der umfangreichen Studie liegt darin, durch die akribische Auswertung
der Quellen eine wichtige Liicke in der historischen Erziehungsforschung zu schlieBen
und zugleich einen kritischen Beitrag zum Selbstverstandnis wesentlicher Bereiche ka-
tholischer Erwachsenenbildung in der Zeit zwischen Weimarer Republik und der
Machtergreifung durch die Nationalsozialisten zu leisten. Als kontinuierlicher Lesestoff
fiir Praktiker/innen ist sie dennoch leider nur bedingt geeignet, da Aufbau und Struktur
zuweilen etwas uniibersichtlich sind und einer Logik folgen, die sich nicht unmittelbar
erschlieft. Insgesamt tragt die Publikation deutlich den Charakter einer Dissertation -
was sich mit Blick auf die Rezeption durch Praktiker/innen in der Regel als Hemm-
schuh auswirkt. Fiir den Einsatz in der Bildungsarbeit (Religionsunterricht oder Er-
wachsenenbildung) rund um mentalititsgeschichtliche Fragen des deutschen Katholizis-
mus in der Zwischenkriegszeit erweisen sich die umfangliche Zitatensammlung und die
zusammenfassenden Kurzkapitel zu Einzelthemen jedoch als wahre Goldgruben.

Elisabeth Eicher-Drige



Ralf Gaus, ReligiON AIR. Religivse Radioarbeit mit Jugendlichen (Zeitzeichen; Bd.
20), Ostfildern (Schwabenverlag) 2007 [276 S.; ISBN 9783-7966-1355-5]

Im Zentrum der 2006/07 an der katholisch-theologischen Fakultit in Tiibingen einge-
reichten Dissertation steht die Frage nach den Moglichkeiten eines Theologisierens mit
Jugendlichen und - darin eingeschlossen — die Frage nach der religitsen Identititsbil-
dung von Jugendlichen. Unter Theologisieren versteht Ralf Gaus die Deutung der eige-
nen Person und der Welt durch die Jugendlichen unter der Perspektive Gottes und das
Sprechen der Jugendlichen aus ihrer jeweils eigenen Gotteserfahrung.

Ausgangspunkt und empirische Grundlage fiir die Dissertation ist die Arbeit mit einer
Gruppe von Jugendlichen, die unter dem Titel KREUZ&QUER fiir das Jugendpro-
gramm DASDING des SWR kurze kirchliche Verkiindigungssendungen von maximal
90 Sekunden eigenverantwortlich produzierten, die zu unterschiedlichen Zeiten in das
weitgehend durch Musik bestimmte Radioprogramm eingestrent wurden. Gaus stellt in
einem ersten Kapitel diese Arbeit mit den Jugendlichen detailliert vor (18-67). Er be-
schreibt die Entstehung und die Konzeption der 6ffentlich rechtlichen Jugendprogramme
und analysiert im Anschluss an die Darstellung der Konzeption und der rechtlichen
Verankerung kirchlich verantworteter Verkiindigungssendungen die besondere medien-
und religionspadagogische Arbeit bei KREUZ&QUER. Danach prisentiert Gaus eine
methodisch reflektierte Auswertung von insgesamt neun Interviews mit ausgewihlien
Jugendlichen, die bei KREUZ&QUER mitgearbeitet haben. Einbezogen in diese Aus-
wertung wird jeweils ein von den Jugendlichen selbst produzierter Rad beitrag.

Die empirischen Untersuchungsergebnisse veranschaulichen, was G..ss konkret unter
einem Theologisieren mit Jugendlichen versteht, und sie legen, so Gaus, die Vermutung
nahe, dass ein solches an der praktischen Medienarbeit im Radio veranschaulichtes
Theologisieren eine personlichkeits- und identititsbildenden Bedeutung fiir die Jugendli-
chen haben kann. Der theoretischen Abklirung dieser Vermutung sind die nachfolgen-
den Kapitel gewidmet. Gaus will in seiner Arbeit nédmlich nicht bei den empirisch erho-
benen Erkenntnissen stehen bleiben, sondern diese auch theoretisch in einem umfassen-
den medien- und religionspiidagogischen Horizont fundieren und weiterfithren. Dazu
referiert er zum Teil weit ausholend unterschiedliche Positionen und Theorieansitze aus
verschiedenen Disziplinen und Fachgebieten (Sozialwissenschaften, Medienpidagogik
Religionspidagogik), die er dann am Ende jeweils noch einmal auf die Leitfrage der
Arbeit hin, namlich des Theologisierens mit Jugendlichen befragt. So befasst sich Gaus
beispielsweise mit dem Ansatz einer handlungsorientierten Medienpidagogik und ver-
kniipft diesen Ansatz dann mit religionspidagogischen Positionen. Unter der Uber-
schrift ,,Jugend und Identititsbildung” erértert er breit Ergebnisse der Jugendforschung
(100-183). Er diskutiert die Frage der Entwicklung der Gottesbeziehung bzw. des Got-
tesverstindnisses bei Kindern und Jugendlichen und referiert in diesem Zusammenhang
ausfiihrlich die Theorien von Fritz Oser [ Paul Gmiinder und von James W. Fowler.
SchlieBlich fiigt Gaus seinen vorrangig sozialwissenschaftlich, medienpidagogisch und
religionspadagogisch orientierten Uberlegungen abschlieBend ein ausdriicklich theologi-
sches Kapitel unter der Uberschrift ,,Zur theologischen Deutung von Jugend” an (184-
236). Hier befasst er sich mit dem Thema ‘Jugend’ in den biblischen Schriften, in kon-
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ziliaren und synodalen (Medellin, Puebla, Wiirzburger Synode) Texten und begriindet in
einer systematisch-theologischen Reflexion zusammenfassend, inwiefern Jugendliche
selbst als Subjekte von Theologie begriffen werden kénnen.

Im Ergebnis steht fiir Gaus fest, dass Jugendliche sehr wohl in der Lage sind, ihr eige-
nes Leben und ihre Person, die Gesellschaft sowie Welt und Kultur unter der Perspekti-
ve Gottes zu interpretieren, und dies dann auch auf der Grundlage eigener Gotteserfah-
rungen in ihren Radiobeitrigen zum Ausdruck bringen konnen. Damit, so folgert Gaus,
eroffnet sich den Jugendlichen durch die Medienarbeit in der Perspektive des Theologi-
sierens zugleich eine gute Moglichkeit zur religidsen Identititsbildung unter den Bedin-
gungen und in den Verhiltnissen unserer modernen Lebenswelt. Gaus beabsichtigt zu
zeigen, dass dieser Identititsbildung eine eigene Dignitit zukommt, die deshalb auch fiur
die Medienpidagogik und fiir die Religionspidagogik verbindliche Zielperspektiven
vorgibt.

Wer aufgrund des Titels ,ReligON Air. Religiose Radioarbeit mit Jugendlichen” vor
allem praktische Hinweise erwartet, wird bei der Lektiire der Arbeit schnell enttduscht
werden. Gaus macht es den Lesern und Leserinnen nicht leicht. Zwar griinden seine
Uberlegungen in einem empirisch ausgewerteten Projekt, und hier lassen sich auch
praktische Hinweise entdecken, das eigentliche Anliegen der Arbeit besteht aber in ei-
ner medien- und religionspadagogisch miteinander vermittelten theoretischen Durch-
dringung der im Theologisieren mit Jugendlichen angelegten Moglichkeit zur Identitits-
bildung am Beispiel religivser Radioarbeit. Gaus wihlt dazu den Weg einer umfassen-
den, oft weit ausholenden und teilweise miihselig zu lesenden Zusammenstellung und
Prisentation von Positionen und Meinungen wissenschaftlicher Diskurse jeweils mit
einer abschlieBenden Riickkoppelung an das Dissertationsthema. Der theoretisch weiter-
filhrende Forschungsertrag dieses langen Weges hilt sich freilich insofern in Grenzen,
als die religions- und medienpidagogische Bedeutung des empirisch gut erschlossenen
und kommentierten Projektes auch ohne den (wohl der Dissertation geschuldeten) breit
angelegten Theorieiiberbau ausreichend erfasst und verstanden werden kann. Man mag
mit Blick auf die konkrete medien- und religionspidagogische Praxis einwenden, dass
das Theologisieren mit Jugendlichen durch religiése Radioarbeit immer nur sehr wenige
Jugendliche erreichen wird. Dieser Einwand ist berechtigt, aber er iibersieht, dass zu-
nehmend mehr Jugendliche heute iiber das Internet zu Produzenten eigener Formate
werden. Was Gaus am Beispiel der Radioarbeit als Theologisieren mit Jugendlichen zur
Identititsbildung einleuchtend vorgetragen hat, muss mit Blick auf das Internet und sei-
ne spezifischen Moglichkeiten fiir Jugendliche, eigene Beitriige zu produzieren und im
Netz zu prisentieren, weitergedacht werden. Dafiir konnten die Uberlegungen von
Gaus exemplarisch durchaus wegweisend sein. Dass es hier freilich noch einen erhebli-
chen Forschungs- und Handlungsbedarf gibt, bemerkt Gaus selbst am Ende seiner Dis-
sertation.

Helmuth Rolfes



Elisabeth Naurath, Mit Gefiihl gegen Gewalt. Mitgefiihl als Schliissel ethischer Bildung
in der Religionspadagogik, Neukirchen-Vluyn (Neukirchener) 2007 [316 S., ISBN 978-
3-7887-2218-0]

Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung, einer Habilitationsschrift am Lehrstuhl fiir
Evangelische Religionspddagogik der Universitit Augsburg, liegt auf verschiedenen
Ebenen. Zum ersten soll schulpraktisch und pastoral die Kompetenz zu Mitgefiihl ent-
wickelt und gefordert werden, um gewalttitigem Handeln entgegenzuwirken. Zum
zweiten soll der in Theologie und Religionspidagogik weitgehend unentdeckte Termi-
nus ‘Mitgefiihl’ in seiner Entsprechung zum biblischen Begriff der Barmherzigkeit er-
hellt werden. Schlieflich - und hierin liegt das vorrangige Interesse der Arbeit — soll
die Bedeutung emotionaler Einfithlung fiir die ethische Bildung hervorgehoben werden.
Von einem ,,eher weiten, synthetischen Interesse [...], das sowohl innerhalb der theolo-
gischen Bezugswissenschaften Zusammenhinge aufzeigen mochte, als auch interdiszi-
plinéire Fragestellungen und Erkenntnisse aufnimmt® (XVII), spricht die Verfasserin
daher in der Einleitung (§ 1).

Thematisch ist die Arbeit, diesem Ansatz folgend, breit angelegt. Die drei Teile der
Gliederung spiegeln die oben genannten Problemstellungen. Im Teil I (1-62) steht das
Thema ‘Gewalt’ in zweifacher Perspektive im Fokus. § 2, der die von der Autorin in-
tendierte Lebensweltorientierung (XVII) am deutlichsten erkennen lisst, zeichnet die
aktuelle ,Kinder und Jugendgewalt als [gesellschaftliches und damit auch pidagogi-
sches] Problem® nach, bis hin zur Darstellung humanwissenschaftlicher Begriindungs-
modelle und sozialer Bedingungsfaktoren fiir Gewaltbereitschaft. § 3 richtet den Blick
auf ,das Thema ‘Gewalt’ aus religionspadagogischer Perspektive®, setzt bei den bibli-
schen Perspektiven theologischer Anthropologie und des Gottesbildes an, reflektiert sie
religionspadagogisch und stellt abschliefend den inhdrenten Zusammenhang von Gewalt
und (mangelndem) Mitgefiihl her.

So wendet sich Teil II (63-157) folgerichtig dem Thema ‘Mitgefiihl” zu und entfaltet es
zum einen in seinen theologischen Perspektiven (§ 4, ,Mitgefiihl als Gabe und Aufga-
be®), zum andern in einer emotionspsychologischen Grundlegung (§ 5, ,,Mitgefiihl als
Parameter einer emotionalen Ontogenese des Individuums®). Beide Aspekte gehen
methodisch wiederum von den jeweiligen fachlichen Grundlagen aus (biblisch gesehen
etwa von der Barmherzigkeit Gottes als theologischem Ort des Mitgefiihls) und durch-
denken sie bis hin zu den praktischen Folgerungen (emotionspsychologisch gesehen et-
wa, indem die Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Mitgefiihl detailliert aufge-
schliisselt werden).

Teil IIT (158-283), iiberschrieben mit ,,Mitgefiihl als Schliissel zur ethischen Bildung:
Eine religionspadagogische Herausforderung®, greift den Untertitel des Buches auf und
bildet den Kern der Arbeit. § 6 pladiert fiir ,,Ethische Bildung als emotionale Bildung,
reflektiert auf theologischer Basis die emotionale Dimension in verschiedenen religions-
padagogischen Konzeptionen und fordert schlussfolgernd die ,,emotionspsychologische
Erweiterung des entwicklungspsychologischen Basiswissens fiir Religionspidagogln-
nen®. In § 7 werden ,,Perspektiven fiir die Praxis“ in Gemeindepastoral und Religions-
unterricht angeboten.
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Hauptthese des Werkes ist die Notwendigkeit einer ,Erweiterung und Erginzung der
bisher stark auf die Kognitionspsychologie ausgerichteten® (155) ethischen Erziehung
durch eine emotionale Bildung. Damit will die Autorin ,keinesfalls fiir einen neuen An-
tagonismus ‘Emotion gegen Kognition’* pladieren, sondern der Erkenntnis der neueren
Forschung Rechnung tragen, ,dass vorrangig kognitiv bestimmte Konzepte eben auch
vor- bzw. unterbewusst gebildet werden® (ebd.). Im Anschluss etwa an Martin Schrei-
ner und Rolf Sistermann konstatiert sie ein Defizit emotionalen Lernens, insbesondere
im protestantischen Raum, und belegt dies in einer Vorstellung wichtiger religionspida-
gogischer Konzeptionen von Richard Kabisch bis Ingo Baldermann. Thr Ziel ist es, den
Zusammenhang von Fiihlen, Denken und Handeln herzustellen (vel. 200ft.). Der Be-
griff ‘Mitgefithl’, der dem biblischen Verstindnis der (von Gott ausgehenden) Barmher-
zigkeit am nichsten kommt, scheint dabei zur Charakterisierung der intendierten Hal-
tung besser geeignet als ‘Mitleid” oder ‘Empathie’.

Mit der Kritik an einer weitgehend kognitionspsychologisch orientierten Religionspéda-
gogik greift die Autorin aktuelle Trends in der religionspidagogischen Diskussion auf.
Thr breiter Ansatz erlaubt einerseits den notwendigen Briickenschlag zu den Humanwis-
senschaften bis hin zur Neuropadagogik, ldsst andererseits wenig Raum fiir eine syste-
matische Entfaltung der intendierte[n] Synthese [...] von affektiven, kognitiven und
pragmatischen Lerndimensionen® (257, Fn. 895). Ob zum Beispiel die ,religionspéda-
gogische Fixierung auf den schulischen Religionsunterricht“, wie die Autorin konsta-
tiert, ,zugleich dessen Uberforderung® bewirkt (232, Fn. 829), oder ob es vielleicht -
gerade umgekehrt — einer besseren Beriicksichtigung schulischer Rahmenbedingungen
durch den Religionsunterricht bediirfte, wére zu diskutieren.

Bruno Schmid



Susanne Preglau-Hémmerle, ,An Gott? Ab und zu“. Was Jugendliche iiber ihren
Glauben sagen. Ergebnisse einer empirischen Studie an AHS im Raum Innsbruck (edi-
tio ecclesia semper reformanda; Sonderband), Innsbruck (Tyrolia) 2008 [134 S.: ISBN
978-3-7022-2954-2]

Susanne Preglau-Héammerles empirische Studie ,An Gott? Ab und zu® stellt sich in die
Tradition Julius Morels, eines an der Innsbrucker Universitit lehrenden Jesuiten, dessen
zentrale Anliegen einer Kirche galten, die nahe am Leben und Glauben der Menschen
ist. In diesem Sinn fragt die Autorin nach den Einstellungen Jugendlicher zu Glaube,
Religion und Kirche. Angezielt ist ein ,Blitzlicht“, nicht eine allumfassende Daten-
sammlung, aus der ,,grofe Theorien® abgeleitet werden konnen (17).

Formal gliedert sich die Studie in fiinf Teile. Als Appetizer fungiert ein Briefwechsel
zweier Theologinnen, der einen katechetischen Appell Benedikts XVI. anlisslich eines
ad limina-Besuchs des dsterreichischen Episkopats zum Anlass nimmt, nach dem Glau-
ben und der Kirchlichkeit Jugendlicher zu fragen. Es folgt auf 15 Seiten ein kursori-
scher Uberblick Martha Heizers iiber das Jugendalter, die Funktion des Glaubens in
dieser Lebensphase, das reformerische Anliegen Julius Morels, aktuelle Einsichten em-
pirischer Studien zur Religiositit Jugendlicher, aktuelle religionssoziologische Deu-
tungsansitze sowie iiber den Aufbau des Fragebogens und die Anlage der Studie. Der
Schwerpunkt des Bandes liegt auf der Darstellung der empirischen Befunde (60 S.),
dem sich der Abdruck zweier Gesprache mit Menschen aus der schulischen und pasto-
ralen Praxis iiber die Religiositit Jugendlicher anschlieft (16 S.). Der Band wird been-
det durch die Dokumentation des Fragebogens und der Ergebnisse.

Methodisch fuBt die Studie auf einem Fragebogen mit {iberwiegend geschlossenen Fra-
gen. Inhaltlich deckt der Fragebogen neben soziodemographischen Daten die Themen
des Gottesglaubens, der Einstellung gegeniiber der katholischen Kirche und der religio-
sen Praxis ab. Die Analyse der Daten konzentriert sich auf Hiufigkeitsauszihlungen.
Befragt wurden 480 Jugendliche der 11. Jahrgangsstufe aus fiinf éffentlichen und vier
kirchlichen allgemeinbildenden Schulen im Raum Innsbruck. 90% der Befragten sind
katholisch, 65% weiblich. 48% dieser Jugendlichen glauben an Gott, wobei sie mit Gott
vor allem eine iibernatiirliche Kraft oder eine héhere Gerechtigkeit verbinden. 29% sind
sich unsicher, ob sie an Gott glauben. Wenn an Gott gedacht wird, dann eher in Notsi-
tuationen (56%) als in Gliicksmomenten (34 %). 81% halten das Leben fiir sinnvoll und
begriinden diese Haltung hauptsachlich mit sikularen Motiven. Wer einen Gottesdienst
besucht - 17% tun dies mehr als ein Mal im Monat -, sucht dort Besinnung (25%) und
die Verbindung zur Tradition (16%). Allerdings empfinden 39% der Befragten Gottes-
dienste als langweilig und 40% wollen lieber ausschlafen als einen Gottesdienst besu-
chen. Die Kirche gilt als veraltet und hat in den Augen der Jugendlichen ein Problem
mit der Glaubwiirdigkeit; Kompetenz wird ihr nur im Einsatz fiir die Dritte Welt und —
eingeschrinkt - in sozialen Fragen zugeschrieben. Reformbedarf sehen die Jugendli-
chen vor allem in der Sexualmoral und der Frauenfrage, binnenkirchliche Brennpunkte
(Papsttum, Zélibat und Hierarchie) werden als weniger driickend empfunden. Uber die
Daten hinweg lésst sich beobachten, dass der Glaube der Befragten kaum noch substan-
ziell christliche Elemente enthélt, sondern eher deistische Ziige trigt.
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Was ist von dieser Bilanz zu halten? Positiv fallt auf, dass der Text gut lesbar ist und
die Daten ohne Wertung beschrieben werden. Uberhaupt verzichtet die Studie auf jegli-
chen Kommentar, denn dort, wo eine Diskussion der Befunde zu erwarten wire, bietet
Susanne Preglau-Héimmerle das Gesprich mit Menschen aus der Praxis. Allerdings wa-
re eine Diskussion der Befunde auch schwierig geworden, denn die Studie gibt keine
Rechenschaft tiber die Theorie, die ihr zu Grunde liegt — die Einfiihrung ist zu kurso-
risch und eklektisch, um eine stringente Theorie zu entwickeln. Das wirft Fragen auf.
So erweckt die Studie den Eindruck, dass die Befragten der Kirche kaum Kompetenzen
zuschreiben, fragt selbst aber nur nach sozialen, konomischen, ethischen und politi-
schen Kompetenzen, nicht jedoch nach religiésen. Und die interviewte Lehrerin berich-
tet, dass einige Jugendliche das religidse Leben in den Pfarrgemeinden wieder zu schat-
zen wissen (93). Auch irritiert die Formulierung, dass die ,niichterne Bilanz [der
Befunde; UR] aufschlussreich genug“ (92) sei. Soll hier tatsichlich suggeriert werden,
empirische Daten konnten voraussetzungslos gedeutet werden? Es ist klar, dass ein
_Blitzlicht keine umfassende Theorie entwickeln kann. Dennoch hat es seinen Sinn,
wenn seridse Empirie iiber das eigene Vor-Verstindnis des Untersuchungsgegenstands
aufklart und den empirischen Befund im Horizont dieses Vor-Verstindnisses diskutiert.
Als Leserin oder Leser fiihlt man sich mit den Befunden allein gelassen. Als Kollege,
der um die Sorgfalt der Initiatorin der Studie hinsichtlich der Qualitat und Aussagekraft
empirischer Daten weifl, wundere ich mich, wie arglos in der vorliegenden Untersu-
chung Daten generiert und prisentiert werden.

Ist das ein Generalverriss? Ja, leider! Denn die Studie greift ein wichtiges Anliegen auf.
Auch bietet sie wertvolle Daten, wenn etwa die Frage nach dem Gottesdienstbesuch
nicht nur tiber die Hiufigkeit desselben abgehandelt wird. Und die eingestreuten offe-
nen Fragen zeugen von einem wachen Bewusstsein fiir die Individualitit eines personli-
chen Glaubens. Hier steckt viel Potenzial. Es wurde aber auf die denkbar ungliicklichste
Weise prisentiert.

Ulrich Riegel



Michaela Stéhr, Im Spannungsfeld von schulischem Religionsunterricht und gemeindli-
cher Katechese. Zur Kooperation zwischen Verantwortlichen in Grundschulen und in
kirchlichen Gemeinden, Frankfurt/M. u.a. (Peter Lang) 2006 [352 S.; ISBN 3-631-55152-5]

Weil die Verfasserin dieser 2005 als Dissertation an der Universitit Frankfurt am Main
angenommenen Arbeit selber Grundschullehrerin mit dem Fach Katholische Religion ist
und es ihr nicht nur in der Funktion der Fachbereichsleiterin Religion an ihrer Schule,
sondern auch persénlich wichtig ist, den schulischen Religionsunterricht mit den Erfah-
rungsraumen der christlichen Gemeinden vor Ort zu vernetzen, zeichnet sich diese be-
rufsbegleitend entstandene Arbeit insbesondere durch ihre Praxisnihe aus. Dies zeigt
sich vor allem in der Dokumentation und Reflexion der Entwicklung einer Schulgottes-
dienstkultur in Kooperation zwischen Religionslehrer/innen und anderen Kollegen einer
Grundschule in Maintal mit katholischen und evangelischen pastoralen Mitarbei-
ter/innen der Gemeinden im Ort (Kap. 7; 229-284). Dariiber hinaus liefert die Arbeit
eine grundschulpidagogisch und religionspidagogisch fundierte Einordnung und Legi-
timierung von Kooperationsprojekten zwischen Schule und Gemeinde.

Im 1.-5. Kapitel beschreibt Michaela Stohr die gegenwirtige Ausgangslage von Koope-
rationsprojekten zwischen Grundschulen und Kirchgemeinden aus verschiedenen Blick-
richtungen. Zunichst skizziert sie die Rahmenbedingungen der heutigen Lebenswelten
von Kindern angesichts verinderter raumlicher Lebensbedingungen in der mobilen Ge-
sellschaft und lenkt die Aufmerksamkeit besonders auf die Verlierer dieser Verinderun-
gen: die Kinder aus sozial schwachen oder konfliktreichen Familien, deren Eltern nicht
die Zeit, Kraft oder Mittel haben, ihren Kindern die Wahrnehmung der positiven Opti-
onen vielfiltiger Freizeitangebote zu ermoglichen. Anschliefend erliutert die Verfasse-
rin die Bedeutung von religidser Erziehung und Bildung und biindelt die aktuelle
Diskussion zum Grundschulreligionsunterricht, der nicht nur aufgrund grundschuldidak-
tischer Prinzipien, sondern auch wegen fachbezogener Grundsitze und Ziele des Reli-
gionsunterrichts regionale Beziige durch Lerngénge und Kooperationsprojekte ermogli-
chen kann und soll. Angesichts der Isoliertheit und Verinselung der Lebenserfahrungen
heutiger Kinder stellt die Verfasserin fest, dass Kinder sich zunehmend eigenstindig —
ohne Unterstiitzung durch die Familie — Kontakte und Zusammenhinge zwischen ver-
schiedenen Lebenswelten und Erfahrungsrdumen ihres Umfelds erarbeiten miissen. So
liegt es auf der Hand, dass Kinder die Angebote christlicher Gemeinden eher wahrneh-
men, wenn sie im schulischen Religionsunterricht etwas davon kennenlernen. Die Ver-
fasserin beschreibt zudem die veriinderten Rahmenbedingungen der katechetischen An-
gebote christlicher Gemeinden, die heutzutage nur von wenigen Kindern mit Hilfe ihrer
Familie wahrgenommen werden. Vor diesem Hintergrund meint Stéhr, dass der schuli-
sche Religionsunterricht zwar auf keinen Fall die Gemeindekatechese ersetzen und ihre
Aufgaben (ibernehmen kénne (162); je mehr die Familie jedoch als religionspadagogi-
scher Kooperationspartner der Gemeinde entfallen wiirde, desto mehr seien Gemeinden
auf den schulischen Religionsunterricht als Kooperationspartner angewiesen und zu-
gleich herausgefordert, zunehmend handlungsorientierte Angebote fiir Kinder zu reali-
sieren, in denen Kinder Wertschétzung und die Forderung ihrer Eigenaktivitit erleben.
Die Kapitel 6-8 thematisieren konkrete Ansitze und Formen der Zusammenarbeit zwi-
schen Grundschule und Gemeinde, die fiir beide Seiten Entlastungs- und Anregungs-
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funktion haben. Zunéchst erlautert die Verfasserin die Chancen religidsen Lernens in
altersgemischten Gruppen und in Projekten, bei denen auf Interessen der Kinder so ein-
gegangen wird, dass sie auBerschulische Erfahrungen und schulisches Lernen zusam-
menbringen konnen. Anschliefend werden vier zentrale Kooperationsfelder von Grund-
schule und Gemeinde vorgestellt: (1) der Kirchenraum als gemeinsamer Lernort, (2) ge-
meinsam getragene Projekte der Schulpastoral wie z.B. religiése Orientierungstage, die
vernetzt mit dem Religionsunterricht durchgefithrt werden, (3) die kooperative Forde-
rung einer Kultur der Stille durch Stilletibungen und (4) die gemeinsame Vorbereitung
und Durchfiihrung von Schulgottesdiensten. Das 7. Kapitel dokumentiert und reflektiert
exemplarisch die Entwicklung einer mehrjdhrigen Kooperation zwischen Religionsleh-
rer/innen und anderen Kollegen einer hessischen Grundschule mit katholischen und
evangelischen pastoralen Mitarbeiter/innen der Gemeinden vor Ort anldsslich eines
einmal pro Jahr durchgefithrten okumenischen Schulgottesdienstes, der nach Einschat-
zung der Verfasserin ,einen wesentlichen Beitrag zu einer humanen Schulkultur und
einer guten Schulatmosphare® leistet, weil ,,Kinder, Lehrer und Eltern [...] ihre Angste
und Hoffnungen vor Gott tragen und Zuversicht gewinnen* (231f.) konnen, sodass der
Gottesdienst allen Beteiligten ein Stiick Lebenshilfe anbietet. Insbesondere weist Stohr
auf dic Bedeutung einer kompetenten Leitung bzw. Moderation solcher Kooperations-
projekte hin, die fiir einen guten Umgang mit Kommunikations- und Beziehungsprob-
lemen im Team und organisatorischen Hiirden zu sorgen hat. Die Befragung des Schul-
gottesdienst-Teams zeigt laut Stéhr, ,dass Lehrer/innen, Seelsorger und pastorale
Mitarbeiter zu besonderem Engagement und Einsatz bereit sind, wenn es sich um eine
sinnvolle und lohnende Arbeit handelt” (277) und das MalB der Beanspruchung iiber-
schaubar bleibt. Entscheidend fiir Kooperationsprojekte zwischen Schule und Gemeinde
ist, dass es eine Initialziindung gibt, die mehrere Personen ergreift, und eine davon be-
reit und in der Lage ist, die Moderation eines Kooperationsprojekts zu iibernehmen.
»Engagierte, offene, kreative und motivierte Lehrer/innen, Seelsorger und pastorale
Mitarbeiterinnen, die Projekte mitgestalten und mittragen, gibt es an jeder Schule®
(278), aber Menschen, die fiir die Koordination solcher Kooperationsprojekte einstehen,
gibt es weniger selbstverstandlich. SchlieBlich skizziert die Verfasserin weitere Koope-
rationsprojekte wie die fir den Kreativ-Wettbewerb des DKV 2002 zum Thema ,,Ge-
meinde und Schule kooperieren® eingereichten Projekte und resiimiert, es sei immer
wieder entscheidend, ,dass eine verantwortliche Person die Kooperation initiiert und
dabei von vielen Menschen aus unterschiedlichen Bereichen unterstiitzt wird. “ (304)
Insgesamt wird deutlich, dass Kooperationen von Schule und Gemeinde gelingen
konnen, wenn sie auf Ausgewogenheit und Wechselseitigkeit zwischen den Beteiligten
beider Orte ausgerichtet sind und das gemeinsame Anliegen haben, die Kinder in den
Mittelpunkt zu stellen und ihnen Anerkennung, Begleitung und Orientierung zu geben.
Weil Schulen mit der Entwicklung zu Ganztagsschulen vermehrt zum Lebensraum fiir
Heranwachsende werden, ist die Bedeutung der Forderung solcher und weiterer Koope-
rationen zwischen Gemeinden und Schulen nicht zu unterschétzen. Michaela Stohr lie-
fert dafiir mit ihrer Arbeit nicht nur die unverzichtbaren schulpidagogischen und religi-
onspidagogischen Begriindungen, sondern auch vielfiltige konkrete Anregungen.

Monika Scheidler



Monika Tautz, Interreligioses Lernen im Religionsunterricht. Menschen und Ethos im
Islam und Christentum (Praktische Theologie heute; Bd. 90), Stuttgart (Kohlhammer)
2007 [480 S.; ISBN 978-3-17-020101-9]

»Interkulturelles und interreligiéses Lernen in der Schule soll Kindern und Jugendlichen
Wege zu einem offenen, von aktiver Toleranz geprigten Miteinander von Menschen
verschiedener Herkunft, Kultur und Religion aufzeigen.“ (414) Wie das gelingen kann,
zeigt Monika Tautz in ihrer umfangreichen, griindlichen Untersuchung.

Titel und Untertitel weisen einen doppelten Fokus aus: Der Stand und die Perspektiven
interreligiosen Lernens im Religionsunterricht in Deutschland werden umfassend er-
schlossen und mit einem exemplarischen theologischen Dialog zu Anthropologie und
Ethik in Islam und Christentum verkniipft. Dadurch gewinnt die Arbeit inhaltliche Kon-
turen, durch die vielfaltige Moglichkeiten interreligiosen Lernens sichtbar werden, in
Verstindigung tiber das die Religionen Verbindende ebenso wie in der Auseinanderset-
zung mit dem widerstindig Fremden (Karl Ernst Nipkow), das in einem ehrlichen
Dialog nicht iibersprungen werden soll. In allen besprochenen Bereichen - der Verhilt-
nisbestimmung von interkulturellem und interreligivsem Lernen, der Erdrterung der
theologischen Grundlagen, der Abwagung der verschiedenen Modelle des Religionsun-
terrichts, der ErschlieBung von Anthropologie und Ethik in den beiden Religionen und
deren Einbeziehung in einen interreligios ausgerichteten Religionsunterricht — ist (abge-
sehen von einigen Titeln fritherer religionspadagogisch-theologischer Werke) die ganze
Breite der wissenschaftlichen wie auch der die Praxis inspirierenden Literatur prisent.
Dabei bleibt die Arbeit erfreulich gut lesbar. Durchgéingig ist das personliche Engage-
ment einer erfahrenen Lehrerin spiirbar, fiir die (u.a. auf Grund eines dreijéhrigen Tiir-
keiaufenthalts) die Religionsbegegnung nicht blofe Theorie ist.

Beim interkulturellen Lernen kann die Verfasserin das traditionelle Defizit, das deren
maBgebliche Vertreter hinsichtlich der religiosen Dimension aufweisen, deutlich ma-
chen und Konturen einer fruchtbaren Verschrankung mit interreligiésem Lernen ange-
sichts der gegenwirtigen gesellschaftlichen und padagogischen Herausforderungen ent-
werfen. Im Blick auf eine Theologie der Religionen erweisen sich die Bestimmungen
des 2. Vatikanischen Konzils als unvermindert aktuell - auch gegeniiber den pluralisti-
schen Religionstheologien. Freilich ist auch bei der inklusiven Position, die den anderen
Religionen Teilwahrheiten zubilligt, dem religiosen Gegentiber im Dialog uneinge-
schrinkt zuzugestehen, seine Wahrheitserfahrung als die fiir ihn umfassend giiltige ge-
nuin zur Sprache zu bringen. Dass interreligioses Lernen zu einer durchgéingigen Her-
ausforderung fiir die Schule - iiber den Religionsunterricht hinaus - geworden ist und
neben der kognitiven auch die emotional-existenzielle und die soziale Ebene umfassen
muss, wird iiberzeugend entfaltet. In Abwigung der verschiedenen diskutierten und
praktizierten Religionsunterrichtsmodelle pladiert Monika Tautz vorrangig fiir einen
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, der die interreligiése Dimension — in
einer fruchtbaren Beziehung von Identitit und Verstindigung - konsequent zur Geltung
kommen ldsst. Sie weist nach, dass die neuere Entwicklung im konfessionsbezogenen
Religionsunterricht ldngst alle konfessionelle Exklusivitit hinter sich gelassen hat; das
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betrifft auch die Kooperation mit dem im Aufbau begriffenen islamischen Religionsun-
terricht und mit dem Ethikunterricht.

Die ErschlieBung von Grundziigen der Anthropologie und Ethik in Islam und Christen-
tum ist von einer erfreulichen Dichte und Klarheit in Darstellung und Diskussion be-
stimmt. Dass es bei der Bestimmung des Menschen als Ebenbild Gottes nach Genesis 1
bzw. als sein Stellvertreter bzw. Nachfolger im Koran hinsichtlich der Verantwortlich-
keit des Menschen wesentliche Korrespondenzen zwischen den Religionen gibt, die
auch ethisch weit reichende Konsequenzen haben, wird ebenso sichtbar wie die unter-
schiedliche Sicht der Fehlbarkeit und Schuldverfallenheit des Menschen. Das grundsitz-
lich theonome Denken im Islam (das zur engen Beziehung von Religion und Gesell-
schaft fithrt) und das auf das Christusgeschehen konzentrierte trinitarische Gottesver-
stindnis im Christentum werden einander so gegeniiber gestellt, dass die spezifischen
Profile der beiden Religionen deutlich erkennbar werden. Neben den herkémmlichen
islamischen Positionen kommen auch moderne islamische Stimmen zur Geltung (z.B.
Mohammed Arkoun und Beyza Bilgin), bei denen es verheiBungsvolle Beispiele fiir ei-
nen intensiven theologischen und religionspadagogischen Austausch zwischen Islam und
Christentum gibt.

Wenn im dritten Teil der Untersuchung die beiden Schwerpunkte der Arbeit zusam-
mengefiihrt werden - ,,‘Menschen und Ethos’ im interreligits ausgerichteten Religions-
unterricht, so wird damit ein auf diese Thematik bezogenes Teil-Curriculum des Reli-
gionsunterrichts entworfen, dem entwicklungspsychologische und lehrplan-didaktische
Uberlegungen zu Grunde liegen. Es werden die Méglichkeiten aufbauenden Lernens fiir
die verschiedenen Altersstufen in den Sekundarstufen I und II aufgezeigt. Dabei werden
die Kooperationsmoglichkeiten in der Fachergruppe Religion/Ethik ausgelotet und eine
Vielfalt methodischer Zugénge beschrieben. Zu ihnen gehoéren neben verschiedenen
Formen der Textarbeit, des Erzahlens sowie der direkten und indirekten Begegnung
auch literarische und asthetische Elemente sowie fiir die hoheren Altersstufen — in An-
lehnung an Heiner Aldeberts Entwiirfe — ein Bibliodrama der Buchreligionen. Nicht
zuletzt auf Grund der griindlichen fachlichen Fundiertheit entsteht ein in jeder Hinsicht
konturiertes Bild von den vielfaltigen Moglichkeiten eines anspruchsvollen, lebendigen
Unterricht.

Wer vor der Aufgabe steht, in der Pluralitit, in der sich unsere Schulen wie auch die
Schiiler/innen gegenwértig vorfinden, tiber die Bezichungen von Islam und Christentum
zu orientieren und zu einem Lernen iiber, mit und von den Religionen anzuregen, der
findet in der Arbeit von Monika Tautz dafiir die Grundlagen und fundierte Hilfen fiir die
Praxis.

Johannes Lihnemann



Martina Walther, Der Marchtaler Plan. Beispiel einer Reform von unten (Pidagogik
und Zeitgeschehen. Erziehungswissenschaftliche Beitrdge; Bd. 8), Berlin (LIT) 2006
[242 S.; ISBN 3-8258-0019-9]

Angesichts der anhaltenden und breit gefithrten Diskussion um padagogische Konzepte
und Bildungspldne im Anschluss an internationale Vergleichsstudien (wie z.B. die
PISA-Studie) ist es hilfreich, sich auf schon erprobte Konzeptionen zu besinnen und sie
auf ihre Zukunfisfahigkeit hin zu befragen. Dieser Aufgabe widmet sich Martina Wal-
ther i ihrer monographisch-historisch angelegten Studie iiber den Marchtaler Plan, in-
dem sie die bestimmenden Grundlagen dieses Erziehungs- und Bildungskonzeptes her-
ausarbeitet.

Der Marchtaler Plan ist der verbindliche Rahmenplan fiir die katholischen freien Schu-
len der Didzese Rottenburg-Stuttgart. Er entstand in den 1980er Jahren im Bemiithen um
ein profiliertes und alternatives Bildungsangebot dieser Einrichtungen. Zwischen 1974
und 1981 wurde der Plan aus den Schulprofilen und Schulversuchen von acht Schulen
heraus entwickelt, erprobt und 1987 in Kraft gesetzt. Eine erste Revision der Inhalte
erfolgte durch die Neuauflage des Planes 2002 und ist in der Arbeit von Walther gut
belegt (z.B. 109-112 zum Thema Werteerziehung).

Nach einer Darstellung des Entstehungshintergrundes des Marchtaler Plans (Kap. II; 5-
16) zeigt die Autorin die konzeptionelle Auspriagung und die pidagogische Umsetzung
der Marchtaler Plan-Pédagogik anhand der Strukturelemente Morgenkreis, Freie Still-
arbeit und Vernetzter Unterricht auf (Kap. III; 17-57). Sie untersucht die Grundprinzi-
pien der Wissensorientierung, Werteerziehung und personalen Erziehung des Marchtaler
Plans (Kap. IV, 58-126) und verdeutlicht die Verbindungslinien der dem Plan zugrunde
liegenden Paddagogik mit der Montessoripadagogik und anderen reformpédagogischen
Traditionen (Kap. V; 127-186). Portrits von zwei Schulen (in Ravensburg und Spai-
chingen) runden die Darstellung ab (Kap. VI; 187-212) und geben Einblick in die kon-
krete Umsetzung der Marchtaler Plan-Padagogik vor Ort.

Die Frage nach dem, was ,gute Schule“ (14) ausmacht, die dem Einzelnen gerecht
wird, das soziale Leben fordert und Lernen so anlegt, dass Bildung daraus werden
kann, stellt sich heute dringender denn je. Die Weiterentwicklung der Freiarbeit zur
Freien Stillarbeit unter besonderer Berticksichtigung des meditativen Charakters der
Stille, der wochentliche Morgenkreis als fest eingerichtete Gespriachsrunde zur Forde-
rung des Dialogs und der Personlichkeitsentwicklung der Schiiler/innen und ein Ver-
neizter Unterricht, der iiber (hdufig anzutreffende) additive Verfahren des iiblichen
fachertibergreifenden Unterrichts hinaus gedacht ist, sind padagogische Strukturelemen-
te des Marchtaler Plans, die das schulische Leben priagen und verdndern konnen. Von
besonderer Bedeutung ist dabei die Rolle des Lehrers / der Lehrerin und sein / ihr
Selbstverstindnis als Gestalter/in der Lernumgebung, Partner/in, Helfer/in, Berater/in
und forderliche Kraft fiir die Schiiler/innen bei deren Entfaltung eigener Aktivitit (34).
Das Grundprinzip der Werteerziehung im Marchtaler Plan (86-109) kann Orientierung
in dieser aktuell intensiv diskutierten Frage und dartiber hinaus in der Frage nach religi-
Oser Bildung in der Schule geben. Die Werteorientierung des Marchtaler Plans zielt auf
die Grundlagen der Wiirde des Menschen, sein Personsein, seine Freiheit und seine
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Verantwortung und ist in erster Linie im Kontext des christlichen Glaubens zu verstehen
(103). Die Revision des Plans von 2002 zeigt eine deutliche Verdnderung der Werteer-
ziehung unter Aufgabe von deduktiven und deskriptiven Zielsetzungen zugunsten von
Freiheit und personaler Verantwortung (112).

Im Anschluss an die Arbeiten von Dietrich Weber' und Berthold Saup® gibt die Arbeit
von Martina Walther einen guten Uberblick iiber die Gesamtkonzeption und themati-
siert Fragen aus dem Blickwinkel der Bildungstheorie, was u.a. durch das Ankniipfen
an den Begriff der ,epochaltypischen Schliisselprobleme® (Wolfgang Klafki) bei der
Auswahl der Inhalte deutlich wird (46).

Die Diskussion des Begriffs ,,Ganzheitlichkeit* als ,, Vielseitigkeit des Weltzugangs* im
Marchtaler Plan (58-62) und die Ausfiihrungen zur Werteerziehung und Leistungsbeur-
teilung (85f.) vertiefen die aktuelle padagogische Diskussion und bieten fundierte kon-
zeptionelle Hilfe an.

Der kritischen Reflexion des Vernetzten Unterrichts und dem Ausmaf der darin ver-
wirklichten Selbst- und Fremdbestimmung (39) wiire eine deutlichere eigene Positionie-
rung der Autorin zugute gekommen. Dies trifft insgesamt auf die Reflexion und Aus-
wertung der aktuellen und weiterfiihrenden Ergebnisse der Arbeit zu. Die Beispiele
Vernetzter Unterrichtseinheiten (56f.) werfen z.B. ein deutliches Licht auf modularisier-
te Lernfelder und Arbeitsweisen, die fiir die Schul- und Hochschullandschaft immer
bedeutsamer werden.

Der Marchtaler Plan zeigt sich in der Studie von Martina Waither als piadagogisches
Konzept, das auch unter aktuellen bildungspolitischen Rahmenbedingungen bestehen
und weiter entwickelt werden kann.

Carola Fleck

! Vgl. Dietrich Weber, Reflexionen zum Marchtaler Plan. Erziehungs- und Bildungsplan fiir die Ka-
tholischen Freien Grund- und Hauptschulen in der Diozese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1992.

? Vgl. Berthold Saup, Zur Freiheit berufen. Zur Dimension des Ethischen im Marchtaler Plan,
Frankfurt/M. u.a. 1994.



Guido Hunze
‘Neu gelesen’: Georg Hilger, Religionsunterricht als offener
LernprozeB (1975)

~Religionsunterricht als offener Lernprozef“ - welche Religionspidagogin, welcher
Religionslehrer wiinschte sich das nicht als Leitmotiv fiir neue Bildungsstandards? Doch
gegen diese Vision sprechen einige Indizien: Unklar ist, wie sich ein offener Lernpro-
zess mit dem Zentralabitur bei gleichzeitiger Schulzeitverkiirzung vertrigt. Ungeklart
auch das Verhiltnis von Bildung und Standards. Weiter ausgreifend melden sich alshald
Erinnerungen an die scharfe Diskussion um Rudolf Englerts Beitrag ,,Der Religionsun-
terricht nach der Emigration des Glauben-Lernens“, der die Rolle von Tradition, Kon-
fession und Institution neu bestimmt — angesichts der heute prinzipiellen Offenheit der
~Frage, woraufhin sich die subjektive Religion der Schiilerinnen und Schiiler entwi-
ckeln soll“!. Authorchen wird auch, wer sich mit der didaktischen Konkretisierung
konsequenter Subjektorientierung im Konzept der ‘offenen Unterrichtsplanung’ ausei-
nandersetzt. Schlieflich miissen auch die allgegenwirtigen Aporien der Leistungsmes-
sung insbesondere im Religionsunterricht im Konzept eines offenen Lernprozesses be-
dacht werden. Kurzum: Schon der Titel der Dissertationsschrift Georg Hilgers, damals
Dozent am Institut fiir Lehrerfortbildung (IfL) in Essen (seit 1994 in Miilheim an der
Ruhr), weckt hichst vielfiltige Erwartungen - ob ein 35 Jahre altes Buch aus einer ganz
anderen religionspadagogischen Zeit diese einldsen kann?

In den letzten sechs Ausgaben der Religionspadagogischen Beitréige wurden vier religi-
onspadagogische Titel aus den Jahren 1974-1976 ,.neu gelesen. Wolfgang Michalke-
Leicht dréngte sich der Eindruck auf: ,Die gegenwirtige ist der damaligen Situation
durchaus sehr dhnlich. [...] Die vor 35 Jahren in Anschluss an Robinsohns Postulat ent-
wickelten Curricula stellten in gleicher Weise den Versuch dar, der Bildungsmisere zu
begegnen, wie dies derzeit mit dem Konzept der Bildungsstandards versucht wird.“?
Der Blick in Georg Hilgers Untersuchung zeigt einmal mehr, wie oft aktuelle und
scheinbar neuartige Diskussionen bereits intensiv gefiihrt wurden.

1. Der Religionsunterricht aus curriculumtheoretischer Sicht

Im Jahr 1967 hatte Saul B. Robinsohns Studie ,,Bildungsreform als Revision des Curri-
culum*® eine Art produktiven Schock ausgelost. Im Fokus der Reformbemiihungen
stand die Notwendigkeit einer empirisch abgesicherten Analyse der Lebens- bzw. Ver-
wendungssituationen der Lerninhalte. Doch weist Hilger zu Recht darauf hin, dass trotz
dieser Fundierung das Problem der Normativitit nicht zu umgehen ist. Einerseits be-
steht das Dilemma, dass die Herausforderungen der Zukunft nicht objektiv zu eruieren
sind, andererseits ist auch eine sozialwissenschaftliche Situationsanalyse nicht voraus-

' Rudolf Englert, Der Religionsunterricht nach der Emigration des Glauben-Lernens. Tradition, Kon-
fession und Institution in einem lebensweltlich orientierten Religionsunterricht, in: KBI 123 (1/1998)
4-12, 7.

* Wolfgang Michalke-Leicht, “Neu gelesen’: Rudi Ott/Gabriele Miller (Hg.), Zielfelderplan. Dialog
mit den Wissenschaften (1976), in: RpB 58/2007, 153-157, 155.

* Vgl. Saul B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum, Berlin u.a. 1967.
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setzungslos. So kommt Hilger zu dem Schluss: ,,Der Ansatz kann als scientistisch be-
zeichnet werden, denn er iibertrigt den Wissenschaftlern und Experten die wesentlichen
Entscheidungen*. Sein Ausweg: die Erweiterung des Experten-Begriffes um die Be-
troffenen. ,Eine Didaktik, die der zunehmenden Subjektwerdung der Schiiler dienen
will, darf sich nicht mit der Proklamation dieser Intention begniigen, sondern hat sich
auch durch ihre Verfahren vor dieser Intention zu rechtfertigen.” (30) Aus heutiger
Sicht ist daher — ohne die Notwendigkeit quantitativ-empirischer Studien zu bestreiten —
die Arbeit an qualitativ-empirischen Untersuchungen mit Blick auf eine Art religios-si-
tuativer ‘Lesekompetenz’ der Unterrichtenden gefordert.

Die pidagogische Entwicklung traf sich mit der ,,empirischen Wendung der Religions-
padagogik® (so Klaus Wegenasts Schlagwort 1968°). So blind die Curriculum-Diskus-
sion in Fragen der Unterrichtsorganisation auch war, ihre Weiterentwicklung in der
Lernzielorientierung wurde in der Religionspadagogik fast euphorisch rezipiert. Vor
dem Hintergrund des behavioristischen Ansatzes der Lernforschung war das, was heute
undenkbar erscheint, noch moglich: den Lernprozess gegeniiber seinem Endprodukt zu
vernachlissigen. Fiir Hilger ist diese ,Zielorientierung im Sinne einer Ausrichtung an
kontrollierbarem Endverhalten“ (33) jedoch bedenklich. Dafiir kann er sich auf Jean
Piagets Kognitionspsychologie berufen, die Lernen als Konstruktionsprozess beschreibt,
der keinem allgemeingiiltigen Prinzip folgt, nicht einmal dem des Lernweges vom Ein-
fachem hin zum Komplexen. Selbst die heute noch géngigen Lernzieltaxonomien erwei-
sen sich als geringwertig, insofern sie zwar Leistungen klassifizieren, nicht aber die
Lernprozesse, die ihnen zugrunde liegen. Zudem trennen sie die kognitive und die
affektive Dimension - und produzieren so das Problem, selbige spéter wieder
zusammenfithren zu miissen. Die Begriffsgeschichte der dritten Dimension gibt hier
weitere Hinweise: Was friiher die ‘psychomotorische’ Dimension war, fungiert heute
oftmals unter der Bezeichnung ‘handlungsorientierte Lernziele’ - mit hochst
unterschiedlich engem oder weitem Verstindnis von ‘Handlung’.

Hilger resiimiert: ,,Es ist eine duferst problematische Annahme, Unterricht konne durch
prizise Ziele ausreichend gesteuert werden; dabei wird iibersehen, daB der Schiiler
ebenfalls mit Zielvorstellungen in den Unterricht kommt, und die Komplexitit von Un-
terricht wird unzulissig reduziert.“ (38) Beide Argumente gewinnen vor dem Hinter-
grund der aktuellen PISA-Debatte wieder Aktualitit. Anstatt iiber die innere Qualitat
des Unterrichts nachzudenken, werden zentrale Abschlusspriifungen eingefiihrt, die an-
hand extern festgelegter Bewertungsmabstébe Schulleistungen vergleichbar machen soll-
ten. Dennoch vermag Hilger wertvolle Funktionen von Lernzielen herauszustellen: als
Kriterien fiir die Unterrichtsplanung, als Instrument der Lehrerverhaltenssteuerung in
der konkreten Unterrichtssituation, als Evaluationskriterien und als Orientierungsmab-
stab fiir die Lernenden. Diese Uberlegungen lesen sich auch 35 Jahre spiter noch ganz
zeitgemih: im Verstindnis der Lehrenden und Lernenden als ,kooperativ Handelnde®
(52) - bis in Begriffe hinein, die heute wieder die Diskussion pragen: ‘Produkt- versus

* Georg Hilger, Religionsunterricht als offener Lernproze, Miinchen 1975, 29. Die im Folgenden in
Klammern angegebenen Seitenzahlen beziehen sich auf diese Ausgabe.

5 Vgl. Kiaus Wegenast, Die empirische Wendung der Religionspadagogik, in: EvErz 20 (3/1968)
111-125.
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Prozessevaluation’, Orientierung an ‘outcomes’ (beide sind fiir Hilger natiirlich kontra-
produktiv). Ein solch offenes Curriculum ist gekennzeichnet durch das zugrunde liegen-
de komplexe Handlungsverstindnis von Unterricht, durch seinen prozessualen Ent-
wurfs-Charakter (gegen so genannte ‘teacher-proof’ Curricula) sowie durch die Aus-
richtung auf die Subjektwerdung der Beteiligten. Dass hierfiir die gruppendynamische
Beziehungsebene eine weithin ausgeblendete, gleichwohl wirkmachtige Rolle spielt, ist
unmittelbar einleuchtend. Auch die didaktischen Konsequenzen sind lingst nicht einge-
16st; die Schlagworte des problemldsenden Denkens, der entdeckenden Lernverfahren
und des Meta-Unterrichts sind bei Hilger allesamt schon nachzulesen.

2. Der Religionsunterricht aus theologischer Sicht

Die empirische Wendung der Religionspidagogik verband sich katholischerseits mit der
anthropologischen Wende der Theologie. So ist es konsequent, wenn sich die empiri-
sche Motivation verschiebt: weg von der schulpidagogisch geforderten Effizienzsteige-
rung des Unterrichts, hin zur Situation der beteiligten Menschen. Vielleicht ist diese
Subjektorientierung uns heute schon so selbstverstindlich geworden, dass sie theolo-
gisch nur noch oberfléchlich durchdacht wird. Fir Hilger ist sie im damaligen Kontext
so fundamental, dass er sie eigens in verschiedenen Hinsichten durchspielt. Im Mittel-
punkt steht der Mensch als transzendentales Wesen. ,, Transzendenzerfahrung macht der
Mensch [...] dann, wenn er bedingungslos offen ist fiir seine Welt und seine Geschich-
te. Verschlieft er sich vor Transzendenzerfahrungen, wiirde er authdren, ein Mensch
zu sein.“ (88) Diese Transzendentalitit des Menschen ist der Ort der Gottesbegegnung.
Doch damit sind eine ganze Reihe von Implikationen verbunden. Mit Blick auf den Un-
terricht ist es gerade die Offenheit des Menschen, die zugleich notwendige Vorausset-
zung von Transzendenzerfahrung und zu beriicksichtigende Voraussetzung des Religi-
onsunterrichts ist. Wenn etwa die personale Mitwelt als Ort moglicher Gotteserkenntnis
angesehen wird, dann ist zu fordern: ,,Im Religionsunterricht sollte die Bereitschaft und
die Fihigkeit zur Kommunikation und Interaktion gefordert werden, weil Offenheit fiir
den Mitmenschen Transzendenzerfahrung vermitteln kann.“ (95) Dass die systematisch-
theologische Begriindung allein nicht hinreichend ist, zeigt sich in der eschatologischen
Dimension der Offenheit, die sich gegen alle Bedrohung aus einer christlichen Zu-
kunftshoffnung speist: ,Religionsunterricht, der nicht nur offen, sondern auch hand-
lungsorientierend sein will, wird dem Zukunftsglauben einen konkreten Richtungssinn
geben miissen. “ (97) Dieser Richtungssinn muss biblisch gefiillt werden, wofiir Hilger
das biblische Exodusmotiv wahlt und an verschiedenen alttestamentarischen Beispielen
aufweist.

Dass das Leitprinzip der Offenheit filr den Religionsunterricht adéquat ist, zeigt Hilger
also aus péadagogischer wie auch aus theologischer Sicht — und als kirchlich gewollt:
»die Offenheit des Religionsunterrichts und des religiésen Lernprozesses [ist] ein nicht
unwesentliches Anliegen der Synode.  (20)
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3. Religionspadagogische Konsequenzen — damals und heute

»Wer den Religionsunterricht wirkungsvoll verandern will, darf die normierende Wir-
kung der Schiilerbiicher auf ihn nicht iibersehen.“ (160) Hilger beldsst es nicht bei der
pidagogischen und theologischen Analyse, sondern denkt sie weiter. Denn es gilt nach
wie vor (insbesondere in der Lehramtsausbildung): Didaktische Prinzipien hat erst ver-
standen, wer sie konkret in Unterrichtsmaterialien und Religionsbiichern identifizieren
und in eigenen Entwiirfen durchdacht umsetzen kann. Nach der Analyse heute langst
iiberholter Unterrichtswerke bleibt Hilgers grundlegender Fragenkatalog hierzu tiberra-
schend aktuell.

Georg Hilger weibB in seiner Dissertation vielschichtige Impulse zu integrieren, ohne sie
alle neu erfinden zu miissen. Beeindruckend, mit welcher Konsequenz er den Ansatz
des offenen Religionsunterrichts bis in die Arrangements von Lehr-Lernsituationen in
Schulbiichern hinein verfolgt. Heute lasst sich kaum ermessen, welch befreiende Wir-
kung solche Uberlegungen gegeniiber einer fast technokratisch iibersteigerten Curricu-
lum-Diskussion entfalten konnten — mit der noch frischen Dynamik der im /I. Vatika-
nischen Konzil und der Synode entfalteten anthropologischen Wende im Riicken.
Umgekehrt: Der Reformdruck im deutschen Bildungssystem raubt den Handelnden an
(Hoch)Schulen fast die Luft zum Atmen. Teile der Reformen sind gerade gegenléufig
zu Hilgers Konzept der offenen Lernprozesse, insbesondere dort, wo subtile Okonomi-
sierungstendenzen, flichendeckende Evaluationszwénge und kognitive Verengungen am
Werk sind. Entscheidet man sich mit Clauf Peter Sajak fiir ein konstruktives Aufgrei-
fen der Reform®, dann zeigt sich doch eine Parallele zu der Diskussion der 1970er-Jah-
re. Denn auch hier werden im Unterricht die einzelne Schiilerin und der einzelne Schii-
ler in den Mittelpunkt gertickt, indem sie sich Kompetenzen erarbeiten sollen, die fiir
ein miindiges, selbst bestimmtes und demokratiebewusstes Leben in unserer Gesell-
schaft notwendig sind. Georg Hilgers Mahnung, dass diese Kompetenzen inhaltlich we-
der durch eine lehramtliche noch durch eine distanzierte wissenschaftlich (religions)pad-
agogische Analyse von aufen hinreichend qualifizierbar sind, gilt dabei heute ebenso
wie vor 35 Jahren. Sie miissen immer wieder neu im konkreten Geschehen ausgehan-
delt werden.

S Claup Peter Sajak, Keine Angst vor Standards, in: KBI 133 (6/2008) 438-446, 445.
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