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Vorwort
‘Im Blickpunkt‘ des vorlıegenden es der Religionspädagogischen Beıträge STEe dıe
ra nach der Beziehung zwıischen asthetischem und rel1g1ösem Lernen Dre1 Beıträge
fokussıeren zentrale Problemftelder eiıner Asthetischen Religionspäda2o0gik. WEeI1 VON
ıhnen gehen auf Vorträge zurück, dıie beım 15 deutsch-ıtalienıschen Relıg1onspäda-
gog/innentreffen gehalten wurden, das September 2007 Florenz stattfanı und
ter dem ema „Perspektiven relıg1ösen ITnens Kontext Von CAIte und bıl-
dender Kunst“ stand
ıfa Burrichter entfaltet asthetisches Lernen als wesentliches Moment eInes auf Ane1g-
NUNS und Fortschreibung VOIl Tradıtion bezogenen relıg1ösen ITNeNSs und akzentulert
die relıg1ıonspädagogische Aufgabe, kommunikatıve Räume eröffnen, enen d1-

indıvıduelle Siıchtwelsen auf Tradıtion wechselseıtig kommuni1zlert und für-
eınander 6  ar emacht werden können. nZe AaUDP explizıert dıe ftundamentale
edeutung des Raumbezugs und der RaumerfTahrung für rel1g1ÖSes Lernen Ausgehend
VON eIner dıfferenzierenden Dımensionierung des Raumbegrıffs beschreıibt SIE ufga-
benfelder eiıner rel1g1onspädagogIischen „RaumBildung“. nnegrei Reese-Schnitker und
Alexander CAUMNME. iragen nach den dıdaktıschen Potenz1ialen der CgeSNUNgG mMıt Wer-
ken der zeıtgenössischen Kunst SCHAUulIsScCheN Religionsunterricht. TUnNndsal  erte-

den verschıiedenen odı der Bezugnahme Von uns auf elıg10n und
spannungsreichen ezlehung zwıischen äasthetischer und rel1g1öser Erfahrung olg e1IN
dıfferenzierte Erschließung des Bıldungspotenzıials und methodischer /ugangsformen
unterrichtliıchen ITNeNsS INn der Auseinandersetzung mıit erken der zeıtgenössıschen
unst
Auch dıe beıden folgenden Beıträge ehandeln relıg1onsdıdaktısche Grundsatzfiragen.
Chrıstiane Thuswaldner stellt ihre Überlegungen ZUT edeutung und Funktion 1daktı-
scher Korrelationsmodelle unter dıe programmatısche Überschrift „Das Anlıegen der
Korrelatıon ist unaufgebbar”. S1e llanzıert kriıtisch den rtrag bısheriger und ktueller
Ansätze der Korrelationsdidaktıik und formulhiert Kriterien für deren subjekt- und sach-
gerechte Weıterentwicklung. /ukunftsbezogen lädıert SIE für dıie Entwicklung didaktı-
scher Korrelationsmodelle der Schnuittstelle VOoNn Unterrichtspraxı1s und Religionsdi-
daktık Holger 12an untersucht das erha VON Religionsunterricht und Allge-
meımnbildung. ET konturiert das Profil eINeESs Biıldungsauftrag der OiIfentlichen Schule
verankerten Religionsunterrichts, der beıträgt Twer'! VOoNn KOompetenzen, dıe für
qualifiziertes eigenständıges Handeln und Gesellscha: unabdıngbar notwendig
SInd.
Helmut Hanısch enkt den1 auf das anomen des rel1g1ösen Fundamentalısmus be1
Schüler/innen des Religionsunterrichts. Drel exemplarısche, auf der rundlage VON In-
tervVIEWSs erarbeıtete 'OoOrtrats Von Jugendlichen veranschaulıchen empirısche Ersche1i-
nungsformen und Entstehungskontexte olcher fundamentalistischer Orientierungen. Sıe
bılden den Bezugspunkt für die sich anschließende Erwägung pädagogischer ONSEe-
YJUCNZECN.
Ausgehend VO  = anomen der ral  alen Erfahrung relıg1Öser Pluralıtät und anknüp-
fend das andragogische Konzept experimentellen Eernens: stellt Jan WOopDOWa in

Relıgionspädagogische Beıträge 61/2008



seInem Beıtrag ZUT Theorıie relig1Ööser Erwachsenenbildung einen Begrıff relig1öser Bıl-

dung ZUf Diskussion, der diese als „geistigen Wıderstan dıe Bedrohungen des
Humanum definiert und relıg1öse Erwachsenenbildung AI „Anwalt des Humanum  .
versteht Relıg1öse Bıldung hält die Ta nach dem Menschen en und 11l elıner
positionierten Toleranz mgan mıt dem Dıfferenten befähıigen.
In der Rubriık ‘Neu gelesen unterzieht Ul Hunze das 1975 veröffentlichte
Buch „Religionsunterricht als offener rnprozeß“ VOoNn eor2 Hılger einer electure
und gewmnnt diesem Zusammenhang krıtische mpulse auch für gegenwärtige Re-
formdiskussionen.
1ederum enthält das Heft der Religionspädagogischen Beiträge einen Rezens1lonsteil.
In werden sıeben NEUCIC wIissenschaftlıche Fachveröffentlichungen vorgestellt und
besprochen.

Werner SImon und Burkard PorzeltMaınz Regensburg, 1Im Maı 2009
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1a Burrichter
Konfrontation mıt Tradition ] ransformation Von Jradıtion,

Ü Bildlıchkeit als Ausgangspunkt reliıgiösen Lernens”
Eıine asthetische Erfahrung als sSgangsp rel1ıg1onspädagogischerÜberlegungen Iradıtiıon

Josef Albers, Study for Homage the Square, 1967;
Ihe Josef and Annı Albers Foundation Bıld-Kunst, Bonn 2009

Was sehen Sıe? Eıgentlich nıcht viel: Viıer höchst exakt inelnander gesetzle, höchst e..

gemalte verschiedenfarbige Quadrate mıt elner vollständıg glatten Oberfläche Jede
Spur des Pıinselstrichs ist getilgt DIie Gegenstandsleere des Bildes lässt auch den IC
der Betrachter/innen leer werden. Man glotzt’ Das Ist hıer ausdrücklich ErWUunNsSC.
Nach elner CHEe nehme ich nicht mehr eıne zwelidimens1ionale Figuration wahr, viel-
mehr erscheımnt das Bıld nunmehr tiefenräumlich. Ich blicke entweder In einen chac)
oder sehe auf einen Turm’ oder erlehbe mal schnell, mal eher angsam en Hın und
Her dieser Sichtweilsen. erbunden ist dies Umständen mıit einer starken leibli-
chen Selbster  Z IC mıt dem Gefühl, hineingezogen werden EIN 1616
eiıne Empfindung, die mıt leichtem CAWINdEe einhergehen kann Möglıch Ist aber
auch diese Wahrnehmung: Die klaren Grenzen zwıschen den Farbfeldern verschwım-
INCN, lösen sich auf. Die arbe e1INes Quadrats scheımnt sıch auszudehnen, nımmt alle
anderen sıch 2180 Und manchmal erscheinen dıe Oomplementärfarben Oder CS CI -

Referat beim deutsch-italienischen Religionspädagog/innentreffene Florenz)
Religionspädagogische Beiträge 61/2008



ıta Burrichter

strahlt eIner alles überblendenden Sensation dıe Summe er Farben we1iß Was
sehen Sıe‘”? Und Was sıeht Nachbar, Ihre Nachbarın?
DDas hler gezelgte Bıld ist Teıl einer Ser1e. Seıit 95() untersucht der 1933 dıe USA
emigrierte ehemalıge Bauhausmeister OSE) Albers (1888-1976) der Reıihe „Homage

the Square” dıie bıldlıche Beziehung VOIN Form und arbe Seine Bılder SINd konkre-
S, selbstreferenzielle unst, das ne1ßt, SIE verzichten auf jedweden außerbildlıchen
Verwels. S1e bılden nıchts ab, tellen nıchts dar und symbolısıeren nıchts S1e sind. Was

S1e SINd nıcht mehr, aber auch nıcht weniger. DIe Deutung dieser Bılder hat das
berücksichtigen: Der Bıldsınn wird nıcht UurCc. auberDL  iıche Bezugnahmen erschlos-
SCH, oeht auch nıcht auf In den Außerungen des Künstlers seinem Werk j1elimenr
erschlıeßt sıch der Bıldsınn Je IICU in der äasthetischenrder Betrachter/innen
DER ist nıcht als Reduktion des künstlerıschen Anspruchs verstehen! DIe Arbeıten
VOIl Josef Albers gehen nıcht auf der Demonstration physıkalıscher Phänomene Oder
wahrnehmungspsychologischer Gesetzmäßigkeıten. Vielmehr thematisiıeren S1e
Wechselspiel der Erscheimung VOIl Dreidimensionalıtät den Bedingungen leıiben-
der Z weidimensionalıtät Fragen der Konstitution VON Wirklichkeıit
DIe Betrachter/innen werden hlıer OdUS einer paradoxen Seherfahrung mıt eıner
fundamentalen Fragestellun: konfrontiert: Was ist die ‘wirkliche’ Wirklichkeit dieses
Bıldes? DIe Raumillusion, dıe scheinbare J] ransparenz Überstrahlphänomen Oder dıe
immer miıtgesehene, die nıe aufgehobene Zweidimensionalıtät der Bildfläche” Was DC-
danklıch durchaus aufzulösen waäre, SperTt sıch 1n der Anschauung vorschnelle
Komplexitätsreduktion. Denn ich csehe tiefenral  ich und zweidimensıional zugleich,
er schwebende uflÖöSu: und fixierende Bildorganisation auf einmal. Josef Albers
pricht angesichts dessen VO „factual fact-. dem aktısch Materiellen des Bıldes, und
VO „actual faCt-. der Erscheinung des Bıldes der Anschauung.“ DiIie tuelle
nehmung der Betrachter/innen ist echtes Faktum, S1e c  macht  4 das Bıld ber S1e ist NOL-

wendig immer bezogen auf das materielle auf Form und 2710 Diese E7Z0O-

genheıt ist Ermöglichung der Anschauung und gleichzeltig ihre Bestreitung. Eın Fall
VoNn ‘coinciıdentla oppositorum als „Wider Bild“® eine Bıldstruktur, die
Philipp Reichling IntenS1V philosophisch-theologisch erarbeıtet hat
Ich möchte nachfolgen( rein auf der hänomenebene verbleiben und dort ZWEeI Dımen-
s1onen hervorheben, dıie MIr 1C auf den religionspädagogischen Umgang mıiıt 4 T1T9a+
dition wichtig erscheıinen: dıe Erfahrung der Ungleichzeitigkeit des „actual fact“ (Kap

und dıe Konfrontation mıit der Unhintergehbarkeıit des „factual Tact“ (Kap 3)

Erfahrung der Ungleichzeitigkeit des „actual fact” Wır sehen alle cht
das Gleıiche, obwohl WIT asse1lbe sehen

(Gjeradezu unausweichlıch artıkulhert jeder Tuppe, dıe das Bıld VOIl Albers all-

schaut, mıindestens eine Person rstaunen, Ja Erschrecken arüber, nıcht das
Gleiche sehen WI1Ie dıie anderen Die gemeinsame asthetische Erfahrung ist 1U VCI-

Josef Albers, Interaction of OI0r Grundlegung einer Dıdaktık des Sehens, öln 1970, F:
Philıpp Reichling, Rezeption als Meditatıion Vergleichende Untersuchungen ZUr Betrachtung In

Mystiık und klassıscher Moderne, Oberhausen2 1:



Konfrontation mf On I ransformation VOoN ONn

meıntlıch eine Gemeimschaftserf:  g Indıvidualisierung zeıgt sich hlıer gleichsam Ull-

verstellt. Und Was 1M alltäglıchen Leben SCION In dıstinktiver Absıcht geäuhert
wIırd „Ich sehe das anders!”, erwelst sıch Im asthetischen Modell als durchaus beunru-
gen „J1CH kann N nıcht sehen WIEe du' 06 DIe Erfahrung der Nicht-Verfügbarkeıit
über dıe eigene tuelle Wahrnehmung macht nachdenkliıch Bın ich den prägenden
Faktoren meılner ahrnehmung hılflos auSgeSselzZl oOder kann ich SIE beemtlussen, WC-

nıgstens reflektieren”? Und kann ich LTOLZ der Ungleichzeitigkeit der indıyıduellen
nehmungen miıch gemeınsam mıt Anderen auTt EIWAS Gegebenes beziehen? Ist enhnen mıt
den ugen Anderer oder auch 1Ur e1INn Perspektivenwechsel möglıch"? Wiıe vollzieht sich
eine ANSCINCSSCIIC Verständigung über era leib-sinnliıch rfahrene Verschiedenheit
über die Verschiedenhetr hıinweg, iıhr entlang oder urc S1e NdUTC. Fragen, die

Kontext des Asthetischen Lernens nıcht ıntfach auf einer harmontıisierenden Metaebe-
abgehandelt werden können, sondern die sıch bıldlıchen Befund orlientieren

aben., der aber wıederum cie Problematık ortwährend selbst LICU hervorbringt.
Auch Kontext des relLgLösen Lernens werden rungen der 1vergenz VON icht-
welsen emacht. SIie werden Konzept der nach WIEe VOTLT nıcht überholten Korrelatı-
onsdidaktık, die Glaubenstradıition und Lebenswelt als einander wechselseıntig anfragen!
und erhellend miıiteinander verschränken sucht, eradezu systematisch herausgefor-
dert und unterrichtsmethodisch EeIOTdeEe: Dort, 6S Zuge einer ‘anthropologisc
gewendeten‘ subjektorientierten Religionspädagogik eıner Schwerpunktverlagerung
der didaktischen Onzentration VON der ‘Vermittlung‘ hın ZUT ‘Ane1gnung' ekommen
ISt, trıtt dıe JE indıvıiduelle 16 der Schüler/innen auf Tradıtion den Vordergrund.
aDEe1 geraten zwangsläufig auch dıe Aporien elıner olchen Erfahrungsorientierung In
den IC Dıfferenz und Dissens, aber auch eren Kehrseıte: Indıfferenz und Relati-
VISMUS. Noch VOT allen inhaltlıchen eiragun:! VON Tradıtion ist dies vielleicht dıe
orößte /Zumutung In der unhıntergehbar pluralısıerten Gesellscha: der Gegenwart nıcht
HUT hınzunehmen, sondern damıt umzugehen, damıt leben“, dass CS oder
auch anders sehen kann In eiıner enttraditionalısıerten Gesellscha erfolgt auch der Re-
kurs auf Tradıtion nicht-tradıtional, 1C. auswählend, entscheiıdend, Prioritäten SET-
zend Eın konstruktiver mit lTIerenz erfolgt aner notwendig kommunikatıv,
als intersubjektive Aufklärung und Verständigung über dıe USWi dıie Entscheidung,
die Prioritäten.
Hıer stellt sich eINe wichtige religionspädagogische Aufgabe: in der Eimnübung und Re-
flexion kommunikatıver Tunds  ren und In der röffnung kommunikatıver Räu-
INC, denen indiıviduelle Sichtweisen auft Tradıtion nıcht einfach LIUT nebene1inander
gestellt und verglichen, sondern überhaupt erst ermöglıcht, hervorgebracht und wech-

selseitig kommuntizlert werden.? Eın Programm, das konsensfähig scheımnt. SO spricht
auch das Wort der Deutschen 1SCHOJe ZUL Konfessionalıtät des Religionsunterrichts VO

996 ausdrücklich VON der religionsunterrichtlichen Aufgabe, „dUuS der Perspektive a —

Vgl Rıchard Sennett, Der flexible ensch DIe des Kapıtalısmus, erın
1ehne dazu EIW. Hans-Georg ebertz, Kommunikation, in Engelbert TON Klaus König (Hg.)

Religionsdidaktik Grundregeln, Regensburg 19906, 20-48



Ia Burrichter

erer sehen lernen“®, Ja, CS fordert als Bıldungsziel Yahle Fähigkeit wechselseıtiger
‘Perspektivenübernahme  74‘7. /u agen aber IsSt. Wılıe kann e1IN wechselseıtige Perspek-
ti1vübernahme angesichts des komplexen Bedingungsgefüges In der Ausbildung und
estlegung VOIN Siıchtwelsen überhaupt gelıngen? Asthetische ng MacC hler SCI1-
S1DEe für dıe (Grenzen der eigenen Wahrnehmung und konifrontiert mıt dem rundlegen-
den /usammenhang VON indiıviıdueller Anschauung und achbezug. Das
zwelten Phänomen

Die Erfahrung der Unhintergehbarkeıt des „Tactual fact“ Ich sehe cht
einfach. Was ich ll

Domiminant der Anschauung des Bıldes VON Albers Ist dıe Erfahrung, dass die Farben
eEIWAas Iun mıteinander gegeneinander. Josef A  ers hat dem tichwort „interac-
105n of COlor“ diese Beziehungen und dıe ihnen zugrunde lıegenden Gesetzmäßigkeiten
analysıert. Immer wıieder welist (ST: darauf hın, dass das 1suelle nıcht einfach LIUT en
Prozess In den KÖpfen der Betrachter/innen Ist, sondern dass 6S ein materıelles 95 Ge-
genüber” o1bt, das jense1ts der Anschauung gleichsam en „EFigenleben“ hat © Dieses
Gegenüber, der „Tactual tact- trıtt Uulls9 bleibt wiıderständig gegenüber UNlsSCcC-

ICI visuellen Ane1gnungswünschen
Im Zuge der Dıskussionen die Korrelationsdidakt Ist immer wıieder kontrovers
verhandelt worden, WIE denn der „Tactual fact“ der Religionspädagogı1k, dıe üdısch-
christliche Tradıtion, in Prozessen relig1ösen TNeNsS Geltung komme Angesichts
der Unhintergehbarkeıt VON Enttradıtionalisierung und Pluralhlıtät In der Oderne, aber
auch angesichts des Selbstverständnisses einer subjektorientierten Religionspädagogik ist
eutlich, dass sowohl Modelle elIner vollständıgen und unverkürzten Weıtergabe des
depositum fdel’ WIEe auch Modelle elner reıin induktiven, auf die °natürliıche elıgion’
bezogenen Religionsdidaktık 16 auf eINe motivträchtige Vermittlung des hristlı-
chen auDens scheıtern
R  O  ngle schlägt diesem /usammenhang VOL: In relıg10nNsdıdaktıschen ONZED-
ten rel1g1öse Tradıtion als „systemische Konfiguration” und „semantıisches Universum“
ZUTr Geltung bringen. “ egen dıe Vorstellung, “dıe’ Tradıtion als monolI1t-
hischer OC9WIrd ihre historisch gegebene lelstimmı  tiımmiıgkeıt, auch ihre Ge-
genläufigkeıit, das Zuelnander Textbezügen und Fortschreibungen gleichsam die
‘interaction of tradıtiıon als “‘semantıisches Gewebe betont Und dıe Vorstel-
lung, Tradıtion sSe1 en „Fundus ewlger Wahrheiten“**, auf den unterschiedslos und

Sekretarıia: der Deutschen Bischofskonferenz H8;) DIe ildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalıtät des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996,
Ebd

5 Albers 1970 |Anm
DiIie Debatte wurde aufgegriffen eorg Hılger George Reılly g.), Religionsunterricht

Abseıts? Das Spannungsfeld Jugend Schule elıgı1on, München 1993
Rudolf Englert, Auf einmal gar cht mehr VOIN gestern Überlegungen relıg1onspädagogischen

Gebrauch VOI Tradıtion, atthıas Ulriıch KTO! MirjJam Schambeck (Hg.), Subjektwer-
dung und rel1g1öses Lernen. Für eine Religionspädagogik, dıe den Menschen nımmt (FS eorg
Hılger), München 2005, 64-77, 68

Ebd
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fraglos zurückzugreıfen sel, betont Englert die systemısche Funktion VON JTradıtion, 1h-
1C1H Charakter als Regelwerk Verstehen der Welt, qals „Instrumentarıum ZUTr Her-
vorbringung sıtuationsangemessener Reaktionen“ ** In den 16 geral aDe1 auch dıe
Iranstormatiıon VOIll 1 radıtiıon unterschiedlichen Kontexten und Zeıten. Tradıtion e_
scheımt nıcht als letztverbindliche TODHe, wohl aber als „Grundperspektivik“ , dıe
nachgerade systematısch mıt anderen Perspektiven und mıit Perspektivwechseln rechnet
Eıne Grundperspektivik also, dıe das Wechselspiel der Perspektiven hervorbringt und CS
gleichzeıtig als wiıderständiges, da materıjell vorfindliches Gegenüber begrenzt
Ich möchte vier Bildbeispielen‘“, dıe Uurc das Thema "Kreuz’ miıteinander verDun-
den SInd, zeıgen, dass dergestalt tradıtıonsbezogene relıg1öse Lernprozesse insbesondere
UrCc| asthetisches Lernen eIOrde werden. /Zunächst ZWEeI Beıispiele dUus der VOIILNO-
ernen Kunst
ST Spätmittelalterliche und frühneuzeitliche Vergleichzeitigungsstrategien als

Gegenwartsherausforderungen

W  “SN

ıü n a Di

8Pg K
eister VonNn L1esborn, Volkreicher Kalvarıenberg, Soest,

Im auTtTe des F und dann des 16 ahrhunderts egegnen In der Malere]l des deutsch-
sprachigen aums vermehrt charakterıistisch erwelıterte Kreuzigungsdarstellungen. SIe
bleten neben den uUDliıchen Assıstenzfiguren nunmehr auch viele /Z/uschauer/innen des
Kreuzigungsgeschehens SOWIE weıltere Szenen AuSs der Passıonsgeschichte. Dieser I'ypus
12 Ebd
13 Ebd
14 NTle Bıldbeispiele Stammen AUuUs Unterrichtsmaterialıen für Religionsunterricht und echese
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stellt eine eigene Gattung dar, dıe In ihrer spezifischen Darstellung bestimmte In-
tentionen verfolgt.
Wır sehen hler einen olchen volkreichen Kalvarıenberg', elıne westfälische Tafelmale-
re1l des 15 Jahrhunderts och aufgerichte in der Bıldmutte dıe dre1 TEUZE auf O120-
ta7 darunter vielfigurıgen Gruppen nahezu versteckt: Longinus und Stephaton, der
heidnısche Hauptmann, Marıa und Johannes, arıa Magdalena. Wıe e1IN (ırlande E

rahmen darüber hınaus weiıtere Fiıgurengruppen das (Geschehen der Zug der Kreuztra-
SUunNg, Veroniıka mıit dem Schweißtuch, dıe das eWanı Jesu würfelnden oldaten,
dıe Beweinung Christi, dıie Auferstehung der orthodoxen Bıldform als Abstieg hrıs

das eICc des odes DIie zeitlich quselnander lıegenden Szenen werden simultan
einer gemeinsamen Bıldlandschaft ZUT Darstellung gebracht. S1e rolgen ZWarl In ihrer
chronologischen Entwicklung VOoNn der Kreuztragung hıs B: Auferstehung der geläufi-
SCH Leserichtung VON inks nach rechts, SInd aher In planvollen kreisförmıgen Gruppile-

angeordnet, dass sıch abgeschlossene, dramatısch aufgeladene Nebenschau-
plätze ergeben. [Das Bıld bletet dıe Gelegenheıt, das (Gjeschehen nıcht ınfach 1LIUT

nachzuvollziehen, sondern sich einbeziehen lassen, siıch In verschiedene a  ng
einzufühlen: den Kummer der Frauen, In dıe Teilnahmslosigkeıt der oldaten, die
Verachtung, den Zweıfel, das Erstaunen der Umstehenden
DIie szenıische Simultaneıität wIird UurCc e1ne weltere ‘Vergleichzeitigungsstrategle’ noch
geste1igert. Der spätmittelalterliche Kalvarıenberg lässt dıe Figuren teıls 1DLISCH-
orlentalısch anmutenden Gewändern, teıls zeitgenössischer eıdung auftreten Hr

verknüpft geradezu systematisch die biblischen Rollen und ihre ar‘  ere mıiıt ze1tge-
nössıschen gesellschaftlıchen Rollenmodellen Diese Bıldform stellt also nıcht 'aC
1910808 das Kreuzesgeschehen VOTL ugen, sondern verwickelt den zeitgenÖössıschen Be-
trachter In das Geschehen hinem. Die szenische Simultaneintät und der Realısmus der
Inszenierung, dıe Verschmelzung VON biblıscher Geschichte und spätmittelalterlicher
egenwart belegen dıe künstlerische ähe dieser Bıldgattung den zeitgenössiıschen
Passıonsspielen, die ebenfalls In besonderer Weilse Vergegenwärtigung ‚pıel, Tans-
formatıon der Heilsgeschichte den Schauplätzen der Alltagswirklichkeit und damıt In
die Alltagswirklichkeit hinein ema machen.
Heutigen Betrachter/innen trıtt dıe anachronistische Simultane1tät gleich doppelt ‚DE-
SCHh Denn S1e werden diesem Bıld überdies konfrontiert mıit mittelalterlichem 1JU-
daısmus, mittelalterlichem Ständedenken und einer mittelalterliıchen Deutung des Kreu-
zestodes Das Bıld macht vermittelt eIN!  IC dass und WIE biblische Tradıtion Je
kontextuell, situationsbezogen angee1gnet und transformıiert wırd und dass 6S diese
Transformationen SInd, dıe uns heute wıederum als Tradıtion entgegenitreien. Das Bıld
konfrontiert mıt der hıstorıschen Komplexıität VOIl Tradıtion und damıt auch mıt den DO-
sıt1ven WIEe negatıven Perspektiven ‘semantıschen Universum’ . Es (ut dies aber nıcht
referierend und elehren sondern anschaulich und aufgrund seiner szenischen Dichte
und se1nes innerbildlıchen inszenatorıischen Realısmus auch eute noch Einbezie-
hung der Betrachter/innen. Das ‘Wimmelbild’ nötigt auch mich WIe schon die Spät-
mittelalterlıche Betrachterin sehend VOoON Tuppe Tuppe wandern, mich eINZU-
fühlen oder miıch abzugrenzen. Es röffnet UurcC| das Hineinziıehen das szenische
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Bıldgeschehen Anhaltspunkte für eiINne Reflexion des Bıldınhalts unter den Bedingungen
meıner Gegenwart, tfür e1INt Reflexion, dıie MIt historıischen und aktuellen Transformati-
ONECN rechnet.

F  \ D a
f

x
A

Albreht Altdorfer, Beweinung 1St1, 13

DIie Einbeziehung der Betrachter/innen In die altlıche Fragestellung eINES Bıldes
UrcC:! Hıneinzıiıehen in das Bıld Prozess der Anschauung ist keine yrundung der
Moderne Wır sehen eiIne Federzeichnung VOIN FeC: O:  er (1480-1538), dem
Hauptmeıister der Donauschule /usammen mıt FeC: Dürer markıert
GT den Übergang der Malere1 deutschsprachigen aum VO)  - Miıttelalter ZUT Neuzeıt,
VON der otık TE Renatlissance. Das gilt für seINeE Auffassung Von eNSsSC und atur,
für seINE Deutungen VOI G'laube und Geschichte, aber auch für se1INe bıldkünstlerischen
Auffassungen. Fragen der Bildwirklichkeit 11draum und der EISC.  g VOoNn

Bildwirklichkeit und außerbi  iıcher Realıtät nunmehr reflektiert den Vorder-
grund Das Blatt ze1gt dıe Bewemung Christi unmıttelbaren schluss dıe Kreuz-
aDn:;
Die Kompositionsstruktur 1St irrıtierend und spannungsvoll. Die ufmerks  eıt
oılt sicher dem In Seitenansıcht gezelgten Kreuz lınks, erst danach gewahrt INan den dıe
Bildgrenzen überschreıitenden Balken rechts. DiIie angelehnte Leıter ass dessen öhe
ahnen, eın monumentaliısierender Kunsteri1ff. Dieser motivische Hınwels auf dıie Kreuz-
aDn: klärt, dass das ınke TeUZz nıcht das hristuskreuz 1Ist, sondern einen der mıt

Gekreuzigten ze1gt. Damıt erschließt sich auch die Fıgurengruppe Vordergrund,
die eılförmig VON ınks nach rechts aufsteigen dem Kreuzesstamm zugeordnet Ist In
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der Miıtte der tOte Chrıstus, Se1InN Oberkörper WIrd gehalten VON einer männlıchen Fıgur,
starker perspektivischer Verkürzung sehen WIT auf seiINe ubsohlen 1eSsEe SPDAN-

nungsvolle Untersıicht, VOINl Andrea Manteg2na (1431-1506) in der Beweimnung Christı
466 me1isterlich vorgeführt, hat e1INt SaNzZC eigene Karrıere in der Kunstgeschichte bıs

dıe Popkultur hinem emacht. Be1 0  en erfüllt S1E einen sehr spezifischen
WEeC. Die Szene WITd deutlich erhöht auf einem Podest geschildert, das innerDL  16
konsequent WE auch anachronistisch, aISO als frühneuzeiıitlıche ‘Vergleichzeitigung‘

als chafott verstehen ist Das Podest erfüllt damıt ahber auch die Funktion einer

Bühne, VOIL der cdıie Betrachter/innen stehen. Jetzt Nnmıiıttelbar Nur einen welter
und Onnte den Le1ib Christi selbsten
O  er hat das Entstehungsjahr der Zeichnung mıtten dıe eerTe Bildfläche eingetra-
SCH Die eingeschrıebene Jahreszahl 1513 bricht gewlsser Weıise dıe ctarke bildlıche

Suggestion des Im-Bilde-Se1ins, weil S1E dıie geschlossene Bildräumlichkeıit In rage
stellt. SIe dimensionıert dıe ra: der ‘Vergleichzeitigung‘ ahber noch einmal Jetzt SO-

ZUSaSCH kognitiv, intellektuell Ist auch uns möglıch, Was der Künstler tut, indem den

perspektivisch realistischen Bıldraum des Kreuzestodes Christi als c  reale Signatur' Se1-
NeT eıt versteht, indem 1: “signiert‘ !
DIe Religionspädagogik der Gegenwa ist sich aren darüber, dass In nachtradıtio0-
naler eıt die Perspektive der jüdisch-christlichen Tradıtion 191088 eine Perspektive unter

möglıchen ist Man kann alles auch anders sehen udoEnglert betont daher An-

schluss (Günter nZ Rede VO)] Religionsunterricht als „Sehschule“” dıe rel1g1-
onsdidaktıische Aufgabe, en „Experimentieren mıit den Seh-Vorschlägen der christlı-
chen Tradition“ ermöglıchen, die Konsequenzen einer olchen Weltsicht den
4C nehmen und iragen, S1E erwägen, für sich einer Entscheidung

ommen Das Blatt Altdorfers ist tzten Produkt eiıner olchen rwägungskul-
{ur
Ich möchte NUun Z7Wel Bildbeispiele der Moderne anschlıeßen, der Überschrift:

15 (‚ünter Lange, Religionsunterricht als Sehschule durch Metaphern, KBI 102 H523
16 Englert 2005 |Anm 10],
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Systemusche Bezüge und Konfigurationen: Bildsprache und Sprache der Tradıtion

Joseph Beuys, TEe1 T E IET  Juxakreuze 1962: Bild-Kunst, Bonn 2009

Der Bıldhauer Josepn Beuys (1921-1986) oılt als eiıner der prominentesten und gleich-
zeıtig umstrıttensten Künstler der NEUECICIH Moderne deutschen Kontext In seinem
(Fuvre werden Zeichnung, Plastık und Aktionskunst charakteristischen erkkom-
plexen und Installatıonen verbunden. ine besondere Herausforderung stellt SEINE Be-

VOTZUSUNS einfacher, oft armlıcher und unbedeutender Materı1alıen dar Diese deutet
csehr stringent gleichsam In eiıner Privatikonographie symbolisch-existenziell:

e1spIeE. Fett und Fılz als Energleträger und Lebens-Miıttel 1Im eigentlichen SIinn
Quellen dieses künstlerischen Verweilssystems SINnd Anthroposophiıe, schamanısche Re-

l1g10nen, aber auch das Chrıistentum Darüber hinaus SInd ür Beuys polıtısche, soz1lale
und Ökologische Themen VOIl besonderer Bedeutung
Das Bıldobjekt „Dreı urakreuze“ Aaus dem 1962 besteht AUusSs sıeben roh ZUSaml-

mengefügten Holzlatten, dıe mıit eiıner we1lißen Gipsschic lasıert SInd, dass dıe unbe-
andelte (Q)berfläche des Holzes siıchtbar bleibt Darauf S1Nd dre1 aufgeschnittene We1ß-
blechdosen montiert, dıe VOIN Iınks nach rechts sıch weıter {ffnende ‘K reuzformen‘’
bılden Di1e mıttlere entspricht unNnseTCN ehgewohnheıten siıcher stärksten, aber
Zuge der Leserichtung wIrd aufgrund der eıhung auch dıe infach 1L1UT geglättete Dose
mıit dem nach oben wegstrebenden Deckel als ‘Kreuz’ elesen.
Das (Janze wirkt ron, ungefügt, wen1g künstlerisch ber Zueinander VON Materı1al,
Verarbeitung und Betitelung lassen sıch elementare Bildzeichen und altlıch weıter-
ende Verwelse iınden 1)ass Beuys sıch auf das christliche Kreuz bezıeht, lıegt auf-
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grund der FOorm, der TeIZ: und des Tıtels nahe Der 1te enthält darüber hınaus eIne
weıtere Anspielung: 1 )as JE: miıt sel1ner 1pslasur auf Holzgrund bezieht siıch auf dıe
mitteleuropäıischen Jura-Gebirge, dıe vornehmlıch aus wellßben Muschelkalken bestehen
Keın abbildlicher, wohl aher en materıieller Realısmus! arubDer hınaus bezeichnet der
Begrıftf ‘Jura nıcht L11UTr dıe geologische Formation, sondern auch das dazugehörige
Erdzeıtalter, das mıttlere Mesozo1kum (251-65 Mı0o CHf): dıe Zeıt der DinosaurIier
und des Archäopter1x. DIe rTeuze werden als „Jurakreuze“ gleichsam zurückdatıiert
dıe vorchriıstliche ZeEIt: Ja, dıe eıt VOT Erschemung des Menschen DIe ezugnahme
auf das christliche KTEeuUzZ erfährt damıt eine Joseph Beuys charakterıistische OSMO-
logischeen
Diese eıtung ist der überleferten christlichen Deutung nahe Dass Christologie
und Kosmologıe, rlösung und chöpfung zusammengehören, ist 1DU1SC. und eO10-
giegeschichtlich VIeITaC zeugt, angefangen beım Parallelısmus des „Im ang  C6 der
(JenesLSs und des .. Im Anfang“ des Johannesevangeliums, über dıie Ausformulierung der
Präexistenzchristologie seit dem Konzıl Von Ephesos bIs hın Zusammenden-
ken der Vollendung VON Welt, Geschichte und Mensch der Eschatologıie. Das Bıldob-
jekt zIielt aber nıcht infach auf eıne Ilustration olcher Zusammenhänge, sondern e...

und beiragt S1e zugleich Nndem Beuys We1ißblechdosen wählt, WIEe sS1IE für dıie
erpackung VON Lebensmiuitteln üblıch SINd, und indem (S1° diese unterschiedlichen
Tuständen der Offnung und n  a  o vorzelgt, befragt Horizont der eigenen
Mater1al- und Zeichensprache das Zentralsymbo des Chrıstentums, Ja das Christentum
selhbst sehr nachdrücklich Ist CS Energleträger, Lebens-Mittel für dıe Offnet und
entfaltet CS sich In Raum und Zeıit? ()der rostet CS ST VOTLT sich WIE ein1ge tellen dieses
Bıldes’? Be1 ledem hält das Bildobjekt In selner SscChroimfen Materı1alıtät solche nterpre-
tatıonsansatze Immer auch auf Dıstanz, 6S bleibt We1ißblech auf Holz, eigenwertig In
seliner optischen, haptıschen, ormalen Qualität
Eın Problem des religionspädagogischen Umgangs mıt Tradıtion enttradıitionalısıerter
eı1t ist wurde gesagt der Verlust des Blıcks auf das (Janze [Dass dıe christolog1-
sche Rede VO  > Konzıl VonN Nizäa bIs Vatikanıschen Konzıl (1962-1965)
und DIS eutfe Transformationen unterworfen Ist, steht außer T Schulischer Relıg1-
onsunterricht und Katechese sehen e ihre Aufgabe nıcht darın, alle damıt ZU-

sammenhängenden Verwe  gen, ärungen, Positionierungen 1Im FEinzelnen VCI-

mıiıtteln Sıe enthalten sıch darüber hınaus hoffentlich und auch dies eC) eıner
normatıven Einsc)  ng des religionspädagogischen istusbildes ZU L1UL

eINeESs Aspekts. ber WIE bleibt be1l der uche nach dem lebensweltlich und ebensge-
schichtlich Wesentlichen das (janze Blick? Der 1C. auf Tradıtion als „systemische
Konfiguration” kläart sich nicht zuletzt mıit 1C. auf asthetische Konfigurationen, die das
‘ Anderssehen’, das ‘Relatıonen biılden', aber auch den Anspruch UurCc: ‘Evıdenz  ke der
sıch In olchen Systematisierungen ze1ıgt, anschaulıc. zugänglıch halten Das tastende,
erprobende Erschlıeßen asthetischer Obyjekte, das UurCc. dıe Unhintergehbarkeıt des

„factual TaCt“: en bloß subjektivistisches Verstehen distanzlert, bıldet hıer eine hervor-

agende Ubung
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DIe Fragestellung ZUL systemischen imens10nNn VON Tradıtion berührt noch einmal
anderer eise dıe Malere1 VOIl UNne 1€: DIe unstüerın (geb SETZT sıch

ihrem (Euvre MItL Ordnungs- und Zeichensystemen verschliedener und Herkunft
ause1ınander mMIt mathematıschen Regeln aber auch mMIt steinzeıtlichen Symbolzeichen
oder der en Bıldsprache ahrender Leute den sogenannten ‘(Gaunerzinken In oTOB-
tormatigen ıbısch gearbeılteten Tafelbildern dıe siıch größeren erkzyklen Z_

ammenbıinden untersucht SIC Struktur Regelhaftigkeit und Reıichweilte dieser Systeme
Nndem SIC dıe Zeichensysteme iıhrer er und pragmatıschen Funktion enthebt
Zahlen werden Form Zeichen werden Bıldraum überführt SIC SIC C1INE asthetische
rdnung, die CISCHCH Regeln 01g CISCHCS System darstellt Bı  ichker asthet1-
sche Erscheimnung DIes 1ST keıin es  1ver sondern CIM nachgerade klassısch
konstruktivistisches ertfahren hıer aber egensatz künstleriıschen onstrukti-
VISINUS des irühen HM) ahrhunderts IMMET MmMI1t Bezug auf EeELIWAaS kulturgeschichtlic
Gegebenes
In dieser Welse ver UNe 1e. auch Bıld Es 1ST Teıil Werk-
Zyklus Ursprungsmythen der Menschheıit Bıslang umfasst der us „GenesI1s

Gemälde Für dıe Darstellung der chrıstlıchen Ursprungsdeutung W:  E SIC den Pro-
10g des Johannesevangeliums (Joh 17 1= 18) Auf schwarzen eförmıgen Fläche
erscheinen der ‚pröden ersetzung der Luther-Biıbel dıie beıden ingangsverse
des Evangelıums gleichmäßig gespemTt, ohne ortabstände Das macht die Te für
viele schwier1g und damıt oft überraschend NCUu 1nter dem ext lıegt stilısıertes
Auge das als Bıldzeichen 1ür (jott und Eigenschaften erst nachmiuittelalterlich
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der religiösen Kunst ÜUbernommen wIrd. arunter e1IN! Hand, dıe mıt einem Irkel eıne

ugelform den 0OSMOS, dem der eingeschrieben Ist vermisst: en Hıinweils
auf die Vorstellung :ottes als Baumeister der Welt, der es nach und Ge-
wicht geordnet hat EIS: DIiese IC Vorstellung ege kunstgeschicht-
iıch erst 218 dem unde und dann keın verstärkt 13 ahrhundert,
dem Zeıtalter des oroßen Kathedralbau: Spannungsvoll ist WIEe 1elds diese attrı-
butıven Bıldzeichen einander 7zu0ordnet und WIEe S1e diese dem übergreifenden Bildze1i-
chen, nämlıch dem schwarzen KTEeuz In der Form der E COMM1SSA, einschreı1bt: Hın-
ter dem 1Im allseıtıgen Überblick entworfenen, ol  nen und vernünftigen OSMOS

1eg der Verwels auftf Gewalt, Leıd und Tod
DIiese ndamentale Spannung begleıltet auch die theologische Reflexion des Chrıisten-

se1lt der paulınıschen Rede VO)] „Wort VO  - Kreuz“ KOrTr 1L.:18) Ks ist frapple-
rend, dass der analytısche 1 der Künstlerin eben dies hervorhebt Die Spannung
wırd In diesem Bıld nıcht beschwichtigt, nıcht aufgehoben, auch nıcht UrCc. das Ver-
Aältnıs VOIl Bıld und Wort DIe Lesbarkeıt der chrı ist nıcht losgelöst VOIl den bildlı-
chen Bezugen aben DIe Künstlerın kommentiert und bewertet diese pDannun.
nıcht SIEe nımmt die Hinweise und emente des ‘Systems christliche Ursprungserzäh-
lung und bringt S1e In en bildliıche Ordnung.
abel auf‘: 11US$S dıe ursprünglichen Bedeutungen der Zeichen, INUSS das

Zeichensystem Sal nıcht unbedingt ennen und vermittels der asthetischen Ord-

NUNS doch Systematisches erkennen Zuordnungen und Unterordnungen, D  N-
SCH und rüche, Helles und 6S:; CcChweres und Leichtes Wır Oonnen dıe TO

machen, indem WIT andere Genesis-Bılder VON telds anschauen: japanısche, nordeuro-

päische, indianısche Ursprungserzählungen. Wenn WIT auch nıcht iImmer alles identifi-
zieren Onnen, ermöglıcht uns doch das Bildverstehen einen ndamentalen herme-

neutischen /Zugang ZUMM Fremden Solche fremden, konstruktivistischen Blıcke auch auf
dıe christliche Tradıtion mehren sıch auch und gerade Religionsunterricht. Diesem
Fremdverstehen und uUNSeTECIN Verstehen des Fremdverstehens hılft systematisierendes
und Bezuge stiftendes Fragen und Suchen ildende Kunst kann aDel e1N wichtige
Verbündete se1IN.
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Raumer  rung und relıg1Öses Lernen.
Herausforderungen des Raumbezug2s dıe Religionspädagogik‘
ES ist unmöglıch, sıch aumen entziehen Täglıch bewegen WIT uns einer Vıelzahl
VOIl Aaumen, eren Erlebnisqualität Je nach elt Oder Person sehr unterschiedlich C1-

fahren wIrd. Wır einden uns in einem ] agungsraum, stehen auftf einem Flugplatz oder
einem Bahnhof, nehmen in einem UZZeUg, einem Zug oder einem Auto Platz mMiıt
ihren Jeweıuligen spezifischen Raumsıtuationen und treffen einem /Zielort e1n, der
sıch VO  3 Ausgangsort untersche1idet.
eder Menschseın noch (‚lauben SInNd ohne die Dimension des Raums
denkbar uch WC konstatieren ist, dass das Chrıistentum Unterschiıed vielen
anderen Relıgionen grundsätzlıc. unabhängig VON definierten Orten und aumen ist,
dass das (’hrıstentum gerade nıcht teste Kultorte ebunden ist und der christliche

sich enschen Cn Zeıiten und Cn Orten erfahren 1Dt, ist auch das
Chrıistentum nıcht 1L1UT UrC. DeiECN: sondern auch Uurc aume eprägt. uch
Christsein gelingt nıcht unabhängıg VOIl der Raumdıiımensıion.
Um den Zusammenhang zwıischen aum und rel1g1ösem Lernen darzustellen, wiıird eIN-
en anhand VOI dre1 Beispielen die religionspädagogische Relevanz der Raumdi-
mMens1i0Nn illustriert (Kap EsS olg dıie begriffliche Dimensionierung (Kap 2) Dbevor
rel1g1Ös Räume und rel1g1Ööse Raumerft:  o vonelınander unterschiıeden WeTI-

den (Kap 3) Schließlich wırd rel1z1Ööses ernen als räumliches ernen qualifiziert
(Kap und RaumBildung als Herausforderung für dıe dıe Religionspädagogik (Kap

Zur relig10onspädagogischen Relevanz der Raumdımensiıion: Te1 Beispiele
Te1 Beobachtungen sollen iınführend dıe eologische und religionspädagogische Re-
levanz der eMmMatı der Dimens1ion “‘Raum veranschaulıiıchen.

Biographische Erinnerungen Räume
Lebensgeschichtliche Erzählungen oder Omane geben den 1C frel für dıe oroße Be-

eutung, dıe Orten und Räumen ırche, Zımmer, a für dıe Darstellung VON Reli-
o10S1tät zukommt.“ Be1l lebensgeschichtlichen Erzählungen sind Erinnerungen be-
stimmte Räume und Atmosphären Oft Zugangswez ZUTr relıg1ösen Lebensge-
schıichte, WIEe folgendes Interviewbeispiel belegt. DIe vierundzwanz1gJährıge Barbara
schılde: ihre Erinnerungen das Weihnachtsfes ihrer amılle folgendermaßen:
„Ich glaube WIT amals spätabends der Kirche, als wirklıch dunkel Wal, und ich erIn-
CTE mich, ass da meılistense gelegen hat. Das 111USS Jetzt cht unbedingt stimmen SC}  un-
Ze aber ich erinnere mich einen Schneespazlergang Weihnachten 1Iso erinnere ich mich
Jetzt immer mıt e und dass alles richtig Wal, und dass Ian dann eben Weih-

Der hbasıert FE auf dem Referat beim deutsch-italıenischen Religionspädagog/innen-
Teffen 2007 Florenz Die Bılder, mit welchen die Raumdimens1ion illustriert wurde, können Jler
leider cht abgedruc. werden.
Vgl el ASSMAaNN, Erinnerungsräume. Formen und Wandlungen des kulturellen Gedächtnisses,

München 2003, 298-339
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nachtslieder in der Kırche hat. Danach kam nach Hause und dann aben WIT erst

mal be]l meı1ner (Ima gefelert. 1)a kamen dann uch wıieder Onkel, Tanten und ousınen und
dann gab Geschenke alle (3 Wır atten immer einen richtie schönen Baum und eine KrIip-
DC DIie Krıppe ur ich bel der ()ma aufbauen. DiIe War richtig alt, Ja und hat das richtig
zelehriert: Wır aben AQus dem Keller die ası! geholt, VOI der 111all WUS! da ist dıe Krıppe
drın und die Kıste mıit den SaNzcChH Fıguren. Vorher WIT noch Wald und aDen MOoOos g-
holt. I)Dann wurde e1n 1SC. mıt MO0O0Os hergerichtet, da kam dıie Krippe drauf. dann die Fıguren: en
ırte und en Bub, die dann auf dem Weg ZUT Nppe, dıie eilıgen Dre1 Önige, chs
und se] Dann saßen WIT abends elatıv lang och da, und aben hauptsächlich
16 diese normalen Weihnachtslıeder, die immer irgendwo stehen, sondern alte, die meılne (Ima
AuUsSs ihrer Jugend noch kannte und die wunderschön Ssind Ja, Warl halt richtig
schön, ass das Licht gedämpft War Wır atten Ja cht mal alle latz dıiesem kleinen
immer. ID Waäal immer friedlich und richtig SCHON. (In uUuNSeTCT eigenen Wohnung) da

gal dann uch noch einen großen Baum, nfang noch mit richtigen Kerzen, und dann hat das
nach immer toll gerochen, (((le1s Ja richtig schön, ich erinnere mich auch DCHIN daran.

c
Ich felere Weihnachten wahnsinnig SCIN, das ist für mich wirklich (((lauter))) heilig.
ptische, akustische, olfaktorische und haptısche Eindrücke werden benannt der
Raum, das AC dıie Lieder. der Kerzengeruc und das Aufstellen der Krippe.“ DIie
Erinnerung der Erzählerin umfasst alle Sinne und ist sowohl VO den Onkreten räumlı-
chen Gegebenheıten abhängıg als auch VON der leiblichen Eingebundenheıt der Z  e_
1: ESs ist offenkundıg, In welchem Ausmaß (reliz1öse Erinnerungen OTTS- DZW LAaUl-

bezogen SINd
Raume gestalten, In denen eligion erJanrDar Ist als Unterrichtsziel

DiIe Untersuchungen ZUTr Berufsprofession VOIl Lehrer/iınnen, dıe VON TeaAs el2e,
erner Tzscheetzsch U.A durchgeführt wurden, führten analytısch einem Viertel-
derschema, mıt dem der Unterrichtshabıitus In Sprache, Lehre Ethos und Raum einge-
ordnet werden onnte er/ınnen beschreiben als Zielsetzung ihres Unterrichts neben
der Vermittlung bıblıscher Geschichten und ihrer Sprachformen, christliıcher Lehre und
chrıstlıchen Ethos dıie chaffung VOIl Räumen, in enen el1ig10n rfahrbar ist nter
‘Raum’ werden sowohl „physısche Aaume gefasst, dıe unterrichtlich in Anspruch G

und gestaltet werden, als auch in einem metaphorischen Sınne unterrichtliıche
Inszenierungsräume, In enen über en psychıisches Binnengeschehen hınaus el1g10N

56
ZUr Darstellung kommt.

Angela Aaupp, unge Frauen erzählen ıhre Glaubensgeschichte. Eıne qualitativ-empirische tudıe
Rekonstruktion der narratıven lıg1ösen Identität katholischer Junger Frauen, Ostfildern 2005, 39751.

SAlr Konstitulerung VoNn Kaum den Sinnesorganen und Tage, welche Eigenschaften des
Flisabeth Jooß, Raum Eine theologische Interpretation,Raums jeweıls ZUTr Sprache kommen VE

Gütersloh 2005, 79-91
Vgl Andreas eige „Religion“ beıi ReligionslehrerInnen Religionspädagogische Zielvorstel-

Jungen und rel1g1Ööses Selbstverständnıis In empirisch-soziologıschen ‚ugängen. Berufsbiographische
Fallanalysen und eiıne repräsentative Meinungserhebung unter CVaNSCıschen ReligionslehrerInnen
Niedersachsen, Münster 2000; de Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht

und rel1g1Ööses Selbstverständnıis VO Van-religionsneutralen Staat‘? Unterrichtliche Zielvorstellung
erinnen und -lehrern Baden-Württemberg, Ostfilderngelischen und katholıschen Religionslehr

Werner Tzscheetzsch (Hg.) Religionslehrerin der el1-2005: Bernhard Dressler Andreas Feige
fischer Selbstwahrnehmungen, Ostfildern 2006gionslehrer werden. WO. nalys berufsbiogra

Dressler 2006 |Anm 8-401, 379 Auffallend ist e1IN! konfessionelle Dıfferenz, denn dıe
Raumdimens1ion hat be1 katholischen Lehrkräften ıne deutliche Präferenz.



Raumerfahrung und religiöses Lernen T

COChrıstlich ZeDN Räume erteDDar machen Kırchen- bzw. Sakralraumpäda2021kK
Eın drıtter rel1ig1onspädagogischer ‚ugang Raumdımensı1on, dem den letzten
TemNn verstärkt CaC  ng zukommt, Ist die Kırchen- DZW Sakralraumpädagogik’ (vgl
Kap Es WIrd versucht, Menschen, für die Kırchen Oder andere Sakralräume weIlt-
gehend nbekannte (Orte SInd, diese UrCc Besuche erschlıeßen AaDeN geht 6S CIS-
er Inıe darum, dıie aume erkunden und ihre spezifische Atmosphäre rfahrbar
machen, en das kognitive Wiıssen dıe konkrete edeutung einzelner Gegens-
tände oder dıie Kenntnis des Baustils untergeordnete 1ele SINd.
DIiese dre1 Beispiele bestätigen nıcht LIUT die phılosophısch-anthropologischen Überle-

aumbeZug menschlıchen Lebens® und damıt auch menschliıchen rnens,
SIC verdeutlichen gleichermaßen, dass rel1ız1öse Erfahrung und rel1g1ÖSses Lernen 1aUulll-

gebunden Sınd Diese Tatsache fordert dıie T heorıe und Praxıs relig1ösen Lernens heute
besonderer €e1sSe heraus ener viele rel1g1öse Erfahrungen und Lernpro-

In Alltagszusammenhängen anden (z.B Uurc relig1öse Bräuche der Famı-
lle, UurCc das 1tileDen der Lıturgie oder reglonaler Tradıtionen Cie)). ohne dass 6S e1-
LICT didaktıschen Inszenierung bedurfte, Ist heute aufgrund des zunehmenden usTialls
alltäglıcher Soz1i1alısatıonsiınstanzen agen, WIE aume ges  Cch SINd, in enen
rel121Ööses Lernen als rel1210NSpädago0og1SC organiıslierter Lernprozess angebahnt werden
kann

Dimensionen des Raumbegrıffs
TOtZ ihrer Bedeutsamkeıt dıe Raumdiımension über lange eit hinweg eher en
Schattendasein und dıie ra nach der Zeitdimension menschlichen Lebens Sstanı
Vordergrund.
In den letzten Jahren er Raum jedoch den Wissenschaften einen ‘“Boom ’. arl
chlöge. pricht VON der „Wiederkehr des aumes vielfältiger Gestalt“? eine Wile-
derkehr, dıie auch für rel1g1Ööse Erfahrungen theoretisch und praktisc. VoNn Bedeutung
ist Der "spatıal turn fordert Theologıe und Pädagogık heraus und se1lt den späten
1990er Jahren o1bt CS beıden Bereichen einige Veröffentlichungen ZU)  = ema
'Raum Interessanterwelise wıiederholt sıch den Publıkationen DIs In dıe letzten Jahr:  C&
dıe Aussage, dass dıe Beschäftigung mıt °‘Raum)’ bısher eher en Randphänomen Se1,
WIe exemplarısc. anhand der ussagen des Philosophen Grernot Öhme, der Systematı-
schen T heologın Elisabeth 00S oder der Pädagogen Marleen '0aCK, Johanna Forster
oder Christian Rıttelmeyer gezelgt werden kann  10

Inzwıischen g1ibt e1IN! weiıte Palette religionspädagogischer Veröffentlichungen, die der CcCNhen-
der dakralraumpädagogık zuzuordnen sind; vgl dazu die Literaturverwelise Anm.
Vgl OÖtto Friedrich Bollnow, ensch und Raum, Stuttgart 2004; ders., Anthropologische Pädago-

91K, Stuttgart 1983; Hermann Schmitz, Der Leıib, der Raum und dıe Gefühle, Ostfildern 1998; ders.,
Was ist CuUec Phänomenologie’, Rostock 2003: ders., Das Göttlıche und der Raum (DSystem der
losophie 111.4), Bonn 2005; Jooß 2005 |Anm
arl Schlögel, Im Raume lesen WIT die Zeit, München Wıen 2003, 11 KEıne aktuelle und umfas-

sende /Zusammenschau, WIEe die Kategorie den einzelnen WiIissenschaften verortet ist, ermöglıcht
der Sammelband VON Stephan Günzel Hg.) Raumwissenschaften, Pa 2009
10 Vgl Gernot ‚Öhme, Aısthetik Vorlesungen ber Asthetik als allgemeıne Wahrnehmungslehre,
München 2001; ders., Architektur und Atmosphäre, München Paderborn 2006; Jooß 2005
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Die Mehrdeutigkeit des Begrifs “Raum

Im englischsprachıgen Kaum WITd zwıischen dem „geschlossenen, VOIl TeNzen UMNSC-
enen ro0mM“ und „ SDUCE, dem grenzenlosen All DZW dem abstrakten mathematıschen
Raum  «11 unterschieden. Diese Differenzierung verwelst araufT, dass Raum sowohl
ortsbezogen als auch ortsunabhängı1g se1In kann
uch Deutschen werden mıiıt ‘Raum unterschiedliche Realıtäten bezeıichnet:

Zunächst 1st darunter en physıscher Raum verstehen, eın wahrnehmbares, dre1-
dimens1ionales Koordinatensystem. nter dieser Perspektive werden 7 B Fragen der
4C relıg1öser aume DZW des Kırchenraums thematisıert. Handelt N sıch

einen aturraum, ist 6Cr urc topographische und geographische Lage
definıeren. uch sozlologische Überlegungen Soz1lalraum knüpfen P3AYSI1-

schen aumen
ine weltere edeutung kommt dem Raum als einem Ort L  „ den Menschen mıiıt
Leben en S1ie geben aumen Atmosphäre, eDen sıch ALUNE eın und inden
dort Erinnerungen gespeılichert, Stimmungen gespiegelt oder Verhalten begrenzt
Unabhängıg VOI örtlıchen Gegebenheıten bletet UNSCIC Sprache viele Raumbilder
All, menschlıiche Grundgegebenheıten auszudrücken, WIEe z B auf dem Gıipfel
sein Oder In dıe 1eTife abstürzen‘. diesem Sınn bezeichnen Chrısten sıch als
‘Kırche”. Raum ass sıch daher auch intermediär als tmosphäre DZW als imagınä-
LeT Raum verstehen. der real auf das Erleben wirkt: Menschen onnen einander
Raum geben, einen Raum der Freude oder des Streıites schaitfen oder Spielräume CI-

en
Der Le1ib als Raum, der menschliche nnenraum, der mıit dem Außenraum in nter-
aktıon steht, ist eine weıtere Raumperspektive. ““

DD aum als und spatıum
In der europäischen lassen siıch Z7WEe] Grundkonzepte unterscheiden. * Arıstoteles
entwickelte das Konzept des aums als Ort), ene Descartes das Konzept des
Raums als spatıum Il Abstand).

Marleen OACK, Der Schulraum als Pädagogikum. Zur Relevanz des Lernorts für das Lernen,
Weinheim 1996; Christian Rittelmeyer, Schulbauten positiv gestalten. Wıe Schüler Farben und FOTr-
InenN erleben, Wiesbaden 1994

Max Bächer, Niıchts als Kaum. Annäherungen den Raum, Franz Jelıch Heidemarıe
emnitz (Hg.) Die pädagogische Gestaltung des Raums. Geschichte und Modernität, Bad Heılbrunn
2003,
12 Umfassende Überlegungen ZUMM The ‘Leıbraum' erarbeıtete aus philosophischer Perspektive der
Phänomenologe ermann Schmutz, ders. 1998 |Anm Zur edeutung VON Leiblichkeit für
relıg1öse Lernprozesse vgl Sybille Becker, Lel Bıldung Geschlecht Perspektiven Tür die Relig1-

2005; LCON:ard, e1DI11C] lernen und ehren Eın religionsdidaktischeronspädagogı1k, Münster
dies., Be1l el elıgıon Wort kommen lassen. Körperlichkeit relig1-Dıskurs, Stuttgart 2006;

1 homas Klıe Leonhard Heg.) Schauplatz Religion.onspädagogischer Wahrnehmung,
rundzüge einer Performatiıve Religionspädagogıik, Leipzig 2003, 166-191; dies., Miıt dem Örper
Religion lernen”? Eın ädoyer für Leiblichkeıit Religionsunterricht, In Wege Menschen
5/2003) 353-360
13 Hıer werden die Aus:  ngen des Philosophen erno| ONMe (vgl ders. 7006 |Anm. 10]
I: zugrunde gele



Raumerfahrung und rellQLÖöÖSses Lernen

„Raum UUa 1st nach Arıstoteles definiert als dıe innere Oberfläche der umgebenen Körper.
aum In diesem INnNne lIst alsSo wesentlich begrenzt, etiwas, In dem sıch EIiwas befindet, der

DIe Mannıigfaltigkeit der Orte bıldet Gegenden, die sıch wechselseıtig umgeben. Der aum
Im inne VOIN spatıum ist der Abstand zwıischen KöÖrpern. Hr Ist 1Stanz, dıe durchschriıtten WECTI-
den kann, oder Volumen, das angefüllt ırd e1de Begrıiffe Spatıum, das verbindet sS1ie
miteinander, eziehen sıch wesentlıich auf Körper. Örper egrenzen den Raum, der Raum Ist dıe
Extension VOIN KöÖrpern, hre messung. Der Raum ist das, WOTrIN Örper ihre Lage finden
und durch das hindurch sıch Örper bewegen. DIiese Auffassung des Raumes, ich SIC ZU-
sammenfassend dıe geometrische

Raum, leibliche Anwesenheıt und Atmosphäre
Raum me1ınt Z einen den gegenständlıchen Raum, ZU)  3 anderen den VON enschen
gestalteten, daher bedarf e1IN Raumtheoriıie einer Leıibtheorie
„Raum In selner me1lnt immer den real eingenommenen Raum 1mM inne messbarer Koordi-
n  5 aber meıint SCHAUSO den UurcC| Handlungen erschlossenen Raum und potentiell erschließ-
Daren Raum, den kEıgenraum und den Fremdraum nnerha: der eigenen Raumvorstellung und
Naturlıc| auch dıe emımnent wichtige, UurC| die Bezogenheıt auf die Umwelt iImmer mıiıt reflekK-

E1jerende sOz1ale Dimension VON aum
eder dıe Leibdımensıion noch dıe rage, WIEe eın Subjekt den aum CI ass sıch
mıt ılfe der beiıden Konzepte VOIl und spatıum umfassend beschreiben Das
Konzept VON und spatium ist auch nıcht geelgnet, unkörperliche Räume WIEe
icht-, Farb- oder 1onraäume beschreiben. Die Körperunabhängı1gkeıt kann z B
e1spIE VON Malere1 und UusSs1 iıllustriert werden Wıe der 1mmel auf Bıldern ze1gt,
Sind Farbräume nıcht notwendig Ure dıe Farben VON Gegenständen efiniert Eın
Tonraum ist auch ohne einen körperlichen Kesonanzraum realısıerbar. sofern UusL
über einen opIhörer gehö wıird In beiıden Fällen 1st jedoch dıie Anwesenheiıt eINESs

c< 16Subjekts nötig. DIiese Tatsache bezeıichnet Böhme als „le1blıche Anwesenheıit Dieses
Phänomen kann ausgehend VO)] BegrIiff der Befindliıchkeit auf zwelfache Weise be-
schriıeben werden:
„SicCh befinden er einerseIlts sıch In einem auUume befinden und el andererseılmts sıch und

Jühlen, und gestimmt SCIN. Beılides hängt ZUSaIMMMEN und ist in gewIlsser Weise 1NS In me1l-
NeCMM eiImnden spure ich, in Was für einem Raume ich mich befinde Natürlich ist der Raum
NIC LIUT das, Was ich VON ıhm empfinde, nämlıch die Atmosphäre. Der Kaum hat auch seINe
dingliche Konst1  10N und vieles, Was ihr gehört, geht nıcht In meln eIIMNden enT

Im Anschluss Hermann Schmutz wIrd der aum leiblıcher Anwesenheıt als „Atmo-
sphäre  CC definiert tmosphäre ist nıcht körperlich verstehen, sondern Ee1DIIC. CI -

fahren
„Wir spüren eıte oder Enge, WITr spüren Erhebung oder Gedrücktsein, WITr spüren Nähe und
Ferne, WIT spüren Offenheit oder Eingeschlossenheit, WIT spüren Bewegungssuggestionen. Wır

“* Ebd . 118
15 Jooß 2005 |Anm 4 78 Zur ausführlıcheren Diskussion verschiedener philosophischer Ansätze,

der NeEUeETEN Phänomenologie Verhältnis VOIN Raum und e1Ib vgl ebd., 60-78
16 Böhme 2006 |Anm 10], E:
17 Ebd
18 Vgl egT1 Hermann Schmutz, Der leibliche Raum (System der Philosophie U1.1), Bonn 196 7
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en amı einıge Grundbestimmungen des leiblıchen Raumes, WwI1Ie Spüren gegeben ist,

n19_
Die egr1ffe ‘Atmosphäre‘ oder Raum leiblicher Anwesenheıt‘ SInd gee1gnet, unkör-
perliche Raumphänomene beschreiben S1e ermöglıchen zudem, Fragen der QaUum-
ges  ng Oder -inszenierung nıcht 11UT 1Im Sinne einer Werkästhetik verstehen,
sondern auch VOINN den iırkungen auf diejenıgen, dıe sıch Raum efinden, 1C-

zeptionsästhetisch. Für e1INt ‘Raumgestaltung in relıg1onspädagogischer Perspektive ist
C nötıg, e1de Perspektiven beachten.
FB Aaum als sozıale Kategorie
Raum WwIrd anknüpfend die konkreten Gegebenheıiten als Lebensraum verstanden
Tellweise werden Raum, sozlale Einheıt und Ineinsgesetzt.
99 Sozilologie und ultur- und Sozlalanthropologie werden gleichermaßen Erörterungen dar-
über angestellt, durch welche diskursıven Strategien In der Soz1al- und ulturtheorie °‘Raum’ C1S5-

(ens als Identitätsstiftendes und Differenz hbestimmendes Verortungsinstrument des Eigenen und des
e6Fremden erscheinen und zweıtens Metapher für ozlale Ordnungen gerinnen onnte

Kın- und Ausschlussprozesse werden ber den sOz1lalen Raum entschıeden Hıerfür sple-
len dıe Jeweılligen Odes des Sozlalraums, Sprache, Symbole, ınge und eren
ewertungen eINe große In diıesem Sınn SINd Iche und Schule ebenso Soz]1al-
raume WIE bestimmte Mıheus Stadtteilen der ädagog]1 wurde der des
sozlalen aums zunächst der Sozlalpädagogik und der Jugendarber thematıisıert, 1N-
zwıischen ist jedoch auch VOI der Schule als Sozlalraum vermehrt dıe Rede *'

Erfahrung rel1z1Ös gepragter Räaäume der relıg1öse Raumerfahrung?
Orte Oonnen als aume erfahren werden, dıie aufgrund der IC  E der inrıch-
(ung, der darın stattfindenden ale eic rel121Ös gepragt SInd ventnue ermöglıchen
s1e auch eigene Er  ngen mıit elız10N2. 1ese Unterscheidung ist rel1g10nNspädago-
9ISC wichtig, da 6S ZWäal möglıch Ist, dıier rel121Ös geprägter aume 1dak-
SC inszenleren, dıes aber nıcht notwendig dazu dass das Subjekt diıesem
aum eine edeutung für die eigene Relig10s1tät zuspricht. Im 16 auf physisc‘ VOI-

handene aume SInd mindestens nachfolgende Differenzierungen möglıch
< F Naturrdäume
He Relıgionen ennen bestimmte ‘heılıge Orte’ In der Natur ÖOrte, denen eIne EeSON-
dere Kraft zugesprochen WITd: der yers Rock der Aborigines, der Ganges der 1INdUS
oder dıe Dolmen In der Bretagne.“ \WO. den monotheistischen Relıgionen Orten
nıcht explizıt eIN! solche Kraft zugesprochen wiırd, kennen Chrıistentum, udentum und
slam besonders verehrungswürdige Orte, dıe mıt der Erinnerung eIn wichtiges Fr-
19 ONMe 2006 |Anm 10], 1272
20 Re INa Bormann, KRaum, Zeit, Identität Sozialtheoretische Verortungen kultureller Prozesse,
Opladen 2001, 26061.

/Zum ktuellen Forschungsstand vgl FLSELaAN Reutlinger, Erziehungswissenschaft, Günzel
2009 | Anm 100-106
22 Die VON Publikationen Energle- der aftorten, magischen und eılıgen rten der den
Gestaltungselementen des Feng Shu1 AaSss! das große Interesse diesem Themenkreıis erkennen, das
sıch aus diversen relig1ösen der spirıtuellen Tradıitionen spelst.
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e1gNIS In der Relig1onsgeschichte verknüpit SInd und deshalb OTft Wallfahrtsorte wurden.
Häufig S1Ce schon In Vorzeılten Kultstätten “° ü klären ware, ob diesen Orten e1INe
Kultur übergreıifende, archetypische on zukommt“ Oder ob 1ese Orte kulturell
unterschıiedlich eprägt werden

Liturgische Räume
DIe Bauwerke der Relıgionen ze1ıgen, dass Menschen schon immer osroßen Wert autf die
es  ng VON Sakralräumen gelegt aben Miıt ohem ufwanı wurden Kunstwerke
geschaffen, eren Formvollendung L1UT urc die /Zusammenarbeiıit vieler gelingen konn-

Relig1öse auwerke überdauern häuflg viele Generationen, aber ihre aumgestal-
(ung TUC dennoch das ebensgefühl der Jeweılıgen Erbauergeneration aus

.  WO) e1IN! katholische Kırche neben Wänden  .9 Fenstern und Türen weıltere emente WIE
Altar’, Ambo’ und “ Tahbernake!l’ beinhaltet, verkörpert eiINne gotische athedrale mıt ihrer Icht-
metaphor1ı ıne andere Raumidee als dıie moderne utobahnkıirche Baden-Baden mit ihrer
Kreuzsymbolık. Räumen 15 auch en spezifischer Aufforderungscharakter, 1Ne tmosphäre,
estimmtheiıt eigen. S1e ist ZW cht für jeden und jedem ‚C1tp zwingend, ber rel1g1ÖS-
kulturell cht elebig, und nıcht überall aben 625

Liturgische aume SInd einerseılts archıtektonisch für dıie Liturgie gestaltet, anderseılts
SINd CS UrCc dıe Liıturgie oder eine andere Praxıs gestaltete Räume, und die Jjeweilige
CS  ng verändert 1r und Erlieben des Raums In eıner Kırche kann ein (J0t-
tesdienst oder en Konzert stattfinden. Eın (jottesdienst kann Je nach Datum Kırchen-
Jahr oder nach bıographischer Sıtuation der Gottesdienstbesucher/innen Raum der Erın-

aum der Freude, der J1rauer, des Gebetes, der Gottesbegegnung oder der
Langeweille SeIN DIe Diımens1on lıturgischer Räume sowohl eıtlıch als auch kul-
Te dıfferenzilert betrachtet werden

Alltagsräume
IC LIUT eılıgen Orten und lıturgischen aumen begegnen enschen elıg210N,
sondern auch In Alltagsräumen: Das Ndlıche Abendgebet 1nde' vermutlıch Kın-
derzımmer STAl  S Relıg1öse este In der Famıilıe werden Wohnzimmer efeljert und
auch die Kommunionkatechese Inde häufig hıer STAl Der der atechese ist
vielTaCc: en mehr oder wen1g ansprechend gestalteter ugendraum 1im arrzentrum
Relig10nsunterricht 1nde' JE nach Schule Klassenzımmer, Vıdeoraum der
Schule ©  er Oder eigens gestalteten Religionszımmer STa Fragen nach Tod
und Auferstehung werden möglicherweıse einem ster1len Krankenzimmer gestellt.
en Naturräume ihrer besonderen usstrahlung als heilıge Orte verehrt
werden und lıturgische aume für dıe relıg1Ööse Liturgie geschaffen wurden, stehen be1l
Alltagsräumen keine relig1ösen, sondern andere estaltungsıdeen 1mM Vordergrund, z B

23 Vgl Assmann 2003 | Anm Ingrid Riedel, eseelte rte der atur en der ultur
Räume der Spirıtualität, Stuttgart 200  m—
24 Vgl die psychoanalytısche Darstellung der Elementarformen VON Umhüllungen WIe Dach, Wand,
Tür und Fenster ihrer Entwicklungsgeschichte Von Dieter UNKEe, DIe T1 aut Psychoanalyse
des Wohnens, Gleßen 2006
25 Wolf-Eckart Faıiling, DıiIie eingeräumte Welt und dıie Transzendenzen ottes, ers Hans-Gün-
ter Heımbrock, Gelebte Religion wahrnehmen. Lebenswelt Alltagskultur RelıgionspraxIs, Stutt-
gart 1998, 114
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die Kommuniıikations- Oder Rückzugsfunktion eINES aumes oder die Möglıchkeıiten Se1-
NeT vielseitigen Verwendung. Z/u prüfen 1st daher, Tür weiche Dımensionen VOIl Relıg1-
Osıtät ein aum en ist und welche OI: mögliıcherweıse verschließt eIne Überlegung.,
dıie sıch nach der Irennung VOIN eiliıgem und Profanem eute U1INsSO mehr stellt

Museen
1C 1Ur UrCc. dıe Museumsarchitektur, sondern auch miıttels Ausstellungen relig1-
Osen Ihemen Iinszenleren Museen elız10n. DIie Gegenstände eiıner Ausstellung SINd
zugle1c) 1SSEeNS- und ertbestände einer Dadurch INde einerseıIts eINe Ausel1-
nandersetzung mıit elıgıon als Element VOoNn STalt, andererseı1its SINd Museen

26selbst nach quası „sakralen aumprogrammen gestaltet. Interessanterwelse äahnelt
das Verhalten VON Besuchern der Museen dem VOoN Kirchenbesuchern *'

Religiöse Anklänge In anderen Raumkontexten
une  enı werden Orte, dıe keine rel1g1ösen Lern)Räume SINd, heute explizıt mıit SPI-
rıtuellen Oder relıg1ösen Elementen ‘aufgeladen’ und N entsteht e1ne Melange VON

Raumdesıgn und elızıon In Bereıichen, die tradıtionell nıcht der elıg10n zugeordnet
SInd. SO tolgt der Überschrift „Der Weg ZUT Rıtualarchıitektur“ kein über
den Bau relıg1öser Gebäude, sondern eine Beschreibung der ultur . mıt der
e1IN! Sanıtärfirma für ihre Produkte wirbt.“® DIe Verbindung der Produkte In splie-
Jung auf Transzendenz erhöht eren Inszenierungswert.

Relig1öses Lernen als räumlıches Lernen
Der Zusammenhang zwıischen relıg1ösen Lehr-/Lernprozessen und Raum soll Fol-
genden In dre1 Angängen konturiert werden.
4_ 1 dume und Atmosphären ‘hilden eligion
1C} 11UT OTrte und aten, sondern auch esten und aume bilden.*? DIe edeutung
der raum-zeıtlichen Form relıg1ösen ITnNnens illustriert exemplarısch Fulbert elfensKys
Erinnerung seINeEe Kındheit
„ In meılner katholischen Kındheit habe ich eEINE wortkarge und gestenreiche elıg10n erlebht. /7u
ınem hesonderen relıg1ösen Bewusstsein erziehen, War kein ea| uch die Erwachsenen hat-
ten kein dıfferenzilertes Glaubensbewusstselmn; wohl hatten S1IE eIN reiches und ausgeklügeltes Pra-
X1SWISSEN. Man eingerichteten relıg1ösen Welten, in denen alles seıinen PIJatz. seIne
eıt und se1INe Art hatte Relig1öse Begehung WäarTr wichtig, cht rel1g1ÖSses Bewusstsemin. Hs Wäar

eine rel1g1Öös gekonnte Welt Sıie IMUSSTE cht TSt VOI den einzelnen Subjekten hergestellt werden,
Ss1e Jag VOT und Wäarlr VOIl vielen erbaut.
aume SINd quası ubjekte, dıe ZUT Bıldung führen Kırchenbauten verdeutlichen dies
ebenso WIEe Schulgebäude. Baumeister romanıscher oder gotischer Kathedralen versuch-

26 INe Offe Museen, Tempel, pfer, 'eter Bräunleıin Hg.) elıgı1on und Museum. Zur
visuellen Repräsentation VON Relıgionen OTlIfentlichen Raum, Bielefeld 2004, 119-138, BAr
27 Vgl Bräunlein 2004 |Anm 26]
28 Firma Dornbracht, ultur Bad een für Lebensräume, 0.J
29 Vgl AazZu AQus pädagogischer 1C| Gerold Becker Johannes ilstein, Räume bılden. Studien
pädagogischen Topologie und Topographie, Seelze-Velber 1997
30 Fulbert effensky, Schwarzbrot-Spiritualıität, Stuttgart 2006, Ol
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ten ebenso WIE heutige Kırchenarchitekten mehr, als LIUT eiInen Vers  ungsraum
chaffen S1e Cchufen dıie Darstellung einer bestimmten 1 heologie Oder eINes bestimm-
ten Zeitgefühls.” Ebenso verande sıch dıe Architektur VON chulen mıt den
jewelligen pädagogischen Leıtideen.
DIe Kırchenpädagogik DZW Kirchen- Oder akralraumpädagogik”“, dıe In den letzten
Jahren zunehmend Interesse findet”, NUutzt diese atsache Kırchenraumpädagogik ass
entdecken und erfahren, WIE das Christentum (jestalt gewınnt und chArıstliıcher Glaube

WIrd. Ziel ist Seine ‘Alphabetisierung’ gegenüber der Tem! gewordenen
christlichen Kultur“>*
Die Tatsache, dass CS eine Wechselwirkung zwıischen Kıirchenräumen und dem Subjekt
gIbt und Kırchen Symbole für alltagsenthobene (Lebens)Räume SINd, WwIrd VON Men-
schen geNULZT, dıe bıographische Knotenpunkte (Taufe, Irauung, Beerdigung) In einer
Kırche begehen, ODWO S1e sıch wen1g mıt relıg1ösen Fragen beschäftigen.
Der nicht-alltä  tägliche Raum wırd auch VOINl Künstlern geschätzt, dıe In Kırchen unst-
werke ausstellen Oder Onzerte aufführen In der Werbung wiıird Ssowohl die dem
enthobene als auch dıe ildende Wirkung der relıg1ösen Architektur das Produkt
geNutzt, das den I ranszendierende auszudrücken: kın eISpIE ist eIN! Re-
nault-Werbung Ambiente eiıner gotischen Kathedrale Interessanterwe1lse Ist keıin Au-

sehen; 1glıc der ext verwelst auf das Produkt „Für Liebhaber großzüglger
Architektur Eın Renault“ und kKnüpft damıt sowohl dıe ırkung eINES Kıirchenbaus
als auch Telle Wiıssensbestände

Die Dıskussion, ob die Kırche mehr als eIN ersammlungsraum ist, dıie VOT em der sStan-tischen Theologıe diskutiert wird, verbunden miıt der rage, InwIeweIlt eIN! Kırche unabhängıg VON
kultischen Felern ein ‘'heilıger Raum’ sSe1 DZw e1INt entsprechende Ausstrahlung habe, wird 1ler cht
welter rortert In der katholischen Theologie deutet dıe Präsenz des Göttlichen 1abernakel auf
eine VOoNn der ers;  ung unabhäng1ige besondere Qualität des Raums. /Zusammenfassend [Dis-
kussion AdUuSs protestantischer 1C| vgl Elisabeth Jooß, Theologıe, unze 2009 |Anm 9l, 3606-
399; Taus Raschzok, Spuren Kırchenraum. Anstöße aumwahrnehmung, Pastoraltheolo-
g1e 142-157:; (Günter Rombold, Kırchenräume als Begegnungsorte, ThP' 153
1/2005) 558-66
32 Zuüm Begriff 'Aartına Gelsinger, KirchenRaumPädagogik als 1szıplın der TheologInnen?Querschnitt UrcC| atıonen 1Nes sıch rasch ausbreitenden Forschungs- und Arbeıtsfeldes,
IHPQ 151 292-297, 297 aUus „Eın Forschungsfeld der SC}  ıttstelle VON uns: und
Kirche beginnt sıch etablıeren KirchenRaumPädagogik. enı der Begrıff Museumspädago-g1k’ Salı e1t er ınde ist, wird be] der Sprachschöpfung Kırchenpädagogıik’cht UTr der 'eıl des Begriffes ausgetauscht, sondern insbesondere der Raum des TIieDeNs VON
Kunstwerken. der Kıirchenraum als lıturgischer Ort, bewusst miteinbezogen. UunacCchs der CVaNgC-ischen Kıirche Deutschlands verbreıtet, ist die Kirchenpädagogıik dort ınem der Innovativsten
und auch Kreatıvsten) Felder der letzten Jahr:  ar geworden. “ ist dem Begriff ‘Dakralraumpäda-20g der Orzug geben, da 'ale Räume anderer Relıgionen einbezıeht
33 Vgl Gelsinger 2003 |Anm 321 'artmut Rupp Hg.) Handbuch Kırchenpädagogiık, Stuttgart2006 ÄAlbert Gerhards, Sınn und Sinnlichkeit sakraler Räume. Kirchenraumpädagogıik 1sSt Kom-
INCH, HerKorr 149-153; Roland egen, „Den Räumen Kaum geben“”, JRP
(2002) 115-123; ders. Inge Hansen Hg.) TNO: Kıiırchenraum. Erfahrungen Einsichten Anre-
Cn; Münster 1998: SLerid Glockzin-Beyer OS! CAWEDE: (Hg.) Kırchen-Raum-Pädagogı1k,Münster 2002:;: Margarete LuLse (r0ecke-Seischa: Jörg hlemacher, en erkunden, cChen
erschließen, 1998; Thomas Iie Hg.) Kirchenpädagogik und Religionsunterricht. nter-
richtseinheiten für alle chulformen, Loccum 2001; Stegfried AaCı Kırchenräume begreıfen.Bausteine für Kıirchenbesuch und Klassenziımmer, 2002 Vgl uch dıe umfassende Literaturliste
auf der Homepage des Bundesverbandes www.bvkirchenpaedagogık.de.34 Rupp 2006 [Anm 331 1
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DIie Wechselwiırkung zwıischen Raum DZW imosphäre und Subjekt ist auch In Ntäglı-
chen /Zusammenhängen elevant DIe Atmosphäre eINneESs abendlıchen Gebetsr1 Oder
einer iıchen Weihnachtsfeier hat uswirkungen auf rel1g1öse Lehr-/Lernprozesse.
a Religiöse Räume und Atmosphären werden gebildet
en!| zunächst VO Raum quası als Handlungsträger der Bildungsgedanke sk1izziert
wurde, wırd nacChsten chrı der Raum als JE: gesehen, en Menschen
Handlungsträger SINd, aume werden gebildet.
D  I aume als Objekte werden gegenständlich gebildet: Gebäude werden gebaut und

/7Zimmer eingerichtet. Uurc. dıe gegenständlıche es WIrd aumen e1IN Uull-

erschıedliche tmosphäre zugewlesen, abhängı1g VON Architektur, Einrichtung und

Sıtzanordnungen. Eın assenzımmer wirkt anders als eın Meditationsraum.
nter der Perspektive der leiblıchen Anwesenheıt werden aume DbZW tmosphäre
unabhängı1g VOoON der gegenständlichen cS  ng gebildet. DIie Subjekte In einem
aum ScChaliten Uurc ihre Form der Interaktıon und Kommunikatıon atmosphärisch
bestimmte Raumqualıtäten. DIe Anwesenden bıldenc ihre eigene Gestimmtheıit
oder He den ass des Zusammenseı1ns tmosphäre; diese kann belastend und
entlastend wirken, kommunikatıv oder unkommunıkatıv se1n, CI Diese Tatsache
möchte ich als reaile Atmosphäre‘ bezeichnen.
Von der realen kann dıe ‘ imagınierte Atmosphäre unterschıeden werden. Atmo-

sphäre wIird In Rollenspielen, Fantasıereisen, Fılmen 0.a imagınılert. DIe VON den
Anwesenden eTZ! Raumstimmung INUSS nıcht mMit der realen Befindlichkeıit
übereinstimmen, sondern entspricht Rollenvorgaben. urc. imagınıerte Raumges-
taltung können Alternatıven ZUT Realıtät erprobt und eventuell eingeübt werden.
Hierdurch erweıtert sich dıe Rollenflex1ibilität und wächst dıe ähigkeıt n_
seltigen Perspektivübernahme zentrale Aspekte sOozlaler Kompetenzen.

en den Möglıchkeiten der gegenständlichen Raumgestaltung In der Schule häufig
TeNzen DESEIZL SINd, kommt der realen und imagımerten Raumbildung Im Rahmen
schulıschen Unterrichts eiıne herausragende Bedeutung DIe Interaktionen zwıischen
den ersonen 1im Raum entsche1idet dann, welche Qualität der Raum real oder imagl-
nıert erhält und welche Lehr-/Lernprozesse geförde oder ehindert werden.

45 Religiosität benötigt verschiedene Aaume bzw. Atmosphären
nter der V orausse  ng, dass rel1g1Ööse Kompetenzen in dıie Dimensionen VON „rel1g1Ö-
SCT Sensibilıtät”, „relıg1Ööser Inhaltlichken „rel1g1ösem Ausdrucksverhalten“, “relig1Ö-
SCI Kommunikation“ und „rel121Ös motivierter Lebensgestaltung“ unterschieden werden
können”, ist überlegen, ob der Twer'! dieser Kompetenzen unterschiedlicher RAau-

und Atmosphären bedarf.
DIie Bedeutung verschiedenartiger aume für verschliedene Dimensionen Von Relig10s1-
tat sSCe1 Kırchenbau verdeutlicht: en! das Hauptschiff dem Twer' Ooder der

€)  16 relig1öser Inhalte und dem gemeinsamen Ausdruck des aubens dıent, ist
dıe Anbetungskapelle eher (Ort Iür prıvaten relıg1ösen Ausdruck, rel1g1Öse Kommunika-

35 IC Hemel, 1e1e€ relig1öser Erziehung. Beiträge einer integrativen TheorIie, Frankfurt/M.
19855, 672-691
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t10Nn findet 'arrsaa STa und rel1g21Ös motivierte ensgestaltung meilst außerhalb
des Kırchengebäudes. Diese Orte unterscheiden sıch meilst der Raumqualıität ebenso
WIE TOHE und itzordnung.
Auf den SCAUlSCAHeEN Kontext bezogen ist agen, welche Konsequenzen dıe edeu-
(ung verschledener Räume und Atmosphären für rel1g1öse Lehr-/Lernprozesse auf dıe
Gestaltung VOIN Unterrichtsräumen und eren Atmosphären hat und welchen uSss
hrkräfte J1erauf ne  en können Diese rage kann jedoch nıcht unabhängı1g VOIl der
Zielsetzung des Unterrichts beantwortet werden

RaumBiıldung als Herausforderung für dıe Religionspädagogik
DIie anthropologische edeutung VON Raum und die Wechselwirkungen zwıischen Bıl-
dungsprozessen und aumen qualifiziert dıe rage des Raums als eIne padagogısche.
nter der V oraussetzung, dass sıch elıgıon einen Uurc. ihre Inhalte erschlıeßt,

anderen UrC| ihre ormen, Ist diese rage gleichermaßen eiıne rel1g10nspädagog21-
sche DIe Erschließung relıg1öser aume und Ausdrucksformen iIst eute UuUMNsSo nN-
dıger, als Immer mehr enschen nach dem Wegfall des christentümlichen Miılıeus mıt
Formen gelebten auDens erst bekannt emacht werden mMussen SIie betreten SOZUSa-

SCH unbekannte Räume und dıes betrifft keineswegs L11UTr inder und Jugendliche.
Im BegrT11f RaumBildung spiegelt sıch dıe Mehrdeutigkeıt der Aufgabe: die (Selbst-)Bil-
dung VOIl Menschen 1m 1IC auf relıg1öse aume und die Bereıtstellung VON aumen
für rel1g1öse Bıldung. Ansätze und möglıche Weıterentwicklungen einer raumbezogenen
Relıgionspädagog1 werden vier Aspekten skIizzIiert: (1) Kırchenraumpädago-
g1ik als elIne Or1g1när raumbezogene Form des rnens, (2) Qualifizierung einer raumbe-
ZOSCNCNH Religionsdidaktık, (3) Überlegungen ZU) Schulraum als rel1g1ösen TNeNs
und (4) ompetenz VON Lehrer/innen und Schüler/innen als notwendige OTrauSs-
SCIZUNgG einer raumbezogenen Religionsdidaktık.
Ö Kırchen- bzw. Sakralraumpädagogik eine OYLZINÄF raumbezogene Form des

Lernens
Kıirchen- DZW Sakralraumpädagogık versteht den ‚Ugan: den eDauden anders als
klassische Kırchenführungen. Kirchenraumpädagog1k nde' OrmalTta. weniger
der Schule als In rel121Öös geprägten Räumen (Kırchen oder welteren Sınn auch SyNn-
dSOSCNH oder Moscheen) STAl  S Das pädagogische Anlıegen ezieht sıch In erster Linıe
auf dıe Hınführung diesen aumen aher ist der Ansatz nıcht notwendig auf He-
ranwachsende oder den Lernort Religionsunterricht bezogen, CF kann aber als e1IN!
raum-orlentierte Unterrichtsform diesen eingebunden SeE1IN Auf der Basıs ktueller
kırchenraumpädagogischer Überlegungen” ist das Ziel, relig1öse aume für Menschen

erschließen, enen dıe Jewelnligen alraume weıtgehend fremd SINd Uurc be-
‘Begehung’ einer Kırche soll eın probewelses Erleben relig1öser Ausdruckfor-

INeNn ermöglıcht werden. Das Ziel ist wenıger, architektonische Fragen eantworten,
als 1elmehr enschen dazu führen, siıch in dıie Oolle der Gläubigen hineinzuverset-
Zen und dıe edeutung relig1öser Symbole und Ausdrucksformen zumıindest ansatz-

36 Vgl die Literaturhinweise In Anm.
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WEISE erleben */ urc dıe Identifizierung mıt elner relıg1ösen Ausdrucksgestalt kann
eın Verständnıs VON und evtl auch e1in /ugang relıg1ösen Ausdrucksformen einer
elıgıon röffnet werden. Da kirchenraumpädagogische Z/Zugänge dıe Fremdheıt der
Adressat/iınnen gegenüber den Tradıtionen aulg V  n7 korreliert Anlıegen
In dieser Hınsıcht mMıiıt den Anforderungen den Religionsunterricht. otwendıg ist

eiınen, die TEeENZE dI|  IsSCHNer TOZESSE eachten und ein Probehandeln VOIN

elner Glaubensausübung unterscheıden, anderen Rahmen des Relıgi0onsunter-
richts nıcht NUuTr Ausdrucksformen erleDbar machen, sondern S1e auch reflektieren
und mıt Wissen über diese Oormen verbinden.
JD Oualifizierung einer raumbezogenen Religionsdidaktık
In Welıterführung des symboldıidaktischen Lernens*® zıielen die Entwürtfe einer DerTOTr-
matıven Religionsdidaktıik' darauf, elıg1on nıcht LIUT erklären, sondern „als eINe
Praxıts erschließen  4439_ Performative Religionsdidaktıik geht avon AauS, dass „chriıstlı-
che elıg10n LUr als kommunizlerte, gestaltete, gefeljerte Religion““”” begreifbar ist
Deshalb mMussen Darstellungen VON elıg10n ennengelernt werden, ehe eine Reflexion
möglıch Ist Wege eINer Erschließung VON elıgıon über deren Darstellungen können
sehr verschlıeden se1n und MuUSSeEN CS auch, Je nach Zielsetzung und Zielgruppe. \WO.
das Wort ‘Raum)’ häufig zitlert wird, geschie dıies me1st ohne orundsätzliche Überle-

Z Mehrdimensıionalıtät des Raumbezugs und deren KOonsequenzen. Um den

A Ola egen untersche1idet grundsätzlıch füntf ypen der Kirchenerkundung: den (1) Baukunde-
1yp, der VOTL em architektonisch-baugeschichtliche aten vorstellt, den (2) katechetischen TI'yp, der
Kırchen VON ihrer edeutung ür den (Glauben her erklärt, den (3) symboldidaktischen Typ, der
5Symbole erschlıeßen versucht, den (4) handlungsorientierten TIyp, der dıe Zeitumstände und Ent-
stehungsbedingungen erTta|  ar machen möchte, und schlıeßlich den (5) Neues gestaltenden Iyp, der
cht LIUT Bestehendes heranführen will, sondern Entwicklung Formen AaNTCSCH möchte
Vgl ders., “ECht STar. hier!“ Kırchenräume erschließen. Aufgaben ypen Kriterien, ers
Hansen 1998 |Anm 331 SEl  \O Gottfried er unterscheidet fünf Leitvorstellungen ıner Chen-
führung „Heımatmuseum ” , Schauraum relıg1öser Kunst, Entdeckungs-/Erlebnisraum ‘Religion des
‚vangelıums' , 1L ebensraum ‘Relıgıon des Evangelıums’ und „Bilderkatechismus“. Vgl ders. , Sakra-
le Räume rkunden Kirchenführungen und relıg1öse ullur: homas-Morus-Akademie ensberg,
Sakrale Bauten entzıffern. /ur Konzeption Von Kirchenfü  ngen, Bensberg 2003
3 Vgl Hubertus 'albfas, Das T1 Auge Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf, *1982];
eler LE 5Symbole geben lernen. Eınführung dıe Symboldidaktık anı der Symbole Hand,
Haus und Weg, Neukirchen-Vluyn 1989
39 Thomas Klie, ren Eıne biographische Topologie gelehrter elıg10n, Andreas eige
Bernhard Dressler TeC| Schöll Hg.) Relıgion ‚eben, Lernen, ehren Ansıchten ZUT 99  ell-
g10N' bel ReligionslehrerInnen”, üunster 2004, 47-66, 51 DIie Theorieentwicklung fand zunächst als
eine Reflex1ion der protestantischen (jestalt relıg1öser PraxI1s statt Vgl Leonhard ıe 2003
[Anm.12| Auf der Basıs ıner grundlegenden Reflexion VON Symbol und Zeichen entwarfen Bern-
hard Dressler und Michael Meyer-Blanck e1IN! semiotische Religionsdidaktık; vgl dies. @, el1-
g10N zeıgen. Religionspädagogık und Semiotik, unster 1998 Auf katholischer eıite legten
Hans Schmid und Hans en Überlegungen VOT Vgl Hans Schmid, Mehr als eden ber Religion;

rhs 45 20-31; Mendl hat seine Konzeption Jüngst ausführliıch beschrieben, vgl ders.,
Religion rleben. Kın Arbeıtsbuch 1ür den Religionsunterricht. Praxısfelder. München 2008 Zur
Diskussion der Ansätze vgl Michael Domsgen, Der performatıve Religionsunterricht eine euec

Bernhard Dressler, 1-religionsdidaktische Konzeption?, RpB 53/2005 31-50: Thomas ıe
ht, PastoraltheologiePerformanz Zur Dıskussion den performatıven Religionsunterric

6/2007) 241-254; Rudo:  ngle: Religion reflektieren nötiger denn Je „Relıgion inszenleren“ und
„Relıgıon reflektieren“ Eıine Alternatıive?, Kırche und Schule 139/2006, 90-14
A0 ichael Meyer-Blanck, Vom Symbol ZUI Zeichen Symboldidaktık und Semiotik, einbach
“2002, 1272
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aumbezug präzıislieren, Ist dıe erwendung des erformanzbegriffs dıfferenzle-
TEn
In Ansätzen, dıe sıch VON sprachwıssenschaftlichen Überlegungen schluss
Sprechakttheorien herleıten, werden relig1öse Ausdrucksformen 1m SInne "semlotischer
Zeichen’ verstanden Im Mittelpunkt stehen dıe Fragen nach den trukturen und den
Bedingungen VOIN Miıtteilbarkeit und Verstehbarkeit relıg1öser Zeichen Da Zeichenpro-

konventionellen Regeln (Codes) unterliegen, gelingt kKkommunikatıon In Sachen
elıg1on NUT, WC gemeiInsame Odes angewandt werden Hıerfür ist 68 nÖöUg, diese
(odes erproben.
erfe Konzepte schlıeßen staärker den theaterwıissenschaftlichen Begrıff der Per-
Ormance d.  n z B Thomas Klıe, der elıgıon als eINe Inszenterungsreligion’ be-
zeichnet. Er hebt ervor, dass CS nötıg sel, er elız10n Raum [ZU| geben  u42 DIies
kann sowohl VON phySsIisc: vorhandenen relız1ösen aumen her konzıplert werden als
auch VON der Herstellung relıg1öser Raäume DZW relig1öser tmosphäre UrCc 1-

43csche Inszenierungen Inszenierung ist nıcht mıt Nachspielen gle1C)  SEeIZEN. Um dıe-
SCI] Unterschied verdeutlichen, verwende ich die Beschreibung VON Performanz
UurCc den ologen Victor Turner .“ Br oeht avon dUus, dass elne ethnologische In-
szenlerung soz1laler Zeremonien iremder Kulturen dazu nıcht 1UT dıie emde,
SsOoNndern auch die eigene Desser verstehen. Inszenierung ist weder Performatıi-
VItät Sinne VOIl Glaubensvollzug noch Probehandeln, sondern eIWwas Driıttes dazwI1-
schen In gleicher Weise wIird Performanz 1mM SYC)  rama verstanden .” In einem DSY-
chodramatıschen pIe. bernehmen die Miıtspieler/innen dıe eiıner anderen Person,
tühlen sıch In diese en und rleben TÜr die elt des Spiels dıe Weit dus der
Perspektive eINES Anderen urc diese Rollenidentifizierung lernen S1e eIN! iIremde
elt kennen und erweltern zugle1c) das eigene Rollenrepertoire. Dies hat äufig ZUT

olge, dass den Miıtspieler/innen en! der UÜbernahme elıner fremden bısher
unbekannte Aspekte des eigenen Lebens bewusst werden. In eıner olchen spielerischen
Identifikation auftf eıt geschlie mehr als 1mM espräch: Es gelın eıne emde Wiırk-
iıchkeit tlefer verstehen, ohne die Notwendigkeıt, diese Perspektive ür das eigene
eDen uberne  en

Zum Begriff vgl (/we Wırth Hg.) Performanz. Zwischen Sprachphilosophie und Ku  TWISSEN-
schaften, Frankfurt/M 2002; AUsSs religionspädagogischer Perspektive vgl Hanna Roose, Performatıi-
ver Religionsunterricht zwıschen Performativıtät und Performanz (www.rpl-loccum.de/down-
load/roose.pdf 110.01.09]) Diese Differenzierung betrifft VOT em dıe Ansätze der protestant1-
schen Theologie.
4A2 Vgl Thomas Klie, Der Religion Raum geben. Kirchenpädagogik und rel1g1öses Lernen, Münster
”003
43 Bernhard Dresslter, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik ach dem Tradıtionsabbruch,
Leonhard Klıe 2003 1Anm 121 152-165, 159
44 Victor [urner, Dramatısches Rıtual 1tuelles Drama. Performative und reflexive ologıie,
Wiırth 2002 |Anm 41]1, 193-209
45 Das Psychodrama ist ıne gruppentherapeutische Methode, be1l der Vorstellungen und S1ituationen

Handlung und Szenen werden, VOTL em dıie efühlsdıimension ichtbar INa-
chen und Veränderungsmöglıichkeıiten durchzuspielen. DiIie verschiedenen Modelle des Bıblıodrama:
stützen sıch e1l auf psychodramatıische Konzepte Einen einführenden Überblick ZUTI Psycho-
Tama geben Artına Rosenbaum Ulrıke Kroneck, Das Psychodrama. FKıne Dr  ische Orilentie-
rungshilfe!, Stuttgart 2007
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Performative sätze lassen a1SO grundsätzlıch dıe Deutung VOLl Inszenierung der Reli-
g10N als Glaubensvollzug (Performatıivıtät) oder als Inszenierung rel1g1öser Ausdrucks-
ftormen eng. Performance Performance hat einen eindeutigen Raumbezug,
sowohl Sinne VON realen als auch VOIl imaginıerten aumen Auf der Basıs des
OTiIentıchen Bildungsauftrags ist jedoch der Tatsache Rechnung tragen, dass Insze-

nierungen einer OTIfentıchen Schule anderen räumlıchen und pädagogıischen Bedın-
unterhegen als Inszenierungen kırchlıchen Rahmen Eın wesentlıches Kriıte-

rum ISt, dass dıe kognitive Durchdringung nıcht ausfallen darf, WIE udoEnglert In
der Ausemandersetzung mıt performatıven Ansaätzen betont 46
5.5 Der Schulkaum als religiösen Lernens
Im aufTte VOIl ZWO C  L  en verbringen Schüler/innen Stunden der
Schule und in Ganztagsschulen werden CS vermutlıch noch mehr SeIN. eht 111all davon
AauUS, dass en Jugendlicher 16 Stunden Jag wach Ist, verbringt 8 en! der
Schulzeit EIW.: 1/5 der gesamiten wachen Lebenszeıt der Schule aher ist CS VC1-

wunder ıC: dass dıe edeutung VOIl aumen für Lehr-/Lernprozesse Rahmen VOIl

Schule mıiıt Ausnahme VOIl ementar- und Grundschulpädagogıik kaum ema der
Dıdaktık ISst, en! das Beziehungsgefüge zwıschena Schüler/ımnnen, nhal-
tien und Vermittlungswegen Vordergrund steht
Das ema markıert den Erziehungswissenschaften eiınen Randbereic. und biısher
SINd keine umfassenden Theorieentwürfe nden, ODWO. den letzten zehn Jahren
einige atıonen, melst ammelbände, Themenspektrum ‘Pädagogık und
chulbau, Schulraumgestaltung, Lernen und Raum’ erschienen.“” aher ist die eringe
Rezeption der religionspädagogischen Theorieentwicklung nıcht verwunderlich In
der PraxI1s Onnte den Eindruck sgewInnen, Religionslehrkräfte verlassen leber das
assenzimmer und suchen auhberT‘ nach Räumen, denen elıg10n egehbar oder
erfahrbar ist (vgl Kirchenraumpädagogı1k) oder sich für schulpastorale aume In
der Schule e1n, WIe 7 B Meditations- oder Besprechungszimmer, als sıch den
Raumbedingungen für den Unterricht In der Schule ahbzuarbeiten.
Bereits VOT mehr als } Jahren Oorderte Hubertus Halbfas: ES geht DEl der rage nach der Archi-

UNSeTEI Schulen und der Einrichtung uUuNSeICI Klassenzıimmer cht vordergründige Prob-
eme ıner asthetischen Gestaltung, sondern en grundlegendes Verständnıiıs der anthropologı-
schen edeutung des Lernraumes. 1er STE| 1mM Nsal dıie Frage nach dem, WaSs WIT Schule
und Lernen verstehen wollen, Disposition, denn immer schon dıe baulıche Gestalt der
Schule und das Erscheinungsbild des Klassenzimmers der gegenständliche Ausdruck dessen, Wäas

diesen Schulen pädagogisch geschah. In jedem Fall edeuten Chulhaus und Klassenziımmer ıne

46 Vgl Englert 2006 |Anm 391, 13f.
47 Vgl Noack 1996 |Anm 10]; Becker |/ BıIstein 1997 |Anm 29]; Jelich, Kemnitz 20083 |Anm. LE
ckart Liebau, Gisela Miller-Kıpp FLStoph Wulf, Metamorphosen des Raums. ErziehungswISs-
senschaftlıche Forschungen ZUT Chronotopologıie, Weiıinhe 1999; Rotraut Walden, / Sımone Borrel-
bach, Schulen der Zukunft (Jestaltungsvorschläge der Architekturpsychologıie, Heidelberg-Krönin-
SCH 2002; Mırka Dickel Detlef Kanwıscher Hg.) TatOrte Neue a  onzepte didaktısch Insze-
nıert, Berlın unster 2006; Jutta "CAFIUS Martına LÖöw Hg.) (1997) Raumbildung ildungs-
raume. ber dıe Verraumlıchung sozlaler Prozesse, Opladen 1997; Kristin 'estphal Hg.) Beıträge

ıner Pädagogik des Kaumes, Weinheim/München 2007 /um Forschungsüberblick vgl Reutlin-
ger 7009 1 Anm 211,
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Vor-Ordnung der SCHhUullschen Sozialisation.  <<48 Halbfas fordert daher einen „Verzicht auf dıe g..
WO)| Standard-Ausstattung der Klassenzimmer, stattdessen en gemeiInsames, stetiges Einrichten
des Klassenraumes nach eigenen edürfnissen und Möglıchkeıiten. Eın olcher Vorgang darf cht

ıner einmalıgen ktion bestehen, sondern 1L1USS prozesshaft se1n, erzieherisch wirksam
werden. 1)Dann entstehen lebendige Urdnungen, die sowohl eanspruchen als uch inneren alt
geben, denn wohnliıchen Klassenräumen sıch der Schüler miıt Leıib und eele einzuhau-
SCIL. 49

Klassenräume als e1IN! pädagogische Aufgabe SInd e1IN! zweıfache rel1g10nspädagogische
Herausforderung: /Zum einen iIst die rage beantworten, WIEe aume ges  © SeE1IN
mussen, Schüler/innen den Jeweılligen entwicklungs- und miılıeuspezifischen
Kriterien entsprechen”” und en pädagogI1sc) sinnvolles Arbeıten ermöglıchen. Es
Ist aDel auch berücksichtigen, dass Miılıeus hıstorischen Wandlungsprozessen, kul-
turellen Unterschiıeden und Stilfragen unterlıegen. DIies o1lt auch für den CANulbDau und
dıe assenzımmergestaltung unterschiedlicher Epochen”‘, daher 1st die Gestaltung
Abhängigkeit VON konkreten Lebenswelten eweıils LICU überprüfen. Zum anderen ist
der rage nachzugehen, WIE Räume ges  e! SeIN mussen, rel1g1öse Lehr-/Lernpro-

In den verschledenen Diımensionen VON Relıg10s1tät ermöglıchen und en Ken-
nenlernen der Ormen gelebten auDens ermöglıchen: ESs 1st agen, ob Raume

ges  © werden, dass z B dıe Botschaft VOl einem Gott, der „hinaus INSs Weıte
(Ps verstanden werden kann  92

Raumkompetenz VonN Lehrer/innen und Schüler/innen
DIe beschriebenen Herausforderungen einer raumbezogenen Religionsdidaktı S1Ind 1L1UL

bewältigen, WC die Beteıligten Rau  Oompetenz entwickeln. Es 1st wichtig, dass
53Lehrer/innen und Schüler/innen „den Umgang mMıt Atmosphären lernen eine KOom-

C dıie nötıg ist, dıie ‘Botschaft’ des Unterrichtsraums wahrzunehmen. Für e1-
NCN Religionsunterricht als „Realisation  654 oder „Performance  €6DD SInd atmosphärische
und inszenatorische Gestaltungskompetenzen Voraussetzungen. aDel geht 6S nıcht LIUT

die Materıjalıtät des aumes und seiner Einrichtung, sondern dıe atmosphärıische
Inszenierung VOoNn Raum, dıe fast ohne Hılfsmuittel auskommt Diese Raumkompetenz
sollen In fünf Dimensionen entfaltet werden

45 Halbfas 1997 1 Anm 38J;, 168
49 Ebd  9 1681.
5() Vgl Aton Bucher, Wile eıgnen sıch Kınder und Jugendliche räumlıch Umwelt an°? Entwick-
lungspsychologische zen, rhs 43 (3/2000) 145-154
51 Vgl Johannes ılstein, Hör-Räume Seh-Räume Zur real- und Imaginationsgeschichte VON

Schulbauten, I1sStin Westphal Hg.) elträge einer Pädagogıik des Raumes, e1im
München 2007,
52 Zur theologischen edeutung des aums für den (slauben elstet dıie Arbeit VON Elısabeth Jooß aus

philosophischer und bıblıscher Perspektive einen wichtigen Beıitrag. Vgl dies. 2005 |Anm 4 9 dies
2009 |Anm 311
53 Böhme 2006 |Anm 10], 47
54 Rudolf Englert, Religionsunterricht als Realisatıon, rhs 45 1/2002)
55 Ihomas Klıe, elıgıon lernen geben Das Wort Form bringen, LOCccumer Pelıkan
3/2006, 103-109
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(1 auU!  OM  enzZ auf der ene des Sozlalraums
Schule Ist nıcht LIUT en Inraum, sondern sollte auch L ebensraum SeIN  56 Anknüpfend

dıie sozialräumlıchen Theorien inden 1mM jewelnigen Lebensraum Fın- und Aus-
schlussprozesse STAl aher ist CS nÖöUg, dass Lehrkräfte dıe Fähigkeit aben, solche
TOZESSE wahrzunehmen und Unterricht gestalten, dass für Schüler/innen nıcht
en emde Welt Ist, sondern Lebensbezug hat DIies olt in besonderem Maß für einen
Religionsunterricht, der ZUr (rel1g1ösen) Identitätsentwicklung sSe1INn ıll

(2Z) Rau  O  (0 auf der ene des materiellen aums
ESs läasst sıch nıcht leugnen, dass asthetische Vorlıeben und Abne1gungen auch be1 1 ehr-

/Lernprozessen e1IN! pielen DIe aktuellen Milhieustudien illustrieren, WIE T-

schiedlich dıie Vorlıeben verschliedener Gruppen SINd, auch Jugendalter.””
hrkräfte mMussen einen 16 für aume entwickeln und diese nıcht als unveränderba-

Gegebenheıt verstehen. Auf der ene des materıellen aums geht CS darum, VOIL-

handene aume gehen überprüfen, ob SIE für dıe Anbahnung rel1g1öser
/Lernprozess förderliıch SInd oder diese 1C auf Zuelsetzung, e oder astheti-
sche Vorlıeben der Lernenden behindern Hierbe1l ist auch die edeu der jeweıligen
Sıtzordnung nıcht leugnen.”
(3) Rau  O  enzZ auf der ene der eigenen leibliıchen Anwesenheıt
ine äaumlıche Inszenierung setzt VOTaUS, dass dıe Beteiligten ihre eigene Leıbräum-
iıchkeıt wahrnehmen Fur diejen1gen, die als Lehrende solche TOZESSE Dro  1V NUTt-

ZCIU wollen, Ist CS darüber hiınaus unverzichtbar, sıch miıt den eigenen Raum-Botschaften
quseinanderzusetzen. Nur WE Sprache, es Mımik und nha übereinstimmen,
wIrd dıe OtfScha eindeutig gesendet. /7/u ag ist auch, 018 dıie Raumbezüge der
chrıstliıchen Ofscha 1Im Unterrichtsgeschehen eutlic. werden DZW WIEe diese uUuMSC-
SETIzZT werden können

(4) Rau:  ompetenz auf der ene der tmosphäre und des inszenlerten aums

och wichtiger als dıe physısche Qualität eInes aumes ist dıie osphäre, dıe durch
dıe ‘Inszenterung' hergestellt WIird, 6S ist prüfen, WIE der elig10n zugängliche
“Räume‘’ gebildet werden onnen Hıerzu mussen Lehrkräfte WIE Schüler/innen die FQa-

higkeit entwickeln, ihre Interaktionen reflektieren und unterschiedliche aumdqualıtä-
ten imaginıeren.
(5) au  OM  enzZ auf der ene der trukturierung VOINl Wiıssen

Religionsunterricht Ist dıe Vermittliung VON Wıssen e1N conditio SINEe qua NO  S Um

OrientierungswIissen uüber e1N elıg10n erwerben, ist die kritische Auseinanderset-

56 Vgl als Beispiele {ür viele äahnlıche Formulıerungen Raıiner Winkel, Theorlie und Praxıs der Schule
oder Schulreform konkret Haus des Lebens und Lernens, Hohengehren 1997
5 / Zum er VON jungen Menschen bıs Jahre vgl und der Deutschen Katholischen Jugend MIi1-
Sereor Hg.) Sinus-Milieustudie Wıe ticken Jugendliche?, Düsseldorf 2008
58 Aus der Perspektive der Erwachsenenbildung hat Margret ell 1eS$ uch mpirisch nachgewilesen

tter für Volksbildungdies. , Bıldungsräume als Gegenstand der Praxisreflex1on, Hessıische
daktische Anforderungen Bildungshäuser und -raäume, (Maudıa153-160; dies., Raumdı

Dehn (Hg.), Raum Lernen Raum Leistung Strukturbedingungen kontinuilerlicher Qualitäts-
entwicklung, annover 2008, 279-46
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ZUNe mıt den eNalten einer rel1ig1ösen Tradıtion nötig. Englert ist zuzustimmen, WC
Or den /usammenhang zwıschen dem Interesse elıgz10n und deren reflektierter
Durchdringung tormuhert:
ADIie indiıviduelle Aneı1gnung relıg1öser Iradıtıonen wird dem Maße wahrscheinlich, WIEe 1N-
NCN (den Schüler/innen möglıch ist, Tradıtiıonen als /usammenhänge, als uster, als
gestalthafte Ordnung entz1irfern“59.
Raumkompetenz ist nötig, Wiıssen ordnen und strukturieren rst dann ist CS

möglıch, Kındern und Jugendlichen solche estalthaften rdnungen aufzuze1gen.
ıne HGG Sensı1ibilt: für dıe Dımension "Raum kann ONSs werden. IIies in
der Pädagogık dazu, dass VO) „Raum als drıttem Pädagogen  <<60 häufig oren Oder
esen 1st. Dies 1enN! nıcht 11UT dazu, e1IN! entsprechende Minanzıelle Förderung des
Schulbaus fordern, Ssondern auch den aumbezug psychologischen und päda-
gogischen Gesichtspunkten wahrzunehmen. Yst dann kann sıch Raum qals en Pädagoge
erwelsen, der für das rnen und Leben in der Schule förderlich ist. Eıne raumbezoge-

Relig1onspädagogıik grei nıcht 1L1UT das Beziehungsdreieck der Themenzentrierten
Interaktion®! auf, sondern nımmt auch den Globe’, die raum-zeıtlıchen edingun-
SCH ernst DIe a  ompetenz der Beteıligten ze1gt sıch in der des Umgangs auf
der Beziehungs- und der aumebene, aber auch aran, ob dıe aumbezüge der
CArıstiıichen Theologıe für Schüler/innen rfahrbar werden. DIie Wechselbezüge ZWI1-
schen Raumbezug und christlicher OtSsScha relıg10nNsdıdaktıscher Perspektive
wissenschaftlich den 16 nehmen., ist eiINne noch leistende Aufgabe.

59 Englert 2006 |Anm 39],
60 DiIie Bezeichnung des Raums als drıtten Pädagogen der drıtten Erzieher ist dem Reformpädagogen
Loris Malaguzzi zuzuschreıben. Er sah dıe Kınder als „ersten Pädagogen”, dıe Lehrer/innen als
„zweılten“ und den Raum als „dritten Pädagogen” (vgl Michael Göhlich, Reggiopädagogık. Innova-
tive Pädagogik eculte, Frankfurt/M 1993,

Vgl aul Matzdorf uth Cohn, Themenzentrierte Interaktıon, Raymond (orsinı Hg)
Handbuch der Psychotherapie, Weinheim Basel,-
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nnegrei Reese-Schnitker Alexander CAUMME.
Zeıitgenössische uns als egenstan Im Relıgionsunterricht
Se1it den 1980er Jahren Ww1ldmet dıie Religionspädagogik der Erschließung und Vermitt-
lung VON bıldender uns verstärkte Aufmerksamkeit } iıne bıs heute altende Wert-
chätzung äasthetischen Lernens und der e1 mıit Kunstwerken der Relıg10nspäda-
gogıik belegt die grundsätzliche Reflexion des Themenftfeldes den einschlägıgen Hand-
büchern und Lexika “ Im Miıttelpunkt des rel1ız1o0nspädagogischen Interesses STE hierbe1
dıie verlangsamte ahrnehmung der ormalen und inhaltlıchen Bıldgehalte, das Erfassen
und Meditieren des oft nıcht Sprache übersetzbaren Aussagegehaltes und der tieferen
(relıg1ösen) Dımensionen der Wırklıichkeit DIe Beschäftigung mıt erken der Kunst
kann den Relıg1onsunterricht lebendiger und innlıcher machen und dıe Schüler/innen
1Hektiv ansprechen.” Religi1onspädagog/innen oeht CS neben dem emotionalen ugang
jedoc. auch eine intensive kognitive Ausemandersetzung mıt der Symbolsprache
und den (Z.E rel1g1ösen der erke, SOdass siıch eigene und emde Sinnper-
spektiven verschränkend erschließen.“ Asthetisches ernen wIird aDel mıt ıta Burrich-
ler „als genulner Bestandteıl eines auf ne1gnung und Fortschreibung VOoONn Tradıtion
bezogenen relıg1ösen TNenNs In Zeılten der Enttradıtionalısıerungc verstanden.
Der Fokus dieses Beıtrages 1eg auf dem Umgang mıt erken der zeitgenössischen
Kunst elche dI|  iIschen Potenzı1ale ergeben sıch, WCIHN) heutigen Schüler/innen zelt-
genössische Kunstwerke Religionsunterricht präsentiert werden? Gespräche mıit
dıerenden über ihre Begeisterung, Unverständnıs und ihre kritischen Anfragen In
Kontakt mıiıt zeıtgenössıscher Kunst die Autorın und den Autor als Seminar-
leiter/in® Inspırationsquelle und ass, zentrale Diskussionspunkte und sche
Hilfestellungen zusammenzustellen.
ıta Burrichter ennt diese Entwicklung der Religionspädagogik miıt erwels auf 'eter 1€)

eine „ästhetische Wendung”: dies., E sollst dır en Bıld machen” rel1g1Ööses Lernen eutfe
Horizont asthetischen Lernens, (Yaudıa OIS! Hg.) Asthetisches Lernen. Fachdidaktische
Grundfragen und praxisorientierte Konzepte interdiszıplinären Kontext VON Lehrerbi  ung und
Schule, Frankfurt/M 2008, 104

13 (1996) uns und el1g10n, Neukirchen-Vluyn 1997; Gottfried Bıtter, Asthetische Bıldung,
HRPG 233-238:; ıta Burrichter, uns! und Religionspädagogık, LexRP (2001)

1  ' dies., Miıt Bıldern der Uuns! arbeiten, 1n Ludwıg Rendle Hg.) Ganzheitliche Methoden
Religionsunterricht, München 2007, 218-229; eor2 ılger, Asthetisches Lernen, ers Ste-

phan Leimgruber Hans-Georg /Ziebertz, Religionsdidaktıik. Eın Leıitfaden für Studium, Ausbildung
und Beruf, München “2003, 305-318; EeINNAFI OoeDS, Asthetische Wahrnehmung, Werner BÖ-
cker Hg.) Handbuch relıg1öser Erziehung, Lernbedingungen und Lerndimensionen, Düssel-
dorf 1987 31 1—-320; (‚ünter Lange, Asthetische Biıldung Horizont relig10nspädagogıischer efle-
X10N, In Hans-Georg /1iebertz Werner 1Imon Hg.) Bılanz der Religionspädagogık, Düsseldorf
1995 339-350; Günter Lange, mIıt unst, Gottfried dam Raıner ‚AC| (Hg.)
Methodisches Kompendium für den Religionsunterricht, Göttingen *2002, 247-2061; Gert Otto (JunNn-
ler Otto, Asthetische Erziehung, Asthetisches Lernen, In LexRP (2001) 12-18; OS 2008
|Anm
Vgl Margarete Lutse Goecke-Seischab, IDER Bıld Religionsunterricht. Von der Bıldbetrachtung

christlicher uns! ZUT kreativen Bıldgestaltung bıblıscher exte: 29( 89-94, und
auch eler Orth, Umgang mıit Bıldern, 489-493, 480Of.

So Burrichter 2001 |Anm 1140
1es 2008 |Anm YOf.

0 Auslöser der folgenden Ausführungen eine Exkursion mıit Studierenden OCcCumen! 1 E} der
größten Weltausstellung zeitgenössischer unst In dem Begegnungsprozess der angehenden Relıg1-
Religionspädagogische Beiträge 61/2008
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In Kap erfolgt nächst eINe theoretische ärung des BegrIiffs ‘zeıtgenössısche
Kunst en Systematisierungsversuch VON Kunstwerken nach den Modı ihrer CZUS-
nahme auf elıg1on SOWIEe e1INe kurze Darstellung der spannungsreichen Beziıehung ZWI-
schen äasthetischer und relıg1öser Erfahrung. im schluss wırd erausgestellt, welche
Bıldungspotenzl1ale dıie eg  u mit zeitgenössischer Kunst in sıch Irg (Kap und
welche dıda)  sSchen Hılfestellungen, Empfehlungen und methodıischen /ugangsformen
dıe relız1onspädagogische Theorıe anzubleten hat (Auswahlkriterien, methodische
Schritte der Begegnung mıiıt Kunstwerken, Gestaltungsfragen: Kap 5 In abschließen-
den I hesen (Kap wird UuUlNsScI ejsgener Standpunkt der Dıskussion asthetisches
ernen und den mıt zeıtgenössischer Kunst Relıg1onsunterricht pomtiert
werden.

Zeıtgenössische uns und elıgı1on
Als uns! und elıg10n noch Form elner Synthese‘ Oder einer Ehe® verbunden Wäd-

ICH, tellte sich dıie T nach dem erna der beıden Bereiche kaum SeIit eren
Zertall DZW iıhrer cheidung gehen dıe ehemalıgen er jedoc. zunehmend eigene
Wege.” uns fand LICUC profane ‚ujets, Was sich der der ESCHAaTT-
SUNs mıit explizıt relıg1ösen Inhalten niederschlägt: Von über 095 % der überlieferten
erke AuSs dem Hochmittelalter sank der Anteıl entsprechender erke auf unter 5% Im

ahrhundert.!© Wenn zudem dass zeitgenössische uns einem großen
Teıil antı-kırchlich ist!! DZW relıg1öse Aspekte 1Ur noch margınal e1IN! spielen,
kann VON einem bhängigkeıtsverhältnıs keine Rede mehr Se1IN Das bereıts Begınn
der Neuzeiıt Zuge VON Humanısmus und Renalssance entwickelte Selbst-
verständnis der uns bıldet heute jedenfalls dıe unhintergehbare rundlage, auftf der
nach dem erhna VOIl uns und elıgıon gefragt werden muss. **

Zeitgenössische Kunst
Bevor dıe rage nach dem erhna VON Kunst und elıgıon eantworten 1St, oIlt
CS; den N religionspädagogischer Perspektive wenıger ekannten artner vorzustellen.
‘Zeıtgenössische Kunst  A soll miıt der französıschen Kunsthistorikerin Catherine ıllet

onslehrer/innen miıt zeitgenössischen Kunstwerken wWaren die Faszination und Intensität, die asthet1-
schem Lernen ejgen ist, ebenso spürbar WIEe die Teıl große CNeu und Fremdheiıt, die zeitgenÖS-
sischer uns! entgegengebracht wurde.
er 2002 |Anm 236
Andreas erlin, olzwege. /um Verhältnis VOI Theologie und Asthetik der Postmoderne

(WWW amertin.de/aufsatz/1989/holzwege.htm f 09,.081)
OS Schwebel beschreibt diese Geschichte sehr anschaulich als ‘Geschichte eiInes Konflikts’ ders.,

DiIe unst und das Christentum. Geschichte ines Konflıkts, München 2002
10 Andreas In Karın Wendt, Mit zeıtgenössischer uns! unterrichten. Relıgion Ethık Phılo-
sophıe, Göttingen 2004, miıt eZug auf eINE statistische Untersuchung VON ırım Sorokin

Friedhelm Mennekes, Künstlerisches ehen und Spiritualität, UrI1IC| Düsseldorf 1995, 189
12 SO wiırd VOIl wissenschaftlicher WIE VON Chliıcher eıite die „strikte Anerkennung der E1ıgenstän-
digkeıt” (Burrichter 2001 |Anm 2 9 gefordert und dazu aufgerufen, dıe eigene Dıignität der
Kunstwerke wertzuschätzen; vgl arl Mann, DIe Welt Im Spiegel der unst als Herausforderung
für Kırche und Theologıe, IN Reinhard oepSs Hg.) elıgıon AaUus alere1i Uuns! der egenWal als
eologische Aufgabe, Paderborn 2005, 15-28, 25
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cht infach als die gerade Kunst, alsSO EIW. die der letzten zehn DIS H Jahre,
verstanden werden. ® Vıelmehr stellt SIEe eine kunsthistorische och unabgeschlossene

Epoche dar, dıe sıch urc eigene stilıstische und inhaltlıche Merkmale VON vorherI1-
SCH unstepochen, insbesondere der Klassıschen Moderne DbZw vantgarde, abgrenzen
4SS Zeıitgenössische Kunst entstand In den 1960er Jahren und hatte ihren großen
auch kommerzıiellen olg den 1980er Jahren, In denen siıch auch die eINe 1e
VOoNn Stilen umfassende Sammelbezeichnung 'zeıtgenössische Kuns! durchsetzte.** e1t-
genÖössisch Wäal nıcht Jede gerade vorherrschende Kunst, sondern wurde diese erst UrCc
dıie /Zuwendung unNnseTeMm alltäglichen Leben. ” Das SIC prägende thematische Leitmo-
1V leg' ihrem Versuch, die Grenze zwischen Kunst und eDen eliminieren S1Ee ist
getrieben VM dem UNSC) dıe Welt, WIE SIE ist, und ihre Bewohner, WIe S1e
sınd, auch In ihren niedrigsten nNstinkten die künstlerische Sprache übersetzen. c 16

Versuchen WIT weıter, Charakterıistika dieser vielfältigen Bewegung aufzuwelsen, Ist
neben der UWENAUNZ zZUm Banalen‘' unbedingt die gestiegene edeutung des involvier-

Publıkums „In der zeıtgenössischen Kunst pielen der Standort und dıe
Sehwelse des Rezıplenten VON Kunst eINe rößere egıtime und produktive als Je
ZUVOT 18 urc. dıie Interpretation, MancC. durch SeEIN tatsächliıches Eingreifen voll-
ende der TESSAal das Kunstwerk. “} DIieses Kunstverständnıis, das In den 1970er
IcCH als Prinzıp der ° Teiılnahme des Betrachters‘ fırmierte, eschrIıe! Eco In
seinem kunsttheoretischen Werk bereıts den 1 960er Jahren.“
„Hauptcharakteristikum der unst dieses Jhs |des underts, Ergänzung| ist deren Icht-
eindeutigkeit DZW. enhe1r Damıiıt ist cht 1L1UT gemeınt, dass der Interpretationsvorgang unab-
schließbar ISt; denn das gılt auch VOIl der eher eindeutigen tradıtionellen unst. Vielmehr handelt

siıch eINEe ‘Offenheit zwelıten (jrades’ Eco) seliner Form ist die ‚Otscha: des
Kunstwerks selber mehrwertig geworden. DIe mModernen Kunstwerke SIN "Knoten komplementä-
ICr Möglıchkeiten’ CO und reproduzlieren gerade darın ‘die Ambiguntät uUNSeTES In-der-Welt-
SEeINSC

Für den für das Kunstverständnis des ahrhunderts kaum unterschätzenden JO-
Sepn Beuys (1921-1986) Ist ‚Kuns elne Denkbewegung, der auch die Rezıplentin

13 Catherine ıllet vertritt die Ansıcht, AaSSs uns! cht en Zeıten ‘zeiıtgenössisch’ WarTr (vgl.
dies., Zeitgenössische Kunst, Bergisch-Gladbach 2001, 6), und vermutet, AaSS dıe Bezeichnung ‘ze1lt-
genössische Kunst‘’ auerha; mıit der uns Ende des Jahrhunderts verbunden bleibt (vgl
ebd., /D Folgendes ebd.. 31
14 ıllet (ebd., 14) führt eiIn volles Dutzend auf, wobel Op-  > Mınımal Art und Farbfeld-Malere1
insbesondere für den Nıcht-Experten den bekanntesten zählen dürften
15 Vgl ebd  n 18 und T
16 Ebd.,
17 uch Schwebel 2002 |Anm 174 ennt als erkmal der Uuns! der ostmoderne den SE
umph des Banalen’ „Auf die Grenzüberschreitung der unst Rıichtung Alltagskultur Pop-art) und
Erweiterung des Kunstbegriffs’ (Joseph Beuys) olg! e1IN! Hınwendung Banalen bıs
Wertschätzung des verme1ıntlich Kıtschigen. CC

18 (ünter Lange, /Zum rel1g1onspädagogischen Umgang modernen Kunstwerken, 116
( 116-121, 119
19 illet 2001 |Anm IS}
20 Vgl Umberto Eco, IDEN Ooffene uns)  erk, TA) 1ıta Erstausgabe
21 Lange 2002 |Anm 258
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und der Rezıpıient el h aben 6c22 DiIie Kunstwerk verwendeten Materjalıen SINd
somıit „Anlass für diese Bewegung und nıcht SCHNON dıe ache selbst Es geht also

das enken und nıcht das peichern Von ingen und Wissen.“ Beuys Dıktum
Jeder ensch 1St ein Künstler‘ beschwört nıcht NUr dıe potenzielle Kreativıtät des (Otto-
Normal-Bürgers. Der VOIN propaglerte ‘erweıiterte Kunstbegriff geht auch damıt
einher, dass Kunst und Künstler °  Vvom Sockel’ geholt werden. Pop-Art-Künstler WIE

Warhol oder ROY Lichtenstein brachten dies Ausdruck, indem Ss1e be1 ihren
Arbeıten bewusst auf einen „unnachahmlıchen Touch““ verzichteten: mıit Herstellungs-
echnıken Aus der industrıiellen Erzeugung ‘produzlerten S1e ihre erke völlıg

und unpersönlıcher e1se DIies kann als welıteres Merkmal zeitgenössischer
Kunst gelten, eINne neuartıge Freiheit der Verwendung VON Materialıen und erfah-
ICH, dıe dıe bisherıgen 1ür dıe Kunstrezeption wesentlichen Kategorien WIe auerhaf-
tigkeit, Einzigartigkeit und Originalıtät In rage stellen.“* Talent und eine stfertige
Technık, WIEe s1e erst mühsam UTE ang]  igen Akademiebesuc) angee1ignet werden
sollten, SINd anaC. als rundlagen des Kunstschaffens hsolet: „Der Künstler en
Mensch WIEe jeder andere625

Modı der ezugnahme VonNn Kunst auf Religion
Fragen WIT danach, Was zeitgenössische Kunst oder allgemeıner: uns überhaupt
mıt elıgıon hat, (ut sıch en breiteres Positionsspektrum auf: Romano Guardıni

t£26.zufolge wırd „Im Kunstwerk das (jJanze des cht rkennbaren Daseins fühlbar
DIie Eigenschaft VON UnstT, auf EIWwWas ‘Eigentliches’, hınter der empirischen Wirklıch-
keıt Liegendes, verwelsen, veranlasst manche Theolog/innen, Jedem Kunstwerk,
„bedingt UrC. se1ıne Struktur nıcht aufgrund se1INES nhaltes eınen relıg1ösen Cha-
rakter“” zuzuschreıben.
Miıt (‚ünter Lange” wollen WIT hler die Posıtion \  9 nach der Kunstwerke urch-
Aaus Trad iıhrer relig1ösen Interpretierbarkeıit 1er gewendet als Trad der ZUS-
nahme auf eligıon unterschlieden werden onnen. Eın eigener heuristischer Ansatz
soll ermögliıchen, analytıscher WeiIise ypen der ezugnahme Von Kunst aufeligion

unterscheiden und deren jewelnige tärken und Schwächen be1 der USW. VON

erken bedenken. ebpen dem durch eIne gründlıche yse des Kunstwerks OT-

22 August Heuser, euyS für dıe Schule, Ihomas Schreijäck Hg.) erkstatt Zukunft Bıldun
und Theologıe 1Im Horizont eschatologisch bestimmter Wirklichkeıt, Freiburg/Br. 2004, 206-218,
216, dort auch das folgende ıtat
23 ıllet 2001 | ANmM. 131
24 Ebd., und INU'alners Übermalungen S realisiıeren und verdeutlichen diese „Negıe-
rung des asthetischen Endgültigkeitsanspruchs” (Werner nn, Grundlagen der modernen Kunst,
Stuttgart *2003, 506)
25 ıllet 2001 |Anm ST
26 Aatharına Winnekes, unst und Religion, 405; ebenso das Folgezitat.
27 Von „der emphatiıschen eSse, ergemäl alle großen Kunstwerke, insofern SIC den Menschen als
NZCI und seinem Innersten angingen und etroffen machten, rel1g1Öös und darum uch theolo-

gisch bedeutsam sejen CC distanzlert sich dagegen Tex 'OCK, Ist dıe bildende uns! en IO0Cus theolog1-
Cus’?, ers Hg.), Wozu Bılder Christentum”? Beıträge theologischen KunsttheoriIie, St
Ottilıen 1990, 1753181 180; auch OS Schwebel S1E)| darın eIN! unzulässıge Vereinnahmung der
uns durch dıe Relıgion (vgl. ders. 7002 |Anm 218)
28 Vgl Lange 1991 |Anm 181, L
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fensichtliıch werdenden ema DZW nha: ist aDel dıie Künstlerintention ekann!
oder emutmaßt berücksichtigen.
DIe olgende Systematık untersche1ldet SECNS 0d1 der Bezugnahme auf elıg10n, dıe

der Reihenfolge ihrer Nähe Z elıgz10n aufgeführt werden
(1) /uerst Ist dıe sakrale Kunst AL  ‚9 deren Anteıl zeıtgenössischer unst margın: ist.
Sakrale uns! identifiziert sıch mMiıt ınem bestimmten Glauben und ist selbst el des Glaubens,
eıl der GlaubenspraxI1s In Form 1nes kontemplatiıven Bıldes, ıner one, ıner eılıgen Handlung
oder einer verehrungswürdigen Statue
(2) Eın weılterer Typus repräsentiert unstwerke, denen Künstler/innen ebenfTfalls 1Ne Identifika-
10n miıt ıner estimmten elıgıon Ausdruck bringen, dıe ber cht 'e1l der en eren-
IuNng SIN Diese uns| kann als christliche, islamısche, buddhistische us  z unst konkretisiert
SeIN. SIe 4SS! eiINe den Glauben ermuittelnd! oder verkündiıgende Absıcht erkennen. Solche Wer-
ke, WIe etwa Bılder VOINl Sieger Oder oder Andreas Felger, illustrieren und veranschaulichenT
sche Geschichten. In einıgen christlichen Kreıisen erfreuen s1e sıch großen Zuspruchs und E1In-
pang manches Religionsbuch VOI ihrer kırchlich-ıdentufizierenden Aussageabsicht. Gerade
dieses christlich-kirchliche Imprimatur ass! ein1ge Krıitiker jedoch dıe Kunsthaftigkeit olcher Wer-
ke bZzw ihre Zugehörigkeit der Spezles ‘zeiıtgenössische Uns! INn Frage stellen.“”
(3) DIie Tıtte Tuppe unterscheıidet siıch VOIN den ersten beiden UrcC. die der Identifikation mıt
eligion DZw UuUrCc plurales und lebendiges Verständnis relıg1öser Tradition. ” Diese Künst-
ler/innen, dıe sıch einem Glauben beheimatet fühlen, begreifen ihre erke als einen eigenen
Beitrag ZUr Fortschreibung relig1öser Tradıtion Dem Ortsınn biblischer exte ırd en eigen-
ständıger Bıldsınn beigesellt. Hıer ırd mıit den ussagen relıg1öser Tadıll1on SCIUNSCHL, 1der-
sprüchliches und Unverständliches aufgedeckt, werden eigene Fragen und Antworten angeboten,
persönlıcher /Zweiıfel und Unglauben ausgedrückt. Es geht hlıer ıne Fortschreibung VON Tadı-
t1on Form aktualisierender Auslegung der Überlieferung In der Sprache der Kunst.** epDpen den

Bıild aufgegriffenen rellg1ösen Motiven ird neben einem asthetischen mıt inem relıg1ösen
Mehrwert’ des einzelnen unstwerkes gerechnet.
(4) Der vierte Modus der ezugnahme VOIN zeitgenössischer Kunst auf elıg10n ist die explizite
Bezugnahme auf religLöse Ve ohne erkennbare Identifikation mıt ıner estimmten el1g10n.
DIie Gruppe Olcher erKe umfasst en breıites Spektrum VOIN Tbeıiten, eIwa angefangen bel den
Aktionen oder den VON Kreuzen gespickten Werken Beuys , nach dessen Selbstverständniıs 95  uns!

29 Katharina Winnekes 2005 |Anm 26],; 405 eiwa onNs  116e die gebräuchlıch gewordene Irennung
Vvon echter Kunst und "kırchlicher Gebrauchskunst’ (Eberhard Roters), „dıe fernab der genanniten
autonomen, ständıgem ande unterworfenen unst überkommene Ikonographien mıt rein tilisti-
schen Neuerungen benutzt  6 solche Arbeiten als uns! aufzufassen sınd der nıcht, INAaS dıie
Leserin DZW der Leser entscheiden Das en VonNn Hınweisen auf entsprechende ‘Künstler e1IN-
schlägigen Arbeiten eLiwa CHAWEDE: 2002 |Anm 91) ASsSS diıe Trage VO ‘Expertenseıte’ als negatıv
beantwortet erscheinen. In Wendt 2004 |Anm. 10], verwelsen auf dıie efahr, ass außeräs-
thetische Jele uns! ihrer Autonomie berauben, somıt Auto)] unst nıe wirklıch chrıstliıch SeEIN
4() Vgl Ita Burrichter, Konfrontation mıiıt Tradition Transformation VONn Tradıtion. Rı  ICHKEN als
Ausgangspunkt relıg1ösen Lernens, RDB 61/2008, 3-14,
31 Religiöse Iradıtion WIF.| hierbeli cht als en abgeschlossener ;LeXT. sondern als en sich iImmer
wieder Neu bewährendes „ lext- und Diskursuniversum “ (Rudolf Englert, Auf einmal gal cht
ehr von gestern Überlegungen religionspädagogischen eDTauUC. VOoNn Tradıtion, Matthıias

Ulriıch KTO MirjJam Schambeck Hg.) Subjektwerdung und rel1g1öses Lernen. Für e1IN!
Religionspädagogik, die den Menschen erns! nımmt (FS eorg Hılger), München 2005, 64—-77, 68f.)
verstanden, das vielstimmig ist und „dus wechselseıtigen Kommentierungen und Erhellungen“ (Bur-
richter 2008 |Anm 107) besteht
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untrennbar mıt Spirituahtät verbunden  «32 ist.” Solche der Auseinandersetzung mıt elıg10n
em) offensichtlıch deren radierte Symbolsprache, STE| aber ehbenso offensichtlich ınem

Spannungsverhältnis deren orthodoxer, jedenfalls kirchlicher Aussageabsicht.”
(3) Als fünften Idealtypus ıner Bezugnahme auf Religion ist die zumindest implizıt religiöse The-

matisierung des Erhabenen Wıe schon be1l AaSpar aV Friedrich (1774-1840) zielen
Kunstwerke der Farbfeldmaler Mark Rothko (1903-1970) und Armel Newman (1905-1970) auf
die Begegnung mıt dem Transzendenten: „Das Gefühl der Erhabenheit angesichts der roßartıg-
keıit der Umgebung und der Nichtigkeıit des eigenen Seins  0 «35 Rothko beabsıchtigte keineswegs,
Bekanntes dUusSs dem Bereich des Religiösen aufzuwelsen, vielmehr versuchte GE mıt seinen „künst-

«36
lerischen Mitteln Offenheit für das nıcht Sichtbare evozleren.
(6) Be]l den expliziten, implızıten oder quasi-relig1ösen Bezügen soll cht veETrgESSCH werden,
dass dıie ehrzahl zeitgenössischer Kunstwerke VOIl dem NIC| aufwelıst, alsSO durch und durch

projan ist. Dennoch ass sıch VOIl theologischer Warte AusSs auch dieser sechsten Tuppe VOI unst-
werken eine rel1g1öse DbZW theologische Relevanz zusprechen, WC] solche unst UurC| dıe forma-
le s  ng Anstöße Reflexion der eigenen religiösen Wirklichkeitswahrnehmung g1bt oder S1e
existenzielle Themen anspricht, die auch für den Glauben VOIN Bedeutung sind. WOo die rage nach
Tod und J rauer, Leid und Verletzbarkeıt des Menschseins, ebenso Fragen nach Gerechtigkeit,
nach Hoffnung und Liebe künstlerisch Ausdruck gebracht werden vgl EIW. das zweıte der
dreı ıtthemen der OcCcumen! „Was ist das OBe Leben: CC SInNd dies auch dıe Themen der

‘Jünger Christi‘
Die Verwandtschaft Von Aästhetischer und religiöser Erfahrung

uns! und elıg10nN ege einander Subjekt als dem Akteur, der auf GCiAde Bere1-
che CZAK nımmt DIie Person macht asthetische und Je nach Ausprägung der Relig10-
S1tät rel1gz1öse ng und stellt aDel möglıche CZU: her Über diese subjektbe-
ZOQCNC Verknüpfung NAauUSs stellt sich jedoch dıe Tra nach dem sachliıchen usam-

menhang VOIl uns und elıg10n. Stellt ETW uns einen OCUS theolog1cus, aISO einen

theologischer Entdeckung dar? Eine Frage, dıe arl Lehmann und Alex OC
dem weıten Sinn bejahen, WE aDel nıcht den Begründungs-, sondern zunächst
den Entdeckungszusammenhang der Theologie edacht ist. ° Kunst welıten Sınn als
32 Heuser 7004 |Anm 221 216; vgl eusers Deutung der Kleidung Beuys als Attrıbute christo-

des Menschenfischers, der Hut als Attrıbut des Lehrers, der Pelz-logıscher Rollen: dıe Anglerjacke
mantel des cschamanıschen Heılers 7u euyS ktion der Karwoche VoNn 1971 vgl Schwebel 002

|Anm 164
33 uch dıe Übermalungen FINUalners (*]929) bis dem Orgien-Mysterien- T heater e1INeSs Her-
MNANn Nıtsch *1938), dessen performatıVOCS (Gesamtkunstwerk, bestehend AUS inszenlerten Schlach-
ngen, euzıgungen, Verschütten VoNn Blut, Waschungen, Prozessionen mit Musık und festlıchem
Essen und Trınken, zwangsläufig mıt de Kategorien relıg1öser Kulthandlung gedeutel werden INUuSS

/7u Beschreibung und Deutung des er VOIN Nıtsch vgl Schwebel 2002 |Anm 9l, 167
ironische Verwendung christlicher Ikonographie34 In diese ruppe 4SS) sıch uch dıie spöttisch- 176 Jan Knaps „Marıa Bügel-ordnen, die als 6  MO  ckery (*Spott‘ bezeichnet wird; vgl ebd.,

brett“ (1987) etiwa SOWIe Arbeıten VvVon Yasumasa MOoOFLMUra * T99T) sınd hlerzu ählen
35 Fva Maltrovsky, Eıine rot1lerende Peitschenlampe und en Teppich, den NIC: ehren ist38  Annegret Reese-Schnitker / Alexander Schimmel  untrennbar mit Spiritualität verbunden“*? ist.° Solche Art der Auseinandersetzung mit Religion  bemüht offensichtlich deren tradierte Symbolsprache, steht aber ebenso offensichtlich in einem  Spannungsverhältnis zu deren orthodoxer, jedenfalls kirchlicher Aussageabsicht.““  (5) Als fünften Idealtypus einer Bezugnahme auf Religion ist die zumindest implizit religiöse 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 Gefühl der Erhabenheit angesichts der Großartig-  keit der Umgebung und der Nichtigkeit des eigenen Seins. “* Rothko beabsichtigte keineswegs,  Bekanntes aus dem Bereich des Religiösen aufzuweisen, vielmehr versuchte er, mit seinen „künst-  «36  lerischen Mitteln Offenheit für das nicht Sichtbare zu evozieren.  (6) Bei all den expliziten, impliziten oder quasi-religiösen Bezügen soll nicht vergessen werden,  dass die Mehrzahl zeitgenössischer Kunstwerke von all dem nichts aufweist, also durch und durch  profan ist. Dennoch lässt sich von theologischer Warte aus auch dieser sechsten Gruppe von Kunst-  werken eine religiöse bzw. theologische Relevanz zusprechen, wenn solche Kunst durch die forma-  le Gestaltung Anstöße zur Reflexion der eigenen religiösen Wirklichkeitswahrnehmung gibt oder sie  existenzielle Themen anspricht, die auch für den Glauben von Bedeutung sind. Wo die Frage nach  Tod und Trauer, Leid und Verletzbarkeit des Menschseins, ebenso Fragen nach Gerechtigkeit,  nach Hoffnung und Liebe künstlerisch zum Ausdruck gebracht werden - vgl. etwa das zweite der  drei Leitthemen der documenta 12 „Was ist das bloße Leben?“ — sind dies auch die Themen der  ‘Jünger Christi’.””  1.3 _Die Verwandtschaft von ästhetischer und religiöser Erfahrung  Kunst und Religion begegnen einander im Subjekt als dem Akteur, der auf beide Berei-  che Bezug nimmt. Die Person macht ästhetische und — je nach Ausprägung der Religio-  sität — religiöse Erfahrung und stellt dabei mögliche Bezüge her. Über diese subjektbe-  zogene Verknüpfung 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 Begründungs-, sondern zunächst an  den Entdeckungszusammenhang der Theologie gedacht ist.’® Kunst im weiten Sinn als  32 Heuser 2004 [Anm.  221, 216; vgl. a. Heusers Deutung der Kleidung Beuys’ als Attribute christo-  des Menschenfischers, der Hut als Attribut des Lehrers, der Pelz-  logischer Rollen: die Anglerjacke  mantel des schamanischen Heilers.  Zu Beuys’ Aktion in der Karwoche von 1971 vgl. Schwebel 2002  [Anm. 9], 164.  3 Auch die Übermalungen Arnulf Rainers (*1  929) bis zu dem Orgien-Mysterien-Theater eines Her-  mann Nitsch (*1938), dessen performati  ves Gesamtkunstwerk, bestehend aus  inszenierten Schlach-  tungen, Kreuzigungen, Verschütten von  e  Blut, Waschungen, Prozessionen mit Musik und festlichem  Essen und Trinken, zwangsläufig  mit de:  n Kategorien religiöser Kulthandlung gedeutet werden muss.  Zu Beschreibung und Deutung des  Werks von Nitsch vgl. Schwebel 2002 [Anm. 9], 167.  ironische Verwendung christlicher Ikonographie zu-  % In diese Gruppe lässt sich auch die spöttisch-  176. Jan Knaps „Maria am Bügel-  ordnen, die als mockery’ (“Spott’  ) bezeichnet wird; vgl. ebd.,  brett“ (1987) etwa sowie Arbeiten von Yasumasa Mo:  rimura (*1951) sind hierzu zu zählen.  3 Eva Maltrovsky, Eine roti  erende Peitschenlampe und ein Teppich, unter den nichts zu kehren b  Kunst im Religionsunterric  hi  t oder Zugänge zur Wirklichkeit, in: cpb 120 (1/2007) 9-13, 11. Aus-  führlich äußert sich Barnett  Newman selbst dazu in seinem Aufsatz: The Sublime is Now - Das Sub-  179; vgl. hier-  Jime ist jetzt, in: ders.  , Schriften und Interviews 1925-1970, Bern - Berlin 1996, 176-  zu a. Oliver Wick (Hg.  ), Mark Rothko und Barnett Newman - Das Sublime, jetzt! [Ausstellungskata-  log], Riehen 2007.  % Winnekes 2005 [Anm. 26], 406.  37 Vgl. den Einleitungssatz der Pastoralkonstitution ‘Gaudium et spes’.  3 Vgl. Stock 1990 [Anm. 27], 181 sowie Lehmann 2005 [Anm. 12],22uns Religionsunterric der /Zugänge ZUr Wirklichkeıit, Cpb 120 1/2007) 9-13, 11 Aus-
führlıch aube‘ sich Barnett Newman selbst azu seinem Aufsatz The Sublıme 15 Now Das Sub-

79 vgl hler-lıme ist Jetzt, ers Schriften und Interviews Bern Berlin 1996, 76
Oliıver Wıck (Hg Mark othko und arne!l Newman Das Sublıme, Je! [ Ausstellungskata-

log], Riehen 2007
10 Winnekes 2005 |Anm 26],
47 Vgl den Einleitungssatz der Pastoralkonstitution 1um el SDES
3 Vgl 'OC 1990 |Anm Z 181 SOWIE Mann 2005 |Anm 12],



Zeitgenössische UNST als egensta IM Religionsunterricht
OCUS theolog1icus begreıifen he1ßt mıt Burrichter, S1Ee begreıifen „als der Her-
vorbringung theologieprod  1ver Fragen, Ja als ‘Auffiindungsort’ VO eologıe neben
den geläufigen Orten 1DEe und Tradition. “
Aus theologıscher Perspektive Ist dıe rage nach der theologıischen Relevanz zeıtgenÖS-
sischer Kunstwerke virulent:
„Wiıe verhalten siıch die relıg10nslosen, ‘gottlosen’ Räumen als unabweılisbar (wl  er)entdeckten
Sınnfragen (als Gottesfragen) den Zeugnissen gegenwärt!  iger unst den Jüdisch-christlichen
Antworten auf eben diese Fragen? enauer: Wilie stehen die subjektzentrierten Iranszen-
denzerfahrungen vıa uns überlheferten Offenbarungsglauben” Wilie inspirlerend, WIe InnovIlie-
rend, WIE korrigleren ist das ernha| VOoNn relıgionsverdächtiger Kunst-Erfahrung heute und iTa-

dıtıonsgeprägtem Offenbarungs-Glauben bestimmen?““*9

Das Biıldungspotenzia der Ausemandersetzung miıt Werken der
zeıtgenössischen uns

Lern- und Bıldungsprozesse brauchen Anlässe Aasse, die meIlst In der Begegnung
mıit ersonen oder Gegenständen bestehen, dıie nıcht vertraut oder ekann! DZW nıcht

egrıffen SINd. Unterricht als dıie gezielte Inıtnerung olcher Prozesse bedarf dieser
Begegnungen mıt anderen und iremden ‘Dıingen’, die erschlıeßenden Auseinander-
SCIZUNG ınladen und bestehende Weltsichten herausfordern erke der zeitgenÖSSs1-
schen Kunst bergen diese Fremdartigkeit, S1e tellen unNnserem vorschnellen Verstehen
Hindernisse In den Weg, S1e ordern heraus und bleten ein reiches Bildungspotenzial.
Dieser CNa Bildungspotenzialen, der In der Ausemandersetzung mıt zeitgenÖSss1-
scher Kunst legt, soll Folgenden e1InN! Reihe VOIll Aspekten ausdıfferenziert WeCTI-

den Zu beachten ist aDbel, dass zunächst Kap Z VOI allgemeın pädagogischen
Gesichtspunkten dıe Rede Ist, bevor In einem 7zwelılten chrı (Kap Z.Z) deren Sspezl-
186 religionsdidaktischer Wert herauszustellen ist
D Die Potenziale ImM INDILICI auf pädagogische Gesichtspunkte
Als ernNst nehmendes Motto kann Max Beckmanns ıktum „Kunst dient der Hr-
kenntnis, nıicht der Unterhaltung, der Verklärung oder dem Spiel“4l die Liste der Bıl-
dungschancen überschreıben.
(a) Cchulung der innlıchen Wahrnehmungsfähigken und Einübung eine Haltung der

ufmerks:  eıt
Asthetische Bıldung dient die etymologische edeutung des Begriffs der ALStheSLS
Wwörtlich nehmend der Schulung der Sinneswahrnehmung Eın SCNAUCS und waches
Hınschauen (bzw Hınhören fördern, das nıcht vorschnell VON bestehenden Vor-
stellungen VerzeITt wırd, stellt eine Bil  ngsaufgabe dar, der Unterricht selten nach-
kommt Gerade einer eıt der Bılderflut und eren oberflächlich-vordergründıgen
Konsums 111USS CS hlıerbel eine konzentrierte und entschleunıigte ahrnehmung g_

” Burrichter 2008 |Anm. 106
4() Bıtter 2002 |Anm 236
41 Max Beckmann, ber meılne Malere1 ortrag, gehalten London deTS.; Sichtbares und
Unsichtbares (hg etfer Beckmann), Stuttgart 1965, 20-32; z1it ach ernharı G'rom, Menschen-
und Weltbilder moderner Malerel, München 2003,



Annegret Reese-Schnitker Alexander CHUMME:

hen, e1IN „ Verlangsamung des ehens, enEder Sehgeduld““* also, dıe dıe
Beobachter aQUus der Konsumentenrolle herauszurufen vermag“” und eine Offenheıit „Tür
das CI das Fremde und Neue  44 anzuelgnen hılft Gelingt diese Sensibilisıerung
für das tatsächlıch Begegnende, OnNnen sıch Schüler/innen aDel einen Habıtus der
Achtsamkeıt ane1gnen, der dann auch thiısche Relevanz annehmen kann, da auch dıe
Wahrnehmung der Ansprüche und Bedürfnisse der soOz1lalen Umwelt uilmerks  eıt
verlangt45 Besonders Strömungen zeıtgenöÖössischer Kunst, dıe das anale aufgreifen“
aber auch Jene, dıe dıe Sıtuation margınalısıerter sozlaler Gruppen darstellen, können
hlerzu einen Innovatıven Beıtrag eılsten.

Örderung VON Erkenn:  skrıtik
ESs bedarf eines konstruktivistischen Ansatzes, dıe Konstrulertheit uUuNseTeTr Vorstel-
lJungen VON Wirklichkeit testzustellen Diese sıch nach und nach breıt machende
ische) Einsicht““”/ I1USS auch Bıldungsauftrag der Schule ihren Niederschlag Nden
otwendig ist eINe wahrnehmungs- und erkenntniskrıitische Bıldung, dıe dıe und
Weıise, WIE WIT Bıld VON Wirklichkeit selbst schaffen, den C nımmt und N

ze1gt, dass WIT hlıerfür auch erantwortung tragen.“”“ Zeıtgenössische Kunstwerke, dıe
mıt der nehmung unNnseIeTr Sinne spielen, lassen uns dıe Erfahrung der icht-
erfügbarkeıt über dıe eigene tuelle Wahrnehmung machen und SINd adurch bereıts
erkenntnisträchtig.”” uch dıe edeutung VON eigenen bzw zugewlesenen Deutekatego-
rıien be1l der Interpretation VOIl Wiırkliıchkeitserleben lässt sıch anhand der asthetischen
ng anschaulıch machen Miıt welchen Wahrnehmungsmustern ne  en WIT dıie
Welt wahr und WIE andern S1Ie sich, WEeNn WIT zusätzliche Informationen erhalten” Wo
lliegen die TeENzeN me1lnes W ahrnehmungsvermögens und In welchem erha STC|
meılne SpOonNtane Wahrnehmung der UrC. ‘ Fremdwissen’ erwelterten eutung, EIW:
der Intention elner Künstlerın oder eINeEs Künstlers?

(C) Örderung VON Wahrnehmungskritik als Medienkritik
Bılder aben suggestive Kraft Da 6S keine Gegenbilder o1bt, kann ıhnen auch nıcht WI1-
dersprochen werden. Diesem wahrnehmungspsychologischen Sachverha erdankt u..

SOI Mediengesellschaft dıe Flut VON Bıldern, mıt enen WIT für alle möglıchen Absıch-
ten SCWONNCH werden sollen Bılder dienen als vermeıntlicher Wahrheıitserweıis, ob uns
dıe reinıgende Kraft eInes aschmuittels oder dıe inısch-reinen Öperationen einer
42 Lange 2002 |Anm 260; vgl Orth 2002 |Anm. 491, er 2002 1 Anm. 236
42 Beckmann 1965 |Anm 41]
43 Vgl In Wendt 2004 |Anm 1O],
44 Hılger 2003 |Anm 3151.
45 Vgl ebd., 311
46 Vgl Maltrovsky 2007 |Anm 351 mit Ausführungen entsprechenden TDeıten VoNn Michael
Kıenzer, Werner ellerer und 'Arkus Wilfling.
47 er 2002 |Anm 236
485 Vgl Hartmut VoN entig, Ergötzen, Belehren, Befreilen. Schriften ZUT äasthetischen Erziehung,
München Wiıen 1985,
49 Burrichter beobachtet reifend, ass die gemeinsame Betrachtung INes zeiıtgenössischen Kunstwer-
kes, 7 B VOIl Josef Albers „Study for Homage the quare  0e L1UTr eiInNne vermeıntliche (Gememinschafts-
erfahrung darstellt „Wir sehen alle cht das Gleıiche, ODWO)| WIT AasselIbe sehen.“ 1eS. 2008
|Anm 30]1,



Zeitgenösstsche Unst als Gegenstand IM Religionsunterricht 4]

Kriegsführung VOT ugen geführt werden sollen .° DIe manıpulatıve 1r des Bıl-
des durchschauen und dıie Abbildhaftigkeit des Bıldes In grenzung einer welılt
komplexer strukturierten Wiırklichkeit aufzuwelsen, steht In bestem Eınklang mıt dem
aufklärerischen Auitrag VON Bildung.”‘
(d) Imagınationslernen und das tärken des Möglıchkeitssinns
Bıldung zielt auf dıe Örderung VOIl Mündıigkeıit. Diese SETZT wıederum dıe Möglichkeıit
VOITAUS, auf Dıstanz gesellschaftlıch herrschenden Strukturen und Vorstellungen
gehen In kognitiver WIEe affektiver Hınsıicht soll Bıldung dıie ähıgkeıt ZUT Utopie WIE
das Vermögen fördern, Alternativen enken (GJenau diese eıtung des Vorstel-
lungshor1ızontes ermöglıcht dıie Beschäftigung mıt Kunst, deren Grundfunktion CS gerade
ist, „das Ööglıche erkunden“>* Kunst irrıtiert testgefahrene ahrne!  ungsmuster,
macht das Unsıchtbare sıchtbar. schafft das Unmöglıche und TÖöffnet NECUEC Erfah-
rungsmöglichkeiten.”” Kunst 1st Subversiv und 1rg Befreiungspotenzial, indem SIE ZUT
elt des Bestehenden eIWwas Neues hınzufügt, das häufig dazu gerade Spannung
steht.°“ Imaginationslernen” nennt eor2 Hılger diese Diımension asthetischen rnens,
be]l der dıe dem Subjekt e1igenen orstellungen auch die aC| des Faktıschen

geförde und kultiviert werden.” Hıerin ist Hartmut Von Hentig zuzustimmen, der
mıit Emphase die Notwendigkeiıt asthetischer Bıldung betont;
„Wenn Uuns! das Ist, WasSs uns agen MaC| ob möglıch IsSt (und cht HUT, ob NOT-
wendig ISt), ob eIiwas oder anders gewollt werden (und cht IN ob VON atur ISt),
ob Genuß rıngt (und cht HUL, ob NU! WE uns| das Ist, Was Trlaubt, Alternativen

der Uulls geläufigen Erfahrung wahrzunehmen: WENN SIE das Ist, WANS rlaubt, miıt den 1der-
sprüchen eben, dıe dıie atıo einstweılen cht der NIe auflösen kann dann scheımnt S1e IMIr
hinreichend praktisc) definiert und WETIT, unter großen Anstrengungen erhalten werden. 656

(€) Ermutigung Ausdruck
Ine weıltere Dımension der Asthetik ist neben der ahrnehmung die Gestaltung.”
Ausdruck ist praktisch für alle Lebensbereıiche unerlässliıch, da erst Ausdruck
gleich ob eINemM sprachlichen oder WIE auch immer Code Kommunikatıon
ermöglıcht wırd und Eindrücke aktıv verarbeıtet werden. Schüler/innen können beım
Umgang mıit Kunst die Möglıichkeit erleben, innere orgänge und indrucke kon-
5() Vgl z die Ins  atıon des spanıschen unstiers0 Manglano-Ovalle „Jhe Phantom tTuck“
auf der documenta In 1nem en Kaum erkennt der Betrachter ınen iınem OTr AaUSSCS-
(atteten Lastkraftwagen eiIne Allegorıe auf die 2003 VOI damalıgen US-Außenminister OLln Po-
el VOT den Vereılinten Nationen gezelgten Geheimdienstaufnahmen, dıe dıe Invasıon der USA den
Irak rechtfertigen ollten

Vgl Orth 2002 |Anm 491
Von Hentig 1985 |Anm 48], Arıstoteles tellte bereıits test, asSs uns die Geschichte lehrt, Was

geschah, während die unst uNs zelgt, Was geschehen kann, vgl ebd.,
53 Vgl Hılger 2003 |Anm 2 308, der hierin ein konvergierendes 1e] VON uns! und Reliıgionsun-
eITIC| sıecht
54 Vgl VOoN Hentig 1985 |Anm 48|1, 102 ıllet 2001 [Anm 13], 103 ze1gt, dass dieses otenz1a der
Abweichung besonders der zeitgenössischen unst eigen ist, dıe Ja gerade versucht, die Grenze ZWI1-
schen unst und Alltagsleben autfzuheben
55 Vgl ılger 2003 |Anm 3172
56 Von entig 1985 |Anm 48], 103
5 / Hilger 2003 |1Anm 3()7 ehande. diese Dimens1on dem ICHWO ° Potests
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eten Welten!  rIen werden lassen und Ssomıt vermittelbar machen. Im Fall,
dass S1IEe auch selbst Ausdruck werden Önnen, SInNd S1Ie gefordert, aus der
bequemeren Kritikerrolle herauszutreten und selbst eigene estaltungsentwürfe
schaffen.”® ber nıcht erst dıe TO!  10N, sondern bereıts dıe ahrnehmung eines
Kunstwerks edeute! CHIe Mit-Schöpfung des Werkes>”?, gestaltet sıch die Rezeption des
erkes nıcht als bloßer Emmpfang einer eindeutigen otscha

(1) Selbsterkenntnis und Einstellungskritik mittels Rezeptionsanalyse
eben Sach- und Sozlalbiıldung 111USS Bıldung STeTs auch Selbstbildung se1nN, S1e soll
Erkenntnis der eigenen Person fördern In ausgezeichneter WeIise ermöglıcht dies die
Analyse der eigenen Rezeption VON Kunstwerken und ZWaTr auf mehreren Ebenen Was
csehe ich, Was aSSOZ1IIere ich, Was empfinde ich DZW WIE reaglere ch”? Was stÖößt mich
aD, Was verstehe ich nıcht? DIe Subjektivıtä der inadrucke ze1igt schnell ein Austausch
untereinander das Bewusstwerden der eigenen Perspektivıtät DZW des eigenen Stand-
punktes wird ermöglicht”®, und gerade dort, Schüler/iınnen die rTrenzen ihres
Verstehens, auch die renzen ihres Interesses, erangefü werden, ist der
ZUT Selbsterkenntn1i nıcht mehr welıt, und dies U1lSO eher: als asthetischeE
seelısche Tiefen vorstößt®, die ausschließlich kognitiven /ugängen verwehrt leiben
Wo sich Schüler/innen auft solche Selbsterkundungen mıttels Kunstbegegnung einlassen,
wird ideologie- bzw einstellungskrıtische Bıldung möglıch
(g) Das us  Cn VON Bedeutungsoffenheıt und -vieldeutigkeit
„Eın gules Kunstwerk ist iImmer bedeutungsoffen, ze1igt mehr, als kann, und
eht geradezu VON sSeInNeEmM Überschuss Bedeutung. “* Ist Kunst Allgemeıinen be-
relits nıcht vollständiıe verstehbar, NNg 6S dıe oben beschriebene Mehrdeutigkeit der
zeitgenössischen Kunst mıt sıch, dass ihre Kunstwerke keın konsumierbares
vermitteln, sondern ihre Betrachter „ ZU einem immer NCUu beginnenden pIe mıit den
Interpretationen  << 65 verführen. Kunstverständnis ist nıcht ınfach lehrbar®® 1elmehr VCI-

ang CS VO  S Betrachter en Eıinlassen auf das Neue und Unbestimmte.® Miıt ihren
erken halten damıt viele Künstler „dıe SUC| nach dem wach, Was dıe darstellba-

Welt, In der WIr eben, undarstellbar überste1gt und gleichwohl ZUT Darstellung
drängt.“° FEıner der prominentesten deutschen aler, Gerhard Rıchter *1932),
sagtl über se1nNe häufig VO  - stilistischen Moment der Unschärfe gepragten Arbeıten

58 Vgl IN Wendt 2004 |Anm. 10],
59 Vgl VonN entig 1985 |Anm. 48|,
60 Vgl Maltrovsky 2007 |Anm 331 13
61 Vgl Lange 1991 |Anm 18], 120
62 eorgz ılger, Wiıe Religionsunterricht gestalten? Methodenfragen und ihre Implıkationen, ers

2003 |Anm 201-218, 210
03 elra Bahr, ber dıie Familienähnlichkeıit Von uns! und elıgı10n, ku-praxI1s 1/2006) 63f.,

04 Vgl In en 7004 |Anm 10],
065 Vgl Maltrovsky 2007 |Anm SS
06 NKener Spuren des Religiösen der bildenden unst der Moderne Caspar IAMVL FYLedYiLC]}

Gerhard Richter, Christoph Gestrich Ihomas aDe. Hg2.) Gott der Kultur oderne
Transzendenzerfahrungen und die Theologie, Berlın 2006, 43-5 7,



Zeitgenössische UNSt als Gegenstand Religionsunterricht
„Ich kann ber Wiırklıchkeit chts eutlicheres MN als INEC1N Verhältnis Wırklıchkeit, und
das hat miıt Unschärfe, Unsıicherheit, Flüchtigkeit, Teiulweisigkeit oder Was auch ı1300180158
Das, Wäas WIT als NsChartfe ansehen, ist Ungenauigkeit und das el Andersseımn ı Vergleich

dargestellten Gegenstand 67

Ompetenz ] mıt Zeichen und systemisches Lesen und Entschlüsseln
ernen

Eın offensıichtliıches und doch erwähnendes Lernpotenzıal der Auselnandersetzung
MmMıIt unstwerken lıegt der Schulung semilotischer Kompetenz Sofern Kunstwerke auf
Zeiıchen rekurrieren fördert eren Erschließung Form ıldanalyse ebenso dıie
Kenntnis tradıerter Zeichencodes ETW der CANrıstlıchen Ikonographie WIC auch das
Verständnis der Funktionsweise VON Zeichen und Symbolen überhaupt DIe Auseımnan-
dersetzung MItL zeıtgenÖssıscher Kunst fördert „Systematısıerendes und Bezüge stiftendes
Fragen und Suchen besonderer Weise.
(1) Aktualıtätsbezug
olfgang afkı orderte als Bıldungsaufgabe die Beschäftigung MIt „epochaltypısche
Schlüsselproblemen“ Kunst hierbeli als Lieferant aktueller Dıiskurse dienen
1tunter werden Künstlern besondere Fähigkeıiten als Zeıtdiagnostiker Seismographen
Impulsgeber Oder (Fremd)Propheten zugesprochen UNSIES Jedoch tellen unst-
werke „Sedimente ktueller Zeitgeschichte  « /1 dar anhand erer sıch verdichtete Erfah-
IunNg und Weltdeutung betrachten und dıskutieren lassen
(k) Motivatıon Urc ITI  10N
erke insbesondere der zeıtgenössischen Kunst undD SIC hınter-
agen und geben uns enken aulg schafft dıe Abstraktıon visuelle Aporien””
dıe UuNs ZUT Auseinandersetzung herausfordern aber auch erke anderer Stilrıchtungen
können ”5  erung der ‘Verblüffungsfestigkeit’ “ ” hren indem SIC konven-
l1onelle ehgewohnheıten durchbreche „Besonders be]l Themen dıe Uurc ständıge
Wiıederholungen verbraucht erscheinen SINd solche inhaltlıchen Verschiebungen oder
auch formalen Verfremdungen 1SC wıllkomme « ’/6 Schüler/innen kann dıes N
der Konsumentenrolle ZUT aktıven Stellungnahme und ZU) Posıtionsaustausch wegen
07 Gerhard Rıchter ext Schrıiften und IntervIews (hg Hans Ulrich Obrist) Frankfurt/M
Leipzig 1993 ZIL ach 'äüdler 2006 [Anm 66]
068 Burrichter 2008 |Anm 30]
69 Wolfgang Neue Studien ildungstheorie und Dıdaktık e1m 1996 56
70 (Jünter Lange 1991 |Anm 18] 120 2002 |Anm 257 IWa S1C| der unst CI era
theologisch bedeutsame Kraft uch Bernhard (Gırom 20083 1 Anm 41] 11 bezeıichnet unstlier WIC
let Mondrian der Beuys als „prophetische Persönlichkeiten“ INn en 2004 |Anm 10] S]
dagegen halten dıie ese unstler besonders sens1ible Zeıtdiagnostiker für unhaltbar und füh-
Ien deren Herkunft auft dıe Genileästhetik des 18 Jahrhunderts zurück

Ebd
72 Vgl -Jürgen Öhrig, Kunstwerke ] Religionsunterricht, Ulrike Baumann (Hg Religions-
Methodik AandDuC!| für die Sekundarstufe und 1L, erln 2007, 26-55,
73 Vgl illet 2001 |Anm 131
“ Lange 1991 |Anm 18] 120
75 Vgl Ita Burrichter Bıldwelten erschlıeßen Bılder:  gen machen Aspekte 1NeTr Bılddıdaktık

Kontext des Relıgionsunterrichts 18 (2002) 144 156 145
” Lange 2002 |Anm 258
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(1) DiIie Aktualıtät asthetischerE
„Wer sich auftf Kunst einlä. artızıplert der Gegenwart; ]: hat sıch Routine
und und für das endige und das eistige Abenteuer entschieden.“ ”” sthe-
tisches Lernen Unterricht referlert nıcht fern lıegende Sachverhalte, sondern edeu-
tet Erfahrung, dıie Hıer und Jetzt des asSsSseNnraums emacht und ausgeleuchtet wıird
Burrichter beschreıibt dieses Merkmal der Kunstbegegnung tür den Bereich der Bılder-
ahrung und stellt dıe besondere E1gnung zeitgenössischer Kunst TÜr dieses Erleben her-

dus

„Besonders eindrücklich ist diese Konfrontatiıon mıt dem ° DIies JerT: der Bılderfahrung ohne
7 weiıfel Kontext ıner zeitgenössiıschen unst, die auf jedwede außerbildlıche Referenz verzıich-
tet und dıie Konfrontation mıt der Sinnstruktur des Kunstwerks vollends Je aktuellen der
If  ng des Kunstwerks situijert.  « /5
Unterricht mıit olchen erken bereıtet eile und gemeInsame Erfahrung, dıe
unmıttelbar angeknüp werden kann

(m) DIe Ganzheıitlichkeit äasthetischerr
„Kunst ist usnahmslos sinnlıch selbst ihre Abstr.:  1onen SInd unbegrifflich, sprechen

Verstand In der Sprache der Sinne  . 66 79 DIe Sinnlichket der Kunstbegegnung NNg
einen welılteren dıdaktıschen Vorteil mıt sıch, werden doch ihre Reziıpienten nıcht eINSEN-
1g, sprich bloß kognitiv angesprochen. DIe asthetische Erfahrung erfasst eben auch
emMU! und Sinne bis in dıe leibliche Erfahrung hıneın und berührt damıt neDben CWUSS-
ten auch unbewusste Dimensionen. erfolgt Unterricht das Ziel, se1lne häufig beklagte
Wortlastigkeit urückzuführen, sollte Didaktık diese ance nıchtulassen.®
D Asthetisches ernen als reli21ÖS relevantes ernen
eht CS un dıie Frage, inwleweıt die aufgezeigte Palette didaktıschen Potenz1a-
len, dıe dıe unterrichtliıche Arbeıt mıt erken zeitgenössischer Kunst bietet, Bedeutung
für den Religionsunterricht hat, Iautet einfache ese lle genNannten Bıldungs-
aufgaben entsprechen aktuellen religionspädagogischen Zielsetzungen, dıe relız1Öse
Kompetenzen ausbılden wollen Asthetisches Lernen Ist, WE nıcht notwendig,

doch jedenfalls elevant und IC TUr das relıg1öse Lernen einıgen der ZWO.
Punkte SEe]1 dıes kurz ausgewlesen:
DIe Sensibilisierung für Achtsamkeıt und dıe Ausbildung VON Wahrnehmungsfähigkeit, dıe
Tiefendimensionen VON Wirklichkeıit, dıe relıg1öse Dimension des Lebens erschließen kÖön-
NCI, SIN genuln rel1g1öse Kernziele. Damıt cht LU bel ınem nalıven, subjektiven Sspür für
das Subtile, das un! der Oberfläche Jlegende bleibt, bedarf der Erkenntnis- und Selbstkritik,

auf 1ne mündige, verantwortungsvolle und auch kognitiv anspruchsvolle Weıise Rechenschaft
ablegen können. Religionsunterricht bedeutet SOM immer auch Arbeıt persönlichen Welt-
und Wirklichkeitsverständnis. Kür den Bereich relıg1öser ist die Arbeiıt folgenden
Fragen beispielsweise chtbar: elchen Einfluss aben vorgegebene eutungen auf die anschlıie-
Benden äasthetisch-relig1ösen Erfahrung und inwiewelt können Voreinstellungen aber auch uthenti-

I7 Schwebel 2002 |Anm 184
78 Burrichter 2007 |Anm. DB
79 Von Hentig 1985 |Anm 48|,

Vgl Orth 2002 |Anm 4891. , der weitere didaktische Vorzüge VON Bıldern ausfül
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sche relıg1ösen Begegnung erschweren? Für die Ausbildung einer kritisch-religiösen Urteilskraft ist

nötig, unterschiedliche Weltdeutungen und relıg1öse ngebote kennenzulernen und ıtisch auf
ihre Form der Tkenntnisgewinnung befragen. ine tundamentale und angesichts relig1öser Plu-
ralıtät zunehmend relevanter werdende relıg1öse ompetenz ist der Umgang mIt Divergenz und
Bedeutungsoffenheit®”, und Z Wi sowohl bezüglıch existenzieller relig1öser Fragen als auch In-
terrelıg1ösen Dıialog. (jerade das äasthetische en hat mıt dem relıg1ösen geme1n, dıie Welt als
anzes wahrzune)  en und cht WIe eIwa in den Naturwıissenschaften verschliedene Para-
Me!l zerstückeln. “ In gleicher Weılse Ist auch die Örderung des Möglichkeitssinns als Aufgabe
des Religionsunterrichts betrachten, stellt doch die Suche nach Alternativen ethiıschen WIE
Im soterlologischen Sıinn die klassısche Domäne VOIl eligıon dar.© Imagınationslernen Kon-
([eXT relıg1ösen Lernens erhält freilich einen Horizont, ersSchAe1n! doch das aCcCNDbare unı
eschatologischer Perspektive Ccht mehr als das Letztgültige.“ Die INSIC. die Notwendigkeit
VOoN Ausdruck, die AUuSs der Beschäftigung mıt unst erwachsen kann, Ist ebenTalls für rel1g1öses
L ernen relevant, denn auch rel1g1öse Formen Trauchen Gestalt, sıch cht verflüchtigen.”
Im Religionsunterricht ar‘ des vermehrten Einsatzes VoNn Methoden, die den asthetischen und
relıg1ösen Ausdruck fördern, damıt nach Hans Schmid einer gesunden Balance ıschen FEin-
druck und USAFUC kommen kann  S6 Die Fmullgung zZur Symbolisterung, ZUT sprachlichen Oder
bildlıchen Formulierung innerer Gestalten, darf als C  WIC)  1ge Aufgabe bel der Örderung ıner
entwıickelten Religiosität gelten. DIie Einübung In relig1Ööses prechen und In das spezifisch SCIT1all-
sche Textuniversum VOIN elıg10n anhand VoNn relıg1ösen Bıld(er)werken vollzogen WeTI-
den
(Gute Kunst ist verschieden esbar Den rel1g1Ös Verschlossenen 11l und wIird S1E nıcht
VoNn elıgıon überzeugen das vermögen erdings auch keıine rel1g1Öös intentionale
Vollzüge WIEeE Liturgie Oder Katechese uns wWirft Fragen auf, die die Betrachterin oder
den Betrachter auftf sıch verwelsen und auch rel1g1Ööse Deutungen lassen und mIitun-
ter nahelegen. Die rel1ig1onsphılosophıische WIe gesellschaftliche Sıtuation, dass elıg10n
nıcht zwingend, aber doch potenziell Abhängigkeıt VO)  Z Subjekt be1 der Deutung
VON LebenserTfahrung eiIne Olle spielt, kann der unterrichtlichen VON asthe-
tischerTparadıgmatisc. erleDDar werden

Methodische Ressourcen und Hılfen für den Eınsatz zeıtgenössıscher
uns

Es wurde deutlich DIe möglıchen Bildungspotenziale Im mıit zeıtgenössischer
Kunst SINd gewaltıg. Wır wollen FEınsatz zeıtgenössischer unstwerke ermuntern,
und daher methodische Hınweilse und Vorschläge geben, dıe günstige Ausgangsbedin-

iür gelungene Begegnungsprozesse zwischen Schüler/innen und zeitgenÖSss1-
Vgl Burrichter 2008 |Anm 301,

52 Vgl er 2002 |Anm DA SOWIE Maltrovsky 2007 |Anm 35],
83 ıllet 2001 |1Anm 13], 103 S16] Jer ıne Funktionsübertragung VOIl der elıgıon auf dıe unst
84 Vgl Hılger 2003 |Anm AL
85 Ebd., 310

„Wir brauchen eiIne Balance zwıischen Außengerichtetheit und Innengerichtetheıit, zwischen Kollek-
tivem und Indiıviduellem, zwıschen Erarbeitung und Verweılen, zwıischen Findruck und Ausdruck,
zwıischen Spannung und ntspannung. Hans Schmid. , DiIe unst des Unterrichtens Eın praktiıscher
Leıitfaden für den Religionsunterricht, München 66f.) Um das derzeıtige Ungleichge-
wicht der Schule vorzugehen, fordert Schmid eine „Erweıterung der Eindrucksschultk ıner
Ausdrucksschule. co6
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schen Kunstwerken chaffen Was also olt CS beachten beım Versuch, sıch diese
befremdliıche und eigentüml  mlıche Spezles heranzuwagen? Weıl dıe Methodenwahl ent-

scheidend VONn den dıdaktıschen Grundintentionen bestimmt Ist, soll eingangs astheti-
sches L ernen als eiNe Dimension korrelatıven, relıg1ösen Lernens expliziert werden
(Kap 3:.0) anaC. werden Auswahlkriterien für Kunstwerke diskutiert (Kap 3:2), m..

odische Schritte und Zugangsformen be1 der Erschließung VON Kunstwerken C
stellt (Kap 93 und en eispiel ZUT methodischen cS  Ng egeben (Kap 53.4)

Der korrelatiıve Charakter Asthetischen Lernens

Relig1ös-ästhetische Lernprozesse SInd methodisch gestalten, dass en wechselset-
figer AustausSchprozess zwıischen den Entwicklungserfordernissen und Verstehenszu-

der Heranwachsenden einerselts und den genumen Aussagegehalten und erste-
henszugangen der Kunstwerke andererseıts EW  eıste! ist In der religionsunterricht-
lıchen Arbeıt mıit zeitgenöÖssischer uns sollen eigene und emde Sinnperspektiven
UurCc: das Kunstwerk oder die Mitbetrachter eingebrac) verschranken! erschlossen
werden.®’ ESs <1Dt keine eINZ1S richtige Interpretation, aber SEWISS alsche Interpretatio-
LICIH Interpretationen SINd LITOTZ ihrer Pluralıtät nıcht beliebig.“ Für den Eınsatz VON

Kunstwerken 1st Cc$S daher wichtig, methodiısche Ormen miteinander verschrän-
ken, dass CS sowohl elner gründlıchen sachlichen Erschließung des Kunstwerkes als
auch Z Ermöglichung VON subjektiver asthetischerjbe1 den Betrachter/innen
ommen kann Wır enken daher, dass e1ıde Selten Raum und eigene methodische FÜ

gange benötigen. Auf der einen Seıite SInd Methoden einzubringen, dıe einen möglıchst
optimalen Rahmen und eine tmosphäre schaffen, SOdass Schüler/innen das Kunstwerk
eigenständıg betrachten und subjektiv auf sıch wıirken lassen OÖnnen, dann für S1e
selbst Bedeutsames aktıv anzue1gnen bzw sich bewusst davon distanzıeren. Auf der
anderen SeIlte ollten dıe Lehrpersonen sich als 95 der urde der Gegenstäan-
de“89 betätigen und amlıt hermeneutische Kompetenzen ZUT Analyse der ormen und
Kenntnisse VOIl der Wiırkung VON Farben ITkonıik), Informationen über den historischen
Entstehungskontext (Ikonologie und ikonographische Kenntnisse”® vermitteln und eIN-

bringen. DIe uns des asthetischen rnens ist CS, eine Balance iınden zwıischen
Nähe und Dıstanz ZU)|  = Kunstwerk, zwischen rationaler yse und intuıltiver Ver-

schmelzung.

8 / Vgl Burrichter 7001 |Anm 1140
Vgl (‚ünter Rombold, eDen mit unstT, 116 90-96, 03
Lange 1991 |Anm. 181, 116 3DWır SIN Agenten der Theologie und der IC und WIT sind uch

Anwälte der Jungen Menschen und ihrer Bedürfnisse, ber WITr mussen vielleicht TSLt och lernen
de se1n, denen und aus denen WIT lernen lassen.“[ ]! Anwälte der Urde der Gegenstän

90 In der Kunstwissenschaft wiıird unterschieden zwıischen der Ikonik als Bildlichkeit des Kunstwerkes,
dıe InNan alleın UrC. eine intensive Betrachtung des Kunstwerkes erschlıeßen kann, der Ikonographie
als Kunstwerk verwendeter Bildersprache (Symbole und Codes) und der Ikonologie, in der
den geschichtlichen Entstehungskontext des Bıldes und sıch arın LCUu erschlıeßende Deutungsweılsen
geht
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Auswahlkriterien für dıe 1SCHE Arbeıt mıit Kunstwerken

Für Relıgionslehrer/innen stellt sıch jedes dıe rage, welches Kunstwerk
sich für den Eıinsatz In einer bestimmten erngruppe eignet. Zur Hılfestellungen sollen
hler Krıterien ZUT USW; VOIl erken bereıitgestellt werden

(a) OriıentierungN dıe 0d]1 der Bezugnahme auf elızıon
DIe oben präsentierte Typologıe verschiedener od1 der ezugnahme auf elıgıon
kann be1 der begründeten USW:; zeıtgenÖssıscher Kunstwerke Orlentierung geben
(1) Sakrale und zugleich zeıtgenössısche Kunst ist Aaußerst Ial, eINEe sinnlıche und ıltUısche Ause1l-
nandersetzun: mıt derselben, ihrer Aussageabsicht und ihrer rel1g1ösen Wiırkkraft begrüßen WIT
aher sehr. (2) Der 1nsatz VOINl Bıldern der Zzwelıten Tuppe, der SO chrıstlichen Gebrauchskunst’,
die biblische und relıg1öse Tradıtion ausschließlic] ıllustrieren, halten WIT für 1SC| weniger

91wertvoll, da mıt „keın Prozess des Erkennens, sondern bloß des reinen Wiıiedererkennens
verbunden Ist. TOHerEeSs Bildungspotenzial sehen WIT der Arbeit mıt Kunstwerken, dıe CX-

plizıt sSe1 UrC! relıg1öse Inhalte oder vereinzelte rel1g1öse otive auf elıg10n Bezug neh-
INCIL, sıch erbel OC| eine eigene Aussageabsıicht und eine gewIlsse Sperrigkeit bewahren.” (5)
Für ähnlıich lohnend halten WITr die Auselnandersetzung mıt Werken der {iünften Tuppe Wenn

vergleichbar mMIıt Werken sakraler unst gelingt, authentische äasthetische T  g berel1-
(CNH, die für eINe Erfahrung VON Transzendenz durchlässıg wird, kann damıt rel1g1öse Oompetenz
insbesondere Bereich rel1g1öser Sensı1ıbilı geförde werden. (6) Ausdrücklich wollen WITr auch

1NSal gänzlıch profaner uns Unterricht anımleren. SIie MacC! für zeitgenÖössiısche Hra-
SCH und TODIemMe sensIibel, hletet vielfältige asthetische Erfahrungen und g1bt zudem theologisch
en bgleic) 10a auch be1 Begegnungsversuchen mıit zeıtgenössischer unst „mıit unüber-

brückbarer Distanz“” zwıischen Betrac)  T/1Nn und Werk rechnen INUSS, ohnt sich die Zuwendung.
Erfahrungen der Dıstanz, des Unverständnisses und der Begrenztheıit VON Verständigung SIN ANSC-
sıchts ıner pluralen Welt real, daher ist pädagogisch SInNnNvoll, diese Erfahrungen uch ell-
gionsunterricht wahrzunehmen und auszuhalten und einen AaNSCINCSSCHCNH mıiıt ihnen eINZU-
üben Anzustreben ware hıer, dass solche bleibenden Fremdheıtserfahrungen cht völliger ADb-
wehr führen, sondern als ance geNULZL werden, dıe eigenen Rezeptionsvoraussetzungen und Hr-

CCfahrungen krıtisch reflektieren. „Erfahrungen der 1vergenz VOIl Sichtwelsen bergen sich
bereits en wichtiges relig1öses Biıldungsziel.

Auswahl durch den authentischen Begegnungsprozess der Lehrperson
Grundvoraussetzung für jeden Eınsatz VON (zeitgenöÖssischen) Kunstwerken ist, dass dıe
Lehrperson VOT der rage nach eren relig1onsdidaktischer Verwendbarkeit sıch
ZUunacChAs seIbst auf das Kunstwerk einlässt Nur erke, dıe dıe Lehrperson irgendel-
HCT Form en, begeistern, erschrecken, überraschen oder bewegen, ollten
Eıinsatz kommen, da gerade die authentische Auseilnandersetzung der Lehrperson mıt
dem Werk be]l den chülern Interesse wecken kann  99

Burrichter 2008 |Anm 104 Slıe krıtisiert dıie etrikte katechetische Intention des es als
„Strategie der nNtwe  N:  ‚ Op:
”_ Kunstwerke mıt und ohne Evangelıumsbezug sind Religionsunterricht angebracht, da SIE
"sınnstiftenden Überlegungen' anregen. ” (Röhrig 2007 |Anm. Z Z E
93 INn en 27004 |Anm IO”,. 118

Burrichter 2008 |Anm 30I1,
A Z7u beachten ist der Hınwels Burrichters, wonach sich dıe Lehrerin der der ehrer In der Nter-
richtssituation erneut dem Werk aussetzen und für NECUC ÜE  ngen en SeIN soll „Die egenwär-
figkeit der Biılderfahrung dazu, ass Lernenden und Lehrende sıch gleichzeıntig auf den Weg
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(C) USW.; UrC) das lterıum der didaktisch-thematischen Passung
Grundsä:  16} kann werden, dass Kunstwerke 1SC. wertvoll Sınd,
WCNI diese ‘reich‘?® identifizierbaren Bildzeichen SINd, vielfältige /ugange ermöglı-
chen und unterschiedliche Emotionen wecken
Eıne didaktisch begründete Auswahl 1nes Kunstwerkes beifragt zudem das Kunstwerk danach,
welchen besonderen Beitrag”” für die Erarbeiıtung des Themas und dıe damıt verbundenen nNten-
HOoNen leistet.”® Die Platzıerung der Bildbetrachtung der Unterrichtsdynamıik ist hier wesentlich

berücksichtigen. Jen! eIwa Einstieg In en ema und sollen damıt der Fragehorizont
und dıe Problemlage ihrer 1e erschlossen werden? Soll ıne bereıts biblische (e-
chıchte UurcC! eın Kunstwerk verfremdet, LICU gesehen und egriffen werden? Soll die Auseman-

dersetzung mıt einem Kunstwerk und die darın entschlüsselnde Weltsicht und eologıe dazu
selbhst philosophisch oder theologisch produktiv werden? DiIie Auswahl des Kunstwer-

kes 1rd zudem VOIl der JC sıtuatıven Gewichtung der aufgelisteten Potenzılale asthetischer Lern-

(vgl Kap tbestimmt Im Sinne des didaktıschen Prinzıps des aufbauenden Lernens
en weılteres Kriterium bel der Auswahl VOIN Kunstwerken se1n, ob das Bildverständnıs mıt

steigendem er vertieft werden kann, ob en Kunstwerk reich Ist, etwa sowohl ersten

Schuljahr als auch vierten Schuljahr erschlossen werden, und amı! en sukzessives (rel1g1Öö-
ses) Lernen ermöglıcht WwIrd.

(d) Auswahlkriteriıuum Qualität der uns
1C. 1Ur als di  isches Qualitätsmerkma: VON Kunst begreift Lange die positive
Mehrdeutigkeıit, „oD sıch en Werk als mehrdimensional, polyvalent und bedeutungspo-
tent erwelılst, ob 6S (diachron) immer Annäherungen verlockt, dass en

sehgeduldıger, aufmerksamer Betrachter Nıe damit fertig Ist, DZW ob 6S (synchron)
verschieden disponierten Betrachtern etwas c  sagen vermag.  «99 Der Religionsunter-
richt sollte hochwertige Kunst auswählen. och Was ist gule Kunst? 1bt 6S neben dem
iterıum der positiven Mehrdeutigker weitere Kriterien IUr qualitätsvolle Kunstwerke?
Günter Rombold g1bt bedenken, dass das Erkennen VOIl Qualität prımär VoNn den S1IN-
LICIH her erfolgt, eINe aCcRe der egabun: und des ang Umgangs mıt Kunst ist DIe
Sprache ass uns ADEeN oft 16 Wıe sollen WIT erklären, dass en Farbklang schÖ-
1LICT ist als eın anderer?“ 100

machen, sich der asthetischen Bilderfahrung immer wieder NCUu aussetzen!“ 1e5 007 [Anm
228)
96 „Reich: bezıeht sıch dabe!l cht auf ınen quantitativen, sondern qualitativen Wert uch Leere
kann wertvoll sSe1INn.

ext der ein ema beziehen wollen, beherzigen Sie denY / „Wenn SIe Kunstwerke auf eine
Grundsatz 1C| dıe UÜbereinstimmunS sondern dıe Diıfferenz ist wichtig. unstler sind gegenüber
ildinhalten sOuverän und eigenständ1g. Dieser eigenständıge Beıtrag INUSS den 1C geraten,
denn ist das Besondere, das das jeweılige Werk elstet  &E (Mertin Wendt 27004 |Anm 10], 95)
98 Den Inhalts- und Themenbezug 1NEeSs Bıldes als Auswahlkriterium nutzen, ist uUuNseICI Ansıcht
ach legıtım, WC) dıe E1igenart des Kunstwerks gewahrt und Nalıl Bedeutungsüberschuss anerkannt
werden,
99 Lange 2002 |Anm 749
100 Rombold 1991 |Anm 88|, Y2f, ehbd uch folgendes 1tal Die folgenden VON Rombold für traditi-
onelle uns! aufgestellten Qualitätsmerkmale lassen sıch uUuNsSeICI Ansıcht uch auf Werke zeitgenÖSss1-
scher unst anwenden.
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Für dıe Beurteijlung der Qualität VONN unst nennt als en erstes lterıum dıe Gestaltung: Waiırkt
dıe formale Gestalt, der mgang mıiıt arbe und 1C) mıt Linie und Fläche überzeugend”
Als welteres Kennzeıichen Ird die Zeitgemäßheit der erke Inwieweilt ist das Werk auf
der Ööhe der eıt und cht hınter der egenwart her? Der nächste ist dıie Ursprüng-
nchkeit: Ist das uUunstwer| en rıgn ırd EIWAaS Eigenes, noch cht (GJewesenes offenbar,
eIWwas Ursprüngliches geschaffen? Als vliertes erkmal qualitätsvoller unst werden die enNnsSL
und Dichte des Werkes erwähnt 1C| jeder künstlerische eiten! besitzt 1ese1IDbe Überzeu-
gungskraft, hat den gleichen ex1istenziellen Tiefgang Als letztes Tıterıum unterstreich! Rombold
die Offenheit des Kunstwerkes Eın gules Kunstwerk wahrt se1In Gehemnis und ASS! sich nıe
Ende interpretieren. Man immer wıieder anschauen Ja 99 verlockt weıterem SEe-
hen“
(e) USW. hıinsıc  IC der entwicklungspsychologischen Angemessenheıt
Aus entwicklungspsychologischer IC ist klären, welche zeıtgenÖssıschen Kunst-
werke für welche Altersstufe gee1gnet SInd In der rel1ıg1onspädagogischen Dıiskussion
o1bt CS ZUT rage der Altersgemäßheıt VON Bıldern eINt kontroverse Debatte
DIie InNe 'OSLIMON berücksichtigt die Altersgemäßheit weniger der USWi als vielmehr der
methodischen der ng und Erschließung eINeESs Bildes. 1°% S1e ehnt eIne eindeutige ent-

wicklungsgemäße assung zwıischen Werk und er aD A g1bt keine Bılder LIUT für Kınder oder
1UT für Erwachsene Gc DIie Vertreter dieser Posıtion ermutigen dazu, den iındern viel ZUzZzuUtrauen
und auch schon unteren Schulstufen abstrakte Kunstwerke einzusetzen. „Bilder Religionsbü-
chern mMussen cht auf nhıeb verständlıch se1n, mMussen noch weniger In ınem volkstümlıchen
Sınn ‘gefallen’ und en erst reC| cht ‘gefällıg’ SeEIN wollenc Hubertus Halbfas eIwa spricht
sıch den ausschließlichen insatz kindgemäßer Darstellungen dUuS, da UrC| dıe Anpassung

105dlıche Auffassungskategorien Kunstwerke ihre eigene UuDS! einbüßten
Die andere Posıtıon betont, dass bel asthetischen Lernprozessen ıne Begegnung zwischen
Bıld und Betrachter geht und damıt die asthetische Perspektive des 1indes cht des Erwachsenen

berücksichtigen se1 NSUNG Kalloch kritisiert herkömmlichen Schulbuchkommentare:
über unst, dass diese <GIE Sichtweisen VON indern prägen, ohne {ragen, Wäas inder wirklıch
sehen!“ 19 Kın olches orgehen Ird als traditionelle Vermittlungsdidaktik IdentiNZz1e: und als

107kındvergessen, adultzentrisch und eklatante kognitive Verfrühung zurückgewlesen. Um bıldäs-
thetische Ompetenz bel indern fördern, se1 eıne strukturelle Über- oder Unterforderung

101 Lange 2002 |Anm 249
102 Günter Lange 1Wa g1ibt den Hinweıs, ass eINe altersspezifische Methodik be1 der etrachtung
VON unstwerken berücksichtigen ist der Grundschule empfiehlt ıne narratıve Erschließung
(ebd., 250f; vgl Orth 2002 |Anm 492, In en 2004 |Anm 10],
103 Orth 2002 |Anm 491
104 Hubertus Halbfas, Wurzelwerk Geschichtliche Dimensionen der Religionsdidaktıik, Düsseldorf
1989 AT
105 Vgl ders., Das I8l Auge Religionsdidaktische Anstöße Düsseldorf 1982, Hınzugefügt
Sse1 hler, ass e1IN! reine Orientierung kindlıchen Auffassungsvermögen keinen Biıldungsanreiz
bletet und damıt uch aus didaktischen Gründen wen1g bildungsförderlıch erscheımnt.
106 Christina Kalloch, Bilddidaktische Perspektiven für den Religionsunterricht der Grundschule, Hıl-
desheim 1997, 164
107 Vgl Anton Bucher, „Das 1ld gefällt Da ist e1In und rauf.“” DIie Entwicklung und Verände-
ITung VON Bıldwahrnehmung und Bıldpräferenz Kindheıit und Jugend, Dietlind Fischer Alb-
reC| Schö6öll (Hg.) Relıg1öse Vorstellungen en, ünster 207-231, DD Vgl Kalloch
1997 |Anm 106], D
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vermeılden. aher müuüssten Auswahlkriterien entwicklungspsychologischen Befunden hinsıcht-
108

iıch der Bildpräferenzen VOoONn ndern orjientliert SC1IN.
SO interessant Forschungsergebnisse Entwicklungsstufen VOoNn Biıldpräferenzen SInd, bleibt

Ansıcht ıne rage, ob INall siıch be1l der Auswahl VOoN Bildern Religionsunterricht nach

diesen Bildpräferenzen wchten sollte Hs ist kritisch bedenken, Wäas MNau bel der Erhebung der-

zeıtiger Bildpräferenzen wurde. Zeigen sich den Ergebnissen tatsächlich die entwick-

lungsbedingten und damıt unveränderlichen tufen kindlıcher Bildwahrnehmung oder sind dıie

Resultate der gegenwärtigen Bildsozialisatıon VOIl Kindern, dıe ihrer asthetischen Ompetenz
durch kindlıche oder gal kindische’ Bılder kaum gefordert und gefördert wurden?

Miıt Peter Ortth9 vertreten WIT eINne vermittelnde Position. FEinerseıits ist edenken,
dass Kınder auf der Stufe des konkret-operationalen Denkens Schwierigkeıiten aben,
bstrakte Bildzeichen esen Jüngeren Kındern sollte daher eiıne komplexen
Kunstwerke bleten udem ist bedenken, dass das des Kunstwerkes kınd-

gemäß in dem Sınne seIn ollte, dass 6S ZWaTlr herausfordernd, aber nıcht destruktiv und
cschädlıiıch aut das dlıche Bewusstsemn wırken sollte SO halten WIT 6S für problema-
tisch, indern Kunstwerke mıt pornographischen oder gewalttätigen otiven
darzubieten. Tade bel zeitgenÖössischer unst, dıe sich mıt den gründen menschlı-
chen Dase1ns kritisch auseinandersetzt *, bleten sıch nıcht alle Kunstwerke für dıe HT-

schlıeßung mıt Kındern Andererseıts SInd WIT davon überzeugt, dass rundschul-
nder bereıts bstrakte Bılder mıt Hilfestellung decodieren und sıch dıese nach ihrem

Verständnis aktıv ane1gnen können SO wollen WIT dazu ermuntern, Kındern viel u_

und s1e UurcC. eine kindgemäß arrangılerte Begegnung mıt zeitgenössischer Kunst

herauszufordern.
W Methodische Zugänge und Schriıtte der Werkbegegnung zeitgenössischer Kunst

In der Religionspädagogik stehen verschiedene methodische Angebote ZUr schrittweısen
Bilderschließung VerfüZung das Verfahren der strukturalen Bildanalyse VOIl Alex

OC (mıt der Differenzierung sechs Codes)*” SOWIE dıe Bildbetrach nach

Anderl (mit der Unterscheidung objektive und bjektive Betrachtungsebene)**“,
aber die Bilderschließung nach (Günter Lange*”, dıe VOoONn 1a Burrichter!** ortge
wurde und dieser Stelle besonders hervorgehoben werden soll
Wenn eine zentrale Aufgabe bilddidaktischen Arbeıtens der wechselseıltigen ZUS-
nahme VON quektiver und subjektiver Selite besteht, kann dıe Intensiıität der Auseimman-

che tudıe Entwicklung der Bildpräferenzen VON Michael Par-108 Miıt eZzug auf ein! empir1s
SONS (1987) ordert ANtonNn UCHE dazu auf, dıe Auswahl Von Bıldern der Entwicklung des asthet1i-
schen Urteils der Kınder orlentieren: deF Symbol Symbolbildung Symbolerziehung. 110-

sophische und entwicklungspsychologische GrundlagCNH, Sankt Ottilıen 1990, 786-294
109 Orth 7002 |Anm 491

begegneten, sind die Arbeit „Siegesgärten”110 ntsprechende Beispiele, dıe auf der documenta
avıla.VOIL Nes OUuJa (2007) der die Arbeıten Von Juan

Manfr Wichelhaus lex OC} Bildtheologie und111 Vgl lex OCK, Strukturale Bildanalyse,
Bilddidaktıik. Studıen rel1ig1ösen Bildwelt, Düsseldorf 1981, 36-43
112 Vgl Anderl, Aspekte der Bildbetrachtung, In 110 (3/1985 185-195:;: ders., Bildner1-

La
csche Gestaltungsprozess Is Konsequenz der Ausgangspunkt der Bildbetrachtung,

60-65
113 Vgl zuletzt Lange 2002 |Anm
114 Burrichter 2007 |Anm
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ersetzung MI Werk aran werden ob und WIC e1de Rezeptionspole
voll ZUTc ommMen also sowohl das objektive Werk draußen als auch dıie Per-
SOM MIL ihren iINMNeEeTEN persönlichen FEindrücken Einfache dıdaktısche Verfahren schen-
ken den beiıden Komponenten ihre uImerks:  eıt nacheinander ach Bıldbetrach-
WUung, -beschreibung und -deutung kommt die subjektive Empfindung Zug 115 Ela
rıertere Ansätze versuchen dıe Balance zwıischen den beıden Seıten urc mehrJache
Wechsel zwıschen den olen erreichen DIes oılt ebenso für dıe VOoNn Lange ENTWI-
kelten methodischen Schritte der egegnung MIt erken der christlıchen Kunst  2116 als
auch fur den JUNSCICH Ansatz VON evangelıscher e1te den Andreas Mertin SCHICHISAU
MIL Karın Wendt vorgele hat 117 DIe folgende Tabelle lıstet dıe einzelnen aufZeitgenössische Kunst als Gegenstand im Religionsunterricht  57  dersetzung mit einem Werk daran gemessen werden, ob und wie beide Rezeptionspole  voll zur Geltung kommen, also sowohl das objektive Werk ‘draußen’ als auch die Per-  son mit ihren inneren persönlichen Eindrücken. 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 Ansätze versuchen, die Balance zwischen den beiden Seiten durch mehrfache  Wechsel zwischen den Polen zu erreichen. Dies gilt ebenso für die von Lange entwi-  ckelten ‘methodischen Schritte der Begegnung mit Werken der christlichen Kunst’‘!'° als  auch für den jüngeren Ansatz von evangelischer Seite, den Andreas Mertin gemeinsam  mit Karin Wendt vorgelegt hat.!!” Die folgende Tabelle listet die einzelnen Schritte auf:  E E E N E A  Günter Lange: Methodische Schritte der Be-  ndreas Mertin / Karin Wendt: Elemente der  Begegnung mit Kunstwerken im Unterricht‘“  gegnung mit Werken der christlichen  Kunst!!® bzw. Rita Burrichter: Stufen der  E  FE REF  Bilderschließung  119  TT  En SEEDE  1. Spontane Wahrnehmung (Was sehe ich?)  %  1. Erste Wahrnehmung  2. Analyse der Formsprache (Wie ist das Bild } 2. Faktorenanalyse  aufgebaut, wie seine Bildfläche organi-  siert?)  D  SE  erp  ' 3. Innenkonzentration (Was löst das Bild in  4. Analyse der Rezeption  r aus?)  }  E  E SS RE  4 Analyse des Bildgehalts (Was  as  Analyse der Bildsemantik  zu bedeuten?)  P r mkn  Bn  ! 5. Identifizierung mit dem Bild (Wo siedle  ; 6. Frage nach dem lebenswe lichen Bemg  {  ich mich an auf dem Bild? Was bedeutet  £  LEA  das Bild für mich?)  e }  Die parallelisierte Darstellung zeigt, dass gemäß beiden Ansätzen der Weg nach einer  ersten Wahrnehmung zur objektiv-analytischen Seite führt, bevor die erste Konzentrati-  on auf die persönliche Rezeption geschieht. Die beiden abschließenden 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 1 Rita Burrichter empfiehlt  daher, sich nicht starr an ein „methodisches Rezept“ zu halten, wohl aber sich an „einem Modell  '5 So etwa bei Orth 2002 [Anm. 3], 492  \ Einem entsprechenden Umgang mit Werken nicht-christlicher Kunst steht unserer Auffassung  nach nichts entgegen  17 Vgl. die kunsttheoretisch überaus profunde Monographie von Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10],  90, die dabei explizit auf Günter Lange Bezug nehmen  "® Lange 2002 [Anm. 2], 259f.  *” Burrichter 2007 [Anm. 2], 220f.  ” Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 90-95  ” Vgl. Lange 2002 [Anm. 2], 259Zeitgenössische Kunst als Gegenstand im Religionsunterricht  57  dersetzung mit einem Werk daran gemessen werden, ob und wie beide Rezeptionspole  voll zur Geltung kommen, also sowohl das objektive Werk ‘draußen’ als auch die Per-  son mit ihren inneren persönlichen Eindrücken. 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 Ansätze versuchen, die Balance zwischen den beiden Seiten durch mehrfache  Wechsel zwischen den Polen zu erreichen. Dies gilt ebenso für die von Lange entwi-  ckelten ‘methodischen Schritte der Begegnung mit Werken der christlichen Kunst’‘!'° als  auch für den jüngeren Ansatz von evangelischer Seite, den Andreas Mertin gemeinsam  mit Karin Wendt vorgelegt hat.!!” Die folgende Tabelle listet die einzelnen Schritte auf:  E E E N E A  Günter Lange: Methodische Schritte der Be-  ndreas Mertin / Karin Wendt: Elemente der  Begegnung mit Kunstwerken im Unterricht‘“  gegnung mit Werken der christlichen  Kunst!!® bzw. Rita Burrichter: Stufen der  E  FE REF  Bilderschließung  119  TT  En SEEDE  1. Spontane Wahrnehmung (Was sehe ich?)  %  1. Erste Wahrnehmung  2. Analyse der Formsprache (Wie ist das Bild } 2. Faktorenanalyse  aufgebaut, wie seine Bildfläche organi-  siert?)  D  SE  erp  ' 3. Innenkonzentration (Was löst das Bild in  4. Analyse der Rezeption  r aus?)  }  E  E SS RE  4 Analyse des Bildgehalts (Was  as  Analyse der Bildsemantik  zu bedeuten?)  P r mkn  Bn  ! 5. Identifizierung mit dem Bild (Wo siedle  ; 6. Frage nach dem lebenswe lichen Bemg  {  ich mich an auf dem Bild? Was bedeutet  £  LEA  das Bild für mich?)  e }  Die parallelisierte Darstellung zeigt, dass gemäß beiden Ansätzen der Weg nach einer  ersten Wahrnehmung zur objektiv-analytischen Seite führt, bevor die erste Konzentrati-  on auf die persönliche Rezeption geschieht. Die beiden abschließenden 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 1 Rita Burrichter empfiehlt  daher, sich nicht starr an ein „methodisches Rezept“ zu halten, wohl aber sich an „einem Modell  '5 So etwa bei Orth 2002 [Anm. 3], 492  \ Einem entsprechenden Umgang mit Werken nicht-christlicher Kunst steht unserer Auffassung  nach nichts entgegen  17 Vgl. die kunsttheoretisch überaus profunde Monographie von Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10],  90, die dabei explizit auf Günter Lange Bezug nehmen  "® Lange 2002 [Anm. 2], 259f.  *” Burrichter 2007 [Anm. 2], 220f.  ” Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 90-95  ” Vgl. Lange 2002 [Anm. 2], 259(‚ünter Lange Methodische Schritte der Be- ndreas Mertin Karın Wendt emente der
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bedeuten”)

Identifizierung mıt dem 1ld (WoO siedie Frage nach dem ebenswe lıchen CZUg
ich mich auf dem Bıld? Was edeute! ”  v  PWG D  PE A  e eZeitgenössische Kunst als Gegenstand im Religionsunterricht  57  dersetzung mit einem Werk daran gemessen werden, ob und wie beide Rezeptionspole  voll zur Geltung kommen, also sowohl das objektive Werk ‘draußen’ als auch die Per-  son mit ihren inneren persönlichen Eindrücken. 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 Ansätze versuchen, die Balance zwischen den beiden Seiten durch mehrfache  Wechsel zwischen den Polen zu erreichen. Dies gilt ebenso für die von Lange entwi-  ckelten ‘methodischen Schritte der Begegnung mit Werken der christlichen Kunst’‘!'° als  auch für den jüngeren Ansatz von evangelischer Seite, den Andreas Mertin gemeinsam  mit Karin Wendt vorgelegt hat.!!” Die folgende Tabelle listet die einzelnen Schritte auf:  E E E N E A  Günter Lange: Methodische Schritte der Be-  ndreas Mertin / Karin Wendt: Elemente der  Begegnung mit Kunstwerken im Unterricht‘“  gegnung mit Werken der christlichen  Kunst!!® bzw. Rita Burrichter: Stufen der  E  FE REF  Bilderschließung  119  TT  En SEEDE  1. Spontane Wahrnehmung (Was sehe ich?)  %  1. Erste Wahrnehmung  2. Analyse der Formsprache (Wie ist das Bild } 2. Faktorenanalyse  aufgebaut, wie seine Bildfläche organi-  siert?)  D  SE  erp  ' 3. Innenkonzentration (Was löst das Bild in  4. Analyse der Rezeption  r aus?)  }  E  E SS RE  4 Analyse des Bildgehalts (Was  as  Analyse der Bildsemantik  zu bedeuten?)  P r mkn  Bn  ! 5. Identifizierung mit dem Bild (Wo siedle  ; 6. Frage nach dem lebenswe lichen Bemg  {  ich mich an auf dem Bild? Was bedeutet  £  LEA  das Bild für mich?)  e }  Die parallelisierte Darstellung zeigt, dass gemäß beiden Ansätzen der Weg nach einer  ersten Wahrnehmung zur objektiv-analytischen Seite führt, bevor die erste Konzentrati-  on auf die persönliche Rezeption geschieht. Die beiden abschließenden 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 1 Rita Burrichter empfiehlt  daher, sich nicht starr an ein „methodisches Rezept“ zu halten, wohl aber sich an „einem Modell  '5 So etwa bei Orth 2002 [Anm. 3], 492  \ Einem entsprechenden Umgang mit Werken nicht-christlicher Kunst steht unserer Auffassung  nach nichts entgegen  17 Vgl. die kunsttheoretisch überaus profunde Monographie von Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10],  90, die dabei explizit auf Günter Lange Bezug nehmen  "® Lange 2002 [Anm. 2], 259f.  *” Burrichter 2007 [Anm. 2], 220f.  ” Mertin / Wendt 2004 [Anm. 10], 90-95  ” Vgl. Lange 2002 [Anm. 2], 259das 11d für MIC} Eı 1

DIe parallelısıerte Darstellung Ze1ZL, dass gemäß beıden Ansätzen der Weg nach
ersten ahrnehmung ZUT objektiv-analytischen Serte bevor dıe Konzentratı-

auf dıe persönliche Kezeption geschle DIie beıden abschließenden Schritte wieder-
olen diesen Wechsel VOoNn objektiver und subjektiver SeIte
Be1l aller Offenheit der Methodenwahl ISL bedenken dass dıe Reihenfolge VOIl Schritten der
Bildbetrachtung nıcht elıebig, aber auch cht ahsolut zwingend 1ST 121 Rıta Burrichter empfiehlt
daher sich cht „methodisches Rezept“ en wohl aber siıch 99  I odell

115 So z bel Orth 2002 |Anm 492
116 Eiınem entsprechenden Umgang erken nicht-christliıcher unst esteht UNsSCICT Auffassung
ach NIC|
117 Vgl die kunsttheoretisch üÜberaus profunde Monographie VoNn In en 7004 |Anm 10],

dıe aDel explizıt auf (Günter Lange Bezug nehmen
“* Lange 2002 |Anm 259
'D Burrichter 2007 [Anm 220f
120 In en 2004 [Anm 10] 90-95
121 Vgl Lange 2002 |Anm 259
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das die konkrete Seherfahrung estrukturiert“ * orlentieren. DIe jewelnigen tufen können Je nach

pemgruppe und Lernsituation nach Länge und Intensıität unterschiedlich gES]  e werden. Be1l der

dıeser Modelle der Bilderschließung qauftf zeitgenÖössische Kunstwerke ist eachten,UÜbertragung thodischen mgan; fordert. Es kommt aufdass deren Formenvielfalt eine Vielfalt
dıie optimale Passung zwischen der formalen und inhaltlıchen Sprache des Werkes und den gewähl-
ten Methoden 123

Be1l der konkreten ‚wendun: olcher Bildbetrachtungsmethoden ist besonders be-

achten, dass eıde Seıten, die objektive WIeE dıe subjektive Seıte, gleichermaßen ih-

IC  S CC ommen und nıcht unverbunden nebeneinander stehen. Gelungene Korrela-
10n ebt gerade VOIN der intensıven ersC. beıder Seıten; erst WCIHN 6S einem

wechselseıtigen produktiven Austausch kommt, SINd fruchtbare Begegnungs- und e_

kenntnisträchtige Lernprozesse möglıch
3.4 /ur tärkung des persönlichen Pols ein eispie ZUFr methodischen Gestaltung
s wurde EeuUIC dass für eıne intensive Ausemandersetzung mıit Kunstwerken sowohl
dıe Sachkomponente des erkes als auch die persönlich-rezeptive Seımte stark emacht
werden IMNUSS en! erstes UurCc eine präzise Betrachtung SOWIE das Einbringen r_

cherchıierter Hintergrundinformationen relatıv leicht bewerkstellıgen Ist, stellt dıe

Ausarbeıtung des zweıten Pols methodisch anspruchsvollere Herausforderungen. Wır

wollen hıer beispielhaft eine Methode anführen, be1l der anhand eigener eativer

Weiterbearbeitung eines Kunstwerks dıe subjektiv-persönliche Seıte intensiver Weılse

ausgepräagt werden
Be1l dieser dem Repertoire der Kunsttherapie*““ MMNOMMENCIL Methode ırd den Teilnehmern

DZW Schüler/iınnen ıne Tuppe VOIL Werken Horm VOIN Abbildungen (z.B Kunstpostkarten)
jede/T eiIne Arbeıt aussuchen soll Es coll jenes 1ild ausgesucht werden,dargeboten, au der sıch

das einen besonders richt, S] anziehender oder ahbstoßender Welse. inem erstien

CT gilt Einzelarbeıit, das AUusSs dem ild ‘Gesprochene’ Worte fassen. DiIie Assozlatlo-
NeMN sollen Form einer Aussage, ines ppe1s, einer Trage oder eiıner Überschrift gebündelt

125

werden. In inem zweiten Schrıtt gehen die Schüler daran, das Bıld selbst kreativ umzuformen.

Das alte Werk kann in ınen ueI Kontext eingebettet werden, ergänzende oder kontrastierende
emente können hınzutreten, einzelne spe' Onnen hervorgehoben werden (farblich oder

schlicht, indem der est der Arbeıt weggeschnitten wird) Be1l der Erstellung der ‘neuen’ Bilder

bZWw Collagen sollen dıe Schüler/innen erspüren, ob ınen Impuls 1DL, etwas dem 1ld

122 Burrichter 2007 1 Anm 228 Ebenso stellt Röhrıg 2007 |Anm 2 heraus: AB x1bt keinen

Königsweg“
123 Als ınen zentralen Aspekt Schärfung des asthetischen Profils des Religionsunterrichts ennt

eorg Hılger die Stimmigkeıt VOIl und Form: ders., Vorstellungen und Iräume VON einem
cht dıe Perspektive 1nes Hochschullehrers, ‚00 2151

guten ReligionsunterrI1
hen Kunstwerken der Malere1, der Fotografie und anderen erken dıie ben

rend be1 zeitgenÖss1SC ht dıe Etablierung vergleichbarer spezl-beschriebenen Modelle der Bildbetrachtung hilfreich sind, ste
formances der Videoinstallationen och aus Tste

fischer methodischer Zugänge SkulpturC] Per
Verfahren mıit anderen edien als Bilder kizziert Röhrıg 2007 |Anm 2 Dij= 33
124 Vgl rich Irüg Marıanne ersten, PraxI1s der KUunsttherapıle. Arbeitsmaterlalıen und Techniken,
Stuttgart Hıer uch eine ausführlichere Beschreibung der hıer aufgeführten Methode

etzt finanzıellen Gründen kann VOIl Vorteıl se1n, Schwarz-125 Aus organisatorischen cht
erken anzufertigen Der Effekt, ass hierdurch eine weıtereWeiß-Kopien VOI den ausgewählten

uch Vorteıle, da auf diese Weise mehr ‘Raum insbesondere
15 Werk entsteht, nng
farblich, für dıe eigene Kreativıtät frel WITr und zudem dıe Hemmschwelle reduzıert wırd, als ‘Lale’
ein ‘Kunstwerk’ überarbeiıten.



Zeitgenösstsche UNnst als Gegenstand Im Religionsunterricht
verändern, damıt S1IE stärker damıt übereinstimmen können damıt ild WIrd. Als en
CL hletet siıch Auswertung eINe Gruppenarbeıt All, Del der zunächst Rückmeldungen
‘neuen’ Werk eingeholt werden. !® Auf diese Weıise lassen sich einerselts Anregungen Deutung
des “neuen‘’ Werkes ZUusammMeENTragen, aber wiırd gleic| der eigenen (Jedanken mıt den
indrucken der Gruppenmitglieder die Perspektivıtät des eigenen Blicks deutlich OWO Hın-
blick auf dıe Wahrnehmung des alten als auch des ”neuen’ Werkes ze1igt sıch dıe (völlıg legıtime)
subjektive Brille und ASsı sıch diese 1ICUC Sichtweisen bereichern und welıten. Eın Austausch

während des methodischen Vorgehens gemachten Erfahrung (n der Kleingruppe oder Im Ple-
num) hiletet dıe Möglıchkeit, die Anderen gemachten Prozess eılhaben lassen und aufgewor-
fene Fragen oOder auch Empfindungen den 1C| nehmen bzw. aufzufangen. Als 1e] der
ethode lassen sıch dıe Örderung VON Kreatıvıtät und Ausdrucksfähigkeit SOWIeEe die Orde-

VOIl Selbstwahrnehmung

Thesen ZU1 relıg10nsdıdaktıschen Eıinsatz zeitgenössischer Kunstwerke
(1) Unter den gegenwärtigen edingungen relig1öser Pluralıtät und zunehmender Ent-
tradıtionalısıerung sehen WIT In den Begegnungsprozessen mıit zeıtgenössischer Kunst
e1INn besonderes Potenzı1al relıg1ösen ITNeNsS Zeıtgenössische Kunst ist Diskursanlass,
der rel1ıg1ös-relevante Fragen aufwirtt und gegebenenfalls relıg1öse Antworten Oder
Empfindung hervorruft Im Bewusstsein VOIl der Fremdheit zeıtgenössıscher uns' s_
hen WITr auch für rel1g1ös-distanzlierte Menschen in der Auseinandersetzung mıit den
den Kunstwerken thematisıerten ex1istenziellen Grundiragen eiınen asthetischen und KOg-
nıtıven Erkenntnisgewinn.
(2) Jede diıdaktische Hınwendung zeıtgenössıscher Kunst sollte eIN! Wertschätzung
des Kunstwerkes als edium Sl generis alten, achtsam SeIN bezüglıch endenzen
der Vereinnahmung und damıt einseltigen Verwertungswünschen entgegenstehen.
(3) ıne Vereinbarkeit VoN Sschem Interesse und ahrung der Autonomie sehen
WIT egeben: egen e1IN didaktische Inanspruchnahme VOoONn Kunstwerken ist nıchts eIn-
zuwenden, WCINN zeıtgenössische Kunst In ihrer Andersartigkeıit und ihrem unvorher-
sehbaren Potenzıal wahr- und ernst SCHOMNUNECN WIrd. DiIie er TÜr die JE eile
Begegnung und damıt für dıe Wirkmächtigkeit des unstwerkes INUSS gewahrt leiben
(4) Die egegnung mit zeitgenössischer Kunst ist JÜr alle Altersstufen erkenntnisträch-
Ug Wır aben Z/utrauen, auch bereıts mıt Grundschulkindern zeıtgenössische erke
besprechen, WC) ıihnen entsprechende Hiılfestellungen angeboten und notwendıge In
formationen und Kenntnisse für das Verstehen geben werden.
(5) Im angeleıteten Begegnungsprozess mıt zeitgenössischer uns votleren WIT dafür,
hbeiden Seiten, sowohl der subjektiven Ane1gnung des Kunstwerkes als auch der Biıld-
ichkeit des Kunstwerkes, ausreichend Raum geben DIe egegnung mıt erken
gerade der zeıtgenössischen uns' wirft dıe Betrachter/innen auftf sıch zurück und löst
Reaktionen auS, dıie Auskunft über das betrachtende Subjekt geben DiIe Beschäftigung
126 UOrganisatorisch Aassı sıch 1es 1wa arrangleren, ass dıie Bılder (z.B ıner 4er-Gruppe) Je
elner Person weilter gerelc werden. 1le sInd aufgefordert, auf Je inem ınen spontanen PCI-
sönlıchen Eiındruck („Das 1ld wirkt auf mich der einen möglichen Bıldtitel notieren. Der
das Bıld Je begleitende Kommentierungszettel wird iImmer wieder umgefaltet, aSss das Geschrie-
ene 1UT für dıe Autorin DZW den utor des Bıldes lesen ist Wenn die Bılder die unde gemacht
haben. kann jeder die Kommentare ZUIL eigenen Bıld lesen und Rückfragen tellen
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mıt der spezifischen Rezeption hletet dıe anc! Selbsterkenntnis Keineswegs WIrd
damıt jedoch esa dass dıe Auseinandersetzung mıit Kunst vorwiegend subjektiv oder

emotıional, die Deutung VON Kunst etztlich eliebig geführt werden sollte Jede/r kann
SeINE eigene Deutung das Kunstwerk herantragen, csollte dies aber begründen. Die

gewIlssenhafte Würdıigung des Je. ° draußen‘’ ist für den Subjektbezug konstitutiv
wichtig, da an! 1Ur das Wahrgenommene dıe eigenen Muster assımılıert WwIrd
Die inte. anspruchsvolle Auseinandersetzung hilerzu vielfältiger Kenntnis-
S dem Werk selbst erecht werden. Tst WCCINH) el Komponenten der Kunst-

begegnung, Rezeptionssubjekt und -objekt, ewürdıgt werden, nNde‘ eiINe intensive
Auseinandersetzung und asthetisches Lernen Statt

(6) en dıe religionspädagogische Theorie dıie Potenzı1ale asthetischen Trnens für

rel1g1Öse Lernprozesse bereıts facettenreich aufgewlesen hat, der praktische I Im-

QUN8 mıt uns dem terher Hıer besteht Aufholbedarf, einen der theolog1-
schen Ausbildung, den Erwerb kunstwissenschaftliıcher und asthetischer Kompetenzen

fördern, anderen der Entwicklung VOIl Materialıen ZUT kunstwissenschaftlı-
chen und -di  ischen Hilfestellungen.

Asthetische Bıldung als wahrnehmungskritische Bıldung ist nıcht als Geschmacks-
schulung misszuverstehen S1e beinhaltet einen ethischen 'acne Wır VOI e1-
NC Asthetisierung VOoNn Kunst Sınn iıhrer Hochstilisierung. Als Kulturbereich steht
Kunst Dıienst der Gesellschaft”“‘ und darf und soll ZUT kritischen Auseinandersetzung
mıit Asthetik, Gesellschaftstheme: und der JC eigenen Person ‘senutzt‘ werden.

(8) DIe Auseimandersetzung mıt Kunst 1rg en Krisenpotenzial, EIWwWas Provozierendes,
Fremdes, Widerspenstiges, das sich nıcht zähmen ässt, ohne diese wesentliche E1genart
zunichte machen Wiederkehrende Irritationen: Keın Expertenwissen schützt davor!
DiIe Möglichkeıit, dass Schüler/innen keinen ‚Uugan| einem Kunstwerk finden DZW.
kein Verständnıis dafür entwickeln Önnen, ist Bewusstsein halten und methodisch

berücksichtigen.

127 Vgl VoN entig 1985 |Anm 45],
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Das Anlıegen der Korrelatıon ist unaufgebbar.
7ur Bedeutung und Funktion didaktischer Korrelationsmodelle

Eileitung Korrelationsdidaktik in der Krise
Als auftf dıe Identutäts- und elevanz.  1se des Religionsunterrichts wIird VO der
Relıgionspädagogik Miıtte der 1970er bıs Miıtte der 1980er Jahre der korrelatıve Ansatz
entwiıckelt und Korrelatıon wird e1In, WECNNn nıcht der „Schlüsselbegriff“” des rel1210NS-
pädagogischen Diskurses eginnenN mıt den O0er Jahren wurde verstärkt Krıtik
der orrelationsdidaktiık laut, VOT allem dıe Stellungnahmen VON orgze Reilly“ und
udoEnglert‘ N dem 993 machen dıe Krise offenkundıg. DiIie TODIeEemMe mIt
der Korrelationsdidaktık lıegen neben anderen berechtigten Kritikpunkten“ m.E VOT
allem ıhrer unzureichenden Theorie- und Praxistauglichkeit.” Ich chlıeße mich Reil-
[yS Einschätzung all, dass CS der Korrelationsdidakt: „NUr In Ansätzen gelungen ist, en
überzeugendes Aidaktisches Modell entwerften, das dıe relıg1onsunterrichtliıche Praxıs
gleıtet, reflektiert und fördert. “° Die Krise DZW dıe orundsä  iıcChe Infragestellung‘
der Korrelationsdidaktık ollten meıner Meınung nach Jedoc. nıcht ZU)  3 Anlass SC-

werden, sıch VO  3 Korrelationsansatz genere: verabschıeden kıne eUDE-
gründung der Relıg1onspädagogık, WIE S1Ee Paul Platzbecker In seinem „Quo
Vadıs Religionspädagogik?“® als rage in den Raum tellt, steht nıcht Der korrelati-

Ansatz bıldet auch In einem nachvolkskirchlichen Kontext, dıie TUN!  e dieses
Beıtrags, eiINne fragfähige Basıs religiösen Lernens. Denn Korrelatıon als en unverzicht-
hares theologisch-hermeneutisches Prinzip STE. für eine erfahrungsbewusste eologie
und Relıgionspädagogik, In der dıe Erfahrungsebene den unaufgebbaren Vermittlungs-
eler Le: Was ist rfahrung? Erfahrung als hermeneutische, theologische und relıg10nspädagog]1-

sche KategorIie, ders., Erfahrung, Glaube und Bıldung. Studien einer erfahrungsbezogenen
Reliıgionspädagogik, Gütersloh 1991, 15-52, /7/u den Begriffen Korrelatıon DZW Korrelationsdi-
daktık vgl Franz-Josef ocke, Korrelatıon. ICHWO Orjentierung, KBRBI 105 130f.;
E:dward Schillebeeckx, Offenbarung, Glaube und Erfahrung, 105 64-95; Gotthard
Fuchs, Einweisung INSs Unglaubliche und Selbstverständliche. SAr theologıschen Kunst des Korrelle-
ICNS, rhs 28 84-91; FaNz "endel ZE) Korrelatıon, RPG (1986) 750-754; Jürgen
Werbick, Korrelatiıon |systematıisch-theologisch], In LINK>} VI (1997) 387-389; AabDriele ıller,
Korrelation |praktisch-theologisch], LIhK} VI (1997) 389:; eor? ılger, Korrelationsdidaktıik,

LexRP (2001)
Vgl George Reılly, Süß, ber bıtter Ist die Korrelationsdidaktık och praxısfähig”, In eorg Hıl-

SCI George Reıilly Hg.) Relıgionsunterricht SCS [ )as Spannungsfeld Jugend Schule
Relıgion, München 1993, T7E

Vgl Rudolf Englert, DIie Korrelationsdidakt: Ausgang ihrer Epoche. ädoyer für ınen eh-
renwerten Abgang, ebd.,
Vgl azu Hilger 2001 |Anm
Vgl Reıilly 1993 |Anm 16f.
Ders., FEFlementarisierung und Korrelationsdidaktık, 126 90-93,
Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott Theologie ach der Entflechtung VON (hristentum und

Reliıgion, Freiburg/Br. 20  S uUuster fordert eine Revıisıon des „Erfahrungsdogmas”“ (ebd.,
der Religionspädagogik. Vgl ders., DIie Welt verstehen „gemäß den Schriften“ elı 10NS-

unterricht als Einführung das biıblısche Wirklichkeitsverständnis  K rhs 473 3/2000) 189-203 Zur
Debatte Rusters Nsa: vgl aul Platzbecker, Quo vadıs Relig1ionspädagogık” Eın Zwischenruf
ZUur Orlentierung relıg1onspädagogischer Landschaft, RpB 58/2007, 61-82, 69-80

Zu dieser Frage vgl Platzbecker 2007 |Anm
Religionspädagogische Beıiträge 61/2008
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1AaUIlll TUr relıg1Ööse Lernprozesse arste. Ich plädiere allerdings dafür, den Begrift
Korrelationsdidaktı nıcht mehr verwenden, sondern erachte iIsche Korrelatt-
onsmodelle der Schnuittstelle VonN Unterrichtspraxils und Religionsdidaktik als relig1-
onspädagogische Perspektive korrelativer Hermeneutik und Prax1is
DIies soll Folgenden rgelegt und begründet werden. ach einem problemge-
schichtliıchen Rückblick (Kap werden dıe wesentlichen 8  u  e’ die CNEeI1-
tern der Korrelationsdidakti der religionsunterrichtlichen Alltagsprax1s geführt ha-

ben, gebünde: und Kriterien für subjekt- und sachgerechte Korrelationsmodelle erarbe1-
tet (Kap 3) Anschlıeßend werden Korrelationsmodelle daraufhın untersucht,
inwletfern S1e eıner Vertiefung und Weiterentwicklung korrelatıver Hermeneutik und
Praxıs beıtragen (Kap In den abschließenden Thesen und religionspädagogischen
ONSsequenNzZenN werden Bedingungen, Möglıchkeiten und TeNzen relıg1öser IN  o_

reflektiert (Kap TOtz der Teıil verwendeten Katastrophensemantık hIn-
sichtliıch des angeblichen Verschwıindens des korrelatıven Ansatzes werden qualitativ-
empirısche Belege zusammengetragen, die zeigen, dass sich korrelatıve Lernprozesse

Religionsunterricht faktısch und In vielfältiger Weilise ereignen. Ich gehe davon auUS,
dass rel1g1Ööses Irnen auch Zukunft stattfinden WITrd. Damlıt dıies elıngen kann,
scheımnt mIr, WIE ich letzten Kapıtel ausführen werde., eıne stärker praxisorientierte
Religionspädagogik nötLg se1n, dıie sıch vorrang1g auf die Erarbeıtung, Realisierung
und Reflexion didaktiıscher Korrelationsmodelle konzentriert.

Problemgeschichtlicher Rückblick
EZUZSPU: korrelatıver Hermeneutik und PraxI1s ist elne erfahrungsbewusste COLO-

Qle DZw. Religionspädagogik, dıie auf der grundlegenden Prämisse EeTU. Grott teıle sıch
UNS Menschen eINZIE und allein „Im Medium“ menschlicher Erfahrungen mıt Korrela-
t1ves enken impliızıert eın existenzıielles und hermeneutisches Religionsverständnis und

NS Ausdruck, dass sich eligıon und (slaube konstitutiv auf Erfahrung bez1le-
hen Ausgehend VON der Erkenntnis, dass religiöse Lernprozesse In grundlegender We!l-

ebenso auf überlieferte als auch auf gegenwärtige rfahrungen verwıiesen SInd, resul-
tiert zugleı1c. dıe rage, In welcher Weise eide ıfahrungskomplexe aufeinander DezO-

SCH werden onnen und ollen, damıt rel1g1ÖSses Lernen möglıch WIrd. nter welchen
V oraussetzungen elıngt CS; zwıischen Schüler/innen und der biblisch-christlichen
Sprach- und Erfahrungstradition eiInen Dialog inıtneren, aus dem nder und Jugend-
iche Hilfestellungen und Impulse für eDen erhalten? Seıit egınn der 1970er S  'a

g1bt CS dazu eıne umfangreiche religionspädagogische Diskussıon, eren Verlauf dıe
Problematı schrıittweise erkannt und Lösungsmodelle erarbeıtet wurden Ohne
den Begriff Korrelatıon verwenden, geschehen entscheidende Weıichenstellungen In

Rıchtung eiıner korrelatıven Didaktık UrC. den Beschluss der Würzburger node ZUHL

schultischen Religionsunterricht Aaus dem 974 DIe nNode erhebt die wechselseıt1-
DO Vermittliung und rhellung VON auDens- und Lebenserfahrungen zentralen

Edward Schillebeeckx, Menschen. DIe Geschichte VOoON Gott, Freiburg/Br. 1990, Korrelatı-
VesS Denken eWwe sıch OFLIZONI eiInes tfiefgreifenden Wandels theologischen Denkens arl Rah-
Ner, aul Tillıch und Schillebeeckx SInd bedeutende Wegbereiter der anthropologischen ende der
Theologıe, WIEe s1e uch 1Im 7weiliten 'atı  nNum vollzogen wıird
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Aufgabe des Religi0onsunterrichts, denn „Ssoll verantwortlichem enken und Ver-
halten 1INDIIC aut eligıon und (Glaube befähigen“ *. Der Zielfelderplan für dıe
rundschule aus dem 1977 „etabliert“ *' den Begr1ff Korrelatıon relıg10nspäda-
gogischen Dıskurs In bgrenzung gegenüber ZWEe] extremen Iypen der Vermittlung,
eInNnem normatıv-deduktiven DZW einem einseltig problemorıientierten Ansatz, konzipiert
der Zielfelderplan einen „drıtten Weg“”, den I: UrCc das „Stichwort ‘Korrelatiıon’
kennzeichnet“12.
Inspiriert VON Edward Schuillebeeckx’ theologischem Ansatz stellt der Grundlagenplan
für die Sekundarstufe aus dem Jahr 1984 eiIne außerst pragnante /usammenfTfassung
des amalıgen Theoriestandes dar, dessen Aussagen sıch innerhalb der Religionspäda-
g0gıik über S  C& hinweg als konsensfähig erwliesen haben Der Grundlagenplan eNtWI-
ckelte sıch einem klassıschen und häufig zit1erten Dokument korrelatıven An-
S99}  N ET geht aDe1 In der konkreten Umschreibung des Korrelationsgeschehens weıt
über dıie orgaben des Zielfelderplans h1Inaus und qmschreibt Korrelatıon als e1IN! „KFL-
fiısche, DrO|  Lve Wechselbeziehung“1
Im Folgenden sollen dıe wichtigsten methodisch-didaktischen msetzungen des korrela-
t1ven Anlıegens kurz skIi771ert werden, mıit deren die Korrelationsdidaktık einen
Dialog zwıschen Gegenwart und Tradıtion inıt'eren versucht Der Zielfelderplan aus
dem 977 entwickelt DSDW en Aiıdaktisches Strukturgitter‘“, welches die „doppel-

15seitige Beziehung VOoNn eNS- und Glaubenserfahrungen sıchtbar machen soll, wäh-
rend der Grundlagenplan Uurc den „Aufwers VoN theologischen und anthropologischen
Akzenten‘“ ° eINES Themas eine Hılfestellung Strukturierung korrelatıver \DTO-

anbletet. Es ist jedoch krıtisch anzufragen, ob das Bıld der Zweıipoligkeit, welches
1/der Ziefelderplan mıt den „zwel Brennpunkten einer Ellıpse vergleıicht, wirklıch der

Komplexıität relıg1öser Lernprozesse entspricht. Wiırd hlıer nıcht der Versuch unter-

10 (Jgemeinsame Synode der Bıstümer der Bundesrepublık Deutschland, Der Relıgionsunterricht
der Schule, Beschlüsse der Vollvers  ung, zielle Gesamtausgabe Ihg Ludwiıg Bertsch
u.a.], Freiburg/Br. 1985, 123-152, 139

Burkard Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer ‚ugang und relıg10nspä-
dagogische Relevanz, (iraz 1999, D3 en aul Tillıch (vgl. Systematische eologıe ]/II, Ber-
lın New ork den Begriff Korrelatıon estimmung des Verhältnisses VON (Jott und Welt,
Botschaft und Menschen den theologıschen Diskurs einführt, erfolgt UrC| Edward Schillebeeckx
(vgl Erfahrung und Glaube, CGG XXV (1980) 73-116) e1IN weltere Klärung und ertiefung des
Korrelationsbegriffes.
12 Lentralstelle Bıldung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) Zielfelderplan für den katholischen
Religionsunterricht In der Grundschule, eıl Grundlegung, München IL:
13 /entralstelle Bıldung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) Lernfelder des Glaubens Grundla-
genplan für den katholischen Religionsunterricht ®S Schuljahr. Revıidierter Zielfelderplan,
München 2472
14 Vgl Zentralstelle Bıldung 1977 |Anm LZE 56; vgl eor2 Baudler, Korrelationsdidaktik Le-
ben Urc! Glauben erschlıeßen Theorıie und PraxIis der Korrelatıon VON Glaubensüberlieferung und
Lebenserfahrung auf der rundlage VOIL ymbolen und akramenten, Paderborn 1984, 1131725
15 E I4; vgl
16 Zentralstelle Bıldung 1985 |Anm LT
17 /entralstelle Bıldung 1977 |Anm L21 24; vgl ebd., „Dem theologischen Grundanlıegen
SUC| der Grundschulplan ıner ellıptischer Wechselbewegung Rechnung
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korrelatıve TOZESSE auf zweıpolıge didaktische Strukturen reduzieren?‘®
SO kommt Helmut FOX FEnde der 1980er Jahr:  C& In seiner Untersuchung über dıe der
Praxı1s angewendeten Beziehungsmodelle dem Ergebnıis, dass diese VOINl 55  er-

5c<619schliedlicher Qualität” Sind und für e1IN Reıihe VONn ihnen „eher ° Ersatzworte ANSC-
bracht waren 1ele Korrelationsmodelle elangen über eın addıtives Nebene1inander
DZW stockwerkhaftes Nache1inander nıcht hınaus (bspw Wortassoz1lationen, Anwen-
dung 1r Leben, Frage-Antwort-Schema, bıblıscher ext als moralısches Be1-

spiel)
DIe Realısierung des Korrelationsprinz1ips In einem mehrstufigen Schema stellt inner-
halb der Religionspädagogik den Versuch dar, die Defizıte zweıpoliger d1  ischer
Strukturen überwınden Zentrales er dieses Korrelationsmodells bıldet dıe
Erkenntnis, dass ZUT Strukturjierung korrelatıver Lernprozesse en vermuittelndes Medi-

e1IN! gemeInsamMeE hermeneutische Basıs notwendig Ist, eiınen freien Dıalog ZW1-
schen Tradıtion und egenwart ogrundsäl  1C ermöglichen.““ wıird das VOIl

(ünter Lange“ egınn der 1970er Jahr:  C& entwıckelte dreidimensionale IFKLÜLCNH-
keitsmodell (empirisch-faktische Dimensı1on, existenziell-rel1g1öse Dımens1ıon und bIb-
lisch-christliche Glaubensdimensı1ion), welches CT einem x-y-Zz-Schema wiederg1bt,
mıt dem korrelatıven Ansatz verknüpft. DIe religLiöse Tiefendimension, dıe sogenannte
y-Dimension bıldet das vermittelnde edium zwıischen Lebenswelt der Schüler/innen
(x-Dimens1on) und dem christlichen Glauben (z-Dimens10n). Das didaktische (srund-
prinzıp dieses eg esteht darın, „die Lebenssituation In den ex1istentiellen Bereıich
hinein vertiefen und dann VON Aaus eınen IC auft das chrıistliche Glaubensfun-
amen! gewinnen  “22' DIe skizzierten diıdaktischen Prämıissen dieses Korrelationsmo-

egen einen linear fortschreitenden Unterrichtsprozess” nahe DIie I  N: der
Schüler/innen bılden den Ausgangspunkt relıg1Öser Lernprozesse. Diese werden mıt

VOIl humanwissenschaftlıchen Deutungsmodellen vertieft, dıe Präsentation der
Deutung DZW Antwort der biblisch-christlichen Tradıtion beschließt den relıg1ösen
Lernprozess. Be1l einem derartıg strukturierten Unterrichtsverlauf dartf 6S nıcht VELTWUNL-

dern, WETNN Verständiıgung misslıngt. eiıner oberflächlichen Harmonisterung wiıllen
18 Hubertus Halbfas, Lehrpläne und Religionsbücher. Notizen ıner didaktıschen TheorIie,
rhs 228-244., DD
19 'elmut FOX,; Kompendium Didaktık Katholische elıg10n, München 1986.

ET DIe didaktische Funktion der Theologie als Bezugswissenschaft des Relıg1-A() Vgl eor2 audl
onsunterrichts. Vorschlage ıner Revisıon des Strukturgitters Zielfelderplan, ud1ı
aDprıiele ıller Hg.) Zielfelderplan. Dıialog mıit den Wissenschaften, München 1976, 239724-34 7 Be-
reits den 1970er ahren hat Baudler richtungsweisend erkannt, 39} bedarf ‘eInes ‘“Drıtten , 1Nes
tertium Comparation1s’, ınes Medıums, nnerhalb dessen sıch gegenwärtiges Erleben und VETSANSC-

Erfahrung als eigenständıge Größen begegnen und miteinander In Korrelatıon treten können“
(ebd., 331}

Vgl (Jünter Lange, Religion und (Glaube Erwäagungen Gegenstand des Religionsunterrichts,
(12/1974) 733750

2° Baudler 1984 |Anm 14], ZZ Aaudlers sakramenten- und symboldidaktische trukturgıtter (ebd.,
113-125) und der VO: Zielfelderplan entwickelt anungsraster (Zentralstelle Bildung 1977 |Anm
LZE 37 folgen diesem Korrelationsmodell. Baer sieht bis eute dıiesem didaktischen odell
das Wesen der Korrelationsdidaktık. Vgl ders., Korrelatiıon VoNn (Glaube und eDenN,
(2002) 446-451, 4458{.
24 Vgl FaANZz LE IDEN offene Land vermesSSseI. hber dıe innere Form des Religionsunter-
riıchts, Hılger Reilly 19923 |Anm 8R7-96
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werden sowohl dıie T  ngen der SC}  er/ınnen, Suchen und Fragen, als auch das
krıtisch-provokatıve Potenzı1al der bıblısch-christlichen Erfahrungstradıtion vereinnahmt.
Krıtisch hınterfragen Nı auch, ob dıe „1Im existentiell-ontologischen 1Inn  N 24-
dene religiöse Erjahrung als edıium der egegnung eIN! fragfähige Basıs ZUr Struktu-
rerung subjekt- und sachgerechter Lernprozesse bıldet In Übereinstimmung mIt Bur-
kard Porzelt halte ich dıie der rel1ıg1ösen Erfahrung zugeschriıebenen Attrıbute nıcht
geelgnet, en vielstimmiges espräc) zwıschen Glaubensüberlieferung und Gegenwart

ermöglichen.“
1UsSCHE 11anz und Perspektiven

Der Begriff Korrelatiıon Stammt ursprünglıch dus der Systematischen Theologıe und
wırd VON der Religionspädagog1 reziplert. Uurc den Grundlagenplan AaUus dem
1984 wIrd das Korrelationsmodell des Theologen Schillebeeckx 1tkonzept einer
erfahrungsbewussten Religionspädagogik. Pombutert reflektiert der Grundlagenplan dıe
eologischen und hermeneutischen V oraussetzungen relıg1ösen rnens Korrelatıon
als en unverzichtbares theologısch-hermeneutisches Prinzıp IIN Ausdruck, dass
eignung und Weıtergabe VON Glauben konstitutiv auftf Erfahrung bezogen sınd, rel1g1-
OSEeSs Lernen 1st Erfahrungslernen.“® iIne Religionsdidaktık dart sıch jedoch nıcht L1UT
auf theologische Hermeneutik beschränken */ Ich chlıeße mich daher eor2 Hılgers
ädoyer all, den Begriff Korrelationsdidaktik vorläufig nıcht mehr verwenden *® Von
einer Korrelationsdidaktik Onnte 1Ur dann sprechen, „WCNn mıt auch Krıterien
verbunden S1INd oder werden, dıe auf eINe dıis  erbare Theorıe der Bıldungsgehalte
und verwelisen Sie muß esolut VOIN der Praxıs des TNeENS und hrens
mıt all seinen edingungen, Faktoren und Interaktionsftormen ausgehen und Posıtion
bezıehen einem Bildungsverständnis. ““ Im Folgenden werden weltere wesentliche
Krıtikpunkte der Korrelationsdidaktık zusammengefasst, UrCc eigene Beobachtun-
SCH ergänzt und relig10nsdıdaktısche Perspektiven korrelatıver Hermeneutik und Praxıs
vorgestellt.
Der Grundlagenplan N dem 1984 umschreıbt das Korrelationsgeschehen als „krl_
tische, produktiıve Wechselbeziehung”. Hıer erscheımnt dıe ance, dass Menschen
der christlichen ET  ngstradıtion einen plausıblen eutungsrahmen für ihre eigenen
24 Burkard Porzelt, Respektierende Konfrontation. Konturen korrelativer Religionsdidaktik nach-
chrıistlichem Kontext, In ITIerer Theologische Zeitschrift 110 308-328, 315
25 Vgl ebd: 316
26 Vgl Jürgen Werbick, (Glaubenlernen AdUus Erfahrung. Grundbegriffe ıner Dıdaktık des Glaubens,
München 1989
JEr Vgl Reılly 1993 |Anm. DL vgl eDbd.. und Porzelt 1999 |Anm LEn 32 Porzelt
spricht VON ıner „problematischen Ineinssetzung VoNn Theologıe und Dıda) Vgl AUS
Hemmerle, Der Relıgionsunterricht als Vermittlungsgeschehen. Überlegungen Korrelationsprin-
ZID, 119 305
28 Georg ılger, Oorrelatıon als theologisch-hermeneutisches TINZID, KRBI 118 (12/1993) 828-
830,
29 Ebd., Ö30; vgl erbert Zwergel, Hermeneutik und Ideologiekritik In der Religionspädagogik,

Hans-Georg Ziebertz Werner Imon (Hg.) Bılanz der Religionspädagogıik, Düsseldorf 1995,
IO Nur „steinbruchartıg” (Reinhold Boschkt, Dialogisch-kreative Religionsdidaktik. Eıne eıter-
entwicklung der korrelatıven Hermeneutik und PraxIs, In 123 13-23, 16) werden BTr-
kenntnisse der Erziehungswissenschaften reziplert.
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entdecken und siıch damıt identifizıeren, einem optimıstıschen 16
Korrelatıon ist AaDe1N etztlich en Begegnungsmodell der Identifizierung. DiIie Korrelatı-
onsdidaktık der 1970er und 1980er Jahr:  C& hat weni2 die Möglichkeiten misslingender
Lernprozesse reflektiert. Der Ausgang der Auseinandersetzung mıt der christlichen ET-

fahrungstradıtion iIst O  en, kann CS auch 10L Anfragen, agen, 1der-

SPIUC und Zurückweıisung VON Seıten der Schüler/ınnen kommen.“ Erstmals 11-

det Schillebeec: 99() anstelle des Begriffs der Korrelatıon den der „krıtıschen
Interrelation  «31 Er ıll damıt einem naıven und optimiıstischen Korrelationsdenken
entgegenwirken. Korrelatıon Sinne gelingender Identifikatıon erscheımnt als eine

Möglichkeıit neben mehreren anderen Varıanten der zwıschen Tradıtion und

egenwart. Krıitische Interrelation umfasst demgegenüber das gesamte Spektrum sol-
cher Begegnungsmöglichkeiten. In der Interrelatiıon ist „NIE dıe Rede VON eiıner selbst-
verständlıchen Korrelation  «32’ dıie radıkale Ernstnahme der Autonomie menschlıcher

chlıeßt auch die Möglichkeit einer missachtenden, indifferenten, schel-
ternden Begegnung mıit en en Schillebeeckx’ eres Korrelationsmodell eine
weitreichende religionspädagogische Wirkungsgeschichte entfaltete, wırd sein erwelter-
fes und vertieftes Modell, das auch die Möglichkeıit eiıner misslingendencge1IN-

raumt, VON der Religionspädagogik 1Ur zögernd rezıplert. Kıne fundıerte konzepti-
onelle Umsetzung bletet Porzelts Ansatz einer „‘respektierenden Konfrontation’ als 1CAd-

lıstische Perspektive korrelatıver Didaktik“>°
SO sehr dem korrelatıven Grundanlıegen zuzustimmen ist, Schüler/innen möÖögen In Aus-

einandersetzung mit der biblisch-christlichen Sprach- und Erfahrungstradition Deu-

tungsangebote und NEUC mpulse für ihre f  ng und ihre Lebenssituation entde-

cken, WITrd In letzter eıt auch Kritik Begriff Korrelatıon selbst laut en
Mensch Wechselwirkung mıt den der 1DEe und cArıstliıchen Tradition bezeugten
Glaubenserfahrungen Thalten hıer nıcht relıg1Ööse Lernprozesse eınen „mechanıstı-
schen/technizistischen Grundzug  “34 der UrCc. den Korrelationsbegriff selbst begünstigt
wıird? DIe Religionspädagogik hat 6S versaumt klarzustellen, dass sıch AUuUSs dem Korrela-

tionsprinzıp keine didaktıiısche Standardmethode ableıten lässt. Korrelatıon als methodi-
sches nNnstrument ist iImmer auch efährdet, „CLtWAaS 1SC} operationalisieren, Was

11UT Geschenk, ‘Geschehen VON woanders’ SeEIN kann  «35. Miıt dieses Begrıffes VCI-

sucht dıe Religionspädagogıik dıe theologisch-hermeneutischen V oraussetzungen elig1Ö-
SCI Lernprozesse aren Wıe kann Glaube seinem esen entsprechend gelernt WeeI-

den? Wenn „gelebter Glaube iıdentisch LST mıt vollzogener Korrelation  “36, dann kann

30 Vgl Reilly 7001 |Anm 6], QOFf.
Schillebeeckx 1990 |Anm OT: vgl ders., Tradıtion und Erfahrung: Von der Korrelation ZUT

kritischen nterrelation. Hans-Georg Ziebertz Gespräch mit Edward Schillebeeckx anläßlich des-
SCI Geburtstags November, 119 (11/1994) 7567672
32 Ebd
33 Porzelt 1999 |Anm. I3 265-269; vgl ders. 7000 |Anm 24]
34 Reilly 1993 |Anm
35 Bernd Beuscher, Zurück Fragwürdigkeıt! Der Rücktritt der orrelationsdidaktık. Eın relig1-

994, 33-61,onspädagogischer Fortschritt?, RpB 34/1
36 Erich Feifel, Didaktische Ansätze der Religionspädagogıik, Ziebertz 1imon 1995 |Anm
29], 100; DiIe kursive Hervorhebung wurde durch die Verfasserin des Textes vorgenNOMNCN.
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Korrelieren lernen L1UT bedeuten, entdecken und aussprechen lernen, WIE (ott
meınem Leben azugehört, und umgekehrt MIr auch VON (Gott immer 1900 enken
geben lassen, das €i die mmer schon vollzogenen Korrelationen Wertvorstel-
Jungen und Glaubensentscheidungen kritisch hinterfragen und als verantWortung@S-
bedürftig wahrzunehmen. Derartige Welt- und Lebensdeutungsmuster „Siıchtbar
machen, krıtisch prüfen und mıt anderen Korrelationen gerade olchen dUuSs der
Tradıtion vergleichen und konfrontieren“”‘, ist SOMIt dıe zentrale Aufgabe
künftigen Relıgi1onsunterrichts. Damıt verschiebt sıch die Blıckric.  ng VO  3 Inhalt WCE
auf das dıalogische Element der Korrelatıon, „Dialog LST dıe Beziehungsform der Korre-
latıon C358 Dieses umfassende Verständnıiıs VON Korrelatıon macht eulic. dass 68 sıch
beım relıg1ösen Lernen „ U einen grundsätzlıch kommunikatıv angelegten Verste-
hensprozeß andelt, der, Korrelatiıon auf eINe diıdaktische Technık reduzieren
versucht wiırd, bereıts Keım zerstöOrt wird. “ Relıg1öse Lernprozesse ereignen sich
als nachdenklıiches „vlielstimmiges Gespräch““, als krıtisch-konstruktiver Dialog ZWI-
schen den verschledenen Welt- und Lebensdeutungsmustern. SO sıieht Erıich Feıfel
dieser Entwicklung auch eIne „realıstısche /Zurücknahme der die Korrelations- und
Symboldidaktik Erwartungen““*".
Die Entdeckung der dıalogischen relıg1ösen Lernens korrespondiert einem WEeI-

weıtreichenden Perspektivenwechsel, der Schüler/innen als Subjekte ihrer el1g1Ö-
SC Bıographie wahr- und ernstnimmt Eın welterer wesentlicher 10L  u der
Korrelationsdidaktik der 1970er und 1980er S  'a bıldet 1C ihre efizitäre
ne)  ung der Lebens- und Alltagswelt der Schüler/innen DZW ihrer Einstellungs- und
Orlentierungsmuster. SO stellt 'ans-Geor2 /iebertz genere. fest, dass Schüler/innen
„In Theorie und Praxıs relıg1öser Erziehung kaum als handelnde ubjekte vorkom-
men  «42 SIie werden er ege als »yekte für die vermuttelnde ache, als Tes-

einer Botschaft wahrgenommen, dıie Lernen Inszenlert WITd. DIie Anwendung
der Korrelationsdidaktik ist vielen Fällen über eine SOgenNannte T opf-Deckel-Di  ktik
nıcht hinausgelangt. Damıt ist e1In Iınear fortschreitender Unterrichtsverlauf gemeınt,
der ZWaTr bDel den 8  ngen der Schüler/innen tZ 9 diese dienen ahber ZU-
me1lst LUT als Aufhänger für dıe vermittelnde christliche OtSCHa (Deckel). Korrela-
t1ve Hermeneutik und Praxıs lassen sıch Jedoc: nıcht auf eINne lanbare tandar'  O_
de reduzlieren, welche die Erfahrungen der Schüler/innen als pfungspunk für die

ermittelnde ache vereinnahmt. Eıner derartigen rel1ig1onsdıdaktischen Umsetzung
47 Ulrich KropaC, Dekonstruktion ein relıg1ıonspädagogischer Schlüsselbegriff? Eın Beıtrag
216
Diskussion das KorrelationsprinzI1p, RpB 48/2002, 3-18, 3 vgl Werbick 1989 |Anm 26],
35 Hans Schmid. Religiosität der Schüler und Religionsunterricht. Empirischer /ugang und rel1g10NS-pädagogische Konsequenzen für die Berufsschule, Bad Heıilbrunn 1989, 278
30 Norbert Mette, Religionspädagogik, Düsseldorf 1994, 244f. ; vgl 1e] 1993 |Anm 31 J6;Feifel 1995 |1Anm 361
4() Lentralstelle Bildung der eutschen Bıschofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan für den katholischen
Religionsunterricht der Grundschule, München 1998, 63; vgl ebd., 62; Vgl Boschkı 1998
|Anm 291

Feifel 1995 1Anm 36], 104
42 Hans-Georg Ziebertz, Im Mittelpunkt der Mensch? Subjektorientierung der Religionspädagogik,RpB 27-42, mıit Bezug auf Wolfgang /AStaInNCZYK.
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des Korrlationsprinzıps 1st e6 vorzuwerfen, S1e funktionalısıere und missbrauche
elıg10n. eIne e1e Selbstbestimmung Glauben ermöglıchen, ist dıe Relig1-
onsdıdaktık gefordert, e1IN Hermeneutik der Vermittlung durch e1IN! Hermeneutik der
Aneignung“” erweıtern. Kıne Hermeneutik der ne1gnung enkt den IC auf dıe Art
und Weiıse, WIe Schüler/innen VOIl iıhrer Lebenswelt her relıg1Ööse Bedeutungen ent-

wickeln DIe Ergebnisse religionssozlologischer e: welche eIne Bandhreıte VOIl

einer „Pluralisierung der Relig1i0sität Jugendlicher mıt stark individualısıertem Trund-
«44  zug DIS ZUT Erkenntnis, dass Jugendliche eute ihre Lebenserfahrungen zumelst saku-
lar deuten“”, aufweılsen, bılden dıe zentrale Herausforderung zukünftigen rel1g10nspäda-
vgogischen andelns
Die hler angefü  en Krıtikpunkte ollten jedoch nıcht Anlass SCHNOMUNCN werden,
sıch VO  S korrelativen Nsatz genere verabschieden, 1elmehr alte ich der
Schnittstelle Von Unterrichtspraxts und Religionsdidaktık eine Konzentration aufl_
sche Korrelationsmodelle FÜr unverzichtbar. Im Kontext eINESs grundsätzlıch dialogisch
konziıpierten Religionsunterrichts onnen m.E didaktıische Korrelationsmodelle SIn-

VON andlung2s- und Reflexionsmodellen wesentlich ZU)  - elıngen rel1g1öser Lern-

beıtragen. nter dem Fokus, auf welche Weıise en „vielstimmiges espräch‘
zwıischen Gegenwartserfahrungen und Glaubensüberlieferung inıtnert werden kann,
werden Folgenden dıie nnerna der Religionspädagogik erarbeıteten elilen d1-
daktıschen Korrelationsmodelle kurz ck1izziert und analysıert ESs soll erortert werden,
inwıiefern S1e einer Vertiefung und Weiterentwicklung korrelatıver Hermeneutik und
Prax1s beiıtragen.

Aktuelle Korrelationsmodelle
4 ] Struktur einer dialogischen Bibeldi nach Rudı

Ausgehend VON der konkreten UnterrichtspraxI1s und Dialog mıt aktuellen theoreti-
schen Ansätzen entwickelt Beginn der 1990er Jahre en „Modell dialogischer
ibeldidaktik“*® welches dıe dialogische Grunds eINESs korrelatıv konzıplerten
Religionsunterrichts ckizzlert. Miıt seinem Entwurf, der den „beteilıgten ubjekten und
der ynamı) des Prozesses das Entscheidende zutraut  4;47 versucht Schülerwirklich-
keıt und Glaubenstradıtion eweils unverkürzt miıteinander verknüpfen, sOdass der

Religionsunterricht pro  ve Anstöße ZUT ejgenen Deutung der Lebenswirklichkeit
Lichte der biblıschen Erfahrungstradition ermöglıcht. olgende Strukturelemente kenn-
zeichnen nach eine dialogische Bibeldi dıe CT auch anhand eiıner graphischen
Darstellung veranschaulicht“®:
43 Taus MAaNnNn, Hermeneutik der Ane1gnung, Hermeneutik der ermittlung, CX
(2001) 820-829 „Be1 der Hermeneutik der Aneıgnung und der Hermeneutik der Vermittlung handelt

sıch Wel komplementäre Aspekte der religionspädagogischen Dıdaktık CC (ebd., 820)
44 Ulrich Rıegel, Jugend ohne (jott? Ckdaten ZUT Religiosıität Jugendlicher, Informationen fiuür

Religionslehrerinnen und Religjionslehrer istum Limburg 36 (2007) 195-21;
45 Vgl Porzelt 1999 |Anm 11]1, 256258
46 Rudı OÖtt, Dialogische Bibeldidaktık. Korrelatıve Auslegung der Korintherbriefe der Kolleg-/Stu-
dienstufe, Frankfurt/M 1990, RT
47 Ders., Lernen der Begegnung mıt der 1Del, /Ziebertz 1mon 1995 |Anm 29], 291-3009, 308
45 1990 |Anm 46], 287
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MODELL DIALOGISCHE: BIBELDIDAKTI

Unterricht mit biblıschen lexten erläuft In der pannung zwıischen Gegenwartss1ı-
tuatiıon DZW. Denk- und Verhaltenss  ktur der Schüler/innen (1) und der auDensSs-
er des Bıbeltextes (Z) e1de einander ebenbürtigen Gesprächspartner SINd
eweıls selbst bereıts das Ergebnis korrelatıver TOZESSE
Tunderfahrungen (3) bılden das edium, In dem sıch dıe Dialogpartner ebenbürtig
begegnen onnen DIe rage nach dem benssinn (4) bıldet dıe imagınäre CASe
Der Unterricht gestaltet sıch als ein kritisch-konstruktiver 1alog zwıischen Schü-
ler/innen und Bıbeltext Fuür dıe Veranschaulichung der Pendelbewegung zwıschen
Erfahrung der Schüler/innen und Bıbeltext W:  S das Bıld der Ellıpse (5) die
den Unterricht als des Dialogs dıe beiden Pole (1) und (2) interpretiert.
gelingt CS mıt der VON entwıickelten dialogischen Bıbeldıdaktık dıe korrelatıv-

dialogische Grundstruktur des Religionsunterrichts In einem Modell darzustellen, wel-
ches einerseIits weIt gefasst Ist, 6S offen halten für dıe Komplexıtät des tat-
sächlichen Unterrichtsgeschehens, andererseIlmts NNg CT erstmals wesentliche Tund-
INOMmMente korrelativer Lernprozesse auf den Punkt Unerklärlich ist für mich daher die
Tatsache, dass OÖtts nach WIe VOT aktuelles bıbeldıdaktıisches Modell erhalb der Rel1-
g1onspädagogik ungebührlıch wenig Beachtung efunden hat, ODWO. der 1alog mit
bıblischen Erfahrungen „grundlegen: für rel1g1ÖSses Lernen 1SUCHeEN Sinne  649 ist

49 Burkard Porzelt, Die Relıgion (1n) der Schule Eine relıg1onspädagogische und theologische Her-
ausforderung, RDB 54/2005, 17-29,
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4 Respektierende Konfrontation als realistische Perspektive korrelativer
nach Burkard Porzelt. Anthropologische Grunderfahrungen als tertıum
cComparalionts

Porzelt hat In selner qualitativ-empirischen Forschungsstudie dıe Faktızıtät und die ele-
mentaren Strukturen und Merkmale Jugei  icher Relevanzerfahrungen erforscht. ” Das

Ergebnis seiner empimrischen 16. Jugendliche beziehen siıch 1mM euten ihrer Eirfah-
zume!lst nıcht mehr auf einen chrıstlich gepragten Interpretationsrahmen, „bildet

keıin unüberwıindbares Hındernıis, wohl aber eine prägende Beeinflussung für eEIN IN-
ıcne Ane1gnung der christlichen Erfahrungstradition. “ Stelle der wen1g nütz ı-
chen Kategorie einer existenziell-ontologisch verstandenen relıg1ösen Erfahrung, WIEe In

Kapıtel dieses Artıkels näher ausgeführt wurde, bılden anthropologische Grunderfah-
eine „kommunikatıve Basıs  6652 für e1ne authentische Begegnung zwıschen Ge-

SeNWart und Tradıtion. Porzelt kommt das Verdienst ZU, die CdeUTLUN: anthropolog1-
scher Grunderfahrungen für rel1g1Öses ernen theologischem, anthropologischem,
kommunikationstheoretischem und religionssozlologischem Gesichtspunkt aufzuzel-
gen  53 Vordringliche Aufgabe der Religionspädagogik ist 6S daher nach Porzelt, einer-
se1Its Grunderfahrungen In der jüdisch-christlichen Tradıtion aufzuspüren, andererseı1ts
ubjekt- und sachgerechte Repräsentationen zeitgenössischer Erfahrungszeugnisse fest-
zumachen, mıt enen sich Schüler/innen „identifizierend auseinandersetzen  6654 onnen
Aufgabe einer korrelatiıven Religionsdidaktik ist CS sodann, „relig1Ööse tradıerte und aktu-
elle r  ng als unterschiedlich gedeutete usprägungen vergleichbarer (runder-
fahrungen JC für sıch verständlıch machen und aufeinander beziehen. 55 In einem
zunehmend nachchristliıchen Kontext sıeht Porzelt daher Ee1Nt „respektierende Konfron-
tat1 On“ 56 zwıischen christliıcher Erfahrungstradition und heutiger Ex1istenz als realıstische
Perspektive zukünfuger korrelatıver Lernprozesse.
Resümierend ze1igt Porzelt Bedingungen, Möglıchkeıiten und realıstische Zielperspekti-
VE relıg1ösen ] ernens auf, welche wichtige Impulse Klärung VON Platzbeckers
E nach dem Selbstverstän« der Religionspädagogik angesichts der heutigen Her-
ausforderungen”” geben, welche Platzbecker seinen Aus  ngen jedoch nıcht be-
rücksichtigt hat
45 edien Sind keine ittel, sondern IC sınd ıttler korrelatıve Medie:  1K

nach Hans Schmid
Die VOIl Schmid erarbeıtete korrelative Medie:  1K richtet sıch einen verkürz-
(cnh, oberflächlichen Kınsatz VON Medien Religionsunterricht und 11l eiınem
50 Vgl ders. 1999 |Anm F 248902260

Ders. 2000 |Anm 24]1, 314 Das „absolute Ausbleıiben explizıt rel1g1öser eutungen” be1 Jugendli-
hen ertTorde! VON iıner korrelatıven Religionsdidaktik „notwendigerwelse e1IN! Sprachschule des
auDens, welche die spezıfische Begrifflichkeit der rel1g1ösen Tradition nahezubringen sucht  66 ers
1999 1 Anm L1}
52 Ders. 2000 1 Anm 24|, 314
53 Vgl ebd., 3181.
54 Ebd 378
55 Ders. 1999 |Anm HE 259
56 Ders. 2000 |Anm 24]1, 471
5 / Platzbecker 2007 |Anm 7 9 61
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fassenderen Verständniıs und sachgerechten mıit den gelebten Glaubenszeugnis-
SCI1 der Vergangenheıt und Gegenwart beıtragen, denn „Medıiıen sSiınd keine ıttel, SON-
dern S1C SINd Mittler“>>. Voraussetzung für einen sachgemäßen Umgangz mut edien
Religionsunterricht Ist daher die „Erschließung des E1igengehalts der Medien“, de-
ICI dıe Glaubenszeugnisse VOIN Menschen anderer Lebenswelten, (Generationen und
Epochen für Schüler/iınnen rftahrbar werden
Schmid charakterisiert religiöse Lernprozesse als Pendelbewegung zwıischen „ASSOZLE-
FUNS und Dissozuerung en! bel der assoz11lerenden Begegnung dıie Teilhabe
eiıner Erfahrung 1mM ıttelpu: STE: wırd eINnem „dissoziu1lerenden Gegenübertre-
ten  «6l dıe gemachte Erfahrung reflektiert. Ausgehend VO zunehmenden Ausfall rellg1-
Oser Primärsozialısation In amılıe und (Gjemeilnde ist CS nach Schmid notwendiıg, den
Nndern und Jugendlichen zuallererst dıe EeUNADeE christlich-religiösen yungen,
dıie In den bıblısch-christlichen Glaubenszeugnissen der ergangenheıt und Gegenwart
bezeugt SInd, ermöglıchen. Das Eıinlassen der Schüler/innen auf Glaubenszeugnisse,
auf eIne für S1e NCUC, emde, provokatıve oder hoffnungsvolle Erfahrungsweise VOIl

Wiırklıchkeit, geschieht Immer auf ireiwillıger Basıs mıt dem Wi1issen Hıntergrund,
dass eine Reflexion der gemachten Erjahrung nachfolgen wIrd Kritische Stellungnahme
und Reflexion fördern das Verstehen, Eiınordnen und Deuten der gemachtenr

Kontext der eigenen Wiırklichkeitssicht und SOomıt entscheidend einer Klä-
Tung DbZWw Revıision des eigenen Standpunktes be1 Schmid welst auch darauf hın, dass
sıch die VON Schüler/innen der egegnung miıt einem Medium gemachten Erfahrun-
SCH häufig LIUT unzureichend Worte fassen lassen und nach offenen, gestalterischen
usdrucksformen verlangen. Korrelationen ereignen sich hıer impliziter Weise,
eweıls eıgenen der SC  er/ınnen mıt den Ifenen Strukturen einer bestimmten
Ausdrucksform der Glaubenstradıtion.
Resümierend gelingt CS Schmid, einen subjekt- und sachgemäßen mıt Jau-
benszeugnissen der Vergangenheıt und Gegenwart 1Im Religionsunterricht skizzleren,
der dıie 12€] dıe Vıelgestaltigkeit, dıe iremden und widerständigen Elemente der
Medien nıcht ausblendet Schmids korrelatıve Mediendidaktık tragt sowohl eiıner WC-
sentliıchen Erweıterung des Handlungsrepertoires der Relıg1onslehrer/innen In Rıchtung
elInes ganzheıltlichen und subjektorientierten Unterrichts als auch einer erlangsa-
INUNSg relıg1öser Lernprozesse be1

Methode der Dekonstruktion nstelle der Methode der Korrelation nach IIC
Kropac

KFropac Begrıiff und Methode der ekons;  10N den relıgz1onspädagogischen
Dıiskurs eIn  62 SO sehr das korrelatıve rundanlıegen des Relıg10nsunterrichts unauf-
55 Hans Schmid, Die unst des Unterrichtens Eın praktischer Leıtfaden für den Relıgionsunterricht,München 1997, 73
59 Ebd.,

Ebd., 244 „Die Aufeinanderbezogenheit VON Dissozilerung und Assozllerung rel1g1ösen Lernen
gehört ZUIN kernbestand uUuNSeTES Verständnisses des Relıgionsunterrichts. “ (ebd., 243)

Ebd., 244
02 Vgl Kropac 2002 |Anm 371 vgl eor2 Hilger FLCH KropacC, Ist die Korrelationsdidaktik
UEL JRP 15 (2002) 52-62; Begrıff und ethode der Dekonstruktion wurden Von Jacques Der-
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gebbar ISt, SEeIzZt ekons  10N „andere Akzente“ als Korrelatıon, „Ihre Pole SINnd nıcht
mehr (Jlaube und Leben, sondern ext und Subjekt“°. SIe soll subjekt- und sachgerech-

Lernprozesse ermöglıchen, indem S1e „eIne omplexe Bewegung und egegnung
zwıschen Subjekt und bıblıschem ext Gang  «64 SETIZT
DIie „Methode der Dekonstruktion“ soll den komplexen ewegungen zwıischen ext
und Subjekt erecht werden und eInem sachgerechten Umgang mIt hıblischen Texten
beıtragen, der bıblısche lTexte nıcht vorschnell vereinnahmt und dazu anleıtet, eirem-
ende und widerständige emente aushalten ernen, sıch VON ıhnen krıtisch In rage
tellen lassen und Bıbeltext vielleicht bısher ungeahnte Hoffnungsperspektiven
entdecken
Kropac’ VO) konstruktivistischen NSa her inspirlerte Methode der Dekonstruktion
SETZT wichtige Impulse JÜür dıe Arbeıt muıt hiblischen Texten, dıe der Komplexıtät der Be-
ziehung und dem Spannungsreichtum zwıschen bıblıschen J exten und der Erfahrungs-
welt der Schüler/innen heute erecht werden ll

Ahduktive Korrelatıon als drıitter Weg? En Ansatz der Würzburger
Forschun2sg2ruppe Hans-eor? Ziebertz

DIe Würzburger Forschung2s2ruppe Ziebertz den Begrıff der Ahduktion In den
rel1ig1onspädagogischen Dıskurs ein Das aDduklUve Konzept begreiıft Tradıtion und (Je-
W nıcht mehr als ZWe] Pole, sondern als inelinander verwobene Felder Abduktiv-
korrelatıves enken geht davon dUuS, dass In der Lehenswellt der Schüler/innen ein laten-
Ies Zeichensystem bzw. Ee1Nt 'atente Religiosität orhanden Ist, die CS „aufzudecken“®-
gilt DIe In den T  ngen der Jugendlichen bereıts korrelierten Tradıtionsiragmente
bılden das Bindeglıed zwıischen CArıstlicher Erfahrungstradıtion und zeıtgenössischen
F  ngen. Relig1öses ernen vollzieht sıch In einem „Dreischritt der CWUSS  er-
dung, ekonstruktion und Anknüpfung relıg1öser Inhalte“®°. deren Ziel CS ISt, dıe 1M-
1T SCHNON bestehenden Brücken in Form eINnes „ abduktiven Schlusses  2666/ zwıischen
Tradıtion und Erfahrungen der Schüler/innen bewusst machen
Das abduklıive Konzept als Ausweg N der Krise der Korrelationsdidaktık ist VOLF e1In
Daadi Jahren erhalb der Religionspädagogik ICHC diskutiert worden, dıe kritischen ANn-
agen das doch sehr omplexe Konzept lassen sich dre1 Kr1  u  en bündeln  68

Hda die Philosophie als Schlüssel ZU  3 Verständnis VON phılosophıschen Texten eingeführt. Das
Wort selbst ist en Kunstwort, dem „die beiıden Substantive ‘ Destruktion’ und ‘Konstruktion auf
paradoxe Weise synthetisiert” (ebd., 61) werden. In dieser Spannung zwıischen Destruktion und Kon-
truktion bewegt siıch uch dekonstruktive Textarbeit.
03 Kropac 2002 |Anm S{
04 Ulriıch Kropac, Bıblisches Lernen, eorg Hiılger Stephan eımgruber Hans-Georg Ziebertz,
Religionsdidaktıik. Eın Leitfaden für tudiıum, Ausbildung und Beruf, München 2001, 385-401, 385
65 Andreas Prokopf Hans-Georgz Ziebertz, Abduktive Korrelatıon E1INı Neuorientierung die
Korrelationsdidaktık? , RpB 44/2000, 19-50, 38; vgl 'ans-Geor? /iebertz Stefan Heıl And-
reuas Prokopf, Gewagte Hypothesen Abduktion der Religionspädagogık, Hans-Georg Ziebertz

Stefan eıl Andreas Prokopf Hg.) Abduktive Korrelatıon Religionspädagogische Konzeption,
Methodologıe und Professionalıtät 1mM interdiszıplınären Dıialog, Münster 2003, SE
066 Ebd.,
G / Ebd
68 Vgl Platzbecker 2007 |Anm 63f1.
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Der abduktive Ansatz lendet m.E sowohl die heute faktısch vorhandene relıg1öse Plu-
ralıtät und den darın enthaltenen Spannungsreichtum als auch das wıderständige, emde
und kriıtische Potenzı1al der bıblısch-christlichen Erfahrungstradition stark aus Weıter
egen dıe spärlıchen relıg1onsdidaktischen Andeutungen en induktives orgehen nahe
/Zum Driıtten Ist VON der Forschungsgruppe DIS heute kein konkretes handlungsleitendes
nıdaktisches odell erarbeıtet worden, dem dıe oben Krıtikpunkte entkräf-
tet werden.

USDIIC /Zusammenfassende Thesen und KOonsequenzen
Das nliegen der Korrelation Ka unauf2ebbar

Im Kontext einer anthropolog1isc gewendeten, erfahrungsbewussten Theologıe reflek-
tlert dıe katholische Relıgionspädagogik mıiıt des Korrelationsprinz1ıps Bedingungen
und Möglıchkeıiten subjekt- und sachgerechter relıg1öser Lernprozesse hler und heute
TOtZ der ZU)]  3 großen Teıl berechtigten kriıtischen Einwände gegenüber der Korrelatı-
onsdıdaktık der 1970er und 1L980er Jahre, dıe grundlegende ese dieses Beıtrags, Ist
das nlıegen der Korrelatıon unaufgebbar. Im Gegensatz einem materlalkerygmati-
schen Religionsunterricht, welcher rel1g1Ööses Lernen vorwlegend qals Vermittlung VOoON
Glaubenswissen verste.  ‚9 In der dıe e1SNUNGS- und Verstehensbedingungen, dıie HBr-
fahrungen, Fragen und Bedürfnisse der Schüler/innen keine Berücksichtigung inden,
STE. das Korrelationsprinzip für en exIistenzielles und hermeneutisches Religionsver-
Sstandnıs Miıt des Korrelationsbegriffs werden dıie fheologischen und hermeneuti-
schen Voraussetzungen religiöser Lernprozesse reflektiert und ACHEe Intelliz1bilität und
dıe Kkommuntikabıilıität der chrıistlichen Botschaft“®? gewahrt und entfaltet

Korrelationen ereignen sıch IN vielfältigen Formen Versuch einer Kategorisierung
Aufsätze VON Abıturient/innen DZw Maturant/innen””, die FrUuC:  1ICKEeN! ihre n..
SCH mit dem evangelıschen Religionsunterricht reflektieren, geben eiınen spannenden
und aufschlussreichen AINDIIC. In die Welt der Jugendlichen, WIEe SIE den Religionsun-
terricht erlebt haben ”! Die Berichte der Jungen Erwachsenen SIınd qualitativ-empirische
ndizien dafür, dass sıch Relıgionsunterricht relıg1öse TNE  gen INn vielfältiger
Weılse ereignen. DIie Aufsätze der Schüler/innen sollen 1L1UN auf „subjektiv wahrgenom-
INECNEC Korrelationen  «/2 hın untersucht und kategorisiert”” werden.

69 Ebd.,
/0 Vgl eler Kliemann 'artmut Rupp H2;) 1000 Stunden elıg10n. Wıe Junge Erwachsene den
Religionsunterricht erleben,g2000; Evangelıscher Presseverband Osterreich (Hg.) Relig1-Onsunterricht. Oase Schulalltag. unge Erwachsene ommMmMentIeren ihren evangelıschen el1g10ns-unterricht, Wien 2001

Hingewiesen SCe1 noch darauf, AaSsSSs die Aufsatzaktionen VONN evangelıschen Religionspädagog/innenDeutschland bzw ÖOsterreich tnert und ausgewertet wurden. Diese Arbeıt geht VOomn der Annah-
duS, ass die Ergebnisse uch auf den katholischen Religionsunterricht übertragbar Ssind

72 'elmut Haniısch ANLOoN Bucher, Da die etze randvo Was Kinder VON der WIsSsen,Göttingen Zürich 2002, 48
/3 Erstmals haben Hanısch und Bucher 2002 auf Basıs ıner empirıischen Untersuchung ber
die Bıbelkenntnisse VON Kındern den Versuch elner Kategorisierung VOTSCHOMINECN. Vgl eba A T3
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(A) Identifikatiıon mıiıt Personen und nhalten
Relıg1öse Lernerfahrungen ereıgnen siıch, WC) Kınder und Jugendliche sıch mıit Erftfah-

ersonen, Inhalten oder elementaren Sätzen der Jüdisch-chrıstliıchen Sprach-
und Erfahrungstradıition (bspw einem Psalmwort) ldentitzieren können, EIW.; mıt Da-
nıel mıtfühlen Oder VO  = Kampf Davıds Golath gefesselt SINd
(B) Gleiche oder iche E ngen machen
Fın korrelatıver Lernprozess ereignet sıch, WC Schüler/innen zwıschen eigenen Hr-
fahrungen und I  ngen, WIE S1Ee in der Jüdısch-chrıstlichen Tradıtıon bezeugt siınd,
einen usammenhang entdecken Wenn S1e ihre persönlichen Erfahrungen Lichte
der bıblısch-christlichen Erzähltradıtion interpretieren, gewinnen ihre eNSsSe
SCH „Aussagekraft, 1E106 und Schärfe“/+
(CC) istlichen Glauben als eNS- und Orıjentierungshilfe erfahren
DIie Lebensrelevanz chrıstlichen aubens ze1igt sıch besonders dann, WE Kınder und
Jugendliche dıe Jüdısch-christliche Erfahrungstradıition als Lebenshiılfe und Umgang
mıt den Mıtmenschen DZW In moralısch-ethischen Fragen und Problemstellungen als
Urıientierungshilfe erfahren

(D) Persönlıches Interesse/Betroffenheıit/Aktualıtät eINESs Themas
Schüler/innen erfahren den Religionsunterricht als lebensrelevant, WECNN ihre Erfahrun-
SCHI, ihre Fragen, Zweiıfe] und TODIeMeEe 1Im Mittelpunkt des Relıgionsunterrichts
hen

(E) Relig1öses Lernen urc eatives es  en und Ausdrücken
Diese Form der Auseinandersetzung mıt Jüdısch-chrıistlicher Erfahrungstradıition (bSpw
malen, basteln, Collage erstellen, eatives chreıben, Rollenspie: durchführen) ermÖög-
1C| en ganzheıtliches und selbsttätiges rel1g1Ööses Lernen Schüler/inmnen können ihren
eigenen Uugang ema iinden, indem S1e eigene ET  ngswelt und ema In
kreativer Weilse MmMiteinander verknüpfen.
(F) Offene Gespräche und Dıskussionen, dıe ZU) aCN- und Umdenken
Relig1öses Lernen ereignet sıcCh, WC sıch Schüler/innen ihrer oftmals auch UuNnDewuss-
ten Lebensdeutungen bewusst werden und Welt-, Menschen- und es als
verantwortungsbedürftig erkennen und IUr dıe rage nach SInn und Zıiel ihres ens
sens1ıbılisiert werden. Kritische Stellungnahme und Reflexion er Lernprozess Be-
teiılıgten, der auch der .hrende Mitlernender und Miıtfragender ISt, fördern das Ver-
stehen, Erkennen und Deuten eigener Wertvorstellungen DZW Glaubensentscheidungen
und führen gegebenenfalls eren RevIis1l1on.

(G) In Rıtualen, gemeiınsamen eten, Meditieren und Feiern christlich-relig1öse
Erfahrungen machen

(jemelnsame Felern, WIE ETW ale egınn der Schulstunde, Gottesdienste Oder
morgendliche achten, durchbreche den Schulalltag. S1ie lassen alle Beteiulgten (Ge-

74 Rudolf Englert, Korrelation Ja’? Nemn? Wiıe? Dıdaktische Gestaltungsmögliıchkeiten des Gesprächs
mıt der Tradıtion, CpB 145 4/2002) 234-2309, 34
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meılnschaft erfahren, dıie hıngeordne Ist auf Jene Wirklichkeit, die WITr Chrıisten (Gott

Schüler/innen werden eingeladen, sıch auf diese Wiırklıchkeit, sıch auf en
prechen mıit Gott einzulassen.

Begegnungs- und handlungsorientierte INe)  gen Uurc Exkursionen,
Projekte, Eınkehrtage, Begegnungen mıt ScCHhuliremden Menschen

DIe hler aufgezählten begegnungs- und handlungsorientierten Lernformen bleten e1INı
wıllkommene Abwechslung Schulalltag. Es WwIrd nıcht 1LIUT über Erfahrungen g_
sprochen, sondern CS werden In der egegnung miıt Menschen (z.B Asylwerber), rten
(ZB Auschwiıtz) und Einrichtungen (z.B Carıtas) Cue T  ngen gemacht ebDen

Siıchtwelsen ermöglıchen SIE auch Soz1lale Lernchancen und bleiben den Schü-
ler/innen häuflg prägend Erinnerung.

Altersstufe und Primärsozialisation beeinflussen Akzeptanz des Faches und dıe ıhm
zugeschriebene Lebensrelevanz

Die Akzeptanz des Faches DbDZw die zugeschriebene ensrelevanz äng esent-
iıch auch mıt dem Alter und der Primärsozialisation der Schüler/innen ZUSaInmen. DIie-

nıcht beeinflussbaren Größen bestimmen entscheıdend dıe realen Möglıchkeıiten und
(irenzen relig1öser Lernprozesse. SO fordert Anton 5ucher, dıe „Erwartungen den
Religionsunterricht altersspezifisch [zu] differenzieren  « /5 ; Von einem Relıgi10onsunter-
richt der Grundschule ist anderes als In der Miıttelstufe DZW ers

erlebht en TOHTLEe1 der Schüler/innen den Relig1onsunterricht der TrTundschul-
zeıt als DOSIUV, en die eı1ıt der Miıttelstufe als schwıer1g, ambıvalent DZW eher
negatıv eurteılt WITrd. Diese orob zusammenfTfassende Feststellung hat entwicklungspsy-
chologische ründe, denn das relıg1öse Bewusstsein der Jugendlichen ist VO)  3 UuSsSam-
menbruch des Kınderglaubens gepragt. „Gott und Mensch SInd 1Im relıg1ösen Bewusst-
Se1IN eINeESs Jugendlichen getrennte elten Damıt fehlt CS dem egenstanı des Religi-
Onsunterrichts Plausibilität.“ © Der Religionsunterricht der ers wIrd VON der
Mehrheit wleder als anregend und anspruchsvoll erfahren, dıe Schüler/innen SInd auf
der uche nach ihrem eigenen Glauben und fühlen sıch eigenständiger Urteilsbildung
herausgefordert.
eDben entwicklungspsychologischen Aspekten pıelen auch rel1210NS- und kırchensoz10-
logische Sachverhalte e1Ine wichtige olle DIie Akzeptanz des Religionsunterrichts
hängt stark VOIl der Eıinstellung der inder und Jugendlichen elıg10n und 11
ab Wenn amılıe DZW (Gemelnde als rel1g1öse Trnorte unehmend ausfallen, Ist der
Religionsunterricht oft die einzige Bezugsstelle elıgıon und Kırche Im AC auf
dıie kompensatorische Funktion des Religionsunterrichts angesichts elner zunehmend
ausbleibenden relıg1ö6sen Primärsozialisation dürfen die Erwartungen allerdings
nıcht hoch ausfallen

75 Anton Bucher  9 Relıgionsunterricht zwıischen ern{iacC! und Lebenshilfe Eine empirische Untersu-
chung  149 katholischen Religionsunterricht der Bundesrepublık Deutschland, Frankfurt/M.
76 Lothar Kuld. Relıgionsunterricht eDeN 1nes CNUulers VIıer Thesen den Schüleraufsätzen8 Stunden elıg10n“, Klıemann Rupp 2000 |Anm 70], 21-20, 2 DIie KursivsetzungOriginaltext wurde cht übernommen.



Chrıistiane Thuswaldner

Forderung nach einer praxisorientierten Religionspädagogik
Die Krıtik, dıe Korrelationsdidaktık der 1970er und 1980er Jahre se1 en praxisfernes
Konzept, Ist gleichzeltig e1IN schwerwiegende Krıtiık der religionspädagogischen
Forschungsarbeıt DIe überwiegende Verwelgerung einer Realitätskontrolle”” ure| dıe
PraxI1s DZW eINES interdisziplinären Gesprächs mıit den Humanwissenschaften hat WC-

sentlıch Scheıitern der Korrelationsdidaktık beigetragen. Denn Gelingen DZW

Misslıngen der Prax1s ze1igt sıch, inwieweilt dıe leıtende religionsdidaktische Theorie der

religionsunterrichtlichen Alltagssiıtuation erecht wIrd. ine vertieifte Reflexion der Be-

ziehung der Religionsdidaktık ihren verschiedenen Bezugswissenschaften (Theologıie
mıt ıhren verschiedenen Fächern, Pädagogık, Psychologie, Sozialwissenschaften) steht
daher ringen und ist uUuNau{iflOslıc. mıt der grundlegenden rag ach dem Ver-

ständnıs ihrer verbunden.
NIg ngle Meınung, dass CS „vielleicht genügt, eın Grundprinzıp apen und

der dil  iIschen Phantasıe der Lehrerinnen und ehrer vertrauen« /ö SInd
m.E 1SCHE Modelle Sınne VOIl andlungs- und Reflexionsmodellen der
Schnuittstelle Von Religionsdidaktik und Unterrichtspraxts notwendig. ” Kıne subjekt- und

sachgerechte VOl aubens- und Gegenwartserfahrungen nıcht einfach
der Intuition der Religionslehrer/innen DZW Schulbuchautor/innen überlassen werden.
Damıt siıch rel1g1Öses 1 ernen Unterricht ereignen kann, alte ich eine verantwortet

Planung Sinne eINESs Vor-Strukturierens des Umterrichts für eine wesentliche OTraus-
Damıiıt einhergehend ist eIne stärkere Verzahnung theoretischer und praktischer

Kombpetenzen In Ausbildung und Fortbildung anzustreben. Denn 1Ur HTC reflektierte
Praxiserfahrung kann Handlungskompetenz angee1gnet werden.
eDE der Erarbeıtung dil  ischer Korrelationsmodelle Oonnen unterrichtsbezogene
Forschungsprojekte dazu beıtragen, „zukunftsfähıg erscheinende ormen gelingender
PraxI1s identifizıeren, analysıeren und auf eINe auch 1Im wissenschaftlıchen
Dıiskurs kommunikable Weıise << 830  konzeptualisieren. Leitendes Interesse gılt aDel der

Frage, und WIe Beispiele gelingender korrelativer Lehr- und Lernpraxits festzuma-
chen sind und inwiewelılt sich daraus Krıterien {ür das Gelingen relıg1Ööser Lernprozesse
ableıten lassen

C# Eıne Ausnahme bletet Baudlers symbolorjentierte Korrelationsdidaktik ers 1984 [Anm 41)
welche uch in der PraxI1is erprobte. Zur 1L vgl ANion Bucher, Symbol Symbolbildung
Symbolerziehung. Philosophische und entwI1icklungspsychologische rundlagen, St Ottilıen 1990,
410-416 Aufgrund der außerst en Dokumentation ist ach Bucher die Unterrichtsreihe
„insgesamt fragwürdıig” (ebd., 412)
78 Englert 2002 |Anm 74|, 739
79 Vgl €eINZ Rothbucher, odellbegrI1ff und Modellkritik, In 11 (1973) 771-286 Bereits

1973 hat Rothbucher auf dıie „Theorie-Praxıs integrierende Funktion (ebd., Z VON didaktı-
schen Modellen hingewlesen. 1e Erprobung der Praxıs bıldet etztliıch den Prüfstein für dıe unter-

richtliche Realisierbarkeit 1NeSs didaktischen Modells Die aus der PraxIıs CWONNCHCH Erkenntnisse
führen eıner Revısıon DZW. Vertiefung des theoretischen Onzeptes.
8o Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, Ziebertz 1mon 1995 |Anm
29], 147 169
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3 Ziel religiöser Lernprozesse: Jywerl einer religiösen Kombpetenz
Fın dem korrelatıven Anlıegen verpflichteter Religionsunterricht lässt sich näherhıin
urc. dıe Begrıffe T'  g, Jalog und eTantwo.  ‚9 charakterisieren © Deshalb
plädıere ich dafür, den Begriff Erfahrung wieder In den Mittelpunkt reltgionspädagogi-
scher Reflexion tellen Das eingeklagte Defizıt, der BegrI1ff Erfahrung SCe1 wenı12
geklärt” DZW habe „l} Tiefenschärfe verloren  D 83 lıegt indes m.E weniger eıner
mangelnden Klärung desselben, sondern 1elmehr einer mangelnden ufarbeıtung
bereı1its vorliegender, erfahrungsbezogener rel1ıg1o0nspädagogischer Ansätze * Damıt
chrıstliıcher Glaube für Daseın erhellend und lebensrelevant werden kann, kommt
der Erfahrung als „Tundamentaler hermeneutischer Begegnungskategorie  85 be] der
S  rıerung relig1öser Lernprozesse eıne zentrale edeutung Wer für en erfah-
rungsorientiertes ernen eintritt, trıtt somıiıt gleichzeıltig für dıie Offenheit und Unabge-
schlossenheıit religiöser Lernprozesse e1In, denn rel1g1Ööses Trnen vollzieht sıch WIEe -
des Erfahrungslernen als ein lebenslanger Such- und Frageprozess mıt dem /el des
Erwerbs einer korrelatıven, religiösen Kombpetenz®, IC

Kınder und Jugendliche ür ihre Beziehung Gott, sich elbst, den Mıtmen-
SChen, ZUT Welt und Wirklichkeit und ZUT elt sensibilisieren®”.
bısherige Denk- und Handlungsmuster aufzubrechen und auf NECUC Möglıichkeiten
und Hoffnungsperspektiven hınzuwelsen,
Schüler/innen teilhaben lassen Erfahrungsreichtum der biblisch-christlichen
Sprach- und Ausdrucksformen,
und Schüler/innen einer verantworteten Lebensgestaltung hinzuführen

Ich bın überzeugt, dass Religionsunterricht auch in einem tendenzı1ell nachchristli-
chen Kontext relıg1öse Lernprozesse stattfinden werden und CI SEINE 1ldende Kraft ent-
falten wırd.

Vgl Friedrich Schweitzer, Erfahrung Dialog erantwortung: in der Schule für INOTSCH.
arl INS Niıpkow ZUTIN eburtstag, 119 245-250
82 Englert 1993 |Anm 102
53 Platzbecker 2007 1 Anm 81
d Vgl IC} Feifel, DiIe edeutung der Erfahrung 1ür relıg1öse Bıldung und Erziehung,
(1973) Werbick 1989 |Anm 26]; 1E 1991 |Anm Bernhard (Grümme, Vom Anderen
eröffnete Erfahrung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbegriffs der Religionsdidaktık, Fre1l-
burg/Br. (Gütersloh 2007
8 1E€ 1991 |Anm
30 Vgl Rudolf Englert, Der Religionsunterricht ach der Emigration des Glauben-Lernens Tradıtion,
Konfession und Institution inem lebensweltorientierten Religionsunterricht, KRBI F3
4-12,
87 Vgl Reinhold Boschkt, Beziıehung Grundprinzıip rel1g1öser Bildung, 129 2/2004) 140-
148, 1406f7.
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Der Reliıgionsunterricht und die Allgememnbildung.

( ‘Rede dıie Bıildungstheoretiker seinen Verächtern

Im Jahr:  'a 2009 sıch der Tod Friedrich Schleiermachers ZUIIN 185 weshalb
sıch der Untertitel des vorliegenden Aufsatzes nıcht ohne en Augenzwinkern anlehnt
dessen 799 erstmals erschlenene chrı „Uber dıe elıgı10n. eden dıe Gebildeten
unter ihren Verächtern“*. Schleiermacher en dıe (Gedanken dieser chrı einer
Zeıt, als sıch vergleichbar mıt der gegenwärtigen Lage en Enitchristianisierungspro-
Z68S5 Sinne einer Säkularısıerung der Gesellschaft etablıeren egann Krıtik der
rel1g1ösen römmıigkeıt UrC| aufgeklärte Bıldung und Wiıssenschaft, Indıvidualisierung
und 1Sslerung relıg1Ööser Bekenntnisse, interkulturelle Konkurrenz unterschiedlicher
Heilsversprechen SINnd Begrıffe, dıie UNSCIC WIEe Schleiermachers elt charakterıisıeren
vermogen In seiner chrı unternımmt Schleiermacher den Versuch, elıg1on als einen

das sozlale WIe indıvıduelle Selbstverständnıis des Menschen notwendigen
beschreıben, der den Bedingungen eliner modernen Bıldung erecht wIrd das gle1-

che Ziel stre der heutige Apologet des Religi10nsunterrichts SO WIEe Schleiermacher
als eologe und Phılosoph darautf utmerksam machen wollte, dass die elıgıon en
konstituerendes Wesensmer)  al des enschen darstellt, hat heute der Apologet des
Religionsunterrichts dıe Notwendigkeıt dieses aCcCAs allgemeınbildenden acherkKa-
NON hervorzuheben!
Im Folgenden wıird der Versuch unternommen, dıie rage nach einer Begründung des
Relig10nsunterrichts 1Im Fächerkanon der chulen VO  3 Begriff der Allgemeinbildung
her beleuchten Dieser steht se1mt SCIAULNCI eıt entrum eliner Debatte die
rage nach repräsentatıven nhalten uUuNSeEeTET und Gesellschaft, dıe VON einer °all-
gememnbildenden Schule’ vermitteln sind.“ dem Begrıff der ‘Allgemeinbildung‘
oder auch ‘Bıldung' entzündete sıch e1Ine nıcht 1Ur Erziehungswissenschaftlern,
sondern auch ern- oder Lehrerverbänden, polıtıschen und wirtschaftlichen Or-
ganısationen, Gewerkschaften, Kırchen, Medien usf. geführte Dıskussion arüber,
WIE die Schule auftf veränderte Bedingungen reagleren habe WIE beispielsweise dıe

Friedrich Danıel FNSt Schleiermacher, Über cdie elıg10n. eden cdıe Gebildeten unter ihren
Verächtern, erın New ork 1999 Schleiermacher riıchtete se1ine en dıe Gegner der el1-
910N, dıe wıederholt 1re) der Person Plural anspricht, gemeınt sind wohl unter selnen e1t-

VOT em dıe ‘Romantıker Der vorliıegende Aufsatz verfolgt hingegen eın konfrontieren-
des KOnzept, das den ıtıkern des Religionsunterrichts die und Zielsetzungen des el1g10nsS-
unterrichts den allgemeinbiıldenden Schulen VOT ugen tellen ll Vıelmehr wird Folgenden
eiInNne idealisierte ON des modernen Religionsunterrichts gezeichnet, indem Möglıichkeıiten und
Chancen eINes Religionsunterrichts Fächerkanon allgemeinbildender Schulen aufgezeigt werden.
Gleichwohl wendet sıch damıt freilıch immerhın solche vielfach Schulleitungen be-
obachtende JTendenzen, wonach der Religionsunterricht Fall einer Lehrerunterversorgung punk-
ell miıt als erstes nterrichtsfach fallen gelassen wird
Vgl bereıts die chrı der Bildungskommission NRW (Hg.) Zukunft der Bıldung Schule der Zu-

Denkschrift der Kommission Zukun; der Bıldung Schule der ukunft‘ beim MiınıisterpräsIi-
denten des Landes Nordrhein-Westfalen, Neuwıed 1995 der den Aufsatz VON 'olfgang afkl,
Grundzüge eINEeSs Allgemeinbildungskonzepts. entrum Epochaltypıische Schlüsselprobleme, In
ers (Hg.) Neue Studien ZUT Bildungstheorie und Dıidaktık Zeıitgemäßhe Allgemembildung und kT1-
tisch-konstruktive Dıdaktık, Weıinheim ‚AaSE| 43-81:;: ferner Hans Werner Heymann, ‚gE-
meinbildung und Mathematık, €  eım ase 1996 (bes 282, Anm 20)
Religionspädagogische Beıträge 61/2008
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Globalısıerung oder dıe ökologische rage, den beobachtbaren Wertewandel oder dıe
Veränderung der Welt HTe ständıg verbesserte Technologıien. DIe dee der DE-
memnbildung wurde und wIırd hıerbel als e1INn mögliıches Kriteriıum wahrgenommen, das
sowohl gesellschaftlıche Erfordernisse als auch indıvıduelle Bedürfnisse der Schü-
ler/innen ufnehmen und einem alle gesellschaftlichen und reilen Teilgruppen
übergreifenden bildungspolıtisch-pädagogischen Konzept verarbeıten kann, das enerel-
le und VON einer gesellschaftlıchen Mehrheit Bıldungsziele verfolgt.
ine solche Bildungsdiskussion hat selhbstverständlich auch VOIL der fachdıidaktıschen
Debatte Bereich der Relig1onspädagogik nıcht alt emacht. ES sSe1 dieser Stelle
VOIL allem auft die Arbeıten arl Ernst NIipkows oder Godwin Lüämmermanns hıngewle-
SCH, In eren relig1onsdidaktischen onzepten der Bıldungsgedanke e1N! tragende olle
spielt. Dort WwIrd hervorgehoben, dass Bıldung nıcht 191088 als Resultat, sondern VOT allem
als Prozess verstehen Ist, der bezogen ist auf dıe Gesamtheit aller Lebenserfahrun-
SCNH, der auf die Verwirklichung eiıner möglıchen ukun abhebt und aDel nıcht zuletzt
auf celhstverantwortliches enken und Handeln, aber auch reflektiertes Hınteriragen
des Individuums hzıelt und der schließlich eINe konstruktive und zugleı1c. kritische
Auseimnandersetzung mıit der Umwelt ermöglıcht.
Im Folgenden wIırd zunächst der Begrift ‘Allgemeinbildung‘ näher bestimmt (Kap
bevor anschlıeßend Folgerungen iuür den Religionsunterricht und seinen Beıtrag ZUT All-
gemelnbildung VON Schülerinnen und chülern ziehen SInd (Kap 2)

DiIe Allgemeinbildung
Re]l dem Begrı1ft ‘Allgemeinbildung‘ handelt 6S sich en zusammeNngeSETZIES Wort,
das EUUC| macht, dass das (Gemeinte eIWwWAas miıt Bıldung und irgendwıe mıit ‘Allgeme1-
nem aDen INUSS ähern WIT unl der ‘Allgemeinbildung' UrCc den Versuch
der Abgrenzung! Was ist nıcht gemeınnt? Allgemeinbildung ist nıcht deckungsgleıich mıt
Allgemeinwissen. tzteres eschränkt sıch auTt repro(  1ves Wiıssen, WIE 6S Quiz
SNOWS abgeiragt wırd WAar hılft be1 der Erratung der korrekten In olchen
Frageshows durchaus neben dem reinen Wissen auch die Oompetenz Vernetzen
und Vergleichen vorhandenen 1sSsens. Doch mıt olcher Kompetenz hat der Kandıdat
bereits se1ne Ilgeme1  ıldung vorgeführt. Denn zwıschen Allgemeinwissen und All-
gemeinbildung besteht eın qualitativer Unterschie: hinsıc!]  IC des Einblicks In rößere
usammenhänge Allgemeinwissen 4SS sıch SOZUSASCHI auswendig ernen WE 65

nıcht umfangreıich wäre! wohingegen Allgemeinbildung Verständnıis, Reflexion
und krıitisches enken beinhaltet InT der Allgememmnbildung QE-
meinwI1issen wıird damıt deutlıch, dass dıe De:  ähigkeit, die zielgerichtete Nutzung des
Verstands, eiIne ene der Allgemeinbildung darstellt
Des Weıteren ist Allgemeinbildung abzugrenzen VON usbiıldung, womıt hier nıcht
Ausbildungsberufe angesprochen SINd, sondern jegliıche Form der Ausbildung, sSCe1 6S

die akademische oder eine andere. Als gul ausgebildet galt erjen1ge, der auf seinem
berufliıchen oder auch indıviıduellen CENSW! gEWISSE Erfolge aufzuwelsen hat,
die GF UrC. dıe praktische Anwendung se1iner fundıerten Kenntnisse in bestimmten, auf
seinen Berufszwelg abgegrenzien Bereichen erlangt hat Ausbildung, VOT allem höhere



Der Religionsunterricht und dıie Allgemeinbildung
Ausbildung, kann also qaut Wissensgebiete begrenzt se1n, ist allerdings vertieft angelegt
Der Ausgebildete besıiıtzt mehr IR 11UT Grundlagenwissen und -kenntnisse. DIie DC-
memnbiıldung hingegen Ist weniıger auf 1eife und stattdessen mehr auf Breıte angelegt.
S1e bıldet dıe Grundlage, auf der Ausbildung einzelnen Bereıichen, dıe Gesellscha:
und bleten aben, ermöglıcht wIrd. DIe Allgemeinbildung ist also eIWAaSs
WIEe dıe rundlage der welıter gehenden Ausbildung. iIne Zzwelte ene der Allgemein-
bıldung ist damıt dıe Enkulturation. also dıe ng des allgemeın Gebildeten in
vielfältige Bereıiche der Gesellscha: und der r, dıe CS ermöglıcht, einzelne Bere1-
che vertlieft studieren, sıch darın auszubılden
Schließlich ist dıie Allgememnbildung mıt der Biıldung vergleichen; WIE dıe Begrıffe
SCANON nahelegen, kann hler nıcht mehr VON elner greNnzZung die Rede seInN. Als gebil-
det gılt geme erjenige, der vielfältiges Wiıssen und eINne gule Ausbildung hat SO-
mıt ware Bıldung eiIne Miıxtur VON Allgemeinwissen und usbildung. och würde
wohl demjenıgen elIne gute Bıldung wilederum absprechen, der nıcht auch In der Lage
SE se1ne Kenntnisse und seINe Fertigkeiten Wohle der Gesellscha verwenden
Wer In oNner Posıtion dıie Gesellscha auSnutzt oder hıntergeht, wırd nıcht mehr NOT-
wendigerwelse als umfassend gebildet bezeıichnet. Ar Bıldung gehö also auch e1IN!
SeEWISSE ethiısche Kombpetenz, die damıt e1INı weltere ene der Allgemeinbildung dar-
stellt
/Zusammengefasst ergeben sıch für dıie Allgemeinbildung Somıt die dre1 Ebenen der
Denkfähigkeit, der Enkulturation und der ethıschen Kompetenz Eın ensch, der In der
Lage ist, seinen Verstand Z} der Gesellscha: und einge ist und
der über einıge ethisch-moralische Kompetenz ve  ‚gL, Ist gemenn gebilde: Diese
dre1 Ebenen gemeInsam beschreıiben e1IN! des Menschseıns, dıie sıch dUus der DE
meımnbildung heraus ergeben hat en! sıch en 'allgemeın Gebildeter’ auf diesen
dre1 Ebenen entwiıickelt hat, hat C sıch zugleich auch als Mensch sıch entwickelt.
Allgemeinbildung enthält also zudem e1IN! reflexive ene Ine vierte ene der AT
gememnbildung Ist SOMIt dıe Herausbildung eINeEs Selbst-Bewusstseins? des ' allgemeın
gebildeten’ Menschen

De  ähigkeit
Als Denkfähigkeit ist hler die Kompetenz bezeichnet, den Verstand krıtisch
können. Dies SEeTZT Jedoch zwelerle1l VOTauSs Wıssen und Erkennen Wer des Denkens
fahıg SeIN will, 1I1USS ZU  = eınen enkmater1al Kopf” aben, also eIwas WIeE elne
altlıche Füllung des Gedäc  SSES besıtzen. Es I1USS en Basısw1issen dusSs zentralen
Bereichen der Gesellscha vorhanden SeIN, en Grundwissen auf olchen Feldern WIE
der Politik, der Wiırtschaft und des Rechts, der athematık, der Logık und der ATgu-
mentatıon, der Ideologıen, der Weltbilder und der Phiılosophien, der syncChronen (Ge-
schichte und der dıachronen hıstorıschen Entwicklung, der überregionalen und globalen
Z/Zusammenhänge, der technıschen Errungenschaften, der Asthetik, der een, dıie
Laufe der Menschheıitsgeschichte diversen Bereichen entwickelt worden SInd. Damıt

Zur Begründung, WAaTuUum hier eINe Bindestrich-Schreibweise IEW. wird, vgl unten Abschnitt
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4seht CS auch dıe „Schlüsselprobleme auf UNSCICIN Gilobus Frıedensproblematık,

Menschenrechte, öÖkologische KrIise, Globalısıierung.
ber WeCTI viel weılß‘, INUSS noch nıcht notwendigerwelse des Denkens’ rahlg SeIn Wer
des enkens rahıg seIn Will, INUSS aruber hınaus auch über die Oompetenz des °Hr-
kennens’ verfügen. Dazu ehören Neugıier auf Wissen, Vernetzung vorhandenen
Wiıssens, krıtische Fragehaltung, Interesse Schlussfolgern, Fähigkeıt Problem-
Ösen, analytısches enken, Abstraktionsfähigkeıit. Eıne Steigerung des rein rationalen
Verstehens und Au  ens VOoON Wissen ist die Ompetenz, das Wi1ıssensmater1al SYS-
tematısch ordnen, und anzuwenden SOWIEe MIFC. erknüpfungen und
Schlusstiolgerungen das Wiıissen wlederum erwelıtern.
Das, Wäas hiıer als Denkfähigkeıit bezeichnet wird, alsSo das Wiıssen und das Erkennen,
INAas Jandläufigen Sinne als ung bezeıchnet werden Es Ist dann aber wichtig,
hler zwıischen ZWEe] ufgaben unterscheiden: der materıalen ung, alsSO der Fül-
Jung des Gedäc  SSES mıiıt nhalt, und der formalen Bıldung, der äahıgkeıt erwelte-
LUNSS- und anwendungsorlerten utzung dieses 1sSsens.

Enkulturation
Enkulturation meınt dıe Befähigung e1lNabe der Gesellscha: SIie ist Vorausset-
ZUNE für welter gehende, indıvıduell Ausbildung. uch diese ene der Allgemeınnbil-
dung umfasst wıieder zwelerle]l: Zum einen geht 6S das Erlernen und die ‘DTrO-
uktion VOIl olchen Fähigkeıten und Kompetenzen, dıe VON der Gesellscha: bereıts
erworben und seı1ıt angem tradıert SInd denn ‘Das Rad 111USS nıcht zweımal rfunden
werden!’ Der allgememmbildende Unterricht ist schlichtweg auch dafür da, dass dıe
Grundlagen dessen, WäasSs eine Gesellscha: kennt und anzuwenden weılß, dıie Jungere
(jeneration Uurc Vormachen und Anleıten welter vermuittelt wırd Es geht also darum,
dass Schüler/innen grundlegende Dıinge WIEe zunächst eınmal Lesen, Cchreıben, Rech-
LICH erlernen, darüber hınaus aber auch solche Kenntnisse und Kompetenzen erwerben,
die In der heutigen und der künftigen Gesellscha: notwendig SInd DbZw Se1IN werden
Dazu zählen der Umgang mıiıt den euen Medien ZUMM /7wecke der Informationsbe-
schaffung und der Kommuntikatıon, dıe Fähigkeıt ZUT zielgerichteten atıon und
Argumentation, dıe Beherrschung VOIN Methoden selbstorganısierten und e1genmO-
t1vierten Lernen SOWIE ZUT Selbstevaluatıon, kurz und knapp dıverse Arbeıtstechniıken
und -methoden der modernen Wissensgesellschaft. Es geht also dıe Vermittlung VOIl

KOompetenzen, die auf e selbstständiges eDen der Gesellscha: vorbereıten und oh-
deren Beherrschung e1IN! merklıche Einschränkung der Lebensqualıität und der

Verwirkliıchung VON selbstgesteckten Zielen erwarten 1st
Zum zweıten oeht 6S bel der Enkulturation auch eINe ung der kulturellen KO-
härenz zwıischen den (Generationen der Gesellscha: Damlıt ist nıcht einem
der gesellschaftlıchen Entwicklung und in der notwendigen Flex1bilität das Wort DCIC-
det Vıelmehr ist CS Zie] eıner Allgemeinbildung, Werte und Tradıtiıonen vermitteln,
auf enen dıie Gesellscha: und u  T: also das Handeln und enken der Menschen,
basıeren. e1lhabe einer bestehenden Gesellscha: ISt 1Ur möglıch, sofern eINe Ver-
trautheit mıt Werten, Normen, Erinnerungen, Utopien und Vorstellungen der (jesell-
Vgl das Allgemembildungskonzept VON olfgang Klafkı 1994 |Anm
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SCHha und ihrer vorliegt, das Telle Erbe verstanden ist aDel ist elInNe Spezl-
sche 1ale zwıschen Iradıtion und Fortschritt gefragt Zweılfelsohne Enkul-
turation nıcht bedeuten, dass dıe nachwachsende Generation tradıtionelle Werte und
Phänomene unkritisch und erfrag übernimmt Ine zeıtgemäße Varılatıon und
Optimierung INUSS schlechterdings Jederzeit erfolgen können Dennoch ist andererseıts
zweiıftellos Immer berücksichtigen, dass dıe Kenntnis kultureller J radıtionen und
überheferter Errungenschaften dıe Grundlage für das Verständnis gegenwärtiger Prob-
leme oder Handlungsweisen der Gesellscha: Ist. Zur Allgememnbildung zählen des-
halb dıe beiıden Jele der Wahrung elner rellen kohärenz SOWIE der Fähigkeit ZUT
Reproduktion tradiıerter Techniken und Kompetenzen.

1SCHE Kombpetenz
nNter dem au elner ethischen Kompetenz Ist einen dıe krıtische nnahme VON
Wissen verstehen urde ersten Abschniıtt die Wiıssensaufnahme als Vorausset-
ZUNE für Erkenntnisfähigkeit und Vernetzung verstanden, geht der au einer ethI1-
schen Kompetenz eiınen zusätzlıchen chrı weilter. Für einen gemenn gebildeten
Menschen ist 6S über materIı1ale und formale Bıldung hinaus notwendig, diese Bıldung
auch kritisch reflektieren und einen eigenen Standpunkt herauszubilden Es geht
also darum, krıtisch reflektiert begreıfen, Ian mıt seinen eigenen Ansıchten
STE| Kurzum: Der allgemeın gebildete ENSC bedarf einer Urteiulsfähigkeit! Denn
begründete Entscheidungen mMussen immer wıieder getroffen werden, ob Beruf,
Privaten oder grundsätzlichen moralıschen Bereich
Wissen, Erkennen und Urte1jlen schließen jedoch noch nicht en unverantwortliches
Handeln aus Deshalb ist CS für das Funktionieren einer aufgeklärten Gesellscha: Uull-
umgänglıch, dass der gememnn gebildete EeNSC auch grundlegende Wertvorstellungen
kennt und verinnerlicht hat, Folgen VON Handlungsweisen ede und verantwortlich
für KONsequenzen SeINES andelns einsteht also mıit den erworbenen Kompetenzen
der materılalen und tormalen Bıldung aufgrund einer Urteiulsfähigkeit verantwortungsvoll
umgehen kann Zur Allgemeinbildung 1St eshalb auch en erantwortungsempfinden

zählen.
Selbst-Bewusstsein

Der Bindestrich Ist De1l diesem tichwort bewusst DESEIZL. Denn Selbst(-)bewusstsein’
hat eIne oppelte Dimension: /Zum einen ist damıt angesprochen, dass sıch der erwacCch-
SCI] werdende Mensch sıch seiner selbst bewusst wird; ZU anderen dass der Mensch
dieses Selbst auch selbstbewusst vortragen kann und 11USS Damıt soll schlechterdings
nıcht Narzissmus und Eg201SmMus das Wort geredet werden Viıelmehr geht CS darum, der
eigenen Person gewahr werden, auch der Auseinandersetzung mıiıt und anderen
Persönlichkeiten. DIe Entfaltung e1InNes Selbst-Bewusstseins geht Somıit immer mıt der
Entfaltung eINes gewlssen Maßes Selbstbewusstsein einher. Wo das Selbstbewusst-
SCH ollkommen fehlt, tehlt auch en Selbst-Bewusstsein.
Wenn Uurc die Allgemeinbildung Wissen und Erkennen entwickelt, Nkulturation CTI-
möglıcht und Urteijlsfähigkeit SOWIEe erantwortungsempfinden angebahnt wurden, dann
hat sıch auch dıe Persönlichkeit des allgemeın Gebildeten verändert und entwickelt, ln_
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sofern 1ST Allgememmnbildung iIMMer auch selbstreflex1v /7ur Allgemeinbildung 1ST alsSO
unabdıngbar dıe Möglıchkeıit rechnen dıe CISCHNC Persönlichkeit entfalten ine
ntfaltung der Persönlichkeit 1St jedoch 1Ur dann itektiv WC) CISCIC Vorstellungen
een üunsche Oder jele Anderen 15  ISIV dem bıslang beschriıebenen Rahmen

mitgeteilt werden Wer sıch Anderen nıcht tteılen kann hat e1ine Möglıchkeıit SC1-

Bedürfnisse außern Umgekehrt WIrd dıe Persönlichkeitsentfaltung auch bee1ln-
trächtigt WC) Jjemand SCINEC Bedürfnıisse ohne Rücksicht aut dıe Persönlichkeitsen:
ung Anderer etre1ibt Zur ersönlichkeitsentfaltung und damıt ZUT Allgememnbildung
SINd daher auch Toleranzfähigkeit Kompromissbereitschaft und Kommunikationsfähig-
keıt rechnen

Ebenen Aufgaben und Jele der Allgemeinbildung der Schule
Zusammenfassend aSs! siıch Allgememnbildung auf VICT Ebenen beschreıiıben als Denk-
ihigkeıt als Enkulturation als thısche Oompetenz als Selbst Bewusstsein Da-
L1aUs resultieren iür die allgemeinbildende Schule VIGIH: ufgaben ntwicklung der
De  igkeıt, Ermöglichung C1INECT nkulturatıon, au thıscher Oompetenz
Örderun: des Selbst-Bewusstse1lns. Jede dıeser VICT ufgaben unterte1ilt sıch nach obı1-
SCH Ausführungen ı eweılls ZWC]1 jele, dıe mıt folgender Übersicht dargestellt SInd

Entwicklung der De:  ähigkeit
Wiıssen (materl1ale ıldung
Erkennen (formale ildung

Ermöglichung Uralion
Reproduktion adlerter Technıken und KOompetenzen
Wahrung kultureller Kohärenz

au ethischer Kombpetenz
Urteilsfähigkeit
erantwortungsempfinden

Örderung des Selbst Bewusstseins
Sich Entfalten
Sıch en

Allgememnbildung des Religionsunterrichts
Folgenden wırd dıe soeben erläuterten ufgaben und jele der Allgememnnbil-

dung untersucht welchen Beıtrag der moderne Religionsunterricht ZUL Allgemeinbil-
dung der Schule llefern der Lage 1ST Denn der Rückzug alleın auf Stichworte
WIC Vermittlung VON Orlentierung oder VOoN ex1istenzieller Bıldung SCHUSCH nıcht
dıerten estäti1gun der allgemeinbildenden Relevanz des Religionsunterrichts

Wıssen (materiale Bıldung2) und Erkennen Ormalte ildungz
Rahmen der Vermittlung VOIl WI1ssen mater1alen Sinne und anhand VOI CNIUS-

selproblemen hat der Religionsunterricht selbstverständlıich Platz der allge-
meinbildenden Schule Denn die üdısch--christliche UÜberlieferung thematisıert se1t jehe:
viele der en Fragestellungen: Die Friedensthematı ist nha der Selıgpreisungen
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und der Antıthesen der Bergpredigt; dıie ökologische rage ist Zusammenhang des
Herrschaftsauftrags den enschen In Gen 1f. problematisıiert und ass SICH Kon-
text LIUT einordnen, WC) der Beıtrag christlicher Wissenscha uflösung VOoNn Sak-
ral-mythischen Weltbildern und eiıner Säkularısıerung der Natur berücksicht! WIrd,
somıt dıie OzZesSsSEe der Rationalısierung einer Kulturgeschichte der Technıiık auf der
Basıs des bıblıschen Schöpfungsglaubens reflektiert werden: dıie Menschenrechtsthema-
tik ist benannt alttestamentliıchen Bıld der Gottebenbildlichkeit des Menschen (Gen
1:Z7) und der daraus resultierenden, uneingeschränkten Menschenwürde: der eistungs-
orlentierten Gesellscha: und der soz1lalen Gerechtigkeitsirage lassen sıch qls Alternati-
VE dıe een der paulınıschen Rechtfertigung (‚alater- und Römerbrie1) oder der
Jesuanıschen Gerechtigkeit (jottes (beispielsweise eic  1S VOoNn den Arbeıtern 1Im
Weinberg) vergleichen: gegenüberstellen. DIie eligıon ist also unverzichtbarer Be-
standteıl, ll 111all ktuelle Schlüsselprobleme In ihrer gesamten Komplexıtät erarbe1-
ten uch und gerade Umfeld VON Problembereichen WIE Umweltzerstörung, Ar-
beitslosigkeıt, ONSUM und Lebensrisiıken kann der Relig10nsunterricht den Horıizont
erweıtern, indem G} den Sinn des Lebens SOWIE dıe ufgaben des Menschen in der Welt

thematisieren versucht, VON dieser Seılte her sıch den Problembereichen 1CUu
nähern Damıt S1INd WIT be]l den oben bereıits Ideologien, Weltbildern und
Phılosophien angelangt, dıe Wiıssen Bereıich der Allgememnbildung zählen. Hıer
ist siıcherlich en entrum des Religionsunterricht anzutreffen be]l der Vorstellung und
dem Vergleich ebensolicher Ideologıien, Weltbilder und Phiılosophien. (jerade In der eılt
unehmender Globalısierun: Ist aDel wichtig, nıcht 1UT be]l chrıistliıchen Antwortmög-
lıchkeıiten stehen bleiben, sondern auch andere Sichtwelisen vergleichend, ergänzend
Oder kontrastierend heranzuzıehen.
Nun ist der Religionsunterricht und das gilt insbesondere für höhere Jahrgangsstufen
VON sıch N vieltTaC auftf fachübergreifendes ernen ausgerichtet. Denn zahlreiche Un-
terrichtsinhalte oder lexte SInd Nachbardısziplinen ntlehnt WIE der Philosophie, PSy-
chologıie, Sozlologıie, Geschichtswıissenschaft, Kunstwissenschaft, Politologzıie, Ja Diswel-
len der Naturwıissenschaft. DiIie thematiıschen Inhalte des Relig10nsunterrichts
sprechen also unweılgerlic immer wıieder verschliedene Facetten der Lebenswirklichke1i
dll, we1l Aspekte unterschiedlicher Wiıssensbereiche iImmer wıeder eine „nıcht unerheb-
1ICHNe Rolle“> Unterricht pIelen Dies sollte In der Unterrichtsplanung dann auch
hinreichende Berücksichtigung erfahren, indem jede Unterrichtsstunde tachübergre1-
fend WIe möglıch aufgebaut WIrd. Dies ist beispielsweise damıt EIfeIcht. dass en Stun-
denemstieg über die detaıilliıerte Besprechung eINESs kunstgeschichtlıc bedeutsamen
erks gelingt oder Stellungnahmen eiıner rage dus unterschiedlichen Fachbereichen
verglichen werden. Damıt ist zugleich bereı1ts der Weg bereıtet ür die zweıte Aufgabe:
das kErkennen Vernetzen, Ordnen, Vergleichen VOoN Wissen. e1ImM Lesen VON Texten,
beim Betrachten VON Bıldern INUSS der Religionsunterricht den Schüler/innen die TEe1I-
heit enken gewähren: elche Assoziationen weckt dıe arstellung? oran den-
ke ch? Miıt welchen Kriterien und mıt welchem issenshintergruni bewerte ich das

SO das rteıl VON €eINZ Schmidt, Der Beıtrag des Religionsunterrichts ZUT Allgemeinbildung, ZUr

Studierfähigkeit und ZUF allgemeınen Hochschulreıife, rhs 370-378, 3T
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Dargestellte”? Literarısche WIeE argumentierende exte ade ffenen Religionsunter-
richt dazu e1n, Ereignismöglichkeiten durchzuspielen DiIies kann 191088 elıngen, W

vorhandenes Wiıssen einbaut und verwendet, eUuUCc Gedanken entstehen las-
SCIL Auf diese Weılse entfaltet der offene Religionsunterricht dıe Reflexionsfähigkeit
uch ist der Religionsunterricht WIEe kaum en anderes Fach dazu ın der Lage, Re-

flexionsfähigkeıt und kritischera erziehen, WEeN Gefahren eInes fundamen-
talistıschen Verständnisses VOI Weltanschauung! jedweder Couleur aufze1igt und 1ideo-

Jogjekritisches Infragestellen fördert.
DIe Örderu: der Erkenntnisfähigkeit Religionsunterricht umfasst demnach auch
den krıtischen, angemMtSSCHNCH an mıt dem pluralen Angebot der Wel  SChauun-

SCH und Ideologıen. /7/u berücksichtigen bleıibt 118 jedoch immer, dass der Relig1-
onsunterricht n]ıemals en  1ge Antworten geben kann! nsere Wirklichkeıit SeTIzt siıch
1C nıcht N eindimensionalen Realıtäten ZUSamMMECIN Aus diesem runde mussen

bisweılen auch konkurrierende Ansıchten und Modelle nebeneinander bestehen bleiıben

Wichtig Ist dann allerdings, be1 den Schüler/innen den ıllen und dıe Oompetenz ZUT

Entscheidung zwıischen Alternatıven anzubahnen damıt jedoch ist das Ziel der Urteils-

igkeI1 angesprochen, das unten vertieft beschrieben wIrd.

DE Reproduktion tradıerter Techniken und Kombpetenzen und ahrung kultureller
Kohärenz

Das Erlernen und Eiınüben eInes gee1gneten Umgangs miıt TEXIEN. Bıldern und anderen
Ausdrucksformen gehö denjenigen Technıiıken und Kompetenzen, die en selbst-

tändıger Mensch In der modernen Wissensgesellschaft beherrschen sollte Dazu S

auch dıe Ompetenz zielgerichteten Nutzung und Bewertung der ngebote UurcC
dıe euen Medien.® Der mgan: mıt Texten ist eıne Schlüsselqualifikation der Infor-

mationsgesellschaft. Der Religionsunterricht fördert en sinnentnehmendes Lesen, EX-

zerpleren und Beurteıilen VOIl Texten DiIie persönliche Standortindung auf der Basıs

vorliegender Informatıon und In der Diskussion mMIt Anderen SOWIE dıe Fähigkeit ZUT

Textinterpretation mıt verschledener Methoden zählen unbestritten den Trund-

leg des Religionsunterrichts, welchem den Schüler/innen SIJ jedem Fall die

Fragestellungen und Methoden, dıie für Geisteswissenschaft charakteristisch Slnd“7,
eg ber nıcht 1Ur das 1 esen und Aufnehmen ist Religionsunterricht wichtig,
sondern auch das ede über dıe exXie Der Religionsunterricht fordert und fördert
also zudem dıe Gesprächsfähigkeit der Schüler/innen, dıe en Leben Jang wichtig ist und
e1IN! Voraussetzung bildet für Teamfähigkeit oder Präsentationskompetenz, chlüssel-

qualifikationen der beruflıchen Welt
DE dem Erlernen VOIl Techniken ZUT Entschlüsselung VON Texten oder Bıldern VeETI-

olg der Religionsunterricht selbstverständlıch das Ziel. Schüler/innen dıe christliıche
inzuführen DiIie ermıtun: kultureller Kohärenz 1st schlechterdings eINeESs der

grundlegenden jele des Religionsunterrichts. Der Religionsunterricht kann und INUSS

Vgl dazu ausführlich Manfred Pirner, Besondere ('hancen ıner medienweltorientierten Relig1-
onsdidaktık, Michael er H8 Religion in der Sekundarstufe 88 Eın KOmpendium,
Göttingen 2006, 328-356

Schmidt 1995 |Anm &TT
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einen wichtigen Beıtrag leisten, dıe heutige ultur und Gesellscha: In ihrer histor1-
schen Entstehung und Begründung verstehen Wer die westlich-europäische
und Lebensart begreifen will, kommt nıcht dıie kenntnIis ihrer historischen Wurzeln
herum, dıe der chrıstlıchen elıg10n lıegen. Dazu gehö dann selbstverständlich auch
e1InN! Erziehung der Schüler/innen der Fähigkeıt des Erinnerns, des Schuldempfin-
dens und des Respekts gegenüber Gewordenem Diımensionen elner nkulturation, die
der Relıgionsunterricht besonderer Welse elısten vermag.“* ETr kann den Schü-
ler/innen sSsOowohl eINe krıtische als auch eINne affırmatıve egegnung mıt Tendenzen CI-
möglıchen, dıe uUuNnseTeT und Geschichte wırksam geworden SInd Oder auch
den Rand gedrängt wurden mıt ihren jeweıligen positiven WIE negatıven Auswirkun-
SCH
FEın Grundpieiler dieses Selbstverständnisses uUuNnseTeT ultur und Gesellscha: ist aDel
das Bıld VO  = Menschen als indıviduell-bedeutsames esen Dieses Bıld aber beruht aut
der cCArıstlıchen Anthropologie und ihren thıschen Folgerungen: dıe Überzeugungen
VON der Gottebenbildlichkeit des Menschen, Aaus der Ssowohl eInNe Wertschätzung des
Einzelnen unabhängı1g VON ekundärmer)  alen WIEe Abstammung Oder Bıldungsniveau
als auch eINe Verantwortlichkeit für die Chöpfung Olgt, SOWIE VON der bereıts alttesta-
mentlıch belegten und VOIN Jesus erwelıterten orderung nach Menschenliehbe DIie daraus
erwachsenden een der ürde, der Gerechtigkeit, der Verantwortlichkeıit oder der
Freıiheit entfalten sıch nıcht auf natürliche Weılse Menschen, sondern werden erlernt
UrCc. uDerheTtferte Handlungsweisen und Geschichten, denen Jene I'deen Aus-
druck kommen: den rel1g1ösen rzählungen In symbolisierter und verschlüsselter
Form Dort werden Wertvorstellungen und lebensdeutende Aussagen tradıert, sıch
auf Fragen nach dem Ursprung und SIinn des Lebens, nach Schuld und e1l einlassen
können Fragen, die sıch angesichts der Endlichkeit des ens einem Jeden unwelger-
iıch tellen und deren Potenzı1al Schule schlechterdings nıcht vorbeigehen kann Sol-
che Fragen ermöglıchen das Nachdenken über Metaphysiısches, S1e können ZU  = Leben
ermutigen und ZUT Freiheit ermächtigen. Die Vermittlung der Jüdısch-christlichen eIt-
ideen VON Gottebenbildlichkeit und enschenlhebe Relıg10nsunterricht verhelfen
damıt ZU)  - Erlernen der urde des enS, einem eıler unNnseTeEeT
aruber hinaus 1st dıie chrıstliıche in wesentlichen Teılen VoNn der 1bel, ihren
Erzählungen und ihrer Otscha geprägt.” 1ele TEXIE: Bılder und andere schöpferisch-
asthetische erke unNnseTeTr ultur SInd „Ohne Kenntnisse des Chrıistentums und selner

nıcht verstehen.  10 Bıblısche Bılder, Motive und Themen ‚pIelen In Literatur,
Bıldender WIE Darstellender Kunst, usık und Fılm eıne bedeutende Rolle *! DIies be-

Vgl ebd., STFE
Vgl Jan Assmann, Das TE| Gedächtnıis, München 1992

10 Kirchenamt der Evangelischen Kırche INn Deutschlani Hg.) Identität und Verständigun Standort
und Perspektiven des Relıgionsunterrichts der Pluralıtät Eıine ENKSC. Gütersloh 1997,
Vgl Christoph CNEUKE, eligıon der Schule ıner pluralen Gesellschaft, CC der Ju-
gend und des Bıldungswesens 340-351, 3451

Vgl erd Iheıißen, Zur Bıbel motivleren. ufgaben, Inhalte und ethoden ıner offenen Bıbeldi-
daktık, Gütersloh 2003; Heinrich Schmidinger, DiIie der deutschsprachigen Literatur des
Jahrhunderts, Aände, Maınz 1999; Magda 'otte, Auf der UC| ach dem verlorenen Gott eli-
2102 der Literatur der Gegenwart, Maınz 1997
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zieht sıch sowohl auf bibliısche erntexte und Erzählungen (wıe chöpfung, Uurmbau

abel, rzvater, Mose, aVl ESUS oder schließlıch dıie Bılder der Anpokalypse) als
auch auf bıblısche Kernthemen und Weilsungen (wıe den Dekalog, den sOz1al motivier-
ten 1NSpruc) der Propheten, die Bergpredigt oder das 1 eben der Urgemeinde). Ohne
Kenntnis biblıscher bleıibt das Verständnıis vieler lıterarıscher exte oberflächlich
und leıben inhärente Anspielungen und Hinweise verborgen.
Schließlich DIelen kirchengeschichtliche Entwicklungen für das Verständnis der heut1-
SCH Gesellscha: und Ee1INt Deshalb sollte den Schüler/innen nıcht verwehrt
Jeıben, Religionsunterricht entdecken, WIEe Menschen endepunkten der Kır-

chengeschichte NECUC ahrnehmunge: und Denkmuster eingeführt aben, die noch heu-
ihre irkung entfalten. 7u waren neben anderen sicherlich dıe Reformatıon
16 ahrhundert, dıe Ozlale rage 19 unde oder dıe Entstehung der

Volkskirche Ausgang der Antıke DIe biographische Annäherung Relıgionsun-
terricht einzelne ersonen der K_i_rchengeschichte kann den Schüler/innen auch VOI-

es Verhalten Aaus relıg1öser Überzeugung heraus und für e1In! Verbesserung der
Sıtuation VoNn bedrückten Menschen vorstellen. Z/u enken WAare beispielsweise Iiet-
riıch Bonhoeffer, Franztskus oder AULUS
D Urteilsfähigkeit und Verantwortungsempfinden
ıne nıcht untypische hrase VON Schüler/innen Religionsunterricht, WeNn nach e1-
neT Beurteijlung oder Meinungsäußerung gefragt wIrd. ist der Satz „Das 1L1USS Jjeder {ür
sich selbst entscheiden!” Selbstverständlich INUSS jeder SCINE eigene Entscheidung trei-
fen, aher dıe Betonung ist anders (und wird VON Schüler/innen eben nıcht

ausgesprochen): eder MUSS seINeE Entscheidung treffen! Und olches gelıngt nıcht Uurc
Diskursverweigerung AIn solche wıird dıe genannte Aussage nämlıch gemeınhın VCI-

wendet. Auf existenzıielle Fragen, die Religionsunterricht angesprochen werden, o1bt
N selbstverständlıch nıcht dıe e1INne ort 1ele twortmöglichkeıiten stehen offen,
aber diese MmMussen 1m Dıiskurs, der Auseinandersetzung, ber Argumente und Kritik

gefunden werden. DIe genannte hra: ist Ausdruck eiıner Denkverwe1igerung viel-
leicht aus Desinteresse oder Faulheit Dann ist der Schülerin oder dem chüler nıcht
helfen Vielleicht aber auch Aus mangelnder ähıgkeit, Rechenscha über Standpunkte
abzulegen. Und hıer kann DZW INUSS der Religionsunterricht Abhiulfe schaffen, indem CT

Wert legt auf Begründungen, auf argumentierende Stellungnahmen, auf konkretisıeren-
de Beispiele, auf Abwägen VOIl Konsequenzen. Fähigkeıiten olchen StandpunkterÖör-

hat der Religionsunterricht fordern und fördern. Aufgabe des Religi0ns-
unterrichts ist somıit die Vorbereitung eiıner Diskurskultur Nur, WeT Dıiskurs fähıg
ist, erhält sıch aufgeklärten Sinne als enkender Mensch! Persönliıche Stellungnah-
IMNCIL, also dıe igkeln Urteilen, SInd hier wichtig, mussen aber der Auseılnan-
ersetzung gefunden werden. Voraussetzung dafür wıederum Ist, dass der Relıg10nsun-
terricht überhaupt eıne Orientierungsbewegung be]l den Schüler/innen in Gang SETZT.

Eın Religionsunterricht, der siıch Fragen der Deutung und inngebung des Menschen
orlentiert, hat auch Maßstäbe der Bewertung anzubıleten, welche unumgänglıche VOor-

aussetIzung SINd, damıt thısche Reflexion nıcht eiNe Pseudo-Verantwortungsdebatte



Der Religionsunterricht und die Allgemeinbildung
mündet Vıelmehr S1Ind grundlegende ethische Beurteilungsmaßstäbe notwendig. “ ine
übergreifende Bıldungsaufgabe, die der Relıgionsunterricht wahrnımmt, ist CS demnach,
Schüler/innen unterschiedliche Interpretationen dessen heranzuführen, Was als TÜr
den Nutzen des Menschen verantwortbar bewerkstelligen Ist, und ach Maßstäben
für ihre Bewertung suchen. In diesem Sinne erzieht der Religionsunterricht, der Fra-
SCH nach dem SIinn menschlıchen Daseıns und den ufgaben des Menschen In der Welt
tellt. eiıner wachsamen Entscheidungsfähigkeit.
Das Ziel der erantwortungsbereitschaft lässt sıch Religionsunterricht fördern, 1IN-
dem Ian dıie umrissenen ethischen ewertungsgrundlagen und -maßstäbe Dewusst
MaC INne solche Bewusstmachung thischer Entscheidungsfindungen, der Bewer-
ngsgrundlagen SOWIE der tragenden Konsequenzen erfolgt 1ImM Relıgionsunterricht
beispielsweise anhand der re Von anzschriften oder VON l1exten mıit Fallbeispie-
len, In denen Menschen In Entscheidungssituationen geraten Die Schüler/innen können
dann über Verhaltensalternativen und deren möglıche Folgen nachdenken Der Begr1t
der Verantwortungsethik und SsSeInNn Umfeld kann konkreten oder abstrakten Beıispielen
erarbeıtet werden Auf diese Welse elıngt en Einblick dıe Fragestellung, Inwileweit
en Handeln des Erreichens eInNes guten Zweckes en auch bedenkliche
einsetzen (_)_der gefährliıche Folgen In auf nehmen darf: Hıer stellt sıch dann dıe rage
nach der UÜbernahme VON Verantwortung Dies gılt auch für dıe ehand-
lung der Schöpfungsthematik Religionsunterricht. Das bıblische Schöpfungsmotiv
stellt den Menschen angesichts öÖkologischer Fragen ebenso In e1INı konkrete Ver-
antwortung. Auf dem Weg der Indıyiduation der Schüler/innen en ihres chulle-
bens spielt dıe zunehmende Bereitwilligkeit, Verantwortung für sıch und ere
übernehmen, eInNe zentrale olle, der der Relıg10nsunterricht entscheidende Impulse
beitragen kann und INUSS

Sıch Aijatten und Sıch Offnen
DIe rage der Individuation des Einzelnen spielt Religionsunterricht VON jeher eine
tragende An Problemgebieten WIEe Freundschaft’, ‘delbstwertgefühle’, ‘Angste’,
Drogenmissbrauch’, erschaft und Sexualıtät’ U,V erhalten Schüler/innen dıe
Möglichkeit, ihre eigene Identität iinden und entwıckeln SOWIEe persönliche Prob-
eme oder Befürchtungen ZUTr Sprache bringen Selbstverständlich funktioniert dıes
NUrT, WCNN die Religionslehrerin oder der Religionslehrer einen Unterrichtsrahmen D:
ScChalten hat, dem solche Problembereiche vertraulich und orlentierend verhandelt
werden können DIes gılt Übrigen selbst dann, WC elıg10N und Christentum VOIN
Schüler/innen krıtisch abgelehnt werden Denn auch In diesem Fall handelt 6S sıch
eIne Stellungnahme relıg1ösen Themen, dıe Z Selbstfindung beıträgt. In den ANSC-
sprochenen Themengebieten Jeg Jedenfalls eIN unvergleıichliche (’hance des Relıg1-
Onsunterrichts, Identität und Selbst-Bewusstsein der Schüler/innen fördern Dies
kann unterstützt werden urc Impulse Örderung VON Kreatıvıtät und Phantasıe,
indem der Relıgionsunterricht handlungsorientiert aufgebaut WITrd und dem Ausdruck
VoNn Empfindungen und Emotionen aum gewährt Als ZWEeI Beıispiele unter vielen SEe1-

12 Vgl auch EKD-Denkschrift 1997 |Anm 10]
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das Rollenspiel und das Standbıild erwähnt, dıe den Schüler/ınnen dıe Möglıchkeıit

geben, iıhre persönlıchen (Gedanken kreatıv darzustellen
uch dıie Erarbeıitung bıblischer exte tragt ZUT Identi  tätsfindung der Schüler/mmnen bel

INas 68 kritisch ablehnender, elektiv auswählender oder komplex zustimmender
Haltung sSe1N. Denn dıe 1DEe. esteht 16 dus eiıner umfangreichen Sammlung VON

menschlıchen r  nge: und erten, enen sich Schüler/innen reiben onnen und
mIt enen S1e sıch auseinandersetzen onnen. AaDel handelt CS sıch existenzielle
gen aIsSO solche, dıe auch für Schüler/innen nacherlebbar S1INd. diesem Fall
onNnen Schüler/innen Beispielen erkennen, WIe Menschen mıiıt konkreten ex1istenziel-
len Erlebnissen sSe1 CS der Auszug VOINl ause (Gen 1 C 1-4), Se1 CS der Umgang mıt
Leıd (Hıob) oder mıt Missgunst (GenesI1s 4) HLV umgehen und welche Folgen dıes
aben INa /Sur ntfaltung des Selhbst-Bewusstseins tragt der Religionsunterricht dann
bel,; WECNN dıese T  nge: auf die heutige Lebenswelt der Schüler/innen zogen
werden und auftf dıese Weise eutliCc| wIird, WIE und elıg10on und Weltdeutung mıit
sozlalen, ökonomischen, polıtischen und öÖkologischen Entscheidungen verknüpft SInd.
/u den Kompetenzen des allgemeın Gebildeten, der sich auch dem auft den ersten
1168 Fremden hın öffnen kann und Will, S auch dıe Ompetenz ZUr iıchen
Kommunikatıon, aISO mıit Vertretern anderer Kulturen als der eigenen, anderer Relig1i10-
NC und Weltanschauungen respektvoll kommunizleren können SOWIE fÜr eigene
Überzeugungen einstehen Önnen, ohne einem Fundamentalısmus verfallen uch
dıe ähigkeıit ZUF UÜbernahme fremder Perspektiven SOWIEe dıe ınübung der Anerken-
NUNg und des ewusstwerdens eigenen Verschuldens oder Versäumens zählen dazu

Kurzgefasst geht 6S dıe Eiınübung VON ahrheıt uch In diıesem Bereıich elstet der

Religionsunterricht seinen Beitrag‘”, WE ß auf dıe vertiefte Aufarbeıtung VOIN Posıit10-
1ICIH und Auseimnandersetzung mıt ellungnahmen hinarbeıitet. Dazu T  S dann auch dıie

Entwicklung einer Interpretations- und Wahrnehmungskompetenz be1 den Schüler/ımmnen
SOWIEe dıe Örderun: sprachlicher Variationsfähigkeıiten. DIie ähigkeıt Entschlüsse-
Jung VON ymbolen, insbesondere relıg1ösen und AaDEe1N 1SC: christlichen ‚ymbolen,
S 7zwelfellos den Zielen des modernen Religionsunterrichts, der damıt seinen Be1-

rag eistet auch ZUT inter.  rellen Kommunikatıon, dıe eıne V oraussetzung für die
Toleranzfähigkeıit darstellt
Überhaupt ist dıe Eiınüubung VOoNn Kommunikatıon und Dialogfähigkeıit eines der ira-

len jele des Religionsunterrichts, dessen vorherrschende ode das Gespräch den
unterschiedlichen Sozlalform« ist Kommunikatıon ist schlechterdings zugleich Inhalt/
Ziel und Methode des Religionsunterrichts. Um das Selbst-Bewusstsein der Schüler/1n-
LICH fördern, ist En aDel allerdings9 auf das geNannte fragend-entwI1-
kelnde Unterrichtsgespräch vermehrt verzichten ZUugunstien anderer Methoden, be1l
enen der Anteıl jeder einzelnen Schülerin und Jedes einzelnen Chulers eSpräc)
13 Vgl Scheilke 1996 |Anm. 10], 344f. und 348 ] )Dass gerade der Religionsunterricht ınen Beıtrag

verständigen Umgang mit der Pluralıtät eisten kann, ze1g bereıts ein 1C auf den Begrıiff der

relig10: Chon der Antıke galt als wertfreie Sammelbezeichnung für alleS, Was mıiıt Opferkult
und GötterverehruNS hatte, und stand damıt pCI für Pluralıtät. uch den Zeiten der Kon-
fessionsause1nandersetzungen Jahrhundert wurde miıt dem Satz “CULUS reQ10, IUS relig10’ auf
en plurales Verständnis der Religion hingewlesen.



Der eligionsunterricht und die Allgemeinbildung
erhöht WIrd. Nur aben alle Lernenden dıe Möglıchkeıit, eigenständıg Gesprächs.  J
iur und Redebeıträge entwickeln, Sprach- und ormen tatsächlıch erler-
NCN

Schluss
Friedrich Schleiermacher UumrIiss In selner oben genNannten chrı dıie elıgı1on nıcht als
das urwahrhalten alter Dogmen, SsOoNndern als e1IN! dıie GewIissheit des innhaften Da-
SeINS fundierende schauung der ratiıonal erfasshbaren Wirklichkeit !* elıg1on De-
chreı1bt D: SOomıt als Basıs für die indiıviduell Deutung der Welt und des Selbst Eın
äahnliıches Bıld erg1bt sıch AUusSs den voranstehenden Beschreibungen des allgemembilden-
den Relıgionsunterrichts, der UrC| das Angebot subjektiv-ındividueller Interpretation
der Wiırklıiıchkeit UrCcC Schüler/innen eINe Möglıichkeit der eigenen Positionsbestim-
INUuNg DZW Posıtionsiindung In der modernen Gesellscha: bletet. Eıne Soz1ialısatıon
Sinne der UÜbernahme vorgegebener Deutemuster Ist damıt vermıieden; \_/.ielmehr ist dıie
rnsthafte Kommunikatıon mıt unterschiedlichen Anschauungen und Überzeugungen
ermöglıcht. Der Relig10nsunterricht umriıssenen Rahmen erzieht somıt ZUT Selbst-
ständıgkeıt der 1e weltanschaulicher Angebote, vermittelt Grundlagen und
(Grundwerte ahbendländischer ultur SOWIE Methoden der Textrezeption, der 1SSENS-

und der Urteilsfähigkeit, fördert dıe Auseimandersetzung mıt Fragen der
Metaphysık, vertieft die Wahrnehm  ungsfähigkeıt, Gestaltungsfähigkeit und Verantwor-
tungsfähigkeit. Der moderne Religionsunterricht schafft damıt Voraus: {zungen für den
Erwerb VOIl Kompetenzen, dıe für eigenständiges qualifiziertes Handeln notwendig
SINd.

14 Vgl bes dıe zweıte ede Schleiermachers „UÜber das Wesen der eligi0n“, ers 1999
|Anm ET
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elmut Hanısch
Wahrnehmung VON Fundamentalismus und Toleranz
IM Relıgionsunterricht
IC selten kommt c5 Relıg10nsunterricht VOT, dass uns Schüler/innen begegnen, dıe
UurCc e1IN! starre Glaubenshaltung auffallen DIes ze1gt sıch darın, dass für SIE be-
stimmte dogmatische Aussagen unumstößlıch gelten. Schwierigkeiten aben SIE damıt,
WC bıblısche exte exegetisch auf unterschıiedliche Weılse ausgelegt werden Hartnä-
Ckıg träuben SIE sıch dıe Auffassung, dass CN verschledene Lesarten VoNn 1blı-
schen lexten gIbt Be1 Klausuren kann CS vorkommen, dass sS1e sıch welgern, theolog1-
sche Entwürtfe erörtern, die für SIE als altbar ersche1ınen. Selbst auf dıe eTfahr
hın, dass S1e Unterricht und In der Schule als Sonderlınge gelten, beharren S1Ie auftf
ihren relıg1ösen Überzeugungen und scheuen sıch keineswegs, S1IE der Öffentlichkeit

ekennen
Fur Religionslehrer/innen tellen diese Schüler/innen, dıe üblıcherweise dem zehnten,
en oder wölftften Schuljahr angehören, eINe oroße Herausforderung dar Wıle soll

mıt ıhnen umgehen? Erscheımnt CS ANSCINCSSCH, S1e ZUL Beschäftigung und Ause!l-
nandersetzung mıt bestimmten theologıschen Entwürfen zwingen, die der Lehrplan
vorschreıbt? Ist CS innvoll und lohnend, sıch mMıt ihnen langwierige, schwierige und

der ege. nutzlose Dıskussionen einzulassen? Lässt C585 sıch rechtfertigen, S1C UrC.
entsprechende Notengebung diszıplinieren? Soll ihnen S nahe egen, sıch VO  =
Religionsunterricht abzumelden und das Fach Ethık besuchen”
Auffallend Ist, dass bıslang INn der relıg1onspädagogischen Literatur VOI wenıgen Aus-
nahmen abgesehen‘' dıe angedeuteten TODleme weder umfangreich beschrieben och
wlissenschaftlic erörtert worden SINd. ‚WAar 1nde: be] arl Ernst ıpkow unter
den Stichworten des „gegebenen Einverständnisses Glauben““*, des „ZU suchenden
Einverständnisses Glauben“® und des „NIC vorhandengewesenen Einverständnisses
und rel1g1öser Indifferenz““* e1INe dıfferenzlierte Bestandsaufnahme pluraler Glaubenshal-
n’ WIEe S1Ie fast urchweg In einzelnen mngruppen bel Schüler/innen vorkommen,
die Religionsunterricht teılnehmen, aber mıt den Aspekten ist nıcht die
Personengruppe erfasst, dıe WIT hler Auge aben FÜ erganzen ware das tichwort
eINES fundamentalistischen auDens und die damıt verbundene notwendige Dıskussion
über relıg1ionspädagogische KOonsequenzen, dıe sıch 1G die rage drehen ollte,
WIEe mıit dem Phänomen des relıg1ösen Fundamentalismus be]l Schüler/innen Relıig1-
Onsunterricht qualifiziert umzugehen IsSt
Um die eINgaANGS angedeuteten TOobleme chärtfer den 16 bekommen, Ist CS
einem ersten Te1l (2-5) erforderlich, näher auf den Begriff des Fundamentaliısmus und
auf das als begleıtende anomen der Intoleranz einzugehen. Im zwelılten Teıl

Vgl Bernhard Dressler, Fundamentaliısmus eIN! rel1ıg1onspädagogische Versuchung?, EvErz
3/71-385

arl Ernst Niıpkow, Bıldung elıner pluralen Welt Band Religionspädagogik 1Im Pluralısmus,Gütersloh 1998., 223
Ebd 2A0
Ebd 241
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'elmut Hanısch

(5-1 wollen WIT auftf der Grundlage eiıner empirischen Erhebung exemplarısch Portrats
VOIl Jungen Menschen skizzıeren, dıe dem Fundamentalısmus zumıindest teilweise ZUSC-
ordnet werden Oonnen. Vor diesem Hintergrund wiırd 6S möglıch se1n, in einem drıtten
Teıl (10-14) religionspädagogische KONnsequenzen Hınblick auf den an miıt
Schüler/innen erortern, dıe unterrichtliche Kommunikatıonsprozesse iImmer wıieder
dadurch belasten, dass Ss1e auf bestimmten Glaubenspositionen harren und fordern,
dass S1E ebenso VOoONn Anderen eteilt werden.

Begriffsbestimmung VOI Fundamentalısmus und Intoleranz
enden WIT uns der Begriffsbestimmung VON ‘Fundamentalısmus’
WO. heutzutage als polıtischen, soz1lalen und kulturellen VOoNn ° Fun-
damentalismus’ eredet WIrd, gehö der egr ursprünglıch in den relig1ösen Bereich
Historisch esehen ist SE als Selbstbezeichnun: eiıner Bewegung VOIl konservatıven PIO-
testantischen Gruppen verstehen, dıe sich Ende des 19 ahrhunderts in den USA
formierten und sıch 919 ZUT „World’s Christian 'undamentals Assocliation“ ZUSam-

menschlossen? und bıs heute keineswegs CdEeULUN: verloren aben Im egentell:
Es Ist avon auszugehen, dass der protestantische Fundamentalısmus, den 6S uns

hıer ausschließlic) geht, nicht LIUT in den USA, sondern auch in kuropa und der

Bundesrepublık Deutschland als Glaubensrichtung ernsthaft gefragt se1in scheımt. 199

be1 Ssind ITOLZ der veränderten historıischen Situation nach WIeE VOT die ursprünglichen
Interessen und Anlıegen eıtend
Worum andelt N sıch 16 WO. jene konservatıven protestantischen Gruppen
selbst unterschiedliche Aus  n und rel1g1Öse Färbungen hatten, ist ıhnen g_
me1lnsam, dass SIE siıch dıe Säkularisierung als Ausdruck des Modernismus wand-

ien, die UrCc dıe Industrialisıerung und dıe damıt verbundene Verstädterung In den
USA verstärkt sich OT1 und aDe1l auch chulen und Hochschulen erfasste..®© Ohne
dıe Ursachen dieser 8l  icklung differenziert wahrzunehmen und krıtisch analysıe-
ICH, machten dıie Fundamentalısten VOT allem die historisch-kritische Bibelwissenschaft
für die Zersetzung des auDens in der Gesellscha: verantwortlich.
EeICAS: als Ollwer' dıie historisch-kritische ode wurden apologetisc das

Dogma VON der Verbalinspiration und dıe damıt verbundene Irtumslosı  eıt der 1DE.

aup! und bıs In dıe egenwart konsequent verteidigt.” Grundlegend für diese Ge1s-

teshaltung ist die unumstößlıche Überzeugung, dass nha) und Wortlaut der IDe In

allen Einzelheiten VON (‚ott egeben SINd. Das bedeutet e WAas dıie Verfasser der
1DEe niederschrieben, ist bıs in dıe kleinste Kleinigkeıit UrCc. göttliche UgU! ohne

jegliche er oder Irrtumer entstanden.® Be1l dieser ral  alen Interpretation der Ent-

tehung der 1DEe. Ist dıe Überlegung eitend, dass 11a siıch auf €es eigenes wahres
Wort nıcht verlassen Onnte, WETNN auch 1Ur irgendeimne Einzelheit in der eılıgen

Vgl Gottfried üenzlen, Fundamentalısmus /Zum Begr1ff, RGG* 111 414
1a (1983) T32-736; 733Vgl Wilfriea oestl, Fundamentalısmus,

Religionsgeschichtlich. Christentum, RGG* 11Iaus Kienzler, Fundamentalısmus
(2000) 4VE 416
Vgl (97AY 1983 |Anm FT35
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nıcht stimmen würde”, denn der Mensch verTügt über keiınen aßs ent-

scheıiden, Was etztlich ichtig und Wäds SC Ist Nsofern hat für dıe Fundamentalısten
alles der 1DEe se1lne Gültigkeit. Dazu ehören dıe Orts- und Zeıtangaben SOWIE
dıe Verfassernamen der einzelnen Bücher der eılıgen chrı
eDeNDeN sSEe1 emerkt TOLZ dieses radı  en Standp  es können sıch dıe Fundamen-
talısten nıcht der atsache verschließen, dass manche bıblıschen Texte nıcht wIlider-
spruchsfreı SINd. Diesem Problem begegnen S1e mıt dem Hınwelıs, dass CS sich aDel
er be1 der Abschrift der ursprünglichen Niıederschrift handelt Dieses Argument

Ist jedoch Insofern iragwürdig, als n1ıemand die Urschriuft der 1DEe. kennt, sondern 1Ur
Abschriften vorliegen. *” Wıe kann daher aufgrund der ehlenden Vergleichsmöglichkeit
über Rıchtig und Falsch der ZUT Verfügung stehenden Texte entschıeden werden?
\WO): der Fundamentalısmus WIE bereıts angedeutet keineswegs als eiIne einheı1itlh-
che Bewegung verstehen Ist, S1Ind ür neben der nachdrücklıchen Hervorhebung
der Verbalinspiration und der Irrtumslosigkeıt der 1DEe olgende füntf Glaubenswahr-
heıiten unumstößlich‘

die wahre (jottheıit Jesu stl,
se1Ine JungTfräulıiche CDU
die Versöhnung HITE sein Blut,
SeEINEe leibliche Auferstehung,
se1INe leibhaftıg erwartende Wiederkunft auf diese Frde Gericht und TEL Auf-
ichtung der eIrscha: Gottes

Diese fünf Glaubenswahrheiten stehen für dıe Fundamentalısten gleichwertig nebene1n-
ander, ohne dass eINe gesonderte theologische eWIC)  9 VOTSCHOMNMNCH würde. KrI1-
tisch ware EIW. agen, ob der Glaube dıe Jungfrauengeburt die leiche Wertig-
keıt besıtzt WIE der (laube dıe wahre Gottheıit Jesu Christ! oOder dessen leibhaftıg
erwartende Wiıederkunft
Ohne dıie Dıskussion darüber aufzunehmen, gılt CS weıterhin dıie zentrale Bedeutung der
Bekehrung, Wiedergeburt und Lebenshingabe hervorzuheben DIie Rechtfertigung des
Menschen ist fundamentalıstischen Verständnis dıe Voraussetzung der Bekehrung
und der Wiıedergeburt ebunden, und ettung Jüngsten Gericht WIrd enen
teıl, dıe persönlıchen (‚lauben eDen der versöhnenden Kraft des DIE  es Je-

Christi übergeben haben.!* Darın esteht für dıe Fundamentalısten zugleich auch der
Anspruch wahren Christseins. ! Alle Getauften mögen sıch Christen WE S1e
Jedoc weder auftf Bekehrung, Wiıedergeburt noch Lebensübergabe verwelsen Onnen,
dann SInd S1e ogrundsätzlıc keine wahren Christen und damıt VO  = Erlösungswer'
Christi ausgeschlossen.

Vgl eı  R
10 Vgl ebd  9 7236

Vgl CDA 734
12 Vgl Joachim ner, Fundamentalısmus 11 Systematisch-theologisch, RGG:* 111 (2000)421-
423
13 Vgl eb|  Q
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Wıe WIT bereıts esehen aben, handelt CS sıch beım Fundamentalismus keineswegs LIUL

en innerrelig1öses oder innertheologisches Phänomen Der Fundamentalısmus rich-
tet sıch den Modernismus. Dies hat KONSEQqUENZ, dass (: allem, Was den e1-

Glauben T stellt DZW Wäas siıch gesellschaftlıchen Umfeld nıcht mıt
Eınklang efindet, den Kampf ansagt Beispielhaft sSCe1 dıe heftige Ablehnung der VOoNn

Charles Darwın und seıinen Nachfolgern entwıckelten Evolutionslehre und Deszendenz-
theorie!“ erwähnt Als beleidigende Herausforderung wıird VOIL em die Tatsache ANSC-
sehen, dass der als eNDL (Gjottes geschaffene Mensch en Produkt der Evolution SeIN
und VO ifen ahbstammen soll 1925 kam 6S der gerichtlichen Maßregelung
des Biologielehrers John Thomas Scopes Dayton, ennesSseE (im sogenannten „INODN-
key trial”), der dıe oktrin der biologischen Evolution Unterricht gele: hatte 15

ere gesellschaftliıche Herausforderungen sehnen dıe Fundamentalısten der
Verbreitung VOIl Pornographie, Femmismus, In der Homosexualıtät, Zertfall der
tradıtionellen amılıe und der Abtreibung. DiIie wiedergeborenen Christen SInd als
einzelne dazu aufgerufen, sich unterschiedlichen Lebensbereichen für den FErhalt der
bestehenden Ordnungen einzusetzen und deren Verfall kämpfen. aDe1 ist e1-

WIE auch immer geartele Höherentwicklung der Gesellscha: oder des Staates nıcht
IC we1lil dazu dıie Menschheit aufgrund ihrer Sündhaftigkeıit nıcht in der Lage Ist

DIie chaffung des Reiches (jottes ist alleın ESUuSs Chrıistus vorbehalten
enden WIT uns 1U dem BegrIiff der nNtoleranz ommen WIT dann auf dıe

Spur, WeNn WIT zunächst definıeren versuchen, Was unter Toleranz verstehen ist.
ach onrad Hılpert handelt 6S siıch aDel „die tatsächliche PraxI1is oder dıe NOTTINA-

t1ve Verpflichtung, Verschiedenartiges hinzunehmen DZW andere in ihrer Andersartıg-
eıt gelten lassen.  << 16 DIes setzt dıe Einsıiıcht In die prinzıpielle sfähigkeıt und
Begrenztheit der menschlıchen Vernunft VOTaUS, VON der sich das Indıyiduum leıten
lässt und bereıt Ist, eben dıese Irrtumsfähigkeit und Begrenztheit anderen ZUZ!  e_
hen  17 Bezogen auf dıe elig10n bedeutet dies, dass das eDO! der Toleranz erst dann
innvoll erscheimnt, WE der vorherrscht, dass keıin Mensch auftf Osten Ande-
FGr ‚pruc auf dıe eiNZ1g wahre elıgıon rheben kann, weıl SeEINE ernun: und se1in
Verstand begrenzt SInd und S1C daher Irrtumern ausgesetzt se1n onnen
Das edeute! NUun nıcht, dass aubensiragen grundsätzlich als eliebig SInd.
TOtz der eben genannten Begrenztheit menschlıicher Fähigkeıten steht 6S jedem Men-
schen D  „ das ausschließlich für wahr halten, Q glaubt. DIe Einsıcht der Be-

grenztheıt seiner Vernunfit und SeINES Verstandes fordert aber zugle1c) heraus, den
VON erhobenen Wahrheitsanspruch überprüfen DIie logische KONSsequenz davon
ISt, dıe dialogische Auseimandersetzung mıt Andersglaubenden, dıe nach Nipkow mıt
dem Begrıiff der „starken, aktıven Toleranz  <<15 umschrieben werden suchen,
wobel der Dissens dıe unabdiıngbare V oraussetzung ist.
14 Vgl DesS| 1983 |Anm 445
15 Vgl Fundamentalısm, Elizabeth Anne Livingstone Hg.) Ihe Oxford Dictionary of the hrI1s-
t1an Church, ()xford 1997, 647
16 Konrad Hilpert, Toleranz, LThK? (2001) 95
17 FLC] Dehn, Toleranz Religionswissenschaftlich, RGG: IU (2005) 458f.
18 arl FINsSt Nipkow, Toleranz Praktisch-theologisch, RGG“ VIN (2005) 469f. , 469
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Intoleranz bedeutet VOL diesem Hintergrund dıe Verteidigung eiInes Absolutheitsanspru-
ches, der sıch der Einsıcht in dıie natürlıchen tTeNzen der geistigen Fähigkeıten des
Menschen verschließt und daher weder Duldung noch ZUT produktiven Ausemnan-
dersetzung mıit Andersglaubenden bereıt und rahıg Ist Diese ng ist nıcht zuletzt
auch den Fundamentalısten VOorzuwertfen. Ihre Intoleranz ezJieht siıch aufgrund uUuNnseTeI

VOTANSCSANSCHCH Beschreibung VOT allem auf relız1öse und TITCAILICHEe rupplerungen,
dıe siıch weder VOoNn der Verbalinspiration und der Irrtumslosigkeıit der noch VON

den oben erwähnten tüntf theologischen Grundgedanken leıten lassen Dadurch dass dıe
Fundamentalısten en anderen Chrısten das Tadıkal absprechen, ‘wahre Chrıisten
se1n, dıe nıcht beanspruchen, eKeE| oder wledergeboren SeE1IN und Leben EeSUuUSs
Christus übergeben aben, WIrd Jeglicher relıg1Ööser Dıialog verhıindert, der über den
NachweIls der Überlegenheit der eigenen Glaubenshaltung hinausführen würde  19 Ahnli-
ches oılt gesellschaftlıchen Bereich Jle diejenigen, dıe Hınblick auf die SCHAN-
ten Bereiche andere Auffassungen vertreten, SInd SschieC nıcht tolerleren. /u-
sammentTtassend onnen WIT es  en Aufgrund dieses elıtären Denkens erscheımnt der
Fundamentalısmus weder rel121Öös noch gesellschaftlich pluralısmusfähig.

Empirische Erscheinungsformen des Fundamentalısmus
Wır wollen 1918001 zwelten Teıl dem anomen des protestantischen Fundamentalısmus
empirıisch auf dıe Spur ommen, indem WITr ein1ıge Schüler/innen Wort ommen las-
SCNH, VON enen WITr meınen, dass SIC dem Fundamentaliısmus zumındest nahe stehen
DZW zugeordnet werden onnen Aufgrund der folgenden Porträts versprechen WIT
uns zugleich ein1ge Hınwelse auf religionspädagogische KOonsequenzen, dıie 658

IC geht
Die empimrischen Daten, auf dıe WIT uns beziehen, gehen qauftf Gespräche zurück, die WIT
ang Maı 2006 mıiıt insgesamt sieben Mädchen und ZWE]I Jungen In einem Gymnası-

Freıistaat Sachsen geführt habe Meıne Gesprächspartner/innen sSınd VoNn ihrer
Relıgionslehrerin ausgewählt worden, we1ll S1e De] diesen Schüler/innen 1Im Unterricht
immer wleder auffallend extreme rel1g1öse Posıtionen beobachtete (jern stellten siıch
die Ausgewählten ZUIN eSspräc. und eılten sıch bereitwillıg mIıt
Um dıe Gesprächsergebnisse vergleichen können, stelilten WIT den Proband/innen
weıtgehend dıe gleichen Fragen. S1ie bezogen sıch auf (1) wichtige Ere1ignisse
ihrem Leben, (2) das erna| MEr und Mutltter und vorhanden den
Geschwistern, (3) auf Menschen, die ihnen besonders nahe stehen, (4) dıe rel1g1öse Hr-
ziehung, (5) dıe Vorstellung VON (Gott früher und heute, (6) Bıld VO Jesus Christus
und (7) ihre Meınung über den Religionsunterricht.
Unsere Vermutung Wal, dass sich z B Hınblick auf den famılıären Hıntergrund, die
relig1öse Sozlalısatıon, dıe Einstellung den eIn. einflussreiche Persönlichkeıiten
oder einschneidende Erlebnisse vergleichbare Faktoren iinden lassen, dıe ihre nda-
mentalıstische Eıinstellung begründen dıies tatsächlıch der Fall ISt, soll uns Fol-
genden beschäftigen. AaDe]1N tellen WIT VON den NCUMN Interviewten exemplarısch dre1
eIwas aus  i1icCher VOTL Im Anschluss daran soll uns dıie beschäftigen, welche
19 Vgl eler Gerlitz, Artıkel Toleranz II Religionsgeschichtlich, 32 (2002) 6685-6 /6, 669
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Faktoren vergleichbar und daher VON entscheidender Bedeutung für dıie Entwicklung
fundamentalıstischer Einstellungen se1n scheinen. aDel werden WIT ein1ge 1y gän-
ZUNSCH aufgrund der Gespräche mıt den anderen interviewten Schüler/innen vorneh-
LHCIL DIe Namen der Proband/innen wurden N Tunden der Anonymıisierung gean-
dert
Sebastian
Der 1’7jährıge eDbaslıan besucht das elfte Schuljahr. Hr hatte einen nfall und daher 7WEe]
onate lang In der Schule DIie enesung nach seiner eration darauf zurück, dass
(ott geholfen habe., seine gesundheitlichen TObleme überwıinden W arum den nfa) hatte,
chreıbt eigenem achtsinn Dass cht schliımmer gekommen Ist, auftf ZU-

rück.
Sehastians ater ist, WIEe selbst Sagl, SCHT:; sehr selbstbewusst  A Er vertritt seIne Meınung sehr
ırekt Zugleic ist lebevoll Zu hat eDaslıan ıne CNAC Bezlıehung. Das gleiche gılt für die
utter. S1ie ist Tür ine Seelsorgerin, mıiıt der les bereden S1e hat en Herz für bedürt-
tige Menschen Um diese kümmert S1IE sich miıt vollem Herzen und besıtzt nach Sebastıan ıne be-
wundernswerte Kraft, dies
TrTuher hat sich eDastıan (ott mMit angen Haaren vorgestellt, auf den Wınd und Wasser hören.
eute Ist (Gott für der allmächtige Vater, der WIEe sagt Sachen macht, die WIT cht VCI-

estehen. Dazu gehören nıcht zuletzt dıe Fragen, WAaTUulll Gott den nfall zugelassen hat und manche
(jebete cht erno Jesus ISt sSe1IN bester Freund. Er Ste| für über allem erster Stelle /war

bıllıgt ;ott Z} dass mächtiger als Jesus sel, aber diıesem hat eINe innere Beziehung.
Über se1INe relıg1öse Erziıehung Sagl ehaslıan duUS, dass den Glauben hineingewachsen se1
Abends hat eten gelernt. wurde aus der 1DE. vorgelesen, und esuchte immer schon
die (jottesdienste Miıt oder 15 habe sich entschıeden, seInN Leben mıt (Gott eDen. Als Z e1-
chen dafür hat sıch noch einmal uifen lassen.
Seine Freunde stammen Aus der Gemeinde Mit ihnen etfe! geme1insam und preıist (5ott.
„Manchmal“ , Sagl CI, „machen S1e uch Sachen zusammen“. Gern atte eINe Freundin. Kr
tet darauf, HIS ;ott „eıne 1ür hat““
Im Hınblick auf den Religionsunterricht dUuS, dass dies der Ist, dem über christliıche
Tundwerte gesprochen werden AaDEe1N kommt darauf verdeutlichen, dass
die rundwerte geht, dıe persönlich wichtig erscheıinen. Besonderes etTallen hat GE dem
ema „ JESUS Christus KTr erwähnt In diesem Zusammenhang die Gleichnisse und die unde!  e
ten Jesu, dıe dessen aC| als :ottes Sohn verdeutlichen. Ks beeindruckt zugleich, dass sich
EeSuSs Außenseıtern, eispiel den Aussätzigen, zuwendet. Kr raumt C: dass 111all als hHrI1s!

Religionsunterricht viel dazu lernen könne Die Beschäftigung mıt anderen Religionen interes-
siert jedoch weniıger. Wichtiger erscheimnt möglıchst 1el über Mission erfahren,
worüber seinem Bedauern im Religionsunterricht nıcht gesprochen 1rd Schade fand CI dass

seine Religionslehrerin verboten hat, bel einem ortrag, den über Jesus Christus gehalten
hat, Vıideoausschnitte aus dem esusium VON Mel (Abson zeigen. Für ware wichtig SCWC-
SCH, dass seine Mitschüler/innen hautnah erleben, WIEe sehr für s1e Kreuz gelitten hat Ab-
schließend weilst verallgemeinernd darauf hın, dass dıe Lehrer Religionsunterricht ihre Jau-
bensposition erkennen geben. Wörtlich Sagl „Man merT'! indirekt, welche Glaubensvorstel-
lung S1e aben  s Damıit ll auf die Rückfrage des Interviewers hın Ausdruck bringen, dass
S1Ie AaQus seiner 1C)| keineswegs den echten (lauben aDen.

Soweit der nha! des Gesprächs mit Sebastıian. Unschwer lassen sich Aspekte erken-
NCNH, dıe eine ‚UOTCANUN: Fundamentalısmus nahe egen Eıinzelnen SInd dies:
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dıe Lebensübergabe, dıe erneute aufe, die intensive Beziehung eSsSuSs und das ger1n-
SC Interesse anderen Relıgionen. Weıterhin gehö in diesen Z/Zusammenhang Se1IN
artnäckiger UnscC. den G(bson-Film ze1igen, WODEeIN tür dıie dort dargestellten
Tausamkeıten das UuSm : der Sündhaftigkeit der Menschen Ausdruck bringen
und dıe TObHe der Versöhnungstat Christi olfenbaren Naheliegend ist C5, dass ST da-
UurCc SeEINE Miıtschüler/innen auf seine WeIlse missiıonNleren wollte, nachdem f dem
ema 1SS1ION besonderes interessiert ist, ohne dass CS nach selnen Worten Relig1-
onsunterricht vorkommt Fur eINe ndamentalistische Orlentierung pricht nıcht zuletzt
auch dıie atsache, dass CT sıch der Lage W  t’ den (Glauben seıiner Relıigionslehrer
beurte1llen können.
Claudıa
enden WIT uns der 18jährigen Claudia ZU, die eıt des erVIEeWs kurz VOT dem Abiıitur
stand, das s1Ie In der Zwischenzeit erfolgreı1c| abgelegt hat. enı des Gesprächs ze1igte S1e sich
sehr offen und tteilsam Das wichtigste Ere1gnis ihrem Leben War ihren elgenen en ach
ihre Bekehrung. Wie dazu kam, chıldert SIE ach ihrer Konfirmatıon 2002
SIE miıt ihrer ungen (Gjemeinde darauf folgenden Sommer ıner Rüstzeıt te1il 1er hörte S1E
VON einem Mitarbeiıter In der Jugendarbeıt die Auslegung des Gleichnisses VOIL verloren SO}  Z
Davon fühlte S1Ie sıch stark angesprochen und ergriffen, dass s1e, als S1e dazu aufgefordert 1-
de. enı des Gottesdienstes nach VOTT Kreuz gINg, Leben Jesus Christus über-
geben.
Von ihrer relıg1ösen Erziehung berichtet s1e, dass S1IC Inem christlichen Elternhaus aufgewach-
SCI] sel, In dem ‚WdalL cht gebetet und bıblısche Geschichten erzählt wurden, V nl aber christliche
Werte vermıitte| wurden. Vor em aben ihre ern SIE aDel als SIE mMIt TeUunNden
dıe Christenlehre und In den Sonntagsgottesdienst SCHANSCH IsSt.
Von Tren ern fühlt SIE sıch A}  TI und gelıebt. Der ater ist für Ss1Ie gutmütig, lıebevoll,
der immer LIUT das este ll Hr ist 1Im Unterschied er sehr häuslich, Wäas SIE auf seinen
Beruf ZUTuüC: Berutlich ist ist abends viel gefordert, SOdass C WC)] zeitlich dazu der
Lage Ist, die häusliche Ruhe VOTZIE| Ihre utter charakterıisıiert SI Vergleich ater als
aktıv und umtriebig. TODbleme SIE Jeder eıt mıt ihrer er besprechen.
Als 1nd atte S1E einerle1l Vorstellung VOoNn ;ott. S1e dachte auch cht ber nach TSst UrC|
dıe kırchlichen Bıldungsangebote Chrıistenlehre, onfirmandenunterricht und die unge (Gemeinde
Ist S1IE mıit den nhalten des christlichen aubens Berührung gekommen Glaube besteht dar-
m’ dass (Gott alles ewıirken kann. Z/ugleıc) glaubt S1Ie alles, der Bibel StE| S1ie findet der
1De auf alle ihre Fragen Ntworten. Im Vergleich der beiden es  ente hält SIE das eue Tes-
lament für das wichtigere. Gott stellt SI1C sıch cht als Person, sondern als Kraft VOTL, die les be-
wirken kann :;ott Ist ür S1e VOT lem dıe Grundlage der Gemeinschaft.
Ihr ENgSiET Freundeskreis besteht dus Jugendlichen der ungen Gemeıilnde Zu Ihnen gehö: auch
ihre este TeEeUNdIN entrale Bedeutung hat für S1Ie eIn kırchlicher Mitarbeiter, der die Junge (Ge-
meıinde leitet Er bedeutet ihr, nach ihren eigenen orten,. sehr 1el wohl keineswegs JU-
gendlichem er ist, verste!| CS, WIe S1IE betont, hervorragend, mıiıt den Jugendlichen UMMZUSC-
hen
Über den Relıgionsunterricht sagt S1E AuUS, ass sS1e keineswegs aran interessiert ist, UrC| „OD-
Jektives“ Wissen erwerben und darzustellen, WIE dies EIW. In Klausuren verlangt wird. Da-
mit hängt auchAl, dass sS1Ie die Notengebung In diesem Fach für Aaube: agwürdig ansıeht
1e] wichtiger waäare für s1e, dass Faktenwıissen 15  16 ird Als Beispiel nennt SIE das Thema
„Evolution und Chöpfung”. Damıt 111 S1E sich auseInandersetzen und sıch mMıt Anderen Uu-
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schen. Besonders langwellig ist für s1e, WENN lange auf estimmten Ihemen „herumgekaut” wird,

WCLHN ‚ohnehın alles klar Ist  . WwIe dies Beispiel bel der enbarung des Johannes der Fall
SCI

udia ist eine kluge, musikalisch begabte Junge Frau, dıie aufgrund mancher ihrer

Außerungen AIn dem Fundamentalısmus nahestehend einzuschätzen ist Dazu gehö
ihre Bekehrung und dıe damıt verbundene Lebensübergabe SOWIE der uneingeschränkte
Gilaube das, Was ın der 1DEe. steht. Leıten aSS S1e sıch ffensichtlı VON einem
wörtlichen Verständnıis bıblıscher CX Was Aaus iıhrer CMEeT.  ng über dıe en-

aTru! des Johannes schließen ist. DIe Tatsache, dass SIE Religionsunterricht
„objektivem” Wiıssen, WIE S1e sagl, nıcht interessiert sel, legt dıe Schlussfolgerung 1a-

he, dass S1IE eine Glaubensüberzeugung besitzt, die 1ür S1e unumstößlıch olt und UrC.

„objektives” Wıssen keinerle1 ygänzungen oder Sar einer Korrektur bedarf. Eın welte-
ICS Indız für ihre fundamentalistische Orientierung 1st schließlich Interesse der

rörterung des Themas „Evolution und Schöpfung“, wobel 6S aufgrund des g_
i{en darum geht, nachzuwelsen, dass das, Was In der 1De Der dıe chöpfung esen

ist, ohne Jegliche Einschränkung oder Korrektur wortwörtlich verstehen ist

onıka
( 1st 18 Jahr:  C& alt und hat WIEe Claudia kurz nach dem Interview das abgelegt. ach
ıner einschneidenden Erfahrung ihrem Leben efragt, berichtet S1e VOIl dem ihrer

95jährigen Uroma. Anschaulıch chıldert S1E dıe letzten Wochen VOT deren 10d S1e kam INSs Kran-

kenhaus, hat dort cht mehr und getrunken, wurde en Altenpflegeheim verlegt und ist

kurze eıt danach gestorben. W arum 'ONL der getroffen hat, erklä S1E damıt, ass S1Ie
früher oft bel ihrer Uroma SCWESCH se1 Besonders eindrücklıiıch fand SIE Ihr, dass SI1e iImmer

gesagt hat, Was SIE denkt ropa sehr kirchlich eıde für S1e Vorbilder und gaben
das Gefühl einer glücklichen amuılıe

168 gilt vergleichswelise keineswegs für ihre eigene amılıe Ihren ater bezeıichnet S1e als csehr
kindlıch Er kommt neben dem Jüngeren Bruder VOT WwIe das Tıtte ind In der Familıie. Wenn

eIwas Ccht bekommt, dann wiıird nach ihren Worten „bock1g” BTr 1St nıcht getauft Von der
Kırche hält cht viel Kr dıe Ängste, un! denen ONL leidet und eswegen auch

psychologischer Behandlung Wal, auf den kirchlichen Eınfluss zurück. iIm Gegensatz ater ist

die er en ausgesprochener Familienmensch und neuerdings auch kirchlich engagıert.
Miıt elf Jahren wurde Sie getauft, esuchte der Vergangenheit dıie Christenlehre und den Oonfir-
mandenunterricht und danach die unge Gemeinde. Innerhalb der amılıe wurde SIE cht rel1g1Öös
CTZOCH. Als 1 5jährıge esuchte SIE auf Einladung VOoNn Freunden eine Rüstzeıt. Worum dabe!
thematisch 1INg, weiß Ss1e cht mehr. ITınnern kann sS1e sıch jedoch gul daran, dass s1e mıt ıner
Mitarbeiterin regelmäßıig Gespräche führte Diese Frau betete auch mıt aDe1N S  te s1e sich
sehr glücklich. Eın tiefes rel1g1öses ‚efühl überkam s1e, das be1 ekehrung und ZUT Le-

bensübergabe Jesus (‘hristus Als S1e dazu aufgefordert wurde, g1ng Ss1e jedoch nicht WwIe

dıe Anderen während des (GGottesdienstes VOI KTEeUZ, sondern vollzog die Handlung
mıt ihrer Gesprächspartnerin. DIie Lebensübergabe führte für SIE einem grundlegenden Wandel

ihrem Leben. S1e fühlt sich viel freler und ruhiger als vorher. eltener überkommen SIE Angste
uch hat sich Konfliktverhalten geändert. S1e Ist eıt weniger aggreSSIV qals früher DIe ottes-
dienste, die SIE regelmäßlg besucht, erlebt S1C intensiver als vorher.
ber ott Sagl SIE auUS, dass manchen Menschen Ausdruck kommt. Er ist nahe, WE

SI1E TOS! spurt en der Rüstzeıt rlebhte S1Ee Oft eINn t1efes Wohlgefühl, das S1e auf (jott zurück-
Be!l den großen kirchlichen Hesten denkt S1e daran, Was am mıit Jesus passiert 1St. (janz
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besonders empfindet si1e, WIEe schrecklıich das L eiden und Sterben Christ War. EeSUuSs Christus hat
SIE WIE SIE Sagl VO ihren Sünden Defreılt und en 1L eben geschenkt. atfür empfindet
SIE JeTe Dankbarkeıt.
Im Religionsunterricht gefällt ihr, WE über den Glauben dıskutiert und der rage nachgegangen
wird, WIE der Glaube entstanden Ist In dem /usammenhang vermisst S1e elıgı1onsunterricht
dıe Möglıchkeit Praxıs. Es müusste möglıch se1nN, dass Fach elıgıon nıcht LIUTL über den
Glauben gesprochen wırd, SONdern ass die Schüler/innen auch dıe Möglıchkeit erhalten, eIWwas

TOobleme hat S1IE WIe (laudıa mıt der Notengebung Religionsunterricht. S1e indet, dass be]l
der Bewertung cht scharf zwıschen Faktenwissen und Meinungsäußerung unterscC|  en
werden kann S1e ehnt ab, WC] be1l Klausuren nach persönlichen Stellungnahmen gefragt wiırd.
Interessant ist ihre Feststellung nde des Gesprächs, AaSS diıejenigen, dıe cht glauben, wenl-
SCI mıit ihrem Leben zurecht kommen als SIE selhbst Der Glaube ird VON aufgrund ihrer e1ge-
NCN exIistenzıiellen Erfahrungen offensichtlich als entscheidende enNns! vers  en
In welchem Maße ONnIkas Glauben als ndamentalıstisch charakterıisieren Ist, wiırd
aufgrund des Gesprächs In Ansätzen Eeuilic Dazu gehö der Bericht über ihre ekeh-
IuUuNg und dıe damıt verbundene Lebensübergabe. Eın welteres Indız ist (Glaube
dıe versöhnende raft des Upfertodes Jesu Chriıstı, der S1Ie können WIT schlussfol-
SCIN Jüngsten Gericht WIrd. Ihre Außerungen über den Religionsunterricht
und dıe Notengebung egen dıie Vermutung nahe, dass S1e dıe Beschäftigung mıiıt Jau-
bensfragen für wichtig erachtet, aber ihren persönlıchen (slauben Del Klausuren nıcht
preisgeben möchte, we1l S1e vermutlich befürchtet, dass Glaubenszeugnis e1stungsS-
mäßıig nıcht die erkennung findet, die AUuUSs ihrer 16 wünschenswert ware
Auf der rundlage dieser dre1 Interviews lassen siıch Hınblick auf das /ustande-
kommen fundamentalıstischer Orlentierungen ein1ge Schlussfolgerungen ziehen. AaDe1
können WIT anders als oben vermutet ein1ge nahelıegende Faktoren ausschließen.
Offensıichtlic hat der amılhäre Hıintergrund keinen unmıttelbaren FEiıinfluss auf dıe relı-
o1ÖSe Eıinstellung der Jungen enschen Denn sowohl dıe relig1öse rzıehung den
Famıliıen als auch die angedeuteten Famılıienverhältnisse SInd be]l den VON unNns -
stellten Jungen Menschen derart unterschiedlich, dass SIC als verursachende Faktoren
nıcht auf einen Nenner bringen S1INd. Unabhängig davon lassen sıch olgende Fakto-
1C1I1 benennen, die offensıichtlic) fundamen!  1sUsSscChe Örlentierungen Junger Menschen
begünstigen:
(1) Zunächst sınd fre  ICHAlLıche indungen der erkunftsfamıiliıen der VOI uns er-
uchten Jugendlichen Immerhın STamMmMtL e1Nn Driıttel der LICUN VOI MMIr eITag-
ten Schüler/innen dus Famılıen, die eine aktıve in unterschiedlichen Freikirchen
pIelen Zu ihnen gehö dıe Freie Evangelische Gemeinde, dıe Freie Evangelische
Brüdergemeinde und eIN charısmatıiısch orlentlerte (emelnde DIe Jugendlichen SINd
diese (Gememmnden hineingewachsen und engagleren siıch ihnen In unterschiedlicher
Weise.
(2) Be1 den Schüler/innen, die Mitglieder der Landeskıirche Sınd, 1St en zweıter wiıch-
tiger Faktor der Besuch VON Rüstzeıten, die für konfirmierte Jugendliche angeboten
werden Durchgängig SInd CS Begegnungen mıt den Mitarbeıiter/innen dus der Jugend-
arbeıt, dıie De1 den VoNn uns beiragten Jungen Menschen E: Bekehrung und ZUT Lebens-
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übergabe führen, verbunden mıiıt einer He dıe Passıon Jesu bestimmten römmigkeıt
und dem zugrundelegende: Sündenverständnıis.
(3) Be1l dıesen Schüler/iınnen kommt als weılterer Faktor die emeinschaftserfahrung In
der Jungen (jememnde hınzu Verstärkend wirkt CS sich hler vermutlich daUS, dass alle,
dıe teilnehmen, nıcht LIUT freundschaftlıc) miteinander verbunden SInd, sondern
zugleich auch auf vergleichbare Glaubenserfahrungen zurückblicken und dıie gleichen
Glaubensüberzeugungen teılen, SOdass S1e sıch offen und wohl verstanden ber ihre LC-

lıg1ösen Erlebnisse austauschen Onnen und sich alle VOIl relıg1ösen fechtungen
und we1lieln oder sozlalen Kontflıkten gegenselt1g helfen onnen

(4) Unterstützende Funktion geht auch VON den ern auUS, dıe der ege die el121Ö-
Entscheidung der Jugendlichen, mit enen WIT gesprochen aben, akzeptieren und

fördern Eıne Ausnahme bıldet in diesem Zusammenhang 1L1UT Moniıkas Aler. der mıt
der Lebensübergabe seıiner Tochter nıchts anfangen kann, sondern S1E als Ausdruck IN-
IC psychischen aDl ansıeht.
(5) uch en kirchlicher Mitarbeıter, der die ung (Gemelnde leıtet, scheımnt eINe zent-

rale 1INDIIC. auf dıe Entwicklung fundamentalıstischer Orientierung besıt-
Z6)  S ET ist offensichtliıch den sogenannten ‘hbedeutsamen Anderen’ rechnen, deren
Vorbild dıe Einstellung der Jugendlichen maßgeblıch m  Ta wenngleich eine der RBe-

iragten stÖrt, dass CT manche Keule: WwIe S1e sagl, „VOI anderen bloß stellt““ Das erınne-
S1Ce ıhren ater, der sıch ähnlıch erhalte

Pädagogischer Umgang mMıt Erscheinungsformen des Fundamentalısmus
Religionsunterricht

Abschließen geht CS 11U darum, auf der rundlage der Aus  SC ZU)  = Stichwort
‘protestantischer Fundamentalısmus’ und den dargestellten empirischen Befunden da-
nach agen, welche religionspädagogischen KOonsequenzen araus ziehen SINd.
aDel stoßen WIT zunächst auf dıe grundlegende rage, ob 6S überhaupt als sinnvoll und
als notwendig erscheınt, Jung Menschen, dıie elıne entschlossene Glaubenshaltung e1IN-
nehmen, umstimmen oder umerziehen wollen Sind Religionslehrer/innen dazu De-

rechtigt? ()der anders gefragt Ist 6S nıcht en eDO der Toleranz, Jjungen Menschen dıe

Möglichkeıit geben, das glauben, Was S1e glauben? Negatıv formuliert: Ist 6S nıcht
Ausdruck VON Intoleranz, WEeNnNn jungen Menschen, dıie sich entschlossen aben, als
‘wahre Christen’ eben, VOIL ugen geführt wIird, dass SsIe dies UrCc. iıhren Exklusivi-
tätsanspruch gerade nıcht SInd”?
Auf diese Fragen werden WIT nıicht direkt eingehen, S1E aber be1 den folgenden Überle-

Hinterkopf ehalten Be1l den welılteren Aus  ngen werden WIT uns auf
den Religionsunterricht und dessen Selbstverständnis konzentrieren. Dies geschieht VOIL

alle‘ eswegen, we1l dıe VON uns efragten Schüler/innen 1Im Hinblick auf das, Was der

Religionsunterricht 1st und Was CI eısten kann und soll, erhebliche Unsicherheıiten Ze1S-
ten inıges darüber aben WIT bereıts Zusammenhang mıit der aus  iıchen Dar-

stellung VOI Sebastıan, Claudia und ONL erwähnt Dies soll UurCc. dre1 weltere
immen Religionsunterricht erganz! werden
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ıtısch erwähnt 1Nne chülerın, dass S1IE die Inhalte des Religionsunterrichts nıcht interessieren,
eıl s1Ie Vıeles schon weiß Als eispie‘ NeNNtT S1e die Wundergeschichten. S1e braucht keine efl-
nıtıon VON ‘Wunder ” uch die 7 weıfel daran interessieren SIE nıcht Für S1Ie zählt NUL, dass SIE
zeigen, WIEe groß (Jott Ist.
Eıne andere Befragte 1St durch das eıste, das Unterricht behandelt wIird, irrıtiert, uch WE

CS, WIE Ss1e behauptet, ihre einung nıcht eeimnflusse Im Einzelnen neNnt S1IE In diesem uUusam-
menhang dıe Interpretation der schıchte VOIN 10b und der Bergpredigt. Zugleich raumt SIE aher
e1n, dass StOr1SCHES Wiıssen bel der Beschäftigung mıiıt hıblıschen Jexten nötlg sSe1
Eın unge bemerkt, dass das Fach elıgıon genere gul ınde Besonders schätzt die
möglichkeıt zwischen und Relıgion. Fuür hat dıe Entscheidung für den Religionsunterricht
Bekenntnischarakter. AaSSIV kritisiert Unterricht, dass Vıieles wissenschaftlich enNnande!
wiırd, Was ınem sterj1len mıt den Themen Für SII seINe Relig10sität und
Se1IN Glaube wichtiger. Dennoch hält für notwendig, über Fakten eschell wIssen. Kr
wünschte, dass untereinander mehr diskutiert würde AaDEe1N SE]1 der „Aussendungsbefehl“, WIe
Sagl, TNSt nehmen.
Zu erkennen ist diesen Aussagen, dass die VOIl MIr efragten Schüler/innen das Fach
elıgı1on nıcht als einen verstehen, In dem 6S erster inıe Wıssen geht, SOI1-

dern SIE erwarten, sich über ıhren Glauben austauschen onnen AaDEe] ist
missionarısches Interesse unüberhörbar. Faktenwıissen hat tür sS1e bestenfalls instrumen-

Bedeutung ESs dıent dazu ihren eigenen Glauben bestätigen Oder andere VO

eigenen (slauben überzeugen.
elche pädagogischen KOonsequenzen ergeben sıch daraus’? Fünt Gesichtsp CI-

scheinen uns vorrang1g bedeutsam
(} Aufgrund der geäußerten unterschiedlichen Erwartungen, dıe dıe eiragten mıt
dem Religionsunterricht verbinden, ist CS unverzichtbar, dass der Sekundarstufe F
spatestens aber egınn der Sekundarstufe also en Schuljahr mıt Schü-
ler/innen grundsätzlich über elıg10n als Schulfach sprechen ist AaDe1 sollte 6S

dessen Begründung, Zielsetzung und gehen. Weiterhın ollten neben der AUuS-

führlichen thematıschen Beschäftigung mıit dem Lehrplan auch dıe fachspezifischen
Vorüberlegungen, dıe sıch OTrWort des ans {inden, VON den Teilneh-
mer/innen des Religionsunterrichts weniıgstens In Auszügen ZUT Kenntnis SCHOMUNCH
und mıiıt ıhnen diskutiert werden In diıesem /usammenhang ware CS wünschenswert,
mıt ihnen /ielvereinbarungen über die Inhalte und dıe Vorgehenswelse Fach Relıg1-

treifen Aufgrund olcher Vereinbarungen ist 6S dann möglıch, In bestimmten
eıtabständen Evaluationen des gehaltenen Unterrichts vorzunehmen.
(2) Daneben Onnte 6S sıch als lohnend erweısen, die Handlungsfelder der Rel1ig10ns-
pädagogıik näher 1INSs Auge fassen, adurch verdeutliıchen, Was amılıe, Kırche
und Schule 1M Hınblick auft. die relıg1Öse Erziehung des Menschen eılsten. EeuUlCc:
werden muüusste, dass In der amılıe dıe emotionale rundlage 1Ur die N  icklung des
kındlichen auDens gelegt wıird und grundlegende Oormen der FrömmigkeıtspraxI1s
eingeübt werden. Das esen der kirchlichen Angebote esteht darın, den (Jlauben In
der emeınscha mıt anderen Gilaubenden epDen und feıern, wobel der Verkündit-
ZUNg der christliıchen OfisScha zentrale Bedeutung zukommt Im Unterschied dazu ist
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6S Aufgabe des Religionsunterrichts der Schule, sıch mıt den nhalten des christli-
chen auDens begrifflich auselnander
Im schluss Grabrıiel Oan ist in diesem Zusammenhang dıe Unterscheidung e1InNes
„therapeutischen” , „homiletischen“ und „akademiıschen“ Sprachgebrauchs hilfreich.”
Der „therapeutische” Sprachgebrauch ur der amılıe vorherrschen. AaDeN seht CS

darum, emotionale Nähe und W äarme erleben, Anleıtung erhalten, mıt PCL-
sönlıchen OniIilıkten und Schwierigkeıiten zurecht ommen SOWIE In allen Belangen
des Alltags Verständnis und nNnden Der „homiletische” Sprachgebrauch dient
dazu, dıe Adressaten mitzureibßen, SIE überzeugen, Ss1e über das aufzuklären, Was gut
und schlecht, WAas wahr und falsch ist DIe Kirchengemeinde ist der O ‘; dıes In der
e9C geschieht. Der „akademische”“ Sprachgebrauch ist schließlich als umorderung

verstehen, den Sprachgebrauch celhst egenstan der Auseinandersetzung
machen.*! AaDe1N geht CS begriffliche arnel! und cChärfe, dadurch dem, Was

Ist, auf dıie Spur kommen und herauszufinden, WarTulll eIwas Ist, WIE CS ist.
Moran“”“ verdeutlicht dıes e1ispie des mgan: mıit Texten Der Homiletiker g_
raucht einen ext mıt der emerkung: „Wır mMusSsen ufgrund des VON ulls geme1lnsam
akzeptierten lextes lauben und anacC) andeln  .. Der Therapeut elangt der est-

tellung „Wır mMussen unNns VON dem ext befreien, der uns, O  3 unlls e1INı las-
SCH; domimniert. “ Der Akademıiker schließlich g1bt dıe Anwelsung: „Akzeptiere keinen
ext unkritisch, ( Oonnte falsch sSeIN. Weise keinen ext unkritisch zurück, könnte
wahr se1N.
WAar ommen alle dre1 Oormen des Sprachgebrauchs In der Schule Ver; aber el1-
gionsunterricht WIEe allen anderen Fächern auch sollte VOT em der akademiısche
Sprachgebrauch gelten. 1)as bedeutet, dass Schüler/innen, dıie Fach elıgıon te1l-
nehmen, WISSeEeN mussen, dass 6S eiıne sachliche Beschäftigung mıt den Inhal-
ten des ans secht Um dies elsten können, fordert Moran: „ ıe tudent’'s DIAC-
tice nonpractice of partiıcular relıg10nN cshould be left al the classroom door  «25
1INDILIC. auft den mgan mıt dem Problem des Fundamentalısmus bedeutet dies, dass
den Teilne  er/ınnen Religionsunterricht verdeutlichen Ist, dass 6S nıcht darum
gehen kann, eine bestimmte Glaubensrichtung Unterricht und damıt dıe
Beschäftigung mıit bestimmten Themen präjudizieren. Es olt nach Hans-Georz2 (1ß-
damer das Vorurteil INS pIeE bringen, das den /Zugang ZUu  = Verstehen verstellen
kann  24 rst WC N als olches erkannt Ist, besteht dıie Möglichkeıt, wahrem Ver-
stehen und damıt Z Erkenntnis gelangen. DIe aktıve Auseinandersetzung mıit VOT-
urteilen des Verstehens ist die Grundbedingung, der ahrheıt, dıe CS 1m

Religionsunterricht 16} geht, auf dıie Spur ommen
Entwicklungspsychologisch ist bel der uche nach ahrheıt Jugendalter auf dıe CI-

tarkende Fähigkeit ZU) formal-operatorischen enken bauen Als NECUC Reflex1ions-
20 Gabriel Moran, Relıg10us Educatıon Second Language, Birmingham/Alabama 1989, 69ft.

Vgl Hans-Georgz Gadamer, ahrheıt und ethode Grundzüge ıner philosophischen ermeneu-
lerstmals erschienen 1960], Tübıngen 1990, P

22 Vgl Moran 1989 |Anm. ZUE 78
23 Ebd., 135
24 Vgl mer 1990 |Anm ZUI, 3()4
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rahıgkeıt ermöglıcht CS nıcht zuletzt, gleichsam „gedanklıch AaUuSs dem Flıeßen des Le-
EeNSSITOMS herauszutreten“ und VONl einem erhöhten Aaus „das Flıeßen des
Stromes überblicken .“ DIe Fähigkeıt, sıch selbst, das eigene Leben und den
eigenen Glauben reflektieren, sollte dazu führen, die Relatıvıtät des eigenen Stand-
punktes und die Subjektivitä des eigenen aubens erkennen.
(3) Im /usammenhang mıt dem akademischen Sprachgebrauch, 1sSt en solıder, reflek-
t1erter mıt bıblıschen Texten fordern Hıerbel ist neben den bıbeldidakti-
schen Konzeptionen VoNn In20 Baldermann*® und Horst AUS Berg“' VOTL allem auch der
Ansatz VOoNn erd Theißen“® erwähnen, der explizıt auf das Problem des Fundamenta-
I1Ismus eingeht.“ Im Gegensatz der .„Bıbeltreue“ der Fundamentalisten fordert C1-

„Offene Bıbeldidaktik für alle  66 30 dıe einem dıfferenzierten mgang mıt der 1De
einlä Im Religionsunterricht erscheımnt CS angesichts fundamentalistischer Orlentierun-
SCH unverzichtbar, bereıts der Grundschule, lbeldidaktischen Überlegungen folgend,
methodisch varıantenreich mıt biıblıschen lexten umzugehen und den Schüler/innen
unterschiedlich: Perspektiven der Jextauslegung ermöglıchen. AaDe1 erscheımnt CS
durchaus als pOSILV, WECNN Z/Zusammenhang mıt der aktuellen Kompetenzorientierung
erhalb der Religionspädagogik der methodischen Kompetenz verstärkt uIiImerksam-
keıt eschenkt WIrd.
(4) Grundsä  1 sollte 1Im Lehrplan für den Religionsunterricht das ema unda-
mentalısmus’ einen gebührenden Platz erhalten Unverständlıic ist CS, dass dies bıslang
noch nıcht hinreichendem aße geschehen ist. aDe1 sollte CS Sinne des eben HC-
Schılderten akademiıschen Sprachgebrauchs eINne sachliche Darstellung der hıstorI1-
schen Wurzeln, der theologıschen Ansprüche, der Frömmigkeitspraxis und der politi-
sSschen edeuts  eıt des protestantischen Fundamentalısmus gehen diesem e1ISpIE:
lassen sıch Formen des Fundamentalısmus anderen Relıg1onen Oder relız1ösen StrÖö-

näher untersuchen.
Von einer olchen Beschäftigung versprechen WIT eINe Selbstaufklärung über
den eigenen rel1g1ösen ndpu: AaDEe1 sehen WIT davon AaUsS, dass viele Schü-
ler/innen, dıe fundamentalistische Posıtionen vertreiten, sıch nıcht bewusst sSind, welche
Implikationen und Konsequenzen sıch daraus ergeben. ugle1c kann Ee1INt solche Be-
schäftigung einen akademiıschen Dıskurs über den Fundamentalismus und dıie damıt
verbundenen Glaubenshaltungen eröffnen, der unterstreicht, WOorIn die Aufgabe
und Zielsetzung des Relıg1ionsunterrichts esteht
(5) Schließlich erscheımnt 6S una  ingbar, dass egional Diskussionsforen für diejenigen
eingerichtet werden, die der relıg1ösen Erziehung Junger Menschen eteıl1 SINd
25 James Fowler, en des Glaubens. DIe Psychologıe der menschlichen Entwicklung und dıe
Suche ach Sinn Gütersloh 1991, 168
26 Ing20 Baldermann, Einführung dıie biblische Dıdaktık. Darmstadt 1996
27 Horst Klaus Berg, Tundr: der Bıbeldidaktık Konzepte Modelle ethoden, ünchen Stutt-
gart 1993
28 erd Theißen, Zur Bıbel motivieren. ufgaben, Inhalte und etiNoden einer offenen Bıbeldidaktik,Gütersloh 2003
29 Ebd., ZIFE
30 Ebd 25
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Hıerbel ist VOIL allem dıe Verantwortlichen In den oben dre1 rel1g10nspäda-
gogischen Handlungsfeldern enken Solche Diskussionsforen atten dıe Aufgabe,
eine grundlegende Klärung darüber herbeizuführen, Was dıie achlich Jegıtımen pädago-
ischen Intentionen des jeweıligen religionspädagogischen Handlungsifeldes angesichts
pluraler gesellschaftlicher Herausforderungen Sind
Auf dieser Grundlage sollte CS möglıch se1n, möglıche bestehende Barrıeren ETW ZWI1-
schen Mitarbeıiter/innen Adus dem Bereıich der Jugendarbeıit und Religionslehrer/innen In
den 4G bekommen, SIE überwınden und Oormen sinnvoller Zusammenarbeit
anzubahnen Was auftf keinen Fall se1In darf, das Ist, dass VOI der einen Oder der anderen
Seılte jJunge Menschen dazu benutzt werden, eigene Machtinteressen Namen der
Rechtgläubigkeit verfolgen. Dazu kann der Jugendliche aufgrund se1iner entwıck-
Jungspsychologischen Besonderheiıten besonders leicht miıissbraucht werden. Denn CI

ass sich als In selInem Urteil VOLl den sogenannten bedeutende Anderen leıten,
we1l „noch nıcht sıcher Ist, eiINne unabhängıge Perspektive konstruleren
und festzuhalten. “* DIie bedeutsamen Anderen SIN 6S gleichsam, dıe dieser
AaSsSE se1ıne Identität verleıihen.
Aus religionspädagogischer IC oilt CS daher der doppelten efahr wehren
einen ist vermeıden, dass der Jugendliche die Posıtion, dıe ıihm von außen VOTSCOC-
ben wird, verinnerlıicht, wodurch „Cie spätere Autonomie des Urteıils und des andelns

efahr Se1IN kann  u32. Zum anderen onnen dıe bedeutsamen Anderen UurC! Ver-
halten ıhre Glaubwürdigkeıt einbüßen, Wäas „nihilıstischer Verzweiflung“ oder LU
einer kompensatorischen Intimiität miıt Gott führen“ kann Zur ermeldung dieser (Je-
fahren SINd alle aufgerufen, die für dıe rel1g1öse Erziehung und Bıldung Junger Men-
schen Verantwortung

Fowler 1991 1 Anm 25 191
42 Ebd
33
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Anwalt des Humanums.
Geistiger Widerstand als 1A9) relig1öser Erwachsenenbildung
Auseinandersetzungen mıt Problemlagen und Onzepten der relıg1ösen Erwachsenen-
bıldung führen nnerha der wissenschaftlıchen Religionspädagogık nach WwI1e VOIL eın
anddaseın ine „Religionspädagogık jense1ts des Religionsunterrichts  <c]1 {(uL sıch Of-
fensichtlich nıcht allzu leicht mıt den theoretischen Herausforderungen andragogischen
rnens SO WIrd ein „Kerngeschäft In der Krise“ diagnostiziert und gefragt, ob elne
rel1g1öse Erwachsenenbildung überhaupt (noch) religionspädagogische Theorıen brau-
che Stimmt der Beobachtung sollte konsequenterweılse ebenso die ragı
bejahen. uch WEeNN iImmer wiederkehrend “Renaissancen’ eıner Ausemandersetzung
mıt Fragen der relıg1ösen DZW theologischen Erwachsenenbildung angestimmt WCCI-

den  » bleıibt der Eindruck einer wissenschaftstheoretischen Margıinalıtäi diıeses Lernorts
doch bestehen. Eın tTund dafür lıegt me1lnes Erachtens der (zum UC. für die rel1-
x1ÖSE Erwachsenenbildun: und ihre bestehende Vıelfalt) nıcht einheıitlıch und endgültig
und daher UNsSOo mühevoller führenden Auselnandersetzung einen adäquaten
Begriff relıg1öser Bıldung. Indirekt spiegelt sıch diese Problematık auch dem seiner-
zeıt DE  en kurzen Disput über tuelle Leıtbilder katholischer Erwachsenenbildun
wider .“ Wıe eıne rel1g1Ööse Erwachsenenbildung In chrıstliıcher erantwortung auf die
Herausforderungen rel1g1öser Pluralıtät reaglert, äng nıcht zuletzt d2von ab, miıt wel-
chem Bildungsverständnis S1e operlert. Im Kern geht 6S aDel den edingungen
der ostmoderne eiınen adäquaten an mıt 1e und Dıfferenz, allerdings
VOI dem bleibenden pruc VOIl Positionierung und Orilentierung N jJüdisch-chrıistlı-
chem Tradıtionsgut. 1C. 1Ur deshalb raucht dıe rel1g1öse Erwachsenenbildung mehr
denn JE relig10nspädagog1sc. verankerte (Bildungs) Theorien.”
DIe folgenden Aus  ngen verstehen sich als ein Diskussionsbeıitrag einer TheorIlie
relıg1Öser Erwachsenenbildung; Ss1e nehmen ıhren Ausgangspunkt bel einem zugesSpitz-
ten 1 auftf das anomen relıg1öser Pluralıtät (Kap D sk1izzieren dann Kürze en
zeiıtgemäßes Selbstverständnıs relıg1ösen Erwachsenenlernens (Kap Z) schließlich
einen auf dem Moment des ‘geistigen Widerstands basıerenden orschlag einen

Begriff relıg1öser Erwachsenenbildung unterbreıten (Kap

Vgl das betitelte Themenheft RpB 6/2006
Vgl Elisabeth Licher-Dröge, Eın Kerngeschäft In der Krise. Anfragen religionspädagogische

Theorien AdUuSs der Praxı1s theologischer Erwachsenenbildung, RpB 56/2006, 37-45 SOWwI1e Stephan
ımgruber, Braucht dıe relig1ös-theologısche Erwachsenenbildung religionspädagogische Theorien?,

RpB 56/2006, 47-53
SO 'assı Ralph Bergold die Publikationstätigkeıit der letzten Jahr:  C& ZUSaMUNCNH, allerdings cht ohne

diese Renaissance uch selbst wıieder relatıvieren: vgl ders. , Religionspädagogisch relevante Pub-
Iıkationen ZUT theologischen Erwachsenenbildung, in RDB 56/2002, 55-62, 55
Vgl azZu nNeuestens 1A45 Sellmann, Die Sinn/er/findung der katholischen Erwachsenenbildung.

Eıine Analyse ktueller Leıtbilder, in Rudolf Englert Stephan Leimgruber (Hg.), Erwachsenenbil-
dung stellt sıch relıg1öser Pluralıtät, (Gütersloh Freiburg/Br. 2005, 67-82

des Defizıt aben bereıts EeuUtlC| Englert undAuf eIn diesbezüglıch ach WIE VOT estehen
Stephan Leimgruber hingewlesen: vgl dies., Erwachsenenbildung stellt sıch relig1öser Plurahität.
Zusammenfassende IThesen, 1e5 2005 |Anm. 287-289
Religionspädagogische Beıträge 61/2008
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Christsein eute als ognitıve Minderheıt: adıkale Erfahrung relıg1öser
Pluralıtät

DIe uche nach dem angeMESSCHNCH mgan: mMIt elıner gesellschaftliıch und innerkırch-
ıch bestehenden relıg1ösenur SOWIE das Erwerben eiıner diesbezüglichen Pluralı-

ätsfähigkeıt aben mittlerweiıle zentrale CdEeULUN: erhalb allen erwachsenenbildne-
rischen Bemühens Theorie und PraxI1s erlangt. Eıne Theorlie relıg1öser Erwachsenen-

bıldung DZW relıg1Öser Bıldung insgesamt, dıe sıch diıesen Herausforderungen nıcht
tellen scheımnt O  3 und existenzıielle Relevanz und ZWal nteres-

ihrer Adressat/ınnen:
Das Cı Erwachsenenbildung INUSS angesichts vielfältiger Weltanschauungen und Lebensstile
offen sSe1InNn für die In unterschiedlicher Weıse suchenden, fühlenden, denkenden und glaubenden
Frauen und Männer; diese wollen ihren Erfahrungen erNSt SCHOMUNECN und in ihrer spirituellen

56Entwicklung geförde Se1INn.
Im Interesse elner „umsichtige[n] Zeitdiagnostik“” ist 6S me1lnes Erachtens angeze1gt,
dıe Herausforderun: relıg1Ööser Ur eIne 7zwelte ergänzen, allerdings S
dıe ihrer Relevanz mındern Vielmehr das Gegenteıl ist hler der Fall Im

Zuge der Pluralisierung VOIN individuellen Lebensstilen und relıg1ösen eutungsmustern
ist eine bestehende rel1g1Ööse Pluralıtät noch ras  IT interpretieren. orauf e1lne
sens1ible ahrnehmung der “Zeichen der eıit zunehmend inzuwelsen hat, ist dıe
mıindest uUuNSsSeTECI) Breıten sıch einstellende) Erfahrung praktisch gelebten Christseins
als Erfahrung eiıner kognitiven Minderheıt 1C| erst se1lt gestern WITrd hler der ”Weg
eine nachchristliche Gesellschaft“® beschriıtten. Bereıts eg1inn der 1970er Jahr:  'a hat
arl Rahner elner scharfen Gegenwartsanalyse e1ıne 99:  ırche der kleinen Herde“

prognostiziert und 6S aDel nıcht versaumt, zugleich ('hancen und Gefahren aufzuzel-

DCH
G kleiner die erde Chriıstı Pluralısmus der heutigen Gesellschaft wird, weniger darf
Ss1e sıch ıne Mentalıtät des eitos und der Sekte eisten, offener muß S1e nach außen SCIN,

SCNAUCI und mutiger muß s1e sich Im jJeweills gegebenen Fall agen, wirklıch die Ten-
y

ZCI1 lıegen, die die Kırche und eine ungläubige Welt voneinander trennen.

Klammert die ‘ Frontstellung IcCche VerSUuSs ungläubige Welt In Rahners Sprach-
duktus einmal auS, bleıibt seiıne frühe arnung VOTL einem neokonservatıven Rückzug In

dıe vermeıntliche Sicherheit eiıner ‘kleinen Herde’ hoch relevant Denn dıe otwendi1g-
keıt elıner Verortung und eiıner Bestimmung des Selbstverständnisses und des Anspruchs
christlich-kirchliche und praktisch-theologischen Handelns der Verhältnisbestim-
INUN) ZUT individualısıerten und pluralısıerten Gesellscha: besteht heute mehr denn Je
So aDe: ZU]  Z Milleniumswechsel auch dıe deutschen ischöfe in ıhrem ukunftsent-
wurtf eıner missionarıschen Kırche „Zeit ZUFr Aussaat  « diıesen Sachverha) insofern Ö
fens1v aufgegriffen, als S1e avon ausgehen, dass inmıiıtten einer „pluralen, vieles nıvel-

Ebd 287 Vgl gesamiten Problemkomplex uch Uta Pohl-Patalong Hg.) Religiöse Bıldung
Plural Konzeptionen und Perspektiven, Schenefeld 200°  U

Leimgruber 2006 |Anm
Norbert Mette, Religionspädagogık, Düsseldorf 1994, L
arl Rahner, Strukturwandel der Kırche als Aufgabe und Chance, Freiburg/Br. 1972,
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llerenden und "gleich-gültig’ machenden Gesellscha: das profilierte Zeugnis einer
Miınderheıit durchaus NECUC Aufmerksamkeit“!° finde
Auch WE der Miınderheıitenbegriff als Beschreibungskategorie SEWISS (Grenzen quf-
welsen INa und sıch sowohl sozlologıschen als auch polıtıschen WIEe reC  ichen und
hıstorıschen Dıfferenzierungen DZW Einwänden gegenüber sieht“, bleibt eIne el1210NS-
sozlologische Verwendung desselben In relıg1onspädagogIschem Interesse zumal|l WIS-
senssozlologisch präzisiert als kognıitive Minderheıt sinnvoll WIEe gewinnbringend.
SO hat arle egınn der 1990er Jahr:  'a einen zentralen Aspekt chriıstentumsge-
schichtlicher Transformationen den Bedingungen der entfalteten Moderne „CIN-

12SCHANEIdeENden Prozessen der De-Institutionalisierung christliıcher el1ıg10n esehen.
Das he1ßt, der etablıerten, instiıtutionell verfassten chrıistlichen elıgıon gelınge CS nıcht
mehr, In gleicher Weilise WIE bısher rel1g1öse Örıentierung und Verhaltensmuster 1InN-
stitutionel] bestehende Muster einzuflechten Christliche Deutungs- und Lebensformen
se1en 1elmehr Realıtäten der indıviıduellen geworden, denn dıe kırchlich VCI-

fasste eligıon habe Selbstverständlichkeit verloren und besıtze keın Monopol mehr
auftf den Bezırk des Relıg1ösen. ADer weltgesellschaftlıche relıg1öse Pluraliısmus reicht
bIs dıe rfahrungswelt zumındest oroßstädtischen Alltagslebens hinab. “* Gabriel
bemüht In diesem Zusammenhang den Begrıiff der rel1g1ösen Minderheit und diagnosti-
ziert eINe strukturelle argınalıtä explizıter elıgıon (Janzen des gesellschaftlıchen
ens
Auf der ene des Indiıyiduums {fenbart siıch diese TE Margınalıtät einer
„Schwierigkeit des Christen INn der modernen Kultur“**, die Franz-Xaver Kaufmann
TEe1TaAC egründet hat Es sSEe1 erstens schwıier1g, auftf Tund allgemeın schwächer WCCI -

dender Bereıitscha Verbindlichker und Identifikation Christen werden;
zweıtens, mıt der Erfahrung eigener Sprachlosigkeit gegenüber entgegenstehendem Un-
verständnıs als Hrıs der modernen ultur eben und handeln; drıttens werde
en praktizıerender hrıs schwier1g für seine Umwelt, WE T: sıch krıtisch hinsıchtlich
Oonkreter zeıtgenössıscher Sachverhalte außere, denn sehe siıch dann allzu leicht dem
OTWUTF des Moralısmus oder Fundamentalısmus ausgeliefert.
„Wer dıe Otscha Jesu ernst nımmt, und dies INa als vorläufige Umschreibung des Begrilfs
‘Christ’ genügen, ırd In jeder; uch In ıner sogenannten christlichen Kultur, In letzter Konse-

15YUCHZ ubenseıter.

gesichts der bereıts etablierten Analysen Gabriels und Kaufmanns SINd T:  ngen
explizıt gelebter i1stliıchken als Minderheitenerfahrungen qualifizieren, insbeson-
10 Die deutschen Bischöfe, „Zeit ZUr USSaat  40 Missionarisch Kırche se1n, Bonn uch
dem vVOTAUSSCHANSCHCH Papıer der französıschen 1SCHOTe „Proposer la fO1 ans 1a socı1ete ctuelle“
WIird VON ‘Miınderheiıtenphänomenen gesprochen (vgl. deutscher ersetzung: Die französischen
Bischöfe, Den (Glauben anbileten der heutigen Gesellscha:; Brief dıe Katholiken Frankreichs
Von 1996, Bonn 2000, 26f.)

Vgl dazu ausführlich Jan WOppDOWAG, Wiıderstand und Toleranz Grundlinien Jüdischer Erwachse-
nenbildung be1 TNS kıba 1mon (1899-1988), Stuttgart 2005, 234-241
12 arl Gabriel, 1sten! zwıischen Tradıtion und Postmoderne, Freiburg/Br. 1992, 146
13 Ebd., 148
14 ranz-Xaver Kaufmann, ber die Schwierigkeıt des (C’hristen der modernen ultur, ders,,
Religion und Modernität Sozlalwıssenschaftliche Perspektiven, Tübingen 1989, 209234
2-E6d 211
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dere hinsic!  1C) der Subjekte und ihrer expliziten relig1ösen Lebensformen, die sowohl
eiıner verstärkten Selbstreflexion IR auch einer Legitimation nach außen edurien und
VON der Umwelt mıtunter skeptisc bis ablehnent bewertet werden. ıne „kognitive
Minder‘  06 (Peter Berger) zeichnet sıch durch eine für S1e selbst wesentliche
1C| der Wirklichkeıit dUS, dıe sich VON derjenıgen der umgebenden Gesellscha: und
ıihrem “‘Normalbewusstsein’ absetzt.
ognıtıve Minderheıit bezeichnet demnach SC6 Tuppe VOIN Menschen, deren Weltanschauung
sıch charakteristischen ügen VOIl dem unterscheidet, Was In ihrer Gesellschaft SONS! als eW1Bß-
heıt gilt. Anders gesagt eine kognitive Minderheıt ist 1ne Tuppe, cdie sıch ınen VOIIN hbli-

16
chen abweichenden “Wissensbestand’ gebildet hat DZW. hbıldet.

Als ein ‘ahbweichender Wissensbestand’ VO  = “‘Normalbewusstseimn’ einer rel1g1ÖS plura-
len hıs indıfferenten Gesellscha: hierbei das Bekenntnis einer explizıten hrist-
ichkeıt und den daraus resultierenden Lebensformen gelten. Denn CS ist nmittelbar
einleuchtend, dass er Verwels auf staatskirchenrechtliche Absıcherung, Taufstatisti-
ken, die Attraktıvıtät kirchlıcher J rauungen oder den guten Ruf kirchlicher
verbände nıcht dıe zunehmende individuelle Minderheitenerfahrung des einzelnen Chrıs-
ten 1/  kompensieren kann Der Begr11f der kognitiven Minderheıt implızıert abel

zugleich eine praktisch-theologische Aufgabe: Dem Faktum des gesellschaftlıchen Rele-

vanzverlusts explizıter elig10n korrespondiert dıie bewältigende Problematık VOIl

Minderheitenerfahrungen. Ob ]_etztereSden Einzelnen eine rel1g1Öse ubwelt
und damıt dıe efahr der gesellschaftlichen elbstisollerung abtauchen lassen, ist eIne

rag der auch bildungsmäß1g gebotenen Bearbeitung dieser SO „befinden
sich bewusste Christinnen und Christen in der Situation einer kognitiven Minderheit und
onnen als solche 1910808 bestehen, WENNn S1ICe der Lage SINd, sıch miıt ihrem Glauben kr1-

tisch auseinander und gegenüber dem ‘Normalbewusstsein’ eigenständig
«15  begründen. Umgang mMIt den Alternatıven Anpassung und Widerstand, als

den beıden idealtypıschen 95  Wahlmöglichkeiten, auf den massıven ruck der Umwelt

reagieren  “ 19 entscheidet sich dıe ra: nach der Plausibilhität des ıstlıchen für das

Indıyıduum und dıe Gesellscha: Darum WwIırd Iür eine TheorIie relig1öser Bıldung
nehmend dıe elevant werden, WIE auf solche T  Ng sowohl bildungstheo-
retisch als auch bildungspraktisch angeMCSSCH reaglert werden kann, ohne In eiıne de-

fensive Rückzugsmentalität verfallen.“

Experimentelles Lernen als Anzeıger einer pluralitätsbefälügenden
Dıdaktık

dragogisches ernen wird mittlerweiıle als en Verbund unterschiedlichster Lernwege
begriffen, dıie sıch ihrerse1ts auf e1INn 1e. di  ischer Zugänge beziehen dıe

Gesellschaft und die Wiederentdeckung16 'eter Berger, Auf den Spuren der Engel. Die modern
der Transzendenz, Freiburg/Br. 1991, 231} vgl ders. , Zur Dialektik VON Religion und Gesell-
scha emente ıner sozlologischen TheorI1e, Frankfurt/M 1973, 145171.
17 Alexander Foitzik, Christen der Minderheit, HerKkorr 1/2000) 541-543, 542
18 Rudolf Englert, Erwachsenenbildung, IN NHRPG,(2002) 420-425, 421
19 Berger 1973 |Anm 16], 148
20 7u unterschiedlichen Reaktionsmöglichkeiten und deren Folgen vgl ders. 01 |Anm 161;, AOff.
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Stelle eliner belehrenden Vermittlungsdidaktik SIN! mehr und mehr subjektgeleıtete,
ganzheıtliche und dialogische rnvorgänge getreten  «21 : Man kann gegenwärtig VOI
einem „Neuen Lernen“ (Franz Rosenzweig) sprechen, das beım agenden Subjekt an-
SeIZL, dessen Lernprozess darum In selner Finaliısıerbarkeit näachst ergebnisoffen ble1-
ben LL11USS und dessen Lernergebnisse INd1V1dUE bewähren SINnd Das wiederum VCI-

langt dıdaktısche Arrangements, . dIie kErwachsene befähıigen, miIt überlheftferten Sinnper-
pektiven selbst schöpferisch umzugehen und diese Perspektiven autf ihre persönliıche
Lebenssituation beziehen  u22. ıne Dıdaktık andragogıischen Lernens CWEC: sich
eute vermehrt unter dem Eıinfluss postmodernen Denkens und olg olchen LeıtbegrIif-
fen WIE ıfferenz, Relatıvıtät, komplementäres und konstruktivistisches Kernhen. Per-
spektivenverschränkung eic  23 Damıt wıird auftf dıe bestehende Vıelfalt relıg1öser Eıinstel-
lungen und ‚.bensformen dıdaktıisch spiegelbildlich reaglert, 4C mıt Lernformen,
dıe gerade Dıfferenz und Relatıvıtät, Pluralıtät und Indıyvidualıtät zulassen und konstruk-
{1V aufgreıfen.
Meınes Erachtens zeichnet siıch hlıer e1IN! andragogischen LCI'IICIIS ab, dıe sich als
experimentelles Lernen charakterıisıeren aSssı Experimentelles ernen CWE sich
elner 1alekKt1. VON subjektiven ugängen und objektiven Aniragen, als eine VO  3 ler-
nenden Subjekt ständıe LICUu EW  ende ‘Anverwandlung’, erdings ohne aDel
elıebig werden dürfen DIe dem ach elner allgemeınen relıg1ösen Pluralıtäts-
ihıgkeıt versammelten gängigen Basıskompetenzen der rel1ıg1ösen Urteils- und nter-
scheidungsfähigkeit SInd deshalb ergänzen durch elne äahıgkeıt des "ndıyıduums ZUL

relıg1ösen Positionierung. Denn die spätmoderne Gesellschaft Oordert das rel1g1Ös S_
chende Subjekt geradezu heraus, sich Dschungel der Weltanschauungen und Le-
bensofferten selbst positionıeren, einen eigenen Standpunkt einzunehmen: ohne diese
ähigkeıit bliebe eine Entscheidung explizıter Relıg10s1tät ICSD Christlichkeit
Makulatıur und are praktisch nıicht lebbar SO WIrd „ Wählen lernen  6624 einer der
Hauptaufgaben relıg1öser Lern- und Bıldungsprozesse, allerdings mıt der notwendigen
KOnSequenz, das auszuprobieren, argumentatıv und D  1SC.
ewähren Dazu zwingen nıcht LIUT die Herausforderungen relıg1öser Pluralhität und die
T ngen als kognitive Miınderheit; 1elmehr SInd diese gerade erst die edingung
der Möglıchkeıit eiInes ählen-Lernens, das DOSIUV begriffen der Ist hın
einem Im besten Fall indiıviduell gefundenen und olle eingebundenen Standpunkt.
Relıg1öse krwachsenenbildung würde SOmIt einem ausgezeichneten Ort experimen-
tellen Lernens, In dem CS nıcht zuletzt auch dıie Zukunft des 1SUÜICHAeEN geht.“ Das
SE en indıvidualısıiertes experimentelles Lernen trıfft insofern auf ein christlich-

Englert ımgruber 27005 |Anm 289
27 OEnglert, Von der Katechese Salutogenese” Wohin STEUETT die relıg1öse Erwachsenenbil-
dung?, ers Leimgruber 2005 1 Anm 106
23 Vgl die 1e unterschiedlicher Konzepte und Wege be1 Englert Leimgruber 2005 |Anm.

Rüdiger Sachau, Der schlafende Rıese. Erwachsenenbildung ımnter den Bedingungen der Moderne,
Pohl-Patalong 2003 |Anm 7-18,

25 Vgl diesbezüglich den programmatıschen 1fe be1l Ri  O  ngle:  > Relıg1öse Erwachsenenbildung
als kxperımental-Labor zukunftsfähiıgen Chrıstentums, Matthıas l1um Andreas Olscher Hg.)
Die Kunst der Glaubensvermittlung. Perspektiven zeıtgemäßer Religionspädagogıik, erln 2002,
191-210
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kirchliches Interesse, als eine sıch missionarısch verstehende Kırche doch vielgestaltiger
Glaubenszeugnisse, mehr noch sprachfähiger Glaubens  en bedarf“, dıe den ex1isten-
jellen „Wahrheitstest““” nıcht cheuen
ahrheıt ist aDel dynamiısch verstehen als ewährung, der olge des Jüd1-
schen Denkens Rosenzweigs:
„In der Wirklichkeit der Exıstenz ird die Wahrheit cht bewiesen, sondern erprobt: wahr Ist,
Was auf dıe TODEe gestellt werden kann. Eıne Wahrheıit glauben he1ißt für S1e ZCUSCNH. Vom

Standpunkt des enschen 1st wahr, ofür lebt; dem seinen Glauben lebt, bewährt ihn,
CCdafür als für seinen eıl Wahrheıt.

nter diesem Wahrheitsbegriff ist en experimentelles, probierendes 1 ernen aNZUSIE-
deln, das sich zugle1c) als en Erlernen relig1öser Positionierungsfähigkeit begreift Spä-
estens dıe konkrete Zielperspektive e1Ines relıg1ösen Standpunkts des lernenden Subjekts
verlangt eine relız1Ööse Urteilskraft, dıe den argumentatıven Anspruch aucC: Wahrheits-

a_nspruch!) eINnes postmodern gepragten experimentellen rnens einfordert und Destä-

ugt

orschlag ür einen Begrıff relıg1Öser Erwachsenenbildung
Wenn eute relıg1Ööse Erwachsenenbildung In istlıcher Trägerscha: unsten einer
Pluralıtät INndıv1due bewährter rmnwege und Lebensoptionen ihren exklusıven Stand-

punkt und Wahrheitsanspruch TW relativiert sıeht, diesen aber dennoch nıcht aufgeben
wıll und darf und mıt 1C. auf das universale Heilsversprechen der jüdisch-christlı-
chen Tradıtion auch nıcht aufgeben kann, kommt gerade diıesen edingungen
doch eine besondere
„Relıgionen mıt ınem ohen Wahrheitsanspruch sich schwer mıt ıner olchen Relatıvierung
(jerade deshalb könnten s1e sich vielleicht als treibende Ta erwelsen, In Dialog und Verständi-

DUNg nach dem iragen, Was Dıfferenten verbindet und dem auf die Spur ommen, Was
CC 29eben eine Relativierung duldet.

Wıe könnte demzufolge ein Begrıiff rel1g1öser Bıldung bzw rel1g1öser Erwachsenenbil-
dung konturıiert werden, der das einzulösen vermag”? Inwiefern DOte en olcher
Bildungsbegriff en Unterscheidungskriterium inmıtten VON i1T1ierenz und Relativie-
rung?

Gegenwärtige Rahmenbedingungen
ECVOT Anschluss en möglıcher Antwortversuch diesbezüglıch NternNOMMEe: wird,
sollen zunächst aller urze einıge Rahmenbedingungen DZW Kriterien ck1izzıert WCCI-

den, die en gegenwärtiger Bildungsbegriff 1füllen sollte
FEın auf dıe oben genannten Herausforderungen und Lernkontexte Z nehmender

Begriff rel1g1Ööser Bıldung
26 Vgl Zeıt ZUur USSAdi 7000 |Anm. 10], 16{ft.
27 aul VJI., Apostolisches Schreiben „Evangelıl nuntlandı”“ ber dıie Evangelısierung der Welt VON

eute, Bonn 1975, (Nr 24)
28 das en Franz Rosenzwelgs: tephane28 So erläutert der üdische llosoph Stephane MoOs

hıe YaANZz Rosenzweigs. Miıt inem Vorwort VOI Em-MOoses, System und Offenbarung. Dıie 110sop
manuel Levınas, München 1985, A
29 Englert / Leimgruber 2005 |Anm DEIT
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® 11USS dıe Problematık VoNn Minderheitenerf:  gen ernstnehmen und diese als DIO-

duktive Handlungsimpulse für dıe Gestaltung rel1g1Ööser Lernprozesse integrieren;
hat sıch nach den Bıldungssubjekten und nach ihren individuellen experimentellen
Lernwegen auf der einen SeIite richten und sıch den Bıldungsgütern der JU-
dısch-christlichen Iradıtion auf der anderen SeIite orlentieren;
11USS$S lTIerenz und Pluralıtät sowohl auf Selten der Adressaten als auch hinsıc!  1C
bestehender Antworten und Konzepte aushalten können:
dartf nıcht der efahr einer völlıgen Ökonomisierung und F  lonalisıerung des
Lernbegriffs In den Tendenzen seiner Verkürzung auf berufsspezifische Ompeten-
ZCN und marktkonforme soft skılls’ erliegen;
sollte dıe krıtische Stimme einer kognitiven Minderheit konstruktiv eNOr Drıin-
SCH,;,
sollte sıch damıt schlıeßlich den Dienst eInes allgemeınen Bildungsbegriffs stellen,
dem CS iImmer auch die Transformatıion VOIl Strukturen gesellschaftlıcher Inhu-
manıtät und Ungerechtigkeıit gehen INUSS

Negaltıve IalektL alsJundamentaler Ausgangspunkt
FEın Begrıiff relıg1öser Bıldung ICSD Erwachsenenbildung kann der olge postmoder-
LICH Denkens allerdings nıcht einfach abgeleıtet werden, Se1 CS N einem Irag-
l0s vorgegebenen “cChristliıchen Menschenbild’, SC1 CS dUus eıner offenbarungspositivisti-
schen oOder einer exklusıven innertheologisch argumentierenden Posıtion heraus. Er
stünde insgesamt auf einem schwachen Fundament erhalb eINes den Vorze1l-
chen postmodernen Denkens gC  en Dıiıskurses und sıch Recht) dem VOr-
wurtf dauS, dıe bestehenden Bedingungen relıg1Ööser Pluralıtät und Indıvidualisierung WC-
der hinreichend beachten noch konstruktiv aufzugreifen.”” Dagegen scheımnt en Be-
oT1 rel1g1öser Bıldung Desser gee1gnet, der versucht, In ehnung en Dıfferenz
und Uur: wahrendes enken argumentieren, ohne aDel aber einen bestehenden
‚pruc) auf ‘Wahrheiıt‘ aufgeben Mussen.
Eınen möglichen Krıstallısationspunkt dafür könnte me1lnes Erachtens die selnerzeıit VON
Edward Schillebeeckx aufgedeckte und wohl nach WIEe VOT eIDEN! aktuelle Erfahrung
der Bedrohung des Humanums darstellen In seinen iundamentaltheologischen Ausel-
nandersetzungen mit dem KorrelationsprinzIiıp Begınn der 1970er Jahr:  C& hat Schille-
eec| nach einer unıversalen Verständigungsbasıs für das menschlıche Suchen und
prechen VON SInn esucht und diese In der Bedrohung des Humanums verankert
„Bel allem Pluralısmus inden WIT In den positiven Entwürfen VOIl Menschen das Element des g-

31einsamen Suchens, das edronte ‘ Humanum’ ZU verwirklıchen.
Wo en insbesondere relıg1öser Pluralısmus selnen zahlreichen Facetten und chattie-

ZUT Bedrohung der Menschlichkeit des Menschen Wwırd, Ist nıcht 1Ur eIN christ-
IcChe Theologıe herausgefordert, für dıe Verteidigung des Humanums einzutreten, SOM-

30 Vgl diesbezüglich die charfe Kritik Matthias EeLiMAannsS den Leıitbilddokumenten der kirchli-
chen Erwachsenenbildung ders. 2005 |Anm

Edward Schillebeeckx, Das Korrelationskriterium. Christliche auf ıne menschliche Fra-
ge”?, ders., Glaubensinterpretation. elıträge ıner hermeneutischen und kriıtischen Theologıie,Maınz 1971
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dern ebenso und gleichermaßen sowohl eIne allgemeın menschlıche Bıldung als auch
insbesondere e1IN relig1öse Bildung und ZWal als gemeinsamer 95  1ders dıe
Bedrohung des Menschseins  ;432‘ In einer negaltıven alektl: sıecht Schillebeeci das

66373„unıversale Vorverständnis aller posıtıven Entwürte VO Menschen angelegt, das CT

zugleich ZUT rundlage korrelatıven Denkens macht
ADIeE Allgemeinheıt des Humanums, das und durch Jesus Christus angesagt und zugesagt Ist,
das EeIlIC| Gottes, StTEe. Korrelatıon unıversal gültigen Vorverständniıs ıner dialektischen
r  g der mf  Nng, daß das Humanum S  1g bedroht wırd und dıe enschen sıch
dieser rohung S}  1g wıdersetzten ınem Suchen nach dem Humanum, VOIl dem SIE erfas-
SCH, S1Ce cht ihrer aC| haben. “
DIe menschliche uche nach dem umanum be1 gleichzeıtigem 1ders des-
SCI] Bedrohungen bleıibt also en tändıger Differenzierungsprozess ohne eine CN  1ge
Festlegung und insofern en negatıv-dialektisches Unterfangen.
3.3 Auf der UCHeE nach dem Menschen: relig1iöse Bildung als geistiger Widerstand”
Die des Menschen auf dıe Sınnfrage implızıert nach Schillebeeckx zugleich den
„fundamentale[n Wiıderstand Unsiınn L sSeInNn Veto Menschenunwürd1g-
keıt welcher FO  3 auch iImmer und zugleich seINe Ohnmacht, den gesuchten SIinn

“ 36.theoretisch In eindeutiger WeIise umschreıben
Das Praktischwerden dieser el Bildung, zunächst Sinne eiıner individuel-
len Haltung und Verhältnisbestimmung des Subjekts Gesellscha Relig1öse HT-

wachsenenbildung auf der Basıs dieser negatıven Dialektik hat 1U Lernprozesse 1N1-
tueren, dıe diıese Selbstbildung ermöglichen. In diesem Sinne rekurriert S1IC auf
einen Begrıiff relıg1Ööser Bıldung als Wıderstand wissenssozlologisch präzisıiert als
kognitiver, besser gelstiger 1ders die Bedrohung des Uumanums DIe
Attrıbution geistiger 1ders soll aDel den hler ausschließlich beabsichtigten Bıl-
dungsbezug des Widerstandsbegriffs herausstellen, denn CS geht wen1ger ein polıti-
sches eC auf Widerstand oder eINe thısche Bewertung VON aktıvem und passı-
V  3 Widerstand als 1elmehr eIN „existentiell notwendige ng des Menschen

Rahmen se1INeESs gesellschaftlıchen Se1ins «37_
ugleı1c erwelst e1IN! solche rel1g1Ööse Erwachsenenbildung ihre gesellschaftskrıitische
Relevanz einerse1lts SOWIe ihre kommunikatıve schluss  gkeıt der Verständigung
über SIinn und Unsınn relıg1ösen Pluralismus andererseıts. Bıldung, NUunNn als Prozess
grıffen, hat en stetlges „Freilegen VON ukun: als Verwirklichungsprozess des Men-
schen  c. (Heinz-Joachım Heydorn) als genulne Aufgabe, angebunden e1INt uche und
32 Ebd
33 Ebd
34 Ebd
35 /Zum gedanklıchen Ursprung und ausführlichen Hintergrund der folgenden Ausführungen Im Jüd1-
schen Bildungsdenken des ahrhunderts vgl WOoppowa 2005 |Anm 11] SOWIE neuUESTIENS ders. ,
ndpu:  © suchen. Jüdısches Bildungsdnken als Herausforderung und Anregung für eiINe Theor1e
relıg1ösen 1 ernens und relıg1öser Bıldung, Reinhold Boschkı atthlas (gronover Hg.) Junge
Wissenschaftstheorıie der Religionspädagogıik, Münster 2007, 283-298
306 Schillebeeckx 1971 |Anm 311, 08
37 Ursula Pfeiffer. Bıldung als Wiıderstand Pädagogik und Polıtik be1 Heinz-Joachım Heydorn, Ham-
burg 1999,
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Bewahrung des Menschlıchen als dem für das konkrete Indıyıduum dem An-
SPTUC| VOIN Soz1lalıtät und Solıdarıtät hbaren und Lebensdienlichen ® Relig1öse HT-
wachsenenbildung kann gerade darın ihre Pluralıtätsfähigkeit erweılsen, dass S1e sıch
Anwältin des Uumanums MaCcC und möglıche Bedrohungen der Freiheit und
urde des enschen INSprucC erhebt”?, ohne aber zugleich auch das esuchte Huma-
19108  = pDOSItLV definieren wollen Eben darın zeı1gt sıch dıe negatıve 1alekKt1 dieses
Ansatzes Insbesondere gılt dies 1ders einseltige Funktionalısıerungen
VON Bıldung gesellschaftspolıtischen und Öökonomischen Interessen nnerha der SC-
genwärtigen WI1ssens- und Lerngesellschaft, WIe die EKD-Denkschrift „Maße des
Menschlichen erst 2003 EuUutlIc erausgestellt hat
„Mehr Wiıssen edeute! cht automatısc.| mehr ÖOrientierung DIe Aufforderung Lebens-
langen Lernen)’ Ist ambivalent. W-enn das ‘Lebenslange Lernen’ ınem z der eDeEeNS-
länglichen Anpassung sıch 12 verändernde wirtschaftliıche Erfordernisse und Jjele verengt

< 40wird, mMussen WIT wıderstehen.
Und ZWaT auch hler unter der Wahrung VOIl 1TIerenz und Pluralıtät
„Eın Subjekt orlentiertes Bıldungskonzept 12N0TIE| cht die gesellschaftspolıtische und Öko-
nomische Funktion VOIN Bıldung Gegenteil, SIE fördert diese. ber nıcht über KOMpromI1sse,
Unterordnungen oder Einebnungen, sondern über Differenz. ““} amıt plädiert uch die Denk-
SCHI) für einen mehrdimensionalen Begrıiff rel1g1öser Bıldung:
„Bildung2 LSt dringend als geschichtliche, ästhetische, religiöse, efhische und philosophische Bıl-
dung erforderlich. Die Margıinalisierung der cht verrechenbaren Seiten menschliıchen ens
wäre Spiegel der ‘Maße des Menschlichen unverantwortlich. “*
Relıg1öse Erwachsenenbildung In CArısüicher Trägerscha: sieht sıch eshalb mehr und
mehr VOT dıe Aufgabe gestellt, Wiıderstand elsten Phänomene relıg1öser
5  a  ıldung“ (Theodor Adorno) Letztere egegnen ETW dort, dıie rnsthafte
uche des enschen nach SIinn und Orijentierung rıklert wırd UrC. das marktförmıg
wechselnde Angebot ‘konsumierbarer Religion’, Indıvıduelle Grenzer  gen und
OÖhnmächte ZU Spielball der medialen Unterhaltung werden, elıg1on DZw (Glaube

dıe Irrationalıtät abgedrängt und äasthetisiert wIrd oder ME fundamentalıstische /Züge
annımmt: elıg10n in bloßer unktionalısıerung aufgeht und schliıeßlich eINe
pseudorelıig1öse Praxıs In die Pervertierung und Verachtung menschlıcher urde und
Freiheit und damıt In dıie egjlerung des Humanums SchiecC. mündet.

Relig1öse krwachsenenbildun: Onnte Moment des geistigen Wiıderstands ihre SDEOS
duktive Ungleichzeıitigkeıit” (Johann Baptıst €eIz INSOTeErNn BeweIls stellen, als CS

38 An dem Kriterium ‘gelingenden Lebens hat bereıts Thomas Bornhauser seinen NSa komple-
mentaren Erwachsenenlernens ausgerichtet (vgl Kürze ders. , Respekt und Repertoire. Relıgiöse
Bıldung auf der rundlage VON Komplementarısmus und Konstruktivismus, In Englert Leimgruber
2005 |Anm 151-165).
39 Vgl uch Ri  0  nglert, Was bringt ul Bıldung?, Pohl-Patalong 2003 [Anm 6 19-29, 2617
der die „eC  ete Freiheıit“ als ein zukünftiges Bewährungsfel« Von Bıldung markıert
4() Maße des enschlichen Evangelısche Perspektiven ung der WiIissens- und Lerngesell-
schaft Eıne Denkschrift des ates der Evangelıschen Kırche Deutschland, Gütersloh 2003,

Ebd.,
42 Ebd., (Hervorhebung Orı1ginal). Vgl ZUT konzeptuellen und didaktischen Mehrdimensionalı-
tat religiöser Erwachsenenbildung Englert Leimgruber 2005 |Anm 289
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zugleich en „zeitgerechte Inspiıration und rrıtatıon Uurc. rel1g1öse ngleıich-
zeitigkeit  645 gehe 11USs>S DIies geschieht, indem Ss1e ihren spezifischen Beıtrag elisten

versucht, e1IN dıffuse ınhumane Pluralıtät eine dem Menschen dienende markante
Pluralıtät transformıeren und eIne schwache, gleich-gültig machende Toleranz in

e1IN! starke, posttionerte Toleranz mgan: mıit dem Dıffereni und Anderen
verwandeln und schließlich dıie ra ach dem Menschen offen halten Eıne kogn1-
t1ve Minderheit würde sıch eNOr bringen, O  S sıch selbst isolıeren.

keıt, Jürgen Habermas (Hg.) Stichworte43 '"ohann Baptist Metz, Produktive Ungleichzeitig
der eıit Politik und ultur, Frankfurt/M 1979, 529-538, 530 Vgl‘Geistigen Situation

außerdem Gottfried Orth., Zur erwachsenenbildnerischen edeutung prophetischer Tradıtionen, in

Englert Leimgruber 2005 |Anm 182-194



Martın Dust, „Unser Ja Deutschlan« Katholische Erwachsenenbildung
VOIN der elmarer epublı ZUT Nazı-Di Studien Bıldungsreform; 49),
T9) (Peter Lang) 2007 636 Ö ISBN 9278-3-631-55693-1]
Der Weg einer dıfferenzlerten 16 auftf das erha der katholischen rene
Natıionalsozialısmus mühsam und stein1g und CT ist angs nıcht DIS Ende be-
chrıtten Das der Autor Martın Dust seiınen Leser/innen In seliner mentalıtätsge-
schichtlıchen 1e ZUT Geschichte der katholischen Erwachsenenbildung VoNn der
elımarer Republı bIs dıe eıt der Nazı-Dıiıktatur drastiısch VOT ugen Er welst e1-
NeN bedrückenden ONSENS zwıischen gesellschaftspolitischen Entwürfen katholischer
Bıldungsarbeit und der Ideologıe des Nazısmus nach. Das gemeInsame Ee1IN! dıie
Oderne (Gestalt der Weılmarer epu und ‘Gefiolge’, zusammengefasst In
Schlagworten WIEe Lıberalismus, Ratıonalısmus, Indıyidualiısmus  b Pluralısmus und Bol-
schew1SsSmus Der Gegenentwurf: die ideale Verbindung VoNn (‚laube und Welt der als
“natürlıch” angesehenen, organısch-ständischen Gemeinschaft, theologıisch uUDernNO|
Bıld des mystischen 1DES Chrıisti und einer Mittelalter orlentierten Visıon des
‘Heılıgen römiıschen Reiches deutscher Natıon). Das Bıldungsideal: der "vergeıstigte‘
Mensch, der Jenselts rationaler Verstandesbildung das Seelısche, Übersinnliche und
Überzeitliche chauen
Sein azıt „Im edankengut des katholischen Mılıeus als auch der katholischen Hr-
wachsenenbildung dommnierten autorıtäre, natiıonale, VO  SCHe und antıdemokratische
Grundmuster. | DIe welıtreichenden ideologischen Affınıtäten machten verbunden
mıt der obrigkeıitsstaatlichen Fixierung die Attraktıvıtät der Nazı-Dıiıktatur für kathol1-
sche Erwachsenenbildner und weılte eie des katholischen Mılıeus dUS,; deshalb wurde
der Gefolgscha DIS Ende geleistet”
Bıs diesem azıt ist CS Jjedoch en welıter Weg DIe aus SECNS Kapıteln ende
1e O1g nach einer Übersicht über dıe hıstorıschen, pädagogischen und organısatorI1-
schen Kontexte der katholischen Kırche und ihrer Erwachsenenbildun (Kap 2) 67-
105) Wesentliıchen einem Dreischritt: Als Quelle 1enN! dıie Zeıtschrift „Prediger
und Katechet”, ein er10a1 mıt verwertbaren Predigtvorlagen für den erus, WIEe
SIEe auch heute noch INn der pastoralen PraxIis iinden SINnd. Dust nähert sıch seinem
egenstanı also zunächst auf der ene allgemeıner katechetischer Bemühungen der
Multiplikatoren 1ImM katholischen Milıeu zwıischen 929 und 035 (Kap 3 107-255). Als
zweıte Quelle der Autor Publıkationsorgane des Zentralbildun2sausschusses der
katholischen erDande Deutschlands (ZBA) AQuSs (Kap 45 23 7-372). Im en sSte
dıe E1ITISCHTT „Volkstum und Volksbildung“, dıe der Dachverband katholischer Hr-
wachsenenbildungsarbeit 1929-33 herausgab; ande werden aber auch dıe Vorläu-
ferzeitschrift 95  olkskunst” (ab SOWIE die Nachfolgeschrıift „Geweihte (GJeme1ln-
Chaft“ (ab als Kontexte berücksichtigt. Herausgearbeıtet wırd dıe programmatı-
sche und ideologische Ausrichtung des erbandes, dessen erstes Ziel dıe „Förderung
und ertiefung der frelen Bıldungsarbeıit autf katholischer rundlage” 97/) Wäarl und der
Ende der 1920er S über Mıllıonen Miıtglieder und füntf Arbeıtsgemeinschaften
aufwIles, arunter Chwerpunkte WIEe un und Fılmarbeıt, JT heater. Büchere1we-
SCH SOWIE olkshochschularbeıit Der und seINEe atıonen wirkten damıt deut-
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ıch auch ber das innen-katholische Mıheu hinaus andere gesellsc  Itlıche Bere1-
che Miıt der Auswertung des Nachlasses ml Rıtters (1881-1968), VON 1912-33
Schriftleiter der Ze1itsc)  en „Volkskunst” und „ Volkstum und Volksbildung“,
der Autor als drıtte Quelle dıe Indiıyidualebene eispiel eINeESs prominenten ertreters
katholischer Erwachsenenbildungsarbeıt in den 16 Kap D 373-5468). Das schrıftliche
Werk Rıtters erwelst sich auch deshalb als aufschlussreicher Fundus, weıl CS bıs dıie
Nachkriegszeit reicht und eine VoNn Selbstkritik weıtgehend GieE Kontinuntät seiner
Weltsicht über das Ende des Nazısmus 1945 hınaus dokumentiert
DIie yse Dusts erTolgt auf allen dre1 kEbenen innenkirchlıich, auf dem Bıldungs-
sektor und biographisch entlang der Frage, Wäds katholische: enken sowohl philo-
sophisch-theologischer als auch In gesellschaftspolitischer Hınsıcht den ersten dre1
Tf des 20 ahrhunderts pra  e7 welche weltanschaulichen Prämissen dem pa-
dagogischen Handeln alsSOo zugrunde agen AaDe1N welst GE verheerende Übereinstim-
INUNSCH welıter e1ile des deutschen Katholizısmus mıt der Ideologıe des Nazısmus nach

ange VOTL 1933
|DER a7ıt wirit auch mit 16 auf heutiges katholisches Engagement Biıldungsbe-
reich viele Fragen und Diskussionsbedarf auf‘ Als anerkannter J räger mıit einer ‚pezifi-
schen Weltanschauun ist dıe katholische Erwachsenenbildung derzeıt en wichtiger Be-
tandteıl des plur. gegliederten Offenüıchen Weiterbildungsbereiches Sıe steht DOSIEV

demokratıischen und freiheitlichen Prinzipien und ist dennoch Teıl eINnes institutionel-
len Systems Kırche, das sıch seinen autorıtären. hierarchıischen und patriarchalen
trukturen kaum verändert hat DIie Ergebnisse der 1€ nehmen dıe katholische KET-

wachsenenbildung In dıe Pflicht, das eigene Selbst- und Bildungsvers  dnıs daraufhın
immer wieder (ideologie)kritisch überprüfen. Darüber hınaus könnte dıe Rezeption
der Arbeıt die Yra aufwerfen, welche olle die katholische Kırche ihrer (Erwachse-
nen)Bildung zukünftig zukommen lassen wırd einem Gesellschaftssystem, das ängs

der ungelıebten Moderne angekommen ist Die Gefahr, Bildungsarbeıit Instru-
ment der Siıcherung VON Eigeninteressen und des Selbsterhalts degradıeren, ist ängs
nıcht gebannt.
DIie istung der umfangreichen 1e leg darın, UurC; die akrtıbische Auswertung
der Quellen eINe wichtige ucke In der historischen Erziehungsforschung schließen
und zugle1c einen kritischen Beitrag Selbstverständnis wesentlicher Bereiche ka-
tholıscher Erwachsenenbildung In der eıt zwıischen eımarer epublı und der

Machtergreifung UrC. die Nationalsozialısten eılsten. Als kontinulerlicher SEeSTIO
für Praktiker/innen ist S1e dennoch leider LIUT bedingt gee1ignet, da au und
zuwellen eEIWwas unübersichtlich SInd und elıner Logik folgen, die sich nıcht unmittelbar
erschließt. Insgesam! tragt die Publikation EUUIC. den (C’harakter einer Dissertation
Was siıch mıit 1C auf die Rezeption UurCc Praktiker/innen In der ege als Hemm:-
schuh auswirkt. Fur den 1NSsal der Bildungsarbeıt (Religionsunterricht oder BT-

wachsenenbildung rund mentalitätsgeschichtliche Fragen des deutschen atAOlNZI1IS-
INUS In der Zwischenkriegszeıt erweisen sich dıe umfängliche itatens  ung und dıe
zusammenfassenden Kurzkapıte Einzelthemen jedoch als wahre oldgruben.

Flisabeth Eicher-Dröge



Ralf (aAUuS, elg Relıg1öse Radıoarber mıt Jugendlichen (Zeıtzeichen:
20), Ostthildern (Schwabenverlag) 2007 276 . ISBN 0783-7966-1355-5]
Im entrum der 2006/07 der katholisch-theologischen in Tübingen einge-
reichten Dissertation STe dıe rage nach den Möglıchkeiten eINes Theologisierens mıiıt
Jugendlichen und darın eingeschlossen dıe rage nach der relıg1ösen Identitätsbil-
dung VON Jugendlichen. Unter Theologisieren verste Ralf (1AUS dıie cu der e1ge-
NCN Person und der Welt UrC| dıe Jugendlichen u der Perspektive Gottes und das
prechen der Jugendlichen dUus ihrer eweıls e1genen Gotteserfahrung.
Ausgangspunkt und empImrIscChe rundlage für die Dissertation ist dıe Arbeıt mıt elıner
Tuppe VoNn Jugendlichen, dıe unter dem 1te für das Jugendpro-
STA DASDING des SW  z kurze TICAIlIıche Verkündiıgungssendungen VON maxımal
U() ekunden eigenverantwortlich produzıierten, dıe unterschiedlichen Zeıten In das
weıtgehend UrCc USsL bestimmte Radıoprogramm eingestreut wurden (1aAUS stellt
eInem ersten Kapıtel diese en mıit den Jugendlichen detailhliert VOTL (18-67) Hr be-
chreıbt dıe Entstehung und dıe Konzeption der öffentlich FeC  ICAHen Jugendprogramme
und analysıert Anschluss dıe Darstellung der Konzeption und der rechtlichen
Verankerung kırchlich verantworteter Verkündıgungssendungen die besondere medien-
und relıg1onspädagogische el be1l anacC. präsentiert (1AUS eIN!
methodıisch reflektierte Auswertung VON insgesamt 1NCUN Interviews Mmit ausgewählten
Jugendlichen, dıe Del miıtgearbeıtet aben Eiınbezogen In diese Aus-
wertung wIird eweıls en VON den Jugendlichen selbst produzıerter Rad beıtrag
DIe empimrischen Untersuchungsergebnisse veranschaulıchen, Was OS
einem Theologisieren mıiıt Jugendlichen versteht, und S1IEe egen, (JaAUS, die Vermutung
nahe, dass ein olches der praktischen Medienarbeıit Aad10O veranschaulıichtes
Theologisieren e1IN! persönlichkeits- und dentitätsbildenden edeutung für die ugendl1ı-
chen aben kann Der theoretischen arung dieser Vermutung Ssınd die nachfolgen-
den Kapıtel ewldmet. (TAUS 111 In seiner Arbeiıt IC nıcht bel den empirisch erho-
benen Erkenntnissen stehen leıben, sondern diese auch theoretisch einem umfassen-
den medien- und relıg1onspädagogischen Horizont fundieren und weıterführen. Dazu
referlert 1 ZU)  3 Teıl weılt ausholend unterschiedliche Posıtionen und Theorieansätze N
verschiedenen Diszıplinen und Fachgebieten (Sozlalwissenschaften, Medienpädagogik
Relig1ionspädagog1k), die (F dann bnde eweıls noch einmal auf die Leıtfrage der
Arbeit hın, 16 des ] heologisierens mıit Jugendlichen C  a SO efasst sich (1AUS
beispielsweise mıt dem Ansatz elner handlungsorientierten Medienpädagogıik und VOI-

knüpft diesen Ansatz dann mıt relıgz1ıonspädagogischen Positionen. Unter der Über-
SC „Jugend und Identitätsbildung” erortert breıt Ergebnisse der Jugendiforschung
(100-18 Er diskutiert die rage der ntwıcklung der Gottesbeziehung DZW des (G0t-
tesverständnisses be]l 1INndern und Jugendlichen und referjert diesem Zusammenhang
ausführlich dıe Theorien VOoON Fritz Oser Paul (ymünder und VON James Fowler
Schließlich Lügt (1AUS selinen vorrangıg sozlalwıssenschaftlıch, medienpädagogisch und
relıgionspädagogisch orlentierten Überlegungen abschlıießend ein ausdrücklich theolog1-
sches Kapıtel der Überschrift < LUr eologischen cu' VON Ju (184-
236) Hıer efasst Sr sich mıit dem ema ' Ju  d7 den bıblıschen chrıften, kOon-
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ziıllaren und synodalen (Medellın, Puebla, Würzburger Synode) Texten und egründet In
eıner systematisch-theologischen Reflexion zusammenfassend, inwlefern Jugendliche
selbst als Subjekte VOIl Theologıe begriffen werden können
Im Ergebnis steht für (1AUS fest, dass Jugendliche csehr wohl in der Lage sınd, e1QE-
11C5 ebDen und ihre Person, die Gesellscha: SOWIE Welt und der Perspekti-

Gottes interpretieren, und dies dann auch auf der Grundlage eigener otteserfah-
TUNSCH In iıhren Radıiobeıiträgen Ausdruck bringen können Damlıt, folgert Gaus,
eröffnet sıch den Jugendlichen UrC dıie Medienarbeıit der Perspektive des eolog1-
sierens zugleich eine gule Möglichkeit ZUT relıg1ösen Identitätsbildung unter den Bedin-

und den Verhältnissen uUuNsSeTCGT modernen Lebenswelt (TAUS beabsıichtigt
ze1ıgen, dass dieser Identitätsbildung eINe eigene Dıignität zukommt, dıe deshalb auch TÜr
dıie Medienpädagogık und f1ür dıie Religionspädagogık verbindlıche Zielperspektiven
vorgıbt.
Wer aufgrund des Titels „Rel1ızON Aır Relig1öse Radioarbeır mıiıt Jugendlichen” VOI

allem praktische Hinweilse W: WIrd be1 der der Arbeıt schnell enttäuscht
werden. (1AUS macht CS den esern und Leserinnen nıcht leicht / war ogründen se1ne
Überlegungen einem empirisch ausgewerteien Projekt, und hler lassen sıch auch
raktische Hinwelse entdecken, das eigentliche Anlıegen der Arbeıt esteht aber In e1-
LICI medien- und rel1igionspädagogisch miteinander vermittelten theoretischen urch-
dringung der Theologisieren mıt Jugendlichen angelegten Möglıchkeıit Identitäts-
bıldung e1spie relig1öser Radioarber (TAUS W.  S dazu den Weg einer umfassen-
den, Oft welt ausholenden und teilweise mühselıg lesenden Zusammenstellung und
Präsentation VOIl Posiıtionen und Meınungen wissenschaftlıcher Diskurse jeweils mıt
eiıner abschließenden Rückkoppelung das Dissertationsthema. Der theoretisch welter-
führende Forschungsertrag dieses ange hält sich freiliıch insofern renzen,
als dıe rel1210NS- und medienpädagogische CCdEULUN: des empimrısch gul erschlossenen
und kommentierten rojektes auch ohne den (wohl der Dissertation geschuldeten) breıit
angelegten Theorieüberbau ausreichend erfasst und verstanden werden kann Man mMag
mıt 1C} auf dıie konkrete medien- und religionspädagogische TaxIls einwenden, dass
das Theologisieren mıit Jugendlichen UrCc rel1g1öse Radioarber Inmer 1Ur sehr wen1ıge
Jugendliche erreichen WIrd Dieser INnWanı ist berechtigt, aber GT übersıeht, dass ZU-

nehmend mehr Jugendliche heute über das nternet Produzenten eigener Formate
werden. Was (1AUS eispie der Radioarbein als Theologisieren mıt Jugendlichen Z
Identitätsbildung einleuchtend vorgetragen hat, INUSS mMit IC auftf das nternet und SEe1-

spezıfischen Möglıchkeıiten für Jugendliche, eigene Beıträge produzlieren und
Netz präsentieren, weitergedacht werden. Dafür könnten dıe Überlegungen VOIl

(1AUS exemplarısch durchaus wegwelsend SsSeIn Dass 6S hler freiliıch noch eiınen rhebli-
chen Forschungs- und Handlungsbedarf g1bt, bemerkt (1AUS selbst Ende seiner DIS-
sertation.

Helmuth Rolfes



LS Naurath, Miıt (GJefühl Gewalt Miıtgefühl als CAIUSSE ethiıscher Bıldung
der Relıgionspädagogik, Neukirchen-Vluyn (Neukıirchener 2007 316 S: SBN 978-

3-786 /-2218-0]
Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung, einer Habıilıtationssc  1ft Lehrstuhl für
Evangelısche Relıgionspädagog1 der Unıiversıtät Augsburg, lıegt auft verschliedenen
Ebenen Zum ersten soll schulpraktisch und pastoral dıe Kompetenz Miıtgefühl ent-
wiıickelt und geförde: werden, gewalttätigem Handeln entgegenzuwirken. Zum
zwelten soll der T heologıe und Religionspädagogik weıtgehend unentdeckte Jermi-
11US ‘Miıtgefühl’ In seiner Entsprechung bıblıschen Begrıff der Barmherzigkeit e_

werden. Schlıießlich und hlerın Jeg das vorrangi2e€e Interesse der el soll
die Bedeutung emotionaler Eınfühlung dıe thısche Bıldung hervorgehoben werden
Von einem „eher weıten, synthetischen Interesse das sowohl erhalb der eOI0-
ischen Bezugswissenschaften /Zusammenhänge aufze1ıgen möchte, als auch interdisz1i-
lınäre Fragestellungen und Erkenntnisse aumnımmt“ spricht dıe Verfasserin
daher der Einleitung
Thematısch ist dıie rbeılt, diesem Ansatz tolgend, breıit angelegt DIe dre]1 e1ıle der
lederung spiegeln die oben Problemstellungen. Im Teıl STe. das
ema “‘Gewalt’ In zwelfacher Perspektive Fokus DE der dıe VOl der Autorin 1N-
tendierte Lebensweltorientierung deutlıchsten erkennen lässt, zeichnet die
aktuelle 5  inder und Jugendgewalt als | gesellschaftlıches und damıt auch pädagog]l-
sches] Proble:  co nach, bıs hın Darstellung humanwıssenschaftlicher Begründungs-
modelle und sSOzlaler Bedingungsfaktoren für (Jewaltbereıitschaft richtet den IC
auf „das ema ‘Gewalt’ AdUus relıg1onspädagogischer erspektive“, SETZT be1l den 1bli-
schen Perspektiven theologischer Anthropologie und des Gottesbildes eflektiert SIE
rel1g10nNspädag0og1SC und stellt abschlıießend den inhärenten /Zusammenhang VonNn Gewalt
und (mangelndem Miıtgefühl her
SO wendet sıch Teil IT 63-157) folgerichtig dem Ihema Miıtgefühl’ und entfaltet CX

eınen selnen theologischen Perspektiven (S 4‚ „Miıtgerfühl als abe und ufga-
DE ): ZU)]  3 andern In einer emotionspsychologischen Grundlegung I; „Miıtgefühl als
Parameter einer emotionalen Ontogenese des Indıyiduums“). e1de Aspekte gehen
methodisch wiıederum VON den Jeweılıgen fachlichen Grundlagen AdUus 1blisc} esehen
EIW. VOI der Barmherzigkeıt (jottes als theologischem Ort des Miıtgefühls und urch-
enken S1Ie DIS hın den praktiıschen Folgerungen (emotionspsychologisch esehen et-
W 5 indem die Einflussfaktoren auf dıie Entwiıcklung VON Mitgefühl detaıilher: aufge-
schlüsselt werden)
Teıl IT (  Öö-2  9 überschrieben mıiıt „Mitgefühl als CAIUSSEe ZUT thischen Bıldung
Eine relıg1onspädagogische Herausforderung“, grei den Untertitel des Buches auf und
bıldet den Kkern der Arbeıt plädıert für „Eithische Bıldung als emotilonale Bıldung“,
reflektiert auf theologıscher Basıs die emotionale Dımens1ion In verschıedenen rel1210NS-
pädagogischen Konzeptionen und fordert schlussfolgern« dıe „emotionspsychologische
Erwelterung des entwicklungspsychologischen Basısw1issens für ReliıgionspädagogIn-
nen  b In werden „Perspektiven für dıie Praxıs“ Gemeindepastoral und Relig10ns-
unterricht angeboten.
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'auptthese des erkes ist dıe Notwendigkeit eiıner „Erweıterung und Ergäanzung der
bısher stark auf dıe Kognitionspsychologıe ausgerichteten“ ethischen Erziehung
UurCc| eiINe emotionale Bildung. Damıit wıll dıe Autorın „keinesfalls für einen An-

tagON1SMUS Emotion Kognition ” plädieren, sondern der Erkenntnis der NeUeTEIN

Forschung Rechnung „dass vorrang1g OgnNI1t1V bestimmte KOonzepte eben auch
VOI- bzw unterbewusst gebildet werden“ ebd.) Anschluss EIW.; Martın Schret-
ner und Rolf Sıstermann konstatiert S1e eın Defizıt emotionalen Lernens, insbesondere

protestantischen Raum, und ele dies In eiıner Vorstellung wichtiger relig10nspäda-
gogischer Konzeptionen VON Richard Kabisch bıs Ing20 AaAldermd. Ziel ist CS, den

usammenhanZ Von Fühlen, Denken und Handeln herzustellen (vgl 200If7.) er Be-

OT1 ‘Mitgefühl”, der dem biblischen Verständnis der (von (Gott ausgehenden) Barmher-

zigkeıt nächsten kommt, scheımnt aDel TT Charakterisierung der intendierten Hal-

Wung besser gee1gnet als ıtlel oder ‘Empathie”.
Miıt der Kriıtik einer weitgehend kognitionspsychologisch orlentierten Religionspäda-
g0g1ik orel dıe Autorin aktuelle Trends in der religionspädagogischen Diskussion auf.

breıter Ansatz rlaubt einerseıts den notwendigen Brückenschlag den HumanwI1S-
senschaften bıs hın ZUT Neuropädagogiık, aSS andererseı1ts wen1g Raum für e1INne SySTLE-
matische Entfaltung der „intendierte[n]| Synthese VOIl affektiven, kognitiven und

pragmatischen Lerndimensionen“ (Z5% Fn 895) Ob eispiel dıe „religionspäda-
gogische Fixierung auf den schulıschen Religionsunterricht”, WIE dıe Autorin onsta-

tlert, „zugleich dessen Überforderung“ ewirkt (232, Fn 829), oder ob CS vielleicht

gerade umgekehrt eiıner esseren Berücksichtigung schulıscher enbedingungen
UrC| den Religionsunterricht bedürfte, WAaTlt diskutieren.

FYTUNO Schmid



Susanne Preglau-Hämmerle, „An (Jott? Ab und Was Jugendliche über ihren
Glauben Ekrgebnisse eiıner empirıschen 1e AHS Raum nnsbruck (edi-
10 eccles1ia SCINDCT reformanda; Sonderband), nnsbruck 2008 1134 S: ISBN
978-3-7022-2954-2]
Susanne reglau-Hämmerles empirische 1e „An Gott? AD und stellt sıch die
Tradıtion ULUS orels, eines der Innsbrucker Universıtät ehrenden Jesuılten, dessen
zentrale Anlıegen einer Kırche galten, dıie nahe Leben und Glauben der Menschen
ist In diesem Sinn iragt dıie Autorin nach den Einstellungen Jugendlicher Glaube,
elıgıon und Kırche gezlelt ist en „Blıtzlıic. nıcht eIN! allumfassende aten-
sammlung, Un der „große Theorien“ abgeleitet werden können (1
Orma lıedert sıch die 1e€ In fünf e1le Als Appetizer funglert en Briefwechsel
zweler Theologinnen, der einen katechetischen Appell ECNECAILKLES AaSsSslıc eINes
ad lIımına-Besuchs des Öösterreichischen EpIskopats ZU)  - Anlass nımmt, nach dem Jau-
ben und der Kırchlichkeit Jugendlicher agen Es olg auftf 15 Selten ein kursorI1-
scher Überblick Martha 'eizers über das Jugendalter, dıe Funktion des auDens
dieser Lebensphase, das reformerische Anlıegen Julius orels, Einsichten
pirıscher Studien ZUr Relig10sität Jugendlicher, tuelle relıg10nssozlologische Deu-
tungsansätze SOWIE über den au des Fragebogens und dıe age der 1e€ Der
Chwerpunkt des Bandes 1eg aut der Darstellung der empirischen (60 5:)
dem sıch der bdruc zweler Gespräche mıt Menschen AUusSs der schulıischen und o..
ralen Praxıs über die Relıg10sı1tät Jugendlicher chließt (16 Der Band wırd been-
det UrCc. dıe Dokumentatiıon des Fragebogens und der Ergebnisse.
Methodisch dıe 1e auf einem Fragebogen mıt überwiegend geschlossenen Fra-
SCH 16 66 der Fragebogen neben sozlodemographischen Daten dıe ]I hemen
des Gottesglaubens, der Einstellung gegenüber der katholischen Kırche und der el121Öö-
SCI] Praxıs ah DIie Analyse der Daten konzentriert sıch auTtf Häufigkeitsauszählungen.
Befragt wurden 48() Jugendliche der Jahrgangsstufe AUuS fünf öffentlıchen und vier
kırchlichen allgemeınbildenden chulen Raum nnsbruck 90% der efragten SINd
katholisch, 65 % WEIDIIC 48° % dieser Jugendlichen glauben Gott, wobel S1e mıt Gott
VOT allem eINe übernatürliche Kraft oder elıne höhere Gerechtigkeit verbiınden. 20% SINd
sıch unsıcher. ob S1e (JOft Jauben. Wenn (JOtt edacht wird, dann eher In NotsI1-
tuationen (56%) als Glücksmomenten (34%) 81 % en das eDen TUr sınnvoll und
egründen diese Haltung hauptsächlich mıt säkularen otlven. Wer einen (jottesdienst
esucht 17% dies mehr als en Mal Oona sucht dort Besinnung (25%) und
die Verbindung ZUT Tradıtion (16%) Allerdings empfinden 30 % der Befragten (Jottes-
diıenste als langweıilıg und 40% wollen lleber ausschlafen als einen Gottesdienst besu-
chen DIe Kırche gılt als veraltet und hat In den ugen der Jugendlichen en Problem
mıt der Glaubwürdigkeit; Kompetenz wIırd ihr LIUT Eınsatz für die Driıtte Welt und
eingeschränkt In soz1lalen Fragen zugeschrieben. Reformbedarf sehen dıe ugendlı-
chen VOT em In der Sexualmoral und der Frauenifrage, binnenkırchliche rennpunkte
Papsttum, Zölıbat und Hierarchie werden als weniger rückend empfunden. Über die
Daten nweg lässt siıch beobachten, dass der (laube der eiragten kaum noch substan-
ZIe christliche Elemente en sondern eher deistische Züge trägt
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Was ist VOIl dieser Bılanz halten? Posıtiv tallt auf, dass der ext esbar ist und
dıe aten ohne ©  ng beschrıeben werden. Überhaupt verzichtet cdie 1e auf JegN-
chen ommentar, denn dort, eINe Dıskussion der Befunde erwarten ware, bletet
Susanne reglau-Hämmerte das eSPTÄC) mıiıt Menschen aus der PraxIıs. erdings Wa-

eine Dıskussion der auch schwierıg geworden, denn dıie 1e <1bt keıine
Rechenschaft über dıe TheorIie, dıie Tunde 1eg dıe Eiınführung ist kurso-
risch und CKIEKUSC. en stringente Theorie entwıckeln. Das wirtt Fragen auf.
SO erweckt die 16 den Eindruck, dass dıie Befragten der Kırche kaum Kompetenzen
zuschreıiben, rag selbst aber LIUTL nach sozlalen, öÖökonomischen, ethischen und politi-
schen ompetenzen, nıcht jedoch nach relig1ösen. Und dıe interviewte hrerın berich-
en dass ein1ge Jugendliche das relıg1öse Leben den Pfarrgemeinden wıieder schät-
ZCNH wIisSsen 93) uch irrıtlert dıe Formulierung, dass dıie „nüchterne Bılanz Ider
e’ UR] aufschlussreich genu  . 92) se1 Soll hier tatsächlich suggeriert werden,
empirische aten könnten voraussetzungslos gedeutet werden? Es ist klar, dass en
„Blıtzlicht“ keine umfassende Theorıe entwıickeln kann Dennoch hat 6S seinen SIinn,
WC) ser1Öse Empirie über das eigene Vor-Verständnis des Untersuchungsgegenstands
aufklärt und den emmpIrischen Befund Horizont dieses Vor-Verständnisses diskutiert.
Als Leserin oOder Leser fühlt sich mıt den Befunden alleın gelassen. Als Kollege,
der dıe orgfalt der Inıtatorin der 1e hinsıchtlich der Qualität und Aussagekraft
empirischer aten we1ß, wundere ich mich, WIe arglos der vorliegenden Untersu-
chung aten generlert und präsentiert werden.
Ist das eın Generalverriss”? Ja, eıder! Denn dıe 1e orel en wichtiges Anlıegen qauf.
uch bletet S1C wertvolle aten, WEeNNn EIW. dıie rage nach dem Gottesdienstbesuch
nıcht UTr über die Häufigkeıit desselben abgehandelt WITd. Und die eingestreuten offe-
NCN Fragen ZCUSCH VOINl einem wachen Bewusstsein für dıe Individualıtät eiInes ersönlı-
chen aubDbens Hıer steckt viel Potenzı1al Es wurde aber auf dıie denkbar unglücklichste
Weıise präsentiert.

Ulrıch Riegel



Miıchaela ONF, Im Spannungsfe: VON schulischem Relıgionsunterricht und gemeındli-
cher Katechese Zur Kooperation zwıischen Verantwortlichen In trundschulen und
kırchlichen Gemeimnden, Frankfurt/M (Peter Lang) 2006 352 S ISBN 3-631-55152-5]
Weıl dıe Verfasserin dieser 2005 als Dissertation der UnLversıität Maın
ANSCHOMUINECENECN Arbeıt selber Grundschullehrerin mıt dem Fach Katholıische elıgz10n ist
und 68 nıcht LIUT In der Funktion der Fachbereichsleiterin elıg10n ihrer Schule,
ondern auch persönlıch wichtig Ist, den Schulıschen Relig10nsunterricht mıt den Erfah-
rungsraäaumen der istlıchen (Jemenden VOT vernetzen, zeichnet sıch diese be-
rufsbegleitend entstandene Arbeit insbesondere UrC| ihre Praxısnähe dUuSs Dies ze1gt
sıch VOIL allem der Dokumentatıon und Reflexion der nNtwıcklung einer Schulgottes-
dienstkultur in Kooperatıion zwıschen Relıgionslehrer/innen und anderen ollegen einer
rundschule In Maıntal mıt katholischen und evangelıschen pastoralen Miıtarbe1-
ter/innen der Gemeinden (Kap / 229-284). aruber hinaus hlefert die Arbeit
eINe grundschulpädagogisch und rel1g10nspädagogiscC fundierte Einordnung und Leg1-
timlerung VOIl KOooperationsprojekten zwıschen Schule und Gemeinde
Im 15 Kapıtel beschreıbt iıchaela ONr die gegenwärtige Ausgangslage VON O0DE-
rationsprojekten zwıischen Grundschulen und Kirchgemeinden N verschliedenen ick-
richtungen. Zunächst sSkIzzI1ert SIE die Rahmenbedingungen der heutigen Lebenswelten
VOIN Kındern angesichts veränderter räumlıcher ensbedingungen der mobilen (Ge-
sellschaft und lenkt dıe Aufmerksamkeit besonders aut die Verlierer dieser eranderun-
SCH dıie inder aus sozlal schwachen oder kon:  eIcCheN 1en, deren ern nıcht
die Zeit. Kraft oder aben, ihren indern dıe ahrnehmung der positıven Opt-
08058 vielfältiger Freizeiıtangebote ermöglıchen. Anschlıeßen erläutert dıe Verfasse-
CN dıie Bedeutung VON rel1ıg1öser Erziıehung und Bıldung und bündelt die
Dıskussion Grundschulrelig10nsunterricht, der nıcht LIUT aufgrund grundschuldıdak-
tischer Prinzıpien, SONdern auch fachbezogener Grundsätze und Jjele des Reli-
g]onsunterrichts eg]onale Bezüge Uurc rngänge und Kooperationsprojekte ermöglı-
chen kann und soll Angesichts der Isohertheıt und erinselung der Lebenserfahrungen
heutiger inder stellt die Verfasserin fest, dass inder sıch unehmend eigenständig
ohne Unterstützung urc die Famıilie Kontakte und /usammenhänge zwıischen VeTI-
schliedenen Lebenswelten und ErTfahrungsräumen ıhres Umiftelds erarbeıten mussen SO
leg' CS auf der Hand, dass inder dıe ngebote istliıcher (GJemeilnden eher ahrneh-
INCNH, WeNnNn S1C schulıschen Religionsunterricht EIWAS davon kennenlernen. DIie Ver-
fasserin beschreıbt zudem dıe veränderten Rahmenbedingungen der katechetischen An-
gebote CNArısthıcher Gemeinden, dıie heutzutage LU VOIl wenıgen indern mıiıt ihrer
amılıe wahrgenommen werden. Vor diesem Hıntergrund meınt ONF, dass der schuli-
sche Religionsunterricht ZW: auf keinen Fall die Gemeimnmdekatechese ersetzen und ihre
ufgaben bernehmen könne Je mehr dıe amılıe jedoch als rel1ıg10nspädagogi-
scher Kooperationspartner der Gemeıinnde entfallen würde, desto mehr se]len (jemelnden
auf den ScCAhullschen Relıgionsunterricht als Kooperationspartner angewlesen und ZU-

gleich herausgefordert, zunehmend handlungsorientierte Angebote Kınder realı-
sıeren, denen Kınder Wertschätzung und dıe Förderung ihrer Eıgen  1v1tät rleben
DIie Kapıtel 6-8 thematisieren konkrete Ansätze und Formen der /Zusammenarbeit ZWI-
schen trundschule und Gemeinde, die für e1de Selten Entlastungs- und eZUNgS-
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funktion aDen /Zunächst erläutert die Verfasserin dıe Chancen relıg1ösen Tnens
altersgemischten Gruppen und in Projekten, be1 denen auftf Interessen der Kınder e1IN-

wiırd, dass S1e außerschulıische E  ngen und SCHUullScCHESs Lernen ZUSaml-

menbringen können Anschließend werden vier zentrale Kooperationsfelder VON (rund-
schule und (Jemende vorgestellt: (1) der Kıirchenraum als gemeiInsamer Lernort, (2) DC-
meInsam getragene rojekte der Schulpastoral WIE z B rel1g1öse Orıentierungstage, die
vernetzt mıit dem Religionsunterricht urchgefü werden, (3) die kooperative Orde-
rTung eiıNner der Uurc Stilleübungen und (4) dıe gemeinsame Vorbereitung
und UurC.  ng VON Schulgottesdiensten. Das Kapıtel dokumentiert und reflektiert
exemplarısch dıe Entwicklung eiıner mehrjährıgen Kooperation zwıischen Religionsleh-
rer/iınnen und anderen ollegen einer hessischen Grundschule mıt katholischen und
evangelıschen pastoralen Mitarbeıter/innen der (Gemeıinden VOT anlässlıch eiInes
einmal DIO durchgeführte: Öökumenischen Schulgottesdienstes, der nach Einschät-
ZUNE der Verfasserin „einen wesentlichen Beıitrag einer umanen Schulkultur und
einer guten Schulatmosphäre” leıstet, weıl „Kiınder, Lehrer und ern ihre Ängste
und Hoffnungen VOTL (ott und 7Zuversicht gewinnen “ (2311°) können, SOdass der
(jottesdienst allen Beteiligten en Stück Lebenshiılfe anbıletet. Insbesondere welst ONr
auf dıe Bedeutung eıner kompmpetenten 1  ng DZW Moderatıon olcher Kooperations-
rojekte hın, die für eınen gulen mıt Kommunıkatıons- und Beziıehungsprob-
emen Team und organisatorischen Hürden SOTSCH hat DIe Befragung des chul-
gottesdienst- Leams ze1igt laut ONF, „dass Lehrer/innen, Seelsorger und pastorale
Mitarbeiıter besonderem Engagement und Fınsatz bereıt SINd, WC) CS sıch eiINne
sinnvolle und ohnende Arbeıt handelt“ und das Mal der Beanspruchung über-
schaubar bleıbt Entscheidend für Kooperationsprojekte zwıischen Schule und (jemelnde
Ist, dass CS eine Inıtialzündung o1bt, dıie mehrere ersonen ergreift, und eıne davon De-
reit und In der Lage ist, dıe Moderation eINESs Kooperationsprojekts übernehmen
„Engagıerte, offene, eative und motivierte Lehrer/innen, Seelsorger und pastorale
Mitarbeıterinnen, dıe rojekte mıtgestalten und mittragen, o1bt 6C jeder SC}
(2768), ahber Menschen, die für dıie Koordinatıion olcher Kooperationsprojekte einstehen,
oibt CS weniger selbstverständliıch Schließlich ckIizz1ert die Verfasserin weltere OODE-
rationsprojekte WIE dıe für den Kreativ-Wettbewerb des DKV 2002 ZU  = ema „Ge-
meilnde und Schule kooperleren” eingereichten Projekte und esümiert, CS sSe1 immer
wıieder entscheidend, „dass e1InNe verantwortliche Person die Kooperation inıtnert und
aDel VOIl vielen Menschen AuSs unterschiedlichen Bereichen unterstützt wird.
Insgesamt WwIrd CUUÜIC dass Kooperationen VON Schule und (jemelnde elıngen
Onnen, WC) S1e auf Ausgewogenheıt und Wechselseıitigkeıt zwıischen den Beteiuligten
beıder Orte ausgerichtet SInd und das gemeInsame Anlıegen aben, dıe inder In den
Mittelpunkt tellen und ıhnen Anerkennung, Begleitung und Örientierung geben
Weıl chulen mıit der Entwicklung Ganztagsschulen vermehrt Lebensraum für
Heranwachsende werden, ist die edeutung der Örderung olcher und welterer OO0pe-
rationen zwıschen (jemelnden und chulen nicht unterschätzen. Mıchaela ONr le-
fert dafür mıit ihrer Arbeit nıcht L1UT dıie unverzıichtbaren schulpädagogischen und rel1g1-
onspädagogischen Begründungen, SsOoNndern auch vielfältige konkrete Anregungen.

OnNIKa Scheidler



Onıka [ autz, Interreli21Ööses ernen Relıgionsunterricht. Menschen und Ethos
slam und Christentum (Praktische Theologie heute:; 90), gart (Kohlhammer)
2007 480 S SBN 278-3-17-020101-9]
„Inter!  relles und interrelig1Ööses Lernen der Schule soll Kındern und Jugendlichen
Wege einem offenen, VON aktıver Toleranz Miıteinander VON Menschen
verschiedener Herkunft, und elıgıon aufzeigen. “ Wilie das gelingen kann,
ze1gt Onıka Tautz in ihrer umfangreichen, gründlıchen Untersuchung.
ıtel und Nte' welsen einen doppelten Fokus aus Der Stanı und dıe Perspektiven
interrel1z1ösen Lernens Relıg10nsunterricht eutschlan! werden umfassend C1-
schlossen und mıt einem exemplarıschen theolog1ischen Dialog Anthropologıie und
Ethık In Islam und Christentum verknüpft Dadurch gewmnnt dıe Arbeıt altlıche KON-
t(uren, UrC die vielfältige Möglıchkeiten interrel1z1ösen Lernens sichtbar werden,
Verständigung über das dıe Relıg10nen Verbindende ebenso WIE In der Ause1inanderset-
ZUNE mıt dem Wlderständig Fremden arı Ernst Nıpkow), das In einem IcChen
Dıialog nıcht übersprungen werden soll In allen besprochenen Bereiıchen der Verhält-
nısbestimmung VON inter.  rellem und interrel1z1ösem ernen, der rörterung der
eologischen Grundlagen, der Abwägung der verschledenen Modelle des Relıg10onsun-
terrichts, der Erschließung VON Anthropologie und Ethik den beiden Relıgionen und
deren EKiınbeziehung einen interreli21Ös ausgerichteten Relıg1onsunterricht ist abge-
sehen VON einıgen 1te irüherer relıgionspädagogisch-theologischer Werke) dıe SAalzZC
Breite der wlissenschaftlichen WIE auch der die Praxıs inspiırlerenden Literatur präsent.
abel ble1ibt dıe Arbeıt ertfreulıich lesbar Durchgäng1g ist das persönliche Engage-
ment einer erfahrenen hrerın spürbar, 1iür die (u.a auf (ırund eInes dre1)ährigen Tür-
ke1aufenthalts) dıe Religionsbegegnung nıcht OBe 1 heorıie ist
Beım inter  rellen Lernen kann die Verfasserin das tradıtıonelle Defizit, das deren
maßgebliche Vertreter hinsıchtlich der relıg1ö6sen Dımens1ion aufwelsen, eutlich INa-
chen und Konturen einer iruchtbaren erschrz  ‚9 mıt interrel1z1ösem ernen ANSC-
sichts der gegenwärt  igen gesellschaftlıchen und pädagogischen Herausforderungen ent-
wertfen Im 16 auf eINe Theologıie der Reliıg10nen erwelsen sıch dıe Bestimmungen
des Vatıkanıschen Konzıils als unvermındert aktuell auch gegenüber den pluralısti-
schen Relıgionstheologien. TEUNC Ist auch De] der inklusıven Posıtion, dıie den anderen
Religionen Teilwahrheiten zubillıgt, dem relig1ösen Gegenüber Dıialog uneinge-
schränkt zuzugestehen, se1InNe Wahrheıitserfahrung als die für ihn umfassend gültige DC-
NulnN ZUT Sprache rıngen Dass interrel1g1öses Lernen einer durchgängigen Her-
ausforderung für dıe Schule über den Reliıgionsunterricht hinaus geworden Ist und
neben der kognitiven auch die emotlional-existenzielle und dıe soz1lale ene umfassen
INUSS, wırd überzeugend entfaltet. In Abwägung der verschiedenen diskutierten und
praktiızlerten Relıg10nsunterrichtsmodelle plädıiert ONIKAa Tautz vorrangıg für einen
konfessionell-kooperativen Religi0nsunterricht, der dıe interrelig1öse Dımens1ıon In
elner fIruchtbaren Beziehung VON denttät und Verständigung konsequent e
kommen lässt SIie welst nach, dass die BHEeEHGiIE Entwicklung konfessionsbezogenen
Religionsunterricht ängs alle konftfessionelle Exklusivität hınter sıch gelassen hat; das
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etrifft auch dıe Kooperatıon mıt dem au begriffenen islamıschen Religi10onsun-
terricht und mıt dem MEeTTIG
Dıie Erschließung VON rundzügen der Anthropologie und Ethık Islam und Christen-

1st VON einer erfreuliıchen Diıchte und Klarheit Darstellung und Dıskussion be-
stimmt Dass CS be]l der Bestimmung des Menschen als enD1 es nach (GGenesI1is
DZW als Se1InN Stellvertreter DZWw Nachfolger Ooran hinsıc.  IC der Verantwo  1ICH-
keıt des Menschen wesentliche Korrespondenzen zwıschen den Reliıgi1onen o1bt, die
auch ethisc! weIlt reichende Konsequenzen aben, WwIrd ebenso sıchtbar WIE dıe unter-
SCHIECAIICHE 16 der Fehlbarkeiıt und chuldverfallenheıt des eNnschen Das Tundsätz-
iıch theonome enken Islam (das Beziehung VON eligıon und Gesell-
SCHa und das aut das Chrıistusgeschehen konzentrierte trinıtarısche (Jottesver-
ständnıs Christentum werden elinander gegenüber gestellt, dass dıie spezilischen
Profile der beiden Religionen EUUICc erkennbar werden eben den herkö  iIchen
islamıschen Posiıtionen ommen auch moderne islamısche Stimmen Geltung (z.B
ohamme. Arkoun und Beyza Bılgin), be]l denen 6S verheißungsvolle Beispiele e1-
1CH intensiven theologischen und relıg1onspädagogischen Austausch zwıischen slam und
Christentum g1bt
Wenn drıtten Te1il der Untersuchung die beiden Schwerpunkte der 61 ZUSaml-

mengeführt werden 55  enschen und Ethos interrel1g1Ös ausgerichteten Relig10ns-
unterricht”, WIrd damıt en auf diese Thematık bezogenes Te1l-Curriculum des Reli1-
g__ionsunterrichts entworfen, dem entwicklungspsychologische und lehrplan-didaktische
Überlegungen Tunde liegen. Es werden die Mögliıchkeıiten aufbauenden TNeNSsS TÜr
die verschliedenen Alterss  en In den Sekundarstufen und 11 aufgezeigt AaDe]N werden
dıe Kooperationsmöglıchkeıiten In der Fächergruppe Relıg10n/Ethik ausgelotet und eine
1e mMethoOodIischer Zugänge beschrieben /u ihnen ehören neben verschliedenen
Ormen der Textarbeıt, des Erzählens SOWIeEe der direkten und indırekten egegnung
auch lıterarısche und äasthetische emente SOWIEe für dıe höheren Alterss  en In An-
lehnung einer Aldeberts Entwürtfe e1INn Bıbliıodrama der Buchreligionen. 1
zuletzt auf trund der gründlıchen fachliıchen Fundıiertheit entsteht en jeder Hınsıcht
konturiertes Bıld VON den vielfältigen Möglıchkeiten e1INes ansSprucChsvollen, lebendigen
Unterricht.
Wer VOI der Aufgabe Sste‘ In der Pluralıtät, In der sich UNSCIC chulen WIE auch die
Schüler/innen gegenwärtig vorfinden, über die Beziehungen VON slam und Christentum

Orlentieren und einem ernen über, mıit und VON den Relig10nen ANZUTCSCHIL, der
findet der Arbeit VON 'OnNLIKa Tautz dafür die Grundlagen und fundierte Hılfen Iür dıe
PraxI1s.

Johannes hnemann



Martına Walther, Der Marchtaler Plan eıispiel eıner eIOorm VON (Pädagogık
und Zeıtgeschehen. Erziehungswissenschaftliche Beıträge; Berlın 2006
2A2 S, SBN 3-8258-0019-9]
‚gesichts der anhaltenden und reln gC  en Diıiskussion pädagogıische Konzepte
und Bıldungspläne 1Im Anschluss internationale Vergleichsstudien (wıe z.B dıie
PISA-Studie) Ist 6S hılfreich, sıch auf schon erprobte Konzeptionen besinnen und SIE
auTt ihre Zukunftsfähigkeıit hın befragen Dieser Aufgabe wıdmet sich Martina Wal-
ther iıhrer monographisch-historisch angelegten 1e ber den AFC  er Plan, InN-
dem SIE dıe bestimmenden Grundlagen dieses rzıehungs- und Bıldungskonzeptes her-
qusarbeıtet
Der Qr  er Plan ist der verbindliche Rahmenplan dıe katholiıschen freien Schu-
len der Diözese Rottenburg-Stuttgart. ET entstand In den 1980er Jahren Bemühen
en profiliertes und alternatıves Bıldungsangebot diıeser Eıinrichtungen. Zwischen 974
und 981 wurde der Plan AUSs den Schulprofilen und Schulversuchen VON acht chulen
heraus entwickelt, erprobt und 1987 In raft gESECIZL. iIne Revısıon der
erfolgte UurcC. dıe Neuauflage des Planes 2002 und Ist In der Arbeıt VON Walther
belegt (z.B 09-1 ZUIN Ihema Werteerziehung).
ach einer Darstellung des Entstehungshintergrundes des Marchtaler Plans (Kap IT: H-

ze1gt die Autorin die konzeptionelle usprägung und dıe pädagogische Umsetzung
der arc|  er Plan-Pädagogık anhand der trukturelemente Morgenkreis, Freie ıll-
arbeıt und Vernetzter Unterricht auf (Kap III; /-57) SI1e untersucht dıe Grundprinzi-
plen der Wissensorientierung, Werteerziehung und personalen rziehung des AI  er
ans (Kap IV; S-I und verdeutlicht dıe Verbindungslinien der dem Plan zugrunde
lıegenden Pädagogık mıt der Montessoripädagogik und anderen reformpädagogischen
Iradıtıonen (Kap V; 127-166). Porträts VON ZWEe] chulen Ravensburg und Spal-
chingen) runden dıe Darstellung aD (Kap VI: [87-212) und geben INDIIC die kon-
krete Umsetzung der arc.  er Plan-Pädagogık VOI
Die rage nach dem, Was „Z2ule SC (14) ausmacht, dıe dem Einzelnen erecht
wird, das SOzZ1ale Leben fördert und ernen anlegt, dass Bıldung daraus werden
kann, stellt sıch heute dringender denn Je Die Weıterentwicklung der Freilarbeit ZUTr
Freien Stillarbei besonderer Berücksichtigung des meditativen Charakters der
© der wochentiche orgenkreis als fest eingerichtete Gesprächsrunde ZUT Orde-
LULNS des Dıialogs und der Persönlichkeitsentwicklung der Schüler/innen und en Ver-
helizter Unterricht, der über häufig anzutreffende) ddıtıve Verfahren des ublıchen
fächerübergreifenden Unterrichts hinaus edacht Ist, SInd pädagogische kturelemen-

des arc.  er Plans, die das schuliısche Leben pragen und verändern können. Von
besonderer edeutung Ist aDel dıe des Lehrers der hrerın und SeIN
Selbstverständnis als Gestalter/in der rmnumgebung, Partner/1n, elfer/ın, Berater/1ın
und förderliche Kraft für die Schüler/innen be1l deren Entfaltung eigener Aktıvıtät 34)
Das Grundprinz1p der Werteerziehung Marchtaler Plan 80-109) kann Orlentierung

dieser ell Intens1v diskutierten rage und darüber hınaus In der rage nach rel1g1-
Oser Bıldung der Schule geben Die Werteorientierung des Marchtaler ans zielt auf
dıe Grundlagen der urde des Menschen, SeE1IN Personsenn, selne Freiheit und seine
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erantwortung und ist erster Linıe Kontext des christlıchen auDens verstehen
DIie Revıisıon des ans VOIl 2002 ze1igt e1IN! eutliche Veränderung der Werteer-

ziehung Aufgabe VOI eduktven und deskriptiven /Zielsetzungen ZUgunsten VON

Freiheit und personaler erantwortung 12)
Im NSCHIUSS dıie Arbeıten VON Dietrich Weber‘ und Berthold Saup“ <1bt dıie Arbeit
VOIl Martına Walther einen guien Überblick über die Gesamtkonzeption und thematı-
sıert Fragen aus dem 514 der Bildungstheorie, Was UrC! das Anknüpfen

den Begr1ff der „epochaltypıschen Schlüsselprobleme” (Wolfgang be1l der
USW.; der Inhalte eutlich wiırd 46)
DIe Dıskussion des BegrIiffs „Ganzheitlichkeıit” als „Vielseitigkeit des eltzugangs”
Marchtaler Plan (58-62) und dıe Ausführungen ZUT Werteerziehung und Leistungsbeur-
eılung vertiefen die tuelle pädagogische Diskussion und bileten fundierte KON-
zeptionelle
Der krıtischen Reflexion des ernetzten Unterrichts und dem Ausmaß der darın VOCI-

wirklıchten Selbst- und Fremdbestimmung 39) ware e1IN! deutlichere eigene Positionlie-
rTung der Autorin ekommen. Dies insgesamt auftf dıe Reflexion und Aus-
wertung der ktuellen und weıterführenden Ergebnisse der Arbeiıt Die Beıispiele
erNetZIeTr Unterrichtseinheiten werfen 7z B en deutliıches C auf modularısıier-

Lernfelder und Arbeıitsweisen, dıe für die chul- und Hochschullandschaft iImmer
bedeutsamer werden.
Der Marchtaler Plan ze1igt siıch In der 1e VOoONn Martına Walther als pädagogisches
Konzept, das auch aktuellen bildungspolıtischen Rahmenbedingungen bestehen
und weıter entwiıickelt werden kann

AFOo RC

Vgl Dietrich 'eber, Reflexionen Marchtaler Plan Erziehungs- und Bıldungsplan für die Ka-
tholischen Freien rund- und Hauptschulen der 1Özese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 1992

Vgl Berthold Saup, Zur Freiheit berufen FZur 1mens1o0n des i1schen Marchtaler Plan,
Ta 1994



Ul Hunze
‘ Neu gelesen’: eorg Hılger, Religionsunterricht als ffener
Lernprozeß (197/3)
„Relig10nsunterricht als offener rnprozeß”“ welche Religıionspädagogin, welcher
Religionslehrer wünschte sıch das nıcht als 1tmotiv für CUC Bıldungsstandards? och

diese Vısıon sprechen einige ndızıen Unklar Ist, WIEe siıch ein Ifener ITNDTO-
ZC8SS5 mıt dem Zentralabıtur be1 gleichzeltiger Schulzeitverkürzung vertragt. Ungeklärt
auch das erha VON Bıldung und Standards Weıter ausgreıfen: melden sich alsbald
Eriınnerungen dıie charfe Dıskussion Rudolf Englerts Beıtrag „ Der Religionsun-
terricht nach der Emigration des auben-Lernens  n der dıe olle VON Tradıtion, Kon-
fession und Institution IICUu bestimmt angesichts der heute prinzıplellen Offenheit der
„Frage, worauthın sıch dıe subjektive el1g10n der Schülerinnen und chüler eNtWI-
ckeln sol1“* Aufhorchen wırd auch, WCI sıch mMıt der dıdaktischen Konkretisierung
konsequenter Subjektorientierung Konzept der olffenen Unterrichtsplanung’ QUSE1-
nandersetzt. Schlıeßlich mMussen auch dıie allgegenwärtigen Aporıen der Leistungsmes-
SUNg insbesondere Relig10nsunterricht 1mM Konzept eINes offenen Lernprozesses be-
aC| werden Kurzum: CHhon der He der Dissertationsschrift eor2 Hilgers, amals
Dozent nstıitut für Lehrerfort|  ildung 1fL) Ssen (seıt 1994 In eIm der
Ruhr), weckt höchst vielfältige Erwartungen ob en 35 Jahre altes Buch AaUs einer
anderen relıg1onspädagogischen eıt diese einlösen kann?
In den letzten sechs usgaben der Religionspädagogischen Beıträge wurden vier relig1-
onspädagogische 1te AdUusS den Jahren <} „JIICU Selesen . olfgang Michalke-
Leicht drängte sıch der Eindruck auf: „Die gegenwärtige ist der amalıgen Situation
durchaus sehr äahnlıch Die VOT 35 Jahren schluss Robinsohns Postulat ent-
wıickelten Curricula stellten gleicher Weise den Versuch dar. der ildungsmisere
egegnen, WIEe dies derzeıt mıit dem Konzept der Bıldungsstandards versucht wird. “*
Der 1C) in Georg Hilgers Untersuchung zeigt einmal mehr, WIE Oft und
scheinbar neuartige Dıskussionen bereıts Intens1Iv geführt wurden.

Der Relıgionsunterricht dus curriculumtheofetischer 1€
Im 967 hatte Saul Robinschns 1e „Bildungsreform als Revıisıon des Yg
culumc7 eINe produktiven Schock ausgelöst. Im Fokus der Reformbemühungen
stand dıe Notwendigkeıt einer empIrisch abgesicherten yse der eNSs- DZW Ver-
wendungssıtuationen der Lernmhalte och welst Hılger ec arau: hın, dass ITOTZ
dieser Fundıerung das Problem der Normativıtät nıcht umgehen ist Einerselts De-
steht das Dılemma, dass dıe Herausforderungen der /ukunft nıcht objektiv eruleren
sind, andererseıts ist auch eINe sozlalwıssenschaftliıche Sıtuationsanalyse nıcht VOTauS-

R  ol} Englert, Der Relıgionsunterricht ach der Emigration des Glauben-Lernens. Tradıtion, KOnN-
fess1ion und Institution ınem lebensweltlich orlentlierten Relıgionsunterricht, 123
4-1

olfgang iıchalke-Leicht, ‘ Neu gelesen’: udı Ott/Gabriele er Hg.) Zielfelderplan. Dıialogmıt den Wissenschaften (1976) in RpB 58/2007, 153-157, 155
Vgl Saul Robinsochn, Bıldungsreform als Revıisıon des Curriculum, Berlın 1967
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setzungslos. SO kommt Hıiılger dem Schluss Aper Ansatz kann als sclentistisch Dbe-
zeichnet werden, denn GI: überträgt den Wissenschaftlern und Experten die wesentlıchen
Entscheidungen““.  «4 Se1n AuswegzZ: dıe Erweılterung des Experten-Begriffes die Be-
olfenen „Eıne Dıdaktık, die der zunehmenden Subjektwerdung der chüler dienen
will, darf sıch nıcht mit der roklamatıon dieser Intention begnügen, sondern hat sıch
auch Urc ihre Verfahren VOT dieser Intention rechtfertigen. “ 30) Aus heutiger
16 1st daher ohne dıe Notwendigkeıt quantitativ-empirischer Studien bestreiten
dıe Arbeıt qualitativ-empirischen Untersuchungen miıt 16 auf eINne rel121ÖS-S1-
tuatıver ‘Lesekompetenz’ der Unterrichtenden gefordert.
DiIe pädagogische Entwicklung trat sıch mit der „empImrischen Wendung der Religi0ns-
pädagogık” (SO Taus Wegenasts Schlagwort 1968”) SO IN dıe urriculum-Diskus-
S1I0N Fragen der Unterrichtsorganisation auch Wäaäl, ihre Welıterentwicklung In der
Lernzielorientierung wurde in der Religionspädagogik tfast euphorisch rezıplert. Vor
dem Hıntergrund des behavıloristischen Ansatzes der Lernforschung Wal das, Was heute
undenkbar erscheımt, noch möglıch den Lernprozess gegenüber seInem Ndpro«
vernachlässigen. Für Hilger ist diese „Zielorientierung Sinne einer Ausrichtung
kontrollierbarem Endverhalten“ 35) jedoch ede  1C afür kann BT sıch auftf ean
Piagets Kognitionspsychologie berufen, dıe Lernen als Konstruktionsprozess beschre1bt,
der keinem allgemeingültigen TINZID OlgL, nıcht einmal dem des Lernweges VO Eın-
fachem hın Komplexen. Selbst die eute noch gängıgen Lernzieltaxonomien erwel-
SCI} sich als geringwert1g, insofern S1IC ZWal CIS  gen klassıfızıeren, cht ahber die
Lernprozesse, die ıhnen ugrunde lıegen. udem trennen S1e die kognitive und dıe
affektive Dimension und produzieren das Problem, elbıge später wieder
zusammenfTtühren mMussen. DIe Begriffsgeschichte der drıtten Dıiımens1ion g1bt hler
weltere Hınwelse: Was Tuher die ‘psychomotorische’ Dimensıon Wal, funglert heute
als der Bezeichnung ‘handlungsorientierte Lernzıiele’ mıt höchst
unterschiedlich oder weıltem Verständnis VON Handlung
Hilger resümiert: „ES ist eIne außerst problematische Annahme, Unterricht könne UrC)
präzıse Jeile ausreichend SeSsteueErN werden; AaDEe1 wırd übersehen., der chüler
ebenfalls mMıit Zielvorstellungen den Unterricht kommt, und dıe Komplexıtät VON Un-
terricht wırd unzulässıg reduzlert. “ 368) e1de Argumente gewinnen VOT dem Hınter-
grund der aktuellen PISA-Debatte wlieder tualıtät Anstatt ber die innere Qualität
des Unterrichts nachzudenken, werden zentrale Abschlussprüfungen eingeführt, die Adll-

hand festgelegter ewertungsmaßstäbe Schulleistungen vergleichbar machen SOll-
ten Dennoch Hilger wertvolle Funktionen VON Lernzielen herauszustellen: als
Krıterien für die Unterrichtsplanung, als Instrument der Lehrerverhaltenssteuerung In
der konkreten Unterrichtssituation, als Evaluationskriterien und als Orientierungsmaß-
stab für die Lernenden. DIiese Überlegungen lesen sıch auch 35 S später noch
zeitgemäß: Verständnis der Lehrenden und Lernenden als „kooperatıv andelnde  o
52) bIs Begriffe hinein, dıie heute wleder dıe Diskussion praägen “Produkt- VCISUS

eor? ılger, Religionsunterricht als offener Lernprozeß, München 1975, DIie Folgenden
Klammern angegebenen Seitenzahlen beziehen sich auf diese Ausgabe

Vgl [AUs Wegenast, Die empirische Wendung der Religionspädagog1k, 17
IS



‘Neu gelesen

‘Neu gelesen’: Georg Hilger, Religionsunterricht als offener Lernprozeß (1975)  127  Prozessevaluation’, Orientierung an ‘outcomes’ (beide sind für Hilger natürlich kontra-  produktiv). Ein solch offenes Curriculum ist gekennzeichnet durch das zugrunde liegen-  de komplexe Handlungsverständnis 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 hierfür die gruppendynamische  Beziehungsebene eine weithin ausgeblendete, gleichwohl wirkmächtige Rolle spielt, ist  unmittelbar einleuchtend. Auch die didaktischen Konsequenzen sind längst nicht einge-  löst; die Schlagworte des problemlösenden Denkens, der entdeckenden Lernverfahren  und des Meta-Unterrichts sind bei Hilger allesamt schon nachzulesen.  2. Der Religionsunterricht aus theologischer Sicht  Die empirische Wendung der Religionspädagogik verband sich katholischerseits mit der  anthropologischen Wende der Theologie. So ist es konsequent, wenn sich die empiri-  sche Motivation verschiebt: weg von der schulpädagogisch geforderten Effizienzsteige-  rung des Unterrichts, hin zur Situation der beteiligten Menschen. Vielleicht ist diese  Subjektorientierung uns heute schon so selbstverständlich geworden, dass sie theolo-  gisch nur noch oberflächlich durchdacht wird. Für 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 für seine Welt und seine Geschich-  te. Verschließt er sich vor Transzendenzerfahrungen, würde er aufhören, ein Mensch  zu sein.“ (88) Diese Transzendentalität 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 berücksichtigende Voraussetzung des Religi-  onsunterrichts ist. Wenn etwa die personale Mitwelt als Ort möglicher Gotteserkenntnis  angesehen wird, dann ist zu fordern: „Im Religionsunterricht sollte die Bereitschaft und  die Fähigkeit zur Kommunikation und Interaktion gefördert werden, weil Offenheit für  den Mitmenschen Transzendenzerfahrung vermitteln kann.“ (95) Dass die systematisch-  theologische Begründung 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 müssen.“ (97) Dieser Richtungssinn muss biblisch gefüllt werden, wofür Hilger  das biblische Exodusmotiv wählt und an verschiedenen alttestamentarischen Beispielen  aufweist.  Dass das Leitprinzip der Offenheit für den Religionsunterricht adäquat ist, zeigt Hilger  also aus pädagogischer wie auch aus theologischer Sicht — und als kirchlich gewollt:  „die Offenheit des Religionsunterrichts und des religiösen Lernprozesses [ist] ein nicht  unwesentliches Anliegen der Synode.“ (20)
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Prozessevaluation’, Orlentierung "outcomes’ e1ıde SINd für Hılger natürlıch kontra-
produktıv). Kın SOIC offenes Curriculum iIst gekennzeichnet urc das zugrunde hegen-
de omplexe Handlungsverständnis VOIl Unterricht, Uurc selinen prozessualen Ent-
wurfs-Charakter (gegen genNannte "teacher-proof” urricula SOWIE UrC| dıe Aus-
ichtung auf die Subjektwerdung der Beteiligten. Dass l1er dıe gruppendynamıische
Beziehungsebene eINe weıthın ausgeblendete, gleichwohl wirkmächtige olle spielt, Ist
unmıittelbar einleuchtend uch dıie dı  iIschen Konsequenzen SInd längst nıcht eINgE-
lÖst; dıe Schlagworte des problemlösenden Denkens, der entdeckenden Lernverfahren
und des Meta-Unterrichts SInd bel1 Hilger lNesamt SCHNON nachzulesen.

Der Relıg10nsunterricht N theologıscher IC
DIe empirısche endung der Religionspädagogik verband sıch katholischerse1 mıt der
anthropologischen ende der Theologıe. SO ist CS konsequent, WC) sıch dıe empIN-
sche Motivation verschiebt WCE VON der schulpädagogisch geforderten Eiffizienzsteige-
TUNS des Unterrichts, hın Sıtuation der beteiligten Menschen Vielleicht ist diese
Subjektorientierung uns heute schon selbstverständlıich geworden, dass S1e eO1l0-
9ISC 1L1UT noch oberflächlich durchdacht WIrd. Für Hılger Ist S1e damalıgen Kontext

fundamental, dass CI SIE e1gens verschliedenen Hıinsıchten durchspielt. Im 1ıttel-
punkt STE der EeENSC als transzendentales Wesen. „ LIranszendenzerfahrung macht der
Mensch L dann, WE CT bedingungslos en Ist für se1ne Welt und seINe Geschich-

Verschlıeßt GT siıch VOT ranszendenzerfahrungen, würde aufhören, en Mensch
SCIN ÖÖ) Diese Iranszendentalıtät des Menschen ist der der Gottesbegegnung

Doch damıt SInd eINe SallZC Reıihe VOoON Impliıkationen verbunden. Miıt 16 auf den Un-
terricht ist CS gerade dıe el des Menschen, die zugle1c. notwendige Vorausset-
ZUNS VON Iranszendenzerfahrung und berücksichtigende V oraussetzung des Relıg1-
onsunterrichts ist Wenn EIW: die personale Miıtwelt als möglıcher Gotteserkenntnis
angesehen WIrd, dann ist fordern „Im Relıgionsunterricht sollte die Bereıitscha: und
dıie äahıgkeıt ZUL Kommunikation und Interaktiıon geförde werden, weıl Offenheit Tür
den Mıtmenschen I ranszendenzerfahrung vermitteln kann 95) Dass dıie systematisch-
theologische Begründung alleın nıcht hinreichend ist, ze1gt sıch In der eschatologischen
Diımens1ıon der eıt, dıe sıch alle Bedrohung Aaus eiIner christlichen i
kunftshoffnung spelst: „Religi0onsunterricht, der nıcht 1L1UT O  En sondern auch hand-
Jungsorientierend sSeIN Wwill, wırd dem /ukKunftsglauben eiınen konkreten ichtungssinn
geben müssen. “ 97) Dieser Rıchtungssinn I1USS 1DUISC. gefüllt werden, wofTfür Hıilger
das bıblısche Exodusmotiv W.  S und verschledenen alttestamentarıschen Beispielen
aufwelst.
Dass das Leıtprinzip der E1 den Relıgionsunterricht adäquat Ist, zeigt Hilger
alsSO aus pädagogischer WIEe auch dus theologischer IC und als kırchlich ewollt:
„die er des Relıg1onsunterrichts und des relıg1ö6sen Lernprozesses en nıcht
unwesentliches Anlıegen der Synode. 20)
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Relıgionspädagogische Konsequenzen am : und eute
„Wer den Religionsunterricht wirkungsvoll verändern wiull, darf die normilerende Wiır-
kung der Schülerbücher auf nıcht übersehen. “ Hıilger belässt CS nıcht be1 der
pädagogischen und theologıschen Analyse, sondern de  z S1IE weıter. Denn 6S gılt nach
WIEe VOIL (insbesondere In der Lehramtsausbildung): Dıidaktische Prinzıpilen hat erst VCI-

standen, WeT S1e in Unterrichtsmaterialıen und Reliıgionsbüchern identfizieren
und eigenen Entwürfen durchdacht umsetzen kann ach der yse heute äangs
überholter nterrichtswerke ble1ibt Hılgers grundlegender ragenkatalog hlerzu überra-
schend aktuell
Geor2 Hılger we1ß seliner Dissertation vielschichtige Impulse integrieren, ohne S1e
alle LICU erfinden MuUsSsSeN. Beeindruckend, mıt welcher Konsequenz Sr den Ansatz
des Ifenen Relıgionsunterrichts bıs In dıie Arrangements VOIN Lehr-Lernsituationen In
Schulbüchern hıneın verfolgt. eute lässt sıch kaum EIMMECSSCH, WEeEIC. befrejiende Wır-
kung solche Überlegungen gegenüber elner fast technokratisch übersteigerten (urricu-
um-DIiskKussion entfalten konnten mit der noch frıschen ynaı der IT Vatıka-
nıschen Konzıl und der Synode enttTalteten anthropologischen ende Rücken
Umgekehrt: er Reformdruck ım deutschen Bıldungssystem raubt den ande  en
(Hoch)Schulen fast dıe Luft ZUI Atmen euNie der Reformen SINd gerade gegenläufig

Hılgers KOnzept der ffenen Lernprozesse, insbesondere dort, ubtile Ökonomi-
slierungstendenzen, flächendeckende Evaluationszwänge und kognitive erengungen
Werk SINd. Entscheıide: sıch mıiıt Clauß Peter AJa {ür e1in konstruktives Aufgrel-
fen der Reform  © dann ze1gt sıch doch eıne Parallele der Diskussion der er-Jah-

Denn auch hıer werden Unterricht die einzelne ern und der einzelne SChü-
ler In den Miıttelpunkt gerückt, indem SIE sıch KOompetenzen erarbeıten sollen, die für
en mündiıges, selbst bestimmtes und demokratiebewusstes Leben In unNnsereTr (‚esell-
SCHa notwendig SINd. eorz2 Hilgers ung, dass diese Kompetenzen inhaltlıch W_

der (BEFE eiIne ehramtlıche noch UrC| eINe distanzıerte wissenschaftliıch rel1g10ns)päd-
agogische Analyse VON außen hinreichend qualifizierbar SInd, gilt aDel eute ebenso
WIEe VOIL 35 Jahren SIe MuUussen immer wılieder NEeUu konkreten Geschehen usgehan-
delt werden.

AU) eter Aajak, Keine ngs VOT Standards, 133 438-4406, 445
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