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Vorwort

Das vorliegende Heft der Religionspddagogischen Beitréige dokumentiert Plenums-
vortrige und Posterbeitrige des Kongresses der Arbeitsgemeinschaft Katholische Religi-
onspddagogik und Katechetik (AKRK), der vom 15. bis 18. September 2008 in Leiters-
hofen stattfand und unter dem Titel , Kognition — Asthetik — Praxis. Komplexitdit und
Differenz religidsen Lernens im Spiegel unterschiedlicher Lernorte® stand.

Im Zentrum dieses Kongresses stand die Frage nach dem Zueinander der fiir religioses
Lernen grundlegend bedeutsamen Lerndimensionen der ‘Kognition® (religionsrelevante
Erkenntnis), ‘Asthetik’ (religionsrelevante Wahrnehmung) und ‘Praxis’ (religionsrele-
vantes Handeln) sowie nach deren lernortspezifischem Zusammenspiel in verschiedenen
religionspadagogischen Handlungsfeldern.

Herbert Zwergel fokussiert in seinem Beitrag die Dimension des kognitiven Lernens
und stellt differenziert psychologisch orientierte Konzeptualisierungen von ‘Kognition’
dar. Er akzentuiert das Konzept ‘situierter Kognition’ und verweist auf den konstituti-
ven Zusammenhang von Kognition und Handeln. Claudia Gértner gibt einen Uberblick
tiber unterschiedliche Konzepte dsthetisch orientierter religidser Lernprozesse und fragt
nach den Leistungen der Asthetik fiir religioses Lernen. Sie zeigt auf, wie der jeweils
zu Grunde gelegte Asthetikbegriff didaktische Konsequenzen zeitigt, in denen der Be-
zug zu Kognition und Praxis je unterschiedlich zum Tragen kommt. Hans Mend] unter-
streicht die Bedeutung von Praxis als ,,Dreh- und Angelpunkt von Asthetik und Kogni-
tion®. Er entfaltet diese These sowohl im Hinblick auf die wissenschaftstheoretische
Verortung der Religionspadagogik als einer Wahrnehmungs- und Handlungsdisziplin als
auch im Bezug auf das religionsdidaktische Handeln. Exemplarisch untersucht er, in-
wieweit Praxis im schulischen Religionsunterricht Medium religiésen Lernens sein
kann. Auch Ulrich Kropac richtet den Fokus der Aufmerksamkeit auf den schulischen
Religionsunterricht. Ausgehend von Jiirgen Baumerts Unterscheidung verschiedener
Modi der Weltbegegnung bestimmt er das Proprium religitser Bildung vom Begriff der
religitsen Rationalitit her, in die er eine kognitive, eine ésthetische und eine praktische
Dimension eintrdgt. Mit Blick auf diese drei Lerndimensionen diskutiert er Chancen
und Grenzen religioser Bildung im Religionsunterricht. Martina Blasberg-Kuhnke lenkt
den Blick auf auBerschulische Lernorte religioser Bildung. Ankniipfend an die Ergeb-
nisse einer empirischen Erhebung zur katholischen Erwachsenenbildung bestimmt sie
die in kommunikativer Praxis griindende ‘Koinonia-Erfahrung’ als maBgebliche Gestalt
religidser Praxis Erwachsener in auBerschulischer kirchlicher Bildungsarbeit und Kate-
chese. In einem weiteren Kongressreferat thematisierte ise Kdgler die lernortspezifi-
schen Besonderheiten von ,Religion in der Offentlichkeit (und in den Medien)“. Da
dieser Vortrag zwischenzeitlich in einer erweiterten Fassung andernorts publiziert wur-
de, mochten wir die Leser/innen der Religionspéidagogischen Beitriige auf diese Verof-
fentlichung hinweisen. !

! lise Kogler, Religion — offentliches Thema und widerstandiges (Bildungs-)Gut, in: Franz Gruber /
Christoph Niemand / Ferdinand Reisinger (Hg.), Geistes-Gegenwart. Vom Lesen, Denken und Sa-
gen des Glaubens (FS Peter Hofer, Franz Hubmann und Hanjo Sauer), Frankfurt/M. u.a. 2009,
397-409.

Religionspadagogische Beitriige 62/2009



3

Auch bei diesem Kongress bot eine Posterprisentation die Moglichkeit, aktuelle For-
schungsprojekte vorzustellen. Sechs Posterbeitrige (Max Bernlochner, Claudia Gugge-
mos, Elisabeth Hennecke, Christina Janfen/Matthias Bude/Guido Hunze, Iris Mandl-
Schmidi, Guido Meyer/Harald Schwillus) geben einen Einblick in die Werkstatt gegen-
wartiger religionspadagogischer Forschung.

Der Beitrag von Markus Schiefer Ferrari entstammt nicht dem Kongresszusammen-
hang. Er beleuchtet die Frage, warum und wie die oft iiberraschenden und irritierenden
kindlichen Perspektiven auf biblische Texte fiir unsere eigene Bibellektiire Bedeutung
gewinnen konnen. Hermeneutische und didaktische Uberlegungen entfalten die Leitli-
nien einer ,, kindertheologischen Bibellektiire®.

In der Rubrik , Neu gelesen“ bespricht Monika Jakobs den 1982 unter dem Titel ,,Ge-
meinsam leben und glauben lernen® veroffentlichten dritten Band des Werkes ,,Grund-
fragen der Religionspadagogik™ von Karl Emst Nipkow und markiert zeitgebundene
und bleibend bedeutsame Impulse fiir eine ebenso theologisch wie padagogisch fundier-
te Religionspadagogik.

Wiederum werden auch in diesem Heft in elf Rezensionen 14 neuere wissenschaftliche
Fachveroffentlichungen vorgestellt, die wir Ihrer Aufmerksamkeit empfehlen.

Mainz/Regensburg, im November 2009 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Herbert A. Zwergel
Kognition = Weltzugang zwischen Wahrnehmen, Wissen und
Handeln'

Das Kongressthema ,,Kognition — Asthetik - Praxis. Komplexitit und Differenz religic-
sen Lernens im Spiegel unterschiedlicher Lernorte* greift Fragen auf, die in Psycholo-
gie und Neurowissenschaft, aber auch in der Linguistik in den letzten Jahren hinsicht-
lich Konzeptualisierung der Einzelmomente und ihres Zusammenhangs diskutiert wur-
den, mit zum Teil wichtigen, auch padagogisch bedeutsamen Transformierungen. In
diesem Statement werden deshalb vorab, gleichsam zur Sensibilisierung fiir Vernetzun-
gen zwischen den drei Begriffsbereichen, einige Aspekte dieses Zusammenhangs skiz-
ziert, Fir das Kongressthema werden dann psychologisch orientierte Konzeptualisie-
rungen von ‘Kognition” - mit Akzentuierung des Konzepts ‘situierter Kognitionen’ un-
ter Einschluss des Kognition-Handlungs-Zusammenhangs - differenziert dargestellt. Die
Bedeutung kognitiver Durchdringung von Situationen auch im Kontext religidsen Ler-
nens, als Gegengewicht gegen eine Asthetisierung von Religion, wird zum Abschluss
nur kurz skizziert.

1. Wahrnehmen - Wissen — Handeln

Uberfiihrt man die drei Begriffe des Kongressthemas in geinderter Abfolge in ihre
Verbformen, kann man in ihnen im Sinne einer naiven Alltagstheorie unterschiedliche
Modi des Austauschs von Organismen mit ihrer Umwelt angesprochen sehen: Kontakt-
Schnittstelle gegeniiber der Umwelt durch Sinne, Reprisentation von Erfahrungen die-
ses Austauschs als Wissen, Eingreifen in diese Umwelt durch gerichtetes Handeln. Eine
daraus sich ergebende ebenfalls naive Theorie eines Realismus betrachtet Wahrneh-
mung als Abbildung der Umwelt, interpretiert Wissen als realitétshaltige Informations-
speicherung iiber diese Umwelt und den Austausch mit ihr und betrachtet Handeln als
von diesem Wissen gesteuertes Verhalten zur gerichteten Zielerreichung.

Gegen eine solche naiv-realistische und die Prozesse isolierende Auffassung sprechen
zumindest fiir den Menschen einige Beobachtungen: Bei dem, was wir als Wahrneh-
mung erfahren, z.B. von Bewegung und Bewegungsrichtung oder von riumlicher Tiefe,
handelt es sich um komplizierte Berechnungen des visuellen Systems; der Mensch
merkt nichts von dem groBfen Aufwand, den das Gehirn dafiir treiben muss; es handelt
sich entsprechend ,,um Konstrukte, die keinerlei Abbilder der Welt sind“?.

,,Es gibt liberhaupt keine neuronale Aktivitit, die von ihrer Beschaffenheit fiir Sehen,
Horen, Tasten, Riechen, Schmecken spezifisch wire, fiir die einzelnen Farben, fiir Me-
lodien, Druck und Schmerz, und dasselbe gilt auch fiir solche neuronalen Aktivititen,
die mit Denken, Vorstellen und Erinnern zu tun haben.“* So wird bei den Sinnesein-
driicken der Inhalt am Ort der Verarbeitung der Erregung im Gehirn, unabhéngig von

! Das auf dem Kongress vorgetragene Statement ,Kognition* wird hier hinsichtlich der psychologi-
schen Implikationen von Kognition weiter differenziert und in der entsprechenden Literatur veran-
kert.

* Gerhard Roth, Wahrnehmung: Abbildung oder Konstruktion?, in: Ralf Schnell (Hg.), Wahrneh-
mung - Kognition — Asthetik. Neurobiologie und Medienwissenschaften, Bielefeld 2005, 15-33, 26.

? Ebd. 27.

Religionspadagogische Beitriige 62/2009



6 Herbert A. Zwergel

der Herkunft der Erregung, konstruiert. Fiir komplexere Wahrnehmungen werden in
solche Konstruktionen auf hoherer Ebene Erfahrungen einbezogen. In jedem Wahr-
nehmungsprozess finden sich Hypothesenbildungen tber Gestalten, Zusammenhinge
und Bedeutungen der Welt: ,,Wir konnen deshalb sagen, dass bei komplexen Wahr-
nehmungen unser Gedéichinis das wichtigste Wahrnehmungsorgan ist. “*

Daraus folgt bereits fiir Wahrnehmungsprozesse: ,,.Die Vorgiinge in der Welt bilden
sich nicht direkt im Gehirn ab, sondern bewirken Erregungen in den Sinnesorganen, die
zur Grundlage von Konstruktionsprozessen unterschiedlicher Komplexitit und Beein-
flussung durch Lernprozesse werden, an deren Ende oft, aber keineswegs zwangsliufig,
unsere bewussten Wahrnehmungsinhalte stehen.“’ Nach diesen Theorieannahmen ste-
hen Wahrnehmung und Kognition iber die eingreifenden Konstruktions- als Modellie-
rungsprozesse in einem nicht zu vernachlissigenden Zusammenhang.

Entsprechend formuliert Derek Jarman in ,,Chroma. Ein Buch iiber Farben: ,Ich habe
keine Farbfotos in dieses Buch aufgenommen, denn das wiire ein nutzloser Versuch, sie
einzusperren. Wie konnte ich sicher sein, daB der Drucker die von mir gewiinschte
Schattierung wiedergeben wiirde? Ich ziehe es vor, daB die Farben schwebend in ihren
Kopfen dahintreiben. “® — Auch der Volksmund weif davon: ,Die Glocken liuten an-
ders, wenn einem ein Freund gestorben. “

Das Konstrukt Wissen modelliert nur einen Teilbereich von ‘Kognition’. Da die begriff-
liche Fassung und Differenzierung Gegenstand dieses Statements ist, hier nur zwei
Hinweise auf Teilaspekte: Wissen wird in seiner Bedeutung fiir weiteres Lernen und
Handeln haufig systematisch unterschitzt.” Forschungen iiber die Wirksamkeit natur-
wissenschaftlichen Unterrichts belegen, dass sich Alltags-Erklirungen oder Alltags-
Phantasien als sehr widerstéindig erweisen und sich nur schwer z.B. durch experimen-
telle Einsichten verindern lassen.®

Beim Ubergang vom Wissen zum Handeln erwartet die naive Theorie eine direkte Steu-
erung von Handeln und dessen Kontrolle, was aber einigen Beobachtungen wider-
spricht: Aus der Gesundheitsforschung wei man, dass iiber ein Gesundheitsproblem
gut informiert zu sein noch nicht bedeutet, daraus auch die richtigen Schliisse fiir die
eigene Person zu ziehen und richtig zu handeln.® Ahnliches gilt fiir ¢kologisches Han-
deln, wo ,,der empirisch meBbare EinfluB des Wissens auf ékologisches Handeln* rela-
tiv gering ist und das Handeln nicht schlicht dem Wissen folgt. '

* Ebd. 29.

* Ebd. 29f.; Hervorh. i.0.

¢ Derek Jarman, Chroma. Ein Buch iiber Farben, Berlin 1995, 4. Umschlagseite.

" Vgl. Jochen Gerstenmaier | Heinz Mandl, Einleitung: Die Kluft zwischen Wissen und Handeln, in:
ders. / Jochen Gerstenmaier (Hg.), Die Kluft zwischen Wissen und Handeln. Empirische und theore-
tische Losungsansitze, Gottingen u.a. 2000, 11-23, 16.

¥ Vgl. zahlreiche empirische Beitrige zum naturwissenschaftlichen Unterricht in: Horst Bayrhuber /
Dietmar Hottecke / Helmut Vogt (Hg.), Kompetenzen, Kompetenzmodelle, Kompetenzentwicklung —
Empirische Forschung in den Fachdidaktiken. Abstracts. 3. Kongress der Gesellschaft fiir Fachdidak-
tik (GFD) in Essen 2007, Kassel 2007.

’ Vgl. Britta Renner / Ralf Schwarzer, Gesundheit: Selbstschidigendes Handeln trotz Wissen, in:
Mandl / Gerstenmaier 2000 [Anm. 7], 25-50, 26f.

" Florian G. Kaiser / Urs Fuhrer, Wissen fiir Okologisches Handeln, in: ebd., 51-71, 52.
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2. Konzeptualisierungen von ‘Kognition’

Im ,Handbuch der Allgemeinen Psychologie — Kognition® wird ‘Kognition’ dreifach
abgegrenzt: als Sammlung von Themenbereichen, die in der Kognitionspsychologie er-
forscht werden; als Versuch, ,,intelligentes menschliches Verhalten mithilfe eines kogni-
tiven Systems, das zwischen Umweltinput und Verhalten vermittelt, zu erklaren und zu
verstehen; schlieBlich als Versuch eines bestimmten methodischen Ansatzes in der Er-
forschung menschlichen Verhaltens.!! Gegeniiber diesen eher wissenschafts- und for-
schungstheoretischen Eingrenzungen fiihren fiir die religionspddagogische Frage die
»assoziierten Phinomenbereiche® weiter: hierzu gehoren ,,Gedichtnis, Wahrnehmung,
Aufmerksamkeit, Mustererkennung, Bewusstsein, Neurobiologie, Wissenreprisentati-
on, kognitive Entwicklung, Sprache und Denken*“'?. Gefasst werden damit intelligente
Operationen, aber auch deren z.B. neurobiologische Voraussetzungen. Viele dieser
kognitiven Prozesse verlaufen trotz Modellierung unbewusst, wie basale Gedichtnis-
und Wahrnehmungsprozesse. Die darauf aufbauenden hoheren Kognitionen (z.B. Kom-
petenzerfahrung, Selbstwirksamkeitsvorstellung, Werte auf lange Sicht, Metakompeten-
zen, Selbst-Bild, Geschichtsbewusstsein, auch Hoffnung und Glauben) zeichnen sich
durch Bewusstseinsfahigkeit als reflexiven Zugriff auf diese Prozesse aus. ,,Die kogniti-
ve Aktivitit, die es Personen ermdglicht, eigenes Wissen und Handeln bewuBt und da-
mit verdnderbar zu machen, wird in der Literatur hiufig mit dem Begriff ‘Reflexion’
bezeichnet.“* Reflexion ist dabei ein zirkulirer Prozess, der nicht allein auf Wissen
bezogen ist, sondern in ,Bewertung der Handlungsergebnisse unter Einbeziehung von
Handlungszielen und bisherigen Erfahrungen, Generierung von Handlungsalternativen
und -entscheidungen“'* Erfahrung, Wissen und Handeln umfasst.

Solche Bewusstseinsfahigkeit ist, didaktisch gefasst, Bedingung der Moglichkeit, menta-
le Prozesse eines autonomen, d.h. nicht durchgingig automatisierten Individuums durch
‘Einwirkungen von aufien’ zu beeinflussen.

2.1 Behaviorismus — Kognitivismus — Konstruktivismus

Die als Kognitionen gefassten Phinomenbereiche kommen psychologisch erst in den
Blick, als der (Neo)Behaviorismus durch das kognitive Paradigma abgeldst wird. Es
geht nicht mehr — wie in der behavioristischen Sicht unter methodischer Ausklamme-
rung der inneren Welt und der Sicht des Menschen als autonome Person'® — nur um
beobachtbares Verhalten, nur um Lernen iiber Reiz-Reaktions-Schemata oder Verstir-
kung, sondern um innere kognitive Strukturen und durch kognitive Prozesse vermittel-
tes Lernen; Lerner sind nicht mehr nur passive Reiz-Aufnehmer, sondern befinden sich
in aktiver Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand.

" Peter A. Frensch, Kognition, in: Joachim Funke / Peter A. Frensch (Hg.), Handbuch der Allgemei-
nen Psychologie - Kognition (Handbuch der Psychologie; Bd. 5), Gottingen u.a. 2006, 19-28, 19.

2 Ebd..

" Michael Henninger / Heinz Mandl, Vom Wissen zum Handeln - ein Ansatz zur Férderung kom-
munikativen Handelns, in: ders. / Gerstenmaier 2000 [Anm. 7], 197-219, 203.

' Ebd.

" Vgl. Burrhus F. Skinner, Beyond freedom and dignity, London 1971 (dt.: Jenseit von Freiheit und
Wiirde, Hamburg 1973).
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Anfangs dominierte in der kognitiven Forschung fiir die Modellierung des kognitiven
Systems entsprechend der Vorstellung der Mediierung von Kognition zwischen Um-
weltinput und Verhalten die Computer-Metapher.'® Diese Ubertragung der Computer-
Metapher auf menschliche Lern- und Denkvorginge hat sich als unzureichend erwiesen,
da darin motivationale und emotionale Einflussfaktoren ausgeklammert werden. Dass
die Erreichung bestimmter Ziele (Umgang mit kiinftigen Ereignissen) Anstrengungsbe-
reitschaft, Selbstwirksamkeitsvorstellungen, letztlich ein Selbstbild voraussetzt, hat nicht
nur zu einer Eingrenzung der Computer-Vorstellung vom menschlichen Denken, son-
dern auch zur Unterscheidung kognitiver und metakognitiver Wissensformen gefiihrt,
schlieflich sogar zu einer Korrektur und Erginzung der kognitiven Sichtweise aufgrund
folgender Annahmen tiber Wissen und Lernen:

Die Auffassung von Wissen als Faktor, der Handlungen kontrolliert, wird durch ein
Verstidndnis von Wissen erginzt, das Wissen selbst aus Handlungen entstehen sieht,
welches dann auch besser erinnert wird; Wissen und Handlungen stehen nicht in kon-
trollierend einliniger Relation, sondern bedingen sich gegenseitig.!” Lernen ist nicht nur
eine grundlegend individuelle Fahigkeit, Wissen zu erwerben und dieses in abstrakte
Reprisentationen zu iiberfithren, sondern Lernen wird nun ,.grundsitzlich als eine so-
ziale Aktivitit [...], die sich im AusmaB der Partizipation in Lernumgebungen be-
mift“'®, gefasst.

Im Zusammenhang der kognitiven Sicht ist auch der Konstruktivismus zu bedenken. '
In ihm wird in besonderer Weise die konstruierende Aktivitit des Menschen hervorge-
hoben: Es gibt keine Moglichkeit, einen Zugang zu einer unabhiingigen Wirklichkeit zu
bekommen. Der ,radikale Konstruktivismus erweckt den Eindruck, als gebe es im Ge-
hirn eine Instanz, die sich bewusst Modelle tiber die ‘Welt da draufen’ macht, sie aus-
probiert und sich gleichzeitig fragt, ob es diese Welt iiberhaupt gibt.“*" Diese radikale
Position, die auch mit Didaktik nicht vereinbar ist, verkennt, dass die Wahrnehmungs-
konstrukte nicht dem menschlichen Willen unterliegen, was dann gelegentlich lebensge-
féhrliche Folgen hitte. Die Wahrnehmungen sind verlisslich, nicht weil sie richtig sein
mussen, sondern weil unsere Verhaltensweisen richtig sind, weshalb eine tiberlebenssi-
chernde Passung ,zwischen den Gegebenheiten in der Umwelt und den Verhaltenswei-
sen“?! vorhanden sein muss. Der neurobiologisch-physiologisch inspirierte Konstrukii-

' Vgl. Frensch 2006 [Anm. 11], 20-23; Frensch skizziert den Gewinn der Metapher fiir die Erfor-
schung von Aufmerksamkeitsprozessen (bewusste oder unbewusste Informationsverarbeitung), des
Gedichtnisses (einheitliches oder differenziertes System), der Architektur des kognitiven Systems
(deklaratives, Produktions- und Arbeitsgedichtnis), zeigt aber auch deren Unzulinglichkeiten auf.
Zur neuerdings, unter Betonung neurophysiologischer Prozesse gebrauchten Gehirn-Metapher vgl.
ebd., 23ff.

7 Vgl. Lai-Chong Law, Die Uberwindung der Kluft zwischen Wissen und Handeln aus situativer
Sicht, in: Mandl / Gerstenmaier 2000 [Anm. 7], 253-287, 263.

'S Ebd., 277.

¥ Zur weiteren Differenzierung und Diskussion vel. den Beitrag: Kognition und Radikaler Konstruk-
tivismus:  http://wissensnavigator.com/interface4/mamagement/endo-management/buch/hab33 pdf
(30.3.2009).

* Roth 2005 [Anm. 2], 30.

*' Ebd., 31. Hier konnte das Problem der Leiblichkeit menschlicher Existenz diskutiert werden. Vegl.
im Anschluss an Maurice Merleau-Ponty und Bernhard Waldenfels: Barbara Becker, Leiblichkeit
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vismus rechnet mit Prozessen der Affektion des Sinnesapparates, auch wenn diese nicht
jenseits menschlicher Konstruktionen gefasst werden konnen.” Die sozialkonstruktivis-
tische Sichtweise korrigiert die kognitivistische und radikal-konstruktivistische zugleich,
wenn nach ihr Wissen nicht ausschlieBlich im Kopf von Individuen angesiedelt ist, son-
dern sich vielmehr zwischen den Individuen und den sozialen Systemen, in denen Indi-
viduen handeln, verteilt. Wissen wird dynamisch in einer sozial organisierten Aktivitit
konstruiert.” Damit kommt das heute am meisten favorisierte Konzept der ‘situierten
Kognitionen’ in den Blick.

2.2 Situierte Kognitionen

Die Theorie der situierten Kognitionen kann hier nur in ihren Grundziigen skizziert
werden: Kognitive Prozesse hoherer Ordnung leiten sich auch aus der Teilnahme am
sozialen Leben ab; mit der Veranderung und Lebendigkeit des sozialen Lebens erhalten
auch die Kognitionen eine entsprechende Dynamik.* Bereits Kinder sind nach dieser
Auffassung ,nicht nur passive Rezipienten von Anleitungen, sondern reorganisieren
aktiv ihre sozialen Erfahrungen und gestalten sie durch Aneignung (Appropriation)
um“®, Fiir die Theorie situierter Kognitionen haben kulturelle Werkzeuge (Sprache,
Zeichen und Symbole) und Artefakte vermittelnde Funktonen: auf kognitiver Ebene fiir
den Erwerb kognitiver Werkzeuge zur Problemlosung, bedeutsamer aber fiir die Selbst-
Aspekte auf metakognitiver (reflexiver) Ebene fiir den ,, Erwerb semiotischer Werkzeu-
ge der Selbstbestimmung“*.

Fiir padagogisch-religionspadagogische Interessen sind in Theorien situierten Lernens
besonders hervorgehobene Aspekte von Bedeutung: Situiertes Lernen als komplexes
Lernen findet stets in konkreten Situationen statt; es stellt zu wesentlichen Teilen soziale
Kognition dar. ,,Durch die Beriicksichtigung situativer Aspekte des Lernens und dem
daraus resultierenden aktiv-konstruktiven Anteil der Lernenden werden pragmatische
Aspekte des Lernens zentral, wie z.B. die Ziele und die Motivation der Lernenden. [...]
Wissen wird nicht mehr als abstrakte Einheit verstanden, die unabhéngig von Situatio-
nen absolute Giiltigkeit besitzt; es 16st sich nicht von den Handlungsregeln und dem
Sinn des Erwerbskontextes. “?” Das hat auch Folgen fiir die Vermittlungssituation, weil
Wissen, das von Lernern je situativ neu konstruiert wird, von Lehrenden nicht einfach

und Kognition. Anmerkungen zum Programm der Kognitionswissenschaften: http://sammel-
punkt.philo.at:8080/783/1/2566.0.Becker98.5.pdf (30.3.2009).

2 Vgl. Roth 2005 [Anm. 2], 30.

B Vel. Law 2000 [Anm. 17], 263.

* Die Theorie situierter Kognitionen vermag damit auch, im Unterschied zur Computer-Metapher,
dem Rechnung zu tragen, was schon Walter Benjamin herausgearbeitet hat: Nach ihm verdndert sich
innerhalb . grofer geschichtlicher Zeitrdume* ,,mit der gesamten Daseinsweise der menschlichen Kol-
lektiva auch die Art und Weise ihrer Sinneswahrnehmung®. Hinweis bei: Ralf Schnell, Medienwissen-
schaft und Neurobiologie, in: ders. 2005 [Anm. 2], 7-13, 9. Bezug auf: Walter Benjamin, Das Kunst-
werk im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit (zweite Fassung), in: ders., Gesammelte
Schriften (hg. v. Rolf Tiedemann/Hermann Schweppenhauser), Bd. 1 (2), Frankfurt/M. 1991, 478.

# Law 2000 [Anm. 17], 259.

* Ebd.

" Hans Gruber / Heinz Mandl / Alexander Renkl, Was lernen wir in Schule und Hochschule: Triges
Wissen?, in: Mandl / Gerstenmaier 2000 [Anm. 7], 139-156, 143.
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zur schlichten Ubernahme transportiert werden kann. Zur Vermeidung trigen Wissens
soll ,,an komplexen und authentischen Problemstellungen gelernt werden“*®. Ein Lern-
gegenstand ist in verschiedenen Kontexten zu bedenken, was die Generierung multipler
und damit flexibler Wissensreprasentationen als wichtige Voraussetzung fiir das Ver-
standnis komplexer Problemsituationen und den Transfer von Wissen auf neue Situatio-
nen fordert. - Fiir eine Theorie der kognitiven Lehre folgt daraus: Verwendung authen-
tischer (Lern)Aufgaben, instruktionale Sequenzen, Reflexion der ablaufenden kogniti-
ven Prozesse, mit Erhohung der Eigenstindigkeit der Lernenden.

Was schon von offenen Lernsituationen bekannt ist, wird auch hier als Gefahr der
Uberforderung der Lernenden aufgrund der Komplexitit der Lernumgebungen benannt.
Daraus folgt die Notwendigkeit instruktionaler Unterstiitzung der Lernenden; ohne die-
se gelingt das angestrebte Lernen allenfalls den ohnehin gut Lernenden. ,,Der durch-
schnittliche Lerner hingegen braucht Unterstiitzung, um nicht im ‘Dickicht der Lern-
umgebung’ verloren zu gehen, “*°

Aus den unterschiedlichen sozialen Kontexten des Lernens, die jeweils mitgelernt wer-
den, folgt auch, dass es keinen allgemeinen Problemlésungsfaktor gibt, sondern Wissen
doménenspezifisch ist, was zur differenzierten Betrachtung des Wissenskonzepts iiber-
leitet.

2.3 Wissensformen

Kognitivistische und konstruktivistische Annahmen haben zu einer Differenzierung des
Wissens-Konzepts gefiihrt, was zugleich zeigt, dass Wissen mehr ist als Information:
deklaratives (knowing that) und prozedurales (knowing how) Wissen, und bezogen auf
diese kognitiven Aktivititen der diese reflektierende Blick als Meta-Wissen (Wissen,
das weil, dass Person weiB); deklaratives Wissen als Faktenwissen, das Personen im
Gediéchtnis gespeichert haben; prozedurales Wissen, das Personen in die Lage versetzt,
komplexe kognitive und motorische Handlungen durchzufiihren. SchlieBlich: episodi-
sches Wissen als ,,Wissen tiber Ereignisse. [...] vor allem vergangene (eigene und frem-
de) Handlungen und ihre Folgen“*' - gleichsam ein Wissen mit einem Zeitindex und
den Kontextbedingungen seiner Entstehung. Metawissen und narrativ strukturiertes
episodisches Wissen sind in besonderer Weise fiir die Herausbildung von Selbst-Aspek-
ten (z.B. Selbstwirksamkeitsvorstellungen, Kompetenzerfahrungen, Vorstellung eigener
Geschichte) und fiir die Identititsentwicklung von Bedeutung, was von den Identitits-
dimensionen mit sozialen Zuschreibungen die Einbettung in das Konzept situierter Kog-
nition voraussetzt. Von den nur indirekt handlungsbezogenen Wissensarten ermoglicht
neben Handlungsmodellen® und Werthaltungen vor allem das eigene Identititskonzept

* Ebd., 144.
* Vgl. ebd. 145.
L Ebd 4501

' Mario von Cranach / Adrian Bangerter, Wissen und Handeln in systemischer Perspekiive: Ein
komplexes Problem, in: Mandl / Gerstenmaier 2000 [Anm. 7], 221-252, 236.

* Zur Bedeutung symbolischen Wissens fiir die Konstruktion ‘kognitiver Artefakte’, z.B. mentale
Modelle, vgl. Norbert M. Seel, Weltwissen und mentale Modelle, Géttingen u.a. 1991, 13, 204f.
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tiberhaupt erst Kohdrenz in Selbstwahrnehmung und Handlung als einheitsstiftendes
Prinzip.*

Die Sozialpsychologie erginzt die Wissensarten um handlungsleitende Scripts (schema-
tisiertes Handlungswissen fiir Routinehandlungen) und um direkt handlungsleitende Re-
geln und Normen als Handlungsvorschriften.®* Von der sozialen Situiertheit des Wis-
sens werden dann auch immer die Situationen, in denen solches Wissen erworben wird,
in diesem Wissen ‘aufbewahrt’, mitgelernt. So unterscheidet sich Wissen, das in der
Institution Schule erworben wird, von Wissen, das in einer peer-group oder auch in ei-
ner Kindergruppe einer Kirchengemeinde gelernt wird.

Aus der Situiertheit des Wissens folgt auch, dass es domdnenspezifisch ist: So sind fiir
den Erwerb neuen anschlussfiahigen Wissens die héufig unterschitzten jachspezifischen
Vorkenntnisse von groBer Bedeutung.* Zum doménenspezifischen Wissen gehort auch,
dass es in diesen Doménen spezifische symbolische Systeme gibt, in denen als Medium
des Denkens sich spezifisches Weltwissen konstituiert.*®

Unter didaktischer Hinsicht wichtig ist die Unterscheidung von fransferierbarem oder
anschlussfahigem und trigem Wissen, wobei triges Wissen eher der Normalfall schuli-
schen Lernens zu sein scheint; mit fehlendem Verstindnis des Stoffes geht geringe
Kompetenz zum Transfer des Gelernten in auBerschulische Situationen einher.”” Die
Kluft zwischen Wissen und Handeln kann vor allem dann iiberwunden werden, ,,wenn
Wissen anwendungsorientiert in aktiver, problemorientierter Weise in Lernumgebungen
erworben wurde, die authentisch und multipel sind. Dies stellt [...] hohe Anspriiche an
die Lernenden und macht spezifische instruktionale Unterstiitzung notwendig.“** ,Nicht
nur von den Lehrpersonen wird erwartet, dass sie sich in neuer Weise auf die Qualitits-
fragen ihres unterrichtlichen Handelns einlassen, auch von den Schiilerinnen und Schii-
lern wird erwartet, dass sie nicht in der Rolle als passive Unterrichtsteilnehmer verhar-
ren, sondern sich als verantwortliche Subjekte auf Wissen und Kénnen und damit auf
eine Leistungspartnerschaft einlassen und sich aktiv am Lerngeschehen beteiligen. “**

3 Vgl. von Cranach / Bangerter 2000 [Anm. 31], 237.

* Tm Anschluss an das Konzept der Skripts wire auch das Experten-Novizen-Paradigma zu diskutie-
ren, wonach Experten liber theoriebasierte und erfahrungsgestiitzte Schemata verfiigen, welche ih-
nen, besonders in der Situation des emergency-classroom, ermoglichen, sich kurzfristig nach Hand-
lungsalternativen zu orientieren und zu entscheiden; vgl. Fritz Oser, Standardbasierte Evaluation der
Lehrerbildung, in: Sigrid Blomeke / Peter Reinhold / Gerhard Tulodziecki / Johannes Wildt (Hg.),
Handbuch Lehrerbildung, 0.0. 2004 (Westermann/Klinkhardt), 184-206. Dieser Ansatz wird neuer-
dings durch das Konzept eines Hineinwachsens in eine community of practice erganzt, mit Betonung
der eigenstindigen Konstruktionsleistungen von Lernenden, bei Akzentuierung des Wissensaufbaus in
Lerngruppen; vgl. Gruber / Mandl / Renkl 2000 [Anm. 27], 143.

* Vel. Karl Josef Klauer, Uber das Lehren des Lernens, in: Christiane Spiel / Ursula Kastner-Koller
/ Pia Deimann (Hg.), Motivation und Lernen aus der Perspektive lebenslanger Entwicklung, Miinster
u.a. 1996, 135-149, 140f.; vgl. a. Jiirgen Oelkers / Kurt Reusser, Qualitat entwickeln — Standards
sichern — mit Differenzen umgehen (hg. v. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Bonn —
Berlin 2008 (www.bmbf.de), passim, im Kontext von PISA.

* Vgl. Seel 1991 [Anm. 32], 179f.

7 Vgl.Gruber / Mandl / Renkl 2000 [Anm. 27], 140f..

* Gerstenmaier / Mandl 2000 [Anm. 7], 18.

¥ Qelkers / Reusser 2008 [Anm. 35], 427.
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Dem entwickelten Lernverstindnis kommen zunehmend auch die Bedeutung von nega-
tivern Wissen und die pidagogischen Anforderungen an eine fehlerfreundliche Lernkul-
tur in den Blick, einschlieBlich der Erfahrungen ‘so geht es nicht’ als Abgrenzungswis-
sen im Kontext ethischen Lernens.* Wo es um die Erfahrung der Fehlbarkeit des Men-
schen und die Reflexion von Gelingen und Scheitern geht, kommt es zu Einsichten in
die Grundstruktur menschlicher Existenz.*'

2.4 Ausblick auf Handeln

Handeln ist ohne Intentionalitit als kognitives Moment nicht zu denken; ohne dieses
liegt nur Verhalten vor. Auch eine Betrachtungsweise, die Handeln allein als vom Wis-
sen her gesteuert betrachtet, kann kreatives Problemldsen, selbstorganisiertes Lernen
und selbstreflexiv gesteuertes Handeln sowie den Umgang mit Unvorhersehbarem und
Komplexitit nicht angemessen erfassen.** Die intentionale Ausrichtung des Handelns,
die allein in der intentionalen Einstellung sichtbar wird®, fiihrt die Psychologie schlieB-
lich wieder zur Frage nach der Willensfreiheit, welche nur im Rahmen von Handlungs-
theorien, die von einem intentionalen Kern ausgehen, beantwortbar ist.**

2.5 Kognition — Emotion — Motivation

Die Psychologie der Emotionen hat sich im Zusammenhang der kognitiven Wende
ebenfalls derart ausdifferenziert*’, dass es hier zu weit fiihren wiirde, auch diesen Kom-
plex sowie das Verhiltnis von Kognition, Emotion*® und Motivation ebenso ausfiihrlich
darzustellen; Stichworte miissen geniigen. Ich verweise deshalb auf meinen friiheren
Beitrag ,,Zur emotionalen Verankerung religidser Lernprozesse®*’.

Die bereits genannten hoheren Kognitionen sowie der Zusammenhang Kognition -
Emotion - Motivation sind erst im Konzept situierter Kognitionen angemessen zu fas-
sen. Aus subjektiven und sozial-geteilten Interpretationen bedeutsamer personlicher und
existenzieller Ereignisse folgen emotionale Bewertungen, aus denen sich im Falle posi-

“ Vgl. die Beitriige in: Wolfgang Althof (Hg.), Fehlerwelten. Vom Fehlermachen und Lernen aus

Fehlern, Opladen 1999. Vgl. a. im Anschluss an Giinter Stachel / Dietmar Mieth, ethisch handeln

lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer Erziehung, Ziirich 1978: Herbert A. Zwergel, Kompeten-

zen und Grenzen ihrer Standardisierung — Umgang mit ethischen Entscheidungssituationen und exi-

stenziellen Grenzsituationen am Beispiel religiosen Lernens, in: Volker Frederking (Hg.), Schwer

;3:1&5513&1‘69 9I§Fmpetenzen. Herausforderungen fir die empirische Fachdidaktik, Hohengehren 2008,
5-114, ;

“ Val. Wolfgang Edelstein, Aus Fehlern wird man klug. Zur Ontologie der Fehlertypen, in: Althof
1999 [Anm. 40], 111-127, 123.

“ Die Unterscheidung zwischen einer an Handlungsalternativen orientierten Motivationsphase und

einer enger an Handlungsrealisierung orientierten Volitionsphase der Handlungsvorbereitung kann

hier nur angedeutet werden; vgl. Renner / Schwarzer 2000 [Anm. 9], 42ff.

8 Vgl. Jochen Gerstenmaier / Heinz Mandl, Wissensanwendung im Handlungskontext: Die Bedeu-

tung intentionaler und funktionaler Perspektiven fiir den Zusammenhang von Wissen und Handeln,

in: ders. / Gerstenmaier 2000 [Anm. 7], 289-321, 296ff., 305ff.

“ Vgl. ebd. 314.

* Vgl. z.B. Harald A. Eueler / Heinz Mandl, Emotionspsychologie. Ein Handbuch in Schliisselbe-
griffen, Miinchen u.a. 1983; ders. / Giinter L. Huber, Emotion und Kognition, Miinchen 1983; Theo
Gehm, Emotionale Verhaltensregulierung. Ein Versuch iiber eine einfache Form der Informations-
verarbeitung in einer komplexen Umwelt, Weinheim 1991; Rainer Wieland-Eckelmann, Kognition,
Emotion und psychische Beanspruchung, Gottingen u.a. 1992.

“ Vgl. Rainer Reizenstein, Denken und Emotionen, in: Funke / Frensch 2006 [Anm. 11], 475-484.

“T Herbert A. Zwergel, Zur emotionalen Verankerung religiéser Lernprozesse, in: RpB 33/1994, 40-60.
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tiver Emotionen die Orientierung der Handlungsdynamik ergibt. Fiir die Ich-Welt-
Orientierung einer Person sind dabei von zentraler Bedeutung: als Metakompetenzen
Selbst-Bild, Werte auf lange Sicht, Kompetenzerfahrung, Selbstwirksamkeitsvorstel-
lung, Geschichtsbewusstsein, auch Hoffnung, Erfahrungen von Gelingen und Scheitern.
All diese Momente haben einen zentralen kognitiven Kern, bediirfen aber fiir Lebens-
bedeutsamkeit und Wirksamkeit auch in schwierigen Situationen einer tragenden emoti-
onal-positiven Grundierung. ,Mit Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet man explizit
dieses Vertrauen in die eigene Kompetenz, auch schwierige Handlungen in Gang setzen
und zu Ende fithren zu kénnen. “*® Es ist ersichtlich, dass sich solche Erwartungen iiber
eigene Kompetenzerfahrungen und Identitiitszuschreibungen im sozialen Austausch
speisen und im Selbst-Bild zusammenflieBen: In den eigenen Augen und in den Augen
der Anderen etwas wert zu sein und einer Selbstverwirklichung zuzustreben, die als
Ziel auch gegen Widerstand von auBen aufrecht erhalten werden kann. ,Motivation er-
weist sich hier als sinnstiftender und lebensbewiltigender Rahmen fiir konkrete Hand-
lungen“*’. Eine sehr generelle Rahmenmotivation ist [...] die Tendenz zur Realitits-
verdnderung. Erst wenn das Individuum die menschliche Grunderfahrung machen kann,
daB es zur Realititsverdnderung fihig ist, erhilt Lernen einen universellen Sinn: Die
Mitgestaltung an unserer Wirklichkeit, die sowohl #uBere kulturelle Realitit als auch
innere mentale und emotionale Wirklichkeit umfasst. “*°

3. Religionspidagogische Folgerungen

Fiir die Religionspidagogik, besonders die Religionsdidaktik, sind die entwickelten
Konzepte und Zusammenhinge von groBer Bedeutung; die daraus zu ziehenden Folge-
rungen sind theoretisch wohl begriindet, auch wenn es dafiir noch keine spezifisch reli-
gionspéidagogisch-empirische Forschungsbelege gibt.

Wenn Identitéit und Selbst-Bild als einheitsstiftende Prinzipien fiir Selbst- und Welt-Wis-
sen und -Handeln gefasst sind, muss religitses Lernen an diesen Kontext Anschluss fin-
den, soll es lebensbedeutsam werden. Das setzt nach dem Konzept situierter Kognitio-
nen Lernsituationen mit folgenden Merkmalen voraus: konkret und handlungsbezogen,
authentisch und multipel, offen fiir emotional-motivationale Aspekte, narrativer An-
schluss an lebensgeschichtliche Episoden, mit metakognitiven Anteilen der Reflexion
der Lernenden iiber den Prozess, geteilte Kognitionen in einer Lerngemeinschaft. Zu
erwarten ist, dass entsprechende Lernergebnisse mit der Lernsituation am je spezifi-
schen Ort Schule, Kirchengemeinde oder Erwachsenenbildung oder auch im nicht-insti-
tutionalisierten Alltagskontext verkniipft bleiben. Durch die kognitiv mit dem Selbst-
Bild verkniipften Perspektiven kann Zutrauen in die verindernde Kraft religioser Sicht-
weisen der Existenz sich entfalten, mit der Folge einer emotionalen Verankerung, die
als kognitive Verankerung vielleicht tragfahiger ist als traditionelle Formen rituell-sym-
bolischer Abstiitzung.

* Renner / Schwarzer 2000 [Anm. 9], 41.
* Rolf Oerter, Warum spielen Kinder?, in: Spiel / Kastner-Koller / Deimann 1996 [Anm. 35], 31-40,
36.

* Ebd., 39.
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Als Beispiele fiir eine solche kognitiv-emotionale Durchdringung im Kontext eines Be-
griffs von Religion als ‘Unterbrechen’ und ‘Gegenlernen” habe ich vorgeschlagen: ,,Das
Reich Gottes ist nicht indifferent gegeniiber den Welthandelspreisen“ (Johann Baptist
Metz); ,,Der Tod am Brot allein® (Dorothee Solle).

Die kognitive, auch ideologiekritische Durchdringung lebensbedeutsamer Situationen
mit Entdeckung beschidigter Lebenschancen, aber auch konstruktiver Handlungsmog-
lichkeiten innerhalb der Lerngemeinschaft, kann eine emotional-motivationale Dynamik
erschliefen, die belastbarer und im Blick auf den schwierigen Realisierungsprozess von
Handlung lingerfristig wirksam ist als im Interesse kurzgeschlossener emotionaler Ver-
ankerung inszenierte Wohlfiihlsituationen. Zwar braucht es dieses Sich-Wohlfiihlen in
der Lernsituation, weil dieses ja auch mit den Kognitionen mitgelernt wird, allein ist es
aber in schwierigen Situationen wenig belastbar.

Wenn die religiose Weltsicht nicht in grundlegenden Orientierungen, die auch emotio-
nal positiv besetzt werden, verankert wird, sondern eher in ‘Riucherstibchen und wol-
leweichem Wohlbefinden’, werden andere Instanzen kommen, die diese letzteren As-
thetisierungen besser ausdriicken und die religidse Asthetisierung iiberfliissig machen.
In diesem Sinne ist eine verengte Asthetisierung von Religion im Religionsunterricht als
hoch problematisch zu betrachten.

Um andererseits aber auch nicht einer kognitivistisch eng gefassten Steuerungsphantasie
zu verfallen, kann eine Bemerkung von Adelheid Sievert-Staudte aufgegriffen werden,
die zugleich den Bogen zu einer wohl verstandenen ‘Asthetik” spannen kann:

»Lernen ist immer auch zugleich ein kreativer Prozef3, denn das Eigenlernen braucht zwar auch
Nachahmung, Wiederholung und Ubung, aber es lebt vor allem von eigenen Fragen, Ideen und
Erfindungen. Auf dem Wege zu einer neuen Erkenntnis die eigene Phantasie zu entfalten und zu
gestalten ist unverzichtbarer Teil eines Lernvorganges, der die eigenen Erfahrungen des Indivi-
duums aufnimmt und nuizt. Denken in Bildern, poetische Assoziationen, spielerische Experimente,
Humor und vor allem Mut und Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten sind dazu notwendig. !

Mit Paul Ricoeur ist an die Kosten, aber auch an den lohnenden Preis einer solchen
kognitiven Durchdringung zu erinnern: ., Aus dem zermiirbenden Kampf um Sinn geht
niemand unversehrt hervor: Der ‘schiichternen’ Hoffoung bleibt der Weg durch das
Dunkel der Trauerarbeit nicht erspart. “** , Die Befreiung, die ich meine, méchte ich in
zwei Formeln ausdriicken: sprechen kénnen und lieben kinnen.“>

°' Adelheid Sievert-Staudte, Asthetisches Lernen - Asthetische Bildung, 2: http//web.uni-frank-
furt.de/tb09/kunstpaed/sievert/download/M % FCnchen % C4B.pdf (30.3.09).

** Paul Ricoeur, Eine philosophische Freudinterpretation, in: ders., Hermeneutik und Psychoanalyse.
Der Konflikt der Interpretationen II, Miinchen 1974, 82-102, 101.

* Ders., Technik und Nicht-Technik der Interpretation, in: ebd., 103-124, 120.



Claudia Garmer
Was leistet dsthetisches Lernen?
Wegmarkierungen in einem weitldufigen religionsdidaktischen Feld'

1. ‘Asthetik’ in Lern- und Bildungsprozessen: Erste Einblicke

Was leistet ‘Asthetik’ in Bezug auf religioses Lernen? Bereits seit den 1970er Jahren
haben insbesondere die Erziehungswissenschaften nach dem Beitrag der ‘Asthetik’ fiir
Lernen und Bildung allgemein gefragt.> ‘Asthetische Bildung® bzw. ‘isthetisches Ler-
nen’ wurden zu Leitbegriffen, ohne dass auch nur ansatzweise ein Grundkonsens ge-
funden wurde, was hierunter zu verstehen sei. So konnte nach eigener Einschitzung
selbst das Hamburger Graduiertenkolleg ,, Asthetische Bildung® nach neunjihriger Ar-
beit noch nicht einmal eine Minimaldefinition des Begriffs erarbeiten.? Die Bedeutung
des Ausdrucks ‘dsthetische Bildung’ oder ‘Asthetisches Lernen’ schwankt zwischen ei-
nem weiten Verwendungssinn als Bildung der Sinnestétigkeit auf der einen und einem
engen Sinn als Lernen an und mit Kunst auf der anderen Seite.* Das populire und viel-
leicht verkiirzte Motto #sthetischen Lernens im weiten Sinne lautet ,,Mit allen Sinnen
lernen”. Dieses wird jedoch nicht selten als ein vordergriindiger naiver Sensualismus
fehlinterpretiert.

Ansiitze, die einer engeren Formulierung von ‘Asthetik’ folgen, stehen in der Tradition
klassischer Bildungstheorien. Bildungsrelevant ist demzufolge diejenige &sthetische Er-
fahrung, ,die wir so noch nicht gemacht haben.* Sie , macht uns unsicher, neugierig,
verfremdet uns die bisherige Ordnung [...] es ist eher, dass wir an diesem Gegenstand
etwas erfahren, was uns so noch nicht widerfahren ist, weil wir ihn z.B. jenseits von
zweckrationalem Denken, mit isthetischen Einstellungen wahrnehmen. “* Hierbei wird
stets auch die Differenz von ésthetischer und alltiglicher Erfahrung betont.® Vornehm-
lich zielen so orientierte Bildungs- und Erziehungstheorien darauf, ,fiir das intersubjek-
tiv Schone und Erhabene aufgeschlossen zu machen®’, das in besonderer Weise im

' Der Artikel basiert auf einem Vortrag, der auf dem Kongress des AKRK , Kognition — Asthetik —
Pra)us in Leitershofen 2008 gehalten wurde. Die Vortragsform wurde weitgehend beibehalten.

2 Vgl. Dieter Lenzen (Hg.), Kunst und Padagogik. Erziehungswissenschaften auf dem Weg zur As-
thetik?, Darmstadt 1990; Lutz Koch u.a. (Hg.), Pidagogik und Asthetik, Weinheim 1994; Adelheid
Staudte (Hg.), Asthetisches Lernen auf neuen Wegen, Weinheim - Basel 1993; Wolfgang Zacharias
(Hg.), Schéne Aussichten? Asthetische Bildung in einer technisch-medialen Welt, Essen 1991; Karin-
Sophie Richter-Reichenbach, Asthetische Bildung, Grundlagen dsthetischer Erziehung, AaChEI_l_ 1998;
Klaus Mollenhauer, Ist dsthetische Bildung moglich?, in: ZfPad 34 (4/1988) 443-461; ders., Astheti-
sche Bildung zwischen Kritik und SelbstgewiBheit, in: ZfPad. 36 (4/1990) 481-494; Ursula Franke,
Bildung/Erziehung, &sthetische, in: Karlheinz Barck / Martin Fontius / Dieter Schlenstedt (Hg.),
Asthetische Grundbegriffe. Historisches Worterbuch. Bd. 1, Stuttgart 2000, 696-727.

* Vgl. Bernd Kleimann u.a., Promovieren zwischen Lust und Frust. Ein Erfahrungsbericht iiber das
Graduiertenkolleg ,, Asthetische Bildung® 1991-2000, Hamburg 22000, 58.

* Vgl. Kiaus Mollenhauer, Bildung, isthetische, in: Dieter Lenzen (Hg.), Pidagogische Grundbegrif-
fe Bd. 1, Frankfurt/M. T2004 222-229, 222.

5 Wolfeang Schulz, Asthetische Bildung. Beschreibung einer Aufgabe (hg. v. Gunter Otto), Weinheim
1997, 117 (unter Berufung auf Martin Seel, Die Kunst der Entzweiung, Frankfurt/M. 1985, 180ff.).

® Vgl. exemplarisch Riidiger Bubner, Asthetische Erfahrung, Frankfurt/M. 1989, 143-156.

! Lutz Koch, Einleitende Bemerkungen zum Thema ‘Pédagogik und Asthetik’, in: ders. u.a. 1994
[Anm. 2], 8-21, 11.
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Kunstwerk seinen Ausdruck findet. Als eine etwas boshafte Zuspitzung eines so ausge-
richteten dsthetischen Lernens kann man die folgende Karikatur betrachten.

i £

::

Abb. 1: Hans-Dieter Junker, Kunsterzichung - Erziehungskunst®

Wenn man nun fragt, was ‘Asthetik’ in Hinblick auf religiéses Lernen leistet, dann
kann diese Frage nur dann ansatzweise beantwortet werden, wenn das jeweils zu Grun-
de liegende Verstéindnis von Asthetik bzw. dsthetischem Lernen offengelegt wird.

2. Uberblick {iber unterschiedliche Ansitze #sthetisch orientierter religioser
Lernprozesse

M.E. lassen sich in der religionspadagogischen Landschaft z.Z. drei verschiedene An-
sdtze dsthetischen Lernens ausmachen. Diese Ansitze bewegen sich - je nach Konkreti-
sierung — mal mehr, mal weniger aufeinander zu und gehen unterschiedlich enge Ver-
bindungen miteinander ein. Aus heuristischen Griinden versuche ich im Folgenden die-
se Ansitze anhand von drei Beispielen moglichst klar voneinander abzugrenzen. Alle
Beispiele kreisen dabei um das Thema Kreuz — Kreuzweg.

Abb. 2: Mark Wallinger, Ecce Homo, 1999 (kunstharzgebundener Marmor,
Staub, Blattgold, Stacheldraht; lebensgroB), Trafalgar Square / London 1999/2000°

¢ Entnommen aus: Hans-Dieter Junker, Kunsterziehung - Erziehungskunst, Gau-Algesheim 1998, 0.S.
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(A) Der Turner-Preistriger von 2007, Mark Wallinger, platzierte 1999 in London am
Trafalgar Square auf einem leer stehenden hohen Sockel eine lebensgrofe weiBe Figur
aus Kunstharz mit Marmorstaub (vgl. Abb. 2)." Der nur mit Lendenschurz und ver-
goldeter Stacheldrahtkorne bekleideten Figur gab er den Titel ,,Ecce Homo®. Im Ge-
gensatz zu vielen Beispielen dieses Bildmotivs weist Wallingers Skulptur kaum Lei-
densmerkmale auf (vgl. Abb. 3).!!

Abb. 3: Mark Wallinger, Ecce homo, 1999 (kunstharzgebundener Marmor,
Staub, Blattgold, Stacheldraht; lebensgroB), Britischer Pavillon Biennale di Venezia 2002 2

Nicht nur auf Grund des hohen Sockels, sondern auch durch den ausdruckslosen Blick,
die aufrechte Haltung und die makellose Materialoberfliche wirkt die Jesusfigur be-
fremdlich entriickt, unnahbar. Hier werden weder iibermiiBiges Leiden noch eine aus-
gepragte Individualitit deutlich. Es fehlen auch weitere Beziige zur Leidensgeschichte
Jesu. Wallinger kniipft somit nicht nahtlos an die christliche Bildgeschichte an. Gerade
deshalb ist die Installation fiir religioses Lernen aufschlussreich. Traditionell griindet die
Dichte des Motivs ,,Ecce homo“ in dem Spannungsfeld von Christusbild und Men-
schenbild. "’ In diesem Sinne lassen sich auch an Wallingers ,Ecce homo* in christolo-

® Aus: kunst und kirche 2/2002, 97.

" Vel. David Burrows / lan Hunt, Mark Wallinger. Credo, Liverpool 2000; Michael Bulgakow /
Adrian Searle, Mark Wallinger. Secession, Wien 2000.

" Vgl. zum Motiv , Ecce Homo* Anton Legner, Ecce homo, in: LCI 1 (1968) 558-561; Gertrud Schil-
ler, Tkonographie der christlichen Kunst. Bd. 2: Die Passion Jesu Christi, Gottingen 1968, 84-87.
 Aus: kunst und kirche 2/2002, 98 (Foto: Johannes Rauchenberger).

" Auch nach dem weitgehenden Abbruch der christlichen Bildgeschichte lebt daher im 20. Jahrhun-
dert das Motiv ,Ecce homo“ in der bildenden Kunst als Bild vom leidenden Menschen fort. Vel
Horst Schwebel (Hg.), Ecce homo. Vom Christusbild zum Menschenbild, Menden 1987; Theodor
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gischer und anthropologischer Perspektive Fragen stellen. Trafalgar Square ist ein Ort
der Massen, Aufmarschplatz fiir Feiern und Demonstrationen, ein zeitgeméBer Ort, an
dem nach Ansicht Wallingers heutzutage Christus ,,dem Mob vorgefiihrt wird.“'* Aber
was fiir ein Jesusbild wird an diesem Platz der Offentlichkeit gezeigt? Hier steht ein gut
durchtrainierter, makelloser, mit weibem kaltem Marmor iiberzogener Mann, der un-
nahbar auf einem tiberdimensionalen Sockel ausgestellt ist! Was ist das fiir ein Bild vom
Menschen?

Religiose Lernprozesse, die durch eine solche Werkbetrachtung ausgeldst werden, ste-
hen im Zentrum religionspiadagogischer Ansitze, die ich als ‘kunstorientierte’ bezeich-
nen mochte. Bei diesen Entwiirfen steht, wie der Name schon sagt, ein Kunstwerk im
Mittelpunkt des Interesses, wobei vielfach explizit an die Geschichte des Bildes im
Christentum angekniipft wird. Kunst besitzt hierbei den Status eines locus theologicus'
und birgt ggf. einen Erkenntnisgewinn fiir Glaube und Theologie. In dem vorliegenden
Beispiel konnte dies in christologischer und anthropologischer Hinsicht niher ausgefiihrt
werden.

Diese Ansdtze kniipfen auf der hermeneutischen Ebene vielfach an den Bildbegriff der
Kunstwissenschaftler Max Imdahl uvnd Gotifried Boehm an und tibernehmen deren Un-
terscheidung von ‘sehendem’ und ‘wiedererkennendem Sehen‘. In methodischer Hin-
sicht liegt der bekannteste, vielfach zitierte und variierte Zugang sicherlich in den ,, Fiinf
Stufen der Bildbegegnung® von Giinter Lange vor, in denen dieser konsequent Bild-
und Betrachterorientierung miteinander verschriinkt. '°

Damit griindet sich die erste hier betrachtete Position auf ein enges Verstandnis von s-
thetischem Lernen. Asthetisch orientiertes Lernen wird hier als ein Lernen mit und an
Kunstwerken und kunstnahen Objekten betrachtet.

Eggers / Heribert Fendrich, Ecce homo. Bilder von Gott und Welt aus der modernen Kunst. Bd. 2,
Diisseldorf 1998.

 Mark Wallinger, ,Im Anfang war das Wort...* Mark Wallinger im Gesprich mit Johannes Rau-
chenberger und Alois K61bl, in: kunst und kirche 2/2002, 97-101, 100.

" Vgl. zur Kunst als locus theologicus Alex Stock, Ist die bildende Kunst ein locus theologicus?, in:
ders. (Hg.), Wozu Bilder im Christentum? Beitrdge zur theologischen Kunsttheorie, St. Ottilien
1990, 175-181; ders., Die Bilder, die Kunst und die Theologie, in: Jirgen Heumann / Wolfgang-
Erich Miiller (Hg.), Kunst-Positionen. Kunst als Thema gegenwartiger evangelischer und Kkatholi-
scher Theologie, Stuttgart 1998, 11-17. Markus Zink wahlt — inhaltlich verwandt — den Begriff des
»theologischen Potentials“ und betont die heuristische Funktion der Kunst fiir die Theologie. Vgl.
ders., Theologische Bildhermeneutik. Ein kritischer Entwurf zu Gegenwartskunst und Kirche. Miins-
ter 2003, 225 und 517f.

' Vgl. Giinter Lange, Zum Bildergebrauch in der theologischen Bildungsarbeit. Ein Uberblick, in:
ders., Bilder zum Glauben, Christliche Kunst sehen und verstehen, Miinchen 2002, 26-45, 41-45;
ders., Aus Bildern klug werden, in: entwurf, Religionspidagogische Mitteilungen 1/1997, 8-13;
ders., Zum Umgang mit Bildern der Kunst im Religionsunterricht, in: Lupe 1/1998, 4-15, 12ff. Vgl.
a. Hans Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfaden fiir den Religionsunterricht,
Miinchen 1997, 125-178, der Langes fiinf Schritte in ein umfassenderes Grundmodell des Unter-
richtsaufbaus einbaut.
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Abb. 4: Stuhlkreuz"’

(B) Was sehen Sie auf dem Bild (vgl. Abb. 4)? Zwei schwarze Linien, vier weile Fel-
der, ein Kreuz - nur ohne Kruzifix? Vergleichen Sie es mit Kasimir Malewitschs
»Schwarzes Kreuz auf weiem Grund“ (Anfang 1920)! Welche Bedeutung schreiben
Sie diesem Kreuz, oder Kreuz allgemein zu? Ein sehr einfaches Bild kann zu ausfiihrli-
cher und auch ungewohnter Wahrnehmung herausfordern und ggf. zu weit reichenden
Reflexionen anregen.

In diesem Sinne wird in der zweiten Position #sthetischen Lernens ‘Wahrnehmung® zur
zentralen Kategorie, sodass ich diese Entwiirfe als ‘wahrnehmungsorientierte’ bezeich-
nen méchte.” Diese Ansiitze stehen in der Tradition einer besonders in der Praktischen
Theologie vollzogenen Entwicklung von Handlungstheorien zur Wahrnehmungswissen-
schaft.” Damit wird ‘Asthetik’ hier im urspriinglichen Sinne als Wahrnehmungslehre
verstanden und weder auf Kunst noch auf die dsthetische Empfindung des Subjekts ein-
geschrinkt.*® Wahrnehmung und Wahrnehmungsfihigkeit werden als Fundament jegli-
chen religiosen Lernens betrachtet, wahrnehmungsorientiertes religioses Lernen erhilt

"7 Foto: Claudia Géirtner.

¥ Vgl. hierzu insbesondere die Arbeiten von Peter Biehl, Georg Hilger, Albrecht Grozinger, Wolf-
Eckhart Failing und Hans-Giinter Heimbrock. Vgl. mit religionsdidaktischem Schwerpunkt Georg
Hilger, Asthetisches Lernen, in: ders. u.a., Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbil-
dung und Beruf, Miinchen 22003, 305-318; ders., Prinzipielle religionsdidaktische Grundregeln I, in:
Engelbert Grof / Klaus Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden fiir den Religions-
unterricht, Regensburg 1996, 9-29; Pefer Biehl, Religionspidagogik und Asthetik, in: JRP 5 (1988)
3-44; ders., Wahrnehmung und 4sthetische Erfahrung. Zur Bedeutung #sthetischen Denkens fiir eine
Religionspidagogik als Wahrnehmungslehre, in: Albrecht Grozinger / Jiirgen Lott (Hg.), Gelebte
Religion. Im Brennpunkt praktisch-theologischen Denkens und Handelns, Rheinbach-Merzbach
1997, 380-411.

* Vgl. Wolf-Eckhart Failing / Hans-Giinter Heimbrock, Gelebte Religion wahrnehmen. Lebenswelt —
Alltagskultur — Religionspraxis, Stuttgart 1998, 11-36; Albrecht Grozinger, Praktische Theologie als
Kunst der Wahrnehmung, Giitersloh 1995. Diese Entwicklung hat aufgezeigt Stefun Altmeyer, Von der
Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur dsthetischen Dimension von Glauben und Lehren, Stuttgart 2006.

* Vel. Biehl 1988 [Anm. 18], 5.
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dabei primér eine erfahrungs- und subjektorientierte Ausrichtung. Zahlreiche Autoren
greifen hierbei auf die antike Unterscheidung der asthetischen Erfahrung in Aisthesis,
Katharsis und Poiesis zuriick. Diese drei Dimensionen avancieren zugleich zu einer di-
daktischen Grundstruktur des ‘wahrnehmungsorientierten Ansatzes’. So schligt z.B.
Georg Hilger vor, religioses Lernen auf Aufmerksamkeit und Achtsamkeit auszurich-
ten, Wahrnehmungsgewohnheiten aufzubrechen, einen fremden Blick zu riskieren:
aisthesis!?>' In unserem Kreuzbild hieBe dies beispielsweise darauf zu achten, wo tiberall
Kreuze in unterschiedlichsten Zusammenhangen und Formen auftauchen. Es ist mog-
lich, die Bedeutungs- und Kontextvielfalt dieser Kreuzdarstellungen zu erarbeiten und
die Ambivalenzen dieses Zeichens bzw. Symbols zu erkennen.** Zweitens soll religic-
ses Lernen dazu anleiten, dem Leben und Glauben Gestalt zu verleihen, innere Vorgin-
ge und Eindriicke Gestalt werden zu lassen, neues Handeln zu initiieren usw.: poiesis!
In Bezug auf das Kreuz kann die poietische Dimension befahigen, der Bedeutung des
Kreuzes im eigenen Leben und Glauben nachzuspiiren und diese Bedeutung auch in ei-
genen Kreuzdarstellungen zum Ausdruck zu bringen.” Und letztlich kann asthetisches
Lernen hierbei zur Urteils- und Entscheidungsfahigkeit anstiften, zur Stellungnahme
herausfordern, bisher ungeahnte Moglichkeiten erschlieBen: katharsis! In unserem Bei-
spiel konnte dies zu einer fundiert kritischen Haltung gegeniiber der inflationdren Ver-
wendung des Kreuzsymbols in Werbung und Populirmedien fithren.** Wahrnehmungs-
orientiertes religioses Lernen umfasst damit ein weites didaktisches Feld, es kann von
projektartigem Lernen bis zu Symbolisierenlernen, von kreativer Bibelarbeit bis zu au-
Berschulischem Lernen, von Stille-Erfahrungen, Meditation bis zu Fest- und Feierge-
staltung reichen. Gemeinsames religionspadagogisches Grundprinzip ist hierbei die
~produktive Verlangsamung“*. Nach Hilger konnen all diese religionsdidaktischen An-
sitze unter dem Begriff dsthetische Bildung zusammengefasst werden, Asthetik wird
damit explizit nicht auf Kunst oder das Schone reduziert.”® Zugleich ist damit das As-
thetikverstindnis nur vage konturiert, &dsthetisches Lernen ldsst sich von anderen
Lernformen und Ansétzen nur schwer abgrenzen.

*! Vgl. zum Folgenden Hilger 2003 [Anm. 18], 309ff.

2 Vgl. grundlegend zum Kreuz Georg Baudler, Das Kreuz. Geschichte und Bedeutung, Diisseldorf
1997; Ingrid Riedel, Formen. Kreis, Kreuz, Dreieck, Quadrat, Spirale, Stuttgart 1985, 37-66; Wil-
helm Ziehr, Das Kreuz. Symbol, Gestalt, Bedeutung, Stuttgart - Ziirich 1997; Peter Biehl, Symbole
geben zu lernen II. Zum Beispiel: Brot, Wasser und Kreuz. Beitréige zur Symbol- und Sakramenten-
didaktik, Neukirchen-Viuyn 1993, 28-56, 172-224, 308-335.

% Vgl. ebd., 172-224; 354-371; Andrea Rieck, Nicht zu Kreuze kriechen, in: ru. Okumenische Zeit-
schrift fiir die Praxis des Religionsunterrichts 24 (2/1994) 59-61.
* Vgl. zahlreiche Beispiele zu Kreuz in der Werbung in: www.glauben-und-kaufen.de.

BVl Hilger 1996 [Anm. 18], 26f; ders., Fiir eine Verlangsamung im Religionsunterricht, in: KBI
119 (1/1994) 21-30.

*Vgl. ders. 1996 [Anm. 18], 20f.
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Abb. 5: Silke Rehberg, Kreuzweg St. Theresia, Miinster 2008 / VG Bild-Kunst, Bonn 2009.%’

(C) Mitglieder eines Familienkreises schreiten in der Kirche St. Theresia in Miinster
den von Silke Rehberg 2008 gestalteten Kreuzweg ab (vgl. Abb. 5). Sie betrachten die
fast lebensgrofien acht Kdpfe, dufern ihre Emotionen beim Betrachten des leidenden
Menschen und gehen der ungewohnten Hiangung der Kopfe nach. Sie entwerfen Texte
zu den einzelnen Stationen oder malen hierzu Bilder. Gemeinsam gehen sie die Statio-
nen in Stille ab, es werden die selbst geschriebenen Text und Bilder vorgestellt. Ab-
schliefend wird die Leidensgeschichte Jesu vorgetragen, die Passion Jesu wird im Ge-
sprach mit den Eindriicken, den Texten und Erfahrungen der Teilnehmer/innen in Be-
ziehung gesetzt. So oder dhnlich konnten religiose Lernprozesse initiiert werden, die ich
unter der Uberschrift ‘performativ #sthetisches Lernen’ zusammenfassen méchte. Hier-
unter konnen auch die Ansitze der so genannten ‘performativen Religionspidagogik’
fallen, die ihren Ausgangspunkt zumeist in sinnlich-dsthetischen Objektivationen der
konkreten Religion suchen.”® Dabei umfassen die Ansitze performativ-dsthetischen
Lernens vielfiltige, z.T. heterogene Entwiirfe. Allen Forschungsbeitrigen gemein ist
jedoch, dass fiir sie Religion nicht rein rational zugénglich ist. Nur im Umgang mit re-
ligiésen Vollziigen, in der raum-leiblichen Ubernahme religitser Perspektiven kann Re-
ligion fiir die zu bildenden Subjekte erfahrbar und begreifbar werden. Silke Leonhard
driickt dies in einem Wortspiel so aus: ,,Mit Religion muss man ganz elementar umge-

* Foto: Claudia Gértner.

* Vgl. zur performativen Religionspiidagogik Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz Reli-
gion. Grundziige einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003; Themenheft: Performativer
Religionsunterricht?!: rhs 45 (1/2002); Themenheft: Didaktik — Performanz - Bildung: ZPT 60
(1/2008); Ludwig Rendle (Hg.), Mehr als reden iiber Religion... 1. Arbeitsforum fiir Religionspéda-
gogik 21-23. Mirz 2006. Dokumentation, Donauwérth 2006; Bernhard Dressler / Thomas Klie,
Strittige Performanz. Zur Diskussion um den performativen Religionsunterricht, in: Pastoraltheologie
96 (6/2007) 241-254.
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hen lernen, sonst umgehr man sie.“* Erst in der konkreten Gestalt, wie hier in einem
Kreuzweg oder in einer Kreuzwegandacht, offenbart sich der religitse Gehalt der
christlichen Religion. Die konkret gelebte Religion muss daher in dsthetisch orientierten
religiosen Lernprozessen wahrgenommen und erschlossen werden. Inszenieren und kre-
atives Gestalten bilden sich als iibergreifende didaktische Prinzipien heraus und stellen
einen durchgingig &sthetischen Grundzug des performativen Ansatzes dar. Dabei wird
die (christliche) Tradition besonders anhand ihrer leib-rdumlichen Artikulationen und
Objektivationen zu einem ,,Spiel-Raum*®, in dem sich Kinder und Jugendliche zur ,,Pro-
be“ in religidsen , Welten* aufhalten.®® So kénnen die Familien anhand des Kreuzwegs
von Rehberg in die Tradition der Compassio eintauchen, sich durch Skulptur, Text und
Gebet in das Leiden eines Menschen bzw. in das Leiden Jesu Christi verwickeln lassen,
zugleich aber durch das didaktische Arrangement in Distanz dazu treten.’’ Religitse
Sichtweisen werden somit primér ausprobiert und konnen nachgiingig analysiert und
reflektiert werden.

Die gemeinsame Bezeichnung der Ansdtze als ‘performativ’ darf aber nicht dariiber
hinweg tduschen, dass die jeweiligen Entwiirfe von zum Teil sehr unterschiedlichen
Performancebegriffen ausgehen. Dies schldgt sich auch in den didaktisch-methodischen
Verfahren nieder. Wiahrend einige Ansétze ‘Performance’ im Sinne von Theaterinsze-
nicrungen verstehen, die einen begrenzten ‘Probeaufenthalt’ mit fest umschriebenen
Rollen in inszenierten religidsen Welten vorsehen®”, gehen andere Ansitze von einem
aus der Kunst- und Kulturwissenschaft entlehnten Performancebegriff aus®, der auf
eine subjektiv performative Aneignung religioser Formen und Objekte zielt und damit
offene und unvorhersehbare Unterrichtsprozesse mit sich bringt. Performativ-astheti-
sches Lernen besitzt daher ein recht weites Zielareal und geht wie der ‘wahrnehmungs-
orientierte Ansatz’ von einem weiten Asthetikbegriff aus. Dieser wird jedoch insbeson-
dere auf die leiblich-riumlichen, sthetischen Objektivationen der Religion begrenzt.

* Silke Leonhard, Leiblich lernen und lehren. Ein religionsdidaktischer Diskurs, Stuttgart 2006, 186.
* Vgl. Bemhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsab-
bruch, in: rhs 45 (1/2002) 11-19, hier 14ff.; Leonhard 2006 [Anm. 29], 476.

*! Bei Silke Rehbergs Kreuzweg wird diese Distanz sogar in mehrfacher Hinsicht deutlich. Denn der
Kreuzweg ist seit jeher ein Medium, das die Distanz von historischem Heilsgeschehen und Gliubigen
zu verbinden sucht und dabei genau diese Distanz mit zum Ausdruck bringt. Bei Rehberg wird diese
Distanz explizit. Sie kniipft zwar an die Kreuzwegtradition an, allerdings im Modus des Bruchs. Hier
wird nicht die Leidensgeschichte Jesu mit dem Ziel dargestellt, die Passion zu vergegenwirtigen.
Vielmehr fiihrt sie uns einen leidenden Menschen vor Augen. ,Ecce homo* heifit daher auch para-
digmatisch ihre erste Station.

* Vegl. besonders die Arbeiten von Thomas Klie, Bernhard Dressler und Silke Leonhard.

* Vgl. insb. Harald Schroeter-Wittke, Performance als religionsdidaktische Kategorie. Prospekt einer
performativen Religionspidagogik, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 28], 47-66; ders., Mission als
Ver-Fahren. Praktisch-theologische Anmerkungen zu einer performativen Religionspidagogik, in:
Michael Bohme u.a. (Hg.), Mission als Dialog. Zur Kommunikation des Evangeliums heute, Leipzig
2003, 151-168; ders., Praktische Theologie als Performance. Ein religionspidagogisches Programm-
heft mit 7 Programmpunkien, in: Eberhard Hauschildt / Ulrich Schwab (Hg.), Praktische Theologie
fiir das 21. Jahrhundert, Stuttgart 2002, 143-159.
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3. Leistungen der Asthetik in Hinblick auf religiéses Lernen

Was genau leistet nun Asthetik bzw. dsthetisches Lernen in Hinblick auf religitses Ler-
nen? Einiges ist in den vorangegangenen Uberlegungen bereits angeklungen. Deutlich
diirfte sein, dass auch die Leistungen von ‘Asthetik’ entsprechend dem zu Grunde ge-
legten Asthetikbegriff differenziert werden miissen. Ich skizziere im Folgenden in die-
sem Sinne kurz mogliche Leistungen und versuche dabei, auch auf Beziehungen zu den
weiteren auf der Tagung thematisierten Dimensionen von ‘Praxis’ und ‘Kognition™ hin-
ZUweisen.

Bereits verdeutlicht wurde, dass der kunstorientierte Ansatz Kunst als Erkenntnisort der
Theologie versteht. In der Betrachtung von Kunst ereignet sich im gelingenden Fall
(theologische) Erkenntnis, (theologische) Wahrheit wird dann prozesshaft erschlossen.
Und umgekehrt: Die Auseinandersetzung mit theologischen Bildkonzepten bzw. christ-
lichen Bildtraditionen kann auch auf die (autonomen) Kunstwerke ein neues Licht wer-
fen, wenn wir diese ,in ihrer Autonomie ernst nehmen, [...] aber in ihren bildlichen
Losungen noch einmal kritisch auf die Tradition befragen, die ja gerade vom Christen-
tum mitbestimmt war. [...] Dabei kann es zu einem Stimulans fiir eine wechselseitige
Beziehung kommen. “** In dhnlicher Perspektive kann Kunst zum ‘Spiegel” der jeweili-
gen Zeit werden. Kiinstler/innen werden dabei als ,,Seismografen® der Gegenwart ver-
standen™, die ihre Erfahrungen verdichtet in ihren Werken zum Ausdruck bringen. In
diesem Sinne ermdglicht Kunst nach Rita Burrichter ,einen paradigmatischen Zugriff
auf die [...] Problemfelder religitser Bildung mit ihrem prekiren Verhéltnis von Wahr-
heit und Pluralitit, Individualitit und Sozialitit, Tradition und Gegenwart.“*® Aber auch
Bilder und Kunstwerke aus der reichhaltigen christlichen Kunst- und Kulturgeschichte
konnen fiir religitses Lernen heute noch relevant sein, indem sie zum einen allgemein
zur Bildung eines Kultur- und Traditionsbewusstsein beitragen. Zum anderen konnen
sie ganz speziell als Dokumente der kirchlichen Lehre und des christlichen Glaubens in
die christliche Tradition und kirchliche Lehre einfithren. Ein solcher Umgang mit Bil-
dern profitiert davon, dass visuelle Objekte besonders einpragsam sind und Glaubensin-
halte nachhaltig im Gedichtnis bleiben. Dabei sprechen Bilder bzw. Kunstwerke nicht
nur die Ratio an, sondern laden auch zu einer religios-spirituellen Auseinandersetzung
ein. In diesem Sinne kénnen sie ,,Bilder zum Glauben” sein, wie Giinter Lange treffend
eines seiner Biicher betitelt.>” Auch nach dem ‘Bruch’ zwischen christlicher und auto-

* Johannes Rauchenberger, Biblische Bildlichkeit. Kunst-Raum theologischer Erkenntnis, Paderborn
1999, 386. So sucht z.B. der Kunstwissenschaftlicher Gorifried Boehm explizit den Dialog mit dem
biblischen Bilderverbot bzw. mit den hieraus erwachsenen ikonoklastischen Bildkonzeptionen. Vgl.
ders., Die Wiederkehr der Bilder, in: ders. (Hg.), Was ist ein Bild?, Miinchen 1993, 11-38; ders., Die
Bilderfrage, in: ebd., 325-343; ders., Ikonoklastik und Transzendenz, in: Wieland Schmied (Hg.),
GegenwartEwigkeit. Spuren des Transzendenten in der Kunst unserer Zeit, Berlin 1990, 27-34.

* Vgl. Giinter Lange, Umgang mit Kunst, in: Gottfried Adam / Rainer Lachmann (Hg.), Methodi-
sches Kompendium fiir den Religionsunterricht, Géttingen 1993, 247-261, 256.

% Rita Burrichter, ,Jeder ist in seiner eigenen Welt, aber meine ist die richtige.“ Umgang mit Wahr-
heitsanspriichen als Aufgabe religiser Bildung heute, in: RpB 50/2003, 27-37, 36f. Vgl. exempla-
risch fiir den Bereich der Anthropologie Claudia Gértner, Zerbrochene, verfliichtigte Ichs. Anthro-
pologische Spurensuche in zeitgendssischer Kunst, in: JRP 20 (2004) 9-25; dies., Kunst auf der Su-
che nach dem ,real life*, in: KBI 127 (5/2002) 354-361.

7 Vel. Lange 2002 [Anm. 16].
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nomer Kunst werden Bilder mit religids-transzendenten Kategorien beschrieben, regen
Kunstwerke zu einer spirituellen Betrachtung an.

Diese sehr geraffte Skizze mdglicher Beitrdge von Kunst in Hinblick auf religioses Ler-
nen weist auf Schwerpunktsetzungen hin: Abgesehen von der religids-spirituellen Be-
trachtung von Kunst, deren Gewinn allerdings in Anbetracht der christlichen Frommig-
keitsgeschichte nicht hoch genug einzuschétzen ist, miindet der kunstorientierte Ansatz
zumeist in einer eher kognitiv ausgerichtete Auseinandersetzung mit dem christlichen
Glauben, wobei ‘kognitiv’ hier nicht mit Wissenserwerb gleichzusetzen ist.

Der Hauptbeitrag des wahrnehmungsorientierten Ansatzes liegt m.E. in der Ausweitung
der vielfach kognitiv enggefiihrten oder gar auf Wissenserwerb fokussierten Lernpro-
zesse, wie sie insbesondere im Kontext von Schule und Unterricht hiufig auftreten.
Durch die beschriebene Dimension der Aisthesis wird religioses Lernen auf alle Sinne
ausgerichtet — ein Lernprozess, in dem sich das Subjekt rezeptiv-empfangend 6ffnet.
Die hierdurch kultivierte Wahrnehmungsfahigkeit ist fiir ein religios-spirituelles Lernen
und Leben grundlegend, sie bricht Wahrnehmungsgewohnheiten auf, bietet neue Sicht-
weisen, Erfahrungen mit der Erfahrung, und ermdglicht auch einen erweiterten Blick
auf Alltagserfahrungen. Sie ermdglicht, in Freiheit spielerisch neue Moglichkeiten zu
entdecken, in diesem Sinne trigt Wahrnehmung dazu bei, Wirklichkeit aus der
Glaubenstradition mit allen Sinnen zu erproben, gleichsam Sehvorschlige und Visionen
als deutende Erfahrungsmuster anzubieten.

Die poietische Dimension religiésen Lernens hat die Gestaltungs- und Handlungsfihig-
keit im Blick. Asthetisches Lernen verbleibt somit nicht bei einer rezeptiven Haltung,
sondern wird praktisch. Dabei soll gelernt werden, Wahrgenommenes, Lebenseinstel-
lungen, Botschaften, innere Einsichten, Glaubenserfahrungen usw. in einen angemesse-
nen kreativen Ausdruck zu tiberfiihren. Leben und Glauben sollen eine fduBere Gestalt
erhalten, die den individuellen Erfahrungen der Subjekte entspricht.

So ausgerichtetes religioses Lernen zielt auch auf religiése Entscheidungs- und Urteils-
kompetenz. Im Rahmen wahrnehmungsorientierten asthetischen Lernens wird jenseits
der Dichotomie ‘richtig’ und ‘falsch’ eine intersubjektive Verstindigung iiber religitse
und bzw. ésthetische Erfahrungen angestrebt.*® Hier wird Entscheidungs- und Urteils-
fahigkeit gefordert, indem aktiv-kritisch zur Stellungnahme gegeniiber dem Wahrge-
nommenen aufgefordert wird. ,,Wenn &sthetische Wahrnehmung unter der Perspektive
von Katharsis Wahrnehmungstahigkeit ausweitet auf die Moglichkeit des Schoénen und
Guten und Wahren, dann fordert sie auch die Vorstellung von dem, was anders sein
konnte und wie es anders sein konnte.“** So verstandenes #sthetisches Lernen bezieht
sich damit auch darauf, Vorstellungs- und Einbildungskraft fiir eine verinderte und
verdndernde Weltsicht zu wecken. In dieser Hinsicht liegen &sthetische und ethische
Lern- und Bildungsziele eng beieinander. *°

* Val. Biehl 1988 [Anm. 18], 14.

* Georg Hilger, Wahrnehmung und Verlangsamung als religionsdidaktische Kategorien. Uberlegun-
gen zu einer dsthetische inspirierten Religionsdidaktik, in: Hans-Giinter Heimbrock. (Hg.), Von der
empirischen Wendung zur Lebenswelt, Weinheim 1998, 138-157, 145,

“ Vel. Jiirgen Werbick, Theologische Asthetik nach dem Ende der Kunst, in: RpB 30/1992, 19-29,
26; Biehl 1988 [Anm. 18], 40ff.
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Religitses Lernen, das somit Aisthesis, Katharsis und Poiesis als entfaltete Dimensionen
asthetischer Erfahrung ernstnimmit, tritt im wahrnehmungsorientierten Ansatz einer
kognitiven Engfiihrung religiosen Lernens entgegen und ftrigt zu einer verinderten
praktisch orientierten Lern- und Sozialkultur bei. Diese ist im gelingenden Fall erfah-
rungsgesittigt und praxisorientiert auf Leben und Glauben sowie die Sinn- und Leib-
lichkeit der lernenden Subjekte bezogen.*!

Performativ dsthetisches Lernen geht davon aus, dass Religion nicht rein kognitiv zu-
géanglich ist. Daher ist es wesentliches Ziel dieses Ansatzes, der gelebten Religion an-
gemessene Wahrnehmungs- und Handlungsriume in religiosen Lernprozessen einzu-
rdumen. Dabei geht es um prozesshaftes, offenes Lernen. ,,Es sollen keine feststehen-
den Bedeutungen herausgefunden, sondern ein tendenziell unabschlieBbarer Deutungs-
prozess in Gang gesetzt werden. Kurzum: nicht feststellen, sondern forsschreiben. “*
Performativ asthetisches Lernen setzt damit bei den Subjekten des religiosen Lernens
an, die sich zur ‘Probe’ in den didaktisch inszenierten religidsen Formen aufhalten.
Denn gerade performative, didaktische ,Inszenierungen leben davon, dass sich mehr
ereignet, als Unterrichtende erwarten kénnen, oder weniger, was nicht schlechter ist. “*
Dies bedeutet, dass sich der Kern religiésen Lernens im performativen Akt selbst ereig-
net, ,dass die Performance die Religion der daran beteiligten Subjekte allererst entste-
hen und zur Darstellung kommen lisst“*. Der Ausgang dieses Geschehens ist offen,
die christliche Religion mit ihrer spezifischen Form gelebter Religiositit wird angeeig-
net, transformiert oder auch wieder fallengelassen. Beim performativ ésthetischen Ler-
nen stehen damit ,Asthetik — Kognition — Praxis“ in einem engen Wechselspiel von
dsthetisch gestalteter Religion, praktisch orientiertem Ausprobieren dieser Religion so-
wie kognitiv orientierter Reflexion des Erfahrenen. Doch dieses enge Wechselspiel be-
darf meines Erachtens ebenso noch einer niheren Klarung wie auch das hier implizierte
Verstiindnis von Asthetik, Kognition und Praxis.

Was leistet somit ‘Asthetik’ fiir religiose Lernprozesse? Auch hier gilt — vielleicht in
besonders nachdriicklicher Weise — die lerntheoretische Binsenweisheit: Lernen ist im-
mer Sache der Lernsubjekte selbst. Ob also asthetisches Lernen im engen Sinne oder im
weiten Sinne, das, was jeweils erfahren oder gelernt wird, entzieht sich speziell auch
einer dsthetisch orientierten Didaktik.

*! Vgl. Georg Hilger, Religionsunterricht und Asthetik, in: KBI 121 (5/1996) 315-318, 318.

** Thomas Klie / Silke Leonhard, Schauplitze und Vollziige, in: dies. 2003 [Anm. 28], 229-233, 229.
* Dieter Zillefen, Gegenreligion. Uber religiose Bildung und experimentelle Didaktik, Miinster
2004, 70.

“ Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 33], 62. Schroeter-Wittke betont jedoch, dass diese Konsequenz nicht
von allen Vertreter/innen der Performativen Religionspiadagogik in dieser Schiirfe gesehen wird. So
liegt bei einigen Autoren der Schwerpunkt insbesondere bei der Aneignung der christlichen Religion
durch didaktische Inszenierungen, bei anderen verstarkt beim handelnden Subjekt, das sich die christ-
liche Religion selbststindig und kompetent zum eigenen Bedarf aneignet.






Hans Mendl
Woher, wie und wohin?
. Praxis — Dreh- und Angelpunkt von Asthetik und Kognition

1. Die Bedeutung von ‘Praxis’ - eine multiperspektivische Problemstellung
.Kognition — Asthetik — Praxis“: Bereits die Reihung der drei Begriffe konnte eine
problematische lineare Hermeneutik suggerieren, bei der der Praxis der abschlieBende
dritte Schritt zugewiesen wird. Deshalb erscheint es mir wichtig, zunichst einmal einige
zentrale Missverstindnisse zu benennen und auszurdumen, was die Bedeutung von Pra-
xis im didaktischen Feld betrifft, um von da aus zu einer differenzierteren Problemstel-
lung zu gelangen.
Populdrwissenschaftlich schwingt beim Begriff der Praxis immer als Gegenbegriff der
der Theorie mit. ,Gut war, dass die Theorie sehr kurz gehalten war”, lautet das zwei-
felhafte Lob eines Studierenden auf eine besonders praxisorientierte Veranstaltung. Alle
an Hochschulen Lehrenden diirften die hochschuldidaktische Herausforderung kennen,
wie denn mit dem Ruf nach ‘mehr Praxis’ umzugehen ist. Die Kritik an der universita-
ren Lehrerbildung lautet: Es wird viel Theorie und zu wenig Praxis geboten. Wenn man
genauer nachfragt, werden die Aussagen manchmal bereits differenzierter: Es wird zu
wenig Theorie dargeboten, die mit der Praxis produktiv in Verbindung gebracht werden
kann.
Das wissenschaftstheoretische Problem besteht darin, dass die Verortung von Praxis
fundamental tiber das Selbstverstindnis des Faches Religionspadagogik und eine stirke-
re Gewichtung der Begriindungs- oder Verwendungszusammenhénge entscheidet; so
kann man kurz gefasst folgende Nuancierungen feststellen, die im Laufe der Fachge-
schichte diskutiert wurden:
e Religionspadagogik - eine Anwendungsdisziplin zur Gestaltung der Praxis;
e Religionspadagogik — eine Wahrnehmungsdisziplin zur Wahrnehmung religitser
und religionsproduktiver Praxis;
e Religionspadagogik — eine Handlungsdisziplin zur Reflexion und Gestaltung der
vorbefindlichen Praxis.
Von einer multiperspektivischen Ausgangslage aus méchte ich deshalb reduktionistische
Sichtweisen abwenden, die bei der Entscheidung fiir das eine oder andere hermeneuti-
sche Verstindnis mitschwingen konnten:
e Die erste Reduktion bezieht sich auf das Feld der beruflichen Kompetenz. Nicht
wenige Studierende wiirden sich lieber auf das Erlernen von praxistauglichem Anwen-
dungswissen, eines ‘Know-how’ beschrinken. So verstanden mutiert der Beruf zur
Handwerkslehre'; bei aller nitigen Kreativitit geniigt eine pragmatische Einfiihrung in
die Gestaltung von unterrichtlicher oder gemeindlicher Praxis. — Demgegeniiber wird
den Studierenden zugemutet, sich mit dem ‘Know-why’, mit Begriindungszusammen-
hingen zu beschiftigen, sie sollen Theorien, ‘Brillen’, kennenlernen, um zunichst Ge-
setzmaBigkeiten der Praxis zu durchschauen, bevor es um deren Bewiltigung geht.

! Vgl. Hans Mendl, Handwerker, Kiinstler, Meister. Eine Problemstudie zum Erwerb eines professi-
onellen Habitus, in: JRP 22 (2006): Was ist guter Religionsunterricht?, 65-78.
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e Die zweite Reduktion bezieht sich auf das Feld der didaktischen Gestaltung: Bei der
Praxis geht es im letzten Schritt einer Lernfolge um die Anwendung des zuvor theore-
tisch Gelernten, einen Transfer in die Praxis hinein. Vom Griinen Katechismus bis zu
den curricularen Stundenmodellen und einer verkiirzt umgesetzten Korrelationsdidaktik
hin findet man Spuren einer solchen lieblos an den Schluss geklatschten ‘Anwendung
fiirs Leben’. — Zu zeigen wird sein, dass praktische Zusammenhénge weit intensiver das
gesamte didaktische Feld bestimmen als lediglich das appendixartige Anhéingen am En-
de einer Lerneinheit.

e Die dritte Reduktion bezieht sich auf das Feld alternativer Lerntheorien. Es ldsst
sich an vielen Unterrichtsmaterialien und Biichern nachlesen, dass hiufig ein ganzheitli-
ches praxisorientiertes Erleben auf Kosten einer gedanklichen Durchdringung geht;
auch ein performativer Ansatz wire falsch verstanden, wenn das praktische Erleben
erfolgen wiirde, ohne dass dieses auch von kognitiven Prozessen und Reflexivitit didak-
tisch ummantelt wiirde.” Deshalb erscheint mir auch die Themenstellung dieses Kon-
gresses als so zutreffend und markant, weil die drei Begriffe Asthetik — Kognition -
Praxis die drei fundamentalen Eckpfeiler einer verantwortbaren Religionspidagogik
darstellen, die sich wechselseitig vor Einseitigkeiten schiitzen, wie ich am Ende noch-
mals zusammenfassend auf den Punkt bringen méchte. Der Bezug zum Grundmodell
asthetischen Lernens nach Georg Hilger® ist evident: Auch hier schiitzen sich die drei
Dimensionen der aisthesis, katharsis und poiesis gegenseitig vor Ausblendungen und
Uberbetonungen einer Dimension.

Eine erste wissenschaftstheoretische Festlegung lautet so: Religitse Praxis und Bildung
sind das Materialobjekt der Religionspidagogik* — und zwar als Ausgangs- wie als
Zielpunkt. Als Wahrnehmungs- und gleichzeitig Handlungsdisziplin® versteht sich die
Religionspadagogik als eine Theorie der religidsen Praxis, die diese hermeneutisch, kri-
tisch und empirisch durchleuchtet und schlieBlich als anwendungsorientierte Teildiszip-
lin ‘Religionsdidakiik’ didaktisch entfaltet.

So verstanden ist Praxis ein schillernder Begriff, dem auf verschiedenen Ebenen der
wissenschaftstheoretischen und berufsreflexiven Diskussion eine unterschiedliche Be-
deutung zugewiesen werden kann.

% Vgl. Hans Mendl, Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder,
Miinchen 2008.

® Vgl. Georg Hilger, Religionsunterricht als Wahrnehmungsschule, Uberlegungen zu einer dsthetisch
inspirierten Religionsdidaktik, in: Georg Schmuttermayr u.a. (Hg.), Im Spannungsfeld von Tradition
und Innovation (FS Joseph Kardinal Ratzinger), Regensburg 1997, 399-420.

* Vgl. Stefan Heil, Wie lisst sich Neues erklaren? Religionspidagogik als abduktive Wissenschaft, in:
Reinhold Boschki / Matthias Gronover (Hg.), Junge Wissenschaftstheorie der Religionspidagogik,
Miinster 2007, 238-249.

° Vel. Reinhard Feiter, ,Gib deine Antwort darauf!*, in: KBl 129 (5/2004) 376-382; Norbert Mette,
.- das Gott ein Tatigkeitswort werde®, in: KBI 129 (5/2004) 368-375.
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2. Die Bedeutungsausweitung von Praxis im religionspadagogischen Feld
Innerhalb der drei pidagogischen ,,Satzsysteme“® einer empirisch-analytischen, norma-
tiven und praktischen Religionspadagogik und bezogen auf die verschiedenen religions-
padagogischen Handlungsorte hat die Praxis einen je eigenen Stellenwert.

e Auf der empirisch-wissenschafilichen Ebene ist die religiose Praxis der Gegenstand
der Forschung. Diese Beschreibung impliziert eine kritische Anfrage an die Weite em-
pirischer Forschung in der Theologie insgesamt und vor allem auf dem Feld der Prakti-
schen Theologie: Ich habe den Eindruck, dass bislang aus forschungsmethodischen
Griinden die Erforschung komplexer religioser Felder (Unterricht, Gottesdienst, kate-
chetische Prozesse) zu gering ausgeprigt ist. Es dominieren quantitative und qualitative
Forschungsdesigns, die nicht die unmittelbare religiése Praxis, sondern die Ergebnisse
religioser Praxis tiber Einzelbefragungen und Einzelfallanalysen in den Blick nehmen.
Das Desiderat geht bezogen auf den Handlungsort Schule in Richtung Unterrichtsfor-
schung - hier scheint es in der letzten Zeit eindeutige Aufbruchsbewegungen zu geben.
o Auf der empirisch-didaktischen Ebene stellt die Praxis religioser Bildung das Wahr-
nehmungsfeld fiir die Analyse religioser Lernprozesse dar. Im Rahmen der ersten Phase
der Lehrerbildung sollen Studierende nicht in unterrichtliche Praxis eingefiihrt werden,
um diese unmittelbar aktiv zu bewiltigen, sondern vielmehr um zu verstehen, was sich
bei religiosen Bildungsprozessen ereignet und wieso dies so ist. Deshalb halte ich den
Begriff der ‘berufspraktischen Studien’ fiir weit geeigneter als den des ‘Praktikums’,
weil letzterer doch eine unmittelbare Berufseinfithrung suggeriert. Nicht ‘Ndhe’ zur
Praxis, sondern ‘Distanz’ zu ihr und deren Erfassung mit Hilfe unterschiedlicher Theo-
rien ist das, was in der ersten Phase geleistet werden muss! Religionspadagogik versteht
sich auf diesem Feld als Wahrnehmungstheorie: Sie leitet zur reflektierten Wahrneh-
mung der erlebten Unterrichtspraxis an.

e Auf der berufsprofessionellen Ebene wird Praxis zudem als Professions- und Bezie-
hungsfeld bedeutsam. Konfrontiert mit der Tatsache, religiose Lernprozesse anleiten zu
miissen, werden vielfiltige berufsprofessionelle Fragen virulent: die sozialen Kompe-
tenzen, der Umgang mit den Handlungsbedingungen und -strukturen, die Rollenerwar-
tungen, die eigene Einstellung zum Gegenstand - kurz alles, was den berufsprofessio-
nellen Habitus ausmacht.” Religionspidagogik kann hier als Professionalisierungstheo-
rie bezeichnet werden, die weit in den Bereich der Personlichkeitsbildung hineinreicht.

e Nur im Zusammenspiel mit den drei Praxis-Dimensionen zuvor erhilt das Ver-
stindnis von Praxis als Handlungs- und Gestaltungsort seinen Wert. Auf der didaktisch-
methodischen Ebene geht es um die Ausgestaltung von Verstehensprozessen und das
dafiir notige Know-how in den verschiedenen Dimensionen. Religionspidagogik kann
hier als Handlungstheorie verstanden werden; sie untersucht Handlungsprozesse und
zielt auf verantwortliches Handeln.

¢ Vgl. Hans Mendl, Praxis — Gegenstand, Ort und Ziel religionspadagogischer Theorie, in: KBI 132
(3/2007) 208-215, 209 mit Bezug auf Anton Bucher und Wolfgang Brezinka.

" Vgl. Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Hans Mendl / Werner Simon, Religionslehrerbildung an
der Universitit. Profession — Religion — Habitus, Miinster 2005.
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e SchlieBlich wird Praxis noch in einer ganz anderen Dimension bedeutsam: Auf der
hermeneutisch-pragmatischen Ebene erweist sich Praxis als Bezugsort fiir das Verstehen
des Gegenstands konfigurierter Religion.® Nach dem Traditionsabbruch und von der
Eigenart des Gegenstands her muss ein deutlicherer Bezug nicht nur auf die syntaktische
und semantische, sondern auch auf die pragmatische Dimension religiosen Lernens er-
folgen, damit die Eigenart des Wirklichkeitsbezugs von Religion erkannt werden kann.

3. Das religionsdidaktische Feld religiosen Lernens: Praxis als Bezugs- und
Handlungsort im Religionsunterricht
Nach der Ausdifferenzierung des religionspadagogischen Praxisbegriffs soll nun das
Feld enger gesteckt werden. Das Kongressthema lautet ja: ,, Komplexitit und Differenz
religiosen Lernens im Spiegel unterschiedlicher Lernorte®, und die Fragestellung des
Vormittags bezieht sich niherhin auf die Frage, was die jeweilige Dimension religitsen
Lernens (Kognition, Asthetik, Praxis) fiir den komplexen Gesamizusammenhang und
die beiden anderen Dimensionen leistet. Der Fokus wird im Folgenden vor allem der
Handlungsort Schule sein; in Abgrenzung kommen auch Katechese, Familie und weite-
re Handlungsorte in den Blick. Untersucht werden soll, inwieweit Praxis der Bezugs-
und Handlungsort religiosen Lernens sein kann und muss.
Dabei geht es auf der Zielebene im Bereich des Religionsunterrichts im Unterschied zur
Katechese in der Gemeinde nicht um eine ‘Beheimatung’ in der eigenen Religion und
ihrer Praxis, sondern um das Verstehen der Religion; Praxis sieht sich also der Kogniti-
on untergeordnet. Zudem stellt sich die Frage, die auch bildungspolitisch unter den
Vorzeichen von Kompetenzorientierung und Bildungsstandards relevant ist, auf welche
Weise konfiguriertes religioses Wissen vermittelt werden kann, sodass begriindete Teil-
elemente auch nachhaltig verfiigbar sind. Von einem subjektorientierten Bildungsbegriff
zielen religiose Lernprozesse immer auch auf die Ausbildung eines reflektierten indivi-
duellen Glaubens. Und schlieBlich muss es das Ziel religidsen Lernens sein, Dialogfi-
higkeit im Umgang mit religidser Pluralitit zu erlangen. Im Folgenden soll deshalb be-
griindet werden, wieso ein mehrfacher Zugriff auf religidse Praxis fiir die Erreichung
dieses anspruchsvollen Zielspektrums als unabdingbar erscheint.

3.1 Die Praxis von Religion wahrnehmen — den Gegenstand Religion sehen, um das
Wesen von Religion zu verstehen

Die verdnderten soziologischen Voraussetzungen nach dem Traditionsabbruch erfordern
auch einen verdnderten Prisentationsmodus von Religion.® Dieses Argument bezieht
sich zunichst auf die innere Sachlogik des Gegenstands: Kann man Religion iiberhaupt
verstehen, ohne sie in ihrer Eigenart auch zu sehen? Bei der Diskussion um die Gestalt
des Religionsunterrichts wird héiufig tbersehen, dass das schulische Reflexionsmodell
religiosen Lernens zu allen Zeiten nur dort halbwegs gelang, wo eine irgendwie geartete
* Vel. Rudolf Englert, Religion reflektieren — nétiger denn je, in: Kirche und Schule. Mitteilungen
der Hauptabteilung Schule und Erziehung im Bischoflichen Generalvikariat Miinster fiir Religionsleh-

rer/-innen, Schulseelsorger/-innen an katholischen Schulen 33 (2006), Nr. 139, 9-14, 13; siche auch
Mendl 2008 [Anm. 2], bes. 88-160.

’ Vgl. Rudolf Englert, ,Performativer Religionsunterricht? Anmerkungen zu den Ansitzen von
Schmid, Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/2002) 32-36, 32.
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auBlerschulische Praxis der Schiiler/innen angenommen werden konnte. Es ist die Le-
bensliige eines ausschlieBlich kognitivistischen Ansatzes, man kénne Religion ‘an sich’
(iiberwiegend iiber textliche Darstellungen im Klassenzimmer) verstehen; dies bedeutet
eine Abgrenzung gleichermafien gegen eine fundamentalistische Dogmatik wie gegen
eine reine Religionskunde. Die Folgerung lautet: Man muss Religion zeigen, um sie
iiberhaupt auch nur anniihernd verstehen zu kénnen. '°

Dieses Postulat muss man nun in verschiedene Handlungsfelder und -dimensionen
(Raume, Menschen, Riten) hinein konkretisieren.'' Einige Andeutungen mogen genii-
gen, um die These sowohl zu begriinden als auch die damit verbundenen Problemfelder
zu skizzieren: Breit anerkannt und didaktisch entfaltet ist das Feld der Kirchenraumpa-
dagogik; um ein rudimentires Gespiir fiir die Auratik eines heiligen Raums zu erwer-
ben, muss ich einen solchen Raum auch erleben. Auf dem Feld des interreligitsen Ler-
nens lautet eine Grundregel, dass nicht die Lehren einer Religion interessieren, sondern
es vielmehr darum geht, gelebten Glauben zu prisentieren; personale Begegnung sei der
~Konigsweg“'? interreligidsen Lernens. Kann ich das Wesen von Religion verstehen,
ohne auch Einblicke in die Gebets- und Feiertraditionen zu erhalten? Noch vor der Fra-
ge nach dem eigenen Miterleben und Gestalten von Liturgie und Gebet wird man zuge-
stehen, dass das Prinzip Anschaulichkeit eine Mindestforderung darstellt: Auch die Be-
obachtung von Praxis aus der Vogelperspektive — und sei es nur in Form medialer Pra-
sentationen personal gelebten und vollzogenen Glaubens - ist mehr als nur die karge
Didaktik des Arbeitsblattes.

3.2 Die Praxis von Religion erleben und gestalten — begrenzte Teilhabe an der Praxis
von Religion, um diese verstehen zu kinnen

Doch geniigt die distanzierte Wahrnehmung von Religion, um diese zu verstehen?
Wenn grundlegende Erfahrungen mit Religion nicht mehr vorhanden sind: Muss dann
nicht erst die Partizipationskompetenz gefordert werden, bevor die Fahigkeit zur Deu-
tung von Religion erfolgen kann?" ,Es geht hier durchgiingig darum, heutigen Schiile-
rinnen und Schiilern in der titigen Aneignung und Transformation vorgegebener religi-
oser Ausdrucksgestalten (insbesondere aus der jiidisch-christlichen Tradition) eigene
religiose Erfahrungen zu erdffnen.“'* Stefan Altmeyer arbeitet in seinem Programm ei-
ner asthetischen Religionspddagogik treffend heraus, dass jeder Eindruck durch einen
Sachgegenstand nicht nur zu einer auferen, sondern auch zu einer inneren Wahrneh-
mung fithrt, die einem entsprechenden Ausdruck zugefiihrt werden muss." Von einem
konstruktivistischen Blickwinkel aus wird man hinzufiigen: Es gibt keine wertneutrale
Wahrnehmung aus der Vogelperspektive heraus. Lernende Subjekte verhalten sich af-

' Vgl. Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsab-
bruch, in: rhs 45 (1/2002) 11-19.

!1 Siehe hierzu breiter: Mendl 2008 [Anm. 2].

12 Stephan Leimgruber, Interreligidses Lernen. Neuausgabe, Miinchen 2007, 101.

" Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualititssicherung im Religionsunterricht, in: RpB
53/2004, 5-19, 14.

" Englert 2002 [Anm. 9], 32.

¥ Vgl. Stefan Altmeyer, Von der Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur isthetischen Dimension von
Glauben und Lernen, Stuttgart 2006.
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fektiv und wertend den Lerngegenstinden gegeniiber. Lerntheoretisch kann man auf die
Verkniipfung verschiedener Lerndoménen hinweisen, die erst zu einem intelligenten
Wissen und zu nachhaltigen Bildungsprozessen fiihren.'® Dabei ist wie bei jeder inter-
dependenten Unterrichtsplanung die Reihung - zunichst Praxis und dann Kognition
bzw. umgekehrt - zweitrangig und von den didaktischen Entscheidungen abhéngig.

3.3 Die Praxis von Religion reflektieren — kognitiv-reflexive Auswertung von Praxis, um
Verstehen und Erfahrungsbildung zu fordern

Wie bereits weiter oben angemahnt: Sinnliche Erlebnisse ohne Reflexion bleiben blind.
Es geht bei religidsen Lernprozessen auch um die Auswertung von aus der Distanz
wahrgenommenen fremden Erfahrungen oder eigenen Erlebnissen. Erlebnisse konnen
dann zu Erfahrungen werden, wenn sie auf ihre subjektive Bedeutung hin hinterfragt
und bei wiederholter Anwendung als lebensforderliche erkannt werden. Praxis ist also
auf dieser Ebene das Feld der Reflexion. Eine konkretisierende Begriindung moge ge-
niigen: Die Auswertung des ,,Compassion“-Projekts ergab, dass die positiven Wirkun-
gen von Sozialprojekten dann besonders nachhaltig sind, wenn die erlebte Praxis und
die begleitende Reflexion in einem ausgewogenen und miteinander vernetzten Verhiilt-
nis stehen. ,,Pidagogischer Kerngedanke des Compassion-Projekts ist also die Uberzeu-
gung, dass Sozialpraktika langfristig zu verdnderten Verhaltensbereitschaften und Hal-
tungen im Bereich des Sozialen fithren konnen, wenn sie mit Fachunterricht verkniipft
sind, der informierend, reflektierend und bewertend auf Erfahrungen in den Praktika
vorbereitet und nachtriglich eingeht. !’

Die Distanz zur erlebten Praxis ermdglicht die Frage nach der eigenen Akzeptanz oder
Ablehnung. Diese Reflexion von Praxis schiitzt die Freiheit des Subjekts vor unange-
messener Vereinnahmung. Gerade dieses Element stellt einen markanten Unterschied
zu historischen Konzepten eines katechetischen Religionsunterrichts oder einer Evange-
lischen Unterweisung dar. Der Respekt vor der Selbst-Konstruktion jeglicher Lernen-
der, die aus einer postmodernen Palette von Sinndeutungen eigenes Leben und eigenen
Glauben konstruieren, ermoglicht es aber, zum Ausprobieren und Reflektieren der
Schitze christlicher Tradition einzuladen. Die Ebene der Reflexivitit von Praxis sichert
diesen Ansatz vor unangemessener Grenziiberschreitung und garantiert die Handlungs-
und Entscheidungsméchtigkeit des Subjekts.

3.4 Uber individuelle Verarbeitung von Praxis kommunizieren — eigene
Positionierungen begriinder vorstellen und austauschen

Von derselben Grundiiberlegung aus — der Sicherung und Stirkung der Handlungs- und
Entscheidungsméichtigkeit des Subjekts aus — wird noch eine weitere Ebene eines Be-
zugs zur Praxis bedeutsam. Praxis ist nicht nur der Gegenstand individueller Reflexion,
sondern auch des gemeinsamen Austausches. Dieses dritte Element des didaktischen
Dreiecks ‘Eindruck — Ausdruck — Austausch’ erweist sich gegeniiber den beiden ande-
ren als bislang nur wenig entwickelt. Damit werden zentrale Lernchancen vertan, die
gerade fir eine pluralititsfihige Religionspidagogik von Bedeutung sind. Denn jeder

' Vel. Hans Mendl, Religioses Wissen — was, wie und fiir wen?, in: KBI 128 (5/2003) 318-325.
" Lothar Kuld, Compassion, in: LexRP (2001) 293-295, 293,
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eigene Eindruck, der in entsprechende konkrete praktische Ausdrucksformen tiberfiihrt
worden ist, kann sich inspirierend auf die Lernprozesse auch anderer Lernender aus-
wirken: Jeder fremde Ausdruck kann so zu einem neuven Eindruck werden. Eigene in-
dividuelle Positionierungen (z.B. entstandene eigene Texte, Bilder, Skulpturen etc.) be-
griindet vorzustellen und anfragen zu lassen, sich also in Pluralitit zu positionieren, und
gleichzeitig auch die praktischen Lernergebnisse anderer Schiiler/innen wahrzunehmen,
einzuordnen und zu bewerten, stellt ein wichtiges Lernziel dar, um pluralititsfihig zu
werden.

4. Folgerungen

Praxis ist also mehr als ‘nur’ Anwendung des Kognitiven, sondern Basis fiir das Ver-
stehen von Religion, Sie stellt auf verschiedenen Ebenen den Dreh- und Angelpunkt fiir
religiose Lernprozesse dar. Dies soll abschliefiend in einer doppelten Zuordnung zu den
beiden anderen Dimensionen kurz und biindig zusammenfassend dargestellt werden.
Was bringt Praxis fiir Kognition und Asthetik? Und wozu braucht Praxis die beiden an-
deren Dimensionen religitsen Lernens?

Was bringt Praxis fiir die Kognition?

Die Praxis gelebten Glaubens ist als Basis der Kognition nétig, um Religion verstehbar
zu machen. Religitses Lernen ist nicht ortlos!

Was bringt Praxis fiir die Asthetik?

Praxis im Sinne eines Ausdrucksverhaltens stellt eine Weiterfilhrung einer auf die
Wahrnehmung beschréiinkten Asthetik dar, um von der duBeren Wahrnehmung zum in-
neren Erleben und dessen Ausgestaltung zu kommen. Religidses Lernen ist nicht fol-
genlos!

Wozu braucht Praxis die Asthetik?

Die Strukturierung der sinnlichen Wahrnehmung von Praxis erscheint als unabdingbar,
um fremde Praxis {iberhaupt zugénglich und verarbeitbar zu machen. Religitses Lernen
ist micht unsinnlich!

Wozu braucht Praxis die Kognition?

Erlebte und selbstgestaltete Praxis muss reflektiert werden, um als Subjekt entschei-
dungs- und handlungsméchtig zu bleiben. Religidses Lernen ist nicht kopflos!






Ulrich Kropac
Dimensionen religioser Rationalitit.
Chancen und Grenzen religioser Bildung in der Schule

Ich beginne meine Ausfithrungen mit einem vermeintlichen Umweg, indem ich die Fra-
ge stelle: Was ist eigentlich Wissenschaft? Der Physiker und Kabarettist Vince Ebert
gibt darauf folgende Antwort:

. Wissenschaft ist eine Methode zur Uberpriifung von Vermutungen. Wenn ich z.B. vermute: ‘Im
Kiihlschrank konnte noch Bier sein ...” und ich gucke nach, dann betreibe ich im Prinzip schon
eine Vorform von Wissenschaft. Das ist der grofe Unterschied zur Theologie. In der Theologie
werden ndmlich Vermutungen in der Regel nicht tiberpriift. Wenn ich also nur behaupte ‘Im Kiihl-
schrank ist Bier’ bin ich Theologe, wenn ich nachgucke, bin ich Wissenschaftler. “!

Bei aller Lust am Kabarett: Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive offenbart das
hier formulierte ‘Kiihlschrank-Prinzip” ein recht kurzsichtiges Verstindnis von Wissen-
schaft und Wirklichkeit.> Aber auch bildungstheoretisch ist eine solche Aussage nicht
haltbar. Darauf ist im Folgenden einzugehen.

1. Religiose Rationalitit als Zugang der (christlichen) Religion zur
Wirklichkeit
Den Spuren einer ldngeren bildungsgeschichtlichen Tradition folgend, hat der Pidagoge
Jiirgen Baumert in Erinnerung gerufen, dass es verschiedene Modi der Weltbegegnung
gibt. Diese interpretiert er als spezifische Formen von Rarionalitiit. Sie ,erdffnen je-
weils eigene Horizonte des Weltverstehens, die fiir Bildung grundlegend und nicht
wechselseitig austauschbar sind.“® ,Schulen moderner Gesellschaften®, so Baumert,
~institutionalisieren die reflexive Begegnung mit jeder dieser unterschiedlichen mensch-
lichen Rationalititsformen. “*
Diesen Gedanken nehme ich auf und bestimme erstens das Proprium religiéser Bildung
vom Begriff der Rationalitit her.” Dieser von mir so genannten religiésen Rationalitiit
zeichne ich zweitens drei Dimensionen ein: eine kognitive, eine dsthetische und eine
praktische. Die drei grofen Schlagworte unseres Kongresses riicke ich also — und das
ist eine Grundentscheidung! - in den Begriff der religivsen Rationalitiit ein. Chancen
und Grenzen, die aus diesen drei Dimensionen fiir religiose Bildungsprozesse im Reli-
gionsunterricht der staatlichen Schule erwachsen, erliutere ich in den folgenden Ab-
schnitten.

! Vince Ebert, Denken lohnt sich — Das Kiihlschrank-Prinzip, in: Forschung und Lehre 15 (6/2008) 428.

* Auf wissenschaftstheoretischer (nicht aber auf alltagsweltlicher) Ebene gibt es einen weitgehenden

Konsens dartiber, dass ,,das neuzeitliche Projekt einer mathesis universalis — also des Versuchs, alle

Wirklichkeitsbereiche mit einem einzigen Rationalititstypus zu erfassen — als widerlegt gilt* (Bem-

hard Dressler, Religion geht zur Schule: Fachlichkeit und Interdisziplinaritiit religidser Bildung, in:

ZPT 56 (1/2004) 3-17, 6).

* Jiirgen Baumert, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: Nelson Killius / Jiirgen

Kluge / Linda Reisch (Hg.), Die Zukunft der Bildung, Frankfurt/M. 2002, 100-150, 107.

* Ebd,

® Vigl. hierzu ausfiihrlicher Ulrich Kropac, Religiose Rationalitit als Proprium religidser Bildung. Ein

gildungstheoretisches Pladoyer fiir Religionsunterricht an offentlichen Schulen, in: ths 51 (6/2008)
65-376.
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2. Die kognitive Dimension der religidsen Rationalitit

Dass Vernunft und Glaube keine einander ausschlieBenden, sondern vielmehr aufeinan-
der bezogene GroBen sind, ist ein (fundamental)theologisches Grunddatum, das Bene-
dikt XVI. wiederholt thematisiert hat.® Diese positive Verhiltnisbestimmung zwischen
Glauben und Denken hat Konsequenzen fiir den Religionsunterricht.”

2.1 Maoglichkeiten und Chancen religioser Bildung
(1) Kritische Beurteilung des religiosen Feldes

Anders als noch vor einigen Jahrzehnten vermutet ist Religion nicht aus der modernen
Gesellschaft verschwunden. Entgegen der radikalen Sikularisierungsthese ist z.B. in der
Soziologie und in den Kulturwissenschaften von einer ‘Riickkehr’ der Religion die Re-
de.® Die Prisenz des Religitsen in der Gesellschaft ist vielfiltig und ambivalent. Dies
macht Unterscheidungen notig.

Aufgabe einer zeitgemiBen religiésen Bildung muss es sein, Schiilerinnen und Schiiler
zu einer kritischen Beurteilung des religiosen Feldes in seiner ganzen Breite zu befihi-
gen.® Junge Menschen sollen lernen, dass der Umgang mit Religion nicht ein Ver-
stummen der Vernunft impliziert, sondern dass sich im Gegenteil alle religitsen Artiku-
lationsformen einer kritischen Kontrolle durch die Vernunft stellen miissen.

(2) Entfaltung der Logik des Glaubens

Eine wichtige Aufgabe heutigen Religionsunterrichts ist, wie die deutschen Bischdfe
2005 schreiben, die , Vermittlung von strukturiertem und lebensbedeutsamem Grund-
wissen iiber den Glauben der Kirche“'®. Dieses hat sich ,an der inneren Struktur und
Logik des von der Kirche bezeugten Glaubens“'! auszurichten. Daraus ergibt sich eine
wichtige Lernchance fiir Schiiler/innen: Sie konnen ein Bewusstsein dafiir entwickeln,

® Vgl. Benedikt XVI., Glaube, Vernunft und Universitit. Erinnerungen und Reflexionen, in: Aposto-
lische Reise Seiner Heiligkeit Papst Benedikt XVI. nach Miinchen, Ali6tting und Regensburg. 9. bis
14. September 2006. Predigten, Ansprachen und GruBworte, hg. vom Sekretariat der Deutschen
Bischofskonferenz (Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls, Nr. 174), Bonn 2006, 72-84.

? Uber den Zusammenhang von Glauben, Denken und Religionsunterricht fiihrt der Synodenbeschluss
»Der Religionsunterricht in der Schule® von 1974 aus: ,,Im Unterschied zum Schwirmertum hat sich
der Glaube der Kirche mit seinem Ja zur Theologie von Anfang an auf das Denken eingelassen. Der
christliche Glaube beansprucht, nicht widerverniinftig zu sein. Theologie gibt Rechenschaft iiber den
Glauben der Kirche. Es ist fiir die Kirche bedeutungsvoll, dass das auch unter den Bedingungen der
Schule geschieht.” (Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschliis-
se der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a. '1989, 123-152, 142).

¥ Vgl. dazu Regina Polak, Religion kehrt wieder. Handlungsoptionen in Kirche und Gesellschaft,
Ostfildern 2006. - Zur Kontroverse, wie berechtigt die Rede von einer Riickkehr der Religion ist,
vgl. das Themenheft ,Renaissance der Religion. Mode oder Megathema?“ der Herder Korrespon-
denz (Sonderheft 2006).

® Nach der Auffassung von Rudolf Englert kann es ,im Religionsunterricht bei aller gebotenen Of-
fenheit nicht darum gehen, sémtliche heute vorfindlichen Erscheinungsformen von Religion unter-
schiedslos als respektablen Ausdruck ‘echter® Bediirfnisse und subjektiven Uberzeugt-Seins gelten zu
lassen®. Eine der wichtigsten Aufgaben des Religionsunterrichts bestehe vielmehr darin, ,dass er
Schiilerinnen und Schiilern eine Art religiosen Qualititsbewusstseins entwickeln hilft* (ders., Religi-
onspidagogik in der Schule, in: Friedrich Schweitzer / Thomas Schlag (Hg.), Religionspidagogik im
21. Jahrhundert, Giitersloh - Freiburg/Br. 2004, 79-93, 90).

0 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen. 16. Februar 2005, Bonn 2005, 18.

" Ebd., 19.
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dass sich der Glaube nicht in einem mehr oder minder zusammenhangslosen Summari-
um von Glaubenssitzen ausdriickt, sondern dass er systematische und systemische Ges-
talt besitzt.

2.2 Schwierigkeiten und Grenzen religidser Bildungsprozesse

Die Durchdringung des Glaubens mit der Vernunft setzt gemah der klassischen theolo-
gischen Programmformel ‘fides quaerens intellectum’ eben diesen Glauben voraus. Der
christliche Glaube ist aber bei vielen Schiiler/innen heute nicht mehr oder nur mehr
bruchstiickhaft vorhanden. Wird dann das theologische Grundanliegen, den Glauben in
seiner inneren Struktur und Folgerichtigkeit zu verstehen, nur mehr zu einer intellektu-
ellen Ubung, bei der die Existenz Gottes im Modus des Als-ob vorausgesetzt wird? O-
der anders gefragt: Wird Religionsunterricht zu einem Ort, an dem - exakt im Gegen-
zug zu naturwissenschafilichen Féchern — unter der Hypothese ‘etsi Deus daretur’ iiber
die Wirklichkeit nachgedacht wird? Diese Fragen gehoren zweifellos auf die Agenda
einer zukunftsfihigen Religionspidagogik.

3. Die asthetische Dimension der religitsen Rationalitit

‘Asthetik’ ist eine schillernde Vokabel. So, wie ich sie im Folgenden gebrauche, meint
sie nicht weniger als einen eigenen Zugang zur Wirklichkeit. Asthetik ist als ein sinnlich
orientiertes und subjektbezogenes Wahrnehmen, Deuten und Gestalten von Wirklichkeit
zu verstehen.? Sie verkorpert, wie die aktuelle vernunfttheoretische Diskussion deutlich
gemacht hat, einen eigenen Typus von Rationalitit, der sich ,der rationalen Vernunft
als komplementire und polare Ergénzung zur Seite“" stellt.

3.1 Méglichkeiten und Chancen religidser Bildung

(1) Asthetik als Zugang zu religiosen Ausdrucksformen

Grundlegend fiir Religion ist ihre asthetische Signatur.'® Deshalb muss religidse Bil-
dung wesentlich ésthetische Bildung sein.'® Sie leitet Schiiler/innen dazu an, religidse
Zeugnisse wahrzunehmen, zu deuten, und in ihnen eine eigene Logik zu entdecken. Zu
den Objekten asthetischer Bildung im Religionsunterricht gehdren die verschiedenarti-
gen Formen gelebter Religiositat im Alltag: nichtkirchliche bzw. ‘vagabundierende’ Re-
ligiositdt, Ausdrucksformen des christlichen Glaubens und Artikulationsgestalten frem-
der Religionen. Dazu gehéren auch und besonders Werke der Kunst und der Musik,
gleichgiiltig, ob sie sich selbst als religids verstehen oder nicht. SchlieBlich fillt der gan-
ze Bereich des Umgangs mit (religidsen) Symbolen in das Aufgabenfeld asthetischer
Bildung im Religionsunterricht.

> Vel. Gortfried Birter, Asthetische Bildung, in: NHRPG (2002) 233-238, 234.

8 Joachim Kunstmann, Religion und Bildung. Zur dsthetischen Signatur religioser Bildungsprozesse,
Giitersloh — Freiburg/Br, 2002, 56f.

“ Vgl. ebd., 57.

** Zu einer Ubersicht von Ansétzen dsthetischen Lernens im Religionsunterricht vel. Claudia Giirt-

ner, Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe — ein brachliegendes fachdidaktisches Feld.
Versuch einer dsthetisch orientierten Fachdidaktik, in: RpB 57/2006, 21-30, 26-28.
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(2) Asthetik als Weg zu religiosen Erfahrungen

Karl Rahner hat darauf aufmerksam gemacht, dass ,.alle religiose Erfahrung von einer
sinnlichen Erfahrung ausgeht und nur vollzogen werden kann in einer immer auch mit-
gegebenen [...] Hinwendung zu einer sinnlichen Anschauung“'®. Religitse Erfahrungen
ereignen sich also nicht an Sinnlichkeit vorbei, sondern durch Sinnlichkeit hindurch.

Fiir den Religionsunterricht bedeutet dies: Er kann zu einem Weg fiir Schiiler/innen
werden, religidse Erfahrungen zu machen. Insofern sehe ich in Konzepten asthetischer
Bildung noch unausgeschopfte Potenziale, die Kontroverse um einen performativen Re-
ligionsunterricht zu entschérfen.

3.2 Schwierigkeiten und Grenzen religioser Bildungsprozesse

Asthetische und religiose Erfahrungen sind strukturverwandt, aber nicht deckungs-
gleich.'” Welcher Art sind nun Erfahrungen, die Schiiler/innen machen, wenn sie sich
im Religionsunterricht mit religios relevanten Objekten und Artikulationsformen in Be-
zichung setzen? Sind es rein dsthetische Erfahrungen oder (auch) religitse bzw. Trans-
zendenzerfahrungen? Fraglich ist, wo hier Grenzen zu ziehen sind'® und wie diese
Grenzziehungen selbst Gegenstand der unterrichtlichen Reflexion werden kénnen.

Mit Blick auf den Religionsunterricht ist ein weiteres Problem namhaft zu machen: In
welchem Verhilinis stehen ésthetische bzw. religiose Erfahrungen und der christliche
Glaube? Wo das spezifisch Christliche nicht zum Tragen kommt, nahert sich der Reli-
gionsunterricht bedenklich ,.einer dsthetischen Religiositét oder einem religios aufgela-
denen Asthetizismus*'®, wie Claudia Géartner formuliert hat. Andererseits kann Religi-
onsunterricht den christlichen Glauben lediglich als eine spezifische ‘Welt-Anschauung’
vorschlagen.® Ob Schiiler/innen dieses Angebot annehmen, liegt auBerhalb der unter-
richtlichen Mdglichkeiten.

4. Die praktische Dimension der religiosen Rationalitit
Die christliche Religion hat verschiedene praktische Seiten. Mein Augenmerk richtet
sich zunichst auf das Feld ethisch-moralischen Handelns?': danach gehe ich noch kurz
auf die Problematik liturgischer Akte im Religionsunterricht ein.

4.1 Mdglichkeiten und Chancen religioser Bildung

(1) Moralisches Handeln im Spannungsfeld von Offenbarung und Vernuntt

Moralisches Handeln in christlicher Perspektive nimmt zum einen MaR an der Offenba-
rung, besonders natiirlich an der Heiligen Schrift. Zum anderen ist christliche Moral

' Karl Rahner, Zur Theologie der religitsen Bedeutung des Bildes, in: ders., Schriften zur Theolo-
gie, Bd. 16, Ziirich u.a. 1984, 348-363, 350.

" Vgl. hierzu Stefan Altmeyer, Von der Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur ésthetischen Dimension
von Glauben und Lernen, Stuttgart 2006, 185f.

% Wieso ist diese Erfahrung noch asthetisch, jene schon religios?“ (ebd., 185.)

¥ Girtner 2006 [Anm. 15], 29.

* Vgl. hierzu Sekretariar der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Den Glauben anbieten in der heuti-
gen Gesellschaft. Brief an die Katholiken Frankreichs von 1996. 11. Juni 2000, Bonn 2000.

*! Vel. dazu Ulrich Kropaé, Ethische Bildung und Erziehung junger Menschen im christlichen Hori-
zont, in: Hans J. Miink (Hg.), Wann ist Bildung gerecht? Ethische und theologische Beitriige im in-
terdisziplindren Kontext, Bielefeld 2008, 247-263.
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ebenso wie die von der Aufkldrung propagierte autonome Moral zentral auf die Ver-
nunft angewiesen.

Schiiler/innen sollen im Religionsunterricht lernen, dass sich moralisches Handeln in
christlicher Perspektive nicht auf eine Gebots- oder Verbotsmoral reduziert, sondern
eine Grundstruktur besitzt, die moralischem Handeln generell zukommt. Charakteris-
tisch dafiir ist ein Zusammenwirken von ‘Weltanschauung’ und Vernunft. Dieser Struk-
tur entkommt auch ein - ich nenne das einmal so ~ ‘humanistisches’ Ethos, das in sei-
nen Begriindungsfiguren auf den Gottesgedanken verzichtet, nicht. Auch ein solches
Ethos geht in der Konstitution seines Menschenbildes von Voraussetzungen aus, die
nicht noch einmal rational begriindet werden kénnen. Ob nun ein christliches oder ein
‘humanistisches” Ethos grofere Plausibilitit entfaltet, bleibt der persinlichen Entschei-
dung jeder Schiilerin und jedes Schiilers iiberlassen.

(2) Moralisches Handeln im Horizont der Gottesbeziehung

Moralisches Handeln unter christlichem Vorzeichen hat seine tiefsten Wurzeln nicht in
Normen und Prinzipien, sondern in der personlichen Beziehung zu Gott. Dies hat Aus-
wirkungen auf den Umgang mit schwierigen Entscheidungssituationen und mit Situatio-
nen moralischen Strauchelns und Scheiterns.

Religionsunterricht versucht Schiiler/innen den Blick dafiir zu 6ffnen, dass sie gerade in
einer solchen Lage nicht auf sich selbst zuriickgeworfen sind. Welche Schuld auch im-
mer ein Mensch auf sich geladen hat, Gott erméglicht einen Neuanfang, selbst wenn
innerweltlich dieses Versagen nicht vergeben wird und méglicherweise auch nicht mehr
gutgemacht werden kann. An diesem Punkt stoBt ein ‘humanistisches’ Ethos an seine
Grenzen.

4.2 Schwierigkeiten und Grenzen religioser Bildungsprozesse

Moralisches Handeln ist, wie ich vorher sagte, von der Vernunft im Horizont einer be-
stimmten Weltanschauung geleitet. Es ist aber auch, und zwar entscheidend, von per-
sonlichen Erfahrungen gepragt. Das heifit konkret: Der christliche Zuspruch, dass Gott
jede Schuld verzeiht, trifft einen Menschen nur dann, wenn er der erlosenden Macht
von Vergebung selbst gewiss geworden ist und wenn er dies an den Gottesgedanken
zuriickbinden kann.

Solche Erfahrungen kann der Religionsunterricht nicht generieren, und er darf Erfah-
rungen von Vergebung und Erlosung nicht vorschnell als christliche stilisieren. Immer-
hin erdffnen das Erzihlen, das Modell-Lernen und Compassion-Projekic Wege, dass
Schiiler/innen moralisch relevante Erfahrungen sammeln, die sie moglicherweise dann
selbst religios deuten.

4.3 Liturgische Vollziige als Gegenstand des Religionsunterrichts?

Integraler Bestandteil der christlichen Praxis sind liturgische Vollziige. Die Frage, ob
und ggf. wie diese zum Gegenstand religiésen Lernens im Religionsunterricht gemacht
werden konnen, beschiftigt derzeit unter dem Stichwort ‘performativer Religionsunter-
richt’ die religionspiidagogische Diskussion.” Hierzu in aller Kiirze drei Gedanken:

* Vgl. im Sinne einer Zwischenbilanz das Themenheft , Didaktik — Performanz - Bildung* der *Zeit-
schrift fiir Padagogik und Theologie’ (ZPT 60 (1/2008).
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(1) In dem Dokument ,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen® (2005)
stellen die deutschen Bischife fest: ,Das Vertrautmachen mit einer sozialen Praxis ist
keine Besonderheit des Religionsunterrichts.“23 Sie erldutern diese Aussage, indem sie
sich auf Ficher wie Musik und Kunst beziehen, in denen nicht nur abstraktes Wissen
iiber die jeweiligen Unterrichtsgegenstinde vermittelt werde, sondern auch der konkrete
Umgang mit ihnen. Die Bischife ziehen dann eine Parallele zur Glaubenspraxis bzw.
zur Liturgie. Nach meiner Auffassung ist dieser Ubergang nicht sachgemiB. Wenn sich
ungeiibte Schiiler/innen z.B. sportlich oder musikalisch betiitigen, tun sie das zwar
moglicherweise hichst ungelenk, aber sie turnen bzw. musizieren nicht ‘auf Probe’,
sondern ‘real’. Anders im Religionsunterricht: Wenn fiir Schiiler/innen der Gottesge-
danke keine personliche Bedeutung (mehr) hat, konnen hier liturgische Akte lediglich
im Modus des Als-ob bzw. ‘virtuell” vollzogen werden.

(2) Wenn liturgische Akte im Religionsunterricht inszeniert oder probehalber vollzo-
gen werden, stellt sich die Frage: Liuft ein solches Vorgehen nicht Gefahr, Liturgie
und damit Religion zu banalisieren?

(3) Die beiden Einwinde sind kein Pladoyer dafiir, Liturgie aus dem Religionsunter-
richt zu verbannen. Allerdings kann dieses Thema nur dann einen legitimen Platz bean-
spruchen, wenn sein Bildungswert deutlich gemacht wird. Dies gelingt, wie ich meine,
mit Hilfe eines weiten Liturgiebegriffs, der auch sikulare Liturgien umgreift. Religions-
unterricht wirkt insofern bildend, als er ,liturgische Momente der individuellen sowie
sozialen Lebenswelt zur Sprache bringt, ihre Bedeutung hinterfragt und sie zur Religion
in Beziehung setzt. “**

5. Warum Schule nicht nur beantwortbare Fragen stellen darf

Ich hatte meine Ausfithrungen mit dem ‘Kiihlschrank-Prinzip® begonnen. Es ist in mei-
nen Augen eine Denkfigur, die das Wesen von Religion nicht nur unterschiitzt, sondern
verfehlt. Religion beschiftigt sich mit existenziellen Grundfragen wie “Wo kommen wir
her?’, “Wo gehen wir hin?’, ‘Warum miissen wir leiden?’ usw. Solche Fragen sind
nicht beantwortbar in dem Sinn, dass — wie in den Naturwissenschaften — eine Hypothe-
se getestet wird.

Dennoch ist es notig, sich mit ihnen zu beschiftigen, denn — so schreibt Fulbert Stef-
fensky — ,eine Schule hat ihren Sinn als Bildungseinrichtung verloren, wenn sie nur
noch beantwortbare Fragen stellt und behandelt“> . Und es ist moglich, so meine Uber-
zeugung, sich mit den ‘grofen Fragen’ auf eine Weise auseinanderzusetzen, die den
Namen ‘Rationalitit’ verdient. Diese religidise Rationalitit in ihrer kognitiven, dstheti-
schen und praktischen Dimension zu entfalten und ihre Chancen und Grenzen in Bil-
dungsprozessen im Religionsunterricht zu erdrtern war die Absicht meiner Uberlegun-
gen.

5 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 10], 25.

* Klaus Konig, Liturgiedidaktische Grundregeln, in: Engelbert GroB / Klaus Konig (Hg.), Religi-
onsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 112-130, 114.
® Fulbert Steffensky, Schwarzbrot-Spiritualitit, Stuttgart 2005, 192.



Martina Blasberg-Kuhnke
Koinonia-Erfahrung als Gestalt religioser Praxis Erwachsener in
auBerschulischer Bildungsarbeit und Katechese

Fiir ein Statement, das ‘lernortspezifische Besonderheiten’ des anspruchsvollen Drei-
ecks von Kognition, Asthetik und Praxis ausloten soll, stellt sich mir eine nahezu unlos-
bare Aufgabe! Was haben denn die vielen Orte, an denen auBerschulische Bildung und
Katechese stattfinden, gemeinsam, von dem ‘kleinsten gemeinsamen Nenner’ einmal
abgesehen, dass sie nicht am Ort von Schule stattfinden und nicht den Kontext schuli-
schen Religionsunterrichts betreffen, mit seinen — vergleichsweise — gut fassbaren und
beschreibbaren Bezugsgruppen ‘Kinder und Jugendliche’?

AuBerschulische Bildung, das umfasst die Jugendbildung und den gesamten so genann-
ten quartdren Bildungsbereich der Erwachsenenbildung, den Fort- und Weiterbildungs-
bereich genauso wie die religitse Erwachsenenbildung im engeren Sinne, zielt auf vol-
lig verschiedene Adressatengruppen, die biographisch und lebensweltlich angesprochen
werden, als werdende oder junge Eltern beispielsweise, oder aber thematisch mit politi-
scher, religioser, okologischer ... Bildungsarbeit. Es sind Jugendliche und Erwachsene
in allen Lebenssituationen und -phasen, in Krisen und kritischen Lebensereignissen e-
benso wie an Passagen im Familien- und Berufszyklus, sind Frauen und Ménner, eben
20jahrige und - zunehmend mehr - éltere und alte Erwachsene mit ihren unterschied-
lichsten Bildungsbiographien, die ihre Bildungsbediirfnisse und Interessen im Alter
massiv beeinflussen.

AuBerschulische Bildung passiert zudem einerseits zielgerichtet und absichilich in Bil-
dungseinrichtungen der Jugend-, Erwachsenen- und Altenbildung, in Akademien und
Gemeinden oder Gemeindeverbiinden ... und als organisierte, z.B. konfessionelle, Bil-
dungsarbeit von Bildungstragern, wie der KBE, aber eben auch ‘unordentlich’, gleich-
wohl zielgerichtet, in Selbsthilfegruppen und -organisationen, wiederum bezogen auf
die unterschiedlichsten Herausforderungen in Gesellschaft und Kirchen. Diese uniiber-
sichtliche Komplexitit von Personen, Orten, Situationen und Ereignissen, an denen au-
Berschulische Bildung sich ereignet, gilt es im Blick auf religioses Lernen im Dimensi-
onenfeld von Kognition, Asthetik und Praxis zu fassen.

Katechese als ,absichtliches und zielstrebiges Lehren und Lernen (zugunsten) des
Christseins mit Hilfe von Worten und Symbolhandlungen“' soll auch noch beriicksich-
tigt werden. Der Vorteil gegeniiber der Vielfalt der Lernorte und -situationen in der au-
Berschulischen Bildung besteht immerhin darin, dass Katechese als kirchliches Handeln
religioses Lernen dezidiert beabsichtigt. Dafiir umfasst das katechetische Handeln der
Kirche, in Gemeinde- und Sakramentenkatechese etwa, den gesamten [ebenslauf, ‘von
der Wiege bis zur Bahre’, zielt also auch auf Kinder und Jugendliche, die als Zielgrup-
pe im Blick auf die auBerschulische Bildungsarbeit weithin ausgeschlossen werden
konnten.

In der Sicht des Katechetischen Direkioriums der Kleruskongregation ist Erwachsenen-
katechese als Modell der Katechese anzusehen, diese wiederum als Teil der Evangeli-

' Wolfgang Nastainczyk, Katechese, Katechetik. Katholisch, in: LexRP (2001) 961-966, 961.
Religionspadagogische Beitriige 62/2009
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sierung. Die Dimensionen von Kognition und Asthetik sowie Praxis sind im Blick,
wenn — wie Bernd Lutz das Direktorium interpretiert — Glauben-Lernen mehr als nur
Wissen lernen bedeutet, ndmlich die kognitive, emotionale und Handlungsebene um-
fasst. Methoden und Inhalte seien bei der Katechese primér ,,in Personen verkorpert“?.

1. Kognition — Asthetik — Praxis.

Zur Bild- und Gestalthaftigkeit des christlichen Glaubens
Das Dimensionenfeld Kognition — Asthetik — Praxis hier zur Sprache zu bringen, ver-
langt also, nach dem ‘groften gemeinsamen Nenner’ Ausschau zu halten, mithin danach
zu fragen, worum es religiosem Lernen unter den Bedingungen der entfalteten Moderne
und im Blick auf die Zukunftsfahigkeit christlicher Existenz unter diesen Bedingungen
gehen muss. In einem zweiten Schritt, der hier nur exemplarisch geleistet werden kann,
wire dann dieser gemeinsame Nenner auf alle unterschiedlichen Orte und Situationen
hin durchzubuchstabieren.
Der ‘grofte gemeinsame Nenner’, so meine These, ist in der Bild- und Gestalthaftigkeit
des christlichen Glaubens selbst zu finden. In ihrer Einfithrung zur ,Pastoraldsthetik™
verweisen Andreas Wittrahm und Ulrich Feeser-Lichterfeld darauf, in der postmodernen
Medienwelt, in der alles zum Bild zu werden drohe und sich eindimensional in reine
Virtualitit und flachen Asthetizismus zu verwandeln scheine, seien Theologie und Kir-
chen wie nie zuvor herausgefordert, ,,ihr ureigenes, vielfach aber vernachlissigtes Ver-
hiltnis zur Bild- und Gestalthaftigkeit des christlichen Glaubens neu zu bedenken und
‘den Menschen’ als Realitit gebendes ‘Sakrament der Gottesbegegnung’ in neuer Weise
ernst zu nehmen®?. SchlieBlich bestehe die Wahrheit des christlichen Glaubens letztlich
nicht in einer Sammlung von Satzen, sondern erscheine als konkrete Person in der Ge-
schichte. Dieser Wunsch, die Bild- und Gestalthaftigkeit des christlichen Glaubens neu
zu bestimmen, korrespondiert, so werde ich empirisch zu zeigen versuchen, mit den
Bildungsbediirfnissen Erwachsener im Kontext religioser Erwachsenenbildung. In den
unterschiedlichen Lernorten auflerschulischer Bildung und Katechese geht es im Kern
um die Identifikation personaler und ekklesialer ,,Handlungsgestalten und Handlungssti-
le, welche die christliche Heils-Hoffnung in ihrem Verhiltis zur menschlichen Hoff-
nung (auf Heilsein und Ganzsein, auf Leben in Freiheit, Gerechtigkeit, Frieden) perso-
nal und sozial ‘iiber’-zeugend darstellen und - wenn auch im Fragment — zeichenhaft zu
realisieren vermdgen*“*.
Wenn Stephan Leimgruber Recht hat, dann sind gemill dem wissenschaftstheoretischen
Selbstverstindnis religionspiadagogischer Theoriebildung zum einen ,,die Theologie in
ihren vielfaltigen Disziplinen eine Bezugsgrofe fiir die religionspddagogische Disziplin
* Bernd Lutz, Skizze zur Neufassung des Lehrbriefs 23 des Wiirzburger Fernkurses ,,Gemeindekate-
chese: Glauben-Lernen in der Gemeinde®, als Manuskript gedruckt Wiirzburg 2008, 3. Vgl. a. Kon-

gregation fiir den Klerus, Allgemeines Direktorium fiir die Katechese, Bonn 1997; Sekretariar der

Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Katechese in verinderter Zeit, Bonn 2004.

? Andreas Wittrahm / Ulrich Feeser-Lichterfeld, Einfithrung, in: Walter Fiirst (Hg.), Pastoraldsthetik.

%SZKunst der Wahrnehmung und Gestaltung in Glaube und Kirche (QD 199), Freiburg/Br. u.a.
Ayl

* Walter Fiirst, Symbolisch-kritischer Ansatz der Praktischen Theologie als Wissenschaft — Bausteine

einer kiinftigen Pastoraldsthetik, in: PThI 20 (2/2000) 28-31, 28.
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der Erwachsenenbildung, die Humanwissenschaften mit dem Fokus auf Entwicklungs-
psychologie und Erziehungswissenschaften eine zweite, eine umsichtige Zeitdiagnostik
eine dritte.“* Fiir die identifizierbaren Konzepte der Erwachsenenbildung® hat er die
Kategorien erfolgreich durchgespielt. Hier ist entscheidend: Zeitdiagnostik gehort zur
Analyse der Handlungsbedingungen an auflerschulischen Orten religitser Bildung und
Katechese. Theologie und Humanwissenschaften sind im Blick auf Optionenbildung
gefragt. Dabei riickt in handlungswissenschaftlicher Perspektive, ich bezeichne sie ver-
kiirzt als ‘Miinsteraner Schule’, verbunden mit einer praktisch-theologischen Asthetik,
wie sie die ‘Bonner Schule’ entwickelt hat, die im Sensus Fidelium wurzelnde Form
einer verantworteten und reflexiven Glaubens- und Lebenspraxis in den Blick. Es geht
nicht um irgendeine Praxis, sondern im Gefolge der Theologie des Zweiten Vatikani-
schen Konzils — besonders von Gaudium et Spes —und im Durchgang durch den moder-
nen praxisbezogenen Wissenschafisdiskurs der Handlungswissenschaften um die kom-
munikative Praxis der kirchlichen Glaubensgemeinschaft selbst, die sich an unterschied-
lichen Orten und in verschiedenen Situationen des religiésen Lernens Erwachsener ,,aus
dem Leben fiir das Leben“ und ,,aus der Praxis fiir die Praxis“’ entwickelt. Kognition —
Asthetik - Praxis gehen in einem solchen Handeln als Koinonia-Erfahrung ineinander.
Zeitdiagnostik leistet eben nicht nur die Theoriebildung der religiosen Erwachsenenbil-
dung, sondern leisten auch — und zuerst! — die Erwachsenen, die sich — aufgestort und
irritiert, ermutigt und ermuntert — durch ihre erlebten Konkretionen der ambivalenten
Signaturen der entfalteten Moderne in ihrer Lebens- und Glaubenspraxis herausgefor-
dert sehen. Was das heiffien kann, zeigt das Beispiel der 80jahrigen Maria Ludewigt, die
meine Assistentin Gunda Ostermann und ich im Rahmen unserer Studie zur Situation
der Katholischen Erwachsenenbildung im Lande Niedersachsen gefragt haben, was sie
zur Teilnahme an Einrichtungen und Veranstaltungen der KEB bewegt.®

2. Kognition - Asthetik — Praxis. Ein empirischer Blick auf die Sicht
Erwachsener in religidsen Bildungsprozessen

Unsere Studie ,,Zwischen Anspruch und Alltag untersucht mit quantitativen und quali-
tativen Methoden — mit Fragebogen an Veranstalter der Katholischen Erwachsenenbil-
dung in Niedersachsen und an 761 Teilnehmende an Veranstaltungen sowie mit neun
Einzelgesprachen und einem Gruppengespriach mit bedeutsamen Bezugspersonen der
KEB aus Politik, Verwaltung und Kirche - die Situation der Katholischen Erwachse-
nenbildung in Niedersachsen. Die 80jahrige Maria Ludewigr nimmt seit iiber 50 Jahren

> Stephan Leimgruber, Braucht die religios-theologische Erwachsenenbildung religionspidagogische
Theorien?, in: RpB 56/2006, 47-53, 53.

® Vel. ebd., 52. Leimgruber erarbeitet die Konzepte von Erich Feifel (1972), Ernst Lange (1974),
Christoph Meier (1979), Volker Weymann (1983), Goitfried Orth (1990), Berthold Uphoff (1991),
Martina Blasberg-Kuhnke (1992). Rudolf Englert (1992), Hans-Joachim Petsch (1993) und Thomas
Bornhauser (2000).

" Walter Fiirst, Mit den Augen des Glaubens. Priliminarien und Strukturelemente einer theologisch
verantworteten Asthetik des pastoralen Handelns, in: ders. 2002 [Anm. 3], 131-165, 131.

¥ Vgl. Martina Blasberg-Kuhnke | Gunda Ostermann, Zwischen Anspruch und Alltag. Katholische
Erwachsenenbildung in Niedersachsen im Spiegel ihres Leitbilds, Miinster 2004.
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an Veranstaltungen der KEB teil und beschreibt die Motivation zur Teilnahme im Blick
auf ihre Kirchlichkeit wie folgt’:

,Die Zukunft der Kirche interessiert mich insofern, dass ich sehe, dass die Kirchen nicht mehr so
gut besucht werden. Die jungen Leute fehlen. Da gucke ich dann hin. Wie ist das mdglich erstmal,
dass die immer weniger werden? ... Ich spreche mich jetzt an als Mensch mit 80 Jahren. Die ver-
langen von den jungen Leuten, dass die das abnehmen, was ein alter Mensch fiir selbstverstindlich
findet. Der junge Mensch will es suchend finden. Das habe ich im “Forum’ auch wieder gelernt,
dass es Schritte gibt miteinander zu leben, jung und alt. ... Es hat fiir mich nicht mit Kirche zu tun,
die gebaut ist, sondern mit Kirche und Gemeinschaft. Damit hat es durchaus zu tun. Und das bin
ich ja auch gern immer wieder bereit, den jungen Leuten so zu sagen. Und die stimmen mir zu,
wenn ich Gespriche habe und sage, diese Gemeinschaft und diese Kommunikation, die finde ich
fiir uns alle sehr wichtig. Dann stimmen sie mir zu und sagen: ‘Das ist toll, so wollen wir das.”*

Es geht um Verstehen und Verstindigung zwischen den Generationen als Praxis der
kommunikativen Teilnahme und Teilhabe, als Koinonia. Gerade dieser Wunsch nach
Kommunikation und Gemeinschaftserfahrung prigt das ganze Gespréch:

,»Wenn ich dann mit jungen Leuten ins Gesprich komme - ich suche das Gesprich —, dann stelle
ich fest, dass die durchaus Suchende sind und sich abschrecken lassen durch unser Verhalten. ...
Auch fiir mich ist das wichtig, dass die mitkommen, dass die sich einbringen und dass eine grofie
Gemeinschaft gebildet wird. Fiir mich ist das sehr wichtig, dass eine gemischte Gesellschaft mit-
einander diskutiert, kommuniziert und miteinander lebt.

Die Gemeinschaftserfahrung ist fiir sie der Grund fiir Zufriedenheit mit Bildungsange-
boten der KEB:

»-Mit den Veranstaltungen sind global die Menschen sehr zufrieden. Sie sind gliicklich, etwas zu
horen, in dieser Gemeinschaft zu leben und etwas zu erfahren, was liber die Gemeinde hinaus an
Informationen einzuholen ist. Es ist zu wenig, in der Gemeinde bleiben zu miissen. Uber Gemein-
de hinaus gibt es etwas und das, finde ich, ist sehr wichtig und das spiire ich auch bei denen, die
ich immer wieder treffe und die sagen: ‘Du gehst doch da hin. Soll ich dich mitnehmen?” Die Ge-
meinschaft ist z.B. schon da, weil ich angesprochen werde: ‘Wie kommst du da hin? Wie kommst
du wieder zuriick? Wir nehmen dich mit oder kannst auch mit uns gehen.”*

Auch die Begegnung mit neuen Themen und die Wahrnehmung einer damit verbunde-
nen Erweiterung der Handlungsfahigkeit sind bedeutsam:

»Ich muss jetzt ganz anders umdenken. Ich kam von Bad Pyrmont, und da kam die Aids-Frage
auf. Dieses Umfeld Aids und die ganzen Erkrankungen und alles, was mit dem Umfeld Aids zu
tun hat, hat mich fasziniert und auch deprimiert. Hier im ‘Forum’ wird erkldrt, wie eine Gesell-
schaftsschicht sich im Wandel befindet ... Dazu gehort Aids, dazu gehort die Drogenszene. Alko-
hol gab es ja immer schon. Aber diese Fortschritte da drin, die sind ablesbar. Da habe ich im ‘Fo-
rum’ immer wieder neue Impulse gehort, mit denen ich dann fertig werden konnte. Wenn ich auf
meinen Spaziergdngen solche Menschen treffe, spreche ich die an. Ich gehe auch z.B. oft ins Net-
tetal und habe Gespriche mit den drogenabhingigen Mdnnern. Ich habe den Mut, mit ihnen zu
reden, weil ich durch diese Fortbildung Andere wahrnehme.*

Die Kommunikation mit Andersdenkenden bedeutet in der Sicht Ludewigts Entwicklung
zur Ambiguititstoleranz und ist zugleich dsthetische Praxis:

»Ich finde, dass man auch in dieser Gemeinschaft unterschiedliche Menschen erlebt und die so
lasst, wie sie sind. Das ist mir im Moment erst immer schwer geworden, weil ich dachte: “Wie

? Die nachfolgend dokumentierten Interviewpassagen entstammen ebd., 113f.
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kann man nur so sein?’ Und ich habe gelernt, dass es wichtig ist, auch Andere so sein zu lassen,
selbst wenn sie mir ganz komisch vorkommen. Ja, das wollte ich jetzt zum Schluss noch sagen,
dass ich diesen Weg kennen gelernt habe und gut finde, dass er allgemein giiltig auch in der KEB
gepflegt wird.“

Das Erleben von Gemeinschaft und von neuen Themen verbindet sich fiir sie in den
informellen Gesprichen im Anschluss an Veranstaltungen:

»Dartiber: “Wie war das denn?” Manchmal heftig, manchmal nicht so heftig. Aber es ist etwas los.
Es ist etwas lebendig geworden. Das ist der richtige Ausdruck. Es wird etwas lebendig in der
KEB. Und das méchte ich nicht missen.

Problemwahrnehmungen beziehen sich bei ihr ausschlieflich auf die Situation junger
Menschen:

»Ich wiinschte mir mehr Breite. Dass junge Menschen mutig sich einmischen konnen und sie fiith-
len, dass sie ernst genommen werden. Wenn jetzt jemand den Mut hat, sich zu melden, ihm das
Wort zu geben, ihn reden lassen und versuchen zu verstehen, was will er jetzt sagen, nicht, was
will er horen, was will er sagen. Er fragt und er will etwas sagen. Da meine ich, konnte man im
‘Forum’, in der KEB ein bisschen besser Horender sein. ... Also in der KEB wiirde ich mir wiin-
schen, mehr richtig hérend da zu sein, und dann versuchen, den Weg zu finden zum Anderen
hin.

Was Ludewigt hier beschreibt, deckt sich mit dem, was Gert Ofto und Gunter Orto im
Anschluss an Dieter Henrich als das Asthetische als Vernunftstypus beschreiben, als
eine ,, Weltbeziehung“, ,,ein Modus, Welt und sich selbst im Verhiltnis zu Welt und zur
Weltsicht anderer zu erfahren [...]. Gewiss nicht der einzige, aber ein ergiebiger Mo-
dus, wann immer ich verstehen — nicht beweisen — oder verstanden werden oder mich
verstindigen will. “!°

Erginzt wird die Perspektive dieser — sicher aufiergewdhnlichen — Teilnehmerin um die
Ergebnisse der befragten 761 Teilnehmer/innen, darunter 139 Minner und 607 Frauen,
was dem Schnitt der Teilnahme an Erwachsenenbildungsveranstaltungen durchaus ent-
spricht, 326 Landbewohner/innen, 383 Stidtern. Sie bestitigen die im Interview an-
schaulich gezeigten Motive: Man nimmt an der KEB teil, weil man sich selbst als reli-
gios — auch dezidiert katholisch - versteht, weil man in einer Gruppe Gleichgesinnter
Unterstiitzung und Verstehen sucht, sich Beziehungen entwickeln, Bekanntschaften,
sogar Freundschaften, weil man sich wohl fiihlt, weil die Referent/innen als ,.nett* er-
lebt werden. Trotz teilweise deutlicher Kritik an der Kompetenz von Referent/innen,
den angebotenen Lernhilfen und Methoden haben tiber 95% der Teilnehmenden deshalb
eine hohe Zufriedenheit mit den Angeboten der KEB bekundet.

Was Erwachsene in religiosen Bildungsprozessen erwarten, ist mithin: die Herausforde-
rungen der Gegenwart verstehen lernen, sie im Blick auf die eigene Identitit zu inter-
pretieren, kommunikativ Anderen, gerade auch fremden Anderen begegnen zu kénnen,
handlungsfahig zu sein und zu bleiben in den gesellschaftlichen und kirchlichen Gegen-
wartsproblemen, das eigene Leben und den eigenen Glauben in Gemeinschaft mit An-
deren zu gestalten und zu feiern ... Genau das sind Grunddimensionen ésthetischer Er-
fahrung, die Peter Biehl seine Religionspidagogik als Wahrnehmungslehre wesentlich
an die Subjektthematik und die Auseinandersetzung mit dem fremden Anderen, ankniip-
** Gert Otto / Gunter Otto, Asthetische Erziehung, Asthetisches Lernen, in: LexRP (2001) 12-18, 17.
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fend an Henning Luther und Helmut Peukert, entwickeln lassen'' und was Kiithe Mey-
er-Drawe als ,radikale Anerkennung lebensweltlicher Fundierungen menschlichen Han-
delns“!? vermerkt.

In jedem Element stecken die Dimensionen von Kognition, Asthetik und Praxis, ja es
handelt sich um kommunikativ-asthetische Praxis, die theologisch als Koinonia-Erfah-
rung und -Praxis zu kennzeichnen ist. Handlungstihigkeit beinhaltet kognitive Aspekte
von Verstehen und Verstindigung ebenso wie Darstellung, Gestaltgebung, Ritualisie-
rung und Feier. Die Gewichte der Anteile von Kognition und Asthetik in der kommuni-
kativ-koinonischen Praxis mogen variieren; christliches Handeln aber ist ohne eine der
Dimensionen von Kognition, Asthetik und Praxis nicht denkbar. Mit Meyer-Drawe ist
sinnvoll von verschiedenen Rationalititsfeldern zu sprechen. ,,Rational heift in diesem
Sinn nicht begrifflich oder theoretisch, sondern ist ausgeweitet auf alle Formen gehalt-
voller Auseinandersetzung mit Welt und Selbst. “"* Koinoniapraxis im Dimensionenfeld
von Kognition, Asthetik und Praxis bildet eine spezifische und bestimmte Form christli-
cher Auseinandersetzung mit Welt und Selbst. Mit den Kategorien von Leimgruber: Die
»Zeitdiagnostik“ liefert die analytischen Voraussetzungen fiir den wissenschaftlichen
Diskurs zwischen Theologie und Humanwissenschaften und konvergierende Optionen
fiir ein verantwortliches und gestaltetes Christsein Erwachsener unter den Bedingungen
der entfalteten Moderne, zugunsten einer Praxis, die Koinonia als zentrale Erfahrung
des Christseins in Bildungsprozessen und Katechese ermoglicht.

3. Gemeinschaftsbildung in der entfalteten Moderne und christliche
Koinonia

Es geht also um Zeitdiagnostik im Horizont christlicher Praxis und im Blick auf (religi-
Ose) Bildungsbediirfnisse Erwachsener.

Die Signaturen der entfalteten Moderne sind mit den Stichwortern Individualisierung,
Erlebnisrationalitdt und Risikobewusstsein hinreichend diskutiert worden. Hier sind sie
auf den Aspekt der Gemeinschaftsbildung hin zu fokussieren, damit die Frage nach der
Maoglichkeit oder Verunmoglichung von Koinonia-Erfahrung als Kern christlicher Ge-
meinschaftserfahrung unter den Bedingungen der entfalteten Moderne gestellt werden
kann.'* Es geht um Wahrnehmung und Deutung ,,der sozialen und ekklesialen Signatu-
ren der Zeit als Kontext und Raum fortwéhrender Neu-Interpretation und schopferischer
Fortgestaltung des iiberlieferten christlichen Symbolsystems“'®. Statt sich vorrangig bis
ausschlieBlich fiir die Religiositit des individualisierten Individuums zu interessieren,
geht es um die reflexivé Rekonstruktion des Sensus Fidelium ,.als einer intersubjektiv
konstituierten, kommunikativ (und interdisziplindr!) vermittelten Kompetenz astheti-
"' Vgl. Peter Biehl, Symbole geben zu lernen. Einfithrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole
Hand, Haus und Weg, Neukirchen-Vluyn 1989 und ders., Symbole geben zu lernen. Zum Beispiel:

Brot, Wasser und Kreuz. Beitriige zur Symbol- und Sakramentendidaktik, Neukirchen-Vluyn 1993,
pass.

12 Vegl. Orto / Otto 2001 [Anm. 10], 15f.
13 Kiithe Meyer-Drawe nach ebd., 18.

" Vgl. zum Folgenden Martina Blasberg-Kuhnke, Koinonia-Erfahrung. Versuch einer pastoralisthe-
tischen Reflexion im Horizont der entfalteten Moderne, in: Fiirst 2002 [Anm. 3], 187-199.
15 Ders. 2000 [Anm. 4], 31.
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scher Beurteilung und Gestaltung bzw. Instanz kollektiver existentieller Entscheidung
unter den Bedingungen radikaler Subjektivitit und Pluralitit“'®. Mit der Wiedergewin-
nung des Sensus Fidelium als einer kommunikativen Instanz, die Subjekthaftigkeit in
Identitiit und Verstindigung meint und bei der Rekonstruktion des Sensus Fidei zu be-
riicksichtigen ist, richtet sich der Blick vor allem auf die Koinonia-Erfahrung, die in den
Handlungsvollziigen, den gemeinsamen Lebensformen, im symbolischen und sogar sak-
ramentalen Ausdruck gemeinde- und kirchenbildend wirksam wird. Koinonia-Erfah-
rung kann man nicht fiir sich allein ‘machen’ oder gar ‘haben’; sie ist ihrem Wesen
nach gestiftete Gemeinschaft, (Gnaden)Gabe und Aufgabe zugleich. !

Ein erster Aspekt: Vermdgen zur Unterscheidung des Christlichen! Wenn Individuali-
sierung wesentlich bedeutet, dass es der gemeinsame Konsum ist, der ‘geteilte Ge-
schmack’, der Gemeinsamkeit entstehen ldsst, verbunden mit einer neuen Form profa-
ner Sakramentalitit'®, wenn es das gemeinsame Erleben ist, das zu neuen Sozialformen
fithrt, dann stellt sich im Kern die Frage: Wie verhalten sich die neuen Formen der
Gemeinschaftsbildung iiber die Zeichen und Symbole der Waren-Welt zu den genuin
christlichen sakramentalen Symbolen?

Die Herausforderung an das identifizierbar Christliche im Horizont der entfalteten Mo-
derne bedeutet zentral, so haben wir schon empirisch gesehen, die Entscheidung fiir
‘die Anderen’, fiir eine Koinonia als Zugehérigkeit, die auf verbindliches Engagement
und Entscheidungen fiir intersubjektive Beziehungen griindet. Das diirfen (und miissen
unter den Bedingungen individualisierter Gesellschaften) Beziehungen und Verbindlich-
keiten ‘auf Zeit’, fiir ein bestimmtes Projekt, in einer lebensgeschichtlichen Phase sein.
Gemeinschaftsbildung, sogar Gemeindebildung, ist zukiinftig nur noch vorstellbar in
Form eines Netzwerks von Kristallisationskernen des Christlichen, die als Katechese-
gruppen, als Gruppen der kirchlichen Erwachsenenbildung, als Familienkreis, Eine-
Welt-Gruppe, Bibelgruppe, Stadtteilinitiative, Gebetskreis ... an ihrem Ort das Evange-
lium kommunizieren, sich einsetzen und sich gastfreundlich offen halten fiir Andere, fiir
Fremde. Differenziertheit und Vernetzung tragen der Vielfalt von Lebenssituationen
und -entwiirfen in der individualisierten Gesellschaft mit ihrer hohen Mobilitit Rech-
nung, ohne dass das entscheidend-unterscheidend Christliche aufgegeben wird, die Er-
fahrung, dass Koinonia als Gemeinschaft mit Jesus Christus und — von ihm gestiftet —
untereinander moglich ist.

Damit zeigen sich Leitorientierungen einer kognitiven und dsthetischen Praxis, die auf
die Problemanzeigen der entfalteten Moderne zu antworten suchen. Der ‘biographische
Ansatz’ hat angesichts der Individualisierung im Kontext von Erwachsenenbildung wie
Katechese zentrale Bedeutung fiir die Individuierung gewonnen, denn Erzéhlen und Er-
zahltbekommen von Biographischem gehort zu den elementaren ,,Grundvorgingen des
' Ebd., 29

" Vgl. Blasherg-Kuhnke 2002 [Anm. 14], 189; dies., Glaubenssinn (sensus fidelium), in: LexRP
(2001) 720-724.

¥ Val. dies. / Ulrich Kuhnke, Umkehr zur Zukunft. Christlicher Glaube und pastorales Handeln in
der Erlebnisgesellschaft, in: Joseph Ernst / Stephan Leimgruber (Hg.), Surrexit Dominus vere. Die
Gegenwart des Auferstandenen in seiner Kirche, Paderborn 1995, 423-440; dies., ., Kommunikation®

in der Stadt-Koinonie, in: Andreas Herzig / Burkard Sauermost (Hg.), ... unterm Himmel iiber Ber-
lin. Glauben in der Stadt, Berlin 2001, 138-143.
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Christseins“'?. Fiir eine kognitiv-dsthetische Glaubenspraxis als Koinonia gilt es auf-
merksam zu werden darauf, wie sich Gruppen oder Gemeindeglieder untereinander in
(Krisen)Situationen aus dem Glauben beistehen, einander zuhéren, Rat geben, trosten
und tragen.

Wenn Alter und Bildung zu den ,trennschirfsten Grenzlinien zwischen Erlebnismili-
eus“* geworden sind, so stellt sich koinonischen Gemeinschaften die Kernfrage, ob sie,
gegen den gesellschafilichen Trend einer altersméifBigen Segmentierung, einen Lebens-
zusammenhang bilden, in dem Menschen verschiedener Lebens- und Altersphasen mit-
einander leben und kooperieren — so wie Ludewigr und die befragien Teilnehmenden
der Erwachsenenbildung es dezidiert wiinschen — oder ob sie nicht vielmehr ein alters-
spezifisches Kontaktfeld, eine ‘Szene’ geworden sind, die zunehmend nur noch Altere
und Alte anzieht. Unter den Bedingungen der Erlebnisrationalitit der entfalteten Mo-
derne stellt gelebte Intergenerationalitit eine unterscheidend christliche Handlungsweise
dar.

SchlieBlich ist die Unaufgebbarkeit diakonischer Solidaritit und der Begegnung mit dem
fremden Anderen zu betonen. Es geht um nicht weniger als um eine ,,Alphabetisierung
in Sachen Solidaritit“*'. Innerhalb eines Netzwerks von Kristallisationskernen des
Christlichen ist die diakonische Dimension unaufgebbar. Diese Perspektive bildet unter
den Motiven fiir die Teilnahme an erwachsenenbildnerischen Angeboten (wenigstens in
unserer Studie!) ein Schlusslicht. Sie ist kritisch ins Spiel zu bringen, damit voll einge-
lost wird, was sich mit Walter Fiirst als Aufgaben einer Pastoralasthetik stellen:

,Die Formen lebendiger Glaubensgemeinschaft (Communio) als Orte der Gotteserfahrung wahr-
zunehmen und zu gestalten; einen Stil der Sakramentenfeier und der Seelsorge zu entwickeln, der
ebenso in seiner geschichtlichen Herkiinftigkeit griindet, wie er auf personale Begegnung, authenti-
sche Kommunikation und wirkliche Partizipation ausgeht. “*

Das letzte Wort — und quasi die Zusammenfassung des Gesagten und Gemeinten — ge-
hort noch einmal der 80jéhrigen Maria Ludewigt, die Koinonia-Erfahrung im Kontext
religiéser Bildung in der Einheit von Kognition, Asthetik und Praxis anlisslich einer
Israelreise der KEB so beschreibt:

»Die Reisen sind durchaus mit einer Einbindung religidser Fassung. ... Wir waren so lebendig
geworden schon am frithen Morgen. Kein Mensch fand das als Uberforderung vom Religidsen
her. Dann hatten wir ja auch die Anfrage gehabt, wer dazu beitragen mochte, in der Gemeinschaft
etwas zu tun, auch innerhalb dieser Reise. ... Das war einfach schon. Das hat die Gemeinschaft so
gut eingebunden. Wir haben unterwegs immer mal Pausen gemacht und eine Zwischenmahlzeit
eigelegt. Da gab es Kise, Brot und Wein. Wir hatten unseren Rucksack auf dem Riicken und es
wurde geteilt. Das war Brot und Wein teilen. “*

“ Hermann Pius Siller, Biographische Elemente im kirchlichen Handeln, in: Ottmar Fuchs (Hg.),
Theologie und Handeln, Diisseldorf 1994, 199. Vgl. weiterfithrend Martina Blasberg-Kuhnke, ,,Wir
sind umgeben von Biographien“. Lebensgeschichten im Gemeindeprozess, in: Diakonia 26 (1/1995)
1-5.

** Gerhard Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart, Frankfurt/M *1993,
188.

*' Hermann Steinkamp, Solidaritit — Lernziel christlicher Gemeinden in der , Ersten Welt*, in; Bibel
und Liturgie 67 (2-3/1994) 143-148, 145f.

2 Fiirst 2000 [Anm. 4], 29.

* Blasberg-Kuhnke / Ostermann 2004 [Anm. 8], 110f.



Max Bernlochner
Vor- und Miteinander glauben, lernen, handeln ...

Der Erwerb interkulturell-interreligioser Kompetenz im Blick auf den Islam
in religionspidagogischer Perspektive'

Vor (sic!) anderen, d.h. im Blickfeld der Vertreter/innen anderer Religionen und Her-
kunftskulturen an Gott zu glauben, die Hoffnung der eigenen Glaubensiiberzeugung mit
der kommenden Generation zu teilen (und jener mitzuteilen!) und innerhalb der Kom-
plexitit moderner Gesellschatten eigenes Handeln am Ethos der eigenen religiésen Tra-
dition auszurichten, stellt ganz und gar keine leichte Aufgabe dar! Friedrich Schweitzer
nennt als zielfiilhrendes Element innerhalb der ‘modernen’ Religionspadagogik die
,,Offmmg fiir die moderne Kultur“?, die stets auch im Kontext von ,,Pluralisierung, In-
dividualisierung und Globalisierung“* zu sehen sei.

Vor diesem Hintergrund wichst der Religionspadagogik als wissenschaftlicher Disziplin
eine wichtige Aufgabe zu: Denn wenn ‘Differenz’ (zwischen Individuen und Gruppen)
als unhintergehbare Eigenschaft moderner Gesellschaften wahrgenommen werden kann
- egal ob diese in Kirchengemeinden, an Schulen, in der intra- und interkonfessionellen
Zusammenarbeit oder im Austausch mit nichtkirchlichen und areligitsen Bildungs- und
anderen Einrichtungen auftritt —, dann miissen Religionspadagog/innen diesen Umstand
auch in ihre Theoriebildung miteinbezichen. Entlang dieser Argumentationslinie strebt
eine ,pluralititsfihige** Religionspddagogik den reflektierten Umgang mit faktisch ge-
lebter religidser Verschiedenheit an, welchen sie den professionellen Akteuren religi-
onspadagogischen Handelns (in Kindergirten, Schulen, Universititen, Lehrerbildungs-
anstalten, Einrichtungen der Erwachsenenbildung etc.) als wesentliche zu vermittelnde
Basiskompetenz gesellschaftlichen Handelns - so letzteres zukunftsfihig sein soll — ver-
mitteln muss.

Innerhalb dieses komplexen Aufgabenbereiches hat sich wiihrend der vergangenen Jahr-
zehnte mit dem interreligiosen Lernen ein religionspadagogischer Schwerpunkt heraus-
gebildet, welcher wiederum eng verzahnt mit dem Lernfeld des interkulturellen Lernens
erforscht und weiterentwickelt wird.

Zusammen mit vielen anderen Mitstreiter/innen hat der evangelische Religionspidagoge
Johannes Lihnemann bereits in den 1980er Jahren damit begonnen, Lernstrategien zu
skizzieren, die sich fiir eine interreligidse Begegnung zwischen (u.a.) Christen und
Muslimen als gangbar erweisen sollten.” Seither ist vielerorts an der Weiterentwicklung
ciner interreligios (und interkulturell) sensiblen Religionspidagogik gearbeitet worden,
' Beim vorliegenden Aufsatz handelt es sich um die Kurzvorstellung meines von Prof. Dr. Georg
Langenhorst (Universitit Augsburg) betreuten Dissertationsprojektes, welches ich im September
2008 auf dem Kongress der AKRK im Rahmen einer Forschungsborse vorgestellt habe.

* Friedrich Schweitzer, Religionspadagogik, Giitersloh 2006, 42.

® Ebd., 54. Vgl. a. ders. / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer
pluralititsfahigen Religionspidagogik, Freiburg/Br. — Giitersloh 2002.

* Vel. die Begriffsbildung, die im Titel des von Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 3] publizierten Bandes
aufscheint!

* Vgl. Johannes Lihnemann (Hg.), Erziehung zur Kulturbegegnung. Modelle fiir das Zusammenle-
ben von Menschen verschiedenen Glaubens. Schwerpunkt Christentum - Islam. Referate und Ergeb-
nisse des Nurnberger Forums 1985, Hamburg 1986.
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was eine Flut von Ver6ffentlichungen auf diesem Gebiet (und in den angrenzenden Dis-
ziplinen) belegt.®

Das hier vorgestellte Dissertationsvorhaben unternimmt den Versuch, die dort grundge-
legten Entwicklungslinien weiterzuzeichnen und den Begriff der ‘interreligios-interkul-
turellen Kompetenz’ fiir eine flichendeckende Anwendung in allen relevanten Bereichen
der Bildungsarbeit zu schirfen und fruchtbar zu machen. Dieses Ziel kann nur dann
erreicht werden, wenn in begrifflich sauberer Abgrenzung Lernwege skizziert werden,
die auch im Kontext der Bezugswissenschaften Interkulturelle Padagogik und Kultur-
vergleichende Psychologie sowie im Gesprach mit der Systematischen Theologie ihre
Aussagekraft behalten. Es zeigt sich nimlich immer mehr, dass die Theologie im Blick
auf das in religioser Hinsicht ‘Andere” besonders da nicht ‘das Rad neu erfinden muss’,
wo auBertheologische Wissenschaft bereits Entscheidendes zu Themen wie Differenz
oder Interkulturalitat herausgearbeitet hat. Der Blick auf neuere Verdtfentlichungen in
der inzwischen etablierten Kulturvergleichenden Psychologie” zeigt, dass sich die Er-
gebnisse beziiglich der Erforschung von dialogfordernden Individualeigenschatften auch
in theologischer Perspektive® sehr gut von der interkulturellen Lernforschung® ableiten
lassen und Religion unbedingt eingebettet in ihr jeweiliges kulturelles Umfeld betrachtet
werden muss.

Die (aktuell jedenfalls noch) heterogene Darstellung und Interpretation des Forschungs-
bereichs ‘Interreligitses Lernen’ ldsst fiir Religionspddagog/innen eine Konzentration
auf die Ermittlung jener Faktoren angeraten erscheinen, welche Erwerb und Forderung
bzw. die Vermittlung interkulturell-interreligioser Kompetenz unterstiitzen (helfen). Mit-
tels dieser Fokussierung konnen Zukunftsperspektiven fiir die Aus- und Weiterbildung

® Vgl. u.a. Katja Baur (Hg.), Zu Gast bei Abraham. Ein Kompendium zur interreligisen Kompe-
tenzbildung, Stuttgart 2007; Christoph Bochinger, Zwischen Begegnung und Vereinbarung. Interreli-
gidses Lernen in religionswissenschaftlicher Perspektive, in: Praktische Theologie 38 (2/2003) 86-96;
Volker Elsenbast / Peter Schreiner / Ursula Sieg (Hg.), Handbuch Interreligioses Lernen, Giitersloh
2005; Klaus Hock / Johannes Lihnemann (Hg.), Die Darstellung des Christentums in Schulbiichern
islamisch geprigter Linder (2 Bde.), Hamburg 2005; ders., Interreligiose Erziehung 2000. Die Zu-
kunft der Religions- und Kulturbegegnung, Hamburg 1998; ders., Religionsunterricht und interreli-
gitses Lernen, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 7 (2/2008) 34-46; Stephan
Leimgruber, Interreligidses Lernen, Miinchen 22007; Karlo Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im
Unterricht, Neukirchen-Viuyn 1999; Karl Ernst Nipkow, Pidagogik und Religionspadagogik zum
neuen Jahrhundert. Bd. 2: Christliche Padagogik und interreligioses Lernen — Friedenserziechung —
Religionsunterricht und Ethikunterricht, Giitersloh 2005; ders., Interreligiose Bildung auf dem Priif-
stand - Bilanz und Ausblick nach 45 Jahren, in: Johannes Lihnemann (Hg.), Visionen wahr machen.
Interreligiose Bildung auf dem Priifstand. Hamburg 2007, 14-28; Georg Langenhorst, Interreligitses
Lernen auf dem Priifstand, in: RpB 50/2003, 89-106; Wolfram Weiffie (Hg.), Vom Monolog zum
Dialog. Ansitze einer interkulturellen dialogischen Religionspadagogik, Miinster - New York 1996.

" Vgl. u.a. die Enzyklopddie der Psychologie, Themenbereich C: Theorie und Forschung. Serie VII:
Kulturvergleichende Psychologie, 3 Bde.. Gottingen u.a. 2007.

* Vgl. hierzu u.a. Matthias Vou, Interreligiose Dialogkompetenz. Ein Lernprogramm fiir den musli-
misch-christlichen Dialog, Frankfurt/M. 2002.

® Binen sehr guten Uberblick tiber den aktuellen Stand - der auf diesem Gebiet gegeniiber den anglo-
amerikanischen ‘Cross-Cultural Studies’ erst in jiingster Zeit aufschliefenden deutschsprachigen in-
terkulturellen Forschung - bieten Jiirgen Straub / Arne Weidemann / Doris Weidemann (Hg.), Hand-
buch Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe — Theorien -~ Anwendungsfel-
der, Stuttgart 2007.
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von Lehrkriften und fiir einen interkulturell-interreligiose Kompetenz erschlieBenden
‘pluralititsfihigen Religionsunterricht’!® abgeleitet werden.

Es liegt auerdem nahe, die hier in Kiirze vorgestellte Untersuchung im Blick auf den
Islam anzustellen, da sich fiir das Christentum in Deutschland momentan keine dhnlich
grofe Herausforderung in kontroverstheologischer Hinsicht stellt.!! Thr Ziel ist der Ent-
wurf eines eigenstindigen Modells der Vermittlung bzw. des Erwerbs interkulturell-in-
terreligioser Kompetenz im Kontext von theologischer Wahrheitsfrage, sittlichem Ethos
und gelebter Religiositit in Christentum und Islam, das die Herausforderung von
Religion und Kultur in ihrem historisch gewachsenen Ineinander adaquat darzustellen
annimmt und diese nicht (wie bislang allzu oft geschehen) negiert.

Die sich abzeichnenden Zukunfisperspektiven und Entwicklungschancen auf dem Feld
der Vermittlung von interkulturell-interreligioser Kompetenz konnen — nach dem jetzi-
gen Zwischenstand des Dissertationsprojektes — folgendermaBen skizziert werden:

(1) Noch mehr als bislang wird es in den kommenden Jahren darauf ankommen, den
wissenschattlichen Ertrag der Nachbardisziplinen (u.a. Allgemeine Pidagogik, Soziolo-
gie, Kulturvergleichende Psychologie) fiir eine Anwendung im Bereich der Religions-
padagogik fruchtbar zu machen und interkulturell-interreligitse Lernprozesse in einem
interdiszipliniren Ansatz fortlaufend allgemeinwissenschaftlich zu ‘unterfiittern’!

(2) Eine angemessene Theoriebildung lisst sich in diesem Bereich nur dann praxisrele-
vant betreiben, wenn interreligiose Lernforschung sich selbst mit institutionell getrage-
ner Dialogarbeit (u.a. CIG - Christlich-Islamische Gesellschaft, Forum Christentum
Islam und fkei - Forschungskolloquium Christentum Islam) vernetzt weif! Da sich in-
terkulturell-interreligioses Lernen als ungeheuer rasch wandelndes und kreativ verin-
derndes Lernfeld zeigt, ist eine gleichzeitige Beheimatung der auf diesem Gebiet titigen
Religionspidagog/innen in Theorie und Praxis fiir eine realitditsnahe Weiterentwicklung
dieses Forschungsfeldes unabdingbar!

(3) Angesichts des zwischen der Theologie und ihren Nachbardisziplinen ablaufenden
Vermittlungsprozesses ist das intensive Gesprich der theologischen Disziplinen unter-
einander fiir eine auch in systematisch-theologischer Perspektive redlich weiterentwi-
ckelte interkulturell-interreligiose Lernforschung zentral, da der Wahrheitsanspruch
christlicher Theologie nicht ‘hintangestellt” werden darf!

(4) Neben der unhintergehbaren (insb. von der Systematischen Theologie aufgeworfe-
nen) Frage nach der unbedingten Wahrheit innerhalb (m)einer Religion ist es das (im
sittlich-moralischen Kontext aufscheinende) Ethos der Religionen, welches besondere

“'Val. Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 3].

"' Allerdings sprechen gewichtige Argumente dafiir, einen Dialog zwischen Christen und Muslimen
auf ein frialogisches Fundament zu stellen. Christen werden sich nur von ihren jiidischen Wurzeln
her wirklich begreifen kénnen. (Auch der Friedensprozess im Nahen Osten wird nur dann eine echte
neue Chance erhalten, wenn die faktisch nicht zu leugnende theologische Nihe von Judentum und
Islam auch von einer gedanklichen Anniherung ihrer Vertreter/innen getragen wird.) — Zum Trialog
der drei ‘abrahamitischen’ Religionen Christentum, Judentum und Islam vgl. Karl-Josef Kuschel,
Trialogisch denken lernen. Zum Entwurf einer Theologie von Juden, Christen und Muslimen, in: rhs
51 (5/2008) 262-270 und Georg Langenhorst, Trialogische Religionspidagogik. Konturen eines Pro-
gramms, in: ebd., 289-298.
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religionspidagogische Relevanz erhlt.'* SchlieBlich muss immer die ‘gelebte’ (oft eher
kulturell iiberprigte denn theologisch begriindete bzw. begriindbare) Form religioser
Bekenntnisse in ausgewogenem MaBe beriicksichtigt werden, wenn von Menschen ge-
sprochen wird, die einander in @/l ihrer religiosen, kulturellen und gelebten Verschie-
denheit gegeniibertreten.

(5) Mittelfristig wird sich aus dem oben skizzierten Such- und Findungsprozess der
interkulturell-interreligios ausgerichteten Theologie eventuell eine neue theologische
Disziplin herauskristallisieren!* Diese lieBe sich als ‘Interreligiose Theologie’ bezeich-
nen und innerhalb des theologischen Wissenschaftskanons als wertvolles Bindeglied
zwischen Praktischen und Systematischen Fachern und den Vertreter/innen der aufBer-
christlichen Theologien einstufen!

2 Vgl. hierzu insb. Monika Tautz, Interreligitses Lernen im Religionsunterricht. Menschen und E-
thos im Islam und Christentum, Stuttgart 2007, 167-290.

'3 Vgl. den dhnlich vorgetragenen Hinweis von Konrad Hilpert in: ders., Die Fragestellung der Mo-
raltheologie, in: ders. / Stephan Leimgruber (Hg.), Theologie im Durchblick. Ein Grundkurs, Frei-
burg/Br. 2008, 134-147, 146: ,In Zukunft konnte die interreligitse Betrachtung als weitere Stan-
dardmethode hinzukommen.“ — Professionell betriebene Theologie erfordert eine Spezialisierung und
Generalisierung ihrer Ficher in gleichem MaBe. Ob es — wie Hilpert zu postulieren scheint - kuinftig
ausreichen wird, die einzelnen theologischen Disziplinen blo8 (disziplinintern) ‘standardmiBig inter-
religiés” aufzuriisten, wird sich erweisen miissen!



Claudia Guggemos
Pastoralreferent/innen als Wegbegleiter in der Gottesbeziehung?
Eine kommunikativ-theologische empirische Studie zur Mystagogie

1. Ausgangslage in Literatur und Gemeindekontext

In der religionspidagogischen Literatur wird der Begriff der Mystagogie seit der Wie-
derentdeckung durch Karl Rahner immer wieder neu diskutiert, profiliert' und auf ver-
schiedene Praxisfelder angewendet.” Gleichzeitig ist zu bemerken, dass der Begriff
Mystagoge/Mystagogin in Alltagsgespriachen im Vergleich zu anderen Begriffen wie
Seelsorger/Seelsorgerin oder Theologe/Theologin von pastoralen Mitarbeiter/innen we-
nig benutzt wird, um das eigene berufliche Selbstverstindnis zu beschreiben.?

In Bezug auf das Berufsprofil von Pastoralreferent/innen lasst sich ein kontrires Bild
zeichnen: Die Vertreter/innen dieser jungen Berufsgruppe kénnen im Gesprich meist
ein klares Profil fiir ihre Tatigkeit und sich selbst entwerfen. Trotzdem ist die Liste der
Veroffentlichungen, die sich mit diesem noch relativ jungen Berufsstand in der katholi-
schen Kirche beschiiftigen, verhiltnismiBig kurz.* Der Grund dafiir ist vermutlich nicht
im mangelnden Interesse der (Praktischen und Dogmatischen) Theologie zu sehen; man
wird auch nicht behaupten konnen, dass die Entstehung dieses Berufes keine anspruchs-
vollen theologischen Fragen aufwerfen wiirde. Das Problem scheint eher so gelagert,
dass die Felder der theologischen Diskussion, die durch die Frage nach dem Berufspro-
fil von Pastoralreferent/innen beriihrt werden, zum Teil ‘vermintes Geldnde’ sind.’

2. Die doppelte Forschungsfrage

Die Forschungsfrage, der diese Studie in Bezug auf die Mystagogie nachgeht, will ei-
nem Begriff, der aus einer kulturell vollig anders geprigten Zeit und Umwelt stammit,
in der aktuellen Berufserfahrung heutiger pastoraler Mitarbeiter/innen neu auf die Spur
kommen: Wie kann Mystagogie im Arbeitsalltag einer in der Seelsorge titizen Be-
rufsgruppe® konkret aussehen? Welche mystagogischen Prozesse nehmen Pastoralrefe-
rent/innen wahr? Wie beschreiben sie diese? Wie verhalten sich die gewonnenen Er-

' Vgl. Mirjam Schambeck, Mystagogisches Lernen. Zu einer Perspektive religioser Bildung, Wiirz-
burg 2006; Renata Zinkevicinté, Karl Rahners Mystagogiebegriff und seine praktisch-theologische
Rezeption, Frankfurt/Main — New York 2007.
* Val. Herbert Haslinger, Sich selbst entdecken — Gott erfahren. Fiir eine mystagogische Praxis
kirchlicher Jugendarbeit, Mainz 1991; Stefan Knobloch / Herbert Haslinger (Hg.), Mystagogische
Seelsorge. Eine lebensgeschichtlich orientierte Pastoral, Mainz 1991; Klaus Diepold, Identitit und
Mystagogie. Erfahrung des Transzendenten im schulischen Religionsunterricht und ihre Bedeutung
fiir die Personlichkeitsentwicklung Jugendlicher in der Zweiten Moderne, Hamburg 2006.
! Interessant ist in diesem Kontext, dass sich laut Zulehner-Studie 90% der Pastoralreferent/innen als
Seelsorger/in oder Begleiter/in und 77% als Mystagogin bzw. Mystagoge definieren. Vgl. Paul M.
Zulehner / Katharina Renner, Ortsuche. Umfrage unter Pastoralreferentinnen und Pastoralreferenten
im deutschsprachigen Raum,. Ostfildern 2006, 45f. Auf die Diskrepanz zwischen Studie und All-
tagswahrnehmung wird kurz einzugehen sein. Vgl. ebd., 45.
* Vel. Clemens Olbrich u.a. (Hg.), Und sie bewegen sie doch. Pastoralreferentinnen — unverzichtbar
fiir die Kirche, Freiburg/Br. u.a. 2000.
* Beobachtet man die Entwicklung in manchen Didzesen in Deutschland, so scheinen die Tage des
Berufsbildes der Pastoralreferentin bzw. des Pastoralreferenten gezahlt: Ausbildungsgénge werden
unter Nennung finanzieller Griinde beendet, neue Pastoralreferent/innen nicht eingestellt.

Die Konzentration auf diese Berufsgruppe bietet sich gerade auf Grund der daran sichtbar werden-
den zeitlichen und kulturellen Differenz an.
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kenntnisse zur Diskussion um den Mystagogiebegriff? Als Zugang zum Begriff der
Mystagogie wird der Grundgedanke der Gottesbeziehung eingefiihrt.

Ziel der Studie in Bezug auf Pastoralreferent/innen ist es, einen Aspekt ihrer Arbeit,
die mystagogische Qualitit, in Bezug auf konkrete Handlungsfelder zu erheben. So
kann ein weiterer Mosaikstein zur Diskussion um das Profil und die Identitit der Be-
rufsgruppe beigesteuert werden.” Dabei ist es besonders reizvoll, die jiingste pastorale
Berufsgruppe mit einem Begriff zu konfrontieren, der ganz in der alten Kirche und dort
untrennbar mit Bischofen, Priestern oder Monchen verhaftet zu sein scheint.®

Da Mystagogie in dieser Studie als Bezichungsgeschehen verstanden wird, nimmt sie
Gender als einen Aspekt von Beziehung in den Blick: Nehmen Pastoralreferentinnen
und Pastoralreferenten selbst Unterschiede in mystagogischen Prozessen wahr? Be-
schreiben beide Gruppen die gleichen Prozesse, oder gibt es geschlechtsspezifische
Ausprigungen von Mystagogie?

Ziel der doppelten Fragestellung ist eine ‘win-win-Situation’®, bei der sich beide Anteile
der Forschungsfrage gegenseitig profilieren und kldren: Einerseits soll der theoretisch
diskutierte Begriff der Mystagogie durch die Konfrontation mit der Praxis einer Berufs-
gruppe eine Konkretisierung erfahren. Die Frage, wie mystagogisches Arbeiten heute
aussehen kann, steht hier im Mittelpunkt. Andererseits wird einem Aspekt der prakti-
schen Arbeit von Pastoralreferent/innen empirisch nachgespiirt, um so einen Blick auf
das Profil einer umstrittenen Berufsgruppe jenseits aller amtstheologischen Diskussionen
zu erlauben. Welche Rollen konnen Pastoralreferent/innen ausfiillen und in welche
Richtung sollte die theoretische Profildiskussion weitergedacht werden?

3. Kommunikative Theologie als Bezugsrahmen

Um dieser doppelten Forschungsfrage nachgehen zu konnen, wurde der Ansatz der
Kommunikativen Theologie'" als Bezugsrahmen gewiihlt."' Die Kommunikative Theo-
logie beeinflusst die vorliegende Studie auf drei Ebenen: Sie préigt das Vorgehen formal
im Sinne von wissenschaftstheoretischem Zugang und Entscheidung fiir eine Methodo-
logie, sie prigt den inhaltlichen Diskurs um den Mystagogiebegriff in Richtung auf eine
kommunikativ-theologische Beziehungsmystagogie und sie prigt praktisch die konkre-
ten Gespriche, die fiir diese Arbeit gefithrt wurden, indem sie diese als Orte Kommuni-
kativer Theologie wahrnimmt.

Die formale Prigung zieht nach sich, dass auf Transparenz und Prozesshaftigkeit Wert
gelegt und die Methodologie an der kriteriologischen Messlatte der Kommunikativen
Theologie gemessen wird. Die inhaltliche Pragung bietet einen neuen Blick auf bisheri-
ge Untersuchungen zum Begriff der Mystagogie, der den Zugang iber den Erfahrungs-

" Die Studie beschriinkt sich dabei auf Pastoralreferent/innen, die in der Didzese Rottenburg-Stuttgart
und der Erzdiozese Freiburg in Gemeindedienst und Kategorialseelsorge eingesetzt sind.
f Vel. zur religionspidagogischen Rezeption der Forschungslage in der Patristik: Schambeck 2006
LAnm. 11, 18-77 und Zinkevicinté 2007 [Anm. 1], 11-84.

Vgl. Christian Rieck, Spieltheorie. Eine Einfiihrung, Eschborn *2008.
' Vel. Forschungskreis Kommunikative Theologie, Kommunikative Theologie. Selbstvergewisserung
unserer Kultur des Theologietreibens, Wien 2006; Matthias Scharer / Bernd Jochen Hilberath, Kom-
munikative Theologie. Eine Grundlegung, Mainz *2003.
" Diese Studie bezieht sich allein auf die Publikationen der Kommunikativen Theolog/innen.
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begriff erginzt. Gleichzeitig soll auch auf die Berufsgruppe der Pastoralreferent/innen
und auf die normativ-theologischen Fragen, die sich aus der Existenz dieser Berufs-
gruppe ergeben, ein kommunikativ-beziehungstheologischer Blick geworfen werden.
Die praktische Prigung bedeutet, dass die Gespriche nicht nur als wissenschafilich
auswertbare Situationen begriffen werden, sondern dass deren theologische Validitit im
Sinne einer loci-Theologie'? von vornherein im Blick ist.

4. Methodologie

Wie jede religionspadagogische Arbeit durchzieht auch meine Studie die Frage nach
dem Verhiltnis von Theorie und Praxis wie ein roter Faden." Ziel ist, am konkreten
Beispiel dazulegen, was das Postulat einer ‘anschmiegsamen’'* Methodologie, das von
der Kommunikativen Theologie ibernommen wird, bedeuten und welche Konsequen-
zen es haben kann: In Selbstvergewisserungen und Zwischenreflexionen wird immer
wieder zu iiberlegen sein, welche methodischen Schritte angemessen sind und wie sie
sich zum Gesamten der Kommunikativen Theologie verhalten. Der methodologische
Schwerpunkt des Forschungsprojekts im empirischen Teil liegt auf halboffenen Ex-
pert/inneninterviews nach dem Ansatz des Personlichen Gesprichs von Inghard Lan-
ger."> Da sowohl Langer als auch die Kommunikative Theologie auf dem Kommunika-
tionsmodell der Themenzentrierten Interaktion'® aufbauen, liegt es nahe, die Kompatibi-
litit von Ansatz und Methode eigens in den Blick zu nehmen und die Grundlagen der
TZI auch an die inhaltliche Dimension der Forschungsgespriche, zum Beispiel den
Leitfaden, als MaBstab anzulegen.

5. Vorgehen

Aus der inhaltlich doppelten Fragestellung und dem kommunikativ-theologischen An-
satz ergibt sich eine spiralformige Doppelstruktur der Arbeit: Der inhaltliche Ge-
sprachsfaden der mystagogischen Fragestellung kreuzt immer wieder den Gesprichsfa-
den mit Fragerichtung in Bezug auf die Berufsgruppe der Pastoralreferent/innen. Beide
werden in allen drei Teilen der Arbeit immer wieder auf verschiedenen Ebenen mitein-
ander ins Gesprich gebracht:

In Teil I werden die theologischen Klirungen zur religionspiddagogischen Bedeutung
von Mystagogie und zu mystagogischen Aspekten des Berufsbilds von Pastoralrefe-
rent/innen vorgenommen. Beide Kapitel enden jeweils mit Hinweisen fiir den Leitfaden
der Gespriche.

 Val. Forschungskreis Kommunikative Theologie 2006 [Anm. 10], 80.

" Ziel ist nicht eine neue allgemeine Verhiltnisbestimmung, dies ist an anderer Stelle ausfithrlich
eleistet.

B Vgl. Burkard Porzelt, Qualitativ-empirische Methoden in der Religionspidagogik, in: ders. / Ralph

Giith (Hg.), Empirische Religionspidagogik. Grundlagen ~ Zuginge — Aktuelle Projekte, Miinster

u.a. 2000, 63-81.

“ Inghard Langer verwendet den Ausdruck ,Personliches Gesprich“, um die Beziehungsdimension

des Kommunikationsgeschehens deutlich zu machen. Vgl. dies. (Hg.), Das personliche Gesprich als

Weg in der psychologischen Forschung, Kéln 2000, 12ff.

' Vgl. Ruth C. Cohn, Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Von der Behand-

lung einzelner zu einer Pidagogik fiir alle, Stuttgart '*2004; Barbara Langmaack, Themenzentrierte

Interaktion. Einfiihrende Texte rund ums Dreieck, Weinheim *1996.
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Teil Il macht die wissenschaftstheoretischen Knotenpunkte von praktisch-theologischer
Theoriebildung und Kommunikativer Theologie in dieser Studie sichtbar. Ein erster in-
haltlicher Blick auf den Forschungsprozess erfolgt, indem die Vorinterviews sowohl auf
methodischer als auch auf inhaltlicher Ebene dargestellt und ausgewertet werden.

Teil I bildet den Schwerpunkt der Studie: Nach einer kurzen methodologischen Hin-
fithrung werden der Leitfaden und die gefiihrten Gespriche vorgestellt und ausgewertet.
Befragt wurden Pastoralreferent/innen aus der Ditzese Rottenburg-Stuttgart und der
Erzdidzese Freiburg, die entweder in der Gemeinde oder im Krankenhaus ihren Dienst
versehen und die nach Geschlecht, Dienstalter und Familienstand kontrastierend ausge-
wihlt wurden.

Im Kern dieser Arbeit tritt die Diskussion des Begriffs der Mystagogie im systematisch-
praktisch-theologischen Diskurs in den Dialog mit der mystagogischen Wirklichkeit, wie
sie Pastoralreferent/mnen beschreiben, die Menschen in ihrer Gottesbeziehung begleiten.
Aus dem Zusammenspiel der terminologischen Forschung und des qualitativ-empiri-
schen Blicks auf die aktuell wahrgenommene Wirklichkeit sollen in Teil IV Konzepte
und Ideen fiir die Begleitung und Initilerung mystagogischer Wege durch Pastoralrefe-
rent/innen beschrieben werden. Impulse fiir die weitere Profilierung des noch jungen
Berufs konnen gegeben und konkrete Ideen fiir Aus- und WeiterbildungsmaBnahmen
konnen entwickelt werden.

6. Erste Ergebnisse

Die Ergebnisse der Vorstudie, die aus zwei offenen Interviews mit Pastoralreferentin-
nen besteht, haben die Zuspitzung der Fragestellung des Forschungsprojekts unterstiitzt:
Beide Gesprichspartnerinnen beschreiben mystagogische Prozesse, die sie mit Einzel-
nen erlebt haben, aber gleichzeitig auch mystagogische Gruppensituationen. Mystagogie
wird jeweils jenseits eines privatistischen Bedeutungszusammenhangs erfahren und be-
schrieben. Gleichzeitig beschreiben beide Expertinnen eher Kleingruppensituationen,
die nicht die groBen Massen erreichen, wie es zum Beispiel Liturgie, Katechese und
Religionsunterricht tun. Die Frage nach Orten und Situationen von Mystagogie wird
also im weiteren Vorgehen zu beachten sein.

Auffillig ist, dass die Beziehung, in der die beiden Expertinnen jeweils zu den Men-
schen stehen, mit denen sie mystagogische Wege gehen, ausfiihrlich reflektiert wird,
besonders hinsichtlich der eigenen Rolle. Der beziehungslogische Zugang zum Mysta-
gogiebegrift scheint also mit der Praxis kompatibel zu sein.

Beide Interviews reflektieren die Rolle des Berufs der Pastoralreferentin: Die beiden
Befragten verwenden jeweils den Amtsbegriff, um die eigene Rolle von der Rolle der
Priester zu unterscheiden (eine Interviewpartnerin spricht vom ., Amtsmalus®), be-
schreiben aber gleichzeitig eine Differenz zu den anderen Gemeindemitgliedern, die sie
Jjeweils durch die eigenen Kompetenzen definieren. Im Sinne der TZI wird man hier
von einem Modell der teilnehmenden Leitung sprechen kénnen.

Weitere Ergebnisse der Vorstudie geben Hinweise auf die Rolle, die ein genderbe-
wusster Blick auf die Studie haben kann, auf methodische Entscheidungen und auf die
Notwendigkeit einer weiteren Zuspitzung des Mystagogiebegriffs fiir die Hauptstudie.



Elisabeth Hennecke
Was lernen Grundschulkinder in ihrem Religionsunterricht?

Empirische Untersuchung von Lernprozessen im Religionsunterricht der
Grundschule

1. Problemlage und Fragestellung

»Noch immer wissen wir viel zu wenig dariiber, was in der Praxis von Religionsunter-
richt tatsichlich geschieht*'. Diese von Friedrich Schweitzer angesprochene Problema-
tik ist offensichtlich: Zwar haben empirische Erhebungen im Bereich des Religionsun-
terrichts deutlich zugenommen.” Thnen sind wichtige Erkenntnisse iiber die Einstellun-
gen und das Selbstverstindnis von Lehrer/innen sowie iiber den gelebten Glauben, ver-
schiedene Vorstellungsentwicklungen bei Schiiler/innen (Gottesbild, Weltbild, ...)
u.a.m. zu verdanken.’ Relativ unerforscht dagegen sind weiterhin die Rezeption und die
Wirkung von Religionsunterricht.*

Anders ist dies bei den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern, in denen es eine
weitaus stirker entwickelte Kultur der Lehr-Lern-Forschung mit ausgedehnten Untersu-
chungsvorhaben und Forscherverbinden gibt.”> Allerdings zeigen sich hier auch deutlich
die Schwiichen von Forschungsansitzen, zum Beispiel bei der Uberpriifung sehr isolier-
ter Unterrichtsmerkmale. Wenn fundierte Unterrichtsforschung der Komplexitit von
Unterricht nur in Ansitzen gerecht werden will, muss sie sowohl den wissenschaftsthe-
oretischen Anspriichen als auch den Gegebenheiten der Praxis Geniige leisten, was sich
unter anderem in der Ausarbeitung geeigneter und methodologisch durchdachter Unter-
suchungspline zeigt.® Fiir grundschulbezogene Untersuchungen wie die im Folgenden

! Friedrich Schweirzer, Religionsunterricht erforschen: Aufgaben und Moglichkeiten empirisch reli-
gionsdidaktischer Forschung, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspidagogik 6 (2/2007) 3-6, 5
[01.03.2009].

* Vgl. Ulrich Riegel, Schwerpunkte aktueller religionspadagogischer Forschung im deutschsprachigen
Raum. Ein Literaturbericht, in: RpB 59/2007, 93-108; Dietlind Fischer / Volker Elsenbast / Albrecht
Scholl (Hg.), Religionsunterricht erforschen. Beitrige zur empirischen Erkundung von religionsun-
terrichtlicher Praxis, Miinster 2003.

* Vel. u.a. llse Floter, Gott in Kinderkopfen und Kinderherzen, Miinster 2006; Anna-Katharina Sza-
gun, Dem Sprachlosen Sprache verleihen. Rostocker Langzeitstudie zu Gottesverstindnis von Kin-
dern, die in einem mehrheitlich konfessionslosen Kontext aufwachsen, Jena 2006; Christine Leh-
mann, Heranwachsende Fragen nach Gott, Neukirchen-Viuyn 2003; Stefanie Klein, Gottesbilder von
Miidchen, Stuttgart 2000; Anton Bucher | Helene Miklas (Hg.), Zwischen Berufung und Frust. Die
Befindlichkeit von katholischen und evangelischen Religionslehrerlnnen in Osterreich, Wien 2005;
Bernhard Dressler | Andreas Feige | Albrecht Scholl (Hg.), Religion — Leben, Lernen, Lehren. An-
sichten zur ,Religion bei Religionslehrerlnnen®, Minster 2004; Andreas Feige | Werner
Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen Staat?, Ostfildern - Stuttgart
2005; Christoph Gramzow, Gottesvorstellungen von Religionslehrerinnen und Religionslehrern. Eine
empirische Untersuchung zu subjektiven Gottesbildern und Gottesbeziehungen von Lehrenden sowie
zum Umgang mit der Gottesthematik im Religionsunterricht, Hamburg, 2004; Christhard Liick, Be-
ruf Religionslehrer. Selbstverstindnis — Kirchenbindung — Zielorientierung, Leipzig 2003.

* Val. Riegel 2007 [Anm. 2]: Schweitzer 2007 [Anm. 1].

° Beispiele hierfiir sind: IPN — Leibniz-Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften (Prof. Dr.
Manfred Prenzel); Forschungsprojekte am Lehrswhl Padagogische Psychologie und Didaktik der
Universitit Zirich (Prof. Dr. Kurt Reusser); NWU-Essen (Forschergruppe und Graduiertenkolleg:
Naturwissenschaftlicher Unterricht der Universitit Duisburg-Essen).

® Vgl. Riegel 2007 [Anm. 2], 102.
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vorgestellte kommt als weitere Schwierigkeit hinzu, dass Kinder allgemein als schwieri-
ge Untersuchungsklientel gelten.”

Auch aus religionsdidaktisch-konzeptioneller Sicht erdffnen sich Forschungsinteressen:
Im Zuge einer stark subjektorientierten und konstruktivistischen Gestaltung von Religi-
onsunterricht sind individuelle Lernwege von Kindern vielfach in didaktische Konzepte
aufgenommen worden und haben Eingang in den Grundschulunterricht gefunden.® Da-
von wurden besonders kindertheologische Ansétze exemplarisch dokumentiert und ver-
einzelt auch empirisch abgesichert.” Thnen geht es allerdings weniger um die Rezeption
von Religionsunterricht als um die Verarbeitungsstrategien der Kinder. Praxisbe-
obachtungen zeigen iiberdies, dass der Religionsunterricht in der Grundschule viele
handelnde Unterrichtsformen aufgenommen hat, um so den Schiiler/innen einen attrak-
tiven, erlebnisreichen Unterricht zu ermdglichen, bei dem nicht selten der Aktionismus
stirker im Mittelpunkt steht als die Reflexion der Lernprozesse.

Daneben verlaufen Diskussionen und Konzeptentwicklungen in den einschlidgigen fach-
wissenschaftlichen Kreisen (Universititen, Institute, ...) weitgehend beziehungslos zur
unterrichtlichen Praxis, was beispielsweise die Diskussion um den Performativen Reli-
gionsunterricht zeigt. Das heift: Insgesamt sind die konkreten Lernprozesse, die im Re-
ligionsunterricht der Grundschule stattfinden, kaum erforscht. Es gibt nur wenig empi-
rische Absicherungen, wie angebotene Lerninhalte von den Schiiler/innen adaptiert,
individuell verarbeitet und von ihnen als i/ir Thema angenommen und reflektiert wer-
den. Dabei kann nach Bernhard Lange .die Schulpiddagogik nicht darauf verzichten,
sich Kenntnis zu verschaffen iiber Vorstellungen, Rekonstruktionen und innere Theo-
riebildungen des Kindes. Man wird sich in Zukunft verstirkt mit den Mikrowelten und
Figurationen alltéiglicher Unterrichtssituationen beschiftigen, Verstehens- und Verstin-
digungsprozesse im Unterricht intensiver untersuchen'.

Ein Blick in die Fachdidaktiken zeigt, dass sich andere Ficher verstiarkt mit dem Ein-
fluss von lernpsychologischen Implikationen auseinandersetzen, so mit der Vernetzung
von Wissensbestanden, mit der Ausbildung von Begriffen, Schemata oder mentalen
Reprisentationen sowie mit emotionalen und metakommunikativen Faktoren im Lern-
prozess. Dieser Riickgriff auf die Lernpsychologie fillt in der Religionsdidaktik offen-
sichtlich schwer.

" Vgl. v.a. Friederike Heinzel (Hg.), Methoden der Kindheitsforschung, Weinheim — Miinchen 2000;
dies., Qualitative Interviews mit Kindern, in: Barbara Friebertshauser / Annedore Prengel (Hg.),
Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft, Weinheim — Miinchen
1997, 396-413.

¥ Vgl. Hans Mendl, Konstruktivistische Religionspadagogik, Miinster 2005. Beispiele fiir Praxisum-
setzungen z.B.: Rainer Oberthiir, Kinder und die grofen Fragen, Miinchen 1999; Petra Freudenber-
ger-Lotz, Schatztruhe Religion. Materialien fiir den ficherverbindenden Unterricht an der neuen
Grundschule (zusammen mit Anita Miiller-Friese), Stuttgart 2004 und 2006 (Bd. 1 und 2).

’ Dieser Ansatz ist in den zahlreichen Banden der Reihe ,Jahrbuch der Kindertheologie® dokumen-
tiIeﬂEt, 7B J|}?3KTh 1 (2002) ,,Mittendrin ist Gott“ oder JBKTh 7 (2008) ,,Sehen kann man ihn ja, aber
anfassen ...7%.

' Bernhard Lange, Imagination aus Sicht von Grundschulkindern, in: Philipp Mayring / Michacla Gl-
ser-Zikuda (Hg.), Die Praxis der Qualitativen Inhaltsanalyse, Weinheim — Basel 2005, 37-62, 38.
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Vor dem Hintergrund dieser Problemanzeigen legen sich folgende Fragestellungen zur
Rezeption von Religionsunterricht nahe, die in der hier vorgestellten Studie untersucht
werden:

(1) Wie rezipieren einzelne Kinder ihren Religionsunterricht?

(2) (Wie) Gelingt ihnen die Aneignung religidser Inhalte?

(3) (Wie) Trigt der Religionsunterricht zur Entwicklung religiéser Lernprozesse bei?
(4) Haben lernpsychologische Erkenntnisse eine Bedeutung fiir das religidse Lernen?

2. Methodische Uberlegungen und Entscheidungen

Im Sinne der qualitativen Sozialforschung versteht sich die vorgestellte Untersuchung
als ein Beitrag zum besseren Verstdndnis sozialer Wirklichkeit, indem sie diec Lebens-
welt von innen, aus der Sicht der Menschen heraus beschreibt. Dabei stehen die Auf-
nahmeprozesse von Religionsunterricht und die kindlichen Deutungsmuster im Vorder-
grund des Interesses. Um diese gut abbilden zu konnen, wurde ein Erhebungsverfahren
entworfen, das erstens den Kindern altersangemessene und adiquate Ausdrucksformen
anbieten wollte und zweitens gleichzeitig die Moglichkeit erdffnete, den Grundschulre-
ligionsunterricht in seiner praktizierten Gestalt abzubilden, der nicht nur aus Gespra-
chen und Diskussionen besteht und aufer kognitiven Elementen auch in verstirkiem
Mah affektive und handelnde Komponenten anspricht. Zur genauen Erfassung der
Lernkomplexitit musste demnach ein differenziertes Wahrnehmungsinstrument gefun-
den werden, um den erlebten Religionsunterricht auf kindgemaBe Art zu reflektieren.
Dazu wurde ein sogenanntes ‘Nachdenkbuch® entwickelt, das im Sinne eines Lerntage-
buchs den Schiiler/innen nach ausgewshlten Unterrichtseinheiten die Mdglichkeit bot,
den Religionsunterricht auf verschiedenen Ebenen zu reflektieren. Erhebungsschwer-
punkte dieses ‘Nachdenkbuches’ waren die Erinnerung und die emotionale und person-
liche Bedeutsamkeit der Unterrichtsinhalte sowie die Begriffsbildung und fragenorien-
tierte Zugiinge zu den Unterrichtsthemen (,,Uber diese Frage habe ich besonders nach-
gedacht®, ,,Das méchte ich gerne noch wissen ...“, ,Schreibe alles, was dir zu ... ein-
fallt, jeweils mit einem Wort auf! ).

Dariiber hinaus wurden mit ausgewihlten Kindern leitfadenorientierte Interviews
durchgefiihrt, bei denen unter anderem das ‘Nachdenkbuch’ als Gesprichsgrundlage
diente. In ihnen wurden die Wiedergabe des gelernten Inhalts sowie themeniibergrei-
fende und kontextuelle Fragestellungen (Komplexitit, Vernetzung, Lebensnéhe) erho-
ben.

Die Auswertung erfolgte in einer Adaption von strukturierender und zusammenfassen-
der Technik der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring."'

Mittels mehrerer Testdurchliufe und Revisionen wurde ein sowohl theorie- als auch
materialgeleitetes Kategoriensystem entwickelt, das in drei thematische Blocke (Expres-
sion, Rezeption und Konstruktion) mit jeweils mehreren konkretisierenden Unterkatego-
rien ausdifferenziert wurde. Nach diesem Kategoriensystem wurde das Material zuerst
codiert, anschlieBend materialgeleitet zusammengefasst und ausgewertet. Diese Metho-

" Philipp Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim — Basel '°2008.
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de” erschien vor allem angesichts der geringeren Sprachkompetenz der untersuchten
Kinder angemessener als andere, sehr textbasierte Auswertungsverfahren (sequenzielle
Analyseverfahren, Grounded Theory, ...).

In der ersten Kategorie wird das sprachliche und dsthetische Ausdrucksverhalten der
Kinder untersucht. In der zweiten Kategorie wird erhoben, auf welche Weise die Schii-
ler/innen emotional auf ihren Religionsunterricht reagieren, wie sie sich an ihn erinnern
konnen und auf welcher Verarbeitungsebene sie mit den Unterrichtsgegenstinden um-
gehen (reproduktiv, reflexiv, mit personlicher Beteiligung ...). Der dritte Kategorienbe-
reich zeichnet die Konstruktionsleistung der Schiiler/innen nach, indem er die Voraus-
setzungen, die Verarbeitungsprozesse und die Neubildung von Schemata, Strukturen,
Begriffen oder Konzepten erfasst.

Als Langstschnittstudie angelegt wurden die Nachdenkbiicher tiber ein gesamtes Schul-
jahr (2006/2007) zum Einsatz gebracht. Zeitnah zu den Eintrdgen wurden mit 15 Kin-
dern dreimal iiber das Schuljahr verteilt Interviews gefiihrt (30-45 Minuten); von diesen
wurden fiir ausfithrliche Einzelfallstudien acht Kinder ausgewdahlt.

3. Perspektiven und erste Ergebnisse

Die erhofften Erkenntnisse dieser Erhebung sind:

(1) Durch das intensive, subjektorientierte und mehrdimensionale Erhebungsverfahren
werden vertiefte und empirisch abgesicherte Erkenntnisse iiber individuelle religidse
Lernverliufe erzielt, in denen die Aneignungs- und Konstruktionsleistungen von Kin-
dern sichtbar gemacht und systematisiert werden.

(2) Daraus wird erkennbar, was Kinder aus ihrem Religionsunterricht aufnehmen und
wie sie diese Bestinde weiter verarbeiten.

(3) Aus der Auswertung werden Einsichten erwartet, wie auch lernpsychologische
Perspektiven auf den Religionsunterricht aussehen konnen, inwieweit sie eine Rolle
spielen und ob sie Hilfen zur Verbesserung von religidsen Lernprozessen anbieten.

(4) Durch die Auswertung werden auch Prinzipien zur Aufbereitung von Religionsun-
terricht erwartet, sei es zur verbesserten Gewihrleistung individuellen Lernens, zur Op-
timierung von Lernprozessen oder zum Erwerb von religiosen Kompetenzen.

" Weitere Griinde waren: (1) Es konnten die vielfiltigen Erhebungsprodukte (Texte, Bilder und ver-
bale Sprache) mit einer Analysemethode ausgewertet werden. (2) Durch die zusammenfassende Ar-
beitsweise dieser Methode konnte eine relativ groBe Menge von Erhebungsmaterial in einem syste-
matischen Prozess ausgewertet werden. (3) Das klare Forschungsinteresse erforderte relativ gezielte
Fragerichtungen, was dieser sehr systematischen Auswertungsmethode entsprach.
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Projekt GRUVI.

((Entwicklung von Grundkompetenzen fiir den Religionsunterricht durch
videografische Unterrichtsanalyse

Nicht erst seit PISA, der tiberstiirzten Schulzeitverkiirzung und der Einfiihrung zentraler
Abschlusspriifungen wird tiber die Unterrichtsqualitit in Schulen diskutiert. Zwar gibt es
Ansitze und Konzepte zu ihrer Verbesserung; deren Implementierung gestaltet sich je-
doch schwierig: einerseits auf Grund der institutionellen Schwerfilligkeit des Systems
Schule, andererseits aber auch wegen der ausbleibenden (realen!) grundlegenden Neu-
konzeption der Lehramtsausbildung. Mitunter geraten sogar bewihrte hochschuldidakti-
sche Konzepte (fast) in Vergessenheit, anstatt weiterentwickelt zu werden.' Ein solches
Konzept ist die videografische Unterrichtsanalyse, die speziell im Bereich der Religions-
lehrer/innen-Ausbildung weitaus weniger eingesetzt wird als etwa in der Naturwissen-
schaftsdidaktik.” Dabei lassen die technischen Moglichkeiten hier deutliche Fortschritte
erwarten, die auch die empirische Unterrichtsforschung erheblich befordern.? Das Pro-
Jjekt GRUVI ordnet sich in diesen Bereich ein und schlieft mit seinem Fokus auf den Re-
ligionsunterricht eine Liicke in den bestehenden videografiebasierten Aus- und Fortbil-
dungskonzepten. Es ist Teil der Aus- und Weiterbildung katholischer Religionsleh-
rer/innen an der Universitit Miinster und wird in diesem Beitrag kurz vorgestellt.

1. Problemaufriss: Der Praxis-Bezug im Lehramtsstudium

Die religionspédagogischen und fachdidaktischen Lehrveranstaltungen an der Universi-
tit gehoren zur ersten Ausbildungsphase zukiinftiger Iehrer/innen und stellen so eine
Vorbereitung auf die Referendariatszeit dar. Die Studierenden, die diese Seminare be-
suchen, sind hiufig auf der Suche nach didaktischem und methodischem Werkzeug, das
sie fiir den Schulalltag starkt und ihnen die Angst vor dem eigenstindigen Unterrichten
nimmt. Im erziehungswissenschaftlichen Begleitstudium werden giinstigenfalls allge-
meine Antworten erarbeitet - jedoch stellt der Religionsunterricht spezifische Heraus-
forderungen. Daher bedarf es im Seminargeschehen eines differenzierten und vielfilti-
gen Rickegriffs auf die Praxis selbst. Dieser darf sich nicht in holzernen Beispielen er-
schopfen und gewinnt seinen Realititsbezug vor allem aus der Verkniipfung mit einer
realen Lehr-Lernsituation.

Videografie bietet hier eine interessante Option: So kann die Lehrer/innen-Ausbildung
so praxisnah wie moglich gestalten werden — zumal unter Beriicksichtigung eines theo-
retisch-analytischen Profils, das sie vom Referendariat unterscheidet — und die Studie-

' Vgl. etwa Anton Téubl, Unterrichtsdokumente fiir die Lehrerbildung, in: KBI 101 (9/1976) 535-540.

* Val. Stephan von Aufschnaiter / Manuela Welzel (Hg.), Nutzung von Videodaten zur Untersuchung
von Lehr-Lern-Prozessen. Aktuelle Methoden empirischer padagogischer Forschung, Miinster 2001;
dies. / Helga Stadler (Hg.), ,Nimm doch mal die Kamera!“. Zur Nutzung von Videos in der Leh-
rerbildung - Beispiele und Empfehlungen aus den Naturwissenschaften, Minster 2005: Erust Kircher
/ Werner B. Schneider, Physikdidaktik in der Praxis, Berlin 2002, 334-348.

? Ein aktelles Beispiel ist das Essener Projekt der Religionspidagogischen Forschungsgruppe um
Rudolf Englerr ,Untersuchung von Varianten korrelativer Didaktik im Religionsunterricht*:
hetp://rpfe.de/aktuelles-Projekt/Beschreibung [09.03.2009].
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renden erhalten die Chance, die angeeigneten fachdidaktischen Konzepte praxisnah zu
durchdenken.

Dem Projekt GRUVI liegt die Auffassung zu Grunde, dass videografische Unter-
richtsaufzeichnungen und -analysen die Lehramtsausbildung effizient unterstiitzen.*
Denn durch Videoaufzeichnungen ist es den Studierenden méglich, Unterricht zu beo-
bachten und zu analysieren. Dies hat gegeniiber echten Hospitationen sowohl Nach- als
auch Vorteile: Nachteilig ist, dass das Unterrichtsgeschehen nicht persénlich miterlebt
wird und dadurch (und aufgrund der begrenzten videografischen Moglichkeiten) einiges
von der Unterrichtsatmosphire verlorengehen kann. Demgegeniiber stehen einige Vor-
teile, die zahlreiche Lernchancen fiir alle Beteiligten, Lernende und Lehrende, eroffnen:
Zunéchst einmal ist es moglich, einer grofien Gruppe bzw. vielen einzelnen Personen
ein und dieselbe Unterrichtseinheit zur Analyse zuginglich zu machen. Auch eine wie-
derholte Betrachtung ist moglich, die dabei helfen kann, die Komplexitit von Hand-
lungsabliufen im Unterricht wie auch ihre einzelnen Aspekte zu erfassen. Des Weiteren
konnen durch wiederholtes Beschaftigen mit einer Unterrichtssequenz ganz verschiede-
ne Elemente des Unterrichtsgeschehens in den Blick genommen und ausfiihrlich unter-
sucht werden. Ein anderer groBer Vorteil der Videografie ist, dass auch der eigene Un-
terricht aufgezeichnet werden kann. Das eigene Verhalten wird so aus groBerer Distanz
beobachtet und im Kontext nachvollziehbar. Durch ein differenziertes Vorgehen in
Selbst- und Fremdanalyse konnen Selbstbild und Fremdbild verglichen und einander
angenabert werden. Anhand von analysierten Unterrichtssequenzen konnen die Studie-
renden lernen, subjektive Theorien und perspektivische Wahrnehmungsphinomene zu
hinterfragen, didaktische Entscheidungen zu analysieren und Alternativen zu entwi-
ckeln. Die Lehrer/innen-Personlichkeit mit ihrer zentralen Bedeutung fiir den Unterricht
kann so in den Mittelpunkt geriickt werden.

Es gibt in der Lehrer/innen-Ausbildung zahlreiche verschiedene Projekte, in denen Vide-
ografie genutzt wird. In der Ausbildung der Religionslehrer/innen sind diese jedoch recht
spérlich gesit und praktisch gar nicht vernetzt. Solche Projekte miissten zudem mittel-
und langfristig mit forschenden Fragestellungen verbunden werden. Diese Perspektive ist
im Projekt GRUVI mitbedacht, kann jedoch (noch) nicht umgesetzt werden, da sein
rechtlicher Rahmen die Studienbeitriige zur Verbesserung der Qualitit der Lehre sind.

2. Kompetenzerwerb: Was haben die Studierenden von dem Projekt?

Das Projekt zielt anhand von digitalen Videoaufzeichnungen auf die Entwicklung von
Grundkompetenzen, die entscheidend fiir eine professionelle Ausiibung des Lehrberufs
- speziell als Religionslehrer/in — sind. Thr Erwerb ist allerdings nicht als einmalige
Vermittlung zu versiehen, sondern als kontinuierlicher, sensibilisierender Lernprozess.
Zunichst geht es um Wahrnehmungskompetenz. Die Studierenden sollen die Wirksam-
keit der bestimmenden Faktoren des Unterrichts wahrnehmen und ein Bewusstsein fiir
ihre komplexe Vielfalt entwickeln. In Bezug auf den Religionsunterricht gehért dazu die
Fokussierung auf fachdidaktische Aspekte wie etwa die Auswahl und Anlage bibeldi-

* Vgl. exemplarisch Ulf Mithihausen / Wolfeang Wegner, Erfolgreicher Unterrichten?! Eine erfah-
rungsfundierte Einfithrung in die Schulpidagogik. Begleit-DVD mit Videoszenen und Online-Ubun-
gen zur Unterrichtsanalyse, Hohengehren 22008.



Projeki GRUVI 63

daktischer Zuginge ebenso wie die Ausgestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung, der
ein christliches Menschenbild sichtbar zu Grunde liegen sollte.

Daran anschlieBend liegt ein weiterer Fokus auf der Gesprichsfiihrungskompetenz. Stu-
dierende werden dabei mit verschiedenen Unterrichtssequenzen konfrontiert, die sie im
Hinblick auf die Faktoren des Unterrichtsgesprichs, wie z.B. Gesprichsbremsungen,
Schiilerorientierung bzw. lehrerzentrierte Gesprichsleitung, analysieren sollen. Spezi-
fisch geht es im religionsunterrichtlichen Gesprich - anders als z.B. im Physikunter-
richt — haufig um Fragen, die das eigene Leben und Weltbild betreffen; da sind die
Schiiler/innen nicht so einfach bereit, sich drauflos zu beteiligen. Die angehenden Leh-
rer/innen sollen sich dariiber bewusst werden, dass sensible Unterrichtsthemen auch
eine sensible, ermutigende und positiv herausfordernde Gesprachsfithrung erfordern.’
Als drittes ist die Reflexionskompetenz zu fordern. Diese soll sich sowohl auf das Leh-
rer/innen-Verhalten als auch auf deren Selbstkonzept beziehen. Letzteres wird in erster
Linie anhand von eigenen Unterrichtsaufzeichnungen ermoglicht. Aber auch anhand von
aufbereiteten Unterrichtsstunden erfahrener Lehrer/innen kénnen diesbeziigliche Idealbil-
der entwickelt und tiberpriift werden. Eine spezifische Herausforderung des Religionsun-
terrichts stellt die Klarung der Rolle dar, die die eigene Spiritualitt fiir das Selbstkonzept
als Religionslehrer/in spielt. Die Studierenden konnen in Auseinandersetzung mit Selbst-
und Fremdbeobachtungen verschiedene Weisen der Integration dieser Komponente der
Lehrer/innen-Personlichkeit entdecken, analysieren, tiberpriifen und diskutieren.

Da es hierbei um grundsitzliche, teils sehr idealistische Leitvorstellungen geht, ist die-
ser Prozess hochst sensibel. So ist es unmittelbar einsichtig, dass das Projekt notwendi-
ger Weise die Kritikfiihigkeit der Studierenden fordern muss. Dabei geht es nicht nur
um das Aufnehmen, sondern gleichermaBen auch um das AuBern von konstruktiven
Riickmeldungen. Auch dies dient der Anniiherung von Selbst- und Fremdwahrneh-
mung. Fir das aus unserer Sicht dringend angezeigte Aufbrechen der monadischen
Lehrerrollenkultur ist diese Kompetenz eine notwendige Voraussetzung — zudem konnte
das frithzeitige Vertrautwerden mit intensiver Selbstbeobachtung und -reflexion in kol-
legialer Runde eine hinreichende Initiierung fiir die spétere Berufspraxis sein.

3. Das Projekt: Ein Blick in die GRUVI-Werkstatt

Seit zwei Semestern werden verschiedene Religionsstunden und Religionslehrer/innen
aufgezeichnet, was vor allem dank einer engen Kooperation mit dem Gymmnasium St.
Mauritz in Miinster méglich ist. Die Aufzeichnung erfolgt mit zwei hochauflésenden di-
gitalen Videokameras, die vorne (starre, totale Kameraposition) und hinten (Kamerafiih-
rung und Zoom) im Klassenraum platziert sind. Drei Mikrofone an verschiedenen Stellen

° In der hochschuldidaktischen Praxis lasst sich Gespriichsfiihrungskompetenz mittels der bewiihrten
Methode des Micro-Teachings auch praktisch trainieren. Dabei werden aus der komplexen Vielfalt
der Unterrichtssituation reduzierte Aufgaben herausgelost, die in kleinen Gruppen im Seminarkontext
durchgespielt werden. Auch hier konnen videografische Aufzeichnungen zum Einsatz kommen, um
anschliefend mit der Seminargruppe das Gesprach analysieren zu kénnen. In der Miinsteraner Lehr-
amtsausbildung wurde diese Methode schon Anfang der 1970er Jahre durch Kar! Baus eingefiihrt. -
Die Methode ist heute dem Bereich des Coachings zuzurechnen. Zu den historischen Anfingen vgl.
Walther Zifreund, Konzept fiir ein Training des Lehrer-Verhaltens mit Fernseh-Aufzeichnungen in
Kleingruppen-Seminaren, Berlin 1966.
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im Raum zeichnen den Ton auf. Das entstehende Videomaterial wird mit Hilfe eines
Schnittplatzcomputers und einer entsprechenden Software (Adobe: Premiere Pro CS3)
aufbereitet. Im Ergebnis liegen dann je gefilmter Unterrichtsstunde neben der bearbeite-
ten Aufnahme der gesamten Stunde mehrere thematisch verschlagwortete Sequenzen vor.
Im Lehramtsstudium kommen diese Unterrichtsvideos derzeit in zwei Varianten zum
Einsatz: (1) In Seminaren zur Vorbereitung und Begleitung von schulischen Praxispha-
sen, um vorab ein praxisnahes Bild des Unterricht(en)s zu liefern. Studierende bekom-
men die Chance, anhand von Videosequenzen die bestimmenden Faktoren und didakti-
schen Herausforderungen des Religionsunterrichts wahrzunehmen, zu analysieren und
Handlungsoptionen zu entwickeln. (2) Im Auswertungsgesprich nach eigenen Unter-
richtsversuchen der Studierenden. Diese Videos bereichern das anschliefende Auswer-
tungsgesprach und ermoglichen eine intensive Auseinandersetzung mit der Selbst- und
Fremdwahrnehmung.

Dariiber hinaus ist es mdglich, an Kolloquien teilzunehmen, in denen Unterrichtsmit-
schnitte analysiert, pragnante Ausschnitte fiir Seminare aufbereitet werden. Dadurch
beschiftigen sich die Studierenden intensiv auf einer Metaebene mit der Unterrichtsana-
lyse. Noch ganz am Anfang steht ferner ein Angebot, das die Hochschuldidaktik be-
trifft: Im Sinne der Kollegialen Beratung kdnnen Seminarveranstaltungen aufgezeichnet
und anschliefend in einer kleinen Gruppe von Dozierenden analysiert werden. Schlief-
lich wird zurzeit eine Datenbank erstellt, die einerseits ganz praktisch den Einsatz der
Videosequenzen in Seminaren erleichtert, andererseits mittelfristig fiir ein vertiefendes
Arbeiten mit den Aufzeichnungen notwendig ist (z.B. Forschungsprojekte, aber auch
Verfassen von Abschlussarbeiten). Aus Griinden der Wahrung der Rechte am eigenen
Bild sind die Sequenzen nur intern zugéanglich, was den Schiiler/innen bzw. ihren Eltern
in vorgingigen, detaillierten Einverstindniserklirung garantiert wird.

4. Ausblick

In allen genannten Bereichen wird derzeit kontinuierlich gearbeitet: Das Setup wird ver-
bessert; weitere Lehrer/innen wurden fiir Aufzeichnungen gewonnen; die Datenbank
und Material-Fundgrube wichst langsam, aber stetig; in Teamsitzungen wurden und
werden weitere Perspektiven entwickelt. Die Aufnahme von Praktikant/innen ist bereits
fester Bestandteil der semesterbegleitenden Praktikumsform und Unterrichtssequenzen
kommen in Seminaren zur Vorbereitung auf ein Blockpraktikum zum Einsatz. Dennoch
miissen die Aufzeichnung und die Besprechung von Unterrichtsversuchen stetig evalu-
iert und optimiert werden. Nach und nach sollen inhaltliche Lern-Bausteine entwickelt
werden, die gezielt im Seminargeschehen eingesetzt werden konnten.

Zuletzt soll auch die mittelfristige Perspektive auf die Unterrichtsforschung nicht aus
dem Blick verloren werden. Dafiir miissen mogliche Fragestellungen und Forschungs-
ziele erarbeitet werden — im Rahmen von Abschlussarbeiten, als Projekt des GRUVI-
Teams oder in Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen. Aus den Ergebnissen der
Forschung versprechen wir uns wiederum Impulse fiir die erste Phase der Lehramtsaus-
bildung - insbesondere vor dem Hintergrund der in Nordrhein Westfalen anstehenden
engen Verschrankung mit der zweiten Phase in Form eines Praxissemesters.
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Religionsanthropagogik.

Bildungsbegleitung religioser Autodidaktik junger Erwachsener in
Pflegeberufen, Vorstellung eines Forschungsprojekts

1. Formale Ausgangslage

Ausgangspunkt war die Idee, fiir die Krankenpflegeausbildung einen Unterrichtsvor-
schlag zum Thema Religion zu entwickeln.! Anders als in den staatlichen Berufsschulen
der meisten Bundeslinder wird Religion in Krankenptlegeschulen nicht regulir unter-
richtet, d.h. Religionsunterricht ist in den Rahmenlehrplinen fiir Gesundheits- und
Krankenpflege der einzelnen Linder nicht vorgesehen.” Unter anthropologischen The-
menbereichen wird Religion in den Curricula zwar kurz und allgemein thematisiert®
oder auch im Unterricht ‘en passant’ behandelt, aber den iiblichen Religionsunterricht
gibt es nicht.* Ethik bekommt in den Pflegecurricula inzwischen etwas mehr Platz, so-
wohl Ethik als auch ,Kultur und Religion“ werden primar von den Lehrkréften der
Schulen unterrichtet, riickliufig von Klinikseelsorgern. Wenn man nun in der heutigen
Zeit Religionsunterricht an einer Stelle einfiihren mochte, wo an anderen Stellen die
Abschaffung dieses Faches in Betracht gezogen wird, so ist mit inneren und dufieren
Widerstinden zu rechnen. Strukturell gegebene Widerstindigkeit besteht allein durch
ein stofflich hoch aufgefiilltes Curriculum der Pflegeberufe, die Gesundheits- und Kran-
kenpflegeschiiler/innen miissen namlich bereits eine ungeheure Menge an Stoff bewilti-
gen. Weitere innere Widerstéinde sind bei den Lehrkrifien und Schiiler/innen zu erwar-
ten z.B. in Form von Kritik am konfessionellen Religionsunterricht aufgrund der hete-
rogenen Zusammensetzung von Ausbildungsgruppen oder weil Religion in der Alters-
gruppe der jungen Erwachsenen in der Regel nicht vorrangiges Thema ist. So war von
vornherein klar, dass eine Einheit ‘Religion’ fiir das Pflegecurriculum umfangsarm,
offen, flexibel, allgemein-dialogisch und auf die Alters- und Berufserfahrung der Aus-
zubildenden zugeschnitten sein muss.

2. Der Begriff Religionsanthropagogik
Fiir die schulisch geordnete Begegnung junger Erwachsener mit Religion erscheinen
weder der Begriff ‘Religionspidagogik’ noch der Begriff ‘Erwachsenenreligionspida-

! Personliche Motivation dafiir war die Suche nach einem sinnvollen religionspadagogischen Habilita-
tionsthema und die Affinitit zu Pflegeberufen als einstige Krankenschwester.

* Der Grund, dass im Allgemeinen kein Religionsunterricht stattfindet, ist vorrangig in der langjihri-
gen Autonomie in curricularen Angelegenheiten der einzelnen institutionellen Trager zu suchen. Au-
Berdem besteht neben der bleibenden Unabhéngigkeit vom Berufsschulwesen (die Pflegeberufe geho-
ren rechtlich nicht zu den nach dem Berufbildungsgesetz geregelten Ausbildungsberufen) die beson-
dere Situation von Pflegeschulen mit ihren im Verhiltnis zu Berufsschulzentren geringen Schiilerzah-
len und damit erschwerten Bedingungen fiir konfessionelle Trennung.

* Vgl. z.B. Vorlaufiger Landeslehrplan Baden-Wiirttemberg fiir die Ausbildung zur ,,Gesundheits-
und Krankenpflegerin® oder zum ,,Gesundheits- und Krankenpfleger* und zur ,Gesundheits- und
Kinderkrankenpflegerin® oder zum ,Gesundheits- und Kinderkrankenpfleger®, Sozialministerium
Baden-Wiirttemberg, LAG 2004, 38f.

* In konfessionell getragenen Krankenpflegeschulen kommt Religion hingegen explizit vor in Form
von liturgischen Angeboten, Unterrichiseinheiten (z.B. christliche Kirchen, christliche Anthropolo-
gie, Weltreligionen) oder Klausurtagungen (z.B. Einkehrtage im Kloster, Sterbeseminar).
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gogik’ als ideal. Wenn dem Erwachsenensein junger Menschen Rechnung getragen
wird, konnte dies auch begrifflich zum Ausdruck gebracht werden. ‘Religionsandrago-
gik’ ginge etwas leichter iiber die Lippen, passt aber nicht, da Andragogik der Begriff
fiir Erwachsenenbildung ist® und auBerdem m.E. zuviel ‘Mann’ enthilt (griech.
avdpos). Fiir die (schulische) ‘Fithrung’ des erwachsenen Menschen in Sachen Religi-
on bietet sich also begrifflich ‘Religions-anthrop-agogik’ an.

3. Theologische und religionspadagogische Ausgangslage

Im Sinne einer subjektorientierten Religionsanthropagogik ist von Interesse, mit jungen
Erwachsenen iiber ihren Glauben ins Gesprich zu kommen.® Dabei ist zu beriicksichti-
gen, dass a) sie als Gesprichspartner ernstzunehmen sind, b) ihr religiéser Werdegang
miteinzubeziehen ist, d.h. biographisch anzusetzen ist, ¢) die Schiiler hierin individuell
sehr verschieden sein konnen (heterogene Gruppenzusammensetzung) und deshalb inne-
re Differenzierung als nétig erscheint, d) ein systematisch-praktisches Modell hilfreich
ist, das den Glauben verstehbar und kommunikabel macht, €) das Forschungsinteresse
empirisch auszuloten ist mit einer qualitativen Studie bei Krankenpflegeschiiler/innen.
ForschungsméBig liegt die heuristisch-didaktische Annahme zugrunde, dass es hilfreich
ist, den Glauben in Dimensionen wahrzunehmen, und dass von diesen vornehmlich die
emotionale wahrzunehmen ist. Wiirden allein Glaubensform und Glaubensinhalt thema-
tisiert (Bekenntnis, Uberzeugung, explizite Praxis), gingen Elemente verloren, die reli-
gios emotional durchaus lebendig sein konnen. Besonderes Gewicht erhilt also die -
theologisch vernachldssigte — emotionale Dimension, mehrdimensionale und emotionale
Aspekte des Glaubens werden deshalb in einem systematischen Durchlauf gesucht und
danach mit Ergebnissen der Religionspsychologie (zum Thema religitse Emotionen)’
verbunden. Die Mehrdimensionalitit des Glaubens wird ausfiihrlich behandelt, auch um
die funktionale Trennung von fides qua und fides quae zu begriinden, die in der religi-
onsanthropagogischen Methode vollzogen wird. Der Rahmen moglicher Glaubensinhal-
te wird in besonderer Beriicksichtigung des Alters junger Erwachsener, ihrer Entwick-
lung und im Kontext unseres Zeitgepriges (Pluralismus, Individualitit, empirische Um-
frageergebnisse) theoretisch reflektiert. Die Handlungsdimension kommt unter dem As-
pekt des eigenen Umgangs mit Religion zur Sprache - ob hier autodidaktische Lernpro-
zesse zu erkennen sind, wird in der Auswertung interessant sein. Die Methode besteht
aus einer Befragung, in der Lebensglauben und Inhaltsglauben getrennt behandelt wer-
den (bei der empirischen Befragung miindlich, im Unterrichtsversuch schriftlich), neben
° Neben ‘Erwachsenenpigagogik’, was wieder zuviel ‘Kind” enthilt; zu ‘Erwachsenenpadagoge’ vgl.

Rolf Amold, Erwachsenenbildung, Eine Einfilhrung in Grundlagen, Probleme und Perspektiven,
Baltmannsweiler 2006, 87.

° In Anlehnung an Uberlegungen von Hans-Georg Ziebertz, dass religiose Kommunikation nicht nur
als Technik zum ,Verstehen des angebotenen Inhalts“ angestrebt wird, sondern als Ziel im Sinne
einer Beteiligung der Schiiler an der ,,Produktion von Bedeutungen®. Vgl. ders., Im Mittelpunkt der
Mensch? Subjektorientierung in der Religionspiidagogik, in: RpB 45/2000, 27-42, 37.

” Rekurrierend u.a. auf Hartmut Beile, Religiose Emotionen und religidses Urteil, Ostfildern 1998;
Bernhard Grom, Religionspsychologie, Miinchen *2007; Gunther Klosinski, Religiositit als Chance
und Hindernis der Personlichkeitsentwicklung, in: Albert Biesinger u.a.(Hg.), Brauchen Kinder Reli-
gion?, Weinheim u.a. 2005, 22-35; Henryk Machori, Religiése Erfahrung zwischen Emotion und
Kognition, Miinchen 2005.
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weiteren offenen Fragen zu Herkunft und prignanten Erfahrungen. Terminologisch
werden ‘Lebensglauben’ und ‘Inhaltsglauben’ fiir die emotionale und die kognitive Di-
mension verwendet, im Bewusstsein, dass keine Deckungsgleichheit besteht (Inhalte
enthalten auch Emotionen und umgekehrt).® Systematisch wird zu begriinden versucht,
dass der Lebensglauben als eine Art Primérreligiositit theologisch zu wiirdigen ist.
Gleichzeitig wird der Lebensglaube eng mit dem ‘Grundvertrauen’ nach Erik H. Erik-
son verbunden und durch Erkenntnisse von Heinz Kohut, Donald W. Winicott und John
Bowlby erginzt.

4. Empirische und praktische Schritte

Zur Erleichterung des Verstiindnisses werden die emotionale und die kognitive Dimen-
sion fiir die Schiiler/innen mit einem symbolischen Hilfsmittel (Glauben als eine ‘Scha-
le’, GefiB und Inhalt) beschrieben, das sich als Verstehenshilfe bewihrt hat, aber hier
aus Platzgriinden nicht niher beschrieben werden kann. Das ‘Schalenmodell” war ur-
spriinglich nur gedacht fiir die Interviews. Es entstand aber bei den Interviews die Idee,
das Modell auch unterrichtlich zu nutzen. Dazu wurde die Idee geboren, im Sinne der
inneren Differenzierung Einzelgespriche iiber den Glauben auch im schulischen Kon-
text zu fithren, zum Einstieg wurde hierfiir ein Fragebogen ausgearbeitet. Das Experi-
ment wurde bereits mithilfe eines Klinikseelsorgers an einer Schule fiir Geburtshilfe-
pflege durchgefiihrt.

Empirisch qualitativ wird nach der Methode von Inghart Langer vorgegangen.® 15
Schiiler/innen einer Schule fiir Gesundheits- und Krankenpflege werden halbstrukturiert
befragt mit den Zielen, (a) sie zum Thema Glauben zum Sprechen zu bringen, (b) he-
rauszubekommen, wie sie ohne Religionsunterricht mit dem Thema Religion (das im
Krankenhaus immer vorkommt) autodidaktisch umgehen, und (c) zu priifen, ob und wie
Bildungsbegleitung als ‘sanfte Agogik™ sinnvoll wire.

5. (Religions)P4dagogische Verortung und Differenzierung

Obgleich die emotionale Seite des Glaubens einen breiten Platz im hiesigen Ansatz be-
kommit, soll das Vorgehen im Bildungskontext geschehen und nicht im seelsorgerlichen
oder therapeutischen. Im Vordergrund steht die Selbststindigkeit junger Erwachsener in
religivsen Lernprozessen. Impulse werden hierzu aufgenommen besonders im Bereich
der pidagogischen Aufarbeitung von Autodidaktik (auch Stichwort ‘selbstgesteuertes

¥ Der Begriff Lebensglaube wird inhaltlich abgegrenzt von bereits bestehendem Gebrauch, z.B. bei
James W. Fowler und Rudolf Englert. Vgl. James W. Fowler, Stufen des Glaubens, Giitersloh 1991,
45ff.; Rudolf Englert, Der Religionsunterricht nach der Emigration des Glauben-Lernens. Tradition,
fqgfession und Institution in einem lebensweltorientierten Religionsunterricht, in: KBI 123 (1/1998)
12512,

° Inghart Langer, Das personliche Gespréch als Weg in der psychologischen Forschung, Koln 2000.
Anwendung fand diese Methode theologischerseits beispielsweise bei Klaus Kiefling, Zur eigenen
Stimme finden. Religitses Lernen an berufsbildenden Schulen, Ostfildern 2004 und Hildegard Bon-
se, ,,... als ob nichts passiert wire“. Eine empirische Untersuchung iiber die Erfahrungen trauernder
Jugendlicher und Méglichkeiten ihrer Begleitung durch die Schule, Ostfildern 2008.
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Lernen’'?), gleichzeitig beziiglich Autonomie aus der theologischen Schatzkammer der
autonomen Moral."! Auch zum Stichwort Sensus fidei wird noch Erkenntnisertrag er-
wartet. Ndhe wird gesucht zu erfahrungsbezogenen, biographie- und subjektorientierten
Prinzipien in der Religionspadagogik, Abgrenzungen geschehen jedoch beziiglich der
Konzepte des therapeutischen oder sozialisationstheoretischen Religionsunterrichts. Im-
pulse aus Lernfelddidaktik und Erwachsenenbildung werden noch erwartet, ebenfalls
aus der Auseinandersetzung mit ‘Kinder-/Jugendtheologie’ und es wird zu fragen sein,
ob hier von ‘Erwachsenentheologie’ zu sprechen wire — oder bewusst auch nicht.
Beziiglich der Inhaltsgestaltung religionsanthropagogischen Unterrichts (im Plenum)
besteht die Uberzeugung, dass die Inhalte offen sein miissen entsprechend der Schiiler-
interessen, welche im Fragebogen ermittelt werden. Geringe inhaltliche Vorgaben
konnten allerdings auch lernfelddidaktisch angekniipft werden, bei Pflegeschiiler/innen
beispielsweise an die Themen Tod, Trauer, Leiden, Abschiedsrituale, Kommunikation.
Im Sinne einer konsequenten Subjektorientierung sollen aber hier nicht nur individuelle
Religionsinhalte mit religiéser Tradition in Beziehung gesetzt werden'?, es soll vielmehr
auch in den individuellen Religionsinhalten nach religioser Tradition gesucht werden.
Die Religionsanthropagogin steht als theologische Expertin zur Verfiigung, muss aber
auch iiber das religionsdidaktische Know-How verfiigen. Ob das Hamburger Modell
~Religionsunterricht fiir Alle“"® hier teilweise Pate stehen kann, muss noch geklirt
werden, ebenfalls, welche Aufgaben und Voraussetzungen Klinikseelsorger erfiillen
konnten. Gedacht ist an eine Art allgemein-dialogischen Religionsunterricht in konfessi-
oneller Verantwortung, d.h. inhalts- und konfessionsoffen, aber am konfessionellen
Verantwortungsprofil des Religionslehrers identifizierbar.

Das Forschungsprojekt soll in einen praktikablen Unterrichtsansatz fiir Religionsunter-
richt in Pflegeausbildungen miinden. Zugleich soll es Anregungen bieten fiir andere re-
ligiose Lernkontexte (junger) Erwachsener im schulischen Bereich oder im Bereich der
Erwachsenenbildung.

' Z.B. Heinz Mandl / Helmut F. Friedrich, Analyse und Forderung selbstgesteuerten Lernens, in:
Franz E. Weinert / Heinz Mandl (Hg.), Psychologie der Erwachsenenbildung, Gottingen u.a. 1997,
237-295.

" Vgl. Alfons Auer, Autonome Moral und christliche Glauben, Diisseldorf 1984, besonders die aus
dem Proprium Christianum resultierenden Schritte des Stimulierens, Kritisierens und Integrierens
(ebd., 213).

2 So Ziebertz 2000 [Anm. 6], 35.

" Vgl. Wolfram Weife, Leitsitze fiir einen dialogischen und Gkumenischen Religionsunterricht fiir
Alle in Hamburg, in: ders. (Hg.), Wahrheit und Dialog, Theologische Grundlagen und Impulse ge-
genwirtiger Religionspidagogik, Miinster u.a. 2002, 121-144.
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Forschungsprojekt ,,Religidses Lernen in unterschiedlichen
Kontexten*

Hinter dem Begriffspaar ‘kontextuelles Lernen’ verbirgt sich fiir viele Religionspidago-
gen ein fast schon antiquiert anmutendes Forschungsparadigma. Oftmals verbinden sie
damit eine von kontextuellen Theologien abgeleitete Reflexion oder einen genuin religi-
onspddagogischen Vergleich von Grundkonzeptionen von Religionsunterricht und sei-
nen politisch-rechtlichen Rahmenbedingungen in unterschiedlichen europdischen Lan-
dern und Kulturen.

Das im Rahmen der Leitershofener Tagung vorgestellte Forschungsvorhaben geht zu-
nichst nicht von theologischen und religionspadagogischen Vorarbeiten aus, sondern
findet seinen Ausgangspunkt in einem ganzen Biindel konkreter Erfahrungen, die im
Rahmen von zwei gemeinsamen im Wintersemester 2006/07 und im Sommersemester
2007 durchgefiihrten Exkursionsseminaren von einer Gruppe Aachener und Hallenser
Studierender unter Begleitung der beiden Autoren zustande kamen. Wihrend dreier Ta-
ge beobachteten die Studierenden der beiden Hochschulen in Kleingruppen Religions-
stunden in unterschiedlichen Schulformen zunichst in Brandenburg, Berlin und Sach-
sen-Anhalt und im darauffolgenden Semester in Nordrhein-Westfalen und in der
Deutschsprachigen Gemeinschaft Belgiens. Nach den Schulbesuchen informierten sich
die Studierenden bei den Schulleitungen sowie bei den politischen und kirchlichen Ver-
antwortungstrigern tliber die jeweiligen Gesetzgebungen und die administrativen Prob-
leme rund um den Religionsunterricht. Jeder Tag schloss mit einem Austausch iiber die
gewonnenen Erkenntnisse und mit Vertiefungsreferaten zum religios-kulturellen Kon-
text der jeweiligen Bundeslénder bzw. des jeweiligen Landes ab.

Im Zuge dieser Uberlegungen riickten die Kontextfrage und ihre Bedeutung fiir das
religiose Selbstverstindnis der Teilnehmer als tragendes, jedoch oftmals verkanntes E-
lement einer Theorie des Religionsunterrichts mehr und mehr in den Vordergrund. Ver-
meintlich langst geklirte Fragen brachen erneut auf: In welchem Verhiltnis stehen
Religion im Allgemeinen und der Religionsunterricht im Besonderen zum jeweiligen
Kontext? Und préziser noch: Bedarf es nicht einer kontextuellen Kompetenz, um Reli-
gionsunterricht zu erteilen?

Wer tiber Religion redet, hat immer schon Bilder von und iiber Religion im Kopf, ver-
fiigt tiber religidse und spirituelle Selbstkonzepte, die eine — wenn auch zumeist nicht
reflektierte — Relevanz fiir Handlungen und Einschitzungen in unterschiedlichen Le-
bensbereichen besitzen. Dariiber hinaus stehen die genannten inneren Bilder in einem -
héufig in seinen Beziigen ebenso nicht reflektierten — Beziehungsgefiige mit Gottes- und
Weltbildern wie auch der personlichen und privaten Praxis pietatis.’ Die Religion an
sich und fiir sich gibt es nicht. Eine gleichsam von ihren wahrnehmbaren Ausdrucks-
formen losgeloste Religion wiire ein pures Gedankengebilde. Im Modus der reinen Idee
ware Religion im wahrsten Sinne eine Illusion. Religion nehmen wir immer vor dem
Hintergrund unserer bereits existierenden Erfahrungsbilder in ihren unterschiedlichsten

‘ Vel. Stefan Huber, Aufbau und strukturierende Prinzipien des Religionsmonitors, in: Bertelsmann-
Stiftung (Hg.), Religionsmonitor 2007, Giitersloh 2007, 19-29, 21.
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Ausdrucksformen wahr. Religion begegnet uns deshalb immer schon in einem ‘Kon-
text’.

Etymologisch meint der lateinische Begriff confextus ein Gefiige, ein Gewebe, eine
Struktur, letztlich ein Zusammentlechten. In religionspidagogischer Perspektive meint
der contextus ein vom inhaltlichen Fokus nicht zu trennendes Gewebe aus Inhalten und
Handlungen sowie raumlichen und zeitlichen Grundbedingungen, mittels derer Religion
eine konkrete, wahrnehmbare Gestalt annimmt.

Im Begriff Religion begegnen uns ebenso wie bei allen anderen Ausdrucksformen des
menschlichen Geistes eine ganze Ansammlung von Bildern und damit verbundene emo-
tionale und zumeist unreflektierte Positionen und Uberzeugungen. Diese wiederum bil-
den die Grundlage einer ersten Form von (religiéser) Identitiit — oder unter bestimmten
Umstidnden auch Nicht-Identitit. Hier entstehen - entwicklungsgeschichtlich gesehen —
die Grundlagen (romantisierend gesprochen) einer Art religioser Heimat. Auf der
Grundlage dieser ersten Bilder und Festlegungen entsteht ein erstes Verstindnis von
Religion, das den Menschen bewusst oder unbewusst priigt und ein Leben lang beglei-
tet.

Kontextuelle Religionspidagogik ist mittlerweile ein mehr oder weniger fest etablierter
Begriff. Und wenngleich er im ,Lexikon der Religionspadagogik® noch nicht aufge-
nommen wurde, so dient er doch als Titel fiir zahlreiche Veroffentlichungen und wird
als ein Sammelbegriff fiir Untersuchungen rund um die Religion bzw. den Religionsun-
terricht im politisch-kulturellen Bildungskontext Europas verstanden. Unterschiedliche
Léandertraditionen mit ihren jeweiligen Regionaltraditionen und ihren spezifischen Bil-
dungszielen werden hier verglichen und aufeinander bezogen. Linderiibergreifende
Fachtagungen und Fachorganisationen wie die ICCS®, EFTRE®, CoGREE* haben sich
diesem Ziel verschrieben.

Neben dem oftmals interreligios und interkulturell motivierten ‘Lénder-Rahmen’ gerit
seit einiger Zeit mehr und mehr auch der Lernort Religionsunterricht selbst in den Fo-
kus kontextuellen Interesses. Zu Recht unterstreicht Burkard Porzelt, dass der schuli-
sche Religionsunterricht eben nicht der eigentliche bzw. genuine Ort religiosen Aus-
drucks ist. Aber was geschieht, so fragt er konsequenterweise, wenn Religion an diesen
Ort getragen wird und wenn dies der letzte und einzige Ort ist, an dem Menschen mit
der christlichen Religion in Kontakt gebracht werden?® Wenngleich diese Frage einen
‘wesensgemdBen Ort” fiir die Religion suggeriert, die nunmehr in den fremden Raum
von Schule und Bildung getragen wird, so ist die grundlegende Frage, inwiefern das
‘System Schule” und Religion kompatibel sind, auch deshalb von Bedeutung, weil hier
erneut der Kontext als Mitakteur mit spezifischen Grundvoraussetzungen und Anforde-
rungen ins Bewusstsein geriickt wird.

‘Wenn nun Religion gleichsam uniiberwindbar mit den jeweiligen kontextuellen Bedin-
gungen verbunden ist und somit eine Art ‘Ur-Korrelation’ zwischen der Religion und
* InterEuropean Commission of Church and School (www.iccsweb.org).

* European Forum for Teachers of Religious Education (www.efire.net).

* Coordinating Group for Religion in Education in Europe (Www.cogree.com).

° Burkard Porzelt, Die Religion (in) der Schule. Eine religionspidagogische und theologische Heraus-
forderung, in: RpB 54/2005, 17-29.
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ihrem Kontext immer schon dazugehort, miisste dann dieser Sachverhalt in vielen reli-
gionspadagogischen Uberlegungen nicht deutlicher herausgearbeitet werden?

Bereits aus diesen sehr allgemein gehaltenen Gedanken wird ersichtlich, dass kontextu-
elle Religionspédagogik ein groBes und relativ wenig erforschtes Arbeitsfeld zu bearbei-
ten hat. Unterschiedlichste Forschungsinitiativen haben auch bereits wie erwihnt Teile
dieses Arbeitsfeldes durchmessen. Die bisherigen Erkundungen gehen allerdings iiber
eine Beschreibung der jeweiligen Kontexte nicht hinaus. So bleibt die Frage nach der
individuellen Bedeutung im Sinne einer kontextuellen religitsen Heimat und deren Kon-
sequenzen fiir den Religionsunterricht und seine institutionelle Einbettung im Allgemei-
nen und fiir die Ausbildung von Religionslehrer/innen im Besonderen aufien vor. Genau
hier setzt das genannte Forschungsprojekt an, indem es die Forderung einer noch niiher
zu bestimmenden kontextuellen Grundkompetenz als ein wichtiges Desiderat innerhalb
der religionspadagogischen Ausbildung begriindet darstellt.

Kontextuelle Auseinandersetzung darf sich nicht mit einem Zur-Kenntnis-Nehmen eines
wie immer definierten duBeren Rahmens begniigen. Wie wichtig die einzelnen Linder-
beschreibungen und die regionalen Eigenheiten fiir die Konzeption einer kontextuellen
Religionspidagogik und -didaktik auch sein mégen, nicht zuletzt mit Blick auf die Aus-
bildung von Religionslehrer/innen bleiben sie ungeniigend. Uber ein kontextuelles Fak-
tenwissen und -vergleichen hinaus gilt es deshalb, ‘kontextuelle Kompetenzen® zu for-
dern. Diese wiederum setzen nicht nur einen Sensus fiir entsprechende Fragestellungen
voraus, sondern verlangen neben der Vertrautheit im Umgang mit diesen Fragestellun-
gen bestimmte personliche Dispositionen, die nach unseren Erfahrungen nur innerhalb
einer konkreten Praxis und somit in der konkreten Auseinandersetzung mit den unter-
schiedlichen Kontexten gewonnen werden konnen. Religionsdidaktisch relevante kon-
textuelle Kompetenzen bediirfen der Auseinandersetzung mit ‘Fremdheitserfahrungen’.
Diese Erfahrungen konnen angehende Religionslehrer/innen nur durch eine intensive
Konfrontation mit einem anderen institutionellen und didaktischen Kontext erwerben.
Nur vor dem Hintergrund méglichst konkreter kontextueller Fremderfahrungen kann
der eigene Kontext als solcher wahrgenommen und der Gefahr selbstreferenziellen
Denkens nicht hinterfragter Kontextualitit begegnet werden. Interreligitse und interkul-
turelle Didaktik haben diese Kompetenz im Umgang mit dem Fremden und dem Eige-
nen fiir ihre Bereiche in vielfaltigen Formen bereits beschrieben.

Gerade in einer Zeit, in der sich infolge eines wirkméchtigen medientechnischen Wan-
dels ein wahrer Anschlag auf das gingige Wirklichkeitsverstindnis vollzieht und Frem-
des im Eigenen und Eigenes im Fremden zunehmend zum Problem wird, erscheint eine
Auseinandersetzung mit entsprechenden ‘kontextuellen Kompetenzen’ immer dringli-
cher. Denn wenn - vor allem bei jiingeren Generationen fast selbstverstindlich — durch
die Konkurrenz der virtuellen Zeichenwelten der materielle Raum an identititskonstitu-
tiver Bedeutung verliert, stellt sich die Frage nach einer religiosen Beheimatung in die-
ser Welt mit ihren ,,Orten und Nicht-Orten® — um mit Marc Augé zu sprechen® - mit
neuer und dringlicher Intensitéit.

® Vgl. Marc Augé, Orte und Nicht-Orte. Voriberlegungen zu einer Ethnologie der Einsamkeit,
Frankfurt/M. 1994.
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Das Forschungsprojekt méchte diese ersten Erfahrungen und Fragen biindeln und ver-
tiefen, um auf diesem Weg der Kontext-Reflexion innerhalb der Religionspadagogik
mehr Gewicht zu verleihen. Neben wissenschaftlichen Aufsdtzen und einer eigenen
Buchreihe im Logos-Verlag Berlin sollen im Rahmen von wissenschafilichen Kollo-
quien und Symposien andere religionspadagogisch bedeutsame Kontexte erschlossen
und im Verbund mit anderen Akteuren und Kontext-Theoretikern die Reflexionen wei-
tergetrieben werden.



Markus Schiefer Ferrari
,Kinder-Rache an des Daseins tiefem Ernst®.
Verfremdung des Vertrauten durch kindertheologische Bibellektiire'

1. Amiisante KinderduBerungen zur Bibel

1.1, Ich hoffen wir daf3 ichs schaffe” — Unfreiwillige Komik von Kindern bei der
Wiedergabe biblischer Erzahlungen

Wenn Kinder die Bibel lesen, entspricht das nicht immer unseren Erwartungen. Auch
der ,holde Jesus-Knabe im lockigen Haar® auf der Darstellung von Rogier van der
Weyden erfiillt so gar nicht unsere Klischees, wenn er sich mit dem einen Fuf} energisch
auf dem Knie der Mutter abstiitzt und den Oberkérper dreht, um mit seinen Patsch-
hiandchen ungestiim die Seiten des heiligen Buches umzublittern und die kostbaren Per-
gamentseiten ohne Riicksicht auf Verluste zu zerknittern. (vgl. Abb. 1) Wie geht Maria
mit dem kleinen Wildfang um? Wie gehen wir als Erwachsene im Kontext der Bibel mit
tiberraschenden Haltungen oder Aussagen von Kindern um? Und vor allem, wie und
warum konnen diese kindlichen Perspektiven, und das soll im Folgenden das Haupt-
thema sein, fiir unsere eigene Bibellektiire eine Bedeutung gewinnen?

Abb. 1: Rogier van der Weyden, Madonna Duran, ca. 1440 (Museo del Prado, Madrid).

Der ,Madonna in Rot“ von Rogier werden wir uns spiter nochmals etwas genauer zu-
wenden, lassen wir zunichst einige Kinder zu Wort kommen und beginnen wir bei
Adam und Eva. In einer empirischen Studie aus dem Jahr 2002, die das biblische Wis-

' Antrittsvorlesung an der Universitit Koblenz-Landau, Campus Landau am 21.05.2008.
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sen von Kindern am Ende der Grundschulzeit zu erfassen suchte, sollten Kinder ihre
biblische Lieblingsgeschichte erzihlen. Ein Kind aus der vierten Jahrgangsstufe erzihlt
die Schopfungs- und Paradiesesgeschichte auf seine Weise:

,Addam und EVA. Es war an einem Nachmittag. Addam und Eva hatten nichts zum anziehen
eswar sehr dunkel. Nach ein parr Tagen wollte Gott das es heller wurde dann wurde es auch hel-
ler. Addam und Eva hatte dann 1 Tiite gefunden sie nahmen es und ziehten es an dan sagte Gott zu
ihnen isst das nicht wom diesem gelben Baum aber sie taten es als Gott sah das der halbe Baum
leer war sagte er: “wer war den das’, Addam sagte ‘Eva wars’ Eva sagte ‘Addam wars’ Gott sagte
‘Thr hab nicht gemacht was ich gesagt habe, werschiendet hir sofort, ich will euch nie wieder se-
hen’ Addam und Eva waren fiir immer weg. “>

In der Regel reizen uns solche kindlichen Aussagen zum Lachen oder entlocken uns
zumindest ein Licheln. Die genaue Zeitangabe ,Es war an einem Nachmittag®, die
Verbindung der Erfahrung des Nacktseins mit der Erschaffung des Tageslichtes und die
eigenwillige Kompensation der fehlenden Kleider durch eine Tiite lassen uns ebenso
schmunzeln wie der halb leer gegessene Baum und die gegenseitigen Schuldzuweisun-
gen zwischen Adam und Eva. Das Ganze erinnert eher an eine Alltagsszene, in der sich
Kinder heimlich im Kiihlschrank bedient haben und dabei von ihren Eltern erwischt
werden. Offensichtlich verorten Kinder biblische Geschichten in den Nahbereich eige-
ner Erfahrungen.

Solche und ihnliche Zitate von Kindern finden sich in so mancher Stilbliitensammlung
von Lehrer/innen, wurden in den letzten zwei Jahrzehnten aber auch immer wieder ei-
ner breiteren Offentlichkeit zugéinglich gemacht. In schoner RegelmiBigkeit erscheinen
Ausziige aus Kinderaufsitzen zu kirchlichen Hochfesten in der Tagespresse, um die
Leserschaft zu amiisieren.

Schon Mitte der 1980er Jahre hat etwa der Padagogikprofessor Franz Poggeler unter
dem Titel ,Sprechen Engel Englisch. Humor mit kleinen und groBen Kindern® eine
Sammlung ‘drolliger Ausspriiche’ vorgelegt. Unter der Rubrik ,,Frohliche Bibel* finden
sich kuriose Gedanken und Uberlegungen von Kindern zu biblischen Texten. Auf die
Frage der Lehrerin, weshalb Adam und Eva nicht die Apfel von dem verbotenen Baum
essen durften, wird beispielsweise die Antwort einer Erstklésslerin zitiert: ., Die Apfel -
die wollten die Gotts einmachen.“ Die Frage eines Mitschiilers, die auch die Lehrerin
nicht beantworten kann, warum Adam und Eva denn nicht als Babys auf die Welt ge-
kommen seien, beantwortet eine andere Schiilerin der ersten Klasse wiederum ganz
pragmatisch: ,,Meinst du, der liebe Gott hitte Windeln waschen wollen? i

Besonders bekannt wurden die Schulaufsitze neapolitanischer Kinder, gesammelt und
herausgegeben von dem Grundschullehrer Marcello D’Orta, so etwa das Biichlein mit
dem Titel ,,Gott hat uns alle gratis erschaffen®, wo sich das Kinderzitat findet: , Wie
seine Rippe schlief, schuf Adam die Eva.“*

* Helmut Hanisch / Anton Bucher, Da waren die Netze randvoll. Was Kinder von der Bibel wissen,
Gottingen — Ziirich 2002, 137f.

* Franz Pdggeler, Sprechen Engel Englisch? Humor mit kleinen und grofien Kindern, Hildesheim
1986, 55.

* Marcello D’Orta (Hg.), Gott hat uns alle gratis erschaffen. Neue Schulaufsitze neapolitanischer
Kinder, Ziirich 1993, 15.
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In schoner Anfangszeit-Endzeit-Entsprechung erfihrt man in dem Béndchen ,,In Afrika
ist immer August® auch etwas tiber das Ende der Welt. Auf die Frage ,,Welches von
den vielen Gleichnissen Jesu gefillt dir am besten? schreibt ein Kind:

SMir gefillt am besten der Weltuntergang, weil ich keine Angst habe, weil dann bin ich schon
hundert Jahre tot. Gott wird die Ziegen von den Hirten trennen, eine nach rechts und eine nach
links, und in die Mitte die, wo ins Fegefeuer gehen. [...] Dann wird Gott sagen: ‘Seid alle mal
still!” und dann wird er sie trennen. Den einen hier hin und den anderen dorthin. Da will einer
schlau sein, und hierhergehen, aber Gott sieht ihn. Die Ziegen werden sagen, dass sie nicht Boses
getan haben, aber sie liigen. Die Welt wird zerknallen, die Sterne werden zerknallen, der Himmel
wird zerknallen, Arzano wird in tausend Stiicke gehn. Der Biirgermeister von Arzano und der
Stadtrat werden mitten unter die Ziegen gehn. [...] Die Guten werden lachen und die Bosen wer-
den weinen, die vom Fegefeuer lachen ein wenig und weinen ein wenig. Die Kinder aus der Vor-
holle werden Schmetterlinge. Ich hoffen wir daB ichs schaffe (Io speriamo che me la cavo).«’

1.2 Erwartung des Unerwarteten — Das Lachen erwachsener Rezipienten als Ausdruck
einer kognitiven Umstrukturierung

Um mich meiner eigentlichen Fragestellung anndhern zu konnen, welche Bedeutung der
kindliche Zugang zu biblischen Geschichten fiir uns als Erwachsene gewinnen kann,
scheinen mir zunichst zwei Fragen interessant zu sein, die sich aus der unfreiwilligen
Komik der genannten Kinderzitate ergeben: Zum einen die Frage, warum uns diese Zi-
tate so sehr zum Lachen reizen, und zum anderen, ob es iiberhaupt fair ist, iiber Kinder
zu lachen, die sich ernsthaft um eine Deutung der biblischen Geschichten bemiihen. So
schreibt der bekannte Schweizer Religionspadagoge Anron Bucher im gleichen Jahr, in
dem er die eingangs zitierte Studie zum Bibelwissen von Grundschulkindern veroffent-
licht hat, an anderer Stelle, mit etwas erhobenem Zeigefinger:

»An religionspadagogischen Fortbildungsveranstaltungen geschieht es oft, dass Kinderzitate [...]
einen ganzen Saal zum Lachen bringen. [...] Zwar ist ein heiteres Lachen allemal wiinschenswerter
als die abschitzige Bemerkung: ‘Das ist aber dumm, kindisch’, was Kinder unweigerlich auf ihre
gesamte Person beziehen. Aber ist es wirklich Ernstnahme und Wiirdigung? Trifft nicht vielmehr
zu, was Schiller als hiufige Reaktion auf das ‘Naive’ bezeichnete: ‘Das Licheln, wodurch wir un-

sere (theoretische) Uberlegenheit zu erkennen geben’. “8

Warum lachen wir tiber die Kinderzitate? Zieht man die Humorforschung zu Rate, ver-
geht einem angesichts der Vielzahl an unterschiedlichen Theorieansétzen allerdings bald
das Lachen. Bis heute gibt es keinen rechten Konsens dariiber, was genau unter Humor
zu verstehen ist und was uns zum Lachen bringt. Um zu exakteren Ergebnissen zu
kommen, wird neuerdings beispielsweise untersucht, welche Hirnregionen aufleuchten,
wenn man Probanden unterschiedliche Cartoons prisentiert. Eine etwas kiinstliche Ver-
suchssituation, wenn man sich vorstellt, dass die Testpersonen in einen Kernspinto-
mografen geschoben werden, aber nicht lachen diirfen, weil sonst das Hirnbild verwa-
ckeln wiirde.”

® Ders. (Hg.), In Afrika ist immer August. Sechzig Schulaufsiitze neapolitanischer Kinder, Ziirich
1993, 21f.

® Anton A. Bucher, Kindertheologie: Provokation? Romantizismus? Neues Paradigma?, in: JBKTh 1
(2002) 9-27, 23; vgl. Friedrich Schiller, Uber naive und sentimentalische Dichtung [1795] (hg. v.
Johannes Beer), Stuttgart 1972, 8.

" Vgl. Christoph Drésser, Wo ist der Witz?, in: DIE ZEIT 31/2007, 27f.
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Immerhin lassen sich aber in der Humorforschung drei traditionelle Hauptrichtungen
ausmachen, die auch in verschiedenen Variationen und Mischformen begegnen konnen:
die Uberlegenheits—, die Erleichterungs- und die Inkongruenztheorie.

(1) Nach Platon bzw. Aristoteles entspringt das Lachen dem spottischen Gefiihl der
Uberlegenheit, eine mit Ignoranz einhergehende Form der Selbstiiberhebung. Bei Tho-
mas Hobbes ist Lachen schlieflich ein Ausdruck des Triumphes, und zwar in Fillen, in
denen der Andere eine Schwiche zeigt. Letztlich geht es bei der Uberlegenheitstheorie
also um eine Art Auslachen des Anderen.®

(2) Lachen kann subjektiv auch mit dem Gefiihl der Befreiung und Erleichterung ver-
bunden sein. Nach Sigmund Freud ist Lachen ,eine Ersatzreaktion auf Situationen, de-
nen normalerweise mit sehr starken, Energie verbrauchenden Gefiihlen, wie Schmerz,
Klage, Wut, Emporung, entgegnet wiirde. In dem ersparten Gefiihlsaufwand griindet
sich die humoristische Lust.“® Es geht beim Lachen also auch um die Verletzung von
Konventionen und die Befreiung verdringter Impulse.

(3) Humor bedeutet nicht nur einen Verstol gegen gesellschaftliche Normen, sondern
Humor zielt immer auch gegen die Normen des Denkens. So geht etwa Imimanuel Kant
davon aus, dass in allem, ,,was ein lebhaftes erschiitterndes Lachen erringen soll, etwas
Widersinniges sein [muss| (woran also der Verstand kein Wohlgefallen finden kann).
Das Lachen ist ein Affekt aus der plotzlichen Verwandlung einer gespannten Erwartung
in nichts.“'* Es geht also um einen Konflikt zwischen dem, was erwartet wird, und
dem, was tatsichlich begegnet. Der Begriff der Inkongruenz bleibt dabei in der Litera-
tur allerdings unscharf, gemeint sind unter anderem eine Erwartungsenttduschung oder
ein Widerspruch, ein Paradox, eine Unstimmigkeit, ein Nicht-Zusammenpassen (dann
meist eher Kontrast), verschiedene Arten der NormverstoBe, Unlogik beziehungsweise
eine Verdrehung der Logik, aber auch Ubertreibung.!' Die Inkongruenztheorie wird
heute, soweit ich das richtig beurteilen kann, vor allem in der Linguistik favorisiert,
auch wenn mit der Feststellung von Widerspriichen innerhalb der Textstruktur und zwi-
schen verschiedenen Verstehensebenen nicht alle Phinomene des Humors zu erfassen
und zu erkliren sind. Warum wirkt zum Beispiel nicht jede Inkongruenz automatisch
komisch? Oder welche Bedeutung hat der Aspekt der Uberraschung, wenn man tber
den gleichen Gegenstand auch ein zweites Mal lachen kann?

Selbstverstindlich sind die Ergebnisse aus der Humorforschung nur bedingt auf Kinder-
duBerungen zur Bibel anwendbar, da die verschiedenen Theorien in erster Linie am Bei-
spiel der Rezeption von Witzen entwickelt wurden. Dennoch ldsst sich ohne Zweifel
sagen, dass die Verwendung von Kinderzitaten in religionspadagogischen Veranstaltun-
gen im Sinne Buchers tatsichlich fragwiirdig wire, sollte das Lachen einem Uberlegen-

§ Vel. Jorg Rawel, Humor als Kommunikationsmedium, Konstanz 2005, 11f.

° Ebd., 13f.; vgl. Sigmund Freud, Der Witz und seine Beziehung zum Unbewussten, in: ders., Ge-
sammelte Werke, Bd. 6, Frankfurt/M. "1987; ders., Der Humor, in: ders., Gesammelte Werke, Bd.
14, Frankfurt/M. °1972, 381-389.

' Immanuel Kant, Kritik der Urteilskraft (Werkausgabe; Bd. 10), Frankfurt/M. 1977, 273; vgl. a.
Riéiwel 2005 [Anm. 8], 15f.

" Vgl. Stefan Hauser, Wie Kinder Witze erzihlen. Eine linguistische Studie zum Erwerb narrativer
Féhigkeiten, Bern u.a. 2005, 31; Susanne Schifer, Komik in Kultur und Kontext, Miinchen 1996, 72.
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heitsgefiihl entspringen. Interessant erscheint mir aber ausgehend von der Erleichte-
rungstheorie insbesondere die Uberlegung, inwieweit wir uns als Erwachsene iiber Kin-
derzitate amiisieren und dadurch erleichtert fithlen kénnen, weil wir gerade als Erwach-
sene einerseits Angst haben, uns durch naive Fragen oder Antworten zu blamieren, an-
dererseits aber auch immer wieder unsere eigene innere Zensur bemerken, zumal im
Kontext der Bibel, von der wir uns nicht so recht vorstellen konnen, dass sie als heiliges
Buch unserer Glaubensgemeinschaft auch zum Lachen einladen konnte.

Die Inkongruenztheorie erklirt meines Erachtens am besten, warum uns manche Nach-
erzdhlung einer biblischen Geschichte durch ein Kind so sehr zum Lachen reizt. Bereits
bei der Nennung der Uberschrift oder des Themas einer biblischen Erzihlung wird bei
uns als Horer/innen ein ganz bestimmtes Wissensmuster aktiviert, das sowohl den Inhalt
als auch die Deutung der biblischen Erzihlung betrifft. Die biblische Erzdhlung in der
Version der Kinder fiihrt zu einem iiberraschenden Erwartungsbruch mit unserem Vor-
wissen. Um sie verstehen und die Ungereimtheiten auflésen zu konnen, ist beim er-
wachsenen Rezipienten eine Kontextualisierungs- und Erganzungsleistung notwendig,
indem er das Erzihlte im Kopf mit dem biblischen Original vergleicht beziehungsweise
mit dem, was er fiir den urspriinglichen Text hilt. Ahnlich wie im visuellen Bereich bei
Kippfiguren findet ein Umkippen in einen anderen Kontext statt. Der bestehende Ge-
samtzusammenhang muss nun ploétzlich neu zusammengefiigt werden. Findet bei Kipp-
bildern ein Perspektivenwechsel in der Neustrukturierung der optischen Wahrnehmung
statt, so wird beim Horen der Wiedergabe biblischer Erzdhlungen durch Kinder eine
kognitive Umstrukturierung der mentalen Textinformationen bei den erwachsenen Ho-
rer/innen notwendig. Die besondere Pointe bei den erwihnten Kinderzitaten diirfte dann
auch darin liegen, dass Kinder die biblischen Erzihlungen in den Kontext des eigenen
Nahbereiches einordnen und sich damit die Erwartung des Unerwarteten als etwas ei-
gentlich von vornherein durchaus Erwartbares herausstellt, allerdings eben unter der
Voraussetzung eines anderen Verstehenskontextes.'> So ist es eigentlich im Kontext der
Alltagswelt nicht mehr so iiberraschend, wenn Gott nicht kleine Kinder wickeln will
oder Gotts die Apfel zum Einkochen verwenden wollen.

Ausgehend von der Inkongruenztheorie lasst sich mittels empirischer Untersuchungen
zeigen, dass der humoristische Stimulus umso grofer ist, je stirker von einer spezifi-
schen Erwartung abgewichen wird. Einschrankend ist allerdings zu sagen, dass dies nur
in Fallen gilt, in denen der Uberraschungseffekt als nicht zu hermetisch oder gar als
bedrohlich empfunden wird."* Bezogen auf die Wiedergabe biblischer Geschichten von
Kindern bedeutet das, dass wir als Erwachsene nun keineswegs iiber jede biblische Er-
zéhlung aus Kindermund lachen oder schmunzeln miissen, und zwar zum einen deswe-
gen, weil das von den Kindern Erzahlte sehr nahe beim biblischen Original liegt, oder
umgekehrt, weil es eben zu weit entfernt ist. Schliefflich kann die Ursache aber auch
darin liegen, dass die Verletzung der Konventionen zu groB wird, sprich, wenn die Le-
ser/innen nicht mehr wissen, ob sie noch lachen diirfen, oder ihnen das Lachen regel-
recht im Hals stecken bleibt. Beispiele dafiir finden sich vor allem in der Kinder- und

 Val. Hauser 2005 [Anm. 11], 27-50.
" Vel. Riwel 2005 [Anm. 8], 16.
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Jugendliteratur, wenn erwachsene Autor/innen versuchen, die kindliche Perspektive
nachzuahmen oder Erinnerungen an das eigene Kindsein wiederzugeben, ohne zu be-
merken, wie Kinder zur Projektionsfliche der Gedanken Erwachsener werden.

1.3 ,Kinder-Rache an des Daseins tiefem Ernst“ — Der schmale Grat zwischen Lachen
und tieferem Ernst
Im Gegensatz etwa zur Witz- oder Humorforschung geht es mir bei der Darstellung der
unfreiwillig komisch klingenden Kinderdufierungen zu biblischen Geschichten selbstver-
standlich nicht um die Frage, wie diese Zitate strukturiert sein miissen, um einen mog-
lichst groBen Lacherfolg bei den Horer/innen zu erzielen. Viel mehr erscheint es mir
spannend, bei allen Unterschieden Analogien in den Verstehensprozessen zu betrachten,
die sich jeweils durch ein Lachen oder Schmunzeln dufern. Indem unsere Logik in Fra-
ge gestellt wird, indem kognitive Umstrukturierungen bestimmter Textinformationen
notwendig werden, miissen sich auch Zweifel an unseren Denkgewohnheiten und in
Bezug auf die Bibelrezeption an unseren Lesegewohnheiten melden, stehen wir an der
Grenze zwischen scheinbarem Unsinn und Sinn, zwischen Lachen und Ernst.
Um diesen schmalen Grat zwischen Lachen und tieferem Ernst bei der Rezeption bibli-
scher Texte durch Kinder zum Ausdruck zu bringen, habe ich mir erlaubt, den vorlie-
genden Beitrag mit einem Zitat aus Christian Morgensterns Galgenliedern zu betiteln:
.Kinder-Rache an des Daseins tiefem Ernst“. Der wohl beriihmteste humoristische
Dichter der Deutschen stellt seinen 1905 veroffentlichten Galgenliedern gleichsam als
Motto das kleine Gedicht ,,Galgenberg“ voran':

Galgenberg

Blddem Volke unverstdandlich
Treiben wir des Lebens Spiel.
Gerade das, was unabwendlich,
Jruchtet unserem Spott als Ziel.

Magst es Kinder-Rache nennen
an des Daseins tiefem Ernst;
wirst das Leben besser kennen,
wenn du uns verstehen lernst.

Morgenstern versteht seine Galgenlieder, wie er im Vorwort der 15. Auflage wunder-
schon schreibt, als ,Spiel- und Ernstzeug“'®. So widmet er sie auch ,dem Kind im
Manne® beziehungsweise in einer spiteren Ausgabe ,,dem Kind im Menschen“. Ent-
sprechend schillernd erscheint auch der Gedanke der ,Kinder-Rache [...] an des Da-
seins tiefem Ernst” aus dem einleitenden Gedicht ,,Galgenberg®.

Auf der einen Seite verweist die Formulierung ,,Magst es [...] nennen“ wohl darauf,
dass die nachfolgenden Galgenlieder nur denen kindliche Rache oder kindischer Unsinn
zu sein scheinen, die die Galgenpoesie noch nicht zu verstehen gelernt haben. Es geht

" Christian Morgenstern, Alle Galgenlieder. Galgenlieder, Palmstrém, Palma Kunkel, Der Ging-
ganz, Leipzig 1939, 18.
5 Ebd., 7.
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Morgenstern in keiner Weise um eine wie auch immer geartete Verhohnung eines tiefe-
ren Ernstes, vielmehr betont er in einem seiner Briefe: Der Galgenlieder , Letztes, We-
sentlichstes* ist ihr besonderer Humor, der ,,wohl nur da ausstrémen kann, wo die Fi-
higkeit besteht, das Leben zugleich mit einem unbeirrbaren Ernst, wie mit einer herzli-
chen, ja kindlichen Liebe zu betrachten.“'® Auf der anderen Seite aber wendet sich
Morgenstern vehement gegen einen Ernst, der sich als Verbissenheit und mangelnde
Menschenfreundlichkeit zeigt. So sieht er seine humoristische Mission, wie er in einem
Brief schreibt, darin, ,,im Menschen den dumpfen triibseligen Ernst, in den ihn eine
materialistische Gegenwart verstrickt hilt, ein wenig aufzulockern, anzubréckeln, !
Wahrer Humor bewegt sich also auf dem schmalen Grat zwischen Lachen und tieferem
Ernst, kann sich aber iiber einen falsch verstandenen Ernst durchaus lustig machen.
Auch bei der Betrachtung von KinderduBerungen zur Bibel scheint es mir darum zu ge-
hen, neben der komischen Seite vor allem auch das Potenzial wahrzunehmen, das uns
als Erwachsene unsere Denk- und Lesegewohnheiten hinterfragen lasst. Wer meint, bei
manchen kindlichen Uberlegungen nicht schmunzeln zu diirfen, verharrt, zumindest aus
der Perspektive Morgensterns, in einem dumpfen Ernst, der angesichts des Unabwend-
baren nicht das letzte Wort haben sollte.

Um diesen schmalen Grat zwischen Lachen und tieferem Ernst im visuellen Bereich zu
verdeutlichen, mochte ich nochmals kurz auf die ,,Madonna in Rot* zuriickzukommen,
die Rogier van der Weyden um das Jahr 1440 gemalt haben diirfte (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Rogier van der Weyden, Madonna Duran, ca. 1440 (Museo del Prado, Madrid).

' Zitiert nach Anthony T. Wilson, Uber die Galgenlieder Christian Morgensterns, Wiirzburg 2003,
39; Christian Morgenstern, Ein Leben in Briefen (hg. v. Margareta Morgenstern), Wiesbaden 1952,
407,

7 Zitiert nach Wilson 2003 [Anm. 16], 36; Morgenstern 1952 [Anm. 16], 403.
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Die ,Madonna in Rot“ heiBt nach ihrem Vorbesitzer auch Durdn-Madonna und hangt
seit 1930 im Prado in Madrid. Bei der Betrachtung des Bildes gentigt es nicht, sich nur
iiber das herzige Jesuskindlein zu amiisieren. Das Besondere bei diesem Marienbild
liegt eben nicht nur darin, dass unsere Erwartung etwa einer stillenden Mutter nicht er-
fiillt werden, zumal gerade Rogiers Jesuskinder ansonsten meist als wehrlose, bediirfti-
ge Kreaturen dargestellt sind, denen ihre diistere Zukunft schon eingeschrieben scheint.
Die Pointe ist letztlich auch nicht darin zu finden, dass hier ein Kind sehr eigenwillig
und ungestiim mit einem heiligen Buch, eventuell der Bibel, umgeht, wahrend Maria
nicht die kleinste Spur von Ungeduld zeigt, sondern zértlich ihren Kopf zu dem Knaben
neigt, auch wenn das wunderbar in den Kontext meiner Fragestellung passen wiirde,
wie Kinder die Bibel lesen und welche Bedeutung dies fiir uns als Erwachsene haben
kann. Um die besondere Bedeutung der Mariendarstellung erfassen zu konnen, er-
scheint vor allem die Betrachtung eines grofieren Zusammenhangs wichtig. Aus kunst-
historischer Sicht wird man insbesondere danach fragen, inwieweit das Motiv des Kin-
des, das mit den Seiten eines Buches spielt, nicht von Jan van Eycks sieben Jahre élterer
Ince-Hall-Madonna abgeleitet ist. (vgl. Abb. 3) Dort betrachten Mutter und Kind eben-
falls ein Buch, allerdings verhilt sich Jans Jesusknabe im Gegensatz zu Rogiers Jesus-
kind sehr artig.

Abb. 3: Jan van Eyck, Ince-Hall-Madonna, 1433 (National Gallery of Victoria, Melbourne)

Rogier von der Weyden setzt sich mit seiner Darstellung also sehr deutlich von der Tra-
dition ab." Aus theologischer Sicht mag der groBere Zusammenhang und damit der

** Vel. Dirk De Vos, Rogier van der Weyden, Miinchen 1999, 94f.189-191.
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wunderbare Humor und der tiefere Sinn der dargestellten kleinen Szene darin zu sehen
sein, dass Jesus in die Welt gekommen ist, ,,auf dass die Schrift erfiillt werde“. ,,Indem
nun der Knabe im kindlichen Spiel in die Seiten greift“, wie Manfred Papst zu diesem
Bild treffend geschrieben hat, ,zeigt er nicht bloss Ungeschick — das freilich auch —
sondern er prisentiert sich auch als ein ganz anderer“'’. Durch ihn werden nicht die
Klischees, die an die Vorstellung der Erfiilllung der Schrift herangetragen werden, bes-
titigt, vielmehr gelangt die Schrift gerade durch sein iiberraschendes Handeln an ihr
Ziel.

Um im kindlichen Spiel, das zum Lachen reizt, einen tieferen Ernst zu finden, ist, wie
die Betrachtung des Madonnenbildes von Rogier zeigt, der Bezug zu einem iibergeord-
neten, groBeren Kontext notwendig. Auch die unfreiwillige Komik in den zitierten Kin-
derduBerungen zur Bibel verweist auf eine andere Verstehensebene und lisst manche
Denk- und Lesegewohnheiten fraglich erscheinen. Trotzdem kann die isolierte Betrach-
tung nicht ausreichen. Hier unterscheidet sich die Analyse eines Witzes doch wesentlich
von der Interpretation der Kinderzitate. Es sollte hier auch nicht der Eindruck entste-
hen, als miisste jede amiisante KinderduBerung zur Bibel bereits bedeutungsgeladen
sein, zumal wenn sie wie in den genannten Aufsatz- oder Stilbliitensammlungen aus
dem Kontext gerissen erscheint. Wenn Kinder einer dritten Jahrgangsstufe von den Jiin-
gern sprechen, die nach Mmaus gehen, oder von Jesus, der laut und wiitend wurde,
~weil die Menschen einen Flohmarkt im Tempel gebaut haben“*®, dann reizt das ohne
Zweifel zum Lachen, darf aber eben auch nicht {iberbewertet werden, solange der gro-
fere Zusammenhang nicht néher betrachtet wird.

Um KinderduBerungen zur Bibel nicht nur etwas zufillig aus Aufsitzen mit zum Teil
sehr eng gefiihrten Fragestellungen auswahlen zu miissen und sie nicht nur isoliert, son-
dern in einen groferen theologischen und exegetischen Zusammenhang einordnen zu
konnen, bietet die so genannte kindertheologische Bibellektiire eine besondere Chance.
Diese soll nun in einem zweiten Kapitel etwas niher betrachtet werden.

2. Kindertheologische Bibellektiire®'

2.1 “Verfremdung des Vertrauten’ — Theologisieren mit Kindern

Kinderuniversititen oder Philosophie-Kongresse fiir Kinder gehdren zum festen Be-
standteil der Offentlichkeitsarbeit vieler Universititen und finden auch in zahlreichen
Medien eine entsprechende Aufmerksamkeit. Bereits seit Ende der 1970er Jahre hat
sich die kinderphilosophische Bewegung darum bemiiht, Kinder in ihren Fragen etwa
nach Sinn und Zweck der Welt oder der Endlichkeit des Lebens ernstzunehmen und
dafiir ein passendes methodisches Instrumentarium zu entwickeln.** Es iiberrascht also

** Manfred Papst, Das himmlische Kind, in: NZZ am Sonntag. Kultur 23.12.2007, 49f.

¥ Vol. die Stundensequenz zu Lk 24,13-35 von Markus Schiefer Ferrari / Judith Schmid, Empfangen
durch den heiligen Geist, geboren von der Jungfrau Maria (wahrer Mensch und wahrer Gott), in:
IBKTh Sonderbd. Glaubensbekenntnis (2008) 55-70, 68.

*' Vgl. zum Folgenden auch Markus Schiefer Ferrari, Auf der Suche nach der verlorenen Naivitit.
Erwachsene begegnen Kindern als Exegeten, in: Thomas Schmeller (Hg.), Neutestamentliche Exege-
se im 21. Jahrhundert — Grenziiberschreitungen (FS Joachim Gnilka), Freiburg/Br. 2008, 278-295.

*# Aus der umfangreichen Literatur zum Philosophieren mit Kindern sei nur hingewiesen auf Barbara
Briining, Philosophieren mit Kindern, Hamburg 1999 (Literatur- und Forschungsschwerpunkte im
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nicht, wenn dhnliche Bemiihungen schlieflich auch in der Theologie und Religionspid-
agogik aufgegriffen wurden, allerdings mit einer Verzogerung von mehr als 20 Jahren
und mit einer deutlich geringeren Beachtung in der Offentlichkeit. So wird seit Ende
des 20. Jahrhunderts dariiber diskutiert, ob und wie auch ein Theologisieren mit Kin-
dern realisierbar erscheint.”* Mit Blick auf die biblischen Fécher findet sich die Frage
zugespitzt, inwieweit Kinder Exegeten sein konnen beziehungsweise ein Exegetisieren
mit Kindern moglich ist.*

Da eine kindertheologische Bibellektiire einen spezifischen Bereich des Theologisierens
mit Kindern darstellt, soll im Folgenden zunichst kurz das Anliegen der Kindertheolo-
gie beschrieben werden.

Kindertheologische Zuginge gehen von der Voraussetzung gegenwartiger (Religions)-
Pidagogik und Entwicklungspsychologie aus, wonach Kinder nicht als Objekte betrach-
tet werden, denen von den Erwachsenen Fragen gestellt werden, die sie dann zu beant-
worten haben, sondern als selbstaktive, produktive und realititsverarbeitende Subjekte
und als Konstrukteure ihrer eigenen Wirklichkeit, die sie wiederum in Frage stellen.”
Einem kindertheologischen Ansatz geht es dabei immer um eine Hermeneutik der akti-

Uberblick); Hans-Ludwig Freese, Kinder sind Philosophen, Weinheim — Basel ©1996; Ekkehard Mar-
tens, Philosophieren mit Kindern. Eine Einfiihrung in die Philosophie, Stuttgart 1999; Eva Zoller,
Die kleinen Philosophen. Vom Umgang mit ‘schwierigen’ Kinderfragen, Ziirich 1991.

2 Vgl. Gerhard Biittner | Hartmut Rupp (Hg.), Theologisieren mit Kindern, Stuttgart u.a. 2002; An-
ton A. Bucher / Gerhard Biittner / Petra Freudenberger-Lotz / Martin Schreiner (Hg.), ,,Mittendrin
ist Gott“. Kinder denken nach iiber Gott, Leben und Tod (JBKTh 1), Stuttgart 2002; dies. (Hg.),
»Zeit ist immer da“. Kinder erleben Hoch-Zeiten und Fest-Tage (JBKTh 3), Swuttgart 2004; Markus
Schiefer Ferrari, ,Erwachsene brauchen immer Erkldrungen®. Theologisieren mit Kindern, in: Ler-
nort Gemeinde. Zeitschrift fiir theologische Praxis 22 (4/2004) 22-25; Anton A. Bucher / Gerhard
Biittner / Petra Freudenberger-Lotz / Martin Schreiner (Hg.), ,Kirchen sind ziemlich christlich®.
Erlebnisse und Deutungen von Kindern (JBKTh 4), Stuttgart 2005; dies. (Hg.), ., Vielleicht hat Gott
uns Kindern den Verstand gegeben“. Ergebnisse und Perspektiven der Kindertheologie (JBKTh 5),
Stuttgart 2006; Themenheft ,Kinder- und Jugendtheologie“,: KBI 131 (2/2006) 82-119; Anton A.
Bucher / Gerhard Biitiner / Petra Freudenberger-Lotz / Martin Schreiner (Hg.), ,Man kann Gott
alles erziihlen, auch kleine Geheimnisse®. Kinder erfahren und gestalten Spiritualitdt (JBKTh 6),
Stuttgart 2007.

* Vgl. Friedrich Schweitzer, Kinder und Jugendliche als Exegeten? Uberlegungen zu einer entwick-
lungsorientierten Bibeldidaktik, in: Desmond Bell / Heike Lipski-Melchior / Johannes v. Liipke /
Birgit Ventur (Hg.), Menschen suchen — Zuginge finden. Auf dem Weg zu einem religionspadago-
gisch verantworteten Umgang mit der Bibel (FS Christine Reents), Wuppertal 1999, 238-245; Kiaus
Wegenast | Philipp Wegenast, Biblische Geschichten diirfen auch ‘unrichtig’ verstanden werden.
Zum Erzihlen und Verstehen neutestamentlicher Erzihlungen, in: ebd., 246-263; Gerhard Biittner /
Oliver Reis, Wie werden Kinder zu (biblischen) Theologen oder wie entsteht ein kohirentes Bibel-
wissen?, in: RpB 47/2001, 43-54; Anton A. Bucher / Gerhard Biittner / Petra Freudenberger-Litz /
Martin Schreiner (Hg.), ,,Im Himmelreich ist keiner sauer“. Kinder als Exegeten (JBKTh 2), Stutt-
gart 2003; Gerhard Biittner | Martin Schreiner (Hg.), ,,Man hat immer ein Stick Gott in sich®. Mit
Kindern biblische Geschichten deuten. Teil 1: Altes Testament (JBKTh Sonderbd.), Stuttgart 2004;
dies. (Hg.), ,,Man hat immer ein Stiick Gott in sich“. Mit Kindern biblische Geschichten deuten. Teil
2: Neues Testament (JBKTh Sonderbd.), Stuttgart 2006; Christina Kalloch, ‘Streitfall’ Kindertheolo-
gie: Kinder als Exeget/innen?, in: Gerhard Hotze / Egon Spiegel (Hg.), Verantwortete Exegese.
Hermeneutische Zuginge - Exegetische Studien — Systematische Reflexionen — Okumenische Per-
spektiven — Praktische Konkretionen (FS Franz Georg UntergaBmair), Berlin 2006, 505-511.

= Vgl. Heinz Schmidt, Kinderfrage und Kindertheologie im religionspéidagogischen Kontext, in: Biitt-
ner / Rupp 2002 [Anm. 23], 11-19, 16f.; Bucher 2002 [Anm. 6], 13f.
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ven Aneignung, zum Beispiel aufgrund kognitiver Konflikte, nicht aber um eine Her-
meneutik der blofen Vermittlung. >

Die geistgeschichtlichen Wurzeln fiir diese verdnderte Sicht der Kinder und damit letzt-
lich auch fiir die Voraussetzungen, die zur Entstehung einer Kinderphilosophie und
-theologie Ende des 20. Jahrhunderts beitragen konnten, sind vor allem in dem epocha-
len Wandel zu sehen, der durch die Ubertragung des Autonomieanspruchs der Aufkli-
rung auf die Lebensalter Kindheit und Jugend und durch Werke wie beispielsweise
Jean-Jacques Rousseaus ,Emile“ (1762)*" oder Jean Pauls ,Levana“ (1807)* angesto-
Ben wurde und letztlich zur so genannten ‘reformpédagogischen Epoche’ zu Beginn des
20. Jahrhunderts fithrte.” Das spezifische Anliegen der Kinderphilosophie und
-theologie erwichst insbesondere aus der Erkenntnis, dass Kinder immer wieder auf
unerklérliche Situationen oder Dinge stoBen, iiber die sie staunen und mehr wissen wol-
len und die sie zum Fragen und Weiterfragen anregen.

Bei diesem kurzen Uberblick iiber die Voraussetzungen der Kindertheologie dringt sich
zwangslaufig die Frage auf, inwieweit es iiberhaupt angemessen sein kann, in diesem
Kontext von Theologie zu sprechen, ob es nicht sinnvoller wire, anstelle von Kinder-
theologie den Begriff des religiosen Denkens des Kindes zu verwenden. Auf relativ
breite Zustimmung stdBt in der Fachdiskussion die Ansicht, dass Theologie keineswegs
Experten vorbehalten sein kann. Mit Hinweisen etwa auf eine Gemeinde- und Laien-
theologie von den Anfingen der Christenheit bis heute®® oder auf Karl Rahner, der
Theologie als ,.die umfassende und oberste Bemiihung um das reflexe Verstindnis unse-
rer selbst, dessen, was wir als Menschen und Christen notwendig sind“*, begreift, oder
auf Siegfried Wiedenhofer, nach dem jede gliubige religiose Rede eine theologische
Rede [ist], sofern der glaubende Mensch zugleich denkender Mensch ist, der immer vor
Fragen steht“*, wird deutlich zu machen gesucht, dass Theologie keineswegs auf die
an entsprechenden Fakultiten gelehrte Wissenschaft einzuschriinken ist, sondern dass
Jeder Mensch und damit auch jedes Kind in einem weiter gefassten Sinn Theologe be-
ziehungsweise Theologin sein kann.*

Im Gegensatz zu einem relativ weiten Verstindnis von Kindertheologie lasst sich nach
Ansicht des Tiibinger Religionspadagogen Friedrich Schweitzer ,,der Begriff einer Kin-
* Vgl ebd., 21-27,

¥ Jean-Jacques Rousseau, Emil oder Uber die Erziehung, vollst. Ausgabe in neuer deutscher Fas-
sung von Ludwig Schmidts, Paderborn “1998.

* Jean Paul, Levana oder Erziehlehre, besorgt von Kurt Gerhard Fischer, Paderborn 1963.

* Vol. Schmidt 2002 [Anm. 25], 11-16; Bucher 2002 [Anm. 6], 11-13; Ralf Koerrenz, Reformpida-
gogik, in: LexRP (2001) 1595-1600.

* Vol. Wilfried Hiirle, Was haben Kinder in der Theologie verloren? Systematisch-theologische
Uberlegungen zum Projekt einer Kindertheologie, in: JBKTh 3 (2004) 11-27, 22f.

¥ Zitiert nach Margarete Schmid, Theologische Kurse fiir Laien. Ein Erfahrungsbericht iiber Werden
und Zielsetzung dieses “Wiener Experiments’, in: LebKat 12 (2/1990) 150-155, 154. Schmid nennt
Rahner als einen der Referenten der im Artikel beschriebenen Veranstaltungen und zitiert ihn wért-
lich mit dieser Auferung, die weiter lautet: ,Und darum gibt es eigentlich in der Theologie keine
saubere Grenze zwischen Fachleuten und Dilettanten. Jeder ist in gewissem MaBe aufgerufen, Theo-
loge zu sein.“ Vgl. a. Bucher 2002 [Anm. 6], 10f.

2 Vel. Siegfried Wiedenhofer, Theologie, in: LThK®IX (2000) 1435-1444, 1435,

® Val. a. Ulrich Kropa¢, ‘Kindertheologie’: eine neue Formel auf dem Priifstand, in: KBl 131
(2/2006) 86-91.
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dertheologie nur dadurch rechtfertigen, dass dem Kind iiber ein allgemeines religioses
Denken hinaus auch eine gleichsam selbstreflexive Form des Denkens iiber religioses
Denken zugetraut wird. Mit anderen Worten: Mit der Rede von Kindertheologie soll
hervorgehoben werden, dass Kinder beispielsweise nicht nur ein eigenes Gottesbild
oder Gottesverstindnis haben, sondern dass sie tiber dieses Verstindnis auch selber und
selbstéindig nachdenken und dass sie dabei auch zu durchaus eigenen Antworten gelan-
gen, die sowohl im Horizont der kindlichen Weltzugénge als auch im Sinne einer Her-
ausforderung fiir Erwachsene ernst zu nehmen sind. “**

Trotz mancher Disparatheit der methodischen Ansitze zeigen Praxisbeispiele, dass sich
Kinder an einem solchen Theologisieren mit enormer Neugierde und grofem Einfalls-
reichtum beteiligen und damit ein hohes Anregungspotenzial fiir die weitere kognitive
und emotionale Entwicklung verbunden sein diirfte.

Schwieriger ist die Frage zu beantworten, wo abgesehen von der methodisch-didakti-
schen Inszenierung einer kindertheologischen Lernlandschaft die Herausforderung fiir
die begleitenden Erwachsenen zu sehen ist. In Bezug auf die Fragestellung des ersten
Kapitels ist noch allgemeiner zu fragen: Bedeutet die Begegnung mit teilweise amiisan-
ten und irritierenden AuBerungen der Kinder auch fiir das eigene Theologisieren der
Erwachsenen einen Gewinn? Oder noch pointierter gefragt: Was geht der Theologie
verloren, wenn sie nicht das kreative Potenzial der Kinder wahrzunehmen und zu ach-
ten vermag?®® Die Frage, ob die Theologie der Kinder der Theologie etwas zu sagen
hat, wird in der Regel positiv beantwortet, und zwar mit dem Hinweis darauf, dass
Kindheit eben nicht nur eine Vorstufe des Erwachsenwerdens sei, sondern dass der
Kindheit als eigenstindigem Lebens- und Glaubensabschnitt eine besondere Wiirde und
eigene theologische Valenz zukomme. Kindheit sei bestimmt durch Offenheit fiir das
Unberechenbare und Unerwartete, und damit auch fiir Gottes offenbarende Zuwen-
dung. Als Zeug/innen der Nihe Gottes seien Kinder fahig, sich — wenn auch auf ihre
eigene Weise — Gedanken dariiber zu machen und mit ihren religidsen Erzieher/innen,
mit der Bibel und letztlich mit Gott selbst in Beziehung zu kommen.* Besondere ‘Leis-
tungen’ von Kindertheologie werden unter anderem in der Elementaritit des Zugangs
entdeckt, weil elementare Fragen und Antworten von Kindern einen notwendigen Test
fiir die Verstandlichkeit und fiir das Verstandenhaben von Aussagen des Glaubens be-
deuten konnten. Gerade durch die Radikalitit ihrer Fragen konnten Kinder das theologi-
sche Denken von Erwachsenen ,aufscheuchen, beunruhigen und in Gang halten“*".
Kinder wiirden zudem grundsétzlich leiblich bzw. leibhaft denken. Erwachsene wiirden
hingegen aufgrund der notwendigen Wertschitzung des Abstraktionsvermogens allzu
leicht den konstitutiven Bezug alles Abstrakten zum Konkreten, alles Geistigen zum
Leiblichen aus dem Blick verlieren. Kinder wiirden auferdem aus ihrer Lebenswelt

¥ Vel. Friedrich Schweitzer, Was ist und wozu Kindertheologie?, in: JBKTh 2 (2003) 9-18, 10 [Her-
vorhebung M.S.F.].

% Vel. das Resiimee von Héirle 2004 [Anm. 30], 27.

* Vgl. Reinhold Boschki / Jan Woppowa, Theologie der Kinder - Theologie der Kindheit, in: KBl
131 (2/2006) 94-100, 98f., unter besonderer Beriicksichtigung von Karl Rahner, Gedanken zur einer
Theologie der Kindheit, in: ders., Schriften zur Theologie, Bd. 7, Einsiedeln 1966, 313-329.

% Hiirle 2004 [Anm. 30], 26.



. Kinder-Rache an des Daseins tiefem Ernst“ 85

heraus oft einen ungewohnten Zugang zu Aussagen des Glaubens suchen, der sich vom
traditionellen, offiziellen, ‘richtigen” Zugang unterscheiden wiirde. Insbesondere diese
‘Verfremdung des Vertrauten” ermégliche die Infragestellung ansonsten fragloser Per-
spektiven.*®

Die Frage, inwieweit Erwachsene beziehungsweise sogar die wissenschaftliche Exegese
aus einer kindertheologischen Bibellektiire einen Gewinn ziehen kann, ldsst sich teilwei-
se mit dem Hinweis auf das Verhiltnis der Kindertheologie zur Theologie beantworten,
spitzt sich aber aufgrund der spezifischen und komplexen Voraussetzungen, Vorge-
hensweisen und Ergebnisse der wissenschaftlichen Exegese nochmals zu.

2.2 Das Erproben von Verstehensoptionen — Kinder als Interpreten biblischer Texte
Wenn Exegese bestimmt wird als ,.eine in sich stringente, methodisch klar aufgebaute,
iiberpriifbaren Kriterien geniigende Auslegung von Texten“*, die Wissen um sach-
kundliche, zeit-, kultur- und sozialgeschichtliche Zusammenhéinge und den damaligen
Denk- und Glaubenshorizont ebenso voraussetzt wie Kenntnis alter Sprachen und die
souverdne Handhabung exegetischer Methoden, wenn Exegese so bestimmt wird, diirfte
die Frage nach dem Gewinn aus einer kindertheologischen Bibellektiire zumindest mit
Blick auf die wissenschaftliche Exegese eher negativ zu beantworten sein.

Unter der Voraussetzung eines erweiterten Exegesebegriffs, der stirker das hermeneuti-
sche Vorverstindnis und damit das leitende Erkenntnisinteresse berticksichtigt und der
sich mehr erfahrungsbezogener und an der Endgestalt des Textes orientierter Ausle-
gungsmethoden bedient, legt es sich aber durchaus nahe, wie der Religionspidagoge
und Exeget Peter Miiller zu Recht meint, auch mit Kindern verschiedene Verstehensop-
tionen auszuprobieren, ungeniigende auszuscheiden, wichtige zu erkennen und zu prézi-
sieren.

Kinder ,setzen sich selbst und ihre eigene Lebenswirklichkeit zu einem Text verstehend in Bezie-
hung und konnen vom Text her ihre Lebenswirklichkeit deuten. Dass sie dies ohne ‘gelehrten Ap-
parat’ tun, ist insofern von besonderer Bedeutung, als biblische Texte ihrerseits nicht in erster Linie
auf ein intellektuelles, sondern auf ein ganzheitliches Verstehen zielen, das die eigene Beziehung zu
dem Gesagten im Blick hat. Die Texte haben an-sprechenden Charakter und erheben einen An-
spruch, der durch historische Kritik allein keineswegs abgegolten ist. “*°

Indem Kinder ihre eigenen Erfahrungen, ihr jeweiliges Verstehensniveau, ihr Vorwis-
sen und auch ihre Intuition in den Interpretationsprozess einbringen, konnen sie neben
zum Teil gerade dadurch verursachten Missverstindnissen durchaus zu textadidquaten
Interpretationen kommen.

Indem Kinder in einen Dialog mit dem Text eintreten und Verstehensoptionen ausprobieren,
~kommen sie zu Auslegungen, die im Text als Verstehensoptionen anklingen, die in der Ausle-
gungsgeschichte vertreten wurden oder aus der exegetischen Literatur geldufig sind. Das belegt
zwar nicht die exegetische Schulung der Kinder, wohl aber den Sachverhalt, dass die Exegese (von
einer manchmal schwierigen Fachsprache abgesehen) verschiedene, von den Texten angedeutete

* Vgl. ebd., 24-26.

* Peter Miiller, ,Da mussten die Leute erst nachdenken ...* Kinder als Exegeten — Kinder als Inter-
preten biblischer Texte, in: JBKTh 2 (2003) 19-30, 19.
“Bbd., 21 ;
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Richtungen einschlagen kann und im Laufe der Auslegungsgeschichte faktisch auch eingeschlagen
hiat

Will man die kindertheologische Bibellektiire in einen iibergeordneten Methodenansatz
der Exegese einordnen, bietet sich moglicherweise der Bezug zu einer von der Bibel-
pastoral vertretenen kontextbezogenen Bibellektiire an, weil auch hier besonders die
lebenspraktische Erkenntnis tiber die alltagsweltlichen Erfahrungen als Zugangsweise
zur Wirklichkeit und zur Bibel wahr- und ernstgenommen wird.** Allerdings darf dabei
nicht iibersehen werden, dass die Bibellektiire mit Kindern in der Regel im Rahmen des
schulischen Religionsunterrichts stattfindet, und damit in einem Kontext, in dem die
Teilnehmer/innen zunehmend nicht mehr kirchlich oder religios sozialisiert sind.

2.3 ,Im Himmel ist keiner sauer* — Beispiele einer kindertheologischen Bibellektiire
Einige wenige konkrete Bespiele mogen zeigen, wie Kinder sich auf ihre eigene Weise
mit biblischen Texten auseinandersetzen konnen, wenn sie durch eine kindertheologi-
sche Bibellektiire in ihrer Neugierde unterstiitzt werden, Fragen an den Text heranzu-
tragen und tiber mogliche Antworten zu spekulieren.

So fillt beispielsweise auf, dass sich Kinder mit Hilfe einer solchen methodischen Vor-
gehensweise offenbar auf Fragestellungen einlassen konnen, die bislang von der klassi-
schen Bibeldidaktik auf Grund entwicklungspsychologischer Uberlegungen als (zu)
schwierig fiir Kinder galten. Wer sich etwa um Zugangsmoglichkeiten fiir Kinder zu Mt
20,1-15, dem Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg, bemiiht hat, wird mit Begeis-
terung den Versuch des Neutestamentlers Stefan Alkier lesen, einem neunjihrigen Kind
tiber ein moralisches Verstindnis hinaus einen Zugang zur metaphorischen und theolo-
gischen Dimension des Gleichnisses zu ermdglichen. Die Losung des Kindes auf die
Frage des Exegeten, was die Geschichte von den Arbeitern im Weinberg iiber das
Himmelreich aussage, ist verbliiffend einfach: ,,

Es gibt keine miirrischen Arbeiter im Himmel, weil niemand sauer ist auf einen anderen. Im
Himmelreich ist keiner sauer, weil es dort Engel gibt und keiner braucht neidisch auf andere zu
sein, weil es allen gut geht,“*

Weiterhin fallt auf, dass Kinder oft auf Personen oder Probleme in einer biblischen Ge-
schichte aufmerksam werden, die zunéchst eher marginal erscheinen mogen. Wenn zum
Beispiel Schiiler/innen einer fiinften Jahrgangsstufe bei der Geschichte von Davids Ehe-
bruch mit Batseba danach fragen, was im Zusammenhang der Nathansparabel gesche-
hen wire, ,,wenn der Besuch gar keinen Lammbraten mag®, oder die Einsamkeit Urias
betonen, nachdem David ,ein Herz gestohlen hat*, so ist daraus zu erkennen, dass Kin-
' Ebd.

“ Vgl. z.B. Ralf Huning, Bibelwissenschaft und Bibelpastoral. Mehr als eine EinbahnstraBen-Kom-
munikation, in: Bibel und Kirche 63 (1/2008) 40-43. Vgl. dazu a. die Ausfiihrungen der Pipstlichen
Bibelkommission ,,Die Interpretation der Bibel in der Kirche* (Bonn 1996 ['1993], 88) zur ,Rolle
der verschiedenen Glieder der Kirche bei der Interpretation: , Die ganze biblische Uberlieferung und
namentlich die Lehre Jesu in den Evangelien nennen als bevorzugte Horer des Wortes Gottes diejeni-
gen, die von der Welt als Leute einfacher Herkunft betrachtet werden. Jesus hat erkannt, daB die den
Gelehrten und Weisen verborgenen Dinge den einfachen Leuten geoffenbart wurden (Mt 11,25; Lk
IgaZII)Iund dab das Reich Gottes denen gehort, die den Kindern gleichen (Mk 10,14 par.).“ Vel. a.
ebd. 111.

“ Felix Maximilian Karweick / Stefan Alkier, Die Arbeiter im Weinberg. Fin Bibelgesprich zwischen
einem Grundschiiler und einem Neutestamentler, in: JBKTh 2 (2003) 54-59, 58f.
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Kinder bei ihrer Betrachtung besonders auf zwischenmenschliche Bezichungen achten,
auch andere als die angebotenen Figuren (David) als Identifikationsfiguren {ibernehmen
konnen und Handlungsoptionen abwigen, die keine zentrale Rolle spielen, aber durch-
aus bedenkenswert erscheinen. Umgekehrt heiBt das aber nicht, dass Kinder nicht eben-
so fdhig sind, auf dem Hintergrund von eigenen Erfahrungen Empathie mit David zu
iiben und zu iiberlegen, an welcher Stelle des Geschehens noch eine Chance auf ‘Hei-
lung” — auch nach dem Tod des Uria - moglich gewesen wiire. **

Wenn sich Schiiler/innen einer dritten Jahrgangsstufe bei der Interpretation der Perikope
Mk 9,33-37, in der die Jinger darum streiten, wer der GroBte von ihnen ist, mit dem
Kind identifizieren, das Jesus in die Mitte nimmt, und sich dadurch stark und ange-
nommen fiihlen konnen, zeigt dies, dass diese Geschichte fiir Kinder immer schon in
ihre eigene Gegenwart hineinreicht. Gleichzeitig konnen die Schiiler/innen aber auch
das Kind mit dem weihnachtlichen Jesuskind identifizieren und somit einen erstaunli-
chen Verstehenszugang zum Schlusslogion (,Wer das Kind aufnimmt, nimmt mich
auf.“) finden. Auf die Frage, warum sie die Handlung Jesu gut fanden, kann ein Kind
sogar antworten, weil , Jesus damit zeigen wollte, dass Gott der GroBte ist“. Offenbar
konnen Kinder mit dem theologischen Paradoxon vom GroBten im Kleinsten im Kon-
text dieser Perikope relativ problemlos umgehen. *’

Die verschiedenen Formen einer ‘lebenspraktischen Hermeneutik® kindlicher Deutun-
gen werden von Erwachsenen oft nur belichelt, ohne aber die sich aus einer solchen
‘Verfremdung des Vertrauten’ ergebenden Konsequenzen genauer zu betrachten. Wenn
etwa eine Erstklisslerin zu dem Problem, warum Maria in Lk 10,38-42 den besseren
Teil gewahlt habe, zu bedenken gibt, dass Maria vielleicht gar nicht kochen konnte,
dann zeigt sich darin, wie das Kind versucht, den Text nicht normativ, sondern situativ
zu verstehen. Im Ringen um ein Verstehen der Jesusworte bekommt die Uberlegung der
Verschiedenheit — jeder und jede nach seinen/ihren Moglichkeiten — Platz und damit ein
mehrdimensionaler Blick, der die Bedeutung dieser Perikope nicht nur engfiihrt auf die
Frage nach der Bewertung von Alltagsarbeit auf der einen Seite und der Beschiftigung
mit geistigen, theologischen Inhalten auf der anderen Seite. *°

Eine situationsbezogene Deutung der Kinder meint dabei weniger die Einordnung in
eine eindeutig zu beschreibende kindliche Alltagswelt, sondern in einen tagesabhéngi-
gen, sich stindig verindernden Erfahrungskontext. Setzen sich Schiiler/innen beispiels-
weise iiber mehrere Stunden mit einem biblischen Text auseinander, finden sie je nach
aktuellem Anlass immer wieder neue Verstehensmoglichkeiten. Im Gegensatz zu Er-
wachsenen halten sie aber nicht unbedingt an einmal gewonnenen Erkenntnissen fest
oder suchen nach einer argumentativen Stringenz, sondern lassen sich von dem leiten,

“ Vgl. Dietrich Rusam, ,Der David hat ja ein Herz gestohlen” (2 Samuel 11,1-12,15a) - Davids
Ehebruch mit Bathseba, der Mord an Uria und Nathans Bufipredigt, in: JBKTh Sonderbd. AT (2004)
169-180.

* Vgl. Wolfgang Fenske, Die um die GroBe streitenden Jiinger und das Kind (Mk 9,33-37). Ausle-
gung mit Kindern einer 3. Klasse, in: JBKTh Sonderbd. NT (2006) 42-59, 57f.

i) Vegl. Elisabeth Naurath, ,Ein Jinger kann doch das Essen vorbereiten. Der kennt doch schon alle

Geschichten, die Jesus von Gott erzihlt!“ Grundschulkinder deuten den Text von Maria und Martha
(Lk 10,38-42), in: ebd., 60-72, 70f.
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was sie im Augenblick fiir angemessen und notwendig halten.*” Versuche, den Zugang
von Kindern zu (biblischen) Texten vereindeutigen oder die Konstruktionsregeln von
Kindern genauer bestimmen zu wollen, diirfien daher vermutlich eher fehlschlagen.
Zudem komnen Unterrichtsversuche zeigen, dass gerade bei sperrigen Texten der Ver-
zicht auf eine religionsunterrichtliche Vereindeutigung die Kinder in ihrem Interpretati-
onseifer eher ermuntert. Die Deutungsversuche der Kinder werden dabei keineswegs
zunehmend spekulativer und phantastischer, sondern bleiben trotz der Suche nach an-
schlussfahigen Verstehensoptionen eng am biblischen Text. Die Fremdheit des Textes
wird offenbar respektiert, ohne sie voreilig an die eigene Lebenswelt zu assimilieren. **

3. Erste und zweite Naivitit

Kehren wir nochmals zur Ausgangsfrage zuriick: Warum konnen kindliche Perspekti-
ven fiir unsere eigene Bibellektiire eine Bedeutung gewinnen? Ein anfingliches Lachen
iiber manche KinderduBerung zur Bibel ist, wie wir gesehen haben, weniger ein Zei-
chen fiir ein fehlendes Ernstnehmen als vielmehr Ausdruck dafiir, eigene Denk- und
Lesemuster zu hinterfragen. Der Ansatz einer kindertheologischen Bibellektiire kann die
Maoglichkeit eines Perspektivenwechsels, der aus solchen Kinderdufierungen erwéchst,
einmal mehr bestitigen. Dariiber hinaus gelingt es mit Hilfe dieses Ansatzes, die Kin-
derduBerungen zur Bibel auch in einen grioferen theologischen und exegetischen Zu-
sammenhang einzuordnen.

Trotzdem bleibt in meinen Augen das enorme Interesse der Erwachsenen fiir Verste-
henszugénge und Deutungsversuche von Kindern zur Bibel erstaunlich. Keinem religi-
ons- oder bibeldidaktischen Ansatz war es in den letzten Jahren in dieser Weise ver-
gonnt, auch das Interesse von Fachwissenschaftler/innen so sehr zu wecken, dass diese
selbst einen solchen methodischen Zugang mit Kindern erproben und dokumentieren
wollen, ohne Sorge haben zu miissen, von Fachkolleg/innen beldchelt zu werden. Auch
wenn die Einsicht in die Grenzen der eigenen Fachwissenschaft und die sich daraus er-
gebende Notwendigkeit einer Grenziiberschreitung und Interdisziplinaritit in den letzten
Jahren gewachsen ist, erkldrt sich dadurch meines Erachtens noch nicht hinreichend die
besondere Neugierde verschiedener Vertreter/innen der exegetischen Fachwissenschaft
fiir die Umsetzung kindertheologischer Uberlegungen in der schulischen oder gemeind-
lichen Praxis.

Ein Erklarungsversuch ergibt sich moglicherweise aus einer Diskussion, die innerhalb
der Religionspidagogik bereits Ende der 1980er Jahre um die Frage gefithrt wurde, in-
wieweit die so genannte ‘Erste Naivitit’ von Kindern im Elementar- und Grundschulbe-
reich zu schiitzen sei. Auf der einen Seite wurde die Gefahr einer friihzeitigen Entmy-
thologisierung beschworen, die sich zu stark am theologischen Denkniveau von Er-
wachsenen orientiere und Kindern allzu frith die fiir eine gelingende Kontingenzbewal-

7 Vgl. bspw. Schiefer Ferrari / Schmid 2008 [Anm. 20].

* Vgl. Comnelia Oswald, ., ... auf die harte Erde kommt er runter®. Vom Gipfelerlebnis in die Mii-
hen der Ebene (Mt 17,1-9). Jesu Verkldrung in der Interpretation von Schiilern und Schiilerinnen, in:
JBKTh Sonderbd. NT (2006) 139-149, 147f.
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tigung notwendigen anthropomorphen und magischen Bilder nehmen wolle.*® Auf der
anderen Seite wurde gerade darin eine Fixierung auf artifizialistische und animistische
Vorstellungen und damit eine Infantilisierung der Kinder gesehen und daher vehement
fiir die Notwendigkeit einer erklarenden Weiterfilhrung kindlicher Uberlegungen pli-
diert.” Auch wenn in beiden Positionen durchaus die Bedeutung einer ‘Ersten Naivitit’
fiir die religidse Entwicklung von Kindern gesehen wurde, wurde dennoch kontrovers
diskutiert, inwieweit beziehungsweise ab wann Erziehende korrigierend eingreifen soll-
ten, um Kinder auf dem Weg zum Erwachsenwerden zu unterstiitzen. >

Allerdings wurde bei dieser Diskussion um die ‘Erste Naivitit’ zu wenig der Begriff der
‘Zweiten Naivitét’ beriicksichtigt, der fiir die Erfassung der ‘Ersten Naivitit’ unbedingt
notwendig ist, will man nicht einen falschen Gegensatz von kindlicher Gefiihlswelt ver-
sus dem Intellektualismus der Erwachsenen aufbauen. Zumal die religionspidagogische
Verwendung des Begriffs der ‘Ersten Naivitit” vor allem auf die erstmals 1960 erschie-
nen Uberlegungen des Philosophen Paul Ricoeur zurtickgreift, der diesen Begriff aus-
schlieBlich in der Gegeniiberstellung zu einer ‘Zweiten Naivitit’ verwendet.”® Zudem
geht es bei Ricoeur — sehr kurz gefasst — um eine Erste und Zweite Naivitit in der Geis-
tesgeschichte der Menschheit, zunéchst aber nicht um zwei Phasen innerhalb der religi-
osen Entwicklung des Menschen. Bei Ricoeur bezieht sich der Begriff der Naivitit auf
die urspriingliche Unmittelbarkeit der Symbolwelt des Glaubens und es stellt sich die
Frage, wie diese Unmittelbarkeit und die reine Reflexion des Denkens zusammengehen
konnen. Auch wenn wir heute nicht mehr zu dieser ersten Unmittelbarkeit sprich Naivi-
tit zuriickkehren kénnen, konnen wir durch den hermeneutischen Zirkel einer kritischen
Interpretation zumindest einer zweiten Unmittelbarkeit zustreben. Durch einen zirkuli-
ren Bezug zwischen Glauben und Verstehen — man muss verstehen, um zu glauben, und
man muss glauben, um zu verstehen — kommt es zu einer paradoxen Verschrinkung der
ersten und zweiten Unmittelbarkeit des Glaubens.

Will man den Gedanken der ‘Ersten und Zweiten Naivitit' dennoch auf die religitse
Entwicklung eines Einzelnen beziehen, wird man daher sehr viel deutlicher auch die
Verschrinkung betonen miissen. Das bedeutet nach dem Religionspiidagogen Rainer
Oberthiir in der Konsequenz dann nicht nur, dass Kinder ,.dank ihrer Fahigkeit zur In-
tuition bereits an einem gliubigen ‘Verstehen’ auf der Grundlage ‘Zweiter Unmittelbar-
keit’ teilhaben konnen“**, sondern dass Erwachsene auf der Ebene der ‘Zweiten Unmit-
telbarkeit” das eigene Kindsein (wieder) zulassen konnen. Die Chance wechselseitigen

= Vel. Anton A. Bucher, ,Wenn wir immer tiefer graben ... kommt vielleicht die Holle®. Pladoyer
fiir die erste Naivitiit, in: KBI 114 (9/1989) 654-662.

2 Vgl. Bernhard Grom, Zuriick zum alten Mann mit Bart? Zu Anton A. Buchers Plidoyer fiir die
‘Erste Naivitit’, in: KBI 114 (11/1989) 790-793.

*' Vgl. Fritz Oser / Helmut Reich, Nicht zuriick zum alten Mann mit Bart, sondern vorwirts zum
eigenstindigen Kind. Zu Bernhard Groms Replik auf Anton A. Buchers Plidoyers fiir die ‘Erste
Naivitit’, in: KBl 115 (3/1990) 170-176; Lothar Kuld, Kinder denken anders. Anmerkungen zur
Kontroverse um die ‘Erste Naivitit’, in: KBI 115 (3/1990) 180-185.

* Vel. Paul Ricoeur, Symbolik des Bsen. Phinomenologie der Schuld II, Freiburg/Br. — Miinchen
1971, 395-406.

* Rainer Oberthiir, Die ‘Erste Naivitat’ ist in der ‘Zweiten’ ‘aufgehoben’. Uberlegungen zum Ver-
hiltnis zwischen ‘Erster’ und ‘Zweiter Naivitit’, in: KBI 115 (3/1990) 176-179, 178.
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Lernens liegt dann gerade in der Begegnung der unterschiedlichen Weisen des Verste-
hens.

,,Das Kind kann im Rahmen seiner Verstehensmoglichkeiten der Wahrheit des Glaubens begegnen
und zugleich an der ‘Zweiten Naivitit’ seines Gegeniibers durch Einfiihlung und Identifikation teil-
haben und wachsen. Der/die Lehrer/in (Erzieher/in) kann sich auf das Kind in seiner (weitestge-
hend) ‘Ersten Naivitit’ einlassen und von der Wahrheit dieser Unmittelbarkeit lernen. “**

Oberthiir geht allerdings davon aus, dass dies nur jenen gelingen kénne, , die sich ihr
Kindsein, ihre ‘Erste Unmittelbarkeit” im positiven Sinne erhalten“> wiirden. Vorsich-
tiger ist meines Erachtens wohl zu formulieren, dass man als Erwachsener diese ‘Erste
Unmittelbarkeit® zwar als Teil der eigenen Biografie anerkennen, aber nicht mehr zu ihr
zuriickgelangen kann. Die Erfahrung der ‘Ersten Naivitit’ von Kindern kann aber eine
Herausforderung bedeuten, sich auf die Suche nach der eigenen ‘Zweiten Unmittelbar-
keit” zu begeben. Wenn man sich als Erwachsener im Sinne Ricoeurs mittels eines her-
meneutischen Zirkels beim Interpretieren der nachkritischen Form unmittelbaren Glau-
bens zumindest anzunihern vermag, konnen die Interpretationsversuche von Kindern
bei dieser Suche nach der ‘Zweiten Naivitdt’ in besonderer Weise anregend sein, nicht
aber den eigenen Interpretations- und Verstehensweg ersetzen.

Um nochmals auf das Bild von Rogier van der Weyden zuriickzukommen, bedeutet das
dann eben doch, dass es nicht geniigt, sich dariiber zu amiisieren, welche tiberraschen-
den Zugriffsmoglichkeiten Kinder zur Bibel finden, sondern bedeutet, immer wieder
selbst nach der ‘Verfremdung des Vertrauten’ zu suchen, um offen zu bleiben fiir das
Unerwartete und Uberraschende (vgl. Abb. 1).

> Ebd., 179.
** Ebd.



Michael N. Ebertz / Martin Fischer (Hg.), Spontan — spirituell - sozial. Eine explorati-
ve Studie zur kirchlichen Jugendarbeit in der Dibzese Rottenburg-Stuttgart, Ostfildern
(Schwabenverlag) 2006 [134 S.; ISBN 978-3-7966-1315-9]

Katrin Fauser / Arthur Fischer / Richard Miinchmeier, Jugendliche als Akteure im Ver-
band. Ergebnisse einer empirischen Untersuchung der Evangelischen Jugend (Jugend
im Verband; Bd. 1), Opladen - Farmington Hills (Budrich) 2008 [312 S. plus Anhang;
ISBN 978-3-86649-106-9]

Katrin Fauser / Arthur Fischer / Richard Miinchmeier (Hg.), ,,Man muss es selbst er-
lebt haben ...“. Biografische Portrits Jugendlicher aus der Evangelischen Jugend (Ju-
gend im Verband; Bd. 2), Opladen - Farmington Hills (Budrich) 2006 [319 S.: ISBN
978-3-86649-066-6]

Mike Corsa (Hg.), Praxisentwicklung im Jugendverband. Prozesse — Projekte — Module
(Jugend im Verband; Bd. 3), Opladen - Farmington Hills (Budrich) 2007 [219 S.;
ISBN 978-3-86649-067-3]

Trotz merklich schwindender Bedeutsamkeit von Religion, Konfession und Kirchen ei-
nerseits und hoch professioneller Konkurrenz auf dem Freizeitmarkt andererseits erwei-
sen sich kirchliche Jugend(verbands)gruppen seit Jahrzehnten als erstaunlich stabiler
Lern- und Lebensort. Waren differenzierte Untersuchungen dieses Handlungsfeldes bis-
lang duBerst rar, so markieren die hier besprochenen Studien einen erfreulichen Wen-
depunkt. Im Zentrum steht jeweils die Perspektivik der jugendlichen Mitglieder und
Mitarbeiter/innen in Gruppe und Verband. Diese wird empirisch rekonstruiert, um Ei-
genart und Aussichten kirchlicher Jugendarbeit zu ergriinden.

Der Band ,,Spontan - spirituell - sozial“ verdankt sich der Kooperation zwischen Bi-
schdflichem Jugendamt Rottenburg-Stuttgart und Katholischer Fachhochschule Frei-
burg. Hauptautor/innen dieser qualitativ-empirischen Regionalstudie sind acht Diplo-
mand/innen, die von Michael N. Ebertz begleitet wurden. Um die Motivation von Ju-
gendlichen zu erkunden, die kirchliche Jugendarbeit durch ihr Engagement konstituie-
ren, wurden im Jahre 2005 zwolf Einzelinterviews und sechs Gruppendiskussionen
durchgefiihrt. Dezidiert narrative Impulse bleiben im Leitfaden (20f.) unterbelichtet,
liber den Modus der erst fallimmanenten, dann fallvergleichenden Auswertung (vgl. 23)
finden sich kaum brauchbare Informationen. Wie dem auch sei, im Fallvergleich eruie-
ren die Autor/innen drei pragnante Muster der Selbstverortung im Jugendverband. Pla-
kativ werden diese .,Orientierungstypen® (25 et pass.) als .,Spirits“, , Humans® und
~Funs“ bezeichnet. Sie in lippigem Rekurs auf vielfiltige Transkiptbelege aufzuhellen,
bildet den Schwerpunkt des Bandes.

Engagement in Jugendgruppen speist sich der Rorenburger Untersuchung zufolge aus
unterschiedlicher Motivik, die sich typologisch biindeln liisst. Die zwar markante, aber
quantitativ unbedeutende Gruppe der ,,Spirits“ bewege vor allem der Wunsch nach aus-
driicklicher, inniger Gottesbeziehung. ., Im Vordergrund stehen weniger Spaf und Ge-
meinschaft, vielmehr soll kirchliche Jugendarbeit ein Ort sein, wo man seinen Glauben
leben und sich mit anderen jungen Menschen iiber Glauben und Religion austanschen
kann.“ (45) Handlungsmotor der ,,Humans“ sei dagegen primér das Bestreben und Er-
leben, sich selbstbestimmt und tatkraftig fiir andere Menschen einzusetzen. ,Sich fiir
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andere engagieren und dabei selbst SpaB zu haben, schlieft sich fiir sie nicht aus, im
Gegenteil. “ (32) ,,In den Interviews beschreiben sie die kirchliche Jugendarbeit als eine
tatige Gemeinschaft, die durch gemeinsame Aktionen zusammenwéchst, wodurch ein
Gefiihl der Verbundenheit entsteht” (56). Die Gruppe der ,,Funs® schlieBlich suche und
finde im Jugendverband vorrangig ,BeziehungsspaB® (39 und 116) mit Gleichgesinn-
ten. ,Sie erleben kirchliche Jugendarbeit als eine Moglichkeit, ihre Freizeit in Gemein-
schaft mit anderen jungen Menschen zu gestalten. Hier finden sie Freunde und nahen
Kontakt zu anderen jungen Menschen.“ (77)

Die Rottenburger Studie tragt ,explorativen Charakter (15). Ihre Typologie erscheint
gewagt, was Grenzen und Stirken birgt. Statt einer stringenten Auswertungsmethodolo-
gie dominiert ein illustrativer Gebrauch von Textfragmenten. Gerade die Abgrenzung
zwischen ,,Humans® und ,,Funs“ wirft Fragen auf (vgl. 32). Zweifelsohne sensibilisie-
ren die Befunde fiir die Heterogenitiit der jugendlicher Verbandsmitglieder. Uberdeut-
lich wird, dass nicht religitse, sondern zwischenmenschliche Motive fiir das Gros de-
rer, die sich in kirchlichen Jugendgruppen betitigen, ausschlaggebend sind (insb. 103).
Dass sie Kirche in aller Regel durchaus kritisch sehen (vgl. 47, 66f., 90 und 112-114),
wohl aber als Freiheit eroffnender Raum suchen (insb. 62, 64 und 78), kinnte sich an-
gesichts aktueller Restaurationstendenzen im Katholizismus tiber kurz oder lang zur
Zerreifiprobe auswachsen.

Das zweite hier zu besprechende Forschungsprojekt, dessen Befunde und Uberlegungen
stolze drei Bande umfassen, entstand in Kooperation zwischen der Arbeitsgemeinschaft
der evangelischen Jugend in der Bundesrepublik Deutschland (aej) und ausgewiesenen
Expert/innen der empirischen Jugendforschung (Katrin Fauser, Arthur Fischer, Richard
Miinchmeier u.a.). In bislang unerreichter Professionalitit und Differenziertheit wird
erkundet, wie Jugendliche selbst verbandliche ,,‘Realitat’ [...] herstellen® (1/13). Um
,die Erforschung eines Jugendverbandes aus Sicht der Jugendlichen“ (1/29) zu bewerk-
stelligen, bedient sich das bundesweite Projekt vielfaltigster Untersuchungsmethoden
(vgl. 1/38-45).

Band 1 dokumentiert und bedenkt Ergebnisse quantitativer Provenienz, qualitative Da-
ten dienen allenfalls der Illustration. In getrennten Umfragen, deren Skalen auf eigenen
Voruntersuchungen fufien, wurden dabei Reichweite und Realitit der evangelischen Ju-
gendverbandsarbeit erkundet.

Die bundesweit reprisentative Reichweitenuntersuchung, an der 3.020 Heranwachsen-
den zwischen 10 und 20 Jahren teilnahmen, verzichtet auf die bloBe Abfrage einer for-
mellen Mitgliedschaft. Stattdessen wird in flexiblerer Weise erkundet, ob sich die Pro-
band/innen an Gruppen, Einrichtungen oder Aktivititen nicht kommerzieller Triger
betatigt haben und inwieweit sie letztere zu benennen wissen (1/81f.). Die somit ermit-
telte Reichweite betrégt respektable 10,1% fiir die evangelische bzw. 8,8% fiir die ka-
tholische Jugendarbeit (1/83). Die Autor/innen folgern:

»Solange christliche Jugendarbeit sich nicht selbst freiwillig auf bestimmte Zielgruppen beschrankt,
wird sie eine wichtige Rolle fiir die Jugendlichen und damit fiir die Gesellschaft spielen. “ (1/85)
Herzstiick“ (1/33) und ,,Zentrum® (1/43) des gesamten aej-Projekis ist zweifelsohne
die umfingliche und facettenreiche Rekonstruktion der ,,subjektiv erfahrene[n] Realitat
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des Verbands“ (1/88) auf Basis von 2.280 Interviews, die 2004 stattfanden. Die repri-
sentative Quotenstichprobe konzentriert sich auf 10- bis 20jihrige, ,.die in Kontakt mit
evangelischer Jugendarbeit sind“ (1/218) oder waren. Wie auch in der Rortenburger
Studie erweist sich der Wunsch und das Erleben von ,,Gleichaltrigengeselligkeit* (1/25
et pass.) in einer vertrauten Gruppe als das liberragende Teilnahmemotiv:

,»Die Freunde und die anderen Gruppenmitglieder sind fiir Jugendliche von zentraler Bedeutung fiir
die Teilnahme an einem jugendverbandlichen Angebot. Man kann die Bedeutsamkeit der ‘anderen
in der Gruppe’ aus Sicht der Jugendlichen gar nicht hoch genug einschitzen. Dies trat bei allen
empirischen Zugingen, die diese Studie gewahlt hat, eindringlich zu Tage® (1/142)

Das Erleben tragfihiger Gemeinschaft in der Gruppe ist der entscheidende Motor ver-
bandlicher Jugendarbeit (insb. 1/66 sowie 3/97). Wie die aej-Studie iiberzeugend her-
ausarbeitet, korreliert das Gemeinschaftsmotiv signifikant mit dem Wunsch nach per-
sonlicher Weiterentwicklung, nach sinnvollem Einsatz fiir Andere und nach
Selbstbestimmung (insb. 1/137). Die Hochschitzung einer verldsslichen Gruppe ldsst
sich somit schwerlich als regressive Flucht vor den Herausforderungen einer autonomen
Lebensfiithrung missverstehen. Wer die Gruppe sucht, dem liegt in aller Regel fern, sich
aus der Verantwortung fiir die eigene Biographie zu stehlen. Die Sehnsucht nach
gemeinschaftlichem Zusammenhalt scheint verschwistert mit dem Wunsch, in Freiheit
und ohne Zwang fiir sich selbst und fiir Andere zu sorgen (insb. 1/140).

Trotz vielfacher Langen und Wiederholungen und manch verzichtbarem, weil unergie-
bigem (1/167-181 und 248-267) oder phrasenhaftem (1/268-278) Einzelkapitel setzt
Band | der aej-Studie doch MaBstibe fiir eine empirisch solide Bestandsaufnahme
kirchlicher Jugendarbeit. Wihrend (wie so oft!) keine signifikanten Geschlechterdiffe-
renzen sichtbar werden (insb. 1/23 und 245), besticht die Herausarbeitung markanter
Ost-West-Gegensdtze (insb. 1/111-122). Zum Stellenwert altersnaher Gruppenlei-
ter/innen finden sich widerspriichliche Aussagen (vgl. 1/101-103.109 vs. 1/205.207).
Als ebenso iiberraschendes wie religionspadagogisch brisantes Fundstiick erweist sich
ein knappes Kapitel (1/235-241), das jenen Proband/innen auf den Zahl fiihlt, die den
selbst erlebten Konfirmandenunterricht irrtiimlich als ‘Jugendarbeit® codiert hatten.
Deutlich wird, dass Jugendliche ein katechetisches Handlungsfeld wie eben den Kon-
firmandenunterricht ganz im Gegensatz zu origindren Jugend(verbands)gruppen iiberaus
hiufig als ungeliebte Pflicht mit lebensferner und langweiliger Inhaltlichkeit wahrneh-
men. Gerade im Kontrast zum hochgradig selbstbestimmten, freiwilligen, langfristigen
und geselligen Setting der Jugendarbeit wird offenkundig, wie schwierig sich die Her-
ausforderung gestaltet, auBerschulisch katechetische Lernprozesse zu ermoglichen, die
christliche Inhaltlichkeit dezidiert zur Sprache bringen, ohne als aufgepfropft und kiinst-
lich empfunden zu werden.

Band 2 der aej-Studie konzentriert sich auf die geglatiete und geraffte (vgl. 2/10) Do-
kumentation von 16 biographischen Interviews mit jungen Menschen, die in der evange-
lischen Jugendarbeit aktiv sind oder waren. Dass die oftmals sehr ausdrucksstarken
Texte nur oberflachlich gesichtet werden (2/13-29) und eine Sprache wie Inhalt nach-

' Die These, dass ,Jugendliche selten die Leitung der Gruppen inne[haben]* (1/109), wird durch die
Aussagen in Band 2 beinahe durchgingig widerlegt!
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vollziehbar ergriindende qualitative Analyse ausbleibt, erweist sich als verpasste Chan-
ce. Der mangels ernsthafter Auswertung ungehobene Schatz der ,,biographischen Profi-
le“ spiegelt ein beeindruckendes Spektrum an Ausformungen und Aneignungsweisen
evangelischer Jugendarbeit. Ob Pfadfinderstamm, Jugendtreff oder Ten Sing, in aller
Regel steht das interpersonale Miteinander an erster Stelle (,,Zusammen sitzen, zusam-
men was machen, untereinander befreundet sein, untereinander plaudern kénnen®;
2/207) und wird den Jugendlichen ein Maximum an Selbstverantwortung zugetraut und
zugemutet (,,Das hat man geleistet, das hat man selber gemacht!*; 2/288). Zum christ-
lichen Glaube positionieren sich die Interviewten hochst unterschiedlich. Etliche ihrer
Selbstaussagen wiirden eine dezidiert religionspadagogische Betrachtung lohnen, etwa
wenn eine 21jahrige um autonomen Glauben ringt (2/107-124) oder ein 19jihriger seine
freikirchliche Spiritualitit profiliert (2/137-154).

Wie sich die empirisch rekonstruierbare Perspektivik von Jugendlichen fiir eine ,,sub-
jektorientierte Praxisentwicklung® (8 et pass.) fruchtbar machen ldsst, sondiert Band 3
der aej-Studie. Das Buch eroffnet Einblicke in vielfiltige Praxisentwicklungsprojekte, in
denen Verantwortliche der Jugendarbeit mit Sozialwissenschaftler/innen kooperierten
(vgl. 3/39-91). Handlungsperspektiven fiir das ‘Kerngeschift’ der Jugendverbinde,
namlich fiir die alltigliche, von Jugendlichen geprigte Gruppenarbeit vor Ort, liefern
besagte Projekte jedoch kaum, was wahrscheinlich daran liegt, dass hier tiberwiegend
hauptberufliches Verbandspersonal am Werke war. Was Jugendliche selbst am Lebens-
und Lernort der evangelischen Jugendarbeit fasziniert, blindelt eine (die reprisentativen
Befragungen erginzende) Regionaluntersuchung aus Nordelbien (3/111-137):

»Betrachtet man die Ergebnisse aus der Perspektive der ‘Anbieter’ von evangelischer Kinder- und
Jugendarbeit, so wird deutlich, die Arbeit kann die befragten Jugendlichen nicht allein und auch
nicht vorrangig iiber das Motiv ‘sich mit religiosen Inhalten zu beschaftigen’ erreichen. [...] Ju-
gendliche gehen in die Gruppe, wenn und weil sie Geborgenheit in der Gemeinschaft ermoglicht,
Gelegenheiten bietet, etwas Sinnvolles fiir andere und fiir die eigene Entwicklung zu tun, und
Selbstbestimmung respektiert; wenn dies erfiillt ist, kann die Gruppe ein Ort sein, an dem religidse
Motive ihre Heimat finden.* (3/136)

Die Rottenburger Studie und das aej-Projekt stellen eindrucksvoll vor Augen, dass in
der kirchlichen Jugend(verbands)arbeit Heranwachsende unterschiedlichster Glaubens-
identifikation und -ferne zusammenfinden, die zwischenmenschliche Gemeinschaft und
freiheitliche Aktivitit suchen. Wer Eigenart, Chancen und Grenzen kirchlicher Jugend-
gruppen angemessen analysieren und reflektieren will, darf allerdings deren religitsen
Aspekt nicht unterbelichten, wozu die agj-Studie mangels entsprechender Expertise
neigt. Straflicher noch ist die andernorts géngige Tendenz, kirchliche Jugendarbeit ent-
gegen ihrem realen Profil auf den religitsen Gesichtspunkt zu verengen und als blofie
‘Jugendpastoral’ misszuverstehen. Schon viel zu lange fehlt ein religionspadagogischer
Forschungsdiskurs, der den Eigenwert der Jugend(verbands)arbeit als soziales und bio-
graphisches Lernfeld ernstnimmt, aber auch wach ist fiir darin implizierte, anschlussfa-
hige, stets freiwillige Moglichkeiten eines religiosen Lernens, das weit mehr ist als blo-
Be ,,Weitergabe von Inhalten und Traditionen® (3/79).

Burkard Porzelt



Hildegard Bonse, ,...als ob nichts passiert wére®. Eine empirische Untersuchung iiber
die Erfahrung trauernder Jugendlicher und Moglichkeiten ihrer Begleitung durch die
Schule (Zeitzeichen; Bd. 22), Ostfildern (Schwabenverlag) 2008 [456 S.; ISBN 978-3-
7966-1406-4]

Die hier zur Besprechung anstehende empirische Studie tiber die Erfahrungen trauern-
der Jugendlicher wurde im Herbst 2007 an der Katholisch-Theologischen Fakultit der
Eberhard-Karls-Universitit Ttibingen als Dissertation angenommen. Das Vorhaben, das
mit dieser Arbeit realisiert worden ist, ist hoch zu schitzen: wegen des Themas, das
tatsichlich als eine Art ‘terra incognita’ in den Humanwissenschaften und der Religi-
onspidagogik anzusehen ist, wegen der praxisrelevanten Einsichten, die es vermittelt,
und wegen der wertvollen Interviews, die die Autorin mit Jugendlichen gefiihrt hat, die
den Verlust eines/einer Familienangehorigen erlitten haben und denen sie in ihrer Ar-
beit eine authentische Stimme zu geben vermag.

Zunichst werden die Leser/innen mit zentralen Auffassungen und Einsichten psycholo-
gischer Trauertheorien bekannt gemacht (17-41). Dem schlieft die Verfasserin in einer
kulturkritischen Perspektiveneinstellung gesellschaftlich vermittelte Umgangsformen
und Moglichkeiten des Trauerns an (42-49). Nach einer biblischen, kulturgeschichtli-
chen und praktisch-theologisch akzentuierten Vergewisserung iiber den Ort der Trauer
in der Religion, respektive des Christentums, werden ,,Wege aus der Trauer® aufge-
zeigt (58-75). Der zweite Hauptteil der Studie (77-135) widmet sich der Herausarbei-
tung spezifischer Merkmale des Jugendalters und stellt die darin begriindeten besonde-
ren Risiken und Aufgaben Jugendlicher heraus, die den Verlust eines Familienmitglieds
zu bewiltigen haben. Der dritte Teil (137-413) enthdlt das Kernstiick der Arbeit: die
empirische Untersuchung der Erfahrungen travernder Jugendlicher. Ihr Erkenntnisinte-
resse fasst Hildegard Bonse in der Frage zusammen ,,warum ein Verlust in der engsten
Familie im Jugendalter zu ganz spezifischen Problemen fithren kann und warum Leh-
rern und Lehrerinnen in dieser Lebenssituation eine ganz besondere Aufgabe zukommt*
(137). Die Autorin hat ihr Datenmaterial aus personlichen Interviews Jugendlicher so-
wie aus der Kommunikation mit Jugendlichen im Medium des Internet gewonnen. Ins-
gesamt stellt sie 20 Jugendliche vor, die bereit waren, ihre Verlust- und Trauererfah-
rungen mitzuteilen. Die Erhebung des Datenmaterials und seine Auswertung werden
mit Hilfe basaler Methoden qualitativer empirischer Sozialforschung (Leitfadeninter-
view, Verdichtungsprotokoll) durchgefiihrt. Die Studie endet mit einer Zusammenfas-
sung und einem Ausblick (415-433) in Form von Desideraten zur individuellen Beglei-
tung trauernder Jugendlicher im Rahmen einer Schulkultur, die personelle, unterrichtli-
che und institutionelle Ressourcen zur Unterstiitzung Jugendlicher, die den Verlust eines
Familienmitglieds zu bewiltigen haben, bereitstellt und nutzt.

Niichtern, sachlich und einfiihlsam fithrt Bonse mit ihrer Untersuchung die Not und
Hilflosigkeit, die Stirke und den Lebenswillen Jugendlicher vor Augen, die ein Famili-
enmitglied, sei es Vater, Mutter, Bruder oder Schwester, sei es durch Krankheit, Suizid
oder Unfall, verloren haben. Sie macht auf die individuellen, nicht verallgemeinerbaren
Erfahrungen trauernder Jugendlicher ebenso aufmerksam wie auf altersspezifische Ge-
meinsamkeiten wie die Ambivalenz gegeniiber der Erwachsenenwelt, insbesondere ge-
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geniiber Lehrer/innen, von denen man Zuwendung in der Trauer erwartet und zugleich
ablehnt. Man gewinnt einen empathischen Einblick in den unertriglichen Schmerz
durch den erlittenen Verlust oder auch in die Erleichterung durch den Tod und in das
verzweifelte Bemiihen um Normalitiit in einer Situation, in der Normalitit und Sicher-
heit verloren sind. Man erfahrt von der Einsamkeit Jugendlicher und ihrer bewun-
dernswerten Kraft, die sie fiir die Weiterfiilhrung eines schiitzenden und stiitzenden Fa-
milienlebens aufbringen. Man bekommt eine Vorstellung von der Nutzlosigkeit oder
aber auch vom Trost vorgegebener Trauerrituale wie dem Begribnis. Und es wird vor
allem deutlich, wie hilflos Lehrer/innen trauernden Jugendlichen nicht selten gegenii-
berstehen, und dass es gleichwohl Grundeinstellungen gibt, die einen angemessenen
Umgang mit trauernden Jugendlichen ermdglichen: Zuwendung und Respekt vor den
Grenzzichungen, die Jugendliche vornehmen. Insgesamt wirft die Untersuchung die
Frage nach dem systematischen Ort des Todes und seines Verstindnisses in Theorie und
Praxis von Padagogik und Religionspiddagogik auf.

Die Verfasserin vertritt eine nicht weiter reflektierte normative Auffassung der Trauer,
ablesbar daran, dass sie Trauernde mit der ,aktiven Verpflichtung” zur Entwicklung
einer ,,personenspezifischen Trauerarbeit” belegt (58). Sie neigt manchmal zu tiberzo-
genen Interpretationen ihres Datenmaterials, z.B. wenn sie behauptet, Freundinnen ei-
ner Trauernden hitten die gesellschafiliche Tabuisierung der Trauer internalisiert (217),
oder wenn sie das von einer Jugendlichen kritisierte Verhalten einer Religionslehrerin
ihrerseits wertend kommentiert (335). Thre gesellschaftskritische Behauptung von der
sozial tabuisierten Trauer und der Mitwirkung des Christentums daran ist nur schmal
belegt. Ein theologischer Zugriff zu ihrem Thema ist kaum erkennbar; dabei béten Karl
Rahner und Eberhard Jiingel mit ihren Theologien des Todes eine gute hermeneutische,
humanwissenschaftlich anschlussfihige Grundlage, ohne dariiber Reibungsverluste in
der differenzierten empirischen Erhebung hinnehmen zu miissen.

Die kritisch angefiihrten Schwichen mindern keineswegs den padagogischen und religi-
onspadagogischen Wert dieser Untersuchung, weisen allenfalls auf ungenutzte prak-
tisch-theologische Potenziale dieser Arbeit hin.

Franz-Josef Baumer



Andreas Feige / Carsten Gennerich, Lebensorientierungen Jugendlicher. Alltagsethik,
Moral und Religion in der Wahrnehmung von Berufsschiilerinnen und —schiilern in
Deutschland. Eine Umfrage unter 8.000 Christen, Nicht-Christen und Muslimen,
Miinster u.a. (Waxmann) 2008 [224 S.; ISBN 978-3-8309-1941-4]

Andreas Feige und Carsten Gennerich verstehen Religion und Religiositit als kulturelle
Konzepte, die sich erst im gesellschaftlichen Diskurs konstituieren. Empirische For-
schung kann ihnen anhand reflexiver Selbstwahrnehmungen von Individuen nachspiiren
und sie allenfalls auf (solchen) indirekten Wegen erschlieBen. Mit ,der allemal insuffi-
zienten standardisierten Befragung® geht die Einsicht einher, ,dass diese Versuche ‘ei-
gentlich® immer begleitet sein miissten von qualitativ-hermeneutischen Erhebungstech-
niken® (20, vgl. a. 93). ,Erst im Zusammenspiel beider Zugangsweisen Lisst sich dann
ein ndherungsweise verlissliches Bild gewinnen“ (21).

Den Fragebogen bearbeiteten iiber 8.000 Jugendliche und junge Erwachsene, deren Al-
ter schwerpunktméBig zwischen 15 und 25 Jahren liegen diirfte (24; die Tabelle zur Al-
tersverteilung ist leider unvollstindig). Sie stammen mehrheitlich aus Berufsschulen in
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen und erteilten Auskiinfte zu vier Themen:

(1) Ethik: Verschiedene Maximen zur Erziehung eigener Kinder und zu gelingender
Partnerschaft stehen zur Auswahl, auch Fragen zu Gewissen und Siinde stellen sich.
Angesichts ihrer Ergebnisse charakterisieren die Autoren Gewissen als , Kohisions-
kraft-Ressource® (43) im privaten Kosmos und Siinde als ,,‘Beziehungstat‘ im sozialen
Nahbereich“ (49), schlieBlich als Begriff, dem bei aller Anthropozentrierung eine
Transzendenzqualitit nicht abgeht.

(2) Emorionalitir: Bei Konflikten spielen fiir die Befragten Wut und der Wunsch nach
Kldrung zentrale Rollen. ,,Gemeinschaft“ weckt positive Empfindungen, Angst lasst sie
besonders an unheilbare Krankheiten, Arbeitslosigkeit und Einsamkeit denken. ,Gottes
Segen® ist vorrangig unter muslimischen Befragten positiv besetzt, auch Begriffe wie
»religios® und ,,Moschee® (bzw. ,Kirche®).

(3) Theologie: Den eigenen Lebensverlauf bestimmen, so die einhellige Auskunft der
Befragten, das familiire Zusammenleben und die eigene Person; ausschlieBlich fiir die
muslimischen Befragten steht dabei Gott bzw. Allah an erster Stelle. Es folgen Fragen
nach dem Sinn und der Vorausgesetztheit des Lebens, einem Leben nach dem Tod und
dem Beginn allen Lebens: Auch hier sind es die muslimischen Befragten, die besonders
stark auf eine ,Schopfung Gottes“ und vergleichsweise selten auf ,,Urknall“ oder ,Zu-
fall“ setzen.

(4) Kirche: Drei Viertel der Jugendlichen und jungen Erwachsenen akzeptieren das
Christentum als ,,Kulturgrundlage (106).

Auf Teil A (23-109), der die empirischen Ergebnisse dokumentiert, folgt Teil B (111-
189), der ein zweidimensionales Wertefeld aufspannen und darin die Daten so verorten
will, dass daraus eine Schiilertypologie entsteht — in den Polarititen von (la) Bezie-
hungs- oder (1b) Selbstorientierung in der einen sowie (2a) Autonomie- oder (2b) Tradi-
tionsorientierung in der anderen Dimension. Daraus resultieren vier Quadranten im
Feld, denen die Autoren folgende Typen zuordnen: Humanisten (aus la und 2a), Sta-
tussuchende (aus 1b und 2b), Integrierte (aus la und 2b) sowie Autonome (aus 1b und
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2a). Diese Typen werden mit den zentralen Inhalten des Fragebogens konfrontiert und
in ihrem Antwortverhalten miteinander verglichen.

Auf diese Weise landet beispielsweise der Beziehungswert der Treue im Quadranten der
Integrierten — in einiger Nihe zu den Humanisten (128), aber mit Distanz zu den beiden
anderen Quadranten. Im Kontrast dazu zeigt aber die prozentuale Bejahung dieses Be-
zichungswerts, dass Treue bei allen Typen Prioritit genieBt: Die Zustimmungsquoten
liegen fiir die Integrierten bei 91%, fiir die Humanisten bei 90%, und selbst die Status-
suchenden und die Autonomen kommen auf jeweils 82 % (129)!

Der schon genannte Wunsch nach Klarung bei Konflikten ist im Wertefeld bei den Hu-
manisten verortet (und auch in der Zusammenfassung dort thematisiert, 188), und zwar
s0, dass auch die Integrierten nicht fern sind, jedoch wiederum die Statussuchenden und
die Autonomen (148). Aber anders, als es das Wertefeld nahelegt, spielt auch unter ih-
nen der Wunsch nach Klarung im Vergleich zu anderen moglichen emotionalen Reakti-
onen die wichtigste Rolle, noch vor Gefithlen der Wut und der Niedergeschlagenheit
(149).

Und unter den Gefiihlen, die das Horen des Wortes ,,religios“ auslost, steht ,,Ernsthaf-
tigkeit“ mitten im Quadranten der Integrierten. Die prozentuale Verteilung verschiede-
ner emotionaler Assoziationen unter den vier Typen bestitigt, dass die Gruppe der In-
tegrierten diese Gefiihlslage hiufiger zeigt als andere mogliche Reaktionen — und auch
hiufiger als die anderen drei Typen. Aus dem Wertefeld geht aber nicht hervor, dass
sich bei den Gefiihlen, die das Wort ,religios® auslost, insgesamt ohnehin nur begrenz-
te Zustimmungsquoten ergeben (158) — und auch nicht, dass die Ernsthaftigkeit fiir alle
vier Typen eine vergleichsweise zentrale Rolle spielt, getoppt lediglich bei den Auto-
nomen durch eine andere Assoziation: ,,altmodisch sein®.

Kann eine Verortung im Wertefeld hinreichend Aussagekraft gewinnen, wenn nicht nur
eine, sondern alle vier Gruppen den Sinn ihres Lebens vor allem in dem finden, was sie
je selbst gestalten konnen (174, jeweils zwischen 52% und 63 %), und wenn wiederum
alle vier Gruppen auf die Frage nach der Entstehung der Welt am haufigsten mit dem
Urknall antworten (183, jeweils zwischen 52% und 59%)?

Neben den genannten Fragen zu den Wertefeldern stellen sich mir zwei weitere: Wa-
rum blieb es methodisch bei einer standardisierten Befragung, obwohl die Autoren die
Notwendigkeit der Nutzung qualitativer Instrumente erkannt haben? Aus eigener Erfah-
rung weifl ich um den Aufwand solcher ‘Doppelstrategien’, aber auch um ihre Frucht-
barkeit. Und: Ist es um die Forschung zu ‘Jugend und Religion’ wirklich so schlecht
bestellt, wie die Autoren behaupten (8f.)? Ich verweise etwa auf Hans-Georg Ziebertz,
auf Hartmut Beile und neben Jochen Sautermeister (121) auf weitere Arbeiten am Tii-
binger Institut fiir berufsorientierte Religionspiadagogik, die hier nicht vorkommen.

Die mit den Wertefeldern gegebene Kreativitit schitze ich, und die darin moglichen
Positionierungen zeigen, ,dass und welcher Bedarf an religidser Semantik zur Be-
schreibung der eigenen Befindlichkeit in der Welt und fiir die — oft mehr gefiihlten als
kognitiv gewussten — Weltdeutungskategorien existiert“ (203). Trotz dieses Fazits blei-
ben aber Fragen. Sie lassen es dringend geboten erscheinen, neben den Wertefeldern
unbedingt auch die Tabellen zu konsultieren.

Kiaus Kiefling



Petra Freudenberger-Lotz, Theologische Gespriiche mit Kindern. Untersuchungen zur
Professionalisierung Studierender und AnstéBe zu forschendem Lernen im Religionsun-
terricht, Stuttgart (Calwer) 2007 [368 S.; ISBN 978-3-7668-3938-1]

Theologische Gespriche mit Kindern machen den Kern des Religionsunterrichts aus
und sie zihlen zum Schwierigsten, was sich in der Interaktion zwischen Lehrkraft und
Kind abspielen kann. Die einleitenden Thesen von Petra Freudenberger-Lotz treffen auf
ungeteilte Zustimmung all derer, die Religion unterrichten, sind sie doch ,als ganze
Person, mit ihrem theologischen Wissen, ihrem Einfithlungsvermogen, ihren Ge-
sprachskompetenzen herausgefordert (16). Und nicht nur Studierende und Berufsan-
fanger erleben Enttiuschungen tiber verpasste Gesprichschancen, die in dem Bewusst-
sein griinden, nicht nur eine Moglichkeit vertan, sondern Wesentliches in ihrem Religi-
onsunterricht nicht erreicht zu haben.

Freudenberger-Létz nimmt diese Erfahrung zum Ausgangspunkt, die Professionalisie-
rung Studierender zu untersuchen und AnstoBe zum forschenden Lernen im Religions-
unterricht zu geben. Sie schlieBt damit nicht nur eine Forschungsliicke, sie bietet
zugleich eine hervorragende Analyse dariiber, wie Religionsunterricht in der Grund-
schule ‘geht’. Dazu trigt die iiberzeugende und sehr transparente Struktur des For-
schungsvorhabens bei.

Kapitel 1 (21-52) fiihrt in , Theologische Gespriche mit Kindern® ein, die wesentlicher
Bestandteil des Grundschulreligionsunterrichts sind, aber in dessen Planung und Refle-
xion nicht selten ein Schattendasein fithren, das sich auf das schlichte Schema ‘Lehrer-
impuls - erwartete Schiilerantworten’ reduziert. Freudenberger-Litz zeigt, dass theolo-
gische Gespriche nur gelingen konnen, wenn Verstehensprozesse von Kindern wahrge-
nommen und Religion in ihrer Lebenswelt aufgespiirt werden. Sie hilt in diesem Kon-
text den Ansatz der ,,abduktiven Korrelation“ fiir weiterfiihrend, da nur in ihm ,, gewag-
te Hypothesen® als hermeneutischer Spielraum zur Verfiigung stehen und die Selbstti-
tigkeit der Lernenden konsequent in den Mittelpunkt gestellt wird (51). In dieser Hin-
sicht erweist sich fiir die Autorin die in Kapitel 2 (53-75) dargestellte konstruktivistische
Sichtweise in besonderem MaBe als anschlussfihig, da hier die Forderung jedes Schii-
lers und jeder Schiilerin in ihren je eigenen Konstruktionsweisen erfolgen kann und den
Prozessstrukturen des Lernens die notwendige Bedeutung beigemessen wird. So ist es
fiir Freudenberger-Lotz nur folgerichtig, ,anregende Lernlandschaften im Unterricht
entstehen zu lassen, um die vorfindbare Heterogenitiit in einer Klasse schopferisch auf-
nehmen zu konnen und eigene Wissenskonstruktionen der Kinder zu ermoglichen. Kon-
struktivistische und kindertheologische Perspektiven werden hierbei auf sehr produktive
Weise miteinander vernetzt. In Kapitel 3 (76-99) diskutiert Freudenberger-Létz den
Stellenwert reflektierter Praxiserfahrung in der Lehrerbildung und leitet daraus die For-
derung ab, durch Aktionsforschung in der Lehrerbildung eine forschende Haltung auf-
zubauen. Thre Forschungswerkstatt sieht sie als reflective practicum, in dem die Dozen-
tin als Gesprachspartnerin und reflektierende Praktikerin begleitend und unterstiitzend
zur Verfiigung steht. Kapitel 4 (100-143) und 5 (144-218) stellen den iibergreifenden
Forschungsprozess dar. Methodologisch geschieht dies zunichst auf Basis der Groun-
ded Theory (Kap. 4), die in prinzipieller Offenheit gegeniiber dem Datenmaterial induk-
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tiv eine Theorie iiber ein Phinomen zu entwickeln versucht und damit in besonderer
Weise geeignet ist, dem Forschungsgegenstand gerecht zu werden. Kapitel 5 (Theologi-
sche Gespriche zum Verlorenen Schaf und zur Christologie) ldsst die zuvor gewonne-
nen Erkenntnisse anschaulich werden und verleiht der Argumentation von Freudenber-
ger-Létz hohe Plausibilitit. Kapitel 6 (..Herausforderungen fiir Studierende®; 219-245)
und 7 (Zum Professionalisierungsprozess; 246-337) ergeben sich zum einen aus der re-
flektierten Praxiserfahrung, sind zum anderen aber parallel aufs engste mit den Implika-
tionen der Grounded Theory und den Konkretisierungen von Kapitel 5 verzahnt. Ab-
schliefend zieht die Verfasserin im 8. Kapitel (338-350) Bilanz, indem sie den Stellen-
wert theologischer Gespriiche mit Kindern in ihrer Verflochtenheit mit den Professiona-
lisierungsprozessen Lehrender und der Kompetenzentwicklung von Schiiler/innen her-
ausstellt. Von groBer Evidenz ist die Analyse dariiber, an welchen Defiziten seitens der
Unterrichtenden theologische Gespriche mit Kindern scheitern konnen. Sehr dezidiert
fallen auch die hochschuldidaktischen Konsequenzen aus, die implizit auf Méngel in der
Religionslehrer/mnenbildung aufmerksam machen, zugleich aber als konstruktive und
auch realisierbare Hilfestellungen gelesen werden konnen, diese Situation nachhaltig zu
verbessern.

Die Habilitationsschrift von Freudenberger-Ldtz ist mit Gewinn von allen zu lesen, die
es mit Religionsunterricht zu tun haben, denn sie stellt nicht nur ihr Forschungsprojekt
detailliert vor, zugleich wird in beeindruckender Weise vor Augen gefiihrt, dass mit
dem MaBe zunchmender Professionalisierung der Unterrichtenden entscheidende Schrit-
te in Richtung eines guten Religionsunterrichts stattfinden. Dazu gehort es auch, dass
die Kompetenzen von Schiiler/innen nicht idealistisch iiberhoht werden, sondern jedes
Kind mit seinen Moglichkeiten, aber auch Grenzen, theologische Gespréche zu fiihren,
gesehen wird. Beispielhaft fiir den dokumentierten Professionalisierungsprozess ist die
im Rahmen der Reflexion erfolgte Feststellung einer Studentin, sie habe auch ,starke®
Antworten von den Kindern ihrer Gruppe erwartet und sei in dieser Hinsicht enttéiuscht
worden (335). Nur aufgrund dezidierter Analysen, zu denen Studierende zunehmend
befihigt werden, konnen diese enttauschten Erwartungen in neue Handlungsoptionen
umgemiinzt werden. Im konkreten Fall bedeutete dies die Erkenntnis, dass neben der
Ausrichtung auf rein verbale Beitriige, um die es in theologischen Gesprichen mit Kin-
dern nun einmal geht, vielfiltige Beteiligungschancen gesucht und weiter entwickelt
werden mussen.

Dem Forschungsprojekt gelingt es, unterrichtliche Abldufe detailliert nachvollziehbar
werden zu lassen und dadurch sichtbar zu machen, wie Aktionen und Interventionen
seitens der Unterrichtenden jederzeit moglich sein kénnen. So vermittelt das Projekt auf
sehr iiberzeugende Weise, dass Kompetenz lernbar ist.

Die Ausfiihrungen von Freudenberger-Lotz zu theologischen Gespriachen mit Kindern
brechen - selbstverstiandlich — eine Lanze fiir eine Didaktik der Kindertheologie. Der
Autorin ist es zu verdanken, einem in diesem Zusammenhang bisher noch zu wenig
bedachten Aspekt die notwendige Aufmerksamkeit verschafft zu haben: Kindertheologie
kann sich nur dort realisieren, wo ihr durch kompetente Lehrende Réume eréffnet wer-
den.

Christina Kalloch



Christopher Haep, Zeit und Bildung. Elemente einer christlichen Bildungskultur (Prak-
tische Theologie; Bd. 83) Swuttgart (Kohlhammer) 2007 [304 S.; ISBN 978-3-17-
019612-4]

Die pointierte Angabe der Problemstellung der Arbeit von Christopher Haep auf der
Riickseite des Buches mutet angesichts der aktuellen Diskussionen um bildungspoliti-
sche und bildungspraktische Grundfragen, angesichts der Erosionsprozesse und Infrage-
stellungen des konfessionellen Religionsunterrichts im Kontext fortschreitender religié-
ser und weltanschaulicher Pluralitdt und angesichts der differenzierten Fragestellungen
empirischer religionspadagogischer Forschung zur Individualisierung jugendlicher Le-
benswelten und religitser Sinnkonstruktionen auf den ersten Blick befremdlich ‘univer-
sal’ und ‘fundamental” an: ,,Wie ldsst sich heute eine ausdriicklich christliche Pidagogik
theologisch formulieren? Wie ldsst sich ein christlicher Bildungsbegriff fundieren?*
Und in der Tat versteht sich die in Bonn bei Gortfried Bitter entstandene Dissertation als
eine praktisch-theologische bzw. religionspidagogische Arbeit ,,mit starkem systema-
tisch-theologischen Einschlag® (17). Haep entwickelt hier die Grundziige eines genuin
religionspadagogischen Bildungsbegriffs auf der Basis von Uberlegungen zu einer sys-
tematisch bislang noch nicht entfalteten Theologie der Zeit. Er tut das in vier grofen
Schritten, die jeweils fiir sich genommen bereits reichlich Material fiir das intradiszipli-
nire Gesprich von Systematischer und Praktischer Theologie bieten, auch und gerade
fiir das (kontroverse) Gesprich innerhalb der Religionspadagogik. Methodisch versteht
sich die Arbeit als Beitrag einer theologischen Hermeneutik. Gleichsam unhintergehbar
verortet der Autor ihren Bezug auf die Transzendentaltheologie, nicht zuletzt, um
~theologischen und schlimmstenfalls funktionalistischen Verkiirzungen® (74, Anm.
198) zu entgehen, die er bei stirker empirischen oder historischen Zugingen fiirchtet.

In einem ersten Angang (19-78) vermittelt Haep Zusammenhinge von ‘Zeit’ und ‘Bil-
dung’. Die Umschau im Bereich soziologischer und philosophischer Gegenwartsanaly-
sen und deren Konfrontation mit padagogischen Kategorien und bildungspolitischen Op-
tionen erweist die Frage nach ‘Zeit’ als drangende Frage der Gegenwart, insofern sich
an ihr individuell-existenzielle und gesellschaftliche Dimensionen von Lebenszeit, Zu-
kunft, Entscheidung, Verantwortung und letztlich auch die Moglichkeit des Scheiterns
festmachen. Haep zeigt auf, dass und wie ‘Zeit’ in der existenziellen Spannung von
Mortalitit und Finalitit des ‘Zeitmangelwesens Mensch® auch und gerade unter den
Vorzeichen einer ‘de-eschatologisierten” Gegenwart Angelpunkt jeglicher Bildungsbe-
mithung ist. Mit der nachdriicklichen Betonung des eschatologischen Aspekts von Zu-
kiinftigkeit im Horizont von Vollendung reklamiert er dabei zugleich das christliche
Proprium eines auch an sékulare Begrifflichkeit anschlussfihigen religionspidagogi-
schen Bildungsbegriffs.

Im zweiten (79-146) und dritten (147-220) Schritt sammelt und analysiert Haep philoso-
phische und theologische Hinweise zu zeittheoretischen Fragestellungen. Die zunéchst
bei Plotin, Augustinus, Martin Heidegger, Franz Rosenzweig und Emmanuel Lévinas
aufgefundenen Verstehenszuginge und Interpretationen von Zeitbewusstsein und Zeit-
lichkeit bilden dabei nicht so sehr ein systematisches geistesgeschichtliches Fundament
als vielmehr Orientierungsmarken auf dem Weg zu einer systematisch-theologischen
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Kldrung. Diese Klarung erfolgt sodann vor allem im Rekurs auf trinititstheologische
Uberlegungen. In Anlehnung an Josef Wohlmuth entfaltet Haep den Gedanken der
heilsgeschichtlichen Gegenwart Gottes in der Zeit, durch die Zeit, auf Vollendung hin:
Die immanente Trinitit sei nichts anderes als die eschatologische Wahrheit der oko-
nomischen;* (179) bzw. mit Bezug auf Wolfhart Pannenberg: ,Inkarnation — das ist
[...] als Gottes Anwesenheit in unserer Gegenwart ‘Inzeitlichkeit” des ewigen Gottes®
(183).

Die hier gewonnenen Auskiinfte zur Selbstmitteilung Gottes und der Gegenwart des
Heils unter den Konditionen von Zeitlichkeit werden im vierten Schritt (221-274) in ein
praktisch-theologisches Bildungsverstindnis tiberfiihrt. Dabei spielen die vorangegange-
nen systematisch-theologischen Erorterungen zur Verantwortung fiir den Anderen als
Konsequenz der Selbstmitteilung des ganz Anderen eine besondere Rolle. Die genuin
theologische Herkunft des christlichen Ethos und die daraus erwachsende Verpflichtung
erweisen sich als fundamental fiir die religionspadagogische Grundlegung des Bildungs-
begriffs. Dieser wiederum nimmt dezidiert die ,,Offnung und Offenheit des personalen
Selbstvollzugs auf Endgiiltigkeit vor Gott hin“ (232) in den Blick. So schlieBt sich der
Kreis.

Grundvollziige einer derart ,zeittheologisch“ grundgelegten padagogischen Praxis sind
martyria, diakonia, leiturgia im Horizont des Leitbegriffs der koinonia. Das mutet reli-
gionspidagogisch vertraut an, klingt nach disziplinirem mainstream. Aber Haep entfal-
tet diese Grundvollziige theologisch so steil wie schon seine vorherigen systematischen
Uberlegungen und reformuliert damit die Religionspadagogik als eine theologische Dis-
ziplin, die es im Letzten mit den Zumutungen des Glaubens zu tun hat, denen sie nicht
durch die kulturanthropologische Hintertiir entkommen kann. An die eher hermetische
Binnenargumentation dieser Arbeit wiren noch viele kritische Fragen zu stellen. Den-
noch - touché!

Rita Burrichter



Christian Hoger, Abschied vom Schopfergott? Welterkldrungen von Abiturientinnen
und Abiturienten in qualitativ-empirisch religionspadagogischer Analyse (Empirische
Theologie, Bd. 18), Berlin (LIT) 2008 [358 S.; ISBN 978-3-8258-0799-3]

Die von Christian Hoger vorgelegte Untersuchung widmet sich einem fiir Fragen reli-
gitsen Lernens und religidser Entwicklung hdochst brisanten Thema, ndmlich den Na-
turwissenschaften als , Einbruchstelle* fiir den Gottesglauben - eine Vorstellung, die
seit den 1980er Jahren in der Religionspadagogik virulent ist und mehrfach (z.B. Karl
Ernst Nipkow, Martin Rothgangel) aufgegriffen wurde. Der Publikation liegen Ergeb-
nisse einer qualitativ-empirischen Untersuchung zugrunde, der es um die zentrale Frage
geht: , Inwiefern findet bei Jugendlichen ein Traditionsabbruch statt, der als Diskontinu-
itdt zum christlichen Schopfungsglauben zu verstehen ist?“ (31).

Der Autor prisentiert die Ergebnisse seiner Untersuchung in drei Teilen:

Im ersten Teil wird die Konzeption der Untersuchung entwickelt (12-85). Dabei wird in
einem einleitenden Uberblick zunichst aus (religions)soziologischer und entwicklungs-
psychologischer Perspektive die Bewusstseinslage heutiger Jugendlicher beleuchtet. Der
»Entdeckungszusammenhang“ der Untersuchung geht zunichst von wissenschaftlichen,
insb. religionssoziologischen, Diskussionen iiber religiose Erfahrungen bzw. Gotteser-
fahrungen aus. Die Raster, die fiir die Analyse entwickelt wurden, sind hichst differen-
ziert. So werden etwa folgende vier Eigenschaften des Transzendenten besonders her-
ausgestellt: seine Planungsfihigkeit (,, Wille®), seine Relation zur Welt (,,Weltverhalt-
nis*), seine Einstellung zur Welt (,, Welteinstellung*) sowie die ,Bezeichnung®, die fiir
das jeweils gemeinte Transzendente verwendet wird (63). Theologisch konzentriert sich
die Untersuchung auf das Konzept der ,creatio originalis“, nicht auf das der ,creatio
continua® (69). Bevor der Blick speziell auf Erfahrungen mit dem Glauben an einen
»Schopfergott” gerichtet wird, beleuchtet der Verfasser die fiir die Religionspadagogik
mittlerweile zentralen Problemfelder ,Individualisierung® und ,Pluralisierung“. Er fa-
vorisiert hierbei jene Richtung, die sich fiir eine Abkehr von der Diagnose einer radika-
len Sikularisierung stark macht. Im zweiten Teil werden die empirischen Befunde vor-
gestellt (86-276). Ausgehend von Erlduterungen zu Methode und Methodologie wird
ein weiter Bogen gespannt tiber fallbezogene und falliibergreifende Darstellungen der
Ergebnisse bis hin zur empirischen Entwicklung der Matrix einer Welterklirungstypo-
logie. Der Welterkldrungsbegriff wird dabei ,theoretisch als der Zusammenhang der
beiden Konzepte Schopfereinstellung und Kosmologieeinstellung definiert* (193). Im
dritten Teil (277-340) werden die Befunde religionspadagogisch evaluiert, einer diffe-
renzierteren Betrachtung hinsichtlich ihrer ,,Christlichkeit* unterzogen und auf ihre re-
ligionsdidaktischen Konsequenzen (im Religionsunterricht) befragt.

Es gehort zu den grofien Verdiensten der Untersuchungen, auch im Schnittfeld Natur-
wissenschaft und Theologie mit der religionspadagogischen Wende zum Subjekt Ernst
zu machen und die Thematik mit einem Fokus auf die Weltbilder und Schopfungskon-
zepte heutiger Schiiler/innen zu betrachten. Ausgesprochen hilfreich ist der aus dieser
Perspektive abgeleitete Ansatz, zwischen einem ,gesellschaftlichen Abschied vom
Schopfergott* einerseits und einem ,,biographischen Abschied vom Schépfergott* ande-
rerseits zu unterscheiden. Dadurch lassen sich unterschiedliche Typen von Glaubens-
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konzepten (z.B. ein naturalistischer oder ein kreationistischer Schopferglauben, eine
naturalistische Schopferagnosis oder universaler Zweifel) herausarbeiten. Ein Vergleich
der in den verschiedenen Konzepten beheimateten Vorstellungen zeigt, wie bunt und
vielfiltig die Moglichkeiten konkreten Glaubens sind.

Hinsichtlich eines naturalistischen Schépfungskonzepts kann der Verfasser feststellen: ,,Das Han-
deln des Weltschopfers wird als aktiv betrachtet. Dabei wird es entweder als temporal oder trans-
temporal gedacht“ (280). Die Schopferkonzepte des exklusiven Naturalismus und der naturwissen-
schaftskritischen Schépfernegierung hingegen ,implizieren, dass das Schopferhandeln als passiv
angesehen wird. Die theoretische Moglichkeit fiir die Realitéit eines Weltschopfers kann entweder
eingerfiumt oder als undenkbar ausgeschlossen werden® (287).

Spannend sind die Verfahren zur Beurteilung der ,,Christlichkeit* der verschiedenen Vor-
stellungen. Da jegliche Versuche dieser Art auf einer komplexen Hermeneutik basieren,
konnen (und miissen) sie ihrerseits wieder Gegenstand theologischer Reflexion werden.
Man wird hier in einzelnen Punkten — und das ist durchaus positiv gemeint — weiterfiih-
rende Diskussionen zu erwarten haben. So wire etwa zu fragen, ob Hogers ,,Doppel-
pool-Modell“ tatséchlich ausreichend ist, wenn er hinsichtlich der »Beurteilung der
Christlichkeit von Synkretismen*“ lediglich zwei groBe potenzielle Angebotsquellen sieht.
,»Weltanschauliche Einfliisse auf die Schopferkonzepte von Jugendlichen kénnen aus folgenden
zwei groBen Richtungen herrithren: erstens aus der substantiell-religidsen Richtung, die sich aus
simtlichen Weltreligionen, neureligiosen Bewegungen etc. zusammensetzt, und zweitens aus der
naturwissenschaftlichen Richtung, zu der Biologie, Chemie, Physik usw. gehdren. Patchwork-
Begriffe von einem Schipfergott konnen demnach aus vielfiltigen religidsen und naturwissen-
schaftlichen Elementen bestehen und auf unterschiedlichste Weise zusammengesetzt sein® (34).
Entsprechen nicht auch die Verarbeitungsmodi selbst schon einer naturwissenschaftlich-
technischen gepriigten Mentalitiit? Problematisiert werden konnen auch einzelne implizit
anthropologische Annahmen. So werden Einstellungen und Haltungen relativ problem-
los ineinander tberfiihrt (58ff.). Man wird vielleicht fragen, ob ein Haltungskonzept,
das so sehr auf Einstellungen beruht, nicht zu kognitivistisch grundgelegt ist. Auch
wenn man Hdger ohne weiteres zustimmen kann, dass man ab dem spiteren Jugendal-
ter eher von ,,Wandel“ der Schopfereinstellung denn von . Entwicklung® derselben
sprechen sollte, ist sein Postulat, ab dieser Phase ganzlich auf den Entwicklungsbegriff
zu verzichten (300), wohl Folge einer zu sehr an kognitiven Entwicklungskonzepten (in
der Tradition von Jean Piaget) ausgerichteten Orientierung.

Dass empirische Untersuchungen zwangslaufig auch groBere Partien der Befundprisenta-
tion enthalten miissen, was mithin einem fliissigen Leseduktus entgegensteht, ist unver-
meidlich. Gleichzeitig findet sich hier eine Vielzahl von konkreten Anhaltspunkten, die -
wie im vorliegenden Fall — gerade auch im Religionsunterricht zum Gegenstand mikroso-
zialer Empirie werden konnen. Die Untersuchung ist eine gelungene Verbindung von
empirischer Fragestellung und weiterfithrenden Impulsen, die ermoglichen, das Schnitt-
feld Naturwissenschaft und Theologie nicht ausschlieflich als Doméne der Systemati-
schen Theologie zu betrachten, sondern die Eigenstindigkeit eines religionspidagogi-
schen Zugangs zu stirken. Gerade fiir Lehrkrifte (der Oberstufe) diirften die religionsdi-
daktischen Handlungsmoglichkeiten, die als Reaktion auf die jeweiligen schopfungsbezo-
genen Welterkldrungen vorgestellt werden (329-340), besonders anregend sein.

Hans-Ferdinand Angel



Stefanie Rieger-Goertz, Geschlechterbilder in der Katholischen Erwachsenenbildung
(Forum Bildungsethik; Bd. 3), Bielefeld (Bertelsmann) 2008 [464 S.; ISBN 978-3-
7639-3653-3]

Die vorliegende Arbeit wurde unter dem Titel ,Die Kategorie Geschlecht in Katholi-
scher Erwachsenenbildung“ im Wintersemester 2007 von der Philosophischen Fakultit
IV (Institut fiir Erziehungswissenschaften) der Humboldt-Universitit Berlin als Disserta-
tion angenommen. Im urspriinglichen Titel spiegelt sich das Anliegen: ,,In Bildungspro-
zessen wird auch Geschlecht ‘gelernt’ und vermittelt. Dies geschieht meist zwischen
den Zeilen, ohne dass das Geschlecht ausdriicklich zum Thema geworden wire.“ (9)
Doing-Gender-Prozesse in Bildungsprozessen zu reflektieren, ist vor allem fiir 6ffent-
lich verantwortete Erwachsenenbildung notwendig. Im Mittelpunkt der Untersuchung
steht die Frage, wie die Genderdebatte in den verschiedenen Ebenen und Bereichen ka-
tholischer Erwachsenenbildung rezipiert und bearbeitet wird, welche Spannungen sich
darin zeigen, inwiefern hier Bildung im Sinne von Geschlechtergerechtigkeit geschieht
u.a.m.

Im ersten Teil der Arbeit (19-137) wird eine Einfithrung in die Kategorie Geschlecht
vorgelegt, bevor selbige in feministischen Theorien vorgestellt und diskutiert wird. Da-
bei betont Stefanie Rieger-Goertz: ,Die Offnung der Frauen- auf die Geschlechterper-
spektive bedeutet die Anerkennung der Kategorie Geschlecht als zentral und beinhaltet
weiterhin die politische Option auf Veranderung, die Geschlechtergerechtigkeit anzielt.“
(60) Die Kategorie Geschlecht in der Mannerforschung 6ffnet den Blick auf Ansitze
kritischer Ménnerforschung und macht die Dilemmata in dem Bereich deutlich (vgl.
101). Analysen kirchlicher Quellen zu Geschlechterfragen (103-137) sowie ein umfang-
reicher Teil 2 (141-234) zur katholischen Erwachsenenbildung folgen, das Selbstver-
stindnis im Sinne der institutionellen Verankerung, der geschichtlichen Entwicklung
und diverser Erklirungen wird differenziert ausgefaltet (141-198), Ausfithrungen zur
Anthropologie und Andragogie (199-234) runden diesen Teil ab. Die Kapitel geben ei-
nen differenzierten Uberblick iiber den Diskussionsstand, gut lesbar, mit priignanten
Zusammenfassungen.

Teil 3 (237-355) beginnt mit der Frage, wie etabliert die Kategorie Geschlecht im wis-
senschaftlichen Diskurs der Erwachsenenbildung ist sowie welche Konzeptionen ge-
schlechterbezogener Bildungsarbeit prigend sind. Rieger-Goertz untersucht Worterbii-
cher, fachliche Einfithrungen und Zeitschriften — das Fazit ist erniichternd: Theoretische
Bemiihungen bzgl. Gender sind wenig ausgepragt. (237-303) Ein Vergleich zwischen
katholischer Erwachsenenbildung, evangelischer Erwachsenenbildung und Deutschem
Volkshochschulverband schirft den Blick auf das jeweils Charakteristische der einzel-
nen Verbinde, auf Unterschiede und Parallelen, dies geschieht auf der Basis der Analy-
se der Organisation, Texte und Projekte wie der jeweiligen Zeitschrift bzw. des jeweili-
gen Presseorgans. Das Ergebnis ist fiir die Katholische Bundesarbeitsgemeinschafi fiir
Erwachsenenbildung (KBE) - knapp gesagt: ,,Genderfragen sind derzeit in der KBE
eine Leerstelle.“ (335) Das Ergebnis bzgl. der Deutschen Evangelischen Arbeitsgemein-
schaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE) ist erfreulicher: ,,Sowohl in der Organisations-
struktur und Arbeitsweise als auch in der Verbandskommunikation hat das Thema
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Frauenfirderung einen festen Ort“ (345). Die Veriinderung hin zu Geschlechterfragen
ist im Gange. Der Deutsche Volkshochschulverband (DVV) macht das Thema grund-
sitzlich sichtbar, in der Umsetzung mangelt es (354).

Als letzten Baustein nutzt Rieger-Goertz eine umfangreiche Programmanalyse (Teil 4;
(357-424), mit dieser quantitativen empirischen Untersuchung werden die (verfiigbaren)
Programme der deutschen Akademien in katholischer Tragerschaft in einem Untersu-
chungszeitraum von elf Jahren analysiert im Blick auf geschlechterdifferenzierte Ange-
bote, Angebote fiir Manner, fiir Frauen, auf die jeweiligen Lebenssituationen, auf ver-
schiedene Ansitzen hin ... — und vieles mehr. Hier zeigt sich ein spannendes Bild, trotz
Desideraten auf konzeptioneller Ebene ist die Bildungswirklichkeit vielfiltig und bunt,
die Unterschiede unter den einzelnen Akademien sind erwartungsgemif groB, es legt
sich die Deutung nahe, dass die Praxis der Bildungsarbeit stark bestimmt ist von den
jeweils verantwortlichen Personen vor Ort (421-424). Insgesamt ldsst sich festhalten:
Das Gender-Thema ist insbesondere in der Theorie katholischer Erwachsenenbildung
sowie in der konzeptionell-reflexiven Arbeit ausgespart, hier liegen Verdnderungsbedarf
und Chancen auf Entwicklung.

Rieger-Goertz legt eine anregende und interessante Arbeit vor. Vielfiltig néhert sie sich
der Frage, wie geschlechterbewusst, wie gendersensibel katholische Erwachsenenbil-
dung ist. Thr Analyseweg ist transparent, ihre Forschungsergebnisse sind mitvollzieh-
bar, die Anstofe zur Reflexion und zum Weiterdenken sind anregend. Selbstverstind-
lich kénnen sich an einzelnen Punkten dieser Arbeit weitere Forschungsarbeiten an-
schlieBen, auch die Ergebnisse konnen weiter ausgewertet und konkretisiert werden.
Rieger-Goertz macht — erniichternd, aber umso wichtiger — das Genderthema in der ka-
tholischen Erwachsenenbildung deutlich und zeigt notwendige Ansatzpunkte fiir die
weitere Entwicklung.

Helga Kohler-Spiegel



Clauf3 Peter Sajak, Das Fremde als Gabe begreifen. Auf dem Weg zu einer Didaktik
der Religionen aus katholischer Perspektive (Forum Religionspidagogik interkulturell;
Bd. 9), Miinster (LIT) 2005 [335 S.; ISBN 3-8258-8480-5]

Eine ,,Didaktik der Religion aus spezifisch katholischer Perspektive, in welcher die Be-
gegnung mit anderen Religionen einen integralen Bestandteil religiésen Lernens dar-
stellt (3), gelte es noch zu entfalten. Davon ausgehend untersucht Clauf Peter Sajak
»~die Erfahrungen der angelsichsischen Religionspidagogik mit religioser Erziehung in
konfessionell hoch differenzierten wie multireligios vielféltigen Gesellschaften® mit dem
Ziel, ,neue Wege und Moglichkeiten interreligidsen Lernens fiir den konfessionellen
und konfessionell-kooperativen Religionsunterricht zu entwickeln® (4). Dazu forschte er
vorwiegend in den USA und rezipiert in dieser Ausfiihrlichkeit erstmals im deutschen
Sprachraum besonders den religionspsychologischen Ansatz von Gabriel Moran, der
interreligioses Lernen als unverzichtbar _ fiir die eigene religidse Entwicklung® (12) und
als notwendigen ,,Bestandteil jeder wirklichen ‘religiésen’ und nicht nur ‘konfessionel-
len’ Erziehung® (11) sieht. Nach Moran muss religiése Erziehung , grundsitzlich inter-
religios sein“ (149).

Unter interreligibsem Lernen, ,integraler Bestandteil religiéser Erziehung“ (5), wird
»€in im schulischen Unterricht initiierter und arrangierter Prozess verstanden [...], in
dem die bewusste Wahrnehmung, die angemessene Begegnung und die differenzierte
Auseinandersetzung mit Zeugnissen und Zeugen fremder Religionen eingeiibt und ent-
wickelt werden sollen® (4).

Das Werk ist in ,,Grundlagen“ (15-171) und ,,Perspektiven® (173-295) gegliedert, er-
génzt um ein ,,Strukturgitter zur [!] einer Didaktik der Religionen aus katholischer Per-
spektive™ (297) fiir alle zwolf Schulstufen sowie ,,Lernen mit Zeugnissen: Eine exem-
plarische Unterrichtsstunde zum Thema ‘Islam’ in der Unterstufe der Sekundarstufe I¢
(299-304).

Die ,Grundlagen“ werden mit den ,lehramtlichen Vorgaben®, verstanden als der ,,institutionelle
Rahmen interreligidsen Lehrens und Lernens (15-39), erdffnet, um dann die religionspidagogi-
schen Reaktionen auf die verinderte Gesellschaft Deutschlands zu beschreiben (41-83), besonders
Jene von Hans-Georg Ziebertz, diese versehen mit kritischen Anfragen, und von Stephan Leimgru-
ber. Die Ausfithrungen zum , multireligiosen Religionsunterricht fiir eine multiethische [!] Gesell-
schaft* im ,postkolonialen Grofbritannien® (85-126) beschriinken sich auf England. Informativ
wird die Konzeption von John Hull dargestellt, an dessen Konzept schlieflich eine Reihe von her-
meneutischen, theologischen und padagogischen Anfragen gestellt werden. , Interreligicses Lernen
in den USA*® (127-171) konzentriert sich auf die , interreligitse Entwicklungstheorie® von Gabriel
Moran, die einen entwicklungspsychologischen Rahmen vom 5. bis zum 30. Lebensjahr eroffnet
mit je unterschiedlichen Zielen fiir interreligioses Lernen auf den Stufen religioser Erziehung
»Simply Religious Education, ,,Christian (Jewish/Muslim) Education® und ,,Religiously Christian
(Jewish/Muslim) Education® (158).

Die ,Perspektiven® beginnen mit einer Reflexion des Verhiltisses von Religion und Gesellschaft,
von Religion und Staat (,,Civil Religion oder Common Faith?*) sowie der Rolle von Religion im
gesellschaftlichen Mikrokosmos der Schule in Deutschland, England und den USA (173-216). Sa-
Jak plidiert angesichts der wachsenden Notwendigkeit ,,an zivilreligidser Bindung und Rahmenset-
zung“ (204) fiir eine ‘zivilreligiose Erziehung’ seitens der Kirchen. Jedenfalls sollten in Zukunft
~zivilreligiose Aufgaben (205) bei einem von den beiden Kirchen verantworteten Religionsunter-
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richt beriicksichtigt werden. Zugleich wird dieser ,,zur Begegnung mit der Kirche vor Ort und ih-
rer Praxis® (211) hinfithren. Von interreligiésem Lernen ist im Religionsunterricht als ,,Ort konfes-
sioneller Konturierung und Orientierung® (ebd.) ,eine intrareligiose Selbstvergewisserung und
Neuverortung der eigenen Christlichkeit zu erhoffen® (214). In religioser Kompetenz (nach Ulrich
Hemel) sieht Sajak die ,,Voraussetzung fiir einen angemessenen interreligiésen Dialog*“, die auf
_didaktische Konkretion im Rahmen eines konfessionellen Religionsunterrichts angewiesen® ist
(216).

Den Hauptteil der Arbeit bildet ,,Das Fremde als Gabe entdecken® (217-295). Nach einer vierfa-
chen Begriindung des konfessionellen Religionsunterricht erortert Sajak drei ,,humanwissenschaft-
liche Voraussetzungen interreligidser Lernprozesse® (237): (1) die ,Ertrage der interkulturellen
Hermeneutik* (ebd.), nimlich die von Theo Sundermeier vorgelegte Hermeneutik des Fremden
(,Begegnung mit dem Fremden®); (2) im Anschluss an Horst Schwebel ,,Bilder als Quellen interre-
ligitser Lernprozesse* — im Zusammenspiel ,,von Bild und Wort, von Prisentatio und Narratio®
(250); (3) Morans Theory of Religious Education Development.

In Sajaks ,Struktur einer Didaktik der Religionen® (263) stellen den Referenzrahmen
fiir die Ziele (Kompetenzen) die interkulturelle Hermeneutik Sundermeiers und die reli-
giose Erziehungstheorie Morans, fiir die Inhalte die Religionswissenschaft und fiir die
Gestaltung des Unterrichts Religionsdidaktik und Religious Education. So erfolgt die
Festlegung von Kompetenzen einerseits ausgehend vom Ziel ., Verstindnis und Re-
spekt“ und anderseits vom Ziel ,,angemessene religiose Entwicklung® (268). Als Kon-
sequenz verlangt Sajak u.a., interreligiéses Lernen als , Teil eines intrareligiosen Lern-
prozesses zu begreifen” (295), von der Grundschule bis zur Hochschule zu verankern,
eine ,ganzheitliche Form der Begegnung mit dem Fremden [zu] ermdglichen® (292)
und die Religionslehrer/innenbildung zu reformieren.

Die Arbeit macht deutlich, dass heute keine religiose Erziehung ohne ,,Auseinanderset-
zung mit fremden Religionen® (258 et pass.) verantwortbar ist. Ihre inhaltliche Stirke
liegt in der differenzierten Darlegung der Konzeption von Moran, die den Diskurs um
die Auseinandersetzung mit anderen Religionen in religidser Erziehung und Bildung an
unterschiedlichen Lernorten befruchten kann.

Kritisch anzufragen ist: Warum wird die Entscheidung, den Alteritatsdiskurs gar nicht
zu rezipieren und das Werk exklusiv im Alienititsdiskurs anzulegen, nicht begriindet?
Aus welcher Situationsanalyse ergibt sich eigentlich, dass interreligidses Lernen in
Grundschule und Unterstufe ,,also der Orientierung und Angstbewaltigung® (266) die-
nen soll? Wie kann eine Analyse der lehramtlichen Vorgaben im religionspidagogi-
schen Kontext primér nach Andreas Griinschlof3 ohne Rezeption des einschligigen Bei-
trages von Hans Zirker erfolgen? Wonach werden tibrigens Konzilstexte zitiert? Warum
wird der umstrittene Hans-Peter Raddatz herangezogen und als .,Orientalist® sowie als
,» Wirtschaftswissenschaftler” gewiirdigt (21)?

Begriffliche Unschérfen sind zu oft anzutreffen, z.B. sind ‘pluralistische Religionstheo-
logien” (29) eben nicht dasselbe wie ein ‘religionstheologischer Pluralismus’ (ebd.).
Druckfehler durchziechen das Werk, besonders schmerzlich bei Namen, so vielfach
GriinschoB statt Griinschiof3, Ehrlicher (23) statt Ehrlich, Herbert Read (245) stait Ge-
org Herbert Mead, etc.

Martin Jiggle



Markus Seibr, Schulpastoral an berufsbildenden Schulen des dualen Schulsystems. Eine
qualitativ-empirische Untersuchung zur Entwicklung von Qualititskriterien fiir eine ge-
lingende Schulpastoral an Berufsschulen (Religion und berufliche Bildung; Bd. 3), Ber-
lin (LIT) 2008 [270 S.; ISBN 978-3-8258-1511-0]

Es ist erklirtes Ziel der Dissertation, einen Beitrag zu leisten zur Entwicklung von
Qualititskriterien fiir eine gelingende Schulpastoral an berufsbildenden Schulen des
dualen Schulsystems. Von Bedeutung ist dieses Vorhaben in dreifacher Hinsicht: (1)
Die Schulpastoral an berufsbildenden Schulen kommt erst allméhlich in den Blick der
Verantwortlichen fiir Schulpastoral in den (Erz)Diozesen und der universitdr Tatigen
(Praktische Theologie) — auch wenn an den Schulen vor Ort engagierte (Religi-
ons)Lehrer/innen bereits seit langem pastorale Angebote fiir Schiller/innen und Leh-
rer/innen machen. (2) Qualititskriterien werden zunehmend ein Thema in der Schulpas-
toral. Nach der Entwicklungs- und Aufbauphase in den letzten zehn Jahren stehen jetzt
die Konsolidierung und die weitere Professionalisierung der Schulpastoral an. Dazu
braucht es Kritierien: fiir Lehrerfortbildungen, schulpastorale Projektarbeit, einzelne
schulpastorale Angebote (auch im Kontext der kirchlichen Grundfunktionen) oder fiir
die Rolle von in der Schulpastoral Titigen usw. (3) Es ist eine interessante Frage, ob es
Qualitdtskriterien in der Schulpastoral gibt, die durch die Schulart bedingt sind.

Der Autor fiihrt zunichst ein in die Schulpastoral: in ihr historisches Gewordensein,
ihre heutigen Grundlagen und Rahmenbedingungen sowie aktuellen Ausprigungen in
vielen deutschen (Erz)Ditzesen. In diesem Zusammenhang verweist er auf die bisher
geringe Anzahl wissenschaftlicher Publikationen zur Schulpastoral. Eine kurze Einfiih-
rung in das System ,berufsbildende Schulen“ und die dortige schulpastorale Situation
rundet den ersten Teil ab (Zeil I/Kap. 1-4; 23-106).

Teil Il/Kap. 5 (107-222) ist der Darstellung der qualitativ-empirischen Untersuchung
gewidmet: der Methode (halbstandardisiertes-problemzentriertes Interview mit elf Reli-
gionslehrer/innen, die zugleich als Schulseelsorger/innen an beruflichen Schulen in
Bayern titig sind), den Instrumenten der Auswertung (Transkription der Interviews,
personenbezogene Interpretation) und der Darstellung der Ergebnisse in einem Dreier-
schritt: Einzelportrait, Verdichtungsprotokoll und Ergebnisse der Einzelinterviews im
Hinblick auf die Forschungsfragen (vgl. Interviewleitfaden). Die Forschungsergebnisse
werden gebiindelt in acht Thesen ,,Schulpastoral an Berufsschulen kann gelingen ...«
Der Autor verweist auf die noch nicht mégliche Vergleichbarkeit der Ergebnisse, da
aus dem Bereich beruflicher Schulen bisher keine addquaten Forschungsergebnisse vor-
liegen.

An den Forschungsteil schliefit sich die Darstellung von acht Qualititskriterien fiir eine
gelingende Schulpastoral an Berufsschulen an (Zeil Ill/Kap. 6; 223-237). Dieser Krite-
rienkatalog soll die Schulpastoral an Berufsschulen konkretisieren und operationalisie-
ren, das schulpastorale Profil schirfen und die Schulpastoral weiterentwickeln (vgl.
223). Ein konkretes schulpastorales Projekt des Autors ,,Anleitung zum Fremdgehen®
und ein Ausblick (7eil IV/Kap. 7 und 8; 239-253) beenden die Arbeit.

Der Autor hat mit seiner Arbeit die zentrale Frage nach den Qualitatskriterien aufgegrif-
fen und dabei die von der Schulpastoral noch eher vernachldssigten beruflichen Schulen
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in den Blick genommen. Das ist positiv zu wiirdigen. Zu bemingeln bleibt, dass an kei-
ner Stelle verdeutlicht wird, wie der Autor Qualititskriterien im Kontext der Dissertati-
on definiert, vor allem aber, dass er die Schulpastoral an sich als BezugsgroBe nimmt.
Dadurch stehen am Ende seiner Untersuchung nur sehr allgemeine Qualititskriterien,
die in schulpastoralen Kreisen hinlanglich bekannt sind und deshalb nur eine Bestiti-
gung der aktuellen Praxis darstellen. Dem kundigen Leser werden keine neuen Er-
kenntnisse geboten. Die genannten acht Kriterien sind in den schriftlich formulierten
theologischen Grundlagen, Prinzipien und Arbeitsweisen heutiger Schulpastoral zu fin-
den und werden von vielen schulpastoral Titigen (im Sinne von Standards) praktiziert.
Da die Qualititskriterien so allgemein sind, treffen sie auf die Schulpastoral in allen
Schularten zu; der Zusammenhang mit der spezifischen Schulart der beruflichen Schu-
len wurde nicht hergestellt. Ob es Qualititskriterien spezifisch fiir schulpastorales Han-
deln an beruflichen Schulen gibt, bleibt offen. Bei der Auswertung der Interviews hétte
wohl eine Wort-fiir-Wort-Analyse diesbeziiglich neue Erkenntnisse gebracht, da die
Sprache oft wichtige Hinweise gibt auf zentrale, sich nicht im Blick des Untersuchers
befindliche Aussagen.

Gabriele Riittiger



Elisa Stams, Das Experiment Jugendkirche. Die ersten Jahre der Jugendkirche
TABGHA in Oberhausen. Eine exemplarische Fallstudie zur Problematik jugendpasto-
raler Neuorientierung (Praktische Theologie heute; Bd. 94), Stuttgart (Kohlhammer)
2008 [480 S.; ISBN 978-17-020519-2]

Sollen und konnen Jugendliche ihre Spiritualitit in einer speziell fiir ihre Bediirfnisse
selbst gestalteten Kirche abseits traditioneller kirchlicher Strukturen entfalten und wenn
ja, inwieweit bedarf es neuer Begleitungs- und Aktionsformen fiir pastorale Innovatio-
nen? Elisa Stams nimmt in ihrer qualitativ-explorativ angelegten Studie die Anfangsjah-
re der Jugendkirche TABGHA aus unterschiedlichen Perspektiven in den Blick, mit der
Zielsetzung, die Genese der Anfangsphase zu dokumentieren sowie den innovativen
Ansatz des Pilotprojektes vorzustellen und aus der Analyse daraus neue Ergebnisse und
gef. neue Fragestellungen fiir die pastorale Arbeit mit und von Jugendlichen zu gewin-
nen (57).

Methodisch fufit die Arbeit einerseits auf einem qualitativ-empirischen Zugang, der so-
wohl durch kontinuierlich begleitende als auch durch punktuell erhobene Interviews der
beteiligten Personen, eine teilnehmende Beobachtung sowie eine Sammlung von Doku-
menten eine prazise und dichte Beschreibung des Pilotprojektes liefert (insbesondere in
Kapitel 4 bis 6; 69-184). Aus der Erhebung und Darstellung der fiir das Projekt rele-
vanten Fakten bildeten sich die Schwerpunkte Milieuiiberschreitung, Inkulturation, Par-
tizipation und Kooperation heraus, die zum Ausgangspunkt der Untersuchung wurden.
Diese werden in den Kapireln 7 bis 10 (185-369) erarbeitet und immer wieder mit lese-
freundlich abgesetzten Interviewpassagen belegt.

Die einleitenden Kapitel 1 bis 3 verorten die Studie im aktuellen inhaltlichen (21-56)
und methodischen Diskurs (57-67). Das abschliefende 71. Kapitel (419-436) bietet zu-
sammenfassend Handlungsempfehlungen, was bei der Konzeption einer Jugendkirche
beachtet werden muss und welche Fehler vermieden werden kénnen.

Man merkt es der Studie an, dass sie von der Anlage her parallel zum Projekt entwi-
ckelt wurde (59), da die verschiedenen Zuginge und Perspektiven inhaltlich und zeitlich
ineinandergreifen, was eine lineare Lesestruktur bisweilen zu beeintrichtigen scheint.
Und doch ist es gerade die Perspektivenverschrankung und die Multiperspektivitit, die
die Studie fiir ein breites Publikum 6ffnet. So mogen sich eilige, an Fakten und Ergeb-
nissen interessierte Leser/innen an den gut strukturierten (bisweilen aber mit unnétigen
Regieanweisungen versehenen) Einleitungen und ergebnisorientierten Zusammenfas-
sungen erfreuen. Praktiker/innen konnen eher in den beschreibenden und plakativen
Ausfiihrungen fiir die eigene Jugendpastoralarbeit fiindig werden. Empfehlenswert ist es
jedoch, die Studie in ihrer Gesamtanlage zu lesen, da sie insgesamt nicht nur fiir die
Praktische Theologie erkenntnisreiche Ergebnisse liefert. So ist es zum Beispiel ein kla-
res Ergebnis, dass (Jugend)Kirche, will sie in einer symbol-dsthetisch geprigten Kultur
liberhaupt wahrgenommen werden, professionell und innovativ arbeiten muss, was bei-
spielsweise in der Werbung durch dsthetisch ansprechende Flyer, Freecards oder die
Homepage geschehen ist (238-252). Auch der Zusammenarbeit mit anderen professio-
nellen Berufsgruppen wie z.B. Theaterleuten oder Profi-Fotografen kommt eine beson-
dere Wertschétzung zu. So fordert beispielsweise ein Interviewpartner in diesem Zu-
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sammenhang ,einen Abschied vom katholischen Jugendarbeitsdilettantismus® (226).
Doch reicht eine professionell gestaltete Werbung nicht aus, es bedarf Multiplika-
tor/innen, die im Falle der Jugendkirche hauptsichlich in den Schulen gefunden wur-
den, was auf die notwendigen Kooperationen hinweist.

Insgesamt ist es die Mischung aus niedrigschwelligen Angeboten wie punktuellen
Events, zeitlich iiberschaubaren Jugendkulturprojekten wie z.B. Fotoausstellungen und
regelmiBig stattfindenden Jugendgottesdiensten und nicht zuletzt der durch die Jugend-
lichen gestaltete Kirchenraum, der die Besonderheit der Jugendkirche TABGHA in
Oberhausen ausmacht. Klettern, Tanzen, Ausstellungen, Musicals, Theater etc. neben
den von Jugendlichen mitgestalteten Gottesdiensten, all das findet im Raum der Kirche
statt und genau das macht Jugendkirche fiir Jugendliche attraktiv. Aber nicht nur fiir
Jugendliche, vor allem in den Gottesdiensten finden sich auch viele Erwachsene, die
bisweilen fast zum Problem werden, weil durch ihre reine Anwesenheit eine jugendli-
che Ungestortheit nicht mehr gewihrleistet ist. Manche Ansitze aus der Jugendkirche
konnten auch fiir die Erwachsenenpastoral aufgenommen und weiterentwickelt werden
(425).

Bei der in der Jugendkirche angestrebten Milieuiiberschreitung macht sich bisweilen
eine Erniichterung breit, weil vorwiegend Jugendliche partizipieren, die sowieso eine
gewisse Empfanglichkeit fiir kirchliche Angebote aufweisen. Nur partiell gelingt es,
auch kirchenferne Jugendliche z.B. durch ein Skater- oder Hochseil-Event oder ein Mu-
sical-Projekt in die Jugendkirche einzuladen. Bei letzterem ,,ist etwas entstanden, auf
das sie [die am Projekt teilnehmenden Jugendlichen] stolz sind, sie haben nachgedacht,
verinnerlicht, dazu gelernt, ihre (religiose) Ausdrucksformen erweitert, Zeugnis abge-
legt und andere durch ihre Interpretation zum Nachdenken gebracht.* (287) Wenn dies
geschieht, dann kann man das Projekt Jugendkirche, wie vielerorts bereits geschehen,
uneingeschrankt zur Nachahmung empfehlen. Die umfassende Dokumentation, grund-
legende Reflexionen und grundsitzliche Fragestellungen dazu liefert die vorliegende
Studie, die unbedingt zu einer pastoraltheologischen Bewusstseinserweiterung beitragt.
Fine religionspadagogische Reflexion dariiber, inwieweit durch die Aktionen, Events
und Projekte der Jugendkirchen verstehbare und in den jeweiligen Lebenswelten veran-
kerte Symbole und &sthetische Ausdrucksformen gefunden und neue Glaubensdimensi-
onen nicht nur fiir Jugendliche erschlossen werden konnen, wiirde sich auf der Grund-
lage der vorliegenden Studie als ein weiteres lohnendes Forschungsfeld anbieten.

Simone Birkel



Huldreich David Toaspern, Diakonisches Lernen. Modelle fiir ein Praxislernen zwi-
schen Schule und Diakonie (Arbeiten zur Religionspidagogik; Bd. 32), Géttingen
(V&R unipress) 2007 [307 S.; ISBN 978-3-89971-394-7]

Soziales Lernen ist en vogue. Die evangelischen und katholischen Freien Schulen ma-
chen es schon lange. Die katholischen Schulen haben das Compassion-Projekt, die
evangelischen Schulen haben Diakonieprojekte. Es wundert, warum die Religionspada-
gogik sich um die religionspadagogische Reflexion diakonischen Lernens lange relativ
wenig gekiimmert hat. Hier stoBt die 2006 als Dissertation von der Theologischen Fa-
kultit der Universitit Leipzig angenommene Arbeit von Huldreich David Toaspern zum
diakonischen Lernen auf ein religionspadagogisch wenig ausgeleuchtetes Terrain. 7oas-
pern stellt sich zwei Aufgaben: Diakonisches Lernen miisse theologisch und es miisse
lerntheoretisch begriindet sein. Theologisch, weil sich diakonisches Lernen von séikula-
ren Konzepten sozialen Lernens und biirgerschaftlichen Engagements wie z.B. dem
service learning durch den Reflexionszusammenhang unterscheide, in den es gestellt
werde und der mit christlichem Menschenbild natiirlich nur pauschal umschrieben ist.
Lerntheoretisch miisse geklédrt werden, ob und unter welchen Bedingungen diakonische
Einstellungen durch Selbstaktivitit in diakonischen Einrichtungen gelernt werden. Zu
diesem Zweck greift Toaspern auf die Modelle des sog. sitnated learning zuriick, die
aus der Wirtschaft bekannt sind. Gemeinsam ist diesen Modellen die Annahme, dass
das Eintauchen in Realsituationen andere Wissensformen schaffe als die theoretische
Beschéftigung mit dem Sachverhalt. Nach dem (1) Modell der legitimate peripheral par-
ticipation (Jean Lave / Etienne Wenger) kommt Lernen durch Praxis in dem Mafe in
Gang, wie die ,,communities of practice” dem Praktikanten Lernchancen einrdumen
und diese/r mit seinen speziellen Wahrnehmungen von der community of practice als
Bereicherung aufgenommen wird. Nach dem (2) Modell ,knowing what we know*
(Catherine E. Snow) entsteht Kompetenz durch Performanz und Expertentum auf dem
Weg zum Expertentum. So ist es nicht dramatisch, wenn Schiiler/innen eine diakoni-
sche Einrichtung oft gar nicht als christliche Einrichtung wahrnehmen und die Glau-
bensiiberzeugungen der Mitarbeiterinnen ihnen verborgen bleiben. Einsichten in dieses
Feld erschliefien sich in dem MaBe, wie die Praxis vertraut wird und man dazu gehort.
Ein weiteres (3) Modell, ,,world travelling® (Suzanne K. Damarin) genannt, setzt auf
den Unterschied von travel und tourism. Wahrend 7ourism Wissen durch distanziertes
Beobachten und fotografische Speicherung (wie auf Ansichtskarten) anhiufe, suche rra-
vel ein Wissen, das aus Anteilnahme und Anteilhabe kommt. Dieses Modell ist u.a. aus
der antirassistischen PAdagogik bekannt. Richtig spannend wird die Arbeit von Toas-
pern, wenn er diese Modelle in Fragebogen tibersetzt, die er Schiiler/innen einer Berli-
ner Schule mit Diakoniepraktikum ausfiillen 14sst. Da zeigt sich, dass die Modelle eini-
ges uber die Wirkung von Diakoniepraktika aufkliren und erklaren kénnen.

Der zweite Schwerpunkt der Arbeit dient der Beschreibung der fachlichen, sozialen und
theologischen Dimension diakonischen Lernens. 7Toaspern stellt fest, dass Helfen ge-
geniiber Bediirftigen fiir die befragten Jugendlichen eine Selbstverstindlichkeit sei und
von ihnen nicht auf Glauben zurtickgefiihrt werde. Wer das will, muss das begriinden.
Praktika, sollen sie langfristig wirken, bediirften der schulischen (!) Reflexion (270).
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Die Praxis allein bewirkt also keine nachhaltige Einstellungsénderung, wie die Modelle
des situated learning moglicherweise nahe legen konnten. In einem abschlieBenden Pli-
doyer fiir eine Didaktik diakonischen Lernens, zu der Toaspern mit seiner Arbeit einen
starken Beitrag leistet, betont der Autor unter anderem, dass die Implementierung dia-
konischen Lernens den Religionsunterricht in der Schule legitimieren helfe.

Genau hier freilich stellen sich narirlich auch Fragen. Geht es in religitsen Bildungs-
prozessen um Moral? Meiner Meinung nach nicht. Wie soll man die theologische Di-
mension diakonischen Lernens stark machen, wenn die Koppelung von sozialem Enga-
gement und Glauben von den meisten Jugendlichen nicht gesehen wird? Sie helfen nicht
aus einem religiésen Motiv heraus, sondern weil sie das wollen und fiir richtig halten.
Soziales Lernen ist kein Einfallstor fiir religioses Lernen. Dem religiosen Lernen an der
Schule werden die Argumente fiir seine Notwendigkeit in Bildungsprozessen rasch aus-
gehen, wenn es sich als niitzlich fiir die Werteerziehung anpreisen will. Religion ist pa-
thetisch gesagt ‘zu nichts nutze’, nicht fiir eine Rettung der Gesellschaft noch fiir die
Rettung einer Moral oder als sozialer Kitt. Sie ist ein groBer Motivator zu sozialem
Handeln bei gliubigen Menschen. Das sind nicht alle. Um sie zu bewegen, braucht so-
ziales Handeln m.E. keine religiose Bestimmung. Es gentigt, wenn man ihnen zeigt,
welcher Zugewinn an Lebensqualitit in der Zuwendung zu Menschen steckt, gerade
auch zu denen, von denen man menschlich betrachtet auf den ersten Blick nichts hat.
Dieser Blick ist der Blick des Samariters, der den ‘halbtot’ am Boden Liegenden auf-
hebt, wihrend die religiosen Figuren in der Erzihlung Jesu vermutlich aus religiosen
Griinden (Tote galten als unrein) vorbeigehen und versagen (Lk 10). Religion ist kein
Garant fiir soziales Handeln. Aber sie generiert Milieus, in denen Menschen sich Men-
schen am Rande und oft selbst am Rande ihrer Moglichkeiten, wenn eben nichts mehr
zu machen ist, aus dem Glauben heraus zuwenden, dass gerade dieses Leben von Gott
angeschaut und keines aussortiert wird.

Lothar Kuld



Monika Jakobs
‘Neu gelesen’: Karl Ernst Nipkow, Grundfragen der Religions-
padagogik. Band 3: Gemeinsam leben und glauben lernen (1982)!

»Gemeinsam leben und glauben lernen® ist der dritte Band des Werkes ,,Grundfragen
der Religionspiadagogik® des 1928 geborenen Karl Ernst Nipkow, der lange Jahre den
Lehrstuhl fiir Religionspiddagogik und Allgemeine Pidagogik an der Universitit Tiibin-
gen innehatte.

Das Buch behandelt das Kernanliegen der Glaubensweitergabe, also Katechese im ei-
gentlichen Sinne. Nipkow geht es um die Frage, wie die Glaubensweitergabe angesichts
der Kluft zwischen Glaubensinhalten und der Lebenswelt nicht nur junger Menschen
stattfinden kann. Er hat ausdriicklich auch jene im Sinn, ,,die neue Wege suchen, und
jene, ,,die zum Teil jede Suche aufgegeben haben. “ (37) In diesem Problemfeld entwirft
er eine Religionspidagogik, die vom Erfahrungshorizont des Menschen ausgeht, die
Glauben und Leben wahrhaft zu verbinden sucht, geleitet von der Uberzeugung, dass
christlicher Glaube und ,,Iebensglaube“ nicht voneinander zu trennen sind. Grundvor-
aussetzung fiir diesen Ansatzpunkt ist eine unvoreingenommene Wahrnehmung der Le-
bensrealitit der Menschen, insbesondere von Kindern und Jugendlichen. Nipkow zeigt
sich hier als Anwalt fiir das Anliegen, das man auf katholischer Seite mit ‘Korrelation’
bezeichnet. Nimmt man dieses Anliegen ernst, muss christliche Erziehung konsequen-
terweise nicht vor allem Wissensvermittiung, sondern Lebensbegleitung sein.

Ahnlich wie bei Konzepten der Gemeindekatechese auf katholischer Seite spielt hierbei
auch das Interesse am Gemeindeautbau eine Rolle. Gegeniiber einer zielgruppenorien-
tierten Arbeit weist er auf die Notwendigkeit hin, Altersgruppen nicht voneinander zu
isolieren und damit die integrierende Funktion der Gemeinde zu gewihrleisten — eine
Idealvorstellung, die man heute unter dem Schatten der Milieustudie noch einmal skep-
tischer ansieht als zu seiner Zeit.

Glauben lernen ist fiir Nipkow zuerst gegenseitiges Lernen zwischen den Generationen.
Dabei scheint deutlich der Vater im Autor durch: Man spiirt, dass die Besorgnis iiber
die Kluft zwischen den Generationen auch seiner eigenen Familienerfahrung entspringt.

Mehr als die Hilfte des Buches nimmt das 2. Kapitel ein, das die damals noch kaum
rezipierten Theorien und Modelle der Entwicklung bzw. Glaubensentwicklung, dabei
vor allem James W. Fowler, prisentiert. Nipkow ist der Uberzeugung, dass die Glau-
bensvermittlung ohne die Berticksichtigung der entwicklungspsychologischen Rahmen-
bedingungen scheitern muss. Er postuliert damit die Psychologie als unaufgebbare Be-
zugswissenschaft fiir die Religionspadagogik. Entwicklungspsychologische Erkenntnisse
gehoren inzwischen zur selbstverstindlichen Grundlage der Religionspidagogik. So
wichtig aber diese Grundlage fiir die Religionspidagogik ist, so unaufgebbar ist die
theologische Verankerung, und Nipkow benennt deutlich die Grenzen der von ihm dar-
gestellten Theorien. Sie seien ungeschichtlich und benétigten eine hermeneutische Wen-
dung. ,,Im Lebenslauf muss der Zusammenhang von Gotteserfahrungen, menschlichen

' Karl Emnst Nipkow Grundfragen der Religionspadagogik. Band 3. Gemeinsam leben und glauben
lernen, Giitersloh *1992. Seitenzahlen in Klammern nach dieser Taschenbuchausgabe.
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Grunderfahrungen und Alltagserfahrungen aufgesucht werden® (80), ein Anliegen, das
man auf katholischer Seite als Mystagogie bezeichnen wiirde.

Dabei ist den nicht-theologischen Bezugswissenschaften die Erkenntnis zu verdanken,
dass Lebenssinn dem Menschen nicht einfach zugesagt oder ‘eingefiillt’ werden kann,
sondern dass er einen Akt der aktiven Aneignung verlangt. Sinnfindung entzieht sich
der Machbarkeit, denn Sinn wird ,,in der Gegenwart des eigenen Lebenslaufs zur Ge-
wissheit als Geschenk.“ (57) Damit wird auch mit den Fehlformen und Missverstind-
nissen eines autoritir-indokirinierenden religiosen Erziehungsverstindnisses abgerech-
net. Man muss anerkennen, ,dass auch iiber die religiosen Denkformen padagogisch
nicht verfiigt werden kann.“ (57)

Interessant und innovativ ist die Aufmerksamkeit fiir den erwachsenen Glauben, den er
ganz im Sinne des ,verbindenden Glauben“ nach Fowler versteht. Seine Herausforde-
rung ist die Integration des eigenen Lebens, die Uberwindung von Widerspriichen und
das Ertragen von Gegensitzen. Hier zeigt sich, was mit Glaubensvermittlung als Kom-
munikation zwischen Generationen gemeint ist. Sie wird nicht verstanden als Besser-
wisserei der Alteren gegeniiber den Jiingeren, sondern bendtigt die Selbstreflexion und
lebenslanges Lernen. Nipkow geht sogar so weit zu sagen, die Erwachsenen, nicht die
Kinder und Jugendlichen seien das Problem der Erziehung (32). Eine erfolgreiche reli-
gitse Erziehung von Heranwachsenden und der Dialog zwischen den Generationen
konnen nur gelingen, wenn die Erwachsenen noch lernfihig sind. Thre Aufgabe besteht
in Wahrhaftigkeit und Zeugenschaft gegeniiber der jungen Generation.

Das Problem der Erwachsenenkatechese ist heute aktueller denn je, und Nipkow beweist
hier eine erstaunliche Weitsicht. Seine Beispiele und Konkretisierungen wirken aus heu-
tiger Sicht jedoch unzeitgemélB. Er fordert zwar ein, dass die Glaubensvermittlung die
individuellen Lebensschicksale Erwachsener beriicksichtigen miisse. Seine Vorstellun-
gen vom Lebenslauf und von Lebensformen mit einem geordneten Ablauf von Erlernen
eines Berufes, Familie, Kinder etc. wirken demgegeniiber jedoch recht uniform. Schei-
dungen, spite oder zweite Berufsausbildungen, Patchworkfamilien, Arbeitslosigkeit und
andere Lebensabbriiche kommen bei ihm nicht vor. Verriterisch (typisch méinnlich?) ist
die Tatsache, dass er als zentrales Thema der Lebensmitte die Sterblichkeit und den
Wunsch nach Unsterblichkeit angibt (117). Bei der Beschreibung des Erwachsenenle-
bens und seiner typischen Krisen stiitzt er sich auf Daniel J. Levinsons ,,Das Leben des
Mannes*“ (sic!). Auffallend auch, dass er im Zusammenhang mit der Entwicklung des
moralischen Urteils die Kohlberg-Kritikerin Carol Gilligan wohlwollend zitiert, ohne
ihre geschlechtsspezifischen Implikationen mit einem Wort zu erwihnen.

Ein zweites zentrales Anliegen ist die Suche nach lebensweltlichen Plausibilititen fiir
den Glauben. Nipkow nennt fiinf ,Provinzen der Sinnerfahrung® (136 ff.), in welchen
Menschen nach dem Glauben suchen. Dahinter verbirgt sich die These, dass das Leben
selbst religiose Fragen aufwirft, die nach einer Antwort aus dem Glauben verlangen.
Ein Beispiel dafiir ist die Identitdtsfrage. ,Die Fixierung auf Identitit als ‘Sich-
selbstgleichheit’, auf das ‘Individuum’ als unteilbare Identitit, passt zu einem mono-
theistisch in sich beharrenden, unveranderlichen, starren Gott. Der Gott des christlichen
Glaubens ist dagegen der trinitarisch sich verdndernde Gott.“ (137)
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Das 3. Kapitel widmet sich der Ethik und damit dem Gemeinschaftsbezug des Glau-
bens. Thm geht es darum, dass christliche Erziehung nicht im Dienste der Moralisierung
und Disziplin steht (141), als eine Instanz, die Gehorsam und Anpassung gewissermas-
sen einen Heiligenschein verleiht. Der Grund ethischer Erziehung ist ,Glaube als Le-
benszuversicht* (159). Auch hier zeigt sich, dass christliche Erziehung keine Einbahn-
straBe ist: Das Verantwortungslernen ,.zielt darauf, schon jetzt mit den Jugendlichen,
die zum Teil sehr viel sensibler als wir Erwachsenen die Zukunft erspiiren, mitzuden-
ken. Nichts anderes aber ist das Grundelement gemeinsamen Lernens.“ (161)

Auch hier verraten die Beispiele die Zeitgebundenheit. Nipkows Zeitdiagnose beruht auf
der These vom Wertewandel nach Ronald F. Inglehart, einen Wandel, den er vor allem
bei der Jugend sieht: ,,Sinnvoll leben wird wichtiger als Leistung und Karriere®, , Ge-
meinsamkeiten in Ehe und Familie werden wichtiger als [...] die Vorstellungen von der
Ehe als Institution® (165), ,das Potential fiir unkonventionelles politisches Handeln
(Protestpotential) steigt* (166), ,neue Leistungsbereitschaft fiir nichtentfremdete Ar-
beit®, ,lustvolle und entspannte sexuelle Beziehungen werden wichtiger als konventio-
nelle Moralvorstellungen®, jedoch nicht, und da scheint der Vater Nipkow den Zeige-
finger zu erheben, ,,ohne die Entstehung neuer Unterdriickung. “ (167)

Bei der ethischen Thematik erscheint der Autor ambivalent. Zwar ist auch hier das An-
liegen der Verbindung von Glauben und Lebensrelevanz zu spiiren. Er zeigt eine gewis-
se Sympathie fiir die Trends, die er unter Jugendlichen im Sinne eines Wertewandels
ausmacht. Im Ganzen zeichnet er aber ein pessimistisches Bild (,,heute hiufen sich die
Berichte tiber die soziale Desintegration“ (143)). Soll die christliche Ethik hier zur ret-
tenden Instanz werden?

Das 4. Kapitel widmet das sich der Bibeldidaktik. Nipkows Diagnose klingt noch heute
aktuell. Bibelarbeit sei die schwierigste Aufgabe, ,die Bibel bleibt stumm® und er be-
klagt das , Triimmerfeld ungeordneter, falscher und existentiell vollig bedeutungsloser
biblisch-christlicher Uberlieferungselemente in den Kopfen der Schiiler® (186). Die fiinf
Grundfragen der didaktischen Analyse nach Wolfgang Klafki dienen als Kriterium auch
fiir die Aktualisierung der Bibel in der Glaubensvermittlung, Von dort wird der metho-
dische Bogen zur Elementarisierung geschlagen, die es vermag, als Konzentration auf
das Wesentliche menschlicher Erfahrung und auf das Wesentliche des Glaubens diese
beiden Aspekte miteinander zu verbinden.

Die Elementarisierung von Mt 4,1-11, die Versuchung Jesu, ist mustergiiltig und lohnt
auch heute noch die Lektiire. Allen, die verstehen wollen, was mit Elementarisierung
eigentlich gemeint ist, sei dieses Kapitel dringend empfohlen. Dabei zeigt sich, dass der
Elementarisierungsansatz mehr ist als ein methodischer Kniff, sondern ein hermeneuti-
sches Vorgehen, in dem sich theologische und anthropologische Beziige gegenseitig be-
fruchten konnen. Nipkow kommt zu einem tiberraschenden Schluss: Diese Erzihlung ist
nichts fiir Kinder, denn erst Jugendliche sind imstande, das Wesentliche dieser Bot-
schaft zu verstehen. ,,Die Personifizierung des Bosen in der Figur eines Teufels kommt
zwar der anthropomorphen und externalisierenden [...] Denkstruktur jingerer Kinder an
sich gerade entgegen [...], [aber] erst im Jugendalter wird das Bose als Seite der
menschlichen Natur und des eigenen Selbst voll begriffen.“ (231)
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Nipkow ist ein evangelischer Theologe. Aus katholischer Sicht interessant zu lesen ist
die Einordnung in den evangelischen theologischen Zusammenhang. Bei der Dialekti-
schen Theologie steht Gott im Mittelpunkt, er ist der ganz Andere; die Rolle des Men-
schen ist die des Horenden und Empfangenden der gottlichen Offenbarung. Dahinter
steht ein erschiittertes Menschenbild, bei man nicht daran glaubt, dass christliche Erzie-
hung zur Vervollkommnung des Menschen beitragen konne. Der Religionslehrer ist
Zeuge und Verkiindiger: Religionspidagogik bleibt dabei angewandte Theologie, wel-
che die Vorentscheidungen der anderen Disziplinen nur umzusetzen hat (17f.). Man
meinte, ,Gott gegen das Menschliche schiitzen zu miissen, anstatt mit Gott in das
Menschliche hineinzugehen. “ (21)

Beim Wiederlesen des Buches hat mich, besonders in den ersten beiden Kapiteln, die
Phantasie nicht losgelassen, dass Nipkow die neuen psychologischen Beziige der Religi-
onspidagogik vor einem Triumvirat von Friedrich Schleiermacher, Karl Barth und Ru-
dolf Bultmann erldutern und verteidigen miisse. Positiv fiihrt es dazu, dass - fast apolo-
getisch — auch die unabdingbare theologische Fundierung religionspadagogischer Theo-
rie und Praxis dargelegt wird. In diesem Bemiithen erweist sich Nipkow als wahrer Pi-
dagoge und wahrer Theologe.
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