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OFrWO
Das vorlıegende Heft der Reitgionspädagogischen Beiträge dokumentiert Plenums-
vorträge und Posterbeıiträge des Kongresses der Arbeıitsgemeinschaft Katholısche Relg1-
onspädag2og2ik und Katechetik (AKRK), der VO 15 bIs 18 September 2008 In Leıters-
OTen stattfand und dem 1te „Kognition Asthetik YAXLS. Kombplexıtät und
Differenz religiösen Lernens IM Spiegel unterschiedlicher Lernorte  0 Stanı
Im Zentrum dieses Kongresses stand die rage nach dem Zueimander der für rel1g1öses
Lernen grundlegend bedeutsamen Lerndimensionen der ‘Kognition’ (relıg10nsrelevante
rkenntn1s), ‘ Asthetik” (relig10nsrelevante Wahrnehmung) und °Praxı1s’ (rel1g10nsrele-

Handeln) SOWIEe nach deren lernortspezıfischem ‚usammenspIe. verschiedenen
rel1ıg1onspädagogischen Handlungsfeldern.
Herbert Zwergel fokussıert seinem Beıtrag dıie Dımens1ion des kognitiven Lernens
und stellt dıfferenzliert psychologisch Orlentierte Konzeptualisıerungen VOLl ‘Kognition’
dar Er akzentulert das Konzept “sıtulerter Kognition’ und verwelst auftf den konstituti-
VeCeNn /usammenhang VON Kognition und Handeln C(laudıa Gärtner o1bt einen Überblick
ber unterschıiedliche Konzepte asthetisch Orlentierter relıg1öser Lernprozesse und iragt
nach den Leıstungen der Asthetik für rel121Ööses Lernen SIie ze1gt auf, WIEe der Jeweıls

Tunde gelegte Asthetikbegriff didaktische Konsequenzen zeıtigt, denen der Be-
ZUE Kognıtion und TaxXISs Je unterschıiedlich Iragen kommt Hans Mendl unier-
streicht die Bedeutung VON Praxıs als „Dreh- und Angelpunkt VOIl Asthetik und KOogn1-
tion:'  . ETr entfaltet diese ese sowohl Hınblick auf die wı1issenschaftstheoretische
Verortung der Relıgionspädagogik als einer ahrne  ungS- und Handlungsdiszıplın als
auch Bezug auf das rel1ig1onsdiıdaktische Handeln Exemplarısc. untersucht CT, InN-
WIeWweIt Praxıs Sschulıschen Religionsunterricht edıum relıg1ösen Lernens SeIn

uch IC Kropac richtet den Fokus der uflmerks;  eıt auf den sSschulıschen
Religi0nsunterricht. Ausgehend VOoNn Jürgen Baumerts Unterscheidung verschıedener
0d1ı der Weltbegegnung bestimmt CI das Proprium rel1ig1öser Bıldung VO Begrıff der
relıg1ösen Rationalıtät her, In dıe GT e1IN kognitive, eIN! asthetische und e1IN! pr  ische
Dımension einträgt. Miıt IC auf diese dre1 Lerndimensionen diskutiert wiß Chancen
und Girenzen relıg1öser Bıldung Relıgionsunterricht. Martına Blasberg-Kuhnke lenkt
den 1C auft außerschulische Lernorte relıg1öser Bıldung. Anknüpfend dıe rgeb-
NnISse einer empirIschen rhebung katholischen Erwachsenenbildung bestimmt SIE
dıie In kommuniıkatıver Praxıs gründende Komonia-Erfahrung’ als maßgeblıche estal
relıg1öser Praxıs Erwachsener außerschulischer kırchlicher Bıldungsarbeit und Kate-
chese In einem welteren Kongressreferat thematısıerte Ilse Kögler die Jernortspezıfi-
schen Besonderheıiten VON „Relıgion der OÖffentlichkeit (und In den Medien)“. Da
dieser Vortrag zwıschenzeıtlich einer erweıterten Fassung andernorts publızıe: WUT-
de: mOchten WIT dıe Leser/innen der Religionspädagzogischen Beıträge auf diese eTrÖfT-
fentlichung hinweisen !

Ilse Ögler, elıgıon OMentliches ema und wıderständıges (Bıldungs-)Gut, In Franz TuDer
Chrıstoph Nıemand Ferdinand Reısinger Hg.) Geistes-Gegenwart. Vom Lesech, en und Sa-

307-4
SCH des Glaubens (FS eier QIET: Franz ubmann und HanJo Sauer), Frankfurt/M 2009,
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uch be1 diesem ONgress bot Ee1IN Posterpräsentation die Möglıchkeıit, For-
schungsprojekte vorzustellen. CC} Posterbeıträge (Max Bernlochner, (laudıa uQQe-
MOS, IÄY Hennecke, Chrıstina Janßen/Matthias Bude/Guildo Hunze, Irıs Mandl-
Schmidt, Ul Meyer/Hara. Schwillus) geben einen Einblick dıe erkstatt I1-
wärtiger relıg1onspädagogischer orschung.
Der Beıtrag VON AaArkus Schiefer Ferrarı entstammt nıcht dem KOI'IgI'CSSZLISHII]II'ICII-
hang Er beleuchtet dıe rage, WaTlUunlll und WIE dıe oft überraschenden und irmtierenden
dlıchen Perspektiven auf bıblısche JTexte für eigene Bıbellektüre Bedeutung
gewınnen onnen. Hermeneutische und dıdaktische Überlegungen entfalten dıe Leıtlı-
nıenNn einer „kındertheologischen Bıbellektüre“
In der „Neu gelesen“ bespricht 'Onıka Jakobs den 082 dem 1te „Ge-
meınsam eDen und lauben ernen  . veröffentlichten drıtten Band des erkes „CGrund-
agen der Relıgionspädagogik” VOoNn arl Ernst Nıpkow und markiılert zeıtgebundene
und eIDEN! bedeutsame Impulse tür eiIne eDEeNSO theologısch WIEe pädagog1scC fundier-

Relig10nspädagogık.
1ederum werden auch diesem Heft elf Rezensionen 14 1LICUEIC wıIissenschaftlıche
Fachveröffentlichungen vorgestellt, dıe WIT Ihrer ulmerks:  eıt empfehlen.

Maınz/Regensburg, November 2009 erner Simon und urkarı Porzelt
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erbert Zwergel
ognıtıon eltzugang zwıschen ahrnehmen WI1ssen und
Handeln
Das Kongressthema „KOognition Asthetik Praxıs Komplexıtät und Dıfferenz el1g21Ö-
SCI1 Lernens Spiegel unterschiedlicher Lernorte grei Fragen auf dıe sycholo-
SIC und Neurowı1issenschaft aber auch der Linguilstik den letzten Jahren hinsıcht-
iıch Konzeptualisıerung der E1inzelmomente und ihres /usammenhangs dıskutlert
den MIıt Teıl wichtigen auch pädagogisch edeutsamen Iransformıerungen
diesem Statement werden deshalb vorab gleichsam Sensıbiılısıerung für Vernetzun
SCH zwıschen den dre1 Begriffsbereichen CHNSC spe‘ dieses /usammenhangs Sk17-
zIiert Fuür das Kongressthema werden dann psychologısch Or1ıenlerte Konzeptualısie-

VON ‘Kognition mMIt Akzentulerung des Konzepts Kognitionen Uunll-
ter Einschluss des Kognition--Handlungs-Zusammenhangs dıfferenziert dargestellt. DIe
Bedeutung kognitiver Durc'  rıngung VOIl Sıtuationen auch Kontext relıg1ösen Ler-
NCNS, als Gegengewicht CII Asthetisierung VON elıg10n, wırd SCHIUSS
191088 kurz skIi771ert.

ahrnehmen Wiıssen Handeln
Überführt dıe dreı Begriffe des Kongressthemas geänderter Abfolge ihre
Verbformen kann INan ıhnen Sinne CINer Halven Alltagstheorıe unterschıiedliche
dı des Austauschs VON Organısmen miıt iıhrer Umwelt angesprochen sehen ontakt-
Schnıiıttstelle gegenüber der Umwelt UrC| Sinne Repräsentation VON Erfahrungen dıe-
SCS Austauschs qals Wi1issen Eıngreifen diese Umwelt urc gerichtetes Handeln Eıne
daraus sıch ergebende ebenTalls 1alVe Theorıe C11CS Realısmus betrachtet Wahrneh-
INUNS als Abbildung der Umwelt interpretier Wıssen als realıtätshaltıge Informations-
speicherung über diese Umwelt und den Austausch IMIL und betrachtet Handeln als
VON diesem Wiıissen geSstEUETIES er  en gerichteten /ielerreichung
egen C1INC solche L1AalLYV realıstische und dıe Prozesse isollerende Auffassung sprechen
zumıindest für den Menschen CINMSC Beobac  gen Be1l dem Was WIT als 'ahrneh-
HMLUÜUHS en VON Bewegung und Bewegungsrichtung Oder VoNn räumlıcher 1eTe
handelt CS sıch komplizierte erechnungen des visuellen Systems der eNSC
merkt nıchts VON dem großen ufwanı den das In dafür treiben 1LL1USS CS handelt
sıch entsprechend „ U Konstrukte dıe keıinerle1er der Welt Slnd“2
„Es g1bt überhaupt keıine neuronale Aktıvıtät dıe VOIl ihrer Beschaffenheit tür ehen
Hören Tasten echen ecken spezıfisch WäAäl! tfür dıe einzeINeEN arben Me-
lodıen ruck und Schmerz und asse1lbe gılt auch für solche neuronalen Aktıvıtäten
dıe mMiıt enken Vorstellen und Erinnern aben 63 SO wiıird be1l den Sinnese1in-
drücken der Inhalt der Verarbeıtung der Erregung Irn unabhängıg VOoNn

schen Implıkationen VOIl ognıtıon we1liter dıfferenziert und der entsprechenden lteratur I1-
Das auf dem KOongress vorgeilragene emen! „Kognition WwIrd hıer hinsıchtlich der psychologı1-

Gerhard 'oth ahrnehmung Abbildung der Konstruktion‘' alf Schnell Hg.) Wahrneh-
INUNS Kognition Asthetik Neurobiologıe und Medienwissenschaften Bıelefeld 2005

Ebd
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erhert Zwergel
der Herkunft der Erregung, konstrulert. Für komplexere ahrnehmungen werden In
solche Konstruktionen auf höherer ene ıfahrungen einbezogen. jedem
nehmungsprozess Iınden sıch Hypothesenbildungen über Gestalten, /usammenhänge
und Bedeutungen der Welt „ Wır können deshalb dass be1 komplexen
nehmungen UuNseT 15das wichtigste ahrnehmungsorgan Ist c q

Daraus folgt bereıts für W ahrnehmungsprozesse: „Die Vorgänge der Welt bılden
siıch nıcht Ire) eNırn ab, sondern bewiırken rregungen den Sinnesorganen, dıe

rundlage VON Konstruktionsprozessen unterschiedlicher Komplexıität und Bee1ln-
Mussung Ure Lernprozesse werden, deren Ende oft, aber keineswegs zwangsläufig,

bewussten ehmungsınhalte stehen.“> ach diıesen eor1ieannahmen STE-
hen ahrnehmung und Kognition über die eingreifenden Konstruktions- als Odellıe-
TUNSSDIOZCSSC In einem nıcht vernachlässıgenden /usammenhang.
Entsprechend formulıert erei AaArman In 5  oma Eın Buch ber Farben“: „Ich habe
keıine Farbfotos dieses Buch aufgenommen, denn das WAaTr:! ein nutzloser Versuch, S1Ie
einzusperren. Wıe könnte ich sıcher seIn, der Drucker dıie VOon MIr ewünschte
Schattierung wledergeben würde‘ Ich ziehe CS VOT, dıe arben schwebend ihren
Köpfen dahintreiben “° uch der OIKSMUN welß davon: „Die Glocken läuten
ders, WC) einem ein Freund gestorben.
Das ONS Wıssen modelhert einen Teilbereich VOI Kognition’. Da die begriff-
icChe Fassung und Dıfferenzlierung Gegenstand dieses Statements Ist, hıer I1Ur ZWEeI
Hınweilse auf Teılaspekte: WiIissen wıird selner edeutung für welteres Lernen und
Handeln häufig systematısch unterschätzt. / Forschungen über dıe Wiırksamkeit Natur-
wıissenschaftlıchen Unterrichts belegen, dass sıch Alltags-Erklärungen Oder ‚9S-
Phantasıen als sehr wilderständig erwelsen und sıch 11UTr schwer z.B UrC| experımen-

Einsıchten verändern lassen ©
Beım Übergang VO Wıssen Handeln dıe nalve T heorie eIN! dırekte Steu-
CIUNS VON Handeln und dessen Kontrolle, Wäas aber einigen Beobac)  gen wıder-
pricht Aus der Gesundheıitsforschung weıß dass über en Gesundheıtsproblem
gul informiert sSeInN noch nıcht bedeutet, daraus auch dıe richtigen chlüsse für dıie
eigene Person ziehen und ichtig handeln * Ahnliches gılt für Ökologisches Han-
deln, „der empIırısch meßbare Einfluß des WiIlissens auf Ökologısches Han rela-
1V gering Ist und das Handeln nıcht chlıcht dem Wiıssen folgt

Ebd
Ebd 9 Hervorh 10
erei Jarman, hroma Eın Buch ber Farben, Berlın 1995, Umschlagseite.
Vgl Jochen erstenmaier €eINZ Mandl, Eınleitung: Die Kluft zwıschen Wissen und Handeln, In

ers Jochen Gerstenmatler Hg.) DıIie Juft zwıschen Wıssen und Handeln Empirische und theore-
tische Lösungsansätze, Öttingen 2000, 11-23,

Vgl zahlreiche empirische Beıträge ZU111 naturwıssenschaftlichen Unterricht In OFrSi BayrhuberDietmar Oltecke elmut Vogt Hg.) Kompetenzen, Kompetenzmodelle, ompetenzentwicklungEmpirische Forschung den Fachdıdaktıken Abstracts. Kongress der Gesellscha: für aC|
t1k In Essen 2007, Kassel 2007

Vgl Renner Ralf Chwarzer, Gesundheıit Selbstschädigendes Handeln LTOTLZ Wissen,Mandl (Gerstenmaler 2000 |Anm 25-50, 261.
10) Florıan Kaırser (rs Fuhrer, Wil1issen für Ökologisches Handeln, In CDa 1:



ogniton Weltzugang2 ıschen Wahrnehmen, Wıssen und 'andeln

Konzeptualısıerungen VON ‘Kognition’
„Handbuch der Allgemeınen Psychologıe Kognition“ wiıird ‘Kognition’ TEe1ITAC

abgegrenzt: als Sammlung VON Themenbereıchen, dıe der Kognitionspsychologıe CI -

orscht werden: als Versuch, „intelligentes menschliches Verhalten miıthılfe eINESs kogn1-
tiven Systems, das zwıschen Umweltinput und Verhalten vermittelt, erklären und
verstehen” ; schhıeßlich als Versuch eINes bestimmten methodischen Ansatzes der Fr-
forschung menschlıchen Verhaltens *' Gegenüber diıesen eher wI1issenschafts- und tOor-
schungstheoretischen Eingrenzungen tführen für dıe relıg1onspädagogische rage dıe
„assozuerten Phänomenbereiche“ welıter: hlıerzu ehören „Gedächtnıis, ahrnehmung,
ufmerksamkeıt, Mustererkennung, Bewusstse1n, Neurobiologıe, Wıssenrepräsentatı-
U. kognitive Entwicklung, Sprache und Denken“!* Gefasst werden damıt intellıgente
Operationen, aber auch deren z.B neurobijologısche Voraussetzungen. 1ele dieser
kognitiven Prozesse verlaufen LTrOLZ Modelherung unbewusst, WIE as. e  S_.
und W  ehmungsprozesse. Die darauf aufbauenden höheren Kognitionen (z.B KOom-
petenzerT:  g’ Selbstwiırksamkeıtsvorstellung, Werte auf Jange 1C Metakompeten-
ZCIU, Selbst-Bild, Geschichtsbewusstsenn, auch ung und auben zeichnen sıch
Uurc Bewusstseinsfähigkeit qals reflexiven Zugriff auft diese Prozesse AUuSs „Die ognit1-

Aktıvıtät, dıe 6S Personen ermöglıcht, eigenes Wiıssen und Handeln bewußt und da-
mıt veränderbar machen, WIrd der Lateratur häufig mıt dem Begrıftf ‘Reflex1ion’
bezeichnet “ } Reflexion Ist aDel en ziırkulärer Prozess, der nıcht eın auf Wiıssen
bezogen Ist, sondern In „Bewertung der andlungsergebnisse Einbeziehung VOoN

Handlungszielen und bısherigen ET  ngen, Generijerung VON Handlungsalternativen
und -entscheidungen“ Erfahrung, Wiıssen und Handeln umfasst.
Solche Bewusstsemsfähigkeıt Ist, 1SC. gefasst, Bedingung der Möglıchkeıit, menta-
le Prozesse eines autonomen, nıcht durchgängig automatıslierten Indivyviduums UrCc.
‘Einwirkungen VoNn außen’ beeinflussen.
Z Behaviortsmus Kog2nitivismus Konstruktivismus
Die als Kognitionen gefassten hänomenbereıiche kommen psychologisch erst den
IC als der (Neo) Behaviorismus Urc das kognitive Paradı2ma abgelöst wırd Es
geht nıcht mehr WIE in der behavıloristischen IC unter mMethodischer Ausklamme-
Tung der inneren Welt und der IC des Menschen als Person ” 1Ur un

beobachtbares ©I  en; 1Ur Lernen ber Reiz-Reaktions-Schemata Oder Verstär-
kung, sondern innere kognitive ren und durch kognitive Prozesse vermıiıttel-
tes Lernen; erner SInd nıcht mehr 11UT passıve e1z-Aufnehmer, sondern efinden sıch
In aktıver Auseimandersetzung mıt dem Lerngegenstan

eter Frensch, ognıtion, In 03AC| Funke 'etier Frensch Hg.) Handbuch der ‚gemel-
18901 Psychologıe Kognıtion an  uC| der Psychologıe; Göttingen 2006, 19-28,
12 Ebd
13 Mıchael Henninger €eINz Mandl, Vom Wiıssen ZUI11 Handeln eın Nsatz ZUT Förderung kom-
muntikatıven andelns, In ers erstenmaıler 2000 |Anm 197-219, 203
14 Ebd
15 Vgl Burrhus Skinner, Beyond Teedom and 1gNn1ty, London 1971 (dt Jenseıt VOIl Freıiheit und
ürde. Hamburg
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angs domimniıerte der kognitiven orschung tür die Modellıerung des kognıtiven
Systems entsprechend der Vorstellung der Meduerung VON Kognition zwıschen Um-
weltinput und en  en dıe Computer-Metapher. © Diese Übertragung der Computer-
Metapher auf menschlıche Lern- und Denkvorgänge hat sıch als unzureichend erwlesen,.
da darın motivatiıonale und emotılonale Einfluss  oren ausgeklammert werden. Dass
die rreichung bestimmter Jjele (Umgang mıt 1gen Ere1ignissen Anstrengungsbe-
reıtschaft, Selbstwirksamkeitsvorstellungen, 1IC en Selbstbild voraussetz(t, hat nıcht
1Ur einer Eingrenzung der Computer- Vorstellung VO)  Z menschliıchen enken, SOMN-
dern auch Unterscheidung kognitiver und metakogniıtiver Wissensformen geführt,
schlıeßlich SOSar einer Korrektur und Ergänzung der kognitiven Sichtweise aufgrund
Lolgender Annahmen ber Wiıssen und Lernen:
DiIe uffassung VOoONnl Wiıssen als Faktor, der andlungen kontrolhert, wırd UrcC en
Verständnis VON Wiıssen erganzt, das Wiıssen selbst dUus Handlungen entstehen sıeht,
welches dann auch besser erinnert wiırd; Wiıssen und Handlungen stehen nıcht kon-
trolllerenı einliniger Relatıon, sondern bedingen sıch gegenseınt1ig. Lernen Ist nıcht 11UT
e1IN! grundlegend indiıviduelle ähıgkeıt, Wiıssen erwerben und dieses ahstrakte
Repräsentationen überführen, sondern Lernen wırd 1910081 „grundsätzlıch als eiIne
ziale Aktıvıtät dıe sıch USm: der Partızıpation Lernumgebungen be-
m1ßt“ L efasst.

/usammenhang der kognitiven IC Ist auch der Konstruktivismus edenken
wIird besonderer Welse dıe konstrulerende Aktıvıtät des Menschen hervorge-

oDen ESs g1bt keıine Möglıchkeit, einen ‚ugang einer unabhängigen Wırklıichkeit
bekommen Der „Tal Konstruktivismus erweckt den Eındruck, als gebe CS (Ge-
hırn eine dıe sıch bewusst Modelle über die We draußen’ MaCc S1IE dUuSs-

probiert und sıch gleichzeıtig Iragt, ob CS diese Welt überhaupt glbt «20 Diese raı
Posıtion, dıe auch mıt nıcht vereinbar Ist, verkennt, dass dıie ahrne  ungsS-
konstrukte nıcht dem menschlıchen iıllen unterliegen, Was dann gelegentlich ebensge-
ährlıche Folgen atte DIe W ahrnehmungen sSınd verlässlıch, nıcht weıl S1E richtig SeE1IN
mussen, sondern weıl WHHMISGITE Verhaltensweisen ichtig SINd, weshalb eine uberleDenss1-
chernde Passung „zwıischen den Gegebenheıiten In der Umwelt und den @ET  eNsSWEI-

CZSCI] vorhanden SeIN INUSS Der neurobiologisch-physiologisch inspırlerte Konstrukti-

16 Vgl Frensch 2006 |Anm 11], 20-23; Frensch skizzlert den Gewinn der Metapher für die TIOT-
schung VON ufmerksamkeitsprozessen (bewusste der unbewusste Informationsverarbeitung), des
Gedächtnisses (einheıtlıches der dıfferenzlertes System), der Architektur des kognitiven Systems(deklaratıves, Produktions- und Arbeıtsgedächtnis), ze1g] ber uch deren Unzulänglıichkeiten auf.
Zur neuerdings, unter Betonung neurophysiologischer Prozesse gebrauchten Gehirn-Metapher vglebd:. 2317.
17 Vgl Laı-Chong Law, DIie Überwindung der Kluft zwıschen Wissen und Handeln aus Sıtuatıver
1C| In Mandl Gerstenmaiter 2000 253-287, 263
18 Ebd D:
19 Zur weıteren Dıfferenzierung und Dıskussion vgl den Beıtrag: Kognition und ST Konstruk-
{1VISMUS http://wıssensnavigator.com/interface4/mamagement/endo-management/buch/hab33.pdf
20 'oth 2005

31 Hıer Oonnte das Problem der Leıiblichkeit menschlıcher Ex1istenz diskutiert werden. VglAnschluss Maurıce Merteau-Ponty und Bernhard Waldenfels: Barbara Becker, Leıiblichkeit
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VISmMUS rechnet mıt Prozessen der Affektion des Sinnesapparates, auch WC) diese nıcht
Jenseı1ts menschlıcher Konstruktionen efasst werden können. “ DiIie sozlalkonstruktivıs-
tische Sichtweilse korrigliert die kognitivistische und radıkal-konstruktivistische zugleıich,
WC) nach Wissen nıcht ausschließlic Kopf VOoOxh Indıyiduen angesiedelt Ist, SOM-

dern siıch 1elmehr zwıschen den Indıyıduen und den soz1]lalen Systemen, denen ndı-
viduen handeln, verteılt. Wiıssen wırd dynamısch einer sozl]al organıslierten Aktıvıtät
konstruiert.“ Damıt kommt das heute meılsten favorısierte Konzept der “sıtulerten
Kognitionen’ In den 1C|
TT Sıturerte Kognitionen
Die Theorıe der sıtulerten Kognitionen kann hlıer LIUT In ihren Grundzügen skIizziert
werden: Kognitive Prozesse höherer rdnung leıten sıch auch N der Teılnahme
sozlalen Leben ab; mıt der eränderung und Lebendigkeıt des sozlalen Lebens erhalten
auch dıe Kognitionen IN entsprechende Dynamik.““ Bereıts 1inder SINd nach dieser
uffassung „Nıcht 11UT passıve Rezıplenten VOIl Anleıtungen, sondern reorganisieren
aktıv ihre sozlalen Er  ngen und gestalten SIE UrC) Aneı1gnung (Appropriation)
«25 : Für dıe Theorıie sıtulerter Kognitionen aben turelle erkzeuge (Sprache,
Zeichen und Symbole) und Artefakte vermittelnde Funktonen auft kognitiver ene für
den Erwerb kognitiver erkzeuge Problemlösung, bedeutsamer aber für dıe Selbst-
Aspekte auf metakognitıver (reflex1iver) ene für den rWer'! semlotischer erkzeu-
SC der Selbstbestimmung26

Für pädagogisch-religionspädagogische Interessen SInd in Theorien sıtulerten Lernens
besonders hervorgehobene Aspekte VON edeutung: Sıtmertes Lernen als Komplexes
Lernen findet in konkreten Sıtuationen STall; c8S stellt wesentlichen en so7z]ale
Kognition dar 5  Uurc. dıe Berücksichtigung sıtuatıver Aspekte des TNeNS und dem
daraus resultierenden aktıy-konstruktiven er der Lernenden werden pragmatische
Aspekte des L ernens zentral, WIeE z.B dıe 1e1€ und dıe Motivatiıon der Lernenden
Wiıssen wIrd nıcht mehr als abstrakte €e1) verstanden, dıe unabhängig VonNn Sıtuati10-
NCN ahsolute Gültigkeıit besitzt; CS löst sıch nıcht VOIl den Handlungsregeln und dem
Sınn des Erwerbskontextes.  «27 Das hat auch Folgen für dıe Vermittlungssituation, weıl
Wıssen, das VOIN Lernern Je S1Ituatıv LICU konstrulert wırd, VON ehrenden nıcht C}

und Kognıition. NmerT. ZUMmM Pro der Kognitionswissenschaften: hi  ://sammel-
punkt.philo.at: 8080/783/ 1/2566.0.Becker98.5.pdf
2° Vgl 'oth 2005
23 Vgl LaAaw 2000 171, 263
24 Die Theorıe sıtuerter Kognitionen damıt auch, Unterschiıed Computer-Metapher,
dem Rechnung tragen, Was schon '’Alter BenjJamın herausgearbeıtet hat ach verändert sıch
innerhalb „großer geschichtlicher Zeiträume“ „mıt der gesamten Daseimswelse der menschlichen Kol-
lektiva uch dıe und Weise ihrer Sinneswahrnehmung“. Hinwels beı Ralf Schnell, MedienwiIissen-
SCHa; und Neurobiologıie, ers 2005 |Anm Z 7-13, Bezug auf: '’lter Benjamın, Das Kunst-
werk Im Zeıtalter seiıner technıschen Reproduzıierbarkeıt (zweıte Fassung), in ders-. Gesammelte
Schriften (hg olf Tiedem:  Hermann Schweppenhäuser), (2) 1991, 478
25 Law 2000 |Anm 1:/4; 259
26 Ebd
27 Hans er €eINZz AAanı exanderen Was lernen WIT Schule und Hochschule Träges
Wıssen?, Mandl Gerstenmailer 2000 |Anm 139-156, 143
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ZUT schlıchten Übernahme transportiert werden kann Zur Vermeıldung traägen 1SSeNs
soll „dll komplexen und authentischen Problemstellungen gelernt werden  “ 28 Eın l ern-
egenstand Ist verschıedenen Kontexten edenken, Wäas dıe Generierung multipler
und damıt flexıibler Wiıssensrepräsentationen als wichtige Voraussetzung für das Ver-
ständnıs komplexer Problemsıituationen und den JI ranstfer VON Wiıssen auf CUu«C S1tuatio0-
HCI tördert Für e1IN Theorıie der kognitiven Lehre folgt daraus: erwendung authen-
tischer (Lern) Aufgaben, instruktionale dequenzen, Reflexion der ablautfenden kognit1-
VCeN Prozesse, mıt Erhöhung der E1ıgenständigkeıit der rnenden *
Was schon VON ffenen Lernsiıtuationen bekannt Ist, WIrd auch 1er als efahr der
Überforderung der Lernenden aufgrund der Komplexıtät der rnumgebungen benannt
Daraus olg dıie Notwendigkeıt instruktionaler Unterstützung der Lernenden: ohne die-

gelıngt das angestrebte Lernen allenfalls den ohnehın Lernenden „Der urch-
schnıttliche Lerner ingegen braucht Unterstützung, nıcht ıckicht der Lern-
umgebung verloren gehen
Aus den unterschiedlichen soz1lalen Kontexten des Lernens, dıie eweıls mitgelernt WeTlI-

den, 01g auch, dass CS keinen allgemeınen Problemlösungsfaktor o1bt, sondern Wiıssen
omänenspezıfisch Ist, Was dıfferenzierten Betrachtung des Wiıssenskonzepts über-
leıtet.

Wissensformen
Kognitivistische und konstruktivistische nnahmen aben einer Dıfferenzierung des
Wiıssens-Konzepts geführt, Wäads zugleich ze1gt, dass Wiıssen mehr Ist als Informatıon:
deklaratıves (knowıing that) und prozedurales (knowıng NOW) Wiıssen, und bezogen auf
diese kognitiven Aktıvıtäten der diese reflektierende 16 als Meta-Wiı1ıssen (Wissen,
das weıß, dass Person we1lß):; deklaratives Wiıssen als Faktenwıssen, das Personen 1Im
Gedächtnis gespeıichert aben; prozedurales Wiıssen, das Personen dıe Lage versetzt,
omplexe Kkognitiıve und motorische Handlungen durchzu  en Schliıeßlich DLSOCL-
sches Wissen als „ Wıssen über Ereignisse. VOTL em VETSANSCHEC eıgene und iIrem-
de) Handlungen und ihre Folgen  «31 gleichsam en Wl1ssen mıiıt einem Zeıitindex und
den Kontextbedingungen seiner Entstehung. Metawılissen und narratıv strukturijertes
episodisches Wiıssen sınd In besonderer Welse für dıe Herausbildung VON Selbst-Aspek-
ten (Z:B Selbstwirksamkeitsvorstellungen, Kompetenzerfahrungen, Vorstellung eigener
Geschichte) und für dıe ldentitätsentwicklung VOoxn edeutung, Wäas VOoN den Identitäts-
diımensionen mıiıt sozlalen Z/uschreibungen dıie Eınbettung das Konzept sıtulerter Kog-
nıtıon VOTaussetzt. Von den H1UT indiırekt andlungsbezogenen Wissensarten ermöglıcht
neben Handlungsmodellen”? und erthaltungen VOT allem das eigene Identitätskonzept

28 Ebd
29 Vgl ebı  O 145

Ebd 15ST
Marıo VonNn Cranach an angerter, Wiıssen und Handeln In systemiıscher Perspektive: EKın

komplexes Problem, anı Gerstenmaier 2000 7 9 ZE3252: 2236
32 Zur Bedeutung symbolıschen Wiıissens ür dıe Konstruktion ‘kognitiverC z.B mentale
Modelle, vgl Norbert deel, Weltwıssen und mentale Modelle, Öttingen 1991, 13 204f.
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überhaupt erst Kohärenz In elbstwahrnehmung und Handlung als einheıtsstiftendes
Prinzıp
DiIe Sozlalpsychologıe ergänzt dıie Wiıssensarten handlungsleıtende SCKLDES (Sschema-
isıertes Handlungswissen für Routinehandlungen) und 1re'! handlungsleıtende Re-
geln und Normen als Handlungsvorschriften. ”” Von der sozlalen Sıtulertheit des Wiıs-
SCI15 werden dann auch immer dıe Sıtuationen, denen olches Wiıssen erworben wird,

diesem Wiıssen ‘aufbewahrt”, mıtgelernt. SO unterscheıdet sıch Wiıssen, das der
Institution Schule erworben wırd, VON Wiıssen. das eiıner PCCI-STOUD Oder auch In e1-
HCT Kındergruppe eıner Kırchengemeinde gelernt WIrd.
Aus der Sıtulertheit des Wissens Tolgt auch, dass CS domänenspezifisch Ist SO SInd tür
den Erwerb anschlussfähıgen Wi1issens dıe häufig unterschätzten Jachspezifischen
Vorkenntnisse VOIl oroßer Bedeutung. ” Zum domänenspezıfischen Wiıssen gehö auch,
dass CS In diıesen Domänen spezıfische symbolısche Systeme <1bt, in denen als edıum
des enkens sıch spezıfisches Weltwıissen konstituiert. *©
Unter Aidaktıscher Hinsicht wichtig ist dıe Unterscheidung VOl fransjerierbarem Oder
anschlussfähigem und fragem Wiıssen, wobel trages Wiıssen eher der Normalfall schuli1-
schen TNEeNS seIN scheımt; mıt enNnlendem Verständnıis des Stoffes geht eringe
Kompetenz Transtfer des Gelernten in außerschulische Sıtuationen einher _ DIe
Kluft zwıschen Wissen und Handeln kann VOL allem dann überwunden werden, „WCNnN
Wıssen anwendungsorientiert In aktıver, problemorientierter Weise rnumgebungen
erworben wurde, dıe authentisch und multipe: SINd DIies stellt hohe Ansprüche
dıe Lernenden und macht spezıfische instruktionale Unterstützung notwendig.  «38 55  1C
11UTr VOI den Lehrpersonen wıird dass S1Ie sıch in Weilse auf dıe Qualitäts-
agen ihres unterrichtliıchen Handelns einlassen, auch VOoNn den Schülerinnen und Schü-
lern wırd erwartet, dass S1e nıcht In der als passıve Unterrichtsteilnehmer verhar-
ICH, sondern siıch als verantwortliche Subjekte auftf Wıssen und Können und damıt auf

39eine istungspartnerschaft einlassen und sıch aktıv Lerngeschehen beteıuligen.

43 Vgl VoN Cranach angerter 311, 237
34 Im schluss das Konzept der SkrIipts ware uch das Experten-Novizen-Paradıgma diskutie-
ICH, wonach xperten ber theorjebasierte und erfahrungsgestützte Schemata verfügen, welche iıh-
NCIH, besonders In der Sıtuation des emergency-Classroom, ermöglıchen, sıch kurzfristig ach Hand-
lungsalternatıven Orlientieren und entscheıden: vgl Filz Oser, tandardbasıerte Evaluatıon der
Lehrerbildung, In Sıgrid Blömeke GIEF Reinhold Gerhard Tulodzieckı Ohannes Wıldt Hg.)
andDuc. Lehrerbildung, 0.0 2004 estermann/Klınkhardt), 184-206 Dieser NSa wiırd 1 -

Ings UrC| das Konzept eines Hıneinwachsens In 1ne communıity of practice erganzt, mıiıt etonung
der eigenständıgen onstruktionsleıstungen VON Lernenden, be1 entulerung des Wiıssensaufbaus In
Lerngruppen; vgl er Mandl '"enkl 2000 Z 143
35 Vgl arl Josef Klauer, Über das ehren des Lernens, In i1stane ‚p1e| Ursula Kastner-Koller

Pıa Deımann H.} Motivatıon und Lernen aus der Perspektive lebenslanger Entwicklung, unster
1996, 135-149, L40E€:: vgl Jürgen Qelkers Kurt Reusser, Qualität entwıickeln ndards

siıchern mıt Dıfferenzen umgehen (hg Bundesministerium für Bıldung und Forschung), Bonn
erın 2008 (www.bmbf.de), Dassım, 1Im Kontext VOIl PISA
36 Vgl Seel 1991 32]|, 1/791.
&7 Vgl.Gruber Mandl en 2000 EB 140Tf.
18 erstenmaler anı 2000 |Anm
30 O0elkers Reusser 2008 | Anm 351 427
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Dem entwıckelten Lernverständnis OMMeN zunehmend auch die Bedeutung VON HESZU-
fivem Wiıssen und dıe pädagogischen Anforderungen eine fehlerfreundliche Lernkul-
[uUr den IC einschhıeßlıch der Erfahrungen So geht CS nıcht als AbgrenzungswIS-
SCH Kontext ethıschen Lernens  40 WOoO CS dıeTder Fehlbarkeıt des Men-
schen und die Reflexion VON elıngen und Scheıitern geht, kommt CS Einsıchten In
dıe rundstruktur menschlicher Existenz.*

USDILLC auf Handeln
Handeln Ist ohne Intentionalıtät als kognitives Moment nıcht enken;: ohne dieses
leg L1UTr eT.  en VOT uch Ee1INt Betrachtungswelse, die Handeln eın als VO WIS-
SCI1 her betrachtet, kann kreatives Problemlösen, selbstorganısıiertes Lernen
und selbstreflex1v geSLEUETIES Handeln SOWIEe den Umgang mıt Unvorhersehbarem und
Komplexıtät nıcht ANSCHICSSCH erfassen .“ Die intentionale Ausrichtung des Handelns,
die alleın der intentionalen Eınstellung sıchtbar wird”, die Psychologıe schließ-
iıch wlieder rage nach der Wiıllensfreihelilt, welche I11UT Rahmen VO andlungs-
theorıen, dıe VON einem intentionalen Kkern ausgehen, beantwortbar ist. +

Kognition Emotion Motivatıon
DiIe Psychologıie der Emotionen hat sıch /usammenhang der kognitiven ende
‚.benfalls derart ausdifferenziert””, dass 6S hıer weiıt führen würde, auch dıesen KOm-
plex SOWIE das Verhältnıs VONl Kognition, Emotion“® und Motivation eDENSO aus  IC
darzustellen:; Stichworte Mussen enugen. Ich verwelse eshalb auf meılnen firüheren

cc4/Beıtrag „Zur emotionalen erankerung relig1öser Lernprozesse
DiIe bereıts genannten Öheren Kognitionen SOWIEe der /usammenhang Kognition
Emotion Motivatıon SINd erst Konzept sıtulerter Kognitionen ANSCHICSSCH fas-
SC}  S Aus subjektiven und sozlal-geteilten Interpretationen bedeutsamer persönlıcher und
exIistenzıieller Ereignisse tolgen emotionale Bewertungen, AdUus enen sıch alle pOSI-

Vgl dıe eıträge In olfgang Althof Hg.) Fehlerwelten. Vom .hlermachen und Lernen dUu>
Fehlern, Opladen 1999 Vgl Anschluss (Günter Stachel Dietmar Zei ethısch handeln
lernen. u Konzeption und ethischer Erziehung, Zürich 1978 erbert Zwergel, Oompeten-
Z und Grenzen ihrer Standardıisierung mıit ethischen Entscheidungssituationen und EX1-
stenziellen Grenzsituationen eispiel relıg1ösen Lernens, in Volker rederkıng Hg.) Schwer
messbare KOompetenzen. Herausforderungen für dıe empirische Fachdıidaktık, Hohengehren 2008,
8 5-] 14, YO{fT.

Vgl olfgang Edelstein, Aus ehlern WIT! Ian klug Zur Ontologı1e der ehlertypen, In tho:
1999 ı Anm 40]. 111-127, 123
42 Die Unterscheidung zwıschen eiıner Handlungsalternativen orlentlierten Motivatiıonsphase und
ıner N} Handlungsrealisierung orlentierten Volıtionsphase der Handlungsvorbereıitung kann
hier LIUT angedeutet werden: vgl Renner Chwarzer 2000 1 Anm. AMT.
45 Vgl Jochen erstenmaler Heıinz Mandl, Wiıssensanwendung 1Im Handlungskontext: Die edeu-
wung intentionaler und funktionaler Perspektiven für den /usammenhang VONn Wiıssen und Handeln,
In ers Gerstenmaler 2000 |Anm 289-321, 3()517.

Vgl ehı  Q, 314
45 Vgl z B 'arald FEueler Heınz Mandl, Emotionspsychologıe. Eın AandDUuC| Schlüsselbe-
griffen, München 1983; ders. (Jünter uber, Emotion und Kognition, Muünchen 1983; Theo
Gehm, Emotionale Verhaltensregulierung. Fın Versuch ber ıne einfache Form der Informations-
verarbeitung in einer Komplexen Umwelt, eınheiım 1991; Rainer Wieland-Eckelmann, Kognition,
Emotion und psychısche Beanspruchung, Öttingen 1992
46 Vgl Rainer Reizenstein, en und Emotionen, In Funke Frensch 2006 |Anm LE 4 /5-484
47 erbert Zwergel, Zur emotionalen erankerung relıg1öser Lernprozesse, in RpB 33/ 1994., 40-60
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t1ver Emotionen dıe Örlentierung der Handlungsdynamıik erg1bt. Für die ch-Welt-
Orıjentierung eıner Person SInd AaDel VOIN zentraler edeutung: als Metakompetenzen
Selbst-Bild, Werte auf lange IC KOompetenzerfahrung, Selbstwirks:  eıtsvorstel-
Jung, Geschichtsbewusstsein, auch offnung, ET  ngen VON Gelingen und Scheıtern.

diese Omente aDen einen zentralen kognitiven Kern, edurien aher für Lebens-
edeuts.  eıt und 1ITKS;  en auch schwıierigen Sıtuationen eıner tragenden emot1!-
onal-positiven rundierung. „Mit Selbstwirksamkeitserwartung bezeıichnet explizıt
dieses Vertrauen dıe eigene Kompetenz, auch schwierige andlungen In Gang
und Ende führen können c 48 Es ist ersichtlich, dass sıch solche Erwartungen über
eigene Kompetenzerfahrungen und Identitätszuschreibungen sozlalen Austausch
spe1isen und Selbst-Bild zusammentließen: In den eigenen ugen und in den ugen
der Anderen werTt Se1IN und einer Selbstverwirklichung zuzustreben, dıe als
Ziel auch 1ders VOIN außen ufrecht erhalten werden kann „Motivatıon CT-
welst sıch hıer als sinnstiftender und lebensbewältigender Rahmen konkrete Hand-
lungen Eıme sehr generelle Rahmenmotivation Ist L dıe JTendenz Realıtäts-
veränderung. Tst WC) das Indiıyiduum dıe menschlıiche Grunderfahrung machen kann,

CS ZUr Realıtätsveränderung fähıg ISt, erhält Lernen einen unıversellen Sinn Die
Mitgestaltung uUulserer Wiırklıchkeıit, dıe sowohl außere Te Realıtät als auch
innere mentale und emotionale Wiırklichkeit umfasst. 50

Religionspädagogische olgerungen
Fuür die Religionspädagogik, besonders dıie Relıgi10onsdidaktik, Sınd dıe entwiıickelten
Konzepte und /usammenhänge VON großer edeutung; dıe daraus ziehenden olge-

SInd theoretisch wohl egründet, auch WEn CS da  = noch keıine spezılisch rel1-
glonspädagogisch-empirische Forschungsbelege gıbt
Wenn Identität und Selbst-Bıild als einheitsstiftende Prinzipien für Selbst- und Welt-WiIis-
SCI1 und -Handeln efasst SInd, LLUSS rel1g1öses Lernen diesen Kontext Anschluss fın-
den, soll CS lebensbedeutsam werden. Das SETZT nach dem Konzept sıtulerter KOognit10-
1ICNH Lernsıtuationen mıt folgenden er  alen VOTaus und handlungsbezogen,
authentisch und multipel, offen für emotional-motivationale Aspekte, narratıver An-
schluss lebensgeschichtliche Epıisoden, mıt metakognıtiven teılen der Reflexion
der Lernenden über den Prozess, geteıilte Kognitionen einer Lerngemeinschaft /u
erwarten Ist, dass entsprechende Lernergebnisse mıt der Lernsıtuation Je spezıfl-
schen Schule, Kırchengemeinde Oder Erwachsenenbildun: Oder auch nıcht-insti-
tutionalısıerten Alltagskontext verknüpft leiben urc die kognitiv mıt dem Selbst-
Bıld verknüpften Perspektiven kann Zutrauen dıe verändernde Kraft relıg1öser ıcht-
welsen der ExIistenz sıch entfalten, mıt der olge einer emotıionalen er  erung, dıie
als Kognıtive er  erung vielleicht ag  DET Ist als tradıtionelle Formen rıtuell-sym-
bolıscher Abstützung.
45 enner Schwarzer 41

Rolfer, W arum spielen Kınder? In pIe Kastner-Koller Deımann 1996 391 31-40,
5() Ebd.,



erhbert Zwergel
Als Beıispiele für Ee1INt solche kognıtıv-emotionale urchdringung Kontext eines Be-
or1Is VON elıgıon als "Unterbrechen‘’ und ‘Gegenlernen’ habe ich vorgeschlagen: „Das
e1C| es ist nıcht indıfferent gegenüber den Welthandelspreisen“ (Johann Baptıst
€eIZ); „Der Tod Tot alleın“ (Dorothee Sölle).
Die kognitive, auch ideologiekritische Durchdringung lebensbedeutsamer Sıtuationen
mıt Entdeckung beschädıigter Lebenschancen, aber auch konstruktiver andlungsmög-
lıchkeıiten Nnerha der rngemeınschaft, kann Ee1INi emotional-motivationale Dynamık
erschlıeßen, die belastbarer und 1C auf den schwıierigen Realısıerungsprozess VoNn

Handlung längerirıstig wırksam ist als Interesse kurzgeschlossener emotlonaler Ver-
ankerung Inszenlerte Wohlfühlsıtuationen. War raucht A dieses iıch-Wohlfühlen In
der Lernsıtuation, weıl dieses Ja auch mıt den Kognitionen mıitgelernt wird, alleın Ist CS
aber In schwierigen Sıtuationen wenig belastbar
Wenn dıe relig1öse Weltsicht nıcht grundlegenden Orlentierungen, dıe auch emot10-
nal pOSIUV besetzt werden, verankert wırd, sondern eher In “"Räuchers  chen und wol-
leweichem Wo  efinden’, werden andere Nstanzen kommen, dıe diese letzteren As-
thetisıerungen besser ausdrücken und dıe relıg1öse Asthetisierung überflüssıg machen
In diesem Sinne ist eIN! Asthetisierung VON elıgıon 1ImM Religionsunterricht als
hoch problematisch betrachten.
Um andererseıts aber auch nıcht einer kognitivistisch CHE gefassten Steuerungsphantasie

verfallen, kann e1INt emerkung VOIel SMievert-Staudte aufgegriffen werden,
dıe zugleıich den ogen elner wohl verstandenen ‘ Asthetik” SPaNNCH kann
.„Lernen Ist iImmer auch zugleich ein kreativer ProzeJ, denn das Eigenlernen braucht ZWi uch
Nachahmung, Jederholung und UÜbung, aber ebt VOT lem VON eigenen Fragen, een und
Erftindungen. Auf dem Wege einer Erkenntnis dıie eıgene Phantasıe entfalten und
gestalten ist unverzichtbarer Teıl 1nes TNvorganges, der dıe eigenen Erfahrungen des Indıvi-
Uuums aufnımmt und Nutzt en Bıldern, poetische Assozlatiıonen, spielerische Experimente,
UmMOor und VOL allem Mut und Selbstvertrauen dıie e1genen Fähigkeıten SIN notwendig.  «51
Miıt Paul Rıcoeur ist dıie Kosten, aber auch den ohnenden Preıs einer olchen
kognitiven Durchdringung erinnern: „Aus dem zermuürbenden Kampf Sınn geht
NnıemMaAand unversehrt hervor: Der "schüchternen)’ ung bleıbt der Weg Hrc. das
unkel der Trauerarbeit nıcht erspart.  52 „Die efre1ung, dıie ich meıne., möchte ich
ZWwel Formeln ausdrücken: sprechen können und lıeben können. c 53

el Sievert-Staudte, Asthetisches Lernen Asthetische Bıldung, http//web.uni-frank-fturt.de/fb09/kunstpaed/sievert/download/M % FCnchen %C4B.pdf (30 09)
52 aul Ricoeur, Eıne philosophische Freudınterpretation, In ders.., Hermeneutik und Psychoanalyse.Der on der Interpretationen H. München 197/4, 101
53 Ders., echnık und Nıcht-Technik der Interpretation, In eDbd.:: 103-124, 120
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Was eıistet asthetisches Lernen?
Wegmarkıerungen weıtläufigen religionsdidaktıschen Feld'

° Asthetik 1 ern- und Bıldungsprozessen ITSte INDlicKe
Was eılstet ° Asthetik‘ Bezug autf relıg1Öses Lernen? Bereıts SEIL den 1970er Jahren
aben insbesondere dıe Erzıehungswissenschaften nach dem Beıtrag der sthet1 für
1L ernen und Bıldung allgemeın gefragt sthetische Bıldung DZW asthetisches Ler-
HICI wurden ıtbegriffen ohne dass auch 11UT TUuNdKONSeENS M
nden wurde Was hlıerunter verstehen SCI SO Onnte nach CISCHICI Eıinschätzung
selbst das amburger Gradulertenkolleg „Asthetische Bıldung nach neunjährıger A
beıt noch nıcht eiınmal C1I1EC Miıinımaldefinition des Begrıffs erarbeıten DIie edeutung
des USCTUCKS asthetische Bıldung oder asthetisches ernen SCHW. zwıschen C1-

NC  Z eıten erwendungssinn als Bıldung der Sinnestätigkeıit auftf der C1IHNECNN und C1IHCIN

Sinn als Lernen und mıiıt Kunst auf der anderen Seıite Das opuläre und viel-
leicht verküuürzte Motto asthetischen Lernens eiten Sinne Jautet „Miıt allen Siınnen
ernen 1eSESs wıird Jedoc nıcht selten als vordergründıiger Naılver Sensualısmus
fehlınterpretiert
Ansätze dıie CNSCICH Formulıerung VON sthet1 folgen stehen der Iradıtion
klassıscher Bıldungstheorien Bıldungsrelevant 1ST emzufolge lejenıge asthetische Hr-
fahrung, „dıe WITL och nıcht emacht en S1e „MaC uns unsıcher NCUSICI18,
verfremdet uns dıe bısherige Ordnung ST ea CS 1ST eher dass dıesem Gegenstand
eEeIWAaSs erfahren WasSs uns noch nıcht wıderfahren 1ST weıl WIT JENSECILS VON

zweckrationalem enken MIL asthetischen Eınstellungen wahrnehmen c Hıerbel wiırd
auch dıe Dıfferenz VON asthetischer und alltäglıcher ng betont Orne|  S

ıch zielen orJ1ıentierte Bıldungs und Erziehungstheorien arauf, „Tür das intersubjek-
UV Schöne und Trhabene aufgeschlossen machen das besonderer Weise

Der Artıkel basıert auf ag der auf dem Kongress des „Kognition Asthetik
Praxıs In Leıtershofen 2008 gehalten wurde DIe Vortragsform wurde weıtgehend beıbehalten

Vgl Dieter Lenzen (Hg unst und Pädagogık. Erziehungswissenschaften autf dem Weg ZUuT As-
thetik?, Darmstadt 1990; Utz och (Hg)’ ädagogı1 und Asthetik, Weıinheim 1994:;el
Staudte (Hg Asthetisches Lernen auf egen, einheim — AasSe 1993; olfgang Zacharıas
(Hg Schöne Aussıchten: Asthetische Bıldung ı technısch-medialen Welt, Essen 1991: Arın-
Sophie Rıchter Reichenbac: Asthetische Bıldung Grundlagen asthetischer Erziıehung, Aachen 1998
'AUS Mollenhauer Ist asthetische Bıldung möglıch”? /1Päd 447 461 ders Asthet1i-
sche Bıldung zwıischen Kritik und Selbstgewıßheıt {PäAd 4581 494 Ursula Franke
Bıldung/Erziehung, asthetische Karlheınz arc) Martın Fontius DIieter Schlenste: Hg.)
Asthetische Grundbegriffe Hıstoriısches Wöoörterbuch tuttg; 2000 696 ET

Vgl Bernd Kleimann Promovıieren zwıschen ust und Frust Eın I  ngsbericht ber das
Gradulertenkolleg „Asthetische Bıldung“ 1991 -2000, Hamburg \“
Vgl AUS Mollenhauer, Bıldung, asthetische, Dieter Lenzen He.) Pädagogische Grundbegrif-

fe 1:TaZK229, DE
olfgang Schulz, Asthetische Bıldung Beschreibung HC Aufgabe (hg unter Utto) Weıinheim

1997 EF (unter Berufung aufIn Seel DIe Kunst der ntzwelung, 1985 1 80Oft
Vgl exemplarısc. Rüdıger Bubner Asthetische Erfahrung, Frankfurt/M 1989 143 156
Utz och Einleitende emerkungen ZU ema 'Pädagogık und Asthetıik ers 1994

|Anm 821 14
Religionspädagogische Beıträge 62/2009
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Kunstwerk seiınen Ausdruck findet Als eIN! eEeIWwas oshafte uspıtzung eINes e_
richteten asthetischen Lernens kann Ian dıe olgende Karıkatur betrachten.

A
W

Le AT LTE en
Abb Hans-DıieterC Kunsterziehung S  E  i3£zäehimgéiéimst“

Wenn 1Un iragt, WAas ‘ Asthetik” Hınblick auf relıgz1öses Lernen leıstet, dann
kann diese rage 1Ur ansatzwelse beantwortet werden, WC) das eweıls Grun-
de lıegende Verständnis VOI Asthetik DZW asthetischem Lernen offengelegt wırd.

Überblick ber unterschiedliche Ansätze asthetisch Oorlentierter relıg1öser
Lernprozesse

lassen sıch In der rel1ıgionspädagogischen andscha TE dre1 verschliedene An-
sSatze asthetischen Lernens ausmachen. Diıese Ansätze bewegen sıch Je nach Konkreti-
slierung mal mehr., mal weniger aufeınander und gehen unterschiedlich CHSC Ver-
bındungen mıtelinander en Aus heurıistischen Gründen versuche ich 1Im Folgenden dıe-

Ansätze anhand VOIN dre1 Beıspielen möglıchst klar vonelnander abzugrenzen. He
Beıspiele kreisen aDel das ema Kreuz Kreuzweg.

Abb ark Wallınger, CC Homo, 999 (kunstharzgebundener Marmor,Staub, Blattgold, Stacheldraht; lebensgroß), J] rafalgar Square London
Entnommen aus Hans-Dieter unker, Kunsterziehung Erziehungskunst, Gau-Algesheim 1998, 0.5



WAdS 'eistet Asthetisches Lernen EF

(A) Der 1 urner-Preisträger VON 2007, Mark Wallınger, platzıerte 1999 Ndon
rafalgar quare auf einem leer stehenden ohen Sockel e1IN! lebensgroße weılße Figur
dUus Kunstharz mıit Marmorstaub (vgl Abb 1 Der NUr mıt endenschurz und VCI-

goldeter Stacheldrahtkorne bekleideten Figur gab GE den 1te „ECEGE Homo  . Im Ge-
genSatz vielen Beıspielen dieses Bıldmotivs welst Wallıngers Skulptur kaum Le1l-
ensmerkmale auf (vgl Abb 3) 11

Abb Mark Wallinger, Ecce homo, 1999 (kunstharzgebundener Marmor,
Staub, Blattgold, Stacheldraht; lebensgroß), Briuscher Pavıllon Biıennale dı Venez1a 2002

1C| 1Ur auf Grund des Oonen ockels, sondern auch UrCc den ausdruckslosen 16
dıe aufrechte Haltung und dıe mMakellose Mater1aloberfläche wiırkt dıe esusfigur be-
emdÄalıc. entrückt, unnahbar Hıer werden weder übermäßiges Leıden noch e1IN! aus-
epräagte ndıvıdualıtät EeuUlic Es en auch weıtere ezüge Leidensgeschichte
Jesu. Wallinger knüpft SOMIt nıcht nahtlos dıe cChrısthche Bıldgeschichte Gerade
deshalb ist dıe Installation für relig1öses Lernen aufschlussreich. Tradıtionell gründet die
Diıchte des Moaotivs „Ecce OM0  6 dem Spannungsfe VON Christusbild und Men-
schenbild. * In diesem Sinne lassen sıch auch Wallingers CcE homo“ chrıstolo-

Aus kunst und kırche 2/2002,
Vgl IAVL UFrFTOWS Ian Hunt, Mark Wallinger. redo, 1verpoo. 2000; ichael ul2akowTIan Searle, Mark allınger. SeECESSION, Wıen 2000
Vgl OMIV HCcE Homo  66 NANton ’oner, Ecce homo, In LCI (1968) 558-5061:; ertrud CNLL-

ler, Ikonographie der istlıchen Kunst DIe Passıon Jesu Christi, Öttingen 1968, 84-87
12 Aus kunst und IC 2/2002, 08 (0170) Johannes Rauchenberger).13 uch nach dem weıtgehenden Abbruch der chrıistlichen Bıldgeschichte lebt daher 1m Jahrhun-
dert das Motiv OcE (80)88(8)  C6 in der bıldenden uns als 1ild VO leidenden Menschen fort VglHorst ChAWEeDEe: Hg.) Ecce OM0 Vom Christusbild Menschenbild, enden 1987: Theodor
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ischer und anthropologischer Perspektive Fragen tellen rafalgar quare Ist en
der Massen, Aufmarschplatz Felern und Demonstrationen, eın zeiıtgemäßer O E
dem nach Ansıcht Wallingers heutzutage Chrıistus „dem Mob vorgeführt wird. “* ber
Wäas für en Jesusbild wırd diesem Platz der OÖffentlichkeit geze1gt? Hıer STE)| en
durchtramıierter, makelloser, mıiıt we1ißem kaltem Marmor überzogener Mann, der
nahbar auf einem überdimens1ionalen Sockel ausgestellt ist! Was ist das für en Bıld VO

Menschen?”
Relıg1öse Lernprozesse, dıe UrC| eine solche Werkbetrachtung ausgelöst werden, STE@-
hen 1Im entrum relıg1o0nspädagogıscher nsätze, dıe ich als °‘kunstorjientierte’ bezeıich-
1eN möchte RBe!l diesen Entwürfen steht, WIEe der Name schon sagl, en Kunstwerk
Miıttelpunkt des Interesses, wobel VIeITaC| explizıt die Geschichte des Bıldes
Christentum angeknüpit WITrd. Kunst besitzt hıerbel den Status eINes I0Cus theologicus””
und 1rg o9T. einen Erkenntnisgewinn für Glaube und eologıe. In dem vorlıegenden
eıspiel Onnte dies In chrıistologıischer und anthropologischer Hınsıcht näher ausgeführt
werden.
Diese Ansätze üpfen auf der hermeneutischen ene vielTaCcC den Bıldbegriff der
Kunstwissenschaftler Max Imdahl und Gottfried ODOenm und übernehmen eren Un-
terscheidung VOIl “sehendem)’ und “‘wıiıedererkennendem ehen In methodischer Hın-
sıcht 1eg der bekannteste, vVvielTaC. zıitlerte und varılerte ugang siıcherlich den „Fünf
en der Bıldbegegnung“ VON (Jünter Lange VOTL, denen dieser konsequent Bıld-
und Betrachterorientierung miıteinander erschränkt
Damıt gründe sıch dıe hler betrachtete Posıtion auTt en Verständniıs VON AS-
thetischem ernen Asthetisch orlentiertes Lernen wırd hıer als en Lernen mıt und
Kunstwerken und kunstnahen Objekten betrachtet.

EQg2ers ertbert Fendrich, Ecce OM0 Bılder VON ;ott und Weit AdUus$s der modernen uns Z
Düsseldorf 1998
14 Mark Wallinger, „Im Anfang das Wort.  e Mark Wallinger espräc) mMıiıt Johannes KRau-
chenberger und O1S In und kırche 100
15 Vgl ZUT Uuns! als I0Cus theologicus Alex OCK, Ist dıe ildende uns! e1In locus theologicus?, in
ers Hg.) WOozu Bılder Im Christentum? eıträge theologischen Kunsttheorie, St Ottilıen
1990, 1/5-181:;: ders., DıIie Bılder, dıie uns: und dıe ] heologıe, In Jürgen Heumann Wolfgang-
T1IC| üller Hg.) Kunst-Posiıtionen uns als ema gegenwärtiger evangelıscher und katholı-
scher eologie, Stuttgart 1998, V ArkKkUSs InNK ählt nhaltlıch verwandt den Begriff des
„theologıschen Potentials  e und betont dıie heuristische Funktion der unst dıe eologıie. Vgl
ders., Theologische Bı  ermeneutik Eın krıtischer Entwurtf Gegenwartskunst und Kırche Müns-
ter 2003, 225 und TE
16 Vgl (Günter Lange, /um Bıldergebrauch In der theologıschen Bıldungsarbeıit. Eın Überblick, In
ders Bılder Glauben. Christliche Uuns! sehen und verstehen, Muüunchen 2002, 26-45, 41-45;
ders., Aus Bıldern klug werden, In entwurt. Relıgionspädagogische Miıtteilungen 1/1997, 8-13;
ders., Zum Umgang mıt Bıldern der unst Relıgionsunterricht, In Lupe 1/1998, 4-15 12{17. Vgl

Hans Schmid, Die uns! des Unterrichtens Fın Dr  ischer Leıtfaden für den Relıgionsunterricht,
richtsaufbaus einbaut.
München 1997, 125-178, der nZes fünf Schritte in ein umfassenderes Grundmodell des nter-
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Abb Stuhlkreuz *’
Was sehen SIie auf dem Bıld (vgl Abb 4)? ‚WE schwarze inıen, vier we1ße Fel-

der, en Kreuz 11UT ohne Kruzıfix? Vergleichen SIıe CS mıt Kasımır AaAlewıitschs
„Schwarzes Kreuz auf weißem Grun nfang 1920)! elche edeutung schreıben
S1ie diesem KTEeuZ, Oder Kreuz allgemeın zu? Eın sehr ınfaches Bıld kann austführlı-
cher und auch ungewohnter ahrnehmung herausfordern und oof. weIlt reichenden
Reflexionen ANTCSCNH.
In diesem Sinne wiırd der zwelılten Posıtion asthetischen Lernens W:  ehmung’ ZUT
zentralen KategorIie, SOodass ich diese als ‘wahrnehmungsorientierte’ bezeıch-
HE möchte Diese Ansätze stehen der Tradıtion einer besonders In der Praktıiıschen
eologıe vollzogenen ntwicklung VON Handlungstheorien Wahrnehmungswissen-
schaft. !” Damıt wIird ‘ Asthetik’ hler ursprünglıchen Sinne als ahrnehmungslehre
verstanden und weder auf Kunst noch auftf dıie asthetische Empfindung des Subjekts eINn-
geschränkt.““ ahrnehmung und ehmungsfähıigkeıt werden als Fundament Jeglı-
chen relıg1ösen Lernens betrachtet, wahrnehmungsorientiertes relıg1Ööses Lernen erhält
1/ Foto 10a Gärtner.
18 Vgl hlerzu insbesondere die TDeIten VON eter Le: eor2 ılger, Albrecht Grözinger, Wolf-

Falulıng und Hans-Günter el  FOC] Vgl mıt relıg1onsdıdaktischem Schwerpunkt Geor?2ılger, Asthetisches Lernen, In ers u Religionsdidaktik. Eın Leıtfaden für 1um, Ausbiıil-
dung und Beruf, Uunchen 72003, 305-318; ders., Prinzıpielle relıgionsdıdaktısche Grundregeln E
Engelbert TON aus Könıg (Hg.) Religionsdidaktik In Grundregeln. Leıtfaden für den Relı210ns-unterricht, Regensburg 1996, 9-29 eter LE Relıgionspädagogik und Asthetik, In (1988)
3- ders., ahrnehmung und asthetischeT Zur Bedeutung asthetischen Denkens für ıne
Reliıgionspädagogik als W ahrnehmungslehre, In TeC) Grözinger Jürgen Laott He Gelebte
elı 107 Im Brennpunkt praktısch-theologischen Denkens und Handelns, Rheinbach-Merzbach
1997, 380-411

Vgl olf-Eckhart Failing 'ans-Günter el  YoCKk, Gelebte elıg10n wahrnehmen EeNSWE|
Alltagskultur Relıg10nspraxI1s, Stuttgart 1998, 11-36; Albrecht Grözinger, Praktische T heologıe als
unst der ahrnehmung, Güterslioh 1995 DIiese Entwicklung hat aufgeze1gt Stejan ern Von der
Wahrnehmung Ausdruck Zur asthetischen Diımension VO Glauben und Lehren, tuttg; 200  X
M) Vgl L€] 1988 18],
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aDel prımar e1IN! erfahrungs- und subjektorientierte Ausrichtung. FeEiIcHe Autoren
reıfen hıerbel auf die antıke Unterscheidung der asthetischen Erfahrung Aisthesıs,
Katharsıs und Polesıs zurück Diese dre1 Diımensionen avancıeren zugleich einer d1-
ischen Grundstruktur des ‘wahrnehmungsorIientierten Ansatzes’ SO SC} z.B
Geor2 Hilger VOL, rel1g1Ööses ernen auf ufmerks.  eıt und Achtsamkeıt auszurıich-
(en, W:  ehmungsgewohnheıten aufzubrechen, eiınen fremden IC riskieren:
aisthesis!*! In UNSCICIN Kreuzbild 1e5e dies beispielsweıise darauf achten, überall
Kreuze In unterschiedlichsten Zusammenhängen und Ormen auftauchen. ID ist MOg-
lıch, die edeutungs- und Kontextvıielfalt dieser Kreuzdarstellungen erarbeıten und
die Ambivalenzen dieses Zeichens bZw Symbols erkennen. “ / weıtens soll el1g1Öö-
SCS Lernen dazu anleıten, dem Leben und Gilauben estal verleihen, Innere Oorgän-
SC und inadrucke Gestalt werden lassen, Handeln inıtıeren us  z polesis!
In Bezug auf das Kreuz kann die poletische Dımens1ion befähıgen, der edeutung des
Kreuzes 1Im eigenen Leben und Glauben nachzuspüren und diese edeutung auch in e1-

Kreuzdarstellungen Ausdruck bringen.“ Und etztlich kann asthetisches
Lernen hıerbel Urteils- und Entscheidungsfähigkeıt anstıften, ZUL Stellungnahme
herausfordern, bısher ungeahnte Möglıchkeıiten erschlıeßen: katharsıs! In uUuNnserem Be1-
spie könnte dies einer fundıert krıtischen ng gegenüber der inflatıonären Ver-
wendung des Kreuzsymbols in erbung und opulärmedien führen “ ahrne  ungsS-
orJlentiertes rel1g1Ööses ernen umfasst damıt eIn welıtes diıdaktiısches Feld, CS kann VON

rojektartigem ernen bıs Symbolisierenlernen, VoNn kreatıver Bıbelarbeit hıs dUu-

Berschulıschem Lernen, VO Stille-Erfahrungen, Mediıtatıon bıs est- und Feierge-
reichen. (jJemeInsames relig1onspädagogisches rundprinzıp Ist hlıerbel dıe

„produktive Verlangsamung  25 ; ach Hılger können diese relıg10nsdıdaktıschen An-:-
Satze dem Begrilf asthetische Bıldung zusammengefasst werden, Asthetik wiıird
damıt explızıt nıcht auftf Kunst oder das Schöne reduziert. *° ugle1c Ist damıt das As-
thetikvers  NIS LU VdBC konturIert, äasthetisches 1 ernen 4aSS sıch VON anderen
rnformen und Ansätzen 1Ur schwer abgrenzen.

Vgl ZUI 11 Folgenden ılger 2003 | Anm 181,
” Vgl grundlegend ZUl. KTreuz eorz Baudler, Das Kreuz. Geschichte und edeutung, Düsseldorf
1997:; ngr Rıedel, Formen. KreIıs, KTeuZ, Dreıieck, Quadrat, pırale, Stuttgart 1985, 37-606); WIl-
helm A1eNr, Das KTEeuUZ. Symbol, Gestalt, edeutung, Stuttgart Zürich 1997; eter LE ‚ymbole
geben lernen I1 Zum eispiel: Brot, W asser und Kreuz. eıträge Symbol- nd akramenten-
dıdaktık, Neukirchen-Vluyn 1993, 28-506, 72:224. 308-335
23 Vgl ebd., 172-224; 354-371; rea 1eCKk, Nıcht Kreuze krıechen, Okumenische Zeıt-
schrı für dıe Praxıs des Relıgionsunterrichts (2/ 59-61
24 Vgl zahlreiche Beıispiele Kreu7z In der Werbung In www.glauben-und-kaufen.de.
25 Vgl Hılger 1996 |Anm. 18], 261; ders., Für 1ne Verlangsamung 1m Relıgionsunterricht, In KRBI
119 A A
26 Vgl ders. 1996 18], 20f.
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Abb Kehbergz, Kreuzweg St eresia, Münster 2008 Bıld-Kunst, Bonn

(C) Mitglieder eINESs Famılienkreises schreıten In der TC St Theresı1a Münster
den VOIN Rehberz2 2008 gestalteten euZWeg ah (vgl Abb 5 SIie betrachten dıe
tast lebensgroßen acht Öpfe, außern ıhre Emotionen beım Betrachten des leidenden
Menschen und gehen der ungewohnten Hängung der Öpfe nach SIie entwerftfen lexte

den einzelnen Stationen Oder malen hlerzu Bılder Geme1insam sgehen S1Ee dıe Stat10-
19(0| Stille ab, CS werden dıie selbst geschrıebenen ext und Bılder vorgestellt. Ab-
schlıießend wırd dıe Leidensgeschichte Jesu vorgetragen, die Passıon Jesu wiıird Ge-
spräch mıt den Eındrücken, den Texten und Er  ngen der Teilnehmer/innen Be-
ziehung SESEIZL. SO Oder ähnlıch könnten relıg1öse Lernprozesse inıtnlert werden, die ich

der Überschrift performatıv asthetisches Lernen’ zusammenfTfassen möchte. Hıer-
unter können auch die Ansätze der ‘performatıven Relıg1onspädagogıik’
en, dıe ihren Ausgangspunkt zume!ıst In sinnlıch-ästhetischen Objektivationen der
konkreten elıg1on suchen *® AaDe1 umfassen dıe Ansätze performatıv-ästhetischen
Lernens vielfältige, JA heterogene en Forschungsbeıiträgen gememnn Ist
Jedoch, dass für SIE elıgzıon nıcht rein rational zugänglıch Ist Nur mıt r_

lıg1ösen ollzügen, der raum-leıiblichen Übernahme relıg1öser Perspektiven kann Re-
l1g10N für dıie bıldenden Subjekte erfahrbar und begreıitfbar werden. CONNANt
drückt dies einem ortspiel AUus „Mit elıgzıon I1USS elementar UMSC-

Z Foto Claudia (Gärtner.
28 Vgl ZUT performatıven Relıgionspädagogik Thomas ıe CONNAF Hg.) Schauplatz elh-
910N. Tun!  gC einer Performatıven Relıgionspädagogik, Leıipzıg 2003; emennNe Performativer
Relıgionsunterricht?!: rhs (1/2002); emennNne Dıdaktık Performanz Biıldung: /PL
®Ludwig Rendle Hg.) Mehr als reden ber elıg10n... Arbeıitsforum für Religionspäda-
g0g21 21-23 März 2006 Dokumentatıon, Donauwörth 2006; Bernhard Dressler Thomas Klıe,
Strittige Performanz Zur Dıskussion den performatıven Relıgionsunterricht, In Pastoraltheologie

241-254
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hen ernen, umge. SIC  e «29 rst In der konkreten Gestalt, WIE hıer in einem
euZWegZ Oder einer Kreuzwegandacht, itenbart sıch der relıg1öse Gehalt der
chrıstıichen eligi0n. Die elebte elıg10n I1NUSS daher In asthetisch OorJlentierten
relıg1ösen Lernprozessen wahrgenommen und erschlossen werden. Inszenıeren und kre-
atıves Gestalten bılden sıch als übergreifende diıdaktıische Prinzıplen heraus und tellen
einen durchgäng1g asthetischen Grundzug des performatıven Ansatzes dar aDel wırd
dıe (Chrıstliche) Tradıtıon besonders anhand ihrer leib-räumlıchen Art  atlonen und
Objektivationen einem „Spiel-Raum“, dem sich inder und Jugendliche ZUT „Pro
b€“ relıg1ösen „ Welten“ aufhalten. ° So können dıe Famılıen anhand des Kreuzwegs
VON Rehbergz In die Tradıtiıon der Compassıo eintauchen, sıch Uurc Skulptur, ext und
eDE' In das ı1den eINeEs Menschen DbZw In das ıden Jesu Christi verwıickeln lassen,
zugleich aber UrC) das didaktische Arrangement Dıstanz dazu treten. *' Relig1öse
Sichtweisen werden Ssomiıt prımär ausprobiert und können nachgängıg analysıert und
reflektiert werden.
Die gemeinsame Bezeiıchnung der Ansätze als ‘performatıv’ darf aber nıcht aruber
hinweg täuschen, dass dıe Jeweıligen Entwürfe VOoNn Teıl sehr unterschiedlichen
Performancebegriffen ausgehen. Dies schlägt sıch auch den dıdaktisch-methodischen
Verfahren nleder. en ein1ge Ansätze ° Performance‘’ Sinne VON Theaterinsze-
nierungen verstehen, dıe einen begrenzten °Probeaufenthalt mıiıt fest umschriebenen
Rollen in inszenilerten relıg1ösen elten vorsehen““, gehen andere Ansätze VON einem
dUus der Kunst- und Kulturwissenschaft entlehnten Performancebegrıff aus  33 der auf
eine subjektiv performatıve Ane1gnung relıg1öser Ormen und Objekte Zzielt und damıt
offene und unvorhersehbare Unterrichtsprozesse mıt sıch NNg Performativ-ästheti-
sches Lernen besıtzt daher ein recht weltes Jjelarea und geht WIE der "wahrnehmungs-
orlentierte Ansatz’ VON einem welten Ästhetikbegriff dus Dieser wırd Jedoc! insbeson-
dere auf dıe leiblıch-räumlichen, asthetischen bjektivationen der elıgzıon begrenzt

29 eonhard, ıblich lernen und lehren. Eın religi1onsdıdaktischer Dıskurs. 2006, 186
Vgl Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Relıgionsdidaktik nach dem Tradıtionsab-

bruch, In rhs 45 1/2002) 11-19, ler LAfE:: EONNAFN 2006 |Anm 29]|, 476
Be1l Rehbergs Kreuzweg wıird diese 1stanz mehrfacher 1INSIC. eutlCc Denn der

Kreuzweg ist se1it jeher eın edium, das dıe 18] VOIN historischem Heilsgeschehen und Gläubigenverbinden SUC| und aDel diese Dıstanz mıiıt ZUIN Ausdruck MNg Be1l Rehberz wırd diese
1stanz explizıt. S1ıe knüpft ‚WdaTl die Kreuzwegtradition d}  S allerdings us des TUC! Hıer
wird cht die ıdensgeschichte Jesu mıt dem 1el dargestellt, dıe Passıon vergegenwärtigen.Vıelmehr SIE uns einen leidenden Menschen VOT ugen .„E6Ce homo  6 (l daher uch DaTd-dıgmatisch iıhre Station.
32 Vgl besonders dıe Arbeıten VOINl IThomas Klıe, Bernhard Dressler und FONNAF
37 Vgl insb. 'arald Schroeter-Wittke, Performance als relıgionsdidaktische Kategorie. TOspekt einer
performatıven Religionspädagogik, In lıe 2003 |Anm 28|1, 47-66; ders., Mission als
Ver-Fahren Praktisch-theologische Anmerkungen eıner performatıven Relıgionspädagogik,Michael Ohme Hg.) Missıon als Dıialog. ür Kkommunikatıon des Evangelıums eute: Leıipzig2003, 151-168; ders., Praktische Theologie als Performance. Eın relıg1onspädagogisches Programm-heft miıt Programmpunkten, In erhar: Hauschildt Ulrich Schwabh Hg.) Praktische Theologıefür das 21 Jahrhundert, Stuttgart 2002, 143-159
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istungen der Asthetik In INDIIC auf relıg1öses Lernen
Was elstet Asthetik DZW asthetisches Lernen In Hınblick auf relig1Öses Ler-
nen? inıges ist den VOTANSCHANSCHCH Überlegungen bereıts angeklungen. eutlic
dürfte se1n, dass auch die Leıstungen VON ‘ Acsthetik” entsprechend dem Tunde DC-
legten Asthetikbegriff dıfferenziert werden mMussen. Ich skIizz1ere Folgenden In dıe-
SC  3 Sinne kurz möglıche Leıistungen und versuche abel, auch auf Beziehungen den
welteren auf der Tagung thematısıerten Diımensionen VON °“Prax1is’ und ‘Kognition’ hın-
Zzuwelsen.
Bereiıts verdeutlicht wurde, dass der kunstorientierte Ansatz Kunst als Erkenntnisort der
eologıe versteht. der Betrachtung VON Kunst ereignet sıch gelingenden Fall
(theologische) Erkenntnis, (theologısche) ahrheıt wırd dann prozesshaft erschlossen.
Und umgekehrt: DIe Ausemandersetzung mıiıt theologıischen Bıldkonzepten bzw chrıst-
lıchen Bıldtradıtionen kann auch auf dıe (autonomen) Kunstwerke eın IC WeI-

fen, WC| WIT diese 1n ihrer Autonomie ernst nehmen. aber In ihren bıldlıchen
Lösungen noch einmal krıitisch auft dıe Tradıtiıon befragen, die Ja gerade VO Chrıisten-

miıtbestimmt AaDEe1 kann 6S einem Stimulans für eine wechselseıtige
eziehung kommen.  «34 In ähnlıcher Perspektive kann Kunst € der eweıli-
SCH eıt werden Küunstler/iınnen werden AaDel als „Je1smografen“ der Gegenwart VeCI-

standen”, dıe ihre Erfahrungen verdiıichtet In ihren erken Ausdruck bringen In
diesem Sinne ermöglıcht Kunst nach ıca Burrichter „eimen paradıgmatischen ZugrIiff
auf die Problemfelder relıg1öser Bıldung mıt ihrem prekären erha VON
heıt und Pluralıtät, ndıvıdualıtät und Sozılalıtät, Tradıtion und Gegenwart. “° ber auch
Bılder und Kunstwerke Aaus der reichhaltigen chrıistliıchen Kunst- und Kulturgeschichte
OnNnNen für rel1g1öses Lernen heute noch relevant se1n, ındem S1Ee einen allgemeın

Bıldung eines T- und Tradıtionsbewusstsein beiıtragen Zum anderen können
S1e spezle als Dokumente der kırchlichen Lehre und des 1stUıchen auDbDens In
dıe chrıstliıche Tradıtiıon und TCAlıche Lehre einführen Fın olcher mıt Bıl-
dern proftiert davon, dass visuelle Objekte besonders einprägsam Ssınd und Glaubensıin-
alte nachhaltıg aCcC leıben AaDe1N sprechen Bılder DZW Kunstwerke nıcht
L1IUT dıie Ratıo all, sondern aden auch einer relıg1ös-spirıtuellen Ausemandersetzung
en In diesem Siınne können S1e „Bılder Glauben“ se1n, WIE (GJünter Lange reitend
eines seiner Bücher betitelt. / uch nach dem zwıschen iıstlıcher und AautO-

34 Johannes Rauchenbergzer, Bıblısche Bıldlıchkeit Kunst-Raum theologischer Erkenntnis, 'aderborn
19909, 386 So SUC| T der i1ssenschaftlıcher Gottfried oehm explızıt den Dıalog miıt dem
bıblıschen Bıilderverbo DbZw mıiıt den hleraus erwachsenen ikonoklastischen Bıldkonzeptionen. Vgl
ders. , DIe Wıederkehr der Bılder, ers (Heg.) Was ist eın Bild’, unchen 1993, 11-38:; ders., DIie
Bılderfrage, ebd., 325-343; ders., Ikonoklastık und ] ranszendenz, Wıeland Hg.)
GegenwartEwigkeit. Spuren des Iranszendenten In der uns! Zeit, Berlın 1990, FEA
35 Vgl (Günter Lange, mgang mıt unst, Gottfried Adam Raıner Lachmann Hg.) ethodi-
sches Kompendium für den Relıgionsunterricht, Öttingen 1993, 24 7-261, 256
36 1a Burrichter, „Jeder 1st In selner eigenen Welt, ber me1ılne Ist die richtige. ” Umgang mıt Wahr-
heıtsansprüchen als Aufgabe relıg1öser Bıldung eute, In RDB 50/2003, 27-37, 361. Vgl exempla-
risch f1ür den Bereıich der thropologıe (Claudıa ner, Zerbrochene, verflüchtigte Ichs Anthro-
pologische Spurensuche In zeıtgenössıscher unst, (2004) 9-25 dies., uns! aut der SUu-
che nach dem „real lıfe“. IT 354-361
37 Vgl Lange 2002 |Anm 16]
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Kunst werden Bılder mıt relıg1ös-transzendenten Kategorien beschrıeben,
Kunstwerke einer spirıtuellen Betrachtung
Diese sehr geraffte Skızze möglıcher Beıträge VOIl Kunst In Hınblick auf rel1g1öses Ler-
1901 welst auf Schwerpunktsetzungen Abgesehen VON der relıg1ös-spirıtuellen Be-
trachtung VON Kunst, deren Gewinn allerdings In Anbetracht der chrıstlıchen rTrOomMmM1$-
keıtsgeschichte nıcht hoch einzuschätzen Ist, mundet der kunstorijentierte Ansatz
zume1st in einer eher KO2NItIV ausgerichtete Auseimandersetzung mıt dem i1stlıchen
Glauben, wobel 'kognitiv’ hıer nıcht mıiıt Wiıssenserwerb gle1iCc)  seizen Ist
Der Hauptbeıtrag des wahrnehmungsorientierten Ansatzes 1eg] m.E der Ausweltung
der VielTaCc. KO2NItIV enggeführten oder Sal auf Wiıssenserwerhbh fokussıierten ITNDTO-

WIE SIE insbesondere Im Kontext VOIl Schule und Unterricht häufıg auftreten.
UurCc| dıie beschriebene Dımens1ıon der Aısthesıs wIrd rel1g1öses Lernen auf alle Sinne
ausgerichtet en Lernprozess, dem sıch das Subjekt rezeptiv-empfangen:
DiIie hlierdurch kultivierte W  ehmungsfähıigkeıt ist eın relhg1ös-spirıtuelles Lernen
und Leben grundlegend, S1IE T1IC| W:  ehmungsgewo  eiten auf, bletet LICUC ıcht-
welsen, Erfahrungen mıt der r  g’ und ermöglıcht auch einen erweıterten 1C
auf Alltagserfahrungen. S1e ermöglıcht, In Freıiheit spielerisc) NECUEC Möglıchkeıiten
entdecken, diesem Sinne rag ahrnehmung dazu bel, Wiırklichkeit AUS der
Glaubenstradıtion mıt allen Sinnen erproben, gleichsam Sehvorschläge und V1isıonen
als deutende Erfahrungsmuster anzubleten.
DIe poletische Dımension relıg1ösen Lernens hat dıe Gestaltungs- und Handlungsfähig-
keıt 1Im 1C Asthetisches Lernen verbleıbt SOomıt nıcht be1l eiıner rezeptiven Haltung,
sondern wIird praktisch. aDel soll gelernt werden, Wahrgenommenes, Lebensemnstel-
lungen, Botschaften, innere Eınsıchten, Glaubenserfahrungen us  = einen-
9101 kreatıven Ausdruck überführen Leben und Glauben sollen eıne außere estal
erhalten, dıie den indiıviduellen Er  ngen der Subjekte entspricht.
SO ausgerichtetes relıg1öses ernen zIielt auch auf relıg1öse Entscheidungs- und Urteils-
kompetenz. Im Rahmen wahrnehmungsorientierten asthetischen Lernens wırd Jenseılts
der Dıchotomie richtig und Talsch’ EeIN intersubjektive Verständigung über relıg1öse
und DZW asthetische ET  ngen angestrebt. ”® Hıer wırd Entscheidungs- und Urteils-
fähigkeıt gefördert, indem aktıv-krıtisch Stellungnahme gegenüber dem Wahrge-

aufgefordert WwIrd. „Wenn asthetische ahrnehmung der Perspektive
VON Katharsıs Wahrnehmungsfähigkeıt auswelıtet autf dıe Möglıchkeıit des chönen und
Guten und Wahren, dann fördert S1IE auch dıie Vorstellung VON dem, Wäas anders se1In
könnte und WIE CS anders sSeIN könnte  «39 SO verstandenes asthetisches Lernen bezıeht
sıch damıt auch darauf, Vorstellungs- und Eınbildungskraft für e1IN veränderte und
verändernde Weltsicht wecken. dieser Hınsicht lıiegen asthetische und thısche
Lern- und Bıldungsziele CHE beieinander .“
38 Vgl 1E} 1988 |1Anm 18],
30 eor2 ılger, Wahrnehmung und Verlangsamung als relıg1onsdidaktische Kategorien. Überlegun-
SCH einer asthetische inspirlerten Relıigionsdidaktik, Hans-Günter Heımbrock. Hg.) Von der
empirıischen Wendung ZUT Lebenswelt, Weinheim 1998, 138-157, 145
A Vgl Jürgen Werbick, Theologische Asthetik ach dem Ende der unst, In RDB 30/1992, 19-29,26:; L€!] 1988 181, 4UOfF.
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Relıg1öses Lernen, das SOMIt Aisthesı1s, Katharsıs und Poynuesıis als entfaltete Dımensionen
asthetischer Erfahrung ernstnımmt, trıtt wahrnehmungsorientierten Ansatz elner
kognitiven Ng  o relıg1ösen Lernens und tragt einer veränderten
praktısc. orlentierten Lern- und Sozlalku be1 Diese Ist gelıngenden Fall erfah-
rungsgesättigt und praxisorjentiert auf Leben und Glauben SOWIE die SInn- und Le1b-
iıchkeıt der lernenden Subjekte bezogen. ”
Performativ asthetisches Lernen geht davon dUS, dass elıg10n nıcht rein kognitiv ZU-

änglıch Ist aher Ist CS wesentliches Ziel dieses Ansatzes, der gelebten elızıon A1l-

SCINCSSCHEC Wahrne  ungS- und Handlungsräume relıg1ösen Lernprozessen EeINZU-
raumen aDel geht CS prozesshaftes, offenes Lernen „ES sollen keıne feststehen-
den edeutungen herausgefunden, sondern eIn tendenzıiell unabschlıeßbarer Deutungs-
DIOZCSS Gang gESEIZL werden Kurzum: nıcht feststellen, sondern fortschreiben. ““
Performatıv asthetisches Lernen setzt damıt be1 den ubjekten des relıg1ösen Lernens
an, dıe sıch ZUT Probe’ In den ıdaktısch inszenilerten relıg1ösen Ormen aufhalten.
Denn gerade performatıve, dıdaktısche „Inszenierungen en davon, dass siıch mehr
ereignet, als Unterrichtende erwarten können, Oder weniıg2er, Wäas nıcht schlechter Ist c 43

DIies bedeutet, dass sıch der Kern relıg1ösen Lernens performatıven selbst ere1g-
net, „dass dıe Performance dıe elıg10n der daran beteıiligten Subjekte allererst entste-
hen und Darstellung kommen lässt  «44 Der Ausgang dieses Geschehens IsSt olfen,
dıe cCNArıstıche elıgıon mıiıt ihrer spezıfischen Form gelebter Religiosität wırd angee1S-
net, transformılert Ooder auch wıeder fallengelassen. Beım perTformatıv asthetischen Ler-
1991 stehen damıt „Asthetik Kognition Praxıs“ In einem Wechselspiel VoNn
asthetisch gestalteter elıg10n, praktıisc orlıentiertem Ausprobieren dieser elıgıon
WIE OgnNIt1Vv orlentlierter Reflexion des enen och dieses CNSC echselspiel be-
darf me1lnes Eirachtens ebenso noch eiıner näheren Klärung WIE auch das ler implızıerte
Verständnis VOIl Asthetik, Kognition und Praxıs.
Was elstet SOomıIt ‘ Asthetik” für relıg1öse Lernprozesse? uch hıer gılt vielleicht
besonders nachdrücklıcher Weılse die lerntheoretische Bınsenweiısheit: Lernen ist 1Im-
IICr ache der Lernsubjekte selbst Ob also asthetisches Lernen Sinne Oder
weıten Sınne, das, Was eweıls erfahren Oder gelernt wırd, entzıieht sıch spezle auch
elner asthetisch Oorlentierten

Vgl Georz2 ılger, Religionsunterricht und Asthetik, In KRBI E 315-318, 318
42 Thomas Klıe Sılke Leonhard, Schauplätze und Vollzüge, in 1es 2003 ı Anm 28]1, 229-233, 229
47 Dieter ılleßen, Gegenrelıgi0n. UÜber relıg1öse Bıldung und experımentelle 1  1k, unster
2004,

Schroeter-Wittke 2003 |Anm 331 Schroeter-Wittke betont ]  OC  9 dass diese KOnsequenz NIC.
VON en Vertreter/innen der Performativen Relıgionspädagogik in dieser Schärfe gesehen WIT! SO
1eg bel einıgen Autoren der Schwerpunkt insbesondere be1l der eıgnung der istlıchen RelıgionUurc dıdaktische Inszenierungen, be1 anderen verstärkt beım handelnden Subjekt, das sıch dıe chrıist-
iıche Relıgion selbstständıg und kompetent ZUIN eigenen Bedarf ane1gnet.
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Hans en
oher, WIEe und wohr?
Praxıs Dreh- und Angelpunkt VonNn Asthetik und Kognıtion

Die edeutung VOll °“Praxı1s’ e1IN! multiperspektivische Problemstellung
„Kognition Asthetik Praxıs“: Bereıts dıe ung der dreı Begriffe Oonnte EeINt
problematısche Iıneare Hermeneutik suggerleren, be1 der der Praxıs der abschlıießende
drıtte chrı! zugewlesen wırd Deshalb erscheınt CS MIr wichtig, zunächst einmal einıge
zentrale Missverständnisse benennen und auszuräumen, Wäas dıe edeutung VOIN Pra-
X1S dıdaktıschen Feld betrıfft, VON da dUus eiıner dıfferenzilerteren Problemstel-
lung elangen.
Populärwiıssenschaftlıch chwiıngt beım Begrıiff der Praxıs immer als Gegenbegriff der
der Theorıe miıt „Gut dass die Theorie sehr kurz gehalten wWwar lautet das ZWEI-
felhafte LoOob eINes lerenden auf IN besonders praxIisorientierte erans  ng He

Hochschulen Lehrenden en die hochschuldıdaktıische Herausforderung ennen,
WIE denn mMiıt dem Ruf nach "mehr Praxı1s’ umzugehen ist Die Krıtik der un!ıversıtä-
IecnNn Lehrerbildung lautet: Es wırd viel Theorıe und wen12 Praxıs eboten. Wenn iNan

SCHAUCT nachfragt, werden dıe Aussagen Manc bereıts dıfferenzierter: Es wırd
weni1g Theorie geboten, dıe mıt der Praxıs produktıv In erbindung gebrac werden
kann
Das wissenschaftstheoretische oblem esteht darın, dass dıe Verortung VON Praxıs
damental über das Selbstverständnis des Faches Religionspädagogik und e1IN stärke-

Gewichtung der Begründungs- oder erwendungszusammenhänge entscheıdet:
kann Ianl kurz gefasst olgende Nuanclerungen teststellen, dıe AauTte der Fachge-
schichte diskutiert wurden

Relıgionspädagogik eine Anwendungsdiszıiplın ZUr Gestaltung der Praxıs:;
Relıgionspädagogık eine W ahrnehmungsdiszıplın Wahrnehmung relıg1öser
und relıg1o0nsproduktiıver Praxıis:;
Relıgionspädagogik en Handlungsdiszıplin Reflexion und Gestaltung der
vorbefindliıchen Praxıs.

Von einer multiperspektivischen Ausgangslage dUus möchte ich deshalb reduktionıstische
Siıchtwelilsen abwenden, dıie be1 der Entscheidung für das e1IN oder andere ermeneuti-
sche Verständnis mitschwıingen könnten:

Die eduktion bezieht sıch auf das Feld der berufliıchen Ompetenz. IC
wenige Studierende würden sıch heber auf das Erlernen VoNn praxıstaugliıchem Anwen-
dungswıssen, eIines °Know-how’ besc  en So verstanden mutiert der Berut
Handwerkslehre‘ : beI aller nötigen Kreatıvıtät genugt eiIne pragmatısche Eınführung In
die Gestaltung VOIl unterrichtliıcher Oder gemeındlıcher Praxıs. Demgegenüber wırd
den lerenden» sıch mıt dem 'Know-why’, mıt Begründungszusammen-
hängen beschäftigen, S1e sollen Theorıien, B  en. kennenlernen, zunächst Ge-
setzmäßıigkeıten der Praxıs durchschauen, Devor 6S deren ewältigung geht
Vgl Hans Mendl, andwerker, unstler, Meiıster Eıne Problemstudıie Erwerb eINes profess1-

onellen Habıtus, In Was ist Relıgionsunterricht?, 65-/78
Relıgionspädagogische Beıträge 62/2009
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DıIe zweıte eduktıiıon bezıeht sıch auf das Feld der diıdaktischen Gestaltung: Be1l der
TaXIls geht CS letzten chrı einer Lernfolge dıe Anwendung des ZUVOÖL theore-
tisch Gelernten, eiınen ITransfer dıe PraxI1s hinem. Vom Grünen Katechi1smus bIs
den curriıcularen Stundenmodellen und einer verkürzt umgesetzien Korrelationsdidaktık

nNde! Spuren eiıner olchen 1eblos den Schluss geklatschten ‘Anwendung
fürs eDben Z/u zeigen WwIrd se1n, dass praktische /usammenhänge weIıt intensiıver das
gesamte dıdaktische Feld bestimmen als lediglich das appendixartige Anhängen En-
de einer Lernemheit.
©  © Die drıtte Reduktion bezıieht sıch auftf das Feld alternatıver LerntheorIien. Es lässt
sıch vielen Unterrichtsmaterjalıen und Buüchern nachlesen, dass häufig en ganzheıtlı-
ches praxisorlentiertes Erleben auf Osten einer gedanklıchen Durchdringung geht;
auch ein performatıver Ansatz ware SC verstanden, WC das 98  ische Erleben
erfolgen würde, ohne dass dieses auch VON kognitiven Prozessen und Reflexivıtät dıdak-
tisch ummantelt würde..* Deshalb erscheımnt MIr auch dıie 1 hemenstellung dieses KoOon-
SICSSCS als zutreffend und markant, weıl dıie dre1 Begrıffe Asthetik Kognition
Praxıs die dre1 fundamentalen Eckpfeier einer verantwortbaren Relig10nspädagogık
darstellen, die sich wechselseıtig VOTL Einseitigkeiten schützen, WIE ich Ende noch-
mals zusammenfTfassend auftf den bringen möchte. Der Bezug Grundmodell
asthetischen Lernens nach eorz Hilger” 1st evident: uch hler schützen sıch die dre1
Dımensionen der aısthesı1s, katharsıs und pOI1ESIS gegenseıt1g VOL Ausblendungen und
Überbetonungen einer Diımens1ion.
Eıne wissenschaftstheoretische Festlegung lautet Relig1öse Praxis und ung
SINd das Materı1alobje der Religionspädagogik“ und ZWAar als Ausgangs- WIEe als
/ielpunkt. Als ahrne'  ungs- und gleichzeıtig Handlungsdisziplin” versteht sıch dıe
Relıgionspädagogik als eine Theorıe der relıg1ösen TaXIls, dıe diese hermeneutisch, krTI-
tisch und empirisch durchleuchtet und schließlich als anwendungsorientierte Teildiszıp-
lın ‘Reliıgionsdidaktık" dıdaktısch entfaltet.
SO verstanden Ist Praxıs en Schıllernder Begrılf, dem auf verschiedenen Ebenen der
wissenschaftstheoretischen und berufsreflexiven Dıskussion eine unterschiedliche Be-
deutung zugewlesen werden kann.

Vgl Hans Mendl, Relıgion rleben Eın Arbeıitsbuch für den Religionsunterricht. Praxısfelder,
München 2008
Vgl eor? ıl2er, Religionsunterricht als ahrnehmungsschule. Überlegungen einer asthetisch

inspirlerten Relıgionsdidaktik, In eorg Chmuttermayr Hg.) Im Spannungsfeld VOIl Tradıtion
und Innovatıon (FS Joseph Kardınal atzınger), Regensburg 1997, 399-420
Vgl Stefan Heıl, Wıe ASs! sich Neues erklären? Religionspädagogik als aDduktıive Wiıssenschaft,

Reinhold OSC. atthıas Gronover (Hg.), unge Wiıssenschaftstheorie der Reliıgionspädagogık,
unster 2007, 238-249
Vgl Reinhard Feıter, „GIb eine Antwort darauf!“, KBI 129 376-382; 'Orbert Mette,

ir B das Gott en Tätigkeitswort werde“, KRBI 129 368-375



Praxtıs reh- undngelpui VoN Asthetik und Kognttion
DiIe edeutungsausweltung VOoN PraxI1s relıg10nspädagogıschen Feld

c 6nNnnerha der dre1 pädagogischen „Satzsysteme empirisch analytıschen NOTIMAa-

und praktıschen Religi1onspädagogık und bezogen auf dıe verschıiedenen rel1g10nS-
pädagogıschen Handlungsorte hat dıe TaXIls C1IHNCI JE CISCHNCH Stellenwert
S Auf der empirisch-wissenschaftlichen ene ISt dıe relıg1öse TaxXIls der egenstan
der Forschung Diese Beschreibung implızıert C11C krıtische Anfrage dıe Weıte
pırıscher Orschung der eologıe Insgesamt und VOL em auf dem Feld der Praktiı-
schen Theologıe Ich habe den Eindruck dass bıslang N Torschungsmethodischen
tTunden dıe Erforschung komplexer rel1g1öser Felder (Unterricht (Jottesdienst kate-
chetische Prozesse) ausgepragt 1ST Es dommmnıeren quanitıtallve und qualitative
Forschungsdesigns dıe nıcht dıe unmıttelbare rel1g1öse PraxIı1ıs sondern cdıe Ergebnisse
relıg1Ööser Praxıs über Einzelbefragungen und Eınzelfallanalysen den 1C nehmen
Das Desiderat geht bezogen auf den Handlungsort Schule ichtung Unterrichtsfor-
schung hlıer scheımnt CS der letzten eıt eindeutige Aufbruchsbewegungen geben
&® Auf der empirtisch-didaktischen ene stellt dıe TaxXIls relıg1öser Bıldung das
ne)  ungsfeld dıe Analyse relıg1öser Lernprozesse dar Rahmen der ersten ase
der erbildung sollen Studierende nıcht unterrichtliıche Praxıs einge werden

diıese unmıttelbar aktıv bewältigen sondern vielmehr verstehen Was sıch
bel relig1ösen Bıldungsprozessen und dıes IST Deshalb halte ich den
Begrıff der ‘berufspraktischen Studıen für WEIL gee1gnNeler als den des
we1ıl eizterer doch C11C nmıttelbare Berufse suggerıern 16 ‘Nähe
Praxıs sondern ' Dıstanz und deren rfassung mıiıt unterschiedlicher Iheo-
TICH 1ST das Was der ersten ase geleıstet werden muss! Relıg1onspädagogık versteht
sıch auf diıesem Feld qals Wahrnehmungstheorie SIie leıtet reflektierten Wahrneh-
INUN: der erlehten Unterrichtspraxı1s

Auf der berufsprofessionellen ene wIrd Praxıs zudem als Professions- und Bez1e-
hungsfeld bedeutsam Konfrontiert mMIıt der Tatsache relig1öse Lernprozesse anleıten
UuSSCIl werden vielfältige berufsprofessionelle Fragen virulent dıe soz1lalen Ompe-

der Umgang mıiıt den Handlungsbedingungen und trukturen dıe Rollenerwar-
dıe CIDCIIC Einstellung Gegenstand kurz es Was den berufsprofess10-

nellen Habıtus ausmacht Relıig1onspädagogık kann hıer als Professionalısıerungstheo-
IIC bezeıichnet werden dıe WEILT den Bereich der Persönlichkeitsbildung hinemreicht

Nur usammenspIe. mıit den dre1 Praxıs-Dimensionen ZUVOL erhält das Ver-
NIS VON TaxXIls als andlungs und estaltungsort Wert Auf der Aiıdaktiısch-
methodischen ene geht 6N dıe Ausgestaltung VOoNn Verstehensprozessen und das
dafür NOUZgE KNOW HOw den verschiıedenen Dımensionen Relıgionspädagogıik
Jer als Handlungstheorie verstanden werden S1C untersucht Handlungsprozesse und
zIielt auf verantwortliches Handeln

Ö Vgl Hans Mendl, Praxıs Gegenstand, und 1el relıg1onspädagogischer TheorıIe, KBI 132
3/2007) 2U0S-215, 209 mıiıt eZzug auf NANLON Bucher und olfgang Brezinka
Vgl Hans-Georz2 Ziebertz Stefan Heıl Hans Mendl Werner SImMON, Religionslehrerbildung

der Unıhversıtat Profession elıgıon Habıtus Münster 2005
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Schließlich wırd Praxıs noch In einer Sanz anderen Dımensıon bedeutsam: Auf der
hermeneutisch-pragmaltischen ene erweIlst sıch Praxıs als Bezugsort für das Verstehen
des Gegenstands konfigurierter Religion.® ach dem Tradıtionsabbruch und VON der
1ge des egenstands her 1L11USS en deutliıcherer eZUg nıcht 11UTr auf dıe syntaktısche
und semantische., sondern auch auf dıie pragmatısche Dımension relıg1ösen Lernens C1-

folgen, damıt dıe 1ge des Wiırklıiıchkeitsbezugs VON elıgıon erkannt werden kann

Das relıg10nsdıdaktısche Feld relıg1ösen Lernens: Praxıs als CZUES- und
Handlungsort Relıgionsunterricht

ach der Ausdıfferenzlerung des relıg1onspädagogischen Praxısbegriffs soll 1UN das
Feld gesteckt werden Das Kongressthema lautet Ja „Komplexıtät und Dıfferenz
relıg1ösen ernens 1Im Spiegel unterschiedlicher Lernorte“, und dıe Fragestellung des
Vormittags ezieht sıch näherhın auf dıe rage, Wäas dıe Jeweılige Dımens1iıon relıg1ösen
Lernens (Kognition, Asthetik, PraxI1s) den komplexen Gesamtzusammenhang und
dıe beıden anderen Dımensionen elstet. Der Fokus wIırd Folgenden VOLT allem der
Handlungsort Schule SeIN: grenzung kommen auch Katechese, Famılıe und weıte-

Handlungsorte den 1C Untersucht werden soll, Inwıeweılt Praxıs der CZUES-
und Handlungsort relıg1ösen ernens sSeEIN kann und 1L1USS5
AaDel geht CS auf der Zielebene im Bereich des Relıgi0onsunterrichts Unterschied
Katechese In der Gememnde nıcht eiıne ‘Beheimatung’ der eigenen elıgı1on und
iıhrer PraxIıs, sondern das Verstehen der elig10n; Praxıs sieht siıch also der Kogniti-

untergeordnet. udem stellt sıch dıe rage, dıe auch bıldungspolitisch unter den
Vorzeichen VON Kompetenzorientierung und Bıldungsstandards relevant ISt, auftf welche
Weilise konfiguriertes rel1g1öses Wıssen vermittelt werden kann, sodass egründete Teıl-
elemente auch nachhaltıg verfügbar SINd. Von einem subjektorientierten Bıldungsbegriff
zielen relıg1öse Lernprozesse immer auch auf dıe Ausbildung eINes reflektierten Indıvi-
duellen auDens Und schlıeßlich 111USS CS das Ziel relig1ösen Lernens se1n, 1alogfä-
hıgkeıt Im Umgang mıt relıg1öser Pluralıtät erlangen. Folgenden soll deshalb be-
gründet werden, WIESO en mehrfacher Zugriff aut rel1g1öse Prax1ıs für die Erreichung
dieses anspruchsvollen /ielspektrums als unabdıngbar erscheımt.
47 Die Praxıs VonN eligion wahrnehmen den gensta eligion

Wesen VonN eligı0n verstehen ehen, das

DIe veränderten sozlologıschen V oraussetzungen nach dem Tradıtionsabbruch erfordern
auch einen veränderten Präsentationsmodus VOIN Religion.” Dieses Argument bezıieht
sıch zunächst auf dıe innere achlog. des egenstands: Kann eligion überhaupt
verstehen, ohne SIE In ihrer 1ge auch sehen? Be1l der Dıskussion die estal
des Religionsunterrichts wırd häufig übersehen, dass das schulische Reflexionsmodel
relıg1ösen Lernens en Zeıten 1Ur dort albwegs gelang, eine irgendwie geartele

Vgl Englert, elıg10n reflektieren nötiger denn Je; In Kırche und Schule Mitteilungender Hauptabteijlung Schule und Erzıehung Bischöflichen Generalvıkarıat unster für Religionsleh-rer/-ınnen, Schulseelsorger/-innen katholıschen Schulen 33 (2006) Nr L3 9-14, 13: sıehe uch
Mendl 2008 |Anm bes

Vgl Rudolf Englert, „Performatıver Relıgionsunterricht?“ Anmerkungen den Ansätzen VOI
Dressier und Schoberth, In rhs 45 32-306,
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außerschulıische Praxıs der Schüler/innen ANSCHOINMEN werden onnte Es Ist dıe Le-
benslüge eINeSs ausschlıeßlich kognitivistischen Ansatzes, 11an ONNeEe elızıon sıch‘
(überwiegend ber textliche Darstellungen Im Klassenzımmer) verstehen: dies bedeutet
e1INt Abgrenzung gleichermaßen eiIne fundamentalıstische ogmatı WIEe
Ee1INt reine Relıgionskunde. Die olgerung lautet: Man L1USS elıgıon zeigen, SIE
überhaupt auch 191008 annähernd verstehen können.
Dieses Postulat INUSS INan In verschıedene Handlungsfelder und -dimensionen
aume, Menschen, cHh hıneın konkretisieren ' inıge Andeutungen mögen genu-
SCH, die These sowohl egründen als auch dıe damıt verbundenen Problemfelder

sk1izzileren: Breıt aner und IS entfaltet ist das Feld der Kirchenraumpä-
dagogık; en rudımentäres Gespür dıie Auratık eINes eılıgen Raums WCCI-

ben, INUSS ich einen olchen Raum auch rleben Auf dem Feld des interrel1g1ösen Ler-
1IC)  - lautet eiIne Grundregel, dass nıcht dıe Lehren einer elıgıon interessieren, SONdern
6S 1elmehr darum geht, gelebten Glauben präsentieren; personale Begegnung se1 der
„  Önıgsweg interrel1g1ösen Lernens Kann ich das esen VON elıgıon verstehen,
ohne auch Einblicke dıe Gebets- und Feılertradıtionen erhalten”? och VOL der FTa-
SC nach dem eigenen Miıterleben und Gestalten VOIN Lıturgie und wırd ZUSC-
stehen, dass das TINZID Anschaulichke e1IN! Mindestforderung arste uch dıe Be-
obachtung VON TaxIls N der Vogelperspektive und Sse1 6S LU Form medialer Prä-
sentationen personal gelebten und vollzogenen Glaubens ist mehr als 11IUT dıe karge

des Arbeıtsblattes
L Dıie Praxıs VonN eligion rlieben und gestalten begrenzte Teilhabe der Praxıs

VON eli2i0N, diese verstehen können
och genugt dıie distanzlerte ahrnehmung VON elıgıon, diese verstehen”
Wenn grundlegende ET:  ngen mıt elıgıon nıcht mehr vorhanden SINd: Muss dann
nıcht erst die Partızıpationskompetenz geförde: werden, bevor dıe ähıgkeıt Deu-
wung VON elıgıon erfolgen kann?* „Es geht hıer durchgängı1g darum, heutigen Schüle-
rınnen und chülern In der tätıgen ne1gnung und Iransformatıon vorgegebener rel1g1-
Oser Ausdrucksgestalten (insbesondere AUus der Jüdısch-chrıstliıchen Tradıtion) eigene
relıg1öse Erfahrungen eröffnen.  «14 ejan Altmeyer arbeıtet seinem Programm e1-
1ier asthetischen Relıgionspädagogık treffend heraus, dass Jeder Eindruck UrC. einen
Sachgegenstand nıcht LIUT einer außeren, sondern auch einer inneren Wahrneh-
INUNS dıe einem entsprechenden Ausdruck zugeführt werden I11USs Von einem
konstruktivistischen Blıckwinkel aus wIird gen ESs g1bt keine wertneutrale
ahrnehmung AUuSs der Vogelperspektive heraus. Trnende Subjekte verhalten sıch af-

Vgl Bernhard Dressler, Darstellung und ıtteilung. Relıgionsdidaktık ach dem Tradıtionsabh-
bruch, rhs 45 115719
| Sıehe hlerzu breıter Mendl 2008 |Anm
} Stephan eımgruber, Interrelig1öses Lernen. Neuausgabe, Muüunchen 2007, 101
13 Dietrich Benner, Bıldungsstandards und Qualitätssicherung Im Religionsunterricht, In RpB
53/2004, 5-19
14 Englert 2002 |Anm
ı5 Vgl Stefan Altmeyer, Von der ahrnehmung ZUI Ausdruck Zur asthetischen Dimension VON
Glauben und Lernen, Stuttgart 200  O
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1V und wertend den Lerngegenständen gegenüber. Lerntheoretisch kann auf dıe
Verknüpfung verschiıedener Lerndomänen hınweılsen, dıe erst einem intellıgenten
Wiıssen und nachhaltıgen Bıldungsprozessen führen !° AaDel Ist WIE bel jeder inter-
dependenten Unterrichtsplanung dıe Reihung zunächst Praxıs und dann Kognition
DZW umgekehrt zweıtrang12 und VON den dıdaktıschen Entscheidungen abhängıig.
33 Die Praxıs VoN eligion reflektieren kognitiv-reflexive Auswertung VonN Praxıs,

Verstehen und Erfahrungsbildung fördern
Wıe bereıts welter oben angemahnt: Sinnliche Erlebnisse ohne Reflexion bleiben IN
ESs geht be1 relıg1ösen Lernprozessen auch dıe Auswertung VOI dus der Dıstanz
wahr geNOoMMENEN iremden Erfahrungen oder eigenen Erlebnissen Erlebnisse können
dann Erfahrungen werden, WCN SIE auf ihre subjektive edeutung hın hinterfragt
und be1 wıederholter nwendung als lebensförderliche erkannı! werden. Praxıs Ist alsSo
auf dieser ene das Feld der Reflexion. Eıne konkretisierende egründung mOöge SC-
nugen Die Auswertung des „Compassıon”-Projekts ergab, dass dıe posıtıven ırkun-
SCH VON Sozlalprojekten dann besonders nachhaltıg sınd. W dıe rlebhte PraxIı1s und
dıie begleıtende Reflexion In einem AUSSCWOZCHCH und miıtelinander Verhält-
NIS stehen. „Pädagogıischer Kernge:  e des Compassıion-Projekts ist also die Überzeu-
SUuNg, dass Sozlalpraktiıka langfristig veränderten Verhaltensbereıitschaften und Hal-

Bereich des Soz1alen führen können, WE S1C mıt Fachunterricht verknüpft
SInd, der informierend, reflektierend und bewertend auf Erfahrungen In den
vorbereıtet und nachträglıc eingeht.
DiIe Dıiıstanz ZUr erlebten Praxıs ermöglıcht die rage ach der eigenen AkKzeptanz Oder
Ablehnung. Diese Reflexion VON Praxıs chützt dıie Freıiheıt des Subjekts VOL UNANSC-

Vereı  ung Gerade dieses Element stellt einen markanten Unterschie:
hıstorıschen Konzepten eines katechetischen Relıgionsunterrichts Oder einer vange-

1ıschen Unterweıisung dar Der Respekt VOL der Selbst-Konstruktion jeglicher ernen-
der, dıe dUus einer postmodernen VOIl inndeutungen eigenes Leben und eigenen
Glauben konstruleren, ermöglıcht CS aber, Ausprobieren und Reflektieren der
Schätze isUıcher Iradıtion inzuladen Die ene der Reflexivıtät VON Praxıis siıchert
diıesen Ansatz VOT UNANSCMECSSCHECT Grenzüberschreitung und garantıert dıe andlungs-
und Entscheidungsmächtigkeit des Subjekts.

Über IvVLIAduUeEeLLE Verarbeitung VonN Praxıis kommunizieren eigene
Positionierungen egründet vorstellen und austauschen

Von derselben Grundüberlegung auSs der Siıcherung und Stärkung der Handlungs- und
Entscheidungsmächtigkeit des Subjekts dUus$s wırd noch e1IN weltere ene eINESs Be-
ZU9S ZUT Praxıs bedeutsam. Praxıs Ist nıcht der Gegenstand indıvidueller Reflex1ion,
sondern auch des gemeInsamen Austausches. DIieses drıtte Element des dıdaktıschen
Dreiecks indruck Ausdruck Austausch‘’ erwelst sıch gegenüber den beıden ande-
ICN als bıslang 1Ur wen1g entwickelt. Damıt werden zentrale Lernchancen verlan, dıe
gerade für eIne pluralıtätsfähige Religionspädagog1 VON edeutung SINd. Denn Jeder
16 Vgl Hans Mendl, Relıgiöses Wiıssen WAds, WI1Ie und für wen?, In 128 5/2003) 318-325
EarKuld, Compassı1ion, In LexRP 293-295, 297



Praxıis reh- ngelpu: VON Asthetik und Kognition
eigene Eindruck, der In entsprechende konkrete Dr  ische Ausdrucksformen uber
worden Ist, kann sıch inspiırıerend auf dıe Lernprozesse auch anderer Lernender AdUuSs-
wiıirken: eder emde Ausdruck kann einem Eindruck werden E1gene IN-
dividuelle Posiıtionierungen (z.B entstandene eigene Texte: Bılder, Ipturen GIe.) be-
gründet vorzustellen und anfragen lassen, sıch also Pluralıtät positionlieren, und
gleichzeıtig auch dıie praktiıschen Lernergebnisse anderer Schüler/innen wahrzunehmen,
eInNzZuordnen und bewerten, stellt en wichtiges TNzZIıeE dar, pluralıtätsfähig
werden.

olgerungen
TaxIls Ist also mehr als ..  Nur  2 Anwendung des Kognıitiıven, sondern Basıs für das Ver-
stehen VOIN elıg1on. Sıe stellt auf verschliedenen Ebenen den reh- und ngelpunkt für
relıg1öse Lernprozesse dar DIies soll abschliıeßend eiıner doppelten /uordnung den
beıden anderen Diımensionen kurz und bündıg zusammenfTfassend dargestellt werden.
Was nng Praxıs für Kognition und Asthetik? Und WO raucht Praxıs dıe beıden All-
deren Dımensionen relıg1ösen Lernens?
WAaS ng Praxıs für dıe Kognition?
DiIie TaxXIls gelebten Glaubens ist als Basıs der Kognition nötig, elıgıon verstehbar

machen. Relig1öses Lernen iIst nıcht ortlos!
WAas rnNgQ PraxıisJÜr dıe Asthetik?
Praxıs Sinne eines Ausdrucksverhaltens stellt Ee1INt eıterführung einer auf dıe
ahrnehmung eschränkten Asthetik dar, VON der außeren ahrnehmung ln_

Erleben und dessen Ausgestaltung kommen. Relıg1öses Lernen ist nıcht fol-
genlos!
Wozu raucht Praxtıs die Asthetik?
DIe Strukturierung der ınnlıchen ahrnehmung VON Praxıs erscheımnt als unabdıingbar,

emde Praxıs überhaupt zugänglıc und verarbeıtbar machen. Relig1öses Lernen
Ist nıcht unsınnlıch!
Wozu braucht PFraxtıis dıe Kognition
Erlebte und selbstgestaltete Praxıs INUSS reflektiert werden, als Subjekt entsche1l1-
dungs- und handlungsmächtig bleiben Relig1öses Lernen ist nıcht kopflos!
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IC Kropac
Dıiımensionen relıg1öser Rationalıtät.
Chancen und Grenzen relLgiöser Bıldung2 In der Schule

Ich eginne meıne Aus  ngen mıt einem vermeıntlichen mweg, indem ich dıe Fra-
SC stelle Was ist eigentlich Wissenschaft? Der Physıker und Kabarettist Vince Ebert
g1bt darauf olgende Antwort
„ Wiıssenschaft ist eiIne eth! Überprüfung VOoONn ermutungen. Wenn ich z.B vermute "Im
Kühlschrank Oonnte noch ler SeINUlrich Kropac  Dimensionen religiöser Rationalität.  Chancen und Grenzen religiöser Bildung in der Schule  Ich beginne meine Ausführungen 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 Überprüfung von Vermutungen. Wenn ich z.B. vermute: ‘Im  Kühlschrank könnte noch Bier sein ...” und ich gucke nach, dann betreibe ich im Prinzip schon  eine Vorform von Wissenschaft. Das ist der große Unterschied zur Theologie. In der Theologie  werden nämlich Vermutungen in der Regel nicht überprüft. Wenn ich also nur behaupte ‘Im Kühl-  schrank ist Bier’ bin ich Theologe, wenn ich nachgucke, bin ich Wissenschaftler.“!  Bei aller Lust am Kabarett: Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive offenbart das  hier formulierte ‘“Kühlschrank-Prinzip’ ein recht kurzsichtiges Verständnis von Wissen-  schaft und Wirklichkeit.” Aber auch bildungstheoretisch ist eine solche Aussage nicht  haltbar. Darauf ist im Folgenden einzugehen.  1. Religiöse Rationalität als Zugang der (christlichen) Religion zur  Wirklichkeit  Den Spuren einer längeren bildungsgeschichtlichen Tradition folgend, hat der Pädagoge  Jürgen Baumert in Erinnerung gerufen, dass es verschiedene Modi der Weltbegegnung  gibt. Diese interpretiert er als spezifische Formen von Rationalität. Sie „eröffnen je-  weils eigene Horizonte des Weltverstehens, die für Bildung grundlegend und nicht  wechselseitig austauschbar sind.“* „Schulen moderner Gesellschaften“, so Baumert,  „institutionalisieren die reflexive Begegnung mit jeder dieser unterschiedlichen mensch-  lichen Rationalitätsformen.“*  Diesen Gedanken nehme ich auf und bestimme erstens das Proprium religiöser Bildung  vom Begriff der Rationalität her.” Dieser von mir so genannten religiösen Rationalität  zeichne ich zweitens drei Dimensionen ein: eine kognitive, eine ästhetische und eine  praktische. Die drei großen Schlagworte unseres Kongresses rücke ich also - und das  ist eine Grundentscheidung! - in den Begriff der religiösen Rationalität ein. Chancen  und Grenzen, die aus diesen drei Dimensionen für religiöse Bildungsprozesse im Reli-  gionsunterricht der staatlichen Schule erwachsen, erläutere ich in den folgenden Ab-  schnitten.  ' Vince Ebert, Denken lohnt sich — Das Kühlschrank-Prinzip, in: Forschung und Lehre 15 (6/2008) 428.  ? Auf wissenschaftstheoretischer (nicht aber auf alltagsweltlicher) Ebene gibt es einen weitgehenden  Konsens darüber, dass „das neuzeitliche Projekt einer mathesis universalis - also des Versuchs, alle  Wirklichkeitsbereiche mit einem einzigen Rationalitätstypus zu erfassen — als widerlegt gilt“ (Bern-  hard Dressler, Religion geht zur Schule: Fachlichkeit und Interdisziplinarität religiöser Bildung, in:  ZPT 56 (1/2004) 3-17, 6).  * Jürgen Baumert, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: Nelson Killius / Jürgen  Kluge / Linda Reisch (Hg.), Die Zukunft der Bildung, Frankfurt/M. 2002, 100-150, 107.  * Ebd.  * Vgl. hierzu ausführlicher Ulrich Kropac, Religiöse Rationalität als Proprium religiöser Bildung. Ein  bildungstheoretisches Plädoyer für Religionsunterricht an öffentlichen Schulen, in: rhs 51 (6/2008)  365-376.  Religionspädagogische Beiträge 62/2009und ich gucke nach, dann betreıibe ich Prinzıp schon
eINEe Vorform VON Wıssenschaft Das ist der oroße Unterschıied Theologie. der Theologıe
werden nämlıch Vermutungen der ege! cht Trprü Wenn ich also 11UT ehaupte 'Im Kühl-
schrank Ist Biıer’ bın ich ITheologe, WC) ich nachgucke, bın ich Wiıssenschaftler. .. ]

Be1 aller ust Kabarett Aus wI1issenschaftstheoretischer Perspektive Ifenbart das
hıer formulıerte Kühlschrank-Prinzıip" eın recht kurzsichtiges Verständnis VON WiI1ssen-
scha und Wirklichkeit * ber auch bıldungstheoretisch ist e1IN! solche Aussage nıcht
haltbar Aarau: Nı Folgenden inzugehen

Relig1öse Ratiıonalı als Zugang der (Chrıstliıchen) elıgıon
Wiırklichkeit

Den puren eiıner angeren bıldungsgeschichtlichen Tradıtion Tolgend, hat der adagoge
Jürgen Baumert In rınnerung gerufen, dass 6S verschiedene od1 der Weltbegegnung
o1bt Diese interpretiert CT als spezıfische Formen VON Ratıonalıtäat. Sıe „eröffnen 16+
weıls eigene Horıizonte des Weltverstehens, dıe für Bıldung grundlegend und nıcht
wechselseıtig austauschbar sind. “* „Schulen moderner Gesellschaften  “ Baumert,
„Instıtutionalisieren die reflexive Begegnung mıiıt Jeder dieser unterschiedlichen MensCNA-
lıchen Rationalıtätsformen.
Diıesen Gedanken ehme ich auf und bestimme erstens das Proprium rel1g1öser Bıldung
VO  3 Begrılf der Ratıonalıtät her Dıieser VON MIr genannten religiösen Rationalıität
zeichne ich zweıtens dre1 Dımensionen eiINn: EeINt kognitive, eine Asthetische und eiıne
praktısche. Dıie dre1 großen Schlagworte UNSCeTES Kongresses rücke ich also und das
Ist e1INt Grundentscheidung! den Begrıff der relıg1ösen Rationalıtät en Chancen
und Grenzen., die dUus diesen dre1 Dımensionen tür relıg1öse Bıldungsprozesse Reli1-
g]onsunterricht der staatlıchen Schule erwachsen, erläutere ich den folgenden Ab-
schnıtten.

Vince Ebert, en ohnt siıch Das Kühlschrank-Prinzip, orschung und Lehre 6/2008) 428
Auf w1issenschaftstheoretischer (nıcht ber auft alltagsweltlıcher) ene g1bt einen weıtgehendenKonsens darüber, ass „das neuzeıtliıche Projekt einer hesis uUnıLversalıis Iso des Versuchs, alle

Wirklichkeitsbereiche mıt einem einzıgen Rationalıtätstypus erfassen als wıderle: gilt“ (Bern-
hard Dressler, Relıgion geht ZUT Schule Fachlichkeit und Interdisziplinarıtät relıg1öser Bıldung,ZPI (1/2004) 3-17,

Jürgen Baumert, Deutschland 1Im internationalen Bıldungsvergleich, In Nelson Kıllıus JürgenKluge ında Reıisch Hg.) DIie ukunft der Bildung, Frankfurt/M 2002, 107

Vgl hierzu ausführlicher FIC KropacC, Religiöse Rationalıtät als Proprium relig1öser Bıldung Eın
bıldungstheoretisches ädoyer für Religionsunterricht öffentliıchen Schulen, rhs 5 ]
365-376
Religionspädagogische Beıträge 62/2009



IC Kropac
DiIie ognıtıve Dımens1ion der relıg1ösen Ratiıonalıtät

Dass Vernunfit und Glaube keine einander ausschließenden., sondern vielmehr aufeilnan-
der bezogene Größen SInd, Ist ein (fundamental)theologisches Grunddatum, das eNeE-
Aıkt wıederholt thematıisıert hat © Diese posıtıve Verhältnisbestimmung zwıschen
Glauben und enken hat Konsequenzen für den Relıgionsunterricht.
DA Möglıichkeiten und Chancen religiöser Bildung
(1) Krıtische Beurteijlung des relıg1ösen Feldes
Anders als noch VOT ein1gen 76  en vermutet Ist elıgıon nicht aus der modernen
Gesellscha: verschwunden. ntgegen der raı  alen Säkularısıerungsthese Ist z.B der
Sozlologıe und den Kulturwıissenschaften VOIl einer “Rückkehr’ der elıgı1on dıe Re-
de ® DiIe Präsenz des Religi1ösen der Gesellscha Ist vielfältieg und ambıvalent. Dies
macht Unterscheidungen nötig.
Aufgabe einer zeıtgemäßen relıg1ösen Bıldung I1USS5 68 se1n, Schülerinnen und chüler

eiıner krıtischen Beurteilung des relıg1ösen Feldes in seiner SAaNZCH Breıte befähl-
gen Junge Menschen sollen ernen, dass der mıt elıgıon nıcht eIn Ver-
Stummen der ernunft ımplızıert, sOoNdern dass sıch Gegenteiul alle relıg1ösen Artıku-
latıonsformen einer krıtischen Kontrolle durch die ernNnu tellen mMussen

(2) N  a  g der Logık des Glaubens
Eıine wichtige Aufgabe heutigen Religionsunterrichts Ist, WI1e die deutschen ıschöfe
2005 schreıben, dıe „ Vermittlung VON strukturiertem und lebensbedeutsamem (GGrund-
WwI1ssen ber den (Glauben der Kirche“ !© Dieses hat sıch „all der inneren Struktur und
Logıik des VON der iırche bezeugten Glaubens  «11 auszurichten. Daraus erg1ıbt sıch EeINt
wichtige Lernchance für SC  er/ınnen SIie können ein Bewusstseimn dafür entwıckeln.
Vgl BenediktA Glaube, Vernunft und Unınversıität Erinnerungen und Reflexionen, In Aposto-

lısche Reise Seiner Heılıgkeıt 'aps Benedikt XVI ach München, Öttıng und Regensburg. bis
September 200  O Predigten, Ansprachen und Grußworte, hg VOIN Sekretarılat der Deutschen

Bischofskonferenz (Verlautbarungen des Apostolıschen S, Nr 1/4), Bonn 2006, [72-84
ber den /Zusammenhang VON Glauben, en und Relıgionsunterricht der Synodenbeschluss

„Der Religionsunterricht in der Schule VON 1974 aus „Im Unterschie: Schwärmertum hat sıch
der Glaube der Kırche mıt seinem Ja ZUT Theologıie VON nfang auf das en eingelassen. Der
christliıche Glaube beansprucht, cht wıdervernünftig sSe1IN. Theologie o1bt Rechenscha; ber den
Glauben der Kırche Es ist für die Kırche bedeutungsvoll, ass das uch unter den Bedingungen der
Schule geschieht. GG (Gemeinsame NO der Bıstümer In der Bundesrepublık Deutschland, Beschlüs-

der Vollvers  ung Offizielle Gesamtausgabe E Freiıburg/Br. 123-152, 142)
Vgl dazu egina Ola elıgıon kel  E wıieder. Handlungsoptionen In Kırche und Gesellschaft.

Ostfildern 2006 Zur Kontroverse, WIE berechtigt dıe ede VOoNn eiıner Rückkehr der elıgı10n ist,
vgl das emenhe „Renalissance der elıg10n. Mode der Megathema”?“ der Herder KOrrespon-
denz (Sonderheft 2006)
ach der Auffassung VOIl Englert kann „Im Religi0onsunterricht bei er gebotenen (){-

fenheıt NIC| arum gehen, samtlııche eute vorfindlichen Erscheinungsformen VoNn elıgıon T-
schiedslos als respektablen Ausdruck "echter‘ Bedürfnisse und subjektiven UÜberzeugt-Seins gelten
lassen“. Fıne der wichtigsten ufgaben des Relıgionsunterrichts bestehe vielmehr darın, „dass
Schülerinnen und Chulern ıne relıg1ösen Qualitätsbewusstseins entwıckeln hılft“ ers., Relig1-
ONnspädagogık In der Schule, in Friedrich Schweıiıtzer Ihomas C  ag Hg.) Religionspädagogik 1Im
JE ahrhundert, (Gütersloh Freiburg/Br. 2004, 79-93, 90)
10 Sekretarıiat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Der Religionsunterricht VOT Herausfor-
derungen. Februar 2005, Bonn 2005, 18

Ebd



Dimensionen relig1iöser Ratıionalıtai o

dass sıch der Glaube nıcht In einem mehr oder mınder zusammenhangslosen Summarı-
VOIl Glaubenssätzen ausdrückt, sondern dass ß systematısche und systemische (JeSs-

talt besıtzt.
Z Schwierigkeiten und Grenzen religiöser Bıldun2sprozesse
DIe Durchdringung des Glaubens mıt der ernu SEeTzt gemäß der klassıschen EeOI0-
iıschen Programmftformel es intellectum’ eben dıesen Glauben VOTaus Der
CArıstliche Glaube ist aber bel vielen Schüler/innen heute nıcht mehr Oder L1IUTr mehr
bruchstückhaft orhanden Wiırd dann das theologısche Grundanlıegen, den Glauben
selner inneren Struktur und Folgerichtigkeit verstehen, 1Ur mehr eiıner iıntellektu-
en Übung, be1 der dıe ExIistenz (Gottes OdUS des S-O vorausgesetzt wırd? (}
der anders geiragt Wiırd Religionsunterricht einem O E} dem exakt egen-
ZUS naturwissenschaftlichen Fächern unter der Hypothese .  ets1 Deus daretur‘ ber
die Wirklichkeit nachgedacht wiıird? Diese Fragen ehören zweiıfellos auf dıe Agenda
einer zukunftsfähıgen Relıgi1onspädagogık.

Die asthetische Diımens1ion der relıg1ösen Rationalıtät
‘ Acthetik” ist eiINne schillernde Vokabel 5O, WIe ich S1IE Folgenden gebrauche, meılnt
SIE nıcht wenıger als eiınen eıgenen Z/ugang ZUT Wiırkliıchkeit Asthetik ist als eın siınnlıch
orlentliertes und subjektbezogenes Wahrnehmen, Deuten und Gestalten VON Wiırklichkeit

verstehen. SIıe verkörpert, WIe dıe vernunfttheoretische Dıskussion eutlc
emacht hat, einen eigenen Iypus VON Ratıionalıtät, der sıch der ratıonalen ernunft
als komplementäre und polare Ergänzung Selte“ 13 stellt
A Möglıichkeiten und Chancen religiöser Bıldung
(1) Asthetik als ugang relıg1ösen Ausdrucksformen
Grundlegend für elıgıon Ist ihre asthetische Signatur. ““ Deshalb L11US$S relıg1öse Bıl-
dung wesentlich asthetische Bıldung Se1IN. SIie leıtet Schüler/innen dazu all, rel1g1öse
Zeugnisse wahrzunehmen, deuten, und In ıhnen eine eigene Logık entdecken. Z7u
den Objekten asthetischer ung 1Im Religionsunterricht ehören dıie verschiedenarti-
SCH Formen gelebter Religijosıität Alltag NIC.  chliche bzw ‘vagabundıerende’ Re-
l1g10sSI1tät, Ausdrucksformen des CArıstlichen Glaubens und Artıkulationsgestalten frem-
der Relıgi0nen. Dazu ehören auch und besonders erke der Kunst und der uSL
gleichgültig, ob S1e sich selbst qls rel1g1Öös verstehen oder nıcht Schließlich der S

Bereıich des Umgangs mıt (relıg1ösen) ymbolen in das Aufgabenfeld asthetischer
Bıldung 1m Religi0onsunterricht.

Vgl Gottfried Bıtter, Asthetische Bıldung, In HRPG (2002) 233-238, 234
13 Joachim Kunstmann, Religion und Bıldung. FUr asthetischen Sıgnatur relıg1öser Bıldungsprozesse,Gütersloh Freiburg/Br. 2002, 561

Vgl ebd.,
15 Zu ıner Übersicht VOoNn Ansätzen asthetischen Lernens Relıgionsunterricht vgl 14a (‚ärt-
HEF  s Relıgionsunterricht In der gymnasıalen ers! en brachliegendes fachdıdaktisches Feld
Versuch einer asthet1SC) orjlentierten Fachdıdaktık, in RpDB 57/2006, 21-30, 26-28
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@2) Asthetik als Weg relıg1ösen Erfahrungen
arl Rahner hat Tau aufmerksam gemacht, dass „alle relig1öse Erfahrung VONl einer
iınnlıchenT. ausgeht und 191008 vollzogen werden einer immer auch mıt-
gegebenen Hınwendung einer sınnlıchen Anschauung“ L Relig1öse Erfahrungen
ereignen sıch aISO nıcht iınnlichkern vorbel, sondern UrC| innlıchkeln INCUTC.
Für den Relıgi0onsunterricht Dbedeutet dies: Er einem Weg für Schüler/innen
werden, rel1g1öse Erfahrungen machen Insofern sehe ich In Konzepten asthetischer
Bıldung noch unausgeschöpfte Potenzıale, die Kontroverse einen performatıven IN
lıg10nsunterricht entschärfen.
E Schwierigkeiten und (Grenzen reiigiöser Bıldun2sprozesse
Asthetische und relig1öse Er ngen Sınd strukturverwandt, aber nıcht deckungs-
gleich. Welcher SINd Erfahrungen, dıe Schüler/innen machen, WC)] S1e sıch

Religionsunterricht mıt rel1g1Öös relevanten Objekten und Artıkulationsformen In Be-
ziehung setzen? Sind CS rein asthetische T  ngen Oder (auch) relig1öse bzw Tans-
zendenzerfahrungen? raglıc. ISt, hıer (Grenzen ziehen sind ‘® und WIE diese
Grenzziehungen selbst egenstan der unterrichtliıchen Reflexion werden können.
Miıt 1 auf den Reliıgionsunterricht 1st en welteres Problem namhaft machen: In
welchem eFIna stehen asthetische bzw relig1öse Erfahrungen und der christliche
Glaube? Wo das spezıfisch Christliıche nıcht Iragen kommt, nähert sıch der Relit-
g]onsunterricht ede  16 „eıner asthetischen Relig10s1tät Oder einem rel121Öös ufgela-
denen Asthetizismus  “19‚ WIE (laudıia Gärtner formuhert hat Andererseiıts kann Relıg1-
Oonsunterricht den istlıchen Glauben lediglich als eine spezıfısche ‘ Welt-Anschauung’
vorschlagen.““” Ob Schüler/innen dieses Angebot annehmen, hegt auberha der unter-
TIG  ichen Möglıchkeıiten.

Die pr  ische Dımens1ion der relıg1ösen Ratiıonalıtät
Dıie christliche elıgıon hat verschiedene praktische Selten. Meın ugenNmEerT. richtet
sıch zunächst auf das Feld ethısch-moraliıschen Handelns“‘ : anacC. gehe ich noch kurz
auf die Problematık lıturgischer Akte Religionsunterricht en
4 . | Möglichkeiten und Chancen reiglöser Bıldunz2
(1) Moralısches Handeln Spannungsfe VON Offenbarung und ernunft
Oralısches Handeln 1stUıcher Perspektive nımmt einen der Offenba-
rung, besonders natürlich der eılıgen chrı /Zum anderen Ist christliıche Moral
16 arl Rahner, ur eologıe der relig1ösen edeutung des Bıldes, ders:; Schriften 1 heolo-
gle, 16, /Zürich 1984, 348-363, 35()
17 Vgl hlerzu Stejan Altmeyer, Von der ahrnehmung ZU111 Ausdruck Zur asthetischen imens1o0n
VO  a Glauben und Lernen, Stuttgart 2006, 185T1.
18 „ Wlieso 1st dieseToch äasthetisch, Jene schon rel121ös?“ (eDbd= 185.)
19 Gärtner 2006 |Anm ISr
20 Vgl hlerzu Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz E.) Den Glauben anbleten In der heut1-
SCH Gesellscha: Brief dıe atholıken e1icAs VOIl 1996 1: Junı Bonn 2000

Vgl dazu FLC] KropacC, Ethısche Bıldung und Erziehung Junger Menschen ıstliıchen Horı1-
ZONL, Hans Münk Hg.) Wann ist Bıldung gerecht! Ethische und eologische eıträge Im IN-
terdiıszıplinären Kontext, Bıelefeld 2008, 24.7-263



Dımensionen religiöÖser Rationalıtai

ebenso WIE dıe VOIl der Aufklärung propagılerte oral zentral aut die Ver-
nunfit angewlesen.
Schüler/innen sollen Relig10nsunterricht lernen, dass sıch moralısches Handeln
christlicher Perspektive nıcht auf eINne Gebots- oder Verbotsmoral reduzılert, sondern
Ee1INt Grundstruktur besitzt, die moralıschem Handeln genere zukommt er1Ss-
tisch dafür ist eIn /Zusammenwirken VON Weltanschauung’ und ernu Dieser Struk-
tur entkommt auch en ich CI das einmal "humanıstisches’ Ethos, das se1-
1LICH Begründungsfiguren auftf den Gottesgedanken verzıchtet. nıcht uch eIN olches
Ethos geht In der Konstitution seInes Menschenbildes VON Voraussetzungen dUuS, dıe
nıcht noch einmal ratıonal begründet werden können. Ob 19188081 en chrıstliches Oder en
"humanıstisches’ Ethos rößere Plausıbilität entfaltet, bleibt der persönlıchen Entsche1-
dung Jeder Schülerin und Jedes CHhulers überlassen.
(2) Oralısches Handeln Horıizont der Gottesbeziehung
Moralıisches Handeln CHrıstlichem Vorzeichen hat seIne tiefsten Wurzeln nıcht
Normen und Prinzıipien, sondern in der persönlichen Beziehung Gott DIies hat Aus-
wirkungen auf den Umgang mıt schwıer1gen Entscheidungssituationen und MIt S1tuat10-
1eCN moralıschen Strauchelns und Scheıiterns.
Religi0onsunterricht versucht Schüler/innen den 1{6 dafür öffnen, dass SIE gerade
elner olchen Lage nıcht auf sıch selbst zurückgeworfen Ssind elche Schuld auch z
INner en eNSC. auf sıch eladen hat, Gott ermöglıcht einen e  ang, selbst WC)]
innerweltlich dieses Versagen nıcht vergeben wıird und möglıcherweise auch nıcht mehr
gutgemacht werden kann diesem stÖßt eın "humanıstisches’ Ethos se1ine
Grenzen.
A Schwierigkeiten und Grenzen religiöser Bıldun2sprozesse
Moralısches Handeln Ist, WIEe ich vorher > VON der ernunft Horizont einer be-
stimmten Weltanschauung geleıtet. Es ist aber auch, und ZWAar entscheidend, VoNxn PCI-
sönlıchen Erfahrungen epragt. Das he1ßt Der christliche Zuspruch, dass (Jott
Jede Schuld verzeıht, trıfft einen Menschen 1Ur WC) CT der erlösenden D
Von Vergebung selbst SEWISS geworden Ist und WCCNN GI: dies den Gottesge en
zurückbiınden kann.
Solche Erfahrungen der Relıgionsunterricht nıcht generleren, und (T darf Erfah-
rTuNngeCnN VON Vergebung und Erlösung nıcht vorschnell als christliche stilısıeren. Immer-

eröffnen das Erzählen, das Modell-Lernen und Compassion-Projekte Wege, dass
SC  er/ınnen moralısch relevante Erfahrungen samme'ln, dıe S1C möglıcherweise dann
selbst rel1g1Öös deuten.
453 Liturgische ollzüge als gensta des Religionsunterrichts ?
Integraler Bestandteıl der christliıchen Praxıs Sınd lıturgische Vollzüge. Die rage, ob
und gof. WIE diese Gegenstand relıg1ösen Lernens Relıgi0nsunterricht emacht
werden können, beschäftigt derzeıt unter dem Stichwort ‘performatıver Reliıgi1onsunter-
richt’ die relıg10onspädagogische Diskussion. “ Hıerzu aller Kürze dre1 Gedanken
’ Vgl iInne einer Zwischenbilanz das emenne „Dıdaktık Performanz Bıldung“ der e1t-
schrı für äadagogık und Theologıe’ (ZPI 1/2008)



IC Kropac
(1) In dem Dokument „Der Religi0onsunterricht VOL Herausforderungen“ (2005)
tellen die deutschen ıschöfe fest „Das Vertrautmachen mıt einer sOz1lalen Prax1is Ist
keine Besonderheıt des Religionsunterrichts.  «25 SIie erläutern diese Aussage, indem SIE
sich auf Fächer WIE Musık und Kunst bezıehen, denen nıcht 11UT abstraktes Wissen
über dıe jeweıulgen Unterrichtsgegenstände vermittelt werde, sondern auch der konkrete

mıt ıhnen DIe 1SCHNOTe ziehen dann Ee1INt Parallele Glaubensprax1s bzw.
ZU1 Liturgie ach me1lner uffassung Ist dieser Übergang nıcht sachgemäß. Wenn sıch
ungeübte chüler/innen 7B sportlıc) oder musıkalısch betätigen, S1IE das ZWi

möglıcherweıse höchst ungelenk, aber S1e turnen bzw musIizıeren nıcht auf Tobe
sondern eal” Anders Religjionsunterricht: Wenn für Schüler/innen der Gottesge-
danke keıine persönlıche Bedeutung hat, onnen hıer lıturgische Akte lediglich

OdUS des S-O bZzZw °virtuell” vollzogen werden.
(2) Wenn lıturgische Akte Religi10nsunterricht inszenıiert Oder probehalber vollzo-
SCH werden, stellt sıch dıie rage Läuft en olches orgehen nıcht efahr, Liturgie
und damıt elıg10n banalısıeren?
(3) DiIe beıden Einwände SINd kein äadoyer dafür, Liturgie AdUSs dem Relıgionsunter-
richt verbannen. Allerdings dieses ema 1UT eiınen legıtımen Platz bean-
spruchen, WCNN SeIN Bıldungswert deutlich emacht WIrd. Dies gelıngt, WIe ich meıne,
mMiıt eines weılten Liturgiebegriffs, der auch sakulare Liturgien umgreıft. el1210nS-
unterricht wiırkt insofern bıldend, als CI „lıturgische Omente der indıyıduellen SOWIE
sozlalen eNnsSWeE Sprache IIN ihre Bedeutung interfragt und S1e .11 elig10n

eziehung SeTIZLt.

Warum Schule cht 1L1UT EAaANtWO  are Fragen tellen darf
Ich hatte me1lne Aus  ngen mıt dem ‘Kühlschrank-Prinzıp" begonnen Es 1St In me1l-
1ICH ugen eIne Denkfigur, dıe das esen VOll elıgı1on nıcht LIUT unterschätzt, sondern
verfehlt elıgıon beschäftigt sıch mıt exIistenzıiellen rundfragen WIe "Wo kommen WIT
Her 'Wo sgehen WIT DA arum Mussen WIT leiden?” us  z Solche Fragen SINd
nıcht beantwortbar dem SInn, dass WIE den Naturwissenschaften Ee1IN ypothe-

WIrd.
Dennoch ist CS nöt1g, siıch mıt ihnen beschäftigen, denn chreıbt Fulbert Stef-

“eine Schule hat ihren Sinn als Bildungseinrichtung verloren, WECeNnNn S1C L1UT

och beantwortbare Fragen stellt und behandelt““* Und 6S ist möglıch, meılne Über-
ZCUQUNS, sıch mıiıt den ‘großen Fragen’ auf e1INt Weıise ause1nanderzusetzen, die den
Namen “Rationalıtät’ verdient. Diese reli2iöse Ratıionalıtat In ihrer kognıtiven, astheti-
schen und praktıschen Dimensıion entfalten und ıhre ('hancen und (Grenzen Bıl-
dungsprozessen 1Im Religionsunterricht eroörtern Wäal die Absıcht me1lner Überlegun-
SCH

23 Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 101, Y
24 IAUS Ön2, Liturgledidaktische Grundregeln, In ngelbert TON Klaus König Hg.) Relig1-
onsdidaktık In rundregeln. ıtTaden für den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 112-130; 114
z Fulbert effensky, Schwarzbrot-Spiritualität, Stuttgart 2005, 192



INa Blasberg-Kuhnke
Komonla-Erf:  Ng qls (Gestalt relıg1öser Praxıs Erwachsener in
außerschulıischer Bıldungsarbeıit und Katechese

Für en Statement, das ‘lernortspezıfische Besonderheıten‘’ des anspruchsvollen Dre1i-
ecks VOI Kognition, Asthetik und TaxXIls ausloten soll, stellt sıch mMIr E1INt nahezu unlös-
bare ufgabe! Was abDben denn dıe vielen Orte, denen außerschulische Bıldung und
Katechese stattfinden, geme1nsam, VON dem ‘kleınsten gemeinsamen Nenner‘’ einmal
abgesehen, dass SIE nıcht VON Schule statttinden und nıcht den Kontext schul1-
schen Relıg10nsunterrichts betreffen, mıt seinen vergleichsweıse fassbaren und
beschreıibbaren Bezugsgruppen Kınder und Jugendliche”?
Außerschulische Bıldung, das umfasst die Jugendbildung und den gesamten SCHANN-
ten QU.  en Bıldungsbereic der Erwachsenenbildung, den Fort- und Welıterbildungs-
ereich SCHAUSO WIE die relıg1öse Erwachsenenbildun: CNSCICH Sinne, zIielt auf vVOöl-
lıg verschlıedene Adressatengruppen, dıie bıographisch und lebensweltlich angesprochen
werden, als werdende oder Junge ern beispielsweilse, Oder aber thematısch mıt polıti-
scher, relıg1öser, ökologıscherMartina Blasberg-Kuhnke  Koinonia-Erfahrung als Gestalt religiöser Praxis Erwachsener in  außerschulischer Bildungsarbeit und Katechese  Für ein Statement, das ‘lernortspezifische Besonderheiten’ des anspruchsvollen Drei-  ecks von Kognition, Ästhetik und Praxis ausloten soll, stellt sich mir eine nahezu unlös-  bare Aufgabe! Was haben denn die vielen Orte, an denen außerschulische 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’?  Außerschulische Bildung, das umfasst die Jugendbildung und den gesamten so genann-  ten quartären Bildungsbereich der Erwachsenenbildung, den Fort- und Weiterbildungs-  bereich genauso wie die religiöse Erwachsenenbildung im engeren Sinne, zielt auf völ-  lig verschiedene Adressatengruppen, die biographisch und lebensweltlich angesprochen  werden, als werdende oder junge Eltern beispielsweise, oder aber thematisch mit politi-  scher, religiöser, ökologischer ... 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 Männer, eben  20jährige und - zunehmend mehr - ältere und alte Erwachsene mit ihren unterschied-  lichsten Bildungsbiographien, die ihre Bildungsbedürfnisse und Interessen im Alter  massiv beeinflussen.  Außerschulische Bildung passiert zudem einerseits zielgerichtet und absichtlich in Bil-  dungseinrichtungen der Jugend-, Erwachsenen- und Altenbildung, in Akademien und  Gemeinden oder Gemeindeverbünden ... und als organisierte, z.B. konfessionelle, Bil-  dungsarbeit von Bildungsträgern, 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 unüber-  sichtliche Komplexität von Personen, Orten, Situationen und Ereignissen, an denen au-  ßerschulische Bildung sich ereignet, gilt es im Blick auf religiöses Lernen im Dimensi-  onenfeld von Kognition, Ästhetik und Praxis zu fassen.  Katechese als „absichtliches und zielstrebiges Lehren und Lernen (zugunsten) des  «1  Christseins mit Hilfe von Worten und Symbolhandlungen  soll auch noch berücksich-  tigt werden. Der Vorteil gegenüber der Vielfalt der Lernorte und -situationen in der au-  ßerschulischen Bildung besteht immerhin darin, dass Katechese als kirchliches Handeln  religiöses Lernen dezidiert beabsichtigt. Dafür umfasst das katechetische Handeln der  Kirche, in Gemeinde- und Sakramentenkatechese etwa, den gesamten Lebenslauf, ‘von  der Wiege bis zur Bahre’, zielt also auch auf Kinder und Jugendliche, die als Zielgrup-  pe im Blick auf die außerschulische Bildungsarbeit weithin ausgeschlossen werden  konnten.  In der Sicht des Katechetischen Direktoriums der Kleruskongregation ist Erwachsenen-  katechese als Modell der Katechese anzusehen, diese wiederum als Teil der Evangeli-  s Wolfgang Nastainczyk, Katechese, Katechetik. Katholisch, in: LexRP (2001) 961-966, 961.  Religionspädagogische Beiträge 62/2009Bıldungsarbeit. Es Sınd Jugendliche und Erwachsene
in allen Lebenssituationen und -phasen, in Krisen und kritischen Lebensereignissen C-

benso WIe assagen Famılien- und Berufszyklus, Ssınd Frauen und Männer, eben
20jährige und zunehmend mehr altere und alte Erwachsene muıt ıhren unterschled-
ichsten Bıldungsbiographien, dıe ihre Bıldungsbedürfnisse und Interessen Alter
MAassSıv beeinflussen.
Außerschulische Bıldung passıert zudem einerseılts zielgerichtet und absıchtliıch Bıl-
dungseinrichtungen der Jugend-, Erwachsenen- und Altenbildung, In ademıien und
(GGememden oder Geme1indeverbündenMartina Blasberg-Kuhnke  Koinonia-Erfahrung als Gestalt religiöser Praxis Erwachsener in  außerschulischer Bildungsarbeit und Katechese  Für ein Statement, das ‘lernortspezifische Besonderheiten’ des anspruchsvollen Drei-  ecks von Kognition, Ästhetik und Praxis ausloten soll, stellt sich mir eine nahezu unlös-  bare Aufgabe! Was haben denn die vielen Orte, an denen außerschulische 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’?  Außerschulische Bildung, das umfasst die Jugendbildung und den gesamten so genann-  ten quartären Bildungsbereich der Erwachsenenbildung, den Fort- und Weiterbildungs-  bereich genauso wie die religiöse Erwachsenenbildung im engeren Sinne, zielt auf völ-  lig verschiedene Adressatengruppen, die biographisch und lebensweltlich angesprochen  werden, als werdende oder junge Eltern beispielsweise, oder aber thematisch mit politi-  scher, religiöser, ökologischer ... 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 Männer, eben  20jährige und - zunehmend mehr - ältere und alte Erwachsene mit ihren unterschied-  lichsten Bildungsbiographien, die ihre Bildungsbedürfnisse und Interessen im Alter  massiv beeinflussen.  Außerschulische Bildung passiert zudem einerseits zielgerichtet und absichtlich in Bil-  dungseinrichtungen der Jugend-, Erwachsenen- und Altenbildung, in Akademien und  Gemeinden oder Gemeindeverbünden ... und als organisierte, z.B. konfessionelle, Bil-  dungsarbeit von Bildungsträgern, 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 unüber-  sichtliche Komplexität von Personen, Orten, Situationen und Ereignissen, an denen au-  ßerschulische Bildung sich ereignet, gilt es im Blick auf religiöses Lernen im Dimensi-  onenfeld von Kognition, Ästhetik und Praxis zu fassen.  Katechese als „absichtliches und zielstrebiges Lehren und Lernen (zugunsten) des  «1  Christseins mit Hilfe von Worten und Symbolhandlungen  soll auch noch berücksich-  tigt werden. Der Vorteil gegenüber der Vielfalt der Lernorte und -situationen in der au-  ßerschulischen Bildung besteht immerhin darin, dass Katechese als kirchliches Handeln  religiöses Lernen dezidiert beabsichtigt. Dafür umfasst das katechetische Handeln der  Kirche, in Gemeinde- und Sakramentenkatechese etwa, den gesamten Lebenslauf, ‘von  der Wiege bis zur Bahre’, zielt also auch auf Kinder und Jugendliche, die als Zielgrup-  pe im Blick auf die außerschulische Bildungsarbeit weithin ausgeschlossen werden  konnten.  In der Sicht des Katechetischen Direktoriums der Kleruskongregation ist Erwachsenen-  katechese als Modell der Katechese anzusehen, diese wiederum als Teil der Evangeli-  s Wolfgang Nastainczyk, Katechese, Katechetik. Katholisch, in: LexRP (2001) 961-966, 961.  Religionspädagogische Beiträge 62/2009und als organısıierte, z.B konfessionelle, Bıl-
dungsarbeıt VON Bıldungsträgern, WIE der aber eben auch ‘unordentlich”, gleich-
wohl zielgerichtet, In Selbsthılfegruppen und -organıisationen, wlıederum bezogen auf
dıe unterschiedlichsten Herausforderungen Gesellscha: und Kırchen Diese unuber-
sichtliche Komplexıtät VON Personen, Orten, Sıtuationen und Ere1ignissen, denen a_

Berschulische Bıldung siıch ereignet, gılt CS IC auftf rel1g1öses Lernen Dımensi-
nenfeld VOI Kognition, Asthetik und Praxıs fassen.
Katechese als „absıchtliches und zielstrebiges ehren und Lernen zugunsten des

c 1Christseins mıt VON orten und Symbolhandlungen soll auch noch berücksıch-
tigt werden. Der gegenüber der Vıelfalt der Lernorte und -Sıtuationen In der a_

Berschulischen Bıldung besteht immerhın darın, dass Katechese als kırchliches Handeln
relig1öses Lernen dezıdiert beabsıchtigt. afür umfasst das katechetische Handeln der
Kırche, In (jemelnde- und Sakramentenkatechese CLWAa, den gesamten enslauf, Von
der lege bıs Bahre’, zielt also auch auf Kınder und Jugendliche, die als Zielgrup-
DC 1m 1 auf dıe außerschulische Bıldungsarbeıit weıthıin ausgeschlossen werden
konnten.

der G des Katechetischen Direktoriums der Kleruskongregaltion Ist Erwachsenen-
katechese als Modell der Katechese anzusehen, diıese wıederum als Teıl der Evangel1-

Wolfgang Nastainczyk, Katechese, Katechetik Katholısch, LexRP 961-966, 961
Religionspädagogische Beıträge 62/2009



INA Blasberg-Kuhnke
slerung. DiIe Dimensionen VOoNn Kognition und Asthetik SOWIE Praxıs SInd 1C
WC WIEe Bernd utz das Direktorium interpretiert Glauben-Lernen mehr als 11UT

Wiıssen ernen bedeutet, IC dıe kognitive, emotionale und Handlungsebene
62fasst Methoden und Inhalte selen be1l der Katechese primär ”ln ersonen verkörpert

ognıtıon Asthetik Praxıs.
Zur 1ld- und Gestalthaftigkeıit des 15  ichen auDens

Das Dımensionenfeld Kognition Asthetik Praxıs hıer Sprache bringen, VCI-

ang! also, nach dem ‘größten gemeInsamen Nenner‘’ Ausschau halten, miıthın anaC
agen, WOTUIN CS rel1ıg1ösem ernen den Bedingungen der entfalteten Moderne

und 3( auf dıe Z/ukunftsfähigkeıit cNrıstliıcher Ex1istenz diesen edingungen
gehen 11USS In einem zweıten Chrıtt, der hıer 191008 exemplarısch gele1stet werden kann,
ware dann dieser gemeinsame enner auf alle unterschiedlichen Orte und Sıtuationen

durchzubuchstabieren
Der ‘größte gemeInsame Nenner meılne These., 1st In der Bıld- und Gestalthaftigkeit
des cCANrıstlichen auDens selbst finden In ihrer Einführung ZUT „Pastoralästheti
verwelsen Andreas Wıttrahm und IC Feeser-Lichterfeld darauf, in der postmodernen
Medienwelt, der es Bıld werden TO und sıch eindımensıo0nal reine
Virtualität und flachen Asthetizismus verwandeln scheine, selen Theologıe und Kır-
chen WIeE nıe ZUVOT herausgefordert, „Ihr ureigenes, vIieIlTaC. aber vernachlässıigtes Ver-
Aaltnıs ZUT Biıld- und Gestalthaftigkeıit des christlichen Glaubens IICU bedenken und
°‘den Menschen‘ als Realıtät gebendes “Sakrament der Gottesbegegnung‘ In Weise
ernst nehmen“®. Schließlich estehe dıe ahrheit des CArıstlichen Glaubens.
nıcht In einer ung VON Sätzen, sondern erscheıine als konkrete Person In der Ge-
schıichte. Dieser UNSC die Biıld- und Gestalthaftigkeıit des i1stlıchen auDens LICU

bestimmen, korrespondıiert, werde ich empIrıIscCh zeigen versuchen, mıt den
Bıldungsbedürfnissen Erwachsener Im Kontext relıg1öser Erwachsenenbildung. In den
unterschiedlichen Lernorten qaußerschulischer Biıldung und Katechese geht 6S Kern

die Identufikatiıon personaler und ekklesialer „Handlungsgestalten und Handlungssti-
Ie: weilche dıe christliche Heils-  offnung In ihrem erna menschliıchen Hoff-
NUNS (auf Heılsein und Ganzseın, auf Leben in Freıiheıt, Gerechtigkeit, rıeden O_
nal und so7z1al ‘über ’ -zeugend darstellen und WC auch Fragment zeichenhaft

CCrealısıeren vermögen
Wenn Stephan imgruber eC hat, dann sınd gemäß dem wıissenschaftstheoretischen
Selbstverständnis relıg1onspädagogıscher Theoriebildung ZU  z einen „dıe eologıe
ıhren vielfältigen Diszıplinen eine Bezugsgröße für dıe rel1g10nspädagogische Dıiıszıplın
ernd Lutz, ZZe ZUT Neufassung des Lehrbriefs DA des Würzburger Fernkurses „Gemeıindekate-

chese‘ (‚lauben-Lernen in der Gemeıimnnde“, als anuskript gedruckt ürzburg 2008, Vgl Kon-
gregation Jür den erus, Allgemeınes Direktorium für dıe Katechese. Bonn 1997; Sekretarıai der
Deutschen Bıschofskonferenz Hg.) Katechese In veränderter Zeıt, Bonn 20  ®

Andreas Wıttrahm IC Feeser-Lichterfeld, 1  ng, in er Urs| Hg.) Pastoralästhetik
DIie unst der W:  nehmung und CS  ng In Glaube und Kırche (QD 199), Freıiburg/Br.
2002, 11-14, 11

'Alter Ürst, Symbolıisch-Kkritischer NSa der Praktischen eologıe als Wiıssenschaft Bausteine
einer künftigen Pastoralästhetik, in 2/2000) 28-31,



Koinonta-Erfahrung als (restalt relLQ1öser PraxXıis In außerschulischer Bıldungsarbeıit
der Erwachsenenbildung, dıie Humanwıissenschaften mıt dem Fokus auf ntwıcklungs-
psychologıe und Erziıehungswissenschaften e1IN! zweıte, e1IN! umsıchtige Zeıtdiagnostik
e1IN! dritte. “° Für dıie identifizierbaren KoOonzepte der Erwachsenenbildung® hat CT dıe
Kategorien erfolgreich durchgesmpielt. Hıer ist entscheidend: Zeıtdiagnostik gehö:
yse der Handlungsbedingungen außerschulischen Orten relıg1öser Bıldung und
Katechese. eologıe und Humanwıissenschaften SInd C auf Optionenbildung
gefragt AaDe1 rückt handlungswissenschaftlicher Perspektive, ich bezeiıchne S1e VOI-
kurzt als ' Münsteraner Schule”, verbunden mıiıt einer praktısch-theologischen Asthetik.
WIE S1e dıie ° Bonner Schule’ entwıckelt hat, dıie Sensus 1del1um wurzelnde FOorm
einer verantworteten und reflexiven Glaubens- und LebenspraxIı1s den 16 Es geht
nıcht ırgendeıine Praxıs, sondern Gefolge der eologıe des /weıten Vatıkanıi-
schen Konzıls besonders VON udıum el Spes —_und urchgang Uurc. den moder-
1ICH praxiısbezogenen Wiıssenschaftsdiskurs der andlungswıssenschaften die kom-
munıkatıve TaxIls der CNAliıchen Glaubensgemeinschaft selbst, die sıch unterschled-
lıchen Orten und verschıiedenen Sıtuationen des relıg1ösen Lernens Erwachsener „dUuSs
dem eDen tür das eDen  co und „dUus der Praxıs für dıe raxis“/ entwiıckelt. Kognition
Asthetik Praxıs gehen in einem olchen Handeln als Koimnonia-Erf:  ng Inelinander.
Zeıtdiagnostik elstet eben nıcht 1IUT dıe Theoriebildung der relıg1ösen Erwachsenenbil-
dung, sondern elsten auch und zuerst! dıe kErwachsenen, dıie sıch aufgestört und
irrıtiert, ermutigt und ermuntert UrcC. ihre erlebten Konkretionen der ambıvalenten
Sıgnaturen der entfalteten Oderne ihrer Lebens- und GlaubenspraxIıs herausgefor-
dert sehen. Was das en kann, ze1gt das eIspie. der ))  1gen Marıa Ludewigt, dıe
meılne Assıstentin (unda Ostermann und ich Rahmen uUulNnseIier 1e ZUT Sıtuation
der kKatholischen Erwachsenenbildung ande Nıedersachsen gefra aben, Was SIE
ZUT Tellnahme Eıinrichtungen und Veranstaltungen der bewegt.“

Kognition Asthetik Praxıs. Eın empirischer IC auf die IC
Erwachsener relig1ösen ıldungsprozessen

Unsere 1e „Zwiıischen ‚DruC. und Alltag“” untersucht mıt quantıtativen und quali-
tatıven Methoden mıt Fragebögen Veranstalter der Katholischen rwachsenenbil-
dung In Niedersachsen und 761 Teilne  ende Verans  tungen SOWIE mıt LCUNMN

Einzelgesprächen und einem Gruppengespräch mıt bedeutsamen Bezugspersonen der
Aaus Politik, Verwaltung und FE dıe Situation der Katholischen Erwachse-

nenbildung Nıedersachsen. Dıie SO jährige Marıa Ludewigt nımmt se1mt ber 5() Jahren

Stephan Leimgruber, Braucht die relıg1ös-theologısche Erwachsenenbildung relıgionspädagogische
Theorien?, RpDB 56/2006, 4 7-53,

Vgl ebd., eiımgruber erarbeiıtet dıe Konzepte VOIN Fich Feıfel (1972) FNSt Lange (1974)
rıstoph Meıer (1979) Volker eymann (1983) Orth (1990) Berthold Iphoff (1991)
Martina Blasberg-Kuhnke (1992) Englert (1992) Hans-Joachım Petsch (1993) und Thomas
Bornhauser 2000)

'alter Ürst, Miıt den ugen des aubens Präliminarıen und trukturelemente einer theologisch
verantworteten Asthetik des pastoralen Handelns, In ers 2002 131-165, 131

Vgl Martina Blasberg-Kuhnke unda Östermann, ‚WIsSchen Anspruch und Alltag. Katholische
Erwachsenenbildung Nıedersachsen 1Im Spiegel ihres Leıtbilds, Muüunster 2004



INa Blasber2-Kuhnke
eranstaltungen der te1] und beschreıbt dıe Motivatiıon Tellnahme IC

auf ihre Kırchlichkeit WIE folgt?
„Die Zukunft der Kırche interessiert miıch insofern, dass ich sehe, dass die Kırchen cht mehr
gul besucht werden. DIe Jungen L eute fehlen Da gucke ich Wıe ist das möglıch ers!
dass dıe immer weniıger werden?44  Martina Blasberg-Kuhnke  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 möglich 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 für selbstverständlich  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 für 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 Gespräche habe und sage, diese Gemeinschaft und diese Kommunikation, die finde ich  36“  für uns alle sehr wichtig. Dann stimmen sie mir zu und sagen: ‘Das ist toll, so wollen wir das.  Es geht um Verstehen und Verständigung zwischen den Generationen als Praxis der  kommunikativen Teilnahme und Teilhabe, als Koinonia. Gerade dieser Wunsch nach  Kommunikation und Gemeinschaftserfahrung prägt das ganze Gespräch:  „Wenn ich dann mit jungen Leuten ins Gespräch komme —- ich suche das Gespräch —, dann stelle  ich fest, dass die durchaus Suchende sind und sich abschrecken lassen durch unser Verhalten.  Auch für mich ist das wichtig, dass die mitkommen, dass die sich einbringen und dass eine große  Gemeinschaft gebildet wird. Für mich ist das sehr wichtig, dass eine gemischte Gesellschaft mit-  einander diskutiert, kommuniziert und miteinander lebt. “  Die Gemeinschaftserfahrung ist für sie der Grund für Zufriedenheit mit Bildungsange-  boten der KEB:  „Mit den Veranstaltungen sind global die Menschen sehr zufrieden. Sie sind glücklich, etwas zu  hören, in dieser Gemeinschaft zu leben und etwas zu erfahren, was über die Gemeinde hinaus an  Informationen einzuholen ist. Es ist zu wenig, in der Gemeinde bleiben zu müssen. Über Gemein-  de hinaus gibt es etwas und das, finde ich, ist sehr wichtig und das spüre 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  3“  du wieder zurück? 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 Handlungsfähigkeit 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 erklärt, wie eine Gesell-  schaftsschicht sich im Wandel befindet ... Dazu gehört Aids, dazu gehört 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 gehört, mit denen ich dann fertig werden konnte. Wenn ich auf  meinen Spaziergängen solche Menschen treffe, spreche ich die an. Ich gehe auch z.B. oft ins Net-  tetal und habe Gespräche mit den drogenabhängigen Männern. 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 Ambiguitätstoleranz und ist zugleich ästhetische Praxis:  „Ich finde, dass man auch in dieser Gemeinschaft unterschiedliche Menschen erlebt und die so  lässt, wie sie sind. Das ist mir im Moment erst immer schwer geworden, weil ich dachte: “Wie  ? Die nachfolgend dokumentierten Interviewpassagen entstammen ebd., 113f.Ich spreche miıch Jetzt als eNSC| mıiıt Jahren. DiIe VeEI-

angen VON den Jungen Leuten, dass dıe das abnehmen, Wds ein ter ENSC| für selhbstverständlich
1nde' Der Junge EeNSC| 11 uchend iınden. Das habe ich °Forum)’ auch wıeder gelernt,
dass Schritte g1bt miıteinander eben, Jung und alt44  Martina Blasberg-Kuhnke  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 möglich 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 für selbstverständlich  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 für 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 Gespräche habe und sage, diese Gemeinschaft und diese Kommunikation, die finde ich  36“  für uns alle sehr wichtig. Dann stimmen sie mir zu und sagen: ‘Das ist toll, so wollen wir das.  Es geht um Verstehen und Verständigung zwischen den Generationen als Praxis der  kommunikativen Teilnahme und Teilhabe, als Koinonia. Gerade dieser Wunsch nach  Kommunikation und Gemeinschaftserfahrung prägt das ganze Gespräch:  „Wenn ich dann mit jungen Leuten ins Gespräch komme —- ich suche das Gespräch —, dann stelle  ich fest, dass die durchaus Suchende sind und sich abschrecken lassen durch unser Verhalten.  Auch für mich ist das wichtig, dass die mitkommen, dass die sich einbringen und dass eine große  Gemeinschaft gebildet wird. Für mich ist das sehr wichtig, dass eine gemischte Gesellschaft mit-  einander diskutiert, kommuniziert und miteinander lebt. “  Die Gemeinschaftserfahrung ist für sie der Grund für Zufriedenheit mit Bildungsange-  boten der KEB:  „Mit den Veranstaltungen sind global die Menschen sehr zufrieden. Sie sind glücklich, etwas zu  hören, in dieser Gemeinschaft zu leben und etwas zu erfahren, was über die Gemeinde hinaus an  Informationen einzuholen ist. Es ist zu wenig, in der Gemeinde bleiben zu müssen. Über Gemein-  de hinaus gibt es etwas und das, finde ich, ist sehr wichtig und das spüre 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  3“  du wieder zurück? 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 Handlungsfähigkeit 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 erklärt, wie eine Gesell-  schaftsschicht sich im Wandel befindet ... Dazu gehört Aids, dazu gehört 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 gehört, mit denen ich dann fertig werden konnte. Wenn ich auf  meinen Spaziergängen solche Menschen treffe, spreche ich die an. Ich gehe auch z.B. oft ins Net-  tetal und habe Gespräche mit den drogenabhängigen Männern. 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 Ambiguitätstoleranz und ist zugleich ästhetische Praxis:  „Ich finde, dass man auch in dieser Gemeinschaft unterschiedliche Menschen erlebt und die so  lässt, wie sie sind. Das ist mir im Moment erst immer schwer geworden, weil ich dachte: “Wie  ? Die nachfolgend dokumentierten Interviewpassagen entstammen ebd., 113f.Es hat für miıich cht mıt TCHEe (un,
dıe gebaut ist, Ssondern mıt IChe und (Gememinschaft amlıt hat durchaus Und das bın
ich Ja auch SCIN immer wleder bereıt, den Jungen uften I1 Und dıe stimmen mMIr ZU,
WC] ich Gespräche habe und SdSC, diıese (Gememschaftt und diese Kommuntikatıon, die fiınde ich

2 66für alle sehr wichtig. Dann stimmen S1e MMIr und "Das Ist toll, wollen WIFr das
Es geht Verstehen und Verständigung zwıschen den (Generationen als Praxıs der
kommunikatıven Tellnahme und eılhabe, als Koimonia. Gerade dieser UNSC; nach
Kommuntikatıon und Gememschaftserfahrung pragt das SaANZC espräch:
„Wenn ich dann mMıt Jungen uten INS espräc| komme ich suche das espräc) dann stelle
ich fest, dass die urchaus uchende SINd und sıch abschrecken lassen durch UuUNsecer Verhalten.
uch für mich ist das wichtig, dass dıie mıtkommen, dass dıe sıch einbringen und ass eINe große
emeımnschaft gebildet wırd. Für miıch ist das sehr wiıchtig, dass eINe gemischte Gesellschaft mıt-
einander dıskutiert, kommuni1zliert und miıteinander ebt
DiIie Gemeinschaftserfahrung Ist für S1E der Tund für Zufriedenheit mıt Bıldungsange-
boten der
„Miıt den Veranstaltungen S1Ind global dıie Menschen sehr zufrieden. Sıie SIN glücklıch, eIwas
hören, dieser Gemeninscha: en und {IWAas erfahren, Was über dıe Gemeinde hınaus
Inftormationen einzuholen Ist. Es ist wen1g, in der (Gemeıinde bleiben mussen. Über (Jemeln-
de hınaus g1bt EIWwWwAas und das, finde ich, ist sehr wichtig und das spüre ich auch be1 denen, dıe
ich iImmer wlıeder eife und dıe 11 °Du gehs doch da Soll ich diıch mıtnehmen‘? Die (Ge-
meınschaft Ist 7 B schon da, we1l ich angesprochen werde: ‘Wıe oMmMsSs du da hın? Wiıe OMMS!

5 Ccedu wıieder zurück‘” Wır nehmen dich mıt Oder kannst auch mıt gehen.
uch dıe Begegnung mıt Themen und dıe ahrnehmung eiıner damıt erbunde-
LICIH Erwelterung der Handlungsfähigkeıt Sınd bedeutsam:
„Ich L11USS Jetzt anders umdenken. Ich VON Bad rmont, und kam dıe Aıds-Frage
auf. { Dieses 1ds und die DalZCH Erkrankungen und alles, Was mıt dem 1ds

hat, hat miıich aszınıert und uch deprimtert. 1er ° FOorum wiırd erklärt, WIEe ıne (Gesell-
chaftsschicht sıch ande beflindet44  Martina Blasberg-Kuhnke  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 möglich 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 für selbstverständlich  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 für 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 Gespräche habe und sage, diese Gemeinschaft und diese Kommunikation, die finde ich  36“  für uns alle sehr wichtig. Dann stimmen sie mir zu und sagen: ‘Das ist toll, so wollen wir das.  Es geht um Verstehen und Verständigung zwischen den Generationen als Praxis der  kommunikativen Teilnahme und Teilhabe, als Koinonia. Gerade dieser Wunsch nach  Kommunikation und Gemeinschaftserfahrung prägt das ganze Gespräch:  „Wenn ich dann mit jungen Leuten ins Gespräch komme —- ich suche das Gespräch —, dann stelle  ich fest, dass die durchaus Suchende sind und sich abschrecken lassen durch unser Verhalten.  Auch für mich ist das wichtig, dass die mitkommen, dass die sich einbringen und dass eine große  Gemeinschaft gebildet wird. Für mich ist das sehr wichtig, dass eine gemischte Gesellschaft mit-  einander diskutiert, kommuniziert und miteinander lebt. “  Die Gemeinschaftserfahrung ist für sie der Grund für Zufriedenheit mit Bildungsange-  boten der KEB:  „Mit den Veranstaltungen sind global die Menschen sehr zufrieden. Sie sind glücklich, etwas zu  hören, in dieser Gemeinschaft zu leben und etwas zu erfahren, was über die Gemeinde hinaus an  Informationen einzuholen ist. Es ist zu wenig, in der Gemeinde bleiben zu müssen. Über Gemein-  de hinaus gibt es etwas und das, finde ich, ist sehr wichtig und das spüre 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  3“  du wieder zurück? 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 Handlungsfähigkeit 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 erklärt, wie eine Gesell-  schaftsschicht sich im Wandel befindet ... Dazu gehört Aids, dazu gehört 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 gehört, mit denen ich dann fertig werden konnte. Wenn ich auf  meinen Spaziergängen solche Menschen treffe, spreche ich die an. Ich gehe auch z.B. oft ins Net-  tetal und habe Gespräche mit den drogenabhängigen Männern. 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 Ambiguitätstoleranz und ist zugleich ästhetische Praxis:  „Ich finde, dass man auch in dieser Gemeinschaft unterschiedliche Menschen erlebt und die so  lässt, wie sie sind. Das ist mir im Moment erst immer schwer geworden, weil ich dachte: “Wie  ? Die nachfolgend dokumentierten Interviewpassagen entstammen ebd., 113f.Dazu gehö Alds, dazu gehö! dıe Drogenszene. 1ko-
hol gab Ja immer schon. Aber diese Fortschritte drın, dıie SIN aDlesbar Da habhe ich 'FO-
rITum immer wıieder CUCcC Impulse gehört, mıiıt denen ich fertig werden onnte Wenn ich auf
meınen Spazlergängen solche Menschen reHe, spreche ich dıie Ich gehe auch z.B oft INs Net-
tetal und habe Gespräche mıt den drogenabhängigen Männern. Ich habe den Mut, mıt ıhnen
reden, weıl ich durch diese Fortbildung ere wahrnehme Gc

DiIie Kkommuniıikatıon mıt Andersdenkenden bedeutet der 1C Ludewigts Entwicklung
Ambigulntätstoleranz und ist zugleich asthetische PraxIıs:

„Ich finde, dass INan uch In dieser Gemeiinschaft unterschiedliche enschen erlebt und dıe
Asst, WIE Ss1e sınd Das ist mir Oment TST immer schwer geworden, e1l ich dachte “Wıe

Die nachfolgend dokumentierten Interviewpassagen ebe= 1137



Koinonia-Erfahrung als Gestalt religiöser Praxıis In außerschulischer Bıldungsarbeit
kann LUT se1n?” Und ich habe gelernt, ass wichtig Ist, auch ere SeEIN lassen,
selbst WC) sS1e komisch vorkommen. Ja, das wollte ich Jetzt Schluss noch SCH,
asSs ich cdiesen Weg kennen gelernt habe und gul finde, aSss allgemeın gültig uch der
gepflegt wırd GC

Das Erleben Von emeımnschaft und VOIl I1 hemen verbindet sıch für S1Ee den
informellen Gesprächen Anschluss Veranstaltungen:
„Darüber: 'Wıe das denn‘ anc eftig, manchmal nıcht heftig. ber Ist 108
Es Ist eIWAas lebendig geworden. Das Ist der richtige Ausdruck Es wırd eIWwas ebendig der

Und das möOöchte ich nıcht miıssen.

Problemwahrnehmungen bezıiehen sıch be1 ausschließlic) qaut die S1ituation Junger
Menschen
„Ich WUunschte mMIr mehr Breıte ass Junge Menschen mut1ig sıch einmischen können und SIE 1uh-
len, ass S1IE ernNst SCHOMMCN werden. Wenn Jetzt Jemanı den Mut hat, sıch melden, das
Wort geben, reden lassen und versuchen verstehen, Was 11l Jetzt T, nıcht, Was
wıll hören, WWZN ll Er iragt und ll eIWwAas SCH. Da meıne ich, Onnte
‘Forum’, der en bısschen besser Hörender se1In.Koinonia-Erfahrung als Gestalt religiöser Praxis in außerschulischer Bildungsarbeit  45  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 gültig auch in der KEB  gepflegt wird.“  Das Erleben von Gemeinschaft und von neuen Themen verbindet sich für sie in den  informellen Gesprächen im Anschluss an Veranstaltungen:  „Darüber: ‘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 möchte ich nicht missen.“  Problemwahrnehmungen beziehen sich bei ihr ausschließlich auf die Situation junger  Menschen:  „Ich wünschte mir mehr Breite. Dass junge Menschen mutig sich einmischen können und sie füh-  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 hören, was will er sagen. Er fragt und er will etwas sagen. Da meine ich, könnte man im  “Forum’, in der KEB ein bisschen besser Hörender sein. ... Also in der KEB würde ich mir wün-  schen, mehr richtig hörend da zu sein, und dann versuchen, den Weg zu finden zum Anderen  hin.“  Was Ludewigt hier beschreibt, deckt sich mit dem, was Gert Otto und Gunter Otto im  Anschluss an Dieter Henrich als das Ästhetische als Vernunftstypus beschreiben, als  eine „Weltbeziehung“, „ein Modus, Welt und sich selbst im Verhältnis 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  verständigen will.“ !°  Ergänzt wird die Perspektive dieser - sicher außergewöhnlichen - Teilnehmerin um die  Ergebnisse der befragten 761 Teilnehmer/innen, darunter 139 Männer und 607 Frauen,  was dem Schnitt der Teilnahme an Erwachsenenbildungsveranstaltungen durchaus ent-  spricht, 326 Landbewohner/innen, 383 Städtern. Sie bestätigen die im Interview an-  schaulich gezeigten Motive: Man nimmt an der KEB teil, weil man sich selbst als reli-  giös — auch dezidiert katholisch - versteht, weil man in einer Gruppe Gleichgesinnter  Unterstützung und Verstehen sucht, sich Beziehungen entwickeln, Bekanntschaften,  sogar Freundschaften, weil man sich wohl fühlt, 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 über 95% der Teilnehmenden deshalb  eine hohe Zufriedenheit mit den Angeboten der KEB bekundet.  Was Erwachsene in religiösen Bildungsprozessen erwarten, ist mithin: die Herausforde-  rungen der Gegenwart verstehen lernen, sie im Blick auf die eigene Identität zu inter-  pretieren, kommunikativ Anderen, gerade auch fremden Anderen begegnen zu können,  handlungsfähig 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 ästhetischer Er-  fahrung, die Perter Biehl seine Religionspädagogik als Wahrnehmungslehre wesentlich  an die Subjektthematik und die Auseinandersetzung mit dem fremden Anderen, anknüp-  *° Gert Otto / Gunter Otto, Ästhetische Erziehung, Ästhetisches Lernen, in: LexRP (2001) 12-18, 17.ISO In der wurde ich mMır WUunN-
schen, mehr richtig hörend se1n, und dann versuchen, den Weg inden Anderen
hın. G&

Was Ludewigt hıer beschreıbt, deckt sıch mıt dem, WAas Gert Otto und (Junter Otto 1Im
schluss Dieter Henrich als das Asthetische als ernunftstypus beschreıben, als
e1IN! „Weltbeziehung“, „CInN Odus, Welt und siıch selbst im erha Welt und ZUr
Weltsicht anderer erfahren GewI1lss nıcht der eINZIZE, aber en ergjiebiger Mo-
dus, Wäd| immer ich verstehen nıcht bewelsen oder verstanden werden oder miıich
verständıgen ll
rgänz wırd dıe Perspektive dieser sicher außergewöhnlichen Teılne!  ern dıe
Ergebnisse der beiragten 761 Teılnehmer/innen, darunter 139 Männer und 607 Frauen,
WAas dem Schnitt der Teilnahme Erwachsenenbildungsveranstaltungen durchaus ent-
spricht, 376 Landbewohner/innen, 383 Städtern Sıe bestätigen die 1Im Interview 05
schaulıch gezelgten Motive: Man nımmt der (el. weiıl sıch selbst als relh-
91ÖS auch dezıdıiert katholisch versteht, weiıl I11lall einer Tuppe eichgesinnter
Unterstützung und Verstehen sucht, sıch Beziehungen entwıckeln, Bekanntschaften,

Freundschaften, weiıl sıch wohl {ühlt, weiıl die Referent/innen als „nett  6C CI -
ebt werden. TOLZ teilweise deutliıcher Krıtik der Kompetenz VON Referent/innen,
den angebotenen Lernhilfen und Methoden aDen über 95 % der Teılnehmenden deshalb
e1IN! hohe /Zufriedenhen mıt den geboten der bekundet
Was Erwachsene In rel1ıg1ösen Bıldungsprozessen erWwarten, ist mıthın: dıe Herausforde-
IUNSCH der Gegenwart verstehen lernen, S1Ee IC auftf dıe eigene Identität inter-
pretieren, kommunikatıv Anderen, gerade auch Iiremden Anderen egegnen können,
handlungsfähig SEIN und bleiben In den gesellschaftlıchen und CNAliıchen Gegen-
wartsproblemen, das eigene eDen und den eigenen Glauben In Gemeiminschaft mıt An-
deren ges  en und felernKoinonia-Erfahrung als Gestalt religiöser Praxis in außerschulischer Bildungsarbeit  45  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 gültig auch in der KEB  gepflegt wird.“  Das Erleben von Gemeinschaft und von neuen Themen verbindet sich für sie in den  informellen Gesprächen im Anschluss an Veranstaltungen:  „Darüber: ‘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 möchte ich nicht missen.“  Problemwahrnehmungen beziehen sich bei ihr ausschließlich auf die Situation junger  Menschen:  „Ich wünschte mir mehr Breite. Dass junge Menschen mutig sich einmischen können und sie füh-  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 hören, was will er sagen. Er fragt und er will etwas sagen. Da meine ich, könnte man im  “Forum’, in der KEB ein bisschen besser Hörender sein. ... Also in der KEB würde ich mir wün-  schen, mehr richtig hörend da zu sein, und dann versuchen, den Weg zu finden zum Anderen  hin.“  Was Ludewigt hier beschreibt, deckt sich mit dem, was Gert Otto und Gunter Otto im  Anschluss an Dieter Henrich als das Ästhetische als Vernunftstypus beschreiben, als  eine „Weltbeziehung“, „ein Modus, Welt und sich selbst im Verhältnis 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  verständigen will.“ !°  Ergänzt wird die Perspektive dieser - sicher außergewöhnlichen - Teilnehmerin um die  Ergebnisse der befragten 761 Teilnehmer/innen, darunter 139 Männer und 607 Frauen,  was dem Schnitt der Teilnahme an Erwachsenenbildungsveranstaltungen durchaus ent-  spricht, 326 Landbewohner/innen, 383 Städtern. Sie bestätigen die im Interview an-  schaulich gezeigten Motive: Man nimmt an der KEB teil, weil man sich selbst als reli-  giös — auch dezidiert katholisch - versteht, weil man in einer Gruppe Gleichgesinnter  Unterstützung und Verstehen sucht, sich Beziehungen entwickeln, Bekanntschaften,  sogar Freundschaften, weil man sich wohl fühlt, 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 über 95% der Teilnehmenden deshalb  eine hohe Zufriedenheit mit den Angeboten der KEB bekundet.  Was Erwachsene in religiösen Bildungsprozessen erwarten, ist mithin: die Herausforde-  rungen der Gegenwart verstehen lernen, sie im Blick auf die eigene Identität zu inter-  pretieren, kommunikativ Anderen, gerade auch fremden Anderen begegnen zu können,  handlungsfähig 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 ästhetischer Er-  fahrung, die Perter Biehl seine Religionspädagogik als Wahrnehmungslehre wesentlich  an die Subjektthematik und die Auseinandersetzung mit dem fremden Anderen, anknüp-  *° Gert Otto / Gunter Otto, Ästhetische Erziehung, Ästhetisches Lernen, in: LexRP (2001) 12-18, 17.(Genau das sind Grunddimensionen asthetischer Fr-
fahrung, dıie Peter 1€e| selne Religionspädagogik als Wahrnehmungslehre wesentlich

die Subjektthematik und dıe Auseinandersetzung mıt dem iremden Anderen, anknüp-
1 () Gert Otto (Gunter Otto, Asthetische Erzıehung, Asthetisches Lernen, In LexRP 12-18,
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fend Henning Luther und Helmut 'eukert, entwıckeln lassen*! und Wäas Mey-
er-Drawe als „radıkale Anerkennung lebensweltlicher Fundıierungen menschlıchen Han-
eInNns vermerkt.
In jedem Element stecken die Dımensionen VOIl Kogniıtion, Acthetik und PraxIıs, Ja CS

andelt sıch kommunikatıyv-ästhetische Praxıs, dıe theologisch als Koimonia-Erfah-
Iuns und _Praxı1s kennzeichnen Ist Handlungsfähigkeıt beinhaltet kognitive Aspekte
VON Verstehen und Verständigung eDENSO WIE Darstellung, Gestaltgebung, Rıtualisie-
Tung und Feler. Die Gewichte der Anteıle VON Kognition und Acsthetik in der OMMUnNI-
katıy-koimonischen PraxIis mögen varlııeren: CArısthches Handeln aber Ist ohne eINe der
Dimensionen VON Kognıition, Asthetik und Praxıis nıcht denkbar Miıt Meyer-Drawe Ist
sinnvoll VON verschlıedenen Ratıonalı  stTeldern sprechen. „Ratıonal he1ißt In diesem
Sınn nıcht begrifflich oder theoretisch, sondern Ist ausgewelıtet auf alle Formen gehalt-
voller Auseimnandersetzung mıt Welt und Selbst. “ * KOo1mnonapraxıs Dımens1ionenfeld
VOIl Kognıition, Asthetik und TaxXIs bıldet Ee1INt spezıfische und bestimmte Form hrıstlı-
cher Auselmnandersetzung mıt Welt und Selbst Miıt den Kategorien VON eimgruber: DiIe
„Zeıtdiagnostik” hlefert dıie analytıschen V oraussetzungen für den wıissenschaftlichen
Dıskurs zwıschen Theologie und Humanwıssenschaften und konverglerende Öptionen
für en verantwortliches und gestaltetes Chrıistsein Erwachsener den Bedingungen
der entfalteten Moderne, zugunsten einer PraxIs, dıe Kolinon1ia als zentrale Erfahrung
des (Chrıstseins Bıldungsprozessen und Katechese ermöglıcht.

emeınnschaftsbildung In der entTalteten Oderne und christliche
Komonia

Es geht also Zeıtdiagnostik Horıizont chrıstlicher Praxıs und 1C qaut relıg1-
ÖSe) Bıldungsbedürfnisse Erwachsener.
Die Sıgnaturen der entfalteten Moderne SINd mıiıt den Stichwörtern Indıvidualisierung,
Erlebnisrationalıtät und Rısıkobewusstsein hiınreichend diskutiert worden. Hıer sınd S1IEe
auf den spe‘ der Gemeimschaftsbildung fokussıeren, damıt die rage nach der
Möglıchkeıit oder erunmöglıchung VON Komona-KErfahrung als Kern istlıcher (Je-
meınschaftserfahrung den edingungen der entfalteten Moderne gestellt werden
kann. Es geht ahrnehmung und Deutung .„der soz1lalen und ekklesijalen 1gnatu-
ICcH der eıt als Kontext und Raum ortwährender Neu-Interpretation und schöpferischer
Fortgestaltung des überlheferten ı1stUichen Symbolsystems  4c15. Statt sıch vorrangıg bIs
ausschlheßlic für die Religiosität des indıyıdualısıerten Indıyıduums interessieren,
geht CS dıe reflexive Rekonstruktion des Sensus Fıdelilum „als einer intersubjektiv
konstitulerten, kommunikatıv (und interdiszıplınär! vermıiıttelten Kompetenz astheti-

Vgl etler Z€l 5Symbole geben lernen. Eınführung In dıe Symboldıdaktık anhand der Symbole
Hand, aus und Weg, Neukırchen-Vluyn 1989 und ders., 5Symbole geben lernen. Zum eispiel:
Brot, W asser und Kreuz. eıträge Symbol- und Sakramentendidaktık, Neukirchen-Vluyn 1993,
pDassS
12 Vgl {ftOo {tOo 2001 |Anm. 10], ST
13 eyer-Drawe nach ebd., 18

Vgl Folgenden INA Blasberg-Kuhnke, Koinonia-Erfahrung. Versuch ıner pastoralästhe-
ıschen Reflexion 1mM Horizont der enttTalteten oderne, in Fürst 2002 |Anm 18/7-199
15 Ders. 2000 31
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scher Beurteijlung und Gestaltung DbZw kollektiver exIistentieller Entscheidung
unter den Bedingungen adıkaler Subjektivıtä und Pluralität“ !° Miıt der Wiıedergewin-
NUNS des SEeNSsSuSs Fidelirum qals eiıner kommuniıkatıven dıe Subjekthaftigkeit
Identität und Verständigung me1ınt und be1 der Rekonstruktion des SENSUS 1de1 be-
rücksichtigen Ist, richtet sıch der IC VOT em auf dıe Komonia-Erfahrung, dıe den
Handlungsvollzügen, den gememnsamen Lebensformen, symbolıschen und sak-
ramentalen Ausdruck emeınde- und kırchenbilden wırksam WIrd. Komonia-Erfah-
TunNng kann nıcht für sıch eın “"machen)’ oder Sal 'haben‘; SI1Ee ist ihrem esen
nach gestiftete Gemeimnschaft, (Gnaden)Gabe und Aufgabe zugleich
FEın erster spe Vermögen Unterscheidung des Christlichen! Wenn Indıyiduali-
slierung wesentliıch bedeutet, dass CS der gemeInsame Konsum Ist, der ‘geteilte Ge-
SC  Ck“ der Gememsamkeıt entstehen lässt, verbunden mıt eiliner Form profa-
1LICT Sakramentalität‘®, WC CS das gemeInsame Erleben ISt, das Soz1lalformen

dann stellt sıch 1mM Kern dıie rage Wiıe verhalten sıch die Formen der
Gemeinschaftsbildung über dıe Zeichen und Symbole der aren-We den genuln
chrıstliıchen akramentalen Symbolen?
Die Herausforderung das identifizierbar Chrıstliıche Horızont der entfalteten Mo-
derne bedeutet zentral, aDen WIT schon empiırisch gesehen, dıie Entscheidung für
"dıe Anderen’, für Ee1INt Komonia als Zugehörıigkeıt, die auftf verbindliches Engagement
und Entscheidungen für intersubjektive Beziehungen gründe Das urien (und MusSsen

den edingungen indiıvidualisierter Gesellschaften) Beziehungen und Verbindlich-
keıten auf Zeie: für en bestimmtes Projekt, einer lebensgeschichtlichen ase SCHT:
Gemeinschaftsbildung, Gemeindebildung, Ist zukünftg 1Ur och vorstelilbar In
Form eINes Netzwerks VON Kristallisationskernen des Christlichen, dıe als Katechese-
STUDDCNH, als Gruppen der kırchlichen Erwachsenenbildung, als Famıilıenkreis, Eıne-
Welt-Gruppe, Biıbelgruppe, Stadttehlmnitiative. GebetskreıisKoinonia-Erfahrung als Gestalt religiöser Praxis in außerschulischer Bildungsarbeit  47  scher Beurteilung und Gestaltung bzw. Instanz kollektiver existentieller Entscheidung  unter den Bedingungen radikaler Subjektivität und Pluralität“'°. Mit der Wiedergewin-  nung des Sensus Fidelium als einer kommunikativen Instanz, die Subjekthaftigkeit in  Identität und Verständigung meint und bei der Rekonstruktion des Sensus Fidei zu be-  rücksichtigen ist, richtet sich der Blick vor allem auf die Koinonia-Erfahrung, die in den  Handlungsvollzügen, den gemeinsamen Lebensformen, im symbolischen und sogar sak-  ramentalen Ausdruck gemeinde- und kirchenbildend wirksam wird. Koinonia-Erfah-  rung kann man nicht für sich allein ‘machen’ oder gar ‘haben’; sie ist ihrem Wesen  nach gestiftete Gemeinschaft, (Gnaden)Gabe und Aufgabe zugleich. !”  Ein erster Aspekt: Vermögen zur Unterscheidung des Christlichen! Wenn Individuali-  sierung wesentlich bedeutet, dass es der gemeinsame Konsum ist, der ‘geteilte Ge-  schmack’, der Gemeinsamkeit entstehen lässt, verbunden mit einer neuen Form profa-  ner Sakramentalität!'*, wenn es das gemeinsame Erleben ist, das zu neuen Sozialformen  führt, dann stellt sich im Kern die Frage: Wie verhalten sich die neuen Formen der  Gemeinschaftsbildung über 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 für  ‘die Anderen’, für eine Koinonia als Zugehörigkeit, die auf verbindliches Engagement  und Entscheidungen für intersubjektive Beziehungen gründet. Das dürfen (und müssen  unter den Bedingungen individualisierter Gesellschaften) Beziehungen und Verbindlich-  keiten ‘auf Zeit’, für ein bestimmtes Projekt, in einer lebensgeschichtlichen Phase sein.  Gemeinschaftsbildung, sogar Gemeindebildung, ist zukünftig 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 für Andere, für  Fremde. Differenziertheit und Vernetzung tragen der Vielfalt von Lebenssituationen  und -entwürfen in der individualisierten Gesellschaft mit ihrer hohen Mobilität 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 möglich ist.  Damit zeigen sich Leitorientierungen einer kognitiven und ästhetischen 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 für die Individuierung gewonnen, denn Erzählen und Er-  zähltbekommen von Biographischem gehört zu den elementaren „Grundvorgängen des  * Ebd.; 29  ” Vgl. Blasberg-Kuhnke 2002 [Anm. 14], 189; dies., Glaubenssinn (sensus fidelium), in: LexRP  (2001) 720-724.  *® Vgl. 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 über Ber-  lin. Glauben in der Stadt, Berlin 2001, 138-143.ihrem das ‚vange-
lum kommunizieren, sıch einsetzen und sıch gastireundlıch offen halten ere. für
Fremde Dıfferenziertheit und Vernetzung tragen der 1e VoNn Lebenssituationen
und -entwürfen der indiıvidualisierten Gesellscha mıt ihrer OoNen 111 Rech-
HNUNG, ohne dass das entscheidend-unterscheidend Christliıche aufgegeben wırd, dıe Er-
fahrung, dass Komonia als Gememnschaft mıt Jesus Chrıstus und VON gestiftet
untereinander möglıch 1st
Damıt zeıgen sıch Leıtorientierungen einer kognıtıiven und asthetischen Praxıs, dıe auf
dıe Problemanzeigen der entfalteten Moderne antworten suchen. Der ‘bıiographische
Ansatz’ hat angesichts der Indıvidualisierung Kontext VON Erwachsenenbildung WIE
Katechese zentrale Bedeutung für dıe Indıvidulerung SCWONNCH, denn Erzählen und ET-
zähltbekommen VOIN Bıographischem gehö den elementaren „Grundvorgängen des
16 Ebd
1} Vgl Blasberg-Kuhnke 2002 14], 189:; dies. , Glaubenssinn (SENSUS tıdelıum), In LexRP

FI6E702
18 Vgl dies. Ulrıch Kuhnke, enr istlıcher Glaube und pastorales Handeln in
der Erlebnisgesellschaft, In Joseph TNSsS Stephan Leimgruber Hg.) SurrexIit OMINUS CI DIe
Gegenwart des Auferstandenen In seiner IcChe, aderborn 1995, dies., „Kommunikatıon“
In der tadt-Koinonie, in Andreas Herzig Burkard Sauermost Hg.)Koinonia-Erfahrung als Gestalt religiöser Praxis in außerschulischer Bildungsarbeit  47  scher Beurteilung und Gestaltung bzw. Instanz kollektiver existentieller Entscheidung  unter den Bedingungen radikaler Subjektivität und Pluralität“'°. Mit der Wiedergewin-  nung des Sensus Fidelium als einer kommunikativen Instanz, die Subjekthaftigkeit in  Identität und Verständigung meint und bei der Rekonstruktion des Sensus Fidei zu be-  rücksichtigen ist, richtet sich der Blick vor allem auf die Koinonia-Erfahrung, die in den  Handlungsvollzügen, den gemeinsamen Lebensformen, im symbolischen und sogar sak-  ramentalen Ausdruck gemeinde- und kirchenbildend wirksam wird. Koinonia-Erfah-  rung kann man nicht für sich allein ‘machen’ oder gar ‘haben’; sie ist ihrem Wesen  nach gestiftete Gemeinschaft, (Gnaden)Gabe und Aufgabe zugleich. !”  Ein erster Aspekt: Vermögen zur Unterscheidung des Christlichen! Wenn Individuali-  sierung wesentlich bedeutet, dass es der gemeinsame Konsum ist, der ‘geteilte Ge-  schmack’, der Gemeinsamkeit entstehen lässt, verbunden mit einer neuen Form profa-  ner Sakramentalität!'*, wenn es das gemeinsame Erleben ist, das zu neuen Sozialformen  führt, dann stellt sich im Kern die Frage: Wie verhalten sich die neuen Formen der  Gemeinschaftsbildung über 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 für  ‘die Anderen’, für eine Koinonia als Zugehörigkeit, die auf verbindliches Engagement  und Entscheidungen für intersubjektive Beziehungen gründet. Das dürfen (und müssen  unter den Bedingungen individualisierter Gesellschaften) Beziehungen und Verbindlich-  keiten ‘auf Zeit’, für ein bestimmtes Projekt, in einer lebensgeschichtlichen Phase sein.  Gemeinschaftsbildung, sogar Gemeindebildung, ist zukünftig 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 für Andere, für  Fremde. Differenziertheit und Vernetzung tragen der Vielfalt von Lebenssituationen  und -entwürfen in der individualisierten Gesellschaft mit ihrer hohen Mobilität 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 möglich ist.  Damit zeigen sich Leitorientierungen einer kognitiven und ästhetischen 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 für die Individuierung gewonnen, denn Erzählen und Er-  zähltbekommen von Biographischem gehört zu den elementaren „Grundvorgängen des  * Ebd.; 29  ” Vgl. Blasberg-Kuhnke 2002 [Anm. 14], 189; dies., Glaubenssinn (sensus fidelium), in: LexRP  (2001) 720-724.  *® Vgl. 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 über Ber-  lin. Glauben in der Stadt, Berlin 2001, 138-143.unterm iımmel über Ber-
lın Glauben In der Stadt, Berlın 2001, 3R
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Christseins“ !” Für e1IN! kognitiv-ästhetische GlaubenspraxI1s als Komon1a gılt CS quf-
merksam werden darauf, WIEe sıch Gruppen Oder Gemeindeglıeder untereinander
(Krısen)Sıtuationen dUus dem Glauben beıstehen, einander zuhören, Rat geben, TOSten
und tragen.
Wenn er und Bıldung den „trennschärfsten Grenzlinien zwıschen Erlebnıismuili-
CUuSs geworden SInd, stellt sıch komonischen Gememischaften dıe Kernirage, ob S1e,

den gesellschaftlıchen TeNn einer altersmäßıgen Segmentierung, einen eDENS-
zusammenhang bılden, In dem Menschen verschlıedener eDENS- und Itersphasen mıt-
einander en und kooperleren WIE Ludewigt und dıie befragten Teilnehmenden
der Erwachsenenbildung CS dezıdiert wuünschen Oder ob s1e nıcht vielmehr en alters-
spezıfisches OnN! Ee1INt “Szene’ geworden SInd, dıe zunehmend 191008 och Altere
und Ite anzıceht nter den Bedingungen der Erlebnisrationalıtät der entfalteten MO-
derne stellt elebte Intergenerationalıtät eINe unterscheidend chrıstlıche Handlungsweise
dar
Schlıeßlich Ist die Unaufgebbarkeıt diıakonischer Solıdarıtät und der Begegnung mıt dem
Iiremden Anderen betonen. Es geht nıcht weniger als eine „Alphabetisierung
In Sachen Solidarität“*! nnerha eines Netzwerks VON Kristalliısationskernen des
Istlıchen Ist dıe dıakonısche Dıiımens1ion unauTgeDbar. Diese Perspektive bildet
den otıven für dıie Teılnahme erwachsenenbildnerischen geboten (wenıgstens

Studıie!) en Schlusslic S1e ist krıtisch pIeE bringen, damıt voll einge-
löst wırd, Was sıch mıt 'alter Fürst als ufgaben einer Pastoralästhetik tellen
„Dıie Formen lebendiger Glaubensgemeinschaft OMMUNIO als Orte der Gotteserfahrung wahr-
zunehmen und gestalten; ınen Stil der akramentenftfeler und der Seelsorge entwicke!  g der
ebenso in selner geschichtlichen Herkünftigkeıt gründet, WIE autf personale Begegnung, authent1i-

DFsche Oommunıkatıon und wirklıiche Partızıpation ausgeht.
Das letzte Wort und quası dıe /usammenfTfassung des Gesagten und Gememiten DC-
hört noch einmal der )J  1gen Marıa Ludewigt, dıe Komona-Erfahrung 1ImM Kontext
relıg1öser Bıldung in der en VON Kognition, Asthetik und TaxX1s anlässlıch einer
Israelreise der beschreıibt
„Die Reıisen Ssınd durchaus mıt einer iınbindung relıg1öser Fassung.48  Martina Blasberg-Kuhnke  Christseins“!”. Für eine kognitiv-ästhetische Glaubenspraxis als Koinonia gilt es auf-  merksam zu werden darauf, wie sich Gruppen oder Gemeindeglieder untereinander in  (Krisen)Situationen aus dem Glauben beistehen, einander zuhören, Rat geben, trösten  und tragen.  Wenn Alter und Bildung zu den „trennschärfsten Grenzlinien zwischen Erlebnismili-  ECus  «20  geworden sind, so stellt sich koinonischen Gemeinschaften die Kernfrage, ob sie,  gegen den gesellschaftlichen Trend einer altersmäßigen Segmentierung, einen Lebens-  zusammenhang bilden, in dem Menschen verschiedener Lebens- und Altersphasen mit-  einander leben und kooperieren - so wie Ludewigt und die befragten Teilnehmenden  der Erwachsenenbildung es dezidiert wünschen - oder ob sie nicht vielmehr ein alters-  spezifisches Kontaktfeld, eine ‘Szene’ geworden sind, die zunehmend nur noch Ältere  und Alte anzieht. Unter den Bedingungen der Erlebnisrationalität der entfalteten Mo-  derne stellt gelebte Intergenerationalität eine unterscheidend christliche Handlungsweise  dar  Schließlich ist die Unaufgebbarkeit diakonischer Solidarität und der Begegnung mit dem  fremden Anderen zu betonen. Es geht um nicht weniger als um eine „Alphabetisierung  in Sachen Solidarität“?!. Innerhalb eines Netzwerks von Kristallisationskernen des  Christlichen ist die diakonische Dimension unaufgebbar. Diese Perspektive bildet unter  den Motiven für die Teilnahme an erwachsenenbildnerischen Angeboten (wenigstens in  unserer Studie!) ein Schlusslicht. Sie ist kritisch ins Spiel zu bringen, damit voll einge-  löst wird, was sich mit Walter Fürst als Aufgaben einer Pastoralästhetik 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 Herkünftigkeit gründet, wie er auf personale Begegnung, authenti-  «22  sche Kommunikation und wirkliche Partizipation ausgeht.  Das letzte Wort - und quasi die Zusammenfassung des Gesagten und Gemeinten - ge-  hört noch einmal der 80jährigen Maria Ludewigt, die Koinonia-Erfahrung im Kontext  religiöser Bildung in der Einheit von Kognition, Ästhetik und Praxis anlässlich einer  Israelreise der KEB so beschreibt:  „Die Reisen sind durchaus mit einer Einbindung religiöser Fassung. ... Wir waren so lebendig  geworden schon am frühen Morgen. Kein Mensch fand das als Überforderung vom Religiösen  her. Dann hatten wir ja auch die Anfrage gehabt, wer dazu beitragen möchte, in der Gemeinschaft  etwas zu tun, auch innerhalb dieser Reise. ... Das war einfach schön. Das hat die Gemeinschaft so  gut eingebunden. Wir haben unterwegs immer mal Pausen gemacht und eine Zwischenmahlzeit  eingelegt. Da gab es Käse, Brot und Wein. Wir hatten unseren Rucksack auf dem Rücken 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, Düsseldorf 1994, 199. Vgl. weiterführend 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, Solidarität - Lernziel christlicher Gemeinden in der „Ersten Welt“, in: Bibel  und Liturgie 67 (2-3/1994) 143-148, 145f.  ” Fürst 2000 [Anm. 4], 29.  3 Blasberg-Kuhnke / Ostermann 2004 [Anm. 8], 110f.Wır lebendig
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eIwas (un, auch innerhalb dieser Reise.48  Martina Blasberg-Kuhnke  Christseins“!”. Für eine kognitiv-ästhetische Glaubenspraxis als Koinonia gilt es auf-  merksam zu werden darauf, wie sich Gruppen oder Gemeindeglieder untereinander in  (Krisen)Situationen aus dem Glauben beistehen, einander zuhören, Rat geben, trösten  und tragen.  Wenn Alter und Bildung zu den „trennschärfsten Grenzlinien zwischen Erlebnismili-  ECus  «20  geworden sind, so stellt sich koinonischen Gemeinschaften die Kernfrage, ob sie,  gegen den gesellschaftlichen Trend einer altersmäßigen Segmentierung, einen Lebens-  zusammenhang bilden, in dem Menschen verschiedener Lebens- und Altersphasen mit-  einander leben und kooperieren - so wie Ludewigt und die befragten Teilnehmenden  der Erwachsenenbildung es dezidiert wünschen - oder ob sie nicht vielmehr ein alters-  spezifisches Kontaktfeld, eine ‘Szene’ geworden sind, die zunehmend nur noch Ältere  und Alte anzieht. Unter den Bedingungen der Erlebnisrationalität der entfalteten Mo-  derne stellt gelebte Intergenerationalität eine unterscheidend christliche Handlungsweise  dar  Schließlich ist die Unaufgebbarkeit diakonischer Solidarität und der Begegnung mit dem  fremden Anderen zu betonen. Es geht um nicht weniger als um eine „Alphabetisierung  in Sachen Solidarität“?!. Innerhalb eines Netzwerks von Kristallisationskernen des  Christlichen ist die diakonische Dimension unaufgebbar. Diese Perspektive bildet unter  den Motiven für die Teilnahme an erwachsenenbildnerischen Angeboten (wenigstens in  unserer Studie!) ein Schlusslicht. Sie ist kritisch ins Spiel zu bringen, damit voll einge-  löst wird, was sich mit Walter Fürst als Aufgaben einer Pastoralästhetik 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 Herkünftigkeit gründet, wie er auf personale Begegnung, authenti-  «22  sche Kommunikation und wirkliche Partizipation ausgeht.  Das letzte Wort - und quasi die Zusammenfassung des Gesagten und Gemeinten - ge-  hört noch einmal der 80jährigen Maria Ludewigt, die Koinonia-Erfahrung im Kontext  religiöser Bildung in der Einheit von Kognition, Ästhetik und Praxis anlässlich einer  Israelreise der KEB so beschreibt:  „Die Reisen sind durchaus mit einer Einbindung religiöser Fassung. ... Wir waren so lebendig  geworden schon am frühen Morgen. Kein Mensch fand das als Überforderung vom Religiösen  her. Dann hatten wir ja auch die Anfrage gehabt, wer dazu beitragen möchte, in der Gemeinschaft  etwas zu tun, auch innerhalb dieser Reise. ... Das war einfach schön. Das hat die Gemeinschaft so  gut eingebunden. Wir haben unterwegs immer mal Pausen gemacht und eine Zwischenmahlzeit  eingelegt. Da gab es Käse, Brot und Wein. Wir hatten unseren Rucksack auf dem Rücken 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, Düsseldorf 1994, 199. Vgl. weiterführend 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, Solidarität - Lernziel christlicher Gemeinden in der „Ersten Welt“, in: Bibel  und Liturgie 67 (2-3/1994) 143-148, 145f.  ” Fürst 2000 [Anm. 4], 29.  3 Blasberg-Kuhnke / Ostermann 2004 [Anm. 8], 110f.Das Waäal 'aC| schön. Das hat dıe emennschaft
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Max Bernlochner
VOr- und Miıteinander glauben, lernen, handelnMax Bernlochner  Vor- und Miteinander glauben, lernen, handeln ...  Der Erwerb interkulturell-interreligiöser Kompetenz im Blick auf den Islam  in religionspädagogischer Perspektive‘  Vor (sic!) anderen, d.h. im Blickfeld der Vertreter/innen anderer Religionen und Her-  kunftskulturen an Gott zu glauben, die Hoffnung der eigenen Glaubensüberzeugung mit  der kommenden Generation zu teilen (und jener mitzuteilen!) und innerhalb der Kom-  plexität moderner Gesellschaften eigenes Handeln am Ethos der eigenen religiösen Tra-  dition auszurichten, stellt ganz und gar keine leichte Aufgabe dar! Friedrich Schweitzer  nennt als zielführendes Element innerhalb der ‘modernen’ Religionspädagogik die  „Öffnung für die moderne Kultur“?, die stets auch im Kontext von „Pluralisierung, In-  dividualisierung und Globalisierung“? zu sehen sei.  Vor diesem Hintergrund wächst der Religionspädagogik 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 areligiösen Bildungs- und  anderen Einrichtungen auftritt —, dann müssen Religionspädagog/innen diesen Umstand  auch in ihre Theoriebildung miteinbeziehen. Entlang dieser Argumentationslinie strebt  eine „pluralitätsfähige  «4  Religionspädagogik den reflektierten Umgang mit faktisch ge-  lebter religiöser Verschiedenheit an, welchen sie den professionellen Akteuren religi-  onspädagogischen Handelns (in Kindergärten, Schulen, Universitäten, Lehrerbildungs-  anstalten, Einrichtungen der Erwachsenenbildung etc.) als wesentliche zu vermittelnde  Basiskompetenz gesellschaftlichen Handelns - so letzteres zukunftsfähig sein soll - ver-  mitteln muss.  Innerhalb dieses komplexen Aufgabenbereiches hat sich während der vergangenen Jahr-  zehnte mit dem interreligiösen Lernen ein religionspädagogischer 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 Religionspädagoge  Johannes Lähnemann bereits in den 1980er Jahren damit begonnen, Lernstrategien zu  skizzieren, die sich für eine interreligiöse Begegnung zwischen (u.a.) Christen und  Muslimen als gangbar erweisen sollten.? Seither ist vielerorts an der Weiterentwicklung  einer interreligiös (und interkulturell) sensiblen Religionspädagogik gearbeitet worden,  * Beim vorliegenden Aufsatz handelt es sich um die Kurzvorstellung meines von Prof. Dr. Georg  Langenhorst (Universität Augsburg) betreuten Dissertationsprojektes, welches ich im September  2008 auf dem Kongress der AKRK im Rahmen einer Forschungsbörse vorgestellt habe.  ” Friedrich Schweitzer, Religionspädagogik, Gütersloh 2006, 42.  * Ebd., 54. Vgl. a. ders. / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer  pluralitätsfähigen Religionspädagogik, Freiburg/Br. - Gütersloh 2002.  aufscheint!  * Vgl. die Begriffsbildung, die im Titel des von Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 3] publizierten Bandes  > Vgl. Johannes Lähnemann (Hg.), Erziehung zur Kulturbegegnung. Modelle für das Zusammenle-  ben von Menschen verschiedenen Glaubens. Schwerpunkt Christentum —- Islam. Referate und Ergeb-  nisse des Nürnberger Forums 1985, Hamburg 1986.  Religionspädagogische Beiträge 62/2009Der rwer! interkulturell-interreligiöser ompetenz IM TG aufden SLam
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Max Bernlochner

Was eIne Flut VOLl Veröffentlichungen auf diıesem Gebiet (und den angrenzenden DIs-
zıplınen belegt.®
Das hlıer vorgestellte Dissertationsvorhaben unternımmt den Versuch, die dort grundge-
legten Entwicklungslinien welterzuzeichnen und den Begrıff der ‘interrel1g1ös-ınterkul-
turellen Kompetenz’ für Ee1INt HMächendeckende wendung en relevanten Bereichen
der Bıldungsarbeıit schärfen und chtbar machen. Dieses Ziel kann 1Ur dann
erreicht werden, WC begrıfflich sauberer grenzung rnwege sk1izzliert werden,
die auch 1Im Kontext der Bezugswissenschaften Interkulturelle ädagog1 und ultur-
vergleichende Psychologıe SOWIE eSpräcC mıt der Systematıischen eolog1e iıhre
Aussagekraft enalten. Es ze1gt sıchC immer mehr, dass dıe eologıe IC
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ebnisse ezüglıc der Erforschung VON dıalogfördernden Indıvidualeigenschaften auch

theologıischer Perspektive“ sehr gul VOIl der interkulturellen Lernforschung” ableıten
lassen und elız10n unbedingt eingebettet INn Jeweıliges kulturelles Umfeld betrachtet
werden 11USS

Die Jedenfalls NOC. heterogene Darstellung und Interpretation des Forschungs-
bereichs ‘Interrelig1öses Lernen ass für Relıigionspädagog/innen e1INt Konzentration
auf die rmiıttlung Jener Faktoren angeraten erscheıinen, welche Twer! und Förderung
bzw dıe Vermittlung interkulturell-interreligiöser Kombpetenz unterstutzen (helfen). Miıt-
tels dieser Fokussiıerung können Z/ukunftsperspektiven für dıe Aus- und Weıterbildung

Vgl ala Baur Hg.) /u ast be1 Abraham FEın Kompendium ZUr interrel1ıg1ösen Ompe-
tenzbildung, Stuttgart 2007:; NSstOop. Bochinger, Zwischen Begegnung und Vereinbarung. Interrel1i-
g1ÖSES L ernen rel1ıg1onswissenschaftlicher Perspektive, Praktische Theologie 8306-906:;
Volker Elsenbast etler Schreiner U/rsula LEL Hg.) Handbuch Interrel1ıg1öses Lernen, Guüterslioh
2005; Iaus Hock Johannes Lähnemann H23 DiIie Darstellung des Chrıistentums In Schulbüchern
iıslamısch gepräagter ander (2 Bde.), Hamburg 2005; ders. , Interrel1g1öse Erziehung 20  S DiIie BU-
kunft der el1g10NS- und Kulturbegegnung, Hamburg 1998; ders., Relıgionsunterricht und interrel1-
g1ÖSES Lernen, In Iheo-Web Zeıtschrıft für Religionspädagogik 2/2008) 34-46; Stephan
Leimgruber, Interrel1g1öses Lernen, Muünchen Aarlo Meyer, Zeugnisse fremder Relıgionen Im
Unterricht, Neukıirchen-Vluyn 1999; arl INSt 1DKOW, ädagog1 und Religionspädagogik ZUM

Jahrhundert Chrıistliche ädagog1 und interrel1g1öses Lernen Friedenserziehung
Religionsunterricht und Ethıkunterricht, Gütersloh 2005; ders., Interrelig1öse Bıldung auf dem Prüf-
stand 11anz und USDIIC nach 45 Jahren, In Johannes emann Hg.) V1isıonen wahr machen.
Interrelig1öse Bıldung auf dem Prüfstand Hamburg 2007, 14-28: eorz Langenhorst, Interrel1g1öses
Lernen auf dem Prüfstand, In RDpB 0/2003, Wolfram €el, Hg.) Vom Monolog
Dıialog. Ansätze einer interkulturellen dıalogischen Religionspädagogik, Münster New ork 1996
Vgl dıe NZyKlopädte der Psychologıe, Themenbereich Theorıie und Forschung. Ser1e VIL

Kulturvergleichende Psychologie, Bde.., Göttingen 200  —<
Vgl hlierzu 1A4S Völt, Interrelig1öse 1alogkompetenz. Eın erNprogramm für den muslı-

miıisch-christliıchen Dıalog, Frankfurt/M 2002
Einen sehr Überblick ber den aktuellen Stand der auf diesem Gebiet gegenüber den anglo-

amerıkanıschen “Cross-Cultural Studies’ TSLI Jüngster Zeıt aufschheßenden deutschsprachigen InN-
terkulturellen Forschung bileten Jürgen Straub Arne Weıdemann Dorts Weidemann Hg.) Hand-
buch Interkulturelle Kommunıkatıon und Ompetenz. Grundbegriffe Theorien nwendungsfel-
der, Stuttgart 2007
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Vor- und miteinander glauben, lernen, handeln ...  57  von Lehrkräften und für einen interkulturell-interreligiöse Kompetenz erschließenden  »10  ‘pluralitätsfähigen Religionsunterricht  abgeleitet werden.  Es liegt außerdem nahe, die hier in Kürze vorgestellte Untersuchung im Blick auf den  Islam anzustellen, da sich für das Christentum in Deutschland momentan keine ähnlich  große Herausforderung in kontroverstheologischer Hinsicht stellt. !! Ihr Ziel ist der Ent-  wurf eines eigenständigen Modells der Vermittlung bzw. des Erwerbs interkulturell-in-  terreligiöser Kompetenz im Kontext von theologischer Wahrheitsfrage, sittlichem Ethos  und gelebter Religiosität in Christentum und Islam, das die Herausforderung von  Religion und Kultur in ihrem historisch gewachsenen /neinander adäquat darzustellen  annimmt und diese nicht (wie bislang allzu oft geschehen) negiert.  Die sich abzeichnenden Zukunftsperspektiven und Entwicklungschancen auf dem Feld  der Vermittlung von interkulturell-interreligiöser Kompetenz können - nach dem jetzi-  gen Zwischenstand des Dissertationsprojektes - folgendermaßen skizziert werden:  (1) Noch mehr als bislang wird es in den kommenden Jahren darauf ankommen, den  wissenschaftlichen Ertrag der Nachbardisziplinen (u.a. Allgemeine Pädagogik, Soziolo-  gie, Kulturvergleichende Psychologie) für eine Anwendung im Bereich der Religions-  pädagogik fruchtbar zu machen und interkulturell-interreligiöse Lernprozesse in einem  interdisziplinären Ansatz fortlaufend allgemeinwissenschaftlich zu ‘unterfüttern”!  (2) Eine angemessene Theoriebildung lässt sich in diesem Bereich nur dann praxisrele-  vant betreiben, wenn interreligiöse Lernforschung sich selbst mit institutionell getrage-  ner Dialogarbeit (u.a. CIG - Christlich-Islamische Gesellschaft, Forum Christentum  Islam und fkci - Forschungskolloquium Christentum Islam) vernetzt weiß! Da sich in-  terkulturell-interreligiöses Lernen als ungeheuer rasch wandelndes und Kkreativ verän-  derndes Lernfeld zeigt, ist eine gleichzeitige Beheimatung der auf diesem Gebiet tätigen  Religionspädagog/innen in Theorie und Praxis für eine realitätsnahe Weiterentwicklung  dieses Forschungsfeldes unabdingbar!  (3) Angesichts des zwischen der Theologie und ihren Nachbardisziplinen ablaufenden  Vermittlungsprozesses ist das intensive Gespräch der theologischen Disziplinen unter-  einander für eine auch in systematisch-theologischer Perspektive redlich weiterentwi-  ckelte interkulturell-interreligiöse 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  '° Vgl. Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 3].  *' Allerdings sprechen gewichtige Argumente dafür, einen Dialog zwischen Christen und Muslimen  auf ein {rialogisches Fundament zu stellen. Christen werden sich nur von ihren jüdischen Wurzeln  her wirklich begreifen können. (Auch der Friedensprozess im Nahen Osten wird nur dann eine echte  neue Chance erhalten, wenn die faktisch nicht zu leugnende theologische Nähe von Judentum und  Islam auch von einer gedanklichen Annäherung 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 Religionspädagogik. Konturen eines Pro-  gramms, in: ebd., 289-298.
5 /

VOIN Lehrkräften und iür eiınen ınterkulturell-ınterrelig1öse Kompetenz erschlıeßenden
9 1'‘pluralıtätsfähigen Religi0onsunterricht abgeleıtet werden.

ESs 1eg ußerdem nahe, dıe 1er In Küurze vorgestellte Untersuchung IC auf den
slam anzustellen, da sıch für das Christentum In Deutschland OoOmentan keıine äahnlıch
oroße Herausforderung kontroverstheologischer Hınsıcht stellt 11 Ziel ist der Ent-
wurtf eInNes eigenstän  igen Modells der Vermittlung DZW. des Erwerbs inter  ell-1ın-
terrelıg1öser Kompetenz Kontext VON theologıscher Wahrheıitsfrage, sittlıchem Ethos
und gelebter Religjosıität Christentum und Islam, das dıe Herausforderung VON

elıgıon und ultur ıhrem hıstorısch gewachsenen Ineinander adäquat darzustellen
annımmt und diese nıcht (wıe bıslang ZU oft geschehen) negıert.
Die sıch abzeichnenden /ukunftsperspektiven und Entwicklungschancen auf dem Feld
der ermittlung VOI interkulturell-ınterrelig1öser Kompetenz können nach dem Jetz1-
SCH Zwischenstanı des Dissertationsprojektes folgendermaßen sk1i77z1ert werden
(1) och mehr als bıslang wiıird CS In den kommenden Jahren darauf ankommen, den
wIissenschaftlichen rag der Nachbardıszıplinen (u.a Allgemeıne ädagogık, OZ1010-
g1e, Kulturvergleichende Psychologıe) für EIN Anwendung Im Bereıich der el1g10ns-
padagog: chtbar machen und interkulturell-interrelig1öse Lernprozesse In einem
interdiszıplınären Ansatz fortlaufend 1gememmnwissenschaftlich “unterfüttern !
(2) iIne ANSCHMICSSCHC Theoriebildung lässt sıch in diesem Bereich 191088 dann praxIisrele-
vant betreiben, WE interrel1g1öse Lernforschung sıch selbst mıt institutionell eirage-
1eT Dialogarbeit (u.a CIG Christlich-Islamische Gesellschaft, Orum Chrıistentum
Islam und ikcı Forschungskolloquium Christentum Islam) vernetzt we1ß! Da sıch 1IN-
terkulturell-ınterreliz1öses Lernen als ungeheuer rasch wandelndes und kreatıv veran-
derndes ze1gt, Ist e1INt gleichzeıltige Beheimatung der auf diesem Gebiet tätıgen
Relıgionspädagog/innen In Theorıe und Praxıs für eıne realıtätsnahe Welıterentwicklung
dieses Forschungsfeldes unabdıngbar!
(3) Angesiıchts des zwıischen der Theologıie und iıhren Nachbardıszıplinen ablautfenden
Vermittlungsprozesses ist das intensive eSpräc der theologischen Dıiszıplinen er-
einander für eine auch In systematıisch-theologischer Perspektive edlich weılterentwI-
ckelte interkulturell-ınterrelig1öse Lernforschung zentral, da der ahrheıtsanspruch
christlicher Theologıe nıcht ‘'hıntangestellt’ werden art!
(4) eben der unhintergehbaren (insb VON der Systematischen eologıe aufgeworfe-
nen) rage nach der unbedingten ahrheiıt innerhalb m)einer elıgıon Ist CS das
sıttlıch-moralischen Kontext aufscheimende) Ethos der Relıgi10nen, welches besondere

10 Vgl Schweitzer 2002 |Anm
Allerdings sprechen gewichtige Argumente dafür, einen Dıialog zwıischen Chrıisten und Muslımen

autf ein frialogisches undamen! tellen Chrısten werden siıch L1IUT VoNn iıhren J  ıschen Wurzeln
her wiırklıch begreıifen können. UuC| der Friedensprozess ahen sten wird I1UT dann INe eC)|
CUEe ance erhalten, WC] dıe faktısch cht leugnende theologısche Nähe VOoNn udentum und
sliam uch VoNn einer gedanklıchen erung ihrer Vertreter/innen wird.) Zum Irıalogder TEe1I abrahamıtischen Reliıgionen 1stentum, Judentum und Islam vgl Aart-JOS| Kuschel,
Trıalogisch en lernen. Zum Entwurtf einer Theologıe VOIl uden, Chrısten und Muslımen, In rhs
51 5/2008) 262-270 und Geor2 Langenhorst, Trialogische Religionspädagogıik. Konturen eINEes Pro-
STAMUNS, CDd. 289-298
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relig1onspädagogische Relevanz er Schlıeßlich INUSS immer dıe gelebte (oft eher
kulturell überprägte denn theologisch begründete bZzw begründbare) Form rel1g1öser
Bekenntnisse AUSSCWOSCHCHI Maße berücksichtigt werden, WC') VON Menschen D
Ssprochen wiırd, dıe einander all ıhrer relıg1ösen, kulturellen und gelebten Verschile-
denheıt gegenübertreten.
(5) Miıttelfrıistig wırd sıch AUuSs dem oben sk1izzierten Such- und Iindungsprozess der
interkulturell-interreli21ös ausgerichteten eologıie eventuell eiIne Cuc theologische
iszıplın herauskristallisieren! ! Diese 1ehe sıch als ‘Interrelig1öse eologıe’ ezeıich-
1ICH und erhalb des theologischen Wıssenschaftskanons als wertvolles Bındeglied
zwıschen Praktischen und Systematischen Fächern und den Vertreter/innen der außer-
ılstUlıchen Theologıien einstufen!

12 Vgl hlıerzu insb. "onıka AaUlZ, Interrel1ig1öses Lernen Relıgionsunterricht. Menschen und -
thos 1mM Islam und Christentum, Stuttgart 2007, 167-290
13 Vgl den äahnlıch vorgelragenen Hınwels VOIl ONFt Hılpert In ders. DiIe Fragestellung der MO-
raltheologıe, In ers Stephan Leimgruber Hg.) Theologıe 1Im Durchblick Fın Grundkurs, Freıi-
burg/Br. 2008, 134-147, 146 „ In ukunft Onnte dıe interrelig1öse Betrachtung als weltere Stan-
dardmethode inzukommen. Professionell betriebene eologıe erfordert ıne Spezlalısierung und
Generalisierung iıhrer Fächer gleichem Maßı  D WIEe ılpert postulıeren scheint nftg
ausreichen Wwird, dıe einzelnen eologischen Dıszıplinen bloß (diszıplinıntern) "standardmäßıg inter-
rel1g1Öös’ aufzurüsten, wırd sıch erweisen müssen!
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Pastoralreferent/innen als egbegleıter In der Gottesbeziehung”?
Fıine kommuntkatıv-theologische empirıische 1e ZUr Mystagogıe

Ausgangslage In Jteratur und Gemeinndekontext
In der rel1g10nspädagogischen Literatur wırd der Begrıff der Mystagogıie selt der Wıe-
derentdec  9 durch arl Rahner iImmer wleder IIC dıskutiert, profiliert‘ und auf VeEI-

schıiedene Praxıisfelder angewendet.“ Gleichzeintig ist bemerken, dass der Begrıiff
Mystagoge/Mystagogin In Alltagsgesprächen Vergleıch anderen egrifnfen WIEe
Seelsorger/Seelsorgerin Oder Theologe/Theologin VON pastoralen Miıtarbeıter/innen W_

nıg benutzt wird. das eigene erutliche Selbstverständnis beschreiben *
In Bezug auf das Berufsprofil VOoNn Pastoralreferent/innen aSS| sıch eın konträres Bıld
zeichnen: Die Vertreter/ınnen dieser Jungen Berufsgruppe können eSpräc) melst
eın klares Profil ihre Tätigkeıt und siıch selbst entwertfen. Irotzdem 1St dıe Lste der
Veröffentlichungen, dıe sıch mıt diesem noch relatıv Jungen ETrUuISsS der kathol1-
schen iırche beschäftigen, verhältnısmäßıig kurz “ Der Grund dafür Ist vermutlıch nıcht

mangelnden Interesse der (Praktiıschen und Dogmatıischen) Theologıe sehen:
wırd auch nıcht behaupten können, dass dıe Entstehung dieses Berufes keıine anspruchs-
vollen theologıschen Fragen ufwerfen würde Das Problem scheımnt eher elagert,
dass dıe Felder der theologıschen Dıskussıion, dıe UrCc| dıie rage nach dem eTrUufSpro-
fl VOI Pastoralreferent/innen beruhrt werden, Teıl ‘vermiıntes (Gelände‘’ sind_?

DIie oppelte Forschungsfrage
Dıie Forschungsfrage, der diese 1e Bezug auf dıie Mystag2og1ie nachgeht, ll e1-
11C)  = Begrıff, der AUuSs einer kulturell völlıg anders gepräagten eıt und Umwelt stamm(t,
In der aktuellen Berufserfahrung heutiger pastoraler Mitarbeıiter/innen NCU quftf die Spur
kommen Wıe kann Mystagogıie Arbeıts  ‚9 einer der Seelsorge tätıgen Be-
rufsgruppe“ aussehen‘? elche mystagogischen Prozesse nNe|  en Pastoralrefe-
rent/iınnen wahr”? Wıe beschreıiben SIE diese? Wiıe verhalten sıch dıe CWONNCHCH Fr-
Vgl MiırJam CNa  eCı ystagogısches Lernen. /7/u einer Perspektive relıg1öser Bıldung, Würz-

burg 2006;: eNnata Zinkeviciüte, Karl KRahners Mystagoglebegrıiff und SEIN praktisch-theologische
Rezeption, Ta  aın New Ork 200  <

Vgl erbert Haslınger, Sich selbst entdecken (JOtt erfahren Für ıne mystagogische Praxıs
kırchlicher Jugendarbeıt, Maınz 1991; efan NODLOC! erbert Haslıinger Hg.) Mystagogische
deelsorge. Eıne lebensgeschichtlich orlentierte Pastoral, Maınz 1991; Taus Diepold, EeN0U! und
Mystagogıle. Erfahrung des Iranszendenten 1m schulıschen Relıgionsunterricht und ıhre edeutung
für dıe Persönlichkeitsentwicklung Jugendlicher In der /weıten oderne, Hamburg 2006

Interessant ist INn diesem Kontext, ass sich aut Zulehner-Studie 90% der Pastoralreferent/innen als
Seelsorger/in der Begleıter/in und T7T% als Mystagogın DZW. Mystagoge definieren. Vgl aul
Zulehner Katharına Renner, Ortsuche Umfrage Pastoralreferentinnen und Pastoralreferenten

deutschsprachıigen Raum, Ostfildern 2006, 45f Auf dıe Dıskrepanz zwıischen Studie und All-
tagswahrnehmung wird kurz einzugehen Se1N. Vgl CDa
Vgl Clemens Olbrich Hg.) Und S1e bewegen SIE doch Pastoralreferentinnen unverzıchtbar

für dıe TCHE. Freiburg/Br. 2000
Beobachtet dıe Entwicklung manchen Diözesen In Deutschland, scheinen dıe Tage des

Berufsbildes der Pastoralreferentin DZW. des Pastoralreferenten gez Ausbildungsgänge werden
Nennung finanzıteller Tunde beendet, CUC Pastoralreferent/innen cht eingestellt.

DiIie Konzentration auf diese Berufsgruppe bletet sıch gerade auf Tund der daran SIC.  ar werden-
den zeıtliıchen und kulturellen 1TiIerenz
Religionspädagogische Beıträge
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kenntnisse ZUT Diskussion den Mystagogiebegriff”? Als ugang ZU) Begrıff der
Mystagogıie wIird der rundgedanke der Gottesbeziehun: einge
Ziel der 1e In Bezug auf Pastoralreferent/innen ist C5, einen spe ihrer Arbelıt,
dıe mystagogische Qualität, Bezug auf konkrete Handlungsfelder rheben SO
kann ein welterer Mosaıkstein ZUTr Diskussion das TO und dıe Identität der Be-
rufsgruppe beigesteuert werden. ‘ AaDel ist CS besonders re1ızvoll, dıie üngste pastorale
Berufsgruppe mıiıt einem Begriff konfrontieren, der In der alten IrecnNne und dort
untrennbar mıt Bıschöfen, Priestern Oder Mönchen verhaftet sSe1IN cscheımnt.
Da Mystagogıie In dieser 1e als Beziehungsgeschehen verstanden wird, nımmt S1e
(Jender als einen Spe. VON Beziehung In den 16 en Pastoralreferentinnen
und Pastoralreferenten selbst Unterschiede In mystagogischen Prozessen wahr? Be-
schreıiben e1de Gruppen dıe gleichen Prozesse, Oder o1bt CS geschlechtsspezifische
Ausprägungen VOIl Mystagogie?
Ziel der doppelten Fragestellung Ist e1IN ‘win-win-Situation’”. bel der sıch e1de Anteıle
der Forschungsfrage gegenselt1g profilıeren und aren Einerseıits soll der theoretisch
diskutierte Begriff der Mystagogıe MTre dıe Konfrontation mıt der Praxıs eiıner ETUTS-

eINe Ko  etisıerung erfahren DiIe rage, WI1e mystagogisches Arbeıiten heute
aussehen kann, steht hıer ıttelpunkt. Andererseıts wIırd einem spe' der praktı-
schen Arbeıit VON Pastoralreferent/innen empirisch nachgespürt, einen 16° auf
das TO einer umstrittenen Berufsgruppe Jenseılts aller amtstheologischen Dıiskussionen

erlauben elche Rollen OnNnen Pastoralreferent/innen aus  en und welche
ichtung sollte dıe theoretische Profildiskussion weıtergedacht werden?

Kommuniıkative Theologıe als Bezugsrahmen
Um dieser doppelten Forschungsifrage nachgehen können, wurde der Ansatz der
Kommunikatıven Theologie ‘” als Bezugsrahmen gewählt. “ Die Kommuniıkatıve Theo-
og1e beeintlusst dıe vorliegende 1e auf dre1 Ebenen S1ie präagt das orgehen orma

Sinne VOIl wıissenschaftstheoretischem /ugang und Entscheidung für eine Methodo-
og1e, SIE prägt den inhaltlıchen Dıskurs den Mystagoglebegri ichtung auf e1IN!
kommunikativ-theologische Beziehungsmystagogıie und S1e raktısch dıie konkre-
ten Gespräche, dıe für diıese Arbeit geführt wurden, indem S1e diese als Orte Kommunıt-
katıver Theologıe wahrnimmt
Die ormale ragung zieht nach sich, dass aqauf I ransparenz und Prozesshaftigkeit Wert
gelegt und die Methodologı1e der krıteriologischen Messl]atte der Kommunikatıven
Theologıe wird Die altlıche Prägung biletet einen 1C auf bısher1-
SC Untersuchungen ZU)  3 Begrıff der Mystagogıe, der den ‚Uugang ber den Erfahrungs-

Die 1e EeSCHATra; sıch dabe1 auf Pastoralreferent/innen, dıe der 1Özese Rottenburg-Stuttgart
und der Erzdiözese reiburg In (Gemenndedienst und Kategorlialseelsorge eingesetzt Ssind.

Vgl ZUT relıiıg1onspädagogischen Rezeption der Forschungslage ın der Patrıstik: Schambeck 2006
Anm 18-77 und Zinkeviciute 2007 ı Anm ] 1-84S n | Vgl LsSiLaN LECK, Spieltheorie. Eıne Eınführung, Eschborn 008
Vgl Forschungskreis Kommuniıkatıve eologıe, Kommunikatıve Theologıe. Selbstvergewısserung

UNSCICI des Theologietreibens, Wıen 2006:; 'atthias Scharer Bernd Jochen Hılberath, Kom:-
muniıkatıive Theologıe. Eıne rundlegung, Maınz 003

Diese tudıe bezieht sich alleın auf die Publikationen der Kommunikatıven Theolog/innen.



Pastoratreferent/innen als Wegbegleiter INn der Gottesbeziehung ?
egr1 ergänzt. Gleichzeitig soll auch autf dıe Berufsgruppe der Pastoralreferent/innen
und auft die normatıv-theologischen Fragen, die siıch dUus$s der Exıistenz dieser ETUTS-

ergeben, en komm  1katıv-beziehungstheologischer IC geworfen werden.
Die praktische Prägung bedeutet, dass dıe Gespräche nıcht 191008 als wıissenschaftlich
auswertbare Sıtuationen begriffen werden, sondern dass deren theologische Valıdıtät
Sınne einer loci-Theologie “ VON vornhereın 1C ist

Methodologıe
Wıe jede rel1ıg10nspädagogische Arbeiıt durchzıeht auch meıne 1e dıe rage nach
dem Verhältnis VON Theorıe und Praxıs WIE en Faden. } Ziel Ist, konkreten
eıspiel dazulegen, Was das Postulat einer ‘anschmiegsamen’ ”“ Methodologıe, das VOoxh
der Kkommuntikatıven JT heologıe übernommen wırd, bedeuten und welche KOonsequen-
CI CS aben kann In Selbstvergewisserungen und Zwischenreflexionen wırd immer
wleder überlegen se1n, welche methoOodischen Schritte ANSCHICSSCH sınd und WIE S1Ee
sıch (Gesamten der Kommunikativen JT heologıe verhalten. Der methodologische
Schwerpunkt des Forschungsprojekts 1Im empirischen Teiıl leg auf halboffenen ExX-
pert/inneninterviews nach dem Ansatz des Persönliıchen Gesprächs VON Inghard Lan-
SEr Da sowohl nger als auch dıe Kommunikatıve 1 heologıe auf dem Kommunıka-
t1ionsmode der 1 hemenzentrierten Interaktion‘® aufbauen, leg 6S nahe, die Ompatıbı1-
1tät VO Ansatz und ethode e1gens den 1 nehmen und dıe Grundlagen der
MLA auch die altıche Dımension der Forschungsgespräche, eıspiel den
ıtfaden, als aßs anzulegen.

orgehen
Aus der altlıch doppelten Fragestellung und dem kommunikativ-theologischen An-
Satz ergıbt sıch e1IN spiıralförmıge Doppelstruktur der Arbeıt Der inhaltlıche Ge-
sprächsfaden der mystagogischen Fragestellung kreuzt immer wıieder den Gesprächsfa-
den mıt Fragerıic.  g Bezug auf dıe Berufsgruppe der Pastoralreferent/innen. e1de
werden en dre1 Teıllen der Arbeıt immer wlieder auf verschıedenen Ebenen miıtein-
ander INSs eSpräc) gebracht:
In Teıl werden dıe theologıschen Klärungen ZUL relıg1onspädagogischen Bedeutung
VoNn Mystagogıie und mystagogischen Aspekten des Berufsbilds VoNn Pastoralrefe-
rent/innen VOLTSCHOMUNCNH. e1 Kapıtel enden Jeweıls mıt Hınweisen für den i1tfaden
der Gespräche.
12 Vgl Forschungskreis Kommunikatıve eologie 2006 10].

/Ziel ist nıcht eine CUC allgemeıne Verhältnisbestimmung, 1es Ist anderer Stelle ausführlich
ele1Iste!lS Vgl Burkard Porzelt, Qualitativ-empirische Methoden in der Religionspädagogik, ers Ralph

2000, 03-
Güth (Hg.) Empirische Religionspädagogik. rundlagen /ugänge Projekte, Münster
15 Inghard Langer verwendet den Ausdruck „Persönliches espräch”, dıe Bezıehungsdimensiondes Kommunitkationsgeschehens deutlich machen. Vgl dies. Hg.) Das persönliche eSpräc) qals
Weg der psychologischen Forschung, öln 1217.
16 Vgl 'uth Cohn, Von der sychoanalyse themenzentrierten Interaktıon Von der eNand-
Jung einzelner ıner Pädagogı1 für alle, Stuttgart ”2004: Barbara 2MAACK, Themenzentrierte
Interaktion. Eiınführende exte rund UN!| Dreieck., einheim
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Teıl II macht dıe wissenschaftstheoretischen Knotenpunkte VOIN praktısch-theologischer
Theoriebildung und Kommuntikatıver Theologıe dieser 1e sıchtbar. Eın erster 1IN-
haltlıcher1 auf den Forschungsprozess erfolgt, indem dıe Vorinterviews sowohl aqauftf
methodischer als auch auf inhaltlıcher ene dargestellt und ausgewertet werden.
Teıl II den Chwerpu: der 1e ach eiıner kurzen methodologıschen Hın-
führung werden der ıtTaden und dıe IC  en Gespräche vorgestellt und ausgewer(tet.
Befragt wurden Pastoralreferent/innen dUusSs der DIiözese Rottenburg-Stuttgart und der
Erzdiözese Freiburg, dıie entweder In der (Gjememlnde Oder ankenhaus ihren Dienst
versehen und dıe nach Geschlecht, Dienstalter und Famıiılienstand kontrastierend DC-
W:  S wurden

Kern dieser Arbeıt trıtt dıe Dıskussıion des Begrıffs der Mystagoglie systematisch-
praktısch-theologischen 15 den 1alog mMıt der mystagogischen Wiırklichkeıit, WIEe
S1e Pastoralreferent/innen beschreıben, dıe Menschen ihrer Gottesbeziehung begleıten.
Aus dem usammenspıel der terminologischen Forschung und des qualitativ-empir1-
schen Blıcks auf die aktuell wahrgenommene Wiırklichkeit sollen In Teıil Konzepte
und een {ür die Begleitung und Inıtnerung mystagogischer Wege UrC| Pastoralrefe-
rent/ınnen beschrıieben werden. Impulse für dıe welıtere Profilierung des noch Jungen
EerUuis können egeben und konkrete een für Aus- und Welıterbildungsmaßnahmen
können entwickelt werden.

ITSte Ergebnisse
Die Ergebnisse der Vorstudie, dıe N ZWEeI offenen Interviews mıt Pastoralreferentin-
1801 besteht, aDen die Zuspitzung der Fragestellung des Forschungsprojekts unters;|
e1de Gesprächspartnerinnen beschreıben mystagogısche Prozesse, dıe S1Ee mıt iınzel-
HCI erlebt aben, aber gleichzeıntig auch mystagogische Gruppensituationen. Mystagogıie
wıird eweıls Jenseıts eINnes prıvatistischen Bedeutungszusammenhangs erfahren und be-
schrieben. Gleichzeitig beschreıben eiıde Expertinnen eher Kleingruppensituationen,
dıe nıcht dıe großen Massen erreichen, WI1Ie CS e1ISspie Liıturgie, Katechese und
Religionsunterricht DIe rage nach Orten und Situationen VON Mystagogıe wırd
also weılteren orgehen eachten SC1H
uffählıg Ist, dass die eziehung, der dıe beıden Expertinnen Jeweıls den Men-
schen stehen, mıt denen S1E mystagogısche Wege gehen, aus  1C reflektiert wiırd,
besonders hinsıchtlich der eigenen Der beziehungslogische /ugang Mysta-
goglebegrı scheımnt also mıt der Praxıs kompatıbel sSeIN.
e1de Interviews reflektieren dıe des ETUTS der Pastoralreferentin: DiIie beıden
efragten verwenden Jeweils den Amtsbeegrıff, die eigene VOIl der der
Priester unterscheıiden (eine Interviewpartnerin ‚pricht VO „Amtsmalus“), De-
schreıben aber gleichzeıntig eIne Dıfferenz den anderen Gemeindemitgliedern, dıe S1e
Jeweıls UrC) die eigenen KOompetenzen definieren. Im Siınne der 171 wırd hıer
VON einem Modell der teilnehmenden 1  ng sprechen können.
eıtere Ergebnisse der Vorstudie geben Hınwelse qauf dıe olle, die en genderbe-
WUusster IC auf die 1e aben kann, auf methodische Entscheidungen und auf die
Notwendigkeit eiıner weılteren Zuspitzung des MystagoglebegrIiffs für die Hauptstudie.



Elısabeth Hennecke
Was lernen rundschulkinder ihrem Religionsunterricht?
Empirische Untersuchung VonN Lernprozessen IM Religionsunterricht der
rundschule

Problemlage und Fragestellung
„Noch immer wIissen WITr viel weni2 arüber, Was der TAaXISs Von Relıg10nsunter-
richt tatsächlıch geschieht  “1 Diese VOI Friedrich Schweitzer angesprochene TODIema-

ist OMNeNsSIC:  ıch WAar haben empirische Erhebungen Bereıich des Relıg10nsun-
terrichts eutliıch zugenommen. “ Ihnen Sınd wichtige Erkenntnisse über dıie instellun-
SCH und das Selbstverständnis VON Lehrer/innen SOWIEe über den gelebten Glauben, VCI-
schliedene Vorstellungsentwicklungen be1l Schüler/innen (Gottesbild,
H: verdanken } Relatıv unerforscht dagegen sınd weıterhın dıe Rezeption und die
Wiırkung VOoON Religionsunterricht.“
ers ISt dies be1 den mathematısch-naturwissenschaftlichen Fächern, In denen CS eine
weltaus stärker entwiıckelte der Lehr-Lern-Forschung mıt ausgedehnten Untersu-
chungsvorhaben und Forscherverbänden gibt.” Allerdings zeigen sıch hıer auch deutlich
dıe Schwächen VON Forschungsansätzen, e1Ispie bel der Überprüfung sehr isoher-
ter. Unterrichtsmerkmale. Wenn tundıerte Unterrichtsforschung der Komplexıtät VOI
Unterricht L1UT Ansätzen erecht werden will, 1L1USS S1e sowohl den wissenschaftsthe-
oretischen nsprüchen als auch den Gegebenheıiten der Praxıs Genüge leisten, Wa sıch

anderem der Ausarbeıtung gee1gneter und methodologıisc) durchdachter Unter-
suchungspläne zeigt.® Für grundschulbezogene Untersuchungen WIE dıe Folgenden

Friedrich Schweitzer, Relıgionsunterricht erforschen: ufgaben und Möglıchkeıiten empIrISC) reli-
o1onsdidaktischer Forschung, In Iheo-Web Zeıtschrift für Relıgionspädagogik 2/2007) 3-6,[01 2009]
Vgl FIC Rıegel, Schwerpunkteer rel1ig1onspädagogischer Forschung Im deutschsprachigenRKaum. Fın Literaturbericht, In RpDB 59/2007, Dietlind Fischer Volker Elsenbast FecCi

terrichtlicher PraxIıs, unster 2003
Schöll Hg.) Religjionsunterricht erforschen. eıträge empirischen Erkundung VON rel1g10Nsun-
Vgl Ilse Flöter, (jott In Kınderköpfen und Kınderherzen, Uunster 2006; Anna-Katharina Z

SUN, Dem Sprachlosen Sprache verleihen. Rostocker Langzeıtstudıe Gottesverständnis Von Kın-
dern, dıe einem mehrheiıtlich konfessionslosen Kontext aufwachsen, Jena 2006; NSÜNe Leh-
FHANN, Heranwachsende Fragen nach Gott, Neukırchen-Vluyn 2003; efanıe €ein, Gottesbilder VoNn
Mädchen, Stuttgart 2000:; ANLtON Bucher elene IKIaSs Hg.) 7 wischen Berufung und Frust DIie
Befindlichkeit VON katholischen und evangelıschen RelıgionslehrerInnen In Osterreıich, Wıen 2005;Bernhard Dressler Andreas eige FeC] Schöll Hgo.) elıgıon eben, Lernen, ehren. ANn-
ıchten ZUT „Relıgi1on be1l Relıgi1onslehrerInnen“, Münster 2004; Andreas eige Werner
Izscheetzsch, ıstlıcher Relıgionsunterricht relıgıonsneutralen a ern
2005:;: Christoph TAMZOW, Gottesvorstellungen VO Religionslehrerinnen und Relıgionslehrern. Eıine
empirische Untersuchung subjektiven Gottesbildern und Gottesbeziehungen VON hrenden SOWIE

mıt der Gottesthematı Relıgionsunterricht, Hamburg, Christhard Lück, Be-
ruf Relıgionslehrer. Se  tverständnis Kırchenbindung Zielorientierung, Leıipzıg 200  3
Vgl Riegel 2007 |Anm Schweitzer 2007
Beispiele erfür sınd IPN Leıibniz-Institut für die Pädagogık der Naturwıissenschaften IC Dr

Manfred Prenzel); Forschungsprojekte Lehrstuhl Pädagogıische Psychologıe und Dıdaktık der
Universität Zürich (Prof. Dr Kurt Reusser):; N W U-Essen (Forschergruppe und Gradulertenkolleg:Naturwissenschaftlicher Unterricht der Uniınversität Duisburg-Essen).
Vgl Rıegel 2007 102
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vorgestellte kommt als welıtere Schwierigkeıit hinzu, dass inder allgemeın als schwier1-
OC Untersuchungsklıente! gelten. ’
Auch dus relig1onsdıdaktısch-konzeptioneller IC erötffnen sıich Forschungsinteressen:
Im Z/Zuge einer stark subjektorientierten und konstruktivistischen cSs  ng VON Relig1-
onsunterricht sınd indıyıduelle rnwege VON Kındern vielTaC didaktische Konzepte
aufgenommen worden und aben Eiıngang den Grundsc  unterricht gefunden. ® Da-
VON wurden besonders kindertheologische Ansätze exemplarısc: okumentiert und VCI-

einzelt auch empirıisch abgesichert. ” Ihnen geht 6S allerdings weniger dıe Rezeption
VoNn Relig10nsunterricht als dıe Verarbeıtungsstrategien der Kınder Praxisbe-
obachtungen zeigen überdies, dass der Religionsunterricht der Grundschule viele
handelnde Unterrichtsformen aufgenommen hat, den Schüler/innen einen attrak-
tiven, erlebnisreichen Unterricht ermöglıchen, be1 dem nıcht selten der Aktıonısmus
stärker ıttelpu: STe als die Reflexion der Lernprozesse.
Daneben verlaufen Dıskussionen und Konzeptentwicklungen In den einschlägıgen fach-
wissenschaftlıchen Kreisen (Unmversıitäten, Institute, weıtgehend beziehungslos
unterrichtlichen Praxıs, Was beispielsweise dıie Diıskussion den Performatiıven Reli1-
g]jonsunterricht ze1gt. Das el Insgesamt sınd die konkreten Lernprozesse, dıe im Re-
lıg10nsunterricht der Grundschule stattfinden. kaum erforscht. ESs g1bt 1Ur wen12g empI1-
rische Absıcherungen, WIe angebotene ernıinhalte VON den Schüler/innen adaptıert,
INd1V1CUE verarbeıtet und VOll ihnen als Ihr ema aAM}  N und reflektiert WeTI-

den AaDel kann nach Bernhard Lange CcE Schulpädagog1 nıcht arau: verzıchten,
sıch Kenntnis verschaffen über Vorstellungen, Rekonstruktionen und innere Theo-
riebildungen des 1ndes Man wırd sıch Z/ukunft verstärkt mıt den Miıkrowelten und
Fiıgurationen alltäglicher Unterrichtssituationen beschäftigen, Verstehens- und Verstän-
digungsprozesse Unterricht intensiver untersuchen L
Eın a In dıe Fachdtı  A ze1gt, dass sıch andere Fächer verstärkt mıt dem Fın-
UuSSs VON lernpsychologischen Implikationen auselnandersetzen, mıt der Vernetzung
VON Wiıssensbeständen, mıt der Ausbildung VOIl egrıiffen, chemata Oder mentalen
Repräsentationen SOWIE mıt emotionalen und metakommunıkatıven Faktoren Lern-
PIOZCSS. Dieser ückgrr auftf die Lernpsychologıe fallt In der Relıgionsdidaktı. offen-
sıchtliıch schwer

Vgl Friederike Heinzel:  £.), Methoden der indheıtsforschung, einheim München 2000;
dies., Qualitative Interviews mıiıt Kındern, In Barbara Friebertshäuser Annedore Prengel Hg.)
Handbuch Qualitative Forschungsmethoden In der Erziehungswissenschaft, einheim München
1997, 306-413
Vgl Hans Mendl, Konstruktivistische Relıgionspädagogık, Münster 2005 Beıspiele für Praxisum-

seizungen z.B Rainer Oberthür, nNnder und dıe großen Fragen, München 1999; elra Freudenber-
ger-Lötz, Schatztruhe elıg10n. Materılaliıen für den fächerverbindenden Unterricht der
Trundschule Zzusammen mMıt HNa Müller-Friese), ‚gar! 2004 und 2006 (Bd und

Dıieser Nsal Ist In den zahlreichen anden der eıhe „Jahrbuch der Kıindertheologie“ en-
tıert, z B „Miıttendrin ist Gott“ der (2008) e  en kann INan ıhn Ja, ber
anfassen w
10 Bernhard ange, Imagınatıon AUus 16 VoNn Grundschulkindern, In Phılıpp Mayrıng Michaela (Glä-
ser-Zıkuda Hg.) DiIie Praxıs der Qualitativen Inhaltsanalyse, Weıinheim Basel 2005, 37-62, 38



WAdAaS lernen Grundschulkinder In ihrem Religionsunterricht ?
Vor dem Hıntergrund dieser Problemanzeıigen egen sıch olgende Fragestellungen
Rezeption VOl Relıgi0nsunterricht nahe, dıe In der hler vorgestellten 1e untersucht
werden:
(1) Wiıe rezıpleren einzelne i1nder ıhren Religi0nsunterricht?
(2) (Wı1e) Gelingt ihnen dıe e1gnung relıg1öser Inhalte”
(3) (Wıe) rag der Religionsunterricht Entwicklung relig1öser Lernprozesse be1?
(4) aben lernpsychologıische Erkenntnisse eIne edeutung tür das relı21öse Lernen?

Methodische Überlegungen und Entscheidungen
Im Sinne der qualitativen Sozlalforschung versteht sıch dıe vorgestellte Untersuchung
als en Beıtrag esseren Verständnis sozlaler Wırklıchkeıit, indem Ss1e dıe Lebens-
welt VON innen, dUusSs der TE der Menschen heraus beschreıbt AaDel stehen die Auf-
nahmeprozesse VON Religionsunterricht und dıie iıchen Deutungsmuster Vorder-
grund des Interesses Um diese gut en können, wurde en Erhebungsverfahren
entworfen, das erstens den Nndern altersangemessene und adäquate Ausdrucksformen
anbileten wollte und zweıltens gleichzeıtig die Möglıchkeit eröffnete, den Grundschulre-
lıg10nNsunNterricht selner praktızıerten Gestalt aDZu  en der nıcht 1918008 dUus»s Gesprä-
chen und Diıskussionen besteht und außer kognitıiven Elementen auch In verstärktem

{fektive und andelnde Komponenten anspricht Zur SCHAUCH Erfassung der
Lernkomplexıtät uSste demnach ein dıfferenziertes Wahrnehm:  ungsmstrurnen gefun-
den werden. den erlebten Relıgionsunterricht auf ındgemäße reflektieren.
Dazu wurde en SOgenNannteSs rachdenkbuc:i entwickelt, das Im Sinne eInes rntage-
uC den chüler/ınnen nach ausgewählten Unterrichtseinheiten dıe Möglıchkeıit DOt,
den Religionsunterricht auf verschıedenen Ebenen reflektieren. Erhebungsschwer-
punkte dieses “ Nachdenkbuche dıie Erinnerung und die emotionale und persön-
icChe Eedeufts:  eıt der Unterrichtsinhalte SOWIE dıe Begriffsbildung und Iragenorlen-
t1erte /ugänge den Unterrichtsthemen („Über diese rage habe ich besonders nach-
gedacht”, „Das möchte ich SCINC noch wI1issen . „Schreibe alles, Was dırWas lernen Grundschulkinder in ihrem Religionsunterricht?  59  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 religiöser Inhalte?  (3) (Wie) Trägt der Religionsunterricht zur Entwicklung religiöser Lernprozesse bei?  (4) Haben lernpsychologische Erkenntnisse eine Bedeutung für das religiöse Lernen?  2. Methodische Überlegungen und Entscheidungen  Im Sinne der qualitativen Sozialforschung versteht sich die vorgestellte Untersuchung  als ein Beitrag zum besseren Verständnis sozialer Wirklichkeit, indem sie die 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 können, wurde ein Erhebungsverfahren  entworfen, das erstens den Kindern altersangemessene und adäquate Ausdrucksformen  anbieten wollte und zweitens gleichzeitig die Möglichkeit eröffnete, den Grundschulre-  ligionsunterricht in seiner praktizierten Gestalt abzubilden, der nicht nur aus Gesprä-  chen und Diskussionen besteht und außer kognitiven Elementen auch in verstärktem  Maß affektive und handelnde Komponenten anspricht. Zur genauen Erfassung der  Lernkomplexität musste demnach ein differenziertes Wahrnehmungsinstrument gefun-  den werden, um den erlebten Religionsunterricht auf kindgemäße Art zu reflektieren.  Dazu wurde ein sogenanntes ‘Nachdenkbuch’ entwickelt, das im Sinne eines Lerntage-  buchs den Schüler/innen nach ausgewählten Unterrichtseinheiten die Möglichkeit bot,  den Religionsunterricht auf verschiedenen Ebenen zu reflektieren. Erhebungsschwer-  punkte dieses ‘“Nachdenkbuches’ waren die Erinnerung und die emotionale und persön-  liche Bedeutsamkeit der Unterrichtsinhalte sowie die Begriffsbildung und fragenorien-  tierte Zugänge zu den Unterrichtsthemen („Über diese Frage habe ich besonders nach-  gedacht“, „Das möchte ich gerne noch wissen ...“, „Schreibe alles, was dir zu ... ein-  fällt, jeweils mit einem Wort auf!“).  Darüber hinaus wurden mit ausgewählten Kindern leitfadenorientierte Interviews  durchgeführt, bei denen unter anderem das ‘“Nachdenkbuch’ als Gesprächsgrundlage  diente. In ihnen wurden die Wiedergabe des gelernten Inhalts sowie themenübergrei-  fende und kontextuelle Fragestellungen (Komplexität, Vernetzung, Lebensnähe) erho-  ben  Die Auswertung erfolgte in einer Adaption von strukturierender und zusammenfassen-  der Technik der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring.''  Mittels mehrerer Testdurchläufe und Revisionen wurde ein sowohl theorie- als auch  materialgeleitetes Kategoriensystem entwickelt, das in drei thematische Blöcke (Expres-  sion, Rezeption und Konstruktion) mit jeweils mehreren konkretisierenden Unterkatego-  rien ausdifferenziert wurde. Nach diesem Kategoriensystem wurde das Material zuerst  codiert, anschließend materialgeleitet zusammengefasst und ausgewertet. Diese Metho-  *' Philipp Mayring , Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim — Basel '°2008.eIN-
a Jeweıls mıt einem Wort auf!
aruber hınaus wurden mMıt ausgewählten Kındern leitfadenorientierte Interviews
urchgeführt, be1 denen unter anderem das “Nachdenkbuch‘ als Gesprächsgrundlage
dıente. In ıhnen wurden dıe Wiıedergabe des gelernten SOWIE themenübergre1-
ende und kontextuelle Fragestellungen (Komplexıität, Vernetzung, Lebensnähe) erho-
ben
DiIie Auswertung erfolgte in eiıner daptıon VON strukturierender und zusammentTfassen-
der Technık der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp ayrınz2 11

Miıttels mehrerer Testdurchläufe und RevIisıonen wurde en sowohl theorı1e- als auch
materlalgeleitetes Kategoriensystem entwickelt, das dre1 thematıische Blöcke Expres-
S10N, Rezeption und onstruktion) mıt Jeweıls mehreren konkretisıerenden nterkatego-
rien ausdıfferenziert wurde. ach diıesem Kategoriensystem wurde das Materı1al
codiert, anschlıeßend materlalgeleıtet zusammengefTasst und ausgewertet. Diese etho-

Philipp ayrnıng, Qualitative Inhaltsanalyse. rundlagen und Techniken, eiınheim ‚4aSsSe 92008
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de*“ erschlıen VOT allem angesichts der geringeren Sprachkompetenz der untersuchten
Kınder A  1 als andere, sehr textbaslierte Auswertungsverfahren (sequenzıielle
Analysever  en, TOUNdE: 1 heory,

der ersten Kategorie wırd das sprachlıche und äasthetische Ausdrucksverhalten der
Kınder untersucht. In der zweıten KategorIie wırd erhoben, auf welche Weise die Schü-
er/ınnen emotional auf ihren Relıgionsunterricht reagleren, WIEe SIE sıch erinnern
können und auftf welcher Verarbeitungsebene S1e mıt den Unterrichtsgegenständen E
gehen (reproduktıv, reflex1v, mMiıt persönlıcher Beteiligung Der drıtte Kategorienbe-
reich zeichnet dıe Konstruktionsleistung der Schüler/innen nach, indem I: dıe OTraus-
SelIzUungeN, dıe Verarbeıtungsprozesse und die Neubildung VON Schemata, ren,
egriffen Oder Konzepten erTasst.
Als Längstschnittstudıie angelegt wurden dıe Nachdenkbücher über eın SESAMLES chul-
Jahr (2006/2007) ZU)] insatz gebracht. Zeıtnah den Eıinträgen wurden miıt 15
dern Te1IM: über das Schuljahr verteilt Interviews geführt 0-4: Mınuten): VON dıesen
wurden für austführliche Eınzelfallstudien acht Kınder ausgewählt.

Perspektiven und Ergebnisse
Die erholiten Erkenntnisse dieser rhebung SINd:
(1) urc das intens1ive. subjektorientierte und mehrdımens1ıonale Erhebungsverfahren
werden vertiefte und empiırisch abgesicherte Erkenntnisse über iINndıvıduelle relıg1öse
Lernverläufe erzlelt, in denen dıe e1gnNunNgS- und Konstruktionsleistungen Von
dern sıchtbar emacht und systematisıert werden.
(2) Daraus wırd erkennbar, Was Kınder aus ıhrem Religionsunterricht ulnehmen und
WI1IEeE S1e diese Bestände welter verarbeıten.
(3) Aus der Auswertung werden Einsichten erwartel, WIEe auch lernpsychologıische
Perspektiven auf den Relıgionsunterricht aussehen können, InWwIıeWweIt Ss1e eine
pIelen und ob S1e Hılfen ZUT Verbesserung VOoNn relıg1ösen Lernprozessen anbıleten.
(4) UurCc| die Auswertung werden auch Prinzıplen Aufbereıitung VON Relıgi1onsun-
terricht erwartetl, SE1 CS ZUT verbesserten Gewährleistung indıyıduellen Lernens, Op-
timıerung VON Lernprozessen oder Erwerb VON relıg1ösen Kompetenzen.

12 Weıtere TuUunde WaliCIl (1) Es konnten die vielfältigen Erhebungsprodukte (ECXTO. Bılder und VCOI-
bale prache mıt eiıner Analysemethode ausgewertet werden. (2) UurCc| die zusammenfTfassende Ar-
beıtswelse dieser ethode onnte ıne elatıv große enge VOIl Erhebungsmaterıal in einem e-
matıschen Prozess al  1 werden. (3) Das klare Forschungsinteresse erforderte elatıv gezlelte
Fragerichtungen, Was dieser sehr systematischen Auswertungsmethode entsprach.
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‚ Entwicklung VOoN Grundkompetenzen Jür den Religionsunterricht UNC:
videografische Unterrichtsanalyse
IC erst seıIlmt PISA, der überstürzten Schulzeitverkürzung und der Eınführung zentraler
Abschlussprüfungen wırd über dıe Unterrichtsqualität Schulen dıskutlert. /Zwar g1bt CS
Ansätze und: Konzepte ihrer Verbesserung; deren Implementierung estaltet sıch jE-
doch schwier12: einerseılts auf Grund der institutionellen Schwerfälligkeit des ‚ystems
G, andererseıts aber auch der ausbleibenden grundlegenden Neu-
konzeption der Lehramtsausbildung. Mitunter geraten SOSar bewährte hochschuldidakti-
sche Konzepte (Tast) Vergessenheıt, anstatt weıterentwickelt werden. ‘ Eın olches
Konzept Ist dıe videografische Unterric)  analyse, dıie pezıell Bereıich der el1g10ns-
lehrer/innen-Ausbildung weltaus wenıger eingesetzt wiırd als EIW. der NaturwIissen-
schaftsdidaktik.*“ aDbDel lassen dıie technıschen Möglıchkeiten hler eutliche Fortschritte
erwarten, dıe auch dıe empirische nterrichtsforschung erheblich befördern } Das Pro-
jekt ordnet sıch diesen Bereich en und chlıeßt mıt seinem Fokus auft den Re-
lıg10nsunterricht eEIN ucKe den bestehenden Videografiebasierten Aus- und 1l-
dungskonzepten. ESs Ist Teıl der Aus- und Welıterbildung katholischer Relıgionsleh-
rer/iınnen der Universıität Münster und wird diıesem Beıtrag kurz vorgestellt.

Problemaufriss Der Praxis-Bezug .hramtsstudium
Die relıg1onspädagogischen und fachdı  ischen E<  eranstaltungen der Unınversi-
tat ehören ZUT ersten Ausbildungsphase zukünftger Lehrer/innen und tellen eiIne
Vorbereitung auf dıie Referendarilatszeit dar DiIe Studierenden, dıie diese Semıminare be-
suchen, SInd häuflg auf der uche nach dıdaktischem und meihodischem Werkzeug, das
S1Ie den Schulalltag star. und ihnen die Angst VOT dem eigenstänı  digen Unterrichten
nımmt Im erziehungswissenschaftlichen Begleıitstudium werden günstigenfalls allge-
meılne Antworten erarbeıtet jedoch stellt der Religi0nsunterricht spezıfische Heraus-
orderungen. aher bedarf 6S Seminargeschehen eInes dıfferenzierten und vielfält-
SCH Rückegriffs auft dıe Praxıs selbst Dieser dartf sıch nıcht hölzernen Beıspielen CI -

schöpfen und gewımnnt selinen Realıtätsbezug VOT allem AdUusSs der erknüpfung mıt einer
realen Lehr-Lernsituation
Vıdeografie biletet hıer e1IN interessante ption SO kann dıe Lehrer/innen-Ausbildung

praxısnah WIE möglıch estalten werden Berücksichtigung eines theo-
retisch-analytischen Profils, das S1E VO Referendarı1at unterscheı1det und dıe 1e-

Vgl etiwa ANLON / äubl, Unterrichtsdokumente für dıe Lehrerbildung, 101 535-540
Vgl Stephan VoN Aufschnaitter Manuela elzel HE3 Nutzung VON Vıdeodaten Untersuchung

VON Lehr-Lern-Prozessen. Aktuelle Methoden empirischer pädagogischer Forschung, Uunster 2001:;dies. elga Stadler Heg.) „Nımm doch mal dıe Kamera!“. Zur utzung VOIl Vıdeos in der Leh-
rerbildung Beıispiele und Empfehlungen AdUus den Naturwissenschaften. Münster 2005:;: FINSt Kırcher

Werner Schneider, Phys  1 der Praxıs. Berlın 2002, 334-348
Eın aktuelles e1SPIE| 1st das Essener Projekt der Relıgionspädagogischen ForschungsgruppeRudolf Englert „Untersuchung VOIl Varıanten korrelatıver Dıdaktik Relıgionsunterricht“:http://rpfe.de/aktuelles-Projekt/Beschreibung 109.03.2009].
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renden Trhalten dıe Chance, dıe angee1gneten fachdtı  ischen Konzepte praxIıs
durchdenken
Dem Projekt leg dıe uffassung runde, dass videografische Unter-
rıchtsaufzeichnungen und -analysen dıe hramtsausbildung effzient unterstützen *
Denn HTE Vıdeoaufzeichnungen iIst CS den lerenden möglıch, Unterricht DeO-
achten und analysıeren. Dies hat gegenüber echten Hospitationen sowohl aCcH- als
auch Vorteıule Nachteıig Ist, dass das Unterrichtsgeschehen nıcht persönlıch miıterlebt
wırd und adurch (und aufgrund der begrenzten videografischen Möglıchkeıiten) ein1ges
VON der Unterrichtsatmosphäre verlorengehen kann Demgegenüber stehen einige VOr-
teıle, dıe zahlreiche Lernchancen für alle Beteıuligten, rnende und hrende, eröffnen:
/Zunächst einmal Ist CS möglıch, elner großen Tuppe bzw vielen einzelnen Personen
en und 1ese1lbe Unterrichtseinheit Analyse zugänglıc) machen. uch eIN WIE-
erholte Betrachtung Ist möglıch, dıe aDel helfen kann, dıie Komplexıtät VON Hand-
Jungsabläufen Unterricht WIE auch ihre einzelnen Aspekte erfassen. Des Weıteren
können UrC| wıederholtes Beschäftigen mıt eiıner Unterrichtssequenz Sanz verschlıiede-

Elemente des Unterrichtsgeschehens In den IC SCHOMUNCNH und aus  Y unter-
sucht werden. Eın anderer ogroßer Vorteiıl der Vıdeografie Ist, dass auch der eigene UT
terricht aufgezeichnet werden kann. Das eigene Verhalten wırd AUuUSs orößerer Dıstanz
beobachtet und Kontext nachvollziehbar urch en dıfferenziertes orgehen In
Selbst- und Fremdanalyse können Selbstbild und Fremdbild verglichen und einander
angenähert werden. Anhand VONn analysıerten Unterrichtssequenzen können dıe 1e-
renden lernen, subjektive Theorien und perspektivische Wahrnehmungsphänomene
hınterfragen, dıdaktische Entscheidungen analysıeren und Alternativen entwI1-
ckein DIie Lehrer/innen-Persönlichkeit MIt ihrer zentralen edeutung für den Unterricht

den ıttelpu: gerüc werden
Es g1bt der Lehrer/innen-Ausbildung zahlreiche verschiedene ojekte, denen 1de-
ografie SCNULZL wıird In der usbildung der Relig10nslehrer/innen SInd diese jedoch reC|
spärlıc geSsal und raktısch Sal nıcht VCrDETZE Solche Projekte mussten zudem mıiıttel-
und langfrıstig mıt forschenden Fragestellungen verbunden werden. Diese Perspektive Ist

Projekt mıiıtbedacht, kann Jedoch (noch) nıcht umgesetzt werden, da SeInN
reCc|  icher Rahmen die Studienbeiträge Verbesserung der der ehre sSınd

Kompetenzerwerb: Was aben dıe Studierenden VON dem Projekt?
Das Projekt zIelt anhand VON 121  en Vıdeoaufzeichnungen auf dıe N!  icklung VON

Grundkompetenzen, dıe entscheidend für eine professionelle Ausübung des Lehrberufs
spezle als Relıgionslehrer/in SInd. T wWer' Ist allerdings nıcht als einmalige

ermittlung verstehen, sondern als kontinulerlicher, sens1ıbilısıerender Lernprozess.
/Zunächst geht CS Wahrnehmungskompetenz. DIe lerenden sollen dıe IrKsSsam-
keıt der bestimmenden Faktoren des Unterrichts wahrnehmen und en Bewusstsein für
ihre omplexe IC entwickeln. Bezug auftf den Religionsunterricht gehö dazu die
Fokussierung auf fachdidaktische Aspekte WIE EIW.: dıie USW.; und Anlage bıbeldi-

Vgl exemplarısch ULf uSsen Wolfgang egQner, Erfolgreicher Unterrichten?! Eıne erfah-rungsfundierte Eınführung In dıie Schulpädagogik. Begleıt-DVD mıt Vıdeoszenen und Onlıne-UÜbun-
SCH ZUT Unterrichtsanalyse, ohengehren 2700
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daktıscher /ugänge eDeNSO WIEe dıe Ausgestaltung der Lehrer-Schüler-Beziehung, der
ein istlıches Menschenbi sıchtbar Tunde lıegen sollte
Daran anschließend leg en weıterer Fokus auf der Gesprächsführungskompetenz.
diıerende werden aDel mıt verschliedenen Unterrichtssequenzen konfrontiert, dıe Ss1e
Hınblick auf dıe Faktoren des Unterrichtsgesprächs, WIe z.B Gesprächsbremsungen,
Schülerorijentierung DbZWw lehrerzentrierte Gesprächsleitung, analysıeren sollen ‚pezl-
1SC. geht CS im rel1ig10nsunterrichtlichen eSpräc) anders als z B yS  CI-
richt häufig Fragen, dıe das eigene Leben und betreffen: da SInd die
Schüler/innen nıcht ınfach bereıt, siıch drauflos beteıligen. Die angehenden Leh-
rer/iınnen sollen sich darüber bewusst werden, dass ensıble Unterrichtsthemen auch
e1INı sens1ble, ermutigende und pOSILV herausfordernde Gesprächsführung erfordern _°
Als drıttes iIst dıe Reflexionskompetenz fördern. Diese soll sıch sowohl auf das LeNh-
rer/innen-Verhalten als auch auf eren Selbstkonzept beziehen. Letzteres wırd erster
Linie anhand VON eigenen Unterrichtsaufzeichnungen ermöglıcht. ber auch anhand VOl

aufbereıteten Unterrichtsstunden rfahrener L ehrer/innen können diıesbezügliche dealbıl-
der entwıckelt und überprüft werden Eine spezıfische Herausforderung des Religi10onsun-
terrichts stellt dıe Klärung der olle dar, dıe die eigene Spirıtualität das Selbstkonzept
als Religionslehrer/in spielt. DIe Studierenden können Auselnandersetzung mMit Selbst-
und Fremdbeobachtungen verschledene Weılsen der Integration dieser KOomponente der
Lehrer/innen-Persönlichken entdecken, analysıeren, überprüfen und diskutieren.
Da CS hlierbeIi grundsätzliche, teıls sehr idealıstische Leıtvorstellungen geht, Ist dıe-
SCT Prozess höchst sens1ıbel. SO Ist CS unmıttelbar einsichtig, dass das oJe. notwendi-
SCI Weise dıe Kritikfähigkeit der J1erenden fördern 11USS5 AaDel geht CS nıcht 1Ur

das Aufnehmen, sondern gleichermaßen auch das ußern VON konstruktiven
Rückmeldungen. uch dies dient der Annäherung VONn Selbst- und Temdw.  eh-
INUNS Für das N uUulNnseIer 1C| ringen angeze1gte Aufbrechen der monadıschen
Lehrerrollenkultur Ist diese Kompetenz Ee1INt notwendige Voraussetzung zudem könnte
das irühzeıtige Vertrautwerden mıt intensIıver Selbstbeobachtung und -reflex1ıon in kol-
leg1aler unde EeINt hiınreichende Inıtnerung tür dıe spatere BerufspraxI1s Se1IN

Das Projekt: FEın 16 in dıe RUVI-Werkstatt
Seıit ZWEeI Semestern werden verschiedene Religionsstunden und Religionslehrer/innen
aufgezeichnet, Wäas VOT allem einer Kooperatiıon mıt dem 'ymnasıum
Maurıtz in Münster möglıch Ist DIiIe Aufzeichnung erfolgt mıt ZWEeI] hochauflösenden d1-
oitalen Videokameras. die VOINC (starre, totale Kameraposıtion) und hınten Kamerafüh-
Tung und ‚00M Klassenraum platzıert SInd Dreı Mikrofone verschliedenen Stellen

In der hochschuldıdaktıiıschen PraxIıis A4SS! sıch Gesprächsführungskompetenz mıttels der bewährten
Methode des Micro- Teachings uch praktısch traınıeren. AaDel werden aus der komplexen Vıelfalt
der Unterrichtssituation reduzlierte ufgaben herausgelöst, dıe kleinen Gruppen 1Im Seminarkontext
durchgespielt werden. uch IF können videografische Aufzeichnungen ZU 1NSal kommen, um
anschlıießend mıt der Seminargruppe das eSpräc| analysıeren können. In der Münsteraner
amtsausbıldung wurde diese ethode schon Anfang der 1970er Jahre UrCc. arl Baus eingeführt.
Dıie Methode ist eute dem Bereich des Coachings zuzurechnen. /Zu den historischen nfängen vgl
Walther Zifreund, Konzept für e1In Tramıng des Lehrer-Verhaltens mıt Fernseh-Aufzeichnungen In
Kleingruppen-Seminaren, Berlıin 1966
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Raum zeichnen den 1Ion auf. Das entstehende Vıdeomater1al wird mMıt ılfe eINES

Chnittplatzcomputers und einer entsprechenden are (Adobe Premiere Pro C5S3)
autfbereıtet. Ergebnis lıegen Je ge Unterrichtsstunde neben der bearbeıte-
ten der gesamiten Stunde mehrere thematısch verschlagwortete Sequenzen VOT.

Lehramtsstuditum kommen diese Unterrichtsvideos derzeıt ZWEeI Varılanten
insatz (1) Semmnaren Vorbereıtung und Begleitung VON Sschulıschen axıspha-
SCHIL, vorab en raxısnahes Bıld des Unterricht(en)s hefern. Studierende eKOM-
ICN dıe Chance, anhand VON Vıdeosequenzen dıe bestimmenden Faktoren und dıdaktı-
schen Herausforderungen des Relıg10nsunterrichts wahrzunehmen, analysıeren und
Handlungsoptionen entwıckeln. (2) Auswertungsgespräc. nach eigenen Unter-
richtsversuchen der lerenden Diese Vıdeos bereichern das anschließende Auswer-
tungsgespräc und ermöglıchen eIN intensive Auseinandersetzung mıt der Selbst- und
Fremdw:  ehmung
aruber hınaus I1st CS möglıch, Kolloquıen teılzunehmen, denen Unterrichtsmuit-
schnıtte analysıert, räagnante Ausschnıtte für Semimnare autbereıtet werden Dadurch
beschäftigen sıch die lerenden Intens1IvV auf einer Metaebene mıt der Unterrichtsana-
Iyse och Anfang steht ferner en Angebot, das die Hochschuldıdaktık be-
trıfft Sinne der Kollegialen Beratung können Semimnarveranstaltungen aufgezeichnet
und anschlıeßend eiıner kleinen ruppe VOoNn Dozierenden analysıert werden. Schließ-
iıch wırd zurzeıt e1IN! atenDa: erstellt, die einerseIlts praktısch den Eınsatz der
Vıdeosequenzen Semmnaren erleichtert, andererseıts mittelfrıstig für en vertiefendes
Arbeıten mıt den Aufzeichnungen notwendig ist (z.B ForschungsprojJekte, aber auch
Verfassen VON Abschlussarbeıten). Aus Tunden der Wahrung der Rechte eigenen
Bıld sınd die Sequenzen intern zugänglıch, Wäas den chüler/innen bzw ihren ern
In vorgäng1gen, detaıllıerten Inverstän  iserklärung garantıert WIrd.

USDIIC
In allen genannten Bereichen wIird derzeıt kontinulerlich gearbeıtet: Das Setup wırd VCI-

bessert; welıtere Lehrer/innen wurden für Aufzeichnungen SCWOHNNCHH,; dıe Datenbank
und Materıal-Fundgrube wächst angsam, aber steti1g; Teamsıtzungen wurden und
werden welıtere Perspektiven entwıckelt. DiIie VON Praktiıkant/innen Ist bereıits
fester Bestandteil der semesterbegleıtenden Praktiıkumsform und Unterrichtssequenzen
kommen Semminaren ZUL Vorbereıitung auf eın OC  T  1kum Insatz Dennoch
mMussen dıe Aufzeichnung und dıe Besprechung VON Unterrichtsversuchen stetig evalu-
lert und optimıert werden. ach und nach sollen inhaltlıche Lern-Bausteine entwiıckelt
werden, die ezlelt Seminargeschehen eingesetzt werden könnten.
/uletzt soll auch dıe mittelfrıstige Perspektive auf dıe Unterrichtsforschung nıcht N
dem IC verloren werden. afür mMussen möglıche Fragestellungen und Forschungs-
ziele erarbeıtet werden Rahmen VOIl Abschlussarbeıten, als Projekt des RUVI-
eams oder Zusammenarbeit mıt anderen inrıchtungen. Aus den Ergebnissen der
orschung versprechen WIT wliederum Impulse für die ase der Lehramtsaus-
bıldung insbesondere VOL dem Hıntergrund der In orarhemm es  en anstehenden

Verschränkung mıt der zweıten ase In Form eINeSs Praxissemesters.
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Religionsanthropagogık.
Bildungsbegleitung religiöser Autodidaktık Junger Erwachsener In
Pflegeberufen, ‚Vorstellung eines Forschungsprojekts

Formale Ausgangslage
Ausgangspunkt dıe Idee, ür dıe Krankenpflegeausbildung eiınen Unterrichtsvor-
schlag ema elıgıon entwickeln. ' ers als den staatlıchen Berufsschulen
der me1ılsten Bundesländer wırd eligıon Krankenpflegeschulen nıcht regulär unter-

riıchtet, Religionsunterricht 1st In den Rahmenlehrplänen ftüur Gesundheıits- und
ankenpflege der einzelnen Länder nıcht vorgesehen.“ nNiter anthropologischen 1 he-
menbereıichen wiırd elıgıon den (urrıcula ZWal kurz und allgemeın thematisiert?
Oder auch Unterricht en passant' behandelt, aber den ublıchen Relig10nsunterricht
g1bt CS nicht bekommt in den Pflegecurricula inzwıschen mehr Platz,
wohl als auch „Kultur und elıg10n” werden priımär VOLl den en der
chulen unterrıichtet, rückläufig VON Klınıkseelsorgern. Wenn 1U der heutigen
eıt Religi0onsunterricht einer Stelle einführen möchte, anderen tellen dıe
Abschaffung dieses Faches Betracht SCZORCH wiırd, ist mıt inneren und außeren
Wıderständen rechnen. trukturell gegebene Widerständigkeıt besteht leın durch
en STO  1 hoch aufgefülltes Curriculum der Pflegeberufe, dıe Gesundheits- und Kran-
kenpflegeschüler/innen mMussen 1C| bereıts eine ungeheure enge Stoff bewälti-
SCH eıtere innere Wiıderstände SIN be1 den Lehrkräften und chüler/innen CLWAal-

ten 7 B In Form VON Krıitik konfessionellen Religionsunterricht aufgrund der hete-
TOSCHNCH /usammensetzung VON Ausbildungsgruppen oder weıl elıgıon der Alters-

der Jungen Erwachsenen der ese nıcht vorrangıges ema ist SO Warlr VOIl

vornhereın klar, dass e1INt (l ‘Relıgi0n’ für das Pflegecurriıculum umfangsarm,
offen, flexıbel, allgemein-dialogisch und auf dıe Alters- und Berufserfahrung der Aus-
zubildenden zugeschnitten se1In INUSsS

Der Begrıiff Religi10onsanthropagog1
Für dıe schulısch geordnete Begegnung Junger rwachsener mıt elıgıon erscheinen
weder der Begrıff ‘Religionspädagogı1k’ noch der Begrıiff ‘Erwachsenenrel1ig10nspäda-

Persönliche Motivatıon dafür War dıe uche ach einem siınnvollen religionspädagogischen Habiılıita-
tionsthema und dıe Affınıtät Pflegeberufen als einstige Krankenschwester

Der Grund, ass 1m Allgemeinen eın Religionsunterricht stattfindet, ist vorrangı1g der langJjährı-
SCH Autonomie In curricularen Angelegenheiten der einzelnen institutionellen Träger suchen. Au-
Berdem besteht neben der bleibenden Unabhängigkeıt VOII Berufsschulwesen (die Pflegeberufe gehö-
1CH rechtlıch cht den ach dem Berufbiıldungsgesetz geregelten Ausbildungsberufen) dıe beson-
ere Sıtuation VON Pflegeschulen mıt ihren Verhältnis Berufsschulzentren geringen Schülerzah-
len und damıt erschwerten Bedingungen für konfessionelle I rennung

Vgl z.B Vorläufiger Landeslehrplan aden-Württemberg dıie Ausbildung „Gesundheıits-
und Krankenpflegerin“ der ZUI .„„Gesundheıits- und Krankenpfleger”“ und „Gesundheıts- und
Kınderkrankenpflegerin“ der „Gesundheıits- und Kınderkrankenpfleger”, Sozialministerium
Baden-Württemberg., LAG 2004, 38RT

In konfessionell getiragenen Krankenpflegeschulen kommt elıgıon hingegen explizit VOI in Form
VON lıturgischen geboten, Unterrichtseinheiten (z.B christlıche Kırchen, chrıstliche nthropolo-
g1e, Weltreligionen) der Klausurtagungen (z.B Einkehrtage im Kloster, Sterbeseminar).
Religionspädagogische ıträge
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0g als 1de a! Wenn dem Erwachsenensein Junger Menschen Kechnung eiragen
wırd, Onnte dies auch begrifflich Ausdruck gebrac) werden. ‘Reliıg1onsandrago-
o1k’ ginge eIWAas leichter ber dıie Lippen, aber nıcht, Andragogık der Begrıff
für Erwachsenenbildung ist? und ußerdem m.E zuvIiel Mann en! griech
XVÖpos). Für dıe (schulısche) Führung’ des erwachsenen Menschen Sachen Relıg1-

biletet sıch also begrifflich ‘Relıg10ns-anthrop-agog1k’

Theologısche und rel1ıg10nspädagogısche Ausgangslage
Im Sinne eıner subjektorientierten Religionsanthropagog1 Ist VONn Interesse, mıt Jungen
Erwachsenen über ihren (Glauben InNns eSpräc) kommen ® aDel Ist berücksıiıchti-
SCH, dass SIE als Gesprächspartner ernstzunehmen sınd, rel1g1öser erdegang
mıteinzubeziehen Ist, biographisch anzusetzen Ist, die chüler hlıerın INndıv1due
sehr verschlieden SeIN können (heterogene Gruppenzusammensetzung) und eshalb INNEe-

Dıfferenzierung als nötig erscheınt, en systematisch-praktisches odell hılfreich
Ist, das den Glauben verstehbar und kommunıkabel MaC) das Forschungsinteresse
empIrisch auszuloten ist mıt eıner qualitativen 1E be1 ankenpflegeschüler/innen.
Forschungsmäßig 1eg die eurıistisch-didaktische zugrunde, dass CS 'e1IC|
Ist, den Glauben Diımensionen wahrzunehmen, und dass VON diesen vornehmlıch die
emotionale wahrzunehmen Ist urden eın Glaubensform und Glaubensinhal thema-
tisiert ekenntn1s, Überzeugung, explizıte Praxıs), gingen Elemente verloren, die rel-
g1ÖS emotional durchaus lebendig SeEIN können. Besonderes Gewicht erhält also dıe
theologısch vernachlässıgte emotionale Dımensı1on, mehrdimensıionale und emotionale
Aspekte des Glaubens werden eshalb In einem systematischen urchliau: esucht und
danach mıt Ergebnissen der Religionspsychologie (zum ema relig1öse Emotionen)’
verbunden. Die Mehrdimensı1ionalıtät des Glaubens wırd ausführlic| ande auch
die 10Nale Irennung VOoON 1des UUa und es UUaC begründen, die der rel1g1-
onsanthropagogischen Methode vollzogen WIrd. Der Rahmen möglıcher Glaubensinhal-

wırd besonderer Berücksichtigung des Alters Junger Erwachsener, ihrer Entwick-
lung und Kontext Zeıiıtgepräges (Pluralısmus, ndıvıdualıtät, empirıische Um-
irageergebnisse) theoretisch reflektiert. DiIie Handlungsdimension kommt dem ASs-
pekt des eigenen Umgangs mıt elıg10n Sprache ob hler autodıdaktıiısche TNDrO-

erkennen SInd, wırd in der Auswertung interessant SeC1IN. Die Methode besteht
N eiıner Beiragung, der Lebensglauben und Inhaltsglauben geirennt behandelt WCI-
den (beı der empirischen Befragung MUNdlıC. Unterrichtsversuch schrıftlich), neben
en 'Erwachsenenpägagogik’, Was wıleder zuviel °Kınd) enthält; 'Erwachsenenpädagoge’ vgl

Rolf /MO| Erwachsenenbildung, Eıne An  ng In rundlagen, TODleme und Perspektiven,Baltmannsweiler 2006,
In Anlehnung Überlegungen VOL Hans-Georgz /uebertz, AaSsSs relıg1öse Kkommunıkatıon cht LIUT

als Technık ZUIN „ Verstehen des angebotenen Inhalts angestrebt wiırd, sondern als 1e] 1Im iInne
ıner Beteiligung der Schüler der „Produktion VOIl edeutungen”. Vgl ders. , Im Mittelpunkt der
ensch? Subjektorientierung INn der Relıgionspädagogık, in RDB 45/2000, 27-42,

Rekurrierend aut 'artmut eıle, Relıgiöse Emotionen und relıg1öses eıl, Ostfhildern 1998;
Bernhard Grom, Religionspsychologie, München 2007 (yunther Klosinskt, Relıgiosität als ance
und Hındernis der Persönlichkeitsentwicklung, in Bıesinger u.a.(Hg.) Brauchen 1inder el1-
g10N?, Weıinheim 2005, 22-35: enryi aChON, Relıig1öse Erfahrung zwıischen Emotion und
Kognition, unchen 2005
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weıteren offenen Fragen erku: und praägnanten Er  ngen. erminologısch
werden ‘Lebensglauben’ und ‘Inhaltsglauben‘ tür dıe emotlionale und dıe kognitive DI-
mensıon verwendet, Bewusstseın, dass keıine Deckungsgleichheıit besteht (Inhalte
nthalten auch Emotionen und umgekehrt).“© Systematıisch wırd begründen versucht,
dass der Lebensglauben als e1Nt Primärreliglosität theologisch würdıgen ist
Gleichzeitig wIırd der Lebensglaube CHS mıt dem °Grundvertrauen‘’ ach Erıik Erik-
Son verbunden und Ure Erkenntnisse VON Heinz ohut, ONa Anıcott und John
Bowlby ergäanzt.

Empirische und pr  ische Schriutte
Zur Erleichterung des Verständnisses werden dıe emotionale und dıie kognitive Dımen-
SION für die Schüler/innen mıt einem symbolischen Hılfsmiuttel (Glauben qals eine g=
le  r efäß und Inhalt) beschrıieben, das sıch als Verstehenshiılfe bewährt hat, ahber hler
Aaus atzgründen nıcht näher beschrıeben werden kann. Das °“Schalenmodell‘ WaT Uul-

sprünglıch 11UT gedacht für die Interviews. ESs entstand aber be1l den Interviews dıie Idee,
das Modell auch unterrichtlich Dazu wurde die Idee geboren, Sinne der
inneren Dıfferenzierung Einzelgespräche ber den Glauben auch Schulıschen Kon-
texXT iühren, Finstieg wurde hlıerfür ein Fragebogen ausgearbeıtet. Das ExperI1-
ment wurde bereıts miıthılfe eInes Klınıkseelsorgers eiıner Schule für Geburtshilfe-
pflege durchgeführt.
MPIISC. qualitativ wırd nach der Methode VOIll neha Langer vorgegangen.“ ES
Schüler/innen einer Schule für Gesundheits- und ankenpflege werden albstrukturie
befragt mıt den Zıelen, (a) S1E ema (Glauben Sprechen bringen, (b) he-
rauszubekommen., WIE S1e ohne Religionsunterricht mıt dem ema elıgıon das
Krankenhaus immer vorkommt) autodıdaktısch umgehen, und (C) prüfen, ob und WIE
Bıldungsbegleitung als “sanfte g0ogık' sınnvoll ware

(Religions)Pädagogische Verortung und Differenzierung
gleic dıe emotlonale Seıte des aubDens eiınen breıiten Platz hiesigen Ansatz be-
Kommt, soll das orgehen Im Bıldungskontext geschehen und nıcht seelsorgerlichen
oder therapeutischen. Vordergrund steht dıe Selbstständigkeıit Junger Erwachsener
relıg1ösen Lernprozessen. Impulse werden hlerzu aufgenommen besonders Bereıich
der pädagogischen Aufarbeıtung VOIN Autodidaktık auCc. Stichwort "selbstgesteuertes

Der Begrıff Lebensglaube wird inhaltlıch abgegrenzt VON bereıts bestehendem Gebrauch, z B be1
James Fowler und Rudolf Englert. Vgl James Fowler, tufen des Glaubens, Gütersloh 1991,
45ff.  s Englert, Der Religionsunterricht ach der Emigration des Glauben-Lernens Tradıtion,
Konfession und Institution In iınem lebensweltorientierten Religi0onsunterricht, In 123
4-12,

Inghart nger, Das persönlıche eSpräc als Weg der psychologischen Orschung, öln
Anwendung fand diıese ethode theologischerseıts beispielsweise be1l AUS zeßling, Zur eigenen
Stimme finden Relıg1iöses Lernen berufsbildenden Schulen, Ostfildern 2004 und Hıldegarad Bon-

. r eb als ob NIC: passıert WwÄäre“. Eıne empirische Untersuchung ber dıe E ngen trauernder
Jugendlicher und Möglıichkeiten ihrer Begleitung UrC. die Schule, Ostfhildern 2008
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Lernen’*“), gleichzeıtig ezüglıic Autonomie N der theologischen chatzkammer der
AuULfOoONOMeN Moral. *' uch Stichwort SEeNSsSuSs Mdel wIrd noch Erkenntnisertrag CI-

Nähe WwIrd esucht erfahrungsbezogenen, bıographie- und subjektorientierten
Prinzıpijen In der Relıgionspädagogık, Abgrenzungen geschehen jedoch ezüglıc. der
Konzepte des therapeutischen Oder sozlalısatıonstheoretischen Religionsunterrichts. Im-
pulse dUus Lernfelddidaktık und Erwachsenenbildung werden noch erwartel, ebenfTalls
AdUus der Auseimandersetzung mıt 'Kınder-/Jugendtheologıie’ und CS wiırd agen se1n,
ob hıer VON 'Erwachsenentheologıie’ sprechen ware oder bewusst auch nıcht
ezüglıc der Inhaltsgestaltung relıg10nsanthropagogischen Unterrichts Plenum)
esteht die Überzeugung, dass dıe Inhalte offen SeInNn mMussen entsprechend der chüler-
interessen, welche Fragebogen ermittelt werden. Geringe ınhaltlıche orgaben
könnten allerdings auch lernfe  1ıdaktısc! angeknüpft werden, be1 Pflegeschüler/innen
beispielsweıise dıe I hemen 10d, Irauer, ıden, Abschiedsrituale, Kkommuntikatıon.

Sinne einer konsequenten Subjektorijentierung sollen aber hiler nıcht 191008 indıvıduelle
Relıgionsinhalte mıt relıg1öser Iradıtion In Beziıehung gesetzt werden , CS soll 1elmehr
auch In den indıyiıduellen Relıgionsinhalten nach relıg1öser Tradıtion esucht werden.
DIe Relıgionsanthropagogin steht als theologische Expertin €  ‚gung, L1USS aber
auch über das relıg10nsdidaktische Know-How verfügen. Ob das amburger Modell
„Religi0nsunterricht für e  “ hıer teilweıise ate stehen kann, INUSS noch DE  a
werden, benfalls, welche ufgaben und Voraussetzungen Klınıkseelsorger rfüllen
könnten. Gedacht ist eine allgemein-dialogischen Relıgionsunterricht konfess1-
neller Verantwortung, inhalts- konfessionsoffen, aher konfessionellen
erantwortungsprof des Relıgionslehrers identifizierbar.
Das Forschungsprojekt soll in einen praktıkablen Unterrichtsansatz ür Relıgi0onsunter-
richt in Pflegeausbildungen muünden. ugleic soll CS nregungen bleten für andere r_

1g1ÖSse Lernkontexte (Junger) Erwachsener SCAHUullschen Bereıch oder Im Bereich der
kErwachsenenbildung.

€eINZ Mandl elmut Friedrich, Analyse und Förderung selbstgesteuerten Lernens,
Franz eınert Heınz Mandl Hg.) Psychologıe der Erwachsenenbildung, Göttingen 1997/,
EG

Vgl Alfons Auer, Autonome OTra| und christliıche Glauben, Düsseldorf Desonders dıe aus
dem Proprium Christianum resultıerenden Schritte des Stimulıerens, Krıtisiıerens und Integrierens
(ebd., Z13)
12 SO /uebertz 2000 |Anm
13 Vgl Wolfram €EIPE; ıtsätze für ınen dıalogıschen und ökumeniıischen Relıgionsunterricht für
Jlie Hamburg, in ers. Hg.) Wahrheit und Dıialog, Theologische Grundlagen und Impulse SC-
genwärtiger Relıgionspädagogik, unster 2002, 24



Ul Meyer 'arald Schwiullus
Forschungsproje „Relig1öses Lernen unterschiedlichen
Kontexten“

Hınter dem Begriffspaar "kontextuelles Lernen verbirgt sıch für viele Relıg10nspädago-
SCH eın fast schon antıquiert anmutendes Forschungsparadıgma. (Uftmals verbinden S1e
damıt eine VON kontextuellen T heologıen abgeleıtete Reflexion oder einen genumn rel1g1-
onspädagogischen Vergleıich VOI Grundkonzeptionen VOIl Relıgi0onsunterricht und sSe1-
LICH polıtısch-rechtlichen Rahmenbedingungen unterschiedlichen europäıschen LAn-
dern und Kulturen
Das Rahmen der Leıtershofener agung vorgestellte Forschungsvorhaben geht
nächst nıcht VON theologischen und relıg10nspädagogıischen Vorarbeıten dUuS, sondern
Iınde: seinen Ausgangspunkt einem SaANZCH unde konkreter T  ngen, die
Rahmen VONxn Zwel gemeınsamen Wıntersemester 2006/07 und Sommersemester
2007 durchgeführten Exkursionsseminaren VOI einer ruppe Aachener und Hallenser
lerender unter Begleitung der beıden Autoren zustande amen en dre1ler 9
SC beobachteten dıe lerenden der beıden Hochschulen eingruppen el1210ns-
stunden In unterschiedlichen chulformen zunächst Brandenburg, Berlın und Sach-
sen-Anha' und darauffolgenden Semester ordrhein-Westfalen und der
Deutschsprachigen Gememinschaft Belgıens ach den Schulbesuchen informierten sıch
dıe lerenden be1 den Schulleitungen SOWIE beI den polıtıschen und CNAlichen Ver-
antwortungstragern über die Jeweıiligen Gesetzgebungen und dıe admımnıstratıven Prob-
leme den Religi0onsunterricht. eder Jag schloss mıt einem Austausch ber die
CWONNCHNECH Erkenntnisse und mıt Vertiefungsreferaten relıg1ös-kulturellen Kon-
texTt der Jeweıllgen undesländer DZW des jeweiligen andes ab

Zuge dieser Überlegungen rüuckten dıe Kontextfrage und ihre Bedeutung für das
relıg1öse Selbstverstän« der Teiılnehmer als tragendes, Jedoc! oftmals verkanntes | D
lement eıner Theorıe des Religionsunterrichts mehr und mehr den Vordergrund. Ver-
meınntlich längst geklärte Fragen rachen aufl: welchem ernhna stehen
elıgıon Allgemeinen und der Relıgionsunterricht Besonderen Jeweılligen
Kontext? Und präzıiser noch: CS nıcht einer kontextuellen Ompetenz, el1-
g]onsunterricht erteılen‘?
Wer ber elıg10n redet, hat immer schon Bılder VON und ber elıgıon KopT, VCI-

(ügt über relıg1öse und spırıtuelle Selbstkonzepte, dıe eine WC] auch zume!lst nıcht
reflektierte Relevanz für Handlungen und inschätzungen In unterschiedlichen Le-
bensbereichen besıtzen. aruber hınaus stehen dıe genannien inneren er einem
häufig seınen Bezügen ebenso nıcht reflektierten Beziehungsgefüge mıt (jottes- und
Weltbildern WIE auch der persönlıchen und prıvaten Praxıs pietatis. Dıie elıgı1on
sıch und für sıch g1bt 6S nıcht Eıine gleichsam VONl ihren wahrne!  aren USCTUuCKS-
formen losgelöste eligıon ware en Gedankengebilde. Im Odus der reinen Idee
ware elıg10n wahrsten Sinne eINne UuS10N elıg10n nehmen WIT iImmer VOT dem
intergrund uUuNseieTr bereıts existierenden Erfahrungsbilder In ihren unterschiedlichsten

Stiftung Hg.) Relıg10nsmonitor 2007, (Gjütersloh 2007, 19-29, DA
Vgl Stefan uDer, Aufbau und Sstrul  rlierende Prinzıplen des Relig1ionsmonitors, Bertelsmann-

Religionspädagogische Beıträge



Ul Meyer 'arald CHWLLLIUS

Ausdrucksformen wahr elıgı1on egegnet eshalb Immer schon einem ”KON-
text
Etymologıisc) meımnt der lateimısche Begrıiılf en DC; en ewebe, Ee1INt
r9 letztlich ein /Zusammentlechten. In relıg10nspädagogIischer Perspektive meınt
der CONLEXTUS eın VO  3 inhaltlıchen Fokus nıcht trennendes Gewehe Aus Inhalten und
andlungen SOWIE räumlıchen und zeıitliıchen Grundbedingungen, mıttels derer elızıon
eINne konkrete, areGestalt annımmt

Begriff ellgi0Nn egegnen ebenso WIEe bel en anderen Ausdrucksformen des
menschlichen Ge1lstes Ee1INt SAaNZC ung VON Bıldern und damıt verbundene CLI10-
tionale und zume1lst unreflektierte Posiıtionen und Überzeugungen. Diese wlilederum bıl-
den dıie rundlage einer ersten Form VON (rel1g1öser) Identität Oder bestimmten
Umständen auch Nıcht-Identität Hıer entstehen entwicklungsgeschichtlic) esehen
die Grundlagen (romantısıerend gesprochen eiıner relıg1öser Heımat. Auf der
Grundlage dieser ersten Bılder und Festlegungen enNtste eINn erstes Verständnis VOIl

elıg10n, das den Menschen bewusst oder unbewusst und en Leben lang begle1-
tet
Kontextuelle Religi0onspäda2o2ik ist mıiıttlerweiıle en mehr oOder weniger fest etablıerter
Begriff. Und wenngleıch ß Im „Lexıkon der Religionspädagogik“ och nıcht aufge-

wurde., dıent CT doch als 1te für zahlreiche Veröffentlichungen und WIrd
als en ammelbegrıff für Untersuchungen rund dıe elızıon DZW den Religionsun-
terricht polıtısch-kulturellen Bıldungskontext Europas verstanden. Unterschiedliche
Aandertradıtionen mıt ihren Jeweılulgen Regionaltradıtionen und ihren spezıfischen Bıl-
dungszıielen werden hler verglichen und aufeiınander bezogen Länderübergreiıfende
achtagungen und Fachorganısationen WIE die IEES“ EFTRE>), CoGREFE“* aben sıch
diesem Zıel verschrieben.
eDen dem als interrel1g1Öös und inter'  rell motivierten 'Länder-Rahmen gerat
se1it ein1ger eıt mehr und mehr auch der Lernort Relıg10nsunterricht selbst In den FO-
kus kontextuellen Interesses. Z7u eC)| unterstreicht Burkard Porzelt, dass der schult-
sche Reliıgionsunterricht eben nıcht der eigentliche DZW genume relız1ösen Aus-
THC IsSt. Aber Wäas geschieht, iragt ß konsequenterwelse, WENN elıgıon an diesen

wiıird und WC) dies der letzte und einzige Ist, dem Menschen mıit
der chrıstliıchen elızıon In ontakt gebrac) werden?”? Wenngleıch diese rage einen
‘wesensgemäßen 0 7 für dıie elıg1o0n suggeriert, dıe NunNmMEeEe in den fremden Raum
VON Schule und Bıldung wird, 1st dıe grundlegende rage, inwiefern das
‘System Schule’ und elıg1on kompmpatıbel SInd, auch eshalb Von edeutung, weıl hıer

der Kontext als Miıtakteur mıt spezıfischen Grundvoraussetzungen und Anforde-
INS Bewusstsein gerüc WITT|

Wenn 11U11 elıgzıon gleichsam unüberwındbar mıt den Jeweınıligen kontextuellen Bedin-
SUNSCH verbunden Ist und SOmıIt Ee1INt °Ur-Korrelation’ zwıschen der elıgıon und

InterLuropean COMmMmiLssion Church and School (wwW.I1ccsweb.or2).
European Forum for Teachers of Reli210Us Educatıon wwwWw.eltre.net).
Coordinating TOUD JOr eligi0n In Education In Europe WWW.COogree.cCom)
Burkard Porzelt, Die Relıgion (1n) der Schule Eine relıg1onspädagogische und theologısche Heraus-

forderung, In RpDB 54/2005, 1/-29



Religiöses Lernen In unterschiedlichen Kontexten /TT

ıhrem Kontext immer schon azugehört, musste dann dieser Sachverha vielen relı-
g1onspädagogischen Überlegungen nıcht deutlicher herausgearbeıtet werden‘
Bereiıts AUuSs diıesen sehr allgemeın gehaltenen Gedanken wırd ersichtlich, dass kontextu-
elle Religionspädagogik en großes und relatıv wen12 erforschtes Arbeıtsfe bearbe!1l-
ten hat Unterschıiedlichste Forschungsiitiativen aDen auch bereıts WIE erwähnt e1je
dieses Arbeıtsfeldes durchmessen. DiIie bısherigen Erkundungen gehen erdings über
e1INı Beschreibung der jeweıluıgen Kontexte nıcht hınaus. SO bleıibt dıe rage nach der
indıvıduellen edeutung Sinne einer kontextuellen relıg1ösen Heımat und deren Kon-

den Religionsunterricht und seine instiıtutionelle Eınbettung geme1-
1901 und für dıe Ausbildung VOIN Relıgionslehrer/innen Besonderen außen VOTL Genau
hıer SEeTzZT das genannte Forschungsprojekt all, indem CS dıe Örderung eiıner och näher

bestimmenden kontextuellen Grundkompetenz als en wichtiges Desıderat erhalb
der relıg1onspädagogischen Ausbildung begründe arste.
Kontextuelle Auselnandersetzung darf sıch nıcht mıiıt einem ur-Kenntnis-  ehmen eINES
WIEe immer definıerten Aaußeren Rahmens egnügen. Wıe wichtig dıie einzelnen ander-
beschreibungen und dıe regıonalen Eıgenheiten für die Konzeption eiıner kontextuellen
Relıgionspädagogik und -dI| auch Se1IN möÖgen, nıcht zuletzt mıt IC auftf die Aus-
bıldung VOIN Relıg10nslehrer/innen leıben S1e ungenügend. Über eın kontextuelles
tenwIissen und -vergleichen hınaus gılt CS deshalb, "kontextuelle Kompetenzen' fÖr-
dern Diese wıederum nıcht LUr einen SEeNsSus für entsprechende Fragestellungen
VOTaUS, sondern verlangen neben der Vertrautheıt Im mıt diesen Fragestellun-
SCH bestimmte persönlıche Dispositionen, dıe nach uUNscTeN Er  ngen 11UT nnerha
einer konkreten Praxıs und somıt der konkreten Auseinandersetzung mıt den unter-
schiedlichen Kontexten SCWONNCH werden können. Relıgi1onsdidaktisch relevante kOn-
textuelle Kompetenzen edurien der Auseinandersetzung mıt Fremdheıtserfahrungen’.
Diese Erfahrungen können angehende Relıg10nslehrer/innen 1Ur HFC. eiIne intensive
Konfrontation mıiıt eiınem anderen institutionellen und didaktischen Kontext erwerben
Nur VOL dem intergrun möglıchst konkreter kontextueller Fremderfahrungen kann
der eigene Kontext als olcher wahrgenommen und der efahr selbstreferenziellen
Denkens nıcht hınterfragter Kontextualıtät begegnet werden. Interrelig1öse und interkul-
turelle Dıdaktıik en diese Kompetenz mıt dem Fremden und dem Eıge-
ICN ihre Bereiche vielfältigen Formen bereıts beschrieben
Gerade einer Zeıt, In der sich olge eines wirkmächtigen medientechnischen Wan-
dels en wahrer Anschlag auf das gangıge Waiırklichkeitsverständnis vollzıieht und Tem-
des E1ıgenen und Eıgenes Fremden zunehmend Problem wiırd. erscheımt eıne
Auseinandersetzung mıiıt entsprechenden ‘kontextuellen Kompetenzen’ Immer dringlı-
cher Denn WC) VOT em be1 üngeren (Generationen fast selbstverständlich Hre
dıe enz der virtuellen Zeichenwelten der materiıelle Raum identitätskonstitu-
tiver edeutung verliert, stellt sıch dıe rage nach eiıner relıg1ösen Beheimatung In die-
SCT Welt mıt ihren „OUrten und Nıcht-Orten“ mıt Marc Auge sprechen“® mıt

und dringlicher Intensıität.

Vgl Marc Auge, ÖOrte und Nıicht-Orte Vorüberlegungen eıner ologıe der Eınsamkeıt,Ta 1994
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Das Forschungsprojekt möchte diese ersten Erfahrungen und Fragen bündeln und VCI-

tlefen, auf diesem Weg der Kontext-Reflexion INnNer. der Religi1onspädagogıik
mehr Gewicht verleihen. eben wI1issenschaftlıchen Aufsätzen und einer eigenen
Buchreihe Logos-Verlag erın sollen Rahmen VON wıissenschaftlıchen 0_
quıien und Symposıen andere rel1g10nspädagog1SsC. bedeutsame Kontexte erschlossen
und Verbund mıt anderen Akteuren und Kontext-Theoretikern dıe Reflexionen WEI-
tergetrieben werden



'Arkus chiefer Ferrarı
„Kınder-Rache des Daseıns t1iefem rnst  ..
erfremdung2 des Vertrauten UNC. kındertheologische Bibellektüre‘

Amüsante Kınderäußerungen
FE „Ich offen WIr ichs schaffe“ Unfreiwillige OM VonN ern heı der

Wiedergabe hiblischer Erzählungen
Wenn Kınder die 1DEe. lesen. entspricht das nıcht immer unseren Erwartungen. uch
der O esus-Knabe Im lockıgen Haar  06 auf der Darstellung VON Rogier Va|an der
eyden erfüllt Sal nıcht UNSeTC Klıschees, WC) Gr sıch mıt dem einen Fuß energisch
auf dem Knıe der Mutltter abstützt und den rkörper TE mıt seinen Patsch-
händchen ungestum die Seılten des eılıgen Buches umzublättern und die kostbaren Per-
gamentseıten ohne Rücksıicht auf Verluste zerknittern. (vgl Abb Wıe geht Marıa
mıt dem kleinen Wıldfang um? Wıe gehen WIT als Erwachsene iIm Kontext der 1DE. mıiıt
überraschenden Haltungen oder Aussagen VOI Kındern um? Und VOT allem, WI1Ie und
Wal uln können diese iıchen Perspektiven, und das soll Folgenden das aupt-
thema se1n, für eigene Bıbellektüre eiIne edeutung gewinnen?

r

Abb Rogıer Va|an der eyden, Madonna Duran, 44() (Museo de]l Tado, Madrıd).

Der „Madonna Rot“ VON Rogıer werden WIT unlls späater nochmals SCHAUCT ZU-

wenden, lassen WITr zunächst ein1ge inder Wort kommen und beginnen WIT be1
Adam und Eva In eiıner empırischen 1e AUSs dem 2002, dıe das bıblısche WIs-

Antrittsvorlesung der Universıität Koblenz-Landau, ampus Landau FE 05.2008
Religionspädagogische Beıträge
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SCI1 VON indern Ende der rundschulzeıt erfassen suchte, ollten Nder iıhre
bıblısche Lieblingsgeschichte erzählen. Eın 1nd Au der vierten Jahrgangsstufe erzählt
dıie Schöpfungs- und Paradiesesgeschichte qauf seINe Welse:
„Addam und EV.  > Es Wäar ınem Nachmuttag. ddam und Eva hatten nıchts anzıechen
SWAar sehr dunkel ach eın DalTt agen wollte (ott das heller wurde dann wurde uch hel-
ler ddam und Eva hatte dann ute gefunden Ss1e nahmen und ziehten dan (Jott
ihnen Isst das cht W OIl diesem gelben aum aber s1e ten als (3ott sahn das der halbe aum
leer wer War den das’, ddam sagle Hva WAars Eva sagle Addam WAars (Jott sagle
°Ihr hab nıcht gemacht Wäas ich gesagt habe, werschiendet SOTO)] ich wıll uch Nıe wlieder SC-

Chen Addam und Eva Tür immer WCS
In der ege reizen solche kındlıchen Aussagen Lachen Oder entlocken
zumındest en Lächeln Die SCHAUC Zeıtangabe „ES einem Nachmuittag”, dıe
Verbindung derzdes Nacktseıins mıt der ISC.  Ng des Tageslıchtes und dıie
eigenwillıge Kompensatıon der eNnlenden e1lder UrC) eine ute lassen ulls ebenso
schmunzeln WIE der halb leer SCOCSSCHC Baum und dıe gegenseltigen Schuldzuweılisun-
SCH zwıschen und Eva Das (jJanze erinnert eher e1IN Alltagsszene, In der sıch
Kınder heimlıch Kühlschrank bedient aben und aDel VON ihren ern erwischt
werden. Offensıic|  1C| verorten Kınder bıblısche (Geschichten den Nahbereıich e1ge-
neTr Erfahrungen
Solche und 161e /ıtate VON indern inden sich In mancher Stilblütensammlung
VOll Lehrer/innen, wurden den letzten ZWEeI 7  en aber auch iImmer wıeder e1-
LICT breıteren OÖffentlichkeit zugänglıc emacht. chöner Regelmäßigkeıt erscheinen
Auszüge aus Kınderaufsätzen kırchlichen Hochfesten der Jagespresse, dıe
Leserschaft amüsleren.
CAON Miıtte der 1 980er Jahre hat EIW. der Pädagog1ikprofessor Franz Ööggeler
dem 1te „Sprechen nge nglısch. Humor mMiıt kleinen und großen Kındern“ e1INt
Sammlung ‘drolliger Aussprüche’ vorgelegt. Unter der UDr 95  röNlıche Bıbel“ iinden
sıch kur10se Gedanken und Überlegungen VON indern bıblıschen Texten. Auf dıe
rage der hrerın, weshalb Adam und Eva nıcht dıe Apfel VON dem verbotenen aum

duriten, wIrd beıispielsweıise dıe Antwort einer TS  asslerın zıitlert: „Die Apfel
die wollten die (Jotts einmachen.“ Die rage eINes Miıtschülers, die auch dıe hrerın
nıcht beantworten kann, WAaTUulll Adam und va denn nıcht als abys auf dıe Welt l
kommen selen. beantwortet e1IN! andere ChAhulerın der ersten Klasse wlederum
pragmatısch: „Meınst du, der 1eDe (jott hätte ındeln waschen wollen‘? 6 3

Besonders eKann! wurden dıe Schulaufsätze neapolıtanıscher Kınder, esammelt und
herausgegeben VON dem Grundschullehrer Aarcello {l, EIW. das uchlein mıt
dem 1te „Gott hat alle oratıs erschaffen“, sıch das Kınderzıitat inde!l „Wıe
se1Ine Rıppe schlıief, SCHU Adam die Eva  4

elmut Hanısch AtonNn Bucher, Da dıie etze 'andvoll Was Kınder VOI der wIissen,
Öttingen Zürich 2002, 137

FANZ Pöggeler, prechen nge Englısch? Humor mMT kleinen und großen Kındern, Hıldesheim
19806,

Aarcello (Hg.) (Jott hat Uuls alle oratıs erschaffen. Neue Schulaufsätze neapolıtanıscher
inder, /ürıich 1993,



„Kinder-Rache des Daseins 1efem
In chöner Anfangszeıt-Endzeıit-Entsprechung erfährt dem Bändchen „II1
Ist immer ugust  06 auch über das Ende der Welt Auf dıe rage „Welches VON

den vielen Gleichnissen Jesu gefällt dır besten‘?“ chreıbt en Kınd
„Miır gefällt sten der Weltuntergang, weıl ich keine Angst hal weıl dann bın ich schon
hundert Jahr:  'a {OL Gott wiırd dıe Ziegen VOIl den en9 eiıne nach reC und eiINne nach
lınks, und dıe Miıtte dıe, Fegefeuer gehen. Dann wırd (‚jott 11 ‘Se1d alle
still!” und dann wırd s1ıe irennen. Den ınen hıer und den anderen dorthın. Da ll ıner
schlau se1n, und hierhergehen, aber (Jott sieht Die /iegen werden9 dass S1e nıcht BOses
gelan aben, aher SI1E lügen. Die Welt wırd DE  C die erne werden zerknallen, der immel
wırd zerknallen, Arzano ırd tausend tücke gehn. Der Bürgermeıster VON Arzano und der
Stadtrat werden mıtten dıe Ziegen gehn Die (Juten werden lachen und die Bösen WeTlI-
den weınen, dıe VOILll Fegefeuer lachen en wenig und weılnen eın wen1g DIe Kınder Aus der NEOFr:

5werden Schmetterlinge. Ich en WITr ichs schaffe (10 sper1amo che la Cavo)
Erwartung des Unerwarteten Das CcChen erwachsener Rezipienten als Ausdruck
einer kognıtıven Umstrukturierung2

Um mich meılner eigentlichen Fragestellung annähern können, welche edeutung der
kındlıche Uugang bıblıschen Geschichten für als Erwachsene gewInnen kann,
scheinen zunächst ZWEeI Fragen interessant Se1N, dıe sıch AUuSs der unfreiwıllıgen
Komik der genannten Kınderzıtate ergeben: /Zum eınen dıe rage, WAaTUuml uns diese P-
tate sehr Lachen reizen, und anderen, ob CS überhaupt faır ist, ber Kınder

lachen, dıe sıch ernstha: eine Deutung der bıblıschen Geschichten bemühen SO
chreıbt der bekannte Schweilizer Relig1onspädagoge Anton Bucher Im gleichen J; In
dem GI die eingangs zıtlerte 1e Bıbelwıssen VON Grundschulkındern veröffent-
IC hat, anderer telle, mıiıt eEeIWwAas erhobenem Zeigefinger:
„An relıg1onspädagogischen Fortbildungsveranstaltungen geschieht oft. dass Kınderziıtate
ınen SaNzZCNHN Saal Lachen bringen. / war ist en elteres Lachen alle!] wünschenswerter
als dıe abschätzige emerkung: "Das ist ber dumm. kindısch', Wäas inder unweılgerlic| auf ıhre
gesamte Person beziehen ber Ist wirklıch ITNstnhahme und Würdigung? TIifft nıcht vielmehr
ZU, Was Schiller als häufige on auf das ‘Naıve’ bezeıiıchnete "Das Lächeln, wodurch WIT ul-
SCTIC (theoretische) Überlegenheit erkennen geben c 6

Warum lachen WIT ber dıe Kınderzıtate"? 1€| die Humorforschung Rate, VeCI-

geht einem angesichts der Vıelzahl unterschiedlichen Theorlieansätzen allerdings Dbald
das Lachen Bıs heute o1bt 68 keinen echten ONSEeNS darüber, Wäas Humor

verstehen Ist und Wäas uns chen bringt Um exakteren Ergebnissen
kommen, wırd neuerdings beispielswelse untersucht, welche Hırnregionen aufleuchten,
WC) TODanden unterschiedliche Cartoons präsentiert. iıne etwas NsiLche Ver-
suchssıtuation, WC] sıch vorstellt, dass dıie Jestpersonen In einen Kernspinto-
mografen geschoben werden, aber nıcht lachen dürfen, weıl SONST das VCIWa-
ckeln würde /
ers Hg.) In Tika ist immer UguS Sechzıig Schulaufsätze neapolıtanıscher iınder, Zürich

1993, 21
Anton Bucher, Kındertheologıie: Provokatıon? Romantızısmus? Neues Paradıgma?, In
0O 9-27, Pr vgl ILEedFIC Chuller, ber naıve und sentimentalısche Dıchtung 117935] (hg
Johannes ee1): Stuttgart 1972,
Vgl ristoph Drösser, Wo ist der Wıtz?, In DIE EIT 31/200% DA
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Immerhın lassen sıch aber der Humorforschung dre1 tradıtionelle Hauptrichtungen
ausmachen, dıe auch verschıedenen Varılationen und Mischformen begegnen onNnnen
dıie Überlegenheits-, die Erleichterungs- und dıie ongruenztheorIe.
(1) ach Platon DZW Arıstoteles entspringt das Lachen dem spöttischen Gefüuhl der
Überlegenheit, EeINt mıt Jgnoranz einhergehende Form der Selbstüberhebung. Be1l Tho-

Hobbes ist Lachen schließlich eın Ausdruck des ITrıumphes, und Z W: Fällen,
denen der ere eine CAhwWwache ze1gt. tztlich geht S be1 der Überlegenheitstheorie
alsSO EINt Auslachen des Anderen
(2) Lachen kann subjektiv auch mıt dem efühl der efreiung und Erleichterung VCI-

bunden SeINn ach Siemund Freud Ist Lachen „eine Ersatzreaktion auf Sıtuationen, de-
1ICH normalerwelse mıt sehr starken, Energıe verbrauchenden en:; WIE Schmerz,
Klage, Wut, Empörung, würde. In dem ersparten efühlsaufwanı gründet

9siıch dıe humoristische ust ESs geht beım Lachen also auch dıe Verletzung VO

Konventionen und dıe eirelung verdrängter Impulse.
(3) Humor bedeutet nıcht 191088 einen Verstoß gesellschaftlıche Normen, sondern
Humor zielt immer auch dıe Ormen des enkens SO geht EIW. "mmanuel Kant
davon dUS, dass allem., „Was ein eDNaltes erschütterndes Lachen erringen soll,
1dersiınniıges SEIN |MUSS| (woran also der Verstand keın Wohlgefallen iınden kann)
Das Lachen Ist ein ifekt dUus der plötzlıchen Verwandlung einer annnı IW
In nichts  « 10 Es geht alsOo einen onflıkt zwıischen dem, Was erwartet wırd, und
dem, Was tatsächlıch egegnet. Der BegrIiff der Inkongruenz bleibt aDel der Litera-
ur allerdings unscharf, gemeınt SInd anderem EeINt rwartungsenttäuschung oder
eın Wiıderspruch, eın Paradox, e1IN Unstimmigkeıt, en Nıicht-Zusammenpassen (dann
me1lst eher ontrast), verschıedene Arten der Normverstöße, 0g bezıiehungsweılse
eıne Verdrehung der Logık, aber auch Übertreibung. ! DIe Inkongruenztheorie wırd
heute, SOWEeItT ich das ıchtig beurteıjlen kann, VOL allem der Lingulstik favorisıert,
auch WC mıt der Feststellung VON Wıdersprüchen nNnnerha der Textstruktur und ZWI1-
Sschen verschiedenen Verstehensebenen nıcht alle Phänomene des Humors erfassen
und erklären sind W arum wirkt eispiel nıcht Jede ongruenz automatısch
komisch? ()der weilche edeutung hat der spe‘ der Überraschung, WC über
den gleichen Gegenstand auch en Zzweltes Mal lachen
Selbstverständlic SInd die Ergebnisse AUSs der Humorforschung L1IUT bedingt auf Nder-
außerungen ZUT DE anwendbar, da dıe verschiedenen Theorien In erster inıe Be1-
spie der Rezeption VOoONn Wıtzen entwickelt wurden Dennoch 4aSsSS sıch ohne Zweiıftel

dass die Verwendung VOoNn Kinderzıitaten relig1onspädagogIischen eranstaltun-
SCH 1Im Sinne Buchers tatsächlıch agwürdıg wäre, sollte das Lachen einem Überlegen-
Vgl Jörg Awel, Humor als Kommunikationsmedium, Konstanz 2005, 11f.
Ebd IL3F vgl Sıemund Freud, Der Wıtz und se1ne Beziehung ZUI1 Unbewussten, In ders.., Ge-

sammelte erke: 6, Frankfurt/M ders., Der Humor, In dersz Gesammelte erKe,
14, TAan| 381-389

"mmanuel Kanlt, 11 der Urteilskraft (Werkausgabe; 10), Franktfurt/M 197//7, 2175 vgl
'AWEe: 2005 61, IS5T:

Vgl 'efan Hauser, Wıe Kınder Wıtze erzählen. Eıne lınguistische 1e Erwerb narratıver
Fähigkeıten, Bern 2005-; 31 SuUSanne Schäfer, Komik In und Kontext, Muüunchen 1996,
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heitsgefühl entspringen. Interessant ersche1ımnt mMIr aber ausgehend VOIl der Erleichte-
rungstheorie insbesondere die Überlegung, INnWwIeWEeIt WIT ulls als Erwachsene über Kın-
derzıtate amüsleren und dadurch erleichtert tühlen können, weıl WIT gerade als rwach-
SCI1IC einerseIlts Angst aben, uns UrC) naıve Fragen Oder Antworten blamıeren, a_
dererseılts aher auch immer wıeder UNseIeCc eigene innere eNSur bemerken, zumal
Kontext der ıbel, VON der WIT unlls nıcht recht vorstellen können, dass SIE als eılıges
Buch Glaubensgemeinscha auch Lachen ınladen könnte
DiIie ongruenztheorie erklärt me1lnes Erachtens besten, Warulll manche ach-
erzählung einer bıblıschen Geschichte HTE en Kınd sehr ZU)] Lachen reIizt. Bereits
be1l der Nennung der Überschrift Oder des Ihemas einer bıblıschen Erzählung wırd Del

als Hörer/innen eın bestimmtes Wi1issensmuster aktıvıert, das sowohl den Inhalt
als auch die cu! der bıblıschen Erzählung etr1ıfft Die bıbliısche Erzählung In der
Version der Kınder einem überraschenden Erwartungsbruch mıiıt uUuNnseTEeM Vor-
WISSeN. Um S1e verstehen und dıe Ungereimtheıten auflösen können, ist beım CI-
wachsenen Rezıplenten eine Kontextualisierungs- und rgänzungsleıstung notwendig,
indem wE das Erzählte KOopf mıt dem bıblıschen Orıginal vergleıicht beziehungswelse
mıt dem., Wäas C für den ursprünglıchen ext hält Ahnlich WIEe visuellen Bereich beIl
pphguren findet ein Umkıppen In einen anderen Kontext STa Der bestehende Ge-
samtzusammenhang IL1USS 191008 plötzlıc LICU zusammengefüg werden 1Nnde' be1 KI1pp-
bıldern en Perspektivenwechse der CuS  erung der optischen ahrnehmung
STalt, WIT: beım oren der Wıedergabe bıblıscher Erzählungen UrC. Kınder eine
kognitive Umstrukturierung der mentalen Textunformationen De1 den erwachsenen Hö-
rer/innen notwendig. Die besondere Poimninte be1 den erwähnten Kınderzıtaten ur dann
auch darın lıegen, dass Kınder dıe bıblıschen rzählungen den Kontext des eigenen
ereiıches einordnen und sıch damıt dıe Erwartung des Unerwarteten als eIwas e1-
entlich VoNn vornhereıin durchaus Erwartbares herausstellt, erdings eben unter der
Voraussetzung eINESs anderen Verstehenskontextes. SO ist CS eigentlich Kontext der
Alltagswelt nıcht mehr überraschend, WC) (ott nıcht kleiıne Kınder wickeln ıll
oder Gotts dıe Apfel OoOchen verwenden wollen
Ausgehend VOIN der Inkongruenztheorie lässt sıch mıttels empirischer Untersuchungen
zeigen, dass der humorıistische Stimulus uUMMSo orößer Ist, Je stärker VOI einer ‚DeZ1T-
schen Erwartung abgewichen wiıird Einschränkent: ist allerdings 5 dass dies 1UT
en gıilt, denen der Überraschungseffekt als nıcht hermetisch oder S als

bedrohlich empfunden WIrd. Bezogen auf dıe Wiıedergabe bıblischer Geschichten VOIN
Kindern bedeutet das, dass WIT als rwachsene keineswegs über Jede bıblısche ET-
zählung aus Kındermund lachen oder schmunzeln müussen, und ZWi einen deswe-
SCH, weiıl das VON den Kındern Erzählte sehr nahe beım bıblıschen Orıginal lıegt, Oder
mgekehrt, weıl CS eben welt entfernt Ist Schlıeßlich kann die Ursache aber auch
darın lıegen, dass dıe Verletzung der Konventionen oroß wiırd, sprich, WC dıe Le-
ser/innen nıcht mehr WISSeEN, ob S1E noch lachen €ehH: oder ihnen das Lachen regel-
FeC 1Im Hals stecken bleibt Beıispiele dafür tinden sıch VOT allem der Kınder- und
12 Vgl Hauser 2005 |Anm I H. Z - F}
13 Vgl AWEe: 2005
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Jugendlıteratur, WC) erwachsene Autor/innen versuchen, dıe dlıche Perspektive
nachzuahmen oder Erinnerungen das eigene Kındsein wlederzugeben, ohne be-
merken, WIE inder Projektionsfläche der Gedanken Erwachsener werden.

„Kinder-Rache des Daseins fejem EBrnst  “ Der schmale (Grırat zwıschen CcChen
und fiejerem Ernst

Im Gegensatz EIW.: Wiıtz- Oder Humorforschung geht n MIr bel der Darstellung der
unfreiwiıllıg komisch klıngenden Kınderäußerungen bıblıschen Geschichten selbstver-
tändlıch nıcht die rage, WIE diese /ıtate strukturiert semIn mussen, einen mMÖS-
lıchst oroßen Lacherfolg be1 den Hörer/innen erzielen. 1e] mehr erscheımt 6S mMIr
spannend, be1 en Unterschieden Analogien In den Verstehensprozessen betrachten,
die sich eweıls UrC| eın Lachen oder unzeln außern. Nndem UNSCIC Log1ik Fra-
SC gestellt wiırd, indem kognitive Umstrukturierungen bestimmter Textinformationen
notwendig werden, Mussen sıch auch 7 weıfel uUuNnsecIenN Denkgewohnheıten und
Bezug auf dıe Bıbelrezeption Lesegewohnheıiten melden, stehen WIT der
Grenze zwıschen scheimbarem Unsınn und Sınn, zwıschen Lachen und rnst
Um dıesen schmalen (Grat zwıschen Lachen und tieferem TNsSt beI1 der Rezeption 3E
scher Texte UrCc 1nder Ausdruck bringen, habe ich mMIr erlaubt, den vorhe-
genden Beıtrag mıt einem ltat AUus Christian Morgensterns Galgenliedern betiteln:
„Kınder-Rache des Daseıns t1iefem rnst  .. Der wohl este humoristische
Dıiıchter der Deutschen stellt selnen 905 veröffentlichten Galgenliedern gleichsam als
Motto das kleine Gedicht „Galgenberg“ voran*:

‚genderz2
Blödem unverständlıch
Treiben WIr des Lebens ypDie
erade das, WAaS unabwendlich,
fruchtet UNSerem Spott als Ziel

a2s e Kınder-Rache HNennen
des Daseins fefem INSL;

WIirst eDen hesser kennen,
ennn du UNS verstehen lernst.

Morgenstern versteht seINe Galgenlieder, WIE CT Vorwort der 15 Auflage wunder-
schön schreıbt, als „Spiel- und Ernstzeug  4415. SO wıdmet S1E auch „dem Ind 1mM
Manne  c beziehungsweise einer späteren Ausgabe „dem 1ınd iIm ensche:  . Ent-
sprechend schillernd erscheımnt auch der der „Kınder-Rache L des a-
SeINs tiefem Ernst  C6 AUuS dem einleıtenden Gedicht „Galgenberg“.
Auf der einen Seıte verwelst dıe Formulierung „Mags CS nennen“ wohl arauf,
dass die nachfolgenden Galgenlieder 191088 denen nNndlıche ache Oder i1scher Unsınn

SeE1IN scheinen, dıe die Galgenpoesie noch nıcht verstehen gelernt aben Es oeht
14 YISUCAN Morgenstern, Jle Galgenlieder. Galgenlieder, almström, 'alma @. Der Ging-
SaNZz, Leıipzig 1939,
15 Ebd
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Morgenstern keıner Weise IN WI1IEe auch immer geartele erhöhnung eINes tiefe-
ICcCH rnstes, vielmehr betont OT: einem seıner Briefe Der Galgenlieder 95  tztes, We-
sentlıchstes“ Ist besonderer Humor, der „wohl 1IUT da ausstromen kann, dıie Fä-
hıgkeıt besteht, das eDen zugleıich mıit einem unbeıirrbaren Ernst, WIE mıt einer herzlı-
chen, Ja iıchen 1eDe betrachten . “ !© Auf der anderen Seımte aber wendet sıch
Morgenstern vehement einen Ernst, der sıch als Verbissenheit und mangelnde
Menschenfreundlichkeit ze1gt. SO sıeht seINe humoristische Missı1on, WIEe CH einem
TIE schreı1bt, darın, „1mM Menschen den dumpfen trübseligen Ernst, den eine
materljalıstische Gegenwart verstrickt hält, eIN wenig autfzulockern, anzubröckeln
Wahrer Humor bewegt sıch also auf dem chmalen (Grat zwıschen Lachen und tieferem
Ernst, kann sıch aber über einen falsch verstandenen rnst durchaus lustig machen
Auch be1 der Betrachtung VON Kınderäußerungen 1DEe scheımnt 68 MIr darum SC-
hen, neben der komischen Seılte VOL allem auch das Potenzıal wahrzunehmen, das unl
als Erwachsene Denk- und Lesegewohnheıten hınterfragen lässt Wer meınt, bel
manchen kındlıchen Überlegungen nıcht schmunzeln dürfen, verharrt, zumındest N
der Perspektive Morgensterns, In einem dumpfen Ernst, der angesichts des nabwend-
baren nıcht das etzte Wort aben sollte
Um diıesen schmalen (Grat zwıschen Lachen und tieferem Ernst visuellen Bereıich
verdeutlichen, möchte ich nochmals kurz auf die „Madonna Rot“ zurückzukommen,
dıe Rogıer Vn der eyden das 44() gemalt aben dürfte (vgl Abb 2)

Y

Abb Rogier Van der eyden, adonna Duran, 14400 (Museo del Tado, Madrıd).
16 Zıtiert ach Anthony LsSON, ber dıe Galgenlıeder Chrıistian Morgensterns, Würzburg 2003,
407
3 NSUAN Morgenstern, Eın eDen in Briefen (hg argareta Morgenstern), Wıesbaden 1952,
K Zitiert ach ılson 2003 1 Anm. 16], 36; Morgenstern 1952 16], 403
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DiIie „Madonna Rot“” he1ßt nach ihrem Vorbesiıtzer auch Duran-Madonna und hängt
se1lt 1930 TAdO In Madrıd Re1 der Betrachtung des Bıldes genugt er nıcht, sıch
über das herzıige esuskındleıin amüsıleren. Das Besondere be1 diesem Marıenbild
hıegt eben nıcht 11UT darın, dass UNSCeETIC IW EeIW. einer stillenden Mutltter nıcht C1I-

Ilt werden, zumal gerade Rogıiers Jesuskınder SONsSten me1ıst als wehrlose, bedürtti-
SC eaturen dargestellt sInd, denen ihre düstere Zukunft schon eingeschrieben scheımnt.
Die Poimninte ist 1e auch nıcht darın inden, dass hıer en sehr eigenwillıg
und ungestum miıt einem eılıgen Buch, eventuell der 1bel, umge en Marıa
nıcht dıe kleinste Spur VOI ngedu ze1gt, sondern zärtlıch iıhren KOopf dem aDen
ne1gt, auch WC das nderbar den Kontext melner Fragestellung DaSsSCH würde.
WIe inder dıie lesen und welche edeutung dies für unlls als Erwachsene aben
kann Um dıe besondere edeutung der Marıendarstellung erfassen können, CI -

schemt VOTL allem dıe Betrachtung eINes größeren /usammenhangs wichtig Aus kunst-
hıstorischer IC WwIırd INan insbesondere anacC agen, Inwıieweılt das Moaotıv des Kın-
des, das mıt den Selten eINESs Buches spıelt, nıcht VOI Jan Va'an EyCKs sıehben Jahre alterer
Ince-Hall-Madonna abgeleıtet Ist (vgl Abb Dort betrachten Mutltter und eben-
tfalls ein Buch, allerdings erhält sıch Aans Jesusknabe Gegensatz Rogıers Jesus-
kınd sehr artıg

P

Abb Jan Van EyCK, Ince-Hall-Madonna, 1433 (Natıonal Gallery of Vıctoria, Melbourne)

Rogıier vVonN der eyden SeTzZt sıch mıt selner Darstellung also sehr euüuıCc VON der ü TA=
dıtiıon ah. '© Aus theologıischer 1 INAas der rößere /usammenhang und damıt der

18 Vgl ırk De Vos, Rogier der eyden, Muünchen 1999, 941f.189-191
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wunderbare Humor und der t1efere Sinn der dargestellten kleinen Szene darın sehen
se1n, dass Jesus die Welt ekommen ISt, „auf dass die chrı werde“ „‚Indem
1910801 der Knabe iIcChen pIeE dıe Seılten ogreıift”, WIEe Manfred 'apsı diesem
Bıld treffend geschrıeben hat, „ zeiet GE nıcht OSS Ungeschick das freilich auch
sondern CI präsentiert sıch auch als en Sanz anderer  6“ 19 urc werden nıcht dıe
Klıschees. dıe dıie Vorstellung der Erfüllung der Schrift herangetragen werden, bes-
tätigt, vielmehr gelangt dıie chrı gerade Uurc sSeIN überraschendes Handeln
Ziel
Um kındlıchen pıIel, das Lachen reizt, einen tieferen rnst inden, ISt, WIEe
dıe e  aC  o des Madonnenbildes VON Rogier ze1gt, der Bezug einem übergeord-

orößeren Kontext notwendiıg. uch die unfreiwıllıge OM1 In den zıtierten Kın-
eräußerungen 1DEe verwelst auf e1INt andere Verstehensebene und lässt Manche
Denk- und Lesegewohnheıten iraglıch erscheıinen. Irotzdem kann dıe isolıerte Betrach-
wung nıcht ausreıichen. Hıer unterscheı1ıdet sıch die Analyse eInNes Wiıtzes doch wesentlich
VOIl der Interpretation der Kınderzitate. Es sollte hıer auch nıcht der Eiındruck entste-
hen, als musste Jede amusante Kınderäußerung 1DEe bereıts bedeutungsgeladen
se1n, zumal WC) SIE WIE den genannten Aufsatz- Oder Stilblütensammlungen dUus
dem Kontext gerissen erscheıint Wenn Kınder einer drıtten Jahrgangsstufe VON den Jün-
SCIN sprechen, dıe nach Mmaus gehen, oder VOoNn Jesus, der laut und wütend wurde,
„weıl dıie Menschen einen Flohmarkt 1mM Tempel gebaut haben“*?, dann reizt das ohne
/Zweıfel Lachen, darf aber eben auch nıcht überbewertet werden, olange der oTÖ-
Bere Zusammenhang nıcht näher betrachtet WIrd.
Um Kınderäußerungen 1De. nıcht 1Ur zufällig AUSs Aufsätzen mıt Teıl
sehr CHS gC  en Fragestellungen auswählen MusSsen und SIE nıcht 1Ur isolhert, SONMN-
dern In eiınen größeren theologıschen und exegetischen /Zusammenhang einordnen
können, biletet dıe genannte kındertheologische Bıbellektüre eine besondere ance
Diese soll 1Un einem zweıten Kapıtel eEIwas näher betrachtet werden.

Kıindertheologische Bibellektüre*‘
Z Verfremd.  ung des Vertrauten I heologisieren mıt Kiındern
Kinderuniversitäten oder Phılosophie-Kongresse für Kınder ehören festen Be-
tandte1l der Offentlichkeitsarbeit vieler Unıversıitäten und inden auch In zahlreichen
Medien eIN entsprechende utmerks;  eıt Bereıts seIıt Ende der 1970er Jahre hat
sıch dıe kınderphilosophische Bewegung darum emüht, Kınder In ihren Fragen EIW.
nach SINn und WEeC der Welt oder der Endlichkeit des ens ernstzunehmen und
dafür en passendes methodisches Instrumentarıum entwickeln “* Es überrascht also
19 Manfred 'apst, Das himmlısche Kınd In NZZ onntag Kultur 23 497

Vgl dıe Stundensequenz 24, 13-35 VON 'arkus chiefer Ferrarı Schmid, EmpfangenUTrC| den eılıgen elst, geboren VON der Jungfrau Marıa CI ensch und wahrer Gott), In
Onder'! Glaubensbekenntnis (2008) 55-/0, 68

Vgl ZUI11 Folgenden uch 'arkıus Cchiefer Ferrarl, Auf der uche ach der verlorenen Naıvıtät
Erwachsene egegnen Kındern als Xxegeten, ıIn Ihomaser (Hg.) Neutestamentliche ‚Xxege-1Im AT Jahrhundert Grenzüberschreitungen (FS oachım nı  a), Freiburg/Br. 2008, 278-295
22 Aus der umfangreichen ıteratur Phılosophieren mıt Kındern SE1 1Ur hıngewiesen auf Barbara
Erüning, Phılosophieren mıt Kindern, Hamburg (Liıteratur- und Forschungsschwerpunkte
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nıcht WC) iıche Bemühungen schlıeßlich auch der Theologıe und Relıg10nspäd-
a20g aufgegriffen wurden allerdings MIL Verzögerung VOoON mehr als Jahren
und miıt CHIGE euU1Cc SCIHMSCICH Beachtung der enuLchHkKen SO wird SEIL Ende
des A) ahrhunderts aruber diskutiert ob und WIC auch Theologisieren MI1t Kın
dern realısıerbar erscheımt Miıt 1C auf dıe bıblıschen Fächer iınde!l sıch dıe rage

INWIEWEIL Kınder Exegeten RC  — können beziehungsweılse Exegetisieren
MIt Ndern möglıch 15t24
Da GCiNe kındertheologische Bıbellektüre CIHNCI spezıfischen Bereich des Theologisierens
mıIıt 1ndern darstellt soll Folgenden zunächst kurz das Anlıegen der ındertheolo-
SIC beschrıeben werden
Kındertheologische /ugänge gehen VOIN der Voraussetzung geg  er (Relıgi0ns)
ädagog1 und Entwicklungspsychologıie AdUus wonach inder nıcht als Objekte etrach-
teT werden denen VON den Erwachsenen Fragen gestellt werden dıe SIC dann beant-

aben sondern als selhbstaktıve produktive und realıtätsverarbeıiıtende Subjekte
und als Konstrukteure ihrer CISCHCH Wırklıchkeit dıe S1IC wıederum rage tellen
Eiınem kındertheologischen Ansatz geht 6S aDel IMN CII Hermeneutıik der aktı-

UÜberblıck) Hans WIg Freese nder SINd Phılosophen einheim aSE| Ekkehard Mar-
fens Phılosophieren mıt Kındern Eıne Eınführung dıie Phılosophıe 1999 Fva er
DIe kleinen Phılosophen Vom mıiıt schwıerigen Kınderfragen Fürich 1991
23 Vgl Gerhard Bülttner 'artmut Rupp (Hg Theologısıeren MI1L Kındern Stuttgart 2002 AN:
ION Bucher Gerhard Büttner 'etira Freudenberger Lötz IN Schreiner (Hg .„Miıttendrin
ISLT (Jott inder en ach ber (ott Leben und 10d (JBKTh Stuttgart 2002 Aies (Hg
„Zeıt 1ST 1300008058 da Kınder rleben och Zeıten und Fest Tage (JBKIh Stuttgart 'arkus
chiefer Ferrarlt, „Erwachsene brauchen 1I1INET Erklärungen ] heologıisıeren MI1L Kındern l er-
NOTT (Gemeinde Zeıtschrıift für theologische Praxıs 4/2004) 25 NANLON Bucher Gerhard
Büttner elra Freudenberger Lötz In Schreiner (Hg „‚Kırchen sınd ziemlıich AÄhrıstlıc
Erlebnisse und eutungen VON Kındern (JBKIh Stuttgart 2005 dies (Heg „ Vıelleicht hat Gott
Uulls Kındern den Verstand gegeben  6 Ergebnisse und Perspektiven der Kındertheologıie (JBKIh
Stuttgart 2006 emenhNhe „Kınder- und Jugendtheologie“ 131 2/2006) 119 ANLON
Bucher Gerhard Bülttner elra Freudenberger Lötz In Schreiner (Heg „Man kann (Gott
es erzaählen uch kleine Geheimmnisse“ Kınder rfahren und ges  en Spirıtualitä (JBKIh
Stuttgart 2007
24 Vgl Friedrich Schweitzer nNnder und Jugendliıche als Exegeten? Überlegungen entwiıick-
Jungsorlentierten Bıbeldidakt Desmond Bell eike 1ps. Melchıior Johannes üpke
Bırgıit en! (Hg Menschen suchen Z/ugänge finden Auf dem Weg 1NCIMN rel1g10nNSspädago-
9ISC verantworteten Umgang mıiıt der (FS 1sUNe Reents) Wuppertal 1999 38 245 AUS
Wegenast Philıpp Wegenast Bıblısche Geschichten dürfen uch unrıichtig verstanden werden
Zum Erzählen und Verstehen neutestamentlicher rzählungen, ebd.; 2406-263; (G(rerhard Büttner
Olıver Reıis, Wıe werden Kınder (biblischen) 1 heologen der WIC ntsteht C111 kohärentes el-
wıssen?, RpB 47/2001, 43-54:; ANLON Bucher Gerhard Büttner elra Freudenberger--Lötz
In Schreiner (Hg „Im immelreich ISLT keiner sauer“ . Kınder als xegeten (JBKIh Stutt-
gart 2003: Gerhard Büttner IN Schreiner (Hg „Man hat ı CIl Stück ott 1 sıch“. Miıt
Kındern bıblısche eschıichten deuten 'eıl es estamen! (JBKIh Onder' Stuttgart 2004;
dies. (Hg „Man hat ıiMmMer CII Stück ott I sich“. Miıt Kındern bıblısche Geschichten deuten eıl

Neues estamen! (JBKTh Onder'! 2006; Chrıstina Kalloch, TEILIA: iındertheolo-
DIC Kınder als Exeget/innen?, Gerhard otze Egon Spliegel Hg.) Verantwortete Exegese
Hermeneutische Zugänge xegetische Studien Systematische Reflexionen Okumenische Per-
spektiven — Praktische Konkretionen (FS Franz eorg Untergaßmaıir), erln 2006, 5()5-S51
25 Vgl Heinz Schmidt, Kınderfrage und Kındertheologie ı relıg1onspädagogischen Kontext, Bultt-
er / Rupp 2002 [Anm. Z P19, LOF:: Bucher 2002 |Anm Ü AT
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VEl Ane1gnung, eıispiel aufgrund kognitiver ontflıkte, nıcht aber eIN Her-
meneutik der bloßen Vermittlung.“®
DiIie geistgeschichtlichen Wurzeln für diese veränderte 16 der Kınder und damıt letzt-
ıch auch für dıe V oraussetzungen, dıe ntstehung einer Kınderphilosophie und
-theologıe Ende des 20 ahrhunderts beıtragen konnten, SInd VOT em dem epocha-
len andel sehen, der UrCc. dıe Übertragung des Autonomieanspruchs der utklä-
Tung aut die ensalter Kındheit und Jugend und UrC| erke WIE beispielsweise
Jean-Jacques ROousSsSeaus „Emile“ Oder ean AULS „Levana“ angeSstO-
Ben wurde und IC genannten reformpädagogischen Epoche‘ Begınn des

unde: führte.“? Das spezıflısche Anlıegen der Kınderphilosophie und
-theologıe erwächst insbesondere dUus der Erkenntnis, dass Kınder Immer wleder auf
unerklärliche Sıtuationen Oder Dıinge stoßen, über dıe SIe Staunen und mehr wIssen wol-
len und die SIE ZU] Fragen und Welıterfragen
Be1l diesem kurzen Überblick über dıe V oraussetzungen der Kınde:  eologie rang sıch
zwangsläufig dıie rage auf, Inwlieweit 6S überhaupt ANSCIHNCSSCH seIn kann, diesem
Kontext VOIl 1 heologıe sprechen, ob CS nıcht sinnvoller ware, anstelle VOIl Kınder-
eologıe den Begrıff des relıg1ösen Denkens des Kındes verwenden. Auf relatıv
breıte /ustimmung SstOßt der Fachdiskussion die 16 dass eologıe keineswegs
Experten vorbehalten SEIN kann Miıt Hınweilisen EIW.; auft eine Gemeinde- und Lalen-
eologıie VON den Anfängen der Christenheit bıs heute oder auftf arl KRahner, der
eologıie als „dıe umfassende und oberste Bemühung das reflexe Verständnıisg
Ier selbst, dessen, Was WIT als Menschen und Chrısten notwendig sind“>} begreıft, oder
auf Stegfried Wiedenhofer, nach dem „Jede gläubige relıg1öse Rede e1IN! theologische
Rede 1S sofern der glaubende eNSC. zugleich enkender EeNSC ISt, der immer VOT

Fragen steht“ , wırd eutlıch machen gesucht, dass Theologıe keineswegs auf dıe
entsprechenden Fakultäten gelehrte Wiıssenschaft einzuschränken ISt, sondern dass

jeder eNSsSC und damıt auch Jedes Kınd In einem weıter gefassten Sınn eologe be-
ziehungsweise Theologım Se1IN kann  33

Gegensatz einem relatıv welten Verständnıiıs VON Kındertheologie lässt sıch nach
16 des JT übınger Religionspädagogen Friedrich Schweitzer „der Begrıiff einer Kın-
26 Vgl ebd., ST
7 Jean-Jacques ROuSSeEAU, mıl der ber die Erziehung, vollst Ausgabe deutscher Fas-
SUunNg VONn Ludwig Schmidts, 'aderDorn 31998
28 Jean Paul, Levana der Erziehlehre., besorgt VON Kurt Gerhard Fischer, 'aderDorn 1963
29 Vgl Schmidt 2002 ı Anm 25], 11-16:; Bucher 2002 |Anm 11-13; Ralf Koerrenz, Reformpäda-g0g1k, In LexRP (2001)S
30 Vgl Wılfrıed ärle, Was aDben Kınder in der Theologie verloren‘ 5Systematisch-theologischeÜberlegungen Projekt ıner Kındertheologie, In 2004) 11-27 Z3 Zitiert ach Margarete Schmid, Theologische Kurse für Lalen. Eın rfahrungsbericht ber erden
und Z/ielsetzung dieses “Wıener Xperiıments’, 1n 150-155, 154 Schmid
Rahner als einen der Referenten der 1Im Artıkel beschriebenen Veranstaltungen und zıtlert WOTT-
ich mıt dieser erung, dıe weıter lautet „Und Aarum gibt eigentlich In der Theologie keine
saubere Grenze zwıschen Fachleuten und Dılettanten er i1st In gewlissem Maße aufgerufen, heo-
loge SCIN. Vgl Bucher 2002 1 Anm 10f.
37 Vgl Stegfried Wiedenhofer, Theologıe, In LThK? (2000) 1435-1444, 1435
33 Ulrıch FODAC, ‘Kındertheologie’: ine SE Orme) auf dem Prüfstand, KRBI 131
2/2006) 86-91
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dertheologıe 1UT adurch rechtfertigen, dass dem über en allgemeınes relıg1Ööses
enken hınaus auch eiINne gleichsam selbstreflexive Form des Denkens üÜüber reliQ21ÖSses
Denken wırd Miıt anderen Worten Miıt der ede VON Kinderthi  eologıe soll
hervorgehoben werden, dass i1nder beispielsweıse nıcht LIUT ein eigenes es
oOder Gottesverständnis aben, sondern dass S1e über dieses Verständnıis auch selber und
selbständıg nachdenken und dass SIE aDel auch urchaus eigenen Antworten gelan-
SCH, dıe sowohl Horizont der kındlıchen Weltzugänge als auch Sinne einer Her-
ausforderung für Erwachsene ernst nehmen SInd c 34

TOLZ mancher Dıisparatheıit der methodischen Ansätze zeigen Praxisbeispiele, dass sıch
Kınder einem olchen Theologisieren mıt CLHIOTMNICI Neugierde und großem Eınfalls-
reichtum beteiligen und damıt en oNnNes Anregungspotenzla für dıe weıtere kognitive
und emotionale N  icklung verbunden SeE1IN ur
Schwieriger i1st dıie rage beantworten, abgesehen VONN der methodisch-didakti-
schen Inszenierung einer kındertheologischen Lernlandschaft dıe Herausforderung für
dıe begleıtenden Erwachsenen sehen ist In Bezug auf dıie Fragestellung des ersten

apıtels Nı noch allgemeıner agen Bedeutet dıe Begegnung mıt teilweise amusan-
ten und irrıtıierenden Außerungen der nNnder auch für das eigene Theologıisıeren der
Erwachsenen einen Gewıinn? (Oder noch pomtierter gefragt Was geht der Theologıe
verloren, WC S1e nıcht das eatıve Potenzı1al der Kınder wahrzunehmen und ach-
ten vermag?”” DIe rage, ob dıe eologıe der inder der eologıe
hat, wırd der ege pOSI1tLV beantwortet, und ZW. mıt dem Hınwels darauf, dass
Kındheit eben nıcht Ee1INt Vorstufe des Erwachsenwerdens sel, sondern dass der
Kındheit als e1genständıgem Lebens- und Glaubensabschnitt eıne besondere urde und
eigene theologıische alenz zukomme. Kındheit Se1 bestimmt urc Offenheit für das
Unberechenbare und Unerwartete, und damıt auch für Gottes offenbarende /uwen-
dung Als eug/ınnen der Nähe (Jottes selen Kınder fahıg, sıch WC) auch auf iıhre
eigene Weise Gedanken darüber machen und mıt ihren relıg1ösen Erziıeher/innen,
mıt der 1DEe und. etztlich mıt (Gott selbst In Beziehung kommen. ° Besondere °LeIls-
tungen‘’ VOl Kındertheologie werden anderem der Elementarıtät des Zugangs
entdeckt, weıl elementare Fragen und Antworten VOIl indern einen notwendıgen est
tür die Verständlichkeit und das Verstandenhaben VON Aussagen des (s:laubens be-
deuten könnten. Gerade Uurc dıe ihrer Fragen könnten Kınder das theolog1-
sche enken VONn Erwachsenen „aufscheuchen, beunruhigen und Gang en37
Kınder würden zudem grundsätzlıc Ee1IDIIC DZW eıbhaft enken Erwachsene würden
ingegen aufgrund der notwendigen Wertschätzung des Abstraktionsvermögens allzu
leicht den konstitutiven Bezug alles STTF:;  en Konkreten, alles Geistigen
Leıibliıchen aus dem IC verlıeren. Kıinder würden ußerdem AUuS$s ıhrer Lebenswelt

Vgl Friedrich Schweitzer, Was 1st und WOZU Kındertheologie?, JBKTIh (2003) 9-18, |Her-
vorhebung
45 Vgl das Resümee VOoNn Aarlte 2004 |Anm. 30I1,
36 Vgl eINNO: Boschkı Jan WOoppowa, 1heologıe der inder eologie der Kındheit, KRBI
131 94-100, 98f.., besonderer Berücksichtigung VOIl arl Rahner, (Gedanken ZUT eiıner
Theologıe der Kıindheit, ders.., Schrıiften ZUT eologıe, F insıede 1966, 313-329
4] 'Aarle |Anm 30]1,
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heraus oft einen ungewohnten ‚ugang Aussagen des aubens suchen, der sıch VO  Z

tradıtiıonellen. offizıellen, Tıchtigen‘ ‚ugang unterscheıden würde. Insbesondere diese
‘Verfremdung des Vertrauten’ ermöglıche dıe Infragestellung agloser Per-
spektiven.
Die rage, inwlewelt Erwachsene beziehungsweise die wıissenschaftliche Exegese
aus einer kındertheologischen Bıbellektüre einen Gewmnn ziehen kann, lässt sıch teilwel-

mıt dem Hınweils auf das Verhältnis der Kındertheologie eologıe beantworten,
spitzt sıch aber aufgrund der spezıfischen und komplexen Voraussetzungen, orge-
hensweılsen und Ergebnisse der wIissenschaftliıchen Exegese nochmals
D Das Erproben VOoN Verstehensoptionen erals Interpreten hiblischer Texte
Wenn Exegese bestimmt wIird IR „eıne In sıch strıngente, methodisch klar aufgebaute,

c 39überprüfbaren Kriterien genügende Auslegung VoNn Texten y dıe Wiıssen sach-
ndlıche, zelt-. kultur- und sozlalgeschichtliche /usammenhänge und den amalıgen
Denk- und Glaubenshorizont ebenso VOTraussetzt WI1Ie Kenntnis alter prachen und die
SOUVverane Handhabung exegetischer Methoden, WEC Exegese bestimmt wiırd, dürfte
dıe rage nach dem Gewıinn N einer kındertheologischen Bıbellektüre zumıindest mıt
1C auf dıie wıissenschaftliche Exegese eher negatıv eantworten SeIN
Unter der Voraussetzung eINes erwelterten ExegesebegrI1fs, der staärker das hermeneuti-
sche Vorverständnis und damıt das leıtende Erkenntnisinteresse berücksicht! und der
sıch mehr erfahrungsbezogener und der Endgestalt des TLextes orlentlierter uUSIie-
gungsmethoden bedient, legt 6S sıch aber durchaus nahe, WIE der Religionspädagoge
und Exeget Peter üller eC| meınt. auch mıt Kındern verschiedene ersteheNSOD-
tionen auszuprobileren, ungenügende auszuscheıden, wichtige erkennen und präzl-
sıeren.
Kınder 99 sıch selbst und ihre eıgene Lebenswirklichkeit ınem ext verstehend Bezıle-
hung und können VOIN ext her ihre Lebenswirklıichkeit deuten Dass SIE 1€eSs ohne "gelehrten ADpD-
paraı Wun, Ist insofern VOol besonderer edeutung, als bıblısche extfe ihrerseits nıcht erster inıe
auf eın intellektuelles, SsONdern auf en ganzheiıtliches Verstehen zielen, das dıe eigene Beziehung
dem Gesagten 1C hat DIe eXxXTe aben an-sprechenden er und erheben ınen An-
spruch, der Uurc hıstorische Kriıtık alleın keineswegs abgegolten ist. c 4

dem Nder ihre eigenen Erfahrungen, Jeweıliges Verstehensniveau, VorwIs-
SCH und auch ihre Intultion den Interpretationsprozess einbringen, können SIE neben

Teıl gerade adurch verursachten Missverständnissen urchaus textadäquaten
Interpretationen kommen
Indem Kınder ınen Dialog mıt dem ext eintreten und Verstehensoptionen ausprobieren,
„kommen S1IE Auslegungen, dıe ext als Verstehensoptionen anklıngen, die der usle-
gungsgeschichte vertreien wurden der N der exegetischen Literatur geläufig sınd Das ele:
‚War cht die exegetische Schulung der Kinder, ohl aber den Sachverhalt, dass dıe Exegese (von
einer Manc. schwıerigen Fachsprache abgesehen) verschiedene, Von den Jlexten angedeutete

38 Vgl ebd., 24-26
30 eler üller. „Da uSsten dıie eute TSL achdenken Kınder als xegeten Kınder als nNter-
preien bıblıscher 4exXie: (2003) 19-30,
40 Ebd 21
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Cchtungen einschlagen kann und Laufe der Auslegungsgeschichte SC| auch eingeschlagen
hat. 41

Wiıll dıie kındertheologische Bıbellektüre einen übergeordneten Methodenansatz
der Exegese einordnen, bletet sıch möglıcherweıse der Bezug eıner VON der 1ıbel-
pastora. vertretenen kontextbezogenen Bıbellektüre all, weıl auch hıer besonders dıe
lebenspraktıische Erkenntnis über dıe alltagsweltliıchen Er  ngen als /ugangswelse
Z Wirklichkeit und ZUT 1De wahr- und erNnstgenomMmMenN wird.““ Allerdings darf aDel
nıcht übersehen werden. dass die Bıbellektüre mıt Kındern der ege Rahmen des
SCAHhUulıschen Religionsunterrichts stattfindet, und damıt einem Kontext, dem dıie
Teilnehmer/innen zunehmend nıcht mehr kırchlich Oder rel1g1Öös sozlalısıert SInd
RE „Im Hımmel LSt keiner SauUer  «“ Beispiele einer kındertheologischen Bıbellektüre
Einige wenige konkrete espiele mögen zeigen, WIE Kınder sıch auf ihre eigene Weilse
mıt bıblıschen Texten auselInandersetzen können, WeC) SIE UrC| e1IN kındertheologi-
sche Bıbellektüre ihrer Neuglerde unters: werden, Fragen den ext eranzu-
tragen und ÜDber möglıche Antworten spekulıeren.
SO fällt beispielsweise auf, dass sıch Kınder mıt einer olchen methodiıschen VOrT-
gehensweılse Ifenbar auf Fragestellungen einlassen können, dıe bıslang VON der klassı-
schen Bıbeldidaktık auf Tund entwicklungspsychologischer Überlegungen als (ZU)
schwıer1ig für Kınder galten. Wer sıch EIW: Z/Zugangsmöglichkeiten tür 1inder
51'1 P dem Gleichnis VON den Arbeıtern Weıinberg, emuüh!: hat, wırd mıt BegelS-

den Versuch des Neutestamentlers Stefan Alkıer lesen, einem neunjährigen ınd
über en moralısches Verständnıiıs hinaus einen ugang metaphorischen und eOIl0-
ischen Dımensıion des Gleichnisses ermöglıchen. Die sung des 1indes auf dıe
rage des Exegeten, Wäas die Geschichte VON den Arbeıtern Weınberg über das
Hımmelreich AUSSaALC, Ist verblüffend aC.
Es g1bt keine mürrischen TDeEeIter Hımmel., weıl nıemand Ist auf ınen anderen.
Hımmelreich ist keiner LU  9 we1ıl dort nge gibt und keıiner braucht neidisch auf andere
se1n, weıl en gul geht  «43
Weıterhin auf, dass 1nder Oft auf Personen Ooder TODIeme In einer bıblıschen Ge-
chıchte aufmerksam werden, dıe zunächst eher margınal erscheinen möÖögen. Wenn
eispiel Schüler/innen eiıner niten Jahrgangsstufe bel der Geschichte VON Davıds Ehe-
bruch mıt Batseba danach agen, Was /Zusammenhang der Nathansparabel gesche-
hen wäre, „WCNnNn der Besuch Sal keinen Lammbratena oder dıe Einsamkeit Ur1as
betonen, nachdem aVIl| CM Herz gestohlen hat“, ist daraus erkennen, dass Kın-

Ebd
47 Vgl z B Ralf Hunfng, Bıbelwissenschaft und Bıbelpastoral. Mehr als ıne Eınbahnstraßen-Kom-
munikation, in 1DE und Kırche 40-43 Vgl dazu dıe Ausführungen der PäpstlıchenBibelkommission „Dıie Interpretation der Bıbel In der Kırche“ (Bonn [ 1993], 88) O.der verschiedenen Glieder der iırche be1 der Interpretation” : „Die SaANzZC bıblısche Überlieferung und
namentlıch dıe ehre Jesu In den Evangelıen als bevorzugte Hörer des es es dıejen1-
SCNH, die VOIl der Welt als eulte einfacher Herkunft betrachtet werden. Jesus hat erKannı!ı dıe den
Gelehrten und Weıisen verborgenen Dinge den einfachen uten geoffenbart wurden (Mit LE
ebı  O 111

und das Reich Gottes denen gehö: dıe den Kındern gleichen (Mk 10,14 par.)  a Vgl
43 elix Maxımuilian Karweıck efan Alkıer, Die Arbeıiter 1Im Weıinberg. Eın Bıbelgespräch zwıschen
eiInem Grundschüler und einem Neutestamentler, In JBKTh 54-59, 587
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Kınder be1 ihrer Betrachtung besonders auf zwıschenmenschliche Beziıehungen achten,
auch andere als dıe angebotenen Fıguren Davıd) qls Identifikationsfiguren übernehmen
Oonnen und Handlungsoptionen abwägen, dıe keıine zentrale spielen, aber urch:
AUS edenkenswert erscheıinen. Umgekehrt heıßt das aber nicht. dass 1inder nıcht eben-

fäahıg sınd, aut dem Hıntergrund VON eigenen ıfahrungen Empathıe mıt aVl
üben und überlegen, welcher Stelle des Geschehens och EeINt ance auf °He1-
lung  A auch nach dem 10d des Ur1a möglıch SCWESCH ware  44
Wenn sıch Schüler/innen eıner drıtten Jahrgangsstufe beI1 der Interpretation der Periıkope
Mk 93_35 der dıe ünger darum streıten, WeT der Größte VOoNn iıhnen Ist, mıt dem
Kınd ldentifiziıeren, das Jesus dıe Miıtte nımmt, und sıch adurch star und ANSC-

tühlen können, ze1gt dıes, dass diese Geschichte für Kınder iImmer schon
ihre eigene Gegenwart hineireicht. Gleichzeitig können dıe Schüler/innen ahber auch
das ınd mıt dem weıhnachtlichen esuskınd identifizieren und SOMIt einen erstaunlı-
chen Verstehenszugang Schlusslogion („Wer das Kınd aufnımmt, nımmt miıch
f “) inden Auf dıe rage, WaTUuIn SIE dıe Handlung Jesu gul fanden, kann eın Kınd
‚ weıl „JESsSus damıt zeigen wollte, dass Gott der Größte Ist  “ Offenbar

können Kınder mıt dem theologischen Paradoxon VO Größten Kleinsten KOnN-
IeXf dieser Perıkope relatıv problemlos umgehen. ”
Die verschiıedenen Formen einer lJebenspraktischen Hermeneutik” dlicher Deutun-
SCH werden VOIl Erwachsenen oft HUr belächelt, ohne aber dıe sıch dus eıner olchen
“ Verfremdung des Vertrauten‘’ ergebenden Konsequenzen SCHAUCI betrachten. Wenn
EIW. CII Erstklässlerin dem Problem, Marıa In Lk 0,38-42 den besseren
JTeıl DEW habe, edenken o1bt, dass Marıa vielleicht Sal nicht kochen konnte,
dann ze1gt sıch darın, WIE das ınd versucht, den ext nıcht normatıv, sondern sıtuativ

verstehen. ngen eIN Verstehen der Jesusworte bekommt dıe Überlegung der
Verschiedenheit Jeder und jede nach seimen/iıhren Möglıchkeıiten Platz und damıt eın
mehrdimensionaler 1C der die edeutung diıeser Periıkope nıcht 191008 engführt auftf die
rage nach der Bewertung VON Alltagsarbeıt auftf der einen Seılte und der Beschäftigung
mıt geistigen, theologıischen nhalten auf der anderen Seite.“©
Eıne sıtuationsbezogene Deutung der Kınder meınt abel weniger dıe Eiınordnung In
eIN eindeutig beschreibende kındliche Alltagswelt, sondern In eiınen tagesabhäng1-
SCH, sıch 12 verändernden Erfahrungskontext. Setzen siıch Schüler/innen beıispiels-
WEeIsSe über mehrere Stunden mıt einem bıblıschen ext auseinander, iınden S1E Je nach
aktuellem Anlass immer wıeder CU«C Verstehensmöglichkeiten. Gegensatz ETr-
wachsenen halten S1e aber nıcht unbedingt einmal CWONNCNHNCH Erkenntnissen fest
oder suchen nach einer argumentatıven Stringenz, sondern lassen sıch Von dem leıten,

Vgl Dietrich Rusam, „Der Davıd hat Ja e1In Herz gestohlen” (2 amue 11,1-12,15a) Davıds
Ehebruch mıt Bathseba, der Mord Uri1a und Nathans Bußpredigt, In Onder' (2004)169-180
45 Vgl Wolfgang enske, Die dıe TO. streiıtenden Jünger und das Kınd (MKk 9,33-37) usle-
SUung mıt Kındern ıner Klasse, Onder'! 42-59, SS
46 Vgl Elisabeth Naurath, „Eımn Jünger kann doch das Essen vorbereıten. Der kennt doch schon alleGeschichten, dıie Jesus VOIN Oott erzählt!“ Grundschulkinde deuten den ext VOIl Marıa und Martha(Lk 10,38-42), In ebd., 60-72, /Uf.



Markus chuefer Ferrarı

WAas SIC Augenblick für ANSCHICSSCH und notwendıg en Versuche den ugang
VON Kındern (bıblıschen) lexten vereindeutigen Oder dıe Konstruktionsregeln VON

Ndern SCHNAUCT bestimmen wollen dürften daher vermutlıch eher fehlschlagen
udem können Unterrichtsversuche ZC19CH dass gerade be1 Texten der Ver-
zicht auf CIM relıg10nNsunterrichtliche Vereindeutigung dıe iınder ihrem Interpretati-
onseılfer eher ermuntert DIe Deutungsversuche der Kınder werden aDel keineswegs
unehmend spe)  atıver und phantastıscher sondern Jeıben LITOLZ der uche nach All-

schlussfähıgen Verstehensoptionen CHE bıblıschen ext DIe Fremdheıt des lextes
WIrd Ifenbar respektiert ohne SIC voreılig dıie CISCIIC eNnsSsSwe assımılıeren

ITsSte und zweiılte Naıvıtät
ehren WITL nochmals Ausgangsfrage zurück Warum können dlıche erspekti-
VCI für CISCHC Bıbellektüre CIIl Bedeutung gewinnen? Fın anfänglıches Lachen
über manche Kınderäußerung ZUT 1DEe INı WIC WIT esehen aben WCNISCI CIMn /el-
chen für CIl enhlendes Ernstnehmen als 1elmehr Ausdruck dafür CISCHC Denk- und
Lesemuster hınterfragen Der Ansatz kındertheologischen Bıbellektüre kann dıe
Möglıchkeıit C111CS Perspektivenwechsels der AdUus olchen Kınderäußerungen erwächst
eınmal mehr bestätigen Darüber hınaus gelıngt CS miıt dieses Ansatzes dıe Kın-
deräußerungen ZUT 1DEeE auch C1I1ICI größeren theologıschen und exegetischen AIr
sammenhang einzuordnen
TIrotzdem bleibt C1INECN ugen das Interesse der Erwachsenen für Verste-
enszugänge und Deutungsversuche VOI Kındern ZUT 1DEe erstaunlıch Keiınem rel1g1-
ONS- oder bıbeldıdaktıschen Ansatz WäarLr CS den letzten Jahren dıeser Weilse VCI-

gONNL auch das Interesse VOIl Fachwiıssenschaftler/innen sehr wecken dass diese
selbst olchen methodischen ugang mıiıt Kındern erproben und enteren
wollen ohne orge aDen USSECMN VON Fachkolleg/ınnen belächelt werden uch

dıe Eıinsicht dıe (irenzen der CISCHNCH Fachwıssenschaft und dıe sıch daraus CI -

ebende Notwendigkeıt C1IHCT Grenzüberschreıitung und Interdiszıplinarıtät den letzten
Jahren gewachsen 1ST erklärt sıch durch Erachtens noch nıcht hiınreichend dıe
besondere Neuglerde verschıedener Vertreter/innen der exegetischen Fachwissenschaft
für dıe Umsetzung kındertheologischer berlegungen der SCAHhullschen oder geme1nd-
lıchen Praxıs
Fın rklärungsversuc erg1bt sıch möglicherweise dus Dıskussion dıe erhalb
der Religi1onspädagogık bereıts Ende der 1980er Jahre dıe rage geführt wurde 111-
WIEWEITL dıe °Erste Naıvıtät VonNn Kındern ementar- und Grundschulbe-
reich schützen SC1 Auf der CiINeN SeI1te wurde dıe (Gefahr iIrühzeıtigen Entmy-
tholog1sıerung beschworen dıe sıch star' theologischen Denknıveau VON HET-
wachsenen Orıentiere und Ndern allzu dıe für CC gelıngende Kontingenzbewäl-

47 Vgl DSDW chuefer Ferrarı Schmud 2008 ı Anm 20]
48 Vgl Cornelia Oswald, 7 auf dıe harte rde kommt runter“. Vom Gipfelerlebnis ı die Mu-
hen der ene (Mit E, 1 Jesu erklärung 1 der Interpretation VON Schülern und chülerinnen,

Onder' 1 39- 149, 147f.



„Kınder-Rache des Daseins fefem
12ung notwendıigen anthropomorphen und magıischen Bılder nehmen wolle.*” Auf der
anderen Se1ite wurde gerade darın en Fixierung auf artıfızlalistische und anımıstische
Vorstellungen und damıt eine Infantılısıerung der Kınder esehen und daher vehement
für die Notwendigkeıt einer erklärenden Welterführung kındlıcher Überlegungen plä-
diert . uch WEeNNn beıden Posiıtionen durchaus dıe edeutung eiıner "Ersten Naıvıtät’
für die relıg1öse Entwicklung VON Kındern esehen wurde, wurde dennoch kontrovers
dıskutiert, Inwleweıt beziehungsweıise aD Wallll Erziehende korrigierend eingreifen soll-
ten, Kınder auf dem Weg ZU)  3 Erwachsenwerden unterstützen >
Allerdings wurde be1l dieser Dıskussion dıe °Erste Naıvıtät’ wenig der Begrilf der
‘Zweiten Naivıtät’ berücksichtigt, der für dıe Erfassung der ‘Ersten Naviıtät’ unbedingt
notwendıg ist, ll nıcht einen alschen Gegensatz VON kındlıcher efühlswe VCI-
SUS dem Intelle  1SMUS der Erwachsenen aufbauen. Zumal dıie relig1onspädagogische
erwendung des Begriıffs der °"Ersten Naıvıtät’ VOT em auf die erstmals 1960 erschıe-
1ICH Überlegungen des Phılosophen Paul Rıcoeur zurückgreıft, der diıesen Begrıiff AduSs-
schlıeßlich INn der Gegenüberstellun: einer ‘Zweılten Naivıtät’ verwendet. * em
geht CS be1 Rıcoeur sehr kurz efasst eine Erste und Zweıte Naıvıtät der Gels-
tesgeschichte der Menschheıt, ZzunacAs aber nıcht ZWeI Phasen erhalb der relig1-
Osen N!  icklung des Menschen. Be1 Rıcoeur bezieht sıch der Begriff der Naıvıtät auf
dıe ursprünglıche Unmuittelbarkeit der Symbolwelt des Glaubens und G stellt sıch die
Trage, WIEe diese Unmiuttelbarkeit und die reine Reflexion des enkens zusammengehen
können. uch WC WITr heute nıcht mehr dieser ersten Unmiuttelbarkeit sprich Naıvı-
tat zurückkehren können, können WIT HTE den hermeneutischen Zirkel eiıner krıtischen
Interpretation zumındest einer Zzweıten Unmiuittelbarkeit zustreben. urc eiınen zırkulä-
ICcH Bezug zwıschen Glauben und Verstehen L11USS verstehen, glauben, und
INan INUuSs Jauben, verstehen kommt CS einer paradoxen erschränkung der
ersten und zweıten Unmiuittelbarkeit des auDens
Wiıll Ian den Gedanken der "Ersten und /Zweılten Navıtät’ dennoch auf die relıg1öse
Entwicklung eINESs Eınzelnen bezıehen, wIrd Ian daher sehr viel deutliıcher auch dıe
erschränkung betonen IMussen Das bedeutet nach dem Relıgionspädagogen Rainer
Oberthür In der Konsequenz dann nıcht NUT, dass Nder 95 ihrer äahıgkeıt In-
tultion bereıts einem gläubıgen ‘Verstehen’ auf der rundlage ‘Zweıter nmıttelbar-
keit’ teilhaben können  “ 53 ondern dass Erwachsene auf der ene der ‘Zweıten Unmiuit-
telbarkeı das eigene Kındseim (wıeder zulassen können. Die Aance wechselseıtigen
49 Vgl AtOoN Bucher, „ Wenn WIT iImmer tiefer graben„Kinder-Rache an des Daseins tiefem Ernst“  89  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  für die Notwendigkeit einer erklärenden Weiterführung kindlicher Überlegungen plä-  diert.”° Auch wenn in beiden Positionen durchaus die Bedeutung einer ‘Ersten Naivität’  für die religiöse 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 unterstützen. *  Allerdings wurde bei dieser Diskussion um die ‘Erste Naivität’ zu wenig der Begriff der  ‘Zweiten Naivität’ berücksichtigt, der für die Erfassung der ‘Ersten Naivität’ unbedingt  notwendig ist, will man nicht einen falschen Gegensatz von kindlicher Gefühlswelt ver-  sus dem Intellektualismus der Erwachsenen aufbauen. Zumal die religionspädagogische  Verwendung des Begriffs der ‘Ersten Naivität’ vor allem auf die erstmals 1960 erschie-  nen Überlegungen des Philosophen Paul Ricoeur zurückgreift, der diesen Begriff aus-  schließlich in der Gegenüberstellung zu einer ‘Zweiten Naivität’ verwendet.” Zudem  geht es bei Ricoeur — sehr kurz gefasst — um eine Erste und Zweite Naivität in der Geis-  tesgeschichte der Menschheit, zunächst aber nicht um zwei Phasen innerhalb der religi-  Ösen Entwicklung des Menschen. Bei Ricoeur bezieht sich der Begriff der Naivität auf  die ursprüngliche Unmittelbarkeit der Symbolwelt des Glaubens und es stellt sich die  Frage, wie diese Unmittelbarkeit und die reine Reflexion des Denkens zusammengehen  können. Auch wenn wir heute nicht mehr zu dieser ersten Unmittelbarkeit sprich Naivi-  tät zurückkehren können, können wir durch den hermeneutischen Zirkel einer kritischen  Interpretation zumindest einer zweiten Unmittelbarkeit zustreben. Durch einen zirkulä-  ren Bezug zwischen Glauben und Verstehen - man muss verstehen, um zu glauben, und  man muss glauben, um zu verstehen - kommt es zu einer paradoxen Verschränkung der  ersten und zweiten Unmittelbarkeit des Glaubens.  Will man den Gedanken der ‘Ersten und Zweiten Naivität’ dennoch auf die religiöse  Entwicklung eines Einzelnen beziehen, wird man daher sehr viel deutlicher auch die  Verschränkung betonen müssen. Das bedeutet nach dem Religionspädagogen Rainer  Oberthür in der Konsequenz dann nicht nur, dass Kinder „dank ihrer Fähigkeit zur In-  tuition bereits an einem gläubigen ‘Verstehen’ auf der Grundlage ‘Zweiter Unmittelbar-  keit’ teilhaben können“°, sondern dass Erwachsene auf der Ebene der ‘Zweiten Unmit-  telbarkeit’ das eigene Kindsein (wieder) zulassen können. Die Chance wechselseitigen  “* Vgl. Anton A. Bucher, „Wenn wir immer tiefer graben ... kommt vielleicht die Hölle“. Plädoyer  für die erste Naivität, in: KBl 114 (9/1989) 654-662.  © Vgl. Bernhard Grom, Zurück zum alten Mann mit Bart? Zu Anton A. Buchers Plädoyer für die  ‘Erste Naivität’, in: KBl 114 (11/1989) 790-793.  *” Vgl. Fritz Oser / Helmut Reich, Nicht zurück zum alten Mann mit Bart, sondern vorwärts zum  eigenständigen Kind. Zu Bernhard Groms Replik auf Anton A. Buchers Plädoyers für die ‘Erste  Naivität’, in: KBl 115 (3/1990) 170-176; Lothar Kuld, Kinder denken anders. Anmerkungen zur  Kontroverse um die ‘Erste Naivität’, in: KBl 115 (3/1990) 180-185.  ” Vgl. Paul Ricoeur, Symbolik des Bösen. Phänomenologie der Schuld II, Freiburg/Br. - München  1971, 395-406.  ° Rainer Oberthür, Die ‘Erste Naivität’ ist in der ‘“Zweiten’ ‘aufgehoben’. Überlegungen zum Ver-  hältnis zwischen ‘Erster’ und ‘Zweiter Naivität’, in: KBl 115 (3/ 1990) 176-179, 178.kommt vielleicht die Holle* ädoyerfür dıe Naıvıtät. in 114 654-662
5() Vgl Bernhard Grom, urück ZUM en Mann mıit Bart? /u ntion Buchers ädoyer für dıie
‘Erste Naıvıtät’, In 114 1/1989) 790-793

Vgl FUlZz Oser 'elmut eIC 1C. zurück en Mann mıiıt Bart, sondern VOrwarts ZU11)
eigenständigen ind /u Bernhard Groms Replık auf Ntion Buchers Plädoyers {tür dıe Erste
Naivıtät’, in 115 170-176; Lothar Kuld, Kinder en anders. AnmerkungenKontroverse die °Erste Naivıtät’, In 115 180-185
52 Vgl aul RIcoeur, Symbolik des Bösen. Phänomenologıie der Schuld IL, Freiburg/Br. München
1971, 395-406
53 Rainer Oberthür, Die Erste Naılvı ist In der ‘Zweıten’ ' aufgehoben’. Überlegungen ZUIN Ver-
hältnis zwıschen ° Hrster’ und ‘Zweıter Naıvıtät’, FIS 176-179, 178
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Lernens leg dann gerade der Begegnung der unterschiedlichen Weılisen des erste-
hens
„Das kann ahmen selner Verstehensmöglıchkeiten der Wahrheıt des auDens begegnen
und zugleich der Z weıten Naıvıtät seines Gegenübers UrC| ung und Identifikatiıon te1l-
aben und wachsen. Der/dıe hrer/iın (Erzıeher/1n) kann sich auf das In seiner (weıtestge-
en ‘hrsten Naıvıtät einlassen und VOIl der ahrheıt dieser nmuıttelbarkeıt lernen. 6C

Oberthür seht allerdings davon AaU>, dass dies 1Ur jenen gelıngen könne, „dıe sıch ihr
würden. Vorsıich-Kıindseın, ihre °Hrste nmittelbarkeıt 1Im positıven Sinne erhalten

tıger Ist me1lnes Erachtens wohl formulıeren. dass als Erwachsener dıese °Hrste
Unmuittelbarken ZWarlr qals Teıl der e1igenen Bıografie anerkennen, aber nıcht mehr
zurückgelangen kann DIe Erfahrung der Ersten Naiıvıtät’ VonNn Kındern kann aber e1INt
Herausforderung bedeuten, sıch auf die uche nach der eigenen ‘Zweıten nmıttelbar-
keıt" begeben Wenn Ial sıch als Erwachsener Sinne Rıcoeurs mıttels eiInes her-
meneutischen Zirkels beım Interpretieren der nachkrıtischen Form unmıittelbaren (jlau-
bens zumındest anzunähern können dıe Interpretationsversuche VON Kındern
be1ı diıeser uche nach der ‘Zweıten Naıvıtät’ In besonderer Weise anregend se1n, nıcht
abher den eigenen Interpretations- und Verstehensweg ersetizen
Um nochmals auf das Bıld VON Rogıer Van der eyden zurückzukommen, bedeutet das
dann eben doch, dass CS nıcht genügt, sıch darüber amüsıeren, welche überraschen-
den Zugriffsmöglıchkeiten Kınder ZUT inden, sondern bedeutet, immer wıieder
selbst nach der ‘ Verfremdung des Vertrauten’ suchen, offen leıben für das
Unerwartete und Überraschende (vgl Abb

54 Ebd., 179
55 Ebd



iıchael Martın Fischer Hg.) Spontan spirıtuell sozlal. Eine exploratı-
1e ZUT kırchlichen Jugendarbeıt In der DIiözese Rottenburg-Stuttgart, StHhlidern

(Schwabenverlag) 2006 1134 S E ISBN 978-3-7966-1315-9]
Katrın Fauser urFischer Rıchard Münchmeter, Jugendliche als Akteure Ver-
banı  Q Ergebnisse einer empirischen Untersuchung der Evangelıschen Jugend Jugend

Verband: 1), Opladen Farmington (Budrıich) 312 plus Anhang;
SBN 978-3-8  49-106-9]
Katrın Fauser ur Fischer Rıchard Münchmetıter Hg.) „Man IHNUSS CS selbst CI -
eht abenMichael N. Ebertz / Martin Fischer (Hg.), Spontan - spirituell - sozial. Eine explorati-  ve Studie zur kirchlichen Jugendarbeit in der Diözese Rottenburg-Stuttgart, Ostfildern  (Schwabenverlag) 2006 [134 S.; ISBN 978-3-7966-1315-9]  Katrin Fauser / Arthur Fischer / Richard Münchmeier, 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 Münchmeier (Hg.), „Man muss es selbst er-  lebt haben ...“. Biografische Porträts 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-  Jang äußerst 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 ergründen.  Der Band „Spontan - spirituell - sozial“ verdankt sich der Kooperation zwischen Bi-  schöflichem 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 zwölf Einzelinterviews und sechs Gruppendiskussionen  durchgeführt. Dezidiert narrative Impulse bleiben im Leitfaden (20f.) unterbelichtet,  über 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 prägnante Muster der Selbstverortung im Jugendverband. Pla-  kativ werden diese „Orientierungstypen“ (25 et pass.) als „Spirits“, „Humans“ und  „Funs“ bezeichnet. Sie in üppigem Rekurs auf vielfältige Transkiptbelege aufzuhellen,  bildet den Schwerpunkt des Bandes.  Engagement in Jugendgruppen speist sich der Rottenburger Untersuchung zufolge aus  unterschiedlicher Motivik, die sich typologisch bündeln lässt. Die zwar markante, aber  quantitativ unbedeutende Gruppe der „Spirits“ bewege vor allem der Wunsch nach aus-  drücklicher, inniger Gottesbeziehung. „Im Vordergrund stehen weniger Spaß und Ge-  meinschaft, vielmehr soll kirchliche Jugendarbeit ein Ort sein, wo man seinen Glauben  leben und sich mit anderen jungen Menschen über Glauben und Religion austauschen  kann.“ (45) Handlungsmotor der „Humans“ sei dagegen primär das Bestreben und Er-  leben, sich selbstbestimmt und tatkräftig für andere Menschen einzusetzen. „Sich für  Religionspädagogische Beiträge 62/2009Biografische Porträts Jugendlicher dUus der Evangelıschen Jugend (Ju-
gend Verband: 2), Opladen Farmington (Budrıch) 2006 319 S ISBN
978-3-806649-066-6]
Mıke COrSa Hg.) Praxisentwicklung Jugendverband. Prozesse Projekte Module
Jugend 1mM Verband: 3) Opladen Farmington (Budrıc 2007 219 S
SBN 978-3-86649-067-3]
TOLZ merklıch schwındender edeuts:;  eıt VON elız10N2, Konfession und Kırchen e1-
nerseılts und hoch professioneller Konkurrenz auftf dem Freizeitmarkt andererseıts erwel-
SCH sıch TCANHCHE Jugend(verbands)gruppen seı1it "7e  en als erstaunlıch tabıler
Lern- und Lebensort Waren dıfferenzilerte Untersuchungen dieses Handlungsfeldes bIs-
lJang außerst L: markıeren die hler besprochenen Studien eiınen erireuliıchen Wen-
eDU: Zentrum steht eweıls dıe Perspektivik der Jugendlichen Mitglieder und
Miıtarbeiter/innen In ruppe und Verband Diese wırd empIırisch rekonstrulert. Ei-
genart und Aussıchten kırchlicher Jugendarbeıt ergründen.
Der Band „Spon! spırıtuell sSOz1al“ vVer' sıch der Kooperatıon zwıischen Bı-
schöflichem Jugendamt KRottenburg2-Stuttzart und Katholıscher Fachhochschuli Frei-
Durz Hauptautor/innen dieser qualitativ-empirischen Regıionalstudie Sınd acht 1plo-
mand/ıinnen, dıe VOoN ıchael begleıtet wurden Um dıe Motivatiıon VOIN Ju-
gendlichen erkunden, die chliche Jugendarbeıt Uurc Engagement konstitule-
ICH, wurden Im Jahre 2005 ZWO Einzelinterviews und sechs Gruppendiskussionen
durchgeführt. Dezıdiert narratıve impulse bleiben ıtTaden unterbelıchtet,
über den OdUSs der erst fallımmanenten, fallvergleichenden Auswertung (vel Z3)
nNnden sıch kaum brauchbare Informationen. Wiıe dem auch sel, Fallvergleich erule-
Icn die Autor/innen dreı prägnante Muster der Selbstverortung Jugendverband. Pla-
katıv werden dıese „Orıientierungstypen“ (25 el pass als „SPLS ” , „Humans“ und
„Funs  CC bezeıichnet. S1e üpp1gem ekurs auf vielfältige J ranskıptbelege aufzuhellen,
bıldet den Schwerpunkt des andes
Engagement in Jugendgruppen speı1st sıch der Rottenburger Untersuchung zufolge aus
unterschiedlicher Motivık, dıe sıch typologısch unde lässt Die ZWal markante, aber
quantıtativ unbedeutende Tuppe der „SPILS“ bewege VOT allem der UnNnsSC nach AUS-

ücklicher, innıger Gottesbeziehung. „Im Vordergrund stehen wenıger Spaß und Ge-
meınschaft, 1elmehr soll kırchliche Jugendarbeıt eın seIN, selnen Glauben
eben und sıch mıiıt anderen Jungen Menschen über Glauben und elıg10n austauschen
kann  I (45) Handlungsmotor der „Human.  0 sSEe1 dagegen prımär das Bestreben und Br-
eben. sıch selbstbestimmt und tatkräftig für andere Menschen einzusetzen. ADICH für

Religionspädagogische Beıträge
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andere engagleren und aDel selbst Spaß aben, chlıeßt sich für S1IE nıcht AUS,
Gegentell. 32Z) 77In den Interviews beschreıiben S1Ie dıe TITCAlıche Jugendarbeıt als e1INt
tätıge Gememnschaft, dıie Uurc. gemeInsame Aktıonen zusammenwächst, wodurch eın
Gefühl der erbundenheıt entsteht“ (56) DıIie rTuppe der „Funs  06 schließlich suche und
fiınde Jugendverban vorrangıg „Beziehungsspal” (39 und 116) miıt eichgesinn-
ten. Ale rleben TCAIliIıcChe Jugendarber als Ee1INt Möglıchkeıt, ihre Freizeıit In (jeme1nn-
scha: mıiıt anderen Jungen Menschen estalten. Hıer fiınden S1IE Freunde und nahen
ontakt anderen Jungen Menschen. (77)
Die Rottenburger udıe tragt „exploratıven (harakter“ (15) Ihre Typologıe erscheımnt
SCWAaZLT, Wäas Girenzen und Stärken bırgt Statt eiıner stringenten Auswertungsmethodolo-
g1e dommnıert en iıllustratıver eDrauc VON Textiragmenten. Gerade die Abgrenzung
zwıschen „Humans und 5  . wirft Fragen auftf (vgl 32) /Zweıfelsohne sens1bilisıe-
ICH dıe Befunde für dıe Heterogenität der Jugendlicher Verbandsmıitglieder. ]berdeut-
ıch wırd, dass nıcht relıg1Ööse, sONndern zwischenmenschlıiche Motive für das (Gros de-
ICI, die sıch in kırchliıchen Jugendgruppen betätigen, ausschlaggebend Sınd (insb 103)
Dass S1ICE Kırche In er ege durchaus krıtisch sehen (vgl 47 661.., 9() und 1753 14),
wohl ahber als Freiheit eröffnender Raum suchen (insb 62, und 78), könnte sich 0

gesichts aktueller Restaurationstendenzen Katholizısmus ber kurz oder lang ZUr

Zerreißprobe auswachsen.
Das zweiıte 1er besprechende Forschungsprojekt, dessen Befunde und Überlegungen
stolze dre1 ande umfassen, entstand Kooperatıon zwıischen der Arbeitsgemeinschaft
der evangelischen ugend In der Bundesrepubli Deutschland und ausgewlesenen
Expert/innen der empirischen Jugendforschung (Katrın Fauser, UrFischer, Rıchard
Münchmeıer U.a In bıslang unerreıichter Professionalıtät und Dıfferenzie  eıt wiıird
erkundet, WIE Jugendliche selbst verbandlıche „‘Realıtät’ herstellen“ (1/13) Um
„dıe Erforschung eINes Jugendverbandes dQus 1C| der Jugendlichen  c. (1/29) bewerk-
stellıgen, edient sıch das bundesweite Projekt vielfältigster Untersuchungsmethoden
(vgl /38-45)
Band dokumentiert und ede Ergebnisse quantıitativer Provenilenz, qualitative Da-
ten diıenen der Ilustration. In geirenNnNien Umfragen, deren Skalen auf eigenen
Voruntersuchungen iußen, wurden AaDEe1N Reichweıite und Realıtät der evangelıschen Ju-
gendverbandsarbeıt Trkundet
DIie bundesweit repräsentatıve Reichweıtenuntersuchung, der 3 020 Heranwachsen-
den zwıischen und M) Jahren teılnahmen, verzichtet auf dıie obe Abfrage einer fOr-
mellen Miıtgliedschaft. Stattdessen wird In flexiblerer Weise erkundet, ob sıch die Pro-
and/ınnen Gruppen, inriıchtungen Oder Aktıvıtäten nıcht kommerzieller JIräger
betätigt aben und inwlewelt SIE etztere benennen wIsSsen 1/81{.) Die SOMIt ermit-

Reichweite beträgt respektable 10,1 % für dıe evangelısche bzw 8,8% für die ka-
Olısche Jugendarber (1/83) Die Autor/innen folgern
„Solange christliche Jugendarbeıt siıch cht selbst freiwiıllıg auf bestimmte Zielgruppen beschränkt,
ird S1Ie eINe wichtige olle für die Jugendlichen und damıt für dıie Gesellschaft spielen. “ (1/85)
„Herzstück” (35 und . ZeNEM (1/43) des gesamiten ae]-Projekts Ist zweıfelsohne
dıie umfängliche und facettenreiche ekons  105 der „subjektiv GE  rene[n| Realıtät



Sammelrezension Empirische Studıen ZUr kırchlichen Jugend(verbands)arbeit‘
des erbands  c (1/88) auf Basıs VOoNn 2.280 Interviews, dıe 2004 stattfanden. DIie reprä-
sentatıve Quotenstichprobe konzentriert sıch auf 10Ö- bıs 20jährıge, „dıe ontakt mıt
evangelıscher Jugendarbeıt Ssınd“ 1/218) oder Wıle auch der Rottenburgzer
Studıe erwelst sıch der Wunsch und das Erleben VON „Gleichaltrıgengeselligkeıit“
ef pass einer Tuppe als das überragende Teıl  emotiv
„Die Freunde und dıe anderen Gruppenmuitglieder SIN für Jugendliche VON zentraler edeutung für
die Tellnahme ınem Jugendverbandlıchen ge| Man dıe Bedeutsamkeiıt der “anderen

der TuUuppe AdUS Sıicht der Jugendlichen cht hoch einschätzen. 1es tirat be1 len
empirischen /Zugängen, dıe diese Studie SEW. hat, eindringlich Tagı  b (1/ 142)
Das Erleben tragfähıger Gemeimnschaft der TuUpDDpE Ist der entscheidende Motor VCI-
bandlıcher Jugendarbeıt (ınsb 1/66 SOWIeE Wıe dıie aej-Studie überzeugend her-
ausarbeıtet, korreliert das Gemeinschaftsmotiv s1ıgnıfıkan miıt dem unsch nach DCI-
sönlıcher Welıterentwicklung, nach sınnvollem Eınsatz ere und nach
Selbstbestimmung 1NS 1/137) Die Hochschätzung einer verlässlıchen Tuppe lässt
sich somıt schwerlıich als regressive Flucht VOTL den Herausforderungen einer autonomen
Lebensführung missverstehen. Wer dıe rTuppe sucht, dem 1eg In er ege: fern, sıch
aus der erantwortung für die eigene Bıographie stehlen. DiIe ehnsucht nach
gemeıinschaftlıchem usammenhalı scheımnt verschwiıstert mıt dem UnsSC Freıiheit
und ohne /Zwang für sıch selbst und tür Andere SOTSCH (insb 40)
TOLZ vielfacher angen und Wiıederholungen und manch verzichtbarem, weıl unergle-
1gem (1/167-181 und 248-267) Oder hrasenhaftem (1/268-278) Einzelkapıtel SETZT
Band der aeJ-Studie doch Maßstäbe tür e1IN empırisch solıde Bestandsaufn:
kırchlicher Jugendarbeıt. enı (wıe oft!) keine sıgnıfıkanten Geschlechterdiftfe-

sıchtbar werden (insb 1/23 und 245), besticht die Herausarbeıtung markanter
UOst-West-Gegensätze (insb 1/111-122) /Zum Stellenwert altersnaher ruppenle1-
ter/ınnen iInden sıch wıdersprüchliche Aussagen (vgl 14109 VS 1/205.207).
Als ebenso überraschendes WIE rel1ıg10nspädag0og1SC) briısantes Undstuc: erwelst siıch
e1IN appes Kapıtel (1/235-241), das Jenen roband/ınnen auf den fühlt, die den
selbst erlebten Konfirmandenunterricht IC als Jugendarbeıt' codılert en
Deutlich wiırd. dass Jugendliche en katechetisches Handlungsfeld WI1Ie eben den KOnN-
Iirmandenunterricht Sanz Gegensatz or1g1nären Jugend(verbands)gruppen überaus
häufig als ungelıebte Pflicht mıt lebensferner und langweılıger Inhaltlıchkeit ahrneh-
HIC)  a Gerade Kontrast 7U  = hochgradıg selbstbestimmten, freiwiıllıgen, langfristigen
und geselligen Setting der Jugendarbeıt wırd offenkundıg, WI1IEe schwıer12 sıch die Her-
ausforderung gestaltet, außerschulisch katechetische Lernprozesse ermöglıchen, dıe
christliche Inhaltlıchkeit dezıdiert Sprache bringen, ohne als aufgepfropft und künst-
ıch empfunden werden.
Band der aeJ-Studie konzentriert sıch auf dıe geglättete und geralffte (vgl DOo-
kumentation VON 16 bıographischen Interviews mıt Jungen Menschen, dıe der CVaANSC-
ischen Jugendarbeıt aktıv Siınd Oder Dass dıe als sehr ausdrucksstarken
Texte 11UT oberflächlich gesichtet werden 3-2 und eine Sprache WIe nha: nach-

Dıie ese; ass „Jugendliche selten die Leıtung der Gruppen inne(haben]  C6 (1/109), wırd UrTrC| dıe
Aussagen In Band e1] durchgängıig wiıderlegt!
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vollzıehbar ergründende qualitative Analyse ausbleıbt, erwelst sıch als ('han-
Der mangels ernsthafter Auswertung ungehobene CDal der „biographischen rof-

le  c spiegelt eın beeindruckendes pektrum Ausformungen und Ane1gnungswelsen
evangelıscher Jugendarbeıt. Ob Pfadfinderstamm, Jugendtreff Oder Jlen Sing, er
ege steht das interpersonale Miıteinander erster Stelle („Zusammen sıtzen, ZUSalll-

1ICH Was machen, untereinander befreundet se1nN, untereinander laudern können“”:;:
2/207) und WIT! den Jugendlichen ein Maxımum Selbstverantwortung und
zugemutet („Das hat Ian geleistet, das hat Ian selber gemacht!“; 2/266) /um chrıist-
lıchen Glaube positionieren sıch dıie Interviewten höchst unterschiedlich Etliche ihrer
Selbstaussagen würden eine dezıdıiert religionspädagogische Betrachtung ohnen, ETW
WC) eiıne 21jährıge autonomen Glauben ringt (2/ 107-124) oder eın 4}  iger se1ne
freikirchliche Spirıtualitä profiliert (27 137-154).
Wıe sıch die empirisch rekonstrulerbare Perspektivik VON Jugendlichen für eiINe „sub-
jektorientierte Praxısentwicklung“ 8 ef pass chtbar machen lässt, sondıert Band
der ej-Studie Das Buch eröffnet iNDlıcke In vielfältige Praxisentwicklungsprojekte,
enen Verantwortliche der Jugendarbeıt mıt Sozlalwıssenschaftler/innen kooperlerten
(vgl 3/39-91). Handlungsperspektiven für das ‘Kerngeschäft‘ der Jugendverbände,
H für dıe alltäglıche, VOI Jugendlichen geprägte Gruppenarbeıt VOT hefern
besagte Projekte jedoch kaum, Waäas wahrschemlıich daran legt, dass hıer überwiegend
hauptberufliches Verbandspersona erke WarLr Was Jugendliche selbst Lebens-
und Lernort der evangelıschen Jugendarbeıt faszınılert, bündelt e1N! (die repräsentativen
efragungen ergänzende) Regjonaluntersuchung Au Nordelbien (3/ 1-1
„Betrachtet I1lall die Ergebnisse AQUus der erspektive der Anbıieter’ VON evangelıscher i1nder- und
Jugendarbeıt, wiıird deutlıch, die Arbeit kann dıe efragten Jugendlichen cht alleın und auch
cht vorrang1g über das OlLV "sıch mıt relıg1ösen Inhalten beschäftigen’ erreichen. Ju-
gendliche gehen dıie TUuppe, WE und we1ıl S1IEe Geborgenheıt der Gememschaft ermöglıcht,
Gelegenheıten bietet, eEeIwas INnvoliles für andere und für die eigene Entwicklung (un, und
Selbstbestimmung respektiert; WC] dies erfüllt Ist, dıie Tuppe eın se1n, dem relıg1öse
otive ihre eımat iınden.  06 CS 136)
Dıie Rottenburger udie und das ae]-Projekt tellen eindrucksvoll VOTL ugen, dass
der CNAlıchen Jugend(verbands)arbeıt Heranwachsende unterschiedlichster Glaubens-
ıdentfikation und -ferne zusammenfTinden, die zwıschenmenschliche Gememschaft und
freiheıitliche Aktıvıtät suchen Wer 1ge Chancen und Girenzen kırchlicher Jugend-
SIUDPCH ANSCHICSSCH analysıeren und reflektieren will, darf allerdings eren relıg1ösen
spe' nıcht unterbelıchten, WO: die aeJ-Studie mangels entsprechender Expertise
ne1gt. Strätlicher noch iIst dıie andernorts gangıge JTendenz, IcChHNliıche Jugendarbeıit ent-

ıhrem realen TO auf den relig1ösen Gesichtspu: und als ohbe
Jugendpastoral‘ misszuverstehen. cCANhonNn viel lange fehlt ein relıg1onspädagogıscher
Forschungsdiskurs, der den E1genwert der Jugend(verbands)arbeıt als sozlales und blo-
graphisches ernstnımmt, aber auch wach ist für darın implızlierte, anschlusstfä-
hıge, Ireiwillıge Möglıchkeıiten eInes relıg1ösen ernens, das weIlt mehr ist als blo-
ße „Weıtergabe VON Inhalten und Tradıtionen“ (3/79)
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Hıldegard Bonse, 95  als ob nıchts passıert wWware  . ine empiırische Untersuchung über
dıie 5‘ trauernder Jugendlicher und Möglıchkeıiten ihrer Begleıtung Uurc dıe
Schule (Zeıtzeichen: Z Ostfildern (Schwabenverlag) 2008 1456 S C ISBN 0/78-3-_
7966-1406-4]
Die hıer ZUT Besprechung anstehende empirische 16 über dıe Erfahrungen irauern-
der Jugendlicher wurde Herbst 2007 der Katholısch- T’heologischen der
Eberhard-Karls-Universıtät JTübıngen als Dissertation aAM}  Nn Das Vorhaben, das
mıt diıeser Arbeıt realisıert worden Ist, ist hoch chätzen des J] hemas, das
tatsächlıch als EeIN .  terra incognita’ den Humanwıssenschaften und der Relıg1-
onspädagogık anzusehen Ist, der praxısrelevanten Eıinsıchten, dıe CS vermittelt,
und der wertvollen Interviews, dıe dıe Autorıin mıt Jugendlichen geführt hat, die
den Verlust eines/eıiner Famılienangehörigen erlıtten aben und denen S1e ıhrer AT
beıt eIN authentische Stimme geben
/Zunächst werden dıe Leser/innen mıt zentralen Auffassungen und Eıinsıchten psycholo-
ischer Trauertheorien eKann! emacht (17-41) Dem chließt dıe Verfasserin einer
kulturkriıtischen Perspektivenemstellung gesellschaftlıch vermiuittelte mgangsformen
und Möglıchkeıiten des Irauerns (42-49) ach einer bıblıschen, kulturgeschichtlı-
chen und praktısch-theologisc akzentulerten Vergewıisserung über den der Irauer
ın _ der elıgıon, respektive des Chrıstentums, werden „Wege dus der Irauer“ aufge-
zeigt (58-75) Der Zzweiıte Hauptteil der 1e J4A=1395) wıdmet sıch der Herausarbe1-
ung spezıfischer Merkmale des Jugendalters und stellt dıe darın begründeten besonde-
IcCcH en und ufgaben Jugendlicher heraus, dıe den Verlust eINeESs Famıulıenmitglieds

bewältigen aben Der drıtte Teıl (  7-4 en! das Kernstück der e1) dıe
empirısche Untersuchung der r  ngen trauernder Jugendlıicher. Erkenntnisinte-

fasst Hıldegard Bonse der rage „ WarIuUulll en Verlust der eNgsteN
Famılıe Jugendalter Sanz spezıfischen Problemen führen kann und 1 eh-
Iern und Lehrerinnen In dieser Lebenssituation EINt besondere Aufgabe zukommt“

Die Autorıin hat ihr Datenmaterıal aus persönliıchen Interviews Jugendlicher
WIEe dus der Kkommunıkatıon mıt Jugendlichen edıum des Internet SCWONNCNH. Ins-

stellt S1IEe A Jugendliche VOÖL, dıie bereıt ihre Verlust- und Irauererfah-
TUNSCH miıtzutellen. Die Erhebung des Datenmaterı1als und se1Ine Auswertung werden
mıt basaler Methoden qualitativer empirischer Sozlalforschung (Leitfadeninter-
VIEW, Verdichtungsprotokoll) durchgeführt. DIie 1e endet mıt einer /usammenfTfas-
SUNg und einem USDIIC Form VON Desideraten indıyıduellen Begle1-
(ung trauernder Jugendlicher Rahmen eıner Schulkultur, dıe personelle, unterrichtli-
che und instıtutionelle Ressourcen Unterstützung Jugendlicher, dıe den Verlust eINes
Familienmitglieds bewältigen aben, bereıitstellt und utzt
Nüchtern, achlıch und eintühlsam Bonse mıt ihrer Untersuchung dıie Not und
Hılflosigkeit, dıe TKEe und den Lebenswillen Jugendlicher VOT ugen, dıe en amıl1-
nmitglied, SEe1 6S Vater, Mutter, ruder oder Schwester, se1 CS durch eıt, UI1ZI
Oder Unfall, verloren aben S1e macht auf dıe indıviduellen, nıcht verallgemeınerbaren
Er ngen trauernder Jugendlicher ebenso aufmerksam WI1Ie auf altersspezifische Ge-
meılınsamkeıten WIE die Ambıvalenz gegenüber der Erwachsenenwelt, insbesondere DC-
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enüber Lehrer/innen, VON denen uwendung der I rauer erwartet und zugleich
ablehnt Man gewinnt eiınen empathıschen FEinblick den unerträglichen Schmerz
Uurc den erlıttenen Verlust oder auch dıe Erleichterun: Uurc den Tod und das
verzweıfelte Bemühen Normalıtät In eiıner Sıtuatilon, der Normalıtät und Sicher-
heıt verloren SInd. Man erfährt VON der Einsamkeiıt Jugendlicher und ihrer bewun-
dernswerten Kralft, dıe S1IE für dıe Welıterführung eInes schützenden und enden Fa-
mılıenlebens aufbringen. Man bekommt e1IN Vorstellung VON der Nutzlosigkeıt Oder
aber auch VO  Z Irost vorgegebener Trauerrituale WIE dem egräbnıs. Und CS wırd VOT

allem deutlıch, WIE OS ehrer/innen trauernden Jugendlichen nıcht selten gegenü-
berstehen, und dass CS gleichwohl Grundemstellungen o1bt, die einen angı  N
Umgang mMIt trauernden Jugendlichen ermöglıchen: Zuwendung und Respekt VOL den
Grenzziehungen, dıie Jugendliche vornehmen. Insgesamt wirft dıe Untersuchung die
rag| nach dem systematıschen des Odes und se1INes Verständnisses In Theorıie und
Praxıs VON ädagog1 und Religionspädagog1ik auf.
Die Verfasserin vertrıtt Ce1N nıcht welıter reflektierte normatıve Auffassung der J rauer,
aDlesbar daran, dass S1IE TIrauernde miıt der „aktıven Verpflichtung“ n  iıcklung
einer „personenspezıfischen Trauerarbeıt“ belegt I8) S1e ne1gt manchmal UÜDerzO-

Interpretationen ihres Datenmaterı1als, 7 B WC S1e behauptet, Freundiınnen e1-
1eTr TIrauernden hätten die gesellschaftliche Tabulsierung der Trauer internalısiert
oder WE S1IE das VON eilıner Jugendlichen kritisierte EF  en einer Religi0nslehrerin
ihrerseılts wertend kommentiert Ihre gesellschaftskrıtische Behauptung VON der
sOzlal tabulsierten Irauer und der ıtwiırkung des Chrıistentums daran 1st LIUT SC
eie: Eın theologischer Zugriff ihrem ema 1st kaum erkennbar:; aDel böten arl
Rahner und ernNnarı Jüngel mıt ıhren Theologıen des Odes e1IN! gute hermeneutische,
umanwıssenschaftlıch anschlussfähıge rundlage, ohne darüber Reıbungsverluste
der dıfferenzilerten empiırıischen rhebung hinnehmen MusSsen.
DiIie krıtisch angeführten Schwächen mındern keineswegs den pädagogischen und relig1-
onspädagogischen Wert dieser Untersuchung, welsen allenfalls auf ungenutzte prak-
tisch-theologische Potenziale dieser Arbeiıt hın
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ndreas eige ( arsten Gennerich, Lebensorientierungen Jugendlıicher. Alltagsethik,
Ora und elıgıon der ahrnehmung VON Berufsschülerinnen und —_schülern
Deutschland Eıne Umfirage Chrısten, Nıcht-Christen und Muslımen,
Münster (Waxmann) 2008 ZZ4 S ‘9 ISBN 978-3-8309-1  1
Andreas eige und Carsten Gennerich verstehen elıgıon und Relig10sität als Te
Konzepte, die siıch erst gesellschaftlichen Dıskurs konstituleren. Empirische HFOr-
schung kann ihnen anhand reflexiver elbstwahrnehmungen VOoNn Indıyiduen nachspüren
und S1E allenfalls auf (solchen) indırekten egen erschlıeßen. Miıt Ader JTlemal Insuffi-
zienten standardısierten Befragun:  “ geht die Eıinsıicht einher, „dass diese Versuche €el-
gentlich‘ immer begleıtet sSeInN müussten Vvon qualitativ-hermeneutischen Erhebungstech-
nıken“ (20, vgl 93) „Erst ‚usammenspiel beıder /ugangsweisen lässt sıch dann
en näherungsweılse verlässlıches Bıld gewınnen“ Z
Den Fragebogen bearbeiıteten über 8 000 Jugendliche und Junge Erwachsene, deren Al-
ter schwerpunktmäßig zwıschen 1:3 und z Jahren lıegen ur (24; die Tabelle ZUT A
tersverteilung ist leider unvollständıg). SIie Sstammen me  eıtlich aus Berufsschulen
Nıedersachsen und Nordrhein-Westfalen und erteıilten Auskünfte vlier I1hemen
(1) Verschiedene Maxımen ZUT Erziıcehung eigener Kınder und gelıngender
Partnerschaft stehen USW. auch Fragen Gewlssen und unde tellen sıch.
Angesiıchts ihrer Ergebnisse charakterıisieren dıe Autoren GewIlssen als „KOohäs10ns-
kraft-Ressource“ 43) 1Im prıvaten KOSmOos und unde als „ Beziehungstat‘ sozlalen
Nahbereı1ıc (49) schlıeßlich als Begrıff, dem be1 aller Anthropozentrierung e1IN!
1 ranszendenzqualität nıcht abgeht.
(2) Emotionalıtät: Be1l Konflıkten plelen für dıe Befragten Wult und der unsch nach
Klärung zentrale Rollen „Gemeinschaft“ weckt posıtıve Empfindungen, Angst lässt S1IE
besonders unheıilbare Krankheıten, Arbeıtslosigkeit und Einsamkeit enken „Gottes
egen  < 1st vorrangıg unter muslımıschen efragten DOSILV besetzt, auch Begrıffe WIE
„rel1g1Öös“ und „Moschee“ (bzw „Kıirche
(3) eologie: Den eigenen Lebensverlauf bestimmen, dıe C  ellige uskunft der
efragten, das famılıäre usammenleben und dıe eigene Person: ausschließlic für dıe
muslımıschen Befragten STE)| aDel (GOtt bzw Ilah erster Stelle Es folgen Fragen
nach dem Sıinn und der V orausgesetztheit des Lebens., einem eDen ach dem Tod und
dem egınn en eDens uch hıer sınd 6S die muslımiıschen efragten, dıe besonders
stark auf eiIne „Schöpfung Gottes“ und vergleichsweise selten auf „Urknall“ oder „Zu
fall“
(4) Kırche Dre1 Vliertel der Jugendlichen und Jungen Erwachsenen akzeptieren das
Christentum als „Ku  rgrundlage  c
Auf Teıl 23-1009), der die empImrıischen Ekrgebnisse dokumentiert, olg! Teıl (111-
189), der en zweıdımensionales eie aufspannen und darın die Daten Verorten
will, dass daraus eine Schülertypologie entste den Polarıtäten VON (la) Bezıe-
hungs- Oder 1b) Selbstorientierung in der einen SOWIeEe (2a) Autonomie- Oder 2b) Tadı-
tionsorientierung der anderen Dımensı1ion. Daraus resultieren vier Quadranten
Feld, denen dıie Autoren olgende Iypen zuordnen: Humanısten (aus la und 2a), Sta-
tussuchende (aus und 2b), Integrierte (aus la und 2b) SOWIE Autonome (aus 1b und
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Klaus teßling
2a) Diese Iypen werden mıt den zentralen nhalten des Fragebogens konfrontiert und
in ihrem Antwortverhalten miteinander verglichen.
Auf diese Weise landet beispielsweıse der Beziehungswert der TCHE Quadranten der
Integrierten In ein1ger Nähe den Humanısten aher mıiıt Dıstanz den beıden
anderen Quadranten. Kontrast dazu ze1gt ahber dıe prozentuale Bejahung dieses Be-
ziehungswerts, dass Ireue be1 allen I1ypen Priorität genleßt: Die Zustimmungsquoten
lıegen tür die Integrierten bel 91 %7 für dıe Humanısten be1 90%, und selbhst die Status-
suchenden und die Autonomen kommen auf Jeweils 82 % (129)!
Der schon genannte Wunsch nach äarung be1 Konflıkten Ist CiIe be1l den Hu-
manısten verortet (und auch der Zusammenfassung dort thematısıert, 188), und Z Wi

S dass auch die Integrierten nıcht fern Sınd, jedoch wiederum dıe Statussuchenden und
die Autonomen ber anders, als CS das eTe)eie spielt auch ıh-
1901 der Wunsch nach Klärung Vergleich anderen möglıchen emotionalen Reakti-
OTeN dıe wichtigste olle, noch VOT en der Wult und der Nıedergeschlagenheıit

Und den CH: dıe das Oren des es „rel1g1Öös” auslöst, steht „Ernsthaf-
tigkeıit” mıtten Quadranten der Integrierten. DIe prozentuale erteilung verschiede-
1CT emotionaler Assoz1iıationen den vier I1ypen bestätigt, dass dıe Tuppe der In-
tegrierten diese efühlslage äufiger zeigt als andere möglıche Reaktıonen und auch
aufiger als die anderen dre1 Iypen Aus dem eie geht aber nıcht hervor. dass
sich be1 den en dıe das Wort „rel1g1Öös“ auslöst, insgesamt ohnehın 1UTr begrenz-

Zustimmungsquoten ergeben und auch nıcht, dass dıe Ernsthaftigkeıt alle
vier Iypen eine vergleichsweıise zentrale spielt, SeIOpptL lediglich be1 den Auto-

HTG eine andere Assozıjation: „  tmodıscC sein“.
Kann eine Verortung eie hinreichend Aussagekraft gewIinnen, WC nıcht 1Ur

eine, sondern alle vier Gruppen den Sınn ihres Lebens VOT allem In dem finden, Wäas S1Ie
Je selbst gestalten können (174, eweıls zwıschen 52% und 63 %), und WC wıiederum
alle vier Gruppen auf dıe rage nach der Entstehung der Welt häufigsten mıt dem

antworten (183, Jeweıls zwıschen 52% und 59%)?
eben den genannten Fragen den Wertefeldern tellen sich MMIr ZWEeI weltere: Wa-

1e N methodisch be1 elner standardısıerten Befragung, ODWO. dıie Autoren dıie
Notwendigkeıt der Nutzung qualitativer Instrumente erkannt haben? Aus eigener Erfah-
LUNS we1lß ich den Aufwand olcher ‘Doppelstrategien’, aber auch ihre rucht-
barkeıt Und Ist CS dıe orschung ‘Jugend und elıg10n’ wirklich chlecht
este. WIEe die Autoren behaupten Ich verwelse etiwa qauft Hans-Geor?2 Ziebertz,
auf artmut eıle und neben Jochen Sautermelister auf weiıtere Arbeiıten { uU-
inger Institut für berufsorientierte Relıigionspädagogik, die hier nıcht vorkommen
DIe mıt den Wertefeldern gegebene Kreatıivıtät schätze ich, und die darın möglıchen
Posıtionierungen zeiıgen, „AASS und welcher Bedarf relıg1öser Semantık Be-
schreibung der eigenen Befindlichkeit der Welt und für die Oft mehr gefühlten als
kognitiv WU: Weltdeutungskategorien exIistiert“ TOLZ dieses Fazıts ble1-
ben ahber Fragen. S1e lassen CS rıngen geboten erscheıinen, neben den Wertefeldern
unbedingt auch die abellen konsultieren.
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elra Freudenberger-Lötz, 1 heologıische Gespräche mıt Kındern Untersuchungen ZUT

Professionalısierung lerender und Anstöße forschendem Lernen Relig10nNsun-
terricht, gart alwer 2007 13068 S: ISBN 978-3-7668-3938-1]
Theologische Gespräche mıt Kındern machen den Kern des Relıg10nNsunterrichts dUus
und S1IE zählen Schwierigsten, Was sıch der Interaktıon zwıschen hrkra: und

abspielen kann DIe einleitenden Thesen VO Petra Freudenberger-Lötz treifen auf
ungeteılte Z/ustimmung derer, die elıgıon unterrichten, SINd S1IE doch „als SAaNZC
Person, mıt ıhrem theologıschen Wiıssen, ıhrem Eınfühlungsvermögen. ıhren (Ge-
sprächskompetenzen herausgefordert“ 16) Und nıcht 1LUTr Studierende und Berufsan-
änger rleben Enttäuschungen über Gesprächschancen, die dem Bewusst-
seIn gründen, nıcht 101088 eine Möglıchkeit vertan, sondern Wesentliches ıhrem Relıg1-
onsunterricht nıcht erreicht aben.
Freudenberger-Lötz nımmt diıese Erfahrung Ausgangspunkt, dıe Professionalisie-
LUNS lerender untersuchen und Anstöße forschenden Lernen el1210nS-
unterricht geben S1e chlıeßt damıt nıcht 1Ur eıne Forschungslücke, SIE bletet
zugleich eIN! hervorragende Analyse arüber, WIE Relıgi10onsunterricht der Tund-
SC. Dazu rag dıie überzeugende und sehr Lıransparente Struktur des FOr-
schungsvorhabens be1
Kapıtel (21-52) In „I1heologische Gespräche mıt indern  C6 eIn, dıie wesentlicher
Bestandte:il des Grundschulreligionsunterrichts sınd, aber dessen Planung und Refle-
xXx10N nıcht selten en Schattendasein führen, das siıch auf das schliıchte Schema er-
ımpuls erwartete Schülerantworten’ reduzıert. Freudenberger-Lötz ze1gt, dass eOIl0-
gische Gespräche 1Ur elıngen können, WECNN Verstehensprozesse VON indern wahrge-

und elıg10n iıhrer eEeNSWE aufgespürt werden. Sie hält diesem KOnN-
texTt den Ansatz der ”a  ıven Korrelatıon“ weıterführend, da 1Ur „SCWaL-

ypothesen“ als hermeneutischer pIelraum Verfügung stehen und dıie Selbsttä-
igkeıt der Lernenden konsequent In den ıttelpu: gestellt wırd S1) dieser Hın-
sıcht erweIlst sıch für dıe Autorin dıe Kapıtel (53-/5) dargestellte konstruktivistische
Sichtweise In besonderem Maße als anschlussfähig, da 1er die Förderung Jedes Schü-
lers und Jeder Chulerın In ıhren Je eıgenen Konstruktionsweisen erfolgen kann und den
Prozessstrukturen des Lernens dıe notwendige Bedeutung beigemessen WIrd. SO Ist CS

Freudenberger-Lötz 1Ur folgerichtig, „anregende Lernlandschaften“ Unterricht
entstehen lassen, die vorfindbare Heterogenität einer Klasse schöpferisch auf-
nehmen können und eigene Wiıssenskonstruktionen der inder ermöglıchen. Kon-
struktivistische und kındertheologische Perspektiven werden hlerbei auf sehr produktive
Weılse miıteinander vernetzt. In Kapıtel (76-99) dıskutiert Freudenberger-Lötz den
Stellenwert reflektierter Praxıiserf:  9 In der Lehrerbildung und leıtet daraus dıe For-
erung ab, Hre Aktionsforschung der Lehrerbildung e1IN forschendea auf-
zubauen. Ihre Forschungswerkstatt sıeht S1Ee als reflective practicum, In dem dıe Dozen-
in als Gesprächspartnerin und reflektierende Praktıiıkerin begleıtend und unters  end
ZUT (  gung steht Kapitel 100-143) und 144-218) tellen den übergreifenden
Forschungsprozess dar Methodologisch geschle dies zunächst qaut Basıs der Groun-
ded ITheory (Kap dıe prinzıpieller Offenheit gegenüber dem Datenmaterı1al induk-
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{1V eine Theorle über en Phänomen entwıckeln versucht und damıt in besonderer
Weise gee1gnet Ist, dem Forschungsgegenstand erecht werden. Kapıtel (Theologı1-
sche Gespräche Verlorenen CNa und ZUT Christologie) lässt dıe ZUVOIL SCWONNC-
HLCH Erkenntnisse anschaulıch werden und erleıht der Argumentatiıon VOIN FYeudenDer-
ger-Lötz hohe Plausıbilität Kapıtel („Herausforderungen für Studierende” ; 219-245)
und Zum ProfessionalisierungSsprozess; 246-33 7) ergeben sıch einen AUsSs der r_

flektierten Praxise  nNg, sınd anderen aber paralle aufs eNESTE mıt den Implıka-
t1ionen der TOUNde: Theory und den Konkretisierungen VON Kapıtel verzahnt. ADb-
schließend zieht dıe Verfasserin Kapitel (  8-3 Bılanz, ındem S1IE den tellen-
wert theologischer Gespräche mıiıt Ndern In iıhrer Verflochtenher mıt den Professiona-
l1ısıerungsprozessen ehrender und der Kompetenzentwicklung VON Schüler/innen her-
ausstellt. Von oroßer Evıdenz ist dıe Analyse darüber, welchen Deftizıten seltens der
Unterrichtenden theologısche Gespräche mıt Ndern cscheıtern können Sehr dez1idiert
tallen auch die hochschuldid:  ischen Konsequenzen auUS, dıe implızıt auf änge In der
Religionslehrer/innenbildung aufmerksam machen, zugleich aber als konstruktive und
auch realisıerbare Hılfestellungen elesen werden können, diese Sıtuation nachhaltıg
verbessern.
DIe Habiılıtationsschrift VOIl Freudenberger-Lötz ist mıt Gewıinn VOIl en lesen, die
CS mıt Religionsunterricht aben, denn SiIe stellt nıcht 11UT Forschungsprojekt
detailhert YO: zugleich wırd In beeindruckender WeiIise VOT ugen geführt, dass mıt
dem Maße zunehmender Professionalisierung der Unterrichtenden entscheiıdende chriıt-

In ichtung eines guien Religi0onsunterrichts stattfinden. Dazu gehö CS auch, dass
cdie Kompetenzen VON Schüler/innen nıcht idealistisch uUDernO| werden, sondern Jedes
Kınd mıt selInen Möglıchkeıiten, aber auch Grenzen, theologische Gespräche führen,
esehen WIrd. Beıispielhaft für den Okumentierten Professionalısierungsprozess ist dıe
im Rahmen der Reflex1ion erfolgte Feststellung einer Studentin, Ss1e habe auch „starke“
Antworten VON den Kındern ihrer Tuppe erwartet und SEe1 dieser Hınsıcht enttäuscht
worden Nur aufgrund dezıdıerter ysen, denen Studierende zunehmend
befähigt werden, können diese enttäuschten Erwartungen LICUC Handlungsoptionen
umgemüunzt werden. konkreten Fall bedeutete dıies dıe Erkenntnis, dass neben der
Ausrichtung auf rein erbale Beıträge, die CS In theologischen Gesprächen mıt Kın-
dern H1UN einmal geht, vielfältige Beteiliıgungschancen esucht und welter entwıckelt
werden mussen
Dem Forschungsproje. gelıngt CS, unterrichtliıche Ahbläufe detailhliert nachvollziehbar
werden lassen und adurch siıchtbar machen, WIE Aktıonen und Interventionen
seltens der Unterrichtenden Jjederzeıt möglıch sSeINn onnen SO vermittelt das Projekt auf
sehr überzeugende Weıse, dass Oompetenz lernbar ist
DIe Aus  ngen VOoN Freudenberger-Lötz theologıschen Gesprächen mıt Kındern
brechen selbstverständlıiıch e1IN! anze für e1IN! Didaktık der Kindertheologıe. Der
Autorin 1st CS verdanken, einem In diesem /usammenhang bisher noch wenig
bedachten Aspekt dıie notwendige ufmerks  eıt verschafft aben Kıindertheologie
kann sıch dort realısıeren, UrC| kompetente .hrende Raume eröffnet WeI-

den

Chrıstina Kalloch



Chrıstopher Haep, eıt und Bıldung Elemente einer CArıstlichen Bıldungskultur (Prak-
tische eologıe; Ö3) Stuttgart (Ko!  ammer 2007 304 S C ISBN 9/78-3-17/-
-4
DIe pomtierte ‚gabe der Problemstellung der Arbeiıt VOl Chrıistopher Haep autf der
Rückseıte des Buches angesıchts der aktuellen Dıskussionen bıldungspoliti-
sche und bıldungspraktische rundfragen, angesichts der Eros1ionsprozesse und Infrage-
stellungen des konfessionellen Relıgi10nsunterrichts Kontext fortschreıtender el121Öö-
SCI und weltanschaulicher Uur: und angesichts der dıfferenzierten Fragestellungen
empirıscher relız1onspädagogischer Forschung Indıvidualisierung Jugendlicher Le-
benswelten und relıg1öser Sınnkonstruktionen auf den ersten 1 befremdlich ’uniıver-
sal’ und "fundamental’ „Wıe lässt sıch heute eine ausdrücklich chrıstliche Aadagog]1
theologısch tformulıeren? Wiıie lässt sıch en istlıcher Bıldungsbegriff tundieren?“
Und in der Tat verste| sıch dıe In Bonn be1elBıtter entstandene Diıssertation als
eine raktısch-theologische bzw rel1ıg1onspädagogIische Arbeıt „mıt starkem ‚yStema-
tisch-theologischen Einschlag“ (T Haep entwickelt 1er dıie rundzüge eInes genumnm
relıg1onspädagogischen Bıldungsbegriffs auf der Basıs VON Überlegungen einer SYS-
tematısch bıslang noch nıcht entfalteten JT heologıe der eıt Er (ut das vier großen
Schriıtten, dıe Jeweıils für sıch SCHONMUNECN bereıts reichlich Materı1al für das intradıszıplı-
Nar espräc VOoNn Systematischer und Praktischer 1 heologıe bleten, auch und gerade
für das (kontroverse) eSspräc erhalb der Relıgi1onspädagogik. 1SC| versteht
siıch dıe Arbeit als Beıtrag eıner theologischen Hermeneutik. eIıcChsam intergehbar
verortet der Autor ihren eZug auf dıe Transzendentaltheologie, nıcht zuletzt,
„theologıschen und schlımmstenfalls funktionalistischen Verkürzungen“ (74 9
198) entgehen, dıe C} be1 stärker empIirischen Oder historischen ugängen fürchtet
In einem ersten gang (19-78) vermittelt Haep /Zusammenhänge Von ‘ Zeıt’ und °Bıl-
dung DIe Umschau Bereıich sozlologischer und phılosophıischer Gegenwartsanaly-
SCHN und deren Konfrontation mıt pädagogıschen Kategorien und bıldungspolitischen Op-
tionen erwelst dıe rage nach “Zeıt’ als drängende rage der Gegenwart, insofern sıch

indıyiduell-existenzielle und gesellschaftlıche Dımensionen VOl ‘benszeıt, /Zu-
Entscheidung, Verantwortung und 1C| auch dıe Möglıchkeıit des Scheıiterns

festmachen. Haep zeıgt auf, dass und WIEe “Zeıt’ In der ex1istenzıellen Spannung VON
Mortalıtät und Finalıtät des ‘Zeıtmangelwesens ensch’ auch und gerade unter den
Vorzeichen einer 'de-eschatologisierten’ Gegenwart Angelpunkt jeglıcher Bıldungsbe-
mühung Ist Miıt der nachdrücklichen Betonung des eschatologıschen Sspe) VON VAH
künftigkeıt 1Im Horıizont VON Vollendung reklamıiert Sß aDel zugleich das chrıstliıche
opriıum eINes auch are Begrifflichkeit anschlussfähıgen relıg1onspädagog1-
schen Biıldungsbegriffs.
Im zweıten /79-146) und drıtten (147-220 Schritt sSsamme. und analysıert Haep phiıloso-
phısche und theologische Hınweise zeıttheoretischen Fragestellungen. DIie nächst
Del Plotin, Au2ustinus, Martın Heideg2g2er, Franz Rosenzwelig und Emmanuel Levinas
aufgefundenen Verstehenszugänge und Interpretationen VON Zeıtbewusstsein und e1t-
iıchkeit bılden aDel nıcht sehr eın systematıisches geistesgeschichtliches Fundament
als 1elmehr Orlentierungsmarken auf dem Weg elner systematisch-theologischen
Relıgionspädagogische Beıträge
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Klärung Diese Klärung erfolgt sodann VOL allem ekurs auf trinıtätstheolog1sche
Überlegungen. In Anlehnung O0SEC, IMNUÜ: entfaltet Haep den Gedanken der
heilsgeschichtlichen Gegenwart (jottes In der Zeıt, HTE dıe Zeıt, auf Vollendung
„Die immanente Irıtät sSe1 nıchts anderes qls dıe eschatologische ahrheıt der OÖko-
nomiıschen:; “ bzw mıt Bezug auf Wolfhart Pannenberg: „‚Inkarnatıon das ist

als (Gottes Anwesenheıt In uUNseTET Gegenwart “Inzeıitlichkeit’ des ewligen (Gottes“

DIe hıer CWONNCHCH Auskünfte ZUT Selbstmitteilung (Gottes und der Gegenwart des
e11ls den Kondıiıtionen VON Zeıitlichker werden vlierten chrı (221-2/74 In en
praktisch-theologisches Bildungsverständnıis überführt aDel pielen dıe VOTANSCSDANSC-
DEeMN systematisch-theologischen Erörterungen Verantwortung für den Anderen als
ONSEQquUeENZ der Selbstmitteilung des Anderen eine besondere DiIe genuln
theologische Herkunft des ıstlıchen Ethos und dıe araus erwachsende Verpflichtung
erwelsen sich als Ndamen! für die relig1ionspädagogische rundlegung des ıldungs-
begr11Ts Dieser wıederum nımmt dezidiert dıie „Öffnung und Offenheit des personalen
Selbstvollzugs auf Endgültigkeıt VOTL (Jott hın  c In den MS SO chlıeßt sıch der
Kreis.
Grundvollzüge eıner derart „zeittheolog1isch” orundgelegten pädagogıischen PraxI1s SINd
martyrıa, diakonia. leıturgla Horizont des Leıtbegriffs der kolnonla. Das reli-
gS10NSpäda20OZISC vertraut all, Ing nach dıszıplınärem maıinstream. ber Haep entfal-

(el diese Grundvollzüge theologısch ste1l WIE schon seine vorherigen systematischen
Überlegungen und reformulhıert damıt die Religionspädagogiık als eine theologische DIs-
zıplın, die CS tzten mıt den /umutungen des aubens hat, denen S1IE nıcht
Uurc dıe kulturanthropologische Hıntertür entkommen kann An dıe eher hermetische
Biınnenargumentation dieser el waren noch viele krıitische Fragen tellen Den-
noch touche!
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Chrıistian Öger, SCHIE VO) Schöpfergott? Welterklärungen VO Abıiturientinnen
und Abıiturijenten qualitativ-empIrısch relıg1onspädagogischer yse (Empmpirische
eologıe, 18), erln 2008 [358 S ] ISBN 978-3-8258-0799-3]
DIie VON CArıstian Öger vorgelegte Untersuchung wıdmet sıch einem tür Fragen rel1i-
g1ösen Lernens und relıg1öser I0l  ıcklung höchst brıisanten ema, nämlıch den Na-
turwıssenschaften als ‚Einbruchstelle“ für den Gottesglauben EeINt Vorstellung, dıe
selt den 198%0er Jahren der Religionspädagogik virulent Ist und mehrfach (z.B arl
FNSt ıpkow, Martın Rothgangel) aufgegriffen wurde. Der Publiıkation lıiegen rgeb-
NIsSse einer qualıtativ-empirischen Untersuchung zugrunde, der CS dıe zentrale rage
geht „Inwiefern 1nde! be1l Jugendlichen eın TIradıtionsabbruch STalt, der als Dıskontinu-
1tat chrıstlıchen Schöpfungsglauben verstehen 1St:2® 30
Der Autor präsentiert dıe Ergebnisse seiıner Untersuchung dre1ı Teıllen
Im erstien Teil WwIrd die Konzeption der Untersuchung entwickelt (12-85) aDel wiıird
einem einleitenden Überblick zunächst N (rel1g10ns)Ssozilolog1ischer und entwicklungs-
psychologischer Perspektive dıe Bewusstsemnslage heutiger Jugendlicher beleuchtet Der
„Entdeckungszusammenhang“ der Untersuchung geht zunächst VON wıissenschaftlıchen.,
insb relıg10nssozl10logischen, Dıskussionen über relıg1öse Er ngen DZW Gotteser-
fahrungen aus Die Raster, die für die yse entwiıickelt wurden, Sınd höchst 1fferen-
ziert. SO werden eiwa olgende vier kıgenschaften des I ranszendenten besonders her-
ausgestellt: seıne Planungsfähigkeıt „ Wile):; seIne Relatıon ZUT Welt (57  eltverhält-
ms“)y se1ıne Eıinstellung ZUT Welt („ Welteinstellung”) SOWIE dıie „Bezeichnung“, die für
das Jeweıls gemeınte ] ranszendente verwendet wiırd 63) Theologıisc konzentriert sıch
dıe Untersuchung auf das Konzept der „creatlo orı1ginalıs”, nıcht auf das der „creatilo
continua“ 69) Bevor der A spezle‘ auft Erfahrungen mıt dem Glauben einen
„ScChöpfergott” gerichtet wiırd, beleuchtet der Verfasser die für dıe Relıgionspädagogik
mittlerweile zentralen Problemfelder „Indıvidualisierung“ und „Pluralısıerung”. Er fa-
vorislert hierbel Jene C  g’ dıe sıch eine VoNn der Diagnose eiıner raı  Q
len Säakularısıerung stark macht Im zweıiten Teil werden dıie empIırischen Befunde VOILI-

gestellt 806-276) Ausgehend VOI Erläuterungen Methode und Methodologı1e wırd
en welıter ogen gespannt über fallbezogene und fallübergreifende Darstellungen der
Ergebnisse bıs hın empiırıschen Entwicklung der Matrıx einer Welterklärungstypo-
og1ıe Der Welterklärungsbegriff wırd aDel „theoretisch qals der /usammenhang der
beıden Konzepte Schöpfereinstellung und Kosmologieeinstellung definiert“ Im
drıtten Teıil 7-3 werden dıe relıg1onspädagogisch evaluıert, eiıner dıffe-
renzlerteren Betrachtung hinsıchtlich ihrer „Christliıchkeıit“ unterzogen und auf ihre ITe-

lıg1onsdidaktıschen Konsequenzen Relıgi1onsunterricht) €  a
Es gehö den großen Verdiensten der Untersuchungen, auch Natur-
wI1issenschaft und Theologıe mıt der relıg10onspädagogischen ende Subjekt Ernst

machen und die Thematık mıt einem Fokus auf dıe Weltbilder und Schöpfungskon-
heutiger Schüler/innen betrachten. Ausgesprochen Treich Ist der aus dıeser

Perspektive abgeleıtete Ansatz, zwıischen einem „gesellschaftlıchen sSchle' VO

Schöpfergott“ einerseılts und einem „biographıischen Abschıed VO) Schöpfergott“ ande-
rerseılts unterscheıiden. Dadurch lassen siıch unterschiedliche Iypen VON Glaubens-
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Oonzepten (z.B en naturalıstischer oder eın kreationıistischer Schöpferglauben, e1IN!
naturalıstische Schöpferagnosı1s oder unıversaler ‚weıle: herausarbeiıten. FEın Vergleich
der den verschıedenen Onzepten beheimateten Vorstellungen ze1gt, WIE bunt und
vielfältig die Möglıichkeıiten konkreten (Glaubens Ssiınd
Hıinsıichtlich 1nes naturalıstıschen Schöpfungskonzepts kann der erTasser feststellen: „Das Han-
deln des Weltschöpfers wırd als aktıv betrachtet Dabe1 wıird entweder qals temporal oder irans-

temporal gedacht” Die Schöpferkonzepte des exklusıven Naturalısmus und der naturwıssen-
schaftskritischen Schöpferneglerung hıngegen „implızıeren, dass das Schöpferhandeln als DaSSıVv
angesehen WITrd. DiIe theoretische Möglıchkeıit dıe Realıtät 1Nes Weltschöpfers kann ntweder
eingeräumt Oder als denkbar ausgeschlossen werden“
Spannend SIN dıe Verfahren ZUT eurteilung der „Christlıchkeıit” der verschıedenen Vor-
stellungen. Da jegliıche Versuche dieser auf einer komplexen Hermeneutik basıeren,
können (und müssen) SIE ihrerseıts wlieder Gegenstand eologischer Reflexion werden.
Man wiırd hler einzelnen Punkten und das Ist durchaus DOSILV gemeınt weıterfüh-
rende Diskussionen aben SO ware EIW. agen, ob Högers „Doppel-
pool-Modell“ tatsächlıch ausreichend ist, WC| hinsıchtliıch der „Beurteilung der
Christlichkeit VON Synkretismen ” 1glıc Zzwel große potenzielle Angebotsquellen sieht
„Weltanschauliche Eintflüsse auf die Schöpferkonzepte VOIl Jugendlichen können AUuSs folgenden
Wel großen Rıchtungen en erstens N der substantiell-relıg1ösen Rıchtung, dıe sıch AQusSs

saämtlıchen Weltreligionen, neurelig1ösen Bewegungen eiIc ZUusammeNSETZL, und zweıtens AdUuSs der
naturwissenschaftlıchen Rıichtung, der 10log1e, emI1e, Physık USW. gehören. Patchwork-
Begriffe VOIL einem Schöpfergott können demnach N vielfältigen relıg1ösen und naturwissen-
schaftlıchen E lementen estehen und auf unterschiedlichste Weıse ZUS;  eENZESEIZL se1ın“ (34)
Entsprechen nıcht auch dıe Verarbeitungsmodi selhst schon eiıner naturwissenschaftlıch-
technıschen geprägten Mentalıtät? Problematisiert werden können auch einzelne implizıit
anthropologische en SO werden Eınstellungen und altungen relatıv problem-
108 inelinander uDer Man wırd vielleicht agen, ob ein Haltungskonzept,
das sehr auf Eınstellungen beruht, nıcht kognitivistisch grundgelegt ist. uch
WC) Öger ohne welteres zustimmen kann, dass ab dem späteren Jugendal-
ter eher VON .‚ Wandel“ der Schöpfereinstellung denn VON „Entwicklung“ derselben
sprechen ollte, iIst SseInN Postulat, ah dieser ase gänzlıch auf den Entwicklungsbegri

verzichten (300) wohl olge eıner sehr kognitiven Entwicklungskonzepten
der Tradıtiıon VON ean Pıaget) ausgerichteten Orlentierung.
Dass empirische Untersuchungen zwangsläufig auch orößere Partien der efundpräsenta-
t10N enthalten mussen, Was miıthın einem flüssıgen seduktus entgegensteht, Ist uUNVeI-
Me1dIIC: Gleichzeitig fındet sıch ler eIN Vıelzahl VON konkreten Anhaltspunkten, die
WIE vorlıegenden Fall gerade auch Religionsunterricht Gegenstand miıkroso-
zialer Empıirıie werden Onnen Die Untersuchung ist e1IN gelungene Verbindung VOI

empirıischer Fragestellung und weıterführenden Impulsen, dıie ermöglıchen, das Schnitt-
feld Naturwissenschaft und eologie nıcht ausschließlic als OmMane der Systematiı-
Schen eologıe betrachten, sondern dıe E1ıgenständigkeit eINESs rel1ıg10nspädagog]1-
schen /ugangs en (Gerade für TKraite der Öberstufe) dürften dıe rel1g10Nsd1-
ischen Handlungsmöglıchkeiten, die als Reaktıon auf dıe Jeweılgen schöpfungsbezo-

Welterklärungen vorgestellt werden (  9-3  9 besonders anregend SeEIN.
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Stefanie Rieger-Goertz, Geschlechterbilde der Katholischen Erwachsenenbildung
Forum Bıldungsethik; 3) Biıelefeld (Bertelsmann 2008 464 S.; ISBN U/7S8-3-
7639-3653-3|
Dıie vorlıegende Arbeıt wurde dem 1te „Die Kategorie Geschlecht Kathol1-
scher Erwachsenenbildung“ Wıntersemester 2007 VOIN der Phılosophıschen

(Institut für Erzıehungswissenschaften) der Humboldt-Universıität erln als Disserta-
t10NNIm ursprünglıchen E spiegelt sıch das Anlıegen: ”In Bıldungspro-
ZEeSSCI wırd auch Geschlecht ‘gelernt‘ und vermuttelt. Dies geschlie me1lst zwıschen
den Zeılen, ohne dass das Geschlecht ausdrücklic) Ihema geworden WAare  K (9)
Domg-Gender-Prozesse Biıldungsprozessen reflektieren, Ist VOL allem für OÖffent-
ıch Ver‘  ell Erwachsenenbildung notwendı1g. Im Mittelpunkt der Untersuchung
STE. dıe rage, WIE die enderdebatte den verschıedenen Ebenen und Bereichen ka-
tholıscher Erwachsenenbildung reziplert und bearbeıtet wırd, welche Spannungen sıch
darın zeıgen, inwıefern hiler Bıldung Sınne VoNn Geschlechtergerechtigkeit geschie!
u.a

ersien Teıl der Arbeıt 19-137) wırd EeINt Einführung die Kategorie Geschlecht
vorgelegt, bevor elbıge In femmıstischen Theorıien vorgestellt und diskutiert WIrd. Da-
be1l betont Stejanie Rıeger-Goertz: „Die Offnung der Frauen- auf die eschlechterper-
pektive bedeutet die Anerkennung der KategorIie Geschlecht als zentral und beinhaltet
weıterhın dıe polıtısche Option auf eränderung, dıe Geschlechtergerechtigkeit anzıelt
60) DIe KategorIie Geschlecht der MännerTorschung Ööffnet den 16 auf Ansätze
kriıtischer Männerforschung und macht dıe Dılemmata dem Bereıich euU1Cc (vgl
101) Analysen kırchlicher Quellen Geschlechterfragen 3-13 SOWIE en umfang-
reicher Teıl 1-23 katholischen Erwachsenenbildung folgen, das EeIDSIver-
ständnıs Sinne der instıtutionellen Verankerung, der geschichtlichen Entwicklung
und diverser rklärungen wırd dıfferenzıiert ausgefaltet 1-1 Ausführungen
Anthropologıie und Andragogıe (  9-2 runden diıesen Teıl ab Die Kapıtel geben e1-
1950 dıfferenzierten Überblick über den Dıskussionsstand, gul esbar, mıt pragnanten
/usammenfTfassungen.
Teıl -3 egınn! mıt der rage, WIEe tablıert dıe KategorIie Geschlecht WIS-
senschaftlıchen Dıskurs der Erwachsenenbildung ist SOWIE welche Konzeptionen DC-
Sschlechterbezogener Bıldungsarbeıit rägend SINnd. Rieger-Goertz untersucht Wörterbü-
cher, achlıche Eın ngen und Zeıitschriften das azıt Ist ernüchternd Theoretische
Bemühungen bzgl (Gender Sınd wen1g ausgepragt. (  7-3 Eın Vergleich zwıschen
katholischer Erwachsenenbildung, evangelıscher Erwachsenenbildung und Deutschem
Volkshochschulverband schärft den 1C auf das eweıls Charakteristische der einzel-
LCH erbände, auf Unterschiede und arallelen, dies geschieht auf der Basıs der y-

der Organısatıon, JTexte und Projekte WIE der jeweıligen Zeıitschrift DbZw des eweıl1-
SCH Presseorgans. Das Ergebnıis Ist für dıe Katholısche Bundesarbeitsgemeinschaft für
Erwachsenenbildun (KA5 knapp „Genderfragen SINd derzeıt der
eine Leerstelle C6 Das Ergebnis bzgl der Deutschen Evangelischen Arbeıtsgemein-
schaft ür Erwachsenenbildung (DLAL) Ist erireuliıcher OWO: der Organısations-
struktur und Arbeılitswelse qals auch In der Verbandskommunikatıion hat das ema
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elza Kohler-Spiegel
Frauenförderung einen festen Ort“ Die eränderung Geschlechterfragen
Ist Gange Der Deutsche Volkshochschulverband (DVV) MaC das Thema ogrund-
Aätzlıch sichtbar, der Umsetzung mangelt CS

Als letzten Bausteimn NUutzt Rieger-Goertz Ee1INt umfangreıiche rogrammanalyse el 4’
/-4 mıt diıeser quantitativen empirischen Untersuchung werden dıe (verfügbaren)
Programme der deutschen ademien katholischer Trägerschaft einem Untersu-
chungszeıtraum VON elf Jahren analysıert Im C auf geschlechterdifferenzierte Ange-
bote, Angebote 1ür Männer, Frauen, auf dıe jewelnigen Lebenssıtuationen, auf VCI-

schliedene Ansätzen hın106  Helga Kohler-Spiegel  Frauenförderung einen festen Ort“ (345). Die Veränderung hin zu Geschlechterfragen  ist im Gange. Der Deutsche Volkshochschulverband (DVV) macht das Thema grund-  sätzlich 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 (verfügbaren)  Programme der deutschen Akademien in katholischer Trägerschaft in einem Untersu-  chungszeitraum von elf Jahren analysiert im Blick auf geschlechterdifferenzierte Ange-  bote, Angebote für Männer, für Frauen, auf die jeweiligen Lebenssituationen, auf ver-  schiedene Ansätzen hin ... — und vieles mehr. Hier zeigt sich ein spannendes Bild, trotz  Desideraten auf konzeptioneller Ebene ist die Bildungswirklichkeit vielfältig und bunt,  die Unterschiede unter den einzelnen Akademien sind erwartungsgemäß groß, es legt  sich die Deutung nahe, dass die Praxis der Bildungsarbeit stark bestimmt ist von den  jeweils verantwortlichen Personen vor Ort (421-424). Insgesamt lässt sich festhalten:  Das Gender-Thema ist insbesondere in der Theorie katholischer Erwachsenenbildung  sowie in der konzeptionell-reflexiven Arbeit ausgespart, hier liegen Veränderungsbedarf  und Chancen auf Entwicklung.  Rieger-Goertz legt eine anregende und interessante Arbeit vor. Vielfältig nähert sie sich  der Frage, wie geschlechterbewusst, wie gendersensibel katholische Erwachsenenbil-  dung ist. Ihr Analyseweg ist transparent, ihre Forschungsergebnisse sind mitvollzieh-  bar, die Anstöße zur Reflexion und zum Weiterdenken sind anregend. Selbstverständ-  lich können sich an einzelnen Punkten dieser Arbeit weitere Forschungsarbeiten an-  schließen, auch die Ergebnisse können weiter ausgewertet und konkretisiert werden.  Rieger-Goertz macht - ernüchternd, aber umso wichtiger - das Genderthema in der ka-  tholischen Erwachsenenbildung deutlich und zeigt notwendige Ansatzpunkte für die  weitere Entwicklung.  Helga Kohler-Spiegelund vieles mehr Hıer zeıgt siıch eın spannendes Bıld, LTrOLZ
Desideraten auf konzeptioneller ene Ist dıe Bildungswirklichkeit vielfältig und bunt,
die Unterschliede den einzelnen Akademıen SINd erwartungsgemäß oroß, CS legt
sich die Deutung nahe., dass dıe Praxıs der Bıldungsarbeıt stark bestimmt ist VOIl den
eweıls verantwortlichen ersonen VOIL (  1-4 Insgesamt lässt siıch festhalten
Das Gender-Thema Ist insbesondere der Theorıie katholischer Erwachsenenbildung
SOWIE In der konzeptionell-reflexıiven Arbeıt91ler legen Veränderungsbedar
und (’hancen auf ntwiıcklung.
Rıeger-Goertz legt EeIN! anregende und interessante Arbeiıt VOT Vıelrältig nähert S1e sıch
der rage, WIe geschlechterbewusst, WIE gendersens1ibe katholische Erwachsenenbil-
dung Ist Ihr Analyseweg Ist arcnt, ihre Forschungsergebnisse sınd miıtvollzieh-
bar, die Anstöße Reflexion und Weıterdenken Sınd anregend. Selbstvers  d-
ıch können sich einzelnen Punkten dieser Arbeit weltere Forschungsarbeıten All-

schließen, auch die Ergebnisse können weiıter ausgewertet und konkretisiert werden
Rieger-Goertz macht ernüchternd, aber uUMNMSOo wichtiger das enderthema der Ka-
tholıschen Erwachsenenbildun: eutlic und zeıgt notwendıge satzpunkte für dıe
weiıtere ntwıicklung.
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AU| Peter Aajak, Das Fremde als abe begreıfen. Auf dem Weg einer Dıdaktık
der Relıgı1onen aus katholischer Perspektive (Forum Religionspädagogik interkulturell;

Münster 2005 335 S: SBN 3-8258-8480-5]
Eıne der elıgıon dus spezıfisch katholischer Perspektive, welcher die Be-
SCONUNS mıt anderen Religi0onen eiınen integralen Bestandteil relıg1ösen Lernens dar-
stellt“ (3), gelte 6S noch entfalten. Davon ausgehend untersucht AaU, Peter Sajak
„dıe Erfahrungen der angelsächsischen Religionspädagogik mıt relıg1öser Erziehung
konfessionell hoch dıfferenzierten WIEe multirel121Öös vielfältigen Gesellschaften“ mıt dem
Ziel, „IICUC Wege und Möglıchkeıiten interrelig1ösen Lernens den konfessionellen
und konfessionell-kooperativen Relıgionsunterricht entwicke (4) Dazu forschte GE

vorwıiegend den USA und rezıplert diıeser us  ichkeıt erstmals deutschen
prachraum besonders den relıg10nspsychologischen Ansatz VON e Moran, der
interrel1g1öses Lernen als unverzıchtbar „Tür dıe eigene relıg1öse ntwicklung“ (12) und
als notwendigen „Bestandteıl jeder wiırklıchen relıg1ösen’ und nıcht I1UTr "konfessionel-
len Erziehung“ sıecht ach Moran INUSS relig1öse Erziehung „grundsätzlıch inter-
rel121Ös seIn  C6
Unter interrel1iz1ösem Lernen, „integraler Bestandteıl relıg1öser rzıehung“ (5) wiırd
„CHI Schulıschen Unterricht inıtnerter und arranglerter Prozess verstanden L
dem die bewusste Wahrnehmung , die UAM  C Begegnung und die differenzierte
Auseinandersetzung mıt /Zeugnissen und Zeugen Iremder Reliıgionen eingeübt und enNt-
wıckelt werden sollen“ (4)
Das Werk Ist „Grundlagen“ 15-171) und „Perspektiven“ (  3-2 geglıedert, CI-

ganzt en „Strukturgitter 1! einer der Religionen AUuSs katholischer Per-
spektive“ für alle ZWO Schulstufen SOWIE .„Lernen mıt Z/eugnissen: Eıne CXCIN-
plarısche Unterrichtsstunde ZU)  3 I1hema siam In der Unterstufe der Sekundarstufe I“
299-304)
Die „Grundlagen“ werden mıt den „lehramtlıchen Vorgaben“, vers'  en als der „institutionelle
Rahmen interrel1g1ösen Lehrens und Lernens“ (15-39) eröffnet, dann die relıg1ionspädagogi-
schen Reaktionen auf dıe veranderte Gesellschaft Deutschlands beschreıiben (41-83) besonders
Jene VON Hans-Georg2 Zuebertz, diese versehen mıiıt krıtischen agen, und on Stephan IMZU-
ber. DiIie Ausführungen „multirel1g1ösen Religionsunterricht für eINe multiethische [!] Gesell-
schaft“ „postkolonulen Großbritannien“ 8I-126) besc!  en sıch aut England. Ormatıv
wırd dıe Onzeption VON John Hull dargestellt, dessen Konzept schlıeßlich eiINe eıhe VON her-
meneutischen, theologıschen und pädagogischen Anfragen gestellt werden. „Interrelig1öses Lernen

den -konzentriert sıch auf dıe „interrelig1öse Entwicklungstheorie“ VON Gabriel
Moran, dıe ınen entwicklungspsychologischen Rahmen VOIN bıs Lebensjahr eröffnet
mıt Je unterschiedlichen /Zielen für interrel1g1öses Lernen autf den Stufen relıg1öser Erziehung
„SIimply Relig10us Educatıon“, „Chrıstian (Jewısh/Muslım) Educatıon“ und „Relig10usly Christian
(Jewısh/Muslım) Educatıon
Die „Perspektiven“ beginnen mıt ıner Reflexion des Verhältnisses VOIl Religion und Gesellschaft,
VOoNn elıgıon und Staat „Civıl elıgzıon Oder Common Faıth??“) SOWIE der VON Relıgıion
gesellschaftlıchen Mikrokosmos der Schule In Deutschland, England und den USA (173-216). SAa-
Jak plädıert angesichts der wachsenden Notwendigkeıt „ dll zıvilrelig1öser Bındung und Rahmenset-
ZUNS 204) für eINe 'zıvılrelıg1öse Erziehung’ seltens der Kırchen. Jedenfalls ollten ukunft
„Zivilrelig1öse ufgaben”“ be1 ınem VON den beıden Chen verantworteten Relıg10nsunter-
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T08 Martın Jäggle
cht berücksichtigt werden. Zugleich ird dieser egegnung mıt der Kırche VOTL und ih-
er Praxıs“ 21 hınfüuhren. Von interrel1z1ösem Lernen Ist 1Im Religi0onsunterricht als 99 ONIES-
sıoneller onturlerung und rientierung“ SemMeE intrarel1g1Ööse Selbstvergewisserung und
Neuverortung der eigenen Christlichkeit erhoffen“ relıg1öser ompetenz (nach IC
Hemel) sieht SaJak die „ V oraussetzung für einen ANSCHICSSCHCH interrel1ig1ösen i Og“, dıie auf
„dıdaktısche Konkretion ahmen 1nes konfessionellen Religionsunterrichts angewlesen“ IST

Den Hauptteil der Arbeiıt bıldet „Das Fremde als :abe entdecken  .e ach ıner vierfa-
chen Begründung des konfessionellen Relıgionsunterricht eroörtert AJa dre1 „humanwissenschaft-
I1CHEe Voraussetzungen interrel1g1Ööser Lernprozesse” (1) die 99  age der interkulturellen
Hermeneutik“ ebd.) nämlıch die VON Theo Sundermetier vorgelegte Hermeneutik des Fremden
(„Begegnung mıt dem remden“):; (2) Anschluss OS! CAWEeDE: „Bilder als Quellen interre-
lıg1öser Lernprozesse” Zusammenspıiel „VONn 1ıld und Wort, VON Präsentatıo und arratı1o ”

(3) Morans Theory of Rel1ıg10us ucatıon Development.
In SAaJaks „Struktur einer der Religionen” tellen den Referenzr:  en
für dıe j1ele (Kompetenzen) die interkulturelle Hermeneutıik Sundermelers und dıe rel1-
g1ÖSeE Erziehungstheorie Morans, für dıe Inhalte dıe Religionswissenschaft und tür die
Gestaltung des Unterrichts Religionsdidaktik und Relig10us Educatıion. SO erfolgt dıe
Festlegung VON Kompetenzen einerseılts ausgehend VO Ziel „ Verständnıs und Re-
SDC und anderseıts VO Ziel „ANSCHICSSCHC rel1g1öse N!  1C.  un:  06 Als Kon-
SCUYUCHZ verlangt Sajak interrel121öses Lernen als „Teıl eINeSs intrarelıg1ösen Lern-
PTOZCSSCS begreifen“ VON der Grundschule hıs ZUT Hochschule verankern,
eIN „ganzheitliıche Form der Begegnung mıt dem Fremden [zu| ermöglıchen“
und die Religionslehrer/innenbildung reformıleren.
DIie Arbeiıt macht CHE dass heute keine relıg1öse Erziıehung ohne „Ausemanderset-
ZUNS mıt iremden Relıgionen“ (258 el pass verantwortbar Ist Ihre inhaltlıche TIKe
1eg der dıfferenzilerten Darlegung der Konzeption VON OFran, dıe den Dıskurs
dıie Ausemandersetzung mıt anderen Religi0nen rel1g1öser Erzıehung und Bıldung
unterschiedlichen Lernortenenkann
Kritisch anzufragen Ist Warum wıird dıie Entscheidung, den Alterıitätsdiskurs ä nıcht

rezipleren und das Werk exklusıv Im Ahıenitätsdiskurs anzulegen, nıcht begründet?
Aus welcher Sıtuationsanalyse erg1bt sıch eigentlich, dass interrel1g1Ööses Lernen
Grundschule und Unterstufe „also der Urılentierung und Angstbewältigung“ die-
1901 So Wıe kann e1IN Analyse der lehramtlıchen orgaben rel1g10nspädagog1-
schen Kontext prımär nach Andreas Grünschloß ohne Rezeption des einschlägıgen Be1-
Lrages VON Hans Zirker erfolgen? onach werden übrıgens Konzilstexte zıtlert? Warum
wiıird der umstrıttene Hans-Peter Raddatz herangezogen und als „Orıentalıst“ SOWIEe als
„ Wiırtschaftswıissenschaftler” ewürdıgt
Begriıffliche NscCharien SInd oft anzutreffen, z B sınd ‘pluralıstische Reliıgi0onstheo-
logien' 29) eben nıcht asselIbe WIEe en 'relıg10nstheologischer Pluraliısmus’ ebd.)
ruckfehler durchziehen das Werk, besonders schmerzlıch beı Namen, VvIeITaC|
TUNSCHNO! STAl Grünschloß, iıcher (23) STAl Ehrlıch, Herbert Read STa @2
OF8 Herbert Mead, eIicC
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'arkus el Schulpastoral berufsbildenden cChulen des en Schulsystems. ine
qualıitativ-empirische Untersuchung Entwicklung VOLl Qualıitätskriterien für eine DG
ingende Schulpastor: Berufsschulen (Relıgion und erulliche Bıldung; 3 Ber-
lın 2008 Z70 S , ISBN 978-3-8258-1511-0]
ES Ist erklärtes Zael der Dıssertation, einen Beıtrag elisten Entwicklung VOI

Qualitätskriterien eine gelıngende Schulpastoral berufsbildenden chulen des
dualen Schulsystems. Von Bedeutung ist dieses orhaben dreıfacher Hınsıcht (1)
DiIie Schulpastoral berufsbildenden chulen kommt erst allmählich in deni der
Verantwortlichen für Schulpastoral In den (Erz) Dıözesen und der unıversıtär Tätıgen
(Praktische ] heologıe) auch WC) den chulen VOL engaglerte Relig1-
ons)Lehrer/innen bereıts seIlt angem pastorale Angebote für Schüler/innen und Leh-
rer/innen machen. (2) Qualitätskriterien werden zunehmend en ema der Chulpas-
toral ach der Entwicklungs- und Aufbauphase den letzten zehn Jahren stehen Jetzt
dıe Konsolıdiıerung und dıe weltere Professionalısıerung der Schulpastoral Dazu
raucht 6S Kriterien: für Lehrerfortbildungen, schulpastorale Projektarbeıt, einzelne
schulpastorale Angebote aucC. Kontext der kırchlichen Grundfunktionen Oder 1ür
dıe VON In der Schulpastor: Tätıgen us  z (3) Es ist Ee1INt interessante rage, ob CS

Qualitätskriterien der Schulpastoral g1bt, die Uurc die chulart bedingt Sınd
Der Autor zunächst en In dıe Schulpastoral: hıstorisches Gewordenseın,
ihre heutigen Grundlagen und Rahmenbedingungen SOWIE aktuellen Ausprägungen
vielen deutschen Erz)Dıözesen In diesem /usammenhang verwelst f auf dıe bısher
eringe wIissenschaftlicher atıonen Schulpastoral. ine kurze Eıinfüh-
TuNe in das System „berufsbildende chule:  06 und dıe dortige schulpastorale Sıtuation
rundet den ersten Teıl ah elaD I_’ 3-106
Teıl [I/Kap. (  /-2 Ist der Darstellung der qualıitativ-empirıschen Untersuchung
ewldmet: der Methode bstandardısıertes-problemzentriertes Interview mıt elf el1-
g1onslehrer/innen, dıe zugleich qals Schulseelsorger/innen beruflichen chulen
ayern tätıg sınd), den nNstrumenten der Auswertung ranskrıption der Interviews,
personenbezogene Interpretation) und der Darstellung der Ergebnisse In einem Dreıler-
schrıtt Ekıinzelportrailt, Verdichtungsprotokoll und Ergebnisse der Einzelinterviews
INDIIC auf dıe Forschungsfragen (vgl Interviewleıitfaden). Die Forschungsergebnisse
werden gebünde acht 1 hesen „Schulpastoral Berufsschulen kann gelıngen
Der Autor verwelst auf dıe noch nıcht möglıche Vergleichbarkeıt der Ergebnisse, da
aus dem Bereich beruflicher chulen bısher keıne adäquaten Forschungsergebnisse VOILI-

lıegen.
den Forschungste1 chlhıeßt sıch dıe Darstellung VOIl acht Qualıitätskriterien eIN!

gelıngende Schulpastoral Berufssc)  en el III/Kap. 6’ 223-237). Dieser Krıte-
rıenkatalog soll die Schulpastoral Berufsschulen konkretisieren und operationalisıie-
ren, das schulpastorale Profil schärfen und dıe Schulpastoral weıterentwıckeln (vgl
223) Eın konkretes schulpastorales oJe) des Autors „Anleıtung Fremdgehen“
und en USDIIC elap 7 und 87 239-253) eenden dıe Arbeıt
Der Autor hat mıt seiner Arbeıt dıe zentrale rage nach den Qualitätskriterien aufgegr1f-
fen und aDel dıe VOIl der Schulpastoral och eher vernachlässıgten berufliıchen chulen
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releger110

In den 16 SCHONMNNCN. Das ist DOSItIV würdıgen. Z/u emängeln bleıbt, dass ke1l-
1ICT Stelle verdeutlicht Wiırd, WIeE der Autor Qualitätskriterien Kontext der Dissertati-

definiert, VOT allem aber, dass GE dıe Schulpastoral sıch als Bezugsgröße nımmt
Dadurch stehen Ende selner Untersuchung 1Ur sehr gemeıne Qualitätskriterien,
die schulpastoralen Kreisen inlänglıc) bekannt SInd und eshalb 1U eiIne Bestät1-

der aktuellen TaXISs darstellen Dem kundıgen Leser werden keine HTr-
kenntnisse geboten. DIe genanntien acht Krıiterien SINd den schrıftliıch formulıerten
theologischen rundlagen, Prinziıplen und Arbeıitsweisen heutiger Schulpastor: fin-
den und werden VOIN vielen schulpastoral Tätıgen Sinne VOl Standards) praktizıert.
Da die Qualitätskrıiterien allgemenn SInd, treiffen S1E auf dıie Schulpastoral in allen
Schularten Z der Zusammenhang mıt der spezıfischen chulart der berufliıchen Schu-
len wurde nıcht hergestellt. Ob S Qualitätskriterien spezıfisch für schulpastorales Han-
deln beruflichen chulen o1bt, bleıibt offen. Be1l der Auswertung der Interviews hätte
wohl e1IN Wort-für-Wort-Analyse diesbezüglıch NECUC Erkenntnisse gebracht, da dıe
Sprache oft wichtige Hıinweilse <1bt auf zentrale., siıch nıcht 1C des Untersuchers
befindliche Aussagen.

(rabrıele Rüttiger



1SCA StaAmMsS, Das Experiment Jugendkıirche. DIe ersten Jahre der Jugendkirche
TARBGHA In Oberhausen Eıne exemplarısche Fallstudıe Problematı Jugendpasto-
raler Neuorientierung (Praktısche Theologıe heute: 94), Stuttgart (Kohlhammer)
2008 450 S 9 SBN 978-17-020519-2]
Sollen und können Jugendliche ihre Spirıtualität einer spezle tür ihre Bedürfnıisse
selbst gestalteten ICHNe abseıts tradıtioneller kırchlicher Strukturen entfalten und WC

Ja; inwileweılt bedarf CS Begleitungs- und Aktiıonsformen für pastorale Innovatıo-
nen? 1SC LAMS nımmt iıhrer qualitativ-explorativ angelegten 1e dıe Anfangsjah-

der Jugendkirche dUus unterschıiedlichen Perspektiven den 16 mıt der
jelse!  g’ dıie Genese der Anfangsphase dokumenteren SOWIE den innovatıven
Ansatz des Pılotprojektes vorzustellen und N der yse daraus CUC Ergebnisse und
goT. NECUC Fragestellungen für die pastorale Arbeıt mıiıt und VoNn Jugendlichen SEWIN-
HCI 57)
Methodisch fußt dıe Arbeıt einerseılts auf einem qualitativ-empirischen ugang, der
wohl urc kontinulerlich begleıtende als auch UrC| punktuell erhobene Interviews der
beteiligten Personen, Ee1INt teılne)  ende Beobachtung SOWIE e1IN! ung VOoON Doku-
enten eine präzıse und dichte Beschreibung des Pılotprojektes hefert (insbesondere in
Kapıtel 3LSs 6, 69-184). Aus der rhebung und Darstellung der für das Projekt rele-

Fakten ildeten sıch die Cchwerpunkte Miılıeuüberschreitung, Inkulturation, Par-
tizıpatıon und Kooperatıon heraus, die Ausgangspunkt der Untersuchung wurden
Diese werden den apıteln 3iLs (  5-3 erarbeıtet und immer wlieder mıiıt lese-
eundlıc. abgesetzten Interviewpassagen belegt
Die einleıtenden Kapıtel DLS verorten die 1e aktuellen inhaltlıchen (21-56)
und methOdischen Dıskurs (57-67) Das abschließende I1T Kapıtel(hletet ZU-
sammenfTfassend Handlungsempfehlungen, Was be1 der Konzeption eiıner Jugendkırche
beachtet werden I11NUSS und welche er vermıeden werden können.
Man merkt CS der 1e d} dass S1IE VON der age her paralle ZU)] Projekt entwI-
CKe wurde (59) da dıe verschıedenen /ugänge und Perspektiven 1C und zeıtlich
ineinandergreifen, Was e1IN! lIıneare Lesestruktur bısweıllen beeinträchtigen scheımt.
Und doch ist CS gerade dıe Perspektivenverschränkung und die Multiperspektivıtät, dıe
die 1€e für en breites Ööffnet SO mögen siıch eılige, Fakten und rgeb-
niIssen interessierte Leser/iınnen den gut strukturierten (bısweilen aber mıt unnötigen
Regleanwelsungen versehenen) er  gen und ergebnisorientierten Zusammenfas-
SUNSCH erfreuen. raktıker/innen können eher den beschreibenden und plakatıven
Aus  ngen für die eigene Jugendpastoralarbeıt ndıg werden. Empfehlenswe: 1St CS

Jedoch, dıe 1E In ihrer esamtanlage lesen, da SIE insgesamt nıcht LUT für dıe
Praktische eologıe erkenntnisreiche Ergebnisse hefert SO Ist 6S eıispiel en kla-
ICS Ergebnıis, dass (Jugend)Kirche, ıll S1e In eiıner symbol-ästhetisc) gepragten
überhaupt wahrgenommen werden, professionell und INnNOvatıv arbeıten INUSS, Was be1-
spielsweise In der erbung Ire asthetisch ansprechende yer, Freecards oder die
omepage geschehen Ist 5-2 uch der /Zusammenarbeıt mıt anderen pProfesSS10-
nellen Berufsgruppen WIE 7 B 1 heaterleuten oder Profi-Fotografen kommt eiıne beson-
dere Wertschätzung SO fordert beispielsweise en Interviewpartner In diıesem Pil=-
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sammenhang „einen SCHIE! VO  3 katholischen Jugendarbeitsdilettantismus”
och reicht e1IN! professionell gestaltete Werbung nıcht auS, CS bedarf Multiplıka-
tor/ınnen, die der Jugendkırche hauptsächlıich den chulen gefunden WUrlr-

den, Was auf die notwendigen Kooperationen hınwelst.
Insgesamt ist CS dıe Mischung AUus niedrigschwelligen geboten WIeE DU!  ©  en
Events, zeıtliıch überschaubaren Jugendkulturprojekten WIEe z B Fotoausstellungen und
regelmäßıig stattfındenden Jugendgottesdiensten und nıcht zuletzt der Urec die Jugend-
lıchen gestaltete Kırchenraum, der dıe Besonderheit der Jugendkırche TARBGHA
(O)berhausen ausmacht Klettern, J anzen, Ausstellungen, Musıicals, 1 heater eict neben
den VON Jugendlichen mıiıtgestalteten Gottesdiensten, all das 1nde' aum der Kırche
STAl und SCHAU das macht Jugen  ırche für Jugendliche attraktıv. ber nıcht 91008 für
Jugendliche, VOL allem den (ottesdiensten tiinden siıch auch viele Erwachsene, dıe
bıswellen fast Problem werden, weıl urc ihre reine Anwesenheit eine ugendlı-
che Ungestörther nıcht mehr gewährleıste: Ist anche Ansätze aus der Jugen  ırche
könnten auch für dıe Erwachsenenpastoral aufgenommen und weıterentwickelt werden

Be1 der der Jugendkıirche angestrebten Miılıeuüberschreitung macht sıch bısweillen
eine Ernüchterung breıt, weıl vorwiegend Jugendliche partızıpleren, die SOWI1ESO eINne
SeWISSeE Empfänglichkeıit für chliche ngebote aufwelsen. Nur partiell gelın! CS,
auch Chenierne Jugendliche 7 B UurCc en Skater- oder Hochseıil-Event Oder ein Mu-
sical-Projekt In die Jugendkirche einzuladen. Be1l etizterem „Ist etIwas entstanden, auf
das S1e (die Projekt teillnehmenden Jugendlichen| stolz SInNd, S1Ee aben nachgedacht,
verinnerlicht, dazu gelernt, ihre (relıg1öse Ausdrucksformen erweiıtert, Zeugnis abge-
legt und andere UrC| ihre Interpretation achdenken gebracht. “ Wenn dies
geschieht, dann kann das Projekt Jugendkıirche, WIE vielerorts bereıts geschehen,
uneingeschränkt ZUT aC)  ung emMpIchlen. Die umfassende Dokumentation, orund-
egende Reflexionen und orundsätzlıche Fragestellungen dazu hefert die vorliegende
1e, dıe unbedingt einer pastoraltheologischen Bewusstseinserwelterung beıträgt
Eıine relıgz1onspädagogische Reflex1ion arüber, InwIieweIıt UrC| die Aktıonen, Events
und Projekte der Jugendkıirchen verstehbare und den Jeweligen Lebenswelten VeTall-

kerte Symbole und asthetische Ausdrucksformen efunden und 1ICUEC Glaubensdimensti-
ONCNHN nicht 1Ur Jugendliche erschlossen werden Önnen, würde sıch auf der Trund-
lage der vorliegenden 1e als en weılteres OhNnenNdes Forschungsfel: anbıleten.

Sımone Bırkel



Huldreich AI [ oaspern, 1akonısches Lernen. Modelle für eın Praxıslernen ZWI1-
schen Schule und Dıakonie eıten Reliıgionspädagogık; 32).; Göttingen
(V&R Uunıpress) 2007 307 S 5 ISBN 978-3-8  71-394-7]
Sozlales Lernen ist vVOSUuUC Die evangelıschen und katholischen Freıen Schulen I111ld-
chen CS schon lange DIe katholischen chulen aDen das Compassıon-Projekt, dıe
evangelıschen chulen aben Dıakonieprojekte. Es wundert, dıe Relıg10nspäda-
gogık sıch dıe relıg1onspädagogische Reflexion dıakonıschen Lernens lange relatıv
wenig gEC)  e hat Hıer StOößt dıe 2006 als Diıssertation VON der Theologıischen Fa-
kultät der Unıversität 1PZIg ANSCHOMUMMNECIN Ee1] VON Huldreich IAVL Toaspern
diakonischen Lernen auf eın rel1g10nspädag0og1SC weni12 ausgeleuchtetes Terraım. OAS-
DETN stellt sıch ZWeI ufgaben: Dıakonisches Lernen MUSSe theologisch und CS MUSSeEe
lerntheoretisch egründet SeIN. Theologısch, weiıl siıch dıakonıisches Lernen VON sakula-
ICH Onzepten soz1lalen ernens und bürgerschaftlıchen Engagements WIEe z B dem
ServICce learnıng durch den Reflexionszusammenhang unterscheıide, den N gestellt
werde und der mıt christlichem Menschenbild natürlıch 1Ur pauschal umschrieben 1St
Lerntheoretisch MUSSE geklärt werden, ob und welchen edingungen dıakonısche
Eınstellungen UrC| Se  1vıtat dıakonıschen Eınrıchtungen gelernt werden. /u
diıesem WEeC grei Toaspern auf dıe Modelle des SS sıtuated earnıng zurück, dıie
aus der irtscha bekannt SINd Geme1insam ist diesen Odellen dıie Annahme, dass
das Eintauchen Realsıtuationen andere Wiıssensformen cschaffe als dıe theoretische
Beschäftigung mıt dem Sachverhalt ach dem (1) odell der legıtımate perıpheral Dal-
ticıpation ean Lave Etienne Wenger) kommt ernen UrC| Praxıs dem Maße
Gang, WIEe dıe „Communıitıes of practice“” dem anten Lernchancen einräumen
und diese/r mıt seınen spezıiellen ahrne'  ungen VON der Community of practice als
Bereicherung aufgenommen WwIrd. ach dem (2) Modell „kKnowıng what know“
(Catherine SNOW) entste ompetenz UurcC. Performanz und Expertentum auf dem
Weg xpertentum. SO Ist CS nıcht dramatiısch, WC Schüler/innen e1IN 1akon1-
sche Einrichtung oft S nıcht als chrıstliıche Einrichtung wahrnehmen und die Jau-
bensüberzeugungen der Miıtarbeıiterinnen ıhnen verborgen leiben Einsichten dıeses
Feld erschlıeßen sıch In dem Maße WIE dıie Praxıs Vertraut wırd und dazu gehö
Eın welıteres S) Modell, „WOT. avelliıng“ (Suzanne Damarın) SeTtzt auf
den Unterschıied VOIN travel und 'OUTr1ISM. en FOUFLSM Wiıssen Uurc dıstanzliertes
Beobachten und fotografische Speicherung (wıe auf Ansıchtskarten) äufe, suche [TA-
vel eın Wiıssen, das dUus nteilnahme und Anteılhabe kommt Dieses Modell Ist aus
der antırassıstischen ädagogı1 ekann! Rıchtig spannend wırd dıe e1! VOoN OAS-
DEeFN, WC) diese Modelle In Fragebögen übersetzt, dıe DF Schüler/innen eiıner erl1-
ÜCeT Schule mıiıt Diakoniepraktikum aus  en ass! Da ze1igt sıch, dass dıe Modelle e1INI-
SCS über die1r VONn Dıakoniepraktika autfklären und erklären können.
Der Zzweıte Schwerpunkt der Arbeıt dient der Beschreibung der fachlıchen, soz1lalen und
theologıschen Dımension diakonıschen Lernens Toaspern stellt feEsSE; dass Helfen DC-
enüber Bedürftigen für die efragten Jugendlichen eine Selbstverständlichkeit sSe1 und
VON ıhnen nıcht auftf Glauben zurückgeführt werde. Wer das wiıll, INUuSss das begründen
a’ sollen S1e langfristig wiırken, eduriten der SCAHhullıschen (!) Reflex1ion
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DIiIe Prax1s alleın EWIT. a1SO keine nachhaltıge Einstellungsänderung, WIE dıe Modelle
des sıtuated earnıng möglicherweıse nahe egen könnten In einem abschlıeßenden Plä-
oyer für e1IN! diakonıschen Lernens, der L[ oaspern mıt selner e1! einen
starken Beıtrag leistet, betont der Autor anderem, dass die Implementierung dıa-
konıischen TNEeNS den Religionsunterricht In der Schule legıtimıeren
(Genau hler freiliıch tellen sıch natürlıch auch Fragen. eht CS In relıg1ösen ıldungs-
DITOZCSSCH Moral” Meıiner Meınung nach nıcht Wıe soll dıe theologische DI-
mens1ıon diakonischen Lernens stark machen, WE die oppelung VOIl soz1alem Enga-
gement und Glauben VOoONn den meılsten Jugendlichen nıcht esehen wırd? Sie helfen nıcht
Aaus einem relıg1ösen Moaotiıv heraus, sondern weıl S1IE das wollen und für ichtig halten
Soz1lales Lernen Ist keın SIOTr für rel1g1Ööses Lernen Dem relıg1ösen 1 ernen der

werden die Argumente für selIne otwendigkeıt Bıldungsprozessen rasch N
gehen, WC) CS sıch als nützliıch für dıe Werteerziehung anpreıisen ll elıgıon 1st Pa-
thetisch gesagt niıchts utze‘, nıcht tür eIN! ettun: der Gesellscha och für dıe
ettung einer Ora Oder als sozlaler SIie 1st en ogroßer Motivator soz1alem
Handeln be1 gläubıgen Menschen. Das Sınd nıcht alle Um S1e bewegen, braucht
z1iales Handeln m.E keıne relig1öse Bestimmung ESs genu WE ıhnen ZEIST,
welcher Zugewıinn Lebensqualıität der Zuwendung Menschen steckt, gerade
auch enen, VONn denen Nan menschlıch betrachtet auf den ersten IC nıchts hat
Dieser IC 1st der IC} des Samarıters, der den ‘halbtot’ oden Liegenden quf-
hebt, en dıie relıg1ösen 1guren In der Erzählung Jesu vermutlıch N rel1ig1ösen
Gründen ofe galten als unreın) vorbeigehen und (LK I0) elıgıon 1st keın
(jarant tür sOz1ales Handeln ber S1E generlert ılıeus. In enen Menschen sıch Men-
schen Rande und oft selbst Rande ihrer Möglıchkeıiten, WCI eben nıchts mehr

machen Ist, dus dem Glauben heraus zuwenden, dass gerade dieses Leben VON (3Jott
angeschaut und keines aussortiert wIrd.

aruld



'Oonıka Jakobs
‘ Neu gelesen'’: arl ITNst Nıpkow, Grun  agen der Relig10ns-
padagog Band Geme1mmnsam en und lauben lernen 1982)'
„Gemensam eDen und glauben lernen  . ist der drıtte Band des erkes „Grundfragen
der Religionspädagogik“ des 978 geborenen arl Ernst NIpDKOW, der ange Jahre den
Lehrstuhl tür Religionspädagogik und Allgemeıine ädagogık der Universıiıtät UDIN-
SCH innehatte
Das Buch ehande das Kernanlıegen der aubenswelıtergabe, aIsSO Katechese 1ImM e1-
gentliıchen Sinne Nıpkow geht CS die rage, WIE die Glaubensweitergabe angesıichts
der Kluft zwıschen Glaubensinhalten und der eEeNSWE nıcht 91008 Junger Menschen
stattfinden kann Er hat ausdrücklich auch Jene SIinn, „dıe NEUEC Wege suchen“ . und
Jene: „dıe Teıl jede uche aufgegeben aben 3/) In diesem Problemftfeld entwirift
C eıne Relıg1onspädagogı1k, dıe VO Erfahrungshorizont des Menschen ausgeht, dıe
Glauben und eDen verbinden sucht, geleıtet VoNn der Überzeugung, dass
1stlıiıcher Glaube und „Lebensglaube“ nıcht voneınander trennen SInd (Grundvor-

für diesen Ansatzpunkt Ist CIn unvoreingenommene ahrnehmung der Le-
bensrealıtät der Menschen, insbesondere VOIl indern und Jugendlichen. Nipkow ze1igt
sıch hıer als Anwalt für das Anlıegen, das auf katholischer Seıite mıt ‘Korrelation’
bezeıichnet. Nımmt dieses Anlıegen EerNSst, I1NUSS chrıstlıche Erziehung kKOonsequen-
erwelse nıcht VOT em Wiıssensvermuittlung, sondern Lebensbegleıitung SeIN.
Ahnlich WIeE be1l Konzepten der Gememdekatechese auf katholischer Seıte spielt hlierbeli
auch das Interesse Gemeıindeaufbau eıne Gegenüber einer zielgruppenorlien-
tıierten Arbeıt welst : auf dıe Notwendigkeıt hın, Altersgruppen nıcht voneiınander
isolieren und damıt dıe integrierende Funktion der Gemennde SEW.  eiısten eıne
Idealvorstellung, die heute unter dem chatten der Mıhlıeustudie och einmal skep-
tischer ansıeht als seıner eıt
Glauben lernen Ist Nıpkow gegenseıltiges Lernen zwıschen den Generationen.
AaDel scheımnt deutlich der Vater Autor Uurc Man spurt, dass dıe Besorgn1is über
dıie Kluft zwıschen den Generationen auch seliner eigenen Famıilıenerfahrung entspringt
Mehr als dıe Aalfte des Buches Nnımmt das Kapıtel e1n, das die amals noch kaum
rezıplerten Theorien und Modelle der n  icklung bzw Glaubensentwicklung, aDel
VOT allem James Fowler, präsentiert. Nipkow ist der Überzeugung, dass dıe Jau-
ensvermittlung ohne dıie Berücksichtigung der entwıcklungspsychologischen Rahmen-
bedingungen scheıitern L1USS Er postulıert damıt dıe Psychologıie als unaufgebbare Be-
zugswissenschaft für dıe Relıgionspädagogık. Entwicklungspsychologische Erkenntnisse
ehören inzwischen selbstvers  dlıchen rundlage der Religionspädagogik. SO
wichtig aber diese rundlage für die Religionspädagogik Ist, unaufgebbar ist dıe
theologische Verankerung, und Niıpkow benennt deutliıch die Grenzen der VON dar-
gestellten 1 heorıen. SIie selen ungeschichtlıic) und benötigten eIne hermeneutische Wen-
dung „Im enNnsiau INUSS der /usammenhang VON Gotteserf:  gen, menschlıchen

arl INSt 1D  W, rundfragen der Religionspädagogik. and Gemeilnsam en und glaubenlernen, (Gütersloh Seitenzahlen In Klammern ach diıeser JT aschenbuchausgabe.
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runderT:  ngen und Alltagser  ngen aufgesucht werden“ Ö0) en Anlıegen, das
auf katholischer Seıte als Mystagogıe bezeiıchnen würde.

1973 Ist den niıcht-theologischen Bezugswissenschaften die Erkenntnis verdanken,
dass benssinn dem Menschen nıcht einfach Oder eiınge werden kann,
sondern dass CI einen der aktıven e1gnung verlangt. Sinnfindung entzıieht sıch
der Machbarkeıt, denn Sınn WwIrd „n der Gegenwart des eigenen Lebenslaufs ZUT Ge-
wiıissheıt als Geschenk.“ (57/) Damıt WIrd auch mıt den enNnlformen und Miıssverständ-
nıssen eInes autorıtär-ındoktrinierenden relıg1ösen Erziehungsverständnisses abgerech-
net Man I1USS anerkennen, „dass auch über die relıg1ösen Denkformen pädagog1sc
nıcht ve) werden kann (5/)
Interessant und INnNOvatıv 1st dıie uftmerks:;  eıt tür den erwachsenen Glauben, den CT

Sinne des „verbindenden Glauben“ nach Fowler versteht Seine Herausforde-
Ist dıie Integration des eigenen Lebens, dıe Überwindung VON Wiıdersprüchen und

das Ertragen VoNn Gegensätzen. Hıer ze1gt sıch, Wäds mıt Glaubensvermittlung als Kom:-
munıkatıon zwıschen (Generationen gemeınt ist S1e wırd nıcht verstanden als Besser-
WIsSserel der Alteren gegenüber den Jüngeren, sondern benötigt die Selbstreflexion und
lebenslanges 1 ernen. NIpKOow geht welılt dıe Erwachsenen, nıcht dıe
iınder und Jugendlichen sel]en das oblem der rzıehung (32) FEıne erfolgreiche rel1-
o1ÖSE Erziıehung VoNn Heranwachsenden und der Dıalog zwıschen den (jenerationen
können 191088 gelingen, WC) dıe Erwachsenen och lernfähıg sSind. Ihre Aufgabe besteht
In Wahrhaftigkeıt und Zeugenschaft gegenüber der Jungen Generation.
Das Problem der Erwachsenenkatechese ist heute aktueller denn Je; und NIDKOW bewelst
hlıer e1IN erstaunliche Weıitsıicht. Seine Beıispiele und Konkretisierungen wırken AUus heu-
tiger 16 jedoch unzeıtgemäß. HBr fordert ZWaal e1n, dass dıe Glaubensvermittlung dıe
indıyıduellen bensschıicksale rwachsener berücksichtigen MUSSE Seine Vorstellun-
SCH VO eNs1au: und VON ensftormen mıt einem geordneten Ablauf VON Eirlernen
eines Berufes, amılıe, Kınder eic wıirken demgegenüber jedoch recht unıform. CNel1-
ungen, späte Oder zweiıte Berufsausbildungen, Patchworkfamuilien, Arbeıtslosigkeıt und
andere Lebensabbrüche OomMmmMen be1l nıcht VOT Verräterisch (typısch männlıch?) Ist
die Tatsache, dass als zentrales ema der Lebensmuitte die Sterblichkeit und den
Wunsch nach Unsterblichkeit angıbt 17) BeIl der Beschreibung des Erwachsenenle-
bens und selner typischen Kriıisen stutzt OF sıch auf Danıel Levinsons „Das Leben des
Manne:  6 (sıc!) Auffallend auch, dass GT /usammenhang mıt der Entwicklung des
moralıschen Urteils dıe Kohlberg-Kriıtikerimn Aaro ıllıgan wohlwollend zıtlert, ohne
ihre geschlechtsspezıifischen Implikationen muıt einem Wort erwähnen.
FEın zweıtes zentrales Anlıegen ist dıe uche nach lebensweltlichen Plausıbili  en für
den Glauben Nipkow ennt „Provinzen der innerfahrung“ 136 IL ): in welchen
Menschen nach dem Glauben suchen. Dahınter verbirgt sıch dıe ese. dass das Leben
selbst relig1öse Fragen aufwirft, die nach einer AdUus dem (Glauben verlangen.
Eın eIspie. dafür Ist dıe Identitätsfrage. Die Fixierung auf Identtät als 1
selbstgleichheıt’, qauf das ‘Indıyiduum)’ als unteıilbare Identıität, einem INONO-

theıistisch In sıch eharrenden, unveränderlıchen, iart‘ Gott. Der (JOtt des chrıistliıchen
(Glaubens Ist dagegen der trinıtarısch sıch verändernde Gott.



Neu gelesen arl Ernst 1D  W, (gemeiInsam eDen und glauben lernen (1982) SEL

Das Kapıtel wıdmet sıch der Ethık und damıt dem Gemeimnschaftsbezug des Jau-
bens geht CS darum, dass chrıistlıche rzıehung nıcht Dienste der Moralısıerung
und 1szıplın steht (141), als e1INt dıe Gehorsam und Anpassung geEWISSErMAaS-
SCH einen Heılıgenschein erleiht Der Tund thischer Erzıehung 1st „Glaube als Le-
benszuversicht“ uch hlıer ze1gt sıch, dass chrıstlıche Erziehung keine Einbahn-
straße ist Das Verantwortungslernen =eit arauf, schon Jetzt mıt den Jugendlichen,
dıe Teiıl sehr viıel sensıbler als WIT Erwachsenen dıe Zukunft erspuren, miıtzuden-
ken 16 anderes aber 1st das Grundelement gemeinsamen Lernens.
uch hıer verraten dıe Beıispiele dıe Zeıtgebundenheıt. NIpDkows Zeıtdiagnose beruht auf
der ese VO Wertewandel nach (0) 4787 Inglehart, einen andel, den GE VOT allem
be1l der Jugend sıcht „Sınnvoll eDen wiırd wichtiger als Leıistung und Karrılere“, „Ge:
meılnsamkeiıten In Ehe und Famıiılıe werden wichtiger als dıe Vorstellungen VON der
Ehe als Instıtution“ „das Potential für unkonventionelles polıtısches Handeln
(Protestpotential) ste1gt“ „IICUC Leıistungsbereitschaft für nichtentfremdete Ar-
beit”. „Justvolle und annnı sexuelle Beziıehungen werden wichtiger als konvent10-
ne Moralvorstellungen“ , jedoc! nıcht, und da scheımnt der Vater Nıpkow den e1ge€-
inger erheben, „ohne die ntstehung Unterdrückung.
Be1l der ethıschen Thematık erscheımnt der Autor ambıvalent. WAar ist auch hıer das An-
lıegen der Verbindung VON Glauben und Lebensrelevanz spuren. Er ze1gt e1IN! SEWIS-

ympathıe tür dıe JIrends, dıe CT Jugendlichen Sinne eINes Wertewandels
ausSsmac:| Im (Janzen zeichnet aber en pessimıstisches Bıld („heute häufen sıch dıe
Berichte ber dıe sozlale Desintegration“ (143)) Soll dıe chrıstliıche Ethiık hıer rei-
tenden Instanz werden?
Das Kapıtel wıdmet das sıch der Bıbeldidaktik NIDKOWS Dıiagnose klingt och heute
aktuell Bıbelarbeii SE1 die schwier1gste Aufgabe, „dıe bleıibt co und CT be-
klagt das 95  rummertTe. ungeordneter, alscher und ex1istentiell völlıg bedeutungsloser
bıblisch-christlicher Überlieferungselemente den KöÖpfen der chüle  C6 Dıie fünf
Grundfragen der dıdaktıschen Analyse nach olfgang ajkı dıenen als ıterıum auch
für dıe Aktualısıerung der 1DEe der Glaubensvermittlung, Von dort wırd der metho-
dısche ogen ZUT Elementarisierung geschlagen, dıie CS als Konzentration auf
das Wesentliche menschlıcher Erfahrung und auf das Wesentliche des Glaubens diese
beiıden Aspekte miıteinander verbinden.
DiIie Elementarısierung VON 4 1-11, dıe Versuchung Jesu, Ist mustergültig und ohnt
auch heute noch dıe Lektüre en dıe verstehen wollen, Was mıt Elementarıisierung
eigentlich gemeınt Ist, se1 dieses Kapıtel dringend empfohlen. AaDel zeıgt sıch, dass der
Elementarisierungsansatz mehr ISt als en methodischer Kniff, sondern en ermeneutI1-
sches orgehen, dem sıch theologische und anthropologische ezüge gegenseltig be-
firuchten können. Nipkow ommt einem überraschenden Schluss Diese Erzählung ist
nıchts für Kınder, denn erst Jugendliche Ssınd imstande., das esentliche diıeser Bot-
SCHA: verstehen. DE Personifizierung des Bösen In der Fıgur eINes Teufels kommt
ZW. der anthropomorphen und externalısıerenden De  SITU. üngerer Kınder
sıch gerade laber] erst Jugendalter wırd das OSsSe als Seite der
menschlichen Natur und des eigenen Selbst voll begriffen.
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Nipkow Ist en evangelıscher eologe. Aus katholiıscher IC interessant lesen Ist
dıe Eımordnung den evangelıschen theologischen Zusammenhang. Be1l der Dialekti-
schen eologıe steht Gott Miıttelpunkt, ß Ist der Andere:; die des Men-
schen 1st dıie des Hörenden und Empfangenden der göttliıchen Offenbarung Dahıinter
STE| ein erschüuttertes Menschenbi be1 nıcht daran glaubt, dass chrıistliıche FErzie-
hung Vervollkommnung des Menschen beıtragen könne. Der Religionslehrer 1st
euge und Verkündiger: Religionspädagogıik bleibt dabe1 angewandte eologıe, wel-
che dıe Vorentscheidungen der anderen Dıiszıplinen LIUT umzusetzen hat Man
meınte, „Gott das Menschlıiche schützen mussen, anstatt mıiıt (Jott In das
Menschlıiche hıneinzugehen. (21)
Beım j1ederlesen des Buches hat miıch, besonders den ersten beıden apıteln, dıe
Phantasıe nıcht losgelassen, dass Nipkow dıe psychologischen Bezuge der Relıg1-
onspädagogık VOL einem TIrıumviırat VOIl Friedrich Schleiermacher, arl Barth und Ru-
dolf Bultmann erläutern und verteidigen MUSSE Posıtiv CS dazu, dass fast apolo-
etisch auch die unabdıngbare theologıische Fundıierung rel1ig10nspädagogischer Theo-
rıe und TAaxXIs dargelegt wırd In diıesem Bemühen erwelst sıch NIDKOW als wahrer PA-
dagoge und wahrer Theologe
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