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Vorwort

Das vorliegende Heft der Religionspidagogischen Beitrige dokumentiert Plenums-
vortrage und Posterbeitrige des Kongresses der Arbeitsgemeinschafi Katholische Religi-
onspadagogik und Katechetik (AKRK), der vom 26. bis 29. September 2010 in Leiters-
hofen stattfand und unter dem Thema ., Vergessene Zusammenhinge — notwendige Ent-
deckungen. Auf der Suche nach einer Religionspidagogik, die an der Zeit ist“ stand.
Die Tagung erdffneten Kurzvortrdge, die das Thema im Riickblick auf vergangene
Jahrzehnte personlich erlebter Religionspadagogik fokussieren.' Wolfgang Nastainczyk
bilanziert in drei pointierenden Thesen die Entwicklung der katholischen Religionspa-
dagogik im deutschsprachigen Raum seit 1945. Gotifried Biiter nimmt in einer , kleinen
religionspidagogischen Topografie® - dem ,,‘Themenstrom’ Erfahrung und Glaube*
folgend - eine konzeptionelle Vermessung dieser Entwicklung vor.

Grundsatzfragen thematisiert der Beitrag von Saskia Wendel, der einen systematisch-
theologischen Blick auf zentrale Begriffe der Religionspidagogik richtet und das Profil
einer Theologie und einer Religionspadagogik konturiert, ,die auch in einer Gesell-
schaft der reflexiv gewordenen Moderne an der Zeit sein will*.

Stefan Altmeyer untersucht in einer sprachempirischen Studie mit Hilfe korpuslinguisti-
scher Methoden zehn Jahrginge religionspadagogischer Forschungsbeitrige in den Re-
ligionspddagogischen Beitrigen unter der Fragestellung, welche Begriffe sich in diesem
Zeitraum als pragend erweisen und wie sie miteinander in Verbindung stehen.

Drei weitere Beitrige erwuchsen aus Statements, die in prospektiver Orientierung -
~auf der Suche nach einer Religionspadagogik, die an der Zeit ist“ — eine Podiumsdis-
kussion eroffneten, die den Abschluss des Kongresses bildete. Joachim Kunstmann
pointiert die ,, Vernunft einer dsthetisch orientierten Religionspadagogik®, die in der re-
ligidsen Sensibilisierung durch eine in der Begegnung mit Ausdrucksgestalten der Reli-
gion angestoBene Forderung der Wahrnehmungs- und Gestaltungstihigkeit die grundle-
gende religionspadagogische Bildungsaufgabe sieht. Sabine Pemsel-Maier pladiert fiir
ein ,, ‘kritisch-konstruktives Wechselspiel’“ zwischen Systematischer Theologie und Re-
ligionspadagogik mit Blick auf gemeinsam verbindende und fiir beide Disziplinen zent-
rale Fragestellungen und Herausforderungen. Burkard Porzelt skizziert in seinem Bei-
trag ,,Weder Empirismus noch Dilettantismus noch Instrumentalisierung® drei Fallstri-
cke, die es im Hinblick auf eine auch in der Zukunft unverzichtbare empirisch fundierte
Religionspadagogik zu vermeiden gilt, und formuliert als Desiderat eine Verstetigung
empirisch-religionspddagogischer Forschung zu Kernthemen religiéser Sozialisation,
Bildung und Erziehung.

Wiederum bot eine ‘Forschungsborse” Nachwuchswissenschaftler/innen die Mdoglich-
keit, mittels Postern ihre aktuellen Forschungsarbeiten vorzustellen. Die sechs Poster-
beitrage dieses Heftes (Linda Caggegi, Patrik Horing, Mara Juen, Julia Naab, Cordula
Straub, Edda Strutzenberger) geben einen facettenreichen Einblick in die Werkstatt ge-
genwartiger religionspadagogischer Forschung.

' Der autobiographisch gepriigte Riickblick von Giinter Lange erschien in Grundziigen bereits in:
ders., Religion und Kunst: sehr gut, in: Rainer Lachmann / Horst F. Rupp (Hg.), Lebensweg und
religiose Erziehung. Religionspadagogik als Autobiographie. Bd. 2, Weinheim 1989, 171-192.
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Der Beitrag von Claudia Gartner entstammt nicht dem Kongresszusammenhang. Er
skizziert und entfaltet in exemplarischen Konkretisierungen die sich aus einem ,,triadi-
schen Medienbegriff* ergebenden anregenden Folgerungen fiir eine religionspidagogi-
sche Medientheorie und fiir die Praxis des religionspidagogischen Handelns.

Die 1972 von Hans Zirker - dem ersten Schrifleiter dieser Zeitschrift - vorgelegte
wegweisende Studie ,,Sprachprobleme im Religionsunterricht“ unterzieht Georg Lan-
genhorst in der Rubrik ,Neu gelesen” einer Relecture. Er bedenkt die seinerzeit gezo-
genen Konsequenzen im Horizont aktueller religionsdidaktischer Herausforderungen.
Wiederum werden im Rezensionsteil des Heftes zwdlf neuere wissenschaftliche Fach-
verdffentlichungen vorgestellt und besprochen.

Die Publikation dieses Heftes der Religionspidagogischen Beitriige fillt in eine Zeit, in
der zwei traditionsreiche Zeitschriften - Christlich Piidagogische Blétter und Religions-
unterricht an hoheren Schulen - ihr Erscheinen einstellen mussten. Wir bedauern diesen
schmerzhaften Verlust beider fiir die 6ffentliche Diskussion und den fachlichen Diskurs
der Religionspidagogik wichtigen Foren. Als unabhingige Periodika, die differenzier-
ten, innovativen und kontroversen Forschungsbeitrigen Raum boten, werden sie unse-
rer scientific community fehlen.

Eine letzte Mitteilung in eigener Sache: Verschiedene Griinde haben in den vergange-
nen zehn Jahren dazu gefiihrt, dass sich die termingerechte Fertigstellung einzelner Hef-
te der Religionspddagogischen Beitrige verzogerte, sodass das nun vorliegende Heft
66/2011 erst im Mérz 2012 erscheint. Um wieder zeitliche ‘Piinktlichkeit’ zu erreichen,
wird daher fiir das Jahr 2011 nur ein Heft publiziert (und berechnet werden), wofiir wir
die Leser/innen um Versténdnis und Nachsicht bitten. Fiir 2012 werden wieder regulir
zwei Hefte der Zeitschrift ver6ffentlicht.

Mainz / Regensburg, im Mirz 2012 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Wolfgang Nastainczyk
War es das?

Thesen und Uberlegungen zum ‘Gediichinis der Religionspidagogik’ auf
dem AKRK-Kongress am 26.09.2010

Ein ausgemustertes altes Schlachtross bliht seine Niistern gespannt auf, wenn es aus
dem Gnadenbrotstall noch einmal in eine vertraute Arena geholt wird, wo einige sei-
nesgleichen und jiingere Artgenossen zusammen sind. Es schnuppert dann aufgeregt
letzten Geschmicklein einstiger Turniere und Scharmiitzel nach, wiehert Bekannte an
und trottet gelassen die ihm zugemessenen Runden ab. Ahnlich gestellt und gestimm,
danke ich zunichst fiir die Freude und Ehre, die Sie mir greisem Emeritus hier und
hiermit erweisen, Ihnen, verehrter Herr Vorsitzender, und IThnen, meine Damen Kolle-
ginnen und Herren Kollegen von heute und morgen.

Ich verstehe die mir iibertragene Aufgabe doch wohl nicht falsch, wenn ich sie dhnlich
auffasse wie die Einladung an einen Politiker aufier Diensten, als elder statesman titig
zu werden. Ich versuche demgemaf, nachdenklich und kritisch Stellung zu beziehen,
Vergangenheit und Gegenwart unserer Disziplin und ihrer Bezugsfelder zu iiberschla-
gen und zu wiirdigen. Ich hoffe, dabei unbefangen zu sein, weder auf Lob bedacht noch
vor Tadel besorgt und wenigstens gelegentlich heiter.

Nehmen Sie meinen Part bitte so an, wie ich ihn vorbereiten konnte und jetzt zu bieten
vermag. Als Bezugszeitraum wihle ich die Jahre seit 1945. Wie erbeten, lege ich Ihnen
dazu Thesen vor, drei an der Zahl, und kommentiere sie kurz.

Ich stelle meine Ausfithrungen unter den Titel: ,,War es das?“ Er lasst Sie wohl meine
Position und meine Absichten erahnen, Sie aber nicht jetzt schon verirgert abschalien.

Meine erste These lautet: Die Jahre seit 1945 waren die seit Martin Luther und Petrus
Canisius produktivsten fiir Theorie und Praxis christlich orientierter religidser Bildung
und Erziehung im deutschen Sprachraum. Die meisten Autbriiche und Ansitze dieser
Zeitspanne waren grundstiirzend und anregend. Heute zeigen sie alle aber kaum mehr
Wirkung. Vordenker und Vorkampfer aller dieser Paradigmen werden beschwiegen
und drohen vergessen zu werden. Unsere Fachschaft konnte und sollte dieser unschick-
lichen Stille entgegenwirken und wenigstens die Erinnerung an grofie Leistungen und
Personlichkeiten unserer Disziplin(en) pflegen.

Dazu folgende kommentierende Bemerkungen:

Blicke ich auf den Berichtszeitraum zuriick, den ich ja bewusst durchleben durfie,
kommen mir zahlreiche Bewegungen, Ereignisse, Akteure und Produkte von religions-
padagogisch-katechetischer Bedeutung wieder in den Sinn. Viele dieser Menschen und
Abliufe haben mich wie andere ‘in illo tempore’ sehr beschiftigt und engagiert. Das
gilt sowohl fiir meine jiingeren Jahre als Gemeindeseelsorger und Religionslehrer wie
fiir spatere Zeiten im Verlauf meiner akademischen Tatigkeit. Ich nenne Beispiele in
chronologischer Reihenfolge:

¢ Eine prigende und nachhaltige Erfahrung war fiir mich der Umgang mit der Ver-
kiindigungstheologie bzw. Materialkerygmatik. Vorab geschah er vermittels der Lehr-

Religionspadagogische Beitriige 66/2011
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stiicke, in welchen der ,Katholische Katechismus der Bistimer Deutschlands“ (Frei-
burg u.a. 1955) diese Sehweise aufnahm. In mehreren Orten und Schularten konnte ich
mit diesem Glaubensbuch der beiden begnadeten Oratorianer Franz Schreibmayr (1907-
1985) und Klemens Tilmann (1904-1984) jahrelang zahlreichen jungen Menschen aus
allen Schichten Glaubens- und Lebenshilfe leisten, selbstredend nach damaligen Optio-
nen ‘vermittlungsorientiert’. Dabei boten die Vorlagen fiir Werkheftzeichnungen von
Josef Goldbrunner (1910-2003) mir religionspadagogisch-katechetisch nur diirftig aus-
gebildetem Priester symboldidaktisch und archetypisch solide Anregungen. Dort und
damals waren diese Pikto- und Kryptogramme in aller Regel unschwer kommunizier-
bar, so blutleer sie heute erscheinen mogen.

e Der nachfolgende bibeldidaktische Friihling verlieh der religionspadagogischen
Theorie und (Schul)Praxis ein merklich anderes Aussehen. Von Lehrenden und Ler-
nenden verlangte er vorab exegetische Kompetenz und historisch-kritisches Engage-
ment. Ich war wihrend seiner Agide dem Schulalltag schon enthoben. Dafiir holte mich
dieses epochale Muster in unseren Reihen und Arbeitsformen voll ein. Der biblische
Impetus jener Jahre war schlieBlich ja auch eine Mitursache der Spannungen und Kraft-
akte, die zur Griindung dieser unserer Fachschaft fiihrten. Jahrelang erfuhr (sicher nicht
nur) ich unsere Arbeitsgemeinschaft damals als braintrust und Speerspitze eines exege-
tisch dominierten Religionsunterrichts auf katholischer Seite, unbeschadet seiner Wur-
zeln in der bibelkritischen evangelischen Universitatstheologie. Als Bannertriager ‘auf
unserer Seite’ nahm ich v.a. Bruno Dreher (1911-1975) und Giinter Stachel (geb. 1922)
wahr, zwei ungewohnlich kimpferische Fachvertreter. Didaktische Niederschlige jener
Ara in Form biblisch reich bestiickter Lehrpline und Lehrbiicher lernte ich weithin als
Mitglied der bischéflichen Lehrbuchkommissionen kennen. Einseitigkeiten dieser Ara
habe ich bedauert und aufzubrechen gesucht.

e Dic engen Fesseln des bibelfokussierten Konzepts sprengte erdbebenartig Kollege
Hubertus Halbfas (geb. 1932) mit seiner ,,Fundamentalkatechetik und ‘lebensvollen’
Religionslehrbiichern. Seine Publikationen bildeten m.E. auch das kraftvollste Fanal
zum problemorientierten Religionsunterricht, der “Weltstoff” zum didaktischen Movens
des Religionsunterrichts beforderte. Letztendlich wurde dieser Umbruch aber zweifels-
frei inspiriert und getragen vom gesellschaftlichen Umdenken der ‘68er Generation’.

e Zundchst oft als neoliberal verdichtigt, generierte dieser Ansatz im Kontext fort-
schreitender Sékularitdt und schulischer Reformen das korrelationsdidaktische Prinzip
und Konzept. Das angestrengte Ringen darum auf der Wiirzburger Synode (1970-1974)
und diese Kirchenversammlung insgesamt zéhle (wohl nicht nur) ich zu den mafgeb-
lichsten spirituellen und ekklesiologischen Erfahrungen meines Lebens. Dem zugleich
kithnen und selbstlosen federfithrenden Kollegen Giinter Lange (geb. 1932) und unserer
verschworenen ,,gemischten Kommission® gliickte es damals ja bekanntlich, dem Reli-
gionsunterricht einen zuvor und danach nie wieder erreichten Rang und Grad kirchen-
amtlicher Zuwendung und Zustimmung zu verschaffen.

e M.E. eher zufillig und unvermerkt verschwisterte sich die synodale Korrelationsdi-
daktik mit der doch wohl marktwirtschaftlich inspirierten Curriculumtheorie, die zeit-
gleich aufgeblitht war. Eine ihrer einflussreichsten Anwiiltinnen war die nicht nur auf
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katholischer Seite hoch geachtete Kollegin Doris Knab (geb. 1928). Aber auch mit die-
ser tatkriftig reklamierten und rezipierten Trendwende hatte es ungewdhnlich rasch
wieder ihr Bewenden.

e Damit ist diese Riickschau in der gegenwartigen Lage unserer Disziplin(en) und ih-
rer Bezugsfelder angelangt. Ich verzichte darauf, mich dazu zu &uBern, weil Sie das alle
erheblich kundiger und treffsicherer konnten als ich.

Dagegen erhebe ich mit Nachdruck meinen padagogischen Zeigefinger und spitze das
Fazit meiner ersten These wie folgt handlungsorientiert zu: Nach meinem Dafiirhalten
verhlt sich unsere Zunft ‘unziemlich’, weil nachgerade menschlich schibig und straf-
lich geschichtsvergessen, zumal gegeniiber altvorderen Fachvertretern. Im Gesprich
mit Kollegen anderer Fachrichtungen, aber auch in deren Fachliteratur begegnen héufi-
ger als bei uns grofe Namen. Nicht selten sind diese sogar in deren Begriffssprache
eingegangen, beispielsweise in Bezeichnungen von Systemen, Klassen, Schulrichtun-
gen, Verfahren und Instrumenten — wie etwa in den gingigen Term ‘Rontgenstrahlen’.
Besonders scheint mir das in Biologie, Geografie und Medizin der Fall zu sein. Gele-
gentlich kam z.B. auch mir noch der legendire Geheimrat Bumke zu Ohren, ein welt-
weit beriithmter Miinchner Psychiater mit Vornamen Oswald (1877-1950) und Bruder
des ebenfalls hoch angesehenen Prisidenten des Leipziger Reichsgerichts (1874-1949)
mit Vornamen Bruno. Dagegen stelle ich exemplarisch Namen, Vita und Oeuvre zweier
Fachkollegen, mit denen ich in Regensburg zusammengetroffen bin. Der eine von ihnen
war mein Vorginger an der Philosophisch-Theologischen Hochschule, Karl Schrems
(1895-1972). Er blieb zwar lebenslang ein schlichter und bescheidener Priester.
Zugleich bewihrte er sich aber als Pazifist, als Multiplikator der ,,Miinchener Metho-
de“ und von 1931 bis 1944, also auch wihrend NS-Zeit, als mutiger und bedéchtiger
Schriftleiter der ,Katechetischen Blitter”. Von den Nazis wurde er beruflich benachtei-
ligt und deswegen z.B. erst nach 1945 Professor. Der zweite ist mein erster pastoral-
theologischer Kollege an der Universitit Regensburg, Josef Goldbrunner (1910-2003).
Sein Hauptverdienst ist sicher die Befruchtung (katholischer) Praktischer Theologie mit
der Analytischen Psychologie von Carl Gustav Jung (1875-1961). Der weltlaufige
Goldbrunner machte sich aber auch als origineller Katechetiker einen Namen, als
Hauptschriftleiter der ,,Katechetischen Blitter zwischen 1946 und 1965, durch seine
bereits belobten Vorlagen fiir Werkheftzeichnungen zum Katholischen Katechismus der
Bistiimer Deutschlands und zur Sakramentenkatechese sowie durch jahrelange engagier-
te Referententitigkeit in vieler Herren Linder und Bildungseinrichtungen, bes. der
USA. Gleichwohl wird seiner heute kaum mehr gedacht. Selbst anldsslich seines 100.
Geburtstages vor wenigen Wochen erhielt er m.W. nicht einmal einen Nachruf. Derar-
tige Versiumnisse lassen mich nachdriicklich fiir eine systematisch gepflegte religions-
pidagogische Erinnerungskultur plidieren, in fachhistorischem wie in kollegialem Inte-
resse. Als Schritte in diese Richtung konnte ich mir gezielte individuelle oder blockwei-
se Wiirdigungen bedeutender Fachvertreter anlasslich runder Gedenktage in unseren
Zeitschriften, vorab den ,,KatBl“, denken, ferner Aushinge mit Namen und Lebensda-
ten oder Biogrammen, die wihrend unserer Kongresse zu Gedenken, Gesprich und
Gebet einladen.



8 Wolfgang Nastainczyk

Das eben Gesagte leitet auch zu meiner zweiten These iiber. Sie lautet: Die religionspi-
dagogisch-katechetischen Innovationen der letzten Jahrzehnte stellen ihrer Inhalte und
Kontexte wegen beachtliche Leistungen dar. Gleichwohl blieben sie allesamt relativ
kurzlebig, wurden nicht geduldig gepflegt und geniigend evaluiert und nicht kritisch,
konsequent und kontinuierlich weiterentwickelt. Vielmehr wurden sie haufig leichtfertig
abgetan. Nacharbeit zu ihnen allen scheint also geboten und einiges zu versprechen.

Dazu folgende Anmerkungen:

o Alle erwihnten zeitweiligen ‘Megatrends’ verfolgten belangvolle Anliegen und Zie-
le, die zuvor vernachldssigt wurden. Sie waren das Werk einzelner origineller Selbst-
denker, engagierter Kreise und kompetenter Seilschaften und zogen in ihren guten Ta-
gen Scharen von ‘willigen Helfershelfern” an. Trotzdem hatten alle diese Denk- und
Verhaltensmuster nur eine relativ kurze ‘Verweildauer’” und Chance, wurden sie doch
ohne sorgfiltige Evaluationen und Diskussionen verdringt. Jedenfalls im Nachhinein
diirfen Tempo und Umstéinde aller dieser Schwundprozesse wohl als in der Sache kurz-
schliissig und bedauerlich bezeichnet werden.

e Zum Ausgleich dafiir wiinschte ich mir vorab systematische relecture der Grundan-
liegen und ernsthafte Erhebung und Wiirdigung der Ertrige der ‘abgelaufenen’ bzw.
abgehalfterten religionspadagogisch-katechetischen Paradigmen. Solange sich dafiir kei-
ne breit angelegten Forschungsprojekte durchfithren lassen, sind exemplarische kleinere
Untersuchungen erstrebenswert. Daher begriifie ich nachdriicklich die Serie neuerlicher
Rezensionen von dlteren Standardwerken unseres Fachs in unserem Organ ,Religions-
padagogische Beitrage*.

e Als wichtige Ergebnisse systematischer Nacharbeit zu den religionsdidaktischen
‘Epochaltypen’ der letzten Jahrzehnte erhoffe ich mir u.a. Erkenntnisse iiber ‘in jener
Zeit” besonders fruchtbare biblische Texte und Themen, iiber bewihrte Sequenzen von
Lernzielen und Lerninhalten sowie iiber fruchtbare Lehr-Lern-Verfahren. Giinstigen-
falls lieBen sich aus solchen Daten Folgerungen fiir optimale didaktische Materialien
und Prozesse ziehen und die religionspadagogisch-katechetische Praxis nachhaltig opti-
mieren.

e Forschungen und Reflexionen dieser Art waren allerdings recht anspruchsvoll, auf-
windig und kostspielig, miissten sie doch die jeweiligen Kontexte und StellgréBen der
untersuchten Optionen und Prozesse berticksichtigen.

e Auswahl und Auswertung solchen Datenmaterials stellten naturgeméf nicht zuletzt
verantwortliche theologische Aufgaben.

Diesem Aspekt gilt meine dritte und letzte These. Sie heifit: Die namhafteren Innovatio-
nen der letzten Jahrzehnte im Bereich von Religionspidagogik und Katechetik bedeute-
ten zweifelsfrei eine gewisse Preisgabe von traditionellen Denkmustern. Sie alle hoben
Jja Klassische katechetisch-missionarische Optionen und Visionen christlich-religitser
Bildung und Erziehung in modernere und differenziertere Sehweisen und Sprachspiele
hinein auf. Thre neuen Entwiirfe waren primiar Reaktionen auf eine Gott entfremdete
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Menschheit und Welt. Daher zeigten sie sich merklich sikular, subjektorientiert und
glaubenspropadeutisch. Begreiflicherweise 10ste dieser Traditionsbruch mentale, spiritu-
elle und praktische Irritationen aus. Anfangs griffen konservative Autoren und Verof-
fentlichungen solche Wendeprozesse, ihre Akteure und ihre Folgen heftig an und ver-
langten Riickkehr zum vermeintlich sakrosankten Fritheren, Besseren oder allein Rich-
tigen. Seit langerem sind solche Anwiirfe selten und leise geworden. NaturgeméB muss
sich aber jede christlich gemeinte Religionsdidaktik daraufhin priifen (lassen), ob und
inwieweit sie dem Evangelium gerecht wird. Vollends darf es die Kirche Jesu Christi
nie an Bemihungen um Christwerden und Christsein moglichst vieler fehlen lassen
(vgl. bes. Mt 28,18-20).

Die These spricht m.E. hinldnglich deutlich fiir sich. Deshalb nur wenige schlagwortar-
tige Bemerkungen dazu:

e Ursprung jeder christlich motivierten religiosen Erziehung und Bildung ist das E-
vangelium bzw. seine Predigt. Demgeméah verstanden und zeigten sich deren Formen
bis ins 20. Jahrhundert hinein vorab als Katechese, d.h. als Belehrung mit Bibel und
Glaubenswahrheiten (mit dem Ziel christlicher Existenz in einer christlichen Welt).

e Alle hier bedachten neueren ‘Schulrichtungen’ fokussierten und akzentuierten dem-
gegeniiber Elemente des ‘christlichen Ganzen’. Je langer, je mehr hoben sie vorab auf
Gelingen des menschlichen Lebens und der Geschichte ab (vgl. Joh 10,10; Eph 5,15f.)
Besonders Theorie und Praxis des Religionsunterrichts verpflichteten sich (in christli-
cher Verantwortung) zuvorderst den lernenden Subjekten.

e Dieser Paradigmenwechsel und seine Folgen, tatsichliche wie vermeintliche, verun-
sicherten nicht wenige. Die Folge waren Proteste und Richtungskéimpfe. Dabei erwie-
sen sich rechtskonservative Kreise vielfach als radikal und (zu) wenig sensibel fiir Zeit-
erscheinungen, religionspiadagogische Innovationen und deren Motive. Manche kon-
struierten auch Feindbilder und Horrorvisionen und verteilten Ketzerhiite.

e Fortschreitend haben sich solche Schwierigkeiten und Widerstinde in den letzten
Jahren aber gemindert und verloren, ob aus Ermiidung, Resignation oder Einsicht her-
aus, muss hier offen bleiben.

e Der derzeitige Burgfriede enthebt Aktive der religionspadagogisch-katechetischen
Theorie und Praxis jedoch nicht der Verantwortung vor dem Anspruch des Evangeli-
ums. Es obliegt ihnen, jede christlich firmierte Bildung, Erziehung und Didaktik redlich
daraufhin zu sichten und zu gewichten, ob und inwieweit sie ihrem Auftrag gerecht
werden, auch und gerade ihrem ultimativen Sinn und Zweck. Unerlasslich ist und bleibt
schlieBlich, dass die Kirche Jesu Christi nach besten Kriften und allenthalben darum
bemiiht ist, dem anspruchsvollen Sendungsauftrag ihres Meisters zeitgemil nachzu-
kommen.

War es das? So lautet der Titel meines Thesenreferates, allerdings mit einem Fragezei-
chen versehen. Am Ende meiner Darlegungen darf ich wohl sagen: Ja, das war es, je-
denfalls meinem Eindruck und heutigen Urteil nach. Andere mogen es anders sehen
und bewerten. Ich kann nicht anders. Gott helfe ihnen und mir. Amen.
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Gottfried Bitter
Erfahrung und Glaube.
Eine kleine religionspadagogische Topografie

Wer ein wenig in alten theologischen Zeitschriften der 1960er/1970er Jahre - wie in
einem abgelegten Schulatlas — blattert, entdeckt bald in der evangelischen und katholi-
schen Religionspidagogik (als systematisiertes Nachdenken iiber die Chancen und
Grenzen des Lernens und Lehrens christlich geprigten Lebens und Glaubens) einen sich
rasch verbreiternden Strom, einen Themenstrom ‘Erfahrung und Glaube’. Dieser Strom
hat viele Quellgebiete und Nebenfliisse. Er verbreitert sich rasch in den 1980er/1990er
Jahren, ehe er zum Ende der 1990er Jahre stark méaandert, dann sich deltaartig ausdehnt
und endlich bald in andere Flusssysteme — mit neuen Namen — einsickert und ins Meer
neuer Fragen miindet.
Sie haben mich eingeladen, hier in wenigen Strichen die Topografie dieses Stroms ‘Er-
fahrung und Glaube’ nachzuzeichnen; dankend nehme ich diese Einladung an. Aber ich
muss gleich vorneweg auf mindestens drei erhebliche Unschérfen hinweisen, die sich in
meiner Skizze einstellen konnen:
— meine biografische Nihe zum Entstehen und Anwachsen dieses Stroms, gleichsam
meine Zeugenschaft;
— die riesigen AusmaBe dieser Flusslandschaft ‘Erfahrung und Glaube’ und mein
Panoramablick;
— der offene Ausgang dieses geistigen Stromverlaufs ‘Erfahrung und Glaube’; seine
‘Wahrheit’ wird erst vom Ausgang her erkennbar.
Schauen wir zuerst auf die ausgedehnten Quellgebiete! Zum Ende der 1950er Jahre, zu
Beginn der 1960er Jahre staut sich in vielen gesellschaftlichen und wissenschaftlichen
Bereichen ein Erneuerungsdruck auf, ja geradezu eine Erneuerungslust — nach den eher
konservierenden Nachweltkriegsjahren, ausdriicklich auch in der ausgehenden Pius-
Zeit. Stark schematisiert ist zu sagen: Neue Rationalit4tstypen sind zu erkennen beim
Legitimieren und Organisieren neuer Leitideen, namlich ein Wechsel von metaphysisch
zu empirisch begriindeten Leitideen. Dementsprechend iibernehmen erstmals die Sozio-
logie und die Psychologie als empirisch orientierte Humanwissenschaften die Meinungs-
fithrerschaft. — Die Erziehungswissenschaft nimmt schon bald den alten Dilthey-Ruf
+Alle Wissenschaft ist Erfahrungswissenschaft“' auf. Otto Friedrich Bollnow und Mar-
tinus Jan Langeveld wagen erstmals zum Ende der 1950er Jahre, die padagogische
Anthropologie auf erfahrungswissenschaftliche Grundlagen zu stellen. Eine
,anthropologische Wende* zeichnet sich ab - mit groBer Breitenwirkung in der evange-
lischen und katholischen Religionspadagogik. Noch weiter und tiefer sind die Auswir-
kungen von Hans-Georg Gadamers kanonischem Werk Wahrheit und Methode® fiir
neue hermeneutische Perspektiven. Denn hier geht es um die Grundbedingungen der
Moglichkeiten des Verstehens. Verstehen meint hier, das Neue, das Fremde, auch die

' Val. Wilhelm Dilthey, Gesammelte Schriften. Bd. 1, Leipzig 1922, XVII.

® Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik,
Tiibingen 1960.
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ferngeriickte Tradition in das Bewusstsein des Subjekts heute einzuholen, die eigene
Erfahrung und die fremde Erfahrung zu einer Einheit zu verschmelzen.

Als Papst Johannes XXIII. 1959 die Einberufung des Vaticanum II (1962-1965) ver-
kiindet, geht ein positiver Sputnik-Impuls durch alle christlichen Kirchen. Hochst opti-
mistische Hoffnungen kommen auf. Zwar argumentieren die ersten romischen Schema-
ta noch immer binnenkirchlich, deduktiv, autoritir. Aber sie werden abgewiesen. Die
neuen Schemata horen, sehen auf die Menschen heute, auf ihre Erfahrungen, auf ihre
,Freude und Hoffnung*. Eine Grundsolidaritit der Christen, der Kirchen mit allen
Menschen und ihren Erfahrungen heute wird erkennbar.® Darum wird die Erforschung
der ,,Zeichen der Zeit“ zur vorrangigen theologischen Aufgabe.

Dieses romische Aggiornamento-Signal und seine Folgen ertffnen neue Perspektiven:
auf das heute gelebte Leben, auf seine Chancen und Grenzen, auf seine alltAglichen Er-
fahrungen und deren Gestalt und Rang. Rasch bilden sich Béche, kleine Fliisse neuer
Ideen, um im Bild des Stromes ‘Erfahrung und Glaube’ zu bleiben. Der Mut zur
»Schleifung der Bastionen® (Hans Urs von Balthasar)® wiichst {iberall. Karl Rahner, ein
wichtiger Zubringer zum Hauptstrom ‘Glaube und Erfahrung’, wagt schon 1947 ein
,Geistliches Abendgespriich iiber den Schlaf, das Gebet und andere Dinge*’ zu fiihren,
in dem die Alltagserfahrung als gleichberechtigte Partnerin der Theologie als Wissen-
schaft vom christlichen Glauben erkennbar ist. Angeregt von ignatianischer Weltfrom-
migkeit und bestirkt durch die Nouvelle théologie entwickelt Rahner einen symmetri-
schen Dialog zwischen Leben und Erfahrung heute und Glauben und Erfahrung ges-
tern. Ziel dieses Gespréchs ist es, die tradierten Glaubensiiberzeugungen in die aktuel-
len subjektiven Erfahrungen neu einzupflanzen aus der Einsicht: Die Glaubensstimmen
von gestern sind Anrufe géttlichen Wirkens in meiner Lebensentscheidung heute.® Die-
ses anthropologisch gewendete Deuten und Verstehen der Menschenliebe Gottes regt
viele Zeitgenossen Rahners an, seine heilsoptimistischen Gedanken aufzugreifen und
weiterzutreiben, denn nun koénnen sie endlich das Zueinander von menschlicher Natur
und gottlicher Gnade verstehbar werden lassen.

Ein anderer, wichtiger Nebenfluss ist zu nennen: Edward Schillebeeckx.® Theologische
Hermeneutik ist sein Grundthema, als die Kunst, das christliche Leben und Glauben
heute angemessen zu entdecken, zu verstehen und anzubieten. In sein Hermeneutik-
Konzept sind Elemente der Kritischen Theorie genauso eingebunden wie der Theologie
der Befreiung. Denn es ist ein Grundanliegen von Schillebeeckx, gegensitzliche Mei-
nungen und Erfahrungen zu erkennen, zu respektieren und zu vermitteln. Gerade auch
der Gegenstimme, ja sogar der Gegensitzlichkeit traut Schillebeeckx prophetische Qua-
litdt zu. So kann er sagen: Die Gottlichkeit Jesu Christi zeigt sich in der radikalen

* Gaudium et Spes 1

* Vgl. Gaudium et Spes 3.

* Gaudium et Spes 9.

® Hans Urs von Balthasar, Schleifung der Bastionen. Von der Kirche in dieser Zeit, Einsiedeln 1952.

" Karl Rahner, Geistliches Abendgesprich iiber den Schlaf, das Gebet und andere Dinge, in: Wort
und Wahrheit 2 (1947) 449-462.

¥ Vgl. Henri Bouillard, Logik des Glaubens, Freiburg/Br. 1966, 47.

* Vgl. Edward Schillebeeckx, Christus und die Christen. Die Geschichte einer neuen Lebenspraxis,
Freiburg/Br. 1977, 23-57.
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Menschlichkeit Jesu — gespiegelt in menschlichen Erfahrungen. Uberspitzt formuliert:
Nur als menschliche Erfahrung kann Gottes Offenbarung wahrgenommen und ausge-
sprochen werden. Oder noch schirfer: ‘AuBerhalb der Welt kein Heil’. Ist damit das
theologische Axiom ‘Aufierhalb der Kirche kein Heil’ erledigt? Keineswegs! Vielmehr
ist die Kirche aufgefordert, selbst ein Ort in unserer Welt zu werden, der zeichenhatt
Gottes Offenbarung in die menschlichen Erfahrungen hineinsit - Erfahrung hier ver-
standen als Synthese meiner gedeuteten und geordneten Wahrnehmungen.

Als dritter Nebenfluss wird iiblicherweise Paul Tillich genannt mit den Uberlegungen in
seiner Systematischen Theologie'® zum Zusammenspiel von Erfahrung und Glaube.
Hier aber wird Tillich unterschlagen zugunsten von Gerhard Ebeling, der 1975 laut
Liiber das Erfahrungsdefizit in der Theologie als Frage nach ihrer Sache“!" klagt. Wa-
rum? Fir Ebeling haben die Erfahrung, die personlichen Erfahrungen des Einzelnen
hohe und hochste Bedeutung im Glaubensprozess — zumindest in vier Richtungen:

— fiir mogliche, erste Gottes- bzw. Glaubenskontakte;

— fiir die Entdeckungs- und Erkenntnisprozesse des Glaubens;

— fur die Bewihrung des Glaubens vor der Erfahrung;

— fir das lebenslange Heranreifen des Glaubens im Netz der Erfahrung.

Diese Uberlegungen treiben vor allem in der evangelischen Religionspidagogik die Er-
fahrung-Glaube-Diskussionen kréftig voran, wie gleich zu erkennen sein wird. Selbst-
verstandlich gibt es noch weitere stattliche Nebenfliisse, z.B. Helmut Peukert und Diet-
mar Mieth und die Neuorientierung der Praktischen Theologie'>. Aber nun wird es
hochste Zeit, auf den Hauptstrom zu schauen, naherhin auf die Theorie-Praxis-Impulse,
die aus der Erfahrung-Glaube-Reflexion erwachsen.

Gegen Ende der 1960er Jahre flieBen die verschiedenen Nebenfliisse endlich zu einem
Hauptstrom zusammen und bringen in der evangelischen und katholischen Katechetik
und Religionspadagogik viele neue Grundkonzepte und Lehrpline, Schulbuchreihen und
Begleitwerke hervor. Vielleicht ist hier zuerst der ,,Rahmenplan fiir die Glaubensunter-
weisung fiir das 1. - 10. Schuljahr“" zu nennen. Er spricht erstmals von der zentralen
Aufgabe: das , Vertrautmachen mit einer Wirklichkeit“'* — eingebunden in ,die Erfah-
rungen des Lebens und der Wirklichkeit“". Allerdings unterdriickt noch die offenkun-
dige Dominanz der Glaubensiiberlieferungen die Schiilererfahrungen. Mutiger ist da
schon Klemens Tilmann'®, der ein symmetrisches Verhiltnis zwischen Glauben und Er-
fahrung herstellt und tastende Wege bahnt von der Glaubensunterweisung zur Glau-
bensaneignung.

" Paul Tillich, Systematische Theologie. Bd. 1, Stuttgart 1956, 51-83.

"' Gerhard Ebeling, Die Klage iiber das Erfahrungsdefizit in der Theologie als Frage nach ihrer Sa-
che, in: ders., Wort und Glaube. Bd. 3, Tibingen 1975, 3-28.

" Vgl. Ferdinand Klostermann / Rolf Zerfa} (Hg.), Praktische Theologie heute, Miinchen — Mainz
1974.

" Katholische Bischofe Deutschlands (Hg.), Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung. Mit Plinen
fiir das 1.-10. Schuljahr,; Miinchen 1967.

“Ebd.. 7.

5 Ebd., 14.

' Klemens Tilmann, Staunen und Erfahren als Wege zu Gott, Einsiedeln 1968.
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Ganz anders kommt Hubertus Halbfas daher - wie mit Posaunenschall. Er nennt pro-
grammatisch 1968 seine Fundamentalkatechetik im Untertitel ,,Sprache und Erfahrung
im Religionsunterricht“"’. Es ist sein Ziel, in den heutigen Erfahrungen ,,die religitse
Dimension der Wirklichkeit“'® aufzudecken. Im Hintergrund steht die Uberzeugung:
Gott ist kein weltferner Gott, sondern Gott ist an der Seite der Menschen. Darum kann
,die Rede von Gott, die Wirklichkeit tatsdchlich erschliefen will, nur weltliche Rede
sein“!”, ndherhin eine ,Sprache, die dem Anderen seine Erfahrungen*® auftut. Das
Halbfas-Programm kommt allerdings vielleicht zu frith, denn rasch schwappt eine Wel-
le der Ablehnung hoch.*' Erst als Halbfas seine beiden Schulbuch-Reihen heraus-
bringt??, wird er zum religionspidagogischen Vordenker fiir eine ganze Generation -
fiir viele bis heute.

Das Programmwort ‘Erfahrung und Glaube’ zieht nun rasch weite Kreise - allseits be-
schleunigt durch verschiedene AuBenfaktoren — den Bildungsboom der 1970er Jahre,
die breite Kilafki-Rezeption, die Unterrichtstheorie der Berliner Schule und vor allem die
Curriculum-Forschung - und Binnenfaktoren — eine entschiedene Rezeptionslust ausge-
wihlter Beschliisse des Vaticanum II, die Tiefenwirkung des Holldndischen Katechis-
mus™, das breite Aufnechmen der Ergebnisse der Bibelwissenschaften und ihrer histo-
risch-kritischen Methoden und ganz ausdriicklich die Wiirzburger Synode (1971-1975).
Denn sie wagt im schulischen Religionsunterricht die einseitige Blickrichtung auf die
‘Hermeneutik des Glaubens® zugleich hinzuwenden auf die ‘Hermeneutik des Lebens®
seiner Schiiler, niherhin soll diese doppelte Hermeneutik die korrelativen Fiden zwi-
schen Glaubenserfahrungen gestern und Lebenserfahrungen heute aufdecken.

Aus diesen Uberlegungen erwichst 1973 der Zielfelderplan fiir die Sekundarstufe F* -
im Auftrag der Deutschen Bischofskonferenz. Erstmals in der Lehrplangeschichte wer-
den sowohl die Ermittlung der Lernziele und die Lernorganisation als auch die Uber-
priifung der Lernwirkung von den bzw. auf die Erfahrungen der Schiiler hin konzipiert.
Also nicht von einer theologischen Systematik her (wie noch der Rahmenplan!), auch
nicht aus den Vorentscheidungen einer Bildungstheorie her, sondern vom Leben und
Glauben der Schiiler her wird hier ein Lehrplan entwickelt. Mit ungewdhnlichem Eifer
und zdher Ausdauver wird der Zielfelderplan fiir die Sekundarstufe I und dann auch der

" Hubertus Halbfas, Fundamentalkatechetik. Sprache und Erfahrung im Religionsunterricht, Diissel-
dorf 1968.

' Ebd., 14.

¥ Ebd., 79.

A Bhbd.. 77,

* Vgl. Giinter Stachel (Hg.), Existentiale Hermeneutik. Zur Diskussion des fundamentaltheologi-
schen und religionspidagogischen Ansatzes von Hubertus Halbfas, Ziirich 1969.

* Hubertus Halbfas, Religionsbiicher fiir das erste bis vierte Schuljahr, Diisseldorf 1983ff.; ders.,
Unterrichtswerk fiir die Sekundarstufe I, Diisseldorf 1989ff.

% Glaubensverkiindigung fiir Erwachsene. Deutsche Ausgabe des Hollindischen Katechismus (U-
bers. Josef Dreiflen u.a.), Freiburg/Br. 1968. Originalausgabe: De nieuwe Katechismus. Geloofsver-
kondiging voor volwassenen. Samengestellt in opdracht van de bischoppen van Nederland door het
Hoger Katechetisch Instituut te Nijmegen, Hilversum u.a. 1966.

# Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht der Schuljahre 5-10 (Sekundarstufe I).
Grundlegung. Erarb. von einer Kommission des Deutschen Katecheten-Vereins e.V. in Zusammen-
arbeit mit der Bischoflichen Hauptstelle fiir Schule und Erziehung, Miinchen 1973,
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Zielfelderplan fiir die Primarstufe® von der Lehrerschaft aufgenommen und in den Un-
terricht eingefithrt — begleitet von neuen Schulbuch-Serien und Unterrichtsmodellen und
einem frohlichen Bibelfriihling. Einige Promotoren dieser Entwicklung seien hier ge-
nannt (in alphabetischer Reihenfolge): Georg Baudler und Giinter Biemer, Adolf Exeler
und Erich Feifel, Giinter Lange und Gabriele Miller (die gerade verstorben ist), Wolf-
gang Nastainczyk und Margort Saller, Karl-Heinz Sorger und Giinter Stachel u.v.a.
Auch in die evangelische Religionspadagogik dringt die Leitlinie ‘Erfahrung und Glau-
be’ in den 1960er/1970er Jahren rasch ein, teilweise noch viel ausdriicklicher vorange-
trieben durch lernbegierige Gespriche mit der Erziehungswissenschaft, mit der Psycho-
logie und mit der Soziologie. Auch hier sind einige Vordenker zu nennen: Ingo Bal-
dermann und Peter Biehl, Karl Emst Nipkow und Werner H. Ritter, Johannes Schreiber
und Henning Schroer, Martin Stallmann und Klaus Wegenast. — Schon 1968 ruft Wege-
nast die ,empirische Wendung“® der Religionspidagogik aus - zusammen mit der
Forderung, die Lebensbedingungen der Schiiler und Lehrer zum Ausgangspunkt der
religionstheoretischen und religionsdidaktischen Uberlegungen zu machen. Aus der
Summe der vielstimmigen Forderungen erwéchst das Tiibinger Konzept der Element-
arisierung”, d.h. der Erhebung elementarer Strukturen der Schiilererfahrungen und der
Denk- und Aussagestrukturen der Unterrichtsthemen - dhnlich und unihnlich - zum
Aufsuchen der korrelierenden Strukturen in der Religionsunterrichts-Szene.

In den 1980er Jahren zieht unser Strom ‘Erfahrung und Glaube” geméchlich und frucht-
bar dahin. Aber bald storen zwei Engstellen den ruhigen Flusslauf: die sich rasch ver-
dndernden Schiiler- und Lehrerwelten und die Unschirfen in den Erfahrungs- und
Glaubensbegriffen. Denn einerseits werden die tatsdchlichen Erfahrungsstrukturen in
der allgemeinen und personlichen Glaubensentwicklung zu wenig beachtet (bedingt
durch eine aporetische Offenbarungstheologie) und andererseits die Entwicklungsschrit-
te im Heranwachsen einer eigenen Glaubensiiberzeugung iiberspielt. Folgende fiinf
Fragen werden durchwegs wenig bedacht:

Was kann, was soll der Riickgriff auf Erfahrung leisten,

— ... die Erfahrung verniinftiger und / oder den Glauben verniinftiger machen?

— ... die Lebensqualitit eines erfahrungsratifizierten Glaubens freilegen?

— ... den Ort der Entstehung des Glaubens aus Erfahrungen mit Erfahrungen aufdecken?
— ... das dialektische Spannungsfeld ‘Erfahrung — Glaube’ markieren?

— ... fiir die standige Offenheit des wagenden Glaubens fiir neue Erfahrungen werben?
An dlesen erkenntnistheoretischen und fundamentaltheologischen Konstruktions- und
Praxismingeln beginnt der Lauf des Stroms ‘Erfahrung und Glaube’ gegen Ende der

® Zielfelderplan fiir den Katholischen Religionsunterricht in der Grundschule. Teil I: Grundlegung.
Hg. im Auftrag der Bischoflichen Kommission fiir Erziehung und Schule von der Zentralstelle fiir
Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 1977.

2;‘szsws Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspidagogik, in: EvErz 20 (3/1968) 111-

D

' Vgl. Karl Ernst Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik, Bd. 3, Giitersloh 1982, 185-232;
ders., Elementarisierung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in: KBl 111 (8/1986) 600-608. Einen
systematisierenden Uberblick tiber die Entwicklung des Ansatzes der Elementarisierung bis auf die
Gegenwart gibt: Manfred Schnitzler, Elementarisierung - Bedeutung eines Unterrichtsprinzips, Neu-
kirchen-Vluyn 2007.
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1990er Jahre zu stocken — zusitzlich gebremst und beschleunigt durch vielstimmige Kri-
tik. Nun beginnt unser Strom zu méandern: er weicht aus nach rechts und nach links.
Endlich bildet er ein breites Delta mit vielen Nebenarmen und neuen Namen, in denen
die alten Wasser weiterflieBen. Ich nenne hier nur drei Delta-Arme: die biographisch
orientierten, die symboltheoretisch argumentierenden und die performativ bestimmten
Konzepte des Religionsunterrichts. Allen drei gemeinsam ist die gespannte Aufmerk-
samkeit fiir das Leben, fiir seine Erfahrungsraume und seine verborgenen Transzenden-
zen. Oder bestimmt eher eine Neue Sachlichkeit — empirisch argumentierend — die reli-
gionspiadagogische Aufmerksamkeit heute, eingeschlossen die Gefahren der Selbstbe-
ziiglichkeit — aus Scheu vor dem fernen Gott?

Damit sind wir mit unserer kleinen religionspadagogischen Topografie ans Ende ge-
kommen: der Strom ‘Erfahrung und Glaube’ ergiefit sich ins Meer der alten Fragen und
der neuen Antworten. Wie wird es weitergehen? Ich weill es nicht. Nur eines weil} ich
— bei allem Respekt —, dem Kirchenlehrer Rudolf Bultmann will ich entschieden wider-
sprechen, wenn er sagt: ,, Wir kénnen nur an Gott glauben trotz der Erfahrung“*.

3 Rudolf Bultmann, Jesus und die Mythologie. Das Neue Testament im Licht der Bibelkritik, Ham-
burg 1958, 99.



Saskia Wendel
Wieder mal eine Grundsatzdiskussion?!

Ein systematisch-theologischer Blick auf zentrale Begriffe der
Religionspddagogik

Mit Blick auf die anvisierte Grundsatzdiskussion tiber aktuelle Konzeptionen der Religi-
onspadagogik sollen bestimmte Leitideen bzw. Begriffe, die auch in der Religionspida-
gogik prominent vertreten sind und dort teilweise beinahe prinzipielle Funktion besit-
zen, aus systematisch-theologischer Perspektive reflektiert werden. Diese Reflexionen
sind durch eine grundsitzliche Parteilichkeit mit der Moderne als einem normativen
Projekt bestimmt, d.h. durch die Uberzeugung, dass unbeschadet der zu Recht diagnos-
tizierten Dialektik der Aufklarung bestimmte Kernmotive der Moderne fiir eine Theolo-
gie, die auch in der Gesellschaft der reflexiv gewordenen Moderne an der Zeit sein
will, unaufgebbar sind, dem Diktum Max Horkheimers und Theodor W. Adornos ent-
sprechend: ,, Wir hegen keinen Zweifel — und darin liegt unsere petitio principii —, dass
die Freiheit in der Gesellschaft vom aufklirenden Denken unabtrennbar ist.“' Zu diesen
Kernmotiven gehoren Subjektivitdt und Autonomie bzw. Emanzipation, Gleichheit und
Solidaritit, Traditionskritik und Begriindungsverpflichtung eigener Uberzeugungen so-
wie eine nicht-hypertrophe Idee von Fortschritt und Verinderung gesellschaftlicher
Verhiltnisse mit dem Ziel der Uberwindung von Herrschaftsstrukturen bzw. ungerech-
ter Lebensverhiltnisse. Ich konzentriere mich im Folgenden auf die fiir die Religions-
pidagogik entscheidenden Begriffe Religiositit und Religion, Subjekt/Person, Freiheit,
Erfahrung/Gefiihl, Leib/Korper/Geschlecht sowie Glaube/Christentum.

1. Religiositit und Religion®

Es hat sich mittlerweile durchgesetzt, Religion als Sinndeutungssystem der je eigenen
Lebensfiihrung, als Deutungspraxis menschlicher Existenz zu verstehen.® Als Sinndeu-
tungssystem ist ‘Religion’ ein kulturelles Phinomen, denn Sinndeutungssysteme geho-
ren zur menschlichen Kultur bzw. werden durch kulturelle Praxen des Menschen gene-
riert. Der Kulturwissenschaftler Clifford Geertz hat herausgestellt, dass Religion als
Sinndeutungssystem zugleich als kulturell bedingtes Zeichen- bzw. Symbolsystem zu
bestimmen ist:

»Eine Religion ist (1) ein Symbolsystem, das darauf zielt, (2) starke, umfassende und dauerhafte
Stimmungen und Motivationen in den Menschen zu schaffen, (3) indem es Vorstellungen einer
allgemeinen Seinsordnung formuliert und (4) diese Vorstellungen mit einer solchen Aura von Fak-

' Max Horkheimer / Theodor W. Adorno, Dialektik der Aufklirung. Philosophische Fragmente,
Frankfurt/M. 1971, 3.

* Vgl. hierzu ausfiihrlich Saskia Wendel, Religionsphilosophie, Stuttgart 2010; dies., Die Wurzel der
Religionen, in: Freiburger Zeitschrift fiir Philosophie und Theologie 53 (1-2/2006) 21-38.

* Vgl. hierzu etwa Hans G. Kippenberg / Kocku von Stuckrad, Einfiihrung in die Religionswissen-
schaft. Gegenstinde und Begriffe, Miinchen 2003, 22; Ulrich Oevermann, Bewihrungsmythos und
Jenseitskonzepte ~ Konstitutionsbedingungen von Lebenspraxis, in: Walter Schweidler (Hg.), Wie-
dergeburt und kulturelles Erbe, St. Augustin 2001, 289-338; Volker Drehsen, Lebensgeschichtliche
Frommigkeit. Bine Problemskizze zu christlich-religitsen Dimensionen des (auto-)biographischen
Interesses in der Neuzeit, in: Walter Sparn (Hg.), Wer schreibt meine Lebensgeschichte? Autobio-
graphie, Hagiographie und ihre Entstehungszusammenhénge, Giitersloh 1990, 33-62.
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tizitit umgibt, dass (5) die Stimmungen und Motivationen vollig der Wirklichkeit zu entsprechen
scheinen. “*

Doch gerade wenn man Religion als kulturelles Phéinomen im Sinne eines Sinndeu-
tungssystems und als Zeichen- bzw. Symbolsystem versteht, bleibt die Frage offen,
welche kulturellen Phiinomene bzw. Sinndeutungssysteme denn als religids zu kenn-
zeichnen sind, und vor allem weshalb sie als religiose Phinomene gelten kénnen. Denn
selbst wenn man Religion als Sinndeutungssystem versteht und damit zu den vielféltigen
Versuchen menschlicher Selbst- und Weltdeutung in Bezug setzt, die durch das Indivi-
duum generiert werden, dann ist doch zu fragen, was religidse Sinndeutungen von an-
deren Deutungsmustern unterscheidet, was also die differentia specifica der Religion ist.
Fillt diese Bestimmung aus, hiefie das, letztlich jedes Sinndeutungssystem, das Antwort
auf den Sinn der Lebensfiihrung als ganze geben mochte, als religits zu verstehen, was
einer radikalen Ausweitung des Religionsbegriffs gleichkéime. In letzter Konsequenz
wire dann auch jeder Akt, jede Praxis, jede Uberzeugung, ja jede Institution, die sich
der Sinn- und Lebensdeutung widmet, religios.

Daher erscheint es notwendig, eine Kriteriologie zu formulieren, die eine Abgrenzung
religitser Phéinomene von nichtreligitsen Phanomenen und damit auch Sinndeutungs-
systemen ermdglicht. Hiufig wird versucht, dies mit Hinweis auf universale Religions-
begriffe zu beantworten, seien sie substanziell, funktional oder struktural ausgerichtet.
Diese Versuche sind jedoch problematisch: Eine universale Bestimmung von Religion
fiihrt zu einem abstrakten, entleerten Religionsbegriff’ und zudem liegt es nahe, den
universalen Religionsbegriff substanziell zu bestimmen. Dabei aber werden Inhalte ei-
ner spezifischen Religion, in unserem Kontext in der Regel derjenigen des Christen-
tums, in unzulissiger Art und Weise universalisiert. Hinzu kommt das Problem, dass
ein substanzielles Religionsverstindnis zu einem Verstindnis von Religion als anthropo-
logische Grundkonstante des von seinem Wesen her eigentlich aut Religion hin angeleg-
ten Menschen (‘homo religiosus’) fithren kann, weil die substanzielle Bestimmung von
Religion an ein substanzielles Verstdndnis des Menschen gebunden ist, und zu dieser
Substanz kann dann auch ‘Religion’ gehoren. Solch ein Verstindnis von Religion ne-
giert jedoch die menschliche Freiheit und damit auch die Moglichkeit, ‘religids unmusi-
kalisch’ zu sein, ohne damit schon quasi das Wesen des Menschen zu verfehlen.

Aber auch funktionale Religionsbegriffe weisen Probleme auf: Sie konnen nicht genau
kliren, weshalb das Phinomen, das bestimmte Funktionen wie etwa Kontingenzbewal-
tigung erfiillt, ‘Religion’ genannt wird und weshalb es tiberhaupt die genannten Funkti-
onen erfiillen kann. Letztlich sind funktionale Bestimmungen von Religion doch wieder

* Clifford Geertz, Religion als kulturelles System, in: ders., Dichte Beschreibung. Beitrige zum Ver-
stehen kultureller Systeme, Frankfurt/M. 1983, 44-95, 48.

* Vgl. Franz-Xaver Kaufimann, Religion und Modernitit. Sozialwissenschaftliche Perspektiven, Tii-
bingen 1989, 57ff; Joachim Matthes, Was ist anders an anderen Religionen? Anmerkungen zur zent-
ristischen Organisation des religionssoziologischen Denkens, in: Jorg Bergmann / Alois Hahn /
Thomas Luckmann (Hg.), Religion und Kultur (Sonderheft 33 der Kolner Zeitschrift fiir Soziologie
und Sozialpsychologie), Opladen 1993, 16-30; Burkhard Gladigow, Gegenstinde und wissenschaftli-
cher Kontext von Religionswissenschaft, in: Hubert Canzik / Burkhard Gladigow / Matthias Laub-
scher (Hg.), Handbuch religionswissenschaftlicher Grundbegriffe. Bd. 1, Stuttgart u.a. 1988, 26-40.
Vegl. zur kulturellen Kontextualitit der Religionen auch Kippenberg / von Stuckrad 2003 [Anm. 3],
14 und 34.
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auf inhaltliche Bestimmungen von Religion angewiesen — was dann aber zu den Prob-
lemen des substanziellen Religionsbegriffs zurlickfiihrt. Aus diesem Grund ist im
Bestreben der Unterscheidung von Religion und Nichtreligion die direkte Referenz auf
den Religionsbegriff zu vermeiden. Der geeignete Bezugspunkt ist hier meiner Ansicht
nach der Begriff der Religiositit, der von demjenigen der Religion zu unterscheiden ist.
Konzentriert man sich auf den Begriff der Religiositat und nicht auf denjenigen der Re-
ligion, nimmt man eine entscheidende Verschiebung vor, eine Verschiebung weg vom
‘Objekt” der Religion hin zum Subjekt, das eine religitse Praxis ausiibt, religitése Uber-
zeugungen besitzt, sich Religionen zugehorig fiihlt. Religiositit wird solcherart als eine
Haltung des Individuums sowie als eine Existenzweise (Existenzial) des einzelnen Da-
seins charakterisiert. Aus ihr entspringen allererst die konkreten Religionen; Religionen
leben von der Religiositit des einzelnen Menschen, sie wiren nicht ohne sie. Insofern
wurzelt dieser Perspektive entsprechend das Aufkommen von Religion in der Religiosi-
tit. Umgekehrt wird diese durch die konkreten Religionen, deren Traditionen und Ge-
halte, deren Praxen, inhaltlich bestimmt und gefiillt. Religiositit ist hier kein Abstrak-
tum, sondern sie ist als ‘gelebte Religion’ immer auch Teil von Religionen. Zugleich
aber wird sie als die Wurzel, als Grund und Ursprung der Religionen bestimmt. Religi-
on wiederum ist als kulturelle Praxis, als kulturelles System anzusehen, zu dem religio-
se Uberzeugungen, Praxen, aber auch Institutionen und Organisationen gehoren. Auf-
grund der Gebundenheit der Religion an das kulturelle Umfeld, in dem sie als kulturelle
Praxis gelebt wird, und aufgrund der Vielfalt von Individuen, die Religionen in einem
je konkreten kulturellen Kontext generieren und leben bzw. sich fiir oder gegen eine
bestimmte religidse Tradition entscheiden, existiert Religion jedoch nur in der Vielfalt
verschiedener Religionen.

Folgt man aber dieser Unterscheidung von Religiositit und Religion, ist zu fragen: Was
ist Religiositit? Wie ist sie zu bestimmen? Inwiefern kann sie Grund von Religion sein?
Und inwiefern ist sie im Unterschied zur stets plural aufiretenden Religion universal zu
bestimmen? Gibt es Nahen dieser Bestimmungsversuche von Religiositiit zu substanziel-
len Bestimmungen von Religion, und wenn ja, was bedeutet dies angesichts der Prob-
leme, die solche substanziellen Definitionen mit sich bringen?

Die Ankniipfung an die erstpersonliche Haltung der Religiositit erfolgt in zwei unter-
schiedlichen Richtungen: Die eine Richtung orientiert sich hier in erster Linie am Be-
griff der religiosen Erfahrung, die andere Richtung dagegen sucht Religiositit mit dem
Begriff des Selbstbewusstseins zu verkniipfen. Ich selbst vertrete die zweite Richtung,
da meines Erachtens die Theorien religioser Erfahrung — prominent vertreten etwa
durch William James, Charles Taylor, Richard Swinburne und William Alston® - in
mehrerer Hinsicht unbefriedigend sind. Sie setzen zumeist unkritisch Erlebnis, Intuiti-
on, Gefiihl und Erfahrung gleich bis hin zur Behauptung der Moglichkeit einer unmit-
telbaren Erfahrung. Zudem unterscheiden sie hiufig zwischen Erfahrung im Allgemei-
nen und einer spezifischen religiosen Erfahrung. Doch ist Erfahrung als Erfahrung
% Vigl. etwa William James, Die Vielfalt religioser Erfahrung, Eine Studie tiber die menschliche Na-
tur, Frankfurt/M. 1997; Charles Taylor, Die Formen des Religiosen in der Gegenwart, Frankfurt/M.

2001 2, Oigghard Alston, Gott wahrnehmen. Die Erkenntnistheorie religioser Erfahrung, Frankfurt/M.
u.a. :
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niemals bildlos bzw. zeichenlos, also unmittelbar — darauf hat denn auch Taylor gegen
James hingewiesen —, sondern sie ist immer eine konkrete Erfahrung von jenem ‘etwas’
bzw. ‘jemandem’, das bzw. der erfahren wird.” Erfahrung, und so auch religiése Er-
fahrung, ist folglich niemals unmittelbar gegeben, sondern immer schon sprachlich,
diskursiv vermittelt — der Kantischen These entsprechend, dass Erfahrung tiberhaupt
erst im Zusammenkommen von rezeptiver Wahrnehmung des Gegebenen und spontaner
Verstandeserkenntnis aufkommt, sowie der These des ‘linguistic turn’ folgend, dass
jede Erfahrung bereits sprachlich gedeutet und artikuliert ist, dies jedoch nicht allein als
nachtriigliche Ausfaltung und Kommunikation des nichtsprachlich Erfahrenen, sondern
als Konstitution von Erfahrung durch Zeichenprozesse selbst. Erst im Zeichengebrauch,
so auch in performativen Sprechakten, konstituiert sich Erfahrung. So gibt es auch kei-
ne universale religiose Erfahrung, die den verschiedenen Religionen, deren materialen
Gehalten und Praxen zugrundeliegt bzw. ihnen vorausgeht. Vielmehr ist religiose Er-
fahrung immer schon in eine Pluralitét religioser Erfahrungen ausgefaltet, die vom Kon-
text ihres Aufkommens geprigt sind, somit auch von kontextuell bedingten Uberzeu-
gungen und Uberlieferungen, zu denen auch religidse Traditionen gehoren.® Religiose
Erfahrung gehort also als diskursive Praxis bereits konkreten Religionen an und kann
daher das Autkommen von Religion nicht begriinden. Vielmehr ist sie als konkrete reli-
giose Praxis innerhalb einer Religion bereits Form und kulturelle Ausfaltung von Reli-
giositit. Dementsprechend gibt es auch keine spezifische religiose Erfahrung neben an-
deren Erfahrungen, die sich von ihnen qua Objekt oder qua Vollzug unterscheidet, son-
dern es gibt lediglich Erfahrungen, deren Objekt und deren Vollzug religitsen Traditio-
nen entsprechend religits interpretiert wird. Die Bedeutung religiéser Erfahrung ist
folglich nicht in einer Begriindungsfunktion gegeben, sondern allein in ihrer Bereiche-
rung religiser Praxis innerhalb konkreter Religionen.

Zur Bestimmung des Religiosititsbegriffs und zur Begriindung des Aufkommens von
Religion bietet sich daher der zweite Weg an: die Reflexion iiber das Aufkommen von
Religiositit im Selbstbewusstsein, die sich vor allem an entsprechenden Uberlegungen
Friedrich Schleiermachers und Dieter Henrichs orientiert. Religiositit wird hier als Ge-
fiihl der ,schlechthinnigen Abhingigkeit* (Schleiermacher)’ bzw. ,Verdanktheit*
(Henrich)" von einem Unbedingten bestimmt, das im Selbstbewusstsein aufkommt. Un-
ter ‘Selbstbewusstsein’ ist hier das unmittelbare Wissen um mich zu verstehen, das noch
jeder Reflexion voraus geht. In diesem Sinne bezeichnet der Begriff Selbstbewusstsein
die Selbstgewissheit, also das unzweifelhafte, irrtumsimmune Wissen, dass ich bin und
" Vgl. hierzu etwa Steven T. Katz, Language, Epistemology and Mysticism, in: ders. (Hg.), Mysti-
cism and Philosophical Analysis, New York 1978, 22-74; ders., The ‘Conservative’ Character of
Mystical Experience, in: ders. (Hg.), Mysticism and Religious Traditions, Oxford u.a. 1983, 3-60;

ders., Mystical Speech and Mystical Meaning, in: ders. (Hg.), Mysticism and Language, New York
— Oxford 1992, 342,

# Vel. z.B. Sebastian Niklaus, Das Subliminale als Ursprung religiéser Erfahrung. Die Varieties von
W. James in religionswissenschaftlicher Perspektive, in: Friedo Ricken (Hg.), Religiose Erfahrung.
Ein interdisziplinarer Klarungsversuch, §mttgan 2004, 105-112.

* Vegl. etwa Friedrich Schieiermacher, Uber Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Verich-
tern, Stuttgart 1969; ders., Dialektik (hg. von Rudolf Odebrecht), Leipzig 1942, 286-297.

' Vol, Dieter Henrich, Gedanken zur Dankbarkeit, in: ders., Bewusstes Leben. Untersuchungen
zum Verhéltnis von Subjektvitit und Metaphysik, Stuttgart 1999, 152-193.
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dass ich um dieses Wissen um mich weiB."" Solcherart bestimmt ist Selbstbewusstsein
die Erkenntnisform ‘Erleben’ bzw. ‘Inmition’ zu eigen. Deshalb ist Selbstbewusstsein
auch noch nicht identisch mit Selbstreflexion oder Selbsterfahrung, da diese stets be-
grifflich, durch Zeichen vermittelt sind.” Selbstbewusstsein erweist sich so auch als
eine rein formale GroBe, es ist weder identisch mit einem substanziell verstandenen Ich-
Kern, einer ‘Seelensubstanz’, noch ist es inhaltlich bestimmit.

Ist das Selbstbewusstsein vorreflexiv zu verstehen, so ist es selbst jedem Zugriff der
einzelnen Vernunftvermdgen, also Wahrnehmung, Willen, Denken entzogen. Somit ist
es dem erkennenden Ich letztlich unverfiiglich: Zwar wei es um sich in Form der
Selbstgewissheit, jedoch kann es nicht nochmals um die Qualitit dieser Selbstgewissheit
wissen. In diese Unverfiiglichkeit des Selbstbewusstseins ist ein Kontingenzerleben ein-
geschlossen, welches jeden konkreten Erfahrungen von Kontingenz noch vorausgeht,
also etwa der Erfahrung der eigenen Sterblichkeit, der Erfahrung der Grenzen meines
Wissens und der damit verkniipfien Moglichkeit des Irrtums, der Erfahrung der Be-
grenztheit meines Koénnens, meines Vermdgens, sowie der eigenen moralischen Un-
vollkommenheit — Erfahrungen, die nicht allein aus mir selbst heraus entstehen, sondern
die mir auch durch Fremderfahrung gegeben und somit extern vermittelt sind. Die Er-
kenntnis, dass ein jegliches Dasein, somit auch ich selbst, endlich ist, dass ich nicht
selbsturspriinglich, sondern gezeugt und geboren bin, und dass ich nicht ewig lebe,
sondern einmal sterben werde, habe ich nicht a priori, wird mir nicht im Bewusstsein
meiner selbst schon gegeben, sondern sie stellt sich durch die Erfahrung und Begeg-
nung mit anderem Dasein ein, das geboren wird und das stirbt. Ebenso entdecke ich die
Grenzen meines Wissens und meiner Freiheit in konkreten Grenzerfahrungen, etwa der
Erfahrung, etwas zu wollen, zu wiinschen, zu begehren, dies aber nie realisieren zu
konnen, niemals besitzen zu kénnen. Es gibt Wiinsche, die unerfiillbar bleiben, Giiter,
aber auch Menschen, die unerreichbar sind, Zustinde und Situationen, die trotz allen
Bemiihens unverdnderbar sind. Es gibt Ereignisse, die sich meiner Kontrolle und mei-
nen Intentionen entziehen, Geschehnisse, die mir widerfahren, zustofien. Und es gibt
Handlungen, die ich vollziehe oder unterlasse, obwohl ich darum wei}, dass ich sie
nicht tun sollte oder gerade tun sollte, dass es fiir mich und/oder andere nicht gut ist,
wenn ich sie vollziehe, oder gerade gut wire, wenn ich sie vollzoge.

Das im Selbstbewusstsein schon gegebene Kontingenzerleben dagegen ist nicht auf kon-
krete Objekte von Kontingenzerfahrungen bezogen, sondern auf die Unverfiiglichkeit
des je schon gegebenen Selbstbewusstseins tiberhaupt: Schon im Selbstgefiihl zeigt sich,
eben weil es nicht hergestellt, auch nicht ‘vorgestellt’ werden kann, die grundlegende
Begrenztheit des Daseins, das sich seiner selbst gewiss ist. WeiB ich unzweifelhaft um

' Vgl. zu einer vorreflexiven Bewusstseinstheorie ausfiihrlich etwa Klaus Miiller, Wenn ich ,ich®
sage. Studien zur fundamentaltheologischen Relevanz selbstbewusster Subjektivitit, Frankfurt/M. -
New York 1994.

* Vgl. zur Unterscheidung von Erfahrung und Erleben sowie zur Kennzeichnung von Gefiihlen Ro-
bert Reininger, Metaphysik der Wirklichkeit (unverind. Nachdruck der zweiten, ginzlich neubear-
beiteten und erweiterten Auflage, Wien 1947/48), Miinchen - Basel 1970, 30; Ulrich Pothast,
Philosophisches Buch. Schrift unter der aus der Entfernung leitenden Frage, was es heift, auf
menschliche Weise lebendig zu sein, Frankfurt/M. 1988, 91; Eva-Maria Engelen, Gefiihle, Stuttgart
2007, 7ff.; Heiner Hastedt, Gefiihle. Philosophische Bemerkungen, Stuttgart 2005, 11-25.
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mich, so weiB ich doch nicht ebenso unzweifelhaft um den Grund dieses Wissens um
mich. Selbstbewusstes Dasein erlebt somit zugleich die Vertrautheit mit sich und die
Unverfiiglichkeit seines Aufkommens, erlebt sich selbst und die Entzogenheit des
Grundes dieses Sich-selbst-Erlebens bzw. Erleben-konnens - doch dieses Erleben voll-
zieht sich im Gegensatz zu konkreten, bestimmten Erfahrungen seiner selbst wie auch
der Begrenztheit seiner selbst qua unmittelbarem Erleben auf unbestimmte, unthemati-
sche Art und Weise.

Jene Grenze der Erkenntnis, jene Unverfiiglichkeit des Selbstbewusstseins betrifft je-
doch nicht allein das Wovonher, sondern auch das Woraufhin bewussten Lebens; ich
weiB weder definitiv um den Grund noch um das Ziel meiner selbst. Ich weiB, dass ich
bin, aber weder weil ich mit ebensolcher Gewissheit, woraus und woher ich bin, noch
weifl ich, wozu und worauthin ich bin. Genau deshalb ist es dem Dasein ja aufgegeben,
sein Leben zu deuten, seiner Existenz jenen Sinn abzuringen, der ihm eben nicht ebenso
unzweifelhaft einleuchtet wie sein Wissen um sich. Dies geschieht durch vielfiltige
Deutungen des Grundes bewussten Lebens, seien es naturalistische oder nichtnaturalisti-
sche Deutungssysteme.

Genau in der skizzierten Doppelstruktur des Selbstbewusstseins — ganz mit sich vertraut
und genau darin zugleich sich selbst entzogen, unverfiiglich - entspringt nun das schon
genannte Kontingenzerleben, welches eingangs im Anschluss an Schleiermacher als Ge-
fithl schlechthinniger Abhiingigkeit bezeichnet worden ist — das Gefiihl der schlechthin-
nigen Abhéngigkeit von einem Grund, der selbst unverfiiglich ist. Das Kontingenzerle-
ben bezieht sich somit sowohl auf das Aufkommen des Selbstbewusstseins - ich weiB
nicht, woraus, wodurch, woher ich mein Bewusstsein verdanke, zugleich aber darauf,
dass ich mein Bewusstsein selbst nicht hervorbringen kann, und somit darauf, dass ich
mich in meinem Selbstbewusstsein einem Grund des Bewusstseins bzw. im Bewusstsein
verdanke, der mir selbst entzogen ist und der deshalb zuniichst unthematisch und unbe-
stimmt bleibt. Gerade deshalb sind vielfiltige Deutungen dieses Grundes moglich, auch
nichtreligiose Deutungen etwa naturalistischer Provenienz. Das mit dem Kontingenzer-
leben verkniipfte Gefiihl der schlechthinnigen Abhéngigkeit bzw. Verdanktheit von ei-
nem unverfiiglichen Grund, auch wenn es vorreflexiv gefasst ist, macht diesen Grund
noch nicht zu einem Unbedingten, Absoluten. Wollte man daher schon das Verdankt-
heitsgefiihl per se als religios qualifizieren, dann wire in letzter Konsequenz jede und
jeder religits, die und der sich von einem wie auch immer bestimmten Grund hinsicht-
lich des Aufkommens ihres und seines Selbstbewusstseins verdankt fiihlt, also auch die-
jenigen, die sich auf eine naturalistische Selbst- und Weltdeutung verpflichten. So aber
verlore die Bezeichnung ‘religids’ ihre qualifizierende, bestimmende Funktion, weil sie
so ausgeweitet ware, dass durch sie keine differenzierende Bestimmung mehr vorge-
nommen werden konnte; die differentia specifica zwischen religidsen und nichtreligio-
sen Phinomenen wire aufgehoben bzw. gar nicht moglich. Die Qualifizierung des Ver-
danktheitsgefiihls als religioses Gefiihl ist somit nicht aus diesem Gefiihl selbst heraus
zu leisten bzw. aus seiner Qualifizierung als Gefiihl der Verdanktheit bzw. Abhdngig-
keit allein, sondern durch die Qualifizierung des Grundes, auf den sich das Gefiihl der
Verdanktheit bezieht. Hier bietet sich der Begriff des Unbedingten an, um die notwen-
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dige Prézisierung erreichen zu konnen. Denn der Begriff des Unbedingten bezeichnet
einen grundlosen, selbst nicht mehr von einem anderen bedingten Grund alles Beding-
ten als dessen Moglichkeitshedingung, und das impliziert Vollkommenheit."”* Diese
Einheit von Selbsturspriinglichkeit und Vollkommenheit kennzeichnet das Verstindnis
des Grundes eben als Grund (principium) im Unterschied zum Begriff der Ursache
(causa).'* In der klassischen Gotteslehre gelten daher Selbsturspriinglichkeit (Aseitir)
und Vollkommenheit als zentrale Bestimmungen, Pridikate Gottes. '

Das Verdanktheitsgefiihl 1asst sich somit als ein Gefiihl der Verdanktheit von einem
Unbedingten bestimmen, welches Grund des Selbstbewusstseins, darin zugleich auch
schon Grund des darin eingeschlossenen Kontingenzerlebens sowie des daraus entsprin-
genden Verdanktheits- bzw. Abhéngigkeitsgefiihls ist. Dieses Gefiihl der Verdanktheit
von einem Unbedingten nun 1ésst sich als religioses Gefiihl qualifizieren, weil es sich
durch seinen Bezug zum Unbedingten von anderen Abhéngigkeits- bzw. Verdanktheits-
gefiihlen unterscheidet.'® Das spezifisch Religitse des Verdanktheitsgefiihls wurzelt also
in seinem Bezug auf das Unbedingte. Dieser Begriff ist spezifischer als alternativ sich
anbietende Begriffe wie etwa der des Unendlichen oder derjenige der Transzendenz.
Unendlichkeit kénnte mit unendlicher Ausdehnung gleichgesetzt werden, oder mit der
prinzipiellen UnabschlieBbarkeit der Zeichenkette — Georg Wilhelm Friedrich Hegel
préagte hierfiir den Begriff ‘schlechte Unendlichkeit’ im Sinne eines unendlichen Regres-
ses bzw. Progresses.'” So lieBe sich im Ubrigen der Begriff des Unendlichen miihelos
naturalisieren und so gerade aus einer religiosen Sinndeutung herauslosen. Der Begriff
der Transzendenz wiederum erweist sich als zu unspezifisch, weil schon jede Form der
Selbstiiberschreitung, des Dariiberhinaus auf ein Mehr hin, als Selbsttranszendierung
bezeichnet werden kann und die Transzendenz dann etwa eine andere Person oder ein
anderer geschichtlicher Zustand sein konnte. Erst durch die Bestimmung der Selbst-
liberschreitung auf Unbedingtes hin erhilt der Transzendenzbegriff eine religiose Kon-
notation.

Man konnte einwenden, dass der Begriff des Unbedingten bereits Teil nichtnaturalisti-
scher, i.e.S. religioser Sinndeutungssysteme ist und somit Religiositit letztlich doch

" Vagl. hierzu auch die Definition des Unbedingten im Historischen Warterbuch der Philosophie: ,,In
der Philosophie, vor allem in der Metaphysik, bezeichnet ‘unbedingt’ im allgemeinen einen hochsten
und letzten, uneingeschriinkten, von keiner weiteren Bedingung, Voraussetzung oder Ursache abhin-
gigen Grund, der daher auch aus keinen weiteren Pramissen erschlossen werden kann“ (Ernst-Orto
Onasch, Unbedingte, das, in: Joachim Ritter u.a. (Hg.), Historisches Wérterbuch der Philosophie.
Band 11, Basel 2001, 108-112, 108). Vgl. zu diesem Verstindnis des Begriffs des Unbedingten auch
Johann Gottlieb Fichte, Fichtes Werke. Band 1. Zur theoretischen Philosophie, Berlin 1971, 91ff.

“ Vel. zu dieser Unterscheidung von Grund und Ursache z.B. Meister Eckhart, Die Lateinischen
Werke Band I, Stuttgart 1936, 161f.

" Vgl. Thomas von Aquin, s. th. I, q.7, a.1 und q.4, a.2.

' Vgl. hierzu auch die etymologische Bestimmung des Wortes religio: Im Unterschied zu Ciceros
Bestimmung von religio durch Ableitung von relegere im Sinne des gewissenhaften Bedenkens des-
sen, was Wille der Gotter ist, ist religio vielmehr von religari abzuleiten im Sinne eines Sich-
Riickbindens und Sich-Festmachens an etwas, worauf schon Laktanz und Augustinus aufmerksam
gemacht hatten (vgl. hierzu etwa Carl-Heinz Ratschow, Religion, in: Ritter u.a. 2001 [Anm. 13],
633-644, 635). Dieses Etwas, woran sich die kontingente Existenz bindet, ist das, was, selbst nicht
kontingent, das Kontingente griindet. Dieser Grund kann mit dem Unbedingten identifiziert werden.
7 Val. Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Samtliche Werke (hg. v. Johannes Hoffmeister). Band 5.
Phinomenologie des Geistes, Hamburg 1952, 148ff.
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nicht aus sich selbst heraus als ‘Gefiihl a priori’ bestimmt ist, sondern durch externe
religiose Deutungen. Hier ist aber darauf hinzuweisen, dass der Begriff des Unbeding-
ten nicht allein durch Extrapolierung des Bedingten entsteht, sondern umgekehrt Be-
dingtes allererst als bedingtes erkannt und bezeichnet werden kann, weil das bewusste
Dasein bereits iiber die Idee des Unbedingten verfiigt. Der Bezug auf Unbedingtes ist
der deutenden Vernunft also selbst schon gegeben, wobei auch hier das Problem der
Unverfiiglichkeit auftaucht: Weder habe ich diese Idee aus mir selbst, einem kontingen-
ten Dasein, noch weif} ich, woher sie stammt. Ebenso wenig kann ich allerdings auch
darum wissen, dass der Idee des Unbedingten eine Existenz eines unbedingten Wesens
entspricht. Genau dies ermoglicht ja die vielfaltigen Deutungen des Grundes, auch die-
Jenigen, die sich gerade nicht auf Unbedingtes beziehen, auch wenn sie um die Idee des
Unbedingten wissen.

2. Subjekt und Person'®

Zunichst ist deutlich, dass in der vorgelegten Bestimmung von Religiositit und Religion
durch die Bindung an das Selbstbewusstsein die Begriffe ‘Subjekt’ und ‘Person’ zentral
sind. Denn Selbstbewusstsein ist philosophisch gesehen durch eine Doppelstruktur ge-
kennzeichnet: dadurch, dass es bewusstes Dasein iiberhaupt dazu befihigt zu erkennen
und zu handeln (‘Zur-Welt-sein’), dadurch, dass es das Dasein im Wissen um sich mit
einer Ich-Perspektive auszeichnet, die es unhintergehbar einmalig, singulir macht.
Denn niemand weil3, wie es ist, mit mir selbst vertraut sein, niemand kann im Wissen
um mich meinen Platz einnehmen - die ‘Ich-Perspektive’ ist nicht ersetzbar. Diese
Einmaligkeit, gegeben im Selbstbewusstsein, wird Subjektivitit genannt.'® Doch Dasein
ist nicht nur Subjekt, es ist auch Person, wobei der Personbegriff hier die Beziehungs-
fahigkeit, ja die Relation des Ichs zu einem Anderen meint, den Bezug, den Dasein zu
Anderem kraft seines Selbstbewusstseins und kraft seiner Ich-Perspektive herstellen
kann (‘In-der-Welt-sein’). Zur Dimension der Person gehort auch die Sprachlichkeit,
die Geschichtlichkeit, die korperliche Existenz, die Vergesellschaftung bewussten Le-
bens. Anders formuliert: Der gesamte Aspekt der kulturellen, geschichtlichen Verfasst-
heit der menschlichen Existenz gehort zu dem, was man ‘Person’ nennt. Auch der ge-
samte Bereich dessen, was man heute soziale Konstruktion von Identitit nennt (etwa in
‘gender’-Theorien), gehort zur Personalitit des Daseins hinzu.”® Im Selbstbewusstsein
ist also beides gegeben: Subjektivitit (Einmaligkeit, Moglichkeitsbedingung von Er-
kenntnis) und Personalitit (Beziehung). Beide Dimensionen bzw. Strukturen des Selbst-
bewusstseins spielen auch fiir Religiositit und Religion eine entscheidende Rolle, da
Religiositdt mit dem Selbstbewusstsein verbunden ist. Qua Subjektivitit bildet bewusstes
Dasein eine rein formale Religiositéit aus, und qua Personalitit gestaltet sich die Religio-

' Vol. ausfiihrlich Saskia Wendel, Affektiv und inkarniert. Ansitze Deutscher Mystik als subjektthe-
oretische Herausforderung, Regensburg 2002, 243-313.

' Val. Fichte 1971 [Anm. 13], 101 und 119ff.; Manfred Frank, Die Unhintergehbarkeit von Indivi-
dualitit: Reflexionen iiber Subjekt, Person und Individuum aus AnlaB ihrer ,postmodernen® Tot-
erklarung, Frankfurt/M. 1986.

* Vgl. zum Begriff der Person auch Robert Spaemann, Personen. Versuche iiber den Unterschied
zwischen ,etwas® und ,jemand“, Stuttgart 1996; Volker Gerhardt, Selbstbestimmung. Das Prinzip
der Individualitit, Stuttgart 1999.
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sitit zu einer material bestimmten gelebten Religion aus. Zur Dimension der Person
gehort auch das, was man Erfahrung nennt, ist diese doch wie schon erwihnt niemals
unmittelbar gegeben (im Unterschied zum Erleben bzw. zum intuitiven Gefiihl), son-
dern stets vermittelt und so auch gedeutet, folglich auch sozial konstruiert. Das Gleiche
ist hinsichtlich konkreter Emotionen und Affekte zu sagen (im Unterschied zum unthe-
matischen und unbestimmten Erleben bzw. Gefiihl). Wichtig ist aber zu sehen, dass
bewusstes Dasein mehr ist als Person, mehr als Beziehung, mehr als soziales Konstrukt:
Es ist auch und wesentlich Subjekt. Und wenn bewusstes Dasein religios ist bzw. sich
zu einer religidsen Lebensfithrung entschliefit, dann kann und tut es dies nicht nur als
Person, sondern als Subjekt, eben weil Subjektivitit und Selbstbewusstsein miteinander
verbunden sind, weil Religiositit im Selbstbewusstsein des bewussten Daseins auf-
kommt.

2.1 Freiheit

Der Begriff der Freiheit gehort untrennbar zu demjenigen des Selbstbewusstseins hinzu,
das ‘Freiheitsgefiihl’ ist zentraler Bestandteil des Selbstbewusstseins. Freiheit meint hier
jedoch mehr als die Willensfreiheit, das Entscheidungsvermogen: Freiheit meint ein
pures Konnen, ein Vermdgen, zu erkennen, zu fiihlen, zu wollen, zu handeln, geht also
der Freiheit im engeren Sinne (als Autonomie des Willens) noch voraus. Ganz klar
handelt es sich hier um eine positive Bestimmung der Freiheit als ‘Freiheit wozu’, nicht
allein als ‘Freiheit wovon’. Dieser Freiheit entspringt allererst die Willensfreiheit, die
Entscheidung zwischen Giitern, fiir und gegen etwas oder jemanden.?! Freiheit, wie-
wohl in ihrem Ursprung als rein formale Freiheit unbedingt, realisiert sich im konkreten
Vollzug der Existenz und ist dabei vielfachen Bedingungen, eben den Bedingtheiten der
endlichen Existenz, unterworfen. Auch fiir die gelebte Religion ist Freiheit ein wichti-
ger Faktor: Freiheitsgefiihl und Religiositit diirfen nicht gegeneinander ausgespielt wer-
den, ebenso wenig Willensfreiheit und Religion, im Gegenteil ist darauf hinzuweisen,
dass es der Freiheit bedarf, um iiberhaupt religios sein zu kénnen, um sich Unbeding-
tem in freier Zustimmung iiberantworten zu konnen, auch in der Zustimmung zu kon-
kreten religiosen Traditionen und Systemen. Dies impliziert selbstverstindlich eine Ab-
sage an alle Bestimmungen von Religiositat und Religion, in denen einseitig der Gehor-
sam, die Demut, die Unterordnung, die Aufopferung des Verstandes betont wird, eben-
so die Absage an undifferenzierte, pramoderne Verstindnisse von Freiheit, die diese mit
Willkiirfreiheit gleichsetzen und aus Furcht vor der (missverstandenen) Freiheit Religio-
sitit mit gehorsamer Annahme von religiésen Uberlieferungen verwechseln. Die Ver-
kniipfung von Religiositit und Freiheit bedeutet im iibrigen auch, der Vorstellung, dass
alle Menschen von Natur aus religids sind, eine klare Absage zu erteilen: Auch wenn
bewusstes Dasein in seinem Selbstbewusstsein ein religioses Gefiihl entwickeln und rea-
lisieren kann, so ist das religiose Gefiihl doch keine Wesensbestimmung, keine Substanz
des Bewusstseins. Es ist auch deshalb nicht natiirlich gegeben, weil der Grund im Be-
wusstsein ja auf vielfache Weise gedeutet werden kann und nicht zwingend mit dem

* Vol. etwa Fichte 1971 [Anm. 13], 92ff.; Hermann Krings, Transzendentale Logik, Miinchen
1964; ders., System und Freiheit. Gesammelte Aufsitze, Freiburg/Br. - Miinchen 1980. Vgl. a. Juli-
an Nida-Riimelin, Uber menschliche Freiheit, Stuttgart 2005.
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Verweis auf das Kontingenzerleben schon der Grund, auf den sich dieses Erleben be-
zieht, mit Unbedingtem, oder gar mit Gott, identifiziert werden kann. Bewusstes Dasein
kann aus Freiheit sich auf den ihm unverfiiglichen Grund seiner selbst beziehen, und es
kann diesen Grund als unbedingten Grund deuten, der sich in ihm eigenen Unbedingt-
heitsmomenten — Subjektivitit und Freiheit — zu zeigen vermag. Es kann aber auch auf
andere Sinndeutungen zuriickgreifen, etwa naturalistische Deutungen des Grundes, und
diesen z.B. mit neuronalen Prozessen gleichsetzen. Das aber bedeutet nichts anderes als
Religionsfreiheit ernstzunechmen, sowohl als Freiheit zur Religion als auch als Freiheit
von der Religion. Und das wiederum ermdglicht es, anzuerkennen, dass es sowohl ‘re-
ligios Musikalische’ als auch ‘religits Unmusikalische” gibt, Menschen, die zur freien
Religionsausiibung fahig sind — und damit auch zu einer kritischen Haltung gegeniiber
religiosen Traditionen, auch derjenigen, zu denen sie sich zugehorig fithlen —, und
Menschen, die nicht religios sind, weil sie nicht religios sein konnen oder wollen.

2.2 Erfahrung und Gefiihl

Erfahrung ist ein Vernunftvermdgen, griindend im Selbstbewusstsein, das sich aus
Denken und Wahrnehmung zusammensetzt. Wiewohl immer erstpersonlich, also vom
bewussten Dasein als Subjekt und als Person vollzogen, tritt sie doch niemals unmittel-
bar auf, ist also nie direkt und intuitiv gegeben, sondern ist gedeutet, konstruiert, eben
weil sie stets im Zusammenspiel von Denken und Wahrnehmung - erweiternd kénnte
man hinzufiigen: Sprache und Wahrnehmung - sich vollzieht. Zum Bereich der immer
schon begrifflich vermittelten Erfahrung gehoren auch konkrete Emotionen und Affek-
te, die auch stets bestimmten Deutungsmustern, Konstruktionen unterworfen sind, die
diskursiv hervorgebracht sind. Anders dagegen das unmittelbare Erleben, das man auch
als reines, unthematisches und unbestimmtes, da objekt- und intentionsloses Gefiihl be-
zeichnen kann — im Unterschied zu Emotionen und Affekten, die immer auf konkrete
Objekte, auf etwas oder jemanden bezogen und in dieser Hinsicht intentional verfasst
sind. Das pure Erleben ist rein formal, noch nicht inhaltlich bestimmt, und es ist sol-
cherart Grund, Moglichkeitsbedingung konkreter, inhaltlich bestimmter Einzelgefiihle,
Emotionen. Jenes Erleben gehort dem bewussten Dasein zu, das es kraft seines Selbst-
bewusstseins empfinden kann; es kommt im Selbstbewusstsein auf, ja im Blick auf das
Bewusstsein ist es mit diesem als ‘Selbsterleben’ identisch. Als rein formale Grofe ist
es unbestimmt, somit auch nicht begrifflich vermittelt und im Unterschied zur Erfah-
rung unmittelbar gegeben. Hinsichtlich der Religion ist anzumerken, dass es zwar ein
reines Selbsterleben qua Selbstbewusstsein geben kann, nicht aber ein reines Erleben
des Absoluten bzw. ein ‘Gotteserleben’. Denn das Kontingenzerleben, das im Selbst-
bewusstsein aufkommt, vermag sich zwar auf Unbedingtes zu beziehen und so religiés
bestimmt zu sein, doch damit ist keineswegs die unmittelbare Erkenntnis gegeben, dass
Unbedingtes existiert. Insofern ist auch der Begriff der ‘Gotteserfahrung’ ein durchaus
problematischer Begriff, denn diese Erfahrung ist niemals so spontan und unmittelbar
gegeben wie hiufig vermeint. Sie ist immer abhéngig von einer konkreten religitsen
Sinndeutungspraxis, in unserem Falle der christlichen Deutungspraxis, und somit im-
mer auch begrifflich vermittelt. Genau dies macht denn auch eine kritische Auseinan-
dersetzung mit der Inanspruchnahme von Erfahrung notwendig, da sie nie als begriin-
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dende Instanz etwa fiir bestimmte religiose Uberzeugungen in Anspruch genommen
werden kann, weil sie ja genau besehen schon durch diese Uberzeugungen geprigt ist.
Im Gegenteil beginnt hier die ‘Arbeit am Begriff’, das Spiel des ‘Griinde Gebens und
Griinde Verlangens’, das auch und gerade in Sachen Religion analytische und kognitive
Kompetenz, Deutungskompetenz erfordert.

2.3 Leib - Kérper — Geschlecht

Wenn man wie gezeigt Selbstbewusstsein nicht allein an den Intellekt kniipft, also an
das reflexive Vermogen der Vernunft, sondern es zunichst einmal vorreflexiv im Sinne
eines Selbsterlebens bestimmt, hat das auch Konsequenzen fiir das menschliche Selbst-
verstindnis als Subjekt und als Person: Subjektivitit wie Personalitit umfassen alle
Vermogen der Vernunft, so auch die affektive Dimension, und sie driicken sich beide
auch in dieser affektiven Dimension wesentlich aus. Eine zentrale Funktion kommt da-
bei der leiblichen Verfasstheit bewussten Lebens zu: Es ist der Leib, in dem sich so-
wohl die Einmaligkeit ausdriickt als auch die Personalitit realisiert und vollzieht — das
Zur-Welt-sein und das In-der-Welt-sein des Daseins ist gleichermafien leiblich verfasst;
oder anders formuliert: die Subjekt- wie Personperspektive inkarnieren sich in einem
leiblich verfassten Selbst. So wird der anthropologische Dualismus zwischen Geist und
Kérper, Leib und Seele unterlaufen und zugleich ein Bezug zu einer Grundiiberzeugung
christlicher Anthropologie, der leibseelischen Einheit der Person hergestellt, der Uber-
zeugung von der Inkarnation, der ‘Einleibung’ Gottes in der endlichen Existenz ent-
sprechend.

Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass philosophisch zwischen Leib und Korper zu dif-
ferenzieren ist: ‘Leib’ ist dann gleichbedeutend mit dem erstpersonlichen Erleben in und
durch den Leib und der Subjektperspektive zuzuschreiben, ‘Korper’ der objektivierte
Leib, der der Personperspektive zuzuordnen ist.”® Der Korper ist vielfiltigen Konstruk-
tionen unterworfen, Korperpraxen, die diskursiv gepriagt und durch performative Akte
hervorgebracht sind. Diese Konstruktionsprozesse des Korpers sind auch fiir religidse
Praxen folgenreich, in denen bestimmte Koérperpraxen von groBer Bedeutung sind, und
so sind Analysen der Konstruktion von Korperbildern, Korperpraxen usw. auch fiir das
Thema Religiositiit und Religion bedeutsam. Das gilt, das sei hier nur kurz erwahnt,
denn auch fiir einen Themenbereich, der eng mit dem Feld ‘Leib und Korper’ sowie
den Konstruktionsmechanismen von Korperlichkeit verbunden ist: den Bereich ‘Ge-

schlecht’ bzw. ‘gender’.**

= Vgl. Wendel 2002 [Anm. 18].

* Val. zur Unterscheidung von Leib und Korper auch Maurice Merleau-Ponty, Phianomenologie der
Wahrnehmung, Berlin 1974; ders., Das Sichtbare und das Unsichtbare, Miinchen *1994; Bernhard
Waldenfels, Das leibliche Selbst. Vorlesungen zur Phéinomenologie des Leibes, Frankfurt/M. 2000;
Michel Henry, Inkarnation. Eine Philosophie des Fleisches, Freiburg/Br. - Miinchen 2002.

) Vegl. hierzu Saskia Wendel, ,Neuer Wein in neue Schléiuche* — Von der Feministischen Theologie
zu einer genderbewussten Rede von Gott, in: Freiburger Geschlechter Studien 24/2010: Feminisms
Revisited, 129-144; dies., ,,Als Mann und Frau schuf er sie“. Auf dem Weg zu einer genderbe-
wussten theologischen Anthropologie, in: HK 63 (3/2009) 160-164; dies., Die Fetischisierung des
~Schonen® Korpers. Kritische Bemerkungen zu gegenwiirtigen Korperpraxen, in: IKZ Communio 37
(2008) 335-345; dies., Hat das moralische Subjekt ein Geschlecht?, in; ThQ 184 (1/2004) 3-17.
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2.4 Glaube und Christentum

In einer Reflexion tiber Religiositit und Religion stellt sich selbstverstindlich die Frage
tiber die Bedeutung von Christentum und Glaube, zumal dann, wenn diese Reflexion
aus christlicher Perspektive erfolgt. Mit ‘Glaube’ kann zunéchst einmal die Erkenntnis-
form bezeichnet werden, die bei der Religiositit sowie beim Erheben material bestimm-
ter religioser Uberzeugungen zum Zuge kommt: ‘Glauben’ ist nicht mit ‘Wissen’ iden-
tisch, welches zweifelsfreie Gewissheit liefert, und dies in Form entweder von Eyvi-
denzwissen oder von diskursiv gewonnenem ‘Beweiswissen’. ‘Glauben’ liefert keine
irrtumsimmune Gewissheit, ist aber auch nicht identisch mit bloSem Meinen. ‘Glauben’
ist als auf Griinden basierendes, festes Vertrauen zu charakterisieren, und so korrespon-
diert ‘glauben’ mit dem Begriff der ‘religio’ im Sinne eines sich Bindens, sich Festma-
chens an etwas oder jemandem. Somit ist Glaube in diesem Sinne nicht identisch mit
inhaltlich bestimmten religiésen Uberzeugungen, ‘Glaubensiiberzeugungen’ konkreter
Religionen. Es handelt sich um ‘faith’, um das, was die Theologie ‘fides qua’ nennt,
nicht aber um ‘belief’, um ‘fides quae’. Dieser Glaube, bestimmt als “faith’, als ‘Glau-
bensgefiihl’, kann nicht hergestellt werden, er kann nicht ‘gemacht’ oder ‘erlernt” wer-
den. Er stellt sich vielmehr ein, so wie sich das religiose Gefiihl im Selbstbewusstsein
einstellt, und er kann allein in Freiheit angenommen und nachvollzogen werden — oder
eben nicht. Mit ihm ist keineswegs zugleich eine ‘Glaubensgewissheit’ gegeben im Sin-
ne einer intuitiv gegeben zweifelsfreien Einsicht. Glaube im Sinne von ‘belief’, der
christliche Glaube etwa als System von religiosen Uberzeugungen, Praxen, Organisati-
onsformen, ist stets diskursiv vermittelt; zu ihm kann sich das glaubende Subjekt in
Freiheit verhalten, es kann bestimmten religiosen Traditionen zustimmen, anderen
nicht, es kann sich fiir eine konkrete Religionsform entscheiden, darin aber wiederum
zwischen unterschiedlichen Uberlieferungen frei entscheiden — und dies mit guten Griin-
den.

Das Christentum hat als ein spezifisches religidses Sinndeutungssystem mit konkreten
materialen Gehalten zu gelten, die es kennzeichnen. Es ist in multireligitsen demokrati-
schen Gesellschaften eine Form ‘gelebter Religion’ neben anderen. Wie alle Religionen
beansprucht es fiir seine Uberzeugungen universale Giiltigkeit, weshalb der Auftrag be-
steht, diese Uberzeugungen verniinftig zu rechtfertigen, um es prinzipiell allen zu er-
moglichen, sich kritisch mit diesen Uberzeugungen auseinanderzusetzen und ihnen ge-
gebenenfalls. zuzustimmen. Zu dieser Rechtfertigung gehort nicht allein die intellektuel-
le Auseinandersetzung, sondern wesentlich auch die gelebte Glaubenspraxis hinzu - fiir
Christ/innen als Praxis der Nachfolge Jesu gekennzeichnet. Nicht das Christentum steht
dann aber am Beginn der kritischen Reflexion iiber Religiositdt und Religion, sondern
eben Religiositit und Religion. Sie sind die Kernbegriffe, Glaube und Christentum qua-
si die abgeleiteten Begriffe der Auseinandersetzung mit religiosen Sinndeutungssyste-
men. Das gilt auch dann, wenn die Subjekte dieser Reflexion Christ/innen sind; sie
konnen und sollen selbstverstindlich nicht von ihrer religidosen Zugehorigkeit abstrahie-
ren, sie thematisieren Religiositit und Religion stets interessegeleitet und damit vom
Standpunkt des Christentums aus, so wie Muslime dies vom Standpunkt des Islams aus
tun oder Jiidinnen und Juden vom Judentum ausgehend. Aber dennoch stehen nicht et-
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wa primir und unmittelbar christliche Gehalte im Zentrum, christliches ‘Glaubenswis-
sen’, sondern eben zundchst die kritische Anniherung an das Phinomen Religiositit und
Religion, und dann erst die wiederum kritische Anndherung und Vermittlung zentraler
Gehalte des christlichen Glaubens. Das ist wichtig, wenn es um die Bestimmung der
Aufgabe religioser Bildung in ihrer offentlichen, ja auch politischen Dimension geht,
insbesondere um die Bestimmung des 6ffentlichen Auftrags religioser Bildung, sei es im
Feld der schulischen, sei es im Feld der auBerschulischen religiosen Bildung.

Geht es dann aber naherhin um die Auseinandersetzung mit den Gehalten des Christen-
tums, dann steht hier neben den beiden entscheidenden Leitideen des Christentums —
Inkarnation und Selbstoffenbarung Gottes ‘ein fiir allemal’ in Jesus von Nazareth sowie
das trinitarische Gottesbild — vor allem die Reich-Gottes-Botschaft Jesu im Zentrum und
die Bestimmung des christlichen Glaubens nicht primér als ‘theoria’, als Form von Got-
teserkenntnis, sondern als Glaubenspraxis, verstanden als Praxis der Nachfolge Jesu.
Das bedeutet nicht mehr und nicht weniger als darauf aufmerksam zu machen, dass im
Zentrum des Christentums zwar das Bekenntnis zu Jesus als Offenbarung der unbedingt
entschiedenen Liebe Gottes steht, aber gerade darum die Botschaft vom Reich Gottes,
vom ‘Leben in Fiille’, zu der gleichurspriinglich die Option fiir die Armen und damit
eine politische Dimension hinzugehort. Christliche Glaubenspraxis ist so wesentlich di-
akonisches Handeln, mit den Marginalisierten parteiliches Solidaritdtshandeln, und kann
so als der zentrale Grundvollzug des Glaubens, als Grundvollzug christlicher Lebens-
fiihrung gelten. Und dann geht es genau besehen auch und vor allem in religiésen Bil-
dungsprozessen aus christlicher Perspektive darum, die christliche Glaubenspraxis als
Praxis der Nachfolge Jesu erfahrbar zu machen, geht es also weniger um Orthodoxie
und die Vermittlung von theoretischem ‘Glaubenswissen’ denn um Orthopraxis, die Be-
fihigung zum ‘rechten’ Handeln in Orientierung am Handeln Jesu und seiner Botschaft
vom Reich Gottes.






Stefan Altmeyer
‘Deine Sprache verrét dich.’

Schliisselbegriffe der Religionspidagogik im Spiegel ihrer
Wissenschaftssprache’'

‘Deine Sprache verrit dich.” Wohl jeder kennt Beispiele fiir dieses verrdterische Poten-
zial menschlicher Sprache. Sprache kann zeigen, wer ich bin, zu wem ich gehore und
ebenso, von wem ich mich abgrenze. Als kultureller und sozialisatorischer Grundbau-
stein ist sie ein wichtiger Faktor der stets sozialen menschlichen Identitit. Die Erfah-
rung ‘Deine Sprache verrét dich’ ist von daher gewissermaBen eine universale Erfah-
rung, und zwar nicht nur fiir Menschen, die in Zeiten 6konomisiert-flexibler Lebensver-
liufe ihren Geburtsort verlassen und sich in der Form spitmoderner Nomaden® zwi-
schen Job-Weiden verschiedener Regionen und Linder hin und her bewegen. Denn
schon in ‘biblischer Zeit’ ist diese Erfahrung zu entdecken. Wenn wir etwa der Passi-
onsiiberlieferung nach Matthdus folgen, wird sie an prominenter Stelle schon von Petrus
erzihlt, der das identititsbildende Potenzial von Sprache schmerzhaft erfahren muss:
Wihrend Jesus vor dem Hohen Rat verhort wird, sprechen die Leute Petrus dreimal auf
seine Zugehorigkeit zur Jesusgruppe an, die er hartnickig abstreitet. Beim dritten Mal
fillt die entscheidende Begriindung: ,,Auch du gehorst zu ihnen, deine Sprache / dein
Dialekt verrit dich.“ (Mt 26,73) Gegen dieses Argument kann Petrus nichts mehr ein-
wenden; das Ende der Geschichte ist bekannt.

Sprache kann also etwas tiber die Identitit von Menschen und wohl auch deren religise
Identitit aussagen. Diesen groBen und viel besprochenen Themenkomplex von Sprache
und ihrer Bedeutung fiir Identitit, Bildung und Religion® im Riicken steht hier die sehr
viel weniger vertraute Frage im Vordergrund, was Sprache offenbaren kann, wenn wir
eine Wissenschaft in den Blick nehmen. Konkret gefragt: Was verrit uns die Sprache
der Religionspidagogik - auf der Suche nach vergessenen Zusammenhingen und not-
wendigen religionspadagogischen Entdeckungen? Diese ‘Petrus-Frage’ soll im Folgen-
den an die wissenschaftliche Religionspidagogik gestellt werden, mit dem kleinen Un-
terschied: Niemand soll hier in Haft genommen werden. Es droht kein Gerichtsverfah-
ren, und auch ein Hahnenschrei ist relativ unwahrscheinlich.

! Teilweise ergéinzte Fassung meines Vortrags auf dem Kongress ., Vergessene Zusammenhinge -
notwendige Entdeckungen. Auf der Suche nach einer Religionspidagogik, die an der Zeit ist* der
AKRK vom 26.-29.09.2010 in Leitershofen.

* Vgl. zum soziologischen Kontext der Metapher Winfried Gebhardt / Ronald Hitzler (Hg.), Noma-
den, Flaneure, Vagabunden. Wissensformen und Denkstile der Gegenwart, Wiesbaden 2006 sowie
ggl‘leits Zygmunt Bauman, Soil, Blood and Identity, in: The Sociological Review 40 (4/1992) 675-

* Vgl. fiir einen ersten einfiihrenden Zugang zu dieser Thematik die Uberblicksdarstellungen: Franz
Wendel Niehl, Sprache / religiose Sprache, in: NHRPG (*2006) 230-233; ders., Sprache / Hermeneu-
tik, in: HRPG (1986) 450-459; Albrecht Grdzinger, Sprache, in: LexRP (2001) 2028-2031; ders.,
Die Sprache des Menschen. Ein Handbuch. Grundwissen fiir Theologinnen und Theologen, Miin-
chen 1991; Wolfgang Frithwald w.a., Sprache, in: LThK® 9 (2000) 872-880; Erich Heintel u.a.,
Sprache / Sprachwissenschaft / Sprachphilosophie, in: TRE 31 (2000) 730-787; Hans Zirker, Sprach-
formen des Glaubens, in: NHThG 5 (1991) 76-85; ders., Sprachwissenschaft, in: HRPG (1986) 595-
599; Georg Baudler, Das Sprachproblem in der Religionspadagogik, in: Erich Feifel u.a. (Hg.),
Handbuch der Religionspidagogik. Bd. 1, Giitersloh 1973, 155-171.
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Diese vielleicht recht leichtfiifig anmutenden Motivationen stehen auf einem sprachthe-
oretischen Fundament, das hier zumindest kurz angedeutet werden soll*: Grundlegend
ist die Unterscheidung zwischen Sprache und Sprachgebrauch, die sich auf das von
Ferdinand de Saussure geprigte Begriffspaar langue und parole zuriickfithren Iisst.”
Wiihrend man unter Sprache als langue das abstrakte Sprachsystem aus Zeichen und
Regeln versteht, so bezeichnet Sprache als parole die konkrete Realisierung der langue
im Sprachgebrauch. Ist das breite Bewusstsein fiir diese Unterscheidung auch schon gut
hundert Jahre alt®, so tritt deren erkenntnistheoretische Schirfe doch erst in der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts zutage. In der sogenannten pragmartischen Wende entdeckt
die Sprachwissenschaft die Sprachpraxis als bislang vernachlissigten Gegenstandsbe-
reich. Sprache wird nun nicht mehr losgelost von ihrem Vollzug betrachtet, sondern
gerade der Sprachgebrauch tritt in den Vordergrund: ,,Die Bedeutung eines Wortes®, so
formuliert es Ludwig Wittgenstein programmatisch, ,ist sein Gebrauch in der Spra-
che.“” Die Entdeckung des Sprachgebrauchs ist bekanntlich auch erkenntnistheoretisch
nicht folgenlos geblieben, was man in Anklang an einen Buchtitel von Richard Rorty die
linguistische Wende (linguistic turn) genannt hat.® Eine grundlegende Einsicht besteht in
der Erkenntnis, dass Sprache mehr ist als ein Ausdrucksmedium fiir Erfahrungen und
Wissen, vielmehr selbst bereits den Erfahrungs- und Erkenntnisprozess strukturiert:
Was ich erfahre und weiB, denken und erkennen kann, ist nicht zu trennen von der
Sprache, in der sich diese Prozesse vollzichen und artikulieren. In diesem Sinn hat
Sprache - als ,irreduzibler Aspekt des menschlichen Stands in der Welt“, der allerdings
,mit vielen anderen Aspekten interdependent zusammenhingt’ - an allen Prozessen
des Verstehens, Erkennens und Handelns einen aktiven Anteil. Damit wird die Unter-
suchung von Sprache als konkretem Sprachgebrauch zur erkenntnistheoretisch fundier-
ten Grundaufgabe:

* Ausfiihrlich findet es sich dargestellt und begriindet in: Stefan Altmeyer, Fremdsprache Religion?
Sprachempirische Studien im Kontext religioser Bildung, Stuttgart 2011, 127-157.

° Vgl. Ferdinand de Saussure, Grundfragen der allgemeinen Sprachwissenschaft (1916). Dt. v. H.
Lommel, Berlin *2001; im Uberblick: Sybille Kréimer, Sprache, Sprechakt, Kommunikation. Sprach-
theoretische Positionen des 20. Jahrhunderts, Frankfurt/M. 2006, 19-36.

® Eine dhnliche Unterscheidung wie bei de Saussure findet sich auch schon friiher bei Wilhelm von
Humboldt, der von Sprache als ergon einerseits und energeia andererseits spricht. Von prigendem
Einfluss ist vor allem das in den 1960er Jahren von Noam Chomsky begriindete Begriffspaar von
Komgelenz und Performanz (vgl. Hadumod Bufimann (Hg.), Lexikon der Sprachwissenschaft, Stutt-
gart 2002, 389 [Art. ,Langue vs. Parole®]).

" Ludwig Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen. Kritisch-genetische Edition, Frankfurt/M.
2001, §43; vgl. Kramer 2006 [Anm. 5], 106-134.

§ Vgl. Richard M. Rorty, The linguistic turn. Essays in philosophical method. With two retrospective
essays (1967), Chicago 2002.

° Georg W. Bertram w.a., In der Welt der Sprache. Konsequenzen des semantischen Holismus,
Frankfurt/M. 2008, 21. Bestimmte holistische Engfithrungen des linguistic turn sind inzwischen iden-
tifiziert und kritisiert worden, so vor allem der Anspruch, die gesamte ., Struktur des Denkens und
der Welt von der Struktur der Sprache her zu verstehen.” (ebd.) Demgegeniiber wire zu betonen,
dass das menschliche Wirklichkeitsverhiltnis nicht ausschlieflich durch das Konzept der Sprache
beschrieben werden kann, sondern als Zusammenhang unterschiedlicher Momente aufzufassen ist.
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. We must understand speaking in order to understand knowing, and perhaps in the end we can
return to the issue of understanding reality or being. '

Aus diesem allgemeinen Sprachverstindnis lasst sich nun auch spezifisch folgern: Spra-
che ist ebenfalls konstitutiv fiir jede Wissenschaft. In ihr spiegeln sich deren maBgebli-
che theoretische Konzepte. Was keinen sprachlichen Ausdruck findet - so kénnte man
Wittgensteins sprachphilosophische Grundeinsicht wissenschafistheoretisch umformulie-
ren — wird auch innerhalb einer Wissenschaft ungesagt bleiben.!' Umgekehrt ist dann
aber auch zu erwarten, dass die prigenden theoretischen Konzepte ihren Niederschlag
in der verwendeten Sprache finden und dort ihre Spuren hinterlassen. Eine entsprechen-
de Spurensuche soll hier begonnen werden: In diesem Sinn will der Beitrag nach religi-
onspidagogischen Schliisselbegriffen Ausschau halten, und zwar nicht auf dem ‘klassi-
schen’ Weg der hermeneutischen Analyse und Interpretation, sondern durch sprachem-
pirische Untersuchung. Mithilfe korpuslinguistischer Methoden (Kap. I) werden zehn
Jahrgiinge religionspidagogischer Forschungsbeitrige in den ‘Religionspidagogischen
Beitriigen’'? unter der doppelten Fragestellung analysiert, welche Begriffe sich als pré-
gend erweisen (Kap. 2) und wie sie miteinander in Verbindung stehen (Kap. 3).

1. Gegenstand und Methode der Untersuchung

Das Kongressthema ‘Vergessene Zusammenhinge und notwendige Entdeckungen der
Religionspadagogik’ soll also hier in die empirische Frage gewendet werden, von wel-
chen Themen und Konzepten gegenwartige religionspadagogische Diskurse bestimmt
werden. Da diese Diskurse nicht unabhéngig von der Sprache gesehen werden konnen,
in der sie gefiihrt werden, besteht ein moglicher Zugang zu dieser Fragestellung in der
sprachempirischen Untersuchung von Beispielen dieses Diskurses.” In diesem Sinn

11" gggn R. Stiver, The philosophy of religious language. Sign, symbol, and story, Cambridge / Mass.
RO

"' Zu erinnern wire weiter etwa an die beriihmte Formel ,.Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die
Grenzen meiner Welt® (Ludwig Wittgenstein, Logisch-philosophische Abhandlung. Tractatus logico-
philosophicus. Kritische Edition, Frankfurt/M. 2001, 134), die zu einer Art Grundsatz der Philoso-
phie nach dem linguistic turn geworden ist (zum wissenschaftstheoretischen Diskurs vgl. etwa Ger-
hard Schurz, Einfiihrung in die Wissenschaftstheorie, Darmstadt 22008, 60f.).

" Val. hierzu erginzend die interpretierenden Inhaltsanalysen der Hefte 1 bis 45 bei: Karl Dienst,
Tendenzen der neueren katholischen Religionspiadagogik im Spiegel der ,Religionspidagogischen
Beitrdge®, in: JRP 5 (1988) 169-179; Richard Schiiiter, Zur Piinktlichkeit der Religionspidagogik.
Die ‘Religionspidagogischen Beitrdge’ seit 1988, in: RpB 47/2001, 111-123; vgl. a. Werner Simon,
Katholische Religionspidagogik in Deutschland im 20. Jahrhundert. Schwerpunkte und Desiderate
historisch-religionspiidagogischer Forschung, in: RpB 57/2006, 61-82; Klaus Wegenast, Religionspé-
dagogik im Wandel. Zur Geschichte des Fachs zwischen Verkiindigung und interreligiésem Dialog,
in: RpB 51/2003, 5-20.

“ In meiner Habilitationsschrift habe ich eine sprachempirische Methodologie entwickelt, die auf
religionspidagogische Fragestellungen angewendet werden kann, die einen bestimmten Sprach-
gebrauch erforschen wollen (vel. Alimeyer 2011 [Anm. 4], 127-157). In exemplarischen Studien
wird dort u.a. die Sprache untersucht, die Jugendliche zur Artikulation ihrer Gottesvorstellungen
gebrauchen. Hier nun sollen einige der dort eingehend begriindeten Methoden auf den religionspada-
gogisch-wissenschafilichen Diskurs angewendet werden. Eine in der Zielvorstellung vergleichbare,
jedoch mithilfe komplexerer quantitativ-statistischer Methoden arbeitende korpuslinguistische Dis-
kursanalyse entwirft Noah Bubenhofer, Sprachgebrauchsmuster. Korpuslinguistik als Methode der
Diskurs- und Kulturanalyse, Berlin 2009; als Beispiel vgl. a. ders. / Joachim Scharloth, Kontext kor-
puslinguistisch. Die induktive Berechnung von Sprachgebrauchsmustern in groBen Textkorpora, in:



34 Stefan Altmeyer

wurden hier insgesamt 171 wissenschaftliche Artikel aus 20 aufeinanderfolgenden Aus-
gaben der ‘Religionspadagogischen Beitriige’ der Jahrgéinge 1999 bis 2008'* als exem-
plarische Beispiele des religionspadagogischen Fachdiskurses ausgewdhlt und mithilfe
korpuslinguistischer Methoden untersucht.

Die moderne Korpuslinguistik ist ein Teilbereich der Linguistik und verfolgt das Ziel
einer wissenschaftlich begriindeten Beschreibung der Elemente und Strukturen von
Sprache. Ihr Gegenstand ist dabei jeweils ein bestimmter Sprachgebrauch, der in einem
sogenannten Korpus reprasentiert ist. Konkret handelt es sich hierbei um eine digital
verfiighare Sammlung von Sprachbeispielen, die nach expliziten Kriterien aufgebaut
ist.'s In der Untersuchung dieses Sprachmaterials geht es um den Versuch, mit geeigne-
ten Methoden Merkmale und Strukturen an der Sprachoberfliche sichtbar zu machen,
auf deren Basis interpretierende Hypothesen iiber die zugrunde liegenden Bedeutungs-
systeme moglich werden. Die verwendeten Methoden unterscheiden sich von denen
sozialempirischer Forschung, wo es um die ,,Erhebung und Interpretation von Erfah-
rungswissen“'” geht. Gegenstand der empirisch arbeitenden Linguistik ist hingegen die
Erhebung und Interpretation von ,,Sprachgebrauchswissen“'®, weshalb zur Unterschei-
dung hier von einer sprachempirischen Arbeitsweise gesprochen werden soll. Beide
Formen des Wissens stehen jedoch - so lasst sich aus der sprachtheoretischen Grundan-
nahme folgern - miteinander in Verbindung, sodass wechselseitig interpretierende
Hypothesen gebildet werden konnen. '’

Das zentrale Werkzeug, das in diesem Beitrag verwendet wird, ist die Schliisselwort-
analyse: Dabei handelt es sich um ein quantitatives Verfahren, das inhaltlich signifikan-

Peter Klotz / Paul R. Portmann-Tselikas / Georg Weidacher (Hg.), Kontexte und Texte. Soziokultu-
relle Konstellationen literalen Handelns, Tiibingen 2010, 85-107.

 Diese insgesamt 171 wissenschaftlichen Aufsiitze bilden das Korpus der vorliegenden Untersu-
chung. Es werden damit die Nummern 42/1999 bis 61/2008 der Religionspddagogischen Beitrige -
mit Ausnahme von Rezensionen und Projektvorstellungen — vollstindig erfasst. Projektvorstellungen
wurden deshalb ausgeschlossen, weil sie im Umfang deutlich vom Durchschnitt der Abhandlungen
abweichen. Zur korpuslinguistischen Analyse wurden die ausgewahlten Texte digitalisiert und formal
aufbereitet. Ich danke Herrn Patrick Philipp vom Bonner religionspédagogischen Seminar fiir seine
unermiidliche Hilfe bei diesen umfangreichen Vorarbeiten.

" Der empirische Zugang zur Selbstreflexion der Religionspidagogik als Wissenschaft ist in jiingster
Zeit durch die historisch orientierten Arbeiten um Friedrich Schweitzer vorangetrieben worden. Auch
hier werden — mit ganz anderer Fragestellung und Methodologie — Zeitschriften in den Blick genom-
men (vgl. ders. u.a., Religionspadagogik als Wissenschaft. Transformationen der Disziplin im Spie-
gel ihrer Zeitschriften, Freiburg/Br. 2010; ders. / Henrik Simojoki, Moderne Religionspadagogik.
Ihre Entwicklung und Identitdt, Freiburg/Br. 2005).

' Val. Altmeyer 2011 [Anm. 4], 127-130. Eine inspirierende und leicht zu lesende Einfiithrung in die
Moglichkeiten der Korpuslinguistik liefern: Mike Scott / Christopher Tribble, Textual patterns. Key
words and corpus analysis in language education, Amsterdam 2006; kurze deutschsprachige Lehrbii-
cher v.a. mit Fokus auf sprachwissenschaftlichen Anwendungen sind: Lothar Lemnitzer / Heike
Zinsmeister, Korpuslinguistik. Eine Einfiihrung, Tiibingen *2010; Carmen Scherer, Korpuslinguistik,
Heidelberg 2006. Einen umfassenden Uberblick iiber das gesamte Feld der Korpuslinguistik bietet:
Anke Liideling / Merja Kyté (Hg.), Corpus Linguistics. An international Handbook. 2 Vol., Berlin
2008f.

" Hans-Georg Ziebertz, Empirische Religionspidagogik, in: LexRP (2001) 1746-1750, 1746.

' Bubenhofer 2009 [Anm. 13], 43-46, 43.

1 Ausfiihrlich zum methodisch abgesicherten Vorgehen dieser Hypothesenbildung vgl. Altmeyer
2011 [Anm. 4], 141-157.
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te Worter durch den Vergleich mit einer Referenzsprache identifiziert.” In der Sache ist
ein korpuslinguistisches Schliisselwort mit dem vergleichbar, was wir auch inhaltlich
ein Schliisselwort nennen: ein Wort, das inhaltlich fiir einen oder mehrere Texte cha-
rakteristisch ist.

Konkret wird das Aufsatzkorpus im Folgenden in zwei methodischen Schritten er-
schlossen: Zuniichst werden Schliisselworter fiir jeden einzelnen Text berechnet und
anschlieBend wird analysiert, inwiefern bestimmte Schliisselworter entweder fiir mehre-
re Texte typisch sind®' oder sogar auf auffallige Weise zusammen, das heift im selben
Aufsatz, auftreten. Das iiberzufillig hdufige gemeinsame Vorkommen von Schliissel-
wortern kann mithilfe statistischer Tests gemessen werden, wodurch ein MaB fiir die
Stirke der Wortverbindung entsteht. Mike Scott und Christopher Tribble bezeichnen
diese signifikant miteinander verbundenen Schliisselworter als Associates, assoziierte
Schliisselworter.” Diese quantitativ-empirischen Sprachmuster sind Ausgangspunkte fiir
Hypothesen, die vom Sprachgebrauch auf Bedeutungszusammenhénge schliefien.
Mithilfe der beschriebenen sprachempirischen Methoden entsteht so etwas wie ein
quantitatives Uberblicksbild iiber den gegenwirtigen religionspidagogischen Diskurs,
genauer: iiber den Diskurs, wie er in den Fachartikeln der ‘Religionspddagogischen
Beitréige’ der untersuchten Jahrgénge reprasentiert ist. Man kann das Ergebnis mit einer
Art Satellitenbild des untersuchten Sprachgebrauchs vergleichen, auf dem die groben,
jedoch zugleich markanten Strukturmerkmale sichtbar werden. Um allerdings detailge-
treue Aussagen zu treffen, miisste — um im Bild zu bleiben - an interessanten Punkten
niher herangezoomt werden, was im Rahmen dieses Beitrags allerdings kaum moglich
ist. In diesem Sinn stellen die hier vorgestellten Beobachtungen des Sprachgebrauchs
nicht mehr und auch nicht weniger als Ausgangspunkte dar, die in weiteren qualitativen
Detailuntersuchungen vertieft werden konnen.”

2. Schliisselbegriffe gegenwartiger Religionspadagogik im Uberblick

Nach diesen methodischen Vorkldrungen kann nun die Sprache der Religionspiddagogik
in den Blick genommen werden: Was also verrit die Wissenschaftssprache der gegen-
wirtigen Religionspidagogik? Wie hort sich der religionspadagogische Dialekt an? Was
* Dabei werden nicht einfach absolute Hiufigkeiten gezihlt, sondern man fragt, ob das Vorkommen
eines Wortes hoher ist, als man es normalerweise erwarten wiirde. Es wird daher gemessen, welche
Waorter im Vergleich zu einem Referenzkorpus signifikant haufig (oder selten) verwendet werden
(vgl. ebd., 146-150; exakte Definitionen und eine Diskussion der Moglichkeiten und Grenzen des
Verfahrens finden sich bei: Scort / Tribble 2006 [Anm. 16], 55-72; vgl. a. Martin Wynne, Searching
and concordancing, in: Liideling / Kyto Bd. 1 2008 [Anm. 16], 706-737, 730-733). Als Referenz-
sprache wurde in der vorliegenden Untersuchung ein selbst kompiliertes Korpus aller deutschsprachi-
gen Wikipedia-Artikel, die im November 2008 online verfiigbar waren, verwendet. Auf diese Weise
konnte mit einfachen Mitteln ein umfangreiches Vergleichsmaterial eines dhnlichen Textgenres (wis-
senschaftliche Texte ohne expliziten fachlichen Schwerpunkt) erstellt werden. Ein Vergleich mit dem
von der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften erstellten DWDS-Kernkorpus (Re-
ferenzkorpus deutscher Gegenwartssprache; vgl. www.dwds.de) konnte die Validitat der so berech-
neten Schliisselworter bestitigen.

* Scort und Tribble bezeichnen diese in mehreren Texten vorkommenden Schliisselworter (key
words) als key key words (vgl. dies. 2006 [Anm. 16], 73-88, bes. 83).

* Ebd., bes. 85.

* Entsprechende qualitative sprachempirische Methoden im Blick auf ihre Anwendung im Bereich
der Religionspidagogik finden sich dargestellt in: Altmeyer 2011 [Anm. 4], 150-155.
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sagt er uns iiber die Herkunft der Religionspidagogik und ihre Zugehdrigkeit, ihr Iden-
titdtsprofil? Sprachempirisch gewendet soll zundchst nach Schliisselwortern gefragt
werden, die das zugrunde liegende Aufsatzkorpus charakterisieren. Folgende Tabelle
gibt einen geordneten Uberblick dariiber, welche Nomen prigende Schliisselbegriffe
sind.** Die Nomen werden dabei nach fiinf inhaltlichen Klassen geordnet. Zahlen in
Klammern geben an, in wie vielen Aufsitzen der Begriff als Schliisselwort auftaucht,
wobei als Auswahlkriterium ein mindestens zehnmaliges Vorkommen gefordert wurde.
Abbildung 1 (siehe Anhang) visualisiert diese nach Relevanz gewichteten Daten in
Form einer sogenannten Wortwolke (tag cloud): Je grofier ein Begriff abgebildet wird,
desto mehr Aufsitze gebrauchen ihn als Schliisselwort. Damit werden die thematischen
und konzeptionellen Schwerpunktsetzungen auf einen Blick sichtbar, und es ldsst sich in
Form einer zugespitzten Hypothese formulieren: Diese insgesamt 77 Nomen markieren
das begriffliche Identititsprofil gegenwirtiger Religionspidagogik.

(Lern)Orte Subjekte Theologische Pidagogische Schnittfeldbegriffe
Begriffe Begriffe
Religionsunterricht (90) Schiiler (69) Religion (82) Lernen (45) Erfahrungen (56)
Religionsunterrichts (44) Menschen (51) Gott (57) Unterricht (44) Erfahrung (35)
Schule (33) Jugendlichen (41) Glauben (46) Bildung (40) Fragen (28)
Praxis (24) Kinder (26) Theologie (43) Erziehung (35) Wirklichkeit (22)
Schulen (18) Schiilerinnen (26) Glaubens (34) Lernens (28) Identitét (20)
Katechese (17) Frauen (20) Gottes (29) Kompetenz (15)  Beziehung (18)
Welt (16) Kindern (16) Glaube (25) Didaktik (12) Dialog (17)
Gesellschaft (15) Lehrer (16) Tradition (25) Inhalte (11) Leben (17)
Eltern (15) Kirche (23) Wissen (10) Handeln (16)
Jugendliche (15) Religiositit (21) Situation (16)
Mensch (15) Religionen (20) Wahrnehmung (16)
Miédchen (12) Jesus (14) Denken (15)
Schiilern (12) Kirchen (13) Begegnung (14)
Religionslehrer (11)  Bibel (12) Kommunikation (14)
Traditionen (12) Reflexion (14)
Christentum (11) Sinne (14)
Offenbarung (10) Anderen (13)
Dimension (13)
Sinn (13)
Theorie (13)
Ethik (12)
Freiheit (12)
Subjekt (11)
Vorstellungen (11)
Gemeinschaft (10)
Versténdnis (10)

Tabelle 1: Schlisselworter der Wortart Nomen, nach semantischen Klassen geordnet

Einige Beispiele sollen illustrieren, wie dieses Strukturbild zu lesen ist. Zu sehen ist et-
wa, dass ,Religionsunterricht“* das markanteste Schliisselwort ist, denn in 90 der 171

* Die detaillierten Ergebnisse der korpuslinguistischen Analysen konnen hier aus Platzgriinden nicht
wiedergegeben werden. Eine Dokumentation des empirischen Materials inklusive einer detaillierten
Korpusbeschreibung findet sich im Internet unter www.relpaed.uni-bonn.de/altmeyer.

* Hermeneutisch geschulte Leser/innen werden vermutlich fragen, warum hier bspw. ,Religionsun-
terricht und der Genitiv ,Religionsunterrichts nicht zusammen betrachtet werden. Diese Frage
wird in der Korpuslinguistik unter der dem Stichwort Lemmatisierung kontrovers diskutiert. Es geht
darum, ob man verschiedene Wortformen, die etwa grammatikalisch zusammengehéren, unter einem
Wort (sog. Lemma) zusammenfasst. Dies ist allerdings formal mit einigem technischen Aufwand
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Texte (=52 %) kommt er als Schliisselwort vor; ,Religion ist das zweithdufigste
Schliisselwort (82 Texte oder 48 %). ,,Gott“, schon etwas kleiner, findet sich immerhin
in 57 Texten (=33 %), Themen wie ,,Gesellschaft®, , Eltern®, ,Bibel“, ,Wissen“ oder
,Freiheit“ gehoren zu denjenigen, die den Rang eines Schliisselwortes in zum Teil deut-
lich weniger als zehn Prozent der Texte erreichen. Die Frage nach vergessenen Zu-
sammenhingen und notwendigen Entdeckungen im Hinterkopf, dringen sich hier
schnell mogliche inhaltliche Interpretationen auf, mit denen allerdings vorsichtig umzu-
gehen ist. Diese Tabelle und Abbildung sind zunéchst rein deskriptiv und basieren “nur’
auf dem Ergebnis einer intelligenten Statistik von Héufigkeitsmustern. Aber dennoch ist
mit einigem Interpretationspotenzial zu rechnen, insofern das begriffliche und themati-
sche Riickgrat der Disziplin Religionspidagogik (in Form von Sprachgebrauchsmustern
des untersuchten Korpus) vor Augen liegt.

Ein erster Schritt der Interpretation ist bereits erfolgt, indem die Schliisselworter in
Gruppen eingeordnet wurden. Ordnen heift schon Interpretieren, was allein schon da-
durch deutlich wird, dass ein Linguist die gleichen Daten sicherlich nach anderen Krite-
rien klassifiziert hitte.”® Als Ordnungskriterium diente hier die Frage, ob sich die
Schliisselworter bestimmten Kategorien aus dem wissenschaftstheoretischen Diskurs der
Religionspidagogik zuordnen lassen. Im Folgenden sollen einige Ergebnisse aufgezeigt
und vorsichtig interpretiert werden. Jede Interpretation ist aber, das ist zu betonen, eine
Hypothese.?’

2.1 Lernorte

Was sich in der Ubersicht der Schliisselworter zunéchst identifizieren lasst, sind die
klassischen Lernorte®® , Religionsunterricht“, ,,Schule“, ,Katechese“, ,Welt®, ,Gesell-
schaft* - allerdings in deutlich unterschiedlicher Gewichtung, die klar Schwerpunktset-
zungen widerspiegelt: Gut 50% aller Artikel zielen auf den Religionsunterricht, wiah-
rend nur knapp 10% sich jeweils mit Karechese oder Geselischafi beschiftigen. Auf-
schlussreich ist auch die Frage, welche Lernorte ganz fehlen: Weder Familie oder Ge-
meinde noch Medien tauchen in der Ubersicht auf; als religionspadagogische Leitbegrif-
fe scheinen sie derzeit also kaum gehandelt zu werden. Sind sie Teil vergessener religi-
onspidagogischer Zusammenhénge, wiren sie Kandidaten notwendiger Entdeckungen?

verbunden, und auch in der Sache kann es von Nachteil sein. Gerade der haufige Gebrauch eines
Genitivs konnte fiir bestimmte Fragestellungen wichtig sein. Von daher schliefe ich mich hier der
Position an, die argumentiert: ,,Die Lemmatisierung [...] ist ein Informationsverlust* (Bubenhofer
2009 [Anm. 13], 125).

% Die Klassenbildung als korpuslinguistische Methode und Schritt der induktiven Hypothesenbildung
beschreibt Wynne 2008 [Anm. 20], 722ff. Die hier getroffene Zuordnung zu bestimmten Klassen ist
heuristisch und nicht in jedem Fall eindeutig. Eine strittige Zuordnung im Einzelfall ist jedoch be-
wusst in Kauf zu nehmen, um interpretationsfihige Strukturbilder zu erhalten.

¥ Natiirlich steht und fillt die Tragweite der Hypothesen mit der Représentativitdr des zugrunde ge-
legten Korpus. Inwiefern miissten nicht auch weitere Medien hinzugezogen werden, in denen sich der
religionspidagogische Diskurs abspielt? Oder wire nicht auch der Einfluss der Schrifileitung auf die
Schwerpunktsetzungen der Zeitschrift zu beriicksichtigen? Diese und &hnliche Fragen sind gewiss
berechtigt; sie widerlegen aber nicht zwangsliufig die vorgetragenen Hypothesen, sondern zeigen
weiteren (sprach)empirischen Forschungsbedarf an.

¥ Val. etwa die Aufstellung in: NHRPG (*2006), Kap. IV.
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An dieser Stelle lohnt es sich, exemplarisch genauer hinzuschauen: Lassen sich in dieser
Gewichtung der Lernorte Entwicklungstendenzen der untersuchten zehn Jahre angeben?
Zur Umsetzung dieser Frage wurden erneut Schliisselworter, nun jedoch nicht fiir ein-
zelne Artikel, sondern fiir ganze Jahrginge berechnet. Zumindest ein erstaunlich klares
Ergebnis dieser Detailuntersuchungen lisst sich benennen: ,Gesellschaft® ist ein
Schliisselwort in jedem der Jahrginge 1999 bis 2003, danach erreicht es in keinem der
folgenden Jahrginge bis 2008 den Rang eines Schliisselwortes. Ist die Aufmerksamkeit
fiir die gesellschaftlichen Bedingungen und Riume religioser Bildung also ein vergesse-
ner religionspadagogischer Zusammenhang geworden?

2.2 Subjekte religidser Bildung

Eine zweite Gruppe von Schliisselwortern fasst die Subjekte religioser Bildung zusam-
men. Der Dominanz des Religionsunterrichts bei den Lernorten korrespondiert hier die
zentrale Rolle der ,,Schiiler/innen®. Im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen weiter-
hin besonders ,Jugendliche®, und zwar deutlich stirker als ,Kinder“. Die Aufmerk-
samkeit fiir die lehrenden Subjekte religioser Bildung (Schliisselnomen ., Iehrer® etc.)
scheint weniger stark ausgepriigt zu sein. Auch in dieser Ubersicht driingt sich die Fra-
ge nach vergessenen Zusammenhingen, hier vergessenen Subjekten auf. Welche Sub-
Jekte sind tatsdchlich im Fokus der Religionspadagogik, die sich gemeinhin subjektori-
entiert nennt?”’ Stecken sie alle im Schliisselwort ,Mensch/en drin, das auffillig hiu-
fig (51 bzw. 15 Texte) verwendet wird? Oder entgehen manche vielleicht der allgemei-
nen Aufmerksamkeit? Darf man fragen: Wo sind die Erwachsenen oder die Alten, und
wer bedenkt neben den ,,Frauen®“ (Schliisselwort in 20 Texten) auch die Méanner?

2.3 Theologische Begriffe

Eine dritte Gruppe konnte genauere inhaltliche und positionelle Auskiinfte geben, nim-
lich Begriffe, die dem theologischen Diskurs im engeren Sinn zugeordnet werden kon-
nen. Zu erkennen ist: ,Religion” (Schliisselwort in 82 Artikeln) ist ‘der’ religionspada-
gogische Leitbegriff. Ein alter Grundsatzstreit scheint faktisch entschieden. Religions-
padagogik hat mit Religion zu tun, deutlich weniger hingegen mit Glaube *® Obwohl es
vielleicht iiberrascht, dass doch immerhin etwa ein Viertel aller Artikel so hiufig vom
Glauben sprechen, dass er als Schliisselwort auftaucht (in 46, 34 bzw. 25 Texten je
nach Flexionsform). Damit steht Glaube noch deutlich tiber dem doch gewiss als zentral
anzusehenden Konzept der ,,Religiositat”, das als Begriff nur in 21 Texten als Schliis-
selwort auftaucht. Wie sieht es mit weiteren zentralen theologischen Konzepten aus?
Eine Schliisselrolle spielt ,Gott“ (57 Texte), wohingegen nur 8% der Texte ,Jesus®
(14) in signifikanter Weise thematisieren. Ebenfalls theologische Schliisselworter sind,

* Vgl. exemplarisch die kritischen Diskussionen bei: Rudolf Englert, Vorsicht Schlagseite! Was im
Bildungsdiskurs der Religionspidagogik gegenwirtig zu kurz kommt, in: ThPQ 158 (2/2010) 123-
131, 127-130; Hans-Georg Ziebertz, Im Mittelpunkt der Mensch? Subjektorientierung der Religions-
pidagogik, in: RpB 45/2000, 27-42.

* Vgl. zum historischen ‘Hohepunkt’ dieser Auseinandersetzung in den 1960er Jahren: Schweitzer
u.a. 2010 [Anm. 15], 170-195; vgl. a. zusammenfassend: Markus Miiller u.a., Zweites Vatikanum
oder mehr?, in: KBI 136 (2/2011) 141-145. Die anhaltende Brisanz dieser ‘alten’ Diskussionen zeigt:
Rudolf Englert, Der Religionsunterricht nach der Emigration des Glauben-Lernens, in: ders., Religi-
onspidagogische Grundfragen. Anstofe zur Urteilsbildung, Stuttgart 22008, 235-242.
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wenn auch mit deutlichem Abstand: , Tradition“, ,Kirche“, ,Bibel“ und ,,Offenba-
rung®.

In der Sache auffillig ist in dieser Gruppe theologischer Begriffe und Konzepte eine
deutliche Konzentration auf das Wesentliche. Theologie wird zwar als Bezugswissen-
schaft benannt, ihre konzeptionelle Vielfalt wird aber nur sehr konzentriert aufgegrif-
fen. Im Zentrum stehen drei Grundsaulen: Religion, Gott, Glaube. Alles andere spielt,
wenn dann eine Nebenrolle. Moglicherweise wird es als Einzelthema aufgegriffen, aber
ein religionspadagogischer Leitbegriff ist es nicht.

2.4 Padagogische Begriffe

Wenig Uberraschung bietet hingegen der Blick auf pidagogische Schliisselbegriffe: Re-
lativ ausgewogen erscheinen die zentralen Konzepte ,Lernen, ,Unterricht®, ,Bil-
dung” und , Erziehung®. Deutlich weniger wird iiber ,, Wissen“ und , Inhalte® geschrie-
ben. Das Thema Methoden oder auch das Konzept Entwicklung scheinen offensichtlich
nicht (mehr) im Fokus religionspadagogischer Forschung zu stehen. Umgekehrt ist zu
sehen, dass ,,Kompetenz“ merklich Eingang in den religionspadagogischen Diskurs ge-
funden hat. So wenig die relativ ausgewogene Prasenz der padagogischen Kernbegriffe
tiberrascht, so interessant ist allerdings das Ergebnis einer Differenzierung nach Jahr-
gingen. Auf diesem Weg lasst sich namlich schon durch die Untersuchung von nur
zehn Jahrgingen zeigen, dass der Bezug auf piddagogische Konzepte deutlichen
Schwankungen unterworfen ist. ,Erziehung® etwa war ein Schliisselbegriff in den Jahr-
gingen 2000 bis 2004, seither ist sie als Schliisselwort verschwunden. Umgekehrt war
der Bezug auf ,,Unterricht” in den Jahren 2003 bis 2006 wenig ausgeprigt, zuvor und
wieder seit 2007 ist ,,Unterricht“ aber ein Schliisselbegriff. Aufgrund dieser Hinweise
kann begriindet gefragt werden, ob ,,Erziehung® mdglicherweise ein verschwindender
Leitbegriff ist, wahrend ., Unterricht® gerade wiederentdeckt wird. Als religionspadago-
gischer Dauerbrenner erweist sich hingegen ,,Bildung®, die fiir nahezu alle Jahrginge
ein Schliisselwort darstellt.

2.5 Begriffe im Schnittfeld

Eine letzte Gruppe von Begriffen lisst sich benennen, die im Schnittfeld der soeben be-
schriebenen Perspektiven liegen. Als teils erkenntnistheoretische, teils anthropologische
Kategorien konnen sie dazu dienen, theologische und padagogische Schlagworter wie
Religion oder Bildung mit Inhalt zu fiillen und miteinander zu verbinden. Sie verspre-
chen - ganz im Sinn der aus systematischer Perspektive eingeforderten Standpunktkld-
rung®’ — Auskunft iiber konzeptionelle Positionen und Vorentscheidungen. Die Schliis-
selwortiibersicht zeigt zunichst die entscheidenden BezugsgroBen: ,Erfahrung/en®,
. Wirklichkeit“, ,Identitdt”. Diese scheinen als religionspidagogische Leitkonzepte zu
fungieren. Allerdings ist weiter unklar, wie sie inhaltlich gefiillt und konzeptionell be-
griindet sind. Von welcher Wirklichkeit ist die Rede, was meint Identitit, und welche
Begriindungsrelevanz haben Erfahrungen? Sprachempirisch gewendet wire zu fragen:
Wie werden diese Begriffe gebraucht, und was sagt uns das iiber ihre Bedeutung? An
! Vel. den Beitrag von Saskia Wendel im vorliegenden Heft; vgl. a. Gregor Maria Hoff, Gefragt

nach Griinden und dem Grund. Zur fundamentaltheologischen Situation der Religionspadagogik, in:
RpB 51/2003, 47-66.
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dieser Stelle ist also ausgehend von den ersten quantitativen sprachempirischen Befun-
den nach detaillierteren Sprachprofilen zu fragen. Anhand von drei Beispielen sollen
diese Profile hier andeutungsweise herausgearbeitet werden. Im Mittelpunkt steht dabei
die Frage, ob und wie bestimmte Schliisselworter miteinander in Verbindung stehen.

3. Beispiele fiir Beziehungen zwischen zentralen Begriffen

Das erste Beispiel vertieft die Beobachtungen bei den soeben beschriebenen Schnittfeld-
begriffen. Inhaltlich leitend ist dabei die Frage, ob anhand der Sprachgebrauchsmuster
noch weitere Erkenntnisse iiber konzeptionelle Schwerpunktsetzungen zu gewinnen
sind. Es soll daher nach Verbindungen zwischen Schliisselwortern gesucht werden, was
sich korpuslinguistisch mithilfe der Berechnung von Associates (s. oben) realisieren
lasst. Das Ergebnis entsprechender Analysen fiir die zentralen Begriffe Erfahrungen
und Identitdr ist in Tabelle 2 zu sehen.

Erfahrungen Identitit
Associate Steirke der Associate Stirke der
Verbindung Verbindung

Erfahrung 11,774 | Anderen 11,25
Beziehung 11,123 | Situation 5,19
Dialog 6,264 | Dialog 4,665
Denken 5,838 | Sinn 3,89
Wahrmehmung 4,772 | Kommunikation 3,396

Tabelle 2: Associates von ,,Erfahrungen® und , Identitat* (nur Klasse , Schnittfeldbegriffe®)

Zu sehen sind hier diejenigen Schliisselworter aus der Klasse der Schnittfeldbegriffe,
die in den Texten, in denen ,,Erfahrungen bzw. ,Identitat” ein Schliisselwort ist, signi-
fikant hiufig ebenfalls Schliisselworter sind. Zusitzlich gibt ein statistisches Mafi Hin-
weise darauf, wie stark diese Verbindung ausgepriigt ist.”> Die so berechneten Sprach-
gebrauchsmuster zeigen, dass bestimmte Begriffe nicht zufillig miteinander in Bezie-
hung stehen, sondern deutlich unterscheidbare Bedeutungsnetze bilden. In der Visuali-
sierung (Abbildung 2 im Anhang) wird besonders augenfillig, wie mit bestimmten Beg-
riffen zugleich bestimmte Kontexte aufgerufen oder eben ausgeschlossen werden.

Konkret ist hier zu sehen: Wo tiber ,,Erfahrung/en® gesprochen wird, spielen ebenfalls
die Konzepte ,,Beziehung®, ,,Dialog“, ,,Denken“ und ,,Wahrnehmung“ eine Schliissel-
rolle. Eine fast komplementire Ergénzung dieses Bildes bietet das Begriffsnetz von
Identitat”, das interessanterweise kaum Uberschneidungen zu , Erfahrung® aufweist.
Eine mégliche Hypothese konnte lauten: Wahrend mit dem Erfahrungskonzept drei
Dimensionen religionspadagogisch aufgegriffen werden - eine kommunikative, eine
kognitive und eine rezeptionstheoretische —, wird Identitit bevorzugt in einem kommu-
nikativ-dialogischen Verstindnis gebraucht. Wo iiber Identitéit geschrieben wird, nimmt
man Bezug auf den ,,Anderen”, auf , Dialog” und , Kommunikation“ sowie die ,,Situa-

# Zum hier verwendeten statistischen Verfahren, dem sogenannten Log-likelihood-Test, vgl. Buben-
hofer 2009 [Anm. 13], 139; Ted Dunning, Accurate Methods for the Statistics of Surprise and Coin-
cidence, in: Computational Linguistics 19 (1/1993) 61-74.
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tion“. Interessant ist, dass im Unterschied zum Erfahrungsbegriff hier nun statt auf
Denken* auf ,Sinn“ Bezug genommen wird.

Als zweites Beispiel sollen die beiden pidagogischen Grundbegriffe Bildung und Erzie-
hung herausgegriffen und deren Gebrauch etwas genauer analysiert werden. Welche
Schliisselworter tauchen hier im Umfeld auf? Im Kontrast der beiden Sprachmuster las-
sen sich wiederum interessante konzeptionelle Schwerpunktsetzungen erkennen. Auf
einen Blick werden sie durch Visualisierung in Form von Wortwolken sichtbar (Abbil-
dungen 3 und 4 im Anhang); die zugrunde liegenden Analyseergebnisse finden sich in
den Tabellen 3 und 4.

Associate Stiirke der Semantische
Verbindung  Klasse

Mensch 11,07 Subjekte

Schule 6,615 Lernorte

Anderen 6,605  Schnittfeldbegriffe

Religion 6,581 Theol. Begriffe

Kompetenz 4,721 Pad, Begriffe

Wirklichkeit 4,478  Schnittfeldbegriffe

Religionsunterricht 3,881 Lernorte

Theorie 3,822  Schnirtfeldbegritte

Glauben 3,533 Theol. Begriffe

Reflexion 3,112  Schnittfeldbegriffe

Tabelle 3: Associates von ,,Bildung*

Associate Stiirke der Semantische
Verbindung  Klasse

Kirchen 12,159 Theol. Begriffe

Kinder 11,926 Subjekte

Kirche 11,415 Theol. Begriffe

Schulen 9,666 Lernorte

Eltern 9,47 Subjekte

Religionsunterrichts 5,741 Lemorte

Religion 5,18 Theol. Begriffe

Religionen 5,106 Theol. Begriffe

Gott 4,949 Theol. Begriffe

Katechese 4,656 Lernorte

Erfahrungen 4,623  Schnittfeldbegriffe

Erfahrung 4,226  Schnittfeldbegriffe

Gesellschaft 3,592 Lemorte

Ethik 3,222 Schnittfeldbegriffe

Tabelle 4: Associates von ,Erziehung®

Unterschiedlich akzentuierte Bedeutungen erschliefen sich hier besonders dadurch, dass
man die assoziierten Schliisselworter nach den eingangs unterschiedenen semantischen
Klassen betrachtet. So wird etwa im Blick auf die Subjekie deutlich: Bildung wird im
religionspiidagogischen Diskurs mit dem ,Menschen® im Allgemeinen verbunden,
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wihrend Erziehung konkret ,Kinder” und ,Eltern® vor Augen stellt. Fragt man nach
den Lernorten, so werden beide mit ,Religionsunterricht” und ,,Schule* verbunden,
aber nur Erziehung auch mit ,Katechese® und ,Gesellschaft. Deutliche Unterschiede
sieht man in den Beziigen zu theologischen Kernbegriffen: Wihrend Erziehung stark auf
.Kirche® und auch auf ,Gott“ und ,Religion“ bezogen scheint, steht Bildung in Bezie-
hung zu ,,Religion* und ,,Glauben“. Betrachtet man philosophische Kontexte, so zeigen
sich deutlich unterschiedliche Beziige: Bildung wird in Beziehung gesetzt mit ., Reflexi-
on*, wihrend Erziehung zusammen mit ,Erfahrungen® und ,Ethik“ gebraucht wird.
Fiir diese Reflexivitit von Bildung wiederum scheinen die beiden Pole der ,,Wirklich-
keit* hier und des , Anderen“ dort bedeutsam zu sein.

Wie steht es schlieBlich, drittes Beispiel, um den zentralen religionspadagogischen
Kernbegriff der Religion? Was ist eigentlich gemeint, wenn von ,,Religion® gesprochen
wird? Tabelle und Abbildung 5 (im Anhang) zeigen wiederum die Associates des Such-
wortes, also diejenigen Begriffe, die signifikant mit ,Religion“ als Schliisselworter in
Verbindung stehen.

Associate Stiirke der Semantische
Verbindung  Klasse
Religionsunterricht 32,367 Lernorte
Religionen 27,735 Theol. Begriffe
Anderen 14,317  Schnittfeldbegriffe
Religionsunterrichts 11,605 Lernorte
Kommunikation 10,95  Schnittfeldbegriffe
Schiiler 10,731  Subjekte
Religiositit 10,237 Theol. Begriffe
Glauben 9,436  Theol. Begriffe
Identitét 8,832 Schnittfeldbegriffe
Traditionen 7,935 Theol. Begriffe
Unterricht 7,031 Pad. Begriffe
Glaube 6,969 Theol. Begriffe
Bildung 6,581 Pid. Begriffe
Fragen 5,813  Schnittfeldbegriffe
Erziehung 5,18 Pid. Begriffe
Frauen 4,439 Subjekte
Erfahrungen 3,704  Schnittfeldbegriffe
Christentum 3,486 Theol. Begriffe
Schule 3,353 Lernorte
Dimension 3,197 Schnittfeldbegriffe
Sinn 3,197  Schnittfeldbegriffe
Lernen 3,025 Pad, Begriffe

Tabelle 5: Associates von ,,Religion®

Unter vielen moglichen Frageansatzen soll hier nur ein exemplarischer Punkt herausge-
griffen werden: Auf welche Bezugswissenschaft verweisen diese Kontextbegriffe? Was
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sagen sie iiber die Herkunft des Religionsbegriffs der Religionspédagogik?” Kommt er
aus der Religionsphilosophie, worauf vielleicht die Konzepte des ,Anderen® und des
,Sinns“ verweisen? Oder eher aus der Religionspsychologie, wie ,,Religiositit®, ,Iden-
titdt“ und , Erfahrungen® vermuten lassen konnten? Lassen die Schliisselworter ,,Kom-
munikation® hier und ,, Traditionen“ bzw. ,,Christentum® dort auf einen soziologischen
bzw. kulturtheoretischen Religionsbegriff schlieBen? Viele Moglichkeiten sind denkbar.
Und zugleich lésst sich fragen: Welche Kontextbegriffe verweisen eigentlich — auBer
,Glaube“ - auf einen theologischen Kontext? Wie viel Theologie steckt in der Religion
der Religionspidagogik?

4. Ersies Fazit

An dieser Stelle fordert der vorgegebene Rahmen, die religionspadagogischen Dialekt-
studien abzubrechen. Was verrit also die Sprache der Religionspidagogik liber deren
vergessene Zusammenhénge und notwendige Entdeckungen? Es ist wohl deutlich ge-
worden, dass sich aus der Analyse des Sprachgebrauchs ein neuer und aussagekraftiger
Zugang zum religionspidagogischen Diskurs ergibt. Eine Reihe von Fragen und The-
men sind angerissen worden, die auf schon vertraute Diskussionen verweisen oder aber
neuen Reflexionsbedarf anzeigen. Mindestens folgende drei offene Grundsatzfragen
lassen sich herausgreifen:

1) So die Frage nach der Gewichtung der Lernorte und nach weitgehend vergessenen
oder neu zu entdeckenden Lernorten;

2) dann die Frage nach den Subjekten religioser Bildung: Wen hat die subjektorientierte
Religionspidagogik eigentlich vor Augen, wenn sie von Subjekten spricht, und wen
allerdings nicht?

3) SchlieBlich die Frage nach dem Verhiltnis zu den Bezugswissenschafien, insbeson-
dere Theologie und Padagogik, wie sie sich im Umgang mit Schliisselbegriffen wie
Religion, Bildung und Erziehung konkretisiert.

So bestiitigt sich also nach der Untersuchung der religionspadagogischen Wissenschafts-

sprache durchaus die Erfahrung des Petrus: ‘Deine Sprache verrit dich.” Auch fiir die

Religionspiadagogik als Wissenschaft gilt, dass ihre Sprache zeigen kann, wer sie ist, zu

wem sie gehdrt und ebenso, von wem sie sich abgrenzt. Insofern sind mit diesem Bei-

trag hoffentlich einige Hinweise gegeben, mit denen sich vergessene Zusammenhénge
und notwendige Entdeckungen aufspiiren lassen fiir eine Religionspiddagogik, die an der

Zeit ist und sein mochte.

* In den Mittelpunkt seines Lehrbuchs stellt diese Frage: Burkard Porzelt, Grundlegung religioses
]fg;nen. Eine problemorientierte Einfilhrung in die Religionspadagogik, Bad Heilbrunn 2009, 45-
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5. Anhang: Abbildungen

Die Visualisierung der Sprachgebrauchsmuster stellt ein wesentliches Werkzeug korpus-
linguistischer Forschung dar, weil hiermit Beziehungen und Gewichtungen verschiede-
ner Elemente dargestellt werden konnen.** Dies wiederum hilft dabei, die im Sprach-
gebrauch vermittelte Bedeutung der Worter zu erschlieBen. Trotz unvermeidbarer
drucktechnischer Einschriinkungen sollen deshalb hier die zur Analyse und Interpretati-
on herangezogenen Abbildungen wiedergegeben werden.*

RellglonsuntemchtSErzuen%nq ] Erfahrungen

Religionsunterricht--

i B"duanehglonsp daqoglkl-emen»i
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i Dk DialogPraxis Begegnung f_U
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Abbildung 1: Schliisselworter (Nomen) der RpB 42/1999-61/2008

Die Abbildung zeigt alle Schliisselworter der Wortart Nomen, die in mindestens 10 der
171 untersuchten Texte Schliisselworter sind. Die SchriftgroBe der Darstellung gibt die
Gewichtung der Schliisselworter wieder, je nach Anzahl der Texte, in denen sie als
Schliisselwort gebraucht werden. Die Schattierungen markieren semantische Klassen.

., Visualizations and information supplemental to the immediate textual context are required to allow
for a thorough understanding of the linguistic quality and relevance of information extracted from text
corpora.“ (Chris Culy / Verena Lyding, Corpus Clouds - Facilitating Text Analysis by Means of
Visualizations, in: Zygmunt Vetulani (Hg.), Human Language Technology. Challenges for Computer
Science and Linguistics. 4th Language and Technology Conference, LTC 2009 Poznan, Berlin 2011,
351-360, 353; vgl. a. Dominic Widdows / Scott Cederberg / Beate "Dorow, Visualisation Techmques
for Analysing Meaning, in: Petr Sojka / Ivan Kopecek / Karel Pala (Hg.), Text, speech and dialogue.
5th international conference, TSD 2002 Brno, Berlin 2002, 107-114, 107)

* Unter www.relpaed.uni-bonn.de/altmeyer stehen die Abbildungen zusitzlich als hoch auflosende
Bilddateien zur Verfiigung, sodass im Druck nicht erkennbare Details hier nachvollzogen werden
konnen.
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Abbildung 2: Beziehungen zwischen Schlusséwortern der Gruppe ,Schnittfeldbegriffe”

Hervorgehoben sind hier Schliisselworter dersemantischen Gruppe der Schnittfeldbeg-
riffe (vgl. Kap. 2.5 ). Die Verbindungslinien zeigen an, we Iche Schliisselwérter gemein-
sam mit ,Erfahrung” und *,Identitat” gebraucht werden (sog. Associates). Somit wird
deutlich, wie mit bestimmtenBegriffen zugleich bestimmte Kontexte aufgerufen bzw.
ausgeschlossen werden.
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Abbildung 3: Associates von ,Bildung”
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Abbildung 5: Associates von ,Religion”

Die Abbildungen 3-5 zeigen Begriffe, die mit ,Bil dung”, ,Erziehung” bz w. ,Religion”
im selben Text als Schliisselworter vorkommen. Die Schriftgrof3e der Darstellung zeigt
die Gewichtung dieser Verbindung an (statitische Signifikanz), wahrend Farben wie-
derum auf semantische Klassen verweisen. Zu erganzen ist, dass aus Griinden der
Ubersichtlichkeit in Abb. 5 die Worter de r Gruppe ,padagogische Schliisselbegriffe”
nicht abgebildet sind.



Joachim Kunstmann
Die Vernunft einer dsthetisch orientierten Religionspddagogik.

Zeitgemdifie Anbahnungen und unbewusste Verhinderungen religioser
Bildung

1. Zur Situation der Religionspadagogik

Auch wenn es selten klar ausgesprochen wird: Die Katechetik, als Prinzip vorgegebener
Antworten auf feste Fragen, ist als religionspidagogischer Weg iiberholt und tatséchlich
zu Ende. Niemand wird heute im Ernst noch behaupten, die Katechese kdnne weiterhin
das Grundmuster oder auch nur die Methode christlich-religiosen Lernens abgeben.
Was aber folgt aus diesem Ende? Wenn die Religionspiadagogik eine Einweisung, Ein-
filhrung oder wenigstens Anniherung ans Christentum definitiv nicht mehr durch kurz-
gefasste Lehraussagen betreiben kann, dann sind damit auch prinzipiell Zugénge zum
Christentum als einer objektiv und iiberzeitlich gegebenen Wahrheit unmdglich gewor-
den. Was aber wiire die religionspadagogische Alternative eines zeitgemiben Zugangs?
Nach wie vor scheint keine klare Alternative zur alten Katechese sichtbar.

Man mache sich klar: Der schulische Religionsunterricht, dem die Aufmerksamkeit der
Religionspadagogik zwar nicht allein, aber faktisch doch zu groben Teilen gilt, fiihrt
Religion vorwiegend als Kenntnisobjekt und Informationsgegenstand vor. Die gegen-
iiber der technischen Funktionalitit sehr andere Logik der Religion, ihre personliche
und kulturelle Bedeutungsreichweite, gar ihre Wirkungsweise ist da so gut wie nie das
explizite Thema. Religion wird in der Schule (und nicht nur da) unterrichtet analog ei-
nem Deutschunterricht, in dem weder das Schreiben von Aufsitzen noch das Sprechen
praktiziert werden. Ein solcher Unterricht wére wenig mehr als theoretische Literatur-
und Grammatikkunde. Entsprechend: Ein Kunstunterricht, in dem nicht selbst gemalt
und gestaltet wiirde, verkdme zur Kunsttheorie. Ein Sportunterricht ... Religionsunter-
richt aber beschriinkt sich spitestens ab der Sekundarstufe I fast ausschlieBlich auf die
Behandlung von Stoffen im Kontext der religidsen Tradition, d.h. im Grunde: auf in-
formative Religionskunde, bei der im Ubrigen religiése und soziale Themen oft genug
ganz ununterscheidbar sind. Es dominieren die Inhalte.

Die ersten, in aller Regel prigenden Begegnungen, die Kinder mit der christlichen Reli-
gion machen, geschehen jedoch nicht an Inhalten. Selbst die biblischen Geschichten
werden als atmosphiirische Bilder emotional verarbeitet, angeeignet und gespeichert,
nicht aber zuerst rational verstanden. Und wer sich je mit Bildungstheorie beschaftigt
hat, weiB, dass frithkindliche Lerntechniken und Wahrnehmungsmuster auch im Er-
wachsenenalter weit bestimmender bleiben, als oft vermutet.

Die Religionspidagogik hat nun — zumindest in einer ihrer Fraktionen — in jiingster Zeit
mehrfache bedeutsame Hinwendungen zur Religion selbst vollzogen, die nicht bei reli-
gidsen Inhalten stehen bleiben, sondern Religion selbst zum Gegenstand machen. Diese
Hinwendungen sind durchgehend #sthetisch signiert. Es sind vor allem die auf religiose
Emotionen verweisende Bibeldidaktik, die auf die Wirkungsmacht der religiosen Sym-
bole gerichtete Symboldidaktik, die atmospharisch eingestellte Kirchenraumpédagogik,
das Bibliodrama, zuletzt schlieflich die noch junge performative Religionsdidaktik, die
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hier einen neuen Weg eingeschlagen haben. Interessanterweise sind alle diese Versuche
tendenziell nicht theoretischer, rational-logischer, sondern didaktischer Art. Zu ihnen
konnte man weiter die religidse Kulturhermeneutik rechnen, die mit ihrem phénomeno-
logischen Zugang zur Gegenwartskultur religidse Spuren und Verhaltensweisen vor al-
lem in der Populdren Kultur nachgeht. Alle diese Neubewertungen stehen auf dem Fun-
dament einer dsthetischen Herangehensweise.

Die Religionspidagogik insgesamt zeigt einen deutlichen Trend hin zu einer &stheti-
schen Sensibilisierung. Damit nimmt sie nicht nur aktuelle philosophische Argumentati-
onsmuster auf, sondern reagiert auch (ebenso wie andere Zweige der Geisteswissen-
schaft) auf die nur noch &sthetisch zu ordnende Komplexitit der uniibersichtlich-diffe-
renziert gewordenen Welt. Der Vorgang ist allerdings auch hochst fachtypisch und
symptomatisch fiir den eigenen Gegenstandsbereich: Religion verlangt, ihrer kaum zu
durchblickenden Differenziertheit wegen, vor allem aber auf Grund ihrer emotionalen,
auf Erregungserfahrung und Ausdruck beruhenden Kulturtradition, eines primér wahr-
nehmenden, und nicht eines primér rational-logischen und systematisierenden Zugangs.
Mit dieser Wende macht sich die Religionspiddagogik zum kritischen Gewissen der ge-
samten Theologie. Jedoch macht sich ihr neu erworbenes Asthetisches Wissen faktisch
noch kaum in der allgemeinen theologischen Theoriebildung und auch nicht im kirchli-
chen Denken, eher dagegen im Bewusstsein der Gléubigen bemerkbar.

Als markige Thesen zur Situation der Religionspidagogik seien daher vorausgestellt:
Eine Religion ohne Asthetik - prigende Wahrnehmungen, bergende Atmosphiren,
kiinstlerischen Ausdruck - ist eine tote, zumindest eine inspirationsleere Religion. Und:
Die Gefahr fiir die Religionspidagogik, aber auch das Christentum insgesamt, liegt im
Zuge der beschriebenen Wendung nicht in dessen Asthetisierung, sondern in deren #s-
thetischer Inkompetenz.

Letztere lieBe sich bei geniigend scharf gestelltem kritischen Blick als Folge einer reli-
giosen Inkompetenz beschreiben. An deren Stelle ist in grofem und bestimmendem
Umfang logische Rationalitit getreten — die einer lebendigen Religion im Grunde weit-
gehend inkompatibel, genau genommen sogar schidlich ist. Theologische Kritik und
mntellektuelle Durchdringung christlich-religiéser Phiinomene und Aussagen sind natiir-
lich nicht verzichtbar, und sie machen auch eine der herausragenden Stirken des ge-
schichtlich gewordenen Christentums aus. Freilich haben sie schon von Beginn der
christlichen Geschichte an die klar erkennbare Tendenz gehabt, sich unbemerkt an die
Stelle lebendiger religioser Empfindung zu setzen. Lehrbare Sitze, theologische Begrif-
fe und Systeme traten an die Stelle von religioser Wahrnehmung und Erfahrung, religi-
oser Rhetorik und Darstellung. Sie lenkten die religivse Kommunikation weg von spon-
tanen Lebensdeutungen und Erfahrungen des Heiligen in die Bahnen vorgefertigter
Gleise eines theologischen Begriffssystems und einer institutionell in sich geschlossenen
Welt. Nur sekundére Gefiihle sind erlaubt: solche, die sich am religids sanktionierten
Kultursystem (Bibel, Dogma, Heilige, kultische Vollzlige usw.) entziinden. Das Gespiir
fiir die Bedeutung spontaner, unverrechenbarer, oft genug verstorender religitser Emp-
findungen ist im Christentum wenig gepflegt. Es ist dem privaten Bereich iiberlassen.
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Die religiose Kommunikation wird steril, und nach aufien hin (und oft genug bereits
auch schon nach innen hin) schlicht unattraktiv.

Ausgesprochen pointiert hat Hans-Joachim Héhn das Problem formuliert: , Religiose
Kommunikation hat nur dann einen Sinn, wenn sie das erschlieBt, wovon sie spricht“!.
Offensichtlich ist hier ein veritabler Paradigmenwechsel angezeigt, der wiederum kei-
neswegs nur die Religionspadagogik, sondern das Christentum insgesamt betrifft: Es
wird vom Behaupten zum Zeigen und Erschliefen iibergehen miissen. Erschliefungs-
wege und deren Evidenzen miissen der Bedeutung nach an die Stelle des iiberkomme-
nen Dogmas treten.

Auch wenn vollmundige lehrhafte Behauptungen inzwischen weitgehend der Vergan-
genheit angehoren, so dominiert doch nach wie vor deren Logik. Der Ton ist herabge-
stimmt; man mochte mit Behauptungen niemanden verstimmen — und meint doch, im
Glauben auf Lehre und Bekenntnis stehen zu miissen.?

Wie schwer der Wandel fallt, zeigt der Umstand, dass das religionspadagogisch neu
geforderte Zeigen und ErschlieBen klar in den Bereich der Asthetik verweist, die theo-
logisch nach wie vor als unernste Verspieltheit angesehen wird, die an der Sache selbst
und an den entscheidenden Inhalten des christlichen Glaubens vorbeigehe. Christlich-re-
ligibse Evidenzen zu reflektieren und auch herzustellen sollte freilich das Grundgeschift
jeder ernstzunehmenden Religionspidagogik sein, zumindest ihrer religiosen Didaktik;
und sie lassen sich je linger desto weniger durch theologische Begriffsschirfe und
stimmige Systemlogik erzeugen. Das Gespiir fiir diese Zusammenhinge ist derzeit au-
Berhalb des verfassten Christentums offensichtlich weit hoher entwickelt als innerhalb -
moglicherweise als Folge davon, dass sich immer mehr Menschen in ihrer religidsen
Suche allein gelassen fiihlen. Religitse Systeme tendieren dazu, einen Kontrast zur
Wirklichkeit aufzubauen, der nicht lebensdienlich ist und dessen historische Bedingtheit
und relative Giiltigkeit heute Sache allgemeiner Wahrnehmungs-Selbstverstindlichkeit
sind. Religiose Lehrsysteme werden darum zunehmend abgelehnt.

Fiir die Religionspadagogik muss es geradezu als Gefahr gelten, die Weitergabe von
christlichen Inhalten oder gar nur deren logisch-rationale Klarung als Kerngeschift zu
betrachten. Der Ausgang von lehr- und bekenntnisgebundenen Glaubensvorgaben, gar
von gliubigen Uberzeugungen kiime einer Kommunikation iiber das Christentum
gleich, nicht des Glaubens bzw. der religiosen Inspiration selbst! Theologische Interpre-
tationen - zu denen auch bereits innerbiblische Deutungen der Botschaft und des Ge-
schicks Jesu gehoren! - diirfen nicht linger an die Stelle der Wahrnehmung und Erfah-
rung Gottes und der religiosen, auf subjektiver Betroffenheit beruhenden Kommunikati-
on gehen.

'1 ;écénsl-ggachim Hohn, Zerstreuungen. Religion zwischen Sinnsuche und Erlebnismarkt, Diisseldorf
* Neben dem zu Recht umstrittenen, der Intention nach aber bemerkenswerten Buch von Kiaus-Peter
Jorns, Notwendige Abschiede. Auf dem Weg zu einem glaubwiirdigen Christentum, Giitersloh
°2004, haben das sehr eindringlich vor Augen gefiihrt John Shelby Spong, Was sich im Christentum
andern muss. Ein Bischof nimmt Stellung, Diisseldorf 2004 und vor allem Matthias Kroeger, Im
religiosen Umbruch der Welt: Der fillige Ruck in den Képfen der Kirche. Uber Umriss und Baustei-
ne des religiosen Wandels im Herzen der Kirche, Stuttgart 22005.
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Religitse Kompetenz besteht umgekehrt in der Versiertheit, d.h. geiibten Wahrneh-
mung, Deutung, Benennungsklarheit und Umgangsfahigkeit in und mit Religion. Neben
einer klugen Einschitzung subjektiver religioser Erfahrungen bezieht sie sich vor allem
auf die spezifisch religiose ‘Logik’, die Welt und das Leben in einer bestimmten Per-
spektive zu sehen; ferner bezeichnet sie eine Gestaltungs- und Inszenierungsfihigkeit in
religiésen Dingen.

2. Zur Grundeinsicht einer ésthetisch orientierten Religionspadagogik
Wahrnehmung, Perspektive, Inszenierung, Gestaltung sind Grundbegriffe der Asthetik.
Ihre Bedeutung wurde gegeniiber den Inhalten, Themen, Problemstellungen, Deutungen
und Benennungen religionspadagogisch lange unterschitzt. Fiir die Religion ergeben
sich aus dieser Einschétzung heraus gewichtige Folgerungen.

Eine isthetisch orientierte Religionspadagogik geht implizit von der Annahme aus, dass
Religion, auch die christliche, keineswegs vorwiegend oder gar ausschlieBlich im Be-
stand ihrer Bekenntnisse und Lehraussagen fassbar wird, sondern vor allem im ganz
anderen Bereich sinnlich wahrnehmbaren Ausdrucks. Religion ist genau dort lebendig
und inspirationsstark, wo sie sich sinnlich wahrnehmbar artikuliert — in prozessualen
Inszenierungen, in sakralen Riumen, in Bildern und bewegender Rhetorik. Derartige
Ausdrucksgestalten bezeichnen den Grundbestand der Kunst — also des zentralen Ge-
genstandsbereiches der Asthetik. Die implizite Grundannahme einer ésthetisch orientier-
ten Religionspidagogik ist daher: Lebendige Religion ist Kunst, sie lebt in ihren Aus-
drucksformen, Inszenierungen und Mitteilungen. Zu deren Kommunikation und Ent-
schliisselung sind ésthetische Kompetenzen von Bedeutung, und keineswegs primér ra-
tional-logische Verstdndigungen.

Kunst ist Ausdruck des eigentlich Un-sagbaren, und ganz dasselbe gilt fiir die Religion.
Wo Religion sich zeigt und ausdriickt, ist sie Kunst: Poetische Texte und heilige Schrif-
ten, religitse Bilder, Bauten, Ridume und Orte (heilige Haine, Tempel, Berge, Tiler),
religiése Rituale und Liturgien mitsamt den liturgischen Gewindern sprechen die Spra-
che der Asthetik, und die von ihnen vermittelten religidsen Atmosphiren prigen das
Bewusstsein der Gliaubigen in aller Regel weit mehr als dogmatische Satzaussagen. Die-
ser Zusammenhang zwischen Religion und Kunst ist theologisch hochst bedeutsam:
Theologie muss nicht nur 4sthetisch kompetent sein, sie muss sogar selbst Formen der
Kunst annehmen, wenn sie ihrer Aufgabe gerecht und fiir die Gegenwart bedeutsam
werden soll. Als rational-logische Lehre steht sie ihrem Gegenstand nicht nur gegen-
iiber, sie bleibt ihm in entscheidenden Dimensionen wesentlich auch fremd.

Religion begegnet vorwiegend asthetisch, nicht ‘reflexiv’. Sie ist in ihrem Wesen vor-
wiegend nicht Lehre, Dogma, Institution oder Moral, sondern sie tritt in bestimmten
Praktiken, Riten, Ridumen, Bildern, Symbolen und Gesten in Erscheinung. Aufierhalb
dieses In-Erscheinung-Tretens ist sie nicht. Die religiose Erfahrung hat ihre Evidenz
daher auch weit eher an Stimmigkeit, Echtheit und Nachvollziehbarkeit &sthetischer In-
spiration, nicht an der Wahrheit eines Glaubenssatzes oder deren theologischer Reflexi-
on. Damit ist freilich keinesfalls fiir die Verzichtbarkeit theologischer Reflexion pladiert
— was hier vorgenommen wird, ist ja nichts anderes als eine solche. Hingewiesen ist
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dagegen auf die ebenso hiufige wie in der christlichen Denktradition nahe liegende
Verwechslung von Religion mit Theologie und die Verwechslung von Glaubenswahr-
heiten mit religidser Erfahrung.

Fiir die Religionspidagogik sind diese Uberlegungen héchst folgenreich. Das ,Erfah-
rungsdefizit“ des theologisch strukturierten Christentums, das nicht nur von Gerhard
Ebeling beklagt wurde®, hat im Grunde schon mehrfach den Anlass zu grundlegenden
Reformen innerhalb des Christentums gegeben — so in der Abwendung der mittelalterli-
chen Mystik von der Scholastik, in der Abwendung der existenziell orientierten Theolo-
gie Martin Luthers von der kirchlichen Heilsvermittlung, der Abwendung des sinnener-
fiillten Barock von der protestantischen Wortglaubigkeit und Bilddistanz, oder in der
Abwendung des auf die Innenerfahrung setzenden Pietismus von der altprotestantischen
Orthodoxie. Grundsitzlich bedeutsam ist der Zusammenhang aber auch fiir das christli-
che Lernen. Dieses hingt heute noch mehr als frither an Erfahrungen, die emotional
betreffen. Nur wo ich unmittelbar selbst eintauche in Riume und Vollziige, kann ich
eine Ahnung vom innersten Sinn der Religion erhalten. Andernfalls mag ich zwar theo-
logischer Experte sein, der analysiert und zusammendenkt, werde aber nicht religits
affiziert und wohl auch nicht religios kompetent. Die Asthetik macht diesen Zusam-
menhang nicht nur klar, sie zeigt auch Wege zu seiner Verwirklichung.

Zum Begriff Asthetik ist anzumerken, dass er entgegen seiner adjektivischen Verwen-
dung nicht ‘anmutig’ oder ‘schén’ meint, sondern sich generell auf die Formen, die
Wege und die Logik sinnlicher Wahrnehmung von Darstellungsformen bezieht, zu de-
nen die Wahrnehmung des Hisslichen, Schrecklichen, Erhabenen und begrifflich Un-
verrechenbaren an vorderer Stelle gehort. Grundbegriffe der Asthetik sind Form, Dar-
stellung, Bild, Raum, Atmosphére, Dramatik, Szene, Spiel und Prozess.

Eine dsthetisch orientierte Religionspidagogik geht davon aus, dass diese Begriffe der
Religion in besonders hohem Mafe angemessen sind, weit mehr als begriffslogische
und systemische Rationalitit. Sie weif darum, dass lebendige Religion sich ebenso wie
alle Asthetik gegen begriffliche Beschreibungen sperrt (‘ein Bild sagt mehr als tausend
Worte’), und ganz grundsétzlich auch gegen rationale Verrechnungen. Sie setzt daher
cher auf phanomenologische Beschreibung, poetische Aussagen und nicht zuletzt auf die
Schilderung von Resonanzerfahrungen.

Eine gewichtige Quelle fiir diese Perspektivierung ist natiirlich Friedrich Schleierma-
cher, der in der theologischen Reflexion derzeit eine entsprechend hohe Stellung ein-
nimmt. Er stellte dem emporstrebenden Verstandesvermogen der Aufkliarung eine Reli-
gion an die Seite, die auf Wahrnehmung, Emotion, personlichkeitsbildende Resonan-
zen, und d.h. insgesamt auf Bewusstwerdungsprozesse bezogen bleibt. Religion ist
»Sinn und Geschmack fiirs Unendliche™, was die wache Aufmerksamkeit gegeniiber
dem umgebenden Leben meint, die sich in und aus dem innerlich entfaltenden Bezug

* Veol. Gerhard Ebeling, Die Klage iiber das Erfahrungsdefizit in der Theologie als Frage nach ihrer
Sache, in: ders., Wort und Glaube. Dritter Band. Beitréige zur Fundamentaltheologie, Soteriologie
und Ekklesiologie, Tiibingen 1975, 3-28.

* Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren
Verichtern, in: ders., Werke. Auswahl in vier Binden (hg. v. Otto Braun / Johannes Bauer), Bd. 4,
Aalen *1981, 207-399, 242.
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zur Welt ergibt. Fiir Schleiermacher ist Religion das Evidenzerlebnis bewusster An-
schauung, darum Grund und Kern jeder menschlichen Bildung. Bildung lebt ja von
Aufmerksamkeit, sinnlicher Erfahrung und einem Bezogensein auf das AuBerhalb mei-
ner selbst, das mich bereichert, formt und inspiriert. Bildung hat also einen religitsen
Grund, und es wird auch von dieser Einschitzung her noch einmal klar, warum eine
Religionspadagogik ohne #sthetische Kategorien und Sensibilititen ihrer Sache nicht
gerecht werden kann.’

Mit seiner Grundlegung der religiosen Bildung iibt Schieiermacher eine massive Kritik
an der aufgeklirten Erziehung, die sich in euphorischem Optimismus meint auf vorgeb-
bare sittliche und verniinftige Ziele ausrichten zu konnen, nichts aber von der absolut
zentralen Bildungsbedeutung von Empfinglichkeit, Motivation und offener Entfaltung
weiB. Die religiose Anlage in jedem Menschen — und nicht nur sie - bedarf nach
Schleiermacher um seiner Bildung willen der Weckung und Kultivierung durch An-
schauung, entsprechender Anlisse und verarbeitender Phantasie.

Die ostkirchliche Bild-Theologie hat fiir diesen Zusammenhang eine deutlich grofere
Sensibilitit bewahrt als die rational orientierte westliche Dogmatik. Religion zielt iiber
die sinnliche Wahrnehmung immer auf Betroffenheit, innere Erregung und letztlich auf
Bewusstseinsverinderung: auf ‘Umkehr’ und Sinneswandlung. Religidse ‘Erkenntnis’
ist im Grunde und vorwiegend eine Veranderung und Vergroferung der Perspektive. Es
ist daher alles andere als Zufall, wenn die hiufigste Zitation dieses grundlegenden Zu-
sammenhanges religioser Erfahrung aus dem Mund eines Dichters stammt, der sie an
einem Kunstwerk macht, noch dazu an einem Torso: ,,denn da ist keine Stelle, die dich
nicht sieht. Du muft dein Leben dndern. “® Pointiert bringt dieser Satz das Gefiihl inne-
ren Beriihrtseins zum Ausdruck, das sich an einem intensiv wahrgenommenen Teil der
Welt ergibt.

Die Theologie ist schlecht beraten, wenn sie sich vom Bild ab- und dem vermeintlich
eindeutigen Wort zuwendet. Ebenso ist die Religionspidagogik — verstanden als bilden-
de Weitergabe der christlichen Religion — schlecht beraten, wenn sie sich vorwiegend
oder gar ausschlieflich als Problemlosungszusammenhang oder kritisch-rationale KIa-
rungsunternehmung versteht. Inzwischen gilt auch in der Neurophysiologie als Grund-
einsicht, dass der Zugang zur Wirklichkeit und deren Verarbeitung selbst in abstrakten
Denkprozessen bleibend an sinnliche Wahrnehmungen und innere Bilder bzw. an Ima-
ginationen gebunden ist. Alles Wahrnehmen und Denken besteht in der Verarbeitung
sinnlicher Impulse durch komplexe Mustervergleiche, ist also ein Vorgang des Ver-
gleichs innerer Bilder. Gegen diese grundlegende Bildlichkeit von Weltwahrnehmung
und von deren Verarbeitung ldsst sich theologisch auch das Bilderverbot nicht aufrufen.
Dieses Bilderverbot verbietet nicht das Bild, und nicht einmal das Bild, das sich der
Mensch von Gott macht (er wird ja Fels, Burg, Hirte, Vater genannt), sondern es ver-
bietet die Fixierung im Bild. Das Bilderverbot ist die Aufforderung zu einem kultivier-

? Ausfiihrlich reflektiert und in seinen Konsequenzen erortert ist der Zusammenhang in Joachim
Kunstmann, Religion und Bildung. Zur ésthetischen Signatur religioser Bildungsprozesse, Giitersloh
- Freiburg/Br. 2002.

® Rainer Maria Rilke, Archaischer Torso Apollos, in: ders., Der neuen Gedichte anderer Teil, Leip-
zig 1918, 1.
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ten Umgang mit dem Bild. Daher ist es ebenso logisch wie erwartbar, aber typischer-
weise theologisch allzu oft unbemerkt geblieben, dass ihm ein Sageverbot (‘Du sollst
meinen Namen nicht missbrauchen’; vgl. Ex 20,7 und Dtn 5,11) gleichrangig zur Seite
gestellt ist.

3. Folgerungen fiir die religidse Bildung

Schieiermacher selbst hat die Konsequenz aus diesen Uberlegungen in eine schlichte
Formel gepackt, deren Bedeutungsschwere sich erst bei genauerem Hinsehen erschliet:
Religion wird durch Religion gelernt.” Religion wird also durch gestaltete, sinnlich
erfahrbare Religionsdarstellung gelernt, und nicht durch theoretische Sitze iiber sie.
Der Nachvollzug ihrer Logik und die Ubernahme religioser Perspektiven vollzieht sich
innerhalb der sichtbaren und spiirbaren Orte und Darstellungsformen der religitsen
Kultur. Sie vollzieht sich als wahrnehmender Mitvollzug, also ‘dsthetisch’, und sie ist
auf lebendige Inszenierungen der religidsen Kultur angewiesen.

Mit dieser #sthetischen Orientierung der Religionspadagogik kiindigt sich in der Tat ein
Perspektivwechsel in der Theologie insgesamt an, der auch andernorts in der Prakti-
schen Theologie lingst eingeliutet ist. Inszenierung, Prozess, Ausstattung, Form, Ge-
stalt, Ausdruck, Raum und andere Begriffe, die allesamt in den Bereich der Asthetik
gehoren, werden zu grundlegenden analytischen und gestaltgebenden Kategorien. Auch
gesamttheologisch ist hier eine bedeutsame Gewichtsverlagerung angezeigt. Inhalte gibt
es nicht ohne Formen. Und: Formen selbst sind als Inhalte (besser noch: als religios
gewichtige Gehalte) lesbar. Religion wird durch Religion gelernt, und nicht durch deren
reflexive Ableitungen. Und sie lebt so auch in der Frommigkeit der Gldubigen, der
nach oft wiederholter Versicherung auch der dogmatischen Theologie die kritische Kla-
rung des gelebten Glaubens gelten soll.

Es ist offensichtlich, dass hier die Religionsdidaktik ein hohes Gewicht erhélt. Sie er-
scheint gerade nicht mehr als Ubersetzung und Anwendung dogmatischer Lehrsitze,
sondern gibt umgekehrt fundamentale und auch dogmatisch gewichtige Hinweise zum
Verstehen und zur Aneignung der christlichen Religion. Religionsdidaktik ist in dstheti-
scher Perspektive Nachvollzug christlicher Religion — und nicht (zumindest nicht pri-
mir!) Einfiihrung in inhaltliche Reflexionen tiber sie, zu denen auch Dogmen und Be-
kenntnisse gerechnet werden miissen: Sie sind theologische Interpretationen vorauslie-
gender religioser Erfahrungen. Teilnahme, Ausdruck, Mitvollzug stehen nicht nur reli-
gionsdidaktisch, sondern auch fiir die theologische Reflexion immer am Anfang. Erst
danach kommen Re-Flexion und organisiertes Wissen.

In diesem Sinne wire es die grundlegende Aufgabe der Theologie iiberhaupt, Fragen
des Heils nicht (nur) ‘auf den Punkt’ (d.h. auf den Begriff, und ins dogmatische oder
religionspidagogische System) zu bringen, sondern weit eher: Sie ins Bild zu setzen.
Die ésthetische Wahrnehmung und der prozessuale Mitvollzug religidser Akte muss zu
einer religidsen Befihigung fiihren, die sich in einer gekonnten Handhabung religiGser

T Schleiermacher (1981 [Anm. 4], 383) geht davon aus, dass ,,Religion nur durch sich selbst verstan-
den werden kann“.
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Vollziige ebenso dufert wie im spontanen Entwerfen von erlebten Szenen in Gleichnis-
sen und religitser Sprache.

Die #sthetische Neuorientierung verdankt sich maBgeblich der Einsicht eines frithen ‘as-
thetischen Einzelgingers’, nimlich des jiingst verstorbenen Christoph Bizer. Seine Idee
der ‘Begehung’ ist zu Recht viel zitiert worden®, denn sie umreifit bereits dic Grundein-
sicht einer dsthetisch eingestellten Religionspadagogik: Inspirierte Religion lebt in Bil-
dern, Riumen und sakralen Atmosphéren. Christliche Kirchen sind entsprechend nicht
Leer-Riume und Behilter fiir bekenntnisgebundene Lehre oder sakramentale Vollziige
- sondern sie sind Resonanzriume fiir eine besondere, eben die religidse Erfahrung.
Der Gedanke gilt genauso fiir alle anderen Erscheinungsformen der christlichen Religi-
on. Nicht nur Kirchen wollen begangen sein. Das zeigt noch einmal ganz unmissver-
standlich: Asthetische Analyse- und Darstellungskompetenz ist nicht sekundér, sondern
zentral sowohl fiir den Zugang als auch fiir die theologische Kldrung der christlichen
Religion. Ohne sie ist religiose Bildung nicht zu denken.

4. Unbewusste Verhinderungen religioser Bildung

Asthetische Blindheit und asthetische Abwertungen verhindern darum religiose Bildung.
Vorausgesetzt ist hier freilich, dass unter Bildung tatsichlich Bildung verstanden ist,
nicht rationales Training, nicht Problemlosungsfihigkeit, nicht menschliche Verzwe-
ckung und Zurichtung, also vor allem nicht: Aus-Bildung durch Wissensanhdufung und
spezialisiertes Training. Sondern: die Entfaltung aller ,Krafte“, d.h. Anlagen, wie Wil-
helm von Humboldt das so schlicht und groBartig (und in bisher kaum eingeholter Wei-
se) formuliert hat.’ Bildung ist eine Entfaltung des Menschen zur Personlichkeit, die
durch Stirkung und Sensibilisierung anhand vielfdltiger Erfahrungen und Begegnungen
mit der Welt geschieht, und fiir die weder ‘Bildungsziele’ noch feste Vorgaben taugen.
Sie ist Wahrnehmungs- und Zuordnungsfihigkeit, daher - wie Hans-Georg Gadamer
gesagt hat — ein ,,Sinn“ '°.

Bildung ist also ein grundlegend #sthetisches Phianomen. Sie ist Aufmerksamkeit auf
sinnlich Wahrnehmbares und dessen Resonanz, die zur immer weiterfithrenden Stir-
kung, Wachheit und Beziehungsfihigkeit eines Menschen fiihrt. An dieser Stelle ist die
Parallele von Bildung und Religion, der der Bildungsbegriff urspriinglich entstammt,
iiberdeutlich: Auch Religion ist wache Aufmerksamkeit auf die umgebende Welt (,, An-
schauung des Universums®'"), und natiirlich in besonderem Mafe der Bilder und Dar-
stellungsformen der religiésen Kultur, die via Imagination zu inneren Bildern werden.
Bildung ist Umgang mit den Bildern der Welt und des Lebens.

Es liegt auf der Hand, was Bildung daher vor allem verhindert. Zunichst ist da die Ver-
hinderung von auBen: unser ‘Bildungs-System’. Das hat Wissensspeicherung und

# Vgl. Christoph Bizer, Kirchginge im Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung von Religion,
Gottingen 1995.

® Der Gedanke ist vor allem entfaltet in; Wilhelm von Humboldt, Theorie der Bildung des Menschen,
in: ders., Gesammelte Schriften (hg. v. Albert Leitzmann), Bd. 1: 1785-1795, Berlin 1903, 282-287.

" Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik,
Tiibingen °1990, 23.
W Schleiermacher 1981 [Anm. 4], 281.
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grundlegend Funktionalitit, d.h. moglichst schnelle (kostengiinstige) und tberpriitbare
Effekte als Ziel, also Qutput — zu dessen Erreichung Inhalte, Formen und Darstellungs-
bilder gerade nicht als stirkende Bereicherungen dienen, sondern teleologisch verwertet
(benutzt) werden. So erklirt sich auch der massive Bedeutungsverlust, den die kulturel-
len Ideen und Gehalte haben; ebenso aber erklart sich der Verlust der Wiirde des Men-
schen, der in diesem System tendenziell zum benutzbaren Apparat degradiert wird.
Nirgendwo zeigt sich ein auch nur anniherndes Interesse an Charakierentwicklung und
seelischer Gesundheit. Unausgesprochen, aber nur allzu deutlich, gelten die nicht-funk-
tionalisierbaren Bereichen des Lebens — Kunst, Liebe, MuBe, und eben auch die Religi-
on - als wertlos.

Von der Religionspidagogik wird diese Bildungslogik leider durchaus auch bedient. Die
nach wie vor bedeutsame Problemorientierung, ebenso aber auch die neuesten Festle-
gungen auf Standards und Kompetenzen haben bei aller Berechtigung im Einzelnen ei-
nen funktionsorientierten Grundzug, der einer echten religidsen Bildung widerspricht.
Die religiose Asthetik bezeichnet auch hier wieder den Gegenpol: Sie beharrt auf dem
Eigenrecht und der Wiirde des Erscheinenden und setzt nicht Funktionen, sondern
Wahrnehmungen und Wahrnehmungstihigkeiten zentral.

In der religionspidagogischen (und auch gesamttheologischen) Diskussion sind es vor
allem drei Einspriiche, die immer wieder gegen die #sthetische Orientierung gedufert
werden, und von denen hier behauptet wird: Sie verhindern - gegen die eigene Ein-
schitzung - religiose Bildung.

Die erste Verhinderung heift: Asthetizismus. Der Vorwurf, der mit diesem Begriff ge-
gen die #sthetische Orientierung geduBert wird, ist der einer VerduBerlichung religioser
Gehalte, einer Verunernstung durch Oberflachlichkeit und eines Ersatzes von Tiefe und
Bedeutungsschwere durch Design oder gar harmoniesiichtigen Kitsch. Genau das frei-
lich ist es, was eine isthetische Theologie gerade verhindern will. Sie sieht im Astheti-
zismus den Missbrauch der Asthetik. Abusus non tollit usum! Was sie daher will, ist
gerade nicht Asthetizismus, sondern eine kultivierte religitse Asthetik. Asthetizismus ist
die Verfallsform einer theologischen Logik, die sich gerade nicht aus der ernstzuneh-
menden Beschiftigung mit #sthetischen Einsichten ergibt, sondern aus &sthetischer
Blindheit.

Die zweite unbewusste Verhinderung heiBt: Asthetik ist Irrationalirit und unkritisch.
Asthetik kann allenfalls spielerisches Zusatzgeschift zum ‘Eigentlichen’ der Theologie
sein. Sie ist daher nicht wirklich ernstzunehmen. Hier ist freilich die religiose Logik
weitgehend zu Gunsten theologischer Rationalitat verlassen, und vor allem werden die
Konsequenzen dieser Einschitzung iibersehen. Der Verweis auf theologische Richtig-
keit diirfte gerade ein Hauptgrund fiir das derzeit massiv und in rasantem Tempo wach-
sende Desinteresse an der christlichen Religion sein. Religiose Richtigkeiten kénnen die
Seele nicht nahren; sie helfen nicht, und sie sind allzu oft auch kaum noch nachvoll-
ziehbar. Auch verstirkte Anstrengungen um immer neue Ubersetzung alter Lehraussa-
gen werden daher den Graben zwischen Christentum und Leben heute nur vergréfern.
Dagegen zeigen die Ergebnisse von Lerntheorie und neuester Hirnforschung gleicher-
maBen: Auch jede Form der logischen Rationalitit ist an Wahrnehmung gebunden. An-



56 Joachim Kunstmann

sonsten bliebe sie ja auch zirkuldr: Rationale Erklarungen kénnten nur rationale Erklé-
rungen erklaren. Dasselbe gilt fiir die Forderung der kritischen Rationalitiit, die von
Vertretern rationaler Bildungstheorien so gern gegen die Asthetik vorgebracht und oft
gar mit religidser Bildung gleichgesetzt wird: Auch Kritik setzt Wahrnehmung voraus!
Und es ist leicht zu zeigen: Eine ésthetische Religionspadagogik ist gerade auf Grund
ihres geschirften Blicks hochst kritisch — und schon immer waren es gerade nicht die
rationalen Denker, sondern die Astheten und religids Sensiblen, die sich als die beson-
ders kritischen und oft genug verindernden Geister zeigen. Kinder - und nicht nur sie!
— lernen in eminentem MaBe durch Bewegung, Musik und gesprochene Sprache, wie
nicht nur die Griechen wussten, sondern auch alle kliigeren neuen Padagogen spitestens
seit Johann Heinrich Pestalozzi. Die Behauptung, Bildung komme durch logische Rati-
onalitit bzw. durch ‘Problemlésen’ zustande, widerspricht allen padagogischen Einsich-
ten. Sie ist auch religionspadagogisch absurd.

Die dritte Verhinderung religiéser Bildung heiBt: Asthetische Theologie bedeutet eine
Geringschétzung der Inhalte des Glaubens. Hier ist die Annahme gemacht: Christentum
ist Glaube, dieser grundgelegt in begrifflich fassbaren und entsprechend lehrbaren Aus-
sagen. Entsprechend ist die katechetische Weitergabe des Christlichen viele Jahrhunder-
te lang durch dogmatische Lehrsitze betrieben worden. Das wird selten so klar formu-
liert, beherrscht aber das Denken vieler Glidubiger und auch der Kirchenleitungen bis
heute. In den entscheidenden Fragen konzentriert man sich auf Lehraussagen. Protes-
tantisch heift das ‘Der Glaube kommt durchs Wort’ (obwohl der Glaube der allermeis-
ten Menschen faktisch ganz anders entsteht), katholisch heifit das ‘die Offenbarung Got-
tes und der Glaube sind der Kirche iibergeben’ (als gebe es eine Art Glaubens-Substanz
und als sei die Erfahrung Gottes an Kirche gebunden).

In dieser (verbreiteten) Einschitzung wird das Christentum mehr oder weniger komplett
mit dem ‘Glauben’ identifiziert: ‘Christ ist, wer glaubt.” Glaube ist hier als zustimmen-
der innerer Nachvollzug einer Lehre, also als Uberzeugung verstanden. Kann man aber
Heil und Erlosung durch eine richtige Uberzeugung erlangen? Das wire wiederum ei-
gentlich absurd; Ideologie trite an die Stelle der Liebe. Die so oft behauptete kritische-
rationale Selbstpriifung des Glaubens durch die dogmatische Theologie miisste das ent-
sprechend klar als religiose Fehlform benennen. Wo aber tut sie das, gar deutlich hor-
bar?

Alle religidsen Lehraussagen sind theologische Interpretationen, die als iibertragene,
symbolische und metaphorische Deutungen aufgefasst werden miissen. Andernfalls wa-
ren sie fundamentalistische Behauptungen - eine folgenschwere Verwechslung. Das
Christentum ist nicht Weg zur objektiv-iiberzeitlich giiltigen Wahrheit, sondern zum
Leben.

Jeder verniinftige systematische Theologe weil} das natiirlich. Nur: Warum benennt das
deren so oft beschworene ‘kritische Rationalitdt® nicht klar und offen? Und: Wo bleibt
in den theologisch nach wie vor gewichtigen Dogmatiken die theologische Wiirdigung
der riesigen Palette von religidsen Ausdrucksformen im Christentum? All die faszinie-
renden Bilder, Symbole, Kirchenriume, Gewinder, Zeremonien, Gesénge usw. sind
theologisch immer als Nebensachen verstanden worden - Gregor d. Gr. hat im 6. Jahr-
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hundert bereits die Bilder als ‘Verkindigung fiir die Unmiindigen’ bezeichnet, und bei
dieser Einstellung ist es weitgehend geblieben. Das sind sie aber nicht: Weder fiir die
allermeisten Christen, noch fiir das Wesen des Christentums, noch fiir den Zugang zu
ihm ist diese Einschiitzung stimmig. Offenbar ist hier ein Umdenken am Platz.

Die isthetische Theologie fragt darum phéinomenologisch: Wo lebt eigentlich die Reli-
gion: In ihren Lehraussagen? In der Doxologie? Oder in den religitsen Darstellungs-
formen und Prozessen? Sie geht davon aus, dass die religiose Vollzugslogik die religios
primére und gewichtigere gegeniiber der theologischen Ausdeutung ist — die Re-Flexion
kommt immer hinterher, und sie ist auch von nachgeordnetem Rang. Und nur eine is-
thetisch kompetente Religionsdidaktik ermoglicht die spielerische, d.h. freie und selbst-
bestimmte Aneignung.

5. Die kritische Valenz einer &sthetischen Religionspédagogik

Das kritische Potenzial einer #sthetisch orientierten Religionspddagogik wird so sehr
angezweifelt, dass es noch einmal eigens herausgestellt werden soll. Die Asthetik fiihrt
hier zu folgenden héchst kritischen Einschétzungen:

a) Auch Wort und Glaube konnen ideologisch werden — und sind es nur allzu oft. Das
gilt nicht nur von einem als Uberzeugungswahrheit verstandenen Bekenntnisglauben.
Die kritische theologische Selbstklarung der Religion erscheint daber hier iiberraschend
auf der anderen Seite der logisch und kausal operierenden Rationalitit: auf der der As-
thetik. Kritische Potenz beruht vorwiegend auf wacher Wahrnehmung, einem Gespiir
fiir Stimmigkeit, einem entwickelten Geschmack und einem geschérften Blick.

Asthetik &ffnet die Wahrnehmung fiir religiose Ausdrucksformen und Vollziige und
darin fiir deren unverrechenbare Eigenlogik. Sie zeigt deren Inszenierungsnotwendig-
keit und deren existenzielle Bedeutung. Asthetik bezeichnet darum auch den priméren
Zugangsweg zur Religion — was seine zugespitzte Bedeutung gerade angesichts des
nachhaltigen Plausibilitits- und Offentlichkeitsverlustes des Christlichen erhilt. Sie zeigt
ferner: Ohne Darstellung ist Religion nicht wahrnehmbar, woraus sich notwendig er-
gibt: Ohne sinnlich wahrnehmbaren Ausdruck gibt es sie gar nicht. Damit folgt sie der
Logik der religitsen Gleichnisse, wie sie Jesus an zentraler Stelle seiner Botschaft ver-
wendet hat: Sie sind Seh- und Perspektivierungshilfen, nicht Wahrheiten. Wo die Reli-
gionsdidaktik solchen #sthetischen Einsichten folgt, hat sie auch ihre groBten Erfolge
und ihre hochste Plausibilitit, namlich in der Grundschulpidagogik.

b) Das Christentum ist keine Lehre, und keine Uberzeugung. Es fiihrt notwendig eine
kritische Theorie namens Theologie mit sich, die im Vergleich zu den anderen groBen
Weltreligionen auch eine seiner grofien Stirken ausmacht. Es geht aber in seiner Lehre
keineswegs auf. Andernfalls wire es der Glaube ans Glaubensbekenntnis, statt der
Glaube an Gott. Es kann keineswegs behauptet werden, dass das im Christentum immer
klar war - eher scheint das Gegenteil der Fall gewesen zu sein. Wer allerdings sein Heil
an eine Uberzeugung hingt, sitzt einer Ideologie auf, und keiner lebendigen religiosen
Inspiration.

Die Konsequenzen daraus sind auch von einer 4sthetisch eingestellten Religionspédago-
gik noch gar nicht wirklich gezogen. Es gibt keine christlichen Inhalte, sondern nur re-
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ligiose Erfahrungen und deren Interpretationen, die keineswegs immer diejenigen gro-
Ber religiéser Geister sind, sondern allzu oft schlicht logische Folgerungen, und immer
Theologenmeinungen. Aus diesen formt sich der Strom der religiosen Uberlieferungen
und der religiosen Tradition. Der einzige ‘Inhalt’ des Christentums aber ist Gott.

Die Alternative zwischen ausweisbaren ‘Glaubensinhalten” und im Beliebigen verblei-
benden subjektiven religiosen Aneignungsformen ist eine Schein-Alternative. Das Ge-
geniiber zu angeblich klaren Glaubensinhalten ist keine irrationale Gefiihligkeit, sondern
es sind die christlichen Darstellungsformen, und die haben, wie mehrfach betont wurde,
religioses Gewicht. Es ist keineswegs die Dogmatik, also die logische Ausweisbarkeit,
sondern weit vor allem anderen die christliche Liturgie, die als Gradmesser fiir die reli-
gitse Lebendigkeit des Christlichen dienen kann. Im Gegensatz zu einer auf logische
Richtigkeit abzielenden Dogmatik muss einer #sthetisch sensiblen Theologie die routi-
nierte Belanglosigkeit des christlichen Kultus daher krass auffallen.

Auch hier wieder ist es die dsthetische Orientierung, die sich als weit kritischer erweist
als eine problemorientierte Rationalitit. In der Tat ist es hochst bemerkenswert, scheint
aber keiner theologischen Selbstkritik wert, dass die dogmatische Theologie sich inzwi-
schen fast exklusiv nur noch mit der Klirung der eigenen Uberlieferungsvergangenheit
beschéftigt. Nicht nur die historisch-kritische Exegese, sondern auch die systematische
Theologie betreibt historische Studien — ein beliebiger Blick in eine systematische Zeit-
schrift, etwa die Zeitschrift fiir Theologie und Kirche 2009, macht das eindriicklich klar.
Das zeitndheste Thema dieses Jahrgangs ist Ludwig Wirtgenstein; religidses Verhalten
heute kommt gar nicht vor. Eine derartige Historisierung hat die Stillstellung des christ-
lichen Impulses notwendig zur Folge. Sie tibersieht die religiés zentrale und unverzicht-
bare Bedeutung der je neuen Inszenierung. Der Zusammenhang legt sogar nahe, die
asthetisch orientierte Religionspadagogik als das kritische Gewissen der Theologie zu
begreifen. Ausgehend von ihrem gescharften Blick fiir religiése Ausdrucksformen und
fiir deren bildende Bedeutung weist sie die Theologie insgesamt darauf hin, dass sie sich
nicht als ‘Glaubenskldrung’ verstehen sollte, denn das Vertrauen auf Gott lisst sich gar
nicht begrifflich klaren (so wie auch Gott selbst nicht), sondern als die ebenso kritische
wie pflegende Hermeneutik der christlichen Religion - ihrer Formen, Ausdruckswei-
sen, Prozesse — und als die kluge Einfithrung in diese Formen. Damit sorgte sie sich
nicht nur um die religiose Bildung, sondern auch um die Lebendigkeit der Religion
selbst.

Asthetisch orientierte Religionspadagogik ist alles andere als ein Ausweichen vor
schwierigen, komplexen Themen und eine Flucht in die oberflichliche Beschreibung.
Sie ist eine unverzichtbare und kritisch-sensible Form der Anniherung an die christliche
Religion. In diesem Sinne basiert sie auf einer #sthetischen Rationalitit, die religitsen
Vollziigen und Einsichten in hohem Mafie kompatibel ist. Sie folgt der Einsicht in Lo-
gik der Religion.

Bilder, Darstellungen, Szenen, Prozesse und poetische Sprache sind der Religion weit
angemessener als logische Rationalitit. Jesu Gleichnisse, die am Beginn und im Kern
der christlichen Religion stehen, sind keine Lehraussagen; wie anders dagegen ‘der
christliche Glaube’! Selbst das Reich Gottes, in Jesu Verkiindigung zentral, ist Bild von



Die Vernunft einer dsthetisch orientierten Religionspadagogik 59

der unbedingten und tiberall erfahrbaren Nihe Gottes, die weder von politischer Durch-
setzung noch von einer apokalyptischen Zukunft abhangig ist, sondern einzig vom ge-
offneten Blick eines verinderten Sehens.

Die grundlegende Aufgabe der Religionspadagogik ist es daher nicht, religiose Rationa-
litdt zu schulen, sondern Wahrnehmungsféhigkeit; nicht religiose Richtigkeiten zu leh-
ren, sondern Sensibilisierung zu betreiben — durch inszenierte, zugleich interpretierte,
immer aber auch freibleibende Begegnung mit den Ausdrucksgestalten der Religion. Zu
ihnen muss die Befihigung zum eigenen Ausdruck und zur eigenen Gestaltung treten.
Das wire ein religioses Bildungsinteresse im umfassenden Sinne. Es zielte auf Lebens-
fahigkeit und Orientierungsgewinn: Religidse Sensibilisierung und religios angestofiene
Empfanglichkeit sollen zu einer affektiven Bewusstwerdung im Horizont der Wahrneh-
mung Gottes fithren, die dem Leben dient.
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1. Im spannungsvollen Verhiltnis: Religionspadagogik und Systematische
Theologie

1.1 Enigegenserzungen

Als der Essener Dogmatiker Ralf Miggelbrink 2008 beim Arbeitsforum fiir Religions-
pidagogik zu den systematischen Kompetenzen angehender Religionslehrkrifte referie-
ren sollte, gab er seinem Beitrag den Untertitel ,, Thesen eines Systematikers in schwie-
rigen Zeiten“'. ‘Schwierig’ erschienen sie ihm angesichts des Wahrheitsanspruches der
Systematischen Theologie und der von ihr eingeforderten theologischen Argumentati-
ons- und Diskursfihigkeit. In diesem Sinne konnte ich erginzen: Die Zeiten sind
schwierig, weil die Religionspidagogik das Gelingen von religidsen Lernprozessen we-
niger von der inhaltlichen Beschiftigung mit Aussagen des Glaubens oder der Ethik er-
wartet, sondern viel mehr von erfahrungsorientierten, performativen, rezeptionséstheti-
schen oder spirituellen Zugéngen. Ja, ich konnte den Gegensatz noch weiter zuspitzen:
hier die Inhalte christlichen Glaubens, dort die Verstehens-, Deutungs- und Konstrukti-
onsprozesse von Kindern und Jugendlichen; hier verobjektivierbare Aussagen, dort
Subjektorientierung; hier institutionelle Religion, dort individuelle Religiositit; hier ver-
bindliches Bekenntnis, dort kreativ-produktive Konstruktionen; hier eine an der christli-
chen Offenbarung ausgerichtete Theologie, dort personliches Theologisieren; hier das
vollmundige Wort von der ‘normativen’ Vorgabe des Glaubens, dort vorsichtige Um-
schreibung dieses Anspruches mit Begriffen wie ,Orientierungsregulativ? oder ,un-
verzichtbares Vorschlagspotenzial“’; hier die Systematische Theologie als ,,Bergungs-
unternehmen fiir die Glaubenssitze**, dort die Religionspidagogik als ‘Designerunter-
nehmen’.

1.2 Anndherungen

Diese Kontrastierung spiegelt freilich nur die eine Seite der Verhaltnisbestimmung der
beiden Disziplinen wider. Wer sich damit begniigte, wiirde die Entwicklungen tiberse-
hen, die ‘die’ Systematische Theologie, die es im Ubrigen sowenig gibt wie ‘die’ Reli-
gionspidagogik, in den letzten Jahren durchlaufen hat. Sie ist nicht, wie moglicherweise
unterstellt oder als altes Feindbild gepflegt, die Hiiterin von zeitlosen, unveridnderlichen

' Ralf Miggelbrink, Das Kompetenzprofil angehender Religionslehrerinnen und Religionslehrer in

systematisch-theologischer Hinsicht. Thesen eines Systematikers in schwierigen Zeiten, in: Ludwig

Rendle (Hg.), Was Religionslehrerinnen und -lehrer konnen sollen. Kompetenzentwicklung in der

Aus- und Fortbildung. 3. Arbeitsforum fiir Religionspidagogik, 4.-6. Mirz 2008. Dokumentation,

Donauworth 2008, 53-63.

* Rudolf Englert, Wie lehren wir Religion - unter den Bedingungen des Zerfalls ihrer vertrauten Ge-

stalt? in: KBI 130 (5/2005) 366-375, 369.

* So die prignante Formulierung von Werner Ritter, in: ders. / Helmut Hanisch/ Erich Nestler/

gnstoph Gramzow, Leid und Gott. Aus der Perspeknve von Kindern und Jugendlichen, Géttingen
006, 185.

* Johanna Rahner, Einfiihrung in die katholische Dogmatik, Darmstadt 2008, 26.
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Glaubenswahrheiten.” Ebenso ist ihr nicht nur an der moglichst objektiven Vermittlung
von theologischen Aussagen gelegen, sondern gleichermaBen an ihrer Aneignung und
am Prozess der Ubersetzung in die je eigene Lebenswelt.® Auch weiB sie, dass die Iden-
titit einer Glaubenswahrheit durch die unterschiedlichen Epochen hindurch nicht an der
Identitiit der Formulierung héingt und dass Glaubenlernen nicht in der Ubernahme eines
vorgegebenen Glaubensgefiiges oder in einer moglichst vollstindigen Abbildung der
objektiv verbindlichen fides quae besteht.” Auch die Systematische Theologie kennt als
hermeneutische Wissenschaft die Notwendigkeit der Deutung von Glaubensaussagen,
um zu ihrer ‘Be-deutung’ vorzudringen. Auch sie hat realisiert, dass Theologie immer
nur subjekt- und kontextgebunden betrieben werden kann. Auch sie richtet ihr Augen-
merk auf die Bedeutung unterschiedlicher Denkformen, die als Verstehenshorizonte der
jeweiligen Zeit ein bestimmtes Selbst- und Vorverstindnis des Denkens, Erkennens und
Sprechens widerspiegeln. Und auch sie ist sich bewusst, dass die Wahrheit des Glau-
bens nicht einfach statisch gegeben ist, sondern in verschiedenen Uberlieferungen ihren
Ausdruck findet, sodass die Glaubenden am Prozess ihrer Ermittlung selbst beteiligt
sind - auch wenn sie zugegebenermafBen mit all diesen Einsichten nicht immer Ernst
macht.

Die Systematische Theologie hat lange vor allen konstruktivistischen Entwiirfen von
Immanuel Kants Erkenntnistheorie gelernt, dass eine objektive Aufnahme theologischer
Aussagen sowenig mdglich ist wie eine objektive Erkenntnis, und ist dank Karl Rahner
und der anthropologischen Wende darauf aufmerksam geworden, nach den im Subjekt
vorausgesetzten Bedingungen der Moglichkeit des Verstehens der christlichen Offenba-
rung zu fragen. Mit dem Zweiten Vatikanischen Konzil hat sie die ekklesiologische
Trennung von ‘Horenden’ und ‘Lehrenden’ iiberwunden zugunsten eines Verstandnis-
ses von Kirche als Lern- und Dialoggemeinschaft und mit der Rede vom Glaubenssinn
hat sie den gelebten Glauben und die konkrete Glaubenspraxis als eigenen locus theolo-

° Val. Jiirgen Werbick, Vom Realismus der Dogmatik. Riickfragen an Walter Kaspers These zum
Verhilmis von Religionspadagogik und Dogmatik, in: KBl 110 (6/1985) 459-463. Dieser Beitrag war
eine Replik auf Walter Kaspers These von der Vorrangigkeit der Dogmatik vor der Religionspadago-
gik: Der neue Katholische Erwachsenenkatechismus, in: KBI 110 (5/1985) 363-370, bes. 369f.

S Michael Bohnke (Kirchenglaube und Kinderglaube. Zum Verhaltnis von Dogmatik und Religions-
pidagogik, in: KBI 129 (3/2004) 193-201) versteht ,das Christentum als Aneignungsgeschehen einer
geschichtlich ergangenen Otfenbarung®, sodass gerade ,,im Begriff der Aneignung [...] systematische
Theologie und Religionspiidagogik auf einen Nenner (ebd. 199) kommen. — Dabei sind die Frage-
perspektiven und Interessen an diesem Aneignungsprozess durchaus unterschieden, ja miissen dies
aufgrund der unterschiedlichen Disziplinen auch sein. Vgl. Werner Brindle, Systematische Theologie
und Religionspidagogik, in: Martin Rothgangel / Edgar Thaidigsmann (Hg.), Religionspidagogik als
Mitte der Theologie? Theologische Disziplinen im Diskurs, Stuttgart 2005, 105-113, 111: ,Die Dif-
ferenz liegt eher darin, dass der systematische Theologe mehr die dogmengeschichtlichen, religions-
und sprachphilosophischen Dimensionen der Aneignungsprozesse und deren Bedingungen aufarbeitet
und begrifflich ausdifferenziert; der Religionspadagoge wird sich mehr um die pidagogischen, erzie-
hungswissenschaftlichen, psychologischen und soziologischen Bedingungen des Lernens und des Bil-
dungsprozesses kiimmern.

7 Dass die Dogmatik die Religionspadagogik im materialkerygmatischen Sinn als reine Anwendungs-
bzw. Methodenwissenschaft betrachtet, sollte eigentlich der Vergangenheit angehoren, klingt aber in
bestimmten lehramtlichen Aufierungen auch in der Gegenwart an. Vgl. Joseph Raizinger, Die Krise
der Katechese und ihre Uberwindung. Rede in Frankreich, Einsiedeln 1983. Rarzinger geht hier von
der didaktischen Vorstellung von Explikation und Applikation aus, gemif der das gelernt wird, was
gelehrt wird.



Jenseits von Dogmatismus und radikalem Konstruktivisnus 63

gicus und theologische Erkenntnisquelle wiederentdeckt. Innerhalb der gegenwirtigen
Systematischen Theologie haben sich auf diese Prozesse vor allem die kontextuellen
Theologien, wie die Befreiungs-, politische und feministische Theologie, die kommuni-
kative Theologie und die Prozesstheologie eingelassen.

1.3 Die bleibende Notwendigkeit des Dialoges

Trotz dieser Entwicklungen - besser sollte wohl formuliert werden: eben deshalb -
muss der Dialog immer wieder neu eingefordert werden.® Auch wenn bei einigen Reli-
gionspadagog/innen ein Bewusstsein dafiir besteht, dass ,man sich manche Untiefen in
der religionsdidaktischen Diskussion [hitte] ersparen konnen, wenn die Systematische
Theologie als Bezugswissenschaft der Religionspadagogik nicht im Laufe der Zeit mehr
und mehr aus dem Blick geraten wire*’, ist es keineswegs die Regel, dass die Religi-
onspadagogik die Perspektive der Systematischen Theologie fiir ihre Zukunftsentwick-
lung einbezieht. Nach den Abgrenzungsbemiihungen der 1980er Jahre ist das Verhéltnis
der beiden Disziplinen einer zumeist friedlichen Koexistenz gewichen, deren problema-
tische Kehrseite allerdings eine drohende Beziehungslosigkeit wire; sie gilt es auf ein
Lkritisch-konstruktives Wechselspiel“'? hin aufzubrechen.

2. Die Anwaltschaft Systematischer Theologie im Diskurs mit der
Religionspadagogik

Systematische Theologie als jene Disziplin, die den Sinngehalt der Aussagen des christ-
lichen Glaubens und seine Bedeutung fiir die Selbst- und Welterfassung des Menschen
reflektiert und gegenwartsorientiert verantwortet, versteht sich als Anwiltin der Inhalte
des Glaubens, ohne diese im Sinne eines Herrschaftsanspruches vorschreiben zu kén-
nen, ohne iiber die Verstehens- und Deutungsweisen von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen zu verfiigen und ohne ‘falschen Glauben’ sanktionieren zu konnen. Damit
ruft sie die Religionspidagogik auf zum gemeinsamen Diskurs iiber die Verhiltnisbe-

® Nachdriicklich fordert diesen Dialog von Seiten der Religionspidagogik Martin Rothgangel ein.
Vgl. dazu die verschiedenen Beitrige in: ders. / Thaidigsmann 2005 [Anm. 6]; dort besonders die
Beitrige von Peter Biehl, Die Stellung der Religionspadagogik im Haus der Theologie. Anmerkun-
gen zum Verhiltnis von Systematischer Theologie und Religionspddagogik (ebd., 11-26); Christine
Axt-Piscalar, Religion existenzerschliefend und vernunftplausibel verantworten. Uberlegungen zum
Verhaltnis von Systematischer Theologie und Religionspiadagogik (ebd., 93-104); Dietrich Korsch,
Deuten lehren — Deuten lernen. Uber den Zusammenhang von Religionspadagogik und Dogmatik
(ebd., 114-124); Wolfgang Schiirger, Genitigt zur Interpretation — zur gemeinsamen Verantwortung
von systematischer und religionspddagogischer Theologie (ebd., 149-162). Fiir eine intensivere Zu-
sammenarbeit von ,gut zuhorenden Piddagog/innen mit neugierigen kompetenten systematischen
Theolog/innen® plidiert Gerhard Biittner, ,Jesus hilft!“ Untersuchungen zur Christologie von Schii-
lerinnen und Schiilern, Stuttgart 2002, 280; ahnlich Sabine Pemsel-Maier, Dreifaltig und allmichtig.
Gottesverstindnis und Gottesrede im Dialog von Religionspddagogik und Dogmatik, in: RpB
60/2008, 53-68. — Von Seiten der Systematik ist der Wunsch nach einem solchen Dialog verhaltener;
am ehesten kommt gegenwirtig die Stimme der Systematik im Rahmen der Kindertheologie zu Ge-
hor. Vgl. Bernhard Griimme, Eine Theologie der Kindheit bei Karl Rahner, Ein Gesprich zwischen
systematischer Theologie und Religionspadagogik, in: Orientierung 21 (2004) 231-234; Wilfried Héir-
le, Was haben Kinder in der Theologie verloren. Systematisch-theologische Uberlegungen zum Pro-
jekt einer Kindertheologie, in: JBKTh 3 (2004) 11-28; Rainer Anselm, Verindert die Kindertheologie
die Theologie?, in: JBKTh 5 (2006) 13-25.

* Rudolf Englert, Auffilligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung, in: JRP
18 (2002) 233-248, 239. Englert zihlt zu denjenigen, die unaufhorlich diesen Dialog einfordern.

" Biehl 2005 [Anm. 8], 23.
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stimmung von christlichen Glaubensinhalten und subjektiver Religiositit, ein Diskurs,
der nicht zuletzt durch das interreligitse und dkumenische Lernen neue Relevanz erhal-
ten hat. In diesem Diskurs nimmt sie eine klare Anwaltschaft wahr, die ich in fiinf The-
sen ausdifferenzieren will.

2.1 Anwiiltin des Riickbezugs auf die Offenbarung

Systematische Theologie versteht sich als Anwiltin einer notwendigen Auseinanderset-
zung mit den tradierten Glaubensinhalten gegeniiber einer einseitigen Fokussierung auf
die Vielfalt der subjektiven Aneignungsprozesse. Nicht nur die verschiedenen in der
Glaubensgeschichte begegnenden Uberlieferungen haben sich am Grundgeschehen der
Offenbarung auszuweisen, sondern auch die individuellen Konstruktionen. Dabei weiff
die Systematische Theologie sehr wohl die individuell-existenziellen Aneignungsformen
in ihren unterschiedlichen Gestalten, in Kunst, Musik, Literatur etc. als unverzichtbare
Zuginge zum Glauben zu wiirdigen. Als Offenbarungswissenschaft macht sie jedoch
darauf aufmerksam, dass die Inhalte des Christentums sich nicht menschlicher Reflexi-
on und gedanklicher Konstruktion verdanken, sondern dem ‘extra nos’ der Offenbarung
Gottes in Jesus Christus. Diesen Riickbezug auf diese Offenbarung fordert sie je neu
ein: im interreligidsen Horizont, indem sie geltend macht, dass es nicht ‘gleich giiltig’
ist, ob im Zentrum personlicher Konstruktionen Jesus Christus, Mohammed, Buddha
oder ein oberstes Naturprinzip stehen, im innerreligidsen bzw. christlichen Horizont,
indem sie die Religionspidagogik daran erinnert, dass es Formen der individuellen
Glaubensaneignung gibt, die zwar existenziell stimmig erscheinen, mit dem christlichen
Glauben aber schlechterdings unvereinbar sind.

Der Rekurs auf die Offenbarung erscheint gegenwirtig umso dringlicher, als aktuelle
Untersuchungen eine Auflésung biblisch-christlicher Vorstellungen und ein Schwinden
des christlichen Gottesbegriffes konstatieren.'' Auf der Grundlage des Religionsmoni-
tors 2008 attestiert die Soziologie besonders der Religiositit junger Erwachsener und
Jugendlicher einen Hang zur Unbestimmtheit bis hin zur Banalitit — im Sinne von ‘Da
ist etwas’ oder ‘irgendetwas wird es schon geben’.'” Unterschiedliche empirische Erhe-
bungen zur Religiositit von Kindern und Jugendlichen" zeigen deutlich, dass die christ-
lichen Gottesvorstellungen bei thnen an Relevanz verloren haben: ,, Wesentliche Aspekte
der Gotteslehre [sind] bei den Kindern nicht prasent [...], die fiir das Selbstverstindnis
des christlichen Glaubens jedoch als konstitutiv anzusehen sind.“!* , Traditionelle Got-
tesattribute spielen fiir einen Teil der Kinder und Jugendlichen heute eine weniger wich-
tige Rolle als noch vor 20 Jahren.“!® Jugendlichen erscheint vor allem ein solches Got-
tesbild plausibel, ,das von Aussagen der Anonymitit Gottes bzw. des Gottlichen

"' Das Schwinden traditioneller Gottes- und Glaubensvorstellungen wurde erstmals dokumentiert fiir
die evangelische Kirche von Klaus Perer Jorns, Die neuen Gesichter Gottes. Was die Menschen heu-
te wirklich glauben, Miinchen *1999.

4 Vel. Armin Nassehi, Religiose Kommunikation: Religionssoziologische Konsequenzen einer quali-
tativen Untersuchung, in: Bertelsmann Stiftung (Hg.), Woran glaubt die Welt? Analysen und Kom-
mentare zum Religionsmonitor 2008, Gutersloh 2009, 169-204.

** Exemplarisch werden im Folgenden drei Studien unterschiedlicher Art und Zielgruppe genannt.

* Gonfried Orth / Helmut Hanisch, Was Kinder glauben. Teil 2. Glauben entdecken - Religion er-
lernen, Stuttgart 1998, 212.

3 Ritter u.a. 2006 [Anm. 3], 185.
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spricht, von der Universalitit Gottes bzw. des Gottlichen [...] sowie von Gott als Ein-
heit des Ganzen. [...] Aussagen mit biblisch-christlichem Gehalt finden sich ausnahms-
los in der negativen Skalenhilfte“'®. Christliche Theologie aber kann sich nicht in natiir-
licher Theologie erschopfen.'’

Von entscheidender Bedeutung fiir einen gelingenden Dialog scheint mir, dass die Sys-
tematische Theologie diesen ihren Anspruch nicht einfach autoritativ behauptet, sondern
theologisch nachvollziehbar begriindet: Allein in der Selbstmitteilung Gottes in Jesus
Christus hat sie ihren MaBstab, und allein darum kann sie den aus systematisch-
theologischer Sicht normativen Anspruch der christlicher Glaubensinhalte geltend ma-
chen. Aus eben diesem Grund sieht sie in den Inhalten des christlichen Glaubens nicht
nur einen Ausgangspunkt fiir die eigene Glaubensartikulation oder Material fiir eigene
kreative Konstruktionen, sondern spricht ihnen normativ-orientierenden Charakter zu.
Aus eben diesem Grund reicht ihr nicht die ‘Produktion von Bedeutungen’, sondern sie
verlangt eine methodisch-hermeneutisch geleitete und an der Sache selbst ausgewiesene
Deutung bzw. Deutungskompetenz im Kontext der christlichen Tradition.

2.2 Anwidltin sperriger Glaubensaussagen

Systematische Theologie versteht sich als Anwiltin der gezielten Relecture von Glau-
bensaussagen, insbesondere von solchen, die als ‘schwierig” gelten und nicht auf den
ersten Blick plausibel sind, gegeniiber ihrer Eliminierung und dem potenziellen Ver-
dacht, dass sie nicht mehr kommunizierbar und nicht mehr giiltig sind und darum ,,not-
wendige Abschiede“'® anstehen. Damit will ich keineswegs der Religionspiadagogik als
Wissenschaftsdisziplin unterstellen, dass sie eine solche Eliminierung betreibt. Ich be-
ziehe mich vielmehr auf zu beobachtende Tendenzen in der Praxis, wo sich Religi-
onspadagog/innen gerne auf anthropologische Themen oder andere Religionen konzent-
rieren, die dogmatischen ‘Hardcore-Themen’ hingegen eher zu meiden suchen. Wer
jemals Unterrichtsbesuche zur Kar- und Osterzeit gemacht hat, kann tber die Vielzahl
findiger Begriindungen nur staunen, warum es dringend geboten sei, gerade jetzt die
fiinf Séulen des Islam zu behandeln und nicht Tod und Auferstehung Jesu. Die Systema-
tische Theologie hat hier nicht nur die Aufgabe, die Religionspiddagogik anzuhalien
bzw. ihr Mut zu machen, auch sperrige theologische Aussagen zum Thema zu machen,
sondern sieht sich zugleich vor die Herausforderung gestellt, im Zuge der geforderten
Relecture Interpretationen anzubieten, die Zeitgenossen — und eben auch Kinder und

' Hans Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religidse Signaturen heute. Ein religions-
pddagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh — Freiburg/Br. 2003, 340.

" Wiederum ist es Rudolf Englert (2002 [Anm. 9], 238f.), der auf die Relevanz der Verhiltisbe-
stimmung von natiirlicher Theologie und Offenbarungstheologie fiir die Religionspadagogik aufmerk-
sam macht: ,Was kann der Bezug auf die Tradition jiidisch-christlichen Glaubens heutigen Kindern
und Jugendlichen geben, das sie sich in der Reflexion ihrer eigenen Erfahrungen nicht auch selbst
geben konnten? Dies ist eine schwierige, aber auch wichtige Frage: Denn wenn Religionslehrerinnen
nicht mehr erkliren konnen, warum sie bei der Bearbeitung aktueller Problemlagen auf die christli-
che Glaubensiiberlieferung zuriickgreifen, wird sie auch ihr methodisches Geschick nicht retten.

'* So ein Titel von Klaus Peter Jorns, Notwendige Abschiede. Auf dem Weg zu einem glaubwiirdi-
gen Christentum, Giitersloh 2004. Jorns pladiert fiir den Abschied von ‘schwierigen’ und seines Er-
achtens nicht mehr vermittelbaren Glaubensaussagen wie Erbsiinde oder Sithnetod Jesu, ohne jedoch
die Reihe von anregenden Neuinterpretationen zu bedenken, die die Systematische Theologie dazu
vorgelegt hat.
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Jugendliche - ansprechen und im produktiven Sinne irritieren bzw. perturbieren. Einige
kindertheologische Ansitze kommen in dieser Hinsicht zu verheilungsvollen Ergebnis-
sen.”

2.3 Anwdltin der intellektuell-kognitiven Dimension von Religion

Systematische Theologie versteht sich als Anwiltin der intellektuell-kognitiven Dimen-
sion von Religion bzw. personlicher Religiositit gegeniiber einer einseitigen Fokussie-
rung auf ésthetisch-symbolische Zuginge, ohne die Notwendigkeit anderer Dimensio-
nen - die rezeptionsisthetische, die liturgische, die narrative etc. — zu negieren. Sie
warnt vor einer Aufldsung der Religion in Asthetik und weist darauf hin, dass Glaube
auch - nicht nur, denn das wére ein Armutszeugnis, aber eben auch - die Beschéftigung
mit ‘kognitiven Inhalten” bzw. mit Glaubensaussagen einschlieft. Gewiss: Menschen,
Kinder, Jugendliche werden nicht religios, weil sie sich mit Glaubensaussagen befassen,
und keineswegs gilt das Prinzip ‘Je mehr jemand vom Glauben weil}, desto umfassender
und ‘besser’ glaubt er’ — dies wire eine kognitive Verengung. Wer zum Glauben
kommt, hat diesen in der Regel zuerst in seiner existenziellen Dimension und nicht pri-
mdr als System von Glaubenswahrheiten kennengelernt. Umgekehrt gilt aber auch: Wer
vom christlichen Glauben nichts weil oder iiber ein verzerrtes Wissen verfiigt, verstellt
sich den Zugang zu ihm. Religionspadagogisch gewendet bedeutet dies: Religioses Ler-
nen gelingt weder ausschlieBlich auf intellektuellem Wege noch ausschliefilich iibers
Mitmachen und Nachahmen, so wenig wie Erfahrungen und Betroffenheit nicht von
selbst zu religidser Haltung fithren.*® Religidses Lernen erfordert auch, sich an dem Be-
kenntnis abzuarbeiten, dass diese briichige Welt zugleich Gottes Schopfung ist, oder zu
verstehen zu versuchen, warum Christen an einen dreieinen Gott glauben, oder zu hin-
terfragen, warum Jesus fiir unsere Siinden gestorben ist. Angesichts der Beobachtung,
dass selbst rudimentires Glaubenswissen gegenwirtig immer weniger gegeben ist und
das Christentum auch deswegen auf Ablehnung stoBt, weil seine Aussagen nicht mehr
verstanden werden®', erhilt eine neue Aufmerksamkeit fiir die kognitive Dimension von
Religion besondere Dringlichkeit. Diese ist sowohl fiir die katholische als auch fiir die

" Vgl. Christian Buit, Kindertheologische Untersuchungen zu Auferstehungsvorstellungen von
Grundschiilerinnen und Grundschiilern, Mainz 2005; Mirjam Zimmermann, Kindertheologie als theo-
logische Kompetenz von Kindern. Grundlagen, Methodik und Ziel kindertheologischer Forschung
am Beispiel der Deutung des Todes Jesu, Neukirchen-Viuyn 2010.

* Vgl. Lothar Kuld (Was heiBt religiéses Lernen? Religionsunterricht zwischen den Bildungsstan-
dards und der Unverfiigbarkeit des Glaubens, in: Ludwig Rendle (Hg.): Standorte finden. Religions-
unterricht in der pluralen Gesellschaft. 5. Arbeitsforum fiir Religionspidagogik, Donauworth 2010,
9-25, 23) hilt ein solches Konzept im Grunde fiir ,,vormodern, wenn ein Zeichen der Moderne die
Enttraditionalisierung ist und auch Religion gerade nicht durch Miterleben und Mitleben in einer
Gemeinschaft, in der es gar keine andere Wahl gibt als mitzumachen, gelernt wird, sondern iiber
Vermittlung, Aneignung, Unterscheidung und Kritik.

*! Fordert Joachim Kunstmann (in Rothgangel / Thaidigsmann 2005 [Anm. 6], 41) in Bezug auf eine
notwendige Wende der Theologie: ,,Diese Wendung beschreibt [...] eine Verabschiedung von refle-
xiven Inhalten allein und eine starke Aufwertung von ésthetischen Formen, Ausdrucksgestalten und
vor allem von religiosen Vollziigen®, so lieBe sich angesichts mancher religionspidagogischer Praxis
mittlerweile umgekehrt fiir eine “Verabschiedung von asthetischen Inhalten allein’ plddieren.
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evangelische Uberlieferungsform des Christentums konstitutiv und auch in Zukunft un-
aufgebbar, wenn Glaube nicht in Fideismus™ abgleiten will.

2.4 Anwiiltin der rationalen Verantwortung des Glaubens

Systematische Theologie versteht sich als Anwiltin einer rationalen Verantwortung des
Glaubens gegeniiber einer einseitigen Betonung erfahrungsorientierter Zugange. Sie
weiB um die Notwendigkeit und Bedeutung von personlichen religiosen Erfahrungen,
aber ebenso um die Notwendigkeit ihrer vernunftgeleiteten Durchdringung. Aus diesem
Grund fordert die Systematische Theologie auch von der Religionspadagogik die ‘fides
quaerens intellectum’, die Notwendigkeit der verstandesmaBigen Durchdringung der
Glaubensinhalte. Thr Ziel ist zum einen innerchristlich eine intellektuelle Selbstverge-
wisserung des Glaubens, zum anderen seine intellektuelle Bewihrung gegeniiber den
Anspriichen der zeitgendssischen Philosophie, mit der die Systematische Theologie als
eine ihrer genuinen Aufgaben zum Dialog verpflichtet ist, angesichts der Anspriiche
anderer Weltanschauungen und nicht zuletzt im Gegeniiber zum Anspruch anderer Re-
ligionen. In diesem Sinne muss auch die Religionspadagogik ein Interesse an der Kulti-
vierung einer Diskurs- und Argumentationskompetenz haben.

Galt fiir Anselm von Canterbury und die Scholastik mit dem Prinzip ,,fides quaerens
intellectum®, dass ein vorhandener Glaube (gewissermaBen nachtraglich) das Verstehen
sucht, scheint diese Reihenfolge in der Postmoderne sich umzukehren: Die Suche nach
Verstehen geht dem Glauben bzw. dem subjektiven Zugang zur Religion vielfach voran
bzw. macht dieses Verstehen zu Voraussetzung. Auf diese rational-reflexive Durch-
dringung verzichten koénnen Religion und Glaube darum gerade in der Gegenwart
nicht.” Sie konnen es auch nicht, weil die Geschichte von Glaube und Religion auch
Pathologien aufweist, Verfremdungen, Verfilschungen, die nur tiber kritische Rationa-
litéit aufgedeckt werden kénnen.

2.5 Anwdltin der Wahrheitsfrage

Systematische Theologie versteht sich als Anwiltin der Wahrheit des Christentums ge-
geniiber einer Reduzierung des Wahrheitsbegriffes auf subjektive Wahrheit als einzig
legitime und gegeniiber seiner Reduzierung auf pragmatische Erwégungen zur Viabili-
tdt. Sie stimmt mit der Religionspadagogik iiberein, dass religiose Wahrheit nicht auf-
oktroyiert werden kann, weil es sich dabei um eine im Sinne Heinz von Foersters ‘un-

* Klaus von Stosch, Einfiihrung in die Systematische Theologie, Stuttgart 2008, 330: ,Als fi-
deistisch sind deshalb alle Strategien der Glaubensverantwortung abzulehnen, die die kognitiven An-
spriiche des Glaubens ausklammern und einfach zum blinden Leben des Glaubens auffordern. “

= Mirjam Schambeck (,,Weil es um den Menschen geht, wenn wir {iber Bildung reden...“ — Religi-
onspiadagogische Einmischungen zur Debatte um Bildungsstandards, in: ClauB Peter Sajak (Hg.),
Bildungsstandards fiir den RU - und nun? Perspektiven fiir ein neues Instrument im Religionsunter-
richt, Miinster 2007, 179-201, 200) sieht zwei grundsitzliche Mdglichkeiten: ,Die eine entspricht
ganz der Tradition der bisherigen Religionspadagogik. [...] Die Inhalte des Glaubens, das Objekti-
vierbare stiinde dabei im Mittelpunkt der Bildungsbemiihungen. Die Tradition des Christlichen wiirde
in erster Linie im Diskurs bzw. in ihrer Inhaltsdimension aufgegriffen werden. Erst von hier kom-
men die Erfahrungen und die Gestalt des christlichen Glaubens in den Blick. Eine andere Tendenz
ergibe sich daraus, religiose Elemente und religiése Erfahrungen in ihrer bildenden Kraft wahrzu-
nehmen und deutlicher als Bildungsgeschehen in den Vordergrund zu riicken®.
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entscheidbare’ Frage handelt.” Dennoch hilt sie an ihrem Wahrheitsanspruch fest und
konfrontiert die Religionspadagogik auf diese Weise mit einem Anspruch, der sowohl
im gegenwartigen philosophischen und weltanschaulichen als auch im wissenschaftsim-
manenten Diskurs zumeist ausgeblendet wird.

Dabei vertritt die Systematische Theologie keineswegs, wie moglicherweise unterstellt,
einen metaphysischen Wahrheitsbegriff, der unabhingig von den Subjekten existiert. Ihr
Wahrheitsverstidndnis lisst sich auch nicht in die drei gingigen Wahrheitstheorie-Typen
- die Korrespondenz-/Adiquationstheorie, die Koharenztheorie und die Konsenstheorie
— einordnen®, sondern ist von anderer Art. Die Wahrheit, die sie geltend macht, ist
personale Wahrheit: die Wahrheit dessen, den das Johannesevangelium als Weg, Wahr-
heit und Leben bezeichnet — Jesus Christus. Er ist in der Geschichte greifbare, ndmlich
‘Fleisch’ bzw. Mensch gewordene Wahrheit, die nicht als unsichtbare Idee existiert,
sondern sich auf die Realitit der Welt eingelassen hat. Zugleich fiihrt sie tiber diese Ge-
schichte hinaus. Diese Art von Wahrheit ist freilich weder empirisch zu verifizieren
bzw. zu falsifizieren noch autoritativ-dogmatistisch einfach zu behaupten. Vielmehr hat
die Systematische Theologie gegeniiber der Religionspidagogik zu begriinden, dass und
warum es sich lohnt, fiir diese Art von Wahrheit einzustehen, ja gegebenenfalls mit der
eigenen Person einzutreten.

3. Im Wechselspiel

3.1 Perspektiven aus der Religionspdidagogik fiir die Systematische Theologie
Selbstverstandlich reizt es mich im Sinne der Balance gleichermalen, aus religionspad-
agogischer Perspektive der Systematischen Theologie etwas mit auf den Weg zu geben.
Da die hier Anwesenden nicht die entscheidenden Adressaten sind, will ich nur einige
Stichworte nennen: Ich wiinsche mir in der Explikation von Glaubensinhalten einen
starkeren Bezug auf die Praxis, der ja auch fiir die Systematische Theologie kein nach-
triglicher Akt ist®®, sondern grundsitzlich fiir jede Wissenschaftsdisziplin konstitutiv;
Sensibilitat nicht nur fir die Struktur der Inhalte, sondern auch fiir die Lebenswelt der
Menschen von heute; ein Interesse fiir die Befunde der empirisch arbeitenden Religi-
onspadagogik; ein Ernstmachen damit, dass sich in Prozessen der Vermittlung und An-
eignung nicht nur die Subjekte, sondern auch die zu vermittelnden Inhalte verdndern;
ein groBeres Bewusstsein fiir den Entwicklungscharakter des Glaubens, der niemals
‘fertig’ ist; entsprechend den Versuch, statische Glaubensaussagen durch dynamische
Formulierungen zu ersetzen und Systematische Theologie als Theologie ‘im Werden’ zu
betreiben; nicht zuletzt Zuriickhaltung gegeniiber Universalismen zugunsten stirker
entwicklungs- und situationsgemalier Aussagen.

* Vol, Heinz von Foerster, KybernEthik, Berlin 1993, 73f; ders., Wissen und Gewissen. Versuch
einer Briicke, Frankfurt/M. 71993, 350f.

* Diese Unterscheidung Iehnt sich an an Klaus Miiller, Wahrheit, in: Albert Franz / Wolfgang Baum
/ Karsten Kreutzer (Hg.), Lexikon philosophischer Grundbegriffe der Theologie, Freiburg/Br. 2007,
434-438, 437 - er bezeichnet alle drei Modelle als unbefriedigend.

% Vgl. Biehl 2005 [Anm. 6], 14: ,Der Bezug zur Praxis ist kein nachtriiglicher Akt, fiir den eine
andere Disziplin zustindig wire. Die Theologie hat nicht die Moglichkeit eines zweiten korrigieren-
den Schrittes. Wird die Praxis des christlichen Glaubens verfehlt, lasst sich der Schaden nicht nach-
traglich durch die Praktische Theologie beheben.
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3.2 Gemeinsame Fragestellungen und Herausforderungen

Beide Disziplinen konnten jedenfalls einander anregen in Bezug auf Fragen wie: Wie
sind Lernprozesse zu gestalten, die die mitkonstituierende Rolle der lernenden Subjekte
beriicksichtigen, ohne die Inhalte zu nivellieren? Wie verhalten sich dabei affektive und
von der Ratio geleitete, dsthetisch-symbolische und begrifflich-diskursive, performative
und intellektuelle Momente zueinander? Unterschiedliche mogliche Kategorien der
Vermittlung wurden in jingster Zeit vorgeschlagen: neben dem klassischen und vielfach
angefragten Korrelationsprinzip die abduktive Korrelation, von Reinhold Boschki im
Rahmen seiner kreativ-dialogischen Religionspadagogik®’ das Prinzip der Dialektik, von
Bernhard Griimme das Konzept einer alterititstheoretischen Didaktik®®, von Ulrike
Greiner’® ausgehend von der theologischen Anthropologie des Fremden eine Differenz-
hermeneutik, bis hin zum Systematischen Theologen Thomas Ruster”, der mit seiner
Einfithrung in das biblische Wirklichkeitsverstindnis einer vermittelnden Kategorie eine
klare Absage erteilt. Hier wire im Dialog von Religionspidagogik und Systematischer
Theologie auszuloten, wie religioses Lernen zwischen Vorgabe und Freiheit gelingt.

So gibt es im Verhéltnis von Religionspadagogik und Systematischer Theologie einer-
seits eine Anniherung der Fragehorizonte; andererseits gleicht dieses Verhiltnis mit den
jeweiligen unterschiedlichen Akzentuierungen dem von Agonist und Antagonist, wie in
der Anatomie das Zu- und Gegeneinander von Streckung und Beugung, Dehnung und
Kontraktion gegensétzlich wirkender Muskeln auch genannt wird. Eine Dysbalance
fiihrt hier wie dort zu Fehlhaltungen.

¥ Reinhold Boschki, ,Beziehung* als Leitbegriff der Religionspidagogik. Grundlagen einer dialo-
gisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003.

* Bernhard Griimme, Vom Anderen eroffnete Erfahrung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbe-
griffs in der Religionsdidaktik, Giitersloh 2007.

® Ulrike Greiner, Der Spur des Anderen folgen. Religionspidagogik zwischen Theologie und Hu-
manwissenschaft, Miinster 2000,

* Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion (QD 181), Freiburg/Br. 2000.
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Burkard Porzelt
Weder Empirismus noch Dilettantismus noch Instrumentalisierung.
Wegmarken einer empirisch fundierten Religionspiidagogik’

1. Riickblick

Als ich vor 20 Jahren unter tatkriiftigem Riickhalt von Paul Neuenzeit meine Diplomar-
beit der qualitativ-empirischen Erkundung alltiglicher Jugendverbandsarbeit widmete?,
war empirische Forschung in Theologie wie Padagogik keineswegs selbstversténdlich.
Im Gegensatz zu historischen und hermeneutischen Methoden musste damals das Hei-
matrecht empirischen Forschens in der Religionspadagogik immer wieder ausdriicklich
begriindet und verteidigt werden. Unter verschirftem Legitimationsdruck stand dabei
das gerade aufkommende Paradigma der qualitativ-empirischen Forschung.

Trotz bahnbrechender Reflexionen und Einzelstudien - bspw. von Giinter Stachel’,
Fritz Oser®, Johannes A. van der Ven® oder Hans Schmid® — war der religionspadagogi-
sche Stellenwert empirischen Forschens auch 1997, zum Zeitpunkt der Wiederbelebung
der AKRK-Sektion , Empirische Religionspidagogik“, nach wie vor marginal und un-
terbelichtet. Nicht umsonst setzte sich diese - bis heute kontinuierlich arbeitende — Sek-
tion das doppelte Ziel, den oftmals vereinzelt vor sich hinarbeitenden Empiriker/innen
ein unterstiitzendes Netzwerk zur Verfiigung zu stellen und im Diskurs der religionspd-
dagogischen scientific community eine wissenschaftspolitische Lanze fiir die empirische
Forschung zu brechen.

Heute, im Jahre 2010, hat die empirische Methodologie in der Religionspiddagogik of-
fensichtlich FuB gefasst. Von insgesamt 48 katholischen Qualifikationsarbeiten, die in
den letzten fiinf Jahrgiingen der Religionspiadagogischen Beitréige rezensiert wurden,
besaBen immerhin 14 — also knapp ein Drittel — einen empirischen Fokus.

2. Fallstricke und Herausforderungen

Ist die Welt nun in Ordnung, weil empirische Forschung in der Religionspidagogik
Einzug gehalten hat? Kann man sich beruhigt zurticklehnen angesichts der sukzessiven
Etablierung eines Blickwinkels, der die Eigenperspektive der Subjekte in der religions-
pidagogischen Reflexion verankert? Dass die religionspadagogisch konstitutive Aufgabe
einer ungeschminkten, niichternen Wahrnehmung des Ist-Standes religiosen Lehrens
und Lernens und des faktischen Lebensglaubens heutiger Zeitgenoss/innen durch die

! Statement beim AKRK-Kongress zum Thema ,,Vergessene Zusammenhiinge - notwendige Entde-
ckungen. Auf der Suche nach einer Religionspadagogik, die an der Zeit ist“ vom 26. bis 29.10.2010.
* Burkard Porzelt, Profil und Zukunft real existierender katholischer Schiilerinnen- und Schiilerver-
bandsarbeit. Gruppendiskussionen in Leiterlnnenrunden der Katholischen Studierenden Jugend (KSI),
Wiirzburg (unveroffentlichte theologische Diplomarbeit) 1991.

* Vegl. Giinter Stachel (Hg.), Die Religionsstunde — beobachtet und analysiert. Eine Untersuchung zur
Praxis des Religionsunterrichts, Ziirich u.a. 1976.

* Vgl. Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch. Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein struktur-
genetischer Ansatz, Giitersloh “1996 ['1984].

ilygg;m]ohannes A. van der Ven, Entwurf einer empirischen Theologie, Kampen — Weinheim *1994
. Vegl. Hans Schmid, Religiositit der Schiiler und Religionsunterricht, Empirischer Zugang und reli-
gionspadagogische Konsequenzen fiir die Berufsschule, Bad Heilbrunn 1989.
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Rezeption und Adaption der empirischen Methodologie auf solide FiiBe gestellt wurde,
erscheint unbezweifelbar. Nichtsdestotrotz will ich vor selbstzufriedener Geniigsamkeit
warnen. Empirische Forschung in der Religionspadagogik ist konfrontiert mit mancher-
lei Fallstricken. Mit der Gefahr von Empirismus, Dilettantismus und Instrumentalisie-
rung will ich drei dieser Fallstricke nachfolgend knapp skizzieren.

2.1 Empirismus

Zweifellos ist es fiir jegliche Wissenschaft, die sich mit dem Humanum befasst, uner-
lasslich, die Erfahrungen und Handlungen konkreter Menschen in valider und nachvoll-
ziehbarer Weise aufzuspiiren und wahrzunehmen. Diesem Ziel dient empirisches For-
schen, wobei solches Forschen stets darauf angewiesen ist, den eigenen Untersuchungs-
gegenstand zu definieren, zu operationalisieren und zu systematisieren. Empirisch er-
forschbar ist stets nur im Forschungsprozess perspektivierte Wirklichkeit, geordnet und
eingegrenzt. Die Giite empirischer Forschung ermisst sich am Ausweis und an der
Plausibilitit dieser Perspektivierung.

Dass sich Pddagogik wie Religionspadagogik inzwischen dezidiert empirischen Zugin-
gen zur Wirklichkeit gedffnet haben und nicht lediglich in philosophischen oder theolo-
gischen Spekulationen oder aber praxeologischen Anweisungen verharren, ist rundweg
zu begriifien. Das empirische Paradigma fundiert die Reflexion religioser Bildung und
Erziehung in einem nachvollziehbarem Realitiitsbezug. Anekdotische Momentaufnah-
men, idealisierende Uberhdhungen, pauschale Schwarzweimalerei oder schlichte Pro-
jektionen werden durch qualitiitsvolles empirisches Forschen iiberwunden zu Gunsten
einer niichternen und differenzierten Wahrnehmung der Bedingungen und Moglichkei-
ten religiosen Lehrens und Lernens im je aktuellen Kontext.

So wichtig und wertvoll es also ist, dass die bereits 1968 von Klaus Wegenast postulier-
te ,empirische Wendung in der Religionspadagogik“’ nun endlich vernehmbar in der
religionspidagogischen Wissenschaftspraxis angekommen ist, gilt es doch dringend dar-
auf hinzuweisen, dass unsere Disziplin in ihren Fundamenten zerstort wiirde, wenn sie
sich auf empirische Forschung beschrinkte. Auch wenn empirisches Forschen inzwi-
schen als Goldesel der Drittmitteleinwerbung erscheint, ist und bleibt Empirie lediglich
ein konstitutives Moment eines umfassender zu konzipierenden kritisch-konstruktiven
Wissenschaftsprofils. Religionspadagogische Reflexion wird angetrieben vom Impetus,
vorfindbare Strukturen des Handelns und Erfahrens nicht lediglich zu konstatieren und
zu perpetuieren, sondern sie je neu auf die Probe zu stellen und gegebenenfalls zu ver-
andern. Kritische Wahrnehmung und konstruktiver Zukunfisbezug aber sind angewie-
sen auf normative Horizonte, welche empirische Forschung aus sich heraus nicht liefern
kann. Solche préskriptiven Horizonte einer die Gegenwart kritisch analysierenden und
produktiv auf eine wiinschenswertere Zukunft hin weitertreibenden Theorie miissen er-
rungen werden im hermeneutisch verantworteten Dialog mit Theologie, Religions-,
Kultur- und Bildungswissenschaften. Will Religionspidagogik ihre Identitit einer kri-
tisch-konstruktiven Wissenschaft bewahren, so ist und bleibt sie angewiesen auf Er-
kenntnisquellen jenseits der Empirie. Analog zur Padagogik ist auch die Religionspada-

" Klaus Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspidagogik, in: EvErz 20 (3/1968)
111-125.
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gogik davor zu schiitzen, dass ihr notwendiger Bezug auf Empirie umkippt in einen
blinden Empirismus, der sich in einer Flut von Daten und partikularen Beobachtungen
verliert und verheddert. Ungeachtet ihrer empirischen Fundierung, hinter die es kein
Zurtick mehr gibt, muss die Religionspadagogik wach bleiben fiir grundlegende Fragen,
Probleme und Entdeckungen christlicher Bildung und religiésen Lernens, die theolo-
gisch, didaktisch und hermeneutisch bedacht und verantwortet sein wollen. Erst im
wechselseitigen Dialog zwischen deskriptiv-empirischen und normativ-metaempirischen
Wissensbestinden entsteht verantwortende Reflexion menschlicher Praxis. Religionspa-
dagogische Forschung darf sich somit nicht positivistisch verengen. Erst im innerdis-
zipliniren Gesprich aller fiir die Religionspidagogik konstitutiven Bezugswissenschaf-
ten entstehen angemessene Theorien religioser Bildung.

2.2 Dilettantismus

Menschlichen Erfahrungen und Handlungen in wissenschaftstauglicher Weise empirisch
auf den Zahn zu fiihlen, ist ein langwieriges und mithsames Geschift, das ausgepragten
Sachverstandes bedarf. Da sich empirisches Forschen aber ganz offensichtlich sowohl
Okonomisch lohnt wie wissenschaftspolitisch auszahlt, liegt auch in unserer Disziplin die
Versuchung nahe, ohne das notwendige Knowhow in kurzschliissiger und wenig reflek-
tierter Weise auf empirische Methoden zuriickzugreifen.

Mustergiiltig zeigt sich solche Oberflichlichkeit in Studien, deren Methodologie und
Forschungsweg kryptisch bleiben, sodass die Leser/innen der Schliissigkeit der postu-
lierten Untersuchungsergebnisse allenfalls blind vertrauen konnen, nicht aber in die La-
ge versetzt werden, die Stichhaltigkeit der Befunde kritisch zu priifen.

Auch handwerkliche Méngel begegnen immer wieder in religionspadagogischen Studien
mit empirischem Anspruch. So werden Bild- oder Textdokumente in vermeintlich quali-
tativen Studien blitzschnell kategorisiert und interpretiert, ohne zuvor die Eigengestalt
und den Eigengehalt der auszuwertenden Zeugnisse in nachvollziehbarer Weise sorg-
sam erkundet zu haben. Unsinnige Quantifizierungen auf Basis minimaler Fallzahlen,
unergiebige Aneinanderreihungen von Haufigkeitsauszahlungen, waghalsige Generali-
sierungen, pure Textdokumentationen mit blasser Kommentierung ~ die Liste eklatanter
Forschungsmingel in sich als empirisch gebardenden Untersuchungen auch religionspa-
dagogischer Provenienz lieBe sich sicherlich noch weiter fortsetzen.

Dass solch oberflachlicher Umgang mit der empirischen Methodologie dem Anliegen
einer profunden und differenzierten Wahrnehmung (religions)padagogisch relevanter
Erfahrungen, Uberzeugungen, Haltungen und Handlungsweisen zum Schaden gereicht,
liegt auf der Hand. Hinter die Forderung, dass empirisch-religionspadagogische For-
schung sozialwissenschaftlich etablierten QualititsmaBstiben vollumfinglich gerecht
werden muss, fiihrt kein Weg zuriick! Analog ermisst sich ja auch die Giite kirchenge-
schichtlicher Arbeiten an den Standards historischer Forschung oder die Qualitit exege-
tischen Forschens an einschligigen Kriterien der Textwissenschaften.

2.3 Instrumentalisierung

Ungeachtet der eben kritisierten Oberflachlichkeiten mancher Publikationen ist glasklar
herauszustellen: In der deutschsprachigen empirischen Religionspidagogik ist in den
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vergangenen Jahren eine Vielzahl hervorragender Studien entstanden, welche die empi-
rische Forschungsfrage schliissig kontextieren und operationalisieren, das methodische
Procedere reflektiert offenlegen, die Befunde nachvollziehbar prisentieren und die The-
oriebildung unserer Disziplin durch bedachtsame Konklusionen bereichern.

Solch differenzierten Erkundungen widerfihrt jedoch in der Rezeption vielfach ein
skandaloses Echo. Uber Jahre hin wurde gejammert, es fehle an einer niichternen und
prizisen Erhellung von Bedingungen, Moglichkeiten, Schwierigkeiten und Wegen reli-
gioser Bildung. Nun aber, wo sich schrittweise eine differenzierte empirische Erfor-
schung religios relevanter Erfahrungen und Handlungen herausbildet, werden deren
Befunde innerhalb wie auBierhalb der wissenschaftlichen Religionspidagogik vielfach
ignoriert oder willkiirlich interpretiert. Kurz gesagt: Die Forderung nach einer ,,soliden
Analyse der empirischen Realitiit“® steht im krassen Widerspruch zur Selektivitit ihrer
Rezeption. Aufgenommen wird, was passt und opportun ist, der Rest fillt unter den
Tisch. Exemplarisch aufzeigen lasst sich solch verzerrte Rezeption am Umgang mit
zwei umfanglichen quantitativen Studien, namlich Anton A. Buchers Schiilerstudie zum
Religionsunterricht in Deutschland von 2000° und der baden-wiirttembergischen Religi-
onslehrer-Studie von Andreas Feige und Werner Tzscheetzsch von 2005,

Am Umgang mit der Bucher-Studie zeigt sich, wie empirische Forschung politisch ver-
einnahmt werden kann. Symptomatisch ist die folgende Aussage des Bischofswortes
zum ,,Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen® von 2005:

»Empirische Untersuchungen zum katholischen Religionsunterricht haben in den letzten Jahren
gezeigt, dass das Fach eine hohe Wertschéitzung bei Schiilern, Eltern und Lehrern genieft. “!

Im Plural ist hier von empirischen ,,Untersuchungen® der ,letzten Jahre“ die Rede. Ir-
refiihrend wird unterstellt, es gibe mehrere, unterschiedliche Studien, die gleicherma-
Ben eine positive Schiilersicht des Religionsunterrichts eruiert hétten.'> Per FuBnote

¥ Rudolf Englert, Wissenschafistheorie der Religionspadagogik, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner
Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf 1995, 147-174, 158.

® Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-
chung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart u.a. 2000.
" Andreas Feige / Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen Staat?
Unterrichtliche Zielvorstellungen und religioses Selbstverstindnis von evangelischen und katholischen
Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empirisch-reprisentative Befragung,
Ostfildern — Stuttgart 2005.

"' Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen, Bonn 2005 11. Eine &hnliche Pauschalisierung findet sich im Referat von Erzbischof Ro-
bert Zollitsch bei der Berliner Tagung im Kontext des (letztlich erfolglosen) Widerstandes gegen die
dortige Etablierung eines allgemein verpflichtenden Ethikunterrichts (ders., Kirche und Bildung —
warum die Kirchen sich in der 6ffentlichen Schule engagieren, in: Religion an éffentlichen Schulen.
Dokumentation einer Tagung der Evangel. Akademie zu Berlin, der Kathol. Akademie in Berlin, des
Kirchenamts der Evangel. Kirche in Deutschland und des Sekretariats der Deutschen Bischofskonfe-
renz am 4.12.2008 in Berlin, Frankfurt/M. 2009, 8-10, 8).

** Dass der Religionsunterricht anderen Studien zufolge keineswegs zu den beliebten Fiichern zihlt,
blieb in der Religionspidagogik weitgehend unbeachtet. Zuletzt zeigte den schweren Stand des Fa-
ches eine reprisentative Umfrage, die 2008 durch ein kommerzielles Forschungsinstitut unter knapp
700 Kindern im Alter von sechs bis zwolf Jahren durchgefiihrt wurde. Nur eine verschwindende
Minderheit von jeweils 0,6% der befragten Midchen und Jungen erkor den Religions- bzw. Ethikun-
terricht dort zum Lieblingsfach (vgl. www.presseportal.de/pm/52281/1263087/wort und bild me-
dizini/ [25.09.10]). Einer unverdffentlichten Sonderauswertung der 2001 durchgefiihrten Siegener
Schiilerstudie (Jiirgen Zinnecker / Imbke Behnken / Sabine Maschke / Ludwig Stecher, null zoff &



Weder Empirismus noch Dilettantismus noch Instrumentalisierung 75

wird dann einzig die Bucher-Studie benannt. Doch wird selbst diese verzerrt dargestellt.
Knapp gesagt fordert Bucher namlich bei Grundschiiler/innen eine positive Einschit-
zung des Religionsunterrichts zu Tage, die zugleich eingebettet ist in eine generelle
Freude am schulischen Lernen auch in den anderen Fichern.” In den Sekundarstufen
bricht die Beliebtheit des Religionsunterrichts Bucher zufolge deutlich ein, auch wenn
ihn immer noch 50% (Sekundarstufe I) bzw. 43% (Sekundarstufe II) der Schiiler/innen
positiv bewerten.'* Im Ranking der unterschiedlichen Fachern fillt Religion(slehre) je-
denfalls ,,ins hintere Drittel“!* zuriick. Diesen Einbruch, den das Bischofswort ausspart,
umschreibt ein anderes Dokument, namlich der Bericht der Kultusministerkonferenz von
2002, mit folgenden Worten:

.In den Schulen des Sekundarbereichs I nimmt die Akzeptanz des Faches entwicklungspsycholo-
gisch bedingt bei den Schiilerinnen und Schiilern leicht ab.«16

Abgesehen davon, dass der Akzeptanzeinbruch des Religionsunterrichts in der Sekun-
darstufe entgegen den statistischen Befunden als ,,leicht* verharmlost wird, erstaunt die
monokausale Begriindung, die hier angefithrt wird. Sie lautet, der Akzeptanzeinbruch
des Faches sei ,entwicklungspsychologisch bedingt®. Bucher selbst schreibt in analo-
gem Zusammenhang wortlich, das schwindende Ansehen des Faches sei ,auch ent-
wicklungspsychologisch bedingt.“'” Das Dokument der Kultusministerkonferenz streicht
dieses ,,auch®. Verschwiegen werden all jene Ursachen, die nichts mit dem Alter zu tun
haben. Sondern beispielsweise mit der inneren Gestalt des Religionsunterrichts oder mit
dem Bild, das die Kirche in der Offentlichkeit abgibt. Die monokausale Begriindung des
Berichts ist ein durchschaubarer Versuch, Probleme des Religionsunterrichts von sich
abzuwilzen, indem man sie als quasi naturgegebenen, eben entwicklungspsychologisch
bedingten Defekt der Heranwachsenden darstellt. Andere Instanzen — Schule wie Kirche
- werden so von eigener Verantwortung reingewaschen. Empirische Forschung wird
auf solche Weise als politisches Instrument missbraucht.

Neben verzerrender Rezeption bietet sich als zweite Strategie der Instrumentalisierung
empirischer Forschungsergebnisse deren schlichte Ignorierung. In ihrer représentativen

voll busy. Die erste Jugendgeneration des neuen Jahrhunderts. Ein Selbstbild, Opladen 2002) zufolge
zéhlen nur 5,3% der 10-12jahrigen und 5,8% der 13-18jahrigen ‘Religion’ zur Gruppe der Lieblings-
fiachern, wihrend das Fach von 34,4% der 10-12jdhrigen und 19,3% der 13-18jdhrigen als ,.mag ich
gar nicht* klassifiziert wurde (vgl. a. ebd., 134f.). Fiir die Sekundarstufe IT fordert eine empirische
Befragung, die Joachim Theis 1998/99 unter 1.114 Gymnasiast/innen in der — wahrlich nicht als kir-
chendistanziert geltenden - Region Trier durchgefiihrt hat, ebenfalls sehr kritische Einschidtzungen
zutage: ,,Nur 4,2% haben eine sehr positive und 15,9% eine positive Sicht. 38,1% gaben an, eine
neutrale Einstellung, 29,0% eine negative, und sogar 12,8% eine sehr negative Einstellung gegen-
iiber dem Religionsunterricht zu haben.“ (ders., Biblische Texte verstehen lernen. Eine bibeldidakti-
sche Studie mit einer empirischen Untersuchung zum Gleichnis vom barmherzigen Samariter, Stutt-
gart 2005, 191)

5 Vel. Bucher 2000 [Anm. 9], 36f.

" Vel. ebd., 98.

" Ebd., 142; vgl. ebd., 59 und 98.

1 Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutsch-
land (Hg.), Zur Situation des Katholischen Religionsunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland.
Bericht der Kultusministerkonferenz vom 13.12.2002, Bonn 2002, 17.

' Bucher 2000 [Anm. 9], 143 [Hervorhebung: B.P.].
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Untersuchung in Baden-Wiirttemberg haben Andreas Feige und Werner Tzscheetzsch
glasklar offengelegt, dass sich das Zielprofil eigenen Religionsunterrichts von katholi-
schen und evangelischen Religionslehrer/innen nur geringfiigig unterscheidet.'® Wih-
rend sich die Konfession der Lehrer/innen kaum auf deren Zielgewichtungen auswirkt,
zeigen sich zwischen den verschiedenen Schularten gravierende Differenzen.'® Wiirde
dieser empirische Befund, dass zumindest aus Sicht der verantwortlichen Lehrer/innen
nicht die Konfession, sondern die Schulart ausschlaggebend ist fiir das Profil konkreten
Religionsunterrichts, ernsthaft zur Kenntnis genommen, so eriibrigte sich manch apolo-
getisches Scheingefecht zur konfessionellen Eigenart des Faches. Um weiterhin das
Lied konfessioneller Differenz anstimmen zu konnen, ignoriert man am besten die wi-
derspenstigen Befunde von Feige und Tzscheetzsch. Die méBige Beachtung der baden-
wiirttembergischen Studie innerhalb wie auferhalb der wissenschaftlichen Religionspa-
dagogik bestitigt diesen Verdacht.

3. Ausblick

Sichtet man die Vielzahl empirisch-religionspidagogischer Publikationen des vergange-
nen Jahrzehnts, so stoft man auf eine betrdchtliche Themenbreite, die von religis rele-
vanten Uberzeugungen iiber theologische Konstrukte bis hin zu religionsdidaktischen
Kommunikationsprozessen reicht. In positivem Sinne spiegelt diese Themenvielfalt den
Facettenreichtum religitsen Lernens wider — des weiten Gegenstandsbereiches also, den
die Religionspddagogik beackern darf. Bei allem Reiz und aller Wichtigkeit, den solche
Weite bietet, erscheint es mir fiir die Konsolidierung einer empirisch fundierten Religi-
onspiadagogik unerlisslich, die Forschung zu bestimmten Kernthemen religitser Soziali-
sation, Bildung und Erziehung zu verstetigen.

Neben zweifellos inspirierenden und weiterhin bedeutsamen Pilotprojekten, die vielfach
mit Qualifikationsarbeiten verkniipft sind, ist die wissenschaftliche Religionspadagogik
dringend angewiesen auf regelmifBige und verlissliche Daten und Befunde beispielswei-
se zum Religionsunterricht. Wie entwickelt sich die reale Gestaltung dieses Faches?
Welche Auswirkungen zeitigt es unter welchen Bedingungen auf die Schiiler/innen?
Wie verdndert sich seine Einschidtzung durch die Schiiler/innen, Lehrer/innen und El-
tern?

Momentan ist es weithin Sache des Zufalls, in welchem Teilgebiet der Religionspada-
gogik durch wen zu welchem Zeitpunkt tragfihige empirische Forschungsergebnisse
publiziert werden. Veralten die entsprechenden Daten, so steht die wissenschaftliche
Reflexion auf tonernen FiiBen. Ohne bestindige Aktualisierung empirisch fundierten
Wissens bleibt eine brauchbare, realitdtshezogene Theorie des Religionsunterrichts wie
anderer Felder religiosen Lehrens und Lernens schlichtweg ausgeschlossen. Regelmafi-

' Vgl. Feige / Tzscheetzsch 2005 [Anm. 10], 24-26.

' Vgl. ebd., 31f. In der Einschitzung besonderer Elemente der Unterrichtsgestaltung besteht iiber
Konfessionen wie Schulformen hinweg weitgehende Einigkeit (ebd., 34f. und 37). Davon ausge-
nommen sind signifikante schulartspezifische Differenzen hinsichtlich des Stellenwertes von Liedern,
Ritualen und Gebeten (ebd., 37). Konfessionelle Akzentuierungen beschrinken sich auf drei von
zwolf Elementen, namlich auf Meditation, Symbol und ,,geprégte biblische Worte“ (ebd., 34f.). Da-
bei wird die Signifikanzgrenze von 0,5 Distanzpunkten auf der fiinfstufigen Urteilsskala (ebd., 27)
nur einmal iiberschritten.
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ge Replikationsstudien erscheinen deshalb unerldsslich. Von der Kontinuitdt der jugend-
soziologischen Shell-Studien® kann die Religionspidagogik gegenwirtig nur trdumen!
Ich schlieffie mit einer knappen Bilanz. Um auf Hohe der Zeit iiber Bedingungen, Wege
und Perspektiven religioser Bildung nachdenken zu konnen, ist Religionspidagogik
bleibend angewiesen auf die sorgsame Analyse der Zeichen der Zeit. Um diese fiir die
Religionspadagogik konstitutive Wahrnehmungsaufgabe einzulosen, bedarf es empiri-
scher Forschung, weil deren Regelwerk das Risiko mindert, sich im Wahrnehmen
durch eigene Interessen, Projektionen oder Vorurteile iiberrumpeln zu lassen. Empiri-
sches Forschen, das theorielose Datenberge anhiuft, basale Standards intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit unterlauft oder als Steinbruch beliebiger Rezeption instrumentali-
siert wird, ist fiir den religionspidagogischen Erkenntnisfortschritt unbrauchbar. Ohne
das Standbein theoriesensibler und methodisch solider empirischer Forschung ist eine
Religionspadagogik auf Hohe der Zeit nicht denkbar.

® Vagl. jiingst Thomas Gensicke, Wertorientierungen, Befinden und Problembewiltigung, in: Shell
Deutschland Holding (Hg.), Jugend 2010. Eine pragmatische Generation behauptet sich, Frank-
furt/M. 2010, 187-242.
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Linda Caggegi

Engelvorstellungen als zentraler Aspekt im Gottesbild von Grund-
schiiler/innen.

Ein Beitrag zur empirischen Unterrichisforschung

In Vergangenheit und Gegenwart findet sich eine breite volkstiimliche Tradition, die
den Engelglauben in eine besondere Verbindung zum Kinderglauben setzt. Weil gerade
Kinder nach Konkretion, Greifbarkeit und Sichtbarkeit verlangen, Gott aber ungreifbar
und unsichtbar ist, erfiillt der Glaube an Engel entwicklungspsychologisch und kompen-
satorisch eine unverzichtbare Funktion.' Engel sind darum innerhalb der kindlichen Re-
ligiositéit nicht nur selbstverstindlich verortet, sondern auch fiir die personliche Spiritua-
litit von groBer Bedeutung. Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass Engel
als zentraler Aspekt im Gottesbild eine grofie Bedeutung fiir Kinder haben und die
Mehrzahl der Grundschiiler/innen in Deutschland an Engel glaubt. Wenn sich diese
Annahme bestitigt, miisste dies vor allem im Hinblick auf den Religionsunterricht einen
theologisch reflektierten Umgang mit Engelvorstellungen zur Folge haben. Zudem stellt
sich damit die Frage nach der Diskrepanz zwischen individuellen Religiosititen, (aka-
demischer) Theologie und der Engelsthematik in den Bildungsplénen. Denn gerade die
Universitiitstheologie hiillt sich in Schweigen und klammert die Angelologie gerne aus.

1. Das Forschungsdesiderat

Die Frage, wie verantwortlich mit dem Engel-Trend umgegangen werden soll, stellt
sich in der gegenwirtigen Religionspadagogik nicht zuletzt unter kindertheologischer
Perspektive. Denn bisher standen Gottesvorstellungen, Schopfungsglaube und Christo-
logie der Kinder, insbesondere Auferstehungsvorstellungen, im Mittelpunkt kindertheo-
logischer Untersuchungen.” Dass Engelvorstellungen ein zentraler Aspekt im Gottesbild
vieler Kinder sein konnten, wurde dabei weitgehend ausgeklammert. Eine umfassende
qualitative Studie zu Engelvorstellungen bei Kindern bzw. Grundschiiler/innen existiert
bislang noch nicht. Ferner gibt es sowohl in den Studien, die Engelvorstellungen an-
schneiden, als auch in Studien, die Erwachsene und Jugendliche befragten, Indizien auf
eine ansteigende Relevanz des Engelglaubens.® Eine entsprechende empirische Untersu-
chung, die die Rekonstruktion einer idealtypischen Angelologie von Grundschiiler/innen
ermdglicht, fehlt. Sie soll im ersten Teil dieser Dissertation geleistet werden. Das Ziel

' Vgl. Carl Gustav Jung, Die Archetypen und das kollektive Unbewusste (hg. Lilly Jung-Merker /
Elisabeth Riif), Olten — Freiburg/Br. 1989, 14; vgl. a. Ellen Stubbe: Engel zwischen lautem Markt
und leisem Reden, Ziirich 1999 und Donald Winnicott, Vom Spiel zur Kreativitit, Stuttgart 1989,
24-72.

2 Vgl. JBKTh 1 (2002) - 7 (2008).

* Vgl, Klaus-Peter Jérns, Die neuen Gesichter Gottes. Was Menschen heute wirklich glauben. Miin-
chen %1999, 5; vgl. a. Elisabeth Noelle-Neumann / Edgar Piel, Engel. Glaube und Erfahrung dies-
seits der Esoterik, Allensbach 1997; Jorg Uwe Albig, Engel. Die unfassbar wichtigen Wesen, in:
GEO 24 (12/2000) 58-87; Thomas Gensicke, Jugend und Religiositdt, in: Shell Deutschland Holding
(Hg.), Jugend 2006, Eine pragmatische Generation unter Druck, Frankfurt/M. 2006, 203-239; Ul-
rich Kropa¢, Wenn ein Mensch stirbt, kommt der Staubsaugerengel und saugt die Gedanken und die
Seele aus — aber nur die guten. Ein Projekt zur thanatologischen Kompetenz von Kindern, in: JBKTh
6 (2007) 178-192.
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ist es dabei, die ‘Muster’ theologischen Denkens in den Engelvorstellungen der Schii-
ler/innen zu entdecken und skizzierbar zu machen.

Von diesen kindertheologischen idealtypischen Engelvorstellungen ausgehend soll dann
im zweiten Teil eine Theologie fiir Kinder konzipiert werden. Dazu ist ein Abgleich
bzw. eine Kontrastierung mit den zentralen bibeltheologischen und systematischen Aus-
sagen zu einer Engel-Theologie notig, denn eine Theologie fiir Kinder rekurriert kei-
neswegs ausschlieflich auf die individuellen Engelvorstellungen der Kinder. Eine we-
sentliche Aufgabe einer Theologie fiir Kinder bestiinde dann darin, Engel nicht als indi-
viduelle Wesen, sondern in ihrem untrennbaren Bezug zu Gott und seinem Wirken zu
erschliefen. In diesem Zusammenhang gilt es, didaktische Kriterien zu erarbeiten, wie
Engel im Religionsunterricht sinnvoll und forderlich behandelt werden konnen. Auf
diese Weise hoffe ich, fiir den schulischen Religionsunterricht einen Beitrag zu einer
unterrichtspraktischen Umsetzung und Konkretion des kindertheologischen Ansatzes
leisten zu konnen.

2. Die Erhebungsmethode

Nach dem Standardwerk von Uwe Flick legen sich quantitative Methoden nahe zur Un-
tersuchung von Haufigkeiten und Verteilungen und qualitative Methoden zur Untersu-
chung von subjektivem Erleben.* Eine als exemplarisch geltende Kombination beider
Verfahren bietet die von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geforderte qualitativ-
empirische Studie der Universitit Bayreuth zu Formen spiritueller Orientierung in der
religiosen Gegenwartskultur, die fiir mein Vorgehen vorbildlich war.’

Um die grundlegende Frage zu kliren, wie viele Grundschiiler/innen in Deutschland an
Engel glauben, wird im ersten Schritt fiir die quantitative Befragung ein sehr einfacher
Fragebogen konzipiert. Durch eine Stichprobe wird eine Auswahl aus der Grundge-
samtheit vorgenommen. Hierbei erweist sich das Verfahren der Klumpen-Stichprobe als
geeignet.® Im Gegensatz zur geschichteten Stichprobe wird dabei nur ein Teil der
Klumpen zufillig ausgewihlt und gelangt in die Stichprobe. Die einzelnen Elemente der
Klumpen werden dann jedoch vollstindig erfasst. Auf diese Weise werden alle Schiiler
der ausgewihlten Schulen auch tatsichlich befragt. Vollstindige Listen von Schulklas-
sen existieren selbst innerhalb eines Bundeslandes nicht. Die Moglichkeit, fiir die ich
mich entschieden habe, dennoch zu Zufallsstichproben von Schulklassen zu gelangen,
besteht darin, aus der verfiigharen Liste der Schulen zufillig einige Schulen auszuwih-
len und innerhalb jeder Schule jede Schulklasse in die Stichprobe aufzunehmen. Die aus
der Umfrage gewonnen Daten werden anschlieend mit dem Programm SPSS ausge-
wertet und dargestellt.

4 Vel. Uwe Flick, Qualitative Sozialforschung, Eine Einfiilhrung, Hamburg 2009, 31.

° Diese Erhebung wurde von einer interdiszipliniren Forschungsgruppe anhand themenzentrierter
narrativer Interviews mit etwa 65 Individuen und einiger Gruppendiskussionen durchgefiihrt mit dem
Ziel der wissenschaftlichen Rekonstruktion von Glaubenswirklichkeiten aus der subjektiven Binnen-
perspektive der Gliubigen; vegl. Winfried Gebhardt / Martin Engelbrecht / Christoph Bochinger, Die
unsichtbare Religion in der sichtbaren Religion — Formen spiritueller Orientierung in der religiosen
Gegenwartskultur, Stuttgart 2009, 15.

g Vgl. Christoph Weischer, Sozialforschung, Konstanz 2007, 193.
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Im zweiten Teil der empirischen Erhebung soll mittels leitfadengestiitzer narrativer In-
terviews ermittelt werden, wie die subjektiven Engelvorstellungen aussehen. In der ers-
ten Phase des Interviews wird den Kindern ein einfacher Impuls gegeben, woraufhin die
Kinder frei erzéhlen konnen, wie sie sich Engel vorstellen. Die zweite Phase ist eine
vertiefende Nachfragephase, bei der ein Gesprichsleitfaden eingesetzt wird. Der wich-
tigste Schritt im Umgang mit Einzeldaten ist der Versuch, Typologien zu bilden, damit
die Ergebnisse einen verallgemeinerbaren Wert erhalten und aus den individuellen Ein-
zeldaten weiterfiihrende Erkenntnisse gewonnen werden konnen.” Um die Ergebnisse in
einer systematisierten, theoretisch fundierten Form présentieren zu konnen, werden die
unterschiedlichen Schiileraussagen zu einem Idealtypus verdichtet, um daraus religions-
padagogisch-didaktische Konsequenzen fiir eine Theologie fiir Kinder abzuleiten. Durch
die Software MAXQDA kann diese Typenbildung vereinfacht werden. So ist die Soft-
ware in der Lage, eine Merkmalsliste genannter Auferungen zu generieren, mit dem
Ziel, durch die empirische Ermittlung subjektiver Vorstellungen Lerninhalte und Lern-
ziele auch von den Schiiler/innen aus zu definieren.

" Max Weber entwickelte das idealtypische Verfahren als eine spezifische Form der wissenschafili-
chen Begriffsbildung. Sein Ziel war es, die Ergebnisse empirischer Forschungsarbeit so zu prisentie-
ren, dass sich ein diskussionsfahiges Gesamtbild des erforschten Gegenstandes ergibt (durch einseiti-
ge Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte und durch Zusammenschluss einer Fiille von diffus
und diskret - hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht - vorhandener Einzelerscheinungen, die
sich jenen einseitig herausgehobenen Gesichtspunkten fiigen, zu einem in sich einheitlichen Gedan-
kenbild). Idealtypen dienen dazu, in der Vielzahl der gefundenen Einzelerkenntnisse Zusammenhénge
finden zu konnen. Vgl. Gebhardt / Engelbrecht / Bochinger 2009 [Anm. 5], 32.



<X

82 s i) ou-RiviesRon el Wiaceh lerdstey Tin ~.a~.‘-,=.m=-,';'~s.'r\t=§:fé;;sxj’;

4 @WM:@B L}iﬁﬂmwﬁ |




Patrik C. Horing
Firmung - Sakrament zwischen Zuspruch und Anspruch.

Eine L;lc;kmmmentheologische Untersuchung in praktisch-theologischer
Absic

1. Anlass und Ausgangspunkt der Untersuchung

Blickt man in die Praxis der Firmpastoral und zieht die wenigen, in einzelnen Bistiimern
durchgefiihrten Befragungen von Haupt- und Ehrenamtlichen heran®, ergibt sich ein
widerspriichliches Bild: hohes Engagement und zahlreiche Firmbewerber einerseits,
geringes Interesse seitens der Gemeinden und eine diffuse Unzufriedenheit mit der Situ-
ation andererseits. Viele Hauptamtliche ‘kampfen‘ mit der hohen Zahl an jugendlichen
Firmbewerbern, die nur punktuell personliche Kontakte und ein intensives Arbeiten er-
moglichen. So mancher Ehrenamtler ist enttduscht, dass die schone gemeinsame Zeit
der Vorbereitung nicht in eine signifikant hohere Teilnahme oder gar Mitwirkung an
den gemeindlichen Vollziigen miindet. Fragt man die Jugendlichen selbst, so zeigt sich
schnell, dass ihre Interessen hiaufig unklar und oft ganz andere sind. Eine erste Hypo-
these lautet daher: Enttduschungen in der katechetischen Praxis haben ihren Grund in
den unterschiedlichen, oft nicht geklarten gegenseitigen Erwartungen. Daher stellt sich
die Frage: Was ist die Firmung?

2. Zur Vorgehensweise

Wenn davon auszugehen ist, dass (Praktische) Theologie treiben im Wesentlichen ein
Gesprich zwischen den verschiedenen Disziplinen der Theologie und dem Leben und
Glauben der Menschen heute ist®, wird eine doppelte Perspektive notwendig. Nach ei-
nem religionssoziologischen Blick auf das Leben und Glauben der Menschen heute und
einem historischen Durchgang durch die verschiedenen Entwicklungsstufen des Firm-
sakraments bis in die nachkonziliare Erneuerung hinein werden zunichst derzeit erhilt-
liche ‘Firmmappen‘ hinsichtlich ihres expliziten wie impliziten Firmverstindnisses so-
wie ihres didaktischen Konzeptes kritisch unter die Lupe genommen, um sodann aktuel-
le systematisch-theologische und liturgiewissenschaftliche Beitrage heranzuziehen.

In diesem Zusammenhang kommt es zu zwei Klarungen: Einerseits kann im Blick auf
die Entwicklungen in Theorie und Praxis der Gemeindepastoral und der Gemeindekate-
chese eine erste Antwort auf die Frage gegeben werden: Was ist Katechese? Anderer-
seits wird im Gesprach mit der Sakramententheologie der Frage nachgegangen: Was ist
die Firmung? Und was kann sie unter den gegenwartigen Rahmenbedingungen christli-
chen Glaubens sein?

' Abgeschlossenes Habilitationsprojekt, Bonn 2010.

* Befragungen lagen vor aus den Bistiimern Essen, Limburg und Speyer.

* Vgl. etwa Leo Karrer, Erfahrung als Prinzip der Praktischen Theologie, in: Herbert Haslinger
(Hg.), Handbuch Praktische Theologie. Band 1: Grundlegungen, Mainz 1999, 199-219.
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3. Ergebnisse

3.1 Katechese als Lernprozess der Glaubenden

Im Blick auf die hinsichtlich ihrer Motivation, Erwartung und Vorkenntnisse heterogene
Zielgruppe kann Katechese verstanden werden als ein expliziter Lernprozess, der sich
einbetten muss in ein weites Konzept pastoralen Handelns, das mit Hilfe des kirchlichen
Selbstverstindnisses der Evangelisierung als ein vielschichtiger, differenzierter Prozess
verstanden werden kann.! Zielgruppe von Katechese sind Glaubende. Dies gilt noch
einmal mehr in der Sakramentenkatechese. Denn der Empfang der Sakramente ist ge-
kniipft an die freiwillig vorgetragene Bitte darum. Wihrend sich die Firmkatechese als
(engere) Vorbereitung auf den Sakramentenempfang von ibertriebenen Erwartungen
entlastet, wichst gleichzeitig die Notwendigkeit ‘missionarische und evangelisierende
Lernformen’ zu entwickeln, die als Vorbereitung oder als Alternative zur Firmkateche-
se verstanden werden konnen.

3.2 Firmung als Sendung und Beaufiragung
Eine zweite Klidrung ergibt sich hinsichtlich des Verstdndnisses der Firmung. Die heuti-

ge Gestalt der Firmung ist ein komplexes Ritengefiige mit unterschiedlichen Zeichen-
handlungen und Deutungen:

Zeichenhandlungen Themen / Deutungen

- Gleichgestaltung mit Christus, Teilhabe an

- Salbung (Chrismation) der Wiirde Christi (christologischer Aspekt

- Geistmitteilung (preumatologischer Aspekt)

- Besiegelung (Signation) - Vollendung der Eingliederung, Stirkung zur

Sendung, hoherer Grad an Verpflichtung

- Handauflegung / -ausstreckung (ekklesiologischer Aspekt)

- Erwachsenwerden im Glauben, Miindigkeit
(religions-anthropologischer Aspekt)

Ein Aspekt ldsst sich mit den Beschliissen des Zweiten Vatikanischen Konzils besonders
akzentuieren: jener der Sendung. Denn auf sie hin verstehen sich die tibrigen Aspekte.
Taufe und Firmung beauftragen, ja verpflichten zum Apostolat in Kirche und Welt, in
Beruf und Alltag (vgl. LG 33; AA 3). Das Konzil sieht mit der Firmung eine Steigerung
im Vergleich zur Taufe gegeben. Die Glidubigen werden noch stirker mit der Kirche
verbunden und noch stérker in die Pflicht zum Zeugnis genommen (vgl. LG 11). Diese
Beauftragung wird augenfillig in der Feier mit dem Bischof. Durch das Bekenntnis des
Glaubens vor ihm und der versammelten Gemeinde sowie in der Geste der Handaufle-
gung findet Beauftragung statt. Seit frithester Zeit ist sie der Gestus der Geistmitteilung
zur Indienstnahme.

‘ Vgl. etwa Dieter Emeis, Gemeindekatechese im Blick auf die 90er Jahre, in: KBI 115 (9/1990) 642-
646; Karl Heinz Schmitt, Die Katechese: Eine Etappe der Evangelisierung, in: LebKat 8 (1/1986) 4-
10.
* Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Katechese in verdnderter Zeit, Bonn 2004, 11-
15k
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Hier wird erkennbar, wie sich die Firmung in die sakramentale Doppelstruktur von Zu-
spruch und Anspruch einordnen lisst. Die Sakramentenfeier setzt nicht nur eine diffuse
Zustimmung zur Kirche voraus, sie realisiert Kirche. Mit dem Blick auf die sakramen-
tale Struktur der Kirche 6ffnet sich der Blick auf die ekklesiale und missionarische Di-
mension der Sakramente, die eine Abkehr von einer privatistischen Sichtweise bedeutet.
Das Herabrufen des Heiligen Geistes auf die Firmkandidaten, die Bitte um den Geist
Jesu Christi, ist hingeordnet auf die Mitwirkung an der Sendung der Kirche. Was ist
diese Sendung?

Apostolat bezeichnet das ureigene Tun der Kirche. An dieser Sendung haben alle
Christglaubigen durch Taufe und Firmung Anteil (vgl. A4 3). Diese Sendung der Kir-
che wird in der Pastoralkonstitution des Konzils genauer beschrieben als die ,Rettung
der menschlichen Person® durch den ,rechten Aufbau der menschlichen Gesellschaft®
(GS 3). Zehn Jahre spiter beschreibt Papst Paul VI. in seinem Apostolischen Schreiben
»Evangelii nuntiandi “ diese Sendung naher.

Ein Verstindnis von Apostolat bzw. Evangelisierung, das von der Pastoralkonstitution
bzw. von , Evangelii nuntiandi “ her interpretiert wird, wendet sich gegen eine unange-
messene Verinnerlichung von Christsein und Sakramentenfeier. In Zeiten einer indivi-
dualisierten Religiositit ist gegen jede Weltflucht an der Verleiblichung des christlichen
Glaubens festzuhalten. Uberall dort, wo heute unter den Resten einer volkskirchlichen
Religiositit sich eine liturgisch dominierte, gesellschaftspolitisch jedoch zahme kirchli-
che Praxis ausbreiten will, ist darauf hinzuweisen, dass christliches Glauben zu einem
Mehr an Solidaritit, zu einem Aufbegehren gegen Ungerechtigkeit und Ausbeutung

3.3 Die Doppelstruktur der Firmung als Erinnerung und Bitte um die gditliche
Geistkraft
Sakramentenfeier ist Anamnese des Geistwirkens und Epiklese zugleich. Firmung ist
zunachst dankbare Erinnerung an Gottes Wirken im Heiligen Geist. Hier sind Hilfen
notwendig, die ‘Gott in allen Dingen suchen und finden’ lassen. Katechese trigt hier
Ziige dessen, was Karl Rahner als ,mystagogische Einfiihrung in die religiose Erfah-
rung“® bezeichnet hat. Derzeitige Praxismodelle fiir die Firmvorbereitung liefern dafiir
nur selten Impulse.
Eine solche mystagogische Katechese ist keine Weltflucht. Johann Baptist Meiz hat
deutlich gemacht, wie sehr das Christentum ,kein blinder Seelenzauber® ist. ,,Es lehrt
[...] eine Mystik der offenen Augen. Im Entdecken, im Sehen von Menschen, die im
alltaglichen Gesichtskreis unsichtbar bleiben, beginnt die Sichtbarkeit Gottes, 6ffnet sich
seine Spur.“” Zum dankbaren Anerkennen des Wirkens des Gottesgeistes tritt die Be-
reitschaft, sich diesem Wirken fortan hinzugeben. Aus der (anamnetischen) Erfahrung
der Geistkraft folgt die (epikletische) Bitte um den Geist.

® Vgl. Karl Rahner, Die grundlegenden Imperative fiir den Selbstvollzug der Kirche in der gegenwir-
tigen Situation, in: Franz Xaver Arnold u.a. (Hg.), Handbuch der Pastoraltheologie. Bd. 2/1, Frei-
burg/Br. 1966, 256-276, 269-271.

7 Zitiert nach Lothar Kuld, Theologie der Compassion. Biblische Grundlagen und theologische Re-
flexion sozialen Handelns, in: Forum Schulstiftung. Zeitschrift fiir die Katholischen Freien Schulen
der Erzditzese Freiburg i. Br. 43/2005, 3-12, 4.
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Jedes Nachdenken iiber die Kraft Gottes lenkt den Blick auf jene hochste und vollkom-
menste Gnadengabe (vgl. I Kor 13), die in die Herzen der Menschen ausgegossen ist
und dort ihre Wirksamkeit entfaltet (vgl. Rém 5,5): die Liebe. Sie ist die ,Seele des
gesamten Apostolates” (44 3; LG 33). Versteht sich also Firmkatechese als Vorberei-
tung auf dieses Apostolat, dann riickt die Liebe in den Mittelpunkt der Katechese. Die
in der Firmung getroffene Zusage ‘Gott liebt dich’ und die gleichzeitige Einiibung in
eine christliche Liebespraxis konnen einen vitalen Beitrag zu einer (christlichen) Identi-
tit und einen Beitrag zu einer menschlicheren Welt im Sinne von GS 3 leisten.

3.4 Praktische Konsequenzen

Eine als Vorbereitung auf die Sendung zum Apostolat verstandene Firmkatechese
nimmt die Differenzierung zwischen Erstverkiindigung und Sakramentenkatechese
ernst. Im Unterschied zu anderen Formen religiéser Bildung geht es mehr um eine Be-
gleitung in die Praxis des christlichen Glaubens (fides qua) als um eine Einfiihrung in
den christlichen Glauben (fides quae). Eine solche Anleitung braucht selbst lebendige
Zeugen, Praxisanleiter oder Mentoren, die die Firmkandidaten lebensnah und alltags-
praktisch im Glauben begleiten. Diese bendtigen nicht primér eine methodische Kompe-
tenz. Vielmehr wiren eher Bemiihungen in der Geistlichen Begleitung notwendig.



Maria Juen
Die ersten Minuten des Unterrichts.

Skizzen einer Kairologie des Anfangs aus kommunikativ-theologischer
Perspektive

1. Problemstellung - Forschungsanliegen — Forschungsfragen

Die ersten Minuten des Unterrichts stellen eine komplexe Interaktions- und Kommuni-
kationssituation dar, die von Lehrer/innen hiufig als padagogische Herausforderung
erlebt wird.! Es gilt, mit den Schiiler/innen in Beziehung zu treten, ihre Aufmerksam-
keit zu fokussieren und Lernprozesse in Gang zu bringen. Die didaktische Literatur
kennt zwar eine Fiille methodischer Vorschlige zur Gestaltung der Anfangsphase von
Unterricht®, es liegen jedoch nur wenige erziehungswissenschaftliche® und keine religi-
onspidagogischen® Studien vor, die den Prozess des Unterrichtsanfangs und seine Be-
deutung in den Blick nehmen. Das Anliegen dieses Forschungsprojekts ist es daher, die
grundlegenden Dynamiken und Prozesse am Beginn einer Unterrichtsstunde zu erfor-
schen, im Horizont Kommunikativer Theologie zu reflektieren und Skizzen einer Kairo-
logie® des Unterrichtsanfangs zu entwerfen. Vor diesem Hintergrund entfaltet sich mein
Erkenntnisinteresse in drei unterschiedliche Forschungsfragen: Welche Prozesse und
Dynamiken spielen sich in den ersten Minuten des Unterrichts ab? Welche theologisch
bedeutsamen Fragen und Implikationen zeigen sich in diesen Dynamiken? Welche
Schlussfolgerungen ergeben sich daraus fiir ein (religions)didaktisches Handeln, das von
kairologischer Aufmerksamkeit geleitet ist?

2. Kommunikative Theologie als hermeneutischer Rahmen

Die forschungsleitende Perspektive, aus der heraus dieses Forschungsprojekt konzipiert
wird, ist jene des Forschungsprogramms ‘Kommunikative Theologie’. Kommunikative
Theologie versteht sich als Theologie ,,in und aus lebendigen Kommunikationsprozes-

' Vel. Gabriele Hiidepohl, Anfinge in der Schule, in: KBI 134 (4/2009) 248-253, 251.

* Vgl. u.a. Johannes Greving / Liane Paradies, Unterrichts-Einstiege. Ein Studien- und Praxisbuch,
Berlin 1996; Bernhard Grom, Methoden fiir Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenenbil-
dung, Diisseldorf *1992, 39-43; Giinther Gugl, 1000 neue Methoden. Praxismaterial fiir kreativen
und aktivierenden Unterricht, Weinheim 2007.

* Vgl. Monika Wagner-Willi, Kinder-Rituale zwischen Vorder- und Hinterbithne. Der Ubergang von
der Pause zum Unterricht, Wiesbaden 2005; Michael Hecht, Selbsttitigkeit im Unterricht. Empiri-
sche Untersuchungen in Deutschland und Kanada zur Paradoxie piadagogischen Handelns, Wiesba-
den 2009.

* Vgl. Dokumentation religionspadagogischer Promotions- und Habilitationsvorhaben an den Katho-
lisch-Theologischen Fakultiten (Abteilungen) im deutschen Sprachraum (www.kath.theol.uni-
muenchen.de/lehrstuehle/religionspaedagogik/neuerscheinungen/dokumentation_09.pdf [2.9.2010]);
Theo Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik / Academic Journal of Religious Education
(www.theo-web.de/zeitschrift/ [11.9.2010]).

° Im Bereich der Religionspidagogik entwickelte Rudolf Englert eine Kairologie, in der es im Zu-
sammenhang von Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bildungsprozess um die ‘Rechtzeitig-
keit’ religionspadagogischen Handelns geht. Vgl. ders., Glaubensgeschichte und Bildungsprozess.
Versuch einer religionspidagogischen Kairologie, Miinchen 1985; ders., Pladoyer fiir ,religionspé-
dagogische Piinktlichkeit“. Zum Verhiltis von Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bil-
dungsprozess, in: KBl 113 (3/1988) 159-169. In der Pddagogik bezeichnet der Begriff des Kairos
den ,fruchtbaren Moment“ (Friedrich Copei) im Bildungsprozess. Vgl. Kéte Meyer- Drawe, Dis-
kurse des Lernens, Miinchen 2008, 141-145.
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sen.“® In der theologischen Weiterentwicklung der Themenzentrierten Interaktion nach
Ruth C. Cohn entwickelt Kommunikative Theologie eine spezifisch theologische Auf-
merksamkeit auf die verschiedenen Dimensionen menschlicher Wirklichkeit.” Die per-
sonliche Lebens- und Glaubensgeschichte sowie Gemeinschaftserfahrungen werden e-
benso als Orte theologischer Erkenntnis - als ‘loci theologici’ - gewiirdigt wie die
Zeugnisse der Glaubenstradition(en) in ihrer lebendigen Vermittlung und der gesell-
schaftliche Kontext.® Damit weitet sich der Gegenstandsbereich der Theologie auf die
gesamte kommunikative Wirklichkeit des Menschen.® Theologische Erkenntnisgewin-
nung resultiert aus der wechselseitig kritischen Vernetzung dieser vier Dimensionen und
der drei Ebenen Kommunikativer Theologie, zu denen die unmittelbare Beteiligungs-
ebene, die Erfahrungs- und Deutungsebene sowie die wissenschaftlich-theologische Re-
flexionsebene zihlen. '

Auf diesem Hintergrund werden fiir die Konzeption des vorliegenden Forschungspro-
Jekts folgende Aspekte bedeutsam: Der Blick auf die vier Dimensionen Kommunikati-
ver Theologie leitet die Aufmerksamkeit in der Auseinandersetzung mit dem For-
schungsgegenstand. Die unterschiedlichen Ebenen kommunikativ-theologischen For-
schens flieBen in dieses Projekt ein, indem sowohl das personliche Involviert-Sein und
die Erfahrungen der Forscherin als auch jene der an der Forschung Beteiligten im For-
schungsprozess bedacht werden. Das Erkenntnisinteresse ist ein theologisches, insofern
es darum geht, die Prozesse und Dynamiken am Unterrichtsanfang unter der Perspekti-
ve ihrer Lebensbedeutsamkeit ,,im Hinblick auf Heil angesichts faktischen Unheils“!! zu
reflektieren.

3. Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Die in einem ersten Schritt angezielte empirische Untersuchung von Unterrichtsanfin-
gen ist den Pramissen der qualitativen Sozialforschung verpflichtet und erfolgt nach
dem Forschungsansatz der Grounded Theory-Methodologie. Thr Ziel ist es, aus den er-
hobenen Daten heraus wesentliche Kategorien und theoretische Zusammenhiinge in Be-
zug auf den Unterrichtsanfang zu entwickeln.

3.1 Videobasierte Forschungsmethode zur Datengewinnung

Um einen Einblick in die alltaglichen Interaktionsprozesse am Beginn einer Unterrichts-
stunde zu gewinnen, werden Unterrichtsanfange audiovisuell aufgezeichnet. Im Gegen-
satz zur teilnehmenden Beobachtung ermdglichen videobasierte Forschungsmethoden
die wiederholte Betrachtung des aufgenommenen Geschehens. Dadurch kann ,die in

g lz\za’amhias Scharer / Bernd Jochen Hilberath, Kommunikative Theologie. Eine Grundlegung, Mainz
003, 15.

" Vegl. Forschungskreis Kommunikative Theologie / Communicative Theology Research Group,
Kommunikative Theologie. Selbstvergewisserung unserer Kultur des Theologietreibens / Communi-
cative Theology. Reflections on the Culture of Our Practice of Theology, Wien — Berlin 2006, 42.

# Ebd., 58.

* Vel. Scharer / Hilberath 2003 [Anm. 6], 123.

 Vgl. Forschungskreis Kommunikative Theologie 2006 [Anm. 7], 58.

"' Ebd., 86.

* Vgl. Siegfried Lamnek, Qualitative Sozialforschung. Bin Lehrbuch, Basel 2005, 102.
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spezifischer Weise begrenzte alltagspraktische Aufmerksamkeitsspanne des teilnehmen-
den Beobachters durch systematische, wiederholte und reflektierte Beobachtung tenden-
ziell iiberwunden werden. “'* Die Mdglichkeit der Interpretation der gewonnenen Daten
in einer Interpretationsgruppe gewihrleistet dariiber hinaus ein héheres MaB an Inter-
subjektivitit der Ergebnisse.

Die Interpretation audiovisueller Aufnahmen stellt aufgrund ihrer Komplexitit eine be-
sondere Herausforderung dar. Der Fiille an Einzeldaten sowie ihrer Mehrperspektivi-
tat'"* wird forschungspraktisch dadurch begegnet, dass zunichst Einzelsequenzen von je
fiinf Sekunden paraphrasiert werden. Dieser Schritt dient der Schirfung des Blicks fiir
das beobachtbare Geschehen.”> Um eine moglichst detaillierte Analyse der Daten zu
gewihrleisten, werden Mikroszenen sequenzanalytisch interpretiert und nach dem Ver-
fahren der Grounded Theory kodiert.

3.2 Forschungsfeld und Sampling

Die Videographien von Unterrichtsanfangen werden in ein und derselben Klasse der
siebten Schulstufe einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule in den Fachern Mathema-
tik und Religion durchgefiihrt. Das Unterrichtsgeschehen wird mit zwei einander diago-
nal im Klassenraum gegeniiber stehenden digitalen Videokameras aufgezeichnet. Die
Gewohnung der Schiiler/innen sowie der Lehrpersonen an die Présenz der Kameras
erfolgt langsam und schrittweise. Die Auswahl der Facher begriindet sich einerseits aus
der theoretischen Vorannahme Kommunikativer Theologie, dass sich prinzipiell in allen
Interaktions- und Kommunikationsprozessen theologisch Bedeutsames zeigen kann. An-
dererseits konnen durch den Vergleich der Ficher grundlegende und ficherspezifische
Dynamiken herausgearbeitet werden. Mathematik als naturwissenschaftlich geprigtes
Fach, das mit hohem Leistungsdruck verbunden ist, stellt daher einen maximalen Kon-
trast zum Religionsunterricht dar, in dem der Leistungsdruck wesentlich geringer ist.
Die endgiiltige Entscheidung iiber die Anzahl der videographierten Stunden, Klassen
und Facher wird im Verlauf des Forschungsprozesses getroffen werden und richtet sich
danach, wann eine weitgehende . theoretische Sittigung“'® erreicht worden ist. Dies
entspricht dem | theoretischen Sampling“'”, welches ein wesentliches Merkmal der
Grounded Theory-Methodologie ist.

"5 Monika Wagner-Willi, Videoanalyse des Schulalltags. Die dokumentarische Interpretation schuli-
scher Ubergangsrituale, in: Ralf Bohnsack / Tris Nentwig-Gesemann / Arnd-Michael Nohl (Hg.),
Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis. Grundlagen qualitativer Sozialforschung,
Wiesbaden 2007, 125-145, 141.

Y Vol. Michael Corsten, Videographie praktizieren — Anspriiche und Folgen. Ein methodisch-theore-
tischer Streifzug durch die Beitréige des Bandes, in: ders. / Melanie Krug / Christine Moritz (Hg.),
Videographie praktizieren, Herangehensweisen, Moglichkeiten und Grenzen, Wiesbaden 2010, 7-
220

'S Vgl. Stephanie Klein, Erkenntnis und Methode in der Praktischen Theologie, Stuttgart 2005, 251f.

' Aglaja Przyborski / Monika Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung. Ein Arbeitsbuch, Miin-

chen 2009, 182.

7 Giinter Mey / Katja Mruck, Methodologie und Methodik der Grounded Theory, in: Wilhelm
Kempf / Marcus Kiefer (Hg.), Forschungsmethoden der Psychologie. Zwischen naturwissenschaft-
lichem Experiment und sozialwissenschaftlicher Hermeneutik, Berlin 2009, 100-152, 111.
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3.3 Hermeneutische Auseinandersetzung

Dem Forschungsanliegen entsprechend, Skizzen einer Kairologie des Unterrichtsan-
fangs zu entwickeln, gilt es in einem weiteren Schritt, die empirischen Ergebnisse
kommunikativ-theologisch zu reflektieren. Im Horizont Kommunikativer Theologie
zielt die hermeneutische Forschungsarbeit darauf, die gewonnenen Ergebnisse mit theo-
logischen Theorien und Perspektiven wechselseitig kritisch ins Gesprich zu bringen. '*

** Vgl. Teresa Peter, Von der Angst zu gehen und vom Gehen in der Angst. Angsterfahrungen als
Herausforderung an theologisches Denken, Reden und Handeln, Wien - Berlin 2006, 48.
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Das Wirken Gottes innerhalb eines evolutiven Weltbildes.

Systematische Theologie, Naturwissenschaft und Religionspédagogik im
Dialog

1. Problematik und Forschungsdesiderat

Jahrhundertelang schien es, als wiren das religiose und das naturwissenschafiliche
Weltbild nicht miteinander zu vereinbaren. Seit Mitte des 20. Jahrhunderts sind die
Fronten zwischen Theologie und Naturwissenschaften deutlich aufgebrochen. Der in-
zwischen sehr lebendig gefiihrte interdisziplindre Dialog basiert auf der Einsicht, dass
die Wirklichkeit viel zu komplex ist, als dass es nur einen moglichen Zugang zu ihr ge-
ben konnte. Auch wenn sich in der Theologie schon seit lingerer Zeit die Erkenntnis
durchgesetzt hat, dass die Evolutionstheorie keine Bedrohung des christlichen Schop-
fungsglaubens darstellt, so wurde bisher doch nur in einzelnen Ansitzen weitergedacht,
welche Konsequenzen sich daraus fiir die Gotteslehre ergeben. Die gegenwirtige Sys-
tematische Theologie fiihrt einen intensiven Dialog um die Art und Weise, wie im Kon-
text eines evolutiven Weltbildes angemessen von Gott zu denken und zu sprechen ist'
und inwiefern sich eine solche Gottesrede von Beschreibungen des Wirkens Gottes in
der traditionellen Theologie unterscheiden muss. Ins Bewusstsein gerufen wurde die
Notwendigkeit dieses Diskurses durch eine vertiefte neue Beschéftigung mit der Evolu-
tionstheorie von Charles Darwin anlisslich seines doppelten Jubildums im Jahr 2009.
Die Einsicht, dass Gott als Schopfer nicht Dinge ‘herstellt’, sondern den Geschdpfen
Potenzial verleiht zur Selbstentwicklung, hat weitreichende Konsequenzen — nicht nur
fiir das Schopfungsverstindnis, sondern auch fiir das Verstindnis von Gottes Allmacht,
von Wunder, von gottlicher Vorsehung und besonders fiir das Verstindnis der Theodi-
zee. Eine im Kontext des evolutiven Weltbildes konzipierte theologisch und naturwis-
senschafilich verantwortete Rede vom Wirken Gottes kann jedenfalls nicht naiv von ei-
nem punktuellen gottlichen Eingreifen von auBen in den Verlauf der Welt ausgehen.
Die damit verbundene Problematik bzw. Fragestellung ist zugleich von Relevanz fiir die
Religionspiadagogik und besonders fiir den schulischen Religionsunterricht, der ein ver-
indertes Gottesverstindnis auf dem Hintergrund des evolutiven Weltverstindnisses
nicht ignorieren kann. Zwar existiert bisher eine Vielzahl von Unterrichtsmaterialien
zum naturwissenschafilich-theologischen Dialog; eine Grundlagendiskussion wird in-
nerhalb der Religionspadagogik jedoch nur unzureichend betrieben.’

' Val. ThPQ 1/2010: Ist Gott noch der Rede wert?; Georg Baudler, Darwin, Einstein — und Jesus.
Christsein im Universum der Evolution, Diisseldorf 2009; Tonke Dennebaum, Kein Raum mehr fiir
Gott? Wissenschaftlicher Naturalismus und christlicher Schopfungsglaube, Wiirzburg 2006; Patrick
Becker, Kein Platz fiirr Gott? Theologie im Zeitalter der Naturwissenschaften, Regensburg 2009.

* Charles Robert Darwin wurde vor 200 Jahren geboren und veroffentlichte vor 150 Jahren sein
Hauptwerk ,,Uber die Entstehung der Arten durch natiirliche Zuchtwahl“, mit dem er die moderne
Evolutionstheorie begriindete. Das Darwin-Jubildum war Anlass fiir zahlreiche Publikationen inner-
halb des theologisch-naturwissenschaftlichen Dialogs, die iiberwiegend aus theologisch-systemati-
scher Perspektive stammen.

* Neben Martin Rothgangels Studie (ders., Naturwissenschaft und Theologie. Wissenschaftstheoreti-
sche Gesichtspunkte im Horizont religionspidagogischer Uberlegungen, Géttingen 1999) sind hier zu
nennen: Dieter Emeis, Wegzeichen des Glaubens. Uber die Aufgabe der Katechese angesichts einer
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2. Zum Forschungsstand

Martin Rothgangel bestitigt die unterschitzte Relevanz von naturwissenschaftlich-
theologischen Fragestellungen im praktisch-theologischen Kontext und fordert neben
einer kumulativen Forschung eine , differenzierte Beriicksichtigung des Subjekts und
seiner alltagsweltlichen Theorien zum Themenbereich ‘Naturwissenschaft und Theolo-
gie’.“* Auch Christian Hoger plidiert dafiir, dass das Schnittfeld Naturwissenschaft und
Theologie keineswegs der Doméne der Systematischen Theologie unterstellt ist, sondern
eines eigenstindigen religionspiddagogischen Zugangs bedarf. Hogers qualitativ-empiri-
sche Untersuchung macht deutlich, dass sich einerseits in den Schopfer- und Transzen-
denzeinstellungen von befragten Abiturienten ,,eine Kontinuitit zum christlichen Schop-
fer- und Gottesglauben aufweisen oder zumindest nicht ausschlieBen® lisst. Anderer-
seits konstatiert der Autor aber auch eine deutliche Traditionsferne, ,,die in der Gottes-
frage jegliche Ankniipfungspunkte selbst zu einem weit gefassten Traditionsbegriff
vermissen lisst“’.

Innerhalb der Religionspidagogik existiert eine breite Forschung zum Gottesbild von
Kindern und Jugendlichen, die die Schwierigkeiten mit der traditionellen Rede von Gott
sehr deutlich herauskristallisiert. Die umfangreiche empirische Erhebung von Hans-
Georg Ziebertz u.a.® zur Religiositit von Jugendlichen hat gezeigt, dass die traditionel-
len christlichen Gottesvorstellungen bei ihnen deutlich an Relevanz verloren haben.’
Zieberiz fasst seinen Befund wie folgt zusammen: ,,Hohere Macht ‘en vogue’ — Theis-
mus in der Krise“®,

Fiir die vorliegende Fragestellung sind aufierdem religionspadagogische Studien zum
Weltbild von Kindern und Jugendlichen von Interesse. An erster Stelle sind hier die
2001 von Reto Luzius Fetz, Karl Helmut Reich und Peter Valentin verdffentlichten
Lings- und Querschnittuntersuchungen zur Weltbildentwicklung und zum Schopfungs-
verstandnis bei Kindern und Jugendlichen zu nennen’: Sie stellten fest, dass hauptsich-
lich religios sozialisierte Kinder iiber ein unreflektiertes Schipfungsverstindnis'® verfii-

von Science und Technik geprdgten Mentalitit. Mit didaktischen Skizzen zu den Themen ‘Liebe und
Geschlecht’ und ‘Friede’, Freiburg/Br. 1972; Hans-Ferdinand Angel, Naturwissenschaft und Technik
im Religionsunterricht, Frankfurt/M. 1988; Veit-Jakobus Dieterich, Naturwissenschaftlich-technische
Welt und Natur im Religionsunterricht. Eine Untersuchung von Materialien zum Religionsunterricht
in der Weimarer Republik und in der Bundesrepublik Deutschland (1918-1985), 2 Bde. Frankfurt/M.
1990; Guido Hunze, Die Entdeckung der Welt als Schopfung. Religitses Lernen in naturwissen-
schafilich geprigten Lebenswelten, Stuttgart 2007; Christian Héger, Abschied vom Schépfergott?
Welterkldrungen von Abiturientinnen und Abiturienten in qualitativ-empirisch religionspiidagogischer
Analyse, Berlin 2008.

“ Rothgangel 1999 [Anm. 3], 20.

® Hoger 2008 [Anm. 3], 292.

Vgl. Hans Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religiose Signaturen heute. Ein religi-
onspidagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh — Freiburg/Br. 2003.

" Vgl. ebd., 326-336.

8 Ebd., 326.

*Vgl. Reto Luzius Fetz / Karl Helmut Reich / Peter Valentin, Welthildentwicklung und Schipfungs-
verstindnis. Eine strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen, Stuttgart 2001.

' Das artifizialistische Vorstellungsmuster fiir das Schopfungsverstindnis ist auch bei Thomas von
Aquin bestimmend. Vgl. ders., Summe gegen die Heiden (hg. v. Karl Albert / Paulus Engelhardt).
Bd. 2, Darmstadt 1982, 2-5.
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gen, das sie als ‘artifizialistisch’ qualifizieren und das dem Schopfungsverstindnis der
Bibel und der Vorstellung von einem ‘Hersteller-Gott’ entspricht.'" War der Artifizia-
lismus in der griechischen und christlich-jiidischen Denktradition lange Zeit das domi-
nierende Welterschaffungsmodell, wurde er in der Neuzeit von dem wachsenden Ein-
fluss der Naturwissenschaften zuriickgedringt. Dass Kinder in der Regel iiber ein artifi-
zialistisches Schipfungsverstindnis verfiigen, geht bereits auf Jean Piagets Forschungs-
ergebnisse zur Erkenntnisentwicklung zuriick.” In der Adoleszenz wird dieses Welter-
schaffungsmodell jedoch mit zunehmender Reflexionsfahigkeit kritisch hinterfragt, weil
sich die kognitiven Strukturen verindern. Nach Piaget folgt die ontologische™ Entwick-
lung anderen GesetzmaBigkeiten als die logisch-mathematische: Wihrend bei logisch-
mathematischen Denkstrukturen eine aus der anderen hervorgeht (‘Filiation’), ersetzen
sich alte Auffassungsweisen innerhalb der ontologischen Entwicklung durch neue (*Sub-
stitution”). Diese Substitution ist bei der Ablosung einer finalen animistisch-artifizialisti-
schen Erklirungsweise durch mechanistisch-kausale Vorstellungen bemerkbar.'* Das
biblische Weltbild — und vielfach damit auch der biblische Schopfungsglaube — erscheint
dann als frag- und unglaubwiirdig, wenn das kindliche artifizialistische Schopfungsver-
stindnis unreflektiert bleibt und ein Weltsichtparadigma mit Exklusivititsanspruch ver-
treten wird."> Eine prinzipielle ,,Einsicht in die Komplementaritit von Weltsichtpara-
digmen* setzt voraus, dass ,,die Eigenart, Leistung und Tragweite der jeweiligen Welt-
sichtparadigmen als Erkenntnismittel bewuBt sind - so zum Beispiel der Symbolcharak-
ter des Schopfungsberichts und der Modellcharakter der Naturwissenschaften®'®.

Die Forschungsergebnisse von Fetz, Reich und Valentin, aber auch die Arbeit von G-
do Hunze zeigen, dass Jugendliche primir ein naturalistisches Weltbild haben und ein
traditionell artifizialistisches Schopfungsverstindnis nicht mehr plausibel erscheint. Al-
lenfalls bleibt ein deistisches Gottesverstindnis, das davon ausgeht, dass Gott zwar am
Anfang die Welt erschaffen hat, er die Welt aber sich selbst iiberlassen hat.

3. Ziel und Konzept des Dissertationsprojekts

Mein Dissertationsprojekt hat zum Ziel, der Frage nach dem Wirken Gottes durch eine
theologische Integration der physikalischen und biologischen Evolutionstheorien nach-
zugehen und damit einen Forschungsbeitrag fiir die Systematische Theologie zu leisten,
der vor allem in religionspadagogischer Hinsicht fruchtbar gemacht werden soll. Gefor-
dert ist dazu zunichst eine denkerische Vermittlung von evolutiondrer Biologie und
Kosmologie mit der christlichen Glaubenslehre. Verschiedene Modelle der gegenwirti-
gen Theologie sollen systematisch aufgezeigt und hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten
und Differenzen, ihrer Chancen sowie moglicher Aporien analysiert werden. Auf diese

"“'Vegl. Fetz / Reich / Valentin 2001 [Anm. 9], 1671.

2 Vgl. ebd., 118ff. Vor allem im friihen Grundschulalter ist das biblisch-artifizialistische Schip-
fungsverstandnis fiir Kinder plausibel, weil es ihren kognitiven Strukturen entspricht.

 Die ‘ontologische’ Entwicklung bestimmt [...], wie die Wirklichkeit aufgrund der jeweils entwi-
ckelten ‘Real-" oder Wirklichkeitskategorien begrifflich gedacht und vorgestellt wird.* (ebd., 145)

“ Vel. ebd., 145ff.

5Vgl. ebd., 151.

" Ebd..



04 Julia Naab

Weise soll der Dialog zwischen Theologie und Naturwissenschaften um eine religions-
padagogische Perspektive bereichert werden. Die Schiiler/innen im Jugendalter sollen
unterstiitzt werden bei der Entwicklung eines evolutiven Schopfungs- und Weltver-
stéindnisses sowie eines angemessenen Verstindnisses des Handeln Gottes. Damit soll
verhindert werden, dass ihr Schopfungsglaube unreflektiert einbricht oder aber umge-
kehrt im Kreationismus verbleibt. Ermoglicht werden soll vielmehr, dass ihre Vorstel-
lungen vom Handeln sich jenseits der Alternativen von punktuellem Eingreifen und
Deismus bewegen.



Cordula Straub
Religiositit junger Eltern.

Forschungsprojekt zu religioser Elternbildung im Kontext religidser
Erwachsenenbildung

1. Ausgangstiberlegungen

Das Dissertationsprojekt ,,Religiositit junger Eltern - Kiritische Lebenswenden als
Chance fiir die religiése Elternbildung® geht von der Wahrnehmung aus, dass - trotz
der riickliufigen Verankerung junger Familien in traditionsgeleiteten religiosen Grund-
mustern — die Familie neben Kindergarten, Schule und Gemeinde als wichtigster religi-
oser Lernort fiir Kinder und Jugendliche gilt, in der die erste und prigende religiose
Formung stattfindet. Hierbei kommt den Eltern eine bedeutende Rolle zu, da Kinder
gerade durch sie im alltiglichen Umgang miteinander das Ertragen menschlicher
Schwichen erleben, den Umgang mit Leid und Krisen und die Uberwindung von Hoff-
nungslosigkeit erlernen oder auch Erfahrungen des unbedingten Erwiinscht- und Aner-
kanntseins, der Vergebung und des Trostes machen. Diese Erfahrungen kénnen in ih-
rem tiefsten Kern als religiése Erfahrungen gedeutet werden.'

Fiir viele Eltern ist es wichtig, dass Religion oder Religiositit in der Erziehung ihrer
Kinder eine Rolle spielen. Doch aus Unsicherheit bezichungsweise selbst auf Distanz
zur Kirche lebend, wissen junge Eltern oft nicht, wie sie es mit der religisen Erziehung
ihrer Kinder halten sollen und delegieren diese Aufgabe dann an die ‘Expert/innen’ in
Kindergarten, Schule oder Gemeinde, da diese von ihnen als dafiir zustindig angesehen
werden.”

Das Dissertationsprojekt setzt an diesem Punkt an und stellt die Ausgangsthese auf, dass
Eltern gerade nach der Geburt des ersten Kindes in besonderer Weise offen sind fiir
jene Dimension, die in einem weiten Sinn ‘religios’ genannt werden kann. Denn an die-
sem sensiblen Punkt der eigenen Biographie spiiren offenbar auch viele mit der Kirche
nicht oder kaum mehr verbundene Menschen, dass das Gelingen ihres Lebens und das
ihres Kindes an Voraussetzungen gebunden sind, die sie selbst nicht herstellen konnen.’
Indem durch Lebenswenden, wie die Geburt eines Kindes, in Eltern Fragen nach Sinn

' Vgl. Norbert Mette, Familie (Elternhaus), in: LexRP (2001) 542-548, 542f.

* Vgl. die Studie: Schweizerisches Pastoralsoziologisches Institut (Hg.), Religiose Lebenswelt junger
Eltern, Ziirich 1989. Demgegentiber stellt Silvia Arzt in einer qualitativen Studie fest, dass es Eltern
in der religidsen Erziehung ihrer Kinder hauptsichlich um Grundhaltungen wie ‘Glaube als Halt in
schwierigen Lebenssituationen’, ‘Solidaritit und Nachstenliebe’, ‘es gibt mehr als das Hier und Jetzt’
geht, die sie ihren Kindern mitgeben méchten. Es geht ihnen also mehr darum, eigene Uberzeugun-
gen und Werthaltungen weiterzugeben, und weniger darum, religioses ‘Wissen’ oder Kirchlichkeit zu
vermitteln. Daher, so Arzt, kinne nicht generell von ‘religioser Sprachlosigkeit’ in den Familien aus-
gegangen werden und solle die groBe Bandbreite von Familienreligiosititen mehr Anerkennung fin-
den. Allerdings setzte sich die Gruppe der Befragten mehrheitlich aus Eltern zusammen, die eine
héhere Ausbildung haben und sich als ,sehr oder eher religios bezeichnen. Vgl. dies., ,,...damit sie
Halt im Leben haben®. Uber die alltigliche Vermittlung von Religion in Familien, in: Wolfgang Ma-
zal (Hg.), Familie und Religion. Aktelle Beitrige aus der interdisziplindren Familienforschung,
Opladen — Farmington Hills 2010, 113-133.

* Vel. Rudolf Englert, Lebenslauf und religiose Entwicklung, in: Gottfried Adam / Rainer Lachmann
(Hg.), Neues Gemeindepidagogisches Kompendium, Géttingen 2008, 85-110, 109.

Religionspiidagogische Beitrige 66/2011



96 Cordula Straub

und (religioser) Orientierung im Leben ausgelost werden, ist gleichzeitig auch die Mog-
lichkeit fiir religitse Entwicklung gegeben.

2. Aufgabenbeschreibung

Es sollen daher Ansitze zu einer Theorie religioser Elternbildung erforscht werden, die
die religidse Disposition junger Eltern aufgreift und sie in ihrem Fragen nach personli-
chen Sinn- und Wertmustern des Lebens unterstitzt. Indem Eltern — ohne dass ihnen
vorgegebene Antworten prisentiert werden — das wechselseitige Verhiltnis zwischen
Religiositit und ihrer eigenen Biographie entdecken, konnen sie ermutigt werden, ihren
Kindern den Zugang zu Religion und moglicherweise auch zu Glaube zu erschliefen.
Dazu darf religiése Elternbildung nicht mehr als Teil der Familienbildung jenseits der
Erwachsenenbildung betrachtet, sondern muss im Zusammenhang mit Konzeptionen
religioser Erwachsenenbildung gesehen werden.*

3. Forschungsiiberblick

Ein Uberblick iiber das religionspidagogische Forschungsgebiet zeigt, dass in den ver-
gangenen zehn Jahren eine verstirkte Auseinandersetzung mit religiosen Lern- und Bil-
dungsprozessen bei Erwachsenen zu verzeichnen ist. Viele der Forschungsarbeiten be-
schiftigen sich dabei mit gesellschaftlichen, kirchlichen und individuellen Veriinde-
rungsprozessen und den sich daraus ergebenden Herausforderungen und didaktischen
Konzeptionen. Obgleich die religiose Elternbildung als Teil der religiosen Erwachse-
nenbildung dabei eher unterreprisentiert ist, gibt es aktuelle Untersuchungen, die sich
mit der Religiositit junger Eltern befassen.” Zweierlei wird in den Ergebnissen dieser
Studien deutlich: Zum einen zeigen sie auf, dass Eltern durch die Geburt eines Kindes
in besonderer Weise sensibel sind fiir Fragen, die im engeren und weiteren Sinn als re-
ligids gedeutet werden konnen. Zum anderen belegen sie, dass die Geburt eines Kindes
von Eltern immer auch als kritischer Ubergang in der eigenen Entwicklung und als
,Umbau des Selbstkonzepts“6 erlebt wird. Beide Aspekte sind zentral fiir die Aus-
gangsposition der Forschungsarbeit.

4. Aufbau der Forschungsarbeit

Zu Beginn der Arbeit wird der Fokus auf das Adjektiv ‘religios’ gelegt, das dem Be-
griff der Elternbildung vorangestellt ist. Da der Terminus ‘religiés’ sowohl ‘Religion’

* Vgl. die Forderung nach religiéser Elternbildung innerhalb der religiosen Erwachsenenbildung, die
die religitse Kompetenz junger Eltern stirkt und sie dadurch auch zur religidsen Erziehung ihrer
Kinder ermutigt: Michael Domsgen, Familie und Religion. Grundlagen einer religionspadagogischen
Theorie der Familie, Leipzig 2004, 333; Ralph Bergold, Bildende Kraft. Religitse Erwachsenenbil-
dung heute, in: EB 54 (1/2008) 6-11, 10f.

> Vgl. die empirischen Studien von Regina Sommer, Kindertaufe ~ Elternverstindnis und theologi-
sche Deutung, Stuttgart 2009 und Christoph Miiller, Taufe als Lebensperspektive. Empirisch-theolo-
gische Erkundungen eines Schliisselrituals, Stuttgart 2010.

® Robert Bachhuber | Liselotte Winkler | Karl T. M. Schneider | Henner Graeff, Selbstwahrnehmung
und Kohérenz von ,,Selbst-Wahrnehmung“. Ein neuer Ansatz zur Erfassung intrapsychischer Dyna-
mik und psychosomatischer Beschwerden in der Schwangerschaft, in: Elmar Briihler / Ulrike Unger
(Hg.), Schwangerschaft, Geburt und Ubergang zur Elternschaft. Empirische Studien, Opladen 1996,
11-28, 12.
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als auch ‘Religiositéit’ zugeordnet werden kann, muss zunichst geklart werden, in wel-
chem Verhiltnis ‘religios’ zu den beiden Substantiven steht:

,Das Adjektiv ‘religids’ kann man némlich verwenden, ohne sich fesizulegen, ob es auf den einen
oder den anderen Pol bezogen wird — und man muss es verwenden, wenn man eine existierende
Verbindung der beiden Pole ausdriicken méchte.

In der Arbeit soll ‘religios’ als Begriff verwendet werden, der ,eine Beziehung aussagt
zwischen Religion als Systemgrofe und Religiositit als anthropologische GroBe“®.
Gleichzeitig muss das Bewusstsein dafiir geschérft bleiben, dass sich ‘religids’ immer
auch nur auf einen der beiden Pole beziehen kann, z.B. wenn von einer bestimmten Re-
ligion gesprochen wird, ohne dabei auf die subjektive Religiositiit eines Menschen ab-
zuzielen.’

In diesem Zusammenhang ist zu bedenken, dass Religiositit in ihrer individuellen Ge-
stalt immer auch wesentlich von Einfliissen der sie umgebenden Umwelt geprégt ist und
sich durch diese entwickelt. Dies wird besonders in der Entwicklungstheorie von Paul
B. Baltes deutlich, welche Entwicklungsvorginge iiber die gesamte Lebensspanne be-
schreibt und erklirt. Sie begreift, anders als die Stufentheorien von James Fowler, Paul
Gmiinder und Fritz Oser, menschliche Entwicklung als lebenslangen, mehrdimensiona-
len Prozess, der in seinen psychophysischen, kognitiven, motivationalen und hand-
lungsbezogenen Facetten diachron von Wachstum und Abbau geprégt sein kann und in
jedem Fall von historisch-kulturellen Bedingungen beeinflusst ist.'” Gleichzeitig steht
diese sich iiber die gesamte Lebensspanne erstreckende religiése Entwicklung in einem
engen Zusammenhang mit kritischen Lebensereignissen des Menschen, wobei ‘Krise in
der urspriinglichen griechischen Wortbedeutung mit ‘Entscheidung’ iibersetzt und damit
als Ereignis verstanden wird, das Umorientierung in Denken und Handeln, in Uberzeu-
gungen und Verpflichtungen abverlangt.'' Religiositit iibt dabei ,,unabhéingig von ihrer
jeweiligen Ausformung einen spiirbaren Einfluss auf die Auseinandersetzung mit ver-
dichteten Lebenserfahrungen im Erwachsenenalter aus, die ihrerseits im Zuge der per-
sonlichen Verarbeitung modifizierend auf die religiése Entwicklung zuriickwirken®'.
! Hans-Ferdinand Angel, Die Religionspidagogik und das Religiose. Uberlegungen zu einer , Theorie
einer anthropologisch fundierten Religiositit®, in: Ulrich Kortner / Robert Schelander (Hg.), Gottes-
Vorstellungen. Die Frage nach Gott in religitsen Bildungsprozessen. Gottfried Adam zum 60. Ge-
burtstag (Sonderheft der religionspidagogischen Zeitschrift: Schulfach Religion), Wien 1999, 9-34,

27 [Hervorhebungen im Text].

¥ Ebd.

? Vgl. den Vorschlag Angels, z.B. bei Textinterpretationen ‘religios’ bewusst entweder mit ‘auf eine
Religion bezogen® oder mit ‘in Bezug auf die menschliche Religiositit’ zu ‘libersetzen’ (ebd.).

* Vgl. Paul B. Baltes, Entwicklungspsychologie der Lebensspanne: Theoretische Leitsitze, in: Psy-
chologische Rundschau 41 (1/1990) 1-24.

“. Vgl. Sigrun-Heide Filipp, Ein allgemeines Modell fiir die Analyse kritischer Lebensereignisse, in:
dies. (Hg.), Kritische Lebensereignisse, Weinheim 1993, 3-52, 3.

** Walter Fiirst | Ulrich Feeser-Lichterfeld, ,Je dlter, desto religiéser™? Pluralisierung und Dynamik
der Glaubensentwicklung in der zweiten Lebenshiilfte als Aufforderung zu einer ,Pastoral der Le-
bensspanne®, in: Theologie der Gegenwart 45 (4/2002) 263-271, 267. Die Autoren beziehen sich
hier auf Untersuchungsergebnisse des empirischen Forschungsprojekts . Religiose Entwicklung im
Erwachsenenalter, die aufzeigen, dass religiose Entwicklung im gesamten Lebenslauf stattfindet und
gerade im Erwachsenenalter mehrere ‘Gestaltwandel’ durchlauft. Diese konnen im Zusammenhang
mit kritischen Lebensereignissen stehen, die ,,als sensible Phasen fiir die Auseinandersetzung mit der
Gestalt der Religiositit anzusehen sind“ (Tobias Kliden, Zentrale Ergebnisse des Forschungsprojek-
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Diese ‘verdichteten Lebenserfahrungen’, die auch als ‘krisenhaft’ bezeichnet werden
konnen, erleben viele Eltern mit der Geburt des ersten Kindes." Die oftmals erfahrene
ambivalente innere Haltung, die zwischen Freude iiber die Geburt und Sorgen vor der
Zukunft schwankt, die Fragen nach Sinngebung, nach Orientierung fiir das (erzieheri-
sche) Handeln und nach der Bewéltigung von Ubergingen (z.B. von der Partnerschaft
zur Familie), Krisenerfahrungen und Angste im Kontext von Schwangerschaft und Ge-
burt sensibilisieren junge Eltern fiir Erfahrungen, die religiése Dimensionen aufscheinen
lassen und eine Suche nach religioser Orientierung in Gang setzen konnen.'* Gleichzei-
tig konnen religiése Sinnangebote in dieser Lebensphase durch das Benennen und Aus-
halten dieser Krisen- und Grenzerfahrungen Artikulationshilfen anbieten, Unsicherhei-
ten aufnehmen und Moglichkeiten der individuellen und familidren Weiterentwicklung
entdecken helfen.

Vor diesem Hintergrund soll im weiteren Verlauf der Arbeit untersucht werden, wel-
ches Verstindnis von Familie in aktuellen kirchlichen Verlautbarungen gezeichnet und
inwieweit auf die Situation und Lebenswirklichkeit junger Eltern und Familien einge-
gangen wird. Daran anschlieBend sollen bereits bestehende religiose Bildungsangebote
fiir junge Eltern dahingehend analysiert werden, inwieweit hier insbesondere die (religi-
6se) Umbruchsituation und das wechselseitige Verhiltnis zwischen religitsen Suchbe-
wegungen und individuellen biografischen Erfahrungen aufgegriffen werden.

Aus dieser kritischen Analyse heraus ergibt sich die Aufgabe, als Ergebnis der Arbeit
Eckpunkte zu einer Theorie religidser Elternbildung zu formulieren, die gerade in kriti-
schen Lebenswenden Chancen fiir eine personliche und entwicklungsfahige religitse
Orientierung aufzeigen.

tes ,Religiose Entwicklung im Erwachsenenalter” im Uberblick, in: Walter Fiirst / Andreas Witt-
rahm / Ulrich Feeser-Lichterfeld / Tobias Kliden (Hg.), ,Selbst die Senioren sind nicht mehr die
alten ... Praktisch-theologische Beitriige zu einer Kultur des Alterns, Miinster 2003, 67-84, 77).

% ygl. z.B. das ‘Phasenmodell’ von Gabriele Gloger-Tippelt, welches die unterschiedlichen Phasen
von der Schwangerschaft bis zum ersten Lebensjahr des Kindes darstellt und aufzeigt, dass sich El-
tern in dieser Zeit mit grofen Angsten und einem oftmals geringen Selbstwertgefiihl auseinanderzu-
setzen haben (dies., Schwangerschaft und erste Geburt. Psychologische Verdnderungen der Eltern,
Stuttgart 1988). Vel. hierzu aus theologischer Perspektive: Isidor Baumgartner, Pastoralpsychologie.
Einfiihrung in die Praxis heilender Seelsorge, Diisseldorf 1990, 638-644.

' Vgl. die Ergebnisse der empirischen Studien von Semmer 2009 und Miiller 2010 [Anm. 5].



Edda Strutzenberger
Religion: eine Perspektive in der Schulentwicklung'

1. Problemstellung

Das Thema der Schulentwicklung als Entwicklung der einzelnen Schule nimmt spates-
tens seit der Mitte der 1990er Jahre im bildungspolitischen und erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs einen prominenten Stellenwert ein. Beziiglich der Frage nach dem mog-
lichen Beitrag der Religionspadagogik zu Schulentwicklungsprozessen gibt es jedoch
relativ wenige systematische Uberlegungen.® Sich mit Religion und religioser Pluralitit
auseinanderzusetzen, ist aber aufgrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen gebo-
ten, weil durch Migration und allgemeine (spatymoderne Individualisierungstendenzen
Schiiler/innen mit verschiedenen kulturellen, sprachlichen und religisen Zugehorigkei-
ten den Schulalltag priigen.’ Religitse Pluralitit ist nicht (mehr) die Ausnahme, sondern
schulische Realitt.

Meine Dissertation widmet sich daher der Forschungsfrage, welche Bedeutung Religion
in Schulentwicklungsprozessen hat. Ich versuche diese Frage aus Sicht katholischer Re-
ligionslehrer/innen in Form einer qualitativ-empirischen Studie zu beantworten. Die
Arbeit ist interdisziplinir angelegt, da Erkenntnisse aus den Bezugsdisziplinen Erzie-
hungswissenschaft und Soziologie mit theologischen und religionspadagogischen Positi-
onen in Bezug gesetzt werden. Im Folgenden lege ich meine hermeneutischen und theo-
retischen Pramissen dar und gehe auf die empirisch-qualitative Erhebung ein.

2. Religion und Schulentwicklung

Wenn in meiner Forschungsarbeit nach dem Beitrag von Religionspidagogik zu Schul-
entwicklung gefragt wird, sei vorangestellt, dass mit einem weiten Verstindnis von Re-
ligion operiert wird, das Religion in unterschiedlichen Dimensionen in der Schule
wahrnimmt. Dabei kommen beispielsweise die religiosen Uberzeugungen, Fragen und
Bediirfnisse der Beteiligten sowie die Rituale im Schulleben ebenso in den Blick wie die
Frage, wie mit unvorhergesehenen Ereignissen umgegangen wird.*

Aufgabe von Schule ist meiner Auffassung nach, dass sie grundlegende Orientierung
vermittelt und jungen Menschen hilft, sensibel fiir die sozialen und kulturellen Grundla-
gen der Gesellschaft zu werden® und mit diesen in eine aktive und kritische Auseinan-

! Der Artikel stellt mein Dissertationsvorhaben dar.

* Auf folgenden Sammelband ist in diesem Zusammenhang zu verweisen: Martin Jaggle / Thomas
Krobath / Robert Schelander (Hg.), lebens.werte.schule. Religiose Dimensionen in Schulkultur und
Schulentwicklung, Wien 2009.

21,3% aller Volksschulkinder in Osterreich verwendeten im Schuljahr 2007/08 Deutsch nicht als
Alltagssprache. Die regionale Verteilung ist jedoch sehr unterschiedlich, so sind in Wien Bezirke zu
finden, in denen mehr als die Hilfte der Volksschulkinder im Alltag iiberwiegend eine andere Spra-
gl(l)f(:}gspgiﬁc)ht. (Statistik Austria, Bildung in Zahlen 2007/08. Schliisselindikatoren und Zahlen, Wien
“Vel. Thomas Krobath, Schulentwicklung und Religion - eine Herausforderung (nicht nur) fir Reli-
gionslehrernnen. Thesen zu Relevanz und Handlungsbedarf, in: epb 117 (3/2004) 163-167, 165f.

2 Vgl. Annette Schavan, Die Notwendigkeit des christlichen Religionsunterrichts in der Schule, in:
Achim Battke / Thilo Fitzner / Rainer Isak / Ullrich Lochmann (Hg.), Schulentwicklung - Religion -

4R§l:isgoiog;unterricht. Profil und Chance von Religion in der Zukunft der Schule, Freiburg/Br. 2002,
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dersetzung treten zu konnen.® Diesbeziiglich wird Religionslehrer/innen viel Potenzial
zugeschrieben, diejenigen zu sein, die aufzeigen und begriinden konnen, welche Rolle
existenzielle Fragen der Schiiler/innen unterschiedlicher religitser Herkunft spielen und
wo diesen Fragen Raum und Zeit gegeben werden kann.’

3. Theoretische Vorannahmen zu Schule und Schulentwicklung

Ich nihere mich dem theoretischen Verstindnis von Schule von drei Perspektiven:

(1) Ich gehe davon aus, dass Schule ein Ort ist, der unter anderem die Personlichkeits-
entwicklung der Schiiler/innen zum Ziel hat, indem sie in ihrer Wiirde und mit ih-
ren existenziellen Fragen respektiert werden.® Dem entspricht die religionspiadago-
gische Option, Schulen als einen ,locus theologicus“® zu verstehen.

(2) Schulen sind aber ebenso Sozialisationsinstanzen und Institutionen, die Herr-
schaftsverhiltnisse stabilisieren'® konnen, indem zum Beispiel traditionelle Vorstel-
lungen von Weiblichkeit und Ménnlichkeit vermittelt und gelebt werden. Daher
nehme ich Schule als ‘Gendered Institution’ wahr, die hegemonial geprigt ist und
zur Aufrechterhaltung von Geschlechterhierarchien beitrégt. !

(3) Die dritte Perspektive, die einerseits auf das aktive menschliche Handeln in einer
Gemeinschaft verweist, andererseits auf den politischen Raum, der dadurch her-
vorgebracht wird, ist Schule als ‘Polis” zu verstehen. Sie wird als eine politische
Gemeinschaft aufgefasst, die durch das gemeinsame Miteinander der in ihr titigen
Personen realisiert und gestaltet wird. '

Daran anschliefend lege ich, auch aufgrund der Autonomisierung von Schulen, den

Fokus auf die Entwicklung der Einzelschule.”® Dabei ist folgendes Verstindnis von

Schulentwicklung leitend: Schulen konnen nicht technokratisch entwickelt und gestaltet

werden. Vielmehr geht es im Kern darum, pddagogische Prozesse zu realisieren, die

auf sozialen Interaktionen und der Bildungsproduktion in komplexen Lern- und Lehrsi-

® Vgl. Edda Strutzenberger, lebens.werte.schule. Religiése Dimensionen in Schulkultur und Schul-
entwicklung, in: Julia Warwas / Detlef Sembill, Schule zwischen Effizienzkriterien und Sinnfragen,
Hohengehren 2010, 71-96, 74.

" Dietlind Fischer, Religion im Schulprogramm; in: Battke u.a. 2002 [Anm. 5], 254-258, 256.

¥ Das ist auch im &sterreichischen Schulgesetz festgeschrieben: Bundesgesetz vom 25. Juli 1962 iiber
die Schulorganisation (Schulorganisationsgesetz): BGBI. Nr. 242/1962, zuletzt geindert durch BGBI.
I Nr. 44/2009, § 2, Abs. 1-3.

® Monika Prettenthaler / Wolfgang Weirer, Schule als Feld kreativer Theologlnnen. Desiderate zum
Lehramtsstudium anléBlich der Konzeption des ,Lehrplans ‘99%, in: Hans-Ferdinand Angel (Hg.),
Tragfahigkeit der Religionspadagogik, Graz u.a. 2000, 49-62, 53.

" Vel. Helmut Fend, Neue Theorie der Schule. Einfiihrung in das Verstehen von Bildungssystemen,
Wiesbaden 2008, 46f.

"' Vgl. Edda Strutzenberger, Gender und Religion. Neue Perspektiven der Schulentwicklung, Saar-
briicken 2010, 111f.

12 Vol. Gerd Schubert, Forschungsansatz und Organisation, in: Hans-Ulrich Grunder / Gerd Schu-
bert, Schulentwicklung durch Kooperation und Vernetzung. Schule verédndern, Rieden 2002, 33-60,
38,

" Vgl. Hans-Giinter Rolff, Studien zu einer Theorie der Schulentwicklung, Weinheim — Basel 2007,
23f.



Religion: eine Perspektive in der Schulentwicklung 101

tuationen beruhen.' Schulentwicklung kann dementsprechend als das , Bemiihen der an
der Schule Bereiligten, das Lernen, Arbeiten und Leben in der Schule systematisch,
zielgerichtet und kontinuierlich zu verbessern', verstanden werden. Sie ist nicht als
eine additive GroBe zum schon bestehenden Schulalltag konzipiert, sondern stellt ein
konsistentes Programm dar, in dem alle Handlungsbereiche der Schule, im Sinne der
Organisationsentwicklung, aufeinander abgestimmt werden.'® Fasst man Schulentwick-
lung so auf, werden die ,,subjektive Wirklichkeit der Lehrenden®!” und der ,,objektive
Rahmen der organisatorischen Strukturen“’® zusammengefithrt, um nachhaltige Ent-
wicklung zu erméglichen.

4. Die empirische Studie

Diesen theoretischen Grundlagen folgend wurde eine qualitativ-empirische Studie in
Anlehnung an die methodologischen Uberlegungen zur dokumentarischen Methode
nach Ralf Bohnsack durchgefiihrt. Ziel dieser Methode ist eine Rekonstruktion von Le-
bensorientierungen und Relevanzsystemen der Forschungssubjekte."” Fiir die Beantwor-
tung der Forschungsfrage sind diese von groBer Bedeutung, da sie das Handeln der Re-
ligionslehrer/innen strukturieren und somit Auskunft dariiber geben konnen, wie die
vielfiltigen Phinomene ,gelebter Religion**” in Schule und Schulentwicklung von Reli-
gionslehrer/innen, wahrgenommen werden. Als Erhebungsmethode wurde das prob-
lemzentrierte Interview nach Andreas Witzel gewihlt, um der gesellschafilich relevanten
Fragestellung nach religiéser Diversitit und Heterogenitit im Schulleben methodisch
Rechnung zu tragen.”!

Das Sample der Befragten bestand aus acht an einer offentlichen Allgemeinbildenden
Hoheren Schule in Wien titigen katholischen Religionslehrer/innen, die in Schulent-
wicklungsprozessen involviert sind beziehungsweise waren. Von ihnen sind drei ménn-
lich und fiinf weiblich, alle im Alter zwischen 30 und 60 Jahren. Thre Situation differiert
hinsichtlich der Dauer der Beteiligung am Schulentwicklungsprozess und beziiglich der
Aufgaben, die sie darin wahrnehmen beziehungsweise wahrgenommen haben.

“ Vgl. Heinz Giinter Holtappels / Hans-Giinter Rolff, Einfiihrung: Theorien der Schulentwicklung,
in: Thorsten Bohl / Werner Helsper / Hans-Giinter Holtappels / Carla Schelle (Hg.), Handbuch
Schulentwicklung, Bad Heilbrunn 2010, 73-79, 76.

" Wolfgang Schénig, Schulentwicklung. Uber eine ,,terminologische Nebelbombe* und das ,,Religit-
se“ im Schulkonzept, in: Battke u.a. 2002 [Anm. 5], 259-273, 261.

% Vel. ebd., 261f.

"7 Dietlind Fischer / Barbara Koch-Priewe / Juliane Jacobi, Schulentwicklung durch Lehrerinnen —
alte und neue Perspektiven, in: Dietlind Fischer / Juliane Jacobi / Barbara Koch-Priewe (Hg.).
Schulentwicklung geht von Frauen aus. Zur Beteiligung von Lehrerinnen an Schulreformen aus pro-
fessionsgeschichtlicher, biographischer, religionspidagogischer und fortbildungsdidaktischer Perspek-
tive, Weinheim 1996, 11-28, 12.

' Ebd.

; (YO%'] ;?;[f Bohnsack, Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in qualitative Methoden, Opladen
® Hans-Giinter Heimbrock / Peter Meyer, Einleitung: Im Anfang ist das Staunen, in: Astrid Dinter /
Hans-Giinter Heimbrock / Kerstin Soderblom (Hg.), Einfiihrung in die empirische Theologie. Geleb-
te Religion erforschen, Gottingen 2007, 11-16, 15.

2! Vgl Andreas Witzel, Das problemzentrierte Interview, in: Forum Qualitative Sozialforschung /
Forum Qualitative Social Research 1 (1/2000): hitp://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fgs0001228.
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Die Orientierungsrahmen der Beteiligten werden aufgrund des Vergleichs wichtiger
Themen und deren Behandlung in den Interviews ermittelt.*> Mithilfe der Komparation
konnten beispielsweise schon aus den Anfangssequenzen der Interviews Orientierungs-
rahmen der jeweiligen Interviewpartner/innen erarbeitet werden. Exemplarisch zitiere
ich hier aus dem Interview mit dem Junglehrer Hr. Hofer:

»Also mein erster Einstieg in die Schulentwicklung war eigentlich das Kustodiat. [...] Und hab
dadurch einfach schon eigentlich mit allen Kollegen zusammenarbeiten miissen oder alle habn was
von mir gebraucht. [...] Und dann bin i eben seit November selbst auch in der Personalvertretung
ah und damit auch in dieser Steuergruppe, also Koordinationsgruppe heift das bei uns,

Hier wird deutlich, dass Hr. Hofer Schulentwicklung mit Tatigkeiten verkniipft, die mit
verschiedenen Amtern in Verbindung stehen. Abstrahiert bedeutet das, dass die Struktu-
ren, die offiziellen Amter, die es gibt, und die damit verbundenen Aufgaben wie bei-
spielsweise die der Kommunikation mit Kolleg/innen seinen Orientierungsrahmen bil-
den. Beim Vergleich mit anderen Interviews konnte in der Folge festgestellt werden,
dass sich auch andere Lehrer/innen danach richten.

Welche Konsequenzen dieses Ergebnis fiir die Beantwortung der Forschungsfrage nach
der Bedeutung von Religion in Schulentwicklungsprozessen hat, wird in der Zusam-
menfiihrung der Ergebnisse aus der empirischen Untersuchung mit den theoretischen
Grundlagen herausgearbeitet. Ebenso wird die Situation von katholischen Religionsleh-
rer/innen in Schulentwicklungsprozessen differenziert dargestellt und religions- und plu-
ralititssensible Modelle und Strategien von Schulentwicklung werden erarbeitet. In ei-
nem weiteren Schritt konnen daraus Konsequenzen fiir die Lehramtsausbildung gezogen
werden, wie zukiinftige Lehrer/innen auf eine von Pluralitit gekennzeichnete Situation
mn der Schule vorbereitet werden und die dazu nétigen Kompetenzen erworben werden
konnen. Gleichzeitig leistet diese Arbeit einen Beitrag zum theoretischen und theologi-
schen Diskurs um die Frage nach einer ‘guten Schule’ und ‘Schule als Organisation’.

2 Vgl. Arnd-Michael Nohl, Interview und dokumentarische Methode. Anleitungen fiir die For-
schungspraxis, Wiesbaden 2009, 65ff.



Claudia Gdrtner
‘The message 1s medium’.
Medientheoretische Grundfragen als religionspidagogische Grundfragen

1. Drei Blitzlichter

o Fragt man nach aktuellen religionspadagogischen Forschungsfeldern, dann zéhlt die
Auseinandersetzung mit den so genannten neuen Medien sicherlich zu den zentralen
Themen, wenn dieses Thema auch nicht von vielen Religionspadagog/innen bearbeitet
wird.! Aspekte wie ‘Virtualitit’ oder das Schwinden von ‘Face-to-Face-Kommuni-
kation’ werden hierbei praktisch-theologisch diskutiert. Aus religionspidagogischer
Sicht werden die Chancen und Grenzen der neuen Medien im Hinblick auf die Gestal-
tung religidser Lernprozesse erortert: Es erdffnen sich neue z.B. virtuelle Lernorte und
grundlegende Fragen nach Subjektwerdung und Identititsbildung im Zeitalter neuer
Medien sind zu diskutieren. Aber was unterscheidet eigentlich die neuen Medien von
den alten? Gibt es einen substanziellen oder nur einen graduellen Unterschied? Erfor-
dern die neuen Medien einen Paradigmenwechsel im Hinblick auf eine religionspadago-
gische Medientheorie oder auf religiose Kommunikation und religi6ses Lernen?

s Ein Lehrer analysiert ein Musikvideo und entdeckt hierin eine religiése Bildsprache.
Er schaut das Video mit Schiiler/innen im Religionsunterricht an, um hierdurch religio-
se Themen mit der Alltagswelt der Adoleszenten zu verbinden. Die Jugendlichen sollen
lernen, in ihrer Alltagskultur Fragmente religioser Tradition zu entdecken, ihre Funkti-
on und ihren Inhalt zu erschliefen und ggf. diese kritisch zu diskutieren. Populére Kul-
tur wird zum Medium, mit dessen Hilfe religiose Themen und Fragen entdeckt, er-
schlossen und diskutiert werden sollen.” Die Schiiler/innen reagieren auf die religitsen
Versatzstiicke im Video jedoch verhalten. Trotz der Verankerung in ihrer Lebenswelt
bleibt die Auseinandersetzung der Schiiler/innen abstrakt und oberfléchlich. Ist der Vi-
deoclip somit ein geeignetes Medium, um Lebenswelt und Religion miteinander ins Ge-
sprich zu bringen? Wie funktioniert dieses Medium in einem religiosen Lehr-Lern-Pro-
zess bzw. wie funktioniert es nicht?

e Eine Schiilerin tréigt einen Psalm vor, eine Schulklasse segnet sich im Kirchenraum
mit Weihwasser, eine Firmgruppe geht einen alten Kreuzweg im Wald ab und trigt an
den einzelnen Stationen selbst verfasste Gebete vor, eine Schiilergruppe erschlieBt eine
Marienstatue: Psalm, Weihwasser, Kreuzweg, Gebet, Marienstatue — all dies sind

" Vel. z.B. Astrid Dinter, Adoleszenz und Computer. Von Bildungsprozessen und religiéser Rele-
vanz, Gottingen 2007; Manfred L. Pirner, Religidse Mediensozialisation? Empirische Studien zu
Zusammenhiingen zwischen Mediennutzung und Religiositit bei Schiilerlnnen und deren Wahrneh-
mung durch Lehrerlnnen, Miinchen 2004; ders. / Thomas Breuer (Hg.), Medien — Bildung — Religi-
on. Zum Verhiltnis von Medienpidagogik und Religionspadagogik in Theorie, Empirie und Praxis,
Miinchen 2004; Andreas Mertin, Neues zum Internet im Religionsunterricht. Didaktik — E-Teaching
- E-Learning, Gottingen 2007.

? Vgl. Beispiele zur Arbeit mit populdren Medien im Religionsunterricht: Andreas Mertin, Videoclips
im Religionsunterricht. Eine praktische Anleitung zur Arbeit mit Musikvideos, Gottingen 1999; Utre
Flink, Rock, Pop - Amen?! Christlicher Glaube und zeitgendssische Musik, Miinster 2006; Manfred
Karsch / Christian Rasch, Religionsunterricht mit Filmen. Sekundarstufe I, Goéttingen 2007; Inge
Kirsner / Michael Wermke (Hg.), Religion im Kino. Religionspidagogisches Arbeiten mit Filmen,
Jena 2005, vgl. a. die Arbeiten des Arbeitskreises Populdare Kultur und Religion unter
www.akpop.de.
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christliche Artikulationen, die im Zuge der performativen Religionsdidaktik (erneut)
Beachtung finden.” An die Stelle des Redens iiber Religion tritt die Auseinandersetzung
mit Objekten der konkreten Religion. Diese Objekte lassen sich als Medien betrachten,
die einen religivsen Lernprozess motivieren und tragen sollen. Dass hier jedoch im
Schulunterricht Medien ausgewihlt werden, die ihren origindren Ort im religiésen Voll-
zug selbst haben, und dass diese nun selbst im religiosen Kontext ~ wie z.B. dem Kir-
chenraum - angeeignet werden sollen, ist hochgradig umstritten.* Von der Profanisie-
rung der religiésen Gegenstiinde auf der einen und der Missionierung der Schiler/innen
auf der anderen Seite reichen die Anfragen an das Konzept der performativen Religi-
onsdidaktik. Miisste an die Stelle einer Grundsatzauseinandersetzung nicht der Streit um
einzelne religiose Artikulationen treten? Ist die Erkundung christlicher Begrébnisriten
religionspiadagogisch nicht anders zu bewerten als der Besuch einer Eucharistiefeier?
Konnte ein differenzierterer Blick auf den medialen Status der jeweiligen Objekte diesen
Streit entkréiften?

In den drei Blitzlichtern werden aktuelle religionspiadagogische Forschungsfelder ange-
rissen, die jeweils ihren Ausgangspunkt in einzelnen religiés relevanten Medien neh-
men, z.B. Internet, Videoclip oder religiosen Bildstocken, Liedern, Ritualen. Grob ge-
sprochen geht es darum, das religionspadagogische Potenzial dieser Medien auszuloten.
Dieses Unterfangen soll hier in keiner Weise hinterfragt werden — im Gegenteil: Insbe-
sondere die Bilddidaktik hat in den letzten Jahrzehnten intensiv darauf hingewirkt, dass
das Einzelwerk resp. Einzelmedium mit seinen spezifischen Charakteristika ins Zent-
rum der religionspidagogischen Reflexion tritt.” Dennoch ergeben sich aus diesen Ein-
zelbetrachtungen Fragestellungen, die bereits in den Blitzlichtern angeklungen sind und
die meines Erachtens grundlegender religionspadagogischer und medientheoretischer
Reflexionen bediirfen — und in deren Horizont dann erneut die Einzelmedien und ihr
religionspidagogisches Potenzial betrachtet werden konnen. In diesem Sinne mochte ich
mich im Folgenden auf eine medientheoretische Spurensuche begeben.

2. Medientheoretische Spurensuche

Medientheorie ist ein Querschnittsthema, das sich durch unzihlige Einzeldisziplinen
zieht und in das an dieser Stelle unmdoglich auch nur annihernd ein Einblick gegeben
werden kann. Ich beschrinke mich daher auf medientheoretische Uberlegungen, die
vornehmlich in den Bildwissenschaften vorgenommen werden. Damit greife ich eine
Disziplin auf, die in den letzten Jahren sicherlich zu den innovativsten und expansivsten

3 Vgl. exemplarisch Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Performative Religionsdidaktik. Religions-
#sthetik — Lernorte — Unterrichtspraxis, Stuttgart 2008; dies. (Hg.), Schauplatz Religion. Grundziige
einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003; Hans Mendl, Religion erleben. Ein Arbeits-
buch fiir den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder, Miinchen 2008.

4 Zentrale Kritikpunkte fassen zusammen Rudolf Englert, Performativer Religionsunterricht ~ eine
Zwischenbilanz, in: ZPT 60 (1/2008) 3-16; Claudia Gérmer, Performative Religionspiddagogik im
Horizont kunstdidaktischer Performancearbe}t, in: JPT 13 (2/2009) 258-274.

* Einen Uberblick bietet Claudia Giriner, Asthetisches Lernen - eine Religionsdidaktik zur Christo-
logie in der Oberstufe, Freiburg/Br. u.a. 2011; dies., Bild und Wort. Religionsunterricht in Deutsch-
land, in: Reinhard Hoeps (Hg.), Handbuch der Bildtheologie. Bd. II, Paderborn (im Erscheinen).
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zihlt.® Da sich jedoch die Bildwissenschaften erst in den letzten Jahren als eigenstindige
Disziplin konstituiert haben und in enger Nachbarschaft zu Kunstwissenschaft, Informa-
tik, Neurowissenschaften, Philosophie, Psychologie usw. betrieben werden, ergibt sich
trotz dieser Beschriinkung ein breites Feld unterschiedlicher Bild- resp. Medientheorien.
Grob gesprochen lassen sich hier drei Richtungen ausmachen: ein anthropologischer,
ein semiotischer und ein wahrnehmungstheoretischer Ansatz.” Ersterer lasst sich u.a.
auf Hans Jonas’ ,Homo pictor® zuriickfiihren und findet in Hans Beltings Bild-An-
thropologie’ gegenwirtig ihren prominentesten Bezugspunkt. Hier werden Bild- und
Medientheorie eng verkniipft mit der Frage nach dem Menschen und der Jahrtausende
alten Bildproduktion, die auch religiosen Ursprungs ist. Im Folgenden fokussiere ich
diese bild- und medientheoretische Richtung, da mir sowohl das anthropologisch ausge-
richtete Fundament als auch die spezifische Ausformulierung des Medien- und Bildbeg-
riffs fiir den religionspidagogischen Diskurs ertragreich erscheinen.

Nach Belting zeichnen sich Bilder dadurch aus, dass sie etwas Abwesendes anwesend
erscheinen lassen. Die Differenz von Prisenz und Absenz ist in dieser Lesart fundamen-
tal fiir jegliches Bild. Den Ursprung des Bildschaffens - eine Tatigkeit, durch die sich
der Mensch von anderen Lebewesen unterscheidet'® — macht Belting im Umgang mit
der groBten Abwesenheit aus, dem Tod - und damit ist fiir ihn die Bildproduktion
zugleich anthropologisch begriindet.'! Der Zusammenhang von Tod und Bild, von Ab-
senz und Prisenz findet in der Geschichte des Bildes seine Plausibilitét. Sehr friihe plas-
tische Bilder waren GefiBe der Verkorperung, die die verlorenen Korper der Toten er-
setzten. Denn der ., Tote ist immer schon ein Abwesender, der Tod eine unertrigliche
Abwesenheit, die man mit einem Bild fiillen wollte, um sic zu ertragen. “'> Durch das
Bildermachen — so z.B. von Totenmasken, bemalten Totenschideln, Ganzkorperskulp-
turen usw. — gab man zugleich den Toten einen sozialen Status in der Gemeinschaft zu-
riick. Dabei iibertrug man hiufig dem Bild die Macht, im Namen und an der Stelle des
nun toten Korpers aufzutreten. Und zugleich wurde damit der soziale Raum durch Bil-
der und entsprechende Bildrituale erweitert.”” Die Prasenz des Bildes markiert dabei

% Vgl. den Uberblick bei Martin Schulz, Ordnungen der Bilder. Eine Einfiihrung in die Bildwissen-
schaft, Miinchen 22009; Hans Belting (Hg.), Bilderfragen. Die Bildwissenschaft im Aufbruch, Miin-
chen 2007; Christa Maar (Hg.), Iconic turn. Die neue Macht der Bilder, Koln *2005: Gottfried
Boehm (Hg.), Was ist ein Bild?, Miinchen 21995; Klaus Sachs-Hombach, Wege zur Bildwissen-
schaft. Interviews, Miinchen 2004; Stefan Majetschak (Hg.), Bild-Zeichen. Perspektiven einer Wis-
senschaft vom Bild, Minchen 2005 sowie das virtuelle Institut fiirr Bildwissenschaften unter
www.bildwissenschaft.org.

71;/%16 Lambert Wiesing, Artifizielle Prisenz. Studien zur Philosophie des Bildes, Frankfurt/M. 2005,
8 Hans Jonas, Homo Pictor: Von der Freiheit des Bildens, in: Boehm 1995 [Anm. 6], 105-124.

° Vegl. Hans Belting, Bild-Anthropologie. Entwiirfe fiir eine Bildwissenschaft, Miinchen 2001. Als
prominente Vertreter der semiotischen Richtung seien Nelson Goodman und Charles Sanders Peirce,
als Vertreter der wahrnehmungstheoretischen Richtung Edmund Husserl und Jean-Paul Sartre ge-
nannt. Vgl. Wiesing 2005 [Anm. 7], 26-36.

Vgl Jonas 1995 [Anm. 8].

f' Belting raumt ein, dass es durchaus andere frithe Bilddarstellungen gibt, wie z.B. Tierdarstellungen
in Hohlen oder Idole mit Fruchtbarkeitssymbolen. Sein Fokus richtet sich jedoch auf den Tod als
wesentlichen Beweggrund fiir die Bildproduktion (vgl. ders. 2001 [Anm. 9], 147).

2 Ebd., 144.

B Val. ebd., 146.
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dennoch eine Differenz bzw. Abwesenheit. Das Bild erweckt den Toten nicht zu seinem
alten Leben, sondern der Tote wird durch das Bild ersetzt. Diese Spannung von gleich-
zeitiger Anwesenheit des Bildes und Abwesenheit des Toten speist sich auch durch eine
entstehende Vorstellung von Diesseits und Jenseits. Das Diesseits ist der Ort der Bilder,
der Bilderpraktiken und der Anwesenheit des Verstorbenen im Bild bzw. im Bildritual.
Das Jenseits entwickelt sich zum Ort der Geister, der Seelen der Toten, wobei z.B. in
der dgyptischen Ikonografie die Seelen zu Jenseitsreisen ausgestaltet werden. In der
Perspektive der Bild-Anthropologie ist somit die Bildentstehung eng mit einer religios
konnotierten Bildvorstellung und -praxis verbunden.

Dieser kurze Ausflug in die rekonstruierten Anfinge des Bildermachens gibt nach Bel-
ting Aufschluss tiber das Bild als solches — und damit auch iiber das Medium, wie sich
zeigen wird. Denn Belfing geht von der Trias Bild - Medium - Koérper aus. Damit
greift er den bereits aufgezeigten Zusammenhang von Bild und totem Korper auf, for-
muliert diesen jedoch mehrdimensional aus und erweitert ihn um den Begriff des Medi-
ums.

CAE
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Abb. 1: C. Glassmann, Mary Boone Gallery, 1985.'
Néhern wir uns dieser Trias am Beispiel einer Fotografie von C. Glassmann (vgl. Abb.
1) Wo ist hier das Bild, das Medium und der Korper? Letzteres erscheint auf den ersten
Blick deutlich: Korper sind die zwei betrachtenden Ménner. Aber erinnern wir uns
noch einmal an die Bilder aus dem Totenkult. Dort wurde die Maske, die Skulptur o.i.
als Verkorperung des Toten betrachtet. Ist damit die schwarze Leinwand ebenfalls ein
Korper fiir ein noch néher zu identifizierendes Etwas? Nicht einfacher ist die Frage
nach dem Bild zu beantworten. Ist ‘Bild’ das auf der Leinwand Dargestellte — was in
diesem Fall eine schwarze Fliche ist? Oder ist ‘Bild’ das, was die zwei Minner wahr-

' Abbildung aus ebd., 58.
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nehmen, gleichsam ein inneres Bild, eine interne Reprisentation? Eng mit diesen Fra-
gen ist die Suche nach dem Medium verbunden. ‘Medium’ konnte die schwarze Lein-
wand sein, die dann aber nicht mehr gleichzusetzen wire mit einem Bild oder einem
Korper. Die Bestimmung des ‘Mediums’ ist somit eng an das Verstandnis von Kérper
und Bild gekoppelt.

Nach Belring besitzt das Medium - hier die schwarze Leinwand - einen doppelten Kor-
perbezug. Es ist zum einen das Tragermedium des Dargestellten, das notwendigerweise
in der Darstellung abwesend ist.'> Das Triigermedium wird so zum symbolischen, zum
virtuellen Korper des Dargestellten. Zum anderen schreibt sich dieses Trigermedium
im korperlichen Akt der Wahrnehmung in die - hier zwei — Betrachter ein, verdndert
diese und wird dort zum Bild. Durch den doppelten Korperbezug des Mediums entsteht
zugleich das Bild. Das Medium wird zum missing link von Bild und Korper.'® So befi-
higt erst das Medium uns dazu, Bilder so wahrzunehmen, dass wir sie weder mit echten
Kérpern noch mit blofien Dingen verwechseln.

‘Bild’ wire aber unterkomplex umrissen, wenn man es auf ein inneres Bild reduzieren
wiirde - z.B. auf ein Bild, das die zwei Ménner ausschlieflich durch die Wahrnehmung
der schwarzen Leinwand in ihren Kopfen haben. Der Zusammenhang von Medium und
Bild ist ungleich komplexer, als es die Aufteilung in innere und duBere Bilder sugge-
riert. Zwar haben Bilder immer eine mentale, Medien — wie gesehen — immer eine ma-
teriale Eigenschaft, hier die Leinwand. Aber das Bild ist auf andere Weise anwesend,
als es sein Medium ist. Es wird erst zum Bild, wenn es von seinem Betrachter animiert
wird. Im Akt der Animation wird es als mentale Vorstellung vom Trigermedium ge-
trennt. In diesem ersten Akt wird somit das Medium ‘entkorperlicht’. In einem zweiten
Akt wird es neu ‘verkorpert’, indem es vom Betrachter einverleibt wird. Die so einver-
leibten Bilder prigen dann wiederum die Wahrnehmung resp. Entkérperlichung und
Einverleibung weiterer Bilder. In diesem Sinne werden die medialen Verkorperungen
~wiederum im korperlichen oder, philosophischer gesprochen, im leiblichen Akt der
Wahrnehmung verinnerlicht, animiert und wieder reflektiert, so da ein permanent
wechselseitig sich bedingender Prozel stattfindet zwischen den Bildern, die gemacht
werden, den Medien, die sie verkorpern und zur Erscheinung bringen, und den Kor-
pern, von denen sie losgelost und zugleich wieder wahrgenommen werden. el

Ein solcher Prozess ist durchaus auch historisch bedingt und damit einem kulturellen
Wandel unterworfen (vgl. 21f)."® Es ist somit nicht allein das Medium, das ein Bild
hervorruft, sondern die Einverleibung ist an einen historisch und kulturell geprigten
Korper gebunden. Einen solchen Wandel verdeutlicht Belting am Beispiel des Gnaden-

© ,Medien miissen notwendig anwesend sein, um etwas Abwesendes imaginieren und verkérpern zu
konnen, und moglichst abwesend wiederum, um etwas Abwesendes anwesend scheinen zu lassen.
[...] Daher sind sie sowohl in einem buchstiblichen wie auch in einem iibertragenen Sinn als Mitte
aufzufassen, und gerade nicht [...] als bloBes Mittel zum Zweck, das ganz in diesem verschwindet.
(Schulz 2009 [Anm. 6], 169)

' Vel. Belting 2001 [Anm. 9], 13.

‘_7 Martin Schulz, Korper sehen — Korper haben? Fragen der bildlichen Représentation, in: Hans Bel-
TE? / Dietmar Kamper (Hg.), Quel Corps? Eine Frage der Repriisentation, Miinchen 2002, 1-25,

** Vgl. Belting 2001 [Anm. 9], 21f.
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bilds der Madonna von Guadalupe (Mexiko). War dieses Medium zuerst ein Bild der
Kolonialherrschaft, so wurde es nach der Unabhéngigkeit zum Symbolbild des jungen
Nationalstaates. Das gleiche Medium wurde somit in einer neuen Zeit mit einem ande-
ren Traditionsverstindnis identifiziert und entsprechend anders betrachtet.

.Das kollektive Imaginire hatte den Blick auf das gleiche Bild verfindert. [...] Neue Bilder ver-
dringen alte Bilder nicht nur an der Wand, sondern auch in den Kopfen, und es ist nicht einmal
eindeutig, wann das eine und wann das andere geschieht und wie das eine in das andere tiber-
greift.“!

Das Bild im Kopf ist deshalb von dem Bild an der Wand nicht so klar zu unterscheiden,
wie es ein dualistisches Schema von inneren und dufleren Bildern nahelegt.

Bei Bildern kann es daher gar nicht ausschlieflich um das ‘Was’, ihren Inhalt, gehen,
als vielmehr ebenso um das ‘Wie’. Und dieses ‘Wie’ ist durch das Medium gesteuert.”
Es liegt eben auch an dem ‘Wie’ der Madonna von Guadalupe, dass dieses Medium
zum Bild des Nationalstaates wurde. Das Medium scheint durch und in das Bild hinein.
,Dabei wird das opake Medium transparent fiir das Bild, das es trigt: das Bild scheint
gleichsam durch das Medium durch, wenn wir es betrachten. “*! Der opake, transparen-
te Charakter des Mediums wird jedoch in der Praxis unterschiedlich deutlich. Mal
driingt die mediale Seite ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Dann ‘durchschauen’ wir
das Triagermedium in seiner Materialitit und Funktion, etwas Abwesendes als Anwe-
sendes darzustellen. Mal tritt die mediale Seite in den Hintergrund. Die Bildmacht er-
fasst in all ihrer Wirksamkeit und Kraft die Betrachtenden, die Differenz von Absenz
und Prisenz verschwindet, Dann erleben wir einen Film, als ob wir tatsichlich dabei
gewesen wiren. Oder Gliubige beten Gotterbilder an, als ob das Gottliche im Material
selbst anwesend wire. Grob gesprochen sind auch Reliquien oder die eucharistische
Wandlung in dieser Perspektive wahrnehmbar.

Im Alltag wird dieser komplexe Zusammenhang von Bild und Medium meist ignoriert.
Visuelle Medien in den Abendnachrichten verkorpern das reale Geschehen. Die Bilder
in den Kopfen der Betrachter/innen erscheinen als objektive Wirklichkeit. Gerade durch
den Siegeszug digitaler Medien wird diese unterkomplexe und unkritische Medienrezep-
tion immer problematischer.

Einige Kiinstler/innen widmen sich diesen Problemstellungen und greifen in ihren Ar-
beiten die Trias von Bild - Medium - Kérper explizit auf. So sind z.B. die Arbeiten
von Thomas Struth streng komponierte Darstellungen, die diese wechselseitige Bezie-
hung veranschaulichen. Sie sind streng genommen selbst Trigermedien, die im Akt der
Betrachtung von dem zeugen konnen, was in der Einverleibung der Fotografie ge-
schieht: Bildwahrnehmung und Bildwerdung. In diesem Sinne sind Struths Arbeiten
auch selbstreflexiv, nimlich indem sie im Modus des Bildes tiber die Fihigkeiten von
‘Bild’ und ‘Medium’ reflektieren. Dies wird bei der Fotografie ,,Museo del Prado®
deutlich - eine Aufnahme vor Diego Veldzquez Gemilde ,,Las Meninas“ (vgl. Abb. 2).

19 Ehd., 54. Bei diesem Transformationsprozess muss allerdings — entgegen Belting ~ beriicksichtigt
werden, dass die Madonna von Guadalupe wihrend der Kolonialzeit von der Bevolkerung nicht als
Bild der Unterdriickung betrachtet wurde. Fiir diesen Hinweis bin ich Norbert Mette dankbar.

2 ygl. ebd., 12.

! Ebd., 30.
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Dieses Gemiilde ist selbst immer wieder als Bild gedeutet worden (so besonders ein-
flussreich von Michel Foucauls™), das Fragen nach Repriisentation, Prisenz und Abwe-
senheit reflektiert.

Abb. 2: Thomas Struth, Museo del Prado 7, Madrid 2005 / (c) Thomas Struth.

Wird bei Struth besonders die Medialitéit des Bildprozesses — und damit auch die Diffe-
renz von Medium, Bild und Korper - betont, so arbeiten sich die Werke der gegen-
standslosen oder konkreten Kunst gerade an der Auflosung dieser Grenzen ab, wie z.B.
die ,Raumplastik Weif“ von Norbert Kricke. Konkrete resp. gegenstandslose Kunst
versucht jede Abbildlichkeit zu tilgen (und ist daher nicht mit abstrakten Werken zu
verwechseln, die ja stets von einem zu abstrahierenden Referenzobjekt ausgehen). Die
Bilder und Skulpturen sollen das sein, was sie sind: Farbe, Form, Linie, Raum, konkre-
tes Objekt, pure Anwesenheit und Prisenz. Das Medium will selbst zum Objekt werden
- und sich seiner Reprisentationsfunktion entledigen.

Das skizzierte Medienverstandnis wird jedoch nicht allein in Hinblick auf das zwei-
oder dreidimensionale Bild hin ausformuliert — was die bisherigen Ausfiihrungen und
Beispiele nahelegen kénnten. Die noch recht junge Disziplin der Bildwissenschaften -
und mit ihr die Bild-Anthropologie von Belting ~ geht von einem duBerst weiten Bild-
begriff aus, der seinen Niederschlag in unserem Zugang zur gesamten Wirklichkeit fin-
det. Entsprechend grundlegend ist auch der Medienbegriff zu verstehen. So ist mit Mar-
tin Seel alles medial vermittelt, wozu wir ein vernchmendes oder vornehmendes Ver-
hdlinis haben. Denn das, was ist, kann Objekt des Vernehmens oder Vorhabens nur
sein, wo es Medien gibt, vermOge derer es ein Dasein besitzt. Es gibt kein intentional
Gegebenes ohne Medium seines Gegebenseins, es gibt keine Intentionalitéit ohne Media-

= Vgl. Michel Foucault, Ordnung der Dinge, Frankfurt/M. 1971, 31-45.
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litit.*® Dass Realitit nur tiber Medialitit zugénglich ist, bedeutet zwar nicht, dass alle
Wirklichkeit im Grunde eine mediale Konstruktion sei. Und es bedeutet auch nicht,
dass alles, was ist, auch medial vermittelt ist. Es gibt eine Realitit losgeldst von ihrer
medialen Reprasentation. Aber dies bedeutet immerhin, dass es mediale Konstruktionen
sind, durch die uns so etwas wie Realitit gegeben oder zugdnglich ist. Realitét ist uns
somit nicht als mediale Konstruktion, sondern allein vermdge medialer Konstruktion
gegeben. Einen solchen Medien- resp. Realititsbegriff religionspddagogisch einzuholen,
erscheint mir eine noch nicht abgeschlossene Aufgabe zu sein.

3. Theologischer Horizont einer religionspidagogischen Medientheorie
Bevor ich den Fokus auf religionspidagogische Fragestellungen lenke, sei zumindest
schlaglichtartig der theologische Horizont abgetastet, vor dem eine bild- resp. medien-
theoretisch geschirfte religionspidagogische Spurensuche geschieht. Ich mochte dazu
mehrere zentrale christliche Topoi in medientheoretischer Perspektive streifen.
Betrachtet man das Christentum in seiner fundamentalen Offenbarungsstruktur, so ist
diese grundlegend medial konstituiert. In dieser Hinsicht ist Jesus Christus selbst als
fleischgewordene Offenbarung nicht der Ort des eschatologischen Versdhnungshandelns
Gottes, sondern ist als dessen Medium zu verstehen. Dabei ist das ‘Medium’ Jesus
Christus, die Botschaft seines Lebens und Wirkens, nicht ein Zweites, etwas Unter-
scheidbares neben seinem Offenbarersein. Medium und Botschaft sind nicht zu trennen,
aber auch nicht ineinander aufzuldsen. Das christologische ,unvermischt und unge-
trennt* ist in dieser Hinsicht auch medientheoretisch zu lesen.** Nur wenn Jesu Leben
und Wirken in seiner Menschlichkeit auch als Medium ernstgenommen wird, so werden
auch die menschlich-geschichtlichen Vermittlungen ernstgenommen, in denen der Lo-
gos zur Sprache kommt. In den Worten Jiirgen Werbicks ,Das Historische ist Jesu
Zeugnis, Medium der Selbstoffenbarung Gottes, in Dienst genommen fiir Gottes
Selbstbezeugung“*. Es gehdrt somit zum Kern der christlichen Botschaft, dass die Bot-
schaft selbst ein Medium hat. In Abwandlung des zum Slogan degenerierten Zitats des
kanadischen Kommunikationstheoretikers Marshall McLuhan konnte man diesbeziiglich
formulieren: ‘The message is medium’.”® Die christliche Botschaft ist somit immer
zugleich in Medialitiit zu denken. Diese Medialitit zu negieren, dffnet fundamentalisti-
schen Tendenzen Tor und Tiir — und wertet zugleich das auch korperlich-medial und
historisch verfasste Menschsein ab. Dabei ist — wie Bernd Trocholepczy ausfiihrt — das
MaB des Mediums die christliche Botschaft selbst. Die Vermittlung der Botschaft kann
an ihrer richtig verstandenen Medialitit gemessen werden, denn sie ist ja als Botschaft

® Vgl. Martin Seel, Medien der Realitit und Realitiit der Medien, in: Sybille Kraemer (Hg.), Medien
Computer Realitit. Wirklichkeitsvorstellungen und Neue Medien, Frankfurt/M. 1998, 244-268.

* Vegl. Bernd Trocholepcy, Das Medium ist nicht die Botschaft. Zum kritischen Verhéltnis von Reli-
gionspddagogik und Medien, in: Thomas Schreijick u.a. (Hg.), Werkstatt Zukunft. Bildung und
Theologie im Horizont eschatologisch bestimmter Wirklichkeit (FS Hermann Pius Siller), Frei-
burg/Br. u.a. 2004, 30-42, 39.

¥ Jiirgen Werbick, Das Medium ist die Botschaft. Uber einige wenig beachtete Implikationen des
Begriffs der ,Selbstoffenbarung Gottes* — im Blick auf die Auseinandersetzung um die fundamenta-
listische Versuchung im Christentum, in: ders. (Hg.), Offenbarungsanspruch und fundamentalistische
Versuchung (QD 129), Freiburg/Br. u.a. 1991, 187-245, 233,

* Val. Marshall McLuhan, The medium is the message (1964), hg. v. Chris Gree, London 2010.



‘The message is medium’ 111

nicht fiir sich da, sondern zuinnerst adressiert.”” So lisst sich das Verstindnis sowohl
der Selbstoffenbarung Gottes in Jesus Christus als auch der Vermittlhung und Tradierung
seiner Botschaft durchgiingig als Ringen um mediale Konstruktionen deuten.

Explizit wird ein solches Ringen auch in sakramententheologischen Debatten. Die im
Verlauf der Christentumsgeschichte immer wieder aufbrechenden Abendmahlsstreitig-
keiten sind nicht zuletzt Kontroversen um ein angemessenes Bild- resp. Medienver-
standnis, um die Prasenz Jesu Christi in den Medien von Brot und Wein angemessen zu
verstehen. Gerade am sakramententheologischen Diskurs — der sich in verdnderter
Form auch in den Auseinandersetzungen um Reliquien, um Skulptur und Bild wider-
spiegelt — lisst sich studieren, wie um Fragen von Abwesenheit und Anwesenheit, von
Reprisentation und Prisenz gestritten wurde, wobei zumeist unterschiedliche Bild- resp.
Medienbegriffe und das ihnen je zu Grunde liegende Wirklichkeitsverstindnis im Wi-
derstreit miteinander standen.*®

Medientheoretische Reflexionen sind dem Christentum somit zutiefst zu eigen. Dabei
geht es im Kern weniger um die Frage, dass Medien resp. mediale Reprisentation einen
Platz in der Tradierung und Vermittlung des Christentums besitzen, sondern vielmehr
um die Frage, wie diese konstituiert und interpretiert werden. Ein theologisch verant-
wortetes Sprechen von der Medialitit der Offenbarungsbotschaft Gottes impliziert somit
immer zugleich, von dem entsprechenden Medienbegriff Rechenschaft abzulegen und
angemessene Medien fiir deren Kommunikation zu suchen.

4. Religionspidagogische Relevanz

Die religionspidagogische Frage nach medialer Vermittlung oder Aneignung der christ-
lichen Botschaft ist keine nachgingige, wie dies z.B. in didaktischen Modellen anklingt,
wenn dort vornehmlich Ziele, Inhalte und Kompetenzen verhandelt - und héufig erst in
einem zweiten Schritt Medien und Methoden artikuliert werden. Medien sind nicht al-
lein Mittel zum Zweck, um Lernziele oder Kompetenzen zu erlangen, sondern Religion
und Christentum werden — wie Realitit allgemein — iiber Medialitit tiberhaupt erst zu-
ginglich. Medientheoretische Grundfragen zihlen somit auch zu religionspédagogischen
Grundfragen.

In diesem Sinne mochte ich mit dem vorliegenden Beitrag den skizzierten triadischen
Medienbegriff in den religionspidagogischen Diskurs einbringen. Er erscheint geeignet
zu sein, komplexe religiése Vermittlungs-, Aneignungs- und Kommunikationsprozesse
7u erfassen - im Gegensatz zu dual strukturierten medientheoretischen Sender-Empfan-
ger-Modellen. Auf drei Punkte méchte ich dabei vor allem hinweisen:

(1) Insbesondere durch seine anthropologische Grundlegung macht Beltings Bild-Anth-
ropologie deutlich, dass das Schaffen von bzw. der Umgang mit Bild resp. Medium
eine zutiefst menschliche Titigkeit ist, die auch aus religidsen Fragen resultiert. Wie die
Uberlegungen zu Abwesenheit und Tod verdeutlichen, besitzen Medien vor allem die
Funktion, Abwesendes anwesend erscheinen zu lassen. Gegeniiber dieser funktionalen

" Vel. Trocholepcy 2004 [Anm. 24], 35.
* Vel. Claudia Gértner, Gegenwartsweisen in Bild und Sakrament. Eine theologische Untersuchung
zum Werk von Thomas Lehnerer, Paderborn 2002.
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Bestimmung sind technische oder materiale Unterscheidungen zweitrangig. Deshalb gilt
es m.E. grundlegende Fragen nach medialer Représentation von Religion im religions-
padagogischen Fokus nicht zu vernachlissigen.

(2) Von besonderer Relevanz ist hierbei der geschilderte komplexe Prozess der Entkor-
perlichung des Mediums und dessen Verkorperung als Bild im Korper des Menschen.
Dieser Prozess ist einerseits ein historisch-kultureller und individueller. Die historischen
und biografischen Erfahrungen der Gemeinschaft und des wahrnehmenden Individuums
sind dabei pragend. Andererseits ist es die spezifische Konstitution des Mediums, die
diesen Prozess mitlenkt. Das “Wie® insbesondere des Trigermediums ist hierbei ent-
scheidend. Dieser doppelte Korperbezug des Mediums - in Bezug auf das materielle
Triagermedium und den historisch, kulturell und individuell geprigien Korper resp.
Leib des Betrachters — gilt es in einer religionspiddagogischen Medientheorie besonders
zu beachten.

(3) Religionspadagogisch erachte ich hierbei die Unterscheidung von stirker auf Pra-
senz oder Représentation, auf Anwesenheit oder Abwesenheit zielenden Trigermedien
fiir zentral. Die Mediengattung, z.B. Text, Film oder Videoclip, ist ~ so meine These -
gegeniiber der Frage, wie der jeweilige Text, Film oder Clip konstituiert ist, nachge-
ordnet. Entscheidend ist, ob ein spezifisches Tragermedium auf Prisenz, wie z.B. kon-
krete Kunst oder die Sakramente, oder auf Reprisentation, wie z.B. eine Zeitung, zielt.

Diese eher allgemein gehaltenen Bemerkungen mdéchte ich abschliefend anhand von
drei Konkretionen verdeutlichen, indem ich auf die eingangs geschilderten drei Blitz-
lichter erneut eingehe.

Erste Konkretion: Neue Medien

Das erste Blitzlicht ging von der Beobachtung aus, dass sich in der Religionspadagogik
die Auseinandersetzung mit Medien gegenwirtig vor allem auf neue Medien konzent-
riert. Aus Sicht eines anthropologisch fundierten Bild- resp. Medienbegriffs gilt es je-
doch auch nach der funktionalen Bestimmung der Medien zu fragen. Salopp formuliert
ging es immer schon darum, etwas Abwesendes durch mediale Anwesenheit zu repri-
sentieren, wie die Bildproduktion im Kontext der Todesrituale verdeutlicht hat. In dieser
Hinsicht sind Brief und Chatroom ebenso vergleichbar wie eine Homepage mit einer
Gemaldegalerie. Fiir alte wie neue Medien gilt daher gleichermafien folgende Aussage
des Kunst- und Medienwissenschaftlers Martin Schulz:

»Medien miissen notwendig anwesend sein, um etwas Abwesendes imaginieren und verkorpern zu
konnen, und moglichst abwesend wiederum, um etwas Abwesendes anwesend scheinen zu lassen.
[...] Daher sind sie sowohl in einem buchstiblichen wie auch in einem tibertragenen Sinn als Mitte
aufzufassen“®.

Dass die neuen Trigermedien in einem rasanten Wandel sind und immer mehr zu Mik-
rochips schrumpfen, erscheint mir zweitrangig. Bedeutender hingegen ist m.E. die Ten-
denz neuer Medien, ihren medialen Charakter zu negieren und sich im Sinne eines
Second Life vielmehr als Realitéit selbst zu konstituieren. Aber auch dieses Phinomen
ist nicht neu. Im Gegenteil: Von naturalistischen Totenmasken aus Wachs, iiber Trom-
pe Ioeil-Malerei bis hin zu Duane Hansons hyperrealistischen Figuren (vgl. Abb. 3)
¥ Schulz 2009 [Anm. 6], 169,
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war es ein stetiges kiinstlerisches Streben, Natur und Mensch perfekt zu imitieren. Hau-
fig fiihrten gerade technische Neuerungen dazu, diesem Ziel immer néher zu kommen.
Die virtuellen Welten lassen sich in dieser Hinsicht als jiingsten und weitestgehenden
Schritt in diese Richtung lesen.

Abb. 3: Duane Hanson, Drug addict, 1974 / (c) VG Bild-Kunst, Bonn 2012.

Problematisch ist daher weniger das Bestreben von neuen und alten Medien, die Kluft
zwischen Absenz und Prisenz, zwischen Medium, Korper und Bild zu minimieren.
Problematisch wird es vielmehr, wenn der mediale Status vom Rezipienten als solcher
nicht mehr wahrgenommen wird, wenn Skulpturen beseelt, wenn Schauspieler als ihre
Rollencharaktere verehrt werden, wenn Museumsbesucher mit Skulpturen zu reden be-
ginnen - wie im Beispiel von Duane Hansons ,Drug addict” - oder aber auch, wenn
das ,,Second Life* von Usern zu deren .,First Life* wird.

Die sicherlich notwendige intensive religionspadagogische Auseinandersetzung mit den
neuen Medien beriihrt an zentralen Stellen grundlegende medientheoretische Uberle-
gungen, die - so meine These - weniger materialen oder technologischen, sondern
vielmehr (bild)anthropologischen Ursprungs sind.

Zweite Konkretion: Videoclip

Das zweite Blitzlicht ging von der Beobachtung aus, dass Schiler/innen mit nur wenig
Interesse ein Musikvideo mit religiosen Implikationen erschliefen. Im Lichte des darge-
stellten Medienbegriffs lisst sich diese Situation niher erleuchten. Der Lehrer hatte in
einer Analyse des Videos eine religiose Bildsprache ausgemacht und darauf vertraut,
dass sich diese den Schiiler/innen ebenfalls erschlieBen wiirde. Damit hat er auf die
Opazitit des Trigermediums gesetzt, durch die die religiose Bildersprache bei den Re-
zipienten durchschimmern solle. Diese Annahme ist nach dem zu Grunde gelegten anth-
ropologischen Medienbegriff durchaus angemessen. Das “Wie’ scheint im Rezeptions-
prozess durch und entsprechend erkennen die Schiiler/innen die religidsen Elemente,
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konnen sie benennen und ggf. sogar kritisch diskutieren. Aber dies ist nur die eine Seite
des Medienbegriffs. Der Videoclip besitzt als Medium einen doppelten Korperbezug —
nicht nur zum materiell fassbaren Trigermedium, sondern auch durch den Prozess der
Entkorperlichung des Mediums und der erneuten Verkorperung als Bild im Rezipien-
ten, hier den Schiiler/innen. Und dieser Prozess wird zwar — wie gesehen — vom Tri-
germedium mitbestimmt, aber er ist auch ein kulturell und biografisch geprégter indivi-
dueller Prozess einer jeden Schiilerin. Die Verkorperung des Mediums verliuft vermut-
lich in der Alltagswelt bei den Schiiler/innen génzlich anders als bei dem besagten Leh-
rer. Es geht vornehmlich nicht darum, dass den Schiiler/innen das Hintergrundwissen
zur religiosen ErschlieBung des Videos fehlt. Sie sehen vor allem ganz andere Bilder.
Die Begeisterung fiir das Video resultiert dabei vermutlich durch diese anderen Bilder.
Daher meine zweite These: Eine Beschiftigung z.B. mit den religiosen Wurzeln dieser
Bilderwelten ist deshalb eine von auBen herangetragene, eher theoretisch-abstrakte, die
in nur lockerer Beziehung zu ihrer Alltagswelt steht. Pointiert formuliert gibt somit eine
theologische Analyse von populiren Medien ohne medientheoretische Grundiiberlegun-
gen noch nicht ausreichend tiber deren religionspadagogischen Nutzen Auskunft. Allein
auf die Kraft des Mediums resp. Tragermediums zu setzen, erscheint aus dieser Sicht
unterkomplex. Damit wire ich auch bei der letzten Konkretion angelangt, die auf das
dritte Blitzlicht Bezug nimmt.

Dritte Konkretion: Performativer Religionsunterricht

Wie einleitend geschildert, setzt nun gerade die performative Religionsdidaktik auf die
Kraft religioser Medien. Objekte und Vollziige der konkreten Religion sollen hierbei
religivse Lernprozesse initiieren und tragen. Dass dieses Vertrauen auf die Kraft religi-
oser Objekte medientheoretisch erneut zu reflektieren ist, um der komplexen Trias von
Medium - Bild - Korper gerecht zu werden, diirfte durch die vorangegangenen Uberle-
gungen deutlich geworden sein.

Dariiber hinaus ergeben sich m.E. hierbei auch Kriterien fiir eine Auswahl von geeigne-
ten Objekten, die auch dazu beitragen, den beschriebenen Streit um den performativen
Religionsunterricht zu besinftigen. Im Verlauf der Darstellung wurden immer wieder
Medien erdrtert, die vor allem auf Prasenz zielen, die Abwesendes anwesend erschei-
nen lassen wollen und bei denen der mediale Status moglichst in den Hintergrund tritt.
Diese Medienkonzepte lassen sich auch, vielleicht sogar vor allem im religitsen Kon-
text finden. Theologisch gewendet geht es dabei z.B. um die Anwesenheit Jesu Christi
im eucharistischen Mahl, um liturgisch-performative Vollziige oder um die Verkiindi-
gung des Wortes Gottes in der Schriftlesung. Gerade diese auf Prisenz zielenden Ob-
jekte und Vollziige erscheinen mir in mehrfacher Hinsicht im Rahmen eines auch per-
formativ ausgerichteten Religionsunterrichts problematisch: Erstens wire medientheore-
tisch die - theologisch allerdings heikle — Frage zu stellen, inwiefern solche Prasenz-
konzeptionen tatsichlich losgeldst von den Rezipierenden formuliert werden konnen -
erst recht, wenn die Rezipierenden Schiiler/innen in einer staatlichen Schule sind. Zwei-
tens gélte es theologisch zu fragen, inwiefern diese Medien losgelost von ihrem religio-
sen Kontext iiberhaupt pidagogisierbar resp. didaktisierbar sind (Gefahr der Profanie-
rung). Und drittens steht padagogisch zur Debatte, ob gerade die auf Prisenz zielenden
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Medien den Schiiler/innen geniigend Freiraum zur Distanzierung bieten (Gefahr der
Missionierung).

Meine dritte These ist daher, dass eine medientheoretische Reflexion der in der perfor-
mativen Religionsdidaktik ausgewihlten Objekte und Vollziige der konkreten Religion
zu einer Auswahlkriteriologie verhelfen konnte. Als eine mogliche Faustregel kénnte
dabei gelten: Je mehr der mediale Status des Objekts zu Gunsten des Prisenzcharakters
zuriicktritt, umso problematischer erscheint die Verwendung im performativen Religi-
onsunterricht — und umgekehrt. Konkret hiefle dies z.B. Mitfeiern einer Eucharistiefeier
nein, meditatives Abschreiten eines Kreuzweges vielleicht, Besuch eines Kirchengebiu-
des ja.
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In Abwandlung eines Klassikers des Sexualaufklirers Oswald Kolle ist man geneigt zu sagen: Die
Religionslehrerin / der Religionslehrer — das bekannte Wesen! Denn seit langer Zeit bereits steht
die Religionslehrerschaft im Interesse der Religionspadagogik, auch der empirisch ausgerichteten.
Sie wird vermessen, unter die Lupe genommen und zu verstehen gesucht. Um so mehr stellt sich
da die Frage: Lohnt sich die Lektiire neuerer Studien? Ja - eindeutig, lautet die Antwort. Und das,
obwohl beide vorliegenden Studien gar keinen Hehl daraus machen, dass sie in enger Anlehnung
an oder gar Abhingigkeit von anderen Untersuchungen entstanden sind.

So ist die quantitativ ausgerichtete Studie Religionsunterricht von morgen? eine ‘Gelegenheitsar-
beit’: Man hat die gute Gelegenheit genutzt und den Fragebogen der breit angelegten baden-wiirt-
tembergischen Religionslehrerstudie' (leicht modifiziert) benutzt und sie an den Universititen und
Pidagogischen Hochschulen des Landes eingesetzt, um die Einstellungen der zukiinftigen evangeli-
schen und katholischen Religionslehrer/innen zu erkunden. Begriindung (10): Der ,,strukturelle
Sozialisationskontext “ hat sich kaum bzw. nicht verindert. So ist wiederum ein voluminéses Werk
entstanden, das als Ganzes im Netz einzusehen ist und dessen Kurzfassung hier als Veroffentli-
chung vorliegt. Untersucht werden neben ,,Motive[n] der Studienfachwahl“, , Ausbildungsinteres-
sen withrend des Studiums® und ,bevorzugte[n] Lernakzente[n]“ vor allem ,unterrichtliche Ziel-
vorstellungen® und ,,Gestaltungsmoglichkeiten® sowie das ,,Verhiltnis ‘Kirche - Schule’®, die
Einstellung zu ,kirchliche[n] Aufgaben in der Gesellschaft“ und zu ,,Profil-Elementen christlichen
Glaubens“ und abschlieBend die Bewertung konfessioneller Kooperation und ,konfessionelle[r]
Akzentsetzungen®. Die wichtigste Erkenntnis: Es gibt eine weitestgehende ,,Ubereinstimmung zwi-
schen zwei Populationen, von der die eine bereits das ist, was die andere erst werden mochte®
(50). Sprich: Im Religionsunterricht ist kein ‘clash of generations’ zu erwarten, sondern ein sehr
sanfter Ubergang von einer Generation zur anderen. Die nachriickende Generation unterscheidet
sich in ihren Einstellungen kaum von derjenigen, die schon oder noch in der Schule titig ist. Und
ein weiteres Ergebnis ist auffillig: nachdem wir in der Religionspidagogik nun gelernt und akzep-
tiert haben, dass ‘jeder ein Sonderfall’ sei, haben wir es in der Untersuchung hier mit einer er-
staunlich homogenen Gruppe zu tun. Bei so viel Ubereinstimmung stechen natiirlich die wenigen
Differenzen besonders hervor. Die Studierendenschaft differenziert sich allein deutlich bei der Fra-
ge nach den Profil-Elementen des christlichen Glaubens (51) aus - jedoch muss man direkt hinzu-
fiigen, dass sich eine vergleichbare Ausdifferenzierung auch in der Religionslehrerstudie finden
lasst. Die groBten Unterschiede zu dieser Gruppe liegen wiederum in der unterschiedlichen Bewer-
tung der kirchlichen Aufgaben in der Gesellschaft — allerdings bei homogener Antwort der Studie-
rendenschaft. Ansonsten also: Entwarnung, es scheint zu bleiben, wie es ist. Aufgeraut werden
diese Ergebnisse allerdings durch einen zweiten Teil in der Veroffentlichung, der von den Heraus-
gebern ,nachgehende Reflektion® (71) genannt wird. Lehrende werden mit den Ergebnissen ihrer
Studierenden konfrontiert — und plétzlich erscheinen viele Ergebnisse in einem anderen, kritischen

' Val. Andreas Feige / Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen
Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religises Selbstverstindnis von evangelischen und ka-
tholischen Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empirisch-repriisentative
Befragung, Ostfildern — Stuttgart 2005.
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Licht. Denn was in den Ergebnissen so scheinbar glatt daher kommt, entspricht oft nicht der Erfah-
rung der Lehrenden und wird in Frage gestellt: Das Studium selbst erscheint als ein zentraler Ort
einer nachholenden religidsen Sozialisation, es wird zu einer eigenen Identitéisbaustelle (75). Zu-
mindest wird durch die nachgehende Reflexion deutlich, dass auch das Theologielehren und —stu-
dieren biographiegeschichtlich gebunden ist. Hier spiirt man zwischen den Zeilen deutliche Gene-
rationsunterschiede und auch Anspriiche an das, was ein Studium der Theologie sei und zu ‘leisten’
habe. Liest man allein diesen Teil, erscheinen einem die zu erwartenden Umbriiche eher wie deut-
licher Wechsel in der Generationenfolge. Dennoch lautet das Fazit der Studie: Innerhalb der Reli-
gionslehrerschaft scheint sich ein System sich selbst versorgender Nachwuchs-Rekrutierung etab-
liert zu haben (85). Einstellungen zum Religionsunterricht und zur Kirche werden innerhalb dieses
Systems tradiert ~ vor allem durch den Religionsunterricht und die kirchliche Jugendarbeit. Aus
meiner Sicht lieBe sich jedoch auch eine andere Lesart anbringen: Vielleicht gibt es inzwischen
nicht allein ein Religionsstunden-Ich, sondern auch ein angehendes Religionslehrer-Ich, welches
manche Homogenitit der Ergebnisse erklart.

Wie kommt man also nun zu Antworten auf diese ungeklérten, aber aufgeworfenen Fragen? Sollte
man eine Studie hierzu planen und dazu ein Untersuchungsdesign suchen, kann man sich direkt an
der zweiten zu besprechenden Studie Religionslehrerin oder Religionslehrer werden orientieren. Sie
betrachtet das ‘Religionslehrer-Geworden-Sein” (8), in zwolf Fillen, die ausfiihrlich analysiert
werden. Diversitit ist der Ausgangspunkt dieser Arbeit. Eine Studie herauszuheben wertete die
anderen ab, und das verbietet sich. Hervorzuheben ist jedoch, dass sich alle Portraits dadurch aus-
zeichnen, dass sie sehr gut geschrieben, kleinschrittig bearbeitet, transparent dargestellt und nach-
vollziehbar vorgestellt werden. Von den Sozialisationserfahrungen iiber das Studium und das Refe-
rendariat zur unterrichtlichen und eigenen religiosen Praxis: Vielféltige Aspekte sind in den Inter-
views enthalten — und in den zwolIf Fallanalysen zeigt sich die Vielfalt der Zugénge und Auspri-
gungen. Das hohe theoretische Niveau der Studie wird — neben der gut lesbaren Einfiihrung - in
den beiden Schlusskapiteln deutlich, die die Einzelergebnisse zusammenfiihren und in den Kontext
der Niedersachsen-Studie’ (als “Vorbild” dieser Untersuchung) einordnen. So wird ein Vergleichs-
rahmen iiber den Begriff des ,,Unterrichts-Habitus*“ geschaffen. Dieser Begriff dient zur Beschrei-
bung des Verhiltnisses gelebter und gelehrter Religion. ‘Ubertragen’ werden die Fallanalysen in
Grafiken, die durch die Koordinaten Lehre, Sprache, Raum und Ethos gekennzeichnet sind
(378ff.). AbschlieBend sei auf eine Besonderheit der konfessionellen Differenz hingewiesen: den
besonderen Reflexionsaufwand, den katholische Religionslehrer/innen mit Blick auf die Anspriiche
des kirchlichen Lehramtes erbringen (miissen). An dieser Stelle ldsst sich exemplarisch die Sprach-
kraft und das Niveau der Untersuchung zeigen; Das Zuriickireten des Sich-Abarbeitens an den
Anspriichen des Lehramtes wird — mit Blick auf die unterrichtliche Praxis - als ,,°Ent-Sorgungs-
vorgang’“ beschrieben: ,,Sie machen sich das Lehramt nicht zur Sorge, sondern stellen es in den
Dienst solcher Fragen, die heute in der Gesellschaft wirklich Sorgen bereiten.“ (401) Was dies im
Einzelfall heiBt, kann man wunderbar in den einzelnen Portraits ‘nachlesen’.

AbschlieBend sei nochmals hervorgehoben, dass zwei Gemeinsamkeiten die Studien verbinden.
Erstens, nicht unwichtig bei empirischen Studien: Sie sind sehr gut geschrieben und in ihrer empi-
rischen Anlage und Ausrichtung duBerst transparent dargestellt. Auch empirische Laien konnen
nachvollziehen, wie die Autoren zu ihren Daten und ihren Interpretationen gekommen sind. Zwei-
tens — und das ist vielleicht die wichtigste Eigenschaft empirischer Studien: Sie regen zum Nach-
und Weiterdenken an, sie erschlieBen neue Aufgabenfelder und anschlussfahige Forschungsfragen.

Ralph Giith
* Vgl. Andreas Feige u.a., ‘Religion’ bei ReligionslehrerInnen. Religionspidagogische Zielvorstel-
lungen und religidses Selbstverstindnis in empirisch-soziologischen Zugingen. Berufsbiographische

Fallanalysen und eine reprisentative Meinungserhebung unter evangelischen ReligionslehrerInnen in
Niedersachsen, Miinster u.a. 2000.



Annegret Beck, Christ sein konnen. Religiose Kompetenz in der katholischen Diaspora
Ostdeutschlands (Erfurter theologische Studien; Bd. 95), Wiirzburg (Echter) 2009
[319 S.; ISBN 978:3-429-03018-6]

Eine erhebliche Anzahl von Publikationen hat sich nach der Offnung der ostdeutschen
Bundeslénder seit 1990 analytisch, beschreibend und deutend mit dem Erscheinungsbild
und den Herausforderungen der Diasporasitation in Ostdeutschland zu Beginn des drit-
ten Jahrtausends beschiftigt. Hier kniipft Annegret Beck mit ihrer Untersuchung an,
wobei sie die Blickrichtung ihrer Forschungsfrage in eine andere Richtung lenken will:
Wihrend sich in ihrer Sicht alle bisherigen Wahrnehmungen der Diasporasituation auf
die dort lebenden Christen darin gleichen, dass sie Desiderate formulieren, ohne
zugleich zu tiberdenken, ob und wie sie zu erfiillen sein konnten, will diese Arbeit an-
regen, die Frage der Diasporareligiositit aus der Perspektive der ,,vorhandenen und zu
erwerbenden Befahigungen dessen in den Blick® zu nehmen, .der seinen Glauben in
dieser Situation leben méchte.“ (5) Darin erkennt die Autorin eine theologische wie
pastoraltheologische Leerstelle, die sie mit ihrer Arbeit fiillen will, indem sie diese Be-
fahigung als eine spezielle Form religioser Kompetenz* identifiziert. Um dies zu zei-
gen, legt sie ihren Gedankengang in sieben Schritten dar.

Im ersten Kapitel (9-38) stellt Beck Ostdeutschland zu Beginn des dritten Jahrtausends
als historisch gewachsene Diaspora in einem sdkularen Umfeld vor - geprigt durch
zwei Diktaturen —, in dem es fiir Christen eine besondere Herausforderung bedeutet,
Christ zu sein. Es gelingt ihr in angemessener Kiirze, die vielfaltigen geschichtlichen
Entwicklungen und politischen Verwerfungen anschaulich zu machen, die die gegen-
wartige Situation der katholischen Christen in dieser Region herbeigefiihrt haben.

Das zweite Kapitel (39-75) geht der Frage nach der konfessionellen Identitdt unter den
Bedingungen einer Minderheitensituation nach, indem diasporatheologische Positionen
strukturiert werden. Die iiberwiegend ekklesiologisch ausgerichteten Standpunkte deu-
ten die Diaspora vor dem jeweiligen gesellschaftlichen Hintergrund entweder als ., Not-
situation® (48), als ,Chance® (51) oder nach Karl Rahner als ,heilsgeschichtliches
Muss* (55) und miinden in entsprechende Anweisungen fiir ein gelingendes Christsein
und geistliches Uberleben. Verschirft leitet Beck daraus die ,,Schliisselfrage heutiger
Diasporaerfahrung® (39), die pastorale Frage nach den Anforderungen fiir die christli-
che Gemeinde wie den einzelnen Christen ab, ndmlich nach den personlichen Voraus-
setzungen, die ein Mensch mitbringen oder erwerben muss, um in der Diaspora Christ
sein und bleiben zu konnen.

Im dritten Kapitel (77-106) werden deshalb sozialwissenschaftliche Erkenntnisse iiber
die Wirkung von Minderheiten auf Mehrheitsgesellschaften herangezogen, die die Per-
spektive eroffnen, dass die Einschrinkung der Diasporasituation auch Chancen und
Handlungsriume fiir Gestaltungsmoglichkeiten bergen. Damit ist ein erster Aspekt fiir
einen ressourcenorientierten Losungsansatz gewonnen.

Daran schlieft die Autorin im vierten Kapitel (107-136) die Darstellung des Verste-
henshorizontes von Religiositit an, der zum Ausgangspunkt fiir die Beschreibung reli-
gidser Kompetenz in der Diaspora werden soll. Dafiir zieht sie die religionspsychologi-
sche Bestimmung des Begriffs der ‘religiosen Erfahrung’ als ,,Grundlage aller Religiosi-
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tit* (124) nach William James heran, da er das Phinomen subjektorientiert beschreibt.
Nachfolgend setzt sie ihn in Beziehung zu der eher formalen, religionssoziologischen
Perspektive der fiinf Dimensionen der Religiositat nach Charles Y. Glock. Beide Begrif-
fe sind in den folgenden Kapiteln Grundlage fiir die Strukturierung zur Analyse der
vorgestellten religiosen Modelle und Leitbilder im Hinblick auf die Entwicklung religio-
ser Kompetenz in der sich wandelnden Diaspora.

Im fiinften Kapitel (137-222) werden die Herausforderungen, vor die der Wunsch stellt,
Christ zu sein, am Beispiel der beiden Bischofe verdeutlicht, die die wichtigen ge-
schichtlichen Epochen der Diasporakirche im 20. und beginnenden 21. Jahrhundert
maBgeblich bestimmt haben: Wilhelm Weskamm, 1951-1956 Bischof von Berlin, und
Joachim Wanke, Bischof von Erfurt seit 1980. Um schlieflich die vermuteten Differen-
zen zu erfassen, die sich in der Konfrontation dieser Leitbilder mit der konkreten Le-
benspraxis ergeben, werden ihnen Selbsteinschidtzungen katholischer Christen mit den
aus ihrer Sicht wichtigen Bedingungen fiir ihr Christsein gegeniibergestellt.

Im sechsten Kapitel (223-245) wird der Begriff der Kompetenz bestimmt. Er miindet in
eine an dieser Stelle noch offene Definition von ‘religidser Kompetenz® als ,,der Ge-
samtheit dessen [...], was einen Menschen befahigt, gemiB seiner eigenen Einsicht zu
leben® (245).

AbschlieBend werden im siebten und letzten Kapitel (247-319) alle zuvor analysierten
Aspekte zusammengefithrt, sodass der Begriff der ‘religiosen Kompetenz’ als Instru-
ment zur Bestimmung der Fahigkeiten, die das Christsein konnen unter den Bedingun-
gen der Diasporasituation erfordert, differenziert, konkretisiert und in seiner Bedeutung
fiir das pastorale Handeln in der Diaspora diskutiert werden kann. Im Kern macht ihn
insbesondere die Einheit von Reflexion und Handlung als personale und kommunikative
Kompetenz wie auch Handlungskompetenz im Umgang mit religidsen und theologi-
schen Gegenstandsbereichen aus.

Annegret Beck hat mit diesem Buch einen wichtigen Forschungsbeitrag geleistet, denn
sie hat im Dickicht der Stellungnahmen und Analysen zur Diasporasituation in den ost-
deutschen Bundeslidndern den Fokus ihrer Untersuchung konsequent auf den einzelnen
Christen als Subjekt dieser Gemeinden gerichtet. Wichtig ist zudem, dass sie zeigen
kann, dass Christen die Disposition und Ressourcen zur Entwicklung religitser Kompe-
tenz aufgrund ihrer jahrelangen Diasporaerfahrung bereits besitzen. Die differenziert
strukturierten und sorgfiltig begriindeten ‘religiosen Kompetenzen’, deren Entwicklung
sie perspektivisch fiir katholische Christen in der Diaspora fordert, bergen Potenzial
nicht nur fiir diese Region. Verfolgt man die Entwicklung vieler Gemeinden in den
westdeutschen Bistiimern, kann dieses Instrument moglicherweise auch hier sehr bald
wichtige Impulse liefern.

Spannend und interessant ist dieses Buch zudem, weil an vielen Stellen authentisch die
Identifikation der Autorin mit der dargestellten Zeitgeschichte aufscheint. Damit stellt
sie zugleich als Zeitzeugin einen bedeutenden Abschnitt deutscher Religionsgeschichte
dar.

Christa Georg-Zoller



Gerhard Biittner / Hans Mendl / Oliver Reis / Hanna Roose (Hg.), Lernen mit der Bi-
bel (Religion lernen. Jahrbuch fiir konstruktivistische Religionsdidaktik; Bd. 1), Hanno-
ver (Siebert) 2010 [182 S.; ISBN 978-3-937223-11-7]

Mit diesem Band zur Bibeldidaktik erdffnen die Herausgeber eine neue religionsdidakti-
sche Reihe im Horizont der konstruktivistischen Padagogik.

Nach einem grundlegenden Beitrag der Herausgeber zur prinzipiellen Bedeutung der Konzeption
der konstruktivistischen Lerntheorie fiir die Theorie und Praxis des Religionsunterrichts (mehr da-
zu unten) folgen zunichst Ausfithrungen verschiedener Bibelwissenschaftler (Peter Lampe, Rainer
Schwindt, Alois Stimpfle) zu einer konstruktivistischen Perspektive auf zentrale biblische Themen:
die Rede von der Auferweckung Jesu, die Berichte von der Damaskusvision des Paulus und die
neutestamentliche Auferstehungserfahrung. Diese Perspektive richtet ihren Fokus auf bestimmte
Dimensionen biblischer und auBerbiblischer Zeugnisse, die als Evidenzquellen in der Konstruktion
der biblischen Inhalte fungieren: das sinnliche Wahrnehmen, das kognitive Verkntipfen kongruen-
ter Wissenselemente, die Bestatigung durch glaubwiirdige Personen und das Empfinden der reali-
titskonstruierenden Subjekte. Die historisch-kritische Erforschung dieser Zeugnisse bringt die kon-
struierte Glaubenswelt des Urchristentums zu Tage. Ob eine empirische Realitidt dem Glauben ent-
spricht oder nicht, ist historisch nicht feststellbar, weil aus konstruktivistischer Perspektive die onti-
sche Realitiit sowieso nicht zuginglich ist. Dass aber in der Schule ,nicht mehr nach dem Bezug
einer Aussage zur ontischen Realitit gefragt* (Lampe, 34) wird, mag aus religionsdidaktischer
Sicht bezweifelt werden. Daher ist die Ergéinzung des konstruktivistischen Ansatzes durch eine
phénomenologische Wahrnehmungs- und Erkenntnisebene in den Ausfithrungen von Schwindt zur
Christusschau des Paulus in seiner Vision bei Damaskus sehr zu begriifen. Durch den personalen
Offenbarungscharakter des biblischen Zeugnisses wird die Realitit des konstruierten biblischen
Glaubens dekonstruiert und im hegelianischen Sinne ‘aufgehoben’. Damit wird der existenzielle
Anspruch der Botschaft fiir den Umgang mit der Bibel im Studium und in der Schule freigelegt.
Die unterrichtliche Entdeckung der prinzipiellen Moglichkeit einer personalen Begegnung mit
Christus, eines Tranzendenzsprungs im biblischen Text, wird im Beitrag von Viera Pirker reflek-
tiert. Ziel ist die Erweiterung der religiosen Deutungskompetenz.

Manche der bibeldidaktischen Beitrige, die den zweiten und groBeren Teil des Bandes ausmachen,
sind im Schnittfeld von Hochschule und Schule angesiedelt, andere sind im besten Sinne reflektier-
te Unterrichtspraxis. In einem sehr lesenswerten Beitrag stellen Hans Mendl u.a. ein Passauer For-
schungsprojekt zur Klarung des Prozesses des religitsen Lernens im Religionsunterricht vor. Auf
konstruktivistischer Basis wird eine Definition von religiosem Lernen formuliert und anhand von
Unterricht mit verschiedenen Jahrgangsstufen an einer Grund- und Hauptschule zur biblischen Pe-
rikope von Jakobs Kampf am Jabbok konkretisiert. Die Hypothesen zu den Folgerungen fiir einen
lernanregenden Religionsunterricht, die sich aus den Ergebnissen ergeben, entsprechen dem, was
man aus guter unterrichtlicher Praxis schon kennt (biographische Relevanz, anregende Lernland-
schaften, konstruktiver Umgang mit SchiilerduBerungen), aber sie kénnen nicht oft genug betont
werden. Aber auch wenn diese Anforderungen erfiillt werden, ist ein gelungener Unterricht nicht
ohne Weiteres garantiert, wie in den Ausfiilhrungen von Stefanie Lorenzen zu den Kindheitsge-
schichten Jesu in der Sekundarstufe I zu lesen ist. Geschlechtsspezifische Motivationsprobleme,
auBerunterrichtliche Storfaktoren usw. konnen eine erhebliche Auswirkung auf den Verlauf des
Unterrichts haben. Die Konstruktion von Identitiit in der Auseinandersetzung mit biblischen Erzéih-
lungen, wie sie von Helga Kohler-Spiegel beschrieben wird, miisste vielleicht stirker die spezifi-
schen biographischen Konstruktionen von Jungen beriicksichtigen, um den Problemen, die durch
sie im Unterricht verursacht werden und von denen so oft berichtet wird, auf die Spur zu kommen.
In dem Praktikumsbericht von Hanna Roose zum Thema Schépfung in einer 4. Klasse kann man
lesen, welche wichtige Rolle fiir schiilereigene Lernprozesse die Zulassung von unentscheidbaren
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Fragen (die Theodizeeproblematik) bei der Vorbereitung von stimmigen Lernumgebungen spielt.
Der Bericht aus einer Kasseler Forschungswerkstatt, die Wundererzihlungen in den Mittelpunkt
ihrer Arbeit mit Schiilern stellt, kann Lehrern Mut machen, dieses schwierige Thema im Religi-
onsunterricht aufzugreifen. Die Jugendlichen werden nicht wundergléubig, aber die Behandlung
des Themas im Unterricht kann ein angemessenes Wunderverstandnis bei den Schiilern anbahnen.
In der Einleitung zur Reihe wird die besondere Leistung des konstruktivistischen Ansat-
zes in der Religionsdidaktik hervorgehoben. Diese besteht in einer erkenntnis- und lern-
theoretischen Begriindung fiir einen subjektorientierten Ansatz, der in verschiedenen
religionspidagogischen Konzeptionen zu finden ist. Auch wenn diese Begriindung
schliissig erscheint und zu begriiBen ist, ist sie trotzdem zu wenig, um als ein tragféhi-
ges Fundament fiir eine religionsdidaktische Theorie fungieren zu konnen, die die Wi-
derspriiche der Moderne mitbedenkt. Es fehlt der lerntheoretischen Begriindung des
Subjektansatzes eine kritische, bildungstheoretische, argumentative Beachtung des
Spannungsgefiiges, in welchem sich das lernende Subjekt befindet, zwischen dem Pro-
zess der Subjektwerdung, der sich in einem konstruktivistisch verstandenen religidsen
Lernen zumindest als Desiderat vollzieht, und den kirchlich-gesellschaftlichen Ansprii-
chen, die miindige, kritische, selbstbestimmende Subjekte nur in einem vorgegebenen
Rahmen zulassen. Eine konstruktivistische Religionsdidaktik kann der funktionalen und
anpassungsfahigen Ideologie der Selbstorganisation und der Selbstoptimierung anheim-
fallen, wenn das kritische, selbstbestimmende Moment des subjektorientierten Lernens
auBen vor bleibt.

In dieser kurzen Rezension ist es nicht moglich, auf den komplexen fremden Blick von
Norbert Brieden einzugehen. Zur Gliederung des Buches fillt dem fremden Blick des
Rezensenten folgendes auf: Sie ist recht konventionell. Zundchst die bibelwissenschaft-
lichen Beitrdge, gefolgt von Berichten zur Bibeldidaktik aus der Projektforschung, um
mit der Vorstellung von reflektierten Unterrichtsstunden zu schlieBen. Da die themati-
schen Beziige der exegetischen Ausfiihrungen nicht unbedingt in den didaktischen Re-
flexionen aufgegriffen werden, fragt man sich, welche Rolle diese Beitrige in einem
Jahrbuch fiir Religionsdidaktik spielen. Eine weitere Frage betrifft das Verhiltnis von
Theorie und Praxis: Die Gliederung impliziert einen Vorrang der Theorie. Sie orientiert
sich an der Hierarchie der universitiren Wissensstrukturen. In einem Buch iiber Religi-
onsdidaktik als Handlungswissenschaft miisste eine Gliederung moglich sein, die stirker
Erfahrungswissensstrukturen berticksichtigt.

Der Erfolg eines Buches kann sich an den Perturbationen (um in der Fachsprache der
Autoren zu bleiben) messen, die es bei den Leser/innen entfalten kann. Nach anfingli-
cher Skepsis hat das Buch bei mir etliche Perturbationen ausgelost. Ob das Buch bei den
Lehrkriften an Schulen ankommt, hangt u.a. vom Zugang ab. Religionslehrer/innen
empfehle ich, mit einer Lektiire der praxisbezogenen Beitrage, die Unterricht dokumen-
tieren und reflektieren, zu beginnen. Diese Empfehlung diirfte im Sinne des subjektori-
entierten Ansatzes der Autoren liegen. Je nach Interesse kénnen sie sich dann in die
konstruktivistische Exegese und/oder in die Theorie der konstruktivistischen Didaktik
vertiefen.

George Reilly



Christoph Gramzow, Diakonie in der Schule. Theoretische Einordnung und praktische
Konsequenzen auf der Grundlage einer Evaluationsstudie (Arbeiten zur Praktischen
Theologie; Bd. 42), Leipzig (Evangelische Verlagsanstalt) 2010 [636 S.; ISBN 978-3-
374-02737-8]

Diakonisches Lernen ist das Schlagwort fiir eine Weiterentwicklung des sozialen Lernens. Diako-
nisches Lernen verkniipft Lernen in sozialen Zusammenhéngen mit theologischen Reflexionen und
will damit auf die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler Einfluss nehmen. Im evangelischen
Schulzentrum Michelbach/Bilz (Baden-Wiirttemberg) priagt diakonisches Lernen das Profil der
ganzen Schule. Konkret zeigt sich dies darin, dass diakonisches Lernen als eines von drei Profilen
ab der 9. Klasse kontinuierlich in der Schule unterrichtet wird. Ab der 11. Klasse konnen Schiiler
das Unterrichtsfach Diakonie wihlen, sie verfassen darin Schularbeiten und erhalten Noten. Die
Studie von Christoph Gramzow untersucht als case study Grundlagen, Durchfiihrung und Ergeb-
nisse dieser Form der Schulgestaltung, konkret geht es um den Lernerfolg der Schiiler und den
Kontext des diakonischen Lernens in der Schule.

Im theoretischen Teil wird der Begriff des diakonischen Lernens ausgefiihrt und es
werden von diesen Uberlegungen aus die Untersuchungsfragen der Studie formuliert.
Diakonie als zentraler Begriff christlichen Handelns wird aus der Bibel und der Kir-
chengeschichte hergeleitet (Kap. I), anschlieBend werden die lerntheoretischen Voraus-
setzungen des diakonischen Lernens bestimmt (Kap. 2). Dieses wird als situated lear-
ning verstanden, da es im Rahmen eines praktischen Lebenskontextes geschieht. Der
Lernende, der Praktikant, lernt dadurch, dass er am diakonischen Geschehen teilnimmt
und Schritt fiir Schritt in die Gemeinschaft der diakonischen Einrichtung eingefiihrt
wird. Die unvorhersehbaren Begegnungen innerhalb des Praktikums, aber auch der
neue Blick des Praktikanten auf die Prozesse in den Einrichtungen ermdglichen ein au-
thentisches, ganzheitliches Lernen. Gramzow beschreibt dieses Lernen mit dem Kon-
zept world travelling von Suzanne K. Damarin.

Im dritten Kapitel wird der schulpraktische Zugang zum Thema Diakonie nachgezeich-
net. Dazu werden eine Reihe von Modellen diakonischen Lernens vorgestellt, eingeteilt
in vier Kategorien: Diakonisches Lernen in einem Praktikum, vernetzte Projekte, dia-
konisches Lernen in schulischer Kontinuitit und Diakonie als Schulfach. Zu jedem die-
ser Konzepte wird ein Beispiel ndher ausgefiihrt und weitere bestehende Realisierungen
zusammengefasst. Das Konzept des Schulzentrums Michelbach gehort in die letzte Ka-
tegorie. Von dieser Form diakonischen Lernens verspricht sich das Schulkonzept eine
besonders intensive Auseinandersetzung mit christlicher Diakonie und damit einen star-
ken positiven Einfluss auf die Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit.

Kern der empirischen Studie ist eine kombinierte quantitative und qualitative Erhebung
zu Durchfithrung und Ergebnissen des Unterrichtsfaches Diakonie bei Schiilern, Leh-
rern, Eltern und Fachleuten derjenigen sozialen Einrichtungen, die in Verbindung zur
Schule stehen. Um méglichst viele Aspekte zu erkennen, werden 14 verschiedene Un-
tersuchungen durchgefiihrt; da aber keine Stichprobe mehr als 90 Befragte umfasst,
konnen gerade die quantitativen Verfahren wie Faktoren- und Korrelationsanalysen nur
bedingt reprisentative Aussagen begriinden. Von groBerer Bedeutung sind die schriftli-
chen und miindlichen Befragungen der Schiiler, Lehrer, Eltern und Mitarbeiter diakoni-
scher Einrichtung, sie werden inhaltsanalytisch ausgewertet.
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Die Ergebnisse zeigen: Das Zentrum diakonischen Lernens sind die Praktika in der 9.
und in der 11. Klasse. Hier erleben Schiiler die konkreten Abldufe in diakonischen Ein-
richtungen, nehmen daran teil und haben intensive Erfahrungen, zum Beispiel mit be-
hinderten Menschen. Ihr Verhdltnis zu Behinderten, Alten und Kranken normalisiert
sich, sie erleben diese Menschen nicht als Menschen mit Mingeln, sondern als Men-
schen wie alle anderen auch. Im Praktikum erleben Schiiler ihre eigenen Stirken und
Schwiichen, erfahren Anerkennung und Lob sowie Sinn in ihrem Tun. Die Bewertung
des Praktikums durch die Schiiler héingt stark «davon ab, ob sie sich fiir die spezielle
Einrichtung eignen, wie sie ihre Tatigkeit erleben und wie gut sie wahrend und nach
dem Praktikum begleitet werden. Stimmen diese Voraussetzungen, dann akzeptieren
Schiiler auch die Bewertung ihrer Leistungen durch Noten.

Dagegen zeigt der kontinuierliche Unterricht im Schulfach Diakonie wenig Wirkung.
Das Fach zeichnet sich dadurch aus, dass es keine akademischen Vorgaben hat, die
Lehrer haben nicht immer einen Wissensvorsprung vor den Schiilern und miissen sich
zum Teil selbst wahrend des Schuljahres in die Materie einarbeiten. Die Schiiler und
Lehrer erfahren dieses Fach als lebensnah und interessant, doch im Zusammenhang mit
den Praktika fehlen eine ausreichende Vorbereitung auf die einzelnen Praktikumsstellen
sowie Sachinformationen tiber die einzelnen diakonischen Institutionen. Als allgemeines
Fach ist der Diakonieunterricht somit vorteilhaft, im Kontext des diakonischen Profils
der Schule fehlt jedoch eine gute Verbindung zwischen Unterricht und Praktikum.

Zwei weitere Ergebnisse der Studie sind auffillig: Jungen und Médchen, die am Diakonieunter-
richt teilnehmen, unterscheiden sich in ihren Motiven und ihrem Selbstbewusstsein. Jungen im
Diakonieunterricht sind selbstbewusster, sie interessieren sich fiir das Fach eher im Hinblick auf
ihr spéteres Leben; bei Madchen wird die Wahl des Diakonieunterrichtes dagegen haufiger damit
begriindet, dass sie an den zwei anderen Profilen der Schule weniger Interesse haben. Jungen, die
sich fiir das diakonische Profil entscheiden, wihlen bewusst gegen typische Verhaltensmuster ihres
Geschlechtes, Madchen dagegen mit dem typischen Verhaltensmuster. Daneben féllt auf, dass die
theologische Dimension der christlichen Diakonie fiir Schiiler kaum prisent ist. Zwar sind Diako-
nieschtiler eher religios als ihre Mitschiiler in den anderen Profilen, ihre diakonische Titigkeit deu-
ten sie dagegen kaum religits: Diakonie als Hilfe fiir Menschen ist nach Meinung vieler Schiiler
universal und nicht notwendig christliche Ttigkeit. Viele Schiiler erleben Mitmenschlichkeit und
Hilfe gleichzeitig als Pflicht und Quelle von Spal.

Die Studie ist mit grofem Aufwand erstellt worden und bietet ein komplexes Bild der
Moglichkeiten, aber auch der Grenzen des diakonischen Lernens. An einigen Stellen
konnte die Darstellung iibersichtlicher sein, zum Beispiel in der Prisentation der Tabel-
len. In der Interpretation der Ergebnisse hilt sich Gramzow mit Ratschlagen zuriick,
weist aber Wege auf, wie das Schulprofil in Michelbach weiterentwickelt werden kann.
Dabei legt er besonderen Wert auf die theologische Dimension der Diakonie, denn die-
se bleibt bei den Schiilern wihrend des Unterrichtes und wihrend der Praktika kaum
erkennbar. Gerade angesichts des Umfangs der Arbeit wire eine stirkere 6kumenische
Ausrichtung wiinschenswert gewesen, innerhalb der theoretischen Uberlegungen wird
von katholischer Seite nur das Compassion-Projekt vorgestellt. Die Studie bietet den-
noch einen tiefen Einblick in die Erfahrungen der Beteiligten an diesem interessanten
Schulkonzept.

Boris Kalbheim



Dominik Helbling, Religitse Herausforderung und religiose Kompetenz. Empirische
Sondierungen zu einer subjektorientierten und kompetenzbasierten Religionsdidaktik
(Forum Theologie und Pidagogik; Bd. 17), Ziirich u.a. (LIT) 2010 [362 S. mit CD-
Rom; ISBN 987-3-643-80047-3]

Dominik Helbling hat sich mit seiner theologischen Dissertation (Universitit Luzern) viel
aufgeladen: Die empirische Untersuchung der Einstellungen von Jugendlichen zu Religion
und Religiositit unter dem Fokus ‘religiose Herausforderungen’ verbindet er mit den Dis-
kussionen um Bildungsstandards und unterschiedlichste Kompetenzmodelle. Helbling hat
dabei die Strukturen des Religionsunterrichts in der Schweiz - je nach Kanton als kirchli-
cher Religionsunterricht mit Gastrecht in der Schule oder als ‘Biblische Geschichte’ in
staatlicher Verantwortung — im Blick (vgl. 14-43). Fir die deutschsprachige Schweiz
zeichnet sich angesichts einer wachsenden religiosen Pluralitit eine Harmonisierung der
Konzepte ab im Rahmen eines nicht-konfessionellen Fachbereichs unter der Bezeichnung
LEthik — Religionen — Gemeinschaft® fiir alle. Vor dem Hintergrund der Curriculument-
wicklung fiir einen solchen Lernbereich' werden in 7eil I die Sinnhaftigkeit von Bildungs-
standards und ausfiihrlich Kompetenzmodelle in der Padagogik (58-86) sowie in der Reli-
gionspidagogik (86-107) erortert. Dabei folgt Helbling der Setzung, dass ein Modell religi-
dser Kompetenz sich an einem padagogischen Kompetenzbegriff zu orientieren habe: ,Fir
die Religionspidagogik ist der Kompetenzbegriff nur dann sinnvoll, wenn sie seinen
Gebrauch innerhalb der Pidagogik kritisch reflektiert und fiir den eigenen Gegenstand
adaptiert.“ (55) Die Primisse, dass der Begriff Kompetenz als Ziel von Erziehungs- und
Bildungsprozessen verstanden werden soll (ebd.), hat mich fragen lassen, ob Helbling den
Kompetenzbegriff iiberfrachtet z.B. durch Behauptungen wie: ., Kompetenz soll ein Person-
lichkeitsmerkmal sein, das den Menschen in seiner Totalitit betrifft.“ (57); ,.Die Aufgabe
der Pidagogik ist nunmehr Kompetenzerziehung und Kompetenzbildung.“ (79). Als Leser,
der einer kritischen Bildungstheorie anhéingt, irritieren mich solche Sitze. Zu meiner Er-
leichterung finde ich aber Hinweise, dass Helbling sich gegeniiber einem zu funktionalisti-
schen Kompetenzbegriff abgrenzt, u.a. durch den Bezug auf die Pidagogische Anthropo-
logie von Heinrich Roth (60ff.) und durch den hohen Stellenwert von Autonomie und Sub-
jektorientierung fiir seine Argumentation (u.a. 84ff., 1071f.). Religionspidagogische Kom-
petenzmodelle miissen sich dem herausgefilterten Kompetenzbegriff in der Pidagogik an-
schlieBen (vgl. 105). Wichtige Kriterien sind dabei Autonomie und Handlungsfahigkeit und
ob sie moglichst umfassend die menschlichen Krifte beriicksichtigen. Der differenzierte
Vergleich der relevanten Publikationen von Ulrich Hemel, Rudolf Englert, Monika Jakobs
und der Expertengruppe am Comenius-Instinut kommt zu dem Ergebnis, dass ein Kompe-
tenzbegriff, der bei Religiositit ansetzt (wie z.B. bei Hemel und auch bei Englert), der An-
forderung einer Anschlussfihigkeit nicht voll entspricht. Jakobs hingegen kommt dieser
Setzung entgegen: ,,Handlungsfihigkeit bezieht sich bei ihr azf Religion und wird nicht von
Religion her definiert.“ (105) Wenn man einen doménenspezifischen Weltzugang als pida-
gogisches Desiderat akzeptiert, lisst sich ein religionspadagogisches Kompetenzverstindnis
von Religiositiit her begriinden. So spricht sogar das PISA-Konsortium von der Unterschei-
dung verschiedener Weltzugéinge: als kognitive, moralisch-evaluative, dsthetisch-expressive

' Vgl. www.lehrplan.ch zu ,Lehrplan 21
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und religi6s-konstitutive Rationalitit.” Helbling konzentriert religiose Kompetenz auf Hand-
lungsdimensionen (wahrnehmen, sich orientieren, sich verstindigen/gestalten), die sich aus
der Perspektive des Subjekts im Umgang mit dem Gegenstand Religion ergeben.

Ein solches Vorverstindnis erleichtert die qualitativ-empirische Untersuchung, die ausfiihr-
lich in Teil II (144-289) dargestellt ist. Helbling sucht (weil fiir ihn in der Spur der PISA-
Studien Problemlosen Ziel jeglichen Unterrichts ist) nach Situationen, zu deren Bewilti-
gung religiose Kompetenzen potenziell benotigt werden, und wihlt fiir 13 Interviews mit
16-21jdhrigen Jugendlichen den Fokus ‘religiose Herausforderung® (141f): ,,Kannst du mir
eine von dir erlebte Situation erzihlen, die etwas mit Religion oder Religiositit zu tun hatte
und die du als Herausforderung wahrgenommen hast?“ (Interviewimpuls, 154). Die sorg-
filtig transkribierten Interviews von sieben Jugendlichen aus unterschiedlichen Lebenskon-
texten (nachzulesen dank der beigefiigten CD) zeigen eine hohe Sensibilitit fiir den jeweili-
gen Fall. Beeinflusst durch den Impuls erzdhlen die Jugendlichen vor allem problematische
und emotional besetzte Erfahrungen mit der Religion/Religiositit Anderer in threm Um-
kreis. Es zeigt sich, wie schwierig es fiir sie ist, zwischen der Religiositit eines Menschen
und der Lehre einer Religion zu unterscheiden und Beziige zu erkennen. Dabei fordern sie
die Ubereinstimmung von Lehre und Handeln (bei Anderen) ein und zeigen ein ausgeprag-
tes Bediirfnis nach Eindeutigkeit und Klarheit. Fiir die Auswertung der Interviews wihlt
Helbling — unterstiitzt durch das Programm Atlas.ti — die Verfahrensschritte der Grounded
Theory und ergénzt diese iiberzeugend mit einem Verfahren, das die textinhiirenten Erzihl-
strukturen (Darstellungsstruktur, Darstellungsintention, Situationsverlanf, Grundstruktur)
berticksichtigt. Inwieweit die Verfahrensschritte der Grounded Theory bei der Auswertung
voll zum Tragen gekommen sind, ldsst sich nicht tiberpriifen. Der enge Fokus ‘religidse
Herausforderungen’ evozierte bei den interviewten Jugendlichen drei Kernkategorien als
Strukturmerkmale: persénliche Erfahrungen mit religiosen Deutungsmustern schliissig zu
bearbeiten; das religiose Selbstverstindnis Anderer mit dem Wahrheitsanspruch von deren
Bezugsreligion in Zusammenhang zu bringen; das eigene (religidse) Selbstverstindnis ge-
gentiber (religitsen) Anforderungen von Anderen zu legitimieren (vgl. 265-289). Fiir mich
ist der empirische Teil der Arbeit in sich schliissig. Weniger iiberzeugen mich manche
kithne Behauptungen, was der Ansatz bei den religidsen Herausforderungen als Ankniip-
fungspunkte einer subjektorientierten und kompetenzbasierten Religionsdidaktik alles zu
leisten vermag und welche religionsdidaktischen Probleme damit geldst werden konnen
(vgl. 2941t.). Beim Lesen kamen mir Erinnerungen an die vielen offen gebliebenen Prob-
leme der Curriculumforschung in den 1970er Jahren, als Lehrplanmacher in der Spur von
Saul B. Robinsohn und Doris Knab sich um die Identifizierung und Analyse von Lebenssi-
tuationen bemiihten, fiir deren Bewiltigung der Unterricht einen Beitrag leisten soll, und
sich um die Bestimmung entsprechender Qualifikationen und der qualifizierenden Elemente
stritten, die notwendig sind, um die jeweiligen Lebenssituationen meistern bzw. gestalten
zu konnen.” Helbling hat sich mit seiner Dissertation mit Mut vielen aktuellen Herausfor-
derungen gestellt. Ich habe die Arbeit mit Respekt und Interesse gelesen.

* Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
1m internationalen Vergleich, Opladen 2001, 21.

* Vgl. u.a. Doris Knab, Ansitze zur Curriculumreform in der Bundesrepublik, in: betrifft Erziehung
1 (2/1971) 15-28, 21ff.

Georg Hilger



Renate Hofimann, Religionspadagogische Kompetenz. Eine empirisch-explorative Studie
zur Evaluation religionspadagogischer Kompetenz von Religionslehrerlnnen, Hamburg
(Kovac) 2008 [471 S.; ISBN 978-3-8300-3450-6]

Die Habilitationsschrift von Renate Hofinann steht in enger Verbindung mit dem Got-
tinger Projekt ,Lernende ReligionslehrerInnenbildung® (seit 2004). Ein wesentliches
Anliegen dieses Projekts ist es, in der Lehramtsausbildung intensivere Beziehungen
zwischen Theorie und Praxis, zwischen Erster und Zweiter Ausbildungsphase herzustel-
len. Die Forschungsfragen von Hofinanns empirischer Untersuchung sind diesem Pro-
jekt und seinen Anliegen stark verpflichtet.

Der Ausgangspunkt ist die Frage, wie sich religionspadagogische Kompetenz im Durchgang durch
die verschiedenen Phasen der Lehrerausbildung am besten entwickeln ldsst. Dabei ergibt sich be-
reits im Vorfeld ein erstes Problem, nimlich: Wie ist das komplexe Konstrukt religionspéidagogi-
scher Kompetenz genauer zu bestimmen (Operationalisierungsproblem)? Und ein zweites: Wie
lisst sich feststellen, in welchem Umfang Lehrer/innen auf ihrem Ausbildungsweg entsprechende
Kompetenzen tatsichlich entwickelt haben (Evaluationsproblem)? Hofimann stellt fest, es gebe eine
grofe Zahl von Modellen religioser und auch religionspadagogischer Kompetenz, aber kaum Un-
tersuchungen, die diese Kompetenzen auch empirisch zu messen versuchten. Hier sieht sie noch
Pionierarbeit zu leisten und eben dazu mdchte sie etwas beitragen. Das heiBt im eigentlichen Zent-
rum von Hofimanns Studie steht die Arbeit am Evaluationsproblem.

Zundchst einmal allerdings wird eine grofie Menge unterschiedlicher Kompetenzmodelle gesichtet
(fachiibergreifender, religidser, padagogischer und schlieBlich religionspidagogischer Kompetenz).
Warum die Verfasserin derartig weit ausholt und sich in Anbetracht ihres spezifischen Forschungs-
interesses nicht von vornherein stirker auf Modelle religionspiidagogischer Kompetenz konzent-
riert, wird dabei nicht recht klar; zumal die verschiedenen Modelle relativ schematisch durchge-
gangen und nicht aus ihrem jeweils eigenen Anliegen heraus rekonstruiert werden.

Hofmann entscheidet sich dafiir, ihrer eigenen Untersuchung das Kompetenzmodell der EKD von
1997 zugrundezulegen (dessen Weiterentwicklung von 2007 zu spit kam, um noch Beriicksichti-
gung zu finden). Dieses Modell entspricht ihrem Anspruch an eine Operationalisierung in empi-
risch iiberpriifbare Teilkompetenzen. Von den insgesamt acht Teilkompetenzen des Modells wer-
den dann vier ausgewiihlt, die Gegenstand der in der Studie unternommenen empirischen Evaluati-
on sein sollen: fachwissenschaftliche Kompetenz (1), fachdidaktische und hermeneutische Kompe-
tenz (2), Methodenkompetenz (3) und Medienkompetenz (4). Ein wenig erstaunt ist der Leser al-
lerdings, dass diese fiir die Anlage der Studie so konsequenzenreiche Auswahlentscheidung ohne
groBeren Begriindungsaufwand getroffen wird.

Die zweite zentrale forschungspraktische Entscheidung betrifft die fiir die Evaluation eingesetzten
methodischen Instrumente. Auch hier wird zunichst einmal wieder eine weit ausgreifende Sondie-
rung vorgenommen und iiber viele Seiten hinweg zusammengetragen, welche methodischen Ver-
fahren in empirischen Studien zum Religionsunterricht seit den 1970er Jahren zum Einsatz ge-
kommen sind. SchlieBlich entscheidet sich die Verfasserin, einer Empfehlung von Ewald Terhart
zu folgen und die Evaluation der von ihr ausgewihlten religionspadagogischen Kompetenzen mit-
tels dreier Instrumente vorzunehmen: einer Selbsteinschitzung (erfasst durch ein Leitfadeninter-
view), einem Testverfahren (bei dem die Proband/innen gebeten werden, schriftlich darzustellen,
wie sie in vier vorgegebenen Situationen Unterricht zum Thema ‘Schopfung’ gestalten wiirden)
und einer Videoanalyse (bei der jeweils zwei Stunden Religionsunterricht der Proband/innen aufge-
zeichnet und ausgewertet werden). Die durch die drei Verfahren erzielten Befunde sollen schlieB-
lich durch eine Triangulation aufeinander bezogen werden.

Religionspidagogische Beitrége 66/2011



128 Rudolf Englert

Das aufwiindige Prozedere: Evaluation von vier Teilkompetenzen mittels drei verschiedener In-
strumente, wird an einem schmalen Sample von fiinf jungen Religionslehrer/innen durchexerziert
(die, ohne dass dies ausdriicklich zum Thema gemacht wiirde, offenbar allesamt an Gymnasien
titig sind). Dabei zeigt vor allem das Testverfahren erhebliche Schwiichen (so enthalten die zu be-
arbeitenden Aufgabenstellungen z.B. didaktisch-methodische Vorgaben, die mit den konzeptionel-
len Priferenzen einzelner Proband/innen kollidieren). Insgesamt aber ist die Verfasserin iiberzeugt:
Der methodische Dreischritt hat sich bewahrt. Dies auch deshalb, weil nicht alle drei Verfahren zu
allen vier Kompetenzen gleichermaBen belastbare Ergebnisse liefern. So gibt das Testverfahren
etwa fiir die Evaluation fachwissenschaftlicher Kompetenz mehr her als die Videoanalyse, trigt fiir
die Einschéatzung der didaktisch-methodischen Kompetenz dagegen nur wenig aus.

Bei der Auswertung des ja recht heterogenen Datenmaterials wird vor allem die Qualitative In-
haltsanalyse herangezogen, teilweise erginzt durch Einzelschritte aus dem Verfahrensrepertoire der
Grounded Theory. Eine der Arbeit beigegebene CD (u.a. mit Transkripten von zehn Unterrichts-
stunden) ermdglicht es, die Auswertungsschritte recht gut nachzuvollziehen (z.B. die Ratings zu
den videografierten Unterrichtsstunden). Letztlich werden alle Daten in eine Art Kompetenzen-
matrix (berfithrt. In dieser werden die vier untersuchten Teilkompetenzen mit drei Niveaustufen
(die Exzellenz-, Regel- und Minimalstandard entsprechen) in Beziehung gesetzt. Auf diese Weise
lassen sich die fiir alle fiinf Proband/innen in allen vier Teilbereichen erzielten Einschitzungen ii-
bersichtlich darstellen. Dabei zeigen sich sowohl unterschiedliche Kompetenzniveaus (wobei drei
Proband/innen fast in allen Teilbereichen die hochstmogliche Bewertung erzielten) als auch unter-
schiedliche Kompetenzprofile (z.B. Stirken im Bereich der fachwissenschaftlichen Kompetenz bei
gleichzeitig unverkennbaren Schwiéchen im Bereich didaktisch-methodischen Arbeitens — und um-
gekehrt).

In einer Art Fazit wird schlieBlich gepriift, inwieweit die Untersuchungsbefunde die der Studie
zugrundeliegenden Forschungsfragen einer Antwort zufithren konnten. Spiitestens an diesem Punkt
zeigt sich, dass die Entsprechung zwischen der Fragestellung und dem Untersuchungsdesign in
dieser Studie noch deutlich optimierungsfihig gewesen wire. Die Fragestellungen zielen eher auf
eine Evaluation der Lehramtsausbildung (speziell in Gottingen) ab, die durch die Studie gewonne-
nen Befunde dagegen betreffen die Evaluation der religionspidagogischen Kompetenz von Absol-
vent/innen dieser Ausbildung. Daraus resultiert eine erhebliche Inkonsistenz, die sich als Stérung
durch das ganze Buch hindurchzieht. Von daher ist es kein Wunder, dass die Verfasserin am Ende
selbstkritisch konstatieren muss, dass ihre Untersuchung zu drei der sechs Ausgangsfragen keine
relevanten Aufschliisse zu geben vermag. Gleichzeitig wird deutlich, und dies diirfte auch die Ver-
fasserin mit der Ausbeute ihrer Arbeit versohnen, dass eine ganze Reihe von Ergebnissen erzielt
werden konnte, die nicht im Fokus des urspriinglichen Untersuchungsinteresses lagen (z.B. zur
Relevanz fachwissenschaftlicher Expertise fir didaktisches Handeln oder zum Umgang mit un-
planbaren Situationen wie Unterrichtsstorungen, Schiilerfragen usw.).

Renate Hofmann selbst attestiert ihrer Studie, dass sie auf dem Gebiet der Messung reli-
gionspidagogischer Kompetenz Pionierarbeit geleistet habe. Diesen Anspruch kann man
gewiss gelten lassen. Die Verfasserin hat eine herkulische Aufgabe in Angriff genom-
men und fast im Alleingang gestemmt, was eine ganze Forschungsgruppe leicht iiber
Jahre beschiftigen konnte. Sie hat es sich (und dem Leser) in mancher Hinsicht aller-
dings auch unnétig schwer gemacht. Vor allem hitte sie durch eine bessere Abstim-
mung von Forschungsfragen und methodischem Vorgehen deutlich mehr ‘Zug’ in ihre
Arbeit hineinbringen kénnen. Fazit: Auch wenn ihr inhaltlicher Ertrag fiir eine kompe-
tenzorientierte Lehrerausbildung, vorsichtig gesagt, ‘liberschaubar’ ist, ldsst sich aus
dieser Studie fiir zukiinftige Forschungsvorhaben einiges lernen.

Rudolf Englert



Christian Kahrs, Offentliche Bildung privater Religion. Plidoyer fiir einen ,Fachbe-
reich Religion® - obligatorisch fiir alle (Religionspddagogik in pluraler Gesellschaft;
Bd. 13), Freiburg/Br. (Herder) 2009, [256 S.; ISBN 978-3-451-30120-9]

Auf der Basis von bildungsgeschichtlichen und bildungstheoretischen, religionsdidakti-
schen und schultheoretischen Argumentationsgangen legt Christian Kahrs mit seiner
2008 von der Kulturwissenschaftlichen Fakultit der Universitit Paderborn angenomme-
nen Habilitationsschrift einen konzeptionellen Vorschlag fiir einen Fachbereich Religion
vor, der fiir alle Schiiler/innen an 6ffentlichen Schulen obligatorisch ist. Angesichts des
Gestaltwandels von Religion, der mit den gesellschaftlichen Pluralisierungs- und Séku-
larisierungsprozesse des weltanschaulichen Szenarios in Deutschland verbunden ist und
dazu fithrt, dass Religion sich zunehmend von ihren institutionellen Sozialformen 16st
und zur privaten Religion wird, die in den Lebensgeschichten der Individuen biografi-
siert begegnet, entwickelt Kahrs eine schulpddagogisch-bildungstheoretische Begriin-
dung der Notwendigkeit der offentlichen Bildung der privaten Religion junger Men-
schen. In Verbindung mit der Praxis von Art. 4 GG zielt dieser konzeptionelle Vor-
schlag auf eine Fortschreibung der Auslegung von Art. 7 Abs. 3 GG.

Kahrs geht von einem allgemeinen, zivilreligios aufgeladenen Religionsbegriff und ei-
nem vor allem funktional bestimmten Konfessionsbegriff aus. Er versteht religicse Bil-
dung als Teil der Allgemeinbildung und argumentiert fiir einen Lernbereich Religion,
der Ahnlichkeiten mit dem Brandenburger Pflichtfach LER hat, obwohl Kahrs ihn unter
Beriicksichtigung der Einsicht, dass Religion nur aufgrund ihrer konfessionell geprigten
Vollziige erfahrbar und reflektierbar ist, nicht a-konfessionell konzipiert. Kahrs meint,
dass ,,die Struktur des konfessionellen Religionsunterrichts einerseits auf der Ebene des
Fachunterrichts fortgeschrieben und andererseits auf der Ebene des Fachbereichs Reli-
gion in den Horizont eines allgemeinen Religionsunterrichts aufgehoben (196) werden
konne. Im Pflicht-Lernbereich Religion wiren dann im Sinne einer ,Kulturpiddagogik
der Religion® (221) konfessionelle Perspektiven, die den Schiilern kaum oder gar nicht
bekannt sind, durchaus performativ zu présentieren und so wahrnehmbar zu machen,
dass die Schiiler/innen eine eigene, biografische Religion in Auseinandersetzung mit
verschiedenen, im weitesten Sinne konfessionellen Perspektiven entwickeln konnten.
Wie sich dieser spannungsreiche Vorschlag umsetzen lisst und welche immensen An-
forderungen die im Lernbereich Religion titigen Lehrer/innen zu erfiillen hitten, expli-
ziert Kahrs allerdings nur sehr grob.

Die zur Bildung beitragende Aneignung von Selbst- und Weltvorstellungen in Relation
zu religiosen Vorstellungen geschieht nach Kahrs’ Entwurf vor allem in der Wahrneh-
mung und kritischen Auseinandersetzung mit dem Fremden. Lehr-lern-theoretisch vo-
tiert er fiir einen konstruktivistischen Ansatz, der lernerorientiert arbeitet und die bio-
grafische Religion der Schiiler und anderer Menschen als Teil der Sache versteht. Reli-
gidses Lernen wird somit konzipiert als mit Anderen geteilte Wissenskonstruktion durch
das Aushandeln von Bedeutungen, Orientierungen und gemeinschaftskonstituierenden
Ordnungen in ihrer religiésen Dimension. Die Lehrperson hat in dieser Konzeption die
Funktion des Impulsgebers und Lernbegleiters und ist vor allem fiir die Bereitstellung
geeigneter Lernumgebungen verantwortlich, in denen die Schiiler/innen sich so intensiv
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mit den religionsbezogenen Vorstellungen, Praxisformen und Lebenswegen von Chris-
ten und Angehérigen anderer Religions- und Uberzeugungsgemeinschaften auseinander-
setzen konnen, dass sie eigene religiose und ethische Vorstellungen (weiter)entwickeln
und lernen, miindig mit ihrer Religionstreiheit umzugehen. Da Kahrs weder auf grund-
sitzliche Moglichkeiten und Grenzen der Lehrerbildung eingeht noch die Kompetenzen
konkretisiert und modelliert, iiber die Lehrer/innen verfiigen miissten, um in einem der-
art konzipierten Fachbereich Religion zielfithrende Lernprozesse fiir alle Schiiler/innen
zu gestalten, bleibt offen, wie sich die theoretischen Uberlegungen in die Praxis religio-
ser Bildung transferieren lassen — ohne einen Grofteil der Lehrer/innen (wie mit dem
von der Evangelischen Kirche in Hamburg an staatlichen Schulen verantworteten Mo-
dell des ,Religionsunterrichts fiir alle“ Schiiler/innen der verschiedenen Konfessionen
und Religionen) mit der inhaltlichen Konturierung konfessioneller Profile und Wege zu
uberfordern und zu riskieren, dass die Sachseite religidser Bildung verdunstet.

Trotz der offenen Fragen hinsichtlich des Praxis-Transfers ist die Lektiire der Studie ein
Gewinn - wegen ihrer priagnanten Kritik der gegenwirtigen, auf den grundgesetzlichen
Regelungen basierenden Praxis des konfessionellen Religionsunterrichts und der konse-
quenten Argumentation zum Verstindnis privater Religion als eines Phinomens politi-
schen Ranges, das um der Freiheit und des Friedens unseres Gemeinwesens willen fiir
die Allgemeinbildung so konstitutiv ist, dass die 6ffentlichen Schulen ihm nicht in einem
Wahl-Pflichtbereich mit Abwahlmoglichkeit gerecht werden, sondern ihm eigentlich
nur in einem als integraler Bestandteil der Schule konzipierten und fiir alle Schiiler/in-
nen obligatorischen Lernbereich Religion gerecht werden konnen.

Monika Scheidler



Walter Leitmeier, Kompetenzen fordern. Gestalttherapeutisches Lehrertraining fiir Reli-
gionslehrer (Tibinger Perspektiven zur Pastoraltheologie und Religionspadagogik; Bd.
36), Berlin (LIT) 2010 [348 S.; ISBN 978-3-643-10677-3]

An Religionslehrer/innen wird immer wieder die Erwartung herangetragen, authentisch
als Personen unterrichtlich zu handeln, nicht zuletzt verkniipft mit der Erwartung, im
Religionsunterricht ‘Zeugen des Glaubens’ zu sein. Der genaueren Erfassung eines
Kompetenzprofils von Religionslehrer/innen, das diesen Erwartungen Rechnung zu tra-
gen vermag, und der Prisentation eines Weges, auf dem dieses Kompetenzprofil er-
worben und ausgebildet werden kann, widmet sich die hier zur Besprechung anstehende
Studie.

Walter Leitmeier stellt im ersten Teil zu Beginn einen differenzierten, auf Religionsleh-
rer/innen zugeschnittenen Kompetenzbegriff grundlegend als eine Art Sollensmatrix vor
(18-41). Dem stellt er dann Befunde empirischer Forschungen seit 1980 zur Person des
Religionslehrers gegeniiber und extrahiert insbesondere die Ergebnisse, die Aufschluss
tiber die personale Kompetenz im Sinne von Selbst- und Rollenkompetenz geben, und
differenziert sie weiterfiihrend nach den Bereichen ,, Wahrnehmung®, , Beziehung® und
»Spiritualitit” (42-100). Damit hat er eine empiriegestiitzte Folie geschaffen, die es ihm
ermdoglicht, ein Bedarfsprofil von Religionslehrer/innen zu zeichnen, das AufSchluss
dariiber gibt, wie genauer in den oben genannten drei Bereiche ein Kompetenzzuwachs
erwiinscht und notwendig ist (101-110). Er bestimmt es dann niher mit ,,Bewusstheit
im Hier und Jetzt* (Wahrnehmung), ,,Kontakt- und Beziehungsangebote® (Beziehung)
und ,.existentieller Bezug zur Sache® (Spiritualitit).

Der zweite Teil ,Zur Theorie der Gestalttherapie® macht die Leser/innen ausfiihrlich
und grundlegend mit der Geschichte, den theoretischen Grundlagen (philosophisch,
psychologisch und spirituell), Konzept und Methoden der Gestalttherapie vertraut (111-
235). Leitmeier stellt dabei insbesondere ihre konzeptionelle Anschlussfahigkeit an die
von ihm zuvor erarbeiteten Kompetenzbereiche der Wahrnehmung, Beziehung und Spi-
ritualitit heraus.

Im dritten Teil werden dann auf die Forderung der unterschiedlichen Kompetenzberei-
che hin zugeschnittene Ubungen vorgestellt und unter Einbeziehung der kritischen
Riickmeldung der Ubungsteilnehmer/innen, samt und sonders bereits praktizierende
Religionslehrer/innen, kritisch reflektiert. Beurteilungskriterien flir die Bewertung sind,
ob die Ubungen jeweils die Wahrnehmungs-, die Kontakt- und Beziehungsfihigkeit so-
wie die Spiritualitit im Sinne der Fahigkeit bewussten, lebensgeschichtlich zu verorten-
den Glaubens fordern (236-328).

In einem knappen Schiusswort (329f) pladiert Leitmeier vor dem Hintergrund seiner
theoretisch wie praktisch gewonnenen Einsichten fiir die Schatfung eines institutionellen
Rahmens innerhalb des Studiums, um ,,Studierenden die Maglichkeit [zu geben], sich
personale Kompetenzen, die sie fiir ihr kommunikatives Handeln in der Schule benéti-
gen, [...] in einem reflektierten Kontext anzueignen. “ (329)

Leitmeier zeigt auf eindrucksvolle Weise, wie mit Hilfe emotionales Erleben aktivieren-
der, auf Selbsterfahrung zielender Methoden eine subjektorientierte Weiterbildung von
Religionslehrer/innen praktiziert werden kann, die der geforderten personalen Kompe-
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tenz forderlich und der Entwicklung der Personlichkeit wie der Forderung der Verant-
wortung dienlich ist.

Dass diese Form der Weiterbildung nicht ohne griindliche Selbsterfahrung geleistet
werden kann, ist dem Verfasser dieser Studie bewusst, ebenso wie die Notwendigkeit,
sie nicht mit Therapie zu verwechseln (247, 325).

Originell und produktiv ist seine Rezeption der empirischen Studien zur Religionsleh-
rerpersonlichkeit. Sie zeigt, wie man Einsichten empirischer Theologie bzw. Religions-
pidagogik autonom und kreativ fiir eine begriindete Entwicklung von Aus- bzw. Wei-
terbildungskonzepten nutzen kann.

Allerdings sei an dieser Stelle nicht verschwiegen, dass Leitmeier eine methodologisch
abgesicherte Uberfiihrung empirisch gewonnener Ist-Zustinde in Wunsch- oder Sollens-
forderungen fiir die Weiterbildung nicht gelungen ist. Ablesbar ist dieser Mangel an
Methodologie an der Frage nach dem Kirchenverstindnis (101). Er beklagt die Domi-
nanz eines Abhingigkeitsbewusstseins und setzt dagegen ekklesiologisch normativ das
Bewusstsein, selbst Kirche zu sein. Es ist nicht verwunderlich, dass dieser Teil in der
Weiterbildung ins Leere lief (319).

Zum Schluss sei noch gesagt: Der Rezensent ist entschieden gegen eine Integration die-
ser Form der Kompetenzbildung in das Studium. Zu personlich und intim sind die dort
in Gang zu setzenden Kompetenz- und Personlichkeitsbildungsprozesse; sie diirfen nie-
mals auch nur in die Nihe von Leistungsbeurteilungen riicken, die fiir ein Studium un-
erlésslich sind. Und so personlich und intim sind die dort in Gang zu setzenden Kompe-
tenz- und Personlichkeitsbildungsprozesse, dass sie der Freiwilligkeit zu unterstellen
sind, nicht dem Muss eines Studiencurriculums.

Franz-Josef Biumer



Folkert Rickers | Bernd Schroder (Hg.), 1968 und die Religionspadagogik, Neukirchen-
Vluyn (Neukirchener) 2010 [385 S.; ISBN 978-3-7887-2471-9]

Der Band dokumentiert die Vortrige der VI. Tagung des ,, Arbeitskreises fiir historische
Religionspadagogik“ (2008). Schon die fachliche und politische Einfiihrung des bereits
verstorbenen Herausgebers Folkert Rickers und seines jingeren Kollegen Bernd Schro-
der, aber auch der ,Essay zur ‘Kulturrevolution” in Deutschland® von Manuel Gogos
erwecken hohe Erwartungen. Ihr gemeinsames Werk, das die Herausgeber mit ihren
starken Hauptbeitrdgen abschliefen, ist ein mutiges Vermachtnis , ein , kritischer Riick-
blick fiir die Zukunft® (Rickers, 337). Von den zwei Autorinnen unter den 28 Autoren
kenne ich personlich Annebelle Pithan, die in der Biographie der Religionspadagogin
Liselotte Corbach eine Lebensgeschichte mit zunehmender Isolation zur kontextuellen
Theologie der 68er Jahre beschrieben hat. Die Autoren des Bandes wissen, dass die
Gegenwart der Religionspddagogik immer das Ergebnis nicht nur der Erfolge, sondern
auch der Misserfolge der Vergangenheit ist. Der Erfolg, die Entwicklung des problem-
orientierten Religionsunterrichts, ldsst sich nicht ohne die Ereignisse des Scheiterns bei-
spielsweise der Verkennung der Politischen Ethik (Rickers) oder des Fehlens eines ii-
bergreifenden religionspadagogischen Diskurses (Schrdder) ermessen. Drastisch haben
dies Reinhard Dross in den Bereichen Hochschulleitung, Kirchenreform und Religions-
unterricht, Horst Gloy in der fehlenden Selbstkritik der eigenen Religion und Gerhard
Martin durch die Beendigung der 6kumenischen Oberstufengrundkurse in Evangelischer
und Katholischer Religionslehre unter dem Druck aus Rom erlebt. Die beeindruckende
Erfolgsbilanz, die Siegfried Vierzig in der Politisierung des Religionsunterrichts erreich-
te, musste erkauft werden durch seinen ,Ruf eines Totengribers der Kirche® (224).

Ahnlich erging es Hubertus Halbfas, der im Anschluss an Hans-Georg Gadamers
»Wahrheit und Methode*' die religiose Sprach-Sklerose analysiert und das Scheitern
der kirchlichen Verkiindigung entlarvt hat. Die Zensur seiner Werke hinderte ihn nicht,
weitere Analysen durchzufiihren, z.B. die ,, Fundamentalkatechetik“* (1968), deren Un-
tertitel ,,Sprache und Erfahrung“ die Linie seiner religionspddagogischen Arbeit mar-
kierte. Norbert Mette stellt in seinem Beitrag die Zuriickhaltung der katholischen Seite
heraus, da seit dem Zweiten Vatikanum (1962-1965) und der Wiirzburger Synode
(1972-1975) die Wende zur Anthropologischen Theologie (Karl Rahner), zur Politi-
schen Theologie (Johann Baptist Merz) und zur Korrelativen Religionsdidaktik (Paul
Tillich) schon in Gang war. Der kritische Leser fragt sich, wie die in den ersten Kapi-
teln (9-38 bzw. 39-122) vorgetragenen gesellschafilichen, historischen und kirchlichen
Sachverhalte mit der Religionspiadagogik in Verbindung zu bringen sind. Als mogliche
Kontexte werden vorgestellt: Emanzipation, Leitwissenschaft Soziologie, Frauenbewe-
gung, evangelische Kirche und Kirche in der DDR. Das dritte Kapitel (123-182) dffnet
diesen Bedingungsrahmen noch weiter, allerdings mit nur vorsichtigen Hinweisen auf
die Religionspadagogik. Danach werfen einige Zeitzeugen ihre kritischen Riickblicke
auf das Politische Nachtgebet, die Politische Theologie, die Jugendarbeit, die ESG

' Vgl. Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneu-
tik, Tiibingen 1960.

* Vgl. Hubertus Halbfas, Fundamentalkatechetik. Sprache und Erfahrung im Religionsunterricht,
Diisseldorf 1968.

Religionspadagogische Beitriige 66/2011



134 Roland Kollmann

Saarbriicken und die Kirchenreform. Im auf 140 Seiten angelegten vierten Kapitel
(185-322) folgt eine Reihe spannender Berichte und Analysen, die nach den Kriterien
des historischen Generationenvergleichs in Anlehnung an die kirchengeschichtliche Me-
thodologie angelegt sind (vgl. Schroder, 353f.). Lehrlingsaktionen und Experimente in
Gesamtschule sowie Hochschule dienen zum Beispiel als Beleg, 1968 als Chiffre der
Reformdekade 1965-1975 zu verstehen. Der gesamte Band soll die Religionspidagogik
spiegeln, die sich aus ihrer Vorgeschichte, aus ihrer Gebundenheit an kirchliche Tradi-
tionen und Autorititen und aus der strengen Bindung an die Bibel befreit hat. Hans
Bernhard Kaufimann stellte — wie Rickers hervorhebt — 1966 die Mittelpunktstellung der
Bibel in Frage. Seine Kritik war didaktisch auf die Erreichbarkeit der Jugend in ihrer
Lebenswelt konzentriert. Der Name problemorientierter Religionsunterricht tauchte erst
im 1. Quartal 1969 in Loccum auf. Die Herausgeber lassen offen, ob sich fiir sie aus
den unterschiedlichsten biographischen Anldssen ein zusammenhingendes Gesamtbild
ergeben hat: von den Theorie-Ansétzen der linken Szene bis zur Abldsung von den Fes-
seln der Kirche. In weiteren Aufsitzen wird thematisiert, wie Gerr Orffo mit dem ‘Neu-
en Handbuch des Religionsunterrichts™ und Dieter Stood: mit der Interaktionsdidaktik
den Umgang mit der Bibel in der Praxis dieses Fachs wieder neu bestimmt haben, Die
Nach-68-er werden durch Thorsten Knauth und Bernd Schrider hervorragend vertreten.
Thnen gelingt tiberzeugend die zugleich distanzierte und engagierte Besprechung dieser
komplizierten Reformdekade. Sie plidieren dafiir, dass im neu gewonnenen Spielraum
vor allem die Reflexion der religidsen Pluralisierung, der Gewinnung eigener religidser
Positionen und der sozialen Gestaltung des Religionsunterrichts weitergefiihrt wird. Aus
dem hermeneutischen und dem problemorientierten bzw. korrelativen Religionsunter-
richt konnten sich weitere konzeptionelle Formen der religitsen Selbstkritik bis hin zum
traditionserschlieBenden und auch zum systematisch stirker abgesicherten Religionsun-
terricht entwickeln. Zudem darf im globalen Kapitalismus die Religionspidagogik der
Zukunft die liegengebliebenen Herausforderungen zur politischen Gesellschaftsverinde-
rung (vgl. Rickers, Dritte Welt 237ff., Strafvollzug 345f.) nicht iibersehen. Insgesamt
hat das Werk der evangelischen religionspadagogischen Geschichtsschreibung einen
heftigen Impuls gegeben. Es ist allerdings zu bedauern, dass Protagonisten der bespro-
chenen Zeit nur in den Anmerkungen auftauchen. Karl Ernst Nipkow und viele andere
wie Rainer Lachmann oder Christine Reents hitte man gerne als Zeitzeugen zur Re-
formdekade gehort. Fillig ist demnichst ein Werk, in dem auch andere - auch mehr
katholische - historisch engagierte Religionspadagogen zu Wort kommen. Der differen-
zierende Band provoziert zu einem noch differenzierteren Bild der Reformdekade um
1968.

Roland Kollmann

* Vgl. Gert Otto | Hans Joachim Dorger | Jiirgen Lott, Neues Handbuch des Religionsunterrichts,
Hamburg 1972.



Georg Ritzer, Interesse - Wissen — Toleranz — Sinn. Ausgewihlte Kompetenzbereiche
und deren Vermittlung im Religionsunterricht. Eine Lingsschnittstudie (Empirische
Theologie / Empirical Theology; Bd. 19), Wien — Berlin (LIT) 2010 [482 S.; ISBN
978-3-643-50030-4]

Die Frage, was Religionsunterricht bringt, ist natiirlich der Selbstrechtfertigung eines
Faches geschuldet, das im Facherkanon der Schulen nicht selbstverstindlich ist. Religi-
onsunterricht ist kein normales Fach wie jedes andere. Die Beziehungsqualitit zwischen
Schiiler/innen und Lehrer/innen ist in diesem Fach gut, und sie ist in den Schulen, in
denen Ethikunterricht angeboten wird, sogar noch besser als an Schulen ohne Ethikun-
terricht, schreibt Georg Ritzer. Je weniger Unterrichtsstorungen und je hoher die Fach-
kompetenz der Lehrer/innen, desto besser ist das Verhiltnis zwischen Schiiler/innen
und Lehrer/innen. (164f.; 373). Ein gutes Unterrichtsklima muss also erarbeitet werden
und ist fiir die Teilnahme am Religionsunterricht ein dominanter Faktor, aber noch kein
Qualititskriterium fiir guten Unterricht. Entscheidend ist noch immer, was Schii-
ler/innen in diesem Unterricht lernen. Die Frage lautet also: Welche Kompetenzen
vermittelt Religionsunterricht?

Hier setzt die empirisch quantitative Studie von Ritzer zur Kompetenzvermittlung im
Religionsunterricht an. Im engen Anschluss an Franz E. Weinerts Kompetenzbegriff
versteht er unter Kompetenzen jene erlernbaren kognitiven, motivationalen, volitionalen
und sozialen Fihigkeiten — nur um erlernbare Fahigkeiten geht es! -, die ein Indivi-
duum braucht, um in einer bestimmten Situation adédquat handeln zu konnen. Faktoren-
analytisch ermittelt Ritzer ,,Wissen® (Bibel, Glaubensbekenntnis, auBerchristliche Welt-
religionen), , Toleranz* (Fihigkeit zum Umgang mit Pluralitit) und ,Sinn“ als die
Kompetenzbereiche, um die es im Religionsunterricht geht. Ihre Vermittlung korreliert,
wie Rifzer nachweist, mit dem Interesse an Religion (motivationale Kompetenz) und der
Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme (soziale Kompetenz). Die Studie basiert auf einer
Befragung von Oberstufenschiiler/innen in allgemein bildenden héheren Schulen und
berufsbildenden hoheren Schulen zu Beginn und am Ende des Schuljahres 2006/2007.
982 Schiiler/innen konnten in die Langsschnittberechnungen fiir die Hypothesenpriifun-
gen einbezogen werden. Die Stichprobe enthélt Schiiler/innen, die entweder am Religi-
onsunterricht oder Ethikunterricht oder an gar keinem Unterricht dieser Art teilnehmen.
So entstehen Profile, die den Blick auf die Schiilerschaft im Religionsunterricht und die
Faktoren, die diesen Unterricht beeinflussen, freigeben. Auffallend ist die starke Streu-
ung der Miftelwerte, wohin man schaut. Das bedeutet, die Schiiler/innen, die den Reli-
gionsunterricht besuchen, ‘ticken’ sehr unterschiedlich. Die religitise Sozialisation oder
ihr Fehlen beeinflusst das Binnengeschehen des Religionsunterrichts erheblich. Man
ahnt und bekommt bestétigt, dass das Interesse der Mehrzahl der Schiiler/innen an Reli-
gion gering ist. Die positive Bewertung der Beziehungsqualitit, der Strukturiertheit des
Unterrichts und der Fachkompetenz der Lehrkraft steigt mit dem Grad der religiésen
Sozialisation. Unabhéngig davon sinkt das Interesse allgemein, wenn Disziplinprobleme
zunehmen. Hinsichtlich der fiir das Gelingen von Religionsunterricht wichtigen Variab-
len ,religi6ses Interesse“ und ,,Perspektiveniibernahme* kann Ritzer keine Verinderung
im Lauf eines Schuljahres nachweisen. In dieser Hinsicht bringt ein Jahr Religionsun-
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terricht nichts. Es handelt sich hier um sehr stabile Variablen. Nachzuweisen sind je-
doch Entwicklungen im Wissenszuwachs der Schiiler/innen. Hier bringt Religionsunter-
richt also etwas, namlich Wissen iiber Religion, Pluralitit und Sinnkonstruktion. Kom-
petenzmodelle werden an diesem Ergebnis m.E. nichts dndern. Dennoch versucht Ri-
zer abschlieBend die Skizze eines Kompetenzmodells, das iiber den Bereich ,, Wissen®
hinaus ,Interesse” und die Fahigkeit zum ,kritischen sich in Beziehung setzen“ als
Kompetenzen einfordert, die man von einem religiosen gebildeten Menschen erwarten
darf. Ob einer diese Kompetenzen habitualisiert, ist freilich nicht mehr Gegenstand von
Unterricht, sagt Ritzer zu Recht.

Statistische Arbeiten sind fiir Nichtstatistiker in der Regel ein Buch mit sieben Siegeln.
In der Gratwanderung zwischen Genauigkeit und Verstindlichkeit entscheidet sich Rit-
zer fir Genauigkeit in der Darlegung seiner Berechnungen und fiir sehr gut lesbare
pragnante Zusammenfassungen der Ergebnisse. Die Grenze empirischer Forschung be-
nennt er mit sympathischer Offenheit. Pidagogische Wirkungsforschung liefert kein
Spiegelbild der Unterrichtswirklichkeit, dafiir ist sie zwangsliufig zu selektiv. Sie be-
trachtet nur ausgewéhlte Aspekte. Vor naturalistischen Fehlschliissen ist daher zu war-
nen. Vieles, was im Unterricht passiert, weif man einfach nicht. Dafiir ist das Gesche-
hen zu komplex. Aber man gewinnt Hinweise. Und davon gibt die Studie von Ritzer
eine ganze Menge. Sie untersucht fiir den deutschen Sprachraum erstmalig, welche
Kompetenzen im Religionsunterricht nun tatsichlich erworben werden und wie man das
herausfinden kann. Kompetenzmodelle haben wir inzwischen genug. Dass einer hingeht
und mal nachrechnet, welche Kompetenzen der normale konfessionelle Religionsunter-
richt denn nun wirklich vermittelt, war ein Desiderat der Religionspidagogik, seit sie
sich auf die Kompetenzorientierung eingelassen hat. Wer sagt, das kinne man nicht
nachrechnen und im Religionsunterricht sei nicht alles mit Kompetenzbeschreibungen
zu erfassen, der lese Ritzers Untersuchung ganz genau durch.

Lothar Kuld



Georg Wagensommer, How to teach the Holocaust. Didaktische Leitlinien und empiri-
sche Forschung zur Religionspidagogik nach Auschwitz (Uberginge. Studien zur
Evangelischen und Katholischen Theologie/Religionspadagogik; Bd. 12), Frankfurt/M.
(Peter Lang) 2009 [416 S.; ISBN 978-3-631-57858-2]

»Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung.
Dieser programmatischen Forderung Theodor W. Adornos in einem Radio-Beitrag zum
Thema ,,Erziehung nach Auschwitz® (vgl. 26) steht im Schulalltag bei der Behandlung
der Themen Judentum, Nationalsozialismus und Holocaust oft die Auﬁerung der Schii-
ler/innen entgegen: ,Ich kann es nicht mehr héren. Immer wieder dieses Thema! Das
ist einfach zu langweilig.“ (87) Die Einsicht, ,,dass allein pidagogische Aufklirung vor
einer Renaissance nationalsozialistischer Stimmungen schiitze® (90), wie dies in Lehr-
plinen ab 1960 immer wieder gefordert wurde (vgl. 95), trifft auf eine scheinbare
,Ubersiittigung“ (16) der Jugendlichen mit diesen Themen.

Georg Wagensommer sucht in seiner 2007 an der Péidagogischen Hochschule Freiburg
als Dissertation eingereichten und von der dortigen Hochschule als beste Dissertation
des Jahres ausgezeichneten Arbeit einen wissenschaftlich nachvollziehbaren Ausweg aus
dem beschriebenen Dilemma. Zentral ist dabei seine Einsicht, dass die Korrelation zwi-
schen gerade diesen Themen und den entsprechenden Schiiler/innen jeweils von Gene-
ration zu Generation neu bedacht werden muss. Deswegen untersucht der Autor zu-
nichst den Generationenbegriff unter genealogischen, padagogischen, anthropologi-
schen und historisch-gesellschaftlichen Aspekten. In der Wahrnehmung und Aufarbei-
tung beziechungsweise in der Verdringung und Ausblendung der Themen lassen sich
nimlich signifikante generationstypische Unterschiede feststellen. Wiihrend dies bei der
Generation der Téter zwar verspitet, dann aber umso ausfiihrlicher erforscht wurde,
riickte spéter mit den ,Kindern der Titer* (199) - und der Opfer! - die zweite Genera-
tion in den Fokus der Forschung. Fiir die dritte Generation der Enkel kénnen vier typi-
sche Reaktionen festgestellt werden: ,narzisstische Krinkung und Abwehr der Ge-
schichte®, ,,Verdringung und Rationalisierung personaler Betroffenheit“, ,,Stagnation in
depressiver Lahmung und Scham® und schlieBlich ,konstruktive Aneignung der Ge-
schichte* (231). Die generationstypischen Unterschiede der Wahrnehmung und Verar-
beitung bleiben dabei nicht ohne Konsequenz fiir das generationeniibergreifende Ge-
sprach (vgl. die oft beschrieben ,,Familiengeheimnisse der ersten gegeniiber der zwei-
ten Generation).

Wagensommers eigene empirische Studie widmet sich den heutigen Schiiler/innen und
somit der vierten Generation nach Weltkrieg und Holocaust. Mit den Methoden der
qualitativen Unterrichtsforschung, tiber deren Voraussetzungen und Implikationen er
ausfiihrlich Rechenschaft gibt (vgl. 243-288), untersuchte er im Jahr 2005 Vorkenntnis-
se, Einstellungen und Motivationen von Schiiler/innen einer 10. Klasse Realschule im
Alter von 15-18 Jahren. Verbale Daten wurden dabei durch visuelle Daten ergénzt. Das
Vorwissen der Jugendlichen erkennt zwar einen Zusammenhang zwischen Weltkrieg,
Nationalsozialismus und Holocaust. Insgesamt zeigt sich allerdings nur ein geringes
Wissen um konkrete Fakten und deren Konsequenzen. Erschwert wird der personliche
Bezug zum Thema noch dadurch, dass weder Juden noch das Judentum in der Lebens-
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welt der Schiiler prisent sind: ,Schiiler haben keine lebendige Begegnung mit Men-
schen jiidischen Glaubens“ (384). Die Juden sind ,,die Anderen®, ,die Fremden®. Im-
mer noch finden sich die Stereotype vom ,,reichen Juden“ oder die Gleichsetzung aller
Juden mit den Opfern des Nationalsozialismus (vgl. 385). Allerdings war auch den
Schiilern der vierten Generation bewusst, dass die Zeit des Nationalsozialismus nicht
einfach ein ,rein historisches Ereignis“ und insofern von rein ,,archivarischem Interes-
se“ ist (vgl. 386). Ein Gespiir fiir die ,nachtrigliche Wirksamkeit” (386) des Themas
ldsst sich somit auch in der heutigen Schiilergeneration aufzeigen. Dieses oft nur rudi-
mentdre Vorwissen der Schiiler/innen und auch deren personliche Einstellung zum
Thema zu kennen, ist aber Grundvoraussetzung fiir eine didaktische Umsetzung im
konkreten Schulalltag.

Wagensommers gut gegliederte und sprachlich ansprechende Studie scharft den Blick
fiir die stets neuen Chancen und Moglichkeiten, aber auch fiir die von Generation zu
Generation immer wieder neuen Vermittlungsprobleme beim Thema Nationalsozialis-
mus und Holocaust. Gerade die empirisch belegten Aussagen Wagensommers verhin-
dern eine idealistische Verschleierung. Sie halten die ‘gefdhrliche Erinnerung’ wach,
kennen aber auch die ,,Gefahr einer emotionalen Uberwaltigung“ (143). Insofern ist die
Arbeit nicht nur ein Beitrag zur empirischen Unterrichtsforschung sondern kann mithel-
fen, die , Fihigkeit der Subjekte zu kritischer Selbstreflexion® (28) zu stiirken.

Wolfeang Pauly



Georg Langenhorst
‘Neu gelesen’: Hans Zirker, Sprachprobleme im Religionsunter-
richt (1972)'

Die religidse Sprache steht ,unter dem Verdacht des Informationsverlusts® (17) und
,der Immunisierungstaktik“ (22); man beantwortet , kirchlicherseits“ Fragen, ,,die sich
die Menschen so gar nicht stellen” (Elmar Maria Lorey nach 21); religiose Sprache
zeichnet sich durch ihre ,,Erfahrungsferne und Formelhaftigkeit” (51) aus; generell gibt
es eine ,, Abneigung gegeniiber den schal gewordenen Vokabeln® (80) wie ,Demut®,
»Dienst* oder ,,Gehorsam*® (79) - all diese Aussagen kommen Religionspidagog/innen
heute sattsam bekannt vor. Beschreibungen der Situation von Religion in der Postmo-
derne bedienen sich bis in die Gegenwart hinein derartiger Aussagen und Kategorien.
Erniichternd: Die Zitate sind samt und sonders 40 Jahre alt. Der Befund hat sich offen-
sichtlich essenziell kaum verdndert, hochstens in Bezug auf die Reichweite und Allge-
meingiiltigkeit verscharft. Hans Zirker (*1935) arbeitete nach mehrjahriger Berufspraxis
als Gymnasiallehrer als Fachleiter fiir den katholischen Religionsunterricht am Institut
fiir Lehrerfort- und -weiterbildung in Mainz, als er 1972 das schmale, 144 Seiten um-
fassende Béndchen ,Sprachprobleme im Religionsunterricht“ vorlegte. Bevor er als
Professor in Duisburg sein Lebensthema fand, die wertschitzende Auseinandersetzung
mit dem Islam aus christlicher Sicht, galt sein Interesse hier also der Frage, welche Be-
deutung der Sprache in Religionspadagogik und im praktischen Blick auf den Religi-
onsunterricht zukomme. In diesen Jahren etablierte sich die Linguistik allgemein zu ei-
ner der grundlegenden Leitwissenschaften, sodass es ., fast schon Mode geworden® war,
»von der Sprache zu reden® (9). Zirker greift die sprachphilosophischen und sprachthe-
oretischen Uberlegungen seiner Zeit auf und speist sie in den religionspadagogischen
Diskurs ein.
Zuniichst blickt er grundsatzlich auf die ,sprachliche Dimension des Religionsunter-
richts“ (11-16). Nicht nur, dass es diesem um die Ausbildung von ,,Sprachfihigkeit®
(L11) gehe, Sprache werde dariiber hinaus auch immer wieder direkt zum ,,Unterrichts-
gegenstand“ (13). Beide Dimensionen stehen im Fokus des Buches.
»Religiose Sprache unter dem Verdacht des Informationsverlusts® (17-55), unter dieser
Uberschrift steht das erste Erarbeitungskapitel. Zirker analysiert hier zunichst die Prob-
leme des in der Kirche iiblichen religiosen Sprachgebrauchs in der Rhetorik des oben
angedeutet Verlust-Schemas. Religitse Sprache verschleiert, immunisiert, beruft sich
auf die analoge Sprachlehre, um letztlich ,,Redundanz statt Information* (21) zu bieten,
greift zu Strategien der Differenzierung zwischen ,,bleibend wahrem Gehalt und ge-
schichtlich wandelbarer Gestalt® (23), ohne letztlich der Gefahr zu entkommen, , Kli-
schee, Floskel und Jargon® (33) zu bedienen. Welche Auswege aus den aufgezeigten
Irrwegen werden angeboten? Welche ,,unterrichtsbezogene[n] Anregungen® (38) lassen
sich aus dem Befund gewinnen? Vier Perspektiven deutet Zirker an:
e Zunichst geht es ihm um eine , ficheriibergreifende Thematisierung des Sprach-
problems* (38). Immer wieder wird in der religionspadagogischen Literatur — vollig

' Hans Zirker, Sprachprobleme im Religionsunterricht, Diisseldorf 1972. Im Haupttext des vorlie-
genden Beitrags angefiihrte Seitenzahlen verweisen auf diesen Band.
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ergebnislos — eine engere Verzahnung von Deutsch- und Religionsunterricht gefor-
dert, so also auch hier.

e Zweite Perspektive: Im Gefolge Bertolt Brechts geht es um die ,,Aufgabe der Ver-
fremdung religioser Sprache“ (45) - ein Impuls, den etwa Horst Klaus und Sigrid
Berg spiter in ihrer zwélfbandigen Reihe ,,Biblische Texte verfremdet“? in konkrete
didaktisch kommentierte Textsammlungen umsetzen werden.

¢ Drittens soll die ,Beurteilung der provozierenden Sprachkraft“ (48) gefordert wer-
den.

e SchlieBlich geht es darum, eine , Vermittlung von Verkiindigung und Erfahrung“
(49) voranzutreiben.

Der zweite Hauptteil des Buches widmet sich unter der Uberschrift »oprache und Han-
deln® (56-100) dem spezifischen Bereich des ethischen Lernens mit Texten. Unter in-
tensiver Einarbeitung sprachphilosophischer Theorien (Ludwig Wittgenstein u.a.) stellt
Zirker einzelne Themenfelder dar wie etwa ,die Rolle moralischer Leerformeln® (67),
die ,affektive Heroisierung® (81) oder die ,erfahrungsferne Idealisierung® (82). An-
hand einer ,,Sprachbetrachtung bei der Thematik ‘Vorurteil’* (94) konkretisiert er die
hier présentierten eher theoretischen Uberlegungen im Blick auf die schulische Umset-
zung. Der gesamte Teilabschnitt lasst sich letztlich auch unabhingig vom Rest des Bu-
ches lesen.
Konkret praktisch werden schlieBlich die Ausfiihrungen des letzten Kapitels, in dem es
um den ,,Umgang mit nichtbiblischen Texten im Religionsunterricht* (101-132) geht.
Diese Thematik hatte sich seit Ende der 1960er Jahre als Zentralthema der Religionsdi-
daktik etabliert, war etwa in Hubertus Halbfas ,,Fundamentalkatechetik*> umfangreich
entfaltet worden. ,,Das Menschenhaus®, von Hubertus und Ursula Halbfas gemeinsam
herausgegeben als breit angelegtes ,,Lesebuch fiir den Religionsunterricht“?, erschien
zeitgleich mit der Studie von Zirker. Im selben Jahr, 1972, erschienen zudem zwei wei-
tere fortan vielfach rezipierte Werke im entsprechenden Themenbereich: Die Germanis-
tin Magda Moré verdffentlichte eine auf den Religionsunterricht abzielende Studie mit
dem Titel ,Religidse Erfahrung in modernen Gedichten“’, und das Buch des evangeli-
schen Pastoraltheologen Henning Schroer warf den Blick auf ,Moderne [...] Literatur
in Predigt und Religionsunterricht“®. Das von Zirker etwas breiter erschlossene The-
menfeld lag also damals in der Luft.

* Vgl. Sigrid Berg / Horst Klaus Berg (Hg.), Biblische Texte verfremdet (10 Binde), Miinchen —
Stuttgart 1986-1990.

* Vgl. Hubertus Halbfas, Fundamentalkatechetik. Sprache und Erfahrung im Religionsunterricht,
Diisseldorf 1968.

* Vgl. ders. | Ursula Halbfas (Hg.), Das Menschenhaus. Ein Lesebuch fiir den Religionsunterricht,
Stuttgart 1972,

* Vgl. Magda Moné, Religiose Erfahrung in modernen Gedichten, Texte, Interpretationen, Unter-
richtsskizzen, Freiburg/Br. u.a. 1972.

¢ Vgl. Henning Schréer, Moderne deutsche Literatur in Predigt und Religionsunterricht. Uberlegun-
gen zur Wahrnehmung heilsamer Provokation, Heidelberg 1972.
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Als Verfasser eines soeben erschienenen ,,Handbuchs* iiber , Literarische Texte im Re-
ligionsunterricht“” findet der Verfasser dieser Zeilen viele Grundziige wieder, die bis
heute ganz dhnlich als Leitlinien gelten: Die selbstkritische Warnung ,,vor einem zu
grofien Vertrauen in die Leistungsfahigkeit eines textbezogenen Unterrichts® (102); die
Mahnung, literarische Texte nicht ,nur als ‘Aufhinger’* (105) zur eigenen theologi-
schen Zielfiihrung zu missbrauchen; die Forderung einer ,sachlich angemessene[n] Be-
riicksichtigung der Textgestalt“ (106). Zirker zeigt am Ende konkret auf, wie die
sprachliche Dimension des Religionsunterrichts angemessen umgesetzt werden kann: Er
bietet zum einen einen interpretativen Blick auf Friedrich Nietzsches ,Der tolle
Mensch” (114), zum anderen als Beispiel fiir die ,,Gedichtbetrachtung im Religionsun-
terricht® (119) einen Vergleich von Joseph von Eichendorffs ,,Weihnacht® mit Peter
Huchels ,Weihnachtslied“. Mit der — seltenen und didaktisch wohlbedachten — Integra-
tion solcher Texte in den Religionsunterricht konne ,,der Weg zu einem® angemessenen
»Sprachverstindnis* zumindest ,erleichtert werden“ (132).

Was bleibt aus heutiger Sicht? Warum lohnt sich die Relecture dieses Biichleins? Zum
einen macht es ‘uns Jingeren’ (ich war 10 Jahre alt, als das Buch erschien) deutlich,
dass viele der heute immer noch giiltigen Analyse-Raster eben schon alt sind, vierzig
Jahre und mehr. Das kann zu Erniichterung fiihren, aber auch zu heilsamen Riickfra-
gen: Passen die so selbstverstdndlich verwendeten Deutekategorien der 1970er Jahre
eigentlich noch auf unsere heutige Situation? Hilft das Interpretament der ‘Verluste’ und
des ‘nicht mehr’ zu einer Analyse von Gegenwart und absehbarer Zukunft? Diese
Riickfragen sollen nicht den Respekt fiir die damalige Deutungsleistung verstellen, auch
nicht den breiten Strom an Verbindendem und von uns heute vollig zu Recht Rezipier-
tem verschweigen. Deutlich wird aber auch ein Versagen der Systematischen Theolo-
gie: Thr ist es in all den Jahrzehnten offensichtlich nicht gelungen, christliche Denk- und
Sprachmuster anzubieten, die auch auBerhalb des ,, Theotops® (Friedrich Wilhelm Graf),
also des engen Binnenraums theologischer Selbstvergewisserung, verstanden und
fruchtbar rezipiert werden konnen.

An mehreren einzelnen Punkten werden Entwicklungen und Verdnderungen iiber den
Zeitraum von 40 Jahren deutlich. Vor allem im Blick auf den Umgang mit der analy-
sierten Situation ergeben sich Riickfragen, schon weil eine Anderung der Gesamtsituati-
on ja gerade nicht eingetreten ist. Der Glaube daran, dass eine Verfremdung der Spra-
che zu einer groferen Wachsamkeit und Expressivitit gerade im religidsen Bereich fiih-
ren konnte, fallt aus heutiger Sicht in sich zusammen. Verfremdung funktioniert nur
dann, wenn es etwas zu Verfremdendes gibt: Vorwissen, existenziell bekannte Text-
grundlagen, Bibelkenntnis etc. Fiir eine religios nicht oder nur wenig sozialisierte Schii-
lerschatft entpuppt sich Verfremdung als hohle Blase.

Eine analoge Erkenntnis konnte man auf die aktuell religionspadagogisch gern (wenn
auch meistens nur hochst oberflachlich) rezipierte Dimension von ‘Dekonstruktion’
tibertragen: Auch Dekonstruktion setzt Konstrukte/Konstruiertes voraus, gewinnt/ge-
wann erst aus einem spielerisch-unterlaufenden Umgang mit Bekanntem ihren herme-

’ Vgl. Georg Langenhorst, Literarische Texte im Religionsunterricht. Ein Handbuch fiir die Praxis,
Freiburg/Br. 2011.
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neutischen Reiz. In einer Zeit, in der Konstruiertes oder zu Verfremdendes nicht oder
kaum vorausgesetzt werden kann, braucht es andere didaktische Wege. Ahnlich verhilt
es sich mit der Hoffnung auf ‘Provokation’. Im Aufbruch der 1970er Jahre versprach
man sich von Provokation, Herausforderung und Konfrontation didaktisch fruchtbare
Spannungsprozesse, die angesichts des fehlenden Gegenpols heute kaum noch
funktionieren.

Also: So wegbahnend und weitsichtig Teile der Analyse, so fruchtbar die didaktische
Spurensetzung gerade fiir den Einsatz literarischer Texte in diesem Buch war, so sehr
muss man heute wenigstens zum Teil andere Konsequenzen ziehen. Erstens: Die
Sprachprobleme, die Zerrissenheit zwischen der Sprache des ‘Theotops’ und der heuti-
gen Lebenserfahrung, gehoren offensichtlich konstitutiv zum Prozess des Theologietrei-
bens in der (Post)Moderne. Die Ubersetzungsarbeit in die heutige Lebenswelt nimmt
uns niemand ab, sie ist eine der originiren Aufgaben der Religionspiadagogik, bleibt
aber immer vorldufig, kontextuell und situativ. Zweitens: Es gehort zu den bleibenden
Aufgaben des Religionsunterrichts, die Schiiler/innen fiir die Besonderheiten religitser
Sprache zu sensibilisieren und sie - in den Chancen und Grenzen performativer Kon-
zeptionen — auch religios sprachfihig zu machen im Sinne einer Applikationskompe-
tenz, deren konkrete Anwendung Privatsache bleiben muss. Drittens: Nichtreligitse
sprachliche Quellen - wie etwa literarische Texte -, die in den Religionsunterricht ein-
gespeist werden konnen, sind nicht Iinger ausschlieBlich auf die Kategorien von Kon-
trast, Herausforderung, Provokation zu reduzieren, sondern gerade auch auf die Kate-
gorien von Sprachsetzung, (reflektierter!) Affirmation und Sprachermoglichung hin zu
tiberpriifen und einzusetzen.
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