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OFrWO

DIe des vorlıegenden ‘offenen Heftes’ der Religionspädagogischen Beıträge
DIEgeln eile chwerpunkte der Diskussion wıder und gewähren Eıinblick dıe
Werkstätten gegenwärt  1ger rel1ıg10nspädagogischer orschung.
Vıer Beıträge fokussieren das TaxX1lsie des Schulıschen Relıg1onsunterrichts. S1e the-
matisıeren zentrale relıg10nsdıdaktısche Fragestellungen. Franz-Josef Baumer entfaltet
das Konzept der Elementarıisierung als Planungsmodell und als bıldungstheoretisch fun-
diertes didaktisches TINZID Nndem CI das vorlıegende Elementarısıerungsmodell dıe
Aspekte des Unterrichtsprozesses und der Person des Religionslehrers erweıitert, g_
wınnt CF Perspektiven für dessen weltere Ausdıfferenzlerung. TI eme: thematıisıert
Herausforderungen dıe Lehrplanentwicklung, die AUuSs dem Ansatz der Kompetenz-
orlentierung erwachsen. Br plädıert en ildungs- und persönlıchkeıitstheoretisch
fundiertes Verständnıiıs der Kompetenzorlientierung und einen Relıgionsunterricht, der
ZUT Selbst- und Weltdeutung befähigt und Identitätsbildung der Schüler/innen
beitragen kann Holger 12an verknüpft den Dıskurs über die Kompetenzorientierung

Religionsunterricht mıiıt jenem über einen allgemeınbiıldenden Relıgionsunterricht. Hr
entfaltet das Zielspektrum eINes Allgememnbildung orlentierten Unterrichts und
lert grundlegende Kompetenzbereıiche, dıe . exemplarısc) schulfstufenbezogen kon-
etisiert. Irns Ma  I-Schmidt siıchtet und ordnet den vielstimmigen Dıskurs über einen
performatıven Religionsunterricht mıt 1C. auf dıe diesem /usammenhang vorgelra-

Begründungen. S1e diıskutlert dıe Reichweite der der AI des Ansatzes VOI-

getlragenen Bedenken und lädıert für seine Rezeption als „krıtische Perspektive“ und
als ,‚ Weckruf“
„Jugen  eologıe trıfft Systematische eologie“ dieser Überschrift schlägt Sa-
hine 'emsel-Maier e1IN! TUC: zwıschen dem relıgionspädagogischen und dem e_
matısch-theologischen Dıskurs über en möglıches Eingreıfen Gottes die Welt Siıe
korreliert die Ergebnisse empirischer Studıien ‘de1istischen‘’ Konzepten Jugendlicher
mıt systematisch-theologischen Reflexionen des Verhältnisses VON Gottes I ranszendenz
und Immanenz und gewınnt Verstehenshilfen für eIN! dıfferenzierte Interpretation
der Jugendtheologischen
ODLIAS Üüden thematisıiert „neurowIssenschaftliche Herausforderungen dıe Relıg1-
Onspädagogı1k”. Damıt knüpft GE zugleich die früheren en der Religionspäda-
gogıschen Beıträge eröffnete Dıskussion der Fragestellung Hr undelt die Ergebnis-

der bisherigen Rezeption und Krıtık und fokussiert das Problem der Wiıllensfreihei
Kontext eInNes kompatıbılıstischen Verständnisses VON Freıiheit ockIızzIiert das Kon-

Zept der „Wiıllensarbeıt“ als einer (relig10ns)pädagogischen Querschnittsaufgabe.
In der uDr. „Neu gelesen“ bespricht Geor2 Rıtzer das 1968 veröffentlı  te Buch
„Aspekte der Glaubensunterweisung VON morgen“” VOLl 20O0dor Filthaut Das Werk
dokumentiert dıe zeıtgenössische Rezeption der Impulse des /weılten Vatıkanıschen
Konzils 1ür eiIne eIOoTmM der Katechese und des Reliıgionsunterrichts und hat darın eine
nıcht 191008 vergangenheıtsbezogene Bedeutung
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uch dieses Heft der Religionspädagzogischen Beıträge en! einen Rezensionsteil. In
werden 13 LICUEIC wIissenschaftliıche Fachveröffentlichungen vorgestellt und be-

sprochen.

Maınz Regensburg, September 2012 erner 1IMON und Burkard Porzelt
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\ Franz-JosefBüumer
‘Relıgıon ZeEISCH. .
Elementarisierung als Planungsmodel und als ıdaktısches Prinzıp des
Religi0onsunterrichts
Elementarıisierung wIrd hıer als Planungsmodell und als fachdı  isches Prinzıp für
den Religionsunterricht vorgestellt. Dazu mache ich zunächst mıt der Geschichte der
Elementarıisierung einschlıeßlich ihrer Rezeption der evangelıschen und katholischen
Religionspädagogik eKannı! Darın wırd insbesondere deutlıch, inwiefern ElementariIi-
slerung eın fachdı  isches Instrument der Planung des Relıgi10onsunterrichtes arste
In eiInem zweıten CHANL. skizzıere ich dıe Entwicklung der relıg1onspädagogischen DIs-
kussıon dıe Elementarısierung und arbeıte aDel dıe zentrale, aber Begınn der
Elementarısıerungsdebatte offene rage der relıgz1onspädagogischen der Ele-
mentarısiıerung als Prozess und die damıt zusammenhängende rage nach der Person
des hrers heraus. In einem drıtten CA möchte ich anhand konkreter Praxısbeispie-
le aufzeigen, dass Person und Prozess durchaus In dıe Unterrichtsplanung ehören und
keineswegs ausschließlic) unverfügbare Basıselemente eInes elementarıisierten Relıg1-
onsunterrichts SInd. Der Werte CArL dient dazu, en den Unterrichtsprozess und
dıe Person des Religionslehrers erweıtertes Konzept einer der Elementarisie-
Tung umre1ßen. Schlıeßlich wırdJünftens Elementarisierung als bıldungstheoretisches
TINZID skizzıert, das unter uhılfenahme der Metapher des Zeigens tachdıdaktische
und planerische Fragestellungen aufeınander beziehen

Zur Geschichte der Dıdaktık der Elementarısierung
Wenn hlıer die Geschichte eiıner der Elementarisierung skızzıert werden soll,
dann Se1 gleich präzisiıerend eingeschränkt: dıe Jüngere Geschichte: denn der ache nach
lassen sıch Einzelaspekte der Elementarisierung der relıg1onspädagogischen Literatur
bıs nachweisen, einschließlich dessen, Was hıer in den 16 SCHOMUINCH
werden soll, der Sspe des Prozesses. Für diesen können die mystagogischen Kateche-
SCI1 des Cyrill VoN Jerusalem' , abgefasst Ende des ahrhunderts, angeführt
werden.
W Elementarisierung nach Klafkı
olfgang Klafkı hat den 1 960er Jahren dıe Debatte eINe der Elementarı-
slerung dem 1tmotiv des 'exemplarıschen Lernens’ angeregL. Für sollte die
Elementarisierung als dıdaktisches TINZID das Problem lösen helfen, aus elner
Von Bıldungsinhalten, eıner VoNn Z/ukunftsanforderungen, dıe auf dıe nachwach-
sende Generation voraussıchtlich zukommen würden, SOWIEe einem fast unüberschauba-
IcnNn Komplex gesellschaftlicher Gestaltungsaufgaben und spezıfischen LE  ihıgkeıten
und Ane1gnungsweisen der Schüler/innen dıe richtigen Bıldungsinhalte auszuwählen
und Weılsen ihrer ermittlung auszumachen. Elementarisierung sollte alsSO der rage
Vgl Cyrill VoNn Jerusalem, Mystagogicae Catecheses, übers. eingel. ecorg Röwelkamp (Fon-

tes Christiani: Freıiburg/Br. 1992
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nach eıner wechselseıtigen Erschließung VON Person und ache nachgehen. Entspre-
CAeNı formulıerte afkı dre1 Fragenkomplexe, die eIN! richtige USW.; anleıten Soll-
ten und seIne bıldungstheoretischen und dıdaktiıschen Bemühungen bIıs heute bestim-
ICN

(1) welchen einzelnen Lernıinhalten wIrd das (GGJanze eINes bestimmten Inhaltskom-
plexes selnen /usammenhängen ersichtlıch?

(2) Inwıewelt eröffnet sıch ür Schüler/innen die Möglıchkeit und Fähigkeıt 1genaktı-
VCNI, weılteren Lernens?

(3) Inwıewelt befähıgen e’ Vermittlungs- und Ane1gnungsweisen dıe Schüler/1in-
1ICH selbstbestimmtem und soliıdarıschem Handeln?

Miıt diesen dreı1 Fragekomplexen, die Klajfkı selbst mıt den egriffen des Fundamenta-
len, Elementaren und Kategorialen belegt, verknüpft G1 dıe Notwendigkeıt der Konzent-
ration und Überschaubarkeit VON Bıldungsinhalten, Berücksichtigung der Schülerinte-
ICSSCH, J ransparenz und Effizıienz VON hr-/Lernvorgängen mıteinander eiInem
dıdaktıschen Elementarısierungsvorgang, ohne 1973l die Begründung diıdaktischer Ent-
scheidungen VON einem dieser Aspekte abhängen lassen. Denn dıe Entscheidungskri-
terlen selbst „können IC 1Ur einem immer wlieder NCUu entwıckelnden Kon-
SCIIS aruber festgelegt werden, Was Erkenntnissen, Fähigkeıten, Eınstellungen für
Junge Menschen heute 1Im OTDIIC! auf ihre vermutliche /Zukunft notwendıg Ist,
ıhnen Selbstbestimmung und olıdarıtätsfähigkeit, m.a. W e1INı humane und demokratı-
sche Gestaltung ihrer polıtıschen, sozlalen und indıyıduellen Lebensbedingungen, VCI-
antwortbare Entscheidungen und dıie ahrnehmung offener Lebenschancen ermöglı-

63chen

Elementarısterung IN der Religionspäda202ik
Es Ist evıdent, dass dıe Überlegungen UKTS eıner allgemeinen der Ele-
mentarısierung die Relıgionspädagog1 eıne Anzıiıehungskraft besitzen, ihrerseıts
fachdıidaktisch über eine Elementarısiıerung Religi0nsunterricht NaC.  en
Dies ist In der Religionspädagogik implizit“, ohne ausdrückliche Bezugnahme auf Klaj-
kl’ und explizıt, also ausdrücklicher ezugnahme auf Klajfkı geschehen.” DIie
Rezeptionsgeschichte zeigt zunächst eIN! unruhıige Bewegung, der Teıulaspekte der
Elementarısierungsdidaktik tfachdıdaktisch verarbeıtet werden SO sieht der Ele-
mentarisiıerung e1IN! Möglıchkeit, dıe 1e 1sUicher Glaubensüberlieferungen auf
ihren Bezug fundamentalen Kern 1sStUıchenNnN Offenbarungsglaubens herauszuarbe1l-

Vgl 'olfgang afkı, Das pädagogische Problem des Elementaren und dıe Theorie der kategor1a-
len Bıldung, einheim 1959; ders. , Neue Studien Bıldungstheorie und Weınheim
ase 141-161 ( Vaetie 1e Exemplarıisches Lehren und rnen”)
Ebd 153
Eıine ımplızıte Elementarisierung hat insbesondere der katholischen Relıgionspädagog1ik

dem 1tmMotiv der „Kurzformel des Glaubens  eb gegeben Vgl dazu Leo Karrer, urzformeln des
Glaubens, (2001) 1144-1150; Henning Schröer, Elementarısıerung, in RPG (1986)
502-505, 5()3

Eınen knappen Überblick geben Godwin Lämmermann, Elementarısiıerung, Lexr (2001) 382-
388; arl FINSt 1DKOW, Elementarıisierung, HRPG 451-456



Elementarisierung als Planungsmodell als Aıdaktisches TUINZID des Religionsunterrichts
ten und unterrichtlichen ermittlungsbemühungen herzustellen Sinne elıner inhalt-
lıchen Konzentration. der SEeTZT In der Hauptsache auf die Lerninteressen und die
.  ngen der Schüler/innen Sinne eiıner Konzentration auf ihre rnmöglıchke1i-
ten und -Tähigkeiten. der betont insbesondere die gesellschaftlıchen Problemlagen
und Herausforderungen und dıe Anknüpfungsmöglichkeiten christlicher Glaubens  al-
t , dıe Schüler/innen selbstbestimmtem und solıdarıschem Handeln efähıgen
und bewegen Se1lt der zweıten der 1990er Jahre hat der Rezeptionsprozess
eInNe Konsolıdierung und KO:  etisierung en, nıcht zuletzt Uurc dıe vangeli-
schen Reliıgionspädagogen arl Ernst 1DKOW und Friedrich Schweitzer, aufgegrıffen
der katholischen Relıgionspädagogik zuletzt Uurc alpD Sauer ©

DIe emente der Elementarısiıerung und dıie offene rage
Unter ausdrücklicher Bezugnahme auf afkı entwickeln INIDKOW und Schweıitzer vier
Aspekte einer relıg1ionspädagogischen ıdaktık der Elementarısierung, dıe SIE wıederum
eingespannt sehen den Unterrichtsvorgang selbst und dıe daran beteiligten Subjekte,
Person und Prozess/ Dieses Elementarısierungsmodell hat auch dıe katholi-
sche Relıgionspädagogik efunden und wIrd bSpw VoNn Stephan eiımgZruber, Herbert
Stettberger und IC Kropac vertreten ©
21 Ur, Erfahrung, ‚2aNnQ, Aanrnel
ach diıesem Modell SEeTZT sıch eIN! elementarısierende dUus vier Aspekten
SAIMMCNH, dıe In der Vorbereitung des Unterrichts analytısc getrennt bearbeıtet werden,

Unterrichtsgeschehen selbst allerdings inelnander reıfen. Die konstitutiven Spe.
SIN dıe der elementaren Strukturen VON Unterrichtsinhalten, elementarer ET  ngen,
die nhalten ZUT Sprache kommen., elementarer /ugänge und schlıeßlich elementarer
eıten chauen WITr SCHAUCT aAll, Wa darunter verstehen Ist
(1) Elementare Strukturen Dieser spe' befasst sıch mıt der rage nach dem Kern

eINESs relıg1ösen DZW theologıschen Sachverhaltes und den für typıschen erk-
malen. Bezogen auTt einen bıblıschen ext eße das, neben der theologischen
Sinnmitte das für diesen ext Typische herauszustellen. Das ISElementare

Gleichnis VOIN den Arbeıtern Weıinberg (MTt estünde demnach

Vgl Friedrich Schweitzer arl FINSt NIDKOW Gabrıiele Faust-Siehl Bernd Krupka, Relıgionsun-
CITIe und Entwicklungspsychologie. Elementarısierung der Praxıs, Gütersloh 1995; AalDI SAU-
er, Elementarisierung als relıg1onspädagogische Aufgabe, In RpDB 47/2001, 11-26; Kriıtık
Nipkow und Schweitzer vgl Bernd Beuscher Dietrich Ulleßen, elıgıon und ofanıtät.
einer profanen Relıgionspädagogik, Weinheim 1998, 95-104
Vgl Schweitzer 1995 24ff£., 16517.
Vgl erbert Stettberger Stephan Leimgruber, Was wırd gelernt? Inhaltsbereiche des Religions-

unterrichts, In ecorg Hılger Stephan eımgruber ans-'  eorg Ziebertz, Relıgionsdidaktıik. Eın
Leıitfaden für Studıum, Ausbildung und Beruf, München 2001, 168-179, 177; IC} KropacC, JE
sches Lernen, ebd., 385-401, 39116° vgl In der Neuausgabe Matthias Bahr, Dıdaktische Ana-
Iyse und Elementarisierung: Planung des Unplanbaren, eorg Hılger Stephan Leimgruber
Hans-Georg Ziebertz: Relıgionsdidaktik. Eın Leıtfaden für Studıum, Ausbildung und Beruf, Mün-
hen °2010, 498-512



YaANZz Josef Büumer
der hlıterarıschen Form des Gleichnisses und der theologıschen Kernaussage VON

der (Güte Gottes
(2) Flementare Erfahrungen In dieser Perspektivenemstellung wIrd nach den Erfah-

gefragt dıe nha zugrundeliegen und nach korrespondierenden ETr-
fahrungen der Schüler/innen 1esEe Perspektivenemstellung 1ST nıcht 1IUT für dıe
Unterrichtsvorbereitung VON edeutung, SIC hat auch Unterrichtsprozess selbst
prasent SC  z

(3) Elementare Zugänge Hıer 1ST der Unterrichtsvorbereıitung CeIuUlereN welche
Verstehens- und LCITIVOI'8.USSCTZUIIgCII Schüler/innen für dıe ulnahme Un-
terrichtsinhaltes mıtbringen NIDKOW Schweıitzer Sauer Kropac sehen hıer
den Stufenmodelle: der relıg1ösen Entwicklung VON AamMmes Fowler und Frıtz
Oser” C1INC unschätzbare herauszufinden ob Kınder und Jugendliche VON

ihrer Kognıtıv psychologischen Entwicklung her überhaupt der Lage SINd be-
Inhalte des Religionsunterrichts verstehen und aufzunehmen Leimgru-

her und Stettberger beziehen diıesen spe dıe rage nach den Miıtteln also
Medien und Methoden ausdrücklıich CIMn

(4) Flementare Wahrheiten Damıiıt geht schlıeßlich der rage nach welcher AS-
pekt des Wahrheıtsanspruchs CArIS  iıchen auDens C1INCIMM Unterrichtsinhalt
greifbar WIrd und Inwıewelt OT auf der Seılite der Schüler/innen ex1istenzıielle
heıiten berührt 11

E1ine elementarısiıerende anung des Relıgi1onsunterrichts hat der dıdaktıschen
yse sechs Fragen eantworten Orın esteht der sachlıche Kern C1INCS Unter-
richtsinhalts”? elche Er  ngen OmMMmMenNn diesem nha! USATUC: elche
I8  ngen bringen Schüler/ınnen als Verstehensvoraussetzungen tür den nhal mıt?
Worın llegen ihre kognitiven Verarbeiıtungsmöglıchkeıiten und -STCNZCHN für den nter-
TICALS  alt‘? Welchen Wahrheıtsanspruch cANrıstlichen auDens enthält Wel-
che ex1istenzıiellen Wahrheıten der Schüler/innen werden damıt berührt?
Es 1ST unschwer erkennen dass CS sıch hlıer auch korrelationsdidaktisches
ode: der Unterrichtsplanung handelt Man sıeht CS der erschränkung VoNn Schü-
leroriıentierung und Inhaltsorientierung den imensionen elementare T  ngen
und elementare elıten
Das Modell sıeht auf den ersten 16 klar und wohl trukturiert N Be1 näherem Hın-
sehen wirft CS jedoch Nl Fragen auf

Die olfenen Fragen
/Zunächst eınmal WIrd nıcht SahnzZ klar ob CS sıch beım Modell der Elementarısierung

CIM Strukturvorgabe dıdaktıscher Analyse handelt Oder Modell der Planung,
dem Unterrichtsschritte für dıe ernende Erarbeıitung C1INCSs Inhaltes entwiıickelt WEeTI-

Vgl James Fowler en des Glaubens DIe Psychologıe der menschlıchen Entwicklung und
dıe UC| nach SIinn (Jüterslioh 1991 Yilz Oser auler Der ENSC| en SC1IHCT rel1-
D1OSCH Entwicklung Eın StTU.  rgenetischer NSa (Gütersloh
10 Vgl Stettberger Leimgruber 2001 |Anm 177
e1 Seiten ahrheıt Unterrichtsinhaltes und ex1istenzielle Schülerwahrheit möchte insbe-

sondere Kropac 2001 |Anm 2307 aufeinander bezogen WISSCH



Elementarıistierung als Planungsmodell und als Adıdaktıisches TINZID des Religionsunterrichts
den, einschlıeßlic| seiner methodischen Erschließung. Beziehen 1DKOW und Schweitzer
den Begrılf der Elementarısıerung als dıdaktıschen Überbegrıff ausdrücklıch auf dıe Un-
terrichtsplanung insgesamt, eSsSC.  en SIE andererseılts dıe vier Aspekte der Element-
arısıerung auf dıe didaktische ySe, der S1e z.B Methode  agen ausblenden und
Möglıchkeıten elner Entwicklung VOoONn Lernschritten erst Sal nıcht nachgehen. “ tett-
berger und Leimgruber hıngegen modiıfızıeren ohne weıtere dıdaktısche Reflexion dıe
vier Aspekte der Elementarısiıerung einer Schrittfolge.
Dass das Elementarisierungsmodell dieser Weilse unbestimmt bleıbt, hat Tunde S1e
lıiegen den für den Unterricht konstitutiven Elementen, dıe hıer noch nıcht den
Elementarısiıerungsvorgang einbezogen werden: dıe unterrichtende Person selbst und
der Lernprozess, ODWO)| immer wıeder betont wırd, WIe wichtig CS sel, den Prozess-
harakter des Unterrichts Auge eNalten und berücksichtigen, und dass eın
Gelingen des Unterrichts nıcht wen1g VOI der Person des Lehrers DZw der Lehrerin
abhängıg sSe1 Dıie Ausblendung WITF damıt begründet, dass der Prozess selbst nıcht
planbar und die „argumentatıve und konfessorische Kompetenz“ VOI Religi0nsleh-
rer/iınnen 1Ur „bedingt pl  F sejen. !“ Von dieser Posıtion hat sıch Schweitzer der
Weıterentwicklung se1nes Elementarisierungsansatzes entfernt und fordert ausdrücklıich,
Person und Prozess als weiıtere Basıselemente der Elementarisierung berücksıchti-
SCH1

Elementarıisıerung Prozess und Person
otwendı  eıt und Möglıchkeıit, Person und Prozess e1IN! elementarısıerende Planung
des Relıgi1onsunterrichts einzubeziehen, werden Folgenden ZWeI Beispielen aus
der Praxıs aufgeze1gt.
AI Zur Steuerung offener Unterrichtsprozesse

Cchuljahr eın Student Rahmen eINES fachdt1|  ischen Praktıkums e1N
nNnde ema „Gott befreıt se1in ure: Kr hatte sıch VOTSCHOMINCH, dıe
Exodusgeschichte auftf dıe Sinnspitze nach P, IM hın, dass (Jott sSeIN Volk und
befreıt, erzählen. ET aDel auftf die Fantasıefähigkeıit der Kınder und ihre Be-
reitschaft, e1IN pannende Geschichte hören ach dem Erzählen wollte Gr dıe (Ge-
schichte mıt den indern einem Unterrichtsgespräch auf dıe theologische Kernaussa-
C hın, IC} (Gott Ist en (ott der Befrejung, aufarbeıten. Der Student rzählte Ad1ll-

schaulıch, die inder hörten utmerksam Als (S1: mıt dem Unterrichtsgespräch be-
SaNl, agte en Kınd, ob die Pferde des arao auch hätten ertrinken MUSSECN, dıe hät-
ten doch nıchts gelan ESs wurde STL Der Student WarTr ersten Moment sehr
überrascht und sagte dann, darüber habe 8 noch Nnıe nachgedacht, Was die anderen
ohl dazu meınten. ESs entwiıckelte sıch en angereglies espräc der i1nder unter der
12 Vgl Schweıitzer 1995 |Anm LOSÖTE:, in
13 Vgl Stettberger Leimgruber 2001 L
14 Schweitzer 1995 179
15 Vgl ILEedFLC! Schweitzer Hg.) Elementarisierung 1Im Reliıgionsunterricht. Er  ngen, Perspek-
tıven Beıspıiele, Neukırchen-Vluyn “2007: ders. He Elementarisierung und Ompetenz. Wıe Schü-
erinnen und Schüler VoNn „gutem Relıgionsunterricht” profitieren, Neukırchen-Vluyn 2008
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1  ng des Studenten der aufgeworfenen rage Schließlich kam dem
Schluss, könne diese rage nıcht beantworten: dafür MUSSE das Buch
schauen, dus dem dıie Geschichte Stamme: und vielleicht ware 6S Ja auch S dass dıe
Rettung der Israelıten (Gott wichtiger SCWESCH se1 als dıie Pferde Die Kınder hatten dıe
Sinnspitze Form einer Vermutung erfasst.
Der hler knapp skız7z1erte Prozess der Ausemandersetzung der inder mıt der Exodus-
geschichte siıcher nıcht geplant DiIe rage des Kındes nach dem CANICKS:; der
Pferde des arao überraschen! Dass der Ausemandersetzungsprozess den be-
schrıiebenen Verlauf ne|  en onnte, dennoch keın Zufall Oder CNICKS: Oder Fü-
SUuNg, weıl CT Uurc den Studenten wurde. Ich möchte ein1ge Merkmale NEeN-

NCH, die, me1lne ich, notwendig Sınd für eIN! prozessfördernde Steuerung unterricht-
lıcher Aktıvıtäten, und dıe diesem eıispiel sehen SInd
(1) uthentiziıtät: Der Student ist authentisch. Er verbirgt seine Überraschung nıcht

Miıt der Authentizıtät geht en Weıteres einher:
(2) Anerkennung: ETr nımmt dıe Schülerfrage und damıt den chüler selbst ernst und

auch die anderen 1nder der Klasse, dıie still wurden, nıcht weıl S1e sehen oll-
ten, WIeE geht der Jetzt wohl damıt UNN, sondern dıe diese rage auch beschäftigte.
uch VOT diesem Hıntergrund WAarT CS folgerichtig, dıe DaNzZC Klasse dıe Bearbe!1l-

der rage einzubezıehen. Damıt ewirkte DE

(3) Verantwortung übernehmen. Nle 11UN mıt verantwortlich, auf dıe aufgewor-
fene rage eIne Antwort suchen. Das Örderte selbstverständlıch dıe E1ıgenaktı-
vıtat der inder In al dem schlıeßlich 16€ der Student bel selner erantwortung
als Unterrichtender:

(4) Gesprächsleitung hewahren Damıt schaffte CT einen sicheren Kommuniıkations-
rahmen für dıe Kınder und rug orge für e1IN! rdnende Strukturierung des Pro-
ZCSSC5S5 Berücksichtigung aller Beıträge Ihema.
Zur Örderungz konfessorischer Kompetenz

Im ersten e1ispie‘ wurde bereıts eutlich, WIE wichtig CS Ist, Unterrichtsprozess a_
thentisch SCEIN Spezle. für den Relıgionsunterricht el das, dass Unterrichtsperso-
1eCN siıch iıhres persönlichen auDens bewusst SE1IN ollten bzw bewusst werden ollten
Das möchte ich einem welılteren Praxıisbeispiel verdeutlichen.

Rahmen eiıner methodiıisch angeleıteten Aufarbeitung und Reflexion‘® auf dıie Unter-
riıchtserfahrungen und -DraxIıs nNnnerna eINes vierwöchigen Blockpraktiıkums tellte In
eiıner ruppe VON Blockpraktikantinnen eıne tudentin einen Unterrichtsentwurf ZUr
Geschichte VON Jesus und dem Zöllner Zachäus nach Lk . T-T VOTr Die Kınder soll-
ten anhand dieser Geschichte lernen, dass Jesus siıch dem Sünder zuwendet, ohne Vor-
leistungen VOoN ıhm verlangen, und dass unverdiente uwendung hler mkehr nach
16 In diesem Fall hıeß das, die Aufarbeıtung der Praktıka analog Supervisionen ges  CH: Iso
sachliche und strukturelle Aspekte des Unterrichts ZUSaimlnnenN mıt persönlıchen nteıjlen des nNter-
richtshandelns In den 1C nehmen. Vgl (rerhard Fatzer Hg.) Superv1ısıon und Beratung Eın
andbuc| öln 1990: Waldemar Pallasch, SupervI1s1on. Neue Formen beruflicher Praxıisberatung
pädagogischen Arbeıtsfeldern. e1ImM München 1991; Ursula Straumann olfgang
Schrödter Hg.) Verstehen und es|  en Beratung und SupervIision espräch, Öln 1998
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sıch zieht. DIe tudentin wollte dıe Geschichte mıt eigenen Worten erzählen und hatte
ihre Geschichte schriıftlich dem ausführlıchen Unterrichtsentwur beigelegt. edes Grup-
penmiıtglıed hatte eIN opı1e des Entwurfs VOT sıch lıegen. Die tudentin mıt der
Durchführung sehr unzufriıeden, well dıe Kınder den VON anvıslıerten Kkern der ETr-
Z  ung nıcht erfasst hatten SIie konnte sıch den Tund für den unbefriedigenden Ver-
auf nıcht erklären und bat dıe Tuppe AaDEe1 behilflich se1n, möglıche Ursachen
auszumachen für die Dıfferenz zwıischen Planung und Verlauf. DiIie ruppe machte S1C
arau aufmerksam, dass en Wiıderspruch estünde zwıschen dem VON ausgemach-
ten Kern der Periıkope und der VON präsentierten Erzählung selbst SIe 1eß dıe (Ge-
schichte IC folgendermaßen ausgehen: Zachäus gab SeEIN unrechtmäßıig Erworbe-
1I1CS zurück und daraufhın betrat Jesus SeIN Haus Aus der unbedingten Zuwendung Jesu
machte SI© e1IN! bedingte Ihre Geschichte besagte Kern erst dıe 18  g‚ dann dıe
( made Die Konfrontation mıt diesem Wiıderspruch geriet für dıe tudentin einer
en Selbstkonfrontation Sıe 9 uwendung ohne 18 könne S1e sıch für
ihre eigene Person überhaupt nıcht vorstellen Dıi1e Zachäusgeschichte schıen dem
Moment eIN tiefe Bedeutung für ihre eigene Person bekommen wurde eutlich,
WIEe sehr S1e den Wert ihrer eigenen Person und das /uwendung Abhängı1g-
keıt sah VOoN erbringenden Leıistungen, und dass diese Selbstsic) durchge-
chlagen hatte auf den Unterrichtsverlauf wıder alle Planungsabsıicht.
Dieses e1spie) ze1gt, WIE en Unterrichtsverlauf beeinflusst wIrd UrC. die Girundein-
stellung der Unterrichtsperson, dıe nıcht als Wiıderspruch Unterrichtstı  alt und

erklärten Unterrichtsziel wahrgenommen WIrd. Es wırd aber auch eullıc dass
damıt nıcht e1INı absolute Grenze der Person erreıicht IsSt Den Wiıderspruch aufzudecken

möglıch aufgrund eINes VOra| entwickelten Arbeits- und Beziehungsr:  ens, der
MIr dre1 Ineinander ogreiıfende Hauptelemente abgesteckt wurde: Gegenseıintigkeit UTrC|
Kontrakt"”, Selbstverantwortung SOWIE Akzeptanz und Konfrontation. Damıt sollte en
aum geschaffen werden, In dem sıch dıe Praktıkanıi  en wechselseıtig auch als Perso-
1901 vergewIıssern konnten. CS sollte en Vertrauensklıma entstehen können,
dem auch dıie "Irrtümer‘ ihren Platz aben dürfen
(1) Gegenseitigkeit UNCI Kontrakt In einem Vorgespräc Aufarbeıtung des

Blockpraktikums wurde vereinbart, dass sıch gegenseıltig dıe erstellenden
Taktıkumsmappen eiıne OcChHe VOL Begınn des Seminartermins zukommen 1eß
uberdem wurde vereinbart, dass jede eilnehmerin e1IN konkrete rage

entwıckeln möge Damıt WAalcCcIil für alle leiche Anforderungsbedingun-
SCH und Bezugnahmen aufelnander geschaffen.

(2) Selbstverantwortung und eptanz In der Bearbeıtung der Praktikumserfahrungen
Z1ng CS nıicht darum, WCI hätte Was besser gemacht, sondern darum, IC auf
die vorgelegte rage mıt eigener Beobachtungen und eigenen 1sSsens der
Semiminarteilnehmerinnen twortmöglichkeiten und andlungsperspektiven
entwickeln. Berührte aDel den persönlıchen Bereich eiıner Ta  antın, VeTI-

1/ Zur Bedeutung des Ontr:  es für den ynamıschen Verlauftf und dıe Arbeıtsfähigkeit VON Gruppen
vgl Barbara Lan2maack Mıchael Braune-Krickau, Wıe die Tuppe laufen lernt, üunchen Weın-
eım 1987 u.0
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gewIsserte sıch der VON (Grenzen und respektierte s1e, WC S1Ie
SCZUOBCH wurden

(3) Konfrontation: Regeln der Aufarbeıtung und das akzeptierende ammeln VOIl Beo-
aC.  gen, ahrnehmungen und Wiıssen führten einer Konfrontatıion, dıe
terrichtsfördernde Veränderung bewırken kann, jedem Fall en höheres
Bewusstheit hinsıchtlich der eigenen Person und ihrer Unterrichtswirkung und da-
mıiıt auch eine möglıche Erwelterung konfessorischer ompetenz.

Elementarısiıerung anung des Unplanbaren der VO Nutzen des
Irrtums

Was bedeutet LU VOT diesem Hıntergrund Elementarıisierung, die nıcht wiıllens Ist, Pro-
und ersonen als unhıintergehbares Schicksal des Religionsunterrichts hınzuneh-

men?
Zunächst bedeutet CS; den Prozess und dıe eigene Person eine elementarısıerende Un-
terrichtsvorbereitung hineinzunehmen und als Faktoren unterrichtlicher Kommunikatı-
onsbeziehungen berücksichtigen. Selbstvergewısserung und anung elementarer Be-
ziehungsprozesse SInd als unverzıchtbare Bestandteıle einer elementarısıerenden 1dak-

des Relıgionsunterrichts anzusehen. In der Unterrichtsplanung ist emMnNaC be-
enken
(1) elche kommuniıikatıven enbedingungen benötigt dıe eplante Bearbeıtung

eINES Themas’? Sınd SIE erfüllt oder nıcht? Wıe und können S1e geschaffen
werden?

(2) Miıt welchen Irrntationen seltens der Schüler/innen kann erechnet werden und WIE
damıt umgehen”

(3) Inwıiewelilt berührt das ema, der Inhalt das eigene Selbst- und der er-
riıchtenden Person? Inwıewelt werden Selbst- und UTrC| Schü-
lerauffassungen eru. Wıle kann und soll damıt umgehen?

(4) elche "Irrtümer‘’ OnNnNnen auftauchen und welche konstruktive edeutung können
S1e für den welteren Unterrichtsverlauf haben?

(5) Wilie und soll erantwortung für den Unterrichtsprozess verteılt und eteılt
werden?

Zusammengefasst he1ißt das
DiIe der Elementarisierung bedarf der Erweılterung den spe elementarer
Beziehungsprozesse‘®, dem mıttels Empathıe und Imagınation unter Vergewisserung
der eigenen Person planend auf dıe kommunikatıven Rahmenbedingungen des Reli1-
g1onsunterrichts und selner Verlaufsmöglichkeiten reflektiert WIrd.

18 Zur relıg1onspädagogischen Bedeutung der Beziehung vgl eINNO. Boschkt, DIie Beziehungen
en, die Sachen klären. Konturen eıner dialogisch-kreativen Religionsdidaktıik, In I homas
Schreijäck Hg.) (C’hrıstwerden KU.  rwandel, Freiburg/Br. 2001, 507-524; '"onıka Jakobs, Die
Beziehungsqualität großer Fragen. Der Relıgionsunterricht als Bezıehungsgeschehen, In 124

2173-217; Friedhelm Lott, Relıgionsunterricht als themenzentrierte Interaktıon 1Im Kontext
einer Schule der Zukunft, Ostfildern 2001:; E20n Spiegel, Beziehung, In LexRP 161-165
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Das ımplızıert, dass eINe Dıdaktık der Elementarısierung, dıie den Unterrichtsprozess
und dıe Lehrperson einbezıeht. den persönlıchen TeENzenN eINeESs Lehrers bzw eiıner
Lehrerin”? und den eigenaktıven, mManchmal VELTWOILTCNCNH, Manche Sackgassen bschre1-
tenden Lernbewegungen der Schüler/innen keıne schicksalhaften Irrtümer sıeht, dıie 6S

vermeıden oder DaSSIV hınzunehmen gılt, sondern unverzıchtbare Wege In der ler-
nenden eıgnung VOIl und der Ausemandersetzung miıt relıg1ösen nhalten, dıie A
hen SInd

Elementarısıerun: als TINZIP
DIe notwendıige Eiınbeziehung elementarer Beziıehungsprozesse unterrichtlichen Han-
delns macht CS wünschenswert, Religionslehrer/iınnen für sıch selbst, für kommunikatı-

Vorgänge Relıgionsunterricht einschlıeßlich gruppendynamıscher Prozesse In
Lerngruppen sensıbıilısıeren. Das Zıel L11USS el se1n, EIN relıg1onspädagogische
rundhaltung entwiıckeln, dıe CS Unterrichtenden ermöglıcht, dem Unplanbaren PIO-
fessionell egegnen können. Die Professionalıtät hat aDEe1N eIN! nıcht unmıiıttelbar e_

asshare Innen- und eine zugänglıche, siıchtbare Außenseıte in Form wahrnehmbarer,
beschreıibbarer, erwerbbarer Kompetenzen.““ Pädagogı1sc. bzw rel1g10nspädago0og1SC.
werden SIE gemeınnhın nach Sach-, Methoden-, Interaktions- und Selbstkompetenz
dıfferenzlert. Religionspädagogisch professionell Ist, WeTI dazu tahıg Ist, seIn allgeme1-
1ICS Wiıssen sıch selbst, die Schüler/ınnen, dıe ache (Relıg10n) In der besonde-
ICH unterrichtlichen Sıtuation und ihren Bedingungen einzubringen, dass dıe EeTAaS-
SUNe mıt elıgı1on Schüler/innen bıldet, dass S1e auch Hınsıcht auf elıg10n sıch
selbst mündıgen, gesellschaftliıch verantwortlıich handelnden Subjekten“ intersub-
jektiven Austausch mıt Anderen bılden onnen Professionalıtät implızlert damıt
zugleich dıe ähıgkeıt und Bereıitscha: Selbstdistanzıerung und ZUT ständiıgen Er-
weıterung und Veränderung des allgemeiınen Wissens oben beschriebenen Sınne SIie
auszubhıilden Ist angesichts eiıner rel1g1Öös und kulturell heterogenen Schülerschaft eine
besondere Herausforderung. Elementarisierung als TINZID Ist gee1gnet, diese eraus-
orderung anzunehmen. Dıie elementaren Begriffe sınd elıgıon und dıe Metapher des
Zeıigens. Dass SIE CS ermöglıchen, elıg10n der ache nach dıfferenzieren und dıffe-
renziert bıldungswirksam oben beschriebenen Siınne werden lassen, Nı Fol-
genden aufzuzeigen.
19 Vgl Rıchard chlüter, Freiheit und Bındung Zur Funktion und Selbstverständnıs des Relıg1-
onslehrers relıg1ösen Ozlalısatıonsprozeß, In KBI T 292-299; ders., Zur Elementarı-
slierung theologischer Ausbildung und theologıscher Persönlichkeitsbildung in CAlıchen Ver-
lautbarungen, In RDB 47/2001, D
20 Zum Begrıff der Professionalıtät vgl enalte (GArmes, Sıch zeıgen und die Welt zeigen. Bıldung
und rzıehung In posttradıtionalen Gesellschaften, Opladen 1997, DAr uprecht Bucher, 1C
Selbstzweck. Pastorale Professionalıtät In der Transformationskrise der Gesellschaft, Spezıal

2326
Zum Subjektbegriff vgl Hans Jürgen Gößling, Subjektivıtä und Intersubjektivıtät, in Dietrich

Benner Jürgen Oelkers Hg.) Hıstorisches Wörterbuch der Pädagogık, einheim ase 2004,
971-987:; eor? ılger ansS-  eorz Zuebertz, Wer ern! Die Adressaten als Subjekte des el1g1Öö-
SCNMh Lernens, In Hılger 2001 |Anm 153-167:; Friedrich Schweıitzer, Relıgionspädagogık,
Gütersloh 2006, 155frf:
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D Religionsverständnis elementar
SO vielfältig elıg10n In ihren Erscheinungsformen Ist ude:  m, Chrıstentum, Islam,
‚uddhismus, Hınduilsmus ua)a perspektivenreic dıe wIissenschaftliche Erforschung
VON elıgıon ist (Theologıe, Reliıgi1onswissenschaft, ologıe, Relıgi1onssoziologie,
Reliıgionspsychologie u.a.), vielfältig und perspektivenreic Ist auch das el1210ns-
verständnis “* Relig1ionspädagog1sc) elementar ist en Religionsverständnis, das sowohl
das Anlıegen VON elıgıon als auch se1ıne indiıvıduellen und gesellschaftlıchen Ersche1-
S und Handlungsformen Geschichte und Gegenwart erfassen lässt, und das a_
Berdem erlaubt, sıch näher Oder tferner diesem Anlıegen posiıtionıeren und CS N
untersc.  ıchen lıckwinkeln sehen Elementar heıßt dann eligion der ACHeE
nach klären Klärung der eigenen Posıtıon und Perspektive dazu Kın olches Reli1-
g10nNsverständnıs findet sıch be1ı Martın Rıesebrodt, der der Auseimandersetzung mıt
asalen Iheorıen der Religi0onssoziologie eliıg10n charakterısıert sıeht UrCc. en zentra-
les Versprechen, das SIE bereıthält nhe1 abzuwehren, Krisen bewältigen und eıl

stiften. elıg10n pricht dre1 zentrale Bereiche menschlicher Erfahrung „dıe MoTrT-
talıtät des menschlichen Körpers, den ange: Ontrolle über dıe den Menschen
ebende Natur SOWIE dıe Machtunterschıeden begründete ragılıtät menschlıcher Be-
ziehungen.  «23 elıg10n ist zugleıch OlleKUVv WIE INd1V1CduUE vorfindbare Antwort auf
dieses Versprechen den Formen eigener Sozlalbildung, relıg1öser Praxıs (Lıturgie,
ebet, Meditatiıon u.a.), ethischen Handelns und kognitiver (heilıger chrıften,
Dogmen u.äa.) So verstandene elızıon lässt sıch In unterschiedlicher Nähe und/oder
Dıstanz ihr unterschiedlichen Perspektiven mıt unterschiedlicher etho-
den wIissenschaftlich erforschen und arranglerten Bıldungsprozessen mıt unterschied-
lıchen Absıchten Berücksichtigung einer Iturell und rel1g21Ös unterschiedlich
aufwachsenden Schülerschaft ‘zeıgen). elızıon wırd aDel en eigener e1tsan-
Spruc) zuerkannt, den INan In der wıissenschaftlichen Erforschung VOIl elıg10n respek-
tieren ohne sıch zue1gen machen mMussen Relıgionsdidaktisch heıßt das,
dass thematısıeren kann, aber nıcht zwingend thematısıeren INUSS, geschweıge
denn seINEe Anerkennung ınfordern kann Elementar bedeutet, CS genugt sehen, dass
elıg10n eiınen olchen Anspruch erhebt, und dass N darum geht, in Bıldungspro-
ZesSsch zeıgen.

129en elementar
Dass hler die Metapher des Zeigens für das Lehren und Lernen VON elig10n bemüht
wırd, hat dre1 Tunde Der Grund leg darın, eutlc machen, dass Unterrich-
ende das, Was SIE unterrichten, selbst sehen MuUusSsen Damıt wırd ihre unersetzbare
Verantwortung für den Unterricht betont. Der zweıte Grund leg In der Entscheidung
” Vgl den Überblick be1l NN Figl, Einleitung Relıgionswissenschaft Hıstorische Aspekte, heu-
1ges Fachverständnis und Religionsbegriff, In ers Hg.) andbuc! Relıgionswissenschaft. Relig1-
NCN und ihre zentralen IThemen, Innsbruck 2003, 18-80, bes 6211. Zur Unverzichtbarkeit eINESs
Relıgionsbegriffs und seiner möglıchen Konturierung für dıe Religionspädagogik vgl Burkard Por-
zelt, Grundlegung relıg1öses Lernen. Eıne problemorientierte ng In dıe Relıgionspädagogik,
Bad Heılbrunn 2009,
23 IN Rıesebrodt, und Heılsversprechen. Eıne 1heorıie der Religionen, München 2007, 254
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für einen Verzicht auf eın Vorurteıl, nämlıch wIissen, WOrIn Lernen esteht
Es wırd nach dem siıchtbaren Wıe des rnens gefragt Der drıtte (Grund Ist der, dass
siıch dıe folgenden rTundformen des Zeigens und rnens Beziehung lassen
mıt unterschiedlichen Nähe-Distanz-Posıtionierungen elıgzıon und unterschiedlichen
Perspektiven, dıe Lehrende WIEe rnende einnehmen onnen
Verschiıedenen Zeigeformen des Lehrens entsprechen verschiıedene Lernformen. Man
kann mıt Taus Prange darstellendes, vormachendes, appellıerendes und ruC  eidendes
Zeigen unterscheiden “* Auf Seıten des Lernens entsprechen diesen Zeigeformen das
Eınsehen/Lesen, das Nachahmen/Üben. dıe Stellungnahme und dıe Selbsteinschätzung/
-bewertung Dıie e1ZE- und rnformen kann analytısch der Praxıs
vermıschen S1E sıch. Gleichwohl kann und LL1USS sıch Unterricht für Schwer-
punkte des Zeigens entscheiden Je nach Inhalt und /ielsetzung, Nähe, Dıstanz und Per-
pektive des Lehrenden und der Lernenden relıg1ösen nha IC auf en Leh-
ICN VON elıg10n, das auf Glaubensweıtergabe ausgerichtet ISt, sollte rel1g10nNSpä-
dagogisch eIN! echste Form unterscheıden, die des Teilhabenlassens relıg1Ööser Pra-
XIS, eine Gleichzeitigkeit des Aufforderns und des Vormachens. Dieser e1geform ent-
pricht dıie nachahmende Teilnahme Sie ist schwerpunktmäßig Anlıegen der Katechese,
dıe VO  3 Religionsunterricht unterscheiden ist. “
DIe hler unterschiedenen Zeigeformen sınd insofern elementar, als S1E sıch zwanglos
unterschiedlichen Posıtionierungen und Perspektiven auf elızıon seltens Lehrender
und Lernender zuordnen lassen, und weıl S1Ce ebenso zwanglos dıe Eınordnung methodi-
scher Vorgehensweisen und die Berücksichtigung kommunikatıver Rahmenbedingungen
und Beziehungsprozesse erlauben. uberdem eröffnen S1IE dıe Möglıchkeıit eines VOTausSs-
schauenden Abgleıchs mıt angestrebten Unterrichtszielen.
SO zeıigte der Student In der oben skizziıerten Unterrichtsstunde mıt dem ema Exodus

narratıver Darstellungsform die Geschichte VO der efreiung sraels Er orderte
eigenstän  igen Auseinandersetzung mıt dem Erzählten auft. Der Appell eZ0g sıch hiler
auf dıe ene der Kommunikation. Über seINEe eigene mgangswelse mıt der sperriıgen
Schülerfrage zeigte CT den Schüler/innen, WIE Im eSpräc aufeinander eingehen
und Bezug nehmen kann (vormachen), und über den Prozess insgesamt zeıgte CT eine
elementare bıblische Gottesauffassung. ESs wurde e1IN! Beschäftigung mıt der XOodusge-
schichte dUuSs Dıstanz der Perspektivenemnstellung exegetischer Grundforderung (was
Ste Im Text?) eingenommen und geü FEın ausdrücklicher Appell ZUT Stellung
nehmenden Ausemandersetzung mıt dieser Gottesauffassung erfolgte nıcht, ohne dass CT

zwingend für den welteren Unterrichtsverlauf ausgeschlossen werden musste

24 Vgl IAUS Prange, DiIie Ze1igestruktur der Erziehung. (jrundrıiss der ÜOperatıven ädagogık, 'ader-
born 2005; ders. Gabriele Strobel-Eisele, DiIie Formen des pädagogischen andelns, Stuttgart 2006,
3Tft.
25 Vgl „Der Relıgionsunterricht In der Schil Eın Beschluss der (JemeiInsamen S5Synode der Bıstü-
Iller der Bundesrepublık Deutschland, 197/4, In Sekretarıat der eutschen Bıschofskonferenz
Hg.) Texte Katechese und Relıgionsunterricht, Bonn 1998, 145-179



Franz-JosefBaumer

55 Relıgion zeigen als Aıdaktısches Prinzip der Elementarıistierung
Man kann das Zeigen VON elıg10n als eın didaktisches Prinzıip bezeichnen, weıl Immer
wleder auf Ormen des Zeıigens zurückgegriffen werden INUSS, WC) unterrichten
ll Das Zeigen kann nıcht übersprungen werden Das Zeigen VON eligıon Ist als eın
namısches Prinzıp verstehen und anzuwenden, wonach dıe Formen des Zeigens,
dıe Grundelemente der Elementarısierung, Nähe, Dıstanz und Perspektiveneinstellungen
Lehrender WIe Lernender den Unterrichtsinhalten fexı1ibel und konstruktiv 1C
auf das allgemeıne Bildungsziel des Lernens VOI elıg10n aufeiınander bezogen werden.
und das WOrIn dıe Unterrichtsverantwortung Lehrender esteht Als InZIp Ist 6S

auch eshalb anzusehen, weıl CS alle dıdaktıschen Modelle Relıgionsunterricht
durchzieht.“® Zeigen I1USS nach jedem dıdaktıschen Modell Im /usammenhang
miıt dem hıer vorgestellten Relıg1onsverständnıs nötigt CS zudem dazu, dıie Nähe und
Dıstanz Jeweıiligen Religionsinhalt und dıie Perspektive, der etrach-
teL, klären und gle1c| damıt und mıt den kommuntikatıven enbedingun-
SCH und Beziehungsprozessen Zeigemöglıchkeiten und _erfordernisse herauszukristallı-
sleren.
Nachfolgendes Schaubild soll dıie unterschiedlichen Aspekte der Elementarısierung als
Planungsraster und als dıdaktısches Prinzıp des „Relıgıon zeigen“ abschlıeßend noch
eınmal schematısch verdeutlichen:

26 Vgl Chrıstina Kalloch Stephan Leimgruber Ulrich Schwab, hrbuch der Religionsdidaktıik.
Für Studium und Praxıs In ökumenischer Perspektive, Freiburg/Br. 2009, 248



lementarısierung als Planungsmodell und als Aidaktısches YINZID des Religionsunterrichts

Religion
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Kern V oraussetzungen
(harakteristikum ethoden, edıien

LEMENTARE
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Erfahrungen ethische orderungen
emen! Wahrheitenemen! Erfahrungen

darstellen vormachen appellıeren €l  en lassen rückmelden

zeigen
aufnehmen, lesen nachahmen, ben Stellung nehmen eiılnehmen sıch selbst einschätzen



L,
wa

DG

Ya

D  S

f E SA WE +
Z

CX
Md

‚w

SE  SEN:

y 99

F E  E
Yn Sa e

Da bS  S D
W z

A x  x
S

© AIar

5
A n

ü D Ya  f YAÖSn
SW  © &R

n A  A
D

n  n e
Z Pr

a A DPE  PE HA
v

S Ü
An S  83

A

R  K
Ü %.  %. \r Y

e  e
{  ( ONVg 1 S A ern  s  Nan  OEa  2SN AD EE

” S  SA  S S  S AL

S  W Va  Va TE  e  S
Wa

ST  z  e V X> E  E r
S  %,e  An“ın x  E » HA AAn  A  7 F

ya  X  Ok ®  IS  %
.7L  K 2  2

C
n  n

AD S  eS
A i d j

A0

An
x C  DEn

aı a C  E  E S

WE fA ASA AMN Z
x © Z Ca

<

113  5  n A A  A  ArRE s D Sanr z  E  E wVr
€ Aa HSan LE

A ön
O Z

26 5 a Eka Bn z  D  5
Ö4

Z

en  EN
P

Aa f A x

A E

ME

A



IC eme.
Religionsunterricht, relıg1öse Oompetenz, kompetenzorientierte
Lehrpläne.
der. dıe NCEe ZUM (Jestalten eInNes persönlichen Lebensentwurfs
Vor über A Jahren, VON 1983 bIs 198 /, habe ich me1ıner Habılı  10N über Jele
relıg1öser Erziehung““ gearbeıtet und für das Globalzıel relıg1öse Kompetenz’ optiert.
Der Hıntergrund meılne S1ituation als Junger Famılıenvater mıt ZWEeIl kleinen Kın-
dern. Denn Theologıe studieren Ist das en Kınder rel1g1Öös erzıiehen das andere Eın-
mal ich miıch abends das Bett me1lner dre1yährıgen Tochter und dachte, das sSe1
en guter CI für exemplarısche Gebetserziehung. Iso ng ich „Lieber Gott.
ich bın en kleines Mädchen Weıter kam ich nıcht, denn meıne Tochter lachte und
iragte mich, seI1lt ich denn bıtte schön en kleines Mädchen ware Es alsSO
leicht erkennen SO oeht CS nıcht ber WIE denn sonst?
Können und dürfen WITr überhaupt bewusst Glauben erziehen, doch der Gilaube
eingestandenermaßen eIN! Gnadengabe, ein Geschenk Gottes Ist, welches UrC| noch
gules Pädagogenhandwerk nıcht hergestellt werden kann”? In der damalıgen eıt Walcel

jele WIE ıstlıche Mündigkeıt’ oder °der reife Glaube‘’ oder auch "der mündıge
Chrıist’ der Tagesordnung. uch WC ich selbst den UNSC| verspurte, als Relıg1-
onslehrer, als Relıg1onspädagoge und als ater Glauben weiterzugeben, fand ich diese
jele dus theologischen und pädagogischen Tunden speIT1g, den Anforderungen
der Eelt enugen Denn der egıtıme unsch, Glauben weıterzugeben, STE| Ja theo-
ogisch YUCI ratiıonal begründbaren Ormen des pädagogıschen und dıdaktıschen
ande aC| weıl dıe ung auf Tradıerung des Glaubens auf dıie unverrückba-

urde und Girenze der Wiıllensfreiheit der einzelnen Person einerselts und dıe ONa-
denhafte1res andererseılts stÖößt..“

Von der „ 1heorıe der Religionspädagogik” den „Zielen relıg1öser
Erziehung“

Nun hatte ich Ja 1984 meılne „ T’heorıie der Religionspädagogik” mıt dem ‚Druc VCI-

Öffentlicht, Ee1INt Wissenschaftstheorie des AaC| vorzulegen. uch hıer gab CS einen
intergrund, denn ich hatte miıch IntenNSsS1IV mıt der phılosophıschen Erkenntnistheorie
und der Wıssenschaftstheorie der Naturwissenschaften, insbesondere der Person VOoNn
Paul Feyerabend, beschäftigt.” arau verwelst die erklärte Intention meılner Arbeıt
über 1ele relıg1öser rzıehung. Es INg darum, einem doppelten Begründungslauf
standzuhalten Eınerseılts suchte ich eine theologıisch begründete und egründbare Theo-
TMe relig1öser Erziehungsziele. Andererseıts uSsste diese leiche Theorie dıe Orde-

Vgl Ulrich Hemel, Jjele rel1g1öser Erziehung. eıträge eıner integrativen Theorie, Frank-
turt/

Ausführlicher dazu ders., Theorie der Relig10nspädagogık, Begrıff Gegenstand bgrenzungen,
München 1984

rie, Frankfurt/M 1976
Dazu: aul eyerabend, 1der den ethodenzwang Skızze eiıner anarchıistischen Frkenn!  SINEO-

Religionspädagogische Beıträge //2012



FICH eMmMe|

Tung riüllen, den äng1gen tandards geisteswıssenschaftlıcher Forschung ohne jeden
Abstrich enugen
Anders gesagt Ziel dass auch eın atheıistischer oder agnostischer ErziehungswISs-
senschaftler. Jurist oder 110SOp! avon überzeugt werden könne, dass dıe aufgeze1igte
1else!  g relig1öser Erziehung en sinnvoller Bestandteiıl VON Erziıehung überhaupt
seIn könne.
Diese spezıielle Zielsetzung der doppelten Begründbarkeıt ze1gt sıch ZWEeI wesentlı-
chen Detaıls /um einen Q1Nng CS den amals WIE heute wen1g beachteten ückert
auf phılosophısche Tradıtıonen rund den Begrıff der Weltdeutung, des Weltdeu-

und der Weltdeutungskompetenz.“ Denn n]ıemand kann Welt nıcht deuten.
Können WIT aber Welt deuten, en und Mussen WITr iragen, WIEeE dies geschehen soll
Relıg1öse Erziehung bletet en Modell der Welt- und Selbstdeutung d}  , und 6S 1st leg1-
ım, dass SOIC! relıg1öse Erziehung nıemals luftleeren Raum, sondern Kontext
einer geprägten und onkreten Glaubensgemeinschaft geschieht. Ist dies der Fall, olg
daraus unmittelbar, dass CS en eC| VON atholıken und Protestanten, VON Muslımen
und uden g1bt, ihre Kınder katholısch, evangelısch, muslımısch Oder üdısch erzl1e-
hen V orausgesetzt werden musste lediglıch, dass andere relıg1öse und nicht-relig1öse
Weltdeutungen gee1gneter Weilse ZUT Sprache ommen, alsSO weder totgeschwıiegen
noch lächerlich emacht werden.
Damıt WwIrd das zweıte el  17 der eZUg ZU) Religionsunterricht der OTTeNTcCAeEN
Schule, einleuchtend Aus der Logık der doppelten Begründbarkeıt VON Zielen elig1Öö-
SCT Erzıehung 01g Ja, dass auch der schon damals he1ß dıskutierte Religionsunterricht

OTTeNTıCAHEN chulen sowohl theologısch WIE auch schul- und bıldungstheoretisch
fundiert se1n USSteE
Dies t1efer durchdenkend erga sıch für mich recht bald dıie Notwendigkeıt, dıe For-
menvıeltTa des Relıgionsunterrichts In anderen europäischen Ländern studieren, und
ich WäarLr ar, dass se1lt der agung des Europältschen FOorums Religi0nsunterricht In
ıngentha Elsass 1983 diese Inıtlatıve Gewicht und Professionaltät SCWOMICH
hat DIe entscheidende rage, dıe ich mMır stellte, hört sıch extirem aAll, ist 6S ahber nıcht
Kann denn katholischer Reliıgionsunterricht der OlItfentilıchen Schule auch dann SC
rechtfertigt se1n, WC] keın einz1ıger cChüler ONSC| ist?
Hıer stieß ich auf den bıblıschen Miss1ionsbefe) und auf „De Catechizandıs Rudibus“
VOoONn Augustinus.” Ich entdeckte aber auch die Praxıs katholischer chulen eIwa TOß-
brıtannıen und Indıen, nıcht katholische chüler In dıe chulen aufzunehmen und für
den Relıgionsunterricht zuzulassen. Es versteht sıch VON selbst, dass MIr VON diesem
Zeıtpunkt dıe Ssogenannte konfessionelle Y1AS der Einheiıt VON Eehre; ehrer und
chüler theologısch nıcht überzeugend vorkam S1e Wäal vielmehr en ONderweg, der
beım Fall der auer den IC dafür verstellte, dass konfessioneller Relıgionsunterricht

(Jenaueres dıesen Begriffen In eme: 1988 1 Anm
Aurelius Augustinus, De atechızandıs Rudıbus Vgl Des heiligen Kırchenvaters Aurelus Augustinus

ausgewählte praktiısche Schriften ho  eischen und katechetischen Aus dem Lateiischen über-
setzt und mıt Einleıtungen versehen VON 1gısbert Miıtterer (BKV: 49) Muüunchen 1925 227-309



Religionsunterricht, relig1öse Kombpetenz, ompetenzorientierte Lehrpläne
en Angebot der Schule für alle Se1IN kann, der auch nıcht-christlichen Schülerinnen
und chülern offen stehen sollte

ZuUrTr Zukunft des Religi0nsunterrichts als Teıl CNAlıcher Zivilgesellschaft
DiIie hıer aufgeworfene rage nach dem Uugang Religionsunterricht uns 1E
InNSs Herz der rage nach einem kompetenzorientierten Religionsunterricht. Interessant ist

diıesem /Zusammenhang E{&{ der dass katholische Religionspädagogık
Uurc dıie Rede VOl Bıldungsstandards und Kompetenzorientierung nıcht unvorbereıtet
etroffen wiırd, sondern Denkwerkzeuge ZUT Verfügung hat, dıe besten Sinn sowohl
Anschlussfähigkeıt dıie Fachdiskussion chul- und Lehrplantheorie als auch dıe
Bewahrung bester katholischer Tradıtionen ermöglıchen.
amıt Ist aber 1Ur eIN! Seıte der edaıulle beleuchtet Denn 6S hılft nıcht weıter, WC

WIT In einer offenen Gesellscha hervorragende diıdaktıische Konzepte, aber keine D
sellschaftlıche Akzeptanz mehr iınden Das relatıve Gewicht VON katholischen Chrıistin-
NeN und Chrısten, Ja beıder oroßer CNrıstlicher Kırchen Deutschland Ist Ja se1lt der
Wiedervereimigung euttl1Cc| esunken. In München erschıen 260471 dıie aC)  1C dass
hier erstmals selmt wohl über tausend Jahren mehr icht-Katholiken als Katholıken le-
ben Es Ist nıcht nöt1g, diese bekannte n  icklung dramatısıeren, aber CS etr1fft
natürlich auch den Religionsunterricht der ukunft, WEeNNn die auTe der e1igenen inder
nıcht mehr e1IN! sozlale Selbstverständlichkeıit, sondern eINe bewusste Entscheidun: g-
worden Ist Ist CS dann nıcht doch nötIg, relig1onspädagogische KOonzepte entwickeln,
dıie olchen ungetauften Kındern dıe egegnung mıt ı1stilıcher elıgıon Form
des ScChulıschen Religionsunterrichts ermöglıchen?
Vorausgesetzt wırd hler dıerzahlreicher Famıilıen, dıe sıch dem istlıchen
Glauben zugehörı1g fühlen, aber gleichzeıtig eine BtTeE Kirchenaustritt en dokumen-
tı1erte Oder fre1 flotterende Form der Kirchendistanzierung en und rleben Auf dıie
Tunde dafür VO Reformstau In der katholiıschen iırche bıs den Missbrauchs-
kandalen 2009/2010 1St hlıer nıcht einzugehen, ohl aber auf dıe rel1g10nspädagog1-
schen und relıg10nsunterrichtlichen Folgen einer olchen weıt verbreıteten Gemütslage.
Der UnSsSC der Distanzıerung VOoONn einer autorıitären Form der Kırchenleitung kann Ja
be1 olchen Menschen ebenso wenıg wegdiskutiert werden WIE der aufrichtige UNSC:
nach Spirıtualität, relıg1öser Orlentierung, Ja SORar vielleicht lebendiger Liturgie
Der Relıgionsunterricht steht hlıer gewissermaßen zwıischen den Fronten Er kann und
INUSS für dıe ache des Glaubens werben. Er kann und INUSS aber auch Verständnis
aufbringen für manche Form irrtierender Entscheidungsfindung Uurc 1SCHNOTe und
Kardinäle ebenso WI1Ie für den Zorn und dıe Wult engaglerter Chrısten, WEeNnNn SIE sıch
adurch N richtigen Oder alschen Gründen enttäuscht mühlen Der Religionsunterricht
ebt damıt J6 Verankerung und Heimatlosigkeit In der Kırche zugleıch.
Wenn VON der Zukunft des Religionsunterrichts dıe Rede SeEIN soll, 1st CS erforderlıch,
sıch diese besondere tellung des aC und seiner Protagonisten bewusst machen.
aDel scheımint CS mIır sınnvoll se1n, den Religionsunterricht und seıne Akteure als e1-
genständiıgen Teıil der kırchlichen Zivilgesellschaft begreıfen.



ICI emel

Ich habe diesen Begrıiıff 2009 be1 der Analyse der Geschichte des DKV dem
Stichwort „Reformimpulse dUuSs der CNAliıchen Zivilgesellscha geprägt.® Ausgangs-
punkt WarT die 2009 erfolgte Gründung meılnes „Instituts für Sozlalstrategie“ mıt dem
Zıel, Impulse ZUT globalen Zivilgesellschaft aDe1l wird der Begrıff der 1vıl-
gesellscha sehr weıt verstanden als das, Wäas weder Staat noch organısliertes
Verbrechen ist_/
Zr kırchlichen Zivilgesellschaft würden dann alle Eıinrichtungen und Aktıvıtäten gehö-
ICNn, dıe nıcht unmıttelbar Ausfluss kırchenamtlıchen Handelns Ssınd Wıe der el1g10ns-
unterricht selbst ze1gt, Nı 6N nıcht nöt1g, zwıischen Kırchenamt und kırchlicher Zivilge-
sellschaft einen Gegensatz konstruleren, denn mıttelbar hat der katholische Relig1-
onsunterrıicht sehr wohl mıt kırchenamtlıchen andlungen Das nımmt
der Gestalt seliner engaglerten Akteure eın In Deutschland nıchts VON
selner Wır  (l Sınn der kırchliıchen ivilgesellschaft. Schließlich gılt Ja schon
für das allgemeıne Verständnis VOl Staat und Gesellschaft, dass gesetzgeberische Ent-
wicklungen häufig Uurc Impulse dUus der Zivilgesellschaft vorbereıtet werden, bevor SIE
ZUT Umsetzung elangen.
Zur Zukunft des Relıgionsunterrichts gehö C dann aber auch, sıch als eigenständıge
Stimme nnerha der CAliıchen und der allgemeınen iviılgesellschaft ernehmbar
außern und dıfferenzliert auf dıie .benswirklıichkeit der hiler und heute ebenden Jungen
und weniger Jungen Menschen einzugehen. Eın kompetenzorIientierter und für alle offe-
1958 Relıgionsunterricht kann hlerzu wesentlich beıtragen. Dazu Ist CS jedoch Tforder-
lıch, auf den Begrıff der Kompetenz und der relıg1ösen Kompetenz intensiver eINZUZLE-
hen, insbesondere IC auf e1INı grundlegende Bıldungstheorie.

Relıgi1öse ompetenz und e1IN! grundlegende Bıldungstheorie
Der Relıg10nsunterricht als Aktıvıtät der kırchlichen 1vilgesellschaft Spannungsfe
zwıschen Kırchenkritik dUuSs und relıg1öser UuC der Gesellscha: kann und darf nıcht
als Rekrutierungsinstrument der ATC missverstanden werden. Dennoch kann und darf
CT selne ache und dıe ache des Glaubens werben. ber WIEe geht das zusammen?
Ich möchte hıer zunächst auf den Begriff der Kompetenz und den der relıg1ösen KOom-

zurückgreıfen.
kanonıschen CC CZ0g sıch competentla laut dem Hıstorischen Wörterbuch der

Philosophie auf den Jeman zustehenden bensunterhalt, spezle‘ auf den Notbedarf
eines Klerıkers, nach heutigem Sprachgebrauch: auf dessen Pfändungsfreigrenze. In der

IC} emel, Der Münchener und ‚patere eutsche Katecheten-Vereın Reformımpulse AUs der
kırchliıchen Z/ivilgesellschaft, ern Chroder Hg.) Institutionalisierung und TO der Relıg1-
onspädagogık, Hıstorisch-systematische Studien ihrer Genese als Wissenschaft, übıngen 2009,
149-171 Zum Begrıiff der Zivilgesellschaft vgl eter e, Zivil; Z/ivilgesellschaft; WPh
XI ngrundlegend außerdem: ıchael alzer Hg.) 10oward Global 1V1 SOcIle-
LYy, OxTford 1995
Vgl wWww.Institut-fuer-sozlialstrategie.org.



Religions:  errichlt, religiöse Kombpetenz, kompetenzorientierte Lehrpläne 7

Miılıtärsprache des OC}  underts 21Ng e entsprechend E1INt „Löhnungskompe-
C 8(enZ:. „Freldkompetenz”“, „Marschkompetenz

Doch auch dıie noch heute gebräuchliche erwendung Sinn eiıner tlıchen ustan-
digkeıt ınde'l sıch über das Adjektiv ‘ cCompetens’ se1lt der römıschen Rechtsgeschichte;

Deutschland seIt dem ®& Jahrhundert der 1ologıe pricht Ianl VON eiıner „KOom-
9Linsenbildung Sinn eiıner angeborenen Entwicklungsfähigkeıit. Ist der

Psychologe ODe Whıte INg den Begrıff In der heute gebräuchlichen Form VON

„Fähigkeıten, dıie nıcht bloß angeboren oder das Produkt VON Reiıfungsprozessen Slnd“ 10
pIE Den egınn der ogroßen semantıschen Karrıere des Kompetenzbegrıiffs I1lal-

kılert allerdings der Sprachwissenschaftler Noam OmSsky mıiıt selner äng1ıgen niter-
scheidung VON Oompetenz und Performanz. !!
Der Erfolg des Kompetenzbegrıffs der ädagogık, spezle‘ aber auch der
plangestaltung den letzten Jahren soll hıer nıcht historısch NaChVONZOgEN werden.

Matthias Pfeufer hlerzu eine lesenswerte Z/usammenfassung erstellt hat
Es ohnt sıch aber sehr wohl, auf den Begrılt der Ompetenz selbst zurückzukommen.
Denn J6 staärker en Begriff aller unde ist oder e1IN semantısche Karrıere macht,
uUMsSo orößer ist dıe Jlendenz, als mnıbus-Begriff gebrauchen: Er WIrd zuneh-
mend inhaltsleerer und deutungsoffener, ebenso WIe en MNIDUS, der CS jedem Passa-
gier gestaliel, mıt dem JE eigenen Gepäck einzuste1gen. Wenn ZweIl über Kompetenz
oder über Kompetenzen reden, meınen SIE olglıc nıcht das Gleiche
aDel möchte ich vorschlagen, zumındest zwıschen Kombpetenz und Kombpetenz
unterscheıiden. Die Rede VON relıg1öser Kompetenz’ ezieht sıch VO Anspruch her auf
das (Ganze der Persönlıchkeıit, auch WE diese sich verschiedenen Dimensionen ent-

Hıer preche ich VON 'Kompetenz 1 , und CS ist klar, dass hlıer eine ıldungs- und
Persönlichkeitstheorie ate steht anCc. Praktiker ennen Kompetenzen inzwıschen
DUr noch als Synonym für Fähigkeiten und Fertigkeıten. Hıer preche ich VOIN OmMDpe-
lenz Z und ZW. meılstens der uraliorm
Kompetenz Sınn VON Problemlösungsfähigkeit”“ und Sinn der Beherrschung VON

Fähigkeiten und des Erwerbs VON Fertigkeıiten ist dann Z W: eingebettet eıne sıch
en!  ickelnde Persönlichkeit, VON dieser aber scheinbar eher unabhäng1g och deutl1-
cher Kompetenzen Sınn VON ‘'Kompetenz bewegen sıch äufig Assoz1lations-
tfeld VOoNn ‘Bildungsstandards’ inklusıve entsprechender posıitıver Oder negatıver emot10-
naler Bewertungen. Der rund dafür ist, dass siıch Kompetenzen Sınn VOIN Fähigke1-
ten und Fertigkeıiten also SIinn VON ‘Kompetenz 2%) messbaren Leıstungsstandards

Kompetenz (Eberhard Klingenberg (9181.) Friedrich VonNn edecker (9201.) Volker Blüum
S21 He1nz Heckhausen (9221.) eor2 ense M  9 In WPh (1976) 901 8-937
” Ebd 921
10 Robert Whute, Motivatıon Reconsidered Ihe Concept of Competence, Psychological Re-
1eW 297-333

Vgl Noam Chomsky, Aspekte der SyntaxX-  eorle, Franktfurt/M 1973
12 Vgl Matthıas eufer. Oompetenzorlientierung und rel1g1öses Lernen lunveröffentlichter Einle1-
SIEX] Religionspädagogischen Jahreskonferenz des Bayern], 2011 6521  .
13 Vgl Fanz ‚ Weinert, Vergleichende i1stungsmessung Schulen ine umstrittene e1IDsStver-
ständlichkeit, In ers Hg.) Leistungsmessungen Schulen, Weıinheim ‚ASe| 2001, 131
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fügen scheıinen, dıe System Schule einen wesentliıchen Stellenwert haben‘“ und
dıe durch e1IN Verlautbarung der Deutschen Bischofskonferenz aufgegriffen WUT-

den1
(irundsä:  1C iIst e1IN! solche Verwendung des Kompetenzbegrıffs dann nıchts
5 WC) Autoren, Lehrplanmacher und Praktıker eiınen Kontext herstellen, der den
ogen Eınbettung VON Kompetenzen In dıie Gesamtpersönlıichkeit Junger Menschen
schlägt, für dıe Schule schlıeßlich emacht wırd eTIOrde wırd, gesehen, dıe Ver-
wirkliıchung des Anspruchs, dass dıe Kompetenzorientierung ‘ Subjektorientierung’ AUS-

buchstabiert. !© Wiırd der Zusammenhang vernachlässıigt Oder M nıcht erst gesehen,
kommt 6S eıner pädagogisch-didaktischen Versteppung, dıe Im Extremfall einem
wunderbaren Etikettenschwıindel leıicht: Übertrieben dargestellt wırd dann aus dem
hrstoff der 1960er Jahr:  'a das curriculare TNZIE der 1970er Jahre, welches siıch
dem pIeE VOL Hase und Igel gleich auftf wunderbare Weise In den erwerbenden
Kompetenzen Anfang des underts wıederfindet!
Nun wiırd jeder Kkenner einwenden: Halt, CS doch nıcht gemeınt! Und das stimmt
natürliıch auch Gleichwohl <1bt CS mMIr enken, WC eın Fachkollege MIr auf den
Weg g1ibt „Biıldung ist mehr als Kompetenz” und „Relıg1öse Bıldung ist mehr als der
Twer!'! relıg1öser Kompetenz!“ Ohne mich Einzelheıiten verlıeren, gılt hıer reCc
klar eC) hat der Kollege, \ ET den KompetenzbegrIi Sinn VON Ompetenz
deutet. IC zustimmen würde ich der Aussage aber dann, WC relıg1öse Oompetenz

Sinn VON Oompetenz auf eine umfassende Persönlichkeits- und Biıldungstheorie
bezogen WITrd. Dann asSs sich locker formuheren: „Kompetenz geht nıcht In OmMpe-

auf“ oder „Kompetenzen Sınd nıcht gleich StandardsP
DIe N  a  VE einer grundlegenden Persönlichkeıits- und Bıldungstheorie 1L11USS dieser
Stelle unterbleıben. otwendıg iIst 6S aber, den Horıizont einer olchen Theorıe als unNeTr-
lässlıches Korrektiv jeder Rede VON Ompetenz Sınn VON Kompetenz Immer WIEe-
der In Erinnergng rufen. Und ich verberge nıcht meılne ‚ympathıe für die noch

Vgl Bundesministerium für Bıldung und Forschung (Hrsg.) Zur Entwicklung natıonaler ildungs-
tandards, FEıne Expertise, Bonn 2003: ferner Eckhard Kliıeme Detlev Leutner INa enk
Hg.) Kompetenzmodellierung, Zwischenbilanz des DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven
des Forschungsansatzes, Weıinheim/Basel 2010; neuerdings uch Thomas Sachsenröder,, Das Konzept
ehrplanplus (Teıl Grundlagen, Gestaltungsprinzipien und Umsetzung des bayeriıschen
Lehrplanmodells, unveröffentlichtes Manuskrıipt, 201
15 Vgl Sekretarıiat der Deutschen Bıschofskonferenz Hg.) Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstan-
ar für den katholischen Religi0onsunterricht der Grundschule/Primarstufe, Bonn 2006; Clauß
'eter AJa Hg.) Bıldungsstandards für den Relıgionsunterricht und nun®? Perspektiven für ein

nNs  Mmen! Relıgionsunterricht, erln 200  —-
16 Vgl irJam Schambeck, Was edeute! „rel1g1Ös kKompetent” se1n?, 136 132-
140, 133 Auf der Grundlage VOIN Erfahrungen Österreich bezieht dagegen eor? Rıtzer, „Kleıne
TOiIcCchen backen“. NtwWwUur: 1nes empirisch gestutzten KOompetenzmodells für den ScCHhullschen el1-
g]onsunterricht, In RDB 65/2010, 3-20 weder dıe Dımensionierung VON Relıigiosıität och dıe Dıiskus-
SION des Kompetenzbegriffs AdUusSs meInem Werk jele relıg1öser rzıehung“ e1n, Wäas des-

schade ist, we1ıl en UStauUsC: VOIN gumenten 1Ur UrCc| Bezugnahme auf dıe bısherige DIS-
kuss1on möglıch WIrd.
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leistende Aufgabe einer religionspädagogischen Anthropologie, dıe mehr Ist als auf das
Relig1öse angewandte Entwicklungspsychologie.
Damıt wIrd klar, dass auch dıe Ausarbeıtung VON Lehrplänen nehmen soll und darf

iImmer wleder aufscheinenden Paradox zwıschen materıeller und ormeller Bıldung,
zwıschen integrativen Lernepisoden und abprüfbaren kognitiven Kompetenzste1igerun-
SCH Fuür meılne Seminare der Unmversıität egensburg habe ich aDel dıie Orme
VO  = /Zusammenhang zwischen kognitivem Stimulus und emotionaler eranKkerung SC-
prag' Wer In der Grundschule Nur erzählt und nıcht deutet, verzichtet auf wesentliche
Impulse. Wer der Kollegstufe Nur. argumentiert und kein rnarrangement für C1I110-

tional ansprechende Vertiefung bereıtstellt, rskiert die Wiırkungslosigkeıit all se1ıner rel1-
g1onspädagogıschen Bemühungen.

Relig1öse ompetenz, Kompetenzerwerb und Dimensionen VOoN

Religi0sität
9088 hatte ich relıig1öse Oompetenz definiert als „dıe erlernbare, omplexe ähıgkeıt

verantwortlichen mıt der eigenen Religiosität ihren verschiedenen DI-
mensi1onen und ihren lebensgeschichtlichen Wandlungen«15
Vorausgesetzt wiırd aDel offensichtlich en gEWISS nıcht trıviales Konstrukt WIEe der
Begrıff der Religiosität‘”, hıer verstanden als dıie ogrundlegende ähıgkeıt VON Men-
schen, sıch und die Welt IC relıg1öser Selbst- und Weltdeutung sehen: und dies
In aller ege 1ImM Kontext relıg1öser Gememinschaften und hıstorısch gewachsener Relıig1-
OMNECI Vorausgesetzt wırd ahber auch, dass 6S eIWAas WI1e Dimensionen VON Relıgiosität
und lebensgeschichtliche Entwicklungslinien g1ibt
uch nach vielen Jahren und mıt geschärftem 1C für Kompetenzstrukturen, Ompe-
tenzstufen und Kompetenzentwicklung kann ich dieser Definition viel abgewınnen. Im
1C} auftf rel121Öses ernen der Schule und auch 16 auf kompetenzorientierte
ane kommt 68 aDel jedoch sehr SCHAU auf den Gesamtzusammenhang
abel möchte ich insbesondere dıie rage nach der Kombpetenzstruktur rel1ig1öser KOm-

ZUT Diıiskussion tellen eru nämlıch das relıg1öse Selbst- und den
Kern der Persönlıichkeıit, also das St, dann Ist CS nıcht 191008 naheliegend, Ssondern
unabdingbar, dass sıch e1IN! solche relıg1öse Selbstdefinition auf alle Ausdrucksbereiche
einer Person, aIsSO auf ihre sozlal inkarnıerte Identität, auswirkt.
Wenn dıes Ist, dann oIlt CS, auf eiıne Analogie zwıschen der Struktur VonN Personalıtät
und der Struktur VoN Reli210siät achten. Tst diese Überlegung, und nıcht e1IN! all-
kürliche C]  ng, Entfaltung VON relıg1öser Kompetenz den VOxn C-
schlagenen Dımensionen VON Religiosıität. Der Ausgangs- und der Endpunkt der Über-

1/ Vgl ICI emel, Kapıtäne des eigenen Lebensschiffs, Relıgiöse Bıographiearbeıit In der Relıg1-
Onslehrerausbildung, rhs 50-55
18 Hemel 1988 |Anm 6/4
19 Vgl dazu das interdiszıplinäre Gemeinschaftswerk Hans-Ferdinand nge U. Relıgiosıität.
ropologische, theologische und sozlalwıssenschaftlıche Klärungen, Stuttgart 200  O
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legung Ist also en völlıg anderer als be1 Charles Glock.” Vıiıelmehr Sınd dıe VON mIır
seIlt 088 vorgeschlagenen Diımensionen VON Religjosıtät mıt wesentlıchen Dimensionen
der Persönlichkeit erknüpftt, sOdass 6S leicht wırd, dıe Tucke zwıschen der Örderung
relıg1öser Oompetenz und der Förderung der Gesamtpersönlichkeıit Junger Menschen In
ihren verschıedenen Facetten chlagen
aDel entspricht dıe Diımension der Inhaltliıchkeıit mıt dem el der religiösen Biıldung
ohne Weıteres dem kognitiven Bereich Der Tradıtion des Religi0nsunterrichts STe
dieser Bereich eswegen sehr nahe, weıl CS Zug der Reformatıon und der katholı-
schen eIOoTrmM darum 9INg, elebte Glaubensvollzüge relıg1ösen Mılıeu Uurc hınrel-
hendes relı1g1Ööses “Wiı1ssen’ fundıeren. Vergessen wurde aDel bısweılen, dass dıe
V oraussetzung des homogenen relıg1ösen Miılieus ängs weggefallen Ist24  Ulrich Hemel  legung ist also ein völlig anderer als bei Charles Y. Glock.”° Vielmehr sind die von mir  seit 1988 vorgeschlagenen Dimensionen von Religiosität mit wesentlichen Dimensionen  der Persönlichkeit verknüpft, sodass es leicht wird, die Brücke zwischen der Förderung  religiöser Kompetenz und der Förderung der Gesamtpersönlichkeit junger Menschen in  ihren verschiedenen Facetten zu schlagen.  Dabei entspricht die Dimension der Inhaltlichkeit mit dem Ziel der religiösen Bildung  ohne Weiteres dem kognitiven Bereich. Der Tradition des Religionsunterrichts steht  dieser Bereich deswegen sehr nahe, weil es im Zug der Reformation und der katholi-  schen Reform darum ging, gelebte Glaubensvollzüge im religiösen Milieu durch hinrei-  chendes religiöses ‘Wissen’ zu fundieren. Vergessen wurde dabei bisweilen, dass die  Voraussetzung des homogenen religiösen Milieus längst weggefallen ist ... Im Sinn der  Kompetenzorientierung ist die Dimension der Inhaltlichkeit unverzichtbar, aber auch  trügerisch: Denn kognitiv Gewusstes und im Sinn von Leistungsbewertungen Abgeprüf-  tes ist noch lange nicht in der Persönlichkeit verankert und abgespeichert.  Mit der Dimension der religiösen Sensibilität und dem ihr zugeordneten Ziel der religiö-  sen Wahrnehmungsfähigkeit korrespondiert die affektive Dimension religiösen Lernens.  Emotionen haben hier ihren legitimen Sitz im Leben. Ästhetisches Lernen hat hier  ebenso seine Bedeutung wie die generelle Zielsetzung der religiösen Wahrnehmungsfä-  higkeit, die eben nicht nur über die Brücke der rationalen Argumentation erreicht wer-  den kann. Im Sinn der kompetenzorientierten Lehrplanarbeit kommt die religiöse  Wahrnehmungsfähigkeit regelmäßig zu kurz, weil diese sich scheinbar jeglicher Leis-  tungsbewertung entzieht. Wenn es jedoch wahr ist, dass junge Menschen auch in ihrer  affektiven Kompetenz gefördert werden können und wollen, dann lohnt es sich sehr  wohl, auch emotional besetzte Lernarrangements didaktisch vorzubereiten und unter-  richtlich zu bewerten - ob es nun um die Vorbereitung eines Unterrichtsgangs, um eine  adventliche Meditation oder um strukturiertes Unterrichtstheater im besten Sinn des  Wortes geht!  Die Dimension der religiösen Kommunikationsfähigkeit mit ihrem Ziel der religiösen  Standpunkt- und Dialogfähigkeit ist über den Religionsunterricht hinaus anschlussfähig.  Die kommunikative Dimension von Lehren und Lernen wird heute nicht mehr ernsthaft  in Frage gestellt, sondern durchaus als Entwicklungsaufgabe begriffen. In einer religiös  pluralen Gesellschaft kann ein friedliches Zusammenleben der Religionen nur dann ge-  lingen, wenn jeder einzelne und jede verfasste Religionsgemeinschaft das Recht haben,  eigene Standpunkte zu vertreten, aber auch mit anderen in Austausch zu treten. Das  bedeutet aber auch, dass es zum Bestandteil religiöser Lerngeschichten auch im Religi-  onsunterricht gehören darf und gehören sollte, religiöse Kommunikationsaufgaben zu  lösen - etwa im Sinn der Befragung von Freunden, Familienmitgliedern oder religiösen  Rollenträgern zu bestimmten existenziellen, kirchlichen oder spirituellen Themen. Ich  praktiziere solche ‘Hausaufgaben in religiöser Kommunikation’ seit vielen Jahren in  meinen religionspädagogischen Seminaren und habe hier enormen Zuspruch erfahren.  20 Charles Y. Glock, Über die Dimensionen der Religiosität, in: Matthes, Joachim, Kirche und Ge-  sellschaft. Einführung in die Religionssoziologie II, Reinbek 1969, 150-168; vgl. dazu kritisch Ursu-  la Boos-Nünning , Dimensionen der Religiosität, München - Mainz 1972.Sınn der
Kompetenzorientierung Ist dıe Dımens1ıion der Inhaltlıchkeıit unverziıchtbar, aber auch
trügerisch: Denn kognitiv (Gewusstes und Sınn VoNn Leistungsbewertungen Abgeprüf-
tes ist noch lange nıcht der Persönlichkeit verankert und abgespeıichert.
Miıt der Dimens1ion der relıg1ösen Sens1bilıtät und dem zugeordneten /el der eli21ö-
Sen Wahrnehmungsfähigkeit korrespondiert dıe ffektive Dimens1ion relıg1ösen Tnens
Emotionen aben hlıer ihren legıtımen SItz 1 eben Asthetisches 1 ernen hat hler
ebenso seine Bedeutung WIE dıe generelle /ielsetzung der relig1ösen Wahrnehmungsfä-
hıgkeıt, dıe ehben nıcht 1Ur über dıe Tucke der rationalen Argumentatıon erreicht WEeTI-

den kann Sınn der kompetenzorIientierten C  anarbeıt kommt die relig1öse
Wahrnehmungsfähigkeıit regelmäßıg kurz, weıl diese sich scheinbar jeglicher Ee1IS-
tungsbewertung entzıeht. Wenn CS Jedoc wahr Ist, dass Junge Menschen auch ihrer
affektiven Kompetenz geförde werden onnen und wollen, dann ohnt CS sıch sehr
wohl, auch emotılonal besetzte Lernarrangements 1SC. vorzubereıten und er-
richtliıch bewerten ob CS MNUN dıie Vorbereıtung eines Unterrichtsgangs, e1IN!
adventliche Mediıtatıon oder strukturiertes Unterrichtstheater besten Sınn des
ortes C
DiIie Dimension der relıg1ösen Kommuntikationsfähigkeıt mıt ihrem ıel der religiösen
Standpunkt- und Dialogfähigkeıt ist ber den Religionsunterricht hınaus anschlussfähıg.
Die kommunikatıve Dimensıion VON Lehren und Lernen wird eute nıcht mehr ernsthaft

rage gestellt, sondern durchaus als Entwicklungsaufgabe egrıffen. In eiıner rel1g1Öös
pluralen Gesellscha en friedliches Zusammenleben der Religionen NUur dann M
ıngen, WC) jeder einzelne und jede verfasste Religionsgemeinschaft das ‚CC aben,
eıgene Standpunkte aber auch miıt anderen Austausch treten Das
bedeutet aber auch, dass CS CS} relıg1öser Lerngeschichten auch Relig1-
Onsunterricht ehören und ehören ollte, relig1öse Kommunikationsaufgaben
Osen EIW. SIinn der Beiragung VOoNn Freunden, Famılıenmitgliedern oder relıg1ösen
Rollenträgern bestimmten existenziellen, CNhlıchen oder spirıtuellen Ihemen Ich
praktizıere solche ‘Hausaufgaben In relig1öser Kommunitikatıon’ se1lt vielen Jahren
melnen reliıg1onspädagogischen Semiminaren und habe hler eNOTIMNEN Z/uspruch erfahren

20 ( harles OCK, Über dıe Dımensionen der Relıgiosıität, In atthes, 03C| Kırche und Ge-
sellschaft 1n  ng In die Religionssoziologie I, Reinbek 1969, 150-168:;: vgl dazu kritisch Ursu-
Ia Boos-Nünning, Dımensionen der Relıgiosıität, München Maınz 1972
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Ich eute dies gehend, dass CS möglıch und sinnvoll ISt, dıe relıg1öse Kommı  a._
tionskompetenz VON Lernenden ob chülern oder lerenden fördern, aber
auch Sınn der Kompetenzentwicklung evaluleren.
Schlıeßlich geht CS dıie Dımens1ion des relıg1ösen Ausdrucksverhaltens mıt dem /Zıel
der Fähigkeıt relıg1ösen Rollenübernahme Oder der Entwicklung religiöser Hand-
l[ungskompetenz. Diese pragmatısche Diımens1ion der Persönlichkeit spiegelt dıe Fın-
sıcht, dass mentale Akte sıch erst urc pragmatısche Realısıerung der Persönlıch-
keıitsstruktur verankern. Gegensatz eher estrıkten Unterscheidung zwıschen relı-
g1onspädagogıischen und katechetischen Ormen des relıg1ösen ehrens und Lernens“‘
S  . sıch heute dıie Einsıcht dass relıg1öse Handlungsfähigkeit auch Prozess
rel1g1öser Entwicklung und auch Rahmen des SCHNUullschen Relıgionsunterrichts nıcht
etrıkt ausgeklammert, sondern eher bewusst estaltet werden sollte Pragmatısche Kom-
petenzentwicklung bedeutet hler beispielsweıse dıe Besichtigung eiıner ırche. das Hr-
lernen eINES Gebets, dıie Durchsprache VON lıturgischen Vollzügen oder auch dıe OT DEe-
reitung auf und Reflexion über rlehte IrcCALlLche Rıten AaSSsIi1C| ogroßer Lebensere1g-
NISsSe WIE aufe, Erstkommunion, Eheschließung oder Beerdigung. DIe heute oft SCHC-
bene Fremdheit gegenüber relıg1ösen Tatsachen‘’ iIst hler didaktische Girenze und diıdak-
tische ance zugleich (jerade dıe pragmatısche Dımens1ıon VON Religlosität VeTan-

schaulıcht ahber auch das endige VON elıgz10n und Religiosıität!
Die Entwicklung relıg1öser Ompetenz Rahmen dieser verschiedenen Dımensionen
Trlaubt VonNn Haus AQus dıe Dıfferenzierung nach höchst unterschiedlichen Kombpetenzni-
VEAUS Grundsä:s  1IC. Ist dıe Entwiıcklung relıg1öser ompetenz und relıg1öser Ompe-
en also Sınn VON Kompetenz und Ompetenz durch Örderung jeder eIN-
zelnen der geNannten Dımensionen möglıch und ınnvoll chul- und ıldungstheore-
tisch ist CS AaDel VOoN großem© dass dıe Förderung der Dımensionen VOoOnl Relig10-
SItÄät zugleich einen Entwicklungsimpuls für dıe verschıedenen Bereıiche einer sıch ent-
enden Persönlichkeit arste Wer relıg1öse Kommunikationsfähigkeıit fördert, ent-
wiıckelt auch Kommunikationsfähigkeıit überhaupt, WeT relıg1öse W:  ehmungsfähig-
keıt fördert, stimulıert auch asthetische Oompetenz überhaupt eic Dieser /usammen-
hang kräftigt zugleıich das gument, dass professionelle relıg1öse rzıehung schul1-
schen Relıgionsunterricht dıe Persönlichkeit VOoNn Jungen Menschen überhaupt fördert
und schon dUus diesem Grund schul- und bıldungstheoretisch en Desıderat darstellt!

diıeser Stelle Ist aber auf EeINt Schwierigkeit AUS dem genum theologischen enken
heraus hinzuwelisen. Hier kommt wıederum der umfassende Kompetenzbegrıff OM-

15 Jragen. Fall relıg1öser Erziıehung geht CS dıie Verknüpfung VON

relhıg1öser Erziehung und Gesamtpersönlichkeit. Welchen Stellenwert aber hat elıg10n
und Religlosität für eIN! Person? Und WIe verändert sıch dieser Stellenwert Lauf
eines ens

Buch Jele relıg1öser Erziehung“ habe ich hıer VOoNn der Dımens1ion der „reliQ21Ös
motivierten Lebensgestaltung  6622 gesprochen. Hıer geht CS den Bereich der Ee1IDSIde-
finition elIner Persönlichkeıit, anders gesagt dıe Relevanz relıg1öser Wiırklıiıchkeit für

Vgl Hemel 1984
* Ders 1988 |Anm NI
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das Selbst- und einer Person. Dieser Bereıich, der theologıisch den Bereıich
des aubens, des gnadenhaften eschenks, aber auch des Mysteriums jeder Person
führen kann, Ist auch dann VON edeutung, WC definıtionsgemäß nıcht Gegenstand
VON Kompetenzevaluatiıonen seIn sollte und N0 kann Gerade eshalb, weıl dieser Be-
reich außen VOT leiben darf, OnNnen dıie anderen Dımensionen Von Kompetenzentfal-

sehr wohl egenstanı relıg1onsunterrichtlicher Interaktıon und Evaluatıon werden.
Kombpetenzstruktur und Kombpetenzentfaltung Sınn zunehmender Dıfferenzierung VOIl

kognitiven, affektiven, pragmatıschen und kommunıiıkatıven Fähigkeıten edeutet
Fall relıg1ösen hrens und Lernens eben nıcht, dass Ende unhıinterfra der christ-
1CNE Glaube stünde Wır WwIssen das, OnNnen das ahber häufig L1UT sehr unvollkommen
artıkulieren. DIe Qualität VOIN Glauben, Nıcht-Glauben, Zweıfel Oder Indıfferenz Ist
eben gerade nıcht Gegenstand kompetenzorIientierter Evaluatıon, SsOonNdern freie (Je-
schichte der Interaktiıon zwıschen (Gott und Mensch hler In einem theologıschen
Sprachspiel leiben
Diese theologische Differenzierung der en Dımensi1ion’ Ist auch N einem welteren
(Grund wesentlıch. In den letzten Jahren wurde Ja mıt CC auf dıe Dıgnität der SUOSC-

Kındertheologie geachtet, die gleicher ugenhöhe mıt ‘professioneller’ theo-
logıscher Argumentatıon stattfinden sollte ®® Wenn dies ist, dann stehen WITr ZUm1n-
dest Bereich der Kompetenzentwicklung VOT einem Dılemma Wır lernen nämlıch
rel121Ös und theologısch, salopp CSa als Erwachsene maxımal viel, WIEeE WIT VeCOTI-

SCSSCH. Posıitiv gewendet lässt sıch theologischer Sprache argumentieren, dass
jedes Lebensalter, Jeder Lebensstand und jede Person eine eigene theologische urde

hat, dıe beurteıilen alleın (jott zusteht, weıl S1IEe eben das Geheimnis jeder Person

Damıt kommen WIT ahber auch zurück den Ausgangspunkt relıg1ösen Oompetenzer-
werbs und Urc. den Religionsunterricht. Theologische Reflexion bedeutet Ja nıcht,
entwicklungspsychologische Erkenntnisse einfach 1gnorleren. 1e. der Relıg1onsun-
terricht aher auf die Jungen Menschen eiıner bestimmten Generation, ohnt D sıch
auch, dıe besondere Bı  arkeı! und ormbarkeıt Junger enschen als ance und als
Verpflichtung auch Bereich des Erwerbs relig1öser Ompetenz und der Gestaltung
VON Lehrplänen für den Religionsunterricht sehr ernst nehmen. Damıt meılne ich dıe
geste1gerte Sensı1ıbilıtät Junger Menschen für existenzielle Such- und Selbstbildungspro-

dıe das TUN!  ema auf dem Weg einer eigenstän  diıgen Persönlichkeit be-
zeichnet: Die uche nach einem eigenen ensentwurt.

Lebensorientierung und Lebensentwur Der bıographische aden als
Produktivkraft des Relıgionsunterrichts

ESs I1st unentrinnbar wahr, dass sıch das menschlıiche en Spannungsbogen ZWI-
Sschen eDu: und Tod abspielt und dass jedem Leben en gerütteltes TEU!
und Leıd gehö: Dies weı1ß Jeder, auch der nıcht rel121Öös Junge eNSC

23 Vgl Bernhard Grümme, Kındertheologie: Odethema der Bereicherung für dıe Relıgionspädago-
gık, RpB 57/2006, O3
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In einer orlentierungsunsıcheren Gesellschaft, dıe ich Manc als ‘Gesı  SC
Orjentierungsstress’ bezeichnet habe, o1bt 6 keinen vorgegebenen Lebensen!  IT EIW.:

gemäß dem Beruf des aters Selbst dıe relig1öse /ugehörigkeıt hat /üge eines
charakters: SIE wird nıcht 1Ur urc erku: und cheınbar naturwüchsıge Identität
bestimmt. DIie rage “Wer bın ich‘?” und "Was ll ich werden?‘ drückt die Orientie-
runZ2saufZabe und den Orientierungsstress gleichermaßen auUS, WIE ekannten
Buch VOoNn Rıchard Precht, „Wer bın ich und WC Ja, WIE viele?““*
(Gerade deshalb Ist CS unverzıichtbare Aufgabe der Schule, eine besten Sınn 1akon1t1-
sche Hılfestellung dazu eısten, dass Junge Menschen ihren der Welt inden,
auch Sıinn der eigenen Selbst- und Weltdeutung. Die Örderung rel1g1öser Ompe-
tenz Sınn VON Oompetenz wıird hıer einem Eckpfeiler für die Realisie-
TuNng VON SCHNUullschen Bıldungszielen. Denn S1C geht bıldungstheoretisch VON der
ese aUS, dass die N  ng relıg1öser Ompetenz ihren verschiedenen Dımens10-
HCI der I  a  Q einer persönlıch angee1gneten, rel1g1Öös Oder nıcht rel1g1Öös motivier-
ten Selbst- und Weltdeutung und damıt der Identitätsfindung Junger Menschen VOor-
SCHU| elstet. Und dies iIst en wesentlicher trund dafür, dass Religionsunterricht auch
dann sınnvoll Ist, WC] keın einz1ıger chüler VON Haus AdUuSs getau wäre!
Das Ziel rel1g1öser Ompetenz, und ZWi SIinn VON ompetenz p wırd Relıg1-
onsunterricht dadurch gefördert, dass CI Jungen Menschen mıt der exIistenziellen DI-
mens1ıon vertraut macht, dıe ich Framing‘ und Coping möchte.
Selbst- und Weltdeutung beziehen sıch nämlıch auf den des Eiınordnens der eigenen
Person en wahr genommenNnes Gesamt- und Sinngefüge der Welt Wır können hıer
VOoNn einem sıch bıldenden "mentalen Rahmen sprechen, der lebenslang generatıv für
Werte, Überzeugungen und Handlungen wirkt Der christliche Glaube Ist e1IN! spezifl-
sche Interpretations- und eDeENSIOTrTM für eınen olchen mentalen Rahmen (Juter Relt1-
g]onsunterricht fördert dıe Fähigkeıt, sıch mıt olchen Ormen der mentalen Rahmen-
bıldung auselnanderzusetzen und praktıkablen Schlussfolgerungen für das eigene
Leben elangen.
ugleıc| wIssen WITF, dass CN Leben nıcht 1Ur freudıge Ere1ignisse, sondern auch
mancherle]l Rückschläge o1bt, dıe auch Junge Menschen treffen:e Leıd, Ver-
ust elner Freundschaft, T0od, cheıidung der ern, Selbstwertzweiıfel, gestörtes KÖT-
pergefühl und vieles mehr Zum en gehö CS, solche Ere1ignisse einzuordnen, mıt
ihnen ertig werden, Ja SICE dıe eigene Biıographie produktıv integrieren. Ich
NECNNE diıesen Vorgang Copıng (sJuter Religionsunterricht wiıird nıcht u  lonleren oh-

Kompetenzentwicklung In diesem Bereich des Coping, anhand VoNn Beispielerzählun-
SCH, Rollenspielen, ekdoten, Kurzfilmen, narratıven Texten und vielem mehr (Giera-
de dıe oft vernachlässigte Bıbeldidaktiık bhletet eIN! undgrube das, Was hıer mıt
Framing’ und e  ng gemeınt wırd Sınn des produktiven Umgangs mıt persön-
iıch treffenden Lebensere1ignissen.
Wenn dıe Förderung relıg1öser Ompetenz 1C. auf den bıographischen aden der
Schülerinnen und chüler fruchtbar werden soll, dann INUSS dies uswirkungen auf dıe

24  16 Kıchard  007 IAVL Precht, Wer bın ich und WENN Ja, WIE viele”? Eıne phılosophısche Reılse, München
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Methode des Religionsunterrichts aben Es L11USS klar werden, dass CS das eigene
Leben geht ohne dass der Unterricht voyeurıstische Grenzen überschreiıtet.
Wıe kann das gehen? Ich komme 1e7r zurück auf den oben geäußerten Gedanken der
Kombinatıon aus emotionaler eranKkerung und kognıtivem Impuls. Und ich habe sehr
gule Erfahrungen damıt gemacht, kommunikatıve und kognitive Hausaufgaben VOoNneIn-
ander unterscheiden. 1C| 1Ur der Universi1tät, sondern auch der Schule ist CS

möglıch, die äahıgkeıt einzuüben, andere enschen nach ihrer Erfahrung befragen
ob CS HU Ihemen WIE aufe, Erstkommunion, unde und Ungerechtigkeit, Gottes-
bılder und Kırchenerfahrungen gehen Besonders bewährt hat CS siıch hler, Ziel-
STUDDCH der Kommuniıkatıon unterscheıden, also einmal bewusst Menschen aus der
gleichen Generation, en anderes Mal Menschen aus der Generation der ern Oder
Großeltern befragen aDel kommt 1C| Ausdruck, WIE unterschıiedlich
Menschen mıt den Leichen In der eıgenen Famıliıengeschichte, mıt den eigenen Lebens-
offnungen, aber auch mıt Zielen und Idealen umgehen
Der bıographische aden WIrd hler häufıg ZUL Tucke für eine thematische und auch
KOgnItIV orlentierte Vertiefung. DiIe Jungen Menschen spuren: Hıer geht 6S miıch.
Und S1IE geben dıe C VOL der inzigartigkeıt jedes indıyvıduellen Lebensentwurtfs
auch zurück, zumındest meıne Erfahrung.

anec als Landkarten für ntdeckungsreisen
Was aber heı1ißt dies 1UMN für einen kompetenzorIientierten Religionsunterricht und arau
ausgerichtete Lehrpläne?
(jerade dıie konzentrierte Ausrıichtung auf den orrang VON Lebensorientierung und Le-
bensentwurtf Horızont VON relıg1öser Oompetenz hat einen oroßen didaktischen Vor-
ZUg Denn CI weckt rel1g1Öses Interesse aDel ze1gt sıch den ugen der Jungen
Menschen zunächst einmal, dass ‘Relıgion’ nıicht NUrTr ein onderphänomen des Relıig1-
onsunterrichts Ist, sondern dass S1e nach WIEe VOT VON lebenspraktischer edeutung Ist.
Und der Beobachtung der Vielzahl rel1g1öser Lebensäußerungen findet siıch das SC
Samte pe' menschlıicher Verhaltensweıisen inklusıve ihrer grundsätzliıchen mbIı-
valenz Es g1bt Sprache und Musık, Dialog und onflıkt, Meditation und JTanz, ıtuelle
ollzüge und oroße Feılern.
Damıt wırd aber auch geSagl, dass der Weg den verschledenen relıg1ösen ompeten-
ZeCN den oben ufge:  en Diımensionen und Sinn VON ‘Kompetenz grundsätz-
ich auf das Globalzıel der relig1ösen Kompetenz 1ImM Sınn VON Kompetenz zurückzu-
beziehen Ist Schließlich geht CS nıcht isolıerte Fähigkeiten und Fertigkeıten, SOI-
dern dıe Entwicklung der gesamien, soz1al inkarnıerten Person und Persönlichkeit.
Ziel Ist CS; eIN! Metapher verwenden, dass Junge Menschen „Kapıtänen des
eigenen Lebensschiffs werden können. afür aber brauchen S1e, 1Im Bıld ble1i-
ben, Kenntnisse Lesen eINeEs Kompasses, der ahrnehmung der Wiıtterung und
vielleicht auch der Bedienung eiINnes Ruders Oder Steuerrads. Hıer kommt die Planungs-
und Steuerungswirkung VON hrplänen durchaus ihrem eC| jedenfalls solange
das Ziel nıcht dUus den ugen verloren wIırd! äne, auch kompetenzorientierte
25 EeMe: 2011 |Anm FA
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äne, dürfen daher sehr wohl als erkzeuge der bewussten Subjektorientierung
Im Sınn der Achtung VOT dem einzelnen Jungen Menschen mıt selner persönliıchen Ge-
chıichte verstanden werden. S1ie sınd, anders gesagtl und iImmer Rahmen ihrer be-
scheidenen Möglıchkeıiten, Landkarten für dıie Entdeckungsreise eigenen Selbst

Schlussfolgerungen für dıe Relıgionslehrerausbildung
Ich komme Schluss Ziel dieser Betrachtungen C5S, einen kompetenzorıientier-
ten an des Relıgionsunterrichts den Horıizont gegenwärt  iger Herausforderun-
SCH tellen aDel Stanı insbesondere dıe Unterscheidung VON relig1öser Oompetenz

Sınn VON Kompetenz und VON relıg1ösen Kompetenzen Sınn VOLl Kompetenz
Vordergrund. orrang hat 'Kompetenz Sinn einer grundlegenden, auf dıe sıch

ildende Gesamtpersönlichkeit zielenden Ausrichtung pädagogisch-didaktischer Insze-
nierungen, die andererseılts dıe rundlage für dıie Entfaltung und Förderung einzelner
Dımensionen und kognitiver, affektiver, kommuniıkatıver und pragmatıscher Fähigkel-
ten und Fertigkeiten SIinn der ‘Kompetenz bıldet
aDel bıldet die Schaffung2 einerproduktiven Beziehungsebene den Ausgangspunkt eINes
auch intellektuell anspruchsvollen Unterrichts. Fühlt sıch der Junge ENSC| nıcht In SE1-
UCT individuellen kıgenart mıt Wertschätzung undCchande. enNgt sıch der VCI-

gbare anal für relıg1Ööses Lernen Im Sınn VoNn Framıng und Copıing eın Fın rTucht-
barer mentaler Rahmen für eIne rel1g1Ös motivlerte Selbst- und Weltdeutung kann dann
LUT schwer entstehen
Wo aber kann dıie Schaffung eiıner pr  1ven Beziıehungsebene Relıgionsunterricht
gelernt werden? Wıe hat sich dıe UnNLversıitäre Religionslehrerausbildung auf diese ele-
entare rundlage für einen vielschichtigen und guten SIinn des ortes mehrdimen-
sıonalen, KompetenzorIientierten Religionsunterricht eingestellt‘? elche Form des relı-
g1ösen Lernens Jungen Erwachsenenalter Ist interaktıv ausgerichtet, damıt das
Feuer der Freude 1alog, und auch der Überraschung 1alog, bewahrt bleıibt‘”?
Ich kann und ll diese rage hler nıcht Ende dıskutieren. SIie L11USS aber mıt ach-
druck SC werden. Denn letzten ndes Ist der Mensch dıe Aance und dıe Grenze
des pädagogischen Fortschrıtts, auch mıt den besten Lehrplänen der Welt Es g1bt hler
keinen Grund, der welılteren Professionalısıerungsfähigkeıit auch uUuNnseTeTr theolog1-
schen Fakultäten zweıftfeln. en S1e dıes als eleg meılnen bleibenden Bıl-
dungsoptimismus, denn dıe Entwicklung der Reliıgionslehrerausbildung ist IC auch
en Betrag ZUT Schulentwicklung! Bısher aDen WIT In der theologischen, relıg10nspäda-
gogischen und relıg1onsdidaktischen Ausbildung noch wen12 den Impuls ausgefaltet,
dass CS hler e1IN! Investition In Menschen, e1IN! Investition Lern- und bensge-
meıinschaften, ICS aber auch In umfassende Lebensqualität geht
Insofern wıll ich mıt dem Gedanken schließen, dass schon viel SCWONNCH ware, WC

gehende Religionslehrerinnen und Religionslehrer aus eigenerT: weitergeben
können. Was CS he1ißt, persönlıch wahrgenommen und erstgenommen, geachtet und
guten Sinn des Wortes gelıebt werden Denn das werden S1Ee einem kom-
petenzorientierten Religionsunterricht auch dıe ıhnenanJungen Menschen
weıtergeben.
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Lehrpläne SINd hlerzu eIN Instrument Landkarten für pädagogıische Entdec  ‚gsrel-
SC}  S Und diese andkarten SInd auch dazu gu 9 dass WIT gelegentlıch noch Überra-
schungen Leben erleben, und darunter möglıchst viele, dıie unNns Lebensfreude
und ZUT u des Lebens“ (Joh 10, 10) verhelfen!
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Kompetenzorientierung allgemeinbildenden Relıgionsunterricht
1C| zuletzt Gefolge der für das deutsche Schulsystem enttäuschenden PISA-Ergeb-
nisse“ erno sıch zunehmend dıe rage, ob und inwlefern deutsche ane sehr
input-orlentiert, Inhalten aufgebaut, selen und nıcht Hr eIne verstärkt OutputL-
orlentierte, Standards und Kompetenzen der Schüler/innen Ende einer Lern-
einheıt aufgebaute, Auffassung optimıeren sejen * Für dıe einzelnen Schulfächer
wurden und werden Bıldungsziele formuliert und standardisiert,* alsSO Form VOoON
Kompetenzen, dıe VON Schüler/innen erreicht werden sollen, konkretislert. Fuür die Di-
dakt des Unterrichtens bedeutete dıes, nıcht mehr VO  3 Inhalt her eIne Unterrichtsreihe

planen, sondern Lernsituationen arrangleren, dass SIE dıe Schüler/innen
au und Ausbau VOIl Fähigkeıiten und Kompetenzen zwecks Ösung einer VOTSCOC-
benen Sıtuation herausfordern.
Nun Ist E Ist eIne vielbeschworene rage, ob Relıg10nsunterricht abfragbare
Kompetenzen erwerben und überprüfen kann Die Antwort arau I1USS wohl lauten:
Es kommt darauf an! Es hängt IC davon ab, WIE Ian den Relıgi0nsunterricht und
se1Ine Inhalte definiert, worauf S1Ee bezieht Wer den Relig10nsunterricht und
dieser Stelle SCe1 e1IN! Überzeichnung Tlaubt als der 1Ssıon und der Vermuittlung
VOIll Glaubenstı  ten versteht, wırd abfragbare und überprüfbare Kompetenzen und
tandards kaum definıeren können Wer ingegen den Relıgi10nsunterricht der AN-
gemeimnbildung orlentiert, der kann selbstvers  dlich auch Kompetenzen, tandards und
Wiıssensebenen definieren, die sıch en. lernen und überprüfen lassen. Aus diıesem
Tunde sSe1 Folgenden nach einem Überblick über verschledene Kompetenzmodelle
(Kap der Versuch unternommen, den Relıgionsunterricht der Perspektive der
Allgemeinbildung betrachten, Kompetenzen des Relıg10nsunterrichts formu-
lıeren (Kap und Beıspielen konkretisieren (Kap

Kompetenzen relıg1öser Bıldung
Für den Bereich des Relıg10nsunterrichts den unterschiedlichen CHAU.  en und
gangsstufen SOWIE Konfessionen wurden eDbenfTalls Bıldungsstandards formulıert und
Kompetenzmodelle entwickelt. DIe Deutsche Bıschofskonferenz formulıerte kathol1-
Vgl LUr PISA-Konsortium Deutschland Hg.) PISA 2003 Der Bıldungsstandard der JugendlichenDeutschland Ergebnisse des zwelılten internationalen Vergleıchs, Unster Speziell ZUMmReligionsunterricht: Bernd Schröder, Relıgionsunterricht und Bıldungsstandards 1ine Her-ausforderung, Michael Wermke Gottfried Adam Martın othgangel Hg.) elıgıon In derSekundarstufe II Eın Kompendium, Göttingen 2006, 80-93 Bereıts ZUVOT hatten Im naturw1ıssen-schaftlıchen Bereıich dıe Ergebnisse der 1IMS-Untersuchung für en Aufschrecken SESOTEL (vgl Jür-

sen Baumert U Mathematisch-naturwissenschaftlicher Unterricht internationalenVergleich. Deskriptive Befunde Opladen 1997:; vgl ferner ders. , Deutschland internationalenBıldungsvergleich, In Nelson Kıllıus Jürg Kluge iInda Reisch Hg.) Die Zukunft der Bıldung,Frankfurt/M 2002 100-150)
Vgl ur das VO! Bundesbildungsministerium herausgegebene Gutachten VOI Eckhard IiemeZur Entwicklung natıonaler Bıldungsstandards. Eıne Ekxpertise, Bonn 2003
Vgl dıe Veröffentlichungen der Ständigen Konferenz der Kultusmunister der Länder In der UNdes-republı Deutschland seı1it 2002 |wwW.kmk.org].VE 1Ur briele Obst, KOompetenzorIlentiertes Lehren und Lernen Relıgionsunterricht, Ottin-

SCH 2010, ATEST
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scherseılts bereıts Jahre 2004 „Rıchtlinien Bıldungsstandards“ der Sekundarstu-
fe und ZWEeI Jahre späater auch für dıe Primarstufe > gleichen wurden für eIıIde
Konfessionen dıe „E  eılliıchen Prüfungsanforderungen der Abıturprüfun:
also dıe Bıldungsstandards der ers  e’ UrC| die Ständige Konferenz der Kultusmi-
nıster der Länder In der 5undesrepubli Deutschland verabschıiedet und kurz darauf
veröffentlicht.© Für den evangelıschen Bereıch entwiıckelten einzelne Bundesländer u_
abhängıg voneinander kompetenzorientierte Modelle, sehr beispielsweise Baden-
U  €  erz2 einen „Bildungsplan“ ” tür dıe chulen Oder Niedersachsen einen Lehrplan
für den Primarbereich®. Endlıch veröffentlichte Jahre 2010 auch dıe Evangelische
Kırche INn Deutschland en „Kerncurriculum für das Fach Evangelische Relıgionsleh-9 immerhiıin für die Sekundarstufe I1 die Formulierungen der EPA konkreti-
sıleren. Betrachtet LIUT die In diesen chrıften formulıerten Kompetenzen und
dards des Relıgi10nsunterrichts, erg1bt sıch leiıder keın vollständıg homogenes Bıld
DIe Deutsche Bıschofskonferenz formuliert sıeben allgemeine Kompetenzen, die dem
yrwer' persönlicher relıg1öser Orientierungsfähigkeit“ *® dienen, weiıl S1ICe „Ausel-
nandersetzung mıiıt nhalten des 15  IcChen Glaubens“*! anleıten können Wahrneh-
INUNg rel1g1öser Phänomene, Verständigung über rel1g1öse Fragen und Überzeugungen,
Darstellung relıg1ösen Wissens, Handeln gemäß relıg1öser Motivatıon, Urteilen reli-
o]1ösen Fragen, Verstehen und Verwenden relıg1öser Sprache, Verstehen rel1g1öser
Zeugnisse. Damıt SInd Oolgende Kompetenzbereiche gemeint“: e1IN! ehmungs-
kompetenz (relig1öse Symbole, Rıtuale und Räumlıichkeiten als solche erkennen und
deuten können), Kommunikatignskompetenz (den eıgenen relıg1ösen Standpunkt
Gegenüber anderen relıg1ösen Überzeugungen reflektieren können), Darstellungs-
kompetenz (rel121öse Ihemen und Sachver) geordnet, strukturiert und ANSCINCSSCH
präsentieren KÖnnen), Handlungskompetenz (aus moralıschen Oder spirıtuellen Grün-
den aktıv werden Können), Urteilskompetenz (relıg1öse Fragen tellen können und
einen eigenen beziehen können). Für dıe beıden übrigen Bereiche lassen

Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kirchliche Rıchtlinien Bıldungsstan-ards für den katholıschen Relıgionsunterricht den Jahrgangsstufen 5-1() Sekundarstufe Miıttle-
KST: Schulabschluss), Bonn 2004; dass. Hg.) Kirchliche Kıchtlinien Bıldungsstandards für denkatholischen Relıgi0onsunterricht In der Grundschule/Primarstufe, Bonn 2001  O

Vgl Einheitliche Prüfungsanforderungen In der Abıturprüfung. Katholische Relıgionslehre (Be-schluss der Kultusministerkonferenz VOIN 12980 der Fassung VOIl>MünchenNeuwied 2007; Eıinheıitliıche Prüfungsanforderungen In der Abıturprüfung. Evangelısche Relıg10ns-ehre (Beschluss der Kultusministerkonferenz VOMM E  D 1989 der Fassung VOIN 11.2006), Mün-hen Neuwı1ed 2007
Vgl Minısteriumür ULIUS, uZe] und Sport Baden-Württember2 Hg.) Bıldungsplan 2004 All-gemenn bıldendes Gymnasıum, Stuttg 2004 arın Bıldungsstandards für Evangelische Religi0ns-lehre, 23-36; Bıldungsstandards für

menschen.de]).
Katholische Relıgionslehre, 37-50) |wwWw.bildung-staerkt-

Vgl 1Ur Nıedersächsisches Kultusministerium Hg.) Kerncurriculum für die Grundschule. CHNUul-Jahrgänge Evangelısche Relıg10n, Hannover 2006 [wWww.nıbis.de].Vgl Kırchenamt der Evangelischen Kırche In Deutschland Hg.) Kerncurriculum für das FachEvangelische Relıgionslehre In der gymnasıalen ÖOberstufe Themen und Inhalte für dıe EntwicklungVON Kompetenzen rel1g1öser Bıldun annover 2010 |www.ekd.de].10 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004
Ebd

12 Vgl eDd: 16-18



ompetenzorientierung IM altgemeinbildenden Religionsunterricht
sich kaum standardısıerbare Kompetenzen formulieren, weıl solche eiıner Präzisierung
und Operationalisierbarkeit edürfen, welche sıch für dıe KategorIie ° Verstehen’ ehben
nıcht iınden lassen.
Nun stellt sıch dıe rage, WalUunln dıe Deutsche Bischofskonferenz ausgerechnet die QquT-
geze1igten Kompetenzen als kernbereiche des Relig10nsunterrichts entwirtt. iINne Be-
ründung für dıe USW.; ebendieser Kompetenzbereiche wırd 11UT allgemeınen
Formulierungen gelıefert, WC dıe efähıgung der Schüler/innen einem eigenstän-
igen und reflektierten eı ezüglıc) rel1g1öser Fragen als Kern des Relıgi0nsunter-
richts bezeıchnet wird. Nur wen12 mehr Mühe eıner Herleıtung der erwerbbaren
Kompetenzen Relıgionsunterricht sSınd den Formulierungen der EPA entde-
cken den Fachpräambeln werden immerhiın Jele des (katholischen WIEe des CVaNSC-
lıschen Relıgi10nsunterrichts definiert‘“, doch Ee1INt Basıs DZW rundlage für diese Defi-
nıtıonsauswahl wırd nıcht gelegt, dıe Jele bleiben mehr Oder weniger luftleeren
aum hängen und damıtd auch etIwas WIE einer Beliebigkeit unterworten.
Dementsprechend sınd auch dıe den EPA formulıerten Kompetenzbereiche des Reli1-
g1onsunterrichts wıederum weıtgehend unabhängı1g VON der ZUVOT geleıisteten Definition
formuheert. Genannt sind ; W ahrnehmungs-/Darstellungskompetenz (relız1öse Phäno-
IMNECNEC wahrnehmen SOWIE beschreiben kKönnen), Deutungskompetenz (relız1öse Spra-
che verstehen und deuten können), Urteilskompetenz (n relıg1ösen und ethıschen
Fragen egründet urteılen kKönnen), Dıialogkompetenz relıg1ösen Dialog Ar gu-
mentierend teıllnehmen können), estaltungskompetenz (relız1öse Ausdrucksformen
eflektiert verwenden Können). Hınzu kommt, dass dıe EPA belılder Konfessionen
schluss die formulierten Kompetenzbereiche verstärkt auf Inhalte und theolog1-
sche Fragestellungen eingehen (Mensch, Jesus Chrıistus, Gott, rche, Ethık, uku:  S_
hoffnung) und dıe Kompetenzorientierung In Teıllen VOIl einer Inhaltsorientierung über-
age! wird *° mmer etwas ausführlicher beschäftigt sıch das EKD-Kerncurriculum
mıt der rage, WIEe die Bıldungsziele des Religionsunterrichts allgemeın verankern
sind.* Jedoch verzichtet 6S darauf, diese Überlegungen zielgerichtet für eIN! Formulie-
TunNg der Kompetenzbereiche des Relıgi10nsunterrichts fruchtbar machen, und über-
Nımmt stattdessen ausnahmslos dıe Kompetenzformulierungen der EPA
Auch der Bıldungsplan In Baden-Württembergz formuliert seiıne Kompetenzbereiche le-
diglich auf der rundlage einer allgemeinen Definition®® und NenNnt dıe hermeneutische
Kompetenz (relıg1öse Zeugnisse auslegen Können), ethische Kompetenz ethısche
Fragen beurteilen und handelnd aktıv werden können), Sachkompetenz (relıg1öseSachverhalte und ihre Tre Bedeutung benennen Können), personale Kompetenz(Entscheidungen reflektieren können), kommunikative Kompetenz eigene Vorstel-
ungen verständliıch machen und emde Vorstellungen ufnehmen und reflektieren
13 Vgl ebd.. GT
14 Vgl EPA 2007 |Anm E EPA 2007 d

Vgl EPA 2007 HE EPA 200716 Vgl 1Ur EPA 2007 9; LEPA 20071/ Vgl Kırchenamt der vangzelıschen Kırche INn Deutschland 2010 8-12 (zum Beıtrag desReligionsunterrichts allgemeınen Bıldung, allgemeinen Studierfähigkeit und WISSEN-Sschaftspropädeutischen Unterrichten).18 Vgl Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2004 7 9 251 und 38T.
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können), sozlale Kompetenz (miıt Anderen zielorientiert arbeıten können),
methodische Kompetenz (Aufgaben iıhrer Reichweite erfassen, lösen und Antworten
präsentieren können). asthetische Kompetenz (Wiırklichkeit ensı1ıbel wahrnehmen
und kreativ tätıg werden Können). Knapper fasst sıch das erwähnte nıiedersächsische
Kerncurriculum”. das dıe Bereiche W ahrnehmungs-/Beschreibungskompetenz, Deu-
tungskompetenz, Kommunikatiıonskompetenz und Gestaltungskompetenz als DrOZESSbe-
ZOSCHC Kompetenzen für die Trundschule nennt
Diese Übersicht INAaS zunächst ausreichen, e1IN! ung VOINl Relıg10nsunter-
richt offensıichtlich erwerbbaren Kompetenzen erstellen: Da werden weıthın übere1in-
stimmend die Kommuniıkationskompetenz Oder auch als Dıialogkompetenz bezeıichnet),
dıe Urteilskompetenz Oder auch als ersonale KOompetenz bezeichnet), dıe Deutungs-
kompetenz und dıe W ahrnehmungskompetenz oder auch als asthetische Kompetenz
bezeıichnet) ONn nıcht mehr en Odellen aufgeführt werden dıe Darstel-
lungskompetenz, dıe Handlungskompetenz Ooder auch als thısche Kompetenz bezeıich-
net) und dıe Gestaltungskompetenz. Nur vereinzelt tauchen dıie Bereiche hermeneutische
Kompetenz, sSOz]ale Kompetenz, methodische Kompetenz und Sachkompetenz auf. Es
Ist somıiıt unverkennbar, dass dıe dıversen odelle vielfältige Überschneidungen, aber
auch Divergenzen aufweisen, dass ferner leider unterschiedliche Begrifflichkeiten
DZW Bezeiıchnungen für gleiche oOder ICHE Kompetenzbereiche verwendet werden
und dass einıge Modelle sıch nıcht auf fachinterne Kompetenzen des Relıg10nsunter-
richts eSC.  eh: sondern auch Tachübergreifende Kompetenzen integrieren. Damıt
rheben sıch vielfältige Fragen: elche der den unterschiedlichen Odellen aufge-
führten Kompetenzbereiche SIN tatsächliıch unverzıchtbar und 1SC für den Relig1-
onsunterricht? elche Ssınd hıngegen fachübergreifend angelegt und zumındest Te1l-
len auch anderen Schulfächern erwerbbar‘ elche SINd denn tatsächlich en-
dıg”? en S ein1ge Kompetenzen, dıe Schüler/innen Religionsunterricht WEeT-
ben können? Folgenden sollen Kompetenzformulierungen für den Religionsun-
terricht eiunden werden, die nıcht luftleeren Raum verbleıben, sondern auftf der
rundlage der Allgemembildung verankert worden SInd.

Das odell des allgemeınbiıldenden Relıgionsunterrichts
Eın Religi0nsunterricht, der sıch ächerkanon der modernen, allgemeın bildenden
Schule zurechnen will, IUSS sıch Anspruch der Allgemeinbildung CcSsSSCH lassen.
Eın allgemeın bildender Relıigi10nsunterricht hat daher die Anforderungen einer DE-
meıinbildung beachten und erfüllen,“ welche sıch dUusSs den teıls deckungsgleıchen,
teıls überlappenden, teıls konträren Bedürfnissen der Gesellscha: Allgemeınen, der
19 Vgl Kirchenamt der Evangelischen Kırche In Deutsci  N 2006 |AnmA Zum Odell einer Allgemeinbildung vgl 1Ur Wolfgang (#}  n Grundzüge eInes Allgemeinbiıl-dungskonzepts. Im Zentrum Epochaltypische Schlüsselprobleme, ers (Hg.), Neue Studien
Bıldungstheorie und Dıdaktıik Zeıtgemäße Allgemembildung und krıtisch-konstruktive Didaktık,eiınheim ‚ASe. 43-81; ferner Bildungskommission Hg.) der Bıldung. Schu-
le der Denkschrift der Kommıssıon „Zukunft der Bıldung Schule der ukunft“ beım Mi-
nısterpräsidenten des Landes Nordrheıin-Westfalen, Neuwıled Berlın 1995: Hans Werner
eymann, Zur Eınführung: Allgemeinbildung als Aufgabe der Schule und als für Fachun-
terricht, In ers (Hg.), Allgemeinbildung und Fachunterricht, Hamburg 1997, ME
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gesellschaftlichen Teılgruppierungen Spezliellen WIE der Schüler/innen Individuel-
len ZzUusammMeNSETZ! Um Allgemeinbildung VO Allgemeinwissen abzugrenzen, hat F
sıch bewährt, dıe M  icklung eiıner Denkfähigkeit be1 Schüler/innen als e1IN! zentrale
Aufgabe der Allgemembildung betrachten. Der Verstand sollte krıtisch gEeNULZL WCI-
den können. Dazu $  z eIN Basıswıissen aus zentralen Bereichen, also e1IN! IC
Füllung des Gedäc  NN Dazu Z  S dann sicherlich auch dıe ähıgkeıt, dieses
möglıchst breıte Basıswıissen vernetzen, anwenden und erwelıltern können WiIissens-

und Wiıssensnutzung zählen SOomıt ZUT Denkftähigkeıt, dıe eın allgemeın bıldender
Unterricht en sollte Um Allgememnbildung des Weıteren als Voraussetzung für
eINe welıter ehende, vertiefende Berufsausbildung begreıfen können, MUSS auch dıe
Enkulturation der Schüler/innen als Aufgabe der Allgemeinbildung betrachtet werden,
also die ähıgkeıt ZUT erwendung ekannter Arbeıtstec  ken und -methoden der 1110O-
dernen Wiıssensgesellschaft eiınerseıts, dıe Vertrautheit mıt dem kulturellen Erbe der
Gesellscha: andererseıts. Eıne Enkulturation umfasst somıt dıie Eınführung In tradıerte
Technıiken und Kompetenzen SOWIEe dıe Wahrung kultureller Kohärenz HFE Vorstel-
Jung gesellschaftlıch anerkannter Normen, Werte, Utopıen und Erinnerungen. Um WIS-
SCI und Bıldung zielsicher und verantwortlich anwenden können, INUSS e1IN! Allge-
memnbiıldung zudem dıie Aufgabe der Entwicklung eıner thıschen Kompetenz be1l Schü-
er/innen umfassen. Urteilsfähigkeıit und erantwortungsempfinden sınd hler
Wiıssen anzunehmen, einen eigenen Standpunkt herausbılden können und grund-
egende Wertvorstellungen entwıckeln. Schlıeßlich SINd dıe dre1l genannten ufgaben
der Allgemeinbildung ntwıcklung der Denkfähigkeıt, Ermöglıchung einer Enkultura-
t10n, au thıscher Kompetenz zusammenzufassen qut einer reflexiven ene DIie
Entwicklung der Schüler/innen den genannten Bereıiıchen fördert die Entwicklung der
Persönlichkeit der Schüler/innen Dıie Allgememnbildung umfasst damıt zugleich die
Aufgabe der Örderung eiInes Selbst-Bewusstseins*!: dıe eigene Persönlichkeit entfalten
SOWIEe Toleranz, ompromissfähigkeit und Kommunikationsfähigkeit entwiıckeln.
Zusammengefasst““ hebt der Allgememnbildung orlentlierte Unterricht also auf vier
grundlegende jele ab dıe Entwicklung der Denkfähigkeit be1l Schüler/innen, dıe Hr-
möglıchung einer Enkulturation der Schüler/innen, den au ethıscher Kombpetenz be1
Schüler/innen, die Örderung des Selbst-Bewusstseins der Schüler/innen Diese vIier
Jjele SInd zudem welter Je ZWEeI Teıilzıele aufzuspalten: DIe Denkfähigker umfasst
Wilissen SOWIEe Erkennen, dıe nNkulturation umfasst Reproduzieren bekannter Technıken
und Kompetenzen SOWIeEe Wahrung kultureller Kohärenz, dıe ethische Kompetenz E
fasst Urteilsfähigkeit SOWIeEe erantwortungsempfinden, das Selbst-Bewusstsein umfasst
die Fähigkeiten, sıch selbst entfalten SOWIEe sıch anderen Öffnen.

Miıt der cChreibweise des Bındestrichs SE1 angedeutet, ass diese Aufgabe zwelerle1 umfasst Schü-
ler/innen werden mıt zunehmendem Alter vermehnNnr! sıch ihrer selbst ‚wusst, entfalten damıt ber
form immer bedenken!
auch Selbstbewusstsein. DIies 1st VON eiıner Lehrperson gleich welchen 9C| und welcher Schul-
27 Vgl dazu usführlicher olger 120N, Der Relıgionsunterricht und dıie Allgememnbildung. ede

dıe Bildungstheoretiker unter seinen Verächtern’, In RpB 61/2008, 73-85
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Dıie Entwicklung der Denkfähigkeit Wıssen und Erkennen

Typische Inhaltsbereiche des Relıgi10nsunterrichts er Jahrgangsstufen und CANUITOTr-
LL Sınd Wiıssensfelder WIE Jesus Chrıistus, kırchliche Gemeimnschaft, cCArısüıiches Han-
deln, Relıgionen, Gottesbilder. ch3Nrıstliche r7 Identitätsfindung. .“ Solche e’
die das Wiıssen relıg1ösen Bereich betreffen, aber zugleıch eben nıcht auf das Relıg1-
OSsSe beschränkt bleiben, we1l der Schule keıin Spezlalıstentum gele: werden kann
und soll, Ssınd konkretisiıerbar der Behandlung beispielsweise der Ökologischen rage,
der Friıedens- WIE der Menschenrechtsthematıik, der Jesuanıschen Lehre VON der Gerech-
igkeıt Gottes oder der Idee der paulınıschen Rechtfertigung, der allumfassenden rage
nach dem geNanNnNteN SIinn des Lebens oder der eIWAas spezlielleren nach der Aufgabe
des Menschen der Welt, chlechthın dıe Eınführung und eckanntmachung mıt Ideo-
logıen, Weltbildern und Phılosophien. Diese Liste VON Stichworten der Inhalte des Re-
lıg10nsunterrichts lässt siıch schlechterdings erweıtern, aber C wırd bereıts eullıc. dass
N be1l der Behandlung relıg1öser Inhaltsbereiche darum geht, Schüler/innen das EInwIr-
ken VOIN elıg10n, das orhandenseın relıg1ösen Denkens und ens vielfältigen
Bereichen des Alltags und der Welt chlechthıin verdeutlichen: ihnen aufzuze1igen,
WIE und relıg1öses enken und (Er  en Irkungen entfaltet oder entfaltet hat
Wenn 68 Wiıssensbereiche Relıgionsunterricht geht, dann Ist dıe Örderung der
ahrnehmung VON elıgıon und Relig1ösem und Umwelt, ergangenheıt,
Gegenwart und Zukunft gemeınt.
Das Unterrichtsfac elıgıon Ist bereıts VON sıch dUus auf fachübergreifendes Lernen hın
angelegt““: Elemente dUus Phılosophıie, Psychologie, Sozlologie, Polıtologie,
Kunst(geschichte), Musık, Germanıstık, Geschichtswissenschaft, Archäologie, Ja bIS-
weılen S dus den Naturwıissenschaften bereichern dieses Fach seIlt jeher Kıne fach-
übergreiıfende Unterrichtsvorbereitung ist somıt unumgänglıch Denn Im Relıg10nsun-
terricht werden Bılder, Plastıken und Musıkstücke betrachtet und analysıert, Stellung-
nahmen dUus verschiedenen Fachbereichen verglichen, Lesemethoden tramıert, Texte
und Begebenheıiten zeıtgeschichtlich eingeordnet, Posıtionen auf breıterem Hınter-
grundwıssen gefunden USW., SOdass sıch eben Facetten unNnseTeTr Lebenswirklichker
den thematıiıschen nhalten und Fragestellungen des Relıgionsunterricht spiegeln. Es geht
also darum, breıte Wissensgebiete vergleichen, ordnen und 5 Tage-
haltungen und nach Antworten suchen, kurz das Erkennen fordern
und fördern Dies alles SetzZt Sschlechterdings e1IN! gewIlsse Offenheit VOTaus Der Re-
3 Solcherle]l Inhaltsbereiche wurden In en alteren Rıchtlinien und Lehrplänen der einzelnen Bun-
desländer formuliert. DiIie NCUCTICNH, cht mehr inhaltsbezogenen, sondern kompetenzorientierten
Lehrpläne verwelsen meılst auf Inhaltsfelder des Relıgionsunterrichts. Stellvertretend Se1 auf das Land
Nordrhein-Westfalen hıngewlesen, das neuerdings dıe Inhaltsfelder „Entwicklung ıner eigenen reli-
g]1ösen entität“, „Christlicher Glaube als Lebensorientierung“, „Eı1insatz für Gerechtigkeit und Men-
schenwürde“, „Kirche und andere Formen relhıg1öser emeınnschaft“, „Relıgionen und Weltanschau-
N Dialog“, „Religi1öse anomene In und Kultur“ Ormulle!] (vgl Ministerium Jür
Schule und Weıterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen Hg.) Kernlehrplan für das Gymnasıum
Sekundarstufe In Nordrhein-Westfalen. Evangelısche Relıgi0nslehre, Frechen 20L 14-16
[wwWwW.schulministerium.nrw.de]).24 Vgl 1Ur Holger Zeig2an, Anthropologie: DIe atur des Menschen Eın Arbeıtsheft für den Relig1-onsunterricht In der Überstufe, Göttingen 2012
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lig1onsunterricht kann und sollte selinen Schüler/innen dıe Freıiheıit enken offer1e-
ICH Das esen VOIN Jexten, das Betrachten VOIN ern, das Oren VON Musık, das C
stalterısche Ausdrücken der eigenen Posıtion erZeuUgL vielfältige Fragen: Was pricht
miıch hıer an’? elche Assozj1atiıonen steigen MIr auf? Womıit verknüpfe ich das Dar-
gestellte, habe ich Ahnliches Oder Konträres schon einmal kennengelernt? Wiılıe bewerte
ich das, Wäas MIr hıer begegnet, und WOTaN ich me1lne Bewertung, nach welchen
Kriterien”? einem auf Offenheit angelegten Religi10nsunterricht aden dıe unterschled-
lıchen Lernangebote Diıchtung, darstellende Kunst, Musık, argumentatıve lexte us  =

dazu e1ın, einen Varlantenreichtum Gei  enentfaltung und Ausdrucksmöglıchkei-
ten kennenzulernen, eigenes Wiıssen wachsen lassen und damıt kreatıv UMZUSC-
hen, alsSO NCUC, eigene Gedanken auszudrücken. Vereıinfacht ausgedrückt: Der Relıig1-
onsunterricht, WC) CI auf Offenheit und auf Fachübergreifendes angelegt Ist, Adt
Entwicklung des reflexiven ens en Jedoch darf jene Offenheıt nıcht Sinne der
Beliebigkeıit verstanden werden und auch keinesfalls dem Fundamentalısmus das Wort
reden. DIe inladung Fragen, reflexiven enken Relıgi1onsunterricht
fasst zugleich immer auch dıe Eınladung Infragestellen, ZUTr ideologiekritischen
Haltung

Die Ermöglichung einer Enkulturation Reproduktion und Kohärenz
DIie Allgemeinbildung umfasst auch das Beherrschen VON ulturtechnıken, dıie UNlsSc-

FL Gesellscha: selbstverständlich geworden Ssınd Im Relıgionsunterricht spielt 11UM das
Lesen VON lexten eiIne zentrale dem ext eiınen Sınn entnehmen, ıhn pragnant
zusammenzufassen, seıne Aussage vergleichen und Beziehung IR selne
Intention beurtellen diese unterschiedlichen Niveaustufen pIelen Relıgionsun-
terricht ebenso e1IN! WIE der modernen Informations- und Wiıssensgesellschaft.
Hınzu kommt dann die Örderung der Gesprächsfähigkeit, die eıne Voraussetzung für
Teamfähigkeıt, Kooperatıon und Präsentationskompetenz bıldet und Religi0nsunter-
richt Talınıert wırd, WC) chüler/iınnen der Diskussion mıt anderen ıhren persönli-
chen Standpunkt proflieren, auf der Basıs des methodisch geschickten und geschulten
Auseinandersetzens mıt Texten bZzw deren Informatıionen. DIe Beherrschung VON Me-
Oden mıt Texten aber auch Bıildern Oder anderen Ausdrucksformen
einhaltet selbstverständlıch auch den verantwortlichen mıiıt den Neuen Me-
dien, die Relıg10nsunterricht ebenfalls ıhren Platz efunden haben  25 Eıine eNerr-
schung vielfältiger Methoden ZUT Wiıssenserwelterung, -verknüpfung und -beurteilung
hat Ssomıt ıhren Platz allgememnbildenden Religionsunterricht.
Daneben gehö die Vermittlung der Grundpfeiler christlicher den allgemeın-
bıldenden nhalten des Religionsunterrichts. Dıie 1DEe. ennen ihre Texte, een,
Bılder, Motive und 1Ihemen Ist notwendig, 11l 111a erke der Lıteratur, der Künste.,
der uSL des z oder auch der Architektur detaiılhert verstehen und durchdringen.
Die bılderreiche Ausdruckskraft und ymbolträchtigkeıit bıblıscher Kerntexte 189(905
NenN waren die Urgeschichte mıt hren einprägsamen rzählungen VOoN der ChÖp-
fung über Adam und Eva bıs Turmbau abel., dıe aktuellen Erzählungen
25 dazu ausführlich 11UT Manfred Pırner, Besondere ('hancen einer medienweltorientierten
Religionsdidaktik, In Wermke Adam Rothgangel 2006 328-356
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über dıe Erzväter VOIN raham bıs OSerl, über Mose und den uszug der Israelıten aus

Agypten, über Könıg aV als Symbolfigur des Menschen schlechthın und natürlıch
über Jesus SOWIE schlıeßlich dıe Symbolbilder der pokalypse SOWIE dıe Wırkmaäch-
igkeıt VOIl bıblıschen kKkernthemen auf Geschichte und Gesellscha: dıe Weısungen des
Dekalogs, der sSoz1al motivierte Eıinspruch der Propheten, dıe Jesuanıschen Forderungen
In der Bergpredigt, das beispielgebende eDen der Urgemeinde aben auf unstier
und Poeten reiche ırkungen entfaltet, dıe arau warten, ntdeckt werden. ber
nıcht LIUT die 1DEeE ist Teıl dessen, WAas WIT als christliche bezeıichnen. uch
ntwicklungen der Kırchengeschichte ehören dazu Wenn sıch der Relıgionsunterricht
mıt der Entstehung der Volkskirche Ausgang der Antıke., mıt der Reformatıon
16 unde‘) Oder mıt der soz1alen rage 19 unde beschäftigt, erhalten
dıe Schüler/innen dıe Möglıchkeit entdecken, WIE Menschen endepunkten der
irchengeschichte Wiırklichkeit verändert wahrgenommen und umgedeutet aben
Wenn sıch der Relıgionsunterricht mıiıt der Bıographie indıyidueller Persönlichkeiten
beschäftigt, dıe AUSs relıg1öser Überzeugung heraus dıe Realıtät umzudeuten WUussten und
verändern wollten WIE beıispielsweise Paulus, FranzısSkus Oder Dietrich Bonhoeffer
dann erhalten dıe Schüler/innen dıe Möglıchkeit entdecken, WIE chrıstliche GGrund-
iıdeen der Menschenlıiebe, der Gottebenbildliıchkeıit, der ürde, Gerechtigkeit und TEeI-
heıt der Wiırklichkeit CSSCII und deuten Siınd Nachvollzug derle1 hIsStorI1-
scher Ere1ignisse und Begebenheıten, dıe och heute ihre irkung entfalten, können
Schüler/innen über die aktualısıerende Deutung der Wiırklıichkeit nachdenken
und Handlungsimpulse eleren.

ufbau ethıscher Kombpetenz Urteilsfähigkeit und Verantwortungsempfinden
Das Allgememnbildungsziel eINes Aufbaus VOll ethischer Kompetenz erfüllt der allge-
meınnbiıildende Religionsunterricht, WE GT auf dıie krıtische VON Wiıssen, auf
das erausbılden eINnes eigenen Standpunkts SOWIE auf grundlegende Wertvorstellungen
abzıelt, also dıe Fähigkeıten des Urteiulens und Reflektierens intendiert. Der geme1n-
1ldende Relıgi0nsunterricht kann Schüler/innen aDel unterstutzen, das argumentieren-
de Stellungbeziehen, das Beıispielen Konkretisieren, das Abwägen VON Konsequenzen
einer Auffassung ben und verfeinern. Br kann schrıttweilse die Schüler/innen
elner Entscheidungsfähigkeit anleıten, indem CT Maßstäbe ZUT Bewertung VOIN Verhal-
tenswelsen und Handlungen thematısiert. DIies wıiederum SETZT selbstvers  dlıc) bel den
Schüler/innen eINe geWISSE Bereıitscha VOTaUS, einen eigenen Standpunkt auszubilden
und nıcht lethargısch einer Beliebigkeit ver  en 16 Phrasen er soll für sıch
entscheiden) oder Pseudotoleranzen (alle aben irgendwıe Kecht) ZCUSCH VON elner
kompetenten Standortfindung, SOoNndern e1IN! eindeutige, persönlıche Ng Ist inten-
diert Und LUT Hre das enken. den Dıskurs, das Argumentieren, dıe Kriıtik ass sich
en el en, en Standpunkt finden und eiIne Posıtion Zu dieser ähigkeit
11l und I1USS der allgemeıinbildende Relıgi10onsunterricht anleiten *®
Eine bewusste Posıtionierung zwıschen verschliedenen Entscheidungsalternativen zieht
auch die Bereıitscha: nach sıch, argumentatıv diese Posıtionierung einzutreten und
verantwortlich über S1E reflektieren. Der allgemeınbildende Religionsunterricht TÖTr-
26 Vgl Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz |Anm 1OT.
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dert Kompetenzen Bereıich des Beurteıuens, Bewertens, Reflektierens, WC') Gr be1-
spielsweıse Bereıich der Ethık mıt Fallbeıspielen arbeıtet. Hıer können Schüler/innen
recht ber Verhaltensalternativen und deren möglıche Konsequenzen nachden-
ken, eine vielleicht theoretisch gefundene Posıtion Praxiısmodell anwenden, überprü-
fen, modıfizıeren Oder optimıeren. Auf solche Weılse rag der allgemeınbildende Reli1-
gijonsunterricht Indıyıduation der Schüler/innen bel, WC CI immer wıieder Impulse
ZUrL Reflexion über Verhaltensweisen und deren Folgen SeTIzZt

Förderung des Selbst-Bewusstseins Sıch nijatlten und Sıch Offnen
Wenn der Relıgionsunterricht immer wlieder mpulse Reflexion über Verhaltenswe!l-
SCI und deren Folgen SETZLT, dann unterstutzt I: also Ee1INt Indıyıduation der SCHhUÜ-
ler/ınnen, dıe dazu herausgefordert werden, iıhre Persönlichkeit Uurc Standortfindung
und Reflexionsbereitschaft profilieren und entfalten. Z/u diesem Ziel tragen auch
Themenbereiche WIE Freundschatft, Selbstwertgefühle, Angste, Drogenmıissbrauch,
Partnerschaft und Sexualıtät bel, dıe der Religi0nsunterricht er der an-

sprechen kann Die Entfaltung einer e1genständıgen Persönlichkeit und den Fortschriutt
der Indiviıduation be1 Schüler/innen fördern auch alle Impulse, dıe Relıgionslehrer/innen

Örderung VOIl Kreatıvıtät und Phantasıe IC UMSONST zählen andlungs-
orlentlierte Methoden WIEe beispielsweise das Rollenspiel Oder das seI1it jeher
ZU)  = tandardreperto1ire des Religionsunterrichts. Und dıe Auselnandersetzung mıt eX1-
stenziellen Er  ngen Nı hıer eDenTalls erwähnen sSe1 CS In dırekter Form oOder
mıttels exIistenzieller oder wertorlentierter Bıbeltexte Hıer aben dıe Schüler/innen dıe
Möglıchkeıit ZUr Ausemandersetzung, SE1 CS 11U In krıtisch ablehnender Haltung,
teilweliser Zustimmung Oder vollständıger Übernahme. ber bıblısche oder andere OC
schickt ausgewählte lTexte Religi0nsunterricht ordern heraus. Man kann ıhnen SC-
genüber nıcht neutral bleiben Und Uurc. solche Herausforderung Auseıinanderset-
ZUNS, AA Reıbung entfaltet sıch dıe Persönlichkeit en weıteres Stück
Eıne Ahrlıche Auseinandersetzung gelıngt allerdings LUr der Voraussetzung elıner
Toleranzfähigkeıit, elIner Kommunikationsfähigkeıit, einer Kompromissbereitschaft. Der
Dıskurs und dıe Standortfindung Religionsunterricht fördern dıe Fähigkeıten einer
respektvollen Kommuntikation und Übernahme iremder Perspektiven. Der Relıg1-
onsunterricht fö_r_derc dıe sprachliıche Varıationsfähigkeit der Schüler/innen, das inste-
hen für eigene UÜberzeugungen, ohne einem Fundamentalısmus VOCE  en, die
nehmungs- und Interpretationskompetenz. Kurz: Der allgemeınbildende, auf Dıskurs
und Standortfindung angelegte Reliıgionsunterricht fordert und fördert dıe Fähigkeıt,
einen IcChen 1alog führen

Kombpetenzorientierter Religionsunterricht allgemeinbildender Perspektive
Allgemeinbildung zielt a auf die ntwıcklung der Denkfähigkeit, dıe Ermöglichung
einer Enkulturation, den au ethıscher ompetenz und die Förderung des elbst-Be-
Wusstse1Ins. Daraus ergeben sıch für den Unterricht dQUus allgememınbildender Perspektive
dıe Zielbereiche Wissen und Erkennen, Reproduzıeren tradıerter Technıken bZw Kom-
petenzen und Wahrung kultureller Kohärenz, Urteilsfähigkeit und V erantwortungsemp-
inden, Entfaltung des Selbst und Öffnung gegenüber Anderen
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Angewendet auf den Relıgionsunterricht SIınd diese Zielbereiche WIE olg en
(1) Das Wıssen Religionsunterricht meınt, WIE oben beschrieben, die Fähigkeit,

wahrnehmen können, elızıon und Chrıistentum der Welt und
bedeutsam FEinfluss ne|  en, SOWIEe dıe Fähigkeıit, dies en beschreıiben
können Gemeint Ist damıt CLWAaS, Wäds den Kap ufge  en Ompetenz-
modellen melst ehmungskompetenz genannt wird. Allgemeıinbildender Reli1-
g]onsunterricht zIielt aIsSO auf e1IN! Wahrnehmungskompetenz ab

(Z) Erkennen Relıg10nsunterricht bedeutet, eIn Interesse rel121Öös bedeutsamen
Gedanken und eren Ausdrucksmöglichkeıiten SOWIE Neugierde auf relıg1öse Fra-
gestellungen entwıckeln. Hıerbel handelt 6S sıch Wesentlichen e1IN Er-
ganzung der beschriebenen Kompetenzmodelle. Gemeint ist Ee1INt Fragekompetenz,
nämlıch rel121Ööse Fragen tellen und twortmöglıchkeıten vernetzend iınden und
vergleichen können.

(3) Reproduzieren tradierter Techniken und Kompetenzen ReligJi0nsunterricht be-
deutet, Techniken der Botschaftentschlüsselung und der eigenstän  digen Darstellun-
SCH beherrschen (Gememt ist damıt W Was auch viele der Kompetenzmo-
eile aufgreıfen: eINe Methodenkompetenz.

(4) Wahrung kultureller Kohärenz Relıg10nsunterricht bedeutet, relıg1öse bzw
chrıstliıche Zeugnisse verstehen, historische edingungen erkennen und die
Beziehungen zwıschen relız1ösem enken und europäischer erschlıeßen.
(Gemennt Ist damıt CeLWAaS, das den verschliedenen Kompetenzmodellen bısweıllen
Deutungskompetenz genannt WITd. DIe Begrifflichkeit soll hıer übernommen WCI-
den

(5) Urteitsfähigkeit Relıgionsunterricht bedeutet, einen eigenen Standpunkt bezüg-
ıch relıg1öser Fragekomplexe vertreten können. Gemeımnt ist damıt eLWAaS, das
den vorgestellten Kompetenzmodellen melst als Urteitlskompetenz bezeıchnet WwIrd.
uch dieser Begrıff soll hler übernommen werden

(6) Verantwortungsempfinden Religionsunterricht bedeutet, über Folgen theolog1-
scher Antwortversuche reflektieren, also twortmöglıchkeıiten hıinsıchtliıch 1h-
I6 KOnsequenzen für dıie Praxıs vergleichen bewerten. (Jemeınnt Ist damıt el-
WAaS, das über die Urteilskompetenz inausgeht, nämlıch eINe Reflexionskompetenz.

(7) Entfaltung des Selbhst Relıgionsunterricht bedeutet, dıe Persönlichkeit UrC!
Herausforderung kreatıver Auseinandersetzung mıt relıgz1ösen Themenbereichen

entwiıickeln. Es handelt sıch aDel Ee1IN! rganzung der VON anderen Odellen
aufgeführten Kompetenzen, nämlıch eine Individuationskompetenz.

(8) Offnung gegenüber Anderen Religionsunterricht bedeutet, sıch kommunikatı-
Ver Offenheıt mıt relıg1ösen und weltanschaulichen Posıtionierungen auselnander-
zusetzen Gemeint Ist damıt CeLiWAaS, das häufig Kommuntikations- oder 1alogkom-

genannt wırd Der BegrIiff der Kommunikationskompetenz ist beschriebe-
1IC)  3 /usammenhang treffender.
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Konkretionen für das ehren und Lernen
DiIe TheoriIie, der für den allgemeınbiıldenden Relig10nsunterricht acht grundsätz-
iıche Kompetenzen tormuhert werden konnten, 1L11USS sıch der Praxıs C6SSCHI lassen.
Aus diesem TUNde sEe1 abschließend beıspielgebend und als nregung eine Konkretisie-
rung der Kompetenzbereiche für den Relıgionsunterricht In der Jahrgangsstufe 5/6 qauf-
geführt aDel werden den acht soehben begründeten Kompetenzbereichen Jeweıls
klare und operationalısıerbare Kompetenzen ausformuliert, dıe MUre den kompetenz-
orlentierten Relıgionsunterricht der Altersstufe VIis]ıert werden können.
Dıie Leıtirage kompetenzorientierten Religionsunterricht bleıibt aDel dıe rage ach
dem, Wäas dıe Schüler/innen Ende einer Jahrgangsstufe können sollen, und nıcht da-
nach, welche Inhalte In welcher Form ihnen egegnet SE1IN sollen Der chüler und SE1-

Fähigkeıiten, nıcht der Inhalt und der Unterricht, stehen Zentrum
Ende der Jahrgangsstufen ollten Schüler/innen Bereich der 'ahrnenh-

mungSskompetenz (a) Gottesvorstellungen benennen und bıblısche Geschichten über (jott
erzählen können, Grundzügen das Leben Jesu, WIEe CS der 1DEeE erzählt wırd
und In Jesu eıt und Umwelt einzuordnen Ist, se1lne Beheimatung antıken udentum
Palästinas SOWIE dıe Wiırksamkeit Jesu Auftretens nach seinem Tod beschreıiben können,
(C) e’ Symbole und zentrale Gottesbeschreibungen udentum und Islam benen-
NeN SOWIEe Elemente der Bıographie bedeutsamer (Gestalten der abrahamıiıtischen Relıg1-
ONCI beschreiben können, (d) bıblısche Schöpfungserzählungen wledergeben und einen
Eınsatz für dıe Umwelt als KOonsequenz gelebter Schöpfungsverantwortlichkeit erläutern
Önnen, (e) zentrale bıblısche Geschichten über den Anfang der Welt, dıe Urväter, Da-
VId, Jesus erzählen und dıe 1DEeE als /usammensetzung vieler unterschiedlicher
chrıften beschreıiben können, Kıirchengebäude, ale und Amtspersonen der VCOI-
schliedenen Konfessionen und konkrete GlaubenspraxI1s der (Gemeilnden VOTL be-
schreıben Onnen, (g) die es  ng VON Istlıchen und anderen Felern prıva-
ten WIEe OTfentlıchen Rahmen beschreıben und erklären können.

Bereich der Fragekompetenz ollten Schüler/innen (a) die rage nach (jott e12e-
NCN Leben und beIl Anderen tformulıeren können, (b) dıe edeuts  eıt VONn Ausrıich-

Jesu en und Ofscha für das Handeln VOl Menschen ergangenheıt
und Gegenwart erfassen können, (C) Jüdısches und islamiısches Glaubensleben
Deutschland konkreten Beıispielen aufzeigen können, (d) dıie mythologıische Rede-
welse VON Schöpfungserzählungen identifizieren und den Schöpfungsglauben als Ant-
WOTT auf dıie rage nach dem er ldentifizieren können, (e) sıch interessiert mıt der
Verfasserschaft bıblischer chrıften Uurc unterschiedliche Autoren auseinandersetzen
können, Luthers Ideale als Begınn der konfessionellen JI rennung In Westeuropa be-
agen können SOWIE Gemeiinschaft als Kern CNAliıcher Erfahrung Gegenwart und
Vergangenheit erörtern können, (g) Feljertagen, Festen und Rıtualen einen relıg1ösen
und/oder lebenspr.  ischen Sınn entnehmen können.
Ferner ollten Schüler/innen 1Im Bereich der Methodenkompetenz (a) Technıken der Bıl-
derschließung SOWIEe Rollenspiele und Standbilder als handlungsorientierte Form der
27 Vgl dıe Curricula der Jeweılıgen Bundeslände: und Schularten SOWIE dıe einschlägıgen Schulbü-
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Darstellung beherrschen, (C) eine zielgerichtete Nutzung moderner Informationsquellen
DIanı können und Jexten UrC! Markıeren zentrale Informationen entnehmen können.
(d) en relıg1Öses ema Ausschnıitten präsentieren können, (e) biblısche Textstellen
aufgrund ihrer Kenntnisse über den au der 1DE zielsicher nachschlagen Onnen,
(£) en Themengebie edanklıch strukturıiert, beispielsweise mıt VOI Mındmaps,
darstellen und Wesentliches vortragen können, (g) unterschiedlichen Lehr- und Lern-
formen zielgerichtet und kooperatıv arbeıten Oonnen.
Des Weıteren ollten Schüler/innen Bereıich der Deutung2skompetenz (a) verschlıiedene
Gottesvorstellungen biblıschen Gotteserzählungen zuordnen können, Jesu Ofscha

den Gleichnissen erklären OoOnnen und dıe Entstehungsgeschichte der ersten Chrıisten-
gemeınden beschreiben Onnen, (C) Jesus als trennende und zugleich einende Fıgur ZWI1-
schen Chrıistentum und Judentum, aber auch Islam identfzieren und deuten Onnen, (d)
aus dem Begrıff des lebenschaffenden ande (jottes In der chöpfung dıe Bedeutsam-
keıt bıblıscher Gedanken für gegenwä  ärtıges Engagement Frhalt der chöpfung aD-
leıten Onnen, (e) ausgewählten Beispielen dıe Entstehungssituation bıblıscher exte
erklären onnen und christliche Feste mıt bıblıschen Texten Beziehung kÖön-
NCH, Gememinsamkeıten und Unterschiede VON evangelıscher und katholischer Kırche
erklären SOWIE hıstorısche Entwicklungen elementaren Brennpunkten der ırchenge-
schichte exemplarıschen ersonen beschreıiben können, (g) dıe Hauptfeste Kır-
chenjahr zuteılen und den entsprechenden Bıbeltexten Beziıehung onnen.

Bereich der Urteilskompetenz ollten Schüler/innen aruber hınaus (a) sich In Ansät-
Z für einen eigenen ndpu: ZUT Gottesirage entscheiden können, dıe faszınıle-
rende ırkung Jesu auf Menschen exemplarısch egründen SOWIE Konflıkte ESUS
bewerten können, (C) (Gememmsames und Trennendes zwıschen den abrahamıtischen Re-

lıgıonen untersuchen können, (d) das eigene Verhalten gegenüber der Umwelt auf dem
Hintergrund bıblıscher chöpfung bewerten Onnen, (€) Argumente für Ee1INt kulturbil-
ende Wirksamkeıt der 10De Uurc die unde‘ in elementarer Form formulıeren
Onnen, Kriterien für e1IN ANSCHMCSSCHC Begegnung und Kommuntikatıon mıt Ange-
hörıgen anderer Konfessionen oOder mıt Konfessionslosen aufstellen Onnen, (g) AUuS-
rucksformen der Religionen In uUuNnseTET Gesellscha: egründen SOWIE die CdeuULunN:
VON CArıstlichen Feıjertagen für dıe ebenspraxI1s untersuchen Oonnen
Außerdem ollten Schüler/innen Bereich der Reflexionskompetenz (a) diverglerende
Gottesvorstellungen als unterschiedliche n  ngen VON Menschen deuten Onnen,
Jesu edeutung für das Christentum mıt nichtc.  istlıchen Vorstellungen vergleichen und
unterschiedliche Ansıchten akzeptieren Önnen, (C) ONSeEQUENZECN, dıe sıch Aus der DC-
melnsamen urzel VON Judentum, Chrıistentum und Islam ergeben, formulhlıeren kÖN-
NCH, (d) dıe tiefere ahrheıt VOIl Schöpfungsmythen deuten und vergleichen onnen
SOWIE dıe Wichtigkeit VON chöpfung und Natur ber dıe eigene Person bzw Generati-

hınaus erfassen Onnen, (e) dıe 1DEe als ‘Heılıge chrıft‘ des Christentums deuten
können, rTunde für und Folgen der konfessionellen 1e benennen und nter-
schıede gewiıchten Önnen, (g) dıe Sonntagsproblematı ihrer Bedeutsamkeıt für das
indıvıduelle WIEe gesellschaftliche Leben bewerten können.
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Bereıich der Indıyiduationskompetenz ollten Schüler/innen auch (a) eigene (jottes-

vorstellungen und Veränderungen VOoxh Gottesvorstellungen beschreıben können, An-
sprüche für eigenes Handeln Jesu Vorbild und orderungen erweıtern können, (C)
ale, Handlungen und Glaubensüberzeugungen der abrahamıtischen Relıgionen als
kreatıve Antworten auftf bensfragen vergleichend gegenüberstellen können, (d) ANSC-
sıchts des bıblıschen Verständnisses VON der Erschaffung des Menschen Uurc (Gott Be1-
spiele verantwortlicher ıtgestaltung der chöpfung formuhleren können, (e) dıe 1DEeE
als Dokument VON Glaubense  ngen den eigenen In  ngsschatz integrieren
Onnen, Versuche der Okumene Famılıen, chulen, In (GGemeilnden beobachten,
beschreıiben und oof. erproben können, (g) der Gestaltung VOIl Festen mıtwırken
onnen.
Schließlic ollten Schüler/inne: Bereıich der Kommuntkationskompetenz (a) eigene
Gottesvorstellungen mıt enen anderer vergleichen und ber Formen der Hinwendung

(Gott eDel, WIEe e1spie in Psalmen, usku geben können, Möglıch-
keıten eiıner Orlentierung Jesu Handeln erläutern können, (C) Möglıchkeıiten und
Notwendigkeiten eINESs Dıialogs der Religi0nen erörtern können, (d) verschiıedene Erzäh-
Jungen über den Anfang der Welt wledergeben können, (e) dıe 1DEeE mıt ora und KO-

vergleichen können, über T  ngen mıt kırchliıchen ‚geboten berichten und
solche SOWIE den au und WeC VON Kırchengebäuden, Synagogen und OScheen
vergleichen können, (g) relıg1öse Rıtuale Lebenslauf und Feljertage Im esSKTEIS
be1l Chrısten, uden und Moslems hınsıc!  1 nhalt, erku: und edeutung ergle1-
chen können
DIie eweıls den einzelnen Buchstaben (a) bıs (g) ufge  en Kompetenzen heßen
sıch kompetenzorIientierten Unterrichtsreihen zusammenfTügen. Dies INUSS unter Kol-
eg/innen einer achkonferenz abgestimmt werden. Miıt den 1er eweıls (a) auTge-
führten Kompetenzen SInd altlıch dıverse Aspekte der Gottesvorstellungen ANSCSDIO-
chen, die sicha beispielsweise die (Gjotteshilder der Vätererzählungen, des
Exodus oder Davıds anbinden leßen Unter efinden sıch Kompetenzen, dıie ZU-

SAIMMNCNZCNOMMECN Inhalte des IThemengebıets Jesus VoN Nazareth ansprechen: Jesu
antıkes Lebensumteld, selne Gleıichnisse, seine 1r Die (C) ufge  en
Kompetenzen prechen Aspekte der abrahamuıtischen Religionen Unter (d) SINd
KOompetenzen aufgeführt, die sıch das sSTeE chöpfung anbınden heßen DiIie

(€) ufge  en Kompetenzen heßen sıch 1C. die Behandlung VON Ent-
tehung und edeutung der als Urkunde des istlıchen auDens anbınden Un-
ter (D) SIınd altlıch verschiıedene Aspekte der kırchlichen ntwicklung und der konfes-
sıonellen LeYa angesprochen, dıe Inhaltsbereiche WIEe Martın Luther, Konfessionen

Vergleich Oder Erste Chrıisten angebunden werden können. Und unter (g) SINd einıge
Ausdrucksformen der eligion In Alltag und angesprochen, die inhaltlıch Fes-

und Felierlichkeiten der abrahamıtischen Reliıgi0onen angebunden werden können. Es
ist dann Aufgabe der Jeweilligen ehrperson, Lernarrangements schaffen, dıie 6S den
Schüler/innen erlauben, konkreten Inhalten Religionsunterricht dıe auTfgeführten
Kompetenzen erwerben.
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Performatıver Relıg10nsunterricht C6 dauerhafte Perspektive?‘

Was ist performatıver Relig10nsunterricht?
Performatıiver Reliıgi0nsunterricht Ist e1IN! Junge gelegenheıt, e1IN! der ersten gebün-
delten Präsentationen iIst der Zeıtschrift rhs 7002* iınden. Z/ugrunde 1eg das An-
lıegen mehrerer Relıg10nspädagog/1innen, mehr Form und estal Religi0onsunterricht
vorkommen lassen Wiıederholt wurde AaDe1 katholischerseits formulıert, Relıg10ns-
unterricht MUSSE „mehr SEIN als eden ber elıgzıon3 und evangelıscherseits, der Re-
lig1onsunterricht MUuUSse mehr Raum und estal; annehmen SOWIE dem gewachsenen A4S-
thetischen Bewusstsein der Schüler/innen entgegenkommen.“ ichtig ist der Bewegung
ein erfahrungsöffnendes, ane1gnungsförderndes und sinnenmäßiges Lernen. Der Begrı1ff
Performation wurde einerselts auf die Sprechakttheorie der Sprachphilosophie nach
John Austın und John Searle bezogen, andererseıts auf den Begrıiff Performance dUus

dem Bereıich VON 1 heater und Kunst, beıdes eiıne unproblematıschen Bezugn:  en;
WIe sıch bald schon krıtischen Beobac:  gen zeıgte. Praktisch wurde und wırd VON
den Vertretern intendiert, Relıgi0nsunterricht mehr mıt kreatıven, aktıven, lıturgischen,
dramaturgıischen, experımentellen Oder iormmäßigen Elementen verbinden,
1nde!l olgende Vorschläge: einen Gottesdienstraum erkunden, en rezıtieren,
eten, Taızefahrten organısieren, Bibliodrama-Übungen, mMusıkalısche Klangreisen,
Rollenspiele, ıktıve Kondolenzschreiben, KÖrperhaltungen einnehmen, UrC| Farben
und Ormen efühle Ausdruck rıngen, Bıldbetrac)  Ng, Text- I'heater-Spielen
und weıteres. Unterrichtserfahrene mögen dieser Stelle enken Viıeles enne ich N
dem relıg1onsdıdaktıschen Methoden-Repertoire. ere tühlen sıch erinnert Motive
der Korrelations- Oder Symboldı ; Affınıtäten letzteren WIEe auch ethodennähe
werden VON Vertretern nıcht geleugnet, Unterschiede liegen jedoc! Prioritäten
und Begründungsfiguren. Anzumerken Ist, dass sıch dıe evangelısche Relız10nspädago-
g1kK seıther intensiver dıe theoretische Fundıierung des performatıven Ansatzes SG
kümmert hat

ähere egründungen performatıver Religionsdidaktık
Wenn ach Begründungen der performatıven sucht, dann findet ZU-
nächst die Beschreibung VOI DefTlizıten. (Genannt wıird der annnı Tradıtionsabbruc
unserer Zeit. der mıt sıch iühre, dass dıe inder heute nıcht mehr der amılıe rel1g1-

Überarbeitete Fassung me1lnes Vortrags Antrıtt als Privatdozentin Relıgionspädagogık, Ke-
rygmalı und kirchliche Erwachsenenbildung der Katholiısch-Theologischen Fakultät der Eberhard
Karls Universität übıngen
Vgl das JIThemenheft rhs 45 1/2002)
SO z.B In den Tıteln Hans Mendl, Mehr als eden über Relıgion. Die Bedeutung eiInes performa-tiven Religionsunterrichts, Bıschöfliches Ordıinarıat Passau. Hauptabteilung Schulen und Ooch-

schule Hg.) Prisma Im Ise für den Relıgionsunterricht 4-16 Hans Schmid, Mehr als
Reden ber Religion, In rhs 45 1/2002) 20
Vgl Michael Domsgen, Der performatıve Relıgionsunterricht eINe NCUC relıg10nsdıdaktısche Kon-

zeption?, RpB 54/2005, 31-49, 35 in Bezug auf Thomas Klıe, Performativer Relıgionsunter-riıcht Von der Notwendigkeit des es|  ens und Handelns Religionsunterricht, 1n Loccumer
Pelikan ET
Religionspädagogische Beıiträge 72012



Irns Mandl-Schmuidt

0S sozlalısıert werden und adurch dıe relıg1ösen Ausdruckgestalten nıcht mehr ennen
oder beherrschen Muss der Religionsunterricht hıer einspringen, kann dıe rage sSeIN.
Als weılterer Tund wIrd katholischerseıts auch dıie einseltig kognitive Umsetzung der
orgaben der Würzburger Synode se1lt den 1970er Jahren genannt und ein DefTtizıt
gelebter elıg10n gesehen.” Evangelischerseıits wiırd ebenso die kognitive Domiminanz und
das Erlehnisdefizit des Unterrichtens kritisiert. ITSLOD Bızer schon dage-
SCH, dass ] ernen heiße, estal: hervorzubringen. Religionspädagogik bedeute, „den

mıt dem eıligen Kern produktiv-gestaltend erschließen“®, denn Relig1-
sSEe1 910808 be1 ihren authentischen und OTfentlıchen Bezügen erfassen. / Die Arbeiıts-

eılung zwıschen Schule und Kırche stellt Bızer rage, Religionsunterricht MUSSE
auch aben mıiıt Sonntagsgottesdienst, Kasualıen, seelsorgerlichen Gesprächen,
Jugendarbeıt, Kırchentagen, Kıirchenmusık und —_kunst ere evangelısche Theologen
sehen auch en Gestalt- und Formdefizit, möchten NUun aber wıederum nıcht die a_

thentische ReligionspraxI1s anknüpfen, sondern egente1 Möglıchkeıiten der Sple-
leriıschen, fiktiven und kreativen Inszenterung VON elıgıon. Von „Probeaufenthalten In
relıg1ösen Welten“® pricht Bernhard Dressler, die (irenze authentischer el1g10nS-
praxI1s soll aDel nıcht verwiıscht werden.? Unterricht sSEe1 als Theater verstehen,
meılnen PCONNAN und Thomas Iie „Unterricht iIst WIE das T heater eın leibhaftes
und raumgreifendes Geschehen  «10 und „nımmt Uurc Körperhaltungen und vorgehalte-

Raume Gestalt c 11 DiIe beiden sehen e1IN! besondere Nähe zwıschen und
Dramaturgı1e, miıt der Begründung: DiIie „Jleibräumlıiche Ausdehnung des Unterrichts ist
fur den Religionsunterricht auch insofern relevant, als sıch die PraxIis des vangelıums
nıcht auf bstrakte Einsiıchten und Bewusstseinsphänomene beschränkt. “* Relig10nsun-
terricht brauche dann auch eiıne „künstlıche Dıfferenz“ zwıischen didaktischen und m_

ischen Überlegungen aufrechtzuerhalten, dıe Inhalte ergäben sıch „CTSL Be-
c 13schreıten eINEeSs gemeinsamen Lernweges

Das Probehandeln ist schließlich ıe bereıts der wendung bestimmter etho-
den Religionsunterricht finden und Schule wırd hıer eiıner „Probebühne“” :
„Unterrichtliches andeln Ist gesehen immer en probewelses, experımentelles Handeln Leh-
rende und Lernende agleren miıteinander ıner ‘Probe-Realıtät’, ınem experımentellen Raum,
gewlssermaßen auf einer TODE| Dieser Raum Ist AdUusSs guten Gründen Jenseıts des °‘normalen’

Vgl ONL obs, Zur religionsdidaktisch-schulpädagogischen Orientierung des Relıgionsunter-
rICc  S In RpDB 5  s  _  P mıt eZug auf Mendl 2005 |Anm

YIStOD. 1zer, Liturglie und Didaktıik, In (1988)
Vgl ebd., 831
Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteılung. Religionsdidaktiık ach dem Traditionsabbruch,

rhs 45 1/2002) 11-19,
Vgl Bernhard Dressler Thomas Klıe, Strittige Performanz Zur Dıiskussion den performatiıven

Relıgionsunterricht, ers Leonhard HB:) Performative Religionsdidaktık. Religionsästhe-
tık Lernorte UnterrichtspraxIıs, Stuttgart 2008, 210-224, 210
1() Leonhard Thomas Klıe, Performative Reliıgionspädagogık. Religion Ee1IDIC| und räumlıch In
Szene setizen, 1685 Hg) Schauplatz elıg10n. Grundzüge einer Performatıven Religionspädago-
91K, Leıipzig 2003, 7-16

Ebd
12 Ebd
13 Dies. Asthetik Bıldung Performanz. rundlınıen performatıver Religionsdidaktık, in 1es
2008 9-25
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S platzıert. Eın Schulgebäude Ist eben en besonderes Gebäude en Klasse Ist kein Wohn-
zımmer und dıie Tafel kein ONILOTr. In olchen rn-Räumen, auf olchen Probe-Bühnen
hat das Handeln (Gott sSE1 Dank) keıne direkten Konsequenzen dıe Akteure 614

Fuür Dressler stellt CS e1IN! dıdaktısche Notwendigkeit dar. „Relıgion allererst zeigen
und aDel elıg10n als e1IN eigenartige sym  ischer Kommuntkatıon CI-
schlıeßen, dıe In ıhren Vollzügen, ihren narratıven und lıturgischen (Gestalten
[ Tkennbar erd «15 uch für Harald Schroeter-Wiıttke lässt „dıe Performance dıe
elıg10n der daran beteiligten Subjekte allererst entstehen und Darstellung kom-
men  .“16 Lehrmäßige Reflexionsgestalten reichen nach Dressler nıcht dUS, denn
11USS sıch den „Vollzugssinn  1/ hıneinbegeben. /ur relıg1ösen „Sprachlehre“ gehöre
„das Erlernen sachangemessener Ingebrauchnahme relıg1öser Zeichen.  «18 Relig1öses
Lernen erläuft nach Dressler VON außen nach innen, über Gewohnheiten und estal-

Wer den eDraucCc VON relıg1ösen Zeichen lerne., werde aruber ehesten
rel1g1ÖS. eren Verlust heute könne der schulısche Relig10nsunterricht ZWäal nıcht kom-
pensieren, aber 6I: könne „ansprechbar machen und aufschließen  4c19‘ INe „Schulre-
ligion  << ZU urie entstehen, innerschulıisch eIn artıfızıeller Kaum des Probedenkens
und Probehandelns für elıgıon geöffnet wird .“} Vor dem Analysıeren soll das Auspro-
bleren kommen.
Auch WC) 1Un Dıfferenzen innerhalb der evangelıschen Ansätze erkennen ‚$
Ist diesen geme1nsam, dass S1IE Anschluss Friedrich Schleiermacher davon über-

SInd, dass „dıe chrıistliche elıgıon nıcht mitgeteilt werden kann, ohne immer
auch zugleich dargestellt werden. 66272

Katholischerseıits wırd dıe „Partizipationskompetenz  23 der Schüler/innen dıe
dıe Deutungskompetenz erganzen soll Die Schüler/innen sollen elıg1on rleben und
Sprechhandlungen vollzıehen DiIe rage ‚Kann ich die edeutung eINes Gebets, eines
egens, eINESs Lobpreises und eINes Versprechens begreıfen, ohne diese Akte selber
vollzogen haben?“*4 WwIrd VON Hans Mendl mıiıt Neın beantwortet, verstärkt mıt SE1-
HCT leicht polemiıschen rage, ob sıch christliche Vollzugsformen „lediglich In paplere-
er Form unterrichtlich adäquat erfassen  625 lassen. Hans Schmid formulhiert 2002
14 I homas Klıe, Relıgion lernen geben. Das Wort in Form bringen, Loccumer Pelıkan 3/2006,
103-109, 106
15 Dressler 2002 1, 13
16 'arald Schroeter-Wittke, Performance als relıg1onsdıdaktische tegorIe. Prospekt einer performa-tiven Religionspädagogik, Klıe Leonhard 2003 10], 47-66,i Dressler 2002 |Anm 13

Ders. Tie 2008 |Anm 217 (Kursıiv Orı1ginal).” Dressler 2002 |1Anm20 Ders. Klie 2008 Z
Vgl eı  O mıt Bezug auf Christian Grethlein, Fachdıidaktık elıg10n. KEvangelischer Relıg10nsunter-riıcht Studium und PraxIıs, Göttingen 2005,22 Dressler 2002 (Kursıv 1Im T1g23 Hans Mendl, Relıgionsdidaktik OmMp: Für Studıum, Prüfung und Beruf, München 2011 180

mıt Bezug auf Dietrich Benner, Bıldungsstandards und Qualitätssicherung Im Relıgionsunterricht, In
RDB 53/2004 S:  \O
24 Hans Mendl, Relıgion erleben rte des auDens kennen lernen. Äädoyer für ınen Relıg10nsun-erricht der mehr ist als I11UT eINn 99-  eden ber Relıgion“, In Notizblock Materıi1aldıenst für Relıg10ns-hrerinnle  25 und Religionslehrer in der 1Özese Rottenburg-Stuttgart 49/201 E - 1 E
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„Man kann nıcht über Gott reden, WECNN nıcht mıt rede Das eden über SeTzt
auf Dauer en eden mut VOraus.  « Z6 Chrıstina Kalloch ihrem „Lehrbuch
der Religionsdidaktik“ das „Bedürfnis vieler Schülerinnen und chüler relıg1öse
Vollzüge kennen lernen. Eın Relıgionsunterricht STO be1 Kındern auf großes Inte-

WC: SIEe ganzheıtlich mıt Leıib und eele mıtmachen können.  6627 Der Rel1g1-
Onsunterricht INUSS dıe ErTfahrungsdimension des auDens erschlıeßen, IrJam
Schambeck, „Räume beschreiten, dıe CS ermöglıchen, (Gott begegnen  628 und
„Symbole gebrauchen  G“ 29 Der Relıg10nsunterricht soll dıe Gottesbeziehung erschlıe-
ßen, geht Biesinger die gleiche C  , nıcht mıt kırchlich-katechetischer
Begründung, sondern mıt bıldungstheoretischer nach olfgang Ansatz des ETr-
schlossenselins eines Menschen für Je seine Wirklichkeit °
Mit dem Anspruch, dass nıcht 1Ur der Grundschule, sondern auch Sekundarstu-
fen-Unterricht Formen VON Glaube und elıgıon raktızıert werden sollen, eIInden
sıch dıe Vertreter des performatıven Relıg10nsunterrichts der Gesellscha der katholi-
schen ischöfe, dıe 2006 als Bıldungsstandards für den Religi0nsunterricht neben
„ Vermittlung VON strukturiıertem und lebensbedeutsamem Grundwissen über den katho-
1schen Glauben“ und „Förderung relıg1öser 1alog- und Urteilsfähigkeit“ auch
„ Vertrautmachen mıt Formen gelebten Glaubens  «31 formulıiert aben, mıt dem Hın-
WEIS: „Diese ufgaben gelten für alle Schulformen.  6632
Festzuhalten ist, dass zwıischen evangelıschen und katholıschen Performationsansätzen
en deutlicher Unterschie: erkennen ist Der evangelısche leg mıt wenigen Aus-
nahmen auf der Selmte des Probehandelns und der spielerischen Inszenterung’ VON Reli-
910N, der katholische auftf der Seımte authentischer Relıg10nspraxIs.

Problematisierungen und Krıtık
FU IstDerformativer Religionsunterricht katechetischer Religionsunterricht ?
SeIlt Begınn o1bt CS Einwände den performativen Ansatz, wurde schnell der
Praxısbezogenheit en UC| In den katechetischen, CNAliıchen oder unterwelisenden
Relıgi0onsunterricht befürchtet Dies wurde wiederum VON den Vertretern mıt der Fun-
Jerung sprachphiulosophischen und bıldungstheoretischen Theorien ntkräften VCI-
sucht Einzelne /Zweiıfel dieser Entkräftung können allerdıngs bleiıben, WC]
sıch dıie Aussagen Bizers ermnnert, der Ja dezıdiert davon sprach, dass Reliıg10nsunter-
richt mıt Gottesdienst und Kasualien aben MUSSEe Wenig ntkräftet werden
konnten damıt auch Befürchtungen VON Missıonierungsvorgängen. Beıspielsweise sıeht
26 Schmid 27002 |Anm D (Kursıv 1Im rıg1nal).A Chrıstina Kalloch Stephan Leimgruber IC} Schwab, Lehrbuch der Relıgionsdidaktik. Fur
1um und Praxıs Oökumenischer Perspektive, Freiburg/Br. 2009, 32628 MirjJam Schambeck, Relıgion zeigen und Glauben lernen In der Schule? 7u den Chancen und
29 Ebd
Grenzen eiInes performativen Religionsunterrichts, RpB 58/2007, 61-80,
30 Vgl Biesinger, Der Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung?! Schulpäda-gogische und theologische Argumente, RpB 38/2007, 27-40,

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für
den katholischen Religionsunterricht In der Grundschule/ Primarstufe, Bonn 2006,32 Ebd
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Hanna ODOSE der Praxısbezogenheit dıe efahr der eiwiıllıgkeit der Schü-
er/ınnen und dıe Möglıchkeit der Manipulation.”
Auch auftf der Gegenseıte Miss1ionierung werden Bedenken geäußert, der möglı-
chen Profanıisierung VOl elıgıon, gemeınt Sınd dıe spielerischen Inszenlierungen. Dazu
außert der verstorbene TIThomas Meurer dıe Möglıchkeit, dass der „Spiel-
wiese  634 des performatıven Relıgi10nsunterrichts dıie Bıbeltexte totaler Relatıvierung Aaus-

geSELZL werden könnten und nıcht mehr den Relıg10nslehrkräften ihre Anwälte fin-
den, dıe die ursprünglıche Textintention verteidigen. uch die für das Verstehen der
eigenen oder Iiremden elıg10n „nNotwendige Wissensanreicherung  6635 sIeht Meurer In
(jefahr
FUl Die Problematık des Performationsbegriffs
DIie letztgenannten ıtıker, aber nıcht LUr s1e, sehen auch Probleme Anschluss
den Begrıff Performation. Aus dem ] heaterbere1ic ist Meurer ekannt, dass CS ZWEI
sehr verschledene Verständnisse der Performance 1bt, den der wlederholbaren Auffüh-
Tung und den der einmalıgen, unwıederholbaren Sınd 11UN die Schüler/innen als SAl
schauer‘ der wlederholbaren Inszenierung Oder als Teıl des einmalıgen inszenatorischen
Geschehens verstehen, ist also achspielen oder eine reale Sprechhandlung inten-
diert? Eıne Aneımnanderreihung der Möglıchkeıiten Tag! nıcht Klärung be1 uch der
Rekurs auf dıe Sprechakttheorie Austins und anderer hılft be1l SCHNAUCM Hinsehen nıcht
weıter. „HOW Do Ihıings wıth ords  c untersucht USUN das Handlungspotenzial
VoNn Sprache und unterscheıldet anfangs konstatıve Aussagen VOoNn performativen.” Als
eispiel: 'Das Wetter Ist schön’ könnte eIN! konstatıve Aussage se1n, “ich ıll dır treu
leiben eine performatıve. Die zweıte Aussage SeTIzZTt auf jeden Fall EIwas Bewegung
Für Austın und Searle wurde erdings dıie Unterscheidung zwıischen konstativen und
performativen Sätzen immer [ragwürdiger und Wäar schlıeßlich nıcht haltbar *” edes
Wort WAar anacC performatıv. eder weıiß °Das Wetter ist schön kann auch eiIne sehr
performative Aussage se1n, WC) auf schönes Wetter angewlesen Ist Den Kriti-
kern der Wortlastigkeit des Relıg10nsunterrichts könnte damıt entgegnet werden, dass
nıcht 1Ur raum-leıibliche Performation WIL.  aC  9 SeIN kann, sondern auch verbale,
informative, hermeneutische. ohe Wort- und Redeanteile können also nach den HTr-
gebnissen der Sprec  ecor1e den Religi0nsunterricht nıcht automatısch "verderben)’.
FUl Didaktisch fragwürdig: der Umgang mIL der ‘Form
Kann „dıe chrıstliche elıgıon nıcht mitgeteilt werden, ohne iImmer auch zugleich dar-
este werden“*®? DIie ese, elıg10n AUr Kombinatiıon mıt “darstellenden For-
men lernen können, wırd sıch schwer halten lassen.

33 Vgl Hanna Roose, Performativer Religionsunterricht zwıischen Performance und erformatıvıtät,Loccumer Pelıkan 11i S: LO
35 Ebd
34 Thomas Meurer, Performative Religionspädagogik, 63 7/2009) 375-377, SFT
36 Vgl Roose 2006 ı Anm $BIı 113, zıtıierend John Austın, Zur Theorie der Sprechakte. /ZweıteVorlesung, In Uwe WI  A (Hg.), Performanz. Zwischen Sprachphilosophie und Kulturwissenschaf-
(en, Frankfurt/M. 2002, 63-82, 63
37 Do sn 2005 311 „Der Bezug auf die Sprec)  eorle 15 wenig hılfreich.“38 Dressler 2002 (Kursıv Orıginal).
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DIie Ursache cscheımnt In der künstlıchen Gegensätzlichkeıit elıner bestimmten Interpretati-
VON 'Form lıegen, gerade wenn dıe Ergebnisse der Sprechakttheorie be-

rücksichtigt. Wenn dıe Autor/innen dıe darstellende Form lektüremäßıige und
erbale Formen stellen, WIrd eIN! Polarıtät aufgebaut, dıe dıe ormmäßıigkeıt er
Ausdrucksgestalten verkennt. Übersehen WwIrd dıe Formmäßigkeıt der leisen Aufftritte
VON Erzählen, Lesen, eden, tiıllem Arbeiıten. Übersehen wırd VOT allem auch dıe
imagınatıve Kraft der Schüler/innen beım Hören und Lesen der bıblıschen Geschichten,
Hagıographien Oder VON anderen Jexten, aIsSO dıe mentale Formbildung der Rezıpien-
ten INe methodische Verengung des relıg1ösen Lernens gınge ferner einher, WENN
Lernen auf Inszenatorische und eatıve Wege konzentriert würde. Übergangen wırd
natürlıch auch das vielfältige methodische Repertoire des hestehenden Religi0nsunter-
richts, samtlıche Praxısbeispiele dramaturgischer und kreatıver bereıts inden
SInd, neben den hermeneutischen /ugängen Die Ng  o des Formbegrıffs könnte
schlıeßlich eine Veräußerlichung und Veroberflächlichung des Relig10nsunterrichts ZUT

olge aben, indem mehr Gewicht auf Präsentation und Darstellung gelegt wırd als auf
Wenn also nr CNODE.: chreıbt „Gelingende Performance Ist en Lesen

mıt den Sınnen“, und dann kurz darauf WCNOLAS Lash zıtlert, der sagt „ne perTor-
Mance of scrıpture 15 the 1fe of church “ . WAar! diese (Gjefahr egeben, WCIHN gemeıt
Ist The performance of scrıpture 1S the ıfe of church
IET Die Tradıtions- und Kompensationsfrage
Wenn VON Tradıtionsabbruch gesprochen wırd, Ist dies nıcht unumstrıtten, dıe 2008 be-
agte Jugend der BertelsmannsStudie ist ihren relıg1ösen Überzeugungen relatıv kon-
form mıt der Elterngeneration, Nı als eINeEs der Ergebnisse erkennen, der Bruch
musste alsSO bereıts fIrüher stattgefunden haben.“ Ferner eDen Deutschland noch
60% getaufte 1SU/ınnen, WasSs rein orma auch als Tradıtionskonstanz betrachten
könnte * Geht 1UN VONxn IT radıtionsmangel auUS, ware eine andere rage, ob enlen-
de relıg1öse Soz1lalısatıon Uurc Religionsunterricht kompensıert werden kann, und
WC) Ja, welche Aspekte der elıgıon VO Religionsunterricht kompensıert werden
könnten. Wenn 11UN davon ausgeht, dass schon selt en bIıs ZWEI Generationen In
Deutschland In vielen Famılıen explizıte elıgıon nıcht viel Raum eINNIMMt, Ist WO-

möglıch e1IN! ZEWISSE Kompensierung schon ange Gange Und 1er meılne ich, Ja,
aber nıcht In desolater Welıse, sondern gelıngen seI1mt vielen Jahren Relıg10nsunter-
richt dem Sschulıschen Rahmen entsprechend mıt informatıven und hermeneutischen
Schwerpunkten. Hermeneutische Schwerp  e bedeuten aber nıcht notwendıg 1eDL0OSE
Arbeıtsblatt-Didaktik, ondern Olft hebevolle Arbeıtsblatt-Methodi und nıcht selten DIS-
kussıon VON relıg1ösen Herzensangelegenheıiten VON Relig10nslehrkräften und Schü-
er/iınnen ber auch andere relig1öse Bıldungsorte als Schule ollten ZU)]  3 ema TadIl-
39 ngrı CNODE:  3 Glauben-lernen heißt 1ine Sprache lernen- Exemplarısch urchgefü elıner
Performance Psalm 120, In rhs 45 1/2002) 20-31,
A4U Vgl Hans-Georz2 /1ebertz, ıbt einen Tradierungsbruch? ZUT Religiosıität der JungenGeneration, In BertelsmannStiftung He Religionsmonitor 2008, Gütersloh 2007, 44-5%

ach der Studie 2000 (Deutsche Hg.) Jugend 2000, 13 Jugendstudie. I®
Opladen 2000, _:3) eten mindestens 27% er Jugendlichen, 17% wollen cht darüber sprechen,56% 1€6S$ Nn1eE
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tionsvermittlung nıcht VELSCSSCH werden, sSEe1 CS das Fernsehen, eIN! eerdigung, en
Krippenspiel. Die relıg1öse Primärsozialisation aber wıird VON der Schule NIıe erse  ar
se1n, sprich das eingefleischte Beten, das vertraute 1belwort. dıie Weıhwasserspritzer
VOIl der (Ima
k (rJenulne TODLIEMeE derperformativen Formen
DIie Aussage, die be1l Kalloch iInden Ist, dass Kınder SCINC be1 Unterrichtsakti-
ONCH mıtmachen, dıe ALe1D und Seele  «42 betreffen, INas wohl auf Trundschüler zutref-
fen, trıfft aber auf Jugendliche defintiv nıcht Hans-Georg2 /iebertz und FIC| Rıe-
gel kommen ıhrer empIirischen Untersuchung Weltbildern Jugendlicher 2008
Erkenntnis, dass für heutige Jugendliche „der 1de: Religionsunterricht en WISSeNnsge-
stutzter informatıver Unterricht“ Ist, „der dıe verschıedenen Relıgionen vorstellt, gesell-
schaftsbezogen ist und Fragen Sinn des eigenen Lebens stellt Katechetische Ele-

Relıgionsunterricht werden dagegen abgelehnt. 45

Auf diıesen könnte och erwıdert werden, dass Unterricht Ja nıcht iImmer nach
dem esSC  U7 der Schüler/innen ablautien INUSS, und en sendungsbewusstes ' Den-
noch‘ entgegnet werden. Es o1bt aber en weıteres, schwerwiegendes ogumen! VON der
ache der elıgıon selbst her, das performatıve Gestalten krıtisch sehen lässt. Vertreter
des performatıven Relıgi10onsunterrichts tühren immer wlieder dıe Fächer Sport, usık
oder Deutsch all, denen doch auch 98  ische Übungen unverzıchtbar selen. Sport
ohne JTurnen, usık ohne ingen, Deutsch ohne Theaterspielen: In der Tat kaum VOTI-
tellbar Nun Ist CS aber S dass diesen Fächern auch schulpraktische Prüfungen ab-
gelegt werden, und diesem ze1gt sıch schon eutliche Ungleıichheıit. Beten DIrUu-
fen Sinne der Qualitätsprüfung elıner persönlıchen Anteılnahme geht nıcht, en
als Quantıitätsprüfung, WC gemeıt Ist, eIN e DE auswendıg beherrschen ber
selbst den Fächern Sport und usık o1bt CS dıe pädagogische Fragestellung der PCI-
sönlıchen /Zumutbarkeı VON TaxIıs aufgrund VOIl Exposıtion und Schamgefühl Derart!ı-
SC Überlegungen können schon gelegentlıch SDarsamı mıiıt dem relıg10nspädagogischen
ethodenarsenal der ekundarstufe umgehen lassen. Es geht hler also das AT-
gument des chutzes der persönliıchen phäre
Eine andere Parallelı Relıgionsunterricht könnte näamlıch Biologieunterricht
und dessen exualkunde esehen werden: Sexualkunde kann Bıologieunterricht e1IN-
leuchtenderweise 11UT theoretisch stattiinden, menschlıch würdevolle Sexualıtät hat mıt
Intimität Auf dieser ene, meılne ich, Ist auch elıgıon vergleichen, auf
der der nNtimıtät. Glaube Sinne VOIN Relıg1iosität Ist auch eiIne persönlıiche, Dr1-
vale, intime ache Personale und emotionale Anteıle VOI elıgıon urien nıcht er-
bewertet werden und NIıe VELSCSSCH Ist, dass eine Schulklasse Immer EeINt ‚Wangs-
gemeınnschaft Ist eDe' und Gottesbeziehung werden besser elıner Schulklasse nıcht
ausgeübt, denn WIT WIsSsen als Ahrkräfte nıcht, WAas dUus möglıchen Außerungen oOder
Bekenntnissen nach dem Unterricht auf den ängen, den Schulwegen Oder Im Internet
emacht wırd Wır WIsSsen auch nıcht, WI1Ie 6S Schüler/innen einem späateren elt-
42 Kalloch Leimgruber Schwab 2009 |Anm Z 32643 Hans-Georg Ziebertz IC Rıegel, Letzte Sıcherheiten, KEıne empirische Untersuchung Welt-bıldern Jugendlicher, Gütersloh 2008, 165
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punkt mıiıt abgelegten Bekenntnissen geht Selbst Freiwilligkeit Sinne VO  S

„Wer will, kann seinen ext der SAaNZCH Klasse vorlesen““** ist hlıer nıcht immer dıie 1:
SUNg eNauUso wen1g WIEe dıie amılären Beziehungsgeschichten gewöhnlıc egenstan
des Unterrichts sind, brauchen CS auch dıie relıg1ösen Beziehungsgeschichten seInN.
Persönliche elıgıon verdient Diskretion. DiIie Gottesbeziehung Ist WIEe dıe Elternbezie-
hung Ee1INt persönlıche Angelegenheıt und WE Jugendliche beım Abschied chul-
andheım iıhren ern VOL versammelter Mannschaft keinen Abschiedskuss mehr geben
wollen, wollen S1Ie VOL versammelter Mannschaft der ege) auch nıcht Ver-
hältnıs (jott zeigen. Wohlgemerkt: assenziımmer. Dass CS Schulgottesdienst
möglıch ISt, bedingt der institutionelle, ıtuelle und ormelle Rahmen eiInes CGottesdiens-
leS, der das 1VICUUMmM schützt.
Ist 1UN aber - nıcht dıe authentische elızıon, sondern das spielerische Probehandeln
gemeınt, storen sıch vielleicht dıe authentisch relıg1ösen Schüler/innen der enhnlenden
urde des für s1e en Wortes Für diese Personen Ist Laborspiritualität nıcht denk-
bar Und selbst WC 1Ur „Probehandeln‘ stattfände., ware dieses nıcht notwendig ohne
„KOonsequenzen für dıie Akteure“*, WIE ıe oben außerte. Körperlich-geıstig g  elt-
iche Performationen können für Pubertierende sehr schwier12 SC1IN, VOT em einer
‚wangsgemeıinschaft.
aruber hınaus ist der eDTrauCl. allzu kreatiıver Ormen Gender-Perspektive be-
kanntlıch aus der rel1ig10nssozlologıschen Kriıtik mancher pastoralen Praktıken edenk-
iıch ornehmlıc) Männer, aber auch manche Frauen möÖögen weder Theater-Spielen
noch allzu kommuntikatiıve Neoriıtuale WIEe Tuücher wiıckeln, aden9 Fußtritte
egen, äande halten, meditatıv anzen. Die Feminisierung VON Gottesdiensten wurde
schon krıtisiert, und dieser Hınsıcht sollte wohl auch der Religionsunterricht vorsich-
ig sSeIn. Selbst WCIN nach mehr Asthetik gerufen wIrd, muüusste agen welche?
Bekanntlıch bedienen WITr Theolog/ınnen Ja nıcht gleichem Maße unterschiedliche
Asthetik-Präferenzen.
FUl Bildungserfolg
Wıe Schüler/innen effektiver lernen, WAaT! 1U natürlich noch e1IN! rel1ıg10nsdıdaktısche
Forschungsirage, ob eher UrC| performatıve oder urc hermeneutische Methoden
DiIe Ergebnisse VON Sımone de 00S sprächen lemen!  ereich kognitiver Hın-
sicht den performatiıven Ansatz SI1ie fand einer 1e be1 Sjährigen heraus,
dass iınder eiInes katholıschen ergartens, dıe viel fejlerten, und beteten, WC-

nıger s1gnıfıkante Gottesvorstellungen hatten als Kınder dUus protestantischen Kındergär-
ten, viele biblische rzählungen stattfanden.“® ber CS bleibt zunächst dıie klären-
de Grundsa  age, In welcher Dımensıion des Glaubens ernfortsc  ıtte SscChulıschen
Rahmen werden In der emotionalen, kognitiven oder volıtıonalen.
44 MıirjJam Schambeck, Mystagogisches Lernen, In eorg Hılger Stephan Leimgruber Hans-Georg
/Ziebertz, Relıgionsdidaktık. Eın 1 eıtfaden für Studium, Ausbildung und Beruf, München ”2008, 373-
384, 382
45 ıe 2006 |Anm. 14], 106
46 SImone de Roos, Der Beıtrag der Erziıehungspersonen Gottesvorstellung VOI Kındergarten-
ern, Sonderband „Miıt Kindergartenkindern theologische Gespräche führen ‘ Stutt-
gart 2009, 75-89,



Performatıver Religionsunterricht eINe dauerhajfte Perspektive !
Würdıigung und USDIIC
Methodischer Weckruf

Auch WC) die performatıve Reliıg10onsdidaktık nach den Autor/innen mehr darstellen
wıll als Methodiık, lässt sıch 9 dass diese Rıchtung Religionsdidaktiıker/innen
appellieren kann, auftf lebendigen Unterricht auch der Sekundarstufe achten und
nıcht einselt1g schrıiftlichem Materı1al den OrZug geben Stichwort ethodenwech-
sel DIie rage, welche praktıschen Ormen innvoll SInd, wıird immer viel Sensı1bili
und Wachheıt VON Dıdaktıker/innen erfordern. Niter den Vertreter/innen des performa-
tiven Religionsunterrichts überlegt bereıts CNODE „dıe Dıstanz der CcChüler erüuck-

4 / 458sichtigende rnwege und schlägt eın Kennenlernen „VOoNn außen VOT Wenn Roose
en „verständnısvolles Beobachten49 vorschlägt, Onnte ein ittelweg zwıischen VOlN-
SCI Formorientierung und einseltiger Hermeneutik erkannt werden.
47 Gestalt, Raum, Leib als vernachlässigte Größhen der eologıie und Erinnerung

Adie praktısche Seıte VoN elıgi0N
AaSSs estalt, KRaum und LeI1ib performatıven Ansatz dezıdiert hervorgehoben
werden, ist m.E ZWi für dıe Umsetzung der ekundarstufe entwicklungspsycho-
logischer Hınsıcht schwıer1g, hingegen en der tür dıe Systematische und Praktıi-
sche Theologıe orundsä  1C) edenkenswert SeIN kann Dass Glaube e1IN! emotionale
und damıt auch körperliche Seıte hat, wurde der Theologıe seıther wenig beachtet.
Vernachlässigt wıird ferner UNsSCICH Kulturkreis wohl Omentan auch dıe Tagmatı
der elıg10n, die Übung. Dass dıe pragmatısche Seıte VO elızıon nıcht unterschät-
ZCI Ist, wiırd performatıven Ansatz thematısıert und dıie Schule transportiert. Der
Ansatz kann gelegentlich auch dıe Bıldungstheologen daran erınnern, dass elızıon e1IN!
kırchliche Seıite hat, welche auch Religionsunterricht thematisiıert werden ıll
In dieser Hınsıcht sollte den oben genanntien ‚pruc) der Partızıpationsfähigkeit
VON Schüler/innen auch ernstnehmen, spezle‘ ezüglıc des Sich-Auskennens be1 kırch-
lıch-hturgischen auien Es kann einerselts eIn emotionales Erlebnıs se1n, WL
Chor gesprochen und SCSUNSCH WIrd, andererse1ıts eIN! re Kompetenz, einen
Gottesdienst seinem lıturgischen Ablauf verstehen und mıtfelern können. Wenn
dafür Religi1onsunterricht Formen geü werden, WIE eispie. en Vaterunser
Auswendiglernen, dann Ist dıes nıcht der prekäre Tad der Beziehung oder inneren Be-
teilıgung, sondern eINt Regel-Form, dıe einstudiert wıird In dieser Weiıse., also SIn-

des praktiıschen Lernens oder des wohlwollenden Verstehens erachte ich s qals SINN-
voll, auch Cchliche Praktıken und lıturgische Vollzüge Reliıgionsunterricht, EeSON-
ders auch der Sekundars ehandeln.
Auch dıe Vorbereitung einer e1igenen Spirıtualität kann schulıisch möglıch Se1IN mıttels
diskreter Methoden Hıerzu scheımnt der Weg der Meditation besonders gee1gnet, VOI-

auSgesetzt der Lehrkraft elıngt C5S, jede anwesende Person einer Konzentration auf
siıch selbst bewegen erner Eıne „Stilleübung hat ihren E1ıgenwert” und „kommt
47 Ingrid Choberthn, Das eden VON (Jott eden (jott eiınüben, In Evangelısche Theologie y}
(3/201 179-194, 184
El 181

49 Roose 2006 |Anm. 331 114



54 Irns Mandl-Schmuiudt

ohne Ergebniszwang aus  .. chreıbt Rudı Lentner, iIst aber ein wichtiger chrı Be-
sınnung und Achtsamkeit. ° Daruüuber hınaus kann dıe Möglıchkeıit, als Religionslehr-
kraft den Schüler/innen Schulalltag durch Mediıtatıon ein bısschen eıt und Ruhe

für sıch schenken, auch en ınnbiıld für den schenkenden Charakter des chrıist-
lıchen (Gottes darstellen Dıiıskrete Stille enthält auch kaum eINt peinliche oder 1SS10Na-
rische Schlagseite.
Ob CS 1U eIN authentische Schulreligion geben soll, War e1INı welıtere rage Eın prak-
tisches e1Ispie. ware en Gebetsbuch einer sI1ehten Klasse, das dUusSs gesammelten Texten
der Schüler/innen esteht In Jeder Relig10onsstunde WIrd einem tehkreıs en ext
daraus vorgelesen. aben sich das die 1SCNOTEe „ Vertrautmachen mıt Formen

c 5lgelebten Glaubens vorgestellt? Dann 11USS allerdings auch zwıschendurch tolerjert
werden, dass dıie Schüler/innen pantheistische (GJebete einfügen, WIE „Gott, der du a_

wesend bıst jedem Baum, jedem Strauch, In jedem Stein,54  Iris Mandl-Schmidt  ohne Ergebniszwang aus“, schreibt Rudi Lentner, ist aber ein wichtiger Schritt zu Be-  sinnung und Achtsamkeit.”° Darüber hinaus kann die Möglichkeit, als Religionslehr-  kraft den Schüler/innen im Schulalltag durch Meditation ein bisschen Zeit und Ruhe  ganz für sich zu schenken, auch ein Sinnbild für den schenkenden Charakter des christ-  lichen Gottes darstellen. Diskrete Stille enthält auch kaum eine peinliche oder missiona-  rische Schlagseite.  Ob es nun eine authentische Schulreligion geben soll, war eine weitere Frage. Ein prak-  tisches Beispiel wäre ein Gebetsbuch einer siebten Klasse, das aus gesammelten Texten  der Schüler/innen besteht. In jeder Religionsstunde wird in einem Stehkreis ein Text  daraus vorgelesen. Haben sich das die Bischöfe unter „Vertrautmachen mit Formen  «51  gelebten Glaubens  vorgestellt? Dann muss allerdings auch zwischendurch toleriert  werden, dass die Schüler/innen pantheistische Gebete einfügen, wie: „Gott, der du an-  wesend bist in jedem Baum, in jedem Strauch, in jedem Stein, ...  «52  4.3 Didaktische Hierarchie überdenken  ‘Didaktisch häretisch’, aber durchaus interessant ist schon der Vorschlag, die Differenz  zwischen didaktischen und methodischen Schritten aufzulösen, wie es Leonhard und  Klie vorschlagen.°® Als didaktische Regel gilt bekanntlich allgemein, erst ausgehend von  schüler- und sachbezogenen Bedingungen und didaktischen Zielen Methodenüberlegun-  gen anzustellen. Warum aber nicht den praktischen Ablauf zum Anlass von didaktischer  Weiterführung nehmen? Aus der empirischen Forschung ist uns mit der Grounded-  Theory die Möglichkeit bekannt, im Untersuchungsprozess, also während eines Befra-  gungsprozesses Theorien zu entwickeln, und nicht nur vorher. Daher stellt es schon  auch für die Unterrichtspraxis eine zumindest interessante Überlegung dar, die Schü-  ler/innen bewusst ‘einfach machen’ zu lassen, um zu sehen, wie kreative oder reflexive  Expressionen didaktisch weiter reflektiert und geführt werden könnte.  4.4 Ästhetik und Präsentation berücksichtigen  Die Appelle zur ästhetischen Aufmerksamkeit innerhalb des performativen Ansatzes  können durchaus sinnvoll sein, da ästhetisches Bemühen auch mit Wahrnehmung, Wür-  de und Motivation zu tun hat. Ein Beispiel wäre vielleicht schon die Kleidung der Di-  daktiker/innen, denn die Kleidung gilt auch als Ausdruck der Wertschätzung, warum  soll das nur für Bankkunden und nicht auch für Schüler/innen gelten? Dann aber auch  das Schulgebäude: Es ließe sich auch im Namen der Religion auf seine ästhetische Hu-  manität hin betrachten. Sind die Räume in Grundschulen und Förderschulen in der Re-  gel gut und schön ausgestattet, sitzen Schüler an Realschulen und Gymnasien häufig  zwischen hässlichen Wänden. Welche Wirkung dies auf die Mitmenschlichkeit oder  Religiosität hat, wäre ein religionspädagogisches Forschungsthema. Die mediale Ästhe-  tik des Unterrichts ist ein anderes Thema und das ästhetische Lernen nimmt ohnehin  innerhalb der Religionsdidaktik inzwischen eigene Kapitel ein.  © Rudi Lentner, Warum Meditation in der Schule so wichtig ist, in: KBl 129 (6/2004) 429-433, 431.  2 So bei einem Unterrichtsbesuch 2011 beobachtet.  ° Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2006 [Anm. 311, 9.  3 Vgl. Leonhard /Klie 2008 [Anm. 13], 19.A 3 Dıdaktısche Hıerarchie überdenken
° Didaktisc) häretisch’, aber durchaus interessant Ist schon der orschlag, die Diıfferenz
zwıschen diıdaktischen und mMethOodIiıschen chrıtten aufzulösen, WIe CS Leonhard und
Iie vorschlagen.” Als dıdaktıiısche ege gılt bekanntlıch allgemeın, erst ausgehend VoNn
chüler- und sachbezogenen edingungen und dı  Ischen Zielen Methodenüberlegun-
SCH anzustellen Warum aber nıcht den 98  ischen Ablauf Anlass VON didaktischer
Welıterführung nehmen? Aus der empiırischen Forschung Ist uNls mıt der TOUNded-
I heory dıie Möglıchkeit ekannt. Untersuchungsprozess, also en eInes Befra-
SUNSSPIOZCSSCS Theoriıen entwıckeln, und nıcht 91008 vorher. aher stellt CS SCAhOonNn
auch für dıe UnterrichtspraxI1s e1INı zumındest interessante Überlegung dar, dıe SChü-
ler/innen bewusst eiınfac) machen‘’ lassen, sehen, WIEe eative oder reflexive
Expressionen 1SC| weıter reflektiert und geführt werden könnte

Asthetik und Präsentation berücksichtigen
DIie Appelle ZUT äasthetischen utmerks  eıt nnerhalb des performatıven Ansatzes
Onnen durchaus ınnvoll se1ın, da asthetisches Bemuhen auch mıt Wahrnehmung, Wür-
de und Motivatıon hat Eın eıispiel ware vielleicht schon dıe Kleidung der DI-
aktıker/innen, denn die Kleidung oılt auch als Ausdruck der Wertschätzung, WAarunll
soll das L1UT für ankkunden und nıcht auch für Schüler/innen elten? Dann aber auch
das Schulgebäude: ESs 1ehHe sıch auch Namen der elıgıon auf se1Ine asthetische Hu-
manıtäat hın betrachten. Sind dıe Räume rundschulen und Förderschulen der Re-
gel gut und schön ausgestattet, sıtzen chüler Realschulen und Gymnasıen häufig
zwıischen hässlıchen anden elche irkung dies auf dıie Miıtmenschlichkeit oder
Religiosıität hat. ware en relıg10nspädagogisches Forschungsthema. Die mediale sthe-

des Unterrichts Ist en anderes ema und das asthetische Lernen nımmt ohnehımn
nnerhalb der Relıgionsdidaktık inzwıschen eigene Kapıtel en

5() Rudı Lentner, Warum Mediıtation der Schule wichtig Ist, KBI 129 (6/2004) 429-433, 431

572 SO be1 einem Unterrichtsbesuch 2011 beobachtet
Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz 2006 301

53 Vgl KCONNAFt 'Klıe 2008 ı Anm 3:



Performativer Religi0onsunterricht INeE dauerhafte Perspektive?
Ausblick

‘Performatıver Relıg10nsunterricht eIN! dauerhafte Perspektive?” Wr die Ausgangs-
irage In den Neuauflagen der gedruckten Relıgionsdidaktiken hat dıe performatıve DI-
dakt bereıts Platz efunden, WC) auch teiılweise In sehr krıtischer Rezeption. ”“ Ich
denke, vierfacher Weılse kann SIE einen dauerhaften CCdarstellen
(1) als methodiıscherer Methodenwechse besonders der Sekundarstufe;
(2) als 1daktıscher 6C Methoden 1SC. noch nehmen:
(3) als systematıischer CC Leılb, Raum und Gestalt Bereich des Relig1ösen

theologısch wichtig nehmen: und schlıeßlich
(4) auch qals praktiıscher ec der Erinnerung dıie praktisch-kirchliche SeI1ite

elıg10n2.
krıtische Perspektive würde ich der performatıven Religionsdidaktik also einen

Platz VON Dauer einräumen wollen, mehr vorläufig nıcht, denn SIE enthält auch nıcht
eringe Gefahren

54 Vgl Georg ılger IC} Kr
Georg Hılger Stephan Leimgruber

DAC Stephan Leimgruber, Konzeptionelle Entwicklungslinien,Hans-Georg JEl Relıgionsdidaktik. Eın ıtfaden türStudium. Ausbildung und Beruf, München °2010, 41-75, 65-69
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Ine emsel-Maier
Jugendtheologıe I1 Systematische Theologıe.
Zum Dıiıiskurs ber en möglıches Fingreıfen es INn die Welt

Keıin Gott, der eingreift? FEıne Problemanze1ige
E} Aktuelle Diıiskussionen dıe Möglichkeit eiInes Eingreifen (rottes INn dıe 'elt

orel (Gott nıcht e1In, unternımmt nıchts‘? Verschiıedene eschehnisse
aren den letzten Jahren der Anlass, dass diese rage nıcht LIUT individuell-existenz1-
ell angesichts der eigenen (Leidens)Biographie, Ssondern in einem gesellschaftlıchen
Kontext gestellt wurde. Massıv aufgeworfen wurde S1e 2004 asslıc. des
Tsunamı, der Tausenden VON Menschen das Leben kostete; wachgehalten wırd S1IE
UurC! weıtere Naturkatastrophen bıs Atomunglüc VON Fukushima und aruber
hinaus DIe Dıskussion aruber wırd auftf verschledenen Ebenen geführt, sowohl eher
populärwissenschaftlıchen Kontext‘ als auch auf ohem fachliıchem Niveau - S1ie Ist (Ge-
gens der Auseinandersetzung mıt fundamentalıstischen DbZW evangelıkalen StrÖö-
mungen. Sıe egegnet innerhalb der Systematischen Theologıe estal rundlegen-
der IT WäAZU! ande Gottes* und intensiven 15 über das ıttgebet
angesichts der Autonomıie der Naturabläufe ° 16 zuletzt stellt SIE e1IN! zentrale rage
des aktuellen Dialoges VON eologıe und Naturwıssenschaften dar
99- (jott In eiıner VOLl Gesetzen determıinıerten Welt wıirken? Eın Gott, der das Nıversum eNtTt-
worfen hat und selinen eigenen Weg gehen Ässt, Ist weiıt VOL menschlıchen Leben enNnt-
fernt, noch ıne relıg1Ööse Bedeutung aben ber kann (Jott überhaupt irgendeine olle
ıner Welt spielen, dıe durch dıe Gesetze der NaturwIissenschaften determımniert ist?“©
DIie einstmalıgen klassıschen rklärungsmuster abDen sıch nıcht bewährt

Einen Einblick geben hıer verschiedene Internetforen (Stand WIE www.asslema.com/
torum/relig10n-ethik/6859-warum-greift-gott-nicht-mehr-ein.html; http://bıbel-antworten. blogspot.com/
2010/08/warum-greıift-gott-nicht-ein. html; wwW.sta-forum.de/forum/board 105-glaube/board 106-bıbel/
board109-prophetie/ /39-warum-greift-gott-nicht-ein/; wwW.hopechannel.de/mediathek/beitrag/ml/g0 /-ra-
dio-podcast/013-warum-greift-gott-nicht-ein/ X http://evangelischesfrankfurt. de/2005/01/warum-greift-gott-
nicht-ein.

Eın eindrucksvolles Zeugnis dafür geben verschiedene eıträge und Leserzuschrıften in der Zeıt-
schrift Hrısı in der Gegenwart  06 VOI 2004 bıs 2011

Stellvertretend sSEe1 hler der emerı1tierte anglıkanısche Bischof John wponQ Nanntl, der
Zuge dieser Auselnandersetzung nachdrücklıic] für den SCHIE! VOIl iınem Gott plädıert, der als
außerhalb dieser Welt wohnend und VOoNn eıt Zeıt S1IE eingreifend gedacht wIird. Vgl ders. ,
Was sich Chrıistentum andern I1USS Eın Bischof nımmt tellung, Düsseldorf 2004; ders., Warum
der alte Glaube LICU geboren werden INUSS, Düsseldorf 200  O

Eıne hervorragende Übersicht ber die TDe1Iten DIS 2005 bietet IAUS VoN Stosch, es Handeln
denken Eın Lateraturbericht Debatte der letzten Jahre, In 101 2/2005) dar-
ber hinaus: Armın Kreiner, Das wahre es der Wäds WIT meınen, WEeNnNn WIT (ott Al,
Freiburg/Br. 2006; Bernhard G'’rom, Deistisch (Gott glauben? Bıblısche Spiırıtualität und NaturwIS-
senschaftlıches el  1  ‚9 in StdZ 227 40-52
Magnus Striet Hg.) Hılft beten”? Schwier1igkeıiten mıt dem ittgebet, Freiburg/Br. 2010
Ian Barbour, Naturwissenschaft trıfft elig10n. Gegner, Fremde, EL Göttingen 20FE

Religionspädagogische Beıträge 7/2012



INe 'emsel-Maier

„50wohl dıe VOI undern als auch die Vorstellung, Gott ste eINe den naturwıssen-
schaftlıch tfeststellbaren innerweltlichen ausa:  sammenhängen gleichwertige Waiırkursache dar,
SIN theologisch und naturwissenschaftlıch cht haltbar ersten Fall, dem (jott punktuell mi1t-
tels Wunder das eltgeschehen eingreıft, setzt sich (jott über seine selbst erschaffenen Naturge-
seize hınweg und WITN als eIN rein transzendentes Wesen dargestellt, das VON außen die Welt
hineinwirkt. Im zweıten Fall WIrd (‚ott auf en anomen neben den anderen innerweltlıchen TSQ=-
chen eduziert und damıt als en rein iImMmanentes Wesen beschrieben Immanenz und Iranszen-
denz es mussen jedoch ıner Eıinheıit verschmelzen. Es erg1bt siıch die Sıtuation, Aass dıe
eologıe derzeıt keın zufriedenstellendes Nachfolgemodell ür das klassısche Konzept des mıiıttels

’7under punktuell dıe Geschichte eingreiıfenden es hleten kann

P Weitgehende Ablehnungz einer Intervention (yottes In der gegenwärtigen eologie
DIie rage nach dem W arum ze1gt, dass erstaunlıcherwelse viele Zeıtgenossen, die die
naturwissenschaftlıchen Tunde und intergründe für das ustandekommen VON Isu-
Namıs, Flut- und Dürrekatastrophen, Tabeben eic kennen, nıcht einfachhın bereıt Sind.
zumındest dıe Vorstellung VON der Möglichkeıit eInes Eingreifen es ad acla egen
Bernhard Grom vermutet en starkes Nachwirken VOIN vorwiıissenschaftlıchen, aus der
Kındheit he‘  enden und nıemals wirklıch überwundenen artıflızıalıstiıschen und fina-
liıstiıschen Denkmustern:
„Das Vorsehungs- und Allmachtsverständnıs VON indern, Jugendlichen und Erwachsenen 1St ‚Wdl

cht einzelnen erforscht, doch eTrTWAaCNANs N der urmenschliıchen e1gung artıfızıalıstischen
und finalıstıschen rklärungen vermutlich dıe JTendenz, sıch es ürsorge als punktuel-
les angleren und Eingreifen nach dem odell menschlıicher orkehrungen und Interventionen
en DIiese wırd uch VOIll spontanen Glauben INe gerechte eemTlusst, der CI-

warteLl, dass 1mM allgemeınen jeder das bekommt, Was aufgrund se1INeESs JIuns und es VCI-

1eN!E
Demgegenüber beurteilt die gegenwärtige Theologıe dıie Vorstellung VoNn einem Fın-
reıfen es Weltgeschehen 1Im Sinne eıner DU:  e  en Intervention höchst krI1-
tisch DIe In verschlıedenen Kontexten ge  cn Diıiskurse kommen darın übereın, dass
die Vorstellung VON einem punktuell gedachten Eingreifen (Jottes diese Welt eO10-
9ISC höchst agwürdig ist
99 ınen kann derzeıt VOT dem Hıntergrund fortschreıtender naturwissenschaftlıcher Erkenntnis-

en olches enkendes Eıingreifen ottes kaum sachgemä vermuittelt werden und anderen
wurde zusätzlıche, Schwierigkeıiten für die eh1ın Außerst bedrängende eodizee-
rage nach sıch ziehen. Auf jeden Fall ist VON eınem sentimentalen, anthropomorphen Glauben,
wonach (jott gemäß menschlıchem Agleren und Intervenıieren immer wıleder D'  e und eleolo-
DISC dıie Geschichte der Welt DZw des Einzelnen eingreıft und Sal eINe persönlıche Fügung

9Form VON und IS zute1nl werden Asst, abzusehen.
Damıt sollen keineswegs persönlıch-existenzielle Deutungen hat MIr be1 dıesem
Unglück das eDen gerelel, damıt ich NECU anfangen kann damıt ich e1IN! bestimmte
Lebensaufgabe Ende führen kann damıt ich das, Wäas ich verschulde‘ habe, wlieder

Patrıck Becker, Das ırken es der Welt Zur Vereinbarkeit VOIl Theısmus und NaturwIi1issen-
schaften. MIhZ 3/2005) 248-257, 255

(Grom 2009 46: ausführlich ders., Religionspsychologıe, München ”2007, TAERT.
LStOD. Böttigheimer, Glaubensnöte Theologische Überlegungen bedrängenden Glaubensfra-

SCH und Kırchenerfahrungen, Freiburg/Br. 2004 25-33, A
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gutmachen kann’) für absurd Oder ılegıtım erklärt werden SIie SINd auf der ene der
subjektiven Glaubensüberzeugung angesiedelt, ohne dass S1E objektive Gültigkeit oder
den Kang eINes theologıschen Erklärungsmuster beanspruchen.

Keıin Gott, der eingreıft! Deistische Konzepte be1 Jugendlichen
2 J DiIie eologie der Jugze:  ichen: Ergebnisse UÜUS Neueren empirischen 1en
Woran christlich sozlalısıerte rwachsene sıch reflex1iv abarbeıten. scheımt ugendli-
che kein wirklıch relevantes Problem seIN. arau deuten den letzten Jahren VCI-
schliedene empirıische Erhebungen VON Kalevi Tamminen’*, (ünther Leyh”, Fred-Ole
Sandt‘“, Hans-Georz2 Ziebertz‘® bıs ZUr Jugendstudie** Gotteskonzept
VOIl Jugendlichen hın uch WC die Fragestellung, der Kontext, das Untersuchungs-
design und das Datenmaterı1al dıvergleren, kommen die Studien übereınn, dass dıe VOT-
stellung VOI einem Eingreifen Gottes be1l den VoNn ihnen efragten Jugendlichen euU1Cc|

Schwınden begriffen Ist Der eINeEs intervenlerenden (Jottes ist den Jugend-
lıchen ZW.: vertraut, aber für die meIlsten nıcht überzeugend. „Gott 1St nıcht unterwegs

und mıt der Geschichte der Menschen, Ssondern eine Erstursache . “* Die
Vorstellung VON einem Gott, der ZWi die Welt geschaffen hat, S1E dann aber sıch selbst
überlässt und nıcht mehr wirkt, tragt damıt deutliche „Kennzeıchen eiıner deistisch
inspirlerten Religiositätc&16'
1() Kalevi [ ammiınen, Religiöse Entwicklung In el und Jugend, ral 1993, 66f:;
183 Die sehr dıfferenzierte Untersuchung, dıe siıch auf Finnland bezıeht, kommt dem Ergebnis,
aSsSs Jugendliche Unterschie« indern die Erfahrung der konkreten es iInne eINes
Eingreifens 11UT schwer nachvollziehen können.

Günther Leyh, Miıt der Jugend VO Gott sprechen. Gottesbilder kıirchlich orlentierter Jugendlicher
Im Horıizont korrelatıver eologıe, Stuttgart 1994
12 Fred-Ole Sandt, Relıg1osıität VOIl Jugendlıichen. Eıne qualitative Untersuchung atheıistischen,
chrıistlıchen, spırıtualıstischen und muslımıschen Orılentierungen, Müuünster 1996, PIO=-TAT
Demnach SINd VOTL em sıch selbst als atheıistisch einstufende Jugendliche, dıe en Eıngreifen (G0t-
(es blehnen S1e verstehen den ıstlıchen Glauben „dass Gott dıe eschehnıisse auf der rde
le]  z Dieses en begınnt mıt der chöpfung der Welt, SETZT sıch fort UTrC| die permanente nNter-
vention es In der Welt und wiırd VOoONn den Interviewten welıter spezıfizlert als en Beherrschen der
elt.“ (ebd., 73
13 Hans-Georg ebertz BOorts eım IC Riegel, Relıg1öse 1gnaturen eute Fın rel1g10nspä-
dagogischer Beıtrag ZUT empirischen Jugendforschung, Gütersloh Freiburg/Br. 2003, 326-336
14 Thomas Gensicke, Jugend und Relıgiosıität, In Deutschland Holdıng Hg.) Jugend 2006
Eıine pragmatısche Generation un! ruck (15 Jugendstudie), Frankfurt/M 2006, 203-239,
218f: Demnach glauben 28 % der insgesamt befragten Jugendlichen eIN Eingreifen ottes: unter
den Jugendlichen, die VoNn der ExIistenz 1nNes persönlıchen es überzeugt sınd, sınd dagegen
62% (ebd 220)
15 Hans-Georg jebertz, Gesellschaftlıche Herausforderungen der Relıgionsdidaktik, Georg ger

Stephan Leimgruber ans-Georg Ziebertz, Relıgionsdidaktıik. Eın ıtTaden für 1Uum, us  S
dung und Beruf, München 2001, 6/7-87,
16 Ziebertz eım Rıegel 2003 |Anm I3 3451 S1e fassen deistische Aussagen ber Gott mıt
anderen altlıch nlıc) rTukturlierten "kosmodeistischen’ Gotteskonzept ZUSaINCN, das die
Existenz eines ganz anderen’, transzendenten, unpersönlıch gedachten es annımmt, der ‚War mıt
der Welt DZW. dem KOSmOoOs erbindung ste‘ ber den ber eıIne weılteren Aussagen möglıch
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Manıfest werden solche Überzeugungen insbesondere VON Jugendlichen mıt
der Theodizeefrage, der mehrere Jjugendtheologıische Untersuchungen, unter anderem
erner Rıtter el ül 17’ MirjJam Schambeck‘® und Eva Marıa Stögbauer”” nachgehen.
emMnNaC iIst die rage nach dem /usammenhang VON (Gott und Leıd ZWi nıcht iınfach
verstummt und wırd In unterschiedlicher FOrm, teıls 1re| teıls eher verborgen-
indırekt gestellt. och SIE erweılst sıch nıcht als dıie entscheiıdende Stelle für den Eın-
bruch des Gottesglaubens Jugendalter“” und treıbt die efragten keineswegs der
Weilise WIEe dies vermutet werden könnte
Z Enttraditionalisierung, Ende des EISMUS Oder INWELS auf 2iINne

wıissenschaftskompatıble Spirttualität ? Offene Fragen
Sind en deistisches Gotteskonzept und dıie veränderte Relevanz des Theodizeeproblems
en welıteres Anzeıchen für dıe zunehmende Enttradıtionalisierung des (Glaubens Jugend-
lıcher und en welterer chrı der Entfernung VO  3 Jüdısch-christliıchen Gotteskonzept?
Dass der tradıerte Glaube einem gewaltigen Prozess der Veränderung unterworfen ISt,
dass bıblısche (jottesattrıbute e1IN! zunehmend weniıger wichtige plelen und dıe
Gottesvorstellungen Hstrakter werden, Ist verschiedentlic! nachgewlesen worden *'
Vor diıesem intergruni 1eg der Schluss nahe, dass Jugendliche mıt dem Abrücken
VoNn der Vorstellung eInes Eıngreifens auch „CIn wesentliches Gottesattrıbut der üdısch-
christlichen Tradıtion zurücknehmen dıe Welt- und Geschichtsmächtigkeit. Gott VCI-
hert der Welt und der menschlichen Geschichte Eeutlic Handlungsmöglıchkei-
ten

aruber hinaus womöglıch nıcht L1IUT dıe Jüdısch-christliche Gottesvorstellung,
SONdern der eIsSMuUSs überhaupt ZUT Dıiısposıtion? Davon Sınd empirisch forschende

623Religionspädagogen überzeugt: „Höhere aC en vogue Theismus in der Krise
urteilt Zuebertz selner umfangreichen Erhebung Zu einem äahnlıchen Schluss gelangt
Rıtter: „Das theistische Gotteskonzept verhert Plausıbilität, weıl die Schülerinnen

SInd. Ahnlich Eva Marıa Stögbauer, Dıie rage nach Oott und dem Leıd be1 Jugendlichen neNn-
1LLICIL FKıne qualitativ-empirische Spurensuche, Bad Heılbrunn 201 1:,
17 Werner er elmut Hanısch IC} Nestler Istop. Gramzow, Leıd und (jott. Aus der
Perspektive VOIN Kındern und Jugendlichen, Göttingen 2006: Stögbauer 2011 ı Anm 16|
18 ırJam Schambeck, Jugendliche agen ach dem eı1d und Gott bleıibt außen VOT Eıne qualita-
tiıv-empirısche Untersuchung als Konkretisierung eıner „suchenden“ subjektorientierten eologıe,
In Klaus Bieberstein anspeter Hg.) Te es Gerechtigkeit und dıe Moderne der
Menschen, Luzern 2008, 261-27/2:; vgl d, IrJam Schambeck Eva Marıa Stögbauer, Leıd und dıe
rage nach Gott be1 Jugendlichen, In Michael Böhnke u Leıd erfahren Sinn suchen. Das Prob-
lem der eodizee Freiburg/Br. 2007, 145-207
19 Stögbauer 2011 |Anm L61 40, 297£.
) So machte einst arl INsSt 1DKOW (Erwachsenwerden ohne Gott‘”? Gotteserfahrung 1Im Lebenslauf,
Gütersloh der enttäuschten Erwartung ;ott als „Helfer und aranı des uten  eb (ebd., 52)
1Nne zentrale Einbruchstelle des Gottesglaubens fest

Vgl /Ziebertz eım Rıegel 2003 F3l} 326-336; er Hanısch Nestler GramzowW
2006 LAr }53: 119; 147f; 133 162-170
22 Stögbauer AI 16], 2977f.
D Ziebertz Kalbheım Rıegel 2003 I3} 326
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und chüler Gott nıcht mehr dıie Erwartung herantragen, dass Gott eingreifen könn-
te  C 24 diesem sich eIN! Reihe VON Fragen auf, dıe dıe Religionspädagogık
nıcht alleın, sondern 1L1UT 1alog miıt der Systematischen Theologıe klären kann, m..
erhalb der die Dıskussion en möglıches Ende des Theıiısmus begonnen wurde und
weltergeführt wird® Ist der Glaube dıe Geschichtsmächtigkeit Gottes, der der Tat
eın wesentliches Element des Jüdısch-christlichen Gotteskonzeptes darstellt, identisch
mıt der Vorstellung VON seInem ‘Eingreiten ” ? Und Ist die Vorstellung VON einem FEın-
reifen (Gottes ein konstitutives Element tür dıe Definition theistischer Konzepte?“® der
ist der Begrılf des Theıismus möglıcherweıse seıner inhaltlıchen Füllung revidie-
ren?
eder kann und INUSS dieser Stelle dıe Dıskussion en möglıches Ende des
eISMUS noch theistische Züge Glauben und In der Theologıe VOIl Jugendlichen
geführt werden. Die unbestreitbare atsache, dass S1I1Ee VOIN tradıtionellen (jottesvorstel-
lJungen abrücken, und dıe aus ihren Außerungen sprechende Unspektakularıtät, Ja
Leichtigkeit, mıiıt der S1E dıes nl .9 <1bt alleın rel1g10nNspädag0og1SC. hinreichend agen
und enken Sınd deistische Vorstellungen be1 Jugendlichen Anzeıchen eInNes efl-
z1ts. das behoben werden mMuss’? (Oder SINd S1IE egente1 en Hınweils auf eine reıe:
wissenschaftskompatıble Spirıtualität, der dıe efragten Jugendlichen nter-
schıed vielen Erwachsenen durchgedrungen SINd?
Z Die Plaustbilität deistischer Konzepte: Eın hreites Spektrum VonN möglıchen

ründen
asSs angesichts des CAhWINdeNsS des Gottesglaubens Jugendlichen auch die Hoff-
HNUNS auf SeEIN Eıiıngreifen schwındet, Ist evıdent. Von daher ist CS zıelführend, das A
genmerk VOL em auf Jene Jugendlichen richten, dıe sıch In iıhrer Selbstbekundung
nıcht VON vornhereıin als nıcht Jäubig’ bezeichnen. 1 auf solche Jugendliche
Sınd verschlıedene ründe das en bZzw ufgeben der Vorstellung VOI einem
Eıngreifen (Gjottes erwägen.
Entwicklungspsychologische Erkenntnisse sSınd aDel auf jeden Fall einzubezıiehen. DIe
strukturgenetischen Theoriıen nach Fritz Oser und Paul Gmünder sehen iIm Jugendlichen
De1ismus eine notwendige und darum nıcht weilter Besorgnis erregende Stufe des relıg1-
Osen Urteıils, der (Jott als dem °Ultimaten’ kaum UuSSs auftf die gegenwärtige Le-
benswirklichkeit eingeräumt wird *' Hıer vollzıeht sıch der SCHIE sowohl VON der
altersmäßig vorangehenden Vorstellung, dass (Gott alles als auch VON der ETr-
24 Rıtter Hanısch estier Gramzow 2006 |Anm L A: 154
25 ıchael elker, Kıirche Pluralısmus, München 1995, 351 hat als eiıner der ersten dıe ese
vertreien, dass der Theismus und mıt das Christentum, dessen darstelle, auf SeEIN
Ende zugehe Matthias Kroeger relıg1ösen Umbruch der Welt Der fallıge uck in den Köpfen
der Kıirche 2005, O11f.) hält angesichts dessen ıne non-theistische Gestalt des (Glaubens für
theologisch angeze1gt.
26 Heinrich Schmidinger, Theısmus, 1LIhK 'ass unter Theıismus „Jgene
relıg1ösen Weltbilder, dıe eiınen ;ott er mehrere Götter) enthalten, der 1e mıit der Welt cht
identisch ist diese ber lenkt lenken) und In SIE eingreıft (eingreıfen). C6 (ebd.,
7 Ausführlich Ntz Oser aul Gmünder, Der ENSC| en seıner relıg1ösen n  icklung. Eın
strukturgenetischer NSa Gütersloh
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nach dem Schema des “do-ut-des’, nach dem Gott den Menschen dann rettend
kommt, WE SIE hinreichend gul und hıeb’ SIınd und inbrünstig darum DIıt-

ten Entsprechend konnte NANLION Bucher nachweısen, WIe mıt zunehmendem er dıe
Zustimmung dem Satz „Gott kann dıie Welt eingreifen“ VON 14 % be1l Zehn- hıs
ElNjährıgen auf 31 % be1 Jugendlichen ah Achtzehn sinkt.“© DIe Überwindung i1cher
Ansprüche einen auf bruf’ helfend eingreifenden Gott stellt zweıftfelsohne eiINne
wichtige relig1öse Entwicklungsaufgabe dar Insofern Sınd deistische KOonzepte
Jugendlichen keın Anlass Besorgnıis, sondern eine notwendige Stufe erhalb ihrer
relıgz1ösen Entwicklung die freilich nach Oser und (münder überwınden Ist ZU-

eINES Konzepts, das Gott als V oraussetzung allen menschlichen Iuns versteht
und qauftf diıeser rundlage menschlıches und göttlıches ırken integrieren
Angesichts dessen ware edenken, dass Jugendlıche, dıe Begrıff SInd, das deIst1-
csche Konzept überwınden, sıch bewusst oder zumındest dafür sens1ibilisıert SInd, dass
(Gott nıcht einfach VON oben dıe Welt intervenlert und dennoch wırksam Ist
1ederum lassen ein1ge der eingangs genannien empiırischen Studien arau schlıeßen.
dass sıch selbst als oläubıg qualifizierende Jugendliche einer dıfferenzlerten Beurte1-
lung des Wiırkens (Jottes der Welt der Lage SINd. Fred-Ole Sandt kann zeigen,
dass Jugendliche, die sıch selbst als chrıstlıch einstufen, (ottes iırken nıcht als unmıt-
telbaren Eingriff In dıe Welt, Ssondern indırekt als Quelle VOI Kraft und Orılentierung,
als Halt, Führung und Begleitung Oder als Stimme des (Jew1lssens verstehen.“? Stö2bau-

erulert be1 relıg1ösen Jugendlichen als e1IN! Möglıchkeıit der Bewältigung des Theodi-
zee-Problems „das Konzept der unterstützenden Hilfestellung UNC (rott L Dieses
geht davon dauUS, dass Gott schwıier1igen Sıtuationen wesend Ist und den Menschen
Kraft und Hoffnung zukommen ass DbZw Personen AUsSs dem Famıiıliıen- und Freundes-
krelis tätıgen aktıvlert. Wıe bereıts konstatıert, WIT! VOIl Gott aDel keın mMate-
rielles, wundergleıiches Eingreıifen In dıe weltliıchen Abläufe aAM}  N Oder erwartet
L Seine spezıfischen ufgaben lıegen vielmehr Da- und Miıt-Seıin, Zuhören
und Mutmachen. Seine indırekte kann aDel Verborgenen geschehen und sıch
dem Eınzelnen erst retrospektiv erschlıeßen. Auf diese 1gur verwelisen unter ande-
IC  3 auch dıe ıtel, welche Gott zugesC)  leben werden, z.B ‘Rettungsanker’ L
‘Wundenheınler °Mutmacher’ oder ‘“Problemlöser? “°°.
28 Vgl AtoN Bucher, Religionsunterricht: Besser als seIn Ruf? Empirische iINDlıcke In en
etrıttenes Fach, TUC| 1996, 106-110
29 Vgl Sandt 19906, 1 Anm 2 FINSTAF
30 Stögbauer 2011 16], DER Stögbauer klassıfızlıert In ihrer Arbeit unterschiedliche ypen 1Im
Umgang mıt der Theodizeefrage. Be1 den ‘Gottesbekennern und ‘Gottessympathıisanten’ diagnosti-
Jert S1Ee „das Konzept der Indırekten 1 und der unterstützend-therapeutischen Begleıtung 1.Dıie
Jugendlichen fassen es Hılfe cht als Sspontanes und direkt-materielles Eingreifen eines Eeus
machına auf, sondern ndırekt als TOS und Hoffnung UrCc| se1ine empathısche Nähe und seıne kOon-
tiinuwerhche (Lebens-)Begleıtung udem kann dıe indırekte es den Weg ber T1
der en Driıttes wählen. Im ersten Fall kann es ırken In der Psyche der (Gewissen des
Menschen EeIN Veränderung herber  ren en 1Im zweıten Fall dıe Unterstützung UurC]
Famıilıe und Freunde auf es verdecktes ırken zurückgeführt wiıird Allerdings wiırd in den
lexten darauf hingewlesen, ass dıe Erfahrung der indiırekten es cht ula 1Aasa erfolgt,
sondern en glaubendes Vertrauen In das Daseın es VOTraussetzt. C6 (243f.)
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ers erhält CN sıch, WE das säkulare, VO) naturwissenschaftlichen aradıgzma MS
pragte Wiırklıchkeitsverständnis sıch geschlossen erscheınt, dass D überhaupt ke1-
NC Platz mehr lässt für Gott und seInNn ırken Gerade Jugendalter kommt einem
olchen Verständnıis VON Welt und Waiırklıichken bestechende Plausı)1 sodass CS
für viele Jugendliche eradezu als schlechterdings interfragbar gelten INa Hıer be-
steht dıie Herausforderung darın, Jugendlichen unterschıiedliche Deutungsmögliıchkeıiten
VON Wiırklıchkeiten erschließen. die nıcht miıtelinander konkurrieren“, das /ustande-
Oommen unterschiedlicher Deutungsmuster methodologıisc: reflektieren und relıg1öse
Weltdeutungen selbstbewusst vertreten ”
Eıne eigene I hese generIiert Gerhard Büttner”, UrC. amerıkanısche
die:  n  55 eren Ergebnisse O1 auTt Europa übertragen möchte Demnach führe eIne (kırch-
lıche) verharmlosende Gottesrede und —verkündıgung Vorstellung, (jott habe VOTr
allem dıe eigenen edur  SSEe nach Urdnung und gutem eDen befrliedigen, ohne den
Menschen selbst viel abzuverlangen.
„Lediglich für den Einzelnen wichtigen Problemfeldern wırd es Ekıingreifen DZW
erhofft (notfalls auch supernaturalıstischer Weise). “° „Der hıebe (Gott’ offenbar
deistischen 1ld des 'moralısch-therapeutischen Butlers Wenn Gott en besserer Weıhnachtsmann
geworden ISst, dann braucht VOT keine Angst mehr haben, ber für das Leıd der Welt

637ist auch nıcht mehr zuständıg.
ass Religiosıität wellnessmäßigen Bedürfnisbefriedigung degenerlieren kann, lässt
sich nıcht bestreıten. Ob erdings Jugendliche tatsächlıch ıhren kEkrwartungen
grundlegend dıfferenzileren hler das Le1d “‘draußen der für das SIE keinen
göttlichen Eingriff dort dıe eigene exIstenzielle Not, dıie S1Ee Gottes konkre-

Thoffen und ob dieser Unterschied Jugendlichen De1smus tatsächlich CI-
klären ware krıtisch hınterfragen. Denn MIt dem Problem der eodizee
und dem Eıingreifen Gottes werden Jugendliche Ja gerade dann er Schärfe 'ON-
tiert, WC) eigenes Wohlergehen brüchıig geworden und das Le1id nıcht mehr 91088
"draußen der SsOoNndern e1igenen Leıib rfahrbar wird.
Deistisch anmutende KOonzepte be1 Jugendlichen SIınd aISO nıcht einheıtlıch bewerten.
SIie Ssınd nıcht 'aC| 11IUT ass Besorgnis und nıcht Immer 191008 Hınweils auft e1IN
Krise des CArıstliıchen aubens elche TUunde und Moaotive be1 einzelnen Jugendlichen

Ausführlich azu 'eto Luzius etz arl elmU; EeIC! eter alentin, Weltbiidentwicklung und
Schöpfungsverständnis. Eıne strukturgenetische Untersuchung be1 Kındern und Jugendlichen, Stutt-
gart 2001
37 Zum NSsal vgl Gerhard Bülttner, Miıt (Jott rechnen. Deutung VOIl Wiırklichkeitszugängen als
Kompetenz, In Loccumer 'elıkan 1/2009, 20-24
373 SO nachdrücklich Hans Mendl, Wıe aut eigentlich der 133 5/2008) 316-319
34 Gerhard Büttner, In der De1ismusfalle!, In 133 5/2008) 369-37723
35 Vgl Christian IN elinda enton, Soul Searching. The Relıg10us and Spirıtual Lives of
AÄmerican JTeenagers, (Oxford 2005; Karen-Marıe Yust, (G0d ist NOTt Y our Diıvıne Butler and Thera-
pist!, Annemie Dıllen Dıdıier Pollefeyt Hg.) Children’s Voices. Chıldren’s Perspectives In
ICS, Theology and Relıg10us Educatıon,. Leuven 2010, 49-772
36 Büttner 2008 1 Anm 34|, 370
37 Ebd., Sg
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vorliegen, kann LU eweıls indıvıduell erulert werden;: Pauschalurteile verbileten sıch
VON selbst

Wıe damuıt umgehen ! OLWEe:  128 Differenzierungen ImM 1C} auf eINe Theologie für
Jugendliche

„Was onnen WIT angesichts dieser Erkenntnisse theologisch und rel1g10nspädago-
91SC} tunr);c38’ iragt nıcht 191008 Rıtter als Forschender, sondern agen mıt auch
hrkräfte, Katechet/iınnen, ern und all Jene, dıe für eın (ottesbild eintreten, das
(Gott nıcht NUr als 'unbeteılıgten Beobachter der Weltgeschehnisse zeichnet, sondern
das eEIWAas VONll jenem (ott JHWH aufscheinen äasst, der als °Ich bın da der Welt und

Leben der Menschen wıirksam gegenwärtig ist gesichts der dıfferenzierenden
TrTunde bedarf die ebenfTalls eiınerAIDifferenzierung.
Wo Jugendliche einen vordergründig deistischenDvertreitien, der sıch de 'aCTtO
als atheıistische Posıtionierung nthüllt, weıl der Gottesgedanke für S1IE jeglicher Plausıi-
bılıtät entbehrt und (Jott für S1IEe eINe unpersönliche höhere aC| darstellt, dıe sıch nıcht
welter Welt und Mensch kümmert, esteht die Herausforderung VOT allem anderen
darın, gemeınsam mıt den Betreffenden nach Spuren der Zuwendung (Gottes ihrem
Leben und der Welt suchen und verschlıedene Weiısen seiner uwendung CI-

schlıeßen. rst auf dieser rundlage lassen sıch dann überhaupt Überlegungen ZUT

Möglıchkeıit des Eingreifens oder Nıcht-Eingreitens erschlıeßen.
Anders erhält CS sıch, WC)] „Jugendliche sıch der Sıtuation eInes unbe-
friedigenden De1smus |befinden]: Man hat sıch miıt der ‘Abwesenheıt’ (ottes
gjeren, ODWO. se1INne erfahrbare Anwesenheıt Welt und Geschichte viel wünschens-

ware  «39 Solche Jugendliche, dıe den verschıiedenen relıg1onspädagogischen
Handlungsfeldern mögliıcherweıse die Mehrheit stellen, brauchen eiıne glatten Antwor-
ten, dıe ihre NzZuUITIEdenNNEI! wegwischen, sondern die ermittlung VON 'aSsSenNz :OMtes

dieser Welt, selner Begleitung und orge für dıie Menschen, sSeINES ‘ Für-sıe-Da-
SeInNS’, das CT als der (Gott JHWH zugesagt hat, mıt dem OdUS selner ranszendenz
und Abwesenheıt einseltig VO) Transzendenzgedanken akzentulertes Gotteskonzept
soll dıie Perspektive der INmMAaNeNZ erweiıtert und e1de sollen zuelinander Bezile-
hung gESEIZL werden.
Erscheint schliıeßlich die Vorstellung VOIl einem Eıngreıifen es deshalb nıcht plausı-
bel. weıl dıe betreffenden Jugendlichen sich dessen bereıts bewusst oder zumındest da-
für sens1bilisiert SInd, dass dıe Weltwirklichkein abläuft, ohne dass (Gott S1IE punktuell
qußer Kraft SeTtzt und intervenıert, ist das Faktum des De1ismus keın Grund Klage

54 ZUT BezeichnungVielmehr stellt siıch überhaupt dıe rage, ob die KategorIie ° De1ismus

38 Werner Rıtter, Leıd und (Gott dUus der 1C| VOI Kındern und Jugendlichen, In 133
366

39 Stögbauer 2011 | Anm 16], 298
40 Der Begrıff ° De1ismus’ wurde in der Miıtte des ahrhunderts In England geprägt und bezeıichnet
eINe Haltung, dıe Gott 191008 als Urheber des Unınyversums anerkennt, ber sowohl se1InNe Offenbarung In
Jesus Chrıistus als uch eIn weılteres Einwirken es auf dıie Welt bestreıtet.
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eines verstandenen Gottesglaubens achlich aANSCHICSSCH ict; 4} Jedenfalls ware CS Z
radezu kontraproduktiv, das en des auDens dıe göttliche Intervention als efi-
z1t beklagen Im egente1 Sınd solche Jugendliche ıhrer Differenzierungsfähigkeit

estärken und jenem Gotteskonzept führen, das Ziebertz als „Immanent-
kosmodeistisch-biblisch“ ““ qualifiziert.

Verstehenshilfen AdUus der Systematischen Theologıe
elche Verstehenshilfen kann dıe Systematische Theologıie Verständnıis des Wır-
kens es anbıeten? Bedacht werden MUSSEN das Verhältnis VOIN (Gjottes Iranszendenz
und mmanenz, das erna VON (Gott und Welt und das Verhältnis VOoON göttlichem
und menschlıchem Handeln
$ Immanenz und Transzendenz über der Welt und In der 'elt
Der Gott, den Christen lauben, stellt sıch dar als einer, der der Welt gegenüber der

Andere und Jenseiutige und zugleich doch in der Welt Ist. IMNMAaNEeNZ und
Transzendenz schlıeßen sıch CHhrıstlichen Gotteskonzept nıcht dUS, sondern ergäanzen
und bedingen einander. AUQ2USUNUS bringt 68 auf den „Du aber warst noch INNe-
FOL.: als meın NNerstes und OnNer noch als meın Höchstes. “* (Gott ist darum weder a..

erhalb oder ber dieser Welt enken, als habe mıt nıchts (un, noch geht
CI: pantheistischen Sinne auf. Dieses scheinbare Paradox VoNn es In-der-
Welt-Sein und seinem Über-der-Welt-Sein kann nıcht aufgelöst werden, soll nıcht der
christliıche GottesbegrI überhaupt aufgegeben werden.
Bezeichnenderwelse erfahren nach der rhebung VON Ziebertz el al ebenjene Aussagen
über (Gott UrCc. Jugendliche besondere AkKzeptanz, dıe das OtMWıche als unfassbare
transzendente höhere aC| beschreıben, diese Vorstellung aber mıt der Immanenz
bZzw der Präsenz (jottes der Welt verbinden.““ Auf diese Weise WIrd „zwischen Gott
und dem Menschen eINe Beziehung gesehen, denn (jott Ist nahe beım Menschen,
aber zugleich aDS! und entfernt. e1de SInd über den OSMOS miıteinander verbun-
den 45

ESs ist der dreieine (Gott als ater, Sohn und Gelist, der eben dieser scheinbaren 'arado-
X1e entspricht, der über der Welt und der Welt, transzendent und iImmanen! zugleich
ist. Als Gott, ater und Chöpfer ist CT transzendent über ıhr:; als Geilst, der der
Chöpfung und den Menschen wiırkt, ist CI der Welt immanent; Jesus Chrıstus, der

So resumılert Grom 2009 |Anm Sr nde selner Ausführungen ber ınen wIissenschafts-
kompatiblen Schöpfungs- und Vorsehungsglauben, der dıie Eiıgenkausalıtät der Schöpfung cht auSs-

blendet „Solche Modiftıikationen des chöpfungs- und Vorsehungsglaubens mögen dem 1D11SC} DC-
prägten relıg1ösen Bewusstsein immer och ‘de1istisch’ erscheıinen. S1e SInd ber unumgänglıch, ıll

VOT anthropomorpher Naivıtät, Abschottung Von moderner Naturwissenschaft und radıkalem
eISMUS bewahren 66

42 /iebertz eım Rıegel 2003 |Anm IS 369
43 Aug2ustinus, Confessiones HL, G1 UQUSÜNUS, ekenntnisse ate1n1ISC und deutsch Eingele1-
OE uübersetzt und erlaute: VON Joseph Bernhart, Tank: 1987, 115

/iebertz eım Riegel 2003 |Anm [3 347 Ahnlich bereıits Leyh 1994 |Anm. E:
58-71
45 Ebd 350)
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menschgewordene Gott, der sıch mıt Haut und Haar dıe Geschichte dieser Welt eIN-
äasst, bewiırkt als ‘wahrer (ott und wahrer Mensch’ und ‘ Miıttler’ wahren Sinne des
es die Vermittlung zwıschen Iranszendenz und Immanenz
SE Die Autonomie der Weltwirklichket
Das /weıte Vatrı  NIısSCHhE Konzıl hat ückegr1 auf die Tradıtıon e1IN! orundlegende
Klärung des Gott-Welt-Verhäl  SSES VOTSCHOMNCN. AaDel rückt CS den Gedanken der
Freisetzung den ıttelpunkt: (Jott entiass dıe Welt Selbstsein und dıe SC-
schöpfliche E1igenständigkeit. Wenn das ONZ1 diesem Zusammenhang VOIN der 95 Au'
OoOnNomı1e der irdischen Wiırklichkeiten“ spricht, dem Sınne, dass „dıe geschaltfenen
Dınge und auch Gesellschaften ihre eigenen esetze und Werte haben  “ 46 Ist damıt
nıcht deren Loslösung VOoONn (Jott bezeıichnet, Ssondern eine eONOM begründete Autono-
mıle, WIe dıe Rede VOoNn den „geschaffenen ingen  D unzweifelhaft bezeugt
„Durch schaffenseıin selber nämlıch aben alle Einzelwirklichkeiten ihren festen E1ıgenstand,
ihre eigene Wahrheıt, ihre eigene Gutheiıt SOWIE ihre E1ıgengesetzlichkeıt und ihre eigenen Ordnun-
SCH, dıe der EeENSC| unfter erKennung der den einzelnen Wissenschaften und Technıken eigenen
etht achten I1USS “4/

Die Autonomie der irdıschen Wırklichkeiten ware CS WEeTT, mıt Jugendlichen eingehen!
aruber theologısıeren: (oOtt orel dıe Autonomıie der Weltwirklichken nıcht nach
e 1eDben en und SeTtzt ıhre Eıigengesetzlichkeıt nıcht außer Kralft: CI wiırkt nıcht
s1e, sondern mıt ıhnen und Uurc SIE hındurch Aus diesem Tund kann Gott Uurc dıe
Geschöpfe als ‘Zweiıitursachen’ wiırken. aDel lassen sıch menschlıches Handeln und
göttliches ırken weder einzelne klar voneınander abgrenzbare Bestandteıle Qusel-
nanderdıvidıieren, noch stehen S1IEe enz eiınander und lassen sıch egene1n-
ander aufrechnen. Vıelmehr verhalten S1Ie sıch rezıprok: Das iırken Gottes und das des
Menschen wachsen nıcht umgeke  en, sondern gleichen Mal ı  @ Diese theolog1-
sche Einsicht enthält Ee1INt weıtere Provokation, über dıe sıch theologıisıeren 1e”eE Je
mehr sich Menschen auf Gottes ıllen und ırken hın öffnen und seinem Sinne
handeln, desto mehr kann Gottes ırken Zuge kommen.

Panentheistische Modelle
DIe Autonomie der Welt mıt dem ırken (Jottes durch S1e indurch’ enken, stellt
eIN! ansSpruchsvolle denkerıische ıstung dar. der sıch die gegenwärtige Theologıe
abzuarbeıten Begrıff ist iıne Strömung insbesondere nnerhalb der aktuellen Chöp-
fungstheologie”® versucht dies über das Konzept des Panentheismus (‘alles In Gott‘)
Dieses bestimmt das erna VON (Gott und Welt jenseıts VON De1smus einerseılts und
Pantheismus andererseılts: enpantheıstische Strömungen (ott mıt der Welt identi-
fiziıeren und deistische Gottes Iranszendenz und se1ne J1 rennung VOIN der Welt betonen,
geht der Panentheismus davon auUS, dass (Jott dıe Welt umgreıft und einem nıcht-
räumlıchen Sinn einschließt, ohne aufzugehen. Demnach Ist dıe Welt Gott,
46 1UMm el Spes
4 / Ebd.
45 Exemplarısch Kehl, Und (Gott sah, asSs gul WarTr Eıne eologıe der Cchöpfung, Frei-
burg/Br. 2006, Hans Kessler, chöpfung und Evolution In 1C} kKevelaer 2009;
Hermann Stinglhammer , 1n  ng In dıe Schöpfungstheologie, Darmstadt 201 ” 102
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aber VO unterschıeden, Sinne VON AD?2 268 „Denn eben WIr, bewe-
SCH WIT uns und SInd WIT. (Jott iIst damıt als “Seinsraum der enken, der als
unendliıche des Lebens der endlichen Welt Raum gewährt
„Keıinen Raum neben siıch: EIWAaSs beıim unendlichen Gott cht geben. Wohl aber ınen
Kaum In sıch selbst, der (Jjott und Welt eindeutig voneiınander unterscheıidet (als Cchöpfer und Aals
Geschöp(t) und doch zugleich miıteinander vereınt, WIE inniger cht gedacht werden kann.

Neın, der ıner chöpfung (Gott hat Sinn, e1l und insofern (Jott Immer schon
nıchts anderes Ist als Raum gewährende und irei-gebende 1€e'

Mag der panentheistische Ansatz auf den ersten IC spe  a  V erscheınen, ware CS

einen Versuch werTt, rel1g10nspädagog21sC ruchtbar machen: Ist das Bekenntnis
°In eben WIT, bewegen WIT und SINd WIT. 1Ur eine OSKEe Und welche Kon-

hat CS, das eigene eDen ebenso WIE die SaNZC Welt diesem Horıizont (J0t-
{es sehen?
S4 Pneumatologische rwägungen Der (Greist als ırken (rottes IN der Welt

I6 auf dıie rage nach dem Iırken (Gottes der Welt Jenseı1ts eINes pu  e  en
Eingreifens kommt dem ekurs auf den eılıgen Ge1lst besondere edeutung Damıt
Ird zugleich en Beıtrag erbracht dıie vielbeschworene Geistvergessenheıit In
eologie und Religionspädagogıik. Nter ückegrr auf den (Ge1ist lässt sıch das ırken
(jottes der Welt sowohl 1DUISC. rückbinden als auch theologisch präzisleren: nıcht
als Eingriff in den Ablauf der Welt, nıcht als unktuelle Intervention, nıcht als ußer-
'altsetzen der Naturgesetze, sondern als iImmanentes Irken SeINES Gelstes der
Welt, Uurc dıie Welt und bıswellen dıe Welt, Jenes Gelistes der Je nach Situation
Lichtquelle, Jröster, Ruhespender, Kühlmuttel Oder eben Rettungsanker und ° Mutma-
cher’ Ist und den unnahbar fernen (Gott näher rückt
ass Jugendliche einer olchen Geist- Theologie der Lage Sınd, darauf welsen dıe
bislang wenigen einschlägıgen Studiıen hin:  50 SO unterschiedlich ihre Vorstellungen VO
‘Aussehen’ des Gelstes sınd, kommen SIC darın übereın, dass VOL em Men-
schen wirkt: als 1e Kralt, Energıe, Gewiıssen, Eingebung, Hoffnung, Stärkung,
Beflügelung.

Religionspädagogische Ausblicke
Didaktische Konkretionen

DIe rage Jugendlicher nach der Möglıchkeıit des Eıingreifens (jottes dıie Welt respek-
t1ve ihre Klage über SeEIN ausbleibendes Eıngreifen hat ihren Ursprung In persönlicher
Betroffenheit, se1 CS UrC. dıe Konfrontation mıt fremdem Leid. sSEe1 CS UuUrc eigene
Leidenserfahrungen. Miıt ıhnen darüber theologıisıeren, Ist darum keıin theoretisch-
49 ehl 2006 |Anm 481, 240
5Ü Maximilian Beremayr befragt Öösterreichische Hauptschüler: Wıe siıch Schüler den eılıgen e1S)
vorstellen, Öffentliches Stiftsgymnasıum Kremsmuünster: LACE 'eSDeTIC| 2004, 37254 SCHU-
len.eduhi.at/stift kremsmuenster/gym/jb147-02.pdf). Zu teilweise äahnlıchen Ergebnissen kommt dıe
umfangreiche Erhebung VOIl Ula Gerth, Der Heılıge ( Das ist mehr e1In ngel, der hılft
Gott! Der Heılıge €e1S! 1Im Relıgionsunterricht der Grundschule und der Sekundarstufe Öttingen
2011
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akademiısches Unternehmen, sondern e1INı exIistenzıielle Angelegenheıt, dıe Relig10nspä-
dagog/innen ihnen schuldıg SInd eben systematisch-theologischer Versiertheıit bedarf
CS dazu der eachtung eiıner aAM  N Sprache DIie miıissverständlıiche Rede VON

einem ‘Eıngreitfen es Ist Uurc den theologisch treifenderen Begrıilf des Wıiırkens
es ersetizen Weıter edar: CS exegetischer und bıbeldidaktıscher Überlegungen:
Insbesondere alttestamentliche EXIE: die den Eıindruck einer unmıttelbar VONn oben CI -

gehenden Intervention (Gottes erwecken, edurien der historisch-kritischen uslegung
und theologıschen Deutung: Was ist gemeınt, WC) davon die Rede Ist, dass Gott das
W asser über den Agyptern zusammenschlagen lässt, WC die eINde den Ab-
grund WC) anıel die öwengrube einen nge chıckt? 1IC. zuletzt
sollen Jugendliche In bıblıschen Texten und theologischen Tradıtionen entdecken kön-
NCH, dass Menschen beıides erfahren und reflektiert aben es Wiırksamkeiıt und SEIN
Handeln der Not eDEeENSO WIEe selne Verborgenheıt, SeIN Schweigen und se1ne sche1in-
bare Ohnmacht
A Testfall ıttgebet
Überlegungen enes implızıeren schliıeßlich e1IN! theologısche_

Hınführung Bittgebet.”‘ GewIISss, ex1istenzı1ell bedrängenden Sıtuationen WEeI-

den und dürfen Jugendliche inbrünsti1g-spontan darum bıtten, dass Gott doch eIN-
reiıfen und die Not abwenden möge Wer dıe Weise des Irkens Gottes der
Welt nelnander VoNn Iranszendenz und Immanenz weıß, kann sıch allerdings
vorbereıteten lıturgischen Zusammenhängen, EIW.; Schulgottesdienst, nıcht mıt e1-
1C  3 sımplen ‘Lieber Gott, bıtte mach egnügen. DIie Fürbitten manchen (jottes-
dıensten sprechen Bände und nıcht ZUT aC  ung Jugendliıche Bıtten

ermutigen und ıhnen zugleich e1IN! theologısch ANSCHICSSCHC Weılse des Bıttens
erschlıeßen, die nıcht zwangsläufig Enttäuschungen angesichts mangelnder Gebets-
erhörungen ist eIN! sens1ıble und wichtige Aufgabe des Relig10nsunterrichts. Spä-
testens diıeser Stelle zeıgt sıch, dass das gemeInsame achdenken und Theologısıeren
ber das ırken es In der Welt kein spe  atıver LUXUuS, sondern eine schlıchte
Notwendigkeıt ist

Vgl dazu den Beıtrag VO Vreni Merz, „Lieber Gott, mach f In KBI 132 3/2007) 182-186
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Neurowissenschaftliıche Herausforderungen dıe
Religionspädagogik
Neurowı1ssenschaften und Relıgionspädagogik Sınd keıine Wiıssenschaften, die eine be-
sonders hohe zuelnander aben: SCHAUSO wenig gılt dıes für das erha|
zwıischen den NeurowIssenschaften und der Theologıe allgemeın. Es stellt sıch daher
die Frage, ob zwıschen dem neurowıissenschaftlıchen und dem theologischen/relig10ns-
pädagogıschen 15 'aC keine Berü gspunkte bestehen oder ob sıch eılde
Seıten doch eIWas Interessantes aben Ich denke, dies vorwegzunehmen,
dass sowohl dıe Theologıe Allgemeinen als auch dıe Relıgionspädagogıik Spezıiel-
len den Herausforderungen, die sıch aus neurowıissenschaftlıchen Befunden SIE
ergeben Önnen, nıcht vorbeikommen. /Zumiindest kann dıie theologische Seılite ihre Au-
BCH nıcht VOT der neurow1issenschaftlıchen verschließen: ob CS auch andersherum gılt,
steht auf einem anderen Blatt och ist schauen, WOTIN und für WE dıe Jewel-
1gen Herausforderungen bestehen.
Welche Relevanz aben dıe Neurowı1issenschaften über den akademisch-relig1onspäd-
agogischen Diıiskurs hınaus für rel1g10nspädagogıische Praxıs  er, 7 B den SCAHUullschen
Religionsunterricht? Sicherlich SInd SIe nıcht relevant dem Sınne, dass neurowIlssen-
schaftlıche Ihemen dırekter egenstan Religi0onsunterricht waren Dennoch Oonnen

bereıts (Girundschulalter Fragen der Schüler/innen auftauchen, enen die Funk-
t1onswelse des Gehirns und eren ONSEqueENZ ür das Bıld VO enschen infrage STE-
hen Dann 1St CS für die Lehrkräfte e1C| Grundzügen über diese Thematık 1N-
formiert seIN und auch ETW einschätzen können, Was die Hırnforschung erklä-
ICNn kann und dıe TrTeNzen ihrer Erklärungskraft liegen. Über diese iche Fra-
gestellung hinaus ist dıe Relıgionspädagogik aber auch metihodischer Hınsıcht Uurc
die NeurowIissenschaft herausgefordert, ICUTE den Versuch, die Ergebnisse der
Hırnforschung auch für dıe Pädagogık chtbar machen. Entsprechend hat sıch e1IN
NCUEC Dıszıplın herausgebildet, dıe Neurodidaktıik, die die Erkenntnisse der
Hırnforschung dıie Reflexion dıdaktıscher TOZESSE einbeziehen will * Da CS der Reli1-
gionspädagogik dıie Reflex1ion relıg1öser und Lernprozesse geht, Ist dıe Be-
hauptung der genannten Neurodıidaktıik, dass be1l der Gestaltung VON und Lern-

Vgl elmut EeIC Was ollten Religionspädagog/innen ber dıe NeurowIissenschaften w1issen
und warum?, in RDB 51/2003, 121-132
Vgl dazu allgemeın Manfred Spitzer, L ernen. Gehirnforschung und dıe Schule des Lebens, Heıidel-

berg 2003; lcole Becker (G(erhard Roth, Hırnforschung und Eın 1C| auf Re-
zeptionsperspektiven, Erwachsenenbildung (3/2004) lcole Becker, Von der Hırn-
forschung lernen? Ansıchten ber die pädagogische Relevanz neurow1issenschaftliıcher rkenntnisse,
In Zeıtschrift für Erziehungswissenschaft 9, eıhe sernNnarı EIC en und
Lernen Hırnforschung und pädagogische Praxıs, Darmstadt 2005; lcole Becker, Dıe NeurowI1ssen-
schaftliche Herausforderung der Pädagogık, Bad Heılbrunn 2006; FLC Herrmann Hg.) Neurodi-
dakt; Grundlagen und Vorschläge für gehirngerechtes Lehren und Lernen, e1m 2006; OÖtto
Speck, Hiırnforschung und Erziehung: Eine pädagogische Auseiınandersetzung mıt neurobiologischen
Erkenntnissen, München 27009
Religionspädagogische Beıträge 7/2012
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PTOZCSSCH arau achten Ist, dass diese gehirngerecht ablaufen, für S1Ie VON Belang.
Muss siıch alsSo alles verändern der und auch der Religionsdidaktık?

Folgenden ıll ich einem ersten chrı herausstellen, WOrIn dıe Bedeutung der
modernen Neurowissenschaften 1eg und WalTUulll S1e miıttlerweıle den Status einer Leıt-
wissenschaft für sich beanspruchen können aller gebotenen Kürze (Kap [ Dann
ıll ich agen, WOrIn ıhre Herausforderungen für dıie Religionspädagogik lıegen. Diese
bestehen ZU einen inhaltlıchen agen, dıe sich dıie eologıe allgemeın und
daher auch dıe Religionspädagogik tellen (Kap Z und anderen methodi-
schen Herausforderungen, dıie sıch unter dem Stichwort der Neurodidaktık spezle‘
dıe Religionspädagogık richten (Kap
FEın welteres Feld dUus dem Kontext der NeurowtIissenschaften ist VOI arer rel1g10nsSpä-
dagogischer Relevanz, 1C. die rag nach der Willensfreiheit und dıe daraus tol-
gende pädagogische Herausforderung der Arbeıt en (Kap Der etizte Teıl
dieses Beıtrags WIrd daher dıe philosophische Debatte die Freiheit des Wiıllens auf-
nehmen;: S1IE Ist Uurc der Hirnforschung wlieder 1ICU angestoßen, da diese oft

interpretiert werden, als bewlesen S1CE e1IN durchgängıge Determiniertheıit des
menschlıchen Handelns DIe kompatibilistische Position, dıe Determinatıon und Freiheılt
als mıteinander vereinbar ansıeht, legt jedoch nahe, dass dıie Arbeiıt ıllen möglıch
und notwendig ist und auch eine Aufgabe für die Religionspädagogik darstellt

DiIe modernen Neurowissenschaften
Was alles verbirgt sich hınter dem Stichwort der °‘modernen NeurowIissenschaften’ und
WOTrIn 1eg ihre Bedeutung? nter dieser Bezeıchnung werden verschiedene Wissen-
chaften zusammengefasst, die sıch der Erforschung des (menschlichen) TNS DbZW
Nervensystems wıdmen. Als der beteiuligten Wissenschaften ist dıe Neurobiologie

dıe noch einmal In dıe Anatomie und dıie Physiologıe des Nervensystems
unterteilen ist Weıterhıin sınd dıe Neuropsychologıie und kognitive Neurowissenschaf-
ten, Neurochirurgie, Neuropathologıie, aber auch bestimmte Zweıge der Philosophıe,
der Linguistik Oder der nformatık 191008 dıe wichtigsten anzuführen
Die modernen NeurowIlssenschaften aben Omentan dıie Posıtion einer LeitwIissen-
SCHa inne, vergleichbar mıt der Posıtion, dıie ahrzehnte und unde) vorher dıe
YyS unter den (Natur) Wiıssenschaften gespielt hat zumındest wIrd ıhnen diese 'OSI1-
1075 VON ein1gen Neurowissenschaftlern und oft auch VOIl den Mediıen zugeschrieben.
Neu dieser behaupteten oder tatsächliıchen ührungsposıtion 1St, dass S1e nıcht auf
den Bereich der Naturwissenschaften eschränkt ISt, sondern für alle dıie Bereiche be-
hauptet WIrd, dıe sıch mıt dem Menschen und seinen unterschiedlichen Lebensbereichen
befassen
Das große öffentlıche Interesse den NeurowIissenschaften kommt nıcht VOoON ungefähr:
Sıe haben den letzten Jahren und FL  en 'asanter WeIlise eIN VON Be-
nden hervorgebracht und Teıl 199  are Erkenntnisse über den au und
dıe Funktionsweılise des menschlichen Gehirns zutagegefördert. Das ‘Manıfest der Hırn-
forschung’, das VON führenden Neurowissenschaftler/innen In der Zeıitschrift „Gehirn
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und Gelst“ publızıe: wurde”, außert sıch zusammenfTfassend über den aktuellen Stanı  C
der Hırnforschung und über erwartende Entwicklungen, aber auch über bıslang och
fast gal nıcht Verstandenes Verdeutlicht werden kann dies, WC) zwıschen dreı
Erkenntnisebenen unterscheı1idet, auf enen dıie Neurow1issenschaften forschen: dıe Uull-

terste ene VON Eıinzelzellen, dıe mıiıttlere ene VON kleineren und größeren Zellver-
anden und die oberste ene VON SaANZCH Hırnarealen.
Sehr erfolgreich ist die Hı  orschung auf der untersten Organısationsebene be1 der
Aufklärung der Funktion einzelner Nervenzellen Sıe kann erklären, WIE Erregung
den Nervenzellen aufgebaut, auf elektrischem Wege weitergeleıtet und auf chemıschem
Wege den ynapsen auf andere Nervenzellen übertragen wIırd Neuartıge und immer
elaboriertere Methoden ermöglıchen aDel immer detaiıllıertere Erkenntnisse.
Auch auf der obersten Organıisationsebene, derjenıgen der Hırnareale, kann dıe Hırn-
forschung ein1ges Erfolgen vorwelsen. SO EIW. ist dıe Lokalısatıon menschlıcher
unktionsbereiche bestimmten Gehirnarealen möglıch WI1IEe z B Bereıich der Sen-
sorık und Motorık, aber auch höherer kognitıver Leistungen WIEe z.B edaC  s7
Sprachverstehen und Sprachproduktion oder Handlungskontrolle und —SW  , ebenso
SInd dıe Bereiche des TNSs ekannt, dıe mıt der Emotionalıtät des Menschen
aben Moderne bıldgebende Verfahren SINd aDel sehr eIC da SI1Ee immer oONner
auflösende Bılder VO  3 In und den bel bestimmten Leıistungen aktıvlerten ealen
hefern uch Läsionsstudien aben viel Verständnıiıs des eNIrnNs beigetragen, alsSO
Forschungen Indıviduen, be1l denen eıle des Gehirns Uurc. Unfälle oder Operat1o-
NCN FEA“ ıirreversıbel geschädıgt SInd oder en
Allerdings: Auf der mıttleren Organısationsebene dıe irnforscher noch mehr
oder wenıger Dunkeln Wie das eNırn auf der ene VONl Zellverbänden funktio0-
nıert, WIE hlier Nformatıon codiert und repräsentiert Wwırd, WIEe Bedeutung entsteht,
welcher D  e das Gehirn spricht, Ist noch völlıg unbekannt CS SINd noch nıcht
einmal dıie Methoden ekannt, mıt denen dıes erforscht werden könnte Von einem
Verständniıs der Grundprinzipien des Bewusstseins oder der Subjektivıtä Ist dıe Hırn-
Oorschung noch welılt entfernt. Wıe das Gehirn wirklıch tunktioniert, WI1IsSsen WIT also
nıcht WIT wIissen noch nıcht eınmal, Wäds WITr nıcht WISsSen.

Herausforderungen dıe eologıe
WO| also die eigentliche Funktionswelse des TNS noch lange nıcht als entschlüs-
selt gelten kann, schickt sıch die Hırnforschung doch IThemen WIEe Bewusstsein und
Selbstbewusstsein, freler Wiılle und moralısche Verantwortung erforschen, die DIS-
lang Z/uständigkeıitsbereic VOoNn Philosophie und Theologıe lokalısıert Diese
Phänomene sıcherten biısher die inzıgartigkeıit des enschen und blieben für e1INı Na-
turwıissenschaftliche Erklärung tabu Miıttlerweiıle Jedoc! wIird sOowohl AUSs dem Lager
der Hırnforschung als auch AdUus naturalıstischen chtungen der Phiılosophie des Gelstes
versucht, diese spezıfisch menschlichen anomene als natürlıch Trklärbar betrachten
und ıhnen Jegliche Sonderstellung abzusprechen bıs hın der Leugnung ETW des

Das Manıfest. EIf ende Neurowissenschaftler ber egeNWal und ukunft der Hırnforschung,
Gehirn und e1s 3()-37
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frelen Wiıllens Zzugunsien eiıner durchgängigen Determinitertheıt aller uUuNsSeTICI Denk- und
ıllens: 1e16 weıtere Fragen schlıeßen sıch aAll, EIW. nach der Möglıichkeıit nstlı-
cher Intelligenz oder künstlıchen Bewusstse1ins oder ethische Fragestellungen
INEeN VOIl Möglıichkeıiten, dıe bestimmte Neurotechniken bleten (z.B hraıin doping
DbZWw hraıin enhancement als dıe Möglıichkeıt, dıe Leistungsfähigkeit des Gehimrns z.B
auf medikamentösem Weg erhöhen, Oder hraın readıng, also der Versuch.,. edan-
ken Uurc! Gehirnscans esen, auf diese Weise z.B einen Lügendetektor ent-

wickeln)
Auf jeden Fall stehen hıer Immer explizıit oder implızıt grundsätzlıche anthropologische
Fragestellungen auf der Tagesordnung. s ist völlıg klar DIie eologıe als SaNZC ist
hler herausgefordert, sıch dıe Debatten darum einzumischen, WIE WIT unls als Men-
schen verstehen wollen und sollen:; dıe Prämissen des chrıstlıchen Menschenbildes (SO-
fern VOoNn einem olchen sprechen kann) stehen ZUr Diskussion. Im Rahmen dieser
Querschni  1ttsaufgabe, dıie sich dıe SaDNZC eologıe richtet, Ssınd selbstverständliıch
auch Religionspädagog/iınnen aufgefordert, sıch relevantes neurowissenschaftlıches
Grundwıssen verschaffen und ber dessen anthropologische Impliıkationen reflek-
tıeren; den verschıiedenen Lernorten, denen Ss1e tätıg SInd, werden S1e diesen
Thematıken nıcht guten Gew1lssens ausweıchen können
uch elıg10n und Glaube selbst stehen mittlerweıle der Beobachtung der Neu-
rowissenschaften. Es o1bt einen sıch zunehmend der medialen Aufmerksamkeıt
erfreuenden Forschungsbereich, der mıt der eIWwAas unglücklichen Bezeichnung ” NeurTO-

eologlie’ belegt WIrd. DIies ist eine der vielen Kombinationsdisziplinen, dıe zurzeıt WIe
1lze aus dem oden schießen und ihre Grundwissenschaft mıt dem TallxX ‘Neuro-’
kombinieren: S1e aben adurch teıl der en Reputation, dıe den Neurowl1ssen-
chaften derzeıt entgegengebracht WIrd
Nter diıesen Diszıplınen iınden siıch anderem solche ONS WIEe Neu-

rophilosophie, EUTOE! Neuropsychoanalyse, SOa Neuroökonomıie und Neuro-

marketing und eben auch dıie Neurotheologie.“ Dieser Terminus ist des-
unzutreffend, weıl diesem Forschungsfeld nıcht eigentlichen Sıinn

Theologıe betrieben wiırd, sondern dıe biologischen Grundlagen der Relıigiosität mıt
neurowissenschaftlıchen Methoden erforscht werden;: c sınd auch melstens keıine Theo-

ogen, die sıch hıer Wort melden, sondern Neurowissenschaftler, dıe aber durchaus
relevante und interessante Befunde zutagefördern.

Vgl Hans-Ferdinand ngel, Neurotheologie. Die Neurowissenschaften auf der UC nach den

biologıschen Grundlagen menschlıcher Religlosıtät, in RpB 49/2002, 107-127; IC} Lüke, Neuro-

Theologie (jott und Relıgion als Produkt neuronaler Erregungsmuster”, In Theologıe und Glaube 95

4/2005) 423-438; Hans Goller, Erschuf (Gott das Gehirn der das ehırn Gott’”?, in Zeitschrift für
katholische Theologıe 131 3/2009) 241-2355: ders., Religiöses Frleben und Hirntätigkeit. FEıne Aus-

einandersetzung mıt der Neurotheologie, In Tobılas uüller Thomas Schmuidt Hg.) Ich denke,
1so bın ich Ich”? Das Selbst zwıschen Neurobiologie, Philosophie und Relıgi0on, Göttingen 2014
188-199; Tobias läden, Neurowissenschaftlıche Herausforderungen dıe Praktische Theologie
11UT en Hirngespinst?, in Gottfried er Martına Blasberg-Kuhnke (Hg.) Religion und Biıldung
Kırche und Gesellschaft (FS Norbert ette), ürzburg 201 _ 39-4 /
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SINd z.B dıe Studien VON Andrew Newber?2 und dem schon verstorbenen EugQe-

’Aquilit, dıe dıe Veränderungen der Hırnaktıivıtät en tiefer Meditation beIl
chrıstliıchen Nonnen und be1l sten nuklearradıologisch untersucht haben ? dıe-
SCT Untersuchung konnte ezeı1gt werden, dass der UuSs der tiefen Meditatıiıon korre-
lert mıt eiıner erhöhten Aktıvıtät Froni  Jappen, Wäas auf Ee1INt verstärkte Aufmerk-
samkeıt hınweıst: ebenso korrelert 6E mıt einer vermıinderten Aktıvıtät arıe  ap-
pCNH, Was e1INı reduzıierte ahrnehmung der räumlıchen Posıtion des eigenen KöÖrpers
anze1gt.
Studıen olcher werden populären Medien oft vollmundıg als Bewelse für dıe
Exıstenz (ottes herangezogen (weıl dıe neuronale Basıs für dıie ng (jottes 1U

ntdeckt sel), SCHAUSO aber auch als Bewelse für seINEe Nıchtex1istenz Wel 19108001 eze1gt
sel, dass Gotteser:  ng nıchts anderes als en Hırnzustand sel). Dass diese Studıen
aber zweıftfellos nıchts über dıe ExIı1istenz (Gottes9 I11USS dieser Stelle nıcht
weıter ausgeführt werden. Vıelmehr spiegeln SIE dıe eigentlich trıvıale Feststellung WI1-
der, dass auch relıg1Ööses Erleben selbstverständlich ein neuronales Korrelat hat

Neurodıidaktık als Herausforderung dıe (Relıgi1ons)Pädagogık
eben der geNannten Neurotheologıe g1bt CS eINne weıtere, 1Un spezle‘ für dıe Reli1-
g1onspädagogık relevante 1CUE 1szıplın Umfeld der NeurowıIssenschaften, nämlıch
die Neurodıidaktık Hıer scheımnt zumındest im Gegensatz ZUT eurotheologıe die
Bezeichnung als solche zutreffend se1n, geht CS doch dıe rage, WIE ernen und
Lehren gehirngerecht ablautien ollten och auch dies bedarf der eren Betrachtung.
In aller Kürze wıll ich zunächst agen Was SINd zentrale Aussagen der Neurodidaktık?

lentrale Aussagen der Neurodidaktık und hre ıll
Da das In dıe Grundlage aller geistigen Leistungen des Menschen, somıit auch des
Lernens, sel, edürfe CS eiıner umfassenden Kenntnis über die Gehimirn ablautfenden
Lernmechanısmen, Lernprozesse optimal estalten können Da EIW. den CIS-
ten dre1 Lebens]  en besonders viele synaptische Verknüpfungen zwıschen den (Ge-
Imzellen gebildet werden, sSe1 diese 4Sse eIN! der wichtigsten In der Hırnentwicklung.
Daher sSe1 CS besonders wichtig, dass Nder schon diesem irühen er geförde
werden und viel egung erhalten. In diesem er lernten S1e besonders schnell und
Wäas diesem er versaäumt werde, 1eHe sıch späater z nıcht oder 91008 schwer nach-
olen Was Hänschen nıcht lernt, lernt Hans nımmermehr") Das ehırn, besonders
das INndlıche Gehirn, könne S nıcht anders, als 12 ernen, weshalb CS wichtig
sel, den Ndern IN anregungsreiche Umgebung präsentieren. Da kognitive Pro-

nıcht unabhängı1g VON den S1e begleitenden Emotionen SInd, die e1IN! Funktion des
Iımbischen Systems darstellen, sEe1 e1IN! angstfreie und vielmehr lustbetonte Lernumge-
bung unabdıngbar und en handlungsorientierter und methodenpluraler Unterricht
treben Außerdem SEe1 bel der Präsentation der Lernstoffe arauı achten, dass
bereits vorhandene Verschaltungen angeknüpft und Wissen /usammenhängen darge-
stellt werde, dıe kortikale Vernetzung erleichtern.
Vgl Andrew ewberg Eugene D Aquiılı Vince Rause, Der gedachte Gott. Wıe Glaube

Gehirn entste! München 2003
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Diese Annahmen der genannten Neurodidaktıik., denen noch welıtere inzugefügt
werden könnten, aben aber auch zahlreiche ıtıken hervorgerufen. SIe richten sıch
normalerweılse nıcht dıie neurowissenschaftlıchen Anteıle, dıe me1lst orre WIe-
dergegeben werden. Jedoch tauchen immer wıieder genannte Neuromythen auf, dıe
EIW: -Berı1ıc „Understandıng the braın. Towards LICW learnıng clence“
VOl 2002 identifiziert werden.® WE wichtige dieser Neuromythen SInd
(1) dıie Überschätzung der hemisphärıischen Dıifferenzen eInes ratiıonalen 1 SC-
enüber einem emotio:  -ganzheıtlıchen °rechten‘’ IM TOLZ ein1ger spezıfisch late-
ralısıerter Funktionen des TNS INUSS betont werden, dass 6S massıve Verbindungen
zwıschen den beiden Hemisphären o1bt und e1de be]l den me1lsten Funktionen CI
sammenarbeıten:
(2) dıe Überschätzung genannter krıtischer Perioden der Hirnentwicklung, deren
Missachtung irreversıblen Verlust der Möglıchkeıit, bestimmte kognitive Fähigke1-
ten erwerben, führe FEher sollte I11an VON sensitiven Perioden sprechen, denn meIlst
ist der Erwerb der Jewelligen Fähigkeiten auch einem späteren er möglıch, auch
WC] GT dann vielleicht nıcht mehr schnell vonstattengeht.
Der entscheidende Kritikpunkt den neurodi  ischen Vorschlägen ist auch nıcht,
dass S1e melst X nıchts Neues formulıeren, sondern EIW. AUuUs der Reformpädagogık
lange bekannt SInd. egentell: Wenn CS gelänge, pädagogische Maxımen UrC| dıe
Erhellung ihrer neuronalen Basıs untermauern, könnte Geltungs- und urch-
setzungsanspruch fundıierter begründet und auch en wichtiger rkenntnisgewınn bean-
sprucht werden. Entscheidend ist jedoch dıe rage, ob CS überhaupt möglıch Ist, der
eben kurz ski771erten Form didaktische Schlussfolgerungen AUSs den neurowIissenschaft-
lıchen Befunden ziehen. Dass dıie Hırnforschung interessante Einsichten In dıe NCU-

ronalen Mechanısmen asaler TNvorgange bietet, soll nıcht bestrıtten werden Prob-
lematısch ist CS aber, WC) AuUus diesen Befunden ITE ONSeEqQueNZEN für dıe Ge-
staltung SCHUullscher oder außerschulischer rnumgebungen ableıten ll DiIie externe
alıdı) der Ergebnisse, dıe aus Laborexperimenten SCWONNCH wiırd, ist viel ger1ng,

SI auf konkrete pädagogıische Handlungsfelder anzuwenden: In Laborexperimenten
werden dus gulen methodischen (Giründen 191008 vergleichsweıse primitıve LernVvor-
gange und artıfiızıelles Lernmaterı1al verwendet; außerdem Ist dıie äaumlıiche und zeıtlıche
uflösung der verwendeten bıldgebenden Verfahren ger1ng, dıfferenzierte Aus-

über ScChulıschen Lernstoff machen.
Um en eispiel NENNECIN Dass die Aktıvierung des Mandelkerns iIm Iımbıschen SyS-
tem UrC. Angstreize kreatıves rnen verhindert und 191008 noch ein angstliches,
Auswendiglernen zulässt, kann ZWaTlT eIN! schon VOTL über 300 Jahren der Didactica

VON ohann AMOS Comenius iındende Einsıicht unterstreichen, dass alles, Was

beım ernen Freude MaC das edaC. unterstutzt och das Wıssen darum, dass
Angst für das 1 ernen abträglich und Ee1INt angenehme tmosphäre zuträglich Ist,
hılft der Lehrperson noch nıcht, dieses Wissen auch der konkreten Sıtuation

Denn Wäas SCHAaAU bedeutet e1IN angenehme tmosphäre? Wie ist eIN! richtige
Vgl [JIsha (J0SWaAML, Neurosci1ence and Educatıon, in British Journal f Educatıonal Psychology

(1/2004) 1-14, 10f.
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Balance zwıschen Anspannung und Entspannung schaffen‘? Und was ich, WC

N ITOLZ gulen Wissens und bester Absıcht nıcht gelıngt, e1IN! angenehme Atmosphä-
assenzımmer erzeugen”? Hıer wırd dUuSs wIissenschaftstheoretischen Tunden

eutlıch, dass das Programm einer Neurodidaktık insofern iragwürdıg ISt, als dıe Hırn-
forschung (bıslang zumiındest) L1IUT Wiıssen über das Lernen ZUT Verfügung tellen kann,
nıcht jedoc über das ehren: dıe eıtung VON ehrmodellen dUuSs Lernprozessen ist
jedoch problematıisch.
olgende Jer 1U knapp enannte) wissenschaftstheoretischen Argumente können In
diesem /usammenhang angeführt werden!':

Eın und 1ese1Dbe ache kann immer AUuSs unterschiedlichen theoretischen erspekti-
VEl betrachtet werden: N der physiıkalısch-neuronalen Perspektive, der CS kau-
sale Beziıehungen zwıschen neuronalen /Zuständen geht; AQus der Perspektive der nkt10-
nalen ene, der logısche Bezıehungen zwıschen bestimmten Funktionseinheılten
tersucht werden; und dUusSs der Perspektive der intentionalen ene, auf der erst kognitive
Leistungen beschrieben werden können. Jede dıeser Ebenen braucht ihre eigenen Beg-
rıffe und hat daher eine bestimmte Autonomıie, und dıes gılt auch für den Bereich des
TNeNSsS Hırnprozesse können also nıcht 'aC| mıt Lernprozessen identifiziert WEeTI-

den, sondern INUSS erst WISsen, Wäas °Lernen’ oOder "Rechnen‘’ bedeutet, Devor diese
Konzepte mıt Hırnaktivıtäten eziehung gesetzt werden onnen

Hınzu kommt, dass kognitive Leistungen nıcht unbedingt eINs eINSs In Hırnzu-
stände übersetzbar SeIN müuüssen, sondern prinzıpiell auf vielfältige Weise auf der ene
der Hırnzustäinde realısıert werden können. Diese genannte multiple Realısiıerbarkeit
kognitiver Leıistungen bedeutet uUuNseTEM /usammenhang, dass die Aktıvıtät einer be-
stimmten Hırnregion be1l einer bestimmten kognitiven 1S nıcht en INUSS, dass
SIE auch besonders förderungswürdig WAare Dass 7 B be1 Kındern das Abzählen mıt
den ingern Hırnareale eansprucht, die be1 Erwachsenen für omplexe Rechenaufga-
ben notwendig sınd, bedeutet nıcht automatısch, dass das Fiıngerabzählen späatere Ee1IS-

In Mathematık fördert Dies musste erst Uurc entsprechende Entwicklungsstu-
dıen nachgewilesen werden

Schlıeßlich ist berücksichtigen, dass in der Schule genanntes nıchtprivilegiertes
Lernen Vordergrund steht aIsSO solche vergleichsweise Jungen ulturtechnıken WIE
Lesen, chreıben, Rechnen, für dıe keın automatısch anspringender, biologisch prädes-
tinierter TINmMOdus ZUTr Verfügung steht Hıer pIelen sozlale und Fe Kontexte
eine olle, dıe eın UrC| dıe Erforschung des Gehimrns nıcht erfasst werden
Angesichts diıeser wissenschaftstheoretischen ußangeln Ist CS nıcht 11UT nötıg, sondern
erstrebenswert, dass dıe neurowIlissenschaftliche Grundlagenforschung Uurc eine ent-
sprechende Anwendungsforschung konkretisiert und erganz! wırd, dıe VON OT-
schung und ädagog1 wırd.

Vgl AD Schuhmacher, es Neuro der was?!, ehıirn und e1S! 10/2005, /1-73: ders., Die
prinzipielle Unterbestimmtheit der Hırnforschung 1INDIIC auf dıe Gestaltung Sschulıschen Lernens,

Dieter Sturma Hg.) llosophıe und NeurowIissenschaften, Frankfurt/M 16/7-186
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Konsequenzen JÜr dıe Religionspäda2o2ik
Was edeuten diese UÜberlegungen für dıe Religionspädagogik und insbesondere dıe Re-
lıg1onsdidaktık” Grundsä:  IC gelten dıe Aussagen der allgemeınen natürlıch
auch für dıe Religionsdidaktiık ber 1St CIM spezıelle Relevanz der neurowI1issenschaft-
lıchen Erkenntnisse für relıg1Ööse Lern- und Bıldungsprozesse festzustellen” Zu dieser
Ta 10L CS noch aum Überlegungen; der WCINSCH, der sıch deutschen
prachraum zumındest aNSatzwelse damıt auseinandergesetzt hat, Ist ALD: Bergzold mıt

amberger Antrıttsvorlesung als Privatdozent.® er gılt für erzolds Überle-
SUNSCH CII iıche Krıitik WIC ür dıe allgemeınen neurodi  ischen Hınwelse: SIle
schliıeßen problematıischer eIse VO Lern- auf Lehrprozesse (und hıer VON allgeme1-
LICH Lern- auf rel1z1Öse Lehrprozesse Wäas dıe Problematık noch Thöht) ohne dass da-
MmMIıt aber überhaupt CuCcC Tkenntnisse Ooder didaktısche Impulse egeben würden
Ich verdeutliche diıes eispiel Unter dem Stichwort ‘Musterbildung
Bergzold arau dass 1nder beım Spracherwer' ıhre Muttersprache ohne explızıten
Grammatikunterricht lernen Fıne ege WIC Verben auf -1C: hılden Adas Partızıp
e  € ohne DE- MUSS nıcht als solche gelernt werden mehr noch S1e 1St den me1lsten

Muttersprachlern normalerwelse Sal nıcht bewusst Dennoch wendet SIC jeder Mutter-
sprachler ohne NaC|  en richtig DIiese ege. wıird alsSO ıimplızıt gelernt einfach
adurch dass viele Beispiele dıe dıeser e26 rolgen hört und dUuSs diıesen Beı1sple-
len dıe ege selbst Bergold folgert 1910001 daraus dass rel1g10nspädagogl-
schen Bereich das wichtig SC1I das rel1g1Ööse Muster vorgeben kann Im Religı-
onsunterricht nıcht bstrakte wichtig, sondern viele gule und IMI WIC-

derkehrende Beıispiele dıe dıe rel1g1öse Musterbildung Ördern Abgesehen avon dass
dıe Einsıcht dıe edeutung konkreter Beıispiele NUun nıcht unbedingt CIM NECUC KBr-
enn! darstellt Sagl Bergolds Anweısung WCN12 darüber WIC denn 1910801

der Beispielgebrauch Religionsunterricht aussehen sollte
ESs 1eg wıieder das leiche Problem VOL Aus C1INECM Lernprozess WIrd unberechtigt auf
das Lehrmodell geschlossen ber 6S bleibt unklar be1l welchen Inhalten und wel-
chen Lernphasen welche und WIC viele Beıspiele e1Cc) SInd oder auch C1INEC ADbs-
traktıon wichtig SCIH kann erden allen Lernbereichen implızıte Regeln gen
oder CS auch sınnvoll SC über dıe Regeln explızıt reflektieren Oder SOar
streıten?
eNSo problematısch sınd erz20lds welıltere Hınwelse SO cChlıeßt CT AUus der edeu-
wung genanniter “kritischer Fenster be1l der Sprachen!  twicklung arau dass CS auch
der relıg1ösen Entwicklung solche kriıtischen Fenster gebe dıe einmal verpasst
spater nıcht aC| wlieder öffnen könne 1eser Schluss 1ST viel undıfferenzıert
und scheımint zudem dıe Potenzıale relıg1öser N  icklung auch Erwachsenenalter

AlD: Bergold ehırn elıg10N Bıldung DIie Hirnforschungserkenntnisse und ihre rel1
g1onspädagogische edeutung relıg1öse Bıldungsprozesse RpB 4/2005 68 vgl Patrıck
Becker Wıiırklıch neu‘®? Was dıe Neurodidakt:; für Religionsunterricht und Theologiestudium bedeu-
tet 144 149

Vgl Bergold 2005 |Anm 58
10) Vgl ebd 60f



ENeurowissenschaftlıche Herausforderungen dıe Religionspädago21ik
unterschätzen. Ahnlich aC macht Bergold CS sıch, WC] GT dUus der Bedeutung VON

Emotionen für dıe Gedächtnisbildung folgert, dass rel1g1Ööses ernen ganzheıtlıch und
mıt Phantasıe erfolgen SOl oder WC') dUusSs der Tatsache., dass ahrnehmung Fın-
zelelemente eiıner gestalthaften Beziehung zusammensetZtT, ableıtet, dass relıg1öses
Lernen Beziehungsmöglıchkeıiten anbıeten col112
as azıt aus diıesen Überlegungen lautet: Bıslang fallt das Resümee AdUusSs der Begegnung
VOI Hırnforschung und Theologie/Relıgionspädagogıik sehr Adus Um valıde-
ICI Erkenntnissen elangen, WAaT! konkrete empirische Unterrichtsforschung nötıg,
dıe mıt den NeurowIissenschaften zusammenarbeıtet Fach elıgıon SCHAUSO WIE
anderen Fächern Bıslang sehe ich aber noch nıcht, dass wiırklıch interessante Anknüp-
NgZSpU: AUSs der Hırnforschung bearbeıtet worden wären, dıe rel1g10nspädagog1-
schen Kontext VON Relevanz sind Dass nıcht jeder Neuromode hinterherlaufen
INUSS, he1ißt jedoch nıcht, dass gleich das Ind mMiıt dem Bade ausgeschüttet werden und
auf den Dıalog zwıschen Religionspädagogik und Hırnforschung verzichtet werden
Onnte afür sSiınd dıe inhaltlıchen und methodischen Herausforderungen, dıe dıe Hırn-
forschung dıie eologıe und dıe Religionspädagogik tellt, wichtig

Willensfreiheıit und Religionspädagogik
ınen welteren Themenbereıch, der Kontext der Neurow1Iissenschaften diskutiert
wırd und auch für dıe Religionspädagogik VON oNner Relevanz Ist, stellt dıe Debatte
die Wiıllenstfreiheit dar Das Problem der Freiheit oder Determiniertheit menschlicher
Handlungen bzw des Wıllens Ist ein Dauerbrenner der Phılosophıe seı1ıt ihren Anfän-
SCH; seı1lt gul einem Jahrzehnt erfährt CS wıieder eIN! besondere Konjunktur, nıcht zuletzt
ausgelöst Uurc empirische aus den Neurowissenschaften, dıe die grundsätzlı-
che Determiniertheit menschliıchen Handelns belegen scheıinen.
Worıin esteht der rage der Wiıllensfreiheit dıe Herausforderung dıe Relıg10nspä-
dagogık? uch hler ist zwıschen eiıner inhaltlich-materialen und eıner auf der eta-Ebe-

lıegenden Perspektive unterscheıden:

Vgl eDd.:: 61-64
12 Vgl ebd., 64-66
13 Vgl Friedrich Hermannı 'etler Koslowskı Heg.) Der freiıe und der unfrelie Philosophische
und eologısche Perspektiven, Munchen Chrıstian Geyer Hg.) Hırnforschung und ıllens-
freiheit. ZIE Deutung der Experimente, Frankfurt/M 2004:; elmui INK Raıiner Rosen-
zweıig He Freier Wille irommer Wunsch? ehırn und Wiıllensfreıiheıit, Paderborn 2006; eert
Keıl, Wiıllensfreiheıit, Berlın New ork 2007:; nSZar Beckermann, Gehıiırn, Ich, Freiheit. Neuro-
wissenschaften und Menschenbı aderbDorn 2008; Reinhard erkel, Wiıllensfreihen und rechtliche
Schuld Eine strafrechtsphilosophıische Untersuchung, Baden-Baden 2008; ıchael Pauen Gerhard
Roth, Freıiheıit, Schuld und erantwortung. Grundzüge elıner naturalıstischen Theorie der ıllens-
ireiheit, Frankfurt/M 2008; Hardegger, Wiıllenssache DiIie Infragestellung der Wiıllensfreiheilt
durch moderne irnforschung als Herausforderung Theologıe und Ethık, erln 2009; enr
Walter, Neurophilosophie der Wiıllensfreiheill Von lıbertarıschen Ilusionen Konzept natürlicher
Autonomie, aderborn Z2009; IC Pothast, Freıiheit und erantwortung. FEıne Debatte, dıe cht
;terben 11l und uch cht terben kann, TaZ TeaAs ein, SICH bın frei!”
Willensfreiheit In der phiılosophischen, neurobiologiıschen und theologıschen Diskussion, Neukirchen-
Yluyn 201



ODLIAS läden

a) In inhaltlıcher Hınsıcht ware das ema ıllensfreiheıit mıt den einschlägıgen
pırıschen Befunden und phılosophiıschen Reflexionen als grundlegende Dımension der
Anthropologie wahrzunehmen. uch hıer gilt, dass Relıg1onspädagog/innen auskunfts-
fahıg SCEIN ollten be1l agen dieser rundirage menscnilicher ExIistenz, dıe S1Ie
ihren Jeweılnigen pädagogischen Kontexten unweılgerlich erreichen.

Auf der eta-  ene stellt sıch aber noch eINt zweıte, spezılellere und auch spezıfl-
ScCHher pädagogische rage Wıe lässt sıch mıiıt dem ıllen pädagogischem Kontext
arbeıten Ist CS überhaupt möglıch, den ıllen schulen? Diese rage lässt sıch 1Ur
dann sıinnvoll stellen, WC)] nıcht VON einer grundsätzliıchen Determimination des Wiıllens
d}  N WITN! Folgenden WwIrd daher knapp auf die philosophische 1skus-
SI0N der Wıllensfreiher eingegangen auch ein1ge sehr kurze Hınweilse Aufgabe
(a) geben und eIN Posıtion umre1ıßen, die dıe sinnvolle Auseimandersetzung mıt
Aufgabe ermöglıcht; ein1ge weniıge Ausführungen Notwendigkeıt der Wıllensar-
beıt sollen sıch anschlıeßen.
4_ 1 Das Problem der Willensfreihelt
DIie Debatte dıie Wıllensfreiheit 1st UrC| e1IN Reihe VoNn empIrIschen Befunden aus
den Neurowı1issenschaften und der Psychologıe IICU entTac. worden, dıe hler 1UT kurso-
risch werden können‘*: SO g1bt ( Studıen, dıe die unbewusste Inıtnerung VOoON

Handlungen demonstrieren (z.B die berühmten Studien VON BenjJamıin Libet‘”); andere
welsen den Einfluss unbewusster Reıze auf Entscheidungen DZW Handlungen

nach (Zz.B Studien ZABER Hypnose Oder klassıschen Konditionierung) Oder zeigen eINe
Diıssoziation zwıschen dem Gefühl der Urheberschaft und der tatsächlıchen Urheber-
ScChHha einer Handlung Oder eiıner ahrnehmung (eim z B 1Im Rahmen schizophrener
Störungen auiftretendes, aber in bestimmten experımentellen Settings auch bel gesunden
TODAnden induzlıerbares änomen). Grundsätzlich Ist der kognitiven Psychologıie
eIN! SkepsI1s gegenüber der Introspektion verbreıtet, da zahlreiche Studien belegen, dass
Versuchspersonen über eigene mentale Prozesse oft nıcht 1de uskunft geben kÖön-
NCN

Der phiılosophische ‚ugang ragl empirısche Ergebnisse WIeE dıe genannten quası
intentional In sıch: dıe Notwendigkeıt dieses /ugangs ergıbt sıch daraus, dass dıe empI-
riıschen Daten ihre Deutung nıcht In sıch tragen, sondern einen begrifflichen, nıcht-em-
pirıschen Kern enthalten, der das phiılosophische Problem ausmacht. Eın olches phılo-
sophısches Problem CHNSCICH Siınn geht nıcht ohne einen Rest auf und hat keine klare
Lösung (eim Problem der (theoretischen) Phılosophıe Ist eradezu adurch definiert,
dass CS siıch nıcht eIN eindeutige LÖsung überführen asst; pomtiert gESALL, Ist N
nıcht lösen, sondern verstehen).

14 Vgl den ‚ppen Überblick be1l Tobias en, Der freie 1UT en Irommer Wunsch? Be-
griffliche und empirische Überlegungen Dıskussion dıe Wiıllensfreiheit, ıstıan Spieß
Hg.) Freiheit atur elıg10n. Studien Sozlalethik (FS Arno Anzenbacher), 'aderborn 2010,
29-50, 34-39
15 Vgl z.B BenjJamın ıbet, Unconsc1i0us cerebhral inıtlatıve and the role of CONSCIOUS 111 In volun-

actıon, The Behavıoral and Braın SCIENCES 529-539



Neurowissenschaftliche Herausforderungen dıe Religi0onspäda202ik
ıne präzıse Formulıerung des TODIemMS der Wiıllensfreiheıit, das gleichzeıtig dessen
Paradoxalıtät eutlich macht, 'asSS das Problem als en Irılemma, als eın ‚unde VOIl

drei uUuNnseIer unreflektierten Weltanschauung geme für wahr gehalten Atzen, dıe
OC nıcht miıteinander vereinbar SINd:
C1) Einige menschlıche Handlungen sınd TeE1
@2) Jle menschlichen Handlungen SIN etztlich determmnıiert UrCc! Ere1g2nisse, dıe den Handelnden
gegenüber extern und außerhalb ıhrer Ontrolle Sind.
(3) Es ist cht möglıch, AasSSs ıne 'e1e menschlıche andlung etztlich determmnılert Ist durch ET-
e1gNISSE, die den Handelnden gegenüber extern und auberha| ihrer Oontrolle SINd. 16

Satz (1) o1bt einen phänomenalen Realısmus wleder, WI1Ie überwIle-
gend und ohne welteres Problematıisieren empfunden wırd Satz (2) nımmt Ee1INt urch-
gangıge estlegung menschliıchen Handelns ÜrCc| externe etermımnıstische ausal-
geSEIZE All; dıe determıinıerenden Faktoren können z.B automatısch ablaufende NECU-

ronale TOZESSE, seINe (Gene Oder auch seiıne Erzıehung SeINn. Satz (3) scheımt 'aC
eINe Erläuterung des Begrıffs der Freiheit SeIN.
Die Paradoxalıtät des TODIEMS WwIrd schnell adurch ECUUIC dass Jede Kombinatıon
VON 7WEe] der dre1 SAatze dıie Falschheıit des eweıls drıtten implızlert Wenn CS freie
menschlıche Handlungen g1bt (1) und WC Freiheit nıcht mıt Determmination vereinbar
Ist (3) dann kann die ese VO der durchgäng1igen Determination menschliıchen Han-
eIns (2) nıicht orre. Se1IN. Wenn umgekehrt dıe ese VONl der durchgängigen eter-
mıinatıon menschlichen Handelns (2) Orre Ist und WCII Freiheit nıcht mıt Determiina-
10n vereinbar ist (3), dann kann CS eıne Freiheit geben und Satz (1) I11USS SC sSeINn
ollten Jedoc. sowohl Freiheıit (D) als auch Determinatıion (2) des menschlıchen Han-
delns gleichzeıntig möglıch se1n, dann LL1USS Satz (3) falsch se1n, der dies gerade AUuSs-

chliıeßt
Die verschiedenen Standpunkte Problem der Wiıllensfreiheili lassen sıch 1Un da-
UrC| grOD schematısıeren, welchen der dre1 SÄätze Ss1e weıfeln ur 111a be1-
spielsweise NSatz (1) aufgeben, vertrate eiınen Determiniısmus, der die Wiıllens-
freiheit als US10N ansıeht. 1bt ingegen Satz (2) auf, kommt n_
teilıgen Posıtion des Ndeterminısmus oOder Libertarısmus. e1de Posiıtionen gleichen
sıch darın, dass S1e Wiıllensfreihel und Determinatıon für nıcht vereinbar SINnd und SOMIt
gleichermaßen als inkommpatıbilıstische Standpunkte bezeichnet werden können. 1bt

jedoch Satz (3) auf, vertritt einen Kompatıbilısmus, wonach Willensfreiheit
und Determminatıiıon zumiıindest bestimmten edingungen keinen Wıderspruch
darstellen mMussen
Betrachtet Ian die dre1 ide  ischen Posıtionen, wiıird eutlic dass eıne VON 1N-
1UCH unproblematisch Ist Oder sıch keinen Eınwänden ausgesetzt <ähe !’ Für den Inde-
terminisSsmus pricht dessen klare subjektive Evıdenz: dies stellt allerdings 1Ur en
schwaches gumen dar, insofern e1IN! möglıche Determination nıcht UNseTCEIN Be-
wusstsein verankert SeEIN INUSS Ebenso SETIZT uUuNnseTIe Praxıs moralıschen Urteilens die
16 Godehard Brüntrup, Der metaphysısche Begrıff der Wıllensfreiheit und das Transferprinzıp des
Keine-Wahl-Habens, In (Constanze Peres ırk Greimann Hg.) ahrheit en Aus-
einandersetzungen mıt Metaphysık, Hıldesheim 2000, 102-1 19, 1021.
| / Vgl ıne ausführlichere Darstellung be1 en 2010 |Anm 14], 47 -48



ODIAS IAden

Willensfreiheit VOTauUSs Lob oder ade machen 191008 Sınn WCL dem e10Dtien oder Ge-
tadelten auch erantwortung SCINC aten zugeschrieben werden kann) Was dıe
praktısche Irrelevanz eventuellen Determmismus demonstriert nıcht aber dessen
theoretische schne1l DIe konsequent vertretene indetermımnıstische ese aller-
dıngs C1INCIMN Selbstwıderspruch Absolut e1e UuUrc. nıchts etermımnıert! Handlun-
SCH könnten nıcht mehr VOIl zufälligen Handlungen unterschiıeden werden denn WIC

kann ich selbst och Autor Handlung SC  z WC1NN LNC1IC Handlung Uurc FE  S Sal
nıchts determmniert wird? DIe Selbstverursachun des CISCHCH ıllens kann SOMIL L1UT

widersprüchlich edacht werden
DIe Gegenposıtion des Determumismus hıngegen kann auf den IMMENSCH Erfolg des
Kausalprınzıps Nıchts 1St und nıchts geschıie ohne hinreichende rsache ) und dıe
Grundannahme der klassıschen YyS den methodologischen Physı  1SMUS (dıe An-

dass der Bereich des Physıschen kausal geschlossen 1St) VerwWweISCH uch das
probabilistische Kausalıtätsmodel der Quantenmechanık steht dem nıcht 11SO-

fern N ZWarTl echte Zufälle rlaubt aber keıine Wiıllenstfreihen begründen kann Es be-
STe aber Selbstwiderspruch zwıschen Satz und Setzung des Determiniısmus Der
etermmnıs kann EsEe nıcht MIL dem Anspruch der ahrheıt vertreten da der
Begrıff der ahrheıt angebbare ründe VOraussetzt Das Konzept des Grundes ımplı-
ZIeTrT ahber dıe Ex1istenz VON Freiheıit insofern das Wiıssen aufgrund VON Gründen auf
CISCHNCI freiıer FEinsıcht beruht SONST WAarTre CS nıcht VON der bloß zurfällig richtigen
Meınung unterscheiden
DIe der aktuellen Debatte häufigsten vertretene und auch hlıer geteilte Osılı1on ISt
dıe des Kompatibilismus wonach Freiheıit und Determmnatıon sıch nıcht gegense1l1g dUuSs-

schlıeßen DIies INAas nächst einmal kontramtultiv erscheinen In C1INeT Perspekti-
vendualısmus 1ST dieser Osıtı1ıon zufolge unterschieden zwıschen der neuronalen
ene auf der C1INC durchgängige Determmatıon UrC. Ursachen besteht und der PCL-
sonalen ene auf der rTunde Argumente und 7wecke relevant werden Der OMpa-
tibılıstische Freiheitsbegriff INı SOMIL keın ahbsoluter sondern CIMn edingter diese SCANWA-
chere Konzeption VON Freıiheıit verlangt dıe edingunge des ers handeln könnens
NIC: elıebig, sondern estimmten Bedingungen) der Urheberschaft NIC
Sinne ahbsoluter Autonomie sondern als Selbstbestimmung und der Freıiheıit VOIN auße-
IC  Z und /Zwang TEe1N handele ich also dann, WC ich keinen außeren oder

/wängen unterliege, sondern UÜbereinstimmung mıt personalen
Merkmalen (meinen UÜberzeugungen, Charaktereigenschaften und C1INECIIN Inten-
tıonen) eie uch WC] diese Merkmale selbst wieder auftf der neuronalen oder SC
netischen ene determmniert SC}  z kann ich miıch doch auf der personalen
hnen gegenüber verhalten und erantwortung für 1C  = AUsSs ıhnen resultierendes
Handeln ers formuhert Freiheilt bedeutet, 95 vorgegebenen Bedingungen

18nıcht vorgegebenes Leben führen
Religionspädagogisch interessant IS neben den inhaltlıch für sprechenden Gründen

alleın dıe OS1Il10oN des Kompmpatıbiıl1ısmus Denn Determinismus und Indeterminısmus
18 Wilfried Engemann Aneı1gnung der TE1INEN EeNSKUNS und Wiıllensarbeit der Seelsorge
Wege Menschen 58 1/2006) 28 48 28
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sehen den en Hsolut all, als eIN! Alles-oder-nichts-Größe Kıne pädagogische Be-
fassung mıt der Thematık lıegt einem olchen Konzept nıcht nahe, we1ıl eIN! Arbeıt

eigenen ıllen nıcht sinnvoll erscheımt: Fur den Determmnisten g1bt CS eine Wıl-
lensfreıiheıt, für den Indeterministen Ist SIE immer SCHNON gegeben.

Willensarbeıit In einem kompatibilistischen Verständnıts VonN Freiheit
Eın kompatıibilistisches Verständnıiıs VON Freiheit sieht dıe Freiheit des ıllens nıcht als
eine absolute, sondern als E1INt abgestufte TOBHeEe Es kann mehr oder wenıger TEe1-
heıt geben Freiheit WIird also dynamısch verstanden CS rückt en Eelt- bzw Entwick-
Jungsindex den CS Freiheilt Ist ELWAS, das sıch erarbeıten kann und I11USS

dies ist dıe (relıg10ns)pädagogisch reievante These !”
Be1l der Willensarbeıt, dıe der Phılosoph Peter 1erl als dıe e1gnung des eigenen Wiıl-
lens versteht, sSınd dreı Aspekte unterscheiden: dıe Artıkulation, das Verstehen und
die Bewertung des Willens®®; dıie dre1ı Aspekte sınd nıcht unabhäng1g voneınander, SOIM-

dern edingen sıch gegenselt1g.
(1) Als Aufgabe der Wiıllensarbeln sind nächst dıe rung der eigenen WUün-
sche und dıe Artıkulation des ıllens NIire1Neln kann estehen in der Un-
gewissheıt über das, Was eigentlich ll als sınd WIT ber lang-
frıstigen ıllen aren, denn CS g1bt eıne 1re'  e7 unmıttelbare Innenschau; dıie
„sprachliche Artıkulation eInes ıllens Ist ein umwegiger Prozeß“*! und versteht sıch
nıcht VON selbst Zıiel der Arbeıt der Artıkulation des ıllens ist dıe Klarheıt über
den eigenen ıllen und dazu führen, dass Selbsttäuschungen aufgedeckt werden
FEın eispiel:Neurowissenschaftliche Herausforderungen an die Religionspädagogik  81  sehen den Willen absolut an, als eine Alles-oder-nichts-Größe. Eine pädagogische Be-  fassung mit der Thematik liegt in einem solchen Konzept nicht nahe, weil eine Arbeit  am eigenen Willen nicht sinnvoll erscheint: Für den Deterministen gibt es keine Wil-  lensfreiheit, für den Indeterministen ist sie immer schon gegeben.  4.2 Willensarbeit in einem kompatibilistischen Verständnis von Freiheit  Ein kompatibilistisches Verständnis von Freiheit sieht die Freiheit des Willens nicht als  eine absolute, sondern als eine abgestufte Größe an: Es kann mehr oder weniger Frei-  heit geben. Freiheit wird also dynamisch verstanden — es rückt ein Zeit- bzw. Entwick-  Jungsindex in den Blick: Freiheit ist etwas, das man sich erarbeiten kann und muss -  dies ist die (religions)pädagogisch relevante These.'”  Bei der Willensarbeit, die der Philosoph Peter Bieri als die Aneignung des eigenen Wil-  lens versteht, sind drei Aspekte zu unterscheiden: die Artikulation, das Verstehen und  die Bewertung des Willens”®; die drei Aspekte sind nicht unabhängig voneinander, Son-  dern bedingen sich gegenseitig.  (1)_ Als erste Aufgabe in der Willensarbeit sind zunächst die Klärung der eigenen Wün-  sche und die Artikulation des Willens zu nennen. Unfreiheit kann bestehen in der Un-  gewissheit über das, was man eigentlich will. Oftmals sind wir uns über unseren lang-  fristigen Willen im Unklaren, denn es gibt keine direkte, unmittelbare Innenschau; die  „sprachliche Artikulation eines Willens ist ein umwegiger Prozeß“?! und versteht sich  nicht von selbst. Ziel der Arbeit an der Artikulation des Willens ist die Klarheit über  den eigenen Willen und kann dazu führen, dass Selbsttäuschungen aufgedeckt werden.  Ein Beispiel: „... ich lüge mir vor, daß ich jemand bin, der sein Leben im Verborgenen leben will,  um weniger unter dem ausbleibenden Erfolg zu leiden. Und wenn ich die Kinder wegschicke, um  vor ihnen Ruhe zu haben, so mag ich mir das als den Wunsch zurechtlegen, ihnen frühzeitig zur  Selbständigkeit zu verhelfen. Solche Schönfärbereien, die ich vor mir selbst inszeniere, können ein  Kerker sein. Denn indem sie die wahren Wünsche vor mir selbst verbergen, rauben sie mir die  Chance, mich damit auseinanderzusetzen und zu einem realistischen Selbstbild zu gelangen, wie es  «22  für Freiheit Voraussetzung ist.  ” Die Notwendigkeit der Willensarbeit lässt sich plausibilisieren durch das weit verbreitete determi-  nistische Missverständnis von Ergebnissen der Hirnforschung, aber auch durch sozialpsychologische  Diagnosen wie die von Alain Ehrenberg, der das ‘erschöpfte Selbst’ und damit depressive Erkran-  kungen als typisch für die Gegenwart ansieht. Während das 20. Jahrhundert stark von neurotischen  Störungen gekennzeichnet war, die dem Konflikt zwischen gesellschaftlichen Zwängen und individu-  ellen Wünschen geschuldet waren, ist die Gegenwart stärker von der ‘Krankheit der Freiheit’, der  Depression, geprägt. Sie kann als Ermüdung vom ständigen Man-selbst-sein-Sollen, vom Unter-  Beweis-Stellen der eigenen Autonomie und von der Notwendigkeit der perfekten Selbstinszenierung  interpretiert werden; vgl. ders., Das erschöpfte Selbst. Depression und Gesellschaft in der Gegen-  wart, Frankfurt/M. 2004 (frz. Originaltitel: La Fatigue d’&tre soi).  ® Vgl. Peter Bieri, Das Handwerk der Freiheit. Über die Entdeckung des eigenen Willens, Frank-  furt/M. 2003, bes. 381-415; vgl. a. Engemann 2006 [Anm. 18] sowie ders., Die praktisch-  philosophische Dimension der Seelsorge, in: ders. (Hg.), Handbuch der Seelsorge. Grundlagen und  Profile, Leipzig 2007, 308-322.  ”' Bieri 2003 [Anm. 20], 385.  %/ Ebd., 388.ich lüge VOL, ich jeman bın, der SeINn 1 eben Verborgenen eben will,

wenıger un! dem ausbleıibenden Erfolg leiden. Und WC] ich die Kınder wegschicke, Ul

VOT ihnen Ruhe aben, INa ich IMIr das als den Wunsch zurechtiegen, nen frühzeıtig
Selbständigkeıt verhelfen Solche Chönfärbereıen, die ich VOL selbhst inszenıere, können eın
Kerker sSeIN. Denn indem S1e dıie wahren Wünsche VOIL MIr selbst verbergen, rauben SIE dıe
Chance, miıch damıt auselnanderzusetzen und ınem realıstischen Selbstbild gelangen, WIEe

CDfür Freıiheıt V oraussetzung Ist.

19 Die Notwendigkeit der Wiıllensarbeıit 4aSsSs sıch plausıbilısıeren durch das weıt verbreıtete determ1-
nıstische Missverständnis VOIl Ergebnissen der Hırnforschung, ber uch UrC| sozlalpsychologische
Dıagnosen WIE dıe VOIl an Ehrenberg, der das ‘erschöpfte Selbst’ und damıt depressive Tkran-
kungen als 1SC| dıe Gegenwart ansıeht. en das Jahrhundert stark VOI neurotischen
Störungen gekennzeıichnet Wäl, dıe dem onflıkt zwıischen gesellschaftlıchen /wängen und indıvıdu-
en Wünschen geschuldet WAalIcCll, ist dıe Gegenwart er VOl der E1 der Freıheıt', der
Depression, geprägt SIie als Ermüdung VOomm ständıgen Man-selbst-sein-Sollen, VOIN nter-
Beweis-Stellen der eigenen Autonomie und VOIl der Notwendigkeıt der perfekten Selbstinszenierung
interpretiert werden: vgl ders. , Das erschöpfte Selbst. Depression und Gesellschaft in der egen-
WAaTLT, Frankfurt/M 2004 (Irz Orıiginaltıtel: La Fatıgue d’etre Sso1)
20 Vgl eter Bıeri, Das Handwerk der Freıiheit Über dıe Entdeckung des e1genen ıllens, Frank-
1t/M 2003, bes 381-415; vgl Engemann 2006 18] SOWIE ders. , DIie praktisch-
phılosophische imens1io0n der Seelsorge, In ers Hg.) Handbuch der Seelsorge. Grundlagen und
Profile Leıipzig 2007, 308-322

Bieri 2003 20], 385
22 Ebd., 388



1LSen

Worte sınd nıcht das einz1ıge Medium der Artıkulation eINESs ıllens, auch Bılder oder
Taume OnNnNnen dabe1 helfen, den eigenen Wünschen Kontur verleıihen. DIe Artıku-
latıon des ıllens kann dazu verhelfen, dass dıe eigene Zeıterfahrung 1616 gewInnt,
dass die Gegenwart als Teıl VON CLWAS, das dUus der ergangenheıt kommt und sıch
die Zukunft erstreckt, erlebt wıird
Fın e1ispie für dıe Arbeıt der Artıkulation des ıllens kann auch das eDeE| 23  SEIN
ıchael ESSMANN deutet CS als Erziıehung des Wunsches nıcht Sinne eiıner UÜber-
Ich-Kontrolle 1C. darf 191008 begrenzt, vernünftig und malivoll wünschen!‘), sondern
indem GI: das eDE' als DYIMArY speech versteht, als Uunll- und vVvorbewusstes enken, WIE
s ETW In Phantasıen oder (Tag) Iräumen Ausdruck kommt Es ist wichtig, dıe
eigenen Wunsche und Phantasıen e DE wahrzunehmen und zuzulassen, denn SIE
zeigen eIWwas VONN UNnseIcCcI Ambivalenz und Schattenseıiten. SIE verwelsen aber
auch nach VOINC, Ee1INt unabgegoltene Zukunft DIe ahrnehmung unNseIer eigenen
Bılder und Wüuünsche stellt auch eIN! Dıstanz ihnen her, sodass S1E nıcht mehr über

verfügen. udem en WIT In der 1eTfe der Selbstbegegnung als bedürftig
und Ver|
(2) Eın zwelıter Spe der Wiıllensarbeit esteht der Interpretation der Wünsche und
dem Verständnıis des Wıllens Denn die NIreıNneln eINes Wıllens kann auch darın beste-
hen, dass der eigene einem iIremd erscheınt, weıl Sß sıch dem Verständnis wıder-
SELZT, EIW. weıl en UNSC| seinem Gehalt nach nıcht sonstigen Wunschprofi

und e1IN Interpretation erfordert. Miıt einem iremden en Ist jedoch nıcht das
Phänomen des überraschenden Wiıllens gemeınt, WC also mıt einem Mal eın
gelıngt, auf den Z nıcht mehr en gewagt hat Vıelmehr kann dıie Interpre-
tatıon des ens dazu führen, dass auf bıslang unentdeckte Wünsche stÖößt oder

entdeckt, dass ein ılle einen anderen hat als bısher ANSCHOMNMUNCN. Wiıchtig
ist auch der Hınwels, dass Wunsche sıch verwandeln und verschieben Önnen, und
ZW: meılst VO Schwierigen Eınfacheren, VOIN einem kostspieligeren hın einem
mıt wen1ger ufwanı erreichbaren Ziel
(3) Eıne etzte Dimension der Wiıllensarbel Jeg] der Bewertung der Wünsche und
der Bejahung des Wıillens SO kann en abgelehnter als unfre1ı und fremd ersche!1l-
NCN} ein freler ingegen Ist eıner, mıt dem ich mich identifizieren kann Zur den-
kenden und verstehenden 11US$S also auch noch eIN! bewertende, eine urteilende instel-
lung hinsıchtlich me1lnes ıllens hınzukommen Dies kann in einer eher oberflächlichen
Weılse geschehen, WCIIN ich miıch irage, welche meılner unsche funktional ogünstig
Oder ungünst1ig SINnd (SO z.B kann Meın unsch, viel mıt mMIr alleın se1n, ungünstig
SeEIN einer Welt, der Imagepflege wichtig ISt) Tiefergehend WAaTl! dıe rage, wel-
chen ıllen iıch haben möchte, welcher melınem Selbstbild entspricht, unabhäng1g
davon, ob CT mir nützt.
aDel ist CS wichtig sehen, dass das Selbstbild nıcht unbedingt eIwas Fixes se1In
INUSS, sondern sich unterschiedliche chtungen entwickeln kann ESs ist auch MOÖS-
lıch, dass sıch Selbstbilder verändern und entwıckeln dem Einfluss VON Wun-
27 Vgl iıchael Klessmann, Das e DE als Erziehung des Wunsches Fıne rel1g10nS- und pastoralpsy-
chologische Perspektive, In Pastoraltheologıe F3-:82



Neurowitssenschaftliche Herausforderungen dıe Religionspädagogik
schen, die nıcht MIr PaSSCH. SO kann CS geschehen, dass ich angesichts eINes hartnä-
ckıgen, nıcht melInem Selbstbild entsprechenden Wiıllens resignIiere und meın Selbstbild
verändere (wenn ich z.B VON MIr dachte, großzügig und nachsıchtig se1n, dann aber
merke, dass CS viele Uunsche mMIr o1bt, dıe miıch als kleinlich und nachtragen Z7e1-
gen):; eiINne andere usprägung einer Selbstbildveränderung könnte der Revolte
dıe innere Zensur, einen bıslang verbotenen ıllen bestehen (wenn ich miıch bıslang als
faıren und bescheiıdenen Menschen esehen habe, 1Un aber teststelle, dass ich auch
einmal 191008 miıch enken oOder über dıe Stränge schlagen WL
Willensarbeıt erscheımt Ssomıt ‚usammenspiel der dreı1 Aspekte der Artıkulation, der
Interpretation und der Bewertung des Wıllens als eIN! kontinulerliche Aufgabe dıe
Freıiheıit des Wıllens kann erarbeıtet und SCWONNCH, aber auch wleder verloren werden.

Aufgaben der Religionspäda2o2ik
Was bedeuten dıe Aus  gen Wiıllensarbeit tfür dıe Relıgionspädagogik” SIıe wırd
sıch dieser IThematık nıcht entziehen können, da SIE einen ndamentalen Bereich der
Anthropologıie etr1fft Wichtig WAaT| 6S daher zunächst, für dıe 1 hematık der Wiıllens-
arbeıt sensıbiliısıeren und sıch einen TeNn 55  Schlel VO enken- und
ollen-Müssen624 stellen, der elner populärwıssenschaftlichen Interpretation VOoNnl
Befunden der Hırnforschung für Bauchentscheidungen STAl rationaler Entscheidungs-
strategıen plädıiert Aufgabe VON Relıg1onspädagog/innen sollte dıie Ermutigung ZUT und
dıe Begleitung be1 der Wiıllensarbeıit und ebenso dıe chulung VON gee1gneten ultiplı-
kator/innen se1n, ohne aDel dıe grenzung therapeutischen Bereıich überse-
hen Wiıchtig Ist aber gerade reliıg1onspädagogischen Feld dıe Herstellung eines SOZI-
alen Kontexts, der dıie Ausemandersetzung mıt dem eigenen en und fördern
kannE  Insgesamt stellt die Wiıllensarbeit eIN! Querschnittsaufgabe dar, dıe bereıts Kındes-
und Jugendalter amilıie, Reliıgi0onsunterricht oder Katechese eIN pDIelen ollte:
der Chwerpu: wırd aber wohl Erwachsenenalter und entsprechend der Hr-
wachsenenbildun lıegen, denn für eINt wirklıch tiefe Wiıllensarbeii ist e1IN! gewIlsse
Stetigkeit und Lebenserfahrung vorauszusetzen “ Wiıllensarbeit kann gewIlsser Welse
als eiIne notwendige NIC aber hinreichende Bedingung für das Gelingen rel1g1öser
Lernprozesse verstanden werden Ahnlich WIE be1l der Wiıllensarbei sınd MIr Glaube
und elıg10n einerseits vorgegeben, andererseıts kann ich miıch ıhnen verhalten und
bın aufgefordert, miıch mıt ihnen auseinanderzusetzen und einem Glauben kom-
INCNH, der MIr und meınen personalen eT.  alen entspricht.

24 Engemann 2006 |1Anm LZE
25 uch hirnanatomisch DbZWw -physiologisch assı sıch zeıgen, ass der orbıtofrontale orteX, en
Gehirnareal, das mıiıt der langfrıstigen Handlungsplanung und erantwortungsübernahme assoz1iliert
Ist, TST auTtfe der selner endgültigen Struktur heranreıft; dieser Prozess kann sıch DIsS

Alter VON Jahren hinzıehen: vgl Suzana Herculano-Houzel, Kındheit ade, Gehirn und
Geist 5/2006, 45-48
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Stejan Altmeyer, Fremdsprache Religion? Sprachempirische Studien Kontext el121Ö-
SCI Bıldung (Praktische eologıe heute: 114), gart (Kohlhammer) 2011
[351 S ’ SBN 978-3-17-021834-5|
Ausgangspunkt dieser der Katholisch-Theologischen der Universıtät Bonn
als Habılı  10N AUNSCHOMNMNCHCH e1] ist dıe den VELTSANSCHCN Z  en „relatıv
Oons! geäußerte Dıiagnose der relıg1ösen Sprachkrise als Doppelphänomen Zn

Sprachverlust der elızıon eiınerseılts und relıg1öser Sprachlosigkeit andererseılts“ 23)
Be1l dieser Dıiagnose Ist nach Stefan Altmeyer erdings wenig DE  a welcher
Weise überhaupt VON ( ,O0tt gesprochen wıird (vgl 24) Hr sıecht darum dıe Dringlichkeit,
„sich dem Phänomen der Sprache Kontext VOL GlaubenspraxIıs, elig10n und Bıl-
dung zuzuwenden“ und stellt sıch der Aufgabe „dıe konkrete Verwendung VoN Sprache
In religiöser TYAXLS und religiöser Bildung eSpräc zwıschen lınguistischen und
eologischen Herangehensweıisen untersuchen“ 26) ach einem ogrundlegenden
erstien Teıl 35-124), dem „paradıgmatısche |systematısch-theologische, rel1g10nspä-
dagogische und lınguistische] LÖSUNgSansätze der rage nach den Bedingungen,
denen dıe Beziehung Sprache werden Fkann“ 32) präsentiert werden, er-
sucht der zentrale zweıte Teıl (  5-2 der Arbeıt In dre1 sprachemmpirıschen Studıen,
auf welche WeIlise heute (Gott Sprache kommt DIiIe 1e analysıert dazu dıie
Gebetssprache VON TE gebundenen Jugendlichen und vergleicht diese mıt der
öffentlicher, näherhın lıturgischer tSpraxI1s verwendeten Sprache (vgl 160) DIie
zweıte 1e untersucht Texte: enen sıch Schüler/innen ihren Gottesvorstellun-
SCH außern, und vergleicht diese mıt der und Welıse, WIEe lehramtlıche Texte und
Predigtvorlagen Gott Sprache bringen DIe drıtte 1 efasst sich wıieder mıt e_

bendiesen Predigtvorlagen. nier der Forschungsfrage, welcher Welse Predigten
eDTauCc machen „VonN Ausdrucksweisen, dıie anen psychotherapeutischem und
sozlalpolitischem Vokabhular aufweisen“ , soll Gegenstand der Untersuchung das
Dılemma emacht werden, dass e1IN verkündende Sprache, die verständlich den
Menschen sprechen will, verwechsel- und krıitisıerbar wırd (vgl 237) Jle dreı Studien
sind analog aufgebaut (Beschreibung der zugrunde gelegten extsammlung, Ausgangs-
hypothese, sprachempirische yse und Ergebnishypothese) und nthalten eine
detaillierter Eınzelbeobachtungen. Der rıtte und letzte Teıl (  3 der Arbeiıt inter-
pretiert dıe erhobenen empirischen Befunde VOT dem Hıntergrund anderer (SOZI-
alempirischer Untersuchungen, SETIZT S1e Bezug grundlegenden theologischen und
relıgıionspädagogischen Überlegungen ZUT rel1ig1ösen Sprache (vgl den ersten el und
fasst den Ertrag der Arbeiıt In 15 Thesen AaDEe1N kommt Altmeyer ande-
IC}  3 dem Ergebnıis, dass dıie Begınn der Arbeiıt ckIı771erte generelle Defizıtdiagno-

VOIN Sprachverlust der elıgıon und relıg1öser Sprachlosigkeit aufgrund selner
dien zweıfacher Hınsıcht modifizıert werden MUSSE „ Weder Ist N 1{8 der SPIC-
henden Subjekte VOoOnl einem generellen Verlust der relıg1ösen Sprachfähigkeit, och dUus
1C| der christlich-kirchlichen Rede VON (ott VON einem allgemeınen relıg1ösen
Sprachverlust auszugehen“ Angemessener Sse1 CS wohl, „VOoN einer 27  egen-
den I ransformation der Gottesrede sprechen: WCR VON der (cChristliıchen) relıg1ösen
Sprache Sıngular hın einem Plural J6 indivıidueller relıg1öser prachen“ S5517
Die relıg1öse Sprache VON Jugendlichen mache ZWaT noch sehr eingeschränkt VON
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Andreas Benk

1DISC gepragter Sprache und theologıschen Begrifflichkeiten CeDTaUC) aber Jugend-
icCHe würden dennoch über eine Sprache für Gott verfügen und über eIN! Sprache,
der SI1E (Jott sprechen Onnen (vgl 316) eDeE! und (jottesreflexion würden VON iıh-
1ICH als eXpressive Sprachformen SCNULZL, VOoNn sıch elbst, dem eigenen Leben und
mpfinden sprechen. ‚ugleıic. werde Gott abstrakt und mıt Ausnahme der Gebete

ohne konkrete personale /üge beschrieben Vielleicht sSe1 dıes, Altmeyer,
„dıe intultıve. aber theologisch durchaus egıtıme wehr einer als erlebhten
Rede VON (jott Bereıich VON Kırche und rellg1Ööser Bıldung“ Darüber hinaus
MaC| Altmeyer als besonderes erT. der relig1ösen Sprache VON Jugendlichen deren
Sens1bilıtät für Leıderfahrungen dAdus Miıt aller Vorsicht ASSE sıch agen, ob für Jugend-
icCHe gerade der ahrnehmung des 1dens e1IN (vor Jeder Verzweckung schüt-
zende) Keimzelle des Sprechens VoN lıegen kann, der sıch Rısse der doch
weıtgehend verfestigten Gottesindifferenz zeigen”
Eıne Besonderheıiıt der vorliegenden Arbeıt Ist, dass dıie Merkmale tatsaächlıch gebrauch-
ter relıg1öser Sprache mıiıt der Süs Korpuslinguistik erforscht und konzeptionalı-
sıert werden sollen Altmeyer erhofft sıch dUus der erstmalıgen Anwendung dieser (n der
Durc  ng sehr aufwändıgen Methode der Praktiıschen Theologıe und elıg10ns-
padagogıK, dass SeEIN NSa „CInN Modell darstellen Soll| für dıie welıltere Erforschung
des Sprachgebrauchs praktisch-theologischen und relıg1onspädagogıschen USam-
menhängen und aruber hınaus In weılteren theologischen Forschungsfeldern“
DiIe Korpuslingulstik Ist nach Altmeyer en eigenständiger sprachempirischer ‚weı1g der
Linguistik, dıie Unterschle: anderen lınguistischen chulen dıe Beschreibung 11ld-

türlıch verwendeter Sprache den Vordergrund rückt (vgl 127-157). Bel der uswahl
der eweıls untersuchenden ‘ Sprachkorpora’ wırd der Korpuslingulstik darum
rößter Wert auf dıe Authentizıtät der gesammelten Sprachstücke gelegt Nun wurden
aber 7B dıe onlıne-verfügbaren Gebetstexte (vgl www.Jugendliche-beten.de), dıe
Altmeyer korpuslinguistisch analysıert, auf inladung der Hauptabteilung deelsorge des
Bıstums Münster zume!lst über kırchliche Jugendgruppen und deren Leıtungen eInge-
sammelt Zlr egung wurden diesen Jugendgruppen auch Entwürtfe für Gruppen-
stunden mıt Gebetsbeıispielen eic ZUT Verfügung gestellt. Wer auch 11UT eın wen1g mıt
authentischem Sprachmater1al VON Jugendlichen (zZ.B aus E-Maıils Oder o0OMS
vertraut Ist und dann dıe erstaunlıch ‘zıyılısıerten', E stark standardısıerten (Gebets-

lıest, I1USS bezweıfeln, dass hıer ein vollständıges und tatsächlıch authentisches
extkorpus vorliegt überprüfbar Ist dıes Jede:  S nıcht Wenn zudem VON einem
weIıt gefassten Gebetsbegriff ausgeht (vgl 158-160), erscheımnt 6N iraglıch, ob 6S derart
elıngen kann, die besonderen Merkmale Jugendlicher Gebetssprache erfassen.
Wenn Ial Jugendliche anleıtet, en eDE! formulhıeren, schreıiben S1IEe möglicherweise
eEIWAas anderes, qals SI ZU)] Ausdruck bringen, WCIN S1e tatsächliıch (1im weıten Sınn
des ortes) eten
Der Rezensent las mıt Interesse und Gewıinn diese anregende Arbeit SIE Oonnte aber
nıcht seINe orundsätzliıche Skeps1s ausräumen, UrCc. EIN! quantıifizıerende sprachempir1-
sche Methode einem vertieften theologischen und relıg1onspädagogischen Verständ-
NIS des relıg1ösen Sprachgebrauchs VON Jugendlichen elangen können.

Andreas Benk



Jürgen Belz, e1lhnaDbe und Mündıgkeıt. iıne relıgz1onspädagogische Untersuchung
eDen und Werk Kurt TOTS Studıen ZUT Religi1onspädagogık und Praktischen ITheolo-
9IE; Jena IKS aramon« 2011 1420 o ISBN 978-3-941854-36-9]|
DIie Arbeıt Ww1ıdmet sıch dem eDen und Werk des evangelıschen schen Theologen
und Relıgi1onspädagogen Kurt FrÖör (1905-1980), der als estor der bayerıschen Relig1-
onspädagogık den 1950er und 60er Jahren angesehen werden kann DIie Erlanger
Dissertation SEeTZT sıch Ziel, dıe TODIeme rekonstruleren, enen sıch FrÖr
Gesellschaft, Kırche und Schule seiner eıt tellen hatte, und seINe theologıschen
und relıg1onspädagogischen Antworten kritisch analysıeren. Es geht dem Autor also
nıcht 11UT den bloßen Aufwels der Theorie und der unterrichtlıchen TaxIls der Reli1-
g]onspädagogık VOoON Frör, sondern grundlegend und sehr motivliert auch das Be-
wusstmachen und dıe exemplarısche Erschließung der jeder eıt und be1 Jedem Relıi1-
g1onspädagogen vorhandenen Wechselbeziehung zwıschen Biographie, Zeıtgeschichte
SOWIE enken und Handeln Fın welıteres wichtiges WC) auch eher ndırekt wırken-
des Interesse der 1e Ist CS, eıner Antwort auf dıe rage näherzukommen, ob dıie
VON einer hıstorıschen relıg10nspädagogischen Konzeption ausgehenden Impulse heute

aufgenommen werden können und auch ollten. DıIie e1] Ist VO  Z au her
ZWaT erster Linıe en Beıtrag ZUT historischen Religionspädagogık, SIE ll aber VON

ıhrem Selbstverstänı her In gleicher Gewichtigkeıit „auch en Beıtrag se1n, mıt ılfe
der ekons  10N und Interpretation praktisch-theologischer Theoriebildung Impulse
für die Beantwortung gegenwärt  1ger Fragen erhalten. CC (25)
Um aufzeigen können, WIE sich das en VOIl Frör entwickelte und weilche Beıträge
fachwıissenschaftlichen Dıiskurs vornehmlıch Bereich der evangelıschen Relıg1onspädagogik
leıstete, rekonstrulert Jürgen elz eıl selner tudıe 31-212) dıe lebensgeschichtlichen Statl0-
Hen FröÖörs Verbindung mıt der Entfaltung sSeINES wissenschaftliıchen ens und Orschens
Zeıtraum VOIN 1933 bıs 1980 elz 1S|  1€] aDel unvoreingenommen, csehr Ifen und ausführlich

iImmer in der Absıcht, Verstehen der zeıtbedingten Posiıtionen und der theolog1-
schen/rel1g1ionspädagogischen Argumentationsweilsen beizutragen. (jerade dadurch wiırd Frör als
Person SOWIE seInem Anlıegen gerecht. In den usführungen ze1gt sıch besonderer Eindring-
lıchkeit die Verquickung VOI Bıographie und theologisch-pädagogischem en elz gelıngt C5S,
manche später sehr ambıvalent bewerteten relıg1onspädagogıischen egründungen und emühungen
Frörs en der natiıonalsozıialıstıschen eıt In eiInem anderen Licht erscheinen lassen (vgl.
bes 198-212). DiIie CAaC|  ng der bedeutsamen Verquickung VOLl Bıographie und Tachwıssen-
schaftliıchem en sollte und musste m.E be1 der Bewertung VON theologischen/relıg10nspäda-
gogischen Positionen und Bemühungen AUS Vergangenheıt Oder egeNWal immer eıtend se1n, wıll

den Posıtionen und dem Jeweılligen Anlıegen der Autoren wiıirklıch gerecht werden. In eıl II
wırd eINe /Zusammenschau der wichtigsten emente und rundanlıegen des rel1g10nNS-

pädagogischen Denkens VON FOr In hıstorısch-systematischer Perspektive VOTSCHOHNMNCN. Dazu
legt elz zunächst dıe wissenschaftstheoretischen und theologischen rundlagen der Religionspä-
dagogik FTrÖörs dar, selnen Religi0ns-, Bıldungs- und Erziehungsbegriff SOWIE pädagogische
Schwerpunkte dus der „Erziıehung Lichte des yangelıums”“ (25153 Tlaute: werden
Frörs Verständnis VON rzıehung wichtige Aspekte AdUuS der theologıschen Anthropologıe, der theo-
logischen und der „bıblıschen Hermeneutik als entrum praktisch-theologischen Verste-
hens  “ (256ff.) Die {iür Brör spezifischen Orte relıg1onspädagogischen Handelns (Famıilıe, Geme1ln-
de (Konfirmandenunterricht) und schulıscher Relıgi0onsunterricht werden ıhren Je eigenen päda-
gogischen Besonderheiten und Zielsetzungen argelegt, wobe!l die Konvergenz bzw Korrelatıon In
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der relıg1onspädagogischen egründung und diıdaktıschen Profilierung relıg1öser Unterweıisungen
durch FOY auffallend Ist (2691£f.) diıesem ‚usammenhang thematısıert elz dıfferenziert cdıe
und Weıse, der sıch YOYr parallel ande der CANUulTOorm VOI der Bekenntnisschule hın
bekenntnisfreien öffentlıchen Schule sehr entschiıeden „auf eINe bıldungs- und schultheoretische
Begründung des Religi0nsunterrichtes” einheß und sich VOIl Teılen selner e1genen Konzepti-

der 1950er und 60er Jahre deutlich und eindeutig verabschiedete. Fur FOor kann 11U11 cht
mehr Aufgabe des Religionsunterrichtes seInN, Schüler Lernort Schule dıe PraxI1s des Jau-
bens einzuführen und dort christliıche Lebensformen eiInzuüben. J1elmenr mMuUsse Sschulıschen
Religjionsunterricht Jetzt „mıiıt gebotener und notwendıger I1stanz der Blıck dıe sOz1ale iırklıch-
keıt des Glaubens eingeübt und CUC relıg1Ööse Perspektiven erschlossen werden.“ DIe sehr
sachkundıgen Ausführungen des Autors Dıdaktık des Schulıschen Religionsunterrichts be1 Frör
S  » deren Kontext dıe eth« als mıt der Dıdaktık In besonderer Weılse korrespondie-
rend aufgewlesen wIrd, werden auch VOI der rage geleıtet, ob und inwlieweit die bisherigen Wer-

VOIl FYrÖrSs der hıstorıschen Relıgionspädagogik weıterhıin es haben kÖön-
1ICIL. aDel o1ıbt elz eindrucksvoll bedenken, dass sıch FTöÖr „INn den 60er Jahren dıdaktıscher
Hınsıcht dem espräc| mıt der Allgemeınen Pädagogıik” etfe „und dıie Entsprechung theolog1-
schen und pädagogischen ens  . betonte SIN integrativer Ansatz als Vorstufe NI1p-
kOwWws später en!  icCKeItem konvergenztheoretischem ermittlungsmodell interpretiert werden. FTOr
spricht schon VOT Nıpkow VOIl theologıschen und pädagogischen Entsprechungen. FTOÖr denkt hıer

Analogıen, dıe das espräc| der beıden Fachwiıissenschaften eologıe und Pädagogık ermöglı-
chen. I ieses Ergebnıis wurde der bısherigen orschung wenıg wahrgenommen, W} FTOTFrS
Konzeption ausschlıeßlic] der Verkündigungskonzeption zugeordne ırd FrOörs Anlıegen, päda-
gogische und theologısche /ugänge vermitteln, wurde bısher wen1g gewürdıgt. ” (1 vgl

348)
etzten eıl der Arbeıt (353-385 wırd eINe Eınordnung der relız1ıonspädagogıschen Konzeption

VOIl Frör In dıe Religionspädagogık des ahrhunde: VOLTSCHOMHMMNCN. AaDEe1 werden die Ergeb-
nISsSEe der Untersuchung ILıchte der gegenwärtigen .n  iıcklung insbesondere 1Im Bereıich der
evangelıschen Religionspädagogik elz S1E| m.E eC| eiINe bleibende Aktualıtät des
relıg1onspädagogischen Onzeptes VOIl Frör. Diese macC! der „Bibliıschen ermeneu C

und selnen Unterrichtswerken fest und hıer besonders In der angestrebten Integration VOIl h1s-
orısch- krıtischem Wissen und der kreatıven Erschließung der Glaubenserfahrungen bıblıschen
CX elz betont eINE Nähe VOIlNl FOr heutigen performatıven Religionsdidaktık und unter-
SLTEIC| bleibende nregungen VOIl YOor für ınen Religionsunterricht mıt len innen SOWIE für
en Erlernen ommunıkatıven Handelns und der Gemeinschaftsbildung. Für elz SINd insbesondere
„ Jeılhabe und Mündigkeıt Leıtbegriffe relıg1onspädagogischen Handelns Anschluss
Kurt Frör‘  06 Abschlıeßen( g1bt bedenken „FTÖTrS Konzeption kann eute VOT allem da-

SCH, ber dıe Beziehungen zwıschen den beıden Lernorten Schule und Gememde LICU nach-
zudenken In der aktuellen Dıskussion werden Vertreter eiıner zeıtgenössıschen Religionspädagogık
auf diıesen spe‘ unterschiedlich reagleren. Dıie ınen werden erschrocken aufschreien: ° Nıe WIE-
der Evangelısche Unterweısung!‘ DıIie anderen sehen eiıne ance und en oroßes Potential
Erschließung relıg1öser alte, WC) die gelebte elıgıon und Lebensformen des chrıistlıchen
(Glaubens wlieder starker Im schulıschen Relig10nsunterricht prasent Sind. C6 (3841f.)
Insgesamt eIN höchst ınfüuhlsame SOWIE anregende und dıe eigene Posıtion konstruktiv
herausfordernde Studie!
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( lemens Bohrer, abDe Ooder Pfingsten? Elektronische Medien in der Perspektive VON

Marshall cLuhan (Zeıtzeichen: Z3) Osthildern (SchwabenVerlag) 2009 350 S ’
SBN 78-3-7'  _3]
Ist das Medium dıe OfSsScha Oder ist CS das nıcht! Die Axt, der Schweiß, dıe Stirne
he1ißClemens Bohrer, Babel oder Pfingsten? Elektronische Medien in der Perspektive von  Marshall McLuhan (Zeitzeichen; Bd. 23), Ostfildern (SchwabenVerlag) 2009 [350 S.;  ISBN 978-3-79661445-3]  Ist das Medium nun die Botschaft oder ist es das nicht! Die Axt, der Schweiß, die Stirne  heiß ... Was Schillers hohle Gasse einst gewesen fürs teutsche Bildungsbürgertum, das  scheint Herbert Marshall McLuhan fürs globalisierte Dorf zu sein: Der Einen Welt be-  liebtester Zitatenschleuderer. Ob der kanadische Philosoph, Geisteswissenschaftler, Pro-  fessor für englische Literatur und und und Medientheoretiker allerdings auch noch in  200 Jahren schillern wird, bleibt naturgemäß noch abzuwarten. Seine Werke sind aktu-  ell auf www.amazon.eu online und käuflich erwerbbar, die Expertensuche des Österrei-  chischen Bibliothekenverbundes wirft steigende Zahlen bei Universitätsschriften aus, die  auf das Schlagwort „McLuhan“ hören. McLuhan boomt im dritten Jahrtausend. Und in  der Tat passen seine bekanntesten Zitate so gut auf die moderne Medienwelt, derer auch  wir Theologen und Religionspädagoginnen uns so selbstverständlich bedienen. Nur,  McLuhan war längst friedlich entschlafen, als das Internet die Welt der zivilen Technik  betrat.  Es ist Clemens Bohrers Verdienst, auch die Theologie beziehungsweise die Religions-  pädagogik auf Möglichkeiten der McLuhan-Rezeption abgeklopft zu haben. Es mag  zwar So sein, dass elektronische Medien schon längst in den Schulalltag und damit auch  in den Religionsunterricht Einzug gehalten haben (12), die Reflexion darüber, worin der  Eigenstand dieser Medien besteht und was sie mit uns machen, wenn wir glauben, sie  zu benutzen, nimmt ganz gewiss nicht den ihr gebührenden Raum ein. Abhilfe schafft  hier in der Tat McLuhan, für den elektronische Medien unter bestimmten Bedingungen  sogar „erlösenden und heilenden Charakter“ (21) haben können. Die im Kapitel 2  (32-62) beschriebenen „Erscheinungen auf dem Bildschirm“ legen Zeugnis dafür ab,  fürs Online-Beichten braucht es nicht einmal Second Life, um nur ein markantes Bei-  spiel zu benennen. Der Hauptteil der Arbeit (Kapitel 3: „Medien verstehen“; 63-168)  widmet sich daher konsequent dem, was McLuhan ganz pragmatisch „unsere technolo-  gische Umwelt und ihre psychischen und sozialen Konsequenzen zu verstehen“ (63)  nennt. Dazu gehört wesentlich seine Idee von Medien als Körperextensionen, als Aus-  weitung des Zentralnervensystems bis hin zum weltumspannenden Bewusstsein: Hier  erklärt sich auch der als McLuhan Equation bekannte Satz, denn statt der Inhalte rückt  er das Medium selbst in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit (vgl. 85). Und das hat  Folgen fürs Medienverstehen: Zum Beispiel: Zur Erklärung der Differenz zwischen  Figur und Grund wird das Beispiel des Autos verwendet: „Wenn man allein auf den  Wagen schaut, sieht man nur die Figur. Der nicht auf den ersten Blick erfasste Grund  besteht aus dem Netz von Straßen, Tankstellen, Autobahnen, Parkplätzen, Werkstätten,  den Gewohnheiten im Zusammenhang mit dem Gebrauch eines Autos, wie das Pendeln  vom Wohnort auf dem Dorf zum Arbeitsplatz in der Stadt oder der Urlaub mit dem  Wohnwagen usw.“ (92). Oder: Mit Narcissusnarcosis beschreibt McLuhan den Effekt,  dass die Körperextensionen durch neue Technologien nur durch Abschaltung der Wahr-  nehmung erträglich werden. Oder: Neue Medien werden immer auf dem Hintergrund  der alten gedeutet (zum Beispiel der Computer als spannendere Schreibmaschine), sie  Religionspädagogische Beiträge 67/2012Was Schillers hohle (jJasse eInst SCWESCH fürs teutsche Bıldungsbürgertum, das
schemnt Herbert Marshall cLuhan fürs globalısıerte Dort sSeINn Der ınen Welt be-
lıebtester Zıtatenschleuderer. Ob der kanadısche 1losoph, Geıisteswissenschaftler, Pro-
fessor für englısche Liıteratur und und und Medientheoretiker erdings auch och
200 Jahren chıllern wırd, bleibt naturgemäß noch abzuwarten. Seine erke Ssınd
ell auf WW W .al  I1.CUu onlıne und Aäuflich erwerbbar, dıe Expertensuche des Österrei-
chiıschen Bıbliothekenverbundes wirft steigende Zahlen be1 Universıitätsschrıften dUS, dıe
auf das Chlagwort ‚McLuhan” Oren cLuhan boomt drıtten ahrtausend Und In
der Tat DasSsCH se1Ine bekanntesten Zıtate auf die moderne Medienwelt, derer auch
WIT eologen und Reliıgionspädagoginnen selbstverständlich bedienen. NUur,
McLuhan angs friedlich entschlafen, als das nternet dıe Welt der zıvıilen Technık
betrat.
Es Ist Clemens Bohrers Verdienst, auch dıe eologıe beziehungsweise dıe el1210nS-
pädagog auf Möglıchkeiten der McLuhan-Rezeption abgeklop aben Es INAS
ZW se1IN, dass elektronıische Medien schon äangs den Schulalltag und damıt auch

den Relıgionsunterricht Eıinzug gehalten aDen (12) die Reflexion arüber, WOTrIn der
Fıgenstani dieser Medıen besteht und Was SIE mıt uns machen, WC) WIT glauben, S1e

benutzen, nımmt geWISS nıcht den ebührenden Raum en hılfe schafftt
hler der Jlat cLuhan, für den elektronıische Medien bestimmten Bedingungen
SORar „erlösenden und heılenden (’har: 21) aDben onnen Die Kapıtel
(32-62) beschrıiebenen „Erscheinungen auf dem Bıldschr egen Zeugnis dafür ab,
fürs Onlıne-Beichten braucht CS nıcht einmal Second Lite: 1Ur ein markantes Be1-
spie benennen. Der auptte1 der Arbeıt (Kapıtel „Medıien verstehen “ ; 63-168)
widmet sıch daher konsequent dem, Wäas cLuhan pragmatısch „UNSC echnolo-
gische Umwelt und ihre psychıschen und sozlalen Konsequenzen verstehen“ 63)
nennt Dazu gehö wesentlich se1ıne Idee VOINl Medien als Körperextensionen, als Aus-
weıtung des Zentralnervensystems bıs weltumspannenden Bewusstseımin: Hıer
erklärt sıch auch der als McLuhan Equation bekannte Satz, denn STAl der rückt
8 das edıum selbst den ıttelpu: der ufmerks;  eıt (vgl 6I) Und das hat
Folgen fürs Medienverstehen: /um eispiel: /ur rklärung der Diıfferenz zwıschen
F1gur und (Girund wırd das eispiel des Autos verwendet: „Wenn alleın auf den
agen schaut, sıecht 1Ur dıie Fıgur Der nıcht auf den ersten 16 erfasste (srund
esteht aus dem Netz VO aßen, Tankstellen, utobahnen, Parkplätzen, Werkstätten,
den Gewohnheiten /usammenhang mıt dem eDTauC| eines Autos, WIE das Pendeln
VO]  Z ohno qaut dem orf Arbeıtsplatz der Stadt oder der Urlaub mıt dem
Wohnwagen us  z 92) (Q)der Miıt NarcıssusSnarcosis beschreıbt McLuhan den Effekt,
dass dıe Körperextensionen UrCc| NECUC Technologien LU UrCc. SC}  o der
nehmung erträglıc werden ()der Neue Medien werden immer auf dem intergrun
der alten edeutet eispiel der Computer als spannendere Schreibmaschine), SIE
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aben Container-Funktion der Inhalt eInes Mediums ist Immer en anderes edium,
alsSO Ist der Aufbewahrungsbehälter für Sprache, Buch für ternet für
Buch Spannend auch dıie Idee einer unterschiedlichen „Temperatur“ VOoON Medien
(abhängıg VO Trad der Einbeziehung der Nutzer/innen), erhellend dıe /uordnung
akustischen oder visuellen umes unterschiedlicher Epochen uUuNnseTCEI Kulturgeschichte
(vgl 26)
Eın zentrales Moment McLuhans Kulturgeschichte der Medien bıldet das Motiv der
„Rückke Oder „Wiederholung“, dessen Kontext auch das zweıtberüuhmteste Mc-
uhan-Zx verständlich wırd urCc die global und gleichzeıntig verfügbaren Jlektroni-
schen Medien wırd der DorTplatz wiederhergestellt, der sıch adurch auszeıichnet, dass
dıe Ereignisse, die Orf stattfinden, ür alle Bewohner gleichzeınutig wahrnehmbar
abDlauien. A IIIE €e1! des Erlebnisraumes stellt das vielleicht wichtigste Moment einer
stammesähnlıchen Gesellschaftsstruktur dar, das cLuhan UrC| 171 wlieder
zurückgewonnen sıieht. “
Von daher wird dıe mythologische, magısche und relıg1öse ufladung elektronıscher
Medien nıcht LU nachvollzıehbar., sondern eradezu als wesentlıch und notwendig C1-

kennbar „Wiıe der verlorene Sohn ke  z der Mensch elektronıschen Zeıtalter sıch
selbst und der Gememschaft zurück, überwıindet dıe Entfiremdung und fındet sıch
global village‘ einem Tustand ursprünglicher CI wleder“ (21)
ESs ist nıcht 1gnorleren, dass Medien massıven FEıinfluss auf Erzıehung, Bıldung und
Sozlalısatıon der Jugend VON heute ausüben. Sinne McLuhans sınd S1e durchaus
Ssinnvoll und zweckentsprechend als Bausteine einem „erweıterten Lernraum der
gewlissermaßen die SaNZC Welt umfasst  . (292), anzusehen Dennoch werden ırtuelle
elten n]ıemals TSAal tür reales Leben seIn und pädagogischen Kontext auch nıcht
SeIN dürfen s 1eg auch eINn Gefahr darın, der Form mehr edeutung als
dem nha Und SOIC. eın Gedanke I1NUSS keiınen Widerspruch wohlwollender und
anerkennender McLuhan-Rezeption darstellen, denn „dıe Selbstreferentialıtät des edi-
Uullls Ist nıcht eheben, sondern erhelillen WIE Bohrer selınen akademischen
Lehrer Bernd Trocholepczy zıt1ierend resümtlert.
„Religionspädagogisches FErziehen und Bılden ebt VOI Medien In der ıstlıchen Re-
lıg10N ist ESUS (hrıstus der und ausgezeichnete Vermiuttler der heilsbringenden
Otscha VO e1ICc (Gottes für die Menschen GG Und das Ist gul
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eld Freudenreich, Spirıtualitä VOI indern Was S1Ee ausmacht und WIE S1Ee pädago-
9ISC geförde werden kann. Forschungsbericht über dıe psychologische und pädagog1-
csche Diıskussıion anglophonen Raum (Beıträge Kınder- und Jugen  eologıe;

10), Kassel kassel universıty press) 2011 1392 S ISBN 978-3-86219-126-0
DIe durch ihre Forschungsprojekte der multirel1g1ösen Gesellscha:; Englands VOoON John
Hull und IA Hay relıg1onspädagogischen pulse, dıe bereıts 198% auf die Bıldungs-
gesetzgebung England Einfluss nahmen und VON eiıner „Relig10us Nstructhon  06 Relıgionsun-
erricht WCO und ıner fächerübergreifenden „Relig10us Educatıon der Schule führten,
wurden In den letzten ahren mehrfach der deutschsprachı1gen evangelıschen und katholischen
Religionspädagogıik aufgegriffen und diskutiert (u.a Werner Haußmann, ArLlo Meyer, Clauß Pe-
fer AJı en SOMIt das VOI Hull selt nde der Jahre entwickelte Projekt „A (nit
the Child“” autf NECUEC Konzeptionen interrel1g1ösen Lernens uss wurde der erfahrungsorI1-
ntierte Ansatz relıg1öser Bıldung des Dırektors des Relıg10us Experlence Research Project der
Nottingham UniversIity, IAHay, deutschsprachıgen Raum bısher weniger rezıplert. ekannt
geworden ist SeE1IN relıg10nsdıdaktısches Standardwerk „New In Teaching“*, dem
Hay mıt John Hammond dıe d U selinen qualıitativen und quantıitativen tudıen CWONNCHNCN HT-
kenntnisse über die Spirıtualität VON Erwachsenen die Schule In den Jahren 1994-97
erweıterte der Zoologe und Anthropologe Hay o  g seIn umfangreıiches empirisches For-
schungsprojekt dıe Untersuchung kındlıcher Spirıtualität. DiIe Ergebnisse dieses Projekts, das
ZUSAaTMMECN mıt der Psychologıin Rebecca Nye durchführte, flossen dıe bıslang unveröffent-
lıchte Dissertation VON Nye e1n.
1er SEeTZT dıie bel Norbert Meftte eingereichte und publızıerte Doktorarbeit VOIl De-
Ia Freudenreich all, indem dıe Verfasserin ersten Teıl ihrer Arbeıt dıe unveröffent-
lıchte 1e VO Nye vorstellt (19-94) Freudenreich reziplert dıe theoretisch-systematı-
schen Grundlagen der Dissertation VON Nye dıe dıese mıt Bezug auf Siemund Freud,
Carl (JuStaV Jung, Erich Neumann, ONa Wıinnicott, Ana-Marıa Rızzulo, ONa
MaNn, IAVL ind, Frıtz Öser, James Fowler, Kalevi Tamminen (25-29)
dıskutiert, SOWIE die VON Nye entwiıickelten Unterkategorien Speziıfizlierung VON Hays
unıversal und als anthropologische Grundkonstante definıertem Spirıtualitätsbegriff (29
33) Anschlıeßend fasst dıe Verfasserin Interview-Ausschnitte ebenso WI1IEe dıe Ergebnis-

der qualitativ nach der TOUNdE! Theory ausgewerteiten inzelgespräche Nyes mıt 35
Schulkindern zwıschen und Jahren (59-94) Eın interessanter NSal für
eIne weıterführende Dıiskussion deutschsprachigen Raum über dıie Spirıtualität VON

Kındern und Jugendlichen Onnte ihre ausführliche Z/Zusammenstellung und Über-
der psychologischen Kategorien kındlıcher Spirıtualität nach /NVye werden (Z:B

„Empfinden für bestimmte Bewusstseimnszustände“, die „Konzentration auf das Hıer und
Jetzt=. das „In-Übereinstimmung-Sein“, „das Gespür für das Gehemnisvolle der Wırk-
lıichkeit“, das „S5ich-Wundern  “ „Sinngebung“ u.a.), aber auch die Darstellung anderer
Konzepte spırıtuellen Entwicklung und Erziehung VON Kındern, der dıe Verfasserın
einen welteren TOHteL ihrer Arbeıt w1dmet 1-3 Überleitend ZUL Beschreibung
dieser welteren zehn Konzeptionen aus dem anglophonen Raum fügt S1E en Kapıtel e1n,
In dem S1e den Hiıntergrund der über 20 jähriıgen Forschung und Dıskussion ZUT spirıtu-
eilen M  icklung VOIN indern England und ales chıldert 95-130) aDel olg
Freudenreich den bereıts vorliegenden Darstellungen VoNn Peter (lliat, LVe Erricker,
Vgl John HammondÜ New Teaching, Experiental pproach, arlow 19  S
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ndrew Ng und Jacqueline Watson und eren Beurteilungen, WC) S1e das bereıts
en des /7weıten Weltkrieges englıschen Erziehungsgesetz VOI 1944 geNaNnNte
Ziel] ehande. der Schule neben den Zielen der moralıschen, mentalen DZW kultu-
reilen und physıschen N!  icklung VOI Schüler/innen auch die spirıtuelle Weıterent-
wicklung denä nehmen. erner stellt S1Ee kurz das Schulgesetz (Educatıon AcCt)
VOl 088 SOWIE ZWEI zwıschen 1993 und 1995 natıonal herausgegebene Dıs  SS1O0NSDA-
plere und eren edeutung für den englıschen Religionsunterricht AUS der 1C|
riehts und Watsons dar (  2-1 Diskussionen aus der deutschen Religionspädago-
g1IK diıesen (z.B VO Peter Schreiner) werden TW erwähnt (vgl 111), aber leider
nıcht welıter erortert.
Wıe Meftte seinem OrWO: anmerkt, lesen sıch die NUun folgenden Kapıtel WIE Infor-
matıve Einzelstudien über zehn verschiıedene Ansätze der Kinderspiritualität AUus Eng-
land und Amerıka In der Kategorisierung der jewelligen Konzepte folgt dıe Verfasserın
ausdrücklich der Systematisierung VON Watson und Erricker, dıie S1IE wenıgen tellen
kommentiert. aDel ©  (0) dıe Eıiteluung nach der jeweılıg den onzepten zugrunde
lıegenden Definition VOL Spiritualität. Watson folgend SInd diese zwıischen einerselts
einem weıt gefassten „universalistisch-naturalistischen” Spiritualitätsbegriff eiInes Hay
(432): der Spirıtualitä als jeder konkreten elıg10n übergeordnet und jedem Menschen
aren! versteht, und andererseılts exklusivistischen Ansaätzen zuzuordnen, dıe Spirıtua-
1ıtät als Ausdrucksform eines bestimmten Bekenntnisses verstehen und eIN! SO
„ Selbst-Spiritualität”  A kritisıeren (nach Erricker und Waltson Sınd dies
NZQ T1an Thatcher und IAVL arr (vgl 134) SO werden diesem 1U aD-

gesteckten Feld der „postmoderne Ansatz VOIN LVe und Aane Erricker in ihrer de-
konstruktivistischen, relatıyıstıschen und pluralistischen Ausrichtung (  5-2  5 der
„kognitive Ansatz“ VOoNn /NQ seıner pluralıstisch WI1e christlich-trinitarıschen Orlen-
tierung (vgl 136:; 214-254) einschlıeßlich der Krıitik UrC) Geoff Taggarts C  5-2  D
der inklusıve „kritisch-demokratische Ansatz“ VON Watson (  - und der „krıtisch-
theoretische Ansatz“ VON ull 0-2 dargestellt.
Miıt der bereıits In der deutschen Religionspädagog1 beachteten Methode des 95  -
ly-Pla des amerikanıschen Presbyters Jerome Berryman beschreı1bt Freudenreic: ein
Konzept, das „dıe Auffassung über eine natürlıch gegebene Spiritualitä mıt elıner expli-
Zz1t relıg1ösen Erziehung verbindet” (  3 Schließlich werden noch empirische For-

schungsansätze, WIEe dıe In den 1 990er Jahren VOI Erricker durchgeführte Erforschung
der Weltsicht VON Kındern (  9-3 und dıe VON Hay und Nye beeinflussten und
der hermeneutischen Phänomenologıe verpflichteten Forschungsarbeıten des Austrahers
C Hyde 344-368) und die des amerıkanıschen Psychologen ODn Hart (dıese
auch Kontext der Traumaforschung vorgestellt (  9-3
Miıt der Eınlösung des Untertitel vorliegender Dissertation genannten Versprechens,
en „Forschungsbericht ber die psychologische und pädagogische Diskussion ans-
lophonen Raum“ ZUT Kinderspiritualıität se1n, eistet Freudenreich wahrsten Sınne
des Wortes e1IN gründliche Übersetzungsarbeit. Ihren informatıven Darstellungen
wünscht 1Un e1IN! araus erwachsende Diıskussion über dıe Spirıtualitä VON Kın-
dern und Jugendlichen und deren edeutung für dıe rel1ıg1öse Bıldung Deutschland

ala Boehme



Claudia (GÄrtner, Asthetisches Lernen Kıne Religionsdidaktik Christologıie der
gymnasıalen ers (Religionspädagogik pluraler Gesellschaft: 16), TEe1-
burg/Br. (Herder 2011 494 S ISBN 978-3-451-3  3-2]
Miıt der Arbeıt reaglert die Autorin auf das Problem, dass den letzten Jahren rel1g1-
onspädagogische mpulse ıhren Weg In die T1mar- und Sekundarstufe gefunden aben,
aher dıe Sekundarstufe 11 „weıtgehend eiIn Schattendaseimn ” (14) Schüler/innen
bewerten den Relıgionsunterricht als „aufgeklärt der ache und reichliıch aDS
der Meth: 16) araus erga sıch die /Zielsetzung, „angesichts des beschriebenen
Forschungsdefizıts ntwıcklung einer Religionsdidaktik für das Handlungsfeld
der gymnasıalen ers beiızutragen“ 18) Von der Annahme ausgehend, „dass dıe
christliıche elıgıon selbst tundamental asthetisch fundıert Ist  D 19) soll „emme asthetisch
orlentierte Religionsdidaktik konturlert und aDel zugleich der Status des Asthetischen

Hınblick auf relıg1öse hr-Lernprozesse SCHAUCI erfasst werden  . 23)
In einem erstien Teıl (25-4 /) TIng dıe Autorıin einen Überblick über dıie Renalssance
asthetischer Bıldungstheorien seIt den 198%0er Jahren „als Krıtik einer kognitiven
Engführung der Erkenntnisprozesse“ 3%) Der zweıte Teıil 49-129) bletet eINı Be-
saufn: aktueller relıg1onsdıdaktischer und -pädagogischer Nsätze äasthetischen
ernens den dreı Ormen kunstorientiertes, wahrnehmungsorientiertes und perfor-
matıv asthetisches Lernen mıt einem Je unterschiedlichen Ästhetikbegriff. Diese Wege
werden dann drıtten Teıil (  - 1 mıt aktuellen kunstdi:  ischen und —pädagog1-
Sschen Ansätzen In erbindung gebracht, enen die Kontroversen zwıschen (Junter
Otto, Gert und Taus Mollenhauer dıskutiert werden.
Der vierte Teil (  -1 reflektiert interdiszıplinären Horıizont den Asthetikbegriff.
aDe1 entscheıdet sıch dıe Autorıin für den Begrıff, WIE CRr VON artın Seel seiner
„Asthetik des Erscheinens“‘ WIrd.
Der fünfte Teıl 3-2 beschreı1ıbt dıe Bedingungsfaktoren einer asthetisch orlentierten
Religionsdidaktik: die Lebenswelt der Schüler/iınnen, ihre Relig10sı1tät, die Asthetisie-
IunNng der Lebenswelten, die Genderfrage und dıe Medien SOWIE dıe staatlıchen
und kırchlichen orgaben für den Religionsunterricht WIEe Bıldungsstandards, Ompe-
tenzorıentierung und zentrale Abschlussprüfungen. Vor dem intergrun« des rundla-
enplans für den Religionsunterricht“ Ortet dıe Autorin ZWEeI rößere Tendenzen,
einen „eIne deutliıche Betonung und Akzentulerung der SchülerInnenperspektive,
anderen eINt inwendung ZUT konkreten elıg10n”
Der echste Teıl -3 erarbeıtet „Konturen einer äasthetisch orJlentierten 1SLO10-
gjedidaktik“ Da die Forschungsergebnisse zeigen, dass Schüler/innen CI relatıv SC-
rnges Interesse hıistorischen Jesus“ aben, sondern daran, „dass Jesus den
Menschen In vielfältiger Weılse hılft“ erg1bt sıch dıe Aufgabe, „Christologıe
Kontext der Identitätsarbeıt VON Menschen buchstabıleren. Konkretisiert
wırd dıe asthetisch orlentlerte Christologiedidaktık anhand VON exemplarıschen nter-
richtsreihen mıt den Cchwerpunkten das erhna VON ergangenheıt und Gegenwart
Die Erinnerung als ldent1  shıldende Kraflt), dıie soter10logische Bedeutung VON Jesus

Vgl In Seel, Asthetik des Erscheinens, Muüunchen Wıen
Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz He.) Grundlagenplan für den katholiıschen el1-

g10nNsunterricht In der gymnasıalen ers Sekundarstufe IL, München 2003
Religionspädagogische Beıträge /7/2012
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Christus (Tradıtionelle Deutungsversuche des Kreuzestodes esu und dıe eschatolog1-
sche Perspektive der Chrıistologie (Jesus als Weltenrichter) DiIe einzelnen Themenblö-
cke werden In ihrem Ablauf mıt Hauptlernzıielen und Kompetenzerwerb beschrieben
und begründet; Unterrichtsverlaufpläne und verwendete Materı1alen machen die Schritte
nachvollziehbar

Schluss kommt dıe Autorin Ergebnis, dass ZCIE asthetische orlentierte Relig1-
ONSdalI| keine eigenständige Großkonzeption arste die sıch VOI anderen ONzep-
t1onen oder Dıdaktıken grundsätzlıc abgrenzt”“ Das TNzZIeE kann „mıiıt astheti-
scher Alphabetisierung” charakterıisiert werden. die asthetischen Objekte werden
als „Jlocı theologic1” betrachtet und machen „mıt Aspekten gelebter Relig1i0sität
vertraut” (359). Die erwerbenden Kompetenzen erstrecken sıch primär auf 95
nehmungs-, Darstellungs- und Deutefähigkeiten” Fuür die Erschließung der
Christologie wurden explizıt relig1öse asthetische Objekte verwendet, wobel sıch 1110-

derne und zeitgenössische erke UrC. stärkere ‚WEC.  ( und Oolysemı1e ausSs-

zeichnen und „als anthropologisc ausgerichtet“ erwelsen. Als Methoden wurden
das „künstlerısche 'oJe dıie mehrschrittige, subjekt- und objektorientierte erkana-
lyse, SOWIE die Transformatıon verwendet“” Was dıe Evaluatıon betrıifft, sollte en
asthetisch orlentierter Religionsunterricht Ormen nach sıch zıehen, „dıe entweder
selbst asthetisch gepräagt Sınd oder zumındest asthetische Lernprozesse erfassen können
L In diıeser Hınsıcht kann CT einen Beıtrag Innovatıven Unterrichts- und Evalua-
tionskultur eiInes kompetenzorientierten Religionsunterrichts elisten“
Leıder nthält dıe e1] keine Rückmeldung der Schüler/innen den Unterrichtsrei-
hen DIie Arbeıt ist Jedoch ein wertvoller Impuls für e1IN Religionsdidaktik, die In der
oymnasıalen ers theologische Ihemen Uurc die äasthetische Orlentierung lebens-
bedeutsam machen kann

Kurt /ısler



SIM Haack, Computerspiele als Teıl der Jugendkultur. Herausforderungen tür den
Religionsunterricht. Studıen I1stlıchen 1Z1S 18), Erlangen (Chrıstlı-
che 1ZI1S Verlag) 2010 543 S ISBN 9 /8-3-9  -19-2
SIN AACKS Anlıegen Ist Cd, dass Religionsunterricht ahrhundert eine 99 In-
tegration des Computerspiels In Se1IN (urriculum nıcht abl (11) Deshalb holt
s1e einem wahrlıch großen C  ag dus SIie elstet auf über 500 Selten Begriffsklärun-
SCH für Jugendkultur, Computerspiele, Medienpädagogik und neben vielem Anderen
auch dıe „ Wesensbestimmung des enscChHe‘  06 (12) AaDe] TE siıch es das De-
währte Konzept des Hultzin2a "schen „HOomo udens  .. Damıt kann S1e ausführlich plau-
S1DE. machen, dass pIE e1INt Konstante menschlichen Daseıns ISt, dıe Unterrichtszu-
sammenhängen e1IN! unbedingte Berechtigung hat 'aack elässt CS allerdings nıcht be1
kulturanthropologischen Reflexionen, sondern schaltet noch Allgemeinwissen EeNT-
wicklungspsychologischen Theorien la Pıaget, O  erz2 und YIKSON ach Hiıer
kulminıert alles der „Entwicklung des relıg1ösen Urteils“ nach Frıtz Oser und Payul
(ymünder 55) Eıine Fundgrube alle, dıe diese Inhalte SCINC zusammengefasst auf-
gearbeitet durchsehen möchten, wenngleıch der Leser den Eindruck hat, dass edwede
ntwıcklung und alle Anthropologıe auf dıe Entstehung rel1g1öser edeuts  eıt hın
ausgerichtet Ist

Muıttelteil €  -3 'aack eispie. VONn Jugendlichen ecklenburg-
Vorpommern die Antworten VON 733 Schüler/innen e VO bIs 16 Jahren dus

Ihemenschwerpunkte sınd Computernutzung, Spielverhalten SOWIEe einzelne Computer-
spiele.
Der ahbschlıießende rıtte Teıl( esteht AUSs eiıner yse der dre1ı Computer-
spiele CO Whıte POopoulos II (1998) und SIMS eluxXe Hıer WeTl-
den beispielhaft wendungsmöglıchkeıten für den Religionsunterricht iıllustriert. DiIie
Analyse erfolgt dre1 chrıtten /Zunächst werden dıe Spiele auf ihre relıg1ösen (vOr-
nehmlıch christliıchen) Elemente untersucht. einem nächsten chrı beleuchtet
Haack, „welche Grundbedürfnisse, uCcC und Werte Jugendlicher das Jjewen1ge]
pIe| anspriıcht, die Attraktıvıität für die Heranwachsenden gewährleıisten”
Anschließend hebt die Autorin möglıche nNknüpfungspunkte für den Religionsunter-
richt hervor. Tatsächlich verdeutlicht bereıts AACKS Analyse vielfältige Anwen-
dungsmöglichkeiten für den Unterricht. SO Oonnen anhand der Spiele thische Fragen

amılıe, Gewalt, Nächstenliebi oder Gerechtigkeit dıskutiert werden.
uffällig ISt, dass der empirische Teıl des Buches auch gul ohne den anthropolo-
gisch-entwicklungspsychologischen auskommt Ihr Anlıegen, Computerspiele Reli-
g1oNSsUnNterricht etablıeren. kann anack urc e1ide eıle des Buches gul egründen.
SIie hätte dazu aber auch weni1ger ufwanı treiben OonNnnen

FeaAs Prokopf
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LFl ÖrIng, ırmung Sakrament zwıschen /uspruch und ‚pruc) Kıne
sakramententheologische Untersuchung praktisch-theologischer Absıcht, Kevelaer
utzon ercKker Düsseldorf aus Altenberg) 2011 1304 S 5 ISBN 8-3-7666-
8-9 (Butzon CICKET 978-3-7761-0260-4 aus Altenberg
1IrMun: Ist en uneindeutiges Sakrament, dıe Ormen der Fırmpastoral Sınd bunt, das
Firmalter wird unterschiedlich gehandhabt, dıe Praxiserfahrungen sınd emischt und
nicht freı VON Frustrationspotenzıal. In selner Problem.  yse (Kap Z 0-5 welst
ALFL. Örın2 auf den Wiıderspruch zwıschen dem individualisierten Glaubensver-
ständnıs der Jugendlichen und dem gemeılnschafts- und instıtutionenbezogenen der Kır-
che hın. Hr ist davon überzeugt, dass VOT allem eiIne sakramententheologische Aufarbe1-
(ung und Klärung der Praxıs helfen kann Als Zielpunkt der Arbeiıt definiert (: „das
Verständnıis der Irmung als einer ‘retrospektiv-anamnetischen Vergewisserung des
(je1istes (Jottes Leben des Chrıisten prospektiv-epikletischen IC auf seINne Sen-
dung Apostolat.  206 54) (Offen bleıbt, oh dieses Verständnıis als Lösung für dıe
dargestellte Problemlage edacht ist methodologısch fraglıch Ist, ob ein vorformu-
hlertes Verständnıis genügen Offenheıt für den welteren Gang der Untersuchung ZU-

4SS|
Als nächstes wırd der pastoraltheologische Kontext dargestellt (Kap 39 5-/ DIe
starke Gemeindeorlentierung der Fiırmpastoral wırd angesichts der Krise der (GGememlmnden
In eutschlan! als eın Tund auch für die Krise der ırmung angesehen. SIie Se1 der
Schauplatz, dem der spannungsreiche onflıkt zwıschen „gemeıindekırchlicheln
Vorstellungen” und ‚volkskırchliche[n| Gewohnheıiten“ al würden 62) DiIe
darauf Oolgende geschichtliche Vergewisserung (Kap 4’ /9-118) Ist ausführlıc! und
detaiılreich Der Schluss, den der Autor AdUuSs der historıschen 1e und Mehrdeutigkeıt
der FiırmpraxI1s und -theologıe zıeht, Ist eın harmonısierender und für den Gesamtduk-
(uUSs der Arbeıt typischer DiIe 1e. der Deutungsmuster onnen nıcht „eindımens1onal
aufeınander bezogen werden | sondern bılden| 1elmehr eınen bunten Fächer VON

Aspekten der Firmfeler. “ Öring pricht VON „Sinndimensionen, die offen-
sıchtlich nicht gleichwertig nebeneinander stehen, ondern aufeinander bezogen SINd“

damıt meınt A den christologischen, den pneumatologıischen, den ekkles1010g1-
schen und den relig10ns-anthropologischen Sspe‘
DIie Dreiteilung der Inıt1atiıonssakramente ist ekanntermaßen eine weıtere Ursache der
Uneindeutigkeit der Irmung Öring betont Hınblick auf das Apostolat VOT allem
dıe innere el VON auiTfe und Irmung (vgl 42) Miıt eiIrus Lombardus ar guMeN-
tiert e 9 dass die auTte UrCc. dıie ırmung nıcht vollendet Wwiırd, sondern dass der (Ge-
ufte selbst auf den Weg ZUT Vollendung geführt wırd (vgl 156) DiIie rage nach der
Heilsnotwendigkeit des Sakramentes wIrd damıt eantwortet, dass dıese nıcht für das
Individuum gelte, aber für dıe Kırche als (Janze Die Fokussierung auf aufTe und Fır-
INUNg geht jedoch auf Kosten der (Erst)Kommunion. Diese Nal eigentlich keın nıtıtati-
Onssakrament, da CS sıch nıcht den SCHIUSS eINeESs Prozesses handele, sondern
eINne kontinulerliche Stärkung (vgl 161)
Worin esteht das NEUEC Firmverständnis? Als Ziel der Irmung 1St das Apostolat AUu$Ss-

gewlesen (entspricht damıt der der Evangelısıerung, Was nıcht weıter thematı-
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sıert wiırd) Strukturelemente der Fiırmpastoral SINd Namnese und Epiklese SOWIE Be-
kennen als innere Glaubensvergewisserung und Bezeugen als OTTfentlıches Zeugnıs.
Fırmung WIT! verstanden als Sakrament der Beauftragung und Sendung auf der Basıs
des eigenen Taufbewusstsemns, als akrament christgemäßen eben
DIie kirchlichen und dogmatıschen Argumente hInNsI1ıC)  IC der Fiırmung SINd nıcht eIN-
deutig und konsıstent. Diese Wiıdersprüche und Uneindeutigkeiten versucht Öring auf-
zulösen und harmonısıieren. Das teilweılise eiıner selhbstreferenziellen innen-
prache „Der Gelst, dessen ırken erfleht WIrd, ist keın anderer Geilst als der Geilst
Jesu Christı, der der Gelst es des Vaters IsSt  c eliehrent wiırkt der Versuch,
den eser VOT Missverständnissen bewahren, 7 B be1l der Mahnung, dıie 0_
logische Akzentulerung der Sakramente urTte nıcht iıhre christologische (Grundla-
SC ausgespielt werden (vgl 174) DIie Problemlage hat sich dC SCHAU umgekehrt
dargestellt: Der Christomonismus seıne Korrektur urc EINt 1ICUC Pneumatolo-
oIie
urc die Fokussierung auf dıe systematisch-dogmatıische Seıte geht LTOLZ der vielen
ezüge ZUTr FirmpraxIıs, dıe aber immer wıieder VON diesem Standpunkt N kritisch be-
Tachte: wIırd eIN! echte Theorı1e der Praxıs verloren DIie eigentliche olle ist dıe
Sakramententheologıe. So nımmt der Autor ZW: dıe ‘Fernstehenden‘’ CHAU! und
verwahrt sıch dagegen, Bedingungen für den akramentenempfang formuheren. Er
krıtisiert. dass dıe ırmkandıdaten Problem emacht werden, WC Ianl dıie pTar-
reilichen enbedingungen nıcht geschaffen habe (vgl : CS WIN aher nıcht klar,
WIEe dıie afecNese konsequent VON eiıner Subjektperspektive her gestaltet werden
kann SO Ist dıe rage nach dem Firmalter nıcht auf dıe Alternative „gnadentheologı1-
sche Verengun  .. I! niedriges Firmalter) oder „anthropologische erkürzung” M hÖ-
heres 1ırmalter egrenzen. Fın anthropologischer Ansatzpunkt Ist In jedem er
notwendig und wiliderspricht der Gnadentheologie nıcht
Man wird be1 der TE den FEindruck nıcht l0s, dass der Autor 6S en recht machen
ıll HKr versucht sich nach allen Selten abzusichern (mit Teil sehr angen Zıtaten)
Das Buch Ist seinem sachliıchen Gehalt informatıv, bewegt sıch In seinem ‘Neuansatz’
jedoch entlang der INnıen des Altbekannten
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rLStOD: Knoblauch, Interrelig1öser Dıialog eginn! den Wurzeln Relıgionsunter-
richt und Relig10us Studies auftf der uche nach interrel121ösem Verständnıis. FEıine Ana-
lyse und empirisch-explorative Vergleichsstudie (Zeıtzeichen; ZE): Ostfildern
(Schwabenverlag) 2011 1245 S.; SBN 9786-3-7966-1531-3
FLStOD. Knoblauch, selmt 2010 Juniorprofessor der reiıburg (Katholische IT heo-
ogle Relıg1onspädagog1k) präsentiert seine Dissertation (summa CU)  Z laude) VON 2009
über „Reli210us Studıies und Religionsunterricht ergle1ic GG der Universıität -
ingen als Buch Schwabenverlag. Sıe entspringt einen selner Profession als
Gymnasıallehrer mıt den Fächern Katholische Religionslehre und nglısch, ande-
Ich selnen eigenen unterrichtliıchen Erfahrungen England.
Der 1te des Buches INa vielleicht verkaufsfördern se1n, aber CS geht diesem Band
weder primär 'interrelig1ösen 1alog noch die uche nach interrel1g1ösem
Verständnis“ Uurc deutschen oder englıschen Religionsunterricht; vielmehr ist CS der
Autor elbst, der hauptsächliıch die „Auswirkungen einer multirelig1ösen Klassenkons-
tellatıon und eiıner interrel1z1ösen Unterrichtskonzeption ezüglıc) interreli1g1öser Dıa-
logfähigkeıt und interreli1g1ösen Lernprozessen” (14) untersuchen möchte Dass der
Vergleich der englıschen TODAnden mıt einer relatıv 'homogenen’ rTuppe AUSs Deutsch-
land seine Schwierigkeıiten hat, wırd allerdings kaum thematısıert.
Weshalb Ist diıeses Buch dennoch lesenswert‘?
ESs SIN nıcht Ausführungen der theoretischen Grundlegung, denen interrel121Ööses
Lernen Trelıg10nspädag0og1SscC. betrachtet’ wırd (mit einem Hang ZUT Rezeption meılst
katholiıscher Perspektiven) Oder die recht selektive Bıldungsplananalyse VOIl Relig1-
0N Studies und deutschem Relıgionsunterricht, vielmehr kann In Fortführung der
Arbeıten VOI erner Haußmann’, Aarlo Meyer“, arl Ernst Nipkow” SOWIE Harald
Brisgen“ einen und informıierten Überblick über die konzeptionelle De-
batte Relig10us Studıies England gewinnen. Weıterhıin finden sich lesenswerte
Einschätzungen der Beteıiligten Unterrichtsgeschehen. Schade, dass hler nıcht noch
mehr dokumentiert wurde!
Die empirischen Untersuchungen zweıten Teıil der CT konzentrieren sıch qaut
qualitative Interviews VOINl Schüle  iınnen und Lehrern/innen England und Deutsch-
land Dıie Unterrichtsanalysen AdUusSs den ‘Relıg10us Studies’ wırken ingegen recht Uull-
vermiuittelt
Auch WC) mManche Aussagen des englıschen Samples ITe dem deutschen gegenüber-

werden, ODWO wen12 Vergleichbarkeıt egeben Ist („Unterscheiden sıch 111US-

lımische, christliche, buddhıstısche, Jüdısche, hıindulstische Oder atheistische Freunde?”,
110) 1nde'| doch eIN Vıelzahl aufschlussreicher Aussagen und Meinungen VoNn

Vgl Werner 'außmann, Dialog mıt pädagogischen Konsequenzen? Perspektiven der Begegnung
VONn Christentum und siam für die schulısche eit: en Vergleich der Entwicklungen In England
und der Bundesrepublık Deutschland, Hamburg 1993

Vgl Aarlo Meyer, Zeugnisse fremder Relıgionen Unterricht „Weltreligionen“ Im deutschen
und englıschen Relıgionsunterricht, Neukırchen-Vluyn 1999
Vgl arl FINSE 1DKOW, ädagogı und Relıgionspädagogık LICUCIL ahrhundert, hrıst-

lıche Pädagogık und Interrel1g1öses Lernen Friıedenserziehung Relıgionsunterricht und Ethikun-
terricht, Gütersloh 2005

Vgl 'arald Brisgen, Relig10us Educatıon in England: ZUE LICUETEIN Debatte die Konzeptiondieses Schulfaches, Saarbrücken 012
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Werner Haufßmann
chüler- WIE VON Lehrerseıte. e1IC ist, dass diese tolgenden “ hemenkreıisen‘’
gebünde: werden: Religiosität „Erfahrungen mıiıt Relıgionen”, „Bedeutung der persÖn-
lıchen Religjosität”), relıg1öse Orte („Relig1öse Merkmale“, „Relig1öse Felern“),
Freunde, amilıe und Schule
Sehr interessant SInd auch die verschıiedenen Aus  ngen hinsıchtlich der Jeweılligen
Eıinschätzungen VOI Relig10us Studies und Religionsunterricht oder 1Cc auf dıe
relig1öse Zugehörigkeıt der Reliıgionslehrkraft, weiıl der Horızont der eigenen EeIDSLver-
ständlıchkeıiten besonders eutlich hervortritt. twas agwürdıg bleıibt dies jedoch beım
ema relig1Ööser Schulversammlungen, weıl CS wenige Vergleichspunkte zwıischen
den beıden andern oibt

und Inwiewelt dıie Außerungen repräsentatıv SInd, kann aufgrund der vorgelegten
Ergebnisse und Darstellungen nıcht wiırklıch nachvollzogen werden, dazu lıegen WC-

nıge Ergebnisse offen. DIie rage, ob der Autor nıcht auch SCANON en Uurc seine
USW.; en ea nachzeıichnet, kann dahingestellt Jeıben, 1nde!l sıch doch eiInNne
ulle VON Aussagen, dıe das, Wäas staatlıcherseılts konzeptionell ewollt wırd, CH
der Akteure relıg1onspädagogischen Handlungsfeld wiledergeben Diese Wirks:  el
ist interessant! DIe rage nach Henne Ooder FEı erübrıgt sich VON daher
Den SCHIUSS des Buches bıldet die „ INESE (7U) dass ein „Religionsunterricht in
multirel1g1öser Konstellatıon, der das rukturprinzıp interrel1g1ösen Dıialogs vertritt und
aDel emotlonale /ugänge bletet und relig1öse Identifikationsmöglichkeiten schafft l
einen bedeutenden chrı der relıg1onspädagogischen n  icklung darstellen
Önnte, WC) CI denn „AUSSCWOSCH balancıert“ Ist
Man iragt sıch en!| der gene1gten Lektüre bısweılen, ob diese Überzeugung nıcht
SCHON der Ausgangspunkt dieses interessanten Buches Dennoch Lesen mıt Ge-
wınn!

erner Haufßmann



Ul Meyer, Begehren lauben, glauben begehren Chrıistentum als des Be-
gehrens, erln (LOg0s) 2010 154 S ISBN T78-3-8325-2365-7
Wenige Relıg1onspädagogen befassen sich gegenwärtig mıt Jlexten französıscher Phiılo-
sophıe (JACcques errida, Jean-Luc Nancy, (illes Deleuze u.a.), geschweıige denn mıt
der psychoanalytisch-philosophischen Theorie Jacques CANS Das INAas auch daran
lıegen, dass (jedenfalls deutschen aum Dekonstruktivismus. Poststrukturalısmus
eIc theologisch 1emlıch postmodern, alsSO verdächtig erscheıinen. Es tehlt e1IN! eOIO0-
gisch-relig1onspädagogische Grundsatzdıskussion, dıie errida und Lacan nıcht 191088

flüchtig ZUT Kenntnis nımmt Ist das Buch des Aachener Reliıg1onspädagogen Ul
Meyer hler en Fortschriutt‘?
Meyer entfaltet die Perspektiven des Lacanschen Zentralbegriffs ‘Begehren’. aDel
macht GI: SCHNON einleıtend (7-1 SEIN Ziel klar Eın „HCUC: praktisch-theologischer
Blick“ empfiehlt sıch „als Kontrapu: VOL allem ZUT empirıstischen Relig10nspädago-
gik (/7) Meyer ıll 5  äubıge und Nıchtgläubige”, „dıe siıch für elig10n interessieren
und ihre lebendige Dynamık verstehen wollen“, ansprechen CZ Es geht „ U dıe
Konturen eines Bıldes VOoNn elıgıon OTTenNtUıcAeEN Raum”, den „Bıldungs-
WEeTIT der elıg10n Kontext der Pos  erne  ..  s nıcht bloßes „ Bınnenverständnis’
VON elıg10n“, sondern (bıldungsrelevante) Plausıbilität Öö1.)
In ZWEe] äangeren SC}  en erortert CI orundlegende Perspektiven des Begehrensbe-
or111S, selne anthropologische Dımens1on (11-806) und se1ine Beziıehung relıg1ösen
Glauben 8/-140) CANS „Begehren des Anderen“ versteht Meyer als TINZID einer
CArıstlıchen ultur des Begehrens  CC (33) Begehren 1eg allen Bedürfnissen VOTAaUsSs

32) „Das Begehren ist weder der UNSC. nach Befriedigung noch der Anspruch auf
jebe, sondern die Dıfferenz, die bleıbt, WC das VO zweılten substrahılert wırd“
Lacan nach 32) DIiIe grundlegende Dıfferenz leg darın, dass das sprechende und das
begehrende Subjekt nıcht eiInes SeE1IN kann Das Subjekt Ist einem konstitutiven Mangel
nterworfen Seine Vorstellungen (das maginäre SINd sprachlich-bildlıchen System
der (unbewussten) Bedeutungen (das 5y  olısche, repräsentlert und aDel VOI einem
undarstellbaren RIsSs, eiıner Spaltung, eıner Leere durchzogen. Der Rıss selbst macht dıie
Grenze des Menschen AUus (das Reale) In allem, Wäas ıchtbar Ist, ist symptomatısch en
Anderes prasent 33) Darum we1lß keıner, Was GT wirklıch ege) /urecht verwahrt
sıch Meyer en naturalıstisches, vitalıstisches, biologistisches Verständnis des Be-
gehrens. Er hat dıe Lacanschen Überlegungen dessen dreigliedriges Regıster) weıtge-
hend kompetent entfaltet, auch WC wiß S1ICE vielleicht eIWAas ire1l theologısch AdUSWCI-
tet Er unterstreicht zurecht Der Andere ist nıcht „auf das JE: MmMeInes egehrens
reduzleren“ 51) - PIie „lebensfördernde Begehrensdynamık” basıert auf der Diıfferenz
zwıschen Mensch und Gott Wo S1Ie „eingeebnet WIırd, stirbt das Begehren“ 51) er-
Ings lässt siıch diese Dıfferenz nıcht In dogmatischer Ordnung entfalten. Das pIe VOl

Begehren und Dıfferenz verwirrt auch jede innertheologische Systematık. ekonstrukti-
VItät ist dıie olge (ontologıscher) Differenz . S1e gehö auch Gılauben /ANCYS
rage bleibt iIrrmtierend wichtig Muss die mystifiızıerende Projektion nıcht de-
konstruiert werden? DIe „Christliıche otschaft“ g1bt für Meyer dıe Rıichtung „Eıne

Vgl Jean-Luc Nancy, Dekonstruktion des Chrıistentums, /ürich Berlın 200  ©O
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TI02 Dietrich Zilleßen
des Begehrens 1stliıcher Hınsıcht kann sıch mıt dem allgemeınen Begehren

nıcht bfinden: Ss1e 1L11USS Jener spezıfischen Prägung hınführen. die das Begehren
urc dıie Konfrontation mıt der CANArıstlichen Ofscha: erfährt“ Genauer, CS geht

die Auseinandersetzung unterschiedlicher Posıtionen, den Streıit des aubDbens
eyers LÖSUNg „  ersöhnung STal Kamp (128{17f.) erlöst nıcht, CS sSe1 denn, es WUT-
de nıcht ernst SCHOMNMUMNCN. ber Herzensangelegenheıiten Sınd selten gelassen.
eyers orundlegende EesSEe wırd viele begeılstern, ODWO| S1C MMIr glatt CI -
scheımnt: DIe „prädominante Genießens-Logik“ sucht „unmıttelbare Befriedigung“

SO kommt dıe „Begehrens-Logik, die sich ZWal auch auf das JE: hın bewegt,
sıch aber letzter Konsequenz davor Türchtet, kurz Auf diese Weise geht ein be-
gehrender Umgang mıt kulturellen Beständen, der darın besteht, den fundamentalen
ange: des Menschen kultivieren und ihn auszukosten, verloren“ 126 mıt Bezug
auf Paul Verhaeghe). Siınd Genussphantasıen wiırklıch gefährlich”? Ist christliche Re-
lıg10N immer 1Ur „Splelverderber eINes befreıiten und genleßensorientierten
Menschseins“ (134)? Verbiletet nıcht oft moralısche rzıehung Genuss, das
Moralgesetz sıchern? Hoffentlich kommt Meyer nıcht In alsche Koalıtiıonen. Das
(jesetz als olches rag doch selbst das Begehren sıch, 6S übertreten.
Wer SeIN Begehren „auf innerweltliche Ob] richtet, erhebt „dıese Götzen”, dıie
„wlederum sSeInNn Begehren zerstören“ Dagegen steht „chrıstlıches Dıfferenzden-
ken  c Es ze1igt dıe „Objektfixierungen und Objektfetischisierungen, dıie sıch
dem S1ignum des Genießens tablıert haben“ auf. Das NI schön ber das Subjekt
ist 12 mıt dem Rätsel des eigenen Begehrens konfrontiert. aDel 11USsS CS fortwäh-
rend ldentifizıeren, darüber verfügen, Wäas unverfügbar Ist, über die Verkörperung
Gottes der Welt Sonst 1e e sıch Sal nıchts Das we1llß Meyer Das symbolische
ystem der Sprache Ist der der Identität und des egehrens. Der Abgrund beıder,
der Rıss System, Ist dıe unde des SeINsS IC identifizierbar ISt, worauftf sıch das
Begehren riıchtet (wıe Meyer sıch auSsdruc. Wenn chtung, dann die abgründıige des
Kreuzes, eiINne ebenso missverständliche WIE unumgänglıche theologısche Orilentierung.
Eın Kreuz miıt der unde des Todes Nur als eIN! eologıie des Endliıchen 4aSsSSs sıch
das unstillbare Begehren „InN die Ontologie des Politischen““* übersetzen. Ul eyers
Buch ollten viele esen

Dietrich Ulleßen

Oliver archart, Die polıtısche Dıfferenz Zum en des Politischen be1l Nancy, Lefort. Badıou,
Laclau und Agamben, Frankfurt/M 2010, 315 Vgl HetriC] Ulleßen, Die ahrheıt der lTierenz
Versuch ber dıie Schwierigkeit sıch auselinanderzusetzen lerscheint demnächst].



Christian ullq, Kirchliche Altenbildung. Herausforderungen Perspektiven KOnse-

quCNZCh (Praktische eologıe heute; 110), ‚gart (Ko  ammer) 2011 399 S,
SBN 978-3-17-021494-1
DIe Wıntersemester 2009/10 der Evangelisch- Theologischen Maınz als
Dissertation vorgelegte 1e zielt araurf, Herausforderungen und C’hancen kırchliıcher
Altenbildung In der Spätmoderne aufzuzeigen und Bıldungsangebote konzıpıleren,
SOWIE arecn: „m welcher Form christliche eliıg10n In ihrer ahrnehmungs-, U:
te1ils- und Ausdrucksdimension sprachfähıg werden kann Z3)
ULla verfolgt dabe1 den ;pruch, Entwicklung und Stan« CAlıcher Altenbildung den VCI-

schliedenen Entwürfen katholischer und evangelıscher Altenarbeıt, Altenpastoral und Altenbildung
aufzunehmen, ıhren krtraägen sıchern, kırchliche tellungnahmen ZU)] er Gesellschaft
und Kırche ebenso berücksichtigen WI1Ie dıe interdiszıplınäre ternsforschung. Besonders die
Gerontagogik wıll für en polyperspektivisches Bıldungsangebot, das Zukunftsperspektiven für
eine humane ultur des erns eröffnet, berücksichtigen. Dazu nımmt 1ler zentrale ementel-
der des ers auf, Biographie, Produktivıtät und freiwiıllıges Engagement der Zivilgesellschaft,
Kultur, Kunst und Asthetik, schliıeßlich Körper, Gesundheıt, Reisen und Spirıtualität. DIiese Felder
werden human- und sozlalwissenschaftlıch ebenso erschlossen, WIe iıhre theologisch-rel1g10nspäda-
gogischen Potenzıiale gehoben werden sollen. Methodisch arbeıte! ULla sowohl miıt eiıner ausführ-
lıchen Bestandsaufnahme der Dıskussion der fachwissenschaftlıchen lteratur WIE mıt Experten-
intervIiews und der ufnahme und Darstellung VOIl Praxisbeispielen.

ersien auptteil 27/-126) nımmt Ula zunächst kenntnisreich den Forschungsstand (Jeron-
tologıe, spezıell Gerontagogık, auf, dem einschlägıge sozlologısche spe! und DC-
schichtliche Entwicklungen VOIl der Frühneuzeıit bıs egeNWa: In den prägenden Altersbildern
und Alternsdiskursen arste Knapp das 7zweilte Kapıtel ern und alten enschen der
Bıbel auUS, In dem der utor dıe einschlägıgen Aspekte bıblıschen 1C) des ers aufnımmt.
Phılosophische und theologische Anthropologıie Angesıcht des Alters nımmt Multa An-
schluss den Ansatz VON Thomas Rentsch VOT, wobel das drıtte Kapıtel wesentlich dus ıner Dar-
stellung dieses es besteht ere. VOT lem evangelisch-theologische Ansätze werden eıt
pper aufgenommen. Be1l der Vielzahl aufgegriffener Ansätze bleibt cht ausS, dass manche uch
knapp und missverständliıch dargestellt werden, deutlıchsten dıe Interpretation VOIl Romano
Guardinis Ansatz der Altersweıisheıt, dıe ULa auf dıe Aspekte des Sterbenmussens und Endgül-
tiıgwerdens 90) OKUSSI1E: sieht. amıt wiırd dem breıiten Ansatz VON Guardınl, Altersweisheit
als usweıtung der Beziehungen auf en Endgültiges hın verstehen, cht gerecht. Im (jJanzen
aber gelingt ULla ıne eindrucksvolle Darstellung der anthropologischen und theologıschen AS-
pekte des erns, bevor vierten und fünften Kapıtel des ersten Hauptteils seinem Schwer-

nämlıch der Bestandsaufn: VOIl Geragogık und kirchlicher Altenbildung SOWIE den
Ansätzen der kırchliıchen Altenarbeıt se1ıt 1970 kommt Dabe!1l nımmt tatsächlıch alle relevanten
Ansätze der evangelıschen und katholıschen Praktischen eologıe auf, SSI1E)] diese ler-
dings auf Jjeweıls ınen zentralen spekt Für ıne Bestandsaufn: ist diese Vorgehensweise
üblıch: Ss1e wıird den dargestellten Ansätzen anzen uch gerecht. ıder wiırd cht deutlıch,
welche ernetzungen und interdiszıplınären Kooperationen verschiıedene cdieser Protagonisten der
Altenbildung in der wechselseıtigen Entwicklung ıhrer Ansätze vollzıehen. SO 1St eIwa die KapIı-
tel sechs vorgestellte tudıe Gestaltwandel erwachsener ReligJosität Anschluss al 'Alter
Fürst mıt denen VON TeaASs Wittrahm, INa Blasberg-Kuhnke und anderen1-

zusehen. Überzeugend gelıngt Ula aber, die vorgestellten Ansätze Jjeweıls Geltung
bringen und ihre Leistungsfähigkeıt, uch angesichts sich wandelnder Herausforderungen In (Ge-
sellschaft und ırche, aNgCIMECSSCH würdıgen.
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104 INa Blasber2g-Kuhnke
Überzeugend tallt der zweıle el 9-3 der 1€e den Sinnfeldern des erns AUS, gelingt

hier doch, wesentliche rnielder des Alterns der egenwartsgesellschaft Zustellen und
perspektivenverschränkt jedes erschlıeßen, ass sowohl dıe human- und SOzZ1alwıs-
SENSC  ıchen Perspektiven, etIwa bezogen auf die Bedeutung der Bıographie, dıe theologıschen
Perspektiven und Beispiele guler Praxıs aufgearbeıtet werden, ass IC auTtf Bıographiear-
beıt offene, suchende und subjektorientierte Lernprozesse vorgestellt werden, dıie LebensbIi-
lanz mıt Zeıtgenossenschaft und Beziehungspflege SOWIEe dem UNSC| nach Gruppenerfahrung und
gemeiInsamem Leben und Glauben 1 ernen Karı INSt NIpKOW) EUtNC| werden.
Entsprechend gelıngt ULa In seinem en 'auptteil (333-366 dıe Perspektiven sammeln,
zusammenzufassen und Konsequenzen dıe Cchlıche Altenbildung der ukunfit entfalten,
indem ZUNAaCAS| relıg10nsdıdaktısch für offene relıg1öse Kommın  atıon Rahmen kırchlicher
Altenbildung plädiert. Damıt °rennt offene Türen em“. sowohl den Onzepten katholischer
WIE evangelıscher Altenbildung, ze1gt aber mıt seinen beiden Perspektiven, rel1g1öse UCHNDEWE-

und Begegnung mıt Kırche passant ermöglıchen und Altern als Radıkalısıerung der
geschöpfliıchen TUNASIMAUNON VOL (jott verstehen, eigene Perspektiven, die dıie Dıskussion WEeI-
terführen In derselben Weılse ze1igt bıldungsstrategische Konsequenzen auf, indem eINn
Grundangebot ıner mıhleusensıiblen und polyperspektivischen kiırchliıchen Altenbildung vorlegt, dıe
sıch eınen Rudolf Englerts dıfferenziellem Ansatz orlentiert, anderen die Dıiskussion

ılleus und Lebensstile als Dıifferenzierungskriterien ernstnimmt. Beıde Konsequenzen, die
relıg1onsdıdaktıschen WIEe dıie bıldungsstrategischen, fordern Konsequenzen das Selbstvers  d-
NIS der Kırche der Zivilgesellschaft hıs hın Ausbildung und Qualifikation der kırchlichen
erute
SO olg der Verfasser Uta Pohl-Patalong mıt ihrem Ansatz eINES Odells kırchlicher (Jrte als
drıttem Weg’, dıe en eDen- und Miıteinander VOIN parochialen und nıchtparochlalen ren
wahrnımmt 1er chheßt sıch se1ine Perspektive kiırchlicher Altenbildung als bürgerschaftliches
Engagement der Zivilgesellschaft Für die CNAlıchen erutfe schlıeßlıch stellt sıch eINEe dop-
pelte KONnSeEquUENZ, ınen klären, WIE sıch dıie Arbeıt der kırchliıch-pädagogischen Miıtarbeil-
er/ınnen mıt gerontologisch-geragogischen Kenntniıssen und Kompetenzen Tätigkeıts- und
Kompetenzprofi der Pfarrer/innen verhält und WIE Personen, dıie der Altenbildung ‚aupt- Oder
ehrenamtlıc| tätıg werden, die notwendıgen gerontologischen und geragogischen Kenntnıisse und
Kompetenzen erwerben können.
Bescheiden schließt Ula sSeINE große Studie, indem darauf verweıst, SIE verstehe sich „„als
eNKansto.| und rmutigung dazu, eINE humane ultur des er(n)S fördern, dıe dıie MÖg-
lıchkeıten, dıie Grenzen und die Segensbedürftigkeıt des menschliıchen Lebens we1lß und auf die
Verheißung VOINl es Lebensbegleıitung baut”
Diese 1e gehö zukünftig ZUT Tıchtlektüre aller, die sıch Wiıssenschaft und Pra-
XI1S mıt CAliıcher Cnh!|  ung befassen. Sie stellt zugleich, aufgrund ıhres enzyklopä-
diıschen Charakters VOT allem ersien auptteıl, en gules hrbuch für diıejenıgen
dar, dıe sıch das Feld der Altenbildung einarbeıten wollen. 1C zuletzt verdient dıe
gelungene ökumeniıische ıstung besonderes Lob, gelıngt CS Ula doch, evangelische
WIE katholische Forschungsleistungen Alternsforschung und Gerontagogık gle1-
hermaßen kenntnisreich aufzunehmen und konstruktiv INs espräc) bringen. Auf-
grund ihrer übersichtlichen und ihrer gulen sSDarkeı ist s1e, LTOLZ ihres ohen
wıissenschaftlıchen Nıveaus, auch für Praktiker der Altenpastoral und Altenbildung gul
lesbar und kann auch iıhnen empfohlen werden

Martına Blasberg-Kuhnke



Kuno Schmid, „Religion“ lernen in der Schule Dıdaktische Überlegungen für eiınen
bekenntnisunabhängigen SCHNUulIlschen Religionsunterricht Kontext eiıner Dıdaktık des
Sachunterrichts. Miıt Beıträgen VON ONnIka Jakobs, Bern (hep verlag ag) 2011 | 144 S ,
SBN 978-3-03905-593-7]
Kuno Schmid und Onıka 'akobs, e1de Religionspädagogen der Katholisch-Theolo-
ischen uzern/Schweılız egen dem anzuzeigenden Band dıdaktische
Überlegungen für die verschliedenen ‚ple  en eines nıcht bekenntniısgebundenen Reli1-
g]onsunterrichts VOT elıg10n gehö der SchweIlz allgemeınen Bıldungsauftrag
der Schule ber dıe Schweizer aben den letzten Jahren andere Konsequenzen dar-
AUSs SCZOLCNH, als das Deutschland mıt seinen verfestigten trukturen der ekenntnI1s-
gebundenen Unterrichtsfächer der Fall Ist In Anlehnung englische Sprachregelungen
und Reformmodelle geht CS hler nıcht mehr en Unterrichten 1Im eigenen Glauben,
eaching In ell210N, Ssondern ein Verständlıc  achen VON Relıgi1onen als „mensch-
1CHe und sOozlale ırklıchk: (12); eaching about ellZi0N. Auf das Fach selbst hat
das dıe Auswirkung, dass Inhalte des bısherigen Relıgionsunterrichts für dıe Bıldungs-
stufen der bIs 1 2jährigen Kınder In en Fach .„Natur-Mensch-Gesellschaft Sachunter-
richt“ (SO der IICUEC Deutsch-Schweizer Lehrplan) integriert werden sollen In der SE-
darstufe ist hingegen Bıldungsbereich „Ethık-Relig10n-Gemeinschaft“ en e1-
genständiger Relıgi1onsunterricht vorgesehen. Dieser selbständıge Unterricht soll Urc
kırchliche Bıldungsangebote ergänzt werden. DIie Autoren tellen iImmer wleder dıe kul-
turelle, sozlale und polıtısche egründung en Olches Fach bzw für dıe Integration
In den Sachunterricht heraus: Diese egründungen folgen nıcht theologischen oder
CAhlıchen Herleitungen, sondern gehen Konsequent VON einer kompetenzorientierten
Allgemeinbildung AUS, die wesentlichen auf ufklärung über elig10n Oder DeESSserT,
auf en Verstehen VON elıg1on SEIZL Schmid macht CUUIC: dass der diıdaktische Gang
aDel VOoNn relıg1öser Sach- über Selbstkompetenz bIıs hın rel1g1öser Sozlalkompetenz
geht Hıer sollen dıe Lernprozesse der ernenden In den Vordergrund WOomıIıt
auch Konzeptveränderungen, Perspektivwechsel bel den Lernenden intendiert SInd
Die Lernenden sollen den Stand geSseLzt werden, eigene OÖptionen für eINe ihnen SC-
mäße elıg10n sachbegründet treffen können Die des Faches „entstehen AUSs

Fragestellungen, WIEeE elıg10n und Relıgi0nen den indern und Jugendlichen ihrer
Lebenswelt begegnen“ 50) Besonders tfür den Praktiker dürften dıe dıdaktıschen VOr-
schläge, die bıs In das wichtige Feld VO Lernaufgaben vorangetrieben werden,
nachvollziehbar seIN. Sie spiegeln den gegenwärtigen Stanı  z schulpädagogischer und
lerntheoretischer Dıskussion wleder. Was die Integration VOIN elıg10n In den Sachun-
erricht betrıfft, tellen sıch aber doch TODIEME Ist CS tatsächlıch möglıch, dıe Sache
eligion mıt "den Sachen der Natur- oder Sozialwıssenschaften einem Unterrichts-
fach verbinden, dass dıe relıg1ösen Inhalte nıcht kurz kommen? Es eNTtsSteE:|
diesem Band der Eindruck einer Hierarchisierung bZw Abhängigkeıt der Inhalte des
Religionsunterrichts VO Sachunterricht. Be1l aller hler vorgestellten, auch unterrichts-
methodischen muüsste das Problem relıg1öser Bıldung In der OTIfentlıchen Schule
grundsätzlicher, z.B existenzpädag2021SC. und auch theologısch werden,
gerade weıl CN als olches erkannı!ı Ist (51) aruber hinaus darf dıe (jefahr eiıner Funk-
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tionalısıerung VON elıg10n für Öffentliche Zwecke.. be1 aller /ustimmung für ntegra-
tiıonslösungen, nıcht dUus dem IC geraten; ebenso wen1g, dass CS Inhalte o1bt, dıe für
dıe Lernenden wichtieg SInd, ODWO S1Ie noch nıcht ihrer Lebenswelt aktuell präsent
sınd (vgl olfgan2 Klafkıs Dıdaktische yse Zukunftsrelevanz
Für die Sekundarstufe skIizz1ert Jakobs einem eigenen Beıtrag didaktıiısche Grundli-
nıenN eINeEs eigenstän  dıgen Religionsunterrichts. Der klar gegliederte Beıtrag spricht dıe
wichtigsten Fragen betreitfs schulisch-relig1öser Biıldung mMıt überzeugenden Argumenten

Angesichts gegenwärtig flu.  1erender Religiosität seht Jakobs VON dem dringenden
Erfordernis dauUS, dass chüler über eine relıg1öse Dıfferenzkompetenz („mit den Freıihel-
ten und Herausforderungen einer offenen Gesellscha: umgehen können”:; 76) verfügen
mMussen Eıine solche Kompetenz leıtet sıch für S1C dUus$s Wahrnehmung, Respekt und
Vergleich/Reflexion relig1öser Phänomene der eNSWE ab DIe Grundstruktur der
VON vorgestellten Ist VOIl dem englıschen RE-Konzept inspırlert onn
Hull, Miıchael rIMMILI u.a.) ichtig, auch für dıie deutsche Dıskussıion, ist hler, dass
'akobs eben nıcht 1Ur e1IN Dıdaktık der Informatıon Auge hat, sondern, An
schluss Hull, dıe Existenzlalıtät relıg1ösen Lernens thematısıert, die aber schuli1-
SsChen Kontexten eben Immer mıt Reflexion einhergehen 11USS Sympathısch, dass s1e,
bekenntnisgebundenen und bekenntnisunabhängigen Religi0nsunterricht nıcht egene1n-
ander ausspielt. /7u den Grundregeln ihrer 95) zahlen entsprechend konse-

das „Neutralıtätsgebot” und das „Kontroversitätsgebot”. In den das Buch
abschließenden apıteln werden grundlegende TODleme der vorgestellten Dıdaktık VCI-

1efend reflektiert: Heterogenität, Identität, Symbolisierung, Beziehung.
Zusammenfassend ass sıch Angesichts der Forderungen nach einem Integrati-
onsfach AUus dem polıtıschen Raum (z.B IICU Nıedersachsen UrC dıe Grünen) g1bt
diese Veröffentlichung Anlass, über eine relıg1öse Bıldung In der öffentlıchen Schule für
alle 1inder und Jugendlichen auch Deutschland IICU NaC  CIl

Jürgen EeUMANN



EvVa Marıa Stögbauer, Die rage nach (Jott und dem Leıd be1 Jugendlichen ahrneh-
190(08 ine qualıitativ-empirısche Spurensuche (Religionspädagogische Bildungsfor-
schung; Bad Heılbrunn (  arı 2011 332 S 9 SBN 978-3-7815-1777-6]
Als „Fels des Atheismus“ bezeıchnete eor?2 Büchner das Leid Und der estor der
Religionspädagogık, arl Ernst 1DkKOW, 1e seinem Klassıker „Erwachsenwerden
ohne G0tt“l dıie eoOodizee für e1IN iınbruchstelle  c des Gottesglaubens Jugendalter.
Aber Ist CS der lat der Fall, dass sıch Jugendliche auch Begınn des DIE Uun-
derts den Kopf zermartern, WIEe das ıden spezle‘ Unschuldiger und die tradı0-
nellen Attrıbute (Gottes üte, aC| zusammengedacht werden Onnen, Wäas Iwan
aramasSOW e1; In den Wahnsınn trıeb”? Dieser Thematık stellt sıch, einer e_
matısch ebenso exzellenten WIE empirısch herausragenden Dıissertation, al Eva Marıa
Stögbauer. Im Kkern ihres Erkenntnisinteresses stehen dıe Fragen, WI1IEe Jugendliche „ dll-
gesichts des Leids“ (14) über Gott enken, welche Herausforderungen sıch daraus für
die Systematische Theologıe SOWIE die Religionspädagogık, spezle schulısche
Lern-Prozesse, ergeben.
Die füssıg esende Monographıie beginnt mMıt einer „krıtischen Bestandsaufnahme “
(20) empirischer Studien Gottesglauben, den Gottesvorstellungen und der Gottes-
bedeutung Jugendlicher. ach WIeE VOT überwiegen dıe Quoten der Gottgläubigen die
der erklärten Atheıisten eutlc| DıIie tradıtıonell bıblısche Semantık eINESs personalen
(Gottes bereıtet Jugendlichen gemäß zahlreichen Studiıen Schwierigkeiten; vielmehr fa-
vorisieren SIE „Gott als abstraktes und unfassbares Prinzı  o 37 Das anschlıeßende
Kapıtel (56-71) fokussıert kenntnisreich und dıfferenziert auf dıe Theodizeeproblematık,
Nıpkow zufolge dıe „größte Schwierigkeit in der Gottesbeziehung überhaupt” (5/7) DC-
mäß üngeren Studien (Werner Rıtter und Helmut ANISC se1 dıe Theodizeethema-

Jedoc'! 191088 noch VON margınaler Bedeutung ußer Streit aher steht, dass die „Frrage
nach Gott angesichts des Leıdens der It“ (72) der bıblısch-christliıchen Tradıtıon
en Eckstein Ist, begiınnend mıt den agen des Psalmısten und VON Hıob, über Jesu
B: eli, lema sabachtanı” , mmanuel Kants Erkenntnis des Scheıiterns aller theoreti-
schen Versuche der Rechtfertigung (jottes bıs hın aktuellen Eınsıcht, dass sıch dıie
Theodizeefrage LTOLZ aller 1Im üngeren Dıskurs herausgearbeıteten Ideologieanfällıgke1-
ten nıcht stilllegen lässt Michael Böhnke)
Auf dıesem olıden systematıischen Fundament die Verfasserıin ihre eigene 1e
UurCc. indem SIE VON 265 Schüler/innen (Durchschnuittsalter 6 Jahre) Jexte samme!l-
t 9 dıe auf den puls „Ich stelle IMIr (ott VOL abgefasst wurden Um nıcht aC-
fertigte Deutungskategorien iıllustrativ bestätigen, W.  S S1e e1IN qualıitative Methodo-
ogle, dıie VON Barney Glaser und Anselm L.Strauss entwickelte TOUNdE: Iheory

diese wIırd verstandlıc. einge der Dreischritt Codieren der aten offen,
axıal, selektiv), das Erstellen eiInNes tagebuchartigen Memos, das alle relevanten Re-
flexionen eintlıießen sollten, das theoretische Samplıng
Das Ergebnis des ax]lalen Kodierens Ist e1INı wesentlich dıfferenzlertere IC der Iheo-
diızeeproblematik Jugendalter als be1l Nıpkow, der primär den Enttäuschungsathe1s-
INUS erörterte Stögbauer hält 1elmehr sıeben „1ypen 1m Umgang mıt der rage nach

1987  Vgl arl FINS; Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteser  ng Im enslauf, unchen

Religionspädagogische Beıträge 2012



TOS8 AloON Bucher

Gott und dem Leıid“ auseinander. /Zunächst dıe Gottesbekenner (1.) dıe gerade
leidvollen Problemsıtuationen (Gott als anwesend, hıilfreich und sinnstiftend erfahren
Sodann dıe Gottessympathisanten (2.) die ihren Jlexten weniıger bekenntnishaft TOTr-
mulıerten, aber VON eiıner stillschweigenden Annahme der ExIistenz (jottes ausgehen und
e1IN! OongruenzZ zwıischen selner aC und dem irdıschen Leıd registrieren. ber
(Gott habe den Menschen ihren freien ıllen gelassen, SOdAass prımär diıese für das Leıd
verantwortlich selen. Für dıe (rottesneutralen (3 Ist (Jott fern und neutral zugleıich,
sodass das Theodizeeproblem eher perıpher und eigentümlıch ortslos Nal Anders dıe
(Gotteszweifler (4.) Für diese trıfft dıe harakterısıerung VoNn Nipkow ehesten
SIie tellen dıe rage „ Warum ass Gott das Zur)’ c eidenschaftlıchsten und
elangen teıls einer „Ent-Perfektionierung Gottes“ teıls verharren S1IE In tiefen
Zweıftfeln DIie (rottesrelativierer (S.) durchschauen Gott qals metaphysısche 1ktion, die

leidvollen Sıtuationen allenfalls IR Placebo freich sSeIN könne „FÜr miıch IsSt (Jott
nıcht“ beteuern die (Jottesverneiner (6.) für die sıch aufgrund dieser Negatıon
das klassısche Theodizeeproblem nıcht stellt DIe Gottespolemiker (7) schlıeßlich sehen

diesem einen Iyrannen Oder „Massenmörder” 1den der Welt zeige sıch seIn
isches Wesen DZW das selner „Schergen‘, die „kleine inder ficken und TAauU-

diskriıminıeren“, ein 17-Jähriger
7/u FEnde geführt WwIrd die S mıt dem selektiven Codieren, das Jeweıils wenige
Kern- und Schlüsselkategorien herausschälen soll StöZbauer konkretisiert diese als 9ge_
fühlte Plausıibilıtät (Gottes“ sodann als „ Visiıonscharakter des Gottesbegriffs”

und plädiert mıt CC für eine konkrete Theologıe. Als zusätzlıiıche eO10-
gisch-relıg1onspädagogische Implıkationen arbeıtet Ss1e heraus, (Jott durchaus eNtper-
sonıfizieren und auch „Enttradıtionalisierung der Glaubwürdigkeıt en  .
elısten.
es allem iıne exzellente IC AUuUSs mındestens ZWEeI Gründen Erstens nhalt-
lıch, empirıisch-theologisc erbringt S1e höchst dıfferenzlerten Erkenntnisgewinn, kOn-
kret en facettenreichere IC auf dıe (Gottes- und heodizeekonzepte als be1 Nipkow,
aber auch als gemäß der Stufentheorie des relig1ösen Urteils nach Frıtz Oser und Paul
Gmünder, derzufolge dıie Theodizeeproblematik prımär Übergang VON Stufe (do ut

des) Stufe (De1ismus, Atheismus) verortet wIrd. 7 weitens: DIe 1e ist VOmnl O-
typıscher Exemplarızıtät für eIN methodisch einwandfrel und insbesondere
nachvollziehbar urchgeführte 1e nach der TOUNdE! ITheory Solche Forschungs-
ualıtät ist nıcht 191008 elevant tür Religionspädagogıik und empiırische eologıie, SOMN-

dern auch für die Systematische Theologıe.
Anton Bucher



EXANdrAa Weber-Jung, Soz1lales Engagement und Geschlecht Untersuchung SCH-
derspezifischen Wiırkungen des Compassıon-Proje! n  ÖO  enische Religi1onspädago-
91K; 4 erın 2011 473 S 9 ISBN 976-3-643-11023-7
Seılit dem 2000 VON Lothar uld und Stejan GÖönnheimer veröffentlichten w1issenschaft-
ich begleiteten Compassıon-Modellversuch chulen katholischer Trägerschaft‘

dieses Projekt über dıe Religionspädagogik hinaus auch der Offentlichkeit
große ulmerks.  eıt Im Kern geht 6S en zweıwöchıges Sozlalpraktikum und
darauf bezogenen Unterricht mıt dem Zel, prosozlale altungenen emente
dieses Versuches wurden bereıts einıge Lehr- DZW Bıldungspläne aufgenommen.
Auf diesem intergrun« bearbeıtet dıe VON der Pädagogischen Hochschule Weıngarten
ANSCHOMUNECN! Dissertation VON EXANAdra Weber-Jung en aktuelles und der WISsSeNn-
sSscChaitlıchen Bearbeıtung bedürftiges ema
Die Arbeıt 1St In ZWEeI ogroße eıle geglıedert: „ 1heoretische und methodische Orientie-
06  rung (8-139) SOWIEe „Fallanalysen Akzeptanz und Wırkungen des Compass1on-
rojektes” 140-444) Der e1 hätte eINe Eınleitung und en explizıter Schluss
gelan, denn recht unvermuttelt wırd ersien Kapıtel (S-1 das Compassion-Konzept
des Modellversuchs sk1izzlert und mıiıt ähnlıchen Onzepten (D  OnıscChes Lernen und
SEerVIce earnıng knapp verglichen. zweıten Kapıtel (18-25) werden geschlechtsspe-
ılısche ırkungen des Modellversuchs referlert, Wäds> dıe Forschungsfrage mündet:
„Es stellt sıch 1Un dıe rage, WC] Geschlechterunterschiede hılfreichen Handeln
und der Bewertung der 1kumserfahrungen feststellbar SInd, weshalb Mädchen
und Jungen sıch ihrem Werturteil unterscheıiden“ 25) Daran schlıeßen sıch SECAS
Einzelfragen ddıtıv Im drıtten Kapıtel 26-1 13) wiıird dıe Debatte e1IN weıbliche
Moral, dıe Genderforschung SOWIE hılfreiches Handeln und Geschlecht referlert, wobel
en expliziter Bezug Fragestellung kaum erSIC|  16 wırd Im Vierten Kapıtel

14-139) WIrd dann der Forschungsfokus konkretisiert: „Mädchen WIE Jungen
ernehmen Geschlechterstereotypen und geschlechtsspezıfische Rollenerwartungen AUuSs
ihrem häuslıchen Umtfeld, PCCI-STOUD, Medien und Schule TOLZ intentional gleicher
Behandlung VON Mädchen und Jungen In der Erziehung bestehen Geschlechterstereoty-
PCNH fort, da VOoNn einer geschlechterspezıfischen Symbolisierung erhalb der Gesell-
scha: AuUSpCDANZCH werden muss“ 14) Es folgen SECAHNS Hypothesen und die Beschre1-
bung VOoNn dre1 Ansätzen der interpretativen Sozlalforschung (Alfred Schütz, TOUNdE!
Theory, trukturale Hermeneutik), LUT etzterer ZU1 Auswertung VoNn Interviews
mıt vier Schüler/innen herangezogen worden se1In scheımnt. Im darauf folgenden KAapıl-
tel (140-23 WwIrd e1IN! (teil)standardisierte, schrıftlıche Befragung Fragen weıtgehend
nach Kuld/Gönnheimer) mıt einer Stichprobe Jenes Gymnasıums In katholischer Jräger-
CHa: das bereıts Modellversuch eteıl!: Wal, Okumentiert und ausgewerteLl. /Zum
ersten Erhebungszeitpunkt (Schulbegimnn wurden Schüler/innen, ZU) zweılten
ull 2002, dırekt nach dem Praktıkum) 79, und drıtten (Dezember a CI -
fasst Angaben auswertbaren Fragebögen O: erfolgen nıcht Ziel WAar dıe Erfassung
VON „Haltungsänderungen und Entwicklungen Bereich sozlaler instellungen und
Wahrnehmungen SOWIE eschlechterrollenbild“ Interessant Ist dieses orge-

Vgl Lothar uld Stefan GÖönnheimer, Compass1ıon Sozlalverpflichtetes Lernen und Handeln,Stuttgart 200
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hen, weıl dıe Möglıchkeıit eıner Nachuntersuchung existiert, Schwierigkeıiten bestehen

der Induziertheıt der Methode Bezug auf dıe bearbeıtende Fragestellung.
Einige Ergebnisse oreıfe ich heraus: Wiıe be1 Kuld/Gönnheimer konnten positıve Ent-
wicklungen ezüglıc) persönlicher Bıldung, prosozlaler Haltungen und der edeutung
VON Relig10  aube geschlechterübergreifend festgestellt werden. Insgesamt lassen siıch
1Ur wen1g geschlechterabhängıige Ergebnisse ausmachen. Beispielsweise erhalten Jun-
SCH VON ern und Lehrpersonen ezüglıc) ihres Engagemen! Praktıkum tenden-
Zie mehr posıitıve Rückmeldungen als Mädchen en! Jungen dıe ırkung
des auf das bezogenen Unterrichts nächst mehr mıt Informationen und
Mädchen mehr miıt Auseimandersetzung mıt sich selbst angeben, gleichen sıch eıde
Untersuchungszeitraum all, weıl sich wohl dıie Jungen UrCc. das Projekt verstärkt mıt
sich selbst aquselnandersetzen. Interessant sınd jene Ergebnisse, dıe den theoretisch CI-

warteten welblichen Geschlechterrollenkonventionen wıdersprechen, beispielsweise
wurde eIN weIlbliche Disposıition ZUT Prosozialıtät nıcht festgestellt. Dieses ET-
gebnis Ist be1l der geringen Grundgesamtheıt jedoch nıcht überzubewerten. einem
welteren Abschnıitt dieses apıtels werden dıie vier Fragebögen der später ntervıie-
wenden aufeinander und auf dıe Gesamtgruppe bezogen Das nächste Kapitel 233-444)
ist das umfangreichste (212 eıten) Die vier mal dre1 Interviews I1hemen Ge-
schlechterstereotype, Praktıkum und Geschlechterstereotyple) werden V WIE-
dergegeben und interpretiert, mıiıt einem Ergebnis, dass Prosozıalıtät aml entstünde.
iIne klare ‚uordnung Erhebungs- und Auswertungsverfahren, WIE Qualitätskriterien
eachte! wurden (z.B Ausbildung VON Interviewer1in und Interpreten USW., Ist für mich
nıcht erSsSiCc.  16} appe Empfehlungen Projekt beschlıeßen dıe Arbeıt AT 92
müsste 68 einmal STAl prädıkatıve be1 Jungen 1J1o0nale en
Insgesamt esteht dıe Arbeıt IC aus einzelnen Teılen, dıie für sich SCHOMUNCH KET-
ebniısse hefern könnten, doch leiben manche Fragen offen, 7 B W arum werden ke1-

konzeptionellen ONSECQUENZEN entwiıckelt, 7 B Berufsorientierung zulassen, für
Schüler/innen, die das wünschen DaSSECHNAUCI raktıkumsplatz, denn eın bekann-
teTr Bereich angeweıle (227)? Damıt würde dıe Untersuchung bereıts In der
1 .ıteratur auffindbare Vorschläge bestätigen. eutlic wIrd auch, dass insbesondere ZUT

unterriphtlichen Begleitung weltere Untersuchungen notwendig waren

Manfred Rıeg2ger
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° Neu gelesen’: e0dor L  ault, Aspekte der Glaubensunterwe!l-
SUN2 VON INOLSCH 1968)'
e20dor Fiılthaut (1907-1967) VON 195 / bis seinem Tod Professor für 'astoral-
eologıe und Lıturgik der Westfälischen Wılhelms-Universıität In unster Er hat
das hlıer besprechende Buch Gefolge der noch iIrıschen iInarucke und Lexte des
/7weıten Vatıkanıschen Konzıils verfasst; die gesellschaftlıchen eränderungen dieser
eıt Sınd SOomıt mıtzubedenken Filthaut Ist VOT der Veröffentlichung des 1968 erschle-

Buches verstorben *

des Buches
Filthaut lıedert dieses Buch elf Kampıtel, wobel GE den einzelnen IThemen Jeweıls
Konziılsaussagen vorstellt und olgernde Möglıchkeıiten für Katechese und Relıg1onsun-
terrichten espricht. DIie grundsätzlıche rage des Buches ist, WIE „das gesamte eDen
und Handeln der katholischen APC der IC des 7 weıten atıkanıschen Kon-
zıls verstehen und CINCUETTN sSe1  0o (9) Diese rage erscheımnt dem Autor zentral, da
SONST dıe ONZ1 egonNNeNeE Erneuerung der Kırche keıne Fortsetzung iınde
In seliner Analyse der katechetischen edeutung des ONZ durchforstet (1 die Konzıils-
s Ohne eiIne Synopse oder eine vollständige uflıstung VoNn Belegtexten geben
wollen Für Jeg „dıe eigentliche Relevanz des Konzıils für dıie Glaubensunterwel-
SUNg darın, CS eine eIOorm des kırchlichen Wiırkens begonnen hat, dıe VoNn ql-
len Gliedern der Kırche beachtet, ejah! und fortgeführt werden 11 o 10)

ersten Kapıtel (13-31) wendet sıch Filthaut der „Offenbarung als geschichtliches ET-
e12n1s“ (13) DIe Grundaussage des Konzıils dieser Thematık esteht der
Selbstoffenbarung (jottes der Geschichte DiIe nnahme dieser enbarung vollzıeht
sich HTG den Menschen Glauben Als KOonsequenz für die Katechese tolgert der
Autor, dass CS nıcht en ndoktrinıeren vorgefertigter hrmeinungen gehen kann,
sondern dass dıe katechese persönlıcher Entscheidung herausfordern INUSS Damıt

/Zusammenhang ste. dass CS 7 B Kontext der Theodizeefrage keıne apologeti-
schen Lösungsvorschläge rauchte der Unglaubwürdigkeıt). Vielmehr bedarf CS
einer „Belehrung über dıe Unbegreiflichkeıit (Gottes“ 2D Kontext der Uffenbarung
zıeht AUi dıie Frklärung über das er!  15 der Kırche den nıchtchrıistlichen Re-
L gi0nen heran, den vollzogenen ande der Eıiınschätzung der anderer Relıgionen
aufzuzeigen. Diese Anderung darf auch Religionsunterricht nıcht unberücksichtigt
leiben Filthaut fordert e1IN! Auselnandersetzung mıt anderen Reliıgionen und mıt Men-
schen, dıie nıcht Jauben. Es geht e1IN! krıtische Auseilnandersetzung mıt eren
Meinungen und Argumenten

Theodor Filthaut, Aspekte der Glaubensunterweisung VOI INOTSCH. DIe Erneuerung des el1g10nS-
unterrichtes aQus dem (Geist des /Zweıten atıkanıschen Konzıils, Freiburg/Br. 1968 DIie 1im aupttextangeführten Seitenzahlen verwelsen auf dieses Buch

Ausführlichere Biographien: Vgl Bıllinger, Theodor, Friedrich
Bautz Hg.) Bıographisch-bibliographisches Kirchenlexikon. and AAXVUU, erzberg 2007,
632-635 eler (Hg.) DiIie CUC Gemeinde. für Theodor Fılthaut ZU11 Geburtstag,Maınz 8, 265-268
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zweıten Kapıtel (32-44) wıdmet sıch der Autor der 1DEe als en! der auDens-

unterweIisung, WIE 6S besonders Konzilstext Deıl Verbum formuhert WIrd. Aus dieser
edeuts  eıt leitet Filthaut auch die Zentralhtät der Heılıgen chrı für den el1g10ns-
unterricht ab Religionsunterricht hat dıe Erkenntnisse der hıstorısch-kritischen ode
der Bıbelauslegung rezipleren, WIE dıe bıblıschen Texte auch für den der
Schüler/innen aktualısıeren SsInd ESs wırd gefordert, dass Religionsunterricht und
Verkündıigung mehr 1DIISC fundıert werden.
In den Aus  ngen über den „Geıist Gottes der JES (Kap 35 5-6. bezıieht sich
der Autor besonders auf dıe Konstitution über dıe Kırche und das Dekret über dıe F:

Als zentraler katechetischer Inhalt wıird 7 B angeführt, dass der Gelist Gottes al-
len Gliedern der ICHE wiırkt auch be1 den Jugendlichen. „‚ Welc: eın ande 1 1-
über eiıner Erziehung, die das menschlıche Leben erster Linıe als e1IN! IM
Pflicht, Gebote beachten, versteht!“ 6l) Damıt verbunden ist auch dıe Erkenntnıis,
dass alle Gliıeder der Kırche Verantwortung für diese
In einem weıteren Kapıtel (63-70) sk1izzlert Filthaut dıe Iche als pılgernde (jeme1nn-
SCHa VON Gläubigen, dıe auch AdUuSs mıt unde behafteten Menschen esteht und daher
nıcht freı VON ern Ist „Durch die Kraft des göttlıchen Gelstes aber SIE sıch
davor bewahren ihrer Berufung untreu werden.“ 64) AaDel zeigt der Autor
einem kurzen Rückblick auf dıe Katechismusgeschichte, dass dıe katholische Kirche
Abgrenzung protestantischen Ansätzen dıie ermittlung eıner hlerarchıischen
der Kırche INS Zentrum der Verkündigung rückte. Jedoch hat sıch nach der Ansıcht
ULS In der Theologıe inzwıschen e1IN chrıistozentrische 1C der TCAe durchge-
setzt, dıe auch für die Relıg1onspädagog1 zentral SeEIN INUSS Demnach soll auch den
Schüler/innen vermuttelt werden, dass dıe Kırche noch nıcht vollendet ISt, dass S1e sıch
auf dem Weg efmndet, dass S1IE 12 der rneuerung bedarft. urc diese Sichtweise
soll dıe Kırche be1 den Jugendlichen, dıe sıch selbst ebenfalls eiıner ntwıcklung be-
inden, Sympaı  ischer werden.
Das Jolgende Kapıtel (/1-85) wlidmet der Autor den alen und deren tellung der
Tcne Er sıeht dıe alen HC das /weıte Vatıkanum rehabılıtiert und aufgewertet.
Als notwendıg folgernden ande der Erziehung sıeht Fiılthaut, dass eIN! Erziıehung

mündıgen Chrıst/innen bereıts der Kındheit begonnen werden INUsSsS Filthaut fasst
„Die Jugend der Kırche raucht nıcht 11UT eın Selbstverständnıs, SOI-

dern auch die konkreteTihrer urde als Junge Chrıisten Es Ist zumal dıe
Achtung der Indıyidualıitäi des einzelnen Jugendlichen UrcC die Ekrwachsenen, dıie diese
ng vermuittelt. “ 84)

der Auseinandersetzung mıt dem CAlıchen (Kap 67 6-9 wırd dessen Dienst-
charakter den Mittelpunkt der Aus:  ngen gestellt. Bezug nehmend auf das Dekret
über den Dienst und Leben der Priester formulıiert der Autor „AlIs Bruder unter
ern aben sıch dıe Priester ihrem Verhältnis den Gläubigen verstehen. “
(90) Eın olches Verständnıiıs des Diıienstcharakters des Amtes ist auch katechetischen
Kontext ervorzuheben, WIE auch magıschen Vorstellungen Von Weıihe entgegenzuWIr-
ken IsSt Unterricht soll vielmehr arauı hingewlesen werden, dass CS der (Geme1in-
ScCha: der 1st/iınnen verschliedene ufgaben g1bt, dıe Amtsträger aben dıe ufgaben,
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dem (Gjottesdienst vorzustehen und für dıe Urdnung und Führung des es (Jottes
SOTSCH (94) Für den rel1g1onspädagogıschen SC  a Filthaut VOTLr mıiıt der er1KO-
DC der Fußwaschung arbeıten den DIienstc|  akter des Amtes unterstreichen
Ausgehend VOIN den zahlreichen Erneuerungen dıe sıch der Liturgiekonstitution Nn-
den ählt der Autor das Pascha Mysterıum dus veranschaulıchen WIC dıe Be-
schlüsse der Konstitution der Unterweısung der Jugend umgesetzt werden können
(Kap 11) Ater Anderem wIırd vorgeschlagen „Das irchen] sollte VoNn

Öösterliıchen Miıtte her gele werden Es soll euilic emacht werden
dass (Gott nıcht ausschließlic den Sakramenten DbZw (Jottesdiensten wiırkt SON-
dern SaNZCH kırchliıchen en Der Gottesdienst L1USS eingebettet SCIM Ahrıstlı-
chen CENSVO.  o SO pricht sıch AU mehrmals für GCH16E Unterweısung aktı-
VCI Teılnahme Gottesdiensten aus dıe auch entsprechend gestaltet SCIH sollen

achten Kapıtel 112 126) wıdmet sıch der Autor dem Miıssıonsverständnis uch
hlıer wırd der diıenende spe') der Kırche den Vordergrund gerüc rel1g10nspä-
dagogischen Kontext VerweIlst Filthaut arauı dass Jugendliche sıch iıhrer ersönlı-
chen mgebung auch als Subjekte der 1SS10N sehen sollen eıters 1ST zentral dass
dıe und der (Glaube VON 1C| Chrıisten nıcht SCIHME chätzen Sınd „Es 111US-
SCI] die Jugendlichen Achtung alles (suten und Wahren be1 den iC Chrısten CIZO-

SCH werden FEıne ung hat nıcht 191008 1C. Chrısten geschehen SOMN-
dern SIC IST auch zwıschen den chrıistlichen rchen vollzıehen (Kap L 146
„Nur Relıgıionsunterricht der Öökumeniıschen Aspekten erteılt WIrd entspricht
der allseıtıgen ahrheıt und der uneıngeenNgteN Wiırkliıchkeit des aubDbens WIC 8 heute

verstehen und realısıeren 1ST A

darauf olgenden Kapıtel (147 164) efasst sıch Filthaut MIt dem erha des
Christentums udentum Die erse 1ST programmatısch „Die Kırche
kann ohne Israel nıcht ichtig verstanden werden Der Autor auf dıe
Verwurzelung des Christentums udentum
Abgeschlossen WIrd das Buch mIL erlegungen ZUTE „Erziehung Leben der Ge-
sellscha 165 192) Darın wiırd festgestellt dass TCHe keine arallelkultur ZUT Gesell-
SCha: Ssondern Teıl diıeser 1St Ziel des Relıg10nsunterrichts ISL, „dıe chüler
gläubigen erantwortung gegenüber der Gesellscha:; erzıiehen diesem KOnN-
text pricht sıch Filthaut für polıtısches Engagement VON I1st/iınnen AUuSs da 6S aDel
das Wohl des Menschen geht Christliche polıtische Erziehung IST auch Friedenserzle-
hung Dazu edar CS der rzıchung 1oleranz Freıiheilt Gerechtigkeit und Solıdarıtät
Es oılt „Jugend auf C116 erziehen der Krieg durch internationale Ver-
trage und Organısationen als der Polıtık ausgeschaltet SC}  z wırd c6

Versuch Inordnung und kritischen Würdıigung AdUus rel1g10nS-
pädagogischer Perspektive‘

Dem heutigen Leser auf dass Filthaut dıe Begrıffe "Katechese’ ‘Relıg10nsunter-
T1IC| und Glaubensunterweisung SyNOLLYIII verwendet Hıer hat sıch der Sprach-
* Es ohnt sıch, diesen ext uch AUS katechetischer, lıturgischer und VOT em pastoraler Perspektivebetrachten, jedoch AazZu der Platz ı diesem kurzen Beıtrag
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gebrauc den letzten L  en ausdıfferenzliert. uch altlıch wiıird VON den
melsten Religionspädagog/innen Religionsunterricht eute nıcht mehr als Katechese
Sinn einer versuchten Eingliederung der Schüler/innen dıe christliche Gemeiminschaft
verstanden In Bezug auf dıe MethOodıschen Ansprüche Religionsunterricht wendet
sıch Filthaut jedoch eutliıch einen katechetischen Unterricht, der auf vorformu-
lerte Fragen dıe riıchtigen Antworten parat hat „Von daher LL1USS verstehen,

heute eIN Verkündigung und e1IN! Unterweısung, dıe aufgrund einer theologısch
klaren Begrifflichkeit und eINESs geschlossenen Lehrsystems allzu siıcher auftreten, auch

breıten Chıchten der Bevölkerung ihre Glaubwürdigkeit verloren aben  c (21) „Die
LE da der Katechismusunterricht als der eigentliche Relıgionsunterricht galt, Ist VOIL-

bel.“ (36) ESs ist hler nıcht der O ‘9 auftf 101 und ürdıgung dieser materıjalke-
rygmatiıschen Konzeption VoNn Religionsunterricht ausführlıc] einzugehen. DIiese CWE-
SuNg den neuscholastıschen Ansatz War der Religionspädagogık NaC  1g
Eher bedenkenswert sınd dagegen gegenwärtige Tendenzen, die hınter diese Forderung
zurückzugehen scheinen.*
Es Sse1 erlaubt, noch ZWEeI Punkt:  CD krıtisch anzumerken, die AUus der geschic  iıchen Ver-
Ortung des lextes jedoch verständlıich sınd /Zum einen Ssınd CS Pauschalannahmen über
Jugendliche (z.B _ /: 182 u.Ö.), dıe heute nıcht mehr tellen würde;
anderen Ist CS das inklusıiyistische Relig1onsverständnıs, das den Texten
mıt dersgläubigen zugrundegelegt Ist (vgl 22 /umal heute im Relıgi1onsunterricht
me1lst VON einem pluralıstischen Verständnıiıs AUSSCSANSCH wiırd, für das jedoch eIN ln_
klusıyıstische Sichtwelse vorbereıitend nötıg War

Es Ist iImmer schwier1g einzuschätzen, welche Texte welchen USSs auf Siıchtwelsen
und Tendenzen relıg1onspädagogischen Kontext hatten Es WaT jedoc. diese enera-
t10n VON Praktıschen Theologen und vermutliıch auch dieser ext die dazu beıigetra-
SCH aben, dass antıjudaistische Inhalte AUuSs Religionsbüchern weıtestgehend VCI-

schwunden SInd usführlic) geht AU arauı e1In, dass Religionsunterricht
/usammenhang mıt dem Judentum nıcht mehr davon gesprochen werden darf, dass
„dIie uden  . Jesus getoötet hätten, oder dass VON (Gottesmördern die Rede Ist Filthaut
chreıbt „ES o1bt ZW. exte der katechetischen Lıteratur der ergangenheıt und der
Gegenwart, die elner gerechten und achtungsvollen Weilse VOIl den en handeln
ber diese Texte SInd nıcht zahlreich.“ Dieser Sachverha) hat sıch (jott se1

geändert.

Interessanı SInd In diesem Kontext dıe dıfferenzierten Dıskussionsbeıiträge Youcat (Österreichi-
sche Bischofskonferenz Hg.) Youcat Jugendkatechismus der Katholischen Kırche, München 201
Vgl Burkard Porzelt, rückwärts? Der Y oucat als Versuch der Wıederbelebung erfahrungsfer-
1ICT Glaubenslehre, elıgıon unterrichten Informationen für Relıgionslehrerinnen und -lehrer
1stum Hıldesheim H2012 1E Stephan eimgruber, Pro und Kontra Y oucat, In 136
362-365; Jürgen Werbick, Fragen dıe Antworten des Y oucat, 136 366-37/1; Lo-
thar Kuld, „Eın anger TIE €S:  eb Wıe Youcat dıe 1est, 136 (5/201 372375
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