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Vorwort

Joachim Theis

Um neue Entwicklungen in der Religionspada-
gogik vorzustellen, Diskussionen um religions-
unterrichtliche und katechetische Probleme in
wissenschaftlichen Fachberichten zu veroffent-
lichen und um sachlich pointierte Kontroversen
zu fuhren, bedarf es eines Forums, das nicht
kommerziell ausgerichtet ist, sondern sich aus-
schlieBlich der Sache verpflichtet weil. Diesem
Anspruch stellten sich Prof. Dr. Burkard Porzelt
(Regensburg) und Prof. Dr. Werner Simon
(Mainz) in den vergangenen zwolf Jahren. Maf3-
geblich haben sie als Schriftleiter das Profil der
Religionspddagogischen Beitrdge gepragt und
gescharft.

Die Religionspddagogischen Beitrége als Fach-
zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Katholische
Religionspadagogik und Katechetik (AKRK) kon-
zentrieren sich auf den Kern religionspadagogi-
scher Forschung; Mainstream und Angepasst-
heit waren den beiden Schriftleitern fremd.
Natlrlich ist eine Verbandszeitschrift immer
herausgefordert, den Anspriichen ihrer Leserin-
nen und Leser zu entsprechen. Zudem stellen
das Internet und seine vielféltigen Méglichkei-
ten auch ein wissenschaftliches Printmedium
vor neue Aufgaben. Diesen Herausforderungen
stellte sich die Schriftleitung der RpB, ochne da-
bei die sachlich-wissenschaftlichen Kriterien zu
vernachlassigen. Niichtern im Design, aufmerk-
sam flr wissenschaftliche Erkenntnisse und ak-
tuell (manchmal auch gegenden Strom schwim-
mend) - so prasentierte sich die Zeitschrift.
Fir Porzelt und Simon waren Unabhangig-

keit, Chancengleichheit der Autor(inn)en und
Wissenschaftlichkeit zentral, nicht kommerzielle
Ausrichtung.

Unabhdngigkeit

Eine selbstkritische Riickfrage: Werden Inno-
vationsfahigkeit und wissenschaftliche Ent-
wicklung nicht oft durch Schrankenregelun-
gen und die (leider oft Ublichen) persénlichen
Seilschaften beeintrachtigt? Ein wesentliches
Kriterium fir die Schriftleitung der RpB liegt in
der Autonomie. Ein Grundanliegen der RpB be-
steht darin, die kreative Wissenschaftsfreiheit
der Autorinnen und Autoren zu schitzen. Hier
steht auBer Frage, dass das verdffentlichte Wis-
sen unabhangig von Beziehungen publiziert
wird und fiir jedermann zur freien Nutzung zur
Verfligung steht.

Chancengleichheit der
Autor(inn)en

Forschungen in Bildung und Wissenschaft wer-
den besonders innovativ und kreativ gerade
von Nachwuchswissenschaftler(inn)en voran-
getrieben. Vielleicht liegt das daran, dass sie
manchmal eher bereit sind, Denkverbote und
Grenzen zu Uberschreiten. Von daher haben
nicht nur wissenschaftlich Etablierte, sondern
auch junge Kolleg(inn)en hier die Maoglich-
keit, ihre Forschungen zu prasentieren und
zur Diskussion zu stellen. Dieser Diskurs darf



nicht abhangig sein von finanziellen Rahmen-
bedingungen - oft genug bleibt ein GrofBteil
der Ressourcen daran gebunden, sogenannte
Drittmittel zu beschaffen.

Nichtkommerzielle Ausrichtung

Wissen, Erkenntnisse und Entdeckungen der
Theologie sind Gemeingtiter und nicht Ob-
jekte, die beliebig vermarktet werden kon-
nen und dirfen. Die Religionspddagogischen
Beitriige stehen daher nicht im Interesse des
Profits oder &konomischer Verlagsinteressen.
Nicht die duBerlichen Verkaufszahlen oder das
verdiente Geld, sondern allein der Nutzwert fiir
die Wissenschaft steht im Mittelpunkt dieser
Zeitschrift. Vielleicht ist es der Schriftleitung ge-
rade deshalb — gegen den kommerziellen Trend
- gelungen, die Auflage der Religionspddagogi-
schen Beitrége tiber viele Jahre konstant hoch zu
halten. Dieses Faktum bestatigt die Auffassung,
dass insbesondere in den Geisteswissenschaf-
ten die Substanz und nicht die Verpackung
entscheidend ist. Wissenschaftliche Uberlegun-
gen und intensives Nachdenken kdénnen und
diirfen nicht der kommerziellen Nutzung, dem
Massengeschmack oder der schnellen Verwert-
barkeit zugefiihrt werden. Diese Mahnung gilt
umso mehr angesichts der Tendenz solcher al-
lein internetbasierten Zeitschriften, bei denen
nicht mehr die Lesenden, sondern die Autorin-
nen und Autoren fiir die Veroffentlichung be-
zahlen miissen.

Wissenschaftlichkeit

Burkard Porzelt und Werner Simon konnten
stets bestimmt und entschieden auftreten,
wenn es um die Frage nach der Wissenschaft-
lichkeit der Artikel ging. Fiir die Religions-

péddagogischen Beitréige sind Sachlichkeit und
methodische Genauigkeit zentral. Nur durch
fundierte wissenschaftliche Forschung kénnen
bestimmte Zusammenhange in Zukunft bes-
ser erklart werden. Darin spiegelt sich auch die
Erkenntnis wider, dass unser heutiges Wissen
unvollkommen ist und daher die wissenschaft-
lichen Urteile nicht nur unvollkommen, son-
dern mitunter auch inkorrekt sind. Dabei gilt
es, die alten Erkenntnisse zu Uberpriifen und
immer wieder in Frage zu stellen, neue Uber-
legungen argumentativ zu diskutieren und
weiter zu forschen. Dazu brauchen Bildung und
Wissenschaft den 6ffentlichen Diskurs und den
kritischen Dialog. Beides sollen die Religions-
pddagogischen Beitréige férdern und so dem
Interesse der Religionspadagogik und Kateche-
tik dienen.

Als Vorsitzender der AKRK mdchte ich mich
im Namen aller Leserinnen und Leser sehr herz-
lich bei Werner Simon und Burkard Porzelt fiir
ihr auBerordentliches Engagement und ihre
aufwendige Arbeit als Schriftleiter der Religions-
pddagogischen Beitréige in den Jahren 2001 (ab
Heft 46) — 2012 (Heft 68) bedanken. Zugleich
freue ich mich, dass mit diesem Heft Prof. Dr.
Ulrich Kropac (Eichstatt) und Prof. Dr. Georg
Langenhorst (Augsburg) die verantwortungs-
volle Aufgabe der Schriftleitung der Religions-
pddagogischen Beitrdge tibernehmen. Ich bin
davon iiberzeugt, dass sie das wissenschaftli-
che Profil der Religionspddagogischen Beitrdge
und ihre Unabhéngigkeit weiter starken wer-
den. Dass eine solche (ehrenamtliche) Aufgabe
nicht ohne Unterstitzung durchgefiihrt wer-
den kann, steht dabei auBer Frage. Deshalb gilt
mein Dank an dieser Stelle der Katholischen
Universitat Eichstitt-Ingolstadt fiir die Unter-
stiitzung der Arbeit der Schriftleitung durch
eine Anschubfinanzierung.



Editorial

Ulrich Kropa¢ / Georg Langenhorst

.Mbgen die Religionspddagogischen Beitrdige
weiterhin ein Forum darstellen fiir innovative
und kontroverse Reflexionen im Felde vielge-
staltiger religitser Bildung auf Hohe heutiger
Zeit, Kultur und Wissenschaft!” Mit diesem
Wunsch haben sich die beiden langjéhrigen
Schriftleiter der Religionspddagogischen Beitrdi-
ge, Werner Simon und Burkard Porzelt, in der
letzten von ihnen verantworteten Ausgabe
(RpB 68/2012) verabschiedet und damit uns,
den Nachfolgern, das wissenschaftliche Staffel-
holz in Form einer programmatischen Formelin
die Hand gegeben.

Wie aber ist dieser Wunsch zu realisieren - in
Zeiten, in denen selbst anerkannte und gewis-
sermallen schon zur Institution gewordene re-
ligionspadagogische Zeitschriften zunehmend
unter Druck geraten oder — wie im Fall rhs oder
CpB - sogar eingestellt werden mussten? Die
von Giinter Stachel und Hans Zirker begriin-
dete, in ,zweiter Generation” von Herbert A.
Zwergel und in ,dritter” von Werner Simon
und Burkard Porzelt fortgefiihrte Zeitschrift
Religionspddagogische Beitrdge wird unserer
Uberzeugung nach die erlangte wissenschaft-
liche Hohe nur dann einhalten kénnen, wenn
ihre erfolgreiche Tradition zugleich aufgegrif-
fen wie fortentwickelt wird. Dies soll - so unser
Konzept — unter anderem dadurch geschehen,
dass in die Zeitschrift kiinftig mehrere pragnante
Rubriken eingezogen werden, die zwar nicht in
jeder Ausgabe, aber regelmaBig bedient wer-
den. Gedacht ist an folgende Kategorien:

8 ,Religionspdidagogik pointiert”: Vorgestellt
wird ein aktuelles Thema, das entweder reli-
gionspadagogisch en vogue ist, oder das
es aus guten Grinden verdient, deutlicher
in das religionspadagogische Problembe-
wusstsein geriickt zu werden.

& ,Religionspddagogik kontrovers”: Um die in
den letzten Jahren etwas abgeflachte wis-
senschaftliche Streitkultur zu beleben, wird
in dieser Rubrik jeweils eine Thematik unter
zwei kontroversen Blickwinkeln verhandelt.
Beide Beitrage eroffnen mit drei bis finf mar-
kanten und provokanten Thesen, die im Wei-
teren begriindet und ausgearbeitet werden.

8 ,Religionspddagogik diskursiv”: Wie bisher
werden der alle zwei Jahre stattfindende
AKRK-Kongress sowie weitere Veranstaltun-
gen der scientific community mit wissen-
schaftlicher Strahlkraft (z.B. deutsch-italieni-
sche Treffen, Veranstaltungen der AKRK-
Sektionen mit expliziter Themensetzung)
in Grundziigen dokumentiert. Dabei wird in
manchen Fillen — wie z.B. bei den deutsch-
italienischen Treffen — eine Unterstlitzung
der Schriftleitung von Seiten der Veranstalter
erforderlich sein, indem Artikel beschafft
oder Ubersetzt werden.

& ,Religionspddagogik international”: Einmal
im Jahr soll ein Beitrag aus dem aufer-
deutschenSprachraumerscheinen,vorzugs-
weise in englischer, eventuell — aufgrund
der schon lange gepflegten freundschaftli-
chen deutsch-italienischen Kooperation—in



italienischer Sprache, um Einblicke in die

religionspadagogische Diskussion im inter-

nationalen Kontext zu gewinnen. Diese Bei-
trage werden bewusst nicht Ubersetzt.

8 ,Religionspddagogik aktuell”: Unter dieser
Uberschrift finden freie Beitrdge ihren Platz.
Trotz der Bildung von Rubriken bieten die
Religionspédagogischen Beitrdge, bisheriger
guter Tradition folgend, den vielféltigen For-
schungsaktivitdten in unserer wissenschaft-
lichen Gemeinschaft groBzligigen Raum zur
Artikulation.

# ,Rezensionen”: Der seit Heft 50/2003 einge-
flihrte Rezensionsteil wird weitergefiihrt.
Auch kiinftig wird so ein breites Forum daftir
zur Verfligung stehen, Qualifikations- und
Forschungsarbeiten der wissenschaftlichen
Offentlichkeit vorzustellen und kritisch in
den aktuellen Forschungsdiskurs einzu-
binden. Ein explizites Anliegen der Schrift-
leitung liegt darin, dass die abgedruckten
Rezensionen sich dabei dem verbreiteten
Trend entziehen, gegeniiber der Darstellung
der wesentlichen Inhalte und des argumen-
tativen Duktus eines Werks dessen wissen-
schaftliche Einordnung und kritische Wiirdi-
gung kleinzuschreiben.

Fiir die einzelnen Rubriken sind spezifische Sei-

tenumfange bzw. Zeichenzahlen festgelegt,

um in der Zeitschrift insgesamt zu einer aus-
gewogenen Verteilung der Beitrdge zu kom-
men. Die Umfénge kdnnen einem Merkblatt
entnommen werden, das zugleich Richtlinien
zur Abfassung von Artikeln fiir die Religionspd-
dagogischen Beitrdge enthalt: http://www.akrk.
eu/rpb.html (Download: ,Formale Hinweise zur

Erstellung von RpB-Beitragen”).

Diese Richtlinien wurden gegeniiber friihe-
ren Vorgaben in manchen Punkten geindert.
Um Beachtung wird dringend gebeten! Nach
wie vor kdnnen Manuskripte nur dann ange-
nommenwerden, wenn sie hinsichtlich Zeichen-
zahl und formaler Gestalt diesen Richtlinien ent-
sprechen. Nicht ausgeschlossen ist hingegen

die Vorlage eines Artikels ohne Riicksicht auf
die Formatierungsvorgaben, wenn die Schrift-
leitung grundsatzlich priifen soll, ob sich das
Thema bzw. der intendierte Beitrag zur Aufnah-
me in die Religionspddagogischen Beitréige eig-
net. Die Schriftleitung ist bemiht, Autor(inn)en
ein zeitnahes Feedback zu geben und dann ei-
nen Zeitraum zu vereinbaren, in dem die end-
gultige Erstellung des Artikels nach den forma-
len Vorgaben erfolgt.

Die Arbeit zur Erstellung der Religions-
péddagogischen Beitrdge verteilt sich auf mehrere
Schultern. Zundchst einmal gibt es innerhalb
der grundsatzlich eng miteinander kooperieren-
den Schriftleitung eine gewisse Arbeitsteilung:
Ulrich Kropac ist erster Ansprechpartner fiir den
Programmteil der jeweiligen Hefte, in der pri-
maren Zustandigkeit von Georg Langenhorst
liegen der Rezensionsteil und die ,Geschéfts-
fuhrung”. Entsprechende Angebote von Arti-
keln oder Anfragen sind am einfachsten an die
jeweils zustandige Person zu richten:

= ulrich.kropac@ku.de

# georg.langenhorst@kthf.uni-augsburg.de
Freundlicherweise hat sich dariiber hinaus
Ulrich Riegel (Universitat Siegen) bereit erklart,
die Sparte ,Religionspadagogik international”
zu betreuen. Er wird sich um Kontakte zu Au-
tor(inn)en im auBerdeutschen Sprachraum
bemiihen und einer Artikel (in der Regel) in
englischer Sprache pro Jahr akquirieren.

Die Hauptarbeit der Texterfassung und des
Layouts geschieht durch Heidi Klehr, Sekreta-
rin am religionspadagogischen Lehrstuhl von
Ulrich Kropac in Eichstatt. Wir sind froh, mit
Frau Klehr eine Sekretdrin an unserer Seite zu
haben, die mit ihrem groBen Engagement und
ihren versierten Textverarbeitungskompeten-
zen Entscheidendes dazu beitragt, dass die
Religionspddagogischen Beitrége ganz konkret
Gestalt annehmen.

Die auffalligste Veranderung der Religions-
pddagogischen Beitrdge zeigt sich in ihrem du-
Beren Erscheinungsbild. Es war unsere Absicht,



die neuen inhaltlichen Akzentsetzungen mit
einem veranderten Layout zu verkniipfen. Dies
geschieht zukiinftig in Zusammenarbeit mit
dem Verlag LUSA (Babenhausen), einem auf-
strebenden, engagierten Kleinverlag, der sich
um Layout, Druck und Marketing der Zeitschrift
kiimmern wird. Wir freuen uns auf eine gute Zu-
sammenarbeit mit Ludwig Sauter, Griinder und
Inhaber des Verlags, und seiner Mitarbeiterin,
Luitgard Lehner.

Das vorliegende erste Heft unter neuer Her-
ausgeberschaft tragt bereits die Signatur der
intendierten Verdnderungen beziiglich Struk-
tur und Layout. Die Rubrik ,Religionspadago-
gik pointiert” eroffnet Carola Fleck mit einem
Beitrag zur Elementarpadagogik - ein Bereich,
der (zumindest in der katholischen Religions-
padagogik) derzeit eher ein Schattendasein
flhrt, zukiinftig wohl aber vermehrt Beach-
tung erfahren wird. Mit Hans Mend| und Rudolf
Englert haben wir zwei ,altgediente Kdmpen”
der Religionspadagogik eingeladen, in einen
wissenschaftlichen Streit Uber den Konstrukti-
vismus und seine Tragfahigkeit als Theorie fiir
eine zukunftsfahige Religionspadagogik ein-
zutreten. Wie gewlinscht positionieren sich die
Autoren durch Thesen zu Beginn ihres Beitrages
und argumentieren dann mit Klarheit fiir ihre
Auffassung. Beide zeigen so exemplarisch, wie
die Sparte ,Religionspadagogik kontrovers” ge-
dacht ist: als eine produktive wissenschaftliche
(und eben nicht persénlichel) Auseinanderset-
zung, um die diskutierte Sache zu beférdern.

Die Rubrik ,Religionspadagogik diskursiv*
dient in diesem Heft als Resonanzraum fiir die
Religionspadagogische  Jahrestagung
Thema ,Im Anfang war das Wort ...” - Religidse
SpracherschlieBung in unterschiedlichen Sprach-
formen. Der vom 27.-30. September 2012 ge-
meinsam vom dkv und von der AKRK in Helfta
abgehaltene Kongress wird in Ausziigen doku-
mentiert. Dazu legen Thomas Schartl, Claudia
Gartner, Mirjam Schambeck und Georg Langen-
horst ihre fiir den Druck aufbereiteten Haupt-

Zum

referate vor. Der wissenschaftliche Nachwuchs
hatte in Helfta Gelegenheit, Dissertationsvor-
haben in Posterform einer gréBeren Offentlich-
keit vorzustellen. Der Einladung, diese Posterbei-
trage fir die Religionspddagogischen Beitrige
zu verschriftlichen, folgten Stefan Bork, Laura
Enders, Simone Hiller, Veronika Klement, Rebecca
Mariadasa, Lena Rehring und Eva Willebrand.

Wegen der umféanglichen Kongressdoku-
mentation bleibt in diesem Heft die Rubrik
~Religionspadagogik aktuell” unbesetzt; be-
reits daflir eingegangene Beitrdge werden im
nachsten Heft publiziert. Prasentiert werden
kann schlie8lich der erste Beitrag in der neuge-
schaffenen Sparte ,Religionspadagogik inter-
national”: Die Australier Terence Lovat und Dan
Fleming stellen einen Ansatz innovativer Ethik
vor, der als Grundlage kunftiger interreligitser
Dialogprojekte dienen kann. Mehrere Bespre-
chungen aktueller Neuerscheinungen beschlie-
Ben das Heft in der Rubrik,Rezensionen”.

Die neuen Schriftleiter wissen um die Ver-
wurzelung in einer Tradition, die schon bestand,
als keiner von ihnen an ein wissenschaftliches
Engagement in der Religionspadagogik auch
nur entfernt dachte. Deshalb ehren sie den am
16. Juni 2013 verstorbenen Giinter Stachel,
der die Religionspddagogischen Beitréige mit-
begriindet hat, in einem Nachruf.

Zugleich blickt die neue Schriftleitung nach
vorn, um das Projekt Religionspéddagogische
Beitriige weiterzuentwickeln. Eingeladen sind
alle in den Bereichen Religionspiadagogik, Kate-
chetik und Didaktik der Religionslehre wissen-
schaftlich Tatigen, Innovation, Reflexion und
Diskurs in unserer scientific community durch
gehaltvolle Beitrage in den Religionspddagogi-
schen Beitrédgen voranzutreiben. Davon lebt die-
se Zeitschrift in allererster Linie! Deshalb sind
alle Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
gleichermalBien herzlich wie nachdriicklich ein-
geladen, fir die Religionspddagogischen Bei-
trdge zu schreiben.



Religidse Bildung und Erziehung
in der Frithpddagogik

Fragehorizonte und Zukunftsperspektiven

Carola Fleck

Das Thema Religidse Bildung und Erziehung in der
Friihpddagogik ist ein zentraler Bestandteil der
gegenwartigen wissenschaftlichen und gesell-
schaftspolitischen Diskussion Giber Qualitat und
Sicherung nachhaltiger Bildung und Erziehung
insgesamt. Dabei steht zur Debatte, was Kinder
starkt und fordert angesichts einer Umwelt, die
immer mehr Flexibilitdt und individuelle Ent-
scheidungen von den Einzelnen verlangt und
die sich ihnen ebenso multikulturell wie multi-
religids prasentiert. Welche Kompetenzen be-
notigen Kinder zum Leben in ihrer alltaglichen
Welt, wenn Kompetenz als Grundlage und Ziel
von Bewaltigungsprozessenzubeschreibenist?’
Und welche Rolle spielt religiose Erziehung und
Bildung bei diesem Kompetenzerwerb?

Diese Fragen lenken den Blick auf die Eltern
der Kinder und weitere Bezugspersonen. Wel-
che Unterstitzung brauchen sie, um Kinder
heute zu erziehen und ihre Bildungsprozesse
angemessen zu begleiten? Und was bedeutet
die Beantwortung dieser Frage flir die Ausbil-
dung und Weiterbildung von Erzieher(inn)en
und Lehrkréften bzw. fir die Elternbildung?

1 Vgl. Bundschuh, Konrad: Emotionalitit, Lernen und
Verhalten. Ein heilpadagogisches Lehrbuch, Rieden
2003, 199. Hier wird beschrieben, dass der Begriff
Kompetenz ,verschiedene Fertigkeiten einer Person
[vereinigt], die es ihr ermdglicht, addquat mit sich
selbst und in Interaktion mit der Umwelt zu leben.”

In dieser breiten — und haufig auf direkte Praxis
bezogenen - Diskussion geht es, wenn auf
wissenschaftliche Theorien der Bildung reflek-
tiert wird, sowohl um die Revision und Erarbei-
tung allgemeiner Bildungsstandards als auch
um spezifische, kulturell und religiés bedingte
Einzelaspekte, die sich als gesellschaftlich rele-
vant und pragend herausgestellt haben.
Bezogen auf die Bearbeitung der Thematik
ist es notwendig, gezielte Eingrenzungen vor-
zunehmen. Diese beziehen sich zum einen auf
die Altersgruppe, die jeweils im Fokus des Inte-
resses steht (etwa die unter Dreijéhrigen? oder
die Drei- bis Sechsjahrigen mit ihren Bezugsper-
sonen), zum anderen auf die Institution ,Kinder-
garten /Kindertagesstdtte” im Kontext der
Kindertageseinrichtungen insgesamt® und mit

2 Die zunehmende Praxis, schon Zweijdhrige und
Einjahrige in Kindergérten aufzunehmen, soll
nicht ignoriert werden. Da sie aber aus Sicht der
Kleinkinderpadagogik und Entwicklungspsycholo-
gie alle Beteiligten vor ganz neue Herausforderun-
gen stellt, wird sie hier als Themenbereich ausge-
klammert,

3 Unter der Sammelbezeichnung,Kindertageseinrich-
tungen” werden unterschiedliche Erziehungs-, Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen der Jugend-
hilfe zusammengefasst, die von Kindern und
Jugendlichen vom ersten bis zum 14. Lebensjahr
besucht werden. Vgl. Hugoth, Matthias: Fremde Reli-
gionen - fremde Kinder? Leitfaden fir die interreli-
giose Erziehung, Freiburg i.Br. 2003, 32.

Fleck - RpB 69 / 2013, 8-16



ihrer besonderen Beziehung zur Grundschule.
Des Weiteren geht es um religiose Bildung und
ihre Einbettung in die allgemeine Bildung. Da-
mit wird ein Rahmen abgesteckt, in dem frih-
padagogische, psychologische, sozialwissen-
schaftliche und theologische Aspekte unter
religionspadagogischen Gesichtspunkten be-
dacht und analysiert werden kénnen.

In diesem Beitrag sollen in,pointierter” Weise
bisherige Entwicklungslinien aufgezeigt, wis-
senschaftliche Fragehorizonte eroffnet und Zu-
kunftsperspektiven angesprochen werden — im
Sinne einer Anregung zu weiteren Diskursen.

1. Rolle und Funktion
der Religionspddagogik

Neben ihrer analysierenden, stimulierenden
und integrierenden Funktion nimmt Religions-
padagogik bei der Erérterung dieser Thema-
tik auch ihre ideologiekritische Funktion wahr.*
Sie tut dies in zweifacher Hinsicht: Zum einen
hinterfragt sie Erziehungswirklichkeit und
-gewohnheit, wenn diese einer Entwicklung zu
tieferer Menschlichkeit und einer Offnung fiir
die Transzendenz der Welt und des Lebens im
Wege stehen. Dieses Hinterfragen bezieht sich
beispielsweise auf das Ausklammern der reli-
giésen Thematik in einzelnen Bildungsplanen
der Bundeslander in Deutschland. Zum ande-
ren befragt sie religits und kirchlich favorisierte
Familienbilder, Wertesysteme, Erziehungs-, Bil-
dungs- und Ausbildungsentwiirfe kritisch auf
dem Hintergrund aktueller Lebenswirklich-
keit von Familien und &hnlich strukturierten
Lebensgemeinschaften in unserer Gesellschaft.

4 Vgl. Lentzen-Deis, Wolfgang: ,Hilfe zur Menschwer-
dung”. Zur Rolle der Theologie im ethischen und
padagogischen Bereich. In: Angel, Hans-Gerd / Reiter,
Johannes / Wirtz, Hans-Gerd (Hg.): Aus reichen Quel-
len leben. Ethische Fragen in Geschichte und Gegen-
wart (FS fiir Helmut Weber), Trier 1995, 263-274.

Das Bearbeiten der Frage nach religidser Bil-
dung und Erziehung in der Frihpadagogik
leistet aus religionspadagogischer Perspektive
einen Beitrag zur Klarung einer gesellschaft-
lich relevanten Frage — ob und wie religiose
Bildung zu einem gelingenden Bildungs- und
Lebensweg beitrdgt — und zu einer fairen und
beruhigten Diskussion. Religionspddagogische
Forschungsfragen beziehen sich in diesem Zu-
sammenhang darauf, vorhandene Hypothesen
und Entwdirfe zu tberpriifen und etwaige kon-
zeptionelle Licken zu schlieBen. Dabei erdffnet
die reiche Fille von vorhandenen religions-
padagogischen Modellen und religionsdidakti-
schen Konkretionen fiir denfriihpadagogischen
Bereich® den Horizont fiir die Frage nach den
dahinterstehenden theologischen Prinzipien
(z.B. der Korrelation als wechselseitiger Er-
schlieBung von Leben und Glauben) und der
didaktischen Umsetzung (z.B. mit Hilfe der Ele-
mentarisierung). Wertvolle Hinweise zu einer
veranderten Lehr- und Lernkultur bietet dabei
das Konzept der Themenzentrierten Interaktion
(TZl, nach Ruth Cohn). Es betont in besonderer
Weise die anzustrebende ,dynamische Balance”
der Personen und Faktoren, die am Prozess des
Lernens beteiligt sind.®

Die Begriffe Bildung, Erziehung, religiése Bil-
dung und Kompetenz missen fir den Ver-
wendungszusammenhang bestimmt und von-
einander abgegrenzt werden. Besonderes
Augenmerk liegt dabei auf dem Begriff der Bil-
dung als Selbstbildung und sozialem Prozess’

5 Vgl. Habringer-Hagleitner, Silvia: Zusammenleben im
Kindergarten. Modelle religionspadagogischer Pra-
xis, Stuttgart 2006.

6 Eine gut zusammengefasste Darstellung der
Themenzentrierten Interaktion findet sich bei Lott,
Friedhelm: Religionsunterricht als Themenzentrierte
Interaktion im Kontext einer Schule der Zukunft,
Ostfildern 2001, 99-150.

7 Vgl. Schdfer, Gerd E.: Der Bildungsbegriff in der Pa-
dagogik der frithen Kindheit. In: Fried, Lilian / Roux,
Susanna (Hg.): Padagogik der Friihen Kindheit, Wein-
heim u.a. 2006, 33-44.




und auf der Darstellung des religiésen Bildungs-
bereichs im Kontext allgemeiner Bildungspro-
zesse. Das Spezifikum religitser Bildung be-
steht in den Voraussetzungen, die durch ein
religios bestimmtes Menschenbild geprigt
werden, und in ihren Konsequenzen, die auf
eine religiose Lebenspraxis abzielen.

Im Anschluss an eine Bestimmung Erich
Feifels ist es hilfreich, in diesem Zusammenhang
Religion als operationalen Begriff zu verwenden,
d.h. als Sammelbegriff fiir Fragehaltungen und
innere Differenzierungen, die zwischen einem
~engen”, normativ begrindeten und einem
~weiten”, ontologisch begriindeten Religions-
begriff unterscheiden.?

2. Gesellschaftliche, politische
und kirchliche Kontexte

Um der Frage nachzugehen, wie Kompetenzen
gefordert werden kénnen, mit denen Kinder
in die Lage versetzt werden, sich einen reli-
gidsen Zugang zur Welt zu erschlieBen, sind die
Kontexte zu beriicksichtigen, die fiir religidse
Bildung und Erziehung in der Friihpadagogik
eine Rolle spielen. Dabei geht es zunichst um
einschldgige religiése Sozialisationsfaktoren im
Kindergartenalter. Neben den klassischen
Sozialisationsorten Familie, Kindergarten und
Kirchengemeinde spielen zunehmend die
Massenmedien und gesamtgesellschaftliche
Veranderungen (wie z.B. steigende Individua-
lisierung und Flexibilisierung der Lebensliufe)
als Sozialisationsfaktoren eine Rolle. lhre Aus-
wirkungen spiegeln sich in den Ausfiihrungen
Uber Aspekte friihkindlicher Bildung in aktuel-
len Kinderstudien und familien- und bildungs-
politischen Verlautbarungen.

8 Vgl Feifel, Erich: Grundlegung der Religionspad-
agogik im Religionsbegriff. In: Ders. / Leuenberger,
Robert /Stachel, Giinter u.a. (Hg.): Handbuch der Reli-
gionspadagogik, Bd. 1, Zurich u.a.?1977, 34-48, 39.
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Diese Studien thematisieren unter anderem
Familie und Lebenssituation® und Armut als Bil-
dungshindernis'®. In diesen Zusammenhéngen
wird auch nach der Rolle gefragt, die Religion
im Leben von Kindern und ihren Familien
spielt. Die Trias von Betreuung, Bildung und Er-
ziehung"' wird in ihrer starken Ausdifferenzie-
rung (in Deutschland) ebenso problematisiert
wie das Thema ,Wahlfreiheit? innerhalb einer
geschlechter- und generationengerechten
Familienpolitik.

Die kirchlichen Positionen zum Thema Reli-
gidse Bildung in der Frithpadagogik bilden sich
inden Aussagen von kirchlichenVerbandenund
offiziellen Verlautbarungen der katholischen
und evangelischen Kirche ab. Auf katholischer
Seite basieren sie auf Aussagen des Zweiten Va-
tikanischen Konzils (z.B. der Erklarung iiber die
christliche Erziehung, Gravissimum educationis)
und der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland (1971-1975).
Der Synodenbeschluss Schwerpunkte kirchli-
cher Verantwortung im Bildungsbereich'® steht
dabei fiir die Absicht, Aussagen des Konzils auf

9 Vgl. etwa World Vision Deutschland e.V. (Hg.): Kinder
in Deutschland 2007. 1. World Vision Kinderstudie,
Frankfurt a.M. 2007; vgl. auch den in jeder Legisla-
turperiode erscheinenden Kinder- und Jugendbe-
richt des Bundesministeriums fiir Familien, Senio-
ren, Frauen und Jugend.

10 Vgl. AWO Bundesverband e.V. (Hg.): AWO-Sozialbe-
richt 2000. Gute Kindheit - Schlechte Kindheit. Ar-
mut und Zukunftschancen von Kindern in Deutsch-
land, Bonn 2000.

11 Vgl. OECD (Hg.): Starting Strong II: Early Childhood
Education and Care, Paris 2006.

12 Vgl. ZDK (Hg.): Familienpolitik: geschlechter- und ge-
nerationengerecht, Osnabriick 2008.

13 Vgl. Schwerpunkte kirchlicher Verantwortung im
Bildungsbereich. Mit einer Einleitung von Joachim
Dikow. In: Bertsch, Ludwig / Boonen, Philipp / Ham-
merschmidt, Rudolf u.a. (Hg.): Gemeinsame Synode
der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland.
Beschliisse der Vollversammlung, Offizielle Gesamt-
ausgabe |, Freiburg i.Br. 1976, 511-548.
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die Situation in Deutschland hin zu prazisieren
und die Bildungslandschaft mitzugestalten, die
auch zu diesem Zeitpunkt vor groBen Heraus-
forderungen stand, die die Schul- und Kinder-
gartenlandschaft nachhaltig verdnderten. Die
kirchlichen Verbande KTK (Verband Katho-

lischer Tageseinrichtungen fir Kinder e.V.)

und BETA (Bundesvereinigung Evangelischer

Tageseinrichtungen fiir Kinder e.V.) biindeln in

ihren Aussagen die katholische und evangeli-

sche Sicht auf den Bildungsauftrag des Kinder-
gartens im Allgemeinen und auf religitse Er-

ziehung und Bildung in dieser Altersstufe im

Besonderen. Aber auch die Deutsche Bischofs-

konferenz (DBK) und die Evangelische Kirche in

Deutschland (EKD) fassen in eigenen Schreiben

zusammen, welche Aspekte frihkindlicher reli-

gidser Bildung und Erziehung sie in den Vorder-
grund stellen.™

Die Auseinandersetzung mit den Studien
und Stellungnahmen zeigt eindeutige Ent-
wicklungspotentiale, aber auch Desiderate
angesichts der Fragestellung auf, wie religicse

Bildung in Familien und Kindergarten thema-

tisiert, weiterentwickelt und vertieft werden

kann. Kurz gefasst geht es darum,

& Kindergarten als Arbeitsplatze und Familien-
zentren weiterzuentwickeln,

# die Familie in ihrer Schlisselfunktion fir
alle Bildungs- und Erziehungsprozesse neu
wahrzunehmen,

# die in kirchlichen und politischen Verlaut-
barungen anvisierten Ziele in Handlungsop-
tionen zu verwandeln und

14 Vgl. Die Deutsche Bischofskonferenz (Hg.): Welt ent-
decken, Glauben leben. Zum Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag katholischer Kindertageseinrichtun-
gen, Bonn 2009; vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.): Wo
Glaube wachst und Leben sich entfaltet. Der Auf-
trag evangelischer Kindertageseinrichtungen. Eine
Erklérung der Evangelischen Kirche in Deutschland,
Gutersloh *2005.

# Religion als Thema in die padagogische Dis-
kussion (neu) einzubringen und verstarkt in
die Bildungs- und Erziehungsplane zu imple-
mentieren.

3. Die Rolle der Bildungspldne

Aufgrund der genannten Potentiale und Desi-
derate stellt sich die Frage, wie religidse Bildung
angemessen in die neuen Bildungsplane der
Bundeslander (etwa seit dem Jahr 2000) imple-
mentiert werden kann. Daher ist es notwendig,
sich mit diesen Planen fiir den friihpadagogi-
schen Bereich, ihrer Abgrenzung von padago-
gischen Handlungskonzepten und ihren Aussa-
gen zu den Themen Bildung, religiése Bildung
sowie mit der Rolle und den veranderten Aufga-
ben der Erzieher/-innen auseinanderzusetzen.'
Dariiber hinaus ist der Bereich des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule als wich-
tiger Transitionsprozess auch unter religions-
padagogischen Gesichtspunkten zu erértern.

Die Einschdtzung der Bildungsplane hin-
sichtlich der Frage nach religidser Bildung in der
Frihpadagogik weist viele positive Akzente auf.
Kinder werden als kompetente, autonome und
aktive Akteure ihres Lernens ernst genommen,
denen Interesse und Achtung vor ihrer Art der
Weltkonstruktion entgegengebracht wird. Die
gewandelte Rolle der Erzieherin/des Erziehers,
die/der auch die religisen Bildungsprozesse
begleitet und mitgestaltet, wird aufgewertet
und verstarkt thematisiert. Aber es gibt auch
Klarungs- und Prézisierungsbedarf, der sich bei-
spielsweise auf diffuse Begriffsbestimmungen
bezieht oder auch auf die Rolle, die religidse
Erziehung und Bildung bei der Bewaltigung
von Ubergéngen (z.B. vom Kindergarten in die
Grundschule) spielt.

15 Vgl. Fleck, Carola: Religiése Bildung in der Friihpa-
dagogik, Miinster 2011, 61-106.
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3.1 Modelle religiéser Erziehung und
Bildung im Kindergartenalter

Um diese Rolle und weitere Aufgaben religiéser
Bildung im Kindergartenalter zu verdeutlichen,
ist es notwendig, Modelle religitser Bildung
und Erziehung, die aktuell in Kindergarten
zum Tragen kommen, ndher zu untersuchen.
Beim Uberblick ber vorhandene Modelle
kann im Anschluss an die Forschungen von
Silvia Habringer-Hagleitner zwischen explizit
christlich-religicsen, implizit christlich-religiosen
und integrativen Modellen unterschieden wer-
den. Letztgenannte (wie etwa der ,Neue Trierer
Plan”) sind darum bemiiht, christlich-reli-
gidse Erziehung und Bildung im Kindergarten
situationsbezogen zu entfalten, wahrend die
erstgenannten eindeutige Schwerpunkte in
den Bereichen Ausdriickliche Einfiihrung in die
Welt des Christentums (explizit christlich-religics)
und Ansatz bei der Lebenssituation der Beteilig-
ten (implizit christlich-religiés) setzen.

Beispiele flir explizit-christliche Modelle sind
nach Silvia Habringer-Hagleitner etwa die ,Reli-
gionspadagogische Praxis” (RPP, Franz Kett),
aber auch das,Theologisieren mit Kindern” und
die interreligidsen Modelle von Frieder Harz
und Matthias Hugoth.

Beispiele fiir implizit christlich-religise Mo-
delle sind etwa der ,Dimensionale Ansatz” von
Friedrich Schweitzer und Christoph Th. Scheilke
und spirituelle Modelle von Ulrich Steenberg
und Felicitas Betz.

Alle diese Modelle bieten gleichsam eine
Innenansicht dessen, was im Bereich der reli-
gidsen Bildung im Kindergarten tberlegt, be-
sprochen und gelebt wird.

Die Beschaftigung mit dieser Innenansicht
flhrt wiederumzur Frage nach ihrer Kontextuali-
sierung hinsichtlich allgemeiner Bildungsfragen.
Wichtige AnstoBe zum Thema religidse Bildung
und Erziehung erhilt die Religionspadagogik
durch Forschungsergebnisse ihrer Bezugs-
wissenschaften Padagogik und Theologie, aber
auch durch psychologische, neurologische und

12

soziologische Forschungen. GemaR des Selbst-
verstandnisses der Religionspddagogik als Ver-
bundwissenschaft und Handlungswissenschaft
sind folgerichtig wissenschaftliche Interdepen-
denzen zu thematisieren.

3.2 Forschungsergebnisse der
Bezugswissenschaften

Der Beitrag der Friihpddagogik zu dieser Frage
(nach religiéser Erziehung und Bildung) ist viel-
faltig: Sie setzt sich mit dem Bild des Kindes und
mit Kindheitsforschung in ihrer historischen,
kulturvergleichenden und sozialwissenschaftli-
chen Auspragung auseinander. Sie untersucht
interkulturelles, integratives und geschlechter-
sensibles Lernen im Kindergarten und fragt
nach den Mdglichkeiten resilienter Anpassung
von Kindern in schwierigen Lebenssituatio-
nen. Die Entwicklung der Widerstandskrifte
(Resilienz) zeigt offensichtliche Verbindungs-
linien zum Thema religiése Bildung auf, da
beispielsweise durch ermutigende biblische
Geschichten und ein positives Gottesbild das
Meistern belastender Situationen und Transi-
tionen geférdert werden kann. Hinzu kommt,
dass die Wertschatzung anderer Kulturen und
der achtsame Umgang mit Fremden sowie das
Verhaltnis zwischen Madchen und Jungen und
das gemeinsame Leben von Menschen mit und
ohne Behinderung friihpddagogisch relevante
Themen sind, die auch religionspiddagogisch
Bedeutung haben.

Forschungsergebnisse der Neurowissen-
schaften verdeutlichen, welche Rolle das Ge-
hirn beim Aufbau von Wertesystemen und der
Teilhabe an Kultur und Religion spielt. Die Ent-
wicklung des Gehirns, das Aufbauen sozialer
Beziehungen durch neuronale Motivations-
systeme und die intuitive Kommunikation
durch Spiegelneurone ist nicht nur fiir die
Frihpddagogik von Belang, sondern erweist
sich auch als hilfreich fur Uberlegungen, sen-
sible Entwicklungsphasen religionspadago-
gisch zu unterstiitzen.
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Entwicklungspsychologische Aspekte und For-
schungsergebnisse der Kinder- und Jugend-
psychiatrie zeigen des Weiteren auf, dass es
zum einen Fehlformen religioser Erziehung und
Bildung gibt, die eine angemessene Entwick-
lung verzogern, erschweren oder verhindern
kénnen, dass es zum anderen aber auch die
Mdoglichkeiten psychischer Reifung durch reli-
gitse Erziehung und Bildung gibt. Anhand der
Beziehungsstérungen Partnerschaftlichkeit, Pro-
jektion und Symbiose zwischen Eltern und Kin-
dern zeigt etwa der Psychiater Michael Winter-
hoff auf, wie gravierend sich eine stagnierende
psychische Reifung auswirkt. Er verweist aber
auch auf Mdoglichkeiten, wie psychische Rei-
fung gelingen kann, so zum Beispiel durch
klare Rollenverstandnisse, einen strukturierten
Umgang zwischen Kindern und Erwachsenen
und das Entwickeln von Frustrationstoleranz.'®
Alle diese Themen stehen in Verbindung mit
Zielen und Aufgaben religitser Bildung und
Erziehung.

Theologische Aspekte religioser Bildung und
Erziehung in der Friihpadagogik bieten zum ei-
nen die biblischen Zugénge, die die Rolle von
Kindern im Alten Testament kldren und insbe-
sondere im Neuen Testament den Umgang Jesu
mit Kindern thematisieren. Karl Rahners Gedan-
ken zu einer ,Theologie der Kindheit” erganzen
diese Zugange aus systematischer Sicht. Die
Kindheit als bleibende, biografiebegleitende
Konstante, sozusagen als ,mitlaufender Anfang’,
vertieft die religionspadagogischen Bemiihun-
gen und stellt sie in einen theologischen Ge-
samtzusammenhang."”

16 Vgl. Winterhoff, Michael: Warum unsere Kinder Tyran-
nen werden. Oder: Die Abschaffung der Kindheit,
Gutersloh 2008.

17 Vagl. Rahner, Karl: Gedanken zu einer Theologie der

Kindheit. In: Schriften zur Theologie VI, Einsiedeln
u.a. 1966, 313-329.

Einen im letzten Jahrzehnt vertieft diskutierten
Zugang bietet die Kindertheologie und ihre
grundlegende Sicht auf den wertschatzenden
Umgang mit kindlichen Aussagen. Kinder-
theologie als Theologie von, fiir und mit Kin-
dern'® leitet dazu an, theologische Gesprachs-
situationen auch im Kindergarten aufzugreifen
und zu nutzen. Sie wird einer Sicht auf Bildung
als Selbstbildung und sozialem Prozess in be-
sonderer Weise gerecht. Denn bei diesen Ge-
sprachen erschlieen sich Kinder selbst einen
religiosen Weltzugang, begleitet von erwach-
senen Gesprachspartnern und in Auseinander-
setzung mit anderen Kindern.

3.3 Konzeptionelle Uberlegungen fiir
religionspadagogische Praxismodelle

Bei der Diskussion der Ergebnisse der Bezugs-
wissenschaften aus religionspadagogischer
Sicht spielen integrierende, stimulierende und
kritisierende Momente eine Rolle. Die Bezugs-
wissenschaften liefern sowohl Forschungser-
gebnisse, die das religionspadagogische Arbei-
ten im Kindergarten vertiefen und vorantreiben
als auch solche, die vor Fehlentwicklungen und
Ubertreibungen warnen. Viele Elemente ver-
kniipfen sich zu einer erweiterten Gesamtschau
auf das Thema religi6se Bildung. Aus Sicht der
Religionspadagogik sind kritische Riickfragen
zu stellen, etwa in Richtung Padagogik und Bil-
dungsplane: Wie wird das ,Recht des Kindes auf
Religion” (Friedrich Schweitzer) umgesetzt? Aber
auch in Richtung Theologie und Kirche, wenn
danach gefragt wird, welche Ziele mit religigser
Erziehung und Bildung offen oder verdeckt ver-
folgt werden. Alle diese Fragen sind religions-
padagogisch zu bedenken und zu diskutieren,

18 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Was ist und wozu Kinder-
theologie? In: Bucher, Anton A. / Biittner, Gerhard /
Freudenberger-L6tz, Petra u.a. (Hg.): ,Jm Himmel-
reich ist keiner sauer” — Kinder als Exegeten, Jahr-
buch fiir Kindertheologie, Bd. 2, Stuttgart 2003,
9-16.
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und es kénnen neue konzeptionelle Ideen
daraus erwachsen. Aspekte einer moglichen
eigenen Konzeptionsentwicklung unter theo-
logischen, padagogischen, religionspadagogi-
schen und didaktischen Gesichtspunkten gibt
die folgende Grafik wieder.

Explizite
Kenzepte
religidser
Bildung

Implizite
Konzepte
religidser
Bildung

Aus padagogischer Sicht werden zwei Schwer-
punkte in der Konzeptentwicklung gesehen:
Zum einen geht es um Ko-Konstruktives Lernen
im Kindergarten, wobei theologische Aspekte
des padagogischen Konstruktivismus mit be-
dacht werden missen. Aus dem Blickwinkel

Péadagogischer N
Konstruktivismus

Themenzentrierte
Interaktion

Zentrale Aspekte der Konzeptentwicklung

Dabei wird der theologische Akzent auf das
Christsein lernen im Horizont einer Theolo-
gie der Diakonie im Anschluss an Wolfgang
Bartholomaus und Norbert Mette gelegt."
Der Ansatz wird flankiert von theologischen
Begriindungslinien fir die Praxis interreligi-
osen und interkulturellen Lernens im Kinder-
garten.

19 Vgl. Bartholomdus, Wolfgang: Christsein lernen von
Anfang an, Ziirich u.a. 1981; vgl. Mette, Norbert: Ge-
meinde werden durch Diakonie, in: Karrer, Leo (Hg.):
Handbuch der praktischen Gemeindearbeit, Frei-
burg i.Br. u.a. 1990, 198-214.
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Idee: Carola Fleck, grafische Umsetzung: Thomas Porwol

der Ko-Konstruktion konstruiert das Kind (den-
kend, fiihlend, handelnd) seine Sicht auf die
Welt selbst und wird dabei von Erwachsenen
und Gleichaltrigen (aber auch alteren und jin-
geren Kindern und Jugendlichen) durch ge-
meinsames, forschendes Entdecken begleitet.
Zum anderen geht es darum, religiose Bildungs-
prozesse auf allen Ebenen des Kindergartens zu
gestalten. Hierbei bietet, wie schon erwahnt,
das Modell der Themenzentrierten Interaktion
wertvolle Hilfen.

Religionspadagogische Gesichtspunkte der
Konzeptentwicklung bieten die ,Bausteine”
religiéser Bildung und Erziehung von Ehrenfried
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Schulz.2® Mit ihrer Hilfe kann verdeutlicht wer-
den, worum es konzeptionell geht: Um das
Sensibilisieren fiir ein reflektiertes Bildungs-
und Erziehungsverstandnis, um das ErschlielSen
vorgegebener Glaubensdispositionen, um das
Planen einer dynamischen Glaubens- und Le-
benspraxis und das Ermitteln exemplarischer
Inhalte. Bei all dem stehen Eltern und Erzie-
her/-innen, die Kinder religios erziehen und
ihre Bildung begleiten, im Mittelpunkt des In-
teresses. Ihre jeweiligen Kompetenzen konnen
sich erganzen, wenn Konkurrenzsituationen
zuvor thematisiert und ausgerdaumt werden.

Ein weiterer wichtiger religionspadagogi-
scher Gesichtspunkt schlief3t sich an: Religioses
Lernen im Kindergarten stellt sich heutzutage
als interreligidses Lernen dar. Angesichts der
multikulturellen Situation in der Gesellschaft,
die sich im Kindergarten widerspiegelt, erwei-
tert sich das Spektrum des Lernens um diesen
Bereich. Dadurch werden neue Herausforde-
rungen sichtbar, denen sich die Erzieher/-innen
stellen miissen. Aber auch fiir Kinder und Eltern
stellen sich neue Fragen hinsichtlich der All-
tagsgestaltung und der Festkultur.

Die religionsdidaktische Umsetzung bildet
den Schlusspunkt der konzeptionellen Erwa-
gungen, die grafisch abgebildet werden. Hier-
bei wird auf das Elementarisierungskonzept
(Karl Ernst Nipkow/Friedrich Schweitzer) und
seine fiinf Ebenen der didaktischen Planung
rekurriert. Als didaktische Realisierung der
Korrelation nimmt Elementarisierung einerseits
die Personen im Lernprozess in den Blick, ihre
entwicklungspsychologischen und soziokultu-
rellen Voraussetzungen und ihre Lebenserfah-
rungen. Andererseits umkreist sie die Inhalte
des Lernens und die ihnen innewohnenden
Erfahrungen und stellt die Frage nach ge-
meinsam zu ermittelnden, gewiss machenden

20 Vgl. Schulz, Ehrenfried: Bausteine fiir eine religiése
Elementarerziehung, Miinchen 1980.

Wahrheiten”, die als Wahrheit ,fiir mich” und
Lftir uns” im Lernprozess aufleuchten. Diesem
wechselseitigen ErschlieBen von Personen
und Themen im Lernprozess versucht sie auf
vielfdltigen methodischen Wegen gerecht zu
werden.

3.4 Weiterfithrende Fragen und
Perspektiven fiir die Zukunft
Aus der Zusammenschau zentraler konzepti-
oneller Aspekte ergeben sich nicht nur weite-
re Fragen, sondern auch bildungspolitische,
gesellschaftspolitische, forschungsbezogene
und kirchliche Zukunftsperspektiven und Ent-
wicklungsméglichkeiten fir die relevanten Be-
zugsgruppen der Erzieher/-innen, Eltern und
Kinder.

Bildungspolitisch gesehen stellt sich Bildungs-
gerechtigkeit als bleibende soziale Aufgabe dar.
Neben der Foérderung von Kindergarten, Eltern
und Kindern bedeutet diese auch, dass uni-
versitare friilhpddagogische Studiengdnge, die
(z.B. in Berlin, Bremen, Dresden, Freiburg und
Koblenz) im Entstehen begriffen sind, finanziell
zu férdern und politisch zu unterstiitzen sind.
Nur mit gut ausgebildetem Personal werden
die kirchlichen und kommunalen Kindergarten
ihrem Auftrag in einer pluralen Gesellschaft
gerecht werden. Neben den gesellschaftli-
chen Aspekten schwingen kirchliche Zukunfts-
perspektiven mit - in ihrer Offenheit fir alle
Eltern und Kinder und ihrem Engagement fiir
Benachteiligte kommt das diakonische Selbst-
verstandnis kirchlicher Kindergéarten in der
Welt von heute zum Ausdruck. Um dieses dia-
konische Selbstverstédndnis zu starken und in die
Bildungslandschaft einzubringen, ist der Dialog
von Theologie und Padagogik unabdingbar.

Drei Gruppen stehen beim Thema religiose
Bildung und Erziehung in der Friihpadagogik
im Mittelpunkt: Erzieher/-innen, Eltern und Kinder.

Es wird in Zukunft von Bedeutung sein, ob
und inwieweit religidse Bildung in der Aus- und
Weiterbildung von Erzieher(inne)n eine Rolle
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spielt. Nur wenn dies gewahrleistet ist, kdnnen
sie in diesem Bereich ihre Kompetenzen weiter-
entwickeln, religiose Lernprozesse beobachten
und dokumentieren, tolerant zum interreli-
gidsen Lernen ermutigen und zu einer eigenen
Spiritualitdt finden.

Ahnliches gilt fir die Eltern: Religiése Eltern-
bildung als echte Lebenshilfe zu gestalten
wird in der Zukunft bedeuten, Kindergéarten
zu Familienzentren umzugestalten, in denen
Erzieher/-innen und Eltern partnerschaftlich
zusammenarbeiten und in denen unter ande-
rem Modelle religioser Elternbildung erprobt
und vertieft werden kénnen.

Im Hinblick auf die Kinder ist fiir die Zukunft
festzuhalten: Die Rechte der Kinder, auch das
Recht auf religitse Bildung, sind noch stirker
in das Blickfeld zu riicken. Bei der Gestaltung
religioser Bildungsprozesse ist zu beachten,
dass Kinder sich in Gruppen selbst bilden und
in angemessener Weise an Erarbeitungen und
Entdeckungen zu beteiligen sind. All das setzt
Erwachsene voraus, die im Dialog mit ihnen
sind und bleiben und die ihnen Zeit und Raum
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flir Gesprache und gemeinsame Erfahrungen
einraumen.

Abschlief8end lasst sich zur Aufgabe religioser
Bildung und Erziehung in der Friihpadagogik sa-
gen, dass sie zu einer umfassenden Personlich-
keitsbildung in der Auseinandersetzung mit
einer komplexen Lebenswelt beitragt, wobei
ganz verschiedene Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Kenntnisse und Einstellungen erworben wer-
den. Sie tragt dazu bei, dass Kinder sich einen
eigenen religidsen Weltzugang erschlieBen
und damit beginnen, eine reflektierende Posi-
tion zu diesem Weltzugang einzunehmen. Reli-
giose Bildung als Bestandteil von allgemeinen
Bildungsprozessen ist mehr als Wissensaufbau,
insofern sie zu Fragen nach Sinn und Bedeu-
tung einladt und dariber hinaus die Wahrneh-
mung scharfen und Sichtweisen verindern
kann. So verstanden ist religiése Bildung und
Erziehung in der Frithpadagogik in einer plura-
listisch gepragten Welt aus katholischer Sicht,
jedoch in Skumenischer und interreligidser
Dialogbereitschaft vorzustellen, einzubringen
und weiterzuentwickeln.
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Konstruktivismus

Eine tragfahige Theorie fiir eine zukunftsfihige Religionspadagogik!

Hans Mendl

1. Thesen

i ESEN:

Der Konstruktivismus erweist sich als ein
brauchbares Denkkonstrukt fiir die lerntheo-
retische Fundierung eines Subjektansatzes
und der darauf bezogenen religionsdidakti-
schen Prinzipien in der aktuellen Religions-
padagogik.

THESE 2:

Ein erkenntnistheoretischer Konstruktivismus
erscheint als kompatibel mit einem christlichen
Offenbarungsverstandnis.

FHESE 3:

Im Kontext einer konstruktivistischen Lern-
theorie werden weder die Lehrperson noch
die Inhalte oder eine didaktische Instruktion
Uberfliissig; freilich verandert sich ihre Bedeu-
tung im Rahmen des gesamten Lehr-/Lern-
prozesses.

THESE 4:
Ausgangs- und Zielpunkt jeglichen Lernens ist
das lernende Subjekt; die damit verbundenen
didaktischen Implikationen miissen auf allen
Ebenen griindlich reflektiert und konkretisiert
werden.

2. Die Dialektik
des Konstruktivismus in
der Religionspddagogik:
eine historische Betrachtung

Begriffe dienen in den Geisteswissenschaften

zur Beschreibung von Phanomenen; sie sind

»Brillen” zur scharferen sinnlichen Erfassung

und einer darauf folgenden begrifflichen For-

mulierung. Ein solcher Prozess impliziert natur-
gemal mehrfache Unscharfen:

& Begriffe dienen der Abgrenzung von einer
hdufig als negativ bzw. einseitig wahrge-
nommenen Wirklichkeit; sie laufen dadurch
aber Gefahr, argumentativ im anderen
StraBBengraben zu landen.

# Sie werden als Containerbegriffe mit Erwar-
tungen iberfrachtet.

# Man verwendet sie als brauchbare Wahrneh-
mungs- und Deutungs-Konstrukte abgel&st
von den urspriinglichen Leittheorien. — Diese
wissenschaftstheoretische Reflexion gilt auch
fiir die Rezeption unterschiedlicher konstruk-
tivistischer Ansatze in der wissenschaftlichen
Religionspadagogik!

Der folgende Versuch einer historischen Re-
konstruktion ist selbstverstandlich stark sub-
jektiv gepragt. Damit waren wir auch schon
beim deskriptiven Grundparadigma des Kons-
truktivismus: Die Wahrnehmung und Verarbei-
tung von Wirklichkeit erfolgt radikal subjektiv.
Nimmt man Niklas Luhmanns These von der
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Unwahrscheinlichkeit der Kommunikation”
zwischen unterschiedlich autopoietisch die
Wirklichkeit rezipierenden Subjekten auf, so
zielt meine Argumentation, die den Konstruk-
tivismus als eine hilfreiche Theorie fiir eine
zukunftsféhige Religionspiddagogik vorstellen
mochte, einerseits auf eine wiinschenswerte
Verstandlichkeit und Nachvollziehbarkeit im
wissenschaftlichen Diskurs, realistischerweise
muss ich andererseits damit rechnen, dass man-
ches abgelGst von meinem Erfahrungskontext
und wahrgenommen im Kontext der eigenen
Wirklichkeitskonstruktion der Lesenden nicht
oder anders verstanden, kritisiert und abge-
lehnt werden wird.

Historisch betrachtet war die Rezeption des
Konstruktivismusin derReligionspadagogik von
verschiedenen Perspektiven aus motiviert: Sie
steht im Zusammenhang mit der anthropolo-
gischen Wende der Theologie, die sich in der
empirischen Wendung der Religionspiadago-
gik konkretisierte. Wer den Religionsunterricht
empirisch untersucht, merkt sehr schnell, dass
die Rezeptionen der Lernenden véllig unter-
schiedlich sind.? Die Folgerung aus einem Un-
terrichtsprojekt aus den 90er-Jahren lautete:
Sperrige Bibeltexte sollten vermieden bzw.
nicht zu friih dargeboten werden. Diese Optik
war noch stark instruktivistisch gepréagt, denn
sie zielte auf eindeutige Verstehbarkeit von
Bibeltexten. Bei der intensiveren Auswertung
des Unterrichtsmaterials erwiesen sich dann
Analyseraster als duBerst hilfreich, die im sozia-
len Konstruktivismus entwickelt wurden: Wie
entsteht im Klassenzimmer in Auseinanderset-
zung mit Bildungsgegenstanden eine sozial

1 Luhmann, Niklas: Die Unwahrscheinlichkeit der
Kommunikation. In: Ders.: Soziologische Aufkldrung,
Opladen 31981, 25-34.

2 Vgl. Mend, Hans: Vom Gott, der ins Dunkle fiihrt. Eine
exemplarische empirische Untersuchung zu Gen 22
(Die Opferung Isaaks). In: RpB 39/1997, 65-92.
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konstruierte Wirklichkeit?®* Der Konstruktivis-
mus kam also zunachst als deskriptive GréRe
ins Spiel und verhalf zu einer kritischen Sicht
des real existierenden Religionsunterrichts.
Demgegeniiber konnte im Sog der reformpad-
agogischen Aufbriiche in den 90er-Jahren, bei
denen weit schilerorientiertere Lernformen
(Freiarbeit, offener Unterricht, Stationentrai-
ning) entwickelt wurden, der Konstruktivismus
als erkenntnisleitende Lerntheorie andocken.
Interesse fiir die Auseinandersetzung mit dem
Konstruktivismus zeigten damals auch Verant-
wortliche fiir die Lehreraus- und -fortbildung;
gemeinsam wurde die, Konstruktivistische Reli-
gionspadagogik* entwickelt, bei der Postulate
des Konstruktivismus auf verschiedene didak-
tische Perspektiven (Unterrichtsvorbereitung
und -gestaltung, Evaluation, Lehrerbildung)
hin konkretisiert wurden. Diese Fortschreibung
von einer deskriptiven hin zu einer normativen
didaktischen Verwendung konstruktivistischen
Gedankenguts fand parallel auch in der evan-
gelischen Religionspadagogik statt, wo Godwin
Lammermann® und Gerhard Bittner® unter-
schiedliche konstruktivistische Modelle vorstell-
ten. Im Bereich der Berufsschuldidaktik arbeiten

3 Vgl. Mend|, Hans: Religioses Lernen als Konstruk-
tionsprozess. Schiilerinnen und Schiiler begegnen
der Bibel. In: Porzelt, Burkard / Giith, Ralph (Hg.):
Empirische Religionspadagogik. Grundlagen - Zu-
gange - Aktuelle Projekte, Miinster 2000, 139-152;
siehe auch: Reil3, Annike: Die Religionsstunde aus der
Sicht einzelner Schiiler/-innen — empirische Unter-
suchungen aus der Sek. II, Kassel 2008,

4 Mendl, Hans (Hg.): Konstruktivistische Religionspa-
dagogik. Ein Arbeitsbuch, Miinster 2005.

5 Vgl. Ldmmermann, Godwin: Konstruktiv-kritische
Religionsdidaktik. In: Griimme, Bernhard / Lenhard,
Hartmut / Pirner, Manfred L. (Hg.): Religionsunterricht
neu denken. Innovative Ansatze und Perspektiven
der Religionsdidaktik. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart
2012, 29-42.

6 Vgl Biittner, Gerhard: Lernwege im Religionsunter-
richt. Konstruktivistische Perspektiven, Stuttgart
2006.
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seit langem Klaus KieBling und Viera Pirker an
einer praxisorientierten Entfaltung eines kons-
truktivistisch orientierten Religionsunterrichts.”
Das dkumenische ,Jahrbuch fiir konstruktivisti-
sche Religionsdidaktik”® biindelt seit 2010 die
wissenschaftlichen Anstrengungen zur Rezep-
tion des Konstruktivismus in Theologie und
Religionsdidaktik: Dabei geht es den Heraus-
gebern gleichermalen um eine wissenschafts-
theoretische Fundierung wie um eine praxisnahe
Entfaltung eines konstruktivistischen Paradigmas.

Es scheint der religionspadagogische Kairos
gewesen zu sein, der zur Beschéftigung mit ver-
schiedenen konstruktivistischen Ansatzeninder
Religionspadagogik gefiihrt hat: Der Konstruk-
tivismus erweist sich als ein brauchbares Denk-
konstrukt fur die lerntheoretische Fundierung
eines Subjektansatzes und der darauf bezogenen
religionsdidaktischen Prinzipien in der aktuel-
len Religionspadagogik, wie unschwer gezeigt
werden kann. So fokussiert sich ein &sthe-
tischer Religionsunterricht auf die verschiede-
nen Erkenntnisdimensionen der Lernenden, ein
lebensweltlicher auf deren Alltag, ein performa-
tiver auf die Bedeutungszuweisung von erleb-
ter Religion durch sie selbst, und ein kinder-
und jugendtheologischer gibt den Kindern und
Jugendlichen das Wort. Auch die Modelle der

7 Vgl. KieBling, Klaus: Konstruktivistische Religions-
didaktik? In: Transformationen 12 (2009) 30-82;
Pirker, Viera: Konstruktivistische Didaktik erleben und
anwenden, In: Transformationen 12 (2009) 83-118.

8  Buittner, Gerhard / Mend|, Hans / Reis, Oliver u.a. (Hg.):
Religion lernen. Jahrbuch fiir konstruktivistische
Religionsdidaktik, Bd. 1: Lernen mit der Bibel, Bd. 2:
Kirchengeschichte, Bd. 3: Lernumgebungen, Bd. 4:
Ethik, Hannover 2010-2013.

9 Das sieht auch Peter Orth so, der gleichzeitig
Einseitigkeiten des Konstruktivismus anmahnt:
Orth, Peter: Wider die Einseitigkeiten eines subjekt-
orientierten konstruktivistischen Ansatzes in der
Religionsdidaktik. In: Miiller, Philipp / Miiller-Geib,
Werner: Relativismus. Der Anspruch des christlichen
Glaubens in einer pluralen Gesellschaft, St. Ottilien
2010,131-172.

Kompetenzorientierung, die von der kritischen
Diskussion um Bildungsstandards aus zunachst
als unvereinbar mit einem konstruktivistischen
Ansatz erschienen,'® enthalten subjektorientier-
te Lernchancen, die mit einer konstruktivis-
tischen Optik vereinbar sind."!

3. Theologische, pddagogische
und wissenschaftstheoretische
Anfragen

Gleichzeitig lassen sich bei der Entwicklung ei-

ner neuen Theorie weder Einseitigkeiten noch

Anfragen vermeiden. Die theologische Anfrage

lautet, ob ein konstruktivistischer Ansatz mit

einem christlichen Offenbarungsglauben ver-
einbar sei. Denn das Postulat, dass die Welt
ausschlieBlich im Subjekt konstruiert wird (wir
entdecken keine Welten, wir erfinden sie!), fuhrt
zur Entfremdung von dem, was Objektivitat ge-
nannt wird. Die Antwort lautet: Ausgangspunkt
ist kein ontologischer, sondern ein erkenntnis-
theoretischer Konstruktivismus. Bezweifelt wird
nicht die Existenz einer Wirklichkeit aulBerhalb
des Erkennenden selbst, sondern deren schein-
bar objektive Erkennbarkeit! Dies steht theolo-
gisch nicht im Widerspruch zu einem Vorrang
der Weltzuwendung und Offenbarung Gottes;
der Blick fokussiert sich vielmehr auf die Art
und Weise, wie sowohl in einer Glaubensge-
meinschaft als auch individuell das Widerfahr-
nis von Offenbarung rezipiert wird. Die (Re-)

Konstruktion von Wahrheit erscheint deshalb

als sozial ausgehandelt, kontextuell bedingt, in

10 Vgl. Mendl| Hans: Konstruktivistische Religions-
padagogik im Kontext der Diskussion um Bildungs-
standards. In: Blittner, Gerhard (Hg.): Lernwege im
Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspek-
tiven, Stuttgart 2006, 40-57.

11 Vgl. Mendl, Hans: Kompetenzorientierung im Unter-
richt aus religionspadagogisch-kritischer Perspek-
tive. In: Zeitschrift fiir integrative Gestaltpadagogik
und Seelsorge 17 (2012) 76-79.
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ihren Bedeutungsschichten zu jeweiligen Zei-
ten geordnet und nur dann persénlich bedeut-
sam, wenn sie auch als existenziell betreffend
empfunden wird.? Die Dogmengeschichte
stellt ein beredtes Zeugnis dar, wie die Folgen
des Christusereignisses im Laufe der Kirchen-
geschichte unter den jeweiligen Zeitsignaturen
unterschiedlich kontextualisiert und gedeutet
wurden. Auch in der Exegese erweist sich eine
konstruktivistische ,Sehbrille” als duBerst hilf-
reich.”? Gerade die Einsicht in die Subjektivitat
und Relativitdt der eigenen Erkenntnis moti-
viert die ethischen Implikationen eines sozialen
Konstruktivismus und fiihrt zu Toleranz und
Verantwortlichkeit.™

Es ergeben sich auch pddagogische Anfragen
an eine konstruktivistische Lerntheorie: Jede
Theorie muss sich daran messen lassen, wie
tberzeugend sie in die Praxis hinein konkreti-
siert wird. Ahnlich wie auch die Korrelations-
didaktik von einer misslungenen korrelativen
Praxis aus kritisch angefragt wurde,' ist es nicht
von der Hand zu weisen, dass im aktuellen Reli-
gionsunterricht Tendenzen festzustellen sind,
die auf eine einseitige Interpretation des Kon-
struktivismus-Theorems und seiner unterrichtli-
chen Umsetzung zurlickzufiihren sein kdnnten:
Rudolf Englert merkt kritisch an, dass Religions-
lehrende im aktuellen Religionsunterricht kaum

12 Vgl. Mendl, Hans: Das grofle Schwindelgefiihl.
Wahrheit und padagogischer Konstruktivismus. In:
Praxis Gemeindepadagogik 60 (2007) 9-12; siehe
auch Mendl 2005 [Anm. 4], 177-187.

13 Vgl. Stimpfle, Alois: ,Ich habe den Herrn gesehen”
(Joh 20,11-18). Konstruktionsgeschichtliche Uber-
legungen zur neutestamentlichen Auferstehungs-
erfahrung. In: Biittner 2010 [Anm. 8], Bd. 1, 56.

14 Dazu mehr im 4. Band des Jahrbuchs fir
konstruktivistische Religionsdidaktik zum Thema
Ethik: Biittner / Mend! / Reis u.a. 2013 [Anm. 8].

15 Vgl. beispielsweise: Hilger, Georg: Korrelationen
entdecken und deuten. In: Hilger, Georg / Leimgruber,
Stephan / Ziebertz, Hans-Georg: Religionsdidaktik. Ein
Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf. Neu-
ausgabe, Miinchen 2010, 344-354, 350-352.
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mehr einen instruktiven Lehrervortrag wagten,
sondern stattdessen sofort den Schiiler(inne)n
den Ball zuspielten; diese miissten dann in Pha-
sen der Eigenerarbeitung selbststandig Infor-
mationen beschaffen und ordnen. Die fachliche
Expertise von Religionslehrern kdme zu kurz; er
nennt dies die ,Wende vom Bezeugen zum Be-
obachten”®.

Die Gefahr bei jeglicher Theoriebildung, dia-
lektisch im anderen Stralengraben zu landen,
bestand auch bei der Entwicklung einer kon-
struktivistischen Religionsdidaktik, zumal die
entsprechenden kontrastiven Darstellungen
in den Veroffentlichungen Entsprechendes
suggerierten: Entgegen einem lehrerzentrier-
ten Frontalunterricht fokussierte man sich auf
die Betonung des selbststdndig die Wirklichkeit
erarbeitenden Lernenden. Demgegeniber trat
die Lehrkraft in den Hintergrund, betont wurde
mehr ihre Moderatorenrolle, weniger die Rolle
als Instruktor.’® Auch wenn von Beginn der reli-
gionspadagogischen Reflexionen an betont
wurde, dass weder die Lehrperson noch die
Inhalte obsolet wiirden,' sondern sich ledig-
lich ihre Bedeutung im didaktischen Gefiige
verschdben, so erschien doch schon vor eini-
gen Jahren eine deutliche Korrektur nétig, um
herauszuarbeiten, ,warum Instruktion nicht
unanstéandig ist"?. Lehrer/-innen werden selbst
innerhalb einer konstruktivistischen Lerntheorie

16 Englert, Rudolf. Religion gibt zu denken. Eine Reli-
gionsdidaktik in 19 Lehrstlicken, Miinchen 2013, 36.

17 Vgl. Mendl 2005 [Anm. 4], 11.

18 Vgl. die entsprechenden kritischen Anfragen: Orth
2010 [Anm. 9], 142-151.

19 Siehe z.B. die Grundversion eines konstruktivis-
tischen Unterrichtsschemas, das schon immer eine
instruktivistische Phase beinhaltet: Mendl 2005
[Anm. 4], 36f.

20 Mend/, Hans: Warum Instruktion nicht unanstandig
ist. In: KatBl 135 (2010) 316-321. - Das gesamte
Heft von KatBl widmet sich unter dem Titel
,Klug vermitteln” programmatisch bewusst der
Vermittlungsseite.
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auch als Wissensvermittler betrachtet, deren
Aufgabe darin besteht, klar und verstandlich
Weltwissen aufzubereiten und zu présentie-
ren. Sie sind zudem dafiir verantwortlich, dass
die Schiiler/-innen im nachsten didaktischen
Schritt auch lernen, eigenstandig Wissens-
elemente zu bearbeiten und in der Lerngrup-
pe die Ergebnisse auszutauschen. Insofern
gewinnt die Lehrerrolle sogar an Bedeutung,
wenn man bedenkt, welch hohe didaktische
Verantwortung die Lehrenden gerade fiir die
Aufbereitung von Materialien der Freiarbeit
etc. besitzen, damit intelligentes Lernen durch
die Schiiler/-innen selbst ermoglicht wird. Im
Unterschied zu einem lehrerzentrierten Unter-
richt sollte man deshalb eher von einem lehrer-
gesteuerten Unterricht sprechen, der auch fir
einen konstruktivistischen Religionsunterricht
anzusetzen ist, natirlich im Fokus eines schiler-
orientierten. Die deskriptive Erkenntnis, dass
Schiiler/-innen radikal individuell lernen, ent-
hebt auf der normativen Ebene nicht von einer
durchdachten didaktischen Steuerung! Von
einer konstruktivistischen Erkenntnistheorie
aus wird man freilich im didaktischen Prozess
nochmals unterscheiden zwischen dem Welt-
wissen, das der Lehrer einbringt, und dem, was
die Lernenden damit machen und auch ma-
chen sollen: Insofern erscheint der Begriff einer
~Erméglichungs-Didaktik”?' als angemessen,
um die Brechung zwischen einer Vermittlung
von Weltwissen durch den Lehrer und dessen
Aneignung durch die Lernenden zu betonen.”?
Dies entspricht dem von Andreas Helmke ent-
wickelten ,Angebots-Nutzungs-Modell*?, Die

21 Vgl. Amold, Rolf / Gémez Tutor, Claudia: Grundlinien
einer Erméglichungsdidaktik. Bildung erméglichen,
Vielfalt gestalten, Augsburg 2007.

22 Vgl. zur Diskussion um die Begriffe ,Aneigung” und
Nermittlung”: Ldmmermann 2012 [Anm. 5], 29.

23 Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitdt und Lehrer-
professionalitat. Diagnose, Evaluation und Verbes-
serung des Unterrichts, Seelze 22009, 73.

Ergebnisse eines eigenen Unterrichtsfor-
schungsprojekts deuten darauf hin, dass ge-
rade dann, wenn Lehrende eigene, deutlich
konturierte Deutungen in den Unterricht ein-
bringen, die Schiiler/-innen in ihrer Konstrukti-
onsleistung bestarkt werden.*

Im Prinzip geht es bei diesen padagogischen
Anfragen an den Konstruktivismus immer um
das Problem, wie innerhalb eines systemisch
normativen Settings mit bewusst intentional
angelegten Lehr-Lernszenarien und einge-
grenzten Lernlandschaften am Handlungsort
Schule (iberhaupt selbstgesteuertes Lernen
méglich sei; als viablen Weg haben wir das
Dilemma zwischen Intentionalitdit und Kon-
struktivismus mit der Unterscheidung zwischen
einem radikalen und einem gemaBigten Kon-
struktivismus zu kldren versucht.? Inzwischen®
wurde diese Position verabschiedet, weil von
der erkenntnistheoretischen Ausgangslage her
jeder Konstruktivismus nur ein radikaler sein
kann. Das macht aber dann weder Inhalte noch
Lehrer und auch nicht abgegrenzte Lernland-
schaften® tberfliissig.

Ein letzter Anfragen-Komplex ergibt sich
auf der wissenschaftstheoretischen Ebene: Ist
es legitim, die evolutionsbiologischen?® und
kybernetischen? Basistheorien auf das Feld

24 Vgl. Mendl, Hans / Stinglhammer, Manuel: ,Eigentlich
hatte ich mir Gott immer ganz lieb vorgestellt”. In:
KatBl 137 (2012) 213-219; vgl. auch Englert 2013
[Anm. 16], 49.

25 Vgl. beispielsweise Mend! 2005 [Anm. 4], 18-20.
26 Vgl. Brieden, Norbert: Radikal heiBt nicht beliebig.
Der Konstruktivismus im Streit um die Wahrheit. In:

Biittner / Mendl / Reis u.a. 2010 [Anm. 8], Bd. 1, 165-
179, 165.

27 Vgl. Biittner, Gerhard / Mend|, Hans: Lernumgebung
- religionspadagogisch buchstabiert. In: Biittner /
Mendl /Reis u.a. 2012 [Anm. 8], Bd. 3, 39-52.

28 Vgl. Maturana, Humberto / Varela, Francisco: Der
Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln des
menschlichen Erkennens, Bern - Miinchen *1987.

29 Vgl. Glasersfeld, Ernst von: Radikaler Konstruktivis-
mus, Frankfurt a.M. 1997.
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der menschlichen Wirklichkeitserfassung zu
iibertragen?*® Natirlich haben alle religions-
padagogischen Konstruktivisten fleiBig die
Texte der Griindervater Humberto Maturana
und Francisco Varela, Ernst von Glasersfeld
und Heinz von Foerster studiert und beispiels-
weise auch Jean Piaget, Niklas Luhmann und
Paul Watzlawick wiederentdeckt und neu — kon-
struktivistisch - einsortiert. Als weitaus bedeu-
tender, weilnaheranderreligionspddagogischen
Praxis liegend, erschienen aber die Entwiirfe
einer konstruktivistischen Padagogik, wie sie
Horst Siebert®!, Kersten Reich?®, Reinhard Voss?**
oder Rolf Arnold** vorlegten. Bereits zu Beginn
war zweierlei bewusst: Zum einen gibt es nicht
den Konstruktivismus, auf den man sich in der
religionspadagogischen Diskussion bezieht,
sondern viele konstruktivistische Stromungen.
Zum anderen sollte ein biologistischer Fehl-
schluss vermieden werden; deshalb wurde
schon frih darauf verwiesen, dass zentrale kon-
struktivistische Begriffe nicht im biologischen
Ursinn, sondern analog verwendet werden,
wenn man sie auf geistige und padagogische
Konstruktionsprozesse Ubertragt; dies soll
im Folgenden an einigen zentralen Begriffen
aufgezeigt werden.*® Im Rickblick wird deut-

30 Vgl. Herget, Ferdinand: Was versteht ein Konstruk-
tivist, wenn er Verstehen konstruiert? RPZ-Impulse,
Miinchen 2012.

31 Vgl Siebert, Horst: Padagogischer Konstruktivismus,
Eine Bilanz der Konstruktivismusdiskussion fiir die
Bildungspraxis, Neuwied - Kriftel 1999.

32 Vgl. Reich, Kersten: Konstruktivistische Didaktik. Lehr-
und Studienbuch mit Methodenpool. Weinheim —
Basel 32006.

33 Vgl. Vo3, Reinhard (Hg.): Die Schule neu erfinden.
Systemisch-konstruktivistische Anndherungen an
Schule und Padagogik, Neuwied - Kriftel *1999.

34 Vgl.Arnold, Rolf:Ich lerne, also bin ich. Eine systemisch-
konstruktivistische Didaktik, Heidelberg 2007.

35 Siehe das von Siebert entnommene Schaubild zu
den konstruktivistischen Theorien: Mend/ 2005
[Anm. 4], 14.

36 Mendl 2005 [Anm. 4], 13, 178f.
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lich, dass dabei eine sehr anspruchsvolle
Ebene intendiert wird: Es geht um sinn-
orientierte Bildungsprozesse, die die Ebene
der Wissensaneignung und -reproduktion
weit Ubersteigen! So bedeutet das Prinzip der
Autopoiese strukturdeterminierter Subjekte im
padagogischen Kontext, die Lernenden an-
zuregen, (religitse) Wissensbestande gemal
ihren individuellen Lernvoraussetzungen so
zu verarbeiten, dass ein eigenes Sinnkonstrukt
entsteht. Auch religiose Bildungsprozesse er-
folgen in postmoderner Pluralitat letztlich als
radikal selbstorganisierte. Niemand bezweifelt
die Notwendigkeit von Unterrichtsinhalten;
im Prozess des Lernens erhalten sie aber im
besten Fall den Status von Perturbationen -
nur was Aufmerksamkeit erregt, gelangt tiber
die sinnlichen Filter ins Gedachtnis und wird
weiterverarbeitet. Inhalte besitzen also kei-
nen Selbstwert, sondern einen Bildungswert
fiir die Schiiler/-innen! Auch dieses konstruk-
tivistische Prinzip der Viabilitét darf nicht mit
Beliebigkeit verwechselt werden und enthebt
erneut nicht vom Diskurs um Wahrheit; es be-
deutet lediglich, dass alle Konstrukte, auch
die schulischen Lernkonstrukte, relativ zum
jeweiligen Bezugssystem zu verstehen sind. Ge-
rade im Kontext des sozialen Konstruktivismus
erfahren die Ausgangsthese von der Struktur-
determiniertheit autopoietischer Wesen (wir
lernen selbstorganisiert im Rahmen unserer
kognitiv und emotional geprdgten Lebenser-
fahrungen) und der Begriff der strukturellen
Koppelung (verschiedene Lebewesen sind auf-
einander angewiesen) eine eigene Bedeutung:
Im Wissen um die Subjektivitat und damit Re-
lationalitdt der eigenen Konstruktion und der
damit verbundenen Einsicht, dass es auch an-
dere autopoietisch die eigene Welt konstruie-
rende Wesen gibt, entstehen Aufgeschlossen-
heit Andersdenkenden gegeniiber und eine
Moral der wechselseitigen Anerkennung.
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4. Didaktische Chancen

Nur Theorien, die in eine entsprechende Praxis
herunterbuchstabiert werden, wirken nach-
haltig. Deshalb missen die grundsatzlichen
Postulate eines konstruktivistischen Lernens in
verschiedene religionsdidaktische Perspekti-
ven religidser Lernprozesse hinein konkretisiert
werden. Bei aller Unterschiedlichkeit in der Be-
griindung und Ausgestaltung konstruktivisti-
scher Lerntheorien besteht Einigkeit, was die
Merkmale einer konstruktivistischen Lerntheo-
rie betrifft: Dass sich Lernen als aktiver Prozess
des lernenden Subjekts vollzieht; dies impliziert
dann weitere Folgerungen.”’

Eine didaktische Konkretisierung einer
solchen konstruktivistischen Vorstellung von
Lernen bezieht sich auf die Ausgestaltung ei-
nes konstruktivistischen Unterrichts. Hierfir
liegen Unterrichtsmodelle und -schemata vor,
die in ihrer Spannweite von der Umgestaltung
von Schule iiberhaupt tiber Projektszenarien
bis hin zu einem Modell, das fiir den Normal-
unterricht als tauglich erscheint, reichen.*® Die
Metapher der Lernlandschaft wurde im dritten
JJahrbuch fiir konstruktivistische Religions-
didaktik” konkretisiert; dabei wird deutlich,
welch ein anspruchsvolles Unterfangen eine
konstruktivistische Ausgestaltung von Lernum-
gebungen darstellt und welche Bedeutung den
Lehrenden als ,Expeditionsleitern”*® zukommt,
auch wenn dies noch weiter differenziert wer-
den muss. Auch die Evaluation eines konstruk-
tivistischen Religionsunterrichts bedarf wei-
terer Reflexionen.”® Damit verbindet sich die

37 Vgl. ausfiihrlicher: Mendl, Hans: Konstruktivistische
Religionspadagogik. In: Griimme / Lenhard / Pirner
2012 [Anm. 5], 105-118; vg|. Biittner / Mendl / Reis
u.a. 2010 [Anm. 8], Bd. 1, 10.

38 Vgl. Mendl 2012 [Anm. 37],116-118.
39 Vgl. Biittner / Mendl 2012 [Anm. 27], 45-51.
40 Vgl. Mend/ 2012 [Anm. 37], 11-115.

konstruktivismus-affine Aufbereitung einer
kompetenzorientierten intelligenten Aufgaben-
und Priifungskultur.

Sind konstruktivistische Ansdtze eine pas-
sende Leittheorie fiir einen zukunftsfahigen
Religionsunterricht? Jal Gleichzeitig erscheint
aber eine Grenzziehung als unverzichtbar: Die
Zeit groRer und die gesamte Wirklichkeit des
Religionsunterrichts umspannender Konzepte
ist vorbei, dafiir sind die Anspriiche an das Fach
zu plural und vielfaltig. Dementsprechend ist
der Konstruktivismus kein ,Konzept’, sondern
ein ,Prinzip” und korrekt miisste man eigent-
lich von einem konstruktivistisch orientierten
Religionsunterricht sprechen. Auf der skizzierten
lern- und erkenntnistheoretischen Ebene aber
erweist sich der Konstruktivismus als hilfreich
fiir die Biindelung vieler didaktischer Neuauf-
briiche der letzten Jahre, die der Subjektorien-
tierung verpflichtet sind.

Rudolf Englert hat Recht: ,Religion gibt
zu denken“? — denken freilich missen die
Schiilerinnen und Schiiler selber. Aber auch
das ist nicht neu: Schon Jan Amos Comenius
(1592-1670) formulierte programmatisch in
der Einleitung zu seiner GroBen Didaktik (1657
erstmals verdffentlicht):,Erstes und letztes Ziel
unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichts-
weise aufzuspiiren und zu erkunden, bei wel-
cher die Lehrer weniger zu lehren brauchen,
die Schuler dennoch mehr lernen.*

Dr. Hans Mendl

Professor fiir Religionspddagogik und Didaktik
des Religionsunterrichts an der Universitdt
Passau -

41 Englert 2013 [Anm. 16].

42 Comenius, Johann Amos: GroRe Didaktik. Ubersetzt
und hrsg. v. Andreas Flitner, Disseldorf — Miinchen
41970, 9.
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Helfen konstruktivistische Konzepte
der Religionsdidaktik weiter?

Rudolf Englert

Drei zugegebenermalBen etwas polemische
Thesen vorweg:

il Fast alles, was sich zugunsten einer konstruk-
tivistischen Didaktik vorbringen ldsst, l3sst
sich auch ohne sie begriinden.’

Das Wichtigste, was sich gegen eine kon-
struktivistische Didaktik einwenden lasst,
sind — ich zitiere zwei Konstruktivisten —
die ,unterschwelligen Selbstauflésungs-
wirkungen, die mit einer Verbreitung des
konstruktivistischen Denkens fiir die prak-
tische Padagogik verbunden”? sein kdnnen.

1 Vieles von dem, was eine konstruktivistische Didak-
tik fordert, ist fraglos konsensféhig, aber, abgesehen
von der terminologischen Einkleidung, auch kei-
neswegs neu. So stellt etwa Ewald Terhart fest, dass
die Praxis der gemaRigt-konstruktivistischen Didak-
tik im Wesentlichen auf ein reformpédagogisch in-
spiriertes, erfahrungs- und handlungsnahes Unter-
richten zielt” (Konstruktivismus und Unterricht. Eine
Auseinandersetzung mit theoretischen Hintergriin-
den, Auspragungsformen und Problemen konstruk-
tivistischer Didaktik [hg. vom Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len], Soest 32007, 51). Peter Orth spricht im Blick spe-
ziell auf die konstruktivistische Religionsdidaktik
sogar von ,Selbstverstandlichkeiten” (Wider die Ein-
seitigkeiten eines subjektorientierten konstruktivi-
stischen Ansatzes in der Religionsdidaktik. In: Miiller,
Philipp / Miiller-Geib, Werner [Hg.]: Relativismus. Der
Anspruch des christlichen Glaubens in einer plura-
len Gesellschaft, St. Ottilien 2010, 140).

2 Vgl. Amold, Rolf / Siebert, Horst: Konstruktivistische
Erwachsenenbildung, Baltmannsweiler 31999, 35.
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B Da es sich bei religionspadagogischen Kon-
struktivisten wie Hans Mend|, Gerhard
Biittner oder Oliver Reis aber nicht nur um
besonders innovative, sondern auch um
besonders praxisorientierte Didaktiker han-
delt,® wird der Konstruktivismus in der Reli-
gionsdidaktik aller Voraussicht nach keinen
groBeren Schaden anrichten.,

1. Biografisch geténte
Reminiszenzen

Was wir Wissen’ oder Erkenntnis’ nennen, ist
kein Abbild der Realitat, sondern ein Konstrukt”
Wenn wir diese Einsicht als konstruktivistische
Grundiiberzeugung gelten lassen — wen miiss-
te man dann nicht alles einen Konstruktivisten’
nennen? Natlrlich ist Kant ein Konstruktivist.
Natiirlich ist Piaget ein Konstruktivist. Natiirlich
sind Wissenssoziologen wie Berger und Luck-
mann Konstruktivisten* — um nur einmal ein

3 Vgl. dazu neben den einschlagigen Veréffentlichun-
gen von Mendl! (insb. Konstruktivistische Religions-
didaktik, Miinster 2005) und Biittner (insh. Lernwege
im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspek-
tiven, Stuttgart 2006) das von den genannten Auto-
ren herausgegebene ,Jahrbuch fiir konstruktivisti-
sche Religionsdidaktik” (Hannover 2010ff.).

4 Vgl. Berger, Peter L. / Luckmann, Thomas: Die gesell-
schaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine Theo-
rie der Wissenssoziologie, Frankfurt a.M. $1977.
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paar Heroen der Wissenschaftsgeschichte zu
nennen. Mit jedem dieser Konzepte verbindet
sich die Einsicht, dass all unsere Erkenntnis
unhintergehbar perspektivisch ist. In diesem
Sinne sind Geistes- und Sozialwissenschaftler
heute fast alle Konstruktivisten. Und in diesem
Sinne hat sich natirlich auch die Religions-
padagogik auf den Konstruktivismus schon
langst eingelassen.

Einen eigenen und neuen Status rekla-
mierte der Konstruktivismus allerdings in dem
Moment, in dem er sich von einer Summe re-
gionaler Theorien zu einer Art Metatheorie ent-
wickelte. Die Reflexion auf die perspektivische
Gebundenheit menschlicher Welt-Anschauung
und menschlichen Welt-Verstehens war damit
nicht mehr nur von philosophischem, entwick-
lungspsychologischem oder wissenssoziologi-
schem Interesse, sondern wuchs sich aus zu
einem Konzept unbegrenzter Reichweite, ja zu
einem universellen Habitus: Es gab nun nichts
mehr, was der Konstruktivismus nicht zu rela-
tivieren vermochte. Dabei wurde ihm kréftig
assistiert vom Pluralitdtsdenken postmoderner
Philosophie. Dass von einer Vielzahl letztlich
miteinander inkompatibler Welten, Konzepte
und Interpretationen auszugehen ist, passte
bestens ins konstruktivistische Bild.

Die Universalisierung der konstruktivisti-
schen Welt-Sicht musste das Vertrauen in die
«Lesbarkeit der Welt”® erheblich erschiittern.
Denn auch wenn man bereits von Kant hatte
lernen kdnnen, dass wir niemals um die Realitat
als solche wissen kénnen; und auch wenn man
bereits von Berger/Luckmann hitte wissen
mussen, dass alles, was wir fiir,objektiv’ halten,
nichts anderes als eine Objektivation sozialer
Konstrukte ist — die Zuversicht, dass es bei al-
ler Unerreichbarkeit einer absoluten’ Wahrheit
doch immerhin Konzepte gebe, die mensch-

5 Vgl Blumenberg, Hans: Die Lesbarkeit der Welt,
Frankfurt a.M. 1986.

heitlich universell giltig sind (z.B. ethische
Basisnormen)® oder die sich immerhin als vor-
laufig beste oder zutreffendste erweisen lassen,
war noch immer da. Diese Zuversicht wurde
nun als das aufklarerische Ideal einer alteuropé-
ischen und damit partikularen Kultur dekons-
truiert. Das war schon schmerzhaft.

Doch selbst diese Relativierung erwies sich
bildungstheoretisch und religionspadagogisch
in verschiedener Hinsicht noch als durchaus
produktiv: Wenn wir heute in der religions-
unterrichtlichen Legitimationsdiskussion sehr
selbstverstandlich von einer Pluralitit nicht
aufeinander reduzierbarer Weltzugange spre-
chen und den Horizont eines gegenwartstaug-
lichen Bildungsbegriffs vom Ensemble dieser
Weltzugéange her entwerfen,” ist ja genau die-
ses post-moderne Relativierungs-Modell im
Hintergrund. Es rechnet mit unterschiedlichen,
sozusagen systemspezifischen Rationalitaten.
Auf diese Weise werden, wie der Konstrukti-
vist Kersten Reich herausstellt, die Geistes- und
Kulturwissenschaften ein Stiick weit vor dem
«Mythos des Vorranges der hard sciences*® ge-
schiitzt. Das ist zweifellos ein Gewinn! AuBer-
dem setzt die Rede von systemspezifischen
Rationalitdten immer noch voraus, dass sich
innerhalb der verschiedenen Weltzugénge ein
Diskurs organisieren ldsst, in dem sich Geltungs-
anspriiche auf intersubjektiv nachvollziehbare
Vernunftgriinde stiitzen lassen miissen. Und
das ist ja doch ein Rahmen, innerhalb dessen
sich etwas entwickeln kann!

6 Vgl. z.B. die Uberlegungen zu einem transzenten-
dalen Sprachspiel (insb. Karl-Otto Apel) oder zu ei-
ner ,Universalpragmatik” (insb. Jiirgen Habermas);
s. dazu Apel, Karl-Otto (Hg.): Sprachpragmatik und
Philosophie, Frankfurt a.M. 1976.

7 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): PISA 2000.

Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
im internationalen Vergleich, Opladen 2001.

8 Vgl. Reich, Kersten: Konstruktivistische Didaktik. Das
Lehr- und Studienbuch mit Online-Methodenpool,
Weinheim 2012, 129.
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Wirklich problematisch und mit meinem ei-
genen theologisch-padagogisch-didaktischen
Referenzsystem kaum mehr vereinbar er-
schien mir Konstruktivismus' eigentlich erst
in dem Augenblick, als er sich in Gestalt einer
konstruktivistischen Didaktik zeigte. Eine sol-
che Didaktik wurde fir mich erstmals sicht-
bar in Gestalt der ,Konstruktivistische(n)
Erwachsenenbildung” von Rolf Arnold und
Horst Siebert von 1999.° Der kritischste Punkt
war dabei aus meiner Sicht: Vorstellungen,
die sich Menschen (ber ihre Welt und ihr Le-
ben machen, seien nicht mehr nach dem
Grad ihrer Realitatsangemessenheit, sondern
nach dem MaB ihrer individuellen Lebens-
tauglichkeit zu beurteilen. Das hatte mit der
erkenntnistheoretischen Strenge eines Alt-
konstruktivisten wie Kant nichts mehr zu tun.
Und auch etwa fir Piaget war eine zuneh-
mende Realitatsangemessenheit noch der
Fluchtpunkt, dem er den psychologischen
Prozess immer wieder neuer Aquilibrationen
zustreben sah. Nun aber sollte an die Stelle der
intersubjektiv diskutierbaren Adaquanz von
Deutungsmustern der Grad deren individueller
Viabilitat' treten: das MaB, in dem diese Deutun-
gen und Vorstellungen dem Einzelnen behilflich
sind, in seinem Leben zurechtzukommen.
Damit wirden eine Bekehrungspadagogik
und eine Belehrungsdidaktik endgiiltig ver-
abschiedet. An deren Stelle hatten, so Arnold /
Siebert, eine ,Relativitditspadagogik”’® und
eine ,Ermoglichungsdidaktik” zu treten.
Eine ,Relativitatspadagogik’? Was soll eine
Relativitatspadagogik in einer Welt, in der es
langst nicht mehr darum geht, in Anbetracht
einer Ubermacht des Normativen das Recht des
Relativen zur Geltung zu bringen, sondern in der
die Relativitdt alles Denkbaren mittlerweile zu

9 Vgl. Arnold/ Siebert 1999 [Anm. 2].
10 Vgl. ebd., 145f.
11 Ebd., 136.
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einer Art Grundvoraussetzung jedweder geisti-
gen Arbeit geworden ist? Eine Ermdglichungs-
didaktik? Was soll eine Didaktik tberhaupt
noch, wenn es auf bestimmte Erkenntnisziele
hin angelegte Lernprozesse gar nicht geben
kann und auch nicht mehr geben soll? Wo ware
da noch Raum flir das Bemiihen, den Dingen
mehr und mehr auf den Grund zu kommen?
Am Ende des genannten Buches von Arnold
und Siebert filhren die beiden Autoren ein
Gesprach miteinander. Dabei zeigt sich, dass
mindestens Siebert sich der weitreichenden
und teilweise prekiren bildungstheoretischen
Konsequenzen dieser ,konstruktivistischen Di-
daktik” bewusst ist. Als Arnold meint, dass er
den Begriff der ,Bildung’ tendenziell durch die
Beschreibung einer spezifischen Qualitat von
Wirklichkeitskonstruktion ersetzen wiirde, fragt
Siebert:,Aber die Frage ist doch, was bei einem
solchen Verzicht auf den Bildungsbegriff dann
verlorengeht? Was ist mit Vernunft und Verant-
wortung, mit Selbstaufklarung und Ideologie-
kritik, mit reflexivem Lernen“'2 usw.? Genau das
frage ich mich auch. Sollten etwa alle diese mit
der bildungstheoretischen Tradition verbunde-
nen Anspriiche nun aufgegeben werden? Wir-
de man auch all dies bloB noch fiir ein Stiick
alteuropaischen und im globalen MaBstab
eben partikularen Erbes halten miissen?
Seither habe ich zum Konstruktivismus ein
etwas gespaltenes Verhéltnis. Viele seiner Pra-
missen, vor allem was die unhintergehbare
Perspektivitit des Erkennens angeht, erschei-
nen mir unbestreitbar. Auch, dass daraus eine
erkenntnistheoretische Bescheidenheit und
eine erhohte Vorsicht bei der Formulierung
von Wahrheitsanspriichen abzuleiten sind,
steht auRer Frage. Und natirlich muss dies
wiederum Konsequenzen sowohl flr die theo-
logische wie fiir die didaktische Arbeit haben.
Von daher finde ich etliches von dem, wofir

12 Ebd, 170.
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sich die verschiedenen Varianten einer kon-
struktivistischen Didaktik’ heute stark machen,
durchaus zustimmungsfahig (aber meist eben
auch ganz auf der Linie weitgehend unstrittiger
didaktischer Grundperspektiven). Allerdings
gibt es auch einige Aspekte im Programm und
vor allem in der Konsequenz einer konstruktivis-
tischen Didaktik, die ich fiir ziemlich fragwiirdig
halte. Und nur um diese Aspekte soll es, in einer
bewussten Einseitigkeit, im Folgenden gehen.

2. Grundsdtzliche Anfragen

2.1 Naturalistischer Fehlschluss?

Die derzeit wahrscheinlich prominentesten
Gewahrsleute fiir die Plausibilisierung kon-
struktivistischer Theorien sind Neurobiologen.’
Hier findet die Vorstellung von der Selbstrefe-
rentialitdt menschlichen Denkens und Lernens
ihren wichtigsten Nahrboden. Eine erste Frage
lautet daher: Erliegt man nicht einem,naturalis-
tischen Fehlschluss, wenn man aus neurobio-
logischen Einsichten in die Funktionsweise des
menschlichen Gehirns mehr oder weniger um-
standslos didaktische Konsequenzen ableitet?
Natiirlich hat Lernen etwas mit Kognition und
Kognition wiederum etwas mit neurologischen
Prozessen zu tun. Von daher kann eine veran-
derte Sicht auf diese neurologischen Prozesse
auch Auswirkungen auf das Verstindnis von
Lernen und auf die Diskussion didaktischer Wir-
kungsmaglichkeiten haben. Aber vom einen
zum anderen ist nun einmal ein weiter Weg,
und dieser stellt sich keineswegs als einfacher
Deduktionszusammenhang dar. Man konnte
auch sagen: Neurobiologie und Didaktik sind
zwei verschiedene Wissensdomanen, die in

13 Von herausragender Bedeutung: Maturana, Hum-
berto R. / Varela, Francisco J.: Der Baum der Erkennt-
nis. Wie wir die Welt durch unsere Wahrnehmung
erschaffen - die biologischen Wurzeln menschli-
chen Erkennens, Bern *1987.

einem nicht-hierarchischen Verhéltnis zuein-
ander stehen." Der Befund, dass unser Gehirn
als autopoietisches System funktioniert, hat
daher keinerlei zwingende Konsequenzen im
Bereich der Didaktik. Wie auf biologische Vor-
aussetzungen von Seiten der Didaktik reagiert
werden soll, ist letztlich eben immer noch eine
didaktische Frage.

Meine Befiirchtung ist also, dass sich die Di-
daktik heute von Neurobiologen das Heft zu
sehr aus der Hand nehmen lasst: Haben Neuro-
biologen tatsachlich die Kompetenz, Aussagen
tber die optimale Anlage didaktischer Prozesse
zu machen? Reflektiert gerade eine konstruk-
tivistische Didaktik in diesem Punkt nicht zu
wenig auf die Differenz der unterschiedlichen
Diskurssysteme und der ihnen zugrundeliegen-
den Weltzugange und Rationalitdten? Hangt
diese Didaktik, die sonst so relativitatssensibel
ist, in diesem Punkt nicht in einer geradezu po-
sitivistisch anmutenden Art und Weise an der
Vorstellung, dass bestimmte ,naturale’ Fakten
bestimmte kulturale’ - in diesem Fall: didakti-
sche — Konsequenzen nach sich ziehen miissen?

2.2 Resistent gegen den Einbruch
des,Realen”?

Eine zweite Frage hat mit der Spezifik des reli-
gidsen Weltzugangs zu tun: Muss nicht gerade
die Religion um das kreisen, was wir uns nicht
selbst ausgedacht haben, was unsere Konstruk-
tionen durchbricht, irritiert, anfragt, vielleicht
sogar implodieren ldsst? Hier ware iber das zu
sprechen, was gerade eine postmodern inspi-
rierte Theologie und Didaktik das Widerstandi-
ge oder die Alteritat' nennen. Die theologische
Chiffre fur die Unausdenkbarkeit dessen, was

14 Vgl. Benner, Dietrich: Erziehung - Religion, Padago-
gik - Theologie, Erziehungswissenschaft — Religions-
wissenschaft. Systematische Analysen zu padagogi-
schen, theologischen und religionspadagogischen
Reflexionsformen und Forschungsdesiderata. In:
Grof3, Engelbert (Hg.): Erziehungswissenschaft, Reli-
gion und Religionspadagogik, Miinster 2004, 19f.

27




uns da streift, ist ,Offenbarung’'® Wer dieser
Offenbarung glaubt, sieht darin das aufleuch-
ten und sich lichten, was man das ,Geheimnis
der Welt"'® nennen kdnnte. Ganz unabhangig
davon, ob man beim Ort dieser Entbergung an
die Schoépfung, an eine Heilige Schrift oder
den Anderen denkt, in jedem Fall handelt es
sich urspriinglich um die Konfrontation mit et-
was, das uns anriihrt, verpflichtet, vielleicht
mit Ehrfurcht erfullt, moglicherweise sogar
aus der Spur bringt.

Interessant ist, dass ein bekannter Kon-
struktivist wie Kersten Reich flr eine solche
Konfrontation mit etwas, das tber unsere Kon-
struktionen hinausreicht, einen ausgepragten
Sinn zeigt. Reich spricht von einem Einbruch
des ,Realen”: ,Als Moment, als Bruch, als Riss
oder Liicke scheint [...] ein Reales auf, das un-
sere Begrenztheit von Konstruktionen markiert
[..]. Es ist ein Unvermdgen, die Realitét vollstan-
dig [...] zu verstehen!"” Gerade das Bewusstsein
dieses Unvermdgens treibe uns an, ,unsere
Imaginationen und Symbolwelten immer neu,
immer erweiterter und riickgekoppelt an die
Veranderungen zu re/de/konstruieren, die wir
gemacht haben’®. Man kénnte dies vielleicht
eine nicht-theistische Interpretation von Offen-
barung nennen. Wogegen Reich opponiert ist,
dass die diversen Religionen diese urspriingli-
che Begegnung mit dem Realen sofort wieder

15 Vgl. dazu Pemsel-Maier, Sabine: Jenseits von Dog-
matismus und radikalem Konstruktivismus. Per-
spektiven aus der Systematischen Theologie. In: RpB
66/2001, 64f.

16 Val. Jiingel, Eberhard: Gott als Geheimnis der Welt.
Zur Begriindung der Theologie des Gekreuzigten im
Streit zwischen Theismus und Atheismus, Tibingen
$1992.

17 Reich, Kersten: Das Reale und das Religitse in Prag-
matismus und Konservativismus. In: Ziebertz, Hans-
Georg / Schmidt, Giinter R. (Hg.): Religion in der
Allgemeinen Padagogik. Von der Religion als Grund-
legung bis zu ihrer Bestreitung, Giitersloh - Freiburg
i.Br. 2006, 179.

18 Ebd, 181.
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in ihre normativen Deutungs- und Ordnungs-
systeme einspannten und ihr das Verstérende
damit gerade nahmen.

Von daher kann man nicht sagen, dass Kon-
struktivist/-innen der Sinn fiir die Dimension
des Widerstandigen und des sich unserem kog-
nitiven Bemachtigungsstreben Entziehenden
prinzipiell fehle; das Problem ist, so scheint mir,
vielmehr die epigonale Rezeption konstruktivis-
tischer Theorien, die, vor allem in der Didaktik,
der Ausbildung eines solchen Sinnes alles an-
dere als forderlich ist. Popular ist die These, dass
Bedeutung sich nicht entdecken lasse, schon
gar nicht so etwas wie eine allgemeine oder
verbindliche Bedeutung, sondern durch den
Einzelnen generiert werde. Von daher legt sich
die unterrichtspraktisch gegenwartig hochst
wirksame Vorstellung nahe, jeder kénne und
solle einen Text, ein Bild, ein religidses Zeugnis
so sehen, wie er es eben sehe. Entscheidend ist
nicht ein ganz ins MutmaBliche oder gar Fikti-
onale entriickter Anspruch der Sache, sondern
die Aneignung des Subjekts. Das heilt auch: Die
Motivation, dem nachzusptren, was in dieser
Aneignung eventuell noch unausgeschopft ist,
sich den eigenen Begriffen entzieht, vielleicht
tiberhaupt nicht recht in Worte zu fassen ist,
kommt hier weitgehend zum Erliegen.' Durch
die Verfliichtigung des Sachanspruchs besteht
die Gefahr, dass auf Seiten der Schiiler/-innen,

19 Auch Bernhard Griimme sieht hier einen kritischen
Punkt: Wo Wahrheit ,lediglich am MaBstab der Via-
bilitit gemessen wird, der Passbarkeit und funk-
tionalen Brauchbarkeit von Entscheidungen, weil
objektive Wahrheit nicht erreichbar ist, bleibt der
wahrheitstheoretische Anspruch zu schwach, um
{iberhaupt die Wahrheit des Anderen, um Gerech-
tigkeit oder gar die unbedingte Wahrheit des ganz
Anderen wiirdigen zu kénnen.” (Griimme, Bernhard:
Differenz denken? Uberlegungen zu einer alteri-
titstheoretischen Dialogizitét. In: Englert, Rudolf /
Schwab, Ulrich / Schweitzer, Friedrich u.a. [Hg.]: Wel-
che Religionspadagogik ist pluralitatsfahig? Stritti-
ge Punkte und weiterfiihrende Persepktiven, Frei-
burg i.Br. 2012, 166).
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ganz gegenldaufig zu der konstruktivistischen
Rede von der Bedeutung sogenannter Pertur-
bationen; so etwas wie eine Irritationsresistenz
aufgebaut wird.

Mir scheint, eine konstruktivistische Didak-
tik bietet die Legitimation flir eine sich zuneh-
mend ausbreitende Schwachstelle gegenwar-
tigen Religionsunterrichts: dass hier namlich
kaum noch der Anspruch besteht, die Selbst-
bezliglichkeit unseres Erkennens zu durchbre-
chen;® dass sich kaum noch die Maglichkeit
bietet, so etwas wie den Einbruch des,Realen”,
wie eine ,Offenbarung’, eine Disclosure’ zu er-
leben. Mindestens als Frage ware zu formulie-
ren: Inwiefern hat das ,Reale”, von dem Reich
spricht, noch die Chance, die im Religionsun-
terricht produzierten Konstruktionen aufzu-
stéren und in diesem Sinne eine ,produktive
Unterbrechung” zu sein?

2.3 Epistemischer Egalitarismus?

Hans Mendl stellt fest: ,Aus konstruktivistischer
Sicht haben die Lerngegenstande, die in in-
struktivistisch gehaltenen Phasen prasentiert
werden, vor allem eine perturbierende (= versto-
rende) Funktion in Hinblick auf den je individuell
Lernenden.”?' Das ist gewiss zugespitzt formu-
liert, aber im Grunde doch didaktischer Konsens:
Lerngegenstande und Sachzusammenhdnge

20 Gerade der von Mendl so schén herausgearbeitete
letzte Schritt in einer konstruktivistisch geplanten
Lernsequenz: Die kommunikative Validierung indi-
vidueller Konstruktionen (Mendl: ,Individuelle Kon-
struktionen im Dialog’, vgl. Mend! 2005 [Anm. 3], 36)
kommt in der unterrichtlichen Praxis meist zu kurz
(val. dazu Englert, Rudolf: Wie kommen Schiler/in-
nen ins Gesprach mit religiosen Traditionen? Eine
Untersuchung religionsdidaktischer Inszenierungs-
strategien. In: Riegel, Ulrich / Macha, Klaas [Hg.]:
Videobasierte Kompetenzforschung in den Fach-
didaktiken, Miinster 2013, 260).

21 Mendl, Hans: Konstruktivistische Religionspadago-
gik. In: Griimme, Bernhard / Lenhard, Hartmut / Pirner,
Manfred L. (Hg.): Religionsunterricht neu denken,
Stuttgart 2012, 111.

sollen so prasentiert werden, dass eine kogni-
tive Aktivierung in Gang kommt und die Kon-
struktionen und Plausibilitdten der Lernenden
dadurch angefragt werden.

In Frage stellen lasst jemand seine einge-
spielten Sichtweisen allerdings vor allem dann,
wenn ihm jemand deutlich machen kann, dass
er auf diese Weise der Komplexitét einer Sache
oder eines Zusammenhangs nicht wirklich ge-
recht wird; dass es in dieser Sache ein tieferes
und entwickelteres Verstehen gibt. Wo diese
Zuversicht, dass fortschreitende und zulangli-
chere Erkenntnis moglich ist, nicht geteilt wird,
wird die Neigung gering sein, sich von Sicht-
weisen zu verabschieden, an die man sich ge-
wdohnt hat und mit denen das Leben durchaus
auch funktioniert. Ich flirchte, die Verbreitung
konstruktivistischer Sichtweisen in der Didak-
tik ist mit daflir verantwortlich, dass man mit
einer derartigen epistemischen Bequemlich-
keit heute in Schule und Hochschule ganz gut
Uberwintern kann.

Bildung lebt von der Mdglichkeit, Distink-
tionen vorzunehmen. Diese Méglichkeit wird
durch den Konstruktivismus zwar nicht einfach
vollig untergraben, aber doch deutlich gemin-
dert. Man kénnte vielleicht sagen, der Kon-
struktivismus fordert eine Art epistemischen
Egalitarismus: Da jegliche Realitat fraglich und
uns prinzipiell entzogen ist, leben wir in einer
Pluralitét allenfalls vorlaufig bewahrter Konven-
tionen. Das schafft, wenn man nicht fiir ganzlich
verrlickt erklart werden will, zwar einen gewis-
sen pragmatischen Abstimmungsbedarf, aber
es begriindet keine Sehnsucht nach Wahrheit,
keine Leidenschaft des Erkennens, kein Engage-
ment fir Aufkldrung, keinen didaktischen Opti-
mismus. Eine Didaktik aber ohne den Wunsch,
Heranwachsende mdgen auch das tiefer, zu-
langlicher und griindlicher verstehen, was sie
schon verstanden zu haben glauben, bleibt
lahm. Eine Relativitdtspadagogik, die die Még-
lichkeit von Expertenschaft und Erkenntnis-
vorsprung grundlegend in Frage stellt und
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prinzipiell davon ausgeht, dass sich Konstruk-
tionen, von wem auch immer, auf Augenhéhe’
begegnen, reduziert den Anpassungsdruck in
Richtung qualifizierterer Perspektiven. Lernen
kommt so eher nicht in Gang.

2.4 Entsubstantialisierung der Inhalte?

Die nachste Frage ist schon mehrfach ange-
klungen. Sie bezieht sich auf die von kon-
struktivistischer Seite gendhrten massiven
Zweifel an der Moglichkeit, Deutungsmuster
und Konzepte unterschiedlicher Zulanglich-
keitsgrade zu unterscheiden. ,Wir erkennen,
um zu Uberleben, nicht um Wahrheiten zu ent-
decken"?, schreiben Arnold / Siebert. Wissen
hat Bestand, wenn es diesem Uberleben und
Zurechtkommen dient und in diesem Sinne
viabel ist: ,wenn es zu mir und meiner Umwelt
,palt’ und die Erreichung meiner Ziele erleich-
tert?, Viabilitat ist dann im Grunde das einzige
Kriterium fiir die Tauglichkeit individueller Kon-
struktionen.

Kersten Reich ist da etwas vorsichtiger. Er
lehnt die Rede von Wahrheit’ nicht einfach ab:
JAuch Konstruktivisten wollen die Wahrheit
nicht abschaffen, nur weil sie auf den Kon-
struktcharakter aufmerksam machen.** Aber
fir ihn sind Wahrheiten konventioneller und
vorlaufiger Natur: ,Zuschreibungsformen eines
adaquaten Handelns und Beobachtens im Sinne
von Vorverstindigungen und gemeinschaftlich
ausgebildeten Normierungen‘®. Daher sollte in
einer zeitgemalen Didaktik ,die Relativierung
von Wahrheit und Wissen zu einem Grundaus-
gangspunkt [...] werden"?. Man kann eben alles
auch ganz anders sehen. Damit landet auch Reich
schlieBlich bei einer ,Relativitatspadagogik”.

22 Arnold/Siebert 1999 [Anm. 2], 83.
23 Ebd., 103.

24 Reich 2006 [Anm. 17],177.

25 Reich 2012 [Anm. 8], 81.

26 Ebd., 53.
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Doch warum eigentlich sollten Schiiler/-innen
ihr geozentrisches Weltbild aufgeben, wenn
sie damit in ihrem Alltag nicht anecken? War-
um sollen sie die Multiplikation lernen, wenn
sie die Addition virtous beherrschen und in
dem fiir sie relevanten Zahlenraum damit klar-
kommen? Warum sollen sie sich Gott nicht
als ein gutmiitiges GroBvéaterchen vorstellen,
wenn genau dieses Gottesbild ihnen eben
nun einmal guttut? Kurz: Unter der Vorausset-
zung konstruktivistischer Theoreme ist nicht
mehr klar, wie Lehrende die Vorzugswiirdigkeit
fachlich fundierter Konzepte gegeniiber dem
Alltagswissen von Schiler/-innen begriinden
kénnen. Von daher wire es eigentlich nahelie-
gend zu sagen: Jede/r lebt in seiner eigenen
Welt, jede/r macht sich sein eigenes Bild von
der Wirklichkeit, jede/r lernt nur, was ihr/ihm
fiir den Umgang mit ihrer/seiner Welt nitzlich
erscheint - tiefschiirfende Auseinandersetzun-
gen Uber das, was fur alle als,wahr’ und,richtig’
gelten kann, haben sich ertibrigt. Die Einsicht,
dass sich Bildung gerade auch in der Fahig-
keit zeigt, etwas, das funktioniert, gleichwohl
héchst fragwiirdig zu finden, wére dann aller-
dings verloren.

2.5 Untersteuerung der Prozesse?

Aus konstruktivistischer Perspektive koénnen
Lernprozesse ,nur zu einem geringen Teil
(durch Perturbation [...]) von auBen’ angesto-
Ben, keinesfalls aber in Verlauf und Ergebnis
.gesteuert’ werden"?. Diese Sichtweise hat fur
alle diejenigen, die Lernprozesse organisieren,
natiirlich etwas enorm Entlastendes. So lautet
nach Hans Mendl das erste der ,Zehn Gebote"
fiir eine konstruktivistisch orientierte Religions-
didaktik: ,Du kannst gelassen darauf vertrauen,
dass deine Schiilerlnnen das von deinem Reli-
gionsunterricht mitnehmen, was fur sie viabel

27 Terhart 2007 [Anm. 1], 28.
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ist"?® Eigentlich schén: Ein Gebot, das einmal
nicht in die Pflicht nimmt, sondern die Mdg-
lichkeit bietet, Verantwortung abzugeben: ,Die
Verantwortung fir das Lernen liegt [..] beim
Lernenden”?!

Ernsthaft um die Qualitat ihres Unterrichts
bemiihte Lehrer/-innen werden tber eine sol-
che Entlastung’ aber alles andere als gliicklich
sein. Was sollen solche Lehrer/-innen denken,
wenn sie lesen: ,Die Aufgabe der Lehrkraft
besteht in der Prasentation von Kommunika-
tionsofferten. Auf deren Rezeption durch die
Schiilerinnen und Schiler kann sie jedoch kei-
nen unmittelbaren Einfluss nehmen!?° Keinen
unmittelbaren Einfluss? Wenn mit dieser Aus-
sage lediglich die Vorstellung eines Nirnber-
ger Trichters verabschiedet werden soll, ist sie
trivial. Wenn damit aber deutlich mehr gesagt
sein soll, fragt sich: Ist es dann noch sinnvoll,
sich mit der didaktischen Anlage und der me-
thodischen Organisation unterrichtlicher Pro-
zesse auseinanderzusetzen oder nicht? Lohnt
es sich dann noch, nach einer sachlogisch wie

28 Mendl 2005 [Anm. 3], 26.
29 Terhart 2007 [Anm. 1], 28.

30 Domsgen, Michael: Religionsunterricht vom lernen-
den Subjekt aus profilieren und die pragende Kraft
der Lernorte beriicksichtigen — Religionsdidaktik mit
systemischen Perspektiven. In: Griimme / Lenhard /
Pirner 2012 [Anm. 21], 198-209, 204.

lernpsychologisch durchdachten Unterrichts-
dramaturgie zu suchen oder nicht?*'

Sollten sich all die Lehrer/-innen getduscht
haben, die den Erfolg unterrichtlicher Arbeit
entscheidend auch mit der Qualitat ihrer di-
daktischen Steuerungsbemiihungen in Verbin-
dung gebracht haben? Waren die gedanklichen
und praktischen Miihen, die Generationen von
Didaktikern auf die Frage nach dem bestmdgli-
chen Zusammenspiel der verschiedenen Kom-
ponenten von Unterricht verwendet haben,
im Grunde umsonst? Ist didaktische Arbeit tat-
sachlich nicht mehr als eine Art ,Schrotschuss-
verfahren??

Es ist schon merkwirdig: Auf der einen Seite
werden heute mehr denn je aufwendige kog-
nitions- und lernpsychologisch untermauerte
Studien zur Wirksamkeit bestimmter Formen
und Verfahren unterrichtlicher Arbeit durch-
gefiihrt; und auf der anderen Seite lehrt man

31 Eine der Hauptmotivationsquellen fiir padagogi-
sches und didaktisches Engagement ist die ,Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung” von Erzieher/-innen und
Lehrer/-innen. Das heillt, negativ formuliert: Wer
nicht an die Wirksamkeit seines Tuns glaubt, weil er
sich von Faktoren abhéngig sieht, die er nicht beein-
flussen kann, wird in seinem Bemiihen auf die Dauer
nachlassen. Es spricht vieles dafiir, dass die Uberzeu-
gung von der eigenen Wirksamkeit eine Schliis-
selressource fiir die Entwicklung professioneller
Kompetenz darstellt. (Vgl. Hertramph, Herbert / Herr-
mann, Ulrich: ,Lehrer” - eine Selbstdefinition. Ein An-
satz zur Analyse von Lehrerpersonlichkeit und Kom-
petenzgenese durch das sozial-kognitive Modell der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. In: Jahrbuch fir
Lehrerforschung 2 [1999] 49-71; s.a. Englert, Rudolf:
Die Entwicklung eines professionellen Selbst zwi-
schen Autonomie und Anleitung. In: Englert, Rudolf /
Porzelt, Burkard / Reese, Annegret u.a.: Innenansich-
ten des Referendariats, Miinster 2006, 303). Wo die-
se Uberzeugung erschiittert ist, geht viel verloren.
Michael Felten geht noch weiter und schreibt, den
konstruktivistischen Thesen zur Bedeutung des Leh-
rers wohne eine ,antipddagogische Hoffnungslogik”
inne, die jeder Alltagserfahrung widerspreche (vgl.
Auf den Lehrer kommt es an. Fiir eine Riickkehr der
Padagogik in die Schule, Gutersloh 22011, 57).

32 Vgl. Domsgen 2012 [Anm. 30], 206.
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zukiinftige Lehrer/-innen unter dem Einfluss
konstruktivistischer Theorien, dass sie die Wirk-
samkeit ihres Unterrichts getrost ihren Schii-
ler(inne)n liberlassen kénnten. Auf der einen
Seite soll Unterricht flichendeckend kompe-
tenzorientiert angelegt werden, was eine ziem-
lich klare Pradefinition von erwarteten Lern-
ergebnissen voraussetzt; und auf der anderen
Seite soll man unter dem Einfluss konstrukti-
vistischer Theorien gelassen davon ausgehen,
dass sich Schiiler/-innen der von der Lehrkraft
angebotenen Lernarrangements mit je anderen
Ergebnissen bedienen werden.*

Ich mochte schlieBen mit einem Zitat des
neuen padagogischen Messias, John Hattie:
JKonstruktivismus wird zu oft im Sinn eines
schiilerzentrierten, forschenden, problem- und

33 ,Mit Vorstellungen von durch Bildungsstandards
normierten Kompetenzniveaus oder gar einem
Kerncurriculum lasst sich eine solche Didaktik kaum
vereinbaren’, meint Schweitzer, Friedrich: Was Kin-
der und Jugendliche sich aneignen (kénnen). Aneig-
nungsprozesse als Kriterium curricularer Auswahl-
entscheidungen. In: Englert, Rudolf / Kohler-Spiegel,
Helga / Mette, Norbert u.a. (Hg.): Was sollen Kinder
und Jugendliche im Religionsunterricht lernen?
(JRP 27), Neukirchen-Vluyn 2011, 82-90, hier: 89.
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aufgabenbasierten Lernens gesehen und dann
in der Fachwelt mit Begriffen wie ,authenti-
sches’ ,entdeckendes’ und ,intrinsisch moti-
viertes Lernen’ belegt. Es wird gesagt, dass die
Rolle derkonstruktivistischen Lehrperson vor
allem darin liege, Gelegenheiten fiir einzelne
Lernende zu schaffen, dass diese durch eigene
Aktivitat und durch Diskussion, Reflexion und
Austausch von Einféllen mit anderen Lernenden
Wissen erwerben und Bedeutung konstruieren
kénnen, und dass all dies mit minimaler korrigie-
render Intervention verbunden ist. Solche Aus-
sagen sind aber fast das genaue Gegenteil eines
erfolgreichen Rezepts fiir Lehren und Lernen”*.
Ich denke, man kann dieser Einschadtzung recht
geben, auch wenn man nicht an didaktische
Rezepte glaubt.

34 Hattie, John: Lernen sichtbar machen, Baltmanns-
weiler 2013, 32.
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,Gott und das Kaninchen“

Uber Religion als Fremd- und Muttersprache

Thomas Schdirtl

Die Metapher ,Religion als Fremdsprache” ist
dem Titel der Habilitationsschrift von Stefan Alt-
meyer entlehnt', deren sprachempirische Teile
einige ausgesprochen interessante Einblicke in
die Frage nach den Verfallsdaten religitser Vo-
kabeln gestatten. Der Ausdruck,Fremdsprache”
weckt einige Assoziationen, die es erlauben, die
denominationale Distanz der Zeitgenossen zu
etablierten Formen der Religionsausiibung zu
beschreiben. Ich borge mir daher das Oxymo-
ron ,Fremdsprache Religion” von Altmeyer, um
eine heuristische Metapher einzufiihren, die
die folgenden, speziell sprachphilosophisch
orientieren Uberlegungen anleiten soll. Dass
es sich um Sprachphilosophie in sprachtheo-
logischer Absicht handelt, soll der Haupttitel
vergegenwartigen, der auf Quines beriihmtes
»Kaninchenproblem” anspielt? und damit auf
die Schwierigkeiten von Referenz und Bedeu-
tungseinfiihrung.

1. Religiose Sprache

Wenn im Oxymoron ,Fremdsprache Religion”
unterschwellig ein Verstehens-Verlust beklagt
wird, dann kann sich das nicht auf die religiése

1 Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion? Sprach-
empirische Studien im Kontext religidser Bildung,
Stuttgart 2011.

2 Vgl. Quine, Willard V. O.: Wort und Gegenstand, Stutt-
gart 1980, 62f.

Expertensprache beziehen, sondern es muss
die religiése Gebrauchssprache in den Blick
genommen werden. Darliber hinaus gibt es
Zwischenebenen, die gerade fiir das Anliegen
der Religionspadagogik nicht unerheblich sind:
Wenn das Ziel religioser Bildung (in einem sehr
weiten Sinne verstanden) tber die Einflihrung
einer religiosen Gebrauchssprache hinaus ein-
hergehen soll mit der Befahigung, auf die reli-
gidse Gebrauchssprache zu reflektieren, worin
genau soll das Ergebnis bestehen? Es wire
doch viel zu viel verlangt, hier sofort das Erler-
nen einer religiésen Expertensprache im Blick
zu haben. Viel eher kdnnten wir als Zielvorgabe
verlangen, dass durch religi¢se Bildung aus einer
religiésen Gebrauchssprache eine reflektierte
Gebrauchssprache wird. Und dies wére viel-
leicht eine zweite, erganzende Unterscheidung,
die gerade auch mit Blick auf die Diskussion
religionspadagogischer Leitbilder wichtig wer-
den kénnte.

Grundlegend sei hier die Differenzierung zwi-
schen religiGser Hoch- und religidser Umgangs-
sprache eingefiihrt (mit all den metaphorischen
Anklangen, die sich daraus ergeben): Religitse
Hochsprache ist genau jene Sprache (im wei-
testen Sinne), derer wir uns bedienen, wenn wir
unmittelbar in religits signifikante (z.B. rituelle)
Zusammenhange eingelassen sind. Eine religi6-
se Umgangssprache ware jene, die benutzt wird,
wenn Menschen in Alltagszusammenhiangen
religiés signifikante AuBerungen artikulieren.
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Hier drangt sich die Frage auf, ob wir ein dia-
gnostisches Raster entwickeln kénnen, wenn
wir in Gesellschaften feststellen, dass Hoch-und
Umgangssprache immer weiter auseinander-
driften.?

Konkret lieBe sich an das Phanomen der
,Hoch-Zeit-Glaubigen’ denken, die nur selten,
oft nur in Verbindung mit signifikanten Lebens
wenden, eine hochsprachliche Immersion wol-
len bzw. zustande bringen und die im Alltags-
leben praktisch Giber keine religidse Umgangs-
sprache mehr verfligen. Religionspadagogisch
ist hier vermutlich erneut eine Reflexion der
Ziele angeraten: Wenn die Befahigung zum
Verstehen einer religiésen Hochsprache nicht
dasselbe ist wie die Befahigung zum Verstehen
(und Verwenden) einer religiosen Umgangs-
sprache, ja wenn es zwischen beiden ein Aus-
einanderdriften geben kann, was genau wollen
und kénnen wir dann eigentlich mit dem Reli-
gionsunterricht, den man provisorisch als einen
Ort verstehen kann, an dem religiose Sprach-
kompetenz erworben wird, erreichen?

2. Sprachverlust — Fremdsprache

Diese ersten Differenzierungen kénnen und
wollen natiirlich nicht darliber hinwegtau-
schen, dass ein Grundgefiihl jede Diagnostik
der gegenwdrtigen Lage von Religion in den
westlichen Gesellschaften beherrscht: ein Ge-
fithl des Sprachverlustes. Auch wenn die radi-
kale Sakularisierungsthese, die sozialphiloso-
phische Ansatze von der Aufklarungszeit bis in
die Mitte des 20. Jahrhunderts gepragt hatte?,
endagiiltig falsifiziert ist, weil wir zu Beginn des

3 Zur Problematisierung dieses Phanomens vgl.
Winch, Peter: Bedeutung und religidse Sprache. In:
Ders.: Versuchen zu verstehen, Frankfurt a.M. 1992,
149-182, 168.

4 Vgl. Joas, Hans: Glaube als Option. Zukunftsméglich-
keiten des Christentums, Freiburg i.Br. 2012, 29-34.
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21. Jahrhunderts nun doch nicht in einer areli-

gidsen Welt leben bzw. weil Aufkldarung plus

Modernitét nicht notwendig Areligiositat im-

pliziert®, so hat dies leider keinen positiven Ef-

fekt auf die christlich-religiose Sprachtradition.

Uberall wird ein Verlust an Sprachkompetenz,

ein Verlust an Vokabeln und (um in diesem Bild

zu bleiben) an Regelbeherrschung beklagt.
Aber was heilt es nun genau, wenn wir be-
klagen, Religion sei eine Fremdsprache gewor-
den? Und wie lasst sich dies von der weit ver-
breiteten Rede vom religidsen Sprachverlust
noch einmal unterscheiden? Dazu die folgende

Differenzierung:

B Eine religicse Sprache 5, wird dann zur
Fremdsprache, wenn sie aufhort, in signifi-
kanten Bereichen der Verstandigung Ver-
wendung zu finden und wenn ihre Funktion
als unerheblich erachtet wird bzw. wenn ihre
Funktion von einer anderen Sprache S, er-
setzt wird.

8 Ein Sprachverlust ist dann gegeben, wenn es
eine abnehmende Zahl von Sprechersubjek-
ten gibt, die in der Lage sind, eine bestimm-
te Sprache adaquat zu verstehen oder anzu-
wenden.

Das Oxymoron Fremdsprache Religion’ scheint
beide Mdoglichkeiten zu umfassen. Aus einer
globalen Sicht betrachtet hangt beides auch zu-
sammen. Die Rede vom Sprachverlust bilanziert
ein Defizit, wohingegen das Zur-Fremdsprache-
Werden einen Ubergang markiert. Beide Per-
spektiven sind religionspadagogisch vermut-
lich auch belangvoll: Denn zum einen ware zu
fragen, welche Form von Sprachkompetenz
bereits verloren ist (wobei zunachst offen ist,
welche Vergleichsgréf3e man heranzieht). Zum
anderen wdre zu bedenken, welche Ersatz-
sprache die religiose Sprache verdrangt hat
oder langsam verdrangt.

5 Vgl.ebd, 42.
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Ausgehend von diesen Uberlegungen lasst sich
nun das Fremd-Sprache-Werden der religiésen
Sprache etwas genauer erfassen. Wir kénnen
namlich (kursorisch und ohne Anspruch auf

Vollstandigkeit in der folgenden Auflistung)

konstatieren, dass eine Sprache dann zur

Fremdsprache wird, wenn

@ die Regeln, die durch Sprachkonventionen
bewahrt werden, nicht gelernt oder vermit-
telt werden kénnen,

@ Konventionen zerfallen und Vertrauensver-
haltnisse erodieren, weil das Vertrauen in
die Darstellungsfunktion einer Sprache bzw.
eines wichtigen Teils der relevanten Ausdrii-
cke einer Sprache erlischt,

# Uberzeugungen, die die Sprachkonventio-
nen stitzen, fragwiirdig werden und einem
permanenten Rechtfertigungsdruck ausge-
setzt sind,

& die flr das Bedeutungstragen verantwort-
liche mdgliche Welt auBer Sichtweite gerat,

& alljene Kontexte (AuBerungskontexte), AuRe-
rungsbedingungen und Lebensformen ver-
schwinden, die die Vitalitat einer bestimmten
Sprache bzw. Sprachpraxis garantieren.

3. Kontextverodung und
Relevanzverlust

Die oben genannten, sehr formal abgehandel-
ten Prozesse des Zur-Fremdsprache-Werdens
der religiosen Sprache lassen sich durchaus
konkretisieren und mit Leben fiillen. Zu konsta-
tieren ist ein Vertrauens- und Relevanzverlust,
ein Problematischwerden der den reibungs-
losen Sprachzusammenhang verantwortenden
Uberzeugungen. Die Verantwortung fiir der-
artige Prozesse des Sprachverlustes lassen
sich in unterschiedlicher Weise zwei Seiten
zuweisen: der Seite der Religion bzw. der die
religiése Sprache verantwortenden religidsen
Institutionen hier und der sozialen Kontexte
da. Es empfiehlt sich aber, diese Erdrterung

von Rahmenbedingungen noch einmal aus ei-
ner Vogelperspektive zu betrachten. In letzter
Konsequenz ist es nicht die Moderne, sondern
die Postmoderne, die in einer Weise zu Kontext-
verédungen und Koordinatenverschiebungen
beitragt, dass Evaluationen eines irgendwie
selbst verschuldeten Relevanzverlustes reli-
gioser Sprache in der Rechnung nur noch einen
geringen Posten ausmachen.

Mit John Milbank, der als Begriinder einer
theologischen Bewegung gilt, die sich radical
orthodoxy’ nennt, lasst sich die Postmoderne
als Epoche’ der Grenzverwischungen charak-
terisieren.® Es handelt sich dabei um Grenzen,
die sinnvollerweise Existenziale oder Beziige
unseres Menschseins aufzeigen und die in ih-
rer Reinheit und Unvermischtheit klare Koor-
dinaten unserer kulturellen Selbstentfaltung
darstellen. Milbank selbst kommt in seinen
Uberlegungen auf vier Grenzverwischungen
zu sprechen:

& ERSTENS die Verwischung der Grenzen zwi-
schen Natur und Kultur,

# ZWEITENS die Vermischung von Offentlich-
keit und Privatsphare,

& DRITTENS das Problem von Information und

Virtualitat,

i VIERTENS die wirtschaftliche und politische

Globalisierung.’

Milbanks Kategorien lassen sich — wenn man
sie in eine metaphysische Systematik anthropo-
logischer Existenziale einbettet — erweitern, so
dass wir sagen kénnen: Es gehdrt zum Signum
der Postmoderne, die Grenzen zu verwischen
zwischen dem Innen und AufRen, der Natur und
der Kultur, dem Oben und Unten, dem Teil und
dem Ganzen, dem Zentrum und der Peripherie,
dem Jetzt und dem Morgen, schlussendlich

6 Vgl. Milbank, John: Being Reconciled. Ontology and
Pardon, London — New York 2003, 187-211, bes. 194f.

7 Vgl.ebd, 194.
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zwischen dem Sein und dem Erscheinen. In
teilweise metaphorischer Wortwahl und Zu-
ordnung liegen sieben Kategorien vor, die auf
Existenziale verweisen, in denen sich ein kul-
turelles Bezugssystem, mithin eine Welt- und
Daseinsorientierung, entfalten kann. In ihnen
geht es um den Ort unseres seelisch-geistigen
Lebens, um unsere notwendige Distanz von
der (apersonalen) Natur, um unser Verstandnis
von Transzendenz, um unsere Einschétzung
von Marginalitdt, um unsere Orientierung an
einer (topologisch vielfltig zu bestimmenden
jeweiligen) Mitte, um unser Verhaltnis zur Zeit
und schlieflich um unser Gefihl fiir das, was im
echten Sinne ist.

Es liegt hier auf der Hand, dass sich in der
Jrichtigen’ Bestimmung der fur die jeweilige
Kategorie einschldgigen, dialektisch einander
zugeordneten Kontrastbegriffe wesentliche
Konsequenzen fur die Verortung des religio-
sen,Codes’ gewinnen lassen. Positiv und trans-
formativ verdndert sich die religidse Sprache
- wenn sie lebendig genug ist — in der Weise,
wie sich die begrifflichen Dialektiken innerhalb
einer Kategorie neu verfugen. Aber es braucht
nicht viel Phantasie, um sich auszumalen, was
passiert, wenn religiose Sprache, die von der
Aufrechterhaltung der Spannung zwischen
den Kontrastbegriffen zehrt, innerhalb der
Kategorie auf sich zusehends auflosende, ver-
wischte Grenzen trifft. Grenzverwischungen
bedeuten hier nicht, dass sich in den genann-
ten Begriffspaaren neue Dialektiken, also neue
Zuordnungen ausdriicken, die unsere gewohn-
ten Weisen der Daseins- und Weltorientierung
provozieren oder uns zum Umdenken, d.h. zu
einem Denken in neu auszurichtende Polarita-
ten zwingen. Grenzverwischungen meinen viel-
mehr, dass die dialektisch kontra-positionierten
Aspekte letztlich ganzlich verunklart werden,
weil nicht mehr eindeutig auszumachen ist, was
denn beispielsweise wirklich ,innen” und ,au-
Ben” markieren sollen. Postmoderne heif3t also,
dass die Kontrapositionen selbst bedeutungslos
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werden, dass jede Grenzziehung arbitrar wirkt
und jeden Moment wieder weggewischt wer-
den kann.

Die Grenzverwischung zwischen dem Innen
und dem Aufen trifft sich mit dem, was John
Milbank tiber die Vermischung des Offentlichen
mit dem Privaten sagt: Durch die Informations-
technologien ist die Privatsphare ein Teil der
Offentlichkeit geworden — auch die schiitzens-
werten und schutzbedirftigen Seiten eines
Individuums sind exponierbar und werden
immer weiter exponiert. Umgekehrt wandern
ehedem offentliche Themen und Belange in
den Bereich des ,nur’ Privaten; religiése Uber-
zeugungen und religiose Praktiken werden in
dem MaBe, in dem ihre Optionalitdt zunimmt,
in diesen Bereich verwiesen.

Mit der Verwischung der Grenzen zwischen
dem Oben und dem Unten ist auf das Verhalt-
nis von Transzendenz und Immanenz ange-
spielt. Man kann (vielleicht und unter gewissen
Vorbehalten) sagen, dass die Moderne selbst
diese Vermischung vorbereitet hat.? Ihren wirk-
lichen Ausdruck findet sie aber in der Postmo-
derne, wo entweder nur noch antagonistisch
(denken wir an die ideologischen Atheismen
in der Nachhut der Moderne) oder aporetisch
(zu erinnern ist an die zunehmende Plausibilitat
negativer Theologien) tiber das Transzendente
gesprochen und gedacht werden kann oder
wo es zu einer Ineinssetzung von Transzendenz
und Immanenz kommt. In der strukturellen
Verwechslung von Teil und Ganzem wiederum
macht sich die fiir die Postmoderne als typisch
erachtete Fragmentierung und Parzellierung
von allem (d.h. von Sinnbereichen, Vernunft-
und Geltungsanspriichen, kulturellen Konven-
tionen etc) bemerkbar; dabei ist nicht allein
das Zerbrechen des Grofen und Ganzen das
Problem (man mag darin sogar die Tugend
eines anti-totalitaristischen Mutes erblicken),

8 Vgl.ebd, 199.
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sondern vielmehr, dass ein Teil unwillkiirlich
wiederum fiir das Ganze gehalten und genom-
men wird.

In einem engen Zusammenhang damit steht
das verwischte Verhaltnis von Zentrum und
Peripherie; in einer informationstechnologisch
und okonomisch globalisierten Welt gibt es
keine Peripherie mehr — weil jeder Ort und jede
Person zum Zentrum werden kann. Wo aber
alles Zentrum ist, da ist auch alles Peripherie
und tragt mit dem Signum der Bedeutsamkeit
bereits den Stachel der Bedeutungslosigkeit in
sich. Wo die Vermischung von Zentrum und Pe-
ripherie mit der Metapher des Ortes arbeitet, da
arbeitet die Verwischung von Jetzt und Morgen
mit den Metaphern des Zeitlichen. Auch hier ist
es die Informationstechnologie, die an erster
Stelle fiir eine Aufhebung der zeitlichen Diffe-
renzen verantwortlich zu machen ware; im glei-
chen Sinne sind es aber abstrakt gewordene
Geldmarkte, die nicht nur mit unanschaulichen
Summen, sondern auch in unanschaulichen
Spharen operieren oder uns zu Aktionen zwin-
gen, die kommenden Generationen vollkom-
men unlbersichtliche, ja nicht mehr konkret
bearbeitbare Lasten aufbiirden.

Das Jetzt wird so vom Morgen her versorgt,
ohne dass es einen Zwischenraum der Geduld
oder des Wartens oder der Vor-Sicht brauch-
te. Weil das so ist, kollabiert das Morgen im
Jetzt; den Blick ins unanschauliche Morgen
halten wir nicht aus und wenden uns daher
ausschlieBlich dem einzig Naheliegenden zu:
dem Jetzt. Die durchgingige Okonomisierung
aller Lebensbereiche schlieBlich bedingt die an
letzter Stelle bewusst mit ontologischen Voka-
beln beschriebene Grenzverwischung, die es
am Ende unméglich macht, zwischen Sein und
Schein zu unterscheiden. Auch hier kann man
die zunehmende Virtualisierung’ des Wirkli-
chen als einen ersten Punkt anfiihren, der dann
aber (gleichsam als Gegenbegriff) eine Sehn-
sucht nach dem Authentischen gebiert, die
selbst nicht auf das Echte, das Sein zuriickfiihrt,

sondern den Schein nur in anderer Beleuch-
tung, vor dem Hintergrund anderer Interessen
darbietet.

Blickt man auf diese skizzenhaft beschriebe-
nen Orientierungskategorien zuriick, die wich-
tige kontextuelle Bedingungen fiir das Funktio-
nieren und Verstehen der christlich-religitsen
Sprache sind, so ist leicht einzusehen, dass
Kernausdriicke wie ,Schépfung” oder ,Erlo-
sung” und eine ganze Reihe anderer Vokabeln
(denken wir nur einfach daran, wie wichtig die
genannten Koordinaten fir die elementaren
Codes der Christologie, der Sakramentenlehre
oder der Eschatologie sind) buchstablich ihre
Bedeutung verlieren oder nicht mehr einsetz-
bar sind. Das gilt freilich nun nicht fiir jede Form
von religioser Sprache, sondern nur fiir die
Sprache des Christentums, die ganz wesentlich
von bestimmten, allenfalls nur in einigen Kate-
gorien nachjustierbaren begrifflichen Grund-
dialektiken lebt, um verstandlich zu sein. Wenn
das Verhaltnis von Transzendenz und Imma-
nenz nicht geklart ist, bleibt es fur die religitse
Sprache des Christentums praktisch unmég-
lich, verstanden zu werden. Das einzig ange-
messene Verhdltnis des Christenmenschen, der
seine Sprache sprechen und erhalten will, zu ei-
ner Kultur der Grenzverwischung ist demnach
Opposition. Kann das sein?

4. Einen neuen Grund legen?
Reverenz in
Referenzundeutlichkeit

John Milbank votiert nun nicht einfach fiir eine

konfliktive Opposition. Dafiir sind die post-

modernen Grenzverwischungen zu prekar, zu
umfassend und - wie er vorsichtig andeutet -
vom Christentum selbst verschuldet, das von

Anfanganals eine Religion der Grenz-Auflosun-

gen aufgetreten ist. Aber wie sollen Grenzen

neu gezogen werden, wo sie einmal verwischt
sind? Milbank selbst setzt an vormodernen
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Paradigmen an, genauer an einer neuen, dezi-
diert metaphysischen Verhaltnisbestimmung
von Natur und Kultur. In einer anti-konstruk-
tivistischen und sogar anti-nominalistischen
Weise sucht er einen neuen Essentialismus
zu etablieren, der einer postmodernen Verfii-
gungssucht’ Einhalt gebieten kénnte. Aber
von hier zum Kernbereich des Verhaltnisses
von Transzendenz und Immanenz ist es ein
weiter Weg.

Gibt es kiirzere Wege? Wenn Milbank zu-
mindest in Teilen Recht hat, dann stellen die
genannten postmodernen Grenzverwischun-
gen auBerordentlich ungiinstige Rahmenkoor-
dinaten fiir die religidse Sprache des Christen-
tums dar. Grenzziehungen lassen sich zwar
programmatisch fordern (und am griinen Tisch
einer vormodernen Metaphysik auch entwi-
ckeln), aber es gibt keinen Weg, eine Kultur, die
mehr und mehr in diese Prozesse der Grenzver-
wischungen eingetaucht ist, von auen andern
oder durch programmatisches Appellieren in
eine andere Richtung treiben zu wollen. Gren-
zen konnen freilich dort neu entstehen, wo in
vermeintlich reibungslosen Prozessen, in dif-
fusen osmotischen Vorgangen, wie sie fir die
Postmoderne kennzeichnend sind, Bruchlinien
sichtbar werden. Selbst feinste Haarrisse kon-
nen diese produktiv-stérende Funktion erfullen.

Vor diesem Hintergrund bieten sich auf
dem Feld der gegenwartigen Systematischen
Theologie und Religionsphilosophie zunéchst
zwei Strategien an, denen es jeweils um Durch-
bruchsmomente geht, die zu Haarrissen mit der
genannten Funktion fihren kénnen. Die erste
Strategie kénnte man, wie sich gleich von selbst
erhellen wird, die des Protest-Theismus nennen,
der die religitse Rede, besonders die Rede von
Gott, liberall dort festzumachen versucht, wo
im individuellen wie im gesellschaftlichen Le-
ben etwas Unabgegoltenes, Unverrechenbares

9 Vgl.ebd, 202f.
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in Erscheinung tritt. Die zweite Strategie ver-
weist auf die als klassisch erachtete, religions-
philosophisch breit diskutierte, im deutschen
Sprachraum aber vor allem transzendental-
theologisch und transzendentalphilosophisch
grundierte Rolle der religidsen Erfahrung.

Die erste Strategie sieht sich allerdings Quines
[Kaninchenproblem’ ausgesetzt, dem Problem
der Referenzundeutlichkeit. Quine beschreibt
den Fall eines Forschers, der versucht, eine Ein-
geborenensprache zu lernen und in der Situ-
ation eines Jagdausfluges mit dem Ausdruck
.Gavagai”! konfrontiert wird, von dem er an-
nimmt, es meine Kaninchen. Dieser fiktive Fall
erscheint trivial, offenbart aber bei ndherer Be-
trachtung eine Fiille von Problemen, die wir als
Hiirden zu verstehen haben.’® Die erste Hiirde
besteht darin, dass der Forscher zusammen mit
den Eingeborenen in einer kognitiv eindeuti-
gen Umgebung sein muss, so dass es moglich
wird, Benennungsakte hinreichend klar nach-
zuvollziehen. Die zweite Hiirde besteht darin,
dass der genannte Ausdruck eine differenzie-
rende Bedeutung besitzen muss. Es wére fatal,
wenn in kognitiv erheblich verschiedenen Situ-
ationen (nehmen wir an, es liefen nacheinander
ein Kaninchen, ein Reh und ein Bar vorbei) im-
mer dasselbe Wort ,Gavagai” verwendet wiirde.
Zu dieser Hiirde zahlt aber auch die Tatsache,
dass die Benennung nur dann erfolgreich sein
kann, wenn der in Rede stehende Gegenstand
als Gegenstand hinreichend prdsent ist (und
mit dem Wort nicht eine fiir variierende Gegen-
stande gleich bleibende Hintergrundgegeben-
heit benannt wird). Die vierte Hiirde schlieBlich
verlangt die wenigstens rudimentare Verstandi-
gung liber Wahrheit, durch die allein ermittelt
werden kann, ob die Verwendung eines Wortes
korrekt erfolgt oder nicht und ob die Bedeu-
tung eines Ausdrucks erfasst wurde.

10 Vgl. Quine 1980 [Anm. 2], 59-66.
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Wenden wir Quines Uberlegungen auf die Stra-
tegie des Protesttheismus an, so stehen wir vor
einigen Kalamitaten: Es ist nicht sehr klar, ob
einer Negation von Welt eine kognitiv eindeu-
tige Umgebung zugeordnet werden kann und,
wenn das méglich sein sollte, ob dieses Negie-
ren auf einen hinreichend spezifischen Gegen-
stand zeigt (und eben nicht bloR eine allgegen-
wartige Hintergrundsituation der Weltlichkeit
von Welt benennt). Zudem kann ein Erfassen
der Bedeutung eines in Rede stehenden Aus-
drucks nicht an einem Wahrheitsdiskurs vorbei-
laufen, in dem Urteile tber das Verstehen von
Ausdriicken ausgetauscht und kritisch evaluiert
werden konnen. Eine Protestperformance lie-
fert dafiir keinen hinreichenden Ersatz.

Wir kénnen mit Quine im Ricken - jetzt
theologisch - durchaus fragen, welcher kogni-
tive, sprachliche und begriffliche Weg von einer
Negation der Welt zu einer religidsen Rede fiihrt,
die Gott als ,das, was uns unbedingt angeht”
(Paul Tillich), ,das Wovonher unserer Fraglich-
keit” (Wilhelm Weischedel), ,jenes unsagbare
Geheimnis” (Karl Rahner), ,der Grund unseres
Urvertrauens” (Hans Kiing),,,die sich uns vermit-
telnde absolute Selbstbestimmung” (Eberhard
Jingel und Ingolf U. Dalferth), ,der absolute
Innengrund unseres Selbst” (Klaus Mdiller und
Saskia Wendel), ,das unbedingt verbindliche
Ja-Wort an den Menschen” (Jirgen Werbick),
«die formal und material unbedingte Freiheit
als Erfillung bedingter Freiheit” (Thomas
Prépper und Magnus Striet), oder ,der letzt-
giiltige Sinn” (Hansjlirgen Verweyen) benennt
oder beschreibt.

Dabei ist die Vielfalt der Gottesbegriffe bzw.
Metaphern selbst schon ein Problem, weil der
religiose Fremdsprachler nicht weiB, ja nicht
wissen kann, ob hier immer noch ,das Kanin-
chen’ oder nur diverse Kaninchenteile oder
vielleicht nicht schon der ganze Wald voll Wild
benannt bzw. beschrieben werden. Eine L&-
sung musste darin bestehen, ein Verhéltnis
von Gegenstandsprasentation und Sprache zu

finden, das Quines Hiirden unterlauft, weil und
wenn der sprachliche Ausdruck bereits selbst
ein treffendes Referieren darstellt bzw. garan-
tiert. Quines Forscher wére gut damit beraten,
nicht einen Jagdausflug mitzumachen, um
diese fremde Sprache zu erlernen, sondern ele-
mentare Erlebenssituationen zu beobachten,
die von selbst in Sprache fiihren: Der Jubel iiber
die erfolgreiche Jagd wére instruktiver als das
Reden iber die Beute.

Die zweite Strategie steht vor einem sprach-
philosophischen und gnadentheologischen
Problem. Das religiose Sprechen ist als religio-
ses Tun nicht einfach bloBes Produkt der reli-
gitsen Uberzeugung, sondern ihr elementarer
Ausdruck. Peter Winch bringt einen einprig-
samen Vergleich ins Spiel:"" Wenn ich aufhére,
dem Botschafter von Jugoslawien regelmaBig
einen Brief zu schreiben, so kann das die Fol-
ge meiner Uberzeugung sein, dass dieser Bot-
schafter gar nicht existiert. Der Zusammenhang
ist aber nicht zwingend; denn ich kann aufge-
hort haben, diese Briefe zu schreiben, obwohl
ich annehme, dass er existiert.

An dieser Stelle offnet sich vielleicht auch
eine Tiir, um einen Schritt hin zu einer Beant-
wortung der Frage zu versuchen, wie man die
christlich-religitse Sprache verlebendigen kén-
ne. Eine erste Teilantwort hatte auf notwen-
dige Re-Etablierungen von Grenzziehungen
angespielt (und als eine der ersten, aber nattir-
lich nicht einzigen wurde die Grenze zwischen
Transzendenz und Immanenz erwéhnt). Eine
zweite Teilantwort hatte auf die Méglichkeit von
Durchbruchserfahrungen verwiesen; ihre Plau-
sibilitdt drohte aber an der Referenzundeutlich-
keit zu scheitern und ihre Brauchbarkeit sich im
Unverfligbarkeitsgedanken zu verlieren.

Die Losung dieser Probleme konnte nun
aber in Peter Winchs Rekurs auf Wittgensteins
Junktim von Erleben und Ausdruck liegen.

11 Vgl. Winch 1992 [wie Anm. 3], 164-167.

)




Dafiir ist es notig, dass wir uns religidse Sprache
wie einen Baum vorstellen, in dessen Krone wir
eine Vielzahl von einander beriihrenden, aber
doch voneinander verschiedenen Sprach-
spielen (= sprachlichen Tatigkeiten) erkennen
konnen, an dessen Wurzel wir aber einige (we-
nige) Sprachspiele einfacherer Art finden, aus
denen die komplexen Sprachspiele sozusagen
herausgewachsen sind."? Auf dieser elemen-
taren Ebene wird das Erleben sozusagen un-
willkiirlich mit dem Sich-Ausdriicken verbun-
den. So wie ein Erstaunen, ein Hochgefiihl, ein
Schmerz unmittelbar in einen sprachlichen
Ausdruck (ibergeht, musste es am Wurzel-
grund der religiosen Sprache etwas Vergleich-
bares geben. Ist das der Fall? Bei dieser Frage
sollten wir beachten, dass wir nicht nach che-
misch sozusagen vollkommen elementaren
Formen des Erlebens suchen missen, sondern
nur nach jenen Verbindungen von Erleben
und Ausdruck, die fir die religiése Sprache im
Wurzelboden liegen (auch wenn es sich hier-
bei um - verglichen mit anderen primitiven
Sprachspielen — durchaus komplexere Zustan-
de des Erlebens handelt).

Welches ins Erfahren laufende Erleben kénn-
te also am Wurzelgrund der religiosen Sprache
liegen und uns helfen, zumindest in einem ganz
bescheidenen Umfang, die christlich-religitse
Sprache zu beleben? Peter Hinermann hat in
seiner theologischen Erkenntnislehre einen
Vorschlag gemacht, der sich sowohl mit dem
Kondensat religioser Erfahrungen in der Bibel
als auch mit dem Anspruch an Durchbruchs-
erfahrungen mit Blick auf die Mdoglichkeit von
Grenz-Re-Etablierungen organisch verbinden
lasst. Hiinermann spricht von Erfahrungen
der Umbkehr, die wir in den hier gebrauchten
Worten als ein Erleben der Umkehr begreifen

12 Vgl. Wittgenstein, Ludwig: Philosophische Unter-
suchungen. In: Werkausgabe, Bd. 1, Frankfurt a.M.
41988, 234-485, hier: § 7.
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kénnten.”® Umkehr ist ein Prozess, der in einem
Erleben wurzelt, bei dem ein Subjekt mit seinen
Praferenzen, der inneren wie duferen Logik sei-
nes Selbst und der es umgebenden Welt bricht,
weil es brechen muss und zu diesem Bruch
angehalten und ermutigt wird. Dieser Bruch,
der mit einer Reorientierung des Richtungs-
sinnes von Entscheidungen und Handlungen
einhergeht, stellt etwas ganz Elementares fiir
das religidse Sprechen dar — ganz egal wie grof3
oder klein seine Ausmalle sein mogen (sie kon-
nen von der Lebenskonversion eines Augusti-
nus im groBen Stil zum stillen Innehalten des
Durchschnittschristen im kleinen Stil reichen);
das Erleben dréngt von selbst in den Ausdruck,
zieht Worte auf sich und greift — Metaphern ge-
nerierend - auf andere Sprachspiele zu.
Wichtig ist aber auch hier das Bild des Bau-
mes: Ein Erleben der Umkehr kann sich sprach-
lich nur verzweigen, wenn eine komplexe
Sprachbeherrschung hinzukommt, wenn also
Hilfe angeboten wird, eine Sprache zu erlernen,
die das urtimliche Erleben und sein Sich-Ver-
zweigen ins Erfahren in Worte zu fassen ver-
mag. Anders gesagt: Eine reichhaltige religiose
Sprache ergibt sich nicht von selbst, sondern
muss erlernt werden. Und ein religitses Erleben
reift erst dort zur religiosen Erfahrung heran, wo
eine Sprache erlernt ist. Da dieses Verzweigen
in einer Welt vielféltiger Sprachoptionen nicht
in automatischen Wachstumsschiiben erfolgt,
setzt das Erlernen ein Angebot einer religiosen
Sprache voraus, das intellektuell vollkommen
redlich zu erfolgen hat, weil dem Modus des
Optionalen ja nurimmer in der Weise des tiber-
zeugten Uberzeugens begegnet werden kann
(Und damit kdnnte man eine Lanze fir eine
Synthese aus einem performativen und einem
informativen Religionsunterricht brechen).

13 Vagl. Hiinermann, Peter: Dogmatische Prinzipienlehre.
Glaube - Uberlieferung - Theologie als Sprach- und
Wahrheitsgeschehen, Miinster 2003, 43-46.
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Das Problem der Referenzundeutlichkeit ist
damit noch nicht ganz behoben, aber ertrag-
licher gemacht insofern, als in Situationen der
Referenzkonfusion ein Verfahren der Verein-
deutigung aufgesucht werden kann, das damit
beginnt, den Erlebens-Ausdruck-Wurzelgrund
des religiosen Sprechens aufzusuchen (also auf
dem komplexen Baum des religiésen Redens
von oben nach unten zu klettern). Der ,primi-
tivste’ Ausdruck zur Benennung Gottes wére
also der, der Gott mit dem Erleben von Umkehr
in Verbindung bringt: ,id, quod conversionem
efficit.”

Natiirlich ist dies nicht der einzig legitime
Ausdruck zur Benennung Gottes und vielleicht
nicht einmal der wichtigste. Aber er zeigt den
Ort an, aus dem die komplexen Sprachspiele,
in denen ,Gott" Verwendung findet, ihre Kraft
beziehen. Fiir andere Schliisselterme der reli-
giésen Gebrauchs- und Hochsprache mag ein
derartiges Verfahren komplizierter ausfallen,
als es hier beschrieben wurde. Unméglich ist
ein analoges Procedere aber nicht, wenn wir ein
Caveat im Auge behalten: Nicht jeder Ausdruck
der religiésen Gebrauchssprache (und schon
gar nicht jeder Ausdruck der religiésen Hoch-
sprache) kann durch ein Erleben oder Erfahren
abgedeckt oder abgesichert werden.

5. Uberhangfragen

Die bisherigen Uberlegungen haben einen
wichtigen Punkt tibersehen. Religiése Sprache
ist auch deutende und bewertende Sprache
(deren Akte natiirlich auch Gelingensbedin-
gungen unterliegen). Sitze einer deutenden
Sprache stellen etwas ganz Eigenartiges dar.
Deutende Sprache befasst sich mit den Gestal-
ten der Verfugung von Tatsachen, nicht mit den
Sachverhalten selbst.

Religitse Sprache als deutendes Sprechen
ist etwas, das mit der gleichzeitig geltenden
WelterGffnetheit und Weltentzogenheit des

epistemischen Subjektes zu tun hat. Die Rich-
tigkeit einer Interpretation kann nicht im An-
satz als eine Korrespondenz mit den Tatsachen
verstanden werden, sondern nur als Richtigkeit
oder Stimmigkeit im Verhaltnis zwischen dem
Subjekt und einem Ausgreifen auf die Welt als
ganze. Und die Deutung selbst ist ohne die mit
der Eigenart des epistemischen Subjekts mitge-
gebene kognitive Freiheit nicht zu denken. Im
Rahmen der nun schon langer zuriickliegenden
Sinnfragediskussion wurde implicite auf diesen
Deutungsaspekt religioser Sprache verwiesen.
Und diese Funktion wurde zu Recht herausge-
stellt. Mit dieser Herausstellung konnte gezeigt
werden, wozu religidse Sprache dienen kann,
welches Eigenrecht sie auch besitzt. Zugleich
hat sich damit aber ein Element der Unver-
fligbarkeit verstarkt, weil deutendes Sinnstif-
ten radikal erstpersonlich verantwortet und
geleistet werden muss und jede Hilfestellung,
jede Kontextsetzung eben diese Freiheit nicht
gefdhrden kann.

Ware religiose Sprache im Wesentlichen nur
Deuten, so ware Religion vor allem ein Pha-
nomen des Bewusstseins (im bewusstseins-
philosophischen Sinne), weil es sich hier um
eine metaphysisch-kognitive Dissonanz han-
delte, die darin besteht, dass ein epistemisches
Subjekt in den Tatsachen der Welt Muster er-
blickt, die nicht mehr selbst Tatsachen sind.
Wenn religiose Sprache aber auch Ausdruck
des Erlebens bzw. Erfahrens ist, dann werden
Rekonstruktionen von Bedeutungen leichter,
weil das Tiefenverstandnis religioser Sprache
dann keinen divinatorischen Akt im Sinne
Schleiermachers braucht (was der Fall ware,
wiirde alles am Ende vom Subjekt und seinem
Muster sehenden Ausgreifen auf die Welt als
ganze abhdngen), sondern sich einer dichten
Beschreibung’ von elementaren Sprachspielen
annehmen diirfte.

Mit dem Verweis auf die dichte Beschrei-
bung solcher Sprachspiele, bei denen Erle-
ben und Ausdruck ,wie von selbst’ ineinander
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iibergehen, ist aber ein weiteres Problem be-
riihrt, das bislang nicht genannt wurde: Kann
es sein, dass der bei Quine bekanntermallen
und bei Wittgenstein verdachtigtermallen na-
turalistisch klingende Ansatz sich im Rahmen
unserer Uberlegungen so auswirken wird, dass
wir gehalten waren, an den ,homo naturaliter
religiosus’ zu glauben? Die hier angestrengten
Uberlegungen hingen tatséchlich an einem
seidenen Faden, weil sie am Ende des Tages
voraussetzen missen, dass Menschen wenigs-
tens von Natur aus disponiert sind, bestimmte
Formen des Erlebens zu besitzen, die in der
angedeuteten ,urtiimlichen’ Weise in den Aus-
druck ibergehen. Aber ist das nicht ein philo-
sophisches und theologisches Wunschbild, das
seinen theologiegeschichtlichen Vorganger im
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transzendentaltheologischen Optimismus hatte,
der seinerseits seinen Vorganger in der Rede
vom desiderium naturale’ hatte?

Die Hoffnung darauf, dass dieses Konzept
nicht nur ein Wunschbild ist, muss hier als Hy-
pothese stehen bleiben. Wiirde sie falsifiziert,
so ware es immer noch méglich, Religion als
nicht naturaliter notwendig induzierte Kultur-
leistung zu verstehen — wie etwa die Wissen-
schaft oder die Kunst. Und man kénnte fiir ihre
Plausibilitat werben, wie wir fur die Plausibilitat
von Wissenschaft und Kunst werben, mit der
Folge, dass der religiose Muttersprachler dem
wissenschaftlichen oder kiinstlerischen Genie
(oder seinem Gegenstiick: dem Wahnsinnigen,
dessen AuBerungen in seltsamer Néhe der
Glossolalie liegen) immer vergleichbarer wiirde.
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Alles nur eine Frage der Sprache?

,Jugenddogmatik” als Herausforderung fiir Religionspadagogik und Dogmatik

Claudia Gdrtner

1. Hinfiihrung

,Ich glaube an den alten Mann mit dem weiBen Bart. Irgendjemand muss sich das ja alles ausgedacht
haben. Und Jesus war auch cool. Love, Peace and Harmony. Es gibt zwar verdammt viele Argumente ge-
gen seine Existenz, aber am Ende bleibt es doch immer Glaubenssache: Liebe, Sinn, Leben und Tod. [...]

Mit ein paar guten Freunden lag ich neulich auf meinem Balkon und sah in den Sternenhimmel. Das
machen wir 6fter, auf dem Balkon liegen und philosophieren, iiber das Leben, die Liebe, den Tod. Wir
suchen nach einem Sinn, und ob wir ihn finden, ist ungewiss. [....] Ich glaube, der Tod ist noch viel mehr
als das Leben; warf ich ein. Ich fédnde es schén, wenn wir alle eine unsterbliche Seele hatten und nach
unserem Tod als ewig junge Engelchen im Himmel umherflattern kénnten. Wenn wir unsere geliebten
Erdengefdhrten wieder sehen kénnten und auch alle anderen Menschen, die vor uns gelebt haben. Ich
kénnte mit Kurt Cobain und Marilyn Monroe plaudern, und Elvis und John Lennon wdren meine besten
Freunde. Im Himmel weiren wir alle gleich, es gdibe kein Leid, kein unerfiilltes Begehren, keine bosen Ab-
sichten und keine unerwiderte Liebe. Nur gute Erinnerungen. Es kénnte ebenso gut sein, dass sich mit
unserem letzten Atemzug jegliches Bewusstsein verfliichtigt und sich alles im Nichts auflést. Oder dass
unsere Seele wie ein Tropfen ins Meer féillt und wir in einem Ozean aus Licht und Wérme aufgehen. Oder
ich lande in der Hélle, sprich auf einem Konzert von Hansi Hinterseer. Wobei ich zu Gott bete, dass es
nicht so weit kommt."

So philosophiert der 15-jahrige Leon iiber das
Leben und den Tod - vielleicht theologisiert er
auch. Mit Leons AuBerungen beginnt das Buch
,Generation Geil” von der 16-jahrigen Katharina
WeiB, die in ihrem Erstlingswerk Jugendliche
in Selbstportrats zu Wort kommen lasst. Es ist
erstaunlich, dass ein Buch iiber die Jugend von
heute mit dem Nachdenken tber den Sinn des
Lebens und das Leben nach dem Tod erdffnet.

1 Leon, 15 Jahre, zit. n. Weil3, Katharina: Generation
Geil. Jugend im Selbstportrét, Berlin 2010, 11f.

Auffallig ist aber noch mehr: Leon bedient sich
traditioneller Vorstellungen wie Himmel und
Holle, das Weiterleben der Seele oder die Exis-
tenz von Engeln und verbindet diese fast naht-
los mit seiner eigenen Lebens- und Sprachwelt.
Die Holle wird zu einem Konzert von Hansi
Hinterseer, der Himmel verspricht eine Begeg-
nung mit John Lennon und Kurt Cobain. Leon
hat eine — wenn auch sicherlich ironisch ge-
trankte - Sprache gefunden, um seine eschato-
logischen Vorstellungen auszudricken. In
dieser Hinsicht konnten Leons Ausfiihrungen
ein Paradebeispiel sein, wie sich Jugendliche
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heute in dogmatischen Gefilden duBern und
wie sie — nachts auf einem Balkon liegend -
theologisieren. Damit lieBen sich zumindest
zwei vielfach geduBerte religionspadagogische
Thesen veranschaulichen, denen ich im weite-
ren Verlauf nachgehen mochte. Erstens wird
deutlich, dass Jugendliche ihre eigene religitse
Sprache besitzen. Religionspadagogisch wird
hieraus vielfach die These abgeleitet, dass es ei-
ner Ubersetzung der christlichen resp. dogma-
tischen Sprache in eine jugendsensible Sprache
bedarf, damit die christliche Tradition weiter-
hin ein religioses Deutungsangebot darstellt.
Zweitens zeigt es sich, dass Jugendliche in ihrer
Peergroup theologisch relevante Fragestellun-
gen erdrtern, worauf die religionsdidaktischen
Ansatze einer Jugendtheologie aufbauen. Ich
mochte beiden Thesen — ausgehend von Leon
- nachgehen und dabeizum einen die religions-
padagogischen und-didaktischen Herausforde-
rungen betonen, die sich im Umgang mit dog-
matischer Sprache und theologischen Themen
ergeben. Zum anderen werde ich anschlieBend
hieraus Anfragen an die Dogmatik ableiten, die
in einem religionspadagogisch-dogmatischen
Diskurs einer vertiefenden Klarung bediirfen.

Um unsere Thesen jedoch nicht vorschnell
zu verallgemeinern, sei ein zumindest kurzer
Blick auf adoleszente Auferstehungsvorstellun-
gen geworfen.

2. Auferstehungsvorstellungen

von Jugendlichen -

eine Jugenddogmatik?
Untersuchungen zu Auferstehungsvorstellun-
gen von Jugendlichen sind eher rar und zum Teil
Nebenergebnisse in groeren Studien. Quanti-
tativ erhob 2000 emnid, dass 46% der 14- bis
29-Jéhrigen an ein Leben nach dem Tod glau-
ben, ebenso viele aber nicht. 7 % hatten hierauf
keine eigene Antwort. Bei 8000 befragten Be-
rufsschiiler/-innen fanden Carsten Gennerich

und Andreas Feige 2008 heraus, dass 31 % glau-
ben, nach dem Tod sei nichts. 28 % glauben an
ein Wiedersehen mit allen, die sie kennen, 21%
an eine Begegnung mit Gott. Die Vorstellung ei-
nes Paradieses besitzen 17 %, die der Wiederge-
burt 12 %, Himmel und Holle erhalten 11 %, das
Weiterleben der Seele 18% und die Begegnung
mit Allah 9% Zustimmung.?

Bei einer qualitativen Untersuchung von 13-
bis 25-Jahrigen wurde ein hoher Zusammen-
hang von Todes- und Gottesvorstellungen bei
Jugendlichen herausgestellt. ,Wer eine Vorstel-
lung von Gott als Helfer und Retter hat, glaubt
mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit auch an ein
Weiterleben im Himmel [...]. Umgekehrt zeigt
sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen
der Neigung zu einem unpersonlichen Gottes-
bild und der Verneinung eines Weiterlebens im
Himmel.”?

Theresa Schwarzkopf erhebt 2011 in einer
qualitativen Untersuchung zweier katecheti-
scher Firmgruppen aus unterschiedlichen so-
zialen Milieus die Auferstehungsvorstellungen
von insgesamt 53 Firmlingen im Alter von 14-
17 Jahren in einer GroBstadt im Ruhrgebiet. In
dieser katechetischen Situation lassen sich rund
46% der geduBerten Auferstehungsvorstellun-
gen einem theologischen Modell zuordnen,
zumeist der individuellen Auferstehung im Tod.*

2 Vgl. Feige, Andreas / Gennerich, Carsten: Lebens-
orientierung Jugendlicher. Alltagsethik, Moral und
Religion in der Wahrnehmung von Berufsschiilerin-
nen und -schiilern in Deutschland, Miinster 2008,
94-101; 175-179.

3 Streib, Heinz / Gennerich, Carsten: Jugend und Reli-
gion. Bestandsaufnahmen, Analysen und Fallstudien
zur Religiositat Jugendlicher, Weinheim - Miinchen
2011, 147-164, 161f.

4  Schwarzkopf, Theresa: ,Ich glaube an das ewige Le-
ben!” - aber wie? Eine Einordnung der Glaubens-
welt von Jugendlichen heute in die Pluralitdt theo-
logischer Auferstehungsmodelle und deren Bewer-
tung, Dortmund 2011, 55 (http://hdlhandle.net/
2003/29277; Stand: 8.6.2012).
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Aufféllig ist dabei, dass die befragten Firmlinge
Auferstehung multioptional denken und dabei
auch unterschiedliche, zum Teil widerspriichli-
che Modelle miteinander verbinden.® Entspre-
chend besitzt der Gberwiegende Teil (48 %) der
Jugendlichen ein unklares Auferstehungsver-
standnis.®

Diese punktuellen Einblicke in Auferste-
hungsvorstellungen von Jugendlichen lassen
bereits erste Fragen an Religionspadagogik und
Dogmatik erkennen. So stellt sich der Religions-
padagogik die Frage, wie angesichts dieser
Pluralitat, Heterogenitat und diesem Traditions-
abbruch zum einen Theologisieren mit Jugend-
lichen méglich ist, und wie zum anderen eine
jugendsensible Sprache fiir dogmatische The-
men gefunden werden kann. Fir die Dogmatik
resultiert hieraus m.E. die Frage, was diese em-
pirischen Befunde flir eine Fachdisziplin bedeu-
ten, die ja von ihrem Selbstverstandnis her auch
Reflexion des christlichen Glaubens sein will —
und dieser erschliet sich sowohl in der Glau-
benstradition als auch in der gegenwartigen
Glaubenspraxis. Was bedeuten die Auferste-
hungsvorstellungen der Jugendlichen fiir den
sensus fidelium?

3. Jugendliches Sprechen von
Auferstehung -
Religionspddagogische
Umgangsméglichkeiten

Ich mochte den religionspadagogischen Anfra-

gen in drei Schritten nachgehen. In einem ersten

Schritt betrachte ich die Bedeutung jugend-

sensibler Sprache flir dogmatische Themen, in

einem zweiten Schritt wende ich mich jugend-
theologischen Ansatzen zu. AbschlieBend werde

5 Vgl.ebd.
6 Vgl.ebd, 58.

ich zur Weiterfihrung und Vertiefung neueren
religionspadagogischen Ansdtzen einer em-
pirisch fundierten Modell- bzw. Typenbildung
von Auferstehungsvorstellungen nachgehen.

3.1 Dogmatik fiir Jugendliche

Der Jugendkatechismus ,Youcat” hat sich zur
Aufgabe gesetzt, den,Katechismus der Katholi-
schen Kirche” in die Sprache der Jugend zu liber-
setzen, er mochte die groflen theologischen
Aussagen in die Welt der jungen Menschen
hineinholen.” Dies ist einer der jungsten und
zugleich heftig diskutierten® Versuche, christli-
che Glaubensinhalte fir Jugendliche aufzuar-
beiten und zu tibersetzen. Ich méchte hier nicht
diskutieren, inwiefern ,Youcat” einen im wissen-
schaftlichen Sinne dogmatischen Anspruch ein-
I6st. Vielmehr ist das grundsatzliche Unterfan-
gen aufschlussreich, an klar zu umreienden
Glaubenswahrheiten festzuhalten und Glau-
benspluralitdt und Traditionsabbruch mit einer
Ubersetzungsleistung zu entgegnen. Hierbei
ist der Inhalt fix, allein die Sprachform wird
(scheinbar) jugendgemal gefunden. Mit dem
,Youcat” misste man Leon entgegenhalten: Die
Holle ist kein Konzert von Hansi Hinterseer, son-
dern ,Jesus, der die Holle kennt, spricht von ihr
als der ,AuBersten Finsternis’ (Mt 8,12). In unse-
ren Begriffen gesagt, ist sie eher kalt als heif*
Man mag ,Youcat” als einen problematischen
Versuch betrachten und ihn deshalb vielleicht
besser gar nicht beachten. Das grundlegende
Vorgehen dieses Katechismus ist jedoch — wenn

7 Vgl. Benedikt XVI.: Vorwort. In: Osterreichische Bi-
schofskonferenz (Hg.): Youcat. Jugendkatechismus
der Katholischen Kirche, Miinchen 2010, 7-11, 9.

8 Vgl KatBl, Themenheft ,Freundschaft, Lust und Lie-
be. 2. Schwerpunkt: Der Jugendkatechismus You-
cat” 136 (5/2011); Porzelt, Burkard: Rolle riickwarts?
Der Youcat als Versuch der Wiederbelebung erfah-
rungsferner Glaubenslehre. In: Renovatio 68 (2012)
48-51.

9  Osterreichische Bischofskonferenz 2010 [Anm. 7], 43.

45




auch religionspadagogisch und theologisch
ganz anders reflektiert — in religionspadagogi-
schen Arbeitshilfen und Schulbtichern durch-
aus aktuell. Ich méchte dies als ,Dogmatik fir
Jugendliche” bezeichnen und verstehe darun-
ter den Versuch, dogmatische Themen sprach-
lich und inhaltlich so aufzuarbeiten, dass sie
Jugendlichen zugénglich sind, z.B. als sprach-
lich vereinfachte wissenschaftlich-dogmatische
Texte oder als eigens formulierte theologisch
ausgerichtete Sachtexte, von denen die Schul-
biicher voll sind.

Eine ,Dogmatik fiir Jugendliche” kann - teils
implizit - auch mit jugendpopulédren Zeugnis-
sen erstellt werden. Wenn fiir religiése Lernpro-
zesse z.B. ein aktueller Videoclip ausgewahlt
wird, dann hat die dort zum Ausdruck gebrachte
Lebens- und Sprachwelt der Jugendlichen hau-
fig nur motivationale Funktionen. Die zentralen
Auswahlkriterien hingegen werden zumeist
der Theologie entnommen: Entscheidend ist,
ob der Clip mit theologischen Fragestellungen
korrelierbar ist. Bei einem solchen Vorgehen
verbleibt die Auseinandersetzung mit der Le-
benswelt der Jugendlichen zumeist duBerlich.
In der angesagten Sprache und Form sollen
christliche Inhalte vermittelt, angeeignet oder
diskutiert werden. Von der Religionspadagogik
wird so eine implizite ,Dogmatik fiir Jugend-
liche” aus deren Jugendkultur zusammenge-
stellt.

Ein solches Vorgehen bietet zweifelsohne
religionspadagogische Chancen. Auch der
einleitend zitierte Leon geht ahnlich vor. Er
greift zur Beschreibung seiner eschatologi-
schen Vorstellungen auf seine kulturellen
Vorlieben und Abneigungen zurick. Er fin-
det Vergleiche, die der heutigen Zeit und
Kultur entstammen — ein Vorgehen, das fir
Jugendliche typisch ist. Heranwachsende ge-
hen in ihrer eigenen religiésen Sprache von
ihrem eigenen Leben, ihren eigenen Emp-
findungen und Erfahrungen aus, wie Stefan
Altmeyer in ,Fremdsprache Religion?” heraus-
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stellt.”® Eine ,Dogmatik fiir Jugendliche’, die
sprach- und jugendsensibel solche kulturellen
und religiésen Erzeugnisse aufgreift und in reli-
giose Bildungsprozesse einbringt, leistet da-
mit Ubersetzungsarbeit von eschatologischen
Vorstellungen in die Sprache der heutigen Ju-
gend.

Ein solches Vorgehen ist jedoch nicht unpro-
blematisch, besonders weil hierbei vor allem
dogmatische Kriterien leitend sind, ohne dass
immer ausreichend mitreflektiert wird, wel-
ches Verstandnis von Dogmatik zugrunde liegt.
Sicherlich in uBerst pointierter und nichtimmer
ausgewogener Art hat hierauf Hubertus Halbfas
in einer seiner jungsten Verdffentlichungen
.Religionsunterricht nach dem Glaubensver-
lust” hingewiesen. Er beklagt die oftmals unre-
flektierte Orientierung der Religionspadagogik
an dogmatischen oder kirchlichen Vorgaben,
ohne dass diese eine eigenstandige Reflexion
der Inhalte vornimmt."" Diese Kritik [dsst sich
mit religionsdidaktischen Hinweisen z.B. auf
das Planungsraster der Elementarisierung ent-
kriften. Aber ein Blick in Praxismaterialien und
kirchliche Bildungsstandards stimmt hier eben-
so skeptisch wie ein Blick in die Unterrichts- und
Seminarrealitat.”

10 Vgl.Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion? Sprach-
empirische Studien im Kontext religidser Bildung,
Stuttgart 2011, 316. Bemerkt werden muss hierbei
allerdings, dass Altmeyer primar Texte untersucht,
die in kirchlichen resp. religionspadagogischen Kon-
texten entstanden sind.

11 Halbfas, Hubertus: Religionsunterricht nach dem
Glaubensverlust. Eine Fundamentalkritik, Ostfildern
2012,71,220-222 u.v.m.

12 Vgl. als aktuelles Beispiel das Themenheft zu Tod
und Auferstehung,... und das Leben der kommen-
den Welt” In: RU heute (1/2012), das exegetische,
dogmatische, liturgiewissenschaftliche, literarische
und kunstgeschichtliche Beitrage umfasst, aber kei-
nen religionspadagogischen.
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Auch bei einer religionsdidaktischen Arbeit
mit Zeugnissen der Populdrkultur bleibt die
,Sprache” der Jugendlichen vielfach duBerlich.
Gesucht werden Ausdrucksformen (Sprache,
Bilder, Klinge etc.), die Jugendlichen intel-
lektuell und emotional zuganglich sind, die
zugleich aber nach dogmatischen Kriterien
ausgewahlt werden. Doch wie kann dies an-
gesichts der Pluralitat von Auferstehungsvor-
stellungen und dsthetischen Milieus inhaltlich
subjektangemessen geschehen? Auch hier
mochte ich die sicherlich zugespitzte Kritik
von Halbfas anfiihren. Er geht von der These
aus, dass Jugendlichen primar eine religidse
Sprachkompetenz fehlt. ,Denn wer das litera-
rische Genus eines religiosen Textes nicht er-
fasst und fiir dessen Symbole und Metaphern
kein inneres Verstandnis entwickelt, wird
an Bibel und Dogma, aber auch an den Aus-
drucksformen fremder Religionen scheitern"
Ohne systematische Sprachlehre, so sein Fazit,
sei religivses Lernen nicht moglich, auch wenn
Dogmatik resp. Glaubensinhalte jugendge-
recht reformuliert wiirden. Selbst wenn Ju-
gendliche héhere religiose Sprachkompeten-
zen besitzen, als dies Halbfas wahrnimmt,'* so
trifft er doch einen wunden Punkt. Auch Leons
Sprachgebrauch zeugt nicht unbedingt von
einer Sensibilisierung flir metaphorische Spra-
che, vielmehr besitzt er ein duBerst wortliches
Verstandnis vom individuellen Leben nach
dem Tod. Es ist die Fortsetzung des irdischen
Lebens - nur besser, namlich in der Gemein-
schaft mit Kurt Cobain und Marilyn Monroe.

13 Halbfas 2012 [Anm. 11], 87.

14 Vgl. Altmeyer 2011 [Anm. 10], 313-315, der von einer
deutlich hoéheren religiésen Sprachkompetenz aus-
geht.

3.2 Dogmatisieren, Theologisieren
mit Jugendlichen

Eine weitere Méglichkeit, Auferstehung mit Ju-
gendlichen in ihrer Pluralitdt und Heterogenitat
zu thematisieren, bietet der Ansatz des Theo-
logisierens mit Jugendlichen.” Theologisieren
mit Jugendlichen oder Jugendtheologie wird in
enger Anlehnung an die Kindertheologie ent-
wickelt, auf die ich hier nicht weiter eingehen
kann. Das Nachdenken und Reflektieren von
Glaubenseinstellungen und -liberzeugungen
wird als eine — wenn auch nicht wissenschaft-
liche — Form der Theologie verstanden. In die-
sem Sinne waren auch die Uberlegungen von
Leon und seinen Freunden, die Uiber das Leben
nach dem Tod rasonieren, Jugendtheologie.
Solche Reflexionsprozesse anzuregen und zu
begleiten ist Anliegen der Jugendtheologie, die
damit grundlegend ihren Ausgangspunkt beim
lernenden Subjekt nimmt. Nicht die zu vermit-
telnde Dogmatik steht am Anfang, sondern die
zu entfaltenden (Glaubens-)Erfahrungen und
-einstellungen der Heranwachsenden. Dies ist
nicht zuletzt aus systematisch-theologischer
Perspektive plausibel, wie der Fundamental-
theologe Magnus Striet (im Hinblick auf die Kin-
dertheologie) entfaltet. Denn es sei weitgehend
unstrittig, dass ,Gottes Offenbarwerden sich in
geschichtlicher Kontingenz und damit gebun-
den an konkrete Existenz ereignet. In konkreten
Biographien ereignet sich diese ErschlieBung,
so dass das, was diese Biografie ausmacht, die

15 Vgl. Schlag, Thomas / Schweitzer, Friedrich: Brau-
chen Jugendliche Theologie? Jugendtheologie als
Herausforderung und didaktische Perspektive, Neu-
kirchen — Vluyn 2011; Freudenberger-Lotz, Petra:
Theologische Gesprache mit Jugendlichen. Erfah-
rungen — Beispiele — Anregungen. Ein Werkstattbuch
fir die Sekundarstufe, Miinchen 2012; Veit-lakobus,
Dietrich: Theologisieren mit Jugendlichen. In: Bucher,
Anton A. / Biittner, Gerhard / Freudenberger-L6tz,
Petra u.a. (Hg.):,Man kann Gott alles erzahlen, auch
kleine Geheimnisse” Kinder erfahren und gestalten
Spiritualitit (Jahrbuch fiir Kindertheologie 6), Stutt-
gart 2007, 121-137.
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hermeneutische Basis darstellt'® Dieses eher all-
gemein gehaltene systematisch-theologische
Fundament wird jedoch in religionsdidakti-
scher Konkretisierung briichiger, wenn man
ganz konkrete Glaubensauflerungen von Ado-
leszenten als Jugendtheologie ernst nimmt.
Ich méchte dies anhand eines von Oliver Reis
dokumentierten fiktiven Briefs einer Theologie-
studentin erldutern, in dem sie einem Grund-
schulkind ihre Vorstellung von Auferstehung
darlegt: ,Und ich denke, dass man das bildlich
sehen muss. [...] Wenn jemand stirbt, den man
ganz doll lieb hatte, dann hat man manchmal
das Gefiihl, dass dieser Mensch noch da ist und
einem in der Erinnerung immer wieder begeg-
net. Ein lieber Mensch, den man verloren hat, ist
immer noch da. Da man ihn im Herzen hat. Viele
Menschen reden auch mit den Toten an deren
Grabern, um sich zu verabschieden und um
sich zu trosten. [...] Die Auferstehung seh ich
also als den Trost fiir all die lieben Menschen,
die Jesus zurlick gelassen hat, als er gestorben
ist. Jesus war noch da in den Erinnerungen sei-
ner Freunde, Verwandten und Bekannten.""” Die
Theologiestudentin entfaltet hier ihre Auferste-
hungstheologie und bringt diese in den Dialog
mit einer Grundschiilerin ein. Lassen wir ein-
mal die besondere Brisanz au3en vor, dass dies
Glaubensaussagen einer Theologiestudentin
sind. Denn es ist offensichtlich, dass die Glau-
benserfahrungen und -einstellungen dieser
Adoleszenten in deutlicher Spannung zur
christlichen Tradition stehen. Die Studentin ist
damit jedoch kein Einzelfall, sondern es ist beim
Theologisieren mit Jugendlichen eher die Re-
gel, dass sich diese punktuell oder durchgangig

16 Striet, Magnus: Kindertheologie? Eine Verunsiche-
rung, in: Bucher / Blittner / Freudenberger-Létz 2007
[Anm. 15],9-17, 15.

17 Zit. n. Reis, Oliver: Wie kommt die Rede von der Auf-
erstehung in den Lernprozess? Das Verstehen von
Auferstehung und seine Bedeutung fiir schulische
Lernprozesse. In: RpB 63/2009, 39-56, 42f.
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von der christlichen Botschaft distanzieren. Wie
lasst sich religionspadagogisch verantwortet
im Rahmen eines jugendtheologischen Arbei-
tens mit solchen Auferstehungsvorstellungen
umgehen? Striet folgert hierzu: ,Dass es hier
auch zu Verzeichnungen Gottes kommen kann,
ist klar. Norm aller christlichen Rede von Gott
bleibt aber dieim Leben Jesu offenbar geworde-
ne und bis ins AuBerste hinein bewahrte Men-
schenfreundlichkeit Gottes.""® Diese Schlussfol-
gerung eines systematischen Theologen iber-
rascht nicht, wirft aber fir die Religionspada-
gogik und -didaktik Fragen auf. Wie geht diese
Norm mit der GlaubenserschlieBung von indi-
viduellen Adoleszenten einher? Wie wird diese
Norm in der Jugendtheologie ins Spiel gebracht
— und mit welchem normativen Anspruch?

Ich sehe derzeit drei Méglichkeiten, um auf
diese Anfragen religionspadagogisch zu rea-
gieren.

ERSTENS kann man Jugendtheologie als
subjektorientierten Einstieg in eine dogmatisch
orientierte Vermittlungsdidaktik betrachten.
Der Brief der Studentin wére dann der Beginn
einer eschatologischen Unterrichtssequenz, in
der zentrale theologische Modelle vorgestellt
wiirden mit dem Ziel, die Auferstehungsvor-
stellungen der Studentin (christlich) weiterzu-
entwickeln. Diese in der Praxis nicht untbliche
Vorgehensweise ist aus religionspadagogi-
scher und aus jugendtheologischer Perspekti-
ve jedoch kein konsequentes Unterfangen, da
es den jugendtheologischen Anspruch sowohl
systematisch-theologisch als auch religions-
padagogisch zu tief unterlauft.

ZWEITENS kann das Theologisieren mit
Jugendlichen auf der Hoffnung gelingender
Korrelation aufbauen. Dann beruht der Lern-
prozess in der Schérfung und Reflexion der
eigenen Auferstehungsvorstellungen, die im
Lichte der Glaubenstradition erhellt werden.

18 Striet 2007 [Anm. 16], 15.
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Dogmatische Reflexionen werden dabei zwar
von der Lehrperson in die theologischen Gespra-
che mit Jugendlichen von auBen eingebracht,
sind jedoch kein unzuganglicher Fremdkorper,
sondern kénnen mit den AuBerungen der Ju-
gendlichen im Verlauf des Gesprachs korrelieren.
Ein solcher jugendtheologischer Ansatz steht
vor denselben Herausforderungen wie die Kor-
relationsdidaktik. Denn auch diese muss immer
wieder konstatieren, dass mit dem christli-
chen Traditionsabbruch auch die Korrelations-
grundlage wegzubrechen scheint.

ALS DRITTE MOGLICHKEIT sehe ich, dass
die Jugendtheologie primar bei den AuBerun-
gen der Heranwachsenden bleibt und diese aus
sich selbst heraus zu einer fundierten Positio-
nierung treibt. Ziel ist es dabei, den Jugendli-
chen zu einer reflektierten Glaubenseinstellung
zu verhelfen. Damit gibt die Jugendtheologie —
explizit oder implizit — aber den Anspruch auf,
ein christlicher religionsdidaktischer Ansatz zu
sein. Ware dann aber der Begriff Jugendtheo-
logie noch angemessen? Ware es dann nicht
begrifflich sauberer, von einem religidsen oder
philosophischen Gesprach mit Jugendlichen
zu sprechen? Dies tut Ubrigens auch Leon. Er
spricht explizit von ,philosophieren”.

Auf die Debatten um Kinder- und Jugend-
theologie reagiert die Systematische Theologie
vielfach vor allem wegen des verwendeten
Theologiebegriffs ablehnend. Damit spielt sie
den Ball zurlick in die Religionspadagogik und
grenzt sich zugleich von jugendtheologischen
AuBerungen ab. Wenn Jugendtheologie keine
Theologie ist, dann ist sie primar ein didakti-
sches Modell und in dieser Lesart fiir die Syste-
matik ggf. weniger relevant. Gerade die Aufer-
stehungsvorstellungen der Theologiestudentin
zeigen jedoch, wie problematisch eine Abgren-
zung von wissenschaftlicher Dogmatik und
Jugend-, Kinder- oder Alltagsdogmatik ist und

19 Vgl. Weif§ 2010 [Anm. 1], 11.

wie alarmierend jugendtheologische Beitrdage
fur die Dogmatik sein kénnen. Denn schein-
bar gelingt es der Studentin trotz Auseinan-
dersetzung mit wissenschaftlicher Dogmatik
nicht, eine dogmatisch tUberzeugende Aufer-
stehungsvorstellung zu formulieren. Was sagt
dies liber die systematisch-theologische Lehre
aus und was bedeutet dies fiir die Zukunft des
Faches? Wie miisste die Dogmatik ihre Lehran-
gebote konzipieren, um auf die Wissens- und
Glaubenskonstrukte solcher Theologiestudie-
renden einzugehen?

3.3 Ankniipfung an empirisch fundierte

Modelle von Auferstehungsvorstellungen
Ich méchte in einem dritten Angang religions-
padagogische Uberlegungen skizzieren, die
eng an die im Rahmen der Jugendtheologie
aufgeworfenen Problemstellungen ankniipfen.
Die folgenden Ausfiihrungen kénnen daher als
eine Vertiefung der Jugendtheologie verstan-
den werden. Ausgangspunkt ist das Ansinnen,
jugendtheologische AuBerungen gezielt aufzu-
greifen, zu reflektieren und ggf. in christlicher
Perspektive zu erhellen. Ein korrelationsdidakti-
scher Impetus bleibt dabei erhalten.

Grundlage ist die empirische Erforschung
von theologisch relevanten Deutungsmustern,
von religiGser Welteinstellung oder von theolo-
gischen Wissenskonstrukten bei Jugendlichen.?
Ziel dieser Studien ist es, empirisch fundierte

20 Vgl. exemplarisch Gennerich, Carsten: Empirische
Dogmatik des Jugendalters. Werte und Einstellun-
gen Heranwachsender als BezugsgroBen fur reli-
gionsdidaktische Reflexionen, Stuttgart 2010; Hoger,
Christian: Abschied vom Schopfergott? Welterkla-
rungen von Abiturientinnen und Abiturienten in
qualitativ-empirisch religionspadagogischer Analy-
se, Berlin 2008; Bederna, Katrin: Was ist der Mensch?
Eine qualitativ-empirische Studie zur Anthropologie
Jugendlicher. In: Ziebertz, Hans-Georg (Hg.): Prakti-
sche Theologie — empirisch. Methoden, Ergebnisse
und Nutzen, Berlin 2011, 5-24; ders. / Riegel, Ulrich:
Letzte Sicherheiten. Eine empirische Untersuchung
zu Weltbildern Jugendlicher, Glitersloh 2008.
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Typen innerhalb der pluralen religiésen Land-
schaften von Jugendlichen herauszuarbeiten,
um hiermit dann — im Gesprach mit der Dog-
matik — fachdidaktisch reflektiert in religiosen
Lernprozessen umgehen zu kénnen,

In diesem Sinne stellt Katrin Bederna bei Ju-
gendlichen unterschiedliche Typen von Hoff-
nungsbildern in Bezug auf das Leben nach dem
Tode heraus: ,erstens die Ablehnung jeglicher
Hoffnung, zweitens die Verlagerung der Hoff-
nung in die Immanenz unter den Stichwortern
,Erinnerung’ und Herz, drittens das Fli-mog-
lich-Halten diverser Vorstellungen und viertens
der Glaube an das Weiterleben der,Seele’ bzw.
des Menschen bei Gott:"?' Oliver Reis wiederum
unterscheidet vier Hauptmodelle von Aufer-
stehungsverstindnissen: waortlich-berichthaft,
bildhaft-wortlich, objektiv-hermeneutisch und
subjektivistisch-existenziell.?? Die Vorstellungen
der Theologiestudentin, fur die sich Auferste-
hung in der Erinnerung der Lebenden vollzieht,
wire dabei dem subjektivistisch-existenziellen
Typ zuzumessen. Eine solche Typisierung von
(nicht-)theologischen Denkmodellen kann da-
zu beitragen, gezielt Lernprozesse zu gestal-
ten — auch in korrelativer Hinsicht. Nach Reis
gelingen ,Lernprozesse zum Thema Auferste-
hung [...], wenn ein Lernweg organisiert wird,
bei dem das transportierte Auferstehungsver-
standnis das Auferstehungsverstandnis der
Schiilerlnnen angemessen irritiert, unterstatzt,
stabilisiert. Und je nach Schilergruppe dient
dann eben auch ein unterschiedliches Aufer-
stehungsverstindnis als Ausgangspunkt fir
das Anliegen im Lernformat* Dies bedeutet
also nicht, dass in didaktischen Lernsettings die
Adoleszenten ausschlieBlich Auferstehungs-
vorstellungen kennenlernen, die ihrem Denk-
modell entsprechen — quasi als eine Bestar-

21 Bederna 2011 [Anm. 20], 15.
22 Vgl. Reis 2009 [Anm. 17], 50.
23 Ebd, 54.
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kung oder Spiegelung. Vielmehr werden diese
durchaus auch damit konfrontiert. Allerdings
darf eine solche Intervention nicht zu grof3 aus-
fallen, sonst wird Lernen erschwert oder verun-
moglicht.

Die religionspadagogische Arbeit mit Typen
theologischer Denk- und Deutemodelle ist frei-
lich ebenfalls mit der groRen Heterogenitat von
Auferstehungsvorstellungen konfrontiert, so
dass langst nicht alle Typen in korrelativer Ma-
nier mit eschatologischen Reflexionen didak-
tisch in Beziehung gesetzt werden kénnen. Ein
so ausgerichtetes religionspadagogisches Ar-
beiten entkommt also auch nicht der Problema-
tik, die alle korrelative Arbeit durchzieht. Reis
gibt daher - so meine Wahrnehmung - dieses
korrelative Ansinnen als allgemeine Zielvorstel-
lung auf. Vielmehr geht es ihm in Folge darum,
dass die Heranwachsenden ,an den Grenzen
des jeweiligen Auferstehungsverstandnisses
selbst arbeiten und fir eine Situation zu ange-
messenen Lésungen kommen. Es ginge also
nicht mehr um die Vermittlung eines richtigen
Auferstehungsverstandnisses als Norm des
Denkens, sondern um die strukturierte und re-
flektierte Auseinandersetzung mit der Auferste-
hung als Gegenstand, die mehrperspektivisch
verstanden wird."?*

Durch ein solch empirisch fundiertes, struk-
turiertes didaktisches Vorgehen lassen sich
differenzierte religionsdidaktische Reaktionen
planen, um auf ausgewahlte Auferstehungsvor-
stellungen reagieren zu kénnen. Entsprechen-
des hat Christian Hoger fiir den Bereich der
Schépfungstheologie unternommen, indem er
differenzierte religionsdidaktische Umgangs-
moglichkeiten mit exemplarischen Welterkla-
rungsmustern aufzeigt.?®

24 Ebd.
25 Vgl. Hoger 2008 [Anm. 20], 329-340.
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Problematisch wird eine solche religionsdidak-
tische Vorgehensweise allerdings, wenn die
Grenzen der empirisch fundierten Modell- bzw.
Typenbildung nicht mitbedacht werden. Denn
zum einen sind die Modelle von Jugendlichen
nicht immer konstant. In unterschiedlichen
Kontexten verdandern Heranwachsende ihre
Auferstehungsvorstellungen, so dass teilweise
auch in sich widerspriichliche Modelle mitei-
nander kombiniert werden oder AuBerungen
von Jugendlichen keinem Modell zugeordnet
werden kénnen.”® Auch sind theologische Mo-
delle insgesamt bei Jugendlichen eher labil
und fluide.”” Dadurch entziehen sich manche
AuBerungen dem systematisierenden Zugriff
der Religionspadagogik.

Aus dogmatischer Sicht wiederum ist zu
fragen, inwiefern sich aus der Tradition des
Christentums tatsachlich solche unterschiedli-
chen Typen und Modelle herausstellen lassen,
die theologisch angemessen mit den Vorstel-
lungen heutiger Jugendlicher in Beziehung ge-
setzt werden kdnnen. Aber dies zu beurteilen,
ist Aufgabe der Dogmatik.

Dariiber hinaus stellt sich auch hier die Fra-
ge, wie mit Vorstellungen umzugehen ist, die
theologisch nicht mehr anschlussfahig erschei-
nen. Welche dogmatisch plausiblen Ankniip-
fungspunkte gibt es an das subjektivistische
Erinnerungsmodell der Studentin? Begnligt sich
die Religionspadagogik damit, solche Glaubens-
vorstellungen und Denkmodelle mit den Ju-
gendlichen an ihre Grenzen zu fiihren? Oder
geben diese theologiefernen oder -resistenten
Modelle auch der Religionspadagogik resp.
Theologie zu denken? Hier ist m.E. ein intensi-
ver religionspadagogisch-dogmatischer Dialog
gefragt.

26 Vgl. Schwarzkopf 2011 [Anm. 4], 50.
27 Vgl. Gennerich 2010 [Anm. 20], 393f.

4. Fazit: Jugend und Dogmatik -
Mehr als nur ein Sprachproblem

Die dogmatische bzw. theologische Binnen-
sprache braucht eine Ubersetzung in eine
jugendsensible Sprache. Nur so kann die christli-
che Tradition weiterhin ein religitses Deutungs-
angebot darstellen. Wie zu allen Zeiten werden
auch in der Gegenwart Begriffe, Bilder und
Metaphern gefunden, um das sprachlich an
sich nicht Einholbare auszudricken. Diese Bil-
der und Metaphern entstammen der jeweili-
gen Zeit und Kultur. Auch Jugendliche finden
fur ihre religiosen Erfahrungen eine eigene
Sprache. Ein jugendsensibles Sprechen von
Gott, Glauben und Theologie muss sich diesen
sprachlichen Aktualisierungen 6ffnen.

Die Schwierigkeiten, die Jugendliche mit
einem dogmatisch orientierten Sprechen von
Glaubensvorstellungen haben, gehen jedoch
noch tiefer. Deshalb reicht es nicht aus, eine
+Dogmatik fur Jugendliche” zu entwerfen, auch
wenn diese eine vereinfachte Sprache oder
(Sprach-)Formen der Popularkultur aufgreift.
Eine ,Dogmatik fur Jugendliche” kann sich
nicht langer ausschlieBlich an dogmatischen
Kriterien orientieren, sondern muss grundle-
gend an den religidsen Eigenlogiken von ado-
leszenten Glaubensvorstellungen, an deren re-
ligiosen Konstrukten, ansetzen. Nur so kénnen
religiose Bildungsprozesse initiiert werden.

Eine Moglichkeit eines solchen Vorgehens
stellt die Jugendtheologie resp. Jugenddogma-
tik dar, in der Heranwachsende ihrer eigenen
Sprache und ihren eigenen Glaubensvorstel-
lungen Gehor verschaffen. Anhand solcher Au-
Berungen die jeweiligen religiosen Konstrukte,
die Eigenlogiken jugendlicher Religiositdt zu
erheben, ist eine wichtige Voraussetzung, um
gezielt die christliche Glaubenstradition in das
Gesprach mit den Jugendlichen einzubringen.

Vielfach sind die religiosen bzw. nicht-reli-
giosen Welt- und Lebensdeutungen jedoch
grundlegend anders als die theologischen, so
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dass sich nur schwerlich ein fruchtbares theo-
logisches Gesprach entwickeln Iasst. In diesem
Fall sollte weniger von Jugendtheologie oder
Jugenddogmatik als vielmehr von Philosophie-
ren mit Jugendlichen oder Jugendphilosophie
gesprochen werden, eine Begrifflichkeit, die
auch Adoleszenten selbst naheliegender er-
scheint.

Jugendliche und christliche Glaubensinhalte
trennt also mehr als nur die Sprache. Die kon-
statierten Problemstellungen liegen tiefer bzw.
anders als eine ,Sprachkrise”. Hieraus resultie-
ren offene (Forschungs-)Fragen sowohl an die
Religionspadagogik als auch an die Dogmatik,
deren Dringlichkeit nicht tberschétzt werden
kann. Deshalb seien abschlieBend einige dieser
zentralen Fragestellungen markiert.
= Weder Religionspidagogik noch Dogmatik
stellen sich m.E. in der gebotenen Schar-
fe den Anfragen, die aus der wachsenden
Anzahl von nicht-religiosen Weltdeutungs-
modellen bzw. Lebenslogiken resultieren. An
die Dogmatik gefragt: Spielen diese Positio-
nen fir den sensus fidelium irgendeine Rol-
le? An die Religionspadagogik gefragt: Was
bedeutet dies fiir religitse Bildungsprozesse?
Und wie lasst sich die zitierte ,Norm* der in
Jesus zum Ausdruck kommenden Menschen-
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liebe Gottes angesichts der Heterogenitat
heutiger Glaubensvorstellungen legitimieren
und religionsdidaktisch ins Spiel bringen?
Das religionspadagogische Unterfangen,
Typen und Modelle von Glaubensvorstel-
lungen zu erarbeiten, baut in einem zweiten
Schritt auf einer Typologie theologischer
resp. dogmatischer Modelle auf. In der reli-
gionspidagogischen Theoriebildung wird
dazu zumeist auf entsprechende dogma-
tische Literatur zurickgegriffen. Um von
einem intensiven religionspadagogisch-
dogmatischen Dialog zu sprechen, bedrfte
es jedoch auch einer Auseinandersetzung
mit den religionspadagogisch erarbeiteten
Typen und Modellen vonseiten der Dogma-
tik. Inwiefern stehen diese in der Tradition
des Christentums und inwiefern lassen sich
tatsachlich solch unterschiedliche Typen
und Modelle herausstellen?

Fur eine so ausgerichtete religionspadagogi-
sche Praxis werden dogmatische Kompeten-
zen bendtigt. Welche dogmatischen Kom-
petenzen miissen zuklnftige Lehrerlnnen
und Katechetinnen besitzen, und was tragt
die wissenschaftliche Dogmatik in Lehre und
Forschung zu einem solchen Kompetenzer-
werb von Studierenden bei?
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Religiose WelterschliefSung —
mehr als ein mdanderndes

Phdnomen

Pladoyer fiir eine positionelle Auseinandersetzung mit Religion

Mirjam Schambeck

Die Rede von der religiosen WelterschlieBung
hat im Zuge der Baumertschen Konzeptuali-
sierung von Bildung Gewicht in der Religions-
padagogik bekommen.' Sie wurde gleichsam
zum Synonym, die Bedeutung von Religion fir
das Verstandnis von Bildung auszusagen und
damit die Frage auszuloten, was durch den
religidsen Weltzugang an Eigenem und Unauf-
gebbarem fiir die ErschlieBung von Welt einge-
bracht wird, was dies jungen Menschen nitzt
und wie sie sich selbst diesen bestimmten Mo-
dus der Weltbegegnung z.B. mittels religioser
Lern- und Bildungsprozesse zunutze machen
kénnen. So vielgebraucht der Begriff der reli-
giosen WelterschlieBung’ ist, so unbestimmt

1 Vgl. den Rekurs des PISA-Konsortiums auf den Vor-
schlag Jirgen Baumerts, Bildung im Anschluss an
Wilhelm von Humboldt vieldimensional und nicht
zuerst materialiter zu bestimmen. Jiirgen Baumert
unterscheidet vier ,Modi der Weltbegegnung:
1. Die ,kognitiv-instrumentelle Modellierung der
Welt", 2. die ,asthetisch-expressive Begegnung und
Gestaltung’, 3. die ,normativ-evaluative Auseinan-
dersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft” und
4. die ,Probleme konstitutiver Rationalitét’, also den
Bereich, der sich auf rationale Weise mit den Fragen
der Letztbegriindung von Wirklichkeit auseinander-
setzt. Vgl. Baumert, Jiirgen: Deutschland im interna-
tionalen Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson / Kluge,
Jiirgen / Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung,
Frankfurt a.M. 2002, 100-150, 113.

zieht er sich durch die Debatte — vergleichbar
einem maandernden Fluss, der sich durch die
Landschaft religiosen Lernens schlangelt, an
dessen Ufer wunderschone Biotope entste-
hen, der aber auch die Grenze verwischt zwi-
schen Ufer und Fluss, zwischen festem Boden
und Wassern, die nicht tragen. Insofern lohnt
es deutlicher herauszuarbeiten, was unter re-
ligioser WelterschlieBung zu verstehen ist, wie
sie konzeptualisiert werden kann und wozu
sie dient sowie darliber zu diskutieren, wie sie
in religiésen Lern- und Bildungsprozessen als
einem Teilbereich religioser WelterschlieBung
aktualisiert werden kann. Denn eines scheint
trotz der Ungeklartheit des Begriffs klar zu
sein: Religiose WelterschlieBung meint mehr
als religiose Lern- und Bildungsprozesse. Reli-
giose WelterschlieBung bezeichnet alltagstheo-
retisch zumindest jegliche Form, in der sich der
Mensch Welt mittels Religion erschlief3t bzw. in
der sich dem Menschen Religion als Dimension
von Welt erschliet - um mit der Denkfigur der
.doppelten ErschlieBung’ von Wolfgang Klafki
zu sprechen.?

2 Vgl Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungs-
theorie und Didaktik. ZeitgemaBe Allgemeinbil-
dung und kritisch-konstruktive Didaktik, Weinheim —
Basel °1996, 96.
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Die ndhere Bestimmung des Verstandnisses
von religioser WelterschlieBung’ ist auch fir
folgendes Thema von Bedeutung und keine
nur akademische Angelegenheit im Sinne ei-
nes Glasperlenspiels der Begrifflichkeiten: In
bildungspolitischen Debatten und religions-
padagogischen Diskussionen, ob in einer saku-
laren Gesellschaft wie der unseren ein religions-
kundlicher Religionsunterricht nicht tragfahiger
sei als ein positioneller, dient der Rekurs auf
die Rede von der religidsen WelterschlieBung
gleichsam als Ausweis fiir die Legitimierung
und Plausibilisierung des religionskundlichen
Unterrichts. Insofern kann eine Klarung, was
unter religioser WelterschlieBung gemeint ist,
auch etwas fir die Debatte um die Organisa-
tionsform des Religionsunterrichts und seine
Konzeptualisierung in einer religionspluralen
und zugleich sakularen Gesellschaft austragen.
Der folgende Vorschlag, religiose Welter-
schlieBung zu bestimmen, inspiriert sich an
Eindriicken aus dem Alltag religiésen Lernens
(Abschnitt 1) sowie an dem Vorschlag, den
religiosen Weltzugang und damit Religion
als den Gegenstandsbereich religioser Welt-
erschlieBung in einer bestimmten Art und
Weise auszuweisen. Beide Begriindungszu-
sammenhdnge motivieren zur Kartographie;
sprich zur Konzeptualisierung religitser Welt-
erschlieBung (Abschnitt 2 und 3), die sich als
orientierendes Prinzip fiir religiése Lern- und
Bildungsprozesse erweist (Abschnitt 4). Weil
diese Fragestellung eine besondere Zuspitzung
angesichts der Rahmenbedingungen des Reli-
gionsunterrichts erfahrt, konzentrieren sich die
Uberlegungen auf den Lernort Religionsunter-
richt als den nach wie vor wichtigsten Ort der
expliziten Auseinandersetzung mit Religion in
einer sakularen Gesellschaft und deuten die Er-
gebnisse auf den Religionsunterricht und seine
Organisationsform aus (Abschnitt 5).
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1. Einige Eindriicke aus dem
Alltag religiosen Lernens

1.1 Erste Situation:

Im Seminar ,Kunst und Kirche' beschaftigen
sich die Student(inn)en mit einer der Bildme-
ditationen von Alexej von Jawlensky, namlich
mit dem Bild,Dornenkrone’ aus dem Jahr 1918.
Die Referent(inn)en leiten die Seminargruppe
gekonnt an, sich dem Bild anzunahern, es nach
allen Regeln der Kunst zu analysieren, indem
Bildcodes untersucht, die Biografie des Kiinst-
lers als Interpretationshorizont fiir das Bild auf-
gezeigt und der Expressionismus wie auch die
Zeitumstande erarbeitet werden. Als es dann
darum geht, was das Bild den Studierenden
sagt, was dieser Geschundene theologisch
bedeutet, bleibt es eigenartig still. Die Refe-
rent(inn)en nehmen die Stille als unangenehm
wahr und versuchen die Situation zu Uber-
briicken, indem sie weitermachen und noch
weitere Impulse zur kunstgeschichtlichen und
asthetischen Auseinandersetzung mit dem Bild
liefern. Noch ein paar christologische Formeln
wie weil Christus flir unsere Stinden gestorben
ist' werden eingebracht. Das war's dann vorerst.
- Die Sprache der Asthetik und die Sprache der
Dogmatik stehen bertihrungslos nebeneinan-
der und scheinen beide fiir die Studierenden
bedeutungslos zu sein.

1.2 Zweite Situation:

Es ist spannend. Einige Schiler/-innen der
9.Klasse tragen die Regierungsdaten von Pontius
Pilatus und den Hohepriestern Hannas und
Kajaphas in den Zahlenstrahl ein. Andere set-
zen sich mit der Kreuzigung als grausamster
Strafe der Antike auseinander und studieren,
wie rodmische und jiidische Gerichtsverfahren
zur Zeit Jesu abliefen. Wieder andere versu-
chen durch einen Vergleich der Evangelien-
stellen den Ablauf des Prozesses Jesu zu rekon-
struieren und Unterschiede in den einzelnen
Evangelientraditionen herauszuarbeiten. Als
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die Gruppenergebnisse zusammengetragen
werden, entsteht eine lebhafte Diskussion Gber
Details im Prozess Jesu, liber die Szenerie, die
in den Evangelien aufgebaut wird. — Das histo-
rische Interesse ist geweckt, diese Unterrichts-
stunde geht zu Ende und in der nachsten geht
es dann schon mit Ostern und Auferstehung
weiter. Schlie3lich stehen ja die Ferien vor der
Tur. Historie um der Historie willen? Der Ver-
such, den Bogen zu spannen, was der Kreuzes-
tod Jesu bedeutet, was er fiir die Schiiler/-innen
bedeuten kann, scheint zu weit und irgendwie
fur die Lehrkraft ein zu unsicheres Gelande zu
sein, theologisch wie existenziell.

Ohne genauer auf das Lehrerverhalten, die
Unterrichtsdramaturgie und das Zeitmanage-
ment einzugehen, geben diese ausgewahl-
ten Szenen religiosen Lernens Folgendes zu
erkennen und helfen insofern, die Fragestel-
lung zuzuspitzen, worum es bei der religiésen
WelterschlieBung geht, und welche Herausfor-
derungen sich daraus fir religiése Lern- und
Bildungsprozesse formulieren lassen:

# Im Religionsunterricht und auch in religions-
didaktischen Seminarsitzungen werden
ganz unterschiedliche Zugange zu Religion
gepflegt. Man kann dem Religionsunter-
richt schon lange nicht mehr den Vorwurf
machen, nur Textunterricht zu sein. Asthe-
tische und handlungsorientierte Erschlie-
Bungsformen von Religion sind ldngst all-
taglich geworden. Allerdings stehen die
unterschiedlichen Sprachen des ReligiGsen
nicht selten unvermittelt und ohne Beriih-
rung nebeneinander. AuBerdem stellt sich
die grundsatzliche Frage, was Uberhaupt
diese Sprachen des Religiosen sind, wel-
che z.B. im Religionsunterricht zur Geltung
kommen sollen bzw. diirfen, und auf welche
Weise das geschehen soll.

& Dort, wo die dogmatische Sprache ins Spiel
kommt, wo es im Grunde darum geht, un-
terschiedliche theologische Positionen — wie
hier im Beispiel christologische Deutungen

des Kreuzestodes Jesu — zu ventilieren, in ihrer
Uberzeugungskraft oder auch ihrer Kontex-
tualitdt und damit nicht selten Irrelevanz fir
heutige Lebensdeutungen aufzuzeigen (z.B.
die Rede vom Sithneopfer als Interpretation
des Todes Jesu), dort bleibt es nicht selten da-
bei, Schiilerassoziationen einzuholen. Theo-
logisches Reden und Nachdenken scheint
in religidsen Lernsituationen unterreprasen-
tiert zu sein. Man kann sogar so weit gehen,
eine Scheu vor theologisch inhaltlichem Spre-
chen im Religionsunterricht auszumachen.

# SchlieBlich geht es im Religionsunterricht

sehr wohl um Wissensbestdande, besonders
haufig um historische Wissensbestande.
Nicht selten bleibt allerdings die Frage offen,
in welchem Zusammenhang diese Wissens-
bestande stehen, wozu sie niitzen, was sie
bedeuten und was sie fiir den Einzelnen be-
deuten kénnen.
Diese wenigen Hinweise machen unmittelbar
deutlich, wie sehr das Verstandnis von religio-
ser WelterschlieBung' erstens davon abhéngt,
was man unter,religiosem Weltzugang'’ versteht
bzw. unter Religion, und wie sehr zweitens reli-
gidse Lern- und Bildungsprozesse als speziali-
sierter Fall religioser WelterschlieBung von den
Kontexten bedingt sind, in denen sie sich ereig-
nen. Insofern gilt es zunachst, Religion naher
zu bestimmen, um von daher religiose Welt-
erschlieBung zu konzeptualisieren und diese
Ergebnisse schlielllich fir religidse Lern- und
Bildungsprozesse fruchtbar zu machen.

2. Kennzeichen des religidsen
Weltzugangs — zugleich eine
Frage nach Religion

Es ist zurzeit keine Frage mehr, dass der reli-

giose Weltzugang ein eigener, unaufgebbarer

Weltzugang neben anderen ist. U.a. haben die

Uberlegungen Jirgen Baumerts, die Eingang

in das PISA-Konsortium gefunden haben, auf
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unverdachtige und eingangige Weise deutlich
gemacht, dass Probleme konstitutiver Ratio-
nalitat, zu denen auch die Frage nach Religion
gehdrt, nicht einfach in ethischen oder asthe-
tischen Fragestellungen aufgehen. Das ware
vor wenigen Jahrzehnten so noch nicht gesagt
worden,? auch wenn dies zu Zeiten Wilhelm von
Humboldts, auf den sich Baumert hier bezieht,
durchaus so gedacht wurde.*

Nun stellt sich allerdings die Frage, was
denn diesen religiosen Weltzugang ausmacht.
Was ist das Eigene, das diesen Weltzugang an-
deren Weltzugdngen komplementar zuordnet,
aber eben auch von ihnen unterscheidet? Man
kénnte lapidar antworten, der Bezug zu Religion
eben. Damit hatte man sicher nichts Falsches
gesagt. Aber fiihrt diese Antwort wirklich wei-
ter, da man an einer Definition von Religion nur
scheitern kann?

Trotz der Unmdglichkeit einer umfassenden
Definition von Religion kann sich eine wissen-
schaftliche Disziplin wie die Religionspadagogik,
der es um religitse Lern- und Bildungsprozesse
zu tun ist, nicht davon dispensieren, sich an der
Frage abzumiihen, was der ,Gegenstand’ reli-
gidsen Lernens ist, also was mit Religion gemeint
ist. Dasist eines der Paradoxa religiosen Lernens.
Der folgende Vorschlag nimmt dieses Paradox
ernst und beschreibt Religion, inspiriert durch
Interviews in Indien sowie das Glock'sche

3 Vgl die Debatte, die im Gefolge Kants Religion mit
Ethik identifiziert und auf sie reduziert bzw. Religion
in Asthetik aufgehen lasst.Vgl. Joas, Hans: Glaube als
Option. Zukunftsmoglichkeiten des Christentums,
Freiburg i.Br. 2012, 43; vgl. Kunstmann, Joachim: Re-
ligion und Bildung. Zur &sthetischen Signatur reli-
gidser Bildungsprozesse, Gitersloh — Freiburg i.Br.
2002.

4 Vgl. dazu Schambeck, Mirjam: Warum Bildung Reli-
gion braucht. Konsequenzen fiir religiose Bildungs-
prozesse, in: Kropac, Ulrich /Langenhorst, Georg (Hg.):
Religionsunterricht und der Bildungsauftrag der 6f-
fentlichen Schule, Donauwdérth 2012, 84-96, 86.
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Modell, Religiositdt zu veranschaulichen,® mit-
tels unterscheidbarer Dimensionen.® Damit wird
Religion als vielgestaltiges Phanomen ansichtig.’

2.1 Religion - von der Frage ihres
Vorkommens aus beschrieben
und nicht von ihrem Wesen her

Religion wird hier nicht mittels der Frage erhellt,
was Religion ist (quidditas), sondern in einer
phanomenologischen Weise aufgeschlisselt,
wie Religion in der Lebenswelt der Menschen
aufscheint (phdanomenologische Zugangswei-
se). Dabei bleibt es jedoch nicht. Das Was der
Religion wird vielmehr als Frage nach ihrem
substanziellen Gehalt identifiziert und auf der
Ebene der partikularen religiésen Traditionen
verhandelt. Das heilt, dass nicht abstrakt ge-
klart wird, was Religion und einen religidsen
Weltzugang ausmacht. Der folgende Vorschlag
speist sich vielmehr aus der hermeneutischen
Entscheidung, dass das Was der Religion nur
mittels und in einer religiosen Tradition geklart
werden kann (Verschrankung des phanomeno-
logischen Zugangs mit dem substanziellen).

Den Hintergrund dieses Verstandnisses
bilden drei fundamentale Erkenntnisse und
denkerisch verantwortete Entscheidungen:

5  Glock, Charles Y.: Uber die Dimensionen der Religio-
sitét. In: Matthes, Joachim (Hg.): Kirche und Gesell-
schaft, Bd. 2, Reinbek 1969, 150-168.

6 Vgl. Schambeck, Mirjam: Sich zu Religion verhalten
lernen — Was Reli in der Schule will. In: Schmid, Hans
(Hg.): Einfach in die Tasten geschrieben. 40 E-Mails
von Lehrkraften zum Religionsunterricht, Miinchen
2009, 72-85. - Zur Auseinandersetzung mit dem
Glock'schen Religiositdtsmodell: Vgl. Huber, Stefan:
Aufbau und strukturierende Prinzipien des Religions-
monitors, in: Bertelsmann Stiftung (Hg.): Religions-
monitor 2008, Gltersloh 2008, 19-29, 21.

7 Vgl. dazu ausfiihrlicher: Schambeck, Mirjam: Inter-
religiose Kompetenz. Basiswissen fiir Studium, Aus-
bildung und Beruf (= UT FB 3856), Géttingen 2013,
165-169.
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# Dieses hier zugrunde gelegte Verstehen von

Religion hat entscheidend damit zu tun, dass
von einem ,extramundanen Standpunkt’
(Horst Rumpf) Abstand genommen wird,
von dem aus vermessen werden kdnnte, was
Religion ist und wie Religionen miteinander
zu vergleichen sind. Dieser Vorschlag geht
vielmehr davon aus, dass es keine universelle
hermeneutische Position gibt, die es erlaub-
te, sozusagen von einem extramundanen
Punkt aus, Religionen zu beschreiben und zu
tberblicken. Hermeneutik ist vielmehr ge-
schichtlich und kontextuell. Die Begegnung
mit Anderem geht immer von der Folie und
dem Horizont des Eigenen aus. Zu fragen,
was Religion ist, und was sie kennzeichnet,
bedeutet deshalb, innerhalb einer partikula-
ren religiosen Tradition nach einer Antwort
zu suchen. Auch wenn es Themen gibt, die
allen Religionen aufgegeben sind, wie die
Frage nach Sinn, nach Heil und Gliick, nach
dem Woher und Wohin, so werden sie von
den unterschiedlichen partikularen religic-
sen Traditionen unterschiedlich gefillt und
unterschiedlich akzentuiert.

Das heif3t freilich nicht, dass damit ein Ge-
sprach zwischen den Religionen verunmaog-
licht ware, weil jede partikulare religiose
Tradition nur noch in sich selbst sprachfa-
hig ist. Das bedeutet auch nicht, sich eine
relativistische Position zu eigen zu machen.
In die erkenntnistheoretische Position einer
geschichtlichen, kontextuellen Hermeneutik
wird vielmehr die Anerkenntnis eines Selbst-
Uberschreitungspotenzials der Religionen
eingetragen. Da den Religionen durch die
charakteristischen Fragen nach dem Guten,
Wahren und Schonen, nach Heil und Liebe
schon immer Phanomene eingeschrieben
sind, denen qua se ein Uberschreitungs-
potenzial innewohnt, gilt es, bei der Frage
nach Religion gerade diese Vermittelungen’
zu thematisieren und zu gestalten.

& Religion ist nicht nur ein Diskurssystem
bzw. ein ,diskursiver Tatbestand’, wie dies
Joachim Matthes formuliert.® Religion wird
vielmehr zuganglich durch bestimmte Arti-
kulationen von Menschen sowie durch ihre
Interaktionen, die sich durch Zeit und Ge-
schichte ziehen. Damit konkretisiert sich das
Wie der Religionen nochmals. Es wird nam-
lich personalisiert. Nach Religion zu fragen,
heilt deshalb in erster Linie, nach den kon-
kreten Sprachen’ und Ausdrucksweisen von
Religion zu fragen, die Menschen getatigt
haben und heute noch titigen. Das hat auch
entscheidende Konsequenzen fir Theologie.
Religion ist nicht nur das, was sich als ob-
jektive Religion zeigt. Religion ist auch das,
was sich in den unterschiedlichen Religiosi-
tatsstilen der Menschen zu erkennen gibt.
Der christliche Offenbarungsgedanke driickt
dies insofern aus, als er Offenbarung dort zu
ihrem Ziel kommen sieht, wo der Mensch
die Einladung Gottes beantwortet und sich
immer mehr auf diesen Gott einldsst. Offen-
barung wird also dort aktualisiert, wo sie in
der Welt einen Ort bekommt. Zugleich — und
dieser Gedanke gehort komplementar und
unabdingbar zur ersten Aussage dazu - geht
die Offenbarung Gottes als Sich-Zueignen
Gottes zum Menschen nicht in der Antwort
des Menschen auf, sondern Ubersteigt diese
nochmals.

Daraus folgt,

1. dass aufgrund des Vorkommens von Religion
in unserer Gesellschaft die Gesellschaft dafiir
Sorge tragen muss, dass ihre Mitglieder fahig
sind, mit Religion(en) angemessen umzugehen;
2. dass Religion in ihrem substanziellen Gehalt
innerhalb der einzelnen religiosen Tradition

8 Matthes, Joachim: Auf der Suche nach dem ,Religi-
osen’. Reflexionen zu Theorie und Empirie religions-
soziologischer Forschung. In: Sociologia Internatio-
nalis 30 (1992) 129-142, 129.
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zu bestimmen und von da aus das Selbstiiber-
schreitungspotenzial der Religionen auszulo-
ten ist; und dass

3. eine Annadherung an das Phanomen Religion
dariiber erfolgen kann, wie Religion in der Le-
benswelt der Menschen aufscheint.

2.2 Religion als vielgestaltiges Phdnomen
Sucht man Religion in der Lebenswelt von Men-
schen auf, so lassen sich viele verschiedene Aus-
drucks- und Erscheinungsweisen von Religion
identifizieren: In einem ersten Zugang ldsst sich
Religion sowohl in einer subjektiven als auch
objektiven Gestalt ausfindig machen (Richard
Kabisch). In ihrer subjektiven und objektiven
Gestalt gibt sich Religion in einem zweiten Zu-
gang in einer existenziellen Dimension (Erfah-
rungsdimension) und als Ausdruck dieser exis-
tenziellen Dimension zu erkennen. Existenzielle
Dimension und Ausdrucksdimension sind eng
aufeinander bezogen.

Im Gefolge von Aristoteles und Kant lasst
sich die Ausdrucksdimension von Religion un-
terscheiden in
# den Bereich der Asthetik als Bereich der sinn-

lichen Wahrnehmung und Erkenntnis, des

Spiels und der Bilder,

g den Bereich der Kognition bzw. der Reflexion
und des Wissens,
@ den Bereich der Praxis bzw. des ethisch guten

Tuns.

Insgesamt gilt, dass jeder dieser Bereiche un-
vertretbar ist, also nicht im anderen aufgeht.
Zugleich sind alle aufeinander bezogen und
beschreiben erst in ihrer Komplementaritat die
Ausdrucksdimension von Religion. Diese pragt
nun zugleich auch die Atmosphare; in der sich
existenzielle Erfahrungen mit dem Transzen-
denten ereignen.

Nun zeigt sich jede Religion auch als Verge-
meinschaftungspraxis. Religion kennzeichnet
eine gemeinschaftliche, soziokulturelle Gestalt.
Diese kann eng oder weit ausgelegt werden, als
Kirchenmitgliedschaft oder lediglich als Zuge-
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hérigkeit zu einer bestimmten Weltdeutungs-
praxis, als praktizierte Teilnahme oder als Zu-
gehorigkeit zu einem Tradierungssystem und
einer Kultur. Die soziokulturelle Gestalt stellt
sich insofern als Interaktionsraum von Religion
dar und markiert die kulturelle Kontextualitat
von Religion.? Die soziokulturelle Gestalt von
Religion wirkt sich auf alle Dimensionen von
Religion aus — wie diese umgekehrt auch die
soziokulturelle Erscheinungsweise von Religion
pragen.

Hilft diese Beschreibung, Religion zu verste-
hen, so wird deutlich, dass all diese Dimensio-
nen von Religion angespielt werden miissen,
wenn Religion angemessen zur Geltung kom-
men und erschlossen werden soll.

3. Religiose Welterschlieffung -
eine Konzeptualisierung

Nachdem der Frage, was den religidsen Weltzu-
gang ausmacht, mittels einer Beschreibung von
Religion nachgegangen wurde, bleibt zu kldren,
wie dieser religiose Weltzugang nun virulent
werden kann. Dazu bieten sich zwei Wege an:

ZUM EINEN ergeben sich aus dem dargelegten
Religionsverstandnis Schlussfolgerungenfurdie
Bestimmung religioser WelterschlieBungspro-
zesse (3.1).

ZUM ANDEREN wird deutlich, dass die Frage,
was religitse WelterschlieBung ist, immer auch
die Frage aufwirft, was religiose Welterschlie-
Bung sein soll. Die normativen Vorgaben, die

9 Insofern nuancieren diese Ausfihrungen frihere
Uberlegungen anders, in denen die soziale Gestalt
von Religion lediglich als Ausdrucksdimension von
Religion gelesen und als solche auch fiir die Erfah-
rungsdimension von Religion geltend gemacht
wurde. Vgl. Schambeck, Mirjam: Was bedeutet reli-
gits kompetent’ zu sein? In: KatBl 136 (2011) 132-
140, 134.
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in der Konzeptualisierung mitschwingen, erge-
ben sich aber nicht qua se oder nattirlich’ son-
dern sind auszuweisen, zu plausibilisieren, und
tber diese gilt es auch zu streiten (3.2).

3.1 Religiose WelterschlieBung -
Schlussfolgerungen aus dem
Religionsverstdandnis

Religitse WelterschlieBung wird aufgrund des

Religionsverstandnisses folgendermaBen be-

schreibbar:

# Insofern Religion ein vielgestaltiges Pha-
nomen ist, vollzieht sich auch die religise
WelterschlieBung auf ganz unterschiedliche
Weise, namlich:

- als existenzielles Erschlielen von Religion;
— als Erschlieen von Religion tiber ihre Aus-
drucksdimension, und zwar in der Weise
der Asthetik, der Kognition und der Praxis.

B Diese unterschiedlichen ErschlieBungsfor-
men von Religion sind aufeinander verwie-
sen.Keine geht in der anderen auf. Keine um-
schreibt fir sich das Ganze. Deshalb kommt
der religitse Weltzugang erst dort angemes-
sen zur Geltung, wo diese unterschiedlichen
ErschlieBungsweisen, man kénnte auch sa-
gen, wo diese unterschiedlichen Sprachen’
zusammenspielen. Aristoteles hat schon auf
das Problem aufmerksam gemacht, dass die
Frage freilich ungeklart ist, wie dieses Zu-
sammenspiel erfolgen kann. In der heutigen
Philosophie findet dieses immer noch offene
Problem in der Debatte um eine transversale
Vernunft ihren Austragungsort.'®

# Die ErschlieBungsweisen von Religion sind
wie die Religion selbst nicht abstrakt. Sie
sind lediglich angesichts konkreter religioser

10 Vgl. Welsch, Wolfgang: Unsere postmoderne Moder-
ne, Berlin 72008, 295-318. Welsch identifiziert unter-
schiedliche Rationalititen wie kognitive, ethische,
dsthetische, religitse, technische mit Verstand, wah-
rend er in der Vernunft das Vermégen erblickt, die
unterschiedlichen Rationalitaten miteinander zu
verkniipfen (ebd., 295).

Traditionen auffindbar und werden erst so
greifbar. Religiose WelterschlieBung in Be-
zug auf das Christentum sieht eben anders
aus als religiose WelterschlieBung in Bezug
auf den Hinduismus. Insofern kann Religion
angemessen nur positionell bearbeitet wer-
den: Das heif3t, von der Folie einer bestimm-
ten religiésen Tradition und im Rahmen ei-
ner bestimmten soziokulturellen Gestalt gilt
es, den substanziellen Gehalt und das Selbst-
tberschreitungspotenzial von Religion zu
verhandeln, das sich in Fragen ausdriickt
wie: Was ist das Gute, Wahre, Schéne, was ist
Heil, Sinn und Liebe?

Fir die Konturierung religioser Welter-
schlieBung innerhalb des jiidisch-christli-
chen Glaubens heift das, die Gottesfrage als
entscheidenden Impuls einzuholen und das
Gottesverstandnis in seiner prophetisch-
kritischen Kraft zur Geltung zu bringen.

¥ Da Religion auch ein Diskurssystem ist, also

sich auch als existenzielle Lebensdeutung
und -haltung zeigt, reicht die Beobachter-
perspektive nicht aus, um Religion ansich-
tig zu machen. Religion muss in authen-
tischen Sprechsituationen zur Geltung
kommen. Das heil}t, dass religiose Welt-
erschlieBungsprozesse auf das Aussagen
von Religion in der Teilnehmerperspektive
verwiesen sind. Das bedeutet freilich nicht,
dass alle, die sich auf den Weg der religio-
sen WelterschlieBung machen, dies nur tun
kénnen, wenn sie sich selbst schon in einer
bestimmten Religion verortet haben. Damit
wird lediglich ausgesagt, dass Religion in au-
thentischer Weise ins Spiel gebracht werden
muss, um eine angemessene ErschlieBung
tiberhaupt zu ermdglichen.

Konnten diese ersten Punkte kldren, was reli-
giose WelterschlieBung kennzeichnet, bleibt die
Frage bislang noch offen, wozu sie dient und
wozu sie dienen soll. Es bleiben also ihr Sollens-
anspruch und ihr Nutzen zu verhandeln.
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3.2 Religiése Lern- und Bildungsprozesse

als spezialisierter Fall religioser Welt-

erschlieBung - Akzentuierungen im

Kontext Schule
Die Frage, wozu religiose WelterschlieBung
nutzt, kann nicht kontextlos erfolgen. lhre
Beantwortung ist vielmehr abhéngig von den
Orten und Bedingungen, in denen es um reli-
gitse WelterschlieBung geht. Denn religidse
WelterschlieBung, also ein Zugéanglichmachen
von Religion, sieht im Gottesdienst der Ge-
meinde anders aus als in der Schule, in der sich
religivse WelterschlieBung gegeniiber dem Bil-
dungsauftrag der Schule auszuweisen hat und
sich in religiésen Lern- und Bildungsprozessen
vollzieht.

Insofern soll das Wozu der religiosen Welt-
erschlieBung im Folgenden angesichts schu-
lischer Bedingungen am Lernort Religions-
unterricht geklart und flr den spezialisierten
Fall der religiésen Lern- und Bildungsprozesse
ausbuchstabiert werden.

Ohne hier im Einzelnen die normativen
Akzentuierungen naher begrinden zu kon-
nen - das wurde andernorts schon aus-
fiihrlich besprochen' - haben sich folgende
bildungstheoretisch, schulpadagogisch und
religionsdidaktisch verantworteten Anspri-
che an religiose Lern- und Bildungsprozesse
als spezialisierte Weise religioser Welterschlie-
Bung im Religionsunterricht herausgeschalt:

Religise Lern- und Bildungsprozesse mussen

Schiiler/-innen befahigen,

# den religiosen Weltzugang wahrnehmen zu
kénnen (asthetische Kompetenz),

# ihn verstehen und angemessen artikulie-
ren zu kénnen (hermeneutisch-reflexive und
hermeneutisch-kommunikative Kompetenz)

11 Vgl. Schambeck 2012 [Anm. 4], 84-96.
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# und im Modus des religiésen Weltzugangs
praktisch kompetent zu sein, das heilt, eine
auf das Handeln und Verhalten bezogene
Reflexionskompetenz auszubilden, um ins-
gesamt fahig zu sein, die Wirklichkeit religits
deuten zu kénnen, den religiosen Weltzu-
gang also als lebensbedeutsam, zumindest
fur Dritte, verstehen zu kénnen und insofern
eine eigene, begriindete Position in Sachen
Religion ausbilden zu kénnen (= sich zu Reli-
gion verhalten).

Damit haben religiose WelterschlieBung im
Kontext Schule resp. religiose Lern- und Bil-
dungsprozesse mit dem Erwerb von Fahigkei-
ten zu tun (wahrnehmen, verstehen und kom-
munizieren kénnen sowie praktische Konse-
quenzen bedenken zu kénnen) sowie dem
Bereich der Fertigkeiten und Haltungen, inso-
fern Schiler/-innen die Moglichkeit haben, die
Lebensbedeutsamkeit des religiosen Weltzu-
gangs zu priifen und anzuerkennen. Zugleich
wird deutlich, dass religiése WelterschlieBung
im Religionsunterricht nicht mit dem Vollzug
von Religion zu identifizieren ist. Es geht viel-
mehr darum, Schiiler/-innen den Freiheitsra-
dius zu erdffnen, Religion so kennenzulernen
und deuten zu kénnen, dass sie entschei-
dungsfahig sind, ob sie die Deutefolie des reli-
giosen Weltzugangs auch fiir sich in Gebrauch
nehmen oder sich begriindet davon abgren-
zen wollen.

Das aber hat unmittelbare Auswirkungen auf
die Initiierung und den Verlauf religioser Lern-
und Bildungsprozesse. Insofern kann gefragt
werden, was z.B. in der Schule, im Religions-
unterricht vonstatten gehen muss, damit Schi-
ler/-innen den religiésen Weltzugang kennen-
lernen und ihn far ihre ErschlieBung der Welt
nutzen kdénnen.
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4. Konsequenzen fiir die
Initiierung religiéser Lern- und
Bildungsprozesse in der Schule

Die vorausgegangenen Uberlegungen bin-

delnd, schélen sich folgende Konsequenzen fiir

die Initilerung religioser Lern- und Bildungs-
prozesse im Kontext Schule heraus:

B Aufgrund des Religionsverstandnisses zeigt
sich, dass die unterschiedlichen Dimensio-
nenvon Religionauch in religidsen Lern-und
Bildungsprozessen zur Geltung kommen
mussen. Es bleibt aber noch zu klaren, wie
dies erfolgen kann. Mit anderen Worten wirft
die Initiierung religitser Lern- und Bildungs-
prozesse die Frage nach den entsprechenden
Prasentationsmodi der Dimensionen von Re-
ligion auf. Diese aber sind abhangig von den
Kontexten, hier eben der Schule bzw. dem
Religionsunterricht, in denen sie erfolgen,
und sind von deren Bedingungen her zu pro-
filieren. Fiir den Religionsunterricht heif3t das
beispielsweise, ,gebrochene Prasentations-
modi’ zu wahlen, wenn es darum geht, die
Erfahrungsdimension von Religion anzuspie-
len. Das kann heien, Uber Erfahrungen und
Zeugnisse Dritter die existenzielle Dimen-
sion auszuloten, Uber asthetische Zeugnisse,
Musik und Literatur, iber Wege eben, die es
ermoglichen, den in der Schule gebotenen
Distanzspielraum der Reflexion einzuhalten.

& Fur religiose Lern- und Bildungsprozesse
heilt das ferner, dass nicht nur Wege ge-
funden werden mdssen, dass und wie in
Dramaturgien situierten religidsen Lernens
unterschiedliche Sprachen von Religion vor-
kommen, sondern wie die eine auch in die
andere (berfiihrt werden, die eine die ande-
re abwechseln kann. Um im Beispiel von vor-
hin zu sprechen: wie der dsthetische Zugang
zur ,Dornenkrone’ von Jawlensky nicht ein-
fach zusammenhanglos und abrupt neben
einem Nachdenken Uber Christologisches
zum Stehen kommt.

# Ferner wird aufgrund des Religionsverstand-

nisses ebenso deutlich, dass neben der Aus-
drucksdimension die existenzielle Dimen-
sion von Religion nicht fehlen darf. Religion ist
zwar ein Diskurssystem. Wissen (iber Religion,
Asthetisches von Religion, Orientierungs-
potenzial der Religion aber bleiben leer,
wenn sie nicht lebensbedeutsam werden.
Auch wenn es im Religionsunterricht im Sin-
ne eines Uberprifbaren Lernziels sicher nicht
darum gehen kann, dass Schiiler/-innen die
Lebensbedeutsamkeit von Religion fiir sich
,in Gebrauch’ nehmen, so muss es im Reli-
gionsunterricht aber mdoglich sein, dass
Schiiler/-innen Lebensdeutungen, -haltun-
gen und -handlungen religios deuten so-
wie die Lebensbedeutsamkeit von Religion
wahrnehmen kénnen. Damit dies der Fall ist,
mussen Unterrichtsdramaturgien die Frage
der Bedeutsamkeit auch er6ffnen. Wieder
bezogen auf die Begegnung mit dem Ja-
wlensky-Bild: Die kunstgeschichtliche Aus-
einandersetzung reicht eben nicht. Es muss
zumindest die Frage gestellt werden, was es
heilt, dass ein Geschundener in der Mitte des
christlichen Glaubens steht.

Weiterhin zeigt sich die Notwendigkeit, dass
Wissensbestande nicht nur um ihrer selbst
willen zu erkunden sind - auch eine lern-
psychologische Binsenweisheit -, sondern
mit anderen Wissensbestanden verschrankt
werden missen (konfiguriertes Wissen). Es
muss Schuler(inne)n deutlich werden, was
der Kreuzigungstod fiir den Gottesgedanken
austragt, wie absurd dieses Faktum und die
Rede davon in den Evangelien fiir die dama-
lige Horer/-innenschaft des semitischen Um-
feldes war und welche Ungeheuerlichkeit
Gottes dadurch nach wie vor im Raum steht.
Das braucht freilich theologisches Know-
How, das braucht eine lebenssatte Theolo-
gie, die sich nicht darin ergeht, alte theologi-
sche Formeln zu wiederholen, sondern fahig
ist, Theologie lebensrelevant auszusagen.
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SchlieBlich braucht das auch Risikobereit-
schaft, die eigenen existenziellen Unsicher-
heiten, die eigenen groBen Fragen an Gott
nicht kategorisch auszublenden.

@ Aufgrund der Partikularitat religidser Tradi-
tionen, aufgrund einer nicht begriindbaren
universellen hermeneutischen Position und
aufgrund eines angemessenen Zur-Sprache-
Bringens von Religion, die auf den Modus
der Teilnehmerperspektive verwiesen ist,
ist es nicht anders moglich, als den religi-
dsen Weltzugang partikular, also von ei-
ner bestimmten Religion aus zu tatigen.
Eine angemessene Auseinandersetzung
mit Religion ist damit auf eine positionelle
Darbietung von Religion verwiesen. Damit
Schiler/-innen den religidsen Weltzugang
kennenlernen kénnen, braucht es die The-
matisierung von Religion, und zwar von
einer bestimmten religiésen Tradition aus.
Es braucht auch eine Thematisierung von
Religion mittels authentischer Sprechsitua-
tionen. Diese erfolgen wohl eher selten
durch die Schiiler/-innen selbst und sind von
daher umso mehr in die Kompetenz und das
Aufgabenfeld der Lehrkréfte gegeben.

5. Plddoyer fiir einen positionellen
Religionsunterricht

Insgesamt zeigt sich, dass die religiose Welter-
schlieBung ein anspruchsvolles und forderndes
Programm auch fur die Initiierung religioser
Lern- und Bildungsprozesse in der Schule dar-
stellt. Zugleich werden damit die aktuellen De-
batten um die Organisationsform und Konzep-
tualisierung von Religionsunterricht befeuert.
Kann religiose WelterschlieBung im Kontext
Schule, also in der Weise religitser Lern- und
Bildungsprozesse, nicht auch angemessen in
einem religionskundlichen Religionsunterricht
erfolgen oder auch in Ethik, Philosophie - also
in den sog. Ersatz- bzw. Alternativfachern zu
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Religion? Ist dazu Uberhaupt ein positioneller
Religionsunterricht oder, noch spezifischer, ein
konfessioneller Religionsunterricht notig?

5.1 Eine Entscheidung nicht iiber die Ziele
des Religionsunterrichts, sondern tiber
das Religionsverstandnis

Die Beantwortung der Frage nach der Organi-

sationsform kann m.E. in einer angemessenen

Weise nicht {iber die Diskussion der normativen

Zielsetzungen erreicht werden, also tiber die Fra-

ge, wozu religidse WelterschlieBung in der Schu-

le dient; denn hier diirfte es wenig Differenzen
geben, wenn man die Bedingungen von Schule
ernst nimmt und die Grenzen von Schule und

Katechese nicht verwischen will. Auch ware es

eine schlechte Lésung, die Frage machtpolitisch

zu entscheiden, nach dem Motto: Hat der Staat
oder die Kirche die eigentliche Verfligungsge-
walt tiber Religion in der Offentlichkeit?"
Ebenso wenig reicht eine rechtspositivisti-
sche Argumentation aus im Sinne, dass nur ein
konfessioneller Religionsunterricht durch das

Grundgesetz abgesichert und damit nur er ver-

fassungsrechtlich garantiert sei; denn auch die-

ses verfassungsgarantierte Recht muss, wie das

Bundesverfassungsgericht beschreibt, ,wie der

iibrige Inhalt der Verfassung ,in die Zeit hinein

offen’ bleiben”™. Das heift also, dass sich weder

12 Heumann, Jiirgen: Religionskunde als Religionsun-
terricht? Zur Enttabuisierung eines religions- und
bildungspolitischen Problems, in: Rendle, Ludwig
(Hg.): Glaube, der verstehbar wird ... Kommunika-
bilitit des Glaubens als religionsdidaktische Her-
ausforderung, Donauwdérth 2012, 125-141, bes.
126-129, arbeitet sich in seinem Pladoyer fir einen
religionskundlichen Religionsunterricht v.a. an die-
ser Gegeniiberstellung ab und versucht mittels ei-
nes aus dieser Problemstellungen wurzelnden Kon-
zeptes ,Religionskundlicher Religionsunterricht”
eine religidse Bildung in der Schule zu erreichen, die
sich aus den kirchlichen Interessen” und Umklam-
merungen befreit.

13 Bundesverfassungsgericht: Grundsatzentscheidung v.
25. Februar 1987, BVerfGE 74, 252f.
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die wissenschaftliche Religionspadagogik noch
die Kirchen auf dieser Verfassungsgarantie aus-
ruhen diirfen, sondern dafiir Sorge tragen mus-
sen, den Religionsunterricht in seiner Konzep-
tualisierung als bildungsrelevant auszuweisen
sowie ihn in seiner Organisationsform gesell-
schaftlich zu plausibilisieren und gesellschaft-
lichen Herausforderungen anzupassen.

Die Frage nach der Organisationsform des
Religionsunterrichts findet m.E. vielmehr im
argumentativen Ausweis des Religionsver-
standnisses ihren Dreh- und Angelpunkt, und
zwar in einer doppelten StoBrichtung:

# Religion konnte mittels des aufgezeigten
Religionsverstandnisses als anderer Weltzu-
gang denn Ethik oder Philosophie oder auch
Asthetik ausgewiesen werden. Religion geht
beispielsweise nicht in Ethik auf, vielmehr
ist Ethik umgekehrt eine bestimmte Aus-
drucksweise von Religion. In der Schule als
offentlicher Bildungsinstitution, der es um
Allgemeinbildung geht, kann deshalb der
religiose Weltzugang, sprich Religion, nicht
ausgespart und beispielsweise durch Ethik
oder Asthetik oder Philosophie ersetzt wer-
den. Selbst wenn Lander also anstelle des
Religionsunterrichts andere wertebildende
Facher implantieren, muss auch in ihnen
Religion thematisch werden. Ist damit also
doch ein religionskundlicher Religionsunter-
richt die Losung?

# Dem widerspricht das dargestellte Religions-
verstandnis. Dieses lieB namlich zweitens
erkennen, dass Religion angemessen zur
Geltung zu bringen heif3t, Religion in ihrer
Vieldimensionalitat auszusagen — also auch
in ihrer existenziellen Dimension —, und dass
Religion nicht abstrakt, sondern nur in der
konkreten Ausgestaltung religioser Tradi-
tionen verhandelt werden kann. Dies aber
braucht authentische Sprechsituationen
bzw. die Thematisierung von Religion aus
der Teilnehmerperspektive.

Diese Anforderungen aber erfillt nur ein soge-
nannter ,positioneller Religionsunterricht; also
ein Religionsunterricht, in dem es zumindest
eine Sprecherin/einen Sprecher gibt, Religion
von innen her auszusagen, Religion in ihrer Viel-
dimensionalitdt anzuspielen und substanziell
zu verhandeln.

Mit anderen Worten lasst sich damit schluss-
folgern, dass Religion, wenn sie als unaufgeb-
barer Bereich von Bildung ausgewiesen wer-
den kann - was inzwischen weniger strittig
ist — auch angemessen zur Geltung kommen
muss. Damit sind wir an einer weiteren Wurzel
des Problems angelangt. Die Diskussion um die
Organisationsformen des Religionsunterrichts,
aber auch um seine Konzeptionalisierung — ob
als performativer Religionsunterricht oder als
Religionsunterricht, der sich auf das Kundigsein
in Sachen Religion beschrankt - liegt eher ver-
steckt denn explizit begriindet in der Frage:
Wie kann Religion in der Schule zur Geltung
kommen, so dass 1. Religion angemessen zur
Geltung kommt und dass 2. die Rahmenbedin-
gungen von Schule ernst genommen werden?

5.2 Die Frage nach den angemessenen
Prasentationsmodi von Religion in der
Schule als Schliisselfrage

In dieser uniibersichtlichen Debatte, wie Reli-

gion in der Schule zur Geltung kommen soll,

konnte es weiterhelfen, genauer zu unterschei-
den zwischen den Erscheinungsweisen von

Religion, also dem, wie Religion sich zeigt, und

den Formen, wie Religion zur Geltung zu brin-

gen ist (= Frage nach den Prasentationsmodi
von Religion wie z.B. inszenieren, vollziehen, re-
flektieren, erzéhlen u.a.), die von den Orten und

Bedingungen abhangen.

Anders gesagt: Darauf zu verzichten, dass
Religion in ihrer Vieldimensionalitat zum Tra-
gen kommt - wie das der religionskundliche
Religionsunterricht und seine Varianten tun -
wiirde bedeuten, dass Schiiler/-innen Religion
auch nur halb’ kennenlernen kénnten. Damit
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schiene aber fraglich, ob das schulische Bil-
dungsziel erreicht wird, Schiiler/-innen zu einer
begriindeten und verantworteten Position zu
Religion zu befahigen.

Die unterschiedlichen Ausdrucksdimensio-
nen von Religion auch in der Schule zu inszenie-
ren bzw. zu vollziehen, wie das unterschiedliche
Ansitze des performativen Religionsunterrichts
vorschlagen, wiirde hingegen die Tatsache ver-
kennen, dass die Prasentationsmodi von Reli-
gion von den Kontexten abhangen, hier eben
von den Bedingungen der Schule. Wahrend
also ein religionskundlicher Religionsunterricht
daran krankt, Religion angemessen ins Spiel zu
bringen, liberzieht ein performativer Religions-
unterricht die Maglichkeiten der Prasentations-
modi von Religion im Raum Schule.

Aus Angst vor dem Performativen den reli-
gionskundlichen Unterricht zu wahlen, also
von der Diskussion um die Konzeptualisierung
ungebrochen in die Diskussion um die Organi-
sationsform zu springen, ist m.E. die falsche Al-
ternative. Es zeigt sich vielmehr, dass aufgrund
des Gegenstandsbereichs Religion’ an der
Positionalitat des Religionsunterrichts als Ort
der religiosen WelterschlieBung in der Schule
festzuhalten ist. Wie die Prasentationsmodi
von Religion eingelost werden, also wie der
Religionsunterricht dann zu konzeptualisieren
ist, ist eine sich anschlieBende Frage. Ebenso
ist es eine sich anschlieBende Frage, wie die
Positionalitat des Religionsunterrichts organi-
satorisch eingeldst wird: Ob dies weiterhin im
Sinne der Trias des konfessionellen Religions-
unterrichts erfolgt, als konfessionell-koopera-
tiver Religionsunterricht, als christlicher Reli-
gionsunterricht, als Religionsunterricht, der
das Prinzip der Gastfreundschaft pflegt oder
als multireligiéser Religionsunterricht, in dem
sich die Lehrkrafte aus unterschiedlichen Reli-
gionen mittels team-teaching bei einer multi-
religidsen Schilerinnenschaft abwechseln, ist
ein weiterer Fragehorizont, der auch von recht-
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lichen, religionssoziologischen, gesellschaft-
lichen und schulorganisatorischen Faktoren
abhangt.

Auch wenn der Druck auf den Religionsun-
terricht groR geworden ist und der religions-
kundliche Religionsunterricht in einer sakularen
Gesellschaft die Moglichkeit zu sein scheint, Reli-
gion nicht ganz aus der Schule verschwinden
zu lassen’, kann eine Plausibilisierung, worum
es bei der religiosen WelterschlieBung in der
Schule geht, helfen, Einseitigkeiten, Aporien
oder auch die Verwechslung von Ursache und
Wirkung aufzudecken. Denn auch Schule in
einer sdkularen Gesellschaft kann sich nicht
damit zufriedengeben, den Gegenstandsbe-
reich eines Faches aufgrund organisatorischer
Uberlegungen unterkomplex auszusagen, will
sie Schule bleiben - also fiir die Begegnung mit
und Gestaltung von Welt befahigen, und zwar
so gut wie maglich.

3'; ‘Dr Mu;;am Schambeck sf

14 Vgl. dazu auch die Ausfiihrungen von Mette, Norbert:
Zwischen Religionskunde und Rekatechetisierung -
Gegenwartige Ansatze zum Umgang mit der Kom-
munikabilitdtsproblematik im Religionsunterricht.
In: Rendle, Ludwig (Hg.): Glaube, der verstehbar wird

. Kommunikabilitat des Glaubens als religions-
didaktische Herausforderung, Donauwdrth 2012,
32-49, 34-36.
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Sprachkrise im ,Theotop®?

Zur Notwendigkeit radikaler Neubesinnung religiéser Sprache

Georg Langenhorst

Sprachkrise? Woran lasst sie sich aufzeigen, wie
konkret festmachen? Beginnen wir mit einer ex-
emplarischen Bestandsaufnahme: Die religiose
Sprache stehe,unter dem Verdacht des Informa-
tionsverlusts” und ,der Immunisierungstaktik”;
man beantworte ,kirchlicherseits” Fragen, ,die
sich die Menschen so gar nicht stellen”; religitse
Sprache zeichne sich durch ihre ,Erfahrungsfer-
ne und Formelhaftigkeit aus”; generell gabe es
eine ,Abneigung gegeniiber den schal gewor-
denen Vokabeln” wie ,Demut” ,Dienst” oder
»2Gehorsam”! - Situationsbeschreibungen von
Religion in der Postmoderne bedienen sich bis
in die Gegenwart hinein derartiger Aussagen
und Kategorien. Ernlichternd jedoch: Diese Zita-
te sind mehr als 40 Jahre alt und stammen aus
dem 1972 erschienenen Buch,Sprachprobleme
im Religionsunterricht” von Hans Zirker. Mehr
als 40 Jahre alt!

1. Sprachkrise? —
Eine oberfldchliche Diagnose

Zeit zum Innehalten: Der Befund hat sich — wie
Stefan Altmeyer in seiner ausfuhrlichen Studie
zur ,Fremdsprache Religion” differenziert auf-
zeigt — in dieser Zeit offensichtlich kaum ver-

1 Zirker, Hans: Sprachprobleme im Religionsunter-
richt, Dusseldorf 1972, 17; 22; 21; 51; 80; 79.

andert, hochstens verscharft in Bezug auf
Reichweite und Allgemeingiiltigkeit. Die
,Defizitdiagnose religioser Sprache in ihrer
Doppelstruktur aus Sprachverlust und Sprach-
losigkeit” stellt demnach ,so etwas wie eine
kritische Konstante* in religidsen Zustands-
beschreibungen unserer Epoche dar. Seit 40
Jahren also dasselbe Lamento - und dhnliche
Versuche, darauf zu reagieren. Eine Sprach-
krise, fur die man unterschiedliche Auswege
vorschlagt: narrative Theologie, Symboldidak-
tik, Entmythologisierung, Remythologisierung,
das Lernen von literarischer Rede® etc. — wich-
tige Ansatze und Versuche, aber allesamt kaum
fahig, das Kernproblem zu |6sen.

Warum? Weil man mit der Analyseform
JSprachkrise” an der Oberfliche bleibt. Weil
der Glaube daran, eine nur bessere, heutigere,
gegenwartsnahere Sprache kénne das Problem
der Glaubensvermittlung, der Glaubensermag-
lichung I6sen, naiv ist. Die Diagnose ,Sprach-
krise” greift zu kurz. Sprache und Denken, Spra-
che und religidse Vorstellungen, Sprache und
Glaube sind viel zu eng ineinander verwoben,

2 Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion? Sprach-
empirische Studien im Kontext religidser Bildung,
Stuttgart 2011, 15.

3 Vgl. Langenhorst, Georg: Gedichte zur Gottesfrage.
Texte - Interpretationen — Methoden. Ein Werkbuch
fir Schule und Gemeinde, Minchen 2003; ders.:,Ich
gonne mir das Wort Gott”. Anndherungen an Gott in
der Gegenwartsliteratur, Freiburg i.Br. 2009.
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aneinander gekoppelt, als dass man nur eine
sprachliche Oberflache verdndern misste, um
einen immer gleich bleibenden Kern zugdng-
lich zu machen. Es geht nicht um bloBe Aktua-
lisierung, nicht um eine angepasste, dsthetisch
aufgehiibschte Neuverpackung. Vielmehr ha-
ben wir es zu tun mit einer grundsatzlichen
Ohnmachtsspirale religiGser Rede: Wie soll ich in
Sprache fassen, was ich letztlich nicht verstehe?
Wie soll ich verstehen, wofiir ich letztlich keine
Sprache habe? Diese Spirale ist nicht leicht auf-
zusprengen. Fur diese Negativdynamik gegen-
seitiger Versperrung gibt es keine einfachen
Rezepte zur Schubumkehr. Vor allem nicht im
Blick auf die Rahmenbedingungen gegenwar-
tiger religioser Rede.

2. Krise des Theotops

Das Problem: In Sprache und Denksystem be-
finden wir uns im Normalfall ausschlieflich in-
nerhalb eines ,Theotops"* — ein Begriff, den ich
mir mit semantisch eigener Fillung von Fried-
rich Wilhelm Graf ausleihe. Unter einem Biotop*
versteht man einen ganz spezifischen Lebens-
raum, in dem nur genau dafiir geeignete Pflan-
zen oder Tiere leben kénnen. So dhnlich geht es
der Kirche. Traditionell Glaubige sind Bewohner
eines engen, gut gehegten Bereiches theologi-
scher Selbstverstandigung. Sie wissen, wie man
sich darin verhilt, um zu leben und zu Uberle-
ben, welche Sprache benutzt wird, im besten
Falle auch: was sie bedeutet. Dieses Theotop
hat seine Notwendigkeit und Berechtigung,
keine Frage, aber immer deutlicher werden sei-
ne dreifachen Grenzen.

ZUM ERSTEN leben nach Auskunft samtlicher
empirischer Studien innerhalb dieses Theo-

4 Vgl. Graf, Friedrich Wilhelm: Tumult im Theotop.
Akademische Theologie in der Krise. In: Frankfurter
Allgemeine Zeitung, 21.02.2008, 8.
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tops immer weniger Menschen. Das Theotop
schrumpft. Vor allem die Zahl von Kindern und
Jugendlichen, die in diesem Theotop aufwach-
sen und dort auch bleiben, nimmt standig ab.

ZUM ZWEITEN wird es immer schwerer, die Bin-
nensprache und die Binnenregeln des Theotops
und seiner Inhalte nach auBen zu vermitteln, zu
libersetzen. Systematische Theolog(inn)en, oft
genug auch Bischofe und Geistliche, verstehen
sich in erster Linie als, Hlter des Theotops' nach
innen, kaum als Vermittler des Theotops nach
aulen.

ZUM DRITTEN jedoch wird auch die Binnenver-
stindigung in diesem schrumpfenden Theo-
top immer fraglicher. Theologische Sprache
verkommt zur Fremdsprache, religiose Rituale
und Riten werden mehr und mehr unverstand-
lich, religitse Praxis schmilzt ab. Die vermittelte
Wahrheit’ wird nicht in Frage gestellt, verliert
aber vollig an Bedeutung und praktischer
Lebensrelevanz.

Die empirischen Erhebungen der SINUS-Milieu-
studien bestatigen diese Analyse in aller Deut-
lichkeit. Die neueste Studie (2013) belegt: Als
Kernmilieus des Katholizismus lassen sich der-
zeit nur noch das ,traditionelle Milieu” (15 %),
das ,konservativ-etablierte Milieu” (10%) und
die ,birgerliche Mitte” (14%) bezeichnen.®
Doch selbst innerhalb dieser Milieus haben sich
die Einstellungen verdndert. Auch der Glaube
der meisten Kirchenmitglieder hat sich véllig
sindividualisiert”, die Verbindlichkeit” offizieller
Vorgaben ist weitgehend ,verloren gegangen®.
Fiir die meisten hat sich,die traditionelle (volks-
kirchliche) Frémmigkeit” Uberlebt, weil die ,le-
bensweltliche Einbettung von Religion [...] weit-
gehend verloren gegangen” ist. Auch wenn es

5 MDG-Milieuhandbuch 2013. Religiose und kirch-
liche Orientierungen in den Sinus-Milieus, Heidel-
berg - Miinchen 2013, 51.
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den meisten Katholiken schwerféllt, ,ihre katho-
lische Identitat aufzugeben’, finden sich auch in
Teilen des Kernmilieus ,Spuren einer tiefgrei-
fenden Erschiitterung des Glaubens” und die
Forderung nach Reformen und Veranderungen.
Dieser Krisenbefund schon im Blick auf Erwach-
sene verschéarft sich noch einmal im Blick auf
Kinder und Jugendliche. Die Studie ,Wie ticken
Jugendliche” (2012) konzentriert sich auf die
Gruppe der 14- bis 17-Jahrigen. Zwar ist das
,Bedirfnis nach Sinnfindung” auch fiir Jugend-
liche,allgegenwartig®, es muss aber nicht zwin-
gend ,Uber Religion bzw. Kirche vermittelt” wer-
den. Man kann die Jugendlichen als ,religiose
Touristen” bezeichnen, die durchaus ,kurz
und sporadisch in religitse oder quasireligitse
Kontexte” eintauchen, sich aber letztlich selbst
ein Uberzeugungsgemisch zusammenbauen.
Der Kirche sind sie ,nur selten verbunden’, sie
«bleibt ihnen fremd"’”

Grundsatzlich gibt es drei Moglichkeiten, auf
die Krise des Theotops zu reagieren.

DIE ERSTE besteht darin, diesen Prozess notge-
drungen zu akzeptieren und darauf zu setzen,
dass ein kleiner Rest an Glaubigen in diesem
Theotop Ubrigbleiben wird. Man trostet sich
dann mit der - kaum begriindeten - Hoffnung,
dass diese dann aber umso tberzeugter bei der
Sache sein werden. Folgt man dieser Leitlinie,
legt sich padagogisch eine strenge Rickbe-
sinnung auf die Regeln dieses Theotops nahe.
Ihre Sprache wird in bestenfalls duBerlich mo-
dernisierte, dogmatisch und moraltheologisch
verknappte Katechismen gebannt. Alle Mihen
werden darauf konzentriert, die alten Regeln
aufrechtzuerhalten. Dieser Weg ist mdglich,

6 Ebd., 16-18;27; 25.

7 Calmbach, Marc / Thomas, Peter M. / Borchard, Inga
u.a.: Wie ticken Jugendliche? Lebenswelten von
Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in
Deutschland, Dusseldorf 2012, 77; 78; 79f.

keine Frage. Er ldsst aber die Mehrzahl der Men-
schen auBen vor und gefriert eine spezifische
historische Situation als allzeit gultigen Mal3-
stab ein.

DIE ZWEITE MOGLICHKEIT besteht darin, den
Anspruch auf die Vermittiung einer religidsen
Sprachkompetenz weitgehend aufzugeben.
Kinder- und Jugendtheologie, die breiten Be-
wegungen der empirischen Religionspada-
gogik, aber auch asthetische und semiotische
Schwerpunktsetzungen haben eine radikale
Wende vollzogen, die von Rudolf Englert klar-
sichtig diagnostizierte ,Wende vom Bezeugen
zum Beobachten”®. Bei aller Berechtigung und
allen gewinnbringenden Erkenntnissen dieser
in sich vollig unterschiedlichen Ansatze wirken
sie sich in ihrer zunehmenden Einseitigkeit fa-
tal aus: So wichtig es ist, Kinder und Jugendli-
che in ihrer Lebenswelt wahrzunehmen und
ernstzunehmen, so ist es doch eine padago-
gische Bankrotterklarung, darauf zu verzich-
ten, Anregungen zur Weiterentwicklung und
Kriterien zur Orientierung anzubieten. Es geht
in religidsen Lehr- und Lernprozessen um eine
grundlegende ,Entwicklung des theologischen
Unterscheidungsvermogens”, die der Vorgabe
von ,Lehrstiicken” (Englert) bedarf. Die Wende
zur Beobachtung - der weitgehende Verzicht
auf Bezeugen, Anregen, Fordern, Fordern - sie
ist eine direkte Konsequenz aus der Sprach-
krise. Verstandlich, aber in ihrer Einseitigkeit
nicht zukunftsweisend.

EINE DRITTE MOGLICHKEIT zur Reaktion auf
die Sprachkrise besteht schlieBlich darin, die
Plausibilitat der Vorgaben des Theotops selbst
noch einmal in Frage zu stellen. Lassen sich

8 Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine
Religionsdidaktik in 19 Lehrstiicken, Miinchen
2013, 36.

9 Ebd, 40.
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die dort herrschenden Vorstellungen, Sprach-
formen und Regeln aus heutiger Sicht anders
darstellen? Muss man die Grenzen genau so
und so eng ziehen? Nicht um vorschnelle An-
passung an Zeitgeist’ geht es dabei, nicht um
eine kompromissbereite Verflachung, sondern
um die Einsicht, dass sich der christliche Glau-
be in der Denk-, Sprach- und Lebensweise der
jeweiligen Gegenwart jeweils neu als lebensbe-
deutsam erweisen muss. Nicht um eine Substi-
tution traditioneller Sprachbilder kann es dabei
gehen, wohl aber — im Bilde gesprochen — um
das Ausprobieren eines Dialekts, der neben der
Hochsprache existiert und andere Gefiihls- und
Verstandesebenen anspricht. Das Ziel liegt da-
bei einerseits darin, die Tradition des Theotops
nach innen wie aullen sprachlich noch einmal
anders zu fassen. Andererseits sollen — im An-
schluss an Thomas Schartl - Heranwachsende
dazu befahigt werden, die bei vielen ja durch-
aus rudimentdr oder ansatzweise entwickelt
vorhandene ,religiose Gebrauchssprache” we-
nigstens in eine reflektierte Gebrauchssprache”
weiterzuentwickeln, wenn sich schon das Ein-
denken in die ,religidse Expertensprache des
Theotops den meisten vollig verunmaglicht.

3. Erlésung! — Wovon?

Wie aber soll das funktionieren? Als Veranschau-
lichung sei ein Blick auf das Herzstlick der christ-
lichen Theologie gewagt, auf die Grundbestim-
mung des Christentums als Erlésungsreligion."
Dogmatik und Liturgie, Gebet und Liedgut: sie
setzen diese Vorgabe voraus. Das Christentum
ist eine Erlésungsreligion und erldst werden wir
wovon: von unserer Schuld. Das ist die Grund-

10 Vgl. den Beitrag von Thomas Schdrtl in diesem Heft.

11 Vgl. Langenhorst, Georg: ,Sein ist Wahrgenommen-
Werden” (George Berkeley). Ein theologisch-litera-
rischer Seitenblick auf Erlésung. In: rhs 52 (2009)
70-79.

68

richtung christlicher Theorie — aber allen em-
pirischen Untersuchungen zufolge nicht das
Grundproblem heutiger Menschen, bei aller
bleibenden Bedeutung. Das jahrhundertealte
Gebaude kirchlicher Antworten steht in einem
Stadtteil, den nur noch wenige Menschen betre-
ten. Das stadtische und dorfliche Leben heute
spielt sich in anderen Gebauden und anderen
StraBenziigen ab. Sie bauen auf anderen Fra-
gen auf, das ist das Grundproblem kirchlicher
Relevanz.

Nehmen wir zur Veranschaulichung dieser
Problemanalyse eines der immer noch besten
Zeugnisse des Theotops, das 1976 erschienene
,Kleine Theologische Worterbuch” von Rahner /
Vorgrimler. ,Erlésung”? Erlosungsbedrftig ist
der Mensch ,zuerst und zuletzt von seiner
Schuld. Diese Schuld (die erbstindliche Schuld-
situation und die Tat der einzelnen Freiheit) ist
vom Menschen unaufhebbar” Sie ist ,das freie
Nein zu Gottes unmittelbarer intimer Liebe im
Angebot seiner Selbstmitteilung durch die un-
geschaffene, vergottlichende Gnade"™.

Binnenbewohner des Theotops wissen, was
damit gemeint ist. Aber auch innerhalb des
Theotops fragen sich immer mehr: Entspricht
dem auch irgendetwas? Oder ist das reine, in
sich selbst aufgehende, sich aber auch darin
erschopfende Theologensprache? Trifft das die
Lebenssituation unserer eigenen Kinder und
Enkelkinder oder der Schiilerinnen und Schiler,
mit denen wir tiglich zu tun haben? Missen
die davon und so erlost werden? Nur wenn man
sich diesen Fragen in aller Niichternheit und
kritischen Selbstiiberpriifung stellt, lohnt sich
ein Nachdenken dariber, was ,Erldsung’ heute
heiBen kann und in welcher Sprache man die-
se Gedanken heutigen Menschen verstandlich
machen kann.

12 Rahner, Karl / Vorgrimler, Herbert: Kleines Theologi-
sches Worterbuch, Freiburg i.Br. 1976, 110.
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Wovon missen, sollen und kénnen Menschen
erlost werden? Erste Antwort, wie zitiert, die
klassisch theologische: von der Ursiinde, der
Gottferne, der Todesbestimmung, der erbsiind-
lichen und selbstverschuldeten ewigen Verwor-
fenheit. Welche ganz anderen Antworten waren
maglich? Zunachst nur im Schattenriss vier wei-
tere Optionen, die auch innerhalb christlicher
Theologie ihren Niederschlag gefunden haben:

ERLOSUNG VON DER ENTFREMDUNG. Das
ware eine Antwort auf marxistisch-sozialis-
tischer Linie: Befreit, wenn man so will - erlost’ —
werden miussen Menschen aus Lebens- und
Arbeitsbedingungen, aus gesellschaftlichen
Unrechtsverhaltnissen, die sie versklaven, er-
niedrigen, von ihrer eigentlichen Bestimmung
entfremden. Heute miisste man diese Gedan-
ken erweitern auf die Arbeitslosen, die Nicht-
gebrauchten, das Prekariat. Sie waren gewiss
noch einmal anders zu erlésen/befreien von
ihrer entfremdeten Existenz.

ERLOSUNG VON DER URANGST. Das ware die
Antwort der Tiefenpsychologie von Kierkegaard
liber C. G. Jung bis zu Eugen Drewermann. Der
Mensch als urdngstliches Wesen findet aus
sich selbst heraus nicht zu sich selbst, braucht
die therapeutisch-erlosende Hilfe — sei es von
menschlichen Therapeuten, sei es von Gott.

ERLOSUNG VON DER SINNLOSIGKEIT. Das ware
die Antwort aus existentialistischer Perspektive,
die Antwort der 1970er- und 1980er-Jahre. Was
der Mensch dringend bendtigt und sich selbst
nicht stiften kann ist: Sinn. Erlosung heil3t Sinn-
vermittlung, Sinnfindung, Sinnstiftung, die wir
uns nicht selbst geben kénnen.

ERLOSUNG VON DER ORIENTIERUNGSLOSIG-
KEIT. Das ware die Antwort in die Postmoder-
ne hinein. Angesichts einer schier unendlichen
Bandbreite der Moglichkeiten, angesichts eines
ausufernden Panoramas von gleich Giltigem,

ist vielen alles gleichgultig, namlich véllig egal.
Wie kann man sich entscheiden angesichts so
vieler — oft nur eingebildeter - Optionen? Wie
sich binden, wie orientieren, wie konsequent
werden und bleiben in Lebensentscheidungen
und -ausrichtungen? Erlésung ware dann der
von Gott gestiftete Gewinn von Halt und der
Aufbau einer Identitat, die Ichstérke verleiht.
Wo und wie bleibt die Rede von Erlésung, die
Sehnsucht nach Erlésung, die Hoffnung auf Erlo-
sung lebensverhaftet und unaufgebbar? Im Fol-
genden mdchte ich eine weitere Option skizzie-
ren, eine andere Antwort auf die Frage, wovon der
Mensch eigentlich erlst werden muss und kann,
die sicherlich mit den genannten verbunden ist,
aber noch einmal eine andere Perspektive setzt.

4. Esse est percipi:
George Berkeley

Zunachst ein kleiner Umweg. Er fiihrt uns zu-
riick zu einer alten Menschheitsfrage: Was ist
,Sein’? Was konstituiert menschliches Sein
im Kern? Ist Sein ,Geist, ist Sein ,Seele] ist Sein
,Denken;, ist Sein Wahrnehmen'? - All das sind
maogliche, klug durchdachte Antworten. Eine
andere soll hier in aller Kiirze profiliert werden.

Nur wenigen wird im Theologie- oder Phi-
losophiestudium der irische Bischof und Theo-
loge George Berkeley begegnet sein. 1685 im
irischen Kilkenny geboren, 1753 in Oxford ge-
storben, tatsachlich auch Namensgeber jener
heute weltberihmten kalifornischen Univer-
sitat, zahlt er philosophiegeschichtlich zu den
englischen Empiristen seiner Zeit. Sein Haupt-
werk, 1709 unter dem Titel ,An essay towards a
new theory of vision” erschienen, enthalt jenes
Schlagwort, das Berkeley bis heute bedeut-
sam macht: esse est percipi.”® Sein ist — ihm

13 Berkeley, George: Eine Abhandlung tiber die Prinzipien
der menschlichen Erkenntnis, tibers. u. hg. v. Giinter
Gawlick / Lothar Kreimendahl, Stuttgart 2005, 37.

69




zufolge — nicht primar Wahrnehmen, aktiv wahr-
nehmen kénnen, sondern wahrgenommen
werden. Gegenstande oder Ideen werden nur
durch Wahrgenommen-Werden real. Und dhn-
liches gilt fiir den Menschen: Er wird dadurch
zum Menschen, dass er wahrgenommen wird.
Fiir George Berkeley stand fest, dass es nur eine
Instanz geben kann, die dem Menschen genau
das geben kann:,In Gott als oberster Wahrneh-
mungsinstanz ist letztlich das Sein der Dinge
verankert"

Zur Vermeidung von Missverstandnissen:
Der Verweis auf Gott als letzte Wahrnehmungs-
instanz hat nichts zu tun mit jenem Strafprinzip,
jenem unheilvollen Erziehungskonzept friihe-
rer religionspaddagogischer Vereinfachung im
Sinne des drohenden,Der liebe Gott sieht alles’.
Esse est percipi heil3t: Weil Gott den Menschen
wahrnimmt im Sinne von annimmt, deshalb
und nur deshalb kann der Mensch selbst wahr-
nehmen. Berkeley spricht von der ,Existenz
Gottes oder eines Geistes, der unserem Geist
im Innersten gegenwartig ist und in ihm die
Vielzahl von Ideen und Sinnesempfindungen
hervorruft, die uns fortwahrend affizieren; eines
Geistes, von dem wir schlechthin und vollstan-
dig abhiangen”’. Der Mensch ist darauf ange-
wiesen, dass sein Da-Sein nicht sinnlos ist, nicht
unbemerkt bleibt, nicht blindlings im Nichts
verpufft. Nur weil der Mensch weiB, dass Gott
ihn wahrnimmt, hat sein Handeln Sinn, Per-
spektive und Orientierung.

Warum dieser Ausflug in die Theologiege-
schichte? Weil der zentrale Ansatz, Seinals Wahr-
genommen-Werden zu bezeichnen, eine unge-
wohnte aber herausfordernde Perspektive dar-
auf bietet, was heute Erlosung oder Erlsungs-
sehnsucht heiBen kann. Ein groBer Bogen: Von
Berkeley und seiner Sprache des Theotops
{(oder ,Philosotops’) hin zur Lebenssituation

14 Ebd., Nachwort der Herausgeber, 176.
15 Ebd., Originaltext, 127.
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heutiger Jugendlicher. Ein Teil ihres Lebens lasst
sich tatsdchlich verstehen als ein Ringen um
Wahrgenommen-Werden, als die sehnsiichtige
Hoffnung, als Individuum und in ihrer Identitat
von anderen zunéchst Giberhaupt wahrgenom-
men, dann akzeptiert zu werden. Offensichtlich
fehlt vielen genau das, das Gefiihl, im Vielerlei
der Postmoderne als Ich wahrgenommen zu
werden und bestehen zu kénnen, unabhangig
von vorgepragten Bewertungs- und Leistungs-
kategorien.

Eine erste Bestitigung fur diese These
stammt aus dem Bereich der Entwicklungs-
psychologie, die ja in den letzten 20 Jahren
— mit unterschiedlich ausfallender Wertschat-
zung - ins Zentrum religionspadagogischer
Theoriebildung geriickt ist.'® Ob die Forscher
nun Kohlberg, Fowler oder Oser heien, ob es
sich um die Ursprungstheorien oder um deren
so wichtige kritische Weiterentwicklungen han-
delt - in einem zentralen Punkt stimmen sie
{iberein: Kinder unterscheiden sich von Jugend-
lichen entwicklungspsychologisch vor allem in
einem grundlegenden Perspektivenwechsel.

Wahrend das Kind von sich aus auf die Welt
schaut und neue Erfahrungen in das immer wei-
ter entfaltete innere Weltbild integriert, schau-
en Jugendliche vor allem darauf, wie sie selbst
von anderen wahrgenommen werden. Dabei
ist es vollig egal, ob diese anderen den Jugend-
lichen tatsichlich wahrnehmen, entscheidend
ist die imaginare Vorstellung, von anderen wahr-
genommen zu werden, konkret: die Vorstel-
lung, wie man von anderen wahrgenommen
wird, als was man vor den anderen gilt. Dass vor
allem die peer-group - oft genug die bloB ein-
gebildete oder erwiinschte — hierfur entschei-
dend ist, ist eine schon &ltere Erkenntnis. Das
englische Verb ,to peer” heift ja nicht zufallig

16 Vgl. zentral: Schweitzer, Friedrich: Lebensgeschichte
und Religion. Religiése Entwicklung und Erziehung
im Kindes- und Jugendalter, Giitersloh 72011,

Langenhorst - RpB 69 / 2013, 65-76



«starren, genau anschauen” Die Peergroup ist
jene Gruppe von Gleichaltrigen oder wenig
Alteren, von der man angeschaut, wahrgenom-
men werden will. Deshalb stehen Jugendliche
stundenlang selbstkritisch vor dem Spiegel,
stylen sich, suchen sich - im eingebildeten Blick
der wichtigen anderen. Esse est percipi — Sein
ist Wahrgenommen-Werden, fiir viele Jugend-
liche bestimmt sich so das Grundlebensgefiihl.
Und nicht wenige leiden unter kalten Blicken,
Missachtung, fehlender Wahrnehmung.

Drei Beobachtungen zur Stltzung dieser ent-

wicklungspsychologischen Theorien:

@ Die am meisten aufgerufenen Seiten im
Internet sind die von google earth, bei de-
nen man jeden beliebigen Ort aus Weltall-
perspektive betrachten kann. Innerhalb von
google earth aber dominiert mit weitem Ab-
stand der immer prazisere Blick auf die eige-
ne Stadt, das eigene Dorf, das eigene Viertel,
die Stral3e, das eigene Haus, die eigene Woh-
nung — zentral von auB3en, zentral von oben,
sozusagen aus ,gottlicher Perspektive! Die
kleine Lebenswelt, von oben betrachtet in
der Utopie des Wahrgenommen-Werdens ...

# Zweite Beobachtung: Ungezahlte Jugend-
liche stellen Blogs ins Netz: Dort schildern
sie mit Liebe, erstaunlicher Ausdauer und
oft genug mit betrachtlichem dsthetischen
Gestaltungswillen ihren Alltag. Stunden am
Tag. Schilderungen von duBerster Banalitat.
Und das alles, um wahrgenommen zu wer-
den, um in der lllusion leben zu kénnen, von
unbekannt bleibenden Net-Usern betrach-
tet zu werden.

& Dritte Beobachtung: Zahlreiche Fernseh-
shows, die auf jugendliche Zuschauer/-innen
abzielen, setzen gezielt die Vorstellung ein,
einmal aus der Anonymitat der Nichtbeach-
tung heraustreten zu kénnen. Gesucht sind
der Superstar, die Nachwuchssangerin, der
Songschreiber, die beste Tanzerin, ... — an-
gelockt mit der Vision, jede und jeder habe

das Zeug zum ,Star’ in sich, gestaltet mit dem

zentralen Reiz, einmal von Millionen wahr-

genommen zu werden ...
Das also fehlt vielen: Ein Leben zu leben im
Gefiihl, wahrgenommen zu werden, wichtig
zu sein, gelten zu dirfen. Darf man so weit
gehen zu folgern: Das also wére Erlésungsbe-
durftigkeit heute - einen Ausweg zu finden
aus dem standigen Ringen um Beachtung und
Anerkennung? Denn dieses ,percipi” bleibt am-
bivalent. Neben der Sehnsucht, wahrgenom-
men zu werden, steht auf ganz anderer Ebene
der Wunsch, anonym zu bleiben, gerade nicht
wahrgenommen werden zu kdnnen. Die Angst
vor elektronischer Uberwachung, die Abwehr
gegen llickenlose staatliche oder institutio-
nelle Erfassung, das Abducken in die Anony-
mitat der Menge begleiten das Phanomen der
Sehnsucht nach Wahrgenommen-Werden. Und
mehr noch: Viele Kinder und Jugendliche wer-
den vor allem im familidren Binnenraum viel
zu stark wahrgenommen, kontrolliert, rund-
umversorgt, mit unerwiinschten Erwartungen
und Emotionen uberhduft. Derartige Muster
des Wahrgenommen-Werdens verfehlen aber
offensichtlich jenes Prinzip des bedingungs-
losen Angenommenseins, das im percipi mit-
schwingt. Percipi meint nicht die Alltagsmuster
von Uberwachung und an Leistung oder Wohl-
verhalten geknlpfte Belohnung, sondern eine
tiefere, unbedingte, grundlegende Sehnsucht
nach Bestatigung der eigenen Existenz.

5. Zuspruch - Anspruch

Wie kann man Erlosungsbediirftigkeit und Er-
I6sung sprachlich und gedanklich so fassen,
dass es uns heute etwas zu sagen hat? Der
Verweis auf Berkeleys Prinzip esse est percipi
rickt eine herausfordernde Perspektive neu in
den Blick: Viele Kinder und Jugendliche heute
leiden vor allem darunter, nicht wahrgenom-
men zu werden, verzweifelt um Selbstwert und

7




|dentitat, weil es scheinbar keine Instanz (mehr)

gibt, die ihnen diese Dimensionen zuspricht

oder wenigstens spiegelt. Das Besondere des
christlichen Glaubens lasst sich nun mit einem

Wortspiel verdeutlichen: Ausgangspunkt unse-

rer Existenz ist ein bedingungsloser Zuspruch

Gottes zu uns, nur von ihm aus erklart sich der

Anspruch an eine moralische und spirituelle Le-

bensfithrung. Zuspruch - Anspruch; in anderen

Worten gesagt: Gabe — Aufgabe. Entscheidend

fiir den Grundzug des Christentums ist die Rei-

henfolge! Basis und Grundlage des christlichen

Weltbildes ist das vorgingige und bedingungs-

lose Ja Gottes: zu seiner Schopfung als ganzer,

zu jedem einzelnen Menschen.

Auf den jiidischen Religionsphilosophen
Martin Buber (1878-1965) wird der wunder-
bare Ausspruch zuriickgefuhrt: ,Jeder Mensch
halt Ausschau nach einem Menschen, der ihm
das Ja des Seindiirfens zuspricht Genau um
diese Sehnsucht geht es. Ob aber je ein Mensch
einen derartigen Zuspruch wirkmachtig au-
Bern kann? Die Bibel fiihrt uns immer wieder
vor Augen, dass Gott uns genau dieses ,Ja des
Seindiirfens” immer wieder zuspricht — durch
Menschen, im Gebet, in den Sakramenten, in
der Liturgie.

Vor jedem Anspruch an unser Verhalten
steht der Zuspruch, vor allen Aufgaben steht
die Gabe — fiir diese Grunddynamik gibt es zahl-
lose biblische Urerzahlungen:

& Die Schopfung ist bereits als Lebensraum
geschaffen, bevor der Mensch erschaffen
wird. Sein Auftrag, die Erde zu bebauen und
zu hiiten (vgl. Gen 2,15) setzt die Schépfung
als Gabe voraus.

@ Die Zehn Gebote werden Mose nicht einfach
als Pflichtliste vorgesetzt. Vor der Benennung
des Anspruchs erfolgt die Erinnerung an den
vorgangigen und alles Folgende begriinden-
den Zuspruch:,Ich bin Jahwe, dein Gott, der
dich aus Agypten gefiihrt hat (Ex 20,2)

® Am Anfang der jesuanischen Bergpredigt,
vor allen Aussagen uiber den Grundcharakter

T2

eines christlichen Lebens, stehen nicht Kata-
loge von Anforderungen, sondern die wirk-
machtigsten Formen des jesuanischen Zu-
spruchs gerade an jene, die diesen besonders
benétigen: die Seligpreisungen (vgl. Mt 5).

# Das zentrale jesuanische Doppelgebot ,Du
sollst den Herrn, deinen Gott, lieben mit
ganzem Herzen und ganzer Seele” sowie
_Du sollst deinen Nachsten lieben wie dich
selbst” (Mt 22,37-39) beruht auf der Grund-
iiberzeugung, dass jeder einzelne vorgangig
von Gott geliebt wird. Deshalb kann und darf
er sich auch selbst lieben. Und nur wer das
im Tiefsten weill und spiirt, wird und kann
sowohl Gott als auch seine Nachsten lieben.

# Letztlich l4sst sich auch der Gedanke an ein
Weiterleben nach Tod; an eine Auferwe-
ckung’ nur so verstehen, dass der im Leben
erfahrene vorgingige Zuspruch Gottes so
stark und unbedingt ist, dass er auch Uber
die Grenze des Todes hinausreicht. Das ,Ja’
Gottes zum Menschen wird nicht zurlickge-
nommen, es andert nur ein letztes und end-
giiltiges Mal die Form und Reichweite hinein
in ein Sein auBerhalb von Raum und Zeit.
Unfassbar und doch verspochen, zugesagt ...

Zahlreiche weitere Belege lieBen sich nennen.

Ohne Zuspruch kein Anspruch! Von hier aus las-

sen sich grundlegende Vorgaben fir christliche

Erziehung und Bildung gewinnen. Im Zentrum

von religiéser Erziehung und Bildung muss der

Gedanke dieses Zuspruchs stehen. Kinder mus-

sen sich als von Gott geliebte und gewollte In-

dividuen verstehen kénnen. Vermittelt werden
muss dies Giber Menschen - uns Erwachsene.

Kinder sind angewiesen auf ein Aufwachsen in

einem Klima von Wohlwollen, Akzeptanz und

Liebe, das von der Kernfamilie genauso zu er-

moglichen ist wie von Institutionen und der

Gesellschaft. Ich-Starke wachst nur durch Zu-

spruch. Das Ausbilden einer eigenen Persén-

lichkeit braucht die Erfahrung des Geliebt-Wer-
dens. Wenn Kinder spiiren, dass Erwachsene
ihrerseits ihr eigenes Vertrauen und Handeln
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aus einer Beziehung gewinnen, die Uber sie
selbst hinausweist, spiiren sie vielleicht die hin-
tergriindige Existenz Gottes.

Erlosungsbediirftigkeit hieBe dann, auf un-
bedingte Wahrnehmung und Annahme an-
gewiesen zu sein. Und ein solches Wahr- und
Annehmen kann zwar von - liebenden - Men-
schen ansatzweise und fragmentarisch geleis-
tet werden, letztlich und tragend aber nur von
Gott. Und Jesus, der Erléser’? Von ihm kdnnte
man den liebenden Blick lernen, den Blick auf
Marginalisierte, Vernachlassigte, Kinder, auf alle
Menschen, die nach Wahrnehmung hungern.
Von ihm her, dem Meister des Zuspruchs, darf
man der Zusage glauben, dass Gott — der Vater
unser’ — uns sieht und annimmt.

6. , Sein Name: Kendauchdich”

Von einer solchen, hier nur in wenigen Strichen
angedeuteten theologischen Warte aus ver-
schiebt sich der Blick auf das Wesen von Reli-
gion und glaubiger Existenz. Das kann man
sprachlich noch ganz anders fassen, natiirlich
braucht es hier nicht zwangslaufig die - ihrer-
seits sperrigen, eher aus dem Sprachbereich
des Theotops stammenden - lateinischen Be-
grifflichkeiten. Dazu vier Blitzlichter aus der
aktuellen deutschsprachigen Gegenwarts-
literatur, die ja nicht zufdllig ein besonders
religionssensibles Feld markiert:"”

#l Felicitas Hoppe - Jahrgang 1960, eine der
fuhrenden Autorinnen der mittleren Autor-
innengeneration in Deutschland, katholisch
aufgewachsen, religios bleibend sensibel,
im Oktober 2012 mit dem Georg-Blichner-
preis ausgezeichnet — bestimmt die Auf-

17 Vgl. Langenhorst, Georg: Literarische Texte im Reli-
gionsunterricht. Ein Handbuch fiir die Praxis, Frei-
burg i.Br. 2011; ders. / Gellner, Christoph: Blickwinkel
offnen. Interreligitses Lernen mit literarischen Tex-
ten, Ostfildern 2013.

gabe religiosen Denkens und Suchens wie
folgt: ,SchlieBlich kommt es nicht darauf an,
dass wir Gott nicht aus den Augen verlie-
ren, sondern darauf, dass ER UNS nicht aus
den Augen verliert. Das ist wohl die gréfite
Angst von allen: Dass wir SELBST nicht mehr
gesehen und gehort werden”'® — 5o in einem
Essay aus dem Jahr 2008. Erlésung, das ware
also die Befreiung von der Angst, nicht mehr
gesehen und gehort, von der Angst, nicht
wahrgenommen zu werden.

# In diesen Gedanken findet sich eine erstaun-

liche Parallele zu Aussagen von Peter Handke.
In einem 2006 verdffentlichten Gesprach mit
Peter Hamm sprach Handke - ganz Theater-
mensch - zunachst davon, dass das ,Zu-
schauen” etwas ist, ,das wir alle brauchen”®.
Dann, tiberraschend, die religiése Wendung
des Gesprachs: Was wir eigentlich brauchen
ist,,daB uns jemand zuschaut auf eine umfas-
sende Weise, wie man sich vielleicht das von
Gott vorstellt Und weiter die Uberlegung,
.dass Gott eigentlich durch das Zuschauen”
wirkt, dass,das seine einzige Macht ist”. Aber
was flr eine! ,Wenn wir uns gewartig mach-
ten, dass Gott uns umfassend zuschaut, wa-
ren wir alle total besédnftigt” Noch einmal
anders gesagt: ,Diese Wendung zu Gott ist,
dass man sich innerlich angeschaut sieht”
Eine erstaunliche Aufnahme der Gedanken
von George Berkeley, den Handke freilich
kaum kennen wird. Esse est percipi - das also
konnte Erlésung sein. Zu spuren, spliren zu
lassen, dass unser Sein durch die Wahrneh-
mung und Annahme Gottes einen Sinn und
eine Wiirde bekommt.

18 Hoppe, Felicitas: Man muss eben ein Sohn Gottes
sein - Erinnerung an J. D. Salinger. In: Kalka, Joachim
(Hg.): Schreiben/Glauben. Miszellen zu Literatur und
Religion, Géttingen 2008, 19-23, 22f.

19 Handke, Peter/Hamm, Peter: Es leben die lllusionen.
Gesprache in Chaville und anderswo, Géttingen
2006, 33f.
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# Schon im Jahre 1994 findet sich eine er-
staunlich parallel ausgestaltete Gedanken-
fuhrung im Werk von Botho Straul3 (* 1944).
Er schreibt in seinen Notaten ,Wohnen,
Dammern, Liigen vom ,Menschenleben als
etwas, das danach strebt, erkannt zu wer-
den. Es vollzieht sich in der Gewissheit eines
anderen Auges, das Uberblickt und Gestalt
erkennt, wo der Dahinlebende sich nur der
wirren, sporadischen Spuren und Teile ge-
wiss ist” Dann zentral: ,Das Vertrauen in ein
umfassendes Gesehenwerden griindet in
der Einheit Gottes”. Fast die gleiche Grund-
aussage wie bei Hoppe und Handke also:
,Ohne diese Gewissheit, Erkannte zu sein,
hielten wir uns keine Sekunde aufrecht.2

# Und letztes Beispiel: ,Gott braucht dich
nicht’! — Unter diesem provokativen Titel
verdffentlicht der Rowohlt-Verlag 2012 die
breit beachtete Geschichte einer ,Bekeh-
rung’, so der Untertitel. Die Autorin Esther
Maria Magnis (* 1980) schildert darin ihren
Weg von einer normalen, biirgerlich-christ-
lich gepragten Kindheit, in der feststand:,Ich
mochte Gott”?', hin zu einem ebenfalls viel-
fach bezeugten Abschied in der Pubertat:,So
mit dreizehn, vierzehn” habe sie begonnen,
sich, leise von Gott zu trennen”. In ihr machte
sich das Gefihl breit, ,dass wir nicht viel mit-
einander zu tun hatten“?. Als der Vater trotz
intensiven Gebets um seine Heilung stirbt,
steht fiir die 17-Jahrige fest: ,ich schamte
mich. Fiir ihn"“?, Gott. Erst in Begleitung ihres
sterbenden jiingeren Bruders findet sie Jahre
spater wieder zu Gott zuriick, aber ganz an-
ders als zuvor, voller Widerspriiche, die sich
nicht auflésen. Worauf begriindete sich diese

20 Strauf3, Botho: Wohnen, Ddmmern, Liigen, Miinchen
1994, 195; Fundstiick bei Englert 2013 [Anm. 8], 304.

21 Magnis, Esther M.: Gott braucht dich nicht. Eine Be-
kehrung, Reinbek 2012, 18.

22 Ebd., 24.
23 Ebd., 88.
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Wiederzuwendung zu Gott? Auf einer Erinne-
rung aus der Kindheit. Ihre Oma hatte ihr, so
erinnert sie sich, immer wieder das so trostli-
che Gutenachtlied ,Weilt du, wie viel Stern-
lein stehen” vorgesungen, ,vernuschelt,
kaum verstandlich. ,Kennt auch dich und
hat dich lieb” heillt es darin Gber Gott. Als
Kind habe sie den Wortlaut nicht verstan-
den, nur die Grundstimmung gespurt. Jetzt
auf einmal durchfahrt es sie: Gott? ,Er kennt
mich”l ,Sein Name: Kendauchdich Dieser
Kindheitsbegriff,,sehr groB”, ,sehr ernst, aber
auch lieb”, ,majestatisch wie die Alpen, aber
viel freundlicher”? wird zum Inbegriff einer
neuen Gottesbeziehung, die sie fortan in al-
lem Zweifeln und Ringen nicht ablegt.
JKendauchdich” - jener Gott, der uns sieht,
wahrnimmt, der uns gelten Iasst, wie wir sind -
das ist jener Gott, von dem die Schriftstellerin-
nen und Schriftsteller unserer Tage schreiben,
getrieben von der Sehnsucht, dass es ihn geben
maoge.

7. Erlésung als
,Ja des Seindiirfens“ (M. Buber)

Erlosungsbediirftigkeit als Grundbegriff christ-
licher Weltdeutung: Wenn man den Begriff
nicht einfach aufgeben will, braucht er eine
Fillung, die heute relevant wird, die das Leben
heutiger Kinder und Jugendlicher erreichen
kann. Erlésung heute - vielleicht ldsst sie sich
so beschreiben. Sie besteht aus der Sehnsucht,
dass unser Leben nicht unbeachtet zerrinnt.
Seine Wirde erhadlt es dadurch, dass es von
Gott wahrgenommen wird. Die begliickendste
Erfahrung des Menschen kann darin liegen, von
Gott — und den Menschen — angenommen zu
werden, Ansehen zu haben dadurch, dass wir

24 Ebd.176
25 Ebd: 177
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Angesehene sind. Und diese Zusage, diesen Zu-
spruch, diese Grunderfahrung des ,Ja des Sein-
dirfens” (M. Buber) kann im Letzten nur von
Gott gegeben werden.

Dass diese Hoffnung mehr ist als bloBes
Wunschbild, mehr als reine Illusion, dass sie
begriindet ist, dass diese Sehnsucht gestillt
werden kann: davon erzahlt die Heilsgeschich-
te’ der Bibel in ihren beiden Testamenten, das
versucht die Kirche in ihrer Praxis und Lehre
zu entfalten, das ist — angefangen bei der Tau-
fe — der Kern eines jeglichen Sakraments. Und
davon zu erzdhlen, das in Verhalten und Hand-
lung erleben und splren zu lassen, dariiber
in Gedanken, Sprache und Lebensbezug zu
reflektieren ware eine Hauptaufgabe von reli-
gioser Erziehung und Bildung, die sich jenseits
der bloBen Beobachtung zu einer neuen, zeit-
gemaBen Form von einladendem Bezeugen
traut ...

8. Affirmative Rede von Gott

Soviel exemplarisch zu einem zentralen

Sprachfeld der Theologie, der Rede von

Erlosungsbedirftigkeit und Erldsungswegen.

Aber zurlick zum Ausgangspunkt: Sprachkrise

im Theotop, wie kann man religionspadago-

gisch damit umgehen?

# Um nicht missverstanden zu werden: Wir
brauchen die klassische Sprache des Theo-
tops, die Sprache der Dogmatik, der klas-
sischen Liturgie. Sie bildet ein historisch
gewachsenes Binnengeriist von Selbstver-
standnis und Kommunikation Gber Jahrhun-
derte hinweg, das unverzichtbare religitse
Identitat stiftet. Diese Sprache, ihre Regeln,
ihre Welt kennenzulernen muss Teil theolo-
gischer und religionspadagogischer Ausbil-
dung bleiben.

B Zu erweitern ist diese Sprache jedoch um
neue Versuche, das Grundanliegen des Chris-
tentums immer wieder neu und damit an-

ders auszusprechen. Diese Versuche werden
immer auch neue Inhalte mit einschlieen,
neue Perspektiven setzen. Und klar gesagt:
Diese Perspektiven werden zum Teil in Span-
nung zu den traditionellen Vorgaben stehen.
Diese Spannung gilt es auszuhalten und pro-
duktiv zu nutzen. Die Sprachprobleme, die
Zerrissenheit zwischen der Sprache des
Theotops’ und der heutigen Lebenserfah-
rung, gehoren offensichtlich konstitutiv zum
Prozess des Theologietreibens in der (Post-)
Moderne. Der Versuch einer eigenstandigen
Sprachsetzung ist eine der originaren Aufga-
ben der Religionspadagogik, bleibt aber im-
mer vorlaufig, kontextuell und situativ - und
entlastet uns so vom Anspruch aller dogma-
tischen Endgiiltigkeit.

Es gehort zu den bleibenden Aufgaben reli-
gioser Erziehung und Bildung, Kinder und
Jugendliche fur die Besonderheiten reli-
gioser Sprache zu sensibilisieren und sie reli-
gios sprachfahig zu machen im Sinne einer
Applikationskompetenz, deren konkrete
Anwendung Privatsache bleiben muss. Sie
dazu anzuregen, aus religiéser Gebrauchs-
sprache’ eine reflektierte Gebrauchssprache’
weiterzuentwickeln, férdert eine grundle-
gend wichtige religiose Kompetenz. Wel-
chen Anteil hierbei die traditionelle Sprache
des Theotops haben muss, welchen Anteil
neue Sprachversuche haben diirfen - dari-
ber lohnt es zu streiten.

Wie soll das methodisch geschehen? Der lan-
ge Jahrzehnte stark gemachte Glaube daran,
dass eine Verfremdung der Sprache zu einer
groBeren Wachsamkeit und Expressivitat
gerade im religiosen Bereich fiihren kdnnte,
fallt aus heutiger Sicht in sich zusammen.
Verfremdung funktioniert nur dann, wenn
es etwas zu Verfremdendes gibt: Vorwissen,
existenziell bekannte Textgrundlagen, Bibel-
kenntnis etc. Fir religios nicht oder nur we-
nig sozialisierte Kinder und Jugendliche ent-
puppt sich Verfremdung als hohle Blase.
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Eine analoge Erkenntnis |asst sich auf die un-
langst religionspadagogisch gern rezipierte
Dimension von ,Dekonstruktion’ iibertragen:
Auch Dekonstruktion setzt Konstrukte/Kon-
struiertes voraus, gewinnt/gewann erst aus
einem spielerisch-unterlaufenden Umgang
mit Bekanntem ihren hermeneutischen Reiz.
In einer Zeit, in der Konstruiertes oder zu Ver-
fremdendes nicht oder kaum vorausgesetzt
werden kann, braucht es andere didaktische
Wege.

#8 Was wir also brauchen sind wohlreflektierte
Versuche, neue sprachliche Affirmation zu be-
treiben, neue Wege des,Bezeugens’ — das ist
die religionspiddagogische Provokation der
Gegenwart. Wie kann ich positiv vom Chris-
tentum und im Christentum sprechen, so
dass es in heutige Lebenssituationen passt
— im Wissen um Sprachkrisen, im Wissen um
Religionskritik und fernab aller Versuche des
Zuriickdrehens der hermeneutischen Rader?
Wie kann ich nach allen Entmythologisierun-
gen und philosophischen Infragestellungen
positiv von Gott und zu Gott reden, ohne
naiv, unhistorisch oder unverstandlich zu
sein?
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Zugespitzt formuliert: Worin liegt die Haupt-
aufgabe einer zukunftsfahigen Religionspada-
gogik und Religionsdidaktik? - In der Entwick-
lung von zeitgemaB maglichem affirmativem
religivsem Denken und Sprechen. Méglicher-
weise verbleiben wir auch mit derartigen Ver-
suchen, mit einer vielstimmig auszuweitenden
Religionsdidaktik in Lehrstacken” (R. Englert)
in einem Theotop — gewiss, das ist moglich.
Aber vielleicht in einem,
# das in sich stimmiger ist,
# in dem sich méglichst viele zu Hause fiihlen
kénnen,
# das sich nach innen wie nach auBen besser
verstandlich machen kann
# und so vielleicht etwas sptren lasst vom le-
bendig pulsierenden Warmestrom des Chris-
tentums.
Ein vielfach aufgerufenes, kaum belegbares
Zitat von Gustav Mahler soll diese Perspektive
abschlieRend profilieren: ,Tradition ist nicht die
Anbetung der Asche, sondern die Weitergabe
des Feuers” Weitergabe des Feuers? Im Blick
auf das Christentum brauchen wir dazu neue
religionspadagogische und religionsdidakti-
sche Wege.
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Dan Brown macht
(Glaubens-)Geschichte

Kirchengeschichtskulturelle Phanomene im Religionsunterricht

Stefan Bork

1. Kirchengeschichtliches Lernen
im Religionsunterricht
Die Auseinandersetzung mit der Kirchenge-
schichte erweist sich in religiosen Lehr/-Lern-
prozessen meist als ein unterreprdsentierter
Bereich, der nur bei den wenigsten der Betei-
ligten groBen Anklang zu finden scheint. Das
Lehren und Lernen im Religionsunterricht stellt
in diesem Rahmen keineswegs eine Ausnahme
dar, ganz im Gegenteil: Meistens erweist sich
hier die Kirchengeschichte bei Schiiler/-innen
als ebenso beliebt wie bei den Lehrpersonen
- namlich wenig bis gar nicht. Mit ein Grund
hierfiir ist sicherlich die mangelnde Berticksich-
tigung der Kirchengeschichtsdidaktik sowohl
im Fach Kirchengeschichte als auch in der Reli-
gionspadagogik oder der fachdidaktischen
Ausbildung zukiinftiger Lehrer/-innen.!
Gleichzeitig liegen die Potentiale des kirchen-
geschichtlichen Lernens und damit dessen Be-
deutung fur das religiose Lernen auf der Hand.
Die Kompetenz zur ErschlieBung der religidsen
und kulturellen Elemente des gesellschaftlichen

1 Vgl. Ruppert, Godehard / Thierfelder, J6rg: Umgang
mit der Geschichte — Zur Fachdidaktik kirchenge-
schichtlicher Fundamentalinhalte. In: Adam, Gott-
fried / Lachmann, Rainer (Hg.): Religionspadagogi-
sches Kompendium, Géttingen £2003, 295-326, 295.

Zusammenlebens, die Bedienung der religios-
christlichen Grundkategorie der Erinnerung,
das Aufzeigen der Veranderbarkeit von Gegen-
wart und Zukunft bei paralleler Veranschauli-
chung der dauerhaften (Wesens-)Merkmale des
christlichen Glaubens oder die Férderung an-
gemessener kirchlicher und religitser Urteils-
fahigkeit sind nur wenige Beispiele dessen, was
Schiiler/-innen durch die Auseinandersetzung
mit kirchengeschichtlichen Inhalten und Me-
thoden erfahren und erlernen kénnen.

Um die umfassenden Moglichkeiten des
kirchenhistorischen Lernens auszuschépfen, ist
es jedoch notwendig, die Kirchengeschichte
selbst sowie entsprechende Lehr-/Lernprozesse
in verschiedener Weise ernst zu nehmen. Zu-
nachst stellt die Kirchengeschichte eine eige-
ne spezifische Denkform dar, die sich an der
Schnittstelle von geschichtswissenschaftlicher
Methodik und theologischer Auslegung und
Analyse bewegt.? Kirchengeschichtliches Ler-
nen hat in diesem Sinne eine ganz eigene Be-
griindung und darf nicht mehr - wie oft in der

2 Vgl u.a. Brox, Norbert: Fragen zur ,Denkform” der Kir-
chengeschichtswissenschaft. In: ZKG 90 (1979) 1-21;
Hasberg, Wolfgang: Denkform Kirchengeschichte —
oder: Geschichte einer Wallfahrt. In: Kontakt 2 (2003)
6-14.
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Geschichte der religionspadagogischen Kon-
zeptionen von Religionsunterricht — nur als
[llustration beispielsweise biblischer oder ethi-
scher Aspekte genutzt werden, als Steinbruch,
,aus dem jeweils das gerade passende Stiick
herausgebrochen wird”? Diese Forderung be-
inhaltet jedoch auch, kirchengeschichtliches
Lernen als historisches Lernen anzuerkennen
und die Ergebnisse und Erkenntnisse der all-
gemeinen Geschichtswissenschaft und Ge-
schichtsdidaktik zu beriicksichtigen. Auf wel-
che Weise Schiilerinnen und Schiiler historische
Ereignisse und Prozesse aufnehmen und verar-
beiten, spielt fir kirchengeschichtliches Lernen
ebenso eine Rolle wie die Frage, was etwa die zu
erlernende historische Kompetenz ausmacht.
Im néchsten Schritt darf hingegen nicht ver-
gessen werden, dass im Religionsunterricht die
Ziele religioser statt historischer Kompetenzen
verfolgt werden und die Auseinandersetzung
mit der Kirchengeschichte entsprechend reli-
gidses historisches Lernen intendiert. Die Frage
nach der Verhiltnisbestimmung von religidsem
und historischem Lernen stellt sicherlich die
grundlegendste Aufgabe einer zeitgemafBen
Kirchengeschichtsdidaktik dar.*

3 Grddel, Rosa: Kirchengeschichte als Spurensuche. In:
Adam, Gottfried / Englert, Rudolf / Lachmann, Rainer
u.a. (Hg.): Didaktik der Kirchengeschichte. Ein Lese-
buch, Miinster 2008, 46-49, 47.

4 Nicht unterschlagen werden soll, dass auf diesem
Weg bereits erste Schritte gegangen worden sind.
Vgl. u.a. Dierk, Heidrun: Kirchengeschichte elemen-
tar. Entwurf einer Theorie des Umgangs mit ge-
schichtlichen Traditionen im Religionsunterricht,
Miinster 2005; Hasberg, Wolfgang: Kirchenge-
schichte in der Sekundarstufe I. Analytische, kon-
textuelle und konstruktivpragmatische Aspekte zu
den Bedingungen und Méglichkeiten der Koope-
ration von Geschichts- und Religionsunterricht im
Bereich der Kirchengeschichte; dargestellt am Bei-
spiel der Kreuzzugsbewegung, Trier 1994; Lindner,
Konstantin: In Kirchengeschichte verstrickt. Zur Be-
deutung biographischer Zugénge fiir die Themati-
sierung kirchengeschichtlicher Inhalte im Religions-
unterricht, Gottingen 2007.
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2. Die Kategorie
,Kirchengeschichtskultur’

Im Gegensatz zum lange vorherrschenden Ideal
des ,Historismus, dessen Ziel die vermeintlich
objektive Darstellung historischer Ereignisse
war, versteht man unter dem Begriff Geschich-
te’ heute die subjektive (Re-)Konstruktionsleis-
tung des Betrachters, d.h. Vergangenheit und
Geschichte sind keineswegs dasselbe. Gehort
zur Geschichte aber die Deutung und Inter-
pretation der Vergangenheit in der Gegenwart,
so muss die geschichtsdidaktische Reflexion
immer auch die Perspektive des Geschichtsbe-
trachters beriicksichtigen, der durch die Verge-
genwartigung als historisch Denkender Vergan-
genheit tiberhaupt erst zur Geschichte macht.?
In der allgemeinen Geschichtsdidaktik wird die-
serTatsache durch die zentrale Forschungs- und
Analysekategorie des ,Geschichtsbewusstseins’
Rechnung getragen, deren theoretische Refle-
xion vor allem Karl-Ernst Jeisman zu verdanken
ist.® Das Pendant zu diesem individuellen ,Ins-
gesamt der unterschiedlichen Vorstellungen
von und Einstellungen zur Geschichte” bildet
die Kategorie der kollektiven ,Geschichtskultur,
wobei die beiden mit Bernd Schénemann als
zwei Seiten einer Medaille zu verstehen sind,
die sich wechselseitig beeinflussen und aufei-
nander einwirken.? Das Ziel geschichtsdidakti-
scher Lehr-/Lernprozesse ist demnach nicht die

5 Vgl. Lindner 2007 [Anm. 4], 23.

Vgl. u.a. Jeisman, Karl-Ernst: Didaktik der Geschichte.
In: Kosthorst, Erich (Hg.): Geschichtswissenschaft. Di-
daktik - Forschung - Theorie, Géttingen 1977, 9-33;
ders.: Geschichtsbewusstsein” als zentrale Kategorie
der Didaktik des Geschichtsunterrichts. In: Niemetz,
Gerold (Hg.): Aktuelle Probleme der Geschichtsdi-
daktik, Stuttgart 1990, 44-75.

7 Jeismann, Karl-Ernst 1977 [Anm. 6], 13.

8 Vgl. Schénemann, Bernd: Geschichtsdidaktik, Ge-
schichtskultur, Geschichtswissenschaft. In: Giinther-
Amndt, Hilke (Hg.): Geschichts-Didaktik. Praxishand-

buch fiir die Sekundarstufe | und II, Berlin *2008,
11-22.
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Anhdufung von historischem Wissen (Daten,
Personen, Ereignisse usw.), sondern vielmehr
die Kompetenz historischen Denkens und Ver-
stehens.

Ausgehend von diesen Uberlegungen exis-
tiert natirlich auch die kirchengeschichtsdi-
daktische Kategorie einer spezifischen Kirchen-
geschichtskultur. Diese bezeichnet demnach
die Art und Weise, wie die Mitglieder einer
bestimmten Gruppe oder Gesellschaft mit der
Kirchengeschichte umgehen, d.h. wie sie ver-
schiedene Blickwinkel auf die Vergangenheit
als Geschichte der Kirche(n) wahrnehmen und
einordnen, wie sie sich selbst im Ablauf der
Zeit verorten, welche Erfahrungen sie in der
Auseinandersetzung mit der Kirchengeschich-
te machen und wie sie dies wiederum neu
konstruieren und praktisch umsetzen. Fernab
der Diskussionen um die genaue Ausdifferen-
zierung der Kategorie (Kirchen-)Geschichts-
kultur® ist diese sozusagen als soziales System
zu verstehen, in dem die Beteiligten standig
miteinander kommunizieren und so ein kultu-
relles Gedachtnis erzeugt wird. Institutionen
(z.B. die Kirche, Universitaten, Schulen oder
Museen), Gruppen und Einzelpersonen tra-
gen Uber bestimmte Medien (z.B. Publikatio-
nen, Kunst, Musik, Gedenkrituale und -tage
oder Denkmadler) ein Kirchengeschichtsbild
in die Gesellschaft, das auf Mentalitaten, Ein-
stellungen oder Denkweisen einwirkt, was
wiederum zu weiteren entsprechenden Aus-
formulierungen von Geschichtsbildern fiihrt.

9 Vgl. zur Einfihrung bes. Hasberg, Wolfgang: Erinne-
rungskultur — Geschichtskultur, Kulturelles Gedacht-
nis — Geschichtsbewultsein. Zehn Aphorismen.
In: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 3 (2004) 198-
207; Miitter, Bernd / Schénemann, Bernd / Uffelmann,
Uwe (Hg.): Geschichtskultur. Theorie-Empirie-Prag-
matik, Weinheim 2000; Pandel, Hans-Jiirgen / Oswallt,
Vadim (Hg.): Geschichtskultur. Die Anwesenheit von
Vergangenheit in der Gegenwart, Schwalbach i.Ts.
2009, 19-33; Rusen, Jorn: Geschichtskultur. In: Ge-
schichte in Wissenschaft und Unterricht 46 (1995)
513-521; Schénemann 2008 [Anm. 8].

Dass die Kirchengeschichtskultur abhangig von
der jeweiligen Gesellschaft diachron wie auch
synchron Unterschiede aufweist und einem
zeitlichen Wandel unterliegt, ist unzweifelhaft
verstandlich, weshalb neben der Analyse ge-
genwdrtiger Kirchengeschichtskulturen auch
die Betrachtung vergangener Geschichtsvor-
stellungen bedeutsam ist. Darliber hinaus ist
wie das (Kirchen-)Geschichtsbewusstsein auch
die Kategorie (Kirchen-)Geschichtskultur als
Gesamtheit aller Vergangenheitsbeziehungen
zweigeteilt in eine bewusste (Geschichtsbe-
fassung) und eine unbewusste (Geschichts-
prdagung) Auseinandersetzung mit Geschichte,
wobei die letztere natirlich im Schulunterricht
deutlich schwieriger zu thematisieren ist, aber
gleichzeitig wirkmachtiger und ggf. fiir das Ziel
eines reflektierten Umgangs mit der Kirchen-
geschichte gefahrlicher’ sein kann, so dass hier
eine bedeutende Aufgabe kirchengeschichts-
didaktischer Forschung in Theorie und Praxis
liegt.

3. Das Dissertationsprojekt

Im Rahmen einer Promotion an der Schnittstelle
von Religionspadagogik und Kirchengeschichte
soll das kirchengeschichtliche Lernen (im Reli-
gionsunterricht) in den Blick genommen wer-
den, unter besonderer Beriicksichtigung des
Verhaltnisses von historischem und religiésem
Lernen sowie der entsprechenden Fokussierung
des spezifischen Charakters kirchengeschichtli-
chen Lernens. Die Vertiefung kirchengeschichts-
didaktischer Theorie und Reflexion erfolgt
in diesem Sinne an den zentralen Fragen
und Elementen der Forschungskategorie der
Kirchengeschichtskultur und ihrer Relevanz fiir
religiose Lehr-/Lernprozesse im Religionsun-
terricht. Am Beispiel des historischen Romans
soll zudem der konkrete Einsatz kirchenge-
schichtskultureller Phdnomene im Religionsun-
terricht analysiert, reflektiert und ausgewertet
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werden. Fiir diese Schwerpunktsetzung gibt es
drei Griinde: Zum ersten bedienen erzahlende
Kirchengeschichtsdarstellungen in besonderer
Weise den narrativen Charakter allen geschicht-
lichen Lehrens und Lernens. Zum zweiten be-
gegnet uns gerade im Hinblick auf die beiden
Popkultur-Medien Film’ und Literatur’ das am-
bivalente Verhltnis von Kindern und Jugendli-
chen zur (Kirchen-)Geschichte, das umso mehr
Potential verhei3t: groBes Interesse an histori-
schen Themen und Inhalten auf der einen Seite,
meist umfassendes Desinteresse an geschicht-
lichem Lernen in der Schule auf der anderen.
Zum dritten schlieBlich sind es aber eben vor
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allem kirchengeschichtskulturelle Erzéhlungen,
die das kirchenhistorische Bewusstsein von
Schiilerinnen und Schiilern formen und beein-
flussen. Im Gegensatz zu Quellen traditioneller
Art’ werden etwa historische Romane meist un-
reflektiert aufgenommen und verarbeitet. Aus
dieser unbewussten Geschichtspragung muss
bewusste Geschichtsbefassung werden, da
sonst das Glaubens- und Kirchengeschichtsbild
der Kinder und Jugendlichen von Regisseuren,
Journalisten oder Autoren geformt und be-
einflusst wird: Ein Dan Brown macht dann ihre
(Glaubens-)Geschichte.

Stefan Bork . .
. W:ssenschafthcher Mftarberter an der TU
Dortmund, Fakultiit fiir Humanwrssenschaften .
. 'und Theofogae Institut fiir Kathohsche Theo-
-Iogre Emal Figge-StraBe 50 44227 Dort‘mund '
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Die Rolle des/der katholischen
Religionslehrers/Religionslehrerin

Laura Enders

1. ,,Der Mensch ist
der Weg der Kirche“

Diese Aussage ist Grundgedanke der ersten
Enzyklika von Johannes Paul Il., Redemptor
Hominis, die am 4. Marz 1979 erschienen ist.
Richtungsweisend stellt der 2005 verstorbene
Papst fest: ,Da also der Mensch der Weg der
Kirche ist, der Weg ihres taglichen Lebens und
Erlebens, ihrer Aufgaben und Mithen, muss sich
die Kirche unserer Zeit immer wieder neu die
Situation’ des Menschen bewuf3t machen.” Mit
diesen Worten greift Johannes Paul Il. nicht nur
auf die Enzyklika Ecclesiam Suam von Paul VI.
zuriick, sondern bezieht sich gleichsam auf das
Zweite Vatikanische Konzil und dessen Aussagen
und Weisungen. Demnach muss eine Theologie
gefunden werden, die die Zeichen der Zeit ernst
nimmt und den Blick auf den Menschen lenkt,
sodass dieser in den Mittelpunkt gestellt wird.
Diesen Anspruch, den Menschen in den Mit-
telpunkt zu stellen, soll das Dissertationsprojekt
,Die Rolle des katholischen Religionslehrers/der
katholischen Religionslehrerin” erfiillen. Ausge-
hend von dem soziologischen Rollenverstand-
nis wird der Schwerpunkt der Dissertation auf
die Erwartungen und Anforderungen an katho-

1 Johannes Paul Il: Enzyklika Redemptor Hominis,
Abs. 14.

lische Religionslehrer/-innen gelegt. Hierbei
sind vor allem die zwei groBen Bezugsgruppen
Kirche? und Staat zu betrachten.?

Um die Aussagen zu konkretisieren und
deutlicher herauszustellen, was von Religions-
lehrer(inne)n benotigt wird, um den Erwar-
tungshaltungen gerecht zu werden, kénnen als
eine Folge der Anforderungen Kompetenzen
abgeleitet werden, die beibehalten oder erlernt
werden mussen.

Anhand einer kleinen Auswahl von Aussa-
gen soll im Nachfolgenden der Forschungs-
schwerpunkt kurz verdeutlicht werden. Es
wurde beispielhaft ein Ausschnitt der kirchli-
chen Erwartungshaltungen in Bezug auf das
Lehr-Lern-Verhéltnis herausgegriffen, um das
Dissertationsvorhaben zu erldutern.

2. Soziologische Bestimmung
der Rolle
Der Begriff der Rolle hat unterschiedliche Inter-

pretationen und damit Verwendungen gefun-
den. In Anlehnung an namhafte Vertreter der

2 Grundlage fiir die kirchlichen Erwartungshaltungen
bilden die Verlautbarungen der Deutschen Bischofs-
konferenz.

3 Andere Bezugsgruppen sind u.a. Schiler/-innen,
Eltern, Kollegium und Gemeinde.
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Soziologie* geht es bei der Rolle um die Erwar-
tungen und Anforderungen, die an eine Person
gerichtet werden. Wird in der soziologischen
Begriffsbestimmung noch von einer strengen
Totalidentifikation von Rolle und Person ausge-
gangen, kann und darf es bei Religionslehrer-
(inne)n nicht zu verallgemeinerten Rollenfest-
legungen kommen,® da die Anforderungen an
Religionslehrende nicht zu generalisieren sind;
viel zu unterschiedlich sind die Erwartungs-
haltungen von Staat, Kirche, Schiiler(inne)n
und anderen Bezugsgruppen.®

3. Im Dienst des Staates
und der Kirche

Nach Art. 7 Abs. 3 GG ist der katholische
Religionsunterricht ordentliches Lehrfach und
wird, sofern Art. 141 GG keine Anwendung fin-
det, bekenntnisgebunden unterrichtet. Daher
,muss sich der Religionsunterricht denselben
schulpiddagogischen Herausforderungen stel-
len wie die anderen Facher auch™. Es ist nicht
nur ein kirchliches, sondern auch ein staatli-
ches Anliegen, dass Schiiler/-innen geistige
Schulung fiir ihr spateres Leben erhalten. Je-
der Religionslehrer/jede Religionslehrerin ist

4 Darunter sind Ralph Linton, Ralf Dahrendorf und
Robert Merton zu nennen.

5 Vgl. Ldimmermann, Godwin: Die Rolle der Religions-
lehrerinnen und das kollektive Unbewusste der Kul-
tur. Spielrdume zwischen Distanz und Identifikation.
In: PTh 95 (2006) 380-395, 380f.

6 Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Zur Spiritualitdt des Religionslehrers, Bonn
1987, 7; vgl. auch Ziebertz, Hans-Georg: Wer initiiert
Lernprozesse? Rolle und Person der Religionslehre-
rinnen und Religionslehrer. In: Hilger, Georg / Leim-
gruber, Stephan / Ziebertz, Hans-Georg: Religionsdi-
daktik. Ein Leitfaden fir Studium, Ausbildung und
Beruf, Miinchen #2010, 180-200, 180.

7  Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderun-
gen, Bonn 2005, 16.
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daher verpflichtet, sich an die Vorgaben und
Bestimmungen des Staates und die der Kirche
zu halten.®

Aufgrund der doppelten Begrindung des
Religionsunterrichts von kirchlicher wie staat-
licher Seite und der Tatsache, dass Religions-
lehrpersonen meist nicht nur von der Kirche,
sondern auch vom Staat angestellt werden, ist
es legitim, dass diese beiden Bezugsgruppen
Erwartungen und Anforderungen an die Leh-
renden stellen.

4. Die Rolle des katholischen
Religionslehrers/der katho-
lischen Religionslehrerin auf
Grundlage von Aussagen der
Deutschen Bischéfe

Religion und Glaube durfen fir den Lehrer/die
Lehrerin nicht einfach Gegenstande sein, son-
dern mussen vielmehr Standort selbst sein.’ Der
Inhalt des Religionsunterrichts, der christliche
Glaube, darf nicht von der Person des Religions-
lehrers/der Religionslehrerin gelost sein. Flir
Jugendliche ist,,die Glaubwiirdigkeit der christ-
lichen Botschaft an die Glaubenshaltung ihrer
Zeugen"'® gebunden." ,Erst in der Begegnung
mit einer Person, die sich entschieden und eine
Glaubensposition fiir sich verbindlich gemacht

8 Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Zum Berufsbild und Selbstverstandnis des Re-
ligionslehrers, Bonn 1983, 5f.

9 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Der Religionsunterricht in der Schule. Ein Be-
schluR der Gemeinsamen Synoden der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland, Bonn 1974, 37.

10 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1987
[Anm. 6], 12.

11 Der Begriff der Zeugenschaft wird kontrovers disku-
tiert. Zu der Aussage und Verwendung Religionsleh-
rer als Zeuge vgl. Englert, Rudolf: Der Religionslehrer
- Zeuge des Glaubens oder Experte fiir Religion? In:
RpB 68/2012, 77-88; vgl. auch u.a. Exeler, Adolf: Der
Religionslehrer als Zeuge. In: KatBl 106 (1981) 3-14.
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hat, erfahrt der Schiler, daB religidse Fragen
den Menschen vor die Entscheidung stellen. Ein
Lehrer ohne eigene Glaubensposition wiirde
den Schiilern nicht das gewahren, was er ihnen
in diesem Bereich schuldet” Namlich: ,Den
authentischen katholischen Glauben kennen-
zulernen. Dazu gehdéren aber nicht nur Informa-
tion und Reflexion, sondern ebenso Bekenntnis
und Zeugnis/"

Das Bekenntnis des Religionslehrers/der
Religionslehrerin darf aber nicht dazu fiihren,
dass die Lehrperson den Schiler/die Schiilerin
fiir die eigene Sache vereinnahmt. Ein Bekennt-
nis des Religionslehrers/der Religionslehrerin
ist erforderlich, aber er/sie muss ,doch in einer
der Unterrichtssituation angemessenen Spra-
che von dem reden, was ihm wichtig ist. Dabei
muB er die Freiheit des Schiilers respektieren,
entweder positiv auf das einzugehen, was er
vertritt, oder aber es abzulehnen.* Es geht also
nicht nur um ein Wissen von Religion, sondern
um die Ermoglichung von dieser.”® Eine reine
Wissensvermittlung fiihrt eher zu Distanzie-
rung als zu einer Beziehung zu dem dreifaltigen
Gott." Ermdéglichung bedeutet indessen, dass
die Schiiler/-innen auch die Freiheit haben, die
Botschaft Gottes abzulehnen. Daher darf der
Religionslehrer/die Religionslehrerin die Schi-
ler/-innen nicht nétigen. ,Durch Nétigung wird
die freie Entscheidung zur Nachfolge) die eine

12 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974
[Anm. 9], 37.

13 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1983
[Anm. 8], 7.

14 Ebd, 20.

15 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974
[Anm. 9], 26.

16 Vgl. Biesinger, Albert: Religionsdidaktische Ansprii-
che an den Religionsunterricht in der sich wandeln-
den Schule aus der Sicht des Theologen und P&d-
agogen. In: Ders. / Hénle, Joachim: Gott — mehr als
Ethik. Der Streit um LER und Religionsunterricht,
Freiburg i.Br. u.a. 1997, 11-21, 12.

Entscheidung aus Liebe sein soll, verhindert"”
So muss ein Gleichgewicht herrschen zwischen
eigenen Anliegen und Erfahrungen auf der Sei-
te des Lehrenden und dem Willen und der Frei-
heit des Lernenden auf der anderen Seite.”®

5. Kompetenzen

Was bedeuten nun diese Aussagen fiir eine Lehr-
person? Welche Fahigkeiten muss sie aufweisen,
um den beschriebenen Erwartungen gerecht
zu werden? Viele Kompetenzen lassen sich aus
dieser kleinen Auflistung des Lehr-Lern-Verhalt-
nisses erkennen.

Explizit werden dabei angesprochen:

i Applikationskompetenz ist die Befahigung,
»aus religiéser Motivation zu handeln”'®.

i Authentizitdt wird im Sinne von Echtheit,
Glaubwiirdigkeit benotigt.,Lehrerinnen und
Lehrer missen das, was sie zu lehren haben,
auch vertreten."

& Differenzkompetenz ist die ,Fahigkeit, mit
der Spannung zwischen Orientierung und
Offenheit, klarem Angebot und einer grund-
satzlichen Autonomie der Schiilerinnen und
Schiiler produktiv umgehen [zu] konnen '

17 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974
[Anm. 9], 28.

18 Vgl. Sajak, Clauf3 P: Rollenerwartungen und Selbst-
entfaltung. Wie steht es um die Motivation von Re-
ligionslehrerinnen und -lehrern? In: Herder Korre-
spondenz 62 (2008) 85-89, 86.

19 Theis, Joachim: Kompetenzorientiert Theologie stu-
dieren. In: TThZ 121 (2012) 62-71, 68.

20 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfes-
sionalitdt des katholischen Religionsunterrichts,
Bonn 1986, 50.

21 Schlag, Thomas: Religion unterrichten — zur didak-
tischen Kompetenz. In: Burrichter, Rita / Griimme,
Bernhard / Mendl, Hans u.a.: Professionell Religion
unterrichten. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart 2012, 126-
139, 130.
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# Empathie benétigt man, um sein Gegentiber
besser zu verstehen, sich in das Gegenlber
hineinversetzen zu kénnen und Hilfestellun-
gen zu geben.

# Identitétsfindung ist erforderlich, um die ei-
gene Identitat/Glaubensposition finden und
wahren zu konnen.”

B Personale Kompetenz in Bezug auf Bezie-
hungskompetenz muss erworben werden,
da Lehrende und Lernende gemeinsam in
einen Lernprozess gehen. Die Lehrperson ist
dabei Modell, d.h. ein Beispiel, an dem die
Schiiler/-innen ablesen kénnen,” ,wie man
an die bewegenden Fragen der Welt und des
Glaubens herangehen kann.**

B Religiose und berufliche Handlungsfahigkeit
ist eine Fahigkeit fur ein begriindendes und
reflektiertes, sachgerechtes, selbststandiges
und eigenverantwortliches Handeln in der
Schule und im Unterricht, in der Gesellschaft
und im privaten Bereich, die benétigt wird,

22 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1987
[Anm. 6], 26.

23 Vgl. Reil, Elisabeth: Kompetenzen stdrken. Zur Bil-
dung kiinftiger Religionslehrerinnen und Religions-
lehrer. In: Bahr, Matthias / Kropac, Ulrich / Schambeck,
Mirjam (Hg.): Subjektwerdung und religidses Lernen.
Fiir eine Religionspadagogik, die den Menschen
ernst nimmt, Miinchen 2005, 192-202, 200.

24 Ebd.,, 200.
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um den Bildungs- und Erziehungsauftrag
der Schule umzusetzen.”

B Soziale und kommunikative Kompetenz ist er-
forderlich, damit man sich addquat in sozia-
len Kontexten ausdriicken und prasentieren
kann.?®

6. Ausblick

Durch das Thema ,Die Rolle des katholischen
Religionslehrers/der katholischen Religionsleh-
rerin” soll die Lehrperson in den Mittelpunkt ge-
stellt werden und das Augenmerk auf die damit
einhergehenden Erwartungshaltungen gelenkt
werden. SchlieBlich sind es gerade (im Gegensatz
zu anderen Mitarbeiter[inneln der Kirche) die
Lehrpersonen, die Tag fiir Tag Kontakt zu jungen
Menschen haben, sie erreichen und so deutlich
machen kénnen, was Kirche, Religion und Glaube
bedeuten und welche Chancen sie eréffnen.

25 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Kirchliche Anforderungen an die Religionsleh-
rerbildung, Bonn 2010, 11-17.

26 Vgl. Theis 2012 [Anm. 19], 68.
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Der islamische Religionsunterricht
Im Diskurs

Eine Diskursnetzwerkanalyse von Printmedien und Wissenschaftsbeitragen

Simone Hiller

Seit mehreren Jahrzehnten wird in Deutschland tiber die Einfiihrung eines islamischen Religions-
unterrichts als regulédres Schulfach gesprochen - anfangs rein optativ, inzwischen auf Grundlage
verschiedener Umsetzungen. Der bisherige (iberwiegend christlich-konfessionelle Religionsun-
terricht an offentlichen Schulen kénnte mit dem islamischen Religionsunterricht den ersten bun-
desweit flachendeckenden ,Nachbarn’ bekommen. Wie wird das potenzielle Schulfach in der Ge-
sellschaft diskutiert? Welche Argumente werden vorgebracht, welche Akteure bringen sich ein?
Wie gestaltet sich dieser Diskurs aus religionspadagogischem Blickwinkel? Welche Perspektiven
ergeben sich? Im hier vorgestellten Forschungsprojekt sollen der gesellschaftliche sowie der wis-
senschaftliche Diskurs zum islamischen Religionsunterricht in Deutschland aus religionspadago-
gischer Perspektive diskursnetzwerkanalytisch untersucht werden. Im Folgenden werden im An-
schluss an exemplarische Diskursbeitrage Forschungsinteresse und Methode der Studie skizziert.

niemanden immun gegen die Versuchung der
Droge. Aber die Erfahrungen mit den vor eini-
gen Jahren begonnenen islamischen Grund-

1. Drei Zitate zum Einstieg

# ,Gegen das Rauschgiftelend gibt es kein All-

heilmittel. [...] Dennoch mul8 etwas gesche-
hen, mul8 mehr geschehen als bisher. Die
Rauschgiftfreigabe ist sicher kein Ausweg
aus dem Elend. Wenn Staat und Gesellschaft
wirklich die Drogen auf breiter Front zuriick-
drédngen wollen, dann darf kein Mittel unge-
nutzt bleiben, dann miissen viele Wege der
Therapie ausprobiert werden. Dann sollite es
sich auch von selbst verstehen, dal3 man den
in Deutschland lebenden Muslimen die Mdég-
lichkeit gibt, eigene Wege zur Rettung aus der
lebensbedrohenden Sucht zu suchen, statt die
Lésung allein in der Ausweitung eindimensio-
naler staatlicher Therapieprogramme zu sehen.
Sicher macht das Bekenntnis zum Islam noch

schulversuchen in Miinchen und Berlin und mit
dem Islam-Curriculum im nordrhein-westfdli-
schen Religionsunterricht sind ermutigend. Sie
belegen, dal8 Kinder und Jugendliche, die keine
religiosen Analphabeten sind, sondern mit der
Kultur, der Lebensweise und dem Glauben ihrer
Véiter und Miitter verbunden bleiben, eher in der
Lage sind, mit den unausweichlichen Identitcits-
konflikten in der Fremde fertig zu werden und
der Rauschgiftversuchung zu widerstehen.”

Schiitt, Peter: Allah als Retter aus dem Drogenelend.
Die Initiatoren der ,Islamischen Drogenhilfe” in
Deutschland nutzen auch die Moscheen. In: Frank-
furter Allgemeine Zeitung, 02. Mai 1994, 8.
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Die Wendung von Drogenabhangigkeit auch
unter Muslimen und der daraus erwachsen-
den muslimischen Drogenbhilfe hin zum isla-
mischen Religionsunterricht am Ende dieses
Zeitungsartikels mag uberraschen - doch
gerade dadurch wird deutlich, mit welch
hohen Erwartungen ein islamischer Reli-
gionsunterricht 1994 konfrontiert wurde:
der Islam zwar dezidiert nicht als Allheilmit-
tel, aber ein islamischer Religionsunterricht
doch als begriindete Hoffnung im Kampf
gegen Drogensucht unter muslimischen Ju-
gendlichen.

# Der Leiter des Zentrums [fiir Tirkeistudien

in Essen], Faruk Sen, begrilSte den Entschluf3
[zur Einfiihrung eines regelmdBigen Religions-
unterrichts fiir Muslime in Nordrhein-West-
falen] mit den Worten: ,Der Beschluf8 des Kul-
tusministeriums setzt ein wichtiges Zeichen
fiir die Anerkennung des Islams als friedlicher
Religion. Nur durch den islamischen Reli-
gionsunterricht an deutschen Schulen kénne
man die ,integrationshemmenden Koran-
schulen’mit ihren ,wilden’ Korankursen besser
als bisher bekdmpfen.”

Wirksam soll ein islamischer Religionsunter-
richt - das ist Tenor zahlreicher AuBerungen
verschiedener Akteure bis heute — beson-
ders fiir die Anerkennung und Integration
des Islam und der Muslime in Deutschland
sein. Implizit kommt hier eine haufig auf-
tretende Unschérfe zum Tragen: Zwischen
tiirkischstammigen Birgern und Muslimen
wird nicht explizit unterschieden, wenn der
Leiter des Zentrums fiur Turkeistudien in
Essen fiir eine Bewertung eines islamischen

86

,Religionsunterricht fur Muslime fordert die Inte-
gration” Erste Stellungnahmen / Die islamische Ge-
meinde ist zersplittert / Der Zentralrat. In: Frankfur-
ter Allgemeine Zeitung, 19. Januar 1995, 5.

Religionsunterrichts zitiert wird. Was sich
als konkretes Anliegen hinter dem Wunsch
nach Anerkennung und Integration verbirgt,
formuliert dieser im Jahr 1995 allerdings
ebenfalls explizit: Ein islamischer Religions-
unterricht an 6ffentlichen Schulen soll un-
erwiinschte Koranschulen, die offensichtlich
bereits vor den Anschlagen auf das World-
Trade-Center 2001 als intergrationspoliti-
sches Problem betrachtet wurden, zuriick-
drangen.

# ,Einen islamischen Religionsunterricht befiir-

wortet der Bischof von Rottenburg-Stuttgart,
Kasper. Allerdings miisse sichergestellt sein,
dal dieser Unterricht nicht von ,antidemokra-
tischen Krdften zu einer einseitigen Indoktri-
nation miBbraucht’ werde, sagte Kasper am
Sonntag gegeniiber dem Stdwestfunk.”

Die Argumentation der Abgrenzung gegen
missliebige Phanomene aus dem Islam pragt
auch die AuBerungen des damaligen Bischofs
der Didzese Rottenburg-Stuttgart, der ,an-
tidemokratische Krafte” auch innerhalb
eines islamischen Religionsunterrichts als
mdglich ansieht und daher bei Gesetzesver-
stoRen ein Einschreiten des Staates fordert.
Bemerkenswert ist, dass diese Forderung
direkt auf die BegriiBung eines islamischen
Religionsunterrichts folgt, ohne dass in der
Meldung eines religidsen Amtstragers auf
die Bedeutung von Religionsunterricht all-
gemein oder die Bedeutung eines islami-
schen Religionsunterrichtes speziell einge-
gangen wird.

3

Bischof Kasper befiirwortet islamischen Religi-
onsunterricht. In: Frankfurter Allgemeine Zeitung,
16. Januar 1995, 2.
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2. Forschungsinteresse

Die zitierten drei Ausschnitte aus Zeitungs-
artikeln zeigen, dass die Einfliihrung eines isla-
mischen Religionsunterrichts bereits vorknapp
20 Jahren von unterschiedlichen Akteuren, in
unterschiedlichen Kontexten mit unterschied-
lichen Schwerpunkten und Argumentationen
besprochen wurde. Der gesellschaftliche Dis-
kurs, der augenscheinlich vor allem in den Me-
dien, auf Vortragsveranstaltungen und Podien,
in informellen Gesprachskreisen und an offiziel-
len runden Tischen, in und zwischen Parteien,
Verbanden, von religiosen und politischen
Amtstragern sowie interessierten Blirgern ge-
fuhrt wird, dauert an. Die Beitrage sind inhalt-
lich vielfaltig: Integrationspolitische, aber auch
bildungs-, sicherheits-, religions- sowie allge-
mein gesellschaftspolitische Argumentationen
werden fiir die Einflihrung eines islamischen
Religionsunterrichts angefiihrt.  Kontrovers
diskutiert wird vor allem, inwieweit die recht-
lichen Voraussetzungen fir die Einfihrung ei-
nes islamischen Religionsunterrichts gegeben
sind bzw. wie sie erfullt werden kénnen. Mit
Blick auf die unterschiedlichen Akteure, Kontexte
und Argumentationen lautet die Forschungsfra-
ge der angestrebten Untersuchung: Wie wird
die Einfiihrung eines islamischen Religionsunter-
richts in Deutschland gesellschaftlich diskutiert?
Die in den vergangenen Jahrzehnten? in ausge-
wahlten bundesweit erscheinenden Printmedi-
en verdffentlichten Artikel zum islamischen Re-
ligionsunterricht bilden diesen in Deutschland
geflihrten Diskurs zur Einfiihrung eines islami-
schen Religionsunterrichts am addquatesten
ab. Sie konstituieren damit ein Datenkorpus,

4 Die Einfiihrung eines islamischen Religionsunter-
richts in Deutschland kam schon frither auf — der
hier gewahlte Zeitraum seit 1993 ergibt sich durch
die in diesem Jahr beginnende digitale Verfiigbar-
keit der untersuchten Medien.

das im Hinblick auf die Akteure des Diskurses
und ihre inhaltlichen Standpunkte — Argumen-
tationsmuster, Beflirchtungen, Erwartungen
u.a.m. — untersucht werden kann. Der islami-
sche Religionsunterricht soll dabei auch als
beispielhaft fiir Debatten um religitses Lehren
und Lernen in den Blick kommen. Der Diskurs
wird also auch daraufhin analysiert, inwiefern
er Aufschliisse gibt Uber die Art und Weise, wie
religidses Lehren und Lernen in der Gesellschaft
in Deutschland aktuell diskutiert wird: Welche
Riickschliisse lassen sich im Hinblick auf die ge-
sellschaftliche Diskussion religiésen Lehrens und
Lernens in Deutschland ziehen?

Die christlichen Theologien und inzwischen
besonders die Religionspadagogik - katholisch
wie evangelisch - tragen aktiv zum Diskurs
Uber einen islamischen Religionsunterricht bei,
sichtbar durch Erwahnungen und Beitrdge in
den Printmedien, aber auch durch verschiede-
ne wissenschaftliche und wissenschaftsnahe
Verdffentlichungen.® Gleichzeitig setzen sich
auch andere wissenschaftliche Disziplinen
mit einem islamischen Religionsunterricht in
Deutschland auseinander - beispielsweise die
Rechts-, Islam- und Erziehungswissenschaft,
Aus religionspadagogischer Perspektive ist
deshalb auch eine Erweiterung des Datenkor-
pus um wissenschaftliche Beitrage, die sich
mit einem islamischen Religionsunterricht
auseinandersetzen, interessant - verbunden
mit einer entsprechenden Spezifizierung der
Forschungsfrage: Wie wird die Einfiihrung eines
islamischen Religionsunterrichts in Deutschland

5 Vgl. evangelischerseits z.B. die Materialsammlung
Schreiner, Peter (Hg.): Islamischer Religionsunter-
richt. Ein Lesebuch, Minster 2001 sowie das The-
menheft der Zeitschrift fiir Pidagogik und Theo-
logie 64 (2012) 1; katholischerseits z.B. den Band
Baumann, Urs (Hg.): Islamischer Religionsunterricht.
Grundlagen, Begriindungen, Berichte, Projekte, Do-
kumentationen, Frankfurt a.M. 2001 sowie das The-
menheft der Katechetischen Blatter 3/2011.
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wissenschaftlich allgemein, insbesondere theolo-
gisch und speziell von Religionspddagog(inn)en
diskutiert? Die Ergebnisse dieser theologisch
binnendiskursiven Untersuchung lassen eine
empirisch fundierte Darstellung des Selbstver-
standnisses der christlichen Religionspadagogik
gegeniiber einer andersreligiésen Religionspa-
dagogik erwarten.

In der Zusammenfiihrung der Untersuchungen
zum gesellschaftlichen und wissenschaftlichen
Diskurs kénnen Argumentationen einzelner
und verschiedener Akteure verglichen werden:
(Inwiefern) Unterscheiden' sich die Argumenta-
tionen zwischen gesellschaftlichem und wissen-
schaftlichem Diskurs?

Die anvisierte Untersuchung versucht so, ei-
nen wissenschaftlich unvoreingenommenen,
interessierten Blick auf den Diskurs zu einem
neu entstehenden Schulfach aus Sicht der Be-
zugsdisziplin des fiir das neue Fach pragenden
Nachbarfaches zu werfen, um sowohl die eige-
ne Rolle in diesem Prozess als auch die neue
Rolle als Nachbardisziplin der mit dem neuen
Fach in Deutschland neu etablierten Bezugs-
disziplin zu reflektieren. Die zu erwartenden
Ergebnisse in diesem Sinne weiterfiihrend
stellt sich abschlieBend die Frage: Welche Per-
spektiven ergeben sich aus der Einfiihrung eines
islamischen Religionsunterrichts in Deutschland
fiir die christliche — evangelische wie katholische
— Religionspddagogik?

3. Methode

Die Fragestellung der angestrebten Untersu-
chung zielt auf die Untersuchung eines thema-
tisch definierten gesellschaftlichen und wissen-
schaftlichen Diskurses. Diskurse werden sozial-
wissenschaftlich verstanden als ,abgrenzbare
Zusammenhadnge von Kommunikation ober-
halb der Ebene situativ-singuldrer AuBerun-
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gen”®. Dieses Verstandnis und damit verbunde-
ne diskursanalytische Ansatze, die ,Diskurse im
Hinblick auf die Praktiken und Regelstrukturen
ihrer Artikulation, ihre symbolische, semanti-
sche und kognitive Strukturierung, ihre Sprecher
(-gruppen) und deren Ressourcenausstattung
sowie ihre gesellschaftlichen Voraussetzungen
und Effekte’” untersuchen, stehen in der Traditi-
on der hierzu grundlegenden poststrukturalis-
tischen Schriften von Michel Foucault.® Das an-
visierte Forschungsvorhaben soll sich auf zwei
komplementire Ansatze zur Analyse der ge-
nannten Diskurse stlitzen: Primar soll eine aus
der politikwissenschaftlichen Politikfeldanalyse
entlehnte Methode zur Untersuchung ,fort-
schreitender politischer Diskurse” sowie der
Verkniipfung der im Diskurs verwendeten Ele-
mente mit Akteuren” genutzt werden, die von
Philipp Leifeld'® entwickelt wurde. Diese Dis-
kursnetzwerkanalyse verkniipft die qualitative

6 Keller, Reiner / Viehéfer, Willy: Art.,Diskurs / Diskurs-
analyse’ In: Nohlen, Dieter / Schultze, Rainer-Olaf
(Hg.): Lexikon der Politikwissenschaft: Theorien, Me-
thoden, Begriffe (= Beck'sche Reihe 1), Miinchen
22004, 155-158.

Ebd. 156.

Andere Diskursbegriffe griinden bspw. direkt auf
der Sprachtheorie von Ferdinand de Saussure
oder der kommunikativen Diskursethik von Jiirgen
Habermas. Michel Foucault selbst legte zwar um-
fangreiche Untersuchungen vor, allerdings kei-
ne explizit methodische Abhandlung, die sein wis-
senschaftliches Vorgehen beschreibt. Am ehesten
kommt seine Archéologie des Wissens' in Betracht:
Foucault, Michel: Archéologie des Wissens (= Suhr-
kamp Taschenbuch Wissenschaft 356) (Original:
L'Archéologie du savoir, 1969), Frankfurt a.M. 1981.

9 Janning, Frank / Leifeld, Philip / Malang, Thomas
ua.: Diskursnetzwerkanalyse. Uberlegungen zur
Theoriebildung und Methodik, in: Schneider, Volker /
Janning, Frank / Leifeld, Philip u.a. (Hg.): Politiknetz-
werke: Modelle, Anwendungen und Visualisierun-
gen, Wiesbaden 2009, 59-92.

10 Ebd. sowie: Leifeld, Philip: Die Untersuchung von Dis-
kursnetzwerken mit dem Discourse Network Analy-
zer (DNA). In: Schneider / Janning / Leifeld u.a. 2009
[Anm. 9], 391-404.
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Analyse und manuelle Kodierung der Daten aus
verschiedenen Dokumenten (hier: Zeitungsar-
tikeln) mit auf Kovarianzen basierenden quan-
titativen Auswertungsverfahren aus der Netz-
werkforschung, ,um die Beziehung zwischen
dem Textinhalt (d.h. dem Diskurs) und den
damit verbundenen Akteuren als Netzwerk
herauszuarbeiten“!. Erganzt werden soll diese
veranschaulichende Methode durch ein ver-

11 Ebd;392:

tieftes inhaltsanalytisches Vorgehen, das die
vorliegenden Daten in ihrer Ganze in den Blick
nimmt. Die netzwerkanalytische Vorgehens-
weise ist religionspadagogisches Neuland, das
durch die angestrebte Untersuchung erschlos-
sen werden soll, um damit zur inhaltlichen
wie methodischen Erweiterung empirischer
Religionspadagogik beizutragen.

Simone Hitler -
Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der
 Eberhard-Karls-Universitdt Tiibingen,
Kath.-Theologische Fakultdt, Abteilung
fiir Religionspddagogik, Kerygmatik und
Kirchliche Erwachsenenbildung & KIBOR,
Liebermeisterstrale 12, 72076 Tiibingen
E-Mail: siméne.Hi!le;r@ifni-fuebingén.de
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Glaubenskommunikation in
weltkirchlichen Austauschprozessen

Komparative Uberlegungen am Beispiel der Catequesis Familiar / Familienkatechese

Veronika Klement

1. Ausgangslage und
Forschungsvorhaben

In unserer globalisierten Welt wird der inter
nationale Austausch immer wichtiger. Damit
potenzieren sich auch im religidsen Bereich
durch weltkirchliche Dialogprozesse die Mog-
lichkeiten fiir den ,global player” Kirche als Ge-
bets-, Solidar- und Lerngemeinschaft, wobei die
lokalen Glaubensgemeinschaften eine wesent-
liche Rolle spielen, indem sie als Keimzelle der
Weltkirche die Glaubenskommunikation unter
ihren Mitgliedern férdern und vertiefen.! Hier
setzt das Promotionsprojekt an: Es untersucht
das Modell der Familienkatechese, ein in Latein-
amerika entstandenes Konzept zur Erstkommu-
nionvorbereitung, das die Glaubenskommu-
nikation auf verschiedenen Ebenen férdert.
Dafiir werden exemplarisch die Konzepte aus
Deutschland und Peru analysiert, um mittels
der unterschiedlichen Weiterentwicklung des
gemeinsamen Grundmodells Perspektiven fiir
die katechetische Arbeit zu extrahieren. Kon-
kret benennt das Forschungsvorhaben Heraus-
forderungen fiir eine Anpassung an soziale

1 Zur Kirche als Weltkirche siehe Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz (Hg.): Allen Volkern Sein
Heil. Die Mission der Weltkirche, Bonn 2004.
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und kirchliche Verdnderungen und zeigt per
spektivisch durch den Vergleich im weltkirch-
lichen Horizont neue Impulse und Entwick-
lungspotentiale auf.

2. Das Modell der
Familienkatechese?

Das Konzept der Catequesis Familiar wurde
Ende der 1960er-Jahre in Chile entworfen und
verbreitete sich von dort in andere Lander

2 Zum Ansatz der Familienkatechese siche exempla-
risch Biesinger, Albert: Erstkommunion als Familien-
katechese. Zur Relevanz von ,catequesis familiar”.
In: ThQ 174 (1994) 120-135; ders.: Gott in die Fa-
milie. Erstkommunion als Chance fiir Eltern und
Kinder, Miinchen 1996; ders.: Familienkateche-
se. Befreiungstheologische Aspekte und Realisie-
rungen. In: Delgado, Mariano / Noti, Odilo / Venetz,
Hermann-Josef (Hgg.): Blutende Hoffnung. Gustavo
Gutiérrez zu Ehren, Luzern 2000, 230-239; Carrara,
Augusta: Der Weg der Catequesis Familiar in Peru,
Essen 1999; dies. / Bigoni, P. Juan: Método de la
catequesis familiar, Lima 2002; Hauf, Jorn: Famili-
enbiographische Katechese. Unterwegs mit Fami-
lien in der Erziehungsphase, Ostfildern 2004; Kiefer,
Thomas: Familienkatechese auf dem Prifstand. In:
KatBl 127 (2002) 453-458; Scheidler, Monika: Cate-
quesis Familiar in Peru. Anregungen fir differen-
zierte Wege der Erstkommunionvorbereitung im
deutschsprachigen Raum. In: KatBl 124 (1999) 207-
216.
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des Kontinents. In Peru® kam es seit Ende der
1970er-Jahre nicht nur zu einer groBflachigen
Verbreitung dieses Konzeptes, sondern auch
zu einer inhaltlichen Weiterentwicklung und
institutionellen Festsetzung. Nachdem Albert
Biesinger das Konzept der Catequesis Familiar
in Lateinamerika kennengelernt und dessen
Potential fir Europa erkannt hatte, entwickelt
er mit seinem Team seit den 1990er-Jahren flr
Deutschland einen entsprechend kontextuell
verorteten Ansatz.

Ziel dieses katechetischen Weges ist die
Ausrichtung auf Familien,* um sie aus Anlass
der Erstkommunion ihrer Kinder mit dem Evan-
gelium (neu) in Kontakt zu bringen und sie in
die Gemeinschaft der Glaubigen vor Ort zu in-
tegrieren.® Die ganzheitliche Konzeption der
Familienkatechese fullt grundlegend auf dem
Prinzip der communio: Glaubenskommuni-
kation und Glaubensleben finden in Gemein-
schaft statt, fiir Kinder bedeutet dies vor allem
und primadr in der Familie. Weil darliber hinaus
die Eingebundenheit in die christliche Gemein-
schaft ebenso wesentlich fir das Glaubens-
leben ist, findet die Vorbereitung in verschie-
denen Gesprachs- und Interaktionsgruppen
- Familie, Eltern- und Kindergruppe, Gruppe

3 Zur pastoralen Situation in Peru und den Lernchan-
cen daraus siehe Marcus, Franz: Kirche und Gewalt in
Peru. Befreiende Pastoral am Beispiel eines Elends-
viertels in Lima, Munster 1998; Sayer, Josef / Biesin-
ger, Albert: Von lateinamerikanischen Gemeinden
lernen, Miinchen 1988.

4 Mit,Familie” sind die verschiedenen Formen des Be-
ziehungsraumes gemeint, in dem Kinder aufwach-
sen und Erwachsene ihre Erziehungsfunktion wahr-
nehmen; vgl. Biesinger, Albert / Boschki, Reinhold /
Hauf, Jérn: Gott mit neuen Augen sehen. Wege zur
Erstkommunion, Fiir das Leitungsteam und die EI-
terntreffen. Leitfaden, Miinchen 2012, 33-40.

5 Die nachhaltig positiven Auswirkungen des Modells
auf die Religiositdt von Kindern und Eltern besta-
tigt eine aktuelle Studie, vgl. Hermann, Dieter / Met-
te, Norbert: Erstkommunionkurse auf dem Priifstand.
In: KatBl 137 (2012) 364-370.

der Eltern- und der Kinderbegleiter, kateche-
tisches Leitungsteam - statt.® Im Hinblick auf
Chancen und Grenzen des Modells der Familien-
katechese gibt es zwar auch zurlickhaltendere
Einschatzungen, die beispielsweise hohe An-
forderungen oder eine fehlende Integration
religios weniger sozialisierter Personen beman-
geln, doch insgesamt belegen Riickmeldungen
der Teilnehmenden und Studienergebnisse die
positiven Auswirkungen dieses Konzeptes auf
die persénliche und religiose Entwicklung des
Einzelnen sowie die der christlichen Gemein-
schaft insgesamt (Intensivierung der Glaubens-
kommunikation, verstarktes Engagement, Ent-
stehung von Basisgemeinschaften etc.).

3. Aufbau der Arbeit und
Perspektiven

Ziel des Promotionsvorhabens ist es, die deut-
sche und peruanische Ausgestaltung des Mo-
dells zu analysieren, um durch den Vergleich
das Potential der ortskirchlichen Erfahrung fir
den weltkirchlichen Dialog zu nutzen. Im Hin-
tergrund steht dabei die Frage: Wie muss das
Modell der Familienkatechese konzipiert sein,
um den jeweiligen aktuellen gesellschaftlichen
und religidsen Anforderungen gerecht zu wer-
den?

Die Arbeit besteht dementsprechend aus
zwei aufeinander aufbauenden Teilen: Zu-
erst werden fiir die Analyse Merkmale einer
zeitgemdBen Kommunionkatechese anhand
lehramtlicher Dokumente erarbeitet. Auf Basis
dieser Bewertung findet im zweiten Teil ein re-
ziproker Austausch in weltkirchlicher Perspek-
tive statt: Das deutsche Modell wird im Sinne

6 Ausfihrlich zum Modell der Familienkatechese in
der Praxis siehe Biesinger /Boschki /Hauf 2012 [Anm.
5]; Equipo Responsable de la Catequesis Familiar: La
Catequesis Familiar £éQué es?, Lima 1984,
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eines interkulturellen und interekklesialen
Lernens analytisch mit seinen lateinamerikani-
schen Wurzeln in Dialog gebracht, indem nach
Lernchancen aus dem peruanischen Ansatz
gefragt wird — und umgekehrt. Dabei werden
die Besonderheiten der einzelnen Modelle
herausgearbeitet und untersucht, welche die-
ser kontextspezifischen Aspekte als Impulse
fiir die andere Ortskirche im Sinne einer Ana-
logienbildung dienen kénnen. Es geht dabei
nicht um einen direkten Vergleich, sondern
um eine systematische Reflexion in Form eines
wechselseitigen Austauschprozesses zwischen
Lateinamerika und Europa, der die jeweiligen
Differenzen wahrnimmt und anerkennt, so dass
Defizite aufgedeckt und zu neuen Erkenntnis-
sen und Impulsen gelangt werden kann. Kon-
krete Beispiele sind unter anderem die Mitein-
beziehung von Jugendlichen sowie die gezielte
Schulung von Ehrenamtlichen in Peru oder die
in Deutschland teilweise praktizierte Aufteilung
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der thematischen Einheiten in verschiedene
Wege (Advents-, Kommunion-, Verséhnungs-
und Dienstweg).”

SchlieBlich werden auf Grundlage der Er-
gebnisse Optionen fir eine kritische Reflexion
und Revision des jeweiligen Modells vorge-
schlagen sowie Weiterentwicklungsmdglich-
keiten des Ansatzes entsprechend den aktuel-
len Anforderungen und Perspektiven fiir neue
Entwicklungen - beispielsweise hinsichtlich
verdnderter Pfarreistrukturen - aufgezeigt.
Einen konkreten Eindruck dieses Potentials
aus deutscher Perspektive im Hinblick auf
Peru vermittelt Josef Sayer. ,Wir danken den
Campesinos in den Anden Perus dafiir, daB
sie uns an ihren so bereichernden Glaubens-
erfahrungen teilhaben lieBen. An ihrem Ge-
meindeleben [...] konnten wir erleben, wie
die Kirche aufblithen und aus der Lethargie
heraus in eine groBe Zukunft wachsen kann.®

VeronikaKlement
“P?O SEE o i -

7  Vgl. Biesinger / Boschki / Hauf 2012 [Anm. 5], 90-98;
Carrara 1999 [Anm. 3], 86-128; Hauf 2004 [Anm. 3],
305f.

8 Sayer /Biesinger 1988 [Anm. 4], 9.
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Ein Text, zwei Menschen,

drei Ansichten

Interaktive Interpretationen eines biblischen Textes in Unterrichtsgesprachen

Rebecca Mariadasa

1. Das Erkenntnisinteresse

Das Verstehen als dynamischer Prozess im dia-
logischen und dialektischen Geschehen zwi-
schen Leser und Text wird in der Rezeptions-
forschung fokussiert. Ausgangspunkt dieser
Entwicklungen ist der Leser als Rezipient. Der
nicht-physisch anwesende Autor tritt in den
Hintergrund, wéhrend dem Leser eine mageb-
liche Rolle fiir das Verstandnis des Textes zuge-
messen wird.! Innerhalb der deutschsprachigen
Theologie gewann der ,Akt der Verstandigung
zwischen Bibeltext und Rezipient” ,seit Ende
der 1980er/Anfang der 1990er Jahre™ an Be-
deutung.

Dennoch wurde der ,Leser als Sinnstifter™
nur in wenigen empirisch-theologisch ausge-
richteten Monographien bedacht. Jene Werke,

1 Vgl. u.a. Iser, Wolfgang: Die Appellstruktur der Tex-
te. Unbestimmtheit als Wirkungsbedingung literari-
scher Prosa, Konstanz #1974.

2 Theis, Joachim: Biblische Texte verstehen lernen.
Eine bibeldidaktische Studie mit einer empirischen
Untersuchung zum Gleichnis vom barmherzigen Sa-
mariter, Stuttgart 2005, 116.

3 Strube, Sonja A.: Bibelverstandnis zwischen Alltag

und Wissenschaft. Eine empirisch-exegetische Stu-
die auf der Basis von Joh 11,1-46, Berlin 2009, 43.

4 Schambeck, Mirjam: Bibeltheologische Didaktik. Bib-
lisches Lernen im Religionsunterricht, Géttingen
2009, 41.

die ,Kinder und Erwachsene [...] als schopfe-
rische und aktiv rekonstruierende Subjekte”
betrachten, erschienen hauptsachlich im exe-
getischen® und religionspadagogisch-theo-
logischen Bereich. Exemplarisch sollen an dieser
Stelle die ,strukturgenetischen Untersuchun-
gen zur Rezeption synoptischer Parabeln” von
Anton Bucher, die geschlechtsspezifische Re-
zeption fokussierende Arbeit,Frauenwiderstand
macht Madchen Mut”® von Silvia Arzt und die
quantitative Studie mit sprachtheoretischem
und sprachpsychologischem Schwerpunkt®
zum Gleichnis vom barmherzigen Samariter von
Joachim Theis erwdhnt werden.
Paradoxerweise wurde der ,Akt des Le-
sens”’® — auch in der religionspadagogischen

5 Theis 2005 [Anm. 2], 17.

6 Genannt seien die Arbeiten von Strube 2009 [Anm. 3]
und Schramm, Christian: Alltagsexegesen. Sinnkon-
struktion und Textverstehen in alltdglichen Kontex-
ten, Stuttgart 2008.

7 Bucher, Anton: Gleichnisse verstehen lernen. Struk-
turgenetische Untersuchungen zur Rezeption sy-
noptischer Parabeln, Fribourg 1990.

8  Arzt, Silvia: Frauenwiderstand macht Madchen Mut.
Die geschlechtsspezifische Rezeption einer bibli-
schen Erzahlung, Innsbruck 1999.

9  Theis 2005 [Anm. 2].

10 Wolfgang Iser veroffentlichte unter diesem Titel sei-
ne rezeptionsasthetische Sicht auf den aktiven Akt
des Lesens. Vgl. Ders.: Der Akt des Lesens. Theorie
asthetischer Wirkung, Stuttgart #1994,
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Forschung - ,primér als individueller, zum Teil
sogar intimer Rezeptionsprozess"! betrachtet.
Unbeachtet blieb bis in die Gegenwart hinein
die gemeinschaftliche Kommunikation tber den
schriftlichen Text. Dabei kénnen insbesondere in
der Kommunikation,die jungen Menschen von
ihren unterschiedlichen Lebenswelten her in
[einen] reflektierten Dialog mit dem kirchlichen
Glauben”'? gelangen.

,Ein Religionsunterricht ohne Gesprach ist
[nicht nur] undenkbar”®®, sondern steht auch
im Spannungsverhaltnis zu der Bedeutsam-
keit des Unterrichtsgesprachs als , konstitutives
Element"™ jeglicher Bibeldidaktik.”” So betont
Theis, dass,biblisches Verstehen [...] im Rahmen
des Miteinanderverstehens bzw. Miteinander-
lernens™ entsteht. ,Erst vermittels der Sprache

11 Groeben, Norbert / Schroeder, Sascha: Versuch einer
Synopse. Sozialisationsinstanzen - Ko-Konstruk-
tion. In: Groeben, Norbert / Hurrelmann, Bettina (Hg.):
Lesesozialisation in der Mediengesellschaft. Ein For-
schungsiiberblick, Weinheim u.a. 2004, 145-168,
145.

12 Lehrplan fiir das Gymnasium in Bayern; Fachprofi-
le; Katholische Religionslehre. Vgl. auch Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Der Religions-
unterricht vor neuen Herausforderungen, Bonn
2005, 30.

13 Lachmann, Rainer: Gesprichsmethoden im Reli-
gionsunterricht. In: Adam, Gottfried / Lachmann,
Rainer (Hg.): Methodisches Kompendium fiir den
Religionsunterricht 1. Basisband, Gottingen *2010,
113-136, 114.

14 Fricke, Michael: Was kénnen Schiilerinnen und Schii-
ler mit der Bibel lernen? Konturen einer Bibeldidak-
tik fiir das 21. Jahrhundert. In: Bachmann, Michael /
Woyke, Johannes (Hg.): Erstaunlich lebendig und
bestiirzend verstindlich? Studien und Impulse zur
Bibeldidaktik, Gottingen 2009, 69-84, 84.

15 ,Bibeldidaktik beschaftigt sich mit der Frage, wie
Schiiler/innen und Bibel miteinander in Kommuni-
kation eintreten kénnen [...]. Es geht um das Wahr-
nehmen, sich Auseinandersetzen und Aneignen.
(Fricke 2009 [Anm. 14], 70).

16 Theis, Joachim: Bibeldidaktik als Ermdglichungs-
didaktik. In: Bachmann / Woyke 2009 [Anm. 14], 319-
332,328.
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kénnen [...] Erfahrungen in reflexiver, verste-
hender Weise artikuliert werden, um dadurch
be- und schlieBlich verarbeitet zu werden.""”
Wenn jedoch das Gesprach konstitutiver Be-
standteil des biblischen Lernens ist, muss auch
die Kommunikation tiber das Gelesene empi-
risch dokumentiert und analysiert werden.'®

2. Ziel des Forschungsprojektes

Ziel des religionspadagogischen Forschungs-
projektes ist es, interaktive Interpretationen
eines biblischen Textes in offenen Unterrichts-
gesprachen zu dokumentieren und zu ana-
lysieren. Hierbei soll tGber die handlungsbe-
zogene Nutzbarmachung, Auswertung und
Systematisierung des biblischen Textes von-
seiten der Schiiler/-innen in der Kommunika-
tion im Religionsunterricht Aufschluss erhalten
werden.

Interaktive Interpretationen werden als
wechselseitig beeinflusste Ubersetzungen des
biblischen Textes im Medium des Gesprachs
definiert, da es im Gesprach zu einem ,,Hin-
und-her-Laufen’ zwischen den Gedanken und
Ideen”? der beteiligten Personen kommt. Die-
se Interaktion wird im vorliegenden Projekt als
wechselseitige Beeinflussung von Erwartun-
gen, Einstellungen und Handlungen“* ange-

17 Kolenda, Sandy: Unterricht als bildendes Gesprach.
Richard Rorty und die Entstehung des Neuen im
sprachlichen Prozess, Opladen u.a. 2010, 23.

18 Eine unzureichende empirische Aufarbeitung der
Lernprozesse in Unterrichtsgesprachen ist auch im
allgemeinpidagogischen Bereich erkennbar. Vgl.
Bittner, Stefan: Unterrichtsgesprach und Diskussion.
In: Arnold, Karl-Heinz / Sandfuchs, Uwe / Wiechmann,
Jiirgen (Hg.): Handbuch Unterricht, Bad Heilbrunn
22009, 223-226, 225.

19 Kolenda 2010 [Anm. 17], 34f.

20 Christmann, Ursula: Kommunikation, Interaktion.
In: KéIner Psychologische Studien. Beitrage zur na-
tur-, kultur-, sozialwissenschaftlichen Psychologie 4
(1999) 22-26, 24.
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sehen. Der Terminus Interpretation weist darauf
hin, dass sich der Leser im Prozess des Lesens
dem Text verstehend, erklarend und deutend
annahert. In diesem Prozess Ubersetzt der
Leser den Text fiir sich so, dass er diesen auf
der Grundlage seines eigenen Verstandnisses
nachvollziehen kann.

3. Ausblick

Der Dokumentation und der Analyse von inter-
aktiven Interpretationen bzw. wechselseitig be-
einflussten Ubersetzungen liegt die Zuversicht
zugrunde, Erkenntnisse tiber biblische Lernpro-
zesse in der alltaglichen Praxis des Unterrichts-
gesprachs zu gewinnen. Fokussiert wird die
.Resonanz der Schilerinnen und Schiiler auf
den Text"?",

Beobachtet werden sollen sprachlich-kom-
munikativ geduBlerte Textinterpretationen, Be-
zugnahmen, Widerspriiche und Veranderun-
gen.

3.1 Textinterpretationen

In diesem Projekt wird das Textverstehen als ak-
tiver Konstruktionsprozess® betrachtet. Die dia-
logische und dialektische Interaktion zwischen
Text und Leser wird zu einem schopferischen
Ausgangspunkt im Leseprozess. In diesem Pro-
zess werden Leerstellen, die der Text enthalt,
durch den Leser ausgefiillt. Gleichzeitig stoRt
der Leser durch den Eigengehalt der Werke auf
Widerstand. Unterschiedliche Lektiireprozesse
kdnnen hierbei zu verschiedenen Textinterpre-
tationen fihren.

21 Niehl, Franz W.: Umgang mit Texten. In: NHRPG
(2006) 485-489, 488.

22 Vgl. Artelt, Cordula / Schneider, Wolfgang / Schiefele,
Ulrich: Landervergleich zur Lesekompetenz. In:
Baumert, Jirgen (Hg.): PISA 2000 - die Lander der
Bundesrepublik Deutschland im Vergleich, Opladen
2002, 55-94, 57.

LEITEND fiir die Beobachtung ist die Frage:
i Welche unterschiedlichen Textinterpretatio-
nen werden geauflert?

3.2 Bezugnahmen

Essentiell fiir das Inganghalten® eines Gespra-
ches ist das Partizipieren der Teilnehmer durch
ihre Bezugnahmen auf andere Gesprachsbei-
trage. Bezugnahmen sind z.B. Fragen. Fragen
beinhalten sowohl einen Bezug zu einem
anderen Gesprachsbeitrag als auch die Ver-
knlpfung dieses Beitrages mit den eigenen
Gedanken. Durch diese Bezugnahmen tragen
und gestalten die Gesprachsteilnehmer die
Unterhaltung. Gleichzeitig kommt es in der
[face-to-face-Kommunikation’ tUber die geau-
Berten Textinterpretationen im Gegensatz zur
individuellen Interaktion zwischen Text und
Leser zu einer wechselseitigen Verstehenskont-
rolle und -sicherung:?* Wahrend die Schiler/-in-
nen sonst aus eigenem Antrieb ihre Interpreta-
tionen am biblischen Text abgleichen missen,
kann im Unterrichtsgesprach das Verstandnis
durch die Kommunikationspartner eingefor-
dert werden.

LEITEND fiir die Beobachtung sind die Fragen:

B Inwiefern werden die gedufBBerten Textinter-
pretationen der anderen Schiler/-innen re-
zipiert?

B Inwiefern werden die geduBerten Textaus-
legungen der anderen Schiler/-innen mit
dem biblischen Text abgeglichen?

23 Richard Rorty ist der Ansicht, dass das Inganghalten
und das Partizipieren an einer Unterhaltung unab-
dingbar sind fiir ein bildendes Gesprach. Ders.: Der
Spiegel der Natur. Eine Kritik der Philosophie, Frank-
furt a.M. 1997, 409.

24 Vgl. Sutter, Tilmann: Anschlusskommunikation und
die kommunikative Verarbeitung von Medienange-
boten. Ein Aufriss im Rahmen einer konstruktivisti-
schen Theorie der Mediensozialisation. In: Groeben,
Norbert / Hurrelmann, Bettina (Hg.): Lesekompetenz.
Bedingungen, Dimensionen, Funktionen, Weinheim
u.a. *2006, 80-105, 85.

95




3.3 Widerspriiche

Der Diskurs bildet eine wichtige Voraussetzung
fir das Entstehen von neuen Gedanken. Max
Miller vertritt die These, dass Diskurse eine not-
wendige Voraussetzung bilden fir die Emer-
genz des Neuen? und somit fiir fundamentales
Lernen®.

Ausgeldst und angetrieben werden Diskurse
durch Widerspriiche, Dissense kdnnen einen
wichtigen Ausgangspunkt fiir die Gespréchs-
teilnehmer darstellen, um die eigene Textinter-
pretation kritisch zu tiberpriifen.

LEITEND fiir die Beobachtung ist die Frage:
# Welche Dissense werden artikuliert und
kommentiert?

25 Vgl. Miller, Max: Dissens. Zur Theorie diskursiven und
systemischen Lernens, Bielefeld 2006, 9.

26 Miller spricht in diesem Kontext vom strukturellen
Wissen. Einher mit diesem Gedanken geht seine Ein-
sicht, dass strukturelles Wissen nur durch Kommuni-
kation erworben werden kann. Vgl. insb. Miller 2006
[Anm. 25], 13f.
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3.4 Verdanderungen

Das Projekt fokussiert das biblische Lernen® als
kommunikatives Geschehen. Die individuelle
Interaktion zwischen dem biblischen Text und
der Schilerin bzw. dem Schiiler wird erganzt
durch den gemeinsamen Austausch.?® Bibli-
sches Lernen wird zur gemeinsamen Verste-
hensarbeit. Sichtbar kann diese gemeinsame
Verstehensarbeit werden, wenn Schiiler/-innen
im Unterrichtsgesprach ihre Perspektive auf
den biblischen Text verandern oder revidieren.

LEITEND fiir die Beobachtung ist die Frage:
i Inwiefern werden Textinterpretationen im
Gesprach verandert oder revidiert?

- Rebecca Manadasa _

; W:ssenschafthche Mrtarbe:fenn an der

. Umvers:tatRegensburg, Lehrstuhl fiir .

f Rehgionspadagog;k und Didaktik des -

-k_R _gronsuntemchts, UmversitatsstraBe.? T,
93053 Regensburg e

27 ,Unter Lernen wird umgangssprachlich der Erwerb
von Fihigkeiten der unterschiedlichsten Art ver-
standen.” (Miller 2006 [Anm. 25], 11).

28 Vgl. Mendl, Hans: Religion erleben. Ein Arbeitsbuch
fiir den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder, Min-
chen 2008, 258.
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Korperbild und Bildkorper

Reliquie und Reliquiar in der kiinstlerischen Auseinandersetzung
am Beispiel der Werkreihe ,Technological Reliquaries” von Paul Thek

Lena Rehring

Leibfeindlichkeit oder Korperkult? Diese beiden
Pole bilden das Spannungsfeld, in dem sich
viele Debatten um Korperlichkeit bewegen.
JKorper” ist schon seit Jahren interdisziplinar zu
einem der vieldiskutierten Themen avanciert
und auch die Theologie zeigt sich im Diskurs
prasent. Dabei wird meist einer der wichtigen
religivsen Ursprungsorte fiir die (unbewusste)
Reflexion von Korperlichkeit und Materialitat
kaum beachtet: die Reliquie. Reliquien sind die
Uberreste von Personen, die als heilig betrach-
tet werden und als verehrungswiirdig gelten,
weil in ihnen die Kraft Gottes enthalten sei. Die-
se Kraft bleibe in den sterblichen Uberresten
erhalten, und dies nicht nur im vollstdndigen
Leichnam, sondern in jedem Partikel sei die
Kraft gegenwartig.'

Geborgen wird die Reliquie im Reliquiar.
Reliquiare sind aber nicht nur Aufbewahrungs-
und ZeigegefaBe fiir Reliquien, sondern auch
ein Instrument zur visuellen Wahrnehmung
von Heiligkeit.? In den meisten Féllen tritt bei
der Wahrnehmung das Reliquiar an die Stelle
der Reliquie, inszeniert ihre Sichtbarkeit und

1 Vgl. Angenendt, Arnold: Reliquien. In: Lexikon flr
Theologie und Kirche 8 (1999) 1091-1094; ders.: Re-
liquien/Reliquienverehrung. Im Christentum. In: TRE
29, 69-74.

2 Vgl. Toussaint, Gia: Kreuz und Knochen. Reliquien zur
Zeit der Kreuzziige, Berlin 2011; Diedrichs, Christof L.:
Vom Glauben zum Sehen. Die Sichtbarkeit der Reli-
quie im Reliquiar, Berlin 2001, bes. 24-31, 59-140.

vermittelt Heilswirksamkeit und Sakralitat?
Das Reliquiar transportiert also die Eigenschaf-
ten der Reliquie nach auBen. Durch die Gestalt
des Reliquiars wird das Géttliche und Heilige
thematisiert und eine sakrale Sphére inszeniert.
Reliquiare sind hochkomplexe Konstruktionen
mit vielschichtigen Dimensionen: Sie bilden
einen Bertihrungspunkt zwischen Kult, christ-
licher Bildtheologie, Heiligkeitsvorstellungen,
Memoria und Geschichtskonstruktion.* Der Kult
um Reliquien dient den Glaubigen dabei als
Versuch, die Wirklichkeitsvorstellung lber den
Tod hinaus zu erweitern.

1. Eine Standortbestimmung

Aus heutiger Perspektive erscheinen Reliquien
und Reliquiare haufig als sperrige und befremd-
liche Phanomene unserer Religionsgeschichte.
Die religiose Situation der Gegenwart ist weit-

3 Vgl. Reudenbach, Bruno: Koérperteil-Reliquiare. Die
Wirklichkeit der Reliquie, der Verismus der Anato-
mie und die Transzendenz des Heiligenleibes. In:
Bleumer, Hartmut / Goetz, Hans-Werner / Patzold,
Steffen u.a. (Hg.): Zwischen Wort und Bild. Wahrneh-
mungen und Deutungen im Mittelalter, KéIn u.a.
2010, 11-31, bes. 15-18.

4 Vgl ebd,; ders. / Toussaint, Gia: Die Wahrnehmung
und Deutung von Heiligen. Uberlegungen zur Me-
dialitat von Reliquiaren. In: Das Mittelalter 2 (2003)
34-40.
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gehend durch eine Ablehnung der Reliquien-
verehrung gekennzeichnet. Auch seitens der
Theologie wird Reliquien und Reliquiaren we-
nig Aufmerksamkeit geschenkt und eine Dis-
kussion findet — wenn Uiberhaupt — meist unter
historischen Gesichtspunkten statt. Ungeachtet
dieser Ablehnung und Abwertung von Reliquie
und Reliquiar gibt es sie weiterhin, mancherorts
entwickeln sie sogar neue Anziehungskraft und
es ,entstehen” neue Reliquien und Reliquiare.
Dies ist exemplarisch sichtbar durch die Pra-
sentation einer Blutreliquie von Papst Johannes
Paul Il. 2011, die Heilig-Rock-Wallfahrt in Trier
2012 und die Bekanntgabe des Fundes von ver-
meintlichen Paulusreliquien 2009 durch Papst
Benedikt XVI.

Die Auseinandersetzung mit Reliquie und
Reliquiar kann theologische Impulse in den
Kérper- und Bilddiskursen setzen und ein reli-
giéses Phanomen aufarbeiten, das uns heute
fremd geworden ist. Interessant ist, dass die
Auseinandersetzung mit Reliquie und Reliquiar
mehrfach in der zeitgendssischen Kunst statt-
findet, hier sind u.a. Joseph Beuys, Christian
Boltanski, Claudia Schink, Zlatko Kopljar und
Dorothee von Windheim zu nennen. Die Kunst
kann eine Form der Auseinandersetzung bie-
ten, die gewinnbringend erscheint, um neue
Zuginge zu diesem Phanomen unserer Reli-
gions- und Theologiegeschichte zu eréffnen.

Exemplarisch soll die Werkreihe ,Technolo-
gical Reliquaries” des amerikanischen Kiinstlers
Paul Thek (1933-1988) in den Blick genommen
werden, um die kiinstlerische Auseinanderset-
zung mit Reliquie und Reliquiar als fruchtbar fir
den theologischen Diskurs aufzuzeigen - dazu
wird der Fokus auf zwei zentrale Komponenten
gelegt: Kérperbild und Bildkorper. Kérper und
Bild sind zwei der zentralen verbindenden Ele-
mente bei der Auseinandersetzung mit Reliquie
und Reliquiar und der Werkgruppe ,Technolo-
gical Reliquaries”.
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2. Das Korperbild und der
Bildkorper

Die Werkgruppe ,Technological Reliquaries”
umfasst 44 Objekte, die 1964-1967 entstan-
den sind und sich durch die Variation von zwei
Komponenten definieren: einer Wachsskulptur,
die an organische Textur, an Fleisch und Korper
erinnert, und ihrem Behéltnis aus Fenster- oder
Acrylglas. Im Titel der Werkgruppe beziehen
sich die Werke auf die Bildform des Reliquiars,
beinhalten aber keine Reliquie. Zugleich eroff-
net der Titel ein Assoziationsfeld, das auf Reli-
quie und Reliquiar als Objekte in einem kom-
plexen System aus Vergangenheit, Tradition
und Religiositat verweist.®

Der menschliche Kérper ist das zentrale Ele-
ment der Reliquienverehrung. Die Reliquien
bestehen vorrangig aus Uberresten des Kor-
pers und diese werden durch das Reliquiar in-
szeniert. Dem Korper wird also im Kontext von
Reliquie und Reliquiar eine besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt und dariiber hinaus werden
die sterblichen Uberreste des Menschen in eine
Beziehung zum Gottlichen gesetzt. Den Kor-
pern von Heiligen werden bestimmte Attribute
zugeschrieben wie Wohlgeruch, Reinheit und
die vollstandige Erhaltung des Korpers ohne
Anzeichen einer Verwesung. Die Unverwest-
heit des Kérpers (corpus integrum bzw. corpus
incorruptum) ist eine zentrale Idee der Reli-
quienverehrung und religionsgeschichtlich
eine verbreitete Vorstellung, die bis heute als
Kriterium in kirchlichen Heiligsprechungsver-
fahren gilt.° Reudenbach weist, neben corpus
integrum, auch auf den Zusammenhang von

5 Vgl. Wittmann, Philipp: Paul Thek. Vom Frithwerk zu
den ,Technologischen Reliquiaren”. Mit einem Ver-
zeichnis der Werke 1947-1967, Friedland 2004.

6 Vgl. Angenendt, Amold: Corpus incorruptum. Eine
Leitidee der mittelalterlichen Reliquienverehrung.
In: Saeculum 42 (1991) 320-348.
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zwei weiteren christlichen Koérperkonzepten
und Korperteil-Reliquiaren hin: corpus spiritale
und corpus mysticum.”

Paul Theks Werkreihe ,Technological Reli-
quaries” sucht die Auseinandersetzung mit
dem menschlichen Kérper, mit Fleisch, mit
organischer Textur, indem all dieses aus Wachs
imitiert wird. Daflir bearbeitet und entfremdet
Thek u.a. Abglisse seines Kérpers. Die Fiktion,
die Imitation des Fleisches, stellt den Korper als
Bild und das Bild als Korper dar. Dies wirft die
Frage auf, welche Ideen und Formen von Kér-
perbild und Bildkorper dabei entwickelt wer-
den und was in diesem Zusammenhang ,Tech-
nological” bedeutet?

Die glasernen Schreine der Werkgruppe
dienen als Prasentationsformen der Wachs-
skulpturen, die ihre Bedingungen der Wahrneh-
mung bestimmen und ihre Objekthaftigkeit
unterstreichen. Die Wachsskulpturen sind sehr
variantenreich: Sie reichen von eher quaderfor-
migen Wachsstlicken (iber kleinere, sehnigere
Werke und Skulpturen, die an menschliche
Gliedmalen erinnern, bis hin zu Abgtissen vom
Korper des Kiinstlers. Die Endstellen der Glied-
malen haben das Aussehen von Bruchstellen
und offenen Wunden. Mit diesen Bruchstellen
wird — unabhangig von der Gestalt der Wachs-
skulptur — die Ausschnittbildung markiert. Der
menschliche Kérper steht im Zentrum dieser

7 Der anatomische Verismus des Korperteil-Reliqui-
ars stelle die dsthetische Reprédsentanz des corpus
spiritale im Ganzleib dar, wahrend der Schmuck des
Reliquiars, Edelsteine und Edelmetalle, den corpus
spiritale in einem visionaren Zustand zeigen. Die
Vorstellung der Teilhabe der Heiligen am corpus mys-
ticum sei verbunden mit der Idee der Reliquie als
pars pro toto und der Gemeinschaft der Heiligen,
der communio sanctorum. Vgl. Toussaint, Gia: Heili-
ges Gebein und edler Stein. Der Edelsteinschmuck
von Reliquiaren im Spiegel mittelalterlicher Wahr-
nehmung. In: Das Mittelalter 2 (2003) 41-66; Reuden-
bach / Toussaint 2003 [Anm. 4], 37-39; Reudenbach
2010 [Anm. 3].

Paul Thek: Untitled (aus der Serie ,Technological Reli-
quaries”), 1965, Wachs, Metall, Holz, Farbe, Haare,
Schnur, Harz, Glas, 61 x 61 x 19,1 cm, New York, Estate
of George Paul Thek

Werke® Malerei, Skulptur und Plastik greifen
ineinander und schaffen anatomisch anmuten-
de Fiktionen von Fleisch bzw. von Gliedmalen.
Die Fleischimitationen werden in den glasernen
Prasentationskasten inszeniert und teilweise
sind auch zusatzlich die Behaltnisse durch Farbe
und Form gestaltet.

Es lasst sich eine Diskrepanz zwischen Titel
und Werk bei der Reihe ,Technological Reliqua-
ries"ausmachen.DastraditionelleReliquiarbirgt
eine oder mehrere Reliquien, das ,Reliquiar”
bei Thek enthélt eine Wachsskulptur. Traditio-
nellen Reliquiaren, die menschliche Uberreste
aufbewahren, setzt Thek in seinen glasernen

8 Vgl. Mennekes, Friedhelm: Anziehen, Tragen, Schwen-
ken. Kunst als Prozess und Prozession. In: Kraus,
Stefan / Winnekes, Katharina / Surmann, Ulrike u.a.
(Hg.): Paul Thek. Shrine (Ausstellungskatalog: Art is
Liturgy. Paul Thek und die Anderen, 14. September
2012-15. August 2013, Kéln, Kolumba), Kéln 2012,
55-72, 67f.
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Paul Thek: Meat Piece with Chair (aus der Serie ;Technological Reliquaries®),
1966, Wachs, Farbe, Plastik, Harz, Schnur, Bronze, Holz, Resopal, Plexiglas,

23,5x59,5x42,0cm, Privatsammlung

Behiltnissen Imitationen von ,blutigem”
Fleisch entgegen.” Wahrend die traditionellen
Reliquiare die Unverweslichkeit der Reliquien
thematisieren, sind bei Thek die Abschliisse der
Wachsskulpturen - besonders wenn diese die
Gestalt von GliedmaBen annehmen - als offe-
ne Wunden gestaltet. Die Bruchstellen machen
die Verletzlichkeit anschaulich, indem das Bild
der Wunde als ein zentraler Punkt der Skulptu-
ren hervortritt. Sehnen, Knochen und blutiges
Gewebe sind sichtbar. Die traditionelle Reliquie
wird einer bekannten Person zugeschrieben
und fiir Kult und Verehrung liegen meist Heili-
genviten vor. Wie weit geht diese Personalisie-
rung bei den Werken von Thek? Inwiefern kann
von Elementen des Selbstportraits hinsichtlich
der Abgtisse von Gesicht und Kérper gespro-
chen werden? Da die Abglisse ausschlieBlich
von seinem eigenen Kérper abgenommen wur-
den, stellt sich hier zusatzlich die Frage nach
dem Zusammenhang von Person und Korper.

9 Vgl. Ammann, Jean-Christophe: Transsubstantiation.
In: Kraus 2012 [Anm. 8], 73-77, 73f.
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3. Ein Ausblick

In Form eines Dissertationsprojektes sollen
Deutungen, Kommentare und Perspektiven aus
der Auseinandersetzung mit Paul Theks Werken
erarbeitet werden, die fruchtbar fiir das theolo-
gische Nachdenken Uber die Reliquie und das
Reliquiar sind. Dieses Vorhaben geht von der
Annahme aus, dass der gewahlte Zugang, die
Erarbeitung einer kiinstlerischen Position des
20. Jahrhunderts, die theologischen Reflexionen
von Reliquie und Reliquiar aktualisieren und
vertiefen kann. Inwiefern die kiinstlerische Aus-
einandersetzung ein Gewinn fir die Theologie
sein kann, soll dargelegt werden, indem gezeigt
wird, welche theologischen Impulse durch die
Aufarbeitung der Werke Paul Theks in den Kor-
per- und Bilddiskursen gesetzt werden kénnen.

Lena Rehf:’f!g-‘: "
~ Wissenscha
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Literarische Texte in Schulbiichern
fiir den Religionsunterricht

Historische Entwicklung und Zukunftsperspektiven

Eva Willebrand

Drei Schlaglichter aus verschiedenen Zeiten
zum Umgang mit Literatur in religidsen Lern-
prozessen:

# ,So konnen und sollen auch wir [...] uns
iiberzeugen lassen, dafl den aus trinitari-
scher Glaubigkeit aufwachsenden Welt- und
Lebensdeutungen unserer Dichter und Den-
ker [...] eine ungleich tiefere Lebensfiille ei-
gen ist als den nichtchristlichen Aussagen.”

# ,Von dichterischen Versuchen gehen motivie-
rende und therapeutische Impulse aus, indem
sie die Tragweite der Hoffnung im menschli-
chen Erfahrungsbereich ausmessen [...].

@ ,Literatur kann [...] die Fahigkeit fordern,
die Mehrdimensionalitat von Wirklichkeit
wahrzunehmen und so ein Mittel gegen
den hiufig beklagten Wirklichkeitsverlust
theologischen Sprechens und Denkens
werden [...]2

Drei Positionen, die zunéchst eines belegen:

Literarische Texte waren und sind zentraler

1 Rdsseler, Heinrich: Christlicher Glaube. Ein Arbeits-
buch zum Studium und Unterricht der katholischen
Religion fiir die Oberstufe Hoherer Schulen, Bd. 2,
Kéln 1947, 73f.

2 Buchner, Helmut / Klingel, Valentin / Neumdiller, Geb-
hard: Zukunft des Menschen (Konzepte 4), Frank-
furt a.M. u.a. 1978, 0.5S.

3 Langenhorst, Georg: Literarische Texte im Religions-
unterricht. Ein Handbuch flir die Praxis, Freiburg i.Br.
2011, 61.

Bestandteil religivsen Lernens. Zugleich deu-
tet sich hier an, dass der Einsatz von Literatur
in solchen Lernprozessen einem steten Wandel
hinsichtlich seiner Begriindungsmomente und
Ziele unterworfen ist.

Diese Entwicklung soll nachfolgend - wie
im Rahmen der Dissertation - in den Blick ge-
nommen werden. Untersuchungsbasis hierfiir
ist das Religionsbuch, das in den 40er-Jahren
des 20. Jahrhunderts den Katechismus als Lehr-
buch abloste und wie kein anderes Medium die
religionsdidaktische Entwicklung der letzten
70 Jahre widerspiegelt. Die in den Blichern pra-
senten Literaten und ihre Werke, dazugehdrige
Wertungen und Interpretationsansatze sowie
Aufgabenstellungen, die zur ErschlieBung der
Texte auffordern, werden analysiert, um Grund-
tendenzen im religionsdidaktischen Umgang
mit Literatur aufzuzeigen und Perspektiven zu
skizzieren, wie literarische Texte zukiinftig sinn-
voll in religidse Lernprozesse integriert werden
konnen.

1. Hintergrund: Historische
Wegmarken des Dialogfelds
,Theologie und Literatur’

Die Entwicklung des literarisch-religiésen Ler-

nens vollzieht sich vor dem Hintergrund eines

sich stets wandelnden Verhéltnisses von Theo-
logie/Religionspadagogik und Literatur, dessen
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Entwicklung im 20. Jahrhundert hier kurz skiz-
ziert sei:

Zu den Pionieren im Dialogfeld ,Theologie
und Literatur’ gehéren Romano Guardini, Hans
Urs von Balthasar und Theoderich Kampmann,
denen es um eine theologische Deutung von
Literatur geht.* Neu gestellt werden die Wei-
chen schlieBlich von Paul Tillich, der theologi-
scherseits die grundsétzliche Autonomie der
Literatur anerkennt und ihren Eigenwert ach-
tet. Das wichtigste Potenzial von Literatur sieht
er darin, die Wirklichkeit erhellen und existen-
zielle Fragen aufwerfen zu konnen. In seinem
Gefolge steht Hubertus Halbfas, der den von
Tillich wahrgenommenen Graben zwischen
den ,Fragen heutiger Existenz’ und der ,Ant-
wort biblischer Offenbarung” durch den her-
meneutischen Prozess, in den er die Dichtung
integriert, zu Uberbriicken sucht. Das Schema
von Frage (Literatur) und Antwort (Theologie)
wird schlieBlich in den 70er- und 80er-Jah-
ren durch Dorothee Sélle, Dietmar Mieth und
Karl-Josef Kuschel (iberwunden: Sie verstehen
das Verhiltnis von zeitgendssischer Literatur
und christlicher Uberlieferung als Spannungs-
verhaltnis, innerhalb dessen beide Pole durch
den jeweils anderen immer wieder neu an-
gefragt werden.® In Auseinandersetzung mit
diesen Ansitzen wachst auch die Sensibilitat

4 Vgl. Betz, Otto: Theoderich Kampmann (1899-1983).
In: KatBl 112 (1987) 355-358; Lochbrunner, Manfred:
Romano Guardini und Hans Urs von Balthasar. In-
tegration von Theologie und Literatur. In: IKaZ 34
(2005) 169-185; Langenhorst, Georg: Romano Guar-
dini und die Literatur. In: StZ 229 (2011) 690-700.

5 Halbfas, Hubertus: Fundamentalkatechetik. Sprache
und Erfahrung im Religionsunterricht, Disseldorf
1968, 228.

6 Vgl. Sélle, Dorothee: Realisation. Studien zum Ver-
haltnis von Theologie und Dichtung nach der Auf-
kldrung, Darmstadt u.a. 1973; Mieth, Dietmar: Dich-
tung, Glaube und Moral. Studien zur Begriindung
einer narrativen Ethik, Mainz 1976; Kuschel, Karl-
Josef: Jesus in der deutschsprachigen Gegenwarts-
literatur, KéIn u.a. 1978.
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fur den Einsatz von Literatur in einem korrela-
tiven Religionsunterricht: Wahrend aufseiten
der Uberlieferung die biblischen Texte und die
Zeugnisse der christlichen Tradition stehen,
siedelt etwa Georg Langenhorst aufseiten der
heutigen Lebenswirklichkeit nicht nur die un-
mittelbaren Erfahrungen Heranwachsender,
sondern auch die in moderner Literatur verbali-
sierten Erfahrungen an.’

Auf dieser Basis lassen sich insgesamt drei
Phasen des Umgangs mit Literatur im Religions-
buch ausmachen.

2. Phase I: Literarische Texte

als Zeugnisse von Glauben

und Unglauben
Der erste Zeitraum umfasst die auf der Mate-
rialkerygmatik basierenden Schulbiicher der
spaten 40er-, 50er- und frithen 60er-Jahre des
20. Jahrhunderts — zugleich die Zeit der theo-
logischen Literaturdeutungen Guardinis, von
Balthasars und Kampmanns.

Die verbreitete These, erst Ende der 60er-Jah-
re fanden ,Textsorten aus dem Profanbereich
[...] Eingang in die Biicher”®, kann hier wider-
legt werden: Bereits in den dlteren Religionsbii-
chern findet sich eine Vielzahl an literarischen
Texten, die das religiose Lernen unterstitzen.
Zwei Grundtendenzen lassen sich hier ausma-
chen: Zum einen dienen literarische Texte dazu,
die christliche Botschaft zu verkiinden und wei-
terzutragen. Die Unterrichtswerke setzen dabei
auf die Fahigkeit von Literatur, Schiilerinnen
und Schiiler in ihren Bann zu ziehen: Texte wie

7 Vgl. Langenhorst, Georg: Bibel und moderne Litera-
tur. Perspektiven fiir Religionsunterricht und Religi-
onspadagogik. In: rhs 39 (1996) 288-300.

8  Trutwin, Werner: Das Unterrichtswerk ,Religion — Se-
kundarstufe I In: Ders. u.a.: Religion — Sekundarstu-
fe . Lehrerkommentar, Diisseldorf 1993, 7-34, 20.
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etwa der,Sonnengesang” des Franziskus® oder
die hymnenartigen Gedichte Gertrud von le
Forts'® sollen aufgrund ihrer sprachlichen Kraft
zum Glauben hinfihren. Zum anderen wird
die Eigenschaft von Literatur, den Menschen
anzurlhren, als Gefahr betrachtet: Literatur
konne auch vom Glauben wegfiihren und den
Rezipienten geradezu verfiihren. Solche Schrift-
steller — darunter etwa ,(falsche Propheten’ wie
Goethe und Rilke — werden ,entlarvt’; ihre
nicht-christliche Gottesvorstellung wird ,aufge-
deckt’"

3. Phase II: Literarische Texte als
Spiegel menschlicher Fragen

Mit dem Ende der materialkerygmatischen Kon-
zeption findet auch der Umgang mit Literatur
eine neue Ausrichtung: Entscheidend wird nun
— wie flr Tillich und sein Gefolge - die Katego-
rie der Erfahrung, an deren Gehalt sich der Wert
literarischer Texte bemisst. Dies erklart zugleich
die Verschiebung hin zu zeitgendssischer Lite-
ratur, in der Erfahrungen zur Sprache kommen,
die die Lebenswirklichkeit der Heranwachsen-
den tangieren und auf diese Weise zu einer
existenziellen Auseinandersetzung ermuntern
kénnen. Der mit Abstand am meisten rezipierte
Schriftsteller in dieser Phase ist Bertolt Brecht;
Mehrfachbelege finden sich auch fiir Glnter
Eich, Max Frisch, Paul Celan und Ingeborg Bach-
mann, Jean-Paul Sartre und Albert Camus -
Autor(inn)en, die nicht unbedingt ,im Schatten

9 Soin Kamp, Bernhard: Der Weg - die Wahrheit — das
Leben. Ein Lehr- und Arbeitsbuch zur Unterweisung
in der katholischen Glaubens- und Sittenlehre fiir
die Oberstufe Héherer Schulen, Diisseldorf 1959,
218f.

10 So in Storz, Hermann: Katholische Glaubenslehre II.
Gott und Mensch, Diisseldorf 1954, 87f.

11 Vgl. ebd,, 28-30.

der Kirchtirme zu Hause"'? sind, sondern sich
kritisch — teils provokativ — mit Religion und
Glaube auseinandersetzen.

4. Phase III: Literarische Texte
und christliche Uberlieferung
im fruchtbaren Spannungs-
verhdltnis

Vieles, was in der zweiten Phase Gestalt an-

genommen hat, wird in den Schulbichern fiir

einen korrelativen Religionsunterricht weiter
ausdifferenziert; was anfangs noch experi-
mentellen Charakter hatte, wird nun religions-
didaktisch fundiert. Zugleich wird das fur die
zweite Phase typische Frage-Antwort-Schema
aufgebrochen zugunsten einer neuen Verhalt-
nisbestimmung, die mit Kuschel als ,Methode
der strukturellen Analogie”™® zu bezeichnen ist:
die Suche nach Entsprechungen, aber auch Ent-
fremdungen zwischen literarischen und theolo-
gischen Aussagen. Zugleich richtet sich nun das

Augenmerk verstarkt auf methodische Fragen

im Umgang mit Literatur: Gegen rein herme-

neutische Textverfahren setzen sich vielfaltige

Methoden durch, darunter vor allem Formen

kreativen Schreibens.

12 Halbfas, Hubertus: Nachwort flr Lehrer und ande-
re Erwachsene. In: Ders. / Halbfas, Ursula (Hg.): Das
Menschenhaus. Ein Lesebuch fiir den Religionsun-
terricht, Dusseldorf 1972, 231-238, 231.

13 Kuschel, Karl-Josef. ,Vielleicht halt Gott sich einige
Dichter ...". Literarisch-theologische Portrdts, Mainz
1991, 384.
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5. Religiése Selbstvergewisserun-
gen in der pluralen Welt -
Perspektiven fiir
den Umgang mit Literatur
im Religionsunterricht

Den Abschluss der Dissertation bildet die For-
mulierung von Zukunftsperspektiven fir einen
religionsdidaktischen Umgang mit literarischen
Texten. Nicht um einen Gegenentwurf soll es
hierbei gehen, sondern um ein Fortschreiben,
das die aufgezeigten Grundtendenzen kritisch
reflektiert und unter Berticksichtigung der ge-
genwartigen soziokulturellen und anthropo-
logischen Rahmenbedingungen weiterent-
wickelt.

Der Schwerpunkt in der Textauswahl liegt
hierbei auf der Literatur des beginnenden
21. Jahrhunderts, birgt doch gerade diese bis-
lang ungenutzte Chancen: In ihr - so Langen-
horst — gibt es eine bunt schillernde neue Offen-
heit gegeniiber Religion und der Gottesfrage™.
Fiir den Umgang mit diesen Texten legen sich
folgende Leitlinien nahe, die allesamt einem
Kernziel dienen sollen: der (religisen) Selbst-
vergewisserung in der pluralen Welt:

ERSTENS konnen literarische Texte, die eine
Vielzahl an religiosen bzw. nicht-religiésen
Lebensentwiirfen anbieten, Lernenden dabei
helfen, eine individuelle Religiositat und Glau-
benspraxis zu entwickeln oder sich reflektiert
dagegen zu entscheiden.

ZWEITENS kann Literatur dazu dienen, eine
kulturelle Identitat in der heutigen Vielfalt von
Kulturen und Religionen zu entwickeln; hier-
zu bietet sich insbesondere die gegenwadrtige

14 Langenhorst, Georg: ,Ich génne mir das Wort Gott”.
Gott und Religion in der Literatur des 21. Jahrhun-
derts, Freiburg i.Br. 2009, 294.
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deutsch-judische und deutsch-muslimische Li-
teratur an.”

DRITTENS leisten literarische Texte einen Bei-
trag zum Aufbau einer religiésen geschlechtli-
chen Identitat: In der Literatur des 21. Jahrhun-
derts finden neue Anndherungen an Gott statt
- jenseits der oft patriarchalisch gepragten
Texte der jiidisch-christlichen Uberlieferung,
innerhalb derer Frauen ,teils vergessen, teils
mitgemeint”’® sind. In der Gegenwartsliteratur
setzen sich Manner und Frauen jenseits von
Geschlechterstereotypen mit ihrer Religiositat,
ihren Gottesvorstellungen, ihrer religiésen Pra-
xis auseinander oder machen ihre Geschlech-
terrolle explizit zum Gegenstand. Dies birgt
groBe Chancen fiir einen gendersensiblen Reli-
gionsunterricht, innerhalb dessen die literarisch
geronnenen Erfahrungen in ein fruchtbares
Spannungsverhaltnis zum biblisch berliefer-
ten Glauben gesetzt werden sollen. So kénnen
etwa die haufig mannlich konnotierten Got-
tesvorstellungen der Uberlieferung hinterfragt
und reflektiert werden.

15 Vgl. Gellner, Christoph / Langenhorst, Georg: Blickwin-
kel 6ffnen. Interreligiéses Lernen mit literarischen
Texten, Ostfildern 2013.

16 Arzt, Silvia: Bibel lesen als Madchen, als Junge. Gen-
der und Textrezeption. In: Pithan, Annebelle u.a. (Hg.):
Gender - Religion - Bildung. Beitrdge zu einer Reli-
gionspadagogik der Vielfalt, Gutersloh 2009, 262~
272,262.
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,Us and them’

Thinking beyond the Security Ethic

Terence Lovat / Dan Fleming

1. Introduction

In the following article, we will argue that en-
counters between religious worldviews (under-
stood to include atheistic and agnostic posi-
tions) are a fact of our current era, and that their
successful negotiation is crucial for civic well-
being and therefore for the common good." In
our current context,? however, whilst tolerance
is part of the dominant social discourse, such
encounters are typically characterised by de-
fensiveness, lack of authentic dialogue, and at

1 Habermas, Jirgen: Notes on a post-secular soci-
ety. In: New Perspective Quarterly 25 (2008) 17-19;
Castelli, Mike: Faith dialogue as pedagogy for a post
secular religious education. In: Journal of Beliefs &
Values. Studies in Religion & Education 33 (2012)
207-216; Armstrong, Karen: The battle for God. Fun-
damentalism in Judaism, Christianity and Islam, Lon-
don 2001; Bouma, Gary / Halafoff, Anna: Multifaith
education and social inclusion in Australia. In: Jour-
nal of Religious Education 57 (2009) 17-25.

2 For the purposes of this article, the ‘current context’

refers largely to the Western world, with a particular
focus on our own geographical location - Australia.
As has been noted elsewhere (e.g. Ruthven, 2007),
trends in Australia reflect those in other Western de-
veloped nations as well. Nevertheless, the themes of
inter-religious encounter that we develop through-
out are also features in the East and the Developing
World, and so the implications of this article may
well extend further than its current context.

times physical action and violence.® Using Darcia
Narvaez’s Triune Ethics Theory (TET)?, we will
argue that encounters characterised by these
features align with the security ethic, which
is orientated towards a ‘fight or flight’ mentali-
ty, and to developing ideological systems that
prize exclusivity, self-preservation, and status
enhancement, frequently drawing clear lines
between ‘us’and ‘them’ and, in more provocati-
ve language, the ‘saved’and the ‘damned!

TET provides clues for shifting the nature of
interreligious encounters towards what Narvaez

3 Aldridge, Alan: Religion in the contemporary world. A
sociological introduction, Cambridge *2007; Gearon,
Liam: The securitization of religion in education. In:
van der Zee, Theo / Lovat, Terence (Eds.): New perspec-
tives on religious and spiritual education, Miinster
2012,215-234; McCarthy, Karen: Interfaith encounters
in America, New Brunswick 2007; Monsma, Stephen /
Soper, Christopher: The Challenge of Pluralism.
Church and state in five democracies, Lanham 2009;
Pratt, Douglas: The challenge of Islam. Encounters in
interfaith dialogue, Aldershot 2005.

4 Narvaez, Darcia: Triune ethics. The neurobiologi-
cal roots of our multiple moralities. In: New Ideas in
Psychology 26 (2008a) 95-119; ibid.: Human flou-
rishing and moral development. Cognitive and neu-
robiological perspectives of virtue development. In:
Nucci, Larry / Narvaez, Darcia (Eds.): Handbook of
moral and character education, Hoboken 2008b,
310-327; ibid.: Neurobiology and moral mindset.
In: Heinrichs, Karen / Oser, Fritz / Lovat, Terence (Eds.):
Handbook of moral motivation. Theories, models,
applications, Rotterdam 2013, 323-342.
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refers to as the engagement and imagination
ethics. These are characterised by their capaci-
ty to enhance empathy emotionally and cog-
nitively with other persons, and are ultimately
far better positioned to promote authentic
civic discourse.® Building on this suggestion,
as well as evidence from the field of values
education,® we propose that providing spaces
characterised by the features of trust, care and
mutual responsibility, especially in the school
context, for dialogue between religious world-
views” is crucial for pursuing the common
good.

2. The inevitability of dialogue
in the current context

It is widely recognised that our current con-
text is characterised by an ‘increased mingling’
of cultures and worldviews, spurred on by the
rapid advancement of globalisation over the

5 Mudge, Peter / Fleming, Dan / Lovat, Terence: The po-
tential impact of the neurosciences on religious and
spiritual education. Ramifying from the impact on
values education. In: Journal of Beliefs and Values (in
press).

6 Lovat, Terence: Synergies and balance between va-
lues education and quality teaching. Educational
Philosophy and Theory 42 (2010) 489-500; ibid.:
Values education and holistic learning. Updated
research perspectives. In: International Journal of
Educational Research 50 (2011) 148-152; Lovat,
Terence u.a.: Addressing issues of religious differ-
ence through values education. An Islam instance.
In: Cambridge Journal of Education 40 (2010a) 213-
227; ibid.: Values education as holistic development
for all sectors. Researching for effective pedagogy.
In: Oxford Review of Education 36 (2010b) 1-17;
ibid.: Values pedagogy and student achievement.
Contemporary research evidence, Dordrecht 2011;
Nucci, Larry / Narvaez, Darcia: Handbook of moral
and character education, New York 2008.

7  See Castelli 2012 [Fn. 1].
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past three decades.® At this point in time, we
encounter more cultural and religious ‘others’
than we might have been able to in the past —
whether this be virtually through the internet
or television or, what is becoming increasingly
the norm, in the contexts of our classrooms,
workplaces, and social circles. The largely failed
predictions of secularist prophets in the 1960s
are seen in claims that the age of secularisation
meant the coming of a time wherein“The gods
of traditional religions live on as private fetishes
or the patron of congenial groups, but play
no role whatever in the public life of the secu-
lar metropolis”® In fact, however, religion and
religious worldviews in the early twenty-first
century are alive, well, and operative in the cur-
rent context, for better or for worse.’® This has
led some to define the time in which we live
as ‘post-secular; a context within which secu-
larism itself is seen as only one option among
many and in which religion continues to have
an influence, albeit in a less overt but arguably
more powerful way than has been the case in
the past."

To add to this mix, our time has seen the rise
of the ‘militant’ atheist movement, as well as va-
rious ‘militant’ religious fundamentalisms in the

8 Kitching, Gavin: Globalism and globalisation. In:
Mitcham, Carl (Ed.): Encyclopedia of science, tech-
nology and ethics, Detroit 2005, 874-877; Bouma/
Halafoff 2009 [Fn. 1]; Talbi, Mohamed: Unavoidable
dialogue in a pluralist world. A personal account. In:
Encounters. Journal of Inter-cultural Perspectives 1
(1995) 56-69; ibid.: Universalité du Coran, Arles 2002.

9  Cox, Harvey: The Secular City. The Secularization and
Urbanization in Theological Perspective, Princeton
1965, 120.

10 Bouma / Halafoff 2009 [Fn. 1]; Monsma / Soper 2009
[Fn. 31; Aldridge 2007 [Fn 3].

11 E.g. Boeve, Lieven: Religious education in a post-
secular and post-Christian context. In: Journal of Be-
liefs and Values. Studies in Religion & Education 33
(2012) 143-156; Agamben, Giorgio: The kingdom
and the glory. For a theological genealogy of eco-
nomy and government, Palo Alto 2011; Habermas
2008 [Fn. 1].
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major religious traditions which are now present
as particularly provocative dialogue-partners.
The new atheism movement has argued force-
fully that the progress of humankind impels
the eradication of primitive, childish, and
dangerous religious beliefs.'” Meanwhile, reli-
gious fundamentalism tends to be characterised
by a literal interpretation of sacred texts which
frequently provide justification for exclusionary
practices and beliefs, as well as, in extreme ca-
ses, violence." All of the above is influenced by,
and influences, the three features of the current
time that Boeve notes in the following way:

@ Detraditionalisation - “the process by which
traditions, religious as well as other tradi-
tions (gender, family, professional context),
no longer naturally transfer from one gene-
ration to another”' This means both that
traditions may be lost but, at the same time,
that our engagement with them may be-
come more reflexive given that their place
and role is no longer as obvious as it was in
the past.

& Individualisation —“the structural given that
identity is no longer assigned, but that it
should be actively taken on in increasing
measure (i.e. constructed)”'® Note that this
differs from individualism which proffers that
an individual’s preference acts as an absolute
norm, ethical, epistemological, or otherwise.

¥ Pluralisation - this “implies that each iden-
tity is structurally challenged to conceive of
itself in relation to difference and otherness
- especially to the effect of other truth claims
on its own claim'®

12 See Beattie, Tina: The new atheists. The twilight of
reason & the war on religion, London 2007.

13 See Armstrong, Karen: The battle for God. Funda-
mentalism in Judaism, Christianity and Islam, Lon-
don 2001.

14 Boeve 2012 [Fn. 11], 145.
15 Ibid,, 146
16 Ibid.

In view of this, Boeve argues that a situation re-
quiring dialogue arises, and not simply dialogue
between individuals situated on a spectrum
between the two extremes of religiousness and
secularity. What emerges, instead, is “a plural
field of multiple positions, which are related to
each other, which possibly influence each other,
learn from each other, question each other,
conflict, even repudiate and fight"'” As such,
dialogue is inevitable, but the nature of that dia-
logue remains negotiable, and this is particularly
the case when one finds one’s self in the lag time
between a social situation arising and the capa-
city for public discourse catching up.'

3. The nature of inter-religious
dialogue in the current context

The complexity of the current context, and the
plurality of religious (or otherwise) worldviews
that one encounters therein, makes it a particu-
larly challenging one for dialogue. Mike Castelli
provides the following helpful window into a
Middle High School classroom which typifies,
we argue, the nature of inter-religious dialogue
today:

The scene is a Year 9 religious education les-
son, involving pupils aged 13-14 years, in a Lon-
don classroom. The student-teacher is narrating
the life of Guru Nanak. One pupil responds to
the account of Guru Nanak’s disappearance in
the river for three days by; ‘That's stupid”.. [In
this context one finds] ‘a pupil of European cul-
ture that privileges scientific knowledge [who]
is also having to deal with the fundamentalist
voice that claims all sacred text as truth; where
the Sikh member of this Year 9 class feels un-
comfortable with the context in which this story
of Guru Nank Sahib is being explored; where a

17 Ibid. 145
18 Aldridge 2007 [Fn. 3].
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student-teacher is grappling with a pluralist pa-
radigm that posits all religions are basically on
equally valid paths to the same transcendent’"”

As Castelli goes on to point out, the comment
‘That's stupid’ captures a number of frustrations
in the room.* These frustrations include: the pu-
pil who is unable to engage with the story of
Guru Nanak because of a lack of religious voca-
bulary and understanding; the Sikh child who
feels that this account of her tradition fails to
represent it adequately; and, the student-tea-
cher who acknowledges the value of a pluralist
approach, but can see that simple tolerance
of difference is not sufficient in this situation.
Whilstamiable enough, it is easy to imagine how
such an exchange - whether in the classroom
or another context — could become trouble-
some. The slightest offensiveness betrayed by
any of the parties may well lead to an argument,
and not the constructive kind. Indeed, one can
see this kind of phenomenon made manifest in
many encounters between followers of diffe-
rent religious worldviews today, at times erring
on the side of superficiality, defensiveness, and
name-calling, rather than on any form of sus-
tained, critical and fruitful debate. This is largely
because they are reactionary encounters at the
outset.?! When condensed into a fear of the reli-
gious ‘other; this form of reactionary encounter
increases the likelihood of individuals or the
state “adopting’ violent ‘solutions’ toward the
other, rather than seeking more rational cour-
ses of action.”?2 One such example is seen in the
phenomenon of Islamophobia; the seriousness
of which is that it continues “to be a constraint

19 Castelli 2012 [Fn. 1], 207.
20 [bid., 208.

21 See for example Bouma’s research into reactions to
Islam in Australia: Bouma, Gary: Islamaphobia as a
constraint to world peace. The case of Australia. In:
Islam and Christian-Muslim Relations 22 (2011) 433-
441; cf. Aldridge 2007 [Fn. 3], 4; 15.

22 Bouma 2011 [Fn. 21], 434.
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on world peace, as a significant section of the
world lives in fear grounded in ignorance of the
other"® As such, the necessity for authentic reli-
gious dialogue for the common good of society
is underscored.?

Clearly, education must play a role in the fos-
tering of possibilities for such dialogue but‘'what
kind of education?’is the key question.?” On the
one hand, it is tempting to argue that what is
needed in such a context is a better religious
vocabulary in order to facilitate the capacity for
dialogue, a position which would underlie an
emphasis on content knowledge in religious
education.®® Clearly, such content knowledge
is necessary in order to circumvent the kind of
‘religious illiteracy’ that Gates argues, among
other things, sits behind literalist interpreta-
tions of doctrine and leaves violent extremism
unchallenged.”” Nevertheless, advanced voca-
bulary alone is not sufficient for impelling au-
thentic dialogue for one may still engage with
other worldviews in superficial, defensive, and
even violent ways under the guise of sophisti-
cated language.®® In making this claim, we fol-
low Alexander’s understanding of dialogue:
“Dialogue requires willingness and skill to engage
with minds, ideas and ways of thinking other than
our own; it involves the ability to question, listen,

23 |Ibid.

24 Habermas, Jiirgen: Religion in the public sphere.
In: European Journal of Philosophy 14 (2006) 1-25;
Talbi 2002 [Fn. 8].

25 Bouma/Halafoff 2009 [Fn. 1].

26 See for example Rymarz, Richard: Who is this person
Grace? A reflection on content knowledge in reli-
gious education. In: Religious Education 102 (2007)
62-74; Bouma / Halafoff 2009 [Fn. 1].

27 Gates, Brian:'Doing God' in ethics and education. A
play in five parts. In: Journal of Moral Education 40
(2011) 309-317; Bouma / Halafoff 2009 [Fn. 1].

28 Grun, Karl: From ethical hostility to cooperative
ethics. In: Handbook of moral motivation [Fn. 4],
429-448; Kemsley, Harry: Air power in counter-insur-
gency. A sophisticated language or blunt expression.
In: Contemporary Security Policy 28 (2007) 112-126.
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reflect, reason, explain, speculate and explore
ideas; to analyse problems, form hypotheses and
develop solutions; to discuss, argue, examine evi-
dence, defend, probe, and assess arguments.”

In this article, we turn our focus not to the
content of such dialogue initially, but to the
space which would enable it to occur, on the
premise that this — and the dispositions that de-
velop within it — are integral to the way in which
people approach dialogue with different world-
views, be it from a position of disrespectful de-
fensiveness, or a position of respectful open-
ness. As such, we do not deny the importance
of content knowledge, but only seek to locate it
within the more complexdomain of interperson-
al relations. In its own way, this could be seen as
a proposal for religious education (RE) in gene-
ral, but we offer it here as a reflection on the dia-
logue space between religious worldviews
more broadly considered, given that such space
opens up not only in RE classrooms, but also in
school communities, workplaces, social circles,
and political forums as well. As such, it is at the
heart of civic discourse in all spheres. We turn
now to Darcia Narvaez's Triune Ethics Theory
(TET) as providing a model for understanding
the nature of such encounters.

4. The impact of ambience
and disposition on
the capacity to dialogue -
Triune Ethics Theory (TET)
TET draws on neurobiology, affective neuro-
science, and cognitive science to highlight
three ‘systems’ which are operative in human
ethical decision making.* The first is associa-

29 Alexander, Robin: Education as dialogue. Public Lec-
ture at Hong Kong Institute of Education, 2005. Avai-
lable at: http://www.robinalexander.org.uk/docs/
HK_lecture,_Education_as_Dialogue.pdf, 2.

30 Narvaez 2008b [Fn. 4].

ted with the most primitive parts of the human
brain and is primarily concerned with security,
personal survival and physical flourishing; the
second is concerned with emotional engage-
ment and the values of compassion, openness,
and tolerance; and, the third is associated with
the most recently evolved parts of the human
brain and includes the capacity to engage in
the deliberative and intuitive aspects of moral
reasoning. We will consider each briefly in turn,
and we point to Narvaez's own synthesis of the
approach as the most appropriate resource for
further exploration in the area. Where relevant
throughout, we show that Narvaez's claims are
supported by research in the field of values
education. When held together, these two
approaches provide a strong foundation for the
suggestions we make regarding authentic dia-
logue in the final section of the article below.

Narvaez provides the following overview of
the foundations of the approach: “TET suggests
that three types of affectively rooted moral
orientations emerged from human evolution.
These ethical motives and behaviors arise out
of biological propensities. When an individual
treats a particular orientation as a normative
imperative that trumps other values, it has ethi-
cal significance. Each ethic makes normative
claims and is primed by the context, in inter
action with personality. As a type of motivated
cognition, each ethic influences what affordan-
ces are salient for action, imbuing ongoing ex-
perience with particular moral value*'

The first ethic is referred to as the ‘Security
Ethic; and relates to the oldest and most prim-
itive parts of the evolved human brain which
emanate from fear, anger and basic sexual
drives. Significantly, because these systems wi-
thin the brain have ancient origins, they appear
as ‘hard-wired'’into the brain, which means that
they “are less easily damaged, unlike those of the

31 Ibid., 96.
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other two systems, making these the default sys-
tems when other things go wrong.”? Inasmuch as
they relate to physical survival, the systems as-
sociated with this ethic include the propensity
to seek and explore one's environment as well
as, when threat is encountered, the engage-
ment of the parasympathetic (rage) system and
the fight-or-flight response, or the sympathetic
(fear) system. The systems also underlie territo-
rial and boundary-protecting behaviours which
means that, when they are engaged for humans
in social contexts, they can “trigger tribalism,
rivalry, and mob behaviour”?* Whilst these sys-
tems remain calm in environments perceived as
safe, when safety is threatened, they can take
over the rest of the brain.

For Narvaez, the security systems of the brain
can be referred to as a ‘Security Ethic' when hu-
mans operate primarily out of them and “priori-
tize security behaviors over other moral values”**
The features of such an ethic include: main-
taining an in-group and a hierarchy through
the use of shame, threat, and deception; rigid
foliow'ing of precedent and tradition; and, obe-
dience. Importantly, the emphasis on security
comes with the price of decreased sensitivity to
other goals, including engagement with other
persons.

Significantly, according to Narvaez, the next
two ethical systems (and their associated areas
in the brain) are unable to develop, or operate,
adequately in persons who find themselves
in situations characterised by threat and fear,
because such ambiences engage the ‘security-
based’ system which operates largely at a
preconscious level and is dominated by the
concerns noted above. Following from this,
providing “a safe, secure environment where
basic needs are met allows individuals to mini-

32 Ibid., 98.
33 [bid.
34 Ibid.
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mize triggering the security ethic and allows an
emphasis on the ethics systems that better re-
present human aspirations. This insight ties in
well with updated pedagogical research, inclu-
ding in values education, that has highlighted
the crucial role that safety and associated feel-
ings of well-being play in students ‘doing well’
at school, including in academic achievement.*
The antithesis of this insight is in the recogni-
tion that lack of safety and security is a major
inhibitor in students progressing at school in
general. Herein, lies the importance of the es-
tablishment an expression of the Engagement
and Imagination Ethics, which we will now con-
sider below.

The Engagement Ethic is founded on the sys-
tems of the brain associated with human so-
ciality, a dimension of our existence which we
share with other mammals that are naturally
orientated towards relationships.?’” These sys-
tems are nourished (or otherwise) in the early
years of development which are, ideally, charac-
terised by frequent interaction between parent
and child.*® Furthermore, the systems underlie
the capacity to empathise which Narvaez, and
others,* see as critical in human development
and flourishing. As such, there is a link bet-
ween the proper function of this dimension of
the brain and the developmental history of a

35 Narvaez 2008a [Fn. 4], 314.

36 Hattie, John: Visible learning for teachers. Maximi-
zing impact on learning, New York 2011; Rowe, Ken:
In good hands? The importance of teacher quality.
In: Educare News 14 (2004) 4-14.

37 Narvaez 2008b [Fn. 4], 101.
38 Ibid.104.

39 Cf. Hoffman, Martin: Empathy and moral develop-
ment. Implications for caring and justice, New York
2000; Eisenberg, Nancy / Spinrad, Tracy / Sadovsky,
Adrienne: Empathy-related responding in children.
In: Killen, Melanie / Smetana, Judith (Eds.): Handbook
of moral development, Mahwah 2006, 517-549;
Slote, Michael: The ethics of care and empathy. New
York 2007.
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person, which leads Narvaez to argue that al-
though “evolution has prepared the human brain
for sociality and moral agency, proper care during
development is required for normal formation
of brain circuitries necessary for successful social
engagement, cultural membership and moral
functioning”.** When such developmental cues
are present, the Engagement Ethic is able to
function. By and large, it is characterised by the
values of compassion, openness and tolerance.
As such, it also has close links with the capacity
for empathy, which a number of authors regard
as a significant - if not primary - driver of moral
behaviour.' Again, we make links with updated
values education research that demonstrates
the overall wellbeing, including academic well-
being, effect of classrooms characterized by
compassion, openness and tolerance:

“The study also provided confirming evi-
dence from both the quantitative and qualita-
tive data around the many testimonial claims
made in earlier studies about the impact of
values education on school ambience. For ex-
ample, evidence was elicited of a ... ‘calmer’
environment with less conflict ... rise in levels
of politeness and courtesy, open friendliness,
better manners, offers of help, and students
being more kind and considerate ... a greater
respect for each other’s position; and of ... the
creation of a saferand more caring school com-
munity” Contributing to this more peaceful
and cooperative environment were changes
in students’ acceptance and understanding of
difference and diversity. This change was evi-
dent in the statistically significantimprovement

40 Narvaez 2008b [Fn. 4], 104.

41 Gascoigne, Robert: Freedom and purpose. An intro-
duction to Christian ethics, Mahwah 2004; Narvaez,
Darcia / Vaydich, Jenny: Moral development and be-
haviour under the spotlight of the neurobiological
sciences. In: Journal of Moral Education 37 (2008)
289-312; Narvaez 2008b [Fn. 4].

in teachers’ perceptions of students’‘inclusive
behaviour'*

Finally, we turn to the Imagination Ethic,
which is associated with what has commonly
been the focus of research into moral behaviour,
namely its rational dimension.* Underlying the
Imagination Ethic are the most recently evolved
parts of the human brain, upon which are foun-
ded the capacities for ‘problem solving and de-
liberative learning’ as well as the capacities for
creativity, flexibility, and perspective-taking.*
In neuroscientific terms, these functions are
largely associated with the pre-frontal cortex
(PFC) which, Narvaez is quick to point out, is
constitutive of thinking in a way that includes
both rational and affective components, and
also engages with the more primitive parts of
the brain. Significantly, deliberative reasoning
can express what is occurring at a more primi-
tive level in rational terms, a point to which we
will return below. Furthermore, these systems
offer the possibility of regulation of emotion.*
Finally, they appear to be equally reliant on ade-
quate care for their proper development and
they are clearly affected by the nature of the
environment in which they operate.

In view of this, according to Narvaez: The
Ethic of Imagination links primarily to these
recently evolved parts of the brain, particularly
the PFC. The Imagination Ethic allows a person
to step away from the impetuous emotional
responses of the older parts of the brain and
consider alternative actions based on logic
and reason. This ability allows for propensities

42 Lovat et al. 2010a [Fn. 6], 220.

43 Krapp, Andreas: Moral motivation from the perspec-
tive of the self-determination theory and the per-
son-object theory of interest. In: Handbook of moral
motivation [Fn. 4], 113-140; Wren, Thomas: 'Why be
moral?’ A philosophical taxonomy of moral motiva-
tion. In: Ibid., 27-48.

44 Narvaez 2008b [Fn. 4], 105.

45 [bid. 104.
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lacking in other ethics — reflective abstraction
and deliberation about morality.*®

This ethic does not, however, operate in iso-
lation from the other ‘pre-rational’ ethics, as if
the brain’s rational capacities were somehow
splendidly isolated from the older systems of
the brain# Instead, these latter provide the
instincts and intuitions which the Imagination
Ethic expresses in a deliberative way, thus
emphasising the necessary connections be-
tween the three ethics of the Triune Theory.*
Furthering the allusion to updated values
education research, we point to the evidence
that persistently uncovered a ‘double helix’ re-
lationship between the rationality entailed in
‘quality teaching’ regimes and the affectivity
implied in the values education regime. As in
the genetic principle connoted by the double
helix, so it seems it is the case in pedagogy that
issues of guality and those of values are ultima-
tely intertwined and ever in conversation with
each other* So it is with the three ethics of TET.

Nevertheless, the Imagination Ethic does
offer unique tools in forming the expression
of the tendencies of the other ethics. The first
of these is the capacity that ‘“allows humans
through learning and willpower to choose which
stimuli are allowed to trigger emotional arousal
or action sequences™® and, conversely, those
which are not. Thus, relevant knowledge about
what constitutes a good (or evil) choice in this
regard has some weight in the operation of the
ethic. The second is the capacity to ‘frame’ be-

46 Ibid, 105..

47 Cf. Amasio, Antonio: Descartes’ error. Emotion, rea-
son and the human brian, London 1996; Porter, Jean:
Nature as reason. A Thomistic theory of the Natural
Law, Grand Rapids 2005.

48 Narvaez 2008b [Fn. 4], 105.

49 lovat, Terence / Toomey, Ron (Eds.): Values education
and quality teaching. The double helix effect, Dord-
recht 2009.

50 Narvaez 2008b [Fn. 4], 105.
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haviour, past and present, by situating it within
the context of an explanatory narrative that
normally operates on both an affiliative (social)
level and an individual level as well. Such nar-
ratives provide further impetus for behaviour,
and help to direct reactions to the cues of the
Security and Engagement ethics, for better or
for worse. Narvaez illustrates this point with the
following helpful examples:

“Arpaly (2003) points out how the Nazi Joseph
Goebbels had occasional episodes of compas-
sion (which he interpreted as weakness of the
will) towards the Jews he was helping extermi-
nate, leading him to perform altruistic acts for
Jews against which he subsequently hardened
his resolve and actions. An Imagination Ethic
which fostered the belief in evil Jewry was able
to overcome an Engagement Ethic that reacted
otherwise. On the other hand, the deliberative
mind may be vetoed by the intuitive. In the case
of morality, Arpaly points out how Mark Twain's
Huckleberry Finn believed that the most moral
thing he could do was turn in Jim, his friend,
the escaped slave. But he cannot bring himself
to do it. Although the deliberative mind may
learn particular principles from upbringing or
schooling, such deliberative learning may not
trump the deeper tacit understandings, learned
from life experience. Thus the Imagination Ethic
operates in interplay with the other ethics.”'

5. TET and interreligious dialogue

With this interplay in mind, we return to the
challenging situation of interreligious dialogue
that was introduced above. In view of the un-
derstanding of TET, it is possible to see how
each of the ethics may be made manifest in
the current situation: the Security Ethic will
tend to be engaged in those situations that are

51 Ibid, 106.
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characterised by fear or lack of trust in encoun-
ters with the religious ‘other’; the Engagement
Ethic will continue to drive diverse groups of
people into situations of encounter with each
other (but will not necessarily prescribe the na-
ture of those encounters - this will depend on
the ambience in which they occur and whether
or not the Security Ethic is the primary mode of
operation at a given time); and, the Imagination
Ethic will draw on rational deliberations to limit
the operations of the more primitive ethics, or
to situate their instincts and inclinations within
the context of a moral narrative which justifies
(or otherwise) their operation.

What arises clearly out of this account of
the operations of the three ethics, with the
background information about the nature of
interreligious dialogue in the current context,
is that it is typically the Security Ethic that is
engaged in such encounters. Spurred on by a
suspicion and, at times, outright hostility to-
wards the religious ‘other; the Security Ethic
provides a means of response which follows
the pattern outlined above: namely, hostility,
exclusion and, in the worst case scenario, out-
right violence. A similar pattern emerges when
the context within which the religious other is
encountered is characterised by fear. If one’s
own religious beliefs constitute a core of one's
identity, and encountering difference is seen as
a threat to this identity, then the ingredients for
the ignition of the Security Ethic are, similarly,
in place. Furthermore, when such responses are
aligned with the Security Ethic, they may be left
unchecked, or could be explicitly justified, by
rational criteria. Such an observation supports
the view proffered above, namely that content
knowledge alone - a religious literacy - is not
all that is required for the transformation of
such encounters. A more articulate justification
of the Security Ethic’s concerns does not equate
necessarily to authentic dialogue. Indeed, it is
possible that this will guarantee the opposite,
albeit with a more sophisticated language.

The reason for the above potential hardening of
attitude is that dialogue requires “a willingness
and skill to engage with mind, ideas and ways of
thinking other than our own"* which are disposi-
tions largely unavailable to the brain operating
out of the Security Ethic. As such, what is need-
ed is a context wherein the Engagement and
Imagination Ethics can be engaged, characte-
rised as these are by the capacity and commit-
ment to empathise emotionally and cognitively
with other persons and their worldviews. Accor-
ding to the research cited above, the contexts
which facilitate the operations of the brain in
this way are initially characterised by safety, ex-
pressed more specifically in the values of trust
and care. When such values are seen as primary,
rather than ancillary to such encounters, they
allow for a greater possibility of dialogue.

One possible critique of this view is that, in
focusing on these affective dimensions of en-
counter, one loses the academic rigour neces-
sary to interreligious dialogue today, instead
erring on the side of making people ‘feel good’
in order to overlook their very real differences.
We would not accept such a critique. According
to the evidence cited above, the very best possi-
bilities for this level of academic interaction occur
only when the brain is able to function in its full
capacity which, as we have seen, relies on more
than the capacity to share content, but also
on the fulfilment of moral foundational needs
such as the need for security and relationality.
Furthermore, the evidence emanating from
updated research in values education suggests
that it is in the nexus between security and rela-
tionality that the best forms of dialogue occur.
One element of the Australian research deli-
berately involved students from largely Mus-
lim dominated schools with those of largely
non-Muslim schools, the latter with demon-
strable history of being anti-Muslim. Within and

52 Alexander 2005 [Fn. 29], 5.
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beyond school pedagogies combined to target
safety and security issues and to move students
from both sets of schools into each other’s ter-
ritories, in order to engage relationally in ways
that assured feelings of safety and security. The
results, as recorded in a government report on
the project reads as follows:

The pedagogy was intensely focussed on
addressing the misunderstanding and prejudice
that had led to (an adversarial incident between
the students from the different sets of schools)

.. ltwas also pitched in a way that was designed
to soften some of the emotions that were still
charged on both sides. Hence, a democratic
and dialogical pedagogy sat at the centre of a
day intended to challenge understandings and
feelings that were fairly fixed and raw at the
time. Apart from the persistent within-school
pedagogy aimed at achieving enhanced un-
derstanding of the other, this beyond-school
experience, together with several others equal-
ly strategically placed, seemed to work to chal-
lenge the earlier problematic attitudes and un-
derstandings. Students reported as follows:

6. Conclusion

In summary, we have argued that the levels of inter-religious dialogue necessary to ameliorating
disturbing and potentially conflict-oriented encounters all too common in Western societies to-
day can be identified helpfully by reference to the Triune Ethics Theory (TET) of Darcia Narvaez.
Furthermore, we have provided evidence from updated values education research that endorses
and offers practical examples of the effect conceived of in the above theory. The article proposes
that TET constitutes a useful tool in conceiving of ways in which the civic negativity of a persistent
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Rezensionen

Unterrichts-
dramaturgien

Dressler, Bernhard / Klie, Thomas / Kumlehn,
Martina: Unterrichtsdramaturgien. Fallstudien
zur Performanz religidser Bildung, Stuttgart
(Kohlhammer) 2012 [320 S, ISBN 978-3-17022-
337-0]

Das vorliegende Buch birgt von seiner Anlage her
unterschiedlich gelagerte Chancen.

ZUM ERSTEN: Die konzeptionellen Vorstel-
lungen einer performativen Religionsdidaktik, in
der Zunft der Fachkollegen umstritten und heftig
diskutiert, werden einem Praxistest unterzogen.
Dies geschieht iber sieben Fallanalysen hinweg
- videografierte, dokumentierte und ausgewerte-
te Religionsstunden, die an den Handlungsorten
Religionsunterricht und Konfirmandenunterricht
ab dem Sekundarbereich entstanden sind.

ZUM ZWEITEN: Die Autoren der Studie stehen
auch fiir ein deutlich konturiertes, spezifisch evan-
gelisches Konzept eines performativen Religions-
unterrichts. Sie verwenden ,die Kategorie der
Performanz ... vor allem als deskriptive Analyse-
kategorie” (10). Man kann den Protagonisten also
gleichsam tiber die Schulter blicken: Wie analysie-
ren und beurteilen sie mit ihrem Instrumentarium
das, was sie als eine performativ unterfiitterte Un-
terrichtsdramaturgie verstehen?

ZUM DRITTEN: Mit der Studie fligen die Autoren
dem nach wie vor unterbelichteten Feld der un-
mittelbaren Religionsunterrichtsforschung einen
wichtigen methodologischen Baustein hinzu.

In einem ersten Kapitel skizzieren die Verfasser
das Forschungsprojekt und seine Voraussetzun-
gen. Bernhard Dressler umreif3t die Eckdaten ei-
ner performativen Religionsdidaktik. Das ist nicht
neu — wer aber eine knappe, dichte und aktuelle
Zusammenfassung des Dressler'schen Ansatzes
sucht, ist mit diesen 17 Seiten gut bedient, auch
wenn man sich eine intensivere Auseinanderset-
zung mit der katholischen Spielart des Performa-
tiven wiinschen wirde. Als Uiberleitendes Kapitel
zu den Fallanalysen beschreiben die Verfasser ge-
meinsam das Forschungsdesign und die Metho-
dik der Fallanalysen (43-49). Von insgesamt zwolf
Unterrichtsstunden, die in Hessen, Niedersachsen
und Mecklenburg-Vorpommern aufgezeichnet
wurden, werden vier Religionsstunden und drei
Konfirmandenstunden genauer dokumentiert,
analysiert und kommentiert.,Was ist der Fall?“ lau-
tet die Leitfrage flr die Analyse, die sich zunachst
einmal dem jeweiligen Einzelfall und seiner unter-
richtlichen Dramaturgie heuristisch anndhern will.
Die Verf. weisen zudem auf die Grenzen und nicht
umgesetzten Desiderate ihres Verfahrens hin (z.B.
einwiinschenswertes nachtragliches Gesprach mit
Schiiler[inn]en und Konfirmand[inn]en) — auch im
Wissen um die Fragilitdt qualitativer Methoden,
die die Subjektivitat der Interpretation nur be-
grenzt ausschlieBen kénnen und bezogen auf den
Untersuchungsfokus des Performativen gar nicht
wollen. Herangezogen werden Verfahrensmuster
der objektiven Hermeneutik, die in mehrschrit-
tig vorbereitete und diskutierte Beobachtungs-
protokolle und dichte Beschreibungen miinden.
Schade, dass von diesem intensiven Analyse- und
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vor allem auch Diskussionsprozess in der Autoren-
gruppe in den folgenden detaillierten Fallanaly-
sen, verantwortet von jeweils einem der Autoren,
nichts durchscheint. Hier hatten auch abweichen-
de Wahrnehmungen, unterschiedliche Deutun-
gen und Schlussfolgerungen der drei Autoren
interessiert.

Es ist spannend, sich in den Sog der reflektier-
ten Unterrichtsdramaturgien hineinzubegeben,
deren Lektiire nicht nur weit mehr erbringt als
lediglich ein Nachdenken Uber eine gelungene
oder weniger gelungene Performanz, sondern
auch einen Einblick in die Dramaturgie des Un-
terrichtens und Lernens und die damit verbun-
denen hohen Anforderungen an die Lehrenden
gibt! Nach einer Skizzierung der soziokulturellen
Voraussetzungen und der genauen Beschreibung
der Lernumgebung erfolgt die Analyse im Wech-
sel von ausgewdhlten Unterrichtstransskripten,
dichten Beschreibungen und analytischen Urtei-
len. Dabei erscheinen neben vielen Anmerkungen
im Detail vor allem die prinzipiellen Anfragen als
aufschlussreich: z.B. ob das Performative nicht
gelegentlich auch der Explikation eines zugrun-
deliegenden hermeneutischen Prinzips bediirfe;
ob nicht gerade die Stérungsfreiheit von Unter-
richt Uberraschungsmomente verhindere; ob jede
Form des Performativen nur dann fruchtbar wer-
den kdnne, wenn sie mit einer hermeneutisch-reli-
gidsen und theologischen Deutungskompetenz
verbunden werde; und ob insgesamt die Grat-
wanderung zwischen religiéser Praxis und einem
Reden liber religitse Praxis wohlaustariert werden
miisse. Instruktiv ist fir die Lesenden auch die
Gesamtsicht der Handlungsformen, die von den
Verfassern als performative Elemente einer Unter-
richtsdramaturgie auf Schiiler- wie auf Lehrerseite
herausgeschalt werden: Methoden des kreativen
Schreibens und inneren Monologs, Klangtheater,
Bildgestaltung, viele kdrpersprachliche Ubungen,
Textrezitation, Standbild, bibliodramatische Ele-
mente, die (fragwiirdige!) Inszenierung eines litur-
gischen GruBes, Gesang, das gestisch gestaltete
Vater-Unser, die Imagination und Aktualisierung
einer biblischen Erzéhlung, die piktogrammartige
bildliche Gestaltung des Dekalogs.

AbschlieBend formulieren die Verfasser reli-
gionsdidaktische Konsequenzen im Umgang mit
Performanz, bezogen auf die zwei Handlungs-
orte: Martina Kumlehn beschreibt Anforderungs-
profile im Umgang mit performativen Elementen
im Religionsunterricht (religiose Kompetenz,
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Alteritatskompetenz und Ubergangskompeten-
zen) vor dem Hintergrund der Korrespondenz
eines performativen Habitus und einer performa-
tiven Inszenierung und Reflexion. Thomas Klie er-
mittelt Performanzen evangelischer Religion im
kirchlichen Unterricht. AbschlieBend skizzieren
alle drei Autoren zehn weiterfiihrende Postula-
te fiir die religionspadagogische Aus-, Fort- und
Weiterbildung — unter der treffenden Uberschrift:
.Der Umgang mit Performanz will gelernt sein”

Gila. Hans Mend|

WAXMAKN

Edelbrock, Anke / Schweitzer, Friedrich / Bie-
singer, Albert (Hg.): Wie viele Gotter sind im
Himmel? Religitse Differenzwahrnehmung im
Kindesalter (Interreligiose und Interkulturelle
Bildung im Kindesalter, Bd. 1), Miinster (Wax-
mann) 2010 [202 S, ISBN 978-3-83092-391-6]

Befunde zur Frage einer religiésen Differenzwahr-
nehmung im Kindesalter werfen schon beim ers-
ten Blick auf den Elementarbereich zahlreiche
padagogische und religionspadagogische Fragen
auf (194). Was und wie nehmen Kinder wahr, wenn
es um religiése Unterschiede geht? Wie gehen sie
mit religidsen Bildern, Gegenstdnden, Ritualen
und Festen der eigenen und einer fremden Reli-
gion um? Was bedeuten ihnen unterschiedliche
Feste und Verhaltensregeln (Speisegebote)? Und
wie sprechen sie Uber ihre Gottesvorstellungen
und Erfahrungen mit Gottesdienstrdumen? Um
sich diesen und weiteren Fragen und Herausfor-
derungen angemessener als bisher stellen zu kdn-
nen, hat eine Tubinger Forschungsgruppe (Katja
Dubiski, Ibtissame Essich, Murat Kaplan, Golde
Wissner, Hans-Peter Blaicher, Annette Haussmann,
Friedrich Schweitzer, Anke Engelbrock, Albert
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Biesinger) ein eigenes, von der Stiftung Ravens-
burger Verlag geférdertes Projekt zur Erforschung
und Entwicklung interkultureller und interreligio-
ser Bildung in Kindertagesstatten entwickelt und
vorgestellt.

Nach einer vorausgehenden Pilotstudie’ und
der hier besprochenen Befragung der Kinder (2010)
erfolgte 2011 die Dokumentation der Befragung
von Erzieherinnen und Eltern und 2012 die Be-
schreibung von Best-Practice-Modellen? Der
finfte Schritt des Projekts, die Entwicklung von
Modulen fiir die Aus- und Weiterbildung von Er-
zieherinnen, ist noch nicht veroffentlicht worden.
Angesichts der bisher prasentierten Ergebnisse
des Projektes wird fir die Weiterentwicklung des
Themas in Kindertagesstatten die Antwort auf die
Frage eine entscheidende Rolle spielen, in wel-
cher Weise und in welchen Umfang interreligiose
Bildung Teil der Ausbildung von Erzieherinnen
werden wird, um die anstehenden Herausforde-
rungen in diesem Bildungsbereich zu meistern.
Als solche Herausforderungen werden unter an-
derem die Aufgaben umschrieben, die Koordina-
tion verschiedener Lebenswelten zu unterstiitzen
(z.B. von Kindertagesstatte und Elternhaus), Un-
terschiede in gemeinsamen Bildungsprozessen
fruchtbar zu machen und eine (zunachst legitime,
weil vereinfachende) Stereotypenbildung nicht in
negative Vorurteile gegeniliber den Fremden oder
dem Fremden abgleiten zu lassen (192f.).

Wie nehmen Kinder zwischen vier und sechs
Jahren religiose Unterschiede in ihrer Lebenswelt
wahr? Ausgehend von dieser Fragestellung und
mit besonderem Fokus auf die Bildungsprozesse
in Kindertagesstatten konzentrierte sich die For-
schungsgruppe in ihrer empirischen Studie auf in-
terreligiose, weniger auf interkulturelle Fragen. In

1 Schweitzer, Friedrich/Biesinger, Albert/Edelbrock, Anke
(Hg.): Mein Gott - Dein Gott. Interkulturelle und inter-
religiose Bildung in Kindertagesstétten, Weinheim —
Basel 2008.

2 Dies. (Hg.): Auf die Eltern kommt es an! (Interreligise
und Interkulturelle Bildung im Kindesalter, Bd. 2),
Miinster 2011; Interreligiése und Interkulturelle Bil-
dung in der Kita. Eine Reprdsentativbefragung von
Erzieherinnen in Deutschland - interdisziplinére, in-
terreligiése und internationale Perspektiven (Inter-
religiose und Interkulturelle Bildung im Kindesalter,
Bd. 3), Miinster 2011; Religidse Vielfalt in der Kita. So
gelingt interreligidse und interkulturelle Bildung in
der Praxis, Berlin 2012.

Teil 1 des Buches werden Befunde, Diskussionen
und Perspektiven zu diesem Thema prasentiert.

Die Anlage der Befragung innerhalb des For-
schungsprojekts wird vorgestellt (teilnehmende
Kinder und Einrichtungen, Herkunft und Re-
ligionszugehorigkeit, Befragung (ber drei Er-
hebungszeitpunkte, 26), und ihre besonderen
Frage-Schwerpunkte auf Wissen, Erleben, Einstel-
lungen und sprachliche Fahigkeiten im religiésen
und interreligiosen Bildungsbereich werden the-
matisiert. Die Notwendigkeit religioser und inter-
religioser Bildung zeigt sich sehr deutlich durch
Interview-Ergebnisse, die ein sehr wenig aus-
gepragtes religioses Wissen, fehlende Vertraut-
heit mit religiésen Vollziigen und eine schwach
entwickelte Sprachfdhigkeit in diesem Bereich
abbilden. Deutlich wurde erfreulicherweise aber
auch eine Einflussnahme auf die Einstellungen
der Kinder durch Erfahrungsmoglichkeiten und
Bildungsprozesse in der Kindertagesstatte.

Ergdnzt wird die dokumentierte Forschungs-
arbeit durch eine jiidische Perspektive von Rachel
Herweg (mit dem Schwerpunkt auf Elternarbeit,
49) und eine islamische Perspektive von Rabeya
Midiller, die interreligiose Bildung ,nicht als Ein-
bahnstraBBe” (59) beschreibt, sondern sich von
allen Seiten respektvollen Umgang, Wissen um-
einander und empathisches Miteinander wiinscht.

Erganzt werden diese Perspektiven von For-
schungsergebnissen aus Norwegen (Sturla Sagberg)
und Ina ter Avest (Niederlande). Als zentral fiir das
Thema ist der Kommentar aus erziehungswis-
senschaftlicher Perspektive von Karin Amos ein-
zuschatzen (61-75). Sehr klar benennt sie die Er-
kenntnis, dass friihkindliche Bildung ins Zentrum
erziehungswissenschaftlicher Forschung riicken
muss und dass tberdies interreligiose Bildung in
diesem Forschungsbereich bisher zu wenig be-
achtet wurde, obwohl ,Differenz” als ein zentra-
ler Leitbegriff interkultureller Bildungsprozesse
gilt (was sich auch und besonders durch unter-
schiedliche religiose Zugehorigkeit ausdriickt).
Die Bedeutsamkeit weiterer interdisziplinérer For-
schung bildet sich in ihren Uberlegungen zur bil-
dungstheologischen Grundlegung interreligioser
Bildung ab, die von Friedrich Schweitzer erganzt
werden. Selbstwerdung und Subjektwerdung, die
Entwicklung von Anerkennung und Respekt wie
auch von Toleranz und Kritikfdhigkeit beschreibt
er als Bildungsaufgaben, die die herkommliche
Betreuung und Erziehung in Kindertagesstatten
entschieden iiberschreiten (117).
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In Teil 2 des Buches wird die Anlage der Tiibin-
ger Studie als qualitatives Verfahren mit Kindern
im Alter von vier bis sechs Jahren anhand von
leitfadenorientierten Interviews beschrieben,
flankiert von theoretischen Hintergriinden aus
Psychologie, Pidagogik und Religionspadagogik.
Im Anhang befinden sich die entsprechenden
Interview-Leitfaden.

Insgesamt wird durch die Studie deutlich, dass
alle vier abgefragten Bildungsaspekte der deutli-
chen Férderung in Kindertagesstdtten bediirfen:
Das religiose Wissen zur Bearbeitung von Orientie-
rungsfragen; das religiose Erleben als Verarbeiten
und Deuten von Erfahrungen; die Einstellungen,
die durch das religionspddagogische Begleiten
des Differenzbewusstseins mitgepragt werden;
und die Sprachféhigkeit im religidsen und inter-
religiosen Bereich, die durch Austauschprozesse
zwischen Kindern und zwischen Kindern und Er-
wachsenen an Moglichkeiten gewinnt.

Das Forschungsprojekt und seine Dokumen-
tation in fiinf Schritten kann als wegweisend fiir
weitere Einzelforschungsprojekte, als orientierend
fur die Einarbeitung in das Gesamtthema ,Inter-
religiose Bildung” und als grundlegend fiir weite-
re interdisziplindre Zusammenarbeit angesehen

werden. Carola Fleck
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Franken, Leni/ Loobuyck, Patrick (Hg.): Religious
Education in a Plural, Secularised Society. A
Paradigm Shift, Miinster u.a. (Waxmann) 2011
(179 8., ISBN 978-3-83092-543-9]

Gehort Religionsunterricht an die Schule? In ganz
Europa wird dariiber debattiert. In Belgien wurde
1959 mit dem Schoolpactwet die Grundlage fiir
den gegenwartigen Religionsunterricht gelegt;
2009 wurde zum 50-jahrigen Bestehen dieses Ge-
setzes in Antwerpen eine internationale Konferenz
durchgefiihrt, zum Thema ,Religionsunterricht in
einer pluralen, sakularisierten Gesellschaft! Aus
dieser Konferenz entstand der vorliegende Band.

Das Buch hat zwei Teile: Der erste stellt die Or-
ganisation des Religionsunterrichtes in mehreren
Landern Europas vor, der zweite versucht eine
normative Debatte um Religionsunterricht an
staatlichen Schulen abzubilden. Nach der Einlei-
tung gibt Peter Schreiner einen Uberblick Uiber die
religiose Erziehung an Schulen in Europa. Er weist
auf die enge Verflechtung hin zwischen der politi-
schen Bewertung von Religion und der Organisa-
tion der religiésen Erziehung an der Schule. Daher
beruht die Konzeption von Religionsunterricht
auf der nationalen Tradition zur Rolle von Reli-
gion in der jeweiligen Gesellschaft. In den meisten
Ldndern Europas reichen diese Traditionen in das
19. Jahrhundert zurlick. Anhand von Quellen des
Europarates und der Européischen Union zeigt er
anschlieBend, dass die europdischen Institutionen
auch im Religionsunterricht eine Konvergenz der
Konzepte anstreben.

Belgien und die Niederlande haben unter-
schiedliche konfessionelle Traditionen. In der so-
zialen Auspragung von Religion sind beide Lander
sehr dhnlich, wie Patrick Loobuyck und Leni Franken
(fiir Belgien) sowie Ina ter Avest und andere (fir
die Niederlande) berichten. Die religiosen und
nicht-religiésen Gruppen entwickelten in bei-
den Landern eigene Schulen, eine eigene Presse,
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eigene Vereine — so entstanden gesellschaftliche
Saulen, in denen Katholiken, Protestanten, Liberale
unter sich blieben und den Kontakt zu anderen
weltanschaulichen Gruppen vermieden. Diese
Versaulung hat Auswirkungen bis heute: Beide
Lander haben ein ausgebautes System von priva-
ten, weltanschaulichen Schulen neben der 6ffent-
lichen Schule. Obwohl diese Schulen vom Staat
bezahlt werden, sind die Privatschulen frei in der
Organisation von Religionsunterricht; und trotz
der Sakularisierung der Gesellschaft nehmen in
beiden Landern mehr als die Halfte der Schiiler am
konfessionellen Religionsunterricht teil.

Die Situation in Frankreich ist insofern beson-
ders, als Frankreich eines der wenigen Lander in
Europa ist, die keinen Religionsunterricht an 6f-
fentlichen Schulen haben. Als Grund dafiir nennt
Anna van den Kerchove die Tradition der franzosi-
schen Laizitat: Der franzosische Staat halt Abstand
zu den Religionen, daher ist Religionsunterricht an
der offentlichen Schule ausgeschlossen. Bis in die
80er-Jahre des letzten Jahrhunderts war diese Lai-
zitdt mit dem Ausschluss der (katholischen) Kirche
aus der Offentlichkeit verbunden; vor ca. 30 Jah-
ren anderte sich der Blick auf Religion. Seit dieser
Zeit wird Religion als historisches und soziales
Faktum wahrgenommen und in den gesellschafts-
wissenschaftlichen Fachern reflektiert, ein eigenes
Schulfach ist jedoch nicht eingerichtet worden.

GroB3britannien und Skandinavien haben in
der Gegenwart einen nichtkonfessionellen multi-
religiosen Religionsunterricht. Denise Cush stellt
die Herkunft dieses Konzeptes dar. Es wurde in
den 60er-Jahren des letzten Jahrhunderts in GroR-
britannien und Schweden eingefiihrt, Danemark
libernahm es 1975, Norwegen 1997. Der multi-
religiose Religionsunterricht beruht auf einem
phanomenologischen Verstandnis von Religion
und versucht, das Verstandnis fiir Menschen an-
derer Religion zu wecken und die Wahrheitsfrage
zu umgehen. Es ist auffillig, dass dieser multi-
religiose Unterricht in Gesellschaften entstanden
ist, die eine Staatskirche hatten, daher besteht
der Verdacht, dass dieser Unterricht auf einem
liberal-protestantischen Universalismus beruht
und die Einfiihrung in diese Weltanschauung als
hidden agenda” verfolgt.

Speziell in Norwegen zeigt sich der Einfluss der
europaischen Rechtsprechung auf den Religions-
unterricht. Wanda Alberts stellt ein Urteil des
europaischen Gerichtshofes fiir Menschenrechte
(EGMR) in den Mittelpunkt ihres Berichtes: In

Norwegen bestand bis 2007 ein verpflichten-
der Religionsunterricht mit starker Orientierung
an der protestantisch-lutherischen Staatskirche.
Dazu stellt der EGMR fest: Die Verpflichtung zum
Unterricht ist nur dann keine Verletzung des
Rechtes auf Religionsfreiheit, wenn der Unterricht
unterschiedliche Religionen und Weltanschau-
ungen in objektiver, kritischer und pluraler Weise
behandelt. Als Reaktion auf dieses Urteil wurde
die Bezeichnung des Religionsunterrichtes von
,Christentums-, Religions- und Weltanschauungs-
kunde” in ,Religion, Weltanschauung und Ethik”
verandert, zudem wurden einige Aussagen aus
der Facherbeschreibung gestrichen. Ob damit
dem Urteil Genlige getan ist, muss nach Ansicht
der Autorin offen bleiben: In empirischen Studien
ist erkannt worden, dass die Struktur des Unter-
richtes als Learning about bzw. Learning in Religion
vor allem vom einzelnen Lehrer abhangt.

Der zweite Teil des Bandes versammelt drei
Artikel zur Frage, ob Religionsunterricht an die
staatliche Schule gehdrt. Kein Artikel lehnt die
Beschaftigung mit Religion in der Schule grund-
satzlich ab, doch in der Frage, wie Religionsunter-
richt aussehen soll, sind die Autoren gegenteiliger
Meinung. Friedrich Schweitzer pladiert fiir einen
kooperativen Religionsunterricht, wie er in Baden-
Wiirttemberg und Niedersachsen entwickelt wird.
Zur Begriindung dieses Konzeptes verweist er auf
eine Voraussetzung jeden Dialogs: Dialog ist nur
maoglich, wenn Unterschiede bestehen, wenn die-
se Unterschiede akzeptiert werden und wenn die
Beteiligen darin Ubereinstimmen, dass die Unter-
schiede nicht mit Gewalt aufgeldst werden sollen.
Der kooperative Religionsunterricht fordert die
dialogische Attitlide der Schiiler, da sie einerseits
die Unterschiede der Religionen reflektieren, an-
dererseits aber einander in ihrer Verschiedenheit
begegnen.

Tim Jensen und Paul Citeur argumentieren fir
einen nichtkonfessionellen Unterricht tber Re-
ligion. Jensen pladiert fiir ein eigenes Schulfach,
das Religion als soziales und historisches Faktum
in den Blick nimmt und auf der Religionswissen-
schaft aufbaut. Citeur wirbt fir einen politischen
Sakularismus, einen Staat, der sich von allen re-
ligidsen Gruppen fernhdlt. Auf dieser Grundlage
fordert er einen Unterricht, der Religionen positiv
und negativ darstellt und der so eine freie, kritische
Debatte iiber Religion in der Schule ermdglicht.

Im Nachwort benennen die Herausgeber
den Paradigmenwechsel in der Konzeption des
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Religionsunterrichts: Der Grund flr Religions-
unterricht ist nicht mehr der Wunsch der Eltern,
dass die Schule die Kinder in ihre Religion einfiihrt,
sondern das Verstandnis von Religionsunterricht
als Teil der Allgemeinbildung. In diesem Verstdnd-
nis von Religionsunterricht konvergieren die ver-
schiedenen Konzepte, auch wenn die nationalen
Traditionen die konkrete Gestaltung eines solchen
Unterrichtes noch immer pragen.

Das Buch &ffnet den Blick auf Konzepte und
Debatten um Religionsunterricht in Europa. Be-
sonders der erste Teil stellt verschiedene Méglich-
keiten dar, wie Religion in der Schule behandelt
wird. Dieser Uberblick zeigt, dass bei aller Gemein-
samkeit in Europa die nationalen Unterschiede
nicht einfach (ibergangen werden kénnen. Der
normative Teil des Buches nennt einige bekann-
te Argumente fiir und gegen einen konfessionel-
len Religionsunterricht, er fligt aber keine neuen
Argumente hinzu. Beide Teile des Buches stehen
eher unvermittelt nebeneinander, nur im Nach-
wort versuchen die Herausgeber eine Synthese.
Insgesamt jedoch ein lesenswertes Buch, das ei-
nen raschen Uberblick tiber das breite Thema Re-
ligionsunterricht in einer pluralen, sakularisierten

Gesellschaft’ bietet. Boris Kalbhelm

120

Feikpimnnghdhgnniache Mgy

Bésabeh Hanrechs

‘Was lernen Kinder
im Raliglonsunterricht?

s s pops e o R4
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Hennecke, Elisabeth: Was lernen Kinder im Reli-
gionsunterricht? Eine fallbezogene und the-
matische Analyse kindlicher Rezeptionen von
Religionsunterricht (Religionspddagogische Bil-
dungsforschung, Bd. 2), Bad Heilbrunn (Klink-
hardt) 2012 [394 S., ISBN 978-3-7815-1833-9]

Was lernen Kinder im Religionsunterricht? Wel-
che Religionslehrerin, welcher Religionslehrer hat
sich nicht schon einmal diese Frage gestellt? Trotz
Handlungsorientierung, Altersangemessenheit, An-
schaulichkeit — Prinzipien, von denen der Grund-
schulunterricht heute zweifelsohne lebt — miissen
sie haufig genug feststellen, dass ihr Unterricht
wenig nachhaltig zu sein scheint und es ihm nicht
in wiinschenswertem MaBe gelingt, langfristig
verankerte Wissensbestande grundzulegen. Die
Vf. geht in ihrer aufwendig und detailliert ange-
legten Studie dieser Problemstellung nach, wobei
es im Fokus ihres Interesses steht, zu erforschen,
wie Kinder Religionsunterricht rezipieren, d.h., wie
sie im Religionsunterricht lernen.

Nach einer erhellenden Situationsanalyse ge-
genwirtigen Religionsunterrichts in der Grund-
schule (Kapitel 2) skizziert Hennecke dessen Un-
terrichtskonzepte bzw. dessen zurzeit wichtigste
Dimensionen (Kapitel 3). Religiése Entwicklung
und religiése Lernprozesse stehen im Zentrum
des vierten Kapitels; das fiinfte beriicksichtigt bis-
her haufig vernachlissigte Erkenntnisse der Kog-
nitions- und Lernpsychologie, da diese wesentlich
zur besseren Operationalisierbarkeit religioser
Lernprozesse und einer fokussierten Reflexion des
praktizierten Religionsunterrichts” (103) beitragen.

Die Studie wurde als Lingsschnittstudie tber
ein Schuljahr hinweg angelegt und in zwei katho-
lischen Lerngruppen aus verschiedenen Grund-
schulen im Ruhrgebiet (eine fiir Schiiler und Schii-
lerinnen katholischen Bekenntnisses sowie eine
Gemeinschaftsgrundschule) anhand von drei ver-
schiedenen Unterrichtseinheiten durchgefiihrt.
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Die Erhebung stiitzte sich auf leitfadenorientierte
Interviews und nutzte dariiber hinaus das eigens
entwickelte Instrument des sogenannten Nach-
denkbuchs. Sie wurde mithilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring und einer
thematischen Analyse ausgewertet (7). Geradezu
spannend lesen sich die folgenden Inhaltsanaly-
sen der Interviews und Nachdenkblicher, die nicht
nur dort fesseln, wo acht der befragten Kinder
im Originalton zu Wort kommen. Indem deren
Expressionen, Rezeptionen und Konstruktionen
(vorhandener Wissensbestdnde, Lerninhalte, Neu-
aufnahmen) systematisch erfasst und ausgelegt
werden, eréffnen sich den Lesern eindrucksvol-
le Einblicke in das ganz konkrete Lernuniversum
eines Lukas, einer Hannah und eines Jacob (137-
309). Die zusammenfassenden Analysen am Ende
jeder Fallstudie verdeutlichen bereits, wie unter-
schiedlich religiose Lernbiographien verlaufen,
auf welch verschiedene Weisen die gleichen Inhal-
te angeeignet und in bereits aufgebautes Wissen
integriert werden. Bilder und Gedanken von acht
Drittkldsslern demonstrieren, wie sehr das Lernen
im Religionsunterricht ein hochst individuelles
Geschehen ist, welches im Hinblick auf die haufig
am Durchschnitt orientierten und notwendiger-
weise standardisierten Unterrichtsabldufe sehr
nachdenklich werden l&sst.

In ihrer thematischen Analyse fragt Hennecke
daher konsequent, was vom Religionsunterricht
bleibt (9.1), wie Kinder im Religionsunterricht ler-
nen (9.2), welche Rolle die Gestalt des Religions-
unterrichts spielt (9.3) und in welchem Verhaltnis
Kirche und Religionsunterricht zueinanderstehen
(9.4). Manches mag dabei nicht tiberraschend aus-
fallen, so z.B. die Feststellung, dass Kinder schnell
Inhalte vergessen und duBere Gestaltungen (Wie-
derholungen, Reflexionen, aber auch Platzierun-
gen von Themen innerhalb eines Schuljahres) zu
einem besseren Behalten und aktivem Verflig-
barmachen verhelfen kénnen (313). Ebenso, dass
Kinder einerseits fasziniert sind von biblischen Ge-
schichten, ihr Zugang aber haufig einseitig auf die
Bewegung vom Leser zum Text hin erfolgt und ein
kohéarentes Bibelkonzept sich daraus vermutlich
scher nicht” (315) entwickelt. Auch, dass Kinder
durch symbolische Ubertragungen in ihrem Ab-
straktionsvermdgen nicht selten tiberfordert sind
und daher auf einen expliziten Umgang mit Sym-
bolen - so die Vermutung Henneckes — im Grund-
schulunterricht inzwischen zunehmend verzichtet
wird (318).

Religionsunterricht in der Grundschule ist ein
beliebtes und akzeptiertes Fach, das Kindern
durchaus wichtig ist. Den eigenen Lernzuwachs
zu erkennen und zu benennen, féllt ihnen dage-
gen schwer. Zu den wichtigen Ergebnissen der
Untersuchung Henneckes zahlt, dass die im Reli-
gionsunterricht gesetzten Impulse nicht eindeutig
zur Weiterentwicklung kindlicher Vorstellungen
dienen und es Kindern haufig nicht gelingt, Lern-
inhalte und Lernprozesse zu vernetzen. Die Forde-
rung nach kontextualisiertem Lernen wird bislang
in der unterrichtlichen Praxis wenig umgesetzt
(332). Eine weitere Herausforderung fiir Grund-
schulkinder liegt darin, mit Ambivalenzen und Un-
eindeutigkeiten umzugehen (334), so dass immer
wieder abzuwagen ist, was in welcher Weise zuge-
mutet werden kann, um Kinder nicht zu tberfor-
dern, sondern zu fordern und im Aufbau religiésen
Wissens zu férdern. Dariiber hinaus gibt die Studie
Henneckes Anlass, sich von mdglicherweise lieb-
gewordenen Vorstellungen zu verabschieden. So
z.B. von der, dass handlungsorientierte Aufgaben
...automatisch zu intensiverer inhaltlicher Be-
schaftigung flhren” (341). Und auch die inhaltli-
che Verarbeitung von gestalterischen Elementen
ist starker von der Fahigkeit zur Reflexion abhan-
gig als bisher angenommen (ebd.). Hennecke
spricht in diesem Zusammenhang von intentio-
naler Anleitung und zielgerichteter Handlungs-
anweisung und betont die Notwendigkeit von
Unterrichtsgesprachen und Lehrerinputs, um kein
Lernpotential leichtfertig zu verschenken (345).
Erniichternd und ermutigend zugleich kann die
Einschatzung Henneckes gelesen werden, dass
religiose Vorpragungen nur bedingt Garant fir
eine positiv verlaufende Weiterentwicklung reli-
gioser Vorstellungen sind.

Vor dem Hintergrund der vorliegenden For-
schungsergebnisse ist der Blick der Autorin auf
gegenwartige Konzepte sehr hilfreich, denn es
ergeben sich berechtigte Anfragen, was beispiels-
weise bibeldidaktisch im Primarbereich geleistet
wird bzw. unter welchen Bedingungen performa-
tiver Unterricht seine Ziele erreichen kann. Das
Buch zeichnet ein sehr differenziertes Bild von den
Potentialen gegenwartigen Religionsunterrichts
in der Grundschule. Gezeigt wird dariiber hinaus,
wo dieser Unterricht derzeit an Grenzen stot bzw.
unter seinen Maglichkeiten bleibt und welche
Entwicklungschancen sich hier bieten. Das Ernst-
nehmen dieser — auch deshalb so wichtigen, weil
auf empirischer Basis gewonnenen — Ergebnisse
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und das schrittweise Umsetzen in konkrete Lern-
prozesse (Hennecke nennt hier beispielsweise
die strukturierte und pointierte Wiederholung)
kénnen zu einem nachhaltigeren, in eine intensi-
vere theologische Auseinandersetzung involvie-
renden Religionsunterricht fiihren. Dass die Un-
tersuchung von Elisabeth Hennecke als Lektiire
Religionslehrer(inne)n im Primarbereich sehr zu
empfehlen ist, versteht sich daher fast von selbst.
Doch nicht nur im Bereich der universitdren und
auBeruniversitdren Lehrerbildung Tatige werden
das Buch mit Gewinn lesen. Es bietet notwendi-
ges Basiswissen fiir alle religionspadagogischen
Handlungsfelder und ist fiir Katechet(inn)en so-
wie moglicherweise auch flr Eltern, die die reli-
giose Entwicklung ihrer Kinder bewusster wahr-
nehmen und begleiten wollen, interessant und

lesenswert.
Christina Kalloch
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Erziihlungen

Horlacher, Julia: Erzdhlungen und ethische
Bildung. Eine Untersuchung zur ethikdidakti-
schen Relevanz narrativer Formen im Religions-
unterricht (Okumenische Religionspéddagogik,
Bd. 3), Berlin (LIT) 2009 [336 S. ISBN 978-3-
64310-380-2]

Mit ihrer Weingartener Dissertation widmet sich
Julia Horlacher der Aufgabe, ,dem ethikdidakti-
schen Potenzial von Erzahlungen nachzugehen”
(14). Zugrunde liegt die Beobachtung, dass Erzah-
lungen in ethischen Lernarrangements ,weitge-
hend unreflektiert” (17) verwendet werden. Wenn
denn die Bedeutung von Erzahlungen fir ethi-
sches Lernen iiberhaupt thematisiert wird, Uiber-
wiege das Misstrauen, dass die Narrativierung
anschaulicher Geschehnisse einer prarationalen,
heteronomen und partikularen Ethik Vorschub
leiste (vgl. 14, 18). Diesem Verdacht tritt Horlacher
entgegen, indem sie die Forderlichkeit des narra-
tiven Darstellungsmodus fiir die Ausbildung einer
autonomen und reflexiven Moralitdt argumenta-
tiv auszuloten sucht.

Teil |1 (25-118) ergriindet die ,ethische Be-
deutung des Narrativen’ (25). Kronzeugen sind
Paul Ricoeur (27-68) und Dietmar Mieth (69-102).
Horlacher zeichnet nach, dass fiktive, historische
und biographische Erzihlungen fiir Ricoeur auf
je unterschiedliche Weise in ethisch relevanter
Wirklichkeit wurzeln (,mimesis 1) und auf selbi-
ge zuriickwirken (,mimesis Il"). Insofern das reale
Leben im Erzdhlen nicht lediglich abgebildet, son-
dern iiberschritten, umgestaltet und synthetisiert
wird (,mimesis II), bergen Erzdhlungen die Kraft
und Maglichkeit eines Laboratoriums’ fiir die
ethische Fantasie und Urteilskraft (vgl. insb. 43f,
289f). Abgeldst von alltdglichen Entscheidungs-
zwangen konnen hier Handlungs-, Deutungs-und
Orientierungsalternativen erprobt (vgl. 49, 65,
104, 107, 117, 290, 318f), d.h. wahrgenommen,
durchlebt und bedacht werden. Zugespitzter
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noch als Ricoeur bedenkt Mieth die ethische Re-
levanz von Erzdhlungen. Horlacher plausibilisiert
dessen Wertschdtzung einer narrativen Ethik, die
konkrete Erfahrungen im personalen Lebensent-
wurf plastisch und reflektierbar werden ldsst. Da
weder Normen noch Argumente zum existenziel-
len Grund des Ethischen vorzudringen vermogen,
erfahren sie — Mieth zufolge — in Erzahlungen (wie
Bildern; vgl. 78) ein notwendiges Korrektiv und Ge-
gengewicht (vgl. 73,78, 89, 107, 111), das die Kon-
kretheit wie Briichigkeit ethischer Verantwortung
vergegenwartigt. Horlachers Referierung miin-
det in eine Zusammenschau (103-118), welche
den drei Grundtypen der Narration je besonde-
re Chancen zuweist, ndmlich die Schulung des
Moglichkeitssinns im fiktionalen, die Leidens-
erinnerung im historischen (vgl. a. 56, 75, 91f,
305-307) und die Besinnung auf das persénliche
Lebensprojekt im biographischen Erzahlen.

Teil Il (119-190) referiert ethikdidaktische An-
satze eines ,Lernens an und mit Erzahlungen”
(121). Aus religionspddagogischer Perspektive
prasentiert Horlacher zunachst einschldgige Uber-
legungen zum Lernen an Modellgeschichten
(Irene und Dietmar Mieth) und Dilemmaerzih-
lungen (Lothar Kuld/Bruno Schmid), um sich
nach Darstellung theologischer Deduktionen
zum Umgang mit biblischen Erzéhlungen (Karin
Ulrich-Eschemann)  schlieBlich  Astrid Greves
Versuch zuzuwenden, Konturen der biblisch-
judischen Erinnerungskultur auf den Religions-
unterricht umzumiinzen. Unvermittelt wendet
sich der Blick auf drei knappe Artikel ,zur auBer-
schulischen bioethischen Bildungsarbeit” (169).
Zwei davon postulieren Narrationen - namlich
,groBe Menschheitserzahlungen” (163) oder ,All-
tagsmythen” (163ff) - als stimmiges Medium,
um eine Auseinandersetzung mit der Gentechnik
anzuzetteln, welche die Dispositionen der Ler-
nenden aufnimmt und fiir die anthropologische
und ethische Tragweite der Thematik sensibilisiert
(Edith Droste, Ulrich Gebhard). Der dritte Aufsatz
(Martha Montello) fokussiert den Umgang mit Fall-
geschichten in der medizinethischen Ausbildung.

Mit Teil 11l (191-283) verldsst Horlacher die Pfa-
de der bisherigen Theoriediskussion. Durch eine
Schulbuchanalyse sucht sie nun dem ,Beitrag nar-
rativer Formen zur ethischen Urteilsbildung” (194)
in acht Religionslehrwerken auf die Spur zu kom-
men. Thematisch konzentriert sich diese Analyse
auf Reproduktionsmedizin und Gentechnik, was
damit zusammenhdangt, dass die Autorin in ein

bioethisch ausgerichtetes,Forschungs- und Nach-
wuchskolleg” (5) eingebunden war. Entgegen der
qualitativ-empirischen Etikettierung des Analyse-
verfahrens werden vorab generierte Kategorien
an das Material herangetragen (vgl. 206-210), in
denen sich ein Prozessmodell ethischer Urteils-
bildung widerspiegelt, das von der Identifikation
eines Problems Uber dessen informierte Analy-
se bis zur kriterienorientierten Abwagung und
schlieBlich zum personlichen ,Urteilsentscheid”
(208 et pas.) reicht. In allen untersuchten Blichern
ortet Horlacher narrative Elemente (vgl. 211, 265),
wobei verschiedenste Erzdhlgattungen begegnen
(vgl. 212-215, 266f.). Der griindliche Schulbuch-
vergleich fordert zutage, dass Erzdhlungen in un-
terschiedliche Strategien der Problementdeckung
integrierbar sind (vgl. 222-226, 268-270, 299f.)
und zwischen Erzéhlmotiven und argumentativen
Mustern Wahlverwandtschaften bestehen (vgl.
251-254, 274). So begegnet der biblische Topos
der Menschenschopfung bevorzugt in deonto-
logischen Beziigen, wahrend Science-Fiction-
Literatur meist konsequenzialistisch gerahmt ist.
Dass Erzahlungen je nach Auswahl und Verwen-
dung manipulieren (vgl. 100f, 258-262, 274f,
299f) oder aber unter Beachtung ihrer ,Eigenstén-
digkeit” (280 et pas.) genuine Einsichten eréffnen
konnen (vgl. 250f, 253, 273), arbeitet Horlacher
erhellend heraus.

Unter der Leitfrage, was Erzdhlungen zur Forde-
rungethischer Miindigkeit beitragen kénnen, sucht
Horlacher im abschlieBenden Teil IV (285-323) die
vielféltigen Erkenntnisse aus Theorieliteratur und
Schulbuchanalyse ,zusammenzufiihren’ (287).
Erwartungsgemall ergibt die Lektire der hier
entfalteten Thesen wenig Neues. Prinzipiell be-
sitzen Erzahlungen das Potenzial, als verdichtete
Erfahrungen zur Entdeckung und Priifung eigener
MaBstdabe und Handlungsmdglichkeiten anzure-
gen. Dies aber setzt voraus, dass Narrationen ,als
solche” (277) liberhaupt zur Geltung kommen
und nicht als Surrogat fiir Argumentation (vgl.
108, 321) oder Information (vgl. 261f.,, 280f.) miss-
braucht werden. Erzéhlte Erfahrung ermoglicht
innere Anteilnahme, was gut und wichtig ist (vgl.
151 et pas.). Bildendes Potenzial gewinnen Erzah-
lungen allerdings erst, wenn solche l|dentifizie-
rung durch reflexive Distanzierung erweitert wird
(vgl. 187, 295, 307). Dem Weg in die erzihlte Welt
hinein folgt somit jener tiber sie hinaus - in Analy-
se, Diskussion und Positionierung gegentiber dem
Erzahlten. Dieses ,Wechselspiel” (167, 170, 190)
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einer verantworteten Erzahldidaktik zu verdeut-
lichen, ist ein wichtiges Verdienst von Horlachers
kenntnisreicher Studie, die zwischen der faszinie-
renden Dynamik und der manipulierenden Macht
des Erzihlens sorgsam abwagt. Trotz vieler Re-
dundanzen kann deren Lektiire mit Fug und Recht
empfohlen werden!

Burkard Porzelt
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interkulturelle i
katechese

Jakobs, Monika: Neue Wege der Katechese, Miin-
chen (dkv) 2010 [232 5., ISBN 978-3-88207-396-6]

Scheidler, Monika / Hofrichter, Claudia / Kiefer,
Thomas (Hg.): Interkulturelle Katechese. Her-
ausforderungen und Anregungen fiir die Pra-
xis, Miinchen (dkv) 2010 [270 S., ISBN 978-3-
88207-393-5]

Wihrend auf der einen Seite praktische, nicht
selten pragmatische Handreichungen im Bereich
Katechese florieren und auf der anderen Seite die
wissenschaftliche Religionspadagogik ihr Augen-
merk immer noch eher auf den schulischen Reli-
gionsunterricht legt, profiliert sich eine zeitweise
vergessen geglaubte (Gemeinde-)Katechese bzw.
eine Katechetik auBerschulischer Lernprozesse im
Glauben schrittweise neu. Die beiden hier vorzu-
stellenden Arbeiten leisten dazu einen wertvollen
Beitrag.

Monika Jakobs’,Neue Wege” richten den Blick
auf die klassischen gemeindekatechetischen An-
lasse. Nach einer ,Grundlegung” (9-57), die Rah-
menbedingungen und Selbstverstdndnis von
Katechese heute reflektiert, an die Geschichte der
Gemeindekatechese erinnert sowie Schliisselbe-
griffe wie Gemeinde, Evangelisierung und Mysta-
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gogie erlautert, werden in zwei weiteren Kapiteln
Uberlegungen zur ,Sakramentenkatechese mit
Kindern und Jugendlichen” (Erstkommunion,
Verséhnungssakrament, Firmung; 58-134) und
zu ,Perspektiven einer neuen Erwachsenenkate-
chese” (Erwachsenenkatechese anldsslich der Kin-
dertaufe, Katechumenat und Erwachsenentaufe,
Glaubenskurse; 135-184) vorgestellt. Ein letztes
Kapitel (185-220) gibt weitere Hinweise zu Pla-
nung, Durchfiihrung und Evaluation von kateche-
tischen Angeboten in der Gemeinde.

Jakobs’ Buch ist kein umfassendes katecheti-
sches Handbuch, sondern eine engagierte Refle-
xion auf die katechetische Praxis, wie sie sich der-
zeit im deutschsprachigen Raum darstellt. Diese
ist vielfltig, was Ausdruck von Unsicherheit und
Ziellosigkeit sein kann, mehr noch aber kreativer
Reflex auf die differenzierte Situation und die oft
ungleichzeitigen Entwicklungen in den Kirche(n)
in der Gegenwart. Jakobs bringt nebst einer kri-
tischen Analyse der gegenwartigen Praxis viele
solcher Ansitze und Konzepte (,Modelle”) zur
Sprache. Mit Ausnahme der kritischen Reflexion
einiger Glaubenskurse fiir Erwachsene (164-181)
werden die Praxisansatze (etwa bei Erstkommu-
nion und Firmung) eher kurz angedeutet, ohne
einzelne davon zu favorisieren oder sie auf dem
Hintergrund der theoretischen ,Grundlegung”
tiefergehend miteinander zu vergleichen und zu
unterscheiden. Vielfach gelingt es ihr, das allge-
meine, da und dort sptirbare Unbehagen an einer
unhinterfragten katechetischen Routine ins Wort
zu bringen und jeweils einen Perspektivenwechsel
anzubieten. Immer wieder spielt sie leidenschaft-
lich den Blickwinkel der Adressaten ein, die die Kir-
che (und die fiir die Katechese Verantwortlichen),
vor allem in der Sakramentenkatechese, in die
Alternative von Laxismus und Rigorismus gefiihrt
hat. Im Anschluss an Zulehners Gedanken von der
,Ritendiakonie” (64f) und durch Erinnerung an
das uralte Konzept der Mystagogie (68f.) bricht
sie diese Alternative auf und regt an, nicht (nur)
von den erforderlichen Voraussetzungen zur be-
wussten Teilnahme an der Sakramentenfeier aus
zu denken, sondern auch der geheimnisvollen Er-
fahrung gott-menschlicher Begegnung im sakra-
mentalen Akt mehr zuzutrauen. Die Entwicklung
konkreter Auswege aus diesen Spannungen wird
dem Leser bzw. der Leserin tiberlassen.

Weiterfiihrend erscheint auch der von ihr skiz-
zierte Begriff von Katechese, der diese nicht als
notwendigen Vorlauf zu einem Sakrament der
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Kirche versteht, sondern als eine von drei aufei-
nander verwiesenen und einander ergdnzenden
Jreligionspddagogischen Funktionen” (katecheti-
sche, bildungsorientierte, diakonische), die einem
bestimmten Lernort nicht eindimensional zuge-
ordnet werden kdnnen (25-29). Hier weitet sich
der Blick auf die vielen informellen Lernprozesse
in der Pastoral, denen eine katechetische Di-
mension innewohnt. Im Fokus des Buches bleibt
die klassische Gemeindekatechese, sodass etwa
das Sakrament der Ehe bewusst ausgeklammert
wird, weil es ,weniger eine gemeindekatecheti-
sche Funktion” (8) habe. (Ob diese Einschdtzung
zutrifft oder ob man sich mit ihr zufriedengeben
will, wére sicher noch einmal eine eigene Refle-
xion wert.)

Insgesamt wird deutlich, dass Katechese nicht
ohne Gemeinde gedacht werden kann, Gemeinde
aber heute so vielgestaltig ist (und langst nicht
mehr mit der territorial bestimmten Pfarrei iden-
tisch; vgl. auch 36f.), dass,neue Wege der Kateche-
se” die Schritte zunehmend auch an andere Orte
als bislang werden lenken (miissen).

Ein solcher neuer Weg zeichnet sich mit dem
aus einer Projektgruppe des DKV hervorgegan-
genen Band ,Interkulturelle Katechese” ab. Er
nimmt die inzwischen alltdglich gewordene Er-
fahrung der Multikulturalitat der Gesellschaft und
der Kirche(n) zum Anlass, diese (u.a. mit Hilfe der
Sinus-Migrantenstudien 2007/08) und das Selbst-
verstandnis von Katechese zu reflektieren (17-72),
um die katechetische Praxis in den muttersprach-
lichen Gemeinden (73-130) und Beispiele ko-
operativer Projekte (131-178) darzustellen. Zwei
weitere Kapitel bieten praktische Anregungen
(179-226) und Materialien (fremdsprachige Ge-
betstexte, Adressen; 227-249), erganzt durch eine
Sammlung farbiger Abbildungen.

Spadtestens hier wird erkennbar: Das Buch will
konkrete Hilfen fiir eine neue Praxis bieten, die
nicht nur der individuellen Situation von Men-
schen mit Migrationshintergrund Rechnung trigt
{(immerhin 15,3 Mio. Menschen, d.h. 18,6 % der Ge-
samtbevélkerung, 33 % davon mit kath. Bekennt-
nis; vgl. ebd., 59), sondern auch die multikulturelle
Situation heute konstruktiv aufgreift.

Manche Praxis in den Missionen und so man-
che aktuelle Problematik gleichen der Situation
in den deutschsprachigen Gemeinden, manche
kulturspezifische Ausprigung der Katechese in
den muttersprachlichen Gemeinden ist frei-
lich fir deutsche Katecheten und Katechetiker

eine Herausforderung. Daher kénnen die unter-
schiedlichen Traditionen und Praxen wechselsei-
tig inspirierend sein. Wahrend die vielen guten
Erfahrungen mit einer Gemeinde-Katechese in
Deutschland bereits von den Missionen wahrge-
nommen und teilweise aufgegriffen werden, kann
(und will) niemand zugleich die Unterschiedlich-
keit der Lebenssituationen, Erwartungen und Be-
dirfnisse der verschiedenen Bevélkerungsgrup-
pen nivellieren.

Die vorgestellten Beispiele ,interkultureller Ka-
techese” bewegen sich zwischen den Polen von
Separation hier und Assimilation dort, zwischen
denen Formen der Kooperation, der Integration
und der gelungenen Inklusion entstehen. Ent-
scheidend ist die Weise, wie es gelingt, nicht nur
miteinander (kooperativ), sondern eben auch tat-
sachlich voneinander (inter-kulturell) aus der be-
rechtigterweise bleibenden Unterschiedlichkeit
zu lernen. Hier helfen vor allem die angebotenen
,praktischen Anregungen’, Bausteine, Methoden,
Check-Listen und Verlaufsplane (179-225), sorg-
sam die richtigen Schritte fiir eine neue, gemein-
same Praxis zu finden.

Die Frage der interkulturellen Offnung der
deutschsprachigen Gemeinden (aber auch der
Verbande, Bildungseinrichtungen etc.) wird dabei
zur Frage nach der Zukunft der (deutschen) Kirche,
denn am Beispiel des Umgangs mit Migranten
wird einmal mehr die Notwendigkeit von Kom-
munikationsfahigkeit, Ambiguitatstoleranz und
Pluralitatskompetenz deutlich, deren Fehlen dem
Sendungsauftrag der Kirche widerspricht und ihr
missionarisches Profil verdunkelt. Interkulturelle
Katechese kann ein guter Weg aus den derzeiti-
gen Milieuverengungen sein und sollte Teil kirchli-
cher Entwicklungsprozesse werden.

Patrik C. Héring
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Kubik, Johannes: Paul Tillich und die Religions-
pddagogik. Religion, Korrelation, Symbol und
Protestantisches Prinzip (Arbeiten zur Religions-
péidagogik, Bd. 49), Géttingen (V&R unipress)
2011 [391 S., ISBN 978-3-89971-901-7]

Der Korrelationsgedanke, der nach wie vor den
Dreh- und Angelpunkt einer weltfreundlichen
Theologie und einer den Menschen und Gott ernst
nehmenden Religionspadagogik markiert, ist ka-
tholischerseits nicht ohne Karl Rahner (1904-1984)
und aufseiten der evangelischen Theologie nicht
ohne Paul Tillich (1886-1965) zu denken. Vor allem
dessen weiter, anthropologisch fundierter Reli-
gionsbegriff, der in Gegenbewegung zur Dialekti-
schen Theologie eines Karl Barth Religion als etwas
verstehen ldsst, das den Menschen ,unbedingt
angeht, wurde fiir die Religionspadagogik in der
Debatte um die auch padagogische Begriindung
sowie um die Zielsetzung des Religionsunterrichts
zu Beginn der 1970er-Jahre entscheidend. Insofern
ist es hochst notwendig, Paul Tillich nicht nur Gber
die Sekundrliteratur zu studieren und eingespielte
Lesarten zu wiederholen, sondern ihn selbst, mit
seinen grundlegenden Gedanken zu Korrelation,
zu Religion, zum Symbol und zur Rechtfertigung,
die Kubik als protestantisches Prinzip’ ausweist, zu
héren und aufzuarbeiten.

Johannes Kubik hat sich in seiner Dissertations-
schrift (eingereicht im WS 2009/10 an der Evange-
lisch-Theologischen Fakultdt der Universitat Got-
tingen, Erstgutachter: Martin Rothgangel) diesem
nicht leichten Unterfangen gewidmet. Ihm geht
es nicht nur darum, die religionspddagogische
Rezeptionsgeschichte dieser fundamentalen und
doch unterschiedlichen Begriffe zu erarbeiten,
sondern die religionspadagogischen Lesarten an
den eigentlichen Tillich’ zuriickzubinden und da-
mit ein Gesprach zwischen ,Systematischer Theo-
logie und Religionspadagogik” (17) zu beférdern.
Damit stehen Fragen an, ob z.B. der Tillichsche
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Religionsbegriff lediglich oberflachlich interpre-
tiert (so der Vorwurf Peter Biehls) oder sein Korre-
lationsgedanke nur ,selektiv” aufgegriffen worden
sei (vgl. den Vorwurf von Heinrich Stratmann).
Kubik versucht, diese Fragen uber einen werkge-
schichtlichen Zugang zu den Frithschriften Tillichs
bis 1930 zu kldren, und analysiert neben der frii-
hen ,Systematische[n] Theologie” aus dem Jahr
1913 auch die Thesenreihe zur Kasseler Konfe-
renz sowie den friihen Briefwechsel mit Emanuel
Hirsch. Dariiber hinaus widmet sich Kubik den ex-
plizit religionspadagogischen Arbeiten Tillichs, die
der Systematiker Tillich als Gelegenheitsschriften
verfasste.Diese Aufarbeitung scheint auch insofern
fruchtbar zu sein, als deren religionspadagogischer
Ertrag bis heute kaum gewiirdigt wurde.

Die Studie umfasst neben Einleitung und
Schlussreflexion zwei Hauptteile. Im ersten (33—
201) beschreibt Kubik, wie die Tillichschen Begrif-
fe Religion (Abschnitt 2), Korrelation (Abschnitt 3)
und Symbol (Abschnitt 4) in der Religionspada-
gogik rezipiert und flr unterrichtliche Prozesse
adaptiert wurden. Hier werden insbesondere
die Arbeiten von Hubertus Halbfas und Siegfried
Vierzig, die Autoren des,Handbuchs der Religions-
padagogik; die Beitrdge von Karl Ernst Nipkow,
Werner H. Ritter sowie Peter Biehl herangezogen.

Der zweite Hauptteil (205-342) beginnt mit
einer Untersuchung des sog. [Protestantischen
Prinzips, das als theologisches Fundament Tillichs
mit Scharnierfunktion fiir das religionspadagogi-
sche Verstandnis des Religions-, Korrelations- und
Symbolbegriffs ausgewiesen wird. Kritiken an der
Weite des Tillichschen Religionsverstandnisses
kénnten auf diese Weise entkraftet werden, so
Kubik, weil deutlich wiirde, dass gerade der
anthropologisch fundierte Religionsbegriff durch
den Rechtfertigungsgedanken provoziert und
damit substanziell abgeglichen wird. Ausgehend
vom ,Protestantischen Prinzip’ analysiert Kubik
dann die explizit religionspadagogischen Texte
Tillichs, die aus den Jahren 1931-1959 stammen.

Das Programm der Dissertationsschrift weckt
groBe Erwartungen. Die konkrete Durchfiihrung
aber lasst den Leser/die Leserin mit kleinschritti-
gen, nicht selten schulmeisterlich wirkenden Er-
mahnungen (vgl. z.B. 71-76; 79-83; 86-91) und
wenig ertragreichen Detailbeobachtungen allei-
ne (zB. die Ausfiihrungen zu Halbfas 41: Kubik
mahnt zwar zu Recht an, dass Halbfas nicht darauf
bedacht sei, ,zu einer mit Tillich vertraglichen Ter-
minologie zu kommen’, sondern Tillich lediglich
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gebrauche, um seine eigene Gedankenfiihrung
und Begriffsbestimmung weiter zu entwickeln.
Diese Beobachtung bleibt aber letztlich in der Luft
hangen, anstatt sie beispielsweise fiir die Auswei-
tung des Gegenstandsbereichs religidser Bildung
auszuloten, fur die Tillichs Religionsbegriff und
die Konzeptualisierung des Religionsunterrichts,
wie sie Halbfas vornimmt, steht). Kubik versaumt
es, das Potenzial, das durch die Tillichrezeption
geweckt, aber aufgrund einer fehlenden Aufar-
beitung der Tillichschen Primarquellen nur gebro-
chen und nicht selten verstellend tradiert wurde,
fiir eine profunderes, facettenreicheres Verstand-
nis des Religions-, Korrelations- und Symbol-
begriffs fruchtbar zu machen und fiir heutige
religionspadagogische Herausforderungen zu
befragen (wie z.B. zur Zielbestimmung des Reli-
gionsunterrichts heute). Wo dies geschieht (im
Abschnitt 7, z.B. 351-356), fallt die Arbeit in eine
Anweisungskultur im Sinne einer Rezeptemanier
zurlick.

Schade! Die Absicht der Dissertationsschrift
ware gut gewesen und die Aufarbeitung Tillichs
fur die Theologie und hier insbesondere flr die
Religionspadagogik nach wie vor bedeutsam.
Vielleicht wire in diesem Falle aber weniger —,nur’
den Tillichschen Religionsbegriff, seine religions-
padagogische Rezeption und seine Bedeutung fir
heutige religionspadagogische Fragestellungen
zu erarbeiten — mehr gewesen.

Mirjam Schambeck sf

Leimgruber, Stephan: Christliche Sexualpdda-
gogik. Eine emanzipatorische Neuorientierung
fiir Schule, Jugendarbeit und Beratung, Miin-
chen (Késel) 2011 [208S., ISBN 978-3-46637-018-4]

Das Buch des Munchner Religionspddagogen
Stephan Leimgruber mochte im Sinne einer
Lemanzipatorischen Neuorientierung” ,eine Brii-
cke bauen lber den gahnenden Abgrund, der
sich zwischen traditionellen Argumentationen
und Positionen sowie aktuellen Erfahrungswelten
heutiger Jugendlicher auftut” (186). Nicht zuletzt
zeigen die zahlreichen Missbrauchsfélle u.a. in der
katholischen Kirche, dass ,es der Kirche noch nicht
gelungen ist, einen angstfreien, menschenfreund-
lichen und souveranen Umgang mit Sexualitdt zu
finden und zu vermitteln” (22). Demgegeniber
mdchte Leimgruber auch bei dem Thema, Sexuali-
tat”,das Befreiende der Frohbotschaft Jesu Christi
in eine neue Zeit hineinbuchstabieren” (9).

Ein erster Schritt bietet dabei eine empirisch
fundierte Gegenwartsanalyse Uber die Erwar-
tungshaltung von Kindern und Jugendlichen und
tiber deren erste sexuelle Erfahrungen und die
damit verbundenen Freuden, aber auch Angste.
Schon hier zeigt sich die Diskrepanz zwischen der
bisherigen kirchlichen Sexualmoral und dem fakti-
schen Leben der Jugendlichen (vgl. 76).

Bereits die biblischen Schriften kdnnten dage-
gen Wege zu einem zugleich genuss- wie verant-
wortungsvollen Umgang mit der Sexualitat aufzei-
gen, wird diese doch dort als ,positive Lebenskraft
und Elixier des Lebens” (10) verstanden. Unter-
schiedliche Bewertungen von Leib und Leben
in der Schrift werden dabei nicht vernachlassigt,
sondern als geschichtlich verortete bunte Pluralitat
der Lebensformen anerkannt: ,Sexualitdt wird als
dem Menschen anvertraute Gabe verstanden, die
in die Schépfungswirklichkeit mit hineingegeben
ist” (60). Biblische Schriften waren allerdings tiber-
fliissig, wenn diese nur die bereits bestehenden
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Handlungsmaximen bestétigen wiirden. Das
Aufzeigen neuer Perspektiven und eine daraus
resultierende Umkehr bisheriger Orientierungs-
maBstibe kénnen so auch die oft durch Werbung
und Kommerz vorgegebenen und eingefahrenen
Handlungsweisen aufbrechen. Erfolgreich wird
die Begegnung zwischen jungen Menschen und
der biblischen Botschaft beim Thema der Sexua-
litit wie bei allen anderen Themen allerdings nur
sein, wenn diese Begegnung nicht als fremdbe-
stimmt und auBengeleitet verstanden wird: Die
Kirche soll ,junge Menschen durchaus mit For-
derungen des Evangeliums konfrontieren, ja sie
soll biblische Werte ins Spiel bringen, aber die
Entscheidung tiber die Realisierung solcher Werte
wird in einem kommunikativen Prozess jedem Ju-
gendlichen selbst tiberlassen” (20).

,Schlaglichter auf die Geschichte der christli-
chen Sexualpidagogik” (63-88) zeigen anschau-
lich, wo diese Begegnung gelungen oder oft auch
misslungen ist. Nicht nur die zu Recht kritisierte
Verortung der Erbsiindenlehre in der Geschlecht-
lichkeit durch Augustinus (64), sondern auch die
entsprechenden Ausflihrungen des ,Katechismus
der Katholischen Kirche” von 1993 und des Nach-
folgeproduktes ,Youcat” von 2011 fiihrten dazu,
dass Kirche in Fragen der Leiblichkeit fiir die meis-
ten Jugendlichen ,megaout” ist (79). Durch die
undifferenzierte und an einer ,Stindenmoral” (70)
orientierte Bewertung jeglicher vorehelicher Sexual-
beziehungen, durch das grundsétzliche Verbot von
Verhiitungsmitteln und durch die Ablehnung jeder
homosexuellen Praxis verliert die kirchliche Verkiin-
digung die potentiellen Adressaten ihrer Botschaft.
JKatechetik” gilt hier eben als ,angewandte Dog-
matik” (86). Die Aufbriiche im Kontext des Zweiten
Vatikanischen Konzils und der ,Wirzburger Syn-
ode” werden auch gegenwartig nur sehr selektiv
umgesetzt. Nicht zuletzt bei der Genehmigung von
Schulbiichern erweist sich das Thema der Sexuali-
tat oft als Anlass zu Kritik und Zensur (vgl. 79).

Seine ,systematischen Uberlegungen zur ge-
lebten Sexualitdt” beginnt Leimgruber mit der
Bestimmung der menschlichen Person als ,ge-
schlechtliches Wesen” (91). Diese grundlegende
Aussage wird dadurch konkretisiert, dass der Au-
tor differenziert zwischen Solosexualitdt, Hetero-
sexualitat, Bisexualitdt und Homosexualitat (92ff.).
Gerade dadurch werden die Darstellungen des
Autors lebens- und praxisnah und verbleiben
nicht in wohlmeinender Allgemeinheit. Auch
aktuelle politische Themen wie die Lebensform
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der ,eingetragenen Partnerschaft” werden positiv
gewiirdigt: ,damit ist lesbischen und schwulen
Paaren ein Stiick offentliche Anerkennung ge-
wahrt” (95).

Gerade ein verantworteter Umgang mit der
Sexualitat erfordert ,sexuelle Bildung” (10). Leim-
gruber entwickelt dazu ein eigenes ,Kompetenz-
modell” mit den Aspekten ,ldentitdtskompetenz’,
,sprachliche und kommunikative Kompetenz’,
,Sach- und Wertekompetenz” und nicht nur fir
Jugendliche sehr bedeutsam: eine ,Medienkom-
petenz’ (115ff.). Méglichkeiten und Chancen dieser
Jsexuellen Bildung” werden aufgezeigt an unter-
schiedlichen Orten pidagogischen Handelns:
vom Kindergarten tiber die Schule und insbesonde-
re den Religionsunterricht bis zur Jugendarbeit und
interkulturellen Bildung (129ff). In diesen Rahmen
werden auch Spezialaspekte wie ,verantwortete
Elternschaft” (100) und ,Sexualitat im Unterricht
mit Kindern und Jugendlichen mit Behinderun-
gen” (144) einbezogen. Ein sehr informativer An-
hang mit Materialien und Beratungsadressen, aber
auch Hinweisen zu Filmen und speziellen Biichern
schlieBt diese sachlich wie didaktisch fundierte
Darstellung ab (vgl. z.B. die sonst zu dem Thema
LSexualitat” nur schwer zugangliche Liste von,Vor-
lesebiicher fiir Kinder zwischen 1 und 6 Jahre®).

Stephan Leimgruber gelingt mit seiner Sexual-
padagogik eine offene, ehrliche und durchaus
kritische Darstellung dieser wichtigen menschli-
chen Lebensdimension. Es ist zu wiinschen, dass
er viele Lesende findet bei Erzieher/-innen und
Lehrer(inne)n, bei Religionspadagog(inn)en und
Mitarbeiter(inne)n in der Jugendarbeit. Nicht zu-
letzt kdnnten Priester und Bischéfe durch dieses
Grundlagenwerk zu einem unverkrampften Um-
gang mit der Sexualitdt angeregt werden — auch

mit der eigenen. Wolfgang Pauly
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Platow, Birte: ,Du sollst dir [k]ein Bildnis ma-
chen” - oder wie Menschen sich Gott vorstellen.
Eine qualitative Studie zu individuellen Gottes-
konstruktionen, untersucht am und mit dem
Medium Film, Neukirchen-Vluyn (Neukirchener
Verlagsgesellschaft) 2008 [225 S., ISBN 978-3-
78872-311-8]

Die vorliegende Arbeit — 2008 an der Universitat
Augsburg am Lehrstuhl Evangelische Theologie
mit Schwerpunkt Religionspadagogik und Didak-
tik des Religionsunterrichts als Dissertation ein-
gereicht — befasst sich mit der individuellen Kon-
struktion von Gottesbildern anhand von Filmen
und durch Filme. Sie fragt, ob und wie filmische
Darstellungen des Numinosen bestehende reli-
giose Vorstellungen pragen oder modifizieren,
oder ob bereits gegebene individuelle Wahrneh-
mungs- und Verarbeitungskategorien die filmi-
schen Informationen so weit bestimmen, dass der
gleiche Film individuell ganz unterschiedliche In-
terpretationen hervorbringt. Sie konzentriert sich
dabei auf das Feld der Gottesvorstellungen und
beschrankt sich auf zwei lange Spielfilme, die bei-
de dem Mainstreamkino amerikanischer Pragung
zuzurechnen sind:,Dogma* und,Bruce Allmachtig”.

Im theoretischen Teil der Arbeit entwickelt die
Autorin - ausgehend von klassischen Rezeptions-
theorien sowie vor allem der kognitiven Psycholo-
gie (P. Wuss und N. Ohler waren hier zu nennen)
und der Tiefenpsychologie (C.G. Jung) - ein de-
zidiert konstruktivistisches Modell, in dem Film
und Zuschauer als Systeme verstanden werden,
die in ein Interaktionsverhaltnis treten, wobei der
Film mit seinen Komponenten eine Anleitung zur
Konstruktion seiner Bilder und Inhalte bietet, die
jedoch auf individuelle Bedingungen treffen.,,Um
kognitive Dissonanzen zu umgehen, wird das indi-
viduelle System entsprechende Selektionen tref-
fen und spezifische Aussagen der Filmhandlung
und Bilder umdeuten. Den individuellen Interpre-

tationen kommt daher der Status von Indikatoren
im Forschungsprozess zu” (54) In einem weiteren
Schritt analysiert die Autorin die ,Objektebene,
die beiden Filme, und begriindet die Auswahl der
Filme auch mit Blick auf die sehr unterschiedlichen
Zugange zur Gottesfrage:,Bruce Allmachtig” steht
hier fir ein breitenkompatibles Gottesbild, wah-
rend bei ,Dogma” ein deutlich offener, irritieren-
der und widerstandiger Zugang zu erwarten ist.

Der explorative Teil der Arbeit analysiert die
jeweiligen Interpretationen/Konstruktionen der
Filme, die bei 13 Probanden in Form von narrati-
ven Interviews (Refilming) und erganzenden Leit-
fadeninterviews ermittelt wurden, im Blick auf vier
Dimensionen: 1. Beziehung zwischen Gott und
Mensch, 2. Gottesattribute, 3. Verhaltnis zu insti-
tutionalisierten/konventionalisierten Formen von
Religiositat, 4. Kommunikation zwischen Gott und
Mensch. Dabei wird einerseits (auf einer eher for-
malen/rezeptionstheoretischen Ebene) deutlich,
dass ,Filmrezeption und nachfolgende Sinnkon-
struktion in héchstem MaBe eine personliche An-
gelegenheit sind” (151) und dabei sogar scheinbar
widerspriichliche Konstrukte von ein und derselben
Person genutzt werden kénnen. Zum anderen (auf
eher inhaltlicher/religionspsychologischer Ebene)
werden — neben geschlechts- und altersspezifischen
Merkmalen - finf Rezeptionstypen identifiziert und
charakterisiert, die sich vor allem im Blick auf die Fra-
ge der Autonomie in der Beziehung von Gott und
Mensch unterscheiden: der dependente Typ — der
semi-autonome Typ — der interdependente Typ —
der radikal-autonome Typ — der variable Typ.

Da der Arbeit ein qualitatives Forschungs-
paradigma zugrunde liegt, das nur durch quanti-
tative Methoden erganzt wird, wird man vor allem
die zuletzt genannten Auswertungsergebnisse
- bei einer Basis von 13 Personen - sicher noch
nicht als abschlieBend bzw. umfassend ansehen
konnen. Das ist in der Arbeit aber auch nicht an-
gezielt. Ihr Wert besteht vor allem in einigen fir
die Religionspadagogik grundlegenden Fragen
bzw. Erkenntnissen. So liefert die Arbeit nicht nur
Aufschlisse tiber die Genese von Gottesbildern
(hier trifft sie sich ja auch dezidiert und explizit
mit entwicklungspsychologischen Forschungen),
sondern verweist dabei auch auf die Bedeutung
von Filmen aus der popularen Kultur. Noch wich-
tiger in diesem Zusammenhang scheint mir, dass
sie hier hochst individuelle Mechanismen und
Strategien der Aneignung bzw. des Umgangs
damit identifiziert. Danach erweist sich eine rein
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objektivistische Betrachtung des Materials (im
Sinne einer Materialanalyse unter theologischer
Perspektive) in religionspadagogischen oder kate-
chetischen Zusammenhangen als unzureichend
— was Auswirkungen auf die Bewertung des Films
hat. Umgekehrt erscheint der Film, wenn er denn
unter einer konstruktivistischen Perspektive auch
entsprechend methodisch eingesetzt wird, als
wertvolles Material fir die Religionspadagogik
- dies gilt nicht zuletzt etwa in diagnostischer
Hinsicht (nicht nur) im Rahmen kompetenzorien-
tierter Unterrichtskonzeptionen. Indem die Studie
die Individualitit der Aneignungs- und Konstruk-
tionsprozesse belegt, pladiert sie nicht nur fiir
Didaktiken, die diese Erkenntnisse aufgreifen (vgl.
212), sondern liefert damit auch Argumente fiir
eine starkere Wahrnehmungsschulung in der Aus-
bildung von Religionslehrerinnen und -lehrern.,
Im Blick auf das Medium scheint es mir auch
richtig, dass die Autorin in der Erweiterung rein
kognitiv ausgerichteter Rezeptionsmodelle die
emotionale Wirkung von Filmen einbezieht und
damit den Blick auf ,Tiefenstrukturen” der Kon-
struktion 6ffnet, selbst wenn man nicht alle theo-
logischen Pramissen dabei teilen mag. Dem For-
schungsansatz wiren aus meiner Sicht jedenfalls
weitere Arbeiten zu wiinschen - vielleicht auch
solche, die Giber die (im Kontext der vorliegenden
Arbeit nachvollziehbare) Beschréankung auf filmi-
sche Mainstream-Konzepte (und damit mehr oder
weniger klar konturierte Bilder - selbst wenn sie
wie im Fall von,,Dogma“ vielféltig, ja widerspriich-
lich erscheinen) hinausgehen.
Franz Glinther Weyrich
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Schambeck, Mirjam: Bibeltheologische Didak-
tik (UTB 3200), Gottingen (Vandenhoeck &
Ruprecht) 2009 [189 S., ISBN 978-3-82523-200-9]

Miiller, Peter: Schiltissel zur Bibel Eine Einfiih-
rung in die Bibeldidaktik, Stuttgart (Calwer
Verlag) 2009 [255 S., ISBN 978-3-76684-084-4]

Porzelt, Burkard: Grundlinien biblischer Didak-
tik (UTB 3656), Bad Heilbrunn (Verlag Julius
Klinkhardt) 2012 [180 S., ISBN 978-3-82523-656-4]

Trotz der Vielzahl von Bibellibersetzungen und
Kinderbibeln fallt es dem heutigen jungen und
erwachsenen Leser schwer, einen Zugang zu
biblischen Texten zu finden. Wahrend sich Grund-
schulkinder noch offen fiir biblische Erzéhlungen
zeigen, nimmt in den weiterfihrenden Schulen
das Interesse an der Bibel ab. Die drei genannten
Werke beschaftigen sich mit der Frage, wie junge
Menschen einen Zugang zur Bibel erlangen, bibli-
sche Texte verstehen und die biblische Botschaft
als Orientierungsangebot flir ihr Leben in Betracht
ziehen kénnen.

Mit ihrer ,Bibeltheologischen Didaktik” will
Mirjam Schambeck sich ,den Herausforderungen
der postmodernen Schiiler/innenwelten stellen”
und gleichzeitig die ,orientierende und auch le-
bensverandernde Kraft” (11) der biblischen Texte
in den Blick nehmen. Dazu greift sie auf den inter-
textuellen Ansatz der Exegese zurlick und erwei-
tert ihn fiir biblische Lernprozesse. Das Anliegen
dieser auch kanonisch’ genannten Schriftausle-
gung ist es, den einzelnen biblischen Text immer
im Kontext der Gesamtbibel zu sehen und von
dort her zu deuten. Die Absicht der Verfasserin ist
es, Leser und Text einander begegnen zu lassen
und die ,Welt des Textes” mit der,Welt des Lesers"
(122) miteinander ins Gesprach zu bringen. Dieses
Anliegen ist grundsétzlich schon in alteren bibel-
didaktischen Konzeptionen vorzufinden, wenn
auch mit sehr unterschiedlicher Akzentsetzung.
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Wahrend die kerygmatische Bibeldidaktik das Ziel
verfolgt, der Leserin oder dem Leser den Sinn ei-
nes biblischen Textes zu vermitteln, kommen seit
dem hermeneutischen Ansatz die Kontexte der
Leserin und des Lesers sowie die unterschiedli-
chen Sinnmdglichkeiten eines Textes stirker ins
Blickfeld. Innerhalb der postmodernen (entwick-
lungsorientierten, rezeptionsisthetischen und
dekonstruktiven) Ansétze finden die Paradigmen
der Pluralitat, der Individualisierung und der Ent-
traditionalisierung besondere Beriicksichtigung
(vgl. 65).

Schambeck begnigt sich nicht damit, bibli-
sches Lernen allein zum besseren Verstehen einer
christlich gepragten Kultur zu instrumentalisieren,
sondern unterstreicht auch seine theologische
Bedeutung. Es geht ihr darum, die Bibel als Trost-
und Lebensbuch zu befragen und die Welt im Ho-
rizont Gottes sehen zu lernen. Dabei stiitzt sie sich
nicht nur auf ausgewahlte Einzeltexte, sondern
deutet sie stets im Rahmen des gesamten Kanons
biblischer Schriften. Die Kanonfrage bringt die
Lesegemeinschaft der biblischen Schriften auch
als Glaubensgemeinschaft mit ins Spiel. Mit dem
Kanon bestimmt die Glaubensgemeinschaft, was
fir sie ma3geblich ist.

Schambeck entwickelt in ihrer bibeltheologi-
schen Didaktik den intertextuellen Ansatz weiter,
indem sie nicht nur einen ,Modell-Leser” bei der
Auslegung des Bibeltextes mit ins Spiel bringt,
sondern - soweit dies der relativ geringe Umfang
des Buches zuldsst - die Beziehung des konkreten
Lesers zum Text in den Blick nimmt und seine ent-
wicklungspsychologischen Voraussetzungen, sei-
ne Erwartungen und seine Lebenswelt mit einbe-
zieht (vgl. 105). Text und Leser/-in sollen in einen
offenen Dialog miteinander treten, ohne dass der
Geheimnischarakter des Wortes Gottes verloren
geht. Die Praktikabilitdt ihres Ansatzes zeigt die
Verfasserin an vier unterschiedlichen Beispielen
auf, wobei die angestrebten Unterrichtsprozesse
teils vom Schiiler bzw. der Schiilerin ausgehen
und teils vom Text.

Im Mittelpunkt der Bibeldidaktik von Peter
Miiller steht die Frage nach dem rechten Zugang
zu dem fiir heutige Schiiler/-innen sehr fremden
Buch der Bibel. Der Autor sucht nach passenden
Schliisseln, um dem Leser die Tiir zur Bibel als ei-
nem,Buch mit sieben Siegeln” aufzuschlieBen. Im
Laufe dieser Schliisselsuche beleuchtet er das Um-
feld und den Adressaten der Bibeldidaktik sowie
die bibeldidaktischen Konzeptionen der letzten

Jahrzehnte. Das Umfeld ist durch gesellschaftliche
Verdnderungen (Pluralisierung, Individualisierung,
Entkirchlichung) sowie durch Entwicklungen in-
nerhalb der Exegese (von der historisch-kritischen
Methode zur kanonischen Schriftauslegung) und
innerhalb der Didaktik (Wandel von einer inhalts-
orientierten zu einer kommunikativen Didaktik) ge-
kennzeichnet. Beziiglich des Adressaten zeichnet
sich ein verandertes Selbstverstédndnis der Jugend
mit Konsequenzen fur die Einstellung zur Bibel ab.

Ein Uberblick iiber die wichtigsten bibeldidak-
tischen Losungsansatze und Konzeptionen des
20. Jahrhunderts bietet Miiller die Gelegenheit,
sein eigenes bibeldidaktisches Konzept zu veror-
ten. Im Mittelpunkt steht die Frage nach der Rol-
le der Bibel in dem jeweiligen bibeldidaktischen
Konzept. Ist die Bibel bei der Evangelischen Unter-
weisung ,ansprechendes und gebietendes Wort
Gottes" (57), so steht nach einem grundlegenden
Perspektivenwechsel beim Problemorientierten
Religionsunterricht nicht mehr die Bibel, sondern
die Schiilerin und der Schiiler im Mittelpunkt. Ver-
treter neuerer bibeldidaktischer Konzeptionen
pladieren mit Ausnahme von Thomas Ruster fiir
eine starkere Orientierung an den Schiiler(inne)n.
Mit Baldermann, Berg u.a. betont Miiller die blei-
bende Bedeutung der Orientierung an der Bibel,
auch wenn ihm der biblische Lernweg von Balder-
mann fragwirdig erscheint. Die Vielstimmigkeit
der Bibel bietet Lernchancen, die sich aus den
Texten selbst ergeben.

Leitend fiir die Suche nach dem passenden
Schlissel ist die Frage, wie die Bibel ,als ermuti-
gendes, trostendes, provozierendes und bedeut-
sames Buch gelesen und verstanden werden
kann" (84). Eine offene Bibeldidaktik begniigt sich
nicht damit, ,die Bibel als Bildungsgut zu vermit-
teln” (85). Vielmehr muss sie sich der Unkenntnis,
dem Missverstehen, der Scheu vor der Bibel, den
unterschiedlichen Lebensdeutungen mit ihren
Sehnstichten und Hoffnungen stellen. Deswegen
sucht Miiller nach Schllsseltexten (Textabschnit-
ten, Einzelversen, Worten und Begriffen, Bildern,
Szenen), die einerseits an den Denkhorizont und
den Fragen junger Menschen anschlussfihig sind
und andererseits die biblische Tradition zu er-
schlieBen verméogen.

Im Blick auf die Bibel als Ganzes stellt Miller
vier Themenkreise heraus, die zusammen ,die
Fille biblischer Themen und Aussagen auf ele-
mentare Weise zugdnglich machen” (104): ,Gott
und Welt, ,Gott und Mensch”, ,Glauben, Hoffen,
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Handeln” und ,Jesus Christus”. Diese Themen-
kreise zeigen nicht nur grundlegende Zusammen-
hange innerhalb der Bibel auf, sondern lassen
sich auch mit Hilfe von Fragen der jugendlichen
Leser/-innen an die Bibel miteinander verkniip-
fen. Fur die unterrichtliche Praxis hilfreiche Orien-
tierungen bieten die ausfiihrlichen didaktischen
Hinweise zu den vier Themenkreisen. Im Blick auf
die Verschiedenartigkeit der Schiiler/-innen und
die Vielfdltigkeit der Bibel sind die Schliissel und
Konkretionen nicht zwingend, es sind vielmehr
»mogliche Zugdnge” und ,denkbare Konkretio-
nen” (106).

Bei Burkard Porzelt steht die bildungstheore-
tische Begriindung der Bibeldidaktik im Vorder-
grund. In Anlehnung an Wilhelm von Humboldt
sieht er das Subjekt als Ausgangs- und Zielpunkt
der Bildung. Dieses bedarf zur Bildung jedoch
eines horizonterweiternden Gegenstandes. Die
Begegnung mit dem fremden Gegenstand der
Bibel wirft ein ,erhellendes Licht" zurlick auf das
Subjekt. Verschiedene Merkmale (Vielfalt; Fremd-
heit und Nahe; Bibel als ,Buch, das menschliche
Existenz im Angesicht Gottes deutet”; Bibel als
~wirkungsreiches und strittiges Buch”; Bibel als
«Buch religiéser Praxis”) legitimieren die Bibel als
.Bildungsbuch”.

Im Rahmen der didaktischen Begriindung fiir
die Bibel als Bildungsbuch wird diese zum ,korre-
lative[n] Gesprachspartner zur anthropologischen
(Selbst)Vergewisserung” (57). Grundlegend ist das
korrelative Modell des Synodenbeschlusses zum
schulischen Religionsunterricht. Die dort vorhan-
dene kulturgeschichtliche, ideologiekritische und
existenzielle Begriindung des Religionsunterrich-
tes wird durch eine religiose erweitert. Der Dialog
mit der Bibel bietet den Schiilerinnen und Schii-
lern die Méglichkeit, ,das eigene Leben religios zu
deuten” (66). Im Unterschied zu Horst Klaus Berg
und Ingo Baldermann, die ein diisteres Bild heuti-
ger Kindheit und Jugend mit einem hellleuchten-
den Bild der Bibel kontrastieren, findet Porzelt
sowohl in der Bibel als auch im Leben heutiger
Schiiler/-innen dunkle und helle Erfahrungen. In
dem korrelativen Modell, auf das er zurlickgreift,
stehen sich die Erfahrungen der Bibel und die der
heutigen Schiiler/-innen ,grundsatzlich gleich-
berechtigt gegeniiber” (55). In einem herme-
neutischen Kapitel wird das zu Anfang erstellte
bibeldidaktische Dreieck von Subjekt, biblischem
+Gegenstand” und Prozess zu einem hermeneu-
tischen Dreieck von ,Autoren und ihre[n] Welten’,
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,Rezipienten und ihre[n] Welten” und ,Texten und
ihre[n] Welten” (93) erweitert. In Anlehnung an
die rezeptionsdsthetische Bibelauslegung finden
Eigenstandigkeit und Vielsinnigkeit des Textes
sowie Konstitutivitat des Rezipienten die erforder-
liche Beachtung. Um der Gefahr der Beliebigkeit
der Bibelinterpretation vorzubeugen, bedarf es
eines geeigneten Korrektivs. Der Blick auf die Bibel
als Ganzes tragt nach Ansicht des Autors wesent-
lich dazu bei, eine vordergriindige und oberflach-
liche Interpretation zu vermeiden. Textauswahl
und Sprache von Kinderbibeln werden fiir Porzelt
zur ,bibeldidaktische[n] Nagelprobe”. Fiir einen
lebensbedeutsamen Bibelunterricht bedarf es
Medien, ,in denen sich heutiges Denken und Fiih-
len, Deuten und Hoffen angemessen widerspie-
geln” (148).

Alle drei Publikationen bereichern die aktuel-
le bibeldidaktische Diskussion und sind empfeh-
lenswert fiir die Hand von Lehrenden und Studie-
renden. Wer sich problembewusst mit der Bibel
im Unterricht auseinandersetzen will, erhélt hier
wertvolle didaktische Anregungen. Die Autoren
beziehen in ihre Konzepte einerseits die neueren
Ansdtze der Schriftauslegung ein und bewahren
andererseits die Autonomie und Selbststandigkeit
der Leserinnen und Leser. Fuir Mdiller und Porzelt
hat die Orientierung am Schiler bzw. an der Schii-
lerin ein gréBeres Gewicht als fiir Schambeck. Bei
allem Respekt vor der Schriftinterpretation des
lesenden Subjekts stellt sich die Frage nach einer
gegebenenfalls notwendigen Korrektur. Hier ist
bemerkenswert, dass die katholischen Autoren,
Schambeck und Porzelt, im Unterschied zu ihrem
evangelischen Kollegen Miiller die Lese- oder
Glaubensgemeinschaft als mogliches Korrektiv
mit ins Spiel bringen. Dadurch beugen sie einer
maoglichen Beliebigkeit bei der Schriftinterpreta-
tion vor, ohne jedoch die Autonomie des Lesers

preiszugeben. Karl Josef Lesch
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=) Alexandar Sehimmal

Einstellungen gegeniiber
Glauben als Thema

des Religionsunterrichts
Didaktisehe Oberlegungen und
Anreguagen 1r die gymmasisle Oberstufe

© eaadiensn

Schimmel, Alexander: Einstellungen gegentiber
Glauben als Thema des Religionsunterrichts.
Didaktische Uberlegungen und Anregungen
fur die gymnasiale Oberstufe (Zeitzeichen,
Bd. 28), Ostfildern (Schwabenverlag) 2011 [416 S,
ISBN 978-3-7966-1563-4]

Sobald es im Religionsunterricht um Glauben geht,
kann es leicht problematisch werden. Das zeigen
empirische Studien, das bestatigen auch Religions-
lehrer/-innenimmer wieder. Die Glaubensthematik
ist brisant — und gehért zu den besonders markan-
ten Herausforderungen der Religions piddagogik.

Die Studie von Alexander Schimmel stellt
sich dieser Herausforderung. Und sie tut es in ei-
ner hervorragenden Weise. Dem Autor gelingt
es einerseits, eine im Zusammenhang mit Glau-
bensphanomenen unweigerlich gegebene Kom-
plexitdt in einem weiten Horizont zu erfassen,
andererseits ist er in der Lage, diese Komplexitéat
strukturierend und mit hohem Differenzierungs-
vermogen auf religionspadagogisch relevante
Erkenntnisinteressen und auf religionsdidaktisch
bedeutsame Fragestellungen - vornehmlich der
gymnasialen Oberstufe — zu konzentrieren.

Die Arbeit umfasst drei groBe Teile; 1. Einstel-
lungen gegentiber Glauben (5-138), 2. Einstellung
von Jugendlichen gegentiber Glauben (139-195),
3. Einstellungen gegeniiber Glauben als Thema
des Religionsunterrichts der gymnasialen Ober-
stufe (197-339).

In der theoretischen Grundlegung des ersten
Teils entfaltet der Verfasser Hintergriinde und
Forschungsfelder, die zur Entwicklung eines trag-
fahigen Instrumentariums erforderlich sind. Dabei
werden zum einen zunéchst der Glaubens-, zum
anderen der Einstellungsbegriff gesondert reflek-
tiert. AnschlieBend werden beide Pole miteinander
in Beziehung gesetzt. Der Verfasser modelliert sei-
ne Vernetzungsarbeit auf verschiedenen Ebenen

(etwas ausflhrlicher als Weltsichten und Konzepte
der Wirklichkeitsdeutung; etwas kiirzer als Wert-
haltungen). Bei der theoretischen Grundlegung
seiner Untersuchung macht sich in erfreulicher
Weise eine transdisziplinare Offenheit bemerkbar,
die in der Lage ist, auch facettenreiche Diskus-
sionen in relevanten Bezugswissenschaften auf-
zugreifen.

Der Autor beschrankt sich dabei nicht nur auf
eine naheliegende - aber auch innerhalb der Reli-
gionspadagogik keineswegs selbstverstiandliche
~ Rezeption verschiedener theologischer Diszipli-
nen. Neben AT und NT werden so auch unter-
schiedliche Traditionen systematischer und philo-
sophischer Diskussionsstrange referiert  (mit
einem erfreulichen Bezug zu etlichen modernen
philosophischen Positionen wie z.B. die von Rorty
oder Bourdieu). Es kommen unterschiedliche Tra-
ditionen (wie z.B. Fiducialismus und Fideismus)
ebenso zur Sprache wie relevante Differenzierun-
gen (doxastisch, fiducial oder fides qua/fides quae)
oder die virulente Problematik hinsichtlich,religit-
ser” versus ,nicht-religidser” Bestimmungen.

In einem weiteren Schritt rezipiert der Autor
zudem verschiedene humanwissenschaftliche
Diskussionen, insbesondere aus dem Feld der Psy-
chologie. Er arbeitet u.a. heraus, wie sich die Glau-
bensthematik in der Psychologie und in der Reli-
gionspsychologie darstellt und thematisiert dabei
(eher indirekt) auch die komplizierte Beziehungs-
geschichte beider Strange. Ein angemessenes
Gewicht wird den religionssoziologischen Versu-
chen psychometrischer Erfassung von Religiositét
gegeben. Eine interessante, wenngleich im Detail
ausfihrlicher zu diskutierende Grafik versucht die
Religiositatsdimensionen von Glock (1962), Glock /
Stark (1968) und Hemel mit Fowlers Glaubensstu-
fen (unter der Differenzierung von belief und faith)
zu korrelieren und im Blick auf Einstellungen ge-
genuber Glauben fruchtbar zu machen (118).

Der zweite Teil erdffnet eine empirische Per-
spektive und trdgt damit der mittlerweile unbe-
strittenen Bedeutung der empirischen Wende
in der Religionspadagogik Rechnung. Nach dif-
ferenzierenden Vorlberlegungen rekurriert der
Autor dabei ,fast ausschlieB8lich auf die 2003 in
gemeinsamer Autorenschaft von Hans-Georg
Ziebertz, Boris Kalbheim und Ulrich Riegel unter
Mitarbeit von Andreas Prokopf erschienene Stu-
die Religiose Signaturen heute” (141). Er referiert
Forschungsinteresse und Fragestellung der Stu-
die sowie ihren soziologisch-hermeneutischen
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Theoriehintergrund und stellt den Ertrag heraus,
der aus der Wiirzburger Studie fiir das eigene An-
liegen abgeleitet werden kann.

Der dritte Teil, dem es um die religionsdidakti-
sche Relevanz des Beziehungsgeflechts von Glau-
be und Einstellung geht, thematisiert zunachst
in grundlegender Weise ,Einstellungen als didak-
tisch relevante GroRe’, um darauf aufbauend ,Das
Konzept einer einstellungsbezogenen Didaktik
des Religionsunterrichts” vorzustellen und kritisch
zu reflektieren. Sodann werden diese Uberlegun-
gen unter zieltheoretischem wie inhaltlichem
Betracht enthaltet. Gerade im dritten Teil wird
das kommunikative Grundanliegen der Studie be-
sonders deutlich. Der Einstellungsbegriff — auch
als Einstellungen gegeniiber Glauben - erdffnet,
so der Verfasser, die Chance, Kommunikation dort
anzubieten, wo mentale Muster vorherrschen, die
eine Auseinandersetzung mit Glauben als nicht
lohnend erachten. Eine solche kommunikative
Verflissigung wird als moglich erachtet, ,sobald
deutlich wird, dass diese Einschatzung weniger
sachlich begriindet ist, als vielmehr auf einer Op-
tion beruht” (349).

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass
mit der Untersuchung von Schimmel thematisch
wie in ihrer inhaltlichen und formalen Ausfiihrung
eine hochst erfreuliche Arbeit eines religions-
padagogischen Nachwuchswissenschaftlers pra-
sentiert wurde. Sie ertffnet zudem innovative
Perspektiven — etwa auf den Prozesscharakter von
Glauben (39f.) - und bietet damit Bezugspunkte zu
neueren diesbezliglichen Forschungen zur Struktur
von Glaubensprozessen (credition research: The

Struct iti g
ructure of Creditions) Hans-Ferdinand Angel
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Bibeldidaktik im Zeichen :
der Neuen Medien :
; ; :

Scholz, Stefan: Bibeldidaktik im Zeichen der
Neuen Medien. Chancen und Gefahren der di-
gitalen Revolution fiir den Umgang mit dem
Basistext des Christentums (Okumenische Reli-
gionspddagogik, Bd. 5), Berlin (LIT) 2012 [477 S.,
ISBN 978-3-64311-380-1]

Scholz stellt sich den Herausforderungen der
Neuen Medien, die ,den Referenzrahmen und so-
mit das Arbeitsfeld der Bibeldidaktik” (4) grund-
legend verandern. Es geht dabei nicht um den
Einsatz von Medien, sondern um eine ,Meta-
Didaktik’, ,die in allgemeiner Form die Verknip-
fung von Bibeldidaktik und Neuen Medien re-
flektieren” (7) will. Er verortet Bibeldidaktik an der
Schnittstelle verschiedener (auBer-)theologischer
Disziplinen und beschreibt sie als Medium, das
zwischen biblischen Textrdumen und gegenwarti-
gen Menschen vermittelt, egal an welchen Orten.

In der Einfihrung analysiert Scholz die jeweils
innewohnenden Konstruktionen von Bibel und
die sich daraus ergebenden Sichtweisen von Auf-
gaben, Menschenbild, Adressat(inn)en etc. in den
Konzeptionen von Berg (problemorientierter RU),
Baldermann (kerygmatischer RU) und TheiBen (kul-
turwissenschaftliches Paradigma). In der Konkreti-
sierung der Rolle der Bibeldidaktik im Blick auf die
Neuen Medien nimmt er auf aktuelle Diskussions-
punkte Bezug: etwa auf die Frage nach dem Objekt
des Lernens, wenn Lernende zu Subjekten werden,
die Infragestellung der planbaren Umsetzbarkeit
padagogischer Prozesse und das Verschwimmen
von Bibelproduktion und Bibelrezeption.

In Teil A entwirft der Verfasser ein ,Panorama
auf die Neuen Medien fokussierter Weltwahr-
nehmung und Weltstrukturierung, welches den
Referenzrahmen [...] abgibt” (61), in dem es sich
um mehr handle als bloBen Computer-Einsatz.
Immerhin traut er dem Computer als Medium
zu, die ,abendlidndisch tradierte Subjekt-Objekt-
Spaltung” zu Uberwinden. Das Neue der Neuen
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Medien gipfelt in der Transcodierung, der gegen-
seitigen Bestimmung von Computer und Kultur,
und zeigt erhebliche Auswirkungen auf alle
Lebensbereiche, die vor allem in den Bereichen
Organisation und Vermittlung von Wissen bzw.
Kommunikation und Wirklichkeiten konkretisiert
werden. Er sieht das Ende der Gutenberg-Galaxis
(N. Bolz) vor allem in der Relativierung des Stellen-
wertes von Schrift und in der Kultivierung von
Wissen, das nicht mehr ,vorrangig als objektivier-
tes Sachwissen, sondern zuerst als pragmatische
Kompetenz der Wissensorganisation” (90) gese-
hen werde, was der Form der Prasentation von
Wissen und seiner Vernetzung entscheidende
Bedeutung verleihe. Damit |6sen sich bewahrte
GroBen wie Autoritdtsgaranten und Wahrheitsan-
spruch auf und werden durch Eigenverantwort-
lichkeit und Wiedererkennungseffekte ersetzt.

Herausforderungen fur die Bibeldidaktik sieht
der Verfasser in einer Neubestimmung des Um-
ganges mit Bibelinhalten sowie der Weitergabe
von Bibelwissen unter den Vorzeichen von Au-
thentizitat, Autoritat und Wahrheit, in der Not-
wendigkeit bisherige, an der Buchkultur orien-
tierte Kommunikationsformen zu erweitern und
biblische sowie au8erbiblische Wirklichkeitsbilder
flexibler aufeinander zu beziehen. Da einer Bibel-
didaktik unter dem Gesichtspunkt der Matrix der
Neuen Medien eine vollig Unterwerfung und da-
mit die Selbstaufgabe drohe, pladiert der Verfas-
ser fuir die Sichtweise der Bibeldidaktik im Zeichen
der Neuen Medien, um Méglichkeiten zu entde-
cken ,zwischen der Wirkmachtigkeit der Neuen
Medien und unaufgebbaren Elementen [...] aktuell
relevanter Bibeldidaktik” (156). Daraus ergibt sich,
»das Motivierungspotential zu selbstgeleiteter
Lernpraxis [zu] nutzen, um Zugange fir Erfahrun-
gen mit der Bibel neu zu erschlieBen, die Kommu-
nikaton mit und lber die Bibel zu férdern sowie
die darauf bezogene Auseinandersetzung in dia-
logischen Prozessen zu gestalten” (191).

Die zentrale Vermittlungsinstanz sieht er im
Paradigma des Hypertextes, der nicht mehr pri-
mar nach Inhalten fragt, sondern nach dem Um-
gang mit Texten. Hypertexte werden als die Aus-
drucksform der Postmoderne dargestellt, da feste
Wissensordnungen grundlegend relativiert wiir-
den und das Nicht-Rationale aufgewertet werde.
Gleichzeitig erscheinen sie als niedrigschwellige
und doch anspruchsvolle Herausforderung fiir
Lernende, die eine véllig neue Lesekompetenz
im Vergleich zum Umgang mit linearen Texten

erfordern. In den Augen des Verfassers sei, verfolgt
man die Geschichte der Bibelrezeption, Inkultura-
tion der Normalfall (192), ndmlich die aktualisier-
te Kontextualisierung, die schon Momente der
Veranderung und Textumgestaltung beinhalte,
wie etwa der Kanonisierungsprozess oder kanon-
externe Zusatze. Daraus ergebe sich die Notwen-
digkeit, die Bibel auch in die Sinnlogiken der
Neuen Medien zu inkulturieren und durch das
+Modell der Bibel als Hypertext” neue Einsichten
zu gewinnen, was wohl zum Abschied von manch
konventioneller Bibelanschauung fiihre, da etwa
die Unterscheidung zwischen Bibel und Bibelaus-
legung gegenstandslos werde (219).

In Teil B sieht Scholz die Chancen einer Inkul-
turation der Bibel in die Matrix der Neuen Medi-
en darin, gangige bibeldidaktische Konzepte in
ihrer Beziehung zueinander besser darstellen,
die Lebenswelten der Heranwachsenden besser
korrelieren (!) und zu einem selbstbestimmten Um-
gang anleiten zu kénnen. Um den Gefahren einer
solchen Inkulturation zu wehren, fiihrt Scholz
zwei Korrektive ein: die Vorstellung der Bibel als
Kenosis, ,um den Fortbestand des biblischen Tex-
tes ... [gegen] eine drohende Verfliichtigung der
Bibel” (241) zu schiitzen und den Entwurf seiner
Bibeldidaktik als diskursiven Ort des Dialogs, ,um
intersubjektive Vertiefung und gemeinschaftliche
Erfahrung” (242) zu gewahrleisten.

In Teil C kiindigt der Verfasser ,vollig neue und
bisherkaumvorstellbare DimensionenderTextnut-
zung und Textbearbeitung” (347) an und konkreti-
siert auf der Basis von,Mdglichkeiten” in Bezug auf
Ort und Zeit, geeigneten Arbeitsfeldern, beteilig-
ten Personen und Institutionen sowie Interaktio-
nen, Aufgaben und Einstellungen von Lehrenden
und Lernenden und mit Blick auf Kompetenz-
felder (Selbststéndigkeit, Dialogizitat und Diffe-
renzbewusstsein/Alteritdtsbewaltigung) die Kom-
patibilitat von Bibel und Neuen Medien unter dem
Vorzeichen kritischer Anndherung. SchlieB8lich
entwirft der Verfasser ,Szenen-Skizzierungen kon-
kreter bibeldidaktischer Praxis” fiir die Grundschu-
le, die kirchliche Jugendarbeit und die gymnasiale
Oberstufe.

Der Rezensent — ein digital immigrant — emp-
findet die Beschreibung des Ausgeliefertseins an
die Neuen Medien einerseits als etwas fatalistisch,
andererseits idealisierend, wenn etwa die Logik
des herrschaftsfreien Raumes gepriesen wird,
ohne machtpolitische und 6konomische Interes-
sen hinter den Digitalisierungserscheinungen
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in den Blick zu nehmen. Des weiteren ist zu fragen,
ob eine Meta-Didaktik wirklich in den Neuen
Medien ihren idealen Angelpunkt findet, ob sich
dieser nicht ndher bei den Lebenswelten der
Heranwachsenden (Subjekten der Begegnung)
befinden miisse. Dazu kommt, dass sich die Aus-
fiihrungen Scholz' dazu lediglich ,auf den mittel-
européischen Kontext” (263) beziehen, was an-
gesichts der Globalisierungsimpulse der Neuen
Medien als kaum nachvollziehbare Einschran-
kung erscheint. Ebenso gravierend wurde vom
(katholischen) Rezensenten die ausschlieBlich
evangelische Perspektive empfunden, v.a. ange-
sichts des Erscheinens in der Reihe ,Okumenische
Religionspadagogik’, gepaart mit der Frage, wie
lange sich Bibeldidaktik noch an Baldermann,
Berg und Theilen abarbeiten miisse.

In formaler Hinsicht erschien das Buch dem
(linear lesenden) Rezensenten etwas mithsam, da
offensichtlich Umgangsformen der elektronischen
Medien in der Buchform aufscheinen sollten und
deshalb eine Fiille von Querverweisen innerhalb
des Buches (die fast die Halfte aller FuBnoten aus-
machen) den Lesefluss hemmten.

Wolfgang Wagerer
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Kropag, Ulrich / Langenhorst, Georg (Hg.):
Religionsunterricht und der Bildungsauftrag
der d&ffentlichen Schulen. Begriindung und
Perspektiven des Schulfaches Religionslehre,
Babenhausen (LUSA) 2012 [239 S., ISBN 978-3-
09812290-2-8]

Es ist schon immer eine zentrale Aufgabe der
Religionspadagogik gewesen, die Entwicklung
des schulischen Religionsunterrichts (RU) zu be-
gleiten. Der Band widmet sich einzelnen Aspek-
ten des damit verbundenen breiten Aufgaben-
spektrums, indem er den Begriff religioser Bildung
und ihre Ziele am Lernort Schule mehrperspekii-
visch erdrtert. Nach einer Einflihrung der Heraus-
geber, die Fragestellungen, Anlass und Aufbau
des Bandes darstellt (7-15), kommen zundchst
,schulpddagogische Grundfragen” zu Wort (Lang-
Wojtasik, Scheunpflug). Auf eine ,religionspada-
gogische Grundlegung” (Schwab, Porzelt, Kropag,
Schambeck) folgen ,aktuelle Fragestellungen”
zum RU (Konig, Langenhorst, Lindner, Leitmeier,
Riegger). Mit iber den RU hinausweisenden
JAspekte[n] religiéser Bildung” (Mendl, Pirner,
Glietsch, Rupp) schlieBt der Band und beginnt die
inhaltliche Rezension:

Manfred Pirmner akzentuiert die Prdsenz von
Religion in den Medien und verdeutlicht den Zu-
sammenhang von Medienbildung und religidser
Bildung (193-207). So begriindet er auch die For-
derung, die religisen Elemente in den Medien
jenseits einer ,Sprungbrett-Didaktik” (Funktiona-
lisierung der Medien) oder einer ,Kontrastfolien-
Didaktik” (wir Christen wissen es besser) starker
und reflektierter in den RU einzubeziehen. Damit
mochte er humanisierende Potenziale der Me-
dien fiir die sie ansonsten oft unbedacht rezipie-
renden Schiiler/-innen nutzen (204f.). Hans Mend!
sieht Chancen fiir eine Humanisierung der Schule
{iber den Religionsunterricht hinaus in den drei
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Feldern der Schulpastoral, der Kriseninterven-
tion und der Ausgestaltung der Ganztagsschule
(178-192). Die kulturgeschichtliche, anthropolo-
gische und gesellschaftliche Begriindung des RU
durch die Wiirzburger Synode aktualisiert Mendl|
im Blick auf die Bedeutung religidser Bildung am
System Schule insgesamt: ,Der Beitrag von Reli-
gion zum Bildungs- und Erziehungsauftrag der
offentlichen Schule besteht in ihrer kulturherme-
neutischen Funktion, in der Unterstiitzung bei
der Bearbeitung zentraler Lebensfragen sowie bei
der Lebensbewadltigung und in der system- und
gesellschaftskritischen Transfunktionalitat, die
nur Religion zu eigen ist” (189). Susanne Glietsch
kommt diesem transfunktionalen Eigensinn der
Religion auf die Spur, indem sie mit Meister
Eckhart christliche Bildung in einer Verbindung
von Theologie und Spiritualitdt verortet (208-
222). So stdrkt sie die Perspektive einer mysti-
schen Bildungskonzeption: ,In gleicher Weise, wie
sie durch den Gottesbezug die Unverfligbarkeit
des Menschen artikuliert und ihn damit vor ge-
sellschaftlichen Funktionalisierungen schiitzt, halt
sie damit auch bewusst, dass Bildung nicht auf die
Aneignung eines uberpriifbaren, feststehenden
Bildungskanons reduziert werden kann, sondern
selbst durch Offenheit und Unverfligbarkeit cha-
rakterisiert ist” (221). Als Verteidiger dieser Unver-
fligbarkeit kritisiert Horst F. Rupp die Modularisie-
rung des Studiums nach dem Bologna-Prozess als
Versuch, die dem Humboldtschen Bildungsideal
innewohnende Freiheit — und das heif}t im Letzten
auch die Unverfiigbarkeit der Bildung - durch aus
dem System der Wirtschaft entliehene Effizienz-
und Managementstrategien einer politisch-tech-
nischen Verfligbarkeit zu unterwerfen (223-237).
Aber war die Gefahr, Inhalte auf ,Paukstoff” zu
reduzieren, bei den fritheren Studiengangen wirk-
lich geringer? Intention der Kompetenzorientie-
rung jedenfalls ist es, eine solche Reduktion zu
vermeiden und Inhalte in ihrem Handlungssinn zu
erschliefen, entsprechend etwa der Kompetenz-
formulierung Mirjam Schambecks, dass es im RU
darum gehe, ,sich zu Religion verhalten zu lernen”
(88). Ihr Modell religioser Kompetenz (84-112) will
u.a. dazu beitragen, den Unterschied der Lern-
orte Schule und Gemeinde schéarfer zu fassen:
Aber kénnen die der Katechese zugeschriebenen
transformativen Kompetenzen auf Niveau 3 im
Blick auf die uibergreifende Kompetenz ,Religion
in Gebrauch nehmen” (iberhaupt als Lehrinten-
tionen beschrieben werden (92f.), oder handelt

es sich dabei nicht gerade um jene Momente im
Bildungsgeschehen, die sich der Verfligbarkeit
entziehen? Steht nicht religiése Bildung an je-
dem Lernort vor der von Annette Scheunpflug fiir
die Religionspddagogik als strukturell charakte-
risierten Paradoxie, eine ,Vermittlung des Nicht-
Vermittelbaren” zu leisten (29)? Scheunpflug sieht
die Aufgaben der Religionspadagogik darin, diese
~ermittlung von Nicht-Vermittelbarem” zu reflek-
tieren, die ,Differenz zwischen Wissen und Glau-
ben” zu bestimmen und damit ,eine [...] aufge-
kldrte [...] Religion” zu beschreiben (27-37, hier:
29). Die grundlegenden religionspadagogischen
Beitrage konnten sich an dieser Aufgabenbe-
schreibung messen lassen:

Zur aufgekldrten Religion gehort eine theolo-
gisch fundierte Bildungstheorie, die Ulrich Schwab
Uber eine biblisch-politische Interpretation der
Vollziige ,Lieben und Arbeiten” skizziert (40-54).
Die im Grunde nicht vermittelbare ,Hoffnung
[...], dass diese Welt nicht alles ist, was ist” (51),
entsteht aus dem vorgédngigen Verséhnungshan-
deln des liebenden Gottes - oder sie entsteht
nicht. Grenze aller Bildungsbemuihungen bleibt
die ,bewusste[ ] Inanspruchnahme von Freiheit”
durch das einzelne Subjekt in seinem jeweiligen
gesellschaftlichen Zusammenhang - wenn etwa
das System Familie dem Kind ,Zuversicht” gibt
(51). Die Freiheit der Lernenden zu ,zustimmender
Identifikation und ablehnender Distanznahme”
(63) steht auch im Zentrum der Ausfilhrungen
von Burkard Porzelt (55-65). Er fordert vom RU,
dem ,Realitdtsanspruch von Religion gerecht” zu
werden, indem Religion ,in ihrer eigentimlichen
Sprache betrachtet, entziffert” und bedacht wird
(62). Chancen und Grenzen ,religionskundlichen
Lernens” (und damit der Unterschied zwischen
Wissen und Glauben) und einer unverzichtbaren
.korrelativen Didaktik” (und damit die Frage nach
der Vermittlung des Nicht-Vermittelbaren) waren
fur eine ,konkrete und vielgestaltige Didaktik, die
sich produktiv abarbeitet an der Fremdheit und
Eigenart religidser Zeugnisse” (63), nach Porzelt
jedenfalls mitzubedenken. Ulrich Kropac greift
zur Begriindung des RU an &ffentlichen Schulen
Baumerts Unterscheidung von vier Rationalitats-
modi auf. Wahrend Baumert jedoch Religion und
Philosophie der konstitutiven Rationalitat’ zuord-
net (die nach dem Sinn des Ganzen fragt), entfal-
tet Kropac seinen Begriff religidser Rationalitat” in
eine kognitive, dsthetische und praktische Dimen-
sion und ordnet ihnen jeweils Bildungschancen zu
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(vgl. 72-80). Wird aber der damit erreichte ,syste-
matische [...] Gewinn" (80) nicht um den Preis er-
kauft, den spezifischen Beitrag konstitutiver Ratio-
nalitat aus den Augen zu verlieren? Eine genauere
Auseinandersetzung mit Baumerts Modell misste
praziser die Leistungen von Philosophie und Reli-
gion differenzierend relationieren’ - und darin die
Reflexion tiber die Vermittlung des Nicht-Vermit-
telbaren integrieren.

Am Thema ,Werte", oft fur eine funktionale Be-
griindung des RU herangezogen, kénnten religi-
6se und philosophische Perspektiven aufeinander
bezogen werden. Gegen die Maglichkeiten, reli-
gidse Bildung mit Wertebildung zu identifizieren
oder sie von ihr abzugrenzen, begriindet Konstan-
tin Lindner (131-146) ein ,Verflechtungsmodell:
religidse Bildung ist zum Teil auch Wertebildung”
(137). Der RU leistet einen Beitrag, die ,Konstruk-
tion persénlicher Wertgeriiste” der Schiler/-in-
nen zu unterstiitzen (144). Sie ,miissen sich als
diejenigen wahrnehmen kénnen, die selbst ent-
scheiden, was fiir sie zu einem Wert wird und
was nicht” — und das darf nicht durch ,freiheits-
mindernde Unterrichtsmethoden” konterkariert
werden (143). Walter Leitmeier zeigt im Verweis auf
Theorie und Praxis der Gestalttherapie, wie ,Ver-
antwortungsgefiihl und Verantwortungsfreudig-
keit” von Schiiler(inne)n entwickelt werden kann
und ihre individuelle Freiheit zunimmt, indem
sie lernen, sich selbst anzunehmen und Verant-
wortung fiir ihre Gefiihle zu tibernehmen - was
vice versa natirlich auch fiir die Lehrer/-innen
gilt (147-159). Gregor Lang-Wojtasik wiirdigt aus
allgemeinpadagogischer Perspektive den Beitrag
des RU fiir eine ,weltgesellschaftliche Inklusion”
durch eine Halt gebende religidse Orientierung
(12-26), die seiner Meinung nach von einer
,pluralistischen Theologie der Religionen”
auszugehen habe (21). Klaus Kénig pladiert dafir,
die Religionskultur im RU verstarkt zu themati-
sieren (98-112). Unter ,Religionskultur” versteht
er ,den Umgang mit allen Formen von Religion”
(99). In einer Matrix stellt er heterogene Umgangs-
formen mit Religion in der Religionskultur in den
drei Kategorien ,unauffallig’, ,kritikhaltig” und
Jinstrumentell” vier Erscheinungsweisen des reli-

1 Vgl. zB. Vossenkuhl, Wilhelm: Religiése Bildung und
menschliche Selbstbestimmung. In: Bodensteiner,
Paula / Weidinger, Norbert (Hg.): Religionsunterricht
in offener Gesellschaft, Miinchen 2009, 19-24.
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giosen Feldes gegentiber: ,christliche Kirchen®,
Jhicht-christliche Religionen’, ,religios aufgelade-
ne Lebensformen” und ,inkulturiertes Christen-
tum” (101f) - auf dieses letzte Feld konzentrierte
sich die kulturgeschichtliche Begriindung des RU,
die nun religionskulturell ausgeweitet wird (vgl.
109f.): ,Ein kompetenter Umgang mit der Reli-
gionskultur wird fiir alle unabhéngig von ihrem
religidsen Selbstverstandnis intendiert. [...] Der
Religionsunterricht muss fir die religios Unmusi-
kalischen genauso einen Bildungswert besitzen
wie der Musikunterricht fiir die musikalisch Un-
musikalischen” (100). Fiir den RU folgt daraus, dass
je nach bearbeiteter Umgangsform ,kulturherme-
neutische Wahrnehmung’, ,dialogische Urteilsbil-
dung” oder ,erweiterte Handlungsdisposition” im
Zentrum stehen (109-111). Die Matrix kann helfen,
die heterogenen Umgangsformen in ihrer Vielfalt
auf alle Erscheinungsweisen zu beziehen und so-
mit im RU das breite Feld der Religionskultur wirk-
lich abzudecken. Georg Langenhorst nimmt einen
besonderen Zusammenhang der christlichen
Konfessionen mit dem Feld der nicht-christlichen
Religionen in den Blick (113-130). Er bilanziert die
Lernchancen im Trialog der drei abrahamischen
Religionen unter den Perspektiven theologischer
Probleme (Wahrheits- und Uberlegenheitsansprii-
che jeder Religion) und gesellschaftlicher Not-
wendigkeiten (,die nur gemeinsam maogliche Zu-
kunft” [122]). Indem er die trialogische Perspektive
als ,ein Grundprinzip christlichen Denkens” entwi-
ckelt (123), gelingt es ihm, die fiir die Praxis des RU
relevanten Fragen handlungsbezogen zu erértern
(122-127): Was bedeutet die Begegnung mit der
anderen Religion fiir die eigene Selbstwahrneh-
mung? Welche Rolle hat die Begegnung mit dem
konkreten Muslim oder einer bestimmten Jidin
im Zusammenhang einer Unterrichtsreihe? Wie
kénnen Medien und religiése Artefakte sinnvoll
eingesetzt werden? Zur Evaluation der Prozess-
qualitat des RU erortert Manfred Riegger im An-
schluss an die allgemeinpadagogischen Kataloge
von Andreas Helmke und Hilbert Meyer ,zwdlf
Merkmale eines guten Religionsunterrichts inner-
halb des Bildungsauftrags der &ffentlichen Schu-
le” (160-176). Dabei integriert er die Kompetenz-
orientierung unter der Uberschrift ,vom trdgen’
Wissen zum gekonnt auf Lebenspraxis beziehba-
ren (Glaubens)Wissen” (168f.), den gerade durch
die Inklusionsdiskussion wieder in den Fokus ge-
riickten ,Umgang mit Unterschiedlichkeit” (169f.)
und die ,Theologische Korrektheit in Verbindung
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mit Schillerangemessenheit” entsprechend der
Elementarisierungsdidaktik (171f) in den Merk-
malskatalog.

Der Band akzentuiert die Auseinandersetzung
der ,theoretischen” Religionspadagogik mit dem
Begriff religidser Bildung, rezipiert dazu aber
auch in einzelnen Beitrdgen Ergebnisse der ,em-
pirischen’, ,historischen” bzw. ,pragmatischen”
Religionspadagogik (um hier den Vorschlag zur
Ausdifferenzierung von Scheunpflug aufzugreifen
[35]). Dass der ,Kernbestand dieses Bandes” aus
Uberarbeiteten Tagungsbeitrdgen und ,aus den
Diskussionen vor Ort erwachsene[r] Beitrage” ent-
stand (aus der Einfiihrung der Herausgeber [8]), ist
den Beitrdgen selbst nicht anzumerken 2

2 Dialogischer in den beiden gleichzeitig zum Thema
erschienenen Biichern: Kenngott, Eva-Maria / Kuld,
Lothar (Hg.): Religion verstehen lernen. Neuorien-
tierungen religidser Bildung, Berlin 2012; Englert,
Rudolf/Schwab, Ulrich /Schweitzer, Friedrich u.a.(Hg.):
Welche Religionspadagogik ist pluralitdtsfahig? Kon-
troversen um einen Leitbegriff, Freiburg i.Br. 2012.

Gleichwohl bietet er vielfdltige Denkanregungen.
Der Dialog mit den anderen Fachdidaktiken,® auch
mit der sich entwickelnden Fachdidaktik Islami-
sche Religion, sowie eine tber die Grundlegung
bei Mendl hinausgehende Reflexion der ,religi6-
sen Dimension in Schulkultur und Schulentwick-
lung” kénnte den Begriff religioser Bildung und
damit den Bildungsauftrag des RU an &ffentlichen
Schulen noch schérfer umreiBen. Wer sich tiber
diesbeziiglich zentrale Fragen informieren
mdchte, ist mit dem rezensierten Band zusammen
mit den in den Anmerkungen zitierten Werken

bestens bedient. ;
Norbert Brieden

3 Vgl. Pirner, Manfred L. / Schulte, Andrea (Hg.): Reli-
gionsdidaktik im Dialog - Religionsunterricht in
Kooperation, Jena 2010.

4 So der Untertitel des Buches: Jdggle, Martin/
Krobath, Thorsten / Schelander, Robert (Hg.): lebens.
werte.schule, Wien u.a. 2009.
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Nachruf

Die Schriftleitung der ,Religionspadagogischen Beitrage”

gedenkt des Mitbegriinders der RpB,

Professor Dr. phil. Lic. theol. Glinter Stachel

(* 25. Juni 1922, + 16. Juni 2013)

In Leipzig geboren, studierte Glinter Stachel an
der Leipziger Universitat zundchst Philologie,
dann an der Theologischen Fakultat Paderborn
und an der Universitdt Minchen Katholische
Theologie. Das Studium schloss er mit dem Er-
werb des Lizentiats und nach weiterfiihrenden
Studien in Philosophie und Padagogik mit der
Promotion ab. Nach einer Berufstatigkeit als
Lektor und Verlagsmitarbeiter wurde Giinter
Stachel 1961 an die neu gegriindete Padago-
gische Hochschule Weingarten berufen. 1969
folgte ein Ruf an die Universitat Dortmund, im
gleichen Jahr ein Ruf an die Universitat Frank-
furt, bevor er 1971 auf den neu errichteten Lehr-
stuhl fur Religionspadagogik, Katechetik und
Fachdidaktik Religion an der Katholisch-Theolo-
gischen Fakultat der Universitat Mainz berufen
wurde. Hier forschte und lehrte er bis zu seiner
Emeritierung im Jahr 1990,

Giinter Stachel hat in Forschung und Lehre
die Entwicklung und das Profil der von ihm
vertretenen Disziplin entscheidend mitge-
pragt. Er gehort zu den Wegbereitern einer
wissenschaftlichen und methodisch bewussten
Religionspadagogik innerhalb der Katholischen
Theologie. Von 1973 bis 1990 war er gewahl-
ter Vorsitzender der von ihm mitbegriindeten
JArbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-
dozenten’, dariiber hinaus langjahriges Mit-
glied der ,Equipe Européenne de Catécheése”
und des Vorstands des Deutschen Kateche-
ten-Vereins. Die wissenschaftlichen Kongresse

der AKK entwickelten sich unter seinem Vorsitz
zu angesehenen Foren des fachwissenschaftli-
chen und interdisziplindren Gesprachs und der
internationalen Begegnung. Gemeinsam mit
Hans Zirker begriindete er 1978 die ,Religions-
padagogischen Beitrdge” als wissenschaftliche
Zeitschrift der AKK und erdffnete so gerade
auch jiingeren Wissenschaftler/-innen des Fa-
ches einen Ort, an dem sie ihre Arbeiten vor-
stellen konnten.

Zahlreiche Verdffentlichungen dokumen-
tieren in beeindruckender Weise den reichen
Ertrag einer thematisch weit gespannten For-
schung. Pionierarbeit auf dem Gebiet einer reli-
gionsdidaktischen empirischen Unterrichtsfor-
schung leistete Glinter Stachel mit der,Mainzer
Dokumentation von Religionsunterricht” und
deren Auswertung im Rahmen eines von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft geférder-
ten Forschungsprojekts. Weitere Schwerpunkte
seiner Arbeit liegen auf den Gebieten der Bibel-
hermeneutik und Bibeldidaktik, der Theorie und
der Praxis ethischer Erziehung, der Curriculum-
theorie und der Didaktik des Religionsunterrichts
und nicht zuletzt der Religionspadagogik der
Spiritualitdt, des Gebets und der Meditation.

Gunter Stachel hat die Geschichte der katho-
lischen Religionspadagogik in der zweiten Half-
te des 20. Jahrhunderts mitgeschrieben und
ihre Entwicklung entscheidend mitgestaltet.
Daflir gebiihrt ihm bleibender Dank und blei-
bende Anerkennung.
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lie Religionspadagogischen Beitrage erscheinen zweimal jahrlich.
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