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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Seit dem Heft 69 (Herbst 2013) erscheinen die
Religionspéddagogischen Beitrdge — ankniipfend
an die bewahrte wissenschaftliche Ausrichtung
der Zeitschrift durch die vorangegangenen

Schriftleitungen — in neuer dsthetischer Gestalt

und mit neuen strukturierenden Kategorien.

Bei der Schriftleitung sind viele positive Riick-

meldungen dazu eingegangen, die uns ermun-

tern, den eingeschlagenen Weg fortzusetzen.
Im aktuellen Heft finden sich die folgenden

Kategorien und Artikel:

B Religionspddagogik pointiert: Judith Kéne-
mann erinnert in ihrem Beitrag ,Bildungs-
gerechtigkeit. Eine Herausforderung fur die
Religionspadagogik” an die allzu oft verges-
senen politischen Implikationen religidsen
Lernens im Rahmen von konkreten sozialen
Beziehungen und gesellschaftlichen Verhalt-
nissen.

B Religionspddagogik kontrovers: Die Jugend-
theologie ist dabei, sich durch Forschungs-
projekte und wissenschaftliche Reflexionen
als Weiterentwicklung der Kindertheologie
im Feld der Religionspadagogik zu profilie-
ren. Wie weit reichen ihr Theorieansatz und
ihre praktische Wirksamkeit? Dariiber strei-
ten’ Petra Freundenberger-L6tz und Burkard
Porzelt in zugespitzten Beitragen.

B Religionspddagogik aktuell: Diese Rubrik
ermoglicht Einblicke in derzeit laufende
Forschungsprojekte zu aktuellen Themen.
Bernhard Griimme skizziert eine besonde-
re Spielart der Kindertheologie, die sich auf
marginalisierte und bildungsferne Schiiler/-

innen konzentriert. Ein neues Konzept reli-
gionspadagogischer ~Professionalitat und
Professionalisierung stellt Stefan Heil vor und
setzt damit seine schon ldnger angestellten
Uberlegungen zum Habitusmodell im pro-
fessionellen religionspadagogischen Han-
deln fort. Sabine Pemsel-Maier blickt in ihrem
Beitrag (iber die Christologiedidaktik auf die
spezifischen Schwierigkeiten und Chancen,
mit heutigen Kindern und Jugendlichen
dogmatische Kernaussagen verstandlich zu
erschlieBen. Eine umfassende Zwischenbi-
lanz zu den zahlreichen Publikationen und
Forschungsbeitrigen zur Kirchenraumpada-
gogik legen Katharina Kindermann und Ulrich
Riegel in einem gemeinsamen Beitrag vor.
Auf einen blinden Fleck religioser Bildung
richtet Ulrich Kropac seine Aufmerksamkeit.
Er fragt nach Méglichkeiten religioser Bil-
dung fiir jene Gruppe junger Menschen, die
immer groRer wird: die (rechtlich oder fak-
tisch) Konfessionslosen. Mirjam Schambeck
schlieBlich belebt die religionspadagogische
Daueraufgabe einer wissenschaftstheoreti-
schen Selbstvergewisserung durch beden-
kenswerte Impulse.

Rezensionen: In einer umfangreichen Abtei-
lung finden sich Besprechungen Uber aktu-
elle Monographien, Studien, Sammelbéande
und Dissertationen aus den Bereichen der
Religionspadagogik und Religionsdidaktik,
etwa zu den Themenfeldern der Kinder- und
Jugendtheologie oder zum Interreligidsen
Lernen.



Was die Nummerierung und das Erscheinen der

niachsten Hefte angeht, gilt folgende Regelung:

B Die eben erschienene Nummer RpB 70/2013
stellt das noch ausstehende zweite Heft des
Jahrgangs 2013 dar.

[ Das Heft RpB 71/2014 erscheint im Okto-
ber 2014. Achtung: Der Jahrgang 2014 be-
steht nur aus einem Heft, um aufgelaufene
Riickstdnde in der Produktion der Zeitschrift
aufzufangen. Entsprechend werden die Abo-
kosten fiir dieses Jahr halbiert.

# Danach befinden sich die RpB wieder im
Takt: Die Frihjahrsnummer RpB 72/2015
erscheint im April, die Herbstausgabe RpB
73/2015 im Oktober des néchsten Jahres.

Wie im vorangegangenen Heft rufen wir nach-
driicklich dazu auf, diesem aktuellen wissen-
schaftlichen religionspadagogischen Diskurs-
medium durch eigene Beitrage Profil und
Gestalt zu geben. Wir bitten dabei um Beach-
tung der formalen Richtlinien (vgl. http://www.
akrk.eu/rpb.html; Download: ,Formale Hin-
weise zur Erstellung von RpB-Beitragen”). Und
nicht vergessen: Jegliche Form von Werbung
und Gewinnung neuer Abonnentinnen und
Abonnenten fiir die RpB stirkt die scientific
community der Religionspadagogik!



Bildungsgerechtigkeit

Eine Herausforderung fiir die Religionspadagogik

Judith K6nemann

Bildung ist in Deutschland immer noch stark
an die soziale Herkunft gebunden. Diese unter
dem Stichwort Pisa-Schock bekannt geworde-
ne wesentliche Erkenntnis der Bindung von
sozialer Herkunft und Schulleistung der ersten
PISA-Studie wurde jingst im innerdeutschen
Vergleichstest der 9. Jahrgangstufen erneut
bestatigt' und ist dabei nicht auf die junge Ge-
neration beschrénkt, sondern zeigt sich auch
bei den Erwachsenen, wie die 2013 erschiene-
ne OECD-Studie deutlich macht.? Dabei gilt fur
unser Schulsystem insgesamt: ,Je mehr hier-
archisch gestufte Verzweigungen es in einem
Bildungssystem gibt, desto hoher wird die Ge-
fahr, dass leistungsschwache Schiiler eher,nach
unten weitergereicht’ statt gefordert werden.”
Durch das Aufkommen der Wissensgesellschaft
ist Bildung in den vergangenen Jahrzehnten
jedoch immer mehr zu einer der wesentlichen
Selbstbeschreibungsformeln moderner Gesell-
schaften geworden. thr wird nicht nur eine we-
sentliche Rolle zur Weiterentwicklung und Wett-
bewerbsfahigkeit der Gesellschaft zugemessen,
in ihr wird auch ein Schliissel zur Uberwindung

1 Vgl. Pant, Hans A./Stanat, Petra/Schroeders, Ulrich
u.a.: IQB-Landervergleich 2012, Miinster 2013.

2 Vgl. OECD: Skilled for Life? Key Findings from the
Survey of Adult Skills, OECD Publishing 2013.

37 Ebd;6.

verschiedener sozialer Herausforderungen mo-
derner Gesellschaften wie Armut und sozialer
Ungleichheit gesehen. Somit wird Bildung in
einer scholarisierten Gesellschaft immer mehr
zu dem zentralen Zugang, der gesellschaftli-
che und kulturelle Teilhabemoglichkeiten un-
serer Gesellschaft erdffnet. Angesichts dieser
Rolle von Bildung in modernen Gesellschaften
kommt es nicht von ungefahr, dass das Recht
auf Bildung auch als Menschenrecht in der all-
gemeinen Erkldrung der Menschenrechte ver-
ankert ist.* Bildung ist ein Menschenrecht, weil
,Bildung fiir die Enkulturation des Menschen,
fiir seine umfassende Personlichkeitsentwick-
lung und gesellschaftliche Partizipationsfahig-
keit schlechthin notwendig ist."

4 Vgl. UNO: Aligemeine Erklarung der Menschenrech-
te, Art. 26, Paris 1948.

5  Heimbach-Steins, Marianne: Bildungsgerechtigkeit
- die soziale Frage der Gegenwart. Eine Skizze. In:
Dies./Kruip, Gerhard/Kunze, Axel B. (Hg.): Bildungs-
gerechtigkeit — interdisziplindre Perspektiven, Biele-
feld 2009, 13-25, 14.




1. Bildung und Gerechtigkeit in
christlicher Perspektive

Bildung ist ein wesentlicher Schliissel zum Le-
benund stehtallen zu. Auch wenndieses Diktum
in der 3lteren Geschichte der westeuropdischen
Staaten (noch) weniger verwirklicht wurde als
heute, ist die Forderung nach einer Bildung, die
allen offensteht, nicht nur von Johann Amos
Comenius mit seinem Diktum einer,Bildung fiir
alle”® bereits in nachreformatorischer Zeit erho-
ben worden. Vielmehr ist diese Forderung ei-
nem christlichen Bildungsverstandnis durch die
in ihm inharent liegende Gerechtigkeitsdimen-
sion als solchem genuin eingeschrieben. Umso
verwunderlicher ist es, dass die Religionspéada-
gogik iiber einen langen Zeitraum recht selbst-
vergessen an der Frage nach gerechter Bildung,
den Zugangsméglichkeiten zu Bildung und der
eigenen Rolle in diesen Themen vorbeigehen
konnte, womit sie innerhalb der wissenschaft-
lichen Theologie jedoch nicht alleine dasteht;
auch in den christlichen Sozialwissenschaften
ist der Zusammenhang von Bildung und Ge-
rechtigkeit erst in den vergangenen Jahren,
wenn auch deutlich friiher als in der Religions-
padagogik, in den Vordergrund der Auseinan-
dersetzung geriickt.”

Im Vordergrund eines gegenwaértigen christ-
lichen Bildungsverstédndnisses steht nach wie
vor der ganzheitliche Prozess der Persénlich-
keitsbildung, als ,Bildung am Selbst” bzw. als
,Sich-Bilden” der Person. Das Ziel dieser Bil-

6 Vgl. Comenius, Johann A.: Pampaedia, Allerziehung.
Ubers. u. hg. v. Klaus Schaller, Sankt Augustin 2001.

7 Vagl. Kénemann, Judith/Mette, Norbert (Hg.): Bildung
und Gerechtigkeit. Warum religiose Bildung poli-
tisch sein muss, Ostfildern 2013; vgl. auch: Grimme,
Bernhard: Religionsunterricht und Politik. Bestands-
aufnahme - Grundsatziiberlegungen - Perspektiven
fiir eine politische Dimension des Religionsunter-
richts, Stuttgart 2009; Schlag, Thomas: Horizonte de-
mokratischer Bildung. Evangelische Religionspada-
gogik in politischer Perspektive, Freiburg i.Br. 2010.

dung ist die Befdhigung, ein selbstbestimm-
tes und selbstverantwortetes Leben fiihren zu
kénnen, sowie die Befihigung, sich auf andere
und anderes zu beziehen und dafiir Verantwor-
tung zu bernehmen. Notwendig damit ver-
bunden ist die Fihigkeit zur Lebensdeutung,
zur Selbst- und Weltdeutung als wesentliche
Voraussetzung, um dem eigenen Leben sowie
dem Leben als ganzem Sinn und Richtung ge-
ben zu koénnen? eine Befahigung und Fahig-
keit, die allen Menschen zusteht. Letztlich geht
es um die Befahigung und die Erméachtigung zu
einer gleichsam freien wie verantworteten und
gelingenden Lebensfiihrung. Zu diesem grund-
legenden Verstandnis tritt Bildung im Sinne ei-
nes Wissens und Wissenserwerbs hinzu. Bereits
die Reformatoren stellten heraus, wie sehr das
eine mit dem anderen verknuipft ist, dass Per-
sénlichkeitsentwicklung nicht ohne Wissen und
Wissen nicht ohne gebildete Personlichkeit
erfolgt. Die Fahigkeit zur Reflexion, wie und
wozu das Wissen eingesetzt wird, fiihrt somit
zu einem gelingenden individuellen wie kollek-
tiven gesellschaftlichen Leben. In christlicher
Perspektive wird dieses Bildungsverstandnis
sowohl theologisch-anthropologisch als auch
philosophisch-anthropologisch begriindet.”
Theologisch-anthropologisch wird dabei auf
den Gedanken der Gottbildlichkeit zuriickge-
griffen, durch den sich nicht nur die Personali-
tit, die Einmaligkeit und Wiirde des Menschen
begriinden, sondern auch die Gleichheit aller
Menschen, insofern alle Bild Gottes sind und
dementsprechend gleich an Wiirde und auch
gleich an Rechten. Diesem Gedanken entspricht
philosophisch der Gedanke der Subjektivitat

8 Vgl. Kénemann, Judith: Religion als Differenzkompe-
tenz. Zur Bedeutung religiéser Bildung in pluraler
Gesellschaft. In: Zeitschrift fiir Katholische Theologie
133 (2011) 69-82.

9 Vgl. ausfiihrlich dazu: Kénemann, Judith: Bildungs-
gerechtigkeit — (kein Thema religioser Bildung?
Normative Orientierungen in der Religionspadago-
gik. In: Dies./Mette 2013 [Anm. 7], 37-51.

Kénemann - RpB 70 / 2013, 5-12



und der Freiheit des Menschen, insofern der
Mensch Subjekt ist, weil er bewusstes Leben ist
und als solches ein Wissen von sich selbst hat.
Und er ist frei, weil er sich zu sich selbst und zu
anderen verhalten kann. Dieses Verstandnis des
Menschen als freies Subjekt begriindet auch den
Gleichheitsgedanken, insofern alle Menschen
als bewusstes Leben freie Subjekte und darin
gleich an Wiirde, an Fahigkeiten und an Rechten
sind. Dieser Lebens- und Bewusstseinsvollzug
des Menschen als freies Subjekt — theologisch
gedeutet als Bild Gottes — ist nun in der Hinsicht
als Bildungsprozess zu verstehen, dass sich der
Mensch zu sich selbst bildet, eine eigene Identi-
tat ausbildet und verwirklicht.”

Bildung ist grundsétzlich als die Fahigkeit
zum Werden zu sich’ zu charakterisieren, als
Erméchtigung zur Freiheit. Bildung soll, wie
bereits der Renaissance-Humanist Pico della
Mirandola (1463-1494) formulierte, in diesem
Sinne ,aus der Haft ins Freie fithren""', sie soll
- ganz in der Linie eines aufklarerischen Bil-
dungsverstindnisses — zu Subjektivitat, Auto-
nomie, Miindigkeit, Urteilskraft, Kritikfahigkeit
und Reflexivitit filhren. Doch Bildung bezieht
sich auf mehr als nur eine Freiheit wovon', sie
bezieht sich auch auf eine Freiheit wozu'. Nach
Wilhelm von Humboldt (1767-1835) ist sie die
Anregung aller Krifte des Menschen, damit die-
se sich Gber die Aneignung der Welt entfalten
und zu einer sich selbst bestimmenden Indi-
vidualitat und Persénlichkeit fiihren. Das aber
schlieBt den Bezug auf andere wesentlich mit
ein, insofern Bildung sowohl zu einem Leben

10 Vgl. hierzu auch die Prigung des Begriffs ,Bildung’
durch Meister Eckhart (1260-1328): Gott bildet sich
der Seele ein als deren Grund, und der Mensch bil-
det sich, macht sich zum Bild dieses ihm eingebo-
renen Bildes. Dieser Prozess der Bildwerdung, des
Sich-Bildens, ist ein lebenslanger Prozess. Vgl. hierzu
etwa Nipkow, Karl-Ernst: Bildung als Lebensbeglei-
tung und Erneuerung, Giitersloh 1990, 53-61.

11 Zitiert nach Pongratz, Ludwig: Art. Bildung. In: LexRP,
Bd. 1, Neukirchen-Vluyn 2001, 192-198, 193.

in Selbstbestimmung erméachtigt als auch zu
einer Lebensgestaltung in Verantwortung nicht
nur fiir sich selbst, sondern auch fiir andere. Die
Verwirklichung der Freiheit schlieBt somit auch
und vor allem die Verwirklichung der Freiheit
der anderen mit ein, und dazu bedarf es der
Schaffung und Sicherung entsprechender ma-
terieller Grundlagen, die ein Leben in Freiheit
und in Wiirde erméglichen. Die Féhigkeit zu
einem selbstbestimmten Leben in Freiheit und
Wiirde sowie die Befahigung, auch fiir die ge-
lingende Lebensfiihrung anderer, d.h. letztlich
der Gesellschaft, in der der einzelne Mensch ge-
meinsam mit anderen sein Leben vollzieht, ver-
antwortlich einzustehen, treffen sich in einem
umfassenden Verstiandnis von Bildung, das
bereits von Humboldt und friiher Johann A. Co-
menius (1592-1670) in einer ,Bildung fir alle”
intendiert war. Der Gedanke der Gerechtigkeit
im Vollzug von Bildung wurzelt in diesem Bil-
dungsverstandnis selbst und wird nicht erst im
nachtraglichen Bezug auf die Problematik un-
gerechter Verhéltnisse hinsichtlich des Zugangs
zu Bildung etc. hinzugefiigt. Und das Einklagen
von Bildungsgerechtigkeit wird dann auch be-
reits in Bezug auf dieses Bildungsverstandnis
von religionspadagogischer Seite nicht nur
maglich, sondern sogar dringend erforderlich,
weil man ansonsten das intrinsische Verhaltnis
von Freiheit und Gleichheit ausblenden wiir-
de - mit entsprechender Verengung hin zu
einem biirgerlichen Verstandnis von Bildung,
das zwar Bildung fiir alle als Ideal vorschreibt,
aber lediglich Bildung fiir Wenige realisiert, sei
es aufgrund von sozialer Herkunft, Ethnie oder
Geschlecht, sei es aufgrund einer anderen még-
lichen Kategorie.

Nicht nur in der Theologie, auch auf der
Ebene der kirchlich-institutionellen Vertreter/-
innen zeigt sich - neben aller grundlegenden
Betonung der Bedeutung von Bildung und Bil-
dungsmaéglichkeiten fiir alle — vor allem in Be-
zug auf die katholische Kirche ein eher z6ger-
liches, inzwischen aber deutlich gewachsenes



Bewusstsein fur die Wichtigkeit und Bedeutung
des Themas der Bildungsgerechtigkeit. In dem
von beiden Kirchen gemeinsam herausgegebe-
nen Sozialwort ,Fir eine Zukunft in Solidaritat
und Gerechtigkeit” aus dem Jahr 2007 spielt, so
die Beobachtung Norbert Mettes, das Thema der
Bildung eine eher beildufige Rolle, allerdings wird
Bildung als Grundrecht genannt, das Bildungs-
wesen als konstitutives Moment des Sozial-
staats benannt und auf die Notwendigkeit er-
heblicher Bildungsanstrengungen verwiesen.'?
In der evangelischen Kirche wurde das Thema
der Bildungsgerechtigkeit ausfihrlicher in der
Denkschrift ,Gerechte Teilhabe” und vor allem
als Thema der 11. Synode unter dem Thema
,Niemand darf verloren gehen” thematisiert.”
Daraus ging die zentrale Botschaft an die Poli-
tik hervor, dass es dringend geboten ist, mehr
Bildungsgerechtigkeit unabhdngig von Her-
kunft und sozialem Hintergrund zu verwirkli-
chen, aber auch die Selbstverpflichtung, das
Motto zum eigenen Anspruch zu nehmen und
sich fiir eine aktive und umfassende personale,
soziale, kulturelle und praktische Bildung, die
in Bildungspolitik auch immer Sozial- und Ent-
wicklungspolitik sieht, einzusetzen." Die katho-
lische Kirche hat sich - vielleicht auch aus ihrer
Tradition heraus - zégerlicher mit dem Thema
auseinandergesetzt, interessanterweise kom-
men wichtige AuBerungen vom Zentralkomi-
tee der deutschen Katholiken auf der einen
und dem Caritasverband auf der anderen

12 Vgl. zu diesem Uberblick tiber die kirchenamtlichen
Dokumente Mette, Norbert: Der aktuelle Diskurs
tiber Bildungsgerechtigkeit in den beiden (Grof3-)
Kirchen in Deutschland. In: K6nemann/Mette 2013
[Anm. 7], 21-36.

13 Vgl. EKD (Hg.): Gerechte Teilhabe. Befahigung zu Ei-
genverantwortung und Solidaritat. Eine Denkschrift
des Rates der EKD zur Armut in Deutschland, Gii-
tersloh 2006; vgl. auch: Dies. (Hg.): ,Niemand darf
verloren gehen!” Evangelisches Pladoyer flir mehr
Bildungsgerechtigkeit, Miinster 2010.

14 Vgl. Mette 2013 [Anm. 12].

Seite.' Seitens der Kommission fiir gesellschaft-
liche und soziale Fragen der DBK wurde 2011
die Erklarung ,Chancengerechte Gesellschaft”
veroffentlicht.'® Fir das ZdK ist nicht zuletzt
aufgrund der Analysen zur Bildungsarmut Bil-
dungsgerechtigkeit eine wesentliche Aufgabe
des Sozialstaats, verbunden mit der vordringli-
chen Aufgabe, eine biographisch angemessene
Bildungsbeteiligung zu ermoglichen.'” Dabei
wird ein Bildungsverstidndnis betont, das sich
von funktionalen und rein technischen Verzer-
rungen distanziert und den Menschen als Per-
son und Gestalter seiner eigenen Biographie
und als Trager von Verantwortung in den Mit-
telpunkt riickt. Seitens der Bischofskonferenz
wird Bildung als wesentliches Element einer
chancengerechten Gesellschaft bezeichnet
und der freie Zugang zu Bildung als soziales
Recht betont. Gefordert werden mehr Durch-
lassigkeit im Bildungssystem und deutlich in-
tensivere Bemiihungen, auch finanzieller Art,
zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit; die
frithkindliche Erziehung und Bildung erfahrt
diesbeziiglich eine besondere Beachtung. In
eine dhnliche Richtung geht der Deutsche
Caritasverband, der ein inklusives Bildungssys-
tem als zentrale Aufgabe der Bildungspolitik
betont und mit Blick auf die verschiedenen
Lernorte die eigenen Handlungsmaglichkei-
ten mit beleuchtet.™

Die Uberlegungen und auch tatsachlichen
Forderungen der Dokumente erfolgen vor ei-
nem konkreten Verstandnis von Bildung, wie es
als Personlichkeitsbildung in der Verschrankung

15 Vagl. ZdK (Hg.): Lernen und Arbeiten im Lebenslauf -
Teilhabeférdernde Bildungspolitik als Aufgabe des
Sozialstaates, Bonn 2005; vgl. auch: Caritasverband
(Hg.): Fiir ein chancengerechtes und inklusives Bil-
dungsprogramm, Freiburg i.Br. 2012.

16 Vgl.Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Chancengerechte Gesellschaft. Leitbild fiir eine frei-
heitliche Ordnung, Berlin 2011.

17 Vgl. Mette 2013 [Anm. 12], 21-36, 23.
18 Vgl. ebd, 25f.

Kénemann - RpB 70 / 2013, 5-12



mit der Entwicklung von Wissen bereits aufge-
zeigt wurde, sie beruhen aber auch auf der in
den letzten Jahren intensiv gefiihrten Auseinan-
dersetzung um das Gerechtigkeitsverstandnis,
das sich im Umfeld der Diskurse um Chancen-
gleichheit und Chancengerechtigkeit eines Ge-
rechtigkeitsverstandnisses als Beféhigungs- und
gerade in jungerer Zeit unter Ruckgriff auf die
Gerechtigkeitstheorien von John Rawls (1921~
2002) und Ronald Dworkin (1931-2013) als Teil-
habe- und Beteiligungsgerechtigkeit bewegt.”

2. Bildungsgerechtigkeit — die
religionspddagogische
Herausforderung

In der Diskussion um das Gerechtigkeitsver-

standnis im Bildungssystem hat in den ver-

gangenen Jahren neben dem klassischen

Gerechtigkeitsverstandnis einer distributiven

Gerechtigkeit, das stark auf Chancengleichheit

zur Bildung und Chancengleichheit durch Bil-

dung setzte, ein auf Amartya Sen zurlickgehen-
des deliberatives Gerechtigkeitsverstandnis, das

Bildung als Befahigung zur Teilhabe am sozialen,

kulturellen und 8konomischen Leben der Ge-

sellschaft versteht, an Bedeutung gewonnen,”
ein Diskurs, der in jlingerer Zeit durch Ansatze
eines anerkennungstheoretisch fundierten Ge-
rechtigkeitsverstandnisses erganzt wird?' Da-

19 Vgl. Heimbach-Steins, Marianne: Gerechtigkeits-
theorien und Zielvorstellungen von Gesellschaft.
In: Dabrowski, Martin/Wolf, Judith/Abmeier, Karlies
(Hg.): Gleichheit, Ungleichheit, Gerechtigkeit. Pader-
born 2011, 81-110, 89ff.

20 Vgl. Sen, Amartya: Inequality Reexamined, Cam-
bridge 1992; Nussbaum, Martha: Frontiers of Justice.
Disability, Nationality, Species membership, Cam-
bridge 2006; Gutman, Amy: Democratic Education,
Princeton 1987.

21 Vgl. Honneth, Axel: Kampf um Anerkennung, Frank-
furt a. M. *2003; Stojanow, Krassimir: Bildung und An-
erkennung. Soziale Voraussetzungen von Selbst-
Entwicklung und Welt-ErschlieBung, Wiesbaden
2006.

bei kann es nicht darum gehen, ein Verstandnis
von Gerechtigkeit durch das andere zu ersetzen
und ausschlieBlich auf eine nicht-distributive,
non-egalitire Befahigungsgerechtigkeit zu set-
zen, denn Befahigungs- und Verteilungsgerech-
tigkeit bedingen einander insofern, als zur Befa-
higung auch materielle und ideelle Vorausset-
zungen geschaffen werden miissen, die allen
zur Verfiigung stehen.”? Denn: ,Der in dem Ge-
danken der Verteilungsgerechtigkeit steckende
Impuls zum sozialen Ausgleich ist eine wesent-
liche Voraussetzung fir eine Gestaltung der
gesellschaftlichen Startbedingungen, die auch
die Schwicheren zur Nutzung ihrer Chancen
befahigt:?* Gleichzeitig machen der anerken-
nungstheoretische Ansatz — darauf hat Krassimir
Stojanow hingewiesen - und der Riickgriff auf
die Gerechtigkeitskonzeptionen von Rawls und
Dworkin auf die Bedingungen aufmerksam, die
Bildungsprozesse der Befahigung und Teilhabe
erst ermoéglichen und ihrerseits Konsequenzen
auf der Ebene der Verteilungsgerechtigkeit im-
plizieren.”* Dabei wird Bildung jenseits eines
materialen und funktionalistischen Verstand-
nisses als umfassender Prozess der Personlich-
keitsentwicklung und einer ,intersubjektiven
Vermittlung des gesamten Entwicklungspro-
zesses des werdenden Subjekts”* verstanden
und nicht als ein von auBen auf ihn zukom-
mendes Gut. Dieses Verstandnis von Bildung

22 An dieser Stelle ist es nicht mdaglich, eine Darstel-
lung der Diskussion um die verschiedenen Gerech-
tigkeitsverstidndnisse zu leisten, vgl. dazu Stojanow,
Krassimir: Bildungsgerechtigkeit im Spannungsfeld
zwischen Verteilungs-, Teilhabe und Anerkennungs-
gerechtigkeit. In: Wimmer, Michael/Reichenbach,
Roland/Pongratz, Ludwig (Hg.): Gerechtigkeit und
Bildung, Paderborn 2007, 29-48.

23 EKD 2006 (Anm. 13], 43f.

24 Vgl. Stojanow, Krassimir: Bildungsgerechtigkeit als
Freiheitseinschrankung? Kritische Anmerkungen
zum Gebrauch der Gerechtigkeitskategorie in der
empirischen Bildungsforschung. In: Zeitschrift fir
Padagogik 54 (2008) 516-531.

25 Stojanow 2007 [Anm. 22], 34.
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impliziert die Abkehr von einem Bildungsver-
standnis als einer vornehmlichen Férderung
der ,kognitiven Ausgangsvoraussetzungen”®,
es unterstellt vielmehr ein Verstandnis von Bil-
dung als Prozess, in dem Begabungen und kog-
nitives Potential nicht nur am Beginn der schu-
lischen Bildungskarriere vorausgesetzt werden,
sondern wesentliche Befdhigungen und Bega-
bungen erst im Bildungsprozess entstehen. In
dieser Tatsache liegt auch begriindet, warum
es bildungspolitisch nicht ausreichend ist, vor-
nehmlich friihkindliche Bildung zu fordern, da
somit Personlichkeitsmerkmale wie Begabung
oder kognitive Leistungsfahigkeit selbst schon
zur Quelle von Ungerechtigkeit werden.” Die
,Chance zur Bildung’ setzt die Chance durch Bil-
dung’ voraus, denn nur, wenn beide Momente
zusammenkommen, kénnen sowohl primare
wie sekundare Herkunftseffekte Gberwunden
werden.?® Bedarf es zur Uberwindung primérer
Herkunftseffekte der Chance zur Bildung, der
Zugangsmoglichkeiten fiir alle, dann bedarf es
zur Uberwindung der sekundéren Herkunfts-
effekte der Chancen durch Bildung, denn das
bedeutet, Heranwachsende durch Bildungspro-
zesse in die Lage zu versetzen, ihre Fahigkeiten
zu entdecken, zu entwickeln und sie in diesem
Prozess zu begleiten, um damit herkunftsab-
hdngige Zuschreibungen zu berwinden. Eine
Folge wire sowohl die Verbindung der Uber-
windung des Herkunftseffektes mit der Ent-
wicklung der kognitiven Fahigkeiten als auch
der Abweis jeglicher friilhen Selektion, denn
diese ignoriert die Moglichkeit der Entwicklung
und Entfaltung von Begabungen und kogniti-
ven Voraussetzungen im Bildungsverlauf auch
jenseits der friihen Bildungsinstitutionen von

26 Stojanow 2008 [Anm. 24], 517.
27 Vgl.ebd.

28 Vgl. zur Unterscheidung der beiden Effekte nach
Boudon: Solga, Heike: Wie das deutsche Schulsystem
Bildungsungleichheiten verursacht. In: WZBrief Bil-
dung 01, Berlin 2008, 1-7, 2.
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vorschulischer Bildung und Grundschule, und
dies obgleich die IGLU- Studie gezeigt hat, dass
die Herkunftsabhangigkeit der Lernleistungen
nicht in der Grundschule, sondern erst nach
den Selektionsprozessen zur Sekundarstufe |
besonders hoch ist.*

Um das Ziel einer Chance durch Bildung zu
erreichen, setzt Stojanow, rlickgreifend auf die
Anerkennungstheorien von Axel Honneth und
Elisabeth Anderson, auf das ,Prinzip der egali-
taren Autonomiestiftung” als wesentlicher An-
erkennungsform, die die kognitiven Leistungs-
fahigkeiten des Heranwachsenden eben nicht
als ,durch seine ,nattirliche Anlagen’ und/oder
frithkindliche Sozialisation vorgegeben postu-
liert, sondern als in ihrer Entwicklung abhéngig
von der konkreten Beschaffenheit seiner sozia-
len Erfahrungen [...]:*° Das Prinzip der egalita-
ren Autonomiestiftung halt am Gedanken der
Subjektivitat fest und ist im Wesentlichen durch
die Interaktionsform des moralischen Respekts
und der sozialen Wertschatzung gekennzeich-
net.?' Dabei wird moralischer Respekt als Po-
tential des Einzelnen verstanden, sich in die Dis-
kursgemeinschaft und des ,Griinde-Gebens”
wie auch des ,Nach-Grinden-Verlangens"®
einzubringen und schliet so an deliberative
Anerkennungsformen an. Setzt das Kriterium

29 Vgl. dazu ausfiihrlicher Bos, Wilfried (Hg.): IGLU. Eini-
ge Lander der Bundesrepublik im nationalen und in-
ternationalen Vergleich, Miinster 2004. Zitiert nach
Stojanow 2008 [Anm. 24], 527.

30 Stojanow 2008 [Anm. 24], 525.

31 Vgl. ebd. 526; Stojanow greift hier sowohl auf den
Ansatz Axel Honneths wie auch Elisabeth Andersons
zuriick. Der Frage, ob es bei diesem Verstéandnis un-
bedingt zu einer Transformation des Begriffs der
Chancengleichheit von Quantitdt zu Qualitat kom-
men muss, wie Stojanow postuliert, kann hier nicht
ausfiihrlich nachgegangen werden. Wir gehen eher
von einer sinnvollen und notwendigen Ergdnzung
des Begriffs aus.

32 Honneth, Axel: Kampf um Anerkennung. Zur mora-
lischen Grammatik sozialer Konflikte, Frankfurt a. M.
1992. Zitiert nach: Stojanow 2008 [Anm. 24], 526.
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des moralischen Respekts eher an den kogni-
tiven Dimensionen des Lern- und Bildungs-
prozesses an, zielt das Kriterium der sozialen
Wertschatzung auf die emotional-affektive Di-
mension des Bildungsprozesses.

Die Anschlussfahigkeit der bisherigen Aus-
fuhrungen mit ihrem Bildungsverstdndnis als
umfassenden Prozess, der Bindung an den Sub-
jektivitdtsgedanken und der Autonomiestiftung
als auch die Verbindung von Gerechtigkeit und
Anerkennung mit den Dimensionen des mora-
lischen Respekts und der sozialen Wertschat-
zung fiir die Religionspadagogik liegt auf
der Hand. Gerade Prozesse der individuellen
Autonomiestiftung, die Befahigung zur ge-
sellschaftlichen Teilhabe und Verantwortung
sowie zur sozialen Wertschatzung und An-
erkennung gehéren zu den Kernzielen einer
religidsen Bildung. Entscheidend im religions-
padagogischen Zusammenhang ist jedoch
nicht nur die Verwirklichung von Bildungs-
gerechtigkeit, sondern auch die Bildung zur
Gerechtigkeit. Darunter sind Bildungsprozesse
zu verstehen, die zu gerechtem, auch solida-
rischem Handeln befdhigen. Auch hier spie-
len Anerkennungspraxen eine entscheidende
Rolle und somit auch die angesprochene Be-
fahigung zu sozialer Wertschatzung und mo-
ralischem Respekt. Der Bezug zur religiosen
Bildung wird hier allerdings nicht auf der Be-
griindungsebene hergestellt, sondern auf der
Motivationsebene: Wihrend die Giiltigkeit von
Anerkennungspraxen auch ohne Rekurs auf
religiése Traditionen begriindet werden kann
und hinsichtlich ihres universalen Anspruchs
auch ohne diesen Bezug begriindet werden
muss, damit er auch denjenigen einleuchtet,
die sich nicht als religios verstehen, kann die
Motivation zu solchen Praxen auch religios
begriindet sein, etwa in der Tradition der Gott-
ebenbildlichkeitslehre, aber auch im Rekurs
auf das biblisch bezeugte Anerkennungshan-
deln Jesu sowie in Bezug auf den biblischen
Begriff der Gerechtigkeit und der Solidaritdt

mit den Armen und Ausgegrenzten. Die reli-
gionspadagogische Bedeutung von Bildungs-
gerechtigkeit ist somit weniger deren Begriin-
dung, sondern vielmehr deren Implikation in
den religionspadagogischen Diskurs vor dem
Hintergrund zentraler Motive des christlichen
Glaubens, die sich mit dem Anspruch von Bil-
dungsgerechtigkeit in ihrer doppelten Dimen-
sion — Bildungsgerechtigkeit und Bildung zur
Gerechtigkeit — decken: ,Nicht zuletzt gehort
es zur Bildungsgerechtigkeit [...] sich fiir eine
Bildung zur Gerechtigkeit einzusetzen, d.h.
dazu beizutragen, dass Gerechtigkeit nicht nur
ein Kriterium ist, an dem das Bildungswesen
zu bemessen ist, sondern auch ein zentraler
Inhalt, der in den verschiedenen Bildungsein-
richtungen behandelt wird, sowie (iber diesen
eher theoretisch gehaltenen Zugang hinaus
eine Einstellung oder Tugend, die im Umgang
miteinander praktisch eingetibt wird."*

Fur die Religionspddagogik ergeben sich
daraus konkrete Herausforderungen: Zum ei-
nen hat sie die politische Dimension religiéser
Bildung insbesondere vor dem Hintergrund
der Diskussion um Bildungsgerechtigkeit ernst
zu nehmen und (wieder) stirker in den Fokus
ihrer Reflexion zu stellen. Das heif3t: Sie kann
sich nicht auf die bloBe Vermittlung von soge-
nanntem Glaubenswissen beschranken. Diese
politische Dimension entspricht im Ubrigen
auch dem Grundauftrag religioser Bildung,
wie ihn die Wiirzburger Synode bestimmt hat.*
Religise Bildung steht unter dem Anspruch
gesellschaftlicher Verantwortung und damit
auch vor dem Anspruch der Bildungsgerech-
tigkeit in ihrer doppelten Ausrichtung. Dann

33 Mette 2013 [Anm. 17], 23.
34 Vgl. ebd, 34.

35 Vgl. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Schwerpunkte kirchlicher Verantwortung im Bil-
dungsbereich. In: Dass. (Hg.): Gemeinsame Synode
der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland,
Freiburg i.Br. 1976, 511-548, 518.
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aber ist nicht Herrschaftsbildung, auch nicht
Elitebildung und -forderung das zentrale Anlie-
gen nicht nur religioser Bildung, sondern einer
Bildung, die sich in Verantwortung der christli-
chen Kirchen vollzieht. Dementsprechend gilt
es, einem Bildungssystem zu wehren bzw. ge-
genzusteuern, in dessen Zentrum die An- und
Einpassung in frithe Selektionsprozesse steht.
Das bedeutet konkret, Schulformen zu férdern
und aufzubauen, die nicht zu frih selektieren,
etwa Gesamtschulen, und Bildungssysteme
aus- und aufzubauen, die primdre und sekun-
dare Herkunftseffekte Giberwinden helfen, wie
etwa Ganztagsschulen: ,Wenn die Kirchen sich
glaubwiirdig fiir mehr Bildungsgerechtigkeit

12

stark machen wollen, missen sie ihre Prioritd-
ten bedenken, nach denen sie entscheiden, wo
sie welche Bildungseinrichtungen unterhalten:
Lassen sie sich mit einem gewissen Vorbildcha-
rakter als Orte der Diakonie der Kirche im Sinne
der vorrangigen Option fiir die Armen auswei-
sen?3 Die von Papst Franziskus eingeforderte
Abkehr von einer mondanen Kirche erstreckt
sich somit auch auf die konkrete Gestaltung der
Bildung in kirchlicher Tragerschaft im Allgemei-
nen wie der religiésen Bildung im Besonderen
— wie gewaltig die damit verbundene Aufgabe
der Umorientierung und auch Umstrukturie-
rung ist, lasst sich momentan nur erahnen.

Dr. Judith Kénemann .
Professorin fiir Religionspcidagogik und
Bildungsforschung an der Katholisch-
Theologischen Fakultcit der WWU Miinster,
Institut fiir katholische Theologie und ihre
Didaktik, Hiifferstr. 27, 48149 Miinster

36 Mette 2013 [Anm. 12].
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Jugendtheologie

Der Kasseler Weg

Petra Freudenberger-Lotz / Raphael D6hn

Der Ansatz der Jugendtheologie wurde in die
religionspadagogische Diskussion aus zwei
Richtungen eingebracht: Zum einen wurde im
Zusammenhang der wissenschaftlichen Erfor-
schung der Kindertheologie der Bedarf einer
Weiterfiihrung artikuliert.! Wie Kinder, so seien
auch Jugendliche als Theologinnen und Theo-
logen ernst zu nehmen, deren Fragen und Re-
flexionen aufzugreifen und weiter anzuregen.
Sehr wichtig war und ist hier die Anerkennung
und weitergehende Erforschung von Kontinui-
taten und Diskontinuitdten zur Kindertheolo-
gie, um Spezifika sowie Herausforderungen
und Chancen jugendtheologischen Arbeitens
erfassen zu kénnen.? Zum anderen wurde das
Projekt der Jugendtheologie auch aus der Pra-
xis des Religionsunterrichts in der Sekundarstu-
fe heraus entwickelt: Lehrer/-innen erkannten
eine hohe Beteiligung und eine intrinsische

1 Hier sind zB. folgende programmatische Bei-
trige zu nennen: Schweitzer, Friedrich: Auch Ju-
gendliche als Theologen? Zur Notwendigkeit, die
Kindertheologie zu erweitern. In: ZPT 57 (2005) 46—
53; Dieterich, Veit-Jakobus: Theologisieren mit Ju-
gendlichen. In: Bucher, Anton A./Biittner, Gerhard/
Freudenberger-Létz, Petra u.a. (Hg.):,Man kann Gott
alles erzahlen, auch kleine Geheimnisse” Kinder er-
fahren und gestalten Spiritualitét (JaBuKi 6), Stutt-
gart 2007, 121-137.

2 Deutlich herausgearbeitet in Schlag, Thomas/
Schweitzer, Friedrich: Brauchen Jugendliche Theolo-
gie? Jugendtheologie als Herausforderung und di-
daktische Perspektive, Neukirchen-Vluyn 2011.

Motivation in Phasen des Religionsunterrichts,
in denen Schiiler/-innen personliche Glaubens-
vorstellungen diskutieren und weiterentwickeln
konnten.?

Die Kasseler Religionspadagogik war und
ist in beide Prozesse involviert. Sie steht in der
Tradition der Kindertheologie, denn Lehrende
und Studierende beteiligen sich an der Erfor-
schung und Weiterentwicklung dieses Ansat-
zes* Gleichzeitig liegt ein Schwerpunkt der
Professionalisierung von Studierenden auf
reflektierter Praxiserfahrung von Beginn des
Studiums an — und diese Praxiserfahrungen
machen den Bedarf an Ausdifferenzierung der
Jugendtheologie deutlich® In den Kasseler

3 So z.B. Rosenhammer, Claudia: Mit Hauptschilerln-
nen Gott auf der Spur. Theologisieren mit Jugendli-
chen als Lebenshilfe. In: KatBl 131 (2006) 356-359.

4 Exemplarisch: Freudenberger-Lotz: Petra: Theologi-
sche Gespriche mit Jugendlichen. Erfahrungen -
Beispiele — Anleitungen, Stuttgart u.a. 2012 und die
Reihe Beitrdige zur Kinder- und Jugendtheologie, die
bei kassel university press erscheint und schon 25
Bande stark ist (Examensarbeiten, Dissertationen,
Tagungen zur Kinder- und/ oder Jugendtheologie).

5 Vgl.die Informationen auf der Homepage der Kasse-
ler Religionspidagogik: http://www.uni-kassel.de/
fb02/institute/evangelische-theologie/fachgebie-
te/religionspaedagogik/theologische-gespraeche.
html (Zugriff: 11.10.13).
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Forschungen mit Jugendlichen® haben wir er-
kannt, wo Schwerpunkte jugendtheologisch
orientierten Unterrichtens liegen kénnen, die
dazu geeignet sind, Jugendliche mit ihrer ganzen
Person in das Unterrichtsgeschehen einzubinden.

Der vorliegende Beitrag stellt Schwerpunkte
unserer Arbeit vor und ist als Gesprach zwischen
der Inhaberin der Professur fiir Religionspad-
agogik, Petra Freudenberger-L6tz, und dem
Studierendenvertreter, Raphael Dohn, verfasst.
Raphael Déhn hat das Studienprofil Theologische
Gesprdiche’ gewahlt und sich in die Thematik
schon intensiv eingearbeitet. Unser hier abge-
drucktes Gesprach hat programmatische Funk-
tion: Studierende kénnen ein grof3es Potenzial
in die Forschung einbringen, da sie mit frischen
und unkonventionellen Ideen, mit grofer Moti-
vation und einer hohen Sensibilitét fiir die Be-
lange von Jugendlichen im Unterricht agieren
und Uber Unterricht reflektieren. Doch nicht nur
die Forschung wird bereichert, auch die Professi-
onalisierung der Studierenden selbst wird durch
diese Form der Teilhabe deutlich angeregt.?

Vier zentrale Thesen haben wir herausge-
arbeitet und werden diese im Folgenden be-

6  Wir wahlen bewusst den Begriff der Forschung mit
Jugendlichen im Gegensatz zur oder vielmehr als Er-
ganzung der Forschung an Jugendlichen, denn die
Jugendlichen sind in den Prozess mit eigener Stim-
me involviert.

7 Es handelt sich hierbei um einen besonderen
Schwerpunkt innerhalb des Studiums, der eine spe-
zifische Auswahl an Lehrveranstaltungen mit sich
bringt, jedoch auch gegentiber dem reguldren Lehr-
amtsstudium weitere Module vorsieht, die sich vor
allem mit reflektierter Praxiserfahrung in Theologi-
schen Gesprachen befassen sowie mit eigenen em-
pirischen Erkundungen innerhalb der Kinder- und
Jugendtheologie. Die Studierenden erhalten bei er-
folgreichem Abschluss des Studienprofils ein Zertifi-
kat.

8 Dies bestdtigen auch die zahlreichen Riickmel-
dungen der Ausbilder/-innen in der Il. Phase der
Lehrerbildung hinsichtlich der Kompetenzen der
Lehreranwarter/-innen, die sich wahrend des Studi-
ums im Bereich Theologischer Gesprache professio-
nalisiert haben.

14

griinden, indem wir uns in unserem Gesprach

gegenseitig den Ball zuspielen und unser Wis-

sen, unsere Erfahrungen und Gedanken austau-
schen:

# Jugendtheologie weist Kontinuitditen und
Diskontinuititen zur Kindertheologie auf. Nur
wenn es gelingt, die Spezifika jugendtheolo-
gischen Fragens, Denkens und Handelns zu
erfassen, wird Jugendtheologie zu einem er-
folgversprechenden und zukunftsweisenden
religionspadagogischen Ansatz heranwach-
sen.

¥ Jugendtheologie muss einen Schwerpunkt
legen auf die Reflexion der eigenen religiésen
Entwicklung und des eigenen Standpunktes.

i Die Authentizitdt der Lehrperson spielt im
Theologischen Gesprach mit Jugendlichen
eine herausgehobene Rolle.

i Der Ansatz der Jugendtheologie profitiert
(wie auch der Ansatz der Kindertheologie)
vom Einbezug der Studierenden in die Unter-
richtsforschung.

RD: Die erste These erachte ich als bedeutsam,
denn nur so kann man den Ansatz der Jugend-
theologie in seiner spezifischen Ausrichtung kla-
rer erfassen. Es ist ja wichtig, Jugendtheologie
nicht als bloBe Weiterfiihrung der Kindertheolo-
gie zu sehen.

PFL: Das ist richtig. Es gibt sowohl Kontinuitaten
als auch bedeutende Unterschiede. Grundle-
gend ist die Kontinuitdt zur Kindertheologie zu-
néchst in der Haltung der Lehrperson zu sehen:
Jugendliche werden als Subjekte ernst genom-
men, deren Theologie von den Lehrenden auf-
merksam wahrgenommen werden soll — diese
bildet den Ausgangspunkt eines Theologischen
Gespraches. Sie wird aufgegriffen und weiter-
fithrend angeregt - insgesamt ist also analog zur
Kindertheologie eine Theologie von, mit und fiir
Jugendliche zu beachten. Auch die Jugendtheo-
logie ist eine spezifische Form von Laientheolo-
gie, die aber wesentlich naher zur Laientheologie
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Erwachsener liegt als die Kindertheologie, insbe-
sondere in der spaten Adoleszenz.

Die grundlegenden Unterschiede zwischen
Kinder- und Jugendtheologie resultieren vor
allem aus dem héheren Lebensalter, den neuen
Entwicklungsvoraussetzungen und -bedingun-
gen, dem komplexeren Wissen, den gréeren
Erfahrungen, den erweiterten kognitiven Kom-
petenzen, den veranderten Interessen und
den neuen lebensweltlichen Orientierungen
Jugendlicher. Einen wichtigen Einschnitt bildet
die Zeit der Pubertat mit ihren gravierenden
iibergreifenden Veranderungen. Jugendliche
miissen sich diesen Verdnderungen stellen und
ihren Kérper neu bewohnen lernen. Sie verab-
schieden sich von der Kindheit und entwickeln
neue Lebensperspektiven. Sie wollen frei und
selbstbestimmt handeln und unterziehen alle
Entscheidungen ihren neugewonnenen kogni-
tiven Kompetenzen. Sie sind zur Hypothesen-
bildung, zur Mittelreflexion und zur Abstraktion
fahig. Dass sich daraus deutliche Veranderungen
im Umgang mit Religion und Glaube ergeben,
liegt auf der Hand. Vor allem die Entscheidungs-
felder des lllusionsverdachtes, der Frage nach
dem Verhiltnis von Glaube und Naturwissen-
schaft und damit der Beweisbarkeit von Reli-
gion sowie die Theodizeefrage stellen sich als
Herausforderungen dar, die eine angemesse-
ne Thematisierung verlangen, wollen sie nicht
zur Irrelevanz des Glaubens fiihren. Hier ist ein
besonders sensibles Vorgehen gefragt. Dabei
muss berticksichtigt werden, dass es Jugendli-
chen maglicherweise eingangs schwerfillt, of-
fen Uber ihre Gefiihle und Deutungen zu spre-
chen. Die Peergroup und die Sicht, die andere
von ihnen haben (sollen), erschweren zunachst
die freie MeinungsauBerung. Oftmals scheinen
die theologischen Fragen auf den ersten Blick
auch zu weit weg von den Lebenswelten und
Interessen der Jugendlichen zu liegen. Was auf
den ersten Blick so schwierig erscheint, kann
sich jedoch in einen hochst anregenden Dis-
kurs wandeln. Denn letztlich sind die Jugendli-

chen auf der Suche nach ihrem Lebensstil, ihrer
Ausrichtung des Lebens, nach einem neuen
Selbstbewusstsein und ihrer je eigenen Identi-
tat. Lassen sie sich auf Theologische Gesprache
ein, so stellen sie die groBen Fragen der Theolo-
gie und des Lebens offen und ehrlich. Hier lie-
gen die Chancen und das besondere Potenzial
Theologischer Gesprache in der Pubertit und
im weiteren Verlauf des Jugendalters: Wenn es
gelingt, Interesse zu wecken und religiése The-
men gemeinsam mit den Jugendlichen in ihrer
Lebenswelt aufzuspiiren, dann kénnen Jugend-
liche erkennen, dass Theologische Gesprache
Perspektiven einer Sinn-vollen Weltdeutung und
Lebensgestaltung eroffnen und die eigene Le-
bensperspektive bereichern. Die Erfahrungen
in Kassel zeigen bei den Jugendlichen durchge-
hend einen Wunsch nach Fortsetzung Theologi-
scher Gespriache, nachdem diese einmal erlebt
und mitgestaltet werden konnten.?

RD: Ja, das wird auch in Lehrveranstaltungen an
der Universitdt immer wieder deutlich. Da Sie
ja bereits mehrfach den Terminus Theologische
Gespréiche verwendet haben, ist es sinnvoll, an
dieser Stelle genauer zu definieren, was Theo-
logische Gesprache (wie sie an der Universitat
Kassel gelehrt werden) ausmacht und wie hier-
bei die jugendtheologischen Grundprinzipien
zum Tragen kommen. Zundchst kann gesagt
werden, dass die hier vorgestellte Form Theolo-
gischer Gespriche einen Ansatz innerhalb des
Konzepts der Jugendtheologie darstellt, der flr
die Unterrichtspraxis besonders gut fruchtbar
gemacht werden kann. Die Ziele Theologischer
Gespriche liegen u.a. darin, den Jugendlichen
den Raum und das Vertrauen zu geben, sich mit

9 Der Jugendroman Klara und das Gliick ist auf der
Grundlage von Fragen, Gesprachen und Antwort-
versuchen Jugendlicher in Theologischen Ge-
sprachen entstanden. Vgl. Freudenberger-Litz,
Petra: Klara und das Gliick. Ein Sommer voller Uber-
raschungen, Stuttgart 2013.
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theologischen Themen gedanklich und in der
Diskussion mit Mitschilerinnen und Mitschi-
lern sowie der Lehrperson auseinanderzusetzen.
Neben diesen Reflexionen, Diskussionen und
dem Wahrnehmen der eigenen und anderer
Standpunkte soll den Jugendlichen aber auch
durch vielféltige Anregungen und Expertenwis-
sen vonseiten der Lehrperson die Moglichkeit
gegeben werden, den eigenen Standpunkt zu
bedenken, kritisch zu betrachten und gegebe-
nenfalls zu modifizieren. Es ist also wichtig, sich
vor Augen zu halten, dass Theologische Gespra-
che mehr als ein reiner Austausch von person-
lichen Meinungen sein missen, um wirklich
produktiv sein zu kdnnen. Vielmehr miissen sie
zugleich auch den Jugendlichen Impulse und
Gelegenheiten zur Weiterentwicklung bieten.

PFL: Beim Stichwort Weiterentwicklung ist das
Zielareal Theologischer Gesprdache vor Augen
zu fihren: Es soll — mit Karl Ernst Nipkow ge-
sprochen' — kognitive Klarheit und emotionale
Sicherheit erzielt werden. D.h., es soll vernetztes
Fachwissen erworben werden, das zu facetten-
reichen und fundierten Gesprachen fithrt und
Orientierung in den eigenen religiosen Vorstel-
lungen erlangen hilft, zudem soll die Kompetenz
wachsen, theologische Fragen, die ja sehr oft
existenzielle und verunsichernde Fragen sind, zu
beantworten — wohlwissend, dass die Antwor-
ten vorlaufige Antworten im Lebenslauf sind.

RD: Das sind in der Tat wichtige Ziele. Um diese
anzusteuern, darf nicht versaumt werden, geeig-
nete Rahmenbedingungen zu schaffen. Hierzu
gehoren eine angemessene GruppengréBe und
Sitzordnung, die es allen Teilnehmenden ermég-
lichen, sich am Gesprach zu beteiligen und auf
die Beitrdge anderer einzugehen. Dies ist im
schulischen Kontext teilweise schwer zu ver-

10 Vgl. Nipkow, Karl E.: Bildung in einer pluralen Welt.
Bd. 2: Religionspadagogik im Pluralismus, Giitersloh
1998, 491.
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wirklichen und verlangt besondere Kreativitat
seitens der Lehrenden und der Schiiler/-innen.
Zusatzlich ist zentral, in Kooperation mit den
Jugendlichen, eine angstfreie, tolerante und of-
fene Gesprachsatmosphére zu erreichen. Diese
Gesprachsatmosphare ist fiir das Gelingen Theo-
logischer Gespréache von hdchster Wichtigkeit —
unabhangig davon, ob sie in Kleingruppen oder
im Klassenverband durchgefiihrt werden.

Eine entscheidende Rolle in Theologischen
Gesprachen nimmt die Lehrperson ein, da an
sie eine Vielzahl unterschiedlicher Anforderun-
gen gestellt wird. Ich habe festgestellt, dass ein
Theologisches Gesprach zwar eine intensive Vor-
bereitung erfordert, aber keineswegs eine minu-
tiose Planung maoglich ist, da Schiilerantworten
in Glaubensfragen nicht bzw. kaum vorhergese-
hen werden kénnen; auch kénnen tiberraschen-
de Schilerantworten den Verlauf eines Theolo-
gischen Gesprachs dergestalt beeinflussen, dass
die Lehrperson mit den Jugendlichen im Laufe
eines Gesprachs einen Weg einschldgt, der zu-
vor von ihr nicht so geplant und vorausgesehen
war. Die Lehrperson ist somit durchgangig darin
gefordert, den Antworten der Jugendlichen ge-
danklich zu folgen (aufmerksame Beobachterin),
die Jugendlichen zu einem strukturierten Ge-
sprach zu ermutigen (stimulierende Gesprachs-
partnerin) und ihnen den Zugang zu Experten-
wissen (begleitende Expertin) zu erméglichen."

Da in Theologischen Gespréachen der Bereit-
schaft der Jugendlichen, konstruktiv, offen und
tolerant an dem Gesprach teilzunehmen, eine
besondere Bedeutung zukommt, haben auch
sie anspruchsvolle Aufgaben zu bewdltigen. So
missen sich die Jugendlichen auf die offene
Gesprachsform einlassen, theologische Frage-
stellungen aufwerfen bzw. durchdenken, ihren
eigenen Standpunkt begriindet ins Gesprach
einbringen, Aussagen ihrer Mitschiiler/-innen

11 Vgl. das didaktische Dreieck in Freudenberger-Lotz,
Petra: Theologische Gesprache mit Kindern und Ju-
gendlichen fiihren. In: entwurf 39 (2008) 39-43, 40.
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und der Lehrperson beachten, respektieren und
in Bezug zu ihren Gedanken setzen und bereit
sein, ihre Glaubenshaltung gegebenenfalls auch
zu modifizieren. lhnen kommt somit eine hochst
aktive Rolle in Theologischen Gesprachen zu.

Auch wenn sowohl an die Lehrperson als
auch an die Jugendlichen somit durchaus hohe
Anforderungen im Zuge Theologischer Gespra-
che gestellt werden, so berichten doch Lehrer/-
innen, Studierende und auch Jugendliche, die
an den Kasseler Forschungswerkstatten fteil-
genommen haben, immer wieder davon, wie
sehr die Theologischen Gesprache ihre Perspek-
tive auf den Glauben und das Leben erweitert
haben. Religionsunterricht sollte sich der Her-
ausforderung stellen, Glaubensiiberzeugungen
von Jugendlichen, Studierenden und Lehrer-
innen und Lehrern sowie Glaubensinhalte des
Christentums in einen Diskurs zu bringen, damit
der Religionsunterricht seine ohne Frage gege-
bene Bedeutung fur das Leben der Jugendli-
chen auch entfalten kann."?

PFL: Sofern Jugendtheologie ihre Ziele ernst
nimmt, die in den Ausflihrungen zu These 1 in
Ansitzen entfaltet wurden, muss sie nun beden-
ken, welche Themen und Fragestellungen fiir
die Jugendlichen lebensrelevant und somit fiir
den Religionsunterricht gewinnbringend sein
kénnen. Unsere These — die zweite These in die-
sem Aufsatz — ist hierbei, dass das Reflektieren
der eigenen religiosen Entwicklung eine zent-
rale Voraussetzung fiir theologisches Denken
darstellt und daher fiir einen jugendtheologisch
ausgerichteten Religionsunterricht unabding-
bar ist.

RD: Ich habe mich im vergangenen Semester
eingehend mit der Frage befasst, warum die-
ser Reflexionsprozess aus jugendtheologischer

12 Fireine ausfiihrlichere Darstellung des Konzepts der
Theologischen Gespréache und seiner Grundprinzipi-
en vgl. z.B. Freudenberger-L6tz 2012 [Anm. 4], 11-42.

Sicht sinnvoll ist. Ein Grund liegt sicherlich darin,
dass der Glaube und seine Bedeutung fir das
eigene Leben nur dann im Bewusstsein bleiben
kénnen, wenn sie auch Gegenstand eigenen
Nachdenkens und von Gesprachen sind. Wie
oben schon angemerkt, kommt es in der Puber-
tiat physisch, kognitiv und emotional zu grol3en
Veridnderungen, die Jugendlichen sind einer
Vielzahl von Einfliissen von auBlen ausgesetzt
und vollziehen entscheidende Weichenstellun-
gen fiir ihre weitere Entwicklung. Die Themen,
die nun wichtig werden, begleiten sie oft im
ganzen Prozess des Erwachsenwerdens bzw.
noch dariiber hinaus. Oftmals findet in diesem
Alter jedoch in der Peergroup, im Elternhaus
und auch im Religionsunterricht keine Beschaf-
tigung mit eigenen Glaubensvorstellungen
statt, weswegen diese im Bewusstsein immer
mehr verblassen und somit an Bedeutung ver-
lieren. Schon allein aus diesen Griinden hat der
Religionsunterricht hier die Aufgabe zu erfiillen,
die Jugendlichen zur Reflexion ihrer Glaubens-
haltungen und zum Gespréch liber diese einzu-
laden und herauszufordern.

Eine solche Reflexion des eigenen Glaubens
muss auch ein Nachdenken iiber die eigene
Glaubensentwicklung einbeziehen. Denn so
kénnen Jugendliche erkennen, dass ihre per-
sonliche Glaubensentwicklung bzw. die Glau-
bensentwicklung des Menschen generell stets
einen Prozesscharakter hat und daher prinzi-
piell unabgeschlossen ist. Wenn Jugendliche
nachvollziehen, dass ihr eigener, konkreter und
momentaner Glaube lediglich den vorlaufigen
Endpunkt einer Glaubensentwicklung darstellt,
so konnen sie erkennen, dass eine weitere Ver-
dnderung ihres Glaubens grundsatzlich méglich
ist. Eine solche Entwicklung des eigenen Glau-
bens erscheintin der eigenen Lebensgeschichte
unabdingbar, wenn der Glaube angesichts neu-
er Erfahrungen, Erlebnisse und Denkstrukturen,
die sich ausbilden, lebendig und lebensrele-
vant bleiben soll. Dies lasst sich auch durch Er-
kenntnisse der Kasseler Forschungswerkstatten
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bestitigen. Immer wieder treffen wir hier auf
Jugendliche, die zwar frither an Gott geglaubt
haben, dies jedoch heute nicht mehr tun. Dies
liegt oftmals darin begriindet, dass ihr Glaube,
der sich in ihrer Kindheit entwickelt hat, den An-
forderungen des Jugendalters und der hier auf-
tretenden Einbruchstellen des Glaubens - z.B.
der Theodizeefrage — nicht gewachsen war. Da
sie sich in dieser Phase nicht reflektiert und kri-
tisch mit ihrem eigenen Glauben auseinander-
gesetzt haben und ihnen auch keine Impulse zur
Transformation ihres Kinderglaubens geboten
wurden, haben sie sich schlielich vom Glauben
distanziert. Oftmals sind diese Jugendlichen
erstaunt, dass ein Glaube sich im Laufe der Le-
benszeit durchaus massiv verandern kann, und
zeigen sich sehr interessiert an den Anregun-
gen, wie mit den Einbruchstellen des Glaubens
umgegangen werden kann und wie der Glaube
ein wichtiger und sinnstiftender Teil des eige-
nen Lebens bleiben bzw. wieder werden kann."?

Um Jugendliche beim Durchdenken und Re-
flektieren sowie bei der Modifikation ihres Glau-
bens zu unterstlitzen, sie auf ihrem Lebensweg
und der damit einhergehenden Glaubensent-
wicklung zu begleiten und nicht allein zu lassen
und auch, um Jugendlichen Impulse zu geben,
wieder Ndhe zum Glauben entwickeln zu kén-
nen, ist es unerlidsslich, dass die Glaubensvor-
stellungen und die Reflexion der eigenen reli-
gidsen Entwicklung der Jugendlichen Themen
des Religionsunterrichts sind.

PFL: Das haben Sie sehr pointiert herausgearbei-
tet. Zu beachten ist nattrlich, dass diese neue
Néhe zum Glauben ein vollig unverfligbarer und
nicht bewertbarer Teil des Religionsunterrichts
bleiben muss. Ferner méchte ich an dieser Stelle

13 Allgemein zu den Chancen, die die Reflexion der ei-
genen religiosen Entwicklung fiir Jugendliche bie-
tet, vgl. auch Freudenberger-L6tz, Petra: Mit Jugend-
lichen die eigene Glaubensbiografie reflektieren. In:
KatBl 138 (2013) 121-125.
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betonen, dass es nicht das Ziel sein kann, Ein-
briiche zu vermeiden oder zu umschiffen, denn
wir kommen nicht an ihnen vorbei. Vielmehr ist
es wichtig, mit den Einbruchstellen konstruktiv
umgehen zu lernen. Ich nenne die Einbruchstel-
len mittlerweile auch gerne Herausforderungen
des Glaubens, da es Themen sind, die uns in ers-
ter Linie herausfordern — wie wir mit dieser Her-
ausforderung umgehen, ob wir uns abwenden
oder ganz neu zuwenden, das liegt an uns. Die
Herausforderungen tauchen - wie oben schon
erwihnt — zum ersten Mal massiv in der Puber-
tit auf und begleiten uns letztlich lebenslang.
Sie stellen uns auch vor die Aufgabe, Wirklich-
keit aus mehreren Perspektiven betrachten zu
lernen. Meines Erachtens ist die Kompetenz zu
mehrperspektivischer Wirklichkeitsdeutung ein
wichtiger, wenn nicht sogar der Schliissel zu
einer zukunftsweisenden religiésen Bildung im
Jugendalter. Wo Wirklichkeit nur eindimensi-
onal betrachtet wird, wo nur eine Perspektive
anerkannt wird, verabschieden sich die Jugend-
lichen meist von ihrem Glauben, der ihnen mitt-
lerweile unlogisch und weltfremd erscheint.
Diesem Thema muss sich die Religionspéddago-
gik im Jugendalter verstarkt widmen.

Weiterhin ist zu betonen, dass der hier heraus-
gearbeitete Schwerpunkt Theologischer Gespra-
che die Gefahr vor Augen fiihrt, das Kognitive
einseitig zu betonen. Darum sei herausgestellt,
dass Theologische Gesprache mit Jugendlichen
in einen ganzheitlich angelegten Religionsun-
terricht eingebettet sein wollen, der verschiede-
ne Zugange Jugendlicher beachtet und diesen
methodisch vielfaltig Rechnung tragt." In einer
Entwicklungsphase, in der die eigenen religiésen
Uberzeugungen aufgrund der neuen kognitiven
Méglichkeiten Jugendlicher vor allem intellektu-
ell auf dem Priifstand stehen, muss der Religions-
unterricht zwar durchaus mit kognitiv heraus-

14 Vgl. die Ausfiihrungen zu den Zugingen Jugendli-
cher in Freudenberger-Létz 2013 [Anm. 9], 6f.
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fordernden Angeboten antworten, gleichzeitig
muss er viel Wert auf das Eréffnen ganzheitlicher
Erfahrungsrdume legen.

Nun aber zur dritten These, die mit der zweiten
eng verbunden ist. Immer wieder werden Leh-
rende nach ihrer persénlichen Meinung im Theo-
logischen Gesprach gefragt. Es besteht ein ehrli-
ches Interesse der Jugendlichen, zu erfahren, wie
die Lehrperson mit dem diskutierten Thema um-
geht und welche Erfahrungen sie in ihrer Lebens-
geschichte zu dieser Frage gesammelt hat. Wich-
tig ist, dass die Position der Lehrperson als eine
Position in der Diskussion aufgenommen wird
und nicht als die allein richtige Position. Selbst-
verstandlich hat die Position der Lehrperson eine
besondere Orientierungsfunktion. Und genau
an diese Stelle muss die Lehrperson Rollenklar-
heit einbringen: Sie steht hier mit den Schiiler-
innen und Schiilern auf einer symmetrischen
Ebene, einer Beziehungsebene®, der Austausch
ist nicht zur Notenfindung geeignet, sondern
eine Situation personlicher Weiterentwicklung.
Natiirlich flieBt Fachwissen ein, das tberprifbar
und bewertbar ist, aber entscheidend sind hier
der individuelle Umgang mit diesem Fachwissen
und die sich in der eigenen Position spiegelnde
Lebenserfahrung. Wenn wir die Schiler/-innen
dazu ermutigen, im Theologischen Gespréch ihre
Position glaubwiirdig und selbstbewusst vorzu-
tragen — unter Beachtung der Vorldufigkeit ihrer
aktuellen Deutung im Lebenslauf —, dann gilt
diese Ermutigung auch fiir die Lehrperson. Einen
eigenen Standpunkt zu besitzen heif3t nicht, auf
jede Frage sofort die passende Antwort parat zu
haben. Oft haben wir erlebt, dass zu schnelle und
als abschlieBende Antworten vorgetragene Sta-
tements eher zur Unglaubwiirdigkeit beitragen.
Denn die Fragen in Theologischen Gesprachen

15 Zu den Ebenen im Theologischen Gesprach vgl.
Schlu3, Henning: Ein Vorschlag, Gegenstand und
Grenze der Kindertheologie anhand eines syste-
matischen Leitgedankens zu entwickeln. In: ZPT 57
(2005) 23-35.

sind so individuell wie die Situationen, aus de-
nen heraus sie entstehen, sodass auch die Lehr-
person durchaus signalisieren sollte, dass sie von
einer Frage liberrascht ist und dass sie Zeit zum
Nachdenken benétigt. Auch sollte sie nicht ver-
schweigen, dass die eigene Glaubensbiographie
durch Héhen und Tiefen, Vertrauen und Zweifel
gepragt war und ist. Hier spielt biographisches
Lernen eine wichtige Rolle.

Authentizitit hiangt, zusammenfassend ge-
sagt, sehr stark mit einer Rollenklarheit im Theo-
logischen Gesprach zusammen: Die Lehrperson
sollte erkennen, wann sie als aufmerksame Beo-
bachterin, als stimulierende Gesprachspartnerin
oder als begleitende Expertin agieren muss. Sie
sollte aber auch erkennen, wann sie ganz per-
sonlich als glaubender und zweifelnder Mensch
gefragt ist. Eine so verstandene Lehrerprofessio-
nalitét ist ein lebenslanger Prozess und im Ideal-
fall fir Schiler/-innen und Lehrperson gewinn-
bringend.

RD: Dieser Gedanke des lebenslangen (Lern-)
Prozesses, den Sie im Zusammenhang mit der
Lehrerprofessionalitdit angesprochen haben,
fasziniert mich immer wieder, weil er fir Lehrer/-
innen, Studierende, aber eigentlich auch fiir viele
weitere Berufsgruppen zugleich Hoffrung und
Herausforderung darstellt. Zum einen die Hoff-
nung, dass wir aus Erfahrungen lernen und uns
immer weiter verbessern kbnnen, zum anderen
aber die Herausforderung, auch bereit dazu zu
sein, immer weiter an uns zu arbeiten und nie
dem Irrglauben zu verfallen, wir kénnten eigent-
lich schon alles und brauchten keine neuen Im-
pulse und Ideen mehr.

Ein Stiick weit liegt diese Einsicht in das le-
benslange Lernen auch diesem Aufsatz und un-
ser beider Zusammenarbeit zugrunde. Unsere
vierte These, die wir zu Beginn dieses Aufsatzes
aufgestellt haben, lautete schlieBlich, dass die
Jugendtheologie durch den Einbezug Studie-
render in die Unterrichtsforschung profitieren
kann. Dies ist durchaus eine gewagte These,
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impliziert sie doch, dass auch Experten, die im
Bereich der Jugendtheologie forschen, immer
noch neue Ideen, Gedanken und Vorschlage
von den Studierenden erhalten kénnen, wie der
Ansatz der Jugendtheologie fortentwickelt wer-
den kann. So wie die Jugendlichen in Theologi-
schen Gesprachen als (Laien-)Theologen ernst
genommen werden, die eine ihrem Alter ent-
sprechende Theologie haben bzw. entwickeln
konnen, so werden im Kasseler Modell auch die
Studierenden als gleichberechtigte Gesprachs-
partner gesehen, die naturgemaR noch tber we-
nig Unterrichtserfahrung verfiigen und wenig
eigene Forschungsarbeit vollzogen haben, aber
trotzdem ihren spezifischen Beitrag zur Ausge-
staltung jugendtheologischer Konzepte leisten
koénnen.

Hierbei kénnen sie selbstbewusst ihre eige-
nen Charakteristika in den Forschungsdiskurs
einbringen: So sind Studierende hdufig noch
recht jung, wodurch zum einen ihre eigene
Schulzeit noch nicht lange zuriickliegt und sie
zum anderen noch nahe an der Lebenswelt der
Jugendlichen sind, weswegen die Jugendlichen
oftmals in Theologischen Gesprachen Studieren-
den gegeniiber sehr aufgeschlossen sind.'® Zum
anderen ist zumindest denkbar, dass Studieren-
de gerade aufgrund ihrer geringen Berufserfah-
rung eher bereit sind, neue Ideen und Konzepte
zu erproben und zu durchdenken, wobei nattir-
lich nicht unterschlagen werden darf, dass auch
viele langjahrige Lehrer/-innen jugendtheologi-
sche Konzepte entwickelt, wahrgenommen und
im eigenen Unterricht eingesetzt haben und ein-
setzen.

16 Vgl. zu der besonderen Offenheit, die Jugendliche in
Theologischen Gesprachen gegeniiber Studieren-
den zeigen, auch Freudenberger-Létz, Petra: Braucht
der Religionsunterricht Jugendtheologie? Ein Bei-
trag aus der Perspektive jugendtheologischer For-
schung in Kassel. In: Schlag, Thomas/Schweitzer,
Friedrich u.a. : Jugendtheologie. Grundlagen - Bei-
spiele — kritische Diskussion, Neukirchen-Vluyn
2012, 118-129, 123f, Anm. 21.
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Ein weiterer Grund, weswegen der Ansatz der
Jugendtheologie vom Engagement und der
Bereitschaft Studierender profitieren kann, sich
mit jugendtheologischen Konzepten auseinan-
derzusetzen und gegebenenfalls sogar an ihrer
Entwicklung und Ausgestaltung mitzuwirken,
ist, dass der Erfolg eines padagogischen Ansat-
zes nicht zuletzt daran bemessen werden kann,
inwiefern er Einzug in die Unterrichtspraxis ge-
nommen hat. So kdnnen padagogische Ansat-
ze und Konzepte noch so gut sein; solange sie
nicht im Unterricht eingesetzt werden, kdnnen
sich ihre ihnen innewohnenden Potentiale nie-
mals wirklich entfalten. Der Versuch, der nicht
nur, aber in besonderer Intensitdt auch in Kas-
sel vollzogen wird, angehenden Lehrerinnen
und Lehrern bereits wahrend des Studiums die
Maglichkeit zu geben, aktiv an der Forschungs-
arbeit mitzuwirken, kann daftr sorgen, dass der
jugendtheologische Ansatz und das Konzept der
Theologischen Gesprache unter den Studieren-
den grof3e Bekanntheit und Akzeptanz erreichen.
Die Hoffnung ist, dass durch jene Studierenden,
die heute schon aktiv in Forschung und Praxis
an der Jugendtheologie teilhaben, die jugend-
theologischen Ansatze in Zukunft — wenn diese
heutigen Studierenden als Lehrer/-innen arbei-
ten werden - noch mehr Einzug in die Schulen
halten werden, als dies bisher schon der Fall ist.

Dr. Petra Freudenberger-Lotz
Professorin fiir Evangelische Religions-
pddagogik an der Universitdt Kassel,
Institut fiir Evangelische Theologie,
Diagonale 9, 34127 Kassel

Raphael Déhn

Studierendenvertreter des Instituts fiir Evan-
gelische Theologie an der Universitdt Kassel
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Differenz oder Vereinnahmung?

Anfragen an eine hypertrophe Jugendtheologie

Burkard Porzelt

Jugendtheologie’ avanciert aktuell zu einem
religionspadagogischen Programmbegriff. Ihm
kritisch auf den Grund zu gehen, versuchen die
nachfolgenden Uberlegungen. Sie lassen sich
in drei Thesen zuspitzen:

HHESES]:

Da theologische Reflexion zum christlichen
Glauben selbst gehort, ist eigenes Theologisie-
ren im Religionsunterricht sinnvoll und stimmig.

THESE 2:

Wird Jugendtheologie allerdings zum religions-
padagogischen Leitkonzept stilisiert, dann wird
die Glaubenstradition einseitig intellektuali-
siert, die Mehrperspektivitat des Faches torpe-
diert und die Differenz legitimer Daseinsdeu-
tungen ignoriert.

THESE 3:

Eine hypertrophe Jugendtheologie bedroht
somit die Integritat des schulischen Religions-
unterrichts.

1. ,Fides quaerens intellectum” -
oder was ist Theologie?

Sekunde fiir Sekunde, Stunde fiir Stunde und
Tag fiir Tag bewegen wir uns in einem Strom
spontanen Erlebens, in dem Geschehnis auf
Geschehnis folgt. Restlos gefangen sind wir in

diesem Strom allerdings nicht. Wird die Selbst-
verstandlichkeit unseres Erlebens gestort oder
gesprengt, so ermdglicht dies Erfahrungen.'
Erinnernd vergegenwartigen wir dann Erleb-
tes, riickblickend suchen wir ihm Sinn und
Bedeutung zuzuweisen. Im Modus solcher Er-
fahrungen stoBen wir auf Griinde, Zufélle und
Grenzen der menschlichen Existenz. Wir riihren
an elementare Fragen. Existenzielle Erfahrungen
wie ,Freude und Hoffnung, Trauer und Angst"
lassen sich sehr unterschiedlich deuten. Inter-
pretieren wir sie religiés, so stellen wir sie in
den Horizont einer Gottesliberlieferung.® Dabei
verkniipfen wir, was uns bewegt und beriihrt,

1 Vgl. Porzelt, Burkard: Grundlegung religitses Lernen.
Eine problemorientierte Einfihrung in die Religions-
padagogik, Bad Heilbrunn #2013, 89-94.

2 Gaudiumetspes 1.

Religion als Interpretation menschlicher Erfahrun-
gen im Horizont tiberlieferten Gottesglaubens kon-
turiert zu haben, ist ein grundlegendes Verdienst
der Theologie von Edward Schillebeeckx. ,In seiner
Sicht machen Glaubige und Nicht-Glaubige [...] ver-
gleichbare, ahnliche Erfahrungen der Endlichkeit,
interpretieren diese aber auf unterschiedliche Wei-
se. Fr den Nicht-Glaubigen ist die Endlichkeit sozu-
sagen Amplitude und Parameter der menschlichen
Existenz; fur den Glaubigen kann die menschliche
Erfahrung der Endlichkeit und der Kontingenz zu
einem Hinweis auf Gott werden! (Kennedy, Philip:
Edward Schillebeeckx. Die Geschichte von der
Menschlichkeit Gottes, Mainz 1994, 130f.).
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mit einem letzten, uneinholbaren Geheimnis®,
von dem uns andere (etwa in der Bibel) Zeug-
nis geben. Gewinnt solche Gottesdeutung per-
sonliche Evidenz, dann ereignet sich Glauben
im religidsen Sinne. Abgriinde, Zufélle und
Grenzen des eigenen Daseins werden hierbei ~
tastend, ringend, hoffend — hineingenommen
ins Vertrauen auf eine Macht, die uns tragt,
schiitzt und begleitet. Wie aber vertragt sich
solch glaubendes Gottvertrauen mit den Plau-
sibilititen der menschlichen Vernunft?
Entgegen der Option, den Gottesglauben
von der Vernunft abzuspalten und ihm einen
gesonderten Bereich zuzuweisen, setzt Theolo-
gie als,Godgeleerdheid” darauf, dass es legitim
und lohnend ist, das letzte Geheimnis von Welt,
Mensch und Geschichte denkend zu ergriinden.
,Fides quaerens intellectum” — ,der Glaube, der
nach Einsicht sucht - lautet die auf Anselm von
Canterbury zuriickgehende Programmformel
fiir diese rationale Verantwortung des Gottes-
glaubens, der sich die Theologie verschrieben
hat. In der Zuversicht, dass der Mensch als Gan-
zer und damit eben auch als ,animal rationale’
glauben kann und darf, nahert sich Theologie
dem Gottesgeheimnis in reflektierender Weise,
ohne dieses im Modus der Vernunft auflésen zu
kénnen. Lohnt es sich aber und ist es tiberhaupt

4 Die Kategorie des Geheimnisses’ ist zentral fur die
Theologie von Karl Rahner. Nur abgeleitet meint die-
ses Wort, nichterklarbare Aussagen, z. B. Sétze, deren
Sinn und Bedeutung nicht erfalt werden kénnen.
Aber es meint auch bestimmte Erfahrungen. Uber
den Menschen namlich ist zu sagen, daB er sich in
der Welt vorfindet, daB er sie aber auch unendlich
tibersteigt. Und diese Wechselseitigkeit endlichen
Lebens und wirklicher Transzendenz (des Lebens)
in der Erfahrung des Lebens nennt Karl Rahner Ge-
heimnis in einem urspringlichen Sinn. (Klinger,
Elmar: Das absolute Geheimnis im Alltag entdecken.
Zur spirituellen Theologie Karl Rahners, Wiirzburg
1994, 32).

5 So die m.E. treffende niederlandische Umschrei-
bung von Theologie.

6 Dreyer, Mechthild: Fides quaerens intellectum. In:
LiThiE 3, 112755, 1275,
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moglich, tiber etwas nachzusinnen, das sich ra-
tional doch niemals wird vollsténdig einholen
lassen? Wie alle existenziellen Geheimnisse —
etwa Liebe und Gliick, Tod und Vergénglichkeit
- entzieht sich auch jener letzte Daseinsgrund,
den Menschen Gott nennen, jeglicher — auch
rationaler — Bemichtigung. Wenn es nun legitim
und sinnvoll erscheint, Giber die existenziellen
Mysterien von Liebe und Gliick, Tod und Ver-
génglichkeit nachzudenken, warum sollten wir
dann aber ausgerechnet Gott aus unserem Den-
ken verbannen? Das Christentum misst der rati-
onalen Durchdringung des Glaubens entschei-
dende Bedeutung zu. Tragend ist der Optimis-
mus, dass der schopferische Gott die Natur des
Menschen und damit auch dessen autonome
Vernunft bejaht” Wissend um die Grenzen des
Denkens kénnen, diirfen und sollen Christin-
nen und Christen ihr Gottvertrauen auch theo-
logisch verantworten!

2. Religionsunterricht als
vielstimmiges ,,Gesprdch
iiber lebensbegriindende
Erfahrungen
Sinn, Zweck und Ziel schulischen Religionsunter-
richts ist es, die Glaubenstradition unter bilden-
dem Vorzeichen zur Geltung zu bringen. So ,ver-
sucht der katholische Religionsunterricht, den
Glauben im Dialog mit den Erfahrungen und

7 Kronzeuge fiir die von Gott gestiftete Autonomie
der menschlichen Vernunft ist Thomas von Aquin.
Ihm zufolge ist ,im Vertrauen darauf, daf die Ver-
nunft von demselben Gott stammt, der auch den
Glauben gibt, [..] ein wirklicher Widerspruch zwi-
schen Glaubenserkenntnis und rationaler Erkennt-
nis nicht moglich” (Pesch, Otto H.. Thomas von
Aquin. Grenze und GréBe mittelalterlicher Theolo-
gie. Eine Einflihrung, Mainz *1995, 130).

8  Niehl, Franz W.: Die Bibel im Religionsunterricht. Her-
meneutische Grundlagen und didaktisch-methodi-
sche Hinweise (Theologie im Fernkurs. Religions-
pidagogisch-katechetischer Kurs; Lehrbrief 14),
Wiirzburg 1994, 63.
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Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiler,
mit dem Wissen und den Erkenntnissen der an-
deren Facher, mit den gegenwadrtigen Fragen
der Lebens- und Weltgestaltung und mit den
Positionen anderer Konfessionen, Religionen
und Weltanschauungen zu erschlieBen® Ohne
bedringt oder indoktriniert zu werden, sollen
Schiiler/-innen den Gottesglauben als ernsthafte
und vielfach bewahrte Option kennen und ver-
stehen lernen, um menschliche Erfahrungen zu
deuten und den Ratseln von Leben, Welt und Ge-
schichte auf die Spur zu kommen. Dabei gilt es
der Tatsache gerecht zu werden, dass der christ-
liche Glaube gerade im Kontext von Individuali-
sierung, Pluralisierung und Séakularisierung kein
Deutungsmonopol besitzt. Dies wiirdigend
erweist sich eine korrelative ErschlieBung der
Glaubenstradition mehr denn je als religionsdi-
daktischer Kénigsweg.'® Korrelative Didaktik will
den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen,
im Wissen um die christliche Sinnoption eigene,
verantwortete Deutungen von Leben und Wirk-
lichkeit zu generieren. Um solches zu bewirken,
muss die christliche Uberlieferung im Unterricht
kommunikativ zuganglich, verstehbar und kri-
tisierbar werden. Dreh- und Angelpunkt dieser

9  Sekretariat der DBK (Hg.): Der Religionsunterricht vor
neuen Herausforderungen, Bonn 2005, 29.

10 Zweifelsohne mutiert Korrelation’ im faktischen re-
ligionspadagogischen Sprachgebrauch vielfach zu
einem Allerweltswort, das jede Form religiosen Ler-
nens” etikettiert, ,die irgendwie einen Dialog zwi-
schen Glaubenstradition und Gegenwartserfah-
rungen einzufiddeln versucht” (Englert, Rudolf: Blof3
Moden oder mehr? In: KatBl 136 (2011), 296-303,
298). Nicht die Preisgabe des Korrelationsbegriffs er-
scheint mir als adaquate Reaktion auf solcherart Ver-
wasserung, sondern die Profilierung von Korrelation
als einer hermeneutischen und didaktischen GroBe,
welche den Dialog zwischen tiberlieferten und ge-
genwadrtigen Erfahrungen als produktive, kritische
und symmetrische Wechselseitigkeit einander frem-
der Erfahrungen auf Basis verbindender Grunder-
fahrungen reflektiert und konkretisiert. Vgl. Porzelt,
Burkard: Geborgen nach dem Tod? Konkretionen
korrelativer Didaktik. In: Regensburger RU-Notizen
2/2012, 16-20.

Kommunikation sind elementare Erfahrungen,
Motive und Fragen des Menschseins, deren Deu-
tung bleibend strittig ist. Sensibilisiert fiir die Bri-
sanz grundmenschlicher Themen'' werden die
Schiiler/-innen selbst in einen Streit um deren
Deutung verwickelt.

Kennzeichnend fiir einen christlichen Reli-
gionsunterricht ist die Zuversicht, dass die be-
sondere Sinnoption der Christinnen und Chris-
ten auch heute tragfihig und lebenserhellend
sein kann.'? Somit ist es flir dieses Fach schlecht-
hin unverzichtbar, im angezettelten Gesprach
um lebensbedeutsame Erfahrungen vielfaltige
Zeugnisse des Christentums vernehmbar und
authentisch zur Geltung zu bringen. Keines-
falls aber darf die christliche Sinnoption im
Unterricht monopolisiert werden, weil damit
die Idee einer wahrhaftigen Kommunikation
ad absurdum gefiihrt wiirde. Per se muss ech-
te Kommunikation unterschiedliche und ge-
gensatzliche Standpunkte zulassen. Zwingend
mussen somit im Religionsunterricht neben
die christliche Tradition auch alternative Deu-
tungshorizonte — vor allem sdkularer, aber auch
fremdreligioser Couleur — treten, die ein und
dasselbe Unterrichtsthema in anderem Lich-
te interpretieren als die Glaubenstradition.

11 Mit Fug und Recht hat die Wiirzburger Synode her-
ausgestellt, dass der Religionsunterricht ins Leere
zielen wiirde, wiirde er die Schiiler/-innen nicht dazu
animieren, den ,Frage- und Anrufcharakter” von
,Grund- und Grenzsituationen des menschlichen
Lebens” selbst ,wahrzunehmen und zu artikulieren”
(Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesre-
publik Deutschland: Beschluf3: Der Religionsunter-
richt in der Schule [1974]. In: Bertsch, Ludwig u.a.
(Hg.): Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bun-
desrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollver-
sammlung. Offizielle Gesamtausgabe |, Freiburg i. Br.
u.a. 1976, 123-152, 134).

12 Treffend umschreibt Rudolf Englert diese Zuver-
sicht als ,Vor-Urteil, daB der uberlieferte Glaube
auch heute Lebens-Mittel sein kann. (Ders.: Wissen-
schaftstheorie der Religionspadagogik. In: Ziebertz,
Hans-Georg/Simon, Werner (Hg.): Bilanz der Religi-
onspadagogik, Diisseldorf 1995, 147-174, 167).
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Dass sich die Zufille, Grenzen und Griinde der
menschlichen Existenz ohne Bezug auf Gott
oder Gottliches deuten lassen, ist vielen Schii-
lerinnen und Schiilern bekannt, einleuchtend
oder selbstverstandlich. Gerade deswegen aber
darf die sdkulare Sinnoption aus dem Streit
der Deutungen, den der Religionsunterricht
initiieren will, nicht herausgehalten werden.
Werden ebenbiirtig zur christlichen Sinnoption
auch andere Deutungshorizonte eingespielt;
so konnen sich unterschiedlichste Schiler/-
innen mit ihren je eigenen Uberzeugungen im
Unterrichtsgeschehen wiederfinden und ernst-
genommen sehen. Zugleich offnet sich ein
Diskursraum, in dem die Schiiler/-innen ihnen
selbstverstandliche Sichtweisen (z.B. sékular)
im Gegeniiber zu neuen, ungewohnten Pers-
pektiven (z.B. christlich) erkunden und auf die
Probe stellen. Indem der Religionsunterricht
neben der christlichen Tradition auch diffe-
rente Deutungshorizonte vor allem sakularer
Pragung zur Geltung bringt, erdffnet er einen
wirklichen Streit der Deutungen, in dem sich
die Schiiler/-innen an verschiedenen Optionen
,abarbeiten’ um eigene Standpunkte zu ratifi-
zieren, zu modifizieren oder zu korrigieren. Die
Glaubenstradition begegnet ihnen dabei weder
weltlos noch ortlos noch alternativlos, sondern
als ernsthafter,Vorschlag”™ eigener Daseinsdeu-
tung, der in vergangenen Erfahrungen wurzelt
und auf neue Erfahrungen zielt." Ein korrelativer
Religionsunterricht taugt nicht fiir eine zirkuldre
Glaubensrede, die autopoietisch um eigene Sat-

13 Katholische Bischéfe Frankreichs: Den Glauben anbie-
ten in der heutigen Gesellschaft. Brief an die Katho-
liken Frankreichs von 1996, Bonn 2000. Leider wird
der franzosische Titel ,Proposer la foi dans la société
actuelle” in der offiziellen Ubersetzung ins Deutsche
verzerrt, da statt des niichternen Wortes ,vorschla-
gen” der Terminus ,anbieten” gebraucht wird, der
marktokonomische Assoziationen wachruft.

14 Vgl. Zentralstelle fiir Bildung der DBK (Hg.): Zielfelder-
plan fiir den katholischen Religionsunterricht in der
Grundschule. Teil I: Grundlegung, Miinchen 1977,
17-19.
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ze kreist und weder Welt noch Geschichte noch
Menschen zur Kenntnis nimmt." Die fiir den Re-
ligionsunterricht typische Reibung mit aktuellen
Lebenswelten und Lebensdeutungen zwingt
vielmehr dazu, auf Hohe unserer Zeit je neu und
nachvollziehbar zu reformulieren, was denn nun
den christlichen Glauben als Vorschlag der Da-
seinsdeutung so besonders macht.

3. Eigenes Theologisieren als
konstitutives Moment des
Religionsunterrichts

In bildender Absicht versucht christlicher Re-

ligionsunterricht, die Glaubenstradition der

Christinnen und Christen authentisch zur Gel-

tung und ins Gespréch zu bringen. Stets voll-

zieht sich diese dem Religionsunterricht aufge-
tragene Reprisentation in Fragmenten, deren

Auswahl pidagogisch und sachlogisch zu be-

griinden ist. Konstitutiv gehort zur christlichen

Uberlieferung die Theologie als dem Glauben

inharente Reflexion seiner selbst. Will man ein

authentisches Bild des christlichen Glaubens

zeichnen, darf man dessen theologische Di-

mension somit ebenso wenig aussparen wie

etwa die doxologische oder ethische. Theolo-
gische Themen gehdren somit wesentlich zu
einem Religionsunterricht, der der christlichen

Glaubenstradition als Bildungs-,Gegenstand’

gerecht zu werden sucht. Wie aber ist im Reli-

gionsunterricht angemessen umzugehen mit
theologischen Fragen? Genligt es, theologische

Aussagen zu kennen, zu rekapitulieren und

(bestenfalls) in ihrer gegenseitigen Verwiesen-

heit nachzeichnen zu kénnen, wie dies unter

den Vorzeichen heteronomer Belehrung jahr-
hundertelang angezielt wurde?

Theologisch wie padagogisch greift solch
repetitiver Umgang mit der Glaubensreflexion

15 Vgl. insb. Luther, Henning: Religion und Alltag. Bau-
steine zu einer Praktischen Theologie des Subjekts,
Stuttgart 1992, 14.
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sicherlich zu kurz. Begreift man einerseits Ler-
nen nicht bloB als stumpfe Duplizierung dufe-
rer Wirklichkeit im Innern des Lernenden, son-
dern als kreative (Re)Konstruktion in der aktiven
Begegnung zwischen Subjekt und Welt', dann
steht zu fragen, welcherart Prozesse der Aneig-
nung der inhaltlichen Domdne des Theologi-
schen padagogisch gerecht werden kdnnen.
Begreift man andererseits Glauben nicht ledig-
lich als gehorsame Aufnahme fremdbestimm-
ter Wahrheiten, sondern als legitimen Vollzug
religioser Selbstverortung, so steht zu priifen,
welcherart Prozesse der Positionierung dem exis-
tenziellen Charakter eines theologisch reflek-
tierten Glaubens entsprechen kénnen. Hier wie
da —aus padagogischer wie theologischer Blick-
richtung — geniigt es offensichtlich nicht, den
Stellenwert der Theologie im Religionsunter-
richt ausschlieBlich inhaltlich zu bestimmen.
Relevant ist nicht allein, was gelernt wird, son-
dern eben auch, in welcher Weise gelernt wer-
den kann, damit der prozessuale Charakter der
Glaubensreflexion im Lernen angemessen zur
Geltung kommit.

Antwort auf die Frage nach solcher doma-
nenspezifischer Aktivitat verspricht das Theolo-
gisieren." DiesesvollziehtsichimModus eigenen
Fragens und Spekulierens, Denkens und Kom-
munizierens mit Blick auf Gott und den Glau-
ben. Statt lediglich die ,geronnene’ Glaubens-
reflexion anderer Menschen ,abzuspeichern;
wird den Schilerinnen und Schiilern zuge-
traut und zugemutet, die Ratsel von Welt und
Wirklichkeit im Horizont des Gottesglaubens
selbst, gemeinsam und in Auseinandersetzung

16 Vgl. Porzelt 2013 [Anm. 1], 26-28.

17 Entgegen den Befiirchtungen von Schlag, Tho-
mas/Schweitzer, Friedrich: Brauchen Jugendliche
Theologie? Jugendtheologie als Herausforderung
und didaktische Perspektive, Neukirchen-Viuyn
2011, 79f, wird der Terminus des Theologisierens —
analog zu dem des Philosophierens — hier keines-
wegs negativ konnotiert, er bezeichnet schlicht das
eigene, aktive ,Theologie treiben” (ebd., 104f.).

mit Zeugnissen Dritter (aus Vergangenheit und
Gegenwart) gedanklich zu erkunden. Fir den
Religionsunterricht scheint solches Theologi-
sieren als entscheidender Weg, um Eigenarten,
Relevanz und Grenzen von Theologie als reflexi-
vem Part religitser Weltbegegnung begreifbar
werden zu lassen.'® Mit eigenen Mitteln kénnen
Schiiler/-innen erproben, wie Fragen und Prob-
leme des Daseins unter Pramissen des Gottes-
glaubens bedacht und entschliisselt werden -
und inwieweit sich besagte Pramissen dabei als
erhellend und plausibel bewahren.

Ob es nun stimmig ist, das Nachdenken von
Schiilerinnen und Schiilern — seien dies Kinder
oder Jugendliche - als ;Theologie’ zu bezeich-
nen, mag bezweifelt werden, sofern man von
Theologie im eigentlichen Sinne nur sprechen
will, sofern die entsprechende Reflexion wissen-
schaftlichen Giitekriterien geniigt. Solch eine
enge Definition aber findet in der Geschichte
des Christentums kaum Riickhalt, zumal sich
der Begriff und das Verstandnis von Wissen-
schaft erst allmahlich herausbildeten und bis
heute im Flusse sind. Den Gottesglauben ratio-
nal zu ergriinden ist kein wissenschaftliches
Monopol, weshalb der Begriff der Theologie
durchaus so offen gefasst werden kann, dass
auch eine ernsthafte Glaubensreflexion von
,Laien® — und damit auch von Jugendlichen -
als solche definiert werden kann.

18 Jiirgen Baumert hat postuliert, dass Religion gemein-
sam mit Philosophie einen eigenstandigen ,Modus
der Weltbegegnung'darstelle, der vermittels  konsti-
tutiver Rationalitat” (ders.: Deutschland im interna-
tionalen Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson/Kluge,
Jiirgen /Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung,
Frankfurt a.M. 2002, 100-150, 113) die ,Fragen nach
dem Woher, Wohin und Wozu des menschlichen Le-
bens” (ebd., 107) zu ergriinden suche. Genauer aus-
buchstabiert hat Baumert diesen Gedanken aller-
dings nicht.

19 Luther 1992 [Anm. 15], 259 etwa stellt einer ,Lai-
entheologie” einerseits die kirchlich-dogmatische
Glaubensreflexion und andererseits die wissen-
schaftliche Theologie gegentiiber.
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Heikler erscheint da schon der Einwand, von ei-
ner Theologie der Schiiler/-innen kdnne keine
Rede sein, weil Theologie im eigentlichen Sinne
nur gegeben sei, wenn der Gottesglaube vom
Standort prinzipieller Bejahung aus ergriindet
wird, nicht aber — wie insbesondere in der Re-
ligionswissenschaft — aus neutraler Perspektive.
Dieses Monitum wértlich nehmend kénnte man
nun all jenen Schiilerinnen und Schiilern eige-
nes Theologisieren absprechen, die sich selbst
vom christlichen Glauben abgrenzen oder die-
sen ausdriicklich ablehnen. Fraglich erscheint
allerdings, ob die persénliche Glaubensposi-
tion des reflektierenden Subjekts als MaBstab
taugt, um einer Reflexion Theologizitat zu- oder
abzusprechen. Inhaltlich schliissiger — und an-
gesichts der religiosen Heterogenitat der Schii-
lerschaft im Religionsunterricht weit praktikab-
ler — ist es, die Theologizitat einer Reflexion an
deren innerer Struktur festzumachen. Ergriin-
det diese den Gottesglauben auf Basis seiner
eigenen Pramissen, dann kann ihr durchaus
theologische Qualitdt zugesprochen werden,
unabhdngig davon, ob der argumentierende
Schiiler den Glauben mit innerer Zustimmung
oder aber skeptisch, gleichgiiltig bzw. ableh-
nend erkundet. So oder so bleiben die Grenzen
zwischen Religionsphilosophie und Theologie,
die schon in kirchlichen wie akademischen Dis-
kursen vielfach verwischen?®, sicherlich auch im
Klassenzimmer flieBend.

4. Vier Aporien einer
hypertrophen Jugendtheologie
Eigenes Theologisieren kann Schiilerinnen und
Schiilern stimmige Wege bahnen, um der Syn-
taktik, Semantik und Pragmatik der Glaubens-

20 Man denke nur an das akademische Mintelchen-
wechsel-dich-Spiel, in dem ein und dieselben Per-
sonen abwechselnd als Vertreter/-innen der Phi-
losophie oder aber der Systematischen Theologie
auftreten!
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reflexion im Unterricht handelnd auf die Spur
zu kommen. Zweifelsohne bereichert somit
Jugendtheologie als Theologie von, fiir und mit
Jugendliche(n)*' einen Religionsunterricht, der
die christliche Uberlieferung ins verstindige
Gesprach mit anderen Sinnoptionen zu brin-
gen sucht, um den Schiilerinnen und Schiilern
eigene, verantwortete Positionierungen zu er-
mdoglichen. Wie aber ist es zu werten, wenn das
berechtigte Anliegen eigenen Theologisierens
Uberdehnt und aufgeblaht wird? Eine hyper-
trophe Stilisierung der Jugendtheologie zum
religionspadagogischen Credo begegnet ins-
besondere bei Petra Freudenberger-L6tz* sowie
bei Thomas Schlag und Friedrich Schweitzer®.
Mit Blick auf diese Autorin und Autoren ist auf-
zuzeigen, dass Jugendtheologie schlichtweg
nicht zum Leitkonzept des Religionsunterrichts
taugt, wenn dieser die Glaubenstradition im
Konzert unterschiedlicher Sinnoptionen ange-
messen erschlieBen und dabei die ureigenen
Fragen und Sinnantworten der realen Schiiler/-
innen respektieren soll.

4.1 Hypertrophe Jugendtheologie operiert
mit konfuser Begrifflichkeit

Theologie im eigentlichen Sinne ist ausdriickli-
che Reflexion eines Gottesglaubens. Diese be-
wahrte Definition aber ist offensichtlich zu eng
gesteckt, dass vielfdltigste Daseinsdeutungen
heutiger Schiiler/-innen als theologisch klassi-
fiziert werden konnten. Um nun die Pluralitat
faktischer Sinnoptionen in ein jugendtheologi-
sches Korsett zu zwangen, drehen dessen Prota-
gonisten an der Schraube des Theologiebegriffs.
Bis zur Unkenntlichkeit weiten sie die Reichweite

21 Vgl. insb. Schweitzer, Friedrich: Was ist und wozu Kin-
dertheologie? In: JBKTh 2 (2003), 9-18.

22 Freudenberger-Létz, Petra: Theologische Gesprache
mit Jugendlichen. Erfahrungen — Beispiele — Anlei-
tungen. Ein Werkstattbuch fiir die Sekundarstufe,
Miinchen - Stuttgart 2012.

23 Schlag/Schweitzer 2011 [Anm. 17].
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des Theologischen, damit der Religionsunter-
richt als Ganzer unter das konzeptionelle Primat
einer Jugendtheologie gestellt werden kann. Zu
solcher Weitung des Theologieverstandnisses
dienen unterschiedliche Strategien.

Petra Freudenberger-Létz verwischt den Unter-
schied zwischen Philosophie und Theologie, in-
dem sie jederart ,Fragen nach dem Woher, dem
Wohin und dem Wozu” als ,theologische Fra-
gestellungen” kategorisiert, obgleich grund-
menschliche Fragen doch keineswegs zwangs-
ldufig im Lichte einer religiosen Offenbarungs-
tradition formuliert und interpretiert werden
miissen. Dass mit dem ,Lebensglauben® eine
Kategorie zur Verfiigung stiinde, die offen ist fiir
unterschiedliche Deutungshorizonte, ignoriert
Freudenberger-Létz, indem sie die ,Reflexion des
eigenen Glaubens” der Schiiler/-innen mit ei-
nem ,personlichen theologischen Standpunkt?®
gleichsetzt. Ahnlich unprézise scheint auch ihre
Rede von ,existenziellen theologischen Grund-
fragen"”. Grundfragen des Menschseins nam-
lich sind niemals exklusiv theologisch, sondern
deutungsoffen. Sie konnen im Horizont sakula-
rer wie religioser Deutungshorizonte artikuliert,
problematisiert und reflektiert werden.?

24 Freudenberger-L6tz 2012 [Anm. 22], 18.

25 ,lebensglaube meint hier das mehr oder weniger
konsistent ausgearbeitete Geflecht jener Sinnbezii-
ge, Werte und Deutungsmuster, an denen Menschen
ihr Leben faktisch orientieren (Englert, Rudolf. Der
Religionsunterricht nach der Emigration des Glau-
ben-Lernens. Tradition, Konfession und Institution
in einem lebensweltorientierten Religionsunterricht.
In: KatBl 123 [1998], 4-12, 12).

26 Freudenberger-L6tz 2012 [Anm. 22], 14.
27 Ebd, 24.

28 Schon die Wiirzburger Synode realisierte, dass sich
»die Sinnfragen der Zeitgenossen” (Gemeinsame Sy-
node 1976 [Anm. 11], 142) unterschiedlich beant-
worten lassen und der Religionsunterricht sich auch
mit ,anderen Antwortmaglichkeiten” (ebd.) befas-
sen muss, als sie das Christentum formuliert.

Thomas Schlag und Friedrich Schweitzer nehmen
Zuflucht zu einem verwaschenen Religions-
verstindnis, um die Fesseln eines strikten
Theologieverstandnisses zu sprengen und den
Religionsunterricht unter jugendtheologische
Kuratel stellen zu konnen. Nicht mehr die Re-
flexion eines identifizierbaren Gottesglaubens
ist aus ihrer Sicht konstitutiv flir die Theologie,
sondern die ,Reflexion von Religion und religit-
sen Vorstellungen“”. Was aber Religion aus-
macht und bestimmte Vorstellungen als religios
qualifiziert, halten Schlag und Schweitzer in der
Schwebe. Sehr wohl thematisieren sie Theologie
im engen Sinne der Reflexion tradierten Gottes-
glaubens, wobei sie zu Recht herausstellen, dass
,die Vielfalt des biblischen Uberlieferungs- und
theologischen Deutungspotenzials” in den Un-
terricht ,profiliert einzuspielen” sei.®® Daneben
aber flihren Schlag und Schweitzer ein ,implizi-
tes®' Theologieverstandnis ins Feld, das all jene
LebensduBerungen bezeichnen soll, denen,nur
von aullen, aus der Perspektive der theologi-
schen Dogmatik”* Theologizitdt zugeschrieben
wird, obgleich sie von den Erfahrungssubjekten
selbst nie und nimmer religios oder gar theo-
logisch codiert werden. Alles in allem mutiert
Theologie bei Schlag und Schweitzer zu einem
Containerbegriff mit vager Inhaltlichkeit. Aus-
schlaggebend fiir den religiésen oder theologi-
schen Charakter einer Erfahrung ist nicht deren
identifizierbare Deutung durch die Betroffenen
selbst, sondern die Fremdzuschreibung durch
christliche Professionelle.

29 Schlag/Schweitzer 2011 [Anm. 17], 44.Vgl.insb. ebd.,
22,26, 28, 44,49, 51, 56, 65, 136, 141, 180, 182.

30 Ebd., 122.

31 Vgl.ebd, 23,37-39, 42, 54,59-61, 74, 76f, 79, 85-87,
89f, 97, 109-114, 121, 127, 172, 177-179, 181 und
191.

32 Ebd; 59
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4.2 Hypertrophe Jugendtheologie
vereinseitigt die christliche
Glaubenstradition

Um Schiiler/-innen ,zu verantwortetem Denken

und Verhalten im Hinblick auf Religion und Glau-

ben [zu] befahigen“®, will ihnen der Religions-
unterricht authentische Begegnungen mit der
christlichen Gottestiberlieferung ermdglichen.

Dies setzt voraus, dass diese Glaubenstradi-

tion in ihrer kennzeichnenden Eigenart auch

angemessen im Unterricht zur Geltung kommt.

Zweifelsohne widerspricht es der inneren Logik

des Glaubens, wenn er auf die Komponente re-

flexiver Theologie reduziert wiirde. Solche Ver-
einseitigung aber liegt in der Tendenz einer hy-
pertrophen Jugendtheologie, wenn sie denn
tatsdchlich ,das ausdriicklich theologische Ar-
gumentieren”* ins Zentrum des Religionsun-
terrichts stellt und nicht auf einem selbstwider-
spriichlichen "Theologiebegriff rekurriert, der
jedwede - etwa dsthetische oder narrative — Aus-
drucksform des Glaubens okkupiert.* Weder der

Glaube selbst noch seine Uberlieferung sind auf

Theologie verengbar. Um die christlich-religicse

Option der Wirklichkeitsdeutung verstehbar

werden zu lassen, mussen — mit Charles Y. Glock

gesprochen — neben der Intellektualitdt des

Glaubens zwingend auch dessen experientelle,

ideologische, rituelle und ethische Dimension

zur Geltung kommen.* Glaube vollzieht sich zu-

allererst im Klagen, Loben und Bitten zu Gott, im

erzihlenden Erinnern an Gottes Geschichte mit

den Menschen und im je heutigen ,Zeugnis des

Lebens"¥, Fiir all diese elementaren Akte - und

nicht nur fir die theologische Vergewisserung

— bedarf der Religionsunterricht angemessener

33 Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 11], 139.
34 Schlag/Schweitzer 2011 [Anm. 17], 178.
35 Soebd,, 65, 105 und 180.

36 Vgl. Porzelt 2013 [Anm. 1], 68f. und 79.

37 Apostolicam actuositatem 6 und 13 sowie Evangelii
Nuntiandi 22.
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Reprasentations- und ErschlieBungsmodi. Im
Glauben flieBen Asthetik und Logik, Doxologie,
Narration und Praxis zusammen. Wiirde man die
Glaubensreflexion aus diesem Zusammenhang
herauslésen und durch sie allein die Glaubens-
tradition im Klassenzimmer reprasentieren, er-
zeugte man ein unverantwortbares, weil einsei-
tig intellektualisiertes Zerrbild des Glaubens.

4.3 Hypertrophe Jugendtheologie
torpediert die Mehrperspektivitat
des Religionsunterrichts

Religionsunterricht kann sich nicht dispensieren
von der Pluralitit heutiger Sinnoptionen. Soll
die christliche Glaubenstradition als ernsthaf-
te Option der Daseinsdeutung zuganglich und
erprobbar werden, muss sie sich mit konkurrie-
renden Deutungshorizonten messen, die den
Schiilerinnen und Schiilern vielfach sogar weit
selbstverstandlicher sind. Nicht monologische
Abschottung ist somit der Weg einer redlichen
Hermeneutik christlich-religiésen Lernens, son-
dern das vielperspektivische Gesprach tber le-
bensbegriindende Erfahrungen?® Eine hyper-
trophe Jugendtheologie jedoch ldsst keinen
genuinen Raum fir differierende Muster und
Méglichkeiten, den Rétseln der Wirklichkeit
auf die Spur zu kommen. Statt die flir den Reli-
gionsunterricht kennzeichnenden Grundfra-
gen des Daseins im Spiegel ausdrucksstarker
Medien aus wechselnden Perspektiven zu ,um-
kreisen®®, wird jedwedes Thema (iber den Leis-
ten des christlich-theologischen Sprachspiels
geschlagen. Das Kommunikationsfeld eines
jugendtheologisch gepragten Unterrichts ist
die gedankliche Auseinandersetzung mit dem
christlichen Deutungsangebot, bei der mit

38 Vgl.oben (Kap. 2).

39 Vgl. insbesondere Niehl, Franz W.: Das offene Land
vermessen. Uber die innere Form des Religionsun-
terrichts. In: Hilger, Georg/Reilly, George (Hg.): Reli-
gionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Ju-
gend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 87-96, 95f.
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christlich geprégten Worten und Inhalten ope-
riert wird, selbst wenn sich die Diskutanten vom
Christentum absetzen oder abgrenzen. Soll der
christliche Glaube in ein ernsthaftes Gesprach
mit alternativen Sinnoptionen geriickt werden,
so missten jene im Unterricht jedoch ebenso
konstitutiv und authentisch zur Geltung kom-
men wie der christliche Interpretationshorizont.
Schiiler/-innen erhielten dann die Méglichkeit,
grundlegende Erfahrungen wie Sterben und
Verganglichkeit, Schuld und Vergebung, Un-
terdriickung und Befreiung, Gliick und Ekstase
im Lichte von sakularen wie religiosen Deutun-
gen zu betrachten und zu bedenken. Nur wenn
alternative Sinnoptionen im Unterricht nicht
ausgespart bleiben, sondern in Sprache und
Inhalt zu ihrem eigenen Recht kommen, kénnen
Schiiler/-innen erkennen, was denn die christ-
liche Deutungsoption mit diesen Alternativen
verbindet und von ihnen trennt. Verschanzt
sich der Religionsunterricht in einem christli-
chen Theotop, so untergrébt er die Méglichkeit
von Lebens- und Glaubensentscheidungen, die
weltanschaulicher Pluralitdt standhalten.

4.4 Hypertrophe Jugendtheologie

missachtet die Differenz legitimer

Existenzdeutungen
Letztendlich krankt eine hypertrophe Jugend-
theologie daran, dass die Differenz zwischen
jugendlichen Daseinsdeutungen und christ-
lichem Deutungsangebot eingeebnet wird.
Wenn Thomas Schlag und Friedrich Schweitzer
in ihrer jugendtheologischen Programmschrift
fast ausnahmslos Jugendliche zu Wort kommen
lassen, die mit eindeutig religios konnotierten
Vokabeln wie,Gott, ,Gebet’ Kirche’ oder ,Recht-
fertigung’ operieren,* dann zeugt dies von
schlichter Ignoranz gegeniiber den genuinen

40 Vgl. Schlag/Schweitzer 2011 [Anm. 17], 39, 40, 56f.,
67,70,71,75, 85,91, 92f, 93, 94, 95f, 100, 101, 102,
108f,, 111. Bar christlich-religiéser Anklange sind le-
diglich Selbstaussagen in 40, 73f,, 85 und 86.

Artikulationsformen und Vorstellungswelten
heutiger Menschen. Diese Ignoranz kommt
nicht von ungefahr. Sie speist sich aus einer
Fehlbestimmung jener ,gemeinsame[n] Ver-
standigungsebene von Theologie und Jugend-
lichen“®, die fiir einen wahrhaften Dialog im
Religionsunterricht entscheidend wire. Wie
Petra Freudenberger-L6tz verkennen auch Schlag
und Schweitzer, dass deutungsoffene Grund-
erfahrungen des Menschen jenes tertium
comparationis’ bilden, auf das sich unterschied-
lichste Sinnoptionen religioser wie sakularer
Provenienz gemeinsam beziehen, wenn sie
um die Deutung von Welt und Wirklichkeit rin-
gen. Dementgegen lenken Freudenberger-L6tz,
Schlag und Schweitzer den im Religionsunter-
richt angezielten ,Dialog Uber lebensentschei-
dende Fragen”* auf eine dezidiert theologische
Gespréachsbasis.

Nicht die Weite anthropologischer Fragestel-
lungen definiert jenes Diskursfeld, in dem der
Glaube im Konzert unterschiedlicher Deutungs-
optionen zur Sprache kommt, sondern das
Nadelohr des christlich-theologischen Sprach-
spiels.® Konsequenterweise werden Jugend-
liche auch nicht wahr- und ernstgenommen,
indem die ureigene Logik ihres Erlebens, Deu-
tens und Sprechens vernommen, durchdrun-
gen und gewiirdigt wird. Vielmehr klassifizieren
Schlag und Schweitzer jugendliche Eigenarti-
kulationen nach deren vermeintlicher Ferne

41 Ebd., 13.
42 Ebd, 111.

43 Wie radikal SchiilerduBerungen letztendlich einer
theologischen Verwertungslogik unterworfen wer-
den, dokumentiert die Aussage von Freudenberger-
Létz 2012 [Anm. 22], 23, es gehe ,im Grunde in je-
dem Kapitel” ihres Buches ,darum, eine Beziehung
zwischen den Fragen und Interessen der Schiilerin-
nen und Schiiler und den theologischen Grundfra-
gen herzustellen mit dem Ziel, eine reflektierte und
diskursfihige Haltung zu Religion und Glauben ein-
nehmen zu lernen sowie zu Uberpriifen, ob eine re-
ligibse Deutung von Welt fiir das eigene Leben trag-
féhig sein kann.”
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oder N&he zur theologischen Dogmatik, wobei
AuBerungen, die nicht einmal mehr ,implizit”
oder ,indirekt” mit dieser verbunden werden
kénnen, fir den Religionsunterricht schlecht-
hin irrelevant zu sein scheinen. Fiir etwaige
Irritationen bleibt in solcher Apologie, welche
aufweisen will, dass ,Jugendliche Theologie
brauchen*, kein Raum. Empirisch wie didak-
tisch wird die lastige Faktizitdt theologisch
nicht handhabbarer Daseinsdeutungen ausge-
blendet, indem jugendliche AuBerungen so-
weit als nur méglich in die Bahnen theologisch
bestimmter Syntax und Semantik gezwungen
werden. Unter dem Vorwand, Schiiler/-innen
als Theologen ernstzunehmen, werden diese
auf das ,Spielfeld” christlich-theologischer Ar-
tikulation gelenkt. Orientierungen, die nicht
einmal abgrenzend mit religiosen oder theolo-
gischen Vokabeln und Vorstellungen operieren,

44 Schlag/Schweitzer 2011 [Anm. 17], 19 und 171.
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bleiben in einem jugendtheologisch determi-
nierten Religionsunterricht ausgesperrt. Subli-
me Vereinnahmung ist somit das leitende Prin-
zip einer hypertrophen Jugendtheologie, nicht
aber Aufmerksamkeit und Respekt gegeniiber
differenten Sinnoptionen und einander frem-
den Personen.

Soll der christliche Glaube kommunikabel
werden, bedarf es einer Hermeneutik der Dif-
ferenz, die ,Sinn und Bedeutung des jeweils
Fremden im Horizont des Fremden selbst auf-
zuspiren“® sucht. Dies gilt gerade auch fiir ei-
nen Religionsunterricht, in dem Schiiler/-innen
mit verschiedensten subjektiven Uberzeugun-
gen zusammenkommen, um die christliche
Uberlieferung kennen und verstehen zu lernen
und in ihrer eigenen Suche nach Sinn voranzu-
schreiten.

Dr. Burkard Porzelt

Professor fiir Religionspéddagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts an der
Fakultat fiir Katholische Theologie der
Universitdt Regensburg, UniversitdtsstralSe 31,
93053 Regensburg

45 Sundermeier, Theo: Den Fremden verstehen. Eine
praktische Hermeneutik, Gottingen 1996, 171.
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Mit bildungsfernen Schiilern

theologisieren

Skizze einer kritisch-marginalitatssensiblen Kindertheologie

Bernhard Griimme

Kindertheologie ist méglicherweise eine derje-
nigen Stromungen innerhalb der gegenwarti-
gen Religionspadagogik, in der die groBte Dy-
namik zu spiiren ist. In ihr spricht sich nicht nur
eine Radikalisierung der Subjektorientierung
religiéser Lernprozesse aus. Wie die eindrucks-
volle Forschung von Petra Freudenberger-L6tz
zeigt, werden inzwischen auch dezidiert die
Kompetenzen der Lehrenden in den Blick ge-
nommen. Anvisiert ist eine stark kompetenz-
orientierte, subjektorientierte, dialogisch-
korrelative Form des Lehrerhandelns. Die Kin-
der sollen durch Impulse und Moderationen
zum eigenen Nachdenken ermutigt und befa-
higt werden. Doch analysiert man bestimmte
Transkripte solcher kindertheologischer Praxis,
so wird dort oft nicht problematisiert, ob die
dokumentierten eindrucksvollen Leistungen
der Kinder eine generelle Leistung von Kindern
in diesem Alter sind oder eben nicht.' Es wird oft
so getan, als wenn man dies verallgemeinern
und universalisieren konnte. Schon Kinder kén-
nen sich demnach - sprachphilosophisch aus-

1 Vgl. ReiB, Annike/Freudenberger-Létz, Petra: Didaktik
des Theologisierens mit Kindern und Jugendlichen.
In: Griimme, Bernhard/Lenhard, Hartmut/Pirner,
Manfred L. (Hg.): Religionsunterricht neu denken.
Innovative  Ansdtze und Perspektiven der
Religionsdidaktik, Stuttgart 2012, 133-145.

gedriickt — sprachlich auf ihre Weise altersge-
recht, theologisch relevant und syntaktisch
angemessen duBern. Sie haben eine religiose
Sprach- und Kommunikationsfahigkeit, eine
Fragekompetenz und eine Inhaltskompetenz,
aus der heraus sie sich in einem propositiona-
len Akt semantisch auf den Gottesgedanken
so beziehen, dass dieser sprachliche Akt selber
eine propositionale Relevanz hat und so dieser
sprachliche Akt also tatséachlich theologisch et-
was austragt. Und sie haben drittens eine unge-
brochene Motivation, dies zu tun.

Doch ist dies wirklich generell der Fall? In-
wieweit berechtigt dieses Gesprachsbeispiel
zu Universalisierungen? Gilt dies tberall, fir
Kinder in Baden-Wiirttemberg wie in Nieder-
sachsen, fiir Kinder in der Grundschule wie in
den unteren Klassen der Hauptschule oder des
Gymnasiums, flir Kinder von Lehrerinnen und
Lehrern, von Professorinnen und Professoren
wie fiir Kinder von Fabrikarbeiterinnen und
-arbeitern, Aldikassiererinnen und -kassierern
oder Hartz-IV-Empfangerinnen und -Empfan-
gern? Es sind vor allem solche Prasuppositio-
nen, solche stillschweigenden Voraussetzun-
gen, solche Annahmen von Kompetenzen,
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Motivationen
aufseiten der Kinder, die nicht eigens reflektiert
werden. John Hull, der beriihmte englische Reli-
gionspadagoge, ist zu Recht dafiir gewirdigt
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worden, die theologische Kraft bereits in Kinder-
duBerungen aufzuzeigen.” Nur wird dabei oft
Ubersehen, dass es eben seine eigenen Kinder
waren. Die aber, so wird man unterstellen kon-
nen, werden zumindest die Sensibilitat fiirs Theo-
logische geradezu osmotisch in diesem Reli-
gionspadagogenhaushalt aufgenommen haben.

Pointiert gesagt: Wir haben es hier mit einem
Symptom fir ein tiefliegendes Desiderat zu tun.
Es scheint so zu sein, dass die Kindertheologie
sich zu wenig Rechenschaft gibt iiber die kon-
kreten Zusammenhange, in denen sie steht. Sie
reflektiert zu wenig tiber ihre lebensweltlichen,
kulturellen, politischen und 6konomischen Kon-
texte. Sie bleibt abstrakt. Dass solches allerdings
schulische Praxis insgesamt betreffen kann, hat
der Verfasser selbst in einem von ihm als Klas-
senlehrer initiierten Projekt zum Lernen-lernen’
mit Funftklasslern an einem Gymnasium erlebt.
.Wie lerne ich? Wie schaffe ich Ruhe? Wie ordne
ich meinen Schreibtisch?” waren Leitfragen des
Projekts. Am Ende der Stunde kam ein Madchen
weinend ans Pult und sagte: ,Ich habe keinen
Schreibtisch, ich habe kein eigenes Zimmer,
sondern muss mit meinen zwei Geschwistern
am Kiichentisch lernen! Der Verfasser hatte
nicht beriicksichtigt, dass Kinder durchaus un-
ter ganzlich differenten Bedingungen ihr Ler-
nen organisieren mussen, als es die eigenen
Kinder in einem durchschnittlichen Lehrerhaus-
halt tun kénnen. Damit war er in die Falle einer
typischen Auspragung der Religionspadagogik
getappt, fiir die man dort erst sehr langsam
sensibel wird: die Mittelschichtorientierung des
Lehrerhandelns. Mittelschichten unterrichten
Mittelschichten, dies scheint seit langem das
uneingestandene Selbstverstandnis und die
Prasupposition des Lehrerhandelns zu sein.? So

2 Vgl. Hull, John M.: Wie Kinder (iber Gott reden. Ein
Ratgeber fiir Eltern und Erziehende, Giitersloh 1997.
3 Vgl. Sander, Wolfgang: Politische Bildung im Religi-
onsunterricht. Eine Untersuchung zur politischen Di-
mension der Religionspadagogik, Stuttgart 1980, 77ff.
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entstehen hermeneutische Desiderate, blinde
Flecken im Zusammenhang eines professio-
nellen Lehrerhandelns. In letzter Zeit gibt es
Verdffentlichungen, die dieses Desiderat im
Hinblick auf Elitenférderung und auf Hochbe-
gabte markieren.* Was aber immer noch kaum
beachtet wird, sind die konkreten Bedingungen
religiosen Lernens von benachteiligten, armen
oder auch bildungsfernen Schiilerinnen und
Schiilern.®

Diesem Aspekt gilt es im Folgenden im Be-
reich der Kindertheologie nachzuspiren. — Ich
werde in drei Schritten vorgehen: Erstens werde
ich Anliegen und Design der Kindertheologie

4 Vqgl. Guttenberger, Gudrun/Husmann, Bdrbel: Begabt
fiir Religion. Religiése Bildung und Begabungsférde-
rung, Gottingen 2007.

5 Wie eng Armut und Bildungsferne zusammenhan-
gen zeigt die Armutsdefinition Christoph Butter-
wegges: 1. ,eine weitgehende Mittellosigkeit oder
monetare Defizite”; 2. ,ein langer dauernder Man-
gel an lebensnotwendigen bzw. allgemein fiir un-
verzichtbar gehaltenen Gutern und Dienstleistun-
gen, der einen gravierenden Ansehensverlust bei
anderen Gesellschaftsmitgliedern bedingt”; 3. ,die
Notwendigkeit, staatliche Unterstiitzung in An-
spruch zu nehmen, auf vergleichbare Formen der
[Fremdalimentierung’ zuriickgreifen oder den eige-
nen Lebensunterhalt durch Bettelei, evtl. auch durch
illegale Formen des Broterwerbs zu bestreiten, ver-
bunden mit dem Zwang,,von der Hand in den Mund'
zu leben, also keinerlei langerfristige Lebenspla-
nung betreiben zu kénnen”; 4. ,Mangel im Bereich
der Wohnung, des Wohnumfeldes, der Haushalts-
fihrung, Erndhrung, Gesundheit, Bildung, Freizeit
und Kultur, die fast zwangslaufig zum Ausschluss
der betroffenen Personen von einer Beteiligung
am gesellschaftliche Leben fiihren, wie sie ande-
ren moglich ist”; 5. ,die Macht- bzw. Einflusslosigkeit
der betroffenen Personen in allen gesellschaftlichen
Schliisselbereichen’; 6. ,eine allgemeine Missbilli-
gung der Lebensweise davon Betroffener, die mar-
ginalisiert, negativ etikettiert und stigmatisiert, d.h.
ausgegrenzt und in der Regel selbst fiir ihr Schick-
sal verantwortlich gemacht werden, wahrend man
dessen gesellschaftliche Determiniertheit und seine
strukturellen Hintergriinde tunlichst ignoriert bzw.
negiert”. Vgl. Butterwegge, Christoph: Armut in einem
reichen Land. Wie das Problem verharmlost und ver-
drangt wird, Frankfurt a.M. 2009, 17f.
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kurz in Erinnerung rufen, zweitens dann das
bereits in der Problemexposition angedeutete
Desiderat analytisch prazise freilegen und drit-
tens Kategorien anzubieten versuchen, die in
dieser Problemlage weiterfiihren kénnen.

1. Kindertheologie als
Radikalisierung der
Subjektorientierung

Eigentlich miisste sich die Kindertheologie
schon im Ansatz und in den Grundkategorien
ihres Vollzugs die Perspektiven und die Anlie-
gen gerade der benachteiligten marginalisierten
Kinder zu eigen machen. Denn die Kindertheo-
logie beruht auf einem prinzipiellen Perspekti-
venwechsel. Sie lasst sich als Verscharfung der
Subjektorientierung innerhalb der Religionspa-
dagogik verstehen. Sie macht Schluss mit einem
religionspadagogischen Vollstandigkeitsdenken.
Kinder brauchen demnach nicht das komplette
theologische Wissen vermittelt zu bekommen.
Sie denkt aus der Perspektive der Kinder. Kin-
dertheologie versteht sich als von Kindern selbst
hervorgebrachte Theologie. Anthropomorphe
Gottesvorstellungen etwa sind demgemaB als
Eigenkonstruktionen in ihrer Jmaginationskraft
und theologischen Kompetenz*® gerade des-
halb anzuerkennen, weil Kinder sich im Lichte
ihrer Denkkategorien und Vorstellungsschemata
theologisch artikulierten und auch Bibeltexte ei-
genstandig interpretierten.

Andererseits zeigt schon die Lerntheorie, dass
Kinder nicht nur zur eigenstandigen Konstruk-
tion freigelassen werden miissen. Kinder sind
zudem auf Vermittlung von religiésen Inhalten
angewiesen. Nur so kann Lernen, kann Bildung,
kann religiose Mindigkeit, kann religiose Ent-
wicklung und gegebenenfalls ein Wachsen im

6 Bucher, Anton A.: Kindertheologie: Provokation? Ro-
mantizismus? Neues Paradigma. In: JBKTh 1 (2002)
9279

Glauben erfolgen. Wiirden Lehrer, Eltern und Er-
zieher die Kinder in ihrem Theologisieren nicht
korrigieren, wiirden nicht neue Perspektiven
eingebracht, um neue Selbstkonstruktionspro-
zesse anzubahnen, wiirde man die Kinder auf
eine erste Naivitit festlegen und ihnen nicht den
Schritt in eine reflektierte Religiositat der zwei-
ten Naivitat erméglichen. Beides, aneignende
Konstruktion und Vermittlung, waren stattdes-
sen korrelativ zusammenzufithren. Darum ist
jene dimensionale Unterscheidung wichtig, die
ich mit Friedrich Schweitzer aus der Kinderphilo-
sophie libernehme. Es geht um die Unterschei-
dung zwischen einer Theologie der Kinder, einer
Theologie mit Kindern sowie einer Theologie fiir
Kinder. Diese Dimensionen sind wohl analytisch
voneinander abzuheben, greifen aber dennoch
im Lernprozess ineinander und erganzen sich.®
Sie diirfen deshalb nicht gegeneinander ausge-
spielt werden.

Ich plidiere dafiir, eine Theologie fiir Kinder
als eine dienende, eine diakonische Theologie
anzulegen, die alle genannten Aspekte der
Kindertheologie integriert und sich daher inmit-
ten der Ambivalenz zwischen der Idealisierung
der Kindheitstheologie einerseits und der Kritik
an religioser Erziehung als Indoktrination ande-
rerseits lokalisiert. Sie bietet den Kindern eine
Sprache fiir ihre Fragen und Erfahrungen an, halt
aber auch Impulse und tragfahige Angebote zur
Weiterentwicklung ihrer religiosen Entwicklung
bereit, indem sie an der je personlichen Theo-
logie der Kinder, ihren Denkmustern und ihren
biographischen Erfahrungen ankniipft, jedoch
die religiésen Lernprozesse konstitutiv offenhalt.

7 Insgesamt vgl. Griimme, Bernhard: Kindertheologie:
Modethema oder Bereicherung fiir die Religions-
padagogik. In: RpB 57/2006, 103-118.

8 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Was ist und wozu Kin-
dertheologie? In: JBKTh 2 (2003) 9-18, 11-13;
Schiuf3, Henning: Ein Vorschlag, Gegenstand und
Grenze der Kindertheologie anhand eines syste-
matischen Leitgedankens zu entwickeln. In: ZPT 1
(2005) 23-35.
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Eine solche diakonische, integrative Kindertheo-
logie wiirde das Eigenrecht des Kindes auf seine
Religion und seine Theologie wahren, das ,ihm
jenseits seines Entwicklungsstandes und seiner
Leistungen immer zukommt*?, und zugleich aber
die Muindigkeit der Kinder anzielen. Kinder haben
demnach ein ,Anrecht auf religiose Bildung“'®.
Lothar Kuld hat hier gerade im Interesse der Miin-
digkeit darauf insistiert, dass Kinder die Begeg-
nung auch mit Erwachsenen brauchen, die seine
Art zu denken verstehen und respektieren und
deshalb in der Lage sind, den ,vom Kind selbst
vorangetriebenen Prozef der Ausdifferenzierung
von Ich und AuBBenwelt zu unterstiitzen"".

In einem sehr weiten Theologie- und Reli-
gionsbegriff ist Kindertheologie darin theolo-
gisch, dass sie Uber religiose Vorstellungen und
Denkleistungen von Erwachsenen hinausge-
hend den Kindern eine ihren kognitiv entwick-
lungspsychologischen Voraussetzungen gemélie
,gleichsam selbstreflexive Form des Denkens
tber religitses Denken” zutraut.? Kindertheo-
logie ist also dort gegeben, wo Kinder iiber ihre
eigenen AuBerungen zu grofen Fragen noch-
mals kritisch nachdenken, wo sie sich entspre-
chend des diakonisch-integrativen Verhaltnisses
der drei Dimensionen der Kindertheologie in ein
Gesprach verwickeln lassen, wo sie ihre Religion
und ihre Gedanken zur Religion eigens zum The-
ma machen.

2. Kontextlosigkeit — Desiderate

Insofern die Kindertheologie damit die Kinder
selbst zu Agenten der Theologie erklart, han-

9  Schweitzer, Friedrich: Lebensgeschichte und Reli-
gion. Religiose Entwicklung und Erziehung im
Kindes- und Jugendalter Glitersloh *2004, 164.

10 Bucher 2002 [Anm. 6], 25.

11 Kuld, Lothar: Kinder denken anders. Anmerkungen
zur Kontroverse um die Erste Naivitat' In: KatBl 115
(1990) 180-185, 184.

12 Schweitzer 2003 [Anm. 8], 10.
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delt es sich um die Radikalisierung der religions-
padagogischen Subjektorientierung. Nur blei-
ben dabei mehrere Dinge unbeachtet, die nach
unserer Problemexposition am Anfang noch
scharfer benannt werden kénnen.

ERSTENS: Nicht nur ist, wie Anton Bucher dies
einmal im Hinblick auf den Projektionscharak-
ter von Kinderbildern formuliert hat, ,bislang
unterblieben, Kinder selber zu fragen, ob sie
sich als ;Theologinnen’ verstehen, was man ih-
nen ohnehin operational und verstandlich um-
schreiben miisste”’®. Kindertheologie beruht
stark auf theologischen Annahmen wie der
Gottesbildtheologie, dem Kind als Geschenk
Gottes, der Theologie der Gotteskindschaft und
ist deshalb von theologischen Konstruktionen
eines bestimmten Kinderbildes nicht frei."
ZWEITENS: Noch grundsatzlicher ware aller-
dings zu priifen, ob die realen Kinder im Blick
sind, wenn wir von Kindertheologie im Kin-
dergarten oder in der Schule sprechen. Das
Schiilerbild unterstellt sozusagen eine bir-
gerliche Normalbiographie: biirgerlicher Mit-
telstand, in einer halbwegs intakten Familie
situiert. Diese Mittelschichtorientierung an den
religionspadagogischen Konzepten hat inter-
essanterweise der Politikdidaktiker Wolfgang
Sander herausgearbeitet. Neuerdings haben
Johnsen und Schweitzer ebenfalls in kritischer
Absicht darauf hingewiesen, dass die verdienst-
volle Institution von Kinderunis’ gleichwohl
eine Fixierung auf das Bildungsbiirgertum ver-
rate. Entgegen dem eigenen Ideal wiirde man
dort eben gerade nicht eine breite Auffache-
rung der Herkunft der Kinder nachweisen kén-
nen. Haupt- und Sonderschiiler/-innnen trafe

13 Bucher, Anton A.: An wirklichen Kindern vorbei, und
doch unersetzbar: Kinderbilder. In: JRP 20 (2004) 62—
73, 71.

14 Vgl. Yust, Karen M.: ,Als Christ/Christin aufwachsen’.
Kindertheologie im US-amerikanischen Kontext. In:
JBKTh 10 (2011) 11-24.
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man dort nicht.'® Frank Liitze hat einen solchen
Nachweis der Mittelschichtorientierung flir den
RU in der Hauptschule unternommen und da-
mit zugleich die Milieugebundenheit der Kin-
dertheologie implizit verdeutlicht.

Man kénnte dies anhand unseres Eingangs-
beispiels noch weiter begrifflich zuspitzen im
Riickgriff auf die kultursoziologische Bildungs-
theorie Pierre Bourdieus und soziolinguistische
Forschungen Basil Bernsteins. Auch wenn in-
zwischen der Defizittheorie Bernsteins eine
eher anerkennungsorientierte Differenztheorie
entgegengestellt wird, so bleiben doch die ana-
lytischen Kategorien auch fiir unser Erkennt-
nisinteresse relevant. Bernstein arbeitet die
Unterscheidung zwischen einem elaborierten
Code und einem restringierten Code sowie
die jeweilige soziologische Milieu- und Schich-
tenbindung heraus. Wihrend der elaborierte
Code, gekennzeichnet durch grammatika-
lisch anspruchsvolle und korrekte Sprache mit
Fremdwértern und Begriindungen, der gebil-
deten Mittel- und Oberschicht zuzuordnen ist,
situiert sich der restringierte Code im Milieu
bildungsferner Schichten. Dieser restringierte
Code ist gepragt von einfachem Satzbau, sehr
begrenztem Wortschatz, bezogen auf ein von
allen Kommunikationsteilnehmerinnen und
-teilnehmern irgendwie geteiltes Wissen, von
grammatikalisch fehlerhaften, oft unvollstandi-
gen, wenig argumentativen Satzen."”

Bourdieu hat auf der Basis einer solchen so-
ziolinguistischen Differenzierung die ,feinen
Unterschiede’ zwischen den gesellschaftlichen

15 Vgl. Johnsen, Elisabeth T./Schweitzer, Friedrich: Was
ist kritische Kindertheologie? Vergleichende Per-
spektiven aus Norwegen und Deutschland. In:
JBKTh 10 (2011) 25-36, 34.

16 Vgl. Liitze, Frank M.: Religionslehrer/in an Haupt-
schulen werden — Uberlegungen zu schulformspe-
zifischen Akzenten im theologischen Studium. In:
Theo-Web 10 (2011) 85-97, 93-95.

17 Vgl. Bernstein, Basil: Beitrige zu einer Theorie des
padagogischen Prozesses, Frankfurt a. M. 1982.

Schichten herausprapariert. Sein zentraler
Begriff ist der des Habitus’ als ein in sozialer
Praxis und in Abhangigkeit von einer bestimm-
ten Klasse konstituiertes Phinomen. ,Der Habi-
tus ist nicht nur strukturierende, die Praxis wie
deren Wahrnehmung organisierende Struktur,
sondern auch strukturierte Struktur: Das Prinzip
der Teilung in logische Klassen, das der Wahr-
nehmung der sozialen Welt zugrunde liegt, ist
seinerseits Produkt der Verinnerlichung der Tei-
lung in soziale Klassen”. Insofern ist der Habitus
ein,System von Differenzen”'® Denk-, Wa hrneh-
mungs- und Handlungsweisen unterscheiden
sich also nach sozialer Lage, mehr noch: Der
Habitus dient geradezu dazu, sich von ande-
ren Klassen zu unterscheiden, indem je unter-
schiedliche Arten des Denkens und Handelns
antrainiert werden. Distinktionsgewinne wer-
den Bourdieu zufolge durch die Akkumulation
nicht nur von pekunidrem, sondern eben auch
von kulturellem Kapital erworben. Dazu geho-
ren Musik, Lebensstil, aber eben auch Bildung.
Sein Vorwurf an die Adresse der Bildungsin-
stitutionen lautet, dass sie trotz der verbalen
Betonung von Chancengleichheit gerade den
bildungsfernen Schichten keinen Zugang zum
kulturellen Kapital vermitteln. Im Gegenteil: Sie
tragen zu deren Exklusion bei.”

Bezogen auf die Kindertheologie weckt dies
sehr unangenehme aufriittelnde Fragen: Un-
terstellt nicht die Kindertheologie mit einem
bestimmten Sprachvermdgen, Reflexionsvermo-
gen und Motivationshintergrund einen elaborier-
ten Code und damit auch einen (bildungs-)biir-
gerlichen Habitus? Gerade weil sie sich - trotz
des Insistierens mancher Kindertheologin-
nen und -theologen auf einen ganzheitlichen

18 Bourdieu, Pierre: Die feinen Unterschiede. Kritik der
gesellschaftlichen Urteilskraft, Frankfurt a.M. 1987,
279.

19 Vgl. Bourdieu, Pierre: Wie die Kultur zum Bauern
kommt. Uber Bildung, Schule und Politik, Hamburg
2001,35-39:
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Zugang, der eben auch produktorientierte und
handlungsorientierte Methoden einschlieft
— vorwiegend im Gesprach und im Modus
kognitiv-diskursiven Lernens vollzieht, kann
die Kindertheologie ungewollt eine héchst ver-
hingnisvolle Eigendynamik entwickeln. Was ist
mit Kindern, die sich lediglich im restringierten
Code duBern? Inwiefern kénnen sie tiberhaupt
das normative Potential von Kindertheologie
erreichen, sprachlich artikulierte Reflexion {iber
den Glauben und tiber Religion zu sein? Inwie-
fern wiederholt damit nicht die Kindertheolo-
gie jenen gesellschaftlichen Marginalisierungs-
prozess von Bildungsfernen, die durch ihren
restringierten Code in ihrer gesellschaftlichen
und kulturellen Teilhabe abgehdngt werden,
wihrend sie die anderen dagegen privilegiert?*°
Inzwischen haben die childhood studies und
die Kindheitsforschung sich mit diesen sozia-
len Konstruktionen von Codes und Habitus be-
schaftigt.?’ Die Kindertheologie indessen bleibt
hier weitgehend blind. Eine solche Tendenz ist
in mehrfacher Hinsicht verhdngnisvoll:

i Fir schulische Zusammenhange identifiziert
Frank Liitze eine Schwierigkeit des Haupt-
schulunterrichts in der Spannung zwischen
dem ,Habitus in unterprivilegierten Milieus
und dem an der Schule gepflegten Habitus
der legitimen’ Mittelschichtskultur?, wie er
insbesondere bei den Lehrkraften vorherr-
sche.

B Dies wiirde sich aber auch theologisch aus-
wirken. Liitze hat nachgewiesen, dass das
Gottesbild von Hauptschiilerinnen und
-schiilern sich signifikant von Jugendlichen

20 Vgl. Johnsen/Schweitzer 2011 [Anm. 15], 33.

21 Vgl. Honig, Michael-Sebastian: Das Kind in der Kind-
heitsforschung. Gegenstandskonstitution in den
childhood studies! In: Ders. (Hg.): Ordnungen der
Kindheit. Problemstellungen und Perspektiven der
Kindheitsforschung, Weinheim — Miinchen 2009,
25-52, 47f.

22 Liitze 2011 [Anm. 16], 87
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anderer Schulformen unterscheidet. Haupt-
schiiler/-innen begreifen sich eher in einem
durch Zwinge vorgegebenen Rahmen. Da-
mit korreliert eine Gotteskonstruktion, die
weniger die Beziehung zwischen Gott und
Mensch, weniger das Dialogische in den
Vordergrund stellt. Stattdessen sind Aspekte
wie Macht, wie Weltenlenkung, wie Vorse-
hung dominant.? Ich sehe nicht, wo sich die
Kindertheologie diesem Zusammenhang
zwischen Habitus, Code und theologischer
Konstruktion ausdriicklich und reflexiv stel-
len wiirde.

B Vor allem aber bleibt unklar, inwiefern sie
sich der inneren Tendenz dieser Habitus-
verengung selbst bewusst ist. Verzichtet sie
darauf, diese kritisch zu reflektieren, so die
groBe Gefahr, wird sie unbewusst und sozu-
sagen hinter ihrem Riicken die Kinder durch
Kindertheologie in ihre jeweiligen Milieus
hineinsozialisieren und damit zum Status
quo einer Exklusion und Benachteiligung
von marginalisierten und bildungsfernen
Kindern beitragen. Gotthilf Hiller hat in Be-
zug auf die Schule von der Gefahr gespro-
chen, zwar Bildung anstreben zu wollen,
faktisch aber affirmativ und sozialintegrativ
zu wirken. Schule unterliege gar einer ,kul-
turimperialistische[n] Attittide**, die gesell-
schaftliche Defizite allenfalls kompensiere
und damit zur Anpassung statt zur Miindig-
keit beitrage. Insofern muss Kindertheologie
in einem kritischen Sinne selbstreflexiv wer-
den, indem sie selber ihre Standortgebun-
denheit im bildungsburgerlichen Milieu
kritisch reflektiert. Nur wenn sie radikal den
Zusammenhang von ,Erkenntnis und Inte-
resse” (Jirgen Habermas) bedenkt, kann sie
die normativ intendierte Radikalisierung der

28 Ebd.91=95;

24 Hiller, Gotthilf G.: Ausbruch aus dem Bildungskel-
ler. Pidagogische Provokationen, Langenau 1994,
18, 25.
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Subjektorientierung wirklich einholen. Sie
miisste dies aber zugleich in der Reflexion
und Kritik der gesellschaftlichen Pluralisie-
rungsprozesse wie der gesellschaftlichen
und &konomischen Verobjektivierungs- und
Segregationsprozesse tun. Daher hatte die
Kindertheologie sich fremden theologischen
Zeugnissen gesellschaftlich benachteilig-
ter, marginalisierter Kinder auszusetzen, die
quer zu den eingangs zitierten, anheimelnd
naiven KinderduBerungen stehen, wie sie
Inger Hermanns unter dem aussagekraftigen
wie schonen Titel ,Halt’s Maul, jetzt kommt
der Segen” versammelt und publiziert hat.*
Die Subjektorientierung misste also fort-
geschrieben werden zu dem Bewusstsein
dafiir, dass es stets auch und grundlegend
um eine noch zu gewinnende, den Kontex-
ten abzutrotzende und in den Kontexten
kritisch markierte Subjektwerdung geht.
Kinderheologie miisste zeigen, so etwa auch
Friedrich Schweitzer, dass auch sie einen Bei-
trag zu dieser Subjektwerdung der Kinder
leisten kann und sie nicht individualistisch
verengt werden darf.?®
KURZUM: Um marginalisierten, bildungsfernen
Kindern gerecht zu werden, hatte die Kinder-
theologie ideologiekritisch, emanzipatorisch,
im strengen Sinne subjektorientiert und kon-
textuell zu sein. Eine solche Kindertheologie

25 Vgl. Hermanns, Inger: Halt's Maul, jetzt kommt
der Segen. Kinder auf der Schattenseite des Le-
bens fragen nach Gott, Stuttgart 2002; ferner
Tippelt, Rudolf: Jugendphase und sozialer Wandel.
Anforderungen und Uberforderungen der Schule. In:
Becker, Patrick/Mokry, Stephan (Hg.): Konsequenzen
aus der Jugendforschung fiir Theologie, Pastoral und
(Religions-)Unterricht, Wirzburg 2010, 119-132;
Vieregge, Dorthe: Religiositat sozial benachteiligter
Jugendlicher geschlechtsbezogen interpretiert. In:
Pithan, Annabelle/Arzt, Silvia/Jakobs, Monika (Hg.):
Gender - Religion — Bildung, Giitersloh 2009, 208-
218.

26 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Art.: Kind. In: LexRp 2001,
1000-1005, 1003.

kénnte man eine kritische, marginalitatssensib-
le Kindertheologie nennen.

3. Ressourcen

Wie es scheint, gibt es fiir die Entfaltung einer
solchen kritischen marginalitatssensiblen Kin-
dertheologie erste Anzeichen. Es gibt inzwi-
schen Ansitze einer Kindertheologie im Hori-
zont der Politischen Theologie, die die Relevanz
des Gebetes in seinen gesellschaftskritischen
Aspekten hervorheben.” Aus einem interdis-
ziplinaren Diskurs heraus entfaltet Katharina
Kammeyer das Potential der soziologischen
Kindheitsforschung fiir die Kindertheologie.
Gerade dort, wo sich diese als emanzipatori-
scher Ansatz verstehe, kénne dieser interdis-
ziplindre Dialog fruchtbar werden. Denn aus
diesem Dialog heraus wird der Konstruktions-
charakter von Kindheit aus der Perspektive
der Erwachsenen besonders deutlich, wird das
Bemiihen der Kindertheologie um die Wiirde
der sinngenerierenden Perspektive der Kinder
sowie der dialogische Charakter der Beziehung
zwischen Kindern und Erwachsenen zumindest
auf der Beziehungsebene auf eine interdiszipli-
nére Basis gestellt.

Kindertheologie soll als kontextuelle Theo-
logie entfaltet werden, die einen abstrakten
Universalismus durch Partikularisierung un-
terbricht und auf der Linie kontextueller Theo-
logien wie der Befreiungstheologie oder der
Feministischen Theologie den Subjektstatus
jedes einzelnen Kindes in seiner theologischen
Wiirde gegeniiber den Erwachsenen wie ge-
geniiber der herkdmmlichen Theologie in ei-
nem bestimmten Kontext zur Geltung bringt.
Kammeyer will durch diese Kontextualisierung

27 Vgl. Langenohl, Bertil: Beten lohnt sich nicht!
Politische Theologie fiir Kinder oder von Kindern? In:
Polednitschek, Thomas/Rainer, Michael J./Zamora,
José A. (Hg.): Theologisch-politische Vergewisserun-
gen, Miinster 2009, 345-349.
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zeigen, wie die ,Kontexte von Menschen, in de-
nen sie in einer konkreten Gemeinschaft und
zu einer konkreten Zeit leben, Theologie mitbe-
stimmen”?®, Dies ist gerade im Dienste der auch
von ihr normativ bestimmten Subjektwerdung
der Kinder hochst bedeutungsvoll. Stark treten
dabei die Aspekte von Intergenerationalitat,
Selbstkonstruktion und Lernen ins Zentrum.
Um das von Kammeyer anvisierte emanzipatori-
sche Potential der Kindertheologie umfassend
zur Geltung bringen zu kénnen, hatte freilich
eine noch starker soziologisch-systemische Be-
trachtung des gegenwartigen Kontextes hinzu-
gefligt werden miissen, die auch die politischen
Strukturen kategorial beriicksichtigt.

Dem widmen sich Johnsen und Schweitzer
in ihrer Profilierung einer kritischen Kinder-
theologie. Aus einem komparativen Diskurs der
religiosen Bildung und der Kindertheologie in
Norwegen und in Deutschland entwickeln bei-
de die Spuren einer kritischen kontextuellen
Kindertheologie. Deren Kennzeichen ist es, eine
Theologie der Kindheit und eine Kindertheolo-
gie zusammenzubringen. Was ist darunter zu
verstehen? Eine Theologie der Kindheit ist die
aus Erwachsenenperspektive hervorgehende
Erforschung dessen, wie tiber Kinder in Theolo-
gie und Gesellschaft gedacht wird, wie Kinder
behandelt werden, wie sie leben, unter wel-
chen Bedingungen sie aufwachsen. Die konkre-
ten Kinder in konkreten, je bestimmten Kontex-
ten sind im Blick. Diese Konkretion bezahlt sie
gleichwohl mit einer Abstraktion, geht sie doch
aus einer AuBenperspektive auf die Kinder zu.
Die Kinder selber kommen dort nicht zu Wort.

Demgegentiber will die Kindertheologie
die Kinder selber zur Sprache bringen und die
Kinder sich als Subjekte ihres Gottdenkens ar-
tikulieren lassen. Doch diese Subjektformigkeit

28 Kammeyer, Katharina: Kindheitsforschung und Kin-
dertheologie. Ein kindertheologischer Blick auf Bei-
trdge soziologischer Kindheitsforschung. In: Theo-
Web 11 (2012) 38-63, 53.
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ist wiederum durch eine Abstraktion erkauft.
Die Kontexte, und damit treffen sich Johnsen
und Schweitzer mit meiner Analyse, bleiben un-
bedacht. Eine kritische Kindertheologie bringt
nun Kindertheologie und Theologie der Kind-
heit in einen Dialog, in dem beide aufeinander
angewiesen sind. Die Kindertheologie braucht
eine Theologie der Kindheit, ,um eine kritische
und selbstreflexive Perspektive zu gewinnen”
und um dafiir zu sorgen, dass ,die Kindertheo-
logie auf konkrete Kinder mit ihren Lebenskon-
texten” und Erfahrungen bezogen wird und
sich ,auf die Frage einldsst, in welchem jeweils
ganz bestimmten Sinne sie zur Subjektwerdung
dieser Kinder angesichts ihrer Lebenskontexte
beitragt"?® Damit werden auch die Machtfrage
und Strukturfragen virulent. Umgekehrt ist eine
Theologie der Kindheit nur dann vor einer Sub-
jektlosigkeit und einem Uberspielen der Kinder
gefeit, wenn sie die Stimme der Kinder selber zu
Gehor bringt. Dies aber geschieht in der Kinder-
theologie. Wahrend eine Theologie der Kindheit
durch Kindertheologie subjektiviert wird und
in einem emphatischen Sinne Erfahrungsbe-
zug gewinnt, wird eine Kindertheologie durch
eine Theologie der Kindheit durchaus im poli-
tisch-strukturellen Sinne kontextualisiert.*
Johnsen und Schweitzer haben Gespur flr
die politischen und systemischen Aspekte
des Kontextualitatsbegriffs. Allerdings bleibt
wenigstens an dieser Stelle unklar, wie denn
beide Zugédnge, der strukturelle wie der sub-
jekt- und erfahrungsorientierte Aspekt, auf-
einander bezogen werden koénnen. Zudem
koénnte ihre kritische Kindertheologie durch
einen konstruktiven Bezug zur Lebenslagen-
forschung innerhalb der childhood studies und
Kindheitsforschung begriffliche kategoriale
Scharfe gewinnen. Méglicherweise kdnnte eine
kritische marginalitatssensible Kindertheologie

29 Johnsen/Schweitzer 2011 [Anm. 15], 31.
30 Vgl.ebd, 31-35.
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hier weiterfiihrende Perspektiven einbringen,
die ihrerseits auf einen politisch sensiblen Bil-
dungsbegriff zuriickgreift.

4. Konturen einer kritischen
marginalitditssensiblen
Kindertheologie

In neueren Entwicklungen der Kindheitsfor-
schung findet sich eine Unterscheidung, die
auch eine kritische marginalitdtssensible Kin-
dertheologie bereichern kénnte. Dort werden
die Akteursperspektive und die Strukturper-
spektive unterschieden: Erstere nimmt die
Kinder in den Blick, untersucht deren Selbst-
vollziige und Praktiken und nicht primar die
Erwartungen der Gesellschaft oder der Insti-
tutionen. Dagegen wendet sich die Struktur-
perspektive den gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklungen, sozialen und kulturellen Milieus,
Weltbildern und &konomischen und gesell-
schaftlichen Strukturen zu. Das Interessante ist
nun die Verhiltnisbestimmung dieser beiden
GroRen, die durchaus empirisch basiert ist.

Drei Einflussfaktoren greifen ineinander: Kul-
turelle, konomische und sozialstrukturelle Fak-
toren sind - erstens — die Rahmenbedingungen,
unter denen Kinder aufwachsen. Die wiederum
sind diesen Bedingungen nicht einfach passiv
{iberantwortet. Denn - zweitens — eignen sich
Kinder diese Bedingungen durchaus aktiv an.
JKinder entwickeln unterschiedliche Strategien
des Umgangs mit den Lebensbedingungen, die
sie vorfinden'. Und drittens setzen sich Kinder
durchaus eigensinnig mit den entwicklungsbe-
dingten Herausforderungen auseinander, mit
denen sie konfrontiert sind. Fiir die Kindheits-
forschung ist das Kind also ,Ko-Konstrukteur
seiner Lebenswelt und Selbsterfahrung, das
sich zusammen mit anderen Kindern sowie Er-

31 Deckert-Peaceman, Heike/Dietrich, Cornelie/Stenger,
Ursula: Einfiihrung in die Kindheitsforschung, Darm-
stadt 2010, 9.

wachsenen aktiv und kreativ die Welt aneignet
und sie im giinstigsten Fall mitgestaltet, ob-
schon eben nicht vergessen werden darf, dass
es viele Kinder gibt, die Opfer und zu Objekten
degradiert sind.

Die Unterscheidung zwischen Akteurs- und
Strukturperspektive schldgt sich nieder in der
jeweils auszuhandelnden Balance zwischen
Ideen tiber Kinder und den Erfahrungen der
Kinder, zwischen Kindheit und Kindsein als so-
zialkultureller Lebensphase und gesellschaftli-
cher Lebensrealitit und dem konkreten Kind.”
Dementsprechend unterscheidet die Kind-
heitsforschung subjektbezogene und struktur-
bezogene Ansitze, die sie kritisch aufeinander
bezieht.

Fir unsere Fragestellung ist das Lebensla-
genkonzept besonders aussagekraftig, weil es
das Zusammenwirken individueller und struk-
tureller Faktoren erfasst. Demnach werden
strukturelle, also 6konomische, kulturelle und
politische Rahmenbedingungen sowie indivi-
duelle Spielraume ins Verhltnis gesetzt.*® Fir
marginalisierte bildungsferne Kinder hat ein
solches Konzept in empirischen Studien durch-
aus divergente Bewdltigungsmuster heraus-
gearbeitet, die auch nochmals unterschiedlich
sind von denen marginalisierter bildungsferner
Erwachsener. So konnte herausgearbeitet wer-
den, dass elterliche und kindliche Lebenslagen
sich unterscheiden kénnen, wenn Kinder etwa
soziale Netzwerke nutzen kdnnen, um Erschei-
nungen von Armut zu kompensieren. Strate-
gien wie die des Mit-sich-selbst-Ausmachens,
der aktiven Auseinandersetzung oder auch
der externalisierenden Verlagerung konnten
in Studien bei Schiiler/-innen der Grundschule

32 Vgl. ebd; vgl. auch Bamler, Vera/Werner, Jilian/
Wustmann, Cornelia: Lehrbuch der Kindheitsfor-
schung. Grundlagen, Zugange und Methoden,
Weinheim - Miinchen 2010, 35-73.

33 Vgl. Deckert-Peaceman/Dietrich/Stenger 2010 [Anm.
31], 56-62.
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nachgewiesen werden* Andererseits zeigt
aber die Lebenslagenforschung, so das diffe-
renzierende Fazit Heike Deckert-Peacemans,
dass die ,in Teilen der Kindheitsforschung star-
ke Fokussierung auf Kinder als eigenstandige
Akteure und Konstrukteure ihrer Lebenswelt
angesichts der vielféltigen Beschrankungen
des kindlichen Aktionsspielraumes in den kon-
kreten Zusammenhangen von Familie, Armut,
Schule und Freundschaft relativiert werden
muss”®.

Eine kritische marginalitdtssensible Kinder-
theologie mit ihrem ideologiekritischen, eman-
zipatorischen, im strengen Sinne subjektorien-
tierten und kontextuellen Impetus kann hieran
anknipfen. Gerade um marginalisierten, bil-
dungsfernen Kindern gerecht zu werden, hatte
sie strukturelle und subjektorientierte erfah-
rungsbezogene Aspekte aufeinander zu bezie-
hen. Der Rahmen freilich, in dem dies konzeptio-
nell moglich ist, ist ein bildungstheoretischer. In
einem angemessenen praktisch-kommunika-
tionstheoretischen, alteritdtstheoretisch grun-
dierten Bildungsbegriff konnten sowohl die
individuellen subjekthaften Vollziige der Kinder
inihrer je spezifischen Lebenslage und theologi-
schen Kraft als auch die strukturellen Bedingun-
gen in deren gegenseitigem Bedingungsver-
haltnis, wie dies eben das Lebenslagenkonzept
der Kindheitsforschung verdeutlicht hat, zur
Geltung gebracht werden.

Bildung ist im Anschluss an Helmut Peukert
jenes geschichtlich unabschlieBbare Handeln,
das auf die Konstituierung freier Subjekte und
deren Befdhigung zur ,ldentitdt in universa-
ler Solidaritat”*® abzielt. Praxis heit hier, ,un-
ter erfahrenen und erlittenen Widerspriichen
und damit unter Entfremdung auf eine nicht

34 Vgl. Bamler/Werner/Wustmann 2010 [Anm. 32],
169-171.

35 Deckert-Peaceman/Dietrich/Stenger 2010 [Anm. 31], 85.

36 Mette, Norbert: Religionspadagogik, Diisseldorf
1994, 139.
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entfremdete Lebensform hin verdndernd zu
handeln, eine Lebensform, in der Identitaten
gemeinsam gefunden werden, sodass mit den
Verhaltnissen sich Subjekte verdandern kénnen
und umgekehrt”’. Dazu gehort wesentlich eine
advokatorische Praxis, die auf eine ,Wiederher-
stellung der Freiheit eines Individuums” abzielt,
~und sei es in der Form, dass sie ein neues Ver-
haltnis zu gebrochener und beschédigter Iden-
titat"® ermoglicht. In diesem Zusammenhang
ist religitse Bildung dann jene intersubjektive,
gesellschaftlich situierte Praxis, der es um das
Subjektsein, um das Subjektwerden, um das
Subjektbleiben der Menschen vor Gott geht.
Religidse Bildung orientiert sich an ihren Sub-
jekten und versteht sich als Hilfe zur Mensch-
werdung des Menschen. Zu einem solchen
Bildungsbegriff gehért neben &dsthetischen,
pragmatischen und kognitiven Dimensionen
auch eine politische Dimension, die sich durch
Merkmale wie Parteilichkeit, Wahrnehmungs-
bezogenheit, Kritik, Emanzipation und Transfor-
mationsbezogenheit auszeichnet.*® Ein solcher
mehrdimensionaler Bildungsbegriff erlaubt die
gegenseitige Inbezugsetzung gesellschaftskri-
tischer wie subjektorientierter Aspekte. Er kann
damit die konzeptionelle Basis fiir eine margi-
nalititssensible kritische Kindertheologie sein.

37 Peukert, Helmut: Was ist eine praktische Wissen-
schaft? Handlungstheorie als Basistheorie der Hu-
manwissenschaften. Anfragen an die praktische
Theologie. In: Zur Rettung des Feuers. Solidaritéts-
schrift flir Kuno Fissel, Minster 1981, 280-295, 289.

38 Peukert, Helmut: Tradition und Transformation. Zu
einer padagogischen Theorie der Uberlieferung. In:
RpB 19/1987, 1634, 29.

39 Vgl. Grimme, Bernhard: Religionsunterricht und
Politik. Bestandsaufnahme — Grundsatziiberlegun-
gen - Perspektiven fiir eine politische Dimension
des RU, Stuttgart 2009, 103-147.
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5. Fazit

Das hier allenfalls ahnungsweise skizzierte Ge-

rist einer kritischen marginalitatssensiblen

Kindertheologie schlagt sich auch in didak-

tisch-methodischer Hinsicht nieder, womit

letztlich zugleich ein Fazit zu ziehen ist. Drei

Schlagworte seien genannt:

B GANZHEITLICH: Es geht um die Uberwin-
dung einer tendenziell in der Kindertheolo-
gie gegebenen kognitiven Engfiihrung. Wie
sich an verschiedenenFallen zeigen ldsst,
gibt es ermutigende Beispiele dafiir, dass
auch handlungs- und produktorientierte Ver-
fahren ein Forum kindlicher Artikulation und
Reflexion sein kénnen.* Dies wire eine Mog-
lichkeit, die aufgezeigten segregierenden
Tendenzen innerhalb der Kindertheologie
zu Lasten benachteiligter bildungsferner
Kinder zumindest abzuschwéachen. Die ein-
seitige Privilegierung bildungsaffiner Kinder
mit deren elaboriertem Code wiirde unter-
laufen.

1 ADVOKATORISCH-ERMUTIGEND: Kindertheo-
logie sollte insbesondere diejenigen dazu
ermutigen sich einzubringen, die dies nicht
tun und sich stattdessen in den oben be-
schriebenen Kompensationsmechanismen
im Umgang mit Armut und Benachteiligung
dem Theologisieren entziehen wollen, weil
sie sich selbst nichts zutrauen. Johnsen und
Schweizer haben zu Recht auf die Befreiungs-
padagogik Paulo Freires hingewiesen.*! Das
pidagogische Paradox, ,stellvertretend fiir
das Kind in Ankniipfung an seine Wiinsche
und Bediirfnisse dessen Eigenstandigkeit
und Unabhéngigkeit zu behaupten und so-

40 Vgl. Rosenhammer, Claudia: Mit Hauptschiilerinnen
Gott auf der Spur. In: KatBl 131 (2006) 356-359;
Dies.: Durchs Kreuz ins Leben? In: KatBl 136 (2011)
34-38; Schmid, Hans: Religionsunterricht mit
Hauptschulerlnnen. In: KatBl 120 (1995) 100-112.

41 Vagl. Johnsen/Schweitzer 2011 [Anm. 15], 32-34.

mit vorgreifend zu realisieren”*, wiirde zu-
gleich eine besondere Scharfe und Konkreti-
sierung dadurch erhalten, dass es angesichts
bildungsferner Kinder einen stark advoka-
torischen Einschlag bekommen wiirde, der
wiederum gesellschaftskritischen wie eman-
zipatorischen Rang hatte.*”®
# HETEROGENITATSFAHIG: Eine solche Kinder-
theologie wiirde sich von vornherein unter
den Anspruch einer Heterogenitatsfahigkeit
stellen. Ohne die konzeptionelle, didaktische
und methodische Veranschlagung je indivi-
dueller Zugange und Problemlagen der Kin-
der wie zugleich der gesellschaftlich-6ko-
nomisch strukturellen Lebenslagen wiirde
Kindertheologie hinter das eigene Postulat
der Subjektorientierung zuriickfallen.**
Insgesamt gesehen gilt damit: Kindertheolo-
gie bleibt abstrakt, wenn nicht gar ideologie-
anfillig, wenn sie sich den Herausforderungen
durch marginalisierte bildungsferne Kinder
nicht stellt. Kindertheologie muss deshalb in
den Horizont von Bildungsgerechtigkeit ge-
riickt werden, einen Horizont, der - seinerseits
ideologisch und politisch hoch aufgeladen - in
seinem Ringen um ein angemessenes Verhalt-
nis von biblischer Gerechtigkeit, Verteilungs-,
Befahigungs-, Teilhabe- und meritokratischer
Gerechtigkeit bislang wohl sozialethisch und
philosophisch, aber kaum religionspadagogisch

42 Peukert, Ursula: Psychische und soziale Bedingungen
kindlicher Identitat. In: RpB 4/1979, 4-22, 20f,; Vgl.
Mette 1994 [Anm. 36], 115f.

43 Vgl. Peukert, Ursula: Eine neue Kultur des Auf-
wachsens fiir Kinder. Zur Sicherung frihkindlicher
Bildungspresse. In: Liesner, Andrea/Lohmann, Ingrid
(Hg.): Gesellschaftliche Bedingungen von Bildung
und Erziehung. Eine Einfihrung, Stuttgart 2010,
192-203, 202.

44 Vgl. Kammeyer, Katharina: Theologisieren in hete-
rogenen Lerngruppen — Empirische Einsichten in
Perspektiven von Lehrkrdften und konzeptionelle
Uberlegungen. In: Dieterich, Veit-Jakobus (Hg.): Theo-
logisieren mit Jugendlichen. Ein Programm fir
Schule und Kirche, Stuttgart 2012, 191-210.
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im Blick ist.** Dazu ist die Kindertheologie frei-
lich auf den interdisziplindren Dialog mit der
Padagogik, der Armutsforschung und den So-
zialwissenschaften angewiesen. Insbesondere
die Resilienzforschung, wie sie derzeit in der
Elementarpadagogik in der Religionspada-
gogik ihre Brisanz zeigt, ware eine fruchtbare
Gesprachspartnerin.*®

Dr. Bernhard Grimme
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Fakultdt der Ruhr-Universitdt Bochum,
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(Bernhard.Gruemme@rub.de)

45 Vgl. Griimme, Bernhard: Bildungsgerechtigkeit. Ein
Desiderat religioser Bildung in der Schule. In: Stim-
men der Zeit 7 (2012) 472-482; Ders.: Bildungsge-
rechtigkeit. Eine religionspadagogische Heraus-
forderung, Stuttgart 2014; Schweitzer, Friedrich:
Menschenwiirde und Bildung. Religise Vorausset-
zungen der Pddagogik in evangelischer Perspekti-
ve, Ziirich 2011; Mette, Norbert/Kénemann, Judith
(Hg.): Bildung und Gerechtigkeit?! Warum religiose
Bildung politisch sein muss, Mainz 2013.

46 Vgl. Fleck, Carola: Religiose Bildung in der Friih-
padagogik, Minster 2011, 138-155.
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Weiterentwicklung des
Habitusmodells im professionellen
religionspddagogischen Handeln

Ein neues Konzept religionspiadagogischer Professionalitat und Professionalisierung

Stefan Heil

Das Habitusmodell ist ein empirisch fundier-
tes Modell, das im Kontext von Professionali-
sierungsprozessen wie der Lehrerbildung ent-
standen ist. Es rekonstruiert konstitutionelle
Strukturen, mit denen religionspadagogische
Profis die Anforderungen ihres Berufsfelds be-
wiltigen. Daher dient es als Diagnoseinstru-
ment, vorhandene Kompetenzen zu analysie-
ren und zu erweitern.

Der Beitrag entwickelt das Modell fiir das
professionelle Handeln von Religionslehrerin-
nen und Religionslehrern im Religionsunter-
richt (RU) weiter. Damit wird deutlich, wie die
Strukturen des Habitus ,in action’ eingesetzt
werden. Das erste Kapitel gibt einen kurzen
Uberblick iiber Entstehung und Rezeption
des Habitusmodells und modifiziert es leicht.
Das zweite Kapitel entwickelt ein Handlungs-
modell, wie die Strukturen des Habitus in der
Durchfiihrung von Religionsunterricht einge-
setzt werden konnen. Dies wird am Beispiel
von Unterrichtsstorungen im Religionsunter-
richt im dritten Kapitel verdeutlicht. Ein Fazit
rundet den Artikel ab.

1. Das Habitusmodell:
empirische Theoriebildung
und professionstheoretische
Verwendung

1.1 Habitus und Professionalitét

Was ist eigentlich ein Habitus? Und warum ist
die Habitustheorie geeignet, Professionalisie-
rung zu beschreiben? Die Habitustheorie wurde
von dem Soziologen Pierre Bourdieu entwickelt
- wenngleich der Begriff Habitus in der philo-
sophischen Tradition beheimatet ist, z.B. bei
Thomas von Aquin.! Habitus bedeutet struktu-
rierte und strukturierende Dispositionen des
Menschen. Dispositionen’ meint die Summe

1 Eine fundierte Ubersicht tiber den Habitusbegriff
liefern Krais, Beate/Gebauer, Gunter: Habitus, Biele-
feld *2013.

2 Der Begriff Disposition’ ist fiir das Habituskonzept
(Bourdieu, Pierre: Sozialer Sinn, Frankfurt a.M. 1987,
98) und zur Beschreibung von Kompetenzen (Heil,
Stefan/Ziebertz, Hans-Georg: Kompetenzen der Profes-
sion Religionslehrer/in. In: Ziebertz, Hans-Georg/Heil,
Stefan/Mend|, Hans u.a.: Religionslehrerbildung an
der Universitat. Profession — Religion — Habitus, Mins-
ter 2005, 65-77, 65f) zentral, um die Konzepte Habitus
und Kompetenz empirisch rekonstruieren zu kénnen.
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der handlungsermdglichenden Fahigkeiten
eines Menschen. Strukturiert bezieht sich auf
die Konstitution des Habitus aus den Erfahrun-
gen der Vergangenheit, aus der geschichtlich-
biographischen Pragung in einem bestimmten
sozialen Raum. ,Der Habitus ist ein System von
Grenzen"® fasst Bourdieu pragnant zusammen.
Diese Pragung ist inkorporiert, d.h. gehort
konstitutiv zum Menschen (opus operatum).
Gleichzeitig ist genau dieser Habitus struktu-
rierend, d.h., die Dispositionen ermdéglichen
es, aktuelle Praxis zu bewaltigen (modus ope-
randi). Diese Reziprozitdt von dullerem Geha-
be (lat.: habere, habitus) und inneren Disposi-
tionen macht den Habitus aus.

Der Habitus ist zugleich individuell einma-
lig und sozial ahnlich — Menschen, die sich in
einem gleichen sozialen Raum bewegen, zei-
gen dhnliche Habitusformen, die aber nach ei-
genen personalen Voraussetzungen gestaltet
sind. Wenn zwei Religionslehrer/-innen an ei-
ner Schule fiir die gleiche Klasse Unterricht pla-
nen wirden, wiirden sie wahrscheinlich nicht
die gleiche Stunde halten (personale Voraus-
setzungen), sie wiirden aber auch keine véllig
unterschiedliche Stunde konzipieren (Gemein-
samkeit des sozialen Raums). Der soziale Raum
Schule und speziell der Religionsunterricht
bedingen somit einen eigenen Habitus, den
Religionslehrer/-innen ausbilden und der em-
pirisch rekonstruierbar ist. Damit kann erklart
werden, wie Religionslehrer/-innen einerseits
durch den sozialen Raum gepragt werden,

3 Bourdieu, Pierre: Die verborgenen Mechanismen der
Macht. Schriftenzu Politik & Kultur 1, hg.v. Steinriicke,
Margareta, Hamburg 2005, 33; vgl. auch Ders.: Die
feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen
Urteilskraft, Frankfurt a.M. 1982; Ders.: Sozialer Sinn,
Frankfurt a.M. 1987. Durch Verdnderung des sozia-
len Raums kann sich der Habitus entwickeln, je-
doch nur unter Berticksichtigung seiner bisherigen
Determiniertheit und der zur Verfiigung stehen-
den Ressourcen, nach Bourdieu unterschiedliche
Kapitalarten wie kulturell, sozial, 6konomisch und
tibergreifend symbolisch.

andererseits diese Pragung individuell gestal-
ten. Dadurch werden rein personenzentrierte
(der,geborene’ Lehrer) und rollentheoretische
(die Lehrerrolle) Professionalitdtstheorien
Gberwunden. Die Habitustheorie zeigt viel-
mehr, wie Religionslehrer/-innen durch ihr
Fach gepragt sind und wie sie diese Pragung
entwickeln kénnen.* Der Link zur Professiona-
litét wird hier deutlich: Um die Aufgaben des
professionellen Feldes bewaltigen zu kénnen,
braucht der Profi bestimmte Dispositionen,
die ihn befahigen, professionell zu handeln.

1.2 Habitusmodell

Woraus besteht nun der Habitus von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern? Dazu ist das
folgende Modell empirisch rekonstruiert wor-
den (s. Abb. 1).

Das Modell ist die tiberarbeitete Fassung ei-
nes fritheren Modells.” Grundlage des Modells
ist eine Kombination aus strukturtheoretischen
und kompetenztheoretischen Professionalitats-
theorien.®

4 Jelanger sich Lehrer/-innen im sozialen Raum Schu-
le und RU bewegen, umso ausgepragter wird ihr pro-
fessioneller Habitus. Diese Prdgung besteht fiir die
jeweilige Schulform, z.B. Habitus fiir Grundschule,
Hauptschule, Realschule, Forderschule, Gymnasium,
Berufsschule usw. Fiir die Professionalisierung wich-
tig ist: Die Anforderungen des Berufsfelds bilden
den MaBstab, woraufhin der Habitus ausgebildet
werden soll - ein impliziter Vorwurf an frithere Leh-
rerbildung, der unter dem Stichwort,Ende der Belie-
bigkeit’ bekannt geworden ist (vgl. Perspektiven der
Lehrerbildung in Deutschland: Abschlussbericht der
von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kom-
mission, hg. v. Ewald Terhart, Weinheim /Basel 2000).

5 Das Konzept wurde zuerst verdffentlicht in Heil,
Stefan /Ziebertz, Hans-Georg: Professionstypischer
Habitusals Leitkonzept in der Lehrerbildung. In:
Ziebertz / Heil / Mendl 2005 [Anm. 2], 41-64.

6 Vgl. Heil, Stefan: Religionsunterricht professionell
planen, durchfiihren und reflektieren. Ein Leitfaden
flir Studium und Praxis, Stuttgart 2013.
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Abb. 1: Professioneller religionspadagogischer Habitus

Professionalitdt ist danach die Transformation
des bereichsspezifischen Repertoires auf einen
Fall aus der Lebenswelt auf der Grundlage eines
Arbeitsbiindnisses zwischen Profi und Klienten,
um den Fall zu I6sen. Professionalitdt besteht
aus drei ineinander greifenden Strukturen:

M Bereichsspezifisches Fachrepertoire

B Transformation auf den Fall

# Arbeitsbiindnis
In jedem professionellen Prozess werden die-
se drei Strukturen aktiviert, so auch in reli-
gionspadagogischen Lehr-Lernprozessen. Diese
Strukturen werden mit einzelnen Kompetenzen
gefiillt, um im Berufsfeld bestehen zu kénnen.”
Professionalitit besteht also aus der Verbin-
dung der drei Strukturen unter Fiillung mit fiir
das Berufsfeld notwendigen Kompetenzen.

7 Religionslehrer/-innen miissen in ihrem Berufsfeld
vier professionelle Aufgaben bewdltigen: RU planen
— RU durchfiihren — RU reflektieren — RU im System
Schule und Kirche entwickeln. Fiir jede der vier Auf-
gaben kann eine Liste an Kompetenzen erstellt wer-
den;vgl.dazu Heil, Stefan: Strukturprinzipienreligions
padagogischer Professionalitat. Wie Religionslehrer-
innen und Religionslehrer auf die Bedeutung von
Schiilerzeichen schlieRen - eine empirisch fundierte
Berufstheorie, Berlin 2006.

Das Modell nimmt die Strukturen des struktur-
theoretischen Ansatzes auf und erweitert sie im
Hinblick auf den RU: Das bereichsspezifische
Repertoire besteht aus dem religionspddagogi-
schen Fachrepertoire mit Kategorien und Rou-
tinen; die Transformation auf den Fall, der Fall-
bezug wird im Hinblick auf religiose Pluralitat®
spezifiziert; das Arbeitsbiindnis wird differen-
ziert in Institution und Person. Im Einzelnen be-
deuten die Kategorien des Modells Folgendes:
Im Zentrum des Modells steht der professio-
nelle religionspadagogische Habitus. Plastisch
kann man sich dies so vorstellen: Der Habitus bil-
det den Mittelpunkt, der die einzelnen Bereiche
ausbalancieren muss. Kippt er nach einer Seite,
kommt er ins Ungleichgewicht. Das Kriterium
fiir eine gelungene Balance ist der Aufbau von
Kompetenzen und Reflexivitat in allen vier Be-
reichen. Hat der Habitus z.B. zu wenig instituti-
onelle Kompetenz, kippt er bildlich gesprochen

8 Vgl.zum Leitbegriff der Pluralitit Schweitzer, Friedrich
u.a.: Entwurf einer pluralitatsfahigen Religionspada-
gogik, Giitersloh u.a. 2002; Englert, Rudolf u.a.: Wel-
che Religionspadagogik ist pluralitatsfahig? Strittige
Punkte und weiterfiihrende Perspektiven, Freiburg
i.Br.2012.
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nach der anderen Seite, d.h., die Seite Institution
ist zu leicht. Im Bereich Institution missen nun
Kompetenzen erworben werden.

FACHREPERTOIRE: Religionslehrer/-innen bil-
den im Laufe ihrer Professionalisierung ein Fach-
repertoire (oder Domanen-, Bereichsrepertoire)
aus, um im Berufsfeld bestehen zu konnen; es
wird in einem bestimmten Fach ein Repertoire
(Vorrat, Pool) gebildet. Das Fachrepertoire be-
steht aus theoretischen Kategorien und prak-
tischen Routinen. Kategorien sind allgemeine
anerkannte Theorien in einem Fach, die zur Er-
klarung von einzelnen Phdnomenen zur Verfii-
gung stehen. Durch Kategorien werden einzelne
Ereignisse aus der Lebenswelt in einen allge-
meinen Deuterahmen gestellt. Routinen sind
hochverdichtete Bausteine, sog. ,chunks” oder
,skripts”? die ein schnelles Handeln unter Hand-
lungsdruck ermdéglichen. Routinen entstehen an
der Bearbeitung von Fillen aus dem jeweiligen
Fach mithilfe der Kategorien. Je mehr Fille die
Kategorien stiitzen (oder erweitern), umso star-
ker werden die Routinen. Wenn eine Religions-
lehrerin oder ein Religionslehrer z.B. jedes Jahr
die gleiche Klassenstufe unterrichtet, entwickelt
sie bzw. er Routinen fiir den Umgang mit dieser
Klassenstufe.

FALLBEZUG: Fallbezug bedeutet, dass das
Fachrepertoire auf den einzelnen, immer indivi-
duellen Fall bezogen werden muss. Unterricht-
liche Praxis kann, wie jede professionelle Praxis,
nicht vollstandig routinisiert werden.'® Durch die
Interaktion zwischen Menschen entsteht immer
unvorhergesehenes Neues, gerade in der plura-
len Gesellschaft. Zur Lehrerprofession gehéren
die alltagliche Unsicherheit und nicht vollstédn-

9 Vgl. Bromme, Rainer: Der Lehrer als Experte. Zur Psy-
chologie des professionellen Wissens, Bern u.a 1992.

10 Vgl.Oevermann, Ulrich:Theoretische Skizze einer revi-
dierten Theorie professionellen Handelns. In: Combe,
Arno/Helsper, Werner (Hg.): Padagogische Pro-
fessionalitat. Untersuchungen zum Typus padagogi-
schen Handelns, Frankfurt a.M. 1996, 70-182.
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dige Planbarkeit unterrichtlicher Praxis. Fiir den
Religionsunterricht spezifisch ist der Umgang
mit religitser Pluralitdt der Schiler/-innen, auf
die Religionslehrer/-innen reagieren mussen.

INSTITUTION: Religionsunterricht findet nicht
im privaten Raum statt, sondern in der Institu-
tion Schule mitihrem Rahmen wie Gesetzen, Ver-
ordnungen, Lehrplanen etc. Daran sind fiir den
Religionsunterricht nach GG § 7.3 auch die Reli-
gionsgemeinschaften beteiligt. Religionslehrer/-
innen bilden dadurch einen fiir sie typischen
Habitus aus, da sie qua Beruf als Vertreter/-in so-
wohl der Schule als auch der Religionsgemein-
schaft fungieren — formal durch die Erteilung
der Lehrerlaubnis und die Auswahl der Inhalte
des Religionsunterrichts, inhaltlich durch den ei-
genen Bezug zur Kirche. Schule und Kirche sind
demnach die beiden institutionellen Pragungen
fir den Habitus.

PERSON: Da der Habitus von den mitgebrach-
ten und erworbenen Eigenschaften determiniert
ist, ist die eigene Person im professionellen Habi-
tus immer prasent."" Aussehen, Kleidung, Einstel-
lungen, Geflihle, Eigenarten, Alter, Kérper — dies
alles geht in den Habitus mit ein. Die Person der
Religionslehrerin bzw. des Religionslehrers ist
gepragt durch ihre/seine Lebens- und Glaubens-
biographie. Lebensbiographie bedeutet, dass
Religionslehrer/-innen Kinder ihrer Zeit sind;
Glaubensbiographie bezeichnet den Werde-
gang der eigenen Religiositat im Verhaltnis zur
Religion.

PROFESSIONELLE PROBLEMLOSUNG: Routi-
ne und Fallbezug dienen dazu, ein bestimmtes
Problem in diesem Bereich stellvertretend fiir ei-
nen Klienten zu 16sen. Hierin besteht die eigent-
liche Leistung des Profis: Fachrepertoire und

11 Vgl. Riegger, Manfred: Personlichkeit von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern. Religionspada-
gogische Professionalitait durch biographische
Selbstreflexion. In: Theologische Quartalschrift
192 (2012) 68-92; Biesinger, Albert/Miinch, Julia/
Schweitzer, Friedrich: Glaubwiirdig unterrichten. Bio-
graphie — Glaube — Unterricht, Freiburg i. Br. 2008.
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Fallbezug sind verbunden durch die vier Modi
der Bedeutungskonstitution. Dies meint, dass es
bestimmte Arten und Weisen gibt, wie das Fach-
repertoire auf den Fall bezogen werden kann:
deduktiv, induktiv, abduktiv, Nicht-SchlieBen.
Dadurch wird dem Fall unterschiedlich Bedeu-
tung verliehen."

PROFESSIONELLE BEZIEHUNG: Institution
und Person konstituieren die professionelle Be-
ziehung als Arbeitsbiindnis zwischen Klienten
und Profi. Hieran wird deutlich, dass trotz még-
licher groBer Kompetenz bei Routine und Fallbe-
zug auch die personliche Beziehung intakt sein
muss; gerade diesem Aspekt wird in der Professi-
onalisierung noch zu wenig Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Die Beziehung ist zugleich regelgeleitet
und diffus — beide Aspekte gehen in das Arbeits-
blindnis mit ein.

Das Modell dient dazu, die eigenen Res-
sourcen zu ordnen, zu diagnostizieren und
im Hinblick auf die Ausbildung eines profes-
sionellen religionspadagogischen Habitus’
weiterzuentwickeln. Studierende, Referendar-
innen und Referendare sowie Lehrer/-innen
konnen dadurch analysieren, wo ihre Starken
liegen und woran sie weiterarbeiten kénnen.

1.3 Parallelen zur padagogischen
Professionalitatsforschung

Das Modell weist erstaunliche Parallelen zu an-

deren Modellen der padagogischen Professiona-

lisierung auf, die unabhéngig voneinander und

von unterschiedlichen theoretischen Zugangen

ausgehend entstanden sind. So bezeichnet Miller

den Lehrerberuf als,Drei-Sparten-Beruf“':

B ,SELBSTTYP: Achtsamkeit fiir sich selbst;

B BEZIEHUNGSTYP: Achtsamkeit fiir andere;

12 Zur genaueren Unterscheidung der vier Modi im An-
schluss an Peirce vgl. Heil 2006 [Anm. 8].

13 Miller, Reinhold: 99 Schritte zum professionellen Leh-
rer. Erfahrungen - Impulse — Empfehlungen, Seel-
ze 22005, 18.

B SACHTYP: Beherrschung der Sache, worunter
auch die Vermittlung der Sache fallt.*

In diesen drei Bereichen sollen - dhnlich wie

beim Habitusmodell - Kompetenzen erworben

werden. Zu erganzen ist hier der Fallbezug, der
konstitutiv fiir Profis ist. Auch zu Fends Modell

,Primére und sekundire Kompetenzstrukturen

im Lehrberuf”™ bestehen erstaunliche Paralle-

len. Fend unterscheidet folgende Dimensionen:
,Primédre Rekontextualisierung als methodi-

sches Wissen und Kénnen der Maximierung von

Anschlussfahigkeit, bestehend aus

B FACHKOMPETENZ: Das Kulturprogramm be-
herrschen: Wissen und Konnen in,Fachern’;

# PADAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHE KOMPE-
TENZ: Wissen und Diagnosefahigkeit zum
Jernenden Subjekt, Synchronisierungsquali-
taten.

Sekundire Rekontextualisierung als Kompetenz

zur Anschlussfahigkeit an soziale Erwartungen,

bestehend aus

B INSTITUTIONELLE KOMPETENZ: Anschluss-
fahigkeit an Rahmenvorgaben: Lehrplankon-
vergenz, Standards, Priifungssysteme;

# PERSONALE KOMPETENZ: Anschlussféhig-
keit an die innere Umwelt”

Das Modell enthalt vier Dimensionen in zwei Be-

reichen — genau wie das Habitusmodell -, die die

Bewiltigung pidagogischer Praxis beschreiben.

Diese Parallelen deuten auf die empirische Evi-

denz des hier vorgestellten Modells hin.

1.4 Religionspadagogische Rezeption

Das Habitusmodell ist in der religionspadagogi-
schen Forschung rezipiert worden, es bietet,, Kri-
terien fiir Inhalte und Zielhorizonte eines profes-
sionellen reflektierten Lehrerhandelns”’®. Durch

14 Fend, Helmut: Schule gestalten. Systemsteuerung,
Schulentwicklung und Unterrichtsqualitat, Wiesba-
den 2008, 331.

15 Burrichter, Rita u.a.: Einflihrung. In: Dies. u.a.: Profes-
sionell Religion unterrichten. Ein Arbeitsbuch, Stutt-
gart 2012, 7-12,9.
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das Modell wird es moglich herauszuarbeiten,
welche Kompetenzen aufgebaut werden ms-
sen.'® Dies impliziert sowohl die Reflexion auf
die eigenen Pragungen als auch deren Erwei-
terung. Weiterhin kann das Habitusmodell
dazu dienen, die Offenheit im professionellen
Handeln deutlich werden zu lassen. Burrichter
nennt dies das ,Differenzkonzept” des Habitus-
modells. Dies bedeutet, ,dass handlungsleiten-
de Deutungs- und Praxiskonzepte vielfdltige
Bedingungsgefiige und Handlungsmaéglichkei-
ten zu beriicksichtigen haben“. Professio-
nelles Handeln impliziert mehrere Optionen,
auf Praxis zu reagieren. Im Habitusmodell
wird deutlich, welche dies sind. AnschlieBbar
ist das Habitus-Modell an den kompetenzori-
entierten Religionsunterricht, da es deutlich
macht, welche Kompetenzen Lehrkrafte mit-
bringen missen, um bestimmte Kompetenzen
bei Schiilerinnen und Schiilern grundlegen zu
kénnen.'® Deutlich wird dies z. B. im Bereich Fall-
bezug. Wird diese Kompetenz nicht geschult,
durfte auch ein kompetenzorientierter Unter-
richt, der gerade auf den Transfer von Kompe-
tenzen in neuen Situationen abzielt, nicht funk-
tionieren.

16 Zu anderen Kompetenzmodellen vgl. z.B. Kirchen-
amt der Evangelischen Kirche in Deutschland: Theolo-
gisch-religionspadagogische Kompetenz. Professio-
nelle Kompetenzen und Standards fiir die Religions-
lehrerausbildung, Hannover 2008; dazu Heil, Stefan:
Professionalitatstheoretischer Zugang zur Handrei-
chung Theologisch-religionspadagogische Kompe-
tenz. In: Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie
60 (2008) 272-281; Die deutschen Bischéfe: Kirchli-
che Anforderungen an die Religionslehrerbildung,
hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz,
Bonn 2011.

17 Burrichter, Rita: In komplexen Unterrichtssituationen
handeln - zur theologisch-religionspadagogischen
Kompetenz, in: Dies. u.a. 2012 [Anm. 16], 72-89, 83.

18 Vgl. Sajak, Claus-Peter: Bildungsplane - Bildungs-
standards - Kompetenzen. In: Michalke-Leicht,
Wolfgang (Hg.): Kompetenzorientiert unterrich-
ten. Ein Praxisbuch fiir den Religionsunterricht,
Miinchen 2011, 34-44.
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2. Das Habitusmodell als
Handlungsmodell im
Religionsunterricht

2.1 Handlungsmodell

Das Habitusmodell ist im Kontext religionspa-
dagogischer Professionalisierung entstanden.
Das Kapitel zeigt im Anschluss daran, wie das
Modell fiir religionspadagogische Professiona-
litat, also fiir die professionelle Handlung selbst,
erweitert werden kann.” Religionsunterricht
durchzufiihren ist die zentrale professionelle
Aufgabe von Religionslehrerinnen und Religi-
onslehrern. Doch wie handeln religionspadago-
gische Profis in Unterrichtssituationen - speziell
in Lehrer-Schiiler-Interaktionen? Das folgende
Handlungsmodell erklart das Handeln von Pro-
fis auf der Grundlage des Habitusmodells:

(1) Kategorisierung der schulischen Situation

A 4

(2) Reaktion durch vier strukturelle
Handlungsméglichkeiten

Objektiv Subjektiv

Institutio-
nalisieren

] Personali-
Vermitteln St

b 4

(3) Riickgriff auf einen personalisierten Klassenplan

Ermitteln

Kompetenzen Strategie

Abb. 2: Handlungsmodell Durchfiihrung von RU

19 Zur Unterscheidung der Begriffe Profession, Pro-
fessionalitit und Professionalisierung vgl. Heil,
Stefan 2006 [Anm. 8); Ders./Ziebertz, Hans-Georg:
ProfessionalisierungvonReligionslehrerinnenund
Religionslehrern. In: Hilger, Georg/Leimgruber,
Stephan /Ziebertz, Hans-Georg: Religionsdidaktik.
Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung, und Beruf,
Miinchen °2010, 577-585.
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Das Handlungsmodell verdeutlicht, mit wel-
chem Dreischritt Profis Lehr-Lernsituationen
bewiltigen. Die einzelnen Phasen setzen das
Habitusmodell in ein Handlungsmodell um,
was im Folgenden erldutert wird.

2.2 Kategorisierung der schulischen
Situation

Das Berufsfeld von Lehrkraften ist primar der
schulische Raum. Sobald sie die Schule betre-
ten, gewinnen sie Eindriicke. Das Gebdude, die
Schiiler/-innen, die Kolleginnen und Kollegen,
anderes Personal, Medien, Anzeigetafeln u.a.
- all dies sind Phanomene, die im Berufsfeld
Schule auf Lehrer/-innen wirken. Laien kénnen
von diesen Phianomenen verwirrt werden. lh-
nen gelingt es nicht, die Phanomene in eine
sinnvolle Ordnung zu bekommen, um ihre
Bedeutung zu analysieren. Im Unterschied zu
Laien kénnen Profis diese Deutungsleistung
vollziehen. Sie bewiltigen Situationen in ih-
rem Berufsfeld, indem sie den Phanomenen
Bedeutung verleihen. Dies geschieht mittels
theoretischer Kategorien sowie fallbasierter
Routinen — beide Formen werden mit der Situ-
ation in Verbindung gebracht, um sie zu deu-
ten.

Der Begriff Kategorisierung beschreibt die
professionelle Leistung von Lehrkréften zur
Bedeutungszuschreibung von Situationen. Ka-
tegorisierung meint den Prozess, Phdnomene
wahrzunehmen und sie so zu bewerten, dass
sie eine Bedeutung bekommen. In diesem Pro-
zess greifen Profis auf vorhandene Kategorien
zurlick und ordnen die Situation darin ein (ob-
jektiv) — sie entwickeln aber immer auch neue
Kategorien zu neuen Situationen und erwei-
tern damit ihr Repertoire (subjektiv). Die Kate-
gorien und bisherigen Félle kénnen von Profi

zu Profi unterschiedlich sein — auch dies hat,

neben dem Konstruktivismus,” das Habitus-
modell deutlich gemacht, je nach bisheriger
Pragung. Durch den Habitus werden somit je
eigene Kategorien und Routinen aktiviert.

2.3 Reaktion durch vier strukturelle
Handlungsmoaglichkeiten

Die Kategorisierung allein reicht im professi-
onellen Handeln nicht aus; auf der Grundla-
ge der Kategorisierungen miissen Profis Ent-
scheidungen treffen und dementsprechend
handeln. Das Handlungsmodell reduziert die
Vielzahl der Handlungsmaglichkeiten auf vier.
Darin liegt die Leistung des Modells fiir profes-
sionelles Lehrerhandeln. Ist dies erkannt und
verinnerlicht, kann die Lehrkraft bewusst eine
Moglichkeit auswahlen oder wechseln, und
zwar sehr schnell:

SRS Ermitteln

. Professionelle

Problemlosung

iAo Vermittéln
Professionelle

Handlung
; Personalisieren
'r';. i 1l .
Beziehung
Institutionalisieren

Abb. 3: Vier strukturelle Handlungsmaéglichkeiten

Das Modell setzt die vier Strukturen des Habi-
tusmodells in ein Handlungsmodell um. Die
vier Handlungen Ermitteln, Vermitteln, Perso-
nalisieren und Institutionalisieren entsprechen
den Strukturen Fallbezug und Fachrepertoire
(professionelle Lésung) sowie Person und In-
stitution (professionelle Beziehung). Sie sind
Moglichkeiten, professionell zu reagieren. Die
einzelnen Handlungen bedeuten Folgendes:

20 Vgl. Mendl, Hans: Religionsdidaktik kompakt, Fiir Stu-
dium, Priifung und Beruf, Miinchen 2011; Ders./Heil,
Stefan/Ziebertz, Hans-Georg: Das Habituskonzept:
ein Diagnoseinstrument zur Berufsreflexion. In: Ka-
techetische Blatter 130 (2005) 325-331.
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Ermitteln meint, das Neue der Situation her-
auszufinden, sich auf den Fall einzulassen und
ihn zu deuten. Ermitteln geht der Ursache von
Phanomenen nach. Dies musste jede professio-
nelle Handlung leisten, kbnnte man einwen-
den. Doch im schulischen Alltag ist dies oftmals
nicht moglich und auch nicht notwendig. Ist
eine Situation klar, kann auch anders reagiert
werden. Ermitteln bezieht sich daher auf Giber-
raschende und unklare Situationen. Der Vorteil
des Ermittelns ist, der schulischen Situation auf
den Grund zu gehen — Nachteil ist, dass es viel
Zeit und individuellen Aufwand benétigt.
Vermitteln ist nicht an der Ursache interes-
siert, sondern stellt den Inhalt, das Stundenthe-
ma ins Zentrum. Auf die Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion bezogen bedeutet dies, nicht nach dem

Prozess beteiligt sind und nie nur institutionelle
Rollen. Personalisieren hat den Vorteil, die eige-
ne Biographie in den Unterricht einbringen zu
kénnen, etwa auch durch Ich-Botschaften, Ge-
flihle, Einstellungen u.a. — der Nachteil ist, dass
es zu Abschweifungen kommen kann und auch
die Verletzlichkeit zunimmt.

Institutionalisieren stellt die Rolle als Lehr-
kraft in den Mittelpunkt. Hier agiert der offi-
zielle Vertreter der Institutionen Schule und
Kirche mit der ihm eigenen Autoritdt. Instituti-
onalisieren bedeutet die Verwendung der von
der Institution zur Verfligung gestellten Mittel.
Vorteil des Institutionalisierens ist, Gber sys-
temische Mittel zu verfligen — der Nachteil ist,
dass diese Mittel ausgenutzt werden kdnnen.

Handlﬁngsfhﬁg!ichkeiten Kompetenzen

Ermitteln Fragetechnik beherrschen
Entwicklungstheorien von Kindheit und Jugend erkennen
Schiilerbogen erstellen ...

Vermitteln Fachwissen beherrschen

Didaktische Theorien anwenden
Themen konstituieren — Unterrichtsgesprache leiten ...

Personalisieren
Ethos aufbauen

Ich-Botschaften senden

Einstellungen bewusst machen ...

Institutionalisieren

Regeln aufstellen
Systematische Vorgaben umsetzen
Klassenmanagement beherrschen ...

Abb. 4: Handlungsméglichkeiten und Kompetenzen

Sinn einer Interaktion zu fragen, sondern das
Thema in den Vordergrund zu stellen. Vermit-
teln hat den Vorteil, dass das Stundenthema
akzentuiert wird — der Nachteil ist, dass der Ur-
sache einer schulischen Situation nicht nachge-
gangen wird.

Personalisieren betont das Agieren der eige-
nen Person. Durch Personalisieren wird deut-
lich, dass immer Menschen im professionellen
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2.4 Riickgriff auf einen personalisierten
Klassenplan

Der dritte Schritt macht deutlich, welche Kom-
petenzen vorhanden sein missen, um die vier
Handlungsmaglichkeiten anzuwenden. Eine
Auswahl zeigt Abbildung 4:

Mittels dieser angedeuteten Kompetenzliste
ist es moglich, die eigenen Kompetenzen als
Starken aufzudecken und mdégliche Erweite-
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rungen durch Training oder Fortbildung anzu-
gehen. Es wird deutlich, dass nicht jede Hand-
lungsmaglichkeit fiir jede Person geeignet ist;
die Handlungsmaoglichkeiten erfordern Kompe-
tenzen, die erworben und habitualisiert werden
miissen. Daraus entwickelt sich dann eine Stra-
tegie, eine der vier Handlungen bewusst einzu-
setzen oder zu wechseln.

3. Storungen im Religions-
unterricht als exemplarisches
Handlungsmodell

Das Handlungsmodell ist wie das Habitusmo-
dell ,empirically grounded; d.h. eine Theorie
der Praxis auf empirischer Grundlage. Die em-
pirische Grundlegung des Handlungsmodells
wurde an unterschiedlichen Gegenstandsbe-
reichen vorgenommen.?' Exemplarisch werden
Stérungen vorgestellt; gerade im Umgang mit
Stérungen scheint es im Religionsunterricht ei-
nen Bedarf an empirisch fundierten Konzepten
zu geben, die das Classroom-Management fir
den Religionsunterricht erweitern.?

3.1 Begriff Storungen

Der Begriff Stérung im schulischen Kontext
bezeichnet die Unterbrechung des geregelten
Ablaufs einer Stunde. Stérungen entstehen
zum einen aus personalen Verhaltensweisen in
Interaktionen, zum anderen kénnen sie institu-
tionell verursacht sein.

Stérung als personale Verhaltensweise ist
eine bewusste oder unbewusste Ubertretung
von Regeln im Spiel’ Religionsunterricht, wo-
durch bestimmte Ziele des Unterrichts blockiert
werden. Darin sind normative und funktionale
Aspekte enthalten: normativ im Hinblick auf

21 Vgl. Heil 2013 [Anm. 7].

22 Vgl. Dressler, Bernhard/Feige, Andreas/ Tzscheetzsch,
Werner (Hg.): Religionslehrerin oder Religionsleh-
rer werden. Zwdlf Analysen berufsbiographischer
Selbstwahrnehmungen, Ostfildern 2005.

den VerstoB gegen offene oder latente Spielre-
geln, funktional zur Behinderung von Stunden-
zielen.?? Stérungen haben daher eine zweifache
Wirkung. Sie ,sind einerseits eine starke emo-
tionale Belastung fir Lehrkrafte [...], sie sind
andererseits ein Hindernis fiir die Erreichung
der Lehrziele“®. Die erste Wirkung zielt auf die
Personlichkeit des Lehrers, die zweite auf den
professionellen Auftrag in der Institution Schu-
le. Dieser Ansatz ermoglicht es, Stérungen nicht
isoliert zu betrachten, sondern den gesamten
Habitus zu integrieren und sie umfassend an-
zugehen.

Institutionell verursachte Stérungen fiihren
ebenfalls zu Unterbrechungen des Unterrichts
wie z.B. Lautsprecherdurchsagen, Larm von der
Stral3e, lautes Singen im Nebenzimmer etc. Die-
se Art von Stérungen bezieht sich eher auf die
Rahmenbedingungen des Unterrichts. Am Bei-
spiel der personalen Stérungen in der Lehrer-
Schiiler-Interaktion wird das Handlungsmodell
konkretisiert.”®

3.2 Kategorisierung der schulischen
Situation

Am Beginn von Lehrer-Schiiler-Interaktionen
steht die Kategorisierung der schulischen Situa-
tion durch den Profi. Objektive, d. h. beobachtba-
re und rekonstruktiv zugangliche Kategorien von
Stérungen sind verbale und nonverbale Stérun-
gen. Die Kategorien bilden ein Spektrum ab und
stammen aus leitfadengestiitzter teilnehmen-
der Beobachtung von Religionsunterricht sowie
aus Experteninterviews mit Schiilerinnen und

23 Vgl. Nolting, Hans-Peter: Stérungen in der Schulklas-
se. Ein Leitfaden zur Vorbeugung und Konfliktlo-
sung, Weinheim °2012, 13.

24 Ders./Paulus, Peter:Padagogische Psychologie, Stutt-
gart u.a. *2004, 168.

25 Neben der Stérung durch Schiler/-innen kénnen
Lehrkrafte auch selbst ihren Unterricht stéren, in-
dem sie den Unterricht unterbrechen oder nicht ad-
aquate didaktisch-methodische MaBnahmen ein-
setzen.
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Schiilern. Gerade die Interviews verdeutlichen,
wie subtil Schiiler/-innen als Experten Stérun-
gen einsetzen, von denen die Lehrerin bzw. der
Lehrer z.T. nichts weiB, die aber bewusst als St6-
rungen, d.h. als Unterbrechung des Unterrichts
eingesetzt und von anderen Mitschilerinnen
und Mitschiilern auch so gedeutet werden. Dies
wird bei den nonverbalen Stérungen evident,
fur die teilweise bestimmte Vorkenntnisse und
Codes gekannt werden missen, um Uberhaupt
als Stérung zu gelten.?

VERBALE STORUNGEN sind z.B.:

i Ablenken: ,Haben Sie gestern auch den Film
gesehen?”

B Assoziieren:,Dazu fallt mir jetzt ein ..."

8 Beschimpfen:,Das ist unfair von lhnen

# Kommentieren:,Das finde ich jetzt nicht gut”

i Kritisieren: ,Beim Lehrer Muller dirfen wir das
aber.

® Laute von sich geben: ,Uh", ,Ah’, rhythmisch
klatschen oder auf den Tisch trommeln.

B Missachtung ausdriicken: Ist ja eh nur Reli

# Nachdffen:,Ich setze dich gleich um.”

# Nachsagen: ,Es ist Eva." (wiederholte Antwort
eines anderen Schiilers).

B Nebengesprdche fiihren: ,Das Thema inte-
ressiert mich nicht, reden wir tiber etwas an-
deres!

# Petzen:,Die Lisa hat meine Eltern beleidigt.”

B Provozieren: bewusst etwas Falsches sagen,
derbe Ausdriicke verwenden.

M Reinreden:,Was der Peter sagt, ist doch falsch

¥ Singen: im Unterricht singen oder summen.

B Verweigern: ,Den Arbeitsauftrag fiihre ich
nicht aus.”

", ...

26 Siehe Heil 2013 [Anm. 7].
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NONVERBALE STORUNGEN sind z.B.:

B Auf-Toilette-Gehen;

B Desinteresse zeigen wie gahnen, aus dem
Fenster schauen, den Kopf aufstiitzen;

B Fehlende Selbstorganisation, z.B. Stifte feh-

len, Mappe ist nicht dabei;

Gewalt anwenden;

Handy benutzen;

Musik héren (MP3/iPod);

Malen;

Provozieren mit Gegenstdanden, z.B. Mitze

aufbehalten, essen oder trinken;

Simulieren wie imaginar einen Hund ausfiih-

ren (Stift an der Leine);

Spielen, digital oder auf Papier;

Provozieren durch Tafelanschrieb

Tduschen: im Schulhaus umherlaufen anstelle

des Toilettengangs;

Umbherlaufen im Klassenzimmer;

Unaufmerksam sein;

Unruhe, auf dem Stuhl wackeln;

Werfen von Gegenstanden;

i Zu-Spdt-Kommen;

- ...

| .5 EEEREBR

Die beiden Listen enthalten objektive Kategori-
en zur Einordnung von Stérungen.”” Man kann
nun mit Dauber/Ddring-Seipel die einzelnen
Verhaltensweisen unter allgemeinere Katego-
rien inhaltsanalytisch zusammenfassen wie
z.B. Verhaltensauffélligkeiten, fehlende Erzie-
hung, Undiszipliniertheit, Heterogenitat sowie
sinkende Lernmotivation.”® An dieser Stelle
reicht jedoch die Unterteilung in verbale und

27 Neben diesen alltaglichen Stérungen muss auf Sto-
rungen mit klinischem Hintergrund gesondert ein-
gegangen werden; vgl. Klicpera, Christian/Gastei-
ger-Klicpera, Barbara: Psychische Storungen im Kin-
des- und Jugendalter, Wien 2007; Nolting/Paulus
2004 [Anm. 24], 97.

28 Dauber, Heinrich/Déring-Seipel, Elke: Sind gestalt-
padagogisch arbeitende Lehrerinnen und Lehrer

gesiinder? In: Zeitschrift fiir Gestaltpadagogik 20
(2009) 49-52, 50.
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nonverbale Stérungen, um zu zeigen, welche
Kategorien Lehrer/-innen zur Verfligung haben.
Lehrer/-innen sollten dabei ein méglichst brei-
tes Fachrepertoire besitzen, um es zielgenau auf
den Fall anwenden zu kénnen.

Subjektive Kategorien akzentuieren Storun-
gen neu. Nicht alle rekonstruierten Stérungen
unterbrechen den Unterricht und werden sub-
jektiv als Stérung empfunden. Fiir manche Lehr-
krafte z.B. ist die nonverbale Stérung ,Malen’
keine Storung, da sich Schiiler/-innen dadurch
besser konzentrieren konnen. Stérungen sind
abhdngig von der jeweiligen Interaktionsbezie-
hung. Als Stérung wird das empfunden, was den
geregelten Fortgang der Stunde unterbricht.

3.3 Reaktion durch vier strukturelle
Handlungsmdoglichkeiten

Je nachdem, welche Kategorie flr die Stérung
ausgewahlt worden ist, folgt eine der vier struk-
turellen Handlungsmaoglichkeiten. Dies heif3t
nicht, dass die Handlungsmaéglichkeit die rich-
tige ist; die Viererstruktur gibt aber die Moglich-
keit, bei evident falscher Handlung eine ande-
re auszuwahlen. Im Einzelnen meinen die vier
Méglichkeiten hier Folgendes:

ERMITTELN bedeutet, dass die Lehrerin bzw.
der Lehrer die Ursache der Storung aufdeckt.
Warum will die Schiilerin bzw. der Schiiler ab-
lenken, warum assoziieren usw.? Was steckt da-
hinter? Zum Ermitteln gibt es eine Vielzahl von
verbalen oder nonverbalen Methoden aus der
Kommunikationsforschung. Verbale Methoden
wie Interview, Dialog, Gesprach, Gruppendis-
kussion u.a. beziehen sich auf die Interaktion
zwischen Menschen; nonverbale Methoden
sind iiberwiegend fir den Einzelnen gedacht,
z.B. Fragebogen (Schilerfeedback). Ein Beispiel
fiir verbales Ermitteln aus der Abduktionsfor-
schung ist z.B. die Abfolge: (1) W-Fragen stel-
len, (2) sinnmachende Kontexte anbieten, (3)
Zentrierung auf einen plausiblen Sinnkontext,
(4) Ableitungen aus dem Kontext vornehmen im
Sinne eines,Wenn-Dann/, (5) Testing als Sammeln

empirischer Fakten dazu, (6) evtl. Neustart bei
(1), falls der Sinnkontext nicht weiterfiihrt.

VERMITTELN geht der Storung nicht auf den
Grund. Stattdessen rekurriert die Lehrkraft auf
das Thema der Stunde. Die Stérung wird nicht
aufgenommen, sondern der professionelle Auf-
trag akzentuiert. Durch das Vermitteln wird
deutlich, dass Unterricht zur Vermittlung von
fachlichen Kompetenzen flihrt. Die Lehrkraft
signalisiert damit, dass die Stérung nicht vom
eigentlichen Thema wegfiihren kann. Die In-
haltlichkeit des Unterrichts wird ins Zentrum
geriickt.

Durch PERSONALISIEREN wird die mensch-
liche Seite der Lehrkraft eingesetzt, was jedoch
auch als Schwache ausgelegt werden kann.
Suchen die Stérenden bewusst und absicht-
lich nach Schwachen der Lehrkraft, fiihrt das
Personalisieren zu noch mehr Stérungen; han-
deln die Storenden jedoch eher unbewusst,
kann Personalisieren eine Méglichkeit sein,
um auf Stérungen zu reagieren. Beispiele sind
die Aussendung von Ich-Botschaften wie ,Ich
habe mich extra vorbereitet, und du weif3t das
Uberhaupt nicht zu schétzen”; ,Ich bin jetzt
betroffen, ein Lehrer ist auch nur ein Mensch”.
Solche personlichen Ich-Botschaften miissen
reflektiert und bewusst eingesetzt werden und
setzen eine latent intakte Beziehung zur Lern-
gruppe voraus.

INSTITUTIONALISIEREN als vierte Hand-
lungsmoglichkeit stellt die in der Institution
Schule bedingte Rolle in den Vordergrund. Auf
die Storung reagiert die Lehrkraft mit Rollen-
mustern, die sich aus der Institution ableiten
lassen. Beispiele hierfiir sind Erziehungsma@-
nahmen wie Anweisungen (Sei jetzt ruhig; Hor
auf zu reden), Ermahnen, Umsetzen, klarendes
Gesprach u.a. Hinzu kommen Ordnungsmal-
nahmen wie Mitteilung, Auszeit, Nacharbeit,
Verweis u.a. Neben diesen beiden stehen eine
Vielzahl an praventiven institutionellen MaB-
nahmen des Classroom-Managements zur Ver-
fligung, um Stérungen zu verhindern.
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Die vier Handlungsmaglichkeiten wurden bis-
her alternativ als strukturelle Moglichkeiten auf-
gezeigt. In der jeweiligen Unterrichtssituation
konnen die Maglichkeiten schnell wechseln
oder beliebig kombiniert werden. Ein Beispiel
ist das von Nolting beschriebene Bewerten und
Verldngern,® meist in Form eines verbalen Im-
pulses oder Imperativs wie ,So, kehren wir jetzt
nach deiner Stérung zum Text zurlick, fasse
den Text mit eigenen Worten zusammen”. Hier
wird Institutionalisieren und Vermitteln verbun-
den. Der schnelle Wechsel ist dann notwendig,
wenn eine Handlungsmaoglichkeit offenkundig
nicht funktioniert — die Kombination dient der
Bekraftigung und schafft zusatzlich Klarheit.

3.4 Riickgriff auf einen personalisierten
Klassenplan

Der personalisierte Klassenplan fragt danach,
wann es angebracht ist, eine bestimmte Hand-
lung im Religionsunterricht einzusetzen. Die
Handlungsmaoglichkeiten basieren auf be-
stimmten Kompetenzen - im Habitusmodell
durch die Querbalken ausgedriickt. Kompetenz
bedeutet die Verfligung lber ,habituelle Dis-
positionen, die in einem Bereich geordnet sind
und zur Bewadltigung einer spezifischen Praxis
befahigen’, Kompetenzen sind,,Dispositionen
selbstorganisierten Handelns*®'. Die Dispositi-
onen befdhigen, generell eine bestimmte Pra-
xis zu meistern. Der kompetente Fahrradfahrer
z.B. verflugt generell Giber die Disposition, sich
aufs Fahrrad zu setzen und loszufahren. Welche
Kompetenzen sind fiir die vier Handlungsmog-
lichkeiten notwendig?

29 Vgl. Nolting 2012 (Anm. 23).

30 Heil/Ziebertz 2005 [Anm. 2], 65f.

31 Erpenbeck, John/von Rosenstiel, Lutz (Hg.): Hand-
buch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen
und bewerten von Kompetenzen in der betriebli-
chen, padagogischen und psychologischen Praxis,
Stuttgart 22007, 23.
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ERMITTELN erfordert hauptsachlich phano-
menologische und hermeneutische Kompe-
tenzen. Das Ermitteln intendiert, die Stérung
genau zu beschreiben, ihre Erscheinungsmerk-
male wahrzunehmen und distinktiv darzustel-
len (phdanomenologisch), um die dahinter ste-
hende Ursache zu verstehen (hermeneutisch).
Neben dieser rekonstruktiven Leistung zahlt
auch eine berufsethische Kompetenz als Inte-
resse an den Schilerinnen und Schiilern zum
Ermitteln.

VERMITTELN benétigt fachliche und perso-
nale Kompetenzen. Fachlich bezieht sich auf die
gerade bei Storungen notwendige inhaltliche
Kompetenz. Wenn eine Stérung durch Vermit-
teln unterbrochen wird und damit der fachliche
Aspekt in den Vordergrund riickt, muss dieser
klar und fehlerfrei sein, sonst bietet er neue
Anschlussméglichkeiten fiir Stérungen. Perso-
nale Kompetenz meint hier die Fahigkeit, die
Storung zuriickzustellen. Dies erfordert Durch-
setzungskraft, da ja eigentlich die Stérung im
Vordergrund steht, auf die aber bewusst nicht
eingegangen wird.

PERSONALISIEREN enthalt ebenfalls persén-
liche, v.a. auch kommunikative Kompetenzen.
Mit personlicher Kompetenz werden andere
Fahigkeiten angesprochen als beim Vermit-
teln, wie Authentizitdt und Selbstreflexivitat.
Ein professioneller Umgang mit Gefiihlen ist
notwendig, um die personliche Involviertheit
angemessen zu kommunizieren.

INSTITUTIONALISIEREN schlieflich enthalt
rollentheoretische Kompetenzen, die auf per-
sonalen Kompetenzen aufbauen. Rollentheore-
tisch meint, die Méglichkeiten und Grenzen der
jeweiligen Institution zu kennen und anzuwen-
den, um angemessen institutionell reagieren zu
konnen. Hinzu kommen personale Kompeten-
zen, um die Regeln auch mit Mall anwenden zu
kénnen.

Bisher wurden die wesentlichen grundle-
genden Kompetenzen Uberblicksartig geklart.
Diese mussen jedoch in konkrete Handlungs-
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schritte umgesetzt werden, in Strategien.
Hierbei kann unterschieden werden zwischen
praventiven und intervenierenden Strategien:
Praventive Strategien dienen dazu, Stérungen
nicht aufkommen zu lassen bzw. kleinere Sto-
rungen im Ansatz unwirksam werden zu lassen,
bevor sie sich in einer Wellenbewegung in der
Lerngruppe ausbreiten. Diese Strategien sind
unter der Bezeichnung Classroom-Management
bekannt und erlernbar. Es fallt auf, dass bei pra-
ventiven Strategien eher das Institutionalisieren
in Verbindung mit dem Vermitteln betont wird.
Die zwei weiteren Moglichkeiten Ermitteln und
Personalisieren kommen starker in intervenie-
renden Strategien zum Einsatz, ohne jedoch
die beiden anderen zu vernachldssigen. An
Modellen aus der Konfliktforschung wird dies

deutlich.*

32 Vgl. Briindel, Heidrun/Simon, Erika: Die Trainings-
raum-Methode. Unterrichtsstorungen - klare Re-
geln, klare Konsequenzen, Weinheim u.a. *2007.

4. Fazit

Der Beitrag intendiert, das aus der Professiona-
lisierung heraus entstandene Habitusmodell
weiterzuentwickeln und in ein Handlungsmo-
dell zur Bewaltigung professioneller religions-
padagogischer Praxis zu transformieren. Damit
wird deutlich, wie religionspadagogische Pro-
fessionalisierung und Professionalitat struktu-
rell verbunden sind. Das Handlungsmodell ist
empirisch neben den Stérungen noch fiir drei
weitere Gegenstandbereiche getestet worden:
Werte-Erziehung, Umgang mit Pluralitdt, Rah-
menbedingungen.® Es wird zu zeigen sein, ob
das Modell hilft, in der taglichen Praxis die rich-
tigen Deutungen und Entscheidungen zu tref-
fen, um professionell zu handeln.

Dr. Stefan Heil . :
Apl. Professor fiir Religionspéddagogik und
Didaktik des katholischen Religionsunter-
richts, Julius-Maximilians-Universitdt
Wiirzburg, Paradeplatz 4, 97070 Wiirzburg

33 Vgl. Heil 2013 [Anm. 7].
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,,Halb Mensch, halb Gott“?

Warum Chalcedon nicht ausreicht: Ein Beitrag zur Christologiedidaktik

Sabine Pemsel-Maier

1. ,Wahrer Mensch und wahrer
Gott“: Ein wahrhaft
schwieriges christologisches
Bekenntnis

1.1 Herausforderungen

Im Religionsunterricht gelten christologische
Themen gemeinhin als ,schwierig"', als beson-
ders schwierig die Klarung der Frage, inwiefern
Jesus Gott und Mensch zugleich, wie er ,wah-
rer Mensch und wahrer Gott” sein konnte, wie
das Glaubensbekenntnis formuliert, und wie so
etwas Uberhaupt denkbar sei. Dass Lehrkrafte
solche Themen zugunsten einer unverfangli-
cher erscheinenden ,Jesulogie’ zuriickstellen
und sich mit Jesus als besonderem und vor-
bildlichem Menschen begnligen, ist einerseits
nachvollziehbar. Andererseits kénnen sie sich
davon nicht dispensieren, wenn sie den Auftrag
des Religionsunterrichts? ernst nehmen und

1 Vgl. dazu die Untersuchung in Kraft, Friedhelm/
Roose, Hanna: Von Jesus Christus reden im Reli-
gionsunterricht, Géttingen 2011.

2 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Heraus-
forderungen, Bonn 2005: ,Der Religionsunterricht
vermittelt strukturiertes und lebensbedeutsames
Grundwissen (iber den Glauben der Kirche” (18) und
Jfordert die religiose Dialog- und Urteilsfahigkeit”
(27).
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zudem interreligios diskursfahig sein wollen.
Denn die Thematik zielt nicht nur auf die Mitte
des christlichen Glaubens, sondern zugleich auf
die Trennlinie zu Islam und Judentum.

Wer diese theologische Grundfrage angeht,
sieht sich mit einer dreifachen Herausforderung
konfrontiert: Die ERSTE Herausforderung ist
verbunden mit dem Aufweis, dass Jesus Chris-
tus nicht nur Mensch ist, auch nicht nur ein he-
rausragender Mensch, sondern selbst gottlich.
Die ZWEITE Herausforderung, die moglicher-
weise gar nicht mehr als solche wahrgenom-
men wird, besteht in der Akzeptanz, dass er
wirklich Mensch war. Die DRITTE Herausforde-
rung ergibt sich aus dem Paradox, dass beides
zugleich von Jesus Christus ausgesagt wird, was
nach géngiger Uberzeugung zueinander im Wi-
derspruch steht. Es sind nichts anderes als die
drei groBen Fragekomplexe der altkirchlichen
Christologie, die hier zur Diskussion stehen.
Alle drei genannten Herausforderungen ver-
langen nach reflexiver Kldarung und damit nach
theologischen Modellen, die als Denk-Hilfen
das fiir die Vernunft so schwer Einholbare auf-
schlieBen. Keine der genannten Problemstel-
lungen lasst sich jedoch rein rational I6sen oder
zwingend begriinden. Das Christusgeheimnis,
das die Theologie mit gutem Grund so bezeich-
net, bleibt trotz denkerischer Durchdringung
ein Geheimnis und wird seines Geheimnis-
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charakters nicht entkleidet. Nicht zuletzt sind
alle drei Herausforderungen in ihrem denkeri-
schen Anspruch zugleich Glaubensfragen und
schon allein aus diesem Grund nicht nur reflexiv
zu klaren, sondern letztlich existentiell.

1.2 Aufgaben der Christologiedidaktik

Innerhalb dieses Rahmens ist die Christologie-
didaktik verortet, die freilich erst noch geschrie-
ben werden muss,® weil sie im Unterschied zu
Bibeldidaktik, Kirchengeschichtsdidaktik, Ethik-
didaktik, Spiritualitatsdidaktik usw. bislang nur
rudimentar konzipiert ist. lhre Aufgabe kon-
turiert sich im Wechselspiel von Didaktik und
Religionspadagogik einerseits und Fachwis-
senschaft andererseits: Die Theologie hat durch
die Epochen hindurch verschiedenste Modelle
zur Verfligung gestellt — und tut dies nach wie
vor —, um zentrale Fragen der Christologie den-
kerisch zu bewadltigen. Selbst wenn Lehrkréfte
diese kennen, ist damit noch nicht entschieden,
ob uberhaupt, und wenn ja, auf welche von ih-
nen fiir die Unterrichtsplanung zuriickgegriffen
werden kann.

Angesichts dessen hat die Christologie-
didaktik verschiedene Modelle mit der Le-
bens- und Erfahrungswirklichkeit von Kindern
und Jugendlichen in einen Dialog zu bringen
und zugleich zu prifen: Welche sind auf ihre
Lebenswelt hin offen? Welche entsprechen ih-
ren Erfahrungswirklichkeiten? Welche kdnnen
kommunikabel gemacht und in ihre Denk- und
Sprachwelt tibersetzt werden? Und welche ver-
schlieBen sich einem solchen Vorhaben? Poin-
tiert gefragt: Auch wenn die christologischen
Herausforderungen heute die gleichen sind wie
in der alten Kirche — sind damit zwangslaufig
die Denkmodelle der alten Kirche die geeig-
neten, um diesen Herausforderungen heute

3 Dazu liegt bereits vor: Gdrtner, Claudia: Asthetisches
Lernen. Eine Religionsdidaktik zur Christologie in
der gymnasialen Oberstufe (Religionspadagogik in
pluraler Gesellschaft 16), Freiburg i.Br. 2011.

zu begegnen? Und wenn dies nicht der Fall ist:
Welche bieten sich an? Dann - und erst dann
- sind Fragen nach medialer Aufarbeitung und
methodischer Umsetzung zu klaren, die bei der
Vorbereitung von Unterricht de facto hdufig
an erster Stelle stehen, fachdidaktisch jedoch
nachgeordnet sind — was jedoch keineswegs
identisch ist mit ,unwichtig’ insofern sich die
Qualifizierung ,nachgeordnet’ nicht auf den
Rang, sondern auf die zeitliche Abfolge bezieht.

2. Aufdem Weg dorthin:
Nur Mensch oder auch Gott?

2.1 Ergebnisse aus der Kinder- und
Jugendtheologie: Vor allem Mensch

Fur ihre Aufgabe kann die Christologiedidak-
tik auf eine Fiille von empirischen Studien zur
Christologie von Kindern und Jugendlichen
zurlickgreifen.* Sie zeigen in unterschiedli-
chen Perspektiven und in einer Vielzahl von
Facetten, wie Kinder und Jugendliche Christo-
logie konstruieren, welche christologischen
Modelle sie favorisieren, welche Aussagen der
traditionellen Christologie ihnen Schwierig-
keiten bereiten, was ihnen plausibel und was
unverstandlich erscheint und anderes mehr.
Dies ist gegeniiber anderen ebenfalls noch zu
konzipierenden Fachdidaktiken, die auf solche
empirischen Befunde nicht rekurrieren kénnen,

4 Die wichtigsten: Biittner, Gerhard: ,Jesus hilft!"
Untersuchungen zur Christologie von Schiilerin-
nen und Schiilern, Stuttgart 2002; Biittner, Gerhard/
Thierfelder, Jorg (Hg): Trug Jesus Sandalen?
Kinder und Jugendliche sehen lJesus Christus,
Gottingen  2001; Hanisch, Helmut/Hoppe-Graff,
Siegfried: ,Ganz normal und trotzdem Konig”
Jesus Christus im Religions- und Ethikunterricht.
Begriffskonstruktionen von Jugendlichen im sechs-
ten Schuljahr, Stuttgart 2002; Ziegler, Tobias: Jesus
als ,unnahbarer Ubermensch” oder bester Freund*?
Elementare Zugange zur Christologie Jugendlicher
als Herausforderung fiir Religionspadagogik und
Theologie, Neunkirchen 2006.
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wie etwa die Sakramentendidaktik, von hohem
Wert. Der folgende summarische Uberblick er-
setzt nicht eine Analyse einzelner Arbeiten, die
an dieser Stelle nicht geleistet werden kann,
zeigt aber deutlich, wie Kinder und Jugendliche
den genannten Herausforderungen begegnen.

Dass Jesus Mensch war, steht fiir sie so gut
wie auller Zweifel. Die grofRe Herausforderung
besteht hingegen im Aufweis der Gottlichkeit
Jesu. Schiler/-innen deuten ihn auf vieler-
lei Weise - als ,Medium, durch das Gott alles
macht”, als einen, der in,,Kontakt mit Gott” steht
und ,Auftrdge” von ihm erhélt, der ,Kraft von
Gott (hat), um Menschen zu heilen”, Besonders
im Jugendalter wird die Gottessohnschaft Jesu
zu einer regelrechten Einbruchstelle im Glau-
ben. Jesus Christus wird vor allem akzeptiert
als Mensch mit besonderen Fahigkeiten, aber
ohne theologische Bedeutung.® Manche AuBe-
rungen der Schiiler/-innen lassen sich mit den
in der Alten Kirche vertretenen und spater als
Jhdretisch’ qualifizierten Positionen identifizie-
ren, dem Subordinatianismus vor allem und der
These des Arius.

2.2 Vom Menschen zum Géttlichen:

Implizite Christologie als

didaktisches Modell
Die genannten Studien schlagen unterschied-
liche Wege ein, um Jesus Christus als den zu
erschlieBen, der mehr ist als ein Mensch. Viele
wahlen den Ansatz bei einer Christologie von
unten; manche nahern sich ihm von oben. Ei-
nen Konigsweg gibt es nicht. Ein gangbarer
und zielfihrender Weg, der bei der Menschlich-
keit Jesu ansetzt und ausgehend von dort den
Bogen zu seiner Gottlichkeit schlagt, folgt den
Spuren der impliziten Christologie. Implizite
Christologie legt als vordsterliche Christologie
noch kein ausdriickliches Bekenntnis zu Jesus

5  Hanisch/Hoppe-Graff 2002 [Anm. 4], 11.
6  Ziegler 2006 [Anm. 4], 299, 303.
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Christus ab, sondern verfligt allenfalls tiber eine
Ahnung, dass es mit ihm etwas Auergewdhnli-
ches auf sich hat. Sie bildet noch keine Hoheits-
titel und hat noch keine Sprache, die klar be-
nennt, wer und wie Jesus ist, sondern stammelt
und kommt Uber die Erfahrung, dass dieser
Jesus ,mehr’ und ,groBer’ ist als alles Bekannte,
nicht hinaus: mehr als ein Rabbi (Mk 1,22), mehr
als ein Prophet (Lk 11,32; Mt 5,17), ,mehr als
Jakob” (Joh 4,12), mehr selbst als Elija, dessen
Wiederkunft das Auftreten des Messias ankiin-
digt. Damit kommt sie den Tast- und Suchbe-
wegungen von Schiiler/-innen entgegen, die,
wenn sie davon Uiberzeugt sind, in diese Erfah-
rung des,mehr’ einstimmen kdnnen, ohne pra-
zise artikulieren zu kénnen, wer Jesus Christus
fiir sie sein kénnte.

Auf dem Weg von der impliziten zur explizi-
ten Christologie ist die Frage, in welchem Ver-
héltnis Gottheit und Menschheit in Jesus Chris-
tus zueinander stehen, nicht herauszuhalten.

3. Im Zentrum: Wie Mensch und
Gott zugleich?

3.1 Beobachtungen aus der Kinder- und
Jugendtheologie: ,Halb Mensch, halb
Gott”

Die Frage, wie in Jesus Christus Menschliches
und Goéttliches zusammenkommen, ist keines-
wegs ein akademisches Problem, sondern be-
schéftigt Schiler/-innen durchaus, und zwar
schon im Kindesalter. Das dokumentieren
Unterrichtsversuche von Gerhard Bilittner mit
Zweitklasslern,” von Petra Freudenberger-L&tz®

7  Biittner, Gerhard: ,Halb Mensch, halb nicht, das
weill man nicht so sehr, denn Jesus ist ja eigentlich
Gottes Sohn!" Kindliche Versuche, die Paradoxien
der Christologie bildhaft auszudriicken. In: Frey,
Jérg/Rohls, Jan/Zimmermann, Ruben (Hg.): Meta-
phorik und Christologie, Berlin 2003, 399-416.

8 Freudenberger-L6tz, Petra: Theologische Gesprache
mit Kindern: Untersuchungen zur Professionalisie-
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mit Viertkldsslern, von Helmut Hanisch und
Siegfried Hoppe-Graff mit Sechstklasslern® so-
wie eine Befragung mit anschlieBendem Ver-
gleich von Viert- und Elftklasslern durch Tobias
Ziegler'. Vor allem Kinder lieBen sich mit Inter-
esse auf diese Thematik ein. lhre AuBerungen,
teilweise auch die der Jugendlichen, spie-
geln deutlich wider, dass ihnen die Lehre vom
Gott-Menschen Jesus Christus paradox und
irrational erschien: ,Aber er kann doch nicht
beides gleichzeitig sein! Das ist doch irgendwie
unlogisch."" Auch die befragten Jugendlichen
hatten Schwierigkeiten mit dieser Vorstellung.
Die theologische BezugsgroBe war jeweils das
christologische Bekenntnis von Chalcedon (451)
mit der Zwei-Naturen-Lehre, wonach Jesus
Christus als wahrer Gott und wahrer Mensch
gedacht wird, ,in zwei Naturen unvermischt,
unverwandelt, ungeteilt und ungetrennt”. Die-
se Formel wurde teils wortlich, teils dem Sinn
nach vorgegeben, bei Freudenberger-L6tz so-
gar ein Konzil mit Vertretern der verschiedenen
Positionen inszeniert.

Die diese Unterrichtsversuche durchfiihren-
den Kindertheologinnen und -theologen re-
gistrieren anerkennend, dass in den Konstruk-
tionen der Kinder die damaligen Positionen im
Streit um die Christologie wiederkehren. Das ist
in der Tat zu wiirdigen. Die von Chalcedon in-
tendierte Aussage wird jedoch gerade nicht er-
reicht, wenn die Schuler/-innen schlussfolgern,
Jesus miisse wohl ,teils — teils"'? bzw. ,halb

rung Studierender und AnstéBe zu forschendem
Lernen im Religionsunterricht, Stuttgart 2007, 204f.

9  Hanisch/Hoppe-Graff 2002 [wie Anm. 4], 125-128.

10 Ziegler, Tobias: ,Erzahl mir von Jesus”. Ein Vergleich
narrativer Zugange von Kindern und Jugendlichen
zur Christologie. In: Bucher, Anton A./Biittner,
Gerhard/Freudenberger-Lotz, Petra (Hg.): ,Sehen
kann man ihn ja, aber anfassen?” Zugange zur
Christologie von Kindern (Jahrbuch fiir Kinder-
theologie 7), Stuttgart 2008, 48-65.

11 Freudenberger-Lotz 2007 [Anm. 8], 205.
12 Ebd, 204.

Mensch, halb Gott” gewesen sein. Ein Madchen
teilt das ,halb — halb” zeitlich auf: ,Manchmal
ist er ‘n bisschen Mensch und manchmal n
bisschen Gott." - ,Wenn er die Menschen heilt,
ist er vielleicht Gott, und sonst ist er Mensch."
Dies ist sowohl als denkerischer Versuch, das
Paradoxon der Gottmenschlichkeit aufzulosen,
wie auch entwicklungspsychologisch nachvoll-
ziehbar angesichts des kindlichen Denkens, das
den Regeln zweistelliger Logik auf der Basis
formaler Operationen folgt. Theologisch bleibt
es aber unbefriedigend, da auf der Ebene einer
Trennungschristologie angesiedelt. Nicht ,halb
- halb’ oder teils - teils' ist die Aussage der
Zweinaturenlehre, sondern vielmehr,ganz Gott
und ganz Mensch! Sie gilt fiir Jesus Christus
vom Anfang bis zum Ende: wenn er heilt, wenn
er lehrt, wenn er das Gesetz auslegt, wenn er
sich freut, wenn er leidet, wenn er stirbt.

Erst im spateren Jugend- und Erwachsen-
alter entwickelt sich die Fahigkeit zum kom-
plementdren Denken, das Uber die bindre
Gegentberstellung des entweder - oder’ hin-
aus im Sinne eines ,sowohl als auch’ - Gegen-
teiliges zusammendenken kann.'* Eine solche
kognitive Leistung ist nicht das Ergebnis einer
organischen Entwicklung und stellt sich nicht
von selbst ein, sondern muss gezielt geférdert

13 Ebd., 205.

14 Dies dokumentieren die folgenden Forschungen
zur Christologie von Chalcedon: Reich, Helmut:
Kann Denken in Komplementaritdt die religidse
Entwicklung im Erwachsenenalter férdern? Uber-
legungen am Beispiel der Lehrformel von Chal-
kedon und weiterer theologischer ,Paradoxe’ In:
Bohnke, Michael/Reich, Helmut/Ridez, Louis (Hg.):
Erwachsen im Glauben. Beitrage zum Verhaltnis von
Entwicklungspsychologie und religiéser Erwachse-
nenbildung, Stuttgart u.a. 1992, 127-155; Ders.: ,Es
ist nicht logisch, aber doch wahr!” Anleitung zur
Entwicklung eines kontextbezogenen Denkens. In:
KatBl 128 (2003) 8-13; Ders./Schroder, Anke: Kom-
plementares Denken im Religionsunterricht. Ein
Werkstattbericht tiber ein Unterrichtsprojekt zum
Thema ,Schopfung’ und Jesus Christus), Freiburg/
Schweiz u.a. 1995.
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werden. Da Kinder dazu noch nicht in der Lage
sind und keineswegs alle Jugendlichen ein sol-
ches komplementares Denken erreichen, stellt
sich die Frage, wie ein Zugang zum Bekenntnis
zum Gottmenschen Jesus Christus tiberhaupt
angebahnt werden kann.

3.2 Gott und Mensch - unvermischt und
ungetrennt: Die Formel von Chalcedon

Die Zwei-Naturen-Lehre stellt eine origindre
theologische Leistung dar, ist jedoch fiir heu-
tiges — nicht nur kindliches - Verstéandnis ein
Einfallstor flr Missverstandnisse. Das erste ist
sprachlicher Art und betrifft den Naturbegriff:
Ist dieser in der Postmoderne vielschichtig
konnotiert und wird hochst uneinheitlich ver-
wendet, bezeichnete die Sprache und Denk-
form der antiken griechischen Philosophie mit
Natur’ das Wesen bzw. die Beschaffenheit einer
Sache oder des Menschen. Das zweite Miss-
verstandnis ist sachlicher Art: Die Zwei-Natu-
ren-Lehre erhob weder den Anspruch, klaren
zu kénnen, auf welche Art und Weise Gottliches
und Menschliches in Jesus Christus zusammen-
kommen, noch bot sie eine Bestimmung von
Gottheit und Menschheit. Vielmehr ist sie ein
Paradebeispiel fiir negative Theologie, die be-
sagt, wie das Zueinander gerade nicht zu den-
ken ist.!

Bleibendes Verdienst der Formel von Chal-
cedon ist es, einen Rahmen abzustecken, inner-
halb dessen sich das Bekenntnis zu Christus als
Gott und Mensch fortan zu bewegen hat. lhre
Intention war es jedoch nicht zu zeigen, wie
sich die Gottlichkeit Jesu zeigt und in welchem
Verhaéltnis sie zu seiner Menschlichkeit steht.
Die Zwei-Naturen-Lehre legt ein bleibendes
Fundament fiir die weitere christologische Ent-

15 Zur Bedeutung der negativen Theologie vgl. Halb-
mayr, Alois/Hoff, Gregor M. (Hg.): Negative Theo-
logie heute? Zum aktuellen Stellenwert einer
umstrittenen Tradition (Quaestiones disputatae 226),
Freiburg i.Br. 2008.
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wicklung, doch sie legt nicht darauf fest. Sie bil-
det den Ausgangspunkt fiir theologisches Den-
ken, doch sie markiert nicht seinen Endpunkt.
Sie ist zu vergleichen mit einer Grammatik:'® So
wie deren Regelwerk mit konkreten Wortern
gefiillt werden muss, damit Sprache entsteht,
macht sie formale Vorgaben, die im Zuge der
Theologiegeschichte in verschiedenen christo-
logischen Entwiirfen auf verschiedene Art und
Weise ausgefiillt und durchbuchstabiert wur-
den. Darum ist die Christologiedidaktik nicht
nur nicht auf die Formel von Chalcedon ver-
pflichtend festgelegt. Sie hat vielmehr kritisch
zu prifen, ob nicht andere christologische Kon-
zepte auf der Basis von Chalcedon besser ge-
eignet sind, das Zueinander von Gottheit und
Menschheit im Heute auszulegen.

4. Wahrer Gott als wahrer
Mensch: Anthropologisch
gewendete Christologie nach
Karl Rahner

4.1 Voraussetzungen und religions-
padagogische Anschlussfahigkeit

Ein christologischer Entwurf, der sich ausdriick-
lich als Weiterentwicklung des chalcedonensi-
schen Dogmas unter den Bedingungen einer
verdanderten Zeit versteht, stammt von Karl
Rahner (1904-1984). So komplex seine Christo-
logie sich prasentiert, so weit sie vom banalen
Schulalltag entfernt scheint, so sperrig-abstrakt
ihre Sprache ist, ist ihr Ansatz — so die hier ver-
tretene These — dennoch religionspadagogisch
anschlussféhig. ,Anschlussfahigkeit’ bedeutet
nicht die Mdoglichkeit der unmittelbaren Um-
setzung im Unterricht, sondern bezieht sich auf
ihre Voraussetzungen: Als anthropologisch ori-

16 Hoff, Gregor M.: Wer ist Christus? Das Symbolon von
Chalkedon als Grammatik des Glaubens? In: Ders.:
Stichproben: Theologische Inversionen. Salzburger
Aufsatze, Innsbruck 2010, 187-200.
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entierte und transzendentale Theologie nimmt
sie die gleichen Anliegen auf wie die gegenwar-
tige Religionspadagogik.

Rahner ist einer der wichtigsten Vertreter
und Wegbereiter der anthropologischen Wende
in der katholischen Theologie: Er betreibt Theo-
logie im Ausgang vom Menschen und bezieht
alle theologischen Aussagen auf ihn bzw. auf
menschliche Grunderfahrungen; als Exemplum
dienen ihm hierzu die Liebe, die Hoffnung und
das Streben (liber die Grenze des Todes hinaus.
Eine solche Art von Theologie entspricht der
Subjektorientierung der Religionspadagogik.
Vom Menschen her will Rahner auch die Frage
nach Jesus Christus beantwortet wissen. Damit
verfolgt er nicht nur die im Unterricht hau-
fig gewahlte Christologie von unten, sondern
radikalisiert diesen Ansatz, insofern er nicht
nur beim Menschen Jesus von Nazareth und
seinem Menschsein ansetzt, sondern allge-
mein beim Menschsein des Menschen. Rahner
betreibt des Weiteren Theologie als transzen-
dentale Theologie, die nach der Bedingung
der Méglichkeit von Erkenntnis fragt. Implizit
nimmt er damit jene Perspektive ein, die auch
konstruktivistisch begriindete Lerntheorien ein-
nehmen. In seiner Christologie fragt Rahner
vom Menschen her sowohl nach der Bedingung
der Moglichkeit der Menschwerdung Gottes
als auch nach der Bedingung der Maglichkeit
dafiir, dass Menschen diese Menschwerdung
Gottes erkennen und ihr Glauben schenken
kénnen. Nicht zuletzt legt Rahner groBen Wert
darauf, Jesus Christus als wirklichen Menschen
ernst zu nehmen und nicht als einen auf Erden
wandelnden Gott in menschlicher Verkleidung
zu denken.

4.2 Die Denkstruktur: Christologie als
vollendete Anthropologie

Eine ausfiihrliche Darstellung von Rahners

Christologie kann an dieser Stelle nicht geboten

werden;"’ sie ist auch nicht zwingend notwen-
dig. Notwendig ist stattdessen im Sinne der Ele-
mentarisierung das Aufdecken der sie konstitu-
ierenden Denkstruktur, die Rahner zur Einsicht
flihrt: Christologie ist vollendete Anthropologie,
Jesus Christus vollendetes Menschsein.'® Diese
These stellt keine personliche Spekulation
Rahners dar, sondern entstammt einer langen
theologischen Tradition, die Gott und den
Menschen als zwei Wirklichkeiten versteht, die
aufeinander verwiesen und wechselseitig auf-
einander hin offen sind. Dies ist der Dreh- und
Angelpunkt von Rahners Denken, den er in
zwei Richtungen hin entfaltet: anthropologisch
und christologisch.

Der Ausgangspunkt seiner Argumentation
ist das Sich-Transzendieren des Menschen, das
im Letzten, gleich ob in der Liebe, in der Hoff-
nung oder im Tod, absoluten Charakter an-
nimmt und auf Gott hinzielt, unabhangig davon,

17 Seine Uberlegungen zur Christologie finden sich
in folgenden Beitrdgen: Rahner, Karl: Probleme der
Christologie von heute. Chalkedon - Ende oder An-
fang. In: Ders.: Samtliche Werke, hg. von der Karl-
Rahner-Stiftung, Freiburg i.Br. 1995-2005, Bd. 12:
Menschsein und Menschwerdung Gottes. Studien
zur Grundlegung der Dogmatik, zur Christologie,
Theologischen Anthropologie und Eschatologie,
353-370; Ders.: Was heil3t, Menschwerdung' Gottes?
In: Ders.: Grundkurs des Glaubens, Freiburg i.Br.
1976, 211-226; Ders.: Jesus Christus Il.-lll. In: Ders.
(Hg.): Sacramentum mundi. Theologisches Lexikon
fur die Praxis, Bd. 3, Freiburg i.Br. 1968, 920-957;
Ders.: Zum theologischen Begriff des Menschen.
In: Ders. (Hg.): Sacramentum mundi. Theologisches
Lexikon flir die Praxis, Bd. 3, Freiburg i.Br. 1969, 407-
417; Ders.: Selbstmitteilung Gottes. In: Ders. (Hg.):
Sacramentum mundi, Bd. 4, Freiburg i.Br. 1970, 521-
526; Rahner, Karl/Thiising, Wilhelm: Christologie -
systematisch und exegetisch, Freiburg i.Br. 1972,
15-78.

18 Ausfiihrlich zu Rahners Theologie: Bokowa, Ignacy:
Christologie als Anfang und Ende der Anthropologie.
Uber das gegenseitige Verhiltnis von Anthropologie
und Christologie in der Theologie Karl Rahners,
Frankfurt a.M. 1990; Hilberath, Bernd J. (Hg.): Gott-
geheimnis Mensch. Gottes- und Menschenbild in
der Theologie Karl Rahners, Freiburg i.Br. u.a. 2010.
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ob dies den Menschen bewusst ist oder nicht.
Menschsein ist darum fir Rahner Ausgerichtet-
heit und Verwiesenheit auf Gott und seine Fiille.
Gott ldsst dieses Transzendieren nicht ins Leere
laufen, sondern teilt sich dem Menschen mit,
lasst die Ausrichtung auf ihn als das Absolute
nicht vergeblich sein, sondern erfiillt sie mit
seiner Selbstmitteilung. Menschsein in theolo-
gischer Perspektive realisiert sich demnach im
vollen Sinn nur, indem der Mensch die Selbst-
mitteilung Gottes annimmt und in Beziehung
zu Gott tritt. Rahner umschreibt das Verhaltnis
von Menschheit und Gottheit auch als das von
,Horer” und ,Wort""® - anschaulich-metapho-
risch lasst sich ergdnzen: oder als das von Frage
und Antwort, Suchen und Mitteilen, Leere und
Fulle, Weg und Ziel.

Uniiberbietbar geschieht Gottes Selbstmit-
teilung in Jesus Christus und uniiberbietbar
wird sie in ihm angenommen. Eben weil er ganz
und gar auf Gott hin ausgerichtet ist, kann dieser
sich ihm vorbehaltlos mitteilen, und umgekehrt:
Eben weil Gott sich ihm ganz und gar mitteilt,
kann er sich vorbehaltlos auf ihn ausrichten. In
Jesus Christus kommt sowohl das menschliche
Transzendieren bzw. die Ausrichtung des Men-
schen auf Gott an ihr Ziel als auch die Mittei-
lung Gottes an den Menschen. Im Denkmodell
der zwei Naturen formuliert: Menschliche und
gottliche Natur, die aufeinander hin offen und
angelegt sind, finden hier zueinander unge-
trennt und unverwandelt ihr Ziel. Was fiir jeden
Menschen gilt, aber von keinem Menschen je-
mals voll und ganz verwirklicht wird, kommt in
Jesus Christus auf einmalige Weise zur Vollen-
dung: Die Offenheit seiner menschlichen Natur
lasst sich ganz erfiillen von Gott; umgekehrt
teilt sich Gott hier ganz und gar einer mensch-

19 Vgl. eine der bekanntesten Publikationen von
Karl Rahner: Horer des Wortes. Schriften zur
Religionsphilosophie und zur Grundlegung der
Theologie. Samtliche Werke, Bd. 4, Freiburg i.Br.
1997.
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lichen Natur mit. In dieser Bewegung gibt es
kein Vorher’ und ,Nachher’: Jesus Christus ist
nicht zuerst Mensch und wird aufgrund seines
Lebens und seiner Gottesbeziehung zu einem
gottlichen Wesen, sondern er ist von Anfang an
Gott-Mensch im vollen Sinn. In seiner Ausrich-
tung auf Gott ist Jesus Christus ,ganz Mensch’,
der gegliicktes und vollendetes Menschsein
realisiert; in seinem Erfiilltwerden durch Gott
ist er,ganz Gott’,Darum ist Christologie Anfang
und Ende der Anthropologie, und diese Anth-
ropologie in ihrer radikalsten Verwirklichung
ist [...] Theologie!?® Jesus Christus ist wahrer
Gott gerade als wahrer Mensch — und umge-
kehrt in seiner Gottheit ganz und gar Mensch.
Auf dieser Grundlage erschlieBen sich weitere
christologische Paradoxa, wie das von Allmacht
und Ohnmacht, Herrschen und Dienen, freiem
Willen und Gehorsam.

Mit seinem anthropologischen Zugang, wo-
nach Menschsein nur in der Beziehung zu Gott
zu sich selber kommt, steht Rahner voll und ganz
auf dem Boden christlicher Anthropologie;!
spezifisch und origindr ist in diesem Zusam-
menhang seine Qualifizierung der Ausrichtung
der menschlichen Existenz auf Gott als (iber-
natiirliches Existential. Das Innovative seines
Ansatzes besteht in der Tat in der Christologie:
Innerhalb der von Chalcedon vorgegebenen
Grammatik bringt er das, was die Zwei-Natu-
ren-Lehre in ontologischen Kategorien aussagt,
in Begriffen interpersonaler Beziehung zum Aus-
druck, die das Verhaltnis des Menschen zu Gott
betreffen. Damit fiihrt er tiber das Bekenntnis

20 Rahner 1976 [Anm. 17], 221.

21 Vgl. Prépper, Thomas: Theologische Anthropologie:
Erster Teilbd., Freiburg i.Br. 2011, bes. 58-67; 123-
270; Griimme, Bernhard: Menschen bilden? Eine re-
ligionspadagogische Anthropologie (Grundlagen
Theologie), Freiburg i.Br. 2012, 458-483; auf evange-
lischer Seite: Sauter, Gerhard: Das verborgene Leben.
Eine theologische Anthropologie, Giitersloh 2011,
59-94.
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von Chalcedon hinaus hin zu einer Sprachform,
die der Postmoderne wie dem Religionsunter-
richt erheblich angemessener erscheint.

4.3 Weiterfiihrungen im 20. und
21. Jahrhundert

Rahners anthropologisch gewendete Christo-
logie findet im ausgehenden 20. und im 21. Jahr-
hundert ihre Fortfiihrung. Fiir Theodor Schneider
ist Jesus ,der vollendete Mensch und zugleich
der Schliissel zur Erkenntnis des wirklichen Got-
tes!” 22 Der Grundgedanke der Christologie von
Karl-Heinz Ohlig lautet: Was der Mensch ist und
sein kann, ist in Jesus Christus schon erschie-
nen.”® Hans Kiing stellt in den Mittelpunkt sei-
nes Ansatzes den Gedanken, dass ,in Jesus der
Glaube Anhalt und Grund hat zu erkennen, dass
wir es in ihm, seinem Leben, Lehren, Sterben
und neuen Leben, mit Gott selbst zu tun haben,
dass sich also in dieser Person das vere homo
und das vere Deus treffen, dass sich in ihm die
Menschlichkeit unseres Gottes offenbart/*
Walter Simonis fokussiert die Rede von Christus
als Ursakrament, nach der der Mensch Jesus in
besonderer Weise das sichtbare Zeichen der Ge-
genwart des unsichtbaren Gottes ist.”*

Eine klare Absage erteilt Edward Schille-
beeckx der Vorstellung, dass zu Jesu fertigem
Menschsein additiv ein ‘Von-Gott-Sein’ hinzu-
tritt.2® ,Wenn Jesus Christus Gottes Sohn ist,
dann wissen wir dies nur aus der Art und Weise

22 Schneider, Theodor: Was wir glauben. Eine Auslegung
des Apostolischen Glaubensbekenntnisses, Diissel-
dorf 1998, 230.

23 Vgl. Ohlig, Karl-Heinz: Fundamentalchristologie im
Spannungsfeld von Christentum und Kultur,
Miinchen 1986.

24 Kiing, Hans: Menschwerdung Gottes, Miinchen 2002,
610.

25 Vgl. Simonis, Walter: Jesus Christus, wahrer Mensch
und unser Herr. Christologie, Diisseldorf 2004.

26 Vgl. Schillebeeckx, Edward: Jesus. Die Geschichte von
einem Lebenden, Freiburg i.Br. 1980, 503-650.

seines Menschseins; dann muss dies aus einem
menschlichen Dasein aufleuchten; dann muss
er in einer vollig einzigartigen Weise Mensch
sein/? So ist fur ihn Jesus wahrer Gott als
Mensch, allerdings in seinem Menschsein auf-
grund der einzigartigen Zuwendung des Vaters
der ,signifikant andere”®, Zuvor hatte bereits
in dhnlicher Weise sein niederlandischer Kol-
lege Piet Schoonenberg den Ansatzpunkt der
Christologie bei Jesu Menschsein gewahlt, um

so die falsche Alternative ,Gott oder Mensch’

zu Uberwinden.? Intensiv aufgegriffen werden
die Bemiihungen um eine Neuauslegung von
Chalcedon im genannten Sinn innerhalb der
US-amerikanischen Theologie.®

Im deutschsprachigen Raum ist gegenwar-
tig unter anderem Otto Hermann Pesch®' um
eine Interpretation des Christusereignisses,
die ,an der Zeit’ ist, bemuiht. In Anknipfung an
die genannten Ansatze entwickelt er die chris-
tologische Grundformel ,Jesus Christus: der
Mensch ganz fiir andere — der Mensch ganz fiir
Gott - Gott ganz fiir die Menschen*? Besonders
in der Pastoral, in der Erwachsenenbildung und
nicht zuletzt im Religionsunterricht soll sie nach
Pesch Verwendung finden. Dass der Mensch
Jesus Christus ganz fiir andere Menschen da ist,
ihnen in der Not hilft, fiir sie eintritt, wird auch
von nicht Glaubenden kaum bestritten, ebenso
wenig von nichtglaubigen Schiilerinnen und

27 Ebd., 528,
28 Ebd, 561.

29 Vgl. Schoonenberg, Piet: Ein Gott der Menschen,
Einsiedeln 1969.

30 Eine Ubersicht iiber diese Entwiirfe bietet Amor,
Christoph J: Ist ein Gottmensch widerspruchsfrei
denkbar? Zu den neueren Christologie-Entwiirfen
im angloamerikanischen Raum. In: Theologie und
Philosophie 87 (2012) 349-375.

31 Pesch, Otto H.: Katholische Dogmatik aus dkume-
nischer Erfahrung. 1. Die Geschichte des Menschen
mit Gott. Teilbd. 1/1: Wort Gottes und Theologie —
Christologie, Ostfildern 2008, 816-844.

32 Ebd, 831.
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Schiilern. Dass er als Mensch ganz auf Gott hin
offen ist und in einer auBergewdhnlichen Bezie-
hung zu ihm steht, ist ein zentrales Thema des
Religionsunterrichts. Dass sich in ihm Gott ganz
fiir die Menschen zeigt, ist der entscheidende
Schritt, den es zu erschlieBen gilt.

5. Christologiedidaktische
Implikationen

5.1 Mégliche Plausibilitaten und
mogliche Fallstricke

Bietet die anthropologisch gewendete Christo-
logie fiir die Christologiedidaktik ein taugliches
Modell? Vermag sie besser als die Zwei-Naturen-
Lehre plausibel zu machen, wie Gottliches und
Menschliches unvermischt und ungetrennt zu-
sammenkommen? Kann sie die naheliegenden,
aber theologisch defizienten Vorstellungen ei-
nes teils — teils’ aufbrechen? Soll sie didaktisch
fruchtbar gemacht werden, sind Starken und
Schwachen und nicht zuletzt mogliche Fall-
stricke und Einfallstore fiir Missverstandnisse
von Kindern und Jugendlichen auszuloten.

Die Starken dieses Konzepts bestehen in sei-
nem Rekurs auf Beziehungskategorien und in
der Anbindung an eine Christologie von unten.
Vor allem aber besteht seine Starke darin, dass
das Géttliche nicht im Sinne einer,Baukasten-
Christologie’ additiv zur Menschheit Jesu
Christi hinzutritt, sondern nirgendwo anders
aufzufinden ist als gerade in seiner Menschheit
bzw. Menschlichkeit. An die Stelle des christo-
logischen Paradigmas der Paradoxie tritt hier
das Paradigma der Entsprechung: Gottliche
und menschliche Wirklichkeit stehen nicht
im Widerspruch zueinander, sondern Jesus
Christus ist Gott gerade als Mensch, nicht,halb
- halb) sondern beides ganz und gar. An den
Gottmenschen Jesus Christus zu glauben, er-
fordert darum keinen irrationalen Glaubens-
akt und nicht die Preisgabe der eigenen Ver-
nunft.
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Diese Verhaltnisbestimmung von géttlicher
und menschlicher Wirklichkeit ist der Dreh-
und Angelpunkt, an dem sich entscheidet,
ob eine anthropologisch gewendete Christo-
logie fir Kinder und Jugendliche plausibel
erscheint: Konnen sie diese Glaubensiiber-
zeugungen im Zuge gemeinsamen Theolo-
gisierens nachvollziehen und sich zu eigen
machen? Die anthropologisch gewendete
Christologie mindet in das religionsdidakti-
sche Programm: Wer von Jesus Christus reden
mochte, muss zugleich oder zuerst vom Men-
schen reden. Dass Menschsein nach christ-
lichem Verstandnis auf Gott hin angelegt ist
und nur in der Beziehung zu Gott seine Erfil-
lung findet, ist gerade nicht als eine Einsicht
unter anderen lehr- und didaktisierbar, son-
dern das groBe Thema des Religionsunter-
richts, das in vielen Variationen und immer
wieder neu anzugehen ist. Dass die Ausrich-
tung des Menschen auf Gott auf der einen
und seine Freiheit auf der anderen Seite,
dass seine Abhangigkeit von Gott und seine
Eigenstandigkeit nicht in Widerspruch zuein-
ander stehen, nicht in umgekehrtem, sondern
im gleichen MaRe wachsen, ist fiir Schiler/-
innen keineswegs per se einsichtig - nehmen
viele den christlichen Glauben doch auch als
eine sie einengende und unfrei machende
Moral wahr. Das Grundaxiom christlicher An-
thropologie bleibt fiir sie anstoBig oder eine
abstrakte Formel, solange ihnen Gott nicht
als befreiender, sie ermachtigender, sie in ih-
rer Personlichkeit bestarkender und in ihren
Fahigkeiten fordernder Gott aufgegangen ist.

Ein weiterer didaktisch neuralgischer Punkt
ist die Darstellung Jesu Christi als Absolutum,
das Menschsein auf uniiberbietbare Weise re-
alisiert. Christologische Studien, insbesondere
die von Tobias Ziegler,*® haben gezeigt, dass

33 Vgl. Ziegler 2008 [Anm. 10], 48-65.
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vor allem Jugendlichen ein als leuchtendes
Vorbild gezeichneter Jesus suspekt ist, weil er
unmenschlich, unerreichbar erscheint und die
eigene briichige Identitat abgewertet wird.*
Dem kann nur entgegengehalten werden:
Wenn der Mensch Jesus in seinem Verhalten,
seiner Hingabe und seinem Fiir-Sein fir die
anderen ,iibermenschlich’ erscheint, so zeigt
sich darin gerade keine moralische Hochst-
leistung, sondern vielmehr seine Gottlichkeit
und damit auch seine Andersheit, die ihn von
anderen Menschen unterscheidet und ihn als
unmittelbares ethisches oder spirituelles Vor-
bild zu Recht problematisch erscheinen lasst.
Umgekehrt ist seine Stindlosigkeit keine ethi-
sche, sondern eine soteriologische Kategorie,
die keine Aussage Uber sein Handeln und Ver-
halten, sondern tiber sein Sein macht. SchlieB-
lich ist geltend zu machen, dass ,gegliicktes
Menschsein’ nicht identisch ist mit der Forde-
rung, ein moralischer Held oder ein Vorbild in
Sachen Frémmigkeit zu werden, sondern das
Leben mit seinen Herausforderungen, seinen
Erfolgen und seinem Scheitern, seiner Freude
und seiner Leiderfahrung in der Beziehung
zu Gott zu gestalten, zu feiern und zu bewil-
tigen. Das Leben Jesu gibt dazu die Folie ab,
und zwar sein ganzes Leben: die Art und Wei-
se, wie er sich ganz auf Gott einlassen konn-
te, sein vorbehaltloser Umgang mit anderen

34 Ebd., 59-62, fiihrt Ziegler eine Reihe von Aussagen
von Elftkldsslern an, deren Christologie ,primar als
Vorbild-Jesulogie’ daherkommt, bei welcher der
Anspruch Jesu an uns vor dem Zuspruch kommt”
(60), so dass sich in der Folge die Betreffenden
zugleich von diesem Anspruch distanzieren, um
nicht véllig davon erdriickt zu werden. Am Beispiel
der 17-jdhrigen Silke zeigt Ziegler, dass ein, perfekter,
von Gott gesandter Heilbringer” [..] fiir Silke — ,wie
auch fiir viele andere Jugendliche — gerade fiir
die Aufgabe der Selbstannahme mit allen Fehlern
und Schwichen offensichtlich eher hinderlich [ist],
zumal wenn er primér als Vorbild oder erzieherische
Leitfigur ndaher gebracht wurde! (61)

Menschen, seine Zuwendung zu ihnen, die
innere Freiheit, die sein Handeln bestimmte,
sein Umgang mit Grenzen, die ihm andere
durch ihre Ablehnung und ihre Feindschaft
setzten, seine Fahigkeit zum Verzeihen, seine
Bewiltigung von Angst und Pein, sein Sich-
Hineingeben in die Hande Gottes im Sterben.

Wo so tiber Jesus Christus gesprochen wird,
wo der Gott-Mensch eingebettet ist in das
Theologisieren sowohl iber Gott als auch tber
den Menschen, hat das Bekenntnis zum wah-
ren Gott und wahren Menschen zumindest
die Chance, nicht als ein exotischer erratischer
Block innerhalb der Christologie oder als eigen-
tiimliches paradoxes Sprachspiel wahrgenom-
men zu werden, sondern tatsdchlich als Kern
und Zentrum christlichen Glaubens.

5.2 Unterrichtspraktische Konkretionen
Zum Schluss diirfen einige Hinweise auf még-
liche unterrichtspraktische Arrangements nicht
fehlen. Die wesentlichen christologischen Ge-
danken von Rahners Modell lassen sich auf ein-
fache Sitze hin elementarisieren: Mit solchen
Satzen kénnen Schiler/-innen umgehen, in-
dem sie entweder nach passenden Metaphern
und Vergleichen suchen oder sie mit Hilfe ver-
schiedener Materialien visualisieren und sym-
bolisieren.

Metaphern und Sprachbilder waren auch
ein Bestandteil der frithen christologischen
Dogmenbildung, wenn die beiden miteinan-
der konkurrierenden Theologenschulen von
Antiochien und Alexandrien in ihrem sprach-
lichen Ringen um den Gott-Menschen Jesus
Christus nicht nur Begriffe, sondern auch Bilder
kontrastierten:die einen das Bild vom géttlichen
Logos, der in Jesus wohnt wie in einem Tempel,
die anderen den Vergleich des géttlichen Logos
mit dem Feuer, das die Menschheit Jesu wie die
Kohle ganz durchdringt. Dass bereits Kinder in
der Lage sind, Sprachbilder intuitiv selbst zu
bilden, belegen eine Reihe von Studien zum
religidsen Symbol-, Metaphern- und Gleichnis-
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verstandnis.*®* Besonders die Kindertheologie
wiirdigt die Fahigkeit von Kindern und Jugend-
lichen zu metaphorischer Sprachbildung als
besondere Kompetenz und pladiert fir meta-
phorische Sprachférderung im Sinne domain-
spezifischer Férderung.

Um nicht nur auf der verbalen Ebene zu blei-
ben, eignen sich Beispiele der Visualisierung.
Die Aussage von Chalcedon, dass zwei Wirklich-
keiten eine untrennbare Einheit bilden konnen
und dabei doch unterschieden bleiben, lasst
sich an Beispielen aus dem Alltag demonstrie-
ren: etwa an einem Gemisch aus Wasser und
Ol, das sich zu einer Fliissigkeit verbindet, ohne
dass beide sich vermischen; am aufgeschnit-
tenen Marmorkuchen, der nur dann einer ist,
wenn heller und dunkler Teig nicht zu einer
mittelbraunen Masse verriihrt werden; an einer
Figur, die nach dem chinesischen Prinzip von
Yin und Yang gestaltet ist.

Eigene Unterrichtsversuche mit Viert- und
Funftklasslern haben gezeigt, dass die betref-
fenden Schiiler/-innen gern damit im Rahmen
einer Lerntheke experimentierten und eigene
Beispiele einbrachten, etwa das Freundschafts-
bandchen, in dem verschiedenfarbige Faden
kunstvoll zu einem Armband geflochten waren.
Elemente, die der zuvor genannten Baukasten-
Christologie’ angehdren, etwa zwei Bausteine
mit den Aufschriften,Gott’ und,Mensch’, die nur
Ubereinander zu setzen waren, fanden dabei
deutlich weniger Zustimmung.

Weiter war zu Uberlegen: Machen die ge-
nannten Beispiele hinreichend deutlich, dass

35 Vgl. Pfeifer, Anke: Wie Kinder Metaphern verstehen.
Semiotische Studien zur Rezeption biblischer Tex-
te im Religionsunterricht der Grundschule, Min-
ster 2002; Zimmermann, Ruben: Jesus als Brot
(Joh 6,35.48) und Weizenkorn (Joh 12,24) - Wie Kin-
dergartenkinder Christologie ,bilden’ In: Biittner,
Gerhard/Schreiner, Martin (Hg.): ,Man hat immer ein
Stiick Gott in sich”. Mit Kindern biblische Geschich-
ten deuten, Teil 2: Neues Testament, Stuttgart 2007,
122-138.
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die eine Wirklichkeit auf die andere hin angelegt
ist, so wie das Menschliche in Jesus Christus auf
Gott? Gibt es treffendere Beispiele als die ge-
nannten? Angeboten wurden eine transparente
Laterne, die die Umrissgestalt Jesu wiedergab
und von einer Kerze erleuchtet wurde; ein Glas,
mit gefarbtem Wasser gefiillt; weicher Ton, aus
dem zwei Schiilerinnen eine kleine Schale form-
ten, neben die sie einen Ton-Menschen setzten;
und ein Schwamm mit einer Schiissel Wasser.
Mit groBer Mehrheit wurde er zum besten Sym-
bol’ fir Jesus Christus erklart: Der Schwamm sei
wie das Menschliche in Jesus Christus, das Was-
ser wie das Gottliche: So wie sich der Schwamm
mit Wasser vollsauge, so lasse sich der Mensch
Jesus ganz von Gott vollfiillen’ Umgekehrt wol-
le Gott sich in der Welt ausgieBen wie Wasser
und brauche Menschen, ,damit er sich nicht
einfach verschuttet”. Jesus sei wie ein beson-
ders groBer und ,guter” Schwamm, wahrend
wir Menschen wie verschiedene kleinere und
groBere Schwamme seien, aber ,aus schlechte-
rem Material”.

Der Weg von Rahners anthropologischer
Christologie zur konkreten Religionsstunde ist
ein weiter. Auf diesem Weg gehen subtile theo-
logische Differenzierungen verloren, missen
Verallgemeinerungen in Kauf genommen wer-
den, wird Holzschnittartiges geradezu verlangt.
Umgekehrt werden gerade dadurch die spezi-
fischen inhaltlichen Konturen gescharft, wird
Elementarisierung méglich und ein religions-
padagogisch sinnvoll und tauglich erscheinen-
des christologisches Modell profiliert. Zu einem
geringeren Preis ist Christologiedidaktik nicht
zu haben.

Dr. Sabine Pemsel-Maier .
Professorin fiir Systematische Theologie
und Religionspddagogik an der
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Kirchenrdume erschliefsen

Zum aktuellen Stand des kirchenraumpadagogischen Diskurses

Katharina Kindermann / Ulrich Riegel

In Kirchenfiihrungen wird der Kirchenraum zum
Lernort, und zwar auBlerhalb des eigentlichen
Gottesdienstgeschehens. Die Kirchenraumpad-
agogik bietet in Theorie und Praxis ein Rahmen-
programm, wie solche Kirchenfiihrungen Besu-
cherinnen und Besuchern einen Zugang zum
Kirchenraum ermoglichen. Der folgende Bei-
trag gibt zunéchst einen kurzen Uberblick tiber
die historischen Wurzeln der Kirchenraumpada-
gogik sowie die Problematik einer einheitlichen
Begriffsfindung fur diese noch junge religions-
padagogische Disziplin (1). Danach werden die
Zielvorstellungen kirchenraumpédagogischer
Arbeit vorgestellt (2), bevor das didaktisch-
methodische Profil herausgearbeitet wird (3).
Es folgt die Darstellung verschiedener Ansatze,
die die Vielfalt méglicher Begegnungsweisen
mit dem Kirchenraum erfassen (4). Der Beitrag
schlieBt mit einem Uberblick tiber empirische
Forschungsergebnisse (5) und einem Ausblick
(6).

1. Historische Wurzeln und
Begriffsbestimmung

Historisch lassen sich zwei Entwicklungslinien

der Kirchenraumpadagogik ausmachen, die

in Ost- und Westdeutschland getrennt von

einander verliefen.! In der ehemaligen DDR

1 Vgl. Dérnemann, Holger: Kirchenpadagogik. Ein

der 1970er-Jahre wurden touristisch bedeut-
same Kirchen fir Kirchenfiihrungen gedéffnet.
In diesen Fiihrungen standen kirchliche Mit-
arbeiter/-innen vor der Aufgabe, den rdumli-
chen Mittelpunkt des Gemeindelebens einem
sakularisierten Publikum ndher zu bringen.
Etwa zeitgleich entstanden in Westdeutsch-
land an vereinzelten Kirchen Initiativen, die den
Kirchenraum besonders fiir Schiiler/-innen mit
Prinzipien der Museumspadagogik als Lernort
erfahrbar machten. Diese originale Begegnung
mit dem Kirchenraum war im religionspadago-
gischen Diskurs von Beginn an mit der Debatte
um die Kompensation geringer religitser Vorer-
fahrungen verschrankt.”

Trotz unterschiedlicher historischer Wurzeln
verfolgten beide Stromungen eine gemein-
same Zielsetzung, die bis heute die kirchen-
raumpédagogische Debatte dominiert: Gesucht
werden Zugangsweisen zum Kirchenraum, die

religionsdidaktisches Prinzip. Grundannahmen -
Methoden - Zielsetzungen, Berlin 2011, 22-71;
Griinewald, Erika: Kunstgeschichte und Kirchenpad-
agogik. Ungeloste Spannungen, Berlin 2010, 115-
193; Neumann, Birgit/Rdsener, Antje: Zwanzig Jah-
re Kirchenpadagogik im Uberblick. In: Dies. (Hg.):
Kirchenpédagogik. Kirchen 6ffnen, entdecken und
verstehen. Ein Arbeitsbuch, Gltersloh 2009, 41-47.

2 Vgl. Mahler, Hans H.: Originale Begegnung im Reli-
gionsunterricht der Grundschule. In: Der Evange-
lische Erzieher 21 (1969) 218-234; Griinewald 2010
[Anm. 1], 181-189.
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seine Besonderheit auch fiir kirchenferne Be-
sucher/-innen erfahrbar machen sollen.? Uber
die Vermittlung (kunst-)historischer Daten
und Fakten hinaus soll die Begegnung ,Raum
flir eigene Inszenierungen™ lassen. Die Zu-
gangsweisen sind bis heute vor allem durch
eine leibliche Erfahrung und individuelle Aus-
einandersetzung mit dem Kirchenraum ge-
pragt und verlagern die Rolle des Kirchenbe-
suchers vom passiv konsumierenden Zuhdrer
zum aktiv Erlebenden.

Im Laufe der Zeit entwickelte sich das Feld
kirchenraumpddagogischer Arbeit so stark,
dass sich jene als anerkanntes religionspé-
dagogisches Arbeitsfeld etablieren konnte.?
Allerdings besteht noch keine Einigkeit, wie
dieses Arbeitsfeld prazise bezeichnet werden
soll. Wahrend Vorschldge wie ,Kirchenraum-

3 Vgl. Burrichter, Rita: Uber Tische und Binke. Reli-
gidses Lernen im Kirchenraum - religiéses Lernen
im Raum der Kirche? In: Bibel und Liturgie. Bausteine
fiir das Leben in Gemeinden 74 (2001) 111-113,112;
Hinderer, Martin: Gestaltungs- und Spielrdume des
Glaubens entdecken. Kirchenpédagogische Ubun-
gen mit Konfirmandinnen und Konfirmanden. In:
Schlag, Thomas/Neubert, Rudi/Kunt, Ralph (Hg.):
Konfirmandenarbeit in der pluralistischen Gesell-
schaft, Ziirich 2009, 189-206, 191; Dérnemann 2011
[Anm. 1], 32 1.

4 Rdsener, Antje: Kirchenpadagogisches Handeln im
Kontext postmoderner Vielfalt. In: Neumann /Résener
2009 [Anm. 1], 48-53, 51.

5 Vgl. Boehme, Katja: Kirchenrdume erschlieRen. In:
Rendle, Ludwig(Hg.):Ganzheitliche Methodenim Reli-
gionsunterricht, Miinchen 2010, 203-244; Kameke,
Tessen von: Kirchenpadagogik. In: Gesellschaft fiir
Religionspddagogik und Deutscher Katechetenverein
(Hg.): Neues Handbuch Religionsunterricht an be-
rufsbildenden Schulen, Neukirchen 2005, 517-530;
Prokopf, Andreas / Ziebertz, Hans-Georg: Wo wird ge-
lernt? Schulische und auBerschulische Lernriu-
me. In: Hilger, Georg/ Leimgruber, Stephan / Ziebertz,
Hans-Georg: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Stu-
dium, Ausbildung und Beruf, Miinchen %2010, 313—
335,326-331.
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didaktik*® oder,Padagogik des Kirchenraums"’
kaum weiter aufgegriffen werden, spricht man
heute mehrheitlich entweder von der,Kirchen-
padagogik” oder der ,Kirchenraumpddagogik”.
Oft werden beide Begriffe synonym verwen-
det? vereinzelt sind mit den verschiedenen
Begrifflichkeiten aber auch unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen intendiert. So vertritt
Bohme die Auffassung, dass die beiden Be-
zeichnungen dieser Disziplin auf unterschied-
liche Bemiihungen der jeweiligen Konfession
um eine Pddagogik des Kirchenraumes zurtick-
gehen.? Nach Grinewald bilden sich in den Be-
grifflichkeiten die unterschiedlichen Entwick-
lungslinien dieser Disziplin in Ost und West ab,
wobei die Raum-Variante fiir die Entwicklung
in der DDR steht.'® Beyer dagegen sieht in der
Kirchenraumpéadagogik einen gemeindepéad-
agogischen Ansatz, wohingegen die Kirchen-

6 Boehme, Katja: Kirchenrdume - Glaubensraume.
Eine religionspadagogische und -didaktische Hin-
fihrung, Orte gelebten Glaubens fur Kinder und
Jugendliche zu erschlieBen. In: Religionsunter-
richt heute 37 (2009) 15-20, 17; Raschzok, Klaus:
Kirchenbau und Kirchenraum. In: Schmidt-Lauber,
Hans-Christoph / Meyer-Blanck, Michael/ Bieritz, Karl-
Heinrich (Hg.): Handbuch der Liturgik, Géttingen
2003, 391-412, 404.

7  Schelander, Robert: Kirchenpadagogik. Lernen im und
am Lernort Kirche. In: Adam, Gottfried/Lachmann,
Rainer (Hg.): Neues gemeindepadagogisches Kom-
pendium, Géttingen 2008, 305-317, 305; Themen-
heft CRP 56 (2/2003).

8 Vgl. Adam, Gottfried: Das neue Stichwort: Kirchen-
padagogik. In: Amt und Gemeinde 52 (2001) 112-
120, 112; Bader, Giinther: Raume eroffnen und
erschlieBen. Impulse fiir eine einladende Kirchen-
raumpadagogik. In: CPB 123 (2010) 76-82, 77;
Kiirschner, Christiane: Kirche zum Anfassen. Streifzug
durch die Kirchenpddagogik — von den Urspriingen
bis zur Gegenwart. In: Nachrichten der Evangelisch-
Lutherischen Kirche in Bayern 56 (2001), 183-187.

9 Vgl. Boehme 2010 [Anm. 5], 231.
10 Vgl. Griinewald 2010 [Anm. 1], 318-320.
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padagogik stérker in der Religionsdidaktik ver-
ortet sei."

Momentan lasst sich kaum ausmachen, wel-
cher der beiden Begriffe die aktuelle Diskussion
dominiert. Wir sprechen im Folgenden von
Kirchenraumpdadagogik, um uns gegeniiber der
Museumspaddagogik abzugrenzen. Geht es der
Museumspadagogik vor allem um die Erschlie-
Bung von Objekten, die isoliert fir sich stehen
und in der Regel aus ihrem urspriinglichen
Funktionszusammenhang herausgerissen sind,
betont der Begriff der Kirchenraumpadagogik
die kontextuellen Raumbeziige der einzelnen
Objekte des Kirchenraums, die sich aus deren
liturgischen und spirituellen Funktion ableiten.

2. Zielvorstellungen kirchen-
raumpddagogischer Arbeit

Auch wenn sich kirchenraumpadagogisches Ar-
beiten aus verschiedenen historischen Wurzeln
speist, mochte eine entsprechend ausgelegte
Begegnung mit dem Kirchenraum mindestens
eines der folgenden drei Ziele realisieren:, Alpha-
betisierung”,, Beheimatung” und, Er-Innerung*'?

Mit der Alphabetisierung setzt die Kirchen-
raumpdadagogik am Gedanken an, dass die
Sprache des Kirchenraumes fiir viele Besucher/-
innen nicht per se verstandlich ist, sondern
erst mit Hilfe einer hermeneutischen Kompe-
tenz gelesen werden kann.13 Betritt man einen
Kirchenraum, begegnen einem in Architektur
und Bildprogramm eine Vielzahl von Zeichen
und Symbolen, in denen sich die kulturelle

11 Vgl. Beyer, Hans-Heinrich: Der Kirchenraum als Lern-
umgebung. In: Biittner, Gerhard (Hg.): Lernwege im
Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspekti-
ven, Stuttgart 2006, 207-223, 201.

12 Vgl. Rupp, Hartmut: Handbuch der Kirchenpadago-
gik. Kirchenrdume wahrnehmen, deuten und er-
schlieBen, Stuttgart 2008, 18.

13 Vgl. Hinderer 2009 [Anm. 3], 191; Kameke 2005
[Anm. 5], 521.

Gestalt des Christentums niederschlagt. Kirchen-
raumpddagogisches Arbeiten méchte diese Ge-
stalt verstandlich machen. Allerdings begnii-
gen sich kirchenraumpdadagogisch inszenierte
Begegnungen nicht mit einer rudimentaren
ErschlieBung dieser Zeichen und Symbole.
Auch Menschen, die mit der kulturellen Ge-
stalt des Christentums vertraut sind, konnen
ihre hermeneutische Kompetenz im Umgang
mit dem Kirchenraum weiter schulen.

Zudem erschopft sich Kirchenraumpadago-
gik nicht in der Erfahrung religiés gepréagter
Raume, sondern hat gleichzeitig die religitse
Erfahrung im Blick. Symbole und Zeichen im
Kirchenraum verweisen auf seine Funktion
als Raum der Beziehung zu Gott. Damit ist die
Zielvorstellung der Er-Innerung eréffnet. Durch
Er-Innerung konnen personliche (Glaubens-)
Erfahrungen in der Begegnung mit dem Kir-
chenraum vorgebracht und gemacht werden
und die Besucher/-innen konnen diesen als
Raum fiir Spiritualitdt erleben. Kirchenrdaume
werden dabei nicht nur als ,geronnene Spiel-
raume des Glaubens“™ erfahren, in denen sich
in Formen, Farben und Symbolen konkretisierte
christliche Glaubensgeschichte zeigt, vielmehr
setzt sich die Glaubenstradition dieser Raume
mit dem Kirchenbesuch selbst fort.

Der Kirchenraum ist schlieBlich ein ,Ort der
Gottesprasenz”', der allen Besucherinnen und
Besuchern offensteht und sie zu einer Begeg-
nung mit Gott einladt. Die Beheimatung fiihrt
diesen Gedankengang bruchlos fort. Ziel kir-
chenraumpéadagogischer Arbeit ist es, mit dem
Kirchenraum als Gottesdienstraum und damit

14 Degen, Roland: Kirchenrdume als Gedachtnis der
Christenheit. In: JRP, Bd. 13, Neukirchen-Vluyn 1997,
145-161, 153.

15 Lienau, Detlef: Erinnerungsraume. Formen und Wand-
lungen des kulturellen Geddchtnisses. In: kirchen-
PADAGOGIK 7 (2007) 8-11, 9.
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als ,Lebensraum der jeweiligen Gemeinde"'®

vertraut zu werden und ihn damit in seiner ur-
spriinglichen Funktion wahrzunehmen. Der
.Gemeindeaufbau"’’, die Bekraftigung im
,Gemeinde-Sein”'® und das aktive Mitgestalten
des Gemeindelebens stellen dabei wohl die
anspruchsvollsten Zielkategorien kirchenraum-
padagogischer Arbeit dar.

Diese Zielvorstellungen lassen sich in allen
kirchenraumpadagogischen Angeboten aus-
machen, wenn auch die Schwerpunktsetzun-
gen variieren. Mit der dreifachen Zielsetzung
der Alphabetisierung, Er-Innerung und Behei-
matung will Kirchenraumpadagogik mehr als
nur kognitive Lernprozesse initiieren. Sie er-
schlie8t diesen Raum gleichzeitig als rituellen
Raum christlicher Gemeinden und als spiritu-
ellen Raum fiir individuelle Begegnungen mit
einer letztgiltigen Wirklichkeit. In den Katego-
rien der Kompetenzorientierung eréffnet sie so-
mit sowohl Deutungs- als auch Partizipations-
kompetenz.'

3. Didaktisch-methodische
Prinzipien

In didaktisch-methodischer Hinsicht orientiert
sich kirchenraumpadagogische Arbeit vor al-
lem an drei Prinzipien: der Verlangsamung, der
Berlicksichtigung von Leiblichkeit und indivi-
dualisierten Zugangsweisen sowie der Arbeit
mit der Multidimensionalitdt des Kirchenrau-
mes.

16 Grethlein, Christian: Kirchenpddagogik” im Blickfeld
der praktischen Theologie. In: Kiie, Thomas (Hg.):
Der Religion Raum geben. Kirchenpadagogik und
religidses Lernen, Miinster 2003, 17-33, 32.

17 Rupp 2008 [Anm. 12], 18.

18 Klie, Thomas: Wenn Liturgik und Didaktik sich kis-
sen. Spielformen der Kirchenpadagogik. In: kirchen-
PADAGOGIK 2 (2002) 12-16, 13.

19 Vgl. Benner, Dietrich: Bildungsstandards und Qua-
litatssicherung im Religionsunterricht. Gunther
Biemer zum 75. Geburtstag. In: RpB 53/2004, 5-19.
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VERLANGSAMUNG: In der Kirchenraumpa-
dagogik werden sowohl die fiir eine Kirchener-
kundung zurVerfligung stehende Zeit diskutiert
wie auch das subjektive Zeiterleben. Gerade bei
der Arbeit mit Schulklassen betonen Kirchen-
raumpadagoginnen und -padagogen, dass der
schulische 45-Minuten-Takt einer griindlichen
ErschlieBung des Kirchenraums widerspricht:
«KirchenerschlieBung braucht Zeit, insbesonde-
re deswegen, weil Aneignungsprozesse mehr
Zeit erfordern als monologische Darstellun-
gen?® AuBerdem brauchen die Schiiler/-innen
Zeit, sich auf den Sakralraum einzulassen, da
dort andere Regeln und Lernformen gelten als
im Klassenzimmer. Diese Ausweitung der bei ei-
ner ErschlieBung zur Verfligung stehenden Zeit
ermdglicht vor allem ein individuelles Erleben.
Die Kirchenraumpddagogik spricht diesbeziig-
lich von ,Verlangsamung”?' oder ,Entschleuni-
gung”? und intendiert einen bewussten Um-
gang mit der zur Verfiigung stehenden Zeit, bei
dem statt inhaltlicher Fille die inhaltliche Tiefe
malgebend sein soll. So etwa erschopft sich die
Begegnung mit einem Kunstwerk nicht in einer
faktengeh&uften Beschreibung, sondern soll zu
einer intensiveren Auseinandersetzung fiihren,
in die etwa auch biographische Beziige einflie-
Ben kénnen. Der Umgang mit der Zeit zeigt die
Sensibilitat dieser Disziplin im Umgang mit der
Eigenart ihres Lernortes, denn Kirchen sind von
jeher Rdume, die sich alltagsweltlichen Zeit-
rhythmen entgegensetzen, indem sie einen

20 Rupp 2008 [Anm. 12], 233.

21 Zum Beispiel Degen 1997 [Anm. 14], 156; Grom,
Barbara: Dem Glauben Raum geben - Einfiihrung
und Planungshilfen fiir die kirchenpadagogische
Arbeit. In: FORUM Schulstiftung 56 (2012) 31-38, 31.

22 Hinderer 2009 [Anm. 3], 195; Fischer, Uwe: Geleb-
ter Raum - erlebte Zeit. Kirchenpadagogischer Tag
in der Lambertikirche - Veranstaltungsbericht vom
Studientag am 27. April 2002 in Oldenburg. In: kir-
chenPADAGOGIK 2 (2002) 21f,, 22; Résener, Antje: Di-
daktische und methodische Leitlinien kirchenpad-
agogischen Arbeitens. In: Neumann/Résener 2009
[Anm. 1], 60-71, 68.
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Riickzugsort fiir Ruhe und Einkehr bereitstel-
len.?

LEIBLICHKEIT UND INDIVIDUALITAT: Das
individuelle Erleben des Kirchenraumes durch
verschiedene Aktivitaiten und das gezielte
Ansprechen verschiedener Sinne ist eine der
offensichtlichsten Grundlagen kirchenraumpa-
dagogischer Arbeit. In der Kirchenraumpéad-
agogik haben sich unterschiedliche Schlag-
worter etabliert, die diese Art der Begegnung
kennzeichnen: ,Ganzheitlichkeit***, ,mit allen
Sinnen"?, ,Erfahrungsorientierung”*® oder ,Er-
lebnisorientierung”?. Auch die reformpadago-
gisch geprdagte Formulierung ,mit Kopf, Herz
und Hand“*® oder auch die Beschreibung kir-
chenraumpéadagogisch inszenierter Raumbe-
gegnung mit dem Adjektiv ,spielerisch*?® lasst
sich finden. Der Einbezug des Leibes in den
Lernprozess im Kirchenraum findet in einem
umfangreichen methodischen Repertoire seine
Umsetzung. Dieses reicht von Singen, Musizie-
ren und Tanzen, einem aktiven Gebrauch der
Ausstattungsstiicke und dem Vollzug liturgi-
scher Handlungen bis hin zur Gestaltung ei-
gener kiinstlerischer Produkte wie dem Malen
oder Pragen.®®

23 Rdsener 2009 [Anm. 22], 67f.

24 Vgl. Goecke-Seischab, Margarte L./ Ohlemacher, Jorg:
Kirchen erkunden, Kirchen erschlieBen. Ein Hand-
buch mit tiber 300 Bildern und Tafeln und einem
ausfihrlichen Lexikonteil, K&ln 2010, 121.

25 Vgl. Bundesverband Kirchenpddagogik eV.: Thesen
zur Kirchenpadagogik. In: kirchenPADAGOGIK 2
(2002) 24f,, 24,

26 Dérnemann 2011 [Anm. 1], 173.

27 Ebd., 111,

28 Rupp 2008 [Anm. 12], 17.

29 Klie, Thomas:,Offentliche Reizung zum Glauben'. Kir-
chenpédagogik aus gemeindepadagogischer Pers-
pektive. In: Klie 2003 [Anm. 16], 93-103, 102.

30 Vgl. Donath, Gisela/Kirchhoff, llka: Eine Kirche er-
leben - Rdume &ffnen, Horneburg 2004; Forster,

Katharina: Auf Spurensuche. Grundschiiler erkun-
den eine Kirche, Berlin 2009, 78-127.

Besonders die Bewegung im Kirchenraum wird
dabei immer wieder angeregt, obwohl der
Raum durch die frontal ausgerichteten Bankrei-
hen eher zum Stillsitzen einladt.?' Bei all diesen
Vorgangsweisen wird der Kérper zum Medium
des Lernprozesses. Im aktiven Ausprobieren
und Gestalten wird ein performativer Ansatz
verwirklicht, der daflir pladiert, dass Religion
durch das Erproben von Ausdrucksformen ge-
lernt werden kann.*

Vertreter der Kirchenraumpddagogik legen
Wert darauf, dass solche leibliche Aktivitdten
nicht zum bloBen Event oder methodischem
Zauber®* verkommen, sondern weitreichen-
de Lernziele intendieren. Eine Konzentration
auf leibliche Handlungsweisen bedeutet da-
bei kein Ausblenden dialogischer Formen. Das
Einbringen biographischer Erfahrungen oder
der Austausch Uber Eindriicke im Raum geho-
ren genauso zum kirchenraumpéadagogischen
Repertoire. In der leiblichen Aktivierung geht
es stets um eine moglichst individuell gestal-
tete Aneignung des Raumes. Es geht um sub-
jektive Deutungsweisen und Lernwege, bei
denen im Sinne eines konstruktivistischen
Lernprozesses die Akteure einen eigenstandi-
gen Zugang zum Kirchenraum finden, eigene
Erinnerungen und Lebensgeschichten ein-
bringen, bei denen ihnen nicht vorher festge-
legte Deutungsweisen aufoktroyiert werden.*

31 Vgl. Beyer 2006 [Anm. 11], 221f; Janson, Felicitas:
Ein Weg ins Unbekannte - zur Arbeit mit Schulklas-
sen am Mainzer Dom. In: Thomas-Morus-Akademie
Bensberg (Hg.): Kirchenfiihrungen als pastorale
Chance. Profile, Didaktik, Voraussetzungen. Bens-
berger Protokolle 110, Kéln 2007, 15-26, 22f.

32 Vgl. Mendl, Hans: Religion erleben. Ein Arbeitsbuch
fiir den Religionsunterricht, Miinchen 2008.

33 Klie 2003 [Anm. 16], 99.

34 Vgl. Hinderer 2009 [Anm. 3], 196; Knut, Dietrich/
Kubitza, Ellen: Leibhaftiges Lernen. In: Klie 2003
[Anm. 16], 245-256; Ricker, Christoph: Briicke zwi-
schen Sehen und Hoéren. Kirchenpadagogik und
ihre Vermittlungsfunktionen. In: Klie 2003 [Anm. 16],
136-148, 137.
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Gleichzeitig wird versucht, den Kirchenraum
durch einen Briickenschlag zur Lebenswelt und
Lebensgeschichte der Besucher verstandlich
werden zu lassen. So etwa kann der Altarraum
mit einer Fan-Ecke verglichen werden.*
MULTIDIMENSIONALITAT DES RAUMES:
Oben wurde bereits erwahnt, dass sich die Er-
kundung eines Kirchenraums wesentlich auf
die rdumlichen Beziige der einzelnen Objek-
te stlitzt, denn in diesen Beziligen schldgt sich
der Funktionszusammenhang der Objekte nie-
der. Die ErschlieBung des realen Raums gehort
damit zu den grundlegenden Kennzeichen
kirchenraumpadagogischer Arbeit, wobei ver-
schiedene Raumdimensionen berticksichtigt
werden.* In Kirchenfiihrungen, die grundle-
gende Informationen zu Geschichte, Architek-
tur, Kunstwerken und Bildprogramm liefern,
wird der Kirchenraum in seiner kulturellen Di-
mension thematisiert. Die kirchenraumpada-
gogischen Zielvorstellungen Er-Innerung und
Beheimatung fokussieren dagegen starker die
rituelle, die spirituelle und die auratische Di-
mension des Raumes. Der Kirchenraum dient
christlichen Gemeinden von jeher als Ort kulti-
scher Handlung. Dabei feiern Christen die ,Be-
gegnung miteinander und mit Gott"¥, wie sie
sich in den verschiedenen Gottesdienstformen
ausdriickt. Diese Dimension des Kirchenrau-
mes kann als rituell bezeichnet werden. In der

35 Vgl. Griinewald, Erika: Heilige Orte” in multikulturel-
ler GroBstadt. In: Degen, Roland / Hansen, Inge (Hg.):
Lernort Kirchenraum. Erfahrungen - Einsichten —
Anregungen, Minster u.a. 1998, 57-75, 48.

36 Vgl. Riegel, Ulrich/Kindermann, Katharina: Eine Kirche
konstruktivistisch erschlieBen. Der Kirchenraum als
Lernumgebung. In: Biittner, Gerhard u.a. (Hg.): Reli-
gion lernen. Jahrbuch fiir konstruktivistische Religi-
onsidaktik, Bd. 3: Lernumgebungen, Hannover 2011,
171-183, 172f.

37 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Leitlinien fir den Bau und die Ausgestaltung
von gottesdienstlichen Raumen. Handreichungen
der Liturgiekommission der Deutschen Bischofskon-
ferenz, Bonn 2002, 10.
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spirituellen Dimension zeigt sich die Bedeutung
des Gottesdienstraumes als Ort fir die indivi-
duelle Begegnung mit Gott und einer indivi-
duellen Frommigkeitspraxis wie etwa dem Ent-
ziinden von Kerzen oder dem Eintragen in ein
Anliegenbuch.®® Kirchenraume unterscheiden
sich ferner von anderen offentlichen Raumen
durch ihre andersartige Atmosphdre. Raum-
hohe und -breite, Licht- und Klangverhaltnisse
fiahren zu einer besonderen Raumwirkung, wel-
che beim Betreten des Raumes haufig als Ers-
tes wahrgenommen wird.*® Diese Atmosphare
definiert die auratische Dimension des Kirchen-
raums. Kirchenraumpadagogik weill um die
Multidimensionalitat des Raumes, nutzt diese
bewusst und inszeniert darauf aufbauend die
Lernprozesse.

Mit der Trias aus Verlangsamung, Leiblichkeit
und Individualitat sowie der Multidimensionali-
tat des Raumes zeigt sich die Kirchenraumpé-
dagogik in ihrem methodisch-didaktischen
Profil anschlussfahig an einen zeitgemaBen
religionspadagogischen Diskurs. Bislang unge-
klart scheint allerdings, wie sich die Kirchen-
raumpddagogik und ein an formalen Lernzielen
ausgerichteter Religionsunterricht zueinander
verhalten. Wahrend Griinewald etwa Lehrper-
sonen auffordert, bei Begegnungen mit dem
Kirchenraum ,auf objektivierbare, Uberprif-
bare Lerninhalte zu verzichten"*, erweist sich
fur Klie kirchenraumpadagogische Arbeit dann
als problematisch, wenn nur noch die Hand-
lungen selbst im Vordergrund stehen und ihre

38 Vgl. GroB3, Gisela: ,Man kann Gott in jeder Kirche et-
was sagen”. Zur Wahrnehmung von Kirchenrdgumen.
In: Friedemann, Green (Hg.): Um der Hoffnung Willen.
Praktische Theologie mit Leidenschaft, Berlin 2000,
96-106.

39 Vgl. Fischer-Lichte, Erika: Kirchenrdume als performa-
tive Raume. In: Mitteilungen der Gesellschaft fir Ge-
genwartskunst und Kirche 24 (2006) 19-25, 20.

40 Griinewald, Erika: Kirchenpddagogik — Glauben im
Raum erleben. In: Lernort Gemeinde. Zeitschrift fiir
theologische Praxis 18 (2000) 58-63, 58.
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didaktische Funktion im Rahmen des Lernkon-
textes vernachldssigt wird.* So verlangt auch
Dressler von der Kirchenraumpadagogik ,nicht
allein vom Methodischen her zu denken und
ihre Lernarrangements zu strukturieren”*, Hier
liegt ein religionsdidaktisches Arbeitsfeld inner-
halb der Kirchenraumpadagogik noch weitge-
hend brach.

4. Aktuelle Ansditze der

Kirchenraumpddagogik
Auf der Grundlage der bislang beschriebenen
Zielvorstellungen und didaktisch-methodischen
Prinzipien haben sich verschiedene Ansdtze
kirchenraumpédagogischen Arbeitens heraus-
gebildet. Sie werden im Folgenden dargestellt
und diskutiert.

Eine erste Systematisierung derartiger An-
satze unternimmt Feulner,® der zwischen einer
kunsthistorischen, einer katechetischen, einer
biographisch-gesellschaftlichen sowie einer
theologisch-liturgischen Dimension von Kir-
chenfitlhrungen unterscheidet. Wahrend bei
der kunsthistorischen Dimension Entstehungs-
zusammenhang und Bedeutung von Archi-
tektur und Kunstwerken die Begegnung mit
dem Kirchenraum dominieren, wird bei der
katechetischen Dimension der Kirchenraum
als Glaubenszeugnis erschlossen. Haben die
Besucher/-innen die Méglichkeit, wahrend
einer Kirchenerkundung ihre Lebens- und
Glaubenserfahrung zu artikulieren, so ist die
Kirchenfithrung biographisch-gesellschaftlich
ausgerichtet. Liegt der Schwerpunkt dagegen

41 Vgl. Klie 2002 [Anm. 18], 16.

42 Dressler, Bernhard: Die Schule entdeckt die Kirche
als Ort von Religion. Was kann der Religionsunter-
richt von der Kirchenpiadagogik lernen? In: Klie 2003
[Anm. 16], 77-92, 82; val. Schelander 2008 [Anm. 7],
314.

43 Vqgl. Feulner, Hans-Jiirgen: Kirchenfiihrer, Kirchenfiih-
rungen. In: LThK® 5 1512-1514.

auf der Bedeutung des Kirchenraumes als Ort
der gemeinschaftlichen Versammlung und der
Begegnung mit Gott, so gilt der Zugang als
theologisch-liturgisch. Eine gelungene Kirchen-
fuhrung realisiert nach Feulner alle vier Dimen-
sionen gleichermaBen.

Einen dhnlichen Weg der Systematisierung
geht Degen.* Bei ihm findet sich mit dem Bau-
kunde-Typ das Pendant zu Feulners kunsthisto-
rischer Dimension. Auch der katechetische Typ
taucht hier wieder auf. Degen bezeichnet bei-
de Varianten als ,Erklar-Typ“*, weil sie stark an
der Vermittlung von Inhalten ausgerichtet sind.
Neu ist bei Degen der handlungsorientierte
Typ, der es den Besucherinnen und Besuchern
durch Mittun und Nachgestalten ermdglicht,
,den alten Meistern auf die Spur zu kommen“*,
Dienen diese Aktivitdten der ErschlieBung von
Symbolen, so ist die Kirchenbegegnung dem
symboldidaktischen Typ zuzuordnen. Gehen
die Aktivitdten bis hin zu einer Performance,
wie etwa liturgischen Inszenierungen, so ist der
Neues-gestaltende Typ erreicht.

Eine zum Neues-gestaltenden Typ vergleich-
bare Kategorie findet sich bei Klie*” mit der
erlebnisorientierten Variante, bei der im Kir-
chenraum ein sakraler Event geschaffen wird.
Derartige Inszenierungen sind bei Klie nicht
zwingend an den Kirchenraum gebunden,
sondern auch in Burgen oder Schléssern vor-
stellbar. Anders verhdlt es sich bei der spiri-
tuellen Variante, bei der Kirchen als Riume
Jfir Transzendenz, fir das Erhabene und die
Erfahrbarkeit des Gottlichen im Irdischen”®
erschlossen werden. Daneben unterscheidet
Klie die gemeindebildende Variante, bei der

44 Vgl. Degen, Roland: ,Echt stark hier!” — Kirchenrdume
erschlieBen. Aufgaben —Typen - Kriterien. In: Degen /
Hansen 1998 [Anm. 35], 5-19, 13.

45 Ebd, 11.
46 Ebd., 13.
47 Vgl. Klie 2002 [Anm. 18].
48 Ebd., 13.
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die Besucher/-innen religios unterwiesen und
in ihrem Gemeinde-Sein bekraftigt werden. Mit
der kulturprotestantischen Variante findet sich
auch bei Klie eine kunsthistorisch ausgerichtete
Kategorie, die Kirchen in ihrer kulturellen Di-
mension fasst.

Scheidler® lehnt sich in ihrer Systematik eng
an Degens Kategorisierungsschema an. Auch
hier lenkt bei kunsthistorischen und liturgie-
katechetischen Kirchenfiihrungen der Vortrag
eines Kirchenflihrers die Begegnung mit dem
Raum, wihrend bei der spirituell-symboldi-
daktischen, der kreativ-gestaltenden und der
handlungsorientierten Kirchenerkundung kir-
chenraumpadagogische Methoden eingesetzt
werden. Neu gegeniiber Degenist bei Scheidler,
dass sie in den gewdhlten Typenbezeichnun-
gen die Grenze zwischen klassischen Kirchen-
fithrungen und kirchenraumpadagogischer Ar-
beit abbildet. Kirchenraumpadagogischen Prin-
zipien folgen nach Scheidler nur die letzten drei
Typen ihrer Systematik.

Dornemann® schlieBlich legt eine Systema-
tik vorliegender Kategorisierungen vor und
unterscheidet zwischen vier Varianten kirchen-
raumpadagogischer Angebote. Der kultur-
orientierte Auslegungsansatz umfasst alle He-
rangehensweisen an den Kirchenraum, in dem
kunst- und baugeschichtliche Themen sowie
kulturell bedeutsame Sachinformationen ver-
mittelt werden. Dies kann in Form einer fron-
talen Kirchenflihrung erfolgen oder mit einem
an ganzheitlichem Lernen orientierten Me-
thodenrepertoire. Dominieren katechetische,
frommigkeitsgeschichtliche und liturgische An-
satze die Raumbegegnung, so ist der Ausle-
gungsansatz theologieorientiert. Der Kirchen-
raum wird hier als Ort der Liturgie verstanden,

49 Vgl. Scheidler, Monika: Mystagogisches Lernen im
Kirchenraum. Ein religionspadagogischer Ansatz. In:
Thomas-Morus-Akademie Bensberg 2007 [Anm. 31],
85-102, 90.

50 Vgl. Dérnemann 2011 [Anm. 1], 95-111.
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so dass sich Bauwerk und Ausstattung aus ,sei-
nem lebendigen Traditionsprozess heraus*' er-
schlieRen. Auch dieser Typ lasst sich in der Pra-
xis im Erklérstil oder durch entdeckungs- und
erfahrungsorientierte Lernprozesse realisieren.
Stehen asthetisch-symbolisches Lernen oder
meditative und spirituelle Elemente im Vorder-
grund, so gilt die Raumbegegnung als subjek-
torientiert. Als letzten Auslegungsansatz nennt
Dérnemann den erlebnisorientierten Typ, der
alle Formen der ganzheitlichen, handlungsbe-
zogenen oder kreativ-gestaltenden Auseinan-
dersetzung mit dem Kirchenraum erfasst.

Die bislang referierten Systematiken ha-
ben sich sowohl auf den Inhalt als auch auf
die Methode des kirchenraumpddagogischen
Ansatzes bezogen. In der Literatur finden sich
zwei weitere Systematisierungen, die sich al-
lein auf ein Merkmal des kirchenraumpédago-
gischen Angebots konzentrieren. Griinewald®?
unterscheidet zwischen zwei Strémungen, die
gemaR ihrer Diagnose zu Beginn des dritten
Jahrtausends die Kirchenraumpadagogik pra-
gen: die Orientierung am Besucher sowie die
Orientierung am Objekt. Bei ersterer wird die
Begegnung mit dem Kirchenraum durch den
Lernenden gelenkt. Seine Fragen und Bediirf-
nisse geben die inhaltliche Richtung vor. Nicht
so bei einer objektorientierten Begegnung mit
dem Raum, bei dem die Inhalte fix sind und der
Lernende einen vorab festgelegten emotiona-
len Weg bei der Begegnung mit dem Kunstwerk
beschreitet.

Rupp®® schlieBlich listet neun Auslegungs-
ansatze kirchenraumpadagogischer Arbeit auf:
stadtgeschichtlich, kunsthistorisch, semiotisch,
liturgisch, verkiindigend, biografisch, frommig-
keitsgeschichtlich, phdnomenologisch und

51 Ebd, 104.

52 Griinewald, Erika: Stromungen in der Kirchenpéda-
gogik. In: kirchenPADAGOGIK 1 (2001) 8f.

53 Rupp 2008 [Anm. 12],17.
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mystagogisch. Jenseits dieser unterschiedlichen
Erkundungsschwerpunkte lassen sich nach
Rupp nochmals drei idealtypische Methoden
der Kirchenraumpéddagogik unterscheiden. Bei
der Kirchenerkundung erfolgt die Aneignung
des Kirchenraumes selbstgelenkt, indem die
Besucher/-innen einen Erkundungsbogen aus-
fullen. Werden sie dagegen von einem Kirchen-
fiihrer zu einer Begegnung angeleitet, die Kopf,
Herz und Hand anspricht, so liegt eine ganzheit-
liche KirchenerschlieBung vor. Bei einer geistli-
chen Fihrung wird eine Prozession durch den
Kirchenraum gestaltet, wobei an verschiedenen
Ausstattungsstiicken des Raumes gebetet und
meditiert wird. Damit flihrt Rupp die geistliche
RaumerschlieBung in das Feld kirchenraumpa-
dagogischer Arbeit ein, wahrend etwa Rasch-
zok diese noch explizit ausgrenzt.>* All diese
Formen inszenieren laut Rupp eine personliche
Begegnung mit dem Kirchenraum und lassen
sich so von Kirchenfiihrungen abgrenzen.

Die vielfachen Divergenzen zwischen den
einzelnen Systematiken zeigen, dass die Kir-
chenraumpadagogik ein komplexes Gemenge
unterschiedlicher Ansdtze enthalt. Eine um-
fassende Systematik scheint uns gegenwartig
kaum maoglich. Allerdings lassen sich charak-
teristische Dimensionen identifizieren, entlang
derer sich kirchenraumpadagogisches Arbei-
ten bewegt. Eine Dimension bezieht sich auf
den Bezugspunkt des Arbeitens, der entweder
ndher an den Objekten der ErschlieBung oder
naher an den diese Objekte erschlieBenden
Subjekten liegt. In methodischer Hinsicht be-
wegen sich die Ansitze zwischen den beiden
Polen der Vermittlung und der ErschlieBung,
wobei letzterer in der Kirchenraumpadagogik
eine eindeutig starkere Lobby findet. Auf einer
lernpsychologischen Dimension oszillieren die
Ansatze zwischen eher kognitiv ausgerichteten
Varianten und solchen, die dezidiert sinnlich,

54 Vgl. Raschzok 2003 [Anm. 6], 402-405.

erlebnisorientiert ausgerichtet sind. SchlieB3-
lich ist die religiése Dimension in den kirchen-
raumpdadagogischen Ansdtzen unterschiedlich
ausgepragt und reicht von einer eher sakular
orientierten kulturhistorischen Erkundung bis
zur dezidiert religiosen gemeindebildenden
Variante.

Auf dieser Dimension wirken sich v.a. die
unterschiedlichen theologischen Bedeutungs-
zuschreibungen beider christlicher Konfessio-
nen an den Kirchenraum aus. In katholischen
Gotteshdusern wird eine besondere Gegenwart
Gottes angenommen, was nicht zuletzt durch
die Weihe der Kirche verdeutlicht wird. Im pro-
testantischen Verstandnis von Raum dagegen
dominiert die funktionale Sicht: der Kirchen-
raum als Ort flr die Feier des Gottesdienstes,
nicht aber als Ort der unmittelbaren Gottespra-
senz. Obwohl sich kirchenraumpdadagogische
Arbeiten somit oftmals in Zielvorstellungen
und didaktisch-methodischen Leitlinien mit
Blick auf beide Konfessionen nicht unterschei-
den, speisen sich konfessionelle Differenzen in
der Regel aus der unterschiedlichen Lesart der
religiosen Dimension. Entlang der beschrie-
benen Dimensionen thematisiert die Kirchen-
raumpadagogik klassische religionspadagogi-
sche und -didaktische Fragestellungen, welche
sie als vollwertiges Mitglied dieser Disziplinen
ausweisen.

5. Kirchenraumpddagogik als
Gegenstand empirischer
Forschung

Kirchenraumpadagogik will Lernprozesse durch

individuelle Auseinandersetzungen mit dem

Raum und seinen Ausstattungsstiicken initiieren.

Diese Auseinandersetzung ist in relativ klar be-

nennbareVermutungeneingebettet.Erstenswird

sehr oft angenommen, dass die Besucher/-innen
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im Kirchenraum etwas Fremdem gegeniiber-
treten,” das Angst, Ablehnung und Unsicher-
heit hervorruft.®® Zweitens wird erwartet, dass
die Andersartigkeit des Kirchenraums gegen-
Uber gewohnten Raumen eine Lernchance
birgt.”” Insbesondere bei Kirchenerkundungen
mit Schulklassen wird erwartet, dass der Lern-
ortwechsel das situationale Interesse steigert.
Drittens wird oft unterstellt, dass kirchen-
raumpadagogische Arbeit groBere®® und nach-
haltigere®® Lernerfolge erzielt, da hier mehr als
nur ein  kognitives Rauschen”® bleibt und eine
originale Begegnung mit dem Kirchenraum
stattfindet.®’ So gilt ein Unterrichtsgang ,an-
regender, als eine Reproduktion im Schulbuch
aufzuschlagen”®?, denn er ,erméglicht religitse

55 Vgl. Beyer 2006 [Anm. 11], 212; Burrichter 2001
[Anm. 3], 112; Gdrtner, Claudia: Kirchenerkundung
- ein einmaliges ,Event” im Religionsunterricht? In:
kirchenPADAGOGIK 2 (2002) 27-31, 28.

56 Vgl. Griinewald 2000 [Anm. 40], 62; Schelander 2008
[Anm. 7], 194,

57 Vgl. Biewald, Roland: Grundlegende didaktische
Uberlegungen. In: Ders. /Husmann, Bérbel (Hg.): Kir-
chenrdume. Impulse fiir kirchenpadagogisches Ler-
nen im Religionsunterricht, Leipzig 2012, 29-33, 29;
Goecke-Seischab / Ohlemacher 2010 [Anm. 24], 121;
Schelander 2008 [Anm. 7], 314.

58 Vgl. Dérnemann 2011 [Anm. 1], 101; Janson, Felicitas:
.Die etwas andere Kirchenfiihrung” Kirchenpddago-
gik auf dem Priifstand. In: Religionsunterricht heute
2009 [Anm. 6], 21-24, 21; Scheidler 2007 [Anm. 49], 86.

59 Vgl. Arnswald, Brunhild: Mein Kirchen(t)raum. AuBer-
schulisches Lernen als religionspadagogische Chan-
ce, Hamburg 2008, 5; Dittus, Eberhard/Fabian,
Claudius /Vidal, Gerhard: AuBerschulische Lernorte,
In: Religionspadagogische Hefte. Allgemeinbilden-
de Schulen [l (2000) 2-45, 2; Macht, Siegfried: Kir-
chenrdume begreifen. 70 Bausteine fiir Kirchenbe-
such und Klassenzimmer, Lahr 2002, 5.

60 Rdsener, Antje: Vorhandene Angebote fiir Kirchen-
flihrungen mit Erwachsenen. In: Neumann /Résener
2009 [Anm. 1], 54f,, 55.

61 Gdrtner 2002 [Anm. 55], 30.

62 Kiihl-Freudenstein, Olaf (Hg.): Alte Kirchen - neu ent-
deckt. Kirchenpadagogik am Beispiel der Wiirzbur-
ger Stephans-, Johannes- und Deutschhauskirche,
Dettelbach 2005, X.
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Erfahrungen und vermittelt Stimmungen und
Bedeutungen eines christlichen Lebensraumes,
die kein noch so multi-medial gestalteter Unter-
richt in der Schule zeigen und ersetzen kann”®,

Diesen Vermutungen stehen einzelne, skep-
tische Stimmen gegeniiber. So etwa bezweifelt
Mertin, ob ,Kirchen in den Augen der Kinder
nach der kirchenpddagogischen Aufklarung
wirklich mehr darstellen, als eine,geile location’,
deren Attraktivitdt eher aus der bleibenden
Fremdheit als aus der gewonnenen Vertraut-
heit herriihrt“®*. Hunze befiirchtet, dass kir-
chenraumpadagogische Arbeit eher in die ,er-
lebnisorientierte[n] Adressatenunterhaltung”®®
abdriftet, als dass sie auf durchdachte Lernziele
setzt. Die Gefahr des Abgleitens in eine reine
LEventkultur”® sieht auch Schmitt. Dérnemann
schlieBlich vermutet, dass der Kirchenraum und
seine Ausstattungsstiicke vollig in den Hinter-
grund treten und nur noch ,pastoral-psycholo-
gische Erfolgserlebnisse”®” zihlen.

Diesem Konglomerat an zuversichtlichen
und skeptischen Vermutungen liegen fast aus-
schlieBlich einzelne Beobachtungen aus kir-
chenraumpédagogischer Praxis zugrunde. Em-
pirische Studien zu diesem religionspadago-
gischen Handlungsfeld liegen nur vereinzelt
vor. Sie beziehen sich vor allem auf die Wahr-

63 Arnswald 2008 [Anm. 59], 5.

64 Mertin, Andreas: Die Kirche als Jurassic Park? Oder:
Lasst sich religioses Raumgefiihl padagogisch klo-
nen? In: Glockzin-Bever, Sigirid / Schwebel, Horst (Hg.):
Kirchen — Raum - Pddagogik, Miinster 2002, 115-
146, 132.

65 Hunze, Guido: Zwischen Euphorie und Realitat. In:
kirchenPADAGOGIK 5 (2005) 17-20, 17.

66 Schmitt, Christoph: Die Kirche im Dorf lassen — Uber
den Sinn von Kirchenpddagogik im Rahmen von
Events. In: kirchenPADAGOGIK 11 (2011) 15-17, 15.

67 Ddérnemann, Holger: Der subjektorientierte Ansatz
einer biografischen Kirchenfiihrung - Chancen und
Herausforderungen.In:kirchenPADAGOGIK 11(2011)
7-9,8.
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nehmung des Kirchenraums. Barz® befragte zu
Beginn der 1990er-Jahre ost- und westdeutsche
Jugendliche (N=86) nach auratischen Orten.
Kirchenrdume besetzten dabei eine Spitzenpo-
sition, wobei sie als Gegenpol zur Alltagshektik
und als Rickzugsort, um zu sich selbst zu kom-
men, geschatzt wurden. Steinhduser® befragte
10- bis 16-Jahrige (N=697) tiber ihre Gefiihle im
Kirchenraum. Die Befragten stérten sich mehr-
heitlich an der Kiithle und am Geruch in der Kir-
che, genossen aber deren ruhige Atmosphare.
De Roos™ untersuchte bei 66 hollandischen
4- bis 6-Jahrigen, wie es ihnen im Kirchenraum
geféllt. Nahezu alle Kinder bewerteten die
Kirche als einen fiir sie angenehmen Ort. Am
meisten gefielen den Kindern Aktivitaten wie
das Singen. Als negativ wurden dagegen die
Passivitat wahrend des Gottesdienstes wie das
Stillsitzen und Stillsein bewertet. Griinewald”'
dokumentierte die Lernvoraussetzungen einer
finften Klasse, die an einer Kirchenfiihrung in
Hamburg teilnahm. Etwa ein Drittel gab an,
schon einmal als Tourist in einer Kirche gewe-
sen zu sein. Zum Gottesdienst hat keines der
Kinder diesen Raum besucht. Unmittelbar am
Lernprozess im Kirchenraum setzt die Untersu-

68 Vgl. Barz, Heiner: Postmoderne Religion. Die junge
Generation in den Alten Bundesldandern, Opladen
1992, 58f.; Ders.: Postsozialistische Religion. Am Bei-
spiel der jungen Generation in den Neuen Bundes-
landern, Opladen 1993, 65f.

69 Vgl. Steinhduser, Martin: ,Zu Weihnachten ist es
die perfecte Umgebung®. Das Kirchengebdude als
Wahrnehmungszone 10 bis 16-Jahriger. Ergebnisse
einer empirischen Untersuchung in Mecklenburg-
Vorpommern. In: CRP 55 (2002) 7-18.

70 Vgl. Roos, Simone A. de: ,Ein Platz zum Singen, fiir
Taufen und Beerdigungen oder um von Gott zu h6-
ren?!”. Vorstellungen von der Kirche bei nicht kirch-
lich gebundenen, katholischen und protestanti-
schenVorschulkindern. In: Bucher, Anton A. u.a. (Hg.):
JKirchen sind ziemlich christlich”. Erlebnisse und
Deutungen von Kindern (Jahrbuch fiir Kindertheo-
logie 4), Stuttgart 2010, 72-88.

71 Grtinewald 1998 [Anm. 35].

chung von Rupp und Ruoff”? an. Zentral war fir
sie die Frage, welche Details Kinder im Vor- und
Grundschulalter (N=16) bei einer Kirchener-
kundung wahrnehmen. Wahrend die Jungen
sich eher auf sachlich-technische Aspekte wie
Feuerléscher oder Heizung konzentrierten,
brachten die Madchen vor allem schmiickende
Details zu Papier.

Diese wenigen Untersuchungen belegen die
ambivalente Wirkung des Kirchenraums auf
Kinder und Jugendliche. Ob diese Ambivalenz
eine Lernchance birgt, und wie sich kirchen-
raumpadagogische Ansdtze auf die Kenntnis
und Wahrnehmung von Kirchen auswirken,
bleibt dagegen weiter offen. Wie viele Arbeits-
felder der Religionspadagogik kann sich auch
die Kirchenraumpadagogik nur vereinzelt auf
solide empirische Befunde stiitzen.

6. Ausblick

Die Kirchenraumpadagogik stellt ein lebendi-
ges Arbeitsfeld innerhalb der Religionspéda-
gogik dar. Liegen ihre Wurzeln in der Gemein-
dearbeit, gewinnt sie heute zunehmend auch
fiir schulisches Lernen an Bedeutung. Dies liegt
zum einen an den Defiziten religioser Soziali-
sation der Schiler/-innen, welche es notwen-
dig machen, kognitive Informationen mit ent-
sprechenden Erfahrungen und Anschauungen
zu kombinieren. Dies liegt zum anderen am
aktuellen Stand religionspadagogischer Kon-
zeption religioser Lernprozesse, die dieses Ler-
nen gegenwadrtig stark konstruktivistisch und
performativ denkt. Beide Entwicklungen kom-
men kirchenraumpéadagogischen Angeboten
entgegen, denn sie erdffnen ein reichhaltiges
konzeptuelles und methodisches Spektrum,
eine Kirche individuell und mit allen Sinnen zu
erschlielen.

72 Rupp, Hartmut/ Ruoff, Ursula: Wie Kinder Kirchenrau-
me wahrnehmen (kénnen). In: Bucher, Anton A. u.a.
2010 [Anm. 70], 132-142.
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Dass diese Angebote mehrheitlich auf ,best-
practice”-Beispielen beruhen, ist fiir die einzel-
nen kirchenraumpadagogischen Programme
vor Ort kein Problem. Etwas anders stellt sich
der Fall dar, wenn kirchenraumpadagogische
Aspekte in den Religionsunterricht zum Kirchen-
raum eingebettet werden. Wird die Kirche
zum auBerschulischen Lernort, ist die Begeg-
nung mit ihr auch schulischen Kompetenz-
erwartungen unterworfen. Eine diesbeziiglich
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religionspadagogische Forschung gibt es bis-
lang nicht, obwohl sie an eine breite Tradition
zum Museum als auBerschulischem Lernort
anschlieBen kdnnte.” Mit dem Siegener Projekt
zum aulBerschulischen Lernen im Kirchenraum
ist hier ein erster Schritt gemacht.’* Weitere
Untersuchungen, die den Lernort Kirchenraum
aus anderen Perspektiven in den Blick nehmen,
wadren wiinschenswert.

- Dr.Ulrich Riegel .
Professor fiir Praktische Theologie und
Religionspddagogik an der Universitdt
~ Siegen, Seminar fiir Katholische Theologie,
 Adolf-Reichwein-Str. 2, 57068 Siegen

Katharina Kindermann

- Wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Seminar fiir Katholische Theologie
(katharina.kindermann@uni-siegen.de)

73 Vgl. Waltner, Christine: Physik lernen im Deutschen
Museum, Berlin 2007; Wilde, Matthias: Biologieun-
terricht im Naturkundemuseum im Spannungsfeld
zwischen Instruktion und Konstruktion — eine em-
pirische Untersuchung zu kognitiven und affektiven
Lerneffekten, Bayreuth 2004.

74 www.uni-siegen.de/phil/kaththeo/mitarbeiter/
riegel/projekte/kirchenraum.
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Religioses Lernen im Zeichen von
Entkonfessionalisierung

Zukunftsperspektiven konfessionellen Religionsunterrichts in der 6ffentlichen Schule

Ulrich Kropac

In seinem 2013 erschienenen Buch ,Der verlo-
rene Himmel. Glaube in Deutschland seit 1945"
legt der Minsteraner Zeithistoriker Thomas
GroBbolting eine umfangliche Untersuchung
des religiosen Feldes in Deutschland vor. Diese
miindet in dem - zugegeben provozierenden —
Fazit:,Ein,christliches Deutschland’ gibt es nicht
mehr"! Ich flige dieser These einige Zahlen an:
Dem Religionsmonitor 2013 zufolge gehorten
2010 etwa je 30% der deutschen Bevolkerung
der katholischen Kirche und den evangelischen
Landeskirchen an, der Anteil der Konfessions-
losen lag in etwa gleich hoch.? Diese Daten ge-
winnen zusdtzlich Kolorit, wenn man sich ver-
gegenwartigt, dass die konfessioneiie Bindung
1950 bei knapp 96 % lag!

Wie gravierend die Entkonfessionalisierung
voranschreitet, zeigen die folgenden Ziffern:

1 GroBbolting, Thomas: Der verlorene Himmel. Glaube
in Deutschland seit 1945, Gottingen 2013, 18.

2 Exakte Zahlen: Religitse Zugehdorigkeit 2010: katho-
lisch: 30,2%; evangelisch: 29,2%; konfessionslos:
30,3%. Religiose Zugehorigkeit 1950: katholisch:
36,7 %; evangelisch: 58,9 %;andere (inkl. Konfessions-
lose): 4,4%. Vgl. dazu Pollack, Detlef/Miiller, Olaf:
Religionsmonitor. Verstehen was verbindet. Religio-
sitat und Zusammenbhalt in Deutschland, Giitersloh
2013, 34f.

3 2011gabes662.685Kindergeburtenin Deutschland.
166.586 Kinder wurden katholisch, 174.164 evange-
lisch getauft. Ca. 3,0 Millionen Katholiken nahmen

B 2011 wurden 25,14% aller in Deutschland
geborenenKinderkatholisch getauft, 26,28 %
evangelisch. Ingesamt wurde also 2011 nur
mehr die Hilfte der geborenen Kinder ge-
tauft, Tendenz fallend. Die andere Halfte ge-
hort fremden Religionen an, vor allem aber
jener Gruppe, die am starksten wachst: den
- jedenfalls nominell - Konfessionslosen.*

B Die Quote des sonntaglichen Kirchgangs lag
in der katholischen Kirche 2011 bei 12,2 %,

im Schnitt am Sonntagsgottesdienst teil; dies ergibt
bei einer Gesamtkatholikenzahl von 24,5 Millionen
Katholiken eine Quote von 12,2%. Im Jahr 2010
besuchten ca. 0,9 Millionen evangelische Christen im
Durchschnitt einen Sonntagsgottesdienst. Gemes-
sen an der Zahl von. 23,9 Millionen Angehdrigen der
Evangelischen Kirche bedeutet dies eine Quote von
3,8%.

Quellen: Statistisches Bundesamt: www.destatis.de/
DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/Bevoelkerung/
Geburten/Tabellen/Lebendgeborenelnsgesamt.
html; Deutsche Bischofskonferenz: www.dbk.de/
fileadmin/redaktion/Zahlen%20und%20Fakten/
Kirchliche%20 Statistik/Allgemein_-_Zahlen_und_
Fakten/AH_257.pdf, hier: 7; 14; 16f,; EKD: www.ekd.
de/download/broschuere_2012.pdf, hier: 4; 12; 14
(jeweils aufgerufen am 17.09.2013).

4 Gering ist auch die Zahl der katholischen Erwach-
senentaufen: 2011 wurden 3013 Erwachsene (nach
Vollendung des 14. Lebensjahres) durch Taufe in
die katholische Kirche aufgenommen. Die evan-
gelische Kirche verzeichnete 2010 18.957 Erwach-
senentaufen. Quellen: vgl. Anm. 3.
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in der evangelischen 2010 bei 3,8 %. Evi-
denterweise sind die Anteile bei der Alters-
gruppe junger Menschen noch viel gerin-
ger.
Diese wenigen trockenen, aber brisanten Zah-
len fithren mich zum Kernproblem meiner
Uberlegungen: Der religionspadagogische Dis-
kurs um Religion und religiése Bildung fokus-
siert haufig auf das Phdanomen der Pluralitat
von Religionen und der Individualitat von Reli-
gionsstilen — das Phdnomen einer zunehmen-
den Entkonfessionalisierung aber blendet er
weitgehend aus. Wie — so meine Frage — kann
sich der konfessionelle Religionsunterricht kon-
zeptionell auf die Situation einstellen, dass ei-
nerseits die Zahl der Bekenntnislosen wéchst
und sich dariiber hinaus auch noch die konfes-
sionelle Identitdt getaufter junger Menschen
signifikant abschwéacht?

1. Situationsanalyse:
Konfessionalitdt — Entkon-
fessionalisierung - religions-
unterrichtliche Modelle

1.1 Konfessioneller Religionsunterricht
als Verfassungsauftrag

Der Religionsunterricht in Deutschland besitzt
eine starke rechtliche Position. Art. 7,3 des
Grundgesetzes legt fest, dass Religionsunter-
richt ,ordentliches Lehrfach” ist.® Er ist ,nach
den Grundsatzen der Religionsgemeinschaf-
ten” zu erteilen, was nach allgemeiner juristi-
scher und kirchlicher Auffassung einen nach
Konfessionen getrennten Religionsunterricht
bedingt. Im Sinne der negativen Religionsfrei-

5 Die Vorschrift des Art. 7,3 GG ist nach Art. 141 GG
(,BremerKlausel”) nichtaufjene Ldnderanzuwenden,
flir die am 01.01.1949 eine andere landesrechtliche
Regelung bestand. Davon betroffen sind Bremen
und Berlin. Das Land Brandenburg nimmt ebenfalls
die Bremer Klausel in Anspruch.
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heit, also der Freiheit vom Zwang, an religio-
ser Unterweisung oder religiésen Handlungen
teilzunehmen, sieht Art. 7,2 die Moglichkeit
vor, dass Eltern ihr Kind vom Religionsun-
terricht abmelden. Fiir diesen Fall haben die
Bundeslander ein Ersatzfach geschaffen, das
je nach Bundesland unterschiedlich konzi-
piert ist und unterschiedlich benannt wird.
Meist wird es abkirzend als ,Ethik” bezeich-
net. Rechtlich gesehen stellt es in der Regel
keine Alternative zum Religionsunterricht dar,
sondern tritt sekundar als dessen Substitution
auf.

1.2 Unterschiedliche religions-
unterrichtliche Modelle im Horizont
von Entkonfessionalisierung

Beobachtet man die religionsunterrichtliche

Landschaft in Deutschland, dann lassen sich

auf die Verdnderungen in der Konfessionszu-

gehorigkeit der Bevélkerung bzw. die zuneh-
mende Entkonfessionalisierung verschiedene

Reaktionen ausmachen. Ich unterscheide fiinf

grundlegende Muster und setze diese mit

spezifischen Organisationsformen von Religi-
onsunterricht in Beziehung.®

(1) Bekrdftigung des Konfessionalitdits-
prinzips: die konfessionelle Trias

Bis heute folgt die kirchenamtliche katholi-

sche Position der Linie des Synodenbeschlus-

ses ,Der Religionsunterricht in der Schule”

6 Zu unterschiedlichen Formen von Religionsunter-
richt vgl. Kalbheim, Boris / Ziebertz, Hans-Georg: Unter
welchen Rahmenbedingungen findet Religions-
unterricht statt? Religionsunterricht - Ethik -
LER — Religionskunde. In: Hilger, Georg /Leimgruber,
Stephan/Ziebertz, Hans-Georg: Religionsdidaktik.
Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf.
Neuausgabe, Miinchen °2013, 302-320; Meyer-
Blanck, Michael: Formen des Religionsunterrichts
in den Ldndern der Bundesrepublik Deutschland.
In: Rothgangel, Martin/Adam, Gottfried /Lachmann,
Rainer (Hg.): Religionspadagogisches Kompendium,
Gottingen 72012, 160-174.
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von 1974, wonach sich Konfessionalitat auf
alle drei Glieder der Trias Lehrer, Lehre, Schiler
erstreckt.” Diesen Standpunkt bekriftigt — so-
gar mit verscharfender Tendenz — das Bischofs-
papier ,Die bildende Kraft des Religionsunter-
richts. Zur Konfessionalitdat des katholischen
Religionsunterrichts” von 1996.2 Seither ist es
katholischerseits zu keiner grundlegenden Neu-
reflexion Uber das Konfessionalitatsprinzip ge-
kommen.? Dass dieses Thema gewissermalen
dem Verdikt der Unberiihrbarkeit unterliegt,
brachte Rudolf Englert 2013 treffend so ins
Wort: ,Uber viele Jahre hinweg hatte man den
Eindruck: Was den Religionsunterricht anbe-
langt, so kann man Uber vieles reden und strei-
ten. An eines darf man keinesfalls riihren, das ist
der Punkt der Konfessionalitat. '

7 ,m Religionsunterricht der offentlichen Schule
[sollen] Lehrer, Lehre und in der Regel auch die
Schiiler in einer Konfession beheimatet sein [...]"
(Synodenbeschluss ,Der Religionsunterricht in der
Schule”. In: Gemeinsame Synode der Bistimer in
der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der
Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe |.
Freiburg i.Br. — Basel — Wien 71989, 123-152; hier:
274).

8 ,Fir die Identitdt des katholischen Religionsunter-
richtes sind und bleiben die drei Bezugsgrofien
Lehrer, Schiiler und Lehrinhalt konstitutiv. Diese
Trias bildet auch weiterhin die Grundlage fiir
die kirchliche Prdgung dieses Unterrichtsfaches”
(Die deutschen Bischéfe: Die bildende Kraft des
Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitat des katho-
lischen Religionsunterrichts. 27. September 1996,
hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz,
Bonn 1996; hier: 78).

9 Mit guten Griinden ist in jingerer Zeit Andreas
Verhiilsdonk (DBK) fur einen konfessionellen Reli-
gionsunterricht eingetreten. Vgl. ders.: Religions-
unterricht — konfessionell oder multireligios? In:
Englert, Rudolf/Schwab, Ulrich/Schweitzer, Fried-
rich u.a. (Hg.): Welche Religionspadagogik ist plu-
ralitétsfahig? Strittige Punkte und weiterfiihrende
Perspektiven, Freiburg i.Br. — Basel — Wien 2012, 15—
27.

10 Englert, Rudolf.Offene Stellen. Uberlegungenzueiner
zukiinftigen Entwicklung des Religionsunterrichts.
Referat, gehalten am 05. Mai 2013 in Wiesbaden-
Naurod anlasslich des dkv-Vertretertags.

Die evangelische Denkschrift ,Identitdt und
Verstandigung” von 1994 betont zwar eben-
falls das Konfessionalitdtsprinzip, unterscheidet
sich aber von der katholischen Position durch
eine bemerkenswerte Weiterentwicklung: Zum
einen wird die klassische konfessionelle Trias
aufgebrochen, indem in den evangelischen
Religionsunterricht ,auch Schiiler anderer Kon-
fessionen (und Konfessionslose)”!! eingeladen
werden; zum anderen pladiert das Papier flir
einen konfessionell-kooperativen Religionsun-
terricht als zukiinftige Form religiéser Bildung."?

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass fir die
beiden groB3en Kirchen in Deutschland nicht die
steigende Zahl konfessionsloser Schiiler/-innen
ein Problem ist, sondern die sinkende Zahl kon-
fessionell gebundener Schiiler/-innen und die
konfessionelle Grundgestalt des Religionsun-
terrichts, wobei die katholische Kirche deutlich
starker am Konfessionalitatsprinzip festhalt als
die evangelische.

(2) Aufbrechen des Konfessionalitdtsprinzips:
konfessionelle Kooperation
Regionale Unterschiede in der konfessionellen
Zugehorigkeit der Bevolkerung sowie die zu-
riickgehende Zahl von jungen Menschen im
Religionsunterricht fiihren schon seit geraumer
Zeit dazu, dass Schiler/-innen mehrerer Klassen
oder - in ungtinstigen Féllen - auch mehrerer
Jahrgange zusammengelegt werden miissen,
um die gesetzlich vorgeschriebene Mindest-
groBe fur Lerngruppen zu erreichen. Dariiber
hinaus existiert eine Art ,6kumenischer” Reli-
gionsunterricht, wenn namlich aufgrund der
értlichen Verhaltnisse Schiiler/-innen nicht nach
Konfessionen getrennt, sondern im Klassen-
verband unterricht werden. Diese rechtliche

11 Evangelische Kirche in Deutschland: ldentitdt und
Verstandigung. Standort und Perspektiven des
Religionsunterrichts in der Pluralitat, hg. v. Kirchen-
amt der EKD, Giitersloh 1994, 64.

12 Vgl.ebd, 65-72.
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Grauzone wird von den Kirchen nolens volens
hingenommen.

Neben einem okumenischen Impetus ga-
ben die genannten praktischen Erschwernis-
se Bemiihungen Nahrung, die konfessionelle
Kooperation voranzutreiben. 1998 legten die
Deutsche Bischofskonferenz und die Evange-
lische Kirche in Deutschland (EKD) einen ent-
sprechenden MaBnahmenkatalog vor.'* Ver-
schiedene Initiativen, den Religionsunterricht
starker in die gemeinsame Verantwortung der
beiden grofRen Kirchen zu rlicken, folgten.™ Auf
katholischer Seite wurde vor einigen Jahren
die Idee der konfessionellen Gastfreundschaft
in die Diskussion gebracht, wonach ,die katho-
lische und die evangelische Kirche in Situatio-
nen, in denen sich keine religionspadagogisch
sinnvollen Religionsgruppen bilden lassen, ei-
nander gegenseitig Gastfreundschaft gewah-
ren”'. Evangelischerseits wurde in jiingster
Zeit vorgeschlagen, den Okumenegedanken
zu starken und den Religionsunterricht weniger

13 Vgl. Die Deutsche Bischofskonferenz und die Evan-
gelische Kirche in Deutschland (EKD): Zur Koope-
ration von Evangelischem und Katholischem
Religionsunterricht 1998, hg. vom Kirchenamt der
EKD und dem Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz, Bonn — Hannover 1998. - Das Dokument
der deutschen Bischofe ,Der Religionsunterricht vor
neuen Herausforderungen” (hg. v. Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2005) besti-
tigt - allerdings in sehr knapper Form - die Még-
lichkeit einer konfessionellen Kooperation im Reli-
gionsunterricht: ,Das Konfessionalitdtsprinzip [...]
schlieBt Formen konfessioneller Kooperation im
Religionsunterricht keineswegs aus” (10f).

14 Vgl. z.B. Schliiter, Richard: Konfessioneller Religions-
unterricht heute? Hintergriinde — Kontroversen —
Perspektiven, Darmstadt 2000. - Erfahrungen und
Lernerfolge gemischtkonfessioneller Lerngruppen
dokumentiert folgende Studie: Kuld, Lothar /Schweit-
zer, Friedrich / Tzscheetzsch, Werner u.a. (Hg.): Im Reli-
gionsunterricht zusammenarbeiten. Evaluation des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in
Baden-Wirttemberg, Stuttgart 2009.

15 Schmid, Hans: 10 Thesen zur Zukunft des kon-
fessionellen Religionsunterrichts. In: KatBl 135 (2010)
58-60.
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auf ,konfessionelle Identitat” als vielmehr auf
,Christliche Identitat in konfessioneller Verbun-
denheit” auszurichten.'®

(3) Ausweitung des Konfessionalitétsprinzips:
Religionsunterricht anderer religicser
Gemeinschaften

Mit Bezug auf Art. 7,3 GG wird allen anerkann-
ten Religionsgemeinschaften die Méglichkeit
eines eigenen Religionsunterrichts eingerdumt,
sofern nur die erforderliche MindestgréRe pro
Jahrgangsstufe erreicht wird."” So gibt es bei-
spielsweise neuapostolischen, mennonitischen,
altkatholischen, orthodoxen, buddhistischen
und judischen Religionsunterricht, freilich nicht
in allen Bundeslandern. Auch islamischer Reli-
gionsunterricht wird erteilt, wenngleich hier
die Rechtslage diffiziler ist. In der breiten Pa-
lette von Parallelfachern zum katholischen und
evangelischen Religionsunterricht spiegelt sich
die Ausweitung der konfessionellen Tradition
des deutschen Religionsverfassungsrechts an-
gesichts einer sich ausdifferenzierenden religi-
6sen Landschaft in Deutschland wider.

(4) Konfessionslosigkeit als Movens:
das Fach LER in Brandenburg

In ganz besonderer Weise antwortet das Fach
.Lebensgestaltung — Ethik — Religionskunde”
(LER) auf den hohen Anteil konfessionsloser
Menschen im Bundesland Brandenburg.'® LER
ist ordentliches Lehrfach. Urspriinglich fiir alle
Schiiler/-innen verpflichtend eingeflhrt, be-
steht seit 2002 die Mdoglichkeit, zwischen LER
und konfessionellem Religionsunterricht zu

16 Link-Wieczorek, Ulrike: Okumene und Religionsunter-
richt. In: KatBl 137 (2012) 52-59, 54.

17 Zum Folgenden vgl. Rothgangel, Martin: Religions-
unterricht in Deutschland. Vergleichende Perspek-
tiven. In: ders./Schréder, Bernd (Hg.): Evangelischer
Religionsunterricht in den Lindern der Bundes-
republik Deutschland. Empirische Daten — Kontexte
- Entwicklungen, Leipzig 2009, 379-388, 383f.

18 Vgl. Kalbheim /Ziebertz *2013 [Anm. 6], 315-318.
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wahlen. Zentraler Gegenstand von LER ist die
Koexistenz unterschiedlicher Weltanschauun-
gen, Religionen und philosophischer Systeme
und die damit gegebenen differierenden Wert-
orientierungen.

(5) Konfessionslosigkeit als Motor:

vom Ersatz- zum Alternativfach
Aufgrund der steigenden Zahl von konfessions-
losen Schilerinnen und Schilern erhdlt das
von den Bundesldndern eingerichtete Ersatz-
fach fir den Religionsunterricht — ,Ethik’, ,Wer-
te und Normen’, ,Praktische Philosophie” o.&.
genannt - verstarkt Zulauf. Dies bewirkt zuse-
hends eine Verdnderung seines Status: weg von
einem Ersatz-, hin zu einem Alternativfach zum
Religionsunterricht. Dieser Trend wird von den
beiden grofRen Kirchen begriif3t. Sie beflirwor-
ten die Entwicklung dieses Faches ,von einer
didaktischen Notlosung zu einem grundstandi-
gen Schulfach von Gewicht neben dem Religi-
onsunterricht“'®,

1.3 Zwischenbilanz: Religionsunterricht im
Horizont von Entkonfessionalisierung

Die Berufung der beiden groBen Kirchen in
Deutschland auf das Konfessionalitatsprinzip
und die von ihnen geduldeten oder unter-
stutzten Modelle konfessioneller Kooperation
unterschatzen das Phanomen wachsender Ent-
konfessionalisierung entschieden. Zwar werden
dadurch das konfessionelle Profil des Religions-
unterrichts geschérft und der Okumenegedanke
gepflegt, die Reichweite christlichen Bildungs-
handelns in der Schule bleibt aber gewisser-
malen auf das ,forum internum” beschriankt.
Analoges gilt fiir den Religionsunterricht ande-
rer religibser Gemeinschaften: Dieser ist eine
addquate Reaktion auf die voranschreitende
religise Pluralisierung, doch vermag er auf die

19 Bischéfe 1996 [Anm. 8], 73; vgl. Evangelische Kirche
1994 [Anm. 11], 5.3.

fortgesetzte Entkonfessionalisierung keine bil-
dungstheoretisch tragfahige Antwort zu geben.

Anders sind das Unterrichtsfach LER und das
Ersatz- bzw. Alternativfach ,Ethik” und seine Va-
rianten zu beurteilen. Sie nehmen die Verschie-
bungen im konfessionellen Gefiige der deut-
schen Bevdlkerung ernst und versuchen darauf
unterrichtlich zu reagieren. Doch leiden beide
Féacher in Bezug auf die religiose Thematik an er-
heblichen Mangeln: Sowohl LER als auch ,Ethik”
verkirzen Religion, indem sie diese vornehmlich
entweder phdnomenologisch oder unter dem
Vorzeichen ethischer Relevanz zur Geltung brin-
gen. Beides ist problematisch, denn ,Religion ist
eine unverwechselbare Dimension des Lebens,
die nicht mit Moral oder Philosophie gleichzu-
setzen ist"*. Religion im Sinne einer neutralen
Information Uber verschiedene Religionen wird
zudem dem Wesen von Religion nicht gerecht,
weil diese nie nur informatorische, sondern im-
mer auch konfessorische Qualitdt hat.

2. Vorschlag:
von der Gastfreundschaft fiir
Konfessionsfremde zum
Gaststatus fiir Konfessionslose
im Religionsunterricht

Politisch und gesellschaftlich ist das Thema,, Reli-
gion” in den letzten Jahren verstérkt in den Fo-
kus der Aufmerksamkeit geriickt. Das gilt auch
- und gerade! - fur den Bereich Bildung. So hat
das PISA-Konsortium im Riickgriff auf den Pada-
gogen Jirgen Baumert deutlich gemacht, dass
allgemeine Bildung ohne religiése Bildung nicht
vollstandig ist." Die Art und Weise, wie Religion

20 Evangelische Kirche 1994 [Anm. 11], 2.1.

21 Vgl. Baumert, Jiirgen/Stanat, Petra/Demmrich, Anke:
PISA 2000: Untersuchungsgegenstand, theoretische
Grundlagen und Durchfilhrung der Studie. In:
Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): PISA 2000. Basis-
kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
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Welt versteht und zum Handeln in der Welt be-
wegt, ist als eigenstdndiger Modus der Weltbe-
gegnung zu werten. Dies qualifiziert und legiti-
miert religidse Bildung als einen unersetzlichen
Beitrag zu einer allgemeinen Bildung.* Dann
aber ist Religion als Gegenstand von Bildung,
mehr noch als Modus der WelterschlieBung
auch fiir konfessionslose Schiiler/-innen unver-
zichtbar.

Auf diese bildungstheoretische Nobilitierung
von Religion sind nun aber der Religionsunter-
richt bzw. seine Ersatzfacher nicht wirklich vor-
bereitet. Fiir den Religionsunterricht in seiner
konfessionellen Verfasstheit sind Konfessionslo-
se nur eine randstandige Klientel; das Ersatzfach
hingegen (bzw. im Bundesland Brandenburg
das Fach LER) thematisiert Religion eher sekun-
dér oder in einer Weise, die fragen ldsst, ob da-
mit der Bildungsgegenstand Religion addquat
behandelt wird.

Um diesem Problem wenigstens in Teilen ab-
zuhelfen, schlage ich vor, den konfessionellen Re-
ligionsunterricht nicht im Wege der Ausnahme,
sondern grundsatzlich fir alle konfessionslosen
Schiiler/-innen zu 6ffnen, die ihn besuchen wol-
len. Dabei soll der Religionsunterricht konfessio-
neller Religionsunterricht bleiben und nicht un-
ter der Hand zu einer Religionskunde oder einer
die Wahrheitsfrage und Verbindlichkeiten aus-

internationalen Vergleich, Opladen 2001, 15-68, 21;
Baumert, Jiirgen: Deutschland im internationalen
Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson /Kluge, Jiirgen/
Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frankfurt
a.M. 2002, 100-150, 106-108; 113.

22 Zurgenaueren Ausarbeitung der Dimensionen einer
religiésen Rationalitat vgl. Kropac, Ulrich: Religion
und Rationalitdt. Eine ungewdhnliche Allianz im
religionspadagogischen Legitimationsdiskurs. In:
ders./Langenhorst, Georg (Hg.): Religionsunterricht
und der Bildungsauftrag der offentlichen Schulen.
Begriindung und Perspektiven des Schulfaches
Religionslehre, Babenhausen 2012, 66-83; ders:
Religitse Rationalitdt als Proprium religidser Bil-
dung. Ein bildungstheoretisches Plddoyer fiir Reli-
gionsunterricht an &ffentlichen Schulen. In: rhs 51
(2008) 365-376.
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sparenden religionsunterrichtlichen Lehrveran-
staltung mutieren. Dieser Vorschlag ist erstens
zu begriinden, zweitens durch theologische
bzw. religionspiddagogische Uberlegungen zu
unterbauen und drittens auf seine rechtliche
Tragfahigkeit im Hinblick auf das Grundgesetz
zu priifen.

2.1 Begriindungen: vom Pragmatismus

bis zur Bildungsdiakonie
Folgende drei Griinde seien fiir den Vorschlag
geltend gemacht, konfessionslosen jungen
Menschen einen Gaststatus im Religionsunter-
richt, gleich ob katholisch oder evangelisch, zu
gewadhren:

(1) Pragmatismus

Die eingangs genannten Zahlen zum Gottes-
dienstbesuch stellen gewissermallen nur die
Spitze des Eisberges dar. Immer mehr getaufte
Schiler/-innen wachsen ohne explizite kirchlich-
religidse Sozialisation auf. Anders als friiher brin-
gen sie in den Religionsunterricht kaum mehr
eine ausgebildete konfessionelle Identitdt mit:
Auch getaufte junge Menschen sind also,,gewis-
sermallen konfessionslos™*, wie die systemati-
sche Theologin Ulrike Link-Wieczorek schreibt.
Was aber spricht dann dagegen, den Religions-
unterricht auch fiir nominell konfessionslose
junge Menschen zu 6ffnen? Dies umso mehr, als
auch ein zukunftsfahiger konfessioneller Reli-
gionsunterricht nur fiir Getaufte die religiose
Thematik wesentlich elementarer angehen
musste, als dies bisher der Fall ist.

(2) Weiterentwicklung kirchenamtlicher
Positionen '
Bereits der Synodenbeschluss,Der Religionsun-
terricht in der Schule” von 1974 hatte eine be-
ziglich des Glaubens inhomogene Schiilerkli-
entel mit erkennbarer Distanz zu kirchlichem

23 Link-Wieczorek 2012 [Anm. 16}, 55; vgl. auch ebd., 56.
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Leben vor Augen. Er verdichtete diese Wahr-
nehmung in der bildhaften Formel, dass sich der
Religionslehrer, wenn er versucht, in den Glau-
ben und in das Leben der Kirche einzuweisen
und einzuiiben®’, oft in einer Situation befindet,
.wie wenn er zu Blinden von Farbe spricht*?*
Dementsprechend findet sich im Katalog der
Zielformulierungen auch die zurtickhaltende
AuBerung, dass Religionsunterricht schon dann
ein Gewinn war, ,wenn die Schiiler/-innen beim
Verlassen der Schule Religion und Glaube zumin-
dest nicht fiir Gberfliissig oder unsinnig halten"?,

Das Bischofswort ,Die bildende Kraft des Re-
ligionsunterrichts” raumt die Moglichkeit einer
Teilnahme konfessionsloser Schiiler/-innen am
Religionsunterricht zwar ein, bleibt aber vorsich-
tig, weil es den konfessionellen Charakter des
Religionsunterrichts gewahrt wissen will. Die
Erklarung lasst erkennen, dass in diesem Fall die
Mehrheit der Teilnehmer der betreffenden Kon-
fession angehoren sollte.

Am weitesten wagt sich an dieser Stelle
die evangelische Denkschrift ,ldentitdt und
Verstiandigung” vor, indem sie die konfessio-
nelle Trias beziiglich der Konfessionalitat der
Schiler/-innen komplett aufbricht: Diese mis-
sen,im evangelischen Religionsunterricht nicht
der evangelischen Religion angehéren®. So-
mit sind Schiiler/-innen anderer Religionen und
Konfessionen sowie Konfessionslose und tiber-
haupt nicht religiés erzogene junge Menschen
in diesem Unterricht willkommen.

Sowohl die katholische als auch die evan-
gelische Kirche kennen, so ist zu restimieren,
Méglichkeiten der Offnung konfessionellen Re-
ligionsunterrichts fiir konfessionslose Schiiler/-
innen. Insofern bedeutet mein Vorschlag kei-
nen Bruch mit den bisherigen kirchlichen Auf-
fassungen. Allerdings erscheinen die Offnungs-

24 Synodenbeschluss 1974 [Anm. 7], 1.1.1.
25 Ebd, 2.6.5.
26 Evangelische Kirche 1994 [Anm. 11], 66.

klauseln in den Dokumenten eher als Aus-
nahmeregelungen. Eine systematische Einla-
dung konfessionsloser Schiiler/-innen steht
bislang nicht auf der Tagesordnung der beiden
Kirchen. Genau dahin geht mein Pladoyer.

(3) Konsequente Fortfiihrung der
kirchlichen Bildungsdiakonie

Seit den 1970er-Jahren hat sich in der katholi-
schen Kirche — in der evangelischen schon frither
— die Uberzeugung durchgesetzt, dass Religions-
unterricht nicht katechetischen Zwecken im Sin-
ne einer Unterweisung oder Einlibung in den
kirchlichen Glauben dient, sondern am allge-
meinen Bildungsauftrag von Schule teilhat und
sich von ihm her begriinden muss. Religions-
unterricht ist seither seinem Selbstverstandnis
nach Ausdruck des selbstlosen Engagements
von Kirche am Lernort Schule. Mitwirkung an
der Verwirklichung des schulischen Bildungsauf-
trages heil3t heute, dass, um an Jurgen Baumert
anzukniipfen, religiése Bildung Schiiler/-innen
mit Religion als einem grundstéandigen und un-
verzichtbaren Modus der WelterschlieBung ver-
traut macht.?” Genau diese Leistung vermag ein
konfessioneller Religionsunterricht zu erbringen.
Offnen beide groRen Kirchen diesen auch fir
konfessionslose Schiiler/-innen, die aufgrund ih-
rer Konfessionslosigkeit zum Besuch von Ersatz-
oder Alternativformen verpflichtet sind, dann
verldngern sie konsequent den Radius ihres bil-
dungsdiakonischen Handelns.

2.2 Klarungen: ,Religion” und ,Konfession”

Es gibt, wie eben gezeigt, gute Griinde dafir,
den konfessionellen Religionsunterricht fir
Konfessionslose zu 6ffnen. Doch kénnen diese
Plausibilitaten auch theologisch bzw. religions-
padagogisch gestltzt werden? Hierzu sind
die beiden Grundbegriffe ,Religion” und ,Kon-
fession” zu reflektieren, die der Wortverbindung

27 Vgl. Bischéfe 2005 [Anm. 13], 7.
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~konfessioneller Religionsunterricht” einbe-
schrieben sind.

(1) ,Religion” und Religionsunterricht

Der Synodenbeschluss von 1974 befasst sich in
einem kurzen Abschnitt explizit mit dem Termi-
nus ,Religion”: Er mochte ihn in einem weiten
Sinn verstanden wissen und schlagt als Kurz-
definition ,Weltdeutung’ oder ,Sinngebung’
durch Transzendenzbezug“*® vor. Die religions-
padagogische Marschroute ist damit klar: ,Reli-
gion” wird weder auf Konfession noch die christ-
liche Religion oder die Weltreligionen festgelegt,
sondern figuriert als eine Art,umbrella term” mit
einer betrachtlichen Spannweite. Spatere kirch-
liche Dokumente zum Religionsunterricht ten-
dieren dazu, Religion als ,eine unverwechselbare
Dimension des Lebens" oder ,einen eigenen
Zugang zur Wirklichkeit"*® zu qualifizieren.

Vor dem Hintergrund dieser Begriffsbe-
stimmungen kénnen konfessionslose Schiiler/-
innen — die ja eo ipso nicht religionslos sind - an
einem solchen Religionsunterricht teilnehmen,
wenn sie an Religion interessiert sind oder sich
als religios verstehen.

Religion als

28 Synodenbeschluss 1974 [Anm. 7], 2.3.
29 Evangelische Kirche 1994 [Anm. 11], 30.
30 Bischdfe 2005 [Anm. 13], 7.
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Allerdings erscheint es sinnvoll, dem aufgrund
seiner Weite und Unbestimmtheit durchaus
vagen Religionsbegriff in den kirchenamtli-
chen Dokumenten einige deutlichere Konturen
einzuzeichnen. Ich folge hier Klaus Kénig, der
eine vierfache Ausdifferenzierung des Religions-
unterrichts vorschlagt.”!

B RELIGION ALS KONFESSION: Religion wird
als eine bestimmte Religion begriffen, die
sich auf ein Bekenntnis bezieht oder — wie im
Christentum — von einer Konfessionskirche
stammt.

B RELIGION ALS KOLLEKTIVSINGULAR: Ver-
standen als Oberbegriff subsumiert Religion
hier die unterschiedlichen Religionen.

i RELIGION ALS RELIGIOSITAT: Religiositat be-
zeichnet jene Weise, in der eine konkrete Per-
son Religitses hervorbringt oder sich Religion
individuell anverwandelt.

# RELIGION ALS TEIL DER KULTUR: Religion as-
similiert Elemente von Kultur und prégt diese.
Als eine solche Religionskultur meint sie ei-
nen spezifischen kulturellen Bereich.

Konfession

Kollektivsi nguiaf

Religiositat

_ Religionskultur

31 Vgl. dazu ausfiihrlich Kénig, Klaus: Religion im Reli-
gionsunterricht. In: Helbling, Dominik/Kropac, Ulrich /
Jakobs, Monika u.a. (Hg.): Konfessioneller und be- .
kenntnisunabhangiger Religionsunterricht. Eine Ver-
haltnisbestimmung am Beispiel Schweiz, Zirich
2013, 160-175.
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Legt man fiir die ,Religion” im Religionsunter-
richt diesen aufgefacherten Religionsbegriff zu-
grunde, wird ein mehrdimensionales religidses
Lernen ermdglicht. Je nachdem, welcher Aspekt
betont wird, erhélt der Religionsunterricht ei-
nen bekenntniszentrierten, religionskundlichen,
individuell-religiosen oder religionskulturellen
Akzent.

(2) ,Konfession” und konfessioneller
Religionsunterricht

Der Terminus ,Konfession” flihrt eine ansehnliche
Begriffsgeschichte mit sich.*? Abgeleitet vom latei-
nischen Wort ,confessio” — ,Bekenntnis” —, begeg-
net er dem Wort und der Sache nach in der Bibel in
Gestalt kleinerer oder groBerer Bekenntnisse. Die
Alte Kirche brachte eine zweite Bedeutung hervor:
Konfession im Sinne von kirchlichem Bekenntnis,
d.h. als ausformulierter, ,approbierter” und tradier-
ter Text (z. B. das Nicaeno-Konstantinopolitanische
oder das Apostolische Glaubensbekenntnis). Wah-
rend der Reformationszeit wuchs dem Begriff eine
dritte Bedeutung zu, namlich lehrmaBiger Inhalt
von Bekenntnisdokumenten und -schriften (z.B.
die Confessio Augustana von 1530). In der nach-
reformatorischen Epoche bildete sich schlielich
eine vierte Wortbedeutung aus, die auf die ver-
schiedenen Religionsparteien und Konfessionskir-
chen abhebt, meist verbunden mit einem starken
Abgrenzungsimpuls der eigenen Konfession ge-
geniber den anderen.

Wenn von konfessionellem Religionsunter-
richt die Rede ist, muss geklart werden, welcher
Sinn dem Attribut ,konfessionell” beizulegen
ist. In diesem Zusammenhang ist zudem die
Frage zu beantworten, ob das Konfessionelle
«den Status eines Gegenstandes des Religions-

32 Zum Folgenden vgl. Ritter, Werner H.: Religion/
Konfession /Christentum / Okumene.In:Lachmann,
Rainer/Adam, Gottfried/Ritter, Werner H.: Theolo-
gische Schliisselbegriffe. Biblisch — systematisch —
didaktisch, Gottingen 22004, 300-319, 300-302;
305-307.

unterrichts haben [soll], oder den eines struktu-

rellen MaBes seiner Inhalte und Prozesse"®.

Eine Frucht des ¢kumenischen Gesprachs
ist die Neuentdeckung der urspriinglich posi-
tiven Bedeutung von Konfession als Bekennt-
nis. Konfession kann von da aus als Perspektive
entfaltet werden: Sie versteht sich dann als
ein spezifischer Modus der Wahrnehmung von
und des Umgangs mit Welt aus einem konfes-
sionell gepréagten christlichen Glauben heraus.
Religionsunterrichtlich gewendet bedeutet
das, dass Konfessionalitdt nicht in erster Linie
ein Kriterium fir die religidse Disposition der
Schiiler/-innen ist, sondern flir die Sache des
Religionsunterrichts, d.h., die konfessionelle Per-
spektive manifestiert sich primar in der Auswahl,
Anordnung, Prasentation und ErschlieBung der
Lerngegenstande.*

Wenn der Gegenstand des Religionsunter-
richts Religion ist und wenn Konfession die Per-
spektivierung dieses Gegenstandes bezeich-
net, dann lassen sich — langs des zuvor in vier
Kategorien unterteilten Religionsbegriffs — die
Inhalte eines konfessionellen Religionsunter-
richts wie folgt charaktierisieren:

B RELIGION ALS KONFESSION: Von einem
konfessionellen Standpunkt aus stehen die
Lehren, Riten und Frommigkeitsformen einer
bestimmten Konfession im Vordergrund. An-
dere Konfessionen werden dazu vergleichend
in Beziehung gesetzt, in einer Haltung des Re-
spekts. Auch die 6kumenische Frage hat hier
ihren Ort.

#® RELIGION ALS KOLLEKTIVSINGULAR: Einer-
seits leitet die konfessionelle Perspektive beim
Blick auf die Religionen zur Komparatistik an,
andererseits — und wichtiger noch! — fiihrt sie
unausweichlich zur Wahrheitsfrage. Insofern

33 Kahrs, Christian: Offentliche Bildung privater Reli-
gion. Pladoyer fiir einen ,Fachbereich Religion” —
obligatorisch fiir alle, Freiburg i.Br. — Basel — Wien
2009, 174.

34 Vgl.ebd, 175.
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hebt sich ein solcher Religionsunterricht klar
von einer Religionskunde ab, die sich diese
Frage ersparen kann und will.

B RELIGION ALS RELIGIOSITAT: Konfessionelle
Religion fordert subjektive Religiositét heraus,
sich an ihr abzuarbeiten. In diesem Prozess
kann subjektive Religiositat ihre vielleicht un-
bewusste Verwurzelung in objektiver Religion
entdecken und diese als Quelle fiir ihre in-
tellektuelle, semantische und spirituelle Wei-
terentwicklung nutzen.*® Umgekehrt bedarf
konfessionelle Religion der Impulse durch
subjektive Religiositdt, wenn ihre Tradition
nicht kraft- und leblos werden soll.

# RELIGION ALS TEIL DER KULTUR: Konfessio-
nen implizieren nicht nur Differenzen in den
Lehrsystemen, sondern auch in den aus und

an ihnen entwickelten Lebensformen. Sie pra-
gen in differenter Weise Kultur.

Beispielhaft seien die ausgeprdgte katholi-
sche Feiertagskultur (so gibt es in Bayern 13,
in Schleswig-Holstein 9 gesetzliche Feiertage)
und das protestantische Pflichtethos genannt.
Religionsunterricht thematisiert diese Inkul-
turationsleistungen von Konfessionen. Darii-
ber hinaus sensibilisiert er Schiler/-innen fiir
die Prasenz (konfessionell-)religioser Elemen-
te — aber auch sich lediglich religios gebender
Phdnomene - in der modernen Kultur und
befédhigt sie umgekehrt, deutungsoffene kul-
turelle Erscheinungsformen gegebenenfalls
auch unter einer (konfessionell-)religisen Per-
spektive zu lesen. Als Material hierfiir bieten
sich insbesondere Filme, Pop-songs, moderne
Fantasy-Erzdhlungen sowie virtuelle Welten im
Cyberspace an.

~ Lehren, Riten, Frommigkeitsformen einer Konfession
- Vergleich von Konfessionen

als Kollektivsingular
- Vergleich von Religionen

- ,objektive” Religion bzw. konfessionelle Religion als
Potenzial zur Weiterentwicklung,,subjektiver” Religiositat
~ ,subjektive Religiositdt als Impulsgeber fiir konfessionelle Religion

~ Differenzen in konfessionslosen Lebensformen

~ Inkulturationsleistungen von Konfessionen

- Religidses, Quasireligitses und Religionsanaloges in moderner
Kultur (z.B. in Filmen, in Popsongs, im Cyberspace)

- Deutung profaner kultureller Erscheinungsformen in
religitser Perspektive

als Konfession
L
g - Okumene
=
(%)
5
- GE) - Wahrheitsfrage
.O =
vy ) als Religiositét
o .
w 2
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! © —
C als Religionskultur
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35 Zum Verhdltnis von Religion und Religiositdt bei
jungen Menschen vgl. Kropac, Ulrich/Meier, Uto/
Kdnig, Klaus (Hg.): Jugend, Religion, Religiositit. Re-
sultate, Probleme und Perspektiven der aktuellen
Religiositatsforschung, Regensburg 2012.
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FAZIT: Religionsunterricht, wie er hier entwickelt
wird, bearbeitet das Phanomen des Religiésen in
einer beachtlichen Bandbreite. Indem dies von
einer bestimmten, einer konfessionellen Warte
aus geschieht, unterscheidet sich dieser Unter-
richt unzweifelhaft von einer Phdnomenologie
des Religiosen. Diese Perspektivierung macht
das Konfessionelle des Religionsunterrichts aus,
nicht die Konfessionszugehdérigkeit der Schiiler/-
innen.

2.3 Beurteilung: zur rechtlichen Situation

Sowohl in der Rechtssprechung des Bundesver-
fassungsgerichts als auch im juristischen Schrift-
tum zum Religionsunterricht spielt die Konfes-
sionalitit eine hervorgehobene Rolle.ln einem
Urteil aus dem Jahr 1987 griff das hochste deut-
sche Gericht die sogenannte Anschiitz-Formel®
auf, wonach der Religionsunterricht ,in kon-
fessioneller Positivitit und Gebundenheit” zu
erteilen ist, und stellte fest:

,Er [= Der Religionsunterricht] ist keine iiber-
konfessionelle vergleichende Betrachtung reli-
gidser Lehren, nicht bloBe Morallehre, Sittenun-
terricht, historisierende und relativierende Reli-
gionskunde, Religions- oder Bibelgeschichte.
Sein Gegenstand ist vielmehr der Bekenntnisin-
halt, namlich die Glaubenssatze der jeweiligen
Religionsgemeinschaft. Diese als bestehende
Wahrheiten zu vermitteln, ist seine Aufgabe.’

Lasst sich angesichts dieser starken Stellung
des Konfessionalititsprinzips der Vorschlag hal-
ten, den Religionsunterricht fiir konfessionslose
Schiiler/-innen zu 6ffnen und dessen konfessio-
nellen Charakter dadurch zu sichern, dass Kon-
fession als Perspektive gefasst wird?

36 Gerhard Anschiitz (1867-1948), Jurist, war fihrender
Kommentator der Weimarer Reichsverfassung. Vgl.
ders.: Die Verfassung des Deutschen Reichs vom
11. August 1919. Ein Kommentar fiir Wissenschaft
und Praxis, Berlin #1926; hier: Art. 149, Nr. 4 (= S. 390).

37 BVerfGE 74, 244, 252; zitiert nach Bischofe 1996
[Anm. 8], 68.

Zuniachst ist festzuhalten, dass der Staat ge-
gen die Offnung des Religionsunterrichts far
bekenntnislose und bekenntnisfremde Kinder
als Giste nichts einzuwenden hat, solange die
Teilnahme freiwillig erfolgt und die aufnehmen-
de Religionsgemeinschaft damit einverstanden
ist.® Es liegt folglich an den beiden groBen Kir-
chen in Deutschland selbst, ob sie bekenntnis-
lose junge Menschen in den Religionsunterricht
explizit einladen. Indem die katholische Kirche
bislang an der konfessionellen Trias festhilt,
zieht sie die Grenzen enger, als dies von Rechts
wegen erforderlich ist.

Was die Konfessionalitdt des Religionsun-
terrichts angeht, kommt es rechtlich ,nicht auf
die Unterrichtsgegenstdnde, sondern auf die
besonderen Kriterien und Intentionen, d.h. auf
Mafstébe, Ziele und Verantwortung des Unter-
richts an“*°. Die relative Bedeutung des Inhalts
fir die konfessionelle Pragung des Religions-
unterrichts ergibt sich daraus, dass sich auch
ein religionskundlicher Religionsunterricht mit
Konfessionen beschiftigt, ohne dass er deshalb
zu einem konfessionellen Religionsunterricht
wiirde. Umgekehrt nimmt ein konfessioneller
Religionsunterricht in nicht unbetrachtlichem
Umfang die Gestalt einer Religionskunde an,
wenn er andere Religionen thematisiert; dies
umso mehr, als fiir eine wachsende Zahl ge-
taufter junger Menschen die eigene Religion
faktisch eine Fremdreligion ist.Entscheidend fiir
die Konfessionalitit des Religionsunterrichts

38 Vgl. Heckel, Martin: Religionsunterricht auf dem
Priifstand: Konfessionell — unkonfessionell — inter-
religios — interkonfessionell - konfessionell-koopera-
tiv? Der rechtliche Rahmen des Religionsunterrichts
im sakularen Verfassungsstaat. In: ZThK 102 (2005)
246-292, 268. — Nach Hans Diekmann kann aus
der Norm des Art. 7,3 GG ,kein zwingendes verfas-
sungsrechtliches Prinzip der konfessionellen Homo-
genitit der Schiilerschaft’ abgeleitet werden
(Diekmann, Hans D.: Religion und Konfession. Zur
Konfessionalitit des katholischen Religionsunter-
richts, Hildesheim — Berlin 1994, 365).

39 Ebd,261.
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sind ,Geist, Sinn und Ziel, nicht der Gegenstand
des Unterrichts“. Dem tragt das Modell, Kon-
fession als Perspektive zur Geltung zu bringen,
Rechnung.

3. Religionsunterricht auch fiir
LZachdus-Menschen“?
(T. Halik)

In seinem Buch ,Geduld mit Gott. Die Geschich-
te von Zachdus heute” kennzeichnet der Pra-
ger Religionsphilosoph Tomas Halik viele Zeit-
genossen als ,Zachaus-Menschen”*' Darunter
versteht er Personen, die, angelehnt an den
Zollpachter Zachaus in Lk 19,1-10, aus der Dis-
tanz - biblisch: von der Héhe eines Maulbeer-
feigenbaums aus und in dessen Schutz - auf
das Christentum blicken, ,ohne dabei gleich-
gliltig oder feindselig zu sein“*. Es sind fiir
Halik Menschen, die neugierig sind, die Fragen
und Erwartungen haben, aber - aus welchen

40 Ebd, 263.

41 Zum Folgenden vgl. Halik, Tomds: Geduld mit Gott.
Die Geschichte von Zachdus heute, Freiburg i.Br. -
Basel - Wien 32011, 20-23.

42 Ebd, 22.
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Griinden auch immer — auf Abstand zu eta-
blierter Religion bzw. zum Christentum blei-
ben wollen. Lukas erzdhlt sodann von der fiir
Zachédus lebensverandernden und heilvollen
Begegnung mit Jesus. Allerdings sagt der Text
an keiner Stelle, dass Zach&us sich Jesus ange-
schlossen hatte. Ware es nicht eine besondere
Chance fiir den konfessionellen Religionsun-
terricht, ,Zachaus-Schiilerinnen und -Schiler”
als Gaste einzuladen? Solche jungen Leute also,
die keiner verfassten Religion angehéren, aber
immerhin interessiert auf sie schauen und un-
bestimmte Erwartungen an sie haben. ,Wenn
sie Religion und Glaube als mégliche Bereiche-
rung des Menschen, als mogliche Kraft flir die
Entfaltung seiner Personlichkeit, als moglichen
Antrieb fiir die Realisierung von Freiheit be-
greifen“®, ware dann Religionsunterricht nicht
schon ein Gewinn fir sie, selbst wenn sie nicht
einmal entfernt an Kirchenzugehdrigkeit den-
ken?

Dr. Ulrich Kropac: e

Professor fiir Didaktik der Religionslehre, fiir

Katechetik und Religionspédagogik an der

Theologischen Fakultdt der Katholischen

Universitdt Eichstdtt-Ingolstadt,
 Ostenstr. 26-28, 85072 Eichstdtt

43 Synodenbeschluss 1974 [Anm. 7], 2.6.5.

Kropa¢ - RpB 70 / 2013, 79-90



Zum Verstdndnis und Geschdft
der Religionspddagogik

Wissenschaftstheoretische Anmerkungen

Mirjam Schambeck

Zurzeit ist keine Fachergruppe der Theologie so
(an-)gefragt wie die Praktische Theologie, und
zwar im doppelten Sinn. Zum einen wird mit
den angezeigten Sprach- und Vermittlungspro-
blemen als Ursachen fir die Gottes- und in
deren Gefolge Kirchenkrise das unmittelbare
,Geschift’ der Praktischen Theologie relevant,
die sich insbesondere um Praxiszusammenhan-
ge kiimmert. Zum anderen ist in der Beschrei-
bung von Theologie kaum etwas so ungeklart
wie die Frage, was die Praktische Theologie aus-
macht, was die einzelnen Disziplinen des prak-
tisch-theologischen Facherkanons voneinander
unterscheidet, wie sie sich aufeinander beziehen
und welchen Beitrag sie zum theologischen Er-
kenntnisgewinn insgesamt leisten: Sind sie auf
Rezepturfabrikationen zu reduzieren im Sinne
von Methodenkisten der Theologie, auf Anwen-
dungswissenschaften oder auf kirchliche Voll-
zugsreflexionsanstalten, die vielleicht in einer
etwas anderen Sprache, von der Sache her aber
dasselbe betreiben wie die in den Ordinariaten
fir die Seelsorge, den Religionsunterricht und
die Katechese Verantwortlichen?

Die Praktische Theologie ist angefragt und
die Religionspadagogik mit ihr. Selbst wenn es
in den letzten Jahren in der Pastoraltheologie
einige Bemithungen gab, das Feld der Prakti-
schen Theologie neu zu bestimmen, so geben

diese Impulse doch Fragen auf:' Ist es hilfreich,
die Pastoraltheologie zur Fundamentaldisziplin
theologischer Reflexion zu stilisieren, indem ihr
in Génze die Aufgabe zugeschrieben wird, die
konkrete Situation der Menschen fiir die Theo-
logie einzuholen? Unterlduft diese Skizzierung
der Pastoraltheologie nicht die Differenziertheit
der Erkenntnisverwendungen praktisch-theo-
logischer Disziplinen? Ebnet dieser Univer-
salanspruch nicht die unterschiedlichen Praxis-

1 Vgl. dazu Bucher, Rainer: Theologie im Risiko der Ge-
genwart. Studien zur kenotischen Existenz der Pa-
storaltheologie zwischen Universitét, Kirche und
Gesellschaft, Stuttgart 2010, bes. 43-68, wo Bucher
z.B. im, wenn auch kritischen, Rekurs auf van der
Vens Entwurf einer Empirischen Theologie das Un-
ternehmen der Praktischen Theologie ungebro-
chen in der Pastoraltheologie aufgehen lasst. Das
Problembewusstsein, mit diesen Ausfiihrungen die
unterschiedlichen praktisch-theologischen Diszipli-
nen zu nivellieren, scheint gar nicht vorhanden zu
sein. Bucher selbst stoBt sich zwar an den Ent- und
Begrenzungen des Ansatzes van der Vens wie auch
des handlungswissenschaftlichen Paradigmas und
versucht einen Entwurf von Pastoraltheologie tiber
eine Konzentration auf die Pastoral zu erreichen
(,Pastoraltheologie als Kulturwissenschaft des Vol-
kes Gottes"), geht aber nach wie vor davon aus, dass
die Pastoraltheologie im Gefolge Rahners die Diszi-
plin ist, der die Einholung der Situation fiir die theo-
logische Reflexion (allein) zukommt. Vgl. auch 194,
223,225;
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zusammenhange, auf die sich die einzelnen
praktisch-theologischen Disziplinen beziehen,
in einer unzulassigen Weise ein, so dass Pastoral
nicht mehr von caritativem Handeln und Kate-
chese nicht mehr von Religionsunterricht unter-
scheidbar sind?

Im Folgenden soll deshalb eine Beschreibung
des Verstandnisses und des ,Geschifts’ der Reli-
gionspadagogik vorgelegt werden, und zwar in
zweifacher Absicht:

Zum einen tut es immer wieder not, das Pro-
prium der Religionspadagogik im Facherkanon
der Theologie auszuweisen: ad intra, um For-
schungsliicken auszumachen und Forschungs-
initiativen zu justieren; ad extra, wenn es bei-
spielsweise in Verhandlungen um Zuschnitte
theologischer Fakultdten oder Institute darum
geht, die praktisch-theologischen Disziplinen
unter einem Lehrstuhl Praktische Theologie’ zu
versammeln und - unter Inkaufnahme eines
bedenklichen Verlusts gewachsener spezifischer
Expertise — damit die unterschiedlichen Bezugs-
felder praktisch-theologischer Disziplinen einzu-
dampfen.

Zum anderen kann die wissenschaftstheo-
retische Konturierung der Religionspadagogik
einen Beitrag dazu leisten, die von der Pastoral-
theologie aufgeworfenen Fundamentalansprii-
che zu differenzieren, die wissenschaftstheore-
tische Bestimmung der Praktischen Theologie
im theologischen Facherkonzert zu profilieren
sowie die Unterschiedenheit der praktisch-theo-
logischen Disziplinen zu klaren.

Im folgenden Beitrag wird als Weg dazu vor-
geschlagen, die wissenschaftstheoretischen
Grundfragen nicht nur zu beantworten, sondern
die Fragen selbst mittels einer anders gewende-
ten Denkfigur anzuscharfen. Das geschieht in
der Absicht, die Komplexitat dieser schwierigen,
weil grundlegenden und damit in alle Facetten
religionspadagogischer Arbeit hineinspielenden
Fragen so aufzubereiten, dass sie lesbar bleiben
und zugleich fiir Profis zumindest nicht uninter-
essant sind.

9P

1. Wissenschaftstheoretische
Grundfragen - eine Differen-
zierung in kldrender Absicht

Wissenschaftstheorie zu betreiben, bedeutete
bislang, folgende Fragen zu beantworten:’

1. DIE FRAGE NACH DEM GEGENSTANDSBE-
REICH einer wissenschaftlichen Disziplin (Mate-
rialobjekt),

2. DIE FRAGE NACH DEN METHODEN (Formal-
objekt) sowie

3. DIE FRAGE NACH DEM BEZIEHUNGSGEFUGE
zu klaren, in dem eine wissenschaftliche Diszi-
plin zu anderen Wissenschaften steht, wobei
letztere seit Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher
(1768-1834) auch als enzyklopadische Frage ver-
standen wird.?

So erhellend diese Grundfragen sind, so we-
nig konnten sie, angewendet auf die Praktische
Theologie, bislang aufzeigen, wie die Unter-
schiedenheit der praktisch-theologischen Dis-
ziplinen dadurch begriindet werden kann. Da-
mit aber lieB sich das Proprium dieser einzelnen
Disziplinen nicht angemessen aussagen. Des-
halb sollen sie im Folgenden weiter ausdiffe-
renziert werden, indem gefragt wird nach dem
1. WOHER DER ERKENNTNIS - also dem Ort der
Erkenntnisgewinnung (Woher, in welchen Fel-
dern gewinnt eine wissenschaftliche Disziplin
ihre Erkenntnisse?), dem
2. WIE DER ERKENNTNIS - also nach der Er-
kenntnisbegriindung (Wie, auf welche Weise

2 Vgl. Englert, Rudolf. Wissenschaftstheorie der Reli-
gionspadagogik. In: Simon, Werner/Ziebertz, Hans-
Georg (Hg.): Bilanz der Religionspadagogik, Diissel-
dorf 1995, 147-174, 147, spricht von der problemge-
schichtlichen, der enzyklopadischen und der metho-
dologischen Fragestellung und verhandelt unter der
ersten sowie zweiten Hinsicht den sich verandern-
den Gegenstandsbereich der Religionspadagogik.

3 Vgl. Schleiermacher, Friedrich D. E.: Kurze Darstellung
des Theologischen Studiums zu Behuf einleitender
Vorlesungen, hg. v. Heinrich Scholz, Braunschweig
41961, § 18, vgl. auch § 20.
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und durch welche Methoden gewinnt eine wis-
senschaftliche Disziplin ihre Erkenntnisse?) und
dem

3. WOZU DER ERKENNTNIS - also der Erkennt-
nisverwendung (Fiir welche Themen, Kontexte,
Verwendungen [Praxis] gewinnt eine wissen-
schaftliche Disziplin ihre Erkenntnisse?).*

Um diesen Fragen gegeniiber Rechenschaft
zu geben und damit das Proprium der Religions-
padagogik zu bestimmen, muss in einem ersten
Schritt (1) die Brisanz der Fragestellung ver-
deutlicht werden. Das gelingt tber eine knap-
pe Vergewisserung der Genese der Religions-
padagogik als Wissenschaft (2). Erst so ldsst
sich ahnen, in welchen Verstrickungen sich eine
Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik
bewegt, welche eingeschliffenen Denkmus-
ter oft eher unbewusst denn reflektiert trans-
portiert werden und insofern umso mehr der
expliziten Auseinandersetzung bedirfen, um
deren Wohl und Wehe zu enttarnen (3). Diese
Uberlegungen wiederum bereiten den Boden,

4 An dieser Stelle wird bewusst darauf verzichtet, die
von Hans Reichenbach: Experience and Prediction.
An Analysis of the Foundations and the Structure of
Knowledge, Chicago 1938, 6-16, in die Diskussion
eingebrachte Begrifflichkeit von Entdeckungs- und
Begriindungszusammenhang zu verwenden. Ob-
wohl sie von Hans Albert: Traktat tiber kritische Ver-
nunft, Tiibingen 1968, 37-41, fur die Theologie
schon friih fruchtbar gemacht wurde, ist sie hier in
zweifacher Hinsicht problematisch: Zum einen wur-
de sie im Gefolge der Auslegung Johannes A. van
der Vens und seines Schiilerkreises im religions-
padagogischen Zusammenhang in einer so eige-
nen Weise gebraucht, dass in der Religionspadago-
gik heute anderes darunter verstanden wird als im
wissenschaftstheoretischen Gebrauch gemeint war
(vgl. beispielsweise die Ausdeutung von Hans-Georg
Ziebertz: Religionspadagogik und Empirische Me-
thodologie, in: Schweitzer, Friedrich/Schlag, Thomas
(Hg.): Religionspadagogik im 21. Jahrhundert, Frei-
burg i.Br. 2004, 217). AuBerdem reicht es nicht mehr,
zwischen Entdeckungs- und Begriindungszusam-
menhang zu unterscheiden. Es muss vielmehr auch
die Frage der Erkenntnisverwendung in einer Wis-
senschaftstheorie beantwortet werden.

um in einem quasi emanzipatorischen Unter-
fangen zu klaren, warum nicht einfach von der
Praktischen Theologie und schon gar nicht von
der Pastoraltheologie als pars pro toto der Prak-
tischen Theologie gesprochen werden kann,
sondern eine Theologie auf der Hohe der Zeit
auf einen differenzierten Fiacherkanon prak-
tisch-theologischer Disziplinen verwiesen bleibt.

2. Eine historische Skizze: Von der
Pastorologie zu einem differen-
zierten Fdcherkanon praktisch-
theologischer Disziplinen

Obwohl die Frage, wie Theologie praktisch
werden kann, die Theologie begleitet, seit es
sie gibt, ist eine wissenschaftliche, d.h. metho-
disch geleitete und reflexiv ausgewiesene Bear-
beitung der Frage, was den praktischen Bezug
der Theologie ausmacht, vergleichsweise jung.
Erst die Reform des Universitatsstudiums,
die Maria Theresia (1717-1780) im Osterreichi-
schen Kaiserreich veranlasste und Abt Stephan
Rautenstrauch (1734-1785) konkretisierte, be-
wirkte auch eine Veranderung des Facherka-
nons der Theologie. 1774 wurde der erste Lehr-
stuhl fiir Pastoraltheologie eingefiihrt, der nicht
selten in Personalunion mit der Moraltheologie
ausgeiibt wurde, die Eugen Paul als ,Mutter der
Praktischen Theologie” bezeichnet.” Anfanglich
blieb die Praktische Theologie - die Religions-
padagogik gab es noch nicht als eigenstandige
Disziplin = nur bezogen auf die berufsstandi-
schen Probleme der Priester. Praktische Theo-
logie war identisch mit Pastoraltheologie, und
diese wurde enggefiihrt auf eine Pastorologie.
Mit der flichendeckenden Einfiihrung des
Religionsunterrichts an offentlichen Schulen
am Ende des 18. und zu Beginn des 19. Jahr-

5 Vgl. Paul, Eugen: Geschichte der christlichen Erzie-
hung, Bd. 2, Freiburg - Basel -Wien 1995, 215.
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hunderts® war zum ersten Mal im katholischen
Verstandnis von einer wissenschaftlich fun-
dierten und methodisch geleiteten Religions-
padagogik die Rede; auch dies eine Frucht des
Bildungsimpulses der Aufkldrung. Die Religions-
piddagogik verstand sich vor allem als Theorie
des schulischen Katechismusunterrichts. Reli-
gionspadagogik wurde mit Katechetik identi-
fiziert. Es ging um die Einfiihrung in den Glau-
ben fiir diejenigen, die ihr Einverstandnis in den
Glauben schon gegeben hatten — und das hiel3
zur damaligen Zeit fiir alle, die getauft waren,
und getauft waren alle.

Von daher ist es zutreffend zu sagen, dass
sich die Religionspadagogik aus der Kateche-
tik entwickelt hat. Heute sind die Katechetik
und die Katechese nur mehr ein Teilbereich
der Religionspadagogik. Das hangt auch da-
mit zusammen, dass der Religionsunterricht
zum wichtigsten Ort religisen Lernens in ei-
ner sdkularen Gesellschaft geworden ist, die
Lehramtsstudentinnen und -studenten an
den Theologischen Fakultdaten und Instituten
das Gros der Studierenden ausmachen und
religionspadagogische Lehrveranstaltungen
deren berufsspezifischen Erfordernissen Rech-
nung zu tragen haben. Aber nicht nur die Lehr-
amtsstudierenden mdssen v.a. mit religions-
didaktischen Fragestellungen vertraut werden.
Auch Studierende des Magisterstudiums Theo-
logie, die in ihren zukiinftigen Berufsfeldern
als Pastoralreferent/-in oder Priester Religions-
unterricht erteilen werden, sind mit den Heraus-
forderungen religiésen Lernens im Religions-
unterricht zu befassen. Pragmatisch darauf
regierend nimmt die Auseinandersetzung mit
Fragen rund um den Religionsunterricht inso-
fern den groBten Lehr- und Forschungsraum in
der Religionspadagogik ein.

6 1774 wurde der Religionsunterricht in Osterreich
eingefiihrt, 1763 in PreuBen und 1802 in Bayern.
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Die Religionspadagogik selbst hat sich als wis-
senschaftliche Disziplin erst Ende des 19. bzw.
zu Beginn des 20. Jhs. als Disziplin im Facher-
kanon der katholischen Theologie etabliert. Als
solche wurde sie dem Namen nach erstmals
bei Max Reischle (1858-1905), einem evange-
lischen Religionsphilosophen, erwahnt” Als
Disziplin, die, methodisch geleitet, Lernprozesse
analysiert, deutet und fiir eine erneuerte Praxis
reflektiert, wird sie aber erst durch die Studien
von Anton Weber (1868—1947), Heinrich Stieglitz
(1868-1920)® und Joseph Géttler (1874-1935)
begriindet.’ Sie nahmen die Erkenntnisse aus
der Pédagogik und der Psychologie auf und ent-
wickelten in der sog. Miinchner Methode’ ein
Konzept des (religidsen) Lernens, das mittels der
Unterrichtsprinzipien ,Darbietung — Erklarung
- Anwendung’ sowohl die Bedingungen der
Lernenden als auch den Lerngegenstand ernst
nahm. Von da aus startete ein weit verzweigter
und durchaus kontrovers sich gestaltender Be-
trieb wissenschaftlicher Religionspadagogik.

3. Zur Weite und Begrenztheit

der Rahnerschen Definition

von Praktischer Theologie
Waren die praktisch-theologischen Facher—eben
die Pastorologie und seit Beginn des 20. Jhs. die
Religionspdadagogik, um nur zwei zu nennen,
— im Facherkanon der Theologie fest verortet,
so blieb bis weit in das 20. Jh. hinein unklar, was
ihre Aufgaben sind bzw. welche Rolle ihnen im
Konzert der theologischen Facher zukommt.

7 Val. Reischle, Max: Die Frage nach dem Wesen der
Religion. Grundlegung zu einer Methodologie der
Religionsphilosophie, Freiburg 1889, 91.

Val. Englert 1995 [Anm. 2], 147174, 148.

Vgl. Kropac, Ulrich: Religionspadagogik und Offen-
barung. Anfinge einer wissenschaftlichen Religi-
onspadagogik im Spannungsfeld von pddagogi-
scher Innovation und offenbarungstheologischer
Position, Miinster 2006, 88-91.
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Lange Zeit und in nicht wenigen Képfen wurden
und werden die praktisch-theologischen Facher
bis heute als Anwendungsdisziplinen eingestuft.
Was die biblischen, historischen und systema-
tisch-theologischen Facher bedacht haben, soll-
ten die praktisch-theologischen Disziplinen ins
Handeln tibersetzen. Das aber greift zu kurz.

3.1 Rahners Definition von Praktischer
Theologie, 1967

Von daher hat kein Geringerer als Karl Rahner
(1904-1984) eine Platzanweisung der Prakti-
schen Theologie vorgenommen, der ein groB3er
emanzipatorischer Schub innewohnte, auch
wenn diese Zuschreibung aus heutiger Sicht
als liberholt gelten muss. In seinem beriihmt

gewordenen Aufsatz, der in den Schriften zur
Theologie' 1967 verdffentlicht wurde, schreibt
Rahner: ,Praktische Theologie ist jene theologi-
sche Disziplin, die sich mit dem tatsachlichen
und seinsollenden, je hier und jetzt sich ereig-
nenden Selbstvollzug der Kirche beschéftigt
mittels der theologischen Erhellung der jeweils
gegebenen Situation, in der die Kirche sich selbst
in allen ihren Dimensionen vollziehen muB:*

Reflektiert man diese Bestimmung der wohl-
gemerkt ,Praktischen Theologie’, die Rahner,
wie er selbst konzediert, allerdings mit der
Pastoraltheologie identifiziert,'" auf die grund-
legenden wissenschaftstheoretischen Fragen
nach dem Woher, Wie und Wozu der Erkenntnis,
dann ergibt sich Folgendes:

Abb. 1: Der wissenschaftstheoretische Ort der Praktischen Theologie nach Karl Rahner, 1967

10 Rahner, Karl: Die Praktische Theologie im Ganzen
der theologischen Disziplinen. In: SzTh 8, Einsie-
deln-Zirich-Kéln 1967, 133-149, 134.

11 Vgl.ebd., 134.
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Rahner deklariert sowohl den Selbstvollzug von
Kirche als auch die Situation - verstanden als
jegliches menschliche Handeln und Tun, ob als
Individuum oder als Gesellschaft - als Orte der
Erkenntnisgewinnung, an denen die Praktische
Theologie ihre Fragestellungen aufstébert bzw.
ihre Themen entdeckt.

Den Reflexionshorizont, von dem aus sowohl
der Selbstvollzug der Kirche als auch die Gegen-
wart analysiert, gedeutet und beurteilt wird,
macht Rahner in der Theologie aus. Die Arbeit
der Praktischen Theologie wurde deshalb weithin
zusammengefasst als Reflexion der Differenz von
tatsachlichem und seinsollendem Selbstvollzug
von Kirche. Hier entwickelt sie ihr prophetisches
Potenzial. Von da aus erhélt sie ihr kritisches Mo-
ment.? In der Praktischen Theologie bedeutete
das, unter der Gottesperspektive christlichen
Glaubens beispielsweise zu Uberlegen, was das
immer weitere Auseinanderdriften von Armen
und Reichen in unserer Gesellschaft bedeutet, um
daraus Konsequenzen zu ziehen, wie eine Pasto-
ral aussehen muss, die dem Evangelium gerecht
wird und die Benachteiligten in die Mitte riickt.

Das Wozu der Erkenntnis deklariert Rahner
folgendermal3en: Er sagt, dass das Ziel der prak-
tisch-theologischen Reflexion sei, Entscheidun-
gen vorzunehmen, wie die Vollzugsgestalt von
Kirche aussehen soll.”® Damit beschrankt Rahner
den Wirkungsraum und die Erkenntnisverwen-
dung von Praktischer Theologie auf die Kirche.

3.2 Weiterfiihrendes und Kritisches

Rahners Verdienst besteht darin, den Ort der Er-
kenntnisgewinnung entgrenzt zu haben. Das
mag auch der Grund dafiir sein, warum die Rah-
nersche Definition nach wie vor fiir die Wissen-
schaftstheorie Praktischer Theologie bemiiht
wird. Anders als bislang (iblich wird das Woher
der Erkenntnis nicht auf den Selbstvollzug von

12 Vgl. Bucher 2010 [Anm. 1], 223.
13 Vgl. Rahner 1967 [Anm. 10], 135.
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Kirche eingeschrankt. Auch die Situation, d. h. die
Autonomie von Geschichte und Kultur, kommt
zur Geltung und avanciert zu einer GroRe, die ei-
gene theologierelevante Erkenntnisse produziert.
Diese Erkenntnisse in die Theologie einzubringen
markiert das Proprium Praktischer Theologie. Die
Praktische Theologie ist damit endgiiltig aus den
Fesseln einer Anwendungsdisziplin befreit.

Schon beim Wie der Erkenntnis beginnen je-
doch die Schwierigkeiten der Rahnerschen Defi-
nition. In der Religionspddagogik beispielsweise
ist es durchaus strittig, ob die Theologie oder wie
im angelsédchsischen Raum die Religionswissen-
schaft den Bezugsrahmen der Analysen und Deu-
tungen darstellt. Auch wenn es nach wie vor gute
und m.E. sogar unaufgebbare Griinde gibt, den
theologischen Reflexionshorizont als maBgeb-
lichen hermeneutischen Ort zu bestimmen, von
dem aus die Praktische Theologie ihre Themen
be- und vermisst, so ist es heute fraglich gewor-
den, das Wie der Erkenntnis auf die Theologie zu
begrenzen.

Dartiber hinaus wird Rahners Ansatz auch
dort schwierig, wo er in einer verallgemeinern-
den Weise von theologischen Begriindungen
spricht. Es bleibt unklar, wie z.B. andere Metho-
den als die hermeneutischen und historischen in
eine theologische Reflexion zu integrieren sind.
Wie kommen Ergebnisse empirischer Forschung
zur Geltung? Wie sind die Beziige der Methoden
und Erkenntnisweisen zueinander zu verstehen
und wie kdnnen Erkenntnisse aus der Praxis fiir
die Theorie fruchtbar gemacht werden? Mit an-
deren Worten bleibt bei Rahner die Frage offen,
wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis zu bestimmen
ist. Hier zieht sich Rahner eher auf die Ebene von
Appellen zuriick: Die Theologie insgesamt mis-
se praktisch werden; aber die Erkenntnisse, die
die einzelnen Disziplinen wie die Systematische
Theologie produzieren kénnen, mussten auch
dort verbleiben.'*

14 Vgl.ebd,, 141.
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Am schwierigsten wird es jedoch bei der Bestim-
mung des Wozu der Erkenntnis. Rahner begrenzt
diese auf die Entscheidungen der Praktischen
Theologie beztglich der Vollzugsgestalt von Kir-
che. Ziel der praktisch-theologischen Reflexion
sei also zu (iberlegen, wie die Kirche situations-
gemal angemessener handeln und sich selbst
besser vollziehen kénne.

Das wird in Bezug auf die Religionspadagogik
problematisch. Mit dem Religionsunterricht bei-
spielsweise reflektiert die Religionspadagogik
einen Lernort, der nicht im Selbstvollzug von Kir-
che aufgeht. Der Religionsunterricht fallt unter
die sog. res mixtae; also die Angelegenheiten,
die dem Staat und den Religionsgemeinschaften
aufgegeben sind. Auch geht es beim Religions-
unterricht nicht darum, Religion in Gebrauch
zu nehmen, also in den Glauben einzuliben.
Das wiirde dem schulischen Bildungsauftrag
widersprechen und die Rahmenbedingungen
von Schule tiberziehen. Und spatestens hier ver-
liert die Rahnersche Definition ihren Segen. Sie
kann nimlich weder die Differenziertheit der
praktisch-theologischen Disziplinen erlautern,
geschweige denn erkldren. Und sie schafft es
auch nicht, das Beziehungsgefiige der praktisch-
theologischen Disziplinen untereinander bzw.
in Bezug auf die anderen theologischen Facher
zu erhellen. Rahner selbst hat zugegeben, dass
er sich bei seinen Uberlegungen allein auf die
Pastoraltheologie bezog. Aber auch hier ist der
Diskurs weiter gegangen: Nach der Rahnerschen
Verortung der Praktischen Theologie haben der
Entwurf einer Empirischen Theologie Johannes
van der Vens' oder das Verstandnis von Prakti-
scherTheologie als Handlungstheorie'® nicht nur

15 Vgl. Van der Ven, Johannes A.: Entwurf einer empiri-
schen Theologie, Weinheim 21994.

16 Vgl. die Aufnahme der sozialphilosophischen
Theorie kommunikativen Handelns von Jirgen
Habermas, die in den Studien Helmut Peukerts theo-
logisch konturiert wurde, sowie in den Ansatzen von
Norbert Mette oder Herbert Haslinger, um nur eini-
ge zu nennen.

pastoraltheologisches Denken und Handeln ver-
andert, sondern auch in den anderen praktisch-
theologischen Disziplinen wie der Religions-
pidagogik Resonanz gefunden. Von daher steht
es an, das Woher, Wie und Wozu der Praktischen
Theologie und der Religionspadagogik in ihr
von diesem erneuerten Problemhorizont aus
zu klaren.

4. Wissenschaftstheoretisches
Verstdndnis der Praktischen
Theologie und der
Religionspddagogik in ihr

Um die Fragen nach dem Ort der Erkenntnis-

gewinnung, der Maglichkeit der Erkenntnis-

begriindung und -verwendung in der Religions-
padagogik zu beantworten, muss uberhaupt
eine Bestimmung davon vorgenommen wer-
den, wie Theologie funktioniert und welche

Aufgabe der Praktischen Theologie in ihr zu-

kommt.

4.1 Wissenschaftstheoretische
Bestimmung Praktischer Theologie

Hatte schon Rahner die Unterscheidung zwi-
schen dem Selbstvollzug von Kirche und der
Situation als Erkenntnisquellen praktisch-theo-
logischer Reflexion ausgemacht, so zeigt sich,
dass diese Differenzierung noch weiter auszu-
arbeiten ist, und zwar in Bezug auf die Rolle der
Theologie und dem Spezifikum praktisch-theo-
logischer Reflexion.

Die Theologie als Reflexion des Glaubens
erweist sich in den hier vorgeschlagenen wis-
senschaftstheoretischen Anmerkungen als Bin-
deglied zwischen den Subjekten, ihrer Lebens-
welt und dem Glauben, zwischen Kirche und
Geschichte/Kultur. Sie ist verortet im Verste-
henszusammenhang von Kirche, weil sie schon
immer vom Zirkel des Glaubens aus argumen-
tiert. Sie gehért aber auch der Geschichte und
der Kultur an, weil sie nie anders als kontextuell
und kulturell verfasst ist.
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Gott sagt sich aus in der Welt

aktualisiert sich in Subjekten und ihrer Lebenswelt und transformiertsie

e B S

Christlicher
Glaube

Gott wird ausgesagt in der Welt

Abb. 2: Theologie als Kommunikatorin zwischen Glauben und Lebenswelt

Als biblische, historische und systematische
Theologie beginnt sie den Kommunikations-
prozess vom Glauben aus, interpretiert, kriti-
siert und denkt ihn auf die Lebenswelt hin. Die
praktisch-theologischen Disziplinen dagegen
finden den Ausgangspunkt ihrer Reflexion in
der Lebenswelt, indem sie diese kritisch fiir den
Glauben fruchtbar machen. Fir jegliche Theo-
logie ist das Vor-Verstandnis kennzeichnend,
dass Gott sich in Welt aussagt und Gott in Welt
ausgesagt wird."”

17 Vgl. Rahner, Karl: Horer des Wortes. Schriften zur Reli-
gionsphilosophie und zur Grundlegung der Theolo-
gie, neu bearb. Ausgabe v. Johann B. Metz, Miinchen
1963.
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4.2 Wissenschaftstheoretische

Bestimmung der Religionspadagogik
Was bedeutet das nun fir eine Bestimmung
von Religionspadagogik?

4.2.1 Das Woher, Wie und Wozu der
Erkenntnis in der Religionspddagogik

Das Woher der Erkenntnis ist wie bei Rahner —
aber hier noch ausgefalteter — als Verstehens-
zusammenhang von Kirche ausgewiesen wie
auch als Geschichte und Kultur bestimmt. Aller-
dings geht es nicht lediglich allgemein um sie.
Vielmehr wird naher erldutert, dass fir die prak-
tisch-theologische Reflexion der Glaube in das
Erkenntnisinteresse riickt und der sehr allgemei-
ne Begriff, Situation’ aufgeschlisselt wird.

Das Woher der Erkenntnis wird namlich nicht
nur auf den Glauben der Subjekte oder deren
religiése Haltungen und Artikulationen einge-
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grenzt. Der Fragehorizont erschdpft sich auch
nicht — wie bei Johannes van der Ven - in reli-
gidser Praxis."* Wenn hier von,Situation’ die Rede
ist, dann sind damit vielmehr die Subjekte und
ihre Lebenswelt gemeint, also die Denkweisen,
Haltungen und Handlungen heutiger Individuen
wie Gesellschaften. Praxis wird insofern in einem
weiten Sinn als Kommunikationsgeschehen in-
terpretiert und als solche auf ihre Relevanz fir
Religion befragt.

Damit wird der Erkenntnisgegenstand nicht
schon durch eine Reduktion der Situations-
analyse auf die fiir Religion interessierenden
Phianomene eingegrenzt. Hier geht es vielmehr
darum, die lebensweltlichen AuBerungen selbst
in den Blick zu bekommen (Wahrnehmung als
religionspadagogischer Erkenntnisschritt), um
von da aus in einem sich anschlieBenden Refle-
xionsprozess (Beurteilung als religionspadagogi-
scher Erkenntnisschritt) zu fragen, was sie fiir die
Bestimmung und die Artikulation von Religion
aussagen. Religionspadagogisch interessier-
te Erkundungen von Lebenswelt sind insofern
nicht nur an explizit religiosen Themen, wie z.B.
den Gottesvorstellungen von Jugendlichen, in-
teressiert, sondern auch daran, wie Jugendliche
Uberhaupt ihr Leben entwerfen und gestalten.

Zeigt sich damit das Woher der Erkenntnis ei-
nerseits differenzierter als bei Rahner, so wird an-
dererseits deutlich, dass die grundlegende Még-
lichkeit einer Wechselbeziehung von Glaube und
Subjekten und ihrer Lebenswelt nach wie vor
vorausgesetzt wird. Die Errungenschaften einer
anthropologisch gewendeten Theologie entfal-
ten hierihre Fruchtbarkeit und werden mittels der
Denkfigur der Korrelation konkret. Gott und Welt
werden nicht mehr als einander ausschlieBende,
sondern - weil Gott es will - als einander ausle-

18 Vgl. Van der Ven, Johannes A.: Empirische Theolo-
gie. In: Drehsen, Volker/Héring, Hermann/Kuschel,
Karl-Josef u.a. (Hg.): Worterbuch des Christentums,
Gitersloh - Ziirich 1988, 283-285, 285.

gende ,GréBen’ bestimmbar. Die Welt wird zum
moglichen Erkenntnisort Gottes.

Fiir die wissenschaftstheoretische Verortung
der Religionspadagogik gilt von daher, dass das
Woher der Erkenntnis identisch ist mit dem Ort
der Erkenntnisgewinnung der anderen prak-
tisch-theologischen Disziplinen. Hier unterschei-
det sich die Religionspadagogik nicht von ihnen.

Reflektiert man das Wie der Erkenntnis in
der Religionspadagogik, so entfaltet dieses wis-
senschaftstheoretische Modell noch deutlicher
seine Kraft gegentiber Rahner. Es spricht nicht
mehr nur davon, dass eine theologische Reflexion
der Gegenwart vorgenommen werden soll. Die
Aufgabe der biblischen, historischen und sys-
tematischen Theologie wird im Gegeniiber zur
praktischen Theologie ausweisbar.

Auch wenn die praktisch-theologischen Dis-
ziplinen — und die Religionspadagogik mit ihr
— von der Theologie als fundamentalem Refle-
xionshorizont ausgehen, von dem her sowohl
das Woher als auch das Wozu der Erkenntnis re-
flektiert werden, greift die Religionspadagogik
zusatzlich auf andere Verstehensweisen zurlick.
Naherhin sind das Konzepte und Theorien aus
der Padagogik, der (Lern- und Entwicklungs-)
Psychologie sowie den Sozialwissenschaften
wie z.B. der Religionssoziologie. Insofern etab-
liert sich die Religionspadagogik als klassische
Verbundwissenschaft. Sie verbindet von einem
theologischen Standpunkt aus und in theologi-
scher Absicht Konzepte und Methoden aus an-
deren Wissenschaftsdisziplinen.

Diese Theorien und Methoden sind erforder-
lich, um der Aufgabe gerecht zu werden, Ge-
schichte und Kultur und hier insbesondere die
Subjekte und ihre Lebenswelt in den Erkennt-
nisprozess einzuholen. Es reicht nicht mehr, mit
historischen oder hermeneutischen Methoden
zu arbeiten. Die Praktische Theologie greift ins-
besondere auf empirische Methoden aus der
Sozialforschung zuriick und unterscheidet sich
dadurch von den systematisch-theologischen
Disziplinen.
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Bringt die Frage nach dem Wie der Erkenntnis
weitere Unterschiede der Praktischen Theolo-
gie zu den anderen theologischen Fachern ans
Licht, so werden auch erste Differenzen inner-
halb der praktisch-theologischen Disziplinen
ansichtig. In der Religionspadagogik beispiels-
weise kommen Unterrichtsforschungsverfah-
ren zur Geltung, wie sie in der Lernpsychologie
oder der empirischen Bildungsforschung ange-
wendet werden, die im theologischen Ficher-
konzert sonst aber keine Rolle spielen.

Religionspadagogik kann insofern in einem ers-

ten Zugang folgendermaBen definiert werden:

¥ Religionspadagogik ist als theologische
Disziplin zu verstehen, die sich mit der wis-
senschaftlichen (d.h. methodisch geleiteten
und ausweisbaren) Reflexion religidser Lern-
und Bildungsprozesse beschaftigt.

M Sie tut das in praktischer Absicht.

historische

<T5HEOLOGIE>

/

Biblische, historische,
systematische Theologie
Ausgangspunkt der
Reflexion: Christlicher Glaube

isch ogie Padagogik
:raktnscheTh:ologle - PTh / (Lem?/E?]tWicklungs-) s
usga.ngspun.tder — > RP <: Psychologie NMatburid:
Reflexion: Subjekte e : \ Sl e
und ihre Lebenswelt etc. 5

empirische
“  (Unterrichtsforschung)

Methoden

hermeneutische

/

Abb. 3: Erkenntnisbegriindung in der Religionspédagogik

Der eigentliche Unterschied der Religionspada-
gogik zu den anderen praktisch-theologischen
Disziplinen ist aber insbesondere durch die
Frage nach dem Wozu der Erkenntnis markiert.
Die Religionspadagogik konzentriert sich auf
religiose Lern- und Bildungsprozesse. Von da-
her wird sowohl die Analyse des Woher der Er-
kenntnis betrieben als auch die Frage nach dem
Wie der Erkenntnis erhellt.
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Das bedeutet, dass sie religiose Lern- und Bil-

dungsprozesse

B mittels theologischer, pddagogischer, lern-
und entwicklungspsychologischer sowie
sozialwissenschaftlicher Konzepte und Me-
thoden (historisch, hermeneutisch und em-
pirisch)

B analysiert,

# deutet,

i beurteilt

B und dadurch verbessert.
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analysiert, deutet, beurteilt und setzt Handlungsimpulse

(Erneuerte)
- Religionspéadagogik
 als Wissenschaft

—» mittels theologischer, padagogischer,
lern- und entwicklungspsychologischer
sowie sozialwissenschaftlicher Konzepte

—» Methoden (hermeneutisch, empirisch)

Erneuerte religiose Lern-
und Bildungsprozesse

Religiose Lern-
und Bildungsprozesse

Abb. 4: Defintion von Religionspddagogik

Ahnlich wie Rolf ZerfaB einen ,Regelkreis” zwi-
schen Theorie und Praxis ausmacht,'® kann
diese Denkfigur auch fir die Erkenntnisgewin-
nung, -begriindung und -verwendung der Reli-
gionspadagogik fruchtbar gemacht werden.
Damit kann nun das Wozu der Erkenntnis in der
Religionspadagogik noch genauer aufgeschliis-
selt werden.

4.2.2 Aufschliisselung des Wozu der
Erkenntnis in der Religionspddagogik

Ist Religionspadagogik angesichts dieser Defi-
nition gleichzusetzen mit der Religionsdidak-
tik? Welche Unterschiede gibt es? In welcher
Beziehung stehen die beiden? Diese Fragen
markieren einen der Problembereiche, der all-
taglich durchgespielt, auf der Meta-Ebene der
Disziplin jedoch kaum geklart ist. Die folgen-
den Ausfithrungen verstehen sich insofern als

19 Vgl. Zerfal, Rolf. Praktische Theologie als Handlungs-
wissenschaft. In: Klostermann, Ferdinand/Ders. (Hg.):
Praktische Theologie heute, Miinchen - Mainz 1974,
164-177, 169.

Diskussionsbeitrag und nicht als abschlieBende
Definition.

Die Beziehung von Religionspadagogik und
Religionsdidaktik lasst sich zum einen (ad 1)
tiber die Besonderheiten der Lernorte kldren
und zum anderen (ad 2) tiber eine Zuspitzung
der Frage, wozu die Erkenntnisse in der Religions-
padagogik fruchtbar gemacht werden.

Ad 1: In der scientific community wird die
Religionsdidaktik als diejenige Disziplin ver-
standen, die sich auf den Lernort Religionsun-
terricht bezieht. So verstanden rangiert sie auf
einer Ebene mit den Didaktiken anderer Facher
wie der Deutschdidaktik, Mathematikdidaktik
Religionspadagogik dagegen umfasst alle Orte
religivsen Lernens: also sowohl den Religions-
unterricht als auch die Gemeindekatechese,
die Jugendkatechese, die Erwachsenenbildung
oder den Elementarbereich, um nur einige an-
dere zu nennen.
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Religionspadagogik als
Theorie religioser Lern-
und Bildungsprozesse

v l l I

. Réﬁgioﬂs_didakti_k-u -
Religionsunterricht

Gemeindekatechese

Erwachsenenbildung ...

Abb. 5: Zur Unterscheidung von Religionspddagogik und Religionsdidaktik tiber die Lernorte

Ad 2:Religionsdidaktik giltferner als die Disziplin,
die sich mit der Frage des Lehrens und Lernens
beschaftigt. Alle didaktischen Fragestellungen —
wie z.B. was soll gelernt werden, wie, wodurch,
woran, wann, durch wen etc. - gehoren in den
Fokus der Religionsdidaktik. Insofern die Religi-
onsdidaktik also die religiosen Lehr- und Lern-
prozesse untersucht, ist sie nicht nur auf den
Religionsunterricht beschrénkt. Auch in der Ge-
meindekatechese beispielsweise geht es darum,
wie religitses Lernen befordert werden kann.
Damit die Religionsdidaktik als Fachdidaktik
ihren Aufgaben gerecht werden kann, muss sie
auf andere Forschungsbereiche zugreifen, wie
beispielsweise die Einstellungsforschung: Wel-

che Einstellung haben Jugendliche zur Gottes-
frage? Was denken Jugendliche tiber die Sinn-
frage? Ferner spielt die Bedingungsanalyse z.B.
in Form der Analyse des soziokulturellen Kon-
textes eine Rolle oder die Professionsforschung
im Sinne der Frage, wie Religionslehrkréfte pro-
fessionalisiert werden kénnen.

Die Religionspadagogik arbeitet aber nicht
nur als Religionsdidaktik. Als Theorie religiGser
Lern- und Bildungsprozesse kann sie sich auch
als empirische Religionspadagogik begreifen,
als historische Religionspadagogik oder, wie es
die meisten Publikationen im religionspadago-
gischen Bereich tun, als konzeptuell arbeitende
Religionspadagogik.

~ Religionspadagogik als
~ Theorie religioser Lern-
 und Bildungsprozesse

: =

- :

Religionsdidalktik
(Frage des Lehrens
und Lernens)

iEmpi'rische
Religionspéidagogik

Historische
Religionspadagogik

Konzeptuelle
Religionspadagogik

Abb. 6: Zur weiteren Unterscheidung von Religionspddagogik und Religionsdidaktik
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Insofern deutet sich an, dass das Wozu der Er-

kenntnis in der Religionspadagogik nicht nur

irgendeine Praxis ist, sondern eine ganz be-
stimmte Praxis anzielt.

Il Diese Praxis umfasst mehr als die Bediirfnisse
der Kleriker (s. Pastorologie im 18. Jh.).

B Die fir die Religionspadagogik relevante Pra-
xis weist auch tber den schulischen Religi-
onsunterricht hinaus.

M Sie ist ferner nicht einzugrenzen auf kirchli-
che Praxis, wie das noch Karl Rahner in den
1960ern fiir die praktisch-theologischen Dis-
ziplinen insgesamt vorgeschlagen hatte.”
Neben einem Lernen im Glauben geht es der
Religionspadagogik beispielsweise auch um
ein argumentativ begriindbares Verhalten zu
Religion im 6ffentlichen Raum. Das Verstand-
nis der Religionspadagogik als ,Theorie des
padagogischen und didaktischen Handelns
der Kirche” (Karl E. Nipkow) ist damit ange-
sichts heutiger Herausforderungen defizitar.

B Auch eine Begrenzung des Wozu der Er-
kenntnis auf intentionale Lernprozesse greift
letztlich zu kurz. Lernen, auch religitses Ler-
nen, geschieht nicht nur da, wo bestimmte
erzieherische Intentionen verfolgt werden.
Religioses Lernen geschieht haufig beilau-
fig, auch in Situationen, die gar nicht primar
religios oder pidagogisch definiert sind.
Religionspadagogische Reflexion muss sich
insofern auch den Formen funktionalen Ler-
nens’ (z.B. der medialen Vorgepragtheit der
Schiiler/-innen) gegeniiber o&ffnen. Ulrich
Hemel hat in diesem Zusammenhang vom
Lernort ,Offentlichkeit” gesprochen und die
modernen Massenmedien in ihrem Einfluss
auf religidses Lernen kenntlich gemacht.?'

@ Die Religionspadagogik verwendet ihre Er-
kenntnisse damit fiir eine Praxis, wie sie in

20 Vgl. Rahner 1967 [Anm. 10], 134.

21 Vagl. Hemel, Ulrich: Religionspadagogik im Kontext
von Theologie und Kirche, Diisseldorf 1986, 43-45.

intentionalen wie funktionalen, in formellen,
auf konkrete Inhalte bezogene wie informel-
len religisen Lern- und Bildungsprozessen
fassbar wird.

5. Ein Ausblick in entstressender
Absicht

Die Fundamentalanspriiche der Pastoraltheo-
logie mussten durch diese wissenschaftstheo-
retische Beschreibung der Religionspadagogik
eingrenzbar, die Charakteristika der Religions-
padagogik selbst bestimmbar und die Unter-
schiedenheit sowie gegenseitige Unvertret-
barkeit der einzelnen praktisch-theologischen
Disziplinen ausweisbar sein. Damit konnten sich
die Beziehungen der praktisch-theologischen
Disziplinen untereinander entstressen, um ge-
meinsam an dem sie verbindenden Anliegen
zu arbeiten, namlich die Subjekte und ihre Le-
benswelt fir die theologische Reflexion des
Glaubens in praktischem Interesse fruchtbar zu
machen.

Wie aber die Beziige der Erkenntnisfelder der
praktisch-theologischen Disziplinen zueinander
zu gestalten sind, so dass die Erkenntnisse auch
produktiv genutzt werden kénnen - von jeder
einzelnen Disziplin fir ihr Metier, von der Theo-
logie insgesamt oder kirchlichen wie gesell-
schaftlichen Verbrauchern’ —, bleibt eine noch
offene Frage. Dazu miissten die unterschiedli-
chen Ficher noch deutlicher miteinander reden.
Ein Anfang ware gemacht.

Dr. Mnyam Schambeck sf
Professorin fiir Rehgronspadagognk an der
Kathohsch»Theologrschen Fakultiit der ~
Universitdt Frerburg, Platz der Umversatat 3
79085 Frerburg l. .
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Zimmermann, Mirjam: Kindertheologie als
theologische Kompetenz von Kindern. Grund-
lagen, Methodik und Ziel kindertheologischer
Forschung am Beispiel der Deutung des Todes
Jesu, Neukirchen-Vluyn (Neukirchener) 22012
[453 S., ISBN 978-3788724382]

Schneider-Wolfinger, Isabel: Hore beim Reden!
Zu Perspektivwechsel und kompetenzorien-
tiertem Lehrerhandeln in der Kindertheologie,
Kassel (kassel university press) 2010 [370 S,
ISBN 978-3-89958-882-8]

Miiller, Peter/Ralla, Mechthild (Hg.): Alles
Leben hat ein Ende. Theologische und philo-
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sophische Gesprdche mit Kindern, Frankfurt
a.M. u.a. (Peter Lang) 2011 [190 S, ISBN 978-

3631610657/

Schlag, Thomas/Schweitzer, Friedrich u.a.:
Jugendtheologie. Grundlagen — Beispiele - Kriti-
sche Diskussion, Neukirchen-Vluyn (Neukirche-
ner) 2012 [182 S., ISBN 978-3-7887-2591-4]

Dass Kinder- und Jugendtheologie sich inzwi-
schen als ein zentrales Forschungsfeld im religi-
onsdidaktischen Diskurs etabliert haben, zeigen
die zahlreichen Publikation der letzten Jahre. Die
vier oben genannten kdnnen davon nur einen ak-
tuellen Ausschnitt bilden, aber die Bandbreite in
der kinder- und jugendtheologischen Diskussion
anndhernd demonstrieren. Gehen wir chronolo-
gisch vor und werfen zunachst einen Blick in das
umfangreichste Werk, die Habilitationsschrift von
Mirjam Zimmermann, die 2012 in 2. Auflage verof-
fentlicht wurde.

Der Gattung einer Habilitation entsprechend,
leuchtet Zimmermann das Phdanomen Kinder-
theologie von Grund auf aus und ordnet es von
seinen Wurzeln ausgehend in einen prézise ab-
gesteckten Theorierahmen ein. |hren ersten
Hauptteil stellt Zimmermann von daher unter
die Frage, ob es sich bei Kindertheologie um ein
neues theologisches Leitbild handle. Neben ei-
nem geschichtlichen Abriss bietet die Verfasserin
eine Ubersicht {iber die filhrenden Konzepte der
Kindertheologie. Dieser Teil besticht durch seine
systematisch-stringente Argumentation im Hin-
blick darauf, was Kindertheologie ausmacht bzw.
~was keine Kindertheologie ist” (80). Im Folgen-
den wird Kindertheologie als theologische Kom-
petenz von Kindern definiert und in den Kontext
von Bildungsstandards eingeordnet. lhren dritten
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Schwerpunkt setzt Zimmermann, indem sie sehr
differenziert Methoden der Kindertheologie
darstellt und die Auseinandersetzung in die Fra-
ge nach ,guter Kindertheologie” miinden [dsst
(214-229). Der zweite Hauptteil interpretiert die
Deutung des Todes Jesu als kindertheologisches
Paradigma. Sehr ausfiihrlich wird aus dieser Per-
spektive der Tod Jesu zunachst als theologische
Herausforderung vor Augen gestellt, bevor im —
empirischen — letzten Teil an den Themen der Pas-
sion und des Todes Jesu die theologische Kompe-
tenz von Kindern eindrucksvoll verdeutlicht wird.
Die abschlieBenden 13 Thesen zeichnen den Gang
der Untersuchung nach und restimieren in kurzen
Statements die zentralen Problemfelder (u.a. Bild
des Kindes; Kinderphilosophie und -theologie;
Theologiebegriff). Sie liefern damit die notwendi-
ge Trennscharfe im Diskurs tiber Kindertheologie.

So formuliert Zimmermann pointiert, der Theo-
logiebegriff sei ,untrennbar mit der christlichen
Tradition verknuipft’, so dass Kindertheologie ,auf
den christlichen Glauben bezogen [werden muss,
C.K.], oder sie ist keine Kindertheologie” (402). In
inhaltlicher Hinsicht sieht sich die Autorin darin
bestatigt, dass Kinder zur eigensténdigen Ausei-
nandersetzung mit dem Tod Jesu in einem Male
fahig sind, dass ihnen aufgrund von Abstraktion,
Kohirenz und der Referenzialitit ihrer AuBerun-
gen theologische Kompetenz zugesprochen wer-
den kann. So folgert Zimmermann in ihrer letzten
These, dass Kindertheologie im Sinne der Férde-
rung kindertheologischer Kompetenz einen fes-
ten Platz in der Religionspadagogik erhalten sollte
und damit quasi als Leitbild fungieren kénne. Da
Zimmermann ihrer Untersuchung einen engen
Begriff von Kindertheologie zugrunde legt, ist es
nur folgerichtig, wenn sie in ihr nicht das einzige
Leitbild des Religionsunterrichts sieht und Kin-
dertheologie auch nicht als alle Dimensionen der
Religionspadagogik umschlieBendes Phanomen
versteht. Die argumentativ tiberzeugend angeleg-
te Studie lasst sich im Rahmen einer summarisch
abgefassten Rezension kaum angemessen wiir-
digen. Besonders hervorzuheben ist aber Zim-
mermanns engagiertes Pladoyer fiir eine Kinder-
theologie, die Theologie bleibt und Kindern hilft,
religiose Kompetenzen aufzubauen, die sie in die
Lage versetzen, theologische Probleme wahrzu-
nehmen, zu bearbeiten und zu |&sen (408).

Um eine Qualifikationsarbeit handelt es sich
auch bei der zweiten Monographie, der Disserta-
tion von Isabel Schneider-Walfinger. Sie legt ihren

Fokus — ausgehend vom Brecht-Zitat ,Hore beim
Reden” - auf Perspektivwechsel und kompe-
tenzorientiertes Lehrerhandeln. Schneider-Wél-
finger fiihrt ihre Leser/-innen, obwohl sie der
Sache nach dieselben Basics abzuhandeln hat,
auf einem anderen Weg an die Kindertheologie
heran. In ihrer Grundlegung thematisiert sie
zunachst die verschiedenen Sprachregelungen:
Kindertheologie, Theologisieren mit Kindern,
Theologische Gesprache mit Kindern. Im Kapitel
Darstellung wird am Beispiel dreier Kindertheolo-
gen Kinderbild, Lehrerrolle und Funktion/Ziel des
Philosophierens/Theologisierens verdeutlicht. Im
Folgenden versucht sie, durch verschiedene An-
naherungen das Phanomen Kindertheologie ein-
zukreisen: Perspektivwechsel, Anthropologie und
Psychologie des Kindes, Religion im Bildungs- und
Erziehungsprozess, religionspadagogische Kon-
zepte und die Rolle des Lehrers im kompetenz-
orientierten Unterricht werden herausgestellt
und in ihrer Bedeutung fiir Kindertheologie her-
vorgehoben. In ihrem neunten Kapitel analysiert
Schneider-Wolfinger Lernlandschaften und kin-
dertheologische Akte, um die Notwendigkeit des
Rollenwechsels in der Lehrer-Schiiler-Interaktion
im Kontext von Kindertheologie zu verdeutlichen.
Den Ertrag ihrer Arbeit biindelt die Verfasserin
unter dem Motto ,Glauben und Begreifen, die
gehéren schon zueinander” (310). Auch diese Ar-
beit ist in Konzept und Ausfiihrung stimmig und
vermittelt Anliegen und Ziele des Theologisierens
mit Kindern in eindrticklicher und empathischer
Weise. Die Anforderungen, die an Lehrer/-innen in
diesem Zusammenhang gestellt werden, sind klar
formuliert. Sie sind zentraler Faktor in der Realisa-
tion gelungener theologischer Gesprache mit Kin-
dern. Umso mehr hitte man sich gewiinscht, dass
hier noch konkretere Folgerungen in Richtung
Religionslehrerbildung erfolgt wéren.

Von anderem Zuschnittist die dritte Publikation
im Bereich Kindertheologie. Sie ist als Sammel-
band konzipiert, der durch die inhaltliche Konzen-
tration auf das Thema Alles Leben hat ein Ende sein
spezifisches Profil erhalt. Ein an der PH Karlsruhe
2007 durchgefithrter Kinderhochschultag bot
geniigend Material, auf dessen Grundlage unter-
schiedliche Facetten des Themas analysiert wer-
den konnten. Die bewusst offen gehaltene Frage
nach dem Ende des Daseins erdffnete die Mog-
lichkeit, diese sowohl als Ausgangspunkt fiir theo-
logische als auch philosophische Gesprdache zu
nehmen und auf der Metaebene zu reflektieren.
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Nachdem Ausgangslage und Untersuchungsde-
sign vorgestellt wurden, geben Hartmut Rupp
und Hans-Joachim Werner einen Uberblick (iber
die theologischen und philosophischen Aspek-
te des Themas. Auf inhaltlicher Ebene werden
Schwerpunkte wie der Umgang mit den Begriffen
leben /Leben (Mechthild Ralla), der Tod als schwerer
Gedanke (Anita Muller-Friese), Jenseitsvorstellun-
gen von Kindern (Regina Speck), Kindereschatologie
und der Einfluss von Medien-, Volks- und Familien-
theologien auf das Denken der Kinder (Sabine
Pemsel-Maier) aufgegriffen. Das Verhdltnis von
Wissen und Glauben wird als Untersuchungs-
gegenstand ebenso in den Blick genommen wie
Beobachtungen zur Gesprachsfilhrung (Peter
Miller). Rupp demonstriert den Lernfortschritt
beim Theologisieren und Werner fasst in einer
Gegeniiberstellung philosophische und theologi-
sche Perspektiven zusammen.

Vergleiche zwischen Kindertheologie und
-philosophie sind vielfach hergestellt worden,
doch ausgehend vom Leitsatz Alles Leben hat ein
Ende lassen sich konkret zentrale Punkte der Un-
terscheidung ausmachen. So werden in theologi-
schen Gesprachen vor allem die Konsequenzen
fiir das jenseitige Leben in den Mittelpunkt ge-
rickt. In ihnen wird den bildlichen Vorstellungen
mehr Aufmerksamkeit geschenkt und stérker die
narrative Kompetenz gefordert. In philosophi-
schen Gesprachen dagegen spielen die weltlichen
Implikationen des Themas eine groRere Rolle.
Auch wird der begrifflichen Dimension von Spra-
che ein hoherer Stellenwert beigemessen und
eine groBere argumentative Kompetenz von Kin-
dern eingefordert (171). Sehr lesenswert ist nicht
zuletzt die Vorlesung fiir Kinder von Miiller, die in
kindergerechter und anschaulicher Weise zeigt,
was Glaube und Religion als Deutungshorizont
ausmacht und warum es im Theologisieren und
Philosophieren um Gedankenexperimente un-
ter verschiedenen Denkvoraussetzungen geht.
Dieser Vortrag fiir Kinder unterstreicht auch die
zuvor von Pemsel-Maier artikulierte Forderung,
der bisher vernachlassigten Dimension einer
Theologie fiir Kinder mehr Raum zu geben und als
gleichwertige religionspadagogische Aufgabe im
Kontext von Kindertheologie zu begreifen. Dies
gelte besonders fiir schwierige Themen. So resii-
miert Pemsel-Maier, dass das ,Theologisieren mit
Kindern iiber Strafe und Holle jedenfalls erst be-
gonnen” (84) hat. Der besondere Gewinn des von
Miuiller und Ralla herausgegebenen Bandes liegt in
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seiner doppelten Perspektive: Zum einen werden
in allen wichtigen Bereichen der Kindertheologie
und Kinderphilosophie auf empirischer Basis neue
Erkenntnisse gewonnen und das Spezifische bei-
der auf der Metaebene reflektiert. Zum anderen
wird auf inhaltlicher Ebene ein sehr aufschlussrei-
cher Einblick in das Denken von Kindern und ihre
philosophischen und theologischen Konstruktio-
nen zum Thema Tod, Sterben und Verganglichkeit
gewahrt.

Zu Recht wirbt der vierte Band, auf den an
dieser Stelle eingegangen werden soll, damit, als
eine Schliisselpublikation im Bereich der Jugend-
theologie zu gelten. Letztere ist zwar in Weiterfiih-
rung der Kindertheologie entstanden, kann aber
in ihren Implikationen nicht als deren nahtlose
Fortsetzung verstanden werden. Mit ihrem Band
Brauchen Jugendliche Theologie? Jugendtheologie
als Herausforderung und didaktische Perspektive
hatten Thomas Schlag und Friedrich Schweitzer
2011 einen ersten Entwurf zur Jugendtheologie
vorgelegt. Ihr 2012 erschienener Band Jugend-
theologie setzt die grundlegende Auseinanderset-
zung fort und méchte zugleich zuvor Postuliertes
auf die Probe stellen (12). Das Buch vollzieht drei
Argumentationsschritte. Im ersten geht es um
Jugendtheologie in der Praxis von Schule und
Gemeinde. Hier wird Jugendtheologie im Span-
nungsfeld von Elementarisierung, Religionsun-
terricht, Konfirmanden- und Jugendarbeit dar-
gestellt. Der zweite widmet sich Praxisbeispielen
und der durch sie angeregten Diskussion. Hier
werden vernachldssigte und bisher noch nicht ge-
kldrte Dimensionen und Fragestellungen in den
Mittelpunkt gerlickt. So beispielsweise diese, wie
im theologischen Dialog mit Jugendlichen The-
men gefunden werden kénnen (Veit-J. Dieterich),
oder jene, ob Jugendliche fiir andere Jugendliche
iberhaupt als Theologen gelten (Anton Bucher).
Henrik Simojoki stellt - vor dem Hintergrund der
beachtenswerten Konstruktionen der Jugendli-
chen Janine und Josef — Jugendtheologie im Bil-
dungskontext christlicher Okumene heraus. Die
Relevanz ethischer Themen fiir die Jugendtheo-
logie verdeutlichen die Beitrdge von Elisabeth
Naurath und J6rg Conrad/Rainer Kalter. Gerhard
Bittner beschreibt in seinem Beitrag die Sozial-
gestalt(en) von Jugendtheologie; Heinz Streib
fokussiert auf Jugendtheologie als narrativem
Diskurs. Praxisbeispiele aus der Konfirmanden-
(Katja Dubiski) und Jugendarbeit (Wolfgang llg)
sowie der jugendtheologischen Forschung (Petra

Rezensionen - RpB 70 / 2013, 104—143



Freudenberger-L6tz) erganzen das breite Spek-
trum. Nicht unerwéhnt diirfen zwei grundsatzli-
che Beitrage bleiben: Der eine bilanziert Formen
und Potentiale von Jugendtheologie (Martin
Rothgangel), der andere wiirdigt Jugendtheolo-
gie aus allgemeinpadagogischer Perspektive und
untermauert damit deren bildungstheoretische
Relevanz (Annette Scheunpflug). Jugendtheolo-
gie unterstitzt Jugendliche demnach nicht nur in
der Entwicklung ihres Selbstkonzepts und bietet
ihnen Raume der Selbstentfaltung, sie beweist vor
allem auch Professionalitdt in der Reflexion des
padagogischen Verhéltnisses, ,die um die Verant-
wortung des Erziehenden weil3“ und ,das padago-
gische Arrangement in die Dialektik von Selbstver-
antwortung und padagogischer Unterstiitzung”
(117) stellt.

So zeichnet sich der zweite Teil des Bandes als
sehr facettenreich aus und zeigt die Weite und
grundlegende Bedeutung des Phdnomens Ju-
gendtheologie. Mit seinem dritten Segment unter-
scheidet sich das Buch von Schlag und Schweitzer
zudem wohltuend von manchen anderen Béan-
den, die verschiedene Aspekte sammeln - ohne
sie einzuordnen oder gar zu systematisieren. So
erfahrt jeder Beitrag im Schlussteil eine Reaktion
der Herausgeber, die den Leserinnen und Lesern
Argumente bietet und ihnen hilft, sich im jugend-
theologischen Diskurs zurechtzufinden. Die Auto-
ren greifen die zuvor erfolgten Anregungen und
Diskussionspotentiale auf, positionieren sich und
bieten damit eine sehr pointierte zusammenfas-
sende Sicht auf Leistungen und Herausforderun-
gen der Jugendtheologie. Sie nehmen in diesem
Zusammenhang u.a. Stellung zur Maoglichkeit
der trennscharfen Unterscheidung von Formen
der Jugendtheologie, klaren das Verhaltnis der
Jugendtheologie zur performativen Didaktik und
diskutieren, ob Jugendtheologie in der Gefahr
steht, eine kognitive Verengung der Religionspa-
dagogik darzustellen. Auch werden abschlieBend
Konsequenzen fiir die religionspadagogische Aus-
bildung gezogen, um in aller Deutlichkeit zu zei-
gen, auf welcher Grundlage sich Jugendtheologie
weiterentwickeln kann. So ziehen die Verfasser ein
gut begriindetes und nachvollziehbares Fazit, das
zur Arbeit im Bereich der Jugendtheologie moti-
viert und die Diskussion spannend bleiben l&sst:
Jugendtheologie ist ein Modell religionspadago-
gischen Handelns fiir die Zukunft — und es wird sie
nur im Plural geben (180).

Kinder- und Jugendtheologie stehen zuweilen
in der Kritik, ihre Adressaten im Denken zu fixie-
ren, deren Horizonte einzuengen und letztlich
den Begriff der Theologie bis zur Unkenntlichkeit
auszudehnen und zu banalisieren. Kinder- und
Jugendtheologie sehen sich nicht selten dem
Verdacht ausgesetzt, Anpassung an den Zeitgeist
zu sein und der allgemeinen Verflachung religio-
ser Bildung Vorschub zu leisten. Die vorgestellten
Blicher zeigen, dass diese Vorwiirfe unberechtigt
sind. Wer das Ringen der Autoren um Unterschei-
dungen, Prézisierungen und Transparenz in Sa-
chen Kinder- und Jugendtheologie verfolgt, wird
vom hohen reflexiven Niveau des Diskurses nicht
unbeeindruckt bleiben — und sich auch o6ffnen
konnen fiir die Chancen, die das Theologisieren
mit Kindern und Jugendlichen als Modus religi-
ser Lehr-Lern-Prozesse mit sich bringen kann. Die
vorgestellten Publikationen zeigen Kinder- und
Jugendtheologie als anspruchsvolles Programm,
das durch konsequente Subjektorientierung Kin-
dern und Jugendlichen theologisches Denken zu-
traut und auf dieser Grundlage mit ihnen arbeitet.
Dariiber hinaus fiihren sie eindriicklich vor Augen,
wie theologische Kompetenz seitens der Lehrer/-
innen, Gemeindepadagoginnen und -padagogen
sowie Katechetinnen und Katecheten auszusehen
hat. SchlieBlich sind Kinder- und Jugendtheologie
immer nur so gut wie diejenigen, die sie initiieren,
begleiten und férdern. In diesem Sinne lesen sich
die Bande als eindringliche Pladoyers, das Theolo-
gisieren mit Kindern und Jugendlichen zu wagen
und sich von ihren Gedanken und Vorstellungen
Uberraschen zu lassen. Vermutlich nur so werden
zukiinftig religiose Aneignungsprozesse maglich
sein, die nachhaltig ihre Wirkung entfalten und
zu einem selbststandigen und reflektierten, also
kompetenten Umgang mit Glaube und Religion
befdhigen.

Christina Kalloch
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PHC

BLICKWINKEL
OFFNEN

Gellner, Christoph/Langenhorst, Georg: Blick-
winkel offnen. Interreligioses Lernen mit litera-
rischen Texten, Ostfildern (Patmos Verlag) 2013
[375 5., ISBN 978-3-8436-0343-0]

Der Titel ,Blickwinkel 6ffnen” ist programmatisch
fiir die hier zu besprechende Arbeit von Christoph
Gellner und Georg Langenhorst. Die u.a. fiir ihre
profunden Verdffentlichungen im Forschungs-
feld Theologie und Literatur bekannten Autoren
haben sich nun einem interreligiésen Lernen mit
literarischen Texten — so der Untertitel - gewidmet.
Dass es sich dabei um ein interreligioses Lernen
im Trialog der sogenannten abrahamischen
Religionen Judentum, Christentum und Islam
handelt, macht der Patmos Verlag mit drei ent-
sprechenden Symbolen auf dem Buchumschlag
deutlich.

Das Buch will mithilfe des Zugangs tiber litera-
rische Texte eine ,neue Dimension interreligitsen
Lernens stark machen” (16), um das darin sich
erschlieBende ,interreligidse Lern- und Begeg-
nungspotenzial fiir eine interkulturell offene Di-
daktik der Weltreligionen fruchtbar zu machen”
(16). Dabei geht es nicht um einen methodischen,
sondern vielmehr um einen literaturwissenschaft-
lich und theologisch begriindeten didaktischen
Zugang. Ausgehend von zeitgendssischen literari-
schen Texten sollen,die vielféltigen Spiegelungen
nichtchristlicher Religionen in der deutschspra-
chigen Gegenwartsliteratur auf breiter Basis ge-
sichtet, in thematischen Uberblicksdarstellungen
erschlossen und in ausgewahlten Einzelportraits
analysiert” (17) werden. Die Schriftsteller/-innen
als Grenzganger zwischen den Kulturen werden
auf diese Weise zu ,Vermittlern, die [...] uns in-
teressiert am Anderen teilnehmen lassen, ohne
unkritisch zu werden, indem sie uns Gemein-
samkeiten entdecken lassen und doch mahnen,
die bleibende Fremdheit auszuhalten” (15). Mit
Verweis auf die interreligidse Lernprozesse beglei-
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tenden Schwierigkeiten vor allem bei dem von
Stephan Leimgruber herausgehobenen ,K&nigs-
weg' der Begegnung erkennen die Autoren in li-
terarischen Texten einen Ort der Begegnung mit
anderen Religionen, an dem auch die gesellschaft-
liche Situation zur Sprache kommt. Literatur wird
dabei als eine Art Lernort verstanden, in dessen
Raum Begegnung zwischen den Religionen, ge-
nauerhin zwischen Menschen unterschiedlicher
Religionen maglich ist.

Vier zentrale Teile gliedern den Inhalt. Im ers-
ten Teil, der Hinfiihrung (7-20), erhalten die Leser/-
innen einen Uberblick zu den fiir die weitere Lek-
tlire wichtigen Themenfeldern Toleranz, Pluralitat,
Religion(en) und Literatur.

Im Zentrum des Buches stehen die beiden um-
fangreichen Teile zur deutsch-juidischen (21-173)
bzw. deutsch-muslimischen (174-345) Literatur
mit ihrem parallelen Aufbau. Wie in der Hinfiih-
rung angekiindigt, bieten die Autoren jeweils ei-
nen Panoramablick (21-40; 174-199), welcher den
weiten Raum der ganz unterschiedliche Themen
aufgreifenden zeitgendssischen Literatur offnet
und dem Leser bzw. der Leserin so ,die unerlass-
lichen Uberblicks- und Hintergrundinformationen
zu bieten” (18) vermag. Um der Fiille der zeitge-
nossischen Literatur in diesem Kontext anndahernd
gerecht werden zu kénnen, skizzieren die Autoren
dabei auch das Gesamtwerk bzw. einzelne Werke
von Schriftstellerinnen und Schriftstellern, die in
den folgenden Einzelportraits nicht aufgenommen
sind.

Nach dem Panoramablick werden jeweils sechs
Schriftsteller/-innen und ihr jeweiliges Werk vor-
gestellt. Das leitende Kriterium der Auswahl ist
der bereits angesprochene Aufweis der Vielfalt
eines jldisch- bzw. muslimisch-religios gepragten
Lebens. So spiegeln Barbara Honigmann, Anna
Mitgutsch, Doron Rabinovici, Vladimir Vertlib,
Benjamin Stein und Lena Gorelik jiidisch-reli-
gioses Leben heute. Barbara Frischmuth, SAID,
Zafer Senocak, llija Trojanow, Christoph Peters und
Navid Kermani thematisieren die Wahrnehmung
des Islam,im Orient und vor der eigenen Haustir”
(174). Die Einzelportraits enthalten neben einer
Biographie der Literaten eine kurze Wiirdigung ih-
res literarischen Werks. Vor allem aber werden ein-
zelne Werke mit einer kurzen Inhaltsangabe, einer
Charakterisierung der Protagonisten sowie mit
ihren Themenschwerpunkten vorgestellt. Zitate
aus den Werken belegen die sowohl literatur- und
religionswissenschaftlich als auch soziologisch
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und theologisch begriindeten Erlauterungen der
Autoren. Abgerundet wird jedes Portrait von ers-
ten Uberlegungen zu einem méglichen Beitrag fiir
interraligioses Lernen. Ein abschlieBendes Kapitel,
das sich als literarische Spiegelung des Judentums
bzw. des Islam versteht, reflektiert Bilanz, Heraus-
forderung und Lernperspektive (161-173; 331-345).
So wird die Fiille des vorher Dargelegten noch-
mals strukturiert, Zusammenhange werden auf-
gezeigt und Chancen wie Grenzen interreligitser
(und interkultureller) Verstandigung aus jidischer
respektive muslimischer Sicht erlautert.

In dem die inhaltliche Auseinandersetzung
abschlieBenden vierten Teil erldutern Gellner
und Langenhorst Grundziige einer literarisch sen-
siblen Didaktik der Weltreligionen (346-367), die
Religion und Kultur, Alteritats- und Fremdheits-
erfahrungen gleichermalBen wahrnehmen, zu
Wort kommen und reflektieren lasst. Dabei wird
deutlich, dass interreligioses Lernen mit literari-
schen Texten vom Lernenden wie vom Lehrenden
ein gescharftes Bewusstsein dafiir abverlangt,
dass generalisierende Aussagen Uber die Juden
oder die judische Literatur, iber den Islam oder
die muslimische Literatur im deutschsprachigen
Raum weder der Sache noch der Form, weder der
inhaltlichen Spannweite einerseits noch der for-
malen literarischen Vielfalt andererseits gerecht
werden kénnen. Genau das zeigt auch die im Buch
lebendig présentierte Pluriformitat literarischer
Abbildungen, Anndherungen und Anspielungen,
die ein entscheidendes Kriterium der Auswahl der
portraitierten literarischen Werke darstellt. Dabei
wird, wenn auch meist indirekt, die sakulare, nicht-
religiose Welt mit aufgegriffen, wenn die Autoren
inihren Inhaltsangaben, Analysen und Deutungen
auf das verstrickte Gefiige eines von Religion ge-
pragten Lebens in seiner Vielfalt und Widerspriich-
lichkeit verweisen. Denn die religiése Dimension
im Leben der Protagonisten bildet immer nur ein
Teilsegment der literarischen Entwiirfe.

Gellner und Langenhorst verorten ihre Dar-
stellungen und Erlduterungen in der aktuellen
Debatte der Literaturwissenschaft, die interkultu-
relle Aspekte der zeitgendssischen Literatur in den
Blick nimmt. Von hier aus fragen sie nach den von
der Literaturwissenschaft so gut wie nicht beach-
teten interreligidsen Aspekten in zeitgendssischer
Literatur. So gelingt es den beiden Autoren, in
vielfaltiger Weise die Interdependenz interkultu-
rellen und interreligiésen Lernens nicht nur zu be-
nennen, sondern auch an und mit der prasentier-

ten Literatur aufzuweisen. Wenn auch die Frage
danach, wie ein Begegnungslernen in der Praxis
begangen werden kann — wobei die Autoren zu
Recht vor einer ,gut gemeinte[n] interreligiose[n]
Begegnungsideologie” (145) warnen —, nicht im
Zentrum des Bandes steht, so bietet er doch eine
Fulle an Impulsen. Die Autoren verstehen es, bei
der Leserin bzw. beim Leser Lust auf mehr zu we-
cken. Gebremst wird diese Lust allerdings durch
den einen oder anderen Exkurs, der die Prasenta-
tion eines Werkes unterbricht, um andere Werke
desselben Literaten genauer zu beschreiben. Fiir
wenig in die Materie eingearbeitete Leser/-innen
bedeutet dies eine Fllle an Information, die eine
Strukturierung erschwert. Freilich liegen genau
darin auch Starken, da bei einer zweiten oder
dritten Lektlre sich immer wieder neue Blick-
winkel er6ffnen. Letztlich kann ein fiir Prozesse
interreligidsen Lernens sensibler Leser Freude am
Eigenwert der Literatur haben und deren je eige-
ne Asthetik — die in den vielfiltigen Zitaten selbst
zur Sprache kommt — als Teil des Lernprozesses
schatzen. Dabei ermdglicht es der Aufbau des Bu-
ches, einzelne Kapitel zu den Literaten separat zu
lesen. Gerade weil die gut recherchierten Beitrdge
sowohl literaturwissenschaftlich als auch theo-
logisch und religionspadagogisch ausfiihrlich in
den FuBBnoten mit Literatur versehen sind, gerade
weil diese Hinweise flir die Leserin bzw. den Leser,
die bzw. der sich in das Werk des einen oder an-
deren Literaten einarbeiten mochte, hilfreich sind,
bleibt zu fragen, weshalb die Autoren kein alpha-
betisch geordnetes Literaturverzeichnis aller an-
gegebenen Literaturhinweise angehangt haben.
Dies ware hilfreich vor allem fiir jene Leser/-innen
des Buches, die die profund prasentierten Hinwei-
se flir weitere Forschungen und Reflexionen in
diesem religionspadagogisch jungen Arbeitsfeld
oder fiir eigene Arbeiten in der Praxis eines inter-
religiésen Dialogs in Gemeinde, Erwachsenenbil-
dung oder Schule nutzen wollen.

Monika Tautz
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Interkulturell-imerreligiose.
Kompetenz

1 Lesumas b
Wik aul e Tl

Bernlochner, Max: Interkulturell-interreligiése
Kompetenz. Positionen und Perspektiven in-
terreligiosen Lernens im Blick auf den Islam
(Beitrdge zur Komparativen Theologie, Bd. 13),
Paderborn (Schéningh) 2013, [390 S., ISBN 978-
3506776655]

Seit dem Zweiten Vatikanischen Konzil ist der Ka-
tholischen Theologie die Aufgabe gestellt, zu erwa-
gen,,in welchem Verhaltnis” die katholische Kirche
»zu den nichtchristlichen Religionen steht” (Nostra
Aetate. Erklarung tiber das Verhéltnis der Kirche zu
den nichtchristlichen Religionen, Art. 1). Die hier
vorzustellende Untersuchung, von der Augsburger
Katholisch-Theologischen Fakultat als Dissertation
angenommen, gewinnt ihre spezifische Problem-
stellung durch ihr religionspddagogisches Erkennt-
nisinteresse: Sie spitzt den Dialog der Religionen
auf das interreligiose Lernen zu, verbindet dabei die
Reflexion interreligiGser Positionen und Perspektiven
mit interkulturellen Fragestellungen und fragt nach
der Kompetenz, die beides ,im Blick auf den Islam”
erfordert.

Die thematischen Schwerpunkte spiegeln sich
in der Gliederung der Arbeit. Im ersten Kapitel
(9-40) geht es um Begriffsklarungen und ,erste
Weichenstellungen’, die angestrebte Sensibilitat
zu wecken und die geforderte Kompetenz zu er-
schlieffen. Das zweite Kapitel, Uberschrieben mit
,Kultur— Geschichte-Theologie” (41-173), ent-
faltet das Anliegen einer Kulturen vergleichenden
Forschung und zeichnet die Begegnung von Chris-
tentum und Islam in der Geschichte nach. Ein wei-
terer Abschnitt ist dem interreligiésen Lernen ,vor
dem Hintergrund einer Theologie der Religionen™
gewidmet. Das Kapitel schlieRt mit einer Uberle-
gung ,zur Foérderung interkulturell-interreligioser
Kompetenz”. Im dritten Kapitel werden ,Lebenswel-
ten’, ,Glaubenswahrheit* und ,Verantwortungs-
Ubernahme” als die,Orte; an denen interkulturelle
und interreligiose Kompetenz sich zu bewahren
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haben, reflektiert (175-310). Das vierte und letzte
Kapitel stellt ,ein Modell zur ErschlieBung inter-
kulturell-interreligiéser Kompetenz” vor (311-356).
Den Zugang dazu bieten visuelle Veranschauli-
chungen, an die sich didaktische und methodische
Konkretisierungen fiir Schule und Hochschule an-
schlieBen.

Der methodische Ansatz der Arbeit erschlie3t
sich nicht auf den ersten Blick. Wer einen linearen
Fortgang der Fragestellung erwartet, kann sich ir-
ritiert fihlen dadurch, dass dieselben Themen in
jedem Kapitel neu verhandelt werden: etwa inter-
kulturelle Begegnung im Abschnitt 2.1, dann wieder
in 3.1 und auch in 4; oder die Theologie der Religio-
nenin 2.3,3.2 und in 4. In 3.3 taucht — durch 1 und
2 kaum vorbereitet — die Frage der interreligidsen
Ethik auf. Dieses verwirrend anmutende Hin und
Her wird durch zahlreiche Querverweise zwischen
den verschiedenen Kapiteln und Abschnitten be-
statigt. So finden sich etwa mitten im Abschnitt 2.4,
der als,Zwischenbilanz” (wovon? auf dem Weg wo-
hin?) tberschrieben wird, Begriffsklarungen von
,Padagogik” und ,Kompetenzen” (159f). Wiirden
diese nicht besser in das Kapitel 1 passen?

Man kann den Denkweg des Autors als eine Art
Spiralbewegung sehen, die in jedem Kapitel die
zentralen Probleme auf einer neuen Ebene angeht.
Aber dann waren Hinweise hilfreich, worin jeweils
der neue Blickwinkel besteht, z.B. was in 3.2 die -
gegeniiber 2.3 — neue Perspektive im Blick auf die
,Theologie der Religionen” ausmacht. Zur Klarung
der Methodik hatte in jedem Fall eine Einleitung im
klassischen Sinn des wissenschaftlichen Arbeitens
beigetragen, sprich: die Begriindung des Themas
und seiner Relevanz, die exakte Herausarbeitung
der gewahlten Problemstellung, die Darlegung des
Vorgehens und die daraus folgende Gliederung,
schlieBlich die Eingrenzung der Fragestellung.

Die zentrale Themenstellung des interreligiésen
Lernens wird — auch durch die Verkniipfung mit
dem interkulturellen Lernen — sehr weit gefasst, was
zu zahlreichen Definitionen und Aufzidhlungen
fuhrt. Im Zentrum der Untersuchung steht die so-
wohl in 2.3 wie in 3.2 verhandelte Frage nach dem
interreligiosen Lernen vor dem Hintergrund einer
~Theologie der Religionen”. Hauptthesen der Arbeit
sind: Eine exklusivistische Sicht auf fremde Religio-
nen, die allein den christlichen Glauben als Heils-
weg anerkennt, wird abgelehnt. Ebenso negiert
wird freilich eine pluralistische Sicht, die der Autor
so umschreibt, dass sich Gott,in allen Kulturen und
Religionen in gleicher Weise und in gleichem Aus-
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maf offenbart” (326). Es bediirfte einer vertieften
Priifung, ob dieses Nein der Pluralistischen Religi-
onstheologie, die ja in vielen Schattierungen exis-
tiert, umfassend gerecht wird: Etwa der Position
des britischen Presbyterianers John Hick, Jesus sei
zwar ,ganz Gott’, aber nicht ,das Ganze Gottes"
Oder der Position des spanisch-indischen Bene-
diktiners Raymondo Pannikar, der zwischen dem
Jndividuellen Jesus” und dem ,universalen Chris-
tus” unterscheidet. (Hick wird in der Arbeit nur am
Rande erwahnt, Pannikar gar nicht.) Ware die oben
angesprochene Eingrenzung der Fragestellung an-
gesichts des weiten Feldes der Pluralistischen Reli-
gionstheologie sinnvoll gewesen?

So wird eine inklusivistische Sicht bevorzugt,
am ehesten in der ,gemaBigten” Form der Kom-
parativen Theologie Klaus von Stoschs. Hilfreich
fir das Verstehen ist die visuelle Darstellung der
«Religionstheologischen Auffassungen” (260);
auch viele andere Visualisierungen erleichtern
den Zugang (etwa 311-321). Dadurch aber, dass
die Fragen nach dem Vorrang des christlichen
Heilswegs immer wieder aufgegriffen und jeweils
im konkreten Kontext beantwortet werden, ist es
fir die Leserin bzw. den Leser schwierig, zu einem
klaren Fazit zu kommen, etwa (iber die Position des
Autors gegentiber Gerhard Gdde oder gegentiiber
Peter Hofmann, denen jeweils bescheinigt wird,
wichtige Argumente einzubringen, denen aber
auch widersprochen wird. Es ist beeindruckend,
wie bohrend er sich mit den Konzepten im inklu-
sivistischen Feld auseinandersetzt (bes. 249-270)
und daraus flir das interreligiose Lernen praxis-
nahe, kompetenzorientierte Schlussfolgerungen
Zieht. Damit wird die Arbeit ihrer religionspadago-
gischen Zielrichtung gerecht.

Angesichts der Positionierung des Autors muss-
te freilich seine Kritik an exklusivistischen Sicht-
weisen, wie sie etwa die Erklarung der papstlichen
Glaubenskongregation aus dem Jahr 2000 Domi-
nus Jesus vertritt, scharfer ausfallen. Ist es nicht zu
einfach, von der zeitgendssischen katholischen
Theologie zu fordern, sie miisse herausarbeiten,
wie sich die (inklusivistischen) Aussagen der Kon-
zilserkldrung Nostra Aetate ,mit den zum Teil har-
schen Formulierungen (von Dominus Jesus, BS.)
vereinbaren lassen” (137)? Im Blick auf die gegen-
wdrtige Forschungslage lage es naher, sich etwa der
Kritik von Jiirgen Werbick anzuschlieBen, der unter
Berufung auf die Trinitétslehre ein christologisches
und ein pneumatologisches Heilshandeln Gottes
unterscheidet und Dominus Jesus vorhdlt, dieses

letztere, vom Heiligen Geist auch durch Menschen
aulBerhalb der Kirche gewirkte Handeln Gottes zu
wenig zu beachten.! Gerade im Blick auf die Theo-
logie der Religionen wére eine klare Berufung auf
das pneumatologische Wirken Gottes weiterfiih-
rend; manche allein vom christologischen Blickwin-
kel ausgehende Engfiihrung in der Argumentation
ware so zu vermeiden (etwa 137). Im Dialog mit
Muslimen kéonnte mit dem Hinweis, Gottes Geist
wirke aus christlicher Sicht auch im Islam, eine flir
diese leichter nachvollziehbare Vorstellung der Tri-
nitdt erschlossen und das auf den Seiten 242-244
Gesagte erganzt werden. — Was die Koranexegese
angeht, scheinen Vertreter der ,Ankara-Schule’
(vgl. Fn. 721) in neueren Veroffentlichungen durch-
aus ,historisch-kritischer Exegese entsprechen-
de Untersuchungen an koranischen Texten vor-
nehmen” (246) zu kénnen; Omer Ozsoy, derzeit
Gastprofessor in Frankfurt, zeigt das in seinem
2006 erschienenen Aufsatz Darf der Koran histo-
risch-hermeneutisch gelesen werden?

Bruno Schmid

1 Vgl. Werbick, Jiirgen: Theologie der Religionen und
kirchliches Selbstverstindnis aus der Sicht der ka-
tholischen Theologie. In: ZThK 103 (2006) 77-94.
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Interreligicse
Kompetenz

Schambeck, Mirjam: Interreligiése Kompetenz.
Basiswissen fir Studium, Ausbildung und Be-
ruf (UTB, Bd. 3856), Gottingen (Vandenhoeck
& Ruprecht) 2013 [252 5., ISBN 978-8252-3856-8]

Bilanz, Konzept und Perspektive interreligiésen
Lernens: Mit diesen Begriffen konnte man das
klar aufgebaute und differenziert ausgefiihrte
Studienbuch von Mirjam Schambeck kennzeich-
nen. Nachdem den Religionen als Thematik der
Religionspadagogik bis in die 90er-Jahre des
20. Jahrhunderts das Interesse nur weniger Prota-
gonisten galt, hat sich dieses Feld so ausgeweitet,
dass eine zusammenhadngende Aufarbeitung ein
Desiderat darstellt, dem sich die vorliegende Ar-
beit widmet. Mirjam Schambeck bedient sich da-
bei des liber die traditionelle Lernzielorientierung
hinausfiihrenden Kompetenzbegriffs, bei dem
besonders die Lernenden und die Situationen, fiir
die sie befahigt werden sollen, in den Blick kom-
men. Die volle Breite der Pluralitét, in der sich Her-
anwachsende gegenwartig vorfinden und in der
es die verschiedensten Wahl- und Entscheidungs-
moglichkeiten gibt, ist dabei das Grunddatum,
dem sich alle padagogische Bemiihung stellen
muss. Mirjam Schambeck schreibt in von katho-
lischer Tradition gepragter Positionalitat, aber
gleichzeitig in okumenischer (hier als weltweit
verstandener) Offenheit, mit der sie sich bemiiht,
einen verbindenden religionsiibergreifenden Ver-
standigungshorizont zu erschlieBen.

Biindig fasst sie das Ergebnis ihrer Diskurse zu-
sammen: ,Interreligiose Kompetenz gilt als Fahig-
keit und Fertigkeit, als Einstellung und Haltung,
angemessen mit dem Religionsplural umzuge-
hen und eine eigene begriindete und verantwor-
tungsvolle Position zu Religion angesichts des Re-
ligionsplurals einzunehmen.” (201) Dass sie damit
einen wiinschbaren, freilich ideal-weiten Zielrah-
men umschreibt, ist ihr selbst bewusst. Denn die-
se Kompetenz ,lebt’ [...] von einem utopischen

4] 22

Uberschuss, wie er dem Bildungsgedanken grund-
satzlich inne wohnt” (ebd.).

Mirjam Schambeck gelangt zu dieser Perspek-
tive in fiinf Kapiteln: beginnend mit einer Darstel-
lung der Kontexte interreligidser Bildung (sozio-
logisch, padagogisch, theologisch und empirisch
[1]), gefolgt von einer Bilanzierung der Ansatze
interreligiosen Lernens in der Religionsdidaktik
(2), mit der Entfaltung eines theologischen Diffe-
renzmodells (,Die Liebe als Grund von Eigenem
und Fremdem” [3]), mit einer hermeneutisch
verantworteten und empirisch begriindeten Be-
schreibung interreligioser Kompetenz (4) und
didaktischen Uberlegungen zur Férderung inter-
religioser Kompetenz (5). Angehéngt ist ein Kapi-
tel mit Beispielen flr die Praxis (6).

Als strittige Bereiche erweisen sich dabei beson-
ders die Theologie der Religionen, die Frage der
Konfessionalitat des Religionsunterrichts — in Kor-
respondenz zu Wegen der Identitdtsbildung der
jungen Generation — und die Maglichkeiten empi-
rischer Zugange im Aufgabenfeld interreligidsen
Lernens.

Im ersten Kapitel wird das Spannungsfeld
von Globalisierung, Migration und alltdaglich er-
fahrener Religionspluralitdt beschrieben, die
religiése Vielfalt in der Schiilerschaft sowie die
Notwendigkeit, dass die Auseinandersetzung
mit dieser Pluralitat nicht privat bleiben darf. Die
Entwicklung interkultureller Padagogik — die die
interreligiose Dimension lange ausgeblendet
hat — wird ebenso charakterisiert wie das Bem-
hen um verbindende ethische MaBstébe im Pro-
jekt Weltethos. Einen besonderen Rang hat fiir
Mirjam Schambeck die Offnung zum Dialog der
Religionen, die sie an den Verlautbarungen des
2. Vatikanischen Konzils erschlieft. Erganzend
ware hier noch hinzuweisen auf die parallelen
Dialogprozesse beim Okumenischen Rat der
Kirchen, im christlich-jiidischen Dialog und die
Ansitze beim muslimischen Weltkongress. Uber
friihere Arbeiten hinaus weiterfiihrend und be-
sonders relevant ist der Abschnitt ,Empirische
Vergewisserungen” zur Einstellung Jugendlicher
gegeniiber dem Religionsplural, der in der heran-
wachsenden Generation zu einer Selbstverstand-
lichkeit geworden zu sein scheint.

In der Bilanzierung bisheriger Ansdtze interreligio-
sen Lernens werden exemplarisch die inzwischen
klassischen Arbeiten (Ldhnemann und Leimgruber)
kritisch gewlirdigt, erganzt um den aus England
kommenden Zugang,A Gift to the Child” (Grimmitt,
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Hull, Meyer) und das Hamburger Modell eines Reli-
gionsunterrichts fiir alle (Gloy, Doedens, Weil3e).
Die Schwerpunktverlagerung von den Inhalten zu
den Subjekten kennzeichnet die Entwicklung, die
ich aber auch kritisch befragen wiirde und die
auch Mirjam Schambeck nicht unkritisch sieht: So
wichtig das Subjektverstehen ist, so wichtig sind
auch Inhalte, besonders, wenn sie so gesellschafts-
relevant sind wie die Weltreligionen. Sie sind von
ihrem Eigenanspruch einzubringen, auch wenn sie
vordergriindig nicht unmittelbar im Interesse der
Lernenden liegen, das freilich bei dieser Thematik
schnell zu wecken ist.

Als theologisch und dialogisch zentral erweist
sich das 3. Kapitel mit der Entfaltung eines theolo-
gischen Differenzmodells, das christlich fundiert ist,
sich aber fiir die Kommunikation mit den Wahr-
heitsanspriichen anderer Religionen eignet: ,Die
Liebe als Grund von Eigenem und Fremdem®. Bib-
lisch wird begriindet, dass Gott Liebe ist und dass
christlich diese Liebe kulminiert in der Selbstent-
duBerung Gottes im Weg Jesu. Mirjam Schambeck
hebt hervor, dass diesem Liebes-Paradigma eine
grenziiberschreitende Dynamik innewohnt und
dass tiberall dort, wo sich Spuren der Kenosis und
des Sich-Verschenkens finden, eine Christus- und
Kirchenbezogenheit verwirklicht wird. So sehr
sich damit der Dialog in der Wahrheitsfrage 6ff-
net, ist doch zu bedenken, ob dabei die fremde
Mitte anderer Religionen — etwa die Hingabe an
Gott im Islam oder die Suche nach der Leidfreiheit
im Buddhismus — wirklich zur Geltung kommen
kann. Freilich zeigt der Brief der 138 muslimischen
Flihrungspersonlichkeiten an die christlichen Re-
prasentanten von 2007, dass auch aus deren Pers-
pektive das Doppelgebot der Liebe in den Vorder-
grund gestellt werden kann.

Im 4. Kapitel, in dem interreligidse Kompetenz
hermeneutisch verantwortet und empirisch be-
griindet beschrieben wird, kommt die Vielfalt der
Lernebenen in kognitiver, existentieller und sozi-
aler Hinsicht differenziert zum Tragen. Von einer
gepragten Tradition ausgehend soll ein ,learning
from religion” so gestaltet sein, dass das fremde
Gegentiber sich authentisch einbringen kann.
Die empirische Komponente wird - etwas uner-
wartet — anhand eines in Indien durchgefiihrten
Forschungsprojektes mit qualitativen Interviews
bei Erwachsenen erértert, das Beispiele fiir die
gewiinschte Diversifikationskompetenz und Re-
lationskompetenz liefert und zur Kennzeichnung
- verschiedener Aneignungsniveaus interreligidsen

Lernens (von der Wahrnehmungsfahigkeit (ber
kognitive Verarbeitung bis zur Fahigkeit, Einstel-
lungen und Haltungen zu verandern) dient.

In den folgenden didaktischen Uberlegungen bie-
tet Mirjam Schambeck einen Leitfaden fiir die Ge-
staltung interreligiéser Lernprozesse, bei denen die
jeweiligen Rahmenbedingungen von Lernenden
und Lehrenden, die Passungsfahigkeit von Thema
und Lernsituation, die Vielfalt dessen, was die Reli-
gionen an Wahrnehmbarem und Erlebbarem bie-
ten, die Beziehung zu Zentralfragen des Lebens,
besonders aber auch die Chancen fiir authentische
Begegnungen entfaltet werden. Es wird auch die
Frage aufbauenden Lernens angesprochen, der
sich m.E. jedes Schulfach mit wissenschaftlicher
Fundierung stellen muss.

Das Buch schliet mit Beispielen aus der Praxis —
der Frage nach Tod und Sterben in der Begegnung
mit einem judischen Friedhof, der Auseinander-
setzung mit Gottesverstdndnis und Gebetspraxis
im Islam, der Frage nach Heil im Hinduismus und
im Christentum und dem Thema ,Ein gutes Le-
ben fiihren” im Dialog zwischen Buddhismus und
Christentum. Die erprobten Unterrichtsprojekte
werden mit ihrem jeweiligen Lernrahmen plastisch
dargestellt und am Schluss auf einen zentralen Dis-
kussionspunkt hin fokussiert.

Als Ganzes kann diese Arbeit als aktuelles
Grundlagenwerk interreligiosen Lernens gesehen
werden, das anspruchsvolle Lesende und Lernen-
de fordert und die Diskussionen um die padago-
gische Aufgabe der Religionsbegegnung nicht
abschlieBt, sondern befruchtend anregt.

Johannes Ldhnemann
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Polat-Menke, Selma: Islam und Mystik bei
Barbara Frischmuth. Werkanalyse und inter-
religioses Lernen (Theologie und Literatur, Bd.
27) Ostfildern (Griinewald) 2013 [588 S, ISBN
978-3-7867-2974-7]

.Der Weg zu Gott ist die Reise zum eigenen Her-
zen, in dessen Mitte sich der Freund, also Gott, fin-
det” (373). - Die Lektiire von Polat-Menke lasst bei
Liedern wie ,Ich hér auf mein Herz” von Christina
Stiirmer, ,Ja” von Silbermond, ,Bitte hor nicht auf
zu traumen” von Xavier Naidoo oder ,Applaus,
Applaus” von den Sportfreunden Stiller hellhorig
werden, denn sie versammelt nicht nur passende
Informationen tiber den Islam und seine mystische
Tradition, um das Werk Barbara Frischmuths zu er-
hellen sowie dessen Potenzial fir interreligioses
Lernen transparent zu machen. Sie scharft auBer-
dem grundsatzlich die Sinne fiir die religidse Les-
art der Welt, und zwar insbesondere den mysti-
schen Sinn. SchlieBlich kann das Géttliche ,im
Alltag, im anderen gefunden werden und muss
nicht in einem entfernten Himmel oder in der
Praxis bestimmter duferer Handlungen gesucht
werden” (422).

Freilich gilt Polat-Menkes Hauptinteresse nicht
der Popkultur, sondern sie setzt sich in ihrer Dis-
sertation mit einem Teil des Werks der Schrift-
stellerin Barbara Frischmuth auseinander, die viel
besprochen und vielfach ausgezeichnet worden
ist, u.a. mit dem Ehrenpreis des dsterreichischen
Buchhandels flir Toleranz in Denken und Handeln.
Polat-Menkes erstes Ziel ,ist es, die Wirklichkeits-
wahrnehmung der Autorin im Bemiihen um die
Vermittlung zwischen verschiedenen Kulturen
und Religionen [...] herauszuarbeiten” (38). Sie fo-
kussiert dabei den Islam und speziell die Mystik
des Alevitentums und konzentriert sich folglich
auf die Aleviten-Romane Frischmuths. [hr zweites
Ziel ist es, die ,gewonnenen Erkenntnisse in ein
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christliches Religionsgesprach” (40) zu tberfiih-
ren, naherhin flr interreligitses Lernen fruchtbar
zu machen.

Nach der Darstellung der Leitgedanken ihrer
Arbeit klart Polat-Menke im ersten Teil ihres Buches
zunachst Uber die lebensgeschichtlichen Hinter-
griinde von Barbara Frischmuth auf. Der zweite
Abschnitt des ersten Teils nimmt in der Verof-
fentlichung den meisten Raum ein. Er ist fir die
exemplarische Darstellung des Orienteinflusses
bei Frischmuth reserviert. Bei der Analyse von
Frischmuths Texten konzentriert sich Polat-Menke
auf ,Das Verschwinden des Schattens in der Son-
ne” (1973), ,Die Schrift des Freundes” (1998), ,Die
Entschliisselung” (2001), ,Der Sommer, in dem
Anna verschwunden war” (2004) und ,Vergiss
Agypten” (2008). Im dritten und vierten Abschnitt
des ersten Teils geht Polat-Menke dann auf Fri-
schmuths literarische Islamrezeption und ihr Ver-
haltnis zu Religion ein.

Der zweite Teil des Buches stehtim Zeichen von
Uberlegungen zum interreligivsen Lernen. Nach
grundsatzlichen Ausfiihrungen spitzt sie dieses
auf den literarischen Bereich zu und beschreibt
danach Chancen und Grenzen bei der Auseinan-
dersetzung mit Frischmuths Texten. Polat-Menke
endet mit einem Abschnitt Gber ,Interreligits Ant-
worten lernen durch Frischmuth®, in dem sie deren
Biicher als ,Gastgeber” beschreibt, ,denn sie laden
die Leser ein, an ihren Geschichten als Gast teilzu-
haben. [...] Frischmuths Aleviten-Romane flihren
vor Augen, wie es sich anfiihlt, eine andere Mog-
lichkeit der Lebensfiihrung kennenzulernen und
dadurch seine Biografie umzuschreiben, so dass
offener und lebensmutiger auf spirituelle Dimen-
sionen des Lebens gehort und sich auf Fremdes
eingelassen wird” (556).

Bei ihrer Analyse der Schriften Frischmuths be-
lasst es Polat-Menke nicht dabei, auf die bisherige
Literatur (iber die Schriftstellerin und ihr Werk zu-
riickzugreifen sowie Fakten Uber den Islam und
seine mystische Tradition zur Erkldrung der ausge-
wahlten Texte zu referieren. Sie nimmt auBerdem
auf das Leben der Autorin Bezug und ldsst diese
verschiedentlich selbst zu Wort kommen. Insbe-
sondere identifiziert Polat-Menke Frischmuths Re-
ferenztexte, und gerade mithilfe dieses Schliissels
gelingt es ihr einerseits, weitere Tiiren in den Roma-
nen Frischmuths aufzustoBen und deren mystische
Gedankengdnge und Sinnfluchten freizulegen.
Andererseits schafft sie es auf diese Weise zu zei-
gen, wie Frischmuth die Themen ihres mystischen
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Referenzuniversums (z.B. Dschelaleddin Rumi,
Yunus Emre) transformiert und dadurch aktuali-
siert.

Im zweiten Teil ihres Buches listet Polat-Menke
bekannte Ansdtze interreligiosen Lernens und
Modelle religidser Kompetenz auf. Es ist nicht ihr
Anliegen, diese unter einem bestimmten Fokus
zu befragen, miteinander zu vergleichen und zu
systematisieren. Sie verfolgt ebenso wenig das
Ziel, ausgiebig zu erortern, welcher Ansatz sich
am besten dafiir eignet, die Texte Frischmuths fiir
interreligidses Lernen zu erschlieBen. Vielmehr
hat sie das weite Feld der Uberlegungen zum
interreligiosen Lernen anhand bekannter Ansatze
angedeutet, um spater darauf rekurrieren zu
kénnen, wenn es um das Potenzial der untersuchten
Texte auf diesem Gebiet geht. — Die Chancen, die
Frischmuths Texte fiir interreligioses Lernen bie-
ten, identifiziert sie insbesondere mithilfe von fiinf
Gewinndimensionen: Textspiegelung, Sprach-
sensibilisierung,. Erfahrungserweiterung, Wirklich-
keitserschlieBung und Moglichkeitsandeutung.
Und so erweist sich z.B. der Durchgang durch
Frischmuths Texte in Hinsicht auf Mdglichkeitsan-
deutungen als ertragreich, da sich vielfach Hinwei-
se fiir die groBeren Moglichkeiten einzelner Per-
sonen inklusive deren Begegnungen und ganzer
Gesellschaften finden lassen. Diese Hinweise sind
eine Steilvorlage dafiir, den Moglichkeitssinn ein-
zuliben, den utopischen Blick von Jugendlichen fiir
eine humanere Welt, die sich durch religise Plu-
ralitdt auszeichnet. In dieser Perspektive lieBe sich
u.a. die Gender-Thematik in Frischmuths Texten
aufgreifen.

Dass die Wertschatzung fir das Werk von Bar-
bara Frischmuth, die sich bei Polat-Menke hin und
wieder andeutet, sie nicht flir Herausforderun-
gen, die sich mit Frischmuths Texten im Kontext
interreligiésen Lernens einstellen mégen, blind
werden ldsst, verdeutlichen pragnante Ausfiih-
rungen, die sie den Auseinandersetzungschancen
folgen lasst. Dazu ist allerdings zu sagen, dass die
hier beschriebenen Schwierigkeiten produktive
Aussichten fur interreligioses Lernen eroffnen
kénnen, indem beispielsweise passendes Hin-
tergrundwissen seitens der Lehrkraft eingespielt
wird und Einseitigkeiten sowie Vorurteile, die sich
in Frischmuths Texten fortzusetzen drohen, hin-
terfragt werden. Ist es doch gerade die Aufgabe
des Unterrichts, Schiiler/-innen dazu in die Lage
zu versetzen, die Bedeutung von anspruchsvol-
leren Texten zu entschliisseln, die sich aufgrund

verschiedener Barrieren einer schnellen Durch-
dringung entziehen, und sie dazu zu befdhigen,
Texte zu problematisieren, deren Beobachtungen
und Aussagen eben nicht glatt in der Flucht eines
bestimmten Lernzielkanals liegen.
In Zusammenhang mit den Chancen und Schwie-
rigkeiten, die sich im Religionsunterricht in der
Auseinandersetzung mit den Texten Frischmuths
ergeben kénnen, ware es naheliegend gewesen,
konzeptuell darauf einzugehen, wozu gerade die
Romane Frischmuths — im Vergleich zu anderen
Texten, die fur interreligidses Lernen in Frage kom-
men' — einladen, namlich zu einem Briickenschlag
zwischen interreligiosem und mystagogischem
Lernen. Da sich diese Mdglichkeit bei der Beschaf-
tigung mit den Romanen Frischmuths geradezu
aufdrangt und zumal Polat-Menke dies selbst im
Blick hat, die Funktionen der islamischen Mystik
bei Frischmuth herausarbeitet und immer wieder
auf die christliche Mystik verweist, ware es wiin-
schenswert gewesen, wenn sie die Verschrankung
der Perspektiven konzeptuell bedacht und prob-
lematisiert hatte. Allerdings gibt es bei einem sol-
chen Themenkomplex noch eine Vielzahl von Per-
spektiven, denen nachzugehen lohnend gewesen
ware. Dass es Kraft und Willen braucht, einen End-
punkt zu setzen, schreibt Selma Polat-Menke in
ihrem Vorwort selbst.

Ulrich Kumher

1 Vgl. Gellner, Christoph/ Langenhorst, Georg: Blickwin-
kel offnen. Interreligioses Lernen mit literarischen
Texten, Ostfildern 2013.
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Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine
Religionsdidaktik in 19 Lehrstiicken, Miinchen
(Kdsel) 2013 [432 S., ISBN 978-3466370627]

Wissen in der Schule ist wissenschaftlich verant-
wortetes Wissen. Deshalb hat jedes Schulfach sei-
ne Bezugswissenschaft. Die Bezugswissenschaft
des konfessionellen Religionsunterrichts ist die
Theologie. Wer mit einem klassischen Theolo-
giestudium als Lehrer/-in in die Schule geht, hat
freilich rasch das Gefiihl, das falsche Fach stu-
diert zu haben. Die Traktate der Theologie sind
vom Leben weit weg. lhre Sprache ist schwierig.
Die Schiiler/-innen verstehen sie nicht. Theolo-
gisches Denken ist nicht leicht, und deshalb ver-
zichtet dieser Unterricht ganz gern auf Theologie.
Lehrer/-innen machen lieber ,allgemein was mit
Religion’. Hier setzt das Buch von Rudolf Englert
an. Im heutigen Religionsunterricht wiirden
Jtheologische Denkmodelle im Vergleich etwa zu
sachkundlichen Informationen, lebensweltlichen
Bezuigen oder biblischen Texten [...] nur eine ge-
ringe Rolle” spielen (19), schreibt Englert. Dabei
sei es doch die Aufgabe des Religionsunterrichts,
,die in der langen Geschichte theologischen Den-
kens erzielten Einsichten Kindern und Jugendli-
chen fiir die Entwicklung ihres eigenen religiosen
Orientierungswissens verfligbar zu machen. (20)
Ohne Theologie gebe der Religionsunterricht den
Schuler/-innen nichts zu denken, habe er keine
Substanz, und unterstiitze er nicht die theologi-
sche Kompetenzentwicklung der Schiiler/-innen.
Der heutige Religionsunterricht habe daher ein
Relevanz-, ein Substanz- und ein Kompetenzpro-
blem (51f.).

Den Einwand, Schiiler/-innen interessierten
sich nicht fiir theologische Fragen, ldsst Englert
nicht gelten. Es kénnte ja sein, ,dass das nachlas-
sende Interesse an theologischen Fragen auch
ein Reflex des liber mehrere Generationen von
Schiiler/-innen aufgebauten Empfindens ist, die
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Arbeit an den groBBen Fragen der Religion fiihre
zu keinem wirklichen Erkenntnisgewinn und ver-
laufe letztlich im Sande” (23). Der Religionsunter-
richt steht nach Englert,heute nicht in der Gefahr,
seine Schiiler/-innen intellektuell zu tberfordern,
sondern sie zu unterfordern.” (27) Gerade neugie-
rige und interessierte Schiller/-innen empfanden
Religionsunterricht,,nicht selten als ein,Fach ohne
Anspriiche” (27). Dem kénne begegnet werden,
wenn der Religionsunterricht mehr Theologie ent-
halten wiirde, die — wer denn sonst? — nun mal die
Lehrer/-innen einzubringen hétten. Das aber trau-
ten sich heutige Lehrer/-innen nicht, weil Lehrer-
vortrag, kurz: die Instruktion, verpdnt sei. Fach-
wissenschaftliche Expertise werde deshalb nicht
mehr eingebracht. Englert hélt das fur ,grundver-
kehrt” und sieht in dieser Geringschatzung der In-
struktion ,eine der groBten Gefahrdungen unter-
richtlicher Qualitdtsentwicklung” (32).

Hintergrund dieser Entwicklung sei die religi-
onspadagogische ,Wende vom Bezeugen zum Be-
obachten” von Religion und die damit verbundene
Jweitreichende Akzentverschiebung des religions-
péadagogischen Interesses” (37): Religionspadago-
gik und ihre Forschung sei ,von einer Disziplin, die
Visionen bezeugt und Vermittlungsideen gene-
riert, zu einer Disziplin, die beobachtet, was sich
tut im Feld der Religion” (39) geworden. Man wis-
se viel darliber, was Menschen faktisch glauben,
aber fast nichts dariiber, welche Glaubensvorstel-
lungen sie eigentlich entwickeln sollten.

Empirische, asthetische, semiotische und konst-
ruktivistische Entwiirfe dominieren. Der Religions-
unterricht habe sich diesen Lehren weitgehend an-
gepasst. ,Die religionspadagogische Vermittlung
richtet sich heute nicht mehr auf die Weitergabe
von Wahrheiten, sondern auf das Angebot von Be-
deutungen. Wahrend Wahrheiten begriindet wer-
den miissen und, im Falle religioser Wahrheiten,
letztlich zur Annahme im Glauben vorgelegt wer-
den’, also Theologie brauchen, ,sind (von anderen
konstruierte) Bedeutungen letztlich Spielmaterial
fiir die Konstruktion eigener Bedeutungen.” Ist das
fiir Lernende interessant?

Um hier nun nicht missverstanden zu werden -
zurtick zum kerygmatischen Unterricht? — betont
Englert, dass es inm nicht darum gehe, ,dass das,
was angeboten wird, auch tatsachlich angenom-
men wird. Der entscheidende Punkt ist vielmehr,
dass das Angebot als gehaltvoll und interessant
genug empfunden wird, um fir die Arbeit an ei-
genen Deutungsmustern in Betracht gezogen zu
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werden. (48) Mit der Wende vom Bezeugen zum
Beobachten hatten ,sich [jedoch] die mit theolo-
gischen Aussagen und religionspadagogischen
Orientierungsangeboten verbundenen Geltungs-
anspriiche deutlich reduziert” (49) Empirische,
dsthetische, semiotische und konstruktivistische
Konzepte der Religionsdidaktik wollen nun mal
nicht Uberzeugen, sondern etwas prasentieren.
,Sie wollen in erster Linie vorstellen, was sie beob-
achten — und nicht zur Geltung bringen, wovon sie
tiberzeugt sind. (49)

Religionsdidaktisch betrachtet halt Englert das
fur falsch und er pladiert fiir die Ruckkehr theo-
logischen Denkens in den Religionsunterricht.
Zu diesem Zweck entwirft er Musterlektionen,
Lern- und Lehrstlicke genannt, an denen man sich
als Lehrer/-in orientieren und schulen kann. Die
Themen lauten: Religion und Vernunft (z.B. ,Wer-
tevermittlung”? Worum geht's bei ,Religion”?),
Erfahrung und Sprache (z.B. ,Da ist etwas" - Got-
teserfahrungen als Grund des Glaubens?), Gott
und Mensch (z.B. Ist Gott ein Konstrukt des Men-
schen?), Glauben und Verstehen (z.B. Gibt es eine
Alternative zum Agnostizismus?) und zum Schluss
das Denkspiel ,Was ware, wenn...?". Die Kapitel
sind als ,Lernstiicke” geschrieben mit Hinweisen,
wie man sie lehrt (,Vom Lernstiick zum Lehrstiick”)
und welche Kompetenzen die Lernenden damit
erreichen sollten.

Englert pladiert fur einen Unterricht, in dem
«die Auseinandersetzung mit theologischen Kon-
zepten, die Orientierung an klaren Fragestellun-
gen, ein gehobenes theologisches Anspruchsni-
veau, ein unter dramaturgischen Gesichtspunkten
reflektiertes Nacheinander von Lernschritten, die
Selbstkonfrontation der Schiler/-innen und die
fachliche Expertise der Religionslehrer/-innen”
(72) gleichermaBen zu finden sind. So etwas horen
Lehrer/-innen, wie der Rezensent selbst viele Jah-
re einer war, nicht gern und sie werden widerspre-
chen, dass man das ja schon mache — oder wenn
nicht, dann deshalb, weil Theologisches in man-
chen Klassen einfach nicht geht. Und die pada-
gogisch einzig verantwortbare Haltung in diesem
Unterricht sei auch nicht das Uberzeugenwollen,
sondern das Beobachten und Beschreiben von
Religion. Aber man muss bei der Lektiire dieses
Buches nicht Recht haben wollen, sondern mache
einfach die Probe und studiere dieses Organon
theologischen Denkens im Unterricht. Englert will
zeigen, dass theologisches Denken im Unterricht
- mdoglich ist und bei der Lehrerin bzw. dem Lehrer

beginnt. Er will keine neue Didaktik schreiben (71).
Das ist sympathisch. Im Grunde stellt er nach den
unerfiillbaren Proklamationen eines emanzipato-
rischen, therapeutischen, ganzheitlichen, dstheti-
schen und performativen Religionsunterrichts die
einzig naheliegende Frage: ,Wie war’s mit Theolo-
gie?" Da wachst religionspadagogisch etwas Neu-
es: mehr theologische Expertise im Unterricht.
Lothar Kuld
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»DIE
STERNSINGER,
WENN'S DIE
NICHT GABE!«

KiefSling, Klaus /Mdhr, Michael: ,Die Sternsin-
ger, wenn's die nicht gdbe!” Eine empirische
Studie, Ostfildern (Matthias Griinewald Verlag)
2012 [301S,, ISBN 978-3-7867-2932-7]

Kiefiling, Klaus /Krdamer, Klaus (Hg.):,,Die Stern-
singer, wenn's die nicht gdbe!" Positionen und
Perspektiven, Ostfildern (Matthias Griinewald
Verlag) 2012 [175 S., ISBN 978-3-7867-2933-4]

LLustige Aktion ist dieser Fragebogen” (Studie,
228), so kommentierte ein Kind aus einer Stern-
singergruppe das Bemihen von Klaus Kieling
und Michael Mdhr, nach einer inzwischen Uber
finf Jahrzehnte wahrenden Erfolgsgeschichte
der Aktion Dreikdnigssingen nun auch empirisch
gesicherte Fakten und Daten dazu liefern zu kén-
nen. Aus der Forschungsarbeit, die am Seminar fir
Religionspadagogik, Katechetik und Didaktik der
Philosophisch-Theologischen Hochschule Sankt
Georgen in Frankfurt am Main angesiedelt war,
resultieren zwei Biicher: Das eine widmet sich
der Gesamtdokumentation dieser empirischen
Studien, der Begleitband dagegen mdchte — aus-
gehend von den nun vorliegenden Forschungs-
resultaten — Positionen und zukunftsweisende
Perspektiven aufzeigen. So werden im ersten Buch
zunachst sechs Interviews, die im Rahmen eines
Gruppengesprachs mit 34 Kindern an unterschied-
lichen Standorten (Frankfurt a. M., Berlin-Spandau,
Potsdam, Buxheim/Allgdu, Dillingen/Saarland)
im Jahr 2007 gefiihrt wurden, in Form von Por-
traits dokumentiert. Hier werden immer wieder
Originalbeitrage der Kinder aufgriffen und einge-
ordnet (17-128). AbschlieBend fasst ein Thesen-
blatt die Ergebnisse der qualitativ-empirischen
Studie auf pragnante und aussagekréftige Weise
zusammen (129-137).

Deutlich wird: Die Sternsinger sind motiviert
zu helfen, wollen durch ihren Einsatz bewusst So-
lidaritat mit armeren Kindern zeigen, erfahren da-
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bei - trotz negativer Erlebnisse - vielféltige Freude
sowie Bestétigung und wissen ihr Tun und Handeln
durchaus auch biblisch-religids zu fundieren. Damit
die Aktion weiterhin so erfolgreich fortbestehen
kann, verweisen die Kinder auf die Notwendigkeit,
das Dreikénigssingen in einer breiteren Offentlich-
keit zu bewerben.

Die Sternsingeraktion im Jahr 2008 dient als
Grundlage fiir die zweite Forschungsphase, die sich
einer quantitativ-empirischen Methode bedient
und mittels eines Fragebogens mit jeweils 46 Fra-
gen auf letztendlich 1175 giiltige Beantwortungen
stiitzt (139-231). Interessant diirften hierbei sicher-
lich u.a. die Ergebnisse der Studie hinsichtlich der
personlichen Angaben der Sternsinger sein (148—
157): 60,5% der Fragebdgen wurden von Mad-
chen beantwortet, die Mehrzahl der Sternsinger
befindet sich in einem Alter von 11 bis 14 Jahren,
besucht mehrheitlich das Gymnasium (32,2%) und
engagiert sich in Ministrantengruppen (78,6 %).
80,7 % der Befragten haben bereits mehr als einmal
an der Aktion teilgenommen. Das Einstiegsalter da-
gegen ist mit vorwiegend 9 Jahren der Grundschul-
zeit zuzurechnen, wobei als Zugang die Schule erst
an dritter Stelle nach der Pfarrgemeinde (1034 Ant-
worten) sowie nach der Familie/den Freunden (755
Antworten) mit lediglich 172 Antworten genannt
wird. Alle statistischen Ergebnisse der zweiten For-
schungsphase sind dem Buch im Anhang beige-
fiigt und erméglichen dadurch eine tibersichtliche
Zusammenschau (251-301).

Die dritte Forschungsphase (233-249) im Jahr
2009 versucht, die Resultate der qualitativ-empi-
rischen Studie sowie der quantitativ-empirischen
Untersuchung mittels einer Synopse ,miteinan-
der ins Gesprach” zu bringen (233). Drei Strange
werden dabei erarbeitet und entfaltet: Das Stern-
singen als ,ein weltbewegender Kreislauf der
Freude” (239-243), die ,religiose Dimension des
Sternsingens und ihre dreifache Kraft” (244-246)
sowie ,praktische Uberlegungen zur Zukunft des
Sternsingens” (247-249). Als ,innovativ und kon-
struktiv im besten Sinne” wird resiimierend die
Zugangsméglichkeit der Sternsingeraktion auch
innerhalb des schulischen Rahmens ausgemacht
(249) — ein DenkanstoB, der sicherlich auch auf-
grund seines okumenischen Aspekts diskussions-
wert ist, durchaus aber kontrovers erértert werden
kann.

Der Begleitband der empirischen Studien wird
durch die Laudatio von Karl Kardinal Lehmann er6ff-
net, die dieser anlasslich der Verleihung des West-

Rezensionen - RpB 70 / 2013, 104-143



falischen Friedenspreises im Jahr 2004 gehalten
hatte (10-14). Er sieht die Sternsinger als Zeugen
und Boten des Friedens, die sich der gemeinsamen
~Nerantwortung der Menschheitsfamilie” stellen
und zugleich durch ihr 6ffentliches Auftreten dem
.Riickzug des Glaubens aus der Gesellschaft” ent-
gegenwirken (11f.). Michael Mdhrund Klaus Kie3ling
stellen anschlieBend - gréBtenteils wortlich der
empirischen Studie entnommen - nochmals die
Portraits ihrer qualitativ-empirischen Untersuchun-
gen (15-73) und die Ergebnisse ihrer Synopse aus
der dritten Forschungsphase (74-85) vor. Den mis-
sionarischen Charakter des Sternsingens arbeitet
Klaus Krdmer heraus (86-98), indem er ausgehend
von biblischen Aussagen die Dreikénigsaktion als
LAusdruck einer missionarischen Kirche” entfaltet
(91), in der auf eindringliche Weise der Gemein-
schaftsgedanke weltkirchlichen Arbeitens zum Tra-
gen kommt. Albert Biesinger (99-111) wiirdigt den
~beeindruckenden diakonischen Dienst” der Stern-
singer, sieht jedoch noch religionspadagogischen
Handlungsbedarf, da sich viele Kinder der reli-
giosen Dimension ihres Tuns nicht bewusst seien
und der ,Transfer vom diakonischen Handeln zum
Erkennen desselben” gezielt hergestellt werden
miisse (110). Verbesserungsmaglichkeiten sieht er
nicht nur in einer Vorbereitungszeit, die auch die
religiose Dimension des Sternsingens hervorhebt,
sondern ebenso im Schulunterricht. Auch 6kume-
nische und interreligiése Akzente der Dreikénigs-
aktion seien noch zu eruieren und zu reflektieren.
Den jugendpastoralen Aspekt des Sternsin-
gens greifen Simon Rapp und Christian Gentges
auf (112-125). Sie verweisen auf ,Veranderun-
gen der Jugendpastoral im Blick auf eine ver-
anderte Generation” (114ff), denen sich auch
die Aktion Dreikonigssingen zu stellen hat, um
Jungen Menschen zu kommunizieren, dass sie
[die Aktion] selbst In und innovativ ist” (124). Ob
und inwiefern das durchaus reichlich vorhandene
Potential ausgeschopft werde, davon hange der
weitere Erfolg und die Zukunft des Sternsingens
als jugendpastorales Angebot ab. Ganz im Sinne
globalen Lernens sehen Markus Offner und Petra
Schiirmann das Dreikénigssingen und zeigen auf,
welch vielfaltige Kompetenzen junge Menschen
erwerben kénnen, indem durch das Sternsingen
Solidaritat gelebt wird (126-151). Winfried Pilz
widmet seinen Beitrag dem ,Wunder eines langen
Weges" (152-163): Ausgehend von der biblischen
Erzahlung zeichnet er den Werdegang der Stern-
- singer-Aktion nach und reflektiert neben Anfragen

auch Herausforderungen im Hinblick auf Gegen-
wart und Zukunft. ,Meilensteine der Aktion Drei-
konigssingen” (164-167), verschiedene Statistiken
(168-173) sowie Bildmaterial runden das Buch ab.
Beide Werke wiirdigen die vielfdltigen Leistun-
gen der Sternsinger-Aktion sowie den unermiidli-
chen Einsatz der Kinder. Es erstaunt, dass das doch
so erfolgreiche Dreikonigssingen erst jetzt empi-
risch untersucht und unter vielfaltigen Blickwin-
keln theologisch reflektiert und eingeordnet wur-
de. Die Schriftgrée von beiden Blichern erschwert
ein ziigiges Lesen. Auch verwundert etwas, dass
der Begleitband weite Teile der empirischen Unter-
suchungsergebnisse wortlich tibernimmt. Gleich-
wohl riicken beide Werke — endlich — die Tragwei-
te und das Potential der Sternsingeraktion in das
Bewusstsein von Theologen, Religionspadagogen
sowie einer interessierten Leserschaft. Dadurch
leisten die Bande u.a. einen wichtigen Beitrag zur
Forderung jugendpastoraler und religionspada-
gogischer Handlungsmaglichkeiten und zeigen
zukunftsweisende Perspektiven zum Fortbestehen
der weltweit groBten Solidaritdts- und Hilfsaktion
von Kindern fir Kinder auf.
Michaela Neumann
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padagogik

Schroder, Bernd: Religionspddagogik (Neue
Theologische Grundrisse, XVI), Titbingen (Mohr
Siebeck) 2012 [733 5., ISBN 978-3-16-150979-7]

Das hier vorliegende monumentale Uberblicks-
werk zum Stand der derzeitigen wissenschaftli-
chen Religionspadagogik ist in mehrfacher Hin-
sicht ein Novum:

1. Der Géttinger evangelische Religionspadago-
ge Bernd Schréder gliedert das Gesamtfeld der
Religionspadagogik neu, indem er fiinf Dimensio-
nen religionspadagogischer Reflexion ausmacht
(13f, 174f, 273 u.9.), die als durchgéngiges Struk-
turierungsschema dienen: die historische (17-165),
systematische (167-279), empirische (281-361),
vergleichende (363-423) und handlungsorientie-
rend-didaktische (425-703) Perspektive. Damit
wird ein neuer Aufbau vorgelegt, der fiir Methodo-
logie, Epistemologie und Konzeptionalisierung der
Gesamtdisziplin maBgebend wird. Folgerichtig
gliedert sich das Buch in fiinf GroBkapitel, deren
Herz das zweite Kapitel darstellt: ,Religionspada-
gogik in systematischer Perspektive”.

2. Hier zeigt Schroder (etwa im Gegensatz zu
angloamerikanischen Ansatzen) Religionspada-
gogik in ihrer wissenschaftstheoretischen Orts-
bestimmung als konsequent theologische Wis-
senschaft auf (266f.), die zwar inhaltlich different,
aber strukturanalog zu den Disziplinen Exegese,
Kirchengeschichte, Systematik etc. als hermeneu-
tische Theologie arbeitet, indem sie ,die Wahr-
nehmung der Lebenswirklichkeit, der religidsen
Praxen und Deutungen der Lernenden” (5) in den
Mittelpunkt stellt. Dabei zeigt sich eine deutliche
Profilierung der Identitdt des religionspadago-
gisch-theologischen Fachs, das auf gleicher Au-
genhohe selbstbewusst mit anderen Disziplinen
ins Gesprach kommt und sich nicht (mehr) in die
Ecke der Anwendungswissenschaft drangen ldsst.
3. Religionspadagogik wird neu und umfassend
entworfen ,als Verbindung von empirischen,
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historischen und vergleichenden Einsichten mit
Grundsitzen der christlichen Uberlieferung zu ei-
ner Theorie der Kommunikation des Evangeliums
im Medium von Lernprozessen, die sowohl die Bil-
dungs(mit)verantwortung der Kirche als auch das
professionelle Handeln von Lehrenden christlicher
Religion und die Bildung einzelner Getaufter zu
orientieren vermag” (172). Der Leitgedanke der
,JKommunikation des Evangeliums” (10-12 u.6.)
wird zum Grundmerkmal religionspadagogischen
Denkens und Handelns, wie es bereits von Ernst
Lange, Reiner Preul und Christian Grethlein (letz-
terer umfassend in seiner ,Praktischen Theologie’,
Berlin 2012) entworfen wurde. Dieser Ansatz fiihrt
Schréder (Schiiler von Grethlein) zwar zu einer
von ihm intendierten, spezifisch evangelisch-theo-
logisch geprégten Reflexion und Theorie religiéser
Bildung, bleibt aber stets ckumenisch offen. Wie
sehr dieses Prinzip auch konfessionstibergreifend
aufgegriffen werden kann, zeigt Norbert Mettes
Entwurf (,Einfiihrung in die Praktische Theologie’,
Darmstadt 2005), der die ,Kommunikation des
Evangeliums” als praktisch-theologischen Leitbe-
griff mit katholischer Feder durchbuchstabiert.

4. Ein Novum fiir eine Gesamtdarstellung der Reli-
gionspadagogik ist auBerdem, dass dieses Werk
erstmals der Besonderheit der christlich-jidischen
Beziehung eminent Rechnung tragt. Schréder legt
eine profilierte christliche Religionspadagogik im
Gespriach mit judischer Tradition und Theologie
vor, wobei seine theologische und padagogische
Herkunft zum Tragen kommt (vgl. sein grundle-
gendes Werk: ,Jiidische Erziehung im modernen
Israel”, Leipzig 2000): ,Der Umstand, dass Jesus
Jude war und in der Tradition des jidischen Volkes
gelebt hat, dass zudem die Anfdnge christlicher
Verkiindigung auf Judenchristen wie Paulus zu-
riickgehen” verbindet das christliche und mithin
das religionspadagogische Wirklichkeitsverstand-
nis mit dem judischen (11). Die Wahrnehmung
juidischer Theologie und Padagogik zieht sich auf
mehr als 70 Seiten wie ein roter Faden durch die
historische, systematische und vergleichende Per-
spektive und ldsst sich von ihr eminent ansprechen
und bereichern. Dazu gehort auch die unumgang-
liche anamnetische Dimension religitsen Lernens,
die der leidsensiblen Erinnerung einen zentralen
Platz einraumt (619f.).

5. Eine weitergehende vergleichende Perspektive
der Religionspadagogik schliet auch den Islam
und die islamische Padagogik mit ein, die an vielen
Stellen ins Gesprich gebracht wird (377-388 u.6.),
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ebenso der international vergleichende religions-
padagogische Forschungsauftrag (388-423 u.6.).
Auch wenn man sich wiinschen mag, dass die
international vergleichende Perspektive nicht auf
Frankreich und England beschrénkt bleibt, son-
dern gesamteuropdisch aufgestellt wird, dartiber
hinaus das Gesprach mit amerikanischen, afrika-
nischen, asiatischen und den (weitgehend in der
Religionspadagogik hierzulande ausgeblendeten,
aber hoch spannenden) australischen religions-
padagogischen Ansatzen sucht, ist Schroders ex-
emplarische Vorgehensweise wegweisend fiir zu-
kiinftige religionspadagogische Theoriebildung.
6. Der seit den 1990er-Jahren wieder stark ins Zen-
trum der religionspadagogischen Reflexion ge-
riickte Bildungsgedanke wird hier in neuer Weise
aufgegriffen. Er wird konsequent als, kritisches Re-
gulativ” (213-231 u.6.) theoretisch reflektiert. Fir
Schréder ist Bildung der Priifstein fiir Theorie und
Praxis der Religionspadagogik, an der sich nicht
nur schulischer Religionsunterricht (522-681)
oder kirchliche Erwachsenenbildung (498-512)
messen lassen miissen, sondern auch das Gesamt-
feld der Gemeindepadagogik (443-497).

7. Neben Bildung als regulativem Prinzip ist die
.Forderung der Subjektwerdung” (232-248 u.d.)
eine konsequente Maxime fiir ,religionspadago-
gisch reflektiertes Handeln” im Gesamtfeld reli-
gioser Bildung. Dies gilt wiederum nicht nur fir
schulische Lernprozesse, sondern auch fir Ler-
nen in der Gemeinde - eine Herausforderung fir
katholisch-katechetisches Denken!
8.Dieklassischen Lernorte Familie, Gemeinde, Schu-
le werden erweitert durch den Lernort ,Medien”
(682-690) und den Bereich der gesellschaftlichen
,Offentlichkeit” (691-703). An dieser Stelle hatten
indes noch starker die politische Dimension der
Religionspadagogik (Bernhard Griimme, Norbert
Mette, Judith Kénemann) und die demokratischen
Horizonte religiéser Bildung (Thomas Schlag,
Robert Jackson) eingearbeitet werden miissen.

Es kénnten zahlreiche weitere Novitdten bzw.
spezifische Akzentsetzungen aufgezéhlt werden,
die das Werk positiv auszeichnen, z.B. die durch-
gehende Genderperspektive, die singuldre Be-
handlung ,unordentlicher Lernorte” (517), also
Orte ,informellen religiosen Lernens” (513-521),
die ertragreiche historische Perspektivierung reli-
gidsen Lernens (17-165, 613-620), die Erwahnung
der Liturgiedidaktik (639-648) und vieles mehr.
Aus katholischer Perspektive ist die profilierte
- evangelische Positionierung in 6kumenischer

Offenheit zwar grundsatzlich zu wirdigen, man
hatte sich jedoch mehr Auseinandersetzung mit
katholischer Katechetik und Religionspadago-
gik gewiinscht. Historisch wird beispielweise der
bedeutende katechetische Ansatz von Johann
Baptist Hirscher kaum erwahnt, auch aktuelle Ent-
wiirfe aus katholischer Feder werden eher am Ran-
de wahrgenommen, ebenso die Praxisfelder der
Erstkommunionkatechese, Familienkatechese, Fir-
mung, katholischen Erwachsenenbildung etc., die
eine Fiille an theoretischen Reflexionen und prak-
tischen Konzeptionalisierungen hervorbringen.

Wo Licht ist, ist auch Schatten: Die ausfuihrliche
Darstellung verliert sich bisweilen in Einzelheiten,
so dass eine griffige, insbesondere begriffliche
Prazision an manchen Stellen verloren geht, z.B.
weifl die Leserin bzw. der Leser unter der Uber-
schrift,Was ist Religion?” (197-202) am Ende nicht
genau, was Religion von Religiositdt und Glaube
unterscheidet. Hier sind bisweilen kirzere Dar-
stellungen bzw. Einfiihrungen in die Religions-
padagogik zur scharferen begrifflichen Klarheit
gezwungen.

Dennoch, das Werk von Schréder setzt Mal3-
stabe. Es stellt eine umfassende Darstellung des
Gesamtfelds der Religionspadagogik dar und gibt
einen hervorragenden Uberblick Giber den aktu-
ellen Stand religionspadagogischen Forschens,
Denkens und Handelns (wobei ein ausfiihrliches
Namens- und Stichwortregister unschatzbare Hil-
festellung leistet). Das Werk wird, daran ist kein
Zweifel, in Kiirze zum Standardwerk und tber die
Jahre zum Klassiker avancieren.

Reinhold Boschki
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Roebben, Bert: Seeking Sense in the City. Eu-
ropean Perspectives on Religious Education,
Mitinster (Lit Verlag) 2013 [305 S, ISBN 978-3-
643-10321-5]

Der aus Flandern stammende Professor fir Reli-
gionspadagogik an der Technischen Universitat
Dortmund, Bert Roebben, veroffentlichte bereits
2009 in der von Gerhard Biittner und Thomas
Pola herausgegebenen Reihe ,Dortmunder Bei-
trage zu Theologie und Religionspadagogik” das
0.g. CEuvre, das aus einer Sammlung von bereits
erschienenen Artikeln besteht und 2013 in einer
erweiterten und (iberarbeiteten Fassung erneut
erschienen ist.

Geschickt gelingt es dem Verfasser, seine Auf-
satzsammlung rund um drei gréBere Themen-
blocke zu gruppieren. Mittels eines begrifflichen
Dreiklangs strukturiert er das jeweilige Themen-
feld: (Teil 1: Erziehung, Religion und Werte, Teil 2:
Erziehung, Religion und Schule, Teil 3: Erziehung,
Religion und die Stadt). Durch diese Systematisie-
rung einerseits, aber vor allem durch die immer
wieder vorgetragenen Kernideen, durch die die
zentralen Anliegen seiner ,Religionspadagogik
der Hoffnung” immer wieder zu vernehmen sind,
umkreist und durchdringt der Verfasser nicht nur
sein Thema, sondern es gelingt ihm, aus den un-
terschiedlichen Aufsdtzen ein in sich stimmiges
groReres Ganzes entstehen zu lassen.

In,,Seeking Sense in the City” geht es um eine
Frage, die alle Kapitel wie ein roter Faden durch-
zieht: Wie kann in postmodernen Zeiten Erzie-
hung im Allgemeinen und eine religiose im Beson-
deren gelingen? Dabei unterstreicht der Verfasser
immer wieder, dass eine Erziehung ohne Bezug
auf letzte Fragen ebenso unvollstandig wie letzten
Endes inkohérent ist, denn Erziehung braucht ein
Vertrauen in die Zukunft und ist somit ,ein Akt des
Glaubens”,
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Ebenso evident erscheint ihm, dass angesichts
der enormen gesellschaftlichen Veranderungen
und den damit verbundenen neuen Sozialisations-
bedingungen die Grundlagen der Erziehung und
der religiosen Erziehung vonseiten aller Verant-
wortlicher neu gedacht werden miissen. In einer
zunehmend globalisierten, hochkomplexen und
pluralisierten Welt fallt es jungen Menschen zu-
nehmend schwer, einen eigenen und tragfahi-
gen Lebensentwurf zu formulieren. Wenngleich
die Sehnsucht nach Sinn, nach einem sinnvollen
Lebensprojekt nach wie vor sehr stark ist, fehlen
nicht zuletzt nach dem Zusammenbruch der,Gro-
Ben Erzdhlungen’ und den damit verbundenen
Institutionen und Gewahrsleuten die Referenz-
punkte, die eine Auseinandersetzung mit den
eigenen Wiinschen und Entwiirfen ermdéglichen.
Junge Menschen befdhigen, die Ambivalenzen
der postmodernen Lebenswelt aufzudecken und
mit ihnen leben zu lernen und daraus ein sinn-
volles Lebensprojekt entwickeln, das angesichts
der schwierigen Zukunftsaussichten sich nicht
in Zynismus oder einen flachen Hedonismus
verfangt, darin besteht — Roebben zufolge - die
Aufgabe einer verantwortungsbewussten Erzie-
hung. Jugendliche und junge Erwachsene brau-
chen im Umgang mit existentiellen Fragen und
Erfahrungen - so sein eindringliches Pléadoyer
— authentische Gesprachspartner, die sich dieser
Herausforderung stellen und bereit sind, sich als
Mit-Suchende auf den Weg zu machen, um ge-
meinsam eine lebenswerte Zukunft zu gestalten.
Ethische Erziehung kann nur da gelingen, wo sich
unterschiedliche Gesprachspartner im Sinne ei-
ner symmetrischen Kommunikation eingedenk
der Verletzlichkeit und Fragilitdt der menschli-
chen Natur argumentativ auseinandersetzen. Ge-
schieht dies, ist von einem ,locus theologicus” zu
sprechen.

Im Blick auf den schulischen Kontext unter-
streicht der Verfasser die Bedeutung eines
,narthikalen” Lernens, das junge Menschen, wie
Pilger einst im burgundischen Vezelay, nicht direkt
in den Kirchenraum einlie, sondern durch das
Durchschreiten eines Vorraums auf das Innere der
Kathedrale vorbereitete.

Weiterhin bedeutsam fiir eine Sinnsuche in
postmodernen Zeiten erscheinen dem Verfasser
kindertheologische Ansdtze, eine Bibeldidaktik,
die zur Bildung einer ,narrativen Identitdt” bei-
tragt sowie neue Ausbildungskonzepte fiir Reli-
gionslehrer/-innen, die der Professionalisierung
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dienen und die der spirituellen Dimension des
Lehrerberufs mehr Aufmerksamkeit schenken.

Die viel beschriebenen ,Zeichen der Zeit' lesen
und mit ihnen in eine kreative Kommunikation
treten, darin sieht der Verfasser die Hauptaufgabe
einer zukinftigen Jugendseelsorge, die sich an-
gesichts einer fortschreitenden Sakularisierung
als ein ,Spielraum” fiir unterschiedlichste neue
Begegnungsformen mit der Transzendenz zu er-
weisen hat.

In diesen kurzen Satzen klingt bereits an, welch
weites Feld der Autor durchschreitet. Dabei sind
viele Themen und erziehungstheoretische An-
satze fiir den religionspadagogisch informierten
Leser sicherlich nicht neu. Zudem kénnte auch
kritisch die Auswahl der einzelnen Themen hin-
terfragt werden. Jedoch ist die neuartige Pers-
pektive, die der Autor innerhalb der altbekannten
Themen entwickelt, allemal der Lesemiihe wert.
Immer wieder gelingt es ihm - aufgrund seiner
einschldgigen internationalen Erfahrungen und
seiner lander- und vor allem mentalitdtsiibergrei-
fenden Bezugspunkte - bekannte Erkenntnisse in
einen erhellenden Zusammenhang zu bringen.
Dabei deckt er gleichsam en passant Systemblind-
heiten auf, die sich hier und dort bilden. In ,See-
king Sense in the City” arbeitet der Verfasser die
Grundlinien der deutschen, niederlandischen und
flamischen Religionspadagogik mit Blick auf die
Erziehung heraus. Nicht nur wegen des Gebrauchs
der englischen Sprache, der lingua franca im inter-
nationalen Kontext, ist hier ein langst tiberfalliger
Briickenschlag zum internationalen Kontext ge-
lungen.

Guido Meyer

=¥ Craudia Guggenos

Mystagogisch begleiten
Eatpitische Analysen wii Geipehenen
il Palacalreleseatinnen vod
Pastoraireferaaten

Guggemos, Claudia: Mystagogisch begleiten.
Empirische Analysen von Gesprdchen mit
Pastoralreferentinnen und Pastoralreferenten
der Dibzese Rottenburg-Stuttgart und der Erz-
didzese Freiburg (Zeitzeichen, Bd. 30), Ostfil-

- dern (Matthias Griinewald Verlag) 2012 [517 S,

ISBN 978-3-7867-2960-0]

Bereits 1976 hatten die Religionspadagogen
Giinter Biemer und Albert Biesinger eine erste
sozialwissenschaftliche Untersuchung Gber Pas-
toralreferenten durchgefiihrt.! Dabei gingen sie
von einem mystagogischen Grundauftrag der da-
mals noch jungen Berufsgruppe aus. Mehr als drei
Jahrzehnte spater liegt nun mit der Dissertation
von Claudia Guggemos eine qualitativ-empiri-
sche Studie vor, die von Biesinger betreut wurde
und die nun an diesen Faden wieder anknipft
(28). Allerdings hat in der Zwischenzeit zum einen
eine umfangreiche theologische Reflexion iber
Mystagogie stattgefunden und zum anderen ver-
anderte sich das Profil der Pastoralreferentinnen
und -referenten doch maf3geblich: Denn nach ei-
ner kurzen Wachstumsphase musste sich die noch
junge Pflanze ab Mitte der 1980er-Jahre bereits
im wuchernden Gestriipp der Reklerikalisierungs-
tendenzen behaupten. Nicht nur die Kompeten-
zen von Pastoralreferentinnen und -referenten
wurden seitdem zurechtgestutzt, vielmehr wur-
de auch das Berufsbild in erster Linie iber eine
Abgrenzung gegeniiber dem Weiheamt auf der
einen sowie den Gemeindereferentinnen und
-referenten und ehrenamtlich tatigen Laien auf
der anderen Seite konturiert. Eine positive inhaltli-
che Fiillung erwies sich angesichts der komplexen
Tatigkeitsfelder von Pastoralreferentinnen und

1  Biemer, Glinter/Biesinger, Albert: Zur Ausbildung von
Pastoralreferenten. Versuch eines curricularen Ansat-
zes. In: Diakonia 7 (1976) 255-263; vgl. Guggemos 99.
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-referenten als schwierig — und genau hierzu leis-
tet die vorliegende Dissertation einen wertvollen
Beitrag!

Wie bereits der Titel erwarten lasst, befinden
sich in der Arbeit zwei umfangreiche Kapitel Gber
Mystagogie (Kap. 2) und den Berufsstand der
Pastoralreferentinnen und -referenten (Kap. 3).
Diese Passagen schlachtet Guggemos geradezu
aus, um daraus Forschungsfragen fiir ihre empi-
rische Studie entwickeln zu kénnen. Als ,wissen-
schaftstheoretischer Dialogpartner” dient der
Autorin dann die sogenannte ,Kommunikative
Theologie”?, mit deren Hilfe sie hermeneutische
Kriterien fiir das Forschungsdesign der bereits
2005 durchgefiihrten Vorstudie entwickeln konn-
te. Aufgrund der darin gewonnenen Erkennt-
nisse sah sich die Autorin veranlasst, sowohl die
inhaltliche StoBrichtung als auch die Methodik
zu andern: Anstatt mystagogische Erfahrungen
von Pastoralreferentinnen in der Begleitung von
Frauen zu erforschen, wurde nun die Perspekti-
ve ausgeweitet. Zudem préazisierte Guggemos die
Methode insofern, als sie anstelle der autobiogra-
fischen narrativen Expertinneninterviews nun das
sogenannte Persénliche Gespréch nach Inghard
Langer verwendete? Diese Entscheidungen ver-
zogerten offensichtlich den Fortschritt ihres Pro-
motionsprojekts, verhalfen aber der 2009 durch-
gefiihrten Hauptuntersuchung zu einer héheren
Effizienz und groBeren inhaltlichen Fille. Die Er-
stellung des Leitfadens erfolgt wohlbegriindet.
Bestens nachzuvollziehen sind auch fir diejeni-
gen Leser/-innen, zu deren Alltagsgeschaft nicht
die Auseinandersetzung mit empirischen Studien
gehort, die Passagen uber die konkrete Durchfiih-
rung der Hauptuntersuchung (Kapitel 6.3). Diese
bestand aus Gesprachen mit zwolf sorgfaltig aus-
gewahlten Pastoralreferentinnen und -referenten.
In der vorliegenden Publikation wurden aus nach-
vollziehbaren Griinden (z.B. Anonymisierung) nur
Verdichtungsprotokolle abgedruckt (388-497).

Fur die Leserin bzw. den Leser lohnt es sich
allerdings, die Lektiire der materialreichen Stu-
die mit dem Kapitel tiber Pastoralreferentinnen
und -referenten zu beginnen. Dieser Part ist ziel-

2 Guggemos verweist hier auf: Scharer, Matthias/
Hilberath, Bernd J.: Kommunikative Theologie. Eine
Grundlegung, 2. iberarb. Aufl., Mainz 2003.

3 Langer, Inghard (Hg.): Das Personliche Gesprach als
Weg in der psychologischen Forschung, Kéln 2000.
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orientiert und fliissig geschrieben; sowohl die
Entwicklung dieses kirchlichen Berufs als auch
die unterschiedlichen Auseinandersetzungen der
einzelnen theologischen Disziplinen damit wer-
den von Guggemos prazise dargestellt. Wesentlich
sproder dagegen wirken die Passagen Uber die
Mystagogie: Nach eigenem Bekunden orientiert
sich die Autorin ,schwerpunktmafig” (48) an ei-
ner Studie von Renata Zinkeviciaté.* Allerdings
gelingt es ihr hier nicht, zu einer flissig lesbaren,
kompakten Abhandlung zu kommen, was zum
Teil auch an der Gliederung liegt: Die Ausfiih-
rungen werden in ein Korsett von Darlegung,
Festhalten des ,Ertrags” und ,Forschungsfragen”
gesteckt, das zwar grundsétzlich eine wertvolle
Stiitze fiir das aufrechte Fortschreiten der Arbeit
bietet, durch die Engmaschigkeit des Vorgehens
aber doch an einigen Stellen den Lesefluss ein-
schniirt (z.B. 71f, 83f, 87), bzw. Redundanzen
produziert. Vielleicht war ja dieses engmaschige
Vorgehen aus dem Wissen um eine Problematik
motiviert, auf die Herbert Haslinger eindringlich
hinweist, wenn er bzgl. der mystagogischen Pra-
xis pointiert formuliert, dass der Gedanke der
Mystagogie ,vor seiner schleichenden Selbst-
banalisierung als Allerweltsformel wohliger Er-
bauung” gerettet werden miusse! Guggemos
jedenfalls begriindet ,ihren’ Mystagogiebegriff
sorgfaltig und kann ihn mit Hilfe der empirischen
Untersuchung entsprechend zuspitzen: lhrem Ver-
standnis von Mystagogie als ,Begleiten in die/in
der/aus der Gottesbeziehung” zufolge kénnen
vier Dimensionen in Selbstversténdnis und Han-
deln von Pastoralreferentinnen und -referenten
nachgewiesen werden: die ,Konstruktion mysta-
gogischer Erlebnisrdaume’, die Alltagsdeutung, das
+Zeugnis-Geben” und die ,Begleitung im Horizont
der Geheimnishaftigkeit Gottes” (349f.).

Mit dem Erscheinen dieser Dissertation ist also
empirisch belegt, dass Pastoralreferentinnen und
-referenten als Mystagogen tatig sind. ,Ergebnis-
perspektiven” aus ihrer Untersuchung prdsen-
tiert Guggemos im Kapitel 9 entlang der von ihr

4  Zinkeviciateé, Renata: Karl Rahners Mystagogiebegriff
und seine praktisch-theologische Rezeption, Frank-
furt a.M./New York 2007.

5 Haslinger, Herbert: ,Der schwierige Gott”. Mystago-
gische Praxis im Begreifen des Unbegreiflichen, 1
(http://www.theol-fakultaet-pb.de/pastoral/pdf/
schwgott.pdf; Stand 22.08.2013).
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vorab entwickelten Themen: Spiritualitat, Selbst-
verstandnis als Mystagogen, die Auswirkungen
in Beziehungen, den Arbeitsfeldern sowie in der
Aus- und Weiterbildung. Im Bemiihen um Aktua-
litat hat die Autorin sogar noch die 2011 erschie-
nenen Rahmenstatuten und Rahmenordnungen
fiir die Gemeinde- und Pastoralreferentinnen und
-referenten sowie ein Dokument der Didzese
Rottenburg-Stuttgart zum Berufsprofil aus dem
gleichen Jahr rezipiert. Diese Passagen sind inso-
fern besonders wertvoll, als Guggemos dadurch
an zwei Beispielen zeigen kann, dass ihre For-
schungsergebnisse einen geeigneten Interpretati-
onsrahmen fiir die weitere Profilierung hauptamt-
licher Laien im pastoralen Dienst bieten kénnen!
Um zu diesen wertvollen Kernen der jeweiligen
Ausfiihrungen gelangen zu konnen, wird der Lese-
rin bzw. dem Leser bisweilen Geduld abverlangt:
An manchen Stellen holt die Autorin sehr weit aus,
etwa wenn ausfiihrlich Einsichten zum qualitativen
Einzelinterview (234-236) referiert werden. Ahnli-
ches gilt fir wissenschaftstheoretische Fragen des
Faches Religionspadagogik (Kap. 4.1.1 und 4.1.2)
oder den Kontext ,Gender als hermeneutische
Kategorie” (v.a. Kap. 4.3.1.1). Der Leserlenkung ge-
schuldet ist wohl auch die Haufung von Einleitun-
gen in die jeweiligen (Unter-)Kapitel, wobei man-
che davon lediglich die Gliederung der folgenden
Passagen beschreiben (vgl. z.B. den Text unter ,Ka-
pitel 1 Einleitung — Schritte ins Thema®, 29).
AbschlieBend sei es erlaubt, noch auf eini-
ge handwerkliche Auffalligkeiten hinzuweisen:
Guggemos benutzt den Anmerkungsapparat ex-
zessiv fiur Querverweise auf andere Kapitel. Man
sollte schon von heutigen (auf FuBBnotenlektiire
getrimmten) Leserinnen und Lesern erwarten
dirfen, dass sie sich mit Hilfe des Inhaltsverzeich-
nisses (oder vielleicht eines zusatzlichen Registers)
auch selbst eine Orientierung verschaffen bzw.
eine Abhandlung im Idealfall von vorn beginnend
durcharbeiten. (vgl. z.B. 344, Anm. 1431). Manche
Angaben verwirren (vgl. Anm.311; Anm. 1192 ver-
doppelt nur die Ausfiihrungen, der Text zu Anm.
131 fehlt). Zudem verfiigt die Publikation tiber
zwei Inhaltsverzeichnisse (5-6 und 7-25!) — wéaren
da eine starkere optische und numerische Hierar-
chisierung und ein Verzicht auf die letzte Gliede-
rungsebene nicht hilfreicher gewesen? Nicht der
Autorin, sondern eher dem Verlag anzulasten ist
das Druckbild, das vor allem in den Anmerkungen
aufgrund schwacher Kontraste enttauscht.
= Peter Scheuchenpflug
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Jaggle, Martin/Rothgangel, Martin/Schlag,
Thomas (Hg.): Religiése Bildung an Schulen in
Europa. Teil 1: Mitteleuropa (Wiener Forum fiir
Theologie und Religionswissenschaft, Bd. 5,1),
Wien (V&R Unipress) 2013 [265 S., ISBN 978-3-
8471-0076-8]

Die religitse Landschaft in Europa éandert sich, und
gleichzeitig andern sich die Anforderungen an die
schulische Bildung. Der vorliegende Sammelband
ist der Auftakt einer Reihe von sechs Bénden tber
die Organisation der religiosen Bildung in allen
Landern Europas.

Zum Auftakt gibt Friedrich Schweitzer einen
Uberblick iiber die international vergleichende
Forschung in der Religionspadagogik. Zunachst
zeigt er den maoglichen Gewinn solcher Forschung
auf (Evaluation nationaler Konzepte), aber auch
ihre Schwierigkeiten (Sprachunterschiede, Kos-
ten). Danach bestimmt er vier Typen vergleichen-
der Forschung: (1) Internationale Landerberichte;
diese Berichte beruhen auf dem Interesse, durch
den Austausch von anderen Landern zu lernen. (2)
Problemorientierte vergleichende Untersuchun-
gen; sie orientieren sich an einem Thema und
betrachten den Umgang damit in verschiedenen
Landern. (3) Integrierte internationale empirische
Untersuchungen; sie ermdglichen den Beteilig-
ten eine gemeinsame Forschungsfrage mit Hilfe
einer internationalen Stichprobe zu bearbeiten.
(4) Integrierte internationale historische Untersu-
chungen; sie kdnnen ein international relevantes
Thema in historischer Perspektive untersuchen;
solche Studien liegen bisher nicht vor. Schlie-
lich pladiert Schweitzer fiir eine vergleichende
Forschung, die gemeinsame Herausforderungen
aufnimmt, wie die Pluralisierung der Religion.

Nach dieser einleitenden Reflexion wird die Or-
ganisation religidser Bildung in acht Landern dar-
gestellt.Die Berichte sind gleichaufgebautundant-
worten auf zwolf Leitfragen — zu den Bedingungen

125




des Religionsunterrichts, den zentralen Aspekten
religioser Bildung, dem schulischen Kontext reli-
gioser Bildung; abschlieBend werden nationale
Herausforderungen fiir die Religionspadagogik ge-
nannt sowie weiterfiihrende Informationsquellen.
Dieser strenge Aufbau erleichtert den Querver-
gleich zwischen den einzelnen Landern.

In DEUTSCHLAND sind die Bundeslander die
entscheidenden Akteure der Bildungspolitik, zu-
dem variiert die konfessionelle Verteilung stark
nach Landern. Der konfessionelle Religionsunter-
richt ist die haufigste, aber nicht die einzige Form
religioser Bildung, besonders in den &stlichen
Bundeslandern werden auch andere Konzepte
verfolgt.

In OSTERREICH gelten Kirchen und Staat als
gleichrangige, eigenstandige und autonome Part-
ner in der religidsen Bildung. Der Religionsunter-
richt hat eine hohe Akzeptanz, auch in seiner
konfessionellen Ausrichtung. Neben dem Reli-
gionsunterricht der groBen Kirchen besteht zu-
dem orthodoxer, jidischer und auch islamischer
Religionsunterricht.

Die POLNISCHE GESELLSCHAFT ist weitge-
hend monokonfessionell und sehr religiés. Nach
dem Zusammenbruch des Kommunismus kam
der Religionsunterricht an die Schulen, und zwar
als schulische Katechese. Diese Organisationsform
besteht bis heute, wird aber seit einiger Zeit kri-
tisch befragt.

In der SCHWEIZ variiert die konfessionelle Ver-
teilung nach Kantonen. Auch die Organisation
der religiosen Bildung ist von Kanton zu Kanton
verschieden, von einem religionskundlichen Un-
terricht in staatlicher Hand bis zu einem Religi-
onsunterricht in Verantwortung der Kirchen sowie
der generellen Absenz von Religion in der Schule
(Genf).

Die SLOWAKEI hat eine starke katholische Tra-
dition, die trotz der Hinwendung des Landes zum
Westen weiterhin besteht. Religionsunterricht
wurde nach der Unabhéngigkeit in der Schule
eingefiihrt und wird sozial als Katechese wahrge-
nommen.

Die SLOWENISCHE SCHULPOLITIK ist noch
stark von der kommunistischen, antikirchlichen
Tradition bestimmt. Die Schule soll ,neutral’ bzw.
,autonom’ gestaltet sein, und das heift, dass wel-
tanschauliche Féacher rein staatlich organisiert
sind.

In TSCHECHIEN besteht trotz der Abkehr vom
Kommunismus eine starke soziale Ablehnung
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von Religion und Kirche, auch wenn die katholi-
sche Kirche einen wichtigen Beitrag zum Ende des
Kommunismus geleistet hat. Es gibt einen frei-
willigen Religionsunterricht, doch dieser steht in
starker Konkurrenz zu anderen werteorientierten
Fachern.

In UNGARN genie3t die Kirche hohe soziale
Wertschatzung. Die Organisation der Schule ist
gegenwartig im Umbruch; zunédchst gab es grofie
Widerstande gegen religiose Bildung, seit 2011
gibt es das Fach Ethik als Pflichtfach, Religionsun-
terricht als Wahlfach. Diese Entwicklung ist jedoch
noch nicht abgeschlossen.

Der Vergleich zeigt: Die Organisation religioser
Bildung beruht auf nationalen Traditionen und
nationalen politischen Entwicklungen; beson-
ders wichtig ist die Beziehung zwischen Religion,
Kirche und Gesellschaft, historisch und sozial. Ein
gemeinsames europdisches Patentrezept kann
diesen unterschiedlichen Voraussetzungen nicht
gerecht werden.

Das Projekt der Reihe ist sehr ambitioniert, es
stellt eine Fille von Material zur Verfiigung und
unterstlitzt weitere internationale Vergleiche,
zum Beispiel zur Ausbildung der Religionslehrer/-
innen. Anzufragen ist jedoch, ob die Veréffentli-
chung als Buchreihe dem Thema gerecht wird, da
die Organisation religiéser Bildung in Bewegung
ist. Der Artikel Gber Ungarn zum Beispiel kann
bald veraltet sein. In der Einleitung wird eine eng-
lischsprachige Online-Version des Bandes ange-
kiindigt, die zusatzliche Berichte aus Kroatien und
Liechtenstein enthalt.

Boris Kalbheim
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Gesundheit Jugendlicher

| Kohlhammer

Kdppler, Christoph/Morgenthaler, Christoph
(Hg.): Wertorientierung, Religiositdt, Identitdt
und die psychische Gesundheit Jugendlicher
(Praktische Theologie heute, Bd. 126), Stutt-
gart (Kohlhammer) 2013 [242 S., ISBN 978-3-17-
021818-5] ;

Eine hinduistische, tamilische Familie praktiziert in
einer katholischen Wallfahrtskirche ihren Glauben.
Gibt es so etwas? Ja, in der Schweiz, in den Kldstern
Mariastein und Einsiedeln. Ahnliche Phénomene
lassen sich aber auch andernorts beobachten und
sind Anzeichen der auch sonst seit etwa zehn Jah-
ren recht gut untersuchten Pluralisierung und Indi-
vidualisierung von Religion v.a. bei Jugendlichen
(Ziebertz und Kay; Ziebertz, Kay und Riegel; Streib und
Gennerich; Kropac, Meier und Kénig; Kropac). Diese
Untersuchungen werden im vorliegenden Sam-
melband weitergefiihrt bzw. spezifiziert. Die vom
Schweizerischen Nationalfonds geférderte Studie
wurde von 2006 bis 2010 von einem interdisziplina-
ren Team um den an der Universitdt Bern jetzt be-
reits emeritierten Praktischen Theologen Christoph
Morgenthaler und den an der Technischen Uni-
versitait Dortmund als Psychologe forschenden
Christoph Kdppler durchgefiihrt. Im Kern des Er-
kenntnisinteresses steht die Erhellung der Zu-
sammenhdange von Wertorientierung, Religiositat,
Identitat und psychischer Gesundheit von Jugend-
lichen in ihrem sich zunehmend verandernden
sozialen Kontext. Damit handelt es sich um einen
vorwiegend religionspsychologischen Zugang.

Im ersten der in zehn Kapitel gegliederten
VROID-MHAP-Studie (Abkirzung fiir Values and
Religious Orientations in relation to Identity De-
velopment and Mental Health — Adolescents’ Per-
spectives) wird das gesamte Forschungsprojekt, in
den darauf folgenden werden acht Einzelergebnis-
se und im letzten problemorientierte Einsichten,
Grenzen und praktische Konsequenzen dargestellt.

" Das Untersuchungsdesign kombiniert quantitative

und qualitative Methoden in der Darstellung von
einer lander- und religionsvergleichenden Pers-
pektive auf gelebte Religion von Jugendlichen.
Im Einzelnen handelt es sich um eine Fragebo-
genuntersuchung von rund 1650 christlichen wie
nicht-christlichen 13- bis 16-jdahrigen Jugendli-
chen. Diese wurden meist im Schulunterricht (bei
nicht-christlichen Jugendlichen auch tiber religitse
Organisationen und Vereine angesprochen) in der
Deutschschweiz (Regionen Ziirich und Bern) und
Deutschland (Regionen um Stuttgart und Frankfurt)
im Langsschnitt befragt. Die zweite Erhebung er-
folgte knapp ein Jahr nach der ersten mit Dropout-
Analyse. Es nahmen zum ersten Erhebungszeit-
punkt 750 Personen und zum zweiten 517 in der
Schweiz sowie 896 und 662 in Deutschland teil.
Der Fragebogen enthdlt 274 Items. Verwendet
wurden z.T. an Jugendliche bzw. an Andersreli-
gitse adaptierte, aber weitgehend etablierte Mess-
instrumente (z.B.: Religiositat: ,Zentralitatsskala
des Religiositats-Struktur-Test, RST, nach Huber,
Wertorientierungen:,Portrait Values Questionnaire;
PVQ-21, in der Kurzfassung nach Schwartz, kollekti-
ve Ildentitdt in Anlehnung an Saroglou und Galand
sowie personale Identitat mit selbst entwickelten
Fragen in Anlehnung an Keupps Theorie jugend-
licher Identitatsarbeit und des Kohdrenzerlebens
nach dem ,Measurement Invariance of the Abrid-
ged Sense of Coherence Scale in Adolescents’ nach
Zimprich, Allemand und Hornung sowie psychische
Gesundheit:,Strength and Difficulties Questionnai-
re}, SDQ, nach Goodmann). Im Fragebogen erfasste
Kriterien (Religionszugehdorigkeit, Gender, Grad der
Religiositdat und Migrationshintergrund) bildeten
die Grundlage fir die Auswahl der ca. 50 videogra-
phierten Leitfadeninterviews, welche inhaltsana-
lytisch ausgewertet wurden. Fir die Darstellung
der Ergebnisse im zweiten Kapitel wurden 30 In-
terviews herangezogen. Interessant scheinen auch
die inhaltlichen Impulse zur Datenerhebung mit-
tels dreier eigens konstruierter interreligioser bzw.
-kultureller Dilemmasituationen beziiglich jldi-
scher Speisevorschriften, des Kopftuchtragens und
des Umgangs mit Sexualitat. Ob die mittels Audio-
datei und Text eingespielten Situationen liber die
Wertediskussion hinaus aussagekraftige Daten lie-
fern, darf freilich bezweifelt werden, da die Mehr-
zahl der Jugendlichen keine religiosen Konzepte in
ihrer Argumentation verwendet.

In Bezug auf die Ergebnisse kénnen nur einige
schlaglichtartig herausgegriffen werden: Viele Re-
sultate bestatigen bisherige Untersuchungen (z.B.
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Shell 2010) und fiihren sie weiter. Beispielsweise
schwindet generell die Bedeutung von Religiositat
fiir die Identititsfindung vieler Jugendlicher, aber
nicht fiir alle, denn fiir viele freikirchliche, jiidische,
muslimische, hinduistische und christlich-orthodo-
xe Jugendliche bleibt Religiositat ein bedeutender
Bestandteil ihrer Identitdt. Jugendliche einer Min-
derheitenreligion nehmen die Unterschiede zur
Religion der Mehrheit wahr und wenden sich der
eigenen Religion zu, um ihre Identitdt aufzubauen.
Dabei sind bei Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund die sozialen Kontakte innerhalb der Reli-
gionsgemeinschaft bedeutend. Diese Ergebnisse
sind leicht nachvollziehbar.

Komplexer wird es jedoch, wenn festgestellt
wird, dass deutlich religios gepréagte Jugendli-
che zwar ihrer Umwelt starker Sinn abgewinnen
konnen, dies fiir eine rationale Bewadltigung ihres
Alltags aber eher hinderlich ist. Hierzu muss in
Religionspadagogik und Péadagogik sicher wei-
ter geforscht werden. Erstaunlich scheint auch,
dass juvenile Religiositdt weit weniger zusam-
mengebastelt, sondern eher konventionell und
wenig kombinationsfreudig ist. In Bezug auf alle
Forschungsergebnisse bleibt einschrankend fest-
zuhalten, dass sie auf Selbstaussagen der Jugend-
lichen beruhen und damit iiber das tatsachliche
Verhalten derselben wenig aussagen.

Forschungsmethodisch ist die Kombination un-
terschiedlichster in der Psychologie verwendeter
Methoden und an gelebter Religiositat ausgerich-
teten religionswissenschaftlichen Wissens beispiel-
haft. Diese Verknipfung ermdglicht der Theologie
nicht nur einen Anschluss etwa an die Jugendfor-
schung, sondern auch an religidse Praxis, allerdings
aus der gewdhlten, die Perspektive bestimmenden
methodischen Sicht, die je neu zu reflektieren ist,
wie es in der anzuzeigenden Untersuchung auch
immer wieder geleistet wird. Der religionsverglei-
chende Ansatz eroffnet neue, vielversprechende
Chancen, ohne dass auch hier die Gefahren (z.B.
Akzentuierung von Unterschieden zwischen Grup-
pen bei gleichzeitiger Ausblendung von Unter-
schieden in den Gruppen) unterschlagen wiirden.
Auch wenn aus empirischen Daten keine einfachen
Handlungsanweisungen ableitbar sind, scheint ein
solcher Ansatz nicht nur fir die (Praktische) Theo-
logie, sondern dariiber hinaus auch fiir weitere ge-
sellschaftliche und politische Bereiche relevant zu
sein. Insgesamt werden die Vorgehensweisen und
Ergebnisse klar und nachvollziehbar dargestelit.
Werden Religiositdt und Wertorientierung, wie in
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dieser Studie, unterschieden sowie aufeinander
bezogen, und wird nicht Religiositat in das Werte-
feld eingezeichnet (z.B. Gennerich), dann kénnen
fur beide Sichtweisen Griinde angegeben werden.
Forschungspolitisch wére interessant, inwiefern
die hier eingenommene Position durch das For-
schungsinteresse und damit auch durch die Geld-
geber der Studie bestimmt wurde.

Im Langsschnitt zeigt die Studie eine stabile
adoleszente Religiositdt und Wertorientierung.
Dies gilt wohl nicht nur fiir den ausgewerteten Un-
tersuchungszeitraum von knapp einem Jahr, son-
dern auch fiir den noch auszuwertenden dritten Er-
hebungszeitpunkt. LieBen sich die praktischen und
okonomischen Probleme |6sen (z.B. Erreichbarkeit
der Probanden), schiene mir eine Ausweitung des
Untersuchungszeitraumes sinnvoll, um z.B. auch
den Ubergang von der Kindheit zum Jugendalter
zu erforschen.

Insgesamt besticht die Untersuchung durch die
vielfaltige Ausdifferenzierung des bisherigen Bil-
des. Man darf auf die Dissertationen gespannt sein,
die Teil des Gesamtprojektes sind.

Manfred Riegger
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Kénemann, Judith/Mette, Norbert (Hg.): Bildung
und Gerechtigkeit. Warum religiése Bildung
politisch sein muss (Bildung und Pastoral, Bd.
2), Ostfildern (Griinewald) 2013 [236 S, ISBN
978-3-7867-2947-1]

Der von Judith Knemann und Norbert Mette her-
ausgegebene Tagungsband greift ein Thema auf,
das in der 6ffentlichen Diskussion zunehmend ins
Bewusstsein dringt und nun auch in der Religions-
padagogik auf breiter Basis angekommen ist. Die
Veroffentlichung gliedert sich in drei Hauptteile:
Grundlegendes — Themenfelder — Konkretionen.
Vor allem der erste Teil ist besonders gewinnbrin-
gend und wird hier in den Hauptfokus der Darstel-
lung genommen.

Norbert Mette skizziert in seinem grundlegen-
den Beitrag zunachst in aller Kiirze kirchliche Stel-
lungnahmen zum Thema Bildungsgerechtigkeit.
Daran schlieB3t sich eine knappe Darlegung ethi-
scher und theologischer Uberlegungen an. In die-
sem kurzen Aufriss werden unterschiedliche Ge-
rechtigkeitsbegriffe strukturiert. Der Leserin bzw.
dem Leser wird deutlich aufgezeigt, wie sehr die
Beurteilung der (Bildungs-)Gerechtigkeit von der
Definition des Begriffs abhéngt. Im letzten Punkt
benennt Mette klare Aufgabenfelder (34f.), derer
sich die Religionspadagogik deutlicher als bisher
annehmen misste, um diesem wichtigen Thema
gerecht zu werden: Darunter fallt die Selbstverge-
wisserung Uber das Thema ebenso wie ein deutli-
cheres Engagement fiir Gerechtigkeit.

Ebenfalls grundlegend sind die Uberlegungen
von Judith Kénemann. In ihrem Beitrag entwirft
sie vor allem eine an der hermeneutischen Wende
orientierte religionspadagogische Bildung, die
das Subjekt in den Mittelpunkt riickt. Theologisch
mit der Gottesebenbildlichkeit und Personalitat
des Menschen, philosophisch mit dem Gedanken
der Freiheit und Subjektivitat begriindet, stellt

" Kénemann sehr gut heraus, dass Bildung damit

auch eine politische Dimension enthdlt. Bildung
befahigt den Menschen zur Freiheit, die aber
christlich verstanden immer nicht nur eine ,Frei-
heit wovon” darstellt, sondern ebenso eine ,Frei-
heit wozu” bedeutet (48). Kénemann zieht das Fa-
zit, dass eine Religionspadagogik, die sich einem
hermeneutischen Ansatz und darin dem herme-
neutischen Bildungsverstandnis verpflichtet sieht,
Bildungsgerechtigkeit in den Fokus ihrer Reflexion
stellen muss (50).

Ausgehend von einem sehr weiten Politik-
begriff nimmt Bernhard Griimme die politische
Dimension religioser Bildung in den Blick. Kri-
tisch stellt er heraus, dass es zwar von evangeli-
scher Seite mittlerweile Stellungnahmen zu den
Bildungsvergleichsstudien gibt, religionspad-
agogisch aber wenig dazu geduBert wird. Dies
zeigen ebenso Wortfeldanalysen innerhalb der
Religionspadagogik, in denen der Begriff ,Gerech-
tigkeit” ganzlich zu fehlen scheint. Die politische
Dimension des RU sieht er in der Tiefenstruktur
des Glaubens begriindet, wobei er dies deutlich
davon abhebt, den Glauben selbst zu politisieren.
Ideologiekritisch fuhrt Griimme dann das Bocken-
forde-Diktum auf (58), wonach der Staat nicht aus
sich selbst normativ Werte setzen konne. Konzep-
tionell grenzt er sich klar ab: Er will weder einen
politischen noch einen politisierten RU, vielmehr
geht es ihm um eine Dimension des RU, die auf
andere Dimensionen wie etwa Asthetik, Urteilsfa-
higkeit und andere zu beziehen sei. In aller Kiirze
denkt er sich daraus ergebende Veranderungen
an, wie etwa ein deutlicheres Bewusstsein um die
gesellschaftliche Dimension inmitten der starker
werdenden Betonung der Individualitdt jedes Ein-
zelnen.

Viera Pirker beleuchtet die Problematik von
der Seite der Identitatsbildung her. Dabei klart sie
zunachst den Begriff (70), entfaltet in einem wei-
teren Schritt ausgehend von James E. Marcia wei-
tere Aspekte des Identitatsbegriffes, aus denen
sie dann zeigen kann, wie sehr Identitatsbildung
von der Bildungsgerechtigkeit abhangt, weil nur
gleiche materielle und soziale Ressourcen dies er-
moglichen (81f).

Der letzte grundlegende Beitrag von Norbert
Brieden nahert sich dem Thema von der philoso-
phischen Seite an. Ausgehend von Volker Gerhardt,
der den Begriff des Politischen durch die zwei As-
pekte existentiell und Bezogenheit auf eine Mehrzahl
von Menschen kennzeichnet, stellt er den Begriff der
Partizipation in den Mittelpunkt. Die politischen
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Funktionen des religisen Lehrens und Lernens
versucht Brieden dann anhand der drei Bereiche
Lehrer, Lerner und Inhalt zu skizzieren. Dazu stellt
er die Wechselwirkung von Religionsgemeinschaft
und Staat dar, die sich gegenseitig bereichern,
und in die Lehrer, Sache und Schiiler gleicherma-
Ben gestellt sind.

Der zweite Teil des Bandes widmet sich Ansdit-
zen und Themenfeldern. Hier finden sich Uberle-
gungen zur politischen Dimension des Geschicht-
lichen (Reinhold Boschki), zur Genderproblematik
(Monika Jakobs), zum Asthetischen Lernen (Claudia
Gdrtner) sowie dem weniger bekannten Bereich
der cultural studies (George Reilly). Besonders ge-
winnbringend, weil differenziert und fundiert, zei-
gen sich dabei die Uberlegungen von Jakobs und
Gdrtner.

Der letzte Teil ist mit Konkretionen fiir die Praxis
tiberschrieben. Wer sich hier allerdings praktische
Unterrichtsiiberlegungen oder gar Unterrichts-
vorschldge erwartet, sieht sich enttduscht. Zwar
sind die Beitrdge (Helena Stockinger: Elementar-
padagogik; Kim de Wildt: Heterogenitat; Helga
Kohler-Spiegel: Biografiebezogene Bildung; Maria
Widl: Elementarisierung der Gerechtigkeitsthema-
tik) durch ihre jeweilige Thematik inhaltlich greif-
barer, letztlich bleiben sie aber alle in der Theorie
verhaftet.

Der Tagungsband greift ohne Zweifel ein wich-
tiges Thema auf. Es sind aber vor allem die grundle-
genden Beitrage des Bandes, die der Religionspada-
gogik Impulse zu einem verstarkten Wahrnehmen
und Herausstellen ihrer politischen Dimension
geben kénnen. Dass das Durchdenken in eine
{iberzeugende Praxis des Politischen hinein nicht
so einfach ist, verdeutlichen die praxisorientierten
Beitrage, die doch viele Fragen nach der konkre-
ten Umsetzung offen lassen. Hier gilt es in der
Spur des Bandes anzusetzen, um dem Religions-
unterricht eine deutlichere politische Kontur zu
verleihen.

Das Eintreten fiir die Benachteiligten unserer
Gesellschaft ist mit Papst Franziskus in den Blick-
punkt der Kirche geriickt. Die Religionspadagogik
sollte hier nicht zuriickstehen.

Rudolf Sitzberger
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Religionspidagogischer
Kommentar zur Bibel

Dressler, Bernhard / Schroeter-Wittke, Harald
(Hg.): Religionspadagogischer Kommentar zur
Bibel, Leipzig (Evangelische Verlagsanstalt)
2012 [664 S., ISBN 978-3-374-03031-6]

Dicht dringen sich Titel an Titel in den religions-
padagogischen Fachbibliotheken, gerade in den
Abteilungen zur Bibeldidaktik. Kaum ein we-
sentlicher Aspekt, der nicht schon intensiv aus-
geleuchtet wurde. Wirklich kreative Ideen finden
sich selten. Wenn, dann ist ihnen eine breite Auf-
merksamkeit sicher. Und hier ist eine solche |dee:
,Was bislang fehlte, ist ein fur den religionspada-
gogischen Gebrauch geeigneter Kommentar zur
Bibel insgesamt, der tiber die bloBe Bereitstellung
elementaren exegetischen Wissens hinausgeht.
(14)

Diese Beobachtung regte die evangelischen
Religionspadagogen Bernhard Dresslerund Harald
Schroeter-Wittke zur Konzeption des vorliegenden
umfangreichen Bandes an, der Dietrich ZilleBen
zum 75. Geburtstag gewidmet ist. Einige herme-
neutische Leitlinien umreien den Zugang. Im
Vorwort heift es: Die Bibel allein um ihrer kultu-
rellen Bedeutung willen in Lehr- und Lernprozesse
einzuspeisen fiihrt zwangslaufig zu ihrer ,Muse-
alisierung” (11). Ohne eine Verknupfung mit der
Jexistentiellen Frage” (12), ohne Verankerung in
JLeben” und ,Welt” (ebd.) bleibt sie ein abstraktes
allgemeines Bildungsgut fern von wirklicher Ge-
genwartsbedeutung.

Fiir den schulischen Religionsunterricht flhrt
diese Vorgabe zu einer doppelten Herausforde-
rung: Gewiss brauchen Lehrer/-innen fundiertes
historisch-kritisches Bibelwissen, um sich als kom-
petente Textdeuter zu ,Anwéltinnen und Anwal-
ten biblischer Texte” (ebd.) machen zu kénnen.
Vor allem aber geht es darum, biblische Texte le-
bendig werden zu lassen. Das aber gelingt nur ,in
der Deutung der Deutung durch Leserinnen und
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Leser, die ihr eigenes Selbst- und Weltverstandnis
durch die Bibel auf Gott hin 6ffnen lassen. (ebd.)

Befahigung zur ,Deutung von Deutung”
Dazu bedarf es kundiger Hilfestellung, die dieses
Sammelwerk in einem breiten Panorama entfal-
tet. Buch fiir Buch wird die Bibel unter sowohl
exegetischer als auch religionspadagogischer
Perspektive ausgedeutet. Einige Ubergreifende
Themen (,Torah’, ,Evangelium/Evangelien’, ,Apo-
kryphen”) verdeutlichen (iber die Einzelbiicher
hinausgehende Zusammenhange. Der Zugang
zur Bibel ist dabei ganz unterschiedlich, je nach
Beheimatung der jeweiligen Verfasserin oder
des Verfassers: Mal Uberwiegt der exegetische
Blick (etwa bei Jurgen Ebach lber ,Hiob"), mal
der religionspadagogische (so in Frauke Biichners
Beitrag tiber das ,Hohelied der Liebe im Religions-
unterricht”); mal riickt die literarische Rezeption
einer biblischen Gestalt in den Fokus (Magda
Motté liber,Judit”), mal eine muslimische Charak-
terzeichnung (Hamideh Mohagheghi tiber ,Rut”);
mal finden sich detaillierte Literaturangaben und
Quellenbeziige, mal geht es um eher assoziativ-
personliche Deutungen.

Das Ergebnis ist gerade in seiner Vielfalt beein-
druckend. Dass und wie es gelingen kann, Beitra-
ge etwa Uber ,Haggai” oder den ,Judasbrief” in
dieses Panoptikum zu integrieren, ist unbedingt
lesenswert. Dabei wird untibersehbar: Nicht in je-
dem Fall lasst sich ein padagogischer oder gar di-
daktischer Nutzwert aufzeigen. Manche Beitrdge
konzentrieren sich zudem - notgedrungen — auf
Einzelaspekte der jeweiligen Blcher. AuBlerdem
schlieBt der gewahlte Zugang tiber biblische Bii-
cher einen Blick auf didaktisch fruchtbare(re) Zu-
gange zu Gattungen, Themen oder Motiven aus.
Hier wird man eher in dem im Jahr 2013 erschie-
nenen ,Handbuch Bibeldidaktik” flindig.

Die Beitrage orientieren sich an der Reihenfol-
ge der,Bibel nach der Ubersetzung Martin Luthers
mit Apokryphen, revidierte Fassung von 1984“
(14), erganzt um einige Zusatze. Tatsachlich geht
es damit freilich nicht nur um die Orientierung an
einer Reihenfolge, sondern auch an einer Konfes-
sion. Ein ,06kumenischer religionspadagogischer
Kommentar zur Bibel' liegt hier nicht vor, auch
wenn es eine Handvoll katholischer Autorinnen

1 Zimmermann, Mirjam/Zimmermann, Ruben (Hg.):
Handbuch Bibeldidaktik, Tiibingen 2013.

und Autoren in die Schar der iber 70 renommier-
ten Mitarbeitenden geschafft hat. Angesichts des
Charakters einer Festschrift fir einen verdienten
evangelischen Kollegen ist das Auswahlkriteri-
um einer personlichen Beziehung zum Geehrten
nachvollziehbar. Im Blick auf eine wissenschaftli-
che Reprisentanz mag man diese Schwerpunkt-
setzung, die sich tendenziell auch im Blick auf die
zitierte Sekundarliteratur oder auf konfessionelle
Deutungstraditionen findet, gleichwohl bedauern.
Wer wird wann dieses Buch mit Gewinn nut-
zen? Es bietet sich vor allem als griffiger Zugang
fiir Lehrer/-innen an, die sich knapp, kompetent
und anregend auf den exegetischen wie religions-
padagogischen Stand der Wissenschaft tber ein
bestimmtes biblisches Buch bringen wollen — und
die Bereitschaft mitbringen, sich auch jenseits der
Frage einer rein pragmatischen Funktionalisierung
mit der Bibel zu befassen. Darliber hinaus ist es
ein Nachschlagewerk fiir Religionspadagoginnen
und Religionspadagogen, die sich bibeldidaktisch
nicht nur auf die Lebenswirklichkeit heutiger Kin-
der, Jugendlicher und Erwachsener konzentrieren,
sondern sich eben auch als ,Anwaltinnen und An-
walte” der biblischen Texte und Botschaft verste-
hen. Anders gesagt: Das Buch hilft eher dazu, das
Bezeugen'’ zu reflektieren als das ,Beobachten’ zu
fordern. Weniger die Ansatze einer Theologie der
Kinder und Jugendlichen stehen hier im Zentrum,
als vielmehr Anregungen dazu, eine Theologie fiir
Kinder und Jugendliche auf biblischer Basis zu
entwickeln. Ob man dazu wirklich alle biblischen
Schriften braucht, ob die de facto vorherrschende
Konzentration auf wenige elementare Bibeltexte
nicht ein sinnvolles, wenngleich kaum reflektier-
tes Verfahren ist, dazu schweigt das Buch. Zusam-
men mit dem neuen ,Handbuch” bildet es eine
solide und umfassende Grundlage fiir bibeldidak-
tische Planungen und Reflexionen, die tatsachlich

jahrzehntelang in dieser Form nicht vorlag.
Georg Langenhorst
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Sajak, Claufs Peter (Hg.): Religionsunterricht
kompetenzorientiert. Beitrige aus fachdidak-
tischer Forschung, Paderborn (Schéningh) 2012
[221 S, ISBN 978-3-506-77626-6]

Die Beitrdge des Bandes ,Religionsunterricht kom-
petenzorientiert” nehmen die Frage nach den
fachdidaktischen Konsequenzen fiir die kompe-
tenzorientierte Gestaltung von religiosen Unter-
richtsprozessen aus verschiedenen Perspektiven
in den Blick. Zundchst weisen grundlegende
theoretische Artikel den Stellenwert der ,Kompe-
tenzorientierung in der religionspadagogischen
Diskussion” (15) auf, bevor in einem zweiten,
empirisch orientierten Teil die ,Kompetenzorien-
tierung in der religionsdidaktischen Forschung”
(75) diskutiert wird. Hier sind auch die Beitrage
einer Fachtagung im Friihjahr 2012 in Bad Hon-
nef zu finden, bei der die Forschungsergebnisse
der Projekte KompRU (Kompetenzorientierung im
Religionsunterricht) und KompKath (Kompetenz-
orientierung im katholischen Religionsunterricht)
ausfiihrlich vorgestellt und diskutiert wurden.
Der dritte Teil des Buches beschreibt Unterrichts-
sequenzen, die im Rahmen des Projekts KompKath
von Religionslehrerinnen und Religionslehrern ge-
plant, durchgefiihrt und reflektiert wurden.

Teil | skizziert die ,Kompetenzorientierung in
der religionspadagogischen Diskussion” (15-74).
Bernhard Dressler resiimiert zunachst ,die religi-
onsdidaktischen Gewinne” (17), die aus der De-
batte um die Kompetenzorientierung erkennbar
sind. Religiése Kompetenz meint in seinen Augen
sowohl einen kognitiven Anspruch als auch die
Fahigkeit, mit offenen und mehrdeutigen Sprach-
formen umzugehen. Dressler umreilt ein Kern-
curriculum, das ein kompetenzorientierter Unter-
richt aufweisen sollte und fasst als Ziel zusammen,
Jwas ein religiés gebildeter Mensch wissen und
kénnen sollte” (25): Deutungskompetenz und
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Partizipationskompetenz. Lothar Kuld widerlegt
in seiner Reflexion die Argumente der Kritiker und
arbeitet heraus, was ,die Kompetenzorientierung
dem Religionsunterricht gebracht hat” (31): Die
Kompetenzorientierung fordert eine zwingen-
de Reflexion tber den Lernzuwachs und die reli-
giose Bildung der Schiiler/-innen. Sie schafft das
Bewusstsein dafiir, dass nicht alle Inhalte und
Themen des Religionsunterrichts in Kompeten-
zen zu fassen sind und verweist darauf, dass reli-
gitse Kompetenzen reflexiv angelegt sind (33).
Wolfgang Michalke-Leicht konstatiert die Relevanz
und die Bedingungen eines kompetenzorientier-
ten Religionsunterrichts. Die Lehrenden sollten zu
Perspektivenwechsel fahig sein und in der Kom-
petenzorientierung ,eine Form der Schiilerorien-
tierung” (41) sehen. Daran macht Michalke-Leicht
einen Ausdruck ihres professionellen Habitus fest.
Wesentlich ist in seinen Augen gleichzeitig eine
LUnterrichts- und Schulentwicklung” (42), die zum
Lernen einladt. Hans Schmid betrachtet die aktu-
elle Diskussion um die Kompetenzorientierung im
Religionsunterricht kritischer. Das Problem an der
Kompetenzorientierung ist fiir ihn die ,Dominanz
der Kompetenzen” (57). Daher sollte seines Erach-
tens auch eine Orientierung an ,den Inhalten und
Lerngegenstéanden, den Methoden, den Medien,
an den dramaturgischen Erfordernissen, an der Si-
tuation und den Aufmerksamkeitsbedingungen”
(59) der Lernenden stattfinden. Rudolf Englert geht
es weniger um grundsétzliche Uberlegungen zu
Sinn und Zweck der Kompetenzorientierung, als
vielmehr um neun kritische Fragen zum Zeitpunkt
der ,Implementation und (um deren) praktische
Bewdhrung” (61). Als positiv stellt er die ,Initiie-
rung einer Theorie-Praxis-Schleife in Gestalt for-
schenden Lehrens” (62) heraus, die der Religions-
didaktik einen ,erheblichen Entwicklungsschub
verschafft” hat und die Ausbildung von zukiinfti-
gen Religionslehrkrdften verbessern kann.

Teil Il wendet den Blick zur ,Kompetenzorien-
tierung in der religionsdidaktischen Forschung”
(75-150). Rolf Schieder beschreibt den Berliner
Ansatz zur ,Konstruktion und Erhebung von reli-
giosen Kompetenzniveaus” (KERK). Dieses Projekt,
das Schiler/-innen im evangelischen Religions-
unterricht erfasst, hatte vor allem die messbare
Deutungs-, Partizipations- und religionskundliche
Kompetenz im Blick. Deutlich wird, dass sowohl
Jnstitutionelle Einfliisse des Religionsunterrichts”
(83)alsauch,schulform-und unterrichtsspezifische
Effekte” (84) den Kompetenzerwerb wesentlich
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beeinflussen. Clauli Peter Sajak und Andreas Feindt
stellen Forschungsergebnisse aus den unterrichts-
praktischen Projekten KompRU und KompKath
vor. In diesen haben unter wissenschaftlicher Be-
gleitung Lehrer/-innen ihren Religionsunterricht
kompetenzorientiert geplant, durchgefiihrt und
reflektiert (96). Das Forschungsprojekt KompRU
(Leitung: Andreas Feindt) erarbeitete sechs Merk-
male, die fiir die Planung kompetenzorientierten
Unterrichts grundlegend relevant sind. Auf diesen
Ergebnissen baute die Forschungsgruppe des
Projekts KompKath (Leitung: ClauB Peter Sajak)
auf und legt eine neue ,Signatur kompetenzori-
entierten Religionsunterrichts” (101) vor. Sinnvoll
erscheint, dass die Autoren zudem ,Konsequen-
zen fir die Lehrer/-innenbildung” (103) ziehen
und damit die Grundlage kompetenzorientierten
Unterrichtens in den Blick nehmen. Studentische
Begleitforschung zum unterrichtspraktischen For-
schungsprojekt KompKath wird von Anne Stiens
tibersichtlich zusammengefasst. Die Autorin skiz-
ziert drei Qualifikationsarbeiten, die das Projekt
unter materialanalytischer, qualitativer und quan-
titativer Perspektive begleitet und positiv evalu-
iert haben. Guido Hunze untersucht die Frage, wie
kompetenzorientierter Unterricht eine Chance im
Schulalltag erhalten kann und sieht ,Aufgaben-
formate als Schliissel zum kompetenzorientierten
Unterricht” (117). Er fordert ein ,Bewusstsein fir
verschiedene Aufgabenklassen und vor allem die
Einfiihrung oder starkere Gewichtung der Klasse
der diagnostischen Aufgaben” (135), die Anhalts-
punkte fiir ein Weiterlernen und weitere Lernwe-
ge aufzeigen konnen (132-133). Thomas Ervens
berichtet aus kirchlicher Perspektive (Erzbistum
Koln), wie die Implementierung des kompeten-
zorientierten Lehrplans in NRW begleitet und in-
itiiert wurde. Dabei stellt er das staatliche Projekt
~Netzwerk Religion” und die regionale Fortbil-
dungskonzeption des Erzbistums Koéln vor. Klar
benennt er Chancen und Schwierigkeiten des lau-
fenden Prozesses und wirbt abschlieBend vor al-
lem um Zeit fiir den Prozess der Implementierung.

Teil Il konkretisiert ,Kompetenzorientierung
in der religionsunterrichtlichen Praxis” (151-219).
Ann-Kathrin Muth weist auf die besondere Eigen-
art des Religionsunterrichts in der Grundschule
hin und betont die Notwendigkeit, die Merkma-
le der Kompetenzorientierung gerade fiir diese
Schulart neu zu tberdenken. Andreas Kampmann-
Griinewald und Kristin Konrad geben differen-
ziert und durch Material anschaulich nachvoll-

ziehbar Einblick in ihr Arbeiten am Gymnasium.
Als den wesentlichen Prifstein der Kompetenz-
orientierung sehen sie die veranderten Anforde-
rungen an die Lehrkréfte - hier vor allem Koope-
ration und Teamarbeit. Bei Irmgard Alkemeier und
Marcus Hoffmann wird vor allem die Relevanz der
Merkmale kompetenzorientierten Unterrichts er-
kennbar. Kompetenzorientierung wird hier als Zu-
gewinn und Chance fiir eine positive Zukunft des
Religionsunterrichts gesehen. In einer projektar-
tig angelegten Unterrichtsreihe skizzieren Ludger
Lochthowe und Benedikt Schmitz-Richrath gekonnt
die Vorteile des kompetenzorientierten Unter-
richts. Kirsten Rottmann und Christoph Dahmen
zeigen abschlieBend ein interessantes Modell
kompetenzorientierten Unterrichts in der gymna-
sialen Oberstufe.

,Religionsunterricht kompetenzorientiert” bie-
tet einen weiten Uberblick Giber den Stand der
aktuellen religionspadagogischen Diskussion zur
Kompetenzorientierung. Positiv hervorzuheben ist,
dass sowohl Vertreter/-innen von Theorie und em-
pirischer Forschung als auch aus schulischer Praxis
zu Wort kommen und aufeinander Bezug nehmen.
Die Uberlegungen bzw. das Ringen der Forscher
und der Religionslehrkréfte sind gut nachvollzieh-
bar und schaffen einen lebendigen Einblick, wie
kompetenzorientierter Unterricht konkret gestal-
tet werden kann. Leider fehlen Unterrichtsbeispie-
le aus der Haupt- und Realschule, der Schwerpunkt
liegt im gymnasialen Bereich. Insgesamt ein sehr
lesenswertes Buch fiir alle, die konstruktiv mit
dem ,Faktum Kompetenzorientierung” arbeiten
wollen.

Walter Leitmeier
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Dérnemann, Holger: Kirchenpddagogik. Ein
religionsdidaktisches Prinzip. Grundannahmen
— Methoden - Zielsetzungen (Kirche in der Stadt,
Bd. 18), Berlin (EB-Verlag) 2011 [377 S., ISBN 978-3-
86893-063-4]

Wahrend die Praxis der Kirchenpadagogik in reli-
giosen Lehr-/Lernprozessen schon seit geraumer
Zeit einen anerkannten und weitldufig umge-
setzten Baustein darstellt, lag eine umfassende
Bestimmung und Beschreibung der Kirchenpada-
gogik sowie ihrer Genese bisher nicht vor. Dieser
Aufgabe widmet sich Holger Dérnemann mit sei-
ner Habilitationsschrift, die die ,wissenschaftliche
Grundlegung der Inhalte, Ziele und Methoden der
Kirchenpadagogik” (314) umfassen soll. Er strebt so
zum einen die Anschlussfahigkeit an Anforderun-
gen und Diskussionen der unterschiedlichen an
der Kirchenpadagogik beteiligten Forschungsfel-
der an; zum anderen soll vor dem Hintergrund des
aufgekommenen Interesses an Kirchenbauten die
grundlegende Ausrichtung der Kirchenpadagogik
in den Blick genommen werden. In diesem Sinne
zeigen sich die Ausfiihrungen dreigeteilt: Der de-
skriptiven Beschreibung der Entstehung und der
(derzeitigen) kirchenpadagogischen Ausbildungs-
initiativen und Ansédtze (Kap. 1-2) schlieBt sich die
normative Reflexion der Kriterien einer angemes-
senen Kirchenpadagogik sowie ihrer Position im
Feld religionsdidaktischer Prinzipien an (Kap. 3-4).
Im letzten Teil schlief3lich werden aus diesen Eror-
terungen Konsequenzen fir die Zukunft kirchen-
padagogischen Lernens gezogen (Kap. 5-7).

Von den Anféngen der Kirchenpadagogik
in sakularisierten Regionen (ber zahlreiche Aus-
bildungsinitiativen nimmt der Verfasser die ge-
schichtliche Entwicklung als Reflexion der drei
kirchenpddagogischen Lernfelderin Erwachsenen-
bildung, Gemeindekatechese und Religionsunter-
richt in den Blick. Die beeindruckend umfassende
Darstellung unterschiedlichster Ansatze und Kurse
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gipfelt in der Frage nach Ubergeordneten Stan-
dards, Zielen und Kompetenzen kirchenpddagogi-
scher Praxis. Ausgehend von einem gesamtgesell-
schaftlichen neuen Interesse an Kirchenrdumen,
das Dérnemann im Zuge einer libergreifenden
(Asthetisierung der Alltagswelt” (34) ausmacht,
werden nach einer Vorstellung der vielféltigen
Formen und Typen heutiger Kirchenfiihrungen
diese auf der Basis einer knapp erscheinenden,
aber schliissigen Synthese bisheriger Typisierun-
gen in vier Kategorien (kulturorientiert, theologie
orientiert, subjektorientiert, erlebnisorientiert) zu-
sammengefasst. Der wiederum (berzeugenden
Darstellung und Systematisierung folgt erneut die
schlussfolgernde Frage nach leitenden normati-
ven Kriterien der Kirchenpadagogik.

Diese flihrt zur Frage nach dem Wesen der
Kirchen als Orte des Heiligen selbst. In Form der
Erorterung von Darstellung, Wahrnehmung und
Rezeption des Phanomens des Heiligen entfaltet
der Verfasser auf nachvollziehbare Weise seine
zentrale These, ,dass die padagogische Erschlie-
Bung des Heiligen das leitende Kriterium und die
dringlichste Aufgabe aller kirchenpadagogischen
Praxis bedeuten misse” (168). Die Theoriebildung
erfolgt hierbei ebenso religionsiibergreifend wie
konfessionsspezifisch und zuletzt in 6kumeni-
scher Betrachtung. Im Hinblick auf das zweite
Ziel der Arbeit schlieBt sich eine Untersuchung
der Kirchenpadagogik vor dem Horizont zentraler
religionspdadagogischer Prinzipien und Dimensi-
onen an. Hierdurch gelingt Dérnemann in breiter
Form die Entfaltung der erarbeiteten Kriterien wie
auch die Darstellung der lernfeldiibergreifenden
Bedeutung kirchenpadagogischen Arbeitens. Im
Bereich der ausgewahlten Prinzipien (dsthetisches
Lernen, anamnetisches Lernen, korrelatives Ler-
nen, symbolisches Lernen, performatives Lernen,
kompetenzorientiertes Lernen) schreibt er, einer
Richtung des religionspadagogischen Diskurses
folgend, dem &sthetischen Lernen als zentraler Si-
gnatur religidsen Lernens eine besondere Bedeu-
tung zu und kennzeichnet im zweiten Schritt die
Kirchenpddagogikals Konkretion eben jenes dsthe-
tischen Lernens, aber gleichzeitig auch — und nicht
zuletzt — als eigenes religionspadagogisches Prin-
zip. Die Betrachtung des Modells der Kompeten-
zorientierung dient dem Verfasser an dieser Stelle
als weiterer Hinweis auf die wesentliche Bedeu-
tung kirchenpadagogischer Kompetenzbeschrei-
bungen flr religioses Lernen im Allgemeinen.
Die erarbeiteten Kompetenzbeschreibungen tiber-
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zeugen, sind jedoch im Kontext der Ausfiihrun-
gen eben auf die ErschlieBung des Heiligen in der
Kirchenpadagogik ausgerichtet.

Im abschlieBenden Teil wird die Ubertragung
der normativen Kriterien auf konkrete Lern-
arrangements, -inhalte und -felder vorgenommen,
wobei zunichst konstatiert wird, dass die Fokus-
sierung auf das Heilige im kirchenpadagogischen
Arbeiten eine Ver- und Abanderung der meisten
bestehenden didaktischen Entwiirfe und Ansatze
obligatorisch macht. Stimmt man dem Verfasser in
seiner zentralen Charakterisierung der Kirchenpa-
dagogik zu, erscheint dies folgerichtig: Denn nur
dieses ausgemachte Kriterium sowie das hieraus
abgeleitete dreiphasige Modell (Anndherung/
Hinfiihrung-Begegnung/ Darstellung—Reflexion/
Verdnderung) werden, so Dornemann, Subjekt
wie Objekt einer kirchenpadagogischen Erschlie-
Bung gerecht. In diesem Sinne zeigt er weiterhin
die Konsequenzen fiir die eingangs systemati-
sierten Kirchenfiihrungen, die Ausbildung von
Kirchenfiihrer/-innen sowie fiir Bildungsstandards
in schulischer und auBerschulischer Bildung auf.
Der erneute Blick auf die Kompetenzorientierung
erfolgt nicht zuletzt, um noch einmal die ganz be-
sondere Relevanz kirchenpddagogischen Lernens
hervorzuheben, das aufgrund der Verbindung
von Glaubenserfahrung und -reflexion den ,Ko-
nigsweg” (312) fur die Zukunft religidsen Lernens
darstelle. Bisweilen fragt sich der Leser bzw. die
Leserin hier bereits kritisch, wie religidses Lernen
dann ohne kirchenpiadagogische Elemente (bis-
her) je stattfinden konnte. AbschlieBend werden
kurz vier thesenformige Optionen kirchenpada-
gogischen Lernens in unterschiedlichen Perspekti-
ven (gesellschaftlich, liturgisch-mystagogisch und
konfessionsspezifisch, dkumenisch, interreligios)
aufgezeigt, die eher als knappe Quintessenz des
Vorherigen denn als zusatzliche Weiterfiihrung
erscheinen.

In der Gesamtschau legt Dérnemann wie be-
absichtigt eine umfangreiche Ubersicht tiber die
Geschichte sowie Formen und Ansatze kirchen-
padagogischen Lehrens und Lernens vor. Die
breite Darstellung wirkt nahezu vollstandig und
griindlich in den wissenschaftlichen Diskurs ein-
gebettet, entsprechende Querverweise und Zitate
erschweren an mancher Stelle jedoch gelegent-
lich den Lesefluss. Adressaten des Buches sind
dariiber hinaus eher in der Theoriebildung als in
der kirchenpadagogischen Praxis auszumachen.
Bei der Einbindung in religionspadagogische wie

-didaktische Theorien gelingt einerseits die Star-
kung der Kirchenpddagogik als eigenstandiges
didaktisches Prinzip Uberzeugend, andererseits
fallt das Hervorheben der scheinbar viele andere
Prinzipien beriicksichtigenden Kirchenpédagogik
an nicht wenigen Stellen zu stark aus. In Verbin-
dung mit der wiederholten Betonung der umfas-
senden Kompetenzentwicklung durch kirchen-
padagogische Lehr-/Lernprozesse kommen zu
Recht Zweifel an der Einschatzung als besagtem
Kénigsweg” (312) auf. Dennoch ist das Ubertra-
gen der kompetenzorientierten Perspektive auf
religioses Lernen in und an Kirchen ein Verdienst
Doérnemanns, der als einer der ersten die Reflexion
kirchenpadagogischer Kompetenzen in den Blick
nimmt. Im Binnendiskurs der Kirchenpadagogik ist
dem Verfasser nach 30 Jahren Praxis die Besinnung
auf eine grundlegende Erdrterung der Ausrich-
tung und Ziele zu verdanken. Seine Fokussierung
auf die ErschlieBung des Heiligen als leitendes
Kriterium (iberzeugt hierbei zwar vom Ansatz her,
die konkrete Ausarbeitung und Konsequenzen fir
die Praxis werden jedoch bisweilen nicht bis ins
Detail erldutert, etwa im knappen Schlusswort zur
,Unbegreiflichkeit des Heiligen” (326). Die hervor-
zuhebenden Starken der Arbeit liegen — auch in-
nerhalb der normativen Reflexionen — eher in den
deskriptiven Ansatzen.

Stefan Bork
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Pithan, Annabelle/Wuckelt, Agnes/Beuers,
Christoph (Hg.): .. dass alle eins seien” — Im
Spannungsfeld von Exklusion und Inklusion
(Forum fiir Heil- und Religionspddagogik, Bd.
7), Miinster (Comenius-Institut) 2013 [259 S,
ISBN 978-3-943410-05-1]

Der Dialog zwischen Heilpadagogik und Religions-
padagogik einschlieBlich der Sonderpadagogik
hat mittlerweile gute Tradition. Welche weiter-
flihrenden Impulse die Notwendigkeit der Um-
setzung von Inklusion diesem interdisziplindren
Gesprach zu geben vermag, belegt der neue Band
des Forums fiir Heil- und Religionspddagogik,
der in Kooperation mit dem Deutschen Kateche-
ten-Verein entstanden ist. Mit der Diakonie und
Gemeinwesenarbeit, dem schulischen Religions-
unterricht und seiner Didaktik, der Schulpastoral
und der Sakramentenkatechese begniigt er sich
im Unterschied zu zahlreichen anderen Sammel-
banden zur Inklusion nicht mit einem spezifischen
Arbeitsfeld, sondern nimmt das Gesamt kirchli-
cher Bildungsverantwortung in den Blick. Dabei
beleuchtet er das Ziel und die Umsetzung von
Inklusion ausdrticklich in der Spannung zur Exklu-
sion. Neben einigen wenigen stirker theoretisch
ausgerichteten Grundsatzbeitragen werden vor al-
lem innovative Konzepte und gelungene Projekte
vorgestellt. Diese sind als best-practice-Beispiele
hochst anregend zu lesen. Andererseits lassen sie
bisweilen dort, wo sie auf einen ganz bestimmten
Fall zugeschnitten sind, von dem sie nicht abstra-
hieren, um (iber allgemeine Leitlinien und MaR-
nahmen zur Umsetzung von Inklusion zu reflektie-
ren, ein wenig ratlos mit der Frage zuriick, was dies
nun fiir den eigenen Kontext bedeutet.

Die Beitrdge decken ein breites Spektrum heil-
und religionspadagogischen Arbeitens ab — eben
darin besteht der gro3e Reiz dieser Zusammen-
stellung. Demjenigen, der fir (s)ein bestimmtes
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Arbeitsfeld themenspezifisch auf der Suche ist, er-
schliet sich die Systematik der Anordnung aller-
dings nicht auf den ersten Blick bzw. nicht durch
das Inhaltsverzeichnis. Das kommentierende Vor-
wort hilft nur bedingt weiter. Der erste Teil entfal-
tet biblische und kirchenpolitische Perspektiven”
(5) — wobei nicht ganz eindeutig ist, wie viele
Beitrdge dieser Teil umfasst, vor allem aber, unter
welchem thematischen Vorzeichen die nachfol-
genden stehen.

Vorwiegend an Beispielen aus dem Alten Testa-
ment und der klar strukturierten Gesellschaftsord-
nung Israels zeigt Irmtraud Fischer, welche Erfah-
rungen von Diskriminierung und zugleich welche
Gegenerfahrungen bzw. Gegengeschichten die
Bibel tiberliefert, ohne dass ein einfacher Ubertrag
in heutige Situationen méglich ware. Dass den Kir-
chen angesichts von wachsender Entsolidarisie-
rung und Liberalisierung eine besondere Aufgabe
als Inklusionsagenten zukommt, die der Gesell-
schaft vor Augen halten, was es konkret bedeu-
tet, sich am Anderen und seinen Bedirfnissen zu
orientieren und Empathie, Wohlwollen und Nachs-
tenliebe zu realisieren, ohne Andere mitleidsvoll
zu Hilfsempfangern zu degradieren, stellt Gerhard
Wegner heraus. Die beiden anschlieBenden Fall-
beispiele konkretisieren, wie dies gehen kann:
Christiane Grabe entfaltet mogliche Kriterien und
alternative Beteiligungsverfahren fiir eine inklu-
sive Quartiersentwicklung, bei der Kirche und
Diakonie als Impulsgeberinnen und Tragerinnen
fungieren. Elzbieta Grolz beschreibt den Ablauf ei-
nes solchen Prozesses fiir Menschen mit Schwerst-
und Mehrfachbehinderung, die, aus einer vollsta-
tiondren Einrichtung kommend, nach alternativen
dezentralen Wohnformen in einer Kleinstadt su-
chen. Dabei macht ein von ihr erarbeitetes Rol-
lenspiel es méglich, sich in die unterschiedlichen
Interessen der Beteiligten einzufiihlen.

Im Anschluss stellen Sabine Abrens und Kat-
rin Wiist eine Orientierungshilfe vor, die in kirch-
lichen Gemeinden und Einrichtungen einen
Verdnderungsprozess auf Inklusion hin in Gang
setzen mochte. Dass Inklusion Kooperation er-
fordert, illustriert Christhard Ebert auf dem Hin-
tergrund kirchlicher Beratungsprozesse. Rita
Klemmayer thematisiert, dass die damit verbun-
denen Anforderungen von den Verantwortlichen
auch als Stress erlebt werden. Sie skizziert au-
Berdem mogliche Bewdltigungsstrategien. Dass
kiinstlerische Prozesse Qualititen erfordern und
enthalten, die auch Inklusion benétigt, reflektiert
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Sabine Lucke auf dem Hintergrund ihrer Arbeit
mit Menschen mit und ohne Behinderung.

Ein eigener Teil hat Inklusion als Herausfor-
derung im Kontext Schule zum Thema. Andreas
Nicht stellt grundlegend die Frage nach dem Um-
gang mit der Heterogenitat von Schiilerinnen und
Schiilern und versteht diese als Bereicherung. Wie
Lehrkrifte fiir das Anliegen der Inklusion auch
durch persénlichkeitsorientierte Fortbildung zu
qualifizieren sind, die die ausgegrenzten An-
teile, Verhaltensweisen, Gefiihle in der eigenen
Biographie bewusst macht, ist das besondere An-
liegen von Christine Labusch. Anita Miiller-Friese
und Wolfhard Schweiker fithren die Eckpunkte ei-
ner inklusiven Didaktik im Religionsunterricht und
die Moglichkeiten ihrer Umsetzung anhand von
konkreten Beispielen vor Augen. Dass die raum-
liche ,Exklusion” in einer Forderschule gelebter
Inklusion nicht zwingend entgegenstehen muss,
zeigt Erna Zonne am Beispiel von Schillerinnen
und Schiilern mit emotionalem und sozialem For-
derbedarf.

Auf die Gefahr potentieller Ausgrenzungen un-
abhingig von Behinderung machen die beiden
Beitrdge von Daniela Haas zur Entstehung von
Schamgefiihlen bzw. einer schamsensiblen Unter-
richtskultur sowie von Almut Dietrich, Raphael Bak
und Frank G. Pohl zur Exklusion von Homo- und
Transsexualitat bzw. einem inklusiven Umgang
mit sexueller Vielfalt aufmerksam. Zwei abschlie-
Bende Beitrage stammen von Wilfried Steinert,
zum einen zur Kooperation von Schulen mit Kom-
munen, kirchlichen Einrichtungen und anderen
Bildungstragern auf dem Weg zu einer inklusiven
Bildungsregion, zum anderen zum Problem des
rechtlichen und péadagogischen Einsatzes von
Schulbegleiterinnen und -begleitern sowie pada-
gogischen Assistenzen.

Der letzte Teil ist der (Schul)pastoral gewid-
met: Dagmar Bickmann, Barbara Keiper, Veronika
Schmidt und Jochen Straub stellen Exerzitien mit
behinderten und nicht behinderten Jugendlichen
vor. Martin Merkens und Bernhard Ossege entfal-
ten am Beispiel von Erstkommunion und Firmung
eine inklusive Sakramentenkatechese und Roland
Weil3 beschreibt das von ihm erarbeitete Konzept
einer inklusiven Firmvorbereitung unter Beifi-
gung der zugehdrigen Materialien.

. Eine Besonderheit und zugleich eine Stéarke der
Aufsatzsammlung besteht darin, dass sie das Anlie-
gen von Inklusion in der Spannung zur Exklusion
ausdriicklich weit fasst, im Wissen darum, dass

sie nicht nur fiir Menschen mit Behinderung von
Belang ist, sondern tberhaupt fiir den Umgang
mit Heterogenitét. ,Inklusive Sichtweisen richten
dabei den Blick auf die Normalitdt von Verschie-
denheit jenseits von dualen Unterscheidungen,
zum Beispiel zwischen behindert und nichtbehin-
dert, einheimisch und eingewandert, mannlich
und weiblich. Gleichzeitig sind gesellschaftliche
Ausgrenzungen und Ausschliisse nicht zu Gber-
sehen. Sie entstehen durch Armut, Leistungsnor-
men, Behinderungen, Bildungsbarrieren, durch
Kérper- und Schénheitsnormen, durch Geschlech-
ter- und Sexualititsfestschreibungen oder durch
Kommunikationsregeln.” (5) Dieser weite Zugang
ist insofern zu begriien, als er den Diskurs um
die Inklusion, gleich ob von Menschen mit oder
ohne Behinderung, zusammenbindet mit ande-
ren relevanten gegenwartigen Diskursen, die um
das Phanomen der Ausgrenzung kreisen, sei es
durch Herkunft, Bildungsstand, Geschlecht, se-
xuelle Orientierung, religitse oder konfessionelle
Zugehérigkeit. Es ist bezeichnend, dass das Leit-
wort ... dass alle eins seien”, entliehen von Joh
17,21, eine lange Wirkungsgeschichte innerhalb
der innerchristlichen Okumene hat und in diesem
Zusammenhang vielfach zitiert wird.

Sabine Pemsel-Maier
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Fuchs, Monika E.: Bioethische Urteilsbildung im
Religionsunterricht. Theoretische Reflexion —
Empirische Rekonstruktion (Arbeiten zur Reli-
gionspddagogik, Bd. 43), Géttingen (V & R Uni-
press) 2010 [661 S., ISBN 978-3-90071-732-7]

Der bioethische Diskurs gehért zu den besonders
brisanten Themen unserer Gesellschaft. Mit der
Frage, wie Schiiler/-innen im RU hierfiir zu sensi-
bilisieren und in ihrer Urteilsbildung zu begleiten
sind, nimmt sich die Verfasserin in ihrer Doktor-
arbeit zweifelsohne einer religionspadagogisch
herausragenden Aufgabe an.

Das umfangreiche Werk, das, wie der Unterti-
tel zu erkennen gibt, erklartermaBen einen Ho-
rizont zwischen ,Theoretischer Reflexion” und
sempirischer Rekonstruktion” aufspannt, kbnnte
in vier Blocke untergliedert werden:

B einen theoretischen Teil (21-280) mit den Kap.
1 bis 3, dessen Einsichten in einer Zusammen-
fassung (281-285) verdichtet werden;

M einen empirischen Teil (287-571) mit den Kap.
5 und 6, der gleichfalls durch eine Zusammen-
fassung (572-581) abgeschlossen wird;

M eine Diskussion der Ergebnisse (583-611)

B sowie einen Materialteil, der aus einem Litera-
tur- und Abbildungsverzeichnis sowie einem
Anhang besteht, welcher u.a. Textdokumente,
Fragebdgen und Unterrichtsmaterial enthalt
(613-661).

Die Verfasserin macht sich die dankenswerte Miihe,
ein breites Themenspektrum padagogischer, didak-
tischer, lehr-/lerntheoretischer, medizinischer, juris-
tischer und allgemein-ethischer Fragestellungen
auszuleuchten. Sie werden im theoretischen Teil
unter der inhaltlichen Perspektive (bio-)ethischer
Aspekte mehr oder weniger exklusiv am Beispiel
«Pranataldiagnostik” entfaltet (55-106).
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Auch in lehr-lern-theoretischer Hinsicht ist eine
beachtliche Vielfalt von - insbesondere auf hand-
lungsrelevante methodische Fragen des Unter-
richts ausgelegten — Gedanken zu verzeichnen,
die anhand neuerer Werke zur Unterrichts- bzw.
(konstruktivistischen) Lehr-/Lernforschung ent-
faltet, aber auch anhand von klassischen Ansat-
zen (etwa der kritisch-konstruktiven Didaktik von
Wolfgang Klafki) reflektiert werden.

Die theoretischen Horizontbestimmungen re-
stimierend wird die Zielrichtung der empirischen
Erhebung benannt. Da Urteilshildungsprozesse
nicht voraussetzungslos erfolgen, stehen ent-
sprechend ,Schiilerlnnen mit ihren Alltagstheorien
und Einstellungen, mit ihren Kenntnissen und mog-
lichen Erfahrungen im Forschungsfokus” (283).
Der empirische Teil geht der Frage nach: ,Welche
Konzepte und Kategorien bioethischen Urteilens
lassen sich durch Erhebung von (Vor-)Wissen und
(Vor-)Einstellung im Bereich préinataler Diagnostik
unter Schiilerinnen identifizieren?” (ebd.) Auf die-
ses Anliegen wird mehrfach verdeutlichend hin-
gewiesen: ,Die Studie fragt ja gerade nicht nach
der Anwendung ethischer Theorien und Ansatze,
sondern nach vorfindlichen und ,origindren’ Be-
grindungsmustern in solchen Entscheidungs-
alternativen.” (172)

Die Liebe zu detaillierter Prazision zeigt sich
auch in der Darlegung von Vorbereitung, Erhe-
bung und Analyse des empirischen Befundes.
Damit folgt die Verfasserin in engagierter Weise
dem Anliegen qualitativer Forschung. ,Ein Prop-
rium qualitativer Forschung ist ihr analytischer
Bick aufs Detail (608) Hervorgehoben werden
kann, dass insbesondere der Darstellung der
Datenanalyse mittels ,grounded theory” aus-
fuihrlich Raum gegeben wird (Kap. 4.3; 308-347).
Die empirischen Ergebnisse werden zusam-
menfassend dargestellt und unter folgenden
Gesichtspunkten systematisiert: ,Ermittelte Ka-
tegorien’, ,Konzeptwechsel’, ,Geschlechtsspezifi-
sche Befunde”, ,Konfessionsspezifische Befunde®,
+Riickschliisse auf die verwendeten Lehr-/Lern-
strategien’, ,Begriindungsmuster und Argumen-
tationsstrategien” sowie ,Gesprachsverhalten
der Lehrkrafte” (572-581). Dabei kommen auch
konkrete Erkenntnisse zur Sprache wie etwa:,Die
Integration der Daten zum Zusammenhangs-
modell ,Moralstatus’ ergibt, dass sich die Verhalt-
nisbestimmung Embryo gleich/ungleich Mensch
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insbesondere am Umgang mit dem Argument
Schmerz- und Empfindungsfahigkeit des Em-
bryos festmachen lasst.” (573)

Methodisch wie empirisch-praktisch ist einsich-
tig, dass bei der Behandlung bioethischer Frage-
stellungen im RU eine Beschrankung auf einen
Themenkreis erforderlich ist. So scheint es durch-
aus sinnvoll, wenn die bioethische Urteilsbildung
mehr oder weniger ausschlieBlich anhand des
prénataldiagnostischen Problemkontextes dar-
gestellt wird und andere bioethische Fragen, etwa
im Zusammenhang mit Lebensende, Gehirnma-
nipulation oder Brain-Computer-Interface, Gen-
Analyse 0.4. — soweit ich gesehen habe - nicht
erwdhnt werden. Die Verfasserin sieht die Be-
schrankung auf ,die Auseinandersetzung mit
der PND [...] insofern als exemplarisch fir bio-
ethisches Lernen [...], weil sich sowohl Lebens-
anfang als auch Lebensende thematisieren lasst”
(53). Ein Blick auf 6konomische Interessen, die
sowohl technische Forschung wie medizinische
Inanspruchnahme aufwendiger Apparate im
Umfeld der PND stimulieren, wére hingegen viel-
leicht auch in unterrichtlichem Zusammenhang
ins Spiel zu bringen.

Angesichts der Komplexitdat des Themenfel-
des ist selbstverstandlich nicht zu erwarten, dass
jeder Aspekt gleich pragnant dargestellt wird,
zumal der schiere Umfang der herangezogenen
und verarbeiteten Literatur ohnehin beeindru-
ckend ist.

Dennoch kann man bisweilen tiberraschende
Beobachtungen machen, die sich auch in nicht
aufscheinender Literatur bemerkbar machen.
Das Kapitel 3.4.3.2, das unter der Uberschrift
+Kognitive Konflikte” steht, scheint explizit auf
Leon A. Festingers bis heute einflussreiche Theory
of Cognitive Dissonance von 1957 zu verweisen.
Das ist allerdings nicht der Fall und Festinger wird
nicht erwéahnt. Ahnlich findet sich im Kap. 5.1.1.1,
das mit ,Schilerangaben ,Religiositat” betitelt
ist und das die Vorgaben zu einer Erhebung der
Religiositat von Schilerinnen und Schilern be-
nennt, kein Hinweis auf neuere konzeptionelle
Fragestellungen in der religionspadagogischen
Religiositats-Diskussion.

Bisweilen wird nicht ganz einsichtig, inwiefern
die umfangreich und differenziert aufbereiteten
Kontexte einen genuinen Beitrag zur Formulie-
rung von Schlussfolgerungen und Argumenta-
tionslinien leisten, etwa wenn festgestellt wird:

,Befunde zur Unterrichtsqualitdt lassen sich fiir
die Untersuchung ganz allgemein dahingehend
zusammenfassen, dass sich ein Ankniipfen an
Schiilervorstellungen auszahlt” (609) oder ,Die
Analyse des Vorfindlichen schlie3t wiederum nicht
aus, Schiilerinnen dartiber hinaus mit zusatzlichen
Sachinformationen, neuen Denkperspektiven und
Uberlegungen anderer zu konfrontieren — sei es in
Form von Unterrichtsmaterialien oder Gruppen-
austausch” (173).

Insgesamt kann man die Arbeit als einen
wertvollen Beitrag zur bioethischen Diskussion
im Kontext Religionsunterricht bezeichnen, der
mit groBem Engagement qualitative Unterrichts-
forschung vorantreibt. Man wird der Verfasserin
zustimmen: ,Die Planung und Durchfiihrung
derartiger Forschungsvorhaben ist gleichwohl
aufwindig und bedarf der Flexibilitdt von be-
teiligten Schulen, Lehrkrdften und Forscher-
teams — angesichts des Ziels einer bioethischen
Urteils-Bildung von Schiilerinnen ist es den Auf-
wand jedoch wert” (612). Insbesondere ist aus
meiner Sicht sehr zu begriiBen, dass die Verfas-
serin — nicht zuletzt auch in neueren (religions-)
padagogischen Verdffentlichungen - den Finger
darauf legt, dass angesichts tiberbordender fach-
wissenschaftlicher Komplexitét die Interessen
und Lebenswelten der vom Unterricht betroffe-
nen Schiiler/-innen leicht aus dem Blick geraten.
,Eine erste Analyse bisheriger ethikdidaktischer
Zielsetzungen weist neben der Vernachlassigung
einer facheriibergreifenden Perspektive eine de-
fizitdre Beriicksichtigung der Schiilerperspektive
auf [...] und [es] zeigt der Blick auf neuere For-
schungsarbeiten eine deutliche Akzentsetzung
hinsichtlich ethischer Reflexionsfahigkeit auf ho-
hem fachwissenschaftlichem Niveau” (181).

Hans-Ferdinand Angel
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Wirsschiftsethik abs ZnduslT s
des Relgiconurmertichit in dér
dusien beruflichen Ermusbildung
Baden Wirnembergs

Schneider, Patrik: Wirtschaftsethik als Ziind-
stoff fiir den Religionsunterricht in der dualen
beruflichen Erstausbildung Baden-Wiirttem-
bergs (Religionsdidaktik konkret, Bd. 5), Ber-
lin—-Mtinster (LIT) 2012 [511 S., ISBN 978-3-643-
11621-5]

Die vorliegende Dissertation ist mehrschich-
tig und hat das Ziel, vor dem Hintergrund einer
vom Autor konstatierten ,Okonomisierung der
Bildung” die Frage zu kldren, inwieweit diese
,Okonomisierung der Bildung” ,mit dem Subjekt-
begriff der RP [Religionspddagogik] kompatibel”
(44) sei. Der Autor vermutet namlich, dass die
berufsbildende Religionspadagogik ,sich unkri-
tisch dem Konzept der Berufspadagogik” (45)
anndhere, und so einen Subjektbegriff, der sich
aus der Gottebenbildlichkeit des Menschen her-
aus versteht, im Sinne von Okonomisierung und
Zweckrationalisierung verzerre. Einen Ausweg
bzw. einen kriteriologischen Anhaltspunkt zur
Beantwortung dieser Frage sieht der Autor in der
christlichen Sozialethik, ,weil sie als Begleiterin
im rp. Diskurs den 6konomischen Subjektbegriff
entlarven und aus ihrer theologischen Tradition
und Perspektive erganzen kann” (ebd.).

An die Einleitung (31-54) schlieBen sich die
inhaltlichen Kapitel an, die nach dem Dreischritt
Sehen (55-98), Urteilen (99-279) und Handeln
(281-447) geordnet sind. Ein Ergebniskapitel
(449-475) schliel3t den Textteil des Buches ab.

Im Kapitel ,Sehen” wird eine Forschungslii-
cke konstatiert, die im Kern darin bestehe, dass
die derzeitige Religionspddagogik - bis auf
wenige Ausnahmen (B. Grimme) — kaum Re-
flexionspotenzial fiir die politische Dimension
religioser Bildung bereitstelle. Die Privatisie-
rung des Glaubens fiihre indirekt auch zu einer
Marginalisierung katholischer Sozialbewegun-
gen und auch der christlichen Soziallehre (vgl.
63). ,[Der] Generation heutiger Religionslehrer
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fehlt, so ist anzunehmen, ausbildungsbedingt
das notwendige Gespdr fiir die Bedeutung der
katholischen Sozialverkiindigung” (65). Was fiir
die christliche Soziallehre gelte, gelte auch fir
ein kritisches Okonomiebewusstsein. Und auch
religiése Bildung habe sich selbst ,auf ein wert-
neutrales Orientierungsangebot im Dschungel
der pluralen Sinnangebote reduziert” (282). Der
Verfasser diagnostiziert dariiber hinaus zudem
lerntheoretische und bildungstheoretische Li-
cken und kommt zu dem Schluss, dass ,religiose
Bildung [...] offensichtlich selbst ein Faktor [sei],
der die Privatisierung des Glaubens und damit
zusammenhangend die Entpersonalisierung der
Gottesrede bedingt” (83). ,Schulische religiose
Bildung fordert die Trivialisierung der postmo-
dernen Religiositat und offensichtlich auch die
Entpersonalisierung der Gottesvorstellungen in
weiten Teilen der Gesellschaft” (97). Ungeklart
bleibt, an welchen empirischen Befunden der
Autor diese Beobachtungen festmacht.

Das Kapitel ,Urteilen” sieht im Hoéren auf den
Gesprachspartner der christlichen Sozialethik
eine Méglichkeit, das Problem der Okonomisie-
rung religiéser Bildung zu bearbeiten. Vor allem
in der christlichen Sozialethik sieht er das Pro-
blem gelést, biblisch normierte Vorgaben (z.B.
Gottebenbildlichkeit) in einer profanen Gesell-
schaft zu kommunizieren und verniinftig zu
begriinden. So kénne die Frage nach einer 6ko-
nomischen Verzerrung der Subjektvorstellung
der berufsorientierten Religionspadagogik (vom
Verfasser aufgezeigt an einigen Texten von Albert
Biesinger und Joachim Schmidt vom Katholi-
schen Institut fiir berufsorientierte Religionspad-
agogik, KIBOR) bearbeitet werden.

Das Kapitel ,Handeln” setzt mit der Wirt-
schaftsethik ein.,Lasst sich eine politische Didak-
tik entwickeln?” (282). Es geht dem Autor darum,
durch seinen Dialog zwischen christlicher Sozi-
alethik und Wirtschaftsethik zu zeigen, dass die
Aufgaben der berufsorientierten Religionspada-
gogik besser von der christlichen Sozialethik her
angegangen werden sollten.

Jedenfalls scheint er mehr Zutrauen in Ethiken
zu haben als in Paddagogiken. Der Autor sieht ne-
ben der berufsorientierten Religionspadagogik
auch die Berufspadagogik vorwiegend im Hori-
zont ihrer affirmativen Haltung gegeniiber Wirt-
schaftsinteressen und damit auch deren Hinwen-
dung zum Subjekt vor allem darin begriindet,
dass sich die industriellen Leitbilder von Produk-
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tion und Effizienz durch autonom agierende Sub-
jekte eher verwirklichen lassen. ,Die Okonomisie-
rung des Sozialen fiihrte zwar ,zum Primat des
Subjekts. Damit gemeint ist aber lediglich die
Vorstellung eines lernenden Subjekts, das sich an
die 6konomischen Gegebenheiten der Institu-
tionen und die Anreize seiner Umwelt anzupas-
sen weiB und diese entsprechend zu bewaéltigen
lernt” (267).

Diese Lesart der Berufspadagogik auf Zweck-
rationalitat und eine unkritische Haltung gegen-
iiber den Interessen der Wirtschaft ist in mehrfa-
cher Hinsicht zu hinterfragen:

I Zum einen ware vor dem Hintergrund dieser
Arbeit zu bedenken, inwieweit die Berufs-
padagogik aus religionspadagogischer Pers-
pektive eine Expertise mit Blick auf die soziale
und politische Dimension des Subjekts hat.
Exemplarisch genannt seien hier die Arbeiten
von Peter Sloan, Alfons Backes-Haase, Detlef
Buschfeld und Andreas Schelten.

B Zum anderen ergibt sich aus der vom Autor
vereinnahmten Perspektive einer ,Mystik der
Augen Gottes” (9, eigentlich bei Johann Baptist
Metz: ,Mystik der offenen Augen Gottes’, wenn
derVerfasser daraus ein,Sehen mit den Augen
Gottes” macht [168, 343], entstehen neue Prob-
leme) im Horizont von 1 Petr 3,15 die Frage, in-
wieweit epirische Ergebnisse auch und gerade
in Arbeiten wie dieser, die hermeneutisch dis-
kursiv angelegt sind, normativ wirken sollten.

Schneider stellt fest, besonders die berufsorien-
tierte Religionspadagogik habe sich dem &ko-
nomischen Zeitgeist verschrieben. Er schreibt: ,In-
dizien sprechen dafiir, dass im letzten Jahrzehnt
die berufsorientierte RP die sozialethische Seite
zugunsten der berufsdidaktischen zu vernachlas-
sigen scheint. Die Anderung des Leitbildes von
einer befreiungstheologischen zu einer bildungs-
o6konomischen Konzeption, die Definition des
Kompetenzbegriffs, die zeitnahe Einfuhrung des
neuen Lehrplans im Zuge der Neuorientierung
der Lernfelder in BW und schlieBlich die Stellung-
nahmen von wissenschaftlichen und angesehe-
nen Religionspadagogen drangen den Verdacht
auf, dass die RP der Lockung der Berufspadago-
gik unkritisch zu erliegen droht” (268).

. In diesem Zug wird auch das KIBOR genannt:
Jrager des Instituts sind nicht nur die Kirchen,
zum Beispiel die deutsche Bischofskonferenz
und die Ditzese Rottenburg-Stuttgart, sondern

ebenso das Wirtschaftsministerium” (270). Das
KIBOR wird hingegen vom Verband der Diézesen
Deutschlands, der Dibzese Rottenburg-Stutt-
gart, dem Kultusministerium sowie dem Wissen-
schaftsministerium Baden-Wirttembergs finan-
ziert. Das Wirtschaftsministerium ist daran nicht
beteiligt.

Auch inhaltlich sieht der Verfasser die Konzep-
tion religioser Bildung, wie sie vom KIBOR vertre-
ten wird, zweckrational vereinnahmt, etwa weil
im Kompetenzmodell von Anforderungssituati-
onen die Rede ist. ,Damit kdnnte dem Lernen in
der Berufsschule eine Reduktion bzw. Funktiona-
lisierung drohen” (271). Diese These durch eine
Diskussion des Verhdltnisses von Lernsituatio-
nen und Anforderungssituationen innerhalb der
Kompetenzdiskussion zu analysieren, wére auch
eine lohnende Aufgabe.

Der Autor merkt an, dass durch die Instituts-
griindung zwar eine Aufwertung der berufs-
orientierten Religionspadagogik stattfand, aber:
,Die theologisch begriindete Skepsis gegentber
einer einseitig funktionalen Berufsbildung, die
das letzte Jahrhundert pragte, wurde aufgege-
ben - oder zumindest trat sie in den Hintergrund.
Die Annaherung an die Berufspadagogik scheint
derzeit das vorherrschende Ziel” (274).

Dass Interdisziplinaritat — wie im Ubrigen vom
Verfasser gefordert — ein gemeinsames, wichti-
ges Anliegen der Institute fir berufsorientierte
Religionspadagogik in Deutschland ist, ergibt
sich aus ihrem Forschungsgegenstand und ist
selbstverstandlich.

Der Ertrag der Untersuchung wird vom Autor
wie folgt umrissen: Zum einen sei es erstrebens-
wert, dass die Religionspadagogik stérker mit der
christlichen Sozialethik kooperiere (457). Zum
anderen gehe es in religionsdidaktischer Hinsicht
darum, eine ,politische Didaktik im religionspad-
agogischen Umfeld” zu etablieren, um dem &ko-
nomischen Analphabetismus zu begegnen, der
in der demokratisch gebildeten Gesellschaft um
sich greife (457-458).

Matthias Gronover
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Katechese als Ubung

Gronover, Matthias: Katechese als Ubung.
Eine Grundlegung (Tiibinger Perspektiven zu
Pastoraltheologie und Religionspddagogik,
Bd. 48), Berlin (LIT) 2012 [171 S., ISBN 978-3-
643-11785-4]

.Pastoral engagiert, geistlich basiert und kirch-
lich motiviert”, schreiben Ottmar Fuchs und
Christian Bauer im Geleitwort zu diesem Buch,
der Verdffentlichung einer Lizentiatisarbeit
(4). Das macht neugierig, ebenso wie der zwar
nicht mehr neue, aber immer wieder anregende
Bezug auf die Systemtheorie Luhmanns.

Anliegen und theoretische Grundlagen wer-
den in einem 30-seitigen Kapitel 0 vorgestellt. Fr
das Buch zentrale Begriffe werden genannt: Reich
Gottes, Kirche, Gesellschaft, Kommunikation.
Diese bilden die Grundlage fiir Gronovers These,
dass eine sich am Subjekt orientierende und
eine kirchlich orientierte Katechese sich nicht
voneinander unterscheiden missten (13, 29f.).
Katechese sei im doppelten Sinne unverfligbar,
namlich als Lerngeschehen, dessen Ausgang
letztendlich nicht planbar ist, und als Geschehen
zwischen Gott und Mensch (13). Katechese ist
heute zwar - im Gegensatz zum ,Lehrer Jesus”
— prekar, weil Offenbarung und Offenbarungs-
trdger nicht zusammenfallen (14f.). Die L6sung
fiir dieses Problem heif3t: Katechese als Ubung,
zunachst angelehnt an das alltagssprachliche
Verstandnis eines Trainingsplans; gemeint ist
die UnabschlieBbarkeit der Katechese, die sich
in einer lebenslangen Glaubenskommunikation
zeigt (16ff.).

Die zehn folgenden Abschnitte beinhalten
einige wiederkehrende Themen. Zunéachst ist
dies die Krise der Katechese, die Gronover als
Krise der Katechetik identifiziert (35f, 47ff).
Sie nehme - teilweise unbewusst - kirchliche
Standpunkte ein; das ,geheime Programm der
Ekklesiozentrik” trage nicht mehr (76, ahnlich:
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29). Auch die Gemeindekatechese schaffe es
nicht, die Gesellschaft bzw. die Lebenswelt
der Menschen in den Blick zu nehmen, weil sie
Katechese als rein innerkirchliches Geschehen
auffasse. Man kann annehmen, dass damit die
Katechese der Initiationssakramente gemeint
ist. Mit der innerkirchlichen Verengung aber
verfehlt Katechese ihren Zweck. Es kann nicht
darum gehen, ,den Erwartungshorizont der Kir-
che auf die Menschen zu applizieren.”

Auf der anderen Seite stehen Anspriiche wie
Subjektwerdung und Identitatsiindung, zentra-
le Topoi, die man vor allem aus der kirchlichen
Jugendarbeit kennt (auf die sich Gronover je-
doch nicht direkt bezieht). Diese Anspriiche
Uiberforderten die an der Katechese Teilnehmen-
den. Subjektwerdung ist nie einholbar, ,weil die
vollstandige Kongruenz von Wahrnehmung und
Kommunikation nicht herstellbar” ist (124f.).

Kommunikation ist der Schlisselbegriff in
Gronovers Arbeit. Sie ist konstitutiv flr Kate-
chese, und zwar als horizontale zwischen Men-
schen und als vertikale zwischen Mensch und
Gott. Als solche ist sie unverfiigbar und nicht
abschlieBbar, sondern muss sich immer wieder
realisieren. Hier nahert man sich dem an, was
mit Ubung gemeint ist: die UnabschlieRbarkeit
des Christwerdens und damit der Katechese
selbst. Deshalb kommt es zu einem Paradox:
Gerade der Abschied von der kirchlichen Funk-
tionalisierung der Katechese (in der Sakramen-
tenkatechese?) bedeutet die Verwirklichung
von Kirche in der katechetischen Kommunikati-
on. Die ,strukturelle Kopplung von Katechese und
Inklusion in Kirche(ngemeinden)” ist ,zu lockern”
(40), denn hier handelt es sich um einen Kom-
munikationsprozess zwischen der Reich-Gottes-
Botschaft und der Lebenswelt der Teilnehmenden.
Die Glaubenserfahrung des Einzelnen mag nicht
orthodox sein - hier aber geht es um die Dignitat
konkreter sozialer Interaktion.

Der Kommunikationsbegriff ist gleichzeitig die
Verbindung zwischen Kirche und Gesellschaft,
denn beide verwenden Kommunikation als Medi-
um. Kommunikation ist fiir die Katechese elemen-
tar, weil eine ,Phdanomenologie der Katechese
sich an einer Kommunikation ausrichtet, um de-
ren Uberschreitung es geht (43) Gronovers Ziel-
vorstellung ist eine ,mystagogisch informierte”
Katechese (125). Das bedeutet, dass die Erfahrun-
gen der Teilnehmer/-innen mit dem Zeugnis der
Kirche ins Gesprach gebracht werden und et-
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was Neues schaffen, sowohl flr die Kirche als
auch fir die Gesellschaft. Das entscheidend
Neue an diesem Zugang ist, dass hierbei nicht
Kirche bzw. Reich Gottes und gesellschaftliche
Erfahrungen getrennt werden; Reich Gottes ist
nicht etwas auBerhalb der Gesellschaft, son-
dern ,die Innenansicht einer Gesellschaft, die
sich selbst auf Gott hin Gberschritten hat.” (125)

Ziel der Katechese ist die ,Verschmelzung
der Wahrnehmung der Beteiligten und der
Kommunikation des Evangeliums.” (113) Das
bedeutet eine Verschmelzung der Glaubens-
lehre mit der Gesellschaft. ,Die Wahrnehmun-
gen der Teilnehmenden sind wichtig, weil sie
aufzeigen, ob sie synchron zur religidsen Kom-
munikation der Kirche sind [...] die Unruhe der
Katechese besteht darin, Wahrnehmungen mit
der Kommunikation der Kirche zu verséhnen.”
(128) Doch nicht alles in der Katechese ist plan-
bar. ,Fiir die Katechese kann das heil3en, dass
auch sie einen Gnadenindex tragt, der kontrar
zu einer etwaigen ekklesiologischen Verzwe-
ckung steht” (115) Hier zeigt sich ein Ideal von
Kommunikation, wo Reich-Gottes-Theologie
und Mensch ungefiltert in einem Kommunikati-
onsraum aufeinander treffen — eine Vorstellung,
die Gronover in den Zeugnissen der Alten Kir-
che dokumentiert sieht.

Katechese bezieht sich also nicht auf
die Kirche (als Institution), sondern auf die
Reich-Gottes-Botschaft. Mehrfach wird die Un-
terscheidung zwischen den beiden betont. Die
Gemeindekatechese hingegen definiert sich
sUuber die Verobjektivierung der Kirche” und ist
deshalb ,nicht offen genug fiir die Botschaft
vom Reich Gottes.” (130)

Die Katechese scheint also der Raum zu sein,
in dem sich Kirche, verstanden als Sakrament,
nicht als Institution, kontinuierlich kommuni-
kativ verwirklicht. Gut nachzuvollziehen ist das
Anliegen des Autors, die katechetische Kom-
munikation als kirchenkonstituierend zu quali-
fizieren, nicht als das Aufprallen zweier Welten,
der Kirche und der Gesellschaft. Gleichzeitig ist
diese Kommunikation auch gesellschaftliche
Kommunikation. Es bleibt allerdings die Frage,
ob man die gesellschaftliche (und zum Teil auch
innerkirchliche) Wahrnehmung der Kirche als
Institution mit entsprechenden Machtmitteln
in der Katechese, wo das Kirchenbild der Teil-
nehmenden vielfach in dieser Weise gepragt ist,
einfach ignorieren kann.

Dieser Arbeit ist groBes Engagement und ein ho-
her Ehrgeiz anzumerken, eine Meta-Theorie vor-
zulegen, die Gegensatze aufzuheben vermag. Der
Autor macht es der Leserin bzw. dem Leser jedoch
nicht leicht, ihm zu folgen. Es ist zum einen ein
befremdlicher Habitus, der seinen Anspruch un-
terstreicht (u.a. der Gebrauch des akademischen
Jwir’). Zum anderen ist die Gedankenfiihrung
nicht aufbauend. Wenn der Luhmann'sche Kom-
munikationsbegriff im Hinblick auf die Katechese
durchbuchstabiert werden soll, dann ist es nicht
sinnvoll, wenn er erst am Schluss des Buches (152)
dargestellt wird. Einige zentrale Unterscheidun-
gen zeigen sich in Partikeln und sind nur schwer
nachzuvollziehen. ,Man wird also fragen missen,
wie die freimachende Botschaft vom Reich Gottes
sich durch die Katechese zur Kirche verhalt” (119)
,Fir unsere Fragestellung nach einer Verortung
der Katechese (durch die Katechetik), die nicht
allein durch ihre Bestimmung in der Gesellschaft,
sondern eben auch durch die Bestimmung zur Ge-
sellschaft hin geschieht, brauchen wir einen még-
lichst formalen Gesellschaftsbegriff’ (43)

Die gedachten Gegner und die gedachten Ge-
genpositionen sind nur schwer zu imaginieren.
Dadurch wirken die Urteile pauschal. Welche Ka-
techetik ist damit gemeint, wenn das ,Applizieren
des Erwartungshorizontes der Kirche” kritisiert
wird? (81) Welche Praxis ist mitgedacht und mit-
gemeint? Das dritte Kapitel verspricht eine Refle-
xion von Firmung, die man vergeblich sucht. Auf
eine Kontextualisierung gelebter kirchlicher Praxis
wird weitgehend verzichtet, was der Klarheit des
Anliegens abtraglich ist.

Argerlich sind Stilbluten und falsche Begriffe
wie: Umschrift (gemeint ist: Verdnderung),
Parallelisierung (gemeint ist: Parallele), Genetik
(gemeint ist: Geschichte), der ,Reibebaum der
Lehre der Kirche” (50; 123; passim).

SchlieBlich aber widerspricht das Verstandnis
von Katechetik als theologischer Reflexionsins-
tanz der Katechese dem Selbstverstandnis der
Religionspadagogik (deren Teil die Katechetik ist)
als interdisziplindre Wissenschaft. Katechese wird
also aus Sicht der Katechetik nicht nur nach kirch-
lichen, sondern auch nach didaktischen und pad-
agogischen Kriterien bemessen. Sie versteht sich
eben nicht nur als eine Disziplin, welche kirchliche
Vorgaben einfach umsetzt, sondern - von ihrem
anthropologischen Standpunkt her — immer als
kritische Instanz.

Monika Jakobs
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Religionspadagogischen Beitrage erscheinen zweimal jahrlich.
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